Rechtschreiben
erforschen
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Erfinden, Entdecken, Erforschen

In der Wissenschaft wie im swirklichen
Leben® wird der Fortschritt des |1 ernens
durch fehlende | rtahrung be
hindert als durch cine vertestigte und un
flexible Wahrnchmung. Dies fiihr dazu,
dass lieh Erkla

rungsmustern auch dann beharren, wenn

weniger

wir aul gewordenen

wir damit micht "||n|'_',:\'u1| S1NC
“""llf \1.1‘~

ertorschen®

. Kindern

nicht anders. ,Rechischreiben

nelt daraut, die Wabraeh

m

I|"vl|lt‘l'7 s ZU
die
rst wenn die Auf
las cigene Vorgehen
beim Schreiben gelenkt worden ist, kom

nung 4[\"\ R e !I('w |!l<' bhens |

fordern.  Dazu  echort  zunichst

Selbstwahrnchmune. |
merksamkert auf
men Alternauven und Perspekuvwechsel
in Betracht, Wi

kann die Reflexion des

cigenen Schreibens so angelegt werden,
dass daraus neues Rechischreib-Wissen
entsteht? Das ist das Thema dieses el
tes. e !.;[;-:H.l. n Abschnit greifen s

|
in emer Rerhe un|x.-,vvv-n wll:

6

Welchen didakuschen Sinn hat die
Redevom ,Erforschen® des Rechtschrei
l‘(’“‘\:’

Wie 1st dic ()Illl"‘__'yl‘li‘lll criunden
worden und was bestimmt diese Ord
nung des Schreibens?

Wie wird die Orthographic erworben
und wie kann ihr Erwerb durch das .y
torschen® getordert werden?

Das ,Rechtschreiben-Erforschen® wird
nicht erst durch den Unterricht zu einer
Sache der Schiilerinnen und Schiiler. Wic
dar \lnnl'u\.\ul» ist auch der Schrift
’w}\l 10 l]f,'l"“ ('fl' cin ciegensts ”\Ii,;& 5 l |l\‘|!|
\l\ n, I|.‘\1|! ne¢em A\ll' ll|(' \IIUI‘.IHX zi\'l;'ll
des Nachdenken uber Sprac he nicht e
klarbar ist. Kinder schrei
bend und lesend in die schriftliche Spra

I wSchrife-Spi wcherfah

WCWegen Sic ||

che hinemn. Thre

rungen™ aber werden im Gehirn nichi
cinfach passiv abgelegt. Wie in anderer
Bereichen auch versuchen Kinder, ihre

Frtahirung zu strukwrieren, Regelmitip

'.AIL': Z\ |H\|m|,-|w 'j\xil‘l]ll
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Unsere Rechtschreibung ist weit
gehend festgelegt — aber die Regeln
sind alles andere als willkdrlich:

Sie haben ihre Geschichte, ihre
Logik, ihre Zusammenhange.

Die geschriebene Sprache bildet
nicht gesprochene Sprache einfach
ab, sondern enthalt vielfaltige
grammatische Informationen und
Lesehilfen. Wer im Unterricht mit
seinen Schulerinnen und Schalern
gemeinsam das Rechtschreiben
entdeckt und erforscht, fordert
gleichzeitig Einsichten in unsere
Sprache und Grammatik und den

Erwerb der Orthographie

Regeln fur das cigene Han {eln auszubil
den und zu tiberpruten.

Das, |
A hnlichkeiten zwischen alltaglichem und
wissenschaftlichem Erkennen und Ler

1 Iy
ven. Freilich darf man deshalb noch nicht

TErforschen® betont Ubergange und

wmnchmen, dass das Kind wihrend seine
Spracherwerbs im Prinzip wic ein klemer
Linguist im Sullen vor sich hin forscht
[1 ||A|:|pnm'mui| ed /\\i\\.il\-n J.f"
forschenden EFrkunden des Kindes und
ler Arbeit des Linguisten liegt schon da
rin, dass Kinder gerade nicht methodisch
auch

und Keing

.',\‘Hl({']\'l vorgehen

Klirung grammatischer Begntle anstid
ben. Auch weiR der Linguist jedenfall
ungefihr schon, was dic Schrift ,ansich
ist. Ein Kind muss dies erst in Erfahrung
l'Ing"k'Hi

I-has Canetti ctwa berichtet in s ‘.“\
\\lll'l‘liltll-lj‘lll«' Dic rettete Zun ¢, dass

erals Kind ]ll\;‘«' /et vermutete, s serden

merkwiirdiee Geruch des Papiers, der
den in der heimischen Bibliothek lesen
den Vater dazu veranlasste, jeden Morg
/U L',lk'i\|l\'|i Zcil sein Nase
/.\ ll‘l\lh; 1n ‘\llu{ IH'I 7S¢ | \\kl\]\.:,‘l\

Der sechs Jahre alte David gibtin ¢
nem Lesetest des ersten Schuljahrs aut
..\\iL' \i\‘] st
finf>* schriftlich die tiberraschende Ant
wort: 1 Zahn*, und

Marcel. eleichfalls im ersten Schuljaln
I'ext-Beispiel rechts obes

llNY

\1.']/\|||| ninu

| ragc:

hat, wie das
scivt, cine ganz cigene Flypothese
Punkt: Lo setzt thn am Ende jeden Sat

aber auch am I nd | der Zeile
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Kinder greifen bei threm Lrforschen des
Rechtschreibens linguistisch eeschen auf
heterogene und fiir den Linguisten oft
unzusammenhingende Erfahrungen und
Kategorien zuriick. Aber sie sind dabei
durchaus erfolgreich. Auch das Recht-
schreiben-Erforschen im Unterricht soll
te deshalb Raum geben fir die Regel
bildungsversuche und LErtindungen der
Kinder und sie nicht von vornhercin im
engen Rahmen einer rein grammatischen
Methodik fithren. Das Wissen Giber Wor
ter umfasst viele einander tGiberlagernde
Informationsschichten von der subjekui-
Bedeutsamkeit und  emotionalen
Wertigkeit tber Situations- und
textmerkmale bis hin zu morphologi-
schen und grammatischen Merkmalen.
Alle diese Informationen werden von
den Kindern fiir das Lernen und die
Hypothesenbildung genutzt.

Lin forschender Unterricht darf Schiiler-
Hypothesen nicht belicbig das Feld iiber-
lassen, aber er muss sich gerade auch fiir
falsche und abstruse Evklirungen imteres-
sieren. Denn zum Erforschen gchort stets

ven

Kon-

die verbesserbare cigene Hypothese
sowie die allmihliche Verbesserung, der
Untersuchungsmethoden und -begriffe,

die Suche nach geeigneren, exemplari-
schen Gegenstanden der Untersuchung
und

vor allem die Kritik und die gemeinsa
me Bearbeitung von Unsicherheiten der
Problemlosung im Gesprich.
[n diesem Sinn hat Martin Wagenschem
(1981) gefordert, forschenden Unterricht
L{('m'u'sc'/), ('.\'{'mpf(rr.",\'('f.r und sokratisch
anzulegen. Genetisch® heiff: Das Er-
forschen soll entwicklungsbezogen sein:
Rechtschreibfragen im Unterricht sollen
auf die Entwicklung des Problemver
standnisses der Kinder bezogen werden;
aber auch der Gegenstand |, Rechischrei-
bung® selbst darf nicht cinfach als vor
handen gesetzt werden, sondern soll als
Ergebnis einer (geschichtlichen) Em
wicklung von Problemlisungen verstan
Fiir Wagenschein
sehort die Frage ,Wie ist man cigentlich
auf die Idee gekommen?®, ctwa die No
mina groffzuschreiben, zum genetischen
Lernen dazu. Das ist ¢in for die didaku
sche Diskussion empfindlicher Punka,
denn die Entwicklungsgeschichte  der
Fachbegriffe selbst ist damit ein Teil ge

den werden kénnen.

netischen Lernens. Das heifdt beispiels-
dass  far  das
srofdschreibung der Substantive auch die
von der Bedenting der Worter ausgehen-
den Hypothesen — etwa das ,Namen
dessen Ausweitung aul Konkreta,
dann Abstrakta ete. — im Unterricht einen
Platz Auch in der Ge
ichichte hat sich die Grofischreibung der
Substantive ausgehend von den Namen
Daber west der Fagenname

welse,

'x\'::l'I"‘

haben missen.

