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Vorwort

Die Orthografie bzw. die Rechtschreibung ist die staatlich vorgegebene Norm
der Richtigschreibung. In Worterverzeichnissen und im Regelteil von Worter-
biichern sind die korrekten Schreibungen verzeichnet und als Schreibnormen
vorgegeben. Wer sich informieren mochte, wie etwas geschrieben wird, schlagt
im Duden oder einem anderen Worterbuch nach. Diese Vorgaben muss jeder
Schreiber akzeptieren, der einen fehlerfreien Text schreiben méochte.

Doch einfach nur ungefragt alle Grafien und Regelungen hinnehmen? Auch
dann, wenn sie einem merkwiirdig oder unlogisch erscheinen? Warum, so
kann man sich fragen, haben sich bestimmte Grafien und Regelungen in einer
Sprache durchgesetzt und sind in Rechtschreibkonferenzen zum orthografi-
schen Standard erklart worden? Die Wissenschaft, die sich um Erklarungen
bemiiht, welcher Logik und welchen Prinzipien ein Schriftsystem folgt, ist die
Graphematik. Sie liefert die Theorien, Modelle und Griinde, wie und warum das
System unserer Rechtschreibung so entstehen konnte, wie wir es heute vorfin-
den: aus synchroner und aus historischer Perspektive wie aus der Interessenlage
von Schreibern und von Lesern. Mit der Graphematik schaut man hinter die
Kulissen von Schreibungen, die uns manchmal eigenartig und willkiirlich er-
scheinen. Sie erlaubt gewissermafen mit einem Réntgenblick, hinter der Ober-
fliche der Schreibungen die Prinzipien und die Logik des Systems zu verstehen.

Zur Entwicklung einer erfolgversprechenden Rechtschreibdidaktik ist die
Graphematik niitzlicher als die Orthografie. Denn auch Schiilerinnen und
Schiiler haben ein Recht darauf zu verstehen, warum man in einer bestimm-
ten vorgegebenen Weise schreiben soll. Sicherlich muss auch im Unterricht
vermittelt werden, wie man Worterbiicher benutzt, um darin die korrekte
Schreibung eines Wortes nachschlagen zu kénnen. Und auch, wenn man wissen
mochte, welche Regeln es zu einem Teilbereich gibt, beispielsweise zur Grof3-
schreibung, sollte man diese Information in einem Worterbuch oder einer
Grammatik finden kénnen. Aber darum wird es in unserem kleinen Buch nicht
gehen. Wir mochten mit einer graphematischen Perspektive zentrale Bereiche
der deutschen Orthografie erkldren, und zwar so, dass sie als Grundlage fiir
Erklirungen und Ubungen im Unterricht dienen kdnnen. Eine linguistisch
tiberzeugende Analyse eines orthografischen Sachverhalts garantiert aber noch
nicht, dass sie als Grundlage fiir eine angemessene Didaktisierung dienen kann.
Wie sich Regularititen und Grafien bei Schreibern zu einem intuitiven Wissen
und Kénnen entwickeln, muss keineswegs unmittelbar mit der weitgehend ob-



Vorwort

jektiv erkennbaren Sachstruktur der Orthografie in Einklang zu bringen sein.
Die didaktische Devise muss sein, nach Modellen und Erkldrungen zu suchen,
die mit einem moglichst geringen kognitiven Aufwand einem Schreibnovizen
plausibel erscheinen und nachvollziehbare Vorstellungen entstehen lassen, so
dass er sie zunédchst bewusst und nach und nach automatisiert anwenden kann.

Um die Rechtschreibung von Schiilern nachhaltig zu verbessern, reicht es
nicht, einzelne Ubungen ab und zu in den Unterricht einzustreuen. Mit dieser
weithin tiblichen Patchworkarbeit lasst sich kein grundlegendes Verstind-
nis und keine Systematik entwickeln. Zwar wird es mit der herkémmlichen
Methodik immer auch Schiiler geben, die zu einer guten Rechtschreibung
kommen, vor allem wenn sie hdusliche Unterstiitzung haben, aber schwachen
Rechtschreibern aus bildungsfernen Familien kann nur durch eine konsequen-
te, systematische Arbeit geholfen werden. Das Verstehen der graphematischen
Gesetzmafigkeiten ist fiir alle Schiiler das beste Mittel, zu einer sicheren Recht-
schreibung zu kommen.

