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Vorwort

1. Gegenstand

Wie selbstverstdndlich Schrift und Schriftlichkeit in unser tigliches Leben eingebunden
sind und welche Bedeutung man ihnen zu allen Zeiten zugemessen hat, das zeigt schon
ein Blick auf die vielen Redensarten, die dazu existieren. Scripta manent sagten die
Lateiner; was man schwarz auf weifs besitzt, kann man getrost nach Hause tragen denkt
der Schiiler im Faust. Bis daf Himmel und Erde vergehe, wird nicht vergehen der kleinste
Buchstabe noch ein Tiittel vom Gesetz (Matth. 5,18), und des Biichermachens ist kein
Ende (Pred. 12,12), aber der Buchstabe titet, und der Geist macht lebendig (2. Kor. 3,6).
Mit dem Schlachtruf sola scriptura zog Martin Luther gegen die herrschende Kirche
seiner Zeit zu Felde; freilich schaute er den Zeitgenossen aufs Maul, wollte gerade
vermeiden, dal3 er redet wie ein Buch. Mancher aber liigt wie gedruckt, obgleich er das,
was er sagte, nicht unterschreiben wiirde — darauf konne er Brief und Siegel geben. Das
Alpha und das Omega sind Inbegriff von Anfang und Ende — und es gibt noch erheblich
mehr stehende Wendungen dazu, von A bis Z .

Schrift und Schriftlichkeit — das ist ein weites Feld. Schrift, das ist Handschrift,
Druckschrift, Keilschrift. Schrift, das ist Wortschrift, Silbenschrift, Alphabetschrift.
Schrift, das ist Unziale, Antiqua, Fraktur. Schrift, das ist lateinische, arabische, chi-
nesische Schrift. Schrift, das ist Garamond, Times, Futura. Schrift, das allein ist schon
ein weites Feld — und doch stellt dieser Begriff nur sozusagen den kleinsten gemein-
samen Nenner dessen dar, was als Gegenstand dieses Handbuchs in Frage kommit.

Der umfassendere Begriff heiflt Schriftlichkeit. Er begreift alles in sich, was das
Attribut ‘schriftlich’ tragen kann: durch Schrift konstituiert, durch Schrift bedingt,
durch Schrift affiziert, durch Schrift bewirkt — Dinge, Begriffe, Menschen, Gesell-
schaften, Kulturen. Wo Schrift in Gebrauch ist, da konnen Botschaften, Nachrichten,
Einladungen, Vortriage, Reden schriftlich sein. Gesellschaften und Kulturen sind schrift-
lich, wenn sie iiber Schrift verfiigen und zentrale gesellschaftliche Transaktionen auf
schriftlichem Wege bewerkstelligt werden.

Das Ausmal, in dem Individuen an Schriftlichkeitsprozessen partizipieren kdnnen,
bestimmt vielfach ihre gesellschaftliche Stellung. Wo dies nicht bereits heute der Fall
ist, werden Schriftlichkeitsprozesse kiinftig noch stdrker im Brennpunkt vielféltiger
Auseinandersetzungen stehen. Durch weltweite Migrationen und die Internationalisie-
rung verschiedenster sozialer Prozesse und Organisationen verschieben sich die Rela-
tionen von Sprechen und Schreiben, Horen und Lesen. Zugang zur Schriftlichkeit wird
fiir viele Menschen immer schwieriger. SchlieBlich zeichnet sich in der Entwicklung
elektronischer Medien zwar keine Aufhebung, aber eine tiefgreifende Verinderung der
schriftlichen Kommunikation und ihrer Formen ab.

Den Zusammenhang von Schrift und Schriftlichkeit stiftet der schriftliche Text.
Schriftliche Texte umgeben uns tagtiglich, sie regeln unser Leben, greifen in seinen
Ablauf ein, schaffen uns Moglichkeiten des Ausdrucks, erschweren uns das Leben. Wir
richten unser Leben nach schriftlichen Texten. Es geht dabei nicht nur um die Konsti-
tution, Form und Funktion schriftlicher Texte, sondern auch um die Tatigkeit der
Menschen, die schriftliche Texte herstellen und verarbeiten, also um das Schreiben und
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Lesen. Wir haben es auch zu tun mit dem Erwerb dieser Fihigkeiten im Unterricht;
wir haben es zu tun mit den Auswirkungen des Schreibens und Lesens auf das private
und das offentliche Leben, mit dem Status schriftlicher Texte in Kultur, Sprache, Denken
und individuellem Handeln.

Der Gegenstand des Handbuchs ist in der Tat so weit gefallt. Er begreift alle Volker
und Individuen ein, die sich der Schrift bedient haben und bedienen, alle Sprachen, die
neben der miindlichen eine schriftliche Sprachform ausgebildet haben, alle Gruppen
und Individuen, deren Leben durch den Umgang mit Schrift und schriftlichen Texten
mit organisiert wurde oder ist, in welchem Ausmal auch immer.

2. Stand der Forschung und Aufgabenstellung

Die Vielfalt und Heterogenitit der Gegenstinde bedingen, dall an ihrer Untersuchung
verschiedene Wissenschaften beteiligt sind: Philosophie und Anthropologie, Sprach-
und Literaturwissenschaften, Soziologie, Psychologie, Pidagogik, Geschichtswissen-
schaften — um nur einige zu nennen. Die spezielle Kennzeichnung des Gegenstandes
Schrift und Schriftlichkeit aber wird je nach Disziplin unterschiedlich ausfallen. Fiir
den Historiker etwa ist das schriftliche Zeugnis das historische Zeugnis schlechthin;
terminologisch bestimmt er die Vorgeschichte als die Zeit, aus der keine zeitgendssischen
Quellen in schriftlicher Form vorliegen. In der Kunstgeschichte interessiert speziell die
Form und Asthetik der Schrift in den Zeitaltern, in der Sozialgeschichte ihre gesell-
schaftliche Funktion. Dem Soziologen ist Schrift vielfach als eine soziale Gemeinschaf-
ten konstituierende Kraft bedeutsam. Fiir den Psychologen ist der Anteil der Schrift-
lichkeit an den kognitiven Prozessen ein wichtiger Untersuchungsgegenstand, den er
im Falle von schriftbezogenen Sprachstorungen mit dem Mediziner teilt.

Zudem werden die jeweils erarbeiteten Ergebnisse in den verschiedenen Wissenschaf-
ten keineswegs gleich gewichtet, auch nicht in gleicher Weise dem Forschungsstand der
gesamten Disziplin zugeordnet. Als spezielles Beispiel kann die Diskussion in der
Sprachwissenschaft angefiihrt werden. Lange sah man von einer Differenzierung von
Schrift und Sprache ab. Als die Notwendigkeit ihrer Unterscheidung klar wurde, setzte
sich zu Beginn des 20. Jahrhunderts die Vorstellung von der systematischen Prioritét
der miindlichen Sprache durch; ‘die Schrift’ erschien als zweitrangiges Phdnomen und
wurde als Gegenstand sprachwissenschaftlicher Forschung bestenfalls am Rande zu-
gelassen. Fiir viele Linguisten scheint es noch heute undenkbar, dal} es in schriftlicher
Sprache theoretisch bedeutsame Erscheinungen gibt, die nicht auf Aspekte der gespro-
chenen Sprache zuriickgefiihrt werden konnen. Tatsédchlich aber bezog und bezieht man
sich bei der Untersuchung von Sprache, selbst von miindlicher Sprache, auf schriftliche
oder verschriftete Texte. So aber konnten Schriftlichkeit und Miindlichkeit nicht zu-
friedenstellend voneinander abgegrenzt, Schrift und Schriftlichkeit nicht fundiert be-
schrieben und ihre Beziehungen zur Miindlichkeit nicht hinreichend bestimmt werden.

Dieser Uberblick kennzeichnet eine zentrale Problematik: Einzelne Aspekte von
Schrift und Schriftlichkeit werden aufgrund ihrer zentralen Rolle in der Herausbildung
und Strukturierung moderner Gesellschaften von sehr vielen unterschiedlichen Diszi-
plinen thematisiert. Die einzelnen Wissenschaftsrichtungen bringen dabei ihre fachspe-
zifischen Theorien und Methoden ein; ihre Erkenntnisse sind an diese gebunden. Jede
erfalt und erforscht einen eigenen Aspekt von Schrift und Schriftlichkeit, und erst alle
zusammen konnen ein einigermafen vollstindiges Bild ergeben. Schrift und Schriftlich-
keit ist ein interdisziplindrer Gegenstand und nur mit dieser Perspektive zu erforschen.

Dies ist bisher bestenfalls in Ansidtzen geschehen. Es mufl gesagt werden, daf die
einzelnen wissenschaftlichen Diszplinen Schrift und Schriftlichkeit bislang unter Er-
kenntnisinteressen erforscht haben, die — vom Gesamtzusammenhang des Gegenstan-
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des her gesehen — als eher partikulir zu bezeichnen sind. Zum genuinen Forschungs-
gegenstand konnte Schrift und Schriftlichkeit so nicht werden, weshalb es heute auch
weder eine einheitliche Theorie iiber diesen Gegenstand gibt noch eine Vermittlung
theoretischer Beziige oder einen {iiberfachlichen Austausch iiber Fragestellungen und
Untersuchungsmethoden. Die wenigen Kompendien oder Handbiicher, die es auf diesem
Felde gibt, erfassen Einzelaspekte unter isolierten Fragestellungen. Das Handbuch ist
somit das erste seiner Art.

Ganz im Sinne der Zielsetzung der Reihe Handbiicher zur Sprach- und Kommunika-
tionswissenschaft soll das vorliegende Handbuch fiir Studierende, Lehrende und For-
schende sowie fiir alle, die aus unterschiedlichen Griinden ein Interesse daran haben,
eine moglichst breit geficherte, strukturierte Ubersicht iiber Fragestellungen, Methoden
und Theorieansidtze im Bereich von Schrift und Schriftlichkeit geben.

Das bedeutete konkret: Es war eine umfassende Bestandsaufnahme vorzunehmen,
um erst einmal einen Uberblick iiber das Problemfeld gewinnen zu konnen. Dann war
durch Zusammenstellen, Zusammenfiithren und Zusammenfiigen der Teile eine Ordnung
in dieses Feld zu bringen, die es erlaubt, jedem Teil einen Platz im Handbuch zuzuweisen
und Beziige zwischen den Teilen aufzuzeigen: Der Stoff war zu gliedern. Schlielich
muBten die Teile gegeneinander austariert werden, um keine groBBeren Ungleichgewichte
aufkommen zu lassen. Gerade diese Aufgabe erwies sich als schwierig, weil einzelne
Bereiche schon lange und intensiv beforscht sind wie z. B. die Geschichte der Schrift
bzw. der Schriften, andere nur wenig wie z. B. die Geschichte des Schreibens und
Lesens.

Dariiber hinaus gibt ein systematisch angelegter Aufri} des gesamten Feldes Gele-
genheit, Méngel in der Forschung ausfindig zu machen und auf Liicken grundsitzlicher
Art hinzuweisen. Es kann nicht die Aufgabe eines Handbuches sein, sie zu beheben.
Wohl aber haben die Herausgeber dieses Handbuchs es als ihre Pflicht (und die aller
Autoren) angesehen, die erhebliche Heterogenitit des Gegenstandes sichtbar zu machen,
die Unterschiedlichkeit der Zugangsweisen, die in den verschiedenen Wissenschaften
ausgebildet worden sind, deutlich werden zu lassen und auf die existierenden Theorie-
defizite hinzuweisen, um auf diese Weise einen Beitrag zu leisten zu einer einheitlicheren
und umfassenderen Bearbeitung des Gegenstandes.

3. Begrifflichkeit

Wie bei vielen so fundamentalen und von sehr verschiedenen Wissenschaften verwen-
deten Begriffen verwischt auch im Fall von Schrift und Schriftlichkeit ihre Omniprisenz
die Klarheit der Wahrnehmung und Begriffsbildung, und so kann es nicht iiberraschen,
daB3 es keine einheitliche Begrifflichkeit und infolgedessen auch keine allgemein akzep-
tierte Terminologie im Bereich von Schrift und Schriftlichkeit gibt. Ein guter Teil der
im wissenschaftlichen Diskurs géingigen Ausdriicke stammt aus der Umgangssprache,
und ihre Bedeutungen entfernen sich oft nur wenig von den allgemein gebriduchlichen.
Nur ein recht kleiner Teil der Begriffe ist als rein fachsprachlich zu charakterisieren.

Eine einheitliche Begrifflichkeit und eine allgemein akzeptierte Terminologie kann es
allerdings auch nur in dem MaBe geben, als eine Theorie der Schriftlichkeit oder eine
integrierte Theorie aller ihrer Aspekte zur Verfiigung steht; dies ist derzeit nur in
Teilbereichen der Fall. Es ist ja auch durchaus die Frage, wie denn eine ,,interdisziplinire
Theorie” eigentlich zu konstituieren wire. Es geht deshalb in den folgenden Abschnitten
nicht darum, Vorschlige fiir eine einheitliche Begrifflichkeit zu machen oder gar die
Terminologie im Bereich von Schrift und Schriftlichkeit zu normieren. Es soll auch
nicht der Versuch unternommen werden, die in diesem Handbuch versammelten Artikel
einer einheitlichen Sprachregelung zu unterwerfen. Es soll vielmehr eine grobe Orien-
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tierung iiber die verschiedenen Bedeutungen gegeben werden, die mit bestimmten
Ausdriicken in der wissenschaftlichen Literatur verbunden werden. Beim gegenwirtigen
Stand der Schriftlichkeitsforschung ist es nicht zu vermeiden, dal in den einzelnen
Artikeln jeweils eigene Begrifflichkeiten verwendet werden, so daf3 der gleiche Ausdruck
in verschiedenen Artikeln auch verschiedene Bedeutung haben kann. Es werden hier
nur solche Begriffe angesprochen, deren Kenntnis in den verschiedenen Artikeln als
bekannt vorausgesetzt wird. Die begriffliche Fassung spezieller Aspekte wird in den
Artikeln selbst expliziert.

3.1. Schrift (Script; Writing)

Das Wort Schrift weist eine breite Palette verschiedener Bedeutungen auf. In der
Umgangssprache wie in der wissenschaftlichen Literatur kann der Ausdruck sowohl
auf das gesamte Feld der Schriftlichkeit als auch auf Teilbereiche bezogen werden —
den Duktus der Handschrift, die schriftliche Sprache, die Form der Schriftzeichen etwa,
wobei ohne Kontext prima facie meist nicht erkennbar ist, welche Lesart zugrundeliegt.
Im alltdglichen Sprachgebrauch lassen sich die folgenden drei Grundbedeutungen des
Wortes Schrift feststellen:
(1) die Menge der graphischen Zeichen, mit denen die gesprochene Sprache festgehalten wird
(vgl. die chinesische, griechische Schrift)
(2) die Gestalt bzw. Form der Schriftzeichen (vgl. eine schine, unordentliche, erhabene Schrift )
(3) das Produkt der Verwendung von Schriftzeichen, d. h. das Schriftstiick oder der Text (vgl.
Luthers Schriften, eine wichtige Schrift Lessings, die (Heilige) Schrift)

Diese systematische Mehrdeutigkeit des Wortes Schrift findet sich auch in der wis-
senschaftlichen Literatur. In vielen Fillen bezeichnet es einfach die Menge der Schrift-
zeichen, die zur Verschriftung einer bestimmten Sprache Verwendung finden. In visuell-
graphischen Kontexten ist dagegen die Formstruktur der verwendeten graphischen
Zeichen das bestimmende Kriterium. In diesem Sinne spricht man davon, daf} die
Fraktur eine andere Schrift ist als die Antiqua. Ein Ausdruck wie ‘die deutsche Schrift’
ist also systematisch mehrdeutig: Es kann damit das zur Verschriftung des Deutschen
verwendete Alphabet gemeint sein (linguistische Lesart) oder aber eine Schrift, mit der
deutsche Texte geschrieben werden, also die Fraktur oder die Siitterlin-Handschrift
(visuell-formale Lesart).

3.2. Schriftlichkeit (Literacy)

Unter dem Oberbegriff Schriftlichkeit konnen alle Sachverhalte zusammengefal3t wer-
den, denen das Attribut schriftlich zukommt. Bezogen wird der Ausdruck dabei ins-
besondere auf:

(1) Texte, die entweder durch das schriftliche Medium bedingt sind oder durch eine spezifische
Weise, Texte zu konzipieren, zu komponieren oder zu formulieren, geprégt sind;

(2) Personen, die lesen und schreiben konnen und/oder iiber das in kanonischen Schriften
niedergelegte Wissen verfiigen (so schon im lateinischen litteratus );

(3) gesellschaftliche Zustiinde, die dadurch gekennzeichnet sind, daB nicht nur reprisentative
Teile der Bevolkerung lesen und schreiben kdnnen, sondern daf auch das gesellschaftliche
Leben insgesamt durch Formen schriftlicher Kommunikation bestimmt ist;

(4) Kulturen, in denen wichtige Institutionen wie z. B. die Religion sich auf schriftliche Texte
berufen, der Erwerb von Lesen und Schreiben eines der Ziele von Unterricht ist oder das
Lesen und Schreiben von Menschen sich auf ihr Denken und Handeln auswirkt.

Die Verwendung von Schriftlichkeit als Oberbegriff scheint eine deutsche Eigentiim-
lichkeit zu sein. Seine Verwendung zur Kennzeichnung einer spezifischen Verfaltheit
von Individuen, Gesellschaften, Kulturen und Texten geht auf den englischen Begriff
literacy zuriick, der seinerseits entstanden ist im Zusammenhang mit dem Gegensatz
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zu orality, ins Deutsche teilweise als ,,Miindlichkeit/Schriftlichkeit”, oft auch als ,,Li-
teralitdt/Oralitat” iibersetzt. Dies fiihrt bisweilen zu Unklarheiten, weil die deutschen
Ausdriicke Literalitat und Schriftlichkeit nicht in jedem Kontext austauschbar sind.

3.3. Schriftliche Sprache, geschriebene Sprache (Written Language)

Wie Schriftlichkeit und Schrift wird auch der Ausdruck geschriebene oder schriftliche
Sprache hiufig als Oberbegriff fiir das gesamte Begriffsfeld verwendet oder aber auf
einen Teilaspekt des Feldes bezogen. In der wissenschaftlichen Literatur lassen sich fiinf
Ansitze unterscheiden, den Begriff differenzierter zu verwenden.

(1) Schriftliche Sprache als sprachliche Gestaltung von Texten. In diesem Falle wird nicht
zwischen der Form einer schriftlichen AuBerung und der bei ihrer Herstellung verwendeten
sprachlichen Mittel unterschieden. Eine solche Verwendung des Ausdrucks ist in der sprach-
wissenschaftlichen Literatur heute nicht mehr anzutreffen, doch spielt sie in anderen Diszi-
plinen, vor allem in den Literaturwissenschaften, noch eine Rolle.

