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Allgemeine Erlauterungen zu VERA-8 im Fach Deutsch

In VERA-8 Deutsch werden im Jahr 2012 die Kompetenzbereiche ,Lesen — mit Texten und
Medien umgehen’ sowie ,Rechtschreiben’ Uberprift. Das gilt fur alle Testheftvarianten, wobei
die verschiedenen Testhefte — mit Ausnahme der sogenannten Ankeraufgaben® —
unterschiedliche Aufgaben enthalten. In Modul C dieser Handreichung werden die
Testaufgaben didaktisch kommentiert. In Modul B erfolgt eine fachliche Einfiihrung in die
beiden getesteten Kompetenzbereiche, wobei der Schwerpunkt auf dem Kompetenzbereich
Rechtschreiben’ liegt?. Es wird dargelegt, wie die Rechtschreibfahigkeit in den
Bildungsstandards als Teilkompetenz der Kompetenzbereiche ,Schreiben’ und ,Sprache und
Sprachgebrauch untersuchen’ beschrieben wird. Weiterhin werden die orthografischen
Prinzipien der deutschen Schreibung vorgestellt und Hinweise fir einen
kompetenzorientierten Unterricht im Bereich ,Rechtschreiben’ gegeben. In einem Glossar
werden die wichtigsten Fachtermini erlautert.

Kompetenzbereiche im Fach Deutsch

Die Bildungsstandards sollen den Erwerb von zentralen Kompetenzen in den verschiedenen
Schulfachern sichern, indem sie herausfordernde und zugleich angemessene
Leistungserwartungen fir die jeweiligen Kernbereiche formulieren. Fir das Fach Deutsch
sind dies die Bereiche ,Sprechen und Zuhoren’, ,Schreiben’, ,Lesen — mit Texten und Medien
umgehen’ sowie ,Sprache und Sprachgebrauch untersuchen’ (KMK-Bildungsstandards fir
den Mittleren Schulabschluss®, S. 8).

Fir die einzelnen Bereiche werden in den Bildungsstandards Kompetenzen aufgefiihrt, die
die Schulerinnen und Schiler bis zum Ende der Sekundarstufe | im Regelfall erworben
haben sollten. Da es sich hierbei groRtenteils um prozessbezogene Kompetenzen* handelt,
gewadhrleisten die Bildungsstandards trotz der Verbindlichkeit der Kompetenzanforderungen
ein hohes Maf3 an inhaltlicher und methodischer Freiheit und erméglichen somit auch eine
Individualisierung des Kompetenzerwerbs.

Fur beide in VERA-8 2012 getesteten Kompetenzbereiche liegen flnfstufige
Kompetenzstufenmodelle vor. Diese beziehen sich zwar auf den Mittleren Schulabschluss,
kénnen aber auch als Sachmalfistab zur Beschreibung des bereits erreichten
Kompetenzniveaus von Schilerinnen und Schiilern in der Jahrgangsstufe 8 angewendet
werden. Die in den Modellen vorgenommene Zuordnung der Stufen zur Erreichung von
Mindest-, Regel- und Maximalstandards bezieht sich jedoch auf Schilerinnen und Schiiler
am Ende der Sekundarschulzeit, die den Mittleren Schulabschluss anstreben.

Das Kompetenzstufenmodell zum Bereich ,Lesen — mit Texten und Medien umgehen’ kann
im Internet Uber folgenden Link heruntergeladen werden:
https://www.igb.hu-berlin.de/arbbereiche/testentw/projekte/dateien/Deutsch_ KSM_ Les.pdf

! Dabei handelt es sich um die Leseaufgabe ,Bahnsteigkante” sowie die Rechtschreibaufgaben ,Fehler
korrigieren“, ,Grof3- und Kleinschreiben® und ,Fehler erkennen®. Diese werden in allen Testheften eingesetzt.
Dartiber hinaus werden die Aufgaben ,Fehlerschwerpunkt erkennen” und ,Fremdw®érter erkennen” jeweils in zwei
Heften eingesetzt.

2 Fur den Kompetenzbereich ,Lesen — mit Texten und Medien umgehen* sei an dieser Stelle auf die
zuriickliegenden VERA-8-Durchgénge verwiesen.

*Im Folgenden wird auf die Bildungsstandards im Fach Deutsch fir den Mittleren Schulabschluss (Beschluss
vom 4.12.2003) Bezug genommen. Die Bildungsstandards im Fach Deutsch fir den Hauptschulabschluss
(Beschluss vom 15.10.2004) unterscheiden sich zwar in einigen Punkten, aber die fir diesen Kommentar
wichtigen Bezugnahmen gelten in fast allen Fallen fir beide Bildungsstandards.

* Bei prozessbezogenen Kompetenzen handelt es sich um Fahigkeiten, die zum Lésen von Aufgaben bendtigt
werden (prozedurales Wissen, ,knowing how’).



Fur den Kompetenzbereich ,Rechtschreibung’ werden unten Kurzbeschreibungen der
Kompetenzstufen angegeben.®

Kompetenzbereich ,Lesen — mit Texten und Medien umg  ehen’

Fur den Bereich ,Lesen — mit Texten und Medien umgehen’ werden in den Bildungsstan-
dards die folgenden Teilkompetenzen aufgefihrt:

« verschiedene Lesetechniken beherrschen (z. B. Giberfliegendes, selektives oder
navigierendes Lesen),

« Strategien zum Leseverstehen kennen und anwenden (z. B. Wortbedeutungen klaren,
Textschemata erfassen, Texte und Textabschnitte zusammenfassen) und

* literarische Texte, Sach- und Gebrauchstexte sowie Medien verstehen und nutzen.