Die Interpunktion wird in diesem Band komplett ausgespart, obwohl sie eine
zentrale Komponente der Orthografie des Deutschen bildet. Zum einen hitte
eine auch nur halbwegs vollstindige Darstellung den Rahmen dieses Lehrbuchs
gesprengt, zum anderen bildet die Interpunktion einen relativ eigenstidndigen
Bereich der Rechtschreibung, der nur wenige Berithrungspunkte zu den ande-
ren Teilgebieten hat.

Wir mochten uns bei Clemens Knobloch und Viola Ochme, aber ganz be-
sonders bei Reinhard Rascher fiir ihre Unterstiitzung bedanken.

Bonn/Rostock im Friihjahr 2020
Wolfgang Steinig und Karl Heinz Ramers



1 Grundlagen

Gemeinhin herrscht die Auffassung, Orthografie sei ein schwer zu durchschau-
endes Konglomerat aus Regeln und Ausnahmen, mit dem man in der eigenen
Schulzeit oft ungute Erfahrungen machen musste. Merkwiirdig ist aber, dass
zwar viele mit der Rechtschreibung hadern, weil sie ihnen zu kompliziert er-
scheint, aber wann immer Vorschlige gemacht werden, sie zu vereinfachen,
wird vehement dagegen protestiert. Ein Vorschlag von 1954, die satzinterne
Grof3schreibung als eine der grofiten Fehlerquellen abzuschaffen und im Satz-
inneren, wie in allen anderen Alphabetschriften, kleinzuschreiben, konnte
nicht realisiert werden; der Widerstand in der Bevolkerung war zu stark. Selbst
relativ geringe Anderungen zur Vereinfachung von Schreibungen, wie sie in der
Rechtschreibreform von 1996 beschlossen wurden, 19sten heftige Reaktionen
aus und mussten teilweise wieder zuriickgenommen werden. Eher konservativ
geprigte Menschen scheinen sich mit den Schreibkonventionen ihrer Mutter-
sprache zu identifizieren und kdmpfen um ihren Erhalt, selbst dann, wenn sie
nur schwer zu erlernen sind. Aber auch diejenigen, die der Uberzeugung sind,
Rechtschreibung werde in der (biirgerlichen) Offentlichkeit viel zu ernst ge-
nommen, kénnen sich ihrer Wertschitzung nicht entziehen.

Vor Rechtschreibfehlern ist niemand génzlich gefeit, selbst die besten Schrei-
ber nicht. Aber viele, nicht nur Legastheniker, sind so verunsichert, dass sie
moglichst wenig schreiben, um nicht mit ihrer schlechten Rechtschreibung auf-
zufallen. Selbst dann, wenn man schriftlich noch so kluge Gedanken formuliert:
Rechtschreibfehler entwerten einen Text. Besonders in Internetforen werden
Diskutanten mit fehlerhaften Texten oft nicht ernst genommen, manchmal
auch stffisant verunglimpft. Menschen mit schlechter Rechtschreibung, die
ihr privates Gliick auf Partnerborsen suchen, haben geringere Erfolgschancen.

Es besteht Konsens in unserer Gesellschaft, dass man nur dann ein voll ak-
zeptiertes Mitglied unserer Schreibkultur sein kann, wenn man korrekt schreibt.
Fiir eine aktive Teilnahme am sozialen, politischen und wirtschaftlichen Leben
ist eine korrekte Orthografie unabdingbar (Pabst/Zeuner 2011). Mangelhafte
Rechtschreibung beeintrichtigt schulisches und berufliches Fortkommen und
beschédigt das Selbstwertgefiihl.

Bei der Ubergangsentscheidung von der Grundschule auf weiterfiihrende
Schulen spielt die Rechtschreibung eine herausragende Rolle (Steinig et al.
2009). Mit Fehlerzahlen in Schiilertexten meint man ein objektives Kriterium
zu haben, um zuverldssig (zukiinftige) schulische Leistungen einschitzen zu
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konnen. Das Rechtschreibniveau, das man am Ende der Grundschulzeit erreicht
hat, bleibt zwar auch in der Sekundarschule weitgehend stabil (Schneider 2008),
aber das bedeutet nicht, dass die Rechtschreibleistung ein guter Pradiktor fiir
die Leistungen in anderen Fachern ist. Dennoch wird die orthografische Kom-
petenz zur generellen Einschitzung schulischer Fahigkeiten genutzt.

