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Einleitung

Gesellschaftliche und bildungspolitische Tendenzen spiegeln sich in der Unterrichts-
wirklichkeit: Migration, Inklusion, soziale Ungleichheit, jahrgangstbergreifende Be-
schulung, Gemeinschaftsschulen, alternative Lern- und Schulkonzepte — das sind nur
einige der aktuellen Einflussfaktoren, die vielfaltig zusammengesetzte Lerngruppen be-
gunstigen und den Blick auf die Individualisierungspotenziale von Lehr-Lernprozessen
schérfen. Auch wenn die Herausforderungen grof3 sind, nutzt eine genauere Passung
von Unterricht und Lernerin letztendlich allen Beteiligten — auch jenen in weniger viel-
faltigen Klassen.

Bisher sind Schrift- und Orthographievermittlung® in den Bildungsstandards allerdings
klar auf mehrere Schuljahre verteilt. Wéhrend sich Sekundarstufenlehrerinnen nur sel-
ten in ihrer Aushildung mit dem Thema Schrifterwerb beschaftigen, sollen Grundschul-
lehrkrafte z. B. die Kommasetzung im Unterricht allenfalls streifen. Eigentlich zeigten
Klassenarbeiten aber immer schon, dass die orthographischen Kompetenzen der Ler-
nenden einer Klasse sehr stark streuen. So gesehen ist eine Individualisierung des Or-
thographieunterrichts, wie sie fir den Anfangsunterricht schon lange gefordert und an
vielen Standorten auch umgesetzt wird, in allen Jahrgangsstufen fraglos sinnvoll (vgl.
Betzel/Schonenberg 2016). Angesichts inklusiver Beschulung einerseits und der immer
wieder hohen Zahl an Lernerlnnen, die mit wenig Deutschkenntnissen in hdhere Schul-
klassen eingeschult werden, ist diese Trennung tberhaupt nicht mehr sinnvoll. Schrift-
und Orthographievermittlung sollten in allen Lehramtsstudiengéngen verzahnt gelehrt
werden.

Dabei kann die Beriicksichtigung von Mehrsprachigkeit wichtig sein: Ubertragbare
Kompetenzen aus einem ggf. bereits bekannten Schriftsystem sollten unbedingt genutzt
werden, um den Zweitschrifterwerb im Deutschen zu verkirzen, indem auf Bekanntes
aufgebaut wird. Ebenso zu beriicksichtigen ist, dass sich manche Schwierigkeiten durch
den Vergleich zur Erstsprache oder -schrift erklaren und dann auch besser beheben las-
sen. Grundsétzlich gilt: Sprachstrukturen des Deutschen, die noch nicht erworben wur-
den, kénnen in der Regel auch noch nicht korrekt verschriftlicht werden.

Das deutsche Schriftsystem ist komplex. Ein Blick Gber den Tellerrand macht erklérbar,
warum das fiir das Deutsche nitzlich ist. Die vielfaltigen Schriftsysteme dieser Welt
I6sen die Aufgabe, Sprache abzubilden, jeweils sprachspezifisch (vgl. Ehlich 1982/2007

1 In diesem Band wird statt des Ausdrucks Schriftspracherwerb die Bezeichnung Schrifter-
werb verwendet. Der in den 1980er Jahren praferierte Ausdruck Schriftspracherwerb sollte
zurecht betonen, dass Kindern in einer literalen Umgebung tber den Schrifterwerb der Weg
zum Sprachausbau geebnet wird. Hingegen wird hier der Fokus nicht auf den Erwerb von
Schriftsprache, sondern auf den Umgang mit dem Schriftsystem gelegt. Mit Schrifterwerb ist
also z. B. keineswegs nur die Aneignung und Auspragung einer Handschrift gemeint.



2 Einleitung

I: 55 ff.). Im Vergleich zu anderen Sprachen verfligt das Deutsche (iber sehr viele VVo-
kale; am Anfang und Ende einer Silbe kdnnen relativ viele Konsonanten kombiniert
werden; durch Ableitung (Derivation) und Zusammensetzung (Komposition) kénnen
sehr lange Worter gebildet werden; Wortgruppen mit Nomen kdnnen enorm erweitert
und Sétze sehr kompliziert gebaut werden. Die Orthographie des Deutschen verhilft
LeserInnen daher durch verschiedene Mittel zum lautlichen Zugang, zum Wiedererken-
nen bedeutungsgleicher Wortteile in verschiedenen Wartern, zur schnellen Identifizie-
rung der Kerne von Nominalgruppen und zum Erkennen von satzférmigen Strukturen.
Orthographiebezogene Fachtexte (so auch dieser) sortieren ihre Gegensténde nach der
Einheitengréfe: vom Laut bzw. Buchstaben (ber Silbe und Wortbaustein zum Satz oder
umgekehrt. Beim Lesen und Schreiben wirken dagegen immer alle Prinzipien gleich-
zeitig (s. Abb. 1) und sind daher auch gleichzeitig zu berlcksichtigen.

