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Jakob OSSNER 

Unterstützungssysteme im Schriftspracherwerb 

1  Vorbemerkung 

In der Tradition des außerordentlich einflussreichen Werks „Probleme und Methoden des 
Rechtschreibunterrichts“  von RIEHME (1974, S. 164 f.) waren Hilfestellungen für Schreibende 
auf der Grundlage verdeutlichender Artikulation verpönt. Aber genau dies ist die Methode, 
der sich Anfänger selbst bedienen, wenn sie sich Schreibungen verdeutlichen, wie BALHORN 
(1986, S. 116) und SCHEERER-NEUMANN (1986, S. 21) berichten: Die Schreibanfänger entwi-
ckeln „eine besondere Rechtschreibsprache, eine Hilfssprache, die [...] eine direkte Phonem-
Graphem-Übersetzung erlaub[en]“  (SCHEERER-NEUMANN, ebd.).  

Aus diesem Sachverhalt kann man nicht folgern, dass RIEHME sich geirrt habe, da aus dem 
Umstand, dass Schreibanfänger zu einem eigentätigen Modus beim Erlernen greifen, nicht 
gefolgert werden kann, dass genau dieser von den Lehrern instruierend vorgegeben werden 
müsse. 
Mit Instruktion und Eigentätigkeit sind zwei Pole genannt, die in der zurückliegenden Zeit die 
Diskussion bestimmt haben. Wenn man nicht gleich immer mit einer neuen pädagogischen 
Blickrichtung alles bisher Geltende über Bord werfen möchte, so bleibt bei aller Aufgeregt-
heit des pädagogischen Marktes die Frage, wie Lehrkräfte den Prozess der Aneignung sinn-
voll begleiten können, indem sie sich als Lernhelfer definieren und die Lernenden vor unsin-
nigen Irrwegen und aussichtlosen Sackgassen bewahren, ohne dabei die Eigenständigkeit des 
Lernens in Zweifel zu ziehen. 
 
Ich möchte aus diesen Überlegungen folgende Frage ableiten:  
Welche sinnvollen Unterstützungssysteme kann eine Lehrkraft Schreibanfängern anbieten?  
Indem ich von Systemen spreche, möchte ich andeuten, dass es dabei um mehr geht als nur 
um gelegentliche Tipps und Tricks. Unterstützung soll ausdrücken, dass ich an der Eigenstän-
digkeit des Lernens nicht zweifeln möchte, Aufgabe der Lehrkräfte ist dabei eine produktive 
Unterstützung. 
Meine Frage kann auch so formuliert werden:  
Wie können Schreibanfänger wirksam so unterstützt werden, dass ihnen der eigene Lernweg 
nicht schon vorweggenommen wird? 
Den Ausdruck „Unterstützungssystem“ gebrauche ich also im Zusammenhang mit bewusstem 
Erlernen und nicht mit Lernen schlechthin. Unterstützungssysteme für das Behalten bei-
spielsweise haben nicht nur eine andere Funktion, sondern müssen auch anders konstruiert 
werden. 
Meine Überlegungen beginne ich mit Anlauttabellen, die heute zum selbstverständlichen 
Beiwerk einer Fibel gehören. Als nächstes frage ich, mit welcher Intuition Lehrkräfte die Ler-
nenden unterstützen, um am Schluss einen Vorschlag zu umreißen, bei dem die Instruktion 
auf Kenntnissen der zu Unterrichtenden aufbaut mit dem Ziel, ihnen einen systematischen 
Zugriff zu erleichtern.  
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2  Anlauttabellen 

Das moderne Urmuster von Anlauttabellen stammt von REICHEN (1988). REICHEN setzt seine 
Anlauttabelle als echtes Unterstützungssystem ein. Mit ihrer Hilfe sollen die Schreibanfänger 

sich selbst die Schreibung von Wörtern 
erschließen.  
Die Anlauttabelle hat allerdings zwei gra-
vierende Mängel:  
- In dem Wort Ärmel ist kein anderer 

Anlaut zu hören als in dem Wort Ente, 
sodass REICHEN an dieser Stelle nicht 
mit dem Wissen/Können der Schreib-
anfänger hantieren kann, sondern 
schon das Ziel voraussetzt, nämlich 
dass Wörter in ein morphologisches 
Feld gestellt werden können: Die 
Schreibung von Ärmel erschließt sich 
nur über Arm. Das „Basis-Graphem“ 
zu Phonem /E/ ist, um einen Ausdruck 
von THOMÉ (1999) zu verwenden, das 
Enten-E. 