--n[wi&'kc]l,
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Frforschen  der

im strengen Sinn gerade nicht die gram-
matisch fir Grofschreibung der Kerne
entscheidenden  Erkennungsmerkmale
wice Artikelfihigkeit und Awribuierbar-
keit auf. Das Namenmodell fir die
Grofischreibung ist nur cin Beispicl
dafiir, dass im Erwerb der Einstieg in ¢i-
nen Strukturbereich erfolgreich gerade
uber

— grammatsch und svstematisch
betrachtet — scheinbar (1) falsche Ge-
sichtspunkte erfolgt, und das ist nicht die
Ausnahme, sondern die Regel.
Forschendes Lernen ist auch erfindendes
Lernen: Eher als dem methodisch diszi
plinierten Vorgehen des Grammatikers
dhnele das Vorgehen der Kinder der ge
schichtlichen Entwicklung der Rechi-
schreibung  selbst: Historische  Texte
zum Beispiel des 16, Jahrhunderts zeigen
rechischriftlich dhnlich wie Schilertexte
cin schembar chaotsches Bild. Mal wird
cin Nomen klein-, dann wird es wieder
grofigeschricben, mal wird im Bereich
der Laut-/Buchstabenbezichungen cine
Schirfung markiert, dann wieder nicht.
Mal erscheintder Punkuals Satzgrenzen-
markicrung, dann aber taucht er auch

zwischen Wortern desselben Satzes auf

usw. Gleichwohl zeigt die Entwicklung
der Rechtschreibung — in der Geschichre
wie auch beim Kind = im Ergebnis nicht
ctwa Chaos, sondern cine zunchmende
Ordnung. Die Moglichkeiten der Schrifi
werden Schri fir Schrite entdeckr und
weiterentwickelt.

Auch die Ordnungen unserer heutigen
Orthographic konnen unter dieser Per
spektive betrachtet werden. Die folgen-
den beiden Kapitel werfen eimen Blick
darauf.

Rechtschreibung:
Analyse der Sprache und
Konstruktion der Schriftsprache

Geschriebene Aulerungen von Kindern
im frithen Grundschulalter sehen zuwei-
len so aus wie der Text unten.

Dic Botschalt an die Haushalishille ist
gicher auch als Briel interessant. Ortho-
arafisch charakteristisch ist, dass cmige
‘\\mmhu.\m!-: nicht markiert sind. Auch

.llldi.'l'c Jllt'dutl]l];_;rs/klti1t’l'l h]llgn. l}u,

F U4 FF 1) Iy
”anZIM{,r

Buchstabentolge ist der vom Kind ver-
schrifteten Lautfolge angepasst, so gut
und genau das eben maoglich war. Dic ge-
schricbene AuBerung hat insofern Figen
schaften gemeinsam mit ge wschrichenen
Texten, wie sie typisch sind fiir historisch
frithe Phasen von f\ll\l'l.'ll\t‘l\tI!lll'll.'ll In
dk' 50 "l. nannten “L I ]rﬂl“ continua !l‘IL‘]L'
in ununterbrochenem Fluss Buchst Whe
auf Buchstabe. Die Zuordnung zu Lau
ten ist dabei mehr oder weniger test, eine
Gliederung aufier der in Buchstaben wibi
es micht.

. {!f‘f,“t'?f{'fﬂ”C."('.\UH.I’I'.\'('?”]Nf.\
b, di tsene tior e st migsen vans
[ i’.fri'. Isene tun we. .\'.'" .”H}')’('H Yellis
d. Di Tsene tun we. St miisen rans
Die Zebne tun we. Ste miissen rais
[ Die Zibne tun web. Sie mitssen raits

Mit cinigem guten Willen und ciniger
Ubung kann man cinen Text in Scriptio
continua wic a. durchaus lesen, Leichter
wird es aber bei b., weil hier aufler der
Buchstabenfolge noch eine Ghiederung,
in Wortlormen wurde.

Wihrend ina. nurem f\\pcl\l der Spr: wch
kommt in b. ein

VOr "L"Il('lIl!]]lL n

struktur enthalten ist,
weiterer hinzu. Genau das ist mit (l(‘l'
Icst\u”ung LSchrift st ‘spl.uh.m.\l\ 50"

;.:L'I‘Ilcml (Coulmas 1981, Maas 1991

V.l

l’wl ¢ kommt dic Abgrenzung von Satzen
durch den Punkt hinzu. Satzanfiange und
Substantive werden durch Grofischra
bung markiert (d.). In e. geht es um silbi-
sche Schreibungen wie Dehnung und
Schirfung, und in I, sehlielich kommt
das mmplm]ngm he Prinzip zum Tragen:

Fuist o Auto, ——
Wrm mﬂ.ﬁus rﬂn
Tna—frot—0 maﬁ.'

H ot Woton f&ommi

nach Fawse. Okal."
“malt Uf @ er.p_,&_"._._'irf{)t__e_.

Mase,_ —
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oben: Text Marcel, 1. Schuljahr, unten: Anfang 2. Schuljahr



Zihne |«'ixpiw|\\\.(-|u hat ¢in 4 weg

morphologischen Bezugs aul Zabi. D
Textfolge zeigt, wie die Analyse bzw. das
Lrforschen fortschreitet und was dabei ge
wonnen w illl. [ )|‘ 1,'\("-(']][ lkl‘('“(' ‘\lI{Lk'I ””L.
a. enthalt wenig, die in 1. enthiale viel mehy
erammatische Informaton. Daber st die
Form a. offenbar leichter zu schreiben als
f., aber Letztere ist viel leichter zu lesen.

Das Schreiben selbst regt ein gramman
sches Nachdenken an und fihrt damit zu
ciner veruelten Analyse: Welche Worter
sind besonders wichug und sollen des
halb  hervorgehoben  werden?  Welche
Worter haben Gleichklang ver

schiedene Bedeutung und sollen deshalb

trotz

auch verschieden geschricben werden?
Wie kdnnen phonologisch verschiedene
Worttormen dessclben Lexems in der
Schrift konstant gehalten und damit wie
dererkennbar werden? Schlielich auch:
Welche grammatische Identitit hat cin
\\ ort, I‘(,'/ik"lllll:‘;\‘-‘. CIs¢ \’H'/ (&N I\.ll)k'll:’
Ci \l”[
fe nmicht als Hauptsaizkonjunktion ver

Wenn wirzum Beispiel meinen, @

W C|’L1('l W dl(ln'lh(].\llll ll.l? \i\’]l \Ii('l lli\h‘
risch mit der stark schriftsprachlich mo
tivierten Verbletztstellung auch eine gany

‘N'\lil]ll])[ ' l I’\\.Il[‘ll]:\" an \ll\’ aramimat

sche Idenutar des weil durchgesetzt, das
(ln‘rl Hic ||l ||‘l|l ST ‘l(' 1 \-)”, WO \.\ir .n,ull
denn gebrauchen konnten. Die schrift
liche Sprache verfolgt cin Ideal der Ein
(l('llli;:i\('i', (Ll\ u'll.lll“"l\ ({.l‘.\ \iHL K asse
von Ausdrucken Verhalven

kennt, dass ein Wort moglichst nur eine

nur c¢m

Schreibweise hat usw. Das Ergebnis dic
ser und dhnlicher Probleme ist die e
Llll\l\i\‘llll:,; ciner cher ].\'H\\'lllcll‘ ab
strakten, allgemeinen Schriftsprache
ren orthographische Ordnung vor

dem Ziel dient, das Lesen zu

e B
-lll('”l
erleichtern
(Sacnger 1982; Raible 1991, 1996: Muns
!\(' 1997).

