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Vorwort

Schon immer hat die Schule den Anspruch erhoben, die Schiilerinnen und Schiiler bestens auf das
Leben vorzubereiten. Die nicht zufriedenstellenden Ergebnisse internationaler Schulleistungsstudien
vor gut zehn Jahren bescheinigten Deutschland einen Handlungsbedarf im bildungspolitischen Bereich.
Um die Qualitédt von Unterricht zu erhdhen und an internationale Standards heranzufihren, wurden
Konzepte und Instrumente entwickelt, die nicht nur die Gestaltung, sondern verstarkt auch den Lerner-
trag von Unterricht in den Blick nahmen. Die Lander verstandigten sich auf fachliche Anforderungen, die
so genannten landeriibergreifenden Bildungsstandards, und auf deren Uberpriifung.

Seit 2006 ist in der Grundschule fiir das Fach Deutsch das auf der Grundlage der landeribergreifenden
Bildungsstandards erarbeitete Kerncurriculum in Kraft. In dem Lehrplan sind die Kompetenzen formu-
liert, Uber die alle Schiilerinnen und Schiiler am Ende eines Doppeljahrgangs verfligen sollen. Ziel am
Ende der Grundschulzeit ist, dass die Schilerinnen und Schiler grundlegende Rechtschreibregeln und
Rechtschreibstrategien kennen und anwenden kénnen und auf dieser Grundlage ein ,Rechtschreib-
gespur® entwickelt haben, das sie befahigt einzuschatzen, wann sie ein Wort nachzuschlagen haben.

Schreiben dient der schriftlichen Kommunikation. Zum adressaten- und situationsgerechten Schreiben
gehdrt nicht nur die inhaltliche, sondern auch die sprachliche Priifung, die sich u. a. auf die Orthografie
und die Lesbarkeit der Schrift bezieht. Die Schilerinnen und Schiler sollen erkennen, dass der Verfas-
serin bzw. dem Verfasser das ziigige Schreiben und der Adressatin bzw. dem Adressaten die schnelle
Dekodierung des Geschriebenen erleichtert wird durch Regeln, die sich historisch entwickelt haben.
Deshalb wird Rechtschreibung gelehrt.

In den hier vorliegenden Materialien fir einen kompetenzorientierten Unterricht in der Grundschule wer-

den die beiden den Unterricht bestimmenden Reflexionsebenen Planung und Auswertung miteinander

in Beziehung gesetzt:

* Planung eines kognitiv anregenden, fachlich sachangemessenen und lerngruppenbezogenen Un-
terrichts sowie

¢ Auswertung des durchgefiihrten Unterrichts: regelmaRige Vergewisserung der tatsachlich erreich-
ten Kompetenzen bei allen Schiilerinnen und Schilern.

Ausgehend von der Struktur der Orthografie (Kap. 2) und dem Rechtschreiblernen als Entwicklungs-
prozess (Kap. 3) bieten der Orientierungswortschatz (Kap. 4) und die Diagnostik (Kap.5) Unterstit-
zung fur die Planung von Aufgaben zum Kompetenzerwerb (Kap. 6) oder zur Kompetenziiberprifung
(Kap. 7). Die dann folgenden Kapitel sollen dazu beitragen, eine didaktische und fachlbergreifende
Einordnung des Bereichs Rechtschreibung zu erméglichen, anhand einer Ubersicht zu Konzepten fiir
das Rechtschreiblernen mit ihren Mdglichkeiten und Risiken (Kap. 8) sowie von Ausblicken auf die
Rechtschreibung in anderen Fachern (Kap. 9.1) und auf das Rechtschreiben ab dem 5. Schuljahrgang
(Kap. 9.2).

Das abschlieliende Planungsbeispiel (Kap. 10) zeigt an einer Unterrichtssequenz zum Thema Umlaut-
bildung, wie die Informationen aus den Kapiteln 2 bis 6 verkniipft werden kénnen.

Uber die Handreichung hinausgehende Hintergrundinformationen kénnen iber die landesweite Medi-
endistribution Merlin abgerufen werden (http://merlin.nibis.de ).



Fir den Rechtschreibunterricht in der Primarstufe in seiner ganzen Komplexitat kann diese Handrei-
chung nur einen Beitrag leisten. Weitere wichtige Fragen der Unterrichtspraxis werden aufgrund des
letztlich immer noch beschrankten Umfangs der Handreichung erst in Ansatzen berihrt: Der Umgang
mit Rechtschreib-Schwierigkeiten, das Erstellen individueller Férderplane, Fragen zur Inklusion, Chan-
cen und ggf. Risiken des Einsatzes neuer Medien im Rechtschreibunterricht usw. Manche dieser Anfor-
derungen jedoch mdgen auf der Grundlage dieser Handreichung leichter zu bewaltigen sein.



1 Verstandnis eines kompetenzorientierten Unterrichts

Das Konzept Bildungsstandards betont den fachlichen Aspekt von Schule und geht von der Didaktik
eines kompetenzorientierten Unterrichts aus. Der eigenverantwortlichen Schule wird dabei nicht vor-
geschrieben, wie die ihr anvertrauten Schulerinnen und Schiiler die erwarteten Kompetenzen erwer-
ben. Expertinnen und Experten daflr, auf welchen Lernwegen die Schiilerinnen und Schiler am besten
dazulernen, sind die Lehrkrafte vor Ort, die den Kompetenzerwerb ihrer Schiilerinnen und Schdler pro-
fessionell begleiten und dokumentieren.

Wissensvermittlung und Kompetenzorientierung sind keine Gegensatze. Sie stehen in einer Wechsel-
beziehung und bedingen einander. Ein an Kompetenzen orientierter Unterricht bedingt einen systema-
tischen Erwerb von Wissen mit dem Ziel, dieses Wissen in neuen (Alltags-)Situationen erfolgreich erpro-
ben zu kénnen. Darauf zielt jedes padagogische Bemuhen ab, fiir das Leben und nicht fir die Schule
zu lernen.

Schwerpunktmafig geht es bei kompetenzorientiertem Unterricht um

¢ die Orientierung an individuellen Lernvoraussetzungen und Lernmoglichkeiten,
* langfristige Ergebnisorientierung von Unterricht,

¢ aktiv-entdeckendes Lernen durch kognitiv anregende Lernangebote,

* Fdrderung der Lernmotivation,

* Foérderung und Aufbau selbstregulierten Lernens,

* Fodrderung und Aufbau kooperativen Lernens,

e Verfigen von Wissen.

Jede Unterrichtsplanung erfolgt grundsatzlich aus zwei Perspektiven: Was soll am Ende erreicht sein
und wie muss der Lernprozess mit Blick auf das Ende von Beginn an aufgebaut werden? Ein an Kom-
petenzen ausgerichteter Unterricht wird von seinem angestrebten Ergebnis her langfristig geplant und
mit Blick auf die Schilerinnen und Schiler kontinuierlich und schrittweise aufgebaut. Kompetenzorien-
tierter Unterricht ist anspruchsvoller Unterricht, der den Schilerinnen und Schilern etwas zumutet und
zutraut.

Die Gestaltung von Lernsituationen, die dem Kompetenzerwerb dienen, Gberwiegt deutlich im Unter-
richtsalltag, wahrend Leistungs- und Uberpriifungssituationen Momentaufnahmen darstellen, in denen
die Verflugbarkeit der erworbenen Kompetenzen nachgewiesen wird. Die Lernsituation fur die Schiile-
rinnen und Schiiler ist sachangemessen zu strukturieren, schilerorientiert zu gestalten und muss Raum
fur die Auseinandersetzung auf unterschiedlichen kognitiven Niveaus bieten, um jeder Schilerin und
jedem Schiler Lernentwicklungen zu ermdglichen.

\—/

Verstandnis
eines
kompetenz-
orientierten
Unterrichts



Korré — 07.2015



2 Struktur der Orthografie

Dieses Kapitel soll zeigen, dass es zwar viel zu lernen gibt, wenn es um die Rechtschreibung im Deut-
schen geht. Aber fast alles, was zu Anfang schwierig erscheint, wird beim genauen Hinschauen sinn-
voll, weil es zweckmalig ist und weil es einer kleinen Reihe von Mustern folgt. Sehr weit tragt z. B. das
langsame, sorgfaltige Mitsprechen beim Schreiben: <Bach, baden, Bande, baten, Bauch, Baum, Beruf,
beste, bist>".

Auch scheinbare Ausnahmen sind kein blol3es Abb. 2-1: Lange Vokale (ohne /i:/)

Durcheinander. Z. B. kommt ein <h> als Deh- Schreibung langer Vokale

nungszeichen fir die Lange eines Vokals gar
nicht so oft vor, wie meistens vermutet wird. Es
steht nur in betonbaren Silben und sowieso al-
lenfalls vor einem |, m, n oder r. Das reduziert
die Zahl solcher <h>-Wobrter leidlich wohltuend.
Von den Wértern mit einem langen Vokal bleibt
also etwa ein Zehntel zu lernen als ,mit der
Merkstelle <h>“; sie werden hier durch das hell-
graue Segment dargestellt. Hinzu kommen ganz wenige mit einem doppelt hinzuschreibenden Vokal,
das kleine schwarze Segment. Die meisten langen Vokale erhalten keine besondere Kennzeichnung,
das besagt das grof3e mittelgrau gefiillte Segment.

Die berlchtigte GroRschreibung wird am Anfang leicht beherrscht, wenn Schulerinnen und Schiler sich
mit der bekannten ,Anfassregel® behelfen. Wenn sie langere Satze zu schreiben anfangen und dabei
auch ,Nicht-Anfass-Wérter” verwenden, etwa ab dem dritten Schuljahrgang, mussen sie aber gezeigt
bekommen: Wir schreiben auch andere Woérter grof3, wie ,Mut, Gliick®, ,das laute Lachen, ein entschie-
denes Vielleicht.

Rechtschreibung dient der leichten Lesbarkeit von Texten. ,Die Schilerinnen und Schiler nutzen
das Schreiben zur Kommunikation, Information, gedanklichen Auseinandersetzung und zum gestalte-
rischen und experimentierenden Umgang mit Schrift und Sprache. ... Zum adressaten- und situations-
gerechten Schreiben gehdrt ... auch die sprachliche Prifung, die sich u. a. auf die Orthografie und die
Lesbarkeit der Schrift bezieht* (Niedersachsisches Kultusministerium 2006, S. 6).

B Doppelvokale
mit<h>

ohne <h>

Was sollen Schiilerinnen und Schiiler am Ende der Grundschulzeit in der Rechtschreibung kén-
nen?

Am Ende der Grundschule kénnen 2/3 der Schulerinnen und Schiler ungefahr Folgendes: ,Kinder auf
dieser Stufe schreiben mehr als achtzig Prozent der Testworter richtig.” 2

Sie schreiben dabei praktisch vollig lautorientiert und sie beachten verschiedene Besonderheiten
der deutschen Rechtschreibung:

* |In gréRerem Umfang <s, B3, ss> wie in <giel3en, blies, vermisst>,

e fast durchgangig <qu>,

" Wortbeispiele aus Naumann (1999). Soweit zur Vereindeutigung nétig, werden folgende Klammern verwendet: < > flr
Buchstaben bzw. Grapheme; / / fir Laute bzw. Phoneme. Vor Fehlschreibungen steht ein *. (— Glossar: Klammern)

2 Nach Bremerich-Vos u. a. (2012) S. 67 - 71, Stufe Ill und besser. ,Diese Stufe lasst sich auf der Grundlage der Vorgaben der
KMK als Regelstandard interpretieren.”, S. 69 — Die Testworter sind z. T. recht lang/komplex.

3 In der sprachwissenschaftlichen Literatur ist oft nicht von Kiirze und Lange die Rede, sondern zur Benennung wird die Ungespannt-
heit und Gespanntheit des betonten Vokals verwendet. Dabei gehen Kiirze mit Ungespanntheit und Lange mit Gespanntheit einher.
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* zu vier Flnfteln die Kennzeichnung der betonten langen und kurzen Vokale® durch <h> als Deh-
nungszeichen und durch Konsonantendoppelschreibung,

e fast alle getesteten Beispiele von Auslautverhartung wie in <Kind, Dieb> und

* von <&> als Umlaut wie in <Geféngnis>

* sowie haufige Endbausteine wie <-nis>.

¢ Die Grolischreibung gelingt neben Wértern mit gegenstandlicher Bedeutung auch bei einem Teil
der anderen Worter, also mit nicht-gegenstandlicher Bedeutung, besonders wenn sie durch End-
bausteine markiert sind, wie <Ergebnis, Beschreibung>.

Die Besonderheiten der deutschen Rechtschreibung zu kennen, unterstitzt das Lernen und Richtig-

schreiben von Wértern, in denen sie auftreten. Ebenfalls werden Wérter, die nicht eigens geuibt wurden,

leichter gelernt, wenn sie Besonderheiten aufweisen, die den Schiilerinnen und Schiilern bekannt sind

(vgl. Scheerer-Neumann 1988, S. 130-143).

Am Ende der Grundschule kénnen 2/3 der Schiilerinnen und Schiiler einfache Korrekturaufgaben 16-

sen, auch im Bereich der Zeichensetzung. Sie kdnnen Wérter sortieren, die sich erst ab dem dritten

Buchstaben unterscheiden (vgl. Bremerich-Vos u.a. 2012, S. 67-71).

Gemal dem niedersachsischen Kerncurriculum sollen Schilerinnen und Schiler am Ende der Grund-

schule aulRerdem die Worttrennung am Zeilenende beherrschen, orthografisch richtig abschreiben,

Woérterbuch und Rechtschreibhilfe des Computers nutzen und die Personalform von Verben unter der

Grundform nachschlagen konnen (vgl. Niedersachsisches Kultusministerium 2006, S. 17).

Die ,,Besonderheiten” sind regelhaft

Die Besonderheiten der deutschen Rechtschreibung stellen keinen Wirrwarr dar, sondern sind weitest-

gehend regelhaft. Dabei geht es nicht darum, ob Schilerinnen und Schiler diese Regeln ,aufsagen®

kénnen, sondern die Regeln sollen ihnen in Form von Strategien beim richtigen Schreiben helfen.

Die Regeln kénnen zu vier Gruppen geordnet werden.

¢ Beachte die Laute und ihre Folge in Wértern,

* beachte den Aufbau von Woértern aus Silben,  Abb. 2-2: Haus der Orthografie
besonders fiir die Schreibung von langen und
kurzen Vokalen,

* beachte den Aufbau von Wortern aus (Bedeu-
tungs-) Bausteinen,

* beachte den Satzbau fiir Gro3schreibung und
Zeichensetzung.

Die Regeln kann man sich so veranschaulichen: GroB-Klein-
Schreibung

Zeichensetzung
Das ,Haus der Orthografie’ lasst sich am besten

,von unten lesen®, also beginnend mit den Lauten
und Lautfolgen. Dafiir gibt es zwei Griinde. Wortaufbau

* Aufs Ganze betrachtet, werden die Schilerin-
nen und Schiiler in der Rechtschreibung zuerst
sicher bei Lauten und Lautfolgen und zuletzt
— in der Primarstufe nicht abschlielend — bei Laute und Lautfolge
Satzbau und Zeichensetzung.

Vokaldauer Wortbausteine

Leserichtung —»
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* |n der Schrift stellen die Buchstaben, die den Lauten entsprechen, die kleinsten Einheiten dar. Die
Worter stehen in der Mitte. Und die gréoRten Schrifteinheiten sind die Satze, von denen aus sich
Grofdschreibung und Zeichensetzung erklaren.

Laute & Lautfolgen

Man schreibt genau die Laute als Buchstaben auf, aus denen ein Wort besteht. Schiilerinnen und Schi-
ler kdnnen zwar bei Schulbeginn schon fast alle Laute sprechend und hérend benutzen. Aber sie mus-
sen lernen, sich diese auch bewusst zu machen. Man spricht hier von ,Phonologischer Bewusstheit"
(— Glossar). Besonders einsprachige Schilerinnen und Schiler erfahren zum Teil erst beim Schrei-
benlernen, dass Bedeutung und Klang eines Wortes nicht das Gleiche sind; Zweisprachige haben da
einen Vorsprung. Nicht alle Unterschiede zwischen Lauten sind wichtig, sondern nur diejenigen, auf de-
nen Bedeutungsunterschiede beruhen. Laute unter dieser Betrachtungsweise nennt die Sprachwissen-
schaft ,Phoneme” (— Glossar). Ob in bayrischer oder hannoverscher Aussprache ,Ring’ gesagt wird,
mal mit dem Zungenspitzen-r, mal

. . . Abb. 2-3: Inhaltliche und formale Nutzung von Sprache.
mit dem Zapfchen-r, macht fir das

Gemeinte keinen Unterschied. Aber
,Ring’ bedeutet nicht das Gleiche
wie ,Ding’. Genau diese Lautunter-
schiede, mit denen die Bedeutungs-
unterschiede transportiert werden,
sind in der Schrift wiedergegeben.

Entsprechend stellt sich ein Prob-
lem beim Schreibenlernen, wenn
ein Kind z. B. unter dem Einfluss
eines Dialekts oder einer anderen
Sprache nicht zwischen ,Lécher
und ,Léscher’ unterscheiden kann.

Norddeutsche Schilerinnen und o°

Sprache
benutzen

Uber Sprache
nachdenken

Fangt genauso an wie /bra:f/,
hat eine Silbe, reimt sich auf /ro:t/,
besteht aus 4 Phonemen:
Iol, Irl, lo:l, 1t].

Schuler haben oft Probleme mit der
Unterscheidung von /e:/ und /e:/ und von /r/ bzw. /el und /a/. Die meisten Schiilerinnen und Schiiler
kénnen aber bei Schulbeginn die meisten Laute unterscheiden.

Fir die meisten Laute gibt es genau einen Uberwiegenden Buchstaben:

¢ /b, d, g/ am Wortanfang werden immer als <b, d, g> geschrieben.

¢ Einl/j/ wird fast immer als <j> verschriftet.

* Ein betonter langer Vokal erhalt meistens keine besondere Kennzeichnung, nur bei einem Siebtel
der Worter wird ein <h> eingeflgt (vgl. S. 18, Abb. 2-6, Zeile 5).

e Statt einem <f> wird zu einem Drittel <v> geschrieben.

Statt einem einfachen Buchstaben gibt es flir manche Laute Folgen von Buchstaben, wie <sch>; oder
umgekehrt einen Buchstaben fur eine Lautfolge, wie bei <z> oder <x>. Statt einem zu erwartendem
<kw> muss man <qu> bzw. <Qu> schreiben. Bei einigen Buchstaben muss auf Nachbarlaute oder
-buchstaben geachtet werden: Statt <schp> schreibt man <sp> und statt <ngk> schreibt man <nk>, also
trotz <singen> nicht <singken>, obwohl ja zusatzlich ein//k/ hérbar ist, sondern <sinken>.*

4 Die Bedingungen werden in den nachsten Abschnitten verdeutlicht.
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Abb. 2-4: Aussprache-Besonderheiten in Norddeutschland. Nach: Fiinf groBregionale Aussprachebesonderheiten,
die den Rechtschreiberwerb hartndckiger beeintrdchtigen kénnen. Herné & Naumann (2002); Stellmacher (1981).

1. 2. 3. 4.

Aussprache- Erwartbare | Abhilfen Bekannte ahnliche
Besonderheiten im Schreib- Abhilfen
norddeutschen Raum fehler

1. Das lange//e:/ und /e:/ werden *tregt, *Kese Fast immer ist die Verwandt-
nicht bzw. nicht sicher unter- Hyperkorrektur | schaft zu einem Wort mit/al =
schieden: /tre:kt/, /ke:sa/. (— Glossar): <a> - kurz oder lang — bzw. /au/

(Das kurze /el und /el werden *Erdbaren = <au> zu erkennen.
auch in streng hochdeutscher

Aussprache nicht unterschie-

den.)

2. <g> im Auslaut wird ,erweicht*: | *Wech, Stamm herausfinden und Wie bei <b — p>, <d — t>; in
Am Wortende, auch in *unwechsam, verlangern: /ve:ga/, /ta:ga/, anderen Gegenden auch bei
Zusammensetzungen und vor *Tach, *Koénich- | /kg:niga/ <g—-k>
Endungen, (— Glossar) wird tum
<g> immer als /¢/ bzw. Ix/ ge-
sprochen: /ve:g/,//unve:gsam/,
ltax/, Ika:nictum/

3. [R], das Zapfchen-r, hat sehr verschiedene Reali-
sierungen. *)

Es wird selbst bei sonst deutlicher Aussprache
allenfalls am Wort- bzw. Silbenanfang erkennbar
gerollt, aber an anderen Stellen im Wort stark
verandert — dies in regional sehr verschiedener
Weise.

a) | Ersatz durch /e/, einen Vokal . I. Schiilerinnen und Schiler I. Wie bei anderen ,illegalen
ahnlich dem /a/ *Woat, *Tuam erkennen meist selbst, dass Buchstabenben-

es im Hochdeutschen keine so | verbindungen, z. B. <ng> am

II. er *faat, genannten fallenden Diph- Wortanfang

*wandan thonge wie /ua/ gibt. Zu'/al am
Wortende siehe unten b. Il I. Ahnlich wie das Verlangern

lll. *aba, *Vata bei <b — p> oder <d — t>

Hyperkorrektur: | Il. Er *<faat> von /fa:ran/

*Sofer herleiten, weil /r/ und /R/ am Ill. Schilerinnen und Schiiler
Silbenanfang gut erkennbar erkennen diese Faustregel
ausgesprochen werden. meist selbst friih, weil <-er>

sehr haufig ist.
IIl. “Beillal am Wortende
schreibe ich (fast) immer <er>"
Es gibt nur wenige Woérter mit
einem “echten” <a> am Ende:
<Opa, Oma, Sofa, Mofa>. Die
Hyperkorrekturen kénnen also
zunachst in Kauf genommen
und spater wortspezifisch (um-)
gelernt werden.

b) Ausfall mit Dehnung des voran- | |. *fehtig, er Wortweise lernen Wie sonst auch bei Anders-
gehenden Vokals *withde schreibungen / Merkwortern

II. <ar> wird (— Glossar): <malen / mahlen>,

als langes [a:] <Leib / Laib>

gesprochen:

*Abeit, *ahm

Hyperkorrektur:

*Arbend

C) Ersatz durch /x/ 1. I. ,Es gibt kein /x/ vor <z>, da- | |. Wie andere ,illegale’ Buch-

*Kechze her kann *Kechze nicht korrekt | stabenverbindungen, z. B. <ng>
sein.” am Wortanfang

1. Il. Merkworter: <Torte> (aber Il. Wie sonst auch bei Anders-

*Tochte <Tochter>) schreibungen / Merkwoértern:

<malen / mahlen>, <Leib /
Laib>

*) [r], das Zungenspitzen-r, wird in einigen Fremdsprachen, im deutschen Sprachgebiet z. T. noch im Siiden und wenigen nord-
deutschen Restgebieten gesprochen — weniger Rechtschreibprobleme!
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Die Sprachwissenschaft spricht von Laut-Buchstaben-Beziehungen, genauer von Graphem-Phonem-
Korrespondenzen.

Silbe: Vokaldauer

Fir die Rechtschreibung gelten Besonderheiten, die sich auf den Vokal als den Kern der Silbe (— Glos-
sar) beziehen und auf ihren rechten Rand. Man fasst diesen Teil der Silbe zusammen als ,Silbenreim®.
( Es geht also z. B. um ,-ist’ wie in ,bist, List, Polizist’ oder um ,-umpf’ wie in ,dumpf, Sumpf, Schlumpf,
Strumpf. Von der Vokaldauer (— Glossar: Vokale), die mit dem Silbenaufbau (— Glossar: Silbe)
zusammenspielt, hangen Doppelkonsonanten ab, wie in <Affe, Sommer, passen>%, ahnlich in <ver-
passten>. Der Silbenbezug bietet auch einen Rahmen, eine nitzliche Eingrenzung fiir das Auftreten
von <h> als Dehnungszeichen: Lediglich vor <I, m, n, r> kann ein <h> stehen, um die Lange des Vokals
zu kennzeichnen. Allerdings tut es das nur in knapp der Halfte der Falle, vergleiche <Biihne, Sohn, fiih-
ren> mit <Dine, Ton, Ture>. Deswegen muss das <h> als eine Merkstelle in diesen Wértern eingepragt
werden (— Glossar: Dehnungs- <h>).

Auf den silbischen Aufbau von Wértern kann man auch <b, d, g> am Ende beziehen: Obwohl nach
dem Klang <p, t, k> oder <ch> zu erwarten ware, wie in <Dieb, Hund, Tag>, schreibt man die Variante,
die in <Die-be, Hun-de, Ta-ge> zu horen ist. Denn in den zweisilbigen Formen werden die Endlaute zu
Silben-Anfangs-Lauten der zweiten Silben. Am Anfang von Silben sprechen wir diese kritischen Laute
genau so aus, wie wir sie schreiben.

Fir den Klang der Sprache ist die Silbe eine tragende Einheit. Aber auch unmittelbar fir den Schrift-
erwerb ist die Silbe bedeutend: Gerade einsprachige Schriftlernerinnen und -lerner erleben Wort und
Bedeutung als das Gleiche. Erst die Auseinandersetzung mit der Schrift macht ihnen erfahrbar, dass
,Hut’ eine Klanggestalt hat. Die meisten Vorschulkinder haben schon einen Zugang zu Silben als Teilen
des Wortes, sie kdnnen oft die Anzahl der Silben in einem Wort bestimmen. Sie kdbnnen sogar die Frage
beantworten, ob ,laufen’ mit/l/ anfangt. Weitere Laute eines Wortes zu bestimmen, fallt ihnen jedoch
schwer. Unsere Schrift als Buchstabenschrift verlangt aber das genaue Erfassen der Einzellaute. —
Beim Lesen ist die Silbe immer erneut ein Hilfe, das Wort aufzugliedern.®

Wortbausteine

Wortbausteine sind ebenfalls unmittelbare Teile von Wértern. Wahrend aber Silben allein nach dem
Klang erfasst werden kénnen und weitgehend mit dem Rhythmusgefiihl zu finden sind, schaut man fir
die Einteilung nach Wortbausteinen auf Bedeutungsanteile des Wortes. Das fuhrt teilweise zu gleichen
Grenzen zwischen den Einheiten:

Silben Wort(bedeutungs)bausteine
Hochst - form Hochst — form

,Beste Kondition’
Haus — tir Haus — tir

,Eingang zum Gebaude’
Baum — chen Baum — chen

,holziges Gewachs’-Verkleinerung

5 <tz> und <ck> treten unter genau der gleichen Bedingung auf wie sonst doppelt hinzuschreibende Konsonanten.

5 Dabei spielen die Vokalbuchstaben eine Rolle, aufgrund ihrer kleinen Anzahl und einfachen Gestalt: 5 Grundzeichen <a, e, i,
o, u>. Darauf sind leicht zu beziehen: 3 von diesen Vokalbuchstaben mit zusatzlichen Umlaut-Punkten <a, 6, G> und 5 zusam-
mengesetzte Diphthong-Schreibungen <au, ai, au, ei, eu>.
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Teilweise stimmen die Grenzen aber nicht tberein:”

lau — fen (wir) lauf — en

,schnelle Fortbewegung’ durch 1. Pers. Mehrz. Gegenw.
tanzt (er)tanz -t

,kunstvolle Fortbewegung’ durch 3. Pers. Einz. Gegenw.
Schnitt — mus — ter — bo — gen Schnitt — muster — bogen

,Kleidungsrohform-Schema’ auf ,Papierblatt’

Unter Bezug auf Wortbausteine werden einige Besonderheiten der Rechtschreibung geregelt, also wei-
tere Abweichungen vom einfachen lautorientierten Schreiben. Statt von Wortbausteinen spricht die
Sprachwissenschaft von Morphemen (— Glossar). Wie Ublich, werden hier die Endbausteine als En-
dungen bezeichnet.

Wortbausteine begrinden Familien, die sich sozusagen gemeinsam an Regeln halten. Mit Bezug auf
bestimmte Wortbausteine muss man z. B. iber <f> oder <v> entscheiden: Die Familie <vor> bekommt
immer ein <v>, also <vorher, bevor, Vorsicht>. ,fahr- bekommt immer das regulare <f> (und <h>), vgl.
<Fahrt, fuhren, Fahre, fahrt, Abfahrtszeiten> usw. Ahnlich ist es bei <chs> und <x>: <wachsen, verwach-
sen, Wuchs>, aber <Fax, faxen, gefaxt, Faxpapier>.

vorbei voriber
bevor davor \ / vorstellen
voran \\ / .
— " (vor vorwarts
vorher // \\vorsichti
vorlesen Vorschlag °

In einigen Fallen helfen solche festgelegte Schreibungen, Bedeutungen gleich klingender Woérter zu
unterscheiden; zum Beispiel: Brot-<Laib> und <Leib> = Kdrper; <Luchs> = Katzenart und <Lux> = Mal}
der Lichtstarke (Andersschreibung, Homonymie — Glossar). Jedoch steckt hinter diesen Unterschei-
dungen keine Systematik.

Starker, weil sehr allgemein giiltig, sind die Regeln fiir <a> und fir <b, d, g>.

e <3> bzw. <ah> ist zu schreiben, obwohl es sich in Norddeutschland nicht anders anhért als <e>
bzw. <eh>. Man muss aber die Schreibungen <Wande> von <Wende> und <lasen> von <lesen>
unterscheiden. Daflr ist die Verwandtschaft zu bestimmen: <Wande> fiihrt zu ,Wand’ mit hérbarem
/al, wahrend bei <Wende> keine lautliche Veranderung festzustellen ist. ,lasen’ flihrt entsprechend
zu <lasen>.®

* Die Regeln fir <b, d, g> am Ende eines Wortbausteins sind ebenfalls stark. Sie hangen zugleich
mit Aspekten der Silbe zusammen, wie schon gezeigt. Man hort in der zweisilbigen Form, also in
<Die-be, Hun-de, Ta-ge>, die zu schreibende Variante: Man kann also auch durch das Verlangern
die richtige Schreibung sozusagen hoérbar machen. — Hier wirken Wortbaustein und Silbenreim
zusammen.

7 Wie das Beispiel ,lauf-en’ zeigt, kann die Uibliche Redeweise von ,Nachsilben’ statt ,Endbausteinen’ zu Verwirrung fihren. Vgl.
auch ,Heiz-ung, Warn-ung'.
8 Ahnlich fiihrt <du> zu fau/, im Gegensatz zu <eu>.
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In Zusammensetzungen darf kein Buchstabe der Teilworter ausgelassen werden. In der normalen, nicht
extrem genauen Aussprache geht an der Zusammensetzungs-Stelle oft ein Laut verloren: Zwar kénnen
am Ende der Grundschule fast alle Schiilerinnen und Schiler <Freund>, <ein> und <nehmen> richtig
schreiben. Aber statt <Freundschaft> oder <einnehmen> schreiben nicht wenige noch *<Freunschaft>
oder *<einehmen>.

Neben der Silbe sind Wortbausteine eine Hilfe flr Schriftlerner, um Wérter als gegliedert zu begreifen.
AuBerdem sind an Wortbausteinen eine Reihe von Regeln geradezu verankert. Dazu kommt, dass
Schilerinnen und Schiler, wie die meisten Sprachteilhaber, Sprache am ehesten von den Wértern und
ihren Bedeutungen her begreifen — und die elementaren Bedeutungsbausteine sind eben die Wortbau-
steine. Schulerinnen und Schiler lernen mit der Schrift zugleich, ihren mitgebrachten Wortschatz neu
nach seinen Wortbausteinen zu ordnen, als eine Art von ,Bedeutungs-Bastel-Kasten'.

Satzbau

Fir die Grofischreibung (— Glossar) und die Zeichensetzung stellen einige Aspekte des Satzbaus die
Grundlage von Regeln dar. Allerdings werden sie in der Grundschule oft noch nicht vollstandig oder gar
nicht angewendet. Stattdessen nutzen Schilerinnen, Schiiler und Lehrkrafte vorlaufige Zugange, etwa
die ,Anfassbarkeit’ von Nomen fiir die GroRschreibung. Das ist dann zu vertreten, wenn der Ubergang
zu den richtigen, stichhaltigen Regeln nicht ausbleibt. Andernfalls verfestigen sich Fehler wie *<der
Grolde mut>, *<eine Wunderbare idee>.

Grofdzuschreiben sind nicht nur ,Anfassworter’, sondern alle Worter, die als Kerne eines Satzgliedes
auftreten.

Beispiel Kommentar
Peters Oma liebt | die schicken Mantel. Von ,die schicken Mantel’ ist ,Mantel’ der
Peters Oma liebt | Mantel Kern, weil es als einziges Wort nicht fehlen darf.

Auch Woérter, die nichts bezeichnen, das angefasst werden kann, tauchen in dieser Satz-Rolle auf, mit
und ohne typische Endungen:

Peters Oma liebt | die furchtlose Ehrlichkeit | ,-keit’

Peters Oma liebt | die witzigen Ideen. ohne typische Endung

Auch Woérter, die anderen Wortarten angehdren, kdnnen solche Satzglied-Kerne werden:

Peters Oma liebt | das satte Blau. Eigenschaftsworter

Peters Oma liebt | das fréhliche Singen. Verben?®

Peters Oma liebt | das zogernde Vielleicht. | Adverbien'®

Es kommt also nicht auf eine ,angestammte’ Wortart an, sondern auf die Rolle des Wortes im Satz.

Satzzeichen werden in der Grundschule vor allem bei wortlicher Rede erwartet, die leicht iber An-
schauung und Sprechweise zu erfassen ist. Punkt, Frage- und Ausrufezeichen kdnnen nach Gefiihl
gesetzt werden. Beim Komma geht es lediglich um einfache Aufzahlungen, namlich von Woértern und

9 Verben praktisch nur im Infinitiv.
0 Selbst Konjunktionen werden nominalisiert: ,Hier muss man ein deutliches Wenn davorsetzen.“ Ebenso Prépositionen: ,Uber-
legt euch das Fur und Wider ganz genau.”
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kleinen Wortgruppen. Eine vorlaufige Orientierung ist auch beim Komma tblich und sinnvoll, namlich
an Sprechpausen. Man wird in der Grundschule solche Fehler in Kauf nehmen: *,Nach mihevollen und
gefahrlichen Abenteuern an Land und auf See, kam Odysseus wieder nach Hause.’

Rechtschreibung als Leseerleichterung

Eine festgelegte Schreibung erleichtert das Lesen: Die vor dem Schreibenlernen schon mindlich ver-
fugbaren Wérter werden schnell erkannt, wenn die Laute und ihre Reihenfolge mit den Buchstaben und
ihrer Reihenfolge zusammengebracht werden kdnnen.

LIBA PAPA ICH SCHRAI? DIR HOITE AIN BRIF,

Die Schreibungen des Silbenreims helfen beim Lesen, vor allem weil die Vokaldauer aus ihnen klar
wird. Leicht zu sehen ist auch der Lesenutzen aus der Gleichschreibung von Wortbausteinen, was <a>
und Endlaute angeht:

Abb. 2-5: Postkarte ohne Gleichschreibung von Wortbausteinen

Ihr Lieben!

Es geht uns qut und wir mogen diese Land-
schaft sehr. Waldungen auf dem ganzen
Berg! Wie ist der Walt schon, Riesige Welder
reichen rechts weit hinauf, Links gehen sie in
kleinere Welktchen uber,

Liebe Grise ..

Die Grolischreibung erschlief3t sich erst an einem aufwendigeren Beispiel als Lesehilfe. Bei einem wort-
weisen Lesen macht Satz (1) keine Probleme:

(1) GESTERN NOCH HAT DIE GUTE TANTE DEN KOMISCHEN ALTEN HUT GESEHEN.
Schwieriger ist (2):

(2) GESTERN NOCH HAT DIE GUTE TANTE DEN KOMISCHEN ALTEN GESEHEN.
Man merkt erst bei , GESEHEN’, dass das vorige Satzglied schon zu Ende war'' und muss ,riickwarts
lesen’. Denn ,ALTEN’ ist typischerweise ein Eigenschaftswort.

Leichter fallt das Lesen von (3) und (4), weil die Kerne der Satzglieder besondere Anfangsbuchstaben

zeigen.

(3) GESTERN NOCH HAT DIE GUTE TANTE DEN KOMISCHEN ALTEN HUT GESEHEN.

" Dabei ist es zunachst nicht notwendig, dass dieses Satzglied als Akkusativ-Objekt erfasst wird.
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(4) GESTERN NOCH HAT DIE GUTE TANTE DEN KOMISCHEN ALTEN GESEHEN.

Die besonderen Buchstaben helfen, den Satzgliedkern zu erkennen, der zugleich das Ende des Satz-
gliedes darstellt. Zusammen mit dem eréffnenden Artikel sind so Anfang und Ende leicht auszumachen.

(5) GESTERN NOCH | HAT | DIE GUTE TANTE | DEN KOMISCHEN ALTEN HUT | GESEHEN.

(6) GESTERN NOCH | HAT | DIE GUTE TANTE | DEN KOMISCHEN ALTEN | GESEHEN.

Satze sind eben im Deutschen zweifach variabel: Die Reihenfolge eines gro3en Teils der Satzglieder
kann stark wechseln, und diese Satzglieder kdnnen zwischen Artikel und Kern mit einem oder mehreren
Adjektiven ,angefillt’ sein. Durch die Grol3schreibung sind die Satzglieder leichter voneinander abzu-
grenzen. Damit werden die Satze fiir das Verstehen schon einmal ,vorportioniert’. — Satzzeichen teilen
Texte und Satze ebenfalls in Portionen ein.

Welche Regeln gelten haufig? Was sind wirkliche Ausnahmen?

Im Deutschen wird die Schreibung der Wérter sehr stark durch die Laute bestimmt: Zu 75 - 90 % kommt
man von ihnen auf die richtigen Buchstaben, wenn die weiteren Besonderheiten aufgrund von Silbe,
Wortbaustein und Satzbau noch nicht beachtet sind. (Fir das Lesen gelangt man allerdings nur zu einer
ahnlich grofRen Richtigkeit, wenn der Silbenbau mit beachtet wird. — Glossar: Mitsprechworter).

Die Regeln haben eine sehr starke Geltung und fihren daher zuverlassig zu Wortschreibungen (Solche
Worter werden auch Nachdenkworter genannt — Glossar). Die deutsche Rechtschreibung verdient also
keineswegs das Urteil, chaotisch zu sein. Deswegen mussen auch nicht Massen von Wértern einfach
auswendig gelernt werden.

Allerdings gibt es in einer Reihe von Wértern Merkstellen (— Glossar) — also Stellen, die nicht mit Regeln
abzuleiten sind. Sie machen aber nur einen kleinen Anteil der Schreibungen aus. Und meistens gibt es
nur genau eine Merkstelle in einem Wort, daher spricht man von Merk-Wértern (Merkstellen, Merkworter
— Glossar). Diese Merkworter sind zum gréRten Teil in der nachfolgenden Tabelle enthalten und im
Verhaltnis zu den regelhaften Fallen dargestellt, zu denen sie gehdren (vgl. S. 18, Abb. 2-6)."?

In welchen Schritten erwerben Schiilerinnen und Schiiler die Rechtschreibung?

Wenn man viele Schilerinnen und Schiller beim Lernen beobachtet, zeichnen sich individuelle, aber

sehr ahnliche Wege ab. Einerseits pragen sich die Schreibungen von solchen Wortern ein, die fiir ein

Kind, eine Gruppe oder die Klasse aus verschiedenen Griinden wichtig werden. Andererseits kdnnen

die Schilerinnen und Schiiler an den Wortschreibungen entdecken, dass es Gemeinsamkeiten gibt, die

dann beim Einpragen der Schreibung helfen.

Als haufiger Weg lasst sich aus Beobachtungen herausdestillieren:

¢ Entdeckung, dass Worter Teile haben: Zunachst Silben und Bedeutungsbausteine,

¢ dann die noch kleineren Teile, die hor- und filhlbaren Laute, denen die sicht- und schreibbaren
Buchstaben entsprechen.

2. Gezahlt wurde auf der Grundlage der 1320 haufigsten deutschen Worter, vgl. Naumann (1999).
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Abb. 2-6: Regelhafte und Minderheits-/Ausnahme-Schreibungen (nach Daten in Naumann 1999)

Mehr- Minder- ungefahr zueinander Beispiele Anzahl in Hinweise fiir
heits- heit / proportionale Haufig- fiir Merk- ( ), wenn das Lernen
schrei- Aus- keiten und Verteilungen | worter nicht vollstan-

bung nahme dig genannt

1. <f> <v> Vater Viel Die Wérter mit
214 37 Veilchen Vize- <v> sind auf 15

ver- (sehr haufig) Vogel Wortbausteine
Vers Volk zurtickzufiihren
Vetter voll — langsam ler-
Vieh vom, von nen, sofern nicht
viel, vielleicht vor (haufig) haufig.

2. <chs> <x> Biichse Axt Neue Woérter be-
7 6 Eidechse boxen kommen ein <x>,

Fuchs extra wie <Fax>.
Ochse Hexe
N | sechs Praxis
wachsen Text
Wechsel

3. <ei> <ai> Hai
114 4 Kaiser

| I’ Mai

4. <ie> <i, ih, ieh> ihm dir Nicht-<ie>-Wérter
104 51 ihn >(héiuﬁg) mir> (sehr héufig) | — langsam ler-

ihr, lhr wir nen, sofern nicht
Apfelsine haufig.

fliehen Biber

sieht Delphin ... (41)

Vieh

ziehen ... (7)

5. Langer Mit <-h> oder 1. ahnen, Bahn, Befehl ... (62) Alle Worter
Vokal ohne | Vokal-doppel- langsam lernen,
<-h> schreibung 2. drehen, Ehe, Floh ...(29) sofern nicht
665 116 Geweih (5) haufig.

3. Armee, Beere, Boot ...(20)

6. <3, au> ... nicht héufig umgekehrt Verwandtes Wort
von <a, ableitbar Madchen Eltern gar nicht oder
au> ableit- spat(er) nicht leicht zu
bar finden
654 29 selten — Alle Woérter

Anre langsam lernen,
Arger sofern nicht
Bar haufig.
bestatigen

7.<b, d, ... nicht héufig selten — Alle Worter
g> durch ableitbar ab Herbst langsam lernen,
Verlan- ob hibsch sofern nicht
gern Obst ... haufig.
ableitbar Madchen
810 23 sind Adler

und irgend
Jugend

weg niedlich
Honig ...
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Der Weg wendet sich und fiihrt wieder zu grofieren Einheiten mit inren Regelhaftigkeiten,

* bei den Silben sind das vor allem der Silbenreim, also der Vokal und seine konsonantischen Nach-
folger,

* bei den Wortbausteinen <&, du>,

¢ Silben und Wortbausteine flihren gemeinsam zur Endlautbestimmung: <b, d, g> oder <p, t, k>?

* Noch weiter, ndmlich zur Syntax, greifen die Regeln aus, die fur GroRschreibung und Zeichenset-
zung gelten.

Man kann also sehen, dass viele Schulerinnen und Schiller gewissermafen von der Mitte, den Wértern aus,

das Haus entdecken. Allmahlich richten sie sich dann von unten nach oben im Haus der Orthografie ein (vgl.

S. 10, Abb. 2-2). Beim Entdecken beschranken sie sich aber nicht auf jeweils genau eine ,Wohnung*.

Woérter oder Regeln lernen?

Man kann sich das Schreiben eines Wortes an einem Modell des dabei ablaufenden Denkvorganges
anschaulich machen:

Abb. 2-7: Zwei-Wege-Modell des Rechtschreibens (Scheerer-Neumann 2004, S. 106) (— Glossar)

Regularitaten der Wortschreibung
o Phonem-Graphem-Korrespondenzen
. silbische Schreibung

o Morphemkonstanz

. SubstantivgroRRschreibung

Gedachtnis_1: Regeln/Strukturen

o }
beibehalten
zu schrei- 1. Schreib- iiberpriifen - Odir 1";’
bendes Wort versuch nochmars
durchlaufen und
korrigieren
* v T T
Gedachtnis_2: Gedachtnis_3:
Wort- bzw. morphemspezifische Informati- visuell / strukturelle
onen im inneren orthographischen Lexikon Wortmerkmale
(,Lernworter®)
1 2 3. 4 5

Fertige Schreiberinnen und Schreiber gehen vor allem den Weg (ber das Gedachtnis_2 und greifen
auf das Gedachtnis_1 nur bei Unsicherheit zurlick, wenn z. B. ein langes oder unbekanntes Wort zu
schreiben ist. Daflr steht der Wechselpfeil zwischen Gedachtnis_1 und Gedachtnis_2. Bei Lernenden
Uberwiegt zunachst der obere Weg, Uiber das Gedachtnis_1. Dieses muss selber auch erst noch aufge-
baut werden; obendrein steht Gedachtnis_3 anfangs nicht zur Verfligung. Lernen heif3t dann in diesem
Bild, zunehmend den ,unteren Weg"“ zu nutzen.

Am sichersten nehmen haufige und emotional wichtige Worter diesen unteren Weg, allmahlich kommen
immer mehr gelernte und beherrschte Worter hinzu. Ein kleiner Teil der Wérter kann sogar nur im Ge-
dachtnis_2 gelernt werden, namlich die Merkworter, weil sie ja irregulare Stellen enthalten. Das sind die
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Worter mit <h> bei langen Vokalen, mit <i, ih, ieh> statt dem regularen <ie>, mit <v> statt <f>, mit nicht
ableitbarem <&, au> und nicht ableitbarer Auslautverhartung.

Die Masse der Worter jedoch pragt sich dann leichter ein, wenn die Regeln, die ihre Schreibung be-
stimmen, erarbeitet sind (vgl. Scheerer-Neumann 1988, S. 130-143). Die Frage ,Worter oder Regeln
lernen?“ fihrt also in eine falsche Alternative, treffender ist: ,Worter durch Regeln lernen!”

Fehler als Fenster in Kinderképfe

Rechtschreibfehler ( — Glossar) kann man fast immer als Nicht-Befolgen einer Regel verstehen; daher
stellen sie zentrale Signale fur die Entwicklung dar. Immer sind sie zugleich in Bezug zu setzen zu dem
schon richtig Geschriebenen.

LIBA PAPA ICH SCHRAIP DIR HOITE AIN BRIF,

Dieser Satz eines Vorschulkindes ist bequem verstandlich, auch wenn es erst die grundlegenden Laut-
orientierungen beim Schreiben beachtet. In der Zone der nachsten Entwicklung liegen:
. <ie>, <ei>, <eu>,

¢ die Endung flr *<ain>, Uber sorgfaltigeres Sprechen oder Grammatikwissen.

Erst spater wird es um den Endlaut bei *<schraip> gehen und um die Verwendung von grof3en und

kleinen Buchstaben.

Immer noch viele Anhangerinnen und Anhanger hat die veraltete Wortbild-Theorie, derzufolge Worter

nur zu schreiben gelernt werden, indem sich einmal gesehene Schreibungen ein fir alle Mal fest einpra-

gen (vgl. Scheerer-Neumann 1986). Wer Schulerinnen und Schulern genau beim Rechtschreibenlernen
zusieht, beobachtet aber:

* Sie verwenden viele Regeln zunachst gar nicht — vgl. oben <schraip> und <ain> — und sie schrei-
ben konsequent klein;

* sie schreiben das gleiche Wort einmal richtig, einmal falsch oder auch verschieden falsch — von
fester Einpragung kann also nicht die Rede sein;

e fUr Worter, die sie noch nicht sicher wissen, kommen sie auf verschiedene Schreibungen — das
zeigt eine anfanglich unzureichende Wirkung von Regeln, einige sind noch nicht sicher oder werden
nicht klar geordnet.

Fehler sind so Hinweise auf den gerade erreichten Denk-Stand der Schilerin oder des Schiilers. ,Feh-

ler sind unsere Freunde. Sie sagen uns, was wir als Nachstes lernen sollen“ (vgl. Borner-Lindenau

2012, S. 46). Fehler sind erlaubt, denn sie zeigen uns, was wir noch besser machen kénnen.

Sogar die Richtigschreibungen muissen, genau genommen, als Hinweise auf Regelanwendungen in

Betracht gezogen werden: Sie kénnen zwar als gespeicherte Wortschreibungen interpretiert werden.

Aber genauso gut kdnnen sie aus der Beachtung aller Regeln folgen, die fir das Wort angewendet

werden mussen.

Vorlauferfertigkeiten
Die meisten Voraussetzungen, die die Schilerinnen und Schiler fir den Weg in die Schrift mitbringen,
sind schon genannt worden:

e Der Wortschatz befahigt sie zum — bislang nur miindlichen — Gebrauch der Sprache;
* sie kdnnen Laute benutzen und die meisten von ihnen sprechend unterscheiden;
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¢ im Ansatz konnen sie auch schon die Aufmerksamkeit vom Inhalt der Worter auf ihre Form als Laute
und Lautfolgen richten.

Besonders schwer fallt Schilerinnen und Schilern der Wechsel zwischen Inhalt und Form, die phono-
logische Bewusstheit. Dabei kann eine wenig beachtete Fahigkeit niitzen, das ,Umschalten’ zwischen
verschiedenen Sprechweisen, auch ,Sprechregister (— Glossar) genannt. Bereits Vorschulkinder be-
herrschen ein Umschalten im Spiel: Sie ahmen Redeweisen nach, entsprechend ihren Spielrollen.
Besondere Aufmerksamkeit unter den motorischen Fahigkeiten verlangt die Schreibmotorik, die mit der
Handigkeit zusammenhangt.

Der Wortschatz ist weder bei allen Schilerinnen und Schilern gleich grof3, noch stimmt er véllig tGber-
ein, gemal ihren Lebenswelten. Auch kénnen die lautlichen Fahigkeiten von einer Ausspracheverzoge-
rung oder -stérung, von extremem Dialekt oder von einer weiteren Sprache des Kindes gepragt sein, so
dass nicht alle Lautunterscheidungen beherrscht werden. Noch schwerer ist zu erkennen, wie das Kind
sich auf dem Weg verhalten wird, der bei der aufmerksamen Trennung von Inhalt und Form weiterfihrt.
Uberpriifungen sind daher nicht nur zu Beginn, sondern wiederholt angezeigt.

Alle Voraussetzungen werden sich weiterentwickeln: Der Wortschatz wachst das ganze Leben hin-
durch. Die Lautunterscheidung (in der Muttersprache) ist bei Schuleintritt komplett, aber einige wenige
grol3-regionale Eigentiimlichkeiten bleiben nicht selten auf Lebenszeit erhalten (vgl. oben die Tabelle
mit norddeutschen Aussprachebesonderheiten, S. 12, Abb. 2-4).

Der Schriftspracherwerb von Zweisprachigen

Fir Schilerinnen und Schiiler mit anderen Herkunftssprachen bedarf der Schriftspracherwerb in mehr-
facher Hinsicht besonderer Aufmerksamkeit.

* Interferenzen: Es ist mdglich, dass Schilerinnen und Schiler Strukturen aus der Herkunftssprache
oder sogar -schrift auf ihre Zweitsprache, das Deutsche, Gibertragen. Es kommt hierbei zu sogenann-
ten Ubertragungs- oder Interferenzfehlern (— Glossar). Einige Hinweise gibt Abb. 2-8 (vgl. S. 22)."
Oft ist jedoch nicht eindeutig zu diagnostizieren, ob es sich tatsichlich um einen Ubertragungsfehler
handelt. In Bezug auf die Bertcksichtigung von Diversitat und Sprachenvielfalt im Unterricht sind dies
wichtige Grundlagen. In Bezug auf die Diagnose von Rechtschreibschwierigkeiten kdnnen Interfe-
renzfehler jedoch, wegen ihrer geringen Vorkommenshaufigkeit, als zweitrangig eingestuft werden.

*  Wahrnehmungsraster: Einen etwas groReren Einfluss haben die Wahrnehmungsraster, mit denen
die Schilerinnen und Schiler die zu verschriftende Sprache Deutsch wahrnehmen. Wahrneh-
mungsraster sind zwar ebenfalls stark gepragt durch die jeweilige Erstsprache, sind aber nicht mit
Interferenzen gleichzusetzen. So bilden Schilerinnen und Schiiler mit serbo-kroatischen Erstspra-
chen vergleichsweise gute Wahrnehmungsraster fur die deutsche Schriftsprache aus, wahrend das
Turkische eher zu einem unglinstigen Raster fiihrt, was sich zum Beispiel in der Schwierigkeit nie-

3 Eine gute Ubersicht iiber mégliche Fehler in Bezug auf die gangigen Herkunftssprachen Griechisch, Italienisch, Polnisch,
Russisch, Tiirkisch und Spanisch gibt Slembek (1987). Ein Uberblick iiber Sprach- und Schriftsysteme findet sich zum Beispiel
bei Colombo-Scheffold et al. (2010).

4 Nach Grieflhaber (2004)
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Abb. 2-8: Besonderheiten bei Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache

zum Teil Kurdisch

Aussprache

1. 2. 3. 4. 5. 6.
(Aussprache-) Herkunfts- Erwartbare | Abhilfen Bekannte Bemerkun-
Besonderheit/ sprache™ Schreib- ahnliche gen
Problembereiche fehler Abhilfen
Im Deutschen treten Italienisch, Spa- | tirk.: Lautebene: Diese Fehler
Konsonantenhaufungen | nisch, *Birif (Brief), Aussprache- treten eher auf bei
auf: <ernst>, <wirkst>. Turkisch *Kenni (Knie), Ubungen
Wenn derlei in der Erst- *regenen (reg- - erst kurzem
sprache nicht vorkommt, nen), Schreibebene: Aufenthalt in
kénnen sogenannte *ziwischen gezielte Deutschland,
Sprossvokale eingefiigt Ubungen mit
werden. (Konsonanten- entsprechendem - nur kurzem
haufung, Sprossvokal — Wortmaterial KITA-Besuch,
Glossar)
Im Deutschen werden Franzosisch, *Kiend, *libe, Ubungen zur wie bei anderen | - noch kleinem /
lange und kurze Vokale Griechisch, *Sone, Wahrnehmung Lautunterschei- | ungesichertem
unterschieden. In den Polnisch, *Futer, *giebt der Lang-Kurz- dungsproblemen | Wortschatz.
meisten Herkunftsspra- Rumanisch, Unterscheidung'®
chen ist das nicht der Russisch, (— Glossar:
Fall. Serbisch, Vokale)

Spanisch,

Tdurkisch, Ubungen zur Trotz unauffalliger

Aussprache
Analyseprobleme
maoglich

(griech. <mp>
fr /b/)

Das Deutsche und Griechisch, griech. wie bei anderen
andere germanische Polnisch, *mide (mude) Lautunterschei-
Sprachen wie etwa Serbisch, dungsproblemen
D_anlsch oder Schwe- . Spanisch Umlaute fehlen
disch kennen Umlaute: h
PR ; . in mehreren
<0, U, &>, die meisten
anderen Sprachen aber deutschen
. Dialekten
nicht.
Ubertragung (Interferenz) | Griechisch, turk.: *suybert nur selten zu
von Graphemen aus kyrillisches (saubert), beobachten
herkunftssprachlicher Alphabet, *Mappsen
Schrift einige turkische (Méppchen)
Buchstaben griech.:
*aufgesrimpen
(aufgeschrieben)

Verschleifung und man-
gelnde Unterscheidung
der Morpheme

*ginger (ging er),
*saher (sah er),
*rutschab (rutscht
ab)

Falsche Zerlegung der
Morpheme

*wol ten
(wollten),
* hatte res

(hat er es)

Diese Schwierig-
keiten haben
Einsprachige
auch, aber nur
frih und nicht
lange.

derschlagt, lange und kurze Vokale (— Glossar: Vokale) zu unterscheiden.™

* Sprachdefizite: Die grote Hirde fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache be-

steht meist darin, dass die Strukturen der zu verschriftenden Sprache nicht ausreichend verfugbar
und automatisiert sind. Dies dufert sich in einer Reihe unterschiedlicher Phadnomene.

- Wenn die Lautstruktur eines Wortes nicht ausreichend verfiigbar ist, entstehen Schwierigkei-

ten,

- auch, wenn die Bedeutung und der Aufbau eines Wortes nicht bekannt sind.

- Das Zusammenspiel der Worter bzw. Morpheme im Satz, besonders bei Artikel, Adjektiv und

5 Nicht vollstandig.

6 Schilerinnen und Schiiler mit der Erstsprache Deutsch haben ebenfalls oft Schwierigkeiten in diesem Bereich.
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Nomen, steht nicht allen Zweisprachigen schon vollstandig zur Verfligung.

Das fiihrt auch bei der Verschriftung zu Problemen (zum Beispiel *<einen Hund> statt <einem
Hund>; *<das gehort den Kind>).

Vielfach ist hier aber kein spezifischer Fehlertypus auszumachen. Vielmehr auf3ern sich die
Schwierigkeiten eher in einer Verlangsamung des Lernprozesses. Damit einher geht meist
aullerdem, dass neu erworbenes Wissen und erworbene Fahigkeiten schlechter vernetzt
werden kdénnen, da ja die Wissensbasis nicht im gleichen Umfang gegeben ist wie bei einspra-
chigen Schilerinnen und Schiilern.

Ohne Beachtung dieser Zusammenhange wird zweisprachigen Schiilerinnen und Schiilern leicht eine

geringere Lernfahigkeit oder geringere kognitive Leistung zugeschrieben.

* Heterogene Lernwege: Fur die Diagnose unbedingt zu berlcksichtigen sind die sehr heterogenen
Leistungsprofile und wenig vorhersagbaren Lernverldufe von zweisprachigen Schulerinnen und
Schiilern, die in zahlreichen Studien beobachtet werden konnten. So waren immer wieder trotz
recht unglnstigen Lernvoraussetzungen sehr positive Lernentwicklungen zu sehen; aber auch,
dass gerade bei Schilerinnen und Schilern mit Deutsch als Zweitsprache (DaZ) sehr unterschied-
liche Leistungen in den einzelnen Lernbereichen zu beobachten sind (z. B. sehr gute Rechtschreib-
leistungen, jedoch sehr schwache Leseleistungen). Dies hat zur Folge, dass besonders vorsichtig
mit Prognosen bezliglich der Lernentwicklung umgegangen werden muss und Einschatzungen be-
sonders differenziert vorzunehmen sind.

Vier Héuser als Strukturbild und Planungshilfe

Fir einen Unterricht in der Spannung von gemeinsamem, organisiertem Vorgehen und individueller Ent-
wicklung ist ein Diagnose- und Planungsgerust sinnvoll. Die Hauser auf den nachfolgenden Seiten stellen
die Struktur der Rechtschreibthemen in der Zeitfolge dar, an den Schuljahrgangsenden orientiert. Eine
detaillierte Reihung wird in Kap. 3 angeboten.'” Zur Ubersichtlichkeit sind kurze Formulierungen verwen-
det, die sich aus dem bisher Gesagten ergeben oder am Ende von Kap. 3 bzw. im Glossar erklart werden.
Die Zeichen und Markierungen demonstrieren die Arbeitsschwerpunkte der einzelnen Schuljahrgéange.

