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1 Einleitung

Lernen wir wirklich aus Fehlern? So sagt es zumindest ein Sprichwort, das
vermutlich jedes Kind in Deutschland kennt. Als Lehrperson im Primarbereich
wird man taglich mit einer Vielzahl unterschiedlicher Rechtschreibfehler kon-
frontiert. Aber was konnen wir aus diesen Fehlschreibungen lernen? Die
Durchfihrung einer Fehleranalyse soll dabei helfen, Fehler zu kategorisieren
und so eine konstruktive Foérderung ermdglichen, damit Schilerinnen und
Schuler tatsachlich aus ihren Fehlern lernen kdnnen. Die folgende Arbeit soll,
nach einer theoretischen Einordnung des Analysematerials, Recht-
schreibschwierigkeiten einer Schilerin am Ende der zweiten Klasse aufzei-
gen. Dazu wird eine Schreibprobe auf ihre Fehlerspezifik untersucht und un-
ter Beachtung der individuellen Bedingungen des Schriftspracherwerbs der

Schulerin ein Bericht zum derzeitigen Lernstand erstellt.

2 Theoretischer Hintergrund

Zur Untersuchung der Rechtschreibkompetenz der Schilerin wird OLFA 1-2.
Die Oldenburger Fehleranalyse fiir die Klassen 1 und 2' von Thomé und
Thomé (2017) genutzt. Als qualitative Fehleranalyse liegt der OLFA die An-
nahme zugrunde, dass durch eine Kategorisierung in Fehlergruppen ortho-
graphische Entwicklungsphasen kenntlich gemacht werden konnen
(Thomé/Eichler 2008, 104). Fir den Anfangsunterricht, also die ersten bei-
den Schuljahre (vgl. Hellmich 2010, 11), unterteilen Thomé und Thomé drei
Fehlergruppen (vgl. Thomé/Thomé 2017, 17). Im Folgenden sollen daher die
Stufen des Orthographieerwerbs nach Thomé (2006) erlautert werden, die

die Grundlage des Diagnoseinstruments bilden.

2.1 Die Entwicklungsphasen des Rechtschreiberwerbs

Die ausgearbeiteten Entwicklungsphasen stitzen sich laut Thomé (2006) auf
unterschiedliche Modelle des Orthographieerwerbs (vgl. Thomé 2006, 371).
Trotz der Phaseneinteilung betont er, dass Schreibende nicht ausschlief3lich

" Im Folgenden wird die Oldenburger Fehleranalyse fiir die Klassen 1 und 2 als OLFA be-
zeichnet.



Fehler einer bestimmten Phase oder Stufe machen. Vielmehr zeige sich das
Erreichen einer Phase durch die Dominanz bestimmter Fehlerschwerpunkte,
die in der OLFA anhand von Fehlergruppen kategorisiert werden (vgl. ebd.,
375).

2.1.1 Die protoalphabetisch-phonetische Phase

Die protoalphabetisch-phonetische Phase beinhaltet die Entwicklungsstufen
,2der rudimentaren Verschriftungen®, ,der beginnenden lautorientierten
Schreibungen® und ,der phonetisch  orientierten  Schreibungen®
(Thomé/Thomé 2017, 13). Die erste Phase des Orthographieerwerbs deckt
somit ein breites Entwicklungsfeld des Schriftspracherwerbs ab. Vorlauferfa-
higkeiten wie das Malen einzelner Buchstaben und die Nutzung sehr weniger
Zeichen zur Verschriftung von Wértern finden sich hier ebenso wie die ske-
letthafte Verwendung von immer mehr geeigneten Schriftzeichen (vgl.
Thomé 2006, 371 f.). Fehler, die mit dieser Phase in Verbindung stehen, wie
etwa das Auslassen oder Verwechseln von Vokalen und Konsonanten, Zei-
chenumstellungen im Wort, Spiegelung von Schriftzeichen und weitere wei-
sen auf eine unzureichende Analyse der Laute bzw. mangelnde Kenntnis
zugehoriger Schriftzeichen hin und sind der Fehlergruppe | in der OLFA zu-
geordnet (vgl. Thomé/Thomé 2017, 16 f.).

Auch die weiterfilhrende Kompetenz, nach horbaren Lauten entzifferbare
Schreibungen zu produzieren, entspricht der ersten Phase. Auf dieser Stufe
finden sich Verschriftungen, die bereits einem phonetischen Prinzip folgen.
So sind Fehlschreibungen insbesondere mit direkten Lautverschriftungen in
Verbindung zu sehen, die sich an der eigenen Artikulation von Lauten orien-
tieren (vgl. Thomé 2006, 372). Diese Fehler gehéren nach den Autoren der

OLFA bereits zur Fehlergruppe Il.