Die Teilkompetenzen umfassen wiederum einzelne Subkomponenten. Diese sind jedoch nur
teilweise im Rahmen von groR3 angelegten Lernstandserhebungen tberprifbar. In VERA-8
werden vor allem die notwendigen Kompetenzen zum Verstehen und Nutzen von
literarischen Texten sowie von Sach- und Gebrauchstexten getestet. Im Einzelnen handelt
es sich um folgende Kompetenzen:®

* Wortbedeutungen klaren (3.2.3),

* epische, lyrische, dramatische Texte unterscheiden, insbesondere epische Kleinformen,
Novelle, lAngere Erzahlung, Kurzgeschichte, Roman, Schauspiel, Gedichte (3.3.2),

e zentrale Inhalte erschliel3en (3.3.4),

« wesentliche Elemente eines Textes (z. B. Figuren, Raum- und Zeitdarstellung,
Konfliktverlauf) erfassen (3.3.5),

* wesentliche Fachbegriffe zur Erschliel3ung von Literatur kennen und anwenden,
insbesondere Erzahler, Erzahlperspektive, Monolog, Dialog, sprachliche Bilder,
Metapher, Reim, lyrisches Ich (3.3.6),

» sprachliche Gestaltungsmittel in ihren Wirkungszusammenhangen und in ihrer
historischen Bedingtheit erkennen, z. B. Bildsprache (Metaphern) (3.3.7),

» eigene Deutungen der Texte entwickeln und am Text belegen (3.3.8),

« Handlungen, Verhaltensweisen und Verhaltensmotive bewerten (3.3.11),

« verschiedene Textfunktionen und Textsorten unterscheiden (3.4.1),

* Informationen zielgerichtet entnehmen, ordnen, vergleichen, prifen und erganzen (3.4.3),
« nicht-lineare Darstellungen auswerten (3.4.4),

e aus Sach- und Gebrauchstexten begriindete Schlussfolgerungen ziehen (3.4.6),

* ,Sprache in der Sprache“ kennen und in ihrer Funktion unterscheiden (4.1.5) sowie

e grammatische Kategorien und ihre Leistungen in situativen und funktionalen
Zusammenhangen kennen (4.3.3).

Auf der Grundlage dieser Kompetenzen sollen die Schilerinnen und Schiler Gber
grundlegende Verfahren verfiigen, Texte zu verstehen, Informationen zu gewinnen und diese
kritisch zu beurteilen. Dartiber hinaus sollen sie Lesefreude und Lesemotivation entwickeln
und Fremdverstehen ausbilden.

® Die vollstéandigen Stufenbeschreibungen wurden zwischenzeitlich weiterentwickelt und standen zum Zeitpunkt
der Erstellung des vorliegenden Dokuments noch unter dem Vorbehalt der zustimmenden Kenntnisnahme der
Amtschefkommission ,Qualitatssicherung in Schulen®.

® Zu beachten ist hier, dass aufgrund der eingeschrankten Testzeit nicht alle der genannten Kompetenzen in
jedem Testheft erfasst werden.
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Kompetenzbereich ,Rechtschreibung’

Die Rechtschreibfahigkeit wird in den Bildungsstandards als Teilkompetenz der
Kompetenzbereiche ,Schreiben’ und ,Sprache und Sprachgebrauch untersuchen’
Textkonzeptswiwnvqwlzzjmpetenzbereich ,Schreiben’ als hierarchiehthere Fahigkeiten, wéahrend
die orthografische Fixierung als zweites Glied zu betrachten ist (vgl. Augst/Dehn 2011: 19);
elneflu55|ge Textproduktion dar: Wer beim Schreiben haufig vor der Frage steht, wie ein
Wort oder ein Satz geschrieben wird, wird Schreibsituationen meiden oder sich diesen nur
ungern stellen.

Auch weil rechtschreibliches Kénnen im gesellschaftlichen Ansehen und in der Schule einen
hohen Stellenwert hat, dort als wichtiger Ausweis fur Leistungsfahigkeit gilt und haufig auch
bei Einstellungstests fiir die Berufsausbildung erhoben wird, wird die Rechtschreibfahigkeit
im Rahmen von VERA-8 2012 isoliert erfasst. Die isolierte Erfassung erfolgt des Weiteren
auch aus testmethodischen Grinden.

In den Bildungsstandards wird die Rechtschreibféhigkeit anhand der folgenden
Teilkompetenzen aus dem Kompetenzbereich ,Schreiben’ beschrieben:

Teilkompetenz ,Texte Uberarbeiten’

« Strategien zur Uberpriifung der sprachlichen Richtigkeit und Rechtschreibung anwenden
(2.4.2),

« Methoden und Arbeitstechniken: Einhaltung orthografischer Normen kontrollieren (2.M.5),

Teilkompetenz ,richtig schreiben’
e Grundregeln der Rechtschreibung und Zeichensetzung sicher beherrschen (2.5.1),

* haufig vorkommende Worter, Fachbegriffe und Fremdworter richtig schreiben (2.5.2)
sowie

* individuelle Fehlerschwerpunkte erkennen und mit Hilfe von Rechtschreibstrategien
abbauen, insbesondere Nachschlagen, Ableiten, Wortverwandtschaften suchen,
grammatisches Wissen anwenden (2.5.3).

Weil orthografische Strukturen auch grammatisch fundiert sind, wurde die
Rechtschreibkompetenz ebenfalls in die Beschreibung des Kompetenzbereichs ,Sprache
und Sprachgebrauch untersuchen’  aufgenommen. Die Schilerinnen und Schdler sollen

» wichtige Regeln der Aussprache und der Orthografie kennen und beim Sprachhandeln
bertcksichtigen (4.4.1)

und die folgenden Methoden und Arbeitstechniken  beherrschen:

« Rechtschreibstrategien anwenden: z. B. Ableitung vom Wortstamm, Wortverlangerung,
Ahnlichkeitsschreibung, grammatische Proben anwenden: Klang-, Weglass-, Ersatz- und
Umstellprobe (4.M.1) und

« Nachschlagewerke nutzen (4.M.2).

Die Abstufungen, welche diese Fertigkeiten annehmen kénnen, werden im Kompetenzstu-
fenmodell fir den Bereich ,Rechtschreiben’ beschrieben. Darin ist jede Kompetenzstufe
~durch kognitive Prozesse und Handlungen von bestimmter Qualitéat spezifiziert, die Schler
und Schulerinnen auf dieser Stufe bewaltigen kdnnen, nicht aber auf niedrigeren Stufen”
(Klieme et al. 2007: 76).” Zudem werden in dem Modell Regelstandards beschrieben und

" Es sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass Kompetenzstufenmodelle zu den
Bildungsstandards nicht als Modelle fur die individuelle Kompetenzentwicklung zu sehen sind,
sondern als Beschreibungen méglicher Kompetenzauspragungen, die in einer bestimmten Population
im jeweiligen Kompetenzbereich vorliegen kénnen.
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Mindestanforderungen verankert, die von allen Schulerinnen und Schilern mit dem Mittleren
Schulabschluss erreicht werden sollen.

