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Schrift … 

Welche Bedeutung hat das Schreiben 
mit der Hand im Zeitalter der omni-
präsenten Digitalisierung? Sollen sich 
Schüler und Schülerinnen heute wirk-
lich noch mit dem mit einiger Mühe 
und einem doch beträchtlichen Zeit-
aufwand verbundenen Erlernen einer 
Schreibschrift »quälen«, wenn sie ja 
doch mit zunehmendem Alter auf das 
Schreiben am PC oder Smartphone 
umsteigen (müssen)?

Diese und ähnliche Fragen sowie 
die – immer wieder diskutierten – An-
kündigungen, künftig auf das Lehren 
und Lernen der verbundenen Schreib-
schrift, wie es beispielsweise in Finn-
land seit 2016 bereits der Fall ist, zu 
verzichten, waren der Impuls für die-
ses Heft. Mit Blick auf die Anforderun-
gen des späteren Berufs lebens wird auf 
die Notwendigkeit des Beherrschens 
des Tastaturschreibens verwiesen, 
dem halten Experten wie Christian 
Marquardt die Bedeutung motorischer 
Fähigkeiten für die Entwicklung kogni-
tiver und koordinativer Fähigkeiten 
entgegen. Fähigkeiten, an denen es 
vielen Kindern beim Eintritt in die 
Schule bereits mangeln würde, wie vie-
lerorts beklagt wird. Beleuchtet werden 
sollen daher die Schwierigkeiten, aber 

auch die Vorteile, die das Erlernen der 
Schreibschrift mit sich bringt, um dar-
aus mögliche Lösungsansätze, die 
einen  zeitgemäßen Zugan g zum 
Schrift erwerb eröffnen, abzuleiten. – 
Ein wichtiger Ausgangspunkt, der 
rasch zu weiteren Übe r legungen führt.

… und Schriftlichkeit

Eine umfassende Auseinandersetzung 
mit Schriftlichkeit, verstanden als 
»schriftliche Form, schriftliche Fixie-
rung« (DUDEN) von Sprache in all 
ihren  Erscheinungsformen und Ver-
wendungsmöglichkeiten, ist Ziel die-
ses ide-Heftes. Dafür nähern wir uns 
dem Thema aus unterschiedlichen 
Perspektiven, um Einblicke in die 
schrift liche Fixierung von Sprache, 
aber auch in einige ihrer Anwendungs-
bereiche zu erhalten, wohl wissend, 
dass dafür vieles außer Acht gelassen 
werden muss – wie beispielsweise der 
große Bereich des Schreibens, verstan-
den als schriftliche Kommunikation, 
oder auch die zahlreichen Möglichkei-
ten der Gestaltung von geschriebenen 
Texten im digitalen Zeitalter.

Die Experten und Expertinnen aus 
Wissenschaft und Unterrichtspraxis 
bieten in ihren Beiträgen zahlreiche 
Einblicke in grundlegende Überlegun-
gen zur Schrift, ihren Verwendungs-
weisen und Funktionen und nähern 
sich dem Thema  aus unterschied lichen 
Perspektiven. Beleuchtet werden die 
Zusammenhänge der Geschichte von 
Sprache(n), Schriften und Schriftarten, 
Schriftlichkeit in historischer, sprach-
wissenschaftlicher und (kultur-)politi-
scher Dimension sowie Schreiben und 
Schrift als Kulturtechnik. Darüber hin-
aus werden auch Einblicke in verschie-

Schrift und 
Schriftlichkeit – 
eine Spurensuche
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gung einer spezifisch österreichischen 
Perspektive. Maria Dippelreiter prä-
sentiert in ihrem Beitrag Überlegungen 
zur passenden Schriftart beim Erst-
schreibunterricht und diskutiert Vor- 
und Nachteile von Druck- und Schreib-
schrift anhand der österreichischen 
Schulschrift. Ebenfalls mit dem an-
fänglichen Schrifterwerb, insbesonde-
re mit dem verbundenen Buchstaben-
erwerb, beschäftigt sich Konstanze 
Edtstadler. Mit dem Fibelunterricht 
und dem Lesen und Schreiben durch 
Buchstabentabellen werden zwei un-
terschiedliche Konzepte vorgestellt, 
die aus didaktischer und praktischer 
Perspektive betrachtet werden. Die 
Ausführungen werden mit einem Blick 
in die Praxis von drei Volksschullehre-
rinnen vertieft. Die Auswirkungen der 
Wahl des Schreibmediums (Stift oder 
Computer) auf das Schreiben einer 
um  fassenden schriftlichen Arbeit wie 
der Deutschmatura untersucht Jutta 
Ransmayr. Sie präsentiert eine korpus-
linguistische Studie, bei der vor allem 
die Rechtschreib- und Interpunktions-
leistungen der Maturanten und Matu-
rantinnen sowie die lehrerseitige Beur-
teilung in den Blick genommen wur-
den.

Die Brücke zur Unterrichtspraxis 
schlagen die Beiträge im dritten und 
letzten Teil des Heftes. Die Autorinnen 
beleuchten unterschiedliche Lebens- 
und Lernräume, die von Schrift (lich-
keit) geprägt sind. Den Anfang macht 
Doris Moser, die sich auf Spurensuche 
ins Literaturarchiv begibt. Am Beispiel 
des literarischen Nachlasses der öster-
reichischen Autorin Christine Lavant 
zeigt sie auf, was sich mit ein wenig de-
tektivischem Gespür in Handschriften 
entdecken lässt. Möglichkeiten, gesell-

dene Bereiche geboten, in denen 
Schrift weit über die Vermittlung des 
Schreibens in der Schule hinaus-
gehend interessante Verbindungen mit 
anderen Fachrichtungen eingeht. 
Theorie  und Praxis werden dabei im-
mer in Verbindung zueinander ge-
dacht, die Inhalte der Beiträge sollen 
zur vertieften Auseinander setzung mit 
dem Thema anregen und Impulse für 
weitere Erkundungen im Klassen-
zimmer bieten.

Die Beiträge im Einzelnen

Im ersten Teil erfolgt eine interdiszipli-
näre Annäherung an Schrift und 
Schriftlichkeit. Einleitend zeigt Peter 
Ernst auf, wie sich Schriften entwickelt 
haben (Bild-, Wort-, Silben- und Alpha-
betschriften) und wie sie funktionie-
ren. Die komplexen Anforderungen 
einer  Alphabetschrift legt er daran an-
schließend am Beispiel des Deutschen 
dar. Aus kulturwissenschaftlicher Per-
spektive nähert sich Elmar Lenhart 
dem Thema, wobei er insbesondere 
die beiden großen historischen media-
len Umbrüche der Antike (vom gespro-
chenen zum geschriebenen Wort) und 
der Neuzeit (von der Handschrift zur 
Schriftproduktion mit Hilfe von Ma-
schinen) in den Blick nimmt. Christian 
Marquardt und Karl Söhl beschäftigen 
sich mit verschiedenen Aspekten der 
Diskussion rund ums Erlernen der 
Handschrift, dabei werden Stolper-
fallen aufgezeigt, Lernfelder identifi-
ziert und Lösungsmöglichkeiten vor-
gestellt. 

Den Wandel von Schrifterwerb und 
Schreiben an schulischen Institutio-
nen beleuchten die Beiträge im zwei-
ten Teil – mit besonderer Berücksichti-
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schaftliche und individuelle Mehrspra-
chigkeit stärker in den Fokus schuli-
scher Aufmerksamkeit zu rücken, stel-
len Anja Wildemann und Barbara 
Hoch vor. Dabei wenden sie die Metho-
de des Linguistic Landscaping an und 
folgen den Spuren der Schrift durch die 
Straßen der Stadt. Sie demonstrieren, 
wie unterschiedliche Schriftsysteme 
im öffentlichen Raum, aber auch in 
(kinder-)literarischen Texten wahr-
genommen und zum Thema des 
Unterric hts gemacht werden können. 
Andrea Brait und Cornelia Sommer-
Hubatschke spüren der »Geschichte 
der Schrift« nach und bieten in einem 
fächerübergreifenden (Deutsch und 
Geschichte und Sozialkunde/Politi-
sche Bildung) Stationenbetrieb kon-
krete Beispiele, um sich der Entstehung 
und dem Wandel von Schrift(en) zu 
nähern. Die Ausführungen werden 
durch Arbeitsblätter, die über unsere 
Website (https://ide .aau .at/) frei zu-
gänglich sind, vertieft. Helen und Julia 
Bito regen zum produktiven Umgang 
mit Visueller Lyrik für die Sekundar-
stufe II an und laden zum Spielen und 
Experime ntieren mit Sprache und 
Schrift ein. 

Vertieft werden die praxisbezogenen 
Anregungen durch zwei weitere Texte, 
die über unsere Website frei zugänglich 
sind. Sonja Vucsina folgt Sprach- und 
Schriftspuren in Bilderbüchern (nicht 
nur für Kinder in der Volksschule) und 
macht sich auf die Suche nach der ver-
borgenen Bedeutung von Buchstaben 
und Zahlen. Wie »Schrift als Quer-
schnittsmaterie« Möglichkeiten »für 
Ent deckungen, Beobachtungen, Ver-
gleiche, Innovationen, Analyse, Re-
cherche, Kreativität und Gesellschafts-
kritik« bieten und wie dies Thema des 

Unterrichts werden könnte, legt Elisa-
beth Schabus-Kant anhand zahlreicher 
Beispiele anschaulich dar.

Im Service- und Magazinteil ver-
sammelt Mara Rader in einer um-
fassenden Bibliographie zahlreiche 
wei ter führende Publikationen rund 
um Schrift und Schriftlichkeit. »Außer 
der Reihe«, aber doch mit deutlichem 
Bezug zur Schriftlichkeit präsentiert 
Sonja  Kuri die Lern-Plattform 
WRILAB2, die aus dem gleichnamigen 
EU-Projekt zur Förderung der Schreib-
kompetenz von L2-Lernenden in vier 
euro päischen Sprachen (Deutsch, Ita-
lienisch, Slowenisch und Tschechisch) 
entstanden ist. Abschließend werden 
von Elisabeth Schabus-Kant bewährte 
und von Ursula Esterl neuere Publika-
tionen vorgestellt.

Wir wünschen eine erhellende Lek-
türe auf den Spuren von Schrift und 
Schriftlichkeit. 

Helen Bito, Ursula Esterl 
und Elisabeth Schabus-Kant

Helen Bito ist BHS-Lehrerin an den Touris-
musschulen Modul in Wien und Deutschdidak-
tikerin am Institut für Germanistik der Universi-
tät Wien. E-Mail: helen.bito@univie.ac.at

Ursula Esterl ist Mitarbeiterin am Institut für 
GermanistikAECC an der Universität Klagenfurt. 
Arbeitsschwerpunkte: Deutsch als Zweit- und 
Fremdsprache, Mehrsprachigkeit, Schreib-
didaktik. E-Mail: ursula.esterl@aau.at

Elisabeth Schabus-Kant ist Vertragsassisten-
tin am Institut für Germanistik der Universität 
Wien und unterrichtet Deutsch, Englisch und 
DaZ/DaF an einer AHS. 
E-Mail: elisabeth.schabus-kant@univie.ac.at
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Peter Ernst

Die beste aller Schriften?
Grundsätzliche Überlegungen  
zu Schrift und Schreiben

Peter Ernst ist ao. Univ.-Professor für Sprachwissenschaft an der Universität Wien sowie Honorar-
professor der Pannonischen Universität Veszprém. Seine Forschungsschwerpunkte sind Grammatik, 
Sprachgeschichte, Dialektologie und Namenkunde. E-Mail: peter.ernst@univie.ac.at

Schrift hat die Funktion, gesprochene Sprache zu fixieren und damit zeitliche und räumliche 
Grenzen zu überwinden. Aber wie diese Fixierung genau bewerkstelligt wird, kann nicht so 

einfach beantwortet werden. Von vielerlei Faktoren hängen Art und Verwendungsweise ab, neben 
sprachexternen wie Traditionen und politischen/national(istisch)en Einstellungen sind es vor allem 
auch sprachinterne wie Sprachstruktur und Verschriftungsprinzipien. Bei VerwenderInnen einer 
Alphabet  schrift entsteht oft der Eindruck, dass »ihre Schrift« die gesprochene Sprache am 
»genauesten « wiedergibt und damit die beste aller möglichen Schreibarten darstellt. Der Beitrag 
soll daher allgemein  die prinzipiellen Möglichkeiten aufzeigen, wie Schriften funktionieren  
(Bild- ,  Wort-, Silben- und Alphabetschriften), und dann die komplexen Gesetze einer Alphabet-
schrift sowie ihrer Formulierung am Beispiel des Deutschen darlegen. 

Die Graphematik (auch Graphemik) geht ganz allgemein der Frage nach, wie ge-
sprochene Sprache fixiert wird. Im Mittelpunkt steht dabei die Ermittlung graphi-
scher Grundeinheiten und ihrer Funktion im Schriftsystem. Die Orthografie ist nur 
ein Ausschnitt daraus, wenn auch vielleicht der bekannteste. Die Graphematik des 
Deutschen wurde, etwa im Vergleich zu Phonetik und Phonologie, bisher weniger 
gut erforscht. Das mag Gründe in der germanistischen Forschungsgeschichte 
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haben , da der klassische Strukturalismus Schrift lediglich als Abbildungssystem 
gesproche ner Sprache gesehen hat; sie wäre demnach ein sekundäres System, das 
keine weitere Beachtung durch die Sprachwissenschaft verdient. So stritten die 
strengen Strukturalisten (z. B. Leonard Bloomfield, 1887−1949) der Schrift gar den 
Status einer linguistischen Entität ab. 

Das ist aber nur die halbe Wahrheit. Schrift wird heute sehr wohl als eigenstän-
dige sprachliche Ebene betrachtet, die in Wechselwirkung mit der gesprochenen 
Sprache steht. Der Grundsatz »Schreib, wie du sprichst« wurde in der Frühen Neu-
zeit zum heutigen Gegenteil »Sprich, wie du schreibst« verkehrt. Der Grund dafür 
ist die Etablierung einer in großen Teilen des deutschen Sprachraums gebräuch-
lichen Schriftsprache etwa ab der Mitte des 17. Jahrhunderts (wohl nicht zufälliger-
weise nach dem Ende des Dreißigjährigen Krieges). Die Hoffnung, dass sich im 
Laufe der Zeit eine im gesamten deutschen Sprachraum einheitliche Standard-
sprache in Laut und Schrift entwickeln würde, hat sich allerdings bis heute nicht 
erfüllt: Dies bleibt eine Idealvorstellung, man geht derzeit von mindestens elf 
gleichwertigen Standardsprachen im Deutschen aus (vgl. Ammon u. a. 2004, 
S. XXXIV, XLIII). Auch der Eindruck, dass wenigstens die deutsche Ortho grafie (der 
einzige Bereich, in dem es eine Normierung gibt) Einheitlichkeit auf wiese, hält bei 
näherer Betrachtung nicht stand: man vergleiche die Regelung in der Schweiz, in 
der es kein <ß> gibt: <Masse>, <reissen>, <ausser> etc.

Insgesamt birgt das Thema geschriebene Sprache und Schrift im Allgemeinen 
sowie für das Deutsche im Besonderen reizvolle Aspekte, über die es sich im Unter-
richt zu reflektieren lohnt.

1. Allgemeine Grundlagen

Ein beliebtes, wenn auch ungeeignetes Gedankenexperiment zur Veranschau-
lichung der Bedeutung von Schrift besteht darin, sich den Alltag ohne Schrift vorzu-
stellen: also keine Straßenschilder, Geschäfts namen, Wegweiser, Zeitungsstände, 
Beschriftungen an öffentlichen Verkehrs mitteln und dergleichen. Das auf diese 
Weise gewonnene Bild entspräche aber in keiner Weise möglichen Realitäten, denn 
ohne Entwicklung einer Schrift wäre unser e Gesellschaft eine ganz andere, und es 
gäbe womöglich gar keinen öffent lichen Verkehr u. a. m. Schrift ist nicht einfach ein 
»Zusatz« in unserem Leben, den man ein- oder ausschalten kann, sondern sie 
bildet  die Basis für die Entwicklung und das Zusammenleben von Menschen. Wir 
erlernen im Kindesalter Lesen und Schreiben als Grundfertigkeiten. 

Schriftlose, teil- und vollverschriftete Kulturen verhalten sich jeweils unter-
schiedlich, und es ist schwer vorherzusagen, in welche Richtung die Entwicklung 
verläuft oder in einer anderen Lage verlaufen wäre. Orientier en kann man sich nur 
an allgemeinen anthropologischen Vergleichen. So lassen sich etwa folgende Aus-
sagen tätigen:
zz Schriften sind autochthon an verschiedenen Orten und zu verschiedenen Zeiten 

mehrfach und unabhängig voneinander entstanden (die Monogenese-Theorie 
gilt mittlerweile als veraltet).
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zz Voraussetzung für die Entstehung von Schrift ist eine komplexe Zivilisation. Man 
kann sich leicht vorstellen, dass ein gewisser Grad an Komplexität im Zusam-
menleben von Menschen ein Mittel zur Verständigung verlangt, das zeitliche 
und örtliche Diskrepanzen überwinden kann.
zz Daraus folgt, dass Schrift aus der Notwendigkeit heraus entstanden ist, das Zu-

sammenleben einer großen Menschenanzahl organisieren zu müssen. Damit 
steht die Praxisbezogenheit im Vordergrund, und tatsächlich notieren erste 
Schriftbelege Dokumente zu Verwaltung und Handel; Schöngeistiges wird erst 
deutlich später aufgeschrieben.
zz Die Entstehung von Schrift bedeutet einen grundlegenden Medienwandel von 

reiner Audition zur Visualität. In diesem Prozess wurden historische Schriften oft 
als fertiges Produkt wahrgenommen, das so großartige Vorteile bringt, dass es 
nur von Gott oder den Göttern stammen kann: den Ägyptern brachte Toth die 
Hieroglyphen, den Germanen Odin die Runen, den jüdischen Stämmen Gott die 
Schrifttafeln (die er in erster Fassung zudem selbst geschrieben hatte). 

Die Grundfunktion von Schrift stellt demnach die Fixierung gesprochener Sprache 
zur Konservierung und Überwindung von zeitlichen und räumlichen Distanzen 
dar. Was aber wird wie fixiert? Die folgenden Zeilen sollen keine Schriftgeschichte 
im eigentlichen Sinn sein, sondern nur die prinzipiellen Möglichkeiten schriftlicher 
Fixierung aufzeigen.

2.  Zur Schriftentwicklung

Die nächstliegende Methode schriftlicher Darstellung von Gesprochenem wäre 
wohl, Gegenstände, die uns umgeben, in einfachen Zeichnungen, sogenannten 
»Piktogrammen«, zu fassen, etwa  für ein Buch oder  für eine Uhr. Solche Zeich-
nungen sind auch ohne spezifische Verbindung zu einer Einzelsprache all gemein 
verständlich. Dem stehen die bekannten Nachteile entgegen, etwa dass Abstraktes 
und syntaktis che Strukturen nur schwer oder gar nicht abgebildet werden können. 
Könnte ein Auge mit einer Träne noch als »Weinen« und zwei ausschreitende Beine 
als »Gehen« verstanden werden, so tut man sich mit Ausdrücken wie dass, damit, ob 
oder auch größer als, nicht so … wie schwer. Bilderschriften sind daher genau 
genomme n keine Schrift, sondern Vorstufen dazu.

Ein weiterer Schritt ist die Übertragung von Bildzeichen von Konkretem auf 
Abstrakte s. So kann das Zeichen  für »Sonne« stehen. Zugleich kann aber auch die 
Sonne, da sie in vielen Religionen für das höchste Wesen steht, die höchste Gottheit 
oder überhaupt »Gott« bedeuten. Damit ist aus der Bilderschrift eine »Symbol-
schrift« oder auch »Ideenschrift« geworden, das Piktogramm wurde zum »Ideo-
gramm«. Dazu ist aber eine Übereinkunft zwischen den Schreibenden und Lesen-
den notwendig, denn einem Betrachter, der diese Symbolbedeutung nicht (mehr) 
kennt, wird sich die Bedeutung »Gott« nicht von selbst erschließen. Es ist verständ-
lich, dass die Grenzen zwischen reiner Bilderschrift und Symbolschrift (Ideen-
schrift) nur selten genau zu ziehen sind, da wir, besonders von alten Kulturen, die 
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möglichen Begriffe, für die das Symbol steht, nicht mehr kennen. Die Ideenschrift 
ist dadurch gekennzeichnet, dass die graphischen Zeichen keine Verbindung zur 
lautlichen Seite der Sprache aufweisen, sondern nur zur inhaltlichen Seite oder 
zum Gedanken. Sobald sich das Zeichen auf ein Wort bezieht, liegen ein Logo-
gramm und eine Wortschrift (Logographie) vor. 

Die Beziehung kann sich auf den Wortinhalt (die Bedeutung), aber auch auf die 
Aussprache des Wortes beziehen (also   für »Sonne« oder [ˈzɔnǝ]). Diese dem 
System  geschuldete Mehrdeutigkeit führt in der Literatur zu unterschiedlicher Auf-
fassung von Logographie:

[…] Schrifttyp, dessen dominante Bezugsebene im Sprachsystem das Lexikon ist […]. L[ogogramme] 
sind im Prinzip einzelsprachenunabhängig, da ihre Elemente auf lexikal. Bedeutungen, nicht auf Laut-
formen von Wörtern referieren. (Glück/Rödel 2016, S. 408)

gegenüber

Verschriftung der Bedeutung einzelner sprachlicher Ausdrücke durch graphische Zeichen (sogen. 
»Logogramme«), wobei im Unterschied zu Ideographie und Piktographie jedem Zeichen eine 
konstant e Zahl phonemischer Komplexe (im Idealfall genau ein Komplex) zugeordnet ist. (Bußmann 
2008, S. 414)

Es empfiehlt sich daher, auch wenn diese in der Linguistik keine gängigen Begriffe 
sind, zwischen »Wortbildschrift« und »Wortlautschrift« zu unterscheiden: Wort-
bildschriften sind graphische Zeichen, die nicht mit einer Lautung gekoppelt sind, 
also in unterschiedlichen Sprachen unterschiedlich ausgesprochen werden: <4>  
dt. vier, engl. four, französ. quatre, ital. quattro usw. Bei Wortlautschriften wird nicht 
nur die Wortbedeutung, sondern auch die Lautung ausgedrückt:  meint nicht nur 
die Bedeutung »Uhr«, sondern auch die Lautung [uːɐ̯]. Das bekannteste Beispiel für 
eine Wortschrift ist das Chinesische (die Han-Schrift). 

Damit ist die »letzte« Stufe der Schriftentwicklung erreicht, auf der das Schrif t-
zeichen für die Lautung eines Wortes, einer Silbe oder eines Lautes steht, eben 
  für [uːɐ̯]. In allen Sprachen existieren gleichlautende (homonyme) Wörter oder 
Silben, die verschiedene Bedeutungen tragen. Die Entstehung dieser Homonyme 
kann historisch bedingt oder auch rein zufällig sein.  könnte also als <Ur-> oder 
<Uhr> aufgefasst werden. Eine solche Verwendung wird als »Rebus« bezeichnet, 
die nichts anderes als eine Übertragung der Lautung und des damit verbundenen 
Schriftzeichens auf weitere Bedeutungen darstellt. Es könnte also  für »Urlaub« 
geschrieben werden.

Zugleich ist die Verschriftlichung ein Beispiel für eine Silbenschrift, bei der für 
eine Silbe ein einzelnes Zeichen verwendet wird. Wissenschaftsgeschichtlich wird 
erst eine Silbenschrift als Vollschrift bezeichnet: Eine Schrift in unserem Sinn wird 
erst erreicht, wenn die Bezeichnung von Worteinheiten zu Silben- oder Laut-
einheiten übergeht. Dieser Vorgang ist dadurch möglich geworden, dass die 
Zeichen gebung von »realen« Dingen auf Lautkomplexe übergegangen ist. Man 
könnte das Deutsche zwar prinzipiell mit einer Silbenschrift notieren, sie würde 
aber sehr kompliziert ausfallen, da die Silbenstruktur im Deutschen komplexer als 
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in anderen Sprachen ist. Man vergleiche nur die unterschiedlichen Sprechsilben in 
wurzelverwandten Wörtern wie

Re-gen/reg-nen

Dach/Dä-cher

oder einen komplexen Silbenaufbau wie in Strickstrumpf. (Das hängt mit der Ent-
wicklung des Deutschen von einer Silbensprache zu einer Wortsprache ab dem 
Frühneuhochdeutschen zusammen.) Das Italienische etwa weist wie alle romani-
schen Sprachen viel mehr offene Silben auf als das Deutsche (vgl. do, re, mi, fa, so, 
la) und wäre deshalb mit einer Silbenschrift viel besser darstellbar. Einen Idealfall 
für eine Silbenschrift stellt etwa das Japanische in seiner »alten Aussprache« dar, 
das nur Silben vom Typ Konsonant + Vokal oder nur Vokal allein kannte.

Eine Schrift, in der einzelne Zeichen für einzelne Laute oder auch Lautkombi-
nationen gesetzt werden, wird als »Buchstabenschrift« oder »Alphabetschrift« be-
zeichnet. Charakteristisch dafür ist die »phonographische Schreibweise von Einzel-
lauten« (Haarmann 1991, S. 280), also nicht mehr von Silben oder Wörtern. Aber 
auch hier existieren verschiedene Arten. Die historisch älteren im orientalischen 
Kulturkreis sind die Konsonantenschriften (»Abjad-Schrift«), bei denen, wie der 
Namen schon sagt, nur die konsonantischen Phoneme notiert werden, die voka-
lischen aber nicht; sie müssen aus dem Kontext erschlossen werden. Auf das Deut-
sche übertragen würde »Helm« demnach <Hlm> geschrieben werden, das aber 
ebenso für »Halm« stehen kann. Wenn es sich nicht um ein singulär kommunizier-
tes Wort handelt, kann die Bedeutung durch den Kontext deutlich werden. 
Konsonante nschriften nutzen die schriftliche Redundanz stärker als Alphabet-
schriften mit Vokalbezeichnungen. Als historisch erste Schrift dieser Art ist die 
griechisch e belegt, die über das Etruskische dem Lateinischen vermittelt wurde. 
Analog zum Terminus »Konsonantenschrift« existiert aber kein gleichwertiger für 
»Alphabetschrift nur mit Vokalen«:

Schrift wird heute aufgefasst als lineares System grafischer Zeichen zur Fixierung 
gesprochener Sprache. Systemisch ist Schrift insofern, als die Zeichen in Beziehung 
zueinander stehen und keine isolierten Elemente darstellen, »grafisch« hebt die 
zeichnerische Gestalt der Zeichen hervor. Aus heutiger Sicht besteht kein Zusam-
menhang zwischen Form und Inhalt der Schriftzeichen, die Beziehung ist (im Sinn 
von de Saussure) arbiträr oder nach Charles Sanders Peirce symbolisch, auch wenn 
sich einzelne Schriftzeichen historisch aus Bildern herleiten lassen. 

Buchstaben-/Alphabetschrift

  Konsonantenschrift ?
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Wir kommen also zusammenfassend zu diesem Schema:

3. Graphematik des Deutschen

Zunächst muss bedacht werden, dass sich unser Schriftsystem historisch entwickelt 
hat und (im Vergleich zu anderen Schriftsystemen wie – der Überlieferung nach – 
dem armenischen) nicht punktuell »erfunden« wurde. Daraus leiten sich gewisse 
Schreibtraditionen ab, die heute oft als Abweichungen im System erscheinen: So 
existieren die Längungen <aa> Waage, <ee> Meer und <oo> Moor, nicht aber *<ii> 
und *<uu>. Der Grund liegt in der Erkennbarkeit: Doppeltes <i> und doppeltes <u> 
weisen mehrere gleichlange senkrechte Striche auf und können daher leicht mit 
<m>, <mm>, <n> und <nn> verwechselt werden. Ein Dehnungs-<e> gibt es nur 
nach <i>, und zur Dehnung kann auch nur dieser Vokal verwendet werden. (Anders 
allerdings in Reliktformen: Der Familienname <Voigt> ist mit [Oː] zu lesen.)

Zu berücksichtigen ist auch, dass das heutige deutsche Schriftsystem aus dem 
lateinischen Alphabet hervorgegangen ist, das in frühalthochdeutscher Zeit noch 
kein Inventar für Zeichen, die im Lateinischen nicht vorkamen, besaß. 

Für eine angemessene Beurteilung der deutschen Alphabetschrift sind zwei 
Prämiss en notwendig:
zz Zwischen Lauteinheiten und Schrifteinheiten besteht eine wie immer geartete 

Beziehung. Damit ist aber nicht die äußere Gestalt der Schriftzeichen, etwa eines 
<a>, gemeint, die historisch bedingt und arbiträr ist.
zz Die Schriftzeichen bilden ebenso wie die Lauteinheiten ein System, d. h. die 

Elemente  stehen in Beziehung zueinander.

Wir verständigen uns natürlich nicht in Lauten, sondern in Phonemen. Dement-
sprechend wird der Zusammenhang von Phonem und seinem graphischen Gegen-
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stück, dem Graphem, als »Graphem-Phonem-Korrespondenz« (GPK) bezeichnet.1 
Die relevanten Einheiten der Mündlichkeit sind demnach Phoneme, die der Schrift-
lichkeit Grapheme. Über die genaue Definition von »Graphem« bestehen in der 
Forschung unterschiedliche Meinungen. Wie stehen die beiden Einheiten zuein-
ander? Sind Grapheme die schriftlichen Entsprechungen von Phonemen, d. h. ist 
»die graphematische Gestalt eines Wortes aus seiner phonologischen Form ableit-
bar« oder unterliegen die graphematischen Formen eigenen Gesetzmäßigkeiten 
(vgl. Dürscheid 2016, S. 131)? Die erste Meinung wird als Dependenz-, die zweite 
als Autonomie hypothese bezeichnet, so schon Harweg (1971). Es sind auch 
Zwischen formen denkbar, etwa die »Korrespondenzhypothese«, der zufolge Be-
ziehungen zwischen phonologischen und graphematischen Einheiten anerkannt 
werden , diesen  aber kein Sonderstatus zukommt (Primus 2003, S. 4–6). 

Entsprechend den beiden Grundpositionen kann das Graphem demnach so 
beurteil t werden:

a. Das Graphem stellt (in Alphabetschriften) die schriftliche Repräsentation des Phonems dar, 
[Depen denzhypothese, P. E.]

b.  Das Graphem ist »die kleinste bedeutungsunterscheidende Einheit des Schriftsystems einer 
Sprache«  (Günther 1998, S. 77) [Autonomiehypothese, P. E.]. (Dürscheid 2016, S. 131).

Und wie ist in dieses System dann der Laut, also das Phon einzuordnen? Wenn 
Phone m und Graphem zueinander in Beziehung stehen, gilt das dann auch für ihre 
»Allo«-Formen?

Ein Phon korrespondiert eben nicht mit einem Graph und umgekehrt (Abb. 1). 
Wenn aber schon der Begriff »Graphem« nicht geklärt ist (eine kurze Aufstellung 
unterschiedlicher Meinungen bietet Staffeldt 2010, S. 148), so findet der Ausdruck 
»Graph« noch weniger  Verwendung. Ein Graph wäre nach der symmetrischen Ter-
minologie des Strukturalismus ein identifiziertes, aber noch nicht klassifiziertes 
Element der Schriftlichkeit. Im Gegensatz zur gesprochenen Sprache, wo damit ein 
Laut bestimmt ist, macht dies aber in der Schriftlichkeit keinen Sinn. Jedes Schrift-
zeichen, das wir sehen, wird intuitiv sofort einem Graphem zugeordnet, zum 

1 Die terminologische und sachliche Beziehung zwischen »Graphem« und »Buchstabe« ist eben-
falls nicht geklärt. Statt »GPK« findet man auch »Laut-Buchstaben-Korrespondenz« (LBK). So 
nimmt das amtliche Regelwerk Deutsche Rechtschreibung (2006) durchgehend »Buchstaben« als 
Grundeinheit an.

  Phon  ?  Graph

  Phonem   Graphem

Abb. 1:  Die Systemhaftigkeit von Phon, Phonem, Graph, Graphem
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Beispie l ɑ zu <a>. Es gibt dementsprechend auch keine einheitliche Notation für 
Graphe; manche AutorInnen entscheiden sich für doppelte Spitzklammer (<<ɑ>>), 
aber das ist nicht allgemein anerkannt. Größere Einigkeit besteht darin, dass die 
jeweils korrespondierenden Klein- und Großbuchstaben (z. B. a und A) Allographe 
des Graphems <a> darstellen. Auch Doppelschreibungen bei Vokalen (<Waage>) 
kann man als Allographe sehen, da, wie schon bei *<ii> und *<uu> gezeigt, die 
vokalisch e Doppelschreibung willkürlich, weil historisch gewachsen ist und der 
unmarkierte Fall die Einfachschreibung auch für Langvokale ist (<Name>).2

Wenn das geschriebene System vom gesprochenen abgeleitet ist, muss zunächst 
das Phonemsystem betrachtet werden. Die Phonemsysteme des Deutschen sehen 
so aus (Abb. 2 und 3):

Es fällt auf, dass hier weder Affrikaten noch Diphthongen Phonemstatus einge-
räumt wird, eine Ansicht, die mit Argumenten der Distribution begründet werden 
kann. Prinzipiell existieren nun die schon genannten Möglichkeiten der Graphem-
beurteilung.

2 Das im Folgenden vorgestellte Modell von Peter Eisenberg (2013) kennt keine Allographe.

Abb. 2: Das konsonantische Phonemsystem des Deutschen (Eisenberg 2013, S. 88)

Abb. 3: Das vokalische Phonemsystem des Deutschen (Eisenberg 2013, S. 91)
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3.1 Die Autonomiehypothese 

Grapheme sind selbstständige Elemente der Schrift, die parallel zu Phonemen als 
kleinste bedeutungsunterscheidende schriftliche Einheiten mittels Minimalpaar-
bildung ermittelt werden können. Es wäre also zu unterscheiden:

Maus <m>
Haus <h>  Haus <h>

   raus <r> usw.

Auf diese Weise wurden die Grapheme <m>, <h> und <r> ermittelt. Aus dieser 
Metho de folgt, dass nicht jedes Graphem, z. B. <sch>, genau einem Buchstaben ent-
spricht. Als Grapheme des Deutschen ergeben sich mit dieser Methode:

Konsonanten: <b>,<d>, <f>, <g>, <h>, <j>, <k>, <l>, <m>, <n>, <p>, <r>, <s>, <t>, <v>, <w>, <x>3, 
<z>, <ß>, <qu>, <ch>4

Vokale: <a>, <e>, <i>, <o>, <u>, <ä>, <ö>, <ü>

Abb. 4: Das deutsche Grapheminventar (Eisenberg 2013, S. 290)

Auch hier fällt das Fehlen von diphthongischen Graphemen auf. 
Gewisse Sonderschreibungen hängen mit Kontextregeln zusammen (etwa bei 

<f>, <v>, <w>: zur Distribution vgl. etwa Back 2006, S. 45 f.). Das System hat außer-
dem nur die Schreibung des Erbwortschatzes und nicht die von Fremdwörtern als 
Grundlage.

3.2 Die Dependenzhypothese

Wenn Phoneme mit Graphemen korrespondieren und umgekehrt, muss das eine 
aus dem anderen ableitbar sein. Auf diese Weise kommt Eisenberg (2013, S. 291) auf 
GPK wie

/p/ → <p>

/t/ → <t>
/ʃ/ → <sch> usw.

bzw. in umgekehrter Richtung

<ch> → /χ/
<ng> → /ŋ/
<a> → /a/ usw.

3 <x> stellt insofern ein Problem dar, als es der einzige Fall ist, bei dem ein Graphem für zwei Phone-
me steht. Die Folge von /k/+/s/ ist auch phonologisch nicht mit den Affrikaten und Diphthongen 
auf eine Stufe zu stellen.

4 Das hier fehlende <sch> wird in der Forschung unterschiedlich beurteilt (vgl. dazu Neef 2005, 
S. 72, 86 f., 90 u. ö.).
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In idealer Weise müssten beide Vorgangweisen zum selben Ergebnis kommen. Das 
ist aber nicht der Fall. Nicht enthalten in Eisenbergs Tabelle (Abb. 4) sind Grapheme 
für Langvokale wie <aa>, wie denn auch in Abb. 3 (Vokalphoneme) die Langvokale 
fehlen. Dies beruht auf der Tatsache, dass die Vokalmerkmale gespannt und 
ungespan nt distinktiv sind und die gespannten Vokale in der Standardsprache lang 
ausgesprochen werden; dies ist ebenfalls ein Merkmal des Systems und nicht der 
Distri bution. Die Schreibung von Langvokalen fällt unter den Begriff der »Deh-
nung« und nimmt die Einfachgrapheme als Ausgangspunkt. Das Gegenteil zur 
Dehnung ist die »Schärfung«, d. h. die eindeutige Kennzeichnung des Kurzvokals 
durch folgende Doppelkonsonantenschreibung. Eine eindeutige Schreibung dafür 
ist die folgende Doppelkonsonanz, etwa <rennen>, <fallen>, <halten> usw. (zu 
Dehnung und Schärfung vgl. ausführlich Neef 2005: Kapitel 4 und 5).

Im Deutschen stehen 21 Konsonantenphoneme 21 Konsonantengraphen gegen-
über, wobei die Zuordnung aber nicht im Verhältnis 1:1 erfolgt. 15 Vokalphoneme 
(ɐ) ausgenommen, da es nicht den Hauptakzent tragen kann, korrespondieren mit 
acht Vokalgraphemen. Die GPK sehen folgendermaßen aus:

Abb. 5: Die GPK-Regeln des Deutschen (Eisenberg 2013, S. 291f.)
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Nach Eisenberg (2013, S. 293) lässt sich mit diesen GPK-Regeln jedes Wort des 
Deutschen schreiben (nicht allerdings Fremdwörter mit »fremden« Lautungen). 
Damit ist der alphabetische Anteil des deutschen Schriftsystems isoliert, also alle 
Wortformen, die auf eine rein segmentalphonologische Repräsentation zurück-
gehen. Es handelt sich also um »phonographische Schreibungen«. Zugleich dient 
dieses System im Deutschen als Beispiel für die Komplexität einer Alphabetschrift.

4.  Die beste aller Schriften?

Grundsätzlich gelten diese Prinzipien: 
zz Jede Sprache der Welt ist im Prinzip mit jeder Art von Schrift darstellbar.
zz Die Schriftentwicklung sagt nichts über die Qualität einer Schrift aus. Lautschrif-

ten sind nicht a priori »besser« als Silben- oder Wortschriften oder zwingender 
Endpunkt, bei dem alle Schriften im Lauf der Zeit »landen« müssen. Wort- und 
Silbenschriften sind demnach nicht »auf dem Weg steckengeblieben«.
zz Keine der natürlichen Schriften existiert in »Reinform«, so gibt es auch in Wort-

schriften Lautzeichen und in Lautschriften Wortzeichen. Auch zwischen den 
einzelnen Typen gibt es Übergänge.
zz Schriften beziehen sich ebenso wie der Normbegriff und das Konzept des An-

alphabetismus immer auf die Verschriftung einer Standardsprache, auch wenn 
man für Dialekte eigene Systeme ersinnen kann.

Ist es aber so, dass die Alphabetschrift die »beste aller Schriften« ist? Diese Frage 
kann so nicht gestellt und schon gar nicht beantwortet werden (zum Folgenden vgl. 
Coulmas 1981 und Ernst 1999). Wie schon mehrfach erwähnt, dient Schrift zur 
(mehr oder minder genauen) Fixierung gesprochener Sprache. Im Vordergrund der 
Kommunikation steht aber eine möglichst große Effizienz der Vermittlung einer 
Botschaft, für die die Genauigkeit der phonetischen Transkription nicht entschei-
dend ist. Wäre sie das, wäre eine phonetische Lautschrift wie die IPA wohl die beste 
aller Schriften, was aber offensichtlich nicht zutrifft. 

Die Frage nach der besten Schrift muss daher unter drei Aspekten gestellt wer-
den:
1)  Am besten für wen?