2.1.2 Die alphabetische Phase

Die nachste Entwicklungsphase im Schrifterwerb ist nach Thomé und Thomé
die Alphabetische Phase. Hier werden die Stufen der ,phonetisch-
phonologischen Schreibungen® sowie der ,phonologisch orientierten Schrei-

bungen® (Thomé/Thomé 2017, 13) benannt. Die Verschriftung der Lernenden



befindet sich auf der ersten Stufe, den phonetisch-phonologischen Schrei-
bungen, noch immer zu einem Grof3teil im phonetischen Bereich. Laute wer-
den zwar weitgehend vollstandig schriftlich Ubertragen, folgen jedoch noch
nicht dem phonologischen System, auf dem die deutsche Schrift basiert.
Dies hangt insbesondere mit der jeweiligen Aussprache des Kindes zusam-
men, die sich noch nicht an der Standardlautung orientiert. Beispielsweise
werden hier dialektale Einfliisse sowie eine kindliche Ausdrucksweise? in die
geschriebene Form Ubertragen (vgl. Thomé 2006, 373). Damit ist auch dieser
Bereich des Schreiberwerbs der Fehlergruppe Il zuzuordnen. FlieRend zwi-
schen beiden Entwicklungsstufen finden sich Verwechslungen ahnlich klin-
gender Vokale, Diphthonge und Konsonanten, dialektbegrindete Fehlschrei-

bungen am Silbenrand und weitere (vgl. Thomé/Thomé 2017, 16).

Die ,Stufe der phonologisch orientierten Schreibungen® (ebd., 13) geht einher
mit der unterrichtlichen Vermittlung phonologischer Prinzipien. Diese mussen
immer dort angewandt werden, wo die phonetischen Verschriftungen nicht
greifen. Dies tritt in der Schriftsprache immer dann auf, wenn Phoneme nicht
mit Basisgraphemen, den grundlegenden Hauptschreibungen, sondern mit
Orthographemen, also weniger haufig verwendeten, regelbasierten Neben-
schreibungen verschriftet werden (vgl. Niedersachsisches Kultusministerium
2015, 153). Fehler, die auf dieser Stufe, aber auch teilweise auf der Stufe der
phonetisch-phonologischen Schreibungen zu finden sind, zeigen sich bspw.
in Fehlschreibungen bei markierten Langen oder auch Einfachschreibung fur
Verdopplungen. ,Didaktogene|...] Fehler* (Thomé/Thomé 2017, 28), die
durch die Vermittlung falscher Vorstellungen Uber Basisschreibungen ausge-
|6st werden, zeigen sich hier ebenfalls wie auch weitere entwicklungsbeding-
te Fehler (vgl. Thomé 2006, 373). Sie sind der Fehlergruppe lll zugeordnet
(vgl. Thomé/Thomé 2017, 16). Im Anfangsunterricht produzierte Schreibun-
gen, die Uberwiegend Fehler dieser Gruppe aufweisen, beschreiben
Thomé/Thomé als sicheres Zeichen flur eine ,normal verlaufende Entwick-
lung [des Schrifterwerbs]” (ebd., 18).

2 S0 finden sich beispielsweise Schreibungen wie [fertich] fir ,fertig“ (regional) oder [Wdfel]
fur ,Wirfel* (kindlich), (Thomé 2006, 372).



2.1.3 Die orthographische Phase

Die dritte Phase des Schrifterwerbs ist die Orthographische Phase mit den
Stufen der ,semi-arbitrdren Ubergeneralisierungen®, der ,silbisch oder mor-
phologisch orientierten Ubergeneralisierungen“ und der ,korrekten Schrei-
bungen mit wenigen Unter- und Ubergeneralisierungen® (ebd., 13). Der weit-
reichende Erwerb von Kompetenzen dieser Phase wird jedoch bis zum Ende
des Anfangsunterrichts nicht erwartet. Fehler, die aber auch schon in den
ersten beiden Schuljahren auftreten kénnen, zeigen sich bspw. in Form von
Ubergeneralisierungen bereits gelernter orthographischer Regeln. Dies be-
trifft etwa die Regelbildung der Auslautverhartung, die Verwendung von
Orthographemen statt Basisgraphemen und die Konsonantenverdopplung
nach einem Konsonanten auf der Stufe der semi-arbitrdren Ubergeneralisie-
rungen (vgl. Thomé 2006, 374), die ebenfalls in Fehlergruppe Il einzuordnen

sind.

Fehlschreibungen, die aufgrund einer unzureichenden Silben- bzw.
Morphemanalyse produziert werden, sind in der Stufe der silbisch oder mor-
phologisch orientierten Ubergeneralisierungen zu verorten. Im Bereich der
korrekten Schreibungen mit wenigen Unter- und Ubergeneralisierungen kén-
nen noch vereinzelt Ubergeneralisierungen durch semantische oder morpho-
logische Aspekte auftreten, der Schrifterwerb befindet sich jedoch in der
hdchsten erreichbaren Stufe (vgl. ebd., 374 f.).

2.2 Das Fundament des Schrifterwerbs

Auch Scheerer-Neumann et al. (2010) zeigen in ILeA2 ein Stufenmodell do-
minierender Schreibstrategien. Interessant daran ist, dass die Autorinnen die
verschiedenen Stufen zeitlich in den Schulverlauf einordnen. Dies soll flir den

Anfangsunterricht im Folgenden kurz skizziert werden.

Fahigkeiten, die zu Schulbeginn dominieren, zeigen sich im Nachahmen
schriftlicher Merkmale, wie etwa dem Malen von Schriftsticken durch Kritzel-
schrift (Vorstufe) sowie eine erste Bewusstheit Uber Buchstaben als Schrift-
zeichen (1. Logographemische Stufe)(vgl. Scheerer-Neumann et al. 2010,
12).



