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Die rechtschreibdidaktische Konzeption

Diesem Material liegen zwei Konzeptionen zu-
grunde, eine rechtschreibdidaktische und eine 
unterrichtstechnische Konzeption.

Die rechtschreibdidaktische 
Konzeption
Die rechtschreibdidaktische Konzeption ist an 
den linguistischen Grundlagen unserer Buch-
stabenschrift orientiert. Unsere Buchstaben-
schrift ist grundsätzlich eine Lautschrift. Aller-
dings ist es nicht damit getan, die gesprochene 
Sprache entsprechend ihrer Lautung in eine 
Buchstabenfolge zu übersetzen. Die gesproch-
ene Sprache ist meist umgangssprachlich ver-
kürzt und dialektal, oft auch idiolektal verfärbt, 
sodass ein Verschriftlichen der Umgangsspra-
che zu sehr individuellen Schreibungen führen 
und den Leseprozess stark verlangsamen würde. 
Es muss also als erster Schritt der Verschriftli-
chung eine besondere Sprache zugrunde gelegt 
werden, die weder der Umgangssprache noch 
völlig dem Hochdeutschen entspricht, sondern 
die sogar noch stärker als letztere an der Buch-
stabenfolge des Wortes orientiert ist, die Recht-
schreibsprache. Denn auch der hochdeutsch 
sprechende Nachrichtenmoderator spricht bei-
spielsweise das Wort haben als  /  ha:bn / oder das 
Lineal als / linja:l / . (Die Schreibung zwischen 
zwei Schrägstrichen bedeutet, dass es sich hier 
um die Lautung handelt. Der Doppelpunkt hin-
ter einem Vokal zeigt, dass dieser Vokal lang ge-
sprochen wird.) In der Rechtschreibsprache 
aber werden diese Wörter als / ha: bεn / bzw. 
/ li: ne: a:l / ausgesprochen. Die Rechtschreib-
sprache ist also eine möglichst eng an die Buch-
stabenfolge angelehnte Aussprache der Wörter. 
Und zur besseren Orientierung für die Kinder 
wird diese Aussprache noch gut in Silben geglie-
dert. Gelernt wird diese Rechtschreibsprache 
im Leseprozess, wenn die Wörter entsprechend 
der Buchstabenfolge synthetisch erlesen wer-
den und ihnen dann der umgangssprachliche 
Klang zugeordnet wird.
Das Lautschriftprinzip unserer Buchstaben-
schrift wird außerdem durch das morphemati-
sche Prinzip überlagert, nach dem Wörter in 
ihren unterschiedlichen Flexionsformen mög-
lichst gleich geschrieben werden, auch wenn sie 
unterschiedlich klingen. Dieses Prinzip be-
schleunigt den Leseprozess sehr, erschwert aber 
die Orthografie, denn dadurch werden völlig 
klanggleiche Wörter je nach Herkunft unter-
schiedlich geschrieben, wie etwa Feld / fällt oder 
Rind / rinnt. Damit können für fast jeden alpha-

betisch codierbaren Sprechlaut unterschiedli-
che Buchstaben geschrieben werden, und um 
über die richtige Schreibweise zu entscheiden, 
müssen Erkenntnisse über die Sprachzusam-
menhänge herangezogen werden.
Und schließlich gibt es auch noch historisch be-
dingte Schreibweisen, die nicht durch Ablei-
tung von Wortverwandten zu erschließen sind, 
sondern anderen Regeln folgen oder auch ein-
fach nur gelernt werden müssen. Dass etwa Pfahl 
mit „ah“ geschrieben wird, Qual mit einfachem 
a und der Aal mit Doppel-a ist nicht durch Ab-
leitungen zu erschließen, und auch Regeln stif-
ten in diesem Bereich mehr Verwirrung als Klä-
rung. Es gibt also reine Merkschreibungen, die 
das Lautschriftprinzip überlagern. Die Regeln 
zur Großschreibung hingegen und auch andere 
mehr grammatisch motivierte Schreibweisen 
haben mit dem Lautschriftprinzip nichts zu tun 
und erfordern ganz andere Gedankengänge.

Entsprechend diesen linguistischen Gegeben-
heiten bieten wir in diesem Material eine syste-
matische, schrittweise Einführung in die zum 
orthografisch richtigen Schreiben notwendigen 
Denkstrategien an. Dabei werden die zugrunde 
liegenden Regeln nur kurz erwähnt. Wichtig 
sind die Strategien, die im Kopf ablaufenden 
Denkhandlungen, die dann zur richtigen 
Schreibung führen. Sie werden systematisch ge-
übt. Das Material folgt also dem Konzept des 
strategiebasierten Rechtschreiblernens.
 Die Grundlage bildet das rhythmisch-syn-

chrone Sprechschreiben. Hier wird das Wort 
in der Rechtschreibsprache gesprochen und 
für jeden Laut synchron der am häufigsten 
dafür verwendete Buchstabe geschrieben. 
Das wird definiert als sogenannte lautgetreue 
Schreibung. Für den r-Laut ist beispielsweise 
das einfache „r“ die häufigste Verschriftli-
chung. Eine Verschriftlichung durch „rr“ ist 
entweder durch deutliches Silbengliedern 
hörbar zu machen (sper·ren) oder es braucht 
eine extra Begründung (z. B. bei er sperrt). 
Wenn die Strategie der lautgetreuen Schrei-
bung gut automatisiert ist, wird das Sprechen 
des Wortes ohne große Denkanstrengungen 
mit dem Hinschreiben einer Buchstabenfol-
ge verbunden, sodass der Kopf frei wird zur 
Anwendung übergeordneter Rechtschreib-
strategien.
 Darauf aufbauend werden die einzelnen 

übergeordneten Rechtschreibstrategien sys-
tematisch vermittelt. 
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Die unterrichtstechnische Konzeption

 – Bei jeder Strategie wird zunächst die Mo-
difikation der lautgetreuen Schreibung 
durch diese Strategie benannt, sodass da-
mit die Sicherheit in der lautgetreuen 
Schreibung weiter verstärkt wird. Also bei-
spielsweise: Am Ende eines Wortes kann 
man die Buchstaben „d“ und „t“ nicht klar 
unterscheiden. Beide klingen eher wie 
ein „t“. Deshalb wird für diesen Laut in 
der Regel ein „t“ geschrieben, außer wenn 
man das „d“ durch Verlängern klar er-
kennbar machen kann (Hund → Hunde) 
oder man das Wort als Merkwort mit „d“ 
hinten gelernt hat (und, sind).

 – Im nächsten Schritt wird die Strategie zu-
nächst einzeln geübt, in unserem Beispiel 
also die verschiedenen Möglichkeiten, 
Wörter zu verlängern, um die Schreibung 
mit „d“ oder „t“ zu überprüfen. 

 – Außerdem wird das Signal für die Anwen-
dung der Strategie sehr genau herausge-
arbeitet und die Signalerkennung extra 
trainiert, in unserem Beispiel also die 
Buchstaben „d“ oder „t“ am Ende eines 
Wortes als Signal. 

 – Erst danach wird die Anwendung der Stra-
tegie im Schreibprozess systematisch ge-
übt.

 Ziel ist, dass die Strategien schließlich so weit 
automatisiert werden, dass sie den Kindern 
selbstverständlich werden und quasi automa-
tisch im Schreibprozess ablaufen, sodass der 
Kopf sich weitgehend frei von Rechtschreib-
fragen der Formulierung von Texten zuwen-
den kann.

Die unterrichtstechnische 
Konzeption
Die Geschwindigkeit, mit der Kinder die Recht-
schreibung erlernen, ist sehr unterschiedlich. 
Es gibt Kinder, denen prägt sich die Schreib-
weise der Wörter so schnell ein, dass sie kaum 
Rechtschreibfehler machen und die meisten 
Strategien spontan schon richtig anwenden. An-
dere haben große Schwierigkeiten und müssen 
jede einzelne Strategie mühsam erlernen, um 
einigermaßen fehlerarm zu schreiben. 
Außerdem ist auch das Ziel des Rechtschreibun-
terrichts nicht für alle Kinder gleich. Während 
für viele das Erlernen der Rechtschreibung 
wirklich wichtig ist, um in ihrer beruflichen Ent-
wicklung später nicht durch zu schlechte Recht-
schreibung behindert zu werden, gibt es ande-
re, die ganz andere berufliche Perspektiven ha-

ben und die Rechtschreibung für sich als völlig 
nebensächlich empfinden. 
Bisher bemühen sich die meisten Lehrer und 
Lehrerinnen, all diese Kinder mit diesen sehr 
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen im 
gleichen Tempo zum gleichen Ziel zu führen. 
Das hier vorliegende Material verfolgt ein völlig 
anderes Konzept. Es soll den Kindern und Ju-
gendlichen ermöglichen, sich die Rechtschrei-
bung in ihrem eigenen Tempo mit einem gehö-
rigen Maß an Selbstbestimmung und Selbstver-
antwortung individuell anzueignen. 
Die verschiedenen Rechtschreibstrategien lau-
fen bei den unterschiedlichen Rechtschreibphä-
nomenen weitgehend gleich ab. Zum Beispiel 
sowohl die Auslautverhärtung als auch die Dop-
pelung am Wortende, das silbentrennende „h“ 
und „ß“ am Wort-Ende können durch Ver-
längern des Wortes hörbar gemacht werden. Da-
her bieten sich zahlreiche Wiederholungsmög-
lichkeiten derselben Rechtschreibstrategie bei 
den unterschiedlichen Rechtschreibphänome-
nen an, sodass die Rechtschreibstrategien wirk-
lich gut eingeübt werden können, ohne dass die 
Kinder den Eindruck bekommen, sie müssten 
immer das Gleiche üben. Andererseits können 
schnell lernende Kinder die Strategie sofort an 
vielen Rechtschreibphänomenen gleichzeitig 
einüben und gewinnen dadurch Zeit, sich ande-
ren Inhalten zuzuwenden, statt für sie sinnlose 
Rechtschreibübungen durchführen zu müssen.
Kein Lehrer, keine Lehrerin kann bei den der-
zeitigen Klassengrößen allen Kindern genau die 
für sie gerade richtigen und notwendigen Übun-
gen zuteilen. Die hier vorgeschlagene Form der 
inneren Differenzierung ist nur möglich, wenn 
die Kinder selbst sehr stark an der Gestaltung 
ihres Lernprozesses mitwirken. Die Lehrkraft 
muss also ihre Rolle dahingehend verändern, 
dass sie den Kindern zwar zunächst jede neue 
Strategie sorgfältig erklärt. Dann aber muss sie 
die Kinder ihren Lernprozess selbst bestimmen 
lassen. Sie hat die Aufgabe, die Kinder genau zu 
beobachten und sie zu beraten, wenn sie das 
noch nicht so hinbekommen, wie es nötig ist. 
Diese damit installierte Selbstverantwortung der 
Kinder für ihren Lernprozess kann das gesamte 
Lernverhalten der Kinder positiv beeinflussen. 
Die Rechtschreibung hat den Vorteil, dass man 
„Fehler zählen“ kann, eigentlich eine sehr un-
sympathische Tätigkeit. Da die Rechtschreibung 
ein sehr komplexes Gebiet ist, bei dem in jedem 
normalen Text alle Schwierigkeiten bunt ge-
mischt vorkommen und eigentlich dem Schrei-
ber schon die Beherrschung sämtlicher Strate-
gien abverlangt wird, ist dieses Fehler-Zählen zu  
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Die verschiedenen Strategien