Sowie cine Sprache  versc hriftet und
tatsachlich von der S hrift Gebrauch oe
ma llx \\Hll‘k'l\(\‘»l ‘\\ll \i( .ll\ b

bty s geschricbe
ne Sprache thre

('lﬁ"l"]l,'l '."l-\lll”]‘v‘i\‘.]lkll
und lexikalischen Mittel. Es entsteht die
sschriftliche Sprache* (dazu im Einzel

nen Ludwig 1983; Ehlich 1994). JDas
Rechtschreiben erforschen bedeutet fii
den Lerner, die Ausdrucksmaglichkeiten
der schriftlichen Sprache kennen zu ler

nen l|||(| o3 L II \(lll _'\l'.l] ZU mMag l|\'|l.

Gegentiber  dem

Gesprochenen  sind

diese Ausdrucksmaelichkeiten teilwerse
durchaus neu. Im Geschriebenen ist viel
direkt ko
diert, die im Gesprochenen allenfalls in

gramimatis he Information

;III ‘l\l L'II[lL\]h’ll 1S, zum l’N'I‘\[‘lk'l:

Schreibungen wie mussen oder Watte

zeigen direkt, wo cine Silbengrenze liegt,
wo also getrennt werden kann. Jede der
]"'[I]('“('I”]I.IIT/"",1'! ,,l\\lH '!l'-i”[‘”‘ nit

crncey «'lll\l«'llll:" ‘n Girenze.

Das Wort mit der phonetischen FForm
[fups] kann man Schups oder Schubs
schreiben: Der Unterschied ist nicht zu
horen. Die erste \llll‘\‘ll'llll," sicht das
Wort {\lu\;imp‘v\ . die zweite bezieht es
|1|ll|'|\!ll\lil}"'\('ll 1 Il AV )"’.'f/,’ |||‘(| Y | //7'('//7 .
Im Gesprochenen bleibt die Moglichkert
dieses Bezuges implizit, im Geschriebe
nen wird sie explizit

Zinem Schreibunterschied wie dem in
Wir haben den
entspricht im Gesprochenen nichts, Der

|

newen/ Newen getroffen

k'l]'\“!\’\‘l\llll\ \'-”/ '.\Hkl m \l.’l I{\"'

durch den Kontext verstindlich. Im Ge

['.'\\Ili\‘lll 1141\ .'.Ihll 1mm \All/
selbst. Wir horen niche,
Saite wechselt, aber wn
schen es an der Schreibweise.

Wenn jemand miindlich auflert Renat
hat gesagt, Paul kann

dann wissen wir nicht, ob Renate zitiert

\\'III lL'lu']\k'H

ob jemand die
Seite oder dic

uns minehmen,

wird (dirckte Rede) oder ob es dem \}vn’
cher nur auf den Inhalt von Renates Aus
saue Viel
leicht hat Renate etwas geiuflert wie Peasnl

fabrt sot

ankommt (indirckte Rede).
JICSO Nl «I’ /?.')/“\/.'H/ U\l\" /2{/1:
hat heut das Auto seine Wutter. In
Gesprochenen bleibt hiufig offen, ol

dirckie oder indirekte Rede vorlieet.

Dic zweite damit zusammenhingende
neue \r!.lkll\'l".]l”l”l‘," beim Erwerb der
R w;lnxulxuilmn; 1st, dass es blof!
um (aut-)eeschriebhene Sprache, sondert
um die schriftliche Sprache geht. Erwon
ben wird eine sprachliche Ausdrucks
torm, die weitgehend normiert ist. Dami

nic II'

wird der | mlluLulw"\]\]u/('\\ selbst aber
keineswegs sinnlos. Denn unsere schrift
liche Sprache ist insgesamt alles andere
als cin Konglomerat willkiirlicher Set
zungen \11] (I('H\ Vonr {i('}"&‘l!\i('l] I l\l ‘»“’l
len wir zeigen, dass das Rechtschreiben
rforschen und das Entdecken von Aus
&l!\u ‘\\I\IH“J‘“L'I!I\ 'il'\ll \{k'\ ( ﬂ'\( lllit‘lk'lk'[l
ein guter Weg zum Rechtschreiben selbst
ist. Im Kasten (S. 8-11) fithren wir das
Konzept an zwei Beispiclen vor, nimlich

der GroB8-/Kleinschreibung und der Ge

trennt-/Zusammenschreibung.

Rgchtschreiberwerb: Regeln
finden heiBt verallgemeinern

Ordnungen suchen und Zusammenhinge
entdecken: das ist cine Hauptaufgabe des
Rechtschreiblernens. Dabei gcht es um
k“(' \ k"-l”'."\'”ll i|'\ I |||L; [,’f[./."‘ 1(/.‘11 /.’( / I;(
obac |I|l|llt“|‘|l Fher ‘_gil»l s -.;lnM' Unter
\\]I]('\Ik'/‘.\ln |I<'|| Verse |n.w|¢ ¢ I\‘II\I('II
Gleichwohl kann man drei alleemerne
Tendenzen der Lern-Entwic klung fest
halten:

Von emer antanglich
stimmiten

stark lokal be
\utmerksamkent
Kinder

.1[!\"\("«'““

lernen dic zunchmend grofer

Strukturen der Recht-
schreibung: zwei Beispiele

Grofbuchstaben zur Hervorhebung

Alle Spri wchen, die heute das lateinmische
Alphabet verwenden, heben bestimmte
Wortformen durch Grofschreibung her

vor. Im Deutschen gile das far Satz- und

I'extanfinge (auch fiur Uberschriften), cs

el tur das \lnuic'mvnnmcn S1e wie das
VAR ]nn':\v‘(- I’n\\r\\i\nnl /r"” mit allen
IFlexionsformen und ¢s gilt weiter Hn
Substantive und Eigennamen. Die Ve
wendung von GrofSbuchstaben kann ein
mal als ein Mittel zur Textghederung und
damit als Leschilfe angeschen werden,
wic sie im vorigen Abschnitt als allgemer
ne Entwicklungstendenz fir Sprachen
mit ,\l]»]).llnl\l hritt gekennzei hnet wun
\lk. I)Jw.

Groflbuchstaben beginnt, erleichtert dic

cin vollstandiger Satz mit einem

Orienticrung im Text. Keine mitdem la
teinischen Alphabet geschrichene Spra

che verzichtet aut dieses Gliederungsmit
tel. Dagegen hat die Grofischreibung von
Sie und I

sondern mehr eine pragmatische und eing

weniger eine Gliederungs-,

‘\k"l\.lllll\\ll\ | ,Illlxli\ 1. IH ¢imnem Satz wi
]
A\¢ 41.// e Sic //H

iboeben? wird
durch Groflschreibung nicht nur Hot

Csepack

lichkeit signalisiert, sondern die Worte
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werden auch als Anredeformen ausge-
reichnet. In dem Satz Wollen sie ihr
Gepick abgeben? konnen sie nicht als
Anredeformen verstanden werden und es
ergibt sich eine andere Satzbedcutung.

Weniger offensichtlich ist, welche Funk-
tion die Groflschreibung von Substanti-
ven und Eigennamen hat. Das Deutsche
ist die einzige Sprache, in der Substanti-
ve grofligeschricben werden — damit hat
sic sich einen besonders fehlertrich-
ngen Bereich ihrer Orthographic cin-
schandelt. Am Ende der Primarstufe
betrifft ungefihr jeder vierte Orthogra-
phiefehler die Grofl-/Kleinschreibung
und die allermeisten davon die Grofi-
schreibung der Substantive. Orientiert
man sich an ¢inem Denken in Wortar-
ten als nebencinander stchenden, mehr
oder weniger gleichberechtigien und
voneinander abgegrenzien Wortklassen,
dann ist das kein Wunder, Warum gera-
de die Substantive? Die Substantive stel-
len die umfangreichste Wortart dar und
das heifft man kann hier besonders viele
Fehler machen. Wiirden nur die Figen-
namen grofigeschricben wic im Franzi-
sischen, im Niederlindischen und in der

cinmal als  Reformeziel angestrebien
Leemalligten [\Icmsthluhunl", wire

die Zahl der
geringer.
Unbestreitbar ist nun zunichst, dass dic
Grofischreibung  der Substantive cine
Leschilfe darstellt.  Seit  langerem st
hcixpicimveisc bekannt, dass mederlandi-
sche Muttersprachler um ctwa 15 %
schneller lesen, wenn das Niederlindi
sche mit Grofischreibung nach den Re-
geln des Deutschen angercichert wird
(Bock 1990).