- Dasselbe gilt für Vogel als Repräsen-
tant des Vogel-V. Das Basisgraphem 
zum Phonem /f/ ist hier das Fenster-F. 

 
Zu diskutieren sind auch die folgenden 
Probleme: 
- REICHEN wählt, wie viele Anlauttabel-

len nach ihm auch, den Igel als Bild 
für /i:/. Das Basis-Graphem für langes, gespanntes /i:/ ist aber eindeutig die Graphemver-
bindung <ie>. Diese Verbindung ist jedoch am Wortanfang ausgeschlossen. Also ist die 
Frage, ob das Unterstützungssystem an dieser Stelle nicht in die Irre leitet.  

- Beim Krokodil kann man fragen, ob ein so schwieriges Cluster wie <kr> geeignet ist, um 
<k> zu diskriminieren und ob ein Wort mit einem nichtdeutschen Akzentmuster passend 
ist. 

- Noch einmal anders liegt das Problem bei Öl: Türscharniere sollte man nicht ölen, wenn 
sie quietschen, wie es das Bild nahelegt, sondern mit Graphitstaub schmieren. 

 
Ein Unterstützungssystem ist, das mögen diese Bemerkungen gezeigt haben, keine ganz trivi-
ale Aufgabe. Es sind mindestens drei Sachverhalte zu bedenken: 
- der Sachgegenstand (hier die Basisgrapheme) sowie 
- das Weltwissen der Lerner (Wie schmiert man quietschende Türen?). 
Schließlich aber auch  
- die Kognitionen und Dispositionen der Lerner, 
von denen weiter unten noch die Rede sein wird (s. 3.2.). 
 
Wie einfach und wenig durchdacht man es sich hier allerdings manchmal macht, zeigen die 
sog. „Anlauttabellen“ , die sie heute jeder Fibel als Unterrichtswerk für Schreibanfänger bei-
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liegen. Die folgende „Lauttabelle“  aus „Lesezauber“  (1998) ist ohne Zweifel pfiffig durch die 
kleinen Bildgeschichten1; außerdem ist sie ästhetisch ansprechend gestaltet. Als Unterstüt-
zungssystem im angesprochenen Sinn ist sie allerdings ohne tieferen Inhalt. 

 
Das erste, was auffällt, ist das alphabetische Anordnungsprinzip, wobei das Alphabet um ei-
nige Buchstaben und Buchstabenverbindungen erweitert ist. Die Diphthongbuchstabenver-
bindungen sowie die Grapheme für /y:/ und /O:/ sowie /S/ sind einleuchtend. Weniger ein-
leuchtend ist aber, warum 

- /y:/ und /O:/, also die langen, gespannten Laute, und nicht auch die kurzen ungespannten 
/y/ und /¿/ bildlich dargestellt sind; 

- bei /y:/ vom Anlautprinzip auf ein Auslautprinzip gewechselt wird: Dies mag bei /x/ an-
gehen, da außer Chinese kein Wort mit /x/ beginnt. Wenig einleuchtend aber wiederum 
ist, warum zwischen den Varianten (Allophonen) [C] und [x] unterschieden wird; 

- der Buchstabe <ß> in einer „Lauttabelle“  ein eigenes Bild bekommt; 
- <Ä,ä> in dieselbe Reihe wie <Ö,ö> und <Ü, ü> gestellt wird. Dies ist für eine Buchsta-

bentabelle sinnvoll, nicht aber für eine Lauttabelle. Im Deutschen wird zwar /E:/ durch 
<ä> wiedergegeben; bei /E/ dagegen liegen die Dinge ganz anders (s.o.); 

- <Äu, äu> nicht auftauchen, wenn doch auch <au> und <ä> vertreten sind. So unsinnig 
dies auch für eine „Lauttabelle“  wäre, in der Logik dieser Tabelle würde man es aber er-
warten. 

 
REICHEN hatte ein phonologisches Anordnungsprinzip gewählt. Im Torbogen finden sich die 
Vokale, in den Pfeilern die Konsonanten. Das könnte man besser machen als REICHEN, weil 
bei den Konsonanten ihre Sonorität bedacht werden könnte. Aber immerhin verdient die Ta-
belle bis auf die angeführten Fehler den Namen Anlauttabelle. (REICHEN selbst nennt sie 
„Buchstabentabelle“ , weil er herausstellen möchte, dass die Lernenden sich die Buchstaben 
selbst suchen können.). Die Tabelle aus „Lesezauber“  nennt sich zwar „Lauttabelle“ , aber es 
handelt sich um keine solche! Am ehesten handelt es sich um eine Buchstabentabelle, die von 
diesen ausgehend über die Bilder Laute assoziiert.  
 