Abb. 2-9: Legende zu den nachfolgenden ,Hdusern’ (Abb. 2-10 bis 2-13)

Wortaufbau

Wortbausteine Erlduterung
Endungen fir Nomen <-heit> einzelne Schiiler bekommen schon Zugang
Anfangsbausteine <vor, auf-... > noch fortzufiihren oder aufzunehmen
fortfiihren/aufnehmen + abschlieBen (Y]

v'Zusammengesetzte Nomen_1 <Baumhaus> v als Thema bereits abgeschlossen

7 Die Anordnung der grauen, schwarzen und weil3en Felder biindelt hier die Arbeitsschwerpunkte, in Kap. 3 steht die
genauere Zeitfolge im Vordergrund (vgl. S. 33 ff.).
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Abbildung 2-10: Lernstand am Ende des ersten Schuljahrgangs

GroR-Klein-Schreibung Zeichensetzung

Punkt
Wortaufbau
Worterbuch
T e Merkworter
Vokaldauer Wortbausteine
‘Adjektivendungen_1 <-ig..>
Anfangsbausteine <vor-, auf-...>
Personalform Verben o
C
Doppelkonsonanz ~~~ aUmlaut 3
<ie> S
°
Laute und Lautfolge 3

Besondere Buchstaben und -folgen_2 <v, pf ...>
Besondere Buchstaben und -folgen_1 <en, ch, ng ...> ¥
Vollstandige und richtige Buchstabenreihenfolge ¥
Richtige Buchstabenauswahl V]
Laut-Buchstaben-Zuordnung ]

Vorlauferfertigkeiten

lautsprachliche Fahigkeiten ¥

phonologische Bewusstheit im engeren Sinne (Laute) [¥1

phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne (Wérter, Reime, Silben) [
Sprechregister ]

Wortschatz []

Handigkeit ]
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Abbildung 2-11: Lernstand am Ende des zweiten Schuljahrgangs

GroR-Klein-Schreibung Zeichensetzung
‘GroRschreibung im Satz

Satzanfange [V] %
Verben ] *
Adjektive ] Ausrufe-, Fragezeichen [¥]
Nomen (Konkreta) ¥ Punkt [

Wortaufbau
Sinnvoller Einsatz des Worterbuchs
Nachschlagen bei gleichen
‘Ausnahmen von <ie>: <i, ih, ieh>
‘Dehnungs-<h>

Struktur der
Orthografie

Anfangs- und Zweitbuchstaben

Nachschlagen bei gleichem An-
Silbeninitiales <h> (ziehen...) Merkworter  REREEIESEED

Haufigkeitsworter Kenntnis des Alphabets
Vokaldauer Wortbausteine
'Adjektivendungen_2 <-isch>
'Anfangsbausteine <vor-, auf-...>

. 2usammenges. Nomen_f <Baumhaus>

Adjektivendungen_1 <-ig...>
Doppelkonsonanz <tz, ck> Personalform Verben

Doppelkonsonanz a-Umlaut
<ie> Auslautverhartung

Laute und Lautfolge

Leserichtung ——»

Silbentrennung
Besondere Buchstaben und -folgen_1 <en, ch, ng ...> ¥

v’ Besondere Buchstaben und -folgen_2 <v, pf ...>
v" Vollstandige und richtige Buchstabenreihenfolge
v’ Richtige Buchstabenauswahl
v’ Laut-Buchstaben-Zuordnung

Vorlauferfertigkeiten

phonologische Bewusstheit im engeren Sinne (Laute) []

v' lautsprachliche Fahigkeiten
v' phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne (Wérter, Reime, Silben)
v’ Sprechregister v Wortschatz v’ Handigkeit
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Abbildung 2-12: Lernstand am Ende des dritten Schuljahrgangs

GroB-Klein-Schreibung Zeichensetzung

GroRschreibung im Satz Komma in einfacher Aufzahlung [}
v' Adjektive, Verben, Satzanfange v’ Ausrufe-, Fragezeichen
v Nomen (Konkreta) v’ Punkt

Wortaufbau

Sinnvoller Einsatz des Worterbuches
Personalform — Grundform

Nachschlagen bei gleichen An-
fangs- u. Zweitbuchstaben [¥]

. Nachschlagen b. gleichem Anfangs
Merkworter SN N4

Kenntnis des Alphabets ¥

‘Haufige Fremdworter
‘Doppelvokale TN Worterbuch

Besondere Buchstaben + -folgen_3
<V..>

Ausnahmen von <ie>: <j, ih, ieh>
Dehnungs-<h>

Silbeninitiales <h> (ziehen...) ]
Haufigkeitsworter

Vokaldauer Wortbausteine
'Endungen fir Nomen <-heit..>

Zusammenges. Nomen_2 <Geburtstag>
Zusammenges. Nomen_1 <Baumhaus> [
Adjektivendungen_2 <-isch>
Adjektivendungen_1 <-ig...> ]
Anfangsbausteine <vor-, auf-...>
Doppelkonsonanz <tz, ck> ¥ Personalform Verben [V
Doppelkonsonanz [V a-Umlaut V]

<ie> [V] Auslautverhartung [

Laute und Lautfolge

Leserichtung ——»

<>

Silbentrennung [

v’ Besondere Buchstaben und -folgen_2 <v, pf ...> v’ Richtige Buchstabenauswahl
v’ Besondere Buchstaben und -folgen_1 <en, ch, ng ...> v’ Laut-Buchstaben-Zuordnung
v’ Vollstandige und richtige Buchstabenreihenfolge

Vorlauferfertigkeiten

v' lautsprachliche Fahigkeiten

v' phonologische Bewusstheit im engeren Sinne (Laute)

v’ phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne (Wérter, Reime, Silben)

v’ Sprechregister v Wortschatz v’ Handigkeit

26 Korr6 — 07.2015



Abbildung 2-13: Lernstand am Ende des vierten Schuljahrgangs

GroB-Klein-Schreibung Zeichensetzung

GroRschreibung im Satz
Nomen mit Endungen <-heit ...>

Nomen (Abstrakta)
Anredepronomen v Komma in einfacher Aufzahlung

v' Adjektive, Verben, Satzanfange v’ Ausrufe-, Fragezeichen

v Nomen (Konkreta) v' Punkt

Wortaufbau

v Silbeninitiales <h> (ziehen...)
Haufige Fremdworter

Besondere Buchstaben + -folgen_3
<v..>

"Vl ur=Ya o 0 (« s I Sinnvoller Einsatz des Waorterbuches
Nachschlagen bei gleichen An-

fangs- u. Zweitbuchstaben ]
Doppelvokale [¥] v’ Personalform — Grundform
Ausnahmen von <ie>: <i, ih, ieh> [¥] v’ Nachschlagen bei gleichem
Dehnungs-<h> [ Merkworter Anfangsbuchstaben

Haufigkeitsworter v’ Kenntnis des Alphabets

Vokaldauer Wortbausteine

Zusammenges. Nomen_2 <Geburtstag>
Endungen fir Nomen <-heit ...>

Leserichtung ——»

Adjektivendungen_2 <-isch>
Anfangsbausteine <vor-, auf-...> ]
v’ Zusammenges. Nomen_1 <Baumhaus>

v’ Adjektivendungen_1 <-ig...>

v Doppelkonsonanz <tz, ck> v Personalform Verben

v’ Doppelkonsonanz v a-Umlaut

v <ie> v Auslautverhartung

Laute und Lautfolge

v/ Besondere Buchstaben und -folgen_2 <v, pf ...> v’ Richtige Buchstabenauswahl
v’ Besondere Buchstaben und -folgen_1 <en, ch, ng ...> ¥ Laut-Buchstaben-Zuordnung
v Vollstandige und richtige Buchstabenreihenfolge v’ Silbentrennung

Vorlauferfertigkeiten

v’ lautsprachliche Fahigkeiten

v' phonologische Bewusstheit im engeren Sinne (Laute)

v’ phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne (Wérter, Reime, Silben)

v’ Sprechregister v Wortschatz v’ Handigkeit
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3 Rechtschreiblernen als Entwicklungsprozess
Rechtschreibentwicklung als Regelbildungsprozess

Um Schilerinnen und Schiilern geeignete Lernangebote machen zu kdnnen, ist es notwendig, ihre
Lernprozesse beim Schrifterwerb zu verstehen. Am Beispiel der Verschriftungen des Wortes Sofa durch
die Erstklasslerin Karolina soll gezeigt werden, dass eine entwicklungsorientierte Perspektive auf die
Rechtschreibentwicklung eine wichtige Basis fir dieses Verstandnis bildet.

Im November, Januar und Mai des ersten Schuljahres setzt Karolinas Lehrerin die Lernbeobachtung
Schreiben von Mechthild Dehn ein (vgl. 2013, S. 202 ff.; vgl. auch Kap. 5, S. 56 ff.), um sich einen Uber-
blick Gber ihren Lernstand im Rechtschreiben zu verschaffen.

Wenige Monate nach Schulbeginn gelingt es Ka- Abb. 3-1: Karolinas Verschriftungen von Sofa im
rolina, das Wort Sofa anhand einer Bildvorlage or- November, Januar und Mai des ersten Schuljahres
thografisch richtig zu verschriften. Einige Wochen (Abb. Sofa entnommen aus: Dehn 2013, S. 285)
spéter scheint sich eine Verschlechterung ihrer
orthografischen Fahigkeiten zu zeigen — sie ver-
schriftet das Wort falsch *<Sofer>. Spéter gelingt
ihr zum Gliick wieder die orthografisch korrekte
Schreibung. Wie ist dies zu erkldren?

Bei der Interpretation von Karolinas Verschriftun-
gen hilft ein Stufenmodell, das den Schriftsprach-
erwerb als Entwicklungsprozess abbildet.

In der Deutschdidaktik haben sich sogenannte
Entwicklungs- oder Stufenmodelle des Schreiben-
lernens durchgesetzt (vgl. Thomé 2006, S. 369).
Diese Modelle gehen davon aus, dass der Erwerb der Schrift in qualitativ unterschiedlichen Phasen
bzw. Stufen verlauft. Schilerinnen und Schiler entwickeln in der spontanen oder z. B. von der Lehrkraft
herbeigeflihrten Auseinandersetzung mit Schrift Hypothesen lber Strukturen von Schrift, welche sie er-
proben, weiterentwickeln oder auch verwerfen. Stufenmodelle gehen davon aus, dass alle Schilerinnen
und Schiler dabei ahnliche Entdeckungen in ahnlicher Reihenfolge machen. Eine Stufe kennzeichnet
also eine bestimmte Strategie der Lernenden in der Auseinandersetzung mit der Rechtschreibung
(— Glossar: Rechtschreibstrategien). Rechtschreiblernen wird somit als Prozess einer ,inneren Regel-
bildung“ (vgl. Eichler 1976) und allmahlichen Annaherung an die Orthografie beschrieben.

Ein Stufenmodell der Rechtschreibentwicklung

Im deutschsprachigen Raum weit verbreitet ist das Stufenmodell der Rechtschreibentwicklung von Ger-
heid Scheerer-Neumann, das insbesondere die friihen Phasen des Erwerbs der Rechtschreibung diffe-
renziert darstellt (vgl. S. 30 f. Abb. 3-2)." Grob unterscheiden lassen sich drei Strategien der Lernenden
im Umgang mit Schrift (vgl. ILeA2 2010, S. 10 f.).

' ,Die Abfolge von Entwicklungsphasen mit der Dominanz bestimmter Strategien ist zumindest in groben Zligen bei allen
Kindern ahnlich, wenn auch der zeitliche Verlauf sehr unterschiedlich sein kann® (ILeA2 2010, S. 10).
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Die Strategien der Lernenden sind am besten zu erkennen, wenn Schilerinnen und Schiiler ungeiibte
Woérter schreiben.

Logographemische Strategie: Schilerinnen und Schiiler erkennen Wérter anhand pragnanter visu-
eller Details und anhand ihres Kontextes wieder: ,Omi ist das Wort mit dem Punkt!“ (ILeA2 2010,
S. 10). Sie verflgen zu diesem Zeitpunkt noch nicht tiber Kenntnisse der Laut-Buchstaben-Zuord-
nungen und kdnnen nur wenige, auswendig gelernte Worter schreiben.

Alphabetische Strategie: Wenn Schiilerinnen und Schiler Einblicke in die Zusammenhange von
gesprochener und geschriebener Sprache auf der Ebene der Laut-Buchstaben-Zuordnungen er-
langt haben, wenden sie alphabetische Strategien an (— Glossar: lautorientiertes Schreiben). Sie
kénnen nun auch unbekannte Wérter aufschreiben. Zunachst sind ihre Schreibungen rudimentar
und skelettartig (— Glossar: Skelettschreibungen), sie werden jedoch zunehmend vollstandiger.
Die alphabetische Strategie wird manchmal vor Schuleintritt, in der Regel jedoch unter dem Einfluss
von Unterricht angewendet.

Orthografische Strategie: Das Erkennen und Verwenden orthografisch bedeutsamer Einheiten wie
z. B. haufig auftretender Buchstabenkombinationen, Silben und Morpheme ist Kennzeichen der
orthografischen Strategie. In manchen Stufenmodellen werden die auf morphematische Strukturen
der Schrift bezogenen Strategien auch als eigene Entwicklungsstufe aufgefasst — die ,morphema-
tische Strategie’.

Die folgende Ubersicht bildet die auf den verschiedenen Entwicklungsstufen dominierenden Schreib-
strategien ab und setzt sie in Beziehung zu Lernwortern. Als Lernworter werden alle Woérter bezeichnet,

die ,... in der Lerngeschichte eines Kindes wortspezifisch geilibt worden sind“ (ILeA2 2010, S. 11).

Abb. 3-2: Ein Stufenmodell der Rechtschreibentwicklung (Gerheid Scheerer-Neumann; ILeA2 2010, S. 12f1.)

Bezeichnung der Entwick-
lungsstufe und Zeitraum
des Auftretens

Beschreibung der Strategie,
Schreibbeispiele

Erwerb und Abrufen von
,Lernwortern“ (,,Ubungs-
wortern®)

Beispiel: <I, O, L>, <MAMA>

0. Vorstufe Malen und Kritzeln, eine

Schreibstrategie im engeren

Sinne ist aber noch nicht er-

kennbar

»Als-ob-Schreiben®
1. Stufe Wissen, dass Schrift aus Buch- | Lernwdrter ohne Kenntnis der
Logographemische Entwick- | staben besteht; Phonem-Graphem-Korrespon-
lungsstufe Schreiben einzelner Buchsta- denzen sind nur sehr mihsam
etwa Vorschulalter 2, ben und weniger Woérter ohne zu erwerben.
Schulbeginn Lautbezug

2, Stufe Alphabetische Strategie

2a. Beginnende alphabeti-
sche Strategie

etwa Schulbeginn bis Weih-
nachten

1. Jahrgangsstufe

Verschriftlichung einzelner
Laute

konsonantische Skelettschrei-
bungen

z. B. <MT> statt <MUTTER>,
aber auch vokalisch,

z. B. <MUT>

Erwerb von Lernwortern immer
noch sehr mihsam; nur wenige
Lernworter; Erwerb aber schon
etwas leichter als bei der logo-

graphemischen Strategie

2 Zum Erreichen jeder Stufe werden hier zeitliche Orientierungen genannt. Die Stufen kénnen von einzelnen Schiilerinnen und
Schiilern in heterogenen Gruppen auch zu véllig anderen Zeitpunkten sehr viel friher oder auch sehr viel spater erreicht werden.
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Bezeichnung der Entwick-
lungsstufe und Zeitraum
des Auftretens

Beschreibung der Strategie,
Schreibbeispiele

Erwerb und Abrufen von
,Lernwértern“ (,,Ubungs-
wortern®)

2b. Entfaltung der alphabeti-
schen Strategie

etwa Weihnachten bis Ostern
1. Jahrgangsstufe

Heraushdren und Verschriften
von mehr Lauten, aber auch
noch Auslassungen, vor allem
bei Konsonantenhaufungen und
langeren Wortern

z. B. <BOT> statt <Brot>
<KOKODIL> statt >Krokodil>
Nutzung der Silbenstruktur wah-
rend des Schreibens

etwas leichterer Erwerb von
Lernwortern durch phonemisch
gestutzte Speicherung

2c. Voll entfaltete alphabeti-
sche Strategie

etwa Ende 1. Jahrgangsstufe —
Mitte 2. Jahrgangsstufe

Weitgehend vollstandige Wie-
dergabe aller Phoneme

(z. B. <Robota>) manchmal
,2abergenau®, z. B. <Phaul>
noch Auslassungen bei phono-
logisch komplexen Wértern
Nutzung der Silbenstruktur
beim Mitsprechen wahrend des
Schreibens

Erwerb von Lernwortern ist wei-
ter erleichtert, aber orthografi-
sche Elemente (z. B. Bett) mis-
sen explizit behalten werden

haufig alphabetische Schreib-
weise, obwohl Wort schon als
Lernwort behalten wurde (z. B.
Somma)

2d. Alphabetische Strategie,
korrigiert durch orthographi-
sche (auch morphematische)
RegelmiaRigkeiten und Struk-
turen

in etwa 2. Jahrgangsstufe

Ubergang von der reinen alpha-
betischen Strategie zur ortho-
grafischen Strategie

erste Einsichten in Bausteine
wie <-en, -er, -el> und die Mor-
phemkonstanz (konsonantische
Ableitung, Umlautschreibung)
und in die GroR3schreibung von
Nomen und am Satzanfang

Lernworter kdnnen jetzt viel
leichter erworben werden; noch
unbekannte Strukturen mus-
sen aber bewusst eingepragt
werden (z. B. Konsonantenver-
dopplung, Dehnungs-h)
Nutzung einer ,Pilot-“ oder
.Rechtschreibsprache® bei Lern-
wortern (z. B. /mut-te/ anstelle
von /mute]/

3. Stufe orthographische Strategie

3a. orthographische Strategie
in etwa ab 3./4. Jahrgangsstufe

Zunehmende Uberlagerung der
alphabetischen Strategie durch
orthografische Strukturen/Ele-
mente

Reihenfolge des Erwerbs ortho-
grafischer Strukturen ist ab-
hangig vom Lernangebot

Der Erwerb von Lernwortern
wird immer leichter, je mehr die
Kinder Einblick in orthografi-
sche Strukturen/Rechtschreib-
phanomene erhalten

3b. erweiterte orthographi-
sche Kompetenz

in etwa ab 5./6. Jahrgangsstufe
und dardiiber hinaus

Satzbezogene Schreibungen

- erweiterte Grof3- und Klein-
schreibung (Abstrakta, Substan-
tivierungen)

- Getrennt- und Zusammen-
schreibung

- Interpunktion

- Differenzierung <das - dass>

- u. a.

Erwerb weiterer Lernworter,
auch seltenerer Worter, fachbe-
zogener Wortschatz, Fremdwor-
ter

4. Uberwiegen des Abrufens
von Lernwértern beim geub-
ten Schreiber

Automatisiertes Abrufen von
Lernwértern; sowohl auf die
alphabetische Strategie als
auch auf orthografische Regeln
kann weiterhin zurtickgegriffen
werden

Erwerb immer neuer Lernwor-
ter, fachbezogene Wortschatze,
Fremdworter
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Die Dimensionen Lernwérter und Schreibbeispiele ungeibter Worter stehen in diesem Modell in einem
engem Zusammenhang (vgl. S. 30 f. Abb. 3-2, Spalte 2 und 3): Der Erwerb von Lernwdrtern ergibt
sich aus den jeweils beherrschten Strategien: Den Schiilerinnen und Schiilern gelingt das Einpragen
von Lernwdrtern, wenn diese an bekannten alphabetischen, orthografischen oder morphematischen
Strukturen verankert sind. Und umgekehrt: Das Einiiben von Lernwértern, die leicht Giber den Entwick-
lungsstand hinausgehen, kann die Strategieentwicklung férdern (vgl. ILeA2 2010, S. 14). Im Verlauf
der Rechtschreibentwicklung verschiebt sich gemall Scheerer-Neumanns Modell das Verhaltnis von
strategiegeleitetem Schreiben und dem Abrufen von Lernwdrtern zugunsten des automatisierten Abru-
fens von Lernwortern durch gelibte Rechtschreiberinnen und Rechtschreiber (vgl. ILeA2 2010, S. 14).3

Aus entwicklungsorientierter Perspektive lassen sich Karolinas Sofa-Verschriftungen als linear er-
folgreich verlaufende Rechtschreibentwicklung interpretieren: Im November schreibt Karolina <Sofa>
lauttreu (etwa Stufe 2.c — voll entfaltete alphabetische Strategie) und damit (gewissermal3en zuféllig) or-
thografisch richtig. Im Januar hat sie erste Einblicke in orthografische Strukturen gewonnen und wendet
eine gelernte ,Regel’ an: ,Was wie -a klingt, wird manchmal -er geschrieben!” (etwa Stufe 2d — alphabeti-
sche Strategie, korrigiert durch orthografische bzw. morphematische RegelméBigkeiten und Strukturen).
Karolinas Verschriftung *<Sofer> statt <Sofa> (vgl. S. 29, Abb. 3-1) kann somit als Lernfortschritt im
Sinne einer Ubergeneralisierung (— Glossar) betrachtet werden: Sie hat die (meist zutreffende) Regel
Uber ihren eigentlichen Geltungsbereich hinaus angewendet. Im Mai des ersten Schuljahres verschriftet
sie wieder — nun orthografisch korrekt — <Sofa>. Sie scheint nun fiir Sofa die richtige Verschriftung zu
kennen.

Fehler als ,Fenster in Kinderkopfe*

Aus entwicklungsorientierter Perspektive werden Rechtschreibfehler somit nicht als Ausdruck von De-
fiziten der Schilerinnen und Schiler angesehen, sondern als Entwicklungsschritte, welche sinnvolle
und notwendige Zwischenstufen beim Rechtschreiblernen sind (vgl. Kap. 2, S. 20). Sie sind Fenster in
Kinderkdpfe und kénnen von Lehrkraften produktiv genutzt werden, um Lernaufgaben zusammenzu-
stellen, die an den Voraussetzungen der Schilerinnen und Schiler ankniipfen.

An Karolinas Beispiel aus dem ersten Schuljahr Iasst sich im Hinblick auf das Stufenmodell auch able-
sen, dass es nicht ,streng‘ gelesen werden darf: Karolina setzt Strategie 2.c bei der Schreibung von
Sofa bereits im ersten Schuljahr ein. Scheerer-Neumann betont die weichen Stufenibergange von
der alphabetischen zur orthografischen Strategie: ,Der Beginn der orthografischen Strategie muss sich
nicht erst an die entfaltete alphabetische Strategie anschlielen, sondern kann vor allem in einem ent-
sprechend steuernden Unterricht schon parallel zu ihr auftreten” 4 (ILeA2 2010, S. 14).

Alphabetisch — orthografisch — morphematisch: automatisch?

Stufenmodelle wie das hier beschriebene von Scheerer-Neumann bergen die Gefahr, dass sie als ,na-
turwlchsig“ missverstanden werden (vgl. Naumann 2000). Sie sind jedoch keine didaktischen Modelle.
Die beschriebenen Stufen stellen keinen vorgeschriebenen Weg dar, den alle Lernerinnen und Lerner
zwangslaufig beschreiten missen. Die Stufenfolge logographemisch (bzw. voralphabetisch), alphabe-
tisch (lautorientiert), orthografisch/morphematisch gilt allerdings fir den deutschen Sprachraum als an-

3 Dieses automatisierte Abrufen von Lernwortern bezieht sich nicht auf die Speicherung von ,Wortbildern” (vgl. dazu Kap. 2, S. 191.).
4 Scheerer-Neumann erwahnt insbesondere Endungen <-er> und <-en>, Auslautverhartung (— Glossar) und
Umlautschreibung sowie grundlegende Prinzipien der Grof3- und Kleinschreibung (vgl. ILeA2 2010, S. 14).
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erkannt, sofern die Entwicklungsstufen als dominante und nicht ausschlieBliche Strategien verstanden
werden (vgl. Scheerer-Neumann 1998b, S. 57). In ein und demselben Schulertext sind vermutlich Ver-
schriftungen zu finden, denen unterschiedliche Strategien zugrunde liegen; dann gilt es, die dominante
Strategie herauszufinden. Das Modell von Scheerer-Neumann kann dabei als Orientierungsrahmen
dienen, um geeignete Lernangebote zu definieren, die Schilerinnen und Schilern den Weg zu qualita-
tiv héheren Stufen ermdglichen.

Die entwicklungsorientierte Betrachtungsweise macht ferner deutlich, dass Schiilerinnen und Schiiler, die
im Vergleich zum ,Klassendurchschnitt’ auf einer friheren Entwicklungsstufe stehen, von einem nicht diffe-
renzierenden Unterricht kaum profitieren konnen, da ihr Niveau es unter Umstanden nicht erlaubt, das neue
Lernangebot sinnvoll mit bereits vertrauten Strategien zu verkniipfen (vgl. Kretschmann u.a. 1999, S. 30).

Schwierigkeiten = Entwicklungsverzégerungen?

Das Erscheinungsbild der Schreibungen von Schulerinnen und Schiler mit grof3en Schwierigkeiten beim
Rechtschreiben unterscheidet sich oft kaum von den Schreibungen jingerer Schiilerinnen und Schiler.
Dennoch ist nicht davon auszugehen, dass die Entwicklung von Schulerinnen und Schilern mit beson-
deren Schwierigkeiten beim Rechtschreiben in jedem Fall nur eine zeitlich verzégerte ,normale‘ Ent-
wicklung ist. Es kann fiir diese Schilerinnen und Schiler durchaus ,erhdhte Hirden* geben, z. B. wenig
entwickelte phonologische Bewusstheit (— Glossar) (vgl. Scheerer-Neumann 2003, S. 65). Eine Inter-
pretation der Verschriftungen aus entwicklungsorientierter Perspektive kann jedoch bei der Ableitung
von FérdermalRnahmen fir diese Schilerinnen und Schiler sinnvoll sein, auch wenn deren Probleme
dabei eventuell nicht in allen Dimensionen erfasst werden (vgl. Scheerer-Neumann 1998a, S. 44).

Rechtschreiblernen konkret: Was soll wann gekonnt werden?

Das Kerncurriculum, die Struktur der Orthografie und das empirisch begriindete Stufenmodell der
Rechtschreibentwicklung stellen die Grundlage fiir den Rechtschreibunterricht der Grundschule dar. Sie
werden in diesem Kapitel zu einem thematisch strukturierten Aufbau des Unterrichts zusammengefiihrt,
der einen erfolgversprechenden Erwerb der Rechtschreibkompetenz ermdglicht.

Die folgende tabellarische Ubersicht der Rechtschreibthemen (vgl. S. 36 f., Abb. 3-3) ist nicht als ver-
bindlich abzuarbeitender Stoffverteilungsplan zu verstehen, sondern als Unterstlitzung der Unterrichts-
planung. Die Tabelle stellt die Themen des Primarbereichs in einer Ubersicht dar und ist damit auf
langerfristig zu erwerbende Kompetenzen angelegt. Die Etagen des Hauses der Orthografie wurden
hierfir mit konkreten Themen gefiillt und in einer sachlogischen zeitlichen Abfolge — bezogen auf Schul-
jahrgange und Quartale® — angeordnet. Dabei sind Rechtschreibthemen, die in einem engen inhaltli-
chen Zusammenhang stehen, zusammengefasst.

Aufbau der Tabelle der Rechtschreibthemen
Entsprechend den Hausern der Orthografie (vgl. Kap. 2, S. 24 ff., Abb. 2-10 ff.) ist die Tabelle von un-

ten nach oben zu lesen. Am linken Tabellenrand senkrecht sind die Etagen der Hauser der Orthografie
aufgefiihrt. Diesen zugeordnet sind jeweils ein oder zwei Themenbereiche des Rechtschreibunterrichts.

5 Die Quartalsziffern sind wie folgt zu lesen: Jedes Schuljahr ist in vier Quartale unterteilt: Das 1. Quartal entspricht etwa
dem Zeitraum von Sommer- bis Herbstferien, das 2. Quartal dem Zeitraum von Herbst- bis Weihnachtsferien, das 3. Quartal
dem Zeitraum von Weihnachts- bis Osterferien und das 4. Quartal dem Zeitraum von Oster- bis Sommerferien.
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Die Einzelthemen sind in folgenden acht Themenbereichen zusammengefasst:

e Vorlauferfertigkeiten,

¢ Verschriften von Lauten,

* Vokaldauer,

* Wortbausteine,

e Merkworter,

* Grof3- und Kleinschreibung,

* Zeichensetzung,

e  Woérterbuch.

Alle Einzelthemen innerhalb eines Themenbereiches setzen den Erwerb einer grundlegenden Teil-
kompetenz voraus. Der Erwerb dieser Teilkompetenz bildet den Schwerpunkt in der Vermittlung der
einzelnen Rechtschreibthemen innerhalb eines Bereiches. Diese Teilkompetenzen sind den Themen-
bereichen kursiv hinzugefiigt.

Beispiel:

Im Bereich Verschriften von Lauten bildet die Verwendung der Pilotsprache (das deutliche Mitsprechen
beim Schreiben; — Glossar) die Voraussetzung zum Verschriften von Lauten. Themen innerhalb dieses
Bereiches kénnen ohne Kenntnis der Pilotsprache nicht erfolgreich erarbeitet werden. Diese Themen
sind: Laut-Buchstaben-Kenntnis, richtige Buchstabenauswahl, vollstédndige und richtige Buchstabenrei-
henfolge, besondere Buchstaben und Buchstabenfolgen sowie Silbentrennung.

Lesehilfe zur Tabelle der Rechtschreibthemen

Grundlegend ist der Bereich der Vorlauferfertigkeiten, dessen Teilthemen in der Eingangsdiagnostik
fur jedes Kind individuell erfasst und ausgebaut werden. Daran anschlieend wird der Bereich Ver-
schriften von Lauten mit den aufgefiihrten Teilthemen erarbeitet. Die in diesen Bereichen erworbenen
Kompetenzen bilden das Fundament fiir einen erfolgreichen Schriftspracherwerb.

Die darauf aufbauenden Einzelthemen der anderen Bereiche werden schrittweise nacheinander erar-
beitet und immer wieder in die neu zu bearbeitenden Themen eingebettet, um die erworbenen Kennt-
nisse nachhaltig zu sichern. Im Unterricht werden abwechselnd Themen aus den Bereichen Vokaldauer,
Wortbausteine, Merkwdrter, Grof3- und Kleinschreibung, Zeichensetzung und Wérterbuch bearbeitet.
Beispiel:

Im ersten Quartal des zweiten Schuljahres (siehe S. 36 f., Abb. 3-3, Spalte 2.1) kbnnen grundsétzlich
alle Themen, die dunkel unterlegt sind, bearbeitet werden. Dies sind u. a. aus dem Bereich Verschriften
von Lauten die besonderen Buchstaben und Buchstabenfolgen_1 sowie die Silbentrennung, aus dem
Bereich Vokaldauer die Schreibung des <ie>, aus Bereich Wortbausteine die Auslautverhédrtung usw.
Genauso kénnen Themen aus den Bereichen Merkwérter, Gro3- und Kleinschreibung sowie Zeichen-
setzung gewéhlt werden.

Die zeitliche Zuordnung der Rechtschreibthemen innerhalb der einzelnen Bereiche ist eine Empfehlung
fur die Unterrichtsplanung. Die dunkel markierten Balken sind als Hinweise zu verstehen, zu welchem
Zeitpunkt ein Thema eingefihrt und die Einflihrung spatestens abgeschlossen werden sollte. Dass ein-
zelne Schilerinnen und Schiiler bereits vor der Einflihrung eines Themas Vorkenntnisse haben, wird
durch eine heller dargestellte sogenannte ,Grauzone‘ gekennzeichnet.

Unabhangig vom Einflhrungszeitraum des Themas muss jedes Thema wiederholt im Unterricht be-
handelt werden, damit Kenntnisse und Fertigkeiten der Schulerinnen und Schiler wiederholt und ver-
tieft werden kénnen.
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Anwendungsbeispiel: Die Schreibung des langen /i:/

Die Schreibung des langen /i:/ als <ie> ist in den Bereich Vokaldauer eingeordnet. Grundlegender
Schwerpunkt in der Vermittlung des Rechtschreibthemas ist die Unterscheidung von Lang- und Kurz-
vokal. Bereits ab der Mitte des ersten Schuljahrgangs (Quartal 1.3) haben einzelne Schilerinnen und
Schuler Vorerfahrungen zur Schreibung des langen //i:/ gesammelt und Hypothesen Uber die Schrei-
bung entwickelt. Der hellgraue Balken in der Tabelle stellt das dar. Eine Thematisierung innerhalb des
Klassenverbandes kann ab dem Beginn des 2. Schuljahrgangs erfolgen (Quartal 2.1). Die Einfuhrung
des Themas sollte spatestens bis zum Beginn des 3. Schuljahrgangs abgeschlossen sein (Quartal 3.1),
der dunkelgraue Balken (Quartal 2.1 — Quartal 3.1) verdeutlicht dies. In den folgenden Quartalen 3.2 —
4.4 erfolgen Wiederholungen des Rechtschreibthemas.

li:~Ausnahmen vom <ije>: Die Ausnahmen in der Schreibung des langen/i:/ werden als Merkworter
betrachtet. Die wenigen Ausnahmen, in denen das lange /i:/ nicht als <ie> sondern als einfaches <i>,
<ih> oder <ieh> zu verschriften ist, werden nicht dem Bereich Vokaldauer, sondern dem Bereich Merk-
worter zugeordnet (vgl. Kap. 2, S. 18, Abb. 2-6, Zeile 4.).

Legende und *Erlduterungen zur Tabelle der Rechtschreibthemen (S. 36 f., Abb. 3-3)

in diesem Zeitraum soll das Thema behandelt und die Einfilhrung abgeschlossen
werden

,Grauzone®, innerhalb derer (einzelne) Schilerinnen und Schiler bereits Zugang
zum Thema haben

0. Quartal Zeitraum vor Schuleintritt

Grundsatzlich kénnen die einzelnen Rechtschreibthemen je einem einzigen Bereich und einer einzigen
Teilkompetenz eindeutig zugeordnet werden. Lediglich vier Rechtschreibthemen stellen Ausnahmen
dar:

1. Besondere Buchstaben und Buchstabenfolgen

Besondere Buchstaben und Buchstabenfolgen_1 (haufig vorkommende): <-en, -er, -el, ch, s, sch, r, f, k,
ng, nk, au, ei, qu, sp, st, z, eu>: Die angegebenen Buchstaben und Buchstabenfolgen weichen zum Teil
von der Laut-Buchstaben-Zuordnung ab. Die Abweichungen folgen Regeln und sind fur Schilerinnen
und Schiler gut lernbar. (— Glossar: Graphem)

Besondere Buchstaben und Buchstabenfolgen 2 (seltener vorkommende, lesewichtig): <v, pf, B, ai,
chs, dt, x>: Die angegebenen Buchstaben und Buchstabenfolgen entsprechen nicht der eindeutigen
Laut-Buchstaben-Zuordnung. Die Kenntnis der Buchstaben und Buchstabenfolgen ist fir die Schulerin-
nen und Schiler wichtig, da sie zu diesem Zeitpunkt zum Lesen erforderlich sind. Da die Abweichungen
der Laut-Buchstaben-Zuordnung nicht so eindeutig geregelt sind wie bei in der Gruppe der besonderen
Buchstaben und Buchstabenfolgen_1, wird die Verschriftung dieser Laute dem Bereich der Merkworter
zugeordnet. (— Glossar: Graphem)

Besondere Buchstaben und Buchstabenfolgen_3 (seltener vorkommende): <v, pf, ai, chs, dt, x>: Die
angegebenen Buchstaben und Buchstabenfolgen entsprechen nicht der eindeutigen Laut-Buchstaben-
Zuordnung. Obwohl sie grundséatzlich in den Bereich Verschriften von Lauten gehéren, sind sie dem Be-
reich der Merkwdrter zugeordnet. Dies ist in der Vermittlung des Themas begrindet. Die Verschriftung
dieser Buchstaben und Buchstabenfolgen kommt selten vor. Aus diesem Grund werden Woérter, die
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diesen Rechtschreibphanomenen zugeordnet werden konnen, als Merkworter gelernt. Die Schreibung
des <R> ist eindeutig geregelt und wird deshalb als Einzelthema behandelt (vgl. Abb. 3-3, Bereich Vo-
kaldauer). (— Glossar: Graphem)

2. Adjektivendungen

Adjektivendungen_1 (haufig vorkommende) <ig, -lich>: Adjektive kénnen aus Verben, Substantiven
(Pronomen), Adjektiven und Adverbien abgeleitet werden. Die Ableitungsmorpheme -ig und -lich kenn-
zeichnen abgeleitete Adjektive.

Adjektivendungen_2 (seltener vorkommende) <-isch, -haft, -bar, -los, -sam -en, -ern>: Die Ableitungs-
morpheme (Suffixe) <-isch, -haft, -bar, -los, -sam -en, -ern> kennzeichnen abgeleitete Adjektive.

3. Nomen

Nomen mit Endungen - Endungen fiir Nomen: Die Rechtschreibeinheit Nomen mit Endungen ist dem
Bereich GrofRR- und Kleinschreibung zugeordnet. Die Grundlage der Behandlung im Unterricht stellt die
Betrachtung des Satzbaus dar. Es ist ebenso mdéglich, sich dem Thema Uber die Wortbetrachtung an-
zundhern. In diesem Fall wird das einzelne Wort in den Blick genommen und auf seine Strukturen hin
Uberprift. Dieser Zugang wird in den Bereich Wortbausteine eingeordnet. Je nach Vermittlung ist das
Thema in den Bereich Wortbausteine oder Gro3- und Kleinschreibung einzuordnen.

Zusammengesetzte Nomen_1 (einfacher, morphologische Ableitung): Zusammengesetzte Nomen kdn-
nen unmittelbar aus zwei Nomen zusammengesetzt werden (z. B. das Baumhaus, die Haustir). Die
Zusammensetzungen sind fur Schilerinnen und Schiler einfach auszufuhren. Die morphologische Ab-
leitung der einzelnen Bestandteile muss dabei beachtet werden (z. B. Hande - Hand; das Handtuch).
(— Glossar: Wortfuge)

Zusammengesetzte Nomen_2 (mit Fugenelementen, morphologische Ableitung): Eine Vielzahl zusam-
mengesetzter Nomen wird mit Fugenelementen gebildet (z. B. der Pferdestall; Geburten — Geburt, der
Geburtstag; das Buchenblatt, der Herzenswunsch. Teilweise stimmen diese Fugenelemente mit Flexi-
onsendungen Uberein, teilweise auch nicht (z. B. der Liebesbrief). Die Fugenelemente missen von den
Schulerinnen und Schilern beim Verschriften als solche identifiziert werden. (— Glossar: Wortfuge)

4. Silbeninitiales <h>

Silbeninitales <h>: Das silbeninitiale <h> (— Glossar) kommt nur in wenigen Wortern vor (z. B. gehen,
sehen). Durch Zerlegen in Silben kann es hérbar gemacht werden. Der Zugang zum silbeninitialen <h>
unterscheidet sich aus diesem Grund ein wenig von den Wortern mit Dehnungs-<h>.
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4 Orientierungswortschatz — Funktion und Umgang

Der vorliegende Orientierungswortschatz (— Glossar) stellt ein strukturiertes Angebot an Wortmaterial

dar. Er vermag damit verschiedenen Funktionen zu dienen.

* Zum einen bietet er die Mdglichkeit, gezielt ein spezielles Rechtschreibphdnomen zu erarbeiten, in-
dem man aus dem Orientierungswortschatz passende Wérter auswahlt und damit eigene Ubungen
sowie Aufgaben entwickelt (vgl. Kap. 6).

¢ Weiterhin kann der Orientierungswortschatz als Impulsgeber zum entdeckenden Lernen genutzt
werden, damit die Schilerinnen und Schiler den Regeln der Rechtschreibung selbst auf die Spur
kommen.

* Nicht zuletzt lassen sich auf der Basis des Orientierungswortschatzes auch individuelle Instrumente
der Leistungsfeststellung konzipieren (vgl. Kap. 7).

Den gleichen Funktionen dient die elektronische Orientierungsliste, welche Gber die landesweite Medi-
endistribution Merlin herunterladbar ist, http://merlin.nibis.de.
Aus ihr sind auch die Beispielworter dieses Kapitels entnommen.

Der Tabelle Rechtschreibthemen aus Kapitel 3 folgend (S. 36 f., Abb. 3-3), ist der Orientierungswort-
schatz in die grof3en Bereiche Verschriften von Lauten, Vokaldauer, Wortbausteine, Merkwérter sowie
GroB3- und Kleinschreibung eingeteilt. Den ersten vier Bereichen ist jeweils ein Abschnitt vorangestellt,
in dem es im Sinne einer methodischen Anregung um die Anbahnung von Vorlauferfertigkeiten in Bezug
auf den zentralen orthografischen Gegenstand geht. Kernelement der einzelnen Bereiche ist ein tabel-
larischer Aufbau, der im Folgenden erklart wird:

@ Rechtschreibbereich
@ orthografisches Phdnomen

Beispielworter Regel/Strategie Vorsicht Fallel/Ausnahmen

® @ ®

@ Im Sinne einer Orientierungshilfe findet sich in der ersten Zeile ein Hinweis auf den Rechtschreib-
bereich, dem das behandelte orthografische Phanomen zugeordnet ist.
@ Die grau hinterlegte Uberschrift der Tabelle benennt das jeweilige aus Kapitel 3 der Handreichung
abgeleitete orthografische Phanomen. Rechts ist ggf. mit einem Kiirzel aus zwei Buchstaben
(und + oder -) auf die elektronische Orientierungsliste verwiesen; siehe dort im ,Problemprofil‘.
@ In der ersten Spalte finden sich meistens dazu gehdrende Beispielworter, die nach Schwierig-
keitsgrad unterteilt sind. Dabei enthalt der obere, grau hinterlegte Abschnitt Wortmaterial, bei dem
das Hauptaugenmerk in besonderem Mafe auf dem zu behandelnden Rechtschreibphdnomen
liegt, wahrend im unteren Bereich zuséatzlich weitere Aufmerksamkeitsstellen im einzelnen Wort
fett und kursiv gekennzeichnet sind. Somit sind letztere ebenso geeignet, allerdings besser nicht
als Einstieg. Sie bieten jedoch die Moéglichkeit eines Anschlusses an bereits behandelte Themen
des Rechtschreibunterrichts oder die Gelegenheit zu eigenen weiterfihrenden Entdeckungen.
Die mittlere Spalte bietet Regeln und Strategien fur die Schuljahrgange 1- 4.
Die dritte Spalte macht auf moégliche Ausnahmen aufmerksam bzw. weist auf Stolperfallen hin,
die wahrend der unterrichtlichen Vorbereitung bedacht werden sollten, um der ,Falle' auszuwei-
chen.

@®
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Verschriften von Lauten (— Glossar: Lautorientiertes Schreiben)

Zur Forderung der Vorlauferfahigkeit phonologische Bewusstheit (— Glossar) sind Reimworter!, Worter
mit gleichem An- und Endlaut, zusammengesetzte Nomen oder Worter mit unterschiedlicher Silbenan-
zahl geeignet. Da die Beispielwérter fiir miindliche Ubungen (iberaus zahlreich sind und je nach Aufga-

bentyp variieren, wird an dieser Stelle hierfiir kein Wortmaterial explizit angeboten.?

Verschriften von Lauten

Laut-Buchstaben-Korrespondenz (ein Laut — ein Buchstabe)

Beispielworter

Regel/Strategie

Vorsicht Falle!/Ausnahmen

lauttreue Woérter?

Oma, Opa, Ufo, Uhu

gut, Hut, Los, Mut, rot, Tal, Wal, Wut
Dino, Foto, Kanu, Kilo, Kino, Kiwi,
lila, Lama, Limo, Mama, Papa, Popo,

Puma, Sofa, Domino, Salami

Gebet, Kamel, Kamin, Musik, Paket,
Pedal, Pirat, Pokal, Pilot, Regal, Salat

Brot, Flamingo, Iglu, kalt, Kaktus,
Klo, Kran, Krokodil, Lineal, Panda,
Plan, Planet, prima, Radio, Saft, Wolf

,Mitsprechworter*:

Ich schreibe jeden
Laut, den ich hére.

Die haufigste Schreibung des lang
gesprochenen betonten i-Lautes ist
das <ie>. Mit Blick auf die Arbeit mit
der Anlauttabelle sind an dieser Stel-
le abweichend von der Regel ,Das
lange /il schreibe ich meistens als
<ie>"* Worter aufgelistet, bei denen
diese Regel nicht zutrifft.

(— Glossar: Basisgraphem)

<-e>:

Banane, Blume, Dose, Hase, Hose,

Hupe, Krone, Lampe, Laterne, Lupe,
Maske, Melone, Name, Nase, Note,

Palme, Pistole, Rabe, Rakete, Rose,
Tante, Tapete, Tinte, Tomate, Tube,
Wolke

Elefant, Telefon

Delfin, elf, Ente, Eskimo, Helm, Nest,
Zebra

' Beim Verschriften von Reimwdrtern ist zu beachten, dass einige Endreime

unterschiedlich verschriftet werden: Feld — Welt — fallt; Paar — klar — wahr.
2 Ausgewahlte diagnostische Testverfahren zu dieser Vorlauferfertigkeit

finden sich im Anhang (vgl. S. 137).

3 Sortierung nach Schwierigkeitsgrad: Zuerst kurze lauttreue Worter mit
Vokal-Konsonant-Vokal-Folge (VKV), dann Waorter mit der Struktur Konso-
nant-Vokal-Konsonant (KVK), anschlieRend zweisilbige Worter (KVKV) und

danach dreisilbige Worter gleicher Struktur. Hierauf folgen zweisilbige Worter

mit der Struktur KVKVK. Zu Konsonantenhaufungen vgl. in der elektro-

nischen Orientierungsliste [4&l
4 Vgl. Kap. 2, S. 18, Abb. 2-6.

40

Einige verschieden klingende Laute
werden gleich geschrieben. Beim
Umgang mit Wortern begegnen
Kinder dieser Schwierigkeit schon
sehr frih. So verandern etwa die
Vokale (— Glossar) ihre Klangfar-
be und Lange je nach Umgebung.
Insbesondere die Aussprache des im
Deutschen am haufigsten auftreten-
den Vokalbuchstabens <e> ist dabei
vielfaltig. Neben dem am leichtesten
zu identifizierenden lang gesproche-
nen//e:/ wie in Esel (Anlaut) sowie
dem kurz klingenden /g/ in Ente
(Anlaut) findet sich hier auch noch
ein schwachtoniger Schwa-Laut

(— Glossar), der in Nebensilben er-
scheint (Fligel, Tante). Dieser Laut-
varianz tragt die Tabelle durch ihre
Aufteilung Rechnung. Hier gilt es, im
Unterricht eine Sensibilisierung flr
die Lautunterscheidung anzubahnen.




Verschriften von Lauten

Beispielworter

Regel/Strategie

Vorsicht Falle!/Ausnahmen

<-el>:

Ampel, Amsel, Esel, Gabel, Igel,
Insel, Kegel, Kugel, Mandel, Mantel,
Nadel, Nagel, Nudel, Onkel, Pinsel,
Pudel, Regel, Segel, Tafel

<-en>:

Besen, Faden, fragen, geben, ha-
ben, Hafen, Haken, Laden, legen,
lesen, Magen, malen, Ofen, Rasen,
raten, reden, Regen, rufen, sagen,
toben, Wagen

Wortende schreibe

Beil/ll oder /n/ am

ich (fast) immer
<el> oder <en>.

<-er>:
Feder, Kater, Meter, Tiger

Wortende schreibe

Bei/al am

ich (fast) immer

An dieser Stelle sind Aussprache-
besonderheiten zu beachten

(vgl. Kap. 2, S. 12, Abb. 2-4, Zeile 3),
fur die dann nebenstehende Regel

Vo

<er>. gllt M
- AA
() Orientierungs-
wortschatz

Verschriften von Lauten

Beispielworter

Regel/Strategie

Vorsicht Falle!//Ausnahmen

ch 1 [cp:

Becher, brechen, dich, dicht, durch,
frech, Furcht, ich, Kirche, Knecht, Licht,
mancher, mich, Milch, nicht, Pech, rech-
nen, Recht, richten, sich, sicher, Sicht,
solcher, welcher, Endung -chen, -lich

ch 2 [x]:

acht, Bach, brachten, Buch, Dach,
dachten, doch, Drachen, Fach, hoch,
Knochen, kochen, Krach, Kuchen,
lachen, Loch, machen, mochten, nach,
Nachbar, Nacht, noch, Sache, suchen,
tauchen, Tochter, Tuch, wach, Woche

ch 1[g]:

deutlich, Eiche, euch, Geschichte,
gleich, Kaninchen, kriechen, Kiiche,
lacheln, leicht, leuchten, Madchen, Mar-
chen, mochten, nachste, niedlich, reich,
riechen, schlecht, schleichen, schlichen,
Sittich, sprechen, stechen, Storch,
Streich, Strich, Teppich, tiichtig, weich

ch 2([x]:

auch, Bauch, brauchen, Rauch,
Schachtel, schlachten, Schlauch,
schwach, Sprache, stauchen

mehrere Buchstaben
fir einen Laut

Hier sogar fir
2 Laute:

ch 1 (ich)

ch 2 (ach)

Sprich mal ,ich
und ,ach*.

Wichtig:
Die Endung <ig> klingt wie <ich>
mit ch1 [¢].

ch 2 [[x] wird von Schilerinnen und
Schiulern haufig als <r> verschriftet
(z. B. *<darten> statt <dachten>),
weil [x] und /r/ an benachbarten
Stellen und auf sehr ahnliche Wei-
se gebildet werden. Es ist daher
wichtig, diese unterschiedlichen
Lautqualitaten bewusst zu machen.

Zu beachten ist, dass <Ch> im An-
laut wie /k/ klingen kann: Christian,
Chor, Chamaleon ...

5 Eckige Klammern [ ] werden nur hier
und in der Abb. 2-4 (S. 12) verwendet. Sie
bezeichnen Laute unabhangig von ihrer
bedeutungsunterscheidenden Funktion. Sie
erlauben die Unterscheidung von Ausspra-
che-Varianten (Allophonen) bei <ch> und
<r>.
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Verschriften von Lauten

Beispielworter

Regel/Strategie

Vorsicht Falle!/ Ausnahmen

<ej>

Ameise, Arbeit, bei, beide, beim, Bein, bereit,
Blei, bleiben, Brei, breit, dein, drei, Ei, Eile, Ei-
mer, einander, ein, einigen, Eisen, feiern, Feige,
fein, frei, Geist, gemein, greifen, heil, Heim,
heiraten, herein, hinein, keiner, klein, kneifen,
Kreide, leiden, Leine, leise, leisten, Leiter, mein,
meinen, meiste(ns), Meister, nein, rein, Reise,
reiten, Seife, Seil, sein, seit, Seite, Teil, treiben,
weil, Weile, Wein, weinen, Weise, weit(er),
Anfangsbausteine <ein->, <weit->;

Endungen <-heit>, <-keit>, <-lein>

Ich hore und
spreche//ail,
aber ich schreibe
<ei> oder <Ei>.

allein(e), beiBen, Bescheid, dreiBig, Eiche,
eins, Eis, einzige, Feind, Fleisch, FleiB, gleich,
heiB, heiBen, heizen, Kleid, Kreis, leicht, leihen,
pfeifen, Preis, Polizei, reich, Reihe, Reis, rei-
Ren, Scheibe, scheinen, schleichen, Schleife,
schmeilien, schneiden, schreiben, schreien,
schweigen, Schwein, seid, steigen, Stein,
Streich, Streifen, Streit, weich, weihen, weil},
zeigen, Zeit, zwei

<eu> Beule, Beutel, deuten, euer, eure, Eule,
Feuer, Freude, freuen, Heu, heulen, heute,
Leute, neu, neun, teuer, Teufel, treu

Ich hére und
spreche fay/, aber

deutlich, deutsch, Deutscher, euch, feucht,
Freund, Kreuz, leuchten, scheu, Scheune,
schleudern, Steuer, streuen, Zeug, Zigeuner

ich schreibe <eu>
oder <Eu>.

)
=)

Zu unterscheiden ist diese
Buchstabenverbindung vom
ableitbaren <au> (vgl. Tabel-
le a-Umlaut auf S. 48).

Verschriften von Lauten

Beispielworter

Regel/Strategie

Vorsicht Falle!//Ausnahmen

<sch> Die Gewinnung von Beispielwortern
wird im Manual der elektronischen Orientie-
rungsliste/ Vorspann erlautert.

Orientierungsliste

<st>  Beispielworter in der elektronischen Ich hé d
Orientierungsliste ch hore und .
spreche/Jt/, aber ich
schreibe <st> oder
<St>.
()
<sp> Beispielworter in der elektronischen ich hére und
Orientierungsliste spreche jpl, aber ich
schreibe <sp> oder
<Sp>.
()
<ng> Beispielwdrter in der elektronischen

<r> Beispielworter in der elektronischen

Orientierungsliste

In Bezug auf <r> sind regiona-
le Aussprachebesonderheiten
zu bedenken (vgl. Kap. 2,

S. 12, Abb. 2-4): <hier> —
*<hia>; <dort> — *<doat>

<s, f, k, nk, au, qu, z> Beispielworter in der
elektronischen Orientierungsliste

ey
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Vokaldauer

Zur Anbahnung der Vokaldauerunterscheidung (Erkennen von Lange und Kiirze) eignen sich fiir miind-
liche Ubungen oder bildliche Darstellungen folgende Minimalpaare (— Glossar):

Ofen — offen, Wal — Wall, schief — Schiff, Miete — Mitte, bieten — bitten, Stiel — still, Riese — Risse, Hite
— Hitte, Wiesen — wissen, raten — Ratten, Schal — Schall, Haken — Hacken, spuken — spucken.®

Bei diesen Beispielen macht die unterschiedliche Vokaldauer einen Bedeutungsunterschied aus. Aber
auch durch eine kontrastive Gegentberstellung der Vokaldauer I&sst sich die Vokaldauerunterschei-
dung Uben: /bi:nan/ - /binan/. An dieser Stelle ibernehmen ,Unsinnworter’ die Funktion einer Entschei-
dungshilfe. Hierflr kann das in der Tabelle angegebene Wortmaterial verwendet werden.

Lang gesprochene Vokale

Vokaldauer

Beispielworter

Regel/Strate-
gie

Vorsicht Falle!/
Ausnahmen

lang gesprochener i-Laut

biegen, Biene, Bier, bieten, blieben, Brief, die,
Diener, dieser, fiel, Fliege, Frieden, frieren, Gier,
hielten, hier, kariert, Knie, liefen, nie, nieder,
Papier, piepen, riefen, Riese, sie, sieben, siegen,
tief, Tier, trieben, wie, wieder, Wiese, Ziege, Ziel,
Zwiebel

Endung -ieren

Ich hére und
spreche!/i:/ und
ich schreibe
meistens <ie>.”

Batterie, Dieb, Dienstag, flieBen, genieRen, gie-
Ren, hieBen, kriechen, Krieg, lieb, Lied, lieBen,
liest, niemand, niedlich, riechen, schieben,
schief, Schiene, schienen, schliefen, schliel3en,
schrie, schrieben, schwiegen, schwierig,
Spiegel, Spiel, Stiefel, stiegen, stielRen, verschie-
den, viel, vier, ziemlich

rieten - Riten
wieder - wider

Lesefalle:

Familie

Linie

Ferien (hier ist das e zu
héren)

Beispiele fir Ausnahmen vom
<ie> (<i>, <ih> und <ieh>)
sind im Bereich Merkworter
(S. 52) zu finden.

weitere lang gesprochene Vokale

aber, Banane, Beruf, Blut, Brot, dem, den, der, du,
egal, er, gut, Hof, Hut, ja, je, Klo, los, Monat, Mut,
Not, nun, Obst, Oma, Paket, Plan (...)

Namen - nahmen LV+
mehr - Meer
Wal - Wahl

(Kontext nutzen)

Beispiele fur Ausnahmen (mit
<-h> oder Vokaldoppelschrei-
bung) sind im Bereich Merk-
worter zu finden. (S. 52;

— Glossar: Merkworter)

Abend, Ameise, aRen, Bad, bevor, bloB, Blume,
brav, Bruder, Bube, Buch, Dame, Dose, erst,
Erde, Esel, Feder, Ferien, Flug, Frage, FuB,
Gabel, Gegend, Gemiise, genug, gerade, Glas,
Grab (...)

(-en): baten, Besen, beten, Boden, bogen, Bo-
ten, braten, eben, Faden, fegen, flogen, fraBen,
geben, geboren, gegen (...)

8 Vgl. Grund, Haug, Naumann (1994, S. 35).
7 Vgl. Kap. 2, S. 18, Abb. 2-6.
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Kurz gesprochene Vokale

Betonte kurz gesprochene Vokale werden in vielen Worter ohne besondere Kennzeichnung geschrie-
ben: also, Apfel, Ente, Felsen, finden, Hefte, Insel, Kasten.
Die Doppelkonsonanz, eigentlich: Konsonantendoppelschreibung, ist im Gegensatz zu den Schreibun-
gen der Lange weitgehend regelhaft. Die genaue Regel ist allerdings komplex und streng. Damit ist sie
im Prinzip hilfreich. Aber sie sollte stufenweise eingefihrt werden.

Genau: Nach kurzem Vokal schreibe den

Konsonanten doppelt, ...

Fehlerbeispiele
bei Nicht-
Berucksichtigung

(1) wenn er allein ist,

* Kallb, kranck

(2) und zwar im Stamm allein,

* kont, solt

* kappultt, dirrekt

— Glossar:
Konsonanten-
doppelschreibung;
Merkwoérter

(4) aber nicht in den ,Kurzwértern’ <am, an, bin...> | * amm, biss (tritt selten auf)

(5) und nicht bei <ch, sch, ng>.

)
)
(3) und wenn der Vokal betont und kurz ist,
)
)

* achch, Fischsch (tritt sehr selten auf)

Vokaldauer

Beispielworter

Regel/Strategie

Vorsicht Falle!/
Ausnahmen

Doppelkonsonanzwbrter
Beispielwdrter in der elektronischen
Orientierungsliste

Nach betontem kurzem
Vokal folgen im Stamm
oft zwei Konsonanten.
Hore ich nur einen, so
wird dieser fast immer
verdoppelt.

<ck, tz>
Beispielworter in der elektronischen
Orientierungsliste

Die ,Verdoppelung’
flr <k> ist <ck>, flr <z>
das <tz>.
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S-Laute

Die Schreibungen <s>, <ss> und <> hangen vor allem mit der Vokaldauer zusammen. Bei einem
scharfen /s/ am Morphemende muss allerdings verlangert werden (siehe Auslautverhartung
— Glossar.)?

Vokaldauer

Beispielworter Regel/Strategie Vorsicht Falle!/
Ausnahmen

<ss>

besser, essen, Fass, Fluss, fressen,
Kissen, Klasse, Kuss, lassen, Masse,
messen, Messer, missen, nass, Nuss,

Nach kurzem Vokal:
immer <ss>.

passen, Tasse, Wasser O

Schiloss, Schlissel, Schluss O AQ
A
[

<[>

Orientierungs-
wortschatz

Langer Vokal oder
Diphthong, danach
scharfes /s/, danach
Vokal: <>

alden, fral3en, grifen, Griflle

aulen, aulder, beillen, dreildig,
flieRen, genielRen, gielRen, heilken,

hiel3en, lieflen, reillen, schielen, O

schlieen, schmeilien, stiellen, O

stol3en, Stralle

<-s> am Wortende Nach langem Vokal /s/ am Wort- Eis — eisig

Glas, Gras, Hals ende — verlangern: Reis (nicht verlan-

Eis, Haus, Kreis, Maus, Preis Hore ich ein /sl am ger.bar) .
Ende, dann muss weild (von wissen)
<-8>am Wortende ich erst verlangern. Bus - Busse

bloR3, FuB3, gro®, Maf}

Flei3, heil3, Spal, weil’ (weille Farbe) O
O
Gras — Graser blo3 — bloRe
Hals — Halse FuB — FuRe

<s> und <> im gleichen Wort
salen, Sofde, sif}

8 Zunehmende Larm-Schwerhdrigkeit beeintrachtigt das Héren und Unterscheiden der S-Laute.
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Wortbausteine

Woérter werden aus Morphemen (— Glossar) gebildet: Anfangsbausteine (— Glossar), Endungen
(— Glossar) und Wortstdmme. Der Wortstamm tragt die Grundbedeutung eines (komplex) gebilde-
ten Wortes bzw. einer Wortfamilie. Bestimmungsworter (weitere Wortstdmme), Anfangsbausteine und
Endungen bestimmen die Bedeutung naher. Die Schreibweise der Wortstamme ist fast immer kon-
stant innerhalb der Wortfamilie. Um Einsichten in den Wortaufbau zu unterstiitzen, bietet sich daher als
Grundlage die Arbeit mit Wortfamilien an. Beispielhaft werden an dieser Stelle zwei angegeben:
»Schraub®: schrauben, Schraube, Schraubenzieher, aufschrauben, zuschrauben

,staub®: stauben, Staub, verstaubt, Staubsauger, staubig

Auslautverhartung: <b> statt <p>

WOHW

Beispielworter

Regel/Strategie

Vorsicht Falle!/
Ausnahmen

b statt p
gelb, gibt, Grab, Kalb, Korb, Urlaub

<kleb> (klebst, Klebstoff, aufgeklebt ...)
<schreib> (Schreibtisch, schrieb, schreibst, Ge-
schreibsel ...)

