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Richtig schreiben heifst, Strukturen der
Sprache grafisch sichtbar machen, ndmlich
jene des Wort- und des Satzaufbaus
(Augst/Dehn 2015). Das Sichtbarmachen
dient in erster Linie dem Lesenden, denn
dieser kann den Inhalt schneller aufneh-
men und verstehen, wenn die Darstellung
orthografisch korrekt ist und sie einer ge-
meinsamen Norm folgt. Richtig schreiben
lernen stellt also keinen Selbstzweck dar,
sondern dient der Kommunikation und
Partizipation. Die Fahigkeit, richtig zu
schreiben, entlastet zudem den Arbeits-
speicher der Schreibenden - gute Recht-
schreiber und -schreiberinnen richten ihre
gesamte Konzentration auf den zu kom-
munizierenden Inhalt.

Die Sache: Komplexitat der Orthografie
Welche Strukturen liegen dem deutschen
Schriftsystem zugrunde und werden durch
die Rechtschreibung fir den Lesenden
sichtbar gemacht? Vier wesentliche Prinzi-
pien der Schriftsprache seien dafir heraus-
gestellt: das phonographische, das silbi-
sche, das morphologische und das
syntaktische Prinzip (Miller 2010). Da die
Schreibung der deutschen Sprache nicht
ausschlief3lich Uiber ein Prinzip zu erklaren
ist, wird sie als Mischsystem (Muller nach
Eisenberg 2006) unterschiedlicher Prinzipi-
en bezeichnet. Ein Umstand, der fiir den
Unterricht bedeutsam ist.

Phonographisches Prinzip

Das phonographische Prinzip ist das Grund-
prinzip jeder Alphabetschrift. Von der Be-
deutung des Gesprochenen abzusehen und
den Klangstrom in Lautklassen (Phoneme)
zu gliedern und durch einen tiberschauba-
ren Vorrat von Zeichen, ndmlich 26 Buch-
staben, darzustellen, ist die Idee dieses Prin-
zips. Ein sicheres Verfiigen tiber die basalen
Beziehungen zwischen Phonemen und
Graphemen (Buchstabenklassen, z.B. Sch)
schafft eine hohe Sicherheit fir richtiges
Schreiben, namlich ca. 90 % (Thomé et al.
2011, Naumann 2015, S. 69).

Silbisches Prinzip

Nach dem schriftbezogenen silbischen
Prinzip werden zweisilbige Trochder mit
Betonung der ersten Silbe (Na-se, Som-
mer) als Basis der Systematisierung der
Sprache betrachtet. Betonte und unbetonte
Silben werden unterschieden, diese resul-

tieren aus der Gespanntheit oder Unge-
spanntheit der Vokale. Das silbische Prin-
zip hilft, Doppelungen, Scharfungen und
Dehnungen zu erkléaren. Dies gilt aus-
schliefslich fur die schriftliche Silbe als
Analysegrundlage. Eine intuitive Analyse
des Rhythmus gesprochener Silben liefert
keine Hinweise fiir die richtige Schreibung
(Bredel et al. 2011, 108). Im Anfangsunter-
richt hat sie dennoch ihren festen Platz,
denn sie tragt dazu bei, Uber die Prosodie
des Gesprochenen — Rhythmus und Melo-
die — die Aufmerksamkeit auf die Sprache
zu richten. Damit dient sie als Stiitze fir
den Leselernprozess (Naumann 2016).