Eine mangelhafte Rechtschreibung beeintriachtigt nicht nur den Schreiber,
sondern auch den Leser, denn die Einhaltung orthografischer Regeln dient der
Lesbarkeit von Texten. Lesern das Erfassen von Texten zu erleichtern sollte die
starkste Motivation sein, sich die Regelungen der Rechtschreibung anzueignen
und zu verstehen.

1.1 Wie bekannt sind die Regeln?

Nahezu alle schreiben weitgehend nach Gefiihl, ohne die orthografischen
Regeln erkldren zu kénnen. Als Deutschlehrerin oder Deutschlehrer sollte man
sie jedoch kennen. Deshalb schlagen wir Thnen gleich zu Beginn einen kleinen
Test vor, damit Sie selbst einschétzen kénnen, wie es mit Threr Fahigkeit bestellt
ist, Schreibungen erkldren zu konnen. Kreuzen Sie die Antwort an, die IThnen
richtig erscheint. In der Fuf3note finden Sie die Auflésung.

1. Warum schreibt man am mit einem m, aber Kamm mit zwei m?
a) Weil man Kamm verldngern kann.
b) Weil Kamm grof3geschrieben wird.
c) Weil das a in Kamm kiirzer ausgesprochen wird als in am.

2. ,Der Maler hat ein helles, kriftiges blau aufgetragen.“ Wird hier blau
kleingeschrieben?
a) Ja, denn Farben sind Adjektive und werden immer kleingeschrieben.
b) Die Wortstellung verlangt, dass blau grofigeschrieben wird.
¢) Nein, wenn es um Malerfarben geht, schreibt man blau grofs.

3.  Warum schreibt man die Worter kahl, Rahm, Sahne oder Fahrt mit einem
h, aber die Worter Hase, Bad, Rabe oder Schaf ohne ein h?
a) Die Worter Hase, Bad, Rabe und Schaf kann man verlangern.
b) Die a-Laute in Zahl, Rahm, Sahne und Fahrt werden langer ausge-
sprochen.
¢) Wenn nach einem langen a ein [, m, n oder r folgt, ist die Wahrschein-
lichkeit hoch, dass ein h eingefiigt werden muss.
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4. Warum schreibt man Kanne mit zwei n, aber Kante nur mit einem n?
a) Weil bei Kante nach dem #n noch ein Konsonant folgt.
b) Das a in Kanne wird kiirzer ausgesprochen als in Kante.
c¢) Kanne hat zwei n, um das Wort leichter trennen zu konnen.

5.  Warum schreibt man die Kante mit einem n, kannte aber mit zwei n?
a) Kante ist ein Nomen, kannte ist ein Verb.
b) Weil das Verb von kennen abgeleitet wird.
c) Die Schreibung von kannte ist eine Ausnahme.

6. Warum werden Worter wie richtig oder steinigam Ende mit ig geschrieben,
obwohl man im Norden Deutschlands ein ich hort?
a) Wenn man am Ende ein ich hort, ist das eine falsche Aussprache.
b) Weil man ein g hort, wenn man diese Worter verldngert.
¢) Wenn man am Ende ein ig hort, schreibt man das Wort automatisch
richtig.!

Die kurzen korrekten Antworten deuten bei diesem kleinen Test nur an, warum
Sie richtig liegen. Die umfassenderen Antworten werden Sie geben konnen,
wenn Sie die Begriindungen in ihrem systematischen Zusammenhang verstan-
den haben. Ziel der Arbeit mit diesem Buch ist es ndmlich nicht, moglichst viele
einzelne Regeln und Ausnahmen zu kennen, sondern unsere Orthografie als
ein in sich logisches und tiberaus niitzliches System zu verstehen. Aus diesem
generellen Verstindnis heraus werden Thnen dann einzelne Regelungen nicht
mehr willkiirlich erscheinen, sondern einen Sinn bekommen, namlich den
Sinn, das Lesen zu erleichtern. Das sollte auch das Ziel Ihres Unterrichts als
Deutschlehrerin oder Deutschlehrer sein.