<farb>, <geb>, <hab>, <halb>, <heb>, <leb>,
<sterb>, <ib>

Dieb, Stab

<bleib>, <erlaub>, <glaub>, <raub>, <schieb>,
<schraub>, <treib>

p-Worter zur Probe
Biotop, Horoskop

<kipp>, <klapp>, <papp>, <piep>, <schlepp>,
<schnapp>, <stopp>, <Typ>

steigern, Pluralbil-
dung, wir-Form

Verlangere das
Wort und du horst
es sofort!

O
o

(Achtung:

Zu verlangern

ist jeweils der
Wortstamm z. B.
<Klebstoff> wegen
<kleben>, nicht we-
gen <Klebstoffe>.)

Fir eine ernsthafte Stra-
tegieanwendung ist es
notwendig, nicht nur - im
Sinne einer Bestatigung

- mit Wértern zu arbeiten,
die das Problem der Aus-
lautverhartung (— Glos-
sar) enthalten, sondern
diese mit p-t-k-Woértern zu
mischen, wodurch eine
begriindete Entscheidung
erforderlich wird. Hierfir
sind zusatzlich zu den
Beispielwdrtern Worter
zur Probe aufgelistet.

Beispiele flur nicht ableit-
bare Worter (<b>, <d>,
<g>) sind im Bereich
Merkworter zu finden.
(Vgl. S. 52 und Kap. 2,
S. 18, Abb. 2-6, Zeile 7.)

Bei den Beispielwortern
sind auch Worter mit <a>
bzw. <au> enthalten, die
im Zuge der Verlangerung
Zu <&> bzw. <du> umge-
lautet werden kénnen:
Grab -> Graber
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Wortbausteine

Beispielworter

Regel/Strategie

Vorsicht Falle!/
Ausnahmen

d statt t:

Abend, Bad, bald, Band, Bild, blind, bléd, blond,
fremd, Gegend, Geld, gesund, Gold, Grad,
Grund, Hand, Hemd, Herd, Hund, Kind, Land,
Mond, Mund, Rad, Rand, rund, Sand, wild,
Wald, Wand, Wind

Bescheid, Feind, Freund, Kleid, Lied, Pferd,
Pfund, Schild, Stand, Strand, tausend

t-Worter zur Probe:

alt, Bart, Blut, bunt, Durst, Elefant, Faust, Fest,
Gast, Geburt, gut, Heft, Hut, kalt, Kraft, Kunst,
Last, Luft, Markt, Moment, Monat, Mut, Nest,
Not, Ort, Paket, Punkt, Rest, rot, Saft, Salat,
Soldat, Welt, Wirt, Wort, Wurst, Zelt

acht, Arbeit, Bett, Blatt, Boot, breit, Brett, dicht,
Fett, Furcht, Geist, Gerat, Gespenst, glatt, Gott,
Haut, kaputt, Konzert, laut, leicht, Nacht, nett,
schlecht, Schrift, Stift, Streit, Zeit

steigern, Pluralbil-
dung, wir-Form

Verlangere das
Wort und du horst
es sofort!

D
o

(Achtung:
Zu verlangern ist
jeweils der Wort-

S. 0. (Auslautverhartung
<b> statt <p>)

stamm: z. B.

<Handtuch> wegen
<Hande>, nicht we-
gen <Handtlicher>.)

N
‘2

Orientierungs-
wortschatz

Wortbausteine

Beispielworter

Regel/Strategie

Vorsicht Falle!/
Ausnahmen

g statt k:

Beispielworter in der elektronischen
Orientierungsliste

steigern, Pluralbil-
dung, wir-Form

Verlangere das

k-Wérter zur Probe:

<Park>, <stink>, <wirk>, <Werk>, <krank>,
<lenk>, <link>, <sink>

Wort und du horst
es sofort!

S. 0. (Auslautverhartung
<b> statt <p>)

Korré — 07.2015
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a-Umlaut

WOHW

Beispielworter

Regel/Strategie

Vorsicht Falle!/
Ausnahmen

ableitbares <&>:

te, Halse, Hande, Kalte, Kasten, Krafte, Lander,
Mantel, Markte, Rander, Safte, Walder, Wande,
warst, Warme, warmer

Bader, Glaser, Graber, Graser, Klager, Plane,
Rader, Ratsel, ratst, Taler

Aste, Bander, Barte, farben, Ganse, Garten, Gas-

Ich suche
ein verwandtes
Wort!

Ich hore'/el oder /g:/
und Uberlege:
Kommt es von
lal oder [a:[?

angstlich, Apfel, Arzte, Backer, Balle, Blatter,
Décher, Facher, fangst, fangt, Fasser, Gange,
glanzen, hatten, kdmpfen, Kdmpfe, Kdnnchen,
Kastchen, kraftig, lacheln, LAmpchen, I3sst,
machtig, Manner, Nasse, Packchen, Sacke,

wachst, Gewachs(-),waschst, wascht

Drahte, gefahrlich, Hahne, Hahnchen, Jager,
jahrlich, Nachte, Nahe, ndhen, schlafst, schlaft,
SpaBe, Stabe, taglich, tragst, Vater, Wahler,
zahlen

Satze, Schranke, Stalle, Starke, Strande, Tanzer,

e-Wobrter zur Probe:

beste, Bremsen, denkst, denkt, Enden, Enten,
Felder, Felsen, Feste, fern, Fremder, Hemden,
Kerle, lernst, lernt, merkst, merkt, Reste, Welten

Betten, Brettchen, Bretter, Decken, Ecken,
Elche, festlich, gelblich, Kerzen, Ketten, Men-
schen, Pferde, schenkst, schenkt, Scherben,
Schnecken, stellt, Sterne, Zelte

Besen, drehst, fegst, fegt, hebt, klebt, legt,
Scheren

ableitbares <&au>:

Beispielworter in der elektronischen
Orientierungsliste

Ich suche
ein verwandtes
Wort!

Ich hoére foi/ und
Uberlege: Kommt
es von /au/?

Auch hier ist es flr eine
ernsthafte Strategiean-
wendung notwendig, nicht
nur - im Sinne einer Be-
statigung - mit Wértern zu
arbeiten, die das Problem
des a-Umlautes enthal-
ten, sondern diese mit
<e>-Wortern zu mischen,
wodurch eine begriindete
Entscheidung erforderlich
wird. Hierfur sind zusatz-
lich zu den Beispielwor-
tern Worter zur Probe
aufgelistet.

In Bezug auf das lange &
sind regionale Ausspra-
chebesonderheiten zu be-
denken (vgl. S. 12, Abb.
2-4, Zeile 1). Aus diesem
Grund sind zusatzlich
Beispielwdrter mit lang
gesprochenem /g:/ und
Worter zur Probe mit//e:/
in Spalte 1 aufgelistet.

Es gibt ca. 30 nicht ableit-
bare Worter mit a-Umlaut.
Beispiele dafiir sind im
Bereich Merkworter

(S. 52) zu finden.
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Beispielworter

Regel/Strategie

Wortbausteine

—ﬁ

Vorsicht Falle!/
Ausnahmen

-ig:
durstig, hungrig, lustig, nétig, notwendig

Adjektive kann
ich steigern.

fleiBig, haufig, langweilig, méachtig, neugierig,
richtig, ruhig, schuldig, schmutzig, schwierig,
selbststandig, tatig, traurig, vollig, vorsichtig

Adjektive
schreibe ich

-bar:
sonderbar, wunderbar

klein.

furchtbar

Bestimmte

-lich, -isch, -haft, -los, -sam
Beispielwdrter in der elektronischen
Orientierungsliste

Adjektive kann ich
an ihrer Endung
erkennen.

Nachbar, Milchbar

U-Haft, Gliickslos

N
‘2

Orientierungs-
wortschatz

Beispielworter

Regel/Strategie

Wortbausteine

—Oﬂ

Vorsicht Falle!/
Ausnahmen

ver-:
verbinden, verlangen, verloren, verraten,
verstehen, verzaubern

verbieten, verdienen, Verein, vergessen,
verirren, Verkaufer, verkaufen, Verkehr,
verkleiden, verletzen, verlieren, verriickt,
verschieden, verschwinden, versprechen,
verstauchen, verstecken, versuchen,
verwandt

vor-:
voran(-), vorher, vorlesen, voriiber

vorbei(-),Vorschlag, vorsichtig, vorstellen,
vorwarts

Ich horel/fl, aber
die Anfangsbausteine ver-
und vor- werden immer
mit <v> geschrieben,

Die Silbe vor- und
ver-, weil} jeder Herr und
jede Frau, schreibt man
mit ‘'nem Vogel-V.

Beim
Zusammensetzen geht
nichts verloren.

(z. B. verreisen — vereisen)

ent-:

Beispielworter und Ausarbeitung der
weiteren Tabellen in der elektronischen
Orientierungsliste

auf-

um-

Beim
Zusammensetzen geht
nichts verloren.

Der Anfangsbaustein ent- ist

vom bedeutungstragenden
Wortstamm -end zu unter-
scheiden.

9 Je nach Vermittlung kénnen die Themen Nomen und Adjektive im Unterricht in den Bereich Wortbausteine oder Grof3- und
Kleinschreibung eingeordnet werden. Hier erfolgt der Zugang Uber die Wortbausteine, da das einzelne Wort in den Blick genom-

men und auf seine Strukturen hin iberprift wird.

Korré — 07.2015
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Wortbausteine

Beispielworter

Regel/Strategie

Vorsicht Falle!/
Ausnahmen

Endungen fiir Nomen:

-ung:

Achtung, Ahnung, Betonung, Bewertung, Erkla-
rung, Erwartung, Heizung, Hoffnung, Meinung,
Ordnung, Richtung, Wohnung, Zeitung

-nis:
Ergebnis, Erlebnis, Erlaubnis, Gefangnis, Hin-
dernis, Zeugnis

-heit:
Gelegenheit, Krankheit, Sicherheit, Tragheit

-keit:
Einsamkeit, Gemeinsamkeit, Geschwindigkeit,
Heiterkeit, MAglichkeit, Schwierigkeit, Tatigkeit

-schafft:
Eigenschaft, Freundschaft, Gemeinschaft, Land-
wirtschaft

-ling:
Frihling, Schmetterling, Sperling

-tum:
Reichtum

-sal:
Scheusal, Tribsal

Nomen schreibt
man groR3.

Nomen
haben fast immer
Artikel.

Bei vielen Nomen
gibt es Singular
und Plural.

Einige Nomen
erkennt man an
ihrer Endung.
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Wortbausteine

Beispielworter

Regel/Strategie

Vorsicht Falle!/
Ausnahmen

Zusammengesetzte Nomen:

Bestimmungsworter Grundwort
Fahr-
Riese-n- rad
Renn-
Glick-s-

Haustir, Kindergarten, Lastwagen

Apfelsaft, Autofahrer, Bahnhof, Bleistift, Butter-
brot, Fahrstuhl, FuBball, Goldfisch, Kleeblatt,
Kochloffel, Kopfkissen, Milleimer, Ohrfeige,
Radweg, Sandkasten, Schaferhund, Schnee-
mann, Schulheft, Sommerferien, Staubsauger,
Strumpfhose, Zahnblrste

a)

Fahrrad, Leuchtturm, Motorroller,
Satzzeichen, Schlusselloch, Spinnennetz,
StraBenname, Ziellinie

b)

Bilderrahmen, Buchhdiille, Leseecke, Sahneeis,
Silvesterrakete, Sommerregen, Stadtteil, Stroh-
halm

c)

Abschiedsgrul}, Ansichtskarte, Aussichtsturm,
Geburtstag, Lieblingsfiim, Rettungsring,
Unterrichtsstunde, Weihnachtsmann

Beim Zusammen-
setzen geht nichts
verloren.

In bestimmten Fallen
kdnnen sich aus der Zu-
sammensetzung beson-
dere Schwierigkeiten flr
Schilerinnen und Schiiler
ergeben (vgl. Wortfuge —
Glossar):

a)

Identische Laute in der
Fuge (Endlaut des 1.
Wortes ist identisch mit
Anlaut des zweiten Wor-
tes)

b)

Identische Buchstaben
in der Fuge (Endbuch-
stabe des ersten Wortes
ist identisch mit erstem
Buchstaben des zweiten
Wortes)

c)
Fugenzeichen s (immer
stimmlos)
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Merkwérter (— Glossar)

Worter, deren richtige Schreibung sich weder durch deutliches Mitsprechen noch durch regelgeleitetes
Nachdenken herausfinden Iasst, werden als Merkwdrter bezeichnet. Diese Worter gilt es auswendig zu
lernen. Zum Gliick haben sie aber fast immer nur eine ,Merkstelle“, der Rest ist lautorientiert oder mit
Nachdenken zu schreiben. Und sie machen nur einen geringen Anteil der deutschen Rechtschreibung
aus (vgl. Kap. 2, S. 18, Abb. 2-6). Sehr haufig geschriebene und gelesene Worter sowie Worter mit ei-
ner besonderen Bedeutung fir die Lernerin oder den Lerner pragen sich in diesem Zusammenhang am
leichtesten ein. Bei allen individuellen Unterschieden, die sich aus den genannten Faktoren ergeben,
kann somit die Liste der Haufigkeitsworter hier eine erste grundlegende Orientierung bieten. Didaktisch
vermag an dieser Stelle auch die Entwicklung eines klasseneigenen Wortschatzes eine wichtige Rolle

Zu spielen.

Merkworter

Héufigkeitsworter®

der, die, und, in, den, von, zu, das, mit, sich, des, auf, fur, ist, im, dem,
nicht, ein, eine, als, auch, es, an, werden, aus, er, hat, dass, sie, nach,
wird, bei, einer, um, am, sind, noch, wie, einem, Uber, einen, so, zum,
war, haben, nur, oder, aber, vor, zur, bis, mehr, durch, man, sein, wur-
de, sei, Prozent, hatte, kann, gegen, vom, kénnen, schon, wenn, habe,
seine, Mark, ihre, dann, unter, wir, soll, ich, eines, Jahr, zwei, Jahren,
diese, dieser, wieder, keine, Uhr, seiner, worden, will, zwischen, immer,
Millionen, was, sagte

Ausnahmen vom <-ie>

Ausnahme <ij>:
Apfelsine, dir, Fabrik, Igel, Kaninchen, Kilo, Kino, Krokodil, lila,
Margarine, Maschine, mir, Musik, prima, Ski, Tiger, wir

Ausnahme <ih>:
ihm, ihn, ihr

Ausnahme <-ieh>:
fliehen, geschieht, liehen, sieht, Vieh, ziehen

lang gesprochener Vokal
mit <-h> oder Vokaldop-
pelschreibung

<-h>vorl, m,n,r:
ahnen, Bahn, befehlen, Draht, fahren, fehlen, fuhren, Gefahr,

Hahn, Huhn, Jahr, kehren, lahm, Lohn, Mehl, mehr, nahmen, nehmen,
ohne, Ohr, sehr, Sohn, Stroh, Stuhl, Uhr, Wahl, wahr, wohl, (...)

<-h> (fast) inmer zwischen Vokalen und (z. T.) nach <ei>:
drehen, Ehe, froh(e), Geweih, Reh(e), stehen

<aa>, <ee>, <00>:
Beere, Boot, doof, Haar, Idee, Kaffee, Klee, leer, Meer, Paar, Schnee,
See, Tee, Zoo

besondere Buchstaben
und Buchstabengruppen

<pf>, <v>, <ai>, <chs>, <dt>, <x>

nicht ableitbares <&>

Anre, Arger, Bar, bestatigen, Madchen, spat

nicht ableitbares <b, d, g>

ab, ob; Madchen, sind, und; weg
Herbst, hiibsch, Obst; Adler, irgend, Jugend, niedlich, sind; Honig

© Diese Liste der Universitat Leipzig (http://wortschatz.uni-leipzig.de/Papers/top1000de.txt; aufgerufen am 10.05.2014) stammt
aus dem Jahr 2001 und enthalt deshalb auch das Wort ,Mark®. Sie beruht auf statistischen Auswertungen von Publikationen in
deutscher Sprache. Um die Liste vollstandig erhalten zu kdnnen, ist hier darauf verzichtet worden, einzelne Worter auszusortie-
ren, die nicht der oben angegebenen Definition von Merkwortern entsprechen.
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GroB- und Kleinschreibung

Grof- und Kleinschreibung

Beispielworter

Regel/Strategie

Vorsicht Falle!/
Ausnahmen

Nomina Konkreta'
Beispielworter in der elektronischen
Orientierungsliste

Nomina Abstrakta

Angst, Antwort, Art, Beruf, Durst, Ende, Ernte,
Firma, Frage, Geburt, Gedanke, Hilfe, Hunger,
Kilo, Kilometer, Kraft, Kunst, Lust, Mal, Menge,
Meter, Minute, Moment, Monat, Musik, Mut,
Name, Natur, Norden, Not, Osten, Problem,
Rest, Stiden, Westen, Wort, Wut

Arger, Anfang, Appetit, Arbeit, Aufgabe, Au-
genblick, Beispiel, Bescheid, Besuch, Betrieb,
Blick, Blitz, Dienst, Druck, Ehe, Eile, Erfolg,
Fahrt, Fall, Fehler, Ferien, FleiB, Flug, Freu-
de, Frieden, Frihstlick, Furcht, Geburtstag,
Gefahr, Geflihl, Gerausch, Geschichte, Ge-
schmack, Geschrei, Gewitter, Gier, Glaube(n),
Glick, Grad, GroBe, Grund, Halfte, Hauptsa-
che, Haushalt, Hitze, Idee, Industrie, Interesse,
Jahr, Jahrhundert, Jahrzehnt, Jugend, Kampf,
Konzert Krach, Krieg, Kuss, Lauf, Licht, Liebe,
Lied, Lohn, Marchen, Mathematik, Milliarde,
Million, Mitte, Mihe, Nahe, Null, Nummer, Ohr-
feige, Pause, Pech, Pfund, Preis, Programm,
Quatsch, Recht, Reihe, Reise, Ruhe, Sache,
Satz, Schluss, Schreck, Schritt, Schuss,
Schutz, Sicht, Sinn, Sommerferien, Sommer-
tag, SpaR, Spiel, Sport, Sprache, Stimme,
Strafe, Streich, Streit, Stunde, Sturm, Tag, Teil,
Tod, Trauer, Traum, Trick, Unfall, Unglick, Un-
terschied, Urlaub, Verein, Verkehr, Vorschlag,
Wahl, Wechsel, Weile, Wetter, Wind, Witz,
Woche, Wunsch, Zahl, Zeit, Ziel, Zukunft

Nomen schreibt
man grof3.

Nomen
haben fast immer
Artikel.

Bei vielen Nomen
gibt es Singular
und Plural.

"1 ,Die eigentlichen Namen und die Nomina Konkreta sind fiir die Kinder sichere Mitglieder der Wortart Nomen*

(Naumann 1999, S. 152).
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5 Diagnostik
Warum solite Diagnostik durchgefiihrt werden?

Damit Rechtschreibunterricht so gestaltet werden kann, dass die Schilerinnen und Schiler sinnvoll in
ihrer Rechtschreibentwicklung geférdert werden, ist eine Anpassung der Lernaufgaben an die individu-
ellen Erfahrungen und die Lernvoraussetzungen der Schilerinnen und Schiiler erforderlich. Dazu sind
differenzierte Kenntnisse der Lernausgangslage der Schulerinnen und Schuler nétig. Diese Kenntnis-
se ergeben sich einerseits aus informellen Beobachtungen in Unterrichtssituationen und bei der Be-
arbeitung von Lernaufgaben, andererseits werden sie aus systematischer padagogischer Diagnostik
(— Glossar: Diagnose) abgeleitet.

Standardisierte und informelle Verfahren

Informelle Verfahren setzen einen guten Uberblick der Lehrkraft tiber die Lerngruppe sowie viel Erfah-
rung und eine hohe Fachkompetenz voraus. Die Einordnung der Fehler in den individuellen Erwerbs-
prozess erfordert eine grofe Sicherheit, um aus den individuellen Beobachtungen geeignete Lernauf-
gaben abzuleiten. Die grobe Zuordnung anhand des Stufenmodells (vgl. Kap. 3, S. 29 ff., Abb. 3-2) kann
Hinweise geben, ist aber insbesondere bei fortgeschrittenen Rechtschreiberinnen und Rechtschreibern
nicht hinreichend.

Der Einsatz von Diagnosetests, wie hier statt ,standardisierter diagnostischer Verfahren‘ gesagt wird,
unterstitzt Lehrkrafte bei der Planung eines kompetenzorientierten Rechtschreibunterrichts. Diagnose-
tests bieten selbst mit Diagnoseverfahren nicht erfahrenen Lehrkraften die Méglichkeit, einen Uberblick
sowohl Uber die individuell erreichten Lernstande als auch Uber den Leistungsstand der Lerngruppe zu
erhalten. lhr Einsatz verlangt allerdings anfangs Mehrarbeit, ndmlich eine intensive Auseinanderset-
zung mit Rechtschreibstrukturen und dem Aufbau des ausgewahlten Diagnoseverfahrens. Diese Aus-
einandersetzung ist erforderlich, um ein geeignetes Instrument auszuwahlen, mit dem der gewlnschte
Erfolg erzielt wird. Dieser Aufwand lohnt sich aber, da aus der Diagnose die Moglichkeit erwachst, den
Unterricht zielgerichtet zu planen und Schilerinnen und Schiiler individuell zu férdern. Viele Verfahren
kénnen darlber hinaus individuelle Lernverlaufe verdeutlichen. Anders als informelle Beobachtungen
bieten Diagnosetests als standardisierte Verfahren einen verlasslichen Uberblick (iber den Stand der
Lerngruppe und den individuellen Lernstand einzelner Schilerinnen und Schiiler: Der Vergleich mit
der gréReren Bezugsgruppe ermdglicht der Lehrkraft eine breit abgesicherte Einordnung. Vorgegebe-
nes, erprobtes Wortmaterial und die Fehlerkategorien der Diagnosetests stellen eine Entlastung fir die
Lehrkraft dar, weil bei beiden die Rechtschreibstrukturen berticksichtigt werden kénnen. Aus diesem
Grund ist der Einsatz von Diagnosetest gerade fiir Lehrkrafte mit noch wenigen Kenntnissen von Recht-
schreibstrukturen méglich und sinnvoll.

Ziele der Diagnostik sind die Gewinnung von Erkenntnissen (ber den Lernstand sowie die Entwicklung
von Foérder- und Fordermoglichkeiten aus diesen Erkenntnissen. Weiterhin ergeben sich Rickschlisse
auf die Ergebnisse des zuvor durchgefiihrten Unterrichts, die fir die Weiterarbeit genutzt werden soll-
ten. Die Durchflhrung von diagnostischen Verfahren ohne anschlieBende Entwicklung von Lernaufga-
ben oder ohne Anbindung an den anschliefsenden Unterricht ist wertlos.
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Wie funktioniert ein informeller Diagnosetest?

Informelle Testverfahren werden eingesetzt, um individuelle Lernverlaufe einzelner Schilerinnen und
Schiiler sichtbar zu machen. Unabhangig von festen Testzeitpunkten schreiben die Schilerinnen und
Schuler zum Beispiel anhand von Bildvorlagen Woérter, anhand derer der Erwerb orthografischer Struk-
turen nachvollzogen werden kann. Meist entspricht die Einordnung der Verschriftungen dem in Kap. 3
dargestellten Stufenmodell (vgl. Kap. 3, S. 29 ff.). Aussagekraftig sind die meisten informellen Verfah-
ren in der Auswertung von Verschriftungen in den Teilstrategien der alphabetischen Stufe, weil sie den
Schreibbeginn betrachten. Informelle Verfahren, die nicht dariiber hinausgehen, ermdglichen keine Aus-
sagen uber orthografische und morphematische Kompetenzen. Um den Kompetenzerwerb im Bereich
der alphabetischen Stufe differenziert erfassen zu kénnen, werden informelle Verfahren im Verlaufe des
Schuljahres immer wieder durchgefuhrt. Auf diese Weise wird der individuelle Lernfortschritt Gberprift.
Der Einsatz eines informellen Verfahrens innerhalb einer Lerngruppe ermdglicht es der Lehrkraft im Sin-
ne eines Grobscreenings, Schilerinnen und Schuler mit auffalligem Verlauf der Orthografieentwicklung
zu ermitteln. Fir diese Schilerinnen und Schiler sind in der Folge ggf. starker differenzierende und
aussagekraftigere Diagnoseverfahren erforderlich. Da die meisten informellen Testverfahren nicht tGber
einen lerngruppenubergreifenden Referenzrahmen verfligen, ermoglichen informelle Verfahren in ers-
ter Linie einen lerngruppeninternen Vergleich. Eine Gbergreifende Einordnung der Testergebnisse ist in
der Regel nicht mdglich, da keine Werte fir

Vergleichsgruppen existieren. Abb. 5-1: Systematische Lernbeobachtung Schreiben von
Informelle Diagnosetests erscheinen in ihrer ~ Mechthild Dehn; Abb. entnommen aus: Dehn (2013, S. 285)
Durchfiihrung und Auswertung auf den ers-
ten Blick einfach — auch fur Lehrkrafte, die | Schreib mal...

Uber keine oder wenig Erfahrungen im Um- /
gang mit Diagnosetests verfugen. Um die
Testergebnisse produktiv nutzen zu kon-
nen, sind jedoch umfassende Einsichten in
orthografische Strukturen notwendig.

Name

L

Zur Veranschaulichung wird die Systema-
tische Lernbeobachtung Schreiben von
Mechthild Dehn (vgl. Dehn 2013, S. 202ff.)
ausgewahlt." Dieses diagnostische Verfah-
ren wird im ersten Schuljahrgang begleitend U’
durchgefiihrt und unterstitzt Lehrkrafte da-
bei, die spezifischen Zugriffsweisen der
Schilerinnen und Schiler auf Schrift zu
erfassen und dabei Einblicke in ihre Lern-
entwicklung zu erhalten. Schulerinnen und
Schiiler mit lang anhaltenden Lernschwie-
rigkeiten kénnen so fruhzeitiger und siche-
rer erkannt und unterstitzt werden; weit
fortgeschrittene Schilerinnen und Schiler
kénnen angemessen gefordert werden.

4

Y
1.

=

' Vormals veroffentlicht von Dehn (1994); Dehn / Hiittis-Graff (2010).
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Wichtigster Malstab ist dabei der individuelle Fortschritt (vgl. Dehn 2013, S. 197 f.).

Die Schreibprobe wird mindestens dreimal im Laufe des ersten Schuljahres durchgefiihrt. Vorgeschla-
gene Zeitpunkte fur die Durchfuhrung sind die Monate November, Januar und Mai, sowie ggf. ergan-
zend kurz vor Schuljahresende und zwischen Januar und Mai. Die sechs Testworter sind dabei so
ausgewahlt, dass eine absichtliche Uberforderungssituation entsteht, um die Lern- und Transfermdg-
lichkeiten der Schilerinnen und Schiiler aufzuzeigen (vgl. Dehn 2013, S. 198). Zusatzlich kann ein
von den Schulerinnen und Schilern selbst ausgewahltes Wort verschriftet und gezeichnet werden. Die
Testworter ermoglichen Aussagen tber Art und Grad des Schrifterwerbs (vgl. Dehn 2013, S. 198 f.):2

* |n welchem Ausmal} kénnen die Schilerinnen und Schiiler lautlich strukturieren? (Vergleich eines
langen und eines kurzen Wortes <Sofa> - <Limonade>)

¢ In welchem Umfang gelingt die Zuordnung von Schriftzeichen zu Lauten??

* |n welchem Ausmal beriicksichtigen die Schilerinnen und Schiler Prinzipien der Schreibung, bzw.
eine lautorientierte oder alphabetische Rechtschreibstrategie (— Glossar)? Oder orientieren sie
sich noch vorwiegend oder ausschliel3lich an der eigenen Artikulation (*<Toam>, *<Kendawagn>)?

* |n welchem Ausmal} erproben die Schiilerinnen und Schiler orthografische Elemente (*<Munnt>,
*<Kienderwagen>)? Zu frilhen Zeitpunkten im Verlauf der Schriftaneignung ist dies z. B. an so-
genannten ,Ubergeneralisierungen® (— Glossar) - also unzutreffenden Verallgemeinerungen der
Einsichten in Schriftstrukturen - zu erkennen.

* |n welchem Ausmal folgen die Schilerinnen und Schiiller dem morphematischen Prinzip (— Glos-
sar: Morphemkonstanz), dem sogenannten Stammprinzip (<Mund> - <Mdnder>)?

Anhand eines Testwortes wird die Testauswertung des Schilers Lukas exemplarisch vorgefihrt (vgl.
auch die Verschriftung von Sofa in Kap. 3, S. 29).

Abb. 5-2: Lukas’, Verschriftung von Kinderwagen (1. Schuljahrgang, Januar); Abb. Kinderwagen entnommen aus:
Dehn (2013, S. 285)

;\ N
ol v K
L l\ ) W IO

Die Auswertung erfolgt in zwei Schritten: Zunachst wird die Anzahl der richtigen Buchstaben ermittelt*,
in einem weiteren Schritt werden die Schreibungen der Schilerinnen und Schiiler in vier Kategorien
eingeordnet. Die korrekte Verwendung von Grof3- und Kleinbuchstaben bleibt dabei unbericksichtigt.
Es werden vier Kategorien unterschieden:

2 Fir eine wiederholte Durchfiihrung der Schreibprobe bieten die Autorinnen auch Ersatzworter bzw. -bilder an (vgl. Dehn 2013,
S. 286).

3 Wenn Schilerinnen und Schiler Fragen nach einzelnen Buchstaben stellen, kann die Lehrkraft diese individuell beantworten
und die entsprechenden Buchstaben z. B. in einer anderen Farbe auf das Schreibblatt schreiben (vgl. Dehn 2013, S. 203).

4 Anzahl der Buchstaben: Sofa (4), Mund (4), Limonade (8), Turm (4), Reiter (5 =4 + <ei>), Kinderwagen (11)
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Abb. 5-3: Auswertungskategorien von Dehn (2013, S. 205 ff.): Art der Zugriffsweise (gekiirzt)

Kategorie -
Keine Verschriftung

Das Kind hat nichts geschrieben. Es hat sich der
Aufgabe verweigert oder es hat etwas gezeichnet.

Kategorie 0
Diffuse Schreibung

Die Schreibung gilt als diffus, wenn sie nicht als re-
gelgeleitet erkennbar ist. Das Kind hat offenbar die
Beziehung zwischen Lautung und Schreibung noch
nicht verstanden. Es kénnen durchaus einzelne richtige
Buchstaben vorkommen (die Kinder haben sich ein-
zelne Buchstaben gemerkt, kennen aber ihre Funktion
nicht): Die Schreibung als Ganze ist diffus.

Kategorie 1
Rudimentéare Schreibung

Die Schreibung gilt als rudimentéar, wenn weniger als
zwei Drittel der Buchstaben als regelgeleitet erkennbar
sind. Das Kind hat die Beziehung zwischen Laut und
Schreibung verstanden, kann aber die lautliche Struktur
nur fragmentarisch notieren: ,Skelettschreibung®. Nicht
alle Buchstaben sind richtig, aber alle sind als regelge-
leitet erkennbar. Das heilt, wir kénnen die Uberlegun-
gen und Orientierungen, die zum Notieren des
Buchstabens geflihrt haben, nachvollziehen. (...) Die
Unterscheidung, ob ein Kind schon rudimentar schreibt
oder das Wort bloR diffus notieren kann, ist fiir die Pas-
sung von Lernhilfen von grolRer Bedeutung.

Kategorie 2°
Bessere Schreibungen

Die Kategorie 2 umfasst unterschiedliche Zugriffswei-
sen:

2a: Die Ausrichtung an irrelevanten Aspekten der
eigenen Artikulation (*<Mont, Raeta>); sie fuhrt nicht zu
richtigen Schreibungen.

2b: Die Ausrichtung an dem phonematisch-alphabeti-
schen Prinzip der Rechtschreibung (*<Munt>, <Limo-
nade>); die meisten Worter kdnnen auf diese Weise
orthografisch korrekt geschrieben werden.

2c: Den Umgang mit orthografischen Elementen
(*<Munnd, Sova>); <Mund> kann mit dieser Zugriffs-
weise richtig geschrieben werden. Zu Kategorie 2
gehoren auch Schreibungen, die zwar vollstandiger
sind als die rudimentaren, bei denen aber noch einige
Elemente fehlen.

Bei der Auswertung der Schreibungen werden die einzelnen Verschriftungen systematisch in die Kate-
gorien eingeordnet. Die dominant erscheinende Strategie wird z. B. in einer Klassenliste an erster Stelle
notiert, dahinter alle weiteren beobachteten Zugriffsweisen. Es ist empfohlen, die Ergebnisse der ein-
zelnen Testzeitpunkte in einem Uberblick zu notieren, damit Veranderungen und Stagnation gut erkannt
werden kénnen (vgl. Dehn/Huttis-Graff 2010, S. 77).

Lukas hat bei seiner Verschriftung *<KeNDwke> fiir das Wort Kinderwagen fiinf von 11 Buchstaben
richtig verschriftet. GeméaR der Kategorien von Dehn/Hlittis-Graff ist seine Verschriftung rudimentar.
Deutlich erkennbar ist die Strategie der Orientierung an der eigenen Artikulation, allerdings wird die
Artikulation erst ,skelettartig®, also noch unvollstdndig, wiedergegeben.

Die Auswertung des informellen Diagnosetests des Schiilers Lukas zeigt, dass fir eine produktive

5 Zur detaillierten Einordnung méglicher Verschriftungen in die Kategorien vgl. die Tabelle ,Lernbeobachtung Schreiben — Zu-
griffsweise der Kinder im Anhang von Dehn (2013, S. 291).
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Nutzung des Testergebnisses und eine individuelle Férderung eine rein quantitative Auswertung nach
der Fehlerzahl (Auswertungsschritt 1) nicht hinreichend ist. Die Einordnung der Schreibung als rudimen-
tar (aber regelgeleitet) nach der Art der Zugriffsweise von Dehn (vgl. 2013, S. 205 ff.) ermdglicht eine
grobe Zuordnung, die einer feineren Betrachtung und Interpretation bedarf. Dehn (vgl. 2013, S. 209) gibt
dazu anhand von Fallbeispielen nitzliche Hinweise. Der diagnostische Wert des informellen Verfahrens
von Dehn kann mit der Interpretation im Sinne des Stufenmodells von Scheerer-Neumann (vgl. Kap. 3,
S. 29 ff., Abb. 3-2) und der Auswahl struktureller Lernbereiche z. B. mithilfe der Tabelle in Kapitel 3
(S. 36 f., Abb. 3-3) noch weiter ausgeschoépft werden.

Entsprechend dem in Kapitel 3 dargestellten Stufenmodell der Rechtschreibentwicklung von Scheerer-
Neumann (vgl. Kap. 3, S. 29 ff., Abb. 3-2) beginnt Lukas, seine alphabetischen Strategie (Stufe 2b.)
zu entfalten. Fir die Férderung des Schiilers ergeben sich fiir den Unterricht folgende Hinweise (vgl.
Tabelle Rechtschreibthemen in Kap. 3, S. 36 ff., Abb. 3-3): Im Bereich der Vorlduferfahigkeiten sind
Ubungsaufgaben zur Verbesserung der phonologischen Bewusstheit im weiteren und engeren Sinne
notwendig. Ubungen zu Lauten und zur Silbengliederung kénnen Lukas beim Schreiben mehrsilbiger
Wérter helfen (vgl. z. B. die Ubung zu Vokalkénigen in Kap. 6, S. 69). Im Bereich Verschriften von Lau-
ten wéren Ubungen zur Laut-Buchstaben-Zuordnung /i = <i>, /gl = <g>, zur richtigen Buchstabenaus-
wahl und zur vollstdndigen und richtigen Buchstabenreihenfolge wichtig, um seine Strategieentwicklung
zu férdern. Diese Ubungsbereiche stehen in engem Zusammenhang mit der phonologischen Bewusst-
heit. Die hdufig vorkommenden Buchstabenfolgen(_1) -er und -en scheinen Lukas ebenfalls noch nicht
hinreichend vertraut zu sein. Die Thematisierung im Unterricht wére zu diesem Zeitpunkt sinnvoll. Die
Verwendung von *<e> statt <i> und *<k> statt <g> kénnte eventuell ein Hinweis auf Auffélligkeiten im
Bereich der lautsprachlichen Féhigkeiten sein — dies wére zu priifen.

Als Signale fir lang anhaltende Schwierigkeiten der Lernenden sieht Dehn zum Beispiel an: Mehrfa-
ches Verweigern oder diffuse Schreibungen bei den Schreibaufgaben im Januar und Mai oder das
Uberwiegen rudimentéarer oder ausschlielich an der eigenen Artikulation orientierter Schreibungen am
Schuljahresende (vgl. Dehn 2013, S. 209). Fir das Schuljahresende leitet die Autorin aus einer Vielzahl
von Erfahrungen mit der Lernbeobachtung Schreiben einen Messzeitpunkt ab: Kinder die zu diesem
Zeitpunkt weniger als 60% der Buchstaben richtig schreiben (also 21 Buchstaben oder weniger), bedur-
fen spezieller Férderung (vgl. Dehn 2013, S. 209).

Ubrigens: Im Mai des ersten Schuljahres verschriftete Lukas *<Kindewagen>.

Wie ,funktioniert’ ein standardisierter Diagnosetest?

Standardisierte Testverfahren sind an einer grof3en Vergleichsgruppe geeicht. Sie ermdglichen daher
eine Einordnung der jeweiligen Leistung in diese Vergleichsgruppe, jedenfalls sofern der Test innerhalb
des Zeitraumes durchgefuhrt wird, fur den die Eichung vorliegt.

Das Wortmaterial wird anhand von Bildvorgaben oder als Wortdiktat prasentiert. Anders als bei Recht-
schreiblberprifungen, die aus dem Unterricht erwachsen, handelt es sich nicht um Woérter, die sich aus
dem Unterrichtszusammenhang ergeben und nur bestimmte Rechtschreibschwerpunkte haben. Das
Wortmaterial ist so vorstrukturiert, dass es Aufschluss Uber die Leistungen gibt, die der Altersgruppe
entsprechen. Zusatzlich werden grundlegende Voraussetzungen Uberpriift, besonders die phonologi-
sche Bewusstheit, um ausschlieBen zu kdnnen, dass Schwierigkeiten in den grundlegenden Bereichen
vorliegen. Das folgende Beispiel soll dies verdeutlichen:
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Am Ende des dritten Schuljahrgangs soll der Leistungsstand der Schiilerinnen und Schililer (iberpriift
werden. Zu diesem Zeitpunkt sollten die Schiilerinnen und Schiiler liber Kenntnisse in folgenden Berei-
chen verfiigen (vgl. auch Kap. 2, S. 26, Abb. 2-12, Haus der Orthografie und Tabelle Rechtschreibthe-
men in Kap. 3, S. 36 f., Abb. 3-3): Verschriften von Lauten, Vokaldauer (<ie>, Doppelkonsonanz, <-tz,
-ck, -8>), Wortbausteine (Auslautverhértung, <a>-Umlaute, Personalformen von Verben, Adjektiven-
dungen, Anfangsbausteine, zusammengesetzte Nomen) sowie Grof3- und Kleinschreibung (konkrete
Nomen, Satzanfdnge, Verben, Adjektive, Gro8schreibung im Satz). Rechtschreibtests zur Diagnose
erfassen diese Kenntnisse. Um auch die Leistungen rechtschreibstarker Schilerinnen und Schiler er-
fassen zu kénnen, geht das Wortmaterial (iber die Anforderungen des dritten Schuljahrgangs hinaus.

Die Auswertung der Schreibungen der Schilerinnen und Schiiler erfolgt anhand strukturierter Fehler-
kategorien. Die Einordnung der Fehler in Kategorien soll einen méglichst genauen Uberblick tber die
Bereiche geben, die den Schiilerinnen und Schiilern schwer fallen.

Die verschiedenen Testverfahren unterscheiden sich in den Kategorien, denen die Wortschreibungen
zugeordnet werden sollen: Einige Kategoriensysteme sind gréber, andere feinkérniger; Systeme von
gleicher ,KorngréRRe' benennen ihre Kategorien manchmal verschieden, sind aber z. T. in der Sache
gleich. Dabei gilt grundsatzlich, dass ein groRer Umfang an Kategorien zu einem aussagekraftigeren
Ergebnis und detaillierten Aussagen Uber die Leistungen der Schilerinnen und Schiiler fihrt; die Ein-
arbeitungszeit fur die Lehrkraft in die Auswertung ist allerdings hdher. Hingegen ermdglicht ein grobes
Auswertungsraster mit wenigen Kategorien zwar eine schnellere Auswertung, aber mit weniger aussa-
gekraftigen Ergebnissen.

Die Einarbeitung in ein Kategoriensystem lohnt sich trotz des anfanglichen Zeitaufwandes. Aus der Aus-
einandersetzung mit dem Kategoriensystem gewinnt die Lehrkraft Erkenntnisse (iber eine Einordnung
von Rechtschreibfehlern, die sie bei zunehmender Sicherheit auch auf informelle Uberpriifungen und
auf freie Rechtschreibtexte tibertragen kann. Auf diese Weise verringert sich nicht nur die Auswertungs-
zeit, die fur einen Diagnosetest bendtigt wird, sondern die Lehrkraft erhalt allgemein Sicherheit in der
Einordnung von Richtig- und Falschschreibungen im Unterrichtsalltag. Weiterhin werden hierdurch die
Planung individueller Férder- und FordermafRnahmen sowie die Planung des Rechtschreibunterrichtes
fur die gesamte Lerngruppe im Verbund erleichtert.

Zur Veranschaulichung wird der Diagnostische Rechtschreibtest fir 3. Klassen (DRT 3, 2003) ausge-
wahlt, weil eine Reihe anderer Tests einen ahnlichen Aufbau zeigt. Anhand der ersten von drei Seiten
wird eine Testauswertung exemplarisch vorgefihrt, um zu verdeutlichen, wie sich aus einem Test ein
individuelles Fehlerprofil erstellen Iasst.

Leicht ist zu sehen, dass sechs der fiinfzehn Worter falsch geschrieben sind (Abb. 5-4, S. 61). Diese
quantitative Analyse ergibt immerhin eine grobe Einordnung, sie ist aber fir die Férderung der Schiilerin
erst wenig hilfreich. Interessanter ist die qualitative Auswertung. Hierbei werden die gemachten Fehler
genauer betrachtet. Es werden nicht die Woérter als Ganze, sondern die einzelnen Fehlerstellen im
Wort durchgemustert. Im DRT werden die Fehlerstellen entsprechend ihrer orthografischen Strukturen
zusammengefasst.® Diese Strukturen lassen sich auf das Haus der Orthografie (vgl. Kap. 2, S. 26, Abb.
2-12) beziehen.

8 Nach dem Manual des DRT 3 (2003), S. 18 - 21; die Merkfehler sind hier nicht aufschlussreich.
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Abb. 5-4: DRT 3 der Schiilerin Nina (Auszug DRT 3 von R. Mtiller 2003)

1. Laufe nicht so M?MC&‘ ilberden Damm. __

[ A
14 A //:' )
2. lIchessegern _fALi4 A W’

3. Wir wollen iber den Bach /_._,.;'.I/L/IA&Z?"E?@W
ron

4. Frank “LLL seine Katze.
5. Hartmut ,"'-(-}/M/L/ S nach Hause.
6. Das Auto _l.__{:"fJ/ e langsam.
7. Wir stellen uns auf dem L;&diii/ an.
I g
8. Ich habe heute U / — gegessen.

9. Die Affen sichvon Astzu Ast.  _

I
10. Mutter Wd/ Kekse.
11. Ich kaufe fir Lora @ML(/H} N S
. I / “r

12. Heinz _ﬂﬂf’?‘jfgﬂ; S S S S gernMilch.
13.  Wir haben uns wieder i«'{‘f"m% . SAEILLTIN
q
14. Die _ Mﬁt’/@ﬁ/‘&w . bedient den Kunden.
]

15. Im Netz lauert eine ‘Sﬂq'ﬂ/ﬁ/@b

Wahrnehmungsfehler

,Die Falschschreibung ist akustisch wahrnehmbar“ — Im Haus in der Etage ,Laute und Lautfolge*

WD ,,Wahrnehmungsdurchgliederung: Auslassung, Hinzufligung oder Umstellung von Buchstaben, wo-
durch das Wort akustisch entstellt wird“ (Beispiel: *<Kuchne> statt <Kuchen>)

WT ,Wahrnehmungstrennschérfe: Vertauschung akustisch unterscheidbarer Buchstaben oder Buch-
stabengruppen. (Beispiel: *<Kangk> statt <Gang>)

Hier hat die Schiilerin keine Fehler gemacht. Kein Wort klingt beim Vorlesen falsch, alle Wérter sind
alphabetisch komplett richtig verschriftet. Dies ist ein wichtiger Hinweis darauf, dass der grundlegende
Bereich der Laute und Lautfolgen (vgl. Kap. 3, S. 36 f., Abb. 3-3) erfolgreich bearbeitet wurde. Das heil3t
zugleich, dass die Schiilerin (ber phonologische Bewusstheit im engeren Sinne (— Glossar) verfiigt.

Regelfehler

Sie gehoren (liberwiegend) zu den weiteren Etagen.

G ,Falsche Grol3- bzw. Kleinschreibung” — Etage ,Satz’

Auch hier hat die Schulerin keinen Fehler gemacht. Die Gro3- und Kleinschreibung ist in allen Wértern
korrekt.
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D ,Verstol’ gegen die Dehnungs-/Dopplungsregel, eine sehr schwierige Rechtschreibregel.“ — Etage
,Wortaufbau‘ - Vokaldauer (— Glossar: Konsonantendoppelschreibung)

Hierunter fallen sowohl die Bereiche <ie> als auch die Doppelkonsonanz, einschlie8lich <tz> und <ck>.
Alle Fehler innerhalb dieses Bereiches hdngen mit der Vokaldauer zusammen. Die Schreibungen 4, 6,
8, also *<libt, vert, viell>, kbnnen in diese Fehlerkategorie Dopplung/Dehnung eingeordnet werden. Dies
ist ein Hinweis, dass die Schiilerin in diesem Bereich noch geférdert werden sollte. Es lassen sich in die-
sem Bereich aber auch Richtigschreibungen finden 1, 5, 11, 15, <schnell, rennt, *Fogelfutter, Spinne>.
Also verfiigt die Schiilerin in diesem Bereich lber erste Einsichten. Diese Einsichten miissen vertieft
und der Bereich muss gelibt werden.

A ,Ableitungsfehler Es hatten ,bestimmte Veranderungen vorgenommen® werden missen. — Etage
,Wortaufbau‘ - Wortbausteine

Hier sind die Falschschreibungen 6, 10, 14 *<vert, beckt, Ferkeuferin> einzuordnen. Der Bereich des
<a>-Umlautes (vgl. Kap. 3, S. 36 f., Abb. 3-3) wird noch nicht beherrscht. Auch zum <a>-Umlaut muss
die Einsicht vertieft und passende Woérter gelibt werden.”

Dass die Schiilerin den anderen wichtige A-Bereich beherrscht, die Auslautverhértung, lasst sich nach
dem Beispiel 4 *<libt> vermuten, wo das <b> korrekt ist und durch Ableiten zu finden ist.

V/Q Zwei ,schwere Phonem-Graphem-Zuordnungen® — Im Haus ist v ebenfalls bei ,Wortaufbau/Wortbau-
steinen’ zu finden. Q gehdrt zur den Besonderen Buchstaben/-folgen_2 in der Etage ,Laute/Lautfolgen’.
In diesem Bereich schreibt die Schiilerin gleich drei Worter falsch, 6, 11 und 14, *<vert, Fogelfutter,
Ferkeuferin >. Offensichtlich kennt sie <v> und <f>, sie benutzt beide zum Teil auch richtig, siehe 8, 13
<*viell, vertragen>, 11 <-futter>; sie ist aber sehr unsicher.

Hier muss ihr die Beschrénkung des <v> auf wenige Wbérter / Morpheme (— Glossar) verdeutlicht wer-
den; dann Uben.

St/Sp ist ebenfalls unter den Besonderen Buchstaben/-folgen_2 bei ,Laute/Lautfolgen’ zu finden.

Die Schreibung der <st>-Verbindung ist vermutlich kein Problem fiir die Schiilerin. Die Richtigschrei-
bung in 15 *<Spinne> deutet darauf hin, dass sie die besondere Schreibung kennt. Auch diese Fest-
stellung muss im weiteren Testverlauf anhand der noch folgenden Woérter aus diesem Problembereich
Uberprtift werden.

Eine genauere Analyse der Fehler ermoglicht der Lehrkraft, ein Fehlerprofil fiir die Schilerin zu er-
stellen. Hierzu wird der gesamte Test ausgewertet. Alle Fehler werden wie im Beispiel in die oben
skizzierten Fehlerkategorien einsortiert. Eine vollstandige Auswertung des Diagnosetests ermdglicht
es der Lehrkraft, die Leistungen der Schulerin in den einzelnen Kategorien in Prozentrangtabellen ein-
zuordnen. Diese Einordnung gibt Aufschluss darliber, ob die Leistungen in einzelnen Bereichen gut,
durchschnittlich oder zu schwach sind. Auf diese Weise erhalt die Lehrkraft eine objektive Einordnung
der Leistung der Schiilerin. Es wird ersichtlich, ob die Anzahl der Falschschreibungen in einem einzel-
nen Bereich besorgniserregend oder altersangemessen sind.

Der abgebildete Ausschnitt des Diagnosetests gibt Aufschluss Uber die Bereiche, in denen die Schiile-
rin gezielt geférdert werden koénnte, wenn die einzelnen Fehler entsprechend der Kategorien geordnet
betrachtet werden.

Far die weitere Rechtschreibentwicklung dieser Schulerin lassen sich gute Voraussetzungen erkennen:
Die Schdilerin verfugt Gber viele Ressourcen. Der gesamte Bereich der Laute und Lautfolgen, der fir
einen erfolgreichen Schriftspracherwerb unbedingt erforderlich ist, wird sehr sicher beherrscht. Auch die
Grof3- und Kleinschreibung und die Schreibung der Wérter mit <sp, st> missen von der Schiilerin nicht
gesondert gelibt werden.

7 Hier ware zu prifen, ob Nina /bekt/ oder /bakt/ sagt.
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Ubungsbereiche fiir diese Schiilerin sind die Dopplung und Dehnung, der <a>-Umlaut und die Schrei-
bung des <v>. Strategische Ubungen, die genau in diesen Bereichen ansetzen, kénnen die Leistungen
zielgerichtet verbessern: Die Strukturen werden noch einmal erarbeitet und passende Ubungen ange-
schlossen. Die Bereiche, die schon sicher beherrscht werden, missen nicht mehr so intensiv gelibt
werden.

Auf diese Weise kann die Schdlerin zielgerichtet in den Bereichen geférdert werden, in denen noch
Schwéachen bestehen. Anstatt eine Rechtschreibférderung durchzufiihren, die eine breite Behandlung
aller Themen des 3. Schuljahrgangs zum Ziel hat, ist es auf der Grundlage des Testergebnisses mog-
lich, einzelne Bereiche fiir die Férderung festzulegen. Effektives Uben wird erméglicht.

Ein Diagnosetest kann auch eingesetzt werden, um die Klassenleistung zu ermitteln. Aus der Auswer-
tung aller Tests ergibt sich ein Bild davon, in welchen Bereichen viele der Schiilerinnen und Schiiler
Starken oder Schwachen aufweisen. Hieraus kann die Lehrkraft dann Schlisse fur den weiteren Un-
terricht ziehen. Eine gezieltere Unterrichtsplanung ist fir den Klassenverband moglich, wenn an den
Schwachen vieler Schilerinnen und Schuiler angesetzt wird und die Starken vieler Schilerinnen und
Schiuler genutzt werden kénnen. Die systematische Testauswertung anhand der Fehlerkategorien bie-
tet Hinweise zur Erstellung einer individuellen Fdrderplanung.

Gleichzeitig ergibt sich eine Objektivierung des Ergebnisses einzelner Schiilerinnen und Schiiler. Die
auffalligen Schreibungen der Schiilerin (*<Ferkauferin, Fogelfutter, vert>) werden relativiert, wenn viele
Schilerinnen und Schiler in diesem Bereich noch Schwachen aufweisen. Unter Umstanden ist die
Schreibung von <v> im Unterricht noch nicht (ausreichend) thematisiert worden und es liegt kein gro-
Res individuelles Defizit bei dieser Schilerin vor. Eine (erneute) Thematisierung dieses Bereichs im
Unterricht kdnnte sowohl die individuellen Leistungen dieser Schilerin als auch die Gesamtleistung der
Klasse verbessern. Dies bietet der Lehrkraft eine Entlastung bei der individuellen Férderplanung, da
zwischen Themen unterschieden werden kann, die innerhalb der Lerngruppe von allen Schilerinnen
und Schiilern noch gelibt werden bzw. die von einzelnen Schilerinnen und Schilern im Rahmen der
individuellen Férderplanung bericksichtigt werden missen.

Um die erzielten Fortschritte zu Gberpriifen, kann bei zahlreichen standardisierten Testverfahren eine
Parallelversion des durchgefiihrten Tests genutzt werden, die der durchgefiihrten Version strukturell
entspricht (A- und B-Version).

Kriterien zur Auswahl eines Diagnosetests

An dieser Stelle wird keine konkrete Empfehlung eines bestimmten diagnostischen Verfahrens abge-
geben, sondern es werden Kriterien vorgestellt, anhand derer die Lehrkraft ein fur die Lerngruppe bzw.
Lernsituation geeignetes Material ausgewahlt werden kann. Eine Ubersicht diagnostischer Testverfah-
ren befindet sich im Anhang.

Entschieden werden muss Uber:

*  Durchfuhrungszeitpunkt: Schuljahrgang

¢ Durchfiihrungszeitpunkt: Testzeitraum

* elektronische Testverfahren/gedruckte Tests

¢ standardisierte und informelle Verfahren

* Fehlerschlissel vorhanden?

* Grobscreening oder Feinanalyse

e Zeitaufwand fur die Durchflihrung pro Einzeltest
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* Einzel-/Gruppendurchfiihrung

* Anzahl der Parallelversionen (A/B)?

* Kosten

* Hinweise zur Férderung bzw. auf Férdermaterial vorhanden?

Eine kommentierte tabellarische Ubersicht verschiedener Testverfahren (Auswahl) kann im Internet
Uber die landesweite Mediendistribution Merlin abgerufen werden (http://merlin.nibis.de ).
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6 Aufgaben zum Kompetenzerwerb

Zur Gestaltung von Lernsituationen, die dem Erwerb der Rechtschreibkompetenz dienen, kann zwi-
schen Aufgaben zur Erarbeitung eines Rechtschreibthemas, Aufgaben zur Ubung und Aufgaben zur
Festigung unterschieden werden.

Rechtschreibschwerpunkte und die Gestaltung der Lernsituation bedingen einander. So hat ein The-
ma aus dem Bereich der Merkwdrter eine andere didaktische Orientierung als ein strategiegeleitetes
Thema wie z. B. die Auslautverhartung (— Glossar): Merkwdrter missen auswendig gelernt, gelbt
und erinnert werden, wahrend bei der Auslautverhartung die zugrundeliegende Strategie angewendet
und zur richtigen Schreibung genutzt werden muss (s. u.). Die Arbeit mit dem Wérterbuch kann bei ei-
nem Thema aus dem Bereich der Merkworter eine geeignete Arbeitsweise sein, um sich der richtigen
Schreibung zu vergewissern. Bei der Vermittlung der Auslautverhartung ist diese Arbeitsweise dagegen
nicht sinnvoll, da die Schreibung anhand der Strategie ,Verlangere das Wort und du horst es sofort!*
hergeleitet werden kann.

Ausgehend von den Bereichen des Hauses der Orthografie lassen sich Rechtschreibschwerpunkten
geeignete Aufgabengruppen zuordnen. So haben die Themen Auslautverhartung (Kind — Kinder) und
Umlautbildung (Kraft - Krafte) aus dem Bereich Wortaufbau eine gemeinsame Grundlage: Mit Hilfe einer
morphologischen Operation (Verlangern durch Singular-Pluralbildung) gelangt man zur korrekten Ver-
schriftung, sodass fir diese Rechtschreibschwerpunkte Aufgaben, die die morphologische Operation
fordern, fir den Aufbau des Rechtschreibkénnens geeignet sind, wahrend fir andere Rechtschreib-

schwerpunkte, z. B. fir den der Vokaldauer, nicht morphologische Operationen, sondern eher Sortier- Rl s
aufgaben geeignet sind, um Rechtschreibkompetenz zu erlangen. =

Aufgaben zum

Dem Haus der Orthografie (vgl. Kap. 2, S. 10, Abb. 2-2 sowie S. 23 ff.) kdnnen nachfolgende Aufgabengrup-  kompetenz-
pen zugeordnet werden: erwerb

Abbildung 6-1: Aufgabengruppen

Aufgaben, die die grammatische und syntaktische Betrachtung férdern

Wortaufbau

Aufgaben, die den kompetenten Umgang mit Rechtschreibhilfen férdern ‘
. Merkwsrer
Aufgaben, die das Memorieren/Auswendiglernen férdern =2
Aufgaben, die die Strategiebildung férdern '§
Aufgaben, die die Vokaldauer- Aufgaben, die morphologische §
unterscheidung férdern Operationen férdern

Laute und Lautfolge

Besondere Buchstaben und Buchstabenfolgen

Aufgaben, die die Lautsicherheit und Buchstabenkenntnis fordern
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Im Folgenden wird der Kompetenzaufbau fiir Orthografie der Struktur des Hauses der Orthografie ent-
sprechend an einigen konkreten Aufgabenbeispielen exemplarisch dargestellt. Die Darstellung erhebt
keinen Anspruch auf Vollstandigkeit. Die Aufgabenbeispiele betrachten einen isolierten Rechtschreib-
schwerpunkt, wohl wissend, dass sich die Schilerinnen und Schuler in Abhangigkeit von den Recht-
schreibschwerpunkten mit ihrem Rechtschreibkonnen auf unterschiedlichen Stufen befinden und nicht
nur auf der Stufe der Laute und Lautfolgen oder der des Wortaufbaus. So wird der Schiler, der den
Satz <Das Auto ist rot.> korrekt verschriften und auch die Regel der Grof3schreibung am Satzanfang
nennen kann, vielleicht besondere Buchstabenfolgen wie <qu> oder <chs> noch nicht beherrschen und
Lernangebote im Bereich der Laute und Lautfolgen bendtigen.