Recht in Verruf geraten. Aber mit dem vor-
liegenden Konzept des strategiebasierten Recht-
schreiblernens kann man sehr genau unter-
scheiden, welche Fehler das Kind mit den 
bereits gelernten Strategien nicht mehr machen 
müsste, wenn es die Strategie wirklich beherr-
schen würde, und welche Fehler nur durch die 
Anwendung einer noch nicht gelernten Strate-
gie vermieden worden wären, was dem Kind 
nicht als Fehler angerechnet werden kann, son-
dern einfach nur korrigiert werden müsste. Es 
ist also wichtig, für die Kinder klar erkennbar 
zwischen den roten Fehlern, also den Verstößen 
gegen schon gelernte Strategien, und den grü-
nen Fehlern, also einfach zu korrigierenden 
Schreibungen, die das Kind später erst durch 
entsprechende Strategien zu vermeiden lernen 
wird, zu unterscheiden. Dann kann dem Kind 
an der Menge seiner roten Fehler ganz deutlich 
werden, wie weit es wirklich gut lernt. Es erfährt 
hier also besonders klar seine Selbstwirksam-
keit, das heißt, dass der Erfolg in der Recht-
schreibung von der Sorgfalt seines Lernens ab-
hängt. Diese Erfahrung der Selbstwirksamkeit 
kann sich positiv auf sämtliche Lernaufgaben in 
der Schule, und bei günstigen Bedingungen 
auch auf die gesamte Lebensgestaltung auswir-
ken. Andererseits zeigt die Menge der grünen 
Fehler dem Kind, wie weit seine Rechtschreib-
kompetenz insgesamt schon entwickelt ist. Ein 
Kind etwa, das ständig nur dieselbe grundlegen-
de Strategie übt, um alle roten Fehler zu vermei-
den, wird erkennen, dass die Zahl der grünen 
Fehler sich nicht oder kaum verringert, sodass 
es einsehen muss, dass es allmählich auch die 
anderen Rechtschreibstrategien üben muss, ins-
besondere, da die Zahl der grünen Fehler sich 
auch auf die Note in der Rechtschreibung aus-
wirkt.

Die verschiedenen Strategien
Die grundlegende Strategie unserer Schriftspra-
che ist das rhythmisch-synchrone Sprechschrei-
ben: Die Wörter werden in der Rechtschreib-
sprache, das heißt möglichst eng an die Buchsta-
benfolge angelehnt, ausgesprochen. Dabei wer-
den die Silben so deutlich voneinander ge-
trennt, dass man zwischen den Silben nichts 
hört und doppelte Mitlaute an der Silbenfuge 
auch doppelt hörbar werden. Und während die-
ser Art des Sprechens des Wortes wird für jeden 
Laut der am häufigsten dafür geschriebene 
Buchstabe notiert. Etwa fünfzig Prozent der 
Wörter werden durch diese Art des lautgetreu-

en Schreibens schon richtig geschrieben. Wenn 
man großgeschriebene Wörter mitzählt, sind es 
sogar 68 %.
Diese Art des Schreibens wird als lautgetreue 
Schreibung bezeichnet, und ein Wort, bei dem 
diese Strategie schon ausreicht, um sie richtig 
zu schreiben, als Mitsprechwort.
Kinder, die gelernt haben, neue Wörter synthe-
tisch zu erlesen und ihnen dann vom Kontext 
her den Sinn und den umgangssprachlichen 
Klang zuzuordnen, vollziehen im Leseprozess 
immer wieder die Übersetzung des rechtschreib-
sprachlichen Klangs eines Wortes in den um-
gangssprachlichen Klang. Durch diese Leseer-
fahrung schaffen die Kinder es dann auch weit-
gehend, diesen Übersetzungsprozess umzudre-
hen und der Umgangssprache die Rechtschreib-
sprache eines Wortes zuzuordnen. Sie brauchen 
also nicht für jedes Wort die Rechtschreibspra-
che erst mühsam zu üben. Sie brauchen sogar 
nicht einmal jedes Wort, das sie schreiben wol-
len, vorher gelesen zu haben. Denn viele Kinder 
bilden dann eigene Übersetzungsregeln von 
der Umgangs- in die Rechtschreibsprache, die 
man daran erkennen kann, dass sie manchmal 
zu Fehlern führen. Die Kinder haben beispiels-
weise gelernt, dass bei den Wörtern Garten, war-
ten oder arbeiten das „r“ nicht wirklich gespro-
chen wird. Das kann dazu führen, dass sie plötz-
lich *arber statt aber und *Arbend statt Abend 
schreiben. 
Es gibt allerdings auch Wörter, bei denen Kin-
der mit noch wenig Leseerfahrung nicht wissen 
können, wie sie gesprochen werden müssen, um 
sie richtig zu schreiben. Wörter wie auseinander 
oder ordentlich sind typische Beispiele dafür. In 
solchen Fällen muss die Rechtschreibsprache 
zunächst am geschriebenen Wort erlernt wer-
den. Wenn Kinder bei vielen Wörtern die Recht-
schreibsprache noch nicht können, ist es sinn-
voll, Leseübungen durchzuführen, bei denen 
unter nicht deutlich genug ausgesprochene 
Wörter Silbenbogen gemalt werden. Dann wird 
das Wort langsam und deutlich, in Silben geglie-
dert gesprochen und zu jedem Laut der dazuge-
hörende Buchstabe gezeigt.
Das Prinzip der lautgetreuen Schreibung sollte 
eigentlich schon in der Grundschule gut ge-
übt worden sein. Da aber häufig einfach Wörter 
geübt werden, ohne klar zwischen der laut-
getreuen und davon abweichenden anderen 
Schreibungen zu unterscheiden, entstehen bei 
Kindern auch immer wieder erhebliche Verunsi-
cherungen. Und selbst manche Lehrkräfte sind 
sich noch nicht in jedem Fall sicher, welche 
Schreibung denn die häufigste für einen Laut ist. 
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C. L. Naumann veröffentliche 1987 eine Unter-
suchung, in der für jeden alphabetisch codier-
baren Sprechlaut sorgfältig ausgezählt wurde, 
welche Buchstaben in der Regel dafür geschrie-
ben werden und welche anderen Alternativen es 
gibt. Das brachte unter anderem folgende Er-
gebnisse:
 Sämtliche kurzen Vokale werden mit dem 

einfachen Vokalzeichen verschriftlicht. Eine 
Alternative gibt es nur bei dem Laut / ε / , der 
als „e“ oder „ä“ verschriftlicht werden kann 
(vgl. Feld / fällt). Da aber dieser Laut in 88 % 
der Fälle als „e“ verschriftlicht wird, gilt das 
als die lautgetreue Schreibung. Für das „ä“ 
braucht man eine Begründung.
 Auch fast alle langen Vokale werden in der 

Regel durch das einfache Vokalzeichen dar-
gestellt, also ohne „h“ als Längenzeichen 
(fahren) oder Verdoppelung des Vokalzei-
chens (Saal). Die Häufigkeit schwankt je 
nach Vokal zwischen 66 % und 97 %. Das be-
deutet, dass auch für die langen Vokale die 
Regel gilt: Normalerweise schreibt man das 
einfache Vokalzeichen. Für die Schreibung 
eines Längenzeichens braucht man eine Be-
gründung. Und da das Setzen von Längen-
zeichen keinen klaren, hilfreichen Regeln 
folgt, sind alle Wörter mit Längenzeichen 
Merkwörter. Die Begründung kann nur lau-
ten, dass man das Wort als Merkwort mit Län-
genzeichen gelernt hat oder es von solch ei-
nem Merkwort ableiten kann.
 Eine Ausnahme bildet nur das lange i, das in 

78 % der Fälle als „ie“ geschrieben wird. Wie 
man damit umgeht, wird im Anschluss an die 
Verdoppelung diskutiert.
 Die Konsonanten werden sehr viel häufiger 

durch das einfache Konsonantenzeichen als 
durch Doppelt-Schreibung dargestellt. Das 
bedeutet, dass man für die Verdoppelung 
eine Begründung braucht. Da in der Recht-
schreibsprache Doppelt-Schreibungen an 
der Silbenfuge durch die starke Silbentren-
nung doppelt hörbar gemacht werden, brau-
chen diese Schreibungen keine weiteren Be-
gründungen. Es wird ja für jeden Laut, so-
wohl für den Laut vor der Silbenpause als 
auch für den nach der Silbenpause, nur ein 
Buchstabe geschrieben. Deshalb gilt für die 
Schreibung von doppelten Mitlauten: Einen 
doppelten Mitlaut darf man nur schreiben, 
wenn man ihn doppelt hörbar machen kann 
oder man das Wort als Merkwort extra ge-
lernt hat (z. B. dann, wenn ...). Um den dop-
pelten Mitlaut an eine Silbenfuge zu bringen 
und so doppelt hörbar zu machen, muss man 

allerdings die Wörter oft umformen. Die da-
für nötigen Strategien werden den Kindern 
systematisch als übergeordnete Rechtschreib-
strategien vermittelt. 
 Das bedeutet, dass das bisher übliche Unter-

scheiden zwischen kurzen und langen Voka-
len eigentlich ziemlich sinnlos ist. Die langen 
Vokale werden in der Regel ohne Längen-
zeichen geschrieben, die Wörter mit Längen-
zeichen müssen auf jeden Fall extra gelernt 
werden. Und die Regeln zur Verdoppelung 
nach kurzen Vokalen sind viel zu kompliziert, 
um von den Schreibern sicher angewandt zu 
werden. Die Strategie des Doppelt-hörbar-
Machens ist viel einfacher und unabhängig 
von der bewussten Beurteilung der Vokal-
Länge anwendbar. 