Wer stenographieren kann, weiß, wie schnell und scheinbar mühelos man damit 
der mündlichen Rede folgen kann. Mit der »normalen« Alphabetschrift ist man 
dabei weit unterlegen, und man kann sich daher fragen, wieso nicht die Steno-
graphie unser allgemeines Schriftsystem ist, da sie doch offenbar so viel schnel-
ler und ökonomischer ist. Man übersieht dabei allerdings leicht, dass die Steno-
graphie zwar für schnelles Schreiben höchst geeignet ist, nicht aber für ebenso 
schnelles Lesen. Wer versucht hat, stenographierte Texte nach einiger Zeit 
wiederzu lesen, wird merken, dass dies höhere Ansprüche stellt; und ein Grund-
satz beim Stenographieren besagt, dass Texte bald in eine Alphabetschrift über-
tragen werden sollen (so lange sie noch halbwegs im Gedächtnis sind). Der 
Grund dafür  ist in der geringen Redundanz der Zeichenverwendung zu suchen, 
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die keinen Spielraum bei der Interpretation ermöglicht und eine exakte Lesung 
verlangt. 

2)  Am besten für welchen Zweck?
Verwendung von Schrift richtet sich nach der Art der Kommunikation. Nicht in 
allen Kommunikationssituationen ist eine Alphabetschrift am besten geeignet. 
Wenn von Zahlen gesprochen wird, wäre es wohl sehr mühsam, alle Zahlwörter 
alphabetisch auszuschreiben. Hier leisten die Zahlen-Logogramme viel bessere 
Dienste. Ebenso wäre es nicht sinnvoll, an Orten, an denen Menschen mit unter-
schiedlichen Einzelsprachen verkehren (also Bahnhöfe, Flughäfen etc.), aus-
schließlich Lautschriften einer bestimmten Sprache zu verwenden. Hier leisten 
die international üblichen, sprachunabhängigen Piktogramme (für »Rauchen 
verboten«, »Notausgang«, »Feuermelder« etc.) viel bessere Dienste.

3)  Am besten für welche Sprache?
Die Alphabetschrift muss, wie wir schon gesehen haben, für jede einzelne Spra-
che modifiziert werden. Offenbar ist ihre Qualität also nicht für jede Sprache 
gleich. Es erhebt sich daher die Frage, ob nicht für manche Sprachen doch eine 
andere Schrift bessere Dienste leisten würde, vor allem wegen des geringeren 
Zeicheninventars: Eine Wortschrift besteht aus mehreren Tausend Zeichen, eine 
Silbenschrift aus etwa um die Hundert und eine Alphabetschrift aus etwa zwei 
bis drei Dutzend. Der Grund ist wohl darin zu sehen, dass hier die Struktur einer 
Sprache entscheidend für das Schriftsystem ist. 

Allerdings spielt nicht immer nur die Sprachstruktur eine Rolle. Nicht vergessen 
darf man die ungemeine Wirkung sprachexterner Faktoren: Kulturelle Traditionen 
(China, Japan), Selbstbewusstsein besonders von im Entstehen begriffenen Staaten 
(Armenisch, Georgisch), politisches Kalkül (deutsche Frakturschrift), wirtschaft-
liche Interessen (Englisch als Koiné) u. a. m. liefern entscheidende Grundlagen und 
Impulse für die Schriftgeschichte abseits von sprachinternen Gründen. 

5.  Fazit

zz Die Eigenschaften, die ein System für das Lesen oder das Schreiben optimal er-
scheinen lassen, sind offenbar nicht dieselben.
zz Ökonomie ist offenbar kein so wichtiges Kriterium für die Qualität eines Schrift-

systems, wie allgemein behauptet wird. 
zz Umfang oder Größe eines Zeicheninventars hängen nicht unmittelbar mit ihrer 

Qualität zusammenhängen. Mit anderen Worten: Nicht die Schrift mit dem 
kleinsten Zeicheninventar ist die beste, sondern jene, die ihr Zeicheninventar 
am effektivsten einsetzt.

Schrift ist, nach einem Wort von Florian Coulmas (1981), immer auch Sprach-
analyse. Es gibt also keine absolut »beste Schrift«, nur mehr oder weniger funk-
tionale Schriften.
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Kritik am Medium Schrift und damit an der Kulturtechnik Schreiben wird oft dann geübt, wenn 
technologisch fundamentale Veränderungen Paradigmenwechsel im Schreibprozess einleiten. 

Zwei Reduktionshypothesen aus der Antike und der Neuzeit zeihen die Schrift der Ersetzung zu-
erst des sprechenden, dann des handschriftlich kommunizierenden Menschen. Es zeigt sich aber 
am Beispiel schriftstellerischer Produktion, dass das Schreiben, ungeachtet seiner technischen 
Prämiss en und seines Status als »lustvolle Tätigkeit«, in der Regel auf sein Ergebnis, die Schrift, 
abzielt und Kritik wie Analyse des Schreibprozesses deshalb immer auf dieselbe zurückgeworfen 
wird. 

Roland Barthes, Platon und Friedrich Kittler sind sich zwar nicht über den Weg 
gelaufen , doch ließe sich das, was diese drei publiziert hatten, auch als Dialog dar-
stellen und zwar in einem Medium, das man mit einem Sammelbegriff Schrift nennt 
und das so unterschiedliche Formen annehmen kann wie eine gekerbte Steintafel, 
mit Pinselstrich auf Papier gemalte Zeichen, ein Druckwerk (wie das vorliegende) 
oder eben die Textdatei, die auf einem Server und noch an zig anderen Stellen 
»liegt«. (Den Begriff muss man aus der Welt des Analogen entlehnen, wie das auch 
bei »Desktop« oder »Mailbox« praktiziert wird, um eine Illusion von Haptik her -
stellen zu können.) Schriften beziehen sich aufeinander, die Reihenfolge ihrer 
Entstehu ng muss dabei keine Rolle spielen, Texte ergeben bisweilen auch in ver-
tauschten Folgen eine Narration. Schrift selbst ist dagegen strikt linear-chrono-
logisch organisie rt.
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Der Raum ist hier nicht gegeben, eine Geschichte der Schriftkritik auch nur zu 
skizzieren. Das wird sich in zahlreichen Auslassungen bemerkbar machen und 
einer  geografisch-historischen Eingrenzung, die man leicht auch als Eurozentris-
mus lesen kann. Der Übersicht und der Einfachheit halber folgt der Text der 
üblichen  zeitlichen und technologiegeschichtlichen Chronologie. Auch deshalb 
beginnt er bei Platon und seiner grundlegenden Kritik am Medium Schrift, deren 
Nachteile er gegen die Oralität, vor allem aber das menschliche Gedächtnis als 
Wissenss peicher und -generator abwägt. Schrift ist vorerst nur einmal Handschrift, 
eine weitere Zäsur stellt der Buchdruck dar, folgenreicher scheint aber das später 
folgende maschinelle Schreiben zu sein, eine Ära, die einschneidende Veränderun-
gen in der Beziehung zwischen Schrift und Schreibprozess mit sich brachte. Der 
Druck ist ein Medium der Schrift, nicht aber des Schreibens, denn mit der guten-
bergschen Revolution gehen Schrift und Schreiben endgültig getrennte Wege. 
Letztere s findet im literarischen Schreiben seinen qualitativ stärksten Ausdruck 
und gibt den Forschenden Anlass, den Schreibprozess an anschaulichen Beispielen 
zu rekonstruieren. Das mag verschiedene historische Gründe haben, zu den ver-
mutlich wirksamsten zählen die veränderten Arbeitsbedingungen der Berufs-
schreibenden. Eine Geschichte der Schrift ist wahrscheinlich eine Geschichte der 
Instrumente, der Materialien und der Technologien, eine Geschichte des Schrei-
bens ist dagegen eine Geschichte der Beziehung der menschlichen Hand zu 
Schreibinstrumenten. 

Die Schrift [sic]1 [ist] historisch gesehen, eine dauerhaft widersprüchliche Aktivität […], mit einem 
doppelten Postulat verbunden: einerseits ist sie streng merkantiles Objekt, ein Instrument von Macht 
und Segregation, erstarrt im gröbsten Realen der Gesellschaften; und andererseits ist sie Praxis des 
Genusses, mit den triebgebundenen Tiefenschichten des Körpers und den subtilsten und gelun-
gensten Produktionen der Kunst liiert. (Barthes 2006, S. 9–11)

1. Handschrift 

Die Kultur der Druiden Galliens und Britanniens existierte zwischen dem vierten 
Jahrhundert vor und dem zweiten Jahrhundert nach Christus und ist den LeserIn-
nen der französischen Comicserie Asterix seit 1959 vertraut. Dort ist ein recht de-
tailliertes Bild des Druiden-Ordens gezeichnet. Die bekannten zeitgenössischen 
Quellen stammen aber nicht von den Druiden selbst, sondern von ihren politischen 
Gegnern: römischen Feldherrn und Geschichtsschreibern, die bemüht waren, der 
oralen Kultur der Druiden, und Erstere auch den Druiden als Datenträger selbst, 
ein Ende zu bereiten (vgl. Bragg 2012). Ihre Bräuche sind in zahlreichen Textstellen 
von römischen und griechischen Autoren festgehalten. Julius Caesar konnte 
vermutli ch als einziger der Überlieferer noch unmittelbare Erfahrungen sammeln, 

1 Der französische Begriff  l’écriture des Originaltexts oszilliert in Barthes Texten zumindest zwi-
schen Schreibweise, Schrift und Schreiben. Im vorliegenden Zitat wäre wohl »das Schreiben« die 
passendere Übersetzung (vgl. Langer 2005, S. 200 f.).
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seine politischen Strategien ließen eine objektive Darstellung freilich nicht zu. 
Band 36 von Asterix setzt sich sehr ausführlich mit diesem Problem auseinander 
(vgl. Ferri/Conrad 2015, S. 18): Die unbeugsamen Gallier wehren sich gegen ihre 
Diffamierung und sie tun dies intradiegetisch mit Hilfe einer Aufzeichnungstech-
nik, die sie »das Mund-zu-Ohr« nennen und extradiegetisch über das Medium 
Comic . Diese sequentielle Kunstform, die mündliche Sprache in einem Schrift-
Bild-Hybrid wiedergibt, verhandelt das Thema als Wettbewerb der Aufschreibe-
systeme: Unzuverlässig ist der Prozess des Kopierverfahrens durch Caesars Berufs-
schreiber, während  es der gallische Druide – so fragil sein Gedächtnis auch schei-
nen mag – bewerkstelligt, die Nachricht dauerhaft zu speichern und zu übermitteln. 
Die entscheidende Schwäche der römischen Strategie ist übrigens die Verwendung 
von Codes: Schriftstücke werden vertauscht, Satzfragmente falsch zusammen-
gesetzt, ein dauerndes Problem des Mediums Schrift: Nur bei intakter Linearität 
kann Sinn erhalten bleiben.

Dass der Druide Miraculix (im franz. Original Panoramix) nur teilweise dem Bild 
der schriftlichen Überlieferung entspricht, liegt an der diskursiven Struktur des 
Medium s. »Der Autor schreibt sich in ein zweifach zu denkendes Kontinuum ein: 
wörtlich in das vor ihm liegende Material, die Tontafel, das Pergament oder das 
Table  und zugleich in den Diskursraum, der immateriell, als sublimes diachrones 
Zusammenspiel von Skriptoren und Lektoren über viele Jahrhunderte hinweg 
funktioniert.« (Büttner u. a. 2015, S. 10) Schrift bildet einen Ereignisraum, der eine 
räumliche, aber keine zeitliche Dimension hat. Das ist es, was der Asterix-Band 
auch für die orale Kultur beweisen will, wenn in den letzten Panels, dem Postskrip-
tum, der aktuelle Vertreter des druidischen Netzwerks den Autoren die vorliegende 
Geschichte erzählt (Ferri/Conrad 2015, S. 48). Es wird suggeriert, dass die orale 
Erinneru ngskultur ihre zeitgemäße Ausprägung im Comic finde.

Ohne die Wahrnehmung dieses Ereignisraums, wenn Schrift bloß als singuläres 
materielles Phänomen betrachtet würde, verhält sich Schriftlichkeit zur Mündlich-
keit, wie Platon es im Dialog Phaidros beschreibt. In diesem, wie man betonen 
muss, genuin schriftlichen Text, begegnen die Gesprächspartner Sokrates und 
Phaidros der Verwendung der Schrift mit Skepsis, denn nicht »für das Gedächtnis, 
sondern für die Erinnerung« sei die Schrift erfunden und Missverständnisse und 
Widersprüche seien vorprogrammiert (Platon 1995, S. 177). Wo der Redner gleich-
sam mit seinem Körper für seinen Vortrag einstehen müsse, werde die Rede, und 
das ist hier die philosophische Sprache, lebendig und interaktiv. Wie ein Bild wie-
derhole dagegen der schriftliche Text in der Relektüre das Einzige, was in ihm Ge-
stalt geworden sei. Die Schrift ist das Schattenbild der »lebenden und beseelten 
Rede des wahrhaft Wissenden« (ebd.). Sie ist dort gut aufgehoben, wo sie als Werk-
zeug der Erinnerung dient, wo sie dagegen eine Rede formuliert, müsse sie defizitär 
bleiben. 

Die Schrift, das ist die Hand, also der Körper: seine Triebe, seine Kontrollen, seine Rhythmen, seine 
Gewichte, sein Gleiten, seine Komplikationen, seine Ausflüchte, kurz, nicht die Seele (ungeachtet der 
Graphologie), sondern das mit seinem Begehren und seinem Unbewußten befrachtete Subjekt. 
(Barthes  2002, S. 214)
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Schrift verweist auf das Vergangene, den historischen Zeitpunkt ihrer Realisation. 
Der Schriftbegriff bezieht sich auf ein semiotisches System, dessen Rahmung durch 
Operativität, Referenz und aisthetische Präsenz festgelegt ist (Grube/Kogge 2005, 
S. 12). Die Schrift selbst ist ein Gegenstand, der mit detailliert beschreibbaren Werk-
zeugen hergestellt wird. Eine Geschichte der Schreibwerkzeuge, wie sie Roland 
Barthes anstelle der Geschichte der Stile und der Techniken vorschlägt (vgl. Barthes 
2006, S. 81), wäre auch eine Geschichte der Schrift und sie wäre von immensem 
Umfang, denn es gibt viele Weisen, wie eine Oberfläche von einem Werkzeug so 
manipuliert werden kann, dass die darauf entstehenden Formen als Zeichen 
erschei nen. Deutet die Tatsache, dass dem materiellen Anteil an der sprachlichen 
Kommunikation von der kulturwissenschaftlichen Forschung eine geringere 
Bedeutun g zugesprochen wurde, darauf hin, dass es sich bei Schriftzeugnissen um 
unproblematische, banale Gegenstände handelt? Möglicherweise ist es so und 
möglicherweise war deshalb die Semantik, der Diskurs, das Unsichtbare hinter 
dem Sichtbaren in den vergangenen Jahrtausenden weit häufiger Gegenstand 
philo logischer Forschung als die Datenträger, die jedoch für sich in Anspruch 
nehmen  können, die Gedanken dauerhaft zu fesseln: Zu den eindrücklicheren 
Erinnerung en meiner Kinderlektüren gehört ein Bild in einem Buch. Darauf sieht 
man einen Soldaten des napoleonischen Heeres einen dunklen, geheimnisvollen, 
von Schrift bedeckten Stein aus dem Sand ziehen (vgl. Gibson 1981, S. 70). Die 
Vorstellu ng war faszinierend, dass inmitten der lebensgefährlichen Wüstendurch-
querung, zwischen Krieg und Politik, der Fund eines uralten Schriftstücks von Be-
deutung sein sollte, weil in der Folge die ägyptischen Hieroglyphen und damit ein 
ganzer kultureller Kosmos entziffert werden konnte. Ähnlich eindrücklich ist das 
Bild des Diskos von Phaistos oder die von Keilschrift bedeckten Steinquader, die im 
Pergamonmuseum in Berlin ausgestellt sind. Was beim Anblick dieser Dokumente 
in Erinnerung gerufen wird, ist die Tatsache, dass irgendwann einmal jemand seine 
Hand an diese Gegenstände gelegt haben muss, und zwar in der Absicht, darin eine 
Mitteilung zu hinterlassen. Anders als bei den Höhlenmalereien des Paläolithikums 
ist die Materialität dieser Artefakte nicht Gegenstand einer Interpretation, sondern 
zuerst einer Übersetzung. Die distinkten Zeichen sprechen auch von ihrem Bezug 
zum Körper und von der sozialen, kulturellen und symbolischen Lebenswelt der 
Schreibenden. Herausragend ist die Rolle dessen, was hier der Einfachheit halber, 
weil einer Konvention folgend, als Handschrift bezeichnet wird: Sie »ist […] ein 
indexika lisches Zeichen, denn anders als Druckschrift verweist sie wie ein Finger-
zeig auf ihren Grund, oder Urheber.« (Neef 2008, S. 43) Von dringlicher Relevanz ist 
Handschrift nicht nur, wo sie Identität beglaubigt, wo sie Besitz und Marke verbürgt 
oder ihren Produzenten inszeniert, sondern vor allem dort, wo pragmatische und 
ästhetische Verwendungsweisen zusammenfallen, insbesondere im Fall des litera-
rischen Schreibprozesses. Hier ist Schrift als das »Ineinander von Aisthesis und 
Semios is« (Halawa/Sachs-Hombach 2015, S. 45). Gegenstand intensiver Diskus-
sion, wird doch einerseits der literarische Text in seiner gedruckten Form, losgelöst 
vom materiellen Gestaltungswillen des Autors, verhandelt, andererseits aber auch 
die Spur des Schreibens in einer eigenen Weise, als Autograph beispielsweise, in 



Elmar Lenhart    |    Hand – Maschinen – Schreiben ide 1-2020    |    25

Ausstellungen oder Faksimileausgaben dem Blick des Publikums aus- und damit 
dem Text eine weitere Bedeutungsebene zugesetzt, während es die Editionsphilo-
logie tradi tionell dabei belässt, der handschriftlichen Ressource nur den semio-
tischen Gehalt zu entlocken. »Das aus dieser Operation resultierende Zeichen- und 
Sinnsystem ›Text‹ muß so zwangsläufig unabhängig von seinem materialen Träger 
funktionieren.« (Kammer 2006, S. 137) Auf der anderen Seite stehen Forschungs-
richtungen, die sich aus der critique génétique herleiten und ihre Aufmerksamkeit 
auf das material e Objekt Schrift richten. So wird dem einen (Semiose) oder anderen 
(Aisthese) Aspekt des Schriftkörpers ein Schwergewicht eingeräumt, ohne dabei 
dem Unterschied zwischen der Tätigkeit des Schreibens und dem Gegenstand 
Schrift ausreichend Bedeutung einzuräumen (vgl. Kammer 2006, S. 131–140). Im 
folgend en Zitat ist dieser Unterschied benannt:
 
Vielleicht gibt es zwei Schriften: die des Stichels (Meißel, Schilfrohr oder Feder) und die des Pinsels 
(Kugelschreiber oder Filzstift): die Hand, die bezwingt, und die Hand, die liebkost. Die erste wäre also 
die Schrift der Einkerbung, des Einschnitts, der Marke, des Vertrages, der Erinnerung. [...] Dagegen ist 
die Pinselschrift [...] die Schrift der Be-Schreibung, der gesenkten Hand, der verhaltenen, ruhigen 
Zeichnung. (Barthes 2006, S. 157–159)

Ausgehend von Leroi-Gourhans Thesen in Hand und Wort (vgl. Leroi-Gourhan 
1980) bindet Roland Barthes Entwicklung und Funktion der Schrift an die von der 
Funktion der Fortbewegung befreite Hand und das von der Funktion der Nahrungs-
suche befreite Gesicht. Die Geste des Schreibens, geprägt von einem fundamen-
talen Bezug des Körpers zum Schreiben, gehört zur Semantik der Schrift wie der 
Signifikant, den sie hervorbringt. Doch diese Geste umweht etwas wie ein Schleier, 
sie ist ein »seltsam flüchtiger Akt« (Kittler 2003, S. 23), der vor der Schriftwerdung 
nur einen Moment dauert und sich auch dann nur in seiner Spur verrät (vgl. 
Kammer  2006, S. 135). Deshalb ist es möglich, von zwei voneinander getrennten 
Kulturtechniken zu sprechen, vom Schreiben als Tätigkeit und von der Schrift als 
Artefakt. Während sich der Schriftbegriff einfach eingrenzen lässt, definiert sich der 
Akt des Schreibens am ehesten durch seine Gelingensbedingungen, die in instru-
mentelle, haptische und kognitive Faktoren unterteilt werden können (vgl. Flusser 
2015, S. 264). Wahrscheinlich werden die neun von Vilèm Flusser benannten Vor-
aussetzungen immer dann ausgesprochen, wenn dem Schulkind vergangener 
Jahrhund erte, als das Schreiben noch unmittelbarer mit Vorstellungen von Macht 
verknüp ft waren, der Übungstext diktiert wurde: »Nimm ein Blatt Papier (Faktor 1) 
und einen Stift (Faktor 2) und schreib Folgendes auf (Faktoren 3–9)!« Es ist so sehr 
Teil des kulturellen Diskurses, Schreiben und Schrift in eins zu setzen, dass die Kri-
tik Platons als Haarspalterei erscheinen muss, obwohl im Vorgang des Diktats seine 
Kritik genauso greifbar wird, wie Barthes Beobachtungen zum Verhältnis von 
Schrift und Macht (vgl. Barthes 2006). Die Differenz zwischen Schreiben und Schrift 
tritt also dann besonders stark in Erscheinung, wenn es sich um einen Schreibakt 
unter bestimmten Umständen handelt, weniger l’écriture als le diktat. Auch Flusser 
bezieht sich mit seinem Beispiel auf eine spezifische Schreibszene in einer spezi-
fischen Machtkonstellation: »Die Typistin schreibt nicht, sie ist eine Schreib-
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maschine für einen anderen.« (Flusser 2015, S. 263) »Dem entgegen steht die 
kulturhi storisch gewachsene Überzeugung [von] der selbstevidenten Kraft des 
Schreibakts« (Büttner u. a. 2015, S. 10), unabhängig von der Technik der Realisation.

2. Maschinenschrift – Literaturschrift

Die Druckbuchstaben waren etwas Außergewöhnliches und Fesselndes. Was er in den Büchern und 
Heften gesehen hatte, konnte er nun auf diesem wunderbaren Gerät selbst herstellen. Der Tasten-
anschlag machte ihn süchtig, denn die hübsche Maschine war das erste feingliedrige Gerät, das seiner 
Natur mehr entsprach als die groben Bauernwerkzeuge. Sie erweiterte nicht nur den Wirkungskreis 
von Bleistift und Federkiel und faszinierte ihn nicht nur technisch, sondern inspirierte ihn und gab 
ihm einen tieferen Sinn. (Lipuš 2016, S. 236 f.) 

Die Beziehung von SchriftstellerInnen zu ihren Schreibgeräten ist in zahllosen Re-
flexionen festgehalten (vgl. Polt-Heinzl 2007), dies hat in den letzten Jahrzehnten 
unter dem Titel Schreibszene-Forschung auch die Aufmerksamkeit der PhilologIn-
nen geweckt. Obiges Zitat mit seiner Emphase auf den kommunikativen Aspekt des 
Schreibens klingt merkwürdig, denn die Figur Tjaž, deren Gefühlswelt in diesem 
Ausschnitt präsentiert wird, ist tatsächlich ja stumm. Der Roman und die Nach-
schrift bestehen aus Collagen von Äußerungen verschiedener Erzählerinstanzen, 
aber keine davon ist der Zögling selbst oder gäbe ihm als Zitat Wort und Eigen-
mächtigkeit. Über seine Erzählerfigur spricht hier ein Autor von seinem wichtigsten 
Werkzeug, es gibt »ihm einen tieferen Sinn«. Das Ziel des Schreibens ist für Schrift-
stellerInnen, selbstredend, gedruckt zu werden. Diese Kausalbeziehung betonen 
AutorInnen wie Hermann Hesse, Brigitte Kronauer, Helmut Eisendle oder Raoul 
Schrott (vgl. Polt-Heinzl 2007, S. 224 f.). Hermann Hesse, Kurt Tucholsky, Friedrich 
Nietzsche, Milo Dor, Friederike Mayröcker, Peter Härtling oder Carl Zuckmayer 
unter  vielen anderen beschreiben ihr enges Verhältnis zur Maschine. Problema-
tisch wird dieses Verhältnis erst bei nicht unwahrscheinlichen Defekten des 
komplizier ten Apparats, die sich oftmals nicht mehr selbst beheben lassen. Einem 
solchen Umstand verdankt sich der berühmt gewordene Satz Nietzsches: »Schreib-
kugel ist ein Ding gleich mir: von Eisen«, von dem Evelyn Polt-Heinzl (2007, S. 219) 
schreibt, er entspringe womöglich nicht der Autorschaft des Meisters, sondern des 
geschickten Mechanikers, der sie reparierte. Dass dieser Umstand noch immer 
nicht letztgültig geklärt ist, liegt an der Eigenschaft des mechanischen Schreibens, 
etwas zu tun, das Friedrich Kittler so formuliert: »Schreibmaschinen speichern kein 
Individuum, ihre Buchstaben übermitteln kein Jenseits, das perfekte Analphabeten 
dann als Bedeutung halluzinieren können.« (Kittler 1986, S. 29) Die Schreiberhand 
ist bei der Maschine nschrift austauschbar, die Autorität ist zurückgeworfen auf das, 
was vorhin als der semiotische Anteil an der Schrift benannt wurde.

Literatur – das war zu Platons Zeiten noch anders – realisiert sich fast ausschließ-
lich im Medium Schrift, und die Gestalt, das schriftbildliche Korrelat von Idee und 
Material, produziert erst das, was wir Literatur nennen. Um die Bedeutung dessen 
zu ermessen, was die Maschine für die Literatur ist, reicht es manchmal nicht, einen 
Text zu lesen, man muss ihn auch sehen, und zwar nicht nur in der von den immer 
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gleichen Typen produzierten Form des modernen gedruckten Buchs, sondern auch 
in einem Manuskript. Josef Winkler liefert dafür ein eindrucksvolles Beispiel. Hier 
ist zuerst ein transkribierter Ausschnitt aus einem Manuskript:

Diese wortmaschine mit ihren [sic] kleinkarierten buchstabenfeld im labyrinth tausender schreckens-
sekunden, […], diese wortmaschine, […], wird jetzt in betrieb genommen. die buchstaben sind geölt, 
die hände am fließband der fixierten tasten gefesselt, dringen wie nadelstiche aufs leinen, voran mit 
den spitzen lippen des zuckenden schreibkopfes, der sich nach vorangegangener buchstabenwahl 
nach links, nach rechts dreht, wie eine puppe, die sich ihren [sic] geölten halses, ihrer parfümierten 
hand schämt. (Winkler, Typoskript diese Wortmaschine, ca. 1978)

Man sehe sich das in der im Archiv überlieferten Form an und sieht den Begriff 
Wortmaschine in Materialisation. Offenbar wurde keine mechanische Schreib-
maschine verwendet, denn um einen gleichmäßigen Grauwert ähnlich einer 
Druckschrift zu produzieren, bedarf es elektronischer Hilfe (Abb. 1).

Auch hier taucht sie wieder auf, die schreibende Hand als Metapher für Literatur-
produktion. Ihre Verbindung mit der Maschine macht es möglich, dass sie sich als 
Erweiterung des Körpers miteinschreibt in diese Oberfläche, die vom Papier aus ins 
Leinen transzendiert, in Stoff. Ist die Maschine erst einmal im Laufen, gibt sie den 
Takt vor und fesselt alsbald Hände und Geist für ihren lustvollen Prozess der In-
skription, der bald darauf in die Beschreibung sexueller Akte mündet (Winkler 
1979, S. 12 f.). Erst hier beruhigt sich die anthropomorphisierte Maschine, und die 
Schrift hört auf, sich selbst zu thematisieren. Das Gerät ist der IBM Composer, den 
Winkler als Schreibkraft an der Universität Klagenfurt bedienen durfte, um darauf 
auch Literatur zu produzieren. Es fällt aber auch nicht schwer, die archaischen 
hölzern en Schreibmaschinen von Peter Mitterhofer zu assoziieren oder Kafkas 
furchtbaren Apparat in der Strafkolonie: In beiden Fällen durchstechen Nadeln die 
jeweilige Schreiboberfläche. Wie im Beispiel vom Zögling Tjaž denkt der Schrei-
bende die Technikgeschichte und ihre Auswirkungen auf die literarische Produk-
tion mit: Bleistift und Federkiel produzieren individualisierte, schwer entzifferbare 
Lettern, während die Schreibmaschine tippt »wie gedruckt«2. Nietzsche fand dafür 
die oft zitierten Worte: »Unser Schreibzeug arbeitet mit an den Gedanken«, was ihm 
von Kittler das Epitheton »menschliche Schreibkugel« (Kittler 1986, S. 301) ein-
brachte. 

Einer mechanischen Schreibmaschine bedarf es, um zu realisieren, was an 
Werner  Koflers Typoskripten zu beobachten ist: Ein Verschieben der Zeilen, wie bei 
einem handschriftlichen Notizblatt, um eine letztgültige Entscheidung über 
Abfolgen  und Sätze hinauszuzögern, ist keine Stärke elektronischer Geräte, die den 
Zustand des gelayouteten Schriftstücks bei der Abfassung vorwegzunehmen 
trachten . Koflers Typo-Manuskript erinnert an den Umstand, dass Schreibprozess 
und Textverarbeitung keine analogen Vorgänge sind. Im ersten der drei Prosastücke 
von Hotel Mordschein ist der Schreibprozess als Rolle vorgesehen: »Diesen Satz 

2 Der Titel eines Zeitungsberichts zur Markteinführung des IBM Composer (Dietrich 1966).
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Abb. 1:  »diese Wortmaschine…« Typoskriptblatt aus dem Archiv Josef Winkler, Robert-Musil-Institut 
der Universität Klagenfurt/Kärntner Literaturarchiv, derzeit noch ohne Signatur
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Abb. 2:  Werner Kofler, Konzeptblatt zu Hotel Mordschein, Robert-Musil-Institut der Universität 
Klagenfur t/Kärntner Literaturarchiv, Sig. 11/W8/4
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hingesch rieb en, sah ich mich aufstehen, den Schreibtisch und das Erzählwerk 
verlasse n und über den Hinterhof ins Literaturmagazin gehen, um einige passende 
Stücke, Literaturbauteile und andere Dinge hervorzusuchen« (Kofler 2018, S. 224) 
(Abb. 2).

Hotel Mordschein ist unter anderem auch ein Text über das Schreiben von Texten 
und deshalb als Metalepse angelegt. Hierin unterscheidet sich das Verfahren Koflers  
von Winklers Mise en abyme, wie sie insbesondere dort auftritt, wo das Notizbuch 
als Quelle und als Text gleichgesetzt wird, wie Winkler das ausgiebig in seinen 
Indie n- und Italientexten zum Einsatz bringt (vgl. Glinik/Lenhart 2019). In beiden 
Fällen erscheint das Schreibverfahren wie ein Realitätsanker, denn indem der 
Schreibende sichtbar wird, verbürgt sich auch das Geschriebene scheinbar. Die 
Schriften, auf die sich Kofler und Winkler beziehen, sind jeweils vorgängig, im einen  
Fall als fremde Schriften (Zeitungsartikel und andere Diskursfragmente), im ande-
ren Fall als eigenproduzierte Notiztexte, die einen spezifischen Wahr nehmungs-
modus erklären.

Die genannten Beispiele sind freilich am Ende einer Ära angesiedelt, kurz bevor 
der »curiosity breeding little joker«, wie Mark Twain seine Schreibmaschine nannte 
(Kittler 1986, S. 285), nur noch intakt als unveränderte Tastatur in den Personal 
Computer transzendiert wurde, den man dann mit dem Vokabular der guten alten 
Schreibtischumgebung punzierte. Wie ist es möglich, dass die Wahrnehmung des 
maschinell gestützten Schreibaktes von Schriftstellern und Medienphilosophen zu 
unterschiedlichen Zeiten so unterschiedlich bewertet wird? Das Argument 
Heidegge rs aus seiner Vorlesung von 1942, wonach die Maschine »die Schrift dem 
Wesensbereich der Hand« entreiße (Heidegger 1982, S. 118 f.), ist die zweite wich-
tige Reduktionshypothese nach Platons Einwand gegen die Schrift als Denkwerk-
zeug, und sie erscheint, wie diese, an einer technologiegeschichtlichen Weg-
kreuzung. Heute zweifelt kaum jemand an der individualisierenden Kraft des 
mechanisch- maschinellen Schreibakts und das Literaturarchiv verwahrt daselbst 
Typoskrip te als vermutlich aussterbende Gattung einzigartiger Materialisation 
litera rischer Produkti on.

Was jetzt noch aussteht, ist eine Untersuchung der Auswirkungen digitaler 
Maschine n auf das Schreiben. Kittler führte schon vor Jahrzehnten Heideggers 
Argum ent weiter in das Zeitalter »technischer Medien«, insbesondere der digitalen 
Textproduktion. Der entscheidende Unterschied zwischen Schreibmaschine und 
Computer bestehe in etwas, das auch der Composer und jede elektronische Schreib-
maschine schon implementiert hatten, nämlich den technischen Ablauf von Spei-
cherung – Übertragung – Prozessierung. Auch hier begegnet wieder ein durchaus 
pessimistisches Verdikt: »Wie wir alle wissen und nur nicht sagen, schreibt kein 
Mensch mehr.« (Kittler 1993, S. 226) Nun, zumindest nicht in der herkömm lichen 
Weise. Der handgeschriebene Plan des ersten Mikroprozessors, der in seiner analo-
gen Form »einige Dutzend Quadratmeter Zeichenpapier« (ebd.) füllte, um sich 
schließlich in einen wenige Millimeter großen Chip zu verwandeln, findet seine  
Entsprechung in den wenigen Bytes, die dieser, hier gedruckte, Text nach wochen-
langer Arbeit auf der Festplatte verbraucht. Wenn Computer lachen könnten, 



Elmar Lenhart    |    Hand – Maschinen – Schreiben ide 1-2020    |    31

würden  sie es angesichts der menschlichen Mühen tun, deren grafische Be-
rechnung, Darstellung oder Löschung für moderne Rechner eine Angelegenheit 
von Millisekunden ist. Gleichzeitig sind diese Maschinen selbst so komplex gewor-
den, dass sie nur mit ihrer eigenen Hilfe produziert werden können – Nietzsches 
Hansen - Schreibkugel dagegen konnte noch von einem enthusiastischen Arzt 
reparie rt werden. Und außerdem: »Wo sind wir, wenn wir auf der materiellen Ober-
fläche eines  Mediums nicht mehr sehen können, ob es überhaupt beschrieben ist?« 
(Jochu m 2014, S. 39)

Glaubt man hingegen dem Zeugnis von Valerie Fritsch als Vertreterin der jünge-
ren AutorInnengeneration, dann behalten »Buchstaben, einmal ins Universum ent-
lassen, ihre Gültigkeit, ob auf Papyrusrollen oder kleinen Bildschirmen.« (Fritsch 
2019, S. 4)
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Mit zunehmender Digitalisierung scheinen sich die bekannten Probleme beim Schreibenlernen 
in der Schule weiter zu verschärfen. Allerdings sind Handschreiben und elektronisches 

Schreibe n verschiedene Modalitäten und sollten sich in einer modernen Bildungspolitik ergänzen. 
Die Notwendigkeit des Schreibunterrichts in der Schule erscheint aufgrund seiner vielen Vorteile 
zumindest in Deutschland nach wie vor unumstritten, allerdings sollten die bestehenden Schreib-
lehrgänge aufgrund der weiter zunehmenden Probleme kritisch überprüft werden. Forschungs-
ergebnisse legen nahe, dass ein motorisch ausgerichteter Schreibunterricht deutlich effizienter und 
erfolgreicher sein kann.

1. Die Probleme beim Schreibenlernen nehmen zu

Von gravierenden Problemen beim Schreibenlernen und beim Schreiben von Hand 
in der Schule wird schon seit Langem berichtet. Viele Kinder haben eine ungünstige 
Stift- und Sitzhaltung und schreiben mit erhöhtem Schreibdruck, Verkrampfungen 
und Schmerzen bei längerem Schreiben sind die Folge. Vor allem in den weiter-
führenden Schulen schreiben die Kinder zu langsam und zu unleserlich, es mangelt 
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an Konzentration und sie ermüden rasch (vgl. z. B. Marquardt/Söhl/Kutsch 2002). 
Oftmals treten mehrere Schwierigkeiten auf einmal auf und münden in einen Teu-
felskreis. Fehlender Erfolg führt zu verstärktem Üben, zu noch größeren Anstren-
gungen, zu Druck von außen und Motivationsverlust. Oftmals sollen dann die Pro-
bleme mit der Handschrift an außerschulischen Lernorten zum Beispiel bei 
Ergotherape uten therapiert werden (vgl. z. B. Schneck/Amindson 2010). 

Um die aktuelle Problemlage an deutschen Schulen beim Erwerb der Hand-
schrift umfassend und differenziert zu erfassen, wurde vom Schreibmotorik Institut 
zusammen mit dem deutschen Lehrerverband (Schreibmotorik Institut 2015) eine 
bundesweite Umfrage an mehr als 2.000 Grundschulen und weiterführenden Schu-
len in Deutschland durchgeführt. Die befragten Lehrpersonen gaben an, dass 
31 Prozent der Mädchen und sogar 51 Prozent der Jungen Probleme mit der Ent-
wicklung einer lesbaren und flüssigen Handschrift haben. Fast zwei Drittel der 
Kinder  könnten nicht länger als 30 Minuten beschwerdefrei schreiben. Als Ursachen  
wurden vor allem ein Mangel an motorischen Kompetenzen und zu wenig Übung 
angesehen. Für die Lehrpersonen ist der Zusammenhang eindeutig: Je besser die 
Handschrift, desto größer die schulischen Leistungen. 98 Prozent der Lehrperso-
nen betonen die Wichtigkeit des Handschreibens auch in der heutigen Zeit. 
Tendenz  steigend (vgl. Diaz-Meyer 2019).

2. Die Schriftendiskussion

Das föderale Schulsystem kann mit kompetenzorientierten Lehrplänen nur margi-
nal auf das Problem Handschrift reagieren. Die Lehrerausbildung an den Univer-
sitäten und in den Studienseminaren müsste dagegen verstärkt den Fokus auf das 
Handlungsfeld Schreibmotorik richten und die Fachdidaktiken Schriftsprach-
erwerb, Rechtschreibung und Texte verfassen entsprechend vernetzen. Zudem 
werden immer wieder Diskussionen über die richtige Ausgangsschrift geführt, die 
im Anschluss an die Druckschrift gelehrt werden soll. Vier Ausgangsschriften – 
Lateinisch e Ausgangsschrift (LA), Vereinfachte Ausgangsschrift (VA), die in den 
neuen Bundesländern entwickelte Schulausgangsschrift (SAS) und die sogenannte 
Grundschrift (GS) – werden je nach Bundesland in verschiedenen Kombinationen 
angeboten. 

Jede der Ausgangsschriften nimmt von sich begründet in Anspruch, das Erler-
nen der Handschrift zu vereinfachen und weist die Probleme der einen Schrift als 
Vorteil für die bevorzugte andere Schrift aus. Wissenschaftlich gesicherte Erkennt-
nisse aus der schreibmotorischen Forschung werden, mit Ausnahme bei der 
Grundschrift, nicht zur Kenntnis genommen. Der Mythos, dass nur eine verbunde-
ne Schrift flüssig und auch bei hohem Tempo gut lesbar zu schreiben ist, wird in 
verschie denen Initiativen mantraartig immer wieder formuliert und öffentlich-
keitswirksam inszeniert. Im Mittelpunkt stehen die Buchstabenform und deren 
Verbindungen. Wie sich eine Schrift aber effizient beschleunigen und über die 
Grundschule hinaus individuell und gut lesbar entwickeln lässt, ist zweitrangig und 
tangiert eine dringend zu modifizierende Methodik des Schreibenlernens kaum. 
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So scheitern dann viele Schülerinnen und Schüler am Ende nicht nur an einem 
Mangel an Koordinationsfähigkeit, sondern auch an den vielen Hürden im Schreib-
lernprozess, die sie selbstständig überwinden müssten (Abb. 1). 