Die Gestaltung der Lernsituationen soll den Schulerinnen und Schilern ermdglichen, das neu erwor-
bene Wissen in zunehmend komplexeren Situationen anwenden zu kénnen. Daher sind Aufgaben un-
terschiedlicher Schwierigkeitsgrade anzubieten (kognitive Aktivierung) mit dem Ziel, das Rechtschreib-
kénnen zu erweitern und durch regelmaRiges Uben und Wiederholen nachhaltig zu festigen.

Um den Schwierigkeitsgrad in den Aufgabenstellungen zu steigern, gibt es grundsatzlich drei Moglich-

keiten:

a) Das Wortmaterial wird ausgeweitet und die Aufgabenstellungen werden um Woérter erganzt, die
(zusatzlich) ,Problemstellen’ aus weiteren, bereits bekannten Rechtschreibthemenbereichen
enthalten (vgl. Kap. 4).

b) Der Kontext wird erweitert: Es werden nicht mehr nur Woérter, sondern auch Satze betrachtet.

c) Die Hilfestellung wird durch die Lehrkraft, durch die Aufgabenstellung selbst oder durch die
Wahl des Mediums/die Auswahl von unterstitzendem Material geringer.

d) In einigen Rechtschreibbereichen lasst sich der Schwierigkeitsgrad erhéhen, indem die Strate-

gie erweitert und ein neuer, weiterfiihrender Teilaspekt der Rechtschreibung Gegenstand der
Aufgaben wird.
Bei der Auswahl der Aufgaben ist zu beachten, dass bekannte Aufgabenstellungen von den Schiile-
rinnen und Schilern leichter selbstandig bearbeitet werden. Wechselnde und unbekannte Aufgaben-
stellungen erfordern unter Umstanden einen grélReren Unterstitzungsbedarf durch die Lehrkraft.
Eine groRRe Vielzahl unterschiedlicher Aufgabenstellungen férdert eher die Lernmotivation und weniger
die kognitiven Kompetenzen. Der Unterrichtserfolg hdngt weniger von den Methoden an sich als von
der Qualitat ihres Einsatzes ab.

Laute und Lautfolge

Mogliche Aufgaben zum Einstieg

Zur Einfihrung neuer Laut-Buchstaben-Verbindungen empfiehlt sich eine klare Vorgabe des Unter-
richtsinhaltes durch die Lehrkraft, der sich Aufgaben des Entdeckens und Forschens anschlieRen kon-
nen (Buchstaben aus Zeitungen ausschneiden, Worter mit dem entsprechenden Anlaut suchen usw.).
Fehlerworter als Einstieg in eine neue Laut-Buchstaben-Verbindung bieten sich nur dann an, wenn
viele Schilerinnen und Schiiler schon Uber Vorerfahrungen in dem Bereich verfligen, auf den mit den
Fehlerwortern hingearbeitet werden soll. Zudem eignen sich Fehlerwdrter nur in den Bereichen der
Laut-Buchstaben-Verbindungen, in denen es einen klaren Verstol3 gegen eine orthografische ,Regel’
und keinen Verstol} gegen die Laute an sich gibt: Die Schreibung des <sp> / <st> kdnnte beispielsweise
Uber Fehlerwdrter wie z. B. *<schpecht, schtein> eingefihrt werden. Das Vorwissen einiger Schulerin-
nen und Schiiler wird genutzt, um besondere Buchstaben und Buchstabenfolgen zu erarbeiten.

Die Schreibung des <i> hingegen kann nicht Uber Fehlerworter eingefuhrt werden, indem die Schile-
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rinnen und Schiler falsche Laut-Buchstaben-Verbindungen untersuchen. Schilerinnen und Schiller,
die im Bereich der Laute und Lautfolgen noch unsicher sind, wirden durch Fehlerwérter in diesem Be-
reich zusatzlich verunsichert. Die falsche Schreibung des Wortes *<Kender> statt <Kinder> kann nicht

durch Vorwissen korrigiert werden.

Mégliche Aufgaben zur Einiibung von Strategien

Abbildung 6-2

Aufgaben, die die grammatische und syntaktische Betrachtung férdern

Wortaufbau

Aufgaben, die den kompetenten Umgang mit Rechtschreibhilfen fordern

Aufgaben, die das Memorieren / Auswendiglernen fordern

Worterbuch

Vokaldauer Wortbausteine

Aufgaben, die die Strategiebildung férdern

Aufgaben, die die Vokaldauerunterscheidung férdern Aufgaben, die morphologische Operationen fordern

Laute und Lautfolge

Besondere Buchstaben und Buchstabenfolgen

Kreuzwortritsel \L 3(‘%
(z. B. bei mehrgliedrigen Graphemen (— Glossar) wie VS
z. B. <sp>/ <st>)

Aufgaben, die die Lautsicherheit und Buchstabenkenntnis fordern

Pilotsprache (— Glossar): sprechbegleitendes Schreiben, deutliche Artikulation
Markieren: Silben (— Glossar) mit Silbenbégen kennzeichnen (Foto)

Trennstriche verwenden (Fo-to) \NAJ

Silben zweifarbig schreiben (Foto)

Vokale (— Glossar) markieren (Foto)
Lautidentifikationsaufgaben:

Wo im Wort hérst du ....?  Minimalpaare (— Glossar)  Laute austauschen Reime
Wo horst du S? | Tinte T__nte | /ﬂ o z
= 189 Haus “3.00)
| ) | 1312 g2 €

Laut-Buchstabenzuordnung:
Zusammensetzen von Buchstaben
Zusammensetzen von Silben
zu vorgegebenen Bildern schreiben

Sortieraufgaben:
Worter / Bildkarten nach Silbenanzahl oder nach Lautidentifikationsstelle
sortieren
Bildkarten nach Anlauten sortieren

Leserichtung
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Mogliche Aufgaben zur Festigung der Strategien

a: Erweiterung des Wortmaterials

Vom Leichten zum Schweren

Im Bereich der Laute und Lautfolgen werden vorrangig die einzelnen Buchstaben und Buchstabenfol-
gen eingefiihrt. Eine Erweiterung der Anforderung findet statt, wenn zusatzlich zu den ausgewahlten
Wodrtern, die im Klassenverband geschrieben werden, auch Wérter ausgewahlt werden, die aus den
bereits bekannten Buchstaben zusammengesetzt werden kénnen, aber den Schilerinnen und Schiilern
nicht so gelaufig sind. Eine Steigerung des Schwierigkeitsgrads findet zudem statt, wenn die Schulerin-
nen und Schiiler bei der Verschriftung der Worter aufimmer mehr zusatzliche Buchstaben zurlickgreifen
missen. Worter, in denen vorrangig die bereits gut beherrschten Buchsta-

AP &3 ben bzw. leicht zu identifizierenden Buchstaben vorkommen, lassen sich
leichter verschriften als Worter, die weniger gelaufige Buchstaben enthal-
Kanu veved ten. Ebenfalls kann die Wortstruktur zunehmend komplexer werden. Eine
m mogliche Aufgabe ware das Schreiben zu vorgegebenen Bildern.
Kanmel

Polcal w Beispiel: Bei der nebenstehenden Aufgabe (Abb. 6-3) muss — den Bildern
A entsprechend — zunachst das leichte K-Wort mit der Struktur Konsonant-
Kran a a Vokal-Konsonant-Vokal (K-V-K-V) wie <Kanu> geschrieben werden. Der
oY m_—gy Komplexitatsgrad der Worter steigt dann an — es folgen Woérter mit der
"o e * Struktur K-V-K-V-K: <Kamel> (Anlaut) und <Pokal> (Inlaut). Am Ende
sind Worter mit Konsonantenhaufungen zu schreiben, wobei als zusatz-
Krokodi.tﬁ liche Schwierigkeit auch die Wortldnge zunimmt (<Kran>, <Kaktus> und

<Krokodil>).

Schreiben nach Ansage

Die Schulerinnen und Schiiler schreiben Wérter nach Ansage. Hierbei missen sie bereits eine
erste Strategie einsetzen: das deutliche Mitsprechen. Voraussetzung ist, dass die Schilerin-
nen und Schiler in der Lage sind, den Lautstrom zu gliedern, um alle Phoneme (— Glossar) in die
entsprechenden Grapheme (— Glossar) Ubersetzen zu konnen.

Fehlerwérter

Der Einsatz von Fehlerwdrtern setzt voraus, dass die Schilerinnen und Schuler auf Grund ihres Vor-
wissens die Fehlerquelle entdecken und den Regelverstold begriinden kénnen. Gerade fiir Schiilerin-
nen und Schiiler, die Schwierigkeiten beim lautorientierten Schreiben haben, kann es eine Uberforde-
rung sein, falsche Schreibungen zu korrigieren.

Fehlerworter kdnnen besser im Bereich der besonderen Buchstaben und Buchstabenfolgen eingesetzt
werden. Hier verfigen die Schilerinnen und Schiiler Giber eine erste Einsicht, dass die besonderen
Buchstaben ,besonders* verschriftet werden. Eine Verschriftung des <qu> als <kw> ist nicht mdglich.
Hier konnen die Schiilerinnen und Schiler mit der falschen Verschriftung des Phonems argumentieren.

b: Erweiterung auf den Satzkontext

Der gesicherte Kompetenzerwerb im Bereich der Laute und Lautfolgen ist vorrangiges Ziel des 1. Schul-
jahrgangs (vgl. Kap. 2, S. 24, Abb. 2-10). Auch wenn die Schulerinnen und Schiiler selbstverstandlich
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Satze schreiben, so wird das Rechtschreibkénnen im Bereich der Grof3- und Kleinschreibung oder der
Satzschlusszeichen erst im 2. Schuljahrgang erwartet. Aus diesem Grund wird die Erweiterung auf den
Satzkontext an dieser Stelle nicht durch Aufgabenstellungen berlicksichtigt.

c: Hilfestellungen

Pilotsprache

Im Bereich der Lautfolgen ist vor allem die Entwicklung der Pilotsprache von Bedeutung. Deutliches
Sprechen in Kleingruppen, das von der Lehrkraft angeleitet wird, unterstitzt die individuelle Entwick-
lung der normorientierten Aussprache und hilft bei der Auswabhl der richtigen Grapheme.

Anlauttabelle bzw. Lauttabelle
Zur Bearbeitung der Aufgaben kdnnen die Schiilerinnen und Schiiler bei Unsicherheit in der Graphem-
kenntnis auf die Anlauttabelle bzw. Lauttabelle zurtickgreifen.

Handzeichen bzw. Gebéardensprache

Der Einsatz von Handzeichen hilft, den Lautstrom zu gliedern und den Laut zu verdeutlichen oder die
Buchstabenform zu erinnern, je nachdem ob die verwendeten Handzeichen phonem- oder graphem-
orientiert sind.

Schwierigkeitsgrad des ausgewéhlten Wortmaterials
In der Auswahl des Wortmaterials kann zwischen langeren und kirzeren Wértern unterschieden wer-
den (vgl. auch Sortierung im Kap. 4).

Vokalkénige/Silbenkapitdne

Einige Lehrwerke arbeiten mit Vokalkdnigen oder Silbenkapitédnen. Die Schilerinnen und Schiler sollen
die Worter hierzu in Silben untergliedern. Vokale werden besonders gekennzeichnet. Diese Aufgabe
dient der Kontrolle der eigenen Schreibung, da sich in jeder Silbe ein Vokal befinden muss.

Gliederungshilfen
Gliederungshilfen wie z. B. Silbenbdgen kénnen beim Schreiben zu Bildern vorgegeben werden.

Abb. 6-4

Schreibe die passenden Silben in die Silbenbogen.

Silbengliederndes Sprechen
Das deutliche, langsame und silbenweise Sprechen der Wérter unterstitzt die Schilerinnen und Schiler
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bei der Durchgliederung des Lautstroms. Zum Uben kann sich das gemeinsame Schreiten im Roboter-
schritt eignen. Einige Lehrgéange sehen auch das Schreiten von Silben mit begleitender Armbewegung
vor (Silbenschwingen).

Minimalpaare

Die Arbeit mit Minimalpaaren foérdert die phonologische Bewusstheit (— Glossar). Anhand von Aufga-
ben, bei denen einzelne Buchstaben ausgetauscht werden und ein neues Wort entsteht, entwickeln die
Schilerinnen und Schiler ein Bewusstsein dafir, dass die Buchstabenauswahl beim Verschriften von
Lauten nicht beliebig ist. <Tinte> und <Tante> unterscheiden sich zwar nur in einem Buchstaben, eine
Tinte hat aber nichts mit der Tante gemeinsam (vgl. S. 67, Abb. 6-2).

Schilerinnen und Schiiler, die noch sehr lange Schwierigkeiten mit der richtigen Auswahl der Graphe-
me haben und haufig die stimmlosen und stimmhaften Konsonanten (— Glossar) vertauschen, kénnen
gezielt mit Minimalpaaren in diesem Bereich gefordert werden (vgl. Kap. 4, S. 43).

Vokaldauer - Wortbausteine

Mogliche Aufgaben zum Einstieg

Im Bereich der Vokaldauer und der Wortbausteine bieten sich klare Vorgaben der unterrichtsrelevan-
ten Strukturen und Strategien durch die Lehrkraft zum Einstieg in die einzelnen Rechtschreibthemen
an, aber auch Forscheraufgaben oder Aufgaben, die zum entdeckenden Lernen anregen. Diese fordern
die Schilerinnen und Schiiler dazu auf, das Regelhafte der Schreibungen in einem Themenbereich
eigenstandig herauszufinden. Die Schilerinnen und Schiler kdnnen dies leisten, wenn die Aufgaben-
stellungen und das Wortmaterial entsprechend vorstrukturiert sind.

Fehlerworter bieten fir einige Rechtschreibbereiche eine gute Mdglichkeit zum Einstieg in ein Recht-
schreibthema. Fehler stellen im Bereich des Wortaufbaus oft einen Verstol3 gegen die Regel dar. Viele
Schilerinnen und Schuler verfugen oft bereits Uber erste Vorerfahrungen in dem zu erarbeitenden
Bereich, die sie einbringen kdnnen. Nicht wenige kénnen zu einem grofien Teil auch bereits mit ih-
rem Vorwissen argumentieren. In der dialogischen Auseinandersetzung kénnen so Schilerinnen und
Schiler, die noch nicht Giber entsprechende Einsichten verfligen, auf die Regelhaftigkeit eines Recht-
schreibschwerpunkts aufmerksam gemacht werden.

Beispiel:

Im Rahmen der Auslautverhartung prasentiert die Lehrkraft am Ende des 1. Schuljahrgangs eine Woérter-
liste mit den Wértern *<Hunt, Kint, Hant, Bilt>. Schilerinnen und Schuler mit Vorerfahrungen in diesem
Bereich haben die Méglichkeit, die Fehler zu berichtigen und den Schiilerinnen und Schilern ohne Vor-
erfahrung den Verstol3 gegen die Regel zu erklaren.

Forscheraufgaben bieten sich z. B. zum Rechtschreibthema <ie> an. Die Schilerinnen und Schiiler
kénnen anhand von Woérterlisten auszahlen, wie viele Worter, in denen ein langes i/ zu héren ist,
mit einem <ie> verschriftet werden. Auf diese Weise erfahren die Schilerinnen und Schiler, dass die
Schreibung des langen /i:/ bis auf wenige Ausnahmen regelhaft ist.

Ebenso ware es denkbar, Worter einander gegeniberzustellen und sie miteinander vergleichen zu las-
sen. Zum Rechtschreibthema <tz / z> kénnten die Schilerinnen und Schiler beispielsweise erforschen,
unter welchen Bedingungen die Worter mit <tz> bzw. mit <z> geschrieben werden.
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Mogliche Aufgaben zur Einiibung von Strategien

Abbildung 6-5

Aufgaben, die die grammatische und syntaktische Betrachtung férdern
Wortaufbau

Worterbuch

Aufgaben, die den kompetenten Umgang mit Rechtschreibhilfen férdern

Aufgaben, die das Memorieren/Auswendiglernen férdern

Vokaldauer Wortbausteine

Aufgaben, die die Strategiebildung férdern
Sortieraufgaben, Zusammensetzen, Markieren, Lickenworter, Sammeln und Ordnen

Aufgaben, die die Vokaldauerunterscheidung
fordern

Sortieraufgaben: nach Vokaldauer sortieren
Markieren von Lang- und Kurzvokal (Strich-Punkt),
Markieren von Silben ( s. Laute und Lautfolgen)
Sammeln von Wértern (z. B. mit lang und kurz
gesprochenem |i) und ordnen nach Vokaldauer
oder Sammlung von Wértern mit kurz gesproche-
nen Vokalen

Liickenworter, bei denen die Vokaldauer unter-
schieden und daraus die korrekte Schreibweise
abgeleitet wird (z. B. <ie> oder <i> / <z> oder
<tz>/ <k> oder <ck>) (fur fortgeschrittene Lernerin-
nen und Lerner)

Beispiele’:

Lang oder kurz?
Schreibe die passenden Vokale in den Kreis.

Male unter den Kreis ___ fur einen langen
Vokal, . fir einen kurzen Vokal.

@ K(chen G(Obel
> WOlke

Langes oder kurzes i?

Uberpriife: Lang oder kurz? Schreibe ie

oder i in den Kreis. Male unter den Kreis
___fur ein langes ie, . fir ein kurzes i.

/S’rQF’r RO se
W BrOlle

Aufgaben, die morphologische Operationen
fordern

Sortieraufgaben: Wérter nach Wortbausteinen
oder nach morphologischer Operation sortieren

z. B. Dosenbasketball: Die Schiilerinnen und
Schiiler lesen sich das Wort durch. Sie entschei-
den, ob es mit <t> oder <d> geschrieben werden
muss und Uberprifen ihre Entscheidung durch
Verlangern des Wortes. Sie werfen das Wort in
die entsprechende Dose. Am Ende kontrolliert
sie ihre Ergebnisse.

Han

Blitzspiel: Zwei Minuten lang werden Wortkar-

ten mit der Begriindung der Schreibung auf die
Ablagestapel <d> und <t> gelegt: Danach wird
das Schwerpunktthema bearbeitet.

Tabellen anlegen mit Wértern des gleichen
Wortstamms oder Singular/Plural

Worter zu Wortfamilien sortieren (z. B. Quartett)

Markieren von Wortbausteinen/Wortbaustein-
grenzen (Staub, verstaubt, staubig usw.)
Sammeln von Woérter zu Wortstdmmen
Liickenworter, bei denen die morphologische
Operation ausgefiihrt und daraus die korrekte
Schreibweise abgeleitet wird
Zusammensetzen von Wortbausteinen und
aus Wortbausteinen neue Woérter bilden (z. B.
mit Wortkarten: Wortstamm-Anfangsbaustein-
Endung)

Laute und Lautfolge

Besondere Buchstaben und Buchstabenfolgen

Aufgaben, die die Lautsicherheit und Buchstabenkenntnis fordern

Leserichtung ——»

" Aus: Sawischlewski (2009)
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Mogliche Aufgaben zur Festigung der Strategien
a: Erweiterung des Wortmaterials

Den Rechtschreibthemen aus den Bereichen Wortbausteine und Vokaldauer liegen Rechtschreibstra-
tegien zugrunde, mit denen sich die Schulerinnen und Schiler auch die Schreibung noch unbekannter
Worter aus den jeweiligen Rechtschreibbereichen herleiten konnen. Viele Aufgaben kdnnen fiir beide
Bereiche genutzt werden (Sortieraufgaben, Aufgaben zum Sammeln oder Lickenworter; s. 0.).

Ein Unterschied besteht jedoch in den grundlegenden Ubungen. Im Bereich der Vokaldauer miissen
die Schiilerinnen und Schiler in der Unterscheidung von Lang- und Kurzvokal sicher werden. Grund-
legende Ubungen, die auch in der weiter fortgeschrittenen Rechtschreibentwicklung immer wieder zur
Ubung eingesetzt werden sollten, fordern die Schiilerinnen und Schiiler in der Unterscheidung von
Lang- und Kurzvokal.

Im Bereich der Wortbausteine stellen die morphologischen Operationen eine wichtige Grundlage dar.
Grundlegende Ubungen, die den Schiilerinnen und Schiilern angeboten werden sollten, beziehen sich
sowohl auf die Arbeit mit Wortfamilien als auch auf das Zusammensetzen und Zerlegen von Woértern in
ihre Wortbausteine.

Wortfamilien

Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten in unterschiedlichen Aufgaben den Auftrag, zu gegebenen Wor-
tern weitere Worter aus der Wortfamilie zu finden. Vor allem im Bereich der Wortbausteine ist dies sinn-
voll, da die Schilerinnen und Schiler erfahren, dass der Wortbaustein immer gleich geschrieben wird
<der Staub, staubig, verstaubt ...>. Durch die regelmafigen Aufgaben zur Sammlung von Wértern mit
gleichem Wortstamm erhalten die Schilerinnen und Schiiler Einsicht in den Wortaufbau.

Vom Leichten zum Schweren

Bei der Auswahl des Wortmaterials empfiehlt es sich, zuerst mit den Wértern zu beginnen, die den
Schilerinnen und Schilern gelaufig sind. Zuerst kann die ,Problemstelle’ im Wort isoliert betrachtet
werden (vgl. Abb. 6-6).

Abb. 6-6: Beispiel - Aufgabe mit einer ,Problemstelle’

Plural Singular

Erst im Anschluss wird das Wort als Ganzes in den Blick genommen und nicht nur die ,Problemstelle’
betrachtet (vgl. S. 73, Abb. 6-7).
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Abb. 6-7: Beispiel

Familie a? — Familie e?

© ©®

l-'f” Iff” —

Die den Schiilerinnen und Schiiler gelaufigen Wérter werden durch neue Woérter aus dem zu Gibenden
Rechtschreibbereich erganzt, damit die Nutzung der Strategie auch weiterhin gelbt wird. Weniger ge-
laufige Worter, bei denen die Strategieanwendung nicht so einfach ist, miissen den Schilerinnen und
Schilern im weiteren Verlauf angeboten werden. Z. B. ist die Pluralbildung Wind-Winde im Bereich
der Auslautverhartung deutlich anspruchsvoller, da der Plural den Schiilerinnen und Schlern nicht so

vertraut ist. TR

Verkniipfung mit Wértern aus anderen Strategiebereichen

Bei Erweiterung des Wortmaterials um Worter aus bisher bekannten Rechtschreibbereichen ist grund- angzte)?enn?m
satzlich immer zu prifen, inwieweit das Wortmaterial auf bereits im Unterricht behandelte Rechtschreib- ~ ewe®
bereichen beruht. Auf diese Weise wird verhindert, dass die Schilerinnen und Schiiler sich wahllos mit

noch unbekanntem Wortmaterial beschaftigen, dessen Schreibung sie strategisch nicht herleiten und

begriinden kénnen. Bei der Arbeit mit vorgegebenem Material (z. B. Sprachbticher, Arbeitsblatter) ist

zu Uberlegen, ob in diesem Sinne nicht geeignetes Wortmaterial ausgelassen bzw. gestrichen werden

sollte.

Die Woérter aus anderen, bekannten Strategiebereichen kdnnen z. B. in Sortieraufgaben und Fehlerwor-

tern sinnvoll verwendet werden:

Sortieraufgaben

Im Rahmen von Sortieraufgaben erhalten die Schilerinnen und Schiler immer wieder die Gelegen-
heit zu Uberprifen, welche ,Nachdenkworter’ ihren orthografischen Phanomenen entsprechend zusam-
mengehoren. Auf diese Weise werden bisher vorhandene Rechtschreibbereiche erneut thematisiert.
Auf der Metaebene mussen die Schilerinnen und Schiler die zu sortierenden Worter den ihnen bereits
bekannten Rechtschreibbereichen zuordnen und ihre Zuordnung mithilfe der Strategie immer wieder
begriinden. Werden ausschlieRlich ,Nachdenkworter’ in der Aufgabenstellung angeboten, ist fir die
Schulerinnen und Schiiler klar, dass jedes Wort zu einer bereits bekannten Strategie gehéren muss
(vgl. S. 74, Abb. 6-8). Die Sortierung wird vereinfacht, wenn zunachst noch keine zusatzliche Sortierung
nach ,Mitsprech-, Nachdenk- und Merkwértern® erfolgt. Diese Gesamtsortierung stellt dann eine erneute
Steigerung des Schwierigkeitsgrades dar (s. u.).
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Abb. 6-8: Sortieraufgabe mit Nachdenkwdértern aus mehreren Strategiebereichen

Nachdenkworter
langes ie a-Umlaut (d) doppelter Konsonant
. S Y
> )
i

Méglich ist es auch, das Wortmaterial entsprechend der drei Gruppen nach Mitsprech-, Nachdenk- und
Merkwoértern zu sortieren. Die Schilerinnen und Schiiler sind immer wieder gefordert, sich mit den or-
thografischen Besonderheiten der Worter auseinanderzusetzen (vgl. Abb. 6-9).

Abb. 6-9: Sortieraufgabe - Mitsprech-, Nachdenk- und Merkwérter aus jeweils einem Strategiebereich

Mitsprechworter Nachdenkworter Merkworter
ez s Wes £
e

i m 2
iy (i) ‘

Mitsprechworter Nachdenkworter Merkworter

fa A

39\/ Apfel Kuh
Brot Schrd
2ror hranke Ohr
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Besonders anspruchsvoll werden Sortieraufgaben, wenn die Schilerinnen und Schuler sowohl Woérter
aus allen drei Bereichen als auch Worter aus mehreren Strategiebereichen sortieren sollen (vgl. Abb.
6-10).

Abb. 6-10: Sortieraufgabe - Mitsprech-, Nachdenk- und Merkwérter aus mehreren Strategiebereichen

Mitsprechworter Nachdenkworter Merkworter

.[ ‘, —’,;’, ) !;/"'] \[‘k i

R j - '\\ B
Fehlerwoérter
Fehlerworter bieten die Moglichkeit, den Schwierigkeitsgrad der Aufgabenstellung schrittweise zu erho- o o=
hen. In einem ersten Schritt erhalten die Schilerinnen und Schiler die Aufgabe, falsch geschriebene ;-

Worter aus dem im Unterricht neu eingefiihrten Problembereich zu identifizieren und ggfs. zu berichti-
gen. Hierbei missen sie die neu gelernte Rechtschreibregel auf vorgegebenes Wortmaterial Gbertra- nggdaiif;m .
gen. In diesem ersten Schritt konzentrieren sich die Schilerinnen und Schiiler ausschlieBlich auf einen

einzigen vorgegebenen Problembereich (vgl. Abb. 6-11).

Abb. 6-11: Fehlerwérter (Strategiebereich Doppelkonsonanten)

Finde heraus, welche Worter falsch geschrieben sind.
Tipp: Die Zahl hinter jeder Zeile sagt dir, wie viele Fehler sich eingeschlichen haben.

der Loffel > die Tasse der Stifft (1)

die Sone der Teler das Heft (2)
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In einem weiteren Schritt erhalten die Schiilerinnen und Schiiler Fehlerworter aus mehreren bisher be-
arbeiteten Problembereichen (vgl. Abb. 6-12)

Abb. 6-12: Fehlerwérter (mehrere Strategiebereiche)

Finde heraus, welche Worter falsch geschrieben sind.
Tipp: Die Zahl hinter jeder Zeile sagt dir, wie viele Fehler sich eingeschlichen haben.

T die srile die Zige der Stift ()

A

das Bet "9 der Saft A0 der Hunt  (2)

b: Erweiterung auf den Satzkontext

Partnerdiktat

Die Schilerinnen und Schiler missen die Nachdenkwoérter im diktierten Text identifizieren und die
entsprechende Strategie richtig anwenden. Beim Partnerdiktat kann der Diktierende hilfreiche Tipps
geben, wenn der Schreiber einen Fehler macht (z. B. ,Achtung: Walder ist ein Nachdenkwort.”).

Fehlersétze

Ahnlich wie bereits fiir Fehlerwdrter dargestellt, bieten Fehlersatze die Méglichkeit, die neu kennenge-
lernte Rechtschreibregel auf einen ganzen Satz zu Ubertragen. Auch im Bereich der Fehlersatze bietet
sich eine schrittweise Steigerung des Schwierigkeitsgrades an.

Die Schulerinnen und Schuler missen in einem ersten Schritt nur die Wérter identifizieren, auf welche
die neu erlernte Rechtschreibregel angewendet werden kann. Anschlie3end Uberprifen sie, ob die Wor-
ter entsprechend der Regel orthografisch korrekt verschriftet sind, und korrigieren ggfs. die Woérter.

In einem weiteren Schritt werden den Schilerinnen und Schilern auch Wérter aus unterschiedlichen
Rechtschreibbereichen angeboten. Die Fehlerworter, die in den Satzen korrigiert werden sollen, ver-
stofRen in ihrer Verschriftung gegen bereits bekannte orthografische Regeln. Die orthografischen Regeln
bieten den Schilerinnen und Schilern dann die Moéglichkeit, die Fehler strategiegeleitet zu korrigieren.
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In einem letzten Schritt kann der Kontext auf einen gesamten Fehlertext erweitert werden. Fehlertexte
werden nach einem ahnlichen Muster wie die Fehlersatze konstruiert.

Bereits bekannte Rechtschreibschwerpunkte sind die GroRschreibung von Nomen und Satzanfangen,
Kleinschreibung von Verben und Adjektiven, Umlautbildung, Auslautverhartung und die Doppelkonso-
nanz (vgl. Abb. 6-13):

Abb. 6-13: Fehlersétze (mehrere Strategiebereiche)

Du darfst Lehrerin oder Lehrer sein: Uberpriife das Diktat.

In jeder Zeile haben sich Fehler eingeschlichen. Berichtige die Fehler und schreibe die
Regel auf, die der Schiiler vergessen hat.

Tipp: Die Zahl hinter jedem Satz sagt dir, wie viele Fehler sich eingeschlichen haben.

es ist ein schoner Tak. (2)

Die Muter will in den Walt gehen. (2)

Die Bleter sind schon bund wund falen vom Himel. (5)
an den Beumen sind viele Epfel und Birnen. (3)

Die Warme Sone scheint auf Mamas Hud. (3)

c: Hilfestellungen
Aufgaben zum

Angabe der Strategie KompstenZ-
erwer!

Eine mdgliche Hilfestellung stellt der Verweis auf die anzuwendende Strategie dar. Fir schwachere

Schilerinnen und Schiler bietet es sich an, die zu Ubende Strategie in Aufgabennahe erneut zu visua-

lisieren.

Hilfestellung durch die Lehrkraft

Die Hilfestellung der Lehrkraft richtet sich nhach dem Kompetenzstand der Schilerinnen und Schiiler.
Wahrend schwachere Schilerinnen und Schiler die Worter beispielsweise zusammen mit der Lehr-
kraft sortieren und die Strategie zur Ldsung immer wieder gemeinsam mit der Lehrkraft verbalisieren,
kénnen starkere Schulerinnen und Schiiler dies unter Umstanden schon alleine.

Ebenfalls kann die Rickmeldung der Lehrkraft variieren. Wahrend starkere Schilerinnen und Schiler
im Gesprach z. B. nur einen Hinweis darauf bekommen, dass noch nicht alle Wérter im Sinne der Auf-
gabenstellung verschriftet sind, bekommen schwachere Schilerinnen und Schuler gezieltere Hinweise
auf die Art des Fehlers bzw. auf die Stelle, an der der Fehler auftaucht.

Gummiband

Beim Uben der Unterscheidung von Lang- und Kurzvokalen kann ein Gummiband helfen, das die Schi-
lerinnen und Schiiler in ihren Mappchen verwahren (vgl. Weiden 1994). Das Gummiband in der Hand
kann beim Héren helfen: Handelt es sich um einen langen, gedehnt zu sprechenden Vokal (Gummiband
auseinanderziehen) oder um einen kurzen, fliichtig gesprochenen Vokal (,flitschen lassen)?
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Anzahl der Fehler

Im Bereich der Fehlerworter oder —satze kdnnen die Schilerinnen und Schiler in den Aufgabenstel-
lungen unterschiedlich umfangreiche Hilfestellungen erhalten. So kénnen die starkeren Schiilerinnen
und Schiler die Aufgabe bekommen, die Fehler ohne Hilfestellung zu finden. Etwas mehr Hilfestellung
erhalten die Schilerinnen und Schiiler, wenn in der Aufgabenstellung die Anzahl der Fehler zur Orien-
tierung vorgegeben wird. Werden die Fehlerwdrter aus verschiedenen Problembereichen in Satzen
oder Texten angeboten, ist es denkbar, den Schiilerinnen und Schiilern viel Hilfestellung zu geben,
indem in der Aufgabenstellung die falschen Wérter im Text bereits markiert sind.

d: Erweiterung der Strategie — ein neuer Teilaspekt

Die Umlautbildung, die zum Einstieg anhand einfach ableitbarer Wérter (Hand — Hande) gelibt wurde,
kénnte auf Worter tGbertragen werden, die zuerst morphologisch betrachtet und dann abgeleitet werden
(,Warmt kommt von warmen, warmen kommt von warm!*).

Im Bereich der Doppelkonsonanz kénnten die Schreibung von <tz> und <ck> als ,Sonderform‘ der Dop-
pelkonsonanz thematisiert werden.

Die Weiterfiihrung der Strategie kann aber auch als eine neue, weiterflihrende Unterrichtssequenz
geplant werden. In diesem Fall kann der bereits behandelte Rechtschreibbereich im Sinne einer Wie-
derholung bearbeitet werden.

Beispiel:

Die Umlautbildung kénnte als Thema fir die gesamte Lerngruppe im Rahmen einer Wiederholung an-
geboten werden, um das Rechtschreibthema mit ein wenig Abstand erneut in den Fokus zu rlcken. Die
Schulerinnen und Schiler erhalten die Gelegenheit, sich erneut mit den morphologischen Operationen
auseinanderzusetzen. Die Schreibung des <a>-Umlautes wird noch einmal thematisiert. AnschlieRend
werden weiterfuhrende morphologische Teilaspekte angefiihrt (s. 0.). Die neuen Aspekte stellen dann
einen eigenen Ubungsschwerpunkt dar. Uber die Art der Umsetzung kann die Lehrkraft unter Beriick-
sichtigung der Lerngruppe individuell entscheiden. Wichtig ist jedoch, dass Bezlige der Themen unter-
einander hergestellt werden.

Merkworter

Mogliche Aufgaben zum Einstieg

Bei Merkwortern handelt es sich um Woérter, die abweichend von der grundlegenden Laut-Buchstaben-
Verbindung verschriftet werden und deren Schreibung nicht anhand von Rechtschreibstrategien regel-
haft hergeleitet werden kann. Merkwdrter miissen auswendig gelernt werden. Aus diesem Grund bietet
sich fir den Bereich der Merkworter insbesondere eine Einfiihrung durch klare Vorgaben an.
Fehlerworter eignen sich nicht zum Einstieg, da die Schilerinnen und Schiiler keine Einsicht in die
Strukturen nutzen kénnen, um Fehler zu berichtigen.

Entdeckendes Lernen zum Einstieg in die Arbeit mit neuen Merkwdrtern kann nur begrenzt stattfinden.
Eine Moglichkeit ware es, den Schiilerinnen und Schiilern Merkwoérter und strategiegeleitete Nach-
denkworter zu prasentieren und anhand des Vergleichs beider Worter zu erarbeiten, dass die neuen
Worter nicht strategisch hergeleitet werden kénnen. In diesem Fall entdecken die Schiilerinnen und
Schuler die Besonderheit der Merkworter und die Notwendigkeit, die nicht regelhafte Schreibung aus-
wendig zu lernen.
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Mogliche Aufgaben zur Einiibung von Strategien

Abbildung 6-14:

Aufgaben, die die grammatische und syntaktische Betrachtung férdern

Wortaufbau

Worterbuch

Aufgaben, die den kompetenten Umgang mit Rechtschreibhilfen fordern

Merkworter

Aufgaben, die das Memorieren/Auswendiglernen fordern

Auswendig lernen mithilfe verschiedener Methoden:

Karteikarten/Worterkasten:
* Wortkarte aus dem ersten Fach nehmen und lesen
* Merkstelle‘ identifizieren
» Vorlage umdrehen

» Wort aufschreiben, mitsprechen, ,Merkstelle’ beachten
» Vergleichen

Ist das Wort richtig geschrieben, wandert es jeweils ein Fach weiter. Bei Falsch- :E -

schreibungen wird es wieder im ersten Fach einsortiert. Durch diese Arbeitsweise =

wird sichergestellt, dass das Wort solange getibt und wiederholt wird, bis es von der i
Merkworter

Schreiberin oder dem Schreiber beherrscht wird.

Training mit einer Strichliste: Worter, die trainiert werden sollen, werden auf einer
Karte notiert. Die Schilerinnen und Schiiler markieren die ,Merkstellen' und bekommen
anschlieftend die Worter dieser Karte diktiert. Fir jede richtige Schreibung wird ein
Strich auf der Karte notiert. Das Diktieren wird mehrfach wiederholt. Bei finf Strichen
wird das Wort durchgestrichen und gilt als gekonnt.

Diktatibungsformen fir Woérter: Klappdiktat, Drehdiktat, Laufdiktat, Dosendiktat

Leserichtung —»

Markieren von Schwierigkeiten/Merkstellen

Sammeln von Wértern der Wortfamilie:
Zu den Ubungsmerkwortern werden verwandte Wérter gefunden und aufgeschrieben.

Vokaldauer Wortbausteine

Aufgaben, die die Strategiebildung férdern

Aufgaben, die die Vokaldauer-unterscheidung férdern Aufgaben, die morphologische Operationen férdern

Laute und Lautfolge

Besondere Buchstaben und Buchstabenfolgen

Aufgaben, die die Lautsicherheit und Buchstabenkenntnis férdern
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Mogliche Aufgaben zur Festigung der Strategien
a: Erweiterung des Wortmaterials

Vom Leichten zum Schweren

Der Bereich der Merkwdrter umfasst verschiedene Bereiche (vgl. Kap. 3, S. 36 f., Abb. 3-3). Es emp-
fiehlt sich, bei der Auswahl der Merkworter immer auf fiir die Lerngruppe bedeutsame Worter zurtickzu-
greifen. Es kann durchaus vorkommen, dass es fiir eine Lerngruppe bedeutsam ist, auch schon frih-
zeitig auf bestimmte Fremdworter zurlickzugreifen, auch wenn das Thema Fremdworter erst fir den
4. Schuljahrgang vorgesehen ist. Die Strategien, die fur das Erlernen von Merkw®értern hilfreich sind,
sollten an dem fir die Schilerinnen und Schiler bedeutsamen Wortmaterial gelibt werden.

Grundsatzlich allerdings gilt, dass im Bereich der Merkworter zuerst die Worter, die haufig vorkommen
(vgl. Kap. 4, S. 52), geubt werden. Danach folgen seltene Worter.

Schreibungen von Wértern, die eine Ausnahme zu bereits bekannten Regeln darstellen (<ieh>, silben-
initiales <h>, Dehnungs-<h>, besondere Buchstaben und Buchstabenfolgen_3), sind im Klassenver-
band erst zu Uben, wenn die Schilerinnen und Schuler Sicherheit in der Anwendung der Regeln bzw.
Sicherheit im Bereich der Laute und Lautfolgen erlangt haben (vgl. Kap.3, S. 36 f., Abb. 3-3).

Merkwérter identifizieren (z. B. ,0dd man out‘/,Schwarzes Schaf’)

Um sich die Schreibung unbekannter Wérter herleiten zu kdnnen, ist es hilfreich, dass die Schilerinnen
und Schdler lernen, zwischen Mitsprech-, Nachdenk- und Merkwortern zu unterscheiden. Dabei wird
den Schilerinnen und Schilern deutlich, dass sie viele Worter gar nicht als Merkworter lernen missen.
In Aufgaben, die das Identifizieren von Merkwortern zum Ziel haben, setzen sich die Schilerinnen und
Schiler immer wieder mit der Frage auseinander, ob es sich bei einem gegebenen Wort um ein Merk-
wort handelt oder nicht. Bei dem Spiel ,0dd man out’ bzw. ,Schwarzes Schaf’ muss in einer Reihe von
Wdrtern ein nicht zu den Ubrigen Wortern ,passendes‘ Wort identifiziert werden.

b: Erweiterung auf den Satzkontext

Diktatiibungsformen

Zu den Diktatibungsformen zahlen Klapp-, Wende-, Dosen-, Dreh- und Lauf- bzw. Schleichdiktate
(— Glossar). Allen Ubungsformen ist gemeinsam, dass die Schiilerinnen und Schiiler eigenstandig
entscheiden, wie viel vom zu Ubenden Text sie auswendig richtig schreiben kdnnen. Der Satz bzw. der
Satzabschnitt, der im ersten Schritt griindlich gelesen wird, wird zuerst in schriftlicher Form angeboten.
AnschlieRend ,verschwindet' die Vorlage und der Satzabschnitt bzw. Satz wird aus der Erinnerung auf-
geschrieben. Im Anschluss wird der gesamte Text von den Schilerinnen und Schilern mit der Vorlage
verglichen und Fehler werden korrigiert.

Texte nach Ansage

Im Rahmen des Merkworttrainings kann auch ein Diktat sinnvoll eingesetzt werden. Bei der Textkon-
struktion ist zu beachten, dass das Wortmaterial nur aus Woértern besteht, deren Schreibung mithilfe
bereits bekannter Strategien hergeleitet werden kann oder die bereits als Merkwdrter getibt wurden.
Ein besonderer Schwerpunkt liegt auf der Uberarbeitung des geschriebenen Textes. Die Schiilerinnen
und Schuler missen ausreichend Zeit erhalten, um ihre Schreibung der Worter Uberprifen zu kénnen:
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,Handelt es sich um ein Mitsprech-, Nachdenk- oder Merkwort?“ Auf diese Weise wird die Uberprifung
der Worter und die Einteilung in die drei Gruppen, die zuvor anhand von einzelnen Wortern getibt wurde
(vgl. S. 80: Merkworter identifizieren, z. B. Odd man out), auf einen gesamten Satz bzw. einen gesam-
ten Text Ubertragen.

Beispiel:

Zu Beginn des 2. Schuljahrgangs konnte ein Diktattext wie folgt gestaltet sein (vgl. Abb. 6-15):

Auswahl des Wortmaterials:

* Aus dem Bereich der Laute und Lautfolgen kann auch auf Worter aus dem Bereich Besondere
Buchstaben und Buchstabenfolgen_2 zuriickgegriffen werden. Worter aus dem Bereich Besondere
Buchstaben und Buchstabenfolgen_3 sind zu vermeiden, wenn sie nicht als bedeutsame Merkwor-
ter mit der Klasse gelibt worden sind.

¢ Aus dem Bereich Wortbausteine kdnnen Wérter aus den Bereichen <ie>, Auslautverhartung, <a>-
Umlaut verwendet werden, wenn diese Themen bereits abschlieRend eingeflihrt worden sind. Es
empfiehlt sich, die Auswahl der Worter zunachst auf einen bzw. wenige Bereiche zu beschranken.
Hierdurch wird die anschlieRende Textkorrektur erleichtert.

* Die Merkworter kdnnen dem Bereich der Haufigkeitsworter entnommen werden.

* Aus dem Bereich der Grof3- und Kleinschreibung sind die konkreten Nomen bereits thematisiert
worden.

Abb. 6-15: Diktattext

Die Rakete startet. Der Astronaut steuert sie zum Mond.
Er hat einen guten Flug und schaut hinaus zur Erde.
Sie wird Klein und kleiner. Dann muss er gleich da sein.

Uberpriifung:
Im Anschluss an das Diktat erhalten die Schiilerinnen und Schiiler folgende Aufgaben, die nacheinan-
der ausgefiihrt werden:

Die Rokete startet, Der Astronaub steuert sie zum Mond,
* Uberpriife alle Satzanfange. Er hat cinen quten Flug und schaut hinaus zur Erde.
Sie wird klein und kleiner. Dann muss er gleich da sein.

Die Rakete startet. Der Astronaut steuert sie zum Mond.

e Uberpriife bei jedem Wort,

ob es sich um ein Nomen handelt. Er hat einen gubten Flug und schaut hinaus zur Erde.

Sie wird klein und kleiner. Dann muss er gleich da sein.

® UbGFPFUfe, ob Worter zu der Regel Die Rakete startet. Der Astronaut steuert sie zum Mond.
,Verlangere das Wort...“ passen. Er hat einen qubten Flug und schaut hinaus zur Erde,
Hast du sie richtig geschrieben? Sie wird lelein und kleiner, Dann muss er gleich da sein.

. . . . Die Rokete startet. Der Astronautb steuert sie zum Mond.
e Uberprife, ob du die Merkworter

o hrieben hast 2 Er hat einen quten Flug und schaut hinaus zur Erde.
richtig geschrieben hast.

Sie wird klein und kleiner, Dann muss er gleich da (sein.

2 Alle Uibrig gebliebenen Worter sind lauttreu und sollten von den Schiilerinnen und Schiilern korrekt geschrieben werden kénnen.
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Merkwérter identifizieren

Der Kontext wird auf den Satz erweitert. Es gelingt den Schilerinnen und Schilern immer mehr, sich im
erweiterten Kontext zurechtzufinden, wenn sie Merkworter nicht nur aus einer Gruppe von Wortern identi-
fizieren, sondern die Merkworter auch innerhalb eines Satzes erkennen.

c: Hilfestellungen

Rechtschreibhilfen nutzen

Der Bereich der Merkworter ist der einzige Bereich, in dem die Schilerinnen und Schiler sich die
Schreibung der Wérter an der Merkstelle bei Unsicherheiten nicht eigenstéandig herleiten kdnnen. Da es
sich um einen vergleichsweise kleinen Bereich handelt, ist die Identifizierung der Merkworter als Worter,
deren Schreibung auswendig gelernt werden muss, umso wichtiger. Trotz allem ergeben sich haufig
Unsicherheiten im Verschriften dieser Worter. Um die aktive Auseinandersetzung der Schiilerinnen und
Schiler mit diesem Bereich zu fordern, bietet sich als Hilfestellung der Einsatz von Rechtschreibhilfen
an. Diese umfassen sowohl Worterlisten als auch Rechtschreibhilfen am Computer.

Worterbuch

Mégliche Aufgaben zur Ubung von Strategien

Abbildung 6-16

Aufgaben, die die grammatische und syntaktische Betrachtung férdern

Wortaufbau

Aufgaben, die den kompetenten Umgang mit Rechtschreibhilfen férdern
Sortieraufgaben: Buchstaben und Wérter nach dem Alphabet sortieren
Identifikationsaufgaben wie ,0dd man out':

a) Mehrere Worter sind nach dem Alphabet geordnet, dabei ist ein Wort falsch einsortiert.

b) Das Wort, welches nicht zwischen die Leitworter® passt, muss gefunden werden.
Nachschlageaufgaben: Worter im Woérterbuch finden

Beispiel:
Die Warter sind nach dem Alphabet sortiert. Aber ein Wort in jeder Reihe ist falsch
einsortiert. Streiche es durch!
1) backen baden Ball Zebra basteln Bein o
2) Ameise Bett Computer  Dose Lowe Garten S
3) Saft sagen Salat Sonne sammeln Samstag S
o
(2]
[6)
—

Aufgaben, die das Memorieren/Auswendiglernen férdern

Vokaldauer Wortbausteine

Aufgaben, die die Strategiebildung férdern

Aufgaben, die die Vokaldauerunterscheidung férdern Aufgaben, die morphologische Operationen fordern

Laute und Lautfolge
Besondere Buchstaben und Buchstabenfolgen
Aufgaben, die die Lautsicherheit und Buchstabenkenntnis férdern

3 Leitworter: Im Worterbuch konnen auf einer Doppelseite links und rechts oben das erste und das letzte Wort auf dieser Doppel-
seite angezeigt sein.

82



a: Erweiterung des Wortmaterials

Vom Leichten zum Schweren

Bevor mit dem Worterbuch gearbeitet wird, sollten die Schulerinnen und Schiler das Alphabet sicher
beherrschen. Zur Einfiihrung des Alphabets kann in der Regel auf das Vorwissen der Schiilerinnen und
Schiler zurtckgegriffen werden, mit dem einfache Sortieraufgaben geldst werden und die Schilerinnen
und Schiler den Aufbau des Alphabets kennenlernen. Im ersten Schritt werden noch keine Worter,
sondern Buchstaben angeboten.

Abb. 6-17:4
Welcher Buchstabe steht nach L[ | X[ ] I |
Welcher Buchstabe steht vor [T [ J=u [ ]« F
Abb. 6-18:° H VOr K
\" hach \'4
P Q
W S ==

Im nachsten Schritt werden einzelne Worter betrachtet. In ihrer Struktur unterscheiden sich die Worter
ausschlielich im ersten Ordnungsbuchstaben. Worter mit dem gleichen Anfangsbuchstaben werden
zunachst noch vermieden.

Woérterbuch

Als weitere Vorbereitung auf die Arbeit mit dem Woérterbuch werden dann Wérter mit gleichem An-
fangsbuchstaben betrachtet, sodass der 2. Buchstabe zur Sortierung herangezogen werden muss. Die
Menge an gleichen Anfangsbuchstaben kann abschlieRend beliebig erweitert werden.

Beherrschen die Schilerinnen und Schiiler das Alphabet und das Prinzip der alphabetischen Sortie-
rung sicher, kdnnen sie das Worterbuch als Nachschlagewerk kennenlernen. Gegebenenfalls kénnen
die Aufgaben, die im Folgenden vorgestellt werden, zunachst auch nur mit einer Wérterliste oder mit
einem Nachschlagewerk bearbeitet werden, das Uber einen geringeren Umfang als das gesamte Wor-
terbuch verfugt. Bei der Einfihrung des Worterbuches bieten sich zum Einstieg Forscheraufgaben an,
bei denen sich die Schilerinnen und Schiler zunachst mit dem im Klassenverband angeschafften Wor-
terbuch beschéaftigen und herausfinden, welche Arten von Informationen dem fir die Klasse verbind-
lichen Worterbuch entnommen werden kénnen.

Um den Schiilerinnen und Schiilern die Ubertragung der zuvor gewonnenen Kenntnisse zu erleichtern,
empfiehlt es sich, ihnen in einem ersten Schritt die Orientierung innerhalb des Wérterbuches zu erleich-
tern. Das Prinzip der alphabetischen Sortierung, das anhand des isolierten Wortmaterials gelibt wurde,
muss nun auf einen sehr groRen Kontext Gbertragen werden. Um die Orientierung sowohl im Alphabet

4 Nach Bartz; Herné; Jungmann; Lorenz; Naumann; Stoffers (2002)
5 A a.O.
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als auch im groRen Zusammenhang des Worterbuches zu erleichtern, konnen die Schiilerinnen und
Schuler zum Einstieg in die Worterbucharbeit Aufgaben erhalten, bei denen sie Uiberlegen, ob sie den
vorderen, den mittleren oder den hinteren Teil des Worterbuches aufschlagen miissen, um Wérter zu
finden.

Beispiel: Ubung zur groben Orientierung im Wérterbuch

Nachschlage-Spiel: Nur EIN Versuch

Die Schilerinnen und Schiler bekommen den Anfangsbuchstaben genannt. Sie haben einen Versuch,
das Worterbuch an der entsprechenden Stelle aufzuschlagen. Wird der gesuchte Buchstabe gefunden,
erhalt die Spielerin oder der Spieler vier Punkte. Zwei Punkte kénnen fir den benachbarten Buchstaben
notiert werden.

Um in einem nachsten Schritt noch genauer eingrenzen zu kénnen, auf welchen Seiten die Woérter
stehen koénnten, werden die Kopfbuchstaben bzw. Leitworter am oberen Seitenrand des Wérterbuches
thematisiert, die den genaueren Bereich der Worter auf den Doppelseiten eingrenzen.

Abb. 6-19: Ubung zur Orientierung anhand von Kopfbuchstaben

Kann das gesuchte Wort dazwischen vorkommen?

oben links unten rechts Ist das Wort dabei? Antwort
gr ha pfliicken netn
Sta Sti Stelle
Pa pf Hafen

Abb. 6-20: Ubung zur Orientierung anhand von Leitwértern®

Kann das gesuchte Wort dazwischen vorkommen?

oben links unten rechts Ist das Wort dabei? Antwort
gruselig handlich pfliicken nein
Stange Stichwort Stelle
Paris pflastern Hafen

Sind die Hilfestellungen, die das Woérterbuch zur Orientierung bietet, ausreichend gefestigt, konnen
zunachst einfache Worter im Worterbuch nachgeschlagen werden.

Anfangs sollte nur das Nachschlagen einfach strukturierter Worter getibt werden. Es bietet sich an,
vorerst nur richtig geschriebene Wérter nachzuschlagen. Auf diese Weise wird zunachst der Umgang
mit dem Wérterbuch gelibt. Nach Méglichkeit werden schon zu Beginn der Ubungsphase Merkwor-
ter verwendet, deren Schreibung nicht mithilfe von Strategien ermittelt werden kann. Auf diese Weise
ist fir die Schilerinnen und Schiler schon von Anfang an klar, dass nur einige Woérter im Worter-

8 Nach Bartz; Herné; Jungmann; Lorenz; Naumann; Stoffers (2002)
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buch nachgeschlagen werden missen. Es dient der Klarheit, strategiegeleitete Worter nicht fiir Nach-
schlageiibungen zu nutzen, da deren Schreibung im Sinne der Nachdenkwoérter eigenstandig durch
die Anwendung einer Strategie hergeleitet werden kénnen. Geeignetes Wortmaterial kann dem Orien-
tierungswortschatz (vgl. Kap. 4, S. 39 ff.) entnommen werden.

Abb. 6-21: Ubung zur Orientierung anhand von Seitenzahlen und Spalten

Suche die Worter im Worterbuch. Schreibe die Seitenzahl und die Spalte auf,
in der du sie gefunden hast.

1. fahren: 12. wohnen:

2. der Verkehr: 13. der Fehler:

3. der Frihling: 14. die Zahl:

4. die Schule: 15. die Uhr:

5. der Lehrer: 16. der Tee:

6. das Meer: 17. der Sohn:

7. der See: 18. der Vater:

8. der Vogel: 19. das Mddchen:
9. die Hexe: 20. das Obst:

10. der Herbst: 21. das Quadrat:
11. der Schnee: 22. der November:

Wird die Technik des Nachschlagens zunehmend sicher beherrscht, kann der Schwierigkeitsgrad auf
verschiedene Weise gesteigert werden:

Werden die ersten Merkwortthemen im Unterricht behandelt, kdnnen die Schiilerinnen und Schiler pas-
send zum Unterricht Wérter im Wérterbuch nachschlagen. Der Grundsatz ,Uberlege, ob es eine andere
Schreibung gibt, unter der du das Wort nachschlagen kannst, wenn du es nicht findest.“ gilt, wenn die
Schulerinnen und Schiller im Rahmen des Rechtschreibunterrichtes die Erkenntnis gewonnen haben,
dass die Worter an der ,Problemstelle’ unter Umstanden anders verschriftet werden als zunachst beim
ersten Versuch des Nachschlagens gedacht.

Um die Schilerinnen und Schiiler fir das Nachschlagen bei ,Problemstellen’ zu sensibilisieren, bietet
es sich an, ausgehend von einem Merkwortthema, das nur eingeschrankte Nachschlagemaglichkeiten
bietet, jeweils zwei verschiedene Schreibungen nachschlagen zu lassen. Die Schilerinnen und Schi-
ler erfahren, dass es verschiedene Moglichkeiten gibt, Worter nachzuschlagen — gerade dann, wenn
Unsicherheiten in der Schreibung bestehen und das Worterbuch benétigt wird.

Beispiel: Hypothesen zur Wortschreibung aufstellen

Der f-Laut /f/ wird nur in wenigen Fallen als <v> verschriftet (vgl. Kap. 2, S. 18, Abb. 2-6). Die Schulerin-
nen und Schiler missen Uberlegen, ob sie das zu Uberprifende Wort unter den Eintragen fur f bzw. v
suchen mussen. Sie kdnnen Hypothesen Uber die Schreibung aufstellen, die sie im Folgenden anhand
des Worterbuches Uberprifen.
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Abb. 6-22

Du weifit: Wenn du /f/ horst, schreibst du meist <f>.

Manchmal schreibst du auch <v>.

Uberlege zuerst, ob die Worter mit <f> oder <v> geschrieben werden und kreuze an.
Uberpriife deine Vermutung dann mithilfe des Worterbuchs!

richtig ~/ oder Worterbuch
Wort @ @ falsch f S.?

(=] o
o o

...ater x v S. 93: Vater

...igur X £ S. 18: Figur

Daran anknupfend kénnen die Schilerinnen und Schiiler dann eigenstandig Hypothesen zu der Frage
entwickeln, an welchen Stellen die zu suchenden Worter stehen kdnnten.

Abb. 6-23: Hypothesen zur Wortschreibung aufstellen

Du weif3t: Manchmal gibt es verschiedene Schreibungen fiir einen Laut.

Uberlege zuerst, mit welchem Buchstaben die Worter geschrieben werden konnten.
Schreibe die moglichen Buchstaben auf.

Uberpriife dann mithilfe des Worterbuchs!

Welche Buchstaben | \elcher Buchstabe Worterbuch
Wort konnten passen? e
ist richtig? S.?
-
(-
...ater v, F \Y S. 93: Vater
...igur vV, F F S. 18: Figur

Das Nachschlagen von Fremdwoértern weist den héchsten Schwierigkeitsgrad auf, da die Aussprache
und die Verschriftung der Worter von der deutschen Sprache abweichen kénnen. Im Vergleich zu den
Fremdwortern ist die Abweichung in der Schreibung von Woértern aus dem Merkwortbereich begrenzt
und bietet nur wenig verschiedene Moglichkeiten der Verschriftung. Fremdwdrter hingegen zeigen viele
verschiedene Mdoglichkeiten der Verschriftung, da das Lautsystem anderer Sprachen vom Lautsystem
des Deutschen abweicht. Haufig kommt in Fremdwdrtern <ph> statt <f>, <th> statt <t> oder <c> statt
<k> oder <z> vor. Viele Schreibungen sind jedoch so selten und so wenig vorhersagbar, dass die Schi-
lerinnen und Schiller sie als Merkwort lernen missen (vgl. Augst 1990).

Eine weitere Mdglichkeit, den Schwierigkeitsgrad zu steigern, stellt das Nachschlagen von Wértern un-

ter Berticksichtigung morphologischer Aspekte im Wort dar. Um die Personalformen von Verben
beispielsweise im Wobérterbuch zu finden, muss das Wort unter dem Infinitiv nachgeschlagen
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werden. Pluralformen von Nomen lassen sich unter der Singularform finden usw. Ahnlich wie bei den
verschiedenen Schreibweisen eines Lautes missen die Schilerinnen und Schuler erkennen, dass das
gesuchte Wort unter Umstanden unter einem anderen Eintrag verzeichnet ist, als sie es erwartet haben.
Parallel dazu muss mit den Schilerinnen und Schilern immer wieder bearbeitet werden, fiir welche
(wenigen) Falle das Worterbuch hilfreich ist. Es bieten sich hierfir Aufgaben an, in denen die Schdilerin-
nen und Schiler entscheiden mussen, ob es sich um ein ,Nachdenkwort' oder ein ,Merkwort' handelt —
ob ihnen also eine Strategie hilft, das Wort ohne den miihsamen Prozess des Nachschlagens richtig
zu schreiben, oder ob das Nachschlagen tatsachlich erforderlich ist. Aufgaben dieser Art haben einen
hohen Schwierigkeitsgrad: Die Schiilerinnen und Schiiler miissen zur Lésung dieser Aufgaben sowohl
ein Problembewusstsein fur eventuelle Falschschreibungen als auch ein Wissen uber die mdglichen
Rechtschreibstrategien entwickeln. Die Menge an Wortern, die sie bei Unsicherheit nachschlagen mus-
sen, wird — je sicherer sie in der Unterscheidung von ,Nachdenkwortern® und ,Merkwdértern’ sind — immer
geringer. Je versierter die Schilerinnen und Schdiler in der Unterscheidung von ,Nachdenkwortern® und
,Merkwortern‘ werden, desto leichter kdnnen sie ihre Unsicherheiten beim Schreiben Uberwinden. Sie
kénnen ihre Strategien zur Lésung immer selbstandiger und zielgerichteter auswahlen.

