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1. »Rechtschreibung® — Allgemeine Erlauterungen

Im Deutschunterricht der Primarstufe sollen Schilerinnen und Schiler dazu befahigt werden, richtig
schreiben zu kénnen. Damit verbunden sind sowohl Einsichten in Grundregeln der Rechtschreibung
und Zeichensetzung als auch die Fahigkeit, individuelle Fehlerschwerpunkte erkennen und mit Hilfe
von Rechtschreibstrategien abbauen zu kénnen. In diesem Sinne formuliert die Kultusministerkon-
ferenz (KMK, 2005, S. 8) einleitend als Ziele fur den Schreibunterricht der Primarstufe:

,Die Kinder verfugen Uber grundlegende Rechtschreibstrategien. Sie kénnen lautentsprechend ver-
schriften und bertcksichtigen orthographische und morphematische Regelungen und grammatisches
Wissen. Sie haben erste Einsichten in die Prinzipien der Rechtschreibung gewonnen. Sie erproben
und vergleichen Schreibweisen und denken Uber sie nach. Sie gelangen durch Vergleichen, Nach-
schlagen im Worterbuch und Anwenden von Regeln zur richtigen Schreibweise. Sie entwickeln Recht-
schreibgespir und Selbstverantwortung ihren Texten gegeniber.”

2. Kompetenzorientierung und Bezug zu den Bildungsstan-
dards

2.1 »Stufen“ des Rechtschreiberwerbs

In der Rechtschreibdidaktik geht man seit langerer Zeit davon aus, dass die Kinder bestimmte ,Stu-
fen® des Erwerbs durchlaufen (Frith, 1986; Glinther, 1986; Valtin, 1988; Scheerer-Neumann, 1989;
Briigelmann & Brinkmann, 1994). Manchmal ist auch von ,Strategien® (z. B. May, 2002, S. 143) oder
LZugriffsweisen® die Rede, womit nicht genau dasselbe gemeint ist. Strategien werden zwar nicht
zeitgleich, sondern ,versetzt® erworben, die Kinder greifen aber schon nach recht kurzer Zeit auf
verschiedene Strategien zurtick. In diesem Sinne erscheint der Begriff der ,Stufe, der nahelegt,
dass man von einer Ebene zur nachsten vorangeht, problematisch. Man verwendet ihn aber Ubli-
cherweise, und deshalb wird er auch hier weiter gebraucht. Zusatzlich ist von ,Strategien“ die Rede.
Wer eine Strategie nutzt, muss sie nicht verbalisieren kénnen.

~Zwar bedeutet Schreiben eine Vergegenstandlichung von Sprache, also einen bewussteren Sprach-
gebrauch als Ublicherweise in der gesprochenen Sprache [...], aber eine durchgangige Bewusstheit
fur die eigenen Zugriffsweisen auf Sprache und Schrift ist fir Lerner damit nicht gegeben.“ (May, 2002,
S. 143).

Die zentralen Stufen (Bbhme & Bremerich-Vos, 2009):

e Vorliteral-symbolische Stufe

Weit vor Schulbeginn haben Kinder verstanden, dass Zwei- fir Dreidimensionales stehen
kann, z. B. Fotografien fir Menschen. Sie kritzeln und produzieren grafische Gestalten, die sie



oft als Nachahmungen von Schreibbewegungen Erwachsener ansehen. Das wird als vorliteral
symbolische ,,Stufe” betrachtet.

o Logographemische ,,Stufe*

Ein Kind orientiert sich an einzelnen, visuell hervorstechenden Merkmalen, z. B. an der typo-
grafischen Form von Logos oder am Anfangsbuchstaben des eigenen Namens. Der Rest des
Namens wird gar nicht, nur in Teilen, auf jeden Fall variabel ,geschrieben®. Das wird als logo-
graphemische ,Stufe” angesehen.

