THEMA: LITERALITAT - WEGE ZUR SCHRIFTKULTUR

Schulen haben seit jeher die Aufgabe,

die Entwicklung von Literalitat anzulei-
ten und zu begleiten.

Neuere Forschungen zeigen ein sehr
komplexes Bild von solchen Lern-
prozessen. Professionelles Handeln
setzt deren Verstdndnis voraus.
Der Beitrag von Helmuth Feilke zeigt,
dass und warum Lehrerinnen und
Lehrer sich auf neue Fragen und
Herausforderungen einlassen miissen

und welche Chancen darin liegen.
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Was ist
und wie entsteht
Literalitat?

HELMUTH FEILKE

Grundlagen der Schriftlichkeit
wandeln sich

Eine literale Gesellschaft erkennt man
daran, dass sie ihr Wissen vor allem in
Texten niederlegt und es aus Texten be-
zieht; sie baut ihre Institutionen — Bil-
dung, Religion, Wissenschaft, Recht —
auf Texttraditionen und Textkritik auf.

Eine literale Kompetenz umfasst ent-
sprechend die sozialen, emotionalen,
kognitiven und sprachlichen Fahigkei-
ten, die zur Kommunikation mit Texten
benotigt werden. Thr Erwerb verandert
das Verhaltnis der Menschen zur Spra-
che, zu sich selbst und zur Gesellschaft.
Dabei sind unsere Schreib- und Lesebe-
griffe Ergebnis einer Geschichte von
Wandlungen. So hat Ivan Illich 1991 ei-
ne Untersuchung zur Geschichte des
Lesens veroffentlicht, in der er erstaunt



feststellt, dass das Alphabet erst aus-
gangs des Mittelalters als ein Mittel zur
Gliederung von Texten entdeckt wur-
de, beinahe 2000 Jahre nach seiner Er-
findung also. Seine Erklarung: Lesen
und Schreiben waren in der vorherr-
schenden klosterlichen Schriftpraxis
gar nicht auf die inhaltliche Gliederung
der Texte gerichtet. Die heilige Schrift
war vor allem ein heiliger Gegenstand,
aufwindig verziert und kostbar ausge-
stattet; eher ein liturgischer Schatz als
ein gedanklich zu erschlieRender Text.
Die Liturgie vollzog sich als ein wie-
derholtes, korperlich rhythmisches Re-
zitieren, stilles Fiir-sich-Lesen war eine
fremde Vorstellung (vgl. Manguel 1999).
Geschrieben wurde in den Kopierstu-
ben der Kloster, und ein guter Text, das
war vor allem eine schone Kopie. Schrei-
ben im Sinne der individuellen Pro-
duktion eines Textes wird erst typisch
fiir die Neuzeit. Die Vorstellung von
Schreiben und Lesen als bloer Wie-
dergabe feststehender Formen und In-
halte lebt lange in einem Text- und
Schriftverstiandnis fort, fiir das die Tra-

dierung der Texte wichtiger als deren
individuelle Bedeutung war. Schreiben
ist Ab- und Aufschreiben, Lesen das
Auf-Lesen und Wiedergeben kanoni-
sierter Texte und ihrer giiltigen Inter-
pretation. Der abgebildete Beispieltext
aus dem Schreibeheft eines Gymnasial-
schiilers im Preuf3en der Bildungsrefor-
men aus dem Jahr 1821 ist ein ein-
driickliches Beispiel dafiir. Dass Schrei-
ben und Lesen elementare didaktische
Formen der Individuierung und Per-
sonwerdung sein konnen, wird in der
Schule — insbesondere der Volksschule
—lange gar nicht, geschweige denn gern
gesehen.