Dieser

Fehlerquellen wesentlich

Fffeke beruht darauf, dass Sub
stantive 1 threm normalen Vorkom-
men eine grammatische Funktion ha
ben, dic fir die Sprachverarbeitung im
Sinne ciner Analyse von Sitzen in Tex
ten eine Schlisselrolle spielt. Lin Satz
besteht aufler dem Pradikat (Form ci-
nes Verbs) in der Regel aus ciner Reihe
von Satzgliedern (Subjekt, Objekie und
Adverbiale), die ithrerseits Nominal-
gruppen (NGr) in den verschiedenen
Kasus sind oder die soleche NGr enthal-
ten. Die NGr ist eine grammatische
Einheit auf der mittleren Ebene, deren
Erkennen fir die Analyse groflerer
Finheiten (Sitze) wie kleinerer Einhei-
ten (interne Struktur der NGr) von Be-
deutung ist. Und innerhalb der NGr
spielt das Substantiv eine besondere
Rolle als ihr Kern. So gesehen dient dic
Groflschreibung der Substantive zur
| [c:’;tlelwhung des Kerns von NGr.
Man fragt dann nicht mehr direkt nach
der Wortart, zu der ein Wort gehor,
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sondern man fragt nach scinem gram-
matischen Verhalten, Erst durch ein
bestimmtes grammatisches Verhalten
wird ein Wort zum Substantiv. Dieser
Zugritf auf dic (]l'nf.{sc|n'cihlulg hat
sich fiir das Deutsche mit seinen kom-
plexen Nominalstrukturen als ebenso
erhellend wie didaktisch fruchtbar er-
wiesen (frith schon Hotzenkocherle
1955; weiter 7. B, Eisenberg 1981, 1998

sowie Maas 1992, 2000; vgl. Modell
Niinke/Wilhelmus).
Dic Minimalstrukuur der NGr o des

Deutschen umfasst in der Regel cin Ar

tikelwort (Artkel im engeren Sinne
oder Pronomen) und ¢in Substantiv wie
in das Auto, ein Auto, dieses Auto, Das
Substantiv bezeichnen wir als den Kern
der NGr, es stellt sozusagen ihr Bedeu-
tungszentrum  dar. Das  Artikelwort
nennen wir den Kopf der NGr. Damit
wird erfasst, dass die NGr in der Regel
cin Artikelwort braucht und dass dieses
die Funkuon hat, den referenziellen Be

zug der NGr zu sichern. Man sicht das
sofort an Sitzen wie Sie kanft cin Auto.
Das Auto verbrancht mur drei Liter. Oh-
ne die Arvkelworter ergibu sich Sie
kanft Auto. Auto verbraucht nur drer
Liter. Die NGr sind unvollstandig, sie
sind ungeeignet zum Referieren. Cha-
rakterisusch tar die NGr aus Knpf' und
Kern ist weiter, dass sie in allen Kasus
auftreten und damit die verschiedenen
Satzgliedfunktionen (das Auto, dem Au-
to, ...) und Funktion bei Pripositionen
(in dem Auto, obne das Auto, ...) erfiillen
kann.

Komplex wird dic NGr nun dadurch,
dass sic aufler Kopf und Kern verschice-
dene Atribute enthalten kann. Dabei
stehen vor dem Kern in erster Linie die
adjekuivischen Atribure:

| a. das Anto
b. das newe  Aunto

| ¢ das cinzige nenwe  Anto |
d. dic  beiden newen Antos
Art  Num/Adj Adj  Subst

Auch im Bereich nach dem Kern ist die
NGr nach festen Regeln aufgebaut.

1 Auto cies bekannten Heystellers

nach dem Kern sind selbst wiederum
NGr mit einem Kern oder sie kénnen
solche NGr enthalten. Alles, was iiber
NGr ausgefithr wurde, z,,ih hier wieder,
sozusagen cine Frage tiefer in der Struk-
tur.

Entscheidend ist nun: Ein L'C|1Ic‘.‘i SU_h—
stantiv kann als Kern einer NGr fungie-
ren. Ist das der Fall, so wird es zweifel-
los grogeschricben. Nur wenn es Fin-
schrinkungen der Kernfunktion gibt,
kinnen Zweifel an der Grofischreibung
aufrreten. Man kann dafiir operationa-
lisierte Tests entwickeln, etwa als Aru-
kel- oder Attribut-Test. Dazu kommt
dic Kasusprobe. Eine typische NGrsoll-
te in allen Kasus vorkommen kénnen.
Schen wir uns in aller Kiirze einige der

bekannten Problem- und Zweifelsfille
Folie an. In Ausdricken wie

aul dieser |
seit langem, von weitem,
ne wereres -su'hl eine Priposition vor el
nem Ausdruck in dem Kasus, den die
Priposition fordert. Ist dieser Ausdruck
cin Substantiv? Wir stellen sofort fest,
dass weder ¢in Artikelwort stehen kann
(*seit diesem langen) noch cin Attribut
usw. GroRschreibung kommt also nicht
mh.wu

Etwas schwi ieriger wird es bei i Fol
wenden, im Wesentlichen, zum Besten. In
solchen Ausdriicken ist ¢in Artikelrest
innerhalb der so genannten V erschmel
zung (im, zwm) vorhanden, also ein
Merkmal cines Kopfes der NGr. Aber
Quantoren und Atribute sind so gut wie
gar nicht moglich (#im eigentlichen We-
sentlichen; *zm wichtigen Besten, viel
leicht aber im ganzen Folgenden). Hier
bestehen teilweise zu Recht Entscher-
dungsschwicrigkeiten und man durfte
solche Ausdriicke bis zur Neuregelung
als auch kleinschreiben.

von neHem, U,‘rl'-

sowohl “I'l)|<
|tt/t miissen sie L‘Hii\"L‘\t hricben wer-
den. Kleinschreibung wie i allgemei-
sren ist aber nicht einfach ein Fehlgriff.

Auch bei den Indefinitpronomina schen
wir mit den Tests tiber die Kernfunktion
schr deutlich die Uhclﬂ' nge. Ein Wort
wice mancher 1st stets kleinzuschreiben,
wir haben weder “ein mancher noch “vie-
le manche usw. Dagegen haben wir jeder

| b, Auto cines bekannten Herstellers mit niedrigem Verbranch
| . Auto cines bekannten Herstellers mit niedrigem Verbranch, das licferbar ist
Subst NGr, Gen PrGr Rel-Satz

Das Kernsubstantiv kann durch drei
weltere '\ltnhult\pm naher bestummt
werden. die in der Reihenfolge Genitiv
auribut, }H.l}\{!\llulll.lh‘\ Attribut
F'orm ciner I .lpu\mnn11‘-1111\;& und
«ehlicflich Satzattribut in Form cines
Relanvsatzes auftreten. [ he Attribute

und em jeder, das heifdt hier ist mindes
tens marginal diec Kopf- von der Kern-
funkuon getrennt. Bei eimziger ist das
ganz ausgepragt der Fall, wir haben em
Emziger, dev Einzige dieses Stammes, der
Emzige aus Bomr usw. Groflsehreibung
muss moglich sein und ist auch moglich.



Getrennt- und Zusammen-
schreibung: Was ist ein Wort?