Halten wir also fest: Die evaluierten Schreibprobleme wurden offensichtlich von 
keiner der Schulausgangsschriften gelöst. Auch die entsprechenden Schreib-
lehrgänge der Schulbuchverlage sind im Vergleich zu anderen Fächern metho-
disch-didaktische Stiefkinder geblieben. Aus motorischer und methodischer Sicht 
unterscheiden sich LA, SAS und VA kaum voneinander. Viele Drehrichtungs-
wechsel, überflüssige Bewegungsspuren, komplizierte Bewegungsverbindungen, 
der Zwang nach Verbundenheit bei LA und SAS oder andere strukturbedingte 
Stolperfal len bei der VA hemmen Flüssigkeit und Beschleunigung, verhindern eine 
Automatisierung der Bewegungsabläufe und führen fast zwangsläufig zu einer 
Erhöhun g des Schreibdrucks. 

Die Probleme dieser Systematik wurden bereits 1991 von Mai unter dem provo-
kanten Titel Warum wird den Kindern das Schreiben schwer gemacht publizie rt. Wie 
wissenschaftlich gestützte schreibmotorische Erkenntnisse moderne Schreib-
Lernkonzepte generieren, lässt sich hin gegen in der Schweiz beobachten. Dort wird 
die traditionelle »Schnüerlischrift« gerade von der leichter zu erlernenden, moto-
risch orientierten »Basisschrift« ab gelöst (vgl. Hurschler Lichtsteiner/Liner  2016).

3. Handschreiben und digitale Medien

Mit der zunehmenden Digitalisierung scheinen sich die Probleme mit der Hand-
schrift nun aber noch weiter zu verschärfen, und es wird vermehrt auch die Sinn-
frage gestellt. So wird bereits in einigen Ländern diskutiert, ob das Schreiben von 
Hand überhaupt noch zeitgemäß sei. In den USA wird das Handschreiben bereits in 
einigen Staaten nur noch in Kindergarten und Grundschule empfohlen, der 
Schwerpunkt liegt dann auf dem Schreiben mit der Tastatur. In Finnland wird seit 
Herbst 2015 eine unverbundene Schreibschrift gelehrt, das Handschreiben aber 
nicht, wie teilweise berichtet, abgeschafft. In den Niederlanden ist die Digitalisie-
rung in den Schulen relativ weit fortgeschritten. Seit 2013 gibt es dort mehrere so-
genannte »Steve Jobs schools«, in denen über 1000 vier- bis zwölfjährige Schülerin-
nen und Schüler nur mit iPads unterrichtet werden. Während der Mathematik- und 

Abb. 1:  Schriftbeispiel Felix, 4. Jahrgangsstufe: Felix versucht beim Wort »Verkehrsschild« im Eigen-
versuch seine Schrift zu beschleunigen, verbindet aber weiterhin fast alle Buchstaben und 
setzt nur dreimal ab (Kreise). Die Schrift zerfällt, wird unlesbar und ist keine Hilfe für das 
Rechtschreiben. Es ist ein teilweise kurioser Bewegungsverlauf zum Beispiel beim »e« oder 
beim »k« zu erkennen. (© Christian Marquardt)
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Leseunterricht durch Bildungs-Apps unterstützt wird, wurde der Schreibunterricht 
zum Nebenfach abgewertet.

Verstärkt warnen nicht nur Wissenschaftler davor, das Schreibenlernen mit der 
Hand als ein Relikt der Vergangenheit anzusehen. Das Handschreiben spielt nicht 
nur eine wichtige Rolle beim Schriftspracherwerb, sondern auch bei der kognitiven 
Entwicklung der Kinder. Sprachforscher der Universität Köln (vgl. Bulut 2019) 
berich ten in einem Faktencheck über die neurologische Bedeutung des Hand-
schreibens im Vergleic h zum Tippen auf einer Tastatur. 

Das elektronische Schreiben dient oftmals eher dem Festhalten und Mitteilen 
von Information, was beispielsweise im beruflichen Umfeld deutlich effizienter als 
das Handschreiben ist. Das elektronische Schreiben ist schneller, kann beliebig oft 
korrigiert, gespeichert und sofort verbreitet werden, die festgehaltene Information 
ist sofort und auf vielen Medien verfügbar. Aber müssen Handschreiben und Tippen  
tatsächlich als Konkurrenz angesehen werden? Ist es nicht eher so, dass gerade in 
einer immer weiter digitalisierten Welt die »analogen« Fertigkeiten wie das Hand-
schreiben oder das Spielen eines Musikinstruments eine besondere Bedeutung 
bekomm en? 

Das Handschreiben geht als Fertigkeit und als »Kulturtechnik« weit über eine 
reine Informationseingabe bzw. -weitergabe hinaus. Texte von Hand zu schreiben 
ist motorisch ein komplexer und herausfordernder Prozess, bei dem 17 Gelenke 
und 30 Muskeln koordiniert werden müssen. Jeder Buchstabe entspricht einem 
komplexen Bewegungsmuster, und da die Schreibbewegungen der Hand automa-
tisiert ablaufen, müssen sich die Kinder vorab Gedanken darüber machen, was sie 
wie schreiben wollen. Durch das Schreiben der Buchstaben von Hand erlangen 
Kinder (vgl. Longcamp/Zerbato-Pouldou/Velay 2005), aber auch Erwachsene (vgl. 
Longcamp u. a. 2006) ein besseres Verständnis dafür, welche Eigenschaften eines 
Buchstabens essentiell sind, wodurch auch die Lesekompetenz unterstützt wird. 

Ergebnisse in die gleiche Richtung lieferten Untersuchungen von James und 
Engelh ardt (2012) bei fünfjährigen Kindern, die Buchstaben und Formen mit der 
Hand schrieben, sie tippten oder zeichneten. Bei der späteren Präsentation der 
gelernte n Buchstaben oder Formen fand sich für das Handschreiben signifikant 
mehr neuronale Aktivierung als für das Tippen. Darüber hinaus rekrutierten Kinder 
Komponenten des zerebralen Lesesystems (»Reading circuit«) nur beim hand-
schriftlichen Lernen. Eine gute Handschrift verbessert aber nicht nur die Merk-
fähig k eit (Mueller/Oppenheimer 2014). Neben dem Erwerb der Schrift wird auch 
die Fähigkeit gelernt, sich mitzuteilen und sich mit sich selbst und seiner Umwelt 
auseinanderzusetzen. Damit fördert das Handschreiben auch die Sprache und hilft 
bei der inhaltlichen Produktion eines Textes. Wer gut und flüssig schreibt, dem fällt 
auch das Verfassen eines selbst erdachten Textes leichter.

Eine flüssige und effiziente Handschrift wirkt sich somit positiv auf das gesamte 
Lernverhalten aus. Und wer sich nicht ständig auf den Schreibprozess an sich 
konzentrier en muss, hat den Kopf frei für den Inhalt des Geschriebenen und das 
rich tige Schreiben. Umgekehrt beeinträchtigen Schreibprobleme aber auch das 
Lernverhalten. Aus Sicht der Grundschullehrkräfte (vgl. Schreibmotorik Institut 
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2015) gibt es tatsächlich einen Zusammenhang zwischen Handschrift und schu-
lisch en Leistungen (83 %). 20 Prozent der Lehrpersonen beobachten, dass Probleme 
mit dem Handschreiben Rechtschreibschwierigkeiten auslösen können. Die Schule 
muss also dringend auf die zunehmenden Probleme mit der Handschrift reagieren.

Auffallend häufig nehmen sich Printmedien, mehr oder weniger seriös, der 
Sorge  um die Handschrift an. Wissenschaftliche Erkenntnisse aus der schreibmoto-
rischen Forschung kommen allerdings kaum zum Zug, dagegen verunsichern 
plakati ve Äußerungen selbsternannter Schreibexperten wenig zielführend und 
lenke n von den eigentlichen motorischen Ursachen der Schreibprobleme ab. Er-
frischend anders ein aktueller Artikel der Wochenzeitung Die Zeit, in dem auf 
Grundlage von Erkenntnissen der Hirnforschung diskutiert wird, »warum der 
Mensch eine Handschrift braucht, wie Schrift das Denken formt und den Geist 
öffnet , wie die Welt besser zu begreifen ist, wenn man sie sich Strich für Strich 
erschließ t« (Scholz/Schnabel 2019).

4. Schreibenlernen ist Bewegungslernen

Über das Ziel ist man sich einig, nur der Weg zu einer guten Handschrift ist oftmals 
sehr umstritten. Es gibt aber seit längerer Zeit die Möglichkeit, Bewegungen beim 
Schreiben mit Hilfe der kinematischen Bewegungsanalyse auch objektiv zu unter-
suchen. Geschrieben wird mit einem speziellen, kugelschreiberähnlichen Stift ganz 
normal auf einem Blatt Papier, das auf einem Tablett aufliegt. Die Position der 
Schreibspitze und der Druck werden dabei mit hoher Genauigkeit registriert und 
gespeichert. Anschließend können Bewegungsaspekte wie Geschwindigkeit und 
Beschleunigung berechnet und analysiert werden (CSWin, Marquardt 2012). Diese 
kinematischen Untersuchungen können nicht nur individuelle Lernverläufe und 
Problemlagen aufzeigen, es kann auch gezeigt werden, dass Schreibschwierig keiten 
generell mit Problemen beim Erlernen einer geeigneten Schreibmotorik zu tun 
haben  (Marquardt/Söhl/Kutsch 2002). Wenn Schulen in Deutschland im Rahmen 
des »DigitalPakts Schule« zukunftsfit gemacht werden, dann ist ein solches Ver-
fahren  für eine pädagogische Diagnostik und die Förderung schreibmotorischer 
Prozesse eigentlich unerlässlich. Mit dieser Messtechnik können insbesondere alle 
Details bei der Produktion der Schreibspur am Bildschirm nachverfolgt werden. 
Erst dadurch gelingt es der Lehrperson und anderen, Bewegungsverläufe in Wörtern  
zu erkennen und röntgengleich die Tiefenstruktur von Schrift zu diagnostizieren. 
Automatisierte Schreibbewegungen und kontrolliertes Schreibverhalten werden  
schnell erfasst und ermöglichen, ein differenziertes individuelles Leistungsprofil zu 
erstellen. Ergebnisprotokolle können für Förderverläufe und Beratungs gespräche 
automatisch erstellt werden. Diese Technik lässt sich einfach und sinnvoll in den 
Schreib-Unterricht integrieren, zielführend für die Kinder anwenden und insge-
samt die Fachkompetenz der Lehrpersonen wie das Schulprofil steigern (Söhl 
2015). Die kinematische Analyse kann im Übrigen auch aufzeigen, dass die her-
kömmlichen Ausgangsschriften gar nicht geeignet sind, flüssig und effizient ge-
schrieben zu werden, und kann dabei helfen, Alternativen zu entwickeln (Abb. 2).
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Präventiv lassen sich mit dieser Methode auch die motorischen Grundkompe-
tenzen der Kinder bereits zu Schulbeginn aufzeigen, um die Fähigkeiten bzw. den 
Förderbedarf für das Schreiben festzustellen. Schreiblehrgänge legen zumeist gro-
ßen Wert auf die genaue Einhaltung der vorgegebenen Schriftform und üben häufig 
in der Lineatur. Das Erlernen von zugehörigen flüssigen Schreibbewegungen wird 
aber selten direkt unterstützt oder gefördert. Die Kinder werden angehalten, die 
vorgegebenen Buchstaben möglichst genau zu kopieren. Die »schöne« Schrift als 
Ergebnis wird gelobt, weniger der Prozess. Als Ergebnis können die Kinder dann 
Schrift zwar langsam »malen«, nicht aber schnell »schreiben« (Mai/Marquardt/
Quenzel 1997). Spätestens ab der dritten Jahrgangsstufe, wenn die Schreib aufgaben, 
Diktate und Aufsätze umfangreicher werden und deshalb schneller geschrieben 
werden muss, wird die Schrift häufig so umgeformt, dass schnelleres Schreiben 
möglich wird, allerdings auch auf Kosten der Leserlichkeit oder durch eine falsche 
Schreibtechnik, die dann zur Ermüdung und zu Schmerzen in der Schreibhand 
führt. Auch diese Auswirkungen lassen sich mit einer digitalen Messmethode wie 
dem Programm CSWin darstellen.

5. Stolperfallen beim Schreibenlernen

Anstatt nur auf das Ergebnis auf dem Papier zu achten, kommt es also in erster Linie 
auf den kompletten Schreibprozess an. Beim motorischen Lernen stellt sich der 
Lernerfolg nicht durch das Einschleifen einer vorgegebenen äußeren Form ein, 
sondern durch das Erforschen und Erleben von individuellen Lösungsansätzen. 

Abb. 2:  Schriftbeispiel »Elefant«, Tim, 4. Jahrgangsstufe:  Schreibprobe (oben) mit zugehörigem Ge-
schwindigkeitsverlauf (Mitte) und Druckverlauf (unten). Die Analyse der Tiefenstruktur mit 
dem Programm CSWin zeigt u. a. die langen Halteze iten (Kreise) beim Übergang vom Mittel-
band zu Buchstaben mit Oberlängen der gelernten Vereinfachten Ausgangsschrift. Die Halte-
zeiten nehmen ein Viertel der Schreibzeit für das Wort ein. Es wird nur zwei Mal abgesetzt 
(grüne Kreise). Der Schreibdruck ist extrem erhöht und geht aus dem Messbereich heraus. 
(© Christian  Marquardt)
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Für Schulanfänger ist das Schreiben zunächst ein sehr komplizierter Vorgang, der 
viel Konzentration und Übung erfordert, genau wie die erste Fahrt auf einem Fahr-
rad. In Zeitlupe mit einem schwierigen Kurven-Parcours anzufangen erscheint 
eher ungeeignet. Beim motorischen Lernen muss man die Bewegungsabläufe auch 
körperlich erfahren. So fängt man einfacher an und übt beim Radfahrenlernen bei-
spielsweise Gleichgewichtsgefühl, Beschleunigung, Bremsen und Richtungs-
wechsel. Auch für die Schreibhand ist letztendlich die Bewegung, also die Motorik, 
für den Erfolg entscheidend. Aus Geschwindigkeit, Beschleunigung, Größenskalie-
rung und Druck entstehen motorisch gesteuert die Buchstaben – zunächst noch 
kontrolliert und zunehmend automatisiert. Entsprechend wichtig ist es, bei Kindern  
die Lust am Schreiben zu fördern und sie auf dem Weg zu einer flüssigen individu-
ellen Schrift zu unterstützen. Solche Hilfen wären beispielsweise: Buchstaben-
formen vereinfachen; dort wo es effizient ist, nur zwei bis drei Buchstaben anbin-
den; Deckstriche weglassen; Drehrichtungswechsel vermindern. 

In der folgenden Tabelle sind entsprechende Stolperfallen der bisher gängigen 
Schreiblehrgänge aufgelistet (vgl. Marquardt 2016):

Stolperfallen:  
bisherige Schreib lernkonzepte

Lösungsansätze:  
eine motorisch geprägte Schreib-Lernmethode 

Einschleifen der Zielformen: 
erfolgt durch häufig wiederholtes Üben kon-
trollierter, meist stereotyper, vorschriftsmäßi-
ger Bewegungen bei den Buchstaben und den 
Buchstabenverbindungen. Beschleunigungen 
hält die Schrift nur bedingt stand. 

Kinematik der Schreibbewegung: 
Die Bewegungskompetenz wird systematisch 
aufgebaut und automatisiert, wenn Geschwin-
digkeit, Beschleunigung, Druck und Rhythmus 
variiert werden. Der Transfer auf das flüssige 
Schreiben gelingt leichter.

Die Vorgabe von Buchstaben als Idealmodell 
führt zu betont langsamem Schreiben (»ma-
len«), der Buchstabe wird unter visueller Kon-
trol le kopiert. Flüssige Bewegungsabläufe wer-
den so nicht gefördert.

Angestrebt werden flüssige Bewegungen, um 
die Buchstabenform zu spuren. Der Aufbau 
von schreibmotorischen Kompetenzen sollte 
durch assoziatives/antizipierendes Erinnern 
und sprachliche Begleitung gestützt werden.

Schreibenlernen mit einer übertrieben starken 
Fokussierung auf die Form verhindert den Ein-
satz von vorhandenen motorischen Kompeten-
zen. Nachspur- und Kopierübungen festigen 
kontrolliertes und betont langsames Schreiben.

Toleranzbereiche bei Buchstabenproportionen 
oder an den Zielpunkten/Kontaktstellen der 
Buchstaben (z. B. B-E-F, a-b-d) fördern den 
flüssigen Bewegungsablauf. Die Detailkontrolle 
unterbricht hingegen die motorischen Abläufe.

Lineatur ist für das Schreibenlernen ungeeig-
net. Die individuelle Schriftgröße kann nicht 
eingenommen werden. Dies provoziert kon-
trollierte Bewegungen,

Schnelles Schreiben in Schreibräumen fördert 
die Bewegungserfahrung. Individuelle Schrift-
größen sind möglich. Schreibmotorisch schwä-
chere Kinder brauchen mehr Platz.

Beharren auf der Anbindung aller Buchstaben, 
unter der (falschen) Annahme, dass dadurch 
schneller und flüssiger geschrieben werden 
kann.

Routinierte und flüssige Schreibschrift ist be-
vorzugt teilverbunden. Kinder werden dabei 
unterstützt, ökonomisch günstige (z. B. bei 
»ch«, »el«) und ungünstige (z. B. Linksoval: 
»nd«, »la«) Buchstabenverbindungen zu fin-
den.
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Absetzen und Luftbewegungen werden als 
Unterb rechung der Bewegung und Beeinträch-
tigung der Flüssigkeit interpretiert.

Luftsprünge führen die Grundbewegung weiter 
und vereinfachen komplizierte Bewegungs-
abschnitte (z. B. Deckstriche). Dadurch werden 
die Schreibgeschwindigkeit und der Schreib-
rhythmus verbessert.

Fremdfeedback: Häufige Korrekturen von 
außen , die sich auf die Form der Buchstaben 
und die Ausführungsgenauigkeit beziehen. Die 
»schöne« Schrift dominiert.

Inneres Feedback: Vielfältige Bewegungserfah-
rungen beim Schreiben erhöhen die Refle-
xionsfähigkeit der Kinder. Für sie günstige 
Schreibbedingungen können selbst gefunden 
werden.

Die Fehlervermeidung dominiert. Fehler wer-
den nach Möglichkeit im Lernprozess vermie-
den. Genormte Bewegungsverläufe werden 
angestrebt, damit sich falsch geschriebene 
Wörter erst gar nicht einprägen. 

Fehler werden als Chance gesehen . Variables 
oder differenzielles Lernen variiert bewusst 
innerha lb der Bewegungsausführung. Bewusst 
größer/kleiner, schneller/langsamer, mit 
Druck v eränderungen zu schreiben und wech-
selnde Rhythmen ergeben ein breites Spektrum 
von Bewegungskompetenzen.

Schreiblehrgängen und Arbeitsheften wird 
blind vertraut, die Übungsvorgaben werden als 
ausreichend für den Lernerfolg angesehen.

Vorhandene schreibmotorische Fähigkeiten der 
Kinder werden oft vernachlässigt, weil die Ent-
wicklung einer motorischen Schreibkompe-
tenz im Unterricht eine zu geringe Rolle spielt.

Das Ziel eines motorisch basierten Schreibunterrichts ist es, Schreibanfänger syste-
matisch an eine flüssige, effiziente und lesbare Handschrift ohne Ermüdung heran-
zuführen. Entsprechende Materialien, um die Schreibmotorik bei Kindern gezielt 
und spielerisch zu fördern, wurden beispielsweise von Marquardt u. a. (2016) ent-
wickelt. Ein solches schreibmotorisch orientiertes Training wurde gemeinsam mit 
der Pädagogischen Hochschule Wien in einer Pilotstudie an Wiener Grundschulen 
durchgeführt. Mindestens einmal pro Woche integrierten die beteiligten Lehrkräfte 
motorische Übungen in den Schreibunterricht. Gegenüber den Kontrollklassen 
waren  eine erhöhte Schreibgeschwindigkeit, flüssigere Schreibbewegungen und 
geringerer Schreibdruck messbar (vgl. Marquardt/Weis 2015) (Abb. 3).

Abb. 3:   
Wiener Schreibtraining: Verbesse-
rung der Schreibleistung nach 2, 4 
und 6 Monaten bei einer Pilot-
studie an Wiener Grundschulen. 
Die beiden Klassen mit einem 
motorischen Schreibtraining
(Mitte und rechts) verbessern sich 
deutlich mehr als die Kontroll-
klasse (vgl. Luptowicz/Marquardt 
2015). (© Christian  Marquardt)
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Diese Förderung ist natürlich präventiv bereits in der Vorschulzeit sinnvoll, um 
dort die motorischen Kompetenzen auszubilden, die den späteren Weg zu einer 
guten  Schrift in der Schule erleichtern. Die Bedeutung der Schreibmotorik bei der 
Entwicklung einer lesbaren und flüssigen Handschrift muss dabei mehr beachtet 
werden. 

6. Handschreiben leicht gemacht – Lernfelder (Marquardt/Söhl)

Aus den wissenschaftlich gestützten Erkenntnissen resultieren acht zentrale, fach-
didaktisch-methodische Lernfelder für den schreibmotorischen Kompetenz erwerb 
(Abb. 4). Sie erfolgen in den Übungsangeboten vernetzt und mehrperspektivisch 
ausgerichtet. Die initiierten Lernprozesse orientieren sich insbesondere an 
kinematisc hen Grundlagen der Schreibbewegung und Erkenntnissen des differen-
ziellen Lernansatzes. Die Übungssequenzen konfrontieren die Lernenden dabei 

Abb. 4:   Lernfelder »Erwerb der Handschrift« (Marquardt/Söhl)
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bewuss t mit häufig zu variierenden und paradox erscheinenden motorischen 
Aufgaben stellungen. Die angestrebten Zielbewegungen sollen nicht über eine Feh-
lerminimierung erreicht werden, sondern über ein kreatives und heraus forderndes 
Bewegungsspektrum. Wir streben vielfältige Bewegungserfahrungen für das Kind 
an und sehen seine individuellen motorischen Könnens-Leistungen als Chance. 
Vor, während und am Ende eines Übungsverlaufes bieten sich situativ Chancen, 
nicht nur die individuellen Bewegungsempfindungen zu reflektieren, sondern auch 
das Aufgabenspektrum unterrichtlich zu nutzen. Sie stützen die angestrebten Kom-
petenzen und befördern den Lernprozess nachhaltig. Über allem aber steht die 
Freude an der Schreibbewegung.

7. Zusammenfassung

Aus Sicht der motorischen Forschung sollte Schreibenlernen konsequent als 
Bewegungs lernen aufgefasst werden. Nur wenn die Hand sich koordiniert und 
automati sch bewegt, kann eine flüssige und lesbare Schrift entstehen. Gleichzeitig 
sollte man aber auch über eine Modernisierung des Schreibunterrichts nach-
denken, um ihn effizienter zu machen und insbesondere auch die Chancen aus 
dem DigitalPakts Schule für Deutschland nutzen. Wissenschaftliche Untersuchun-
gen zeigen, dass vor allem eine unterentwickelte Schreibmotorik das Problem von 
nicht lesbare   n Handschriften ist. Dabei ist nicht die verwendete Ausgangsschrift 
entscheidend, sondern die mangelnde Entwicklung einer individuellen flüssigen 
Handschrift. Die Debatte um die »beste« Schulausgangsschrift führt also am Pro-
blem vorbei. Ein moderner Schreibunterricht sollte vielmehr frühzeitig auf die 
Entwicklun g einer geeigneten Schreibmotorik Wert legen und sich dabei auch an 
der Systematik von routinierten erwachsenen Schreibern orientieren. Zur Weiter-
entwicklung entsprechender methodisch-didaktischer Ansätze ist auch die inter-
disziplinäre Zusammenarbeit verschiedener Fachbereiche an den Universitäten 
notwendi g, genauso wie die bessere Unterstützung der Lehrer durch schreibmoto-
rische Aus- und Weiterbildungen.
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Maria Dippelreiter

Bravo, österreichische Schulschrift!1 

Ausgehend von Reformen in anderen Ländern wird in diesem Beitrag diskutiert, welche Befun-
de für die Vorteile der Druckschrift bzw. der Schreibschrift für das Schreiben- und Lesen-

lernen sowie für die Beförderung des »Gedankenflusses« insgesamt vorliegen. Die Frage, welche 
der Schriftarten im Erstschreibunterricht Vorteile verspricht, wird anhand von Belegen aus unter-
schiedlichen Disziplinen und Ländern erörtert. Die Bandbreite der Thematisierung reicht von der 
Motopädagogik bis zur Hirnforschung und von der Kulturwissenschaft bis zur Schreibdidaktik. 
Mit Blick auf den aktuell geltenden Erlass (BMBWF 1994) wird auf die Situation und Entwick-
lung in Österreich hingewiesen; weiterführende Forschungsfragen werden unter Hinweis auf 
methodo logische Erfordernisse vorgestellt.

1. Keineswegs ein Nekrolog1

Österreich tat/tut gut daran, die Schreibschrift nicht abzuschaffen, wie dies andere 
Länder getan haben, denn die Behauptung, Druckschrift falle Kindern leichter, ist 
stark effizienzgeleitet: Es heißt, möglicherweise verlangsame sich durch das Schrei-

1 

Maria Dippelreiter, Studium in Wien und Graz (Lehramt für Höhere Schulen: Pädagogik/Psycho-
logie/Philosophie und Deutsch); zuletzt Arbeitsschwerpunkt im Bildungsministerium: Literacy/
Lesef örderung (seit 1. März 2019 im Ruhestand); Vizepräsidentin der Österreichischen Kulturvereini-
gung; Herausgeberin von Kongressbänden; Publikationstätigkeit zu kultur- und bildungspolitischen 
Themen  (z. B. Reihe Wieser – Wissenschaft). E-Mail: maria.dippelreiter@kulturvereinigung.at

1  Ausführlicher nachzulesen in Dippelreiter 2017.



Maria Dippelreiter    |    Bravo, österreichische Schulschrift!  ide 1-2020    |    45

ben in Schreibschrift das Schreibtempo … Gibt es ein Zu-Langsam? Ist nicht die am 
Anfang des Erwerbsprozesses beklagte »Langsamkeit« des Schreibens der Konzen-
trationsfähigkeit – im Sinne einer Umwegrentabilität – förderlich? Befürchtet wird 
auch, eine ständige Anhebung des Schreibgeräts führe zu Verkrampfung, denn Er-
wachsene setzen nach durchschnittlich eineinhalb Buchstaben ab. Kinder dagegen 
sollen gleich Schreibschrift lernen und nicht absetzen dürfen (vgl. Nottbusch 2008)? 
Als Paradebeispiel wird die verbundene »Schnüerlischrift« (die kursive Schweizer 
Schulschrift, eingeführt 1947) genannt. Der deutsche Grundschulverband fordert 
ein Richt- statt ein Pflichtalphabet (wie wir es auch in Österreich haben). Eine 
Studie  der PH Luzern forciert eine Basisschrift, die der Verkrampfung der Musku-
latur, wie sie beim Verbinden-Müssen entsteht, entgegenwirkt. Also: Auch da muss 
nicht gleich davon die Rede sein, dass eine kulturelle Tradition, wie es die Schreib-
schrift ist, obsolet sei.

Eine bildungsethisch-methodologische Frage lautet: »Wie viel Norm braucht 
Schrift?« Vieles spricht dafür, Schrift als lebensbedeutendes Kommunikationsmittel 
nicht zu sehr zu »normen«. Das österreichische Curriculum (Lehrplan Volksschule, 
BMBWF 2012) legt lediglich fest, dass Schülerinnen und Schüler »bis zum Ende der 
zweiten Schulstufe – Buchstaben, Ziffern und Zeichen in einer der österreichischen 
Schulschrift angenäherten Form aus der Vorstellung schreiben können« (ebd., 
S. 111) sollen – im Prinzip aber gilt für den gesamten Bereich »Schulschrift« weit-
gehende Offenheit. Es bestehen laut Erlass österreichische Schulschrift Freiräume 
»bei der Wahl der Buchstaben- und Ziffernformen, der Schriftgröße, der Lineatur 
und der Schriftneigung« (BMBWF 1994). Dies kommt schon sehr nahe an die deut-
sche »Grundschrift« (Bartnitzky u. a. 2011, S. 132) heran, die eine Mischung aus 
Druck- und Schreibschrift darstellt und von der erwiesen ist, dass sie gut geeignet 
ist, bei feinmotorischen Problemen eine Hilfestellung zu bieten.

2. Bisher bekannte Aspekte aus dem Bereich der Hirn- und 
Kognitionsforschung

An der Universität Indiana, USA (James/Engelhardt 2012) wurde befundet, dass bei 
Kindern, die Buchstaben – egal ob in Schreib- oder Druckschrift – nachzeichnen, 
anstelle sie zu »tippen«, Hirnaktivitäten der linken Spindelwindung und im poste-
rioren parietalen Cortex auftreten. »Your hands grow your brain«, heißt es bei 
Lavery  (2008): Die Bewegung der Hände verstärke die Bildung von Neuronen, 
stärke  so Synapsen und rege zur Bildung körpereigener Hormone und Vitamine wie 
zum Beispiel Myelin an. Kinder, die mit der Hand schreiben, die also Buchstaben 
auf Papier erschaffen und sie mit Handbewegungen verbinden, können mehr 
Gehirn regionen miteinander verbinden und damit auch schneller und besser 
lesen . Das sei auch jenen gesagt, die das Schreiben mit der Hand insgesamt in Frage 
stellen und das »Tippen« propagieren.

Anderen Meinungen zufolge ist die Druckschrift eine Lese- und keine 
Schreib(lern)schrift, sie lasse auf Grund der »Zacken« zu wenig Fließbewegung zu 
und sei eher ein »Zeichnen« als ein Schreiben, was wohl Auswirkungen auf die 
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entsprechen den Hirnareale haben müsse (Forderungskatalog 2019). Und wie steht 
es um die »Geläufigkeit«? Cornelia Funke vertritt die Ansicht: »Eine fließend e 
Handschrift bringt Gedanken zum Fliegen!« (Füller 2014) Dies gelte insbesonder e 
für die verbundene Schrift (Schreibschrift), die das fließende Lesen (be)fördere. Es 
wäre lohnend, die Auswirkungen einer verbundenen im Gegensatz zu einer unver-
bundenen Schrift sorgfältig zu untersuchen. 

3. Der Zusammenhang zwischen Motorik und Graphomotorik

Aus gutem Grund stellt man es in Österreich den Lehrer/inne/n frei, mit welcher 
Schriftart (Druckschrift oder Schreibschrift) sie beginnen. Man hat an der Univer-
sität Montreal festgestellt (Morin u. a. 2012), dass die rhythmisierten fein-
motorischen Abläufe der Schreibschrift die Fähigkeit der Wort-Text-Konstruktion 
verbessern, denn wenn Schüler/innen zu langsam schreiben, bricht der Gedanken-
fluss ab. Durch Schreibschrift würden Texte besser behalten und ihr Sinn besser 
erfasst. In der Entwicklung der Motorik wurden bedeutsame Sprünge zwischen 
6. und 8. Lebens jahr dargestellt (vgl. Haus 2007); es treten vermehrt rhythmische 
Bewegungen auf, aber erst mit zehn Jahren ist das Kind gelöst und entspannt in 
seinen Be wegungen. 

Festzustellen ist auch, dass etwa 70 Prozent der Schulanfänger/innen nicht mehr 
die nötigen motorischen Voraussetzungen (zeichnerische Grundelemente, die spä-
ter für verbundene Schriften wichtig sind: Schleifen, Schlangenlinien, Zickzack-
linien) für das sogenannte »Kritzel-Alphabet« mitbrächten, worauf auch Stephanie 
Müller (Bildungsforscherin Mediastep; Nürnberg, zit. nach Lehmann 2014) ver-
weist. Das liege unter anderem an Bewegungsmangel, der sich auch darin zeige, 
»dass Kinder in der dritten Klasse nicht mehr gerade rückwärtsgehen oder frei-
händig auf einem Bein stehen« (ebd.) können. Haus (2007) konstatiert weiters 
fehlende  Fingerfertigkeit und beklagt, dass die Eltern der »Generation Smartphone 
und Tablet« keine Vorbildfunktion beim Handschreiben mehr ausüben.

4. Die österreichische Schulschrift 

Sie hat sich gut gehalten: Immerhin tauchten die an den Wiener Richtformen (1924) 
orientierten Muster beinahe 70 Jahre lang ziemlich unverändert auf. Um einem 
Wandel der Schreibgeräte und -gewohnheiten Rechnung zu tragen und die wissen-
schaftliche Entwicklung zu berücksichtigen, hat sie ab dem Schuljahr 1995/96 eine 
Neuregelung erfahren: 

Der Anspruch lautete, sie leichter lehr- und lernbar zu machen und sie aus mög-
lichst wenigen elementare Grundformen zu entwickeln. Man setzte auf Prägnanz 
und auf eine Verminderung der »Richtungswechsel«, auf individuelle Offenheit be-
züglich Formen, Größe, Lineatur und Neigung sowie der Ermöglichung von Vielfalt 
bezüglich didaktischer Konzepte. Die Entwicklung wurde wissenschaftlich beglei-
tet (siehe Abb. 1).
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Abb. 1:  Schulschriften (https://lehrerweb .wien/service/downloads/; Zugriff: 27.1.2020)

Man hatte sich damals an Erfahrungen aus dem Ausland orientiert: Bei der deut-
schen »Vereinfachten Ausgangsschrift«2, die keine fließend zu verbindende Schrift 
ist, haben Untersuchungen gezeigt, dass die Buchstaben e , s, c, a, d, g, o, q – und bei 
Beschleunigung zusätzlich r, n, m – bei den Anschlüssen und in der Komotation3 
Probleme machen. Ursula Bredel verweist darauf, dass Handschreiben ein 
»ko motorischer Prozess« sei (Bredel; zit. nach Heine 2015), der das Rhythmisieren 
und Zusamm enlauten befördere (vgl. auch Valtin 2006). Ein Schreibfluss ohne 
Arretieru ng gelingt erst in Sekundarstufe I. Bei einigen Schüler/inne/n in der 
Grundstufe zeigen sich motorische Schwierigkeiten, so sei die Gesamtkoordination 
vermindert und das Gefühl für Größenkonstanz schlecht entwickelt – die Einord-
nung in die Lineatur mache Probleme ebenso wie die Abstände. Die Ausrichtung 
auf die obere statt auf die untere Mittellinie (4-Linien-System) irritiere (Schrift-
proben dazu liegen  vor). Ebenso seien Fehlhaltungen der Hand und Langsamkeit 
zu beachten. Bredel  rät in diesem Kontext zur Vorsicht mit »kulturpessimistischen 

2 Die in Deutschland verwendete Vereinfachte Ausgangsschrift ist eine Lateinschrift. Sie wurde 
1969 aus der 1953 eingeführten Lateinischen Ausgangsschrift entwickelt, umstrukturiert und seit 
1972 erprobt. Die Schreibweise der Buchstaben wurde vereinfacht und die Formen sind den 
Druckbuchstaben angenähert (vgl. Marquardt/Söhl in diesem Heft).

3 Unter Komotation versteht man die gegenseitige Beeinflussung von Schreibbewegungen benach-
barter Buchstaben.
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Feststellungen«, die oft auf individuellen Beobachtungen beruhen und unzulässig 
verall gemeinert würden (Bredel; zit. nach Heine 2015). 

Der bayerische Lehrer- und Lehrerinn enverband spricht sich ebenfalls deutlich 
für »einen kompromisslosen Erhalt der Handschrift aus«, indem darauf verwiesen 
wird, dass die Handschrift »ein wesentlicher Teil unserer Kulturtechnik« sei und 
»nicht aufgegeben werden« dürfe (BLLV 2017). 

5. Wenn wir es genau wissen wollen …

Es gibt Bedarf an der Klärung von Fragen – manche davon speisen »Themenpools« 
für die Fortbildung, einige sind Forschungsfragen, die eine fundierte Aufarbeitung 
brauchen. Vor allem gilt es, die Institutionen, an denen in Österreich die entspre-
chende Fachexpertise vorhanden ist, für das Befassen mit diesen Fragen zu moti-
vieren: Pädagogische Hochschulen und Universitäten könnten sich aus ihrem 
Selbstverständnis heraus solcher Aufgaben annehmen und finden ein reiches inter-
disziplinäres Betätigungsfeld für Forschung und Lehre. Hinsichtlich der Schreib-
schrift wäre die Klärung folgender Forschungsfragen zu stellen:
zz Kann die Annahme bestätigt werden, dass eine verbundene Schrift das fließende 

Lesen/Zusammenlauten eher befördert als eine unverbundene? 
zz Kann die Annahme bestätigt werden, dass Texte, die (selbst) in Schreibschrift 

produziert wurden, besser behalten werden und dass ihr Sinn besser als bei 
Druckschrifttexten erfasst wird?
zz Welche Unterschiede (des fließenden Lesens, Zusammenlautens, Behaltens, der 

Sinnerfassung) bestehen zwischen gedruckten Schreibschrift- versus Druck-
schrifttexten?
zz Welche pädagogischen Interventionen erweisen sich hinsichtlich der (Grapho-)

Motorik zwischen dem 6. und 8. Lebensjahr als günstig, um rhythmische Bewe-
gungen einzuüben, die Schreiben aus dem Handgelenk als eine motorische 
Basisl eistung verbessern? Falls ein »hoher Prozentsatz« (wie hoch?) der Schul-
anfänger/innen nicht mehr die nötigen motorischen Voraussetzungen für das 
sogenannte »Kritzel-Alphabet« mitbringt: Welche Übungen können für die 
Entwicklu ng einer differenzierteren Feinmotorik als günstig gelten? Was muss 
der Kindergarten am Übergang wissen?
zz Kann bestätigt werden, dass durch die Schreibbewegungen bei der Schreib-

schrift die (rhythmischen) Bewegungsabläufe besser gespeichert werden? 
zz Verbessert sich (und wenn ja, in welcher Weise) durch die rhythmisierten fein-

motorischen Abläufe der Schreibschrift die Fähigkeit der Wort-Text-Konstruk-
tion?

Hinsichtlich der derzeitigen Schulschrift wäre die Klärung folgender Fragen von 
Intere sse:
zz Wo und für welche Buchstabenkombinationen braucht es eine Weiterentwick-

lung der derzeit verwendeten Schulschrift, sodass einer Verkrampfung der 
Muskul atur, wie sie beim Verbinden-Müssen entsteht, entgegengewirkt wird? 
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zz In welchen Bereichen der derzeit verwendeten Schulschrift ist verminderte 
Gesamtkoo rdination zu bemerken? Wo ist das Gefühl für Größenkonstanz, Ein-
ordnung in die Lineatur bzw. Abstände problematisch?

Hinsichtlich des Schreibprozesses wäre die Klärung folgender Fragen von Interesse:
zz Ist eine »Langsamkeit« des Schreibens der Konzentrationsfähigkeit förderlich? 

Bricht bei langsamem Schreiben tatsächlich der Gedankenfluss ab? 
zz Kann die Annahme bestätigt werden, dass eine geringe Normung (aus der folgt, 

dass das Hauptaugenmerk nicht auf das Aussehen des Schriftbilds verwendet 
und darüber der Inhalt vernachlässigt wird) den Produktionsprozess günstig be-
einflusst? Inwiefern?

6. Nachbemerkung

Grundsätzlich gilt, dass alle Vergleiche mit Ergebnissen aus dem Ausland Unter-
schiede (z. B. der Schriftarten und -formen, des Normierungsgrades, lehrplan-
immanenter Fragen, des Grapheminventars der jeweiligen Sprache4) entsprechend 
berücksichtigen müssen.

Das Vorgehen braucht fundierte multiperspektivische Auseinandersetzung und 
institutionsübergreifende Zusammenarbeit (auch von Lehre und Praxis); als Stan-
dard wird ein wissenschaftlich gut begleitetes Pilotprojekt (z. B. an ausgewählten 
Praxisschulen) anstelle einer flächendeckenden Sofort-Einführung für die gesamte 
Schüler/innen/population gesehen. Die Modellversuche dürfen Lernwege der 
Kinder  keineswegs einschränken oder gefährden – und schließlich: Nach Vorliegen 
der Ergebnisse ist ein entsprechender Implementierungsprozess (verbunden mit 
Lehrer /innen/fort- und -weiterbildung, Elternarbeit, Unterrichtsmittel-Produktion 
usw.) vorzusehen. 