Abb. 6-24: Notwendigkeit des Woérterbuchgebrauchs priifen

Welches Wort schlagst du im Worterbuch nach?
Welches Wort kannst du mit der Regel richtig schreiben?

Ja: Nachschlagen! Nein: Regel!

oriakei
Schwierigkeit Welche Seite? Welche?

Muter - Mutter???

Heuser - Hduser ?2?

Schnee - Schneh ?7?7?

b: Erweiterung auf den Satzkontext

Die Arbeit mit dem Worterbuch wird auf den Satzkontext erweitert, wenn die Schilerinnen und Schiler
mit Hilfe des Worterbuches Fehlersatze bzw. -texte Uberarbeiten sollen. Sie bieten eine gute Gelegen-
heit, im Rahmen einer komplexen Aufgabenstellung alle Teilfertigkeiten, die erworben wurden, anzu-
wenden: Die Unterscheidung in ,Mitsprech-, Nachdenk- und Merkwort* muss getroffen werden. Handelt
es sich nicht um ein ,Nachdenkwort', missen die Schilerinnen und Schiler Uberprifen, ob die Schrei-
bung anhand bereits bekannter Strategien ermittelt werden kann. Handelt es sich um ein ,Merkwort’,
missen die Strategien zum Nachschlagen angewendet werden. Viele Teilstrategien werden in einer
solchen Aufgabenstellung vereinigt (vgl. S. 88, Abb. 6-25).
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Abb. 6-25: Fehlertext - komplexe Aufgabenstellung

Du darfst Lehrerin oder Lehrer sein: Uberpriife das Diktat.

Die unterstrichenen Worter sind falsch geschrieben.

1. Uberlege: Ist es ein Mitsprechwort, ein Nachdenkwort oder ein Merkwort?

2. Mitsprechworter: Sprich das Wort deutlich und verbessere den Fehler.
Nachdenkworter: Schreibe die Regel auf, die vergessen wurde, und
verbessere den Fehler.
Merkworter: Schlage das Wort im Worterbuch nach und verbessere den
Fehler.

Mitsprechen?
Regel?
Worterbuch?

Mitsprechwort
Nachdenkwort
Merkwort

Worterbuch S, 73

X

Jan geht mit seinem Fater einkaufen.

Jan mochte gerne das schicke Hemt kaufen,

aber das ist zu teuer.

Da hat er eine Ideh.

Die Arbeit mit dem Woérterbuch wird weiterhin auf den Satzkontext erweitert, wenn die Schulerinnen
und Schiller ihre eigene Schreibung korrigieren sollen. Die Uberpriifung eigener Schreibprodukte stellt
den héchsten Anspruch an die Schiilerinnen und Schiiler dar. Gleichzeitig kommt in der Uberpriifung
eigener Schreibprodukte die gréfite Rechtschreibkompetenz zum Ausdruck.

c: Hilfestellungen

ABC-Leiste

Vor allem im Ubergang von der Arbeit mit dem Alphabet zur konkreten Arbeit mit dem Wérterbuch kann
es fur viele Schilerinnen und Schuler eine Hilfe darstellen, eine ABC-Leiste zur Verfligung zu haben,
auf der sie noch einmal nachschauen kdnnen, in welchem Bereich sich die zur Sortierung notwendigen
Woérter befinden.

Soll beispielsweise das Wort ,Hobby“ nachgeschlagen werden und das Worterbuch ist auf der Dop-
pelseite gedffnet, auf der anhand der Kopfbuchstaben ersichtlich ist, dass nur Wérter im Bereich von
Ha-Hi abgedruckt sind, missen die Schilerinnen und Schiiler Giberlegen, an welcher Stelle im Alphabet
der zweite Ordnungsbuchstabe vorkommt und ob er sich im Bereich der angegebenen Kopfbuchstaben
befindet. Mittels einer ABC-Leiste kdnnen sich die Schilerinnen und Schiiler besser orientieren.

Umfang des Nachschlagewerkes

Um den Schiilerinnen und Schiilern den Ubergang zum Wérterbuch zu erleichtern, kann der Umfang
des Wortmaterials langsam gesteigert werden. Woérterlisten bieten eine gute Moglichkeit zur Differen-
zierung. Viele Worterblcher verfigen Uber einen reduzierten Wortschatz, der zudem in Grol3druck ab-
gebildet ist oder farbliche Orientierungshilfen anbietet. Auch diese Mdglichkeit der Differenzierung kann
in Betracht gezogen werden.
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Satz

Der Bereich ,Satz‘ wird in die Bereiche Grof3- und Kleinschreibung und Zeichensetzung unterteilt
(vgl. Kap. 2, S. 10, Abb. 2-2).

GroB- und Kleinschreibung

Mogliche Aufgaben zum Einstieg:

Im Bereich der Gro3- und Kleinschreibung verfligen einige Schilerinnen und Schiler tber Vorerfah-
rungen, die fur die Erarbeitung der Strategien genutzt werden kénnen.

Neben der klaren Vorgabe durch die Lehrkraft kann das Vorwissen der Schilerinnen und Schiler auch
in diesem Bereich wieder genutzt werden. Die Regelhaftigkeit kann z. B. anhand von Fehlerwortern er-
arbeitet werden. Schiilerinnen und Schiiler mit Vorerfahrungen in diesem Bereich kénnen oftmals mit ih-
rem vorhandenen Vorwissen argumentieren und die fur die Schreibung nitzliche Strategie formulieren.

Forscheraufgaben, bei denen der ganze Satz betrachtet wird, bieten sich eingeschrankt an. Die Schu-
lerinnen und Schiiler kénnen Hypothesen dariiber entwickeln, welche Worter grolgeschrieben wer-
den. Es empfiehlt sich aber, den Forschertext so zu wahlen oder selber zu konstruieren, dass die
Schilerinnen und Schiiler die grammatischen Merkmale auch erkennen kénnen. Die Artikel sollten
nach Mdglichkeit direkt vor dem Nomen stehen, eingeschobene Adjektive sollten vermieden werden.

Die syntaktische Analyse wird im Rahmen solcher Forscheraufgaben gleich in einem Schritt mit den ==
grammatischen Merkmalen thematisiert. DartUber hinaus wird als Ergebnis der Forscheraufgabe auch o

der Satzanfang thematisiert. Im Anschluss an die Forscheraufgaben missten Satzanfang und Nomen
getrennt voneinander vertiefend gelibt werden, da die Nomen zunachst auf der Ebene der Wortbe- Elgﬁ;émibung
trachtung getibt werden sollten (vgl. S. 90).
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Mégliche Aufgaben zur Ubung von Strategien

Abbildung 6-26:

GroR-Klein-Schreibung

Aufgaben, die die grammatische und syntaktische Betrachtung fordern

Sortieraufgaben: Artikel zu Nomen suchen, Singular-Pluralbestimmung

Ordne die Nomen den richtigen Artikeln zu. Schreibe die Nomen im Singular oder Plural.
der die das Singular: 1 Plural: 2,3,4,...

Banane J die Banane

EleFan’rJ die Elefanten

Nest J das Nest

Junge J der Junge

Dose J die Dosen 2
=

Schiff | die Schiffe S
o
3

Identifikationsaufgaben: Nomen aus einer Wortmenge identifizieren (vgl. S. 91, Abb. 6-27) —

Liickenworter, bei denen entschieden werden muss (z. B. durch Artikelprobe oder Singular-/
Pluralprobe), ob es sich um ein Nomen handelt

Wortaufbau

Worterbuch

Aufgaben, die den kompetenten Umgang mit Rechtschreibhilfen fordern

Merkworter
Aufgaben, die das Memorieren/Auswendiglernen fordern

Vokaldauer

Wortbausteine
Aufgaben, die die Strategiebildung férdern
Aufgaben, die die Vokaldauerunterscheidung férdern Aufgaben, die morphologische Operationen férdern

Laute und Lautfolge

Besondere Buchstaben und Buchstabenfolgen

Aufgaben, die die Lautsicherheit und Buchstabenkenntnis férdern

Zentral fur die Grof3- und Kleinschreibung ist die Unterscheidung der Wérter in ,Nomen und andere
Worter‘. Diese Unterscheidung muss zweimal auf neue Grundlagen gestellt werden — teils zusatzliche,
teils andere: Zunachst nutzen Schulerinnen und Schiler eine inhaltliche Worteigenschaft, wenn es um
die Konkreta geht. Dann, bei den Endungen (— Glossar), kommt der Wortaufbau ins Spiel. Mit dem
Bezug zum Satz wird endgultig die Etage im Haus gewechselt, wenn Abstrakta und Substantivierungen
als Nomen zu bestimmen sind.

Bei der Bestimmung der Nomen wird der Schwierigkeitsgrad gesteigert, indem die zu bestimmenden
Nomen in einen Satz eingeordnet werden. Aus diesem Grund beziehen sich die Ubungsaufgaben im
JAufgabenhaus’ auf die Einfuhrung der Nomen. Die weiteren Themenbereiche (Satzanfange, Verben,
Adjektive, Grof3schreibung im Satz, Anredepronomen, Abstrakta, Nomen mit Endungen) werden mit
den Aufgaben zur Festigung der Strategien unter a-c aufgefuhrt (vgl. S. 91 ff.).



Mogliche Aufgaben zur Festigung der Strategien

a: Erweiterung des Wortmaterials

Vom Leichten zum Schweren

Der Bereich der Nomen bietet fur das Wortmaterial eine Steigerung des Schwierigkeitsgrades, die in
der Sachstruktur begriindet liegt. Wahrend die konkreten Nomen, die haufig auch als ,Anfassworter*
bezeichnet werden, flr die Schilerinnen und Schiiler einfacher zu bestimmen sind, stellen die Abstrakta
und die Nomen mit den spezifischen Endungen eine grofiere Hiirde dar. Dementsprechend eignen sich
far die Einflhrung Nomen, die einen konkreten Gegenstand bezeichnen.

Eine weitere Mdéglichkeit, den Schwierigkeitsgrad zu steigern, stellt die Einfiihrung der unbestimmten
Artikel dar. Nicht nur die Anzahl der Artikel, die zur Probe herangezogen werden muss, steigt. Die Un-
terscheidung der Artikel in bestimmte und unbestimmte Artikel bietet eine neue Herausforderung.

Der Schwierigkeitsgrad steigt noch einmal, wenn die Betrachtung des ganzen Satzes hinzugezogen
wird. Bei der Betrachtung von Wértern, ihren Bedeutungs-Eigenschaften und ihrem Aufbau bleiben die
Schilerinnen und Schiler noch auf der mittleren Ebene des Hauses. Im Ansatz schon bei der Artikel-
probe, endglltig beim ganzen Satz als Rahmen, wird es unvermeidlich, auf die oberste Ebene zu ge-
hen. Nun missen auch die Kategorien des Satzbaus trotz ihrer Unanschaulichkeit angegangen werden.

Es empfiehlt sich, die vorangestellten Adjektive (der kleine Hund) zuerst unabhangig vom Satzkontext
zu betrachten (s. u. ,Quatschfreunde’), um die Schilerinnen und Schiler auf eine syntaktische Analyse
eines ganzen Satzes vorzubereiten.

Sortieraufgaben

Zur Bestimmung der Nomen bieten sich Sortieraufgaben an, bei denen die Schulerinnen und Schuler
die Nomen als Worter innerhalb einer Wortmenge identifizieren. Der Schwierigkeitsgrad steigt, wenn die
Verben und Adjektive eingefiihrt werden und ebenfalls bestimmt werden sollen.

Abb. 6-27: Sortieraufgabe - konkrete Nomen

Finde die Nomen und Kreise sie ein!

schon baum kind bunt

klein apfel bagger

bein lustig brief laut

In einem nachsten Schritt kdnnen die Abstrakta eingefiihrt werden. Auch hier eignen sich Sortiertibun-
gen. Ebenso kann mit den Nomen verfahren werden, die Uber spezifische Endungen verfiigen.
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Abb. 6-28: Sortieraufgabe - Konkreta, Abstakta, Nomen mit Endungen

[Krankheit| | Ball |
|Liebe | | Blume |

wut
| bunt | | Haus |

Ordne die Nomen in die Tabelle ein.
Achtung: Zwei Worter sind keine Nomen. Welche?

Anfass-Nomen

Nomen

mit Endungen andere Nomen

Aufgaben zur Arbeit mit Wortbausteinen

Um die Schilerinnen und Schiler fur die Unterscheidung der Wortarten weitergehend zu sensibilisie-
ren, kdnnen im Teilbereich der Abstrakta und der Nomen mit den spezifischen Endungen auch Aufga-
ben eingesetzt werden, bei denen aus gleichen Wortstdmmen sowohl Nomen als auch Verben bzw.
Adjektive gebildet werden. Der Schwierigkeitsgrad wird auf diese Weise erhoht, da die Worter nicht
mehr ,nur’ anhand des gegebenen Wortmaterials identifiziert werden. Die Schulerinnen und Schiler

missen eigenstandig Worter mit den Merkmalen von Nomen finden.

Abb. 6-29: Wortfamilien finden

Nomen - Verben - Adjektive: eine Familie!

Nomen Verben Adjektive/Partizipien
die Sauberkeit
andern
hinderlich
kampfen
feiern
erlauben
blind
krank
das Ende
traurig
die Ordnung
rechnen
maoglich
die Schonheit
schwer
die Bekanntschaft
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,Quatschfreunde’

,Quatschfreunde’ bieten eine erste Mdglichkeit, die syntaktische Betrachtung der Nomen mit den Schu-
lerinnen und Schilern zu tGben. Der zum Nomen gehorige Artikel steht nun nicht mehr direkt vor dem
Nomen, sodass die Artikelprobe zur Bestimmung des Nomens erschwert wird. Zwischen Artikel und
Nomen steht ein Adjektiv. Fur Schilerinnen und Schiiler sieht es auf den ersten Blick so aus, als stiinde
der Artikel vor dem Adjektiv, und deswegen muisse nun das Adjektiv grol3geschrieben werden. Zur Un-
terstlitzung kénnen der Artikel und das dazugehérige Nomen mit einem Pfeil verbunden werden.

Abb. 6-30: Ubungsaufgabe zur Anbahnung der syntaktischen Betrachtung von Nomen

Quatschfreunde
Bilde Quatschfreunde wie im Beispiel.
Nomen Adjektive

bunt |

der blaue Lowe

I; olm | omm

I =y Grof3- und
Kleinschreibung

b: Erweiterung auf den Satzkontext

Visualisierung
Durch die Visualisierung wird den Schilerinnen und Schiilern die Grof3- und Kleinschreibung im Satz

verdeutlicht, z. B. in ,Wort, Satz, Punkt, Nomen*“ (vgl. Reber 2009): Die Lehrkraft duert den Satz: ,Mar-
tin sitzt auf dem Stuhl.“ Die Schilerinnen und Schiler legen zunachst fir jedes Wort eine rechteckige
weilde Karte auf den Tisch und versprachlichen: ,Der Satz hat 5 Worter®. Sie z&hlen und zeigen. Dann
denkt die Klasse gemeinsam Uber die Worter nach. ,Martin ist ein Nomen, wir missen es grof3 schrei-
ben, weil Namen immer grof3geschrieben werden.“ Die Karte wird hochkant gelegt. ,Sitzt ist ein Verb,
wir schreiben es klein.” Die Karte liegt quer, usw. Am Ende wird ein Muggelstein fir den Punkt gelegt:

Abb. 6-31: Visualisierung der Gro3- und Kleinschreibung
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,Umkehrsétze*

Anhand der Umkehrsatze kénnen die Schulerinnen und Schiler erfahren, dass die Wortarten sich nicht
verandern. Die Bestimmung der Wortarten des strukturell einfacheren Satzes ,Der Léwe ist gefahrlich.”
gelingt den Schiilerinnen und Schiilern nach einer Ubungsphase in der Regel, wenn die Bestimmung
der Wortarten auf der Wortebene zuvor weitgehend gesichert ist.

Strukturell komplexere Satze stellen die Schilerinnen und Schuler vor neue Herausforderungen. Nach-
dem der Satz zunachst syntaktisch analysiert wurde, erfolgt die Bestimmung der Wortarten in einem
weiteren Schritt. Um diese Betrachtung zu unterstitzen, kdnnen zunachst Umkehrsatze getibt werden,
anhand derer Schiilerinnen und Schiiler mit den Wortarten experimentieren:

Der Léwe ist geféhrlich — der geféhrliche Léwe

In einem weiteren Schritt kdnnen die Schiilerinnen und Schiiler die gewonnenen Erkenntnisse z. B. auf
Lickensatze Ubertragen, da die Strategie zur Losung der Aufgabe bereits kleinschrittig gelibt wurde.

Liickensétze

Wenn die Bestimmung der Nomen auf der Wortebene weitgehend gesichert ist, kann die Satzebene
betrachtet werden. Der Schwierigkeitsgrad steigt, da der Kontext erweitert wird. In einem ersten Schritt
kénnen die Schiilerinnen und Schiiler Aufgaben bearbeiten, bei denen eine Uberpriifung anhand der
Artikelprobe auf Wortebene ausreichend ist. Handelt es sich um einfache Satzkonstruktionen, kann
jedes Wort wie auch schon auf der Wortebene einzeln mithilfe der Artikelprobe Uberprift und die Liicke
entsprechend gefiillt werden.

Im nachsten Schritt kann der Schwierigkeitsgrad gesteigert werden, wenn die Satzkonstruktion kom-
plexer wird und eine syntaktische Betrachtung die Artikelprobe ergdnzen muss. Vorangestellte Adjek-
tive miissen z. B. identifiziert werden und von Nomen unterschieden werden.

Abb. 6-32: Liickensétze

Der ___und bellt. Die __inder ___ufen laut. Der __|te ___ann liest.

H/h K/k R/r A/a M/m

Fehlersétze

Der Schwierigkeitsgrad flir Fehlersatze kann ahnlich gesteigert werden. Wahrend zunachst nur Feh-
lersatze mit strukturell einfacheren Satzkonstruktionen bearbeitet werden (vgl. S. 95, Abb. 6-33), kann
im weiteren Verlauf die Struktur der Satzkonstruktion komplexer werden (vgl. S. 95, Abb. 6-34).
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Abb. 6-33: Fehlersétze mit strukturell einfacher Satzkonstruktion

Du darfst Lehrerin oder Lehrer sein: Uberpriife die GroR- und Kleinschreibung im Diktat.
In jeder Zeile haben sich Fehler eingeschlichen. Verbessere die Fehler!
Tipp: Die Zahl hinter jedem Satz sagt dir, wie viele Fehler sich eingeschlichen haben.

Der hund bellt. (1)

Die kinder Rufen laut. (2)

Das schaf ist weif. (1)

Abb. 6-34: Fehlersétze mit komplexer Satzkonstruktion

Du darfst Lehrerin oder Lehrer sein: Uberpriife die GroR- und Kleinschreibung im Diktat.
In jeder Zeile haben sich Fehler eingeschlichen. Verbessere die Fehler!
Tipp: Die Zahl hinter jedem Satz sagt dir, wie viele Fehler sich eingeschlichen haben.

Der Graue hund bellt. (2)

Der Alte mann liest das buch. (3)

Die Gelbe Banane schmeckt mir sehr gut. (1)

,Quatschfreunde’

,Quatschfreunde’ stellen eine grofle Herausforderung fur die Schilerinnen und Schiler dar. Alle Stra-
tegien, die sie zuvor in Teilschritten erlernt haben, miissen sie in dieser Aufgabenstellung produktiv
anwenden, um eigenstandig Satze zu bilden. Das vorgegebene Wortmaterial muss zunachst auf der
Wortebene analysiert werden. Im Anschluss an diese Analyse missen die Worter in den Satzkontext
eingeordnet werden. In der abschlieRenden Uberpriifung missen die Schilerinnen und Schiiler so-
wohl die grammatischen als auch die syntaktischen Merkmale der Wérter in ihrem Satz Giberpriifen und
entscheiden, ob alle Wérter im Sinne der Gro3- und Kleinschreibung richtig geschrieben sind.

Abb. 6-35: Ubungsaufgabe zur syntaktischen Betrachtung von Nomen auf Satzebene

Im Wunderland
Im Wunderland gibt es merkwiirdige Tiere zu sehen. Was siehst du?
Schreibe wie im Beispiel auf.

Ich sehe einen blauen Lowen.

L +
Ich sehe ein  grines  Schaf.

1 -p

Ich sehe
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c: Hilfestellungen

Anzahl der Fehler

Anhnlich wie auch fiir die anderen Aufgabenbereiche bereits dargestellt, kdnnen die Schiilerinnen und
Schiler unterschiedlich umfangreiche Hilfestellungen erhalten. So kénnen die starkeren Schilerinnen
und Schiler die Fehler ohne Hilfestellung finden. Etwas mehr Hilfestellung erhalten die Schulerinnen
und Schiiler, wenn die Anzahl der Fehler zur Orientierung vorgegeben wird (vgl. oben). Werden die
Fehlerworter aus verschiedenen Problembereichen in Satzen oder Texten angeboten, ist es denkbar,
den Schiilerinnen und Schiilern viel Hilfestellung zu geben, indem die falschen Waérter im Text bereits
markiert sind.

Angabe der Strategie

Eine mdgliche Hilfestellung stellt der Verweis auf die anzuwendende(n) Strategie(n) dar. Fir schwa-
chere Schilerinnen und Schiuler bietet es sich an, die zu Ubende Strategie in Aufgabenndhe erneut zu
visualisieren.

d: Erweiterung der Strategie — ein neuer Teilaspekt

Die Erweiterung der Strategie erfolgt wie oben dargestellt ,vom Leichten zum Schweren‘. Auf der Ebe-
ne der Wortbetrachtung werden demnach zunachst die konkreten Nomen thematisiert. Anschlief3end
werden zur Abgrenzung die weiteren Wortarten im Unterricht behandelt. Dies stellt die Schnittstelle zum
Ubergang zur Satzbetrachtung dar.

Die abstrakten Nomen und die Nomen mit den besonderen Endungen erweitern den Bereich der No-
men auf der Wortebene. Die Steigerung der Komplexitat auf der Satzebene vertieft die Einsicht in die
syntaktische Funktion der Nomen.

Zeichensetzung
Mogliche Aufgaben zum Einstieg

Der Einstieg in die Zeichensetzung kann wie auch in den anderen Teilbereichen Gber Fehlersatze erfol-
gen. Hierzu bieten sich kurze Texte an, in denen die Satzzeichen fehlen. Die Schulerinnen und Schiler
erfahren beim Lesen der Satze, welche Funktion die Satzzeichen innerhalb eines Textes libernehmen.
Ebenso denkbar ist der Textvergleich von inhaltlich gleichen Texten, bei denen die Satzzeichen fehlen
bzw. korrekt gesetzt sind. Die Notwendigkeit von Satzzeichen als Gliederungshilfe beim Lesen wird
konkret erfahrbar.
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Mégliche Aufgaben zur Ubung von Strategien:

Abbildung 6-36:

Zeichensetzung

Aufgaben, die die grammatische und syntaktische Betrachtung férdern

Markieraufgaben: unterschiedliche Satzarten werden markiert
Liickensatze und -texte: fehlende Satzzeichen miissen erganzt werden’

Setze die passenden Satzschlusszeichen!

Jan mochte doch so gerne ein Meerschweinchen. Er liberlegt:

Wie soll ich meine Eltern lberreden

Sie mogen eigentlich keine Haustiere

Ob ich sie trotzdem fragen kann

Ich werde mich auch alleine um das Meerschweinchen kiimmern cg”

Ich rede zuerst mit Mama % —_—

So mache ich es = =\
) 0
)
|

Fehlersatze und -texte Zeichensetzung

Wortaufbau

Worterbuch

Aufgaben, die den kompetenten Umgang mit Rechtschreibhilfen férdern

Aufgaben, die das Memorieren/Auswendiglernen férdern

Vokaldauer

Wortbausteine
Aufgaben, die die Strategiebildung férdern

Aufgaben, die die Vokaldauerunterscheidung férdern Aufgaben, die morphologische Operationen férdern

Laute und Lautfolge

Besondere Buchstaben und Buchstabenfolgen

Aufgaben, die die Lautsicherheit und Buchstabenkenntnis férdern

b: Erweiterung auf den Satzkontext

Vom Leichten zum Schweren

Um die Schilerinnen und Schuler fur die Funktion der Satzzeichen zu sensibilisieren, bietet es sich an,
in einem ersten Schritt zunachst nur den Punkt als Satzschlusszeichen einzufuhren. Die Schilerinnen
und Schiiler erhalten zu diesem Zweck Aufgaben, in denen sie die Satzschlussgrenzen erkennen mis-
sen. Die Satzschlussgrenzen werden dann durch den Punkt markiert (vgl. S. 98, Abb. 6-37).
Gleichzeitig kann die Grof3schreibung am Satzanfang thematisiert werden. Dies stellt eine weitere Her-
ausforderung fir die Schilerinnen und Schiiler dar (vgl. S. 98, Abb. 6-38).

7 Im folgenden Beispiel ist in den Satzen 4 und 6 sowohl der Punkt als auch das Ausrufezeichen zulassig.
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Abb. 6-37: Markieren von Satzgrenzen

Abb. 6-38: Markieren von Satzgrenzen und Satzanfén-
gen

1. Lies dir den Text durch.

2. Markiere die Satzgrenzen mit einem
Trennstrich.

3. Setze am Ende des Satzes einen Punkt.

Jan bummelt durch die Stadt Vor einem
Zoogeschadft bleibt er stehen Im Schau-
fenster sieht er fiunf kleine Meerschwein-
chen Er geht in das Geschadft und fragt
den Verkaufer nach den Meerschweinchen
Jan darf die Meerschweinchen streicheln
Er findet die kleinen Tiere niedlich

1. Lies dir den Text durch.

2. Markiere die Satzgrenzen mit einem
Trennstrich.

3. Setze am Ende des Satzes einen Punkft.

4. Verbessere die Satzanfdnge.

Jan bummelt durch die Stadt vor einem
Zoogeschadft bleibt er stehen im Schau-
fenster sieht er funf kleine Meerschwein-
chen er geht in das Geschaft und fragt
den Verkaufer nach den Meerschweinchen
Jan darf die Meerschweinchen streicheln

er findet die kleinen Tiere niedlich

Die Unterscheidung der Satzarten nach Aussage-, Ausrufe- und Fragesatz erfolgt im nachsten Schritt,
wenn die Schilerinnen und Schuler die Satzgrenzen weitgehend sicher erkennen und markieren kén-
nen. Zunachst kann die Unterscheidung der Satzarten getrennt vom FlieRtext gelibt werden. Die Schi-
lerinnen und Schiler entscheiden fir einzelne Satze, um welche Satzart es sich handelt, und setzen
das entsprechende Satzschlusszeichen (vgl. Abb. 6-39).

Abb. 6-39: Unterscheidung der Satzarten

Mama hat das Meerschweinchen entdeckt und denkt, es sei eine Ratte.
1. Kreuze erst an: Um welchen Satz handelt es sich?
2. Setze dann das passende Satzschlusszeichen!

Aussagesatz
Ausrufesatz
Aufforderungssatz
Fragesatz

Was ist denn das

Jan, komm” schnell hier her

Siehst du das Tier da hinten

Das ist eine Ratte

Was sollen wir blo machen

Am besten bringst du dich in Sicherheit

Klettere hier auf das Bett

98



In einem weiteren Schritt werden die gewonnenen Kenntnisse dann zusammengefiihrt. Die Schiilerin-
nen und Schiler erhalten Aufgaben, bei denen sie sowohl die Satzgrenzen markieren als auch ent-
scheiden missen, um welche Satzart es sich handelt. Abschlieliend wird das richtige Satzschlusszei-
chen gesetzt (vgl. Abb. 6-40).

Abb. 6-40: Markieren von Satzgrenzen und Satzarten

1. Lies dir den Text durch:

Markiere die Satzgrenzen mit einem Strich.
2. Unterstreiche

- alle Aussagesatze mit einem griinen Stift,

- alle Fragesdtze mit einem blauen Stift,

- alle Aufforderungs- und Ausrufesdtze mit einem roten Stift.
3. Setze die passenden Satzschlusszeichen ein.

Jan nimmt sein Meerschweinchen heute mit zum Fufball Er hat ein wichtiges Spiel Ob das
Meerschweinchen Fuf3ball mag Jan sagt: Bleib hier in meiner Sporttasche Guck dir das
ganze Spiel an Das Spiel beginnt Plotzlich lauft das Meerschweinchen tiber das Spielfeld Es
schieft auch noch ein Tor Was wird der Trainer dazu sagen

Das Komma wird als Satzzeichen lediglich in der einfachen Aufzahlung thematisiert. Nach der Einfih-
rung wird es in einer kurzen Ubungsphase gefestigt. Im weiteren Verlauf muss der Thematisierung kein Aufgaben zum
grofRer Stellenwert im Unterricht beigemessen werden. z;/”;fi‘enz'
Wenn die Satzschlusszeichen ausreichend gefestigt sind, konnen die Zeichen der wortlichen Rede ein-

gefuhrt werden. Zuerst bietet es sich an, die Zeichen der wortlichen Rede am Beispiel einfacher Satze

mit vorangestelltem Redebegleitsatz zu tben. Hieran wird fir die Schiilerinnen und Schiiler die Unter-

scheidung von Redebegleitsatz und wortlicher Rede deutlich. Gleichzeitig werden die bereits behan-

delten Satzschlusszeichen flir Aussage-, Ausrufe-, Aufforderungs- und Fragesatz gefestigt (vgl. Abb.

6-41).

Abb. 6-41: Markieren von Satzarten und wértlicher Rede bei vorangestelltem Redebegleitsatz

1. Unterstreiche die wortliche Rede mit einem gelben Stift.
2. Setze - die Zeichen fur die wortliche Rede,
- die richtigen Zeichen im Redebegleitsatz,
- die fehlenden Satzschlusszeichen.

Oskar rief aufgeregt Komm schnell her

Julia antwortete von weit weg Was ist denn los

Oskar schrie total Uberrascht Ich glaube, wir sind in Afrika
Julia stammelte sprachlos Das Kann ich mir gar nicht vorstellen
Sie wollte wissen Bist du dir da ganz sicher

Oskar entgegnete fast beleidigt Denkst du, ich llge
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Der Schwierigkeitsgrad dieser Ubungen I&sst sich steigern, indem die Menge an Sétzen in der wortli-
chen Rede erweitert wird. Die Schiilerinnen und Schiler missen ihre zuvor erworbenen Kenntnisse zur
Markierung von Satzgrenzen in Zusammenhang mit der wortlichen Rede anwenden.

Weiterhin wird der Schwierigkeitsgrad gesteigert, indem die wortliche Rede in einen FlieRtext einge-
bettet wird. Die Schulerinnen und Schiiler missen auf diese Weise nicht nur die Satzarten unterschei-
den, sondern auch noch die Redebegleitsdtze und die Anteile der wortlichen Rede.

Diese Aufgaben bereiten schon auf die Einfliihrung des eingeschobenen Redebegleitsatzes vor. Der
eingeschobene Redebegleitsatz kann den Schilerinnen und Schiler angeboten werden. Das Thema
ist aber nicht verbindlich fiir alle Lerngruppen vorgesehen und wird daher unter d: Erweiterung der Stra-
tegie — ein neuer Teilaspekt dargestellt (siehe unten).

c: Hilfestellungen

Trennstriche

Um die Bestimmung der Satzgrenzen und die Unterscheidung der verschiedenen Satzarten zu verein-
fachen, gibt es die Mdglichkeit, die Satzgrenzen in einem ersten Schritt durch Trennstriche (/) zu mar-
kieren.

Die Einheiten, die auf diese Weise entstanden sind, kdnnen einzeln jeweils durch lautes Lesen uber-
pruft werden. Erst wenn die Satzgrenzen richtig bestimmt sind, treffen die Schilerinnen und Schiiler
eine Entscheidung fir eine Satzart und setzen das entsprechende Satzzeichen. Auf diese Weise wer-
den die einzelnen Schritte, die zum Setzen des richtigen Satzzeichens erforderlich sind, voneinander
getrennt. Mit zunehmender Sicherheit kdnnen die Schilerinnen und Schiler die Entscheidung dann
treffen, indem sie gleichzeitig die Satzgrenze und die Satzart bestimmen.

Farbiges Unterstreichen

Um eine intensivere Auseinandersetzung mit den Satzarten zu férdern, ist es denkbar, die Satzarten in
verschiedenen Farben unterstreichen zu lassen. Auf diese Weise miissen sich die Schilerinnen und
Schuler bewusst fUr eine Satzart entscheiden.

d: Erweiterung der Strategie — ein neuer Teilaspekt

Einen neuen Teilaspekt stellt die Einfihrung der wortlichen Rede mit eingeschobenem Redebegleit-
satz dar. Alle bisher gewonnen Kenntnisse helfen den Schilerinnen und Schiilern, Aufgaben zu Iésen,
in denen die eingeschobenen Redebegleitsatze mit den richtigen Satzzeichen markiert werden sollen.
Die Schilerinnen und Schiiler missen die Redebegleitsatze von der wortlichen Rede ebenso wie die
Satzarten unterscheiden, um diese mit den richtigen Satzzeichen markieren zu kdnnen (vgl. Abb. 6-42).

Abb. 6-42: Markieren von Satzarten und wértlicher Rede bei eingeschobenem Redebegleitsatz

Setze die richtigen Satzzeichen ein.

1. Das habe ich nicht gesagt drgert sich die Mutter du willst dich blof
vor dem Abwasch driicken

2. Das stimmt grinst Katharina ich hasse Abwaschen
Ich wollte dich noch ein bisschen erziehen seufzt Oma aber du
horst gar nicht auf mich
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Aufgaben zur Wiederholung

Aufgaben zur Ubung und Festigung sind erforderlich, damit Gelerntes nicht in Vergessenheit gerét, son-
dern fur die Schilerinnen und Schiler immer verfugbar ist. Neben Wiederholungsphasen im Rahmen
der individuellen Foérderung kénnen auch Aufgaben zur Wiederholung im Klassenverband eingesetzt
werden. Dabei ist zu unterscheiden zwischen regelméBigen kleinen Ubungen im Unterrichtsalltag und
der erneuten Bearbeitung von kiirzeren Einheiten:

Das Rechtschreibthema erfihrt im Unterricht regelmiéRig in kleinen Ubungen im Unterrichtsalltag
Beachtung:

Hierflirr eigenen sich Aufgaben, die das Augenmerk immer wieder kurzfristig auf einen Rechtschreib-
schwerpunkt legen, der bereits behandelt wurde. Die Schulerinnen und Schuiler werden laufend in un-
terschiedlichen Zusammenhangen mit dem bereits abgeschlossenen Rechtschreibthema und mit der
zur Schreibung notwendigen Strategie konfrontiert.

Ebenso ist es méglich, jeden Tag ein bereits behandeltes Rechtschreibthema mit kleinen Ubungen oder
Spielen erneut in den Unterricht einzubringen. Die Ubungen sollten eine Verbalisierung der Strategie
mit einschlieBen. So kénnen die Schiilerinnen und Schiler beispielsweise zu Beginn der Unterrichts-
stunde zwei Minuten lang das Blitzspiel (vgl. S. 71, Abb. 6-5) zur Auslautverhartung spielen, auch wenn
hauptsachlich ein anderes Thema den Rechtschreibunterricht beherrscht.

Auf diese Weise setzen sie sich immer wieder mit Rechtschreibthemen und den dazugehdrigen Stra-

tegien auseinander. Die Regel fur die korrekte Schreibung der Wérter innerhalb eines Rechtschreibbe- ==
reiches muss soweit verinnerlicht sein, dass sie auf die Wérter in einem unbekannten Zusammenhang o

angewendet werden kann.
Aufgaben zum
Kompetenz-

Beispiel: erwerb
Die Schulerinnen und Schuler erhalten regelmafig die Gelegenheit, Uiber anspruchsvolle Wérter nach-
zudenken und sich Uber sie auszutauschen. ,Der harte Brocken des Tages' (nach Erichson 2004) oder

,Der Satz der Woche' lassen sich im Unterricht ritualisieren. Die Schilerinnen und Schiler notieren ein

Wort oder einen Satz nach Ansage und identifizieren die ,Aufpassstellen‘. Beispiel: Im Satz ,Der Zwerg

ist lieb.“, werden alle nicht lauttreuen Stellen markiert (u. a. das <g> in Zwerg) und die Schreibung muss
begriindet werden: ,Ich hére am Ende von Zwerg ein /k/ bzw. ein /¢/, da aber der Plural Zwerge heil3t,

muss ich es mit <g> schreiben!“ usw. Im gemeinsamen Gesprach erlautern die Schilerinnen und Schi-

ler, wie sie auf ihre Lésung gekommen sind und welche Strategien ihnen geholfen haben — z. B. das
Verlangern des Wortes.

Das Rechtschreibthema wird in einer kiirzeren Einheit erneut schwerpunktmafig bearbeitet:
Wird das Thema von vielen Schilerinnen und Schilern noch nicht ausreichend beherrscht, kann es
auf die dargestellte Weise erneut als wiederholende Unterrichtssequenz fir die gesamte Lerngruppe
angeboten werden.
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7 Aufgaben zur Kompetenziiberprifung
Kompetenziiberpriifung im Rechtschreibunterricht

.Der Prozess des Kompetenzerwerbs ist zu trennen von dem Leistungsnachweis erworbener Kompe-
tenzen® (vgl. Niedersachsisches Kultusministerium 2006, S.10). Beim Prozess des Kompetenzerwerbs
geht es darum, den Schilerinnen und Schiilern notwendige Einsichten in die Struktur der Rechtschrei-
bung und die korrekte Schreibung der Worter zu vermitteln. Die Leistungsuberprufung stellt den Lern-
stand fest. Die Schilerinnen und Schiiler sollen in der Leistungssituation die bereits verfligbaren Kom-
petenzen anwenden, um Aufgaben mdglichst fehlerfrei zu 16sen.

Deshalb ist es wichtig, im Unterrichtsverlauf regelmaRig zu Gberpriifen, inwieweit die Lerninhalte inner-
halb der Lerngruppe verinnerlicht wurden und ob der Schwierigkeitsgrad der Aufgaben erhéht werden
kann.

Um den Leistungsstand der Lerngruppe aussagekraftig ermitteln zu kdnnen, sind Lernkontrollen erfor-
derlich, die eine Auskunft Gber den Kompetenzerwerb geben. Aufgaben zur Kompetenziberprifung
unterscheiden sich von Aufgaben zum Kompetenzerwerb, da die Schiilerinnen und Schiiler in der Uber-
prifung die erworbenen Kompetenzen auch in komplexeren Zusammenhangen anwenden mdissen.
Die Richtigschreibungen sowie die auftretenden Fehler erlauben Rickschlisse darauf, wie weit der
Kompetenzerwerb vorangeschritten ist. Gleichzeitig kann anhand der Leistungstberpriifung festgestellt
werden, ob die flr den Unterricht gesetzten Ziele erreicht wurden. Zur genauen Leistungsermittlung
mussen Lernkontrollen die Anforderungsbereiche Wiedergeben (Anforderungsbereich 1), Zusammen-
hénge herstellen (Anforderungsbereich Il) und Reflektieren und beurteilen (Anforderungsbereich 1l1)
bertcksichtigen (vgl. Niedersachsisches Kultusministerium 2006, S. 10).

Konzeption von Aufgaben zur Kompetenziiberpriifung

Fir die Konzeption der Aufgaben zur Kompetenziiberpriifung sind einige Uberlegungen hilfreich, damit
die Aufgaben den Erwerbsprozess der Schilerinnen und Schiiler zielgerichtet erfassen kdnnen. Diese
Uberlegungen werden im Folgenden dargestellt. Beispiele zur lllustration werden abschlieRend aufge-
zeigt.

Bei der Konzeption von Aufgaben zur Leistungsiiberpriifung sollten folgende Uberlegungen Berticksich-
tigung finden:

a) Auswahl der Aufgabenform(en) zur Kompetenziberprifung
b) Bezug zum aktuellen Rechtschreibthema - Unterrichtsinhalte wiedergeben
c) Bezug zum aktuellen Rechtschreibthema - Zusammenhange herstellen, reflektieren

und beurteilen
d) Bezug zu bisherigen Rechtschreibthemen

a) Auswahl der Aufgabenform(en) zur Kompetenziiberpriifung

Im niedersachsischen Kerncurriculum sind sieben Aufgabenformen zur Leistungstberpriifung vorgesehen
(vgl. Niedersachsisches Kultusministerium 2006, S. 32 f.):

* richtig abschreiben

e Worter nachschlagen

¢ selbstandig mit Merkwortern iben
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¢ Texte nach Ansage schreiben

* Texte kontrollieren und korrigieren

* Rechtschreibregeln kennen und benennen
* Rechtschreibhilfen nutzen

Nicht jede Aufgabenform kann beliebig fir die LeistungstUberprifung eines jeden Rechtschreibthemas
eingesetzt werden. Die Auswahl der Aufgabenform muss an das jeweilige Rechtschreibthema ange-
passt werden.

Beispiel: Das Thema Doppelvokale (aa, ee, 0o) aus dem Bereich Merkwdérter wurde im 3. Schuljahrgang
mit den Schiilerinnen und Schilern bearbeitet und der Lernerfolg soll Gberpriift werden. Die Aufgaben-
form Rechtschreibregeln kennen und benennen bietet sich nicht fiir die Uberpriifung an, da die Schrei-
bung von Merkwoértern nicht mithilfe von Rechtschreibregeln hergeleitet werden kann. Die Schiilerinnen
und Schuler kénnen also keine Regel angeben, die zur Richtigschreibung der Woérter fuhrt. Da also
die Schreibung von Merkwortern auswendig beherrscht werden muss oder die Woérter bei Unsicherheit
nachgeschlagen werden missen, bieten sich fur diese Themen z. B. eher die Aufgabenformen Woérter
nachschlagen oder Texte nach Ansage schreiben an.

Es sind unterschiedliche Aufgabenformen im Rechtschreibunterricht ,angemessen zu berucksichtigen®
(Niedersachsisches Kultusministerium 2006, S. 32) und mit dem jeweiligen Rechtschreibthema in Be-
zug zu setzen.

Es kénnen auch mehrere Aufgabenformen ausgewahlt und miteinander kombiniert werden. So ist es
beispielsweise moéglich, einen Text nach Ansage zu schreiben und im Anschluss an das Diktat Woérter
im Worterbuch nachzuschlagen. Ebenso ist es denkbar, die Schiilerinnen und Schiiler einen Fehlertext
korrigieren zu lassen und zusatzlich zu der Korrektur der Falschschreibungen die Rechtschreibregeln
benennen zu lassen, die zur Korrektur herangezogen wurden.

Leitfragen zur Auswahl der Aufgaben zur Kompetenziiberpriifung
- Welche der sieben moglichen Aufgabenformen ist geeignet?
- Sollen mehrere Aufgabenformen verwendet werden?

b) Bezug zum aktuellen Rechtschreibthema: Unterrichtsinhalte wiedergeben

Um den Kompetenzerwerb im Rahmen eines Rechtschreibthemas erfassen zu kdnnen, sollte festge-
halten werden, welches Wortmaterial und welche Aufgaben im Unterricht in der Lerngruppe eingesetzt
wurden. Es wird Uberprift, inwieweit die im Unterricht bearbeiteten Inhalte in bekannten Zusammen-
hangen angewendet werden kénnen. Hierzu werden Wortmaterial und Aufgaben verwendet, die den
Schulerinnen und Schilern aus der Arbeit im Unterricht bekannt sind.

Leitfragen zur Auswahl der Aufgaben zur Kompetenziiberpriifung
- Welches Rechtschreibthema wurde mit allen Schilerinnen und Schilern bearbeitet?
- Welches Wortmaterial und welche Aufgaben wurden zum Kompetenzerwerb verwendet?
- Inwieweit kdnnen die Schiilerinnen und Schiiler Unterrichtsinhalte reproduzieren?
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c) Bezug zum aktuellen Rechtschreibthema: Zusammenhange herstellen, reflektieren und
beurteilen

Handelt es sich um die Uberpriifung eines aktuellen Rechtschreibthemas, sollte festgestellt werden, ob
die Schiulerinnen und Schiler die Unterrichtsinhalte bereits flexibel anwenden und sie auch auf unbe-
kannte Zusammenhange ubertragen kdnnen. Hierzu werden Aufgaben entwickelt, in denen die Schiile-
rinnen und Schiiler die im Unterricht erlernte Strategie auf unbekannte Woérter des Problembereichs und
auf unbekannte Aufgabenstellungen Ubertragen missen. Ferner sind Aufgaben geeignet, bei denen
die Schilerinnen und Schiiler ein Rechtschreibproblem reflektieren und mit ihrem vorhandenen Recht-
schreibwissen argumentieren missen.

Leitfragen zur Auswahl der Aufgaben zur Kompetenziiberpriifung
- Welches Wortmaterial und welche Aufgaben wurden zum Kompetenzerwerb noch nicht
verwendet?
- Welche Méglichkeiten gibt es, damit die Schiilerinnen und Schuler auch zeigen
kdénnen, dass sie das Gelernte bereits auf unbekannte Worter des Problembereichs und
auf unbekannte Aufgabenstellungen Ubertragen kénnen?

d) Bezug zu bisherigen Rechtschreibthemen

Kompetenzerwerb zeigt sich in der Anwendung von Rechtschreibwissen in komplexen Zusammen-
hangen. Um den Kompetenzerwerb optimal zu unterstitzen, ist eine genaue Beobachtung der Lern-
prozesse wichtig: ,Die zunehmende Rechtschreibfahigkeit der Schilerinnen und Schiler muss standig
Uberprift werden® (Niedersachsisches Kultusministerium 2006, S. 32). Aus diesem Grund missen auch
bereits abgeschlossene Rechtschreibthemen immer wieder Beriicksichtigung in den Leistungsuberpri-
fungen finden. Neu erworbene Kenntnisse miissen mit schon bekannten Kenntnissen verknipft wer-
den. Die Rechtschreibkompetenz der Schiilerinnen und Schiler kommt auch in der Verkniipfung dieser
beiden Bereiche zum Ausdruck. Allerdings sollte der Bezug zu bisherigen Rechtschreibthemen gezielt
hergestellt werden. Um die Aufgaben zur Leistungsiberpriifung mdéglichst passgenau konzipieren zu
kénnen und Uber- und Unterforderungssituationen zu vermeiden, empfiehlt es sich, den Erwerbspro-
zess der Lerngruppe moglichst detailliert zu erfassen. Sowohl Uber- als auch Unterforderung kénnen
das Ergebnis der Kompetenziberprifung beeinflussen.

Beispiel — so nicht!: Im 2. Schuljahrgang wurde das Thema Auslautverhdrtung (— Glossar) aus dem
Bereich Wortbausteine mit den Schulerinnen und Schulern erarbeitet. Ein Text nach Ansage wird als
Uberpriifungsform gewahlt. Die Themen Satzanfang aus dem Bereich GroB3- und Kleinschreibung und
Ableitung der Verben aus dem Bereich Wortaufbau wurden noch nicht thematisiert. In der Textkonst-
ruktion werden viele Worter aus dem Bereich Auslautverhartung verwendet, jedoch auch einige Woérter
aus dem Bereich Ableitung der Verben.

In der Korrektur werden bei vielen Schilerinnen und Schiilern Falschschreibungen festgestellt. Die
Auswertung der Leistungsuberprifung ergibt, dass diese Falschschreibungen jedoch zu einem grof3en
Teil in den noch nicht thematisierten Lernbereichen Ableitung der Verben und Grof8schreibung am Satz-
anfang auftauchen. In der Lernkontrolle wurden also zu einem unangemessen grofen Teil auch Inhalte
Uberpriift, die im Rechtschreiberwerbsprozess noch nicht gesichert wurden.

Eine solche Leistungsuberprifung kann die tatsachlich im Unterricht erworbenen Kompetenzen nicht
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erfassen. Um ein Ergebnis zu erhalten, das fiir die Lerngruppe und den erteilten Unterricht aussage-
kraftig ist, sollte sich die Leistungsuberprifung auf die thematisierten Unterrichtsinhalte beziehen. Die
Auswertung des Beispiels zeigt, dass ein Text nach Ansage noch nicht die richtige Uberprifungsform
fur die dargestellte Lernsituation ist — vorher wéare noch eine Thematisierung der Satzanfange erforder-
lich gewesen. Bei der Auswahl der Aufgabenform zur Kompetenziberprifung wurden die bisherigen
Unterrichtsinhalte noch nicht ausreichend berucksichtigt. Die Aufgabenform Texte nach Ansage schrei-
ben wurde noch nicht ausreichend erarbeitet; ein ganzer Text ist als Aufgabenform zu umfangreich.

Das Schreiben von Wortern nach Ansage statt eines kompletten Textes ware eine didaktisch angemes-
sene Reduktion im Bereich dieser Aufgabenform, die sinnvoll von den Schilerinnen und Schiilern an
dieser Stelle des Lernprozesses erfolgreich bearbeiten werden kann. Ebenso ware auch die Auswahl
einer anderen Aufgabenform denkbar, wie z. B. Texte kontrollieren und korrigieren.

Leitfragen zur Auswahl der Aufgaben zur Kompetenziiberpriifung
- Welche Rechtschreibthemen kdnnen als gesichert angesehen werden?
- Wie kdnnen sie einbezogen werden?

Dokumentation als Planungshilfe fiir die Konzeption von Aufgaben zur Kompetenziiberpriifung

Es empfiehlt sich, den Unterrichtsverlauf zu dokumentieren, um die Leistungssituation méglichst genau
an die Lernsituationen im Unterricht ankntpfen zu kdnnen. Verschiedene Dokumentationssysteme sind
denkbar, um den Lernstand der Lerngruppe zu erfassen und die bisherigen Unterrichtsinhalte zu doku-
mentieren. Die Dokumentation des Unterrichtsprozesses sollte jedenfalls die oben ausgefiihrten Punkte
bertcksichtigen:

a) Welche Kenntnisse haben die Schiilerinnen und Schiiler bereits Giber die ausgewahlte Aufga-
benform?

b) Welche Unterrichtsinhalte konnen die Schilerinnen und Schiiler wiedergeben und anwenden
(Wortmaterial, Aufgaben aus dem Unterricht)?

c) Auf welche Weise konnen Schilerinnen und Schiler Zusammenhange herstellen?

d) Auf welche Weise kann das aktuelle Rechtschreibthema mit bereits im Unterricht thematisierten

Rechtschreibthemen verknipft werden?

Im Folgenden wird eine mdgliche Form der Dokumentation des Rechtschreibunterrichtes im zweiten
Schuljahrgang vorgestellt, die sich am Haus der Orthografie (vgl. Kap. 2, S. 25, Abb. 2-11) orientiert.
Anhand zweier Beispiele fir Kompetenziberprifungsaufgaben zu den Themen Auslautverhartung

(S. 108-117) und Doppelkonsonanz (S. 117-121) werden die Durchfihrung der Dokumentation und die
Konzeption von Leistungsiiberprifungsaufgaben illustriert.
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Abb. 7-1: Dokumentation des Rechtschreibunterrichts
im 2. Schuljahrgang (Beispiel)

. ! ?

Nomen Adjektive Verben | Satzanfinge
Bisher Bisher Bisher Bisher erar- Bisher erarbeitet: | Bisher erarbeitet: | Bisher erarbeitet:
erarbeitet: erarbeitet: erarbeitet: | beitet:
Bekannte Bekannte Bekannte Bekannte Bekannte Auf- Bekannte Auf- Bekannte Auf-
Aufgaben: Aufgaben: Aufgaben: | Aufgaben: gaben: gaben: gaben:
K-tber- K-Uber- K-lber- K-Uber-
prifung: prifung: prifung: prufung: K-Uberprifung: K-lUberprifung: K-Uberprifung:

Wortaufbau

Kenntnis des Alphabets

Nachschlagen bei gleichem
Anfangsbuchstaben

Nachschlagen bei gleichen
Anfangs- und Zweitbuchstaben

Bisher erarbeitet:
Bekannte Aufgaben:

K-Uberprifung:

Bisher erarbeitet:
Bekannte Aufgaben:

K-Uberprifung:

Bisher erarbeitet:
Bekannte Aufgaben:

K-Uberprifung:

Haufigkeitsworter

Silbeninitiales <h>

Bekannte Aufgaben:
Bekannte Worter:

K-Uberprifung:

Bekannte Aufgaben:
Bekannte Worter:

K-Uberprifung:

ie Doppel- tz/ck Auslaut- a-Umlaut Personal- | Adjektiven- | Zusammen-
konsonanz verhértung formen von | dungen_1 gesetzte
Verben <-ig, -lich> | Nomen_1
Bekannte Bekannte Bekannte Bekannte Bekannte Bekannte Bekannte Bekannte
Aufgaben: Aufgaben: Aufgaben: Aufgaben: Aufgaben: Aufgaben: Aufgaben: Aufgaben:
Bekannte Bekannte Bekannte Bekannte Bekannte Bekannte Bekannte Bekannte
Worter: Woérter: Woérter: Worter: Worter: Woérter: Woérter: Worter:
K-uber- K-Uber- K-Uber- K-Uber- K-uber- K-Uber- K-Uber- K-uber-
prufung: prufung: prifung: prifung: prufung: prufung: prifung: prufung:

Die Lerninhalte des 2. Schuljahrgangs (vgl. Kap. 3, S. 36 f., Abb. 3-3) werden den einzelnen Etagen im
Haus der Orthografie zugeordnet. Der Bereich Laute und Lautfolgen, der vorrangig im 1. Schuljahrgang
behandelt wird, wird nicht erneut aufgeflhrt, da die Inhalte aus diesem Bereich bereits abgeschlossen
sein sollten. Wird jedoch ein Férderbedarf in diesem Bereich festgestellt, muss der Bereich der Laute

und Lautfolgen erneut in die Dokumentation aufgenommen werden.

In jedem Kastchen kann von der Lehrkraft dokumentiert werden, welche Aufgabenformen bereits im Un-
terricht thematisiert wurden. Ferner kdnnte auch festgehalten werden, welche Worter bereits verbind-
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lich von allen Schiilerinnen und Schiilern gekonnt werden sollten. Auf diese Weise erhalt die Lehrkraft
einen Uberblick Uber Inhalte und Aufgabenformen, die zur Erstellung von Lernkontrollen herangezo-
gen werden koénnen. Zur Konzeption der Leistungstberprifung kann die Dokumentation als Planungs-
raster herangezogen werden. Werden nur im Unterricht thematisierte Inhalte bei der Konzeption der
Lernkontrollen bericksichtigt, kann eine zielgerichtete Auswertung der Leistungstberprifung erfolgen.
Im oben aufgefuhrten Beispiel — so nicht! (vgl. S. 105) wird mit der Dokumentation sichtbar, welche
Rechtschreibthemen innerhalb der Lerngruppe schon sicher angewendet werden und welche Recht-
schreibthemen erneut wiederholt werden sollten. Ebenso ist es mdglich, individuelle Schwierigkeiten
einzelner Schilerinnen und Schler zu ermitteln. Die Ergebnisse kdnnen sowohl in die individuelle For-
derplanung als auch in die Unterrichtsplanung fir die gesamte Lerngruppe mit einflieRen.

Dies wird im folgenden Beispiel ausfiihrlich vorgestellt.

Dokumentation und Konzeption einer Lernkontrolle zum Thema ,Auslautverhértung‘

Im 2. Schuljahrgang wurde das Thema Auslautverhartung behandelt. Es soll eine Leistungsuiberpri-
fung zu dem aktuellen Rechtschreibthema konzipiert werden. Zur Konzeption der Leistungstberprifung
wird die Dokumention anhand des Hauses herangezogen (vgl. S. 109). Auf welche Weise das aktuelle
Rechtschreibthema mit bereits vorhandenem Rechtschreibwissen und mit bereits durchgefihrten Auf-
gabenformen in Verbindung gebracht werden kann, wird aus der genaueren Betrachtung der Punkte a)
bis d) deutlich.

a) Auswahl der Aufgabenform(en)

Im Hinblick auf die Kompetenziberprifung wird zunachst entschieden, welche der sieben moglichen
Aufgabenformen fliir das Thema Auslautverhartung geeignet ist. In diesem Beispiel wird der Text nach
Ansage ausgewahlt. Es ist zu bericksichtigen, welche Kenntnisse und Vorerfahrungen die Schilerin-
nen und Schiler mit der Aufgabenform Text nach Ansage haben. Aus der Dokumentation geht hervor,
dass die Schulerinnen und Schiiler bereits zum Rechtschreibthema Satzanfange aus dem Themenbe-
reich der Gro3- und Kleinschreibung kurze Texte nach Ansage geschrieben haben (a). Satzzeichen
wurden von der Lehrkraft diktiert und noch nicht eigenstandig von den Schulerinnen und Schilern
gesetzt. Die Schilerinnen und Schiler kdnnen die Satzanfange gro3 schreiben und ihre geschriebenen
Satze eigenstandig daraufhin Gberprifen, dass die Satzanfange grof3geschrieben werden missen.
Der Umfang der bisherigen Texte nach Ansage betrug etwa 38 Worter.

Um die Schilerinnen und Schiler mit der Aufgabenform Text nach Ansage nicht zu Giberfordern, sollte
der zu konzipierende Text den Umfang von 38 Wértern nicht deutlich Uberschreiten. Die Satzzeichen
sollten von der Lehrkraft diktiert werden.

b) Bezug zum aktuellen Rechtschreibthema: Unterrichtsinhalte wiedergeben

Aktuell wurde mit den Schilerinnen und Schiilern das Thema Auslautverhartung bearbeitet. Zum Kom-
petenzerwerb wurden Sortieraufgaben, Tabellen und Lickenwdrter verwendet (b). Durch diese Aufga-
ben sind den Schiilerinnen und Schilern folgende Wérter bekannt: <Hand, Hund, Zwerg, Kind, Bild,
Rad, Weg, Schrank, Hut>. Ein Teil dieses bekannten Wortmaterials sollte in der Leistungstberprifung
enthalten sein, um zu Gberpriifen, ob die Schilerinnen und Schiiler die Unterrichtsinhalte reproduzieren
kénnen.
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Abb. 7-2 : Dokumentation ,Auslautverhértung’ (2. Schuljahrgang)

o ! ?

