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den Stühlen, der Organisation des 
Gesprächs im Kreis bis hin zu Gestik, 
Mimik und Stimmführung von Lehr
kraft und Lernenden als Praktiken be
trachtet werden. Dadurch ereignen 
sich implizit Prozesse der Weiter gabe 
von Wissen und Können. Ihr Vollzug 
ist wohl durch Routinen gekenn
zeichnet, wird durch diese aber nicht 
statisch oder unveränderbar.

Literale Praktiken

In dieser Ausgabe geht es speziell um 
literale Praktiken. Der Ausdruck „lite
ral“ wird unter Aufnahme der neue
ren Literalitätsforschung verwendet. 

Danach wird mündliches und 
schriftliches Sprachhandeln nur dann 
als literal bezeichnet, wenn es sich in 
einem sozialen und kulturellen Rah
men vollzieht. Brian Street (1984), 
Vertreter der neueren Literalitäts
forschung, bezeichnet deshalb  
Literalität schlechthin „als“ soziale 
Praxis. 

Wenn hier nun von literalen Prak
tiken gesprochen wird – und zwar in 
schulischen Kontexten (s. Abb. 2) –, 

der Kochlöffel oder das Wickeltuch). 
Beides, Körperlichkeit und Artefakte, 
bezeichnet Reckwitz als „Materialität“ 
von Praktiken. 

Zwar werden Praktiken durch Rou
tinen charakterisiert, ihr Vollzug aber 
wird durch eine „Spannung von Rou
tinisiertheit und […] Unberechenbar
keit“ (ebd., S. 282) gekennzeichnet, 
denn in jedem Moment ist mit Über
raschungen oder einem Ausbruch 
aus der Routine zu rechnen.

Praktiken in der Schule
Überträgt man ein solches – sozio
kulturell begründetes –  Verständnis 
von Praktiken auf die Institution 
Schule, so ließen sich  zahlreiche 
Routinen des Unterrichts und Schul
alltags als Praktiken ausmachen – z. B. 
der Morgenkreis, das Notieren der 
Hausaufgaben oder das Bearbeiten 
eines Arbeitsblatts, aber auch wie
derkehrende Feste und Feiern. Für 
jedes der genannten Beispiele ließe 
sich wiederum ein ganzes Bündel von 
dazugehörigen Praktiken nennen. 

Im Fall des Morgenkreises etwa 
könnten die Art und Weise des Bil
dens des Stuhlkreises, des Sitzens auf 

Was ist genau mit „literalen Praktiken 
in der Schule“ gemeint? Und welchen 
Gewinn verspricht die Auseinander
setzung damit? Um darin einen Nut
zen für die Gestaltung und die Re
flexion des eigenen Unterrichts zu 
sehen, ist eine knappe begriffliche 
Erläuterung notwendig.

Praktiken

Betrachtet man Praktiken in einem 
sozialwissenschaftlichen Verständ
nis (nach Reckwitz 2003), lassen sich 
diese ganz allgemein als routinisierte 
Handlungen des Alltags bezeichnen. 
Beispiele sind etwa unterschiedliche 
Arten des Begrüßens, des Kochens 
oder auch des Wickelns eines Babys. 

Soziale Praktiken sind kulturell 
gebunden und werden durch Hand
lungsroutinen einer Gemeinschaft 
gleichsam „implizit“ weitergegeben. 
Sie sind sozusagen den Körpern ein
geschrieben, die diese Praktiken aus
führen (Hände, die sich begrüßen). 
Oft sind sie an bestimmte Artefakte 
gebunden, also an Gegenstände, die 
für eine Praktik wesentlich sind (etwa 

Beate Leßmann

Literale Praktiken  
in der Schule
Schulisches Sprachhandeln als soziales und kulturelles Agieren

Als literale Praktiken in der Schule werden Routinen betrachtet, in denen der Erwerb 
von sprachlichen Kompetenzen im Schreiben, Lesen oder Sprechen und Zuhören in das 
soziale und kulturelle Leben der Klasse oder Schule eingebunden ist. Indem fachliches, 
soziales und kulturelles Lernen miteinander verschmilzt, können die Lernenden selbst ihr 
Agieren als bedeutungsvoll erfahren und eine literale Identität entwickeln. 
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Literales Agieren wird in der neue
ren Literalitätsforschung auch als Bei
trag zur Verringerung von Bildungs
ungerechtigkeit betrachtet (vgl. 
Street 2013, BertschiKaufmann/Ro
sebrock 2013) – ein wichtiges Argu
ment, sich literalen Praktiken und der 
Bildung literaler Identität im Unter
richt der Grundschule zuzuwenden.