Die Alphabetische Strategie (2. Stufe) zeigen die Autorinnen als vorherr-
schende Stufe in den ersten beiden Schuljahren. Im ersten Halbjahr des Un-
terrichts Uberwiegen im Modell die Verschriftungen einzelner Laute, also
Skelettschreibungen, die der Stufe 2a. Die beginnende alphabetische Strate-
gie zugeordnet werden. Zu Beginn des zweiten Halbjahres dominieren schon
vollstandigere Lautverschriftungen. Auslassungen gibt es jedoch nach wie
vor in der Stufe 2b. Die Entfaltung der alphabetischen Strategie. Die Stufe
2c. Die voll entfaltete alphabetische Strategie wird zeitlich vom Ende der ers-
ten Klassenstufe bis zur Mitte des zweiten Schuljahres verortet und zeigt sich
in nahezu vollstandigen Lautverschriftungen und einer beginnenden Nutzung
silbischer Strukturen. In der zweiten Jahrgangsstufe Uberwiegen im Modell
Kompetenzen der Stufe 2d. Die alphabetische Strategie, korrigiert durch or-
thografische (auch morphematische) RegelméBigkeiten und Strukturen. Die-
se bilden den Ubergang zu orthographischen Strategien, die phonemische
Strukturen wie etwa Endungen, die gar nicht oder aber lautlich anders reali-
siert werden als schriftlich, beinhalten sowie die Morphemkonstanz und wei-
tere (vgl. ebd., 12 f.).

Erst zu Beginn des dritten Schuljahres bis zum Ende der Grundschulzeit
nehmen Scheerer-Neumann et al. eine Dominanz orthographischer Strate-
gien an (vgl. ebd., 13). Dementsprechend zeigt sich auch hier im Anfangsun-
terricht der Schwerpunkt auf der beginnenden Verschriftung von Lauten als

Basiskompetenz zur Weiterentwicklung orthographischer Fahigkeiten.

Dies verdeutlichen auch Herné/Naumann (2016) im Haus der Orthographie.
Sie zeigen, dass die erste Ebene der orthographischen Schreibung die Be-

achtung von artikulierten Lautfolgen fordert (vgl. Abb. 1).

Die Kompetenz, bestimmte Schriftzeichen (Grapheme) bedeutungsunter-
scheidenden Lauten (Phonemen) zuzuordnen (vgl. Schrinder-Lenzen 2013,
16) bildet somit das Fundament der deutschen Schrift und dementsprechend

auch der Orthographie.



2.0G :: Beachte die Satzstruktur

® GroBschreibung von Substantiven: L ] i von
Er geht in die Schule. Das Gelb ist sehr grell.
® Schreibung von dass und das. ® Zeichensetzung, besonders das Komma.

1. 0G :: Beachte den Wortaufbau

In betonten Silben muss man Lange und Kiirze bei der Warter sind aus Morphemen zusammengesatzt
Aussprache des Vokals beachten. Diese han zT. mit
g = ® Zusammensetzungen sind die Summe ihrer Teile:
ab + fahr + en = abfahren.
@ Bestimmte Endlaute werden immer gleich
Band wegen Bandes.

| ® Furdie kurzen Vokale gibt es strenge Regeln, die
zusammen zunachst sehr
#® Bei den langen Vokalen muss man das i von den
a fi
anderen Vokalen unterscheiden, aber auch Minder- . Bfn"‘;; :‘;;:"e;‘:;: G
heiten von Mehrheiten, woraus sich Lemstrategien .
ableiten lassen ® Einmal h - immer h: fahren, fahrt, abfahren, Gefahr,

| @ Diphthonge verhalten sich wie lange Vokale. g e
® Auch andere Besonderheiten bleiben in einem
Morphem erhalten: ver-, vor; Hexe, hext usw.

EG :: Beachte die gesprochene Lautfolge

® Es werden die Lautfolge und genau die L , die fur die
sind (Phoneme). Bei kait, wegen, Baum kann man den Merksatz ohne Weﬁeles anwenden.

® Bei heulen und sparen miissen einfache lautliche Zusatzregeln beachtet werden:
statt oi schreibe eu, statt schp schreibe sp.

® Eine hilft gegen D

un
foat oder focht (statt fort), bieim (statt bleiben), einklich (statt eigentlich)

Abb. 1 Das Haus der Orthographie (Herné & Naumann 2016, 16)

3 Methode

Die Oldenburger Fehleranalyse ist ein testunabhangiges Verfahren, das eine
Analyse an freien Schulertexten ermdglicht. Es soll dabei helfen, Recht-
schreibschwierigkeiten einzuordnen und einen Lernentwicklungsbericht im
Anfangsunterricht zu erstellen. Die Diagnoseergebnisse kénnen als Grundla-
ge fur eventuell notwendige Fordermalinahmen dienen (vgl. Thomé/Thomé
2017, 8). Die qualitative Analyse von Fehlschreibungen soll zeigen, welche
Kompetenzen Schreibende bereits erworben haben und wo noch eine geziel-

te Forderung notig ist.