Das Spatium ist der vielleicht wichtigste
Scgmentierer, ul den Schrifr
Scine e
von Worttarmen. Wie ber der
Grofischreibung konnes
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Wer Auto fihrg kann das nur, wenn e
HlN'Ill.\llPl fahre. Wer Lis lauft, muss
nicht laufen; vielleicht wiirden wir so
oar sagen: Er liuft dann gerade nicht.
In Eis laufen hat laufen seine Grund
bedeutung eingebtufdt. Fir die Rech
schreibung ausschlaggebend aber st
vor allem, dass £is hier nicht mehr
Kern ciner NGr sein kann, Weder ist
cin Artkel maoglhch (““dass ste das Fis
linft) noch ist ein Auribut moglich
“dass s1e si /HH’\ Iis /[fl.’/"v Wie Fis
laufen verhalten sich zum Baspiel
Recht haben, Maf halten, Kopf stehen,
Pleite gehen. Bei ithnen haben beide
Bestandteile thre Worteigenschatien
verloren, Zusammenschreibung muss
also erlaubt sein (eislanfen, mafShalten
usw.). Dic Neurcgelung verbictet sol
( Ilk \k'l]l‘\.’il‘ul]:"\\'”‘ man ‘\\‘“[\' ‘~i(' .\l‘k"
dennoch nmicheals Fehler ansehen
Beim Typ Auto fahren sind die Wort
cigenschaften beider Bestandrteile weit
schend erhalten, insbesondere hat A
to noch Kerneigenschalten (ein nenes
\uto fahren). Ahnlich verhalten sich
Radio horen, Klavier spiclen, Pfeife
anchen, Tango tanzen und vicle andc
re. Hier st zu Recht Getrennt- und
( :l‘i“\\’llt'(,'il\lll':_" des substantivischen
Bestandreils vorgeschrieben.

Auf vergleichbare Weise lassen sich
zahlreiche weitere Problemfalle der
Getrennt- und Zusammenschreibung
behandeln. Man wird dabei nicht im
mer zu den Losungen kommen, die
Uunscre « III](’;;l JI\l]i\\ I]\ \\'II)] VoI
y1¢ I\l ,\l-ll] \\il\l .ll\\'] \i(' ZUn ] nt
vicklung von Schreibkompetenz und
+ur Umsetzung eines entwickelten
Sprachgefiihls in der Schrift beitragen
vel. das Modell '|(>p|ll|||w Raober

Siekmever).
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Einheiten fir ihr Schreiben zu beriick
sichtigen.

Von cinfachen, oft sinnlich (7. B. laut
lich oder anschaulich) motivierten Regu
laritaten schreiten die Kinder fort zun
Einsicht in weniger motivierte, abstrak
tere und komplexere Zusammenhingc
des Rechtschreibens.

Von individuellen, singuliren Regel
bildungen geht die Entwicklung zu stirker
sozial — an dar nrllnxgl.lphix\lun Norm
orientierten Regelbildungen. Die Fihig
keit, normkritisch etwa mit Riicksicht
auf den Leser oder den Schreiber Regeln
zu reflektieren, ist dann cine besonders
'Ul'l‘;\'\ylllill(l](‘\.lllh' derVer .l”;"a'l)l«‘illt‘
rung.

Das orthographische

Blickfeld erweitern

Am Anfang des entdeckenden Verallge
l‘\l‘i”('l"l\ ll('l I\il\(]l'l \ll'lll'” ;".“l/ |\| li\ll

sche ragen: Wie verschrifre ich diese oder
jene lautliche Quahicit meines Sprechens?
Wie kann ich das Inventar der mir zu Ve

fiagung stechenden Schrifizeichen aut die
Lautung des jetzt zu schreibenden Wortes
bezichen? Das ist ein schr stark lokaler, zu
Beginn ganz auf den einzelnen Buchsta
ben konzentrierter Vorgang. Ulrich Hol

bein berichtet in seiner Sprachlupe in der
Zeit, wie er als Kind das Wort ,ESEL® 7u
schreiben versuchte: Das (L hatte er be
reits hingeschricben, aber er war aufler

stande, die I'rage, was das merkwirdige
SELS fir e Buchstabe sery, zu beant

worten. Das Wort als Ganzes gerat noch
nicht in den Blick der Untersuchung.
Schon die Aufmerksamkeit fiir typische
Lanachbarschaften und dic Konstruk

von entsprechender  fester  Graphem

Muster etwa am Anfang und Ende eines
\\‘nllc\‘\ll » Sp ,\\"]I H(i&‘l CN, -Cr; x'|t'l\1]
fallt schwer. Wie viel anspruchsvoller ist
¢s dann, die individuell gefundene Losung
auch v jedes entspr cchende Wort im et

cenen Text konstant durchzuhalten und
su verallgemeinern? Das erste Ergebnis des
I'rforschens ist stets die Ausbildung mdren

dueller Regelmifigkeiten der Schreibung.

Die Schwierigkeiten ber der Erwerterung
des orthographischen Blickfelds hingen
eng zusammen mit dem Schreibprozess.
Wihrend wir beim Lesen das ganze
Wort zumindest in den Blick nehmen
konnen, ist das Schreiben linear. Es geht
Sehritt fiir Schritt, Buchstabe fir Buch

stabe vor, und deshalb ist die Aufmerk

samkeit naturgemaf starker lokal gebun

den. Die Erweiterung des Blickfelds e

folgt aus der l’«'l\pt‘lxl ve des Schreibers
byw. Rechischreibers als Berticksichu

vung von zusatzlichen l'nnlnl;glln:,;wn, die
;"1 beachten sind. Das Rechtschreiben

Lernen kommt deshalb viclen Schulern
wie ein unabliassiges Lernen von Aus

nahmen vor, die jedoc haus der Perspe k

tive der Rechtschreibung ganz regelhatte

Strukturen sind. Dic Ursache vicler

cien lic 8l nicht

I{('\||l\k]1|k'i.‘\\ll\\i\|
suletzt in dem durch die Linecaritiat des
Schreibens selbst begrenzten Wahrneh
mungshorizont.  Eine  Didakuk — des
Rechtschreiben-Erforschens muss des
halb Maoghchkeiten 7w
erwerterung  und - zum

I)('I \}‘(‘I\I Vel
Per \;u'|\li‘. ¢n

wechsel aufzeigen.

Dic nichste Entwicklung stiitzen
und Interessen wahrnehmen
Die kontnuierliche Ausbildung indivi
ducller Regularitaten in der Auseman
dersetzung mit Sprache und Schritt zeigt
sich oft gerade in der Diskontinuitat da
Ergebnisse: Mal wird das Wort so, mal
wicder so geschricben. Nicht der AlLbau
Vorn I \'I\l\'l]] ill‘\'l]llll"l, ‘Vl'l]\l\"ll \]l\ 'l\l-\
‘llyul\&' \k'l.l'\(i\'ll“)‘f‘ \I("‘ lL'I]]L'I 1St lIl'l
wichtigste Anhaltspunkt far den Fort
schritt der Einsichten. Das bestimmende
Prinzip dabei ist das Aufgeben einer alten
eifacheren — und das Gewinnen cinen

neuen — komplexeren = Hypothese. Die

Untersuchungen von Giinther Thomé
1999) zum Orthographicerwerb legen
folgende modellhafte Entwicklung in
nerer Regeln® fir den Erwerb der Schrer
bung des Wortes Lbellt nahe: 1. belt,
2. bellt, 3. belr, 4. bellt. Aul Stufe
schreibt das Kind das Wort nach den
Grundentsprechungen von Graphemer
und Phonemen im Deutschen, aul Stufe 2
nimmt es dic Kirze des Yokals zum An
h.\]lnplmlxl. den anschlieRenden Konso
nanten zu verdoppeln, auf Stule 3 hat es
eclernt, dass der anschliefende Konso
nant nicht verdoppelt wird, wenn auf den
kurzen Vokal zwei Konsonanten folgen
(z. B. bald. Bild, Schrift), aut Stute 4
schlieBilich hat das Kind auch zu bertick
sichtigen gelernt, dass der Stamm bei des
Beugung konstant gehalten wird und
dass deshalb der Doppelkonsonant ge
u']l\‘iclwn W inl, Uln\n‘|| ¢ NAac |\ ({k‘l” \.![
benaufbau  nicht  geschrieben  werden
diirfre (kommt, schwimmt, bellt ete.).
Dasist freilich eine idealisierte, modellhat
te Entwicklung, und nichtjedes Kind wird
sie in dieser Weise durchlauten. Auf indi
viduclle Unterschiede der Entwicklung
hat dic Untersuchung von Ertka Brink
mann (1997) aufmerksam remacht. In die
ser Untersuchung wird auch belegr, dass
dic Doppelkonsonanz in cinem Wort wice
Ll(lll

stammig den Schilern durchgan
lich grofiere Probleme berertet als ineinem
Wort wie Grotie. Stamnug st orthogra
phisch insgesamt anspruchsvoller: Neben
der Doppelkonsonanz st cine Rethe an
derer Probleme zu beachten (st R\-};«'I.
Umlautung, Aushwtverhirtung). Daraus
wird zweierler deuthich: 1. Modellworter
(hier: Groite)—a so exemplariseh verdich