Abermals: Vor Blitzreformen wird gewarnt – möglicherweise wäre die Abschaf-
fung der Schreibschrift irreversibel; da verschwindet ein Kulturgut auf Nimmer-
wiedersehen, noch ehe die Vor- und Nachteile der Abschaffung erwiesen sind!
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Dieser Beitrag fokussiert auf einen Aspekt des umfassenden Schriftspracherwerbs, nämlich auf 
den Schrifterwerb und den damit verbundenen Buchstabenerwerb. Nach einer begrifflichen 

Klärung und Einbettung wird aus Sicht der Didaktik dargelegt, welche Kenntnisse zum Buch -
stabenerwerb notwendig sind und wie sie in zwei konträren Konzepten vermittelt werden. Abge-
rundet wird der Beitrag durch Einblicke in die Praxis aufgrund der Aussagen von drei Lehrerinnen. 

1. Schrifterwerb vs. Schriftspracherwerb

Tatsächlich geht Lesen- und Schreibenlernen – um ein kompetenter Leser/Schrei-
ber zu werden – weit über das Erlernen der Buchstaben hinaus (vgl. Dehn 2013, 
S. 11 f.), wenngleich die Beherrschung des Buchstabeninventars – sowohl analog als 
auch digital – eine notwendige, aber nicht ausreichende Voraussetzung darstellt. 
Daher ist es notwendig, zwischen Schrift- und Schriftspracherwerb zu unterschei-
den. 

Im Einklang mit Dürscheid (2012, S. 240) ist mit Schriftspracherwerb der »Er-
werb der Fähigkeit, lesen und schreiben zu können« zu verstehen, wohingegen 
Schrifterwerb eher die technischen und motorischen Fähigkeiten des Lesens und 



52    |    ide 1-2020 Schrift und Schriftlichkeit    |    Schrifterwerb und Schreiben im Wandel

Schreibens fokussiert (vgl. Bredel/Fuhrhop/Noack 2017, S. 73). Dabei ist das 
theoretisch e Modell von Koch und Oesterreicher (1994) hilfreich: Dieses differen-
ziert zwischen der graduellen konzeptionellen Mündlichkeit und Schriftlichkeit 
(d. h. vereinfacht, welche Art von »Sprache« verwendet wird, z. B. Gespräch unter 
Freunden vs. wissenschaftlicher Vortrag) einerseits und der dichotomischen 
media len Mündlichkeit und Schriftlichkeit (d. h., ob Sprache schriftlich oder münd-
lich transportiert wird) andererseits. In Anlehnung daran kann also unter Schrift-
erwerb der Erwerb der medialen Schriftlichkeit verstanden werden, der auch von 
Bredel/Fuhrhop/Noack (2017, S. 73) für die Aneignung des schriftlichen Zeichen-
inventars reserviert ist. Der Schriftspracherwerb, der »zusätzlich die Beherrschung 
besonderer Strukturmerkmale« (ebd.) beinhaltet, umfasst also den Erwerb der 
konzeption ellen Schriftlichkeit. 

Für den folgenden Beitrag soll der Begriff Schrifterwerb für den Erwerb des 
Buchstabeninventars – im Sinne der medialen Schriftlichkeit – vorbehalten sein, 
der Begriff Schriftspracherwerb für das Lesen- und Schreibenlernen, das sowohl 
den Erwerb der konzeptionellen Schriftlichkeit als auch der medialen Schriftlich-
keit umfasst, wenngleich sich in Publikationen auch die synonyme Verwendung 
findet. 

2. Schrift und Schreiben

Betrachtet man die öffentliche Diskussion um die Wahl der Ausgangsschrift bzw. 
um das Schreiben mit der Hand oder das Tippen, entsteht der Eindruck, dass der 
Schrifterwerb, also das Erlernen der Schrift im Sinne des technischen Schreibens 
bzw. Identifizierens von Buchstaben das einzig relevante Thema ist. Dies entspricht 
definitiv nicht den Inhalten der aktuellen grundschuldidaktischen Literatur und 
Diskussion. Im Gegenteil – während früher eine zügige und gut lesbare Handschrift 
im Vordergrund stand, wird seit den 1980er Jahren beim Schreiben vor allem der 
kommunikative Aspekt in den Vordergrund gestellt (vgl. Naegele 2014, S. 102). 
Schreibe n ist – fast ausschließlich – mit dem Verfassen von Texten assoziiert, wäh-
rend die technischen Aspekte und das Schönschreiben eher in den Hintergrund 
gerückt sind. Ganz außer Acht gelassen werden die graphomotorischen Aspekte 
dennoch nicht: So beinhaltet das von Bachmann und Becker-Mrotzek (2017, S. 28) 
beschriebene Model l zur literalen Kompetenz die Schriftkompetenz, wiederum 
unter gliedert in Schriftrezeption – der Fähigkeit zur Interpretation sprachlicher 
Zeichen  – und Schriftproduktion. Letztere setzte sich zusammen aus den tech-
nischen bzw. motorischen Fähigkeiten und orthographischen Kenntnissen. 

Nottbusch (2017, S. 125) charakterisiert die Graphomotorik zu Recht als 
»Flaschen hals« bei der Textproduktion: Sie ist der letzte, wenngleich kognitiv 
hierarchie niedrigste Schritt am Weg vom Generieren der Idee über die Auswahl der 
(richtigen) Wortschreibung bis zur Verschriftlichung der Idee. Insbesondere im 
Falle  von graphomotorischen Schwierigkeiten wird so – die im Vergleich zur münd-
lichen Produktion ohnehin langsamere Produktionsrate – noch stärker verlang-
samt. 
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3. Erwerb der Buchstaben1 

3.1 Verortung im Schriftspracherwerb

Wie bereits erwähnt, umfasst Schriftspracherwerb weit mehr als den Erwerb von 
Buchstaben und beginnt nicht erst mit Schuleintritt, sondern basiert auf und steht 
in Zusammenhang mit unzähligen Erfahrungen, Kompetenzen und Fertigkeiten 
mit Schrift und Sprache. Diese unterschiedlichen Bereiche können unter 
early literac y zusammengefasst werden, wobei darin auch graphomotorische 
Aspek e (Stifthaltung, Formenzeichnen, Nachspuren) enthalten sind (vgl. Sauer-
born 2015). Ohne an dieser Stelle auf die Entwicklungsmodelle des Schriftsprach-
erwerbs im Detail eingehen zu können, sollen die für den Erwerb der Buchstaben-
kenntnis wesentlich en Aspekte daraus behandelt werden. Mit der anfänglichen 
logograph ischen Phase treten »Kritzeleien, buchstabenähnliche Formen, einzelne 
Buch staben oder zufällige Buchstabenformen« (Scheerer-Neumann 2015, S. 114) 
auf. Wenngleich auch einzelne Wörter, insbesondere der eigene Name, geschrieben 
werden können, so basiert das darauf, dass diese zuerst nach Vorlage abgeschrie-
ben und visuell und graphomotorisch eingeprägt werden (ebd.). Erst in der folgen-
den alphabetischen Phase werden die Phoneme und Grapheme systematisch auf-
einander bezogen. Diese Phase ist wesentlich für den Erwerb und die Anwendung 
der vollständigen Buchstabenkenntnis bzw. Graphem-Phonem-Korrespondenzen 
und ist die Basis für das Beherrschen einer alphabetischen Schrift, die sodann 
durch die orthographische Phase weiterentwickelt wird. 

3.2 Buchstabenkenntnis

Nach Costard (2007, S. 50) umfasst die Buchstabenkenntnis »die Kenntnis von 
Buchstabennamen«, »die Kenntnis, wie ein Buchstabe aussieht« und »die Kenntnis, 
wie ein Buchstabe geschrieben wird« sowie »die Kenntnis der entsprechenden 
Graphem- Phonem-Korrespondenz«. Zu dieser Definition mit den vier Kenntnis-
bereichen sind einige Anmerkungen notwendig, die insbesondere im grundschul-
didaktischen Kontext eine Rolle spielen. 

3.2.1 Kenntnis der Phonem-Graphem-Korrespondenz 

Wie bereits in Bezug auf die alphabetische Phase dargelegt, ist der Zusammenhang 
zwischen Lauten und Buchstaben bzw. Graphem und Phonem beim Lesen einer-

1 Obwohl hier und in der Literatur häufig der Begriff Buchstabe verwendet wird – teilweise sogar 
synonym mit Graphem –, ist darauf hinzuweisen, dass Grapheme und Buchstaben bzw. Buch-
staben des Alphabets nicht immer deckungsgleich sind. Graphem definiert Dürscheid (2012, 
S. 291) als »kleinstes bedeutungsunterscheidendes Zeichen eines Schriftsystems«. Ein Graphem, 
notiert in spitzen Klammern, kann auch aus mehreren Buchstaben bestehen (z. B. <sch>), seine 
schreibtechnischen Varianten werden als Allographen bezeichnet (vgl. ebd., S. 130; 132).



54    |    ide 1-2020 Schrift und Schriftlichkeit    |    Schrifterwerb und Schreiben im Wandel

seits und Phonem und Graphem beim Schreiben andererseits der wichtigste im 
Prozess des Schriftspracherwerbs. Dieser Aspekt ist auch derjenige, auf den am 
meisten Wert gelegt werden muss in der Vermittlung. Wiederum ist dies alles an-
dere als einfach, weil in der deutschen Schriftsprache keine Eins-zu-eins-Zuord-
nung zwischen den kleinsten Einheiten der gesprochenen Sprache und denen der 
geschrieb enen Sprache – den Phonemen und Graphemen – besteht, wenngleich 
die korrekte Auswahl insbesondere für das orthographisch richtige Schreiben eine 
große Rolle spielt. So wird etwa /f/ zwar am häufigsten durch ein <f> (z. B. Frosch) 
wiedergegeben und mit abnehmender Häufigkeit durch ein <v> (z. B. Vater), ein 
<ff> (z. B. Schiff ) oder ein <ph> (z. B. Physik) (ausführlich siehe z. B. Thomé/
Siekman n/Thomé 2011). Umgekehrt kann das Graphem <v> auch als /w/ wie in 
Vase wiedergegeben werden. Das Verständnis für und die Anwendung der Korres-
pondenz ergibt sich nicht automatisch aus der Vermittlung der nachstehend be-
schriebenen Teilbereiche einers eits und Übungen zur phonologischen Bewusst-
heit2 zum Erkennen des Lautes  andererseits. Dies veranschaulicht ein von Dehn 
(2007, S. 100 f.) geschildertes Beispiel : Ein Junge schreibt mit Begeisterung und 
ohne Zweifel für das von der Lehrperson diktierte Wort <ruft> in der Buchstabenfol-
ge <SFSAF>. Ihm ist zwar bereits klar, dass die gesprochene Sprache geschrieben 
werden kann, aber die Anwendung der Phonem-Graphem-Korrespondenzen ist 
noch unklar. Er setzt den Auftrag im Diktat daher mit beliebigen Buchstaben um.

3.2.2 Kenntnis der Buchstabennamen

Die Kenntnis der Buchstabennamen, wie sie im Alphabet aufgesagt werden und ge-
gebenenfalls für das Buchstabieren notwendig sind (z. B. »be« für <B>, »de« für 
<D>, »ef« für <F>), wird im didaktischen Kontext als hinderlich angesehen (vgl. 
Füssen ich 2011, S. 8). Wenn, wie gelegentlich von Eltern als Vorbereitung für den 
Schuleintritt angeboten, die Buchstabennamen oder das Alphabet trainiert wer-
den, so stehen diese in Diskrepanz zum (prototypisch angenommenen) Lautwert, 
zum Beispiel <h> als /h/, nicht als /ha/. Die Verwendung von Buchstabennamen 
kann möglicherweise dazu verleiten, dass – die beim anfänglichen Schriftsprach-
erwerb ohnehin auftretenden – Skelettschreibungen, vermehrt auftreten. Unter 
Skelettschreibungen werden rudimentäre Verschriftlichungen von Wörtern ver-
standen, die durch die Auslassung von Vokalen, seltener auch von Konsonanten 
entstehen – etwa <Hs> statt <Hase> – denn die erste Silbe ist bereits durch den 
Buchstabennamen abgebildet. Folglich ist es für eine didaktisch richtige Anwen-

2 Unter phonologischer Bewusstheit, die nach wie vor nicht einheitlich definiert wird, versteht man 
die Fähigkeit, ausschließlich phonologisch-strukturelle Informationen, nicht aber inhaltliche 
Aspek te zu beachten (vgl. Schnitzler 2008, S. 5; S. 8). Insbesondere durch die Kombination der 
phonologischen Einheit (z. B. Silbe vs. Phonem) und der geforderten Operation (z. B. Erkennen vs. 
Verändern) ergibt sich eine Vielzahl von Aufgaben mit unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden 
(ausführlich siehe Schnitzler 2008), wie zum Beispiel »Hörst du ein /ho/ in /hozə/«, »Ersetze das 
/h/ in /hozə/ durch ein /r/«.
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dung notwendig, von der Kenntnis des Lautwertes eines Buchstabens zu sprechen 
und nicht von Buchstabennamen wie Costard (2007). 

3.2.3 Kenntnis, wie ein Buchstabe aussieht

Es klingt ziemlich einfach, ist es aber nicht. Für jedes Graphem gibt es nämlich eine 
Vielzahl an Allographen. Zumindest muss jeder Buchstabe als Klein- und Groß-
buchstabe sowie in Druck- und Schreibschrift erkannt werden. Hinzu kommen 
unzählig e konkrete Ausprägungen durch die verwendete Schriftart bei gedruckten 
Texten und der individuellen Ausprägung bei handschriftlich verfassten Texten. 

3.2.4 Kenntnis, wie ein Buchstabe geschrieben wird 

Dieser Aspekt bezieht sich auf die graphomotorische Komponente beim Buch-
stabenerwerb, steht aber in starkem Zusammenhang mit der Kenntnis, wie ein 
Buchstabe aussieht. Denn, wie Nottbusch (2017, S. 129) ausführt, muss zuerst die 
visuelle Gestalt des Buchstabens erfasst werden, um die ersten Schreibversuche 
dann mit dieser abgleichen zu können. Folglich sind die Schreibbewegungen 
visuell  kontrolliert, bis sich im Alter von ca. neun Jahren automatisierte Schreib-
bewegungen etablier en (vgl. ebd.). Wichtig ist, dass Kinder von Anfang an den 
richtig en Be wegungsvollzug für den jeweiligen Buchstaben anwenden, damit öko-
nomisch und flüssig geschrieben werden kann (vgl. Naegele 2014, S. 145). 

4. Gegensätzliche Konzepte 

4.1 Fibelunterricht – schrittweise Buchstabeneinführung 

Fibeln bieten dazu sämtliche Unterlagen an und sind – wie der Liste der im Rahmen 
der Schulbuchaktion zugelassenen Fibeln3 zu entnehmen ist – hinsichtlich der 
Vermittlun g des Schreibens sowohl in Druck- als auch in Schreibschrift erhältlich 
bzw. gibt es eigene Materialien, um nach der Druckschrift die Schreibschrift zu er-
lernen. Im traditionellen Erstlese- und -schreibunterricht wird mithilfe von Fibeln 
die Beziehung zwischen Lauten und Buchstaben schrittweise erlernt. Ziel ist, dass 
die kleinste bedeutungsunterscheidende Einheit der gesprochenen Sprache, das 
Phonem, auf sein Äquivalent in der geschriebenen Sprache, das Graphem, bezogen 
werden kann und umgekehrt. Die Buchstabenerarbeitung umfasst dabei vier Be-
reiche (vgl. Reber 2017, S. 146): 
zz den optischen/visuellen Aspekt, um den neuen Buchstaben von anderen unter-

scheiden zu können und seine kennzeichnenden Merkmale zu erkennen;
zz den akustischen/auditiven Aspekt, um das mit dem Graphem korrespondieren-

de Phonem zu thematisieren;

3 Vgl. https://www .schulbuchaktion .at/schulbuchlisten .html [Zugriff: 20.2.2020].
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zz den taktil-kinästhetischen Aspekt, um durch Fühl- und Formübungen die räum-
liche Gestalt des Buchstabens zu erfassen;
zz den graphomotorischen Aspekt, um den richtigen Schreibbewegungsablauf zu 

verinnerlichen.

Da an dieser Stelle keine detaillierte Fibelanalyse stattfinden kann, werden nur Eck-
punkte einer solchen fibelbasierten Erarbeitung mit dem Fokus auf das Schreiben 
dargelegt. Vorab werden meist graphomotorische Übungen angeboten. Dabei wer-
den die konstituierenden Buchstabenformen, etwa große und kleine Striche, Kreise , 
Bögen usw. in einem motivierenden Kontext (nicht nur in Zeilen, sondern auch 
eingebette t in Bilder) nachgespurt und geschrieben, ohne noch auf die Buchstaben 
per se einzugehen. Anschließend werden die Buchstaben nacheinander eingeführt. 
Dabei werden unter anderem folgende Übungen bzw. Variationen davon an-
geboten: Zur Kenntnis, wie ein Buchstabe aussieht bzw. hinsichtlich des optisch/
visuellen Aspekts, soll der thematisierte Buchstabe in einer Menge von anderen 
Buchstaben identifiziert werden. 

Zur Kenntnis, wie ein Buchstabe geschrieben wird, also hinsichtlich der grapho-
motorischen Aspekte, wird meist durch Punkte angezeigt, wo beim Buchstaben an-
zusetzen ist, und durch Pfeile, in welche Richtung die Schreibung erfolgen soll. 
Dabei  geben manche Fibeln genauere Vorgaben (jeder Ansatzpunkt wird markiert 
und durchnummeriert) und manche Fibeln weniger genaue, indem nur der erste 
Ansatzpunkt gekennzeichnet wird, was problematisch ist bei Buchstaben mit meh-
reren Ansatzpunkten. So weist beispielsweise das <E> in der Druckschrift vier An-
satzpunkte auf und wenn nur der erste Ansatzpunkt und seine Richtung vor gegeben 
ist, dann könnten nach der vertikalen Linie die drei horizontalen Linien auch be-
ginnend bei der untersten oder mittleren fortgesetzt werden. Die Buch stabenform 
soll sodann mit den entsprechenden Schreibbewegungen durch Übungen zum 
Nachspuren und Schreiben – meist auf Hilfszeilen für die Über- und Unterlä ngen – 
geübt werden. 

Auf den taktil-kinästhetischen Aspekt verweisen manche Fibeln durch Arbeits-
aufträge, aber Lehrer/innen verfügen diesbezüglich und auch zur ergänzenden 
Übung der anderen Aspekte über ein großes und kreatives Repertoire an Übungen 
und Materialien. Sie reichen von Buchstaben zum Fühlen aus verschiedensten 
Materia lien über Buchstabenstempel bis zum Sammeln von Allographen aus Zeit-
schriften (eine Übersicht bietet z. B. Lisum 2012). 

Die Kenntnis, welchen Lautwert ein Buchstabe hat, wird durch passende Übun-
gen zur phonologischen Bewusstheit thematisiert. 

4.2 Lesen durch Schreiben mit Buchstabentabellen

Die Methode »Lesen durch Schreiben« kann hinsichtlich der Buchstabenerarbei-
tung als das komplette Gegenteil zu einer schrittweisen Buchstabeneinführung an-
gesehen werden, weswegen sie an dieser Stelle erwähnt wird, ohne eine kritische 
Diskussion der Methode an sich vorbringen zu können. Wesentlich für diese 
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Methode , konzipiert vom Lehrer Jürgen Reichen (für eine zusammenfassende 
Beschreibu ng siehe Karlas/Karpe/Siepel o. J. bzw. bietet auch kita .de einen Über-
blick), ist, dass die Schüler/innen mithilfe einer Buchstabentabelle4 völlig frei das 
Schreiben lernen und auf diese Weise als Konsequenz das Lesen. Will der/die 
Schüler /in etwa das Wort <ja> schreiben, so muss er/sie selbstständig das Wort in 
die zwei Laute /j/ und /a/ gliedern, auf der Buchstabentabelle ein Bild für ein Wort 
suche n, das mit /j/ beginnt (z. B. Jacke oder Jäger) und den neben dem Bild stehen-
den Buchstaben abschreiben. Die gleiche Vorgangsweise ist beim /a/ anzuwenden. 
Den Schüler/inne/n stehen so von Anfang an (fast) alle Buchstaben zur Verfügung, 
durch anregende Schreibanlässe sollen sie motiviert werden, selbstständig und 
individu ell zu schreiben (vgl. Schenk 2016, S. 127 ff.). Schenk bringt die grapho-
motorischen Aspekte dieser Methode, deren Folge eingeschliffene »unökono-
mische Bewegungsrichtungen und -abläufe« (ebd., S. 130) sein können, folgender-
maßen auf den Punkt:

Analog zum Sprechenlernen wird deshalb auch beim Schreiben nicht von Anfang  an eine formgetreue 
Abbildung der Buchstaben und die rechtschriftlich korrekte Schreibweise gefordert. Beim Druck-
schriftschreiben (Erstschrift) liegt der Akzent auf dem »Verstehen«, nicht auf der schreibmotorisch 
exakt eingeübten Bewegu ngsabfolge. Systematische Hinweise für den Erwerb einer formschönen 
Handschrift erfolgen erst mit dem Erlernen der verbundenen Schrift. (Schenk 2016, S. 128)

5. Praxis des Schriftunterrichts 

Aufgrund fehlender repräsentativer empirischer Studien zur Schriftvermittlung in 
Österreich erfolgte eine Befragung von drei im Dienst stehenden Volksschullehre-
rinnen. Die nachfolgende Darstellung ist somit zwar nicht repräsentativ, bietet aber 
einen Einblick in die Praxis. 

5.1 Zur Wahl der Schrift 

Wie auch im Artikel von Maria Dippelreiter (in diesem Heft) ausgeführt, sieht der 
derzeitige Lehrplan Volksschule vor, »dass die Schüler bis zum Ende der zweiten 
Schulstufe – Buchstaben, Ziffern und Zeichen in einer der Österreichischen Schul-
schrift angenäherten Form aus der Vorstellung schreiben können« (BMBWF 2012, 
S. 111) sollen. Folglich ist es den Lehrpersonen überlassen, ob sie zuerst mit dem 
Schreiben in der Druckschrift beginnen oder gleich mit dem Schreiben in der 
Schreibschrift. Einige Ver lage bieten die Fibeln nicht nur in unterschiedlichen 
Ausgabe n (Druckschrift und Schreibschrift) an, sondern stellen auch spezielle 
Materiali en zur Verfügung, um nach dem Erlernen der Druckschrift die Schreib-
schrift zu vermitteln – die umgekehrte Version (von der Schreibschrift zur Druck-
schrift) ist mir nicht bekannt und – aufgrund des Lehrplanziels – auch nicht not-

4 Viele Fibeln beinhalten mittlerweile auch eine Buchstabentabelle, dies ist aber als ergänzendes 
Materia l zu betrachten und nicht als zentrale Methode. 



58    |    ide 1-2020 Schrift und Schriftlichkeit    |    Schrifterwerb und Schreiben im Wandel

wendig. Es besteht der – aufgrund fehlender Daten subjektive – Eindruck, dass eher 
mit der Druckschrift begonnen wird, und nur vereinzelt wird berichtet, dass mit der 
Schreibschrift gestartet wird. Auch die drei befragten Lehrerinnen, von denen zu-
vor nicht bekannt war, ob sie mit Druck- oder Schreibschrift beginnen, nennen die 
Druckschrift als erste Schrift, weil sie ihrer Meinung nach leichter zu erlernen ist 
und die Kinder aufgrund von mehr Erfahrungen mit der Druckschrift eine größere 
Motivation dafür aufbringen. Die Schreibschrift wird im zweiten Schuljahr ver-
mittelt. Eine Lehrerin führt aus, dass Kindern, die die Druckschrift beherrschen 
und Phonem-Graphem-Korrespondenzen berücksichtigen, bei entsprechendem 
Interesse die Schreibschrift individuell früher angeboten wird. Befragt zu den Vor- 
und Nachteilen der Druck- und Schreibschrift werden folgende Überlegungen 
angeste llt: 

Für die Druckschrift spricht, dass 
zz die Kinder mit mehr Vorerfahrungen in der Druckschrift als in der Schreibschrift 

in die Schule kommen, weil die Druckschrift im Alltag, zum Beispiel auf Plakaten, 
in den Printmedien, im Lesestoff der Eltern u. v. m., präsenter ist als die Schreib-
schrift. Zudem sind mehr didaktische Materialien, zum Beispiel Lese texte, in der 
Druckschrift vorhanden, wodurch auch ein leichterer Einstieg ins Lesen gelingt; 
zz die Kinder (anfänglich) nur den Klein- und Großbuchstaben in Druckschrift und 

nicht zusätzlich noch in Schreibschrift kennen lernen müssen;
zz die Buchstaben der Druckschrift aufgrund ihrer klareren Abgrenzung leichter zu 

lesen sind. 

Dagegen spricht, dass 
zz die Kinder später noch zusätzlich die Schreibschrift lernen müssen; 
zz die Buchstaben der Druckschrift zwar eher leichter zu schreiben sind als die der 

Schreibschrift, jedoch kein Schreibfluss entsteht; 
zz mehr Verwechslungsgefahr bei den Buchstaben – insbesondere b, d, g, p – 

besteh t als in der Schreibschrift; 
zz die Wortgrenzen weniger klar zu erkennen sind als in der Schreibschrift. 

5.2 Schwierige Buchstaben 

Die Erfahrung der Lehrerinnen zeigt, dass einige Buchstaben bzw. Graphem-
Phonem -Korrespondenzen mehr Schwierigkeiten als andere bereiten. Ihre 
Erfahrunge n decken sich nicht nur mit den von Scheerer-Neumann (2015) be-
schrieben en Schwierigkeiten, sondern sind sogar weitaus detaillierter. 

Zu den schwierigen Buchstaben zählen
zz die spiegelbildlichen Buchstaben <b> und <d> in der Druckschrift und das große 

<E> in der Schreibschrift, das dann als <3> geschrieben wird, sowie das <S>, das 
spiegelverkehrt geschrieben und/oder mit dem Fragezeichen verwechselt wird; 
zz in der Schreibschrift das <f>, das seine Unterlänge einbüßt, Schwierigkeiten zei-

gen sich auch bei <K> und <k>, <L> und <ß>;
zz in der Druckschrift das <g> und <G> aufgrund der Komplexität des Zeichens; 
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zz in Druck- und Schreibschrift das <Y> und <Qu> aufgrund der Seltenheit und 
beim <e>, das häufig zu groß geschrieben wird;
zz <N> und <M> aufgrund der lautlichen Ähnlichkeit von /n/ und /m/. 

5.3 Fibelorientierter und fibelfreier Unterricht 

Zwei der drei Lehrerinnen haben mit beiden Konzepten Erfahrung, eine Lehrerin 
unterrichtet nur mithilfe von Fibeln. Interessant ist, dass beide Lehrerinnen, die 
fibelf rei mithilfe einer Buchstabentabelle im Anfangsunterricht gearbeitet haben, 
ähnliche Schwierigkeiten nennen, die vor allem schwächere Schüler/innen betref-
fen: Sie waren aufgrund der fehlenden Strukturierung und der Menge an Buch-
staben überfordert, und die Graphem-Phonem-Korrespondenzen festigten sich 
lange nicht. Eine Lehrerin berichtet, dass durch das »Abmalen« der (Block-)Buch-
staben bei manchen Kindern nicht adäquate Schreibbewegungsabläufe entstan-
den sind, wodurch sie erst recht die Buchstaben systematisch erarbeitete und dabei 
versuchte, die richtige Schreibrichtung zu festigen. 

6. Ausblick

Das Thema Schreibenlernen hinsichtlich der motorischen und technischen Aspek-
te erlangt nun wieder mehr Aufmerksamkeit, dennoch darf keinesfalls vergessen 
werden, dass Schriftspracherwerb weitaus mehr ist als der Erwerb der Schrift und 
der Phonem-Graphem-Korrespondenzen. Der oft ideologisch geführten Diskus-
sion hinsichtlich Schrift und didaktischer Konzepte kann nur auf Grundlage 
empirisch  abgesicherter Ergebnisse aus der (österreichischen) Schulpraxis begeg-
net werden, die derzeit (noch) fehlen. Schülerseitig müsste durch gezielte, längs-
schnittlich angelegte Beobachtungen erhoben werden, welche Vor- und Nachteile 
sich durch das Schreibenlernen in der Schreib- und Druckschrift ergeben, wie sich 
der Umstieg von der Druck- auf die Schreibschrift gestaltet, was das (ergänzende) 
Erlernen des Tippens bewirkt u. v. m. Lehrerseitig wäre auf Grundlage einer reprä-
sentativen Erhebung interessant zu analysieren, welcher Schrift anfänglich der Vor-
zug gegeben wird, worauf die Entscheidung basiert, welche Erfahrungen gemacht 
wurden, welchen Stellenwert graphomotorische Aspekte haben u. v. m. Ein erster 
Grundstein wurde durch die Konzeption der Befragung gelegt, deren Ergebnisse in 
Ausschnitten in diesem Artikel thematisiert wurden. Um evidenzbasierte Aussagen 
zum Schrifterwerb zu erhalten, müssten weitaus mehr Lehrerinnen und Lehrer be-
fragt werden und im Optimalfall mit zusätzlichen Beobachtungen beim Schrift-
erwerb von (ihren) Schülerinnen und Schülern kombiniert werden. 
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Womit schreiben wir, wenn wir längere Texte schreiben? Schreiben wir mit einem Stift in der 
Hand oder tippen wir am Computer? Nachdem sich auch Österreichs Schulen im digitalen 

Zeitalter wiederfinden, gewinnt das elektronische schulische Schreiben zunehmend an Relevanz. 
Mittlerweile wird auch die Deutschmatura in Österreich immer häufiger digital abgelegt. Die Aus-
wirkungen des Schreibmediums (Stift/Computer) auf die Textqualität und die Beurteilungen von 
Deutschmatura-Arbeiten sind bislang jedoch kaum untersucht worden. In diesem Beitrag wird nun 
eine korpuslinguistische Studie präsentiert, die sich erstmals mit den Rechtschreib- und Interpunk-
tionsleistungen in einem österreichischen Deutschmatura-Korpus auseinandergesetzt und die 
Frage  untersucht hat, inwiefern sich das Schreibmedium auf die Rechtschreib- und Interpunktions-
leistung sowie auf die lehrerseitige Beurteilung auswirkt. 

Die Digitalisierung spielt in der heutigen Gesellschaft eine zentrale Rolle: Wir befin-
den uns mitten in einer Transformation der Wissensvermittlung. Die Verschrän-
kung der analogen mit der digitalen Welt ist für die Schulen von großer Bedeutung 
und dieser Zugang wird von der Öffentlichkeit und den Bildungsbehörden ein-
gefor dert. Dies betrifft auch den Deutschunterricht mit seinen vielfältigen Hand-
lungsfeldern – darunter das schulische Schreiben und in weiterer Folge das Schrei-
ben der Texte im Rahmen der Deutschmatura. 

Die schriftliche Deutsch-Reifeprüfung wird mittlerweile an einigen Schulen 
digita l am Computer verfasst, an anderen Schulen weiterhin analog, also mit Kugel-
schreiber oder Füllfeder und Papier. Im Spannungsfeld zwischen handschrift-
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lichem oder elektronischem Schreiben tauchen jedoch insbesondere bei »High-
stakes«-Prüfungen, wie es die Deutschmatura ist, Fragen auf. 

Nicht unerheblich ist etwa die Frage nach möglichen Auswirkungen der unter-
schiedlichen Schreibbedingungen (Stift/Computer) auf die Qualität der schüler-
seitigen Schreibprodukte. Auch, welchen Einfluss das Format der Maturaarbeit 
(von den SchülerInnen mit dem Stift oder am Computer geschrieben) allenfalls auf 
die lehrerseitige Beurteilung der Arbeit hat, ist von pädagogischem Interesse. 
Einzeln e einschlägige Studien dazu lagen bisher vor allem aus dem anglo-amerika-
nischen Raum vor. Im deutschsprachigen Raum sind diese Zusammenhänge noch 
nicht in gleichem Maße auf breiter empirischer Basis untersucht worden.

Durch ein trilaterales Forschungsprojekt, geleitet von der Autorin dieses Beitrag s, 
des »Austrian Centre for Digital Humanities« (ACDH) der Österreichischen Akade-
mie der Wissenschaften (bzw. der Universität Wien), des österreichischen Bildungs-
ministeriums und des Rats für deutsche Rechtschreibung liegen nun erstmals 
Unters uchungsergebnisse zu den oben genannten Fragen vor. Für das Projekt 
wurde  ein repräsentatives, österreichweites LernerInnenkorpus aus Deutsch-
matura- Arbeiten aufgebaut, das für quantitative (korpuslinguistische und statis-
tische) sowie  qualitative Untersuchungen aufbereitet wurde. Die ersten Forschungs-
arbeiten wurden zum Thema Rechtschreibung/Interpunktion und Beurteilung 
durch geführt. Die konkreten Forschungsfragen, die dabei im Mittelpunkt standen, 
waren: Gibt es bezüglich der Orthographie-Leistungen der MaturantInnen einen 
mess baren Unterschied zwischen stift- und computergeschriebenen Matura- 
Arbeiten? Inwiefer n wirkt sich das Schreibformat auf die lehrerseitigen Beurtei-
lungen aus? Um diese beiden Fragen soll es im vorliegenden Beitrag gehen.

1. Datengrundlage: Maturatextkorpus 2016

Das Maturatextkorpus umfasst 534 Deutschmatura-Arbeiten des Schuljahres 
2015/16. Die Arbeiten wurden vom Bildungsministerium in Wien aus allen öster-
reichischen Bundesländern zum Zweck einer wissenschaftlichen Untersuchung 
eingeholt – mit Ausnahme Vorarlbergs konnten alle eingesendeten Arbeiten ins 
Korpus integriert werden. Bei der Korpusplanung und der Auswahl der Stichprobe 
war darauf geachtet worden, nach Möglichkeit eine regionale Streuung in allen 
Bundesländern sowie vor allem eine möglichst ausgewogene Anzahl an computer- 
und stiftgeschriebenen Performanzen zu erreichen.

Was das Schreibmedium betrifft, so wurden 58 Prozent der Maturaarbeiten im 
Korpus von den MaturantInnen mit dem Stift und 42 Prozent am Computer 
geschriebe n. Der überwiegende Anteil an Arbeiten1 stammt aus der Allgemein-
bildenden Höheren Schule (AHS) (91%), neun  Prozent aus dem Oberstufenreal-

1 Da dies die erste Untersuchung dieser Art in Österreich darstellt, wurden für diesen ersten Pilot-
durchgang nur Arbeiten aus der AHS und dem ORG untersucht, da mit weiteren Arbeiten aus der 
BHS die Stichprobe zu umfangreich geworden wäre. Ein weiterer Untersuchungsdurchgang mit 
BHS-Arbeiten wäre jedoch wünschenswert.
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gymnasium (ORG). 43 Prozent der Deutschmatura-Arbeiten in der Stichprobe 
stammten von männlichen Maturanten, 57 Prozent von weiblichen. Auf Grund der 
verschiedenen Klassengrößen und der variierenden Anzahl der Maturaklassen je 
nach Schulstandort sind die neun österreichischen Bundesländer mit ihren Arbei-
ten anteilsmäßig unterschiedlich stark vertreten (Abb. 1). Von allen ins Korpus inte-
grierten Arbeiten liegt jedoch eine ausreichend große Stückzahl aus den jeweiligen 
Bundesländern vor, um statistische Vergleiche auch nach der Variable »Bundes-
land« durchführen zu können. Was die Notenverteilung betrifft, so wurde der über-
wiegende Teil der Arbeiten zu fast gleich großen Anteilen mit Sehr gut, Gut oder 
Befriedigend beurteilt. 13 Prozent der Arbeiten im Korpus wurden mit Genügend 
beurteilt, vier Prozent mit Nicht genügend (Abb. 2).

Die Datengrundlage für jene Auswertungen, die ausschließlich auf orthographi-
sche Aspekte fokussierten und bei denen die Beurteilungsraster keine Rolle spiel-
ten, umfasste 534 Arbeiten. Da nicht von allen Schulen die für die Beurteilung ver-
pflichtend anzuwendenden Beurteilungsraster mitgeschickt wurden, standen für 
eine Auswertung, die neben orthographischen Aspekten auch Benotungsaspekte 
berücksichtigen konnte, insgesamt 375 Arbeiten samt Beurteilungsdokumenten 
zur Verfügung. 

2. Methodologisches Vorgehen 

Nachdem die Arbeiten vom Bildungsministerium eingeholt und dort vollständig 
anonymisiert wurden, ging der Datensatz ans ACDH, wo sichergestellt wurde, dass 
alle Arbeiten pseudonymisiert vorlagen. Alle Arbeiten, die in Papierform ein ge-
sendet worden waren, sowie jene, die elektronisch als PDF übermittelt worden 
waren , wurden von einer Annotationskraft ins Word-Format übertragen. Im glei-
chen Be arbeitungsschritt wurden die in den anonymisierten Originalarbeiten aus 
den Korrekture n ersichtlichen Rechtschreib- und Interpunktionsfehler plus die 
dazu gehörenden Korrekturzeichen der beurteilenden Lehrkräfte im digitalen 
Format  annotiert. Die Art des Rechtschreib- bzw. Zeichensetzungsfehlers wurde 

Abb. 1:  Anteil der im Korpus enthaltenen Matura-
arbeiten aus den einzelnen Bundesländern  
(in %)

Abb. 2:  Notenverteilung der im Korpus 
enthaltenen Maturaarbeiten  
(in %)
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dabei mitanno tiert, sodass in weiterer Folge eine Korpusdurchsuchung und -aus-
wertung nach den einzelnen Fehlerkategorien möglich war. Für die vorliegenden 
Rechtschreibfehler wurden die folgenden Kategorien gebildet: Groß- und Klein-
schreibung, Getrennt- und Zusammenschreibung, Tipp- bzw. Flüchtigkeitsfehler, 
das/dass, Fremdwort. Die Fehler in den Bereichen Konsonantenverdoppelung, 
Vokaldeh nung, Homophone und s-/ß-Schreibung wurden unter Laut-Buchstaben- 
Zuordnung zusammengefasst. Hinsichtlich der Interpunktionsfehler wurde 
zwischen  Beistrichfehlern und allen anderen Satzzeichenfehlern unterschieden. 

Die vorhandenen Metadaten (Geschlecht, Schreibmedium, Schulform, 
Themenst e llung, Bundesland, Note) wurden ebenfalls ins Korpus eingepflegt und 
mit den Arbeiten verknüpft. Der so digitalisierte, mit Metadaten angereicherte und 
nach Fehlerklassen annotierte Datensatz wurde schließlich in die Analyse- und 
Verarbeitungssoftware Sketch Engine2 übertragen – ein Tool, das sich gut zur 
korpuslin guistischen Untersuchung großer Datenmengen bei sprachwissenschaft-
lichen Fragestellungen eignet.

Die Verteilung der gesetzten Kreuze in den Beurteilungsrastern der eingeholten 
Prüfungsarbeiten wurde in eine Datenmaske übertragen, zusammen mit der 
Gesamta nzahl der Rechtschreib- und Interpunktionsfehler, den Zählungen in den 
einzelnen Fehlerkategorien sowie allen Metadaten der jeweiligen Arbeit. Mit 
diesem  Datensatz wurde eine statistische Auswertung mittels SPSS (Statistical 
Packag e for the Social Sciences) durchgeführt, um mögliche Zusammenhänge 
zwische n außersprachlichen Faktoren und Rechtschreibleistung/Interpunktions-
leistung/Beurteilung statistisch ermitteln zu können.

3. Ergebnisse

Im Folgenden werden zuerst allgemeine Ergebnisse zu den Rechtschreibleistungen 
in den Maturatexten dargestellt. Anschließend werden Unterschiede zwischen com-
puter- und stiftgeschriebenen Arbeiten nach den Parametern »Textlänge«, »Recht-
schreib- und Interpunktionsfehler« und »lehrerseitige Beurteilung« beschrieb en.