Im Folgenden wird das Kompetenzstufenmodell in verkirzter Form vorgestellt. Vorab sei
darauf hingewiesen, dass das Modell mit Blick auf den Mittleren Schulabschluss entwickelt
wurde. Es ist demnach davon auszugehen, dass bei Anwendung auf die 8. Jahrgangsstufe
ein groRerer Teil der Schilerinnen und Schiler noch nicht die im Modell definierten Mindest-
bzw. Regelstandards erfllt.

Kompetenzstufe | : Auf dieser Stufe werden die Schreibung der Vokallange im Standardfall
(einfacher Vokalbuchstabe bzw. <ie>) und etwa die Halfte der Schreibungen mit Dehnungs-
<h> gemeistert. Ebenso wird etwa die Halfte der Worter mit haufigen Morphemen (wie ver-,
vor-, -ig) und konsonantischen oder vokalischen Ableitungen beherrscht. Die Schreibungen
einiger vokalischer Ableitungen kénnen zudem reflektiert werden. Zur Bearbeitung von
Aufgaben kénnen die Schilerinnen und Schiler einfache Informationen nutzen, die im
Worterbuch zu Artikeln, Worttrennungen sowie Richtig- und Alternativschreibungen gegeben
werden. Die Markierung der Vokalklrze gelingt hingegen nur in sehr wenigen Fallen.
Fremdworter werden selten korrekt verschriftlicht, und auch bei der Grof3- und
Kleinschreibung treten haufig Fehler auf. Die Mindeststandards zum Mittleren
Schulabschluss werden auf dieser Stufe nicht erreicht.

Kompetenzstufe Il : Auf dieser Stufe wird die Mehrzahl der Minderheitsschreibungen im
Bereich der Vokallange beherrscht. Ebenso werden nun haufiger gebrauchte Fremdworter
und einfachere Falle der Grofl3- und Kleinschreibung (einschliel3lich Nominalisierungen mit
vorausgehender Préposition und/oder Artikel) sowie fast alle Woérter mit haufigen
Morphemen (einschlieZlich -lich, -ung, -heit) richtig geschrieben. In einer Minderheit der Falle
gelingt auch die Schreibung der Vokalkirze. Den Schilerinnen und Schilern gelingt es,
neben den vokalischen Ableitungen auch konsonantische Ableitungen zu begriinden und
Strategien zur Uberpriifung von Ableitungen anzuwenden. Sie kennen auch die Strategie der
Zerlegung in Silben und Morpheme zur Uberpriifung der richtigen Schreibung. Einige
Fremdworter erkennen sie als Fremdschreibungen und wissen, dass diese auswendig
gelernt werden mussen (Merkworter). Das Erreichen dieser Stufe gilt bezogen auf den
Mittleren Schulabschluss als Mindeststandard.

Kompetenzstufe Il : Schilerinnen und Schiler auf dieser Stufe beherrschen Schreibungen
der Vokallange und der Vokalkiirze, die Schreibung der vokalischen und konsonantischen
Ableitung und die Schreibung von Wortern, deren Zerlegung in Morpheme schwieriger ist.
Die Schreibung von Fremdwdrtern sowie die Grol3- und Kleinschreibung gelingt in der
Mehrzahl der Félle. Fremdwdorter werden bewusst als Merkworter wahrgenommen. Bei
Nomen mit den Endungen -heit, -keit und -ung gelingt es den Schilerinnen und Schiilern, die
RegelmaRigkeit in der Schreibung zu erkennen und diese als Regel zu formulieren. Sie
kénnen auch Strategien zur Uberpriufung der richtigen Schreibung durch Verlangerungen
des Wortes anwenden, die sich nicht nur auf die gangigen Falle der Pluralbildung von
Substantiven beziehen. Um zur richtigen Schreibung zu gelangen, wenden die Schilerinnen
und Schiler aul3erdem in den meisten Féllen die Strategie an, ein Wort erst in
Einzelmorpheme zu zerlegen und diese dann zu verlangern. Es gelingt ihnen, einige
Falschschreibungen nach ihnrem Fehlertyp zu klassifizieren.

Schwierigkeiten bereiten nach wie vor viele Falle der Getrennt- und Zusammenschreibung.
Diese Stufe wird mit Blick auf den Mittleren Schulabschluss als Erreichen der
Regelstandards interpretiert.

Kompetenzstufe IV : Fremdworter werden mit hoher Wahrscheinlichkeit richtig geschrieben.
Auch schwierigere Falle von Getrennt- bzw. Zusammenschreibung gelingen auf dieser Stufe.
Nominalisierungen, denen ein Pronomen vorausgeht (etwas), werden von den Schilerinnen
und Schilern auf dieser Stufe grof3 geschrieben. Die Konjunktion dass wird auch dann richtig
geschrieben, wenn der Nebensatz am Anfang des Gefiiges steht. Bei Korrekturaufgaben
gelingt mit hoher Wahrscheinlichkeit die Korrektur aller Fehler, einschlief3lich schwieriger
Féalle zur GroR3- und Kleinschreibung. Bei nominalisierten Verben, denen ein Artikel oder eine
Praposition vorausgeht, konnen Regelmafigkeiten in der Schreibung erkannt und verbalisiert
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werden. Auf dieser Stufe kdnnen zudem Falschschreibungen zuverlassig nach ihrem
Fehlertyp klassifiziert werden. Zur Bearbeitung von Aufgaben kénnen die Schilerinnen und
Schiler auch grammatische Informationen, die im Wdrterbuch gegeben werden, nutzen. Die
Leistungen liegen tber den Vorgaben der KMK und werden in Bezug auf den Mittleren
Schulabschluss als Erreichen des Regelstandards plus interpretiert.

Kompetenzstufe V : Auf dieser Stufe gelingen den Schilerinnen und Schilern auch
Schreibungen von Wértern, die auf anspruchsvollen Regeln der Grol3- und Kleinschreibung
und Getrennt- und Zusammenschreibung basieren. Sie schreiben substantivierte Adjektive
und Formen von Verben (Partizip I, Infinitiv) nach Prapositionen oder Pronomen grof3, selbst
dann, wenn die Préposition selten ist (wider Erwarten). Die Schilerinnen und Schiler
erkennen RegelméaRigkeiten in der Getrennt- und Zusammenschreibung sowie in der Grol3-
und Kleinschreibung und kdnnen diese verbalisieren. Insgesamt werden auf dieser Stufe
Leistungen gezeigt, die vermutlich nur unter sehr giinstigen schulischen und
auRRerschulischen Lerngelegenheiten erreichbar sind. Die Stufe wird daher mit Blick auf den
Mittleren Schulabschluss im Sinne eines Maximalstandards interpretiert.