Funktionieren oder literal agieren?
Wirft man mit dieser Perspektive 
 einen kritischen Blick in den Grund
schulalltag, so lassen sich derzeit 
vielerorts Routinen beobachten, 
bei denen die soziale und  kulturelle 
Anbindung des fachlichen Tuns 
kaum mehr erfahrbar ist. Das Bear
beiten von Arbeitsblättern scheint 
 einen zunehmend großen Raum 
einzunehmen. Das Abarbeiten im
mer umfangreicher werdender Ar
beitshefte schmälert oft schon im 
Anfangs unterricht den Raum für 
thematisches Arbeiten und den Aus
tausch darüber in der Gruppe. Ler
nende erleben sich bei der Durch
führung solcher Aufgaben eher als 
Ausführende eines „Jobs“ (Breiden
stein/Jergus 2005) – und weniger als 
aktiv und verantwortlich Teilhabende 
im Sinn von Partizipation. 

Literales Agieren, bei dem man 
sich seiner selbst im sozialen Raum 
der Gruppe vergewissert, wie es etwa 

oder Erzählzeiten in der Klasse bieten 
günstige Gelegenheiten für das glei
chermaßen fachliche wie soziale und 
kulturelle Lernen. 

Unter der Perspektive literaler 
Praktiken lassen sich Sprachhand 
 lungen in allen Fächern und in fach
übergreifenden Settings (z. B. Klas
senrat) reflektieren und  modifizieren.

Teilhabe als Weg und Ziel
Sprachliches Handeln, wie es sich in 
literalen Praktiken vollzieht, ist sinn
stiftend. Es ist mit der Übernahme 
von Verantwortung für das eigene 
Handeln verbunden, und es bewirkt 
Partizipation (vgl. z. B. Street 2013, 
Street/Street 1995). Eine Teilhabe am 
gesellschaftlichen Leben vollzieht sich 
nicht erst im „späteren Leben“, son
dern im Moment des  literalen Han
delns selbst. Der Vollzug von Prakti
ken und die Teilhabe daran kann gar 
als Auslöser und als Motivation für 
(schrift)sprachliches Lernen betrach
tet werden. 

Erfahren Kinder, dass sie durch 
 Schreiben, Textrezep tion und Kom
munikation aktiv am Leben der Klas
se, der Schule oder  einer größeren Ge
meinschaft teilhaben, werden sie zu 
weiteren literalen Aktivitäten ermu
tigt. Sie bilden eine  literale Identität 
(Leßmann 2020) aus, die in das Leben 
jenseits von Schule hineinwirkt. 

dann werden diese nach Street nur 
dann als literal bezeichnet, wenn sie 
in eine soziale oder kulturelle Praxis 
eingebunden sind und ihre soziale 
Wirksamkeit wichtigster Bezugspunkt 
des sprachlichen Handelns ist. So 
macht es einen Unterschied, ob selbst 
verfasste Texte im sozialen Raum der 
Klasse rezipiert und reflektiert wer
den oder ob sie in einem Schulheft 
oder Ordner – möglicherweise sogar 
ungesehen – verschwinden. 

Die soziale und kulturelle Rah
mung ist zugleich der Gewinn und 
die Herausforderung des Konzepts 
der literalen Praktiken für die Schule. 
Diesen Fragen widmet sich insbeson
dere der  aktuelle deutsch didaktische 
Diskurs (vgl. Feilke 2016, Bertschi
Kaufmann et al. 2013).

