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Iris Fissenich

Vom Sprechen zur Schrift

Was Erwachsene tiber den Erwerb der Schrift im Elementarbereich
wissen sollten

Eine Expertise der Weiterbildungsinitiative Friihpadagogische Fachkrafte (WiFF)



Vorwort

Der Schriftspracherwerb ist fiir den Bildungserfolg von Kindern ein wichtiger Meilenstein. Uber
den Erwerb von Schrift herrscht jedoch auch bei frithpddagogischen Fachkraften hdufig noch
Unklarheit — unter anderem, weil sie zum Teil mit unterschiedlichen Sichtweisen konfrontiert
werden. Nach Erkenntnissen aus der Fachdidaktik Deutsch sind Foérdermaterialien, die sich nur
aufTeilleistungen beziehen, nicht hilfreich fiir die Férderung des Schriftspracherwerbs, vielmehr
wird betont, dass die Sicht der Lernenden zu beachten sei. Kinder durchlaufen auf dem Weg zur
Schriftunterschiedliche Stufen. Diesbetrifftihre Zugriffsweisen, ihre Vorstellungen von Schriftund
ihrindividuelles Lernverhalten. Um Kinder beim Schriftspracherwerb zielfithrend begleiten und
auf diese Weise den Ubergang zur Schule unterstiitzen zu kénnen, benotigen frithpiddagogische
Fachkrafte fiir sie aufbereitete Informationen tiber diesen Lernprozess.

In der vorliegenden Expertise ,,Vom Sprechen zur Schrift - Was Erwachsene tiber den Erwerb
der Schriftim Elementarbereich wissen sollten® zeigt Iris Fiissenich, welche Phasen auf dem Weg
zum Schriftspracherwerb von Kindern durchlaufen werden. Sie vermittelt anschaulich, wie Kinder
hierbei unterstiitzt werden kénnen und 6ffnet anhand eines Beispiels den Blick auf die Wahrneh-
mung von Schrift aus Kindersicht. Die Autorin geht dabei auch auf die Bedeutung von Schrift im
Elementarbereich ein.

Veranlasst wurde die im Auftrag der Weiterbildungsinitiative Frithpddagogische Fachkrafte
(WIFF) erstellte Expertise von der WiFF-Expertengruppe ,,Sprachférderung®. Die Verantwortung
fur die fachliche Aufbereitung der Inhalte liegt bei den jeweiligen Autorinnen und Autoren. Die
Expertisen bieten Material fiir die Entwicklung von Weiterbildungsangeboten und sollen zudem
den fachlichen und fachpolitischen Diskurs anregen.

Minchen, im Marz 2011
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Iris Fissenich

1 Vorbemerkung und
Gliederung

Die Bedeutung der sprachlichen Bildung im Ele-
mentarbereich ist erneut ins 6ffentliche Bewusstsein
gedrungen. Verpflichtende Sprachtests und Forder-
programme iiberschwemmen den Markt und sollen
Kindern einen besseren Schulstart ermoéglichen. Ein
untiiberschaubares Angebot an Vorschulmappen
und Férdermaterialien soll Eltern und padagogische
Fachkréfte dabei unterstiitzen, den Lese- und (Recht-)
Schreibschwierigkeiten bei Kindern vorzubeugen. Un-
sicherheit besteht jedoch in der Einschédtzung dieses
Férderangebots: Welches Material ist fiir welches Kind
wirklich geeignet?

Die Betrachtung der notwendigen , Vorausset-
zungen®fiirden erfolgreichen Erwerb der Schriftspra-
che hangt vom Verstdandnis des Lerngegenstands ab.
Wird der Schrifterwerb als Aneignung von Teilleis-
tungen verstanden (beispielsweise von visuellen und
motorischen Fahigkeiten oder von Vorlduferfertig-
keiten wie phonologischer Bewusstheit), dann wird
dieFérderungdieser Bereiche als Bedingung fiir einen
erfolgreichen Erwerb der Schriftsprache angesehen.
Zahlreiche Veroffentlichungen, diagnostische Verfah-
ren und Materialien lenken den Blick auf diese Sicht.

Demgegentiber wird in der Fachdidaktik Deutsch
sowie im Elementarbereich durch den Blick auf
»Literacy“! (Ulich 2003) die Ansicht vertreten, Lesen-
und Schreibenlernen aus der Sicht der Lernenden zu
betrachten. Kinder befinden sich in unterschiedlichen
Stufen auf dem Weg zur Schrift. Dies betrifft ihre
Zugriffsweisen, ihre Vorstellungen von Schrift und
ihr individuelles Lernverhalten. Diese Aspekte sind
bereits im Elementarbereich bedeutsam. Bei einem
allgemeinen Funktionstraining werden sie nicht

1 Die Bedeutung der Schrift fir den Elementarbereich betont
Michaela Ulich (2003) und fasst sie mit dem Begriff Literacy
zusammen. In fachdidaktischen Diskussionen und mit Blick auf
die frihkindliche Lesesozialisation wird die Funktion von Schrift
fir diese Altersgruppe mit dem Begriff Literalitdt bezeichnet, der
im Folgenden verwendet wird. Diese Fahigkeiten sind Teil des
Schriftspracherwerbs.

berticksichtigt, weshalb Trainingsprogramme den
Schriftspracherwerb nicht férdern (Wespel 2003).
Aus diesem Grund kénne es auch keine Vorlduferfa-
higkeiten geben. Sie wiirden nur im Kopfvon Erwach-
senen existieren. Im Leben kleiner Kinder wiirde es
weder ,Vor-Erfahrungen® noch ,Voraussetzungen*
geben, sondern nur Erfahrungen, die in Wechsel-
wirkung stehen und vom lernenden Subjekt weiter
ausdifferenziert werden (Ramseger 2008).

Diese unterschiedlichen Sichtweisen fiihren zu
Unsicherheiten bei pddagogischen Fachkréften
sowie bei Eltern. Die vorliegende Expertise soll eine
Hilfestellung fiir pddagogische Fachkréfte in ihrer
Aus- und Weiterbildung sein. Sie erméglicht einen
Uberblick zur Bedeutung der Schrift im Elementar-
bereich und zeigt auf, wie sich Kinder vom Sprechen
zur Schrift entwickeln. Da Erwachsene Sprache tiber
den Filter der geschriebenen Sprache wahrnehmen,
missen sie lernen, diese Kinderperspektive (wieder)
einzunehmen. Zahlreiche Kinder verfiigen bereits
im Elementarbereich tiber beeindruckende schrift-
sprachliche Fahigkeiten.

Kapitel 2 stellt zwei Kinder vor, bei denen die Per-
spektive von Kindern im Schriftspracherwerb ver-
deutlicht wird.

Kapitel 3 macht die Bedeutung der Schrift im Ele-
mentarbereich zum Thema.

Kapitel4stelltden Schriftspracherwerbin Bezug zur
sprachlich-kognitiven Entwicklungdarund gibteinen
Uberblick, wie Kinder den Ubergang vom Sprechen
zur Schriftleisten.

Kapitel 5 zeigt auf, wie Erwachsene lernen kénnen,
den Blick der Kinder einzunehmen.



2 Zum Beispiel: Saskiaund
Julian

Saskia (6 Jahre alt) schreibt zu Beginn des ersten Schul-
jahres folgenden Text an ihre Freundin (vgl. Abb.1):

Zum Beispiel: Saskia und Julian

Abbildung 1: ,,ManefroidinesmschBasmidio* (Meine Freundin es macht Spal3 mit dir).