Daruber hinaus erfasst das Kompetenzstufenmodell auch die Fahigkeit zur Verwendung von
Interpunktionszeichen. Da aber diese mit den VERA-8-Testaufgaben nicht Uberpruft wird,
werden die entsprechenden Teile des Kompetenzstufenmodells an dieser Stelle nicht weiter
aufgefuhrt.

Sowohl das Kompetenzstufenmodell als auch die VERA-8-Testaufgaben berlcksichtigen die
folgenden Lupenstellen:

* Vokallange in der Mehrheit und in der Minderheit der Falle,
* Vokalkurze,

e s/BR-Schreibung,

» haufige Morpheme / Morphemgrenzen,

* vokalische und konsonantische Ableitungen,

e Grof3- und Kleinschreibung,

e Getrennt- und Zusammenschreibung sowie

e Merkworter und Fremdwortschreibung.

Diese Lupenstellen entsprechen wiederum — natdrlich mit Ausnahme der Merk- und
Fremdwortschreibung — den orthografischen Prinzipien, denen die meisten Schreibungen
des Deutschen folgen (vgl. Fuhrhop 2009: 5):

« Silbisches Prinzip: Zum grof3en Teil stehen die silbischen Schreibungen in einem
Zusammenhang mit der Vokalqualitat, der Vokallange und dem Silbenschnitt (vgl.
Fuhrhop 2009: 14). So wird die Lange von Vokalen im Deutschen nicht auf der
Buchstabenebene gekennzeichnet. (Sowohl das kurze /¢/ in Betten als auch das lange /e/
in beten werden jeweils mit <e> verschriftet), sondern auf der Ebene der Silbe. (Weil die
erste Silbe in beten offen ist, ist keine Langenmarkierung erforderlich. Die Kiirze des
Vokals in Betten wird durch die Konsonantendopplung angezeigt, mit der die erste Silbe
geschlossen wird.)

« Morphologisches Prinzip : Das morphologische Prinzip besagt, dass ,Wdrter oder
Wortformen, die in einer morphologischen Beziehung stehen, [...] &hnlich oder gleich
geschrieben [werden], sofern es einer phonographischen Schreibung nicht widerspricht”
(Fuhrhop 2009: 25). Beispiele fur Schreibungen nach dem morphologischen Prinzip sind
vokalische und konsonantische Ableitungen: Um zu verdeutlichen, dass das Wort Hauser
sich von Haus ableiten lasst, werden die im Stamm vorliegenden Buchstaben <au>
maoglichst wenig verandert; es wird <du> und nicht <eu> geschrieben. In dem Wort (er)
kommt ware dem silbischen Prinzip zufolge keine Konsonantendopplung notwendig, da
die Silbe bereits durch zwei Konsonanten geschlossen ist. Auch hier ist die Schreibung
durch das morphologische Prinzip zu begriinden: Es wird eine groRtmogliche Ahnlichkeit
zum Stamm komm(en) beibehalten. In der Infinitivform des Verbs ist die
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Konsonantendopplung zwingend notwendig um die Kirze des Vokals in der betonten
Silbe zu markieren.

* Syntaktisches Prinzip: Die Grof3- und Kleinschreibung, die Getrennt- und
Zusammenschreibung sowie die Interpunktion sind in Abhangigkeit von syntaktischen
Strukturen zu sehen. Auch wenn in der Schule hinsichtlich der Grof3- und
Kleinschreibung oft ein wortartenbezogener (morphologisch-lexikalischer / semantischer)
Zugang zur Grol3- und Kleinschreibung gewahlt wird (,Substantive/Nomen schreibt man
grol3!*), stellt sich bei einer Analyse der Substantivgrof3schreibung heraus, ,dass die
aktuellen syntaktischen Verwendungen offenbar fiir die Schreibung des Deutschen
wichtiger sind als bisher angenommen* (Fuhrhop 2009: 52). Die Getrennt- und
Zusammenschreibung ist zum einen verbunden mit dem morphologischen Prinzip, durch
das bestimmt wird, ob eine Zusammensetzung von Wartern in morphologischer Hinsicht
mdglich ist (so ist die Zusammensetzung Haustiren in morphologischer Hinsicht mdglich,
*TUrighaus aber nicht). Zum anderen wird Uber die syntaktische Struktur ermittelt, ob
Zusammensetzungen vorliegen, die als ein Wort zu werten sind (Sie stehen vor
verschlossenen Haustiren.), oder ob es sich um Syntagmen handelt, die nicht
zusammengeschrieben werden (Sie liefern an jedes Haus Turen.).

Nicht im Kompetenzstufenmodell aufgefuhrt, aber ebenfalls mit wenigen Teilaufgaben der
VERA-8-Testaufgaben erfasst, wird das phonografische Prinzip , das der obigen Auflistung
vorangestellt werden musste. Bei den Wdrtern des Deutschen, die nach dem
phonografischen Prinzip geschrieben werden, liegt eine direkte Laut-Buchstaben-Zuordnung
vor. Tatsachlich handelt es sich dabei aber nur um einen kleinen Teil des deutschen
Wortschatzes, da das phonografische Prinzip zumeist von den anderen Prinzipien Uberlagert
wird. Bei der deutschen Orthografie handelt es sich daher nicht um eine Lautschrift, sondern
um ,eine Alphabetschrift, die wesentlich lautbezogen ist* (Fuhrhop 2009: 6). Den
Schilerinnen und Schiilern sollte deshalb nicht der Tipp ,,Schreib, wie du sprichst” gegeben
werden. Statt von einer 1:1-Zuordnung von Lauten und Buchstaben auszugehen, bei der die
zahlreichen Abweichungen als Problembereiche angesehen werden, sollten die
Schilerinnen und Schiiler zum Verstandnis der Schriftlichkeit als ein eigenstandiges System
und nicht als Wiedergabe gesprochener Sprache hingefiihrt werden (vgl. Hinney 1997: 61,
66).

Weil ., der Erwerb der Rechtschreibkompetenz nicht eine Aufsummierung von Regel- oder
Normwissen ist, sondern die Erschlieung eines Systems* (Bredel 2011: 411, vgl. Miller
2010: 88), sollte der Unterricht auRBerdem nicht auf der Grundlage des amtlichen Regelwerks
basieren. Dieses erscheint den Schilerinnen und Schilern aufgrund der sprachlichen
Komplexitat der Regeln unverstandlich sowie oft chaotisch und widerspriichlich. Stattdessen
sollte eine stufengerechte Auswahl an didaktisch fundierten Regeldarstellungen getroffen
werden, deren Terminologie den Bedurfnissen und Verstehensmdoglichkeiten der
Schilerinnen und Schiiler entspricht (vgl. Lindauer/Schmellentin 2008: 16f).

