Von Beispiel zu Beispiel
und immer mehr ...

Mithilfe eines orthografischen Wortschatzes

Rechtschreibkompetenz fordern

Abb. 1
Schiilerarbeit zum
Wortersortieren

Ruth Hoffmann-Erz

Das Lernen von Regeln ist fiir die Entwick-
lung der Rechtschreibkompetenz wenig
gewinnbringend. Doch welche alternati-
ven didaktischen Ansatze sind tatsachlich
effektiv? Im Folgenden wird dargestellt,
wie mithilfe eines orthografischen Wort-
schatztrainings Rechtschreibkonnen ge-
fordert werden kann. Dabei wird gezeigt,
wie Grundschiilerinnen und -schiiler sich
regelhafte orthografische Strukturen implizit
aneignen kénnen.

Rechtschreibkonnen versus
Rechtschreibwissen

Rechtschreibkonnen hangt nicht notwendiger-
weise mit Rechtschreibwissen zusammen (vgl.
Hoffmann-Erz 2015; Nickel 2006). Die Schreib-
weise des Pseudoworts <schofer> beispiels-
weise wird von Schreibkundigen normadaquat
geschrieben, ohne dass diese nach formalen
Regeln begriinden kdnnen, warum eine Schreib-
weise mit <-h> *<schohfer> entgegen der Norm
ware. Die Orthografie ist in weiten Teilen zwar
regelhaft, aber duBerst komplex. Eine explizite
systematische Beschreibung der Phanomene ist
flr linguistische Laien kaum moglich.

Die fir die Rechtschreibkompetenz notwen-
dige Durchdringung der Regelhaftigkeit wird
vielmehr implizit vollzogen. Implizites Handeln
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basiert dabei nicht auf einem abstrakten kogni-
tiven Modell, sondern folgt einer situation-mat-
ching-strategy, die auf der Grundlage einer Ahn-
lichkeit zwischen einer gegenwartigen und
einer vergangenen Situation entwickelt wird
(vgl. Neuweg 2000, 202). Um eine unbekannte
Schreibweise herzuleiten, sucht unser Gehirn
nach dhnlichen ihm bekannten Beispielen.

Neurowissenschaftliche Studien zum implizi-
ten Lernen belegen, dass anhand von Beispielen
allgemeine innere Reprasentationen kognitiv
aufgebaut werden. Unser Gehirn ist darauf an-
gelegt, aus Beispielen selbst Regeln zu produ-
zieren, die es aufgrund statistischer Abhangig-
keiten von Umweltreizen produziert (vgl. Spitzer
2007). Haufig wiederkehrende Gemeinsamkei-
ten (bspw. Teller, Roller, Wetter, Zimmer, ...) wer-
den als Regelfall gewertet, und strukturelle Ge-
meinsambkeiten der Beispiele werden abgeleitet
und gespeichert.

Dies bedeutet, dass eine bestimmte Menge
an Beispielen notwendig ist, damit die Regel-
haftigkeit als haufig vorkommend und Regelfall
implizit verarbeitet werden kann.

Entwicklung von Generalisierungen

Was Kinder also brauchen sind Beispiele, durch
die sie Regeln implizit ableiten kénnen. In einer
aktuellen Studie konnte nachgewiesen werden,
dass Schiiler/-innen, die eine gréfRere Anzahl
von Wortern mit Doppelkonsonanz normge-
recht schreiben konnen, lber implizites Regel-
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PRAXIS

Meter, Klebgr) Spieler, aber, jeder, Ritter, Koffer, Wetter,

Roller, Futter, immer, bitter, Zimmer, Tre{ffer, Schwimmer)

Meter, Kleber, Spieler, aber] jeder, Ritter, Koffer, Wetter,

Rqﬁél{, Futter, i_njp'er, bitter, z@-e’r, Treffer, Schwimmer

Abb. 2

Schiilerarbeiten zur Markierung

von Gemeinsamkeiten

wissen verfligen, das sie auf neue Sachverhalte
Ubertragen konnen. Sie sind somit in der Lage,
auch ungetibte Worter korrekt zu schreiben (vgl.
Hoffmann-Erz 2015; 2017).

Schreibanfanger/-innen entdecken friih
orthografische Besonderheiten an einzelnen
Wortern wie beispielsweise ,Sonne mit zwei n“
Indem sie zunehmend mehr Worter kennen-
lernen, die eine bestimmte Regelhaftigkeit
aufweisen (Sonne, Mutter, Roller, rennen, ...), ent-
wickeln sie allmahlich generalisierende Kompe-
tenzen. Generalisierungen bewirken, dass tber
die Einzelwortschreibung hinaus Regelhaftigkei-
ten verinnerlicht werden, die eine normadaqua-
te Schreibung auch ungetibter Worter ermogli-
chen. Diese sind fur die Rechtschreibkompetenz
von immenser Bedeutung. Da Generalisierungen
aber weitgehend implizit entwickelt werden,
sind sie didaktisch schwer zuganglich.