1.2 Ist die Rechtschreibung schlechter geworden?

Leider gibt es nur wenige Studien, in denen die Rechtschreibleistung iiber einen
langeren Zeitraum untersucht wurde, um diese Frage zuverlidssig zu beantwor-
ten. Eine der wenigen ist die Longitudinalstudie LOGIK (Schneider 2008), in
der die Rechtschreibentwicklung von insgesamt 200 Kindern bzw. Jugendlichen
vom 4. bis zum 24. Lebensjahr im Zeitraum von 20 Jahren verfolgt wurde. An-
hand von Wort- und Satzdiktaten zeigte sich, dass sich die Fehlerzahlen von

1 Losungen: 1a, 2b, 3¢,4a, 5b, 6b.
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1984 bis 2004 nahezu verdoppelt haben. Von 1968 bis 1995, also in 27 Jahren,
konnte anhand einer wesentlich gréfleren altersheterogenen Stichprobe mit
dem gleichen Diktat wie in der LOGIK-Studie ebenfalls eine Verdoppelung der
Fehlerzahlen festgestellt werden (Zerahn-Hartung et al. 2002).

In einer diachronen Studie zum Schreiben von Viertklasslern aus dem Ruhr-
gebiet wurde in einem Zeitraum von 40 Jahren anhand frei formulierter Texte
aus den Jahren 1972, 2002 und 2012 von insgesamt 967 Schiilerinnen und Schii-
lern ein Anstieg von 7 auf anndhernd 17 orthografische Fehler je 100 Worter be-
obachtet. Besonders stark war dieser Anstieg bei Kindern aus unteren sozialen
Milieus (Steinig et al. 2009; Steinig/Betzel 2014). Da schulischer Erfolg stark
durch eine schwache Rechtschreibleistung beeinflusst wird, wirkt sie wie eine
Bildungsbarriere und behindert den sozialen Aufstieg.

Die Schulpolitik reagierte auf den sozialen Sprengstoff, der in der unter-
schiedlichen Beherrschung der Rechtschreibung steckt, mit einer kontinuier-
lichen Absenkung der Leistungsziele in den Lehrpldnen. Doch die Hoffnung
trog, mit verminderten Anspriichen an die orthografische Kompetenz die sozial
bedingte Schere zu schlieflen. Das Gegenteil trat ein: Wihrend im Deutsch-
unterricht auf den Rechtschreibunterricht immer weniger Wert gelegt wurde,
vergrof3erten sich die Unterschiede zwischen Kindern aus bildungsfernen und
bildungsnahen Milieus, in denen es offenbar trotz gravierender Defizite im
Unterricht gelang, das Rechtschreibniveau der Kinder durch héusliche Unter-
stiitzung auf einem einigermafSen akzeptablen Niveau zu halten.

Nach einer IQB-Studie von 2016 hat sich der Abwirtstrend in Bezug auf
Rechtschreibleistungen in den letzten Jahren fortgesetzt. Seit der Vorganger-
studie 2011 haben sich die Werte bei Viertklasslern weiterhin verschlechtert.
Wihrend 2011 noch zwei Drittel der Schiiler den Regelstandard erreichten, sind
es 2016 im Bundesdurchschnitt nur noch 53,9 Prozent. 22,1 Prozent erreichen
nicht einmal den Mindeststandard (Stanat et al. 2017).

Es gibt mehrere Griinde fiir diesen Abwirtstrend, der in den 1970er Jahren
begann. Die Neuorientierung der Deutschdidaktik an kommunikativ wirk-
samen Sprachhandlungen in sozial relevanten Textsorten fithrte dazu, dass
formale Merkmale von Sprache wie die Rechtschreibung oder die Handschrift
ein geringeres Gewicht bekamen. In den 1980er Jahren wurden Pddagogik und
Didaktik zudem von konstruktivistischen Vorstellungen beeinflusst, so dass
man annahm, individuelle kognitive Konstruktionsprozesse seien fiir den Er-
werb der Rechtschreibung zentral. Orthografie wurde im Anfangsunterricht
zum Lesen und Schreiben nicht mehr als ein Lerngegenstand gesehen, der
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erkldrt, intensiv gelibt und mit Diktaten iiberpriift werden muss, sondern als
ein innerer, weitgehend selbstgesteuerter Entwicklungsprozess, der bei jedem
Kind iiber mehrere Stufen anders verlduft und den Lehrkrifte nur individuell
begleiten und férdern miissten. Da eine derartige individuelle Unterstiitzung in
Klassen mit etwa zwanzig Kindern kaum gelingen kann, kam es zu gravierenden
Fehlentwicklungen, insbesondere bei Kindern aus bildungsfernen Familien,
deren Eltern die orthografischen Defizite nicht kompensieren konnten.