Abb. 1: Ineinandergreifen orthographischer Prinzipien

Leider gilt: Was Lesenden hilft, ist fir Schreiberinnen hochgradig aufwéndig zu erwer-
ben und zu kontrollieren. Didaktisch stellt sich die Frage, mit welcher Einheit man am
besten beginnt. Historisch gesehen wurde in Deutschland vom Buchstaben und Laut bis
zum Satz im Laufe der Zeit jede linguistische GroRe als methodischer Ausgangspunkt
gewdhlt (vgl. Berkemeier 2018). Seit nunmehr Jahrzehnten wird Uber d i e richtige
Methode fur die Schriftvermittlung gestritten. Vergleichende Wirksamkeitsstudien lie-
gen bisher kaum vor (etwa Weinhold 2009, Funke 2014). Wahrend der Beginn mit Mor-
phem- oder Ganzheitsmethode nicht mehr ernsthaft diskutiert wird, scheint unentschie-
den, ob man besser vom Laut oder von der Silbe ausgehen sollte oder ob beides gleich
gut gelingt. Ebenso intensiv wird diskutiert und untersucht, ob phonologische Bewusst-
heit den Ausgangspunkt der Schriftvermittlung bilden sollte oder durch den Schrifter-
werb erst entsteht.



Einleitung 3

Didaktisch-methodisch ist bezogen auf den Anfang zwischen folgenden Polen abzuwa-
gen:

a) Man arbeitet kommunikativ vielféltig, lasst die Lernenden Texte lesen und schrei-
ben und toleriert damit Gibergangsweise Leseprobleme und Schreibfehler, weil die
orthographischen Prinzipien nur schrittweise vermittelt werden kénnen.

b) Man schrénkt die kommunikativen Mdéglichkeiten maximal ein und arbeitet streng
systematisch an korrekten Schreibungen ausgewahlter Worter eines Prinzips.

Die vermutlich beste Lésung liegt im Sowohl-als-auch, wenn man die Leistungen der
verschiedenen Ansétze nutzen und ihre Begrenztheit ausgleichen will. Logisch ist auch:
Wenn in einem System mehrere Prinzipien zusammenwirken, kann nicht eine Methode
allein die richtige sein. Statt der seit Jahrzehnten nahezu durchgéangigen Methodendis-
kussionen sollte deshalb der Fokus darauf gerichtet sein, eine stimmige Form der Me-
thodenintegration zu erarbeiten, die sich selbstverstandlich einer anschlieBenden Wirk-
samkeitsprifung nicht verschlieBen darf. Einige aktuelle Fibeln versuchen sich bereits
daran, ohne dass damit schon der Weisheit letzter Schluss gefunden sein muss. Dieser
Band fasst deshalb zusammen, welche géngigen Methoden genau welche Teilkompe-
tenzen unterstiitzen. Dariiber hinaus werden Ubergénge zwischen den Prinzipien the-
matisiert und Vorschlage zur ausstehenden Verkniipfung der Methoden und Ansatze
gemacht.

Individualisierung ist angesichts der Vielzahl von Lernenden gegeniiber einer einzigen
Lehrperson immer eine Herausforderung. Es bedarf praxistauglicher Materialien und
Instrumente, die jenseits von Frontalunterricht in angemessener Weise Einblicke in das
Schriftsystem erlauben. Statt einer Sammlung von diversen Ubungen, Proben und Re-
geln werden hier vier Instrumente vorgestellt, die einen sehr grof3en Teil der Schreibun-
gen und Zeichensetzung im deutschen Schriftsystem fur Lehrende erklér- und lehrbar
und fur Lernende ableit- und Gberprufbar machen. Die Merkmale des deutschen Schrift-
systems werden in ihrer leseunterstiitzenden Funktion hér-, sicht- und (be)greifbar. Die
Instrumente Hortabelle, Silbenkette, Wortgruppenkarte und Satzleiste sind — bei Bedarf
— in allen Klassenstufen fir die (Zweit-)Schrift- und Orthographievermittlung durch-
gangig und nachhaltig verwendbar und bilden eine stabile Basis fiir reflektierende
Rechtschreibgesprache. Sie kénnen nicht nur zweitspracherwerbssensibel angepasst,
sondern gleichzeitig fur die Sprachférderung genutzt werden (Aussprachetibung, Wort-
bildung, Satzbau). Fur vielfaltige Lerngruppen eignen sich diese Instrumente, weil sie
— je nach individueller Kompetenz — wie ein Geriist auf- und wieder abgebaut werden
konnen. Sie bilden die Basis fir individualisierte Unterrichtsphasen und individuelle
Reflexions- und Korrekturprozesse. Nach einer Einflihrung kénnen Lernende allein und
in Kleingruppen selbststandig damit arbeiten. Alle vorgestellten neuen Instrumente kon-
nen mit herkémmlichen Ansétzen und Materialien kombiniert werden, sind aber ebenso
jederzeit unabhangig davon und individuell variabel einsetzbar und basieren auf den in
den letzten Jahrzehnten stark vorangetriebenen orthographietheoretischen Forschungen.
Erfahrungen und erste qualitative Daten zum Einsatz der Instrumente liegen vor. Quan-
titative Evaluationsdaten kénnen so kurz nach der Entwicklung noch nicht prasentiert
werden.