3.1 Erhebung der Schreibprobe

Die Schulerin, deren Schreibprobe analysiert wird, ist neun Jahre alt und am
Ende der zweiten Klassenstufe. Sie ist seit drei Jahren in der Schulein-
gangsphase und zeigt laut Klassenlehrerin auffallige Rechtschreibschwierig-
keiten, die im Verlauf des derzeitigen Schuljahres wenig Besserung aufwei-
sen. Sie ist in Deutschland geboren, wachst jedoch mit der Erstsprache Ser-

bisch zweisprachig auf. Durch die qualitative Fehleranalyse soll gezeigt wer-



den, ob die orthographischen Fehler der Schulerin aufgrund des schrift-
sprachlichen Entwicklungsstands auftreten oder aber gezielte sprachliche
und orthographische Unterstitzungsmaflnahmen notwendig sind. Fur ein
aussagekraftiges Ergebnis sind mehr als 100 Woérter notwendig und/oder 60
Rechtschreibfehler. Dass die zu produzierende Textmenge fir den Anfangs-
unterricht umfangreich ist, zeigt ein Hinweis der Autoren. Sie raten, bei nicht
ausreichender Warteranzahl einer Schreibprobe, auf verschiedene klrzere
Texte eines Kindes zurlickzugreifen. Dies setzt jedoch eine frihzeitige Pla-
nung voraus, da ausschliellich frei verfasste Texte berlcksichtigt werden
konnen, die in einem Zeitraum von maximal acht Wochen geschrieben wur-
den (vgl. Thomé/Thomé 2017, 14). Die Schilerin zeigt sich sehr motiviert,

den Aufsatz zum Thema Traumferien zu verfassen.

Die Aufgabenstellung, die mindlich vorgegeben wird, lautet: , Stell Dir vor, Du
dirftest entscheiden, was Du in den Sommerferien machst. Schreibe alles
auf, was Dir einféllt. Was mdchtest Du gerne in Deinen Traumferien ma-

chen?.

Mit 112 Woértern und genau 60 Schreibfehlern, die nach OLFA kategorisiert
werden kénnen®, eignet sich die Schreibprobe fir eine qualitative
Fehleranalyse mit dem Material. Die produzierte Textmenge ist dabei nicht
aulBer Acht zu lassen. Obwohl die Schilerin auffallige Schwierigkeiten im
Bereich der Orthographie aufweist, meidet sie die Schreibsituation nicht und
aulert keine Befurchtungen, Fehler zu machen. Im Anschluss an die
Schreibaufgabe liest sie ihren Text vor. Eine Audioaufnahme soll dem besse-

ren Verstandnis der Schreibprobe bei undeutlichen Schreibungen dienen.

3.2 Ergebnisse

Der erste Wert, der im Zuge der Diagnose ermittelt wird, ist der quantitative
Wert Fehlerquotient. Laut Thomé/Thomé ist am Ende der zweiten Klassen-

stufe von durchschnittlich 25 Fehlern auf 100 Wérter auszugehen (vgl.

3 Folgende Fehler werden nicht berlcksichtigt: Grof3- und Kleinschreibung, Worttrennung
(auBer bei Getrenntschreibung von unselbststandigen Wortteilen), Wortdopplungen, Aus-
drucksfehler, Interpunktion.



Thomé/Thomeé 2017, 35). Die getestete Schulerin Ubersteigt diesen Wert um
mehr als das Doppelte mit 54 Fehlern auf 100 Worter.

Mit 46,43%, also 26 Fehlern im Bereich der relevanten Fehlschreibungen®,
liegt der Fehlerschwerpunkt in Gruppe | und zeigt damit einen deutlich erh6h-
ten Anteil nicht lautentsprechender Schreibungen. Im zweiten Schuljahr sollte
der Anteil dieser Fehlergruppe bei héchstens 30% liegen (vgl. ebd., 35°). Die
Kategorie, in der die Schulerin die meisten Fehler macht, ist das fehlende

Vokalzeichen (Kategorie 71).

Mit 14 Fehlern, die der Gruppe Il entsprechen, liegen 25% der Fehler in ei-
nem Bereich, der zwar noch Schwierigkeiten in der Lautanalyse zeigt, jedoch
schon systematischere Verschriftungen signalisiert. So sind zwolf der vier-

zehn Fehler Verwechslungen ahnlich klingender Vokale (Kategorie 55).

In Fehlergruppe lll lassen sich 16 Fehler, also 28,57% der relevanten Fehl-
schreibungen einordnen. Die Schulerin realisiert bereits einige Konsonanten-
verdopplungen richtig mit Doppelgraphemen, macht aber in dieser Kategorie
die haufigsten Fehler (Kategorie 42). Fehler der Gruppe lll zeigen Anzeichen
fur eine Strategiebildung zur Nutzung von orthographischen Besonderheiten

und werden daher nicht in die Fehlerschwerpunktbetrachtung einbezogen.

3.3 Fehlerschwerpunkte

Auffallig sind die Fehler, die die Schulerin im Bereich der Vokalverschriftung
macht. In den Fehlergruppen | und Il sind 28 der insgesamt 40 Fehlschrei-

bungen fehlende oder falsche Vokalgrapheme.

