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ABSTRACT: Es liegen zahlreiche Férdermaterialien fiir den Elementar-
bereich vor, die den Schrifterwerb in der Schule vorbereiten sollen.
Kaum Beachtung findet dabei die Erkenntnis aus der Fachdidaktik
Deutsch, das Erlernen der Schrift aus der Perspektive der Lernenden
zu betrachten. Denn Kinder machen bereits vor der Einschulung viel-
faltige Erfahrungen mit miindlicher Sprache und Schrift. Damit Lehre-
rinnen und Lehrer besser die Passung zwischen den Fahigkeiten von
Kindern und den schulischen Angeboten herstellen kdnnen, werden
forderdiagnostische Beobachtungsaufgaben vorgestellt.

SCHLUSSELBEGRIFFE: Schriftspracherwerb, Schreibkompetenz, Vor-
lauferfahigkeiten, Funktion von Schrift, Dekontextualisierung von
Sprache

schreibt kurz nach der
Einschulung: Ich mag
dich. Was sollen wir
spielen?

Das Kind schreibt
ohne  Wortgrenzen
und fir Leserlnnen

wird nicht deutlich,
wen die Schreiberin/
der  Schreiber mit
.dich" meint. Dies ist
fr das Kind selbstver-
standlich. Dieser Text

Kinder und ihre sprachliche Bildung

Um die sprachliche Bildung von Kindern zu
verstehen, ist es erforderlich, als Erwachsener
die kindliche Perspektive einzunehmen. Pada-
gogische Fachkréfte sind bei Fortbildungen
immer wieder Uber die kognitiven Leistungen
von Kindern beim Erwerb der Sprache er-
staunt. lhnen wird meist dann erst bewusst,
dass Kinder wichtige Bereiche der Sprache
rein mundlich erwerben. Aufgrund fehlender
Schriftkenntnisse im frithen Alter kennen Kin-
der beispielsweise keine Wortgrenzen und
horen sie auch nicht.

Dies zeigt sich oft auch an den ersten Ver-
schriftungen von Kindern (Abb. 1): Ein Kind

zeigt, dass das Kind den Zusammenhang zwi-
schen der mindlichen Sprache und Schrift
herstellen kann — auch wenn der Text nicht
den Schreibkonventionen von Erwachsenen
entspricht. Wenn das Kind die Freude an der
geschriebenen Sprache nicht verliert, wird es
erkennen, dass schriftliche Texte expliziter
sein missen als AuRerungen in der mindli-
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Abb. 1: Schreibprobe kurz nach der Einschulung
(FUSSENICH, 2011b)
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chen Sprache, denn bei Geschriebenem ist der
Rickgriff auf den Kontext sowie Gestik und
Mimik nicht moglich.

Um die sprachliche Bildung von Kindern zu verstehen,
ist es erforderlich, als Erwachsener die kindliche Pers-

pektive einzunehmen.

Wenn ein Kind diese Schreibkompetenz kurz
nach der Einschulung aufweist, verfligt es
Uber beeindruckende sprachliche Fahigkeiten,
die sich auch auf anderen Sprachebenen zei-
gen und die schon im Elementarbereich sicht-
bar sind.

Wann beginnt der Schriftspracherwerb?

Julian (2 Jahre alt) sieht wie seine Mutter im
Restaurant die Speisekarte liest. Er sagt:
+Auch lesen”, nimmt die Speisekarte und
blattert sie Seite fur Seite um.

Die dreijahrige Anna bekommt einen Pullover
geschenkt, in dem ihr Name in grofRen Druck-
buchstaben eingestrickt ist. Sie geht anschlie-
Bend durch die Stadt und immer, wenn sie ein
[A] sieht, wie z.B. beim Apotheken-Zeichen,
ruft sie: ,Da steht Anna". Peter ist seit drei
Monaten ein Schulkind. Der Lehrerin fallt
plétzlich auf, dass er sein Lesebuch nicht von
der richtigen Seite aufschlagen kann.