0 /
Man Q._Qrc’fdl NE SmcchRasml

dio

Quelle: Eigene Projektdaten

Der auf den ersten Blick unverstdndliche Text zeigt,
dass Saskia einen Zusammenhang zwischen der
miindlichen Sprache und der Schrift herstellen kann.
Da Kinder die miindliche Sprache ohne Schriftkennt-
nisse erwerben, sind Saskia die Wortgrenzen noch
weitgehend unbekannt. Sie beherrscht jedoch schon
zahlreiche Laut-Buchstaben-Beziehungen, was sich
z.B.bei,,m"“und ,d* zeigt:

Mane froidin esm schBas mi dio

Meine Freundin es macht Spa3 mit dir

Einige Laut-Buchstaben-Beziehungen, die nicht der
Erwachsenennorm entsprechen, verdeutlichen, dass
Saskia ihren Fahigkeiten entsprechend ihre gespro-
chene Sprache in Schrift umsetzt: Meine (Mane),
Freundin (froidin), Spaf (schBas). Der Freundin bzw.
einer lesenden Person wird nicht mitgeteilt, was mit
der Freundin ,.Spaf3“ macht.

Falls Saskia die Freude an der geschriebenen Spra-
che nichtverliert, wird sie erkennen, dass Texte expli-
ziter sein miissen als AuBerungen in der miindlichen
Sprache,denn bei Geschriebenem ist der Riickgriff auf
den Kontext sowie Gestik und Mimik nicht moglich.

Daftr, dass Saskia erst kurze Zeit die Schule besucht,
sind ihre Fdhigkeiten beeindruckend. Esist offensicht-
lich, dass das Madchen bereits im Elementarbereich
uber Schriftkenntnisse verfiigte.

Julian (22 Monate) sieht, wie seine Mutter im Res-
taurantdie Speisekarteliest. Ersagt: ,Auchlesen“und
bléttert die Speisekarte langsam von vorne nach hin-
ten durch und schaut auf die einzelnen Seiten. Dabei
hilter die Speisekarte verkehrt herum. Ahnlich verhal-
ten sich viele Kinder. Fir Eltern wird dies meist nicht
mit dem Erwerb der Schrift in Verbindung gebracht,
obwohl diese Kinder das Wesentliche der Schrift er-
kannt haben, ndmlich dass sie Bedeutung vermittelt.



Iris Fissenich

3 Zur Bedeutung der Schrift
im Elementarbereich

Das Alltagsverstandnis geht davon aus, dass Kinder
im Kindergarten spielen und in der Schule lesen und
schreiben lernen. Kinder eignen sich jedoch Schrift-
sprache nicht nurim Rahmen der Schule an, sondern
fir die meisten Kinder ist sie schon vor Schuleintritt
bedeutsam. Kinder entdecken bereits im Elemen-
tarbereich die Schrift und verfiigen tiber dhnliche
beeindruckende Fidhigkeiten wie Saskia. Zahlreiche
Médchen und Jungen (wie Julian)leben in einer hdus-
lichen Umgebung, in der Schrift ihre Bedeutung hat.

Fur Kinder gehort Schrift zu ihren Alltagserfah-
rungen, an die sie bei Eintritt in die Kindertagesein-
richtung ankniipfen: Sie bekommen regelmaéasig
vorgelesen und kénnen schriftkundige Menschen in
ihrer Umgebung bei Schrifttatigkeiten beobachten.
Sie werden zudem in schriftbezogene Handlungen,
wie der Erstellung eines Einkaufszettels, einbezogen.
Dadurch erkennensie die Bedeutung von Schrift, und
sielernen Lesenund Schreiben alswichtige Tatigkeiten
kennen.

Manche Eltern, deren Kinder bereits vor der Schule
lesen und schreiben, fiirchten, dass sich ihreKinderin
der Schule langweilen. Andere Eltern wiederum for-
dernden Schriftspracherwerb bereits vor der Einschu-
lung. So kénnen fast alle Kinder bei Schuleintritt das
Abc aufsagen. Dabei sprechen die meisten Kinder die
Buchstabennamen A, Be, Ce, De...und nicht die Laute
A,B,C,D...,wasfiirden weiteren Schriftspracherwerb
kontraproduktiv ist. Diese Kinder wiirden beispiels-
weise das Wort ,,Ente“ nur mit den Buchstaben ,.E“
(en) und ,,T“ (te) verschriften. Vor allem Kinder, die
nochnie ein Bilderbuch angeschauthaben und denen
die Funktion der Schrift unbekanntist, verfiigen iiber
diese angelernten Fahigkeiten (Fiissenich 2009).

Im Jahr 1970 wurde der Elementarbereich durch
die Bildungskommission des Deutschen Bildungsrates
als eigenstandige Stufe verankert. Im Gegensatz zu
der bereits in den 1960er-Jahren vorherrschenden
schulvorbereitenden Vorschulerziehung stellen der
Elementarbereich und die dort umgesetzte Pédagogik
derKindheitseither eine eigenstdndige Bildungsstufe

dar. Der Primarbereich sollte an die Entwicklungs-und
Lerngeschichte eines jeden Kindes ankntipfen.

Die Kultusministerkonferenz (KMK) forderte bereits
1974, dass die Schule eine Passung zwischen den
Voraussetzungen der Kinder und den schulischen
Angeboten vornehmen miisse. Doch es kam zu kei-
ner Einigung tber die inhaltliche Abstimmung zwi-
schen Elementar- und Primarbereich, sodass sich die
weiteren Uberlegungen nur mit organisatorischen
Ubergingen beschiftigten.

Als Folge des ,,Sputnik-Schocks“ wurde in Anleh-
nung an behavioristische Theorien der funktionsorien-
tierte Ansatz fur den Elementarbereich entwickelt,
der Ubungen und Trainingsprogramme zur vorschu-
lischen Erziehung favorisierte. Durch diese sollte die
kognitive und vor allem die sprachliche Entwicklung
von Kindern geférdert werden. Ausgehend von den
Studien von Basil Bernstein, der die Unterschiede in
der sprachlichen Entwicklung von Kindern auf de-
ren schichtenspezifische Sozialisation zuriickfiihrte,
wurden kompensatorische Sprachférderprogramme
entwickelt, von denen eine Verbesserung der sprach-
lichen Fahigkeiten von Kindern erhofft wurde.

Zahlreiche Untersuchungen belegen, dasssichkaum
langfristige Lernerfolge zeigten und ein isoliertes Trai-
ning zukeinem wesentlichen Lernerfolg fithrte (Valtin
2006; Sasse 2006; Valtin 1975). Auch heute werden in
Kindertageseinrichtungen oft Trainingsprogramme
zur Forderung sprachlicher Fahigkeiten eingesetzt.

Im Elementarbereich wurde ausgehend von der
Kritik an dem funktionsorientierten Ansatz der situa-
tionsorientierte Ansatz entwickelt, der starker an den
Erfahrungsbereichen der Kinder und ihrer Eltern
ansetzt. Die Aufgabe der pddagogischen Fachkréfte
bestehtnun mehrinder Schaffungvon Rahmenbedin-
gungen, in denen kindliche Lern- und Entwicklungs-
prozesse unterstiitzt werden. Der Kindergarten sieht
sichnichtweiterals Zulieferer fiir die Schule und wehrt
sichgegendie Aufgabe, ,nur*eine schulvorbereitende
Einrichtung zu sein. Begriffe wie ,,Vorschulerziehung*
oder ,,Vorschulkind“ werden Kkritisch betrachtet und
die Eigenstandigkeit des Elementarbereichs betont.
Vermeintlich schulische Inhalte wurden deshalb im
Kindergarten gestrichen und somit auch die Schrift
aus diesen Einrichtungen weitgehend verbannt. Ge-
nerationen von Kindern haben ihre Garderobe nicht
an einem Haken aufgehéngt, an dem ihr Name stand,
sondern sie mussten sich meistan Tierbildern orientie-



ren, um ihren Kleiderhaken zu erkennen. Auch heute
variiertdas Schriftangebotin den Kindertagesstédtten
beziiglich seiner Vielféltigkeit und Prédsenz.