(2) Schriftliche Sprache als eine unter funktionalen Gesichtspunkten getroffene Auswahl sprach-
licher Mittel (stilistisches Konzept). Man spricht auch von Varietéten, Sprachstilen, Registern.

Hier geht es nicht um Eigenschaften von Texten, sondern um die in schriftlichen AuBerungen/
Texten verwendeten sprachlichen Mittel (morphologische, syntaktische, lexikalische, prag-
matische). In der neueren Sprachwissenschaft ist diese Konzeption weit verbreitet.

(3) Schriftliche Sprache als schriftliche Form einer Sprache (glossematisches Konzept). Man geht
von der Tatsache aus, daB viele Sprachen in zwei Ausdrucksformen vorliegen, einer miind-
lichen und einer schriftlichen, dal aber beide zusammen als eine Sprache angesehen werden.

(4) Schriftliche Sprache als die schriftliche Norm der Sprache (funktionalistisches Konzept). Die
Prager Strukturalisten, auf die dieses Konzept zuriickgeht, unterschieden die Funktionen
schriftlicher und miindlicher AuBerungen und Texte und schlossen daraus auf zwei Normen
einer Sprache.

(5) Schriftliche Sprache als die Sprache, die beim Schreiben und Lesen Verwendung findet. Nicht
die Beziehung zwischen miindlicher (gesprochener) und schriftlicher (geschriebener) Sprache
liegt dieser Konzeption zugrunde, sondern die Beziehung, in der die Sprache zu den Menschen
steht, die sie benutzen. Man gebraucht zum Schreiben eine andere Sprache als zum Sprechen,
und genau sie ist es, die man als geschriebene oder schriftliche Sprache bezeichnet.

Es mul} gerade bei diesem Ausdruck aber auf den Umstand verwiesen werden, da3
seine Bedeutung selbst in ein und demselben Text schwanken kann.

3.4. Schriftsystem, Orthographie (Writing System, Orthography)

Aufgrund der Vieldeutigkeit der Begriffe Schrift, Schriftlichkeit und schriftliche Sprache
sind in den vergangenen Jahrzehnten insbesondere in den Sprachwissenschaften einige
Konzepte etwas strenger gefallit worden, die weniger scharf teilweise auch in anderen
Wissenschaften und der Umgangssprache auftreten.

Die Art und Weise, wie Sprachen verschriftet werden, ist von Sprache zu Sprache
unterschiedlich. In logographischen Schriftsystemen beziehen sich die Schriftzeichen
grosso modo auf Worter bzw. Bedeutungstriger, in syllabographischen Systemen auf
Silben, in alphabetischen Systemen auf minimale Einheiten der Lautsprache. Der Begriff
Schrifityp bezeichnet im sprachwissenschaftlichen Kontext die Art der Verschriftung
einer Sprache nach Maligabe des vorherrschenden Verschriftungsverfahrens; zwischen
dem Sprachtyp (isolierend, agglutinierend, flektierend) und dem Schrifttyp bestehen
des ofteren systematische Beziehungen. (Ganz anders wird der Ausdruck Schrifttyp
verwendet, wenn wir uns im Bereich der Typographie befinden; hier bezieht er sich auf
visuelle Charakteristika; unterschieden werden z. B. im lateinschriftlichen Bereich als
Schrifttypen die Antiqua von den gebrochenen Schrifttypen wie z. B. der deutschen
Fraktur).
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In den Einzelsprachen wird von den durch den Schrifttyp bereitgestellten Mitteln in
unterschiedlicher Weise Gebrauch gemacht. Das Schriftsystem einer Sprache determi-
niert die Form schriftlicher AuBerungen. Dazu gehdren neben den Beziehungen zwi-
schen den Lautsegmenten und den Schriftzeichen die Interpunktion, die Unterscheidung
verschiedener Schriftzeichentypen wie Grof3- und Kleinbuchstaben sowie die Konven-
tionen fiir die Form schriftlicher AuBerungen und Texte (Briefe, Aufsitze etc.). Es gibt
eine engere Auffassung, wonach der Terminus Schriftsystem auf die untere Ebene der
doppelten Artikulation beschrinkt wird; in der Vergangenheit hat sich die linguistische
Schriftlichkeitsforschung hédufig auf diesen Bereich beschrinkt. Von verschiedenen
Autoren wird dafiir der Begriff Graphematik (oder Graphemik ) verwendet, den andere
fiir die Schriftforschung insgesamt benutzen. Innerhalb bestimmter Theorien wird der
Begriff Schriftsystem sehr strikt gehandhabt; in anderen Ansétzen, u. a. in verschiedenen
Artikeln des Kapitels VIII dieses Handbuchs, wird darunter alles verstanden, was
linguistisch iiber Schrift und die geschriebene Sprache zu sagen ist.

Die meisten neueren Schriftsysteme weisen bestimmte Kodifikationen auf, d. h. pra-
skriptive Regelwerke, die die Norm der Schreibung vorschreiben. Eine solche Kodifi-
kation wird als Orthographie bezeichnet. Eine Orthographie ist eine Menge von Vor-
schriften, die bestimmen, ob eine schriftliche AuBerung korrekt ist oder nicht, d. h. eine
praskriptive Form der Beschreibung eines Schriftsystems. Fiir Schreibregularititen, zu
denen keine praskriptive Kodifikation vorliegt, wird neuerdings vor allem im histori-
schen Bereich der Ausdruck Graphie verwendet.

Im wissenschaftlichen Sprachgebrauch wird die Unterscheidung von Schriftsystem,
Graphie und Orthographie in der Regel nur von Sprachwissenschaftlern und Philologen
gemacht; namentlich in der kognitionspsychologischen und piddagogischen Literatur
wird hier selten differenziert.

3.5. Schriftzeichen, Graphem (Character, Grapheme)

Die Konzepte Schrift, Schrifttyp, Schriftsystem etc. beruhen auf der Vorstellung, daf3
schriftliche Sprache sich eines begrenzten Inventars von Elementen bedient, die theorie-
neutral als Schriftzeichen bezeichnet werden. Dieser Begriff hat den Vorteil, weiter als
Begriffe wie Buchstabe oder Graphem zu sein und auf unterschiedliche Schrifttypen und
-systeme anwendbar zu sein — lateinische oder griechische Buchstaben, japanische
Kana, chinesische Hanzi sind sdmtlich Schriftzeichen in diesem Sinne.

Die Untermenge der Schriftzeichen, aus denen in Silben- oder Alphabetschriften die
Bedeutungstriger zusammengesetzt sind, werden als Grapheme bezeichnet. Wie der
Begriff Phonem, so ist auch der Begriff Graphem ein theoretisches Konstrukt, abhiingig
von der jeweiligen Theorie. Dabei stehen sich zwei Konzeptionen gegeniiber. In der
ersten, dlteren Kennzeichnung versteht man unter Graphem diejenigen Schriftzei-
chen(kombinationen), durch die Phoneme der Lautsprache schriftlich wiedergegeben
werden. Die jiingere Konzeption definiert das Graphem rein distributionell als die
kleinste bedeutungsunterscheidende Einheit der schriftlichen Sprachform ohne Bezug
auf die Phonologie. — AuBerhalb der Sprachwissenschaft kann beim Gebrauch des
Ausdrucks Graphem nicht davon ausgegangen werden, dafl eine bestimmte Lesart
intendiert ist; hdufig genug bezeichnet man mit dem Begriff einfach ein Schriftzeichen
oder einen Buchstaben.

3.6. Schreiben, Lesen, Text (Writing, Reading, Text)

Diese Begriffe sind wohl am wenigsten terminologischen festgelegt; sie werden auch in
diesem Handbuch hochst unterschiedlich verwendet. Gerade deshalb scheint es sinnvoll,
die Hauptunterschiede der Verwendungsmoglichkeiten zu kennzeichnen.

Das Wort schreiben hat umgangssprachlich drei Bedeutungen:
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(1) Schriftzeichen, insbes. Buchstaben und Zahlen zu Papier bringen, schriftlich niederlegen
(2) etwas Sinnvolles, einen Text zu Papier bringen
(3) schriftstellerisch titig sein

Dabei besteht ein klares semantisches Verhiltnis: Bedeutung (3) impliziert (2), (2)
impliziert (1). Da dennoch nicht immer klar ist, welche Bedeutung intendiert ist — was
heil3t z. B. schreiben lernen 7 —, wird in der wissenschaftlichen Literatur zunehmend
der klarere fachsprachliche Ausdruck Produktion von schriftlichen Auferungen oder
Texten fiir die Bedeutung (2) verwendet. Er bezeichnet alle Aktivitédten, deren gemein-
sames Ziel eine schriftliche AuBerung bzw. ein Text ist — von der Idee iiber deren
thematische, kompositorische und sprachliche Entfaltung bis zur Formulierung, Auf-
zeichnung, Korrektur und Verdffentlichung. In einigen Arbeiten wird auch von Schrei-
ben im engeren Sinne (1) und Schreiben im weiteren Sinne (2) gesprochen. Fiir die
Diskussion in vielen Bereichen, z. B. bei einer Definition des Begriffs funktionale
Literalitdt , ist die Frage von zentraler Bedeutung, welcher Schreibbegriff zugrundegelegt
wird.

Ahnlich wie beim Schreiben 148t sich beim Begriff Lesen eine enge und eine weitere
Bedeutung unterscheiden. Der engere Begriff kennzeichnet die Menge derjenigen Pro-
zesse, die in jeder Form des Lesens involviert sind, also die Augenbewegungen sowie
die damit verbundenen kognitiven Prozesse der Buchstaben- und Worterkennung und
ihre Integration zu Sitzen, d. h. die Umsetzung schriftlicher AuBerungen in mentale
sprachliche (Teil-)Reprisentationen. Lesen im weiteren Sinne 148t sich analog zu Schrei-
ben kennzeichnen als die Rezeption von Texten. Der Leseprozel3 in diesem Sinne umfaft
das Einordnen der Textinformationen in die eigenen Wissensbestinde, ihre kritische
Wertung, das Verstehen unbekannter Tatbestinde, die emotionale und kognitive Be-
wertung der verwendeten Sprache, die Beziehung zum Autor bzw. zum Gegenstand des
Textes, etc.

Beim Schreiben werden schriftliche AuBerungen produziert, beim Lesen rezipiert.
Gelegentlich werden in der Sprachwissenschaft alle sprachlichen AuBerungen als 7ext
bezeichnet. Eine solche Ausweitung des Begriffs ist der Umgangssprache fremd, in der
der Bezug des Begriffs zur Schrift konstitutiv ist (der Ausdruck ‘miindlicher Text” wire
hier zunichst ein Widerspruch in sich). In der Textlinguistik werden nur solche (i. d. R.
schriftliche) AuBerungen als Texte bezeichnet, die bestimmten Kriterien wie Kohirenz,
Intentionalitit, Abgeschlossenheit, Kohésion etc. geniigen. In bestimmten pragmati-
schen Konzeptionen werden Texte als Ergebnisse einer zerdehnten Sprechsituation
bezeichnet; nicht ihre eventuelle Schriftlichkeit macht solche AuBerungen zu Texten,
sondern ihre Isolierbarkeit. Uberall dort, wo keine genaueren Bestimmungen intendiert
sind, ist der neutralere Ausdruck schriftliche Auferung vorzuziehen.

4. Aufbau des Handbuchs

Bei der Gliederung des Stoffes haben sich die Herausgeber vornehmlich am Kriterium
des Sachbezugs orientiert, an unterscheidbaren Objektbereichen. So wird man kein
kulturwissenschaftliches Kapitel finden, wohl aber ein auf Schriftkulturen und ein auf
kulturelle Einrichtungen bezogenes; man findet ein sprachliches, aber kein sprachwis-
senschaftliches Kapitel. Nur so lassen sich die systematischen Beziige ficheriibergrei-
fender Aspekte von Schrift und Schriftlichkeit in angemessener Weise verdeutlichen.
Diese Orientierung hat sowohl das Profil als auch die Plazierung der einzelnen Kapitel
bestimmt. Globalen und allgemeinen Kennzeichnungen des Gegenstandes im Kapitel I
folgt die Darstellung der Fragen, die sich auf die materiale Konstitution von Schrift-
zeichen im weitesten Sinne beziehen (Kapitel IT). Dall die Kennzeichnung der Geschichte
der Schrift in ihren wichtigsten Ausprigungen (Kapitel III) den iibrigen, sachbezogen
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arrangierten Teilen voransteht, verdankt sich nicht zuletzt auch der Tatsache, da3 die
Geschichte der Schriften die Aufmerksamkeit seit langem auf sich gezogen hat und
damit von allen Teilgegenstinden des Handbuchs wohl am besten erforscht ist. In den
Kapiteln IV und V werden dann wesentliche Aspekte der Schriftkultur in kulturell-
arealem und gesellschaftlich-funktionalem Zusammenhang dargestellt. IThnen folgend
handelt Kapitel VI von den gesellschaftlichen, Kapitel VII von den psychologischen
Aspekten. Kapitel VIII befalit sich mit Fragen des Erwerbs der Schriftlichkeit und
thren unterrichtlichen Aspekten, Kapitel IX schlieBlich mit den sprachlichen Aspekten
von Schrift und Schriftlichkeit. Diese wichtigsten Aspekte des Gegenstandes sind so-
zusagen von oben nach unten organisiert: beginnend bei der Kultur als dem globalsten
Aspekt und ausmiindend in die speziell sprachlichen Erscheinungen. In diese Reihe
gehort in der Tendenz auch das X. Kapitel mit den Sonderschriften. In einem umfang-
reichen Register werden schlielich die féacheriibergreifenden Beziige auch auf der
Mikroebene deutlich gemacht.

Im folgenden soll die Anordnung der Artikel in den einzelnen Kapiteln knapp
erldutert werden.

4.1. Allgemeine Aspekte von Schrift und Schriftlichkeit

Im ersten Kapitel werden sachiibergreifend Grundpositionen der wissenschaftlichen
Bearbeitung des Gegenstandes Schrift und Schriftlichkeit dargestellt. Art. 1 Miindlichkeit
und Schriftlichkeit kennzeichnet moderne Ansitze zur Klidrung des Verhiltnisses von
Schriftlichkeit und Miindlichkeit. Unter Bezug auf die Unterscheidung einer medialen
und einer konzeptionellen Dimension werden alte Fragen zum Verhiltnis von geschrie-
bener und gesprochener Sprache, von Miindlichkeit und Schriftlichkeit relativiert und
neue Perspektiven herausgearbeitet. Gegenstand von Art. 2 Funktion und Struktur
schriftlicher Kommunikation sind alle Formen sprachlichen Handelns, in denen die
Verstiandigung zwischen Kommunikationspartnern mit Hilfe von schriftlichen Mitteln
angestrebt wird. Die schriftliche Form sprachlicher Kommunikation wird in ihren
elementaren Strukturen beschrieben und in ihren sozialen Konsequenzen erortert,
insbesondere im Hinblick auf expansive Anwendungen. Grundfragen einer semiotischen
Analyse von Schrift und schriftlicher Sprache, ihrer Beziehung zur gesprochenen Spra-
che und zu anderen Zeichen- und Notationssystemen werden in Art. 3 Semiotische
Aspekte der Schrift behandelt.

In den weiteren Artikeln des Kapitels I wird die historische Perspektive eingenommen.

Die beiden grundlegenden Prozesse schriftlicher Sprachtitigkeit behandeln Art. 4 Ge-

schichte des Schreibens und Art. 5 Geschichte des Lesens. Der Proze3 des Schreibens

findet in einem schriftlichen Text seinen Abschlufl, und der Prozef3 des Lesens setzt
immer einen Text voraus. Dabei haben schriftliche Texte im Laufe der Geschichte
verschiedene Formen gefunden. Art. 6 Geschichte des Buches charakterisiert die Ent-
wicklung schriftlicher Texte zum Buch und seiner Produktions-, Vertriebs- und Ver-
wendungsweisen. Art. 7 Geschichte der Reflexion iiber Schrift und Schriftlichkeit schliel3-
lich trégt in einer Skizze der Forschungsgeschichte dazu bei, die vielfiltigen expliziten
und impliziten Voraussetzungen bei der wissenschaftlichen Behandlung des Verhiltnisses

von Miindlichkeit und Schriftlichkeit aufzuhellen.

4.2. Materiale und formale Aspekte von Schrift und Schriftlichkeit

Die Materialitdt von Schrift begriindet ihren eigenstdndigen Charakter gegeniiber der
Lautsprache: Miindliche AuBerungen werden durch dafiir entwickelte Organe in der
auditiven Dimension produziert, sie erstrecken sich in der Zeit und sind fliichtig.
Schriftliche AuBerungen werden mit Werkzeugen fiir die visuelle Dimension produziert,
erstrecken sich im Raum und sind nicht fliichtig. Diese grundsitzlichen Eigenschaften
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schriftlicher AuBerungen und Texte sind die Ursache fiir vielfdltige strukturelle Unter-
schiede zwischen schriftlichen und miindlichen AuBerungen. Eine Ubersicht iiber Tra-
ditionelle Schreibmaterialien und -techniken bietet Art. 8. Hier werden die wichtigsten
Schreibwerkzeuge, Beschreibstoffe und Schreibtechniken des vortypographischen Zeit-
alters erldutert. Es folgt eine Kennzeichnung der neueren Elektronischen Lese- und
Schreibtechnologien (Art. 9), bezogen auf den damit umgehenden einzelnen Leser und
Schreiber.

Die Bestidndigkeit von schriftlichen Texten ermoglicht ihre dauernde Aufbewahrung;
verbunden damit sind entsprechende Probleme der Wiederfindbarkeit von Information.
Art. 10 Archivierung von Schriftgut kennzeichnet die traditionellen Verfahren, Art. 11
Datenbanken die neueren computergestiitzten Moglichkeiten und ihre Beziehungen zur
Schriftlichkeit.

Aus der Organisation von Schrift im Raum resultieren u. a. auch spezielle Form-
aspekte schriftlicher AuBerungen. In Art. 12 Die Buchstabenformen westlicher Alpha-
betschriften in ihrer historischen Entwicklung wird die Genese der modernen latein-
schriftlichen Antiqua von den semitisch-griechischen Urspriingen her systematisch in
paldographischer und kognitiver Perspektive rekonstruiert, wobei die wichtigsten Pro-
totypen des abendldndischen Bereichs wie Monumentalschrift, Unziale, karolingische
Minuskel etc. detailliert behandelt werden. Die materialen Neuerungen und technischen
Veridnderungen durch den Buchdruck auch in bezug auf die dullere Gestalt der Schrift-
zeichen und ihrer Organisation auf der Seite und im Buch thematisiert Art. 13 Typo-
graphie . Im Gegensatz dazu liegt in Art. 14 Kalligraphie der Akzent auf den dsthetischen
Moglichkeiten von Schrift, wie sie in verschiedenen Schrifttraditionen der Welt genutzt
worden sind.