Der Beitrag zeigt, wie implizite Lernprozesse
mithilfe eines orthografischen Wortschatztrai-
nings beeinflusst werden konnen.

Das orthografische Wortschatztraining

Die Intention eines orthografischen Wortschatz-
trainings ist es, Generalisierungen zu entwi-
ckeln, indem eine Menge von Wortern gelibt
wird, die in ihrer Schreibweise gleiche struk-
turelle Besonderheiten aufweisen. Insofern
kommt der Wortauswahl von Lernwortern eine
besondere Bedeutung zu. Nur wenn diese glei-
che strukturelle Merkmale aufweisen, kdnnen
Regeln kognitiv verarbeitet werden. Ausnahmen
sind dabei unbedingt zu vermeiden.

Zur Einflihrung der Doppelkonsonanz etwa
empfiehlt sich eine Wortauswahl von Wortern
wie: Teller, schwimmen, immer usw. Ein Aus-
nahmewort wie bspw. <Bus>, das aufgrund sei-
ner lateinischen Herkunft als Abkirzung von
<Omnibus> unregelmaRig ist und nicht mit
Doppelkonsonanz geschrieben wird (vgl. <Kuss>
vs. <Bus>), sollte ausgeklammert werden.

Obwohl ohne explizite Regeln gearbeitet
wird, soll hier nicht ein stupides Eintiben von
Schreibweisen empfohlen werden. Untersu-
chungen zeigen, dass bei einer dhnlichkeits-
gruppierten Darstellung —in unserem Fall eine
Sammlung von Wortern mit gleichen Merkma-
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len bzw. gleichem orthografischem Muster — die
Aufforderung zur Regelsuche zu besseren Leis-
tungen fuhrt (vgl. Reber 1989). Die Einflihrung
der Lernworter sollte daher tiber induktive Auf-
gabenformate erfolgen.

Bei induktiven Aufgaben wird selbststandig
mit einem vorgegebenen Wortmaterial operiert.
Dabei kdnnen Auffalligkeiten markiert, Worter
nach bestimmten Merkmalen sortiert sowie
weitere Worter gesammelt werden und Ahnli-
ches mehr. Ausfiihrungen zu induktiven Aufga-
benstellungen finden sich weiter unten. Bei ei-
ner induktiven Einfiihrung steht die kognitive
Aktivierung und aktive Auseinandersetzung der
Schuler/-innen mit dem Wortmaterial im Vor-
dergrund. Die Uberlegungen und Vorstellungen
der Kinder sollten nach einer selbststandigen
Bearbeitung der Aufgabe vorgestellt, erldutert
und gewiirdigt werden. Durch den Austausch
untereinander ergeben sich lernférderliche Ge-
sprache. Diese bieten der Lehrkraft wertvolle
Hinweise Uber den Entwicklungsstand und die
Denkansatze der Schiiler/-innen.

AnschlieRend folgt eine Phase des Ubens,
bei der es darum geht, die Schreibweisen zu au-
tomatisieren. Hier kdnnen gangige Ubungsfor-
mate (Schleichdiktat, Partnerdiktat, Bingo etc.)
eingesetzt werden. Den Abschluss bildet die
Integration der verschiedenen Phanomene und
Handlungsstrategien in einen literalen Gesamt-
kontext, was beispielweise durch die Uberarbei-
tung eigener Texte oder durch Rechtschreibkon-
ferenzen realisiert werden kann.

Auswahl der Lernworter

Wie bereits beschrieben, kommt der Wortaus-
wahl besondere Bedeutung zu. Es bedarf einer
groBeren Menge an Lernwortern (30—40 Wor-
ter), die gleiche strukturelle Merkmale aufwei-
sen. Da individuelle und geschlechtsspezifische
Vorlieben ebenso wie die Vorkommenshaufig-
keit von Wortern bei der Aneignung eine Rolle
spielen, sollten diese Aspekte bei der Wortaus-
wahl berticksichtigt werden.