An dieser Stelle ist zu betonen, dass die VERA-8-Aufgaben, die das Regelwissen der
Schilerinnen und Schiler thematisieren, nicht auf die Wiedergabe von auswendig gelernten
Rechtschreibregeln abzielen — zumal bekannt ist, dass das deklarative Wissen in der
Orthografie keine Sicherheit birgt: ,Wer eine Rechtschreibregel aufsagen kann, kann noch
lange nicht das in der Regel Ausgesagte richtig schreiben” (Ossner 2006: 164).
Orthografieregeln kénnen aber nicht nur als deklaratives, sondern unter anderem auch als
problemlésendes Wissen betrachtet werden (vgl. Hinney 1997: 36). Mit den VERA-8-
Aufgaben, bei denen die Schilerinnen und Schiiler die richtigen Schreibweisen begriinden
oder anhand einiger Beispielwodrter oder -phrasen eigenstandig Regeln ableiten sollen, sowie
mit Aufgaben, bei denen die Strategien benannt werden sollen, die zur richtigen
Schreibweise fuhren, wird also auf die Anwendung von problemlésendem — und nicht von
deklarativem — Wissen abgezielt.?

8 Hinney (1997: 36) merkt hierzu jedoch an, dass sich ,[r]ealiter (...) die Wissensformen [allerdings] schwerlich
trennen [lassen], da sie bei der internen Informationsverarbeitung eng miteinander verbunden sind.“
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Anregungen fur den Unterricht

Eisenberg et al. (1994: 15) formulieren die Ziele eines kompetenzorientierten
Rechtschreibunterrichts wie folgt: ,Was wir (...) fordern und férdern wollen, ist nicht die
.Beherrschung aller Rechtschreibregeln®, sondern ein Verstandnis der Prinzipien der
Schreibung, nicht die schlichte Aufteilung in falsch und richtig’, sondern eine Gewichtung
zwischen elementaren und marginalen Fehlschreibungen, nicht Rechthaberei, sondern
Kenntnis der schwierigen Bereiche der Orthographie und Toleranz mit ihnen.*

Insbesondere im Hinblick auf die Situation in der Sekundarstufe | zeigt sich, dass das
Auswendiglernen vorgegebener Regeln bei vielen Schilerinnen und Schilern nicht den
gewilnschten Effekt erzielt hat und damit auch kein geeigneter Weg ist, Fossilisierungen im
Bereich der Rechtschreibung zu beseitigen. Der Rechtschreibunterricht sollte stattdessen
darauf abzielen, den Schiulerinnen und Schiilern — analog zur Didaktik der
Naturwissenschaften — Moglichkeiten zur Strukturierung und kognitiven Erschlie3ung der
Orthografie zu geben, ihnen also beim Entdecken der zugrundeliegenden Systematik zu
helfen und somit letztendlich zu zeigen, dass die deutsche Orthografie zu einem grofRen Tell
regular und damit auch lernbar ist (vgl. Lindauer/Schmellentin 2008: 11).° In den Fokus der
Betrachtungen sollten also zun&chst die RegelmaRigkeiten — und nicht die Ausnahmen — der
Rechtschreibung riicken.

Neben der Einfihrung von didaktisch fundierten Regeldarstellungen durch die Lehrperson
und deren Anwendung durch die Schilerinnen und Schiiler kann darum auch so
vorgegangen werden, dass die Schiilerinnen und Schiiler aus eigenen oder fremden Texten
zunachst Worter sammeln, die ein bestimmtes rechtschreibliches Phdanomen aufweisen, das
ihnen beim Schreiben Probleme bereitet. Die Auswahl der Texte und der Worter sollte dabei
von den Schilerinnen und Schilern selbst ausgehen, da dadurch gewéhrleistet wird, dass
die thematisierten Warter von besonderer persdnlicher Relevanz sind und damit das
Interesse an den richtigen Schreibungen und den zugrundeliegenden orthografischen
RegelmaRigkeiten mdglichst grol} ist. Da das sprachliche Material, an dem im Folgenden die
jeweilige Regel induktiv erschlossen wird, aber unbedingt eindeutig sein muss, ist von Seiten
der Lehrperson darauf zu achten, dass Ausnahmeschreibungen aus den Wortsammlungen
ausgeklammert werden. So kann beispielsweise das Wort letzte (z. B. in letzte Woche) nicht
zur Regelfindung der tz-Schreibung herangezogen werden: Ein <tz> wird geschrieben, wenn
eine Silbe mit dem Konsonanten <t> geschlossen werden muss, um die Kirze des Vokals zu
markieren (Beispiel: het-zen). Der Stamm letzt- kann aber nicht in der Art und Weise
verlangert werden, als dass die Silbengrenze vor den Konsonanten <z> fallen wirde (die
flektierte Form lautet letz-te, nicht *let-zte). Die erste Silbe ist damit immer schon durch <z>
geschlossen, sodass dem silbischen Prinzip zufolge die <tz>-Schreibung nicht begriindet
werden kann.

Nachdem die Schulerinnen und Schiler mithilfe der Lehrperson ihr Analysematerial
zusammengestellt haben, formulieren sie Hypothesen zur Erklarung der vorliegenden
Schreibungen, tauschen sich tber diese Hypothesen aus und Gberprifen sie. Auf diese
Weise werden sowohl den Schilerinnen und Schulern als auch der Lehrperson fehlerhafte
Eigenregeln bewusst, die zuvor zu Falschschreibungen gefihrt haben. Letztendlich
formulieren die Schilerinnen und Schiiler — mit Unterstiitzung der Lehrperson — eine Regel,
die fur alle verstandlich ist. Diese Regel wird dann in eine von den Schilerinnen und
Schilern selbst angelegte Rechtschreibkartei Gbertragen (vgl. Eisenberg/Feilke 2001: 14,
Lindauer/Schmellentin 2008: 24, von der Kammer 2001: 41).