4.3. Schriftgeschichte

Die Geschichte der Schrift ist der wohl am besten erforschte Bereich des Gegenstands
dieses Handbuchs. Gleichwohl sind die vielen Darstellungen zugrundeliegenden histo-
rischen und schriftsystematischen Theorien in den letzten Jahren zunehmend kritisch
hinterfragt worden. Art. 15 Theorie der Schriftgeschichte diskutiert die Grundprobleme
moderner Schriftgeschichtsschreibung im Zusammenhang mit Fragen nach dem Ur-
sprung der Schrift, der Abgrenzung von anderen visuellen Zeichen, dem Bezug auf die
Struktur der verschrifteten Sprache und den Prinzipien, die der Schriftentwicklung
zugrundeliegen.

Die Frage nach dem Ursprung der Schrift wird im jeweiligen Einzelfall anders zu
beantworten sein; in vielen Fillen bleibt die Antwort spekulativ. Im Falle der sumeri-
schen Schrift aber, die cum grano salis als Ursprung aller abendlidndischen Schriften
gelten kann, haben Forschungen der letzten 20 Jahre diese Entwicklung recht
zuverlissig
rekonstruieren konnen; dies wird in Art. 16 Vorldufer der Schrift dargestellt. Art. 17
Der alteuropdisch-altmediterrane Schriftenkreis befa3t sich mit erst in den letzten Jahr-
zehnten zur Kenntnis genommenen Schriftzeichen moglicherweise noch élteren Datums.

Die folgenden Artikel betrachten die Entwicklung einzelner Schriften bzw. Schrift-
gruppen. Begonnen wird mit den beiden Schriftsystemen, die im Vorderen Orient zuerst
entstanden sind und von dort aus in andere Gebiete ausgestrahlt haben: Die sumerisch-
akkadische Keilschrift (Art. 18) und Die dgyptische Hieroglyphenschrift und ihre Weiter-
entwicklungen (Art. 19). Aus den mesopotamischen und dgyptischen Grundlagen ent-
wickeln sich Die nordwestsemitischen Schriften (Art. 20). Diese frithen Silben- und
Konsonantenschriften sind ihrerseits Ausgangspunkt fiir die Entwicklung von unter-
schiedlichen Schrifttypen geworden, u. a. Die altsiidarabische, arabische, dthiopische und
Die indische Schrift (Art. 21—24). In Art. 25 Die Entstehung und Verbreitung von
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Alphabetschriften werden konzentriert die historisch-systematischen Aspekte der Aus-
breitung dieses nur einmal in der Schriftgeschichte erfundenen Schrifttyps behandelt.

In den folgenden Artikeln werden die beiden anderen groBen Schriftentwicklungs-
bereiche der Erde dargestellt. Art. 26 behandelt Die chinesische Schrift in ihrer iiber
4000jdhrigen Geschichte in China, Art. 27 die Weiterentwicklungen der chinesischen
Schrift: Japan — Korea — Vietnam . Die historischen Schriften Mittelamerikas gehoren
zu denjenigen, in denen ein eigenstindiger Weg eingeschlagen wurde, der jedoch auf-
grund duBerer Umstidnde nicht weiter verfolgt werden konnte. Gerade aufgrund der
Eigenstindigkeit ihrer Entwicklung sind Mittelamerikanische Schriften (Art. 28) von
erheblichem komparatistischen Interesse, zumal in den letzten Jahren durch neue Funde
und Entzifferungen der Zugang zu diesen Schriften leichter und ihr Verstdndnis klarer
geworden ist.

Der Zugang zu Schriften, die heute nicht mehr verwendet werden, ist schwierig.
Zeichen, deren Schriftcharakter man vermutet, die jedoch nicht ‘lesbar’ sind, iibten seit
jeher auf die Wissenschaft grole Faszination aus. Art. 29 Entzifferungen kennzeichnet
einige besonders interessante Etappen aus der Geschichte der Entzifferungen und die
systematischen Fragestellungen, die sich daraus ergeben.

4.4, Schriftkulturen

Schriften und Schriftsysteme haben iiber Jahrhunderte und Jahrtausende hinweg zur
Weitergabe und zur Erzeugung von Texten gefiihrt; von diesen sind einige von funda-
mentaler Bedeutung fiir die Gruppen, in denen sie entstanden. Schrift hat damit zur
Entstehung, Entfaltung, Kontinuitit und Verdnderung von Kultur in diesen Gruppen
beigetragen. Zusammenfassend kann fiir diesen Aspekt der Ausdruck Schriftkultur
verwendet werden. Der auBerordentlich grole Umfang der schriftlichen Traditionsbe-
stande bis in unsere Zeit bedeutet fiir die Artikel dieses Kapitels, daB hier nicht so sehr
einfache Traditionsiibersichten angestrebt werden; vielmehr wird versucht, die z. T.
recht gut bekannten und erschlossenen Fakten auf die Auswirkung und den Stellenwert
der Schriftlichkeit in der jeweiligen Kultur hin zu befragen. Im Vordergrund stehen
dabei zwei Fragen: Welche spezifischen Textarten haben sich als charakteristisch fiir
die jeweilige Schriftkultur herausgebildet? Welche spezifischen Traditionsbediirfnisse
und innovatorischen Prozesse sind in der jeweiligen Schriftkultur zu erkennen?

Voran stehen zwei allgemeinere Beitrdage. Art. 30 Miindliche und schriftliche Kulturen
analysiert und relativiert die in den letzten Jahren vorgebrachten Thesen zum Verhiltnis
von miindlichen und schriftlichen Kulturen. Als eine Art Gegenpol bemiiht sich Art. 31
Die Schwelle der Literalitdt um eine Kldrung der Frage, welche Kriterien bestimmen,
ab wann von einer Schriftkultur gesprochen werden kann.

Es werden dann zunidchst nach geographischen Kriterien angeordnete wichtige
Schriftkulturen behandelt: Der Kulturkreis der chinesischen Schriftzeichen ( hanzi )
(Art. 32), Der indische Schriftenkreis (Art. 33), anschlieBend die historischen Schrift-
kulturen im Vorderen Orient und in Agypten (Art. 34—36): Die cigyptische Schriftkultur,
Die Keilschriftkulturen im Vorderen Orient und Die nordwestsemitischen Schriftkulturen .
Es folgen Die griechische (Art. 37) und Die lateinische Schriftkultur der Antike (Art. 38)
sowie Die arabische Schriftkultur (Art. 39).

Drei Entwicklungsaspekte der westlichen Schriftkultur werden in den folgenden
Artikeln thematisiert. Art. 40 Das Mittelalter in Europa: Lateinische Schriftkultur un-
terstreicht den hiufig vernachlidssigten Umstand, daB die Schriftkultur des europdischen
Mittelalters praktisch ausschlieBlich lateinisch ist, und bespricht ihre wesentlichsten
Auspriagungen. Dennoch bedarf Die Entstehung volkssprachlicher Schriftkultur in West-
europa (Art. 41) einer ebenso umfassenden Darstellung, weil sich aus diesen Anfdngen
die modernen westlichen Schriftkulturen entwickeln. Eine wesentliche Zisur, wenn auch



Vorwort XV

nicht ohne Voraussetzungen, stellt schlieBlich Der Buchdruck und seine Folgen (Art. 42)
dar, durch den sich im Laufe der Zeit ganz andere, moderne Formen der Schriftkultur
entwickeln. Da diese modernen Formen in verschiedenen Artikeln insbesondere der
beiden folgenden Kapitel vielfach thematisiert werden, wird das Kapitel mit dem Beitrag
Perspektiven der Schriftkultur (Art. 43) abgeschlossen.

4.5. Funktionale Aspekte der Schriftkultur

Schrift und Schriftlichkeit haben in einzelnen Bereichen des gesellschaftlichen Lebens
unterschiedlichen Stellenwert. Thre verschiedenen Funktionen entfalten sich in einem
bestindigen Wechselverhiltnis zur Miindlichkeit. Es kann konkurrierend-problema-
tisch, aber auch parallel-komplementédr sein; dies wiederum mag unterschiedlich in
einzelnen Bereichen sein.

Gegenstand des Kapitels sind alle gesellschaftlichen Bereiche, die von Schrift und
Schriftlichkeit tangiert werden. Voran steht Art. 44 Schriftlichkeit und Sprache. Einfliisse
auf die Sprache auf den verschiedenen Ebenen (Konzeption, Diskurs, Varietiten,
Normierung) werden ebenso diskutiert wie Interaktionen mit der Miindlichkeit in
umgekehrter Richtung. In den Artikeln 45—50 zu Schriftlichkeit und Religion, Recht,
Handel, Technik, Industrialisierung und Erziehung werden diejenigen Bereiche bespro-
chen, in denen die Auspriagung einer Schriftkultur von spezieller Bedeutung war und
ist. (Der vorgesehene Beitrag zur Rolle von Schriftlichkeit in Verwaltung und Politik
kam leider nicht zustande.) Es folgen vier Beitrige (Art. 51—54) zur Rolle von Schrift-
lichkeit in kulturellen Wissensdoménen: Schriftlichkeit und Philosophie, Wissenschafft,
Literatur und Philologie . — Gegenstand des dieses Kapitels abschlieBenden Art. 55
Sekunddire Funktion der Schrift schlieBlich sind Beispiele fiir die Verwendung von Schrift
in Zusammenhéngen, in denen sie nicht (direkt) sprachbezogen verwendet wird wie in
der Schriftmagie, in Anagrammen und Schriftbildern.

4.6. Gesellschaftliche Aspekte von Schrift und Schriftlichkeit

Gesellschaftliche Fragen von Schrift und Schriftlichkeit betreffen u. a. die gesellschaft-
lich zugéingliche Verschriftung und Normierung der Sprache, den Grad der Verfiigung
tiber die geschriebene Sprachform, die Literalisierung von Gesellschaften und ihre
Entwicklung.

In den Artikeln 56—61 wird der Zusammenhang der Verschriftung von Sprachen
mit sozialen und politischen Zielsetzungen dargestellt. In Art. 56 Orthographie als
Normierung des Schriftsystems wird die Bedeutung einer Norm der Schreibung in einer
altverschrifteten Sprache diskutiert. Die folgenden Beitrige befassen sich dagegen mit
der Verschriftung einer Sprache entweder durch Ubernahme/Ubertragung einer vor-
gefundenen Schrift fiir eine andere Sprache (Art. 57 Erstverschriftung durch fremde
Systeme ) oder durch Eigenentwicklung (Art. 58 Autochthone Erstverschriftung ). Ortho-
graphieentwicklung und Orthographieform mit Schwerpunkt auf den deutschen Verhilt-
nissen thematisiert Art. 59. Als Kontrast zu diesen an einem einsprachigen Modell
orientierten Uberlegungen werden in Art. 60 Schriftlichkeit und Diglossie und Art. 61
Schriften im Kontakt die in den Gesellschaften der Welt viel hdufiger zu beobachtenden
Phinomene des Auseinanderfallens von geschriebener und gesprochener Sprachform
und der gesellschaftlichen Mehrschriftigkeit dargestellt.

Jeder nicht behinderte Mensch kann sprechen, aber nicht alle Menschen kénnen lesen
und schreiben. Art. 62 Demographie der Literalitit diskutiert das Problem, wie Litera-
litdt ‘gemessen’ werden kann, und gibt eine Reihe von Daten iiber den Anteil an
Analphabeten in verschiedenen Teilen der Welt. Die folgenden Art. 63—73 befassen
sich mit Problemen der Massenalphabetisierung in neuerer Zeit. Nach dem systemati-
sche Probleme aufreienden Art. 63 Alphabetisierung in der , Dritten Welt” wird auf die
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Tatigkeit zweier auf dem Gebiet der Massenalphabetisierung besonders wichtiger Or-
ganisationen eingegangen: Die Alphabetisierungsarbeit der UNESCO (Art. 64) und die
Muttersprachliche Alphabetisierung: Die Arbeit des Summer Institute of Linguistics
(S. I L.) (Art. 65). Konkretisiert wird dies durch einige Fallstudien: Die sowjetischen
Erfahrungen und Modelle der Alphabetisierung (Art. 66), Alphabetisierung und Literalitdt
in Athiopien (Art. 67), Alphabetisierung in Mittel- und Siidamerika und der Karibik
(Art. 68), Die chinesischen Erfahrungen und Modelle der Alphabetisierung (Art. 69), sowie
Die Entwicklung von Literalitit und Alphabetisierung in Ostasien am Beispiel der nicht
chinesisch sprechenden Vilker Chinas (Art. 70). (Die auBBerdem vorgesehenen Beitrige
zum frankophonen Afrika und zum Suaheli kamen leider nicht zustande.) Es folgen
zwei historisch orientierte Beitrige zur Entwicklung von Literalitit und Alphabetisierung
in Deutschland (Art. 71) und in England und Nordamerika (Art. 72). Abgeschlossen wird
der Problemkomplex durch Art. 73 Literalitit und Analphabetismus in modernen Indu-
strieldndern.

Zu den gesellschaftlichen Aspekten von Schrift und Schriftlichkeit gehdren auch Das
System der Zensur und seine Auswirkungen auf die Literalitdt und Probleme des Copy-
right (Art. 75), die in den letzten beiden Artikeln des ersten Bandes thematisiert werden.

4.7. Psychologische Aspekte von Schrift und Schriftlichkeit

Wihrend in den vorangehenden Kapiteln Aspekte von Schrift und Schriftlichkeit
vorwiegend im iiberindividuellen und gesellschaftlichen Bezug thematisiert wurden,
werden nun Fragen aufgegriffen, die den Gebrauch von Schriftlichkeit durch das
Individuum betreffen. Art. 76 Schriftlichkeit und psychologische Strukturen stellt in
dhnlicher Weise wie die Artikel des Kapitels V dar, welche Einfliisse das Verfiigen iiber
Schriftlichkeit auf die psychische Organisation hat — auf kognitive und emotionale
Prozesse, auf Lernfahigkeit und Vergessensvorginge. Art. 77 Produktion und Perzeption
miindlicher und schriftlicher Auferungen stellt grundsitzliche Eigenarten miindlicher und
schriftlicher Sprachverarbeitung durch das Individuum gegeniiber und arbeitet anhand
rezenter Modelle Unterschiede heraus.

Die nichsten Artikel befassen sich mit dem Leseprozel3. Zunichst wird ein Historisch-
systematischer Aufrif3 der psychologischen Leseforschung, die als eines der dltesten
Arbeitsgebiete der experimentellen Psychologie gelten kann, gegeben (Art. 78). Die
wichtigsten Forschungsmethoden dieses Gebiets kennzeichnet Art. 79 Methoden der
psychologischen Leseforschung. Eine spezielle Methode ist aufgrund der neueren Fort-
schritte ausgegliedert, ndamlich die Analyse der Augenbewegungen; Art. 80 Das Blick-
verhalten beim Lesen bietet auch eine Zusammenfassung der wichtigsten Befunde mit
dieser Technik. Der folgende Art. 81 Buchstaben- und Worterkennung gilt dem Herzstiick
der experimentellen Leseforschung in den letzten 100 Jahren; im Mittelpunkt stehen
Fragen nach der GroBe der Wahrnehmungseinheiten, dem Ausmall phonologischen
Rekodierens und der Rolle lexikalischer Strukturen. Art. 82 Lesen als Textverarbeitung
befa3t sich dann mit der Verarbeitung von Texten; neuere Forschungen zum fliissigen
Lesen und zur Textverarbeitung werden referiert.

Weit weniger als das Lesen ist das Schreiben Gegenstand psychologischer Forschung
gewesen. Art. 83 Historisch-systematischer Aufrif3 der psychologischen Schreibforschung
gibt einen fundierten Uberblick iiber die #ltere Forschung. In Art. 84 Methoden der
Textproduktionsforschung werden die neueren Forschungsmethoden systematisch refe-
riert. Daran anschlieBend werden die wichtigsten neueren Modelle des Schreibprozesses
dargestellt; Art. 86 Schreiben als mentaler und sprachlicher Prozef3 ist dem Schreibprozel3
in seiner ganzen Komplexitit vom Planen bzw. Konzipieren iiber den sprachlichen
Umsetzungsvorgang bis hin zum Redigieren und der Interaktion der verschiedenen
Einzelprozesse gewidmet.
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Ausgegliedert sind hier die exekutiv-motorischen Aspekte des Schreibvorgangs.
Art. 86 Schreiben mit der Hand behandelt die Handschrift einschlieBlich der physiolo-
gischen Grundlagen und pathologischer Ausfille. Der Riickschluf3 von der Handschrift
auf den Urheber fiir gerichtliche Zwecke wird in Art. 87 Forensische Handschriftunter-
suchung thematisiert, der Riickschluf auf personliche Eigenschaften in Art. 88 Grapho-
logie. Aufgrund der relativ spérlichen Literaturlage werden in Art. 89 das Maschine-
schreiben und seine forensische Analyse gemeinsam behandelt. Art. 90 Schreiben mit
Computer schlieBlich kennzeichnet grundsitzliche psychologische Aspekte des Schreib-
prozesses mit diesem neuen Medium.

Einen eigenen Problembereich des Schreibens bildet die Rechtschreibung, die spiter
in Kapitel VIII nochmals im Bezug auf Erwerbsprobleme thematisiert wird. Art. 91
Psychologische Aspekte des Rechtschreibens behandelt die Rolle der Orthographie beim
Schreiben des Erwachsenen mit einem besonderen Blick auf pathologische Erscheinun-
gen.

Die Artikel 76—91 stiitzen sich, teilweise durch die Forschungssituation bedingt, auf
Befunde zu Einzelsprachen — in erster Linie zum Englischen, zum Teil auf Befunde
zum Deutschen oder zu anderen Sprachen. In den beiden folgenden Artikeln wird diese
Forschungslage grundsitzlich problematisiert. Art. 92 Der Einfluf3 eines alphabetischen
Schriftsystems auf den Leseprozef3 und Art. 93 Crosslinguistische Analysen basaler
Aspekte des Leseprozesses mit besonderer Beriicksichtigung nicht-alphabetischer Systeme
diskutieren unterschiedliche Modellierungen anhand experimenteller Befunde. Von dhn-
lichem Interesse fiir die neuere psychologische Schriftlichkeitsforschung ist die Analyse
von Storungen der schriftlichen Sprachverarbeitung. Art. 94 Storungen der schriftlichen
Sprachtdtigkeit behandelt nicht nur den Zusammenhang solcher Storungen mit anderen
Sprachstorungen, sondern auch ihre Analyse im Hinblick auf neuropsychologische
Modellierungen des mentalen Lexikons und der Sprachverarbeitungsprozesse.