Thematische Bezlige ermdglichen ein facher-
ubergreifendes und lernmotivierendes Arbeiten.
Ublicherweise werden daher in den Schulbi-
chern Lernworter ab dem zweiten Schuljahr an



PRAXIS

Abb. 3
Schiilerarbeit 1 zur
Analogiebildung
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thematische Zusammenhange gebunden. So fin-
den sich etwa zum Thema Freundschaft Samm-
lungen wie: Freund, Freundinnen, Vertrauen,
verabreden, Geheimnis, schenken usw. Orthogra-
fische Mustererkennung wird dabei nicht ermog-
licht, sodass hier die alternative Vorgehensweise
empfohlen wird, ohne thematische Beziige zu
arbeiten. ErfahrungsgemaR sind die induktiven
Methoden aufgrund des kindlichen Neugierver-
haltens und der Experimentierfreudigkeit lern-
motivierend und lenken darliber hinaus den Fo-
kus auf den unmittelbaren Lerngegenstand.

Induktive Aufgabenstellungen

Induktive Aufgabenstellungen fordern dazu auf,
operationale Handlungen an einem Wortmate-
rial vorzunehmen. Zum Einstieg kann die Vor-
stellung eines Irrgartens den Kindern helfen, die
Aufgabenstellung zu verstehen und eigene Ge-
danken und Vorstellungen zu entwickeln. Wie
in einem Irrgarten werden Gedanken und Ideen
fortgesponnen, wobei Richtungsanderungen
moglich sind. Ein vorgegebener Zeitrahmen fiir
die Ideensuche bietet sich an. Die Kinder erfah-
ren, dass es nicht auf ein bestimmtes Ergebnis,
sondern auf die gedankliche Auseinanderset-
zung ankommt.

Leicht zuganglich sind Aufgaben, bei denen
das Wortmaterial eine bestimmte Gruppierung
zuldsst, sodass Merkmale als vorhanden oder
nicht vorhanden entdeckt werden kénnen.

Aufgabenstellung 1: Worter sortieren —

Gruppen bilden

1. Finde heraus, wo die Worter gleich
geschrieben werden.
Fallt dir noch mehr auf?

2. Kannst du die Worter nach ihrer Schreib-
weise in zwei Gruppen ordnen?

3. Finde fir die Gruppen eine Uberschrift.

Abbildung 1zeigt, dass der Schiiler zwei Grup-
pen nach dem Vorhandensein von Doppelkon-
sonanten gebildet hat. Aufbauend kénnten die
Wortstrukturen naher untersucht werden, wo-
fir Markierungsaufgaben hilfreich sind.

Aufgabenstellung 2: Gemeinsamkeiten

markieren

1. Finde heraus, wo die Worter gleich
geschrieben werden.

2. Markiere farbig.

3. Was fallt dir auf?

Die beiden Schiilerarbeiten der Abbildung 2 zei-
gen beispielhaft die Umsetzung einer Markie-
rungsaufgabe. Im oberen Beispiel wurden die
Gemeinsamkeiten der Wortendung <-er> und
die Unterschiede bei der Doppelkonsonanz be-
achtet. Im unteren Beispiel wurden sogar die
verschiedenen Konsonanten farblich unterschie-
den (vgl. <tt> gelb, <mm> rot etc.). Die Kinder
kommen zu verschiedenen Ergebnissen und set-
zen sich aktiv mit Wortstrukturen auseinander.
Das eigenstandige Sammeln weiterer Beispiele
ist ebenfalls ein geeignetes Aufgabenformat.
Als Einstieg kann die Analogiebildung herange-
zogen werden.

Aufgabenstellung 3: Analogien bilden

1. Schau dir die neuen Lernworter an.
Was fallt dir auf?

2. Findest du Worter, die so ahnlich
klingen?

3. Schreibe sie in die Spalte neben dem
Wort.

Die folgenden Beispiele illustrieren, wie Kinder
zur aktiven Auseinandersetzung und zu struktu-
rellen Beschreibungen angeregt werden. Wah-
rend bei Abbildung 3 die Doppelkonsonanten
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einfarbig markiert wurden, finden sich bei Ab-
bildung 4 zusatzliche Markierungen (lila) des
Schwa-Lauts <-e> in den Wortendungen sowie
verschiedene Kennzeichnungen der GroR- und
Kleinschreibung (gelb und blau).