4 Einleitung

Zu keiner Zeit gab es bessere und umfassendere orthographietheoretische Erklarungs-
ansétze als heute. Es gilt, sie zu nutzen, um die Lernenden aller Schulstufen zu befahi-
gen, orthographische Entscheidungen beim Schreiben von Texten zu féallen. Um indivi-
duelle Lernwege ausreichend interpretieren und Lernende gezielt unterstiitzen zu kon-
nen, missen Sie das orthographische System also gut kennen und verstehen. Nur dann
kénnen Sie vorhandene Fahigkeiten genau einschétzen und Lernende systematisch for-
dern bzw. angemessen fordern. Fir fachfremd Unterrichtende und Studierende werden
die notwendigen fachlichen Grundlagen und Termini hier erklart und nicht vorausge-
setzt. Allerdings versteht es sich von selbst, dass die Einarbeitung in ein so komplexes
Thema bei wenigen Vorkenntnissen ein entsprechend gréfReres Durchhaltevermdgen
beim Lesen erfordert. AuBerdem verlangt die Komplexitat des Gegenstandes eine sehr
genaue Beschreibung, die auf den ersten Blick vielleicht ibertrieben auf Sie wirkt. Beim
Lesen des Buches werden Sie mdglicherweise immer wieder einzuwenden geneigt sein:
,Das ist aber kompliziert. — Ja, das liegt aber nicht an den Instrumenten, sondern am
komplexen System selbst. Eine fragen- bzw. interessengeleitete Teillektire kann even-
tuellen Ermidungserscheinungen entgegenwirken.

Bedenken Sie auch, dass Hortabelle, Silbenkette, Wortgruppenkarte und Satzleiste aus
Lernendenperspektive sukzessive eingeflihrt und entfaltet werden und — gemessen am
Umfang orthographietheoretischer und -didaktischer Beschreibungen und vorliegender
Materialpakete — nicht wirklich umfangreich sind. Das theoretische Basiswissen ist den
Instrumenten immanent. Sie werden merken, dass Sie dadurch im Unterricht Erklarzeit
sparen: Die fur Erklarungen notwendigen Teilaspekte sind visualisiert, sodass sich Leh-
rende und Lernende auf das Wesentliche konzentrieren und Schreibungen aus dem Ge-
brauch der Instrumente ableiten kénnen. Im Ausgleich zur notwendigen Einarbeitungs-
zeit nutzen Sie und lhre Schilerlnnen dieselben Instrumente zum Erklaren, Anwenden,
Uberarbeiten, fiir die Lernstandseinschatzung und fiir die Feedbackformulierung. Fer-
ner kdnnen Sie im Grammatikunterricht, im Schreibunterricht und in der (Zweit-)
Sprachférderung unmittelbar daran anknlpfen (vgl. Berkemeier/Schmidt i. E., Berke-
meier/Wieland 2017a).

Unsere Gesellschaft sanktioniert schlechte Rechtschreibleistungen u. a. bei der Vergabe
von Ausbildungs- und Arbeitsplatzen. Verhelfen Sie Ihren Schilerinnen deshalb syste-
matisch zu Einsichten in das orthographische System.



1. Das ,lautabbildende" (phonographische) Prinzip und
seine Vermittlung

1.1 Linguistische Grundlagen:
Beziehungen zwischen Schriftzeichen und Lautung

Zweck des ,,lautabbildenden® (phonographischen) Prinzips ist es, Lesenden den Zugang
zur Lautung, also zum Klang des geschriebenen Wortes zu erméglichen: Man rekon-
struiert beim Lesen u. a. Uber die Zuordnung von Schriftzeichen (Graphemen) zu Lauten
(Phonemen)?, wie sich das zu lesende Wort ungefahr anhért. Erfahrene Leserlnnen tun
dies natirlich nicht mehr bei jedem Wort (das wirde viel zu lange dauern), sondern
erkennen die Wortbedeutung in der Regel auf dem direkten Weg, auch wenn sie sich
innerlich begleitend flussig vorlesen (subvokalisieren). Das funktioniert, weil Schrift-
erfahrene die meisten Schreibungen schon sehr oft gesehen haben. Bei schlecht lesbaren
oder unbekannten Wortern wird dagegen der indirekte ,,Umweg* Giber die Lautung zur
Bedeutung gewahlt (wahrscheinlich geht es Ihnen z. B. bei dem Wort <Desoxyadeno-
sintriphosphat> so).