Internationale Studien zeigen, dass Kinder in
den Jahren vor der Einschulung wesentliche Lern-
erfahrungen mit Schrift sammeln (Hall u.a. 2007;
Neuman/Dickinson 2001). Dass in der heutigen Zeit
die Schrift in den Kindertageseinrichtungen ihre Be-
deutung hat, belegenbeispielsweise die Bildungs-und
Erziehungspléne fir den Elementarbereich (Huneke
2008). Um andiese Fdhigkeiten der Kinder anzukntip-
fen, miissen sich pddagogische Fachkréafte auf die
Lernerperspektive der Kinder einlassen, dienoch nicht
die Sprache uiber den Filter der Schrift wahrnehmen.

Die Bedeutung der Schrift im Elementarbereich
wird heute kaum geleugnet. Es ist offensichtlich,
dass Kinder, bevor sie in die Schule kommen, in eine
Welt der Schriftlichkeit eintauchen. Deshalb spielt
die Foérderungvon Literalitdt im Elementarbereich eine
bedeutende Rolle. Zahlreiche Veréffentlichungen
geben dazu Anregungen (z.B. Fiissenich/Geisel 2008;
Ulich 2003). Die Entwicklung von Literalitdtist Teil des
(Schrift-)Spracherwerbs (Street/Hornberger 2008).

Hans-Werner Hunecke (2008) arbeitet anhand der
Bildungs- und Erziehungspldne der Bundesldnder
sowie der Ausbildungskonzepte fiir die Fachkréafte
in Kindertageseinrichtungen die Bedeutung von
LSchriftkultur und frithem Schriftspracherwerb” he-
raus. Erkommtzu dem Ergebnis, dass die Sprachdidak-
tik mit ihrer sprach- und medienwissenschaftlichen
Fundierung als eigenstédndige Fachdidaktik kaum als
Orientierungsrahmen genutzt wird. Die Bildungs-
plane des Elementarbereichs seien zwar auch wie die
Bildungsplédne der Schulen aus Sicht von Kindern for-
muliertund wiirden den Prozess der Selbstbildung als
wesentlich ansehen. Sowerde in allen Bildungsplanen
auf die frihen Lernerfahrungen mit Schriftlichkeit
hingewiesen, wobeijedochnurineinigen Pldnenauch
auf den Zusammenhang zur miindlichen Sprache
eingegangen werde:

Die Vermittlung des Schriftspracherwerbs ist (nach
Hunecke 2008) in der Schule meist an Lehr- und
Lernprozesse gekoppelt und weist eine eigene Fach-
didaktik auf, die nicht beriicksichtigt werde. Der
Schriftspracherwerb werde immer noch weitgehend
der Schule zugewiesen und die Kindertageseinrich-
tungen hétten nur eine propédeutische Funktion (vgl.
auch Rank 2008).

Kindliche Bildung: Vom Sprechen zur Schrift

4 Kindliche Bildung: Vom
Sprechen zur Schrift

4.1 Zum Schriftspracherwerb - in Bezug
zur sprachlich-kognitiven Entwicklung

Der Schriftspracherwerb ist im Zusammenhang mit
der sprachlich-kognitiven Entwicklung zu sehen.
Der Ubergang vom Sprechen zur Schrift stellt erheb-
liche Anforderungen an die sprachlich-kognitiven
Fdhigkeiten von Lernenden, die beispielsweise die
Unterschiede zwischen gesprochener und geschriebener
Sprache wahrnehmen miissen.

Ein weiteres Kennzeichen der Schrift ist das Fehlen
eines Gesprdchspartners. Schreibende richten sich an
vorgestellte Gesprachspartner, Lesende erhalten keine
zusatzlichen Hinweise fiir das Verstehen. Hinzu kommt
bei der Schrift das Fehlen auBSersprachlicher Ausdrucks-
mittel,wie Gestik, Mimik und Intonation. DamitInhalte
dennoch verstdndlich sind, miissen schriftsprachliche
Formulierungen expliziter sein als lautsprachliche.

Die Verschriftung von Saskia (,Meine Freundin
es macht Spaf mit dir) (vgl. Abb. 1) zeigt, dass diese
Fahigkeit erst langsam erworben wird: Aus ihrer Per-
spektive ist es selbstverstédndlich, was mit der Freun-
din SpaB3 macht, doch die lesende Person erfdhrt dies
nicht.Inden Verschriftungen der Kinder spiegeln sich
ihre Einsichten vom Wort- und Satzkonzept wider.
Sie gelangen erst allmdhlich zu der Erkenntnis, dass
alle Redeteile verschriftet werden. Sie schreiben (wie
Saskia) die Worter zunédchst meist ohne Licken, da
die Wortgrenzen erstin der Auseinandersetzung mit
Schrift erworben werden.

Der Schrifterwerb ist als Entwicklungsprozess zu
sehen, bei dem sich Kinder schrittweise das System
der Schrift aneignen und selbststdndig Regeln zur
Verschriftlichungentdecken. Um Lesen und Schreiben
zu lernen, ist meist ein gewisser Entwicklungsstand
an sprachlichen und kognitiven Fahigkeiten erfor-
derlich; doch bereits die Beschaftigung mit Schrift
in alltdglichen Kontexten (z.B. Beschriftungen von
Funktionsbereichen im Kindergarten) erweitert vor-
handene Fahigkeiten. Beim Erwerb der Schriftsprache
setzen Kinder sich bewusst und willkiirlich mit ihrer
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Sprache auseinander. Lesen- und Schreibenlernen ist
ein kognitiver Konstruktionsprozess und durch das
Schreibenwird das Denken neukonstruiert(Ong1987).

Bei alphabetischen Schriften (wie der deutschen
Schrift) besteht eine besondere Beziehung zwischen
der Laut- und Schriftsprache. So wird es moglich, mit
einer geringen Anzahl an Schriftzeichen die Lautfol-
genzuverschriften. Diese Beziehungen zwischen den
Phonemen (Lauten) und Graphemen (Buchstaben) ist
dabei duBerst komplex (Bierwisch 1976).

Kinder mussen lernen, dass sich das Schriftbild von
Woérternnichtdhnelt, wenndiebezeichneten Gegenstén-
de Ahnlichkeiten aufweisen. Vielmehr zeigt die Schrift
Gemeinsamkeiten auf, wenn Worter dhnlich klingen:

~Stange® und ,Rohr® sind semantisch dhnliche
Gegenstande, aber in den Wortern wird dies nicht
sichtbar. Demgegentiber weisen die Worter ,,Stange*®
und ,Wange*“ keine Ahnlichkeit in der Bedeutung
auf. Da sie sich reimen, entsprechen sich die Buch-
stabenfolgen (Briigelmann 1983). Lernende erfassen
schrittweise die Beziehungen zwischen der Laut-und
Schriftstruktur, die sich nichtausden jeweiligen Wort-
bedeutungen erklédren lassen. Das Wort ,,Kuh* ist ein
kurzes Wort, obwohldas Tier groB3ist. Das Rotkehlchen
ist ein kleines Tier, das entsprechende Wort aber sehr
lang. Schriftunkundige Menschen verfiigen in der Re-
gelnichtiberdie Féhigkeit, Sprache nachinhaltlichen
(bedeutungsmaBigen) und formalen (klanglichen)
Aspekten zu trennen:

Peter, 29 Jahre, ein Null-Anfanger in einem Lese-
und Schreibkurs reflektiert tiber Sprache: ,Messer
schreibt man mit <ss>, also schreibt man ein kleines
Messer mit <s>*“ (Crdmer/Schumann 1990, S. 217).