Einordnung in den Zusammenhang

Es ist davon auszugehen, dass implizite Lernpro-
zesse nicht fir alle Bereiche des Rechtschreibens
gleichbedeutend sind. Am Anfang des Schreib-
prozesses erlernen Kinder die grundlegenden
Phonem-Graphem-Korrespondenzen. Dabei
wenden sie Handlungsstrategien an, die be-
wusst zuganglich sind und eine Wechselbezie-
hung zwischen Sprache und Schrift herstellen.
Beispielsweise: Ich hére /a:/ und schreibe <a>.
Ebenso ist die ErschlieBung phonologischer
Wortstrukturen bedeutsam, wie etwa die Wor-
tendungen <-er> <-el> <-en> bei Wortern wie
<Leiter> <Gabel> <laufen>, die oft fehlerhaft
*<Leita> *<Gabl> *<laufn> geschrieben werden.
Auch hier sollten bei der jeweiligen Erarbeitung
der Wortendungen viele Beispielworter flr die
kognitive Verarbeitung herangezogen werden.
Fur die Wortendung <-er> bspw. Hunger, Leiter,
Bruder, Kleber, aber, jeder, ... (vgl. Corvacho del
Toro/Hoffman-Erz 2015).

Aufbauend auf den lautorientierten Basisstra-
tegien werden allmahlich orthografische Beson-
derheiten erschlossen. Implizites Lernen setzt
Regelhaftigkeit und hohe Komplexitat voraus.
Ein gutes Beispiel flir diese Bedingungen ist
die Doppelkonsonanz. Aber auch weniger sys-
tematische orthografische Phdnomene, wie
beispielsweise das Dehnungs-h, sind an be-
stimmte systematische Bedingungen gebunden,
die ebenfalls liber die Schrifterfahrung implizit
erschlossen werden. Die Regel, dass ein Deh-
nungs-h nur nach langem Vokal und vor be-
stimmten Konsonanten (-1, -m, -n, -r) auftritt,
wird implizit generiert und schlieRt eine
Schreibweise wie *<Kahbel> oder *<schohfer>
aus. Lernworter mit Dehnungs-h (bspw. fahren,
Lehrer, Zahn, Zahl, nehmen, zehn, wohnen, ...)
verdeutlichen, dass nur nach langem Vokal und
in Verbindung mit bestimmten Buchstaben ein
<-h>vorkommen kann. Zur Beherrschung von
Langemarkierungen bedarf es dann noch zu-
satzlicher Lern- bzw. Merkstrategien.

Ein weiterer Aspekt betrifft die Funktionswor-
ter, die rechtschriftlich kaum systematisch sind.
Das Einliben von haufigen Funktionswortern
stellt neben den lautorientierten Basisstrategi-
en ein wichtiges Fundament fiir die Rechtschrei-
bung dar. Aufgrund der fehlenden Systematik
erfolgt die Aneignung durch Mitsprechen und
Merken. Im Uberblick ergibt sich folgende didak-
tische Dreiteilung:
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1. lautorientierte Basisstrategien mit Erschlie-
Bung phonologischer Wortstrukturen,

2. das Einliben haufiger Funktionsworter und
schlieBlich

3. die Aneignung orthografischer Phanomene.

Vor allem fiir letztere kommt ein orthografi-
scher Wortschatz zum Tragen. Hier muss zusatz-
lich unterschieden werden, ob es sich um Merk-
wortschreibungen handelt (z.B. Fremdworter
wie Pyramide oder Advent) oder um Woérter,
deren Richtigschreibung sich tiber Strategien
wie Verlangern oder Ableiten erschlief3en lasst.

Je nach Rechtschreibphanomen miissen dem-
nach analytische Rechtschreibstrategien und
memorierende Merkstrategien integriert wer-
den. Dennoch spricht vieles dafiir, dass fiir die
Beherrschung aller Phanomene ein orthogra-
fischer Wortspeicher unerlasslich ist.

Fazit

Implizite Lernprozesse spielen im Bereich der
Rechtschreibkompetenz eine libergeordnete
Rolle. Erst auf der Grundlage eines ausreichen-
den Wortspeichers zu einem orthografischen
Phanomen konnen regelhafte Strukturen kogni-
tiv verarbeitet werden. Im Unterricht sollte mit-
hilfe eines orthografischen Wortschatztrainings
ein Wortspeicher aufgebaut werden. Dadurch
entwickeln sich Generalisierungen, sodass die
Schiiler/-innen das Phanomen bzw. die syste-
matischen Anteile eines Phanomens beherr-
schen und auch ungelibte Worter richtig schrei-
ben. Das orthografische Wortschatztraining
vollzieht sich folgendermaRen:

» Erstellung einer geeigneten Wortsammlung.
» Erarbeitung mithilfe induktiver Methoden.

» Je nach Phanomen, Einfiihrung von Strategien.

» Automatisierung mithilfe gangiger Ubungs-
formate.
» Integration in einen literalen Gesamtkontext.

Abb. 4
Schiilerarbeit 2 zur
Analogiebildung
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