Morphologisches Prinzip

Das morphologische Prinzip besagt, dass
Morpheme - die kleinsten bedeutungstra-
genden Einheiten von Wortern (z.B. sing,
Hand, ab) — einer Konstanz unterliegen,
d.h. sie werden unabhéangig davon, ob sie
flektiert, abgeleitet oder zusammengesetzt
werden, immer gleich geschrieben, auch
wenn ihre Lautung eine andere Schreibung
vermuten lieSe (z.B. Hande). Die inhaltli-
che Bedeutung der Stammmorpheme
(spiel, fahr etc.) stiitzt den Erwerb der for-
malen Sprachstrukturen. Das sei in beson-
derer Weise flr diejenigen bedacht, die
Deutsch als zweite Sprache erlernen. Das
Prinzip der Morphemkonstanz bietet den
Schreibenden bei der Sichtbarmachung des
Wortaufbaus im Rahmen der Rechtschrei-
bung eine verléssliche Stiitze und den Le-
senden beim Verstehen des Gelesenen.
Uber die hohe Bedeutung des morphologi-
schen Prinzips fir die Wortschreibung be-
steht aus linguistischer und didaktischer
Sicht Konsens.

Syntaktisches Prinzip

Das syntaktische Prinzip bezieht sich auf
wortibergreifende Schreibungen wie etwa
die Grofs- und Kleinschreibung, die Zei-
chensetzung oder die Schreibung der Kon-
junktion »dass«. Werden satzbezogene
Strukturen durch den Schreibenden sicht-
bar gemacht, ist dies wiederum eine wert-
volle Verstehenshilfe flir den Lesenden. Die
Beachtung des syntaktischen Prinzips ist
fir das Rechtschreiblernen unumganglich.

Komplexitidt sprachlicher Strukturen

Die genannten vier Prinzipien seien als
theoretische - linguistische — Kategorisie-
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rung betrachtet. Bedenkt man, dass sich
das alphabetische Schriftsystem in einer
Zeitspanne von mehreren Tausend Jahren
entwickelt hat, lasst sich erahnen, dass
Systematisierungsversuche aufgrund der
Komplexitdt der Sprache immer an Gren-
zen stofden werden und die Fokussierung
auf das eine oder andere Prinzip der Kom-
plexitdt der Sprache nicht gerecht werden
kann. Dies wird deutlich etwa an der Tatsa-
che, dass viele Worter aus silbischer Pers-
pektive (spie-len) anders als aus morpholo-
gischer Perspektive (spiel-en) gegliedert
werden. Hinsichtlich der graphemischen
Darstellung (sp ie 1 en) gibt es ebenfalls
Uberschneidungen und Differenzen.

5-i-ng-en

\ en
élfn 9\./

sing en
e

Abb.1: Graphemische, silbische, morphematische
Analyse des Wortes nsingen«

Die vier Prinzipien gleichen verschiedenen
Brillen, durch die das Schriftsystem der
Sprache betrachtet werden kann. Der Kom-
plexitdt der Sprache wird man sich aller-
dings nur mit Kompromissen nahern kon-
nen. Kompatibel sind die Prinzipien nicht
wirklich. Keines ist jedoch alleine in der La-
ge, alle Schreibungen zu erklaren. Die Tatsa-
che etwa, dass Laute im Kontext des Wortes
uberformt werden und oft anders klingen,
als wenn sie isoliert wahrgenommen wer-
den, zeigt die Grenzen eines einzelnen Prin-
zips auf. Um das Sichtbarmachen sprachli-
cher Strukturen im Geschriebenen zu
erlernen, sind Kategorisierungen dennoch
hilfreich, auch wenn sie nur fiir eine gewis-
se Zeit auf dem Weg zur Richtigschreibung
— gleichsam transitorisch (Feilke 2015) — de-
ren Erwerb zu stiitzen vermogen. Dies gilt
vor allem fiir das phonographische Ver-
schriften mit Hilfe einer Lauttabelle.