Beispiele: Schreibzeit, Lesezeit …
Als ein Beispiel für literale Praktiken 
in der Schule sei hier die Durchfüh
rung einer wöchentlichen Schreib
zeit genannt (Abb. 1), innerhalb 
derer Kinder erfahren, dass sie im 
Verschriften, Reflektieren und Ver
öffentlichen ihrer eigenen Gedanken 
und Gefühle aktiv Bedeutung kon
struieren und kommunizieren und 
sie damit selbst zu einem wichtigen 
Teil des gemeinsamen Lernens und 
Lebens werden. Auch eine regelmä
ßige Lesezeit, literarische Gespräche 

Abb. 1:  
Gemeinsam 
 einen Text in 
der Schreibzeit 
 verfassen
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von Unterricht und Schulentwicklung 
ableiten lassen.

Literale Praktiken in der Schule 
werden als eine Basis betrachtet, auf 
der sich literale Kompetenzen entwi
ckeln, deren wichtigstes Kennzeichen 
die Bildung literaler Identität ist. Die
se erwächst aus der Zugehörigkeit 
zu einer Gruppe von sprachlich Agie
renden, die sich über literale Prakti
ken identifizieren. Die Agierenden er
fahren und verstehen ihr sprachliches 
Handeln zugleich als sinnstiftend und 
sozial wirksam. Sie erleben bzw. prak
tizieren soziale und kulturelle Teilha
be, und zwar sowohl im schulischen 
als auch im außerschulischen Leben. 

Der französische Soziologe und 
Philosoph Pierre Bourdieu bezeichnet 
Sprache als „soziales Kapital“ (1983), 
weil sie das gegenwärtige und das 
zukünftige Leben des Menschen in 
kultureller, ökonomischer und sozi
aler Hinsicht bestimmt. Die Bildung 
literaler Kompetenzen und literaler 
Identität, wie sie sich im Kontext li
teraler Praktiken vollzieht, wird hier 
deshalb als sprachliches Kapital be
zeichnet, weil damit die Bedeutung 
und die Notwendigkeit einer sozia
len Wirksamkeit des schulischlitera
len Agierens hervorgehoben werden 

in ihrem Unterricht zu initiieren und 
zu pflegen. Die Beiträge laden dazu 
ein, selbstkritisch im Hinblick auf die 
eigene Unterrichts und Schulent
wicklung danach zu fragen, inwie
fern Schülerinnen und Schüler in 
ihrer Grundschulzeit im Vollzug eta
blierter Routinen eine literale Identi
tät ausbilden können, die ihnen über 
die Klasse und Schule hinaus gesell
schaftliche Partizipation ermöglicht. 

Für eine diesbezügliche Reflexion 
des eigenen Unterrichts steht ein Mo
dell zur Verfügung (Leßmann 2020, S. 
432), das sowohl auf die skizzierte so
zialwissenschaftliche Auffassung von 
Praktiken zurückgreift als auch auf 
das dargelegte Verständnis von Lite
ralität als soziale Praxis aus der neu
eren Literalitätsforschung (Abb. 2). 

Literale Praktiken als  
wesentliche Perspektive 
Der große gelbe Kreis steht für lite
rale Praktiken in dem hier skizzier
ten Verständnis nach Reckwitz (2003) 
und Street (2013). Er bildet den Hin
tergrund, auf dem mithilfe dreier wei
terer Bereiche dieses Verständnis 
speziell für den Raum Schule so aus
differenziert wird, dass sich  daraus 
konkrete Aspekte für eine Reflexion 

beim Formulieren eigener Gedan
ken im Schreiben, beim gemeinsa
men Nachdenken über literarische 
Texte oder beim Fabulieren im eige
nen Erzählen der Fall ist, vollzieht sich 
oft auf einer Nebenbühne. Das Ent
wickeln einer eigenen literalen Iden
tität wird dem eher technischen Er
werb von Fertigkeiten im Lesen und 
Schreiben untergeordnet. 

Lehramtsanwärterinnen und an
wärter beklagen, dass der Unter
richtsalltag solche literalen Aktivitä
ten kaum zulasse. Und gestandene 
Lehrkräfte beklagen, dass sie eben 
solche, die Persönlichkeit und Iden
tität der Kinder bildende Lernsituatio
nen, nur schwerlich in die geforderten 
Arbeitspläne bzw. Fachcurricula der 
Schulen einarbeiten können, da sich 
die vollziehenden Lernprozesse nicht 
in der geforderten Kleinschrittigkeit 
und einer schuljahresbe zogenen 
Lernprogression abbilden lassen.