Leseanfangerlnnen missen diesen indirekten Weg uber die Lautung aufwéndig erwer-
ben. Sie missen lernen, die Grapheme und orthographischen Kennzeichnungen eines
Schriftsystems zu erkennen, ihnen die passenden Phoneme zuzuordnen, Phoneme zu
Silben und Wértern zusammenzusetzen und diesen Lautfolgen Bedeutung zuzuordnen.
Manchmal ist der Leseprozess fiir Leseanfangerinnen so anstrengend, dass die Bedeu-
tungsentnahme am Schluss doch nicht gelingt und das eigentliche Leseziel nicht erreicht
wird. Besonders schwierig ist die Sinnentnahme, wenn die Rekonstruktion der Lautung
aufgrund ungunstiger Strategien nur unzureichend gelingt und Lernende z. B. [fa:te:Rr]
statt [fa:te] fiir <Vater> lesen. An diesem Beispiel sieht man, dass eine rein sukzessive

2 Alltagssprachlich wird der Ausdruck ,Laut-Buchstaben-Zuordnung“ verwendet. Wissen-
schaftlich korrekt spricht man jedoch von Graphem-Phonem-Korrespondenzen. Der Aus-
druck Graphem schliet ndmlich im Gegensatz zur Bezeichnung Buchstabe einerseits ein,
dass ein Schriftzeichen (z. B. <s>) oder eine Schriftzeichenfolge (z. B. <sch>) im Deutschen
funktional verwendet wird. Dabei kommt es nicht auf die konkrete Realisierungsform des
oder der Zeichen an. Der Ausdruck Graphem steht also andererseits fir alle Schriftzeichen
mit gleicher Funktion: z. B. <<a, a, a->>. Dasselbe gilt fiir den Ausdruck Phonem. Einerseits
kann ein Phonem ein- oder mehrteilig sein (z. B. /a:/ oder /a/, /t/ oder /ts/), andererseits wer-
den die Phoneme von verschiedenen Sprecherinnen nicht genau gleich artikuliert. Ein beson-
ders auffilliges Beispiel ist die Realisierung von /1/ als [R] im Rachen oder [r] mit der Zun-
genspitze: Beide haben dieselbe Funktion.



6 Phonographisches Prinzip

Zuordnung jeweils eines Schriftzeichens zu je einem Laut nicht ausreicht, weil im Deut-
schen nicht genau ein Schriftzeichen fur genau ein Phonem steht.

Far alle Sprachen gilt, dass gesprochene Sprache nicht hinreichend tber Einzellaute
beschrieben werden kann. Auch gréRere Einheiten wie Silben, Wérter und Wortgrup-
pen, Satze und Satzfolgen haben z. B. im Hinblick auf benachbarte Laute und Betonung
Einfluss auf die Lautung, die nur teilweise ihr Pendant im Schriftsystem finden. Weil
sich im deutschen Schriftsystem u. a. auch silbische Strukturen finden, begegnet man in
den letzten Jahren im didaktischen Kontext mitunter der Behauptung, das deutsche
Schriftsystem sei keine Alphabetschrift, sondern eine Silbenschrift. Um diese Aussage
zu prufen, bedarf es einer genaueren Betrachtung.

In allen Alphabetschriften haben Grapheme (Schriftzeichengruppen gleicher Funktion)
die Aufgabe, Zugange zu Phonemen (Lautgruppen gleicher Funktion) zu gewéahren. Da-
rin besteht das Wesen einer Alphabetschrift. Laute werden nicht von allen Sprecherin-
nen einer Sprache oder an jeder Stelle im Wort genau gleich ausgesprochen. Trotzdem
verstehen wir einander in der Regel, weil wir unbewusst erkennen, welche Laute in
welcher Funktion verwendet werden. Laute, die in einer Sprache dieselbe bedeutungs-
unterscheidende Funktion haben, werden deshalb in der Theorie zu einem Phonem
gruppiert. Phoneme ermittelt man seit Trubetzkoy (1939/1958) mithilfe von Minimal-
paaren: Wahrend sich die Worter [ro:za] und [lo:za] (<Rose> - <Lose>) nur in einem
Laut, jedoch deutlich in der Bedeutung unterscheiden, ist dies bei [ro:za] (Zungenspit-
zen-r) und [ro:zo] (Rachen-r) nicht der Fall. Bei [r] und [I] handelt es sich also um die
Realisierung zweier Phoneme /&/ und /I/, bei [r] und [r] dagegen um nur eines: /r/°.