¢ Alphabetische ,,Stufe”

Nach dem Schulbeginn lernen die Kinder sehr schnell (wenn sie es nicht bereits kbnnen), den
kontinuierlichen Lautstrom nicht nur in Silben, sondern auch in einzelne Laute zu zerlegen. Sind
die Laut-Buchstaben-Beziehungen bekannt, dann schreiben sie so, wie sie (mehr oder weniger
dialektal) sprechen. Man kénnte sagen, dass sie der Aufforderung folgen: ,Beachte die gespro-
chene Lautfolge und schreibe fir jeden Laut einen Buchstaben!* Damit ist die alphabetische
~otufe” erreicht.

e Orthografischen ,,Stufe”

Zwar schreiben Kinder auch schon frith im ersten Schuljahr einige Worter richtig, bei denen
es nicht nur darauf ankommt, dass man auf die gesprochene Lautfolge achtet. In gréRerem
Umfang werden solche Worter aber erst richtig geschrieben, wenn die Laut-Buchstaben-
Beziehungen gefestigt sind. Es handelt sich z. B. um Worter, bei denen es um Schérfung
(Ball), Umlautung (Backer) und Auslautverhartung (gelb) geht. Diese Schreibungen haben mit
dem Stammprinzip (bzw. morphematischen Prinzip) zu tun, das man so formulieren kénnte:
.Gliedere die Worter in ,Bausteine' und schreibe Verwandtes gleich.” Darliber hinaus geht es
um Worter mit ,Merkelementen® wie bei Bohne, Vater, Hexe usw. Die Schreibung nach dem
Stammprinzip und von Woértern mit Merkelementen bzw. Lernwdértern gelingt in gréfderem
Umfang erst auf der orthografischen ,Stufe“. Dieser ,Stufe” kann jedenfalls zu Beginn der
Grundschulzeit auch die Grof3schreibung von Substantiven zugeordnet werden.

Man kann diese Unterteilung weiter ausdifferenzieren und auch grobe Zeitangaben machen. Dabei
ist zu bedenken, dass sich die Entwicklungen bei einzelnen Kindern unterschiedlich schnell vollzie-
hen.

Scheerer-Neumann et al. (2010, S. 35) haben in Anlehnung an eine Ubersicht von Naumann (2008)
die folgenden ungefahren Zeitrdume fur den Erwerb der Rechtschreibstrategien angegeben:



Rechtschreibstrategie Beginn der Jahrgangs-
stufe

1 2|/3|4|5]|6
2. Halbj.

beginnende alphabetische (phonemische, lautorientierte)
Strategie

MT=Mutter

entfaltete alphabetische (phonemische, lautorientierte) Strate-
gie

MTA=Mutter

alphabetisch

voll entfaltete alphabetische (phonemische, lautorientierte)
Strategie

MUTA=Mutter

Erkennen der Bausteine -er, -en und -el am Silbenende
MUTER=Mutter [mu:te]

Erkennen morphematischer Zusammenhénge: Auslautverhar-
tung, konsonantische Ableitung

Mont wird zu Mond

Erkennen morphematischer Zusammenhéange: Umlautschrei-
bung, vokalische Ableitung

Hende wird zu Hande

GroR3schreibung von konkreten Nomen

orthografisch

Vokallangenmarkierung (Konsonantenverdopplung, ie, Deh-
nungs-h)

Erkennen von Morphemen in flektierten Formen, Ableitungen
und Komposita

Grol3schreibung von Abstrakta und Substantivierungen

Kommasetzung, Zeichensetzung bei direkter Rede

das/dass

Der Beherrschungsgrad wird durch den Grad der Dunkelfarbung der Felder angezeigt.
Schwarz = wird von der Mehrzahl der Schilerinnen und Schiiler beherrscht
Abbildung 1: Erwerb der Rechtschreibstrategien, in Anlehnung an Scheerer-Neumann et al. (2010)

Dass Kinder auf der alphabetischen ,Stufe“ Worter sehr haufig falsch schreiben, ist also zu erwarten
und insofern Gberhaupt kein Grund zur Sorge. Es macht aber einen Unterschied, ob ein Schiler in
der dritten Klasse schreibt Er war *pldzlich ganz *ruich oder ob er schreibt Er war *blasisch ganz
*ruich (Naumann, 2008). Ruhig ist auf dieselbe Weise falsch geschrieben und diese falsche Schrei-
bung ist auf der alphabetischen ,Stufe” keine Uberraschung. Wenn man aber *plozlich und *blasisch
vergleicht, springt ins Auge, dass sich beim Lesen von *pl6zlich die richtige Lautung und damit auch
das richtige Wort ergibt, nicht aber beim Lesen von *blasisch. Wirde man hier jeweils bezogen auf
das ganze ,Wort” einen Fehler vermerken, dann wiirde dieser wesentliche Unterschied verwischt.
Es gibt viele Moglichkeiten, ein Wort falsch zu schreiben, und man kann auch pro Wort mehrere
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Fehler machen. Solche Differenzierungen sind fur eine qualitative Fehleranalyse zentral. Von hier
aus lassen sich — mit aller Vorsicht — diagnostisch relevante Schliisse im Hinblick auf die Recht-
schreibkompetenz der Schiilerinnen und Schiler ziehen.