Die Schilerinnen und Schiler sollten die Prinzipien der deutschen Orthografie aber nicht nur
auf moglichst induktivem Wege erschliel3en, sondern sich auch ihrer Funktion sowie ihrer

° Es sei darauf hingewiesen, dass nicht alle Bereiche der Orthografie sich gleichermaf3en zur induktiven
RegelerschlieBung eignen. Wahrend sich beispielsweise im Bereich der ss-/3-Schreibung, der Markierung der
Vokalkirze durch Konsonantendopplung oder der vokalischen oder konsonantischen Ableitungen relativ einfach
eindeutige Regeln erschlielen lassen, kann dies im Bereich der Verwendung des Dehnungs-<h>s nur weitaus
schwerer gelingen. Lindauer und Schmellentin (2008: 25) empfehlen darum, hier auf eine induktive
RegelerschlieBung zu verzichten und Worter mit Dehnungs-<h> stattdessen auswendig zu lernen.
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Entstehungsgeschichte bewusst werden: Die Rechtschreibung hat sich mit der Zeit als eine
Konvention herausgebildet, die vorrangig als Lesehilfe dient. Denn eine Vielfalt an
unterschiedlichen Schreibungen fir ein und dasselbe Wort wére fir den Leser aul3erst
verwirrend und wiirde das Lesen erheblich erschweren (vgl. Lindauer/Schmellentin 2008:
52f., Fuhrhop/Mduller 2010: 4). Die Schulerinnen und Schiler kénnen dies selbst entdecken,
indem sie zunéachst verschiedene Texte lesen, die vor der Normierung der Rechtschreibung
im 20. Jahrhundert geschrieben wurden. Aul3erdem kdnnen sie zum einen aul3erst
fehlerhafte und zum anderen fehlerfreie Texte hinsichtlich ihrer Lesbarkeit miteinander
vergleichen.'® Dabei werden sie feststellen, dass die fehlerfreien Texte leichter und schneller
gelesen werden kdnnen.

Weil die Schiilerinnen und Schuler Rechtschreibfehler in der Rolle des Lesers zunachst
leichter erkennen kdnnen als in der Rolle des Schreibers, bieten sich auch kooperative
Arbeitsformen (wie z. B. die Schreibkonferenz) an, bei denen die Texte der Mitschilerinnen
und Mitschuiler (auch) im Hinblick auf die darin enthaltenen Rechtschreibfehler Korrektur
gelesen werden. Der Rechtschreibunterricht sollte stets eingebunden in einen
Schreibunterricht erfolgen, der vielféltige und fur die Schulerinnen und Schiiler relevante
Anlasse zur Textproduktion und -revision bietet."* Ein Anreiz, letztendlich moglichst
fehlerfreie Texte zu produzieren, bietet die Aussicht auf eine Publikation, sei es im Rahmen
einer Homepage, einer Klassenzeitung oder eines in der Klasse zusammengestellten
Geschichtenbuchs (vgl. Lindauer/Schmellentin 2008: 27f, Augst/Dehn 2011: 77).

Im Anschluss an die eigene Textproduktion kénnen die Fehler, die im Laufe der
Uberarbeitung zutage getreten sind, gesammelt und — entsprechend der oben aufgefiihrten
Lupenstellen und der mit ihnen korrespondierenden orthografischen Prinzipien — typisiert
werden. Zumal die Lernbedirfnisse der einzelnen Schilerinnen und Schiler im Bereich der
Rechtschreibung in der Sekundarstufe | starker als in den Grundschuljahren voneinander
abweichen, muss der Rechtschreibunterricht individualisiert werden. Die Schilerinnen und
Schiiler sollten darum dazu angehalten werden, ihre eigenen Fehlerschwerpunkte zu
finden , an denen sie im Folgenden kontinuierlich arbeiten. Das Auffinden der
Fehlerschwerpunkte kann dabei auch in Partner- und Gruppenarbeit sowie mit Unterstiitzung
der Lehrperson erfolgen. Insbesondere bei rechtschreibschwachen Schiilerinnen und
Schilern sollte sich der Fokus der Weiterarbeit zunachst auf einen Fehlertypus richten. Die
Fehler in den eigenen Texten kdnnen damit wieder zum Ausgangspunkt fur die
Untersuchung von rechtschreiblichen Regularitaten (sowie der Identifizierung von
Ausnahmeschreibungen) genommen werden. In Partner- oder Gruppenarbeit kbnnen auch
Strategien (z. B. die Silbenanalyse, die Verlangerung oder die Zerlegung in Morpheme)
gefunden werden, mithilfe derer sich in Zukunft Fehler desselben Typus vermeiden lassen.
Diese Strategien konnen auf einem gesonderten ,Spickzettel“ gesammelt werden, der bei
der Produktion weiterer Texte zur Hand genommen werden kann. Ebenfalls konnen die
Strategien, wie auch die in den eigenen Texten gefundenen Ausnahmeschreibungen, in die
Rechtschreibkartei der Schilerinnen und Schiler aufgenommen werden.

Erganzend konnen die Schulerinnen und Schiiler auch in isolierten Ubungen an ihren
eigenen Fehlerschwerpunkten arbeiten. Zu beachten ist hierbei aber, dass diese Ubungen
nicht auf der reinen Automatisierung von Schreibungen basieren durfen, sondern stets eine
Anbindung an eine der zuvor erschlossenen Regeln beinhalten. Es sollte auch die
Mdglichkeit eingeraumt werden, dass sich die Schilerinnen und Schuler bei der
Durchfiihrung der Ubungen bei auftretenden Problemen mit ihren Mitschiilerinnen und
Mitschilern austauschen und sich gemeinsam die zugrundeliegenden RegelméaRigkeiten
sowie geeignete Strategien zum Finden der richtigen Schreibungen ins Gedachtnis rufen
konnen. Weiterhin wichtig ist, dass das sprachliche Material in isolierten Ubungen
prototypisch ist, darin also zunachst nur die Anwendung einer Regel gelbt wird (und noch

10 Voraussetzung fur einen gelingenden Vergleich hinsichtlich der Lesbarkeit ist, dass sich die Texte nur
hinsichtlich der Anzahl der Rechtschreibfehler, nicht aber hinsichtlich ihrer sprachlichen Komplexitéat
unterscheiden.

" Es sei darauf hingewiesen, dass die Uberpriifung der Texte nicht nur im Hinblick auf die Rechtschreibung
erfolgen sollte. Die Uberpriifung der Rechtschreibung sollte in einem gesonderten Durchgang am Ende des
Uberarbeitungsverfahrens durchgefiihrt werden.
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nicht die Ausnahmen von der Regel). Wird beispielsweise gelbt, wann ein Wort mit einem
<&> und wann mit einem <e> geschrieben wird, kdnnen die Ubungen die Worter Falle,
Hande und Graser beinhalten, nicht aber die Worter Bar, spat oder méhen, da sich letztere
nicht von Wortern mit einem Stamm ableiten lassen, die ein <a> beinhalten. Ausnahmen von
den Regeln sollten erst dann getibt werden, wenn die Schilerinnen und Schiler die
betreffenden Regeln sicher anwenden kdnnen (vgl. Lindauer/Schmellentin 2008: 27,
Augst/Dehn 2011: 97).