Vokale werden im sogenannten VVokaltrapez (s. Abb.en 2 und 3) angeordnet, um ihre
artikulatorische Bildung beschreiben zu kénnen. Die Lokalisierung von Vokalen im
Mundraum ist im Vergleich zu Konsonanten wesentlich schwieriger, weil mit den
Sprechwerkzeugen keine gut wahrnehmbare Enge und auch kein Verschluss gebildet
wird. Vokale unterscheiden sich durch Zungenlage und Lippenspannung. Sie zu be-
schreiben und zu flhlen, ist besonders schwierig. Es hilft, wenn man sich ein Trapez im
Mundraum vorstellt. So fallt es leichter, den Laut [i:] (<ihnen>) hinter den oberen
Schneidezdhnen, [e] (<elf>) vorne, aber weiter unten, [o] (<um>) hinten im Rachen-
raum und die Zentralvokale [2] (<alle>) und [e] (<Kinder>) in der Mitte des Mundraums
zu verorten.

Abb. 2: Vokaltrapez, im Mundraum verortet

3 Welche Realisierungsvariante zwischen den schragen Klammern fir das Phonem steht, ist
egal. Es darf jedoch nur eines der méglichen IPA-Zeichen als Phonemzeichen verwendet
werden.
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Bei den Doppelvokalen (Diphthongen) werden zwei Vokale aneinandergehéngt. Bei [a']
~wandert“ z. B. der mittlere Zungenriicken nach oben. Auch der Offnungsgrad des Mun-
des und die Klangfarbe &ndern sich. Mit den vier Beschreibungskategorien Artikulati-
onsort, Zungenlage, Lippenoffnungsgrad und Klangfarbe lassen sich die VVokale des

Deutschen nach der Artikulation sortieren (s. Abb. 3).

Hinzu kommen die Diphthonge: /a®/ hauen /5" heulen /a'/ heilen.
Abb. 3: Vokalphoneme des Deutschen (vgl. Bumann 1983)

gespannt ungespannt
fi:/ | Liebe, Tiger, ihm A/ | mit, Mitte
ly:l | triib, Mihle /vl | Ristung, Rissel
/u:/ | tun, Ruhm lol | um, Kuss
le:/ | Segel, Mehl, Meere | /e/ | Feld, Kelle
/e:/ | géren, Ahre
{2:1 | Ol, Mbhre leel | ofter, Loffel
/o:/ | Lose, Ohren, Moore | /»/ | oft, Kartoffel
/a:/ | MaB, Rahm, Saat /al | falten, Halle
fai/ | Eile, Mais /ol | Halle
/oi/ | Eule, Auglein e/ | Kinder, Motor
/au/ | Haus

Abb. 4: Verschriftungsvarianten der Vokalphoneme des Deutschen (ohne Fremdwdrter)
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Wenn man sich das Vokalsystem der deutschen Sprache ansieht, stellt man fest, dass
das Deutsche insgesamt iiber 20 VVokalphoneme* verfiigt. Dieser im Vergleich zu vielen
anderen Sprachen wirklich grofRen Zahl stehen ohne Fremdwortgrapheme nur 12 Vo-
kalgraphemen gegeniiber: <a, e, i, 0, U, &, 0, U, au, au, eu, ei>. Auch wenn dem Zeichen-
inventar des Lateinischen bereits einige Zeichen hinzugefiigt wurden, reichen diese im-
mer noch nicht aus, um alle 20 VVokalphoneme abzubilden. Sieht man sich an, welche
Schreibungen allein in ursprungs-deutschen Wortern mit diesen 20 Vokalphonemen
einhergehen (s. Abb. 4), stellt man fest: Es existieren — abgesehen von GroRB- und Klein-
buchstaben — fir viele VVokalphoneme mehrere Schreibweisen. H&ufig werden mehrere
Buchstaben miteinander kombiniert, um ein VVokalphonem in z. T. unterschiedlichen
silbischen Umgebungen zu verschriften.

Konsonanten sind nach Artikulationsart und -ort leichter als Vokale wahrzunehmen
und zu beschreiben. Man gruppiert sie in Verschlusslaute (Plosive), bei denen die Luft
zunachst an einer Stelle im Mund aufgestaut wird und dann durch Offnung an dieser
Stelle mit hohem Druck entweicht (z. B. [p]), Reibelaute (Frikative), bei denen der Luft-
strom durch eine artikulatorische Enge gefuhrt wird (z. B. [f]), sodass die Luft verwir-
belt wird, und Nasale, bei denen der Luftstrom durch die Nase entweicht (z. B. [m]).
Weil bei [r] und [r] die Verschlussstelle im Rachen bzw. am oberen Zahndamm mehr-
fach gedffnet und geschlossen wird, wird der Laut als Vibrant bezeichnet. Das Phonem
/r/ kommt aber auch in der vokalisierten Realisierungsform [e] vor (z. B. am Ende des
Wortes <Motor>). Beim Lateral [I] entweicht die Luft auf beiden Seiten der Zunge.
Wiéhrend Vibrant, Lateral und Nasal immer unter Beteiligung der Stimmbénder reali-
siert werden, was man mit den Fingern am Hals fuhlen kann, werden bei Plosiven und
Frikativen stimmhafte (mit Beteiligung der Stimmbander) von stimmlosen (ohne deren
Beteiligung) unterschieden.