2.2 Bildungsstandards

Unter der Uberschrift ,richtig schreiben® sehen die Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir den Pri-
marbereich (KMK, 2005, S. 10-11) Folgendes vor:

e ,gelbte, rechtschreibwichtige Worter normgerecht schreiben,

e Rechtschreibstrategien verwenden: Mitsprechen, Ableiten, Einpragen,

e Zeichensetzung beachten: Punkt, Fragezeichen, Ausrufezeichen, Zeichen bei wortlicher Rede,
e (Uber Fehlersensibilitat und Rechtschreibgespir verfigen,

e Rechtschreibhilfen verwenden

— Worterbuch nutzen,
— Rechtschreibhilfen des Computers kritisch nutzen,

e Arbeitstechniken nutzen

— methodisch sinnvoll abschreiben,
— Ubungsformen selbststéndig nutzen,

— Texte auf orthographische Richtigkeit Gberprifen und korrigieren®

Diese Standards beziehen sich auf das Ende der vierten Klasse und es kann nicht erwartet werden,
dass sie vom Uberwiegenden Teil der Schilerinnen und Schiler bereits in Klasse drei erreicht wor-
den sind.

Was den ersten Standard (,,gelibte, rechtschreibwichtige Worter normgerecht schreiben®) be-
trifft: Bei VERA-3 geht es um Kinder in allen Bundesléandern und insofern ist es kaum mdglich, die-
sem Standard gerecht zu werden, denn einen fur alle L&nder verbindlichen Grundwortschatz gibt es
nicht. In vielen Klassen werden zwar tber die Grundschuljahre hinweg Grundwortschatze aufgebaut
und diese ,Klassenwdrter” werden auch immer wieder geibt. Ein ,harter Kern“ von Wértern, die
Uberall getibt werden, lasst sich aber nicht ausmachen. Ob die Kinder die getibten Wdrter richtig
schreiben kdnnen, Uberprift man dariiber hinaus oft und ganz bewusst nicht mithilfe von Diktaten.
Vielmehr werden den Kindern vielfaltige Schreibanlasse geboten und die Rechtschreibworter sind
dann Teil von mehr oder weniger selbststandig geschriebenen Texten. Auf diese Weise kdnnen die
Rechtschreibleistungen der Kinder bei VERA-3 nicht Uberprift werden. Denn die Texte wirden ja
sehr unterschiedlich ausfallen und einmal mehr, einmal weniger Zeit beanspruchen. Die Vergleich-
barkeit ware nicht mehr gegeben.

Der zweite Standard (,,Rechtschreibstrategien verwenden: Mitsprechen, Ableiten, Einpra-
gen®) ist fir VERA-3 zentral. Beim Mitsprechen geht es um Laut-Buchstaben-Beziehungen vor
allem auf der alphabetischen Stufe. Warter, deren Schreibung man sich einpragen soll, enthalten



spezielle Grapheme (z. B. Hexe, Aal). Beim Ableiten handelt es sich um eine Gruppe von Operati-
onen, die fur die orthografische Stufe charakteristisch und vor allem auf die ,Bausteine® Morphem
und Silbe bezogen sind. Einige Beispiele: Dass Lob nicht mit <p>, sondern mit <b> geschrieben
wird, ergibt sich aus der Verlangerungsprobe (loben). Dass kommt zwei <m> enthalten muss, ergibt
sich daraus, dass <m> in kommen Silbengelenk ist, und der Backer ,kommt®, wie man sagt, von
backen.