3.1 Arten und Anzahl der Rechtschreibfehler

Eines der Ziele des Kooperationsprojekts war es, für die orthographische Schreib-
beobachtung des Rats für deutsche Rechtschreibung Daten der Altersgruppe 
»MaturantInne n« zu erfassen, sprich Texte von Schreibenden an der Schnittstelle 
zwischen dem Ende der Schullaufbahn und dem Eintritt in einen Beruf oder ein 
Studium zu erheben. Daher lag einer der Projektschwerpunkte auf der Unter-
suchung der Fehlerarten (Orthographie und Interpunktion) und deren Frequenz, 
um diese Ergebnisse in weiterer Folge vor dem Hintergrund der Formulierung der 
Regeln der Rechtschreibung und Zeichensetzung interpretieren zu können. Im 

2 https://www .sketchengine .eu/ [Zugriff: 10.11.2019].
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untersuch ten Maturatextkorpus kamen auf eine Arbeit rund 0,5 Rechtschreibfehler 
auf 100 Wörter (Median). Nimmt man Rechtschreibung und Interpunktion zusam-
men, waren es bezogen auf 100 Wörter 1,7 Rechtschreib- und Zeichens etzungsfehler 
(Median). Zwar können andere Studien nur bedingt zum Vergleich herangezogen 
werden, da die Bedingungen bei der Texterhebung und zum Teil auch der Modus 
der Fehlerzuordnung und -zählung möglicherweise von der vorliegenden Matura-
text-Studie abweichen. Ordnen wir jedoch dieses Ergebnis (unter Vorbehalten) in 
vergleichbare internationale Studien der letzten 20 Jahre ein, so deuten die Ergeb-
nisse darauf hin, dass im österreichischen Maturatextkorpus etwas bessere 
Orthographi e- und Zeichensetzungsleistungen vorliegen als in anderen Studien 
aus dem deutschsprachigen Raum: In einer Studie von Pießnack/ Schübel aus dem 
Jahr 2006 wird auf Basis einer Untersuchung von 333 Matura texten pro 100 Wörter 
das Ergebnis von 0,9 Rechtschreibfehlern exkl. Interpunktion und von 1,8 Fehlern 
bei Rechtschreibung inkl. Interpunktion pro 100 Wörter an geführt (zit. nach Grund 
2016, S. 178). In einer Studie der EURAC Bozen (»Bildungssprache im Vergleic h«, 
2011–20153) wurden Erörterungen der elften Schulstufe (ein Jahr vor der Matura) 
aus Südtirol, Tirol und Thüringen analysiert. Darin kamen auf 100 Wörter 1,7 
Orthographie fehler (exkl. Interpunk tion). 

Bei näherer Betrachtung der Rechtschreibfehler (Abb. 3) in den einzelnen Recht-
schreibbereichen wurde klar ersichtlich, dass die meisten Rechtschreibfehler bei 
der Groß- und Kleinschreibung gemacht wurden (53 %), gefolgt von der Getrennt- 
und Zusammenschreibung mit 19 Prozent. Der Rest der Rechtschreibfehler (28 %) 
verteilte sich auf vier Kategorien – der Häufigkeit nach auf Tipp-/Flüchtigkeits-
fehler, gefolgt von der Laut-Buchstaben-Zuordnung und der Fremdwortschreibung 
bis hin zur das-/dass-Schreibung. Weil das von allen Einzelwörtern mit Abstand am 

3 http://www .korpus-suedtirol .it/KoKo/Documents/Ergebnisse_Dokumentation_gesamt_FINAL .pdf 
[Zugriff: 10.11.2019].

Abb. 3:  Übersicht Verteilung Rechtschreibfehler (in %)
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häufigsten falsch geschriebene Wort das Wort dass ist (Menzel 2012, S. 93), wurde es 
auch in unserer Untersuchung als Einzelphänomen annotiert und analysiert. 
Insgesam t sind acht Prozent aller Rechtschreibfehler in den Maturaarbeiten das-/
dass-Fehler, im Schnitt gibt es etwa in jeder vierten Arbeit mindestens einen das-/
dass-Fehler. 

Im Verhältnis zur Gesamtheit aller Rechtschreibfehler ist jedoch der Bereich der 
Beistrichsetzung um ein Vielfaches fehleranfälliger. Dies dürfte zweierlei Gründe 
haben: Zum einen ist der Beistrich ein hochfrequentes Satzzeichen, zum anderen 
läuft die Beistrichsetzung nach einem relativ komplexen syntaktischen System ab. 
Insgesamt wurden mehr als doppelt so viele Beistrichfehler gemacht (67,5 %) wie 
die Summe aller Rechtschreibfehler (32,5 %) (Abb. 4). 

3.2 Stift versus Computer: Textlänge, Rechtschreibfehler und Beistrichfehler im 
Vergleich

Was das Schreiben im Deutschunterricht betrifft, wissen wir aus der Forschung, 
dass Schreiben am Computer die Schreibmotivation steigert und positive Effekte 
auf die Textlänge und teilweise auch auf die Textqualität hat (vgl. Morphy/Graham 
2012; Goldberg/Russel/Cook 2003; Lee 2002). Betrachtet man die Textlänge der in 
unserem Korpus untersuchten Maturaarbeiten, so wurden von den MaturantInnen 
durchschnittlich 944 Wörter geschrieben (Mittelwert). Das heißt, die durchschnitt-
liche Länge einer Maturaarbeit aus unserem Sample liegt mit 944 Wörtern (Abb. 5) 
im oberen Bereich des vorgegebenen Spielraums von mindestens 810 bis höchstens 
990 Wörtern.

Zwischen den stift- und computergeschriebenen Maturaarbeiten zeigten sich 
dabei erwartungsgemäß signifikante Unterschiede (p<0,001): Insgesamt schrieben 
die MaturantInnen, die ihre Texte am Computer verfassten, mit durchschnittlich 
959 Worten signifikant längere Arbeiten als jene, die ihre Arbeit mit dem Stift zu 
Papier brachten (durchschnittlich 934 Wörter). 

Morphy/Graham (2012) haben in ihrer Studie festgestellt, dass bei computer-
geschriebenen Texten bessere Ergebnisse bei Rechtschreibung und Zeichen setzung 
erzielt werden im Vergleich zu handgeschriebenen Texten. Auch andere Studien 
kommen zum Ergebnis, dass der Einsatz des Computers und Textverarbeitungs-
programme einen positiven Einfluss auf die Textqualität (sprachliche Richtigkeit) 
und die Textlänge haben (vgl. Philipp 2012; Dahlström/Boström 2017). Dies konnte 
in der vorliegenden Untersuchung eindeutig bestätigt werden. 

Abb. 4:  Rechtschreibfehler vs. Beistrichfehler (in %)
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Bei der durchschnittlichen Fehleranzahl im Bereich Rechtschreibung (ohne 
Inter punktion) pro Arbeit konnten ebenfalls signifikante Unterschiede zwischen 
stift- und computergeschriebenen Arbeiten festgestellt werden: Mit durchschnitt-
lich 4,98 Fehlern pro Arbeit machten ComputerschreiberInnen signifikant weniger 
Rechtschreibfehler als StiftschreiberInnen, bei denen sich durchschnittlich 6,35 
Fehler pro Arbeit fanden. Eine Überprüfung der Effektstärken hat mit einer nach-
gewiesenen hohen Effektstärke (Cohen’s d = 0,873 bzw. 0,819) diese Ergebnisse be-
stätigt – es handelt sich somit nicht um zufällige oder stichprobenbedingte 
Unterschied e. 

Betrachten wir die Ergebnisse nach Notenstufen differenziert, so wird ersicht-
lich, dass die Fehlerkurve bei den computergeschriebenen Arbeiten sichtlich 
flache r verläuft als bei den stiftgeschriebenen (Abb. 6).

Die statistische Auswertung brachte außerdem das Ergebnis, dass die signifikan-
ten Unterschiede vor allem bei den mit Befriedigend (p<0,000) und Genügend 
(p<0,002) beurteilten Arbeiten vorliegen (Abb. 6): In computergeschriebenen 
Arbeit en der Notenstufe Befriedigend wurden durchschnittlich fünf Rechtschreib-
fehler gemacht, in stiftgeschriebenen Arbeiten hingegen neun Rechtschreibfehler. 
Und in computergeschriebenen Arbeiten der Notenstufe Genügend ergab sich das 
Verhältnis 8 zu 14 bei computergeschriebenen Arbeiten im Vergleich zu stift-
geschriebenen. Bei einem noch größeren Sample wären statistisch gesehen auch 
signifikante Unterschiede auf der Notenstufe Nicht genügend zu erwarten. 

Was die Beistrichfehler betrifft, gab es ebenfalls auf Notenstufe Genügend signifi-
kante Unterschie de (p<0,002) mit dem ermittelten Verhältnis von 13 zu 19 Beistrich-
fehlern bei ComputerschreiberInnen im Vergleich zu StiftschreiberInnen (Abb. 7): 
Was die Textbeurteilung angeht, ist die Studienlage widersprüchlich: Einschlägige 

Abb. 5:  Wortanzahl 
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Studien haben mehrheitlich gezeigt, dass Lehrkräfte computergeschriebene Texte 
im Vergleich zu handgeschriebenen strenger beurteilen (Graham u. a. 2011; Russell /
Tao 2004; MacCann/Eastment/Pickering 2002; Bridgeman/Cooper 1998). Verein-
zelt wird aber auch das Gegenteil angenommen (Becker-Mrotzek/Böttcher 2014). 
In den Ergebnissen aus dem vorliegenden österreichischen Maturatextprojekt 
konnten jedenfalls signifikante Zusammenhänge (p<0,006) zwischen der Note und 
dem Schreibmedium festgestellt werden. Insbesondere hat sich gezeigt, dass im 
vorliegenden Sample computergeschriebene Arbeiten auf den Notenstufen 
Genügen d  und Nicht genügend deutlich überrepräsentiert und bei der Note Sehr gut 
stark unterr epräsentiert sind (Abb. 8). Dies deutet darauf hin, dass die Lehrkräfte 
computergeschriebene Arbeiten etwas strenger beurteilt haben dürften.

4. Zusammenfassung und Ausblick

Im vorliegenden Beitrag wurde eine korpuslinguistische Untersuchung österreichi-
scher Deutschmaturaarbeiten vorgestellt, die sich mit Rechtschreib- und Inter-
punktionsleistungen bei Verwendung unterschiedlicher Schreibmedien (Stift oder 
Computer) beschäftigt hat. Außerdem wurde der Frage nachgegangen, ob zwischen 
dem Schreibmedium (Stift/Computer) und der Beurteilung der Arbeit Zusammen-
hänge feststellbar sind.

Die Frage, ob es Unterschiede bei der Rechtschreib- und Interpunktionsleistung 
zwischen stiftgeschriebenen und getippten Deutsch-Maturaarbeiten gibt, kann mit 
Ja beantwortet werden: In Maturaarbeiten, die von den MaturantInnen am 

Abb. 7:  Durchschnittliche Anzahl Beistrichfehler pro Notenstufe

Abb. 6:  Durchschnittliche Anzahl der Rechtschreibfehler pro Notenstufe
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Computer  verfasst wurden, finden sich im Durchschnitt nachweislich etwas weni-
ger Rechtschreibfehler als in stiftgeschriebenen. Dasselbe gilt für die Beistrich-
setzung. Festgestellt wurde außerdem, dass die computergeschriebenen Arbeiten 
im Korpus im Schnitt länger sind als jene, die konventionell mit dem Kugelschreiber 
oder der Füllfeder geschrieben wurden. Diese beiden Resultate bestätigen damit  die 
Ergebnisse internationaler Studien, wonach sich das Schreibmedium im Schreib-
prozess auf Textlänge und Textqualität (in unserem Fall Orthographie und Inter-
punktion) insofern auswirkt, als am Computer längere und orthographisch bessere 
Texte produziert werden. In puncto Rechtschreibung und Schreibmotiva tion scheint 
die digitale Textproduktion der vorliegenden Studie nach von Vorteil zu sein.

Gleichermaßen konnten jedoch Unterschiede festgestellt werden, was die 
Noten verteilung und die Beurteilungen von Prüfungsarbeiten betrifft: Computer-
geschriebene Arbeiten waren in den Notenbereichen Genügend und Nicht genügen d 
signifikant überrepräsentiert und analog dazu im Bereich Sehr gut unterrepräsen-
tiert – obwohl die parallel ausgewerteten Beurteilungsraster bessere Be urteilungen 
erwarten hätten lassen. Ein Abgleich der Beurteilungsraster (die die Grundlage der 
Beurteilung bilden sollten) mit der letztlich gegebenen Note deutet überdies darauf 
hin, dass bei computergeschriebenen Arbeiten die Lehrkräfte »strenger« agierten 
als bei stiftgeschriebenen Maturaarbeiten. Über die möglichen Gründe für dieses 
beobachtete Phänomen kann nur spekuliert werden. Eine Hypothese ist, dass in ein 
bis zwei Seiten langen – daher optimal überblickbaren und gut leserlichen – com-
putergetippten Arbeiten die textlichen Schwächen der Arbeit offen sichtlicher ins 
Auge stechen als in weniger gut leserlichen, handgeschrie benen Prüfungsarbeiten, 
die sich über mehrere Seiten erstrecken. In der Literatur findet sich außerdem die 
Vermutung, dass Lehrkräfte bei einem auf den ersten Blick perfekt anmutenden 
digitalen  Schreibprodukt unterbewusst einen druckreifen Text erwarten – eine 
Erwartu ng, die aber zwangläufig häufig enttäuscht wird, da es sich ja um SchülerIn-
nenarbeiten handelt. 

Wie könnte es weitergehen? In unserer punktuellen Studie konnten in den dar-
gestellten Bereichen signifikante Unterschiede zwischen computer- und stift-
geschriebenen Deutschmatura-Arbeiten nachgewiesen werden. Um die Ergebnisse 
zu untermauern, die sich als Beitrag zur wissenschaftlichen Begleitung der (teil-)
standardisierten Reife- und Diplomprüfung im Fach Deutsch verstehen, erscheint 

Abb. 8:  Notenverteilung stift-/computergeschriebene Maturaarbeiten
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eine punktuelle Wiederholung der Studie mit einem weiteren Maturajahrgang an-
gebracht. Sinnvoll wäre darüber hinausgehend auch eine Longitudinalstudie für 
den Aufbau einer mehrere Jahrgänge umfassenden Korpusdatenbasis zur regel-
mäßigen Durchführung von Begleitforschung zur Deutsch-Reifeprüfung. Ab ge-
sehen davon, dass dieses Maturatextkorpus als ausgezeichnete Ressource für die 
LehrerInnenaus- und -fortbildung genutzt werden könnte (und in Lehrveranstal-
tungen der Deutsch-Fachdidaktik im Lehramt Deutsch der Universität Wien bereits 
erfolgreich genutzt wird), erscheint es im Sinne der Schreibprozessforschung in 
weiterer Folge notwendig, nicht nur die Auswirkungen des Schreibmediums auf die 
Textqualität nach Aspekten der normativen Sprachrichtigkeit zu untersuchen,4 
sondern auch textstrukturelle Merkmale und Aspekte unter der Textoberfläche zu 
beforschen. Daraus sind spannende und wertvolle Erkenntnisse erwartbar, die wie-
derum an die Fachdidaktik rückgebunden werden und dort einfließen können, um 
den Umstieg vom Stift- zum Computerschreiben für SchülerInnen und LehrerIn-
nen in didaktischer Hinsicht optimal auf den Weg zu bringen.
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Doris Moser

Christine Lavant?! 
Auf Spurensuche im Literaturarchiv

Ein Literaturarchiv sammelt Nachlässe und Vorlässe von Dichtern1, wobei Handschriften den 
größten Schatz bilden. Ein Literaturarchiv ist aber auch ein Ort der Literaturvermittlung, an 

dem man Dichterinnen und ihre Arbeitsweise kennenlernen kann. Anhand der im Archiv lagernden 
Entwürfe und Vorstufen zu einem Werk erkennt man etwa, wie eine Dichterin ein Gedicht 
geschriebe n hat, ein Blick in das dazugehörige Museum macht ihre Lebensumstände sichtbar, in 
dokumentarischen Filmaufnahmen wird die Person wahrnehmbar. Der Zugang zu Literatur wird 
durch den Besuch in einem Literaturarchiv vielschichtiger, konkreter, kurzum: multimodal. Der 
folgende Beitrag zeigt anhand von Christine Lavant und dem Besuch einer Gruppe von Pro-
seminaristen und Gymnasiastinnen aus der radikal subjektiven Perspektive der Vortragenden, was 
man in Handschriften entdecken kann – wenn man will.

Der abgestandene Karton-Geruch einer staubfreien Archivbox, der Blick auf ein 
Originalma nuskript eines Gedichtes, das der Archivar vorsichtig und mit durch weiße 
Baumwollhandschuhe geschützten Fingern aus dem säurefreien Kartonumschlag 
schält, die getreu der Einzimmerwohnung der Dichterin angeordneten Wohnungs-
möbel im Museumsraum, wo jemand über das Leben, den Alltag, die Vorlieben der 

1 
Doris Moser ist Mitherausgeberin der Werke Christine Lavants, als Literaturwissenschafterin mit 
den Schwerpunkten Österreichische Literatur nach 1945, Literaturvermittlung und Rezeptions-
forschung am Institut für GermanistikAECC der Universität Klagenfurt tätig, Vorsitzende des Kura-
toriums des Robert-Musil-Instituts/Kärntner Literaturarchivs. E-Mail: doris.moser@aau.at

1 Die Gender-Schreibweise ist systematisch unsystematisch, also lebensnah, männliche und weib-
liche Formen wechseln einander ab.
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Dichterin spricht, in einem Dokumentarfilm die Stimme der Dichterin hören, Bilder 
ihres Lebensumfelds sehen, begleitet von der Rezitation ihrer Verse, die kaum leser-
liche Handschrift der Dichterin entziffern, mit dem Kurrentalphabet in der einen und 
einem Stenografie-Kürzel-Blatt in der anderen Hand … 

Hinter den abstrakten Zeichen  der poetischen Schrift eines Gedichtes, das man 
möglicherweise zwar im Deutschunterricht gelesen hat, das einem trotzdem merk-
würdig fremd blieb, lässt sich eine Welt entdecken. Es ist zunächst die Welt der 
Dichterin, ihrer Arbeits- und Lebensumstände, die dazu führten, dass sie in der 
Lage war, genau so und nicht anders zu schreiben. Und dann ist da eine Welt aus 
Schachteln mit Papieren, Zetteln, Fotografien, Briefen, Schulheften, eine Welt aus 
Bleistift, Tinte, Kugelschreiber. Es sind Materialien, die für einen Menschen, der 
nicht mehr lebt, einmal die Welt bedeute t haben, von denen er – oder in unserem 
Falle sie – nicht wollte, dass sie verloren gehen, in falsche Hände geraten. Heute 
liegt dieser Nachlass in einem Literaturar chiv, gut gesichert und für die Nachwelt 
aufbewahrt. Literaturarchive sind wie Schatztruhen. Christine Lavant hat zu 
Lebzeite n nur einen Bruchteil ihrer Gedichte und Erzählungen veröffentlicht, erst 
durch die Arbeit in Archiven und Privatsamm lungen konnte eine vierbändige 
Ausgab e ihrer Werke zusammen gestellt werden, der Umfang immerhin rund 3.000 
Seiten. Das bekannte Werk der aus dem Kärntner Lavanttal stammenden Dichterin, 
Trägerin des Georg-Trakl-Preises und des Großen Österreichischen Staatspreises 
für Kunst, hat sich damit verdoppelt. Aber hat es, was für die Literaturwissenschaft 
so bedeutsam ist, auch eine Relevanz für die Literaturvermittlung in Schulen? Was 
ist der Mehrwert eines Besuchs im Archiv gegenüber einem wohldurchdachten 
Regelunt erricht in Sachen Literaturgeschichte? 

Eine Spurensuche im Literaturarchiv bietet einen multimodalen Zugang zu 
Literatu r und ihrer Geschichte. In der Rezeptionsforschung bezeichnet der Begriff 
Multimod alität (vgl. Gehl 2013) den komplexen sinnlichen Vorgang einer ganzheit-
lichen Einverleibung von Information, die durch verschiedene Kanäle vermittelt 
wird (vgl. Wiesner 2016). Der Begriff Multimodalität, wie ihn Esther Wiesner mit 
Verweis auf Kress (2010) und Jewitt (2004) fasst, beschreibt nichts anderes als die 
Ko-Konstruktion von Bedeutung in vielschichtiger Kommunikation auf und in 
mehreren verschiedenen Kanälen. Das heißt konkret: Schülerinnen und Schüler 
erleben »Literatur« nicht nur durch das Lesen gedruckter Texte, sondern räumlich 
(Museum), zeitlich (die Genese eines Textes) und im sozialen Austausch (etwa im 
gemeinsamen Entziffern einer Handschrift).

Multimodalität und Literatur mag auf den ersten Blick wie ein Widerspruch 
anmute n, Literatur erlebt man für gewöhnlich durch das Lesen von Büchern. Dem 
stehen zwei Überlegungen gegenüber: Zum einen ist das Buch, der Druck, die 
Veröffent lichung nur die Endstufe eines (literarischen) Textes. Durch archivalische 
Sammlungen wird klar, dass Handschriften eine Geschichte erzählen, die man dem 
Druck nicht mehr ansieht: Es ist die Geschichte der Entstehung eines literarischen 
Werkes. Durch Schriftabdrücke, die wie Fußabdrücke Spuren hinterlassen, kann 
man die Entstehung eines Werkes rekonstruieren. Allerding bedarf es dazu schrift-
licher Textzeugen, wenn eine Dichterin reine Kopfarbeiterin war, vieles in 
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Gedanken   , kaum etwas auf Papier notierte, wird es schwierig. Editorinnen lieben 
also die Papierarbeiter unter den Schriftstellerinnen. Schriftlichkeit bedeutet hier, 
etwas sichtbar und nachvollziehbar zu machen, das für Gewöhnlich unsichtbar, 
ungreifbar bleibt: der kreative Prozess. In den schriftlichen Künsten lässt er sich – 
wenn das überlieferte Material es zulässt – rekonstruieren. Multimodalität im enge-
ren Sinne bedeutet in diesem Kontext, die schriftlichen Vorstufen der gedruckten 
Literatur als etwas Dazugehöriges, aber Eigenständiges in die Rezeption eines Tex-
tes mit hineinzunehmen. Man muss sie nämlich anders lesen als einen gedruckten 
Text, doch davon später mehr. Zum Zweiten – und in einem weiteren Sinne gedacht 
– stellt sich Multimodalität ein, wenn Literatur gelesen und erlebt wird, wobei der 
Begriff Literatu r dann mehr umfasst als Verse und Zeilen, Text im engeren Sinne. 
Eine zentrale  Funktion für das Erleben eines Textes nimmt die Person der Autorin, 
des Autors ein. Zu wissen, dass eine Dichterin namens Christine Lavant Erinnerung 
an ein Abendgebet geschrieben hat, bedeutet a priori nichts. Es sagt nur etwas, wenn 
ich eine Vorstellung von der Dichterin und ihrem Werk entwickelt habe. Hinter dem 
symbolischen Zeichen, das ein Name (auch) ist, gilt es – nicht zuletzt im Literatur-
unterricht – auch die Person sichtbar, hörbar, erfahrbar zu machen, ihr ko- 
konstrukt iv eine Bedeutung zu geben, in die sich ihr Werk sinnhaft einfügt. Literatur 
erhält ein Gesicht, wird als Teil eines gelebten Lebens nachvollziehbar, ohne sofort 
autobiografisch oder autobiografistisch verstanden werden zu müssen. 

Die folgenden vier Abschnitte zeigen eine Annäherung an die Dichterin Christine  
Lavant, beginnend mit dem Besuch des Museums und damit der Biografie der 
Dichterin (Kapitel 1), über die Beschäftigung mit ihren Schreibgewohnheiten 
(Kapite l 2) , die Detektivarbeit, die nötig ist, um aus den überlieferten Entwürfen 
und Fassungen die Entstehungsgeschichte eines Gedichtes zu rekonstruieren 
(Kapitel  3) und um das im Nachlass und in verschiedenen privaten Sammlungen 
erhaltene Material so zusammenzubringen, dass es eine Geschichte erzählt, 
nämlich  die der Dichterin Christine Lavant (Kapitel 4). Durchzogen sind die litera-
turwissenschaftlichen Abschnitte mit Reaktionen der Schülerinnen bzw. der 
Studieren den, die ich das Vergnügen hatte, durch den Kosmos der Christine Lavant 
zu führen.2

1. Literatur und Leben: in der Schreibstube der Dichterin Christine Lavant 
(1915–1973)

Christine Lavants Schreibstube existiert nicht mehr. Sie befand sich in St. Stefan im 
Kärntner Lavanttal und war zugleich Schlafzimmer, Wohnzimmer, Küche, Abstell-
raum. Die Ein-Zimmer-Wohnung bewohnte die Lavant gemeinsam mit ihrem Ehe-

2 Im Rahmen der Projektwoche 2017 war Dr. Ulrike Taferner am 5. Juli 2017 mit 23 Schülerinnen 
und Schülern der 5c (Sprachenklasse) des Perau-Gymnasiums Villach zu Gast im Musilmuseum 
und im Kärntner Literaturarchiv/Robert-Musil-Institut. Im Wintersemester 2017 habe ich zum 
Auftakt meines Proseminars zu Christine Lavant eine Gruppe von 18 Studierenden des Bachelor-
studiums Germanistik der Alpen-Adria-Universität Klagenfurt ins Archiv begleitet.
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mann, dem Kunstmaler Josef Benedikt Habernig. Heute ist eine Rekonstruktion der 
Lavantwohnung, ausgestattet mit der Originaleinrichtung inkl. Strickzeug, Platten-
spieler und Tee-Häferl im Robert-Musil-Literaturmuseum der Stadt Klagenfurt zu 
besichtigen, das im Erdgeschoss des Geburtshauses Robert Musils untergebracht 
ist (vgl. Abb. 1). Im ersten Stock des Musil-Hauses befindet sich das Robert-Musil-
Institut der Universität Klagenfurt, ein Literaturforschungsinstitut, das zugleich das 
Kärntner Literaturarchiv beherbergt, in dem u. a. der Nachlass Christine Lavants 
aufbewahrt wird.3 Wir starten unsere Spurensuche zu ebener Erd’, bevor wir uns 
in den ersten Stock begeben.

Die jungen Menschen folgen mir, manche offensichtlich interessiert, manche 
offensi chtlich gelangweilt, manche hinter dem Rücken der Frau Professor übers 
Handy  wischend, sind dann doch von der Enge der Wohnung überrascht. Wie jetzt, 
das ist nicht das Kinderzimmer, das ist die Wohnung?! … und wo ist die Heizung und 
das … Bad? Nun, es ist eine Rekonstruktion. Geheizt wurde mittels Sparherd mit 
Holz und Kohle, die über eine eher steile Stiege aus dem Erdgeschoss geholt werden 
mussten. Doch, ja, ein Bad gab es, aber nur durch einen Vorhang getrennt. Wo sie 
denn die anderen Bücher, Dichter brauchen doch sicher mehr Bücher als die paar in 
dem kleinen Regal. – Gute Frage! Lavant lebte in der Prä-Handy-Ära und war fern-
sehlos, sie liebte Musik (Lieblingslied La Paloma von Hans Albers) und besaß einen 
Plattenspieler. Vor allem aber war sie eine manische Leserin. Ich erzähle über die 
Schachteln mit Manuskripten (Handschriftliches) und Typoskripten (= Maschin-
schriftliches), die Lavant unter dem schmalen Bett gelagert hatte, spreche über die 

3 Die Abkürzung RMI/KLA in den Bildunterschriften verweist auf das Robert-Musil-Institut/
Kärntner  Literaturarchiv.

Abb. 1:  Christine Lavant-Raum im Musil-Museum (ZEITPUNKT©)
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Zeit, als sie noch nicht DIE Lavant war, sondern Christl Thonhauser-Habernig und 
so arm, dass sie das Papier, auf dem sie Entwürfe und Fassungen von Gedichten 
geschrieben hatte, zum Anheizen verwendete, verwenden musste. Erzähle von den 
Schreibkrisen, von den Schmerzen an Augen, Ohren und in der Lunge, deute auf 
den Aschenbecher und die Brandflecken am Kaffeetischchen. Ja, die Lavant war 
Kettenraucherin, Player’s Navy Cut, und trank literweise schwarzen Tee, schlief 
schlecht und wanderte nächtens durch die Lavant-Auen. Ich erzähle von ihrer 
Kindheit und Jugend, vom acht Kilometer langen Schulweg, dem das kränkliche 
Kind meist nicht gewachsen war, weil es wie alle anderen zu Fuß gehen musste, 
berichte von ihrem Dasein als Außenseiterin, zu dem sie durch Schwerhörigkeit 
und Kurzsichtigkeit verdammt war, von den Schulaufsätzen, die so gut waren, dass 
die Lehrerin sie der Klasse vorlas, von der liebevollen Mutter, der Flickerin und 
Stricker in, von der sie auch ihr Handwerk, das Stricken, lernte, vom Vater, dem 
Bergmann, dessen von Schwerstarbeit zerschundener Körper ihm nicht mehr 
gehorc hte und der wunderbar Geschichten erzählen konnte, erzähle, zeige, deute, 
frage … Was wäre für euch das Schwierigste gewesen, wäret ihr als Kind in einer 
Zweieinhalbz immer-Wohnung aufgewachsen gemeinsam mit vier der acht Geschwis-
ter, die noch zu Hause wohnten? Wie kommt ihr zur Schule? Acht Kilometer Fuß-
marsch? Die Handywischer werden weniger, die Augen wandern auf das Portrait 
der Dich terin mit den markanten Augen, das auf der Rückwand hängt, man hört zu, 
die Atmosphär e des Raums verlangt nach Entschleunigung und Konzentration, un-
merklich stellt sie sich ein. Für nicht allzu lange Zeit, dann bedarf es eines neuen 
Aufmerksamkeitstriggers. Wie stellt ihr euch die Stimme der Dichterin vor? Wie mag 
sie sich bewegt haben, gelacht, gesprochen? Warum ist das überhaupt wichtig? Geht 
es nicht um das geschriebene Wort und sonst nichts? Wir sehen uns eine Fernseh-
dokumentation an, in der die Lavant selbst zu sehen, zu hören ist, der Singsang 
ihrer  Stimme, die dialektalen Einschläge in einer dem österreichischen Bühnen-
deutsch vergangener Tage angelehnten Intonation, die schmale Gestalt, im Sessel 
kauernd, den Blick von unten in die Kamera.4 Wie wirkt die Person auf euch? Was 
denkt ihr, wie kam jemand, der keinen Schulabschluss hatte, dazu, eine der bedeuten-
den Dichterinnen des Landes zu werden?

Der Weg in die Weltliteratur war für Christine Lavant mühevoll:5 geboren am 
4. Juli 1915 in St. Stefan im Lavanttal als neuntes Kind einer armen Bergarbeiter-
familie. Die ständigen Begleiter der Kindheit: Skrofulose, Lungenentzündungen 
und Tuberkulose; eine regelmäßige Teilnahme am Unterricht war ihr nicht möglich . 
Zeitlebens litt sie an Lichtempfindlichkeit, Schwerhörigkeit, Vernarbungen im 
Gesich t, Nervenschmerzen und Depressionen. Nach den wenig erfolgreichen dich-

4 Der Titel der Fernsehdokumentation, die 1968 produziert und in der Schulfunk-Reihe des ORF 
gesendet wurde: Zu Gast bei Christine Lavant, Regie: Karl Stanzl, Buch: Jeannie Ebner.

5 Vgl. dazu ausführlicher die Nachworte von Doris Moser und Fabjan Hafner (2014, S. 649–688); das 
Nachwort von Doris Moser in Christine Lavant . Gedichte aus dem Nachlass. Göttingen: Wallstein 
2017 (= Werke, Bd. 3), S. 599–620 der vierbändigen Werkausgabe Christine Lavant, herausgegeben 
von Klaus Amann und Doris Moser.
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terischen Anfängen als junges Mädchen hatte sie alles Geschriebene verbrannt, 
während der Nazi-Diktatur war sie vollends verstummt. 

»Meine Schreib-Wut hielt ich für eine überstandene Krankheit, die ich niemehr in mir aufkommen 
lassen wollte, weil es sich für einen armen Menschen nicht gehört. Aber dann wurde mir eines Tages, 
wider meinen Willen, ein Band Rilke-Gedichte aufgedrängt, die ich nur mitnahm, um die Bibliotheka-
rin nicht zu kränken. Ich wusste von Rilke gar nichts und Gedichte mochte ich überhaupt nicht lesen, 
weil man dabei nicht stricken kann. Nun – ich habe sie doch gelesen und dann ist es wie ein Wolken-
bruch über mich gekommen und ich habe eine Weile fort fast Tag und Nacht nur Gedichte gedichtet. 
(Lavant [1954])

1949 erschien Die unvollendete Liebe, 
der erste Gedichtband, der ihr den Weg 
in die literarische Öffentlichkeit bereite-
te. Bei den St. Veiter Literaturtagen 1950 
lernte sie den Maler Werner Berg ken-
nen. Christine Lavant schrieb die meis-
ten ihrer Gedichte binnen zehn Jahren, 
zwischen 1946 und 1956, mit einer 
Hoch-Zeit in mehrfachem Sinne von nur 
fünf Jahren, nicht von ungefähr die Jahre 
mit Werner Berg, 1950 bis 1955. Den 
Maler  und die Dichterin verband eine 
tiefe Freundschaft, ein Gleichklang auf 
künstlerischer Ebene und zugleich eine 
bis an die Grenzen der Belastbarkeit ge-
hende Liebes beziehung. Werner Berg 
fand mit den Portraits der Lavant aus 
einer  Schaffensk rise, Christine Lavant 
schrieb zu der Zeit den Großteil ihrer 
Gedichte. 1956 erschien Die Bettler-

schale, der erste ihrer drei zentralen Gedichtbände. Zwei Jahre nach Ende der 
Beziehu ng zu Berg fiel der Lavant  das Dichten zunehmend schwerer, das »unbe-
dingte Muß«, wie sie es nannte, schien verloren zu gehen. Nachdem 1959 der zwei-
te große Gedichtband, Spindel im Mond, erschienen war, schien die Distanz zur 
Kunst, zum dichterischen Wort immer größer zu werden. »Mir wird immer unheim-
licher und unverständlicher, wieso ich zur ›Kunst‹ geraten bin«, schrieb Christine 
Lavant an ihre Verlegerin und Freundin Erentraud Müller (27.8.1957). Und kaum 
drei Jahre später, nach Abschluss des letzten großen Gedichtb andes, Der Pfauen-
schrei, ließ sie Gerhard Deesen wissen: »Dichten werde ich wohl nimmer. Aber ist 
das denn soo wichtig? Wer Verödung oder Vertrottelung halbwegs geduldig erträgt, 
der ist auch kein Hund. Ich bin nicht besonders unglücklich.« (30.4.1962) 

Abb. 2:  Christine Lavant © Sepp Schmölzer



Doris Moser    |    Auf Spurensuche im Literaturarchiv ide 1-2020    |    77

2.    Schulhefte und Schreibgewohnheiten6

Der Archivar schält aus der grünen Archivbox und aus säurefreiem Karton ein rotes 
Schulheft, kariert, Format A5, öffnet es und blättert vorsichtig über die ersten Seiten . 
In unleserlicher Schrift stehen auf dem ersten Blatt vier mit Bleistift geschriebene 
Zeilen  . Ein Entwurf zu »Herrgott, wie wässrig wird der Wein« aus dem Band Spindel 
im Mond (1959) . Was geht euch durch den Kopf beim Betrachten dieses karierten 
Rechenhef tes? Fühlt ihr etwas dabei ? Ehrfurcht? Wird man zum Voyeur, wenn man in 
so ein Heft blickt, in die Werkstatt einer Dichterin? 

Im Nachlass Christine Lavants finden sich 21 Schulhefte. Lavant hat Entwürfe, 
Fassungen, Gedich te in diese Hefte geschrieben und dafür einen  eigenwilligen 
Schreibduktus entwickelt (vgl. Abb. 3). Jedes Heft hat sie von zwei Seiten beschrie-
ben. Einmal von vorne nach hinten, dann hat sie das Heft umgedreht und von hin-
ten nach vorn wiederbeschrieben. Beschrieben hat sie so immer nur die »schöne«, 
die rechte Seite. Wo immer man im Heft zu blättern beginnt, ein Teil der Texte steht 
um 180 Grad gedreht da. In manchen Heften sind in der Mitte etliche Blätter leer 
geblieben, in anderen trägt jedes Blatt einen Entwurf. 

6 Dazu ausführlich: Moser 2006 und Moser 2014, S. 671.

Abb. 3:  Entwürfe zu Herrgott, wie wässrig wird der Wein, RMI/KLA
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Aus dem Vergleich der Hefte lässt sich das Motiv ermitteln, das Christine Lavant 
dazu bewogen haben mag, immer wieder neu anzusetzen: Der kreative Prozess 
sollte durch die physische Be wegung des Bleistifts auf dem Blatt aufs Neue in Gang 
gesetzt werden. Jedes neue Blatt ist ein neuer  Beginn, das Abschreiben des vorheri-
gen Entwurfs der Versuch anzuknüpfen, um weiterzuschreiben. Heute würde man 
dazu wohl Kreativtechnik sagen, das Abschreiben als motorischer Antrieb für die 
Imagination ist eine beliebte Übung in Schreibtrainings. Leerseiten im Heft ent-
sprechen tatsächlich einer Schreib-Zäsur, wie sich in der Rekonstruktion der 
Entstehun g einzelner Gedichte auch zeigen ließ. War ein Entwurf schlussendlich 
soweit gediehen, dass er abgetippt werden konnte, setzte Lavant einen Haken 
darunter.  Nachdem sie ein Gedicht abgetippt oder in Lavants Worten »abgeklopft« 
hat, strich sie die Vorlage aus. Der zeitliche Abstand zwischen einem ersten hand-
schriftlichen Entwurf und der auf einer Schreibmaschine getippten Endfassung 
eines  Gedichtes konnte gut zehn Jahre betragen – oder auch nur wenige Stunden. 
Diese Produktionsweise war inneren wie äußeren Umständen geschuldet: Zum 
einen  litt die Dichterin an körperlichen und seelischen Schmerzen, die ihr das 
Schreiben  unmöglich machten und mitunter lange Schreibpausen erforderten, 
zum anderen verhinderten ihre äußerst bescheidenen Lebensumstände eine freie 
dichterische Arbeit. Die erste eigene Schreibmaschine erhielt Christine Lavant zu 
Weihnachten 1946 geschenkt, immer wieder streikten Mechanik oder Farbband 
und sie war wochenlang ohne Maschine oder musste sich mit Leih maschinen 
behelfe n. Die Gedichte blieben liegen, unabgetippt. Dann wieder durfte Herr 
Haberni g, so sprach Lavant von ihrem Gatten Dritten gegenüber, nicht gestört 
werden  – die beiden teilten sich bis zu Josef Benedikt Habernigs Tod 1964 die kleine 
Ein-Zimmer-Wohnung. Lavant schrieb und strickte vorwiegend nachts, während 
Habernig schlief, die Gedichte versteckte sie in Schachteln unter ihrem Bett, ohne 
erkennbare Ordnung, wie sich nach ihrem Tod herausgestellt hat.

3. Schriftbilder und andere Indizien

Archivarbeit ist Detektivarbeit, behaupte ich. Die jungen Leute verziehen den Mund, 
ungläubig, wie mir scheint. In der Archivarbeit hat man es mit Zeugen zu tun, be-
haupte ich. Herausgeber von Texten aus Nachlässen arbeiten mit Textzeugen . Damit 
ist der materielle Beleg für einen Text gemeint, egal ob es sich dabei um einen fragmen-
tarischen Entwurf handelt oder eine vollständige Abschrift . Zeuge ist Zeuge, wie vor 
Gericht . Ob er was taugt, muss dann das Gericht feststellen, also ich als Editorin zum 
Beispiel . Aus vielen Textzeugen lässt sich dann eine »Tat« rekonstruieren . Die Tat, für 
die der Zeuge Zeugnis ablegt, ist dann wohl der (»fertige«) Text, das Gedicht . Wenn ich 
also nicht weiß, wann Lavant ein bestimmtes Gedicht geschrieben hat, was ich aber 
wissen muss, um es in der Werkausgabe an die richtige Stelle zu setzen, dann »befra-
ge« ich Textzeugen . Ich zeige das Digitalisat zweier Fragmente aus dem Nachlass, in 
Lateinschrift und mit Tinte geschrieben, undatiert. Die beiden Texte stehen in 
einem  engen Zusammenhang, aber unterscheiden sich schon durch den (fehlen-
den) Titel und im ersten Vers. 
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Denkt man an den für Lavant so typischen Schreibprozesses – statt ein Wort zu 
streichen oder einzufügen, hat sie gleich den ganzen Text wieder abgeschrieben –, 
könnte man vermuten, es handelt sich bei Abbildung 4 und 5 um zwei Vorstufen, 
aus denen später dann das Gedicht Erinnerung an ein Abendgebet (Abb. 6) ent-
stand. Eine naheliegende Vermutung, aber sie ist falsch, wie uns die verwendete 
Schrift und das Schreibmaterial zeigen. 