1 (\'l crnmaoyg ll\lll\\'ll\'ll ~H|«l I \i.l\ [1



kennen einer orthographischen Regula
ritat torderlich. 2. Die Kinder bertick
sichtigen zunchmend  komplexere Be
zugspunkte fiirihre Regularisierungsver

suche. Das angefithrte Modell Beispiel
Giinther Thomés sicht cine Abfolge von
drer Bezugsebenen vor typische Gra
phem-Phonem-Entsprechungen, Silben

struktur und Grundform des Morphems.
Man wird sic erweitern kénnen um den
morphematischen Wortaufbau und dic
svntaktischen | igenschafren des Wortes.
Dic Forschertitigken der Kinder folgt
im Erwerb nicht einfac h diesen Ebenen. Fs
gibt auch keine Entwicklune .vom Finf:

Laut, Mos

pln'm, Satz), sondern cher von einem alls

chen zum Schweren® (2. B

4

memen zu emem starker differenzierten
Laute, Morpheme, Sitze ete.
(Menzel/Hinney 1998, S. 287).
Scheerer-Neumann (1988) hat gezeiet, wie

Wissen tuber
Gerhend

vieltiltig dic von den Kindern genutzie In

formation fir die Schreibung eines Wortes
1st. So kann es sein, dass ein Kind ein or

tl U;'\?.l]\lll\x h [\l)lll])jk'\t'\ Wort schon selhn
frith schreiben kann, wenn es dem Kind
w le 'I?i;: i\[, senau k“('\(“ \\Hl 1 SC 'II x"l\v'l 71
konnen. Hier spiclt der Faktor | Interesse®
cine schr wichuge Rolle (vel. Richter 1996,
1998). Die Bedeutung des subjektiven In

teresses fur die llrlhn‘_'lll‘llli\\ he Ricl Ly
keit von Wortern offnet den Blick fiir die
noch zu erorternde Rolle der Auswahl und
des Sprach: ngebots.

Schwierigkeiten formulieren

und bearbeiten

Das Regeln-Finden und Verallgemeiner
hat auch c¢ine wichtige soziale Dimension,

die rechischreibdidaktisch noch kaum be

stummuist. Es gibt das stercory pe Bild des

cmsam vor sich hin l‘ll]l\ll\l"l! I u,\\hcr".

Schon fur dic

falsches Bild. Fiir das Rechtse hreitben-I)

Wissenschalt st dies ein

forschen im Unterricht ailt das erst recht.
So wiI¢ \i\'ll 1]«'!' ZUNAc ]I\I |H|\.l| ln,'\lln'nllc
Horizont des Problemlosens, vom einzel
nen Laut hin zum Kontext im Wort und
schlieflich zum Schriftwort als Element
cner Klasse und als syntaktisches Flement
im Satz offnet, so findet auch cine soziale
Offnung des forschenden Blicks auf dic
Schreibweise stat, durch eine soziale Ver
allzeme nerung  der Problemlosungen.
Das individuelle Regularisieren geht tber
“] \I.l\ I“[l"'('\‘\!' dm \x] Il‘il‘('ll l“l\l an \l\'“
Losungen anderer. Wie kann ein erkann
tes Problem als zu untersuchende I'rage
\!l'”ll”'\; f«v{lllll]i('ll \.\(I\L'Ih \\('l\ll(‘ | 8]
sung ist die beste? Dies setzt Austausch,
Kommunikaton, Verstindigung tiber das
Datin
dic Miwschiiler, aber natiirlich auch del

Rechtschreiben voraus. kommen
Lehrer als Experten infrage. Auch hier

hilft ein Blick in die Geschichte: I listo
risch waren die Schreiber etwa des 12. und
13. Jahrhunderts cine sehr iiberschaubare
Gruppe von Schrifiexperten, ebenso wie
200 Jahre spiter die Drucker. Die Schrei
ber in den Schreibzentren der grofici
Handelsstadie bekamen mit zunchmen
der wirtschaftlicher und rechtlicher Ver
tHlechtung die Texte von anderen Schrei
bern aus anderen Stidien zu lesen. Diese
waren nicht nur durch andere Dialekee,

sondern vor allem auch durch je andere
L.dsungen des Schreibens selbst eckenn
zeichnet. Die historische Situation, in der
Schriftdeutsch he

war nicht nur eine

sich ein cinheitliches

I.!ll\/ll‘”l('t'” [ Cganti,

Okonomische, sie war auch cmne auflers
kreative sprachliche und schriftsprac
liche Weubewerbssituation: Wer finder
dic beste Losung tir ein Schreibprobles
wessen l (’WH:I_; |\.II” ‘~ik]1 (l“l\‘]'-\'.
und zum Modell fi
Die verschiedensten

verfolgten das gleiche Forschungsprojeka

'\]i(' .]lllil'l\' 1 werden
Krifte und Kopt
die Konstruktion ciner gut lesbaren

fir alle verstandlichen schrifthichen Spi
che. Erst auf dieser Grundlage ist d
l ‘!u'l:;.m;; zu der dritten Stufe einer a
meinen Re hischreibung moglich, die dic
herausgebilderen Regulartaten lexikogn
[vl isch kodifiziert und schhieffhich 1 d¢
(‘I1lli';:l'.l'\l'x*.\'zlx‘ll Konlerenzen des 19
und 20 Jahrhunderts inallgemern verbing
||\ |“' [{k'\ ,”\\ |||k"[‘]|(‘| men I,’\‘wl

Das  Rechtschreiben-Erforsc
mit dem LErstauncen
schreibphinomen  beginnen, aber aug
mit der Hilflosigkeit in der Konfront
nicht nachvollzichbar

wen - Kant

tiber e Recht

ton mit einet
Norm. Damit cin Erkennumsprozes
(l.H]L' |\| mmon l\ll)l], IMMLISSCH S5¢ \\l‘il] [
-i‘].l\.lll\"-\' l rstauncn .l]\ RERL ]\ {lx m
stumme Hilflosigkeit artikuliert und
cine bearbeitbare Problemstellung ver
\‘..H(I(‘Il \\<I'LI\'X1. ) )

Ute Spiegel (1999) weist in threr Unten
suchung tiber Rechtschreibtorderung

f1

3. und 4. Schuljahr wiederholt daraut hin,
wie wichtig gerade fir schwichere Sc
lerinnen und Schiler die Formulicrun
ihres Rech \\|||\'i|v|-u-[\]\‘n~ ist. Ind
duclle Regularitaten sind  ausgebilder
aber sie il;'flu) die sozialen noch nicht
Schiilerin der 2.
hischie®

l\l.]‘\\ ‘v\illx”‘

I me
fiste™ statt Ihre Regulan

heiRe: Bei einer Kombmauon von scl
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und ,t* wird nur ,,st™ geschrieben. Sice st

alleine nicht in der Lage, ithre Hypothese

Al h’]l“ll“\’l(ll. l st »’l\ ‘Ii\’ I[\l"?[]h 5C
lffl'))l(‘!)/).[/)) nanl (/t" /(‘/‘”7:'74')1 ’('ll]!llli\'l[
\\'I‘I(I« |\.ll||| \i(' \i(' A |II'IL'|)('H lll]l] an
schlieflend durch die Einschrinkung der
Regularitat auf den Wortanfang spezifhi
zieren. Wie jedes Forschen st auch das
Rechtschreiben-Erforschen aul  soziale
Verallgemeinerung angewicsen. Indivi
duclle Probleme, Hypothesen und 1.6
\l”l:\_"('ll Hll‘l\\\’l] :\L'Il Crnsani ”lil .l”(fk']\'”
tormulicrt werden, damit sic intersubjek
Ii\ l\('.ll'l“'ill\.ll W ,'IA,L’H t‘\:.'l. \I('(ik'” | m
dauer/Nanny).
Individuelle Regularisierung,