4.8. Der Erwerb von Schriftlichkeit

Im achten Kapitel werden verschiedene Aspekte zusammengefal3t, die allesamt etwas
mit dem Erwerb der Schriftlichkeit zu tun haben, die aber traditionell in sehr unter-
schiedlichen Zusammenhéngen behandelt worden sind. Entwicklungspsychologische
Prozesse, sprachliche Lernprozesse sowie methodische und didaktische Uberlegungen
zur Vermlttlung, schlieBlich gestorte Erwerbsprozesse — sie werden hier in einen
Zusammenhang gestellt

Es besteht kein Zweifel, daB3 der Erwerb der basalen (laut)sprachlichen Fihigkeiten
in der friihen Kindheit weitgehend spontan verlduft, der Erwerb der Schriftlichkeit
dagegen in der Regel durch didaktische Zielvorstellungen und methodische Anleitung
gesteuert wird. Dennoch wire es falsch anzunehmen, dal in der Schule die Phase
ungesteuerter Lernprozesse einfach durch eine Phase gesteuerter Lernprozesse abgelost
wiirde. Tatsidchlich werden die Lernprozesse in der Schule stets durch auBerschulische
individuelle Lernprozesse begleitet. Aus diesem Grunde ist es notwendig, sowohl die
individuell-psychischen Aspekte des Erwerbs von Schriftlichkeit von den didaktisch-
methodischen zu unterscheiden als auch ihren Zusammenhang zu sehen. Die das Kapitel
einleitenden Art. 95 Aspekte des Erwerbs von Schriftlichkeit und seine Reflexion und
Art. 96 Bedingungen der Aneignung und Vermittlung von Lesen und Schreiben diskutieren
solche grundsitzlichen Fragen.

Die Artikel 97—102 behandeln die psychischen Aspekte des Erwerbs der Schriftlich-
keit von den Anfdngen bis zur komplexen Entfaltung. Friihes Lesen und Schreiben wird
in Art. 97 besprochen. Die drei folgenden Artikel behandeln die psychischen Prozesse
beim Erwerb der Schriftlichkeit, die mit den methodisch und didaktisch gesteuerten
Prozessen in der Schule interagieren: Art. 98 Der Erwerb der basalen Lese- und Schreib-
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fertigkeiten, Art. 99 Die Entfaltung der Fihigkeit des Lesens und Art. 100 Die Entfaltung
der Fdahigkeit des Schreibens. In Art. 101 Schriftspracherwerb unter Bedingungen der
Mehrsprachigkeit wird die lange Zeit vernachlédssigte, heute aber eher normale Situation
besprochen, dal der Erwerb der Lautsprache und der schriftlichen Sprache sich in
unterschiedlichen Sprachen vollziehen. SchlieBlich werden in Art. 102 Schrift als Mittel
zum Verbalspracherwerb bei Gehorlosigkeit und einigen Fdllen schwerer Spracherwerbs-
storungen Fille besprochen, in denen der Primérspracherwerb in der schriftlichen
Modalitit erfolgt bzw. durch sie gefordert wird.

In den folgenden Artikeln werden die didaktisch-methodischen Aspekte des Schrift-
lichkeitserwerbs entfaltet. Wihrend im Rahmen didaktischer Reflexion ein Sachverhalt
als Gegenstand des Unterrichts konstituiert und legitimiert wird, ist es das Ziel metho-
discher Uberlegungen, sach- und schiilerangemessene Wege der Vermittlung zu ent-
wickeln. Zunichst wird in sechs Artikeln ein systematischer Aufri3 des Gegenstandes
gegeben. Zuerst geht es um Aspekte und Probleme des Leseunterrichts, also Erstlesen
(Art. 103), Weiterfiihrendes Lesen (Art. 104) und Literaturunterricht (Art. 105), dann
um Aspekte und Probleme des Schreibunterrichts, also um Erstschreiben (Art. 106),
Rechtschreiben (Art. 107) und um Aufsatzunterricht (Art. 108). Je nach historisch-ge-
sellschaftlichem Kontext, schulischer Tradition, Sprache und Schriftsystem werden sich
die konstituierenden Faktoren unterschiedlich darstellen. Nach zwei historisch orien-
tierenden Artikeln zu Geschichte der Didaktik und Methodik des Leseunterrichts und der
Lektiire (Art. 109) bzw. des Schreib- und Aufsatzunterrichts (Art. 110) werden drei
Beispiele aus anderen soziokulturellen Situationen gegeben (Art. 111—113): Lese- und
Schreibunterricht in englischsprachigen Ldindern, im arabischen Sprachraum und in Ost-
asien. — Gegenstand von Art. 114 ist Der auferschulische Erwerb der Schriftlichkeit.
Hier geht es auch um Schreibwerkstétten, Autorenseminare, Lesezirkel, Lesegesellschaf-
ten und Literaturzirkel.

Schwierigkeiten und Storungen im Erwerbsprozel3 fallen hiufig erst im Laufe der
Schulzeit auf. Die Ursache konnen sowohl individuelle Lernvoraussetzungen und Ver-
arbeitungsweisen als auch didaktische Entscheidungen und methodische Mallnahmen
sein. Art. 115 Storungen des Erwerbs der Schriftlichkeit enthilt einen Uberblick iiber
die wichtigsten entwicklungspsychologischen, pidagogischen und psycholinguistischen
Theorien. Das Kapitel wird abgeschlossen durch einen Beitrag zu Schriftspracherbssto-
rungen und Lernbehinderungen (Art. 116). Diese Storungen werden gesondert dargestellt,
da sie eine vollig andersgeartete Atiologie und Symptomatik aufweisen und andere
Therapien erfordern.

4.9. Sprachliche Aspekte von Schrift und Schriftlichkeit

Nach den sozialen und den psychologischen Aspekten von Schrift und Schriftlichkeit
werden im Kapitel IX die sprachlichen Aspekte behandelt. Es handelt sich um Probleme,
die das Schriftsystem (Art. 117—128), Besonderheiten schriftlicher Sprache und ihres
Gebrauchs (Art. 129—135) und textuelle Aspekte von Schrift und Schriftlichkeit be-
treffen (Art. 136—139).

Das Verhiltnis von Sprachsystem und Schriftsystem wird grundsitzlich in Art. 117
erortert. Es wird diskutiert, ob der Bezug des Schriftsystems auf die sog. Schreibprin-
zipien aufrechterhalten werden kann oder ob es nicht eher gerechtfertigt ist, die Schrift-
systemanalyse autonom vorzunehmen. In diesen Zusammenhang gehoren auch grund-
sitzliche Fragen der Orthographie. In Art. 118 wird das Konzept der Schrifttypologie
systematisch und an einzelnen Beispielen expliziert. Die Frage, in welcher Weise Sprach-
wandel und Schriftlichkeit zusammenhingen, wird in Art. 119 behandelt. Die selten
niher begriindete These, dal Schriftlichkeit immer konservierenden Einfluf} hat, wird
dabei ebenso untersucht wie die Frage, welche Konsequenzen voneinander unabhéngige



Vorwort XIX

Veridnderungen der miindlichen und schriftlichen Sprache auf das Sprachsystem ins-
gesamt haben.

Gegenstand der folgenden Artikel sind eine Reihe derzeit im Gebrauch befindlicher
Schriftsysteme mit ihrem Bezug zu anderen Teilen des Sprachsystems (Phonologie,
Morphologie, Syntax etc.). Die Auswahl der behandelten Systeme folgt der Zielsetzung,
besonders deutliche Vertreter bestimmter Schrifttypen mit groBer Verbreitung darzu-
stellen. Als logographisches System wird Das chinesische (Art. 120), als wort-silbisches
System Das japanische Schriftsystem (Art. 121) vorgestellt. Von den drei Haupttypen
alphabetischer Systeme wird das indische Devanagari-Schriftsystem (Art. 122) als Ver-
treter der Silbenalphabete erldutert, Das arabische Schriftsystem (Art. 123) als Beispiel
eines Konsonantenalphabets. Das Spannungsfeld phonologisch flacher und tiefer al-
phabetischer Systeme im engeren Sinne wird umrissen durch Beschreibungen der ver-
breitetsten Systeme. Das spanische Schriftsystem (Art. 124), das als sehr flach angesehen
werden kann, und das englische (Art. 125) als ein stark morphologisiertes System
kennzeichnen dabei Extremfille, zwischen denen das franzdsische (Art. 126) und Das
deutsche Schriftsystem (Art. 127) anzusiedeln sind. (Vorgesehene Artikel zum russischen
Schriftsystem und zur schriftlichen Sprache im Russischen kamen leider nicht zustande.)
Alle diese Systeme sind jedoch auch in anderer Hinsicht unterschiedlich, z. B. in bezug
auf GroB- und Kleinschreibung, die Schreibung fremder Worter etc. Bislang wenig
thematisiert sind Probleme der Interpunktion, die in Art. 128 mit Schwergewicht auf
dem Deutschen behandelt werden.

Der zweite Teil des Kapitels ist der Sprache gewidmet, die in schriftlichen Texten
gebraucht wird, der sog. schriftlichen Sprache. Die hier behandelten Ausdrucksformen
sind zwar nur selten ausschlieB8lich auf schriftliche Texte beschrinkt, doch zeichnen sie
sich dadurch aus, daf} sie sich fiir den Gebrauch in schriftlichen Texten besonders
anbieten und deshalb dort auch besonders hiufig verwendet werden. Besonderheiten
des schriftlichen Sprachgebrauchs finden sich in der Morphologie, der Lexik, der Syntax
und der Semantik. Unter Beriicksichtigung der jeweiligen kulturellen Gegebenheiten
werden in den Artikeln 129—134 Die schriftliche Sprache im Chinesischen, Japanischen,
Arabischen, Franzosischen, Englischen und im Deutschen beschrieben. Ein spezifisches
Merkmal schriftlicher Sprache ist das Auftreten von Abkiirzungen. Art. 135 behandelt
verschiedene Typen von Abkiirzungskonventionen in einigen westeuropdischen Spra-
chen und ihre historische Entwicklung.

Den textuellen Aspekten von Schriftlichkeit ist der dritte Teil des Kapitels IX
gewidmet. Fragt man nach den Bedingungen der Moglichkeit schriftlicher Texte, so
sind konstitutive Eigenschaften ihrer Organisiertheit und deren Folgen wie Linearitit,
Diskretheit der Zeichen, aber auch Intertextualitidt u. a. m. darzustellen (Art. 136 Die
Konstitution schriftlicher Texte ). Fragt man nach der Produktion (Art. 137) und Rezep-
tion sprachlicher Texte (Art. 138), so wird die Aufmerksamkeit auf die von der Schrift-
lichkeit des Textes determinierten Prozesse und Aktivititen gelenkt, die bei der For-
mulierung und Gestaltung schriftlicher Texte sowie ihrer Lektiire und Interpretation
beteiligt sind. Fragt man nach der Geformtheit schriftlicher Texte, so sind Textmuster
oder Textsorten anzufiihren, insofern sie schriftlich gebraucht werden; sei es, daf} ihre
Verwendung ausschlieBlich schriftlich erfolgt wie das etwa beim Brief, beim Telegramm
oder bei der wissenschaftlichen Abhandlung der Fall ist, sei es, daB} sie sowohl schriftlich
als auch miindlich gebraucht werden wie etwa die Erzdhlung. (Der hier vorgesehene
Artikel zu den Formen schriftlicher Texte kam leider nicht zustande.)

Der Begriff des Stils wird vornehmlich auf schriftliche Texte, aber nie klar auf diese
allein bezogen. So werden in Stilistiken nicht nur Aspekte schriftlicher Texte behandelt,
sondern auch Fragen des miindlichen Sprachgebrauchs und der Kommunikation. Weil
aber die Stilistik seit jeher in einem engen Zusammenhang zum Schreiben und zur
Schriftlichkeit gesehen worden ist, wird sie in einem eigenen Artikel behandelt (Art. 139
Stilistik als Theorie des schriftlichen Sprachgebrauchs ).
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4.10. Sonderschriften

Durchaus heterogen ist der Gegenstand des letzten Kapitels, das sich sowohl mit von
Schrift abgeleiteten schriftartigen Zeichensystemen wie Stenographien oder Geheim-
schriften befaBt wie auch mit Ubertragungen in andere Medien sowie dem modernen
Schrift,.ersatz” durch Piktogramme.

Systematisch vergleicht Art. 140 Schrift und Notation zwei Konzeptionen, Schrift von
anderen Notationssystemen abzugrenzen. Den in fast allen Schriften beobachtbaren
Sachverhalt der Verwendung von Schriftzeichen fiir mathematische und fiir Ordnungs-
zwecke stellt Art. 141 Schrift als Zahlen- und Ordnungssystem in historisch-systemati-
schem Aufril dar. Ein anderes, nicht als Schrift zu bezeichnendes Notationssystem ist
die  Phonetische  Transkription, die in  Art. 142  behandelt  wird.

Durchweg systematisch anders gelagert sind die Gegenstidnde der folgenden Artikel,
in denen es um die Umsetzung von Schriftzeichenfolgen in andere Zeichenfolgen geht.
Art. 143 behandelt die Techniken der Transliteration, d. h. der Umsetzung von Schrift-
zeichen einer Schrift in Schriftzeichen einer anderen. Art. 144 Stenographie stellt deren
Grundprinzipien und die wichtigsten Systeme dar. Die Verwendung schriftlicher Zeichen
als Mittel geheimer bzw. verschliisselter Kommunikation ist Gegenstand von Art. 145
Geheimschriften. Hier werden Techniken, Geschichte und Medien von Geheimschriften
erlautert. Die folgenden Artikel behandeln weitere Transformationen, nidmlich die
Blindenschrift Braille (Art. 146), d. h. die Uberfiihrung der Schriftzeichen aus der vi-
suellen in die haptische Dimension, Fingeralphabete (Art. 147), d. h. die Uberfiithrung
der dauerhaften Schriftzeichen in die fliichtige Bewegung zur Verstindigung bei Ge-
horlosigkeit, sowie die Technische Kodierung (Art. 148), d. h. die Kodierung von Schrift-
zeichen fiir den Gebrauch im Computer.

Im letzten Artikel des Handbuchs schlielich wird auf Moderne Piktographie, diese
neue Form visueller Information, eingegangen und gefragt, inwieweit es sich hierbei
um Schriftersatz handelt (Art. 149).

5. Zur Einrichtung der Artikel

Die Grundsitze, nach denen die einzelnen Artikel eingerichtet sind, unterscheiden sich
kaum von denen anderer Handbiicher der Reihe. Jeder Artikel soll fiir sich allein
verstdndlich sein und darum alle Informationen enthalten, die notwendig sind, um das
jeweilige Phidnomen zu erkennen und die bereits vorliegenden, aber auch weitere
mogliche Problemldsungen verstindlich werden zu lassen. Uberschneidungen zwischen
einzelnen Artikeln werden daher in Kauf genommen; Beriihrungspunkte werden durch
von den Herausgebern eingefiigte Querverweise angezeigt. Die Literaturangaben be-
riicksichtigen vornehmlich die neueren Arbeiten; von den édlteren werden nur die
wichtigsten angefiihrt. Bibliographische Vollstindigkeit wird also nicht angestrebt.

Es gibt jedoch einige Besonderheiten des Handbuchs, die sich primir aus der schon
in Zf. 2 genannten Perspektive der Interdisziplinaritit ergeben. Ein groBer Teil der
Beitriger ist nicht der Zunft der Sprach- und Kommunikationswissenschaftler zuzu-
rechnen, sondern wirkt in ganz anderen Arbeitszusammenhingen. Das sich daraus
ergebende Problem hochst unterschiedlicher Begrifflichkeiten und Terminologien war
(zum gegenwirtigen Zeitpunkt) nicht durch eine Vorgabe zu 16sen (s. 0. Zf. 3). Deshalb
war es auch nicht zu vermeiden, daB in den einzelnen Kapiteln jeweils eigene Begriff-
lichkeiten und Terminologien verwendet werden; teilweise bestehen solche Unterschiede
sogar zwischen zwei Nachbarartikeln eines Kapitels. Soweit es moglich war, haben die
Herausgeber deshalb darauf geachtet, dal Begriffe, die in unterschiedlichen Disziplinen
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Verschiedenes bedeuten, jeweils quasi definitorisch eingefiihrt werden, sofern sich die
intendierte Lesart nicht von selbst ergibt; im iibrigen wird auf Zf. 3 oben verwiesen.

Der Versuch echter Interdisziplinaritét strahlt aber auch auf die theoretischen Ansitze
aus, und zwar in zweierlei Hinsicht. Zum einen kann es nicht ausbleiben, daB in zwei
Beitrigen sich gegenseitig mehr oder weniger ausschlieBende Theorien vertreten werden.
Das gilt beispielsweise fiir die Position der Dependenz der Schrift von der Lautsprache
auf der einen Seite gegeniiber der Autonomieposition auf der anderen. Dies entspricht
dem Stand der Forschung und dem Problem des bislang fehlenden interdiszipliniren
Austauschs. Die Herausgeber haben sich bemiiht, in Bereichen, wo dies absehbar war,
moglichst jeweils alle in der Forschung vertretenen Positionen durch einen Artikel zu
besetzen.

Vielleicht noch gravierender ist die liickenhafte Kenntnis jeweils fachexterner Grund-
lagen. In vielen Beitridgen der Kapitel VII und VIII etwa sind die den psychologischen,
entwicklungspsychologischen und piddagogischen Ausfiihrungen zugrundegelegten lin-
guistischen Konzepte sehr oft nur als naiv zu bezeichnen. Auch dies entspricht dem
Stand der Forschung. In eklatanten Féllen haben die Herausgeber Autoren auf solche
Punkte aufmerksam gemacht, nicht immer war die Reaktion wirklich zufriedenstellend.
Es kann aber auch nicht erwartet werden, daf} ein gewiinschtes Ergebnis des Handbuchs,
nimlich die Intensivierung interdisziplindren Austauschs, schon im Handbuch selbst
vollstindig realisiert ist.

Weil den Herausgebern diese Problematik bewulit war, ist besonderes Augenmerk
auf das Register gelegt worden. Die Verweistechnik ist an Ort und Stelle erldutert. Es
empfiehlt sich, gerade in Fillen abweichender Theorie- und Begriffsbildung dieses
Instrument intensiv zu nutzen.