Auch verdnderte Rahmenbedingungen, wie ein geringerer Anteil des
Deutschunterrichts in der Stundentafel, weniger (systematischer) Rechtschreib-
unterricht innerhalb des Deutschunterrichts und geringere Anforderungen in
den Lehrplinen fithrten zu einer geringer werdenden Rechtschreibkompetenz
(Steinig 2017: 2141.).

Digitale Medien konnten ebenfalls einen negativen Einfluss auf normgerech-
tes Schreiben haben. Einerseits wird zwar heute iiber das Internet mehr ge-
schrieben als jemals zuvor, aber andererseits wird beim elektronischen Schrei-
ben im privaten Verkehr wenig auf die Rechtschreibung geachtet. Entweder
man vertraut der Korrekturfunktion seines Schreibprogramms oder aber die
Schreibnormen sind einem gleichgiiltig, da die rasch geschriebenen Texte als
fliichtige Botschaften gemeint sind, die bald wieder vergehen. Warum sollte
man sich deshalb um die Rechtschreibung scheren?

Schliefilich wird auch noch vermutet, dass die Rechtschreibreform zu mehr
Rechtschreibfehlern gefithrt haben konnte. Doch einen unmittelbaren Einfluss
aufgrund von verdnderten Schreibungen muss man wohl ausschlieflen, da es
nur zu relativ wenigen Verdnderungen kam. Die Reform fiihrte aber auch nicht
zu der von der Kommission erhofften Minderung der Fehlerzahlen, die sie
mit den Vereinfachungen von Regeln und dem Ausmerzen von Ausnahmen
intendierte. Vermutlich trug der iiber 15 Jahre dauernde quélende Prozess von
1996 bis 2011, in dem Regelungen verdndert und teilweise auch alternative
Schreibungen erlaubt wurden, zu einer Verunsicherung in der Bevolkerung bei.
Vor allem Lehrkrifte waren héufiger verunsichert, wie sie etwas schreiben bzw.
unterrichten sollten, was dazu fihren konnte, dass sie ihren Rechtschreibunter-
richt weniger konsequent betrieben.

Die gelegentlich geduflerte Vermutung, dass Schiilerinnen und Schiiler heute
weniger lesen als frither und deshalb die Rechtschreibung schlechter geworden
sei, ist abwegig, da Lesen und Rechtschreiben in keinem direkten Bezug zuein-
ander stehen. Wer viel liest, kann dennoch ein schlechter Rechtschreiber sein,
und gute Rechtschreiber miissen nicht unbedingt viel lesen.

13
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Eine Trendumkehr in der Rechtschreibkompetenz ist nur zu erreichen, wenn
sich der Unterricht in der Orthografie deutlich verbessert, insbesondere in den
ersten Schuljahren, denn hier wird das Fundament fiir ihre Entwicklung gelegt.
Wenn Kinder im Anfangsunterricht keinen Zugang zu den grundlegenden
Prinzipien unserer Rechtschreibung bekommen, wird es schwer sein, diesen
Mangel spater auszugleichen. Denn die orthografischen Kompetenzen bleiben
iiber die gesamte Schulzeit und dariiber hinaus tiberaus stabil (Schneider 2008).

Wenn man den sozial stigmatisierenden Effekt der Rechtschreibung vermin-
dern mochte, sollte man nicht die Leistungsziele verringern, sondern - ganz im
Gegenteil - diesem Arbeitsbereich im Deutschunterricht wieder eine hohere
Geltung verschaffen: Nicht nur durch einen héheren Stundenanteil und an-
spruchsvollere Ziele in den Lehrplanen, sondern auch durch eine verbesserte
Didaktik und Methodik, die vor allem Schiilerinnen und Schiilern aus unteren
sozialen Milieus helfen, ihre Rechtschreibkompetenz zu steigern.