Nomen Adjektive | Verben Satzanfange
d) a) d)

Bisher erabeitet: Bisher Bisher Bisher erabeitet: Bisher erarbeitet: Bisher erarbeitet: Bisher erarbeitet:
Konkrete Nomen- erarbeitet: erarbeitet: Satzgrenzen markie- Satzgrenzen in gegebe-
Nomen im Satz ren, Satzanfénge in nen Texten markieren Bekannte Aufgaben: Bekannte Aufgaben:
bestimmen Bekannte Bekannte diktierten Texten grof3
Bekannte Aufgaben: Aufgaben: Aufgaben: schreiben (32 Worter) Bekannte Aufgaben: Kompetenziiberpriifung: | Kompetenziberpriifung:
Sortieraufgaben Markieraufgaben
mit Artikel/Singular- Kompetenz- | Kompetenz- | Bekannte Aufgaben:
Plural, Identifikations- Uberprifung: | Gberpriifung: | Markieraufgaben Kompetenziiberpriifung:
aufgaben, Liicken- Markieraufgaben
worter Kompetenziiberpri-
Kompetenziiberprii- fung:
fung: Text kontrollieren Text nach Ansage (38
und korrigieren - Werter), Satzanfang
Nomen aus einer wird nach der Ansage
Wortmenge heraussu- eigensténdig gefunden
chen und verbessern und ggfs. korrigiert
(Identifikationsaufgabe)

Wortaufbau

Kenntnis des Alphabets

Nachschlagen bei gleichem Anfangs-
buchstaben

Nachschlagen bei gleichen Anfangs-
und Zweitbuchstaben

Bisher erarbeitet:
Bekannte Aufgaben:
Kompetentiberprifung:

Bisher erarbeitet:
Bekannte Aufgaben:
Kompetenziiberprifung:

Bisher erarbeitet:
Bekannte Aufgaben:
Kompetenziiberprifung:

Haufigkeitsworter

Silbeninitiales <h>

Bekannte Aufgaben: Selbstandig mit Merkwortern diben
Bekannte Worter:

der, die, und, in, den, von, zu, das, mit, sich, des, auf, fir, ist, im, dem, nicht, ein, eine,
als, auch, es, an, werden, aus, er, hat, dass, sie, nach, wird, bei, einer, um, am, sind,
noch, wie, einem, liber, einen, so, zum, war, haben, nur, oder, aber, vor, zur, bis, mehr,
durch, man, sein, wurde, sei, hatte, kann, gegen, vom, kénnen, schon, wenn, habe,
seine, ihre, dann, unter, wir, soll, ich, eines, Jahr, zwei, Jahren, diese, dieser, wieder,
keine, Uhr, seiner, worden, will, zwischen, immer, Millionen, was, sagte
Komptenziiberpriifung: Text nach Ansage (Llckentext; 29 Worter)

Bekannte Aufgaben:
Bekannte Worter:

Kompetenziiberpriifung:

ie Doppelkon- tz/ck Auslaut- a-Umlaut Personal- Adjekti- Zusammen-
sonanz verhidrtung formen von vendungen gesetzte
Verben (-ig/-lich) Nomen_1
b)

Bekannte Bekannte Bekannte Bekannte Auf- Bekannte Auf- Bekannte Auf- Bekannte Bekannte

Aufgaben: Aufgaben: Aufgaben: gaben: gaben: gaben: . .
Sortieraufgaben, Aufgaben: Aufgaben:

Bekannte Bekannte Bekannte Tabellen, Licken- | Bekannte Worter: | Bekannte Worter: | gekannte Bekannte

Woérter: Woérter: Woérter: worter . Worter: Warter:
Bekannte Worter: | Komptenz- Komptenz- ' ’

Komptenz- Komptenz- Komptenz- ;Iand, HKU.ng, Bilg {iberpriifung: liberpriifung: Komptenz- Komptenz-

tberpriifung: Gberpriifung: Uberpriifung: werg, Kind, Bild, P ce P S
Rad, Hut, Weg, Uberpriifung: Uberpriifung:
Schrank,

Worter, die noch
nicht im Unterricht
gelibt wurden:
Burg, Wald, Bank

Komptenz-
uberprifung:
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c) Bezug zum aktuellen Rechtschreibthema: Zusammenhange herstellen, reflektieren und beurteilen

Die Aufgabenform Text nach Ansage wurde beim Thema Auslautverhartung zum Kompetenzerwerb
nicht verwendet. Die Schilerinnen und Schuler sollen somit ihre Kenntnisse zur Auslautverhartung jetzt
in einem anderen, allerdings bekannten Kontext anwenden. Anhand des Orientierungswortschatzes
kann ein Wortmaterial zusammengestellt werden, welches den Schilerinnen und Schilern noch nicht
aus dem aktuellen Unterricht bekannt ist. Dadurch haben die Schiilerinnen und Schiiler in der Kompe-
tenziberprufung die Mdglichkeit zu zeigen, dass sie ihr Wissen zur Auslautverhartung auf unbekannte
Worter Ubertragen kénnen. Die Worter <Burg, Wald> und <Bank> werden dazu in die Leistungsiber-
prifung aufgenommen (c). Da die Schilerinnen und Schiler diese Woérter noch nicht getibt haben
und einen Zusammenhang zwischen der im Unterricht erarbeiteten Rechtschreibregel und dem noch
ungeubten Wortmaterial herstellen missen, empfiehlt sich im Anschluss an das Diktat ein expliziter
Uberarbeitungsauftrag: Die Schiilerinnen und Schiiler werden aufgefordert, gezielt zu Uberpriifen, wel-
che Worter zu dem Themenbereich der Auslautverhartung gehdren. Die Woérter, die sie finden, sollen
sie eigenstandig mithilfe der Regel tberprifen und Fehler ggf. verbessern.

Bei der Auswahl ,unbekannter* Worter ist Folgendes zu bedenken: Die ausgewéhlten Wbrter sind zwar
noch nicht im Unterricht thematisiert worden. Dennoch ist es méglich, dass die Schiilerinnen und Schii-
ler diese Wobrter bereits aus anderen Zusammenhéangen kennen. Die Schreibung hétten diese Schii-
lerinnen und Schiiler in diesem Fall im Sinne eines Merkwort bereits verinnerlicht, das ohne Regelan-
wendung auswendig richtig geschrieben wird. In diesem Fall stellen die Schiilerinnen und Schiiler keine
Zusammenhénge her, sondern reproduzieren bereits Bekanntes. Wenn (iberpriift werden soll, ob die
fur die Auslautverhédrtung notwendige Strategie auf die aus dem Unterricht noch unbekannten Wérter
angewendet wird, wére es denkbar, die Aufgabenstellung zu erweitern. Die Schiilerinnen und Schiiler
kdénnten aufgefordert werden, alle Wérter zu unterstreichen, deren Schreibung mithilfe der Regel ,Ver-
ldngere das Wort und du hérst es sofort!” iiberpriift und hergeleitet werden kann. Im Rahmen dieser
Aufgabenstellung miissten die Schiilerinnen und Schiler ihr Wissen auf unbekannte Inhalte tibertragen.
Um sicher sagen zu kénnen, ob die Schiilerinnen und Schiiler tatséchlich Zusammenhénge hergestellt
haben oder ob sie tiber einen Merkwortschatz verfiigen, der die von der Lehrkraft ausgesuchten, noch
nicht thematisierten Wérter umfasst, sollten immer auch zusétzliche Aufgaben angeboten werden. Ge-
zieltere Aufgaben oder auch direkte Einzelbeobachtungen erméglichen ein aussagekréftigeres Bild des
Kompetenzerwerbs.

d) Bezug zu bisherigen Rechtschreibthemen

Aus der Dokumentation geht hervor, dass die Kenntnisse Gber Nomen, Satzanfange und den Punkt als
Satzschlusszeichen als gesichert gelten kénnen (d). Ebenso kénnen die Schiilerinnen und Schiiler die
haufigsten Merkworter korrekt schreiben. Dieses Wissen kann in den Text nach Ansage einbezogen
werden, indem die Schiilerinnen und Schiiler im Anschluss an jeden Satz eine eigensténdige Uberprii-
fung von Nomen und Satzanfang vornehmen. Die noch nicht behandelten Themen wie <ie>, Doppel-
konsonanz, <tz, ck>, zusammengesetzte Nomen, Adjektivendungen, a-Umlaute und silbeninitiales <h>
sollten in dem Text nach Ansage vermieden werden, da sie noch nicht im Klassenverband thematisiert
wurden. Wenn fur einen sinnvollen Textzusammenhang Woérter mit diesen Rechtschreibschwierigkeiten
unvermeidlich sein sollten, missten sie voriibergehend zur Bewaltigung der Uberpriifungsaufgabe im
Sinne eines Merkwortes gelernt werden. Eine Verknipfung mit der Aufgabenform Wérter nachschlagen
ist ebenfalls ungeeignet, da die Arbeit mit dem Worterbuch noch nicht Thema des Unterrichts war und
die Schulerinnen und Schiler noch nicht Uber gesicherte Kenntnisse in diesem Bereich verfiigen.
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Zusammenfassung

Ein Beispiel, das die obigen Uberlegungen zur Konzeption von Kompetenziiberpriifungsaufgaben be-

rlcksichtigt, sollte die folgenden Merkmale beriicksichtigen:

Text nach Ansage, ca. 38 Worter (5 Satze)

Satzzeichen werden diktiert

eigenstandige Uberpriifung von Nomen und Satzanfang im Anschluss an jeden Satz
Wortmaterial: konkrete Nomen, Haufigkeitsworter

bekannte Wérter zum Thema Auslautverhartung: <Hund, Zwerg, Kind, Weg>

nicht schreibgelbte Worter: <Burg, Wald, Bank>

Uberarbeitungsaufgabe im Anschluss an das Diktat (Verlangere das Wort): Uberpriife, ob du alle
Worter richtig geschrieben hast, bei denen die Regel ,Verlangere das Wort und du horst es sofort!*

gilt!

eine Aufgabe, die Leistungen im Anforderungsbereich Zusammenhénge herstellen ermittelt: Unter-
streiche alle Worter, die du mithilfe der Regel ,Verlangere das Wort und du hérst es sofort!” richtig

schreiben kannst!

Anhand der Merkmale wird der folgende Text konstruiert:

Abb. 7-3: Text zur Leistungsfeststellung - Auslautverhédrtung

Ein Kind und ein Zwerg laufen durch den Wald.

Sie suchen den Weg zur Burg.

Aber sie finden nur einen Hund.

Gemeinsam laufen sie wieder weiter.

Ihre Beine werden miide und so schlafen sie auf einer Bank ein.

Auswertung kompetenzorientierter Leistungsaufgaben

Kompetenzorientierte Lernkontrollen bieten den Vorteil einer zielgerichteten Auswertung, da die Ergeb-
nisse sowohl zur weiteren Unterrichtsplanung als auch zur individuellen Férderung einzelner Schiile-
rinnen und Schiler sinnvoll genutzt werden kénnen. Hierzu missen die Ergebnisse genauer betrachtet

werden.

Anhand der Kriterien a) bis d) zur Erstellung von Kompetenziiberprifungsaufgaben kann ermittelt wer-
den, welche der bereits thematisierten Unterrichtsinhalte als gesichert oder als Ubungsinhalte betrach-
tet werden kénnen. Ebenfalls erhalt die Lehrkraft eine Riickmeldung dariiber, inwieweit das aktuelle
Rechtschreibthema von der Lerngruppe bzw. von einzelnen Schilerinnen und Schiilern beherrscht
wird. Es sollte hierzu detailliert erfasst werden, welche Leistungen die Lerngruppe bzw. einzelne Schi-

lerinnen und Schilern zeigen

b) in Bezug zum aktuellen Rechtschreibthema: Unterrichtsinhalte wiedergeben,
c) in Bezug zum aktuellen Rechtschreibthema: Zusammenhange herstellen,
reflektieren und beurteilen und

d) in Bezug zu bisherigen Rechtschreibthemen.

111

V]

Aufgaben zur
Kompetenz-
Uberprifung




Da bereits in der Planung festgehalten wurde, welche Elemente der Leistungsiiberprifung aus den Be-
reichen b, c oder d entstammen, kdnnen die Leistungen relativ problemlos zugeordnet werden.

Beispiel:

Anhand des Beispiels zur Auslautverhartung (vgl. S. 108 ff.) wird dies verdeutlicht.

Zu dem aktuell im Unterricht thematisierten Rechtschreibthema wurde, wie oben dargestellt, ein Text
nach Ansage konzipiert.

b) Bezug zum aktuellen Rechtschreibthema: Unterrichtsinhalte wiedergeben
Zunachst ermittelt die Lehrkraft, inwieweit die Schilerinnen und Schiler die im Unterricht getibten Wor-
ter <Hund, Zwerg, Kind, Weg> beherrschen.

c) Bezug zum aktuellen Rechtschreibthema: Zusammenhange herstellen, reflektieren und beurteilen
Im nachsten Schritt wird festgehalten, inwieweit die Schilerinnen und Schiler Zusammenhange zum
aktuellen Rechtschreibthema herstellen kénnen. Die Auswertung bezieht sich auf die nicht gelibten
Woérter <Burg, Wald, Bank>.

d) Bezug zu bisherigen Rechtschreibthemen

AbschlielRend wird festgehalten, inwieweit es gelingt, die bisherigen Regeln zur Gro3- und Kleinschrei-
bung (Nomen und Satzanfédnge) anzuwenden.

Auf diese Weise erhalt die Lehrkraft eine Rickmeldung tber den Leistungsstand der gesamten Lern-
gruppe. Ebenfalls werden Rickschlisse auf die Leistungen einzelner Schiilerinnen und Schiiler ermdg-
licht.

Individuelle Auswertung kompetenzorientierter Leistungsaufgaben — und nun?

Die Leistungsiberprifung befindet sich im Spannungsfeld zwischen der Ermittlung des Lernerfolgs der
gesamten Lerngruppe und dem individuellen Lernerfolg einzelner Schulerinnen und Schiler. Leistungs-
Uberprifungen sind fir Rickschlisse auf den Erfolg des Unterrichtes unerlasslich. Gleichzeitig stellen
Leistungsuberprifungen aber nur Momentaufnahmen im Rechtschreiberwerbsprozess der Schilerin-
nen und Schiler dar. Die Schilerinnen und Schiiler nehmen individuelle Lernwege, die intensiv be-
obachtet und sensibel ausgewertet werden sollten. Eine einzelne Leistungsiberprifung ist oft nicht
ausreichend, um den Leistungsstand zu ermitteln.

Gleichzeitig sollten Leistungsiberpriifungen aber immer auch die Uberforderung einzelner Schiilerin-
nen und Schiler verhindern. Rechtschreibiiberpriifungen sollten nicht einfach das Nicht-Kénnen er-
fassen, sondern den ganzen aktuellen Leistungsstand der Schilerinnen und Schiler bericksichtigen.
Es gilt, ein Scheitern zu verhindern und gleichzeitig eine detaillierte Aussage Uber den Leistungsstand
der Lerngruppe sowie einzelner Schilerinnen und Schiler zu treffen, um eine zielgerichtete Unter-
richtsplanung und eine individuelle Férderung zu ermoglichen — obwohl sich durchaus verschiedene
Lernverlaufe innerhalb der Lerngruppe nachzeichnen lassen.

Aus diesem Grund kann es sinnvoll und notwendig sein, das Ergebnis der Leistungsiiberprifung ein-
zelner Schilerinnen und Schiler im anschliefienden Unterricht individuell zu tGberprifen, um eine de-
taillierte Aussage Uber den Kompetenzerwerb treffen und die Férderung im Unterricht zielgerichteter
gestalten zu kénnen.
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Beispiel: Leistungsfeststellung der Schiilerin Chantal

Ergebnis der Leistungstiberpriifung

Chantal verschriftet den Text nach Ansage und sie unterstreicht in der Anschlussaufgabe die Woérter,
die sie in den Problembereich der Auslautverhartung einordnet, wie folgt:

Abb. 7-4: Chantals Verschriftung

Ein kintk unt ein Zwerk Laufen durch den Walk,

sie suchen den wek zur Burk,

aber Sie finden nur einen hunt,

gemeinsam Laufen Sie wieder weiter,

Ihre Beine werden mide und so schlafen sie auf einer bank ein,

Auswertung der Leistungsiiberpriifung
Die Auswertung ergibt folgendes Bild:

b) Bezug zum aktuellen Rechtschreibthema: Unterrichtsinhalte wiedergeben

Chantal hat noch grof3e Schwierigkeiten in der Reproduktion von Wértern aus dem aktuellen Recht-
schreibthema Auslautverhartung. Die aus bisherigen Unterrichtszusammenhangen bereits bekannten
Wodrter <Hund, Zwerg, Kind, Weg> verschriftet sie zwar korrekt lautorientiert. Die weiterfuhrende Stra-
tegie zur Auslautverhartung, die anhand dieser genannten Worter geiibt wurde, verfolgt sie aber noch
nicht.

¢) Bezug zum aktuellen Rechtschreibthema: Zusammenhange herstellen, reflektieren und beurteilen
Chantal gelingt es noch nicht, zwischen der Strategie, die im Unterricht erarbeitet wurde, und den noch
nicht schreibgelibten Wortern Zusammenhange herzustellen. Sie verschriftet *<Burk, Walt>. Das Wort
<Bank> oder *<bank> ist lauttreu korrekt verschriftet, denn beim Verlangern zeigt sich, ob das <k> wie
ein /g/ klingt oder als /k/ hdrbar bleibt. Insofern ist nicht eindeutig zu entscheiden, ob sie das Wort mit-
hilfe der Regel oder ohne Regelanwendung korrekt verschriftet hat.

Auch gelingt es ihr noch nicht, diejenigen Worter zu identifizieren, die mit Hilfe der Strategie zur Auslaut-
verhartung korrekt verschriftet werden kdnnen. Chantal unterstreicht die Worter zum aktuellen Thema
Auslautverhartung nicht vollstandig: *<hunt, Zwerk, kint, wek> fehlen, richtig gelingt ihr nur die Unter-
streichung bei *<bank>. Nach der Uberlegung zu Chantals Schreibung ist auch in diesem Zusammen-
hang nicht ersichtlich, ob sie die Regel fur die Bestimmung dieses Wortes korrekt eingesetzt hat. Die
Unterstreichungen von *<Laufen> zweimal und <suchen> passen nicht in den Themenbereich der Aus-
lautverhartung und lassen vermuten, dass sie noch keinen Zusammenhang zwischen der Regel und
den zur Regel passenden Woértern finden kann.

d) Bezug zu bisherigen Rechtschreibthemen

Im Bereich der bisher im Unterricht erarbeiteten Rechtschreibthemen ist Chantal noch nicht sicher.
Die bisherigen Regeln zur Gro3- und Kleinschreibung (Nomen und Satzanfang) kann sie noch nicht
anwenden.
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Und nun? — Einordnung des Uberpriifungsergebnisses

Aus der Auswertung der Bereiche b) bis d) lasst sich ermitteln, dass Chantal die Ziele der Einheit im
Rahmen der gewahlten Aufgabenform nicht erreicht hat. Die bisherigen Unterrichtsinhalte kann sie nicht
in einer neuen Aufgabenform anwenden. Zunachst sieht dies wenig vielversprechend aus.

Die genauere Betrachtung ergibt allerdings, dass Chantal liber eine wichtige Ressource verfligt: Sie hat
keinen einzigen Fehler im Bereich der Lautzuordnung gemacht (untere Etage im Haus der Orthografie).
Die lautorientierte Verschriftung wird beherrscht.

Mit der ausgewahlten Aufgabenform Text nach Ansage kann nicht ermittelt werden, inwieweit Chantal
die einzelnen Rechtschreibbereiche in bekannten Zusammenhangen anwenden kann. Es sollte da-
her individuell Gberprift werden, inwieweit sie in der Lage ist, die jeweiligen Rechtschreibstrategien
in einem bekannten Kontext anzuwenden und mit den Strategien zu argumentieren. Eine gesonderte
Uberpriifung kann mithilfe der Aufgaben zum Kompetenzerwerb (vgl. Kap. 6) geschehen. Die Aufgaben
zum Kompetenzerwerb ermdglichen eine erneute Uberpriifung einzelner Teilbereiche. Hieraus kann er-
sichtlich werden, wie weit die einzelnen Bereiche in bekannten Zusammenhangen und in einer weniger
komplexen Aufgabenstellung angewendet werden kdnnen. Fir die Uberpriifung der Auslautverhartung,
die aktuelles Rechtschreibthema im Unterricht war, empfehlen sich zum Beispiel Lickenwdrter oder
Sortieraufgaben (vgl. Kap. 6, S. 71, Abb. 6-5). Da diese Aufgaben bereits im Unterricht thematisiert und
die Inhalte damit gelibt wurden, handelt es sich um eine Reproduktion der Unterrichtsinhalte.

Ebenso ist es ratsam, die anderen bereits erarbeiteten Rechtschreibthemen erneut mit Chantal zu
Uberprifen. Die Groflischreibung der Nomen sowie die Satzanfange bereiten Chantal noch erhebliche
Schwierigkeiten. Also sollte auch fir diese Themen erneut Uberprift werden, wie weit sie in isoliertem
Zusammenhang angewendet werden kdnnen, also in einem Text, der nur die Grof3- und Kleinschrei-
bung Uberpruft. Unter Umstanden ist Chantal in der Lage, Unterrichtsinhalte in diesen Bereichen zu
reproduzieren, ohne schon Zusammenhange zu einer neuen Aufgabenform in ausreichendem Male
herstellen zu kénnen.

Es empfiehlt sich, die individuelle Lernentwicklung von Chantal genau zu dokumentieren. Sowohl aus
der durchgefiihrten Leistungsiiberpriifung innerhalb der Lerngruppe als auch aus der Uberpriifung ein-
zelner Rechtschreibthemen im Anschluss an die Leistungstberpriifung ergibt sich dann ein genaueres
Bild der Kompetenzentwicklung von Chantal. Um sie gezielt in ihrer individuellen Entwicklung férdern zu
kénnen, ist es hilfreich, den Leistungsstand in verschiedenen Bereichen genau zu erfassen und fiir die
Foérderung auf die Dokumentation zurtickgreifen zu kénnen.
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Leistungsfeststellung des Schiilers Levin

Ergebnis der Leistungstiberpriifung

Levin verschriftet den Text nach Ansage und er markiert in der Anschlussaufgabe die Worter, die er in
den Problembereich der Auslautverhartung einordnet, wie folgt:

Abb. 7-5: Levins Verschriftung

Ein Kind und ein Zwerqg laufen durch den Walk,

sie suchen den Weq zur Burk,

aber sie finden nur einen Hund.

Gremeinsam laufen sie wieder weiter.

Ihre Beine werden miide und so schlafen sie auf einer Bank ein,

Die Auswertung ergibt folgendes Bild:

b) Bezug zum aktuellen Rechtschreibthema: Unterrichtsinhalte wiedergeben:
Levin gelingt es, alle aus dem Unterrichtszusammenhang bereits bekannten Worter korrekt zu verschrif-
ten: <Hund, Zwerg, Kind, Weg>.

¢) Bezug zum aktuellen Rechtschreibthema: Zusammenhange herstellen, reflektieren und beurteilen
Die Worter, die Levin aus dem Unterrichtszusammenhang noch nicht bekannt sind, verschriftet er nur
teilweise korrekt: <Bank> aber <Burk> und <Walt>. Anders als Chantal kann Levin aber einen Zusam-
menhang zwischen der im Unterricht erarbeiteten Regel und dem gegebenen Wortmaterial herstellen.
Er markiert alle Worter richtig. Es gelingt ihm, zusatzlich zu den im Unterricht gelibten Wértern das Wort
<Bank> zu markieren. Ob ihm das Wort aus anderen Zusammenhangen bereits gelaufig ist, kann nicht
eindeutig festgestellt werden, in jedem Fall kann er es aber in den Rahmen der Auslautverhartung ein-
ordnen. Die Worter <Wald, Burg> hingegen erkennt er nicht.

d) Bezug zu bisherigen Rechtschreibthemen

Die Nomen erkennt Levin offensichtlich sicher, denn er schreibt alle Nomen grof3. Die anderen Woérter
im Satz schreibt er folgerichtig klein. Noch unsicher ist er in der Schreibung der Satzanfange, hier er-
kennt er nur drei von finf mdglichen Satzanfangen.

Und nun? — Einordnung des Uberpriifungsergebnisses

Levin beherrscht die im Unterricht erarbeiteten Inhalte weitgehend sicher. Er ist sicher in der Bestim-
mung der Nomen und er kann geubte Woérter zur Auslautverhartung reproduzieren. Die Anwendung
der Strategie ,Verlangere das Wort und du horst es sofort!“ gelingt im Ansatz. Es sollte im weiteren Un-
terrichtsverlauf noch einmal genau Uberprift werden, ob er die Strategie in einem weniger komplexen
Zusammenhang anwendet. Wenn Levin z. B. im Blitzspiel (vgl. Kap. 6, S. 71, Abb. 6-5) zu weiteren Wor-
tern korrekte Pluralformen bilden kann, um die richtige Schreibung des Auslautes zu ermitteln, sollten
diese ersten Einsichten in den Problembereich der Auslautverhartung noch verstarkend gelibt werden.
Diese Strategie kann er dann méglicherweise im weiteren Ubungsprozess immer sicherer anwenden
und auf unbekannte Zusammenhange Ubertragen.
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Der Bereich der Satzanfange sollte erneut und in weniger komplexen Ubungen Uberpriift werden (vgl.
Kap. 6, S. 97, Abb. 6-36). Falls Schwierigkeiten in diesem Bereich auftreten, sollte mit Levin verstarkt
in diesem Bereich gelbt werden.

Unter Umstanden bereitet ihm aber ,nur‘ die Ubertragung auf einen unbekannten Text Schwierigkeiten.
In diesem Fall kann es hilfreich sein, ihn beim nachsten Text nach Ansage im Anschluss an das Diktat
noch einmal gezielt an die Uberpriifung der einzelnen Rechtschreibbereiche (Nomen, Satzanfange,
Worter zur Auslautverhartung) zu erinnern. Dies kann unter Umstanden auch mithilfe einer Visualisie-
rung der einzelnen Uberarbeitungsauftrage geschehen, die Levin — hnlich wie eine Checkliste — ab-
arbeitet. Auf diese Weise kénnte ausgeschlossen werden, dass Levin die systematische Uberprifung
noch schwerféllt und er seine Falschschreibungen aus diesem Grund nicht eigensténdig korrigieren
kann. Ein isoliertes Uben der Satzanfange ware in diesem Fall nicht sinnvoll, da die GroRschreibung der
Satzanfange an sich keine Schwierigkeit fur ihn darstellt. Er misste vielmehr darin unterstiitzt werden,
seine Kenntnisse in einer komplexeren Aufgabe, die aus mehreren Schwierigkeitsbereichen besteht,
zZielgerichteter einzusetzen.

Es empfiehlt sich, die dargestellten Uberlegungen fiir Levin zu dokumentieren, um sowohl in der For-
derplanung als auch bei der nachsten LeistungsUberprifung eine geeignete Unterstitzung formulieren
zu kénnen.

Leistungsfeststellung des Schiilers Frederik

Ergebnis der Leistungstiberpriifung

Frederik verschriftet den Text nach Ansage und er markiert in der Anschlussaufgabe die Worter, die er
in den Problembereich der Auslautverhartung einordnet, wie folgt:

Abb. 7-6: Frederiks Verschriftung

Ein Kind und ein Zwerqg laufen durch den Wald.,

Sie suchen den Weg zur Burg.

Aber sie finden nur einen Hund.

Gremeinsam laufen sie wieder weiter.

Ihre Beine werden miide und so schlafen sie auf einer Bank ein,

Die Auswertung ergibt folgendes Bild:

b) Bezug zum aktuellen Rechtschreibthema: Unterrichtsinhalte wiedergeben
Frederik gelingt es, alle aus dem Unterrichtszusammenhang bereits bekannten Wérter korrekt zu ver-
schriften: <Hund, Zwerg, Kind, Weg>.

¢) Bezug zum aktuellen Rechtschreibthema: Zusammenhange herstellen, reflektieren und beurteilen
Frederik gelingt es sicher, einen Zusammenhang zwischen der Rechtschreibstrategie (Verlangere das
Wort und du hérst es sofort!) und den entsprechenden Wértern herzustellen. Er verschriftet die Worter,
die noch nicht im Unterricht gelibt wurden, fehlerfrei. Ebenso gelingt es ihm, eine Zuordnung der Woérter
zu der passenden Regel vorzunehmen.
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d) Bezug zu bisherigen Rechtschreibthemen
Sowohl die Gro3- und Kleinschreibung als auch die Satzanfange bereiten Frederik keine Probleme.

Und nun? — Einordnung des Uberpriifungsergebnisses

Frederik ist sowohl in der Reproduktion der bisherigen Unterrichtsinhalte als auch in der Ubertragung
auf neue Zusammenhange sehr sicher. Es gelingt ihm ohne Schwierigkeiten, Zusammenhange zwi-
schen den Inhalten im Unterricht herzustellen.

Das Anforderungsniveau koénnte flir Schilerinnen und Schiler wie Frederik noch erhdéht werden. Es
besteht die Mdglichkeit, den Diktattext zu erweitern und mit noch gréReren Anforderungen zu versehen.
So kénnte z. B. ein Erweiterungsteil diktiert werden, der um Adjektive erweitert wird, die zum Recht-
schreibthema Auslautverhartung passen:

Abb. 7-7: Erweiterter Text zur Leistungsfeststellung - Auslautverhéartung

Ein Kind und ein Zwerg laufen durch den Wald.

Sie suchen den Weg zur Burg.

Aber sie finden nur einen Hund.

Gemeinsam laufen sie wieder weiter.

Ihre Beine werden miide und so schlafen sie auf einer Bank ein.

Das Kind wird traurig.
Der Zwerg ist winzig, aber klug und tichtig.

Er findet am Ende den Weg.

Je nach Leistungsniveau der Klasse ist es denkbar, den Erweiterungsteil gleich fiir mehrere Schiilerin-
nen und Schuler zu diktieren. Der Erweiterungsteil sollte aber nicht verpflichtend von allen Schulerinnen
und Schilern geschrieben werden. Chantal, die schon erhebliche Schwierigkeiten mit der Reproduktion
der Unterrichtsinhalte hat, dirfte an der Verschriftung des Erweiterungsteils scheitern.

Im Rahmen der Leistungsiberpriifungen sollte sensibel ermittelt werden, an welcher Stelle im Kom-
petenzerwerb die Schilerinnen und Schiler sich befinden. Ziel der Leistungsuberprifung ist es nicht
allein, festzustellen, was noch nicht gekonnt wird, sondern auch, was schon beherrscht wird.

Dokumentation und Konzeption einer Lernkontrolle zum Thema ,Doppelkonsonanz’
Im 2. Schuljahrgang wurde das Thema Doppelkonsonanz behandelt. Es soll eine Leistungsuberpri-

fung zu dem aktuellen Rechtschreibthema konzipiert werden. Zur Konzeption der Leistungstiberprifung
wird die Dokumentation anhand des Hauses herangezogen (vgl. S. 118, Abb. 7-8).
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Abb. 7-8: Dokumentation
,Doppelkonsonanz’
(2. Schuljahrgang)

chen und verbessern
(Identifikationsaufgabe)

und ggfs. korrigiert

Nomen Adjektive | Verben Satzanfange ! ?
d) a) d)

Bisher erabeitet: Bisher Bisher Bisher erabeitet: Bisher erarbeitet: Bisher erarbeitet: Bisher erarbeitet:
Konkrete Nomen- erarbeitet: erarbeitet: Satzgrenzen markie- Satzgrenzen in gegebe-
Nomen im Satz ren, Satzanfénge in nen Texten markieren Bekannte Aufgaben: Bekannte Aufgaben:
bestimmen Bekannte Bekannte diktierten Texten grof8
Bekannte Aufgaben: Aufgaben: Aufgaben: schreiben (32 Worter) Bekannte Aufgaben: Kompetenziberpriifung: Kompetenziberpriifung:
Sortieraufgaben Markieraufgaben
mit Artikel/Singular- Kompetenz- | Kompetenz- | Bekannte Aufgaben:
Plural, Identifikations- Uberprifung: | Gberpriifung: | Markieraufgaben Kompetenziiberpriifung:
aufgaben, Liicken- Markieraufgaben
worter Kompetenziiberprii-
Kompetenziberpri- fung:
fung: Text kontrollieren Text nach Ansage (38
und korrigieren - Worter), Satzanfang
Nomen aus einer wird nach der Ansage
Wortmenge heraussu- eigensténdig gefunden

Wortaufbau

Kenntnis des Alphabets

Nachschlagen bei gleichem Anfangs-
buchstaben

Nachschlagen bei gleichen Anfangs-
und Zweitbuchstaben

Bisher erarbeitet:

Bisher erarbeitet:

Bisher erarbeitet:

Bekannte Aufgaben: Bekannte Aufgaben: Bekannte Aufgaben:

Leserichtung ——»

Haufigkeitsworter Silbeninitiales <h>

d) Bekannte Aufgaben:
Bekannte Worter:
Bekannte Aufgaben: Selbsténdig mit Merkwortern iiben Kompetenziiberprifung:

Bekannte Worter: der, die, und, in, den, von, zu, das, mit, sich, des, auf, fir, ist, im, dem,
nicht, ein, eine, als, auch, es, an, werden, aus, er, hat, dass, sie, nach, wird, bei, einer,
um, am, sind, noch, wie, einem, (iber, einen, so, zum, war, haben, nur, oder, aber, vor,
zur, bis, mehr, durch, man, sein, wurde, sei, hatte, kann, gegen, vom, kénnen, schon,
wenn, habe, seine, ihre, dann, unter, wir, soll, ich, eines, Jahr, zwei, Jahren, diese,
dieser, wieder, keine, Uhr, seiner, worden, will, zwischen, immer, Millionen, was, sagte
K-Uberpriifung: Text nach Ansage (Liickentext; 29 Worter)

ie Doppelkon- tz/ck Auslaut- a-Umlaut Personal- Adjekti- Zusammen-
sonanz verhédrtung formen von | vendungen gesetzte
Verben <-ig/-lich> Nomen_1
d) b) d) d) d)
Bekannte Auf- Bekannte Auf- Bekannte Bekannte Augaben: | Bekannte Auf- Bekannte Auf- Bekannte Bekannte
gaben: gaben: Aufgaben: Sortieraufgaben, gaben: gaben: Aufgaben: Aufgaben:
Liickenworter, Lickenworter, Tabellen, Liicken- Sortieraufgaben, Tabellen, Markie-
Sortieraufgab Sortier ben, Bekannte Worter: worter Tabellen, Liicken- ren, Zusammen- Bekannte Bekannte
Markieraufgaben | Markieraufgaben worter setzen Worter: Worter:
Fehlerwérter DK Kompetenziiber- Bekannte Worter:
Bekannte Worter: priifung: Hand, Hund, Zwerg, | Bekannte Worter: Bekannte Worter: Kompetenz- Kompetenz-
Tier, viel(e), hier, Bekannte Worter: Kind, Bild, Rad, Apfel, Wald, Wand, | berlegen, kom- Uberpriifung: Uberpriifung:
Brief, Fliege, besser, bekom- Weg, Schrank, Hut, | Hand, Schrank, men, schreiben,
spielen, schieben, | men, kénnen, lieb, Freitag Gras kénnen, fallen
ziemlich, zu- immer, miissen,
frieden essen, Klasse, Kompetenziiber- Kompetenziiber- Kompetenziiber-
Sonne, Spinne, prifung: priifung: prifung:
Kompetenziiber- Mutter Wetter Text nach Ansage: Rechtschreibre- Wiedergeben:
prifung: 38 Worter, 5 Sétze, | geln kennen und Tabelle
Einzelleistung c) Satzzeichen mitdik- | benennen: Zusammenhénge:
(Wiedergeben): tiert, eigensténdige Worter zu den vorgegebene kon-
Sortieraufgabe . . Uberprifung RS-Bereichen ie, Jugierte Verbformen
(Blitzspiel) Worter, die noch von Nomen und Auslautverhértung, | in einen FlieRtext
"'C.'."t [y Unter.ncht Satzanfang im und Umlautbildung | einsetzen
a) getibt wurden: Anschluss an jeden | sortieren,
ggggf’gn i Satz, ,unbekannte* | 32 Worter
Texte korrigieren ¢ Werter: Burg, Wald,
und kontroliieren; | “6Pessem Bank
6 Satze, Fehler
in den Bereichen Anschlussaufga-
Satzanfang, be: Worter aus
GroB- und Klein- dem Bereich der
schreibung Auslautverhértung
unterstreichen
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a) Auswahl der Aufgabenform(en)

In diesem Beispiel wird die Aufgabenform Texte kontrollieren und korrigieren ausgewahlt. Es soll ein
Fehlertext von den Schilerinnen und Schulern bearbeitet werden. Aus der Dokumentation geht hervor,
dass die Schilerinnen und Schiiler bereits zum Rechtschreibthema <ie> aus dem Themenbereich der
Vokaldauer eine Rechtschreiblberprifung mit diesem Aufgabenformat bearbeitet haben (a). Der Um-
fang der Leistungstberprifung betrug sechs Satze. Es sollten Falschschreibungen aus den Bereichen
Satzanfang, GroB3- und Kleinschreibung und <ie> Korrigiert werden.

Die bisherigen Leistungstberpriifungen innerhalb der Lerngruppe haben ergeben, dass schon vie-
le Schilerinnen und Schiler weitgehend sicher Zusammenhange zwischen den einzelnen Recht-
schreibthemen und den entsprechenden Strategien herstellen konnen. Darliber hinaus wurden schon
mehrfach Aufgaben mit dem Schwerpunkt Fehlerwérter zum Kompetenzerwerb im Unterricht einge-
setzt (vgl. Kap. 6).

Da die Schulerinnen und Schiiler bereits Uber mehr Erfahrungen im Umgang mit Fehlerkorrekturen
verfugen, wird der Umfang der Leistungstiberpriifung ein wenig erweitert. In der vorigen Leistungsuiber-
prifung wurden das Aufgabenformat Texte kontrollieren und korrigieren und die Rechtschreibberei-
che <je>, Satzanfang, Nomen verwendet; jetzt kommen die Rechtschreibbereiche Auslautverhéartung,
a-Umlaute und Personalformen von Verben hinzu.

Insgesamt soll die Leistungsiiberpriifung sechs Satze umfassen.

b) Bezug zum aktuellen Rechtschreibthema: Unterrichtsinhalte wiedergeben

Aktuell wurde mit den Schilerinnen und Schiilern das Thema Doppelkonsonanz bearbeitet. Zum Kom-
petenzerwerb wurden Sortieraufgaben, Markieraufgaben, Lickenworter und Fehlerwérter mit dem
Rechtschreibschwerpunkt Doppelkonsonanz verwendet (b). Aus diesen Aufgaben sind den Schiile-
rinnen und Schilern u. a. folgende Worter bekannt: <besser, bekommen, kénnen, immer, mussen,
essen, Klasse, Sonne, Spinne, Mutter, Wetter>. Ein Teil dieses bekannten Wortmaterials sollte in der
Leistungsuberprufung enthalten sein, um zu Uberprufen, ob die Schilerinnen und Schuler die Unter-
richtsinhalte reproduzieren kdnnen. Fehlerwdrter, die in Unterrichtszusammenhangen bereits korrigiert
wurden, sind die Worter *<lernnen, vielle>.

Bisher noch nicht thematisiert wurden Worter, zu deren Schreibung aulerdem eine morphologische
Operation ausgefiihrt werden muss (z. B. klappt — klappen). Als Strategie ist den Kindern bisher nur
bekannt, dass die Doppelkonsonanten am Silbenrand durch Silbenbildung hérbar gemacht werden kon-
nen.

c) Bezug zum aktuellen Rechtschreibthema: Zusammenhange herstellen, reflektieren und beur-
teilen

Die Aufgabenform Texte kontrollieren und korrigieren wurde beim Thema Doppelkonsonanz in Form von
Fehlerwortern zum Kompetenzerwerb eingesetzt. Die Schilerinnen und Schiler missen ihre Kenntnis-
se zur Doppelkonsonanz nun in einem umfangreicheren Kontext anwenden. Hierzu werden aus dem
Orientierungswortschatz weitere Worter zum Rechtschreibbereich Doppelkonsonanz ausgewahlt, die
noch nicht aus dem Unterrichtszusammenhang bekannt sind: <verbessern, spannend, Schule> (c).
Das Wort <Schule> wird ausgewahlt, damit die Schulerinnen und Schiler auch Wérter ermitteln, die
falschlicherweise mit einem doppelten Konsonanten verschriftet wurden.
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Bei der Auswahl ,unbekannter* Wérter ist Folgendes zu bedenken:

Genauso wie fiir die Auslautverhértung qilt fiir dieses Beispiel, dass die ausgewéhlten Wérter zwar noch
nicht im Unterricht thematisiert worden sind. Dennoch ist es auch in diesem Beispiel mbglich, dass die
Schiilerinnen und Schiiler diese Worter bereits aus anderen Zusammenhéngen kennen. Die Schrei-
bung hétten diese Schiilerinnen und Schiiler dann vielleicht als emotional wichtiges Wort im Sinne
eines Merkwortes bereits verinnerlicht, sodass die Fehlerkorrektur ,auswendig‘ ohne Regelanwendung
erfolgen wiirde. In diesem Fall wiirden die Schiilerinnen und Schliler keine Zusammenhénge herstellen,
sondern bereits Bekanntes reproduzieren. Es kénnten zu diesem Zweck auch andere Woérter herange-
zogen werden. Beispielsweise wére es denkbar, die Wérter <Rabe> oder <Kugel> bzw. <sammeln>
oder <schleppen> mit aufzunehmen.

Wenn dberpriift werden soll, ob die fiir die Doppelkonsonanz erarbeitete Strategie auf die aus dem
Unterricht noch unbekannten Worter angewendet wird, ist es auch im Rahmen dieser Aufgabenform
denkbar, die Aufgabenstellung zu erweitern, indem z. B. die Wobrter, die aus dem aktuellen Recht-
schreibbereich entstammen, markiert werden sollen. Damit nach Méglichkeit auszuschlie3en ist, dass
die Schiilerinnen und Schiiler bei richtigen Unterstreichungen nur eine optische Entscheidung treffen
(,Ich sehe zwei gleiche Buchstaben hintereinander, das Wort passt zur Regel!”), sollten auch Wérter
unterstrichen werden, die félschlicherweise mit einem einfachen Konsonanten verschriftet wurden.

Um den Schwierigkeitsgrad flr die Schilerinnen und Schiler zu erhéhen, die im Kompetenzerwerb
schon weit vorangeschritten sind, entschlie3t sich die Lehrkraft, auch noch zwei Wérter mit in die Leis-
tungstberpriifung aufzunehmen, bei denen die Schiilerinnen und Schiler zunachst eine Ableitung der
Woérter bilden missen, um im Anschluss daran die Wérter auf doppelte Konsonanten zu tberpriifen: still
(stil-le), falsch (fal-sche).

Aus dem Rechtschreibbereich Personalformen von Verben ist den Schiilerinnen und Schilern bereits
bekannt, dass sie morphologische Operationen ausfiihren missen, um Woérter richtig zu schreiben.
Diese Kenntnisse sollen sie im Rahmen der Leistungsuberprifung auf Woérter aus dem Bereich der
Doppelkonsonanz anwenden.

d) Bezug zu bisherigen Rechtschreibthemen

Aus der Dokumentation geht hervor, dass die Kenntnisse iber Nomen, Satzanfange, den Punkt als
Satzschlusszeichen, <ie>, Auslautverhartung, a-Umlaute und die Personalformen von Verben als ge-
sichert gelten kdnnen (d). Ebenso kénnen die Schiilerinnen und Schiiler die haufigsten Merkworter
korrekt schreiben.

Die bereits im Unterricht thematisierten Rechtschreibbereiche werden mit in die Leistungsiiberprifung
aufgenommen und es werden folgende Worter aus bekannten Unterrichtszusammenhangen ausge-
wahlt: <viel> und <hier> (ie), <Freitag> und <lieb> (Auslautverhartung), <tberlegt, schreibt> und <fallt>
(Personalformen von Verben).

Da den Schilerinnen und Schilern dieser Lerngruppe die Aufgabenform bereits bekannt ist, werden
aulRerdem einige wenige Fehlerwdrter mit in den Fehlertext aufgenommen, die noch nicht aus Unter-
richtszusammenhangen bekannt sind: <wieso> (ie), <richtig> (Auslautverhartung), <fangt> (Personal-
formen von Verben).
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Zusammenfassung

Ein Beispiel fir diese Uberlegungen zur Konzeption von Leistungsiiberpriifungsaufgaben sollte die fol-

genden Merkmale berilicksichtigen:

* Fehlertext (6 Satze)

¢ Falschschreibungen aus den Rechtschreibbereichen <ie>, Auslautverhartung, a-Umlaute, Perso-
nalformen von Verben, Satzanfange, Nomen und Doppelkonsonanz

* bekannte Worter zum Thema Doppelkonsonanz: <viele, kdnnen, bekommen, immer>

* nicht schreibgelibte Wérter zum Thema Doppelkonsonanz: <verbessern, spannend, Schule, still,
falsch>

* bekannte Woérter aus den bereits bekannten Rechtschreibbereichen: <viel, hier> (ie), <Freitag, lieb>
(Auslautverhartung), <tberlegt, schreibt, fallt> (Personalformen von Verben)

* nicht schreibgeiibte Worter aus den bereits bekannten Rechtschreibbereichen: <wieso> (ie), <rich-
tig> (Auslautverhartung), <fangt> (Personalformen von Verben)

* eine Aufgabe, die Leistungen im Anforderungsbereich Zusammenhange herstellen ermittelt: Unter-
streiche alle Worter, die du mithilfe der Regel zur Doppelkonsonanz richtig schreiben kannst!

Anhand der Merkmale wird der folgende Text konstruiert:

Abb. 7-9: Text zur Leistungsiiberpriifung - Doppelkonsonanten

Die Schulle isk spanehd und  wir lernen vielle Dinge.
manchmal schreipf: man am Freibale ein Diktat,

Ale Kiender konen schon richtik qubt schreiben.

wir  bekomen die Diktate wider und verbesern sie.
Man Gberlekt dann imer  vil: Was ist hir fallsch ?

Wiso sind bei stil, Lliep, felltk oder fengt denn Fehler ?
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8 Konzepte zum Rechtschreiblernen und ihre Risiken bei Vereinseitigung

Rechtschreibung ist ein wichtiger Bereich gleich ab dem Beginn der Schulzeit und wird nicht selten
sogar als der wichtigste angesehen. Dazu mag beitragen, dass die Funktion der Rechtscheibung als
Lese-Erleichterung erkannt wird, aber auch, dass Gerechtigkeit bei der Benotung von Rechtschreib-
leistungen auller Frage zu stehen scheint. Das kann allerdings dazu flhren, dass weder Fehler als
Indikatoren fur den Lernstand, als ,Fenster in Kinderkodpfe’, genutzt werden, noch dass der Zweck der
Regelhaftigkeit in der Rechtschreibung, namlich das Lesen zu erleichtern, in den Blick kommt. Die
eigentlich sinnvolle Absicht, das Lernen der Rechtschreibung zu vereinfachen, fihrt immer wieder zu
Versuchen didaktischer Reduktion (— Glossar). Dabei kénnen gegentiber den — zutreffenden — zentra-
len Elementen andere wichtige Aspekte an den Rand geraten. Neben der beabsichtigten Hauptwirkung,
der ,Indikation’, sind also sozusagen auch ,Risiken und Nebenwirkungen‘ zu bedenken.

Tabellarisch werden hier Konzepte genannt. Unter einer knappen Uberschrift folgen
¢ jeweils in der 1. Spalte die Grundidee oder tragende Annahme,

* inder 2. der zentrale, berechtigte Ansatzpunkt und

* inder 3. Risiken durch Verabsolutierung der tragenden Idee.

Beliebte und aktuell JIndikation‘ — ,Risiken & Nebenwirkungen‘ —

propagierte Konzepte Was ist dran? bei Verabsolutierung

Als Ganzheitsmethode lange Zeit geschatzt ~ Ankniipfung an den ,schon Nutzen der Strukturen wird verschenkt.

und bekampft. mitgebrachten’ Wortschatz. Im 4. Schuljahrgang sind empirisch keine

Grundlegende Annahmen: besseren Rechtschreibleistungen zu sehen

a) Die deutsche Orthografie ist Haufige und Lieblings-Wor- als bei der (damals konkurrierenden)
unsystematisch, ter pragen sich schriftlich synthetischen Methode (vgl. Schmalohr

b) Schulanféanger und Schulanfangerinnen schnell ein. 1976).

denken ganzheitlich.

Einwande: a) kann so nicht gelten,

b) Schulanfangerinnen und Schulanfanger denken noch ganzheitlich.
Das Wortbild wird erst spat genau genug reproduziert, um fiir die Rechtschreibung nitzlich zu sein (vgl. Scheerer-Neu-
mann 1986). Ein Nutzen des Wortbilds kann aber in der Kontrolle von Schreibversuchen liegen. (Vgl. Gedachtnis_3 im
2-Wege-Modell nach Scheerer-Neumann, siehe Kap. 2, S. 19, Abb. 2-7.)

Etwas verbesserte Variante zu 1. Ankniipfung an den ,mitge- Nutzen der Lautorientierung und der ande-
a) Wortbausteine verbinden Form und brachten’ Wortschatz. Vgl. ren Strukturen wird verschenkt.
Bedeutung. ,Sie stellen die inhaltliche Seite auch 1.

der Sprache in den Vordergrund und sind

deshalb motivierender* (im Gegensatz zu

den anderen, formbetonten Methoden).

b) Sie ,...haben den Vorteil, dass sie immer

gleich geschrieben werden* (Pilz 1979,

259).
Einwande: a) tragt sehr zwar weit,
b) trifft aber nur weitgehend zu (jedoch: a-Umlaut, Auslautverhartung ...)
Anmerkung: Nach einer heftigen, kurzen ,Modewelle‘ in der Erwachsenen-Alphabetisierung der 1970er Jahre

findet die ,Morphem-Methode’ immer wieder Interesse.
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Beliebte und aktuell ,JIndikation‘ — ,Risiken & Nebenwirkungen‘ —
propagierte Konzepte Was ist dran? bei Verabsolutierung

Annahme: Das Wortbild pragt sich ein. Méglicherweise umgekehrt: Nutzen der Strukturen wird verschenkt.
Vgl. 1. Wer vor der Schule schon

einen Zugang zur Schrift hat,

lernt leichter schreiben und

liest mehr.

Lesen hat — nach verschiedenen empirischen Untersuchungen — keine Auswirkung auf die Rechtschreibung
(vgl. Siekmann 2011). Vgl. auch die Einwande zu 1.

Vgl. Topsch (2005, Kap. 2.2), ahnlich Lautliche Orientierung be- Nutzen der nicht-lautlichen Strukturen wird
Schenk (2004, Kap. 1.2): Lautliche Orien- stimmt die deutsche Recht- verschenkt.
tierung ist das einzig Regelhafte an der schreibung weitreichend.

Rechtschreibung, der Rest ist Konvention.

Anmerkung: Schenk (2004) ist laut Verlagsangabe nicht mehr lieferbar; Topsch (2005) zeigt Ansatze zu einer Regel-
orientierung auch jenseits des Lautbezuges. Beide werden hier als Reprasentanten weiterhin wirksamer Auffassungen
angefiihrt.

Wie Nr. 4, aber radikaler. Vgl. Reichen wie 4. Nutzen der nicht-lautlichen Strukturen wird
(2001, dort Kapitel VII, A). verschenkt. Im 5. Schuljahrgang wird dann
geschrieben wie in der 2.
Empirische Belege dazu bei Schriinder-
Lenzen (2009, bes. S.166, 169)

Bredel u.a. (2011, S. 22). (Beherrschte!) Rechtschrei- Nutzen der Einzellaut-bezogenen Struktu-
,Dann wieder heil3t es, diesmal zutreffend, bung ist ein interessanter ren wird verschenkt.

es gehe darum, ,neben der lautlichen Re- Zugang zur Grammatik. Empirisch nicht untermauert.

prasentation fiir den Leser grammatische Uberforderung des Anfangsunterrichts.
Strukturen zu verschriftlichen [...]." “ Erstes Ziel des Rechtschreibunterrichts ist
(S. 74 f. - Bremerich-Vos 2012, S. 184, zu Rechtschreiben kdnnen (vgl. Augst 2010).

Bredel u. a.)

Wie Nr. 6, radikaler. Siehe auch 6. Siehe auch 6.

a) Buchstaben selber sind nicht relevant: Silbe als ,naturliche’ und frih Empirie: Silbenzugang fiihrt zu gleich
,Das Lautpotenzial von Buchstaben kann zugangliche Untereinheit guten Leistungen in der Rechtschreibung
... aus den graphetischen Elementarformen des Wortes unterstutzt einen am Ende der Grundschule wie Einzelllaut-
und ihrer Kombination abgeleitet werden.* ersten Schritt zum lautlichen bezogene, jedoch nicht zu besseren (vgl.
(Bredel 2010, S. 137.) Durchgliedern von Wértern Weinhold 2009).

b), ... Silbe, Stamm, Wort, Nominalgruppe, (vgl. Schnitzler 2008).

Verbalgruppe® decken die ,Kernbereiche Silbengliederung ist eine

der Orthographie“ ab (Bredel 2010, Hilfe zum Lesen, zum

S. 136.). Schreiben nur teilweise.

124 Korr6 — 07.2015



Beliebte und aktuell ,JIndikation‘ — ,Risiken & Nebenwirkungen‘ —

propagierte Konzepte Was ist dran? bei Verabsolutierung

.- 2eigt, dass man bei der Grof3- und Man kommt nicht weit Evtl. Uberforderung fiir Schiilerinnen und

Kleinschreibung mit der Wortartbezogen- genug. Schler des 2. Schuljahrgangs.

heit ... nicht weiterkommt.“ (Bredel u. a. Es muss ausdricklich vom ,Dass die syntaktisch fundierte GroRschrei-

2011, S. 118). Wortart- auf den Satzbezug bungsdidaktik, die hier propagiert wird, ,von
,umgestiegen‘ werden. Beginn an zum Ziel fiihrt’ (S. 150), ,ist auf

empirischem Weg ... bislang noch nicht ge-
zeigt worden” (Bremerich-Vos 2012, S. 186).

Anmerkung: Bredel (2010) und Bredel u.a. (2011) werden hier und zu 6., 7. und 8. als pointierende Reprasentantinnen
einer verbreiteten Meinungsstromung innerhalb der graphematischen und fachdidaktischen Forschung angefiihrt.
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9 Ausblicke

9.1 Rechtschreibung in den anderen Fdchern

Im Unterschied zum Sprechen ist Schreiben eine Fahigkeit, die im Wesentlichen erst in der Schule

erlernt wird und fir deren Erwerb und Weiterentwicklung die Schule und damit jeder Unterricht in beson-

derer Weise verantwortlich ist. Gleichzeitig ist Schreiben eine sprachliche Fahigkeit, die die fachlichen

Lernprozesse in besonderer Weise unterstitzt.

Schreibenlernen ist ein komplexer und lang andauernder Prozess. Er kostet die meisten Schilerinnen

und Schiiler viel Miihe und bedarf standiger Ubung. Schiilerinnen und Schiiler miissen deshalb in je-

dem Unterricht

¢ jhre Schreibmotorik weiterentwickeln,

¢ ihre Rechtschreibfahigkeiten sichern und erweitern,

* lernen, fachliche Texte zu schreiben.

Der Fachunterricht muss die Schilerinnen und Schiiler dabei unterstiitzen, allmahlich kompetente

Rechtschreiberinnen und Rechtschreiber zu werden.

Dies wird moglich, wenn

¢ die Kontrolle der Rechtschreibung eine immer mitlaufende Routine fir alle Kolleginnen und Kolle-
gen wird,

e die Schilerinnen und Schuler grundsatzlich zur Korrektur ihrer Texte angehalten werden,

e die richtige Schreibung des Fachwortschatzes im Fachunterricht selbst gesichert und angemessen
geubt wird."

' Dieses Kapitel folgt eng dem Wortlaut von: Ministerium fiir Schule, Jugend und Kinder des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.)
(2002), S. 17 f.
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9.2 Rechtschreiben ab dem Schuljahrgang 5

Entgegen einer weit verbreiteten Meinung ist mit dem Ende des Primarbereichs das Erlernen der Recht-
schreibung nur fur sehr wenige Schilerinnen und Schiller abgeschlossen. Vielmehr kommen zu den
4 Jahren im Primarbereich im Durchschnitt noch einmal 4 Jahre Weiterlernen der Rechtschreibung
hinzu. Die breiter werdende Streuung der Leistungen verstarkt die Notwendigkeit fur eine sorgfaltige
Lernstandserhebung.

In Abbildung 9.2-1 (vgl. S. 129) werden die am Ende des Schuljahrgangs 4 erworbenen Kompetenzen
sowie der erforderliche Ausbau der Kompetenzen ab Schuljahrgang 5 grafisch dargestellt.

Die Vorlauferfertigkeiten und die Beachtung von Lauten und Lautfolgen kénnen als abgeschlossen gel-
ten,? allerdings entwickelt sich der Wortschatz immer weiter. Die meisten Aspekte der Rechtschreibung
in den Bereichen von Wortaufbau und Satz werden aus dem Primarbereich weitergefihrt (sie sind im
Haus’ gesetzt). Nur wenige tauchen neu oder deutlich erweitert auf (schwarz
auf weiB). Hinzu kommt der Bereich Getrennt- / Zusammenschreibung, fir den Worteigenschaften
und Beziige auf den Satzbau zu verkniipfen sind. Bei diesem Haus ist kein Pfeil fiir die Leserichtung
angegeben, weil im Sinne eines Spiralcurriculums alle Bereiche immer wieder neu zu Uberprifen und
erforderlichenfalls durchzuarbeiten sind.

Empirisch abgesichert ist fir den Mittleren Schulabschluss, also das Ende der Jahrgangsstufe 10, dass
den Schilerinnen und Schiilern, die die Kompetenzstufe 3 erreichen, das ist der Regelstandard, folgen-
des gelingt:

¢ ,Die Schreibung von Wdrtern, deren Zerlegung in Bausteine beziehungsweise Morpheme schwieri-
ger ist (z. B. <beeindruckt> und <Schiedsrichter>).

* Auf dieser Stufe kénnen Strategien zur Uberpriifung der richtigen Schreibung durch Verlangerung
des Wortes angewendet werden, die sich nicht nur auf die gangigen Falle der Pluralbildung bezie-
hen, sondern bei denen z. B. auch Adjektive nach Genus flektiert werden.

e Etwa drei Viertel der im Test verwendeten Fremdworter werden richtig geschrieben (nun z. B. auch
<Strapazen>, <applaudieren>) und bewusst als Fremdworter, die gemerkt werden missen (Merk-
worter), wahrgenommen.

* Grofligeschrieben werden mit hoher Wahrscheinlichkeit einige Komposita, zum Beispiel das kom-
plexe Wort <Nachhauseweg>. Etwa zwei Drittel der Falle von Gro3- und Kleinschreibung gelingen
auf dieser Stufe.?

¢ Die Schilerinnen und Schler schreiben auf dieser Stufe Worter wie <zusammenkommen> und
<auseinandersetzen> zusammen, aber nur die Halfte der fir Getrennt- und Zusammenschreibung
einschlagigen Falle wird gemeistert” (Bremerich-Vos u. a. 2010).

Im nachfolgenden Bild wird die Haus-Struktur im Anschluss an den 4. Schuljahrgang entsprechend die-
sen Veranderungen reduziert und etwas umgebaut. Deutlich muss aber die Fortfihrung der Strukturori-
entierung sein, die weiterhin die Festigung der Schreibungen tragt und Sicherheit bei der Verwendung
von Regeln unterstitzt.

2 GroRere Probleme mit Lauten und Lautfolgen sind als ein besonders klares Signal von Rechtschreibschwierigkeiten zu verste-
hen und verlangen nach angemessener Forderung, ggf. auch auerschulischer.