Ein Modell für die Reflexion 
von Unterricht 

Diese Ausgabe der GRUNDSCHUL
ZEITSCHRIFT will Kolleginnen und 
Kollegen stärken, literale Praktiken 

Abb. 2:  
Literale  Praktiken 

in der  Schule – 
Bildung  literaler 

Identität  
 (vgl. Leßmann 

2020, S. 432) 
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anzuwenden sind, sondern wenn 
auf der Grundlage der eigenen Tex
te der Schülerinnen und Schüler ge
zielt nach Qualitäten von Texten ge
sucht wird, um diese als Normen für 
gute Texte zu klassifizieren. 

Anhand von Thores Text zum Kli
maschutz werden exemplarisch 
Merkmale appellierender Texte er
fasst bzw. vertieft (Abb. 5). Dafür 
werden didaktische Artefakte ge
nutzt, die für eine begrenzte Dauer 
als „transitorische Normen“ (Feilke 
2015) das Lernen stützen. Beispiele 
sind Ablaufpläne und Leitfragen für 
Gespräche, mit denen die Reflexion 
über Geschriebenes oder Erzähltes 
gestützt wird, Unterrichtsdokumen
te (Abb. 5) oder auch Anlauttabel

sind solche literalen Praktiken, in 
denen soziale und kulturelle Teilha
be praktiziert werden. Ein Tagebuch 
zum Schreiben der eigenen Texte ist 
zentrales Artefakt. 

Doch auch leibliche Aspekte, 
etwa der Klang seiner Stimme beim 
Vortragen des Textes, verdeutli
chen die Bedeutung, die der Ma
terialität in Praktiken zukommt. Im 
Schrei ben mobilisiert Thore expli
zites und implizites Wissen, näm
lich thematisches (Klimaschutz) wie 
sprachliches (appellierendes Schrei
ben). Dass er sich überhaupt dieses 
Thema wählt, kann als willkomme
ne „Überraschung“ bezeichnet wer
den. Es sind die Geschenke der Kin
der für das gemeinsame Lernen.

Drei weitere Perspektiven
Um Möglichkeiten der Bildung 
 literaler Identität konkreter reflektie
ren und aus loten zu können, werden 
drei weitere  Perspektiven aufgezeigt, 
die für die Spezifika literaler Praktiken 
im Raum Schule stehen. Sie werden 
durch die drei inneren Kreise im Mo
dell (Abb. 2) abgebildet.

Fachlichkeit
Der rote Kreis steht für die Fachlichkeit 
schulischliteraler Praktiken. Er steht 
für den Gegenstandsbezug (Schrei
ben, Rechtschreiben, Erzählen, Argu
mentieren u. a.) und für die mit dem 
Gegenstand verbundenen Normen, 
die Schule zu vermitteln hat (etwa das 
Herstellen eines Adressatenbezugs 
beim Schreiben oder die Berücksich
tigung orthographischer Korrektheit). 

Normen werden bestenfalls nicht 
einfach vorgegeben oder gar aus
wendig gelernt, um dann als träges 
Wissen vor sich hinzudümpeln, son
dern sie werden im gemeinsamen 
fachlichen Austausch – im fachlichen 
Diskurs – offengelegt und dabei von 
den Lernenden selbst rekonstruiert. 
Dies geschieht beispielsweise, wenn 
für das Schreiben guter Texte nicht 
einfach Normen („Kriterien“) vorge
geben werden, die einzuhalten und 

soll. Betrachtet man die Bildung lite
raler Kompetenzen als Schlüssel für 
eine erfolgreiche schulische wie be
rufliche Zukunft, dann kann davon 
ausgegangen werden, dass sie auch 
 einen Beitrag zur Verringerung  sozial 
bedingter Bildungsungerechtigkeit 
zu leisten vermag. 

Der Zusammenhang zwischen 
dem Vollzug schulischliteraler Prakti
ken und der Bildung literaler Identität 
wird in dem Modell dadurch verdeut
licht, dass sowohl die Basis des Mo
dells als auch die Figur, die für inner 
wie außerschulische literale Identität 
steht, in derselben Farbe (Gelb) dar
gestellt wird. 