Christine Lavant schrieb Entwürfe mit Bleistift (vgl. Abb. 3), gelegentlich mit Ku-
gelschreiber. Tinte verwendete sie nur zum Erstellen »schöner« Abschriften ihrer 
Gedicht e, um sie zu verschenken. Bis Mitte der 1950er Jahre verfasste Lavant 
sämtlich e Texte, auch Notate, Zettel und Einkaufslisten, ausnahmslos in Kurrent-
schrift. Die Entwürfe in den Schulheften sind in einer Individualschrift verfasst, die 
Kurrent-  und Kurzschrift vermischt, selten durchsetzt mit einzelnen Lateinbuch-
staben. Erst ab Ende der 1950er Jahre verwendete Lavant gelegentlich, ab Mitte der 
1960er häufig die Lateinschrift. Entstand das Gedicht also erst in den 1960er Jahren? 
Ein Blick in die Überlieferungsgeschichte zeigt, dass auch diese Annahme falsch ist. 
Neben den beiden hier abgebildeten Fragmenten sind vier maschinschriftliche 
Abschrifte n (Typoskripte) und zwei handschriftliche Abschriften erhalten. Alle 
Textzeugen unterscheiden sich, wenngleich nur minimal. Eine handschriftliche 
Urfassu ng ist nicht überliefert. Im Typoskript (Abb. 6) erläutert Lavant selbst den 
entstehungs geschichtlichen Zusammenhang: »eines der ersten Gedichte«. Damit 
sollte das Rätsel  um die Entstehungszeit des Gedichtes durch die Dichterin selbst 
wohl gelöst sein. Diese Annahme jedoch ist weder ganz richtig noch ganz falsch …

Lavants früheste, erhalten gebliebene Gedichte entstanden in den 1930er Jahren. 
Die Textzeugen für Erinnerung an ein Abendgebet reichen allerdings nur bis in den 
Spätherbst 1945 zurück, was Schneider und Steinsieck (2007, S. 16 ff.) anhand der 
Analyse der von Lavant verwendeten Schreibmaschinen herausfanden. Mitte der 

Abb. 4:  Manuskript/Abschrift, fragmentarisch, RMI/KLA

Abb. 5:  Manuskript/Abschrift, fragmentarisch, RMI/KLA
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1940er Jahre ist jene Zeit, die Lavant selbst als die Zeit ihres Erwachens als Dichterin 
bezeichnete. Die Gedichte aus ihrer Jugendzeit zählte Lavant selbst nie zu ihrem 
eigentlichen Werk oder, wie sie es in einem Fernsehinterview formulierte: »In der 
Entwicklungszeit schreibt ja jeder, sogar die Akademiker.«7

Von dem Typoskript (Abb. 6) wissen wir, dass Christine Lavant es Jahre nach der 
Entstehung an Werner Berg geschickt hat, vermutlich 1952. Kann es also sein, dass 
die erhaltenen Fragmente Lavants Versuch zeigen, das Gedicht in lateinischer 
Schönschrift abzuschreiben oder gar aus der Erinnerung wieder abzurufen, weil sie 
keine Vorlage mehr besaß?

Wenden wir uns entgegen den Gepflogenheiten der gestrengen Editionswissen-
schaft dem Inhalt und Stil des Gedichtes zu, in der Hoffnung, daraus Rückschlüsse 
auf die Entstehungszeit ziehen zu können. Worum geht es in Erinnerung an ein 
Abendgebet? Wir finden ein Kind in ärmlichen Lebensumständen vor, das in Sorge 
um Mutter und Geschwister nach einem göttlichen Helfer in der Not sucht, dem es 
zutrauen kann, die Dinge zum Besseren zu wenden. Es ist bereit, mit ihm zu ver-
handeln, aber selbst Gott scheint diesem Kind ein unverlässlicher Kandidat. Das 

7 Zu Gast bei Christine Lavant. 1968. Fernsehdokumentation (ORF). Regie: Karl Stanzl. Buch: 
Jeannie  Ebner.

Abb. 6:  Typoskript Sammlung Werner Berg, RMI/KLA
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Gedicht endet mit den drei Versen eines in katholischen Landen weit verbreiteten 
Abendgebets der Kinder. Die Wirklichkeit dahinter wäre unschwer autobiografisch 
zu deuten, die Armeleutestube ähnelt der, in der die Thonhauser Christl auf-
gewachsen ist, die skrofulösen Wunden und schlechten Augen, Armeleute-Krank-
heiten, waren auch die ihren, und die Bosheit der Dorfkinder kannte sie auch. Wir 
kennen diese geschlossene Szenerie auch aus Lavants Prosa, den Kindergeschich-
ten. Aber dieses Gedicht ist kein kindliches Abendgebet, sondern die Erinnerung 
daran. Der Raum einer Kindheit ersteht wieder auf (erste Strophe), in diesen Raum 
taucht das lyrische Ich ein, wird zum Kind, taucht gleichsam in sein vergangenes 
Selbst. Das lyrische Ich tritt selbst nur zwei Mal in der ersten Person auf, das erste 
Mal in Vers 8, in der Mitte der zweiten Strophe und in Vers 13. Beide Male ist es ein 
Kind-Ich, das etwas Gesagtes zurücknimmt (Vers 13) bzw. sich etwas versagt (Vers 
8). Es tut dies, weil auf den Heiligen Josef und auf Gott wohl so ohne Weiteres kein 
Verlass ist, allmächtig scheinen sie dem Kind jedenfalls nicht, eher schon als Händ-
ler, denen man den richtigen Deal anbieten muss. Das entbehrt nicht einer gewis-
sen blasphemischen Ironie, insbesondere wenn man die letzte Strophe mitliest. 
Das kleine Herz, das eigentlich ein übergroßes ist, weil es nichts für sich und alles 
für andere will, also christlich ist im besten christlichen Sinne, vertraut nicht auf die 
göttliche Gnade, sondern treibt Handel mit Gott. Und das ist der Blick einer Instanz 
auf Vergangenes, die weiß, was das Kind nicht wissen kann: Dieses Gebet hat nicht 
gefrucht et. In dieser Differenz ist dann erst eine ironische Distanz möglich: Der 
Herrgott wird angefleht und zugleich wird an seiner Macht gezweifelt. In Lavants 
Gedichten aus den 1930er Jahren findet man diese ironische Distanz nicht, dazu 
fehlte der Dichterin, die damals noch keine Zwanzig war, die handwerkliche 
Souveräni tät. Es spricht also neben dem Schreibmaschinen-Befund auch inhaltlich 
einiges dafür, Christine Lavant in diesem Fall nicht vorbehaltlos zu vertrauen. 
Erinnerun g an ein Abendgebet ist nicht eines ihrer ersten Gedichte überhaupt, 
sondern  es ist Teil der für das Hauptwerk bedeutsamen frühen Phase, als sie mit 
Kriegsende wieder zu schreiben begann. Es entstand 1945. 

4. Nachlässe und Sammlungen

Der persönliche Nachlass Christine Lavants besteht aus mehreren tausend Text-
zeugen an Manuskripten und Typoskripten, Lyrik wie Prosa, Lebenszeugnissen 
und Briefen. Doch das ist bei Weitem nicht alles, was Christine Lavant an litera-
rischen Zeugnissen hinterlassen hat. Lavant hat zeitlebens rege Korrespondenz 
geführt , aber diese nicht dokumentiert. Von den eigenen Briefen hat sie keine 
Abschrif t, keinen Durchschlag angefertigt und die empfangenen Briefe nicht auf-
gehoben. Mit Ausnahme der Briefe von Werner Berg. Immer wieder hat sie Gedich-
te und andere Texte den Briefen beigelegt, sodass bei einzelnen Empfängern über 
die Jahre  stattliche Sammlungen an Lavant-Texten entstanden sind. Was wir über 
die Sammlungen wissen, erfahren wir aus den Beständen, die die Empfänger hin-
terlassen haben. Diese sind wesentlich sorgsamer mit dem Material umgegangen 
als Christine Lavant selbst. Sie nämlich lagerte alles in Mappen und Schachteln 
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unter  ihrem Bett, dem einzigen Platz, der ihr – zumindest bis zum Tod ihres Mannes 
1964 – sicher erschien. Immer wieder hat Lavant dasselbe Gedicht an mehrere 
Persone n geschickt – aber selbst keinen Durchschlag behalten. So sind einige be-
deutsame Sammlungen entstanden, ohne deren Existenz etliche Gedichte 
unbekan nt geblieben wären.8 Aus der Zusammenschau der Überlieferungen lässt 
sich auch ermitteln, was es mit dem Entstehungshintergrund eines Gedichtes auf 
sich hat. 

8 Im Detail gibt dazu der editorische Kommentar in den Nachlass-Bänden der Werkausgabe, Bd. 3 
und Bd. 4, Auskunft.

Abb. 7:  Manuskript/Abschrift, datiert, annotiert, Privatbesitz
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Nehmen wir als Beispiel das Gedicht Die vollendete Liebe: Insgesamt sind für die-
ses Gedicht vier Textzeugen überliefert, zwei Typoskripte, ein Druck, ein Manu-
skript (Abb. 7). Das Manuskript in der Sammlung Purtscher, ein Typoskript im 
Nachlass, ein Typoskript in der Sammlung Duscher. Datiert sind die Handschrift 
und der Druck: Das Gedicht erschien 1949 im Band Die unvollendete Liebe, der 
Textzeuge in Abbildung 7 stammt aus dem Februar 1946, wie aus dem von Lavant 
angefügten Zusatz hervorgeht, den sie mit einem hintersinnigen Zusatz ergänzt: 
»Das Datum bezieht sich natürlich nicht auf das Gedicht!! -«. 

Ist mit »Gedicht« der Zeitpunkt der Entstehung dieses Textzeugen gemeint, der 
– ohne Korrekturen und Fehler, in Schönschrift mit Tinte – wohl eine Abschrift ist? 
Oder nahm Lavant mit »Gedicht« auf den Inhalt Bezug, verwies auf die Hinter-
gründe, die zu dieser besonderen Vorstellung von Liebe führten, von der im Gedich t 
die Rede ist? Eine Liebe, die ihre Vollendung in sich selbst findet, durch Ent sagung 
und Verzicht von wahrer Größe sich zeigt und damit, fast blasphemisch alle Opfer-
bereitschaft ins Gegenteil verkehrend, Gott gleichgestellt wird? 

Den Zusatz, »das Datum bezieht sich natürlich nicht auf das Gedicht«, hat Lavant 
an die Empfängerin gerichtet, Paula Purtscher, die Ehefrau des Arztes Adolf Purt-
scher und von Lavant beziehungsvoll »Mutter Purtscher« genannt. Ihr hat sie diese 
Abschrift geschenkt, in der Sammlung Purtscher ist dieser Textzeuge überliefert. 
Adolf Purtscher (1882–1976) war Primarius für Augenheilkunde am Landes-
krankenhaus Klagenfurt und hatte Lavant bereits als junges Mädchen mehrmals 
behandelt. Unter den unveröffentlichten Juvenilia Lavants – allesamt im Besitz der 
Familie Purtscher – befinden sich einige Gedichte an den Arzt, schwärmerische 
Jugendl yrik an den abgöttisch verehrten, aus der Ferne geliebten älteren Mann. Seit 
1935 war Lavant auch in Kontakt mit Paula Purtscher (1884–1950). Diese wurde ihr 
zur mütterlichen Freundin und Förderin, hat ihr die erste Schreibmaschine ge-
schenkt. Lavant bedankte sich für ideelle wie materielle Zuwendung auf ihre Art, 
nämlich mit Gedichten. Die Sammlung Purtscher enthält Textzeugen zu 164 
Gedicht en aus Lavants Jugend und ihrer frühen Schaffensphase, der Großteil ver-
öffentlicht in Die unvollendete Liebe und in dem im dritten Band der Werkausgabe 
erstmals veröffentlichten Gedichtband aus 1948 Die Nacht an den Tag. Einem 
solche n Geschenk, einer Mappe mit 64 Gedichten, hat Lavant ein Widmungsblatt 
an die Familie vorangestellt: »Diese Gedichte sind ganz und gar der Familie Purt-
scher zugeeignet! -«. Der Widmung fügte sie ein Zitat Rilkes bei: »›-- denn Vertrauen 
kommt nur aus Vertrauen, alles Wohltun ist ein Wiedertun.-‹ / (aus einem Gedicht 
Rilkes an Benvenuta.) Christl Habernig«.

Dieses Vertrauen hat Lavant zeitlebens ausgewählten Menschen geschenkt und 
zugleich von ihnen eingefordert. Intensive Beziehungen pflegte sie nur zu wenigen, 
dann aber ohne Rückhalt und Rücksicht. Christine Lavant war eine nahezu mani-
sche Briefschreiberin. Doch sie wählte die Menschen, an die sie schrieb und denen 
sie in den Briefen ihr Herz ausschüttete, mit Umsicht. Den Menschen, denen sie 
zutraute, ihrer Offenheit mit Aufrichtigkeit und Ernst zu begegnen, denen dankte 
sie dafür mit Gedichten, die sie den Briefen beilegte. Und wenn sie Typoskripte ver-
schenkte, behielt sie oft nicht einmal einen Durchschlag für sich. Die Gedichte, ihre 
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»Kinder«, sah sie bei den Freunden so gut aufgehoben wie sich selbst. Wenn man 
bedenkt, wie nachgerade innig Lavants Verhältnis zu ihren Gedichten über viele 
Jahre hinweg war, mag man ermessen, welche Bedeutsamkeit so eine Gabe hatte. 
Die Sammlungen, zumal die umfangreicheren, sind also nicht zufällig entstanden. 
Sie sind Teil der Lebensgeschichte Lavants und damit auch der Literaturgeschichte. 

5. Ein Vormittag im Archiv – Fazit

Literaturarchiv und Literaturmuseum sind wunderbare Orte für einen multimodal 
ausgerichteten Literaturgeschichteunterricht (Stichwort: Club der toten Dichter). 
Nach einem Vormittag in Museum und Archiv wird man ein Gedicht mit anderen 
Augen lesen, wird in die Zuschreibungen von Bedeutung die materiellen Aspekte 
(Bleistift, Tinte, Papier) ebenso einfließen lassen wie das Portrait der Dichterin, den 
Klang ihrer Stimme, die Beengtheit ihrer Ein-Zimmer-Wohnung und die mit 
Gedichtent würfen vollgekritzelten Rechenhefte, die schöne Abschrift, die unleser-
lichen Entwürfe. Beachtlich fand ich auch den anschaulichen Ausflug ins Musil-
institut, der die Lebensbedingungen und Hintergründe des Lebens der Christine 
Lavant  verdeutlichte, schrieb eine Studierende in der anonymen Evaluation des im 
Wintersemester 2017 gehaltenen Proseminars zu Christine Lavant. Sie war nicht die 
Einzige. Allerdings gilt es abzuwägen, für welche Schulstufe bzw. welche Klasse ein 
Besuch im Archiv geeignet erscheint – und wie er vorbereitet bzw. eingebettet wird. 
Der Einblick in archivalische Detektivarbeit und die Welt der Christine Lavant war 
von den Studierenden der Germanistik – naturgemäß? – mit Interesse und 
En thusiasm us aufgenommen worden, unter den Schülerinnen und Schülern der 5c 
blieb er durchaus ansprechendes Programm für eine Minderheit, die Mehrheit war 
mangels Motivation schlichtweg »überfordert«.9 Mag sein, dass es nicht nur an der 
letzten Schulwoche vor den Ferien und am schönen Sommerwetter und dem nahen  
Wörthersee gelegen hat. 
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Der Beitrag stellt vor, wie gesellschaftliche und individuelle Mehrschriftlichkeit stärker in den 
Fokus schulischer Auseinandersetzung gerückt werden kann. Dabei geht es zunächst darum, 

die Aufmerksamkeit für Schriften im Alltag zu wecken und zum Gegengestand einer reflexiven 
Auseinandersetzung zu machen. Dafür wird die (Forschungs-)Methode des Linguistic Landscapin g 
herangezogen, mit der es auch im Unterricht gelingen kann, Schriftsprachen im öffentlichen Raum 
zu identifizieren und zu thematisieren und so sprachliches Lernen anzuregen. Inwiefern die geziel-
te Beschäftigung mit der Arbitrarität von Schriftsprachen das Symbolverständnis und damit 
Sprachbewusstheit bereits frühzeitig fördern kann, wird außerdem exemplarisch an einem Bilder-
buch und einem Gedicht aufgezeigt. 

Bei einem Spaziergang durch die Stadt wird offensichtlich, was vielfach in der di-
daktischen Debatte eingefordert wird: Gesellschaftliche Mehrsprachigkeit als funk-
tionales Neben- und Miteinander mehrerer Sprachen in einem sozialen Raum ist 
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Teil des Alltags. Wir sind umgeben von verschiedenen Sprachen, die wir hören, 
sprechen, lesen und schreiben. Auf der rezeptiven Ebenen begegnen uns Sprachen 
in der Öffentlichkeit beispielsweise auf Restaurantbeschriftungen, als Verhaltens-
regeln in der S-Bahn, als Verbotsschilder in öffentlichen Gebäuden, als Erläute-
rungstafeln im Museum oder bei mehrsprachigen Artikelbezeichnungen im Super-
markt. Mehrsprachigkeit zeigt sich somit auch in einer Mehrschriftlichkeit. Neben 
der lateinischen Schrift gehören vor allem chinesische, kyrillische, griechische und 
arabische Schriftzeichen zum Bild einer mehrsprachigen bzw. mehrschriftlichen 
Öffentlichkeit. Aber auch weniger bekannte Schriftzeichen, wie zum Beispiel die 
koreanische Buchstabenschrift oder die indische Silbenschrift Brahmi sind in 
Großstädten mit einer multikulturellen Einwohnerschaft zu finden. Schriften, die in 
unserer unmittelbaren Umgebung vorkommen, werden dabei unterschiedlich 
wahrgenommen, denn ihnen werden im Alltag der Sprachennutzer und -nutzerin-
nen individuelle Bedeutungen zugeschrieben; die bewusste oder unbewusste Be-
gegnung mit Sprachen und Schriften ist somit Teil des individuellen und gesell-
schaftlichen Alltagsgeschehens. 

In der Schule ist von der gesellschaftlichen Mehrschriftlichkeit zumeist kaum 
etwas  zu sehen. Eine Befragung von 100 Schülerinnen und Schülern an drei sowohl 
ländlichen als auch städtischen Grundschulen in Rheinland-Pfalz zeigt etwa, dass 
Mehrschriftlichkeit in den untersuchten Schulen für die Schülerinnen und Schüler 
eine geringe Sichtbarkeit hat (vgl. Hoch i. V.): Auf die Frage hin, welche Sprachen 
und Dialekte sie in der Schule schon einmal gesehen haben,1 nennen 85 Schülerin-
nen und Schüler das Deutsche; zudem werden neunmal deutschsprachige Dialekte 
genannt. Sprachen mit anderen Schriftsystemen werden von den Schülerinnen und 
Schülern 20 Mal angegeben, davon neun Nennungen für das Arabische, zwei Nen-
nungen für das Bulgarische, eine Nennung für das »Indische« [Wortwahl des Schü-
lers übernommen], sieben Nennungen für das Japanische und eine Nennung für 
das Russische; hinzu kommt eine Nennung für das Serbische, das in kyrillischer, 
weit verbreitet aber auch in lateinischer Schrift geschrieben wird (vgl. Ozer 2010, 
S.  209). Vier Schülerinnen und Schüler geben außerdem »Hieroglyphen« oder 
»Ägyptisch« an. Die übrigen von den Schülerinnen und Schülern aufgeführten 
Sprachen verwenden das lateinische Alphabet, zum Teil erweitert um Schrift-
zeichen, die im Deutschen nicht gebraucht werden, zum Beispiel das ñ im 
Spanischen , das ţ im Rumänischen oder das ğ im Türkischen. Zwar tragen die Schü-
lerinnen und Schüler auf diese Weise ein breites Spektrum an sichtbaren Sprachen 
zusamm en, insgesamt werden jedoch neben dem Deutschen lediglich das Eng-
lische und Türkische mehr als zehnmal benannt (34 Nennungen für das Englische, 
13 Nennungen für das Türkische), was entweder auf eine tendenziell geringe 
Bewusst heit der Schülerinnen und Schüler für die sie umgebenden Schriften oder 
auf eine geringe Visibilität von Mehrsprachigkeit und Mehrschriftlichkeit im 
Schriftbild der Schulen schließen lässt.

1 Frageimpuls nach Volgger/Cortinovis 2010 in angepasster Form.
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Mit der Ausrichtung an der Zielsprache Deutsch dominiert in der Schule die 
lateinis che Schrift. Das ist einerseits nachvollziehbar, da die Alphabetisierung in 
der Amtssprache des Landes erfolgt, mit dem unmittelbaren Ziel einer erfolg-
reichen Schullaufbahn und dem mittelbaren Ziel einer gelingenden Partizipation 
in dem jeweiligen Land. Andererseits stellt sich jedoch die Frage, warum die Spra-
chen und deren Schriftsysteme, denen Schülerinnen und Schüler in ihrem Alltag 
mehr oder weniger direkt begegnen, nicht auch Teil des Unterrichts sind, beispiels-
weise als Transferbasen im Deutsch- oder Fremdsprachenunterricht. 

1. Schriftwechsel – Herausforderungen und Chancen

Unterschiedliche Schriften und Schriftsysteme in den Unterricht einzubeziehen, 
bedeutet auch für Lehrkräfte, vertrautes Terrain zu verlassen: Je nach eigenen 
mehrsprachigen Kompetenzen müssen sie gegebenenfalls mit der Unsicherheit 
umgehen, nicht alle sprachlichen Zeichen, mit denen sie im Unterricht arbeiten 
wollen, auf Anhieb entschlüsseln und verstehen zu können. Hieraus entspringt zu-
gleich die Chance, forschendes Lernen zu initiieren und eine Lernatmosphäre zu 
schaffen, in der alle Beteiligten gemeinsam Sprache(n) und Schrift(en) entdecken 
und ihre Beobachtungen und Erkenntnisse teilen. Auf diese Weise eröffnen sich 
Räume für Sprachreflexionen und auch für ein kreatives Arbeiten an und mit 
Sprache(n). Die Kompetenzen mehrsprachiger Lernerinnen und Lerner können 
hierbei gewinnbringend genutzt werden. Vorsicht ist jedoch insofern geboten, als 
mehrsprachige Sprecherinnen und Sprecher nicht zwingend in all ihren Sprachen 
auch alphabe tisiert sind; wer eine Sprache spricht oder versteht, kann sie nicht 
zwangsläufig auch lesen oder schreiben.

Die bewusste und analytische Auseinandersetzung mit unterschiedlichen 
Schriften führt oftmals zu der Einsicht, dass sich zumindest einzelne Elemente oder 
Regelmäßigkeiten herleiten lassen; so erschließen sich Zugänge zu dem auf den 
ersten Blick fremd Geglaubten. Um Reflexionen über Sprache und Schrift gezielt 
anleiten zu können, ist seitens der Lehrkraft Planung und Vorbereitung erforder-
lich: Welche Texte bieten das Potenzial, zur Beschäftigung mit Schrift und zu 
sprachlichem Lernen anzuregen? Welche Fragen können an die Texte gestellt 
werden  und mit welchem Ziel? In welchem Rahmen soll die Auseinandersetzung 
erfolgen: als eigenes Projekt rund um Schriftsprache oder als Sequenz in einem 
bestimm ten Unterrichtsfach? Wie viel Zeit steht dafür zur Verfügung? 

Eine große Chance der vorgestellten Möglichkeiten, Schrift im Unterricht zu 
thematisier en, besteht in der Arbeit mit authentischen Texten in unterschiedlichen 
Sprachen und Schriften. Dabei können vielfältige Bezüge zu den Lebens- und Vor-
stellungswelten von Schülerinnen und Schülern hergestellt werden, sei es zum 
Beispiel  über literarische Texte, über Produktverpackungen oder Texte im öffent-
lichen Raum. Von dem Fokus auf lebensweltliche Mehrsprachigkeit und Mehr-
schriftlichkeit profitieren alle Schülerinnen und Schüler, die so in ihrer Sprach-
bewusstheit gefördert werden. 
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2. Die Aufmerksamkeit für Schriften wecken – Linguistic Landscaping

Die Linguistic Landscape Studies stellen einen sprachwissenschaftlichen For-
schungsansatz dar, der sich der Untersuchung schriftsprachlicher Zeichen im 
öffentli chen Raum widmet und hierbei insbesondere die Sichtbarkeit, Verteilung 
und Funktion unterschiedlicher Sprachen analysiert (vgl. u. a. Androutsopoulos 
2008; Blommaert 2013, S. 1 f.; Gorter 2006; Landry/Bourhis 1997; Shohamy/Gorter 
2009). Zunehmend wird der Ansatz auch in pädagogischen Kontexten umgesetzt, 
entweder – so Krompák (2018) – indem der schulische Raum selbst zum Unter-
suchungsfeld wird (siehe z. B. Gorter/Cenoz 2015; Szabó 2015), oder aber indem 
Linguistic Landscaping als Unterrichtsmethode zur Förderung von Sprachbewusst-
heit genutzt wird (siehe z. B. Dagenais u. a. 2009; Ricart Brede 2014). Die folgenden 
Anregungen illustrieren exemplarisch, wie Schülerinnen und Schüler mithilfe von 
Linguistic Landscaping für Schriften sensibilisiert und zu einer analytischen Aus-
einandersetzung damit angeregt werden können.

Bei »linguistischen Streifzügen« (Ricart Brede 2014) erkunden Schülerinnen und 
Schüler den öffentlichen Raum und fertigen Fotografien von sprachlichen Zeichen 
an. In Form einer Bestandsaufnahme können anhand der Fotografien zunächst 
Vermutungen geäußert werden, um welche Sprachen es sich handeln könnte. So 
werden sich die Schülerinnen und Schüler des Spektrums an sichtbaren Sprachen 
in ihrem Umfeld nicht nur bewusst, sondern setzen sich auch aktiv mit der vor-
gefundenen Vielfalt auseinander. Abbildung 1 demonstriert anhand des Blicks in 
eine Straße, dass gerade Städte eine hohe Dichte schriftsprachlicher, aber auch 
nicht-schriftsprachlicher Zeichen und damit eine dichte semiotische Landschaft 
(vgl. Jaworsk i/Thurlow 2010) aufweisen.

Eine sorgfältige Beschreibung der Fotografien kann dabei helfen, unterschied-
liche Schriften – ebenso aber auch unterschiedliche Schriftgestaltung und womög-
lich sogar musterhaften Schriftgebrauch – in bestimmten Domänen oder Funk-
tionsbereichen zu entdecken. 

Abb. 1:  Schriftsprachliche Zeichen in einer Mannheimer Straße (Fotos: B. Hoch)



90    |    ide 1-2020 Schrift und Schriftlichkeit    |    Schrift als Querschnittsmaterie

Abbildung 2 zeigt ein an der Fassade eines 
griechischen Restaurants angebrachtes Schild. 
Es ist in blauer und weißer Farbe gehalten, der 
Restaurantname ist auf der Basis des lateini-
schen Alphabets entschlüsselbar, scheint 
jedoc h visuelle Anspielungen auf das griechi-
sche Alphabet zu enthalten, beispielsweise auf 
das ϵ (Epsilon), das dem lateinischen e ent-
spricht. Darunter weist ein englischer Schrift-
zug darauf hin, dass das Angebot der Lokalität 
original griechisch ist. An erste Beobachtungen 
kann sich eine Internetrecherche zur griechi-
schen Schrift anschließen, die für die Schü-
lerinnen und Schüler Gemeinsamkeiten zwi-
schen dem fotografierten Schriftzug und dem 
griechischen Alphabet erkennbar werden lässt. 

Sie können Vermutungen anstellen, weshalb sich die Restaurantbesitzer für eine 
gestalterische Anlehnung der Beschriftung an das griechische Alphabet und 
dennoch  gegen den Gebrauch der griechischen Schrift entschieden haben könn-
ten. Außerdem kann diskutiert werden, warum  das Eng lische – noch dazu in einer 
anderen Schriftart – für den Zusatz gewählt wurde und in welchem Verhältnis 
Restauran tname und Zusatz gestalterisch und inhaltlich zueinande r stehen. Gera-
de im Kunst-, aber auch im Deutschunterricht können Schülerinnen und Schüler 
eigene gestalterische Versuche rund um Schrift unternehmen und dabei ihre Aus-
wahl bestimmter schriftgestalterischer Formen und Zeichen reflektieren. 
Fotografie n wie die obigen können dabei als Inspira tion und Reflexionsanlass 
dienen .

Den Schülerinnen und Schülern kann weiterführend die Möglichkeit gegeben 
werden, von eigenen Erfahrungen mit einzelnen oder mehreren der erfassten Spra-
chen zu berichten. Hierbei können zum Beispiel sprachbiographische Aspekte und 
die Sprachkompetenzen von Schülerinnen und Schülern eine Rolle spielen (»Ich 
kann diese Sprache sprechen/verstehen/schreiben/lesen«), aber auch Beobach-
tungen der Schülerinnen und Schüler über die Präsenz der jeweiligen Sprachen 
und Schriften in ihrem Alltag (»Diese Schrift habe ich schon einmal in der Straßen-
bahn/in einer  Zeitung/noch nie gesehen«). Außerdem können Beziehungen zwi-
schen Graphemen und Phonemen hergestellt werden: Haben die Schülerinnen 
und Schüler die sichtbaren Sprachen schon einmal gehört? Wissen sie, wie man sie 
ausspricht? An dieser Stelle bietet sich die Chance, mehrsprachige Kompetenzen 
von Schülerinnen und Schülern einzubeziehen, die die fotografierten Schriftzüge 
womöglich vorsprechen, verstehen und erklären können. Auch Rechercheaufträge 
können vergeben werden, etwa indem die Schülerinnen und Schüler angehalten 
werden, Sprecherinnen und Sprecher in ihrem Umfeld zu ausgewählten fotogra-
fierten Schriftzeichen zu befragen und so deren Aussprache und Bedeutung her-
auszufinden.

Abb. 2: 
Schild an der Außenfassade eines grie-
chischen Restaurants (Foto: B. Hoch)
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Stehen nicht die zeitlichen oder personellen Ressourcen zur Verfügung, um mit 
Schülerinnen und Schülern einen linguistischen Streifzug zu unternehmen, so bie-
tet die Beschäftigung mit mehrsprachigen Produktverpackungen reichlich Anlässe 
für Sprachreflexionen und -vergleiche (vgl. hierzu auch Ricart Brede 2014; siehe 
Abb. 3). 

Bei der Sichtung mehrsprachiger Produktverpackungen können nicht nur 
sprachliche Strukturen einander gegenübergestellt werden, sondern auch schrift-
sprachliche Erscheinungsbilder: Welche Buchstaben sind bekannt, welche unbe-
kannt? Sind ähnliche Buchstaben in unterschiedlichen Schriften zu identifizieren? 
Ist es überhaupt in jeder der zu sehenden Schriften möglich, Buchstaben zu isolie-
ren? Welche Funktion erfüllen diakritische Zeichen? Können Graphem-Phonem-
Korrespondenzen erschlossen werden und welche Unterschiede gibt es hierbei 
zwischen den Sprachen (vgl. z. B. tch in Ketchup und ç in ketçap)? Auch hier kann 
möglicherweise vorhandenes Wissen von mehrsprachigen Lernerinnen und Ler-
nern genutzt werden, insbesondere wenn diese in mehr als einer Sprache alphabe-
tisiert sind.

3. Schrift als Symbolsystem – ein literarischer Zugang

Das Bilderbuch Herr Schnuffels von David Wiesner, 2014 deutschsprachig im Aladin 
Verlag erschienen und 2015 mit dem Deutschen Jugendliteraturpreis ausgezeich-
net, führt dem Leser und der Leserin einen Stubentiger vor, der sich gelangweilt von 
seinem Katzenspielzeug einer neuen Herausforderung stellt, als ein Raumschiff mit 
Außerirdischen in seinem Revier landet. David Wiesner ist mit dem Buch nicht nur 
ein unterhaltsames Katzenportrait gelungen, sondern auch ein Spiel mit den Signi-
fikanten. Vermutet der Leser oder die Leserin beim Betrachten des Buchcovers – 
vor allem der bunten, verspielten Buchstaben des Titels – noch eine niedliche 

Abb. 3:  Mehrsprachige Produktverpackungen (Fotos: B. Hoch)
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Katzen - bzw. Katergeschichte (siehe Abb. 4), so wird schnell deutlich: Während 
Herr Schnuffels für seinen Besitzer ein verspieltes, kleines Haustier ist, ist er für die 
winzigen außerirdischen Wesen eine riesengroße Bedrohung. Der Schriftzug 
konterkarie rt hier also den Inhalt der Geschichte, wie sie aus der Sicht der Außer-
irdischen erlebt wird. 

Mit der Langeweile und Gemütlichkeit ist es dann auch sehr schnell vorbei, als 
Herr Schnuffels in seinem Revier ein Raumschiff entdeckt. Ist die Freude der Außer-
irdischen nach einem Blick aus dem Raumschiff zunächst noch groß, so ändert sich 
das jäh, als sie von einer für sie noch unbekannten Kraft durcheinandergewirbelt 
werden. In eckigen Sprechblasen stellt Wiesner Fragen und Ausrufe in Hiero-
glyphenschrift dar. Als vertraute konventionalisierte Zeichen dienen dem Rezipien-
ten oder der Rezipientin auf schriftsprachlicher Ebene lediglich die Satzzeichen – 
Fragezeichen und Ausrufezeichen – als Entschlüsselungshilfe. Die übrigen Zeichen 
können nicht als konventionalisierte Zeichen dekodiert werden, sondern sind auf 
die bildliche Narration angewiesen. So lässt das Größenverhältnis von Kater 
Schnuffels und dem Raumschiff durchaus auf eine für die Außerirdischen beängsti-
gende Situation schließen. Auch die Körperhaltung und die ausgefahrenen Krallen 
des Katers deuten an, dass er auf der Jagd ist. Uneindeutig und damit vieldeutig ist, 
ob die Außerirdischen Herrn Schnuffels bereits gesehen haben oder ob sie noch 
mutmaßen, was ihnen gerade widerfährt. Gemeinsam kann mit den Schülerinn en 
und Schülern das Bild gelesen und die unbekannten Schriftzeichen können mit Be-
deutung gefüllt werden. Im Sinne des literarischen Lernens nach Spinner sind da-
bei subjektive Involviertheit und damit einhergehende innere Vorstellungsbildung 
sowie der Nachvollzug der Perspektiven der literarischen Figuren relevante Aspekte 
für das literarische Verstehen und schließlich für die Wahrnehmung der sprach-
lichen Gestaltung (vgl. Spinner 2001, 2006). Die Schülerinnen und Schüler können 

Abb. 4: Titelbild Herr Schnuffels von David Wiesner (2014), © Aladin Verlag GmbH, Stuttgart
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dabei die ihnen unbekannten Zeichen mit Bedeutungen füllen, sich über ihre Zu-
schreibungen austauschen und sich auf diese Weise dem Ver stehen nähern. The-
matisiert werden können zu diesem frühen Zeitpunkt der Rezepti on auch schon 
der Symbolcharakter und die Arbitrarität von Schrift. Durch das Hinzuziehen ande-
rer Schriftsysteme kann zudem die Vielfältigkeit symbo lischer Zeichen aufgezeigt 
werden.

Inwieweit Sprache bzw. Schriftzeichen als Signifikanten auf den Inhalt (Signifi-
kat) verweisen, wird im weiteren Verlauf der Geschichte nachvollziehbar. Für die 
Entschlüsselung oder Deutung der Hieroglyphen bedarf es der bildlich-narrativen 
Darstellung. Dies gelingt Wiesner zum einen durch die panelartige Darstellung von 
Ereignissen und die Körperhaltung, Mimik und Gestik der Außerirdischen. Durch 
sie kann es dem kindlichen Rezipienten gelingen, den unbekannten Schriftzeichen 
einen semantischen Gehalt zuzuweisen. Eine analytische Betrachtung der Hiero-
glyphen zeigt dabei auf, dass es, wie in anderen Sprachen, Regularitäten gibt. Bei-
spielsweise kann die Wiederholung eines Zeichens in Verbindung mit einem Aus-
rufezeichen (!!!) als ein sich wieder holendes Wort in Form eines Ausrufes 

Abb. 5:   Verschiedene Sprecher und verschiedene Sprachzeichen (Wiesner 2014, © Aladin Verlag 
GmbH, Stuttgart)
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gedeu tet werden. Literarisches Lernen und sprachanalytisches Lernen treffen bei 
einer solchen Form der Textbegegnung auf einander. Erfahrungen mit und Kennt-
nisse über andere Sprachen können dabei von den Schülerinnen und Schülern hin-
zugezogen werden, um die Geschichte nachzuvollziehen. 

Gesellschaftliche Mehrsprachigkeit spielt in dem Bilderbuch Herr Schnuffels 
ebenfalls eine Rolle, wenn die unterschiedlichen Gattungen – Außerirdische, Amei-
sen und Marienkäfer – aufeinandertreffen (siehe Abb. 5). Offensichtlich verfügen 
auch die Ameisen und Marienkäfer über eigene Formen der Verständigung, die im 
Buch durch unterschiedliche Sprechblasen mit unleserlichem »Schriftzug« dar-
gestellt werden. Hier bleibt Raum für Interpretation, ob es sich dabei um eine ge-
sprochene Sprache, Töne oder Geräusche handelt. Mit Schülerinnen und Schülern 
kann darüber philosophiert werden, ob Tiere sprechen können oder die Sprache 
des Menschen verstehen. Denn eines ist auch klar: Der Einzige, der in diesem Buch 
nicht spricht, außer einem kläglichen Miiiaauu, als die Außerirdischen ihm durchs 
Fenster entwischen, ist Herr Schnuffels; mit ihm wird lediglich gesprochen.

Einen weiteren Gesprächs- und Reflexionsanlass bieten die Situationen, in 
denen  sich die Ameisen, Marienkäfer und Außerirdischen kennenlernen und nach 
und nach gegen den Kater verbünden. Die gemeinsame Kommunikation (siehe 
dazu exemplarisch Abb. 5) gelingt dabei augenscheinlich, trotz unterschiedlicher 
Sprachen. Dies kann ebenfalls ein Thema im Unterri cht sein und mit der Frage ein-
hergehen, wie Verständigung auch sprachenübergreifend gelingen kann. Die Schü-
lerinnen und Schüler können ihre pragmatischen und diskursiven Fähigkeiten, die 
sie in einer oder mehreren Sprachen aus gebildet haben, einbeziehen. Außerdem 
können Aspekte des interkulturellen Lernens eine Rolle spielen, wenn beispiels-
weise Themen wie Fremdheitserfahrung, Ausgrenzung und Diskriminierung ein-
bezogen werden. Auf diese Weise können Schülerinnen und Schüler bestehende 
Vorurteile identifizieren und mögliche Denk- und Handlungsalternativen ent-
wickeln.

4. Schriften untersuchen – Sprachbewusstheit fördern

Eine alltagsnahe und zugleich poetische Begegnung mit verschiedenen Schrift-
systemen bietet auch der Arche KinderKalender, der jedes Jahr erscheint und jeweils  
für eine Woche ein Gedicht in einer Sprache bereitstellt, welches auch als deutsche 
Übersetzung vorliegt. Auf diese Weise sehen Schülerinnen und Schüler nicht nur, 
dass ihre und andere Sprachen in der Literatur eine Rolle spielen, sondern lernen 
auch unterschiedliche Schriften und Schreibweisen kennen. Dass bereits  junge 
Lernerinnen und Lerner sich für unterschiedliche Schriftsysteme und ihre ästhe-
tische Wirkung begeistern können, zeigt Claudia Rathmann (2017) in ihrem  Beitrag 
»So möchte ich auch schreiben können«.