Der Sprechrhythmus und die schriftliche 
Silbentrennung stimmen nicht immer 
überein. In diesem Material kommt es auf 
den Sprechrhythmus als Steuerungsele-
ment für das Rechtschreiben an!

 Allerdings gibt es eine neue Rechtschreibre-
gel, die dieses Prinzip kontaminiert. Doppel-k 
gibt es nicht. Das „ck“ ist ein Ersatz für Doppel-
k. Deshalb gilt für „ck“ dasselbe wie für alle 
Doppelkonsonanten. Früher galt die Regel, 
dass „ck“ bei Worttrennungen an dieser Sil-
benfuge zu Doppel-k werden sollte. Das wurde 
praktisch nie wirklich so gehandhabt. Aber 
damit war im Bewusstsein von Kindern und 
Lehrern noch deutlicher, dass „ck“ das Dop-
pel-k ersetzt. Und bei der klaren Silbengliede-
rung in der Rechtschreibsprache wurde selbst-
verständlich Doppel-k gesprochen, sodass den 
Kindern schnell klar war, dass sie bei doppelt 
gesprochenem k-Laut den ersten Laut als „c “ 
schreiben müssen. Leider wurde dann aber 
beschlossen, dass bei Worttrennungen das 
ganze „ck“ auf die neue Zeile kommt. Auch 
das wird praktisch nie so durchgeführt. Die 
Verlage meiden lieber eine Worttrennung an 
dieser Stelle. Aber das verführt leider die Leh-
rer zu glauben, man dürfe bei „ck“ an der Sil-
benfuge auch nur einen k-Laut sprechen. Das 
widerspricht völlig dem Sprechrhythmus, 
wenn man die Wörter klar in Silben gegliedert 
sprechen will. Aus / jak·kә / wird dann / ja:kә / , 
aus / juk·kən / wird dann / ju: kən / . Damit 
wird die Bildung von Intuition darüber, wann 
ein Konsonant verdoppelt wird, erheblich ge-
stört. Deshalb ist es dringend nötig, „ck“ an 
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 der Silbenfuge weiterhin als Doppel-k zu 
sprechen.
 Das lange „i“ bildet eine Ausnahme. Es wird 

in 78 % der Fälle als „ie“ geschrieben. Dafür 
aufwändig die Unterscheidung zwischen lan-
gen und kurzen Vokalen zu üben, lohnt aber 
nicht. Da lange Vokale fast immer auch am 
Silbenende stehen können, ist es leichter für 
die Kinder, zu prüfen, ob das „i“ am Silben-
ende steht oder ans Silbenende gebracht 
werden kann, und wenn ja, ein „ie“ zu schrei-
ben. Allerdings führt das nur in 78 % der 
Fälle zur richtigen Schreibweise des Wortes. 
Es gibt viele Ausnahmen, die teilweise wieder 
eigenen Regeln folgen (z. B. Endung -ine mit 
einfachem „i“) oder als Merkwörter gelernt 
werden müssen. Da viele dieser Merkwörter 
Fremdwörter sind, die von den Kindern erst 
später in Gebrauch genommen werden, ist 
die Regel: „Wenn das „i“ ans Silbenende ge-
bracht werden kann, meist ‘ie’ “, für die Kin-
der zunächst doch eine hilfreiche Orientie-
rung, sodass sich das Lernen der Unterschei-
dung der Vokal-Länge erübrigt.
 Bei einigen Konsonanten gibt es noch ande-

re Alternativen für die Schreibung als die 
Verdoppelung. 
 – Der Laut / f / etwa wird nur in 54 % der 

Fälle als einfaches F / f geschrieben. Gele-
gentlich wird das „f“ verdoppelt, aber viel 
häufiger ist die Schreibung als „v“. Davon 
fällt aber der Hauptanteil auf die Vorsil-
ben ver- und vor-, sodass das Problem be-
wältigt wird, wenn die Kinder gelernt ha-
ben, diese Vorsilben sicher zu erkennen – 
ein wichtiger erster Schritt zur morphem-
orientierten Rechtschreibung. Dann gibt 
es noch einige häufige Wörter, die früh als 
Merkwörter gelernt werden müssen. Aber 
trotzdem gilt als Grundregel: „Für den 
Laut / f / schreibt man F / f, außer wenn 
man einen Grund hat, ein V / v zu schrei-
ben.“ Und dieser Grund kann sein, dass es 
sich hier um eine Vorsilbe handelt oder 
um ein Merkwort.

 – Die Buchstaben „b“, „d“ und „g“ klingen 
am Ende eines Wortes, einer Silbe oder vor 
anderen Konsonanten eher wie ihre har-
ten Gegenspieler, also wie „p“, „t“ bzw. „k“. 
Trotzdem wird der Laut / p / insgesamt na-
türlich viel häufiger durch ein P / p als 
durch ein B / b dargestellt. Deshalb gilt die 
Grundregel: „Ein „b“ am Ende eines Wor-
tes, einer Silbe oder vor Konsonant darf 
man nur schreiben, wenn man es durch 
Verändern des Wortes hörbar machen 

kann oder das Wort als Merkwort extra ge-
lernt hat.“ Analog gilt das auch für „d“ und 
„g“.

 – Das stimmlose „s“ wird in 76 % der Fälle 
durch einfaches „s“ dargestellt (Haus, 
Ast). Es kann natürlich auch verdoppelt 
werden. Das fällt unter die allgemeine Re-
gelung der Verdoppelung (Fluss, es passt). 
Es gibt aber im Deutschen auch noch das 
„ß“. In weiten Teilen Deutschlands wird 
klar zwischen stimmhaften und stimmlo-
sen s-Lauten unterschieden. Dort klingen 
reisen und reißen deutlich unterschiedlich. 
In dem Fall kann man das „ß“ hörbar ma-
chen, indem man es an den Anfang einer 
Silbe bringt. In diesen Gegenden gilt die 
Regel: „Ein „ß“ darf man nur schreiben, 
wenn man es an den Anfang einer Silbe 
bringen und so hörbar machen kann (z. B. 
heiß – heißer) oder das Wort als Merkwort 
mit „ß“ extra gelernt hat (z. B. scheußlich).“ 
Diejenigen aber, die aufgrund ihres Dia-
lekts sämtliche s-Laute stimmlos sprechen, 
müssen alle Wortstämme mit „ß“ einfach 
als Merkwörter lernen. Das ist auch mög-
lich, da es nur etwas mehr als fünfzig sol-
cher Wortstämme gibt.

 Schwierig ist das „z“, da es eigentlich eine 
Lautfolge, nämlich / ts / kennzeichnet. Diese 
Lautfolge wird in 84 % der Fälle als „z“ ge-
schrieben. Also gilt eigentlich die Regel: „Ein 
„tz“ darf man nur schreiben, wenn man es 
durch Wortveränderung an die Silbengrenze 
bringen und so hörbar machen kann.“ Aber 
dadurch, dass der Buchstabe „z“ eine Lautfol-
ge symbolisiert, ist es für die Kinder sehr ver-
führerisch, auch bei Wörtern, die nur mit 
einfachem „z“ nach der Silbenfuge geschrie-
ben werden, die vorhergehende Silbe mit ei-
nem „t“ zu schließen und die nächste mit ei-
nem / ts / zu beginnen, was dann natürlich 
zu der Schreibung mit „tz“ führt, also z. B. zu 
*heitzen statt heizen oder *stürtzen statt stürzen. 
Deshalb kann man den Kindern als Hilfen an 
die Hand geben: „Nach ei, au, eu steht nie tz.“ 
Ebenso: „Nach n, l, r steht nie tz.“ Der eigent-
liche Grund dafür ist, dass „tz“ eigentlich ein 
Ersatz für Doppel-z ist, das es nur bei drei ge-
bräuchlichen Wörtern gibt (Skizze, Razzia, 
Pizza). Das „tz“ zeigt, dass der Vokal davor 
kurz ist. Deshalb kann es weder nach einem 
Konsonanten (n, l, r) noch nach einem Diph-
thong (ei, au, eu) stehen. Aber da wir auf das 
Thematisieren von Länge und Kürze der 
Konsonanten weitgehend verzichten, kann
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  dieser Hinweis erst relativ spät im Recht-
schreib-Lernprozess erfolgen.
 Ein Sonderfall ist die Lautfolge / ks /, die im 

Alphabet das eigene Zeichen „x“ hat. Tat-
sächlich wird sie aber in 64 % der Fälle durch 
die Buchstabenfolge „chs“ dargestellt. Eigent-
lich müsste das also als lautgetreue Verschrift-
lichung gelten. Aber da es den Buchstaben 
„x“ für diese Lautfolge gibt, ist es weniger ver-
wirrend für die Kinder, wenn die Wörter mit 
„chs“ als Merkwörter gelernt werden.