sich heraus verstindlichen Kontext er-
zeugt. Dazu gehort z. B., dass die Iden-
titdt des Autors geklart ist und ein Text-
rahmen fiir Zeitangaben besteht. Was
»ich« und »jetzt« in den vorliegenden
Beispielen jeweils bedeuten, erfahren
wir aber nicht aus den Texten. Anders
formuliert: Wir haben zwar Geschrie-
benes, aber nicht eigentlich Schrifttex-
te vor uns. Die beiden Texte sind medi-
al, aber nicht konzeptionell schriftlich
(vgl. Koch/Oesterreicher 1985). Sie ent-
sprechen nicht unseren Erwartungen
an Schrifttexte (vgl. Feilke 2000). Das
zeigt auch: »Literalitat« ist keine ob-
jektiv bestimmte Qualitat bzw. Fahig-

Texte stellen literale Anspriiche

Was sind nun Texte und wie geht man
mit ihnen um? Obwohl der Begriff »Li-
teralitiat« so neutral und fachlich da-
herkommt, sto8t man mit dieser Frage
auf den sensiblen Nerv der Schriftlich-
keit. Solche Empfindlichkeiten werden
deutlich, wenn literale Normen verletzt
werden. Zwei Beispiele aus dem (ei-
gentlich doch hochliteralen) Univer-
sitdtsalltag: Ein Kollege hatte innerhalb
der Hochschule sein Zimmer mit einem
anderen Kollegen getauscht. An der Tiir
seines Biiros mit der Nummer J113
stand deshalb maschinenschriftlich zu
lesen: »Sitze jetzt in Raum K242!«. Folg-
te man dem Hinweis und ging zu Raum
K242, konnte man sich dort bose
getduscht fithlen, denn nun war zu le-
sen: »Sitze jetzt in Raum J113k. Was
hat dies mit Literalitdt zu tun? Wer bei-
de Texte buchstabengetreu, das heifdt /i-
teral interpretierte, der ware schon
nach kurzer Zeit erschopft wie Meister
Lampe in dem bekannten Marchen von
Hase und Igel. Die Geschichte hat Witz-
charakter, weil eine zentrale Norm lite-
raler Kommunikation verletzt und da-
durch die Hase-Igel-Szenerie nahe-
gelegt wird. Vom idealen schriftlichen
Text verlangen wir, dass er einen aus

keit, sondern eine normative Erwar-
tung, eine ideale und notwendig ideali-
sierte Vorstellung davon, wie Texte ge-
schrieben sein sollen bzw. welches Text-
verstandnis literalen Erwartungen an
die Rezeption entspricht.

Zum zweiten Beispiel: In einem studen-
tischen Praktikums-Bericht iiber ein
Unterrichtsprojekt zum Thema Friih-
ling beginnen die Ausfithrungen unter
der Kapiteliiberschrift »Fachwissen-
schaftliche und fachdidaktische Uber-
legungen« mit den Satzen: »Die Frith-
lingszeit ist eine Zeit, die voll ist von
Fragen, Phantasien, Triumen und Klin-
gen, eine Zeit, die singt und klingt und
zum kreativen Tun anregt.« Das ist ein
schon formulierter Satz, mit einigen sti-
listischen Finessen. Der Text jedoch
entspricht — auch in den weiteren Sét-
zen — nicht den Erwartungen an eine
fachliche Qualifikationsarbeit. Rhyth-
mische Satzfiigung, Wiederholung, Me-
tapher und Reim tun fachlich »nichts
zur Sache, sie rufen einen anderen —
vielleicht literarisch-kreativen — Kom-
munikationskontext auf. So sehr Lite-
ralitdt einerseits die Fahigkeit zur De-
kontextualisierung und umgekehrt das
Erzeugen eines Text-Kontextes ver-
langt, so sehr sind andererseits die lite-
ralen Normen kontextspezifisch. Lite-
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rale Kompetenz ist nicht an sich be-
stimmbar, sie setzt auch fiir die Beur-
teilung den Blick auf die Textsorten-
kenntnis und die Passung von Texten
und Kontexten voraus. Fiir den Litera-
litatserwerb heiRt dies: Er ist angewie-
sen auf differenzierte Handlungskon-
texte und auf die Begegnung mit ent-
sprechend differenzierten Werten und
Normen fiir Schrifttexte.