Die Tabelle des Konsonantensystems ist dem Mundraum entsprechend von vorne nach
hinten geordnet. Bei [p], [b] und [m] werden beide Lippen (bi-labial) aufeinandergelegt.
[f] und [v] werden mithilfe der oberen Zahnreihe und der unteren Lippe (labio-dental)
gebildet. Am weichen Gaumen sind [Kk], [g] und [n] zu verorten.

Vergleichbar zu den Diphthongen gibt es feste Konsonantenverbindungen, die als Af-
frikaten bezeichnet werden ([ts] - <Zahn>, [t[] - <Matsch>, [pf] - <Kopf>).

4 Die Angabe der Anzahl der Vokalphoneme schwankt in der Literatur, weil sie von der jewei-
ligen phonologischen Theorie abhéngt (s. dazu z. B. den Vergleich der Theorien von Maas
und Eisenberg in Kap. 3).
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Abb. 5: Konsonantensystem des Deutschen

Wie bei den VVokalphonemen gibt es auch bei den Konsonantphonemen keine 1:1-Be-
ziehungen zu den Graphemen. Allerdings ist die Vielzahl der Schreibungen nicht ganz
so hoch:

/bl | bangen, Hieb [p] In/ nagen

/d/ | Drang, Hund [t] Ip/ Platz

/fl | Fang, vier Tkv/ Qualle

lg/ | Gaul, Sog [K] /r, r, ®/ | Motor, Motoren
/h/ | Hammer

/il | Jammer /sl Hast, hieB, hassen
/k/ | Kklein 1z/ Blasen, blies [s]
Nl | lieb Jiv) tragen

/m/ | Mehl Wi weinen

/ks/ | Hexe, sechs /¢, x/ ich, acht

/y/ | Fang, Bank Its/ Zahl

/f/ | Scholle, stieR, Spiel? | /tf/ klatschen

Abb. 6: Verschriftungsvarianten der Konsonantenphoneme des Deutschen (ohne Fremdwdrter)

Auch wenn das Grundprinzip also einer ,lautabbildenden* (phonographischen) Schrift
entspricht, ist offensichtlich keine 1:1-Zuordnung gegeben. Theoretisch ware dies
durchaus méglich, wie die Lautschrift zeigt. Allerdings wirde das Schriftsystem in die-
sem Fall ausschlieRlich Realisierungsvarianten von Phonemen wiedergeben. Uber die
Lautung missten gréBere Spracheinheiten ,,rekonstruiert” werden, um zur Sinnent-
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nahme zu gelangen. Weil das Deutsche aber nicht nur (iber viele VVokalphoneme, son-
dern auch uber eine Vielzahl von Varianten des Silben-, Wort- und Satzbaus verfiigt,
waére diese Losung wenig gunstig fur Leserlnnen. Stattdessen haben sich im deutschen
Schriftsystem weitere Prinzipien durchgesetzt, die u. a. auch silbische (s. Kap. 3), mor-
phologische (s. Kap. 4) und syntaktische Strukturen (s. Kap. 5) anzeigen. Daher ist es
m. E. nicht sinnvoll, eine Struktur herauszugreifen und das Deutsche als Silbenschrift
zu bezeichnen. Genauso kdnnte man behaupten, das Deutsche sei eine Morphemschrift.
Darlber hinaus steht in einer echten Silbenschrift fur jede Silbe ein einziges Zeichen.
Das wdre fur das Deutsche sehr umstandlich: Da es sehr viele silbische Kombinations-
mdglichkeiten gibt, wirde die Verwendung einer echten Silbenschrift zu einer groRen
Menge an Schriftzeichen fuhren.

Man kann also sagen, dass das Deutsche grundsatzlich eine Alphabetschrift ist, die je-
doch weiteren Prinzipien folgt.

1.2 Didaktische Modellierung des phonographischen Prinzips

1.2.1 Anlauttabelle (Reichen)

Wiéhrend lehrgangsorientierte Konzepte (traditionelle Fibeln) eine Graphem-Phonem-
Zuordnung nach der anderen einfuhren, setzt das Konzept ,,Lesen durch Schreiben® von
Reichen (1988%) am eigenstiandigen Zugang zum phonographischen Prinzip an. Mithilfe
von abgebildeten Wortern, deren Anlaute den zuzuordnenden Graphemen entsprechen,
erhalten die Lernenden von Anfang an Zugang zu allen Graphem-Phonem-Korrespon-
denzen (GPK). Wenn man als LernerIn auf diese Weise z. B. /ftu:l/ schreiben méochte,
durchgliedert man nach und nach das zu schreibende Wort und sucht die Grapheme Uber
die Anlaute der abgebildeten Worter: /fe:ra/ - <Sch> oder <sch>, /tasa/ - <T> oder <t>,
/ue/ - <U> oder <u>, /lu:pa/ - <L> oder <I>. Mdglicherweise sieht man im unteren
Kasten friih genug, dass /ftu:l/ mit <St> oder <st> abgebildet werden kann. So kommt
man nach und nach z. B. zur Schreibung *<SCHTUL/Schtul/schtul> oder
*<STUL/Stul/stul>. Die Herausforderungen werden anhand von Abb. 7 sichtbar.