Um die Wörter umzuformen und so von der 
lautgetreuen Schreibung abweichende Schrei-
bungen sicher zu erkennen, gibt es drei wichtige 
übergeordnete Rechtschreibstrategien, die bei 
fast allen Rechtschreibphänomenen zum Ziel 
führen:
 Bei Verbformen mit „t“ in der Endung, dem 

sogenannten t-Signal, muss die Grundform 

gebildet werden, um die Schreibweise zu 
überprüfen. (er rennt – rennen, wir wollten – 
wollen).
 Häufig ist es wichtig, die Wörter zu verlän-

gern, um die Schreibweise am Ende des Wor-
tes zu überprüfen (Stab – Stäbe).
 Da die Wörter unserer Sprache oft aus meh-

reren Wortbausteinen zusammengesetzt 
sind, kommt es oft vor, dass der zu überprü-
fende Wortbaustein nicht am Ende des Wor-
tes steht. In dem Fall müssen die Kinder das 
Wort erst auseinanderbrechen, um dann 
durch Verlängern des Bausteins an der 
Bruchstelle die Schreibweise zu überprüfen 
(Freundschaft – Freund – Freunde).

Die folgende Tabelle gibt einen Überblick über 
die Anwendung dieser Strategien bei den ver-
schiedenen Rechtschreibproblemen. 

Strategien

Phänomene

Bei Wörtern mit 
t-Signal die Grund-
form bilden Wörter verlängern

Wörter auseinander-
nehmen und den 
ersten Teil verlän-
gern

Wörter 
einprägen

Wörter mit ie er spielt ⇔ spie·len Spiel ⇔ Spie·le Spielplan ⇔ Spie·le er liest
er hielt
hier ...

Wörter mit ß er reißt ⇔ rei·ßen
sie grüßt ⇔ grü·ßen

Gruß ⇔ Grü·ße
bloß ⇔ blo·ße
er saß ⇔ wir sa·ßen

Grußworte ⇔ 
Grü·ße
spaßhaft ⇔ Spä·ße

scheußlich

evtl. alle 
Wortstämme 
mit ß

Wörter mit Dop-
pelkonsonant, ck 
und tz

du rennst ⇔ 
ren·nen
er schickte⇔ 
schic·ken
geblitzt ⇔ blit·zen

Stamm ⇔ Stäm·me
dick ⇔ dic·ker
er pfiff ⇔ 
wir pfif·fen

Flussmündung ⇔ 
Flüs·se
Schicksal ⇔ 
schic·ken
blitzschnell ⇔ 
Blit·ze

er nimmt
wann, denn, 
dann, wenn
jetzt
plötzlich

Wörter mit Aus-
lautverhärtung

er lobte ⇔ lo·ben
du steigst ⇔ 
stei·gen

Korb ⇔ Kör·be
Kleid ⇔ Klei·der
Steg ⇔ Ste·ge
klug ⇔ klü·ger
sie erschrak ⇔
wir erschra·ken

löblich ⇔ lo·ben
leidvoll ⇔ lei·den
Lügner ⇔ lü·gen

Obst
Stadt
weg

Wörter mit h 
nach Vokal

du drehst ⇔ 
dre·hen

Kuh ⇔ Kü·he
froh ⇔ fro·he
er sah⇔ wir sa·hen

Drehpunkt ⇔ 
dre·hen
fröhlich ⇔ fro·he
unvorhersehbar ⇔
se·hen

fahren

Wörter mit ä / äu er schläft ⇔ 
schlafen
(aber: er träumt ⇔ 
Traum)

(Häuser ⇔ Haus) (länglich ⇔ lang) spät
Säule
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Wie man sieht, helfen diese Strategien bei den 
verschiedensten Rechtschreibproblemen. Bei 
der Schreibung mit „ä“ und „äu“ allerdings müs-
sen die Strategien zum Teil in Gegenbewegung 
durchgeführt werden. Statt zu verlängern, ist oft 
die kürzere Form diejenige, bei der sich das „a“ 
offenbart, von dem das „ä“ abgeleitet ist. Aber 
die bei den anderen Phänomenen gelernten 
Strategien zur Ableitung reichen häufig nicht 
aus, sondern es muss in einem weiteren Schritt 
die Form mit „a“ bzw. „au“ gesucht werden. Bei 
er träumt beispielsweise, einem Verb mit t-Signal, 
führt die Grundform nur zum Verb träumen. 
Erst, wenn man das von Traum ableitet, kann 
man das „äu“ sicher begründen.
Diese drei Strategien sind Hilfsmittel, um die 
Kinder allmählich in das morphemorientierte 
Denken einzuführen. Denn der kompetente 
Rechtschreiber schreibt morphemorientiert. 
Wenn er bei einem Wort unsicher im Hinblick 
auf die Schreibweise ist, analysiert er die Bau-
steine, die Morpheme, und erkennt so fast im-
mer, wie das Wort geschrieben werden muss. 
Nur in den seltensten Fällen schaut er im Wör-
terbuch nach. Die Schreibung mit „ä / äu“ erfor-
dert schon eine ziemlich starke Morphemorien-
tierung.

Ein weiterer wichtiger Bereich ist die Groß-
schreibung. Etwa 30 % der Fehler bei Erwachse-
nen werden im Bereich der Groß- und Klein-
schreibung gemacht. 
Generell werden viel mehr Wörter klein- als 
großgeschrieben. Daher gilt die Kleinschrei-
bung als das Normale. Für die Großschreibung 
braucht man eine Begründung. Im Zweifel 
schreibt man besser klein. Um die Groß- und 
Kleinschreibung richtig zu erkennen, gibt es 
zwei grundlegende Strategien, die aber im Lau-
fe des Lernprozesses immer weiter ausdifferen-
ziert werden. 
 Eine wichtige Strategie ist die Handkontrol-

le. Sie deckt den Bereich ab, in dem die 
Großschreibung semantisch motiviert ist. 
 – Alles, was man anfassen kann, schreibt 

man groß. Deshalb besteht die erste Stufe 
der Handkontrolle darin, bei den wichti-
geren Wörtern des Satzes zu überlegen: 
„Könnte ich das, was mit dem Wort ge-
meint ist, anfassen, oder mir zumindest 
vorstellen, es anzufassen“? Wenn ja, wird 
das Wort großgeschrieben. Und damit das 
für die Kinder zunächst möglichst kon-

kret, handgreiflich wird, werden sie ange-
leitet, die Hand zum Anfassen bereit zu 
machen und sich zu überlegen, was mit 
dem Wort gemeint ist, und ob sie das 
anfassen könnten. Deshalb der Name 
„Handkontrolle“.

 – Da mit dieser Frage nur die Konkreta er-
kannt werden, wird sie allmählich erwei-
tert auf die Frage, ob man das mit dem 
Wort Gemeinte anfassen oder haben 
könnte. Denn alles, was man haben kann, 
wird ebenfalls großgeschrieben. (z. B. Un-
fall, Freiheit).

 Es gibt aber auch noch den Bereich der 
grammatisch motivierten Großschreibung. 
Nomen können durch Artikel oder Prono-
men begleitet werden. Und diese Begleiter 
können auch jedes andere Wort nominalisie-
ren. Daher ist die Begleitersuche die zweite 
wichtige Strategie zum Erkennen der Groß-
schreibung. Die bestimmten und unbestimm-
ten Artikel sind das Signal: „Achtung, gleich 
kommt mein Nomen, und das schreibt man 
groß.“ Die Kinder lernen also, diese Artikel 
zu erkennen, dann das dazugehörende No-
men zu suchen und es großzuschreiben. Da-
bei kann sofort die Nominalisierung von Ver-
ben und Adjektiven mit einbezogen werden.
 – Diese Strategie umfasst zunächst nur die 

bestimmten Artikel der, die, das, des, dem 
und den.

 – Sehr bald werden auch die unbestimmten 
Artikel ein, eine, einer, eines, einem und einen 
mit einbezogen.

 – Sobald die Kinder mit dieser Strategie kei-
ne Probleme mehr haben, lernen sie die 
in Präpositionen versteckten Artikel ken-
nen (beim = bei dem, zum = zu dem).

 – Erst deutlich später lernen sie, dass es Er-
satzbegleiter gibt, wie etwa dieses oder 
mein. Man kann überprüfen, ob es sich bei 
einem kleinen Wort um einen Ersatzbe-
gleiter handelt, indem man ausprobiert, 
ob man es gegen einen bestimmten oder 
unbestimmten Artikel austauschen kann, 
z. B.: „Er wurde durch mein Reden gestört“ – 
„Er wurde durch das Reden gestört.“ Das führt 
dann wieder zur Großschreibung des Wor-
tes, auf das sich der Artikel bezieht. Diese 
Probe bezeichnet man als die Begleiter-
Einsetz-Probe.
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 – Schließlich kann man manchmal noch 
die Großschreibung eines Wortes dadurch 
begründen, dass man ausprobiert, ob man 
einen Artikel in den Satz einfügen könn-
te, sodass er das fragliche Wort als Nomen 
ausweist. Also z. B.: „Bei Ankunft des Zuges 
...“ – „Bei der Ankunft des Zuges ...“

Wenn die Kinder all diese Strategien sicher be-
herrschen, werden ihre Texte schon angemes-
sen fehlerarm. Es gibt natürlich darüber hinaus 
noch Rechtschreibprobleme, für die die Kinder 
Hilfen an die Hand bekommen müssen, etwa 
die Strategie, um das und dass nach einem Kom-
ma sicher zu unterscheiden. Diese Probleme 
können dann weiterhin mit den traditionellen 
Methoden behandelt werden. 