Die Kinder: Aneignungs- und
Erwerbsprozesse

Die zweite Perspektive fokussiert auf die
Kinder als Lernende und ihre Erwerbs-
prozesse.
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Aneignungsprozesse

Lernen heifst, Schemata auszubilden (Wy-
gotski) und weiterzuentwickeln. Kompe-
tente Rechtschreiber/-innen verfiigen tiber
Schreibschemata, auf die sie beim Schrei-
ben mehr oder weniger bewusst zuriick-
greifen. Ist kein Schreibschema abrufbar,
so wird das Wort vom Schreiber nach jenen
dufleren und inneren Mustern konstruiert,
die ihm dafiir bereits zur Verfigung stehen
(vgl. Zwei-Wege-Modell von Scheerer-Neu-
mann, z.B. 2015). Dabei fihrt der Weg zu-
nachst Uber die Lautung, d.h. das Schreib-
schema wird phonographisch erzeugt,
indem konkret wahrgenommene Laute ei-
nes gesprochenen Worts der abstrakten
Vorstellung davon, namlich den Phone-
men, zugefihrt und diese durch entspre-
chende Grapheme abgebildet werden. Wie
sich im Einzelnen die kindlichen Aneig-
nungsprozesse und die Ausbildung von
Schreibschemata vollziehen, ist weitge-
hend unbekannt (Augst/Dehn 2015, Fay
2012). Bekannt ist jedoch, dass der Lernen-
de durch phonographisches - »lautorien-
tiertes« — Schreiben, wie es etwa beim
Schreiben mit einer Lauttabelle praktiziert
wird, Einsichten in das phonographische
Prinzip der Schrift gewinnt, aus dem die
sogenannte alphabetische Strategie resul-
tiert. Diese wird in allen Modellen zur
Schriftsprachentwicklung als unverzicht-
bare Phase der Aneignung betrachtet (vgl.
Brinkmann 2013, Augst/Dehn 2015, S. 15,
Scheerer-Neumann 2015). Die alphabeti-
sche Strategie wird um orthografische Stra-
tegien ergdnzt bzw. modifiziert, wobei hier
nicht von einer Stufenfolge (Brinkmann
2015), sondern von sich tiberlappenden
Phasen auszugehen ist, in denen sich
Schreibschemata ausbilden.

Implizites und explizites Wissen und
Lernen

Beim Aufbau orthografischer Strategien,
und das heifst bei der Konstruktion von
Schreibschemata bzw. »graphemischen
Wortformenc« (Scheerer-Neumann 2015,
156), greift der Schreiber nicht nur auf laut-
orientierte Verfahren, sondern auch auf
andere »Herleitungsstrategien« (Fay 2012)
wie etwa langsames Mitsprechen, Syllabie-
ren oder Einbeziehen morphematischer
oder syntaktischer Informationen zurtck.
Dies geschieht iberwiegend intuitiv, d.h.
der Schreibende greift auf Kénnen und
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Wissen zurick, ohne explizit begriinden zu
konnen, warum er diese oder jene Schrei-
bung wahlt. Sein implizites Wissen und
Konnen ist dabei weitaus umfassender als
die Fahigkeit, dieses explizit, d.h. meta-
sprachlich erkldren zu kénnen. »Mehr wis-
sen als man zu sagen weif3« — so beschreibt
Polanyi (1985) das Phanomen des Implizi-
ten. Das Vorhandensein, aber auch der im-
plizite Erwerb impliziten Wissens und Kon-
nens ist bezeichnend fur Lernen und
Verstehen schlechthin, hier insbesondere
fir die Ausbildung von Schemata. Wah-
rend der traditionelle Rechtschreibunter-
richt vornehmlich auf die Vermittlung und
Bewertung expliziten Wissens ausgelegt ist
(Wissen und Anwenden von Regeln), muss
es Aufgabe eines modernen Unterrichts
sein, auch die impliziten Verstehensprozes-
se der Lernenden anzuregen. Nach Polanyi
gelingt dies durch das Lernen an Beispielen
und durch komplexe Aufgabenstellungen.