Weiterhin wichtig ist, dass Ubungen, bei denen Ahnliches gegeniibergestellt wird, um das
unterscheidende Merkmal hervorzuheben, erst dann durchgefiihrt werden, wenn die
jeweiligen Regeln, die den verschiedenen Phdnomenen zuzuordnen sind, sicher
angewendet werden kénnen. Ansonsten besteht die Gefahr, dass solche Ubungen aufgrund
der so genannten Ahnlichkeitshemmung eher zur Verwirrung als zur Klarung beitragen: Die
Schilerinnen und Schiiler erkennen dann zwar, dass ein Problem besteht, nicht aber, wie sie
es l6sen konnen. Auch Ubungen, in denen Schreibungen wie Leib — Laib, Seite — Saite,
Weise — Waise oder wieder — wider und Biene — Maschine gegenibergestellt werden, sind
wenig sinnvoll, da sie die Schiilerinnen und Schuler unter Umstanden von der richtigen
Erkenntnis, dass ein langes /i:/ im Deutschen als <ie> und der Diphthong /ai/ als <ei>
verschriftet wird, abbringen kénnten. Die Ausnahmeschreibungen sollten darum nicht im
Kontrast zu den regularen Verschriftungen, sondern gesondert getibt werden (vgl.
Lindauer/Senn 2010: 177; 182).

Zu beachten ist, dass von den Schilerinnen und Schiilern nicht erwartet werden sollte, dass
sie die zuvor in isolierten Ubungen behandelten Rechtschreibregeln anschlieRend im freien
Schreiben direkt beherrschen, da beim freien Schreiben die Konzentration auf dem Inhalt
des Textes liegt. Folglich sollte sich auch die Beurteilung der Texte seitens der Lehrperson
vorrangig auf den Inhalt beziehen. Die Korrektur von Schiilertexten durch die Lehrkraft
hinsichtlich der darin enthaltenen Rechtschreibfehler sollte stets der Férderung dienen.
Darum ist es — inshesondere bei rechtschreibschwachen Schiilerinnen und Schilern — nicht
sinnvoll, alle Fehler anzustreichen; der Fokus sollte stattdessen zunéchst auf wenigen
Fehlertypen liegen, die im Anschluss thematisiert werden und zu denen die Lehrperson
Fordermaterial zusammenstellt.

Die Rolle der Lehrpersonen im Rechtschreibunterricht liegt also im Wesentlichen in der
kontinuierlichen, unterrichtsbegleitenden Lernbeobachtung und in einer Beraterfunktion. Die
Fehleranalyse gilt dabei als eine wichtige methodische MalRhahme, um die Schulerinnen und
Schiiler hinsichtlich ihrer Rechtschreibschwierigkeiten einschatzen und beraten zu kénnen.
Fehler sollten dabei, insbesondere zu Beginn der Sekundarstufe I, auch als
entwicklungsspezifische Notwendigkeit und damit als Zeichen fir Entwicklungen gesehen
werden, aus denen sich neue Arbeitsauftrage ergeben (vgl. Spitta 1988; Dehn 1986; Glnther
1993; Hinney 1997). Aus dieser Perspektive lasst sich beispielsweise aus einem Fehler wie
*(er) erhdllt (in falscher Analogie zu (er) fallt) schliel3en, dass eine Schulerin oder ein Schiler
erkannt hat, dass die Schreibung eines Doppelkonsonanten abhangig von der Lange des
vorausgegangenen Vokals ist und dass ihr oder ihm die vokalische Ableitung gelingt (so
dass das Wort mit <8> statt <e> verschriftet wird, weil es sich von erhalten ableiten lasst).
Eine Morphemanalyse in Verbindung mit der Silbenanalyse wirde ihr oder ihm zeigen, dass
die Dopplung des Konsonanten <I> hier nicht notwendig ist, weil in dem Wort erhalten die
erste Silbe ohnehin geschlossen ist. Als nachsten Schritt konnte die Lehrperson die
Schilerin oder den Schiler folglich zum Finden des Wortstamms und zu seiner Zerlegung in
einzelne Silben anregen und damit zum Erkennen des morphologischen Prinzips in
Verbindung mit dem silbischen Prinzip geleiten. Es geht also stets um die Stimulierung einer
inneren Aktivitat der Schilerinnen und Schiler und nicht darum, ihnen die passenden
Regeln oder Merksatze vorzugeben. Die Schilerinnen und Schiler sollen in die Lage
versetzt werden, ihre eigenen Lehrer zu sein, die eigenen Rechtschreiblernprozesse zu
beobachten und somit mehr und mehr Kontrolle Giber diese zu gewinnen (vgl. Hinney 1997:
21; 48).

Von daher wird eine umfassende Rechtschreibférderung durch die Férderung der Fahigkeit
zur Selbstreflexion abgerundet. Mithilfe von Selbsteinschatzungsbégen kénnen die
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Schiulerinnen und Schiiler festhalten, welche Bereiche der Rechtschreibung sie bereits recht
sicher beherrschen und in welchen Bereichen sie noch Schwierigkeiten haben. Nach dem
Ausfillen eines Selbsteinschatzungsbogens legen die Schiilerinnen und Schiler fest, an
welchem Bereich der Rechtschreibung sie als ndchstes arbeiten werden. Die
Selbsteinschatzungsbdgen kénnen zusammen mit den selbst aufgestellten Regeln, den
gesammelten Strategien, Arbeitsblattern, Sammlungen von Merkw®értern etc. in einem
Rechtschreibportfolio gesammelt werden, und der Lernfortschritt der Schilerinnen und
Schiler kann damit dokumentiert werden.

Anhang

Glossar
Deklaratives Wissen: Faktenwissen

Eigenregel: auf eigenen Hypothesen beruhende, oft nicht bewusste und nicht zwingend
richtige Annahme, die es im Zuge des Rechtschreibunterrichts bewusst zu machen, zu
Uberprifen und ggf. zu korrigieren gilt.