Das Material
Das Material ist so aufgebaut, dass die Einfüh-
rung in eine neue Strategie jeweils von der Lehr-
kraft übernommen wird. Darin wird die Regella-
ge klargestellt und die von der lautgetreuen 
Schreibung abweichende Schreibweise mit der 
dazugehörenden Strategie eindeutig herausge-
arbeitet. Zu jeder Strategie gibt es deswegen am 
Anfang Hinweise und Vorschläge für eine sol-
che Einführungsstunde. Dann aber üben die 
Kinder selbstständig an den Strategien. Dabei 
gibt es zu jeder Strategie in der Regel fünf Lern-
schritte:
 Zunächst wird die Denkbewegung geübt, die 

die Strategie ausmacht.
 Dann wird die Signalerkennung an schrift-

lich vorgegebenen Sätzen oder Texten trai-
niert.
 Nun wird an einzelnen Sätzen, die in Part-

nerarbeit diktiert werden, geübt, zunächst 
den Satz zu schreiben, dann die Signale für 
die Anwendung der neuen Strategie zu su-
chen und die Schreibweise durch die neue 
Strategie zu überprüfen und notfalls zu kor-
rigieren. Sobald die Kinder mit ihrer Über-
prüfung fertig sind, malen sie einen dicken 
Punkt unter das Satzschlusszeichen. Erst da-
nach darf der Partner eingreifen und Fehler 
mit dem Schreiber besprechen. Durch die 
satzweise Rückmeldung soll erreicht werden, 
dass die Kinder bei jedem Satz aus ihren Feh-
lern lernen und so schnellere Fortschritte 
machen können.
 Im nächsten Lernschritt sollen die Kinder 

nun die selbstständige, möglichst satzweise 
Überprüfung ihrer Schreibung mit der neuen 
Strategie über einen ganzen Text hinweg 

durchhalten, ohne ständig durch Korrektu-
ren daran erinnert zu werden. Dabei ist es 
auch in Ordnung, wenn die Kinder nach 
Ende des Textes noch einmal ihren Text 
durchgehen und prüfen, ob sie irgendwelche 
Signale zur Strategie-Anwendungen überse-
hen haben. Erst, wenn sie einen dicken Punkt 
unter das letzte Satzschlusszeichen malen, 
darf der Partner den Text korrigieren.
 Bei diesem dritten und vierten Lernschritt 

sind in manchen Wörtern fett und kursiv ge-
druckte Stellen enthalten. Das sind vom 
Lautgetreuen abweichende Schreibungen, 
die die Kinder mit den bisher geübten Strate-
gien noch nicht erkennen können. Wenn das 
Kind diese Buchstaben falsch geschrieben 
hat, gilt das noch nicht als Fehler, sondern 
wird nur korrigiert. Ebenso ist bei den fett 
gedruckten Großbuchstaben am Anfang von 
Nomen fehlende Großschreibung noch kein 
Fehler. Dabei gibt es natürlich viele Wörter, 
wie etwa Tier oder Hund, die fast alle Kinder 
längst richtig schreiben können, auch wenn 
sie die Strategie dafür noch nicht gelernt ha-
ben. Trotzdem sind auch bei solchen Wör-
tern die mit den bisher gelernten Strategien 
nicht sicher richtig zu schreibenden Stellen 
kursiv bzw. fett gedruckt, weil sonst wieder 
eine Verunsicherung der Kinder auftreten 
könnte. Nur die ganz häufigen Wörter und, 
sind, sie und wie werden als bekannt vorausge-
setzt. Sollte ein Kind dabei noch Fehler ma-
chen, so muss man ihm sagen, dass es diese 
Schreibungen einfach lernen muss. Noch 
nicht vorausgesetzt wird, dass für das lange 
„i“ eigentlich das „ie“ die lautgetreue Schreib-
weise wäre. Sollte ein Kind sich über die mar-
kierten „ie“ wundern, so kann man ihm sa-
gen, dass es völlig Recht hat, aber dass die 
Strategie, mit der man das „ie“ ganz sicher er-
kennen kann, noch nicht geübt wurde. Eine 
Freude kann man den Kindern machen, 
wenn man die Partner auch mitteilen lässt, 
wie viele dieser fett gedruckten Stellen die 
Kinder richtig geschrieben haben. Denn das 
zeigt, wie viel sie sich schon spontan richtig 
eingeprägt haben, und das ermutigt!
 Eigentlich möchte man natürlich, dass die 

Kinder schon beim Schreibprozess die ver-
schiedenen übergeordneten Rechtschreib-
strategien anwenden und die Wörter sofort 
richtig hinschreiben. Wenn die Kinder zu-
nächst regelmäßig nach dem Schreiben die 
Strategie anwenden, stellt sich die Strategie-
anwendung vor dem Hinschreiben des Wor-
tes irgendwann von allein ein. Um diesen 
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  Prozess zu unterstützen, wird im fünften 
Schritt geübt, bei nur vorgelesenen Sätzen 
sofort die Signale zu erkennen und nur die 
dazugehörenden Wörter richtig aufzuschrei-
ben.
 Gelegentlich werden in einem sechsten 

Schritt besonders schwierige Strategieanwen-
dungen trainiert oder Merkwörter präsen-
tiert, die zu der Strategie passen und so häu-
fig sind, dass sie bei der Gelegenheit endgül-
tig gelernt und gespeichert werden sollen.

In der Regel gibt es zu jedem dieser Schritte 
mehrere Übungen. Teils sind sie im DIN-A5-
Querformat angelegt, teils im DIN-A6-Hochfor-
mat, sodass sie alle in einem Karteikasten aufbe-
wahrt werden können. Im DIN-A5-Format gibt 
es Arbeitsblätter, auf die die Kinder auch schrei-
ben sollen. Diese sind durch einen Bleistift oben 
in der Kopfzeile gekennzeichnet. Sie sind Ver-
brauchsmaterial und müssen sehr viel häufiger 
kopiert werden. Bei den Karten, die kein Ver-
brauchsmaterial sind, empfiehlt es sich, sie auf 
Schreibkarton zu kopieren und zu laminieren, 
um sie länger haltbar zu machen. Da unter Um-
ständen mehrere Kinder gleichzeitig dieselben 
Übungen durchführen wollen, empfiehlt es 
sich, auch diese zwei- oder dreimal vorrätig zu 
haben.

Es ist aber auf keinen Fall so gemeint, dass 
alle Kinder alle Übungen durchführen müs-
sen! Im Gegenteil, das wäre extrem schädlich 
und genau das Gegenteil von dem, was mit 
dem Material erreicht werden soll. 

Denn die Kinder sollen selbst entscheiden, wie 
sicher sie sich mit einer Strategie schon fühlen 
und wie klein oder groß ihre Lernschritte sein 
sollen. Sie können Schritte wiederholen oder 
überspringen. Sie können Übungen nur teilwei-
se durchführen, wenn sie merken, dass sie darin 
schon völlig sicher sind. Dazu stehen beispiels-
weise bei den Sätzen und Texten immer wieder 
einmal Zahlen in Klammern. An diesen Stellen 
können die Kinder aufhören, wenn ihnen der 
ganze Text zu lang ist und sie sich schon sicher 
genug fühlen. 
Wegen dieses unterschiedlichen Lerntempos ist 
es auch nicht sinnvoll, mit der Einführung einer 
neuen Strategie zu warten, bis auch das letzte 
Kind die vorige Strategie fertig geübt hat. Son-
dern nach Einführung der Strategie bekommen 
die Kinder Lernzeiten, um diese Strategie zu 
üben. Wenn dann eine neue Strategie einge-

führt wird, ist es sehr sinnvoll, wenn Kinder, die 
insgesamt langsam vorangehen, weil sie sich un-
sicher fühlen, zwar an der Einführung der neu-
en Strategie teilnehmen, aber dann erst einmal 
an der Stelle weiterüben, an der sie gerade wa-
ren, und das Üben der neuen Strategie auf ei-
nen späteren Zeitpunkt verschieben. Wenn sie 
dann später mit der nächsten Strategie begin-
nen wollen, können sie auf der zu dieser Strate-
gie gehörenden Hilfekarte noch einmal nachle-
sen, was zu tun ist, oder die Lehrkraft oder ei-
nen anderen Schüler um kurze Erinnerung bit-
ten.
Damit Kinder und Lehrer einen Überblick er-
halten, was an Materialien vorhanden ist und 
was sie davon schon bearbeitet haben, gibt es zu 
jeder Strategie einen Übungsplan, auf dem die 
Materialien aufgelistet sind, dazu eine Spalte, in 
der die Kinder das Datum eintragen können, 
wann sie an diesem Material schon geübt haben, 
und eine Spalte, in die die Lehrkraft einträgt, 
wann sie dieses Kind kontrolliert hat. Dabei be-
stimmt die Lehrkraft, wie eng bei verschiedenen 
Kindern die Kontrolle sein soll. Eventuell kann 
sie das auch oben auf dem Übungsplan eintra-
gen.
Auf dem Übungsplan stehen oben in der Kopf-
zeile der Name der Strategie, das Recht-
schreibphänomen und das Symbol dazu. Auf 
jeder Übungskarte zu dieser Strategie tauchen 
diese Bezeichnungen und das Symbol oben in 
der Kopfzeile wieder auf. Dazu wird in der rech-
ten Ecke der Lernschritt mit einer Zahl gekenn-
zeichnet und daneben die Parallelform mit ei-
nem Buchstaben.
Zu den Lernschritten 1, 2 und 5 gehören gele-
gentlich auch Lernspiele mit einem Spielplan 
im DIN-A4-Format sowie Kärtchen in DIN-A7 
oder -A8. Diese Spiele können in Klarsichthül-
len in einem extra Ordner aufbewahrt werden. 
Da manche Kinder aber gar nicht so gerne spie-
len, gibt es immer auch andere Möglichkeiten, 
diesen Lernschritt zu üben.
Gelegentlich gibt es, besonders zum Lernschritt 
1, Übungen, die alle Kinder während ihrer Be-
schäftigung mit dieser Strategie durchgeführt 
haben sollten. Diese Übungen sind durch ein 
Ausrufezeichen in der Kopfzeile und auf dem 
Übungsplan gekennzeichnet.
Zu den grundlegenden Strategien gibt es auch 
Vorlagen für Lernplakate im A4 Format. Diese 
Vorlagen können entweder auf A3 oder sogar 
A2 kopiert und aufgehängt werden, oder sie 
können im A4 Format kopiert und vor den 
Spielvorlagen abgeheftet werden, sodass die 
Kinder sich ein solches Lernplakat nehmen und 
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zu ihren Rechtschreibunterlagen heften kön-
nen, wenn sie sich dieser Strategie zuwenden.
Außerdem gibt es die Hilfekarten. Darauf ste-
hen ganz allgemeine Regeln, wie zum Beispiel: 
„Wie diktiere ich?“ oder „Wie korrigiere ich?“, 
aber auch grundlegende Spielregeln zu Spielen, 
die dann auf einzelnen Aufgabenkärtchen nur 
noch etwas abgewandelt werden, und die Strate-
gien. Da es nur wenige Hilfekarten sind, ist es 
sinnvoll, sie in einem kleinen Extra-Fach am An-
fang des ersten Karteikastens aufzustellen.