6. Danksagungen

Wenn der erste Band dieses Handbuchs erscheint, wird es die Herausgeber mehr als 10
Jahre beschiftigt haben. Nach fiinfjdhriger Arbeit ist die Konzeption des Handbuchs
1988 verdoffentlicht vorgestellt worden, worauf uns zahlreiche Anregungen und Hinweise
erreichten, die zu Verbesserungen und Ergénzungen bis hin zur Einrichtung weiterer
Artikel gefiihrt haben. Die ersten Einladungen an Autoren wurden Anfang 1990
verschickt; auch von ihnen kamen Vorschldge. Geplant und betreut wurde das Werk
von einer Gruppe von Wissenschaftlern aus verschiedenen Disziplinen, der Studien-
gruppe Geschriebene Sprache . Die Gruppe hat sich 1981 konstituiert und tagt seitdem
zweimal jdhrlich in Bad Homburg in der Werner Reimers Stiftung. Die Stiftung hat
die Arbeit der Gruppe insgesamt und die Arbeit am Handbuch speziell durch all die
Jahre hindurch engagiert gefordert. Der erste Dank der Herausgeber gilt deshalb den
Mitarbeitern der Stiftung und ihrem wissenschaftlichen Beirat — ohne sie wire das
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Peter Riick (Marburg) und Claus Wallesch (Freiburg), die inzwischen ausgeschieden
sind. Die beiden Hauptherausgeber danken ihren Kollegen; ohne sie wire es nicht
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Feld Schrift und Schriftlichkeit ein Handbuch entstehen zu lassen.
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auszugeben, und fiir ihre stets fiirsorgliche Begleitung der Arbeit, sowie dem Verlag de
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und Schreibfihigkeiten

quantitativ und qualitativ allerdings sehr un-
terschiedliche — vielfialtige Erfahrungen mit
Schrift haben, die sich in konkreten Vor-
kenntnissen und Konzeptionen {ber die
Schrift niederschlagen (— Art.97). Der
Schwerpunkt dieses Beitrags liegt jedoch
nicht im didaktischen und methodischen Be-
reich (— hierzu Art. 103—110), er themati-
siert und expliziert die psychischen Prozesse
beim Erwerb der grundlegenden Lese- und
Schreibfihigkeiten. Unterrichtliche Frage-
stellungen sind jedoch insofern relevant, als
nachgewiesen ist, dal3 Entwicklungsprozes-
se beim Schriftspracherwerb durchaus von
den konkreten Methoden des Erstlese- und
Schreibunterrichts abhéngig sind. Eine wei-
tere Einschrinkung ist durch den Termi-
nus ,basal“ vorgegeben: Gemeint sind die
»grundlegenden® Lese- und Schreibféhigkei-
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ten, die in einer alphabetischen Schrift vor-
rangig mit dem ,,Brechen des Codes®, der be-
ginnenden Fihigkeit zum Lesen und Schrei-
ben bisher noch unbekannter Worter (und
Texte) gleichgesetzt werden kann. Wie noch
zu zeigen sein wird, findet der entscheidende
Ubergang vom ,,Nichtleser” zum ,,Leser® auf
der Wortebene statt, die deshalb im Mittel-
punkt stehen wird (zur Entfaltung der Fahig-
keiten des Lesens bzw. Schreibens —
Art. 99—-100).

2. Ergebnisse der neueren
Schriftspracherwerbsforschung

Eine umfassende entwicklungspsychologische
Theorie des Schriftspracherwerbs steht noch
aus und ist bei der Komplexitit der Prozesse,
die schon beim erwachsenen Leser und
Schreiber nur schwer modellierbar sind, auch
kaum zu erwarten. Die neuere Schriftsprach-
erwerbsforschung hat aber im Gegensatz zu
ihren Vorldufern entscheidende Vorteile, die
auch fiir die Zukunft wichtige Erkenntnisse
erwarten lassen:

— Sie ist nicht allgemeinen Entwicklungs-
theorien verpflichtet (vgl. dagegen die psy-
chologische Fundierung der Ganzwortme-
thode durch Befunde vorwiegend zur Wahr-
nehmungsentwicklung innerhalb der ge-
staltpsychologischen Tradition), sondern be-
faf3t sich unmittelbar mit den kognitiven, mo-
tivationalen und emotionalen Entwicklungen
beim Schriftspracherwerb.

— Sie arbeitet im Gegensatz zur frithen Le-
seforschung der 60er Jahre tatsichlich ent-
wicklungsorientiert, d. h. sie bemiiht sich, die
Dynamik von Entwicklungsprozessen aufzu-
decken und kindliches Lesen nicht nur an den
Leistungen von Erwachsenen zu messen.

— Sie versucht in Ansitzen, Labor- wund
Feldforschung zu integrieren und die lan-
ge vernachléssigten Okologischen Faktoren
zu beriicksichtigen. Dieses umfassende For-
schungsbemiihen im Bereich des Lesenler-
nens kann auf die letzten 10—15 Jahre datiert
werden, gewichtige Untersuchungen zur
Schreibentwicklung sind noch jlnger.

In den vorliegenden Arbeiten wird aber schon
jetzt iibereinstimmend deutlich, daB3 der ge-
nuin entwicklungspsychologische Ansatz sich
als sehr fruchtbar erweist: Der Schriftsprach-
erwerb kann analog zum priméren Spracher-
werb als aktiver Umgang mit dem Lernge-
genstand verstanden werden, der zu eigen-
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aktiver Regelbildung fithrt und sich nach ei-
nem frithen Beginn schon im Vorschulalter in
den folgenden Jahren systematisch qualitativ
verdndert (vgl. Ferreiro & Teberosky 1982,
Briigelmann 1983, Scheerer-Neumann 1989,
Scheerer-Neumann, Kretschmann & Briigel-
mann 1986). Die qualitativen Verdnderungen
sind zum Teil so einschneidend, dal3 sie An-
laB zur Formulierung von Phasen und Stu-
fenmodellen des Schriftspracherwerbs gege-
ben haben, wobei die Phasen (Stufen) durch
unterschiedliche Zuginge (Strategien) zum
Lesen und Schreiben definiert sind. Die An-
néherung an das Lesen und Schreiben des Er-
wachsenen erfolgt nicht linear.

Wenn auch noch sehr viele Fragen offen
sind, so haben sich die Modelle des Schrift-
spracherwerbs schon jetzt sowohl heuristisch
fir die Forschung als auch fiir die padagogi-
sche Umsetzung als duBerst wertvoll erwie-
sen: Die Idee qualitativer Verinderungen
wahrend des Schriftspracherwerbs 148t Feh-
ler zu, betrachtet sie sogar als entwicklungsbe-
dingte Notwendigkeit; sie fordert eine pidago-
gische Perspektive, die nicht die erreichte Lei-
stung und das Ziel der Fehlerlosigkeit, son-
dern den LernprozeB3 selbst und das vom
Kind schon Erreichte in den Mittelpunkt der
erzieherischen Tatigkeit stellt. Qualitative
Verdnderungen der Lese- und Schreibpro-
zesse im Laufe des Schriftspracherwerbs kon-
nen heute empirisch als gesichert gelten.
Auch die Kritiker von Stufenmodellen akzep-
tieren dies prinzipiell (vgl. Stuart & Coltheart
1988). Offen sind dagegen im Detail die Be-
stimmungsstiicke der jeweiligen Strategien
sowie einige prinzipielle Fragen, die allge-
mein fiir Phasen- und Stufenmodelle gelten:
,Harte* Versionen von Stufenmodellen po-
stulieren eine ontogenetisch festgelegte irre-
versible Stufenfolge; ,,weiche“ Versionen stel-
len nur die Frage nach den jeweils dominan-
ten Strategien und lassen Raum fiir individu-
elle Entwicklungen sowie aufgabenspezifische
Abweichungen. Es wire unklug, zum jetzigen
Zeitpunkt schon eindeutig Stellung zu bezie-
hen, da in naher Zukunft von der zur Zeit
sehr aktiven entwicklungspsychologischen
Lese- und Schreibforschung wichtige weitere
Erkenntnisse zu erwarten sind.

2.1. Stufenmodelle des Schriftspracherwerbs
als Rahmenkonzepte

Zur Orientierung werden in diesem Abschnitt
einige Entwicklungsmodelle vorgestellt. Die
im Anschluf3 daran referierten Befunde zur
Entwicklung von Lese- und Schreibstrategien
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gehen auch auf andere Modelle ein und ma-
chen notwendige Differenzierungen und Mo-
difikationen deutlich (2.2. und 2.3.).

Der allgemeine theoretische Hintergrund
der derzeit vorliegenden Stufenmodelle des
Schriftspracherwerbs findet sich einerseits in
Piagets Theorie der kognitiven Entwicklung,
auf der anderen Seite sind Einfliisse der Mo-
dellierung von Leseprozessen im Rahmen der
Kognitiven Psychologie unverkennbar. Be-
sonders einfluBreich aus der psychologischen
Leseforschung war das Zwei-Wege-Modell
der Wortidentifikation (vgl. Coltheart 1978);
die alternativen Wege des ,,direkten Worter-
kennens“ und die Lautsynthese des ,,indirek-
ten Worterkennens® werden, wenn auch in ei-
ner etwas verdanderten Konzeption und Ter-
minologie, von allen Stufenmodellen aufge-
griffen. In der KorngroBe der Analyse blei-
ben die Entwicklungsmodelle dabei jedoch
weit hinter den Modellierungen erwachsenen
Leseverhaltens zuriick. Entsprechend model-
lieren auch die bekannten Phasen- bzw. Stu-
fenkonzeptionen des Schriftspracherwerbs
von Marsh, Friedman, Welsh & Desberg
1980, Frith 1985, Seymour 1986, Ehri 1987,
1992 nur in relativ groben Ziigen Teilaspekte
der sich entwickelnden Lese- und Schreib-
strategien auf der Wortebene. Die Phasen
bzw. Stufen sind gekennzeichnet durch quali-
tative Verdnderungen in den jeweils dominie-
renden Prozessen, wobei die fritheren Strate-
gien nicht unbedingt verloren gehen.

Ubereinstimmend gehen Marsh, Fried-
man, Welsh & Desberg (1980), Frith (1985)
und Seymour (1986) von drei groben Ent-
wicklungsphasen aus, die durch die folgenden
Lesestrategien gekennzeichnet sind: Die erste
Strategie, die bei Marsh noch einmal unter-
teilt wird, ist ein direktes Worterkennen, bei
dem nur zuvor gelernte Worter identifiziert
werden konnen. Erkannt werden diese Wor-
ter anhand einzelner Buchstaben, anderer vi-
sueller Merkmale und zumeist auch mithilfe
des Kontexts. Marsh etal. sprechen von
»discrimination net guessing*, Frith und Sey-
mour bezeichnen diese Strategie als ,,logogra-
phisches Lesen®, Ehri (1987, 1994) benutzt
den Begriff ,,visual cue reading®. Flir die wei-
tere Entwicklung nimmt sie eine Ubergangs-
strategie, das ,,phonological cue reading® an,
das die Strategie der ersten Stufe mit phono-
logischen Elementen der nachfolgenden Stufe
verkniipft. Auf dieser wird von allen vier Mo-
dellen ein alphabetisches, sequentielles Erle-
sen auf der Basis von Graphemen oder sogar
Buchstaben angenommen. Die dominierende

Strategie der folgenden Stufe wird von den
Autoren unterschiedlich konzipiert: Wahrend
fiir Marsh et al. beim ,,hierarchical decoding*
komplexe orthographische Regeln bertick-
sichtigt werden und Analogien Anwendung
finden, entspricht bei Frith die ,,orthographi-
sche Strategie” eher dem direkten Zugriff
zum orthographischen Lexikon: ,,Orthogra-
phic skills refer to the instant analysis of
words into orthographic units without pho-
nological conversion. The orthographic units
ideally coincide with morphemes. They are
internally represented as abstract letter-by-
letter strings* (Frith, 1985, 306). Seymour be-
nutzt zwar den Begriff der ,,orthographischen
Strategie® von Frith, seine Konzeption dieser
Strategie entspricht aber eher der von Marsh
et al.: Kennzeichen der orthographischen
Strategie ist nach Seymour die Nutzung mor-
phematischer und orthographischer Regel-
maBigkeiten und lexikalischer Analogien. Eh-
ris Konzeption dieser Stufe &hnelt der von
Seymour; gleichzeitig stellt sie ergdnzend sehr
interessante Uberlegungen zur Verdnderung
der inneren Reprasentation von ,,Sichtwor-
tern® an (,,amalgamation theory®).

In den Grundideen entsprechen die von
den Modellen angenommenen dominanten
Schreibstrategien denen der Leseentwicklung:
Auch das logographische Schreiben ist direkt,
also nicht lautorientiert; das Kind kann nur
die Worter schreiben, deren Grapheme es zu-
vor auswendig gelernt hat. Dies dndert sich
durch die Hinwendung zu einer lautorientier-
ten Strategie auf der alphabetischen Stufe:
Auch unbekannte Worter konnen jetzt ge-
schrieben werden, zunidchst nur rudimentér
(z. B. BT = Bett), spiter entfaltet (z.B.
HANT = Hand). Auf der folgenden ortho-
graphischen Stufe werden lautorientierte
Schreibungen durch strukturelle RegelmaBig-
keiten und orthographische Muster erginzt
bzw. korrigiert. Vergleichbare Annahmen fin-
den sich in allen Modellen.

Uber die jeweiligen Entwicklungssequen-
zen hinaus macht Frith (1985) explizit An-
nahmen iber die zeitliche Folge der jeweili-
gen dominierenden Strategien beim Lesen
bzw. Schreiben. Sie nimmt eine Entwick-
lungssequenz an, bei der Lesen und Schrei-
ben abwechselnd die Fithrung iibernehmen:
Der logographische Zugang zur Schrift be-
ginnt danach mit dem Lesen, der alphabeti-
sche beim Schreiben, weil die Anforderungen
des Schreibens die Miangel einer logographi-
schen Strategie besonders deutlich machen.
Die orthographische Strategie setzt wiederum
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beim Lesen ein und wird erst danach auf das
Schreiben tibertragen. Obwohl die Entwick-
lungssequenz logographisch-alphabetisch-or-
thographisch fiir den Bereich der Recht-
schreibung auch im deutschen Sprachraum
recht gut gestiitzt wird (May 1990, Scheerer-
Neumann, Kretschmann, Briigelmann 1986,
Spitta 1985), findet sich noch keine Bestiti-
gung fiir den wechselweisen Entwicklungs-
vorsprung von Lesen und Schreiben. Mogli-
cherweise spielen hier die strukturellen Merk-
male der jeweiligen Schriftsprachen und die
bevorzugte Methodik des Erstleseunterrichts
eine Rolle.

Die skizzierten Stufenmodelle des Schrift-
spracherwerbs diirfen nicht als elaborierte,
empirisch umfassend untermauerte Theorien
angesehen werden; vielmehr sind es mutige
Entwiirfe aus einer Zeit, die dem genuin ent-
wicklungsorientierten Ansatz noch wenig
Raum gegeben hat. Entsprechend ist eine
konstruktive Kritik nicht nur zu erwarten,
sondern auch zu wiinschen. Kritische Uberle-
gungen sowie bestdtigende aber auch abwei-
chende Befunde zu den einzelnen Strategien
beim Schriftspracherwerb werden in den fol-
genden Abschnitten dargelegt werden. Im
Hinblick auf die generelle Kritik vor allem
am Modell von Frith sollen zwei Punkte
schon an dieser Stelle herausgegriffen wer-
den, die Eichler (1986) diskutiert:

— Eine reine Sequenz in der Entwicklung
der Strategien erscheint bei der derzeitigen
Befundlage unwahrscheinlich. Auf der ande-
ren Seite ist eine gewisse zeitliche Staffelung
vor allem im Hinblick auf die frithe Entwick-
lung der alphabetischen Strategic und die
erst spatere Nutzung orthographisch/mor-
phematischer Strukturen nachweisbar. Eich-
ler nimmt eine hierarchische Parallelitit der
Strategien an, um beiden Befunden Rech-
nung zu tragen. Im vorliegenden Kapitel wird
diese Konzeption befiirwortet, wenn auch
aus Darstellungsgriinden eine sequentielle
Folge der Strategien gewihlt werden mul.

—  Frith geht davon aus, daB3 im Laufe der
Entwicklung die bestehenden Strategien in
den jeweils hoheren aufgehen, d. h. dem Kind
dann nicht mehr zur Verfiigung stehen. Diese
Annahme ist kritisch und im Detail fiir die
einzelnen Strategien und fiir unterschiedliche
Geltungsbereiche zu tlberpriifen. Schon aus
derzeit vorliegenden Beobachtungen ist ein
,,sowohl-als-auch® wahrscheinlich: Wihrend
der erwachsene Leser eine ihm vertraute al-
phabetische Schrift unter normalen Bedin-
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gungen tatsdchlich nicht mehr logographisch
lesen kann, kann er auf diese Strategie doch
bei fremden Schriften zuriickgreifen. Auch
die kleinschrittige alphabetische Lesestrategie
146t sich, nachdem sie schon iiberwunden ist,
beim Lesen z. B. komplizierter Namen wie-
der aktivieren.

2.2.  Die Entwicklung der basalen
Lesefahigkeit

2.2.1. Erkennen von Symbolen

Als Vorlaufer auch noch des logographischen
Lesens im Vorschulalter kann das Erkennen
von Symbolen gelten. Es unterscheidet sich
vom Identifizieren abgebildeter Gegenstande
insofern, als willkurliche visuelle Zeichen ei-
ner Bedeutung zugeordnet werden. Im spon-
tanen Verhalten beobachtbar ist diese Lei-
stung heute vor allem beim Erkennen von
Firmenemblemen; in einer Mikroanalyse fan-
den Briigelmann & Mannhaupt (1990), dal3
Vorschulkinder bei der Identifikation von
Emblemen sowohl auf bestimmte figilirliche
Merkmale als auch auf einzelne Buchstaben
achten und andere vernachlissigen.

2.2.2. Logographisches, ,,ganzheitliches*
Lesen

Das ,logographische” Lesen entspricht dem
»ganzheitlichen® Worterkennen, das schon
die Ganzheitsmethodiker als frithen Zugang
zur Schrift erkannt haben (z. B. Kern & Kern
1962). Es ist ein ,,direkter” Weg zur Bedeu-
tung ohne phonologische Umcodierung. Dal}
Kinder auch ohne lautliche Teilprozesse eine
begrenzte Anzahl von Wortern lesen konnen,
ist unumstritten. Das Fehlen von Komponen-
ten des Erlesens wird an semantisch &hn-
lichen, aber phonologisch undhnlichen Lese-
fehlern deutlich: Ein logographisch lesendes
Kind kann zu <ULLA > , meine Mama*“ sa-
gen oder ,,Eis“ zu <Langnese>. Diese Lese-
strategie ist ganzheitlich in dem Sinn, daB die
Lesereaktion nicht aus einzelnen Lauten oder
Silben synthetisiert wird; sie ist aber nicht
ganzheitlich in bezug auf die visuellen Merk-
male des Erkennungsprozesses, der sich oft
nur an einigen Buchstaben und besonderen
Merkmalen (z. B. der i-Punkt bei <Omi>)
orientiert. Marchbanks & Levin (1965) fan-
den, daBB Kinder bevorzugt auf den ersten
und den letzten Buchstaben eines Wortes ach-
ten und dem Wortumril} eine wesentlich ge-
ringere Bedeutung zukommt als vielfach an-
genommen wurde. Ehris (1994) Begriff des
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,»visual cue reading® macht diesen Aspekt be-
sonders deutlich.