Schrift schafft eine
eigene Sprache

Das Aufschreiben und Lesen fiithrt zu
Texttraditionen und Textformen, die ei-
genstandige sprachliche Formen hervor-
bringen. Das zeigen ein Blick in die
Sprachgeschichte z.B. des Deutschen
ebenso wie der Spracherwerb: Aus der
zundchst rein medial bestimmten, ge-
schriebenen Sprache wird schriftliche
Sprache. Obwohl wir freilich auch im
Sprechen komplexe Sitze bilden kon-
nen, haben sich die meisten Formen
komplexer Fiigung und Konjunktion im
Satz (Prapositionale Flgung, Infinitiv-
und Partizipialkonstruktionen, die
Satzklammer, das Spektrum der Satz-
konjunktionen) erst seit etwa 700 Jah-
ren durch die explosionsartige Auswei-
tung der Schriftkommunikation ent-
wickelt. Diese Mittel sind darauf bezo-
gen, Information im Text zu verdichten
und moglichst komplexe Beziehungen
in einer Aussage ausdriicken zu kon-
nen. Sie rechnen mit dem Leser, der
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sich Zeit nehmen und — im Unterschied
zum Dialog — den Satz mehrfach lesen
kann. Literalitdtserwerb ist ein Aufbau
neuer sprachlicher Strukturen im Me-
dium der Schrift.

Neben Mitteln der schriftlichen Sprache
etabliert Literalitit die Norm der
Schriftsprache, deren Geltung als stan-
dardsprachliche Varietit auch fiir das
Sprechen unterstellt wird: Dass man
trotz nicht mit Dativ gebrauchen diirfe,
dass man nach weil keinen Hauptsatz
anschliefen diirfe und dass iiberhaupt
tunlichst im ganzen Satz zu sprechen
sei, sind BErwartungen, die aus der Nor-
mierung der Schriftsprache hervorge-
gangen und auf das Sprechen iibertra-
gen worden sind. Wegen des durch-
gdngig normativen Charakters literaler
Standards befindet sich eine literale Ge-
sellschaft fast unvermeidlich in stindi-
gem Alarmzustand. Das Stereotyp vom
Verfall der Sprach-, Schrift- und
Schreibkompetenzen lisst sich — ganz
unabhangig von seinem Wahrheitsge-
halt — entsprechend liickenlos bis in die
antiken Anfange der Literalitdtsdiskus-
sion zurlickverfolgen und belegen.
Nicht Alarmismus, wohl aber Aufmerk-
samkeit fiir die Leistungen sowie die
Bedingungen des Schrifterwerbs und
ihren Wandel ist angebracht.

Sprache wird bewusst

Literalitat verandert also die Sprache,
sie verandert aber auch unser Verhiltnis

zur Sprache. Dies wird sehr schon deut-
lich an dem abgebildeten Brief von Felix
aus dem 1. Schuljahr (siehe Abb 1).

Der Text bringt uns zum Schmunzeln
durch den offenkundigen Widerspruch
zwischen Inhalt und Form. Ein geiibter
Schreiber weiR, dass er seine Sprache
kontrollieren, dass er sich Rechenschaft
iiber die sprachliche Beschaffenheit sei-
nes Textes ablegen muss. »Haus auf ga-
ben«, das sind fiir Felix drei Worter.
Die Frage: »Was ist ein Wort?« muss
sich jedes Kind stellen, das zu schreiben
beginnt. Das betrifft die Lautstruktur,
den Wortaufbau und die Abtrennung
von anderen Wortern. Alexander Luria,
der berithmte sowjetische Neurologe,
hat fiir die Herausforderung, die der Li-
teralititserwerb fiir unser Verhiltnis
zur Sprache bedeutet, ein passendes
Bild gefunden: »Der beginnende Leser
ist noch nicht dazu in der Lage, das
Wort und verbale Relationen zu einem
Objekt seines Bewusstseins zu machen.
In dieser Periode kann ein Wort ge-
braucht, aber es kann nicht vorgestellt
werden, und es scheint haufig wie ein
Fensterglas, durch das das Kind seine
umgebende Welt anschaut, ohne das
Wort selbst zu einem Objekt seines Be-
wusstseins zu machen und ohne daran
zu denken, dass dieses seine eigene Exi-
stenz, seine eigenen strukturellen
Merkmale hat.« (Luria 1976, S. 61)