Im Rahmen der von der Lehrkraft eingeführten 
Strategien können die Kinder entscheiden, wie 
klein oder groß sie ihre Lernschritte wählen 
wollen. Darüber hinaus können die Lehrkräfte 
entscheiden, wie viele Wiederholungsanlässe 
für die einzelnen Strategien sie ihren Klassen 
anbieten wollen. Schnell lernende Klassen 
könnten beispielsweise das t-Signal gleich an al-
len Rechtschreibphänomenen auf einmal ler-
nen und üben und haben dadurch viel Zeit für 
andere Unterrichtsinhalte. Etwas weniger wen-
dige Klassen könnten das t-Signal an Verben mit 
doppelten Mitlauten einführen, und dann erst 
auf fast alle anderen Rechtschreibfälle ausdeh-
nen. Nur die Verben mit „ä“ behandelt man 
dann noch einmal extra, weil die besonders 
schwierig sind. Auf diese Weise wird das t-Signal 
mehrmals wiederholt, ohne dass die Kinder den 
Eindruck bekommen, immer nur das Gleiche 
zu lernen. Die Lehrkraft kann also kompetent, 
an die einzelne Klasse angepasst, entscheiden, 
wie einzelheitlich oder umfassend sie diese Stra-
tegie den Kindern präsentieren will. Wenn sie 
sich geirrt und viele Kinder mit einer zu schnel-
len, umfassenden Einführung der Strategie 
überfordert hat, kann sie das Übungsmaterial 
zu den einzelnen Rechtschreibphänomenen 
noch dazustellen und den langsamer lernenden 
Kindern empfehlen, sich daraus noch Übungen 
zu nehmen. Wenn die Lehrkraft zu langsam vor-
geht, wird sie es daran merken, dass die Kinder 
bei Einführung derselben Strategie am zweiten 
oder dritten Rechtschreibphänomen kaum 
noch Übungen aus dem bereitgestellten Materi-
al bearbeiten, weil sie es nicht mehr für nötig 
halten.

Der sehr gleichförmige Aufbau des Materials ist 
nötig, damit die Kinder sich schnell darin zu-
rechtfinden und nicht lange zur Orientierung 
brauchen. Durch diesen gleichförmigen Aufbau 
kann allerdings auf die Dauer die Motivation 
der Kinder etwas beeinträchtigt werden. Um das 
auszugleichen, wurden die Inhalte der Diktat-

texte motivierend gestaltet. Sie sind aus sehr un-
terschiedlichen Bereichen zusammengestellt, 
enthalten zum Teil interessante neue Informati-
onen für die Kinder, manchmal auch Themen, 
über die es sich lohnt, nachzudenken und zu 
diskutieren. Das hat den Nachteil, dass manch-
mal die Kinder beim Schreiben vom Inhalt so 
abgelenkt sind, dass die Rechtschreibung leidet. 
Um das zu vermeiden, wird den Kindern auf der 
Hilfekarte zu Partnerdiktaten empfohlen, zu-
erst den ganzen Text einmal vorzulesen, dann 
kurz über den Inhalt zu reden, wenn sie das 
möchten, und erst danach mit dem Diktat zu be-
ginnen. Das muss natürlich von der Lehrkraft 
auch toleriert werden. Allenfalls eine Erinne-
rung, dass die kurze Zeit nun vorbei sei, ist 
manchmal nötig. Auch wenn die Kinder an-
schließend noch Fragen zu den Texten haben, 
sollte möglichst darauf eingegangen werden. 
Das ist nicht zum Schaden der Kinder und keine 
Zeitverschwendung, da es hilft, die Motivation 
zu der Arbeit mit dem Material zu erhalten. 
Manche Kinder haben wirklich keine Recht-
schreibschwierigkeiten. Sie können bei der Ein-
führung einer neuen Strategie gleich zu Lern-
schritt 4 übergehen, sich also einen Teil eines 
Textes diktieren lassen, und wenn sie dabei wirk-
lich die Strategie schon kompetent anwenden, 
eine Übung zu Lernschritt 5 durchführen. Sie 
sind dann lange, bevor die nächste Strategie ein-
geführt wird, mit ihren Übungen fertig. Da die 
Rechtschreibübezeiten aber Arbeitszeiten sind, 
sollten sie in der Zeit auf keinen Fall Hausaufga-
ben machen oder spielen oder lesen dürfen. 
Das würde auch schlechtere Rechtschreiber 
dazu verführen, die Übungen nicht wirklich ih-
rer Notwendigkeit entsprechend, sondern mög-
lichst schnell durchzuführen, um bald diese Art 
von Freizeit zu haben. Wenn diese guten Recht-
schreiber andere Schwächen im Fach Deutsch 
haben, ist es gut, ihnen dafür entsprechende 
Übungen bereitzustellen. Für die Kinder, die 
auch das nicht nötig haben, gibt es einen eige-
nen Kasten mit kreativen Aufgaben, die zum 
Teil so gestaltet sind, dass sie unerschöpflich 
sind. Diese Übungen trainieren das fluide 
Denken, die sprachliche Ausdrucksfähigkeit 
und / oder die Kreativität und sind daher nicht 
einfach Beschäftigungstherapie, sondern Arbei-
ten, die auch diese Kinder fördern. Diese kreati-
ven Aufgaben befinden sich hinter allen Übun-
gen zu den Strategien am Ende dieses Bandes. 
Sie sollten aber schon kurz nach Einführung 
der ersten Strategie bereitgestellt werden. 
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Der Aufbau der Fähigkeit zu dieser 
Form selbstständiger Arbeit
Diese Form des so stark individualisierten, 
selbstbestimmten Lernens ist für viele Kinder 
völlig neu. Die dafür nötige Arbeitshaltung muss 
erst gelernt werden.
Manche Kinder machen diese Art von Übun-
gen, bei denen eine klar umrissene, nicht zu 
schwierige Aufgabe zu erledigen ist, sehr gerne, 
besonders wenn sie merken, dass 
 sie selbst entscheiden dürfen, an welchem 

Schwerpunkt sie arbeiten wollen, 
 sie auch bei den Übungen eine gewisse Aus-

wahlmöglichkeit haben,
 sie sich in ihrer Selbstverantwortlichkeit für 

voll genommen fühlen, 
 sie den Effekt ihres Arbeitens in den Diktat-

noten erleben und
 die Übungen auch noch vom Inhalt oder der 

Übungsform her motivierend sind.

Aber andere Kinder sind damit zunächst noch 
ziemlich überfordert. 
 Es gibt Kinder, oft sind das sehr brave Mäd-

chen, die zunächst nach jeder einzelnen 
Übung zur Lehrkraft kommen und wissen 
wollen, ob das schon ausreicht und sie zum 
nächsten Lernschritt übergehen dürfen. 
Hier ist es wichtig, dass die Lehrkraft nicht 
einfach Anweisungen gibt, was dieses Kind 
als nächstes tun soll, sondern dass sie es an-
leitet, seine eigene Einschätzung wahrzuneh-
men und ihr zu folgen. Das geht zum Beispiel 
mit folgenden Fragen:
 – Wie war diese Arbeit für dich? War diese 

Übung leicht für dich und ging schnell, 
oder war es neu und noch etwas schwie-
rig?

 – Hast du dein Geschriebenes an der Vorla-
ge durchkorrigiert? Und hast du viele 
Fehler gemacht oder wenige?

 – Bist du denn mit diesem Ergebnis zufrie-
den? Reicht es dir? 

Dann kann man diese Kinder ermutigen, ihren 
Gefühlen zu trauen und entsprechend ihre Ent-
scheidung zu treffen. Bei der zweiten oder drit-
ten Strategie kann man diese Kinder dann auf-
fordern, sich diese Fragen selbst zu stellen und 
selbstverantwortlich zu entscheiden. Wenn sie 
sehr unsicher reagieren, kann man sie auch dar-
auf hinweisen, dass sie bei den nächsten Lern-
schritten merken werden, ob sie den vorigen 
schon gut genug können. Manchmal muss man 
diese Kinder auch zwischendurch einmal ermu-
tigen, nicht zu ängstlich jede Übung zu einem 

Lernschritt durchzuführen, sondern sich an 
den nächsten Schritt zu wagen.

 Das Gegenteil zu diesen Typen sind die Kin-
der, die sich selbst weit überschätzen und 
sehr schnell finden, dass sie das ja alles gut 
könnten, obwohl sie de facto noch viele Feh-
ler in der neuen Strategie machen. Für diese 
Kinder ist es wichtig, festzulegen, dass sie bei-
spielsweise spätestens nach der ersten Übung 
zum dritten Lernschritt das, was sie gearbei-
tet haben, der Lehrkraft zur Kontrolle vorle-
gen. Nun ist es allerdings sehr wichtig, dass 
die Lehrkraft nicht das früher übliche Ge-
misch von Kritik, Ermahnung und Anwei-
sung an den Tag legt, sondern partnerschaft-
lich und sachlich Zusammenhänge aufweist 
und Vorschläge macht, die das Kind befol-
gen kann oder auch nicht. Das könnte etwa 
so aussehen: 
 – „Ich finde hier noch viele unverbesserte 

Fehler drin. Habt ihr den Text nach je-
dem Satz denn gemeinsam korrigiert?“

 – oder: „Hier sind aber noch einige rote 
Fehler drin. Kann es sein, dass du doch 
noch nicht so sicher bei der Anwendung 
der Strategie bist?“...

 – „Mir scheint es nötig, dass du noch einmal 
zum Lernschritt 1 und 2 zurückgehst und 
sie mit weiteren Übungen einübst, damit 
du sicherer wirst.“ 

Wenn das Kind dazu nicht bereit ist, kann man 
darauf hinweisen, dass es dann in der nächsten 
Rechtschreibüberprüfung merken wird, dass es 
nicht so viel Erfolg hat. Aber man sollte das 
Kind auf keinen Fall dazu zwingen, sich der An-
sicht der Lehrkraft zu beugen. Erfahrungs-
gemäß merken die Kinder nach zwei bis drei 
Rechtschreibüberprüfungen gerade auch im 
Vergleich mit besser arbeitenden Klassenkame-
raden, wie ungünstig sich ihr Lernverhalten auf 
ihre Noten auswirkt, und ändern es.