Nach einer eher ästhetischen Annäherung kann eine sprachanalytische Ausein-
andersetzung mit den Schriftbildern und Schriftzeichen erfolgen. Exemplarisch 
zeigen wir das am August-Gedicht (siehe Abb. 6) aus dem Arche Kalender aus dem 
Jahr 2017 auf. Es ist in Malayalam (മലയാളം malayāḷaṁ) geschrieben, eine Spra-
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che, die an der Südwestküste Indiens gesprochen wird. Die Malayalamschrift ist 
eine Alphabet- und Silbenschrift. Das August-Gedicht eignet sich besonders gut für 
einen Sprachvergleich, da es zahlreiche Wiederholungen enthält, die von den Schü-
lerinnen und Schülern erkannt und mit der deutschen Übersetzung ver glichen wer-
den können. Der Schriftzug »പടം« (gesprochen »paṭaṁ«) steht dabei für das Wort 
»padam«. Er kommt mehrfach im Text vor. Auch das Wort »പപടം« für »Papadam « 
kommt mehrfach vor und kann identifiziert werden. Der Satz »Wir drehn ihn auf 
diese Seite« wird mit Änderungen des Wortes «diese» in das Wort «jene» wiederholt 
und kann ebenfalls herausgesucht werden. Die Schülerinnen und Schüler lernen 
daran, dass andere Schriftzeichen, hier am Beispiel der Malayalamschrift, ebenfalls 
zwischen Zeichen (Signifikant) und Bezeichnetem (Signifikat) unterscheiden. Sie 
erkennen außerdem, dass Sprachen gewissen Normen und Regula ri täten folgen.

Die bewusste Auseinandersetzung mit anderen Schriftsystemen, wie hier exem-
plarisch skizziert, fördert die Sprachbewusstheit der Schülerinnen und Schüler, da 
sie über Sprachen bzw. Schriften nachdenken, Hypothesen bilden und versprach-
lichen und ihre Vermutungen und Präkonzepte schließlich überprüfen. Vor allem 
das gemeinsame Nachdenken über Sprachen und Schriften und das Sprechen dar-
über führen zu einer zunehmenden Vergegenständlichung, bei der Sprache zum 
Gegenstand des Denkens und Handelns wird. 

Abb. 6:  Gedicht in Malayalam aus Indien, Arche Kinder Kalender 2017 
 (Münchner Internationale Jugendbibliothek 2016)
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Im nachfolgenden praxisorientierten Beitrag wird ein möglicher fächerübergreifender Stationen-
betrieb für die Sekundarstufe II zum Thema »Geschichte der Schrift« vorgestellt. In diesem 

können sich die Lernenden mit verschiedenen Schriftformen und dem Umgang mit Schrift von der 
Antike bis zur Gegenwart beschäftigen. Anhand von konkreten Beispielen wird aufgezeigt, wie 
sich Kompetenzen der Unterrichtsgegenstände Deutsch sowie Geschichte und Sozialkunde/Poli-
tische Bildung fördern lassen. Damit stellt der vorgeschlagene Stationenbetrieb eine motivierende 
und individualisierende Möglichkeit dar, um die Lernenden für die Reifeprüfung vorzubereiten.

1.  Potentiale fächerübergreifenden Unterrichts

Schule und Unterricht befinden sich in einem vielfach beklagten, aber kaum auflös-
baren Dilemma: »Zum einen werden Lernen und Lehren zunehmend eingekastelt 
und verfächert, zum anderen wird dagegen immer wieder versucht, die Verfäche-
rung wieder aufzubrechen und Lernen und Lehren dem ›Ganzen‹, dem ›Leben‹, der 
›Natur‹, dem ›Alltag‹ zu öffnen.« (Huber/Effe-Stumpf 1994, S. 72) Um den Lernen-
den zu ermöglichen, erworbene Kompetenzen vielfältig einzusetzen, bieten sich 
Unterrichtsformen an, welche die klassischen Fächergrenzen zumindest zeitweilig 
abschwächen oder ganz auflösen. In der Literatur finden sich verschiedene Model-
le, wie der Unterricht in zwei Gegenständen miteinander verbunden werden kann 
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(Labudde 2009). Die Möglichkeiten reichen von Bezugnahmen auf andere Gegen-
stände während des Unterrichts in einem Fach (fachüberschreitend) bis hin zur 
völligen Aufgabe von Fächergrenzen beispielsweise im Rahmen eines Projekttages 
(fächeraussetzend) (Huber 1995, S. 167 f.). Nachfolgend wird eine Variante eines 
fächerü bergreifenden Unterrichts vorgestellt, der ein Lehr- und Lernarrangement 
bezeichnet, »in dem die Gegenstände und Methoden von wenigstens zwei Schul-
fächern gleichzeitig zur Bearbeitung einer unterrichtlichen Fragestellung bzw. 
eines  Themas herangezogen werden« (Stübig 2009, S. 313).

Wie erfolgreich fächerübergreifende Unterrichtsformen sein können, konnte bei-
spielsweise in einer Studie in Deutschland gezeigt werden. Lernende berichten von 
einer gesteigerten Motivation und positiven Effekten in Bezug auf die Verstehens-
tiefe von Lerninhalten; Lehrende beschreiben einen Zugewinn an überfach lichen 
Kompetenzen und eine Verbesserung der sozialen Aspekte im Unterri cht (ebd., 
S. 316). Auch das österreichische Bildungsministerium sieht im fächerübergreifen-
den Unterricht große Potentiale, wie im Grundsatzerlass zur »Ganzheitlich- kreativen 
Lernkultur in den Schulen« 2009 zum Ausdruck gebracht wurde:

Angesichts zunehmender Fragmentierung von Wahrnehmungen, Erfahrungen, Fähigkeiten und Aus-
drucksmöglichkeiten als Folge einer hochgradig arbeitsteiligen Organisation unserer Gesellschaft ist 
es zum Erkennen von größeren Zusammenhängen und für nachhaltigen Wissenserwerb wichtig, 
fächerü bergreifend wirksame Bildungsprozesse zu ermöglichen, zu planen, partizipativ zu gestalten 
und zu realisieren. (BMUKK 2009)

Auch im Lehrplan der Allgemeinbildenden höheren Schulen (AHS) wird gefordert 
»fächerübergreifende und fächerverbindende Aspekte zu berücksichtigen«. Vor-
gesehen ist eine »Bündelung von allgemeinen und fachspezifischen Zielen unter 
einem  speziellen Blickwinkel«, wodurch es »den Schülerinnen und Schülern eher 
ermöglicht wird, sich Wissen in größeren Zusammenhängen […] selbstständig 
anzueig nen«, womit handlungsorientierte, offene Lernformen eingefordert werden 
(BMBWF 2019).

2. Stationenlernen als Methode

Um die im Lehrplan genannten Ziele zu erreichen, bietet sich u. a. ein Stationen-
betrieb an. Stationenlernen (auch Planarbeit oder Werkstattlernen genannt)
zz ist in allen Fächern (auch fächerübergreifend) gut einsetzbar,
zz ist in allen Phasen des Unterrichts – sowohl bei der Neuerarbeitung eines Stoff-

gebietes als auch bei der Festigung oder Wiederholung – anwendbar,
zz ist besonders für jene Inhalte geeignet, die in keiner vorgegebenen Reihenfolge 

zu bearbeiten sind,1

1 Im Bereich des Geschichtsunterrichts wären das beispielsweise Themen, die alltags-, kultur- oder 
mentalitätsgeschichtliche Aspekte behandeln. Auch Querschnitte (z. B. Geschichte der Schrift) 
erweisen sich als tauglich (Mathis 2007, S. 96).
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zz ermöglicht Individualisierung, vielfältige Lernwege und unterschiedliches Lern-
tempo,
zz ist schülerzentriert und fordert die aktive Selbsttätigkeit der Lernenden,
zz fordert ein großes Maß an Eigenverantwortung, Selbstorganisation und Zeit-

management von den Schülerinnen und Schülern,
zz motiviert die Schülerinnen und Schüler durch die Methodenvielfalt bei den ein-

zelnen Stationen und
zz stärkt die soziale Interaktion zwischen den Schülerinnen und Schülern.

Der Aufbau eines Stationenbetriebs kann sehr unterschiedlich sein. Möglich sind 
Pflicht-, Wahl- und Wahlpflichtaufgaben. Je nach Thema kann die Reihenfolge der 
Stationen von der Lehrkraft definiert werden oder die Lernenden können diese 
selbst wählen. Wesentlich ist es, einen Abgabetermin festzulegen; wie viele Sta-
tionen die Lernenden in der Schule und wie viel sie außerhalb der Unterrichtszeit 
erledigen möchten, kann (zumindest teilweise) freigestellt werden. Die einzelnen 
Stationen sollten aber nicht zu umfangreich sein, damit die Lernenden durch die 
Bearbeitung der einzelnen Stationen einen Lernfortschritt feststellen können. Die 
einzelnen Stationen sollten in der Regel voneinander unabhängig bearbeitbar sein, 
die Ab folge dieser sollte jedoch zu einem Gesamtbild beitragen. Die Aktivität der 
Lehrkräfte verändert sich damit gegenüber klassischen Unterrichtsformen: Sie sind 
im Unterricht selbst deutlich weniger präsent und nehmen eine stärker beratende, 
unterstützende Funktion ein. Die Vorbereitung der Materialien und auch das Feed-
back zu den Produkten der Klasse nimmt viel Zeit auf einmal in Anspruch; durch 
Teamarbeit lässt sich der Aufwand jedoch reduzieren (Gautschi 2013).

3. Unterrichtsbeispiel

In der Folge wird ein an die aktuellen Lehrpläne (Stand August 2019)2 angepasster 
fächerübergreifender Stationenbetrieb vorgestellt, der bereits mehrfach im 
Deutsch- und Geschichtsunterricht der neunten Schulstufe an Allgemeinbilden-
den Höheren Schulen (AHS) eingesetzt wurde. Das Thema »Schrift« ist für eine 
intensive re Auseinandersetzung im Geschichts- und im Deutschunterricht absolut 
lohnenswert, da neben der inhaltlichen Wissenserweiterung zahlreiche weitere 
Kompetenzen in beiden Fächern gefördert werden können. Ziele waren möglichst 
große Methodenvielfalt und die Gestaltung abwechslungsreicher Stationen, um bei 
den Lernenden Interesse zu wecken (Lohse 1993).

Je nach Schwerpunktsetzung und zeitlichen Ressourcen, die für den fächerüber-
greifenden Stationenbetrieb zur Verfügung stehen, können die Stationen in Pflicht- 
bzw. Wahlstationen eingeteilt werden. Außerdem sollten im Arbeitsplan die 
Arbeits form (z. B. Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit) definiert und die für die 

2 Die Lehrpläne für die Fächer Deutsch und Geschichte und Sozialkunde/Politische Bildung wur-
den zuletzt durch BGBl. II 219/2016 verändert.
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jeweilige Station benötigten Materialien angegeben werden. Für das hier vor-
gestellte Projekt wurden 12 bis 16 Stunden (3 bis 4 Wochen)3 veranschlagt, wobei 
Teile auch außerhalb der Unterrichtszeit bearbeitet werden können.

Zur Abdeckung einiger im Lehrplan genannter Lernziele können verschiedene 
Stationen angeboten werden, die von antiken Schriftarten bis zu aktuellen Formen 
des Umgangs mit Schrift reichen. Begonnen werden sollte mit wichtigen Fakten zur 
Schrift als kultureller Praktik. In der Folge könnte ein kurzer Überblick zur 
Geschicht e der Schrift gegeben werden. Beispielsweise könnten sich die Lernen-
den mit der Keilschrift, den Hieroglyphen, dem griechischen Alphabet, der karo-
lingischen Minuskel, der arabischen Schrift, den chinesischen Schriftzeichen, dem 
Kyrillischen, der Fraktur- und Kurrentschrift, dem Braille’schen Punktealphabet, 
Geheimschriften, Piktogrammen, Analphabetismus sowie mit aktuellen Diskus-
sionen um die Bedeutung der Handschrift im 21. Jahrhundert auseinandersetzen. 
Mit passenden Arbeitsaufträgen können die verschiedenen, in beiden Fächern 
gefordert en Kompetenzen abgedeckt werden. Die Lernenden könnten das Thema 
mithilfe von Zusammenfassungen von Sachtexten, Internetrecherchen, dem 
Hinterfrag en von geschichtskulturellen Produkten, Schulbuchanalysen, einem 
Online- Kurs zur Kurrent schrift, Medienanalysen, Verfassen von Leserbriefen, Vor-
bereitung und Durchführung einer Podiumsdiskussion erarbeiten. Daneben 
können  aber auch zahlreiche kreative Aufgabenstellungen angeboten werden, wie 
zum Beispiel das Stempeln von Namen in Hieroglyphen. Ein konkreter Vorschlag 
für Stationen befindet sich im Downloadbereich (siehe http://ide .aau .at).

In der Folge werden nun zwei Sequenzen des Stationenbetriebs näher beschrie-
ben. Die erste Sequenz (Tab. 1) behandelt die Entwicklung der Schrift zur Zeit des 
Mittel alters und der Frühen Neuzeit und umfasst die Stationen Schriftgeschichte I 
und II. Die zweite genauer ausgeführte Sequenz (Tab. 2) stellt den gemeinsamen 
Abschluss des Stationenbetriebs dar, nämlich die Vorbereitung und Durchführung 
einer Po diumsdiskussion zum Thema »Ende der Handschrift?«. Eine weitere 
Sequen z »Griechische Antike« mit den Stationen »Das griechische Alphabet I–III« 
und Sta tio nen zu Homer kann über die Website heruntergeladen werden .

4. Fazit

Ein fächerübergreifender Stationenbetrieb, wie der oben beschriebene zur Ge-
schichte der Schrift, braucht von Seiten der Lehrkraft im Vorfeld zweifelsohne viel 
Vorbereitung. Während der Durchführung ist jedoch kaum mehr weiterer Input 
nöti g – die Lehrkraft kann als Coach agieren. Für die Lernenden wird jedenfalls eine 
Lernsituation geschaffen, in der in relativ kurzer Zeit lustbetont viele Fertigkeiten 
trainiert werden können. Zur Steigerung der Motivation wurden auch Stationen 
vorgeschlagen, die keine vom Lehrplan vorgegebenen Kompetenzen fördern. 

3 In der neunten Schulstufe sind drei Wochenstunden in Deutsch und eine Wochenstunde in 
Geschich te und Sozialkunde/Politische Bildung vorgesehen.



Andrea Brait, Cornelia Sommer-Hubatschke    |    Die Geschichte der Schrift  ide 1-2020    |    101

Dennoc h kann etwas gelernt werden, wenn beispielsweise in der Station »Keil-
schrift II« Text in Keilschrift in Knetmasse gedrückt wird. Die Lernenden erwerben 
auf diesem Wege ein tiefergehendes Verständnis für eine alte Kultur, was eine wich-
tige Grundlage für die Weiterentwicklung von historischen Kompetenzen darstellt.

Die meisten der vorgeschlagenen Stationen dienen jedoch der Kompetenzförde-
rung im Sinne der in den AHS-Lehrplänen für die Fächer Deutsch sowie Geschichte 
und Sozialkunde/Politische Bildung festgelegten Kompetenzen.4 Im Fach Deutsch 
(BMBWF 2019) sollen die Lernenden unter anderem dazu »befähigt werden, Infor-
mationen alleine oder in Teamarbeit zu finden, aufzunehmen, zu verarbeiten und 
zu vermitteln« und »schriftlich und mündlich sowie in Form medialer Präsentation 
Texte zu produzieren, die den sprachlichen Standards und den situativen Anforde-
rungen entsprechen«. Dies erfolgt an allen Stationen, an denen mit Informations-
blättern gearbeitet wird; im Sinne der Textkompetenz werden dabei u. a. »wichtige 
und unwichtige Informationen« unterschieden und diese werden »mit dem eige-

4 Mit geringfügigen Anpassungen wäre der Stationenbetrieb auch in den BHS einsetzbar.

Tab. 1:

Station Arbeits-
form

Arbeitssauftrag Pflicht/ 
Wahl

Kontrolle

Schriftgeschichte I:  
Von der karolingi-
schen Minuskel 
zur lateinischen 
Schrift



 – Beschreibe die vorliegenden Schrift-
proben von karolingischer Minuskel, 
gotischer bzw. lateinischer Schrift mit 
jeweils einem Satz.

 – Vergleiche sie miteinander und arbeite 
zumindest drei Unterschiede heraus. 
Trage diese am Arbeitsblatt ein.

 – Wähle einen Schrifttyp aus und recher-
chiere zwei interessante Fakten da-
rüber.

P SK

Lehr- und Lernziel
Die Schülerinnen und Schüler lernen drei wichtige Schriftarten aus der Zeit des Mittelalters bzw. der Frühen 
Neuzeit kennen, beschreiben und vergleichen diese.

Station Arbeits-
form

Arbeitssauftrag Pflicht/
Wahl

Kontrolle

Schriftgeschichte 
II: 
Veränderungen
der Schrift durch 
den Buchdruck


/



 – Nehmt in Kleingruppen (3–4 Perso-
nen) Stellung zur Frage, inwiefern der 
Buchdruck die (Hand-)Schrift beein-
flusst hat.

 – Formuliert eine These dazu.

P PK

Lehr- und Lernziel
Die Schülerinnen und Schüler sollen sich Gedanken über den Einfluss des Buchdrucks auf die Schrift all-
gemein bzw. auf die Handschrift im Speziellen machen und Veränderungen benennen können.
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nen Wissens- und Erfahrungssystem« verknüpft. Im Zuge von Internetrecherchen 
werden »lineare und nichtlineare Texte in unterschiedlichen Medien« gesucht und 
auch die Medien nutzungskompetenz gefördert, indem verschiedenen Medien-
formaten Informa tionen entnommen und die »Fertigkeiten des Informationslesens 

Tab. 2:

Station Arbeits-
form

Arbeitssauftrag Pflicht/
Wahl

Kontrolle

Ende der 
Handschrift? 

– Medienrecherche


/



 – Recherchiert in Kleingruppen (4–5 
Personen) im Internet zumindest 
zwei Beiträge zum Thema »Ende der 
Handschrift«. 

 – Fasst die wichtigsten Inhalte der Bei-
träge zusammen.

 – Arbeitet die in den gewählten Beiträ-
gen genannten Argumente für und 
gegen ein Ende der Handschrift her-
aus.

 – Nehmt in der Kleingruppe Stellung 
zu den genannten Argumenten.

 – Formuliert zum Abschluss gemein-
sam einige Stichworte für die folgen-
de Diskussion.

P PK

Lehr- und Lernziel
Die Schülerinnen und Schüler haben sich nun im Offenen Lernen ausführlich mit ganz unterschiedlichen 
Aspekten des Themas »Schrift« befasst. Zum Abschluss des Projekts sollen sie sich  Gedanken dazu machen , 
welche Rolle Schrift bzw. Handschrift im Speziellen in der Zukunft spielen wird bzw. ob es zum Ende der 
Handschrift kommen wird. Dazu soll zunächst in Kleingruppen eine Internetrecherche zum Thema  
durchgefüh rt werden. Die gesammelten Beiträge sollen gelesen und analysiert werden. Am Ende der 
Gruppen arbeit, für die ungefähr eine Schulstunde veranschlagt werden sollte , sollte jede Gruppe stichwort-
artig ausreichen d Pro- und Contra-Argumente formuliert haben, dass in der Folge eine interessante 
Podiumsdisku ssion geführt werden kann.

Station Arbeits-
form

Arbeitssauftrag Pflicht/
Wahl

Kontrolle

Ende der 
Handschrift? 

– Podiumsdiskussion




 – Per Los werden Querschnittsgrup-
pen (je eine Person aus jeder Klein-
gruppe der vorhergehenden Station) 
gebildet. 

 – Führt nun mithilfe eurer vorbereite-
ten Redebeiträge eine Podiums   dis-
kus  sion.

P LK

Lehr- und Lernziel
Nachdem bereits in der vorangegangenen Stunde die Diskussionsbeiträge in Gruppen erarbeitet wurden, 
kann nun die Podiumsdiskussion mit Vertreterinnen bzw. Vertretern jeder Gruppe durchgeführt werden. 
Vor der Diskussion sollten unbedingt die Diskussionsregeln vereinbart werden (z. B. Kommunikations-
regeln, Publikum darf sich beteiligen). Je nach Diskussionsbereitschaft der entsendeten Personen ist mit 
einer Dauer von ca. 15 bis 25 Minuten zu rechnen. Nach der Diskus sion sollte eine kurze Feedbackrunde für 
alle Schülerinnen und Schüler zu dieser Methode bzw. Aufgabenstellung erfolgen.
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in den digitalen Me dien« angewandt werden. Auch das Hörverständnis wird geför-
dert, indem die Lernenden u. a. »an verschiedenen Kommunikationssituationen 
teilnehmen« und »Präsentationsformen kennenlernen und anwenden« (BMBWF 
2019). Letztlich werden auch Teilbereiche der Schriftlichen Kompetenz gefördert 
und an der Sta tion »Geschichte der Schrift« wird zum Beispiel die für die Reife-
prüfung relevante Textsorte Zusammenfassung eingesetzt (Textsortenkatalog, 
BMBWF 2018).

Im Zuge des Stationenbetriebs werden außerdem Kompetenzen gefördert, die 
im Fach Geschichte und Sozialkunde/Politische Bildung vorgesehen sind. Bei der 
Station »Entzifferung der Hieroglyphen« hinterfragen die Lernenden beispiels-
weise ein geschichtskulturelles Produkt, womit dieses im Sinne der Historischen 
Methodenkompetenz »als Ort des historischen Erzählens« erkannt wird. Bei der 
Station »Analphabetismus I« beschäftigen sich die Lernenden mit einem Begriff 
und seinen politischen Dimensionen, womit politische Sachkompetenz gefördert 
wird (vgl. BMBWF 2019). Bei der abschließenden Podiumsdiskussion können die 
Lernenden schließlich Kompetenzen von beiden Fächern weiterentwickeln und 
– wie vom Lehrplan gefordert – größere Zusammenhänge erkennen.
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KONKRETE POESIE – das sind texte zum meditieren, zum spielen 
und mitspielen. sie helfen das gesicht der wörter wieder zu entdecken,

im trivialen das komplexe, im komplexen das triviale
 (Gomringer 2018, S. 8.)

Kreatives Schreiben und Lyrik sind zwei Bereiche des schulischen Deutschunterrichts, die oft 
(vor allem) aus Zeitgründen vernachlässigt werden. Der kreative Zugang zu Lyrik steht im 

Zentrum dieses Plädoyers für einen produktionsorientierten Literaturunterricht. Der vorliegende 
Artikel stellt eine Unterrichtssequenz zum produktiven Umgang mit Visueller Lyrik für die Sekun-
darstufe II vor. Die Aufgabenstellungen zur Gedichtproduktion sind für einen mehrstündigen 
Workshop konzipiert, können jedoch auch einzeln im Unterricht umgesetzt werden. Einwort-
gedichte, Buchstabenbilder und Figurengedichte sollen das Verständnis für literarische Texte 
förder n und die Freude am eigenen kreativen Prozess wecken: Sprache und Schrift dienen der 
Spielere i, es darf und soll experimentiert werden!

1. Konkrete Poesie – Visuelle Lyrik

Konkrete Poesie ist eine literarische Strömung der experimentellen Literatur, die 
versucht, sprachliche Elemente von ihrem Sinn zu lösen. Eugen Gomringers aufruf 
vom vers zur konstellation (1954) gilt als das Gründungsmanifest der konkreten 
Dichtung. Die Wörter sind für ihn nicht nur Bedeutungsträger, sondern sie werden 
als visuelle und phonetische Gestaltungselemente eingesetzt. Die Sprache wird in 
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ihre Elemente zerlegt, diese werden zu neuen Konstellationen (vgl. Gomringer 
1997, S. 12–18). In intensiver, teilweise radikaler und zugleich reflektierter Weise 
wird die Sichtbarkeit der Schrift in den unterschiedlichen Formen visueller Poesie 
genutzt. 

In der experimentellen Dichtung der Konkreten Poesie unterscheidet sich die 
akustische Dichtung von der Visuellen Poesie. Visuelle Lyrik ist prinzipiell ein Sam-
melbegriff für lyrische Dichtung, bei der die visuelle Präsentation eines Textes ein 
wesentliches Element der künstlerischen Konzeption darstellt. Im engeren Sinne 
wird Visuelle Lyrik mit der literarischen Strömung der Konkreten Poesie verbun-
den, die sich insbesondere im deutschsprachigen Raum ab den 1950er Jahren 
formierte . Visuelle Lyrik experimentiert mit dem Erscheinungsbild von Texten, 
wodurc h der Text über seine äußere Form eine Aussage vermittelt oder tatsächlich 
zum Bild wird. Die Visuelle Poesie ist ein Grenzbereich zwischen Sprache und 
optische r Gestaltung. Zu den visuellen Formen zählt das Ideogramm, wenn Ge-
bilde aus Buchstaben und Wörtern so kombiniert werden, dass die Bedeutung auch 
visuell ausgedrückt wird. In einem Piktogramm wird eine vorgezeichnete Figur mit 
Sprache  aufgefüllt (Stangel 2011, S. 288). 

Auch in den sogenannten »Figurengedichten« wird die sprachliche Botschaft 
durch die visuelle Gestaltung unterstützt. Solche Formen sind seit der Antike 
bekann t und erleben in der Barockdichtung eine Renaissance: Gedichte in Form 
von Sanduhren demonstrieren in der Barockzeit Vergänglichkeit. Durch die 
Formun g des Textkörpers wird in optischer Hinsicht eine weitere Bedeutungsebene 
auf geba ut. Thematisch, inhaltlich und grafisch versinnbildlicht der Text ein wesent-
liches Thema des Barockzeitalters. Nach der Barockzeit wurden Figurengedichte 
wiederum wenig umgesetzt. Erst im 20. Jahrhundert wurden sie durch die Konkrete 
Poesie wiederentdeckt. Die »Wiener Gruppe« zum Beispiel nahm barocke 
An regung  en und der traditionellen Dichtung des Alltags zu üben (Stangel 2011, 
S. 78).

Vertiefende fachliche Informationen zur Konkreten Poesie können in Gomrin-
gers Publikationen konkrete poesie (Gomringer 2018), visuelle poesie (Gomringer 
1995) und Theorie der Konkreten Poesie (Gomringer 1997) nachgelesen werden. 
Wer sich in Sprachtheorie und Sprachphilosophisches dazu vertiefen möchte, sei 
auf die Dissertation Sprachtheoretische Grundlagen der Konkreten Poesie des öster-
reichischen Schriftstellers Wolf Haas (1987) verwiesen. Grundlegende Informa-
tionen für Lehrpersonen sind auch in gängigen literaturgeschichtlichen Schul-
büchern nachzulesen (siehe Literaturverzeichnis). Literaturgeschichtliche 
Lehrwerke , die für den österreichischen Schulunterricht approbiert sind, bieten 
zumeist kurze Abrisse zur Konkreten Poesie mit Beispielen, wobei die fachlichen 
Begriffe mitunter auch ungenau verwendet werden (z.B. Experimentelle Poesie = 
Konkrete Poesie = Visuelle Lyrik). Figurengedichte werden in den Lehrwerken häu-
fig bei der Barock lyrik erwähnt, dazu sind meistens Vergleiche mit modernen 
Gedichte n angeführt und illustriert. Bisweilen finden sich auch kreative Aufgaben-
stellungen zur Visuellen Lyrik (vgl. Stuiber 2012). Publikationen zur kreativen Be-
schäftigung mit Lyrik im Deutschunterricht bieten vereinzelt auch Anregungen zu 
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visuellen Gedicht en und zu Visualisierungen von Gedichten. In diesem Zusam-
menhang als sehr empfehlenswert hervorzuheben ist Das literarische Sprachlabor . 
Workshop-Konzepte für den Deutsch-Unterricht (Krist/Brooks/Vallaster 2009).

2. Kreativer Zugang zu visuellen Gedichten – produktionsorientierter 
Literaturunterricht

Kreatives Schreiben und Lyrik sind zwei Bereiche des schulischen Deutschunter-
richts, die oft (vor allem) aus Zeitgründen vernachlässigt werden. Durch die Be-
schäftigung mit Visueller Lyrik soll prinzipiell das Interesse an Gedichten geweckt 
werden, durch den kreativen Schreibprozess die Freude am Gestalten von experi-
mentellen Gedichten geschürt, entwickelt und verstärkt werden.

Allmählich erlangt die literarische Produktionskompetenz mehr Beachtung in 
der literaturdidaktischen Diskussion und Forschung. Mittlerweile kann sie in ein 
erweitertes Konzept literarischen Lernens eingegliedert werden. Typisch für einen 
handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterricht sind textproduktive 
Verfahren. Sie fördern in besonderem Maße die Vorstellungsbildung und tragen zu 
einer lebendigen Auseinandersetzung mit literarischen Texten bei (Spinner 2017, 
S. 222). Wer selbst ein Gedicht verfasst, nutzt Verfahren der Literatur und bildet 
durch eigenständige Produktion literaturbezogene Fähigkeiten aus. Eigenes Schrei-
ben soll das Verständnis für literarische Texte fördern und wird so zum Bestandteil 
des Texterschließungsprozesses. Kreatives Schreiben fördert die Schreibbereit-
schaft und Schreibfähigkeit, die kommunikative Kompetenz, ästhetische Kompe-
tenz und Sprachbewusstsein. Laut Spinner müsse neben dem Erschließen und 
Versteh en von Texten auch das »Sich-vergnügliche-Aneignen« von literarischen 
Ausdrucksformen Beachtung finden (Spinner 2013, S. 11).

Im Zentrum des Verständnisses von literarischer Kompetenz nach Gerhard Haas 
steht der emotionale und kreative Zugang zu literarischen Texten. Seine Über -
legung en zur literarischen Kompetenz münden in ein Plädoyer zum handlungs- 
und produktion sorientierten Literaturunterricht, der einen von Imaginationen und 
Emotionen geprägten Zugang zu Texten schafft. Die jungen Menschen müssen 
zunäch st in die poetische und fiktionale Welt neugierig eintreten (Haas 1997, 
S. 36).

Die Möglichkeiten textproduktiver Verfahren sind prinzipiell vielfältig. In den 
nachfolgenden Beispielen wird zum einen vor allem die Methode des analogen 
Schreibens eingesetzt, zum anderen methodisch zum Weiterschreiben von 
Gedichtanf ängen angeregt. 

Beim analogen Schreiben wird besonders auf eine intuitiv-imitative Her an-
gehensweise Wert gelegt, da vorwiegend ohne vorherige Textbesprechung durch 
die Lehrperson der Auftrag an die Schülerinnen und Schüler gegeben wird, in der 
Art des vorgelegten Gedichtes selbst ein Gedicht zu produzieren und zu gestalten.
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3. Unterrichtssequenz – produktive Aufgaben zur Visuellen Lyrik

3.1 Unterrichtsidee und Konzept

Ganz im Sinne von Eugen Gomringers Vorgabe und Vorstellung wurden für diesen 
Beitrag Unterrichtsideen zur Visuellen Lyrik, die zum »Spielen und Mitspielen anre-
gen« und die Freude am eigenen kreativen Prozess erwecken sollen, entworfen. 
Diese Aufgabenstellungen zur Gedichtproduktion fordern und fördern Originalität 
und Improvisationstalent, kreatives Potenzial soll spielerisch erweckt werden. 

Der angebotene didaktische Aufbau der Arbeitsaufträge ist idealerweise für 
einen  halbtägigen Unterricht konzipiert (ca. fünf Unterrichtsstunden, »Workshop 
zur Visuellen Lyrik«). Es können auch nur einzelne Aufgabenstellungen (z. B. in 
Doppelstunden) in den Unterricht integriert werden. Der Aufbau der Arbeits-
aufträge orientiert sich am Schreibprozess der Schülerinnen und Schüler. Die 
Reihen folge kann jedoch verändert werden, die Beispiele können umgestellt und 
mit eigenen  Ideen ergänzt werden. Das Konzept soll den individuellen Bedürfnis-
sen einer Gruppe angepasst werden. 

Grundsätzlich sei dabei immer an die »heiter-verpflichtende Denkweise« er-
inne rt, die Gomringer einfordert (Gomringer 2018, S. 11) und die er als wesent-
liches Unterscheidungsmerkmal von der Konkreten Poesie gegenüber der Experi-
mentellen Poesie anführt: Sprache und Schrift dienen der Spielerei, es darf und soll 
experimentiert werden!

3.2 Aufbau

Der Unterrichtseinstieg soll zunächst allgemein zum Thema Lyrik hinführen. Nach 
der Aufwärmphase und den ersten Versuchen, selbst ein visuelles Gedicht zu ge-
stalten, folgen unterschiedliche kreative Aufgaben, die so aufgebaut sind, dass sie 
von den leichter umsetzbaren Beispielen zu den anspruchsvolleren führen. Es 
wurde  bei der Auswahl der Arbeitsaufträge darauf geachtet, dass die Lebenswelt der 
Schülerinnen und Schüler bei der Themenauswahl miteinbezogen wird und dass 
auch kreativ ungeübtere Schülerinnen und Schüler Erfolgserlebnisse haben, die in 
den Resultaten sichtbar werden. Die Umsetzung der Arbeitsaufträge kann alleine, 
in Partnerarbeit oder auch in der Gruppe stattfinden. Eine Besprechung und 
Präsentati on der Ergebnisse soll auf freiwilliger Basis erfolgen. Als Abschluss ist ge-
pla nt, dass die Schülerinnen und Schüler gemeinsam mit der Lehrperson über-
legen, wie die eigenen Gedichte präsentiert und verbreitet werden können.

3.3 Unterrichtseinstieg – visuelle Hinführung zum Thema Lyrik 

Ein wichtiges didaktisches Kriterium für den gewählten Einstieg ist die Anregung, 
Vorkenntnisse und Vorerfahrungen zu aktivieren, an das Vorverständnis der Schü-
lerinnen und Schüler anzuknüpfen und dabei einen ersten Orientierungsrahmen 
zu vermitteln. Schon beim Einstieg in die Thematik soll das Visuelle einbezogen 



108    |    ide 1-2020 Schrift und Schriftlichkeit    |    Schrift als Querschnittsmaterie

werden, daher kann der Einstieg passenderweise als stummer Dialog gestaltet sein: 
Die Lehrperson schreibt LYRIK als Schlüsselbegriff auf eine Tafel und die Schüle-
rinnen und Schüler dürfen ihre Assoziationen ergänzen. Eine modernere Variante 
sind Word-Clouds, sie bieten eine ansprechende thematische Visualisierung. Es 
gibt verschiedenste Dienste, die es ermöglichen, solche »Wort-Wolken« gratis zu 
erstellen. Die Webseiten der gängigsten Anbieter finden sich problemlos im 
Internet . 

3.4 Aufwärmphase – Einführung in das Thema »Visuelle Lyrik«

Die Lehrperson legt nun im nächsten Unterrichtsschritt den Schülerinnen und 
Schülern zwei bekannte und typische Gedichte (Abb. 1 und 2) der Visuellen Lyrik 
vor und die Schülerinnen und Schüler sollen in eigenen Worten ausdrücken, was 
das Besondere dieser speziellen Art der Lyrik ist. Die gewählten Beispiele sollen 
über das Kommende informieren, Interesse am neuen Thema wecken, vor allem 
neugierig machen.

 Apfel von Reinhard Döhl (1965) ist eines der bekanntesten visuellen Gedichte. Hier 
erkennt man sofort, dass das Gedicht in Form eines Apfels mit der wiederholten 
Aneinanderreihung des Wortes Apfel gestaltet ist. Der Autor vermittelt visuell und 
mit sprachlichen Mitteln dieselbe Bedeutung. Sieht man genauer hin, bemerkt man 
den »Wurm«, der sich in der fünften Reihe von unten versteckt. Nach den eigenen 
»Definitionen«, die die Schülerinnen und Schüler erarbeitet haben, ergänzt die 
Lehrperson mit einigen grundlegenden Informationen zur Konkreten Poesie und 
Visuellen Lyrik und führt so zur produktiven Phase hin. 

 3.5 Erste Versuche – Liebe und Traumberuf

Als erster Versuch soll nun zu einem der folgenden Begriffe ein ähnliches visuelles 
Gedicht (wie in der Aufwärmphase) komponiert werden. Die vorgegebenen Be-
griffe sind: Liebe, Herzschmerz, Liebeskummer, Trauer. Verschiedene Sprachen 

Abb. 1: 
Reinhard Döhl 1965; 
in Gomringer 2018, S. 6

Abb. 2:
Gomringer 2018, S. 93
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können  in die Gestaltung miteinbezogen werden. Als Alternative zu den angebote-
nen Begriffen kann auch »Traumberuf« (oder »Lieblingsstadt«) als Vorgabe verwen-
det werden. Das folgende Beispiel (Abb. 3) kann, muss jedoch nicht vorgegeben 
werden. 

Nach der Präsentation der ersten eigenen Ergebnisse geht es im nächsten Schritt 
darum, nun mit einzelnen Wörtern eigene Einwortgedichte zu schreiben.

3.6 Einwortgedichte – Spielerische Visualisierung einzelner Wörter

Wörter stellen sich selbst dar, die visuelle Dimension wird literarisches Mittel. Nach 
dem Vorbild des Beispiels entflogen (von Christian Lippuner, Abb. 4) sollen einzelne 
Wörter wie zum Beispiel verloren, stolpern, stürzen, verschwinden, er höhen, stot-
tern, schwafeln oder niesen visualisiert werden. Eigene Beispiele sind bei diesem 
Arbeitsauftrag willkommen (Abb. 5, 6).

Die Bedeutung des Wortes wird graphisch präsentiert und durch diese Visuali-
sierung spielerisch erforscht und entdeckt. Die verschiedenen Beispiele können auf 
einem Plakat als Collage gesammelt werden und als »Gesamtkunstwerk« präsen-
tiert werden.

3.7 Buchstabenbilder  

Als Anregung und Inspiration für die nächste Aufgabe dienen folgende bekannte 
Beispiele von Eugen Gomringer (Abb. 7) und Timm Ulrichs (Abb. 10). Im Visuellen 

Abb. 3:  
Traumberuf – Konkrete Poesie (Blog): Musiker (15. Nov. 2011)  
(http://blogs .ubc .ca/germ200section004term1winter2011/– Zugriff: 2.2.2020)

Abb. 4: 
Christian Lippuner (https://christian-
lippuner .ch/literatur/ [Zugriff: 2.2.2020]

Abb. 5: 
eigenes Beispiel

ST
O

 LPERN 
 verl    ren

Abb. 6: 
eigenes Beispiel
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soll dabei die experimentelle graphische Anordnung der Wörter und Buchstaben 
neue Konstellationen eröffnen. Nachdem kurz die Besonderheiten dieser visuellen 
Gedichte besprochen wurden, werden folgende Begriffe angeboten, die von den 
Schülerinnen und Schülern verwendet werden können: lauter – leiser, fliegen, 
reden , gleichmäßig, Stille, Ordnung, Brücke, Einsamkeit.

Unerwähnt soll dabei zunächst bleiben, dass es zu den Vorgaben »lauter – leise« 
(Abb. 8) und »fliegen« (Abb. 9) schon veröffentlichte Gedichte gibt. Diese Beispiele 
können im Anschluss mit den eigenen »Buchstabenbildern« verglichen werden.

  
3.8 Computertexte – Zeichen unserer Zeit

Der nächste Arbeitsauftrag ist am Computer zu bearbeiten. Zwei Gedichtanfänge 
(die ersten beiden Zeilen) von kein fehler im system (1969) von Eugen Gomringer 
(Abb. 11 und 12) werden vorgestellt, eine Variante kann ausgewählt und ergänzt 
werden. Die beiden Gedichte gehören zu einer Gedichtserie, die aus ironischen Ge-
dichten besteht, die alle mit den Wörtern »kein fehler im system« spielen. 