Das Modell eröffnet Fragen zur 
Reflexion des eigenen Unterrichts: 
Welche langfristig angelegten Prakti
ken sind Teil des Unterrichts? Welche 
Bedeutung haben die didaktischen 
Artefakte und die Körper, die diese 
Praktiken ausführen (in Abb. 2: Ma
terialität)? Inwiefern wird implizites 
Wissen und Können durch die Prak
tiken mobilisiert bzw. genährt (Im
plizitheit)? Sind die Routinen festge
schrieben – oder sind auch Brüche 
und Überraschungen willkommen 
(Routine und Unberechenbarkeit)? 
Und: Inwiefern sind diese Praktiken 
literal? Sind die Praktiken (schrift)
sprachlichen Lernens mit der Sozia
lität des unterrichtlichen oder schu
lischen Lebens verwoben? Sind sie 
Grundlage der Bildung literaler Iden
tität im Sinne von sozialer und kultu
reller Teilhabe innerhalb und außer
halb von Schule?

Beispiel
Dass Thore in der wöchentlichen 
Schreibzeit einen Text zum Klima
schutz verfasst (Abb. 3), hat seine 
Ursache in der Verlässlichkeit der 
Gespräche über diese Texte in Auto
renrunden (Leßmann 2020). Er nutzt 
den Raum zielgerichtet, um seine 
Leserinnen und Leser, hier v. a. die 
Kinder der Klasse, auf die bedrohli
che Situation hinzuweisen (Abb. 4). 
Schreibzeiten und Autorenrunden 

Abb. 3: Text „Das Klima problem“ von Thore (4. Schuljahr) – 
hier aus der Veröffentlichung „Beste Texte“Heft 

Abb. 4:  
Textvortrag  
durch Thore 
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bezogener Literatur können  literale 
Praktiken sein, innerhalb derer die 
Wahrnehmung und die Sicht der 
 Kinder auf das Leben ein gefordert 
werden. Der Text „Klimaproblem“ 
(Abb. 3) von Thore ist dafür nur ein 
Beispiel. 

Indem ihre kinderkulturellen, be
deutungsstiftenden Praktiken Aner
kennung finden und ihre eigene Stim
me als Kind wahrgenommen wird, 
können auch sie die anderen Akteu
re in ihren verschiedenen Selbstver
ständnissen  readressieren  – bei
spielsweise als „Erzählende“, als 
 „Lesende“, als „Autorin“ bzw. „Autor“, 
als „Beratende“ oder auch als „Bewah
rende“. Die Lehrperson initiiert solche  
Adressierungen, wenn sie die Schrei
ber und Schreiberinnen darum bittet, 
ihre Perspektiven als Autor oder Auto
rin darzulegen oder wenn sie die Zu
hörenden als „Beratende“ adressiert. 
In dem Gespräch über den Text zum 
Klima  adressiert Irina beispielsweise 
Thore direkt als Autor, wenn sie ihn 
bittet, seinen Text in die Veröffentli
chung der „Besten Texte“ (Abb. 6) auf
zunehmen, um so den Appell in die 
Welt zu tragen. 

Diese wechselseitige Anerken
nung durch Anrufung stützt die Bil
dung der Identität der einzelnen Kin
der, aber auch die Identitätsbildung 
einer ganzen Klasse, beispielsweise 
als  Schreiber und Beratergemein
schaft, als ErzählCommunity oder 
als Solidar gemeinschaft mit dem Pro
tagonisten einer Lektüre. Dass Tho
re für sein Anliegen die Möglichkeit 
des Schreibens nutzt und zudem die 
Öffentlichkeit der Klasse dafür sucht, 
wird als Ausdruck literaler Identität 
betrachtet.

Das Modell soll als ein dynamisches 
verstanden werden, d. h., die Größe 
der Kreise wird variieren und damit 
auch die Größe der Schnittmengen, 
von denen insbesondere die mittle
re für mögliche Entwicklungen litera
ler Kompetenzen und literaler Iden
tität steht.

Im Gespräch über Thores Text werden 
etwa intuitiv verwendete Spezifika 
appellierender Texte von der impli
ziten Verwendung durch den Dialog 
expliziert und damit vom Singulären 
ins Reguläre gehoben (s. Abb. 5). 