Die Lernenden missen das Wort, das sie verschriftlichen wollen, also bereits durchglie-
dern konnen. Wie oben beschrieben, ist dies eine der wesentlichen Herausforderungen
beim Alphabetschrifterwerb. Lernende, die gute Voraussetzungen mitbringen, schaffen
das in der Regel. Manche Schillerinnen miihen sich aber genau an dieser Stufe mit ma-
Rigem Erfolg ab.

Um eine Anlauttabelle nutzen zu kénnen, muss man wissen, welches Bild flr welches
Wort steht. Als Lehrkraft darf man also nicht versdumen, diese Bild-Wort-Zuordnung
im Unterricht einzufuihren, da 1:1-Zuordnungen von Bildern und Bezeichnungen nicht
maoglich sind. Mehrsprachige Lernende mit wenig Wortschatz im Deutschen missen
das abgebildete Wort aulerdem kennen(lernen) und dirrfen nicht das Wort der eigenen
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Erstsprache assoziieren — das fiihrt in den meisten Fallen zum unpassenden Anlaut (z.
B. /k/ fur <T, t> wegen /kap/-<cup> statt /taso/-<Tasse>).

Abb. 7: Anlauttabelle (Reichen 2002)

Der Weg vom zu schreibenden Wort tber den segmentierten Einzellaut tber das Bild
zu einem anderen Wort, dessen Anlaut segmentiert werden muss, bis hin zum fremden
Schriftzeichen ist ausgesprochen miihsam: Wenn man /mu:t/ schreiben will, muss man
zundchst den Anlaut /m/ segmentieren. Dann ist ein Bild zu finden, dessen korrespon-
dierendes Wort mit /m/ beginnt. In diesem Fall ist es das Bild einer Maus. Neben dem
Bild finden sich die Zeichen <m M>. Man wéhlt eines davon und ,,malt“ das Zeichen
ab. Dieser komplexe Vorgang muss anfangs flir jeden Laut eines Wortes einzeln durch-
geflhrt werden.

In reinen ,,Anlaut“-Tabellen fehlen die Laute, die nicht im Anlaut vorkommen. Das ist
in der abgebildeten Anlauttabelle nur bei /s/ der Fall. Dagegen sind /¢, x/-<ch> und /n/-
<ng> im abgedruckten Beispiel gliicklicherweise als Auslaute enthalten.

In der Regel — so muss man leider sagen — fehlen bei Lauttabellen einige VVokalpho-
neme. In diesem Fall fehlen /e, 9, v, ce, ©/ sowie das Vokalgraphem <Au, du>. <Y, y>
ist als Fremdgraphem sinnvollerweise auszunehmen. Dasselbe wiirde fiir das hier auf-
genommene <C, ¢> gelten. Bei den Konsonantphonemen fehlt /nk/, bei den Konsonant-
graphemen fehlen <R, nk, Pf, pf, Qu, qu>.
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Anlauttabellen — egal welchen Gitegrades — kdnnen im Deutschen nie zu orthogra-
phisch korrektem Schreiben fiihren, da ausschlieRlich das phonographische Prinzip ab-
gebildet ist. Bei Mehrfachldsungen (z. B. <A, &> und <E, e> oder <scht> und <st>)
koénnen die Lernenden nicht ohne weitere Regelkenntnis entscheiden, welche Losung
richtig ist.

Mithilfe der Anlautmethode lernen die Schilerinnen zundchst nur zu schreiben. Sie
konnen ihre geschriebenen Worter oder Texte anfangs nicht selbst (vor)lesen. Erst wenn
die Zuordnungswege so oft bearbeitet wurden, dass sie automatisiert sind, funktioniert
der Weg auch umgekehrt: vom Schriftzeichen zum Laut. Deshalb hat Reichen seine
Methode ,,Lesen durch Schreiben* genannt.

Die aufgefiihrten Probleme sollten aber keineswegs zur Annahme verleiten, dass An-
lauttabellen nicht genutzt werden dirften, weil sie schaden kénnten. Die Lernenden
brauchen einen Zugriff auf das phonographische Prinzip und missen die Graphem-Pho-
nem-Zuordnungen erwerben. Sie diirfen allerdings nicht in dem Glauben gelassen wer-
den, die Schreibnorm sei unbedeutend. Orthographie als gesellschaftliche Verpflichtung
sollte entweder von Beginn an integriert (ein entsprechender Vorschlag findet sich in
Kap. 3) oder zumindest immer wieder thematisiert werden. Bei jingeren Lernerlnnen
kann dafir z. B. der Ausdruck ,,Blcherschrift verwendet werden.