In Fehlergruppe | lassen sich in die Kategorie 71 — Vokalzeichen fehlt die
meisten Fehlschreibungen einordnen. In sechs der zehn fehlerhaften Schrei-
bungen fehlt der Vokal in der Endsilbe. In einem Fall liegt ein grammatischer
Fehler vor, da die Schulerin den Artikel ,ein“ nicht flektiert (,im ein Hotel“ vgl.
Anh. 2, Z. 18). Dies konnte darauf zurickzufuhren sein, dass sie den Artikel

bereits in der zuvor verschrifteten Praposition realisiert hat. Sie schreibt

* Fehler, die keiner der drei Gruppen zugeordnet sind, jedoch zuvor aufgenommen wurden
(Umlautbezeichnung und Sonstige Fehler), werden in der Anteilsberechnung nicht beriick-
sichtigt.

° Sinngemaf auch Scheerer-Neumann et al. 2010, 12.
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<im>, was eine im mundlichen Sprachgebrauch durchaus Ubliche Ver-
schmelzung von Praposition (in) und Artikel (einem) sein kann. Dafur spricht
auch die sprachliche Ausfuihrung in der Audiodatei. Hier liest sie ,im Hotel"
statt ,im ein Hotel“ (vgl. Anh. 3, Z. 9), wie sie es in der Schreibprobe ver-
schriftet. Dennoch gilt dieser Fehler laut OLFA als zweifacher Fehler des
Wortes ,ein“ (vgl. Thomé/Thomé 2017, 30) und damit als fehlendes Vokal-
zeichen. Auch im Personalpronomen ,meiner® fehlt die Endsilbe. Wahrend
sie diese in der Audiodatei vollstandig artikuliert (vgl. Anh. 3, Z. 4), schreibt

sie <mein> statt <meiner> (vgl. Anh. 2, Z. 6).

Das Verb ,moéchte® verschriftet die Schilerin insgesamt siebenmal in der
Schreibprobe. In vier der sieben Falle fehlt das Vokalgraphem <e> in der
Endsilbe (vgl. ebd., Z. 4, 15, 16, 22), obwohl sie es in der Audioaufzeichnung
lautlich artikuliert. Hier scheint es jedoch keinen strukturellen Fehler zu ge-
ben, da die Endsilbe in ahnlichen und sogar gleichen Satzbausteinen® drei-

mal verschriftet wird und viermal nicht.

Die weiteren Auslassungen von Vokalzeichen finden sich zweimal im Wort
.Ferien®, das als <Feren> verschriftet wird. Dies deutet auf Schwierigkeiten

mit der Phonem- und Silbenanalyse hin.

In Kategorie 55 - : Verwechslung von 6, U, e, i untereinander; o ftir u und um-
gekehrt, die der Fehlergruppe Il zugeordnet ist, verwechselt die Schulerin
insgesamt zwolf ahnlich klingende Vokale. Fehlerschwerpunkt ist hier die
Verschriftung der Phoneme /@:/” und /ce/®, fur die sie neunmal das Graphem
<U> nutzt (vgl. ebd., Z. 2, 4, 8, 10, 12, 15, 16, 17, 22). Im Gegensatz dazu

/10

verschriftet sie die Phoneme /y:/° und /¥/'° in der gesamten Schreibprobe

richtig mit dem Graphem <u>.

Zwei weitere Verwechslungen finden sich in der Zuordnung des Phonems /1/,
fir das die Schilerin das Graphem <e> nutzt (vgl. ebd., Z. 2, 7). In einem
Fall verwendet sie fir das Phonem /e/ das Graphem <i> (ebd., Z. 26). Auch

° Vgl. Anh. 2, <danach muchte ich>, Z. 8 vs. <Danach micht ich>, Z. 15.
’ Vgl. ebd. Phonem /@:/ in ,Déner®; <Dlner>, Z. 17.

8 Vgl. ebd. Phonem /ce/ in ,méchte”: <michte>, Z. 8.

% Vgl. ebd. Phonem /y:/ in ,SiiRes*: <Rises>, Z. 7.

"% Vgl. ebd. Phonem /Y/ in ,Tiirkei“: <Tirkei>, Z. 9.

11



diese Fehlschreibungen lassen auf Probleme im Bereich der Lautgliederung

schlielen.

3.4 Kompetenzwert

Nach OLFA lasst sich ein Kompetenzwert ermitteln, der Uber eine Einord-
nung der qualitativen Fehlerzusammensetzung hinaus Auskunft Uber die Po-
sition des jeweiligen Kindes im Schrifterwerb geben soll. Dabei sind Werte
zwischen -100 und 100 moglich (vgl. Thomé/Thomé 2017, 36 f.). Wahrend
Kompetenzwerte Uber 50 eine regular verlaufende Schrifterwerbsentwicklung
signalisieren, wird bei Werten zwischen 0 und 50 bereits eine gezieltere Be-
obachtung des weiteren Entwicklungsverlaufs empfohlen. Werte unter O ver-
deutlichen einen dringlichen Bedarf an Einzelférderung im Bereich der Laut-
gliederung (vgl. ebd., 38 f.). Hier empfehlen Thomé und Thomé weiterfih-

rende arztliche Untersuchungen der Hor- und Sehkompetenz (vgl. ebd., 37).