Fossilisierung: hier: Verfestigung von fehlerhaften sprachlichen Formen (hier:
Schreibweisen)

Graphem-Inventar: Bestand an kleinsten (nicht mehr weiter zerlegbaren)
bedeutungsdifferenzierenden Einheiten eines Schriftsystems (z. B. des Deutschen);
Grapheme sind nicht gleichzusetzen mit Buchstaben, da die Grapheme <ie>, <ch>,
<sch> und <qu> aus mehreren Buchstaben bestehen.

Induktiv: Beim induktiven Lernen werden ausgehend von eigenen Beobachtungen und
Untersuchungen eigene Hypothesen aufgestellt und tberprift.

Komplementsatz: Nebensatz, der einen Hauptsatz erganzt und im prototypischen Fall nicht
weggelassen werden kann (Beispiel: Ich glaube, dass es morgen regnet.)

Konnektor: Konnektoren verkniipfen Satze miteinander und driicken dabei Relationen
zwischen diesen aus (z. B. weil, aber, und, so dass, denn, ...).

Konsonantische Ableitung: Nach dem morphologischen Prinzip werden Wérter, die die
gleichen Morpheme beinhalten, gleich oder moglichst hnlich geschrieben.
Konsonanten, die in einem Stamm vorkommen, werden nach Mdéglichkeit beibehalten.
So wird beispielsweise bei Verben, die im Infinitiv einen stimmhaften Konsonanten
haben (schreiben) der Buchstabe <b> auch in finiter Form Glbernommen (er schreibt),
obwonhl er hier als /p/ realisiert wird.

Konzeptionell mindlicher Sprachgebrauch: Unabhéngig von der Realisierung als
gesprochene oder geschriebene Sprache zeichnet sich ein konzeptionell mindlicher
Sprachgebrauch durch Charakteristika aus, die eher der Mindlichkeit zuzuordnen sind,
wie die Verwendung der Umgangssprache, vergleichsweise einfachere Satzstrukturen
und Interjektionen (Einzelworter oder kurze Phrasen, die als satzwertige AuRerungen
gebraucht werden, z. B. Ach was! Ehrlich?).

Konzeptionell schriftlicher Sprachgebrauch: Unabhangig von der Realisierung als
gesprochene oder geschriebene Sprache zeichnet sich ein konzeptionell schriftlicher
Sprachgebrauch durch Charakteristika aus, die eher der Schriftlichkeit zuzuordnen
sind, wie komplexere syntaktische Strukturen, der Gebrauch differenzierter
Kohasionsmittel, ggf. die Verwendung eines spezifischen Wortschatzes und eine hohe
Informationsdichte.

Lupenstelle: Stelle im Wort, die eine Uberpriifung hinsichtlich rechtschreiblicher Fahigkeiten
zulasst (z. B.: schwimmen: Lupenstelle: Kennzeichnung der Vokalkirze durch die
Dopplung von <m>)

Mentales Modell: hier: Vorstellung vom Inhalt eines Textes; beinhaltet bei Erzéhlungen
beispielsweise den Handlungsort und -verlauf sowie die Figurenkonstellation
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Morphologisches Prinzip: Das morphologische Prinzip (Prinzip der Morphemkonstanz)
besagt, dass Morpheme, die in unterschiedlichen Waortern oder Wortformen (z. B.
Singular- und Pluralformen) vorkommen, mdglichst gleich oder &hnlich geschrieben
werden. Beispiele fir Schreibungen nach dem morphologischen Prinzip sind
vokalische und konsonantische Ableitungen.

Nominalphrase: Einheit (Phrase) in einem Satz, die ein Nomen als Kopf hat (z. B. Der Mann /
der alte Mann / der alte Mann mit dem Hut)

Orthografische Prinzipien: Prinzipien, denen die meisten Schreibungen des Deutschen
folgen (phonografisches, silbisches, morphologisches und syntaktisches Prinzip)

Phonografisches Prinzip: Bei den Wortern des Deutschen, die nach dem phonografischen
Prinzip geschrieben werden, liegt eine enge Laut-Buchstaben-Zuordnung vor.
Tatséachlich handelt es sich dabei aber nur um einen kleinen Teil des deutschen
Wortschatzes, da das phonografische Prinzip zumeist von den anderen Prinzipien
Uberlagert wird (das Deutsche ist keine Lautschrift).

Pilotierung: bundesweite Erprobung der Aufgaben an einer reprasentativen Stichprobe
Possessivartikel: besitzanzeigender Artikel: mein, dein/lhr, sein, ihr, unser, euer/lhr, ihr
Quantifikativartikel: Schatzartikel, z. B. viele Leute, manche Kinder, einige Frauen

Silben-initiales <h>: Das silben-initiale <h> steht bei zwei- oder mehrsilbigen Wortern am
Anfangsrand einer Silbe, wenn diese Silbe keinen weiteren Konsonanten am
Anfangsrand tragt und die vorausgegangene Silbe offen ist. Damit wird vermieden,
dass zwei Vokale an den Silbenrdndern aufeinanderstof3en (z. B. gehen, sehen,
mahen, Uhu, Ehe).

Silbisches Prinzip: Zum grof3en Teil stehen die silbischen Schreibungen in einem
Zusammenhang mit der Vokalqualitat, der Vokallange und dem Silbenschnitt. So wird
die Lange von Vokalen im Deutschen nicht auf der Buchstabenebene gekennzeichnet
(sowohl das kurze /¢/ in Betten als auch das lange /e/ in beten werden jeweils mit <e>
verschriftet), sondern auf der Ebene der Silbe. (Weil die erste Silbe in beten offen ist,
ist keine Langenmarkierung erforderlich. Die Kiirze des Vokals in Betten wird durch die
Konsonantendopplung angezeigt, mit der die erste Silbe geschlossen wird.)

Syntaktisches Prinzip: Die Grof3- und Kleinschreibung, die Getrennt- und
Zusammenschreibung sowie die Interpunktion sind in Abh&angigkeit von syntaktischen
Strukturen zu sehen, auch wenn in der Schule hinsichtlich der Grof3- und
Kleinschreibung haufig noch ein wortartenbezogener (morphologisch-lexikalischer /
semantischer) Zugang gewahlt wird (,Substantive/Nomen schreibt man grof3!*).

Vokalische Ableitung: Nach dem morphologischen Prinzip werden Woérter, die die gleichen
Morpheme beinhalten, gleich oder mdglichst &hnlich geschrieben. Beispiele: Da das
Wort Hauser von Haus, das Wort glaubig von Glaube ableitbar ist, werden beide mit
<au> statt mit <eu> geschrieben.
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