Jedoch ist auch der Begriff des ,,discrimi-
nation net learning® von Marsh zur Kenn-
zeichnung des frithen direkten Lesens gut be-
griindet: Lesen kann auf dieser Stufe als Dis-
kriminationslernen aufgefal3t werden: Wie
eine Reihe von Experimenten gezeigt hat,
hiangt die Auswahl der von den Kindern fo-
kussierten Merkmale/Buchstaben der zu er-
lernenden Worter von den Merkmalen/Buch-
staben des aktuellen und bisherigen Lese-
wortschatzes ab: Die Auswahl wird unter den
Merkmalen/Buchstaben getroffen, die ein
Wort von all den anderen im Lesewortschatz
des Kindes befindlichen unterscheidet. Dal3
eine solche Strategie mit zunehmender Grof3e
des Lesewortschatzes schnell an ihre Grenzen
stoBt, liegt auf der Hand. Sie kann nur dann
iiber ldngere Zeit erfolgreich sein, wenn die
zu lesenden Worter durch den bildlichen oder
inhaltlichen Kontext (z. B. bekannte Fibelsei-
ten) zusitzlich voraktiviert werden.

Vor allem im Hinblick auf die Lesedidak-
tik stellt sich die Frage nach der Universalitét
der logographischen Stufe. MuB3 sie entwick-
lungsbedingt von allen Kindern durchlaufen
werden oder besteht eine Abhdngigkeit von
der Methodik des Erstleseunterrichts und/
oder der orthographischen Struktur der je-
weiligen Schriftsprache? Die letzte Frage ist
deshalb wichtig, weil die zitierten Modelle im
englischen Sprachraum entwickelt wurden
und die Ubertragbarkeit auf andere Schrift-
sprachen nicht unbesehen angenommen wer-
den kann. Nach den vorliegenden Befunden
tritt logographisches Lesen typischerweise bei
Vorschulkindern und im frithen 1. Schuljahr
auf, wird aber bei deutschsprachigen Kindern
unter dem EinfluB} eines analytisch-syntheti-
schen Leseunterrichts schnell {iberwunden
(Jansen 1992, Wimmer, Hartl & Moser 1990).
In einer vergleichenden Studie von Wimmer,
Klampfer & Frith (1993) zeigten Osterreichi-
sche Siebenjdhrige deutliche Anzeichen des
Erlesens, wiahrend bei gleichaltrigen engli-
schen Kindern Hinweise auch auf eine logo-
graphische Strategie zu beobachten waren.
Die Frage, ob logographisches Lesen jedoch
bei deutschsprachigen Vorschulkindern allge-
mein anzutreffen ist und als wichtige friihe
Stufe des Leseerwerbs angesehen werden
kann, mul} derzeit noch offen bleiben. Sie ist
didaktisch wichtig im Hinblick auf diejenigen
Kinder, die zu Schulbeginn noch iiber eine
geringe Schriftspracherfahrung verfiigen und
Probleme mit der von ihnen geforderten laut-

orientierten Strategic haben. Unter Umstin-
den ist fir sie ein ganzheitlicher Beginn des
Leseunterrichts notwendig und sinnvoll.

2.2.3. ,,Phonological cue reading™ und
assoziatives Lesen

Goswami & Bryant (1990) referieren eine
Reihe von Arbeiten, die auf ein ausgedehntes
logographisches Lesen englischsprachiger
Kinder hindeuten, vor allem bei einem ganz-
heitlich orientierten Unterricht. Als wichtig-
ster Indikator fiir logographisches Lesen
wird in der Regel das Fehlen des Fehlertyps
»Nichtwort®“ angesehen, der fiir eine laut-
orientierte Strategie typisch ist. Dagegen ar-
gumentiert Ehri, daB3 das logographische Le-
sen auch englischsprachiger Kinder nur fiir
eine relativ kurze Zeit rein visuell ist: In einer
sehr interessanten Arbeit beobachteten Ehri
Wilce (1985) bei Vorschulkindern, die tliber-
haupt schon einige Worter lesen konnten, die
Ubergangsstrategie des ,,phonological cue
reading®. Es ist vorrangig lexikalisch-logo-
graphisch; die Kinder benutzen zur Wort-
identifikation aber gleichzeitig die phonologi-
sche Information (Phoneme zu einigen weni-
gen Graphemen), die ihnen schon zuginglich
ist. Eine entsprechende Strategie wurde auch
bei deutschen Kindern in Finzelfallstudien
beobachtet (Scheerer-Neumann 1989); als
Ubergangsstrategie ist sie moglicherweise in
Gruppenuntersuchungen mit analytisch-syn-
thetisch unterrichteten Kindern nicht er-
faBbar. B

Eine andere Ubergangsstrategie, die noch
mehr dem alphabetischen Lesen angenéhert
ist, wird von Jansen (1992) beschrieben: Lese-
anfianger, die schon die in einem Wort vor-
kommenden Graphem-Phonem-Korrespon-
denzen kennen, aber noch Schwierigkeiten
mit deren Synthese haben, kdnnen bei einem
geringen Lesewortschatz das richtige Wort
durch lautassoziative Prozesse finden; ein
Kind sucht in den durch die Fibel aktivierten
Eintragungen im inneren Lexikon nach ei-
nem Wort, das der Lautfolge, z. B. r-o-t, am
nichsten kommt. Ein strukturell entspre-
chendes Pseudowort kann mit dieser Strate-
gie nicht erlesen werden.

2.2.4. Alphabetisches, synthetisierendes
Lesen

Bei manchen Kindern ist auch bei sehr ge-
nauer Beobachtung nach der logographi-
schen Phase weder ein ,,phonological cue
reading® noch ein lautassoziatives Lesen zu
beobachten (vgl. Scheerer-Neumann, 1994).
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Sie verschreiben sich sofort nach Entdeckung
oder unterrichtlicher Vermittlung des alpha-
betischen Prinzips dem vollstdndigen und ge-
nauen Erlesen, das auch von dem ,,phonolo-
gical cue reader” in der nichsten Phase er-
worben wird: Diese Strategie, die alphabeti-
sche, sequentielle der beschriebenen Stufen-
modelle, basiert auf Graphem-Phonem-Kor-
respondenzen. In der Extremform ,lautiert
das Kind die Buchstaben und versucht sie
dann nacheinander zu synthetisieren. In der
frithen Phase des Erlesens findet die lexikali-
sche Identifikation oft erst nach der Artikula-
tion einer ,,Wortvorform* statt, bei der u. a.
vokalische <r>s als [r] und Schwa-Endungen
als [e:] artikuliert werden (z. B. <Tiger> als
[ti:ge:r] gelesen). Der Kontext (auch der bild-
liche) ist nicht so wichtig wie bei der logogra-
phischen Lesestrategie und wird manchmal
vollstdndig ausgeblendet (vgl. Abb. 98.1).
Obwohl es ein Ziel des Leseunterrichts ist,
diese Form des ,offenen Erlesens“ schon
bald zu iiberwinden und die Kinder zu einer
lexikalischen Aussprache zu animieren, kom-
men der reinen Erlesensstrategie zwei wich-
tige Funktionen zu: Zum einen zeigt sie dia-
gnostisch, daB3 ein Kind den phonologischen
Zugang zur Schrift gefunden hat, zum ande-
ren kann sie entwicklungspsychologisch als
das konsequente Uben einer gerade erworbe-

EIN ELE- FANT

le:l-1:/

faen:/ fe:1/-/1(e)itf/

laen/ le:l/-le:/-le:)] i/ [le:] Iv]
(V1.: ein /f/)
[f1-1t/-1f]-/fa:nt/

/aein/ le:lefant/

i,
””.&"-.‘Ii'l"l-"i.‘. {
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nen Zugriffsweise verstanden werden, die erst
zu einem spiteren Zeitpunkt flexibel mit an-
deren Strategien kombinierbar ist.

2.2.5. Exkurs: Phonologische Bewuf3theit

Die Bewiltigung der alphabetischen Phase
wird heute iibereinstimmend in der interna-
tionalen Literatur als der entscheidende
Schritt auf dem Weg zum Schriftspracher-
werb in einer alphabetischen Schrift angese-
hen. Umgekehrt werden Leseschwachen Pro-
bleme genau in dieser Strategie zugeschrieben
(— Art. 115). Geht man vom Lesenlernen in
der Muttersprache aus, bei der die Bedeutung
der Worter in ersten Lesetexten in jedem Fall
bekannt ist, so sind fir ein Gelingen der al-
phabetischen Strategie vor allem drei Vor-
aussetzungen notwendig: Die Kinder miissen
mit den Graphem-Phonem-Korrespondenzen
vertraut sein, sie miissen dazu in der Lage
sein, Phoneme zu manipulieren, d. h. sie beim
Lesen zu synthetisieren und bei der analogen
Strategie des alphabetischen Schreibens aus
dem gesprochenen Wort zu analysieren, und
sic miissen die Worter in fiir die Synthese
sinnvolle Untereinheiten, z. B. Silben, seg-
mentieren. Wéahrend der erste Schritt, der im
Wesentlichen einem Paar-Assoziationslernen
entspricht, von den meisten Kindern relativ
gut gemeistert wird, ist die Phonemanalyse

AR

Abb. 98.1: Ausblendung des bildlichen Kontexts bei einer rein phonemischen Lesestrategie (Mitte 1. Schul-

jahr) (V1. = Versuchsleiter)
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und -synthese — und allgemeiner der Erwerb
des phonologischen Bewuftseins — fiir Schul-
anfinger eine hohe Hiirde. Die Hinwendung
zu den lautlichen Eigenschaften eines Wortes
unter Abstraktion seiner Bedeutung ist eine
Umzentrierung, die im Vorschulalter noch
nicht gefordert wird.

Neben Ubereinstimmungen in der prinzi-
piellen Bedeutung des phonologischen Be-
wubBtseins fiir den Schriftspracherwerb ist die
internationale Forschergemeinde jedoch in
Einzelfragen gespalten; die groBte Kontro-
verse betrifft die kausale Beziehung zwischen
phonologischem BewufBtsein und dem Er-
werb der alphabetischen Strategie: Ist das
phonologische BewuBtsein eine Vorausset-
zung oder eine Folge des Schriftspracher-
werbs? Diese Frage ist nicht nur wissen-
schaftlich von Interesse, sondern hat unmit-
telbar Implikationen fiir eine Lesevorberei-
tung schon im Kindergarten und die frithe
Forderung von Risiko-Kindern: Eine Inter-
pretation des phonologischen Bewuftseins
als Voraussetzung des Schriftspracherwerbs
indiziert eine entsprechende vorschulische
Vorbereitung und Foérderung von Kindern
mit ungiinstigen soziokulturellen und/oder
intellektuellen Voraussetzungen. Bei einer
Umkehrung der Verhéltnisse wire eine frithe
lautanalytische Forderung weder sinnvoll
noch effektiv.

Empirische Untersuchungen bestitigen in
gewisser Weise beide Positionen und machen
gleichzeitig die Notwendigkeit einer Differen-
zierung deutlich: Danach kann die vollstin-
dige Analyse gesprochener Worter in ihre
Phonembestandteile oder gar die Manipula-
tion von Phonemen (z. B.: ,,Was bleibt librig,
wenn man bei ,,mich® das ,,m* wegla3t?) ein-
deutig als Folge des Schriftspracherwerbs gel-
ten: Auch erwachsene Analphabeten konnen
diese Analysen nicht leisten (Morais, Cary,
Alegria & Bertelson 1979, Morais, Bertelson,
Cary & Alegria 1986), Kinder erst im Laufe
des ersten Schuljahrs und abhéngig von der
Methode des Erstleseunterrichts (Alegria,
Pignot & Morais 1982). Dagegen gelingen
einfachere Phonemanalysen wie das Erken-
nen des gleichen Anfangs- oder — schon et-
was schwerer — des Endlauts mindestens in
Ansitzen schon im Vorschulalter; diese Fa-
higkeiten haben einen hohen pradikativen
Wert fiir die Vorhersage der Lese- und
Schreibleistungen in den folgenden Schuljah-
ren (z. B. Lundberg, Olofsson & Wall 1980,
Stanovich, Cunningham & Cramer 1984,
Marx 1992). Die kausale Verkniipfung zwi-

schen PhonembewuBtsein und spiterer Lese-
und Schreibleistung wird in Trainingsstudien
deutlich, die nach einer vorschulischen
Ubung in der Phonemanalyse spéter hohere
Lese- und Schreibleistungen bei den trainier-
ten Kindern im Vergleich zu einer allgemein
sprachlich trainierten Kontrollgruppe zeigten
(Lundberg, Frost & Peterson 1988). Aller-
dings weisen Trainingsprogramme, die gleich-
zeitig graphematische Aspekte beriicksichti-
gen, noch hohere Erfolge auf, d. h. dal3 Pho-
neme fiir Kinder in ihrer Korrespondenz zu
Graphemen/Buchstaben leichter erfahrbar
sind (vgl. Ehri 1987, Hohn & Ehri 1983).
Der Erstlese- und -schreibunterricht im
englischen Sprachraum, der dem ,,phonics-
approach” folgt, bietet den Kindern im 1.
Schuljahr zahlreiche Ubungen zur Phonem-
analyse und -synthese an. Das gleiche gilt fiir
synthetische und analytisch-synthetische Lese-
lehrgéinge im deutschen Sprachraum: Sie se-
hen Ubungen zum ,,Heraushoéren® von An-
fangs-, Mittel- und Endlauten vor und bieten
neben den kleinen Lesetexten in Fibeln Le-
selibungen an, die nur mit Hilfe der alphabe-
tischen Strategie zu bewiltigen sind, u. a.
Ubungen zum Wortauf- und Abbau (z. B.
Ro, Ros, Rose). Allerdings sind die entspre-
chenden Materialien zu diesen Ubungen fiir
Kinder mit Schwéchen im Bereich der Pho-
nemanalyse in der Regel innerhalb der Lese-
lehrgdnge nicht umfangreich genug.

2.2.6. GroBere funktionale Einheiten beim
Worterkennen: Silben und
innersilbische Strukturen

Die Frage nach funktionalen Einheiten ober-
halb der Graphemenebene ist vor allem im
Rahmen der orthographischen Strategie von
Interesse. Aber auch bei der alphabetischen
Strategie sind suprasegmentale Gliederungen
anzunehmen: Wie schon oben erwihnt, ist
das Erkennen der Silbengrenzen beim alpha-
betischen Erlesen notwendig, weil die Pho-
neme innerhalb einer Silbe beim Erlesen in
eine artikulatorische Einheit integriert wer-
den miissen (,,Lautverschmelzung®). Obwohl
die meisten Leseanfanger beim Gliedern vor-
gesprochener Worter in Silben kaum Pro-
bleme haben, 14t sich beim Lesen oft ein ta-
stendes Ausprobieren beobachten, bei dem
zundchst {iber Silbengrenzen hinweg alle
Phoneme eines Wortes synthetisiert werden,
die ohne Unterbrechung der Atmung artiku-
liert werden koénnen (z. B. <Tulpe> zuerst
als ,, Tulp-e“, spater als ,,Tul-pe“ gelesen).
Auch altere leseschwache Kinder haben
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Schwierigkeiten beim Erkennen und der Nut-
zung der Silbenstruktur (Scheerer-Neumann,
Ahola, Konig & Reckermann 1978, Scheerer-
Neumann 1981 b). Ganz entsprechend begin-
nen viele Trainingsprogramme fiir lese- recht-
schreibschwache Kinder mit einer Einfiih-
rung in die Silbenstruktur der deutschen
Schriftsprache (vgl. Kossow 1972, Dum-
mer & Hackethal 1984, Scheerer-Neumann
1981b).

In der Literatur wird zur Zeit die Frage
nach funktionalen Einheiten zwischen Silben
und Phonemen gestellt; in der Diskussion
sind die Silbenbestandteile Silbenbeginn und
Reim (onset und rime). Es ist nachgewiesen,
daB es Kinder im Vorschulalter leichter ge-
lingt, Silben in Silbenbeginn und Reim als in
einzelne Phoneme zu gliedern (Treiman
1985); dies muB} jedoch nicht bedeuten, dal3
diese Einheiten schon frith auch zu visuellen
funktionalen Einheiten werden, wie Gos-
wami & Bryant (1990) dies annehmen. Van
den Bosch (1991) fand in Leseexperimenten
keine Bestétigung fiir diese Hypothese fiir
Kinder mit niederldndischer Muttersprache.

2.2.7. Orthographische Strategie

Aus der angloamerikanischen Literatur ist
bekannt, dal Kinder mit zunehmender Lese-
erfahrung orthographische Strukturen, z. B.
die Bedeutung des End-<e>s erkennen (z. B.
can vs. cane, vgl. Manis & Morrison, 1985).
Aus dem deutschen Sprachraum wissen wir
auf diesem Gebiet noch wenig. Vorversuche
haben jedoch gezeigt, dal3 fliissig lesende
Zweitklassler Langen- bzw. Kiirzemarkierun-
gen von Vokalen in Pseudowdrtern nicht
konsequent  nutzen  (Scheerer-Neumann
1994). Marsh etal. (1981) ordnen die Nut-
zung analoger Strukturen beim Worterken-
nen der hochsten Entwicklungsstufe zu. Da-
gegen konnte Goswami (1986) schon bei
Erstklasslern bei geeigneter Wortauswahl
und Instruktion Transferleistungen auf ana-
loge Wortstrukturen nachweisen (z. B. von
<cat> zu <mat> und <sat>). Die diskre-
panten Befunde legen die Vermutung nahe,
dal3 die Annahme einer einheitlichen ,,analo-
gen Strategie” eine nicht vertretbare Verein-
fachung darstellt; sie machen gleichzeitig die
Schwierigkeit deutlich, Entwicklungsprozesse
und instruktionsbedingte Lernprozesse von-
einander zu trennen.

2.2.8. Der Erwerb von ,,Sichtwortern® und
Automatisierung beim Worterkennen

Es kann als gesichert gelten, daB3 im Laufe
des Lesenlernens eine Automatisierung von
Teilprozessen eintritt, die es den Kindern er-

VIII. Der Erwerb von Schriftlichkeit

moglicht, ihre Aufmerksamkeit vorrangig auf
den Inhalt eines Lesetextes zu richten. Damit
erkauft wird allerdings ein , Lesezwang®,
d. h. die Kinder konnen Schrift auch dann
nicht mehr ausblenden, wenn dies in Interfe-
renzaufgaben (z. B. Stroop-Aufgaben) als Lo-
sungsweg am effektivsten wire. Dall Ubung
Automatisierung fordert ist eine psychologi-
sche Alltagsweisheit; der eigentliche Mecha-
nismus des Ubergangs vom Erlesen zum
schnellen, automatisierten Worterkennen ist
noch unbekannt. Ehri (1987) ist der Mei-
nung, daB} die innere orthographische Repra-
sentation eines Wortes, die ein schnelles
Worterkennen ermdglicht, iiber die phonolo-
gische Strategie aufgebaut wird. Nach Frith
(1985) vereint die orthographische Strategie
Elemente des direkten, logographischen Zu-
griffs mit der Nutzung der Strukturen, die in
der alphabetischen Phase erworben wurden.
In beiden Konzeptionen spielt also die indi-
rekte, lautorientierte Lesestrategie eine ent-
scheidende Rolle fiir das kompetente Lesen;
ein unmittelbarer Ubergang von der direkten
logographischen zur direkten orthographi-
schen Strategie des Worterkennens ist nicht
moglich. Alternativ 146t sich das schnelle
Worterkennen in Netzwerkmodellen, wie
dem ,,Interactive Activation Model“ von Ru-
melhart & McClelland (1981) modellieren.
Fir den entwicklungspsychologischen Be-
reich liegen noch zu wenige Daten vor, um
die Bedeutung dieses Ansatzes fiir die Schrift-
spracherwerbsforschung abschitzen zu kon-
nen.