Empirische Untersuchungen zur Ent-
wicklung metasprachlicher Fihigkeiten
belegen, dass erst die beginnende Aus-
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einandersetzung mit der schriftlichen
Sprache die fiir den Fortschritt des Er-
werbs geforderten metasprachlichen li-
teralen Kompetenzen hervorbringt. So

wird die Fahigkeit, Phoneme zu erken-
nen und auszugliedern, durch die Aus-
einandersetzung mit der Schrift und
Schriftwortern erheblich beschleunigt
(vgl. Scheerer-Neumann 1996, S. 1346).
In gleicher Weise fordert der Schrift-
spracherwerb das begrifflich ordnende
sprachliche Lernen, indem die Kinder
Wortbedeutungen zunehmend kontext-
unabhingig konstruieren (Donaldson
1991). Wahrend das 5-jahrige Kind auf
die Frage: »Was ist eine Kanne?« noch
antwortet »Damit kann man gieSen!,
antwortet schon das 10-jahrige mit
grofer Sicherheit »Ein Gefal3!«

Literale Kompetenz
braucht Schrifterfahrung

Schriftspracherfahrungen bilden das
Fundament des Literalititserwerbs. Ne-
ben allgemeiner Sprachpraxis und
Sprachaufmerksamkeit fordert insbe-
sondere die eigene Texterfahrung, das
heift eigenes Schreiben und Lesen und
das Sprechen iber Schrifttexte und
Schriftworter den Literalititserwerb.
Diese Einsicht spiegelt sich heute in ei-
nem didaktischen Vorgehen, dasi‘im
Kontext des Schreibens eigener Texte
moglichst frithzeitig die Aufmerksam-
keit auf das Schriftwort lenkt und
durch dessen Analyse die Elemente der

Synthese gewinnt. Als wichtigster Pra-
diktor des Lese- und Textverstandnis-
ses gilt in der Forschung das leichte
Worterkennen, das am besten durch
analytisch-synthetische Verfahren im
oben beschriebenen Sinne zu stiitzen
ist (vgl. Scheerer-Neumann 1997, S.
292).

Die unterrichtliche Aufmerksamkeit
fiir die Rechtschreibung orientiert sich
idealerweise an den Schreibstrategien,
die das Kind in seiner Entwicklung ver-
folgt. Eine entwicklungssensitive Di-
daktik wird dabei vor allem die Tatsa-
che berticksichtigen, dass die Lerner
erst sukzessive ihre Aufmerksamkeit
von lokalen (der einzelne Buchstabe)
auf globalere Gesichtspunkte (den
Buchstaben im Wortkontext und das
Wort im Satzkontext) der Schreibung
lenken konnen und dass sie erst all-
mihlich von konkreten (lautlichen) zu
abstrakteren (morphologischen und
grammatischen) Merkmalen der Recht-
schreibung fortschreiten. Eine stark
verzogerte Entwicklung kann haufig
darauf zurﬁckgefuhrt werden, dass
grundlegende Entwicklungsphasen, et-
wa die Phase eines primar lautlich ori-
entierten Schreibens, nicht durchlaufen
wurden (vgl. Scheerer-Neumann 1996,
S. 1343).