Bedeutung von Rechtschreiben

Fir erfolgreiches Lernen ist die Einsicht in
die Bedeutung des Lerngegenstands eine
wichtige Voraussetzung. Fiir den kindli-
chen Erwerb von orthografischen Strate-
gien und der damit verbundenen Ausbil-
dung von Schreibschemata ist es deshalb
wichtig, die Bedeutung der Rechtschrei-
bung zu erkennen. Dies geschieht v.a. in
einem Unterrichtskontext, in dem das
Schreiben von Texten von Anfang an in
authentische Kontexte eingebunden ist,
wie es etwa der Fall ist, wenn eigene Texte
fur echte Adressaten, z.B. fUr die Klassen-
mitglieder geschrieben und von diesen ge-
lesen werden. Kinder erfahren und erken-
nen so, dass ihre Texte besser verstanden
werden, wenn ihre Schreibungen einer
Norm folgen.

Der Unterricht: Verbindung von Sache und
Kind - multidimensional

Die Ausbildung von Schreibschemata for-
dert einen Unterricht ein, der sowohl der
Norm als auch dem Kind gerecht werden
muss (Bartnitzky 2016). Dabel ist zu beden-
ken, dass die Herstellung einer Balance
zwischen Kind und Sache durch vielerlei
Faktoren des alltdglichen Unterrichts be-
stimmt wird. Die Heterogenitat in Zeiten
inklusiver Bildung erfordert die Bewalti-
gung hochst komplexer Herausforderun-
gen. Rechtliche Vorgaben sehen dafiir ei-

nen integrativen Unterricht vor, bei dem
die Rechtschreibung nicht isoliert, sondern
in die Themen des Unterrichts integriert
wird. Forschungen belegen die Effektivitat
solcher Herangehensweisen und bestatigen
negative Effekte fur isoliertes Rechtschreib-
lernen (Schneider et al. 2013). Einheitliche,
fur alle Lernenden einer Gruppe gleiche
Lehrgdnge im Gleichschritt durchlaufen zu
lassen oder Konzepte aus Therapie bzw.
Einzelférderung in den Raum der Klasse zu
uUbertragen, wird den padagogischen An-
sprichen nicht gerecht. Gefordert sind Un-
terrichtsarrangements, die Kinder weder
iiber- noch unterfordern, die R&ume fir
implizite und explizite Verstehensprozesse
offnen und dabei eingebunden sind in um-
fassendere Schreib- und Lesekontexte, so-
dass die Lernenden sich jeweils der Bedeu-
tung des zu Lernenden gewiss sein kénnen
und Schreiben als literale Praxis erfahren.