                                                 
1  So spielt der Affe für /a/ mit der Ameise für /a:/, aber auch ohne weitere Motivation der Biber mit dem Ball, 

wobei Biber wegen fehlender Längebezeichnung von /i:/ kein geschickt gewähltes Wort ist. 
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Dabei ist „Lesezauber“  keine Ausnahme, sondern der Regelfall. 
Die folgende kleine Übersicht, die auf eine umfangreiche von R. PÖLLMANN (2000) zurück-
geht, zeigt ein paar Schlaglichter:  
Kriterien Fara und Fu Mimi die Lesemaus Löwenzahn und Pus-

teblume 
Lesezauber 

Buchstabenan-
ordnung 

nach Fibelseiten 
 

Alphabetgrapheme + 
ä, ö, ü, eu, sch, ch 

Alphabetgrapheme + 
ä, ö, ü, au, ei, eu, ch, 
pf, sch, sp, st 

Alphabetgrapheme + 
ei, au, eu, sch, ß, st, 
sp, ä, ö, ü, ch (ich-, 
ach-Laut) 

Fehlende Lau-
te 

/E:/ /a:/ /E:/ - 

Graphische 
Anordnung 

Kreis Bausteine Kreis Bausteine 

 
Man sieht  
– fehlende Laute 
- unterschiedlich viele Buchstaben und Buchstabenverbindungen, 
- die unterschiedlich angeordnet und graphisch gestaltet sind. 
Unter dem Blickwinkel Unterstützungssystem helfen Buchstabentabellen wie die gezeigten 
Schreibanfängern nicht, da sie ihnen nicht zeigen, wie man zu den Buchstaben vom eigenen 
Wissen und Können aus kommt. Buchstabentabellen sind also in dem Sinne, in dem ich den 
Begriff gebraucht habe, keine Unterstützungssysteme beim Erlernen, sondern Merkhilfen 
nach dem Erlernen. 
 

3 Unterstützungssysteme von Lehrkräften 

Bis jetzt habe ich vorgefertigte Unterrichtsmaterialien gezeigt; die nächste Frage ist, wie 
Lehrkräfte Schreibanfänger unterstützen. 
Hier möchte ich von einer kleinen Untersuchung berichten, die wir in Frankfurt durchgeführt 
haben. Unsere Probanden waren Lehramtsstudierende und Lehrkräfte. Die Aufgabenstellung 
lautete folgendermaßen: „ Stellen Sie sich vor, Sie lassen am Ende der 2. Klasse Grundschule den 
nachfolgenden Text als Diktat schreiben. Lesen Sie bitte so vor, dass die Schülerinnen und Schüler 
ihrem Diktat folgen und mitschreiben können. Häufig ist es so, dass bei einem Diktat Sätze oder Wör-
ter mehrmals gelesen werden. Das dürfen Sie nicht! Sie dürfen jedes Wort nur einmal lesen. Überle-
gen Sie sich bitte, wie Sie lesen würden, um die Schülerinnen und Schüler beim Schreiben des Diktates 
zu unterstützen.“  