Solange Schrift nicht verfiigbar ist, sind einige
kognitiv-sprachliche Leistungen kaum moglich. Dies
haben eine Forschergruppe aus Briissel sowie der so-
wijetische Psychologe Alexander Lurija (1986) in den
1930-]Jahren gezeigt:

Die Briisseler Forschergruppe hatte ihren Proban-
den miindliche Aufgaben wie ,Lassen Sie den ersten
Teil des Wortes Opa weg“ gestellt. Durch den Ver-
gleich der Leistungen von Erwachsenen mitund ohne
Schriftkenntnisse und denen von Kindern konnten sie
nachweisen, dass es ausschlieBlich das Verfiigen iiber
Schriftist,um die Losung solcher Aufgaben zu ermdég-
lichen. Menschen ohne Schriftkenntnisse waren nicht
in der Lage, diese Aufgaben tiber das Zufallsprinzip
hinaus richtig zu beantworten. Die zentrale Leistung
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der Schrift sei es demnach, Sprache zum Gegenstand
der Betrachtung zu machen, sie ihrer Situationsge-
bundenheit zu entreien und somit neue kognitive
Moglichkeiten zu schaffen (Giinther 1993).

Zu dhnlichen Ergebnissen kam Alexander Lurija
viele Jahre zuvor: Er erforschte, dass Menschen unter
den Bedingungen der reinen Miindlichkeit in einer al-
phabetisierten Gesellschaftdie Wirklichkeitnichtin ab-
strakten wissenschaftlichen Begriffen abbilden. Erlegte
schriftunkundigen Bauern geometrische Figuren vor.
Siebenannten diese Figuren nicht mitihren abstrakten
Namen wie ,Kreis“ oder ,,Rechteck®. Vielmehr sahen
sie in einem ,Kreis“ einen , Teller®, eine ,,Miinze“ oder
den ,Mond“.Diegewdhlten Bezeichnungen verweisen
dabeiimmer auf ihre persénliche Erfahrungswelt.

Diese Ergebnisse werden auch heute in Alphabe-
tisierungskursen bestétigt. Menschen ohne Schrift-
kenntnisse fehlen die Féhigkeit, iber formale Aspekte
der Sprache nachzudenken sowie wissenschaftliche
Begriffe anzuwenden. Abstraktere Begriffe, wie
~Wort“oder ,Satz“ sind ihnenin der Regelunbekannt.
Wennsie gebeten werden, ein Wortzu sagen, wahlen
sie meist eine Sinneinheit, wie ,meine Frau“ oder
»~Guten Tag“. Erstin der Auseinandersetzung mit der
Schriftwird das Wortbewusst alsisoliert bedeutungs-
tragende Einheit erfasst.

Im Folgenden wird dargestellt, welche Fahigkeiten
Kinder erwerben, wennsie sich der Schriftzuwenden.
Dies sind die Funktion von Schrift und ihre Konven-
tionen (Kapitel 4.2), die Einsicht in den Aufbau von
Schriftsprache (Kapitel 4.3), die Dekontextualisierung
von Sprache (Kapitel 4.4) sowie die Kenntnis von Be-
griffen (Kapitel 4.5).

4.2 Zur Funktion von Schrift und ihren
Konventionen

Kinder eignen sich Schriftsprache nicht nur im Rah-
men der Schule an, sie hat bei vielen Kindern auch
vor Schuleintritt ihre Bedeutung (Biirgin/Menz 2008;
Fissenich/Geisel 2008; Ramseger 2008; Dehn 2007).
Einige Kinder verfiigen bereits im Elementarbereich
tiber beeindruckende schriftsprachliche Fahigkeiten.

Orfeas (6 Jahre alt) schreibt: ,Darf ich (gleich) zu
dir kommen zum Spielen® (vgl. Abb. 2). Typisch fiir
Schreibanfanger wéhlt er groBe Druckbuchstaben
und héltbereits Wortgrenzen bei einigen Wortern ein.
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Abbildung 2: ,,Darf ich (gleich) zu dir kommen zum Spielen*
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Orfeasschreibtzu einem anderen Zeitpunktfolgenden
Text an seine pddagogische Fachkraft (vgl. Abb. 3):

Abbildung 3: Text von Orfeas ,,Wie geht es dir, Herr Menz? Wann machen wir das wie-

der mit dem Griechisch?*
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Wie ein Kind die Bedeutung der Schrift erkannt hat
und dies durch Kritzelschrift festhilt, zeigt folgendes
Beispiel (vgl. Abb. 4):

Abbildung 4: Kritzelschrift
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Kinder begegnen der Schrift zu Hause und im Kinder-
garten, wenn sie mit Erwachsenen aktiv in Lese- und
Schreibsituationen eingebunden sind, beispielsweise
beim Schreiben eines Briefes oder beim (Vor-)Lesen
eines Buches. Dabeilernensie auch die Konventionen
unserer Schrift sowie die Lese- und Schreibrichtung
kennen. Sie erkennen den Unterschied zwischen Bild
und Schriftund erwerben weitere wichtige Einsichten.

Viele Kinder interessieren sich bereits lange vor
der Einschulung fur Symbole und Zeichen, wozu auch
Schriftzeichen gehéren. Sie erkennen Eis-Fahnen oder
die Werbungvon McDonald’s,diesiez.B. ,Hamburger-
Schild“ nennen. Sie verstehen, dass diese Symbole fiir
sie relevante Bedeutungen ausdriicken:

Johanna sieht, wie eine ihr fremde Frau im Flugha-
fen ein Kinderbuch liest. Sie geht zu ihr hin und sagt:
»Lies mir vor!*

Anna bekommt zu ihrem dritten Geburtstag einen
Pullover, in dem vorne ihr Name eingestrickt ist. Sie
istsehrstolz auf dieses Geschenk und zeigtin der Stadt
aufalle Schriftzeichen, die mit,,A* beginnen (auch auf
das Apothekenzeichen)und meint, dortwiirde tiberall
~ANNA® stehen.

Schon friih lernen fast alle Kinder ihren Namen
schreiben. Sie kénnen ihn schon schon vorher erken-
nen und lesen. Dabei orientieren sie sich (wie Anna,
drei Jahre alt) zunéchst am ersten Buchstaben. Erst
mitzunehmenden Fahigkeiten kdnnensie die Wérter
voneinander unterscheiden. Doch esgibtauch Kinder
wie die sechsjahrige Denise, die ihren Namen weder
schreiben noch lesen kann. Als er ihr vorgeschrieben
wird, glaubtsie nicht, dassdiesihr Nameist (vgl. Abb. 5).

Abbildung 5: Denise (6 Jahre) kann ihren Namen weder schreiben noch lesen.
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Umdieunterschiedlichen EntwicklungenvonKindern
zu erfassen, bieten sich vor allem Spiele an. Ob Kin-
der die Funktion von Schrift wahrnehmen, 1ésst sich
beispielsweise durch ein Gezinktes Memory erfassen
und gegebenenfalls férdern. Memory spielen fast alle
Kinder gerne. Das Besondere beim Gezinkten Memory
ist die Verwendung von Schrift. Alle Karten sind auf
ihrer Oberseite mit GroBbuchstaben beschriftet. Diese
verweisen aufdenabgebildeten Gegenstand der Karte.
Wenn die Kinder eine Beziehung zwischen der Schrift
auf der Oberseite und den verdeckten Bildern auf der
Riickseite herstellen konnen, haben sie die Funktion
der Schrift erkannt.

Gregorisvergleicht die Wortbilder schon beim Spiel
und findet entsprechende Paare. Auf die Frage, wie er
diesgemachthabe, antworteter:,,Dahabeich gelest®.

Dergleichaltrige Jonathan spieltdas Gezinkte Memo-
rymehrmals und nimmt die Schrift auf der Oberseite
der Karten nicht wahr.