2.2.9. Zur Entwicklung des
Leseverstindnisses

Sobald Kinder einen unbekannten Text rela-
tiv fliissig lesen konnen (etwa ab dem 2.
Schuljahr) wird die Leseleistung, insbeson-
dere das Leseverstindnis, immer mehr durch
den Umfang ihres Wortschatzes und ihres
. Weltwissens® bestimmt. Vertraute Worter
sind leichter zu erlesen als unbekannte. Neue
Informationen werden an bestehenden Struk-
turen verankert. Sowohl fiir das Verstehen ei-
nes Textes wiahrend des Lesens als auch fiir
das spitere Erinnern sind deshalb schon vor-
handene Wissenselemente (z. B. iiber histori-
sche Ereignisse) und die Kenntnis von Hand-
lungs- und Geschichtenschemata (,,story
grammars®) von groBer Bedeutung. Die Ent-
wicklung des Leseverstindnisses ist also in
hohem MafBe von leseunspezifischen kogniti-
ven Leistungen abhingig. Ganz entsprechend
findet sich beim Erwachsenen eine sehr hohe
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Korrelation zwischen den Leistungen beim
Verstehen gesprochener und geschriebener
Sprache. Sie ist beim Leseanfianger noch ge-
ring und steigt bis zum 4. Schuljahr an (vgl.
Sticht, Beck, Hauke, Kleimann & James
1974). Dies bedeutet, daf3 die Lesefdhigkeit
zunédchst durch lesespezifische Prozesse be-
stimmt wird, nach dem Erwerb der basalen
Lesefahigkeit aber immer mehr zum Verste-
hen visuell dargebotener Sprache wird.

2.2.10. Die Entwicklung ,,hoherer*
Lesestrategien

Im Laufe der weiteren Leseentwicklung wird
das Textverstindnis und das Lernen aus Tex-
ten durch eine Reihe kognitiver Strategien er-
leichtert, die von den Kindern metakognitiv
eingesetzt werden konnen. Hierzu gehoren
u. a. das ,,comprehension monitoring* wéh-
rend des Lesens, d. h. das stindige Verfolgen
der syntaktischen und inhaltlichen Stimmig-
keit eines Textes (vgl. Baker & Brown 1984).
Dies wird deutlich in der Reaktion der Kin-
der auf Lesefehler, die inhaltlich oder syntak-
tisch nicht mit den bereits gelesenen Teilen
des Satzes iibereinstimmen: Die angemessene
Reaktion ist die Regression zu der Textstelle,
an der die Unstimmigkeit entstanden ist.
Kinder im Erwerbsprozel3 tun dies oft nicht,
entweder, weil ithnen durch eine unzurei-
chende Textentschliisselung die Unstimmig-
keit gar nicht bewult wurde oder weil sie die
Aufgabe (vor allem beim Vorlesen in der
Klasse) metakognitiv als schnelles Voran-
schreiten im Text und nicht als Sinnentnahme
interpretieren.

Die Vermutung, daB sich entwickeltes Le-
sen durch das gleichzeitige Uberblicken von
groBeren Teilen eines Satzes auszeichnet, hat
sich nicht bestétigt: Wie sehr originelle Un-
tersuchungen von Rayner (z. B. 1983) gezeigt
haben, kann auch der Erwachsene beim Le-
sen eines Textes in der {iblichen Buchstaben-
groBBe nur etwa 10—12 Buchstaben gleichzei-
tig scharf sehen. Zum Weiterlesen sind
Augenbewegungen und neue Fixationen not-
wendig. Allerdings kann der Leser vor der ge-
nauen Lektiire den Text ,,iiberfliegen*, indem
er zunachst nur die Uberschriften und wenige
Worter oder Sdtze aus den einzelnen Ab-
schnitten eines Textes liest. Eine solche Stra-
tegie ist dann effizient, wenn sie zu gezielten
Fragen und den Text AnlaB3 gibt und den Ver-
stehens- und Behaltensprozel3 damit struktu-
riert. Tatsdchlich ist das, was von einem Text
behalten wird, in hohem Mafle von einer
Selbst- oder Fremdinstruktion abhingig.

Ebenso nicht bestétigt hat sich die Hypo-
these von Goodman (1973), dal3 die hohe Le-
segeschwindigkeit des gelibten Lesers auf
eine Ratestrategie zuriickzufiihren ist (,,read-
ing as a linguistic guessing game®). Ob-
wohl der EinfluB des Satzkontexts auf das
Worterkennen nicht geleugnet werden kann,
kommt der aktiven Hypothesenbildung beim
Erwachsenen nur eine kompensatorische
Funktion in besonderen Situationen zu: Der
EinfluB des Kontexts ist immer dann zu be-
obachten, wenn die visuellen Erkennenspro-
zesse durch eine verkiirzte Darbietungsdauer
(Tulving & Gold 1963) oder eine andere expe-
rimentelle Manipulation erschwert oder ver-
zogert werden. Fiir Kinder, die gerade erst le-
sen lernen, ist der LeseprozeB immer er-
schwert und verzogert; bei ihnen ist entspre-
chend im Gegensatz zu Erwachsenen auch
unter relativ normalen Lesebedingungen ein
negativer Einflull inkongruenten Kontexts zu
beobachten (Scheerer-Neumann 1981 a,b).
Allerdings wurde weiter oben schon deutlich,
daB die Entwicklung der Kontextnutzung
nicht linear verlduft: Nach einem relativ star-
ken EinfluB3 des Kontexts wahrend der logo-
graphischen und der beginnenden alphabeti-
schen Phase kann er voriibergehend wiahrend
der sehr konsequenten Einiibung der alpha-
betischen Strategie ganz ausgeblendet wer-
den, um sich anschlieBend weiter zu verstir-
ken. ,,Comprehension monitoring“ und Vor-
strukturierung mit gezielter Fragestellung
sind nur einige der ,,hOheren Lesestrategien
des entfalteten Lesens; weitere wichtige Stra-
tegien werden in Art. 99 dargestellt.

2.3. Die Entwicklung der basalen
Schreibfahigkeit

Auch Dbeziiglich der Entwicklung von
Schreibstrategien beschrankt sich das vorlie-
gende Kapitel auf die Wortebene. Sie ist fiir
ein Verstdndnis auch komplexer Schreibpro-
zesse unerldBlich; allerdings gibt es auch
schon eine sehr interessante Schreibentwick-
lungsforschung auf der Textebene, die hier
aber nicht beriicksichtigt werden kann
(vgl. Feilke & Augst (1989), — Art. 100). Die
kognitionspsychologische Schreibforschung
steckt im Vergleich zur Leseforschung noch
in den Anfingen. Mdoglicherweise ist hier die
entwicklungspsychologische Forschung der
allgemeinpsychologischen voraus. Deshalb
konnen an dieser Stelle nur einige zentrale
Aspekte des Schreibprozesses skizziert wer-
den.
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2.3.1. Einfithrende Anmerkungen zum
Schreibprozel3

Grundlegend, vor allem fiir ein Verstdndnis
des Aneignungsprozesses, ist die konzeptuelle
Unterteilung in regelgeleitete und lexikalische
Komponenten, wie sie analog bereits fiir den
LeseprozeB3 dargestellt wurde. Das indirekte,
regelgeleitete Schreiben ist ein generatives,
ein konstruktives Schreiben: Die Graphem-
folgen ,entstehen® beim Schreiben unter
Nutzung von Phonem-Graphem-Korrespon-
denzen und orthographischer RegelméaBigkei-
ten. Bei einer rein phonographischen Kon-
struktion treten bei vielen Wortern zwangs-
laufig orthographische Fehler auf; trotzdem
kann die Mehrzahl der Grapheme eines Wor-
tes mit dieser Strategie richtig geschrieben
werden, vor allem dann, wenn auch die stati-
stische Haufigkeit der einzelnen Phonem-
Graphem-Korrespondenzen  beriicksichtigt
wird (z. B. sind drei der vier Grapheme des
Wortes <WALD> bei Zugrundelegung der
jeweils hdufigsten Phonem-Graphem-Korre-
spondenzen rekonstruierbar). Durch die Nut-
zung orthographischer RegelméBigkeiten
kann das Ergebnis reiner Konstruktionen
beim Schreiben noch verbessert werden (z. B.
<WALd> trotz <walt> als Morphemkon-
stanz zu <Wilder>). Allerdings ist fiir das
deutsche Schriftsystem auch dann keine aus-
reichende Anndherung an die Orthographie
zu erreichen; die wortspezifischen, lexikali-
schen Speicherungen der zweiten Komponen-
ten sind deshalb schon gegenstandsbedingt
notwendig.

Das lexikalische Schreiben ist ein ,,direk-
tes“ Schreiben, ein Abrufen von orthographi-
scher Information, die im Langzeitgedichtnis
gespeichert wird. Die Modalitit der Speiche-
rung in einem solchen ,,orthographischen Le-
xikon® ist vermutlich multipel: Im Zentrum
stehen die Buchstaben als abstrakte Einhei-
ten; es ist aber anzunehmen, dall auch vi-
suelle, phonemische und graphomotorische
Merkmale der Buchstaben oder der ganzen
Worter bzw. Morpheme gespeichert werden.
Wie auch bei den Teilprozessen des Lesens,
so sind auch die Teilprozesse beim Schreiben
interaktiv: Das Schreiben eines Wortes kann
sowohl konstruierte als auch abgerufene Ele-
mente enthalten. Simon & Simon (1973) ma-
chen explizite Annahmen {iber das Zusam-
menspiel der Komponenten: Danach werden
Schreibungen aufgrund von Phonem-Gra-
phem-Korrespondenzen generiert und an-
schlieBend durch einen Vergleich mit wort-
spezifischen Eintragungen kontrolliert und
»freigegeben®. Obwohl Simon & Simon un-
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terstiitzende Daten vorweisen, ist die Ange-
messenheit dieses Modells gegeniiber der
Alternativen einer direkten Ansteuerung des
inneren orthographischen Lexikons noch
nachzuweisen.

Auch der Erwerb der Wissensbasis fiir
beide Komponenten ist nach Auffassung
mabgeblicher Autoren interaktiv (vgl. Tem-
pleton & Bear 1992): Phonem-Graphem-
Korrespondenzen und orthographische Re-
gelméBigkeiten dienen als Gedéchtnisstiitzen
fiir das Einpragen von Lern- oder Merkwdir-
tern im orthographischen Lexikon; umge-
kehrt konnen durch den Erwerb von Lern-
wortern die Phonemanalyse geiibt und ortho-
graphische RegelmiBigkeiten erkannt wer-
den. Welche Komponente zu welchen Zeiten
des Entwicklungsprozesses fithrend ist, ist
noch eine offene Frage.

2.3.2. Die Entwicklung von
(Recht)schreibstrategien

Die Analyse der Entwicklung kindlicher
Schreibstrategien ist forschungsmethodisch
sehr komplex. Wichtigste Ausgangsdaten
sind Rechtschreibfehler, die in ihrer Qualitit
analysiert werden und Hinweise auf be-
stimmte Strategien geben (z. B. <vertig>:
<ver> vermutlich falschlich als Morphem
interpretiert). Bei Richtigschreibungen sind
Interpretationen problematischer, da nicht zu
klaren ist, inwieweit das kritische Wort/Gra-
phem regelhaft konstruiert oder wortspezi-
fisch abgerufen wurde. Da der traditionelle
Deutschunterricht vorrangig das Ziel der
Fehlervermeidung verfolgt, liegen Recht-
schreibfehler aus dem normalen Unterricht
zahlreich nur bei schwachen Schiilern vor, die
in den vorgegebenen Diktaten {iberfordert
werden. Das Prinzip der Fehlervermeidung
verschleiert Entwicklungsstadien vor allem in
den Schreibanfangen: Wahrend Erstklasser
durchaus in der Lage sind, einige Worter (der
Grundwortschatz umfaBt am Ende des 1.
Schuljahrs etwa 100 Worter) normgerecht
auswendig zu lernen und beim Schreiben ab-
zurufen, zeigen freie Schreibungen der glei-
chen Kinder Konstruktionen, die noch weit
von der orthographischen Norm entfernt
sind. Ein weiteres methodologisches Problem
der Untersuchungen zur Entwicklung von
Schreibstrategien ist die Variable des Unter-
richts, der vor allem in seinem Einflul auf
das einzelne Kind nicht in allen wichtigen
Aspekten erfalit und protokolliert werden
kann; dies ist ein Grund, warum in diesem
Forschungsbereich Fallstudien vor allem aus
dem Vorschulalter eine besondere Bedeutung
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zukommt (vgl. Brinkmann 1992, Eichler
1976, Scheerer-Neumann, Kretschmann &
Briigelmann 1986, Scheerer-Neumann 1988).

2.3.2.1. Kritzeln, erste Buchstaben und
Worter

Schon fiir Kindergartenkinder besteht ein
Unterschied zwischen ,,Zeichnen® wund
»Schreiben®; sie ahmen in Kritzelbriefen das
Schreiben des Erwachsenen nach; herausra-
gendes Merkmal des Kritzelns ist die Lineari-
tdit und die Verbundenheit der Elemente.
Kritzeln als Nachahmung der Schrift bleibt
meistens auch dann noch bestehen, wenn
vom Kind auch schon einige Buchstaben
oder buchstabendhnliche Zeichen und sogar
einige Worter geschrieben werden koénnen.
Der Beginn des Schreibens von Wortern
ist in der Regel direkt: Die ersten Worter,
meistens der eigene Name, evtl. <MAMA>
und <PAPA >, missen zunichst lexikalisch
gespeichert werden und werden beim Schrei-
ben abgerufen. Das Kind verfiigt zunichst
noch nicht {iber die Moglichkeit, Worter selb-
standig zu konstruieren. Diese Strategie, die
ausschlieBlich auf dem Abrufen gespeicherter
graphemischer Information beruht, wird
heute als logographisches (Frith 1985) oder
logographemisches Schreiben (K.-B. Giinther
1986) bezeichnet. Die gespeicherten Einhei-
ten sind vermutlich Buchstaben, deren pho-
nemische Korrespondenz den Kindern be-
kannt sein kann, aber nicht mul} (z. B. ,,in
<MAMI> ist ein a und ein Stock®). Durch
die Annahme von Buchstaben als Einheiten
der Speicherung unterscheidet sich die Kon-
zeption des logographischen Schreibens von
der Wortbildtheorie der Ganzheitler. Der
Wortschatz beim logographischen Schreiben
ist meistens sehr klein; tatsdchlich ist auch die
Gedéchtnisbelastung enorm grof3: Die Buch-
staben der Worter miissen ohne strukturelle
Hilfe dhnlich wie Telefonnummern auswen-
dig gelernt werden. Eine weitere Einschrin-
kung besteht darin, dal3 nur Worter geschrie-
ben werden konnen, deren Schreibweise zu-
vor von einem Schreibkundigen als Modell
vorgegeben wurde; Versuche, Worter selb-
standig zu konstruieren, resultieren in zufalli-
gen Buchstabenfolgen, die fiir andere nicht
lesbar sind. Der Begriff der prikommunikati-
ven Phase, den Ehri (1986, 1989) fiir die be-
ginnende Schreibentwicklung wéhlt, betont
diesen Aspekt; er ist jedoch entwicklungspsy-
chologisch nicht giinstig, da er sich auf das
Schreibprodukt und nicht auf die Intention
des Kindes bezieht. Aus der Bitte, die Kinder
in dieser Phase hiufig stellen: ,,Lies mir vor,

was ich geschrieben habe“ wird deutlich, daf3
sie das zu Papier gebrachte prinzipiell fiir
kommunizierbar halten. Abbildung 98.2

Abb. 98.2: Zufillige Buchstabenfolge beim Ver-
such, ,,Apfel zu schreiben (oben) und Schreiben
des eigenen Namens (unten) (November Vorschul-
jahr)

(obere Zeile) zeigt eine entsprechende Kon-
struktion eines Vorschulkindes beim Versuch,
zu einer gezeichneten Vorlage das Wort
»Apfel“ zu schreiben. Bemerkenswert ist die
Apfelform zwischen den Buchstaben <B>
und <L>, die auf Nachfrage von dem Kind
eindeutig als Buchstabe bezeichnet wurde.
Seinen eigenen Namen schreibt das Kind lo-
gographisch; die enorme Gedichtnisbela-
stung bei dieser Strategie wird in dem Fehler
(COSIMIA statt COSIMA) deutlich.

2.3.2.2. Phonographisches Schreiben

Der groBte Schritt in der Schreibentwicklung,
der sich bei den meisten Kindern entweder
noch im Vorschulalter oder im frithen 1.
Schuljahr vollzieht, ist die Erkenntnis der
Korrespondenz zwischen gesprochener und
geschriebener Sprache auf der Ebene ihrer
kleinsten Elemente, der Phoneme und Gra-
pheme. In Verbindung mit der sich entwik-
kelnden Féhigkeit, gesprochene Worter in
ihre Phonembestandteile zu gliedern und den
so gewonnenen Phonemen Grapheme zuzu-
ordnen, ist sie der Beginn einer entscheiden-
den neuen Strategie. Diese neue konstruktive
Strategie wird als phonographisches (H. Gin-
ther 1995), alphabetisches (Frith 1985, K.-B.
Giinther 1986) aber auch als phonetisches
bzw. lautorientiertes (Ehri 1986, 1989) oder
phonemisches  (Scheerer-Neumann  1989)
Schreiben bezeichnet. Die Termini phone-
misch bzw. phonetisch oder lautorientiert dif-
ferenzieren den Prozel und sind deshalb als
Oberbegriff weniger geeignet; in der Literatur
hdufig zu finden ist Friths Vorschlag der al-
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phabetischen Strategie; treffender ist jedoch
der Begriff des phonographischen Schreibens,
der deshalb als Oberbegriff hier verwendet
werden soll. Die Entwicklung wihrend der
Phase des phonographischen Schreibens ist
so umfassend, dal} sie von den meisten Auto-
ren in weitere Stufen aufgeteilt wird.

2.3.2.2.1. Beginnendes phonographisches
Schreiben

Mit Beginn des phonographischen Schrei-
bens hat ein Kind zum ersten Mal die Mog-
lichkeit, ihm graphemisch unbekannte Wor-
ter zu konstruieren. Diese Konstruktionen
sind zunédchst nur erste Anndherungen an
vollstindige phonographische Verschriftun-
gen; sie haben die folgenden charakteristi-
schen Besonderheiten:

— Es ist eine deutliche Bevorzugung der
Verschriftung der Anfangsphoneme zu
beobachten, auf die die Schreibungen
auch reduziert sein kénnen (z. B. <S>
fiir ,,Sonne®).