 
Der Diktattext, einer einschlägigen Diktatsammlung entnommen und mit ein paar Änderun-
gen versehen, lautet: Wir malen eine Eisenbahn. Meine Mutter und meine kleine Schwester 
sticken eine Decke. Hier wurde vom Testleiter unterbrochen und die folgende Instruktion ge-
geben: „So schnell können Zweitklässler nicht mitschreiben!“  
Meine Bücher haben bunte Bilder. Der Sommer ist heiß und trocken. Der Astronaut fliegt zum 
Mond und findet Aluminium und eine Schellfischflosse. Das Fahrrad hat eine Hupe.  
Weitere Instruktion: „Bitte bedenken Sie, es sind 8-jährige Kinder. Unterstützen Sie sie bitte 
mehr durch Ihr Diktat.“  
Der Vater kommt von der Arbeit. Oma stellt Blumen in die Vase. 
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Das Arrangement war also so, dass wir Unterstützung durch das Diktieren beim Schreiben 
provozieren wollten. Wie verhielten sich die Probanden (N=15)? 
Unsere Hinweise hatten lediglich den Effekt, dass die Wörter als Ganzes langsamer und zer-
dehnter, keineswegs aber deutlicher gelesen wurden. Selbst die Wörter Aluminium und Schell-
fischflosse aus dem Testinventar von BREUER/ WEUFFEN (1990), die als Klippe in den ansons-
ten einfachen Text eingebaut wurden, stellten für keinen Probanden Veranlassung für ein an-
deres Diktierverfahren dar.  
Niemand von den Probanden hat beim Diktieren die Wortgrenze unterschritten. Ausgangs-
punkt für das Diktierverfahren scheint dabei das Ende der eigenen Lerngeschichte zu sein, das 
einem Wörter als natürliche, atomare Einheiten erscheinen lässt. Wörter sind aber für 
Schreibanfänger bekanntlich Einheiten, zu denen sie – von den prototypischen Substantiven 
abgesehen – erst allmählich einen Zugang bekommen (vgl. z.B. RÖBER-SIEKMEYER 1998).  
 
Wie kann man das Verhalten der Probanden erklären? 
Wenn man unterstellt, dass die Probanden Schreibanfängern entgegenkommen wollten, so 
nehmen sie wohl an, dass ein zerdehnteres Lesen Wörter leichter handhabbar macht, wahr-
scheinlich deswegen, weil sie länger akustisch präsent sind. Dieses scheint auch deswegen 
nötig zu sein, weil Schreibanfänger bekanntlich noch nicht so schnell schreiben können. (Das 
andere Verfahren, Wörter durch Wiederholung präsent zu machen, hatten wir schließlich un-
tersagt.) Die Probanden versuchen also Schreibanfänger zu unterstützen, allerdings auf einer 
sehr unsicheren Basis. Insbesondere bleiben bei einem solchen Verfahren  
a) die Analyse der Sache und 
b) die wirklichen Kenntnisse der Schreibanfänger  
völlig außer Betracht.  
 

3.1  Analyse der Sache 

Im Deutschen können Wörter schnell sehr umfangreich werden, zu umfangreich, als dass sie 
im Arbeitsgedächtnis verarbeitet werden könnten. Die kritische Grenze ist bekanntlich 7 ± 2. 
Wenn man unterstellt, dass Schreibanfänger erst beginnen, Cluster bilden, dann liegt Alumini-
um mit 9 Einheiten an der obersten Grenze und Schellfischflosse darüber. Nicht von ungefähr 
hat SCHNEIDER 1980 eine direkte Korrelation zwischen Wortlänge und Fehlerhäufigkeit fest-
gestellt. Das zu Schreibende muss also für Schreibanfänger so portioniert werden, dass diese 
Portionen für sie im Arbeitsgedächtnis bewältigbar sind. D.h. es müssen Portionen sein, die 
die „magische Zahl 7“  nicht übersteigen – das sind Silben. 
Silben sind ausdrucksseitige Einheiten der Sprache. Ausgangspunkt für die Silbengliederung 
ist die sogenannte „Sonorität der Laute“ . Am sonorsten, d.h. schallreichsten, sind die Vokale, 
am schallärmsten die Plosive. Es ergibt sich folgende Rangordnung: 
 

                                                    abnehmende Sonorität 
Vokale Liquide Nasale Frikative Plosive 
/a/, /a:/... /l/, /r/ /m/, /n/ /z/, /S/, /v /, /s/, /f /, /x/, /h/, /j / /b/, /d/, /g/, /p/, /t/, /k/ 

 
Nach dem Gesetz, dass eine Silbe mit dem schallärmsten Laut beginnt, wird der Sprachstrom 
in Portionen gegliedert. Allerdings nicht blind und mechanisch, sondern unter Berücksichti-
gung des Sprachwissens: Helikopter ist griechisch und bedeutet ungefähr. Himmelsflieger. 
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Eine mechanische Zerlegung ergibt: He . li . kop . ter.2 Eine mechanische Zerlegung des Wor-
tes entrümpeln ergibt en . trüm . peln. Deutsches Sprachwissen bewahrt uns vor einer solchen 
Zerlegung und legt ent . rüm . peln nahe. Griechisches hätte uns nahegelegt, dass es heißen 
sollte: He . li . ko . pter. Zwei weitere Beispiele: Pädagogik wird mechanisch in Pä . da . go . 
gik zerlegt, griechisches Sprachwissen erkennt ein zusammengesetztes Nomen und zerlegt 
daher in: Päd . a . go . gik. In Suaheli bedeutet simba „ Löwe“. Wir zerlegen mechanisch in 
sim . ba; Suaheli verlangt aber: si . mba. 
Bedenkt man, dass das jeweilige Sprachwissen im Kern intuitiv ist, worauf die Schule auf-
bauen kann, so liegt die didaktische Aufgabe vor uns: Die Silbifizierungsfähigkeiten und das 
vorhandene sprachliche Wissen sind zu nutzen, um ein neues Sprachwissen, das vor allem ein 
bewusstes Sprachwissen ist, aufzubauen. 
Damit hat man die Figur eines Unterstützungssystems, wie es eingangs dargelegt wurde, wie-
der. 
 