Abb. 7: 
Eugen Gomringer 2018, S. 90 

Abb. 9: 
Ernst Jandl 1985, S. 391 

Abb. 10: 
Timm Ulrichs; zit. nach Stuiber 2012, S. 338

Abb. 8: 
Ernst Jandl; zit. nach Stuiber 2012, S. 338
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kein system im fehler

kein fehler im system 
kein fehler imt sysem 
kein fehler itm sysem 
kein fehler tmi sysem 
kein fehler tim sysem 
kein fehler mti sysem 
kein fehler mit sysem

kein system im fehler
kein system mir fehle
keiner fehl im system
keim in systemfehler
sein kystem im fehler
ein fehkler im system
seine kehl im fyrsten
ein symfehler im sekt
kein symmet is fehler
sey festh kleinr mime

Abb. 11 und 12: Eugen Gomringer 2018, S. 95, 96

Eine weitere Möglichkeit wäre, den Anfang des 
Gedichtes Zeichen unserer Zeit von Anatol 
Knotek  (Abb. 13) am PC fortzuführen. Nach der 
freiwilligen Präsentation der eigenen Texte 
kann die Lehrperson mit der Schreibgruppe 
diese Beispiele mit den vollständigen Original-
versionen vergleichen. Bei diesen Gedichten 
können Sonder zeichen und Emoticons ver-
wendet werden, der Phantasie sind keine Gren-
zen gesetzt. 

3.9 Figurengedicht – die Sanduhr 

Das Figurengedicht aus der Barockzeit in der Gestalt einer Sanduhr Die Zeit ver-
gehet von Theodor Kornfeld (1685) (Abb. 14 und 15) soll den Schülerinnen und 
Schülern als Vorlage für ein modernes Parallelgedicht dienen. Das Bild der Sanduhr 
verweist anschaulich auf die zeitliche Begrenztheit bzw. Vergänglichkeit mensch-
licher Existenz, also auf ein Leben in (ständiger) Erwartung des Todes. Der Text-
körper soll beim Parallelgedicht bei behalten werden, auch die Botschaft – die von 
der Lehrperson vor dem Schreib prozess erläutert werden kann – soll gleich bleiben, 
allerdings modernisiert werden und zur heutigen Zeit passen. Sollten sich Pro-
bleme beim Verfassen des Textes ergeben, weil zum Beispiel eigene Ideen fehlen, 
könnte als zusätzliche Hilfestellung das Liedchen von Joachim Ringelnatz (1935, 
S. 107; Abb. 18) zur Verfügung gestellt werden. Die ersten Zeilen dürfen übernom-
men werden und in ähnlicher Weise weitere Zeilen ergänzt werden, die dann in die 
Gestalt einer Sanduhr (oder even tuell auch in Kreuzform) übertragen werden. Nach 
der Präsentation der eigenen Ergebnisse können diese der Variante von Mira Lobe 
und Gerri Zotter Die Sanduhr (Abb. 16) gegenübergestellt werden. Zusätzlich kann 
in diesem Zusammenhang auch das Gedicht von Ernst Jandl mit dem Titel Die Zeit 
vergeht (Abb. 17) erwähnt und auch besprochen werden. 

Abb. 13: 
Anatol Knotek (http://www .anatol .
cc/konkrete_poesie .html# .
Xj1ZB2hKhpg ; Zugriff: 2.2.2020)
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Abb. 14 und 15: 
Theodor Kornfeld 1685; zit. nach Mittermayer/Popp 2006, S. 69

Abb. 17: 
Ernst Jandl, zit. nach Gomringer 2018, S. 128

Abb. 16: 
Mira Lobe/Gerri Zotter; zit. nach
Mittermayer/Popp 2006, S. 69
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3.10 Zu guter Letzt – ein Liebesgedicht

Durch Ergänzen, Weglassen und/oder Umstellen von Wörtern und Buchstaben und 
mit Einbeziehung des Wissens zur Visuellen Lyrik wird zum Abschluss ein Liebes-
gedicht verfasst. Alles, was zur Visuellen Poesie erfahren und vermitte lt wurde, soll 
nun mit einbezogen werden. Figurative und sprachliche Element e sollen sich nach 
eigenem Kompositionsprinzip zu einer Einheit zusammensetzen. 

Wer dennoch auch zum Abschluss lieber eine Anleitung möchte, sei auf folgen-
des Beispiel verwiesen: Dichter der Visuellen Poesie machen sich gerne Formen-
sprache und Aussagekraft von Piktogrammen zu eigen , wie zum Beispiel Karl Riha 
in seiner Computergrafik Königssonett (Abb. 19). In 14 Reihen, die den Zeilen eines 
Sonettes ent sprechen, wird veranschaulicht, was ein Leben ausmachen kann. Jede 
Reihe wird von einem Zeichen gebildet: Eine Reihe Gläser, eine Reihe Kaffeetassen, 
eine Reihe Computerbildschirme, usw. Dieses »Kö nigs sone tt« könnte als Vorbild 
und An regung genommen werden, um in ähnlicher Weise ein »Liebessonett« zu 
konstruieren. 

4. Verbreitung: Gedichte zum Pflücken

Zum Abschluss soll mit den Schülerinnen und Schülern noch besprochen werden, 
wie die eigenen Gedichte verbreitet werden können. Sie könnten zum Beispiel als 
Lyrikflugblatt gesammelt oder in Form von Zettelbotschaften als »Gedichte zum 
Pflücken« unter den Mitschülerinnen und Mitschülern weitergegeben werden. 
Eine Auswahl kann als Lesezeichen oder Postkarten vervielfältigt werden und als 

Abb. 19: 
Karl Riha; zit. nach Gomringer 1995, S. 110

Liedchen – Joachim Ringelnatz 
 
Die Zeit vergeht, 
Das Gras verwelkt, 
Die Milch entsteht, 
Die Kuhmagd melkt. 
Die Milch verdirbt. 
Die Wahrheit schweigt. 
Die Kuhmagd stirbt. 
Ein Geiger geigt.

Abb. 18: 
Joachim Ringelnatz 1935, S. 107
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Geschen k dienen. Bestimmte Tage – wie der Tag der Lyrik – eignen sich besonders 
für eine dieser angedachten Aktionen: Gedichte werden an Wänden, Spinden oder 
Wäscheleinen befestigt. Im gesamten Schulgebäude und vor allem in der Bibliothek 
können sie von Interessierten gepflück t, behalten oder auch weitergeschenkt wer-
den. 
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Die folgenden bibliographischen Hinweise behandeln Schrift und Schriftlichkeit 
aus sprachwissenschaftlicher und sprachdidaktischer Sicht. Aufgrund der Vielfalt 
des Themas kann nur eine Auswahl an Literatur angegeben werden, die vorrangig 
aktuelle Publikationen umfasst. Der erste Abschnitt stellt Grundlagenwerke vor 
und ist in zwei Teilbereiche gegliedert. Zunächst werden zentrale Publikationen der 
Sprachwissenschaft und Schriftlinguistik angeführt, die sowohl funktionale als 
auch bedeutungstragende Eigenschaften der Schrift beleuchten. Der zweite Teil-
bereich setzt einen kulturwissenschaftlichen Schwerpunkt und beleuchtet ästhe-
tische, historische und philosophische Aspekte. Schwerpunkte des zweiten Kapitels 
sind Schrift- und Schriftspracherwerb, Handschrift und Schreiben mit digitalen 
Endgeräten. Abschnitt drei beinhaltet methodisch und didaktisch relevante 
Publikation en in den Bereichen Schrift- und Schriftspracherwerb, digitales 
Schreiben , Schreibförderung, Schreibaufgaben, Schreiben in Zweit- und Fremd-
sprache, Schreibprozesse, Schreibstrategien und Perspektiven der Schreib-
forschung und einige ausgewählte Unterrichtsmaterialen, insbesondere für 
Primarstuf e und Sekundarstufe I. Ausgewählte deutschdidaktische Zeitschriften 
mit weiterführenden Fachartikeln und Unterrichtsmaterialien stehen im Fokus des 
vierten Abschnitts. Abschließend werden Schreib-/Lernportale und Unterrichts-
tools in ausgewählten online-Quellen sowie Medienbeiträge vorgestellt.
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Sonja Kuri

Die Technik nutzen
Das Schreiben fördern mit WRILAB2  

Der folgende Beitrag gibt einen Überblick über die Lernplattform WRILAB2 (www.wrilab2.eu/
moodle), die Raum für die Entwicklung des Schreibens für die Sprachen Deutsch, Italienisch, 

Slowenisch und Tschechisch als L2 bietet, aber sich auch zur Förderung der Schreibkompetenz in 
Deutsch als L1 oder Bildungssprache eignet. Für jede der Sprachen stellt WRILAB2 zwölf didak-
tische Module für zwölf verschiedene Textsorten bzw. Textsortenbündel bereit, die für unter-
schiedliche Zielgruppen von Relevanz sind. Die Plattform eignet sich sowohl für den direkten 
Einsatz im Unterricht als auch für andere Lehr- und Lernarrangements.

1. Befund

Natürlich wird im Zuge des Erlernens einer Zweit- oder Fremdsprache viel geschrieb-
en: abschreiben, aufschreiben, Lücken füllen, Sätze schriftlich umformulieren. Und 
zunehmend werden auch kurze Ganztexte geschrieben. Dabei bleiben die Text-
sorten und -formen jedoch auf die prüfungsrelevanten beschränkt und die Opera-
tionalisierung des Schreibprozesses bleibt weiterhin vage und intuitiv. Auch durch 
den Einzug des Computers in die didaktische Welt und die damit verbundenen 
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neuen  Möglichkeiten hat sich lange Zeit daran nichts wesentlich verändert. Ver-
suche der produktiven Nutzung des neuen Mediums bleiben meist lokal begrenz t, 
Lehrbuchverlage bieten zunehmend Online-Materialien an, doch das Verfassen von 
Texten und den Schreibprozess nehmen sie nicht umfassend in den Blick.

2. Initiative

Mit dem EU-Projekt WRILAB2 wird für die Sprachen Deutsch, Italienisch, Slowe-
nisch und Tschechisch als L2 ein Raum für die Entwicklung des Schreibens von für 
die Lebenswelt verschiedener Zielgruppen relevanten Textsorten Abhilfe geschaf-
fen. Die Kurse für Deutsch eignen sich auch zur Förderung der Schreibkompetenz 
in Deutsch als L1 oder Bildungssprache (Doleschal 2018). Sowohl Schreibprozess 
als auch Schreibprodukt werden dabei gleichermaßen in den Blick genommen. 
WRILAB2 basiert auf folgenden didaktischen Prinzipien (Bräuer 2016, S. 14; Dole-
schal/Kuri 2016; Kuri/Doleschal 2016; Kuri 2019): 
zz Die Materialien, Aufgaben und Übungen sind authentisch und situiert, sie sind 

prozessorientiert und miteinander verbunden. 
zz Die gewählten zwölf Textsorten sind textlinguistisch (nach Fandrych/Thurmair 

2011, S. 17–22) umfassend beschrieben und werden durch Beispieltexte mit und 
ohne Kommentierungen ergänzt; diese Beschreibungen sind Anleitung für das 
Verfassen eines eigenen Textes, dienen als Referenz für das Feedback und für die 
Überarbeitungen sowie schließlich für die Beurteilung des fertigen Textes.
zz Innerhalb jedes Moduls werden Räume und Materialien zur Entwicklung von 

spezifischen Kompetenzen zum Verfassen von eigenen Texten bereitgestellt, die-
se berücksichtigen individuelle Voraussetzungen, der Transfer der erworbenen 
Kompetenzen in neue Bereiche wird ermöglicht.
zz Die Aktivitäten sind mit reflexiver Praxis verbunden.

Die zwölf Textsorten werden auf der Plattform in folgender Reihenfolge präsentiert: 
zz Modul 01: Bewerbungsschreiben
zz Modul 02: Reise-/Exkursionsbericht
zz Modul 03: Rezension
zz Modul 04: Leserbrief
zz Modul 05: Werbebroschüre/Werbebrief
zz Modul 06: Beschwerde/Reklamation
zz Modul 07: Motivationsschreiben
zz Modul 08: Kommentar
zz Modul 09: Essay/Erörterung
zz Modul 10: Gutachten
zz Modul 11: Exposé
zz Modul 12: Inhaltsangabe/Zusammenfassung/Abstract

Diese konzeptionell schriftlichen Textsorten mit expositorischem und argumenta-
tivem Charakter spielen in unterschiedlichen Bereichen des Alltags- und Berufs-
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lebens eine Rolle und haben individuellen und/oder institutionellen Gebrauchs-
wert, sie repräsentieren ein weites Spektrum an Textfunktionen und zeigen auch 
mediale und modale Vielfalt.

Der Aufbau der zwölf Moodle-Kurse pro Sprache ist gleich, die Ausgestaltung der 
einzelnen Phasen ganz der jeweiligen Textsorte und deren Charakteristika in 
kommuni kativer Funktion, Materialbeschaffenheit, inhaltlicher Ausgestaltung etc. 
verpflichtet. Ein Video führt jeweils durch das Modul, ein Plan schlägt vor, wie man 
mit dem Modul erfolgreich arbeiten kann. Dies sind Angebote, man kann aber an 
jedem Punkt in das Modul einsteigen und jene Aspekte rezipieren und bearbeiten, 
die man aufgrund der eigenen Bedürfnisse als wichtig erachtet; notwendig ist je-
doch eine erste Orientierung, um die adäquaten Materialien für den eigenen Bedarf 
zu finden. Anregungen, wie die Module in verschiedenen Kontexten eingesetzt und 
für spezifische Bedürfnisse adaptiert werden können, findet man in Kuri/Doleschal 
(2016, S. 119–121) und Doleschal/Kuri (2019), technische Hilfestellungen gibt das 
Technische Handbuch WRILAB2 von Michaela Gindl (2016) auf der Plattform.

Jedes Modul besteht aus:
zz Einleitung
zz Tool Pool
zz Planungsphase
zz Schreibphase
zz Überarbeitungsphase
zz Selbstevaluation. 

Für die Arbeit mit und in dem Modul sind vier Schritte vorgesehen: sich einen 
Überblick verschaffen, sich mit der Textsorte und ihren Charakteristika auseinan-
dersetzen und die Grundlagen erarbeiten, den eigenen Text planen, eine Roh-
version erstellen, mehrere Überarbeitungsschleifen durchmachen, die Endversion 
redigieren und abschließend über den Arbeitsprozess und das Produkt reflektieren. 
Dabei sind auch »Rückkehrschleifen« zu früheren Phasen des Schreibprozesses 
eingebaut (Doleschal/Kuri 2019, S. 222). Die konsequente Trennung der einzelnen 
Phasen soll Bewusstsein dafür schaffen, dass kein Text in einem Guss herunter-
geschrieben wird.

Unter Einleitung findet man die Textsortenbeschreibungen, unter Tool Pool gibt 
es neben den Beispieltexten ohne und mit Kommentierungen auch klassische 
Aufgaben - und Übungsformate, wie man sie in jedem Sprachlehr-/-lern-Kontext 
antrifft, sie sind aber jeweils darauf ausgerichtet, schreib- und textsortenrelevante 
Aspekte zu bearbeiten, um so zum Verfassen der jeweiligen Textsorte hinzuführen. 
Die Schreiblernenden benötigen Begleitung, Feedback und Raum für die Ausein-
andersetzung. 

Untrennbarer Bestandteil jedes Kurses ist daher eine fundierte und konsequente 
Feedbackkultur. Foren in jeder Phase sollen dazu animieren, sich mit anderen aus-
zutauschen, sich Rückmeldung schon von Anfang an zu suchen. Der anfänglichen 
Skepsis gegenüber dem peer review sollte eine konsequente Einforderung ent-
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gegengesetzt werden: Durch die Auseinandersetzung mit 
Texten anderer verändert sich auch der Blick auf den 
eigenen .

Evaluationsergebnisse zeigen, dass dieses Programm 
sich besonders für ein Blended learning-Format eignet (vgl. 
dazu Doleschal 2018). Alle Materialien stehen nach einfa-
cher Registrierun g frei und kostenlos zur Ver fügung. Sie können online genutzt 
werden, die zwölf Module des deutsch sprachigen Teils können auch als Download-
Pakete auf die eigene  Moodle-Plattform herunter geladen und nach den eigene n 
Bedürfnissen adaptiert werden. Jede Aufgabe, jede Übung, jeder Text ist mit einem 
Lizenzsymbol (Abb. 1) versehen. 

Dieses erlaubt die Nutzung, die Veränderung und auch die Weitergabe der ver-
änderten Materialien. Voraussetzung dafür ist die Nennung der Urheberin/des 
Urheb ers des Originals; jegliche kommerzielle Nutzung ist ausgeschlossen.
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Ein Pionier ist abgetreten. 
In memoriam Roland Fischer

Im November 2019 ist der Didaktiker und Pädagoge Roland Fischer 
im Alter von 74 Jahren verstorben. Er war kein Deutschdidaktiker, 
sein Gebiet war die Mathematik, und dennoch verdanken ihm die 
österreichische und insbesondere die Klagenfurter Deutschdidaktik 
sehr viel. 

Fischer, der nach einem Lehramtsstudium Mathematik und Physik promovierte und sich 
bald habilitierte, wurde 1974, mit 29 Jahren, ordentlicher Universitätsprofessor »für Mathe-
matik mit besonderer Berücksichtigung der Didaktik« an der damals neuen Reform-Univer-
sität Klagenfurt. Auf ihn gehen viele Innovationen und Anstöße zurück, die weit über sein 
Fachgebiet hinausreichen. 

Ausgangspunkt seines ganzheitlichen Denkansatzes war sicher, dass er auch die Mathe-
matik immer im gesellschaftlichen Kontext dachte und ihren Bildungswert reflektierte. Das 
klang dann mitunter so wie in einem Aufsatz aus den frühen 1980er Jahren: »Unterricht als 
Prozeß der Befreiung vom Gegenstand — Visionen eines neuen Mathematikunterrichts«. Er 
erwarb sich früh Verdienste um die Institutionalisierung und Professionalisierung der Fach-
didaktik Mathematik in Klagenfurt bzw. im gesamten deutschen Sprachraum, was erst den 
Boden für die damals noch umstrittenen anderen Fachdidaktiken, darunter die Deutsch-
didaktik, bereitete. Immer war es Roland Fischer ein Anliegen, über sein Fach hinaus die 
gesamte LehrerInnenbildung in den Blick zu nehmen. Als Proponent des Arbeitsbereichs 
LehrerInnenfortbildung und Leiter der Abteilung Theorie, Organisation und Didakti k von 
Wissenschaft am damaligen Interuniversitären Forschungsinstitut für Fernstudien war er 
führend an der Entwicklung eines äußerst erfolgreichen Lehrerfortbildungsprogramms 
beteilig t, das bis heute existiert: »Pädagogik und Fachdidaktik für Lehrer und Lehrerinnen« 
(PFL), das vor allem für Mathematik, Fremdsprachen und Deutsch ange boten wird ( seit 
1982). Die Zusammenarbeit mit ihm im Rahmen von PFL hat auch das Interesse mancher 
DeutschdidaktikerInnen an transdisziplinären Zugängen geweckt und etwa zu dem schönen 
Sammelband Sprache, Mathematik und Naturwissenschaften (herausgegeben von Gabriele 
Fenkart, Anja Lembens und Edith Erlacher-Zeitlinger, 2010 in der Reihe ide-extra) geführt.

Er hat die Einrichtung von Lehrstühlen für Deutschdidaktik in Klagenfurt unterstützt und 
gefördert, als sich dafür eine günstige Gelegenheit ergab. Er war der erste Fachdidak tiker in 
Österreich, der die Idee einer intensiven Kooperation der Fachdidaktik im Rahmen einer 
School of Education aufgebracht hat, und wenn es nach seinen Ideen gegangen wäre, hätte 
Klagenfurt damit einen Pionierstatus in Österreich erhalten. Unbeirrt hat er sein Anliege n 
verfolgt, LehrerInnen »als gesellschaftlich sichtbare Personen zu positionieren«, wie er es 
einmal formulierte. Auch nach seiner Emeritierung hat er sich für die LehrerInnenbildung 
engagiert. Als Mitglied des Qualitätssicherungsrates im Rahmen der Päda gogInnenbildung 
NEU hat er wesentlich zu einer Refor m des Lehramtsstudiums in Österreich beigetragen. 

Er war ein streitbarer Geist mit Ecken und Kanten – so viel Geradlinigkeit ist heute selten. 
Deshalb konnte er auch akzeptieren, dass andere Menschen andere Meinungen mit gleicher 
Vehemenz vertraten. Denn um eines ist es ihm immer gegangen: Er hat, wie ein paar Kollegen  
über ihn zu Recht schreiben, »Wissenschaft stets als Mittel zur Veränderung und Verbesse-
rung gesellschaftlicher Verhältnisse gesehen und eingesetzt«.

Das verbindet uns über die Fächergrenzen hinweg und das ist ein wesentlicher Grund, 
warum wir Roland Fischer stets ehrend in Erinnerung halten werden. 

Werner Wintersteiner
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und Decodieren, über das Chiffrieren 
und Dechiffrieren bis hin zum Ver-
stecken von Nachrichten. Auch hier 
geht es zum Teil um mathematisch-
strategisches Planen und Analysieren. 
Jedoch kann jeder in diese Denk-Welt 
eintauchen, ein Stück weit mitmachen 
und eigene Kreativität einsetzen. Klei-
ne Beispiele, an denen sich die Leser 
und Leserinnen im Entschlüsseln ver-
suchen können, werden angeboten. 
Dass das Buch spannend zu lesen ist, 
verdankt es auch Singhs kongenialem 
Übersetzer Klaus Fritz.

Seit Jahrtausenden arbeiten die 
Menschen mit verschlüsselten Bot-
schaften und geheimen Codes, um 
kriegsrelevante Informationen, ver-
botene Liebeskontakte, wirtschaftliche 
Vorteile und vieles mehr vor Feinden 
oder Konkurrenten zu schützen. Mitt-
lerweile werden raffinierte und kom-
plizierte Computerprogramme dazu 
eingesetzt. Es geht um Klartext versus 
Geheimtext.

Kryptographie und Steganographie 
sind zwei unabhängige Disziplinen. 
Die Steganographie bedient sich pri-
mär keiner Verschlüsselung bzw. Ge-
heimschrift, sondern arbeitet mit raffi-
nierten Verstecken eines Klartextes. Die 
Kryptographie basiert auf zwei mög-
lichen Prinzipen: Transposition (ande-
res Anordnen) bzw. Substitution (Er-
setzen) der Buchstaben eines Klartex-
tes. Während es in der Kryptographie 
um immer neue Methoden der Ver-
schlüsselung geht, sucht die Krypto-
analyse (die wir der Hochkultur der 
arabisch-islamischen Welt verdanken) 
nach Möglichkeiten, einen verschlüs-
selten Text ohne Kenntnis des Schlüs-
sels zu knacken. Die Häufigkeitsanalyse 
war eine dieser Methoden: der häufig-

Simon Singh
Geheime Botschaften
Die Kunst der Verschlüsselung
von der Antike bis in die Zeiten des Internet. 
Übersetzt von Klaus Fritz. 
München: dtv, 152019. 459 Seiten.
isbn 978-3-4233-3071-8 • eur 14,90 

Englischer Originaltitel:
Simon Singh: The Code Book. The Science of 
Secrecy from Ancient Egypt to Quantum 
Cryptography. London: Fourth Estate. 1999.

Der britische Wissenschaftsjournalist 
und promovierte Physiker Simon Singh 
hat mit Fermats letzter Satz (engl. 
Fermat’s Last Theorem, 1997) das erste 
Buch über Mathematik geschrieben, 
das in Großbritannien zum Bestseller 
wurde. 

Seine zweite große Publikation ist 
das vorliegende Buch Geheime Bot-
schaften, mittlerweile in der 15. Auf-
lage, über Verschlüsselung und Ent-
schlüsselung, also über das Codieren 

ide empfiehlt
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Schon das nüchterne Autobahnschild 
zeigt mit dem Ortsnamen Radau  
Doppeldeutiges .

Bodo Hell
Stadtschrift
Fotos und Texte. 
Hg. von Hubert Christian Ehalt.
(= Bibliothek urbaner Kultur, Bd. 5). 
Weitra: Verlag Bibliothek der Provinz | edition 
seidengasse, 2015. 304 Seiten.
isbn 978-3-9902 -8185-7 • eur 24,00

Bodo Hell dokumentiert, ja archiviert 
geradezu die Schriften der Stadt: Auf-
schriften, Inschriften, Aufkleber, Schil-
der, Straßentafeln, Werbungen, Ge-
schäftsportale, Schablonen-Graffiti. Im 
Wesentlichen sind die ca. 300 Bilder 
Fotos von Fundstücken aus Wien. 

Bodo Hell gruppiert seine Fotos 
nach unterschiedlichen Gesichtspunk-
ten: nach der Schriftart, nach dem In-
halt, nach zufälligen skurrilen Kontex-
ten auf Hausfassaden u. a.: vier Ge-
schäftsaufschriften aus jeweils vier 
Buchstaben in unterschiedlicher 
Blockschrift »ALWA«, »BIPA«, »SOWA«, 
»ZIKA« (S. 40). Das Foto der Modekette 
»Johann Strauss« platziert er neben der 
Geschäftsaufschrift »Eisenstein« (Pro-
tagonist in der Strauss-Operette Die 
Fledermaus) (S. 21). Die »Fleischerei 
Stierschneider« (S. 213) spricht für sich 

ste Buchstabe ist das E, der seltenste 
das Y in geschriebenen Texten in deut-
scher Sprache.

Singh erzählt von antiken bis hin zu 
modernen geheimen Botschaften und 
beschreibt fachlich genau die jeweili-
gen Vorgangsweisen. Besonders span-
nend ist neben anderen die Geschichte 
der Enigma, der mechanischen Chiff-
riermaschine der Deutschen, die mit 
großem Aufwand nach vielen Jahren 
von Franzosen und Briten im Zweiten 
Weltkrieg geknackt wurde. 

Auch der Entzifferung der Hierogly-
phen auf dem Stein von Rosette durch 
Champollion ist ein Kapitel gewidmet, 
wobei es sich hier nicht um eine ver-
schlüsselte, also eine Geheimschrift, 
sondern um eine unbekannte Schrift 
handelte.

Mit der Quantenkryptographie wagt 
Singh einen Blick in die Zukunft der 
Verschlüsselungen im öffentlichen Be-
reich, die uns alle betreffen.

Dieses Buch ist in zwei Hinsichten 
bemerkenswert für den Deutschunter-
richt: Erstens informiert es in spannen-
der Form und fachlich fundiert über 
die geheimnisvolle Welt der Codierun-
gen und Chiffrierungen von Texten. 
Zweitens ist es ein gelungenes Beispiel 
wissenschaftsjournalistischen Arbei-
tens und Schreibens – im Original 
ebenso wie in der Übersetzung! Gut 
schreiben muss man nicht nur in der 
Deutschstunde können.

Elisabeth Schabus-Kant
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entstehen lässt, dessen Dynamik auch 
beim Lesen deutlich zu erleben ist. 
Noch eindringlicher werden die Texte, 
wenn der Performance-Künstler Hell 
sie selbst im raschen Vortrag präsen-
tiert und das Publikum atemlos zuhört 
und zuschaut. 

Für den Deutschunterricht bietet 
sich dieses Buch den Lehrkräften wie 
den Schülern und Schülerinnen als 
Ideengeber und Inspiration für eigene 
Wege durch die Hauptstadt, durch den 
Heimatort oder durch eine neu zu ent-
deckende Gegend an. Diese Stadt-
schrift öffnet die Augen und schärft 
den Blick und lädt auch zum Quer-
denken ein.

Bodo Hell, geboren in Salzburg, lebt in 
Wien und im Waldviertel und ist im 
Sommer Hirte auf einer Alm am Dach-
stein/Steiermark. Typisch für ihn sind 
seine zahlreichen Kooperationen mit 
Kunstschaffenden aus vielen anderen 
Sparten. Er wurde mehrfach mit Litera-
turpreisen ausgezeichnet, so auch 2019 
mit dem Großen Kunstpreis des Landes  
Salzburg.

Elisabeth Schabus-Kant

selbst. Das schon ziemlich patinierte 
dreizeilige Schild RECHTSANWALTS-
KANZLEI 1.STOCK RECHTS amüsiert 
durch die Anordnung von »RECHTS« 
links oben und rechts unten (S. 238). 
Manches erschließt sich erst beim wie-
derholten Ansehen, für manches 
braucht man Lokalkenntnisse wie bei 
der Fahrschule MEIDLING, die das L 
im Firmennamen blau hervorhebt, um 
in origineller Form auf das L-Schild für 
Übungsfahrten hinzuweisen. Bodo 
Hell hingegen scheint dieses L an das 
sogenannte »Meidlinger L« zu erin-
nern, das monolateral gesprochen 
wird und mit den Bewohner_innen der 
sogenannten Arbeiterbezirke asso-
ziiert wird (S. 183). Augenzwinkernd 
hat er sich auch selbst auf die Schaufel 
genommen mit dem Wirtshausschild 
»Blunzenstricker« in der Hellgasse 
(S. 210).

Dieses Buch ist in einer früheren 
Fassung zugleich auch das 71. Grund-
buch der GRUNDBÜCHER der österrei-
chischen Literatur seit 1945 (Hg. Klaus 
Kastberger und Kurt Neumann, 1983). 
Es versammelt 14 Texte über Wien, die 
zum Beispiel den Fahrten mit öffent-
lichen Verkehrsmitteln, wie die mit 
dem legendären Stockautobus der 
Linie  13A, folgen und Fahrgastdialoge 
mit optischen Eindrücken entlang der 
Strecke sowie Durchsagen des Fahrers 
verweben, damit vordergründig unter-
halten und informieren, dahinter 
jedoc h fast philosophisch, auf jeden 
Fall nicht unkritisch Gegenwart und 
Vergangenheit kommentieren. Diese 
Texte sind in Länge und Inhalt sehr 
untersc hiedlich. In allen steckt gründ-
liche (historische) Recherche, aktueller 
Lokalaugenschein, die Hell-typische 
Sprachkraft, die ein ziemliches Tempo 
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über die Modellierung von Kompeten-
zen hinausgeht und nicht nur die kog-
nitiven Aspekte des Umgangs mit 
Schriftsprache, sondern auch motiva-
tionale und soziale Aspekte mitberück-
sichtigt. Darüber hinaus wird von 
einem  umfassenden Kompetenz-
erwerb ausgegangen, der den Blick 
über den eigentlichen Schriftsprach-
erwerb hinaus auch auf für das Ende 
der Primarstufe anspruchsvolle Fähig-
keiten wie das Planen und Revidieren 
von Texten richtet. Und schließlich ist 
auch noch der interdisziplinäre Zu-
gang zum Thema hervorzuheben. So 
bieten Exper t_innen aus unterschied-
lichen Disziplinen wie Deutschdidak-
tik, Pädagogischer Psychologie, Erzie-
hungswissenschaft und Sonder- sowie 
Heilpädagogik in 22 Kapiteln einen 
systematischen Überblick über Grund-
lagen und Förderung des Lesens und 
(Recht-)Schreibens, also des »Schrift-
spracherwerbs«. 

Dafür wurde das Handbuch in drei 
Teile gegliedert. Teil 1 bietet »Grund-
lagen« und versammelt Beiträge zu 
zentralen Bereichen des Schriftsprach-
erwerbs, wie Rechtschreibung, Lese- 
und Schreibkompetenz, setzt sich mit 
hierarchieniedrigen und hierarchie-
hohen Lese- und Schreibprozessen 
auseinander; darüber hinaus werden 
Störungen des Schriftspracherwerbs 
thematisiert und Faktoren der Lese- 
und Schreibmotivation sowie Parame-
ter der Lese- und Schreibsozialisation 
erläutert. Der zweite Teil widmet sich 
dem Bereich der »Anwendungen« und 
bietet vor allem einen Überblick über 
Diagnoseverfahren und unterschied-
liche Möglichkeiten der Förderung der 
in den Grundlagen dargestellten 
Schrift spracherwerbssituationen. Der 

Maik Philipp (Hg.)
Handbuch Schriftspracherwerb 
und weiterführendes Lesen und 
Schreiben
Weinheim-Basel: Beltz Juventa, 2017. 
378 Seiten.
isbn 978-3-7799-3130-0 • eur 49,95

»Eine geänderte Großwetterlage im 
Bildungssystem« ortet Maik Philipp in 
der Einleitung des von ihm heraus-
gegebenen Handbuchs Schriftsprach-
erwerb und weiterführendes Lesen und 
Schreiben, womit er die im Gefolge der 
PISA-Testungen eingeläutete empiri-
sche Wende im Bildungswesen und 
den Perspektivenwechsel von der In-
put- zur Outputorientierung sowie die  
Etablierung von Bildungsstandards 
und die Installation eines Bildungs-
monitorings meint.

Um sich von der mittlerweile doch 
schon beträchtlichen Zahl von Publi-
kationen zum Thema abzuheben, wur-
den für das vorliegende Handbuch fol-
gende Zielsetzungen festgelegt: Zum 
einen wird der Fokus auf das Essenziel-
le neuester Forschungsergebnisse un-
ter Einbindung internationaler und 
empirischer Befunde gelegt. Dabei 
wird eine Erweiterung auf Aspekte des 
Schriftspracherwerbs angestrebt, die 

Neu im Regal
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linguistik. Dabei lassen sich diverse 
»Formen der Mehrsprachigkeit« unter-
scheiden, von denen einige in den 
22 Beiträgen der vorliegenden Publi   ka-
tion näher beleuchtet werden. Der 
Schwerpunkt des Bandes liegt dabei 
auf innerer und äußerer Mehrsprachig-
keit mit einem institutionellen Fokus  
auf Schule und/oder Universität und 
umfasst aktuelle Forschungsprojekte in 
verschiedenen – überwiegend euro-
päischen – Ländern, wobei gesellschaft-
liche und bildungspolitische Rahmen-
bedingungen thematisiert werden. Die 
Beiträge geben Einblicke in Ein stel-
lungen zu und Verwendung von 
Standardsprache(n) und (regionalen) 
Varietäten, blicken aber auch auf die 
Verwendung von Herkunfts- und 
Zweitsprachen sowie Fremdsprachen 
und diskutieren forschungsmetho-
dische Implikationen und didaktische 
Antworten; neben den amtlich 
deutsch sprachigen Ländern Deutsch-
land, Österreich, der Schweiz und Süd-
tirol werden auch Belgien, Botswana, 
Luxemburg und Spanien berücksich-
tigt.

Die Beiträge, die alle ein Double 
blind review-Verfahren durchlaufen 
haben, wurden dabei so gruppiert, 
dass im ersten Teil die innere Mehr-
sprachigkeit an der Institution Schule 
in den Blick genommen wird. Der 
zweite Teil versammelt Beiträge, die 
sich ebenfalls mit der Institution Schu-
le befassen, jedoch neben der inneren 
auch die äußere Mehrsprachigkeit be-
rücksichtigen. Teil drei legt den Fokus 
auf Formen der Mehrsprachigkeit in 
tertiären Bildungsinstitutionen, wobei 
die Auseinandersetzungen mit der äu-
ßeren Mehrsprachigkeit überwiegen; 
drei dieser Beiträge greifen auch mehr-

dritte und abschließende Teil setzt sich 
mit dem »Schriftspracherwerb und 
dem weiterführenden Lesen und 
Schrei ben bei besonderen Personen-
gruppen« auseinander. Auf einem 
inklusi ven Ansatz beruhend werden 
geschlechtsspezifische Aspekte beim 
Lesen  und Schreiben sowie die 
Situa tion    von Kindern und Jugend-
lichen mit unter schiedlichen Voraus-
setzungen, wie Zuwanderungshinter-
grund, Ver haltens problemen und 
Sprach entwicklungsstörungen, in den 
Blick genommen.

Das Handbuch ist für den Einsatz in 
der Aus- und Weiterbildung von 
Deutschlehrpersonen gedacht und 
bietet dafür eine umfassende Zusam-
menstellung zum aktuellen For-
schungsstand und einen erweiterten 
Blick auf den umfassenden Kom pe-
tenz erwerb in Primar- und Sekundar-
stufe.

Monika Dannerer, Peter Mauser (Hg.)
Formen der Mehrsprachigkeit
Sprachen und Varietäten in sekundären 
und tertiären Bildungskontexten. 
Unter Mitarbeit von Philip C. Vergeiner. 
(= Stauffenburg Linguistik, Bd. 102).
Tübingen: Stauffenburg, 2018. 440 Seiten.
isbn 978-3.9580-9523-6 • eur 49,80

Mehrsprachigkeit ist in der heutigen 
heterogenen Migrationsgesellschaft, 
aber auch in Zeiten zunehmender Glo-
balisierung und eines regen Austau-
sches in Wissenschaft und Forschung 
sowie zwischen Lehrenden und Stu-
dierenden über die Grenzen der jewei-
ligen Landessprache(n) hinaus ein 
sehr präsentes Thema in der Ange-
wandten Linguistik und der Sozio-
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ratur- und Sprachdidaktik (Sprechen 
und Zu hören / Schreiben als Verfassen 
von Texten / Lesen / Umgang mit Tex-
ten / Umgang mit Medien / Recht-
schreiben / Sprache und Sprachge-
brauch unter suchen) zu bieten, vertie-
fend gibt es noch ein eigenes Kapitel zu 
lern bereichsübergreifenden Themen. 
Dass sich Leser_in nen dabei nicht in 
der Fülle der Informationen verlieren, 
verdan ken sie der sorgsamen Planung 
der sehr erfahrenen und versier ten 
(Deutsch- )Didakti ke r_innen und Her-
ausgeber_innen dieses Bandes Jürgen 
Baurmann, Clemens Kammler und 
Astrid  Müller, die nicht nur einige der 
88 Beiträge selbst verfasst haben, son-
dern auch ausgewiesene Expert_innen 
für die weiteren Bereiche gewonnen 
haben. Der übersichtliche Aufbau 
nimmt in acht Kapiteln die Gegen-
stände des Lernens im Deutschunter-
richt in den Blick, die knappen, durch-
schnittlich 5-seitigen Ausführungen 
bieten eine kompakte Auseinander-
setzung mit aktuellen deutschdidak-
tischen Fragestellungen und loten 
Konsequenz en für die Unterrichtspra-
xis aus, weiterführende Literatur-
hinweise regen zur Vertiefung in die 
jeweiligen Teilbereiche ein.

Allen, die sich auf den aktuellen 
Stand der Forschung bringen und/
oder zentrale Aspekte und Fragestel-
lungen des jeweiligen Themenbereichs 
in kompakter Form wiederholen 
möchten, wird das Handbuch wert-
volle Unterstützung bieten.

Rezensionen: Ursula Esterl

sprachigkeitsdidaktische Fragen in der 
Lehrer_innenausbildung auf. Allen 
Beiträgen gemeinsam ist ein Plädoyer 
für einen offenen Umgang mit Mehr-
sprachigkeit verbunden mit der Auffor-
derung zur Nutzung aller sprachlichen 
Ressourcen im Bildungskontext.

Mit diesem Sammelband wurde die 
Mehrsprachigkeitsforschung um wich-
tige Facetten erweitert und das Anlie-
gen der Herausgeber_innen, damit 
Wege zu ebnen, Schulen und Universi-
täten an die aktuellen gesellschaft-
lichen Anforderungen im Umgang mit 
Mehrsprachigkeit besser anzupassen, 
sollte sich angesichts der vielfältigen, 
profunden Beiträge jedenfalls erfüllen.

Jürgen Baurmann, Clemens Kammler, 
Astrid Müller (Hg.)
Handbuch Deutschunterricht
Theorie und Praxis des Lehrens und Lernens. 
Stuttgart: Klett|Kallmeyer, 2017. 424 Seiten.
isbn 978-3-7727-1072-8 • eur 29,59

In den letzten Jahren sind zahlreiche 
Handbücher im Bereich des Deutsch-
unterrichts und der Deutschdidaktik 
generell entstanden. Dies mag der gro-
ßen Zahl an Publikationen geschuldet 
sein, die es zu verschiedensten Aspek-
ten der doch noch recht jungen For-
schungsdisziplin gibt, der sich schnell 
ändernden Forschungslage, neuen 
Erkennt nissen und dem Bedürfnis, 
Orientie rung in dieser Vielfalt zu schaf-
fen. Ziel des vorliegenden Handbuchs 
zum Deutschunterricht ist es, Lehr-
personen, Referendar_innen und Stu-
dierenden des Faches Deutsch aller 
Schulformen einen  kompakten Über-
blick über relevante Bereiche der Lite-