Im Prozess des Auslotens bildet 
sich eine gemeinsame Sprache des 
Verstandenen, nämlich die Fach
sprache. Mit ihr kann es immer bes
ser gelingen, Wissen zu explizieren, 
das als implizites Können und stum
mes Wissen längst präsent ist (vgl. 
Polanyi 1985, Neuweg 2004). Dass 
Wissen und Können auf stille Wei
se wirken, wird im Unterrichtsalltag 
erkennbar, wenn etwa beim erzäh
lenden Schreiben intuitiv narrative 
Textmuster verwendet werden. In 
den auslotenden Gesprächen wird 
dieses Wissen sprachlich zunehmend 
expliziert – etwa Textmusterwissen. 
Zugleich wird implizites Wissen und 
Können genährt – beispielsweise 
dann, wenn Kinder in Gesprächen 
über Texte gelungene Stellen benen
nen, auch ohne ihre Wirkung sprach
lich ergründen bzw. explizieren zu 
können. 

Perspektiven der Kinder
Der blaue Kreis steht für die Perspek
tiven der Kinder. Nach dem Agency 
Konzept der Kindheitsforschung 
(James et al. 2018, Heinzel 2012, 
Eckermann und Heinzel 2015) sind 
Kinder soziale Akteure, die sich ak
tiv an der Hervorbringung gesell
schaftlicher Wirklichkeit beteiligen, 
indem sie nämlich interagieren, kom
munizieren, etwas konstruieren, sich  
Tieren, Natur und Umwelt zuwen
den oder in digitalen Welten agieren. 
Die Lernenden werden in erster Li
nie als bedeutungsstiftende Akteure  
angesprochen bzw.  adressiert ( Ricken 
2014) – und nicht etwa als „Förder
kinder“ oder „ IKinder“ marginalisiert. 

Alle Kinder sollen in der Schule 
Raum und Zeit erhalten, ihre sub
jektiven Erfahrungen zur Sprache zu 
bringen. Das Schreiben eigener  Texte 
oder die Begegnung mit kindheits

len, die das frühe Schreiben eigener 
Texte ermöglichen. Mithilfe solcher 
 didaktischer Artefakte vollzieht sich 
in fachlichen Diskursen eine Annähe
rung an geltende Normen bzw. deren 
Rekon struktion.

Verstehen und Verständigung
Die Art und Weise des gemeinsa
men Aushandelns ist Inhalt des grü
nen Kreises, der – wie bereits deutlich 
wurde – vom Bezug zum fachlichen 
Gegenstand (roter Kreis) lebt, zu
gleich aber auch auf die Lernenden 
und deren Perspektiven (blauer Kreis) 
zu beziehen ist. Denn Prozesse des 
Verstehens ereignen sich im Wech
selspiel der Verständigung zwischen 
kindlicher Erfahrung und fachlicher 
Norm. 

Mit dem Konzept des  Dialogischen 
Lernens (Ruf & Gallin 2014) formu
liert, bedeutet es, dass die „singulären 
Erfahrungen“ der Kinder, wie sie sich 
z. B. im Nachdenken und im Schrei
ben  äußern, durch den Dialog von in
tuitiv gesetzten „individuellen“ in „re
guläre Normen“ überführt werden. 

Abb. 5:  
Merkmale 

 appellierender 
Texte 
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beschreibt Ulrike SchulzRobinson 
exemplarisch für den Mathematik
unterricht im 1. Schuljahr. Sie arbei
tet heraus, wie fachliche und soziale 
Aushandlungsprozesse ineinander
greifen. Bente Pfaff zeigt, wie sich im 
Klassenrat Praktiken entwickelt ha
ben, mit denen die Kinder lernen, Dis
pute konstruktiv zu lösen. 

Das Gespräch, das Anke  Reichardt 
mit Norbert Kruse in der  Rubrik „Ein
blicke in Forschung“ führt, greift 
ebenfalls die Bedeutung literaler 
Praktiken auf. 
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Das ganze Gespräch über Thores Text  
„Das Klimaproblem“ finden Sie online: 
www.beate-lessmann.de/
filme/schreiben/autorenrunde-
klimaproblem-teil-1 
[2. 7. 2020]

Abb. 6:  
Lesen in  
„Beste Texte“ 
Heften der Klasse 
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