Zwel konzeptionelle Richtungen stofden
derzeit, insbesondere in Bezug auf den An-
fangsunterricht, aufeinander. Ausgehend
von dem, was die Kinder bereits an Schrift-
erfahrung mitbringen, wird in grundschul-
padagogischer Perspektive das frithe Ver-
schriften von Wortern und Texten, das im
Horen von Lauten und dem Verschriften
mit Hilfe einer (An-)Lauttabelle erfolgt, als
Ausgangspunkt des Rechtschreiblernens
betrachtet (Reichen 2003, Peschel 2015).
Demgegentiber wird unter linguistischer
Perspektive ein starker schriftsystematisch
und silbenanalytischer Zugang gewahlt, der
von der schriftlichen Silbe ausgeht und im
Lesen und Analysieren von Wortern den
Ausgangspunkt des Rechtschreiblernens
sieht (Rober 2009, Miller 2010, Bredel/
Fuhrhop/ Noack 2011). Die unterschiedli-
chen Perspektiven und Positionen sind aus-
fihrlich und fir alle Seiten nachvollziehbar
dargelegt (vgl. Kruse/Reichardt (Hrsg.)
2016). Es stellt sich die Frage, inwieweit es
moglich ist, die Grundanliegen beider Rich-
tungen miteinander so in Beziehung zu set-
zen, also Spracherfahrung und Sprachana-
lyse von Anfang an so miteinander zu
verbinden, dass keine der beiden Zielset-
zungen dabei eingeblifst wiirde. Tatsdchlich
finden sich durchaus Anséatze, die das frithe
Schreiben eigener Worter mit Situationen
der Schriftbegegnung kombinieren (Brink-
mann/Brigelmann 1997; Dehn/Hittis-
Graff, Riegler 2015) und das Schreiben mit
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einer Lauttabelle selbst als Anlass fiir erste
analysierende Gesprache iber die Struktu-
ren und Muster der Schrift im Anfangsun-
terricht nutzen (Lefmann 2016). Untersu-
chungen wie etwa die Studie BeLesen
(Schriinder-Lenzen 2006) machen deutlich,
dass einseitig ausgerichtete Konzeptionen
(wie das Arbeiten ausschliefslich mit einer
Lauttabelle oder ausschliefdlich mit einer
Fibel) zu weniger guten Ergebnissen fihren
als eine Kombination spracherfahrungsbe-
zogener und sprachanalytischer Verfahren.
Wenn Kollegen/-innen fiir ihren Unterricht
Zugange fiir den eigenen Unterricht be-
wusst auswahlen (Funke 2014, 22), dann
kann von »Multidimensionalitat« (Reichardt
2015, 220) im Unterricht gesprochen wer-
den. Ob es zu Interferenzen kommt, wenn
in einer Klasse sowohl phonem- als auch
silbenorientierte Erklarungsmodelle zur
Verfligung gestellt werden, ist bislang nicht
beforscht. Ebenso wenig, ob die Kombinati-
on von silben- und morphemorientierten
Modellen das Rechtschreiblernen befordert
oder behindert. Die Erfahrung zeigt, dass es
vielen Grundschiilern und -schiilerinnen
durchaus méglich ist, fiir die Erklarung von
Schreibweisen aus dem breiten Angebot
unterschiedlicher Erklarungsmodelle sach-
gerecht auszuwéahlen.

Fir die konkrete Ausgestaltung eines zeit-
geméafien inklusiven Unterrichts wird nach
einer Verbindung individueller und gemein-
samer Lernwege zu suchen sein, in denen
implizite und explizite Prozesse angestofsen
und ausgelotet werden. Das Schreiben von
Texten fordert implizites Konnen ein und
stellt zugleich einen Raum fur dessen Wei-
terentwicklung bereit (Peschel 2015, 74).
Fur die Uberarbeitung von Texten aber ist
explizites Wissen unersetzlich (Augst/Dehn
2010, S. 44). Deshalb sind entsprechende
komplexe Aufgabenstellungen zu initiieren
und zu nutzen, die beides zugleich férdern.
Eine knappe Zusammenfassung iiber mog-
liche Wege mag dartber im Folgenden Aus-
kunft geben. Die methodischen Eckpfeiler
sind konzeptioneniibergreifend.

Gemeinsames Lernen in
Rechtschreibgesprachen

Wochentlich stattfindende gemeinsame
Rechtschreibgesprache (Erichson 2004,
Lefimann 2007) zum »Brocken« oder »Wort
des Tages«, zum »Satz der Woche« oder zu
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einer themenbezogenen Wortersammlung
bieten allen Lernenden Mdglichkeiten, sich
am Aufspliren von Stolperstellen zu beteili-
gen und am Nachdenken und Erklaren von
korrekten Schreibweisen teilzuhaben. In
Rechtschreibgesprachen vollzieht sich zu-
gleich implizites und explizites Lernen. Die
Zerlegung und Analyse von Wortern und
Sdtzen in einzelne Bausteine verlangt das
Explizitmachen von Phanomenen, Strategi-
en und Regeln. Dieses dient der Sichtbar-
machung der Sprache im Geschriebenen,
kurzum der Richtigschreibung.