 Daneben gibt es natürlich auch die Kinder, 
die überhaupt Schwierigkeiten haben, sich 
auf umfangreichere Lernaktivitäten einzulas-
sen, wenn sie nicht ständig von den Lehrkräf-
ten beaufsichtigt und bespaßt werden. Bei 
manchen ist das eine Grundhaltung, andere 
haben nur zeitweise Schwierigkeiten damit. 
Denn Kinder sind Kinder, sie sind ihren ver-
schiedenen Stimmungen noch stärker ausge-
liefert als die Erwachsenen, haben gelegent-
lich gar keine Lust zum Arbeiten oder sogar 
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  Lust zum Stören und Boykottieren. Andere 
verbummeln und verträumen ihre Arbeits-
zeit und nutzen sie nicht optimal für ihr Ler-
nen. Diese Situationen sind in dieser Art 
selbstbestimmten Unterrichts genauso häu-
fig wie im früheren Frontalunterricht, und es 
ist wichtig, damit so umzugehen, dass die 
Kinder dadurch möglichst nicht zu viel Auf-
merksamkeit erhalten oder beschimpft, bla-
miert und diffamiert werden. 

Eine Möglichkeit ist zum Beispiel, bei der Ein-
führung dieser neuen Unterrichtsform auch die 
Lernform als solche als eine wichtige Neuerung 
zu benennen, die von den Kindern unterschied-
lich schnell gelernt wird. Man kann den Kin-
dern dann erklären, dass man als Lehrer man-
chen Kindern besser helfen kann, das Arbeiten 
zu lernen, wenn man sie besser im Blick hat. Au-
ßerdem werden diese Kinder auch weniger ab-
gelenkt, wenn sie die Klasse nicht sehen. Des-
halb installiert man am Rand der Klasse eine 
Tischreihe, wo die Kinder an ihrem Platz direkt 
zur Wand blicken. Dort werden die Kinder hin-
gesetzt, die vom Arbeitsverhalten her noch stär-
kere Aufsicht vom Lehrer brauchen, die also 
stören oder träumen. Und für solche Kinder ist 
es auch oft eine Hilfe, wenn die Lehrkraft ihnen 
die zu erledigenden Aufgaben ganz klar vorgibt, 
ohne Entscheidungsfreiheit der Kinder. Selbst-
verständlich dürfen diese Kinder am nächsten 
Tag wieder probieren, ob sie es jetzt schon schaf-
fen, auch an ihrem angestammten Platz ihre Ar-
beitszeit sinnvoll zu nutzen und selbstbestimmt 
zu arbeiten, wenn sie das wollen. Damit be-
kommt der früher als Katzentisch mit Strafcha-
rakter „gebrandmarkte“ Extraplatz, den einige 
Kinder immer wieder dringend brauchen, eine 
andere Bedeutung, die so für alle Kinder besser 
zu akzeptieren ist.

Sehr wichtig ist es auch, nicht nur dann über das 
Arbeitsverhalten zu reden, wenn es nicht klappt, 
sondern bei dieser neuen Form des Unterrichts 
das gute Arbeiten einzelner Kinder oder der 
ganzen Klasse immer wieder zu würdigen und 
als Lernerfolg und Zeichen ihres Älter- und 
Selbstständiger-Werdens aufzuzeigen. Beson-
ders nach den Kontrolldiktaten sollte unbedingt 
der positive Erfolg des Arbeitens, der sich be-
sonders darin zeigt, dass die Kinder kaum noch 
rote Fehler haben, gewürdigt werden. Dabei 
kann man auch gerade den Aspekt hervorhe-
ben, dass viele Kinder schon eigenständig und 
selbstbestimmt, ohne ständige Lehrerzuwen-
dung arbeiten können, und dass ihnen das hilft, 
nachmittags nicht noch zusätzlich Rechtschrei-

bung üben zu müssen, sondern dass sie ihre 
Freizeit für andere Beschäftigungen nutzen 
können.

Außerdem ist es wichtig, von Anfang an ganz 
klare Regeln für diese Übungszeiten festzule-
gen:
 Diese Zeiten sind Arbeitszeiten. Das heißt, 

alle Kinder suchen sich eine Lernaufgabe, 
fast alle im Bereich Rechtschreibung.
 Kinder, die finden, dass sie alle gelernten 

Strategien schon so sicher beherrschen und 
anwenden, dass sie keine Übung im Bereich 
Rechtschreibung nötig haben, haben das 
Recht, andere Bereiche des Deutschunter-
richts, die ihnen schwerfallen, zu üben. Die-
jenigen, die auch in anderen Bereichen kei-
ne Schwierigkeiten haben, bearbeiten Aufga-
ben aus dem Bereich des kreativen Schrei-
bens oder kreative Aufgaben zur Grammatik, 
die in einem extra Kasten immer bereitste-
hen. 
 Aus Rücksicht auf die Kinder, die sich gerade 

sehr konzentrieren müssen, dürfen sich alle 
höchstens flüsternd unterhalten, auch wenn 
sie neue Übungen holen, mit der Lehrkraft 
sprechen oder in Partnerarbeit arbeiten. 
 Manche Lernschritte können auch in Form 

von Spielen geübt werden. Aber sowohl bei 
der Suche nach Spielpartnern als auch beim 
Spiel selber müssen die Kinder flüstern. Wer 
das nicht kann, kann an diesem Tag das Spiel 
nicht weiter mitspielen. Selbstverständlich 
kann er es am nächsten Tag wieder versu-
chen.

Wenn man diese Regeln von Anfang an ein-
führt, vielleicht sogar schriftlich fixiert und ir-
gendwo für alle sichtbar aufhängt und sich auch 
daran hält, empfinden die Kinder die von der 
Lehrkraft verordneten Folgen bei Verstößen ge-
gen diese Regel nicht als Strafe, sondern als lo-
gische Konsequenz. Das erzeugt dann kaum 
Aggressionen und damit keine aus diesen 
Aggressionen resultierenden zusätzlichen Un-
terrichtsstörungen. 

Die Verteilung der Strategie-
Einführungen über die Schuljahre 
Im fünften Schuljahr muss zunächst die Grund-
strategie des Mitsprechens in der Rechtschreib-
sprache noch einmal wiederholt werden. Selbst 
wenn in einigen Grundschulen diese Strategie 
schon ausführlich geübt wurde, so wurde den 
Kindern in den seltensten Fällen bewusst ge-
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macht, welche Buchstaben als lautgetreue Ver-
schriftlichung der Laute gelten und welche eine 
Begründung brauchen. Das soll durch ein Trai-
ning der Grundstrategie mit lautgetreuen Wör-
tern erreicht werden. 
Darauf folgt die Strategie der Handkontrolle. 
Angeboten wird hier, dass sie zunächst an der 
Regel „Alles, was man anfassen kann, schreibt 
man groß“, eingeübt wird. Auch das ist den Kin-
dern längst bekannt; geübt wird hier nur die 
konkrete Handlung als Prüfmethode. Außer-
dem bietet das Üben dieser insgesamt einfachen 
Strategie die Möglichkeit, das Mitsprechen noch 
weiter zu festigen, was für manche Kinder sehr 
nötig ist.
Mit der Unterrichtseinheit Vorsilben wird das 
gut in Silben gegliederte Mitsprechen noch wei-
ter gefestigt. Außerdem wird das Prinzip der 
Merkschreibung auf diese Weise gleich mit ein-
bezogen, das eine erste Einführung in das mor-
phematische Prinzip der Rechtschreibung ist.
Als nächstes wird die Handkontrolle auf alles, 
was man haben kann, ausgedehnt. Das ist für die 
meisten Kinder neu und deckt schon einen gro-
ßen Bereich der Großschreibung ab, bietet aber 
gleichzeitig immer noch die Möglichkeit, das 
Mitsprechen und die lautgetreue Schreibung zu 
festigen.
Erst dann kommt die Einführung von Verben 
mit t-Signal, zunächst an der Doppelung.
Gegen Ende des fünften Schuljahres kann man 
noch die Begleitersuche an den bestimmten 
und unbestimmten Artikeln einführen.
Schneller lernende Klassen können das Mitspre-
chen ganz kurz am Lernschritt 1 und 2 wieder-
holen und dann sofort die Vorsilben mit hinzu-
nehmen. Anschließend können sie die Hand-
kontrolle sofort an allem, was man anfassen 
oder haben kann, einführen. Schließlich kön-
nen sie das t-Signal an der Doppelung und 
„ie+h“ gleichzeitig einführen und mit dem Mate-
rial zu „ie+h“ üben, da dort die Verben mit Dop-
pel-Konsonanten vor dem t-Signal ja auch vor-
kommen. 
Im sechsten Schuljahr können langsamer ler-
nende Klassen das t-Signal an den Fällen mit 
„ie“ und mit silbentrennendem „h“ wiederho-
len. Dann wird es allerdings für alle Klassen 
wichtig, sich mit Merkwörtern zu beschäftigen, 
weil das eine wichtige Ergänzung zu den bisher 
gelernten Strategien des Mitsprechens und Ab-
leitens ist. Es folgen die Wörter mit „ß“, weil die 
Kinder hier entscheiden müssen, ob für sie beim 
„ß“ die Merkstrategie oder die Ableitungsstrate-
gie geeigneter ist. Diese Einheit fasst also die 

beiden grundlegenden Möglichkeiten bei den 
nicht lautgetreuen Schreibungen zusammen 
und vermittelt so eine vollständigere Einsicht in 
das System des strategiebasierten Rechtschrei-
bens. Damit gewinnt dieses Konzept auch für 
die Kinder eine noch größere Überzeugungs-
kraft. Beim „ß“ wird auch schon auf die beiden 
anderen Ableitungsstrategien vorgegriffen, auf 
das Verlängern der Wörter und das Auseinan-
derbrechen und Verlängern des ersten Wortteils 
bei den Knackswörtern – eine erste propädeuti-
sche Einführung, bei der noch nicht erwartet 
wird, dass alle Kinder das schon kompetent an-
wenden können. Schließlich wird die Ableitung 
beim t-Signal an allen Rechtschreibphänomenen 
angeboten, für langsamer lernenden Klassen 
eine Möglichkeit zur Wiederholung, die aber 
auch weggelassen werden kann, wenn sie nicht 
nötig ist, für sehr schnell lernende Klassen aber 
die Alternative zu dem kleinschrittigeren Vorge-
hen mit den Einzelphänomenen.
Es folgen dann noch die Strategie der Verlänge-
rung der Wörter und die Strategie des Ausein-
anderbrechens und Verlängerns. Bis hierher 
sollte man in der Regel bis zum Ende des sechs-
ten Schuljahres mindestens kommen. Es wer-
den weiterhin die Wörter mit „ä“ als Sonderfall 
thematisiert, da hier die Strategien zum Teil um-
gedreht werden müssen, was sehr stark auf das 
morphematische Denken hinführt. Dieses mor-
phematische Denken wird auch ganz explizit 
durch die Bausteinkontrolle thematisiert. Sehr 
schnell lernende Klassen können diese Einhei-
ten schon im sechsten Schuljahr bewältigen, 
langsamer lernende Klassen können das auch 
erst im siebten oder achten Schuljahr erarbei-
ten. Manche langsamer lernenden Klassen ler-
nen allerdings die Bausteinkontrolle besser erst 
in Klasse neun, weil erst dann ihr morphemati-
sches Denken weit genug entwickelt ist, um die-
se Kontrolle kompetent anwenden zu können.