Problemformulicrung, Problemlosungs

wettbewerh  und ;;clllcill\\|L1f']i\‘lt‘
Konstruktion  von  Losungen  und
schhiellich

Normicrung,  Normreflexion  und

Normkritik
das \i:l(l VEersg [Iik'(lk'lln‘ Ibenen der Kom
petenzentwicklung und zugleich sinn
volle Stufen des Erforschens der Red ht
schreibung. Die hier
wicklung 1st unmittelbar didakusch be
deutsam. Sie entspricht der Stufenfolg

veschilderte Ent

ciner forschenden Herausbildung vor
I’rnl»l\'m}\»\un;'ul. wic sic zum Beispic
wich Urs Ruf und Peter Gallin in ihre
Didakuk des dial --_;x\\’]u'n [.ernens ent
wickeln und begriinden: 1¢h mache es so

Wie machst di es? Wir machen es ab

Didaktische Zugange

Perspektiven wechseln,

Strategien differenzieren

Gerheid Scheerer-Neumann (1996) be
Ltont \iIL' \\. i\ lll‘.'_l\\i[ et ...ll[)lulw‘]xl[I\'Il
Phasc der Rechtschreibentwicklung. T
L'III\PI I ]I( &ll«l.ll\li\n || 4[!(‘ |L|L‘L' ¢cines ,.|.lll(

Schretbens. Fur die entwick

treuen”
lungsgemifie Erweiterung und Revidie
rung dieser Strategic muss das durch die
Schreibens

|.l|u' _;-‘clc;:lk‘
Muster emes Laut Har Laut L.»|;-‘L-| enden

Iillr.nil.l( \lyu
illl\'..lt'll \[‘lulll'll\ \~|I1ill f’llll/t'lli'.', cl
weitert und aufgcebrochen werden. I's
,'-‘}ll darui 1, eine L) 0P llvu‘\l\(‘l\])\k-" aul
das Rechischreiben zu gewinnen. Dic
Strategien des Erforschens sollien diesen
Perspekuivenwechsel stiitzen:

Weil bereits die Lautung stark von det
Silbenstruktur und vom silbischen Wort
aufbau bestimmt ist, st es sinnvoll, das
lautierende Schreiben auf die Silbe zu be
zichen. Strategien rhythmisch-silbifizie
,’"I!li‘li \]‘lx‘\'l\'ll\ 'Hl\]\‘lll JH'\L‘II Per
spekuvwechsel aut die Lautseruktin des
Wortes. Nicht das lokale und schwer zu
bestimmende Merkmal der Lange oder
s Vokals an sich,
Positton in der Silbe und 1im Wort kon

nen helfen, die CQuantitat zu bhestimmen.

Kurze de sondern semme

PRAXIS DEUTSCH Heft 17(

Das zum Schreiben fuhrende Sprechen
sollte cin Entdeckungsverfahren sein, das
\l\‘ll I\ill\l\’l n I ill\lk)llkll l 1\]\. 1 \IH'k'Il. ul

bau des Wortes ermoglicht (val. Modell
S[)i(';:k‘i\.

Melodie und Rhvthmus allerdings helfen

gesprochenen

nur berm Ghliedern des
Wortes in weiter bearbertbare Einheren.
Ein erncuter Perspektivwechsel st des
halb erforderlich, der beim Schriftwort
ansetzt und den Aufbau von Schreb

schemata stiitzt (Augst/Dehn 1998). Das

Ausgchen vom geschriecbenen Wort lenkt
den Blick auf die orthographiespezifi

schen Merkmale von Wortern. Den Dop
pelkonsonanten zum Beispiel kann man
nicht horen, aber man kann beim Lesen
von Schriftwortern herausfinden, warum
und wo er steht (vgl. Modell v. d. Kam

met Fir das Rechuschreiben-Erfor

\\]l\]l. ‘!.\" 77U nl”]”]\'”‘lk'][ Ul“l \tl»,"l“i
chend analysiert, ist deshalb die Aulst |
lung sichtbarer, visuell erfassbarer ( )
nungcen k'iIIL‘ ]'L'\l‘llll('ll‘ ( bll.lll\ ¢. DO i\l ¢S
; enen und tremden

aufschlussreich, aus e
Texten Warter mit einem ,h* nach okal

,I\‘l‘lll\/ll\l.\'llx'll “”L[ ZUSanime H/‘I\Hl

len. Unterschiedliche Fille wie ste-hen

und fah-ren kinnen leicht erkannt und
.ll\ I\lJ'\\('ll i\lk X”l’],'i\'l[ ‘»\\"\Ik':l /lltq\"ll'l

weitere B 'i\l\ix',x' aeSIc HI W \'l\ik'»l. IIII"‘!k'
matisch kann es sein, wenn umgekehrt

| e Be
das Forschen ber der Lautung ansetzt. bel
f

Zusammenstellungen wie fabren,
ciner lauthich mou

der Schreibung

paren

\.I.H’ st die Gefah
vierten Konfusion in
1;l<l<. \(”\\l \]Alllll. wenn \LHI!A '\ \‘.ru‘
dass sparen der Normalfall 1st, [y

und erst recht Saal demgegen uber beson

K{A'lk' | .\ll\'\l[l\l.

Das  Rechtschreiben-Lirforse hen
deshalb die Ordnungen nach Moglich
keit ansochend von ausgewihlien ortho

araphischen Merkmalen des Sichuwort
: Weil Wirter
/U

sammenstellung machen, Wis
fehlen. konnen und mussen hier die
aktiv werden. Hher kann
Computen

sollte

\\Il.l/\\ 7/ l’\.”]l'll\',l’-[\‘rIL'V)
biicher, die dies zum Kriterium de
UNSCres

SCIS
Schiler selbst

die Suchfunkuon 1m

aucl |
. Modell Berndt)

oute Dienste tun (v
l‘k'l\IN"‘.‘I\L'I]\\\'L'I\\! werden
lich durch Veranderungen des Untersu

chun 1:\”].”.'[]. |\, 'l

noy

QU ||

wa wenn in der Sekun




Q) Illl\
:_"I"P]]ik‘ L'il'(‘l .llltll'l'k'll \]‘I.LII(' unter

(l.ll".llll(' (ll l III(‘I\AIIH‘\IL' VARL
sucht werden oder wenn mit Kunstw o
tern und -sdtzen a'\|ulinu'||livl'l wird.
Das Lesen cines Kunsttextes wie dors
/1!('/7\(1111;"\'/zlvln :”(/V'/’.’/UU)‘/\'(' ‘.’t‘//(//(')/!lt(sif
sewatzen ist schwierig. Die Verfremdung
lenkt den Blick auf bekannte Strukturen,
die dariiber themausierbar werden. Wo
konnen Satz-, wo Wortgrenzen liegen?
Welche glx»l(

schreiben und warum? Welche Vokal

I l\'lll\‘l!l\' W lel(“‘l (lu
quantitiaten lesen wir und woran erken
nen wir die Quanutat? e, Kunstwort
experimente bicten den fir das Erfor
schen wichtigen Vorteil, dass die Frage
nach der Norm in den Hintergrund uritt.
Fine Beruftung auf diec Norm ist nicht
ich: es zahlen nur noch die Ax

mehr mog

gumente.