Wie unterschiedlich die Entwicklung von Kindern
sein kann, zeigt folgendes Beispiel mit Liridion, Mela-
nieund Johannes (Fiissenich/Geisel 2008): Die Kinder
schauen sich ein halbes Jahr vor der Einschulung mit
einer pddagogischen Fachkraft das Bilderbuch , TONI
FEIERT GEBURTSTAG® an. Das Buch endet mit der Fra-
ge:,,UND WASWUNSCHT DU DIRZUM GEBURTSTAG?*

Abbildung 6: Wunschzettel von Liridion

Kindliche Bildung: Vom Sprechen zur Schrift

AlledreiKinder konnen ihre Geburtstagswiinsche au-
Bern. AnschlieBend werden sie gebeten, ihre Wiinsche
zumalen, zu schreiben oder zu diktieren.

Liridion wunschtsich zum Geburtstag ,.ein Auto, ein
Buch, eine Jacke und eine Hose“ und verschriftet seine
Winsche. Weiterhin schreibter einige Buchstaben, die
im Namen seiner Mutter vorkommen (vgl. Abb. 6). Er
kenntzahlreiche Buchstaben und kann seinen Namen
und andere Worter bereits lautierend verschriften.

Melanieschreibteinzelne Worter untereinander. Sie
bestehen aus Buchstaben und Doppelpunkten, weisen
aber noch keinen Laut-Buchstaben-Bezug auf. Da Mela-
nie ihren Namen und einzelne Buchstaben schreiben
kann, fiigtsiedie Buchstaben ihres Namensin verschie-
denen Kombinationen zusammen (vgl. Abb. 7). Sie hat
diekommunikative Funktion von Schrifterkannt, denn
sie kann genau erkldren, was welches Wort bedeutet,
z.B.: Schuhe oder Armband.

Der gleichaltrige Johannes wiinscht sich rote und
blaue Spielsachen. Er hat erkannt, dass Schreiben
bedeutet, Spuren auf einem Papier zu hinterlassen
und dass durch Schrift Bedeutung vermittelt wird. Er
weiBBnochnicht, dass Schriftauseinzelnen Buchstaben
besteht. Seinen Namen kann er auswendig schreiben,
einen Buchstaben benennen kann er jedoch (noch)
nicht (vgl. Abb. 8).
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Abbildung 8: Wunschzettel von Johannes
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Diese drei Schriftproben verdeutlichen, dass Kinder
(vorihrer Einschulung) tiber sehr differenzierte schrift-
sprachliche Fahigkeiten verfiigen. Hans Briigelmann
(1985) fihrt Schwierigkeiten beim Schriftspracher-
werb eher auf mangelnde Erfahrungen von Kindern
im Umgang mitSchriftals aufeine allgemeine visuelle
oder auditive Wahrnehmungsleistung zurtiick. Man-
fred Wespel (2003) fordert ein entwicklungsorien-
tiertes Fordern der Sprachwahrnehmungund Sprach-
verarbeitung, weil ein allgemeines Funktionstraining
nicht an der spezifischen Sprachwahrnehmung
ankniipfen wiirde.

Fur Kinder gehort Malen und Schreiben zusam-
men (vgl. Abb. 6). Sie verschriften ihre Gemalde, in
dem sie buchstabendhnliche Zeichen verwenden. Sie
schreibenihren Namen auf oder sie schreiben Worter
ab. Dabei ist die Schreibrichtung noch variabel und
stabilisiert sich erst in der Auseinandersetzung mit
der Schrift.

4.3 Zur Einsicht in den Aufbau von
(Schrift-)Sprache

Zwischen dem Erwerb von Bedeutungen und der
Féhigkeit, Sprache zu segmentieren, besteht ein
Zusammenhang. Der Bedeutungserwerb kniipft an
individuelle Erfahrungen sowie an das Weltwissen
der Kinder an und stellt die subjektiv bedeutsamen
Begriffe des Kindes dar — das Wort ist die geduB3erte
sprachliche Form.

Die exakte Gegenstandsbezogenheit eines Wortes
isteinlanger Prozessin der Entwicklung von Kindern.
Zuerst ist das Wort eng mit der Situation, der Gestik,
der Mimik und der Intonation verbunden. Sprache
wird rein ,sympraktisch“ (Lurija 1982) verwendet:

Worter werden nicht aus dem Kontext gelost und
sind folglich nur mit dem Handlungskontext ver-
flochten. Sie werden auch nur in diesem verstanden.
Erst allmahlich 16st sich das Wort von der Handlung
und symbolisiertdie Realitdt. Eswird ,,synsemantisch
verwendet. Lernende haben dann den Symbolcha-
rakter der miindlichen Sprache erfasst, was Vygotskij
(2002/1925) auch erste Symbolstufe im Unterschied
zur Schrift nennt, die die zweite Symbolstufe darstellt.

Kinder verwenden schon frith Woérter von Erwach-
senen. Dasie iiber andere Erfahrungen und Kategori-
sierungen verfiigen, verbinden sie mit diesen Wértern



oft eigene Bedeutungen. In der kindlichen Entwick-
lung verdandern sich die Bedeutungen von Wortern,
und Kinder lernen von ihren subjektiven Begriffen
zu abstrahieren. So werden beispielsweise zu Beginn
des Spracherwerbs allerunden Gegenstdnde als ,,Ball*
bezeichnet. Sie entdecken die objektiven Beziehungen
zwischen den Woértern und dem bezeichneten Inhalt.
Sie erweitern ihre sprachlichen Fahigkeiten nicht
nur quantitativ (Wortschatzspurts), sondern auch
in qualitativer Hinsicht: Sie imitieren sprachliche
AuBerungen, fragen nach und teilen mit, dass sie Au-
Berungen nicht verstehen.

Inden gemeinsamen Handlungen und in Dialogen
mit Erwachsenen und anderen Kindern nimmt das
Gespréch tber Sprache einen wichtigen Stellenwert
ein. Die Entstehung von Sprachbewusstheit in sei-
ner Bedeutung fiir den Erwerb der miindlichen und
schriftlichen Sprache wird seit vielen Jahren von un-
terschiedlichen Disziplinen und mitunterschiedlichen
Begriffen erforscht(Gornik 2010; Vygotskij 2002/1925;
Andresen 1985; Augst1978).

Erste Formen des Nachdenkens tiber Sprache setzen
vor allem dann ein, wenn Kinder in der Kommunikati-
onVerstdndnisprobleme haben, die eszuldsen gilt. Sie
geben Kommentare tiber Sprache ab und korrigieren
ihre Kommunikationspartner:

Mutter: Das Kind hat Sommersprossen.

Kind: Welche Sommersprossen? Es ist doch Winter.

Hilke Elsen (1989, S. 232) berichtet von ihrer Toch-
ter, die mit drei Jahren eine AuBerung ihrer Mutter
korrigiert: ,Ohrenschmerzen - ich hab nicht ,Ohren-
schmerzen’ gesagt, ich hab ,Ohrschmerzen’ gesagt,
mir tut nur ein Ohr weh.”

Kinderkorrigieren auch ihre eigene Sprache, wenn
ihre AuBerungen nicht verstindlich sind:

K: Nimm mal das Eisenbtigel.

E: Wie?

K: Nimm mal das Biigeleisen.

Das Nachdenken tiber Sprache zeigt sich auch in
den Eigenschépfungen von Kindern. Eve Clark (1993)
zieht eine Parallele zwischen der Erweiterung des
Wortschatzes bei Kindern und der Erstellung eines
Worterbuches. Genau wie Woérterbiicher wiirden
Kinder ihren Wortschatz um AuBerungen erweitern:
DieKinder gehenvon sprachlichen Einheiten ausund
kombinieren diese neu, umunbekannte Bedeutungen
auszudriicken.Ihre AuBerungenstimmen oft nicht mit
den Wortern der Erwachsenen tiberein. Doch zeigen

Kindliche Bildung: Vom Sprechen zur Schrift

diese EigenschOopfungen, dass Kinder mit Sprache
kreativ umgehen, sprachliche Einheiten erkennen
und diese in ihr Sprachsystem integrieren. Beispiele
von Kindern mit Deutsch als Erst- oder Zweitsprache
sind (nach Fissenich 2008) beispielsweise:
~Bahnhofsmann*® fiir Schaffner - ,Zugbahn*
fur StraBenbahn - ,Fensterfeger® fiir Scheibenwi-
scher® - ,Riesenturm®fur Leuchtturm - Nichtschwim-
mer/Jaschwimmer - zerknallt statt verknallt.