Im Bereich der Großschreibung wird die Beglei-
tersuche durch die in Präpositionen versteckten 
Begleiter ausdifferenziert. Diese Einheit ist ei-
gentlich für alle sechsten Klassen sinnvoll, weil 
diese versteckten Artikel so häufig vorkommen 
und auch schon in der Grundschule durchge-
nommen wurden. Letztlich ist das eine gute Ge-
legenheit, die Begleitersuche zu wiederholen. 
Die Begleiter-Einsetz-Probe vermeidet nur noch 
wenige Rechtschreibfehler und kann ohne Wei-
teres erst im siebten, achten oder sogar neunten 
Schuljahr eingeführt werden.
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Die Verteilung der Strategie-Einführungen über die Schuljahre

Es kommt nicht selten vor, dass man im siebten 
Schuljahr eine Klasse übernimmt, bei der man 
den Eindruck hat, dass ihr die Arbeit mit dem 
Material guttun würde, obwohl sie vorher an-
ders gearbeitet hat. Das ist durchaus möglich. 
Die Texte sind extra anspruchsvoll und inhalt-
lich interessant gestaltet, sodass die Schüler und 
Schülerinnen auch im siebten Schuljahr davon 
noch motiviert werden können, und selbst für 
Neuntklässler sind sie nicht so kindlich, dass sie 
dadurch demotiviert werden könnten. Daher ist 
selbst im neunten Schuljahr noch die Einfüh-
rung des strategiebasierten Rechtschreiblernens 
möglich. Allerdings erfordert das ein etwas an-
deres Vorgehen, als bei einem Beginn im fünf-
ten Schuljahr.
Im siebten Schuljahr empfiehlt es sich, die Kin-
der ihre letzten dreißig Rechtschreibfehler aus 

Diktaten, Aufsätzen oder anderen Quellen sam-
meln zu lassen. Sie bilden die Grundlage für die 
Beurteilung, an welchen Strategien man intensi-
ver arbeiten sollte. Man führt dann die Strategi-
en relativ schnell nacheinander ein, und zwar 
beginnend mit der Handkontrolle: haben, dann 
alle Verben mit t-Signal, danach die Begleitersu-
che gleich an den versteckten Artikeln, schließ-
lich das Wörterverlängern und die Knackswör-
ter. Nach jeder Einführung einer neuen Strate-
gie gehen die Kinder ihre letzten dreißig Recht-
schreibfehler durch und überlegen, welche 
Fehler sie mit dieser Strategie hätten vermeiden 
können. Damit sie die Fehler entsprechend 
markieren können, wird für jede Strategie ein 
bestimmtes Zeichen eingeführt, das sie für den 
entsprechenden Fehler an den Rand malen 
können. Folgende Zeichen sind sinnvoll:

Mitsprechen in der Rechtschreibsprache:

Handkontrolle:
Die Hand in einem Fausthandschuh

Begleitersuche:
Der Begleiter ist unterstrichen und der Pfeil weist zu seinem Chef.

Ableitung beim t-Signal: t  

Wörter verlängern:

Knackswörter

Merkwörter ah
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Die Menge der Rechtschreibstunden / Die Überprüfung der Lernfortschritte

Natürlich können manche Wörter auch zwei 
oder sogar mehrere Signierungen erhalten, 
etwa wenn ein Nomen durch die Handkontrolle 
und die Begleitersuche hätte erkannt werden 
können, oder wenn ein kleingeschriebenes No-
men auch noch hätte verlängert werden müs-
sen, um das Ende richtig zu schreiben.
Wenn man die Strategien auf diese Weise durch-
gegangen ist, lässt man die Kinder schauen, ob 
noch Fehler übrig sind, die keine Signierung 
bekommen haben. Dann bespricht man die 
Grundstrategie des Mitsprechens in der Recht-
schreibsprache und lässt die Kinder untersu-
chen, ob sie ihre Wörter durch diese Strategie 
richtig geschrieben hätten, oder ob es sich um 
Merkwörter handelt. Da vermutlich in einer 
Klasse nicht mehr so viele solche Fehler vor-
kommen, kann man diese Fehler auch im Klas-
senverband besprechen und so allen Kindern 
die Grundstrategie und die Merkstrategie bei 
nicht ableitbaren Rechtschreibbesonderheiten 
verdeutlichen. 
Erst dann entscheiden die Kinder, an welcher 
der Strategien sie am sinnvollsten arbeiten soll-
ten und man führt die Arbeit mit dem Material 
ein. Wenn die Kinder ausreichend Zeit hatten, 
um ihre ein oder zwei wichtigsten Strategien zu 
üben, führt man bis zum neunten Schuljahr die 
für die Klassen 7–9 vorgeschlagenen Strategien 
ein. Sie implizieren ja immer auch die vorheri-
gen Strategien und bieten damit eine sinnvolle 
Wiederholung.

Im neunten Schuljahr führt man die drei grund-
legenden Ableitungsstrategien und die beiden 
grundlegenden Strategien zur Großschreibung 
als Gesamt-Überblick über die Rechtschreibung 
ein, teilt die Liste mit den Symbolen für die Stra-
tegien aus und lässt mit der Liste gleich die letz-
ten dreißig Rechtschreibfehler signieren. Nach 
einer entsprechenden Einführung üben die 
Schüler dann sofort selbstständig mit dem Mate-
rial.

Die Menge der Rechtschreibstunden
Wie viele Rechtschreibstunden die Kinder und 
Jugendlichen bekommen sollen, hängt natür-
lich davon ab,
 wie schnell oder langsam diese Klasse voraus-

sichtlich lernen wird,
 wie klein oder groß die Schritte für das Erler-

nen der Strategien demnach gewählt werden,
 und wie wichtig es für diese Kinder und Ju-

gendlichen ist, die Rechtschreibung zu ler-
nen.

Für die Einführung einer Strategie braucht man 
in der Regel höchstens eine Unterrichtsstunde. 
Manche Einführungen können deutlich kürzer 
sein, wenn die Kinder die Strategie schon von 
einem anderen Rechtschreibphänomen her 
kennen. Die Einführungen machen aber nicht 
nur die neue Strategie deutlich, sondern moti-
vieren die Schüler auch, diese Strategie zu erler-
nen. Von daher ist es sinnvoll, wenn mindestens 
die nächste Deutschstunde nach einer solchen 
Einführung der selbstständigen Arbeit an der 
Rechtschreibung zur Verfügung steht. Danach 
kann man selbst entscheiden, ob man wöchent-
lich eine Stunde für die selbstständige Aneig-
nung der Rechtschreibstrategien zur Verfügung 
stellt, oder ob man stärker epochal unterrichten 
will. Viele Kinder haben nach 3–4 Übungsstun-
den die Strategie ausreichend geübt. Sehr wich-
tig ist es, die Kinder anzuleiten, dass sie nach 
Erlernen der Strategie alle selbst geschriebenen 
Texte auf diese Strategie hin überprüfen, solan-
ge, bis sie die Strategie automatisch anwenden.
Sinnvoll ist darüber hinaus, wenn das Material 
immer in der Klasse steht und auch für Leer-
laufzeiten oder Vertretungsunterricht benutzt 
werden darf. Man kann auch überlegen, ob 
man den Kindern gelegentlich Hausaufgaben 
aus diesem Bereich gibt, etwa in der Form: 
„Nehmt euch eine Karte mit einem Partnerdik-
tat zu eurem Übungsbereich mit nach Hause 
und lasst euch zu Hause diesen Text diktieren.“ 
Natürlich besteht die Gefahr, dass die eine oder 
andere Karte nicht wieder mitgebracht wird, 
aber da alle Karten als Kopiervorlage im Heft 
enthalten sind und jederzeit wieder abgelichtet 
werden können, ist der Verlust nicht allzu ärger-
lich.

Die Überprüfung der Lernfortschritte
Entgegen der weit verbreiteten Ansicht, dass 
Diktate abzulehnen seien, ist es für diese Art von 
Arbeit sehr wichtig, im Abstand von vier bis 
sechs Wochen durch ungeübte Klassendiktate 
die Lernfortschritte der Kinder zu überprüfen. 
Ziel dieses Rechtschreibmaterials ist ja, dass die 
Kinder allmählich lernen, sämtliche Texte feh-
lerarm zu schreiben. Deshalb kann ihnen auch 
in Diktaten zugemutet werden, Wörter zu 
schreiben, die nicht in ihrem aktiven Wortschatz 
vorkommen und daher von ihnen nicht in ihren 
Aufsätzen verwendet werden. Wenn man Recht-
schreibüberprüfungen auf die Aufsätze be-
schränken wollte, würde man die Kinder dazu 
verleiten, Wörter zu vermeiden, über deren 
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