Ein hoheres Niveau unseres Rechtschreibunterrichts lasst sich durch eine
Veranderung von iibenden zu erklidrenden Anteilen erreichen. In einer em-
pirischen Studie von Hofmann (2015) hat sich namlich gezeigt, dass in einem
Unterricht, in dem viel geiibt, aber wenig erklart wird, der Anteil schwacher
Rechtschreiber wesentlich hoher ist als in einem Unterricht, der starker auf Er-
klarungen setzt. Schiilerinnen und Schiiler wollen offenbar verstehen, warum
sie auf eine bestimmte Weise Worter schreiben miissen. Blindes Uben, ohne
den Sinn und Zweck der Ubungen zu erkennen, verstirkt nur den Eindruck,
dass die Rechtschreibung auf Regeln beruht, die man nicht durchschauen kann.
Diesen Eindruck darf ein guter Rechtschreibunterricht nicht entstehen lassen.
Die Schiilerinnen und Schiiler haben ein Anrecht darauf zu erfahren, wie das
System Rechtschreibung funktioniert. Und zwar von Anfang an!

Wenn Kinder die Rechtschreibung von Anfang an als ein sinnvoll struktu-
riertes System kennenlernen, bei dem sich die weitaus meisten Schreibungen
zuverldssig erschlieflen lassen, auch wenn man sie zuvor noch nie geschrieben
hat, dann ist die Chance grof3, dass sie sich zu orthografisch kompetenten
Schreibern entwickeln.

1.3 Die deutsche Schrift - eine Alphabetschrift

Die Alphabetschrift, die erstmals von den Phoniziern zwischen dem 11. und
5. Jahrhundert v. Chr. entwickelt wurde, ist eine geniale Erfindung: Eigentlich
muss ein Kind nur 26 Zeichen erlernen, um jedes erdenkliche Wort im Deut-
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schen schreiben zu kénnen; fiir die Grof3schreibung kommen, als Allographen
der Kleinbuchstaben, noch 26 Buchstaben hinzu. Im Chinesischen bendtigt
man dagegen 3000-5000 Zeichen, nur um im schriftlichen Alltag bestehen zu
koénnen. Alphabetschriften sind phonographische Schriften, da ihre Buchstaben
die Phoneme einer Sprache visuell reprasentieren. Wohlgemerkt: die Phoneme,
nicht die Laute! Denn die Laute einer Sprache existieren in unterschiedlichen
Varianten, den sogenannten Allophonen, die aber nicht bedeutungsunter-
scheidend sind.

Dazu ein Beispiel: Wenn Sie einmal die Worter Kinn und Kuh nacheinander
sprechen und anschlieflend nur den jeweils ersten Laut artikulieren, werden
Sie feststellen, dass die beiden k-Laute unterschiedlich klingen: Der k-Laut in
Kinn ist deutlich heller als der in Kuh, die Zunge liegt anders im Mund und
die Lippen sind anders geformt. Es handelt sich also um zwei unterschiedliche
Laute, die man als Phone bezeichnet. Dieser Unterschied hingt mit den nach-
folgenden Vokalen zusammen, die die Aussprache beeinflussen.? In der Schrift
miissen diese phonetischen Varianten aber nicht unterschieden werden, da sie
keine bedeutungsunterscheidende Funktion haben. Das /k/, das zwischen zwei
Schrégstrichen notiert wird, ist ein Phonem, in welcher lautlichen Variante auch
immer. Denn wenn man es mit anderen Phonemen wie /f/, /h/, /m/, /1/, /x/ oder
/t/ in der gleichen lautlichen Umgebung kontrastiert, erhélt man Minimalpaare
wie Kasten, fasten, hasten, Masten, Lasten, rasten oder Tasten. Mit einer der-
artigen Minimalpaaranalyse ldsst sich feststellen, ob Phone eine bedeutungs-
unterscheidende Funktion haben und deshalb als Phoneme bezeichnet werden.
Meint man dagegen Phone - wie in unserem Beispiel die unterschiedlichen
k-Laute in Kinn und Kuh -, setzt man sie in eckige Klammern: [k].