Diese AuBerungen zeigen, dass Kinder sprachana-
lytisch tétig sind. Dabei entdecken sie linguistische
Einheiten wie Worter (Sommersprossen) und Mor-
pheme (Eisenbiigel - Biigeleisen), die sie in der Kom-
munikation verwenden, jedoch nicht willentlich aus
der gesprochenen Sprache heraus isolieren kénnen.

Fast alle Kinder entwickeln weiterhin Freude an
Sprachspielen. Dabei tauschen sie Einheiten wie Silben
(-Ene, meene miste, es rappelt in der Kiste ...“), Mor-
pheme (einatmen, zwejatmen, dreiatmen...)oder Laute
(Rira -rutsch ...) aus. Diese AuBerungen zeigen, dass
Kinder mittlerweile tiber die Fahigkeit verfiigen, Spra-
cheauchau3erhalbvon Kommunikationssituationen
zum Gegenstand der Betrachtung zu machen und
sich auf die Form von Sprache einzulassen. Sprache in
Einheiten zu segmentieren ist fiir die weitere Sprach-
entwicklung bedeutsam, denn Kinder erwerben
Sprache und erkennen ihre Einheiten erst miindlich;
denn sie verfiigen nicht tiber ein Wortkonzept - im
Unterschied zu schriftkundigen Erwachsenen.

Ausgehend von der Psychologie wurde die phono-
logische Bewusstheit als wesentliche Vorlduferfertigkeit
beim Lesen- und Schreibenlernen in die Diskussion
eingebracht und zahlreiche Férdermaterialien legen
den Schwerpunktaufdiesen Bereich. Eine einheitliche
Definition von ,phonologischer Bewusstheit® liegt
nicht vor und ihre Bedeutung wird kontrovers disku-
tiert (Valtin 2010; Kispert u.a. 2007; Schneider 2001).

Da die deutsche Sprache in einer alphabetischen
Schrift erfasst ist, herrscht Ubereinstimmung darin,
dass es sich bei diesem Konstrukt um die Fahigkeit
handelt, von der Bedeutung sprachlicher Einheiten
zu abstrahieren und sich mit formalen Aspekten der
lautlichen Struktur der Sprache zu befassen. Studien
zur Wirksamkeitdes Trainings der phonologischen Be-
wusstheit kommen zu unterschiedlichen Ergebnissen
(siehe die Zusammenfassung von Valtin 2010):

In einigen Untersuchungen werden keine Erfolge
aufgezeigt. Studien, diezwar den erfolgreichen Erwerb
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derSchriftsprache gegeniiberKlassen belegen,indenen
die Kinder vor der Einschulung keine derartige Férde-
rung erhalten haben, berticksichtigen nicht das schu-
lische Lehren, dasférdernd oder weniger unterstiitzend
sein kann. Praktiker berichten, dass zahlreiche Kinder
durch Spiele und Lieder, in denen mit Reimen, Silben
und Lauten operiert wird, profitieren. Ubereinstim-
mend ziehenssie die Schlussfolgerung, dass diese Kinder
uber fundierte Sprachfdhigkeiten verfiigen. Kinder, die
eine Forderung notig haben, wiirden kaum profitieren,
weil ihnen die Grundlagen fehlten, um sich auf die for-
male Seitevon Sprache zu konzentrieren. Viele Woérter,
die sie segmentieren sollen, sind ihnen unbekannt.
Annika Sandu sieht noch ein weiteres Problem: ,Die
Erzieherinnen denken von der Schrift und die Kinder
von der gesprochenen Sprache® (Sandu 2009, S. 30).

Kontrovers wird auch diskutiert, ob Kinder in der
Lage sein miissen, die formale Seite der Sprache zu
erfassen, bevor sie die Schriftsprache erwerben, oder
ob sich diese Féhigkeit in der Auseinandersetzung mit
der Schrift entwickelt? Mittlerweile sehen Vertreter
des Trainings bzw. der Forderung von phonologischer
Bewusstheit auch die Notwendigkeit, Schrift zu beriick-
sichtigen (Plume/Schneider 2004). Weiterhin wird der
Begriff ,,Vorlduferfertigkeiten® kritisch gesehen: Jorg
Ramseger (2008, S.17) schlédgt vor, diesen Begriff in der
Pddagogik nicht mehrzuverwenden. Wer ndmlich die
Wege derKinderin die Welt der Schrift als Kontinuum
einer sich stdndig ausdifferenzierenden Lese- und
Schreibpraxis begreift, wird kaum ,,vorldufige“ von
~endgtltigen“Phasen unterscheiden konnen, sondern
allenfalls ,frithe“von ,spaten®Phasen der Entwicklung.

Wie unterschiedlich die Entwicklung von Kindern
sein kann, zeigt folgende Beobachtung:

Sechs Kinder suchen aus Bildkarten ,Reimpaare®:
z.B. ,Tuch® und , Buch® sowie ,Kanne* und ,Pfanne®.
Vier Kinder finden zahlreiche Reimpaare:

Cem ist begeistert von diesem Spiel. Er erfindet
selbst Reimpaare, merkt aber gar nicht, dass einige
seiner Reimwdorter keine Worter der deutschen Spra-
che sind und sie somit keine Bedeutung haben, z.B.:
~Frosch® - ,Brosch®, ,Kaulquappe® - ,Paulquappe®,
~Gras“ - ,Bras“. Weitere Reimworter haben zwar eine
Bedeutung, die Cem aber nichtkennt: ,Flote“- ,Rote®.

Michel findet keine Reimwaorter. Ihr sind viele ab-
gebildeten Begriffe unbekannt: Zur Abbildung vom
~Eimer® sagt sie ,,Topf* und die ,Tasse“ benennt sie
mit ,,Glas®.
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Mit férderdiagnostischen Beobachtungen wie Reime
erkennen, Worter in Silben gliedern oder auch An-
laute heraushoren, lasst sich der Entwicklungsstand
vonKindern erkennen und férdern (Fiissenich/Loffler
2009, 2008):

Mit Kindern kénnen beispielsweise die Bildkarten
~Haus“, ,Maus“ und ,Bar“ betrachtet und benannt
werden, wobei sich von drei Karten jeweils zwei rei-
men. Zu einem der Reimworter (z.B. ,Maus“) wird ein
weiteres Wort gewdahlt (z.B. ,Bar®), das einen seman-
tischen Bezug zu diesem Wort hat. Fiir Kinder, die
noch inhaltlich-anschaulich denken, klingen ,,Maus*
und ,.Bar® dhnlich, weil beides Tiere sind. Dass sich
»~Maus“ und ,,Haus® reimen, kdénnen sie jedoch noch
nicht wahrnehmen.

Alice hort einige Reimpaare richtig, z.B. ,Mund*®
und ,,Hund®. Eine semantische Zuordnung nimmt sie
allerdingsbei,,Auto“und ,Bus“vor, statt zuerkennen,
dass sich ,Nuss“ und ,,Bus” reimen. Sie kann beim
Spielin der Kindertageseinrichtung zudem nicht alle
Worter in Silben gliedern. Einige Begriffe sind ihr un-
bekannt, z.B. ,Lampe®, ,Ananas®, ,Papagei“. Aus den
einsilbigen Wértern, wie ,,Bus“und ,Haus“ macht sie
zweisilbige: ,Bu-us®, ,Ha-aus®, , Tomate®, ,Auto” und
»Pinsel“ gelingen ihr problemlos zu untergliedern.
Obwohl Alicenoch Unterstiitzung benotigt bei der Er-
weiterung der semantischen Fahigkeiten und bei der
Einsichtin den Aufbau von (Schrift-)Sprache, kann sie
stattdessen bereits ein halbes Jahrvor der Einschulung
fast fehlerfrei das Alphabet aufsagen. Dabei du3ert
sie nicht die Laute, sondern die Buchstabennamen.
Diese antrainierten Fahigkeiten helfen dem Kind
jedoch nicht, die Regularitédten der (Schrift-)Sprache
zu entdecken.