3.2 Die Kenntnisse der Schreibanfänger 

Die Frage ist jetzt: Was können Schreibanfänger und was sollen sie lernen? Darin besteht im 
Großen und Ganzen immer die Kunst, zwischen den vorhandenen Fähigkeiten und der zu 
erlernenden Sache zu vermitteln. Was können Schreibanfänger? 
Silben sind bereits für Kinder vertraute und handhabbare Einheiten. Dazu ein Befund: Im Bie-
lefelder Screening (JANSEN u.a. 1999) wird die Silbifizierungsfähigkeit im Test Nr. 8 („Silben 
segmentieren“) abgeprüft. Nachzusprechen und zu klatschen sind die Silben bei laufen; Ted-
dybär; schlafen; Messer; Geldbeutel; Schaufel; Autobahn; Telefon; Pinsel; Briefmarke. 
Kinder im Vorschulalter können diese Aufgabe gut lösen3, aber mit Unterschieden. Die größ-
ten Schwierigkeiten liegen bei Telefon (68 % richtige Lösungen); Autobahn (66%), Teddybär 
(65%). Dies ist überraschend, denn Teddybär scheint – pädagogisch betrachtet – ein sehr 
kindgerechtes und Telefon scheint – vom Wortaufbau her betrachtet – ein sehr einfaches Wort 
zu sein. 
Vielleicht lichtet sich das Rätsel etwas, wenn man bedenkt, dass beide Wörter in ihrem Auf-
bau einzigartig (sog. phonotaktische Eremiten) sind. Mein Argument ist also, dass häufige 
Wörter und solche, bei denen man unterstellt, dass sie für die Schreibenden besonders interes-
sant seien, nicht immer auch geeignete Wörter für Schreibanfänger sind. Vielmehr ist beim 
Wortschatz auf die phonotaktische Struktur des Wortschatzes zu achten. Dieses wirft ein völ-
lig neues Licht auf die Fibel- und Grundwortschätze.4 
Silbenorientierung unterstützt Schreibanfänger, aber nicht jedes Wort eignet sich dafür auf 
dieselbe Weise. (Dabei hilft dann auch keine Anlauttabelle.) Damit kommt auf die Lehrkräfte 
eine neue Aufgabe zu. Sie sollten den Wortschatz, mit dem in Unterrichtswerken zum Schrei-
benlernen gearbeitet wird, und ebenso den, den Lernenden selbst liefern, daraufhin einschät-
zen können, inwiefern er geeignet ist für das Ziel, in das System des Deutschen so einzudrin-
gen, dass man es Schritt für Schritt zu nutzen lernt. Sinnvolle Eigentätigkeit ist auf einen im-
mer systematischeren Zugriff angewiesen, wenn sie sich nicht in Irrwegen verlieren will. Die 
Vorstellungen von Kindgemäßheit, bislang nur inhaltlich diskutiert, bekommen auf diese 
Weise eine neue Bedeutung. 

                                                 
2  Silbische Gliederung sollte nicht mit „Worttrennung am Zeilenende“  verwechselt werden. Silbische Gliede-

rung folgt streng der Sonorität und dem jeweiligen Sprachwissen. Um dies deutlich zu machen, verwende ich 
auch keine „Trennungsstriche“, sondern Gliederungspunkte. Die Worttrennung am Zeilenende hat ihre eige-
nen Gesetzmäßigkeiten. Dazu unten mehr. 

3  Weitere Befunde liefern KRETSCHMANN 1989 und HUNEKE 2000. 
4  Zu Fibelwortschätzen vgl. die Bemerkungen in OSSNER 1998 und 2006. 
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