Grapheme hingegen, die in der Regel aus einem Buchstaben bestehen, setzt
man in spitze Klammern: <k>. Grapheme konnen aber auch aus zwei oder drei
Buchstaben bestehen wie beim <ch> oder <sch>. Fiir das Phonem /[/ steht im
Deutschen das Graphem <sch> (Schule), im Tiirkischen ein <s> (sis), im Eng-
lischen ein <sh> (ship), im Ungarischen ein <s> (sés) und im Kroatischen ein
<$> (Skola).

Das Phonem /r/ ist ein besonders interessanter Fall, da es im deutschsprachi-
gen Raum hochst unterschiedlich artikuliert wird. Im Bairischen wird es durch

2 Kinder, die noch nicht schreiben kénnen, horen diesen Unterschied in der Regel deutli-
cher als kompetente Schreiber, deren Wahrnehmung durch die Kenntnis der Schreibung
beeinflusst wird.
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1 Grundlagen

rasche Bewegungen der Zungenspitze gebildet und in der Internationalen Laut-
schrift mit [r] notiert, im iibrigen Deutschland meist als ein stimmbhafter, am
Gaumenzipfchen gebildeter Reibelaut, der als [g] transkribiert wird, oder als
[R], das mit dem Zépfchen ,gerollt’ wird. Diese Unterschiede haben aber keinen
Einfluss auf die Bedeutung von Wortern. Ein Rad bleibt immer ein Rad, ganz
gleich, wie das Phonem /r/ ausgesprochen wird.

In Norddeutschland wird das /r/ postvokalisch nach /a/ meist gar nicht
realisiert, beispielsweise in Garten, aber dennoch schreiben auch die Nord-
deutschen Garten mit <r>, da die Schreibung keine Riicksicht auf regionale
Varianten nehmen kann, sondern sich an der Standardaussprache orientiert
und jedem Phonem systematisch bestimmte Grapheme zuordnet. Anstatt von
einer Laut-Buchstaben-Beziehung sollte man deshalb, fachlich korrekter, von
einer Phonem-Graphem-Korrespondenz sprechen.

Man mochte annehmen, dass es fiir Schreiber wie fiir Leser einer Sprache
das Beste wére, wenn immer genau einem Phonem ein Graphem entsprechen
wiirde, so wie das weitgehend im Spanischen, Finnischen oder im Tiirkischen
geregelt ist. Die erst 1928 neu entwickelte tiirkische Schrift ist tatsachlich ein-
fach zu erlernen und problemlos zu lesen. In alten Schriftsystemen wie dem
Englischen oder dem Franzésischen ist die Phonem-Graphem-Korrespondenz
hingegen kompliziert. Das englische Wort enough mit sechs Graphemen korre-
spondiert kaum mit den vier Phonemen /inaf/. Und das franzésische queue mit
finf Graphemen wird mit nur zwei Phonemen als /k6/ gesprochen. Der Grund
fir die schwer zu erlernende englische und franzosische Orthografie liegt in
ihrem Alter. Schreibungen sind wesentlich konservativer als die gesprochene
Sprache, die sich rascher wandelt. In der Schreibung werden dltere Lautungen
konserviert. Englische Worter wie knob, knot oder knee werden am Anfang
immer noch mit einem <k> geschrieben, obwohl initial langst kein /k/ mehr
gesprochen wird, wihrend im Deutschen in Knopf, Knoten und Knie das /k/ im
Miindlichen erhalten blieb.

Das deutsche Schriftsystem beruht nicht, wie das spanische, weitgehend auch
das tiirkische, auf einer 1:1-Phonem-Graphem-Korrespondenz, aber es ist auch
nicht so undurchsichtig wie das englische oder franzésische. Spanische und
tiirkische Kinder konnen deshalb relativ problemlos mit einer Anlauttabelle das
Schreiben erlernen, wihrend englische oder franzosische Anlauttabellen nicht
funktionieren wiirden. Fiir das Deutsche ist dieses haufig eingesetzte Hilfsmittel
zum Lesen- und Schreibenlernen allenfalls fiir den Einstieg geeignet, um das
Prinzip der Alphabetschrift zu veranschaulichen. Ein lingerer Gebrauch wire