Zeichensetzung und die Nutzung der Rechtschreibhilfen des Computers spielen bei VERA-3
keine Rolle, wohl aber — wenn auch nur indirekt — der Standard ,,Worterbuch nutzen“. Wer Worter
finden will, muss u. a. das Alphabet beherrschen und wissen, was zu tun ist, wenn man ein Wort
sucht, das inmitten anderer steht und mit ihnen im ersten, zweiten usw. Buchstaben Ubereinstimmt

Daruber hinaus sollen die Schilerinnen und Schiler bei VERA-3 auch zeigen, inwiefern sie bereits
dazu in der Lage sind, ,,Texte auf orthografische Richtigkeit [zu] Gberprifen und [zu] korrigie-
ren“. Dabei handelt es sich allerdings nicht um umfangreichere Texte, sondern — fir Kinder in der
dritten Klasse angemessen — nur um einzelne, authentische Satze, die in der Regel von Erstklass-
lern geschrieben wurden. Damit wird man auch dem Standard ,liber Fehlersensibilitat und
Rechtschreibgespir verfiigen“ gerecht. Im Folgenden wird auf die Umsetzbarkeit von Standards
in Testaufgaben unter dem Gesichtspunkt einer qualitativen Fehleranalyse eingegangen.

3. Zur Umsetzbarkeit von Standards in Testaufgaben unter
dem Gesichtspunkt einer qualitativen Fehleranalyse

Im Rahmen von VERA-3 wird mit unterschiedlichen Aufgabenformaten gearbeitet, z. B. mit LU-
ckensatzen, mit Korrektur-, Richtig-falsch-, Begrtindungs- und Sortieraufgaben. Eine qualita-
tive Fehleranalyse eignet sich sowohl fiir die Testworter in den Lickensatzen als auch fir die Falsch-
schreibungen in den Korrekturaufgaben und deren Berichtigung durch die Schilerinnen und Schi-
ler.

Luckensatze vorzusehen hat sich vielfach bewahrt, z. B. auch bei IGLU. Einige Vorteile:

e Unterschiede im Schreibtempo machen sich nicht so gravierend bemerkbar.
e Der Schreibaufwand ist begrenzt.

o Die Aufmerksamkeit kann der Rechtschreibung ungeteilt gelten. Man muss z. B. nicht wie bei
einem Luckentext auf den Sinnzusammenhang achten.

Folgt man der Stufentheorie des Rechtschreiberwerbs, dann kann man erwarten, dass Kinder in der
dritten Klasse in der Regel mit einfachen Laut-Buchstaben-Beziehungen kaum noch Schwierigkeiten
haben.

AuRerdem sollten sie eine Reihe von Waortern schreiben kénnen, die fir die Merkmale der orthogra-
fischen Stufe charakteristisch sind. Das sind z. B. Wérter mit Scharfungsschreibung bzw. doppeltem
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Konsonantenbuchstaben, mit Auslautverhartung, mit haufigen Préfixen oder Suffixen. Was die
GroR3schreibung angeht, so sollte die Grol3schreibung nach einem Satzschlusszeichen und von Sub-
stantiven, mit denen man Konkretes bezeichnet, gelingen, zum Teil auch schon von Substantiven
mit einem charakteristischen Suffix wie -ung, -heit oder -keit.

Will man die Schreibungen der Kinder nicht nur auf der Ebene der ganzen Wadrter als richtig oder
falsch einstufen, sondern dariiber hinaus auf Lupenstellen achten, dann kann man auf verschie-
dene Versionen qualitativer Fehleranalysen zurlckgreifen. In Frage kommen z. B. die Hamburger
Schreibprobe HSP (May, 2002), die Oldenburger Fehleranalyse OLFA (Thomé & Thomé, 2004), die
Dortmunder Rechtschreibfehler-Analyse DoRA (Léffler & Meyer-Schepers, 1992) und die Aachener
Forderdiagnostische Rechtschreibfehler-Analyse AFRA (Herné & Naumann, 2002).

Im Rahmen von VERA-3 wurden die Testworter auf der Basis von Fehlerkategorien nach AFRA
genauer bestimmt. AFRA enthéalt insgesamt 25 solcher Kategorien, von denen aber nur einige in
VERA-3 eingesetzt werden. Eine Kategorie wie z. B. ,Getrennt- und Zusammenschreibung“ kann ja
in der dritten Klasse noch keine Rolle spielen. Fir die in VERA-3 eingesetzten Testworter werden
also nur ausgewahlte Kategorien zur Beschreibung von Rechtschreibfehlern genutzt.