3 Dass das Kompositum <Verwandtenbesuch> erst auf dieser Stufe richtig geschrieben wird, hat nicht primar mit der Grof3schrei-
bung, sondern mit der Graphemfolge <dt> zu tun.
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Abbildung 9.2-1: Rechtschreiben ab dem 5. Schuljahrgang

Ende Schuljahrgang 4 Ausbau ab Schuljahrgang 5

GroB-Klein-Schreibung Zeichensetzung GroR-Klein-Schreibung Zeichensetzung

GroRschreibung im Satz
Nomen mit Endungen <-heit ...>

GroRschreibung im Satz Kommasetzung, weitere Zeichen
Nomen mit Endungen <-heit ...> ,das/dass"
Nomen (Abstrakta)

Nomen (Abstrakta) Wortliche Rede [V]

Anredepronomen v/ Komma in einfacher Aufzéhlung
v’ Adjektive, Verben, Satzanfange v’ Ausrufe-, Fragezeichen
v Nomen (Konkreta) v Punkt Getrennt-Zusammen-Schreibung

Wortaufbau

Wortaufbau

v silbeninitiales <h> (ziehen...)

Sinnvoller Einsatz des

Haufige/wichtige Fremdworter/

Haufige Fremdworter \'\'LeTa -3 11 Il Sinnvoller Einsatz des Warterbuches 2 Fachworter Worterbuch \Worterbuches
Besondere Buchstaben + -folgen_3 Nachschlagen bei gleichen An- Besondere Buchstaben +-folgen_3
5 vokale ¥ fangs- u. Zweitbuchstaben [¥] > % Pf, 2 o:w.u datx: ..>

oppelvokale v’ Personalform — Grundform S el
Ausnahmen von <ie>: <i, ih, ieh> D\ v Nachschlagen b. gleichemn =
Dehnungs-<h> ¥, Merkworter >:a:@mccwsw8wwz 2 Merkworter
Haufigkeitswort o

ke v’ Kenntnis des Alphabets m

Vokaldauer Wortbausteine Vokaldauer Wortbausteine

Zusammenges. Nomen_2 <Geburtstag>
Endungen fiir Nomen <-heit ...>
Adjektivendungen_2 <-isch>
Anfangsbausteine <vor-...auf-...> ]

v’ Zusammenges.Nomen_1 <Baumhaus>

Ommmaﬁm Vokaldauer NEMNBBOJwQ»NCDQQD
<Geburtstag, einnehmen>
Endungen fir Nomen <-heit, -sal ...>
Adjektivendungen_2 <-isch>

Verbindung mit Sprache und Sprachgebrauch untersuchen
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v’ Doppelkonsonanz <tz, ck> v Personalform Verben

v’ Doppelkonsonanz v’ a-Umlaut . . .

o v Auslautverhartung Vorlauferfertigkeiten & Laute abgeschlossen,

weiterer Ausbau von Wortschatz und Sprachregister

Vorlauferfertigkeiten & Laute und Lautfolge
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10 Planungsbeispiel: Umlautbildung

Zur Planung von Unterricht sind verschiedene Schritte notwendig, die in den vorangegangenen Kapiteln
detailliert dargestellt worden sind. Um die Verknlpfung der einzelnen Schritte zu verdeutlichen, wird im
Folgenden ein Planungsbeispiel vorgestelit.

Auswahl des Themas
Es wird eine Unterrichtssequenz firr das erste Quartal im 2. Schuljahrgang geplant. Die Auswahl eines
geeigneten Themas erfolgt mit Hilfe der Ubersicht (vgl. Kap. 3, S. 36 f., Abb. 3-3). Hierzu muss festge-
halten werden, welche Themen bereits im Unterricht behandelt und als weitgehend gesichert angese-

hen werden konnen.

Abb. 10-1: Tabellarische Ubersicht der Rechtschreibthemen (Ausschnitt)

1 2
Quartal 0 11 1.2 1.3 1.4 21 22 2.3
Merkworter
\J
e *Zusammengesetzte Nomen_1
Handtuch, Baumhaus
S
Wort-
5 bausteine
Wortbausteine *Adjektivendungen_1
Personalform Verben
a-Umlaut
Auslautverhartung
Vokaldauer
Lang- und
Kurzvokal
<ie>

Beispiel: Die Basiskompetenzen sowie das Verschriften von Lauten kdnnen in unserem Beispiel als
gesichert betrachtet werden, die Auslautverhartung und die Silbentrennung wurden bereits bearbeitet.

Fir das erste Quartal kommen somit folgende Themen in Frage: Aus der Kategorie Wortbausteine kann
das Thema <a>-Umlaut ausgewahlt werden, aus der Kategorie Vokaldauer das Thema <ie> oder aus
dem Bereich Satzbau (siehe Abb. 3-3) eines der Themen Satzanfange, Verben oder Adjektive.

In diesem Fall wird das Thema <a>-Umlaut aus der Kategorie Wortbausteine ausgewahlt. Da das
Thema Auslautverhartung bereits erarbeitet wurde, konnen die Vorkenntnisse der Schilerinnen und
Schiuler sinnvoll genutzt und erweitert werden. Es existiert bereits ein latentes Vorwissen, das die Er-
arbeitung des neuen Rechtschreibbereiches erleichtert: Die Operation der Singular- und Pluralbildung,
die bereits im Rahmen der Auslautverhartung mit den Schiilerinnen und Schilern als grundlegende
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Strategie erarbeitet wurde, kann sinnvoll auf andere Zusammenhange angewendet und auf das neue
Rechtschreibthema Ubertragen werden.

Die Auswahl des Rechtschreibthemas kann auch aufgrund eines Diagnosetests erfolgen (vgl. Kap. 5,
S. 55 ff.). Aus der Auswertung eines Testergebnisses kdnnen ebenfalls Rickschlisse auf noch zu be-
arbeitende Rechtschreibthemen gezogen werden.

Grundlagen der Regel

Zur Vorbereitung auf den Unterricht ist es glinstig, sich die orthografischen Muster zu vergegenwarti-
gen: Die Grundlage des ausgewahlten Rechtschreibthemas stellt die Operation der Singular- und Plu-
ralbildung dar. Die Singularform des Nomens gibt Aufschluss dariber, ob die Pluralform mit einem <e>
oder <&> verschriftet werden muss:

Beispiel: Hand — Hande, Wald — Walder, Glas — Glaser, aber Zwerg — Zwerge, Berg — Berge

Ubungsschwerpunkt zur Vermittiung der Umlautbildung ist folglich die Singular- und Pluralbildung. Die
Schilerinnen und Schiiler miissen immer wieder in unterschiedlichen Aufgaben die Gelegenheit haben,
den Zusammenhang von der Schreibung des <a>-Umlautes in der Pluralform zur Schreibung des <a>
in der Singularform zu erfahren.

Abb. 10-2: Orientierungswortschatz <a>-Umlaut
Auswahl des Wortmaterials

Wortbausteine

a-Umlaut

Anhand des Orientierungswortschatzes kann

das zu dem gewahlten Rechtschreibthema
<a>-Umlaut passende Wortmaterial aus dem
Kapitel 4 ausgesucht werden. Die Beispiel-
worter werden zur Erarbeitung des Themas
sowie zur Ubung genutzt. Das Wortmaterial
aus der ersten Zeile der Beispielworter ent-
halt Woérter, deren rechtschriftliche Schwie-
rigkeit sich vorrangig auf das zu Gbende Pha-
nomen <a>-Umlaut beschrankt. Somit kann
der Fokus auf die zu Ubende Problemstelle
gerichtet werden.

Damit die Schilerinnen und Schiler ihre
Strategie nicht einfach bestéatigt finden,
sondern die Strategie ernsthaft anwenden
kdénnen (siehe unten), ist es notwendig, die
Beispielworter mit <e>-Wortern zu mischen.
Wortmaterial hierzu findet sich in der dritten
Tabellenzeile. Sollten sich bei der morpholo-
gischen Operation Schwierigkeiten zeigen,
sollte die Lehrkraft mdgliche Ursachen in den
Blick nehmen. Eventuell ist die Operation der
Singular- und Pluralbildung als Grundlage
noch nicht gesichert.
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Regel/Strategie

Vorsicht Falle!/
A

ableitbares <&>:

Aste, Bander, Barte, farben, Ganse, Garten, Gas-
te, Halse, Hande, Kalte, Kasten, Krafte, Lander,
Méntel, Mérkte, Rander, Safte, Walder, Wénde,
warst, Warme, wéarmer

Béder, Glaser, Graber, Graser, Klager, Plane,
Réder, Ratsel, rétst, Téler

Ich suche
ein verwandtes
Wort!

Ich hore/el oder [e:/
und Gberlege:
Kommt es von
lal oder Ja:l?

angstlich, Apfel, Arzte, Bécker, Bille, Blatter,
Déacher, Facher, fangst, fangt, Fasser, Gange,
glanzen, hatten, kampfen, Kadmpfe, Kénnchen,
Kastchen, kraftig, lacheln, L&mpchen, I&sst,
méchtig, Manner, Nasse, Packchen, Sacke,
Satze, Schrénke, Stille, Starke, Strande, Ténzer,
wachst, Gewéachs(-),waschst, wascht

Drahte, gefahrlich, Hahne, Hahnchen, Jager,
jahrlich, Nachte, Nahe, nahen, schiafst, schiaft,
SpaRe, Stabe, taglich, tragst, Vater, Wahler,
zahlen

e-Worter zur Probe:

beste, Bremsen, denkst, denkt, Enden, Enten,
Felder, Felsen, Feste, fern, Fremder, Hemden,
Kerle, lernst, lernt, merkst, merkt, Reste, Welten

Betten, Brettchen, Bretter, Decken, Ecken,
Elche, festlich, gelblich, Kerzen, Ketten, Men-
schen, Pferde, schenkst, schenkt, Scherben,
Schnecken, stellt, Sterne, Zelte

Besen, drehst, fegst, fegt, hebt, klebt, legt,
Scheren

ableitbares <&du>:

Beispielworter in der elektronischen
Orientierungsliste

Ich suche
ein verwandtes
Wort!

Ich hére foil und
uberlege: Kommt
es von fau/?

Auch hier ist es fiir eine
ernsthafte Strategiean-
wendung notwendig, nicht
nur - im Sinne einer Be-
statigung - mit Wortern zu
arbeiten, die das Problem
des a-Umlautes enthal-
ten, sondern diese mit
<e>-Wortern zu mischen,
wodurch eine begriindete
Entscheidung erforderlich
wird. Hierfiir sind zuséatz-
lich zu den Beispielwor-
tern Worter zur Probe
aufgelistet.

In Bezug auf das lange &
sind regionale Ausspra-
chebesonderheiten zu be-
denken (vgl. S. 12, Abb.
2-4, Zeile 1). Aus diesem
Grund sind zusétzlich
Beispielwdrter mit lang
gesprochenem /g:/ und
Worter zur Probe mit/e:/
in Spalte 1 aufgelistet.

Es gibt ca. 30 nicht ableit-
bare Wérter mit a-Umlaut.
Beispiele dafir sind im
Bereich Merkworter

(S. 52) zu finden.




Zur Erstellung von weiterfiihrenden Ubungen (Festigung des Rechtschreibthemas) sowie Uberprii-
fungsaufgaben bieten sich die Beispielwdrter aus der zweiten Zeile der Tabelle an. Diese Worter ent-
halten verschiedene weitere Problemstellen (gekennzeichnet durch Fettmarkierung). So kénnen Woérter
ausgewahlt werden, die neben dem aktuellen Rechtschreibthema auch andere bereits im Unterricht
behandelte Themen aufgreifen.
Gegebenenfalls haben sich bereits bei der vorangegangenen Thematisierung der Auslautverhartung
durch Verwendung von Beispielwortern aus der zweiten Zeile der Tabelle Fehlerwérter gezeigt, in de-
nen die Schulerinnen und Schiler auf das Phdnomen des <a>-Umlauts aufmerksam geworden sind.
Diese Fehlerworter konnten somit als Anknlpfung zur Erarbeitung des Rechtschreibthemas <a>-Um-
laut genutzt werden (vgl. Beispiel unten).
Grundsatzlich gilt, dass aus dem reichhaltigen Fundus des Orientierungswortschatzes nicht alle, son-
dern nur einige ausgewahlte der aufgelisteten Beispielworter fiir die Lernsituationen genutzt werden
sollten.

Abb. 10-3 : Aufgaben zur Eintibung von Strategien (vgl. S. 71)

Auswahl geeigneter Aufgaben

Mégliche Aufgaben zur Einiibung von Strategien

Bei der Auswahl geeigneter Aufgaben flr A‘

Lernsituationen sind die in Kapitel 6 darge-
stellten Kriterien zu bedenken. Zielfiihrend e
sind flr das Rechtschreibthema <a>-Umlaut —

Aufgaben, die den kompetenten Umgang mit Rechtschreibhitfen férdern
Aufgaben, die die Strategiebildung und mor- A
phologische Operationen fordern.

i e A
Die Aufgaben werden an dieser Stelle nicht

die die Str

Sortieraufgaben, Zusammensetzen, Markieren, Liickenworter, Sammeln und Ordnen

die die i die mor i o]
fordern fordern
Sortieraufgaben: nach Vokaldauer sortieren Sortieraufgaben: Worter nach Wortbausteinen

erneut illustriert. Sie werden nach den in Ka-

fordern
pitel 6 vorgestellten Prinzipien konzipiert.

Markieren von Lang- und Kurzvokal (Strich-Punkt),
Markieren von Silben ( s. Laute und Lautfolgen)
‘Sammeln von Woértern (z. B. mit lang und kurz
gesprochenem i) und ordnen nach Vokaldauer
oder Sammlung von Wértern mit kurz gesproche-
nen Vokalen

Liickenworter, bei denen die Vokaldauer unter-
schieden und daraus die korrekte i

oder nach morphologischer Operation sortieren

2. B. Dosenbasketball: Die Schilerinnen und
Schiller lesen sich das Wort durch. Sie entschei-
den, ob es mit <t> oder <d> geschrieben werden
muss und Gberpriifen ihre Entscheidung durch
Verlangern des Wortes. Sie werfen das Wort in
de Dose. Am Ende kontrolliert

die Pl
sie ihre Ergebnisse.

|

Blitzspiel: Zwei Minuten lang werden Wortkar-

ten mit der Begriindung der Schreibung auf die
Ablagestapel <d> und <t> gelegt: Danach wird
das Schwerpunktthema bearbeitet.

abgeleitet wird (z. B. <ie> oder <i> / <z> oder
<tz>/ <k> oder <ck>) (fiir fortgeschrittene Lernerin-
nen und Lemer)

Mogliche Aufgaben zum Einstieg

Zur Erarbeitung des Rechtschreibthemas
<a>-Umlaut bieten sich Aufgaben zum ent-
deckenden Lernen an (vgl. Kap. 6, S. 70 ff.).
Es werden Fehlerworter als Aufgabe zum
Einstieg ausgewahlt und das Vorwissen der
Schilerinnen und Schiler wird zur Erarbei-
tung der Strategie genutzt.

Beispiele':

Lang oder kurz?
Schreibe die passenden Vokale in den Kreis.

Leserichtung ——»

Male unter den Kreis _ fiir einen langen
Vokal, . fir einen kurzen Vokal.

C‘_:‘ff)j-) KOchen GObel

<> WOlke

Tabellen anlegen mit Wértern des gleichen
Wortstamms oder Singular/Plural

Worter zu Wortfamilien sortieren (z. B. Quartett)

Markieren von Wortbausteinen/Wortbaustein-
grenzen (Staub, verstaubt, staubig usw.)

von Wérter zu Wortsta 1
Liickenwdrter, bei denen die morphologische
Operation ausgefiihrt und daraus die korrekte
Schreibweise abgeleitet wird
Zusammensetzen von Wortbausteinen und
aus Wortbausteinen neue Worter bilden (z. B.
mit Wortkarten: Wortstamm-Anfangsbaustein-
Endung)

Langes oder kurzes i?

Uberpriife: Lang oder kurz? Schreibe ie

oder i in den Kreis. Male unter den Kreis
___fiir ein langes ie, . fiir ein kurzes i.

P StOft u‘ﬁROse
& BrOlle

Laute und Lautfolge
Besondere Buchstaben und Buchstabenfolgen

Aufgaben, die die Lautsicherheit und Buchstabenkenntnis fordem

Mégliche Aufgaben zur Ubung von Strate-
gien

Im Anschluss an die Erarbeitung der Regel
folgt dann das Uben der morphologischen
Operation. Dafiir wird der Ubungsschwerpunkt auf die korrekte Bildung von Singular und Plural gelegt.
Zu Beginn wird lediglich die Problemstelle im Wort betrachtet. Es bieten sich Aufgaben an, bei denen
die Schilerinnen und Schuler immer wieder Uberlegen miissen, ob die Singularform des Wortes mit <a>
oder mit <e> verschriftet wird. Gleichzeitig sollte mit den Lernaufgaben die Singular- und Pluralbildung
gelbt werden, damit die Kinder morphologische Operationen sicherer ausflhren lernen. Hierzu stehen
verschiedene Lernaufgaben zur Verfigung (vgl. Kap. 6, S. 71, Abb. 6-5): z. B. Sortieraufgaben (Dosen-
basketball), Lickenworter und Tabellen.
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Ungeeignet sind Aufgaben, bei denen nicht die morphologische Operation gefestigt wird, wie beispiels-
weise Memory- und Dominospiele, bei denen die Singular- und Pluralform jeweils gegeben ist. Die
Schilerinnen und Schiler miissten die morphologische Operation dabei nicht mehr selbsténdig ausfiih-
ren und somit kdnnte auch die Strategie, die sie Uben sollen, nicht mehr angewendet werden.

Aufgaben zur Festigung der Strategien

a: Das Wortmaterial wird ausgeweitet.

Fir die Festigung des Rechtschreibthemas <a>-Umlaut kann das Wortmaterial fir Aufgaben um Wor-
ter erweitert werden, die schon erarbeitete Rechtschreibprobleme wie <ie> oder Auslautverhartung
beinhalten. Dieses erweiterte Wortmaterial kann z. B. in folgenden Aufgaben aus Kapitel 6 verwendet
werden:

Sortieraufgaben (vgl. S. 73 ff.), Fehlerworter (vgl. S. 75 f.) oder ,Odd man out” (vgl. S. 80).

b: Der Kontext wird erweitert und es werden nicht mehr nur Worter, sondern auch Satze betrachtet.
Folgende Aufgaben kdnnen ausgewahlt werden: Partnerdiktat oder Fehlersatze (vgl. S. 76).

c: Die Hilfestellung durch die Lehrkraft oder durch die Aufgabenstellung selber wird geringer.

Durch differenzierende Variationen der Aufgaben kann die Hilfestellung variiert werden:

e Bei Sortier- und Markieraufgaben kénnen Rechtschreibschwerpunkte/Strategien vorgegeben wer-
den oder von den Schiilerinnen und Schiilern selbst gefunden werden.

¢ Bei Fehlertexten kédnnen die fehlerhaften Woérter markiert oder lediglich die Anzahl der Fehler (pro
Zeile/ pro Satz) angegeben werden.

* Diktattexte werden mit Wértern aus dem Ubungsbereich oder ,unbekanntem‘ Wortmaterial zum
Rechtschreibbereich konzipiert (Transfer).

d: Erweiterung der Strategie — ein neuer Teilaspekt

Beim Thema <a>-Umlaut I&sst sich der Schwierigkeitsgrad auch erhéhen, indem die Strategie auf einen
neuen, weiterfihrenden Teilaspekt erweitert wird. Die Umlautbildung, die zum Einstieg anhand einfach
ableitbarer Nomen (Hand — Hande) geibt wurde, kdnnte auf Wérter Ubertragen werden, die zuerst
morphologisch betrachtet und dann abgeleitet werden (Beispiel: ,Warmt kommt von warmen, warmen
kommt von warm!®).

Die Weiterfiihrung der Strategie kann aber auch als eine neue, weiterfihrende Unterrichtssequenz
geplant werden. In diesem Fall kann der bereits behandelte Rechtschreibbereich im Sinne einer Wie-
derholung bearbeitet werden. Die neuen Aspekte stellen dann einen eigenen Ubungsschwerpunkt dar.
Uber die Art der Umsetzung kann die Lehrkraft unter Berticksichtigung der Lerngruppe individuell ent-
scheiden. Wichtig ist jedoch, dass Bezlige der Themen untereinander hergestellt werden.

Wiederholung

Die Einfiihrung des Rechtschreibthemas <a>-Umlaute ist abgeschlossen. Dennoch ist es erforderlich,
dass es auch weiterhin im Rechtschreibunterricht wiederholt wird. Dies kann sowohl im Rahmen der
individuellen Férderung als auch im Klassenverband mit der gesamten Lerngruppe geschehen. Wie in
Kapitel 6 bereits dargestellt, kann das Rechtschreibthema entweder regelmaRig in kleinen Ubungen
im Unterrichtsalltag wiederholt oder als kiirzere Einheit fir die gesamte Lerngruppe erneut angeboten
werden. Aus der individuellen Lernbeobachtung der Lerngruppe ergibt sich die Entscheidung, ob das
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Thema noch von vielen Schilerinnen und Schilern nur unsicher beherrscht wird und sich eine erneute
Wiederholung im Klassenverband anbietet. Wird das Thema von vielen Schilerinnen und Schilern
bereits hinreichend beherrscht, sollte es nur punktuell oder auch nur mit einzelnen Schiilerinnen und
Schilern im Rahmen der individuellen Férderung gelbt werden.
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Diagnostische Testverfahren (Auswahl)
Vorlauferfertigkeiten

BISC (2002): Bielefelder Screening zur Friherkennung von Lese- Rechtschreibschwierigkeiten. Manual
/ von Heiner Jansen u.a. 2., Uberarbeitete Aufl. Géttingen u.a. (Hogrefe).

Diagnose und Férderung im Schriftspracherwerb. Bd. 1 (2014). Der Rundgang durch Hérhausen: Erhe-
bungsverfahren zur phonologischen Bewusstheit / Sabine Martschinke u. a. 8., Gberarb. Aufl. Donau-
worth (Auer).

Diagnose und Férderung im Schriftspracherwerb. Bd. 2 (2011). Leichter lesen und schreiben lernen mit
der Hexe Susi: Ubungen und Spiele zur Férderung der phonologischen Bewusstheit / Maria Forster /
Sabine Martschinke. 8., aktualisierte Aufl. - Donauworth (Auer).

Fiissenich, Iris; Léffler, Cordula (2008): Schriftspracherwerb. Einschulung, erstes und zweites Schul-
jahr. 2., durchgesehene Aufl. Minchen (E. Reinhardt).

Fiissenich, Iris; Léffler, Cordula (2009): Materialheft Schriftspracherwerb. 2., Giberarbeitete Aufl. Min-
chen (E. Reinhardt).

1. Schuljahrgang

Andrea & Andree (2010): Analyse des Rechtschreibanfangs - Analyse der Rechtschreibentwicklung.
Rechtschreibanalyse mit dem PC. Prof. Kéhler Software, Braunschweig. www.koehler-software.de

Beratungsstelle fiir LRS e.V. (Hrsg.) (2012): Kommissar Ix Fall 1: Ende der 1. Klasse bis Mitte der
2. Klasse. Online-Test zur Aachener Férderdiagnostischen Rechtschreibfehler-Analyse - AFRA.
www.Irs-online.de (abgerufen am 04.05.2014).

Brinkmann, Erika (2004): Woérterratsel. In: Grundschule Deutsch Heft 1 und 2/2004. Material 4a und 4b
auf der CD. Seelze (Kallmeyer‘sche Verlagsbuchhandlung).

Brinkmann, Erika; Briigelmann, Hans (2010): Ideen-Kiste 1. Unterrichtsideen zum Lesen- und Schrei-
benlernen. Lehrerkartei mit 163 Ideenkarten und Service-CD 1.-3. Schuljahr. Darin: Neun-Woérter-Diktat.
vpm. Sowie in: Horst Bartnitzky u. a.(Hrsg.) (2005): Padagogische Leistungskultur: Materialien Klasse 1
und 2 (Schuber mit 5 Heften und einer CD). Frankfurt / Main (Arbeitskreis Grundschule) (= Beitrage zur
Reform der Grundschule; 119). (Das Neun-Wdrter-Diktat mit den Hinweisen zur Aufgabe, den beiden
Versionen und der Auswertung befindet sich auf der CD.)

DBL - Die Diagnostischen Bilderlisten (2003). Siebungsverfahren zur Friherkennung von Leselern-
schwierigkeiten im Leselernprozess. Von L. Dummer-Smoch. 2. Aufl. Kiel (veris).

Dehn, Mechthild (2013): Zeit fur die Schrift — Lesen und Schreiben im Anfangsunterricht. Mit Beitragen
von Petra Huttis-Graff. Neufassung in einem Band. 1 Aufl. Berlin (Cornelsen).
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Fiissenich, Iris; Léffler, Cordula (2008): Schriftspracherwerb. Einschulung, erstes und zweites Schul-
jahr. 2., durchgesehene Aufl. Miinchen (E. Reinhardt).

Fiissenich, Iris; Loffler, Cordula (2009): Materialheft Schriftspracherwerb. 2., Gberarbeitete Aufl. Min-
chen (E. Reinhardt).

Herné, Karl-Ludwig (2012): Kommissar Ix. Testverfahren zur Aachener Forderdiagnostischen Recht-
schreibfehler-Analyse - AFRA. Theoretische Grundlagen und Durchfiihrungshinweise. Herausgegeben
von der Beratungsstelle fir LRS e.V., Aachen.

Herné, Karl-Ludwig (2013): Zur Diagnose von Rechtschreibleistungen. In: Die Grundschulzeitschrift.
Heft 270, S. 40-43.

2. Schuljahrgang

Andrea & Andree (2010): Analyse des Rechtschreibanfangs - Analyse der Rechtschreibentwicklung.
Rechtschreibanalyse mit dem PC. Prof. Kéhler Software, Braunschweig. www.koehler-software.de

Beratungsstelle fiir LRS e.V. (Hrsg.) (2012): Kommissar Ix - Fall 2: Ende der 2. Klasse bis Mitte der 3.
Klasse. Online-Test zur Aachener Férderdiagnostischen Rechtschreibfehler-Analyse - AFRA.
www.Irs-online.de (abgerufen am 04.05.2014).

Brinkmann, Erika (2004): Der lange Weg zur Rechtschreibung und Woérterratsel flr Fortgeschrittene.
In: Grundschule Deutsch Heft 2/2004. S. 18-21. Seelze (Kallmeyer‘sche Verlagsbuchhandlung).

DERET 1-2+ (2008). Deutscher Rechtschreibtest fur das erste und zweite Schuljahr. Von C. Stock und
W. Schneider. Géttingen u. a. (Hogrefe).

DRT 2 (2003). Diagnostischer Rechtschreibtest fir 2. Klassen. Von R. Miller. 4. Aufl. Géttingen u.a.
(Hogrefe).

Fiissenich, Iris; Léffler, Cordula (2008): Schriftspracherwerb. Einschulung, erstes und zweites Schul-
jahr. 2., durchgesehene Aufl. Miinchen (E. Reinhardt).

Fiissenich, Iris; Loéffler, Cordula (2009): Materialheft Schriftspracherwerb. 2., Gberarbeitete Aufl. Min-
chen (E. Reinhardt).

HSP (2012): Die Hamburger Schreib-Probe. Handbuch fir alle Stufen: Diagnose orthographischer Kom-
petenz 1.-9. Schuljahr / Peter May. Stuttgart (Verlag fir padagogische Medien im Ernst Klett Verlag).

HSP 2 (2012): Die Hamburger Schreib-Probe. Hinweise zur Durchflihrung und Auswertung / Peter May.
6., neustandardisierte Aufl. Stuttgart (Verlag fur pddagogische Medien im Ernst Klett Verlag).

Herné, Karl-Ludwig (2012): Kommissar Ix. Testverfahren zur Aachener Forderdiagnostischen Recht-

schreibfehler-Analyse - AFRA. Theoretische Grundlagen und Durchfiihrungshinweise. Herausgegeben
von der Beratungsstelle fir LRS e.V., Aachen.
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Herné, Karl-Ludwig (2013): Zur Diagnose von Rechtschreibleistungen. In: Die Grundschulzeitschrift.
Heft 270, S. 40-43.

ILeA 2 (2010). Individuelle Lernstandsanalysen. Schulerheft Deutsch 2. 5. Aufl. LISUM. Landesinstitut
fir Schule und Medien Berlin-Brandenburg. Dazu:

ILeA 2 (2010). Individuelle Lernstandsanalysen. Lehrerheft Deutsch 2. Teil Il: Rechtschreiben. 5. Aufl.
LISUM. Landesinstitut fur Schule und Medien Berlin-Brandenburg.

SLRT-II - Lese- und Rechtschreibtest (2010). Weiterentwicklung des Salzburger Lese- und Recht-
schreibtests (SLRT). Von K. Moll, K. Landerl. Bern (Huber).

WRT 2+ (2007). Weingartener Grundwortschatz Rechtschreib-Test flir zweite und dritte Klassen. Von
P. Birkel. 2., neu normierte und vollstandig tUberarbeitete Aufl. Géttingen u.a. (Hogrefe).

3. Schuljahrgang

Andrea & Andree (2010): Analyse des Rechtschreibanfangs - Analyse der Rechtschreibentwicklung.
Rechtschreibanalyse mit dem PC. Prof. Kéhler Software, Braunschweig. www.koehler-software.de

Beratungsstelle fiir LRS e.V. (Hrsg.) (2012): Kommissar Ix - Fall 3: Ende der 3. Klasse bis Mitte der
4. Klasse. Online-Test zur Aachener Forderdiagnostischen Rechtschreibfehler-Analyse - AFRA.
www.Irs-online.de (abgerufen am 04.05.2014).

Brinkmann, Erika (2004): Der lange Weg zur Rechtschreibung und Woérterratsel flr Fortgeschrittene.
In: Grundschule Deutsch Heft 2/2004. S. 18-21. Seelze (Kallmeyer‘sche Verlagsbuchhandlung).

DERET 3-4+ (2008). Deutscher Rechtschreibtest flr das dritte und vierte Schuljahr. Von C. Stock,
W. Schneider. Géttingen u.a. (Hogrefe).

DRT 3 (2003). Diagnostischer Rechtschreibtest fir 3. Klassen. Von R. Miller. 4. Aufl. Géttingen u.a.
(Hogrefe).

HSP 3 (2012): Die Hamburger Schreib-Probe. Hinweise zur Durchfihrung und Auswertung /
Peter May. 6., neustandardisierte Aufl. Stuttgart (Verlag fir padagogische Medien im Ernst Klett Verlag).

Herné, Karl-Ludwig (2004): Wer kann was wie gut? Ein Selbsttest zur unterrichtsbegleitenden Recht-
schreibdiagnostik in Klasse 3 und 4. In: Grundschule 27 (2004) 6. S. 6-14.

Herné, Karl-Ludwig (2012): Kommissar Ix. Testverfahren zur Aachener Forderdiagnostischen Recht-
schreibfehler-Analyse - AFRA. Theoretische Grundlagen und Durchfiihrungshinweise. Herausgegeben

von der Beratungsstelle fir LRS e.V., Aachen.

Herné, Karl-Ludwig (2013): Zur Diagnose von Rechtschreibleistungen. In: Die Grundschulzeitschrift.
Heft 270, S. 40-43.
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ILeA 3 (2010). Individuelle Lernstandsanalysen. Schilerheft Deutsch 3. 4. Aufl. LISUM. Landesinstitut
fur Schule und Medien Berlin-Brandenburg. Dazu:

ILeA 3 (2010). Individuelle Lernstandsanalysen. Lehrerheft Deutsch 3. 2. Aufl. LISUM. Landesinstitut fur
Schule und Medien Berlin-Brandenburg.

SLRT-Il - Lese- und Rechtschreibtest (2010). Weiterentwicklung des Salzburger Lese- und Recht-
schreibtests (SLRT). Von K. Moll, K. Landerl. Bern (Huber).

WRT 2+ (2007). Weingartener Grundwortschatz Rechtschreib-Test flr zweite und dritte Klassen. Von
P. Birkel. 2., neu normierte und vollstandig tberarbeitete Aufl. Géttingen u.a. (Hogrefe).

WRT 3+ (2007). Weingartener Grundwortschatz Rechtschreib-Test fir dritte und vierte Klassen. Von
P. Birkel. 2., neu normierte und vollstandig tUberarbeitete Aufl. Géttingen u.a. (Hogrefe).

4. Schuljahrgang

Andrea & Andree (2010): Analyse des Rechtschreibanfangs - Analyse der Rechtschreibentwicklung.
Rechtschreibanalyse mit dem PC. Prof. Kéhler Software, Braunschweig. www.koehler-software.de

Beratungsstelle fiir LRS e.V. (Hrsg.) (2012): Kommissar Ix - Fall 4: Ende der 4. Klasse bis Mitte der
5. Klasse. Online-Test zur Aachener Férderdiagnostischen Rechtschreibfehler-Analyse - AFRA.
www.Irs-online.de (abgerufen am 04.05.2014).

Brinkmann, Erika (2004): Der lange Weg zur Rechtschreibung und Woérterratsel flr Fortgeschrittene.
In: Grundschule Deutsch Heft 2/2004. S. 18-21. Seelze (Kallmeyer‘sche Verlagsbuchhandlung).

DERET 3-4+ (2008). Deutscher Rechtschreibtest flr das dritte und vierte Schuljahr. Von C. Stock,
W. Schneider. Géttingen u. a. (Hogrefe).

DRT 4 (2003). Diagnostischer Rechtschreibtest fiir 4. Klassen. Von M. Grund, G. Haug, C. L. Naumann.
2., aktualisierte Aufl. Gottingen u. a. (Hogrefe).

Herné, Karl-Ludwig (2004): Wer kann was wie gut? Ein Selbsttest zur unterrichtsbegleitenden Recht-
schreibdiagnostik in Klasse 3 und 4. In: Grundschule 27 (2004) 6. S. 6-14.

Herné, Karl-Ludwig (2012): Kommissar Ix. Testverfahren zur Aachener Férderdiagnostischen Recht-
schreibfehler-Analyse - AFRA. Theoretische Grundlagen und Durchfiihrungshinweise. Herausgegeben

von der Beratungsstelle fir LRS e.V., Aachen.

Herné, Karl-Ludwig (2013): Zur Diagnose von Rechtschreibleistungen. In: Die Grundschulzeitschrift.
Heft 270, S. 40-43.

HSP 4/5 (2012): Die Hamburger Schreib-Probe. Hinweise zur Durchfiihrung und Auswertung / Peter
May. 6., neustandardisierte Aufl. Stuttgart (Verlag fir padagogische Medien im Ernst Klett Verlag).
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ILeA 4 (2010). Individuelle Lernstandsanalysen. Schilerheft Deutsch 4. 2. Aufl. LISUM. Landesinstitut
fur Schule und Medien Berlin-Brandenburg. Dazu:

ILeA 4 (2010). Individuelle Lernstandsanalysen. Lehrerheft Deutsch 4. T2. Aufl. LISUM. Landesinstitut
fir Schule und Medien Berlin-Brandenburg.

SLRT-Il - Lese- und Rechtschreibtest (2010). Weiterentwicklung des Salzburger Lese- und Recht-
schreibtests (SLRT). Von K. Moll, K. Landerl. Bern (Huber).

WRT 3+ (2007). Weingartener Grundwortschatz Rechtschreib-Test fur dritte und vierte Klassen. Von
P. Birkel. 2., neu normierte und vollstandig Gberarbeitete Aufl. Géttingen u. a. (Hogrefe).

WRT 4+ (2007). Weingartener Grundwortschatz Rechtschreib-Test fiir vierte und flinfte Klassen. Von P.
Birkel. 2., neu normierte und vollstandig Gberarbeitete Aufl. Géttingen u. a. (Hogrefe).

Weiterfiihrende Literatur:

Herné, Karl-Ludwig;, Naumann, Carl Ludwig (2002): Aachener Forderdiagnostische Rechtschreibfehler-
Analyse — AFRA. Systematische Einfiihrung in die Praxis der Fehleranalyse. Version 4.0. Aachen (Alfa
Zentaurus).

Slembek, Edith (1995): Lehrbuch der Fehleranalyse und Fehlertherapie. Deutsch héren, sprechen und

schreiben. Fur Lernende mit griechischer, italienischer, polnischer, russischer oder turkischer Mutter-
sprache. 2., erweiterte Aufl. Heinsberg (Agentur Dieck).
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GLOSSAR'
<&, au> — Umlautschreibung
Andersschreibung — Homonymie

Anfangsbausteine, auch Vorsilben
Anfangsbausteine sind u. a. <ab-, an-, auf-, aus-, be-, bei-, dar-, ein-, ent-, er-, fort-, ge-, her-, hin-, los,
mit-, nach-, tber-, um-, un-, vor-, ver-, weg-, zu-, zer->; — Morphem.

Auslautverhartung

Im Deutschen werden Plosivlaute am Wortende stimmlos gesprochen, als/p, t, k/, auch wenn <b, d,
g> geschrieben wird. Das bezeichnet man als Auslautverhartung. Beispielsweise wird <Kind> am Ende
mit/t/ gesprochen und daher von Anfangerinnen und Anfangern oft *<Kint> geschrieben. Stimmlose
Aussprache tritt auch auf, wenn nach dem Plosivlaut noch ein oder zwei weitere Konsonanten folgen
wie in <Obst>.

Die Auslautverhartung gilt auch am Ende von — Anfangsbausteinen, <ab+laufen>//aplaufan/.

In der Uberzahl der Félle sind die Schreibungen durch Verlangern abzuleiten. Beispiele: <Hund> wird
mit <d> geschrieben; dies kann - durch Verlangerung, etwa bei der Pluralbildung, - von <Hunde> ab-
geleitet werden. Verlangert man <Saft> zu <Séafte>, bleibt das'/t/ unverandert. <Erlebnis> wird mit <b>
geschrieben, weil es von <erleben> kommt; um das bemerken zu kdnnen, muss man zunachst die
Endung abtrennen.

Aber das//p/ gesprochene <b> in <Obst> ist nicht ableitbar; auch bei <ab> gibt es keine Moglichkeit zur
Verlangerung. <Obst> und <ab> sind also — Merkworter; vgl. Kap. 2, Abb. 2-6, Zeile 7.

Weitere Falle und Besonderheiten:

In Wértern wie <Konig> wird das <g> nicht als /k/ gesprochen - die normale Auslautverhartung -, son-
dern als [¢l, also wie bei <ich>. Uberall kommt diese Veranderung vor, wenn dem /g/ ein /il vorausgeht.
In Norddeutschland tritt sie auch nach anderen Vokalen auf; vgl. Kap.2, Abb. 2-4, Zeile 2.

Meistens nicht erwahnt werden in diesem Zusammenhang <s> und <v>. Aber es gibt gleichartige Ver-
anderungen in der Aussprache, die in der Schreibung nicht mitvollzogen werden: <Haus> mit stimm-
losem [s/, <Hauser> mit stimmhaftem /z/; <passiv> mit stimmlosem/f/, <passive> mit stimmhaftem /v/.

Sehr genau misste man statt ,Auslautverhartung’ sagen: In der Schrift wird die Verhartung im Gesprochenen zu /p, t, k/ am Wor-
tende nicht dargestellt. (,Verhartung’ ist also von der verlangerten Form aus gedacht.) — Nicht bei allen Sprachteilhaberinnen und
Sprachteilhabern wird das/b/ vollig zu'/p/ usw.; oft ist am Wortende der Unterschied der beiden Laute abgeschwacht.

Die Ausspracheveranderung zwischen /k@:niga/ und /k@:ni¢/ wird g-Spirantisierung/-Erweichung genannt. Man geht mit ihr fir das
Schreiben genauso um wie mit der ,Auslautverhartung’: Verlangern.

Der Unterschied von /s/ und /z/ ist fur einige Kinder und viele altere Erwachsene schlecht zu héren. — <v> kommt in dieser Stelle
im Wort selten vor. Auch bei <w> gibt es die Auslautverhartung, aber nur in sehr wenigen Wértern, etwa <Léwchen>.

Basisgraphem und Orthographem, auch Hauptschreibungen und Nebenschreibungen

Im Deutschen ist die Rechtschreibung sehr stark an den Lauten bzw. Phonemen orientiert. FUr jedes
Phonem gibt es eine deutlich Gberwiegende Schreibung. Diese nennt man Basisgraphem (oder Grund-
graphem). Die anderen Schreibungen dieses Phonems heiflen Orthographeme. Beispiele unter

— Diphthonge, — Konsonanten, — Vokale.

' Unter Verwendung von www.rechtschreibung-kinderschreibung.de
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Buchstaben und Grapheme (bzw. Buchstabenkombinationen)

Das Deutsche ist zwar weitgehend eine Phonemschrift. Aber nicht jedem Phonem entspricht genau
ein Buchstabe. Zum Teil sind Buchstabenkombinationen erforderlich, wenn es keinen einfachen Buch-
staben gibt, wie z. B. <ch, sch>. Wegen solcher und anderer Falle ist es genauer, statt von Buchstaben
von Graphemen zu reden.

In einigen Fallen ist es auch sinnvoll, zwei Laute zusammenzufassen, wie bei <qu> flr/kv/, oder wenn
zwei Laute durch nur einen Buchstaben geschrieben werden, wie bei <x> fiir /ks/.

Wegen der mehrbuchstabigen Grapheme ist es einfacher, von Graphemen zu sprechen als von Buch-
staben, weil man dabei immer die mehrbuchstabigen Grapheme besonders erwahnen musste. Aber in
der Sprachwissenschaft hat sich kein ganz einheitlicher Graphembegriff durchgesetzt.

Als Grapheme kdnnen gelten:

einzelne Buchstaben a,b, ..

Doppelt geschriebene Konsonanten bb, dd, ....; ck, tz

Vokale mit Dehnungszeichen ah, aa, eh, ee, ie, ih, ieh, ...
Diphthonge ei, ai, au, eu, au, eih
Mehrgraphen ch, sch, ng

die Affrikaten pf, ts, tsch

kleiner und grof3er Buchstabe a,A;b,B;d,D; ...

Speziellere Falle:

Grapheme Beispiele Erlauterung

er erhalten, er als Anfangsbaustein und oft als Endung; als
vokalisches r gesprochen /e/, ahnlich wie /a/

ng Finger Basisgraphem fir /n/

nk Bank Lautfolge'/nk/

X, chs Hexe, Fuchs Lautfolge'/ks/

z, tz Weizen, Kerze, Katze Lautfolge'/ts/

Zu Bedingungen und Haufigkeiten der Schreibungen — Basisgraphem, Orthographem; Konsonanten.
Dehnungs-<h> — <h>

Diagnose
In dieser Handreichung ist immer die Rechtschreib-Diagnostik gemeint. — Rechtschreibfehler. Siehe
Kap. 5, auch Kap. 7.

Statt ,Diagnose’ wird auch der Begriff ,Lernstandsermittiung’ gebraucht. Weil es dazu aber kein Adjektiv gibt, wird er in dieser
Handreichung nicht verwendet.

Didaktische Reduktion
Vereinfachung von Tatsachen und Theorien zum Zweck einfacherer Lehrbarkeit.
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Diktatiibungsformen

Dosendiktat: Jede Schilerin und jeder Schiler bendtigt eine Dose oder Schachtel mit Deckel und Ein-
wurfschlitz (z. B. im Deckel). Die Lernworter oder der Diktattext werden auf Papierstreifen dargeboten.
Die Streifen mit den Woértern bzw. Textabschnitten werden einzeln gelesen, eingepragt, durch den
Schlitz in die Dose gesteckt und die Textabschnitte auswendig aufgeschrieben.

Drehdiktat: Die Schilerinnen und Schler erhalten Woérter, Satze oder Texte auf einem Zettel und sol-
len diese auf der Riickseite des Zettels aufschreiben. Sie miissen dazu ,Textportionen‘ einpragen, den
Zettel drehen und den eingepragten Textabschnitt auswendig aufschreiben.

Klappdiktat (oder Knickdiktat): Lernworter oder Diktattext werden durch Wegklappen oder Umknicken
verdeckt. Die Lernwortliste wird z. B. in ein Schreibheft eingeklebt; sie wird von den Schulerinnen und
Schilern auf einer anderen Seite, die nur durch Umblattern bzw. -klappen erreichbar ist, auswendig
aufgeschrieben. Der gleiche Effekt wird erzielt, wenn ein Ubungsblatt in der Mitte geknickt wird: auf
der einen Seite des Knicks kénnen Lernworter dargeboten und auf der anderen Seite aufgeschrieben
werden.

Laufdiktat / Schleichdiktat: Die Lernworter bzw. der Diktattext liegen nicht am Arbeitsplatz der Schi-
lerinnen und Schiler, sondern etwa 3 - 5 Meter davon entfernt. Die Schilerinnen und Schiler laufen
bzw. schleichen jeweils vom Platz zum Diktattext, pragen sich Lernworter bzw. Textabschnitte ein und
schreiben diese nach der Riickkehr an den Sitzplatz auf.

Diphthonge, altertiimlich auch Zwielaute, und ihre Schreibung

Laut Beispiele Basis- Graphem Ortho-Graphem
ai Eis, Hai, fein, Reihe ei ai, eih

au Auge, Kakao au ao*

oy Eule, Hauser eu abgeleitet au

* <ao> ist selten und tritt nur in Fremdwortern auf.

Diphthonge sind Vokale. Sie sind gewissermallen aus zwei Vokalen zu einem Laut zusammengezogen,
wobei der zweite Anteil schwacher ist.

Die Zweiteiligkeit spiegelt sich in der Schreibung wider, da fir einen Diphthong immer zwei Vokalbuch-
staben geschrieben werden <ei, ai, au, eu, du>. Diese Schreibungen haben z. T. Ahnlichkeit mit der
Aussprache, namlich <ai, au>. Die anderen geben die Aussprache aber nicht genau wieder. Bei einem
,naiv lautorientierten’ Schreiben fiihrt dies zu Problemen. Typische Fehlschreibungen von Anfangerin-
nen und Anfangern sind z. B. <ai, aei > statt <ei>, <oi> statt <eu>, also *<Schwain, hoilen>. Insbeson-
dere die Schreibungen <ai> und <oi> geben die Lautung sogar ,besser’ wieder als die normgerechte
Schreibung. Sie sind also kein Zeichen daflr, dass das Kind Probleme mit dem Schreiben hat, sondern
eher daflir, dass es die Strategie der Lautorientierung zu erfassen beginnt.

Doppelkonsonanz bzw. Doppelkonsonanten — Konsonantendoppelschreibung

Endung, auch Endbaustein, Suffix — Morphem

,Nachsilbe’ ist irrefUhrend und wird in dieser Handreichung nicht benutzt; — Morphem.

Endungen bei Nomen sind die haufigen <-heit, -keit, -nis, -ung>; sowie u. a. <-haft, -ling, -schaft, -tum>;

bei Fremdwortern z. B. <-mus, -ion>; sowie fur Adjektive <-ig, -isch, -lich, -reich, -sam>. G

Glossar
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Fugenelemente — Wortfuge, — Morphem

GroRschreibung
Im Deutschen werden im Satzinneren alle Satzglieder mit einem Nomen als Kern grofldgeschrieben.
Man spricht von Nominalphrasen. Sie bestehen typischerweise gewohnlich aus einem Artikel, keinem,
einem oder mehreren Adjektivattributen und zwingend einem Kern. Dieser Kern ist oft ein Nomen im
herkdmmlichen Verstandnis, kann aber auch durch Substantivierung aus einer anderen Wortart ,zum
Nomen werden’. Dieser Kern ist also durch seine Rolle im Satz bestimmt. Beispiele im Abschnitt
Satzbau im Kapitel 2, S. 15 f.
Auch erwachsenen Schreiberinnen und Schreibern fallt die Gro3schreibung besonders schwer bei No-
men, die — ohne besondere Endung — etwas Abstraktes bezeichnen oder die gewdhnlich zu einer ande-
ren Wortart gerechnet werden. Vgl. ,Peters Oma liebt...

- die witzigen Ideen,

- das satte Blau,

- das fréhliche Singen,

- das zdgernde Vielleicht.”
Ohne Mihe schreiben Kinder friih Eigennamen und ,Anfassworter’ grol3.
In dieser Handreichung wird im Kap. 6 ein Weg von den leichten zu den schwereren Fallen angebahnt;
erfahrungsgemaf beenden ihn nicht alle Kinder in der Grundschule.
Der andere Weg ist, von vorneherein nicht auf ,Anfassbarkeit’ zu achten, sondern auf die Artikelfahigkeit
fast aller Worter im Kern einer Nominalphrase zu setzen und auf die Méglichkeit, sie mit einem Mengen-
adjektiv zu verbinden oder in den Akkusativ zu setzen.

Von Nominalphrase redet man in diesem Zusammenhang auch, wenn am Anfang nicht der Artikel steht, sondern zunachst eine
Praposition, ,auf dem Berg, wegen dem frechen Grinsen’. — Die Frage, welches Satzglied die Nominalphrase darstellt, ist uner-
heblich.

Diese Besonderheit der Grof3schreibung im weltweiten Vergleich geht einher mit zwei Besonderheiten im deutschen Satzbau:
1. Nominalphrasen kénnen im Satz viele Platze einnehmen: ,Das fréhliche Singen entlockt der alten Oma an jedem neuen Tag
groBe Freude.”/ ,Der alten Oma entlockt ...“ / ,An jedem neuen Tag entlockt ...“. Fur den Leseprozess wird durch das groRRge-
schriebene Wort angezeigt, dass hier das Ende der Nominalphrase erreicht wird (und damit der Beginn eines anderen Satzglieds
bevorsteht). 2. Nominalphrasen kénnen zwischen dem Artikel und dem Nomen kein, ein oder viele Adjektivattribute aufweisen:
,Das Schwein, das kleine Schwein, das kleine, dicke Schwein, ...“ (Réber-Siekmeier 1999) — Die GroRschreibung hilft bei der
Findung der Satzgliedgrenzen im sehr variabel gebauten deutschen Satz und unterstiitzt so das Lesen.

In Experimenten wurden sogar nicht-existierende, aber im Deutschen strukturell mégliche Wérter gro3 geschrieben, wenn sie sich
in die Regel einfugen. Andererseits gibt es erst wenige und unzureichend dokumentierte Untersuchungen mit z. T. uneinheitlichen
Ergebnissen (vgl. Ginther 2007).

Grundwortschatz — Orientierungswortschatz

<h>, Dehnungs-<h>, silbeninitiales <h>

<h> verschriftet das gesprochene /h/, wie in <Haus, geheim>.

Fir das Schreibenlernen sind das Dehnungs-<h> und das silbeninitiale <h> wichtig. Beide werden,
auch in gehobener Aussprache, nicht gesprochen. Am haufigsten kommt <h> als Teil von mehrbuch-
stabigen Graphemen vor, <ch, sch, chs>.

Das Dehnungs-<h> folgt komplexen Regeln. Es kann vor /I, m, n, r/ stehen, tut das aber nur in etwa der
Halfte der Falle. (Insgesamt tritt es daher nur bei einem Zehntel aller Wérter mit betontem langem Vokal
auf, vgl. Kap. 2, Abb. 2-6.) Sein Vorkommen hangt zusatzlich vom Anfangsrand der Silbe ab — z. B. nie
bei <qu> oder <t>; meistens nicht bei komplexem Anfangsrand, wie <Schnur, sparen, Strom>, vgl. aber
<Stahl, Strahl>. Daher ist die Anfangsrand-Bedingung in Hinsicht auf ihre Lernnitzlichkeit umstritten.
(Vgl. Herné 1999)
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Das silbeninitiale <h> steht zwischen betontem langem und unbetontem kurzem Vokal: <Schuhe, Ver-
sehen, ziehen>. Es wird, auch in der Worttrennung am Zeilenende, zur zweiten Silbe gerechnet. Nur in
wenigen Fallen fehlt das silbeninitiale <h>, z. B. <saen>. Das silbeninitiale <h> ist also sehr regelmaRig.
(Es kommt aber insgesamt seltener vor als das Dehnungs-<h>.)

Bei normaler Aussprache wird das silbeninitiale <h> nicht mitgesprochen. Ubertreibend genau aus-
gesprochen, also im Sinne einer — Pilotsprache, kann die zweisilbige Form bei der Einpragung der
Schreibung helfen. Z. B. ,Ableitung® durch Pluralbildung:{/ku:/ — /ky:a/ - <Kuh> «— <Klhe>; /Ju:/ —
lfu:a/ - <Schuh> «— <Schuhe>.

Ableitung durch Infinitiv-Bildung: du/tsi:st/ < /tsi:an/ - <ziehst> « <ziehen>.

Wie <ziehen> zeigt, kann ein silbeninitiales <h> sogar nach <ie> stehen. AuRerdem kann es auch nach
dem Diphthong <ei> vorkommen: <Geweih> < <Geweihe>, <Weihnachten> «— <weihen>; vgl. aber
<Blei>, <Geier>.

Nach anderen Auffassungen steht das <h> zwischen den Silben und wird ,intersilbisches <h>’ genannt.

Haufigkeit

Die Haufigkeit von Wértern und ihren sprachlichen Eigenschaften kann fur das Lernen genutzt werden.
Dabei ist besonders interessant, wie oft ein Wort oder eine sprachliche Eigenschaft in Texten auftritt,
denn das tragt zum ,Nutzwert’ von Wortwissen bzw. Regelkénnen bei. Anders als friher vermutet, spielt
nicht allein die Haufigkeit des Wortes eine Rolle. Sondern mit ihr wirkt seine Regelhaftigkeit zusammen:
Ist eine Regel bekannt, so wird sie auch bei Woértern angewendet, die nicht in diesem Zusammenhang
gelbt wurden (vgl. Scheerer-Neumann 1988). Diese Regeln werden sogar in Kunstwortern angewen-
det, wenn sie regelhaft sind.

Vgl. in Kap. 2 den Abschnitt Wérter oder Regeln lernen?, S. 19; in Kap. 3 die ,besonderen Buchstaben
und Buchstabenfolgen_1, 2, 3’, (S. 35 ff.), in Kap. 4 die ,Merkworter’ (S. 52).

Homonymie, genau: Heterographe Homophone, veraltet auch Andersschreibung
Verschiedenschreibung gleichklingender Worter/Morpheme, z. B. Brot-<Laib> und <Leib> = Korper;
<Luchs> = Katzenart und <Lux> = Mal der Lichtstarke; <Ferse>, <Verse>, <Farse>; auch <Feld> und
<fallt>. Keine Systematik moglich.

Verschiedenschreibungen sind iberwiegend historisch erklarbar. Sie kdnnen auftreten, soweit zu einem Phonem Orthographeme
(— Glossar) existieren.

Hyperkorrektur — Ubergeneralisierung
Interferenz — Ubertragung
Klammern und andere Kennzeichnungen

Wenn nicht vermeidbar (wie etwa in Tabellen), werden in dieser Handreichung folgende Kennzeichnun-
gen benutzt, um den jeweils besonderen Blick auf eine der sprachlichen Eigenschaften zu verdeutlichen:

Zeichen Erlduterung Beispiel

< > Buchstaben bzw. Grapheme, <kosten, Leute>
die kleinsten visuellen Einheiten

/! Laute bzw. Phoneme,
die kleinsten Klangeinheiten /kosten, loyta/
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[ 1] Laute, ohne Berlcksichtigung ihrer Laut und Phonem
bedeutungsunterscheidenden

Funktion

, ‘ Einfache Anflhrungszeichen, ,Leute’ ist ein Wort ohne Mehrzahl;
wenn nur die Bedeutung eines ,kosten’ hat zwei Bedeutungen;
Wortes von Belang ist

* steht vor Fehlschreibungen *<kossten, Loite>

Nur hier im Glossar werden benutzt

+ fur Morphemgrenzen <kost+en, Leute>
fur Silbengrenzen /kos.ten, loy.ta/,

auch <kos.ten, Leu.te>.

Konsonanten, auch Mitlaute, und ihre Schreibungen

Konsonanten sind — Laute mit geringerer oder kurzer Mundéffnung und schwacher bis mittlerer Laut-
starke.

Steht hinter einem Laut oder einer Schreibung ein *, so handelt es sich um einen Laut aus einer fremden
Sprache bzw. eine seltene Schreibung, oft in Fremdwortern.

Plosive (bzw. Verschlusslaute)

Laut Beispiele Basis- Ortho-
graphem graphem
b stimmhaft Ball, eben, Ebbe b bb
p stimmlos Pilz, Pappe, Laub p pp, p, b
d stimmhaft Dose, reden, Paddel, Hund d dd
t stimmlos Tag, beten, Bitte, Land, Stadt, Theater t tt, d, dt, th*
g stimmhaft Garten, Wagen, Bagger, Tag g ag
k stimmlos Kind, Haken, Zucker, Flug, Chor k ck, g, ch*
Frikative (bzw. Reibelaute)
Laut Beispiele Basis- Ortho-
graphem graphem
% stimmhaft Wand, Vase w v
f stimmlos Fisch, laufen, Affe, auf, Vogel, Alphabet f ff, v, ph *
z stimmhaft Saft, Rose s
s stimmlos Haus, Tasse, aus, Stralle s ss, B
3" | stimmhaft Garage, Jalousie g* it
] stimmlos Schaufel, wischen, frisch, Stein, Spinne, Sham- | sch s (vor p und
poo t), sh*
i stimmhaft | Jacke, Boje, Yacht j y*
¢ stimmlos Chemie, Licht, dich, Kbnig ch g
(ch1)
X stimmlos Kuchen, auch ch
(ch2)
h stimmlos Hand, Gehirn h
? stimmlos _aber wird nicht geschrieben
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Liquide (bzw. Vibrations- und Laterallaut)

Laut Beispiele Basis- Ortho-
graphem graphem
I stimmhaft Land, holen, viel, Qualle I Il
r2 | stimmhaft Rose, fahren, Karre r rr
Nasale (bzw. Nasenlaute)
m | stimmhaft Mund, Dame, kaum, Nummer m mm
n stimmhaft Nase, Bohne, Ton, Kanne n nn
n | stimmhaft Ring, Bank ng n (vor k)
Affrikate (bzw. Verschlusslaute mit folgendem Reibelaut an der gleichen Stelle)
pf | stimmlos Pferd, Apfel pf
ts | stimmlos Zaun, duzen, Reiz, Katze z tz
tf stimmlos Kutsche, Cello, Checkliste tsch c* ch*
dz * | stimmhaft Dschungel, Jeans, Teenager dsch * ag*ijr
Weitere Konsonantenverbindungen
ks | Hexe, Fax, wachsen, Fuchs X chs, ks
kv | Quelle, bequem qu

Konsonantendoppelschreibung, auch -verdopplung oder Doppelkonsonanz

Die Konsonantendoppelschreibung ist (im Gegensatz zu den Langezeichen) weitgehend regelhaft. Von
Ausnahmen abgesehen, tritt Konsonantendoppelschreibung nur nach kurzen betonten Vokalen auf. So
wird beispielsweise /kcenan/ mit zwei n geschrieben, <kénnen>. Wichtig ist dabei, dass auf den fragli-
chen Konsonanten wieder ein Vokal folgt. Daher wird das <n> in ,Kante" nicht verdoppelt, denn dem /n/

folgt — im Stamm — noch ein Konsonant.

Die genaue Regel zur Konsonantendoppelschreibung ist streng und dadurch hilfreich, aber komplex.

Genau:
Den Konsonanten schreibe doppelt:

Fehlerbeispiele

Kommentar

(1) wenn er allein ist,

(2) und zwar im Stamm allein,

* Kallb, kranck
* kont, solt

Ungefahr die Halfte der Worter mit betontem
Kurzvokal hat mehr als einen Konsonanten im
Stamm. Mehr als EIN Konsonant://kalp+, krank+/.
Nur einer: /kcen.n+an, zol.I+an /.

(3) wenn der Vokal betont und kurz ist.

* kapputt, dirrekt

In den allermeisten unbetonten Silben steht ein
<e>,

(4) Aber nicht in den ,Kurzwortern’
<am, an, bin...>

*amm, biss

22 Worter

(5) und nicht bei <ch, sch, ng>.

* achch, Fischsch

Tritt nicht auf.