Nicht in erster Linie der Abbau von
Fehlern iiberhaupt, sondern die quali-
tative Veranderung der Fehler ist der
wichtigste Anhaltspunkt fiir den Fort-
schritt der Entwicklung. Die Untersu-

chungen von Giinther Thomé (1999)
zum Orthographieerwerb legen folgen-
de modellhafte Entwicklung »innerer
Regeln« fiir den Erwerb der Schreibung
des Wortes »bellt« nahe: 1.) belt, 2.)
bellt, 3.) belt, 4.) bellt. Auf Stufe 1
schreibt das Kind das Wort nach den
Grundentsprechungen von Graphemen
und Phonemen im Deutschen, auf Stu-
fe 2 nimmt es die Kiirze des Vokals zum
Anhaltspunkt, den anschlieBenden
Konsonanten zu verdoppeln, auf Stufe 3
hat es gelernt, dass der anschliefende
Konsonant nicht verdoppelt wird, wenn
auf den kurzen Vokal zwei Konsonanten
folgen, auf Stufe 4 schlief8lich hat das
Kind auch zu beriicksichtigen gelernt,
dass dies nicht gilt, wenn in der Grund-
form, hier bellen, nach dem Kernvokal
nur ein Konsonant folgt. Jede Leis-
tungseinschitzung setzt hier eine Beob-
achtung des Lernprozesses voraus. Ein
Stand der Fihigkeiten kann sinnvoll
nur bestimmt werden relativ zu Model-
len der Kompetenzentwicklung. Die li-
terale Kompetenz ist nicht zu einem sin-
guldren Zeitpunkt am Verhalten selbst
ablesbar.

Das gilt auch fiir die Entwicklung der
konzeptionellen Literalitit, also der
Textkompetenz beim Schreiben. Uber
viele Jahrzehnte z. B. galt die syntakti-
sche Komplexitit, gemessen an der Zahl
syntaktischer Unterordnungen, als ein
MaRstab fiir die Entwicklung der
Schreibkompetenz. Heute ist durch ei-
ne ganze Anzahl empirischer Untersu-
chungen klar, dass die syntaktische
Komplexitit vor allem vom Schreib-
kontext, insbesondere dem Adressaten,
abhingt. In einem personlichen Brief
z. B. iiberwiegen nebenordnende Sitze,
wihrend in formellen Schreibkontexten
die Syntax komplexer sein kann (vgl.
Feilke 1996). Die Entwicklung von
Textkompetenzen zeigt sich also nicht
in einem absoluten Maf3, sondern in der
Fahigkeit, Texteigenschaften variabel
und kontextentsprechend handhaben
zu konnen. Damit muss die Differen-
ziertheit der Schreibpraxen selbst zum
eigentlichen Gegenstand der Untersu-
chung werden.

Literalitat von Haus aus!?

Wenn die Voraussetzungen gegeben
sind, beginnt die Entwicklung konzep-
tioneller Literalitit lange vor dem ei-
gentlichen Schriftspracherwerb: im
Kennenlernen der Schriftpraxen Br-
wachsener, im gemeinsamen Konstru-
ieren von Geschichten beim Betrachten
von Bilderbtichern (vgl. Bruner 1987),
beim Vorlesen oder auch beim literalen
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Rollenspiel. Kinder spielen das Lesen
und Schreiben, bevor sie lesen und
schreiben konnen. Wo das hausliche
Umfeld solche Moglichkeiten nicht be-
reitstellt, ist es das Unterrichtsumfeld in
der Grundschule, das diese Vorausset-
zungen zu gewahrleisten hat. Darauf
sind schriftokologische didaktische
Konzepte wie Heide Bambachs »Lese-
versammlung« (L993); Mechthild Dehns
»Elementare Schriftkultur« (1994) oder
das »Vier-Saulen-Modell« des Schrift-
spracherwerbs von Erika Brinkmann
und Hans Briigelmann (1998) bezogen.