Typische Kategorien, die bei den VERA-Testungen zuletzt eine Rolle gespielt haben, sind in folgen-
der Tabelle abgedruckt:

Lupenstellt_a der Beschreibung
Kategorie
FG falsche Graphemauswabhl
GF Graphemfolge/Wortdurchgliederung
SG spezielle Grapheme
GK Grol3-/Kleinschreibung
VL Vokallange
VK Vokalkirze
VA vokalische Ableitung
KA konsonantische Ableitung
UM unselbststandige Morpheme
MG Morphemgrenze bzw.
Morphemanschluss

Mit den Testwdrtern soll erfasst werden, inwiefern die Kinder die alphabetische und ansatzweise
auch schon die orthografische Strategie beherrschen. Wenn man die Wortschreibungen der Kinder
untersucht, dann kann man z. B. die Kategorien falsche Graphemauswahl (FG) und Graphemfolge/
Wortdurchgliederung (GF) nutzen. So kann deutlich werden, inwieweit sie die alphabetische Stra-
tegie beherrschen. Einige Beispiele, die u.a. in den aktuellen und vergangenen Testungen eine
Rolle gespielt haben:



e Als ,FG* ware zu verzeichnen, wenn ein Kind *kapott statt kaputt oder *Motze statt Mitze
schreibt. Das Graphem ist in diesem Fall keine lauttreue Verschriftung des Phonems.

e Falsche Graphemfolgen (GF) waren etwa *lutsig statt lustig, Auslassungen (*Aussen statt Aus-
sehen) und Hinzufliigungen (*lusistig).

Der orthografischen Strategie kann man eine ganze Reihe von Fehlerkategorien zuordnen.

e Als Beispiele fur spezielle Grapheme (SG) kommen z. B. das <> in grof3eren oder das <g> in
guaken in Betracht.

e Bei der Gro3- und Kleinschreibung (GK) geht es vor allem um die Gro3schreibung am Satzan-
fang und von Konkreta. Es soll aber auch geprift werden, ob Warter mit fir Nomen typischen
Suffixen schon richtig geschrieben werden kénnen. Beispiele sind hier etwa Ordnung, Freund-
lichkeit, Faulheit.

o Die Lange des Vokals (VL) ist z. B. bei den Wortern mehr oder Lehrerin zu beachten. Hier
kommt jeweils ein Dehnungs-h vor. Fur ein solches <h> gibt es keine hinreichenden, sondern
nur notwendige Bedingungen. Es ist nur vor /l/, /m/, In/ und /r/ zu schreiben, aber nicht immer.

o Um Vokalkirze (VK) geht es z. B. bei Bricke oder sitzen, wo allerdings nicht zwei <k> bzw.
zwei <z>, sondern <ck> und <tz> vorkommen.

e Bei einem Wort wie Straucher kann man <eu> schreiben, allerdings nur dann, wenn man nicht
erkennt, dass es sich um die Mehrzahl von Strauch handelt. Hier liegt ein Fall von vokalischer
Ableitung (VA) vor, ebenso bei raumt (von Raum).

¢ Kinder, denen die orthografische Strategie noch unbekannt ist oder die unsicher sind, verschrif-
ten z. B. Hemd mit <t> und Pausenbrot womoglich mit <d>. Wer so schreibt, hat eine Verlange-
rungsregel nicht beachtet: den Einsilber Hemd nicht mit dem Mehrsilber Hemden und Brot nicht
mit Broten verbunden bzw. die Morphemkonstanz nicht erkannt. Ein solcher Fehler ist als kon-
sonantische Ableitung (KA) klassifiziert.

e -ig in den Woértern durstig und neugierig wird von vielen als /ich/ ausgesprochen. Das Suffix -ig
ist wie das Préafix ver- in verlosen ein Beispiel fur die Kategorie unselbststandige Morpheme
(UM).

Viele Kinder schreiben noch fehlerhaft, weil sie noch nicht systematisch auf Morphemgren-
zen (MG) achten. Fur diese Kategorie gibt es mitunter Beispiele, etwa das zusammenge-
setzte Nomen Vorfahrtsregel, dessen Schreibung begrtindet werden soll.



4.

Anregungen fur den Unterricht

Zu allen fur die Orthografie relevanten Aspekten gibt es gerade fir die Grundschule eine reichhaltige
Literatur. Deshalb sollten einige Anmerkungen genlgen:

Kinder, die haufiger so schreiben, dass die auf die alphabetische Strategie bezogenen Kate-
gorien zutreffen, brauchen besondere Aufmerksamkeit. Mit ihnen sollte man zunachst vor allem
die silbische Gliederung von gesprochenen und geschriebenen Wértern tben.