Da die Schuilerin am Ende der zweiten Klassenstufe ist, wird der Kompe-
tenzwert 2 (KW 2) ermittelt. Dieser errechnet sich, indem die Summe der
prozentualen Anteile von Fehlergruppe | und Il vom prozentualen Anteil der
Fehlergruppe Il subtrahiert wird (vgl. ebd., 38).

KW 2 = % Gruppe lll - (% Gruppe | + % Gruppe Il)

KW2= 28,57 - (46,43 + 25)

KW 2 =-42,86

Mit einem Kompetenzwert von -42,86 zeigt die Schulerin Leistungen, die

nicht dem normal verlaufenden Schrifterwerbsprozess entsprechen.

4 Auswertung

Die Schdlerin lernt Deutsch als Zweitsprache nach der Erstsprache Serbisch.
Dementsprechend sind die Kompetenzwerte nicht ganz eindeutig, da Fehl-
schreibungen teilweise auf den Zweitspracherwerb zurlckzufihren sein kon-
nen (vgl. ebd., 39). In der Auswertung sollen die zuvor ausgearbeiteten Feh-
lerschwerpunkte auf Phanomene des Zweitspracherwerbs untersucht wer-

den.
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Setzt man die deutsche und die serbische/kroatische Sprache in Kontrast,
fallen Unterschiede insbesondere bei den Vokalen auf. In der Schreibprobe
zeigt die Schilerin hier die groRten Rechtschreibschwierigkeiten.
Kern/Walkenhorst (2014) bemerken zwar, dass bei Fehlern nicht grundsatz-
lich von einer Ubertragung der Erst- in die Zweitsprache auszugehen ist,
verweisen aber auf lautliche Realisierungen als ,interferenzsensible[n] Be-
reich“ (Kern/Walkenhorst 2014, 95). Die Fehlschreibungen der Schiilerin zei-
gen mit 46,43 % in Gruppe | eine deutliche Dominanz des Problembereichs
Phonem-Graphem-Zuordnung. Der Vergleich der Vokalphoneme beider
Sprachen (Abb. 2) zeigt, dass es einen deutlichen Unterschied in der Anzahl
artikulierter Vokale gibt. Wahrend das Deutsche mit/a a: e: €. eii10: 00U U
@: e y. Y 8/ 16 Vokalphoneme aufweist, gibt es im Serbischen lediglich die
funf Vokalphoneme /a € i 0 u/. Dementsprechend ist die auditive Wahrneh-
mung der Vokale, die in beiden Sprachen vorkommen (/a € i o u /), bezogen
auf den Zweitspracherwerb unproblematisch. Schwierigkeiten sind dann eher
zu erwarten, wenn die Laute auditiv ahnlich klingen, jedoch in der Erstspra-

che keinen Phonemstatus haben (vgl. ebd., 96).

a) Deutsch c) Serbisch / Kroatisch
i . | i\ u
"Wy o "
\ \ \ \
&g —A— o N\ —
\ £} \ \
\ . \ \.
\ \Y \
£\ e —m— A —_— 2
\ ) 2 \
\ \ \ \
\ a \ a

Abb. 2: Vokaltrapez (nach der International Phonetic Association) mit Vokalphonemen des a) Deut-
schen und c) Serbisch / Kroatischen nach Kern/Walkenhorst (2014).

Bei dem Auslassen des Vokalgraphems <e> flr das Phonem /a/ in der End-
silbe des Wortes ,mdchte konnte die Schwierigkeit auf ein Phanomen des
Zweitspracherwerbs zurtckzufiihren sein. Der Laut /e/ hat im Serbischen
keinen Phonemstatus und ist lautlich recht weit entfernt von Realisierungen
wie /e/ oder /i/. Allerdings kann die Schulerin das Phonem lautlich wiederge-
ben und auch verschriften, wie sie in drei der sieben Schreibungen zeigt (vgl.
Anh. 2, Z. 2, 8, 10). Die (iberwiegende Auslassung der schriftlichen Ubertra-
gung konnte ein Hinweis auf Probleme in der bewussten auditiven Wahr-

nehmung des sehr haufig artikulierten Phonems /a/ sein. Die Auslassung des
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Graphems <i> in ,Ferien“ ist hingegen eher mit einer nicht ausreichenden
Lautanalyse oder einer nicht standardlautlichen Aussprache durch die Schu-

lerin zu begrunden.

Die Fehlschreibungen der Kategorie 55 kénnten wiederum auf eine Erschei-
nung des Zweitspracherwerbs zurtckzufihren sein. Die vorderen gerundeten
Vokalphoneme /@:/ und /ce/ kénnen wie auch /y:/ und /y/ durch den fehlen-
den Phonemstatus in der serbischen Sprache Schwierigkeiten im Bereich der
auditiven Wahrnehmung bereiten (vgl. Kern/Walkenhorst 2014, 97). Die
Schulerin scheint jedoch bereits den Unterschied der gerundeten Vokale im
Gegensatz zu phonetisch weiter entfernten Phonemen /e/ und /i/ wahrzu-
nehmen. Die Unterscheidung von /&:/, /cel, ly:/ und /y/ untereinander gelingt

ihr jedoch noch nicht und sie verschriftet sie alle mit dem Graphem <i>.