Nutzen Sie die Hortabelle (s. 1.2.3), um die von Ihnen verwendete Anlauttabelle zu
kontrollieren und zu korrigieren. Vereindeutigen Sie die Bild-Wort-Zuordnung im Un-
terricht und unterstiitzen Sie Ihre Schilerlnnen bei Bedarf beim Durchgliedern, beim
Erwerb der Graphem-Phonem-Kompetenzen sowie in der Schreibmotorik, anstatt auf
»Selbstheilungskréfte zu vertrauen.

1.2.2 Lauttabelle (Riegler)

Riegler (2010: 60) schlagt alternativ eine Lauttabelle vor, um auch die Laute zu erfas-
sen, die nicht im Anlaut vorkommen. Sie sortiert die Lauttabelle nach VVokal- und Kon-
sonantgraphemen und beschrénkt sich auf die GrofRbuchstaben (Majuskeln). Die Pho-
neme /e, pf, kv, nk/ und die Grapheme <-ER, PF, QU, NK, V, AU> sind nicht enthalten.
Izl ist zweimal abgebildet (<Hose> und <Sonne>). Vorteilhaft ist, dass einer der beiden
Reduktionsvokale /o/ enthalten und /i:/ regelhaft als <ie> abgebildet ist.



Phonographisches Prinzip 13

Abb. 8: Lauttabelle von Riegler (2010: 60)

Bei den VVokalgraphemen unterscheidet Riegler die Grapheme des Reduktionsvokals /o/
und der Diphthonge von den anderen VVokalgraphemen, deren Korrespondenz nach ge-
spannten/langen (links) und ungespannten/kurzen (rechts) VVokalphonemen geordnet ist.
Die Konsonantgrapheme sind nach Artikulationsart sortiert: nach Plosiven, Nasalen,
Frikativen und nur einer der Affrikaten sowie nach stimmlos und stimmhaft. Letzteres
ist einleuchtend und fir die Anbahnung der morphologischen Schreibung von Auslaut-
verhartungen (s. Kap. 4) sinnvoll. Inwiefern die linguistische Unterscheidung von Plo-
siven, Nasalen, Frikativen und Affrikaten den Erwerbsprozess unterstitzt, misste theo-
retisch und empirisch geklart werden. M. E. didaktisch interessanter als die Artikulati-
onsart erscheint eine Sortierung nach Artikulationsort (s. 1.2.3).

1.2.3 Hortabelle

In der ,,Hortabelle* (https://www.ph-heidelberg.de/hoertabelle.html) werden die aufge-
fihrten Probleme bearbeitet:

Alle Phoneme und Grapheme des Deutschen sind enthalten. Fremdgrapheme wurden
nicht berticksichtigt, da sie fur den beginnenden Schrifterwerb im Deutschen nicht be-
deutsam und sogar hinderlich sind: Die Graphem-Phonem-Beziehungen wirden deut-
lich umfangreicher, weil Fremdwort- und Eigennamenschreibungen aus unterschiedli-
chen Sprachen zu bericksichtigen wéren. Kinder mit anderer Erstschrift kdnnten ge-
neigt sein, ihnen bekannte, fur das Deutsche untypische Graphem-Phonem-Beziehun-
gen vorzuziehen.
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Die Trennung in eine VVokal- und eine Konsonantentabelle ermdglicht die Unterschei-
dung von gespannten und ungespannten Vokalen wie bei Riegler. Die Ordnung der
Konsonantgrapheme folgt zwar auch dem Kriterium der Stimmhaftigkeit, anders als bei
Riegler wird aber nicht die Artikulationsart, sondern der Artikulationsort abgebildet, um
die Aussprachetestung und -schulung zu unterstiitzen. Artikulationsbewusste Lernerin-
nen kdnnen diese Angaben fiir die Suche nutzen, artikulationsunbewusste sensibler fur
die phonetischen Unterschiede der Laute werden.

Der umsténdliche Umweg tber die Anlaute von abgebildeten Wortern, der die Sinnent-
nahme bzw. Formulierungsplanung stark behindert, wird durch Hérpunkte tberflissig:
Mittels eines Horstiftes (s. FuBnote 5) kénnen Grapheme abgehort werden, bis der pas-
sende Laut gefunden ist. Zu horen ist nicht nur der Laut, sondern auch jeweils ein Bei-
spielwort, dessen Bedeutung fur Deutschlernende mit geringem Wortschatz auf einer
Overlay-Folie abgebildet ist, um die Grafiken nicht zu Gberfrachten. Auf einer weiteren
Overlay-Folie fir die Vokal-Tabelle sind die Lippenbilder zugeordnet, die sowohl ggf.
flr das Aussprachetraining als auch flr silbische Schreibungen (s. Kap. 3) bedeutsam
sind.

Abb. 9: Vokal-Hortabelle mit Hérpunkten, Beispielwdrtern oder Lippenbildern (Overlays)
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