Die Ubliche Formulierung ,Nach kurzem Vokal wird der Konsonant verdoppelt’ ist als erster Ansatz hilfreich, aber unvollsténdig.
Das ist fir den Anfang, aber nicht auf Dauer sinnvoll. Bei gegebenem Anlass muss dann nachgesteuert werden; die Fehler in (1)
und (2) treten wahrscheinlich frih auf, die in (3) und (4) spéater.

2 Mehrere Aussprache-Varianten, vgl. Kap. 2, Abb. 2-4
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Konsonantenhaufung

Eine Hirde beim Erlangen der — phonologischen Bewusstheit ist die im Deutschen sehr ausgepragte
Haufung von Konsonanten: <Ernst>, <Markt>, <Strumpf>. Sie werden in nicht sehr genauer Ausspra-
che teilweise vereinfacht. Fur Schilerinnen und Schiler mit der Erstsprache Tlrkisch kénnen sie an-
fangs eine besondere Herausforderung sein, weil im Tirkischen wie in vielen anderen Sprachen solche
Haufungen nicht vorkommen. Daher kbnnen eingeschobene Vokale erscheinen, sogenannte Sprossvo-
kale; Beispiele in Kap. 2, Abb. 2-8.

Langezeichen fir Vokale

Die Regelhaftigkeit fir die Kennzeichnung langer Vokale als <ah, aa, ah, eh, ee, ih, ieh, oh, oo, 6h, uh,
Uh> ist sehr komplex und nicht ohne Ausnahmen. In dieser Handreichung werden solche Warter daher
als Merkworter eingestuft. Allerdings bekommen Uber 80 % der langen Vokale — hier sind immer die
langen Vokale in betonten Silben gemeint — keine besondere Kennzeichnung. Die einzige einfache Re-
gel in diesem Bereich besteht darin, dass Langezeichen nur nach langen Vokalen stehen kénnen und
dass <h> nur vor'/l, m, n, r/ stehen kann (jedoch nicht muss). Langezeichen nach Diphthong kommen
bei <ei> vor, z. B. in <Reihe>.

Die Bedingung ,<h> nur vor//l, m, n, r/’ kann zwar noch weiter eingegrenzt werden, ist jedoch nicht ausnahmslos. Z. B. gilt: ,<h>
aullerdem nur bei graphisch kleinem Anfangsrand der Silbe* wie in <Bahn, Ohr, wohnen>, im Gegensatz zu <Schnur, sparen,
Strom>; vgl. jedoch <Stahl, Strahl> mit langem Anfangsrand und <h> (vgl. Herné 1999).

Laut und Phonem

Laute sind die kleinsten Klangeinheiten der Sprache. Vokale werden auch Selbstlaute genannt; statt
Konsonanten sagt man auch Mitlaute. Laute einzeln auszusprechen, gelingt nur ,mit Hilfe’: Vokale dehnt
man oft, weil sie so besser horbar sind; Konsonanten ,stlitzen’ sich auf einen Vokal, <b> — //be:/, <f>
— lefl, <k> —/ka:/.

Konsonanten werden mit geringer oder nur kurzer Offnung gesprochen, die meisten haben einen Ge-
rauschanteil. Sie sind — zum Teil viel — leiser als die Vokale. Vokale werden mit gré3erer Mundéffnung
gesprochen; sie sind lauter und kénnen gut gehort werden. - Zur Aussprache von'/r/ vgl. Kap. 2, Abb.
2-4, Zeilen 3.a) bis c.). Zu le:/ und /e:/ in Norddeutschland vgl. Kap. 2, Abb. 2-4, Zeile 1.

Das Deutsche unterscheidet lange und kurze Vokale und verwendet Umlaute. Das ist eine besondere
Herausforderung, nicht nur fir Kinder mit einer zweiten Sprache, vgl. Kap. 2. Auch die Konsonanten-
haufungen sind eine Lernhiirde. Das gilt flr viele einsprachige Kinder, aber besonders fiir Kinder mit
einer zweiten Sprache, in der diese Ballungen nicht vorkommen. Statt Konsonantenhaufung liest man
oft (Konsonanten-)Cluster.

Spricht man von Phonemen, so will man die Eigenschaft (Kraft) der Laute hervorheben, Wort-Bedeu-
tungen voneinander zu unterscheiden: ,Hasen’ bedeutet nicht das Gleiche wie ,Nasen’; ebenso ,Hasen’
# Hosen’; Hasen’ # ,Haken’. (In allen Beispielen entspricht jeder Buchstabe einem Laut.) Jeder Laut-
Austausch tragt hier einen Bedeutungsunterschied; solche Wortpaare nennt man Minimalpaare.

Dass allerdings nicht jeder Lautunterschied einen Bedeutungsunterschied ausmacht, zeigen die zwei
hauptsachlichen Aussprachen von <r>: <Rose>, suddeutsch mit der Zungenspitze gerollt oder nord-
deutsch mit dem Zapfchen gerollt bzw. als Reibegerausch zwischen Zapfchen und hinterer Zunge ge-
bildet, ist nicht mit verschiedenen Bedeutungen verbunden, anders als bei <Rose> # <Hose> # <Dose>.
Nicht alle Klangunterschiede zwischen Lauten fiihren also zu Phonemen.
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Mit besonderer Aufmerksamkeit bemerkt man sogar feinere Unterschiede, abhangig von der lautlichen
Umgebung im Wort. Das /k/ in <Kino, Kufe, Kufer> klingt jeweils etwas anders. Das /p/ erhalt, wenn es
alleine den Wortanfang bildet, oft ein schwaches nachfolgendes /h/. Deutlich unterscheidet sich auch
die Aussprache des <p> als /p"/, in <Pate> von der weicheren Aussprache, fast wie'/b/, in <Spaten>.
Von Lauten zu reden statt von Phonemen ist im Zusammenhang mit der Orthographie dann unprob-
lematisch, wenn dabei mit gedacht wird, dass in der Laut-Unterscheidung die Kraft zur Bedeutungs-
Unterscheidung steckt. Die Schrift baut auf dieser Unterscheidungskraft auf.

Vokale werden nie wirklich alleine gesprochen. Im deutschen Sprachraum (auf3er im Siidosten) geht dem Vokal an jedem Wort-
anfang der Knacklaut /?/ voraus, ein leiser Kehlkopfknall: /?a:bant/. Das gilt auch fiir Buchstabennamen: <a> — [?ai/, , <f> —
[?¢fl. Daher fuhrt ein ,Zusammenziehen’ von /de:/ und /?a:/ keineswegs ,einfach’ zu/da:/, wie schriftkundige Erwachsene meinen.

Lautorientiertes oder phonemorientiertes Schreiben; auch alphabetische Strategie

Die deutsche Schrift ist weitestgehend eine Phonemschrift. Den Phonemen der Sprache werden Gra-
pheme zugeordnet, fir jedes Phonem wird das entsprechende Graphem geschrieben: [/so:fa/ wird
<Sofa> geschrieben. Solche Wérter heillen — Mitsprechworter. Von diesem Grundprinzip gibt es zwar
viele Abweichungen, z. B. kdnnen einem Laut unterschiedliche Buchstaben oder auch Folgen von
Buchstaben zugeordnet sein. Furl/fl gibt es <f, ff, v, ph>, fir li:/ gibt es <ie, i, ih, ieh>. Jedoch liegt in
jedem Fall eine weit Gberwiegende Schreibung vor, namlich <f> bzw. <ie>. Die Abweichungen sind an
Listen von Morphemen festzumachen, vgl. in Kap. 2, Abb. 2-6 zu'/f/ die Zeile 1; zu [i:/ die Zeile 4. Oder
sie folgen weitgehend strengen, d. h. zuverlassigen Regeln, wie <ff>,

In Anlehnung an englische Gegebenheiten hat sich im Deutschen fir das laut- oder phonemorientierte Schreiben durchgesetzt,
von einer ,alphabetischen Strategie’ beim Schreiben zu sprechen, kiirzer vom ,alphabetischen Schreiben’ (— Rechtschreibstra-
tegien).

In dieser Handreichung ist mit ,lautorientiert’ gemeint, dass sich die Schreibung auf die Phonemunterscheidungen in der Stan-
dardaussprache beziehen lasst. Man kann mit ,Lautorientierung’ aber auch ausdriicken, dass ein Anfanger seine Sprechregister
noch nicht fiir die Schreibung einzusetzen gelernt hat. Vgl. die ,naiv lautorientierten’ Schreibungen *<gebm> oder *<gem>, *<Fan-
ne, Bruda> fur <geben, Pfanne, Bruder>.

Logographemische (auch logographische Strategie) — Rechtschreibstrategien

Merkstelle, sieche auch — Mitsprechworter, Nachdenkwaorter, Merkworter

Eine Merkstelle ist eine Stelle in einem Wort, genauer eigentlich in einem —Morphem, die nicht durch
phonemorientiertes Schreiben und Regelanwendung korrekt geschrieben werden kann. Vgl. Kap. 2,
Abb. 2-6.

Merkwort, sieche — Mitsprechworter, Nachdenkworter, Merkworter

Minimalpaare

Minimalpaare sind zwei Woérter, die sich lediglich durch einen Laut an derselben Stelle unterscheiden,
z B. /kalt — halt; mist — mast; dekal — dakal; ?o:fan - ?ofan; mi:te - mite; hy:te — hvte/, d. h.

<kalt — halt; Mist — Mast; Deckel — Dackel; Ofen — offen; Miete — Mitte; Hiite — Hitte>.

Diese Kraft zur Bedeutungsunterscheidung macht den Unterschied vom ,Laut’ zum ,Phonem’ aus. — Lispelnde Kinder kdnnen evitl.
den Phonemunterschied zwischen /s/ und/f/ nicht héren bzw. sprechend nutzen. (AufRer wahrend des Zahnwechsels ist das evtl.
ein erstes Anzeichen einer Horstérung!).

Vielen Sprecherinnen und Sprechern in Norddeutschland steht die Unterscheidung der Phoneme /e:/ und /e:/ nicht zur Verfligung;
fir sie hort sich <lasen> und <lesen>, <sagen> und <Segen> gleich an.

Kinder mit der Muttersprache Franzdsisch, Griechisch, Polnisch haben u. U. Schwierigkeiten mit der Unterscheidung der Ausspra-
che von <Hite> und <Hutte> usw., vgl. Kap. 2, Abb. 2-8.

Minimalpaare sind teilweise das Gleiche wie Reimwortpaare. Allerdings ist Sorgfalt geboten, weil im Wortinnern und am Wortende
Tucken lauern kdnnen. Dem Klang nach bilden folgende Wérter auch Reime: <kannte — Kante>; <Feld — Welt — fallt>; <Paar — klar
— wahr — bar>. Vgl. Kap. 4. (S. 40, FufRnote 1).
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Mitsprechworter — Nachdenkworter — Merkworter

Die Woérter kdnnen in drei Gruppen eingeteilt werden, die sich weitgehend den — Rechtschreibstrate-
gien zuordnen lassen:

Mitsprechwérter sind lauttreue Woérter, z. B. <Brot, laufe, Telefon>. Diese Worter kdnnen Kinder, die
Uber phonologische Bewusstheit verfligen, ohne Kenntnis von Regeln verschriften: ,Ich schreibe jeden
Laut, den ich hére“. — Lautorientiertes Schreiben

Nachdenkwérter sind Worter, deren Schreibung regelhaft ist, sich allerdings von der Lautung an einer
Stelle unterscheidet: <Hund — Hunde>, <bleib hier! — bleiben>, < Apfel — Apfel>, <fasst — fassen>, < der
Lauf — lauf>. Das Nachdenken Uiber Regeln fiihrt zu einer eindeutigen Lésung: ,Ich denke nach, welche
Regel mir beim Schreiben dieses Wortes hilft.“ — Auslautverhartung, — Umlautschreibung, — Konso-
nantendoppelschreibung, — GroRschreibung

Merkwérter sind Worter mit Besonderheiten, fur die es keine allgemeine Regel gibt, z. B. Worter mit
gekennzeichneten Dehnungen, wie <Tee, Ohr>, mit nicht ableitbarem <a>, wie <Bar, Saule> oder nicht
ableitbarem <—d>, wie <Jugend, und> sowie Woérter mit selten vorkommenden Graphemen (z. B. <ai,
ph, dt>), schlieBlich die kurzen Merkworter (z. B. ab, von, zum ...,). Strategie: ,Ich merke mir ...“ (vgl.
Kap. 2, Abb. 2-6).

Die GroRschreibung ist nicht hérbar, bedarf aber in diesem Zusammenhang auch keiner besonderen Aufmerksamkeit. — Zu
Beginn des Schriftspracherwerbs sind noch alle Wérter Merkwérter, da Regeln nicht bekannt sind.

Nicht wenige Woérter zeigen Kombinationen von Nachdenkstellen: <Bandchen> - GroRschreibung, <d>-Ableitung, Auslautverhar-
tung. Sehr wenige Worter haben mehr als eine Merkstelle, Extrembeispiele: <Vieh, ab> - <v, ieh> bzw. keine <b>-Dopplung, nicht-
ableitbares <b>. Worter kdnnen Nachdenk- und zugleich Merkstellen haben: <Vieh> - zusatzlich Gro3schreibung, <Himbeere> -
Grofschreibung, keine <m>-Dopplung, <ee>. Daher ist die Einteilung in die drei Gruppen nicht perfekt, aber fir die Mehrzahl der
Féalle wéare die Redeweise von ,Wdrtern mit Nachdenk- bzw. Merkstellen“ umstandlich.

,Merkworter’ werden — aus anderer Perspektive — manchmal auch Worter genannt, die — unabhangig von der Frage ihrer Regel-
haftigkeit — in irgendeinem Sinne besonders bearbeitet oder eingepragt werden, zum Beispiel beim Uben fiir ein Diktat. In dieser
Handreichung werden mit Scheerer-Neumann als ,Lernworter’ solche Worter bezeichnet, die ... in der Lerngeschichte eines
Kindes wortspezifisch gelibt worden sind“ (ILeA 2 2010, S. 11; vgl. Kap. 2, Abb. 2-7; Kap. 3, Abb. 3-2).

Modelle zum Erlernen der Rechtschreibung

Mit Modellen kann man sich Prozesse veranschaulichen, die man nicht direkt beobachten kann, weil
sie unsichtbar ablaufen und/oder aulerst komplex sind. Unsichtbar sind z. B. Vorgange im Gehirn,
die zwar lokalisiert, aber bislang nicht in ihrer Feinstruktur erfasst werden kénnen. Hochkomplex sind
Lernprozesse z. B., wenn man vielen Kindern Gber mehrere Jahre zu folgen versucht, um eine ,ideale
Entwicklung’ herauszuarbeiten. Modelle kénnen daher nicht als ,wahr’ oder ,falsch’ beurteilt werden,
sondern Uber sie kann man nur als ,weniger oder starker nitzlich’ fir einen jeweiligen Zweck sprechen.

Wichtige Indikatoren fur die Modellierung der Rechtschreibung sind Fehischreibungen, und zwar im
Verhéltnis zu den Richtigschreibungen.

Macht man sich eine Vorstellung vom Ablauf ,im Kopf beim Schreiben, so spricht man von Prozessmo-
dellen, vgl. Kap. 2, Abb. 2-7; — Zwei-Wege-Modell. Versucht man die idealisierte Entwicklung darzu-
stellen, so liegt ein Erwerbsmodell vor, vgl. Kap.3, Abb. 3-2 und Kap. 5. Die meisten Erwerbsmodelle im
deutschsprachigen Raum gehen von qualitativen Stufen im Erwerbsprozess aus. Die Stufen-Vorstellung
in Erwerbsmodellen wird leicht als naturwiichsig missverstanden. Auch liegt bei ,Stufen’ die Sichtweise
nahe, dass die jeweils ndchste erst angegangen werden kann, wenn die aktuelle voll beherrscht wird.
Wer Kinder beim Schreiben oder Lesen beobachtet, sieht, dass sie gleichzeitig auf mehreren ,Stufen’
handeln. Sinnvoller ist daher die Rede von ,Strategien’, die auch nebeneinander verwendet werden
(vgl. Kap. 3, S. 29 ff.).
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Morphem, Wort(bedeutungs)baustein

Nur hier im Glossar werden Morphemgrenzen in Wortern durch + dargestellt: <lauf+en, Heiz+ung>.
Silbengrenzen werden mit einem Punkt im Wort bezeichnet, <Au.to, lau.fen>.

Woérter bestehen aus Morphemen: Anfangsbausteine, Wortstdmme und Endungen. Morpheme sind die
kleinsten bedeutungstragenden Einheiten der Sprache. Werden Wortstamme zusammengefligt, dann
entstehen Zusammensetzungen, auch Komposita genannt. Meistens tragt der rechte Wortstamm die
Grundbedeutung einer Zusammensetzung, der linke heilt Bestimmungswort, weil er die Bedeutung
naher bestimmt: Eine ,Holz+tlre’ ist eine Tur aus Holz; ein ,Bastel+kasten’ ist ein Kasten fiirs Basteln.
In ahnlicher Weise bestimmen Anfangsbausteine die Bedeutung von Verben naher: ,ab+schalten’ ist ein
Schalten zu einem speziellen Zweck; ,hin+gehen’ ein Gehen mit besonderem Ziel.

Endungen spielen hauptsachlich zwei Rollen: Sie verandern die Wortart und / oder die Bedeutung, z. B.
,heiter — Heiter+keit’, ,Wahn+sinn — wahn+sinn+ig’; ,Dach — Dach+lein’, ,gut — gut+ig’; ,Bock — bock+ig’,
,Lehr+er — Lehr+er+in’. Und Endungen tragen die Konjugation und Deklination wesentlich mit. Sie ha-
ben also grammatische Bedeutung: ,Haus — Haus+es’ Genitiv, ,Kind — Kind+er’ Mehrzahl; ,lauf(en) —
lauf+t/lauf+t’ Person; ,kalt — kalt+ester’ Steigerung.

Fehleruntersuchungen zeigen, dass das Zerlegen von Wdortern mit mehreren Morphemen auch Viert-
klasslern noch schwerfallt. Denn sie schreiben <Freund>, <Feind>, <ein> und <nehmen> richtig. Aber
statt <Freundschaft>, <Feindschaft> oder <einnehmen> schreiben nicht wenige noch *<Freunschaft>,
*<Feinschaft> bzw. *<Feintschaft> oder *<einehmen> (vgl. Scheele / Naumann 2005).

Morpheme und Silben haben gemeinsam, dass sie Teile von Wortern sind. Unterschiedlich sind aber
ihre Rollen im Wortaufbau: Wahrend man flr Silben auf den Klang achtet (von dem Kinder schon frih
einzelne Aspekte erfassen), tragen Morpheme die Teile der Bedeutung des Wortes. Vgl. auch Kap. 2,
(S. 13 ff.) ,Silben’ und ,Wortbausteine’.
In dieser Handreichung werden folgende Begriffe verwendet:

- Anfangsbaustein statt Vorsilbe;

- (Wort-) Stamm, wie gewohnt;

- Endung statt Endbaustein oder Nachsilbe.
Vor allem der verbreitete Begriff ,Nachsilbe’ ist irrefihrend, denn er ist in der Sache unzutreffend und
kann daher Verwirrung stiften. Neben vielen Féllen, in denen Endbausteine tatsachlich die Gestalt von
Nachsilben haben, gibt es Beispiele fiir das Auseinandertreten: ,Zeitung’ — Zeit+ung’ nach Morphemen
gegliedert, ,Zei.tung’ nach Silben; auch ,haufig — hauf+ig / hau.fig’, ,Freundin — Freund+in / Freun.
din’. Anfangsbausteine haben zwar alle die Form einer Silbe; aber es ist hilfreicher, auch hier Klangbe-
trachtung und Bedeutungsanalyse sauber zu trennen. — Eine véllige Umstellung auf ,Anfangsbaustein,
Hauptbaustein, Endbaustein’ ware zwar konsequent und fachsystematisch angemessen, aber diese
Ausdricke sind besonders fur Schilerinnen und Schuler lang und schwerer zu merken.

Wegen Formen wie <Leutchen, leutselig> miisste strenggenommen <Leut+e> geschrieben werden usw.; zur Vereinfachung wird
diese Morphemgrenze hier nicht bezeichnet.

Weitere Mittel zur Konjugation und Deklination sind Umlaut (— Umlautschreibung) und Ablaut (— Morphemkonstanz).
Zusammensetzung und Verknlpfung mit Anfangsbausteinen und Endungen kénnen (mehrfach) kombiniert auftreten:
,un+an+ge+nehm’,  Ein+ver+stand+nis+er+klar+ung’. Von Fallen wie <Hunde+hals+band> ausgehend, wird verstandlich,
warum fachwissenschaftlich ,Stamm’ anders benutzt wird als hier, ndmlich ,relational’: Man kann genauer sagen, dass ein
,Hund+e+hals+band’ zunachst als ein Band betrachtet wird, und zwar fir einen ,Hals’ — hier ist ,Band’ der Stamm, der durch ein
Bestimmungswort genauer bezeichnet wird; dann als ein ,Hals+band fiir Hunde’ — hier ist ,Hals+band’ der Stamm, der mit ,Hunde’
néher bezeichnet wird.

Gelegentlich sind die Beitrage der einzelnen Bausteine zur Gesamtbedeutung schwer oder tberhaupt nicht zu erkennen, vgl.
,ver+laufen’ (voll durchsichtig: Laufen misslingt) — ,ver+gessen’ (,ver bezeichnet auch hier etwas Negatives, aber ,gessen’?) —
,ver+heiraten’ (,ver’ negativ? Unterschied zwischen ,heiraten’ und ,verheiraten’?) Oft kann allerdings historisch weitergesucht
werden, was Schilerinnen und Schiler anregend finden. — Diese Unklarheiten fiihren eher selten zu einem Rechtschreibproblem,
vgl. *<Schietsrichter>, *<ervolkreich>, allerdings selbst bei fertigen Schreiberlnnen *<Endgeld>. Gewdhnlich schreiben Schiile-
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rinnen und Schiiler problemlos <Beispiel>, als bestiinde es aus <bei> und <Spiel>, oder <Vater> mit <er>, auch wenn hier die
haufige Ruckfiihrung auf Stamm + Endung nicht méglich ist.

Morphemkonstanz bzw. Morphem- oder Stammprinzip (in der Schreibung)

Morpheme mit gleicher oder dhnlicher Bedeutung und &hnlicher Aussprache werden gleich oder sehr
ahnlich geschrieben. Das gilt fir — <&, au>-Umlautschreibung, — Auslautverhartung und — Wortfuge
im Rahmen der Veranderungen von Wértern bei Deklination, Konjugation, Ableitung und Zusammen-
setzung. Die Geltung ist sehr streng, also zuverlassig:

gesprochen geschrieben
baftandan bestanden
baftendige bestandige
baftant Bestand
Jtentcan Standchen.

Beachte auch die — Wortfuge: <auf, fangen> fihrt zu <auffangen>, trotz faufanan/ bei nicht sehr
genauer Aussprache; oder <Hand, Tuch> fiihrt zu <Handtuch>, trotz /hantux/; <aus, steigen> fihrt zu
<aussteigen>, trotz /auftargen/.

Nicht ganz so streng gilt die Morphemkonstanz in Wortfamilien. Zwar schreiben wir <fahren, anfahren,
fahrt, fuhr, Fahrt, Gberfahren, Mondfahrt> durchgehend mit <h>. Auch kénnen vereinzelt Wortfamilien
unterschieden werden, trotz gleicher Phoneme: <Luchs, Luchse, Luchsaugen > gegen <Lux, Luxme-
ter>, <Ferse> gegen <Verse> gegen <Farse>; <Leib> gegen (Brot-)<Laib>; — Homonymie. Aber es
kommt (selten) auch Schreibunterscheidung trotz offensichtlicher Bedeutungsiibereinstimmung vor:
<blihen — Blite>, <fillen — voll>, <alt — Eltern>.

Die Morphemkonstanz tragt besonders zur Leseerleichterung auf der Wortebene bei. Man kann vermuten, dass eine gleiche bzw.

sehr ahnliche Schreibung fiir Wortfamilien das Gedachtnis entlastet, indem sie sozusagen ,Speicherplatze im Kopf' einspart.

Grenzen der Morphemkonstanz gibt es bei den nicht wenigen Verben, die die Form wechseln. Dieses Verfahren war friher im
Deutschen noch viel ausgepragter; es wird Ablaut genannt, man spricht auch von Stammformen. Vgl. <beien — bissen>, <bekom-
men — bekamen> (haufiger Fehler: *<er bekamm>), <essen — al’en>, <wissen — weil} — wussten>. Selten bei anderen Wortarten:
<Berg — Gebirge>; <hoch — héher>. Der Bezug auf die unterschiedlichen Phoneme hat hier Vorrang vor der Bedeutungsahnlichkeit.

Nachdenkworter — Mitsprechworter — Nachdenkworter — Merkworter

Orientierungswortschatz

Niedersachsen sieht keinen Grundwortschatz vor (vgl. Niedersachsisches Kultusministerium 2006). Der
hier in Kap. 4 angebotene Orientierungswortschatz nimmt jedoch einige Aspekte aus der Diskussion um
Grundwortschatze auf.

Ein Grundwortschatz ist eine Sammlung von Wértern, deren Schreibung beherrscht werden soll. Aus-
gangsargumente fir einen Grundwortschatz waren die Vorstellung von einem Minimum (vergleichbar
einem Kanon, einem gesicherten Besitz) und die Tatsache, dass Worter verschieden haufig sind: Ein
kleiner Prozentsatz des Lexikons deckt sehr grofe Teile aller Texte ab. Kritik: Welche Quellen und
welche Auswahlkriterien gewahrleisten die wichtigen Waérter? Wichtig fir Kinder, fir Erwachsene? Was
tragt der Grundwortschatz zur Regelbeherrschung bei? Wie kommen nach der Primarstufe, in der viel-
leicht 1000 Woérter erarbeitet werden kénnen, weitere Worter hinzu?

Neuere Grundwortschatzkonzepte nehmen Bezug auch auf Morpheme statt nur auf Wérter und beson-
ders auf die Regelhaftigkeiten, die mithilfe des Grundwortschatzes erarbeitet werden sollen. Besonders
eigenen sich dazu Modellwérter, die aul3er der anstehenden Regel/Strategie keine zusatzlichen ,Fallen’

164



enthalten (wie im Kap. 4, S. 39, Ziffer 3 zu Beispielwortern.) Betont wird auch der Bezug auf die einzelne
Schulerin und den einzelnen Schiller oder die Klasse, z.B. in ihrem Lebensumfeld und hinsichtlich ihrer
haufigen Rechtschreibfehler. Die Offenheit daflir wird durch Hinzunahme weiterer Worter ermdglicht
oder indem eine grol’e Wortmenge zur Verfiigung gestellt wird, aus welcher Wérter ausgewahlt werden
sollen. Diese Konzepte betonen teilweise ihre andere Herangehensweise — nicht Worter oder Regeln
lernen, sondern beides in Verschrankung, — durch einen neuen Namen, wie ,Grundwortschatz der 2.
Generation‘ oder ,Arbeitswortschatz'.

Der Orientierungswortschatz in Kapitel 4 und die elektronische Orientierungsliste nehmen diese Ent-
wicklungen auf. Sie sind zu verstehen als Hilfen zum Auswahlen fir das Entdecken/ Erarbeiten, das
Uben und die Leistungsfeststellung. Kapitel 4 konkretisiert viele Rechtschreibthemen aus dem Kapitel
3 an Beispielwortern. Das unterstutzt die Verknipfung von Regel- und Worterlernen. Fir eine Hinzu-
nahme weiterer Worter kdnnen die vorhandenen als Muster dienen. Die Beispielwdrter im Kapitel 4
sind der elektronischen Orientierungsliste entnommen (Internetadresse: siehe S. 39). Diese ermdglicht
auch das Aufflillen der offenen Beispielfelder im Kapitel 4. Aulierdem lassen sich mit Filtern und Ope-
ratoren Worter nach zusatzlichen Gesichtspunkten bestimmen, wie Wortart oder als Kombination meh-
rerer Rechtschreibregeln (siehe im Handbuch zur elektronischen Orientierungsliste S. 8; vgl. hier auch
Kapitel 4, besonders die Einleitung, S. 39).

Individuell oder fir die Klasse wichtige Worter sind teilweise fremder Herkunft. Fur ihre Nutzung ist
abzuwagen, wie weit sie hinsichtlich ihrer Schreibung fremd sind: <posten> eher nicht, <chatten> schon
mehr. Worter mit einer fremden Struktur kommen als zusatzliche Merkwérter in Frage.

Zur Geschichte der Grundwortschatzidee und weiteren Fragen vgl. Risel (2008), S. 96-105.
Orthographem — Basisgraphem
Phonem — Laut und Phonem

Phonem-Graphem-Korrespondenz bzw. Laut-Buchstaben-Zuordnung
Die grundlegenden Laut-Buchstaben-Zuordnungen werden auch als ,lauttreue Schreibung‘ bezeichnet.
Vgl. — Basisgraphem

Phonologische Bewusstheit auch phonologisches Bewusstsein, phonologische Aufmerksam-
keit, metaphonologisches Wissen
Im Allgemeinen verfligen Schulanfanger tber die Fahigkeit, Worter auszusprechen. Fur das Schreiben-
lernen ist es sinnvoll, die Aussprache nicht nur zu beherrschen, sondern sie auch soweit analysieren
zu kénnen, dass die Teile der Worter erkannt und mit der Schreibung zusammengebracht werden. Das
geht einher mit einem nicht mehr ganzheitlichen Erfassen von Wértern und den Fahigkeiten, von der
Bedeutung abzusehen, Sprache bewusst als Klang mit Teilen wahrzunehmen, die Teile zu manipulie-
ren und daruber nachzudenken.
Schulanfanger beherrschen bereits den Umgang mit ,gréberen’ Einheiten. Sie kdnnen Wérter im Satz
zahlen, Reime erkennen und Silben klatschen. Mit dem Schrifterwerb soll der Weg weitergehen zu den
Lauten bzw. Phonemen. Dem entsprechend unterscheidet man eine phonologische Bewusstheit im
weiteren Sinne und eine im engeren Sinne. Beides sind im Wesentlichen Schritte auf dem Weg vom
Wort zu seinen Teilen. Der Schulbeginn liegt im Bereich des Uberganges zwischen beidem.
Folgende Hiirden kdnnen eine Herausforderung darstellen:

- Das Kind hat noch zu wenige Wérter zur Verfligung, oder es kann nicht schnell genug auf sie
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zugreifen;
- das Arbeitsgedachtnis flr Wortklange ist leicht zu Gberlasten;
- bendtigte Lautunterscheidungen kommen in der anderen Sprache / in der regionalen Ausspra-
che des Kindes nicht vor oder sind noch unsicher;
- die Nutzung der —Sprechregister-Fahigkeiten flr die Schrift ist noch zu entwickeln.
Einige Kinder nehmen zeitweilig sogar feinere Lautunterschiede wahr, als sie durch die Rechtschrei-
bung wiedergegeben werden, sie héren sozusagen richtig, nur ihre — nach Gehor richtige - Schreibung
wird nicht als richtig anerkannt; sie mussen lernen, die schriftnitzlichen Lautunterschiede zu beachten
und die anderen zu ignorieren. — lautorientiertes Schreiben.

In Anlehnung an die Darstellung des orthografischen Hauses kann man sich die Entwicklung der Phonologischen Bewusstheit
als eine Abfolge des Aufmerksamwerdens vorstellen: Sie beginnt mit dem gesprochenen Wort, das sich sozusagen in der Mitte
eines Hauses fir die gesprochene Sprache befindet. Die Bewegung fiihrt im Schuljahrgang 1-2 ,nach unten’ zu den Lauten als
den Bezugseinheiten fiir die Buchstaben, meistens mit der Silbe als Zwischenstation. Im 2. Schuljahrgang beginnt dann ein Weg,
der im orthografischen Haus ,nach oben’ fiihrt.

Pilotsprache

Das Mitsprechen beim Schreiben unterstitzt das Arbeitsgedachtnis: Das zu schreibende Wort wird
wiederholt langsam, silbenweise und sorgféltig ausgesprochen. So ,steuert die Sprache das Schreiben
wie der Pilot das Flugzeug® (http://www.rechtschreib-werkstatt.de/rsl/me/abschr/html/body_me-ab-mit-
sprechen.html, aufgerufen am 9.8.2014)

Manche Autorinnen und Autoren bezeichnen auch ein sehr eng an der Schreibung orientiertes, eher
kiinstliches Sprechen als Pilotsprache: //ge: - hen, /lau — fen, ren — nen/.

Im Zusammenhang mit der Pilotsprache wird das Mitsprechen beim Schreiben gelegentlich auch Koartikulation genannt.
(— Sprechregister fir eine andere Bedeutung von Koartikulation)

Rechtschreibfehler

Fir die friihere Auffassung — die ,Wortbild-Theorie’ —, dass Worter als ganze und nur als ganze einge-
pragt wirden, war jeder Fehler gefdhrlich. Man befiirchtete, dass sich jeder Fehler unausldschlich ein-
pragte. Aber schon der Blick auf die Erfindungskraft von Schilerinnen und Schiilern fiir einmal richtige
und einmal — auch verschiedene — falsche Formen widerlegt die Wortbild-Hypothese. Sie gilt heute als
unvollstandig, da man beobachten kann, dass die Richtigschreibungen von Regelverfligung mitgetra-
gen werden.

Didaktisch sinnvoller ist die Vorstellung, dass im durchschnittlichen Fall allmahlich immer mehr Regeln
beim Wortschreiben Beachtung finden. Fehler lohnen dann die Hypothese, dass sie aus einem noch
unvollstandigen oder auch ,schiefen’ Befolgen von Regeln herriihren; — Ubergeneralisierung. Fehler
beim Rechtschreiben werden in dieser Sichtweise (wie sonst auch in vielen Lebensbereichen) zu einer
Lerngelegenheit fiir die Schilerin und den Schiler und zu einem Lernindikator fiir die Lehrkraft, zu ei-
nem ,Fenster in Kinderkdpfe'. (vgl. auch Kap. 2, S. 20 und bes. Kap. 3, S. 32).

Rechtschreibstrategien

Bei der Betrachtung der Rechtschreibentwicklung hat es sich als sinnvoller erwiesen, von Strategien
statt wie anfanglich von Stufen zu reden. Denn die verschiedenen Zugriffsweisen I6sen einander nicht
abrupt stufenférmig ab. Sondern sie stehen im Prinzip gleichzeitig zur Verfligung. Dabei ist die Lautori-
entierung fur die meisten Kinder die groRe Aufgabe des ersten Schuljahrgangs. Beginnend im zweiten
kommen dann die Teile der orthografischen Strategie zusatzlich in die Aufmerksamkeit.

Unabhangig von zahlreichen Unterschieden im Detail wird derzeit meist davon ausgegangen, dass drei
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Strategien beim Schriftspracherwerb eine grof3e Rolle spielen: die logographische / voralphabetische
Strategie, die phonemorientierte (oder alphabetische) Strategie und die orthografische (oder orthogra-
fisch/morphematische) Strategie (siehe z. B. Gerheid Scheerer-Neumann 1998a).

Bei der logographischen Strategie werden Woérter als Ganzes gemerkt und evtl. geschrieben, ohne sys-
tematische Beachtung der Laute und Lautfolge bzw. Buchstabenform und -folge. Die logographische
Strategie ist gut beim Lesen, auch als Vorstufe, zu beobachten. — Kinder ,lesen’ Embleme, z. B. ein
stilisiertes grofles <M> oder Farbe und Form beim Namen eines koffeinhaltigen Getranks. Firs Schrei-
ben ist die Strategie strittig, jedenfalls fur Kinder, die Deutsch schreiben lernen. ,Logographemisch’ wird
in dieser Handreichung im Sinne von ,voralphabetisch’ verwendet. Beim Rechtschreiben sieht man
sie, wenn Uberhaupt, hauptsachlich bei ersten Schreibversuchen - oft bereits vor der Einschulung. Bei
der lautorientierten oder alphabetischen Strategie werden die Worter lautlich gegliedert und die ent-
sprechenden Buchstaben bzw. Grapheme werden zugeordnet. Dafiir missen Bedeutung und lautliche
Form des Wortes unterschieden werden. In friihen Phasen sind die Schreibungen meist noch sehr un-
vollstandig ( — Skelettschreibung) oder regional gepragt, spater sind sie lautlich vollstandig, aber nicht
immer vollstandig orthografisch korrekt.

Bei der orthografischen Strategie geht es um die orthografisch korrekte Schreibung der Woérter. Mit
zunehmender Sicherheit beim lautorientierten Schreiben achten die Kinder verstarkt zusatzlich auf mor-
phematisch ableitbare Besonderheiten wie die Auslautverhartung und die zusatzlichen Regeln und Aus-
nahmen bei Lange- und Klrzezeichen.

Dass im ,Urmodell’ der Rechtschreibentwicklung von Uta Frith (1986) eine anfangliche logographische Stufe angesetzt wurde,
kann mit der englischen Erfahrungsbasis der Autorin erklart werden (vgl. Wimmer/Hartl/Moser 1990): In der englischen Schrift spie-
len nach der alphabetischen Stufe bzw. Strategie Regeln, wie Morphemkonstanz oder Konsonantendopplung oder zur Grof3schrei-
bung, nur eine kleine Rolle. Daher lernen englischsprachige Kinder die Rechtschreibung sinnvollerweise viel starker Wort fir Wort.
Bei deutschsprachigen Kindern wird das Worterlernen vom Wissen Uber die zusatzlichen Regeln unterstiitzt (vgl. Scheerer-
Neumann 1988). Diese zusatzlichen Regeln unterscheiden sich deutlich voneinander. Das wird im Haus der Orthografie (vgl. Kap.
2) durch die drei Teile in den beiden oberen Geschossen ausgedriickt — ,Wortaufbau’ als ,Vokaldauer’ neben ,Wortbausteinen’
und ,Satzbezug’ bei ,Grof3-Klein-Schreibung/Zeichensetzung’. Die Strategie-Unterscheidungen in Kapitel 6 und 7 haben ebenfalls
hier eine ihrer Wurzeln.

Satzlehre, auch Syntax; Satzglied

Satzlehre/Syntax bezeichnet die Verknlpfung der sprachlichen Einheiten im Satz. ,S&tze sind weitge-
hend vom ... Verb bestimmt. Die Uibrigen Bestandteile, die Satzglieder, hangen davon ab“ (Duden - die
Grammatik 2009, S. 762).

Bei ,X schenkt Y Z’; X sieht Z’ ist klar, dass X das Subjekt des Schenkens oder Sehens ist, Y der/die
Beschenkte als Dativobjekt, Z das Geschenkte bzw. Gesehene als Akkusativobjekt.

Einige Aspekte der Satzlehre sind tragend fiir die — Grof3schreibung.

Schwa-Laut

Schwa ist der hebraische Name fiir den schwachen, e-dhnlichen Laut /a/. Er tritt insbesondere am
Wortende und in unbetonten Silben auf, z. B. in <Tomate> oder <Vogel>. Anfangerschreibungen wie
*<Tomat> oder *<Fogl> sind daher nicht unerwartbar, besonders wenn Kinder nicht lautieren, sondern
die herkdbmmlichen Buchstabennamen benutzen. In unbetonten Silben wie /al, an/ , fehlt das Schwa
bei lockerer Aussprache sogar oft; aus far/ wird /e/, das dann als *<a> geschrieben werden kann. —
Skelettschreibung.

Zur besonderen Stellung des Schwa im System der Vokale des Deutschen — Vokale.
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Silbe

Nur hier im Glossar werden Silbengrenzen mit einem Punkt im Wort bezeichnet, /au.to, lau.fen/. Mor-
phemgrenzen in Wértern werden durch + dargestellt: lauf+en, halts+ung’

Die Silbe ist die kleinste gesprochene Einheit. Der Silbenanfang, auch Anfangsrand genannt, besteht
in der Regel aus einem oder mehreren Konsonanten. Der Silbenkern besteht im einfachsten Fall aus
einem kurzen oder langen Vokal (oder einem Diphthong). Der Silbenendrand (bzw. die Silbenkoda) be-
steht aus keinem, einem oder mehreren Konsonanten. Als Silbenreim bezeichnet man den vokalischen
Silbenkern und die konsonantische Silbenkoda; z. B.//ist/ wie in/bist, list, politsist, frist/ oder auf /fumpf/
wie in /dumpf, sumpf, [lumpf, [trumpf/.

. Silben reim
Silbenanfang/

Anfangsrand Slbenkern SlIIEbn%r;I;?‘((ija/

I st

It
ftr

Silben und Morpheme haben gemeinsam, dass sie Teile von Woértern sind. Unterschiedlich sind aber
ihre Rollen im Wortaufbau: Wahrend man fir Silben auf den Klang achtet (den Kinder in einzelnen As-
pekten meistens schon friih erfassen), tragen Morpheme Teile der Bedeutung des Wortes. Vgl. auch
Kap. 2, ,Silben’ und ,Wortbausteine’.

Hier sind nur Einsilbler erwahnt. In zweisilbigen Wortern, die Anfangerinnen und Anfénger schreiben, zeigen sich Vereinfachun-
gen der unbetonten Silbe, besonders, wenn sie die zweite ist. Man liest da *<n, a> fir <en> und <er>, also z. B. *<gebn, Bruda>.
Silbenbasierte Konzepte zum Erlernen der Rechtschreibung haben in einer Untersuchung einen gleichen Rechtschreibstand am
Ende der Primarstufe gezeigt wie herkdmmliche lautorientierte (Weinhold 2009). Auch sind silbenbasierte Konzepte ein Baustein
fir Férderung und Lerntherapie bei hartnackigeren Lernschwierigkeiten; ebenfalls kdnnen Silben als Aspekt der Grammatik in
héheren Klassen zur Einsicht in den Bau der Sprache beitragen. Gleichwohl wird in dieser Handreichung nicht naher auf sie
eingegangen, da sie in der Primarstufe wegen ihrer Komplexitat nur fir besonders unterwiesene Lehrkrafte geeignet erscheinen.
— Silbenbasierte Rechtschreibkonzepte gehen von zwei Annahmen aus. 1. Die Aussprache von Schulanfangerinnen und Schul-
anfangern sei nicht geeignet, um an sie anknlpfend die phonologische Bewusstheit bis hin zur Aufmerksamkeit auf die einzelnen
Laute zu prazisieren. 2. Die lesenitzlichen Markierungen des Silbenreims erforderten es, auch seine Schreibungen von Anfang
an zu nutzen. (Vgl. Kap. 9, Nr. 6. und 7.) In dieser Handreichung werden diese beiden Annahmen nicht geteilt. Vielmehr wird zu 1.
davon ausgegangen, dass die phonologische Bewusstheit — unter Nutzung silbischen Sprechens und der Sprechregisterfahigkeit
— bis hin zur Aufmerksamkeit fir Phoneme auszubauen ist. Damit werden die elementaren Einheiten der Schrift, ndmlich Buch-
staben / Grapheme, zuganglich, und so kann an den vorhandenen mindlichen Wortschatz der Schulanfangerinnen und Schul-
anfanger angeknipft werden. Zu 2: Der Zugriff auf die silbische Gliederung ist nicht nur fir die Entwicklung der phonologischen
Bewusstheit hilfreich, sondern fiir das Lesen schon friih unabdingbar. (Damit wird die Vokaldauer erfassbar.) Deswegen miissen
aber nicht die Schreibungen des Silbenreims von Anfang an erarbeitet werden, zumal die Regeln fiir die Schreibung der betonten
kurzen Vokale komplex sind und bei den Langvokalen Uberwiegend keine wirkliche Regel greift, sondern Wort-/Morphemlisten mit
Merkwortern zu lernen sind. (Nicht-<ie>-Worter; — Dehnungs-<h>.; vgl. Kap. 2, Abb. 2-6.)

Silbeninitiales <h> — <h>
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Skelettschreibungen

Manche Kinder schreiben am Anfang fast nur die Konsonanten, die Vokale werden weggelassen. Dies
gibt die Worter zwar lautmafig nicht vollstandig wieder, macht sie aber weitgehend rekonstruierbar, vor
allem im Satzzusammenhang: *<ds knd gt zr schl> = <Das Kind geht zur Schule>.

Eine mogliche Ursache fir die Bevorzugung der Konsonanten kann in der unterschiedlichen Artikula-
tion von Konsonanten und Vokalen gesehen werden. Das Sprechen von Konsonanten geht mit einer
Enge- oder Verschlussbildung einher, an der Lippen, Zunge, Gaumen beteiligt sind. Konsonanten sind
leichter zu spuren als Vokale. Denn fur die Vokale wird der Mund nicht verschlossen oder stark verengt,
sondern zu vergleichsweise offenen Resonanzraumen geformt.

Interessant ist, dass die Kinder dabei der historischen Entwicklung der Alphabetschriften folgen (wenn auch nicht aus den glei-
chen Griinden). Die ersten bekannten Schriften, die Zeichen nicht fiir ganze Worter, sondern fiir deren klangliche Teile verwen-
deten (wie das Phénizische), schrieben nur die Konsonanten auf. Der Ubergang zu vollstandigen Alphabetschriften vollzog sich
erst spater, z. B. in Griechenland. ,Zu Ehren’ der Griechen, die die Buchstabenreihe als ,Alpha, Beta, ...’ aufzahlten, wird das ABC
als Alphabet bezeichnet.

Sprechregister

Die meisten Kinder passen bereits vor der Schule ihre Art zu sprechen an die jeweilige Situation an,
auch in Spielen, z. B. mit der Veranderung von Hohe oder Lautstarke. Nutzlich fir das Erlernen der
Rechtschreibung ist die Fahigkeit, zu einer genauen Aussprache zu wechseln. Das férdern Lehrkrafte
mit vorbildlicher Deutlichkeit, was zu unterscheiden ist von unerreichbar abgehobener Genauigkeit, und
mit einem Sprechen und Sprechenlassen in Silben.

Kinder, die Uber einen kleinraumigen Dialekt verfiigen, beherrschen oft auch die breiter giiltigen grof3-
regionalen Aussprache-Formen, die naher an den schriftnitzlichen Phonem-Unterscheidungen sind.

Die Aussprache unterliegt immer einem Gesetz der Bewegung. Die Laute werden nicht einzeln nacheinander gesprochen, wie in
friheren kunstlichen Ansagen, sondern sie werden vom Sprechbewegungsapparat verbunden, ineinander gezogen oder verein-
facht. Man spricht auch von Koartikulation. (— Pilotsprache fiir eine andere Bedeutung von Koartikulation). Starkere Koartikulati-
on entspricht einem abnehmenden Grad der Genauigkeit.

Das Silbenklatschen hilft beim Abzahlen von und Gliedern von Waortern in Silben. Kritisch ist zu sehen, dass die Betonungsstruktur
des Wortes verlorengehen kann.

Fur Kinder mit ausgepragtem Dialekt vgl. Stellmacher (1981); auch Niebaum (1977). (Beide Hefte sind vergriffen, aber noch in
Bibliotheken zuganglich.)

Sprossvokal — Konsonantenhaufung.
Stammprinzip — Morphemkonstanz bzw. Morphemprinzip

Ubertragung, auch Interferenz

Strukturen aus einer bereits verfugbaren Sprachform werden in eine zu lernende Ubertragen. Besonders
zu beobachten von der Erstsprache zur Zweitsprache sowie von Dialekt / regionaler Umgangssprache
zur Standardaussprache. Fur die Rechtschreibung erheblich sind fehlende Phonemunterscheidungen.
Vgl. Kap. 2, Abb. 2-4 und 2-8.

Ubergeneralisierung und Hyperkorrektur

Ubergeneralisierung bezeichnet die bertriebene Anwendung einer Regel. Schiilerinnen und Schiiler
verwenden orthographische Elemente, aber manchmal noch nicht richtig. Ein Schiiler, der erst <ROSI-
NE> schreibt und spater *<ROHSIENE>, hat vielleicht sogar besonders grundlich nachgedacht. Ver-
mutlich spricht er den ersten Vokal lang aus und ,weil} irgendwie’, dass lange Vokale mit <h> gekenn-
zeichnet werden. Daran ist schon richtig, dass es diese Kennzeichnung gibt. Aber er muss noch lernen,
dass nur betonte Vokale ein <h> bekommen kénnen, und das auch nur, falls dem Vokal ein(/l, m, n, r/
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folgt. Die Kennzeichnung des langen /i:/ kommt ebenfalls vor. Jedoch gehoért <Rosine> zur Liste der
Woérter, die abweichend von der Mehrheit nicht mit <ie> geschrieben werden. In diesem Sinn sind beide
,Fehler ein Signal fur einen Denk-Fortschritt. (Vgl. Kéhler 2004, S.128).

Hyperkorrekturen sind eine besondere Art von Ubergeneralisierungen. Sie bezeichnen den Versuch, eine Aussprache- oder
Schreibform zu vermeiden, von der vermutet wird, dass sie aus dem Dialekt oder sonst einer ,schlechten Sprachebene’ stammt.
Wenn eine norddeutsche Drittklasslerin weil®, dass das lange /a:/ ,in Wirklichkeit’ ein <ar> ist, wie sie an *<Abeit, Wa(h)nung,
Fabe> erfahren haben kann, schreibt sie vielleicht *<Arbendbrot, Armeise>.

Ubergeneralisierung ist ein bekanntes Muster aus dem friilhen Erwerb der gesprochenen Sprache: ,Ich habe geredet, gelacht,
gebastelt’ flihrt phasenweise zu ,ich habe ,geesst, gesingt, getrinkt’.

,Hyperkorrektur’ wird gelegentlich auch mit ,Ubergeneralisierung’ gleichgesetzt.

Umlaute und ihre Schreibung

Umlaute sind Vokale. Es flihrt zu Missverstandnissen, sie als eine eigene Gruppe von Lauten zu be-
trachten. Allerdings werden sie in vielen Sprachen (und deutschen Dialekten au3erhalb Norddeutsch-
lands) gar nicht verwendet; das kann flir zweisprachige Kinder zu Schwierigkeiten fihren (z. B. bei
Griechisch, Polnisch, Serbisch, Spanisch als anderer Sprache).

Umlaute werden immer mit Ubergesetzten Punkten geschrieben, dem sogenannten Trema < ™ >.

Far die Orthografie ist wichtig, dass <&> und <du> mit <e, eh, ee> bzw. <eu> gleich klingen, jedoch
verschieden zu schreiben sind. Damit werden aber Zusammenhange innerhalb einer Wortfamilie sicht-
bar. Die meisten dieser Falle sind leicht ableitbar. Beispiele: <Glaser> wird mit <> geschrieben, da es
von <Glas> kommt, <Baume> mit <au>, da es von <Baum> kommt. Nicht ableitbar sind wenige Worter,
beispielsweise <Bar> fur norddeutsche Kinder sowie <Larm> und < Saule>. Siehe Abb. 2-6, Zeile 6.

Das lange / &: / wird in Norddeutschland gewdhnlich nicht vom langen/ e: / unterschieden. Vgl. Kap. 2, Abb. 2-4, Zeile 1.

Seit alters ist im Deutschen ein Wechsel mit dem nicht umgelauteten Vokal haufig. Der Umlaut ist manchmal allein, oft im Zusam-
menhang mit anderen Mitteln ein Anzeichen grammatischer Veranderungen: <Mutter — Mutter, Tonne — Ténnchen, loben - I6blich,
Rad — Ré&der, kam — kdme, Haus — Hauser>.

Umlaute ermdglichen nicht nur grammatische Veranderungen, sondern auch die Kennzeichnung von Verwandtschaft in einem
weiten Sinne: <Arm — Armel, Not — nétigen, arg — Arger>. — Diese und einige weitere Falle, in denen die Ableitbarkeit véllig ver-
dunkelt ist, lohnen ,Forschungsaufwand’: Beispielweise gehort <Larm> zu <Alarm>, ital. ,al’arma! = zu den Waffen!’, wozu man
sich klirrende Hellebarden vorstellen sollte.

Vokale bzw. Selbstlaute und ihre Schreibungen, Vokaldauer — Langezeichen fir Vokale

Vokale sind, verglichen mit den Konsonanten, Laute mit groRerer Mundéffnung und grofierer Lautstar-
ke.

Bis auf den Schwa-Laut /a/ kdnnen die meisten Vokale betont sein. Die grau unterlegten Vokale sind
selten, sie werden unbetont, geschlossen und kurz gesprochen. Sie kommen nur in Wértern fremder
Herkunft vor und sind daher auch mit einem * gekennzeichnet sowie als Orthographeme (— Glossar)
eingetragen; sie werden nicht in allen Lehrbiichern zur Phonetik des Deutschen erwahnt. Sie sollten am
Anfang Ubergangen werden.
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Laut | geschlossen/offen Beispiele Basis-Graphem | Ortho-Graphem
lang/kurz

i: geschlossen, lang Biene, Igel, ihr, Vieh ie i, ih, ieh

I offen, kurz Insel i

i* geschlossen, kurz direkt i

y: geschlossen, lang Rube, Mlhle ] th

Y offen, kurz Miicke u

y* geschlossen, kurz Biro u

u: geschlossen, lang Ufer, Uhr, Kur u uh

U offen, kurz Unkraut, Kunst u

u* geschlossen, kurz kulant u

e: geschlossen, lang Esel, Mehl, See e eh, ee

€: offen, lang Kase, Mahne a ah

€ offen, kurz Aste, Eltern e a

3 Schwa-Laut beachten, Hande e

e geschlossen, kurz lebendig e

a: geschlossen, lang Ol, Méhre o] Oh

e offen, kurz Woérter, kbnnen o]

@ * | geschlossen, kurz Okonomie o)

o: geschlossen, lang Obst, Ohr, Boot o} oh, oo

2 offen, kurz Onkel, Tonne o]

o~ geschlossen, kurz Koala o]

a: lang Abend, Bahn, Saal a ah, aa

a kurz Ast, Panne a

Im Deutschen werden gewdhnlich lange Vokale geschlossener gesprochen, d. h. mit geringerer Mund-
offnung, und kurze Vokale meist offener. Ausnahmen davon sind /a — a:/, die sich nur in der Dauer
unterschieden. Auch diejenigen Vokale, die als <e> geschrieben werden, fallen aus dieser Ordnung
heraus, weil in der Standardaussprache das /e:/ kein kurzes, geschlossenes Gegenstlick hat. In Nord-
deutschland gibt es sogar kein langes /g:/ (vgl. Kap. 2, Abb. 2-4, Zeile 1). Auch ist noch das uberkurze
lal zu beachten, das sehr haufig gar nicht ausgesprochen wird oder mit einem nachfolgenden'/r/ zu ei-
nem a-ahnlichen [e] verschmilzt. Die meisten Vokale bilden also ein Paar, das sich hinsichtlich Kirze —
Lange, geringerer — grolRerer Gespanntheit, geringerem — gréRerem Munddéffnungsgrad unterscheidet.
Das fiihrt dazu, dass sich z. B. kurzes [t/ und langes /o:/ schwer unterscheiden lassen. Als Fehler tritt
bei Anfangern deswegen z. B. *<Mont> statt <Mund> auf; dhnlich *<Bos> statt <Bus>, *<Keste> statt
<Kiste>, *<Schelt> statt <Schild>. Fir Erwachsene, weil sie schreiben kdnnen, ist es selbstverstandlich,
dass <Mund> und <Lupe> ,denselben’ Vokal haben, den sie nur fur unterschiedlich lang halten.

Die — Diphthonge//ai, au, 9y/ bilden eine besondere Gruppe von Vokalen. Anders die Umlaute'ly:, v, @:,
CE, &/, die daher hier eingeordnet sind. (— Umlaute und ihre Schreibung)

In der Sprachwissenschaft wird mehrheitlich die Unterscheidung der Vokale nach ,ungespannt’ und ,gespannt’ als tragend be-
trachtet. In der Praxis wird die — sehr streng damit gekoppelte — Unterscheidung nach ,lang’ und ,kurz’ bevorzugt; dem entspre-
chend wird auch in dieser Handreichung verfahren. Allerdings stellt die Tatsache, dass drei Merkmalsunterscheidungen zusam-
menwirken, eine Herausforderung fur Lernende dar.
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Vokaldauer — Vokale

Vokaldoppelschreibung, -verdopplung, auch Doppelvokale

Selten und unregelmafig kommt die Vokalverdopplung vor. Vgl. Kap. 2, Abb. 2-6, Zeile 5, 3. In einigen
Fallen kommt dadurch eine Unterscheidung in der Schreibung von Wértern mit gleicher Lautung zustan-
de. Z. B. <Meer — mehr>, <Moor — Mohr>, <leeren — lehren>, <Waagen — Wagen>.

Wortbaustein — Morphem

Wortfuge oder Morphemfuge; Fugenelemente

Treffen an der Fuge zusammengesetzter Wérter gleiche Laute aufeinander, <Telefonnummer, Schllis-
selloch>, so wird dieser Laut bei der normalen, nicht besonders genauen Aussprache nur einmal ge-
sprochen und daher oft auch nur einmal geschrieben, besonders von Anfangern: *<Telefonummer>,
*<Schlisseloch>. Entspechendes kommt bei der Auslautverhartung vor, vgl. *<Hantuch>.

Auch ahnliche Laute werden an der Fuge zwischen zwei Morphemen teilweise oder ganz aneinander
angeglichen. Fir <anmerken, Blechschere> wird dann geschrieben: *<ammerken> oder *<amerken>,
*<Bleschere>.

Solche Fehler lassen sich meist leicht vermeiden, wenn klar wird, aus welchen Bestandteilen die Worter
zusammengesetzt sind: ,Flrs Telefonieren brauche ich die richtige Nummer*; ,Das ist ein Tuch fur die
Hande*; ,Mit dieser Schere kann man Blech schneiden.”

Schwierig kdnnen auch Woérter sein, in denen zwar die Laute verschieden sind, aber gleiche Buchsta-
ben aufeinandertreffen, z. B. in <Eichhérnchen> und <Strohhalm>.

Fugenelemente oder Fugenzeichen sind Laute, auch Lautfolgen, die an der Stelle stehen, an der Woér-
ter zusammengesetzt sind. Sie flillen also die Wortfuge und unterstiitzen damit die Erkennbarkeit der
Einzelworter. Z. B. <en> in <Buchenblatt>, <es> in <Liebesbrief> und weitaus am haufigsten <s> wie
in <Geburtstag>.

Seit der Rechtschreibreform gilt das Prinzip, bei zusammengesetzten Wértern die Einzelwdrter vollstan-
dig hinzuschreiben, uneingeschrankt bei drei gleichen Konsonantbuchstaben, z. B. <Betttuch, fress-
stichtig>; friiher nur in Fallen wie <fetttriefend>.

Wortstamm — Morphem

Zwei-Wege-Modell des Rechtschreibens

Ein Prozessmodell (— Modell), vgl. Kap. 2, Abb. 2-7, wurde urspriinglich fir das Wortlesen entwickelt.
Grundlage sind Beobachtungen an Ausfallen / Fehlern. Vor allem veranschaulicht das Modell die dop-
pelte Ressource fiir das Schreiben von Wértern: Der untere, ,direkt’ genannte Weg fiihrt sofort zu einer
Schreibung. Der obere, ,indirekte’ Weg nutzt das Wissen Uber regelhafte Phonem-Graphem-Beziehun-
gen und weitere Regeln.

Den Lernprozess kann man vergrébert verstehen als eine ,Umgewichtung’ zwischen den Wegen: Anfanglich sind nur wenige
Zugriffe auf Gedachtnis_2 mdglich; Gedachtnis_1 und _3 sind praktisch leer. Schreibkundige benutzen Gedéachtnis_1 kaum noch
bewusst hinsichtlich der Phonem-Graphem-Korrespondenzen, greifen aber bei langen oder weniger gelaufigen Wértern z. B.
noch auf die Morphemkonstanz zurtck.
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