— Konsonanten werden gegeniiber Voka-
len bevorzugt (z. B. <HT> fiir ,,Hund",
<BT> fiir ,,Bild>); man spricht von
konsonantischen Skelettschreibungen.

— Nach den Anfangsphonemen folgen in
der Bevorzugung Endphoneme und bei
mehrsilbigen Wortern — Silbenanfénge;
ausgelassen werden zumeist Konsonan-
ten bei Konsonantengruppen sowohl am
Silbenbeginn als auch am Silbenende
(vgl. <HT>, <BT>, und auch <BT>
fir ,,Brot®).

Der Grund fiir die zunichst so rudimentére
phonographische Verschriftung ist nicht nur
in der bei den meisten Kindern zu diesem
Zeitpunkt noch unvollstindigen Kenntnis
von Phonem-Graphem-Korrespondenzen zu
finden, sondern in den zu hohen Anforderun-
gen, die die vollstindige Phonemanalyse an
Kinder stellt, fiir die bisher die gesprochene
Sprache nur in ihren semantischen Aspekten
relevant war (vgl. 2.2.4.). Die Unvollstindig-
keit ist durch die noch geringen Fahigkeiten
zur Phonemanalyse begriindet und liegt nicht
in der Intention: Deshalb ist auch Ehris Be-
griff des semiphonetic stage fiir diese Stufe zu-
mindest miverstindlich.

Die Bevorzugung von Konsonanten als er-
ste Elemente, die verschriftet werden, ist ver-
mutlich im Riickgriff auf die eigene Artikula-
tion begriindet, die bei vielen Kindern unmit-
telbar wihrend ihrer sprachanalytischen Be-
mithungen beobachtet werden kann. Die be-
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ginnende phonographische Strategic hat
nicht nur einen Einflu3 auf Wortkonstruktio-
nen, sondern auch auf vorgegebene Worter,
deren Schreibungen die Kinder sich einzupra-
gen versuchen: Wenigstens einige der vorge-
gebenen Grapheme werden aus der phonolo-
gischen Struktur des Wortes einsichtig und
sind damit leichter erlernbar.

2.3.2.2.2. Entfaltung der phonographischen
Strategie

Langsschnittstudien zeigen, daB sich die
Schreibungen in der Regel wiahrend des 1.
Schuljahrs im Hinblick auf den Phonembe-
stand der Worter relativ rasch vervollstindi-
gen (Briigelmann 1987). Auch bei Erginzung
der konsonantischen Skelettschreibungen be-
schrinken sich die Verschriftungen jedoch
zundchst auf akustisch-auditiv ausgezeichne-
ter Lautwerte (Eichler 1976): Ausgelassen
werden noch die Laute, die ,,im Windschat-
ten® stehen (Eichler 1976, S. 250). Das Ent-
wicklungstempo der einzelnen Kinder bei der
Vervollstindigung der phonemischen Ver-
schriftungen weist eine sehr grofle Variations-
breite auf: Einige Kinder erreichen dieses Ziel
bereits nach einigen Monaten im 1. Schul-
jahr, wihrend andere noch im 2. Schuljahr
rudimentdr schreiben (vgl. Scheerer-Neu-
mann 1993). Bei unvollstindig wiedergegebe-
nen Wortern fallen am ehesten Ubergangs-
konsonanten (z. B. <KOKODIL>) aus und
ganz allgemein Grapheme in lingeren Wor-
tern. Das Schreiben wird auch weiterhin von
der eigenen Artikulation begleitet; die Kinder
sprechen sich vor allem langere Worter mehr-
fach oder in Wortteilen vor, weil es ihnen
nicht gelingt, ihre Aufmerksamkeit beim ein-
maligen Sprechen sequentiell auf alle Pho-
neme zu richten. Abbildung 98.3 zeigt ein

Der  WA[ WA N WY

BING  eln
Ge Scheg

/brinnt/

Abb. 98.3: Segmentierendes Mitsprechen beim
Schreiben (1. Schuljahr)
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Schreibprotokoll sowie das Protokoll des be-
gleitenden Sprechens von einem Miadchen am
Ende des 1. Schuljahrs (aus Scheerer-Neu-
mann 1994); leider liegen keine synchronen
Daten zum Sprechen und Schreiben vor. Die
mehrfache Wiederholung des ganzen Wortes
am Ende ist darauf zuriickzufiihren, dal3 das
Kind selbst mit der Zuordnung <n> nicht
zufrieden war, ithm aber kein anderes Gra-
phem zur Représentation von zur Verfiigung
stand.

Dal die Wiedergabe des Phonembestands
im Laufe der Entwicklung der phonographi-
schen Strategie auf charakteristische Weise
immer vollstindiger wird, ist unumstritten.
Offen sind jedoch qualitative Verdnderungen:
Eichler (1976) geht im Anschlu an Read
(1974) davon aus, dal} eine Entwicklung von
phonetischer zu phonemischer Verschriftung
vorliegt. Tatsachlich lassen sich auf einer frii-
hen Stufe der phonographischen Verschrif-
tung phonetische Schreibungen nachweisen:
So hat ein Kind im Beispiel <ISCHULE>
fir ,,Schule” das phonologisch irrelevante
anlautende [i] verschriftet. Auf der anderen
Seite lassen dieses und andere Beispiele keine
Generalisierung zu: Frithes phonographi-
sches Verschriften ist keineswegs konsequent
phonetisch: Die Schreibungen werden schon
zu Beginn der phonographischen Strategie
von dem Graphemrepertoire gepragt, das
den Kindern jeweils zur Verfiigung steht und
phonembezogen ist. Insofern kénnte die Hy-
pothese von Eichler nur in Experimenten mit
einem von den Kindern selbst erfundenen Al-
phabet untersucht werden. Wie sehr die Ver-
schriftungen von den bekannten Graphemen
abhiangen, wurde in dem Beispiel auf Abbil-
dung 98.3 deutlich: Ein wahrgenommener
Unterschied wurde aus Mangel an einem ge-
eigneten Graphem nicht wiedergegeben.
Richtig ist allerdings, daB die Kinder auf die-
ser Stufe versuchen, ihre Wahrnehmungen
und eigene Aussprachen sehr genau zu analy-
sieren und umzusetzen, so daf3 in den Schrei-
bungen hiufig dialektbedingte Schreibva-
rianten zu finden sind.

Mit zunehmender Ubung und der entspre-
chenden Leichtigkeit in der Phonemanalyse
wird bei vielen Kindern die phonographische
Strategie extrem dominierend. Die Kinder
verfolgen diese Strategie mit einer solchen
Stringenz, daB sie auch ,nicht-phonemge-
treue” lexikalisch schon beherrschte Worter
»regularisieren. Im Extremfall kann dies so-
gar den eigenen Namen betreffen, wenn z. B.
nach mehreren Jahren richtigen logographi-

schen Schreibens auf einmal aus <SARAH >
<SARA > wird. Das extreme phonemorien-
tierte Schreiben ist entwicklungspsycholo-
gisch ebenso interpretierbar wie das extreme
Erlesen: Auch hier wird ein neu erkanntes
Prinzip sehr konsequent in eine Strategie um-
gesetzt und dies sogar entgegen dem EinfluB3
der Schule, die in der Regel orthographisch
korrekte Schreibungen fordert. Durch die Ar-
tikulation der Worter entsprechend ihrer
Schreibung als Merkstrategie (Rechtschreib-
sprache, Pilotsprache, z.B. [fa:ter] anstelle
von fa:t) kann die phonemorientierte Strate-
gie sogar bei Lernwortern eingesetzt werden,
die von einer einfachen phonographischen
Schreibung abweichen.

2.3.2.3. Korrekturen durch die Nutzung
orthographischer und
morphematischer Strukturen

Die urspriingliche Konzeption der orthogra-
phischen Strategie von Frith (1985) als einer
direkten Strategie wird in der heutigen
Schriftspracherwerbsforschung nicht geteilt.
Die orthographisch/morphematische Strate-
gie gilt als Strategie zur Korrektur der rein
phonographischen Strategie, ohne Implika-
tion von deren Aufgabe (Ehri 1992). Durch
direkte Instruktion im Unterricht und/oder
durch die eigenaktive Auseinandersetzung
mit Lernwortern gewinnen die Kinder einen
Einblick in orthographische Strukturen, die
sie nun bei Konstruktionen neben phonogra-
phischen Prinzipien einsetzen (vgl. Balhorn
1985). Der Beginn der orthographisch/mor-
phematischen Strategie mul sich nicht erst
an die voll entfaltete phonographische Strate-
gie anschlieBen, sondern kann vor allem in
einem entsprechend gesteuerten Unterricht
ebenso schon parallel zu ihr auftreten. Fiir
den Erwerb der relevanten orthographischen
Strukturen ist ein Zeitraum von mehreren
Jahren anzusetzen, so dal} es sich anbietet,
auch diese Phase weiter zu unterteilen. Aller-
dings ist vermutlich keine reine Sequenz an-
gemessen, sondern eher eine Konstellation,
die Eichler & Thome (1995) als zeitlich ver-
setzte Parallelitiit bezeichnen. Insofern ist es
fraglich, ob iiberhaupt von einer orthographi-
schen Strategie gesprochen werden sollte.
,,Orthographisch richtiges Schreiben kommt
eher durch ein Biindel verschiedener Strate-
gien zustande, als da3 es selbst eine Strategie
ist* (Eichler & Thomé 1995, S. 35). Relativ
frith scheinen die Endmorpheme <-en> und
<-er> erworben zu werden; relativ leicht zu
vermitteln sind auch die Morphemkonstanz



1166

und die wichtigsten Prinzipien der GroB3- und
Kleinschreibung. Ob {iiberhaupt, ab wann
und unter welchen Instruktionsbedingungen
die suprasegmentalen Strukturen der Deh-
nung und Schirfung beherrscht werden, ist
noch eine offene Forschungsfrage (vgl. aus
neuerer rechtschreibdidaktischer Sicht hierzu
Rober-Siekmeyer 1993). Aus Ubergeneralisie-
rungen (z. B. <kammen>) laBt sich entneh-
men, dafl Kinder sich prinzipiell mit diesen
Strukturen auseinandersetzen. Nach den Un-
tersuchungen von May (1990) wird der mor-
phemische Aufbau von Wortern erst ziemlich
spat genutzt: Bei dem Wort <Fahrrad >, das
an drei Stellen von der phonographisch zu er-
wartenden Schreibweise abweicht, wurde das
zweite <r>, das sich aus der Morphemstruk-
tur des Wortes ergibt, sowohl von schwachen
als auch vor guten Rechtschreibern erst nach
den beiden anderen Schwierigkeiten (Deh-
nungs-h und Auslautverhdrtung) beriicksich-
tigt. Dieser Befund stimmt mit Untersuchun-
gen der Forschergruppe um Henderson iiber-
ein, die in umfangreichen Studien den Verlauf
der Aneignung orthographischer Strukturen
flir den englischsprachigen Raum untersucht
haben (Henderson 1992, vgl. Templeton &
Bear 1992). Sie beobachten relativ frith die
Berticksichtigung von Wortmustern (within-
word-pattern, z. B. <-ed> Endung) und neh-
men als letzte Entwicklungsstufe den Ein-
blick in gleiche Morphembestandteile vor
allem bei Wortern lateinischen und griechi-
schen Ursprungs an (derivational constancy,
z. B. declare, declaration).

Nicht nur der Orthographieerwerb insge-
samt, auch die Aneignung der einzelnen or-
thographischen Strukturen, die jeweilige in-
nere Regelbildung (Eichler) ist ein Prozel3 mit
qualitativen Verlaufsmerkmalen. Bekannt ist
das Phinomen der Ubergeneralisierung: Be-
stimmte Rechtschreibfehler treten erstmals
dann auf, wenn ein Kind sich tiberhaupt mit
der entsprechenden orthographischen Struk-
tur befafit (z. B. <Hannd>). In einem groBe-
ren Projekt untersucht Eichler seit einigen
Jahren den Verlauf der inneren Regelbildung.
Fir den Bereich der <f>-<v>-Schreibung
konnten Eichler & Thomé (1995) zeigen, dal3
nach einer anfanglichen Sicherheit (Vermu-
tete innere Regel: ,,Den Laut /f/ schreibe ich
normalerweise mit <f>, auller bei bestimm-
ten Wortern, die ich kenne®), Fehler durch
nicht-indizierte <v>-Schreibungen entstehen
(z. B. <vreundlich>, <Vutterhduschen>),
die erst allmadhlich — vermutlich durch mor-
phematische Einsichten — reduziert werden.
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Ubereinstimmend mit dieser Hypothese blei-
ben Fehler bei <vertig> und <vortschritt-
lich> besonders lange bestehen.

2.3.2.4. Uberwiegend lexikalisches Abrufen

Im Laufe des Erwerbs der Rechtschreibung
verdandert sich das Verhiltnis von Abrufen
und Konstruktion zugunsten des lexikali-
schen Prozesses, der weitgehend automati-
siert wird. Allerdings bleiben phonemanalyti-
sche bzw. artikulatorische Prozesse zur
Handlungssteuerung auch beim Erwachsenen
erhalten; das ,leise, innere Mitsprechen®
beim Schreiben steuert die Abfolge auch der
bekannten Grapheme eines Wortes.

3. Implikationen fiir die Didaktik des
Erstlesens- und -schreibens

Die entwicklungspsychologische Lese- und
Schreibforschung ist trotz ihrer dlteren Wur-
zeln eine noch recht junge Disziplin, von der
noch viele Einsichten in die Prozesse beim
Erwerb der Schriftsprache zu erwarten sind.
Trotz dieser Situation und der Unterschiede
in den Modellvarianten, lassen sich von den
jetzigen Erkenntnissen einige didaktische Im-
plikationen ableiten, die zum Teil auch schon
umgesetzt werden und damit die prinzipielle
Anwendbarkeit der Schriftspracherwerbsfor-
schung aufzeigen:

— Der Schriftspracherwerb ist als mehrstu-
figer Entwicklungsproze3 zu verstehen, in
dem Kinder nach und nach die verschiedenen
Prinzipien der deutschen Schriftsprache vor-
wiegend eigenaktiv erwerben. Bestimmte Le-
se- und Schreibfehler treten entsprechend
entwicklungsbedingt auf und miissen toleriert
werden. Diese Forderung hat es an deutschen
Schulen sehr schwer, sich gegen das Prinzip
der Fehlervermeidung durchzusetzen.

— Die phonemanalytischen und -syntheti-
schen Lese- und Schreibprozesse nehmen in
der Gesamtentwicklung beim Schriftsprach-
erwerb eine herausragende Funktion ein. Th-
nen ist sowohl in der Didaktik des Erstlese-
und Schreibunterrichts als auch bei der For-
derung lese-rechtschreibschwacher Kinder
besondere Aufmerksamkeit zu widmen.

— Lern- und Entwicklungsprozesse beim
Schriftspracherwerb sind nicht allein durch
Instruktion zu beeinflussen. Der Unterricht
mubB sich entsprechend dem Entwicklungs-
tempo und den Lernverldufen der einzelnen
Kinder individuell anpassen.
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Diese Forderungen werden auch internatio-
nal in sehr dhnlicher Form gestellt; dies gilt
insbesondere fiir die notwendige Individuali-
sierung, durch die — wenn sie konsequent
umgesetzt wird — auf eine besondere Beschu-
lung langsam und erschwert lesen- und
schreiben-lernender Kinder verzichtet werden
kann. Eine konsequente Umsetzung fordert
allerdings sehr giinstige schulorganisatorische
und pddagogische Rahmenbedingungen, die
in der Mehrzahl der Schulen nicht gegeben
sind.
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1. Eingrenzung des Themas

Die folgenden Ausfithrungen gelten den psy-
chischen Aspekten der sich entfaltenden Le-
sefahigkeit. Dennoch verfolgen sie in erster
Linie nicht unmittelbar psychologisch-empi-
rische Fragestellungen, sondern bleiben eher
im Bereich theoretischer Erwédgungen, um
auf grundsitzlicher Ebene Marken fiir die Er-
kundung des schriftlichen Sprachgebrauchs
zu setzen, dessen rezeptive Seite das Lesen ist
und dessen genuine Leistungen fiir gewdhn-
lich “Verstehen’ und ‘Interpretieren’ genannt
werden.

Das Hervorkehren des Entfaltungsmo-
ments besagt, dall weder der Bereich des ba-
salen Erwerbs noch die Verfahren der unter-
richtlichen Organisation des Schriftspracher-
werbs im Vordergrund stehen; ebensowenig
koénnen historische und soziale Faktoren ei-
ner verdnderlichen Lesegewohnheit und Le-
sesituativitit gebiihrend beriicksichtigt wer-
den; vielmehr riicken solche Komponenten
des Lesevorgangs und ihre psychischen Kor-
relate in den Mittelpunkt, die von Anfang an
und immer wieder die Lesefdhigkeit als (un-
reduzierte und unreduzierbare) Verstehenslei-
stung begriinden.

Das Beharren auf dem Begriff der Lesefa-
higkeit weist zwar darauf hin, daB} fortge-
schrittene Fiahigkeiten zur Analyse, Kritik
und schriftmotivierter Praxis (vor allem im
Bereich der Teilnahme an dsthetischen Pro-
zessen) jenseits des Darstellungshorizonts lie-
gen, doch ergibt sich aus dem elementaren
Zusammenhang zwischen semiotischer Pra-
xis, Sprachgebrauch und Schriftkultur eine
grundsitzliche funktionale Einheit bzw. zy-
klische Verwobenheit von Lesen, Verstehen,
Interpretieren und Interagieren, die es ratsam
erscheinen 1aBt, von allen unterrichtsbeding-
ten partiellen oder linear sukzessiven Mo-
menten des einen, einheitlichen Leistungszu-
sammenhangs abzusehen. Die Frage nach der
Entfaltung der Lesefdhigkeit fillt also sub-
stantiell zusammen mit Fragen nach der Ver-
stehensfiahigkeit in Situationen schriftsprach-
lichen Handelns; es geht mithin um Sprach-
entwicklungen, die ein Leben lang dauern
und die sich dabei keineswegs nur verbessern
konnen. ‘Lesefahigkeit’ bezeichnet, so gese-
hen, eine #dhnliche Idealisierung wie ‘kom-
munikative Kompetenz’, fiir die man zwar
Richtmalle vereinbaren kann, die aber —
nach einem Diktum Schleiermachers (1838/
1977, 84) — nie ganz verfiigbar ist. Auch muf3
es fraglich bleiben, ob eine grenzenlose Ent-
faltung der Lesefdhigkeit denkbar und wiin-
schenswert ist; nur ein bestimmter Stellen-
wert des Lesens innerhalb sprachlicher, kog-
nitiver und kultureller Praxis verleiht dem
Lesen einen konkreten Sinn.
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