4.4 Zur Dekontextualisierung von Sprache

Die Fahigkeit, dass Schreiben die Sichtvon Leserinnen
und Lesern berticksichtigen muss, wird erst langsam
erworben. Dies zeigt das Beispiel von Saskia (vgl.
Abb.1). Fir sie ist es selbstverstédndlich, was ihr mit ih-
rer Freundin Freude macht. Kinder erfahren im Laufe
ihrer Entwicklung, dassdie Sprache nichtdie Wirklich-
keit ist, sondern sie nur symbolisiert. Sie lernen dabei
auch, iber Lebewesen und Gegenstdnde zu sprechen,
die nichtreal vorhanden sind.



Die frithkindliche Kommunikation setzt gemeinsame
Handlungen zwischen Kindern und ihren Bezugsper-
sonen voraus. Dabei passen die Bezugspersonen ihre
kommunikativen Handlungen an die Fahigkeiten des
Kindes an, was in zur Routine gewordenen Alltagssitua-
tionen oder Formaten moglichist. Es findet eine Feinab-
stimmung zwischendenKindernundihren Interaktions-
partnernstatt,indemsichletztere auf diezunehmenden
Fahigkeiten der Kinder einstellen. Erste Formate sind
z.B. Baden, Fiittern oder ,,Guckuck-da“-Spiele.

Jerome Bruner (2002) untersuchte das Format Bii-
cherlesen und nennt es den ,,.Beginn des Benennens®.
Er entdeckte die Gleichférmigkeit des Ablaufs: Die
Mutter zeigt auf vertraute Bilder in einem Buch und
benennt sie. So wird die Entwicklung der bezugneh-
menden Sprache des Kindes beobachtet. Das Kind
lernt, dass Worter fiir Dinge oder Ereignisse stehen.
Es findet ein Austausch beziiglich nicht konkreter,
sondern lediglich in Bildern repréasentierter Themen
statt. Das Kind erweitert somit seine Fahigkeiten und
erfasst die Symbolfunktion von Sprache. Es kommu-
niziert tiber Lebewesen und Dinge, die nicht aktuell
prasentsind. Wichtigistdabei, dass die Bezugsperson
einewohlwollend interpretierende Gesprachspartne-
rin ist, die sich auf die Féhigkeit des Kindes einstellt.
Bruner (2002, S. 73) nennt vier Schlisseltypen von
AuBerungen der Bezugsperson:

Aufruf (,Schau!®)

Frage (,Was istdas?®)

Bezeichnung (,,Dortistein....“)

Riickmeldung (,Ja.; ,Nein, esistein ..., kein ...“).

Diese AuBerungen treten meist in dieser Reihenfol-
ge auf. Aktivititen des Kindes sind ,,stimmliche AuBe-
rungen, Gesten, Lacheln, Augenkontakt mit der Mut-
ter und Suchen” eines gemeinsamen Gegenstandes.
Die Entwicklung des Benennens entwickelt sich auch
durch die Teilnahme am Format Biicherlesen und we-
niger durch Imitation von miitterlichen AuBerungen.

Durch Vorlesen erfahren Kinder schon friih, dass
Schrift eine Bedeutung hat, die man sich durch Lesen
erschlieBen kann:

Carina entdeckte diese Funktion bereitsim Alter von
einem Jahr. Sie blédttert Bilderbiicher von vorne nach
hinten. Dabei zeigt sie auf abgebildete Gegenstdnde
sowie Lebewesen und benenntsie: ,Wauwau®, ,Ball®,
~Eis”.

Eine Mutter erzdhlt, dass ihr kleiner Sohn die kom-
munikative Funktion der Schrift entdeckt habe: Beim

Kindliche Bildung: Vom Sprechen zur Schrift

gemeinsamen Bilderbuchbetrachten habe der Junge
immer ,Ende® gesagt, wenn die Bilder im Buch auf-
hoérten und nur noch Schrift zu sehen war. Eines Tages
habe er ,Lesen” gesagt und auf die Schrift gezeigt.
Wiebedeutsam Lesen auch schon fiir junge Kinder
ist, zeigt folgendes Beispiel:
Die Mutter (miindlich berichtet von Kristina Singer)
liest ihrem Sohn Konstantin (4 Jahre, 6 Monate)
,Kdpt'n Sharky* von Jutte Langreuter vor. Er hat die
Geschichte auch als Horspiel, die sich am Film orien-
tiert, und demnach viele Dialoge enthdlt, z.B.:
Kdpt’n Sharky: ,Segel setzen. “
Ratte (ist ein bisschen schwerhdrig): ,Wen soll ich
verpetzen?“
Kdpt’n Sharky: ,Wasch dir mal die Ohren. *
Solche Dialoge stehen nicht im Buch. Beim Vorlesen
protestiert Konstantin an den Stellen, an denen nach
der Horbuchversion mal wieder Dialoge stehen.
K:,Das stehtda nicht. Du sollstvorlesen: ,Wen soll ich
verpetzen?*
M: ,,Das steht da nicht. Das gibt es nur auf der Kas-
sette.*
Konstantin ist enttduscht und akzeptiert weiteres
Vorlesen ohne Dialoge zwischen Kdpt’n Sharky und
der Ratte.
In der Auseinandersetzung mit der geschriebenen
Sprache entwickelt sich die miindliche Sprache wei-
ter. Beobachtungen und Experimente belegen, dass
Kinder, denen viel vorgelesen wird oder die viele Ge-
schichten héren,inder Lage sind, ihre eigene Sprache
an die jeweilige Umgebung anzupassen. In miind-
lichen Kontexten wéhlen sie Merkmale, die eher zur
gesprochenen Sprache gehdoren. In eher schriftlichen
Kontexten, z.B. wenn sie eine Geschichte nacherzéh-
len, wéahlen sie einen Sprachstil, der eher schriftlichen
Texten entspricht. Sie entwickeln eine literale Sprache.
Victoria Purcell-Gates (2001) beobachtete, wie Kin-
dervon einer Geburtstagsfeier berichteten. Anschlie-
Bend sollten die Kinder in einer Spielsituation ihren
Puppen vorlesen. Diese Vorlesesprache unterschied
sichvonder miindlichen Erzdhlung vom Geburtstags-
fest insofern, als die grammatische Form komplexer
und der Wortschatz differenzierter waren. Auch wenn
die Vorlesegeschichte miindlich vorgetragen wurde,
wiéhlten die Kinder die Schriftsprache des Buches.
Purcell-Gatesfand heraus, dassKinderin der Lage sind,
miindliche und schriftliche Sprache zu unterscheiden
und ihre eigene Sprache dem Kontext anzupassen.
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In der Literatur werden zunehmend Kinder beschrie-
ben, die schon sehr friih das Vorlesen im Spiel zeigen:
»Die 3-jdhrige Katharina spielt mitihrem Freund Max
inder Puppenecke. Katharina nimmtsich ein Buchund
setzt sich Max gegentiiber. Sie erzdhlt die Geschichte
von Frederick, der Maus. Sie bldttert die Seiten des
Buches so um, dass man den Eindruck hat, sie wiirde
vorlesen. Dabei hdlt sie aber gar nicht das Buch von
Frederick in den Hdnden, sondern ein Mdrchenbuch
mit einer anderen Geschichte*® (Kieferle 2009, S. 3).
Helga Andresen (2010) stelltin der Expertise ,,Erzdhlen
und Rollenspiel zwischen drei und sechs Jahren® die
Bedeutung des Erzédhlens und der Rollenspiele fir
die weitere Entwicklung von dekontextualisierter
Sprache dar.