Zum syntaktischen Aspekt: Die Aufmerksamkeit auf Séatze kann man scharfen, indem man
Satze und Nichtséatze unterscheiden lasst: Klaus schiel3t fast in jedem Spiel ein Tor und Klaus:
fast in jedem Spiel ein Tor. Was die Satzgrenzen angeht, so hat sich die Reihung von Wértern
in GroRschreibung ohne Schlusszeichen bewahrt: KLAUS IST EIN GUTER SCHUTZE MANCH-
MAL TRIFFT ER ABER DAS TOR NICHT DANN LACHEN IHN EINIGE AUS DAS FINDE ICH
DUMM. Neben der Grol3schreibung am Satzanfang spielt hier vor allem die GroRR3schreibung
von Nomen eine Rolle. Es gibt viele Vorschlage, wie sie gelehrt werden sollte (u. a. Artikelprobe,
Adjektivprobe, Mehrzahlprobe, Proben zur Ermittlung des Kerns von Satzgliedern).

Zum morphematischen Aspekt: Fir die orthografische Strategie ist dieser ,Baustein“ beson-
ders charakteristisch. Aufgaben, die sich auf die Auslautverhartung bzw. die konsonantische
Ableitung beziehen, kdnnen in Form einer Alternative gestellt werden: Schreibt man *Want oder
Wand, Kalb oder *Kalp usw.? Auch die vokalische Ableitung lasst sich durch Vorgabe von zwei
Varianten Uben, zwischen denen sich die Kinder begriindet entscheiden miissen: *Wesche oder
Wasche, *Leufer oder Laufer usw.? Die Unterscheidung von Wortstamm, Prafixen und Suffixen
kann in vielféaltiger Weise erarbeitet werden. So mag man aus einer Liste Pré- und Suffixe zur
Wahl anbieten, die zu gegebenen Stammen passen (z. B. ver-, ab-, zer- zu -reisen, -lich, -bar,-
ig zu ess-). Man kann im Rahmen der Lektire von kleinen literarischen Texten auf die Suche
nach Waortern mit besonders vielen selbststandigen und unselbststandigen Morphemen gehen
usw.

Zum Aspekt der Vokallange: In der amtlichen Regelung der deutschen Rechtschreibung heif3t
es u. a., dass man dann, wenn im Wortstamm auf einen kurzen betonten Vokal ein einzelner
Konsonant folgt, den Konsonantenbuchstaben doppelt schreiben soll. Auf diese Regel ist die
Kategorie Vokalkurze (VK) bezogen. Man kann aber auch der Meinung sein, dass mit der Dop-
pelschreibung gar nicht die Vokalkiirze angezeigt wird, sondern ein Silbengelenk. Dieses Ge-
lenk ist ein einzelner Konsonant zwischen einem betonten und einem unbetonten Vokal wie bei
(mundlich) /pupal/, geschrieben als Puppe. Im Mindlichen gehért der Konsonant /p/ sowohl zur
ersten als auch zur zweiten Silbe. Unabhangig davon, welcher dieser Versionen man den Vor-
zug gibt: Es empfehlen sich Ubungen zur Unterscheidung von Lange und Kiirze, z. B. durch die
Vorgabe von Minimalpaaren wie (mundlich) /Wa:l/ und /Wal/ (schriftlich Wal und Wall). Die Kin-
der sollten auch erfahren, dass man das lange betonte /i/ fast immer als <ie> schreibt und dass
das Dehnungs-h selten ist. Auf ,Dehnungs-h-Woérter” sollte als spezielle Lernwdrter besonders
hingewiesen werden.
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Zum Umgang mit Hilfsmitteln: Sind Schulwoérterbiicher vorhanden, sollten sie kontinuierlich
und nicht nur gelegentlich genutzt werden. Die Kinder missen erfahren, dass sie das Alphabet
allmahlich schneller nutzen kénnen. Sie sollten immer wieder tiben, wie sie sich auf einer Dop-
pelseite durch einen Abgleich der Eintrage oben links und unten rechts orientieren kénnen. Sie
sollten auch die Gelegenheit haben zu lernen, was man tun kann, wenn man nicht fundig wird.
Wer z. B. die Wortform *leufst nicht findet, wird zwar, wenn er die vokalische Ableitung in Be-
tracht zieht, auch nicht laufst finden, aber die Grundform dieses Verbs laufen.
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