Auswihlen und Konzentrieren

Oft wird ein Gegensatz konstruiert zwi
schen LlErforschen® und ,Memorieren®.
Dabei wird leicht vergessen, dass wir nun
behalten, was sich zu behalten lohnt, Ein
Kind, das vom ,, Tvrannosaurus® und den
E\L‘;'C[\'L'l'l ist, dass e¢s sic
Schuljahy
hat cine schr begrenzie Auswahl

\I\ ~|"l”!

schreiben. Das Argument kann didak

SPokémons®™ so

schon im ersten schreiben

kani

getroften und  kann
tisch erweitert werden: Das Auswihlen
muss. wenn ¢s erfolgreich sein soll, vom
Kind ausgehen. Das Erforschen soll nach
Wagenschein aber auch an exemplari
;'I'll(
nicht darum, alles Mogliche zu untersu

schen Gegensta iden .'If'»|;'.'||4 Is

chen, sondern cine Auswahl zu wreffen,

lu]\li;"

die Einsicht erméglicht. Grundlage daf i
konnen die eigenen Texte sein, ¢s kbnnen
fremde Texte, es kénnen auch Worter

biicher sein (vel. Maodell Balhorn). 1 1eene,
vor allem frei geschriebene Texte prisen

teren cinen Wortbestand, dem das Kind
¢im l)c\u|/ll:;’k'\ Interesse L'nl;;\‘;cl‘lningl
(vgl. Modell Gorschliiter). Auch liegt dem
Schreiber der L'i:."k'll‘.' Text und die \'ij.;L‘lIt‘
Formulierung, deren Lesbarkeit und or
Il]m;;r.\phi\\ he Ric ||\i;‘

cit zumindest cher
am Herzen als fremde Themen und Texte.
Andererseits funktoniert das Entdecken
von Ordnungen nur, wenn man iiber den
|'?\.\11‘\1 (I&‘\ \'iL"('IlL':l 'I‘L'\.H'\ ‘Hl\l (I(‘l' \‘i‘.'\(‘ll\'ll
Schreibmotive  und probleme hinaus
schaut. Die Rechischreibprobleme, die
serforscht werder , sollten also gewon
nen werden aus den Fragen, die sich beim
Schreiben der cigenen Texte und Worter
stellen, und die Suche sollte von dort aus

gehend systematisch erweitert werden:

dercigene Text, die Texte der anderen, an

(‘('](" "'\X(' I li'i‘H l l\.'l]” ALl I\ ‘|<\\ (,'l}‘(‘ll
Interesse an fremden Texten zum Aus
gangspunkt fiir Entdeckungen werden.
Ordnung kann nur dort entdeckt werden,
wo auch Ordnung ist. Rechischreiben e
forschen setzt deshalb die Strukturierung
cines Sprachangebots voraus. Dieses soll
te sich vor allem und zunichst an typi
schen Fillen orientieren. Am l'u'i\l»i«'] der
.‘\1llm\”.\ll;yk‘ll’l).\ll\i\'lll 1w kann  deuthich
W k'I«I(' 1, n‘:.l-\\ ||l ~ I\ mzentrierte Besc ll.lfl!
sung, mit einer Auswah!l Einsichten und
auch Urteile ermaglicht, die auf ander
Weise kaum zu gewinnen sind:
Ausgehend von der Beobachtung, dass in

Kunstexten Worter nach dem Muster

solen, madern, gelen, also mit dem Haupt
akzentauf einer ottenen Silbe, ohne |
mit langem Vokal gelesen werden, kan

Worter

enen und tremden Texwen erfolgen.

c¢ine Zusammenstellung solcher
aus cig
I's wird deuthch, dass derty }'I'\\Il\ Fall der
| )vlnmn; unbezeichnet 1st.

“- on ll Cr aus ‘\1\‘””(' man H")l_'l}:kl\k'll VAL
¢inel /l]\ll]] nenst 'Il‘ ng von I ('Il SC \H\'I
bungen mit ,h inden Schilertexten. Das
in Wortern trer marodierende h® ist ¢en
typisches Kennzeichen im Ubergang von
der .\lpll‘l)k'll\k‘h\'ll zur orthographischen
Strategie des Schreibens, weil es lautlich
nicht motviert ist, die Schilerinnen und
Schiiler

cendwo im Wort vorkommt.

aber schon wissen, dass ¢s

IFehlschre

:\\llI};&‘l ('illk'l\k'i[\ llllw! l\l\lll'l\'x,'l \.‘]'M'

[ D¢ (w;;-.-nl:lwrul\||L1|1:,; der

bungen mit Dehnungs-h und Silben-h
wndererseits lenkt den Blick auf den en
geren “k'l'\'i(il k]L" |1
den Wortern mit e

Umgebung. An
(|1.1|»|n; kann ¢x
emplarisch der Unterschied zwischen
dehnendem und silbischem b heraus
gearbeitet werden

Dann wird klar, dass die Zahl der Wort
mit Dehnungs-h sehr Gberschaubar st
v l\")k‘l‘. ]” W ll(! lllkll (Hl('k'\!\l, l.l\\ ¢S nut
vor bestimmten Buchstaben stehe (I, m,
)1 “&! l*.]\\ ¢S I\ mm \‘”v]\"”””.~ wann \;. 1
Anfangsrand der Silbe komplex ist. Das
wire dann schon cine erhebliche Fin
schrankung des Problems und zumindest
cine konkrete Hilfe, wenn es darum geht
steht.
Vielleicht aber sind auch gewnzte Kinder

festzustellen, wo das ,h" nich

\l-‘l)kbi.\li".l(li ll'( lllk’\’ I\(’l]‘”l\n‘\:u\\\'\ n
das Dehnungs-h ja cigentlich gar nicht
l‘I..lI\I)\" \\vil \Ln\l) \llv unbeze |1:\.1

Dchnung ganz gut funknonmiere. Hier
wire dann die Stufe rational begriindeter

Normkritik erreicht.

Mchr als die Norm: Schlusspunkte
zur didaktischen Verortung

Das . Erforschen® mochte den Blick
der Schiler und der Lehrer weg
I'chlen
Rechtschreibunterrichts und hin aut d
Recht

an ba de

» von der
und  Normorientierung
Vorgang und die Ordn mgen des
N lll'l‘il\:'ll\ l('l l\\' 1. I S scetzt
sprachlichen und schriftsprachlichen F

fahrung der Schiler und muss deshalb

vom Ansatz her offen sein fur derer
I'ragen und Hypothesen wich dant
wenn sie zunachst auf einen Holzwey

fuhren.
e Modelle dieses THettes bring
|

e dattir, dass die Schilerinnes

Schuler cigenc Problemlosungen find
formulieven und begrifflich fassen ki
nen. s ist zu winschen, dass solche
Wortsinn \rbeit den
Namen der Rechtschreibung oft entsecl
ten Gebrauch der Schulgrammank — zu

|'n'|.l||«'|\'x“ Wortartenlehre - erset

OYanimaltise i
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Das Erforschen kann und soll kein All
hellmittel gegen die Schwierigkeiten der
Rechtschreibung sein: Wenn die Kinder
Strukturen entdecken, zum Beispiel fest
stellen, dass die Dehnung im Normalfall
unbezeichnet ist, dann enthebt sie das
nicht der Notwendigkeit, sich noch eine
Rethe von Wortern mit Dehn nysera

}‘] ie einfach merken zu missen. Nur ist
ler Bereich des Merkens — auch fiir den
L.chrer

nun sinnvoll eingrenzbar,
Schhiclich: Das Rechtschreiben echir
zu unserer literalen Praxis wie das Formu
lieren und Lesen von Texten. Die for
schende  Auseinandersetzung mit de
Rechtschreibung

S Ml\'&.('\ll.\“‘ .V.]\ \H St

verstindlicher Bestandteil — integriert sein

in dic unterrichtliche Schriftkultur.

Literatur
Afflerbach. Sabu 4 Ontoper / A
mevom 7. In (0N lebensial Franktur 1
Lang 19
ugst, ( | D M Unld: Red ?
{ Rechtschn St S N | 1998
yock Viich / { ¢ / Core
‘f In: S hristian (1
lheorie der Orth ) | en: Niem

wd:
| G
1\t
) I\ St
1 Y, ¢
A"'
I t
wth/Kap
remut/Ludwi
(
DTN
irtmut
e
TR r 2
1 \:

194¢

Saen

S
hter, S
Iy
1 \_
| Bud
\
N
tmu
13d
1.1

(
) Yt |
N
|
)
wst Had
furt M
Had
e O
wdwiy, Ot
1, 1996
|
1"
N (
)8
()
|
g, (N
1996, >

c 1999