Das Zusammentragen von Beispielen regt
die implizite Musterbildung an und fordert
zugleich zu explizierenden Erkldrungen he-
raus. Gemeinsame Gesprache dieser Art
werden folglich den ganz unterschiedli-
chen kognitiven Lernvoraussetzungen im
sozialen Raum der Klasse gerecht. Die Leh-
renden sind in Rechtschreibgesprachen in
besonderer Weise herausgefordert, ihr eige-
nes Wissen auf dem Hintergrund ihrer
fachlichen Uberzeugungen zu artikulieren
und mit dem einen oder anderen orthogra-
fischen Prinzip situationsangemessen zu
argumentieren sowie Moglichkeiten und
Grenzen der unterschiedlichen Wege der
Erklarung darzulegen.

So lassen sich viele wortbezogene Phéno-
mene durch das morphematische Prinzip
erklaren (Wortstamm bleibt immer gleich —
fahr-en, Fahr-zeug wie fahr-en). Doppelkon-
sonanten und Schérfungen sind mit Hilfe
silbenanalytischer Modelle erklarbar, nicht
aber durch Silbenschwingen (Reuter-Liehr
2008), denn horbar sind die Scharfungen
nicht. Der konsequente Einsatz des rhyth-
mischen Syllabierens kann jedoch als eine
erweiterte Form der Wortschatzarbeit fun-
gleren, wenn namlich der schrift-silbische
Aufbau eines Wortes durch wiederholtes
prosodisches oder rhythmisches Sprechen
und Schwingen quasi eingeschliffen wird
(Tas-se). Silbenanalytische Modelle erkla-
ren Scharfungen und Doppelungen tber
die bewusste Beachtung der betonten und
unbetonten bzw. offenen und geschlosse-
nen Silbe, die graphisch entsprechend mar-
kiert wird.

In Bezug auf syntaxabhéangige Schreibun-
gen, wie etwa fir die Grofsschreibung von
Nomen (einschliefslich Tageszeiten und no-
minalisierten Adjektiven oder Verben), ha-
ben sich unterschiedliche Strategien be-
wahrt — solche, die starker auf das Wort
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fokussieren wie der Artikeltest oder die
Pluralbildung, und solche, die den Satz als
Bezug wahlen wie die satzinterne Grofs-
schreibung (Rober 2009). Sie macht sich die
Erweiterung des nominalen Kerns und da-
mit umfassendere grammatische Struktu-
ren zunutze. Diese sind schlieflich fiir die
Zeichensetzung, insbesondere fir die Kom-
masetzung unumgénglich. Die Metaphorik
der Abgrenzung von verfeindeten Konigrei-
chen wird diesbezuglich vielfach genutzt
(Lindauer/Sutter 2005). Einblicke in die
Strukturen von Haupt- und Nebensitzen

bietet die Arbeit mit dem Satzbaumodell
von Ruf und Gallin (1999). Es lasst die Set-
zung von Kommas, die Grofsschreibung
und die Bedeutung der Verbstellung fiir
syntaktische Strukturen verstehen.

Individualisierte Phasen des Lernens

Der Grofsteil der Unterrichtszeit sollte der
individualisierten Arbeit gewidmet werden,
um der Heterogenitat der Klasse gerecht zu
werden. Die Lernenden erhalten Auftrage
und Ubungen, die ihr individuelles Wissen
und Koénnen vertiefen.

Verben bilden: vor- — Rickseite | 15/5 |
vorlesen vorsagen
vorspielen vorlaufen
vorsingen vorbestellen
vortragen vorbereiten
vorschlagen vorbeifahren
vorstellen vorbeifliegen
vornehmen vorbeigehen
vorwerfen vorbeibringen
ﬁ‘ @ Erkldre, was du hier gelernt hast!

Verben bilden: vor-

= Dl Walng

! 15f5|

lesen
spielen
singen
tragen

vor

schlagen
stellen
nehmen
werfen

vor

sagen
laufen
bestellen
bereiten

vor

fahren
fliegen
gehen
bringen

vorbei

ﬂ Schreibe die Worter: vorlesen,

vor

= Unterstreiche vor !