4.5 Zur Kenntnis von Begriffen

Marius spielt das Gezinkte Memory und orientiert sich
an der Schrift. Auf die Frage, wie er vorgegangen sei,
antwortet er: ,Ich hab immer geguckt, dass es gleich
viele Zahlen sind.“ Anhand der AuBerung von Marius
wird deutlich, dass das Kind begrifflich nicht zwischen
Buchstaben und Zahlen (Ziffern) unterscheiden kann,
was Kinder im Elementarbereich auch nicht kén-
nen miussen. Diese Beobachtung zeigt andererseits,
dass Kinder Begriffe erwerben, um Uber Sprache
zu sprechen, auch wenn diese nicht immer mit der
Erwachsenennorm tbereinstimmen.

WennKinder in dieser Form tiber Sprache nachden-
ken, sind sie in der Lage tiber Sprache nachzudenken
und sie zum Gegenstand ihrer Betrachtung zu ma-
chen. Dies konnen sie nur, wenn sie entsprechende
Begriffe erwerben, um tiber Sprache zu sprechen.

Bei der wissenschaftlichen Begleitung der Imple-
mentierung des Orientierungsplans fiir Bildung und
Erziehung fiir die baden-wiirttembergischen Kinder-
gdrten (Fiissenich 2009) wurde ein halbes Jahr vor der
Einschulung erfasst, ob Kinder die Begriffe ,Lesen®,
~Schreiben®, ,Rechnen® vom ,Malen® unterscheiden
kénnen: Jannik kennt alle Tatigkeiten und kann sie
sprachlich exakt benennen, wédhrend Sveda zu allen
Tatigkeiten ,,Der malt was® sagt.

Zahlreiche Begriffe entstehen meist erst in der
Auseinandersetzung mit der Schrift, wie ,Wort*
oder ,Satz“. Da ihnen diese Begriffe als Schreiban-
fangende nicht vertraut sein kénnen, enthalten die
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ersten Schreibungen von Kindern auch meist keine
Wortgrenzen (vgl. Abb. 1). Wenn diese Begriffe ohne
Schrift thematisiert werden, ist nicht sicher, dass sie
auch die Bedeutungen der Erwachsenen erwerben,
wie folgendes Beispiel zeigt:

In einer Fordereinheit des Trainingsprogramims
Horen, lauschen, lernen (Kiispert/Schneider 2006)
wurden Kinder mitlinguistischen Begriffen wie ,,Satz“
und ,,Wort“konfrontiert. Baukl6tze symbolisieren ent-
sprechende Begriffe. Kinder bekommen dabei (nach
Sandu 2009, S.29)individuelle Vorstellungenvonden
Begriffen. Ein Kind sagt: ,,Ein Wort ist ein Klotz".

Insbesondere mehrsprachigaufwachsende Kinder
(aber nicht nur diese) verfiigen nicht tiber den Wort-
schatz, der in schulischen Lehr- und Lernsituationen
sowie auch im Elementarbereich bedeutsam ist — an-
gefangen vom Wortschatz der verwendeten Begriffe
(wie Stiftoder Heft), iiber die oben aufgefiihrten Tatig-
keiten (wie Lesen und Schreiben) bis hin zu Arbeitsan-
weisungen (,Oben auf der Seite steht...“). Dieser Blick
aufdie Begriffe, die zum (Schrift-)Spracherwerb geho-
ren, istjedoch in den untiberschaubaren Materialien
zur sprachlichen Foérderung im Elementarbereich
kaum thematisiert.



5 Vonder Schrift zum Sprechen

Zahlreiche Materialien fiir die Férderung im Elemen-
tarbereich enthalten Anlauttabellen (z.B. das ,Tier-
ABC®). Auch in fast allen Eingangsklassen werden
Anlauttabellen eingesetzt. Schreibanfénger sollen
dabeiden Anlautder abgebildeten Worter herausho-
ren und den entsprechenden Buchstaben zuordnen.
Wenn Kinder dies leisten, kénnen sie dadurch viele
Weorter verschriften.

Um pddagogischen Fachkréaften - und auch
Eltern - ndherzubringen, welche sprachlich-kogni-
tiven Leistungen Kinder vollbringen, wenn sie bei-
spielsweise ihren Namen oder erste eigene Worter
verschriften, bieten sich Anlauttabellen fiir Erwachse-
nean (z.B.von Wolf-Weber1991; vgl. auch Dehn 2007,
S.27) (vgl. Abb. 9).

Abbildung 9: Anlauttabelle fiir Erwachsene

Quelle: Wolf-Weber 1991

Von der Schrift zum Sprechen

Wenn schreibkundige Menschen mit Anlauttabellen
fir Erwachseneihren Vor-und Nachnamen schreiben,
erkennen sie, dass sie Sprache tiber Schrift wahrneh-
men. Fur sie beginnen meist die Worter , Affe“ und
~LAuto“ mit[aJund , Eichhérnchen® und ,Esel“ mit [e].
Anhand dieser Zuordnung lasst sich erkldren, dass
Erwachsene Sprache tiber den Filter der Schrift wahr-
nehmen, Schreibanfangende jedoch beim Erwerb von
Laut-Buchstaben-Beziehungen an ihre miindliche
Sprache ankniipfen. Ausdiesem Grund horen sie beim
Wort ,,Auto” ein [au]und bei , Affe® ein [a], ebenso be-
ginntfiirsie ,Eichhérnchen“ mit[ei]und ,Esel“ mit[e].
InGesprachen tiber diese unterschiedliche Zuordnung
verstehen Erwachsene die Kinderperspektive.

Dabeiwird ebenfalls deutlich, wie wichtig esist, von
Lauten [A, B, C, ...] und nicht von Buchstabennamen
(A, Be, Ce,...) zu sprechen. Erwachsene sind schon mit
dieser Vielzahl an fremden Zeichen iiberfordert.

Damit Kinder Giberhaupt eine erste Laut-Buch-
staben-Beziehung erwerben, sollten sie erst einmal
nur mit groBen Druckbuchstaben vertraut werden.
Wenn Kinder von sich aus schreiben, wéahlen sie
GroB3buchstaben der Druckschrift. Sie kennen sie
durch Embleme aus ihrer Umgebung (z.B. das ,A“ des
Apotheken-Zeichens); schreibmotorisch sind sie auch
einfacheralsdie Schreibschrift-jeder Buchstabe steht
fiir sich (Dehn 2007, S. 84).

Diese Sensibilitét fiir die Zugriffsweisen der Kinder
ist eine Voraussetzung, dass Erwachsene auch einen
kritischen Blick auf Férdermaterialien legen kénnen.
So wird in manchen Materialien die Sicht der Kinder
nicht berticksichtigt und z.B. das Wort ,,Schaufel” als
Anlautwort fiir [s] gewahlt.

Erwachsene erkennen auch gleichzeitig, dass Ab-
bildungen nichtimmer eindeutig sind: Istin der oben
aufgefiihrten Anlauttabelle z.B. ein , Schiff*, ein ,Boot*
oderein,, Dampfer” gemeint? Eine Klarung von Begrif-
fenisterforderlich -vor allem auch bei mehrsprachig
aufwachsenden Kindern, die nicht unbedingt iiber
denentsprechenden deutschen Wortschatz verfiigen.

Im Alltagverstdndnis wird unter Schreiben oft das
Einprdgen von Wortbildern verstanden. Werden
Erwachsene gebeten, ihren Namen, den sie mit der
Anlauttabelle fir Erwachsene verschriftet haben,
auswendig aufzuschreiben, sind sie hierzu nichtin der
Lage, sie erkennen jedoch gleichzeitig die sprachlich-
kognitiven Leistungen der Kinder.
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