Starker als der sogenannte natiirliche
Spracherwerb ist der Schriftspracher-
werb angewiesen auf positive Identifi-
kationen und empfindlich fiir Stérun-
gen. So ist beispielsweise bei jiingeren
Geschwistern aus Familien mit 34 und
mehr Kindern der Schriftspracherwerb
iiberdurchschnittlich haufig stark ver-
zogert. Weitere Faktoren, z.B. die
Schriftferne der Familie, konnen den
Effekt verstirken (Klicpera/Gasteiger-
Klicpera 1998, S. 235 ff)

Die Zusammenhinge werden exempla-
risch deutlich, wenn man die vielfach
bestatigten Befunde zu den Unterschie-
den zwischen Jungen und Madchen im
Schriftspracherwerb genauer betrach-
tet. Nach den Untersuchungen von Bet-
tina Hurrelmann zur Lesesozialisation
ist die Entwicklung des Leseinteresses
der Kinder in der Familie durch die
Miitter als primére Handlungsmodelle
gepragt: Diese lesen selbst mehr als die
Viter, ihr Lesen ist starker durch die Le-
selust selbst motiviert und vor allem,
sie lesen mehr gemeinsam mit den Kin-
dern. Das Handlungsmodell aber wirkt
sich in erster Linie auf die Madchen
aus, wihrend sich die Jungen starker
am Viterverhalten orientieren (vgl
Hurrelmann et al. 1993). Die Konstella-
tion betrifft nicht nur das Lesen. Die Er-
gebnisse der aufwandigen Untersu-
chung von Sigrun Richter (1996) zum
Rechtschreiberwerb bei Jungen und
Madchen belegen, dass unter den zehn
Prozent der leistungsstirksten Schiiler
bei Diktaterhebungen die Jungen mit
etwa einem Drittelanteil vertreten sind,
vor allem aber auch, dass unter den
zehn Prozent der schwichsten Schiiler
die Jungen mit einem Anteil von drei
Vierteln deutlich tberreprasentiert
sind. Besonders beunruhigend ist, dass
nach Sigrun Richters Ergebnissen die
Grundschule als Lernumgebung das
Schriftvermeidungsverhalten der Jun-
gen eher verstarkt als den Schrift-
spracherwerb zu stiitzen. Die Ursachen
sieht sie vor allem in einer mangelnden
Beriicksichtigung der Sachinteressen
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von Jungen im Lese- und Schreibun-
terricht der Grundschule. Dieses spezi-
fische Ergebnis reiht sich ein in einen
allgemeinen Befund: Bine relative Be-
nachteiligung zu Beginn des Schrifter-
werbs in der Schule fithrt im Laufe der
Schulzeit eher zu einer VergrofSerung
des Abstandes zu den besseren
Schiilern als zu einem Ausgleich der
Defizite (Klicpera/Gasteiger-Klicpera
199818100 31 ).

Fiir die Schule sind die Ergebnisse der
juingeren Forschung durchaus ambiva-
lent: Auf der einen Seite zeigen Model-
le und empirische Untersuchungen zur
Entwicklung der Literalitit, dass
schwache Schreiber und Leser nicht
durch eine spezifische Symptomatik
auffallen, sondern vor allem entwick-
lungsverzogert sind. Auch die schwa-
chen Schreiber durchlaufen im Prinzip
dieselben Brwerbsphasen wie die leis-
tungsstarkeren. Sie brauchen vor allem
mehr Entwicklungszeit und Gelegen-
heit zur Beschiftigung mit der Schrift.
Dieser auf den ersten Blick beruhigen-
den Beobachtung steht das Ergebnis ge-
genﬁber, dass die zeitlichen Entwick-
lungsspielraume sehr eng sind. Je lan-
ger der Brwerb grundlegender Schreib-
und auch Rechtschreibfahigkeiten in
der Schule dauert, desto problemati—
scher sind die Konsequenzen fiir die
Gesamtentwicklung (vgl. Hittis-
Graf| Widmann 1996). Je frither Kinder
mit schriftspezifischen Handlungskon-
texten zu tun bekommen und je frither
eine direkte, auf den Entwicklungs-
stand bezogene schrift- und schreib-
spezifische Forderung einsetzt, desto
besser. Die Grundschule legt hier alle
Fundamente der Literalitat.
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