9 Welches Wort gefdllt dir nicht?

Barl G5

& DiackVoriog

Abb. 2: Karte aus der nRechtschreibbox« mit Riickseite (Erkldre, was du gelernt hast!) © Dieck-Verlag
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Wortschatz

Die Schreibung einzelner Worter ist ledig-
lich fUr solche Worter zu uben, die den
Schreiberinnen und Schreibern Mihe be-
reiten. Authentisch Auskunft dartiber ge-
ben ihre eigenen Texte. Diese als Grundlage
zu nehmen, hat ferner den Vorteil, dass die
Lernenden an Wortern Uben, die fUr sie
selbst wichtig sind, denn die personliche
Bedeutung und Verwendung von Wortern
stutzt das Rechtschreiblernen (Richter/Bri-
gelmann 1994, S. 121; May 1994, Schneider
et al. 2013). Zudem kénnen Themenworter
aus Rechtschreibgesprichen geiibt werden,
aber nur jene, die das Kind nicht korrekt
schreiben kann. Eine Uberpriifung vor der
Ubung durch ein Mini-Check-Diktat (Lef3-
mann 2007) bietet sich an. Fur die Ubung
eignen sich Funf-Facher-Lernkarteien wie
etwa die Worterklinik, mit denen das Ler-
nen auf einen langeren Zeitraum verteilt
wird. Verfahren zur Analyse der Struktur
der zu Ubenden Worter (z.B. Markieren von
Wortbausteinen) werden aus Rechtschreib-
gesprachen auf die Wortschatzarbeit iber-
tragen (LefSmann 2015). Sie unterstiitzen
das verstehende Uben.

Phdnomene, Strategien und Regelungen
Die eigenen Texte der Schiler/-innen zei-
gen ebenfalls, welche Strategien und Rege-
lungen Kinder noch nicht anwenden. Zur
Vertiefung und Weiterfithrung ihres Recht-
schreibkonnens sollten sie - jenseits der
gemeinsamen Rechtschreibgesprdache — nur
solche Ubungen bearbeiten, die ihren Feh-
lerschwerpunkten entsprechen und ihrer
individuellen Entwicklung dienen. Die
Ubungen sollten so gestaltet sein, dass
Moglichkeiten zur impliziten Musterbil-
dung angeregt (Arbeit mit Beispielen, Ord-
nungsaufgaben) und Explizierungen ange-
leitet werden. Auch kooperative Phasen des
Erklarens dienen dem Explizitmachen (s.
Abb.) von Strategien und Regeln sowie der
Systematisierung von Phanomenen.

Arbeitstechniken

Einen Text eigenstédndig korrigieren, im
Worterbuch nachschlagen und abschrei-
ben zu koénnen, sind unumgangliche Tech-
niken. Im Kontext des Veroffentlichens ei-
gener Texte werden sie eingefordert und
trainiert. Sie stiitzen aber auch die Heraus-
bildung von Schreibschemata, z.B. wenn
Worter aus der Worterklinik auf sinnvolle
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Art und Weise abgeschrieben werden (Be-
wusstmachen von Stolperstellen vor dem
Abschreiben, Beachtung der schriftstruktu-
rellen Markierungen wie Silbe oder Wort-
bausteine beim Abschreiben und Kontrol-
lieren). Dies geschieht ebenfalls, wenn
korrekte Schreibweisen im Worterbuch
aufgesucht und dafiir die Worter in ihre
morphematischen Bestandteile zerlegt
werden. Implizites und explizites Lernen
greifen auch hier ineinander.

Das rechtschreibdidaktische Dreieck
Rechtschreiblernen erfolgt im Spannungs-
verhaltnis von Kind, Sache und Lernen.
Das vorliegende Heft bietet zahlreiche An-
regungen, um sich in diesem Dreieck zu
orientieren, auszuwahlen und das eigene
Konzept zu evaluieren und zu modifizie-
ren. m
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