Dies zeigt, dass die Schulerin gezielte Lautibungen bendtigt, um die Kompe-
tenz der auditiven Wahrnehmung und damit die Fahigkeit zur Unterschei-
dung der dhnlichen Vokalphoneme auszubauen. Ubungen zur Standardlau-
tung kénnen die Schilerin ebenso darin unterstitzen, die Phoneme /e/ und
1/ (vgl. Anh. 2, Z. 2, 7, 26) sicher zu unterscheiden und Fehlschreibungen zu

vermeiden.

5 Fazit

Die qualitative Fehleranalyse ermoglicht einen ertragreichen Einblick in vor-
handene Kompetenzstrukturen der Schilerin. Wahrend sie bereits einige
orthographische Regelbildungen entwickeln konnte, zeigt sie in der grundle-
genden Lautanalyse noch Schwierigkeiten. Der Fehlerschwerpunkt liegt da-
bei im Erkennen und Verschriften von Vokalphonemen, was teilweise, aber
nicht ausschlie3lich auf einen Forderbedarf aufgrund der gelernten Erstspra-
che zurlckzufuhren sein kdnnte. Der kontrastive Vergleich von Vokalrealisie-
rungen in der Muttersprache und der Zweitsprache Deutsch kann nun hilf-
reich fur eine individuelle Férderung der Schilerin sein. Weiterfihrende
Ubungen sollten zun&chst im Bereich der (Standard-)Lautung des Deutschen
stattfinden, woraufhin eine Festigung der Basisgrapheme sinnvoll scheint. So

kénnen auch Kompetenzen der Konsonantenschreibung ausgebaut werden,
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sodass die Schulerin einen sicheren Umgang mit der Lautanalyse und -
verschriftung lernt. Die Untersuchung weiterer Schriftproben wahrend der
Forderung kann dabei helfen zu erkennen, ob die Unterstlitzungsmethoden
fur die Schulerin férderlich sind (vgl. Thomé/Thomé 2017, 39).

Es zeigt sich, dass die Fehler der Schilerin aussagekraftig sind. Um aus
ihnen zu lernen, ist es jedoch notwendig, dass mit Hilfe von Diagnosemateri-
alien Schwierigkeiten erkannt werden, um mit ihnen eine gezielte Forderung

zu ermoglichen.
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Abklrzungen und Zeichen

Il - Phoneme

<> - Grapheme

Abb. - Abbildung

bzw. - beziehungsweise

bspw. - beispielsweise

Anh. - Anhang

OLFA - Oldenburger Fehleranalyse fur die Klassen 1 und 2
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Anhang 1: OLFA-Liste fur die Klassen 1-2 (Rohmaterial)

Texte

Datum

Qﬂ Oldenburger Fehleranalyse 1—2

OLFA-Nr. (unterstreichen) 1 2 3 4 5

Schiller/in

OLFA 1-2

41

Getrenntschreibung von unselbststéndigen Teilen

Einfachschreibung fir Verdoppelung

Konsonantenverdoppelung fiir Einfachschreibung

Einfachschreibung fiir markierte Lange (auRer Nr. 59)

Markierte Vokallange fiir Einfachschreibung (auler 59, 60)

42
43
44
45
46

s fur B und umgekehrt (entfallt fir die Schweiz)

47

eleu flir &/8u und umgekehrt

48

p fiir b, tfur d, k fur g und jeweils umgekehrt

49

f fiur v und umgekehrt

50

w fiir v und umgekehrt

51

ch fir g und umgekehrt im Silbenendrand

r fiir ch und umgekehrt

a fur rler und umgek.; fehlendes/zugefiigtes r nach Vokal

sch fiir ch, s fiir z und jeweils umgekehrt

Verw. von 6, {, e, i untereinander; o fir u und umgekehrt

52
53
54
55
56

ae/ai fiir ei, oi fir eu/au und jeweils umgekehrt

57

m fiir n, n/g/k fiir ng/nk und jeweils umgekehrt

58 | sch vortoder p

59 |ifiirie beilangem /i:/ (didaktogen)

60 |iefiri beilangem /i:/

61-67| — nicht besetzt —

68 | Zeichenspiegelung (wie d fiir b, p filr g und umgekehrt)

Klasse

KoPIERVORLAGE

Analyse durchgefiihrt von

O nne

69

Konsonantenzeichen fehlt (auBer r nach Vokal, Nr. 53)

70

Konsonantenzeichen zugefiigt (auBer r, Nr. 53)

71

Vokalzeichen fehlt

72

Vokalzeichen zugefiigt

73

Falscher Konsonant (auer Nrn. 46, 48-52, 54, 57, 58)

74

Falscher Vokal (auRer Nrn. 47, 53, 55, 56, 59, 60)

75

Zeichenumstellung (Position im Wort)

76

Umlautbezeichnung

¥

Sonstige Fehler (auch Fremdwortfehler)

Fehlersummen (41-75):

Fehlergesamtzahl (41-77): __ | nach Fehlergruppen in %:

Anzahl der Worter: Fehler auf 100 Worter:

KW 1/2:

Bemerkungen:

in 88 Felder nichts eintragen © Thomé, Thomé 2017 Verw. = Verwechsiung, umgek. = umgekehrt, KW = Kompetenzwert
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Anhang 2: Schreibprobe der Schulerin (Aus Datenschutzgrinden Transkript
des Originals). Erhoben am 03.07.2017 von Stefanie Kring

—

Traum Feren

2 eEnnden Feren Flcht eichgerne
3 in der Kroazien Fahren

4 dan Mucht ich da Schwimen
5 und Essen und spielen und
6 spuld haben mit mein

7 Fameli und was Ruses

8 Essen und danach muchte
9 ich nach Turkei Fligen

10 ich muchte in den Turei

11 Fligen wal du giebs

12 Schune strende giebs

13 und lecker Essen giebst

14 und Koola trinken

15 und Dunach mucht ich

16 danach Belin Fligen da mucht
17 ich Duner essen und ein eis
18  essen undim ein Hotel

19  schlafen und Pizza essen
20 und die ganzen nacht

21 auf bleiben Plesi spielen

22 und danch mucht ich

23 mige Pablo trefen und ein
24 Foto machen und Dagi bee
25 Trefen ale Youtuber.

26 Und ein vidio Machen

27 Und spas haben .
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Anhang 3: Transkript der Audiodatei

Aufnahme: 03.07.2017

Dauer: 00:00:00 — 00:02:11

Kurze Pausen im Lesefluss der Schilerin

1 | Traumferien

2 | In den Ferien moéchte ich gerne - da - in in der Kroatien fahren. Da —

3 | mdchte ich schwimmen und essen und spielen und Spald haben mit

4 | meiner Familie und was Suf3es essen und - donach danach méchte ich
5 | nach Turkei fliegen. Ich mdchte in der Turkei fliegen war wal - weil do da
6 | - gib gibt schéne Strande gibt es und leckere - Sach Essen und Cola

7 | trinken —und - und danach mdchte ich dann danach Be nach nach

8 | Berlin fliegen. Da mdchte ich Déner essen und ein Eis essen

9 |und im im Hotel schlafen und Pizza essen und die ganze Nacht aufbleiben.
10 | Play - Playsi spielen und danach mdchte ich Miguel Pablo treffen und

11 | ein Foto machen und Dagi Bee treffen alle Youtuber und ein Video

12 | machen und Spal’ haben.
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Anhang 4:

Bearbeitetes Analysematerial und ausgefillite OLFA-Liste
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16 Thomé und Thomé OLFA1-2

aﬂ Oldenburger Fehleranalyse 1—=2  Korervoriace
Datum - OLFA-Nr. (unterstreichen) 12345

Schiler/in A Kasse 2 (€nde)
Analyse durchgefihrt von _5;%
m 1 2 Gruppe | Gruppe Il | Gruppe I

Texte _TCammbeaen

41 ibung von Ibststéndigen Teilen

42 | Einf; hreibung fiir Verd: |

43 [ Konsor doppelung fur Ei g

44 | Einfa ibung fiir i Lénge (aufRer Nr. 59)

45 | Markierte Vokallange fir Einf g (auBer 59, 60)
46 | s fir B und umgekehrt (entfallt fir die Schweiz)

47 | e/eu fir &#&u und umgekehrt

48 | pfirb, tfrd, k fir g und jeweils umgekehrt

49 |f forv und umgekehrt

50 | wfirv und umgs
51 |ch fiirg und umgekehrt im Silbenendrand
52 |rfirch und

a fir r/er und umgek.; /zugefligtes r nach Vokal
54 | sch fiir ch, s fir z und jeweils umgekehrt
55 |Verw.von 6,0, e, i ;0 firu und umg

ae/ai fir e, oi fur eu/au und jeweils umgekehrt

57 | m fir n, nig/k fir ng/nk und jeweils umgekehrt

58 | schvortoderp

59 |ifurie beilangem /iv/ (didaktogen)

60 |iefuri beilangem /i

61-67 — nicht besetzt —

68 | Zeichenspiegelung (wie d fir b, p fiir g und umgekehrt)
69 | Kc fehit (auer r nach Vokal, Nr. 53)
70 | Konsonantenzeichen zugefigt (auBer r, Nr. 53)

71 |V fehlit

72 | Vokalzeichen zugefiigt

73 | Falscher Konsonant (auer Nrn. 46, 48-52, 54, 57, 58)
74 | Falscher Vokal (auBer Nrn. 47, 53, 55, 56, 59, 60)

75 | Zeichenumstellung (Position im Wort)
76 | Uml ichnung

77 | Sonstige Fehler (auch Fremdwortfehler) Y

56 _Fehlersummen (41-75):
Fehlergesamtzahl (41-77): co | nach Fehlergruppen in %:
Anzahl der Worter: A4 Fehler auf 100 Worter: _ SH KW 1/2: =42 6
In {88 Felder nichts eintragen © Thomé, Thomé 2017 Verw. = umgek. = KW =

Bemerkungen: _'*M_@g@mgwmthbm&_—_

Tabelle 5: OLFA-Liste fir die Klassen 1-2 (weitere Kopiervorlage auf Seite 48)
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