Da der Elementarbereich eine eigenstandige Bildungs-
stufe ist, werden seitdem Begriffe wie , Vorschulkind*

oder ,Vorschulerziehung" kritisiert.

Murat sagt bei der Einschulung fehlerfrei das
ABC auf. Ein eigenes Buch hat er nicht zu
Hause.

Verfligen Julian und Anna bereits Gber Schrift-
kenntnisse? Hat der Erstklassler Peter die
Funktion von Schrift erkannt? Welche Bedeu-
tung hat die Schrift fir Mu-
rat beim Ubergang vom Ele-
mentarbereich zur Schule?
Im Alltagsverstandnis be-
ginnt der Schriftspracher-
werb erst in der Schule und
ist unmittelbar mit dem schulischen Lehren
verbunden. Immer wieder sind Eltern verunsi-
chert, wenn sich Kinder bereits vor der Ein-
schulung flr Schrift interessieren und Lesen
und Schreiben kénnen, denn sie befiirchten,
dass sich ihre Kinder in der Schule langweilen.
Andererseits tiberschwemmen ,,Vorschulmap-
pen* und , Trainingsprogramme"” den Markt
und sollen Kindern den Ubergang vom Kin-
dergarten in die Schule erleichtern.

Ein Blick in die Geschichte und
Fachliteratur

In Anlehnung an behavioristische Theorien
wurden in den Siebzigerjahren fur den Ele-
mentarbereich Ubungen und Trainingspro-
gramme zur vorschulischen Erziehung entwi-
ckelt. Durch diese sollte die kognitive und die
sprachliche Entwicklung von Kindern gefor-
dert werden. Zahlreiche Untersuchungen be-
legten damals schon, dass sich kaum langfris-
tige Erfolge zeigten und ein
isoliertes Training zu keinem
wesentlichen Lernerfolg
fuhrte (VALTIN 1975, 2006).
Ausgehend von dieser Kritik
wollte der Kindergarten
nicht mehr Zulieferer fur die Schule sein und
wehrte sich gegen die Aufgabe, eine schul-
vorbereitende Einrichtung zu sein. Da der Ele-
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mentarbereich eine eigenstdndige Bildungs-
stufe ist, werden seitdem Begriffe wie , Vor-
schulkind” oder ,Vorschulerziehung" kriti-
siert. Die Schrift wurde damals aus Kindergar-
ten verbannt, weil sie vermeintlich zu den
schulischen Inhalten zdhlte. Zumindest in
Deutschland haben Generationen von Kin-
dern ihre Jacken nicht an einem Haken aufge-
hangt, an dem ihr Name stand, sondern sie
mussten sich meist an Tierbildern orientieren,
um ihren Kleiderhaken zu erkennen. Lange
Zeit hatte somit Schrift im Elementarbereich
keine Bedeutung. Eine junge Frau erzéhlt,
dass sie nach fast 20 Jahren einen Spielkame-
raden aus dem Kindergarten getroffen habe.
Ihr fiel noch ein, dass sie ihn damals , Tim
Igel" nannten, denn er hatte das Bild vom Igel
an seinem Kleiderhaken.

Heute wird die Bedeutung der Schrift im Kin-
dergarten nicht geleugnet. Schrift im Elemen-
tarbereich fasst ULICH (2003) mit dem Begriff
«Literacy” zusammen. Fir den aus dem an-
glo-amerikanischen Raum stammenden Be-
griff gibt es keine deutsche Ubersetzung. Sie
definiert den Begriff als ein Konzept, das sich
auf die frithe Kindheit bezieht und kindliche
Erfahrungen rund um Buch-, Erzéhl-, Reim-
und Schriftkultur umfasst. In der heutigen Zeit
mehren sich Verdffentlichungen (z.B. BUR-
GIN/ MENZ 2008; DEHN 2007; FUSSENICH/
GEISEL 2008, WANNENMACHER 2010) mit
beeindruckenden schriftsprachlichen Féhig-
keiten von Kindern aus dem Elementarbe-
reich.

Im Anfangsunterricht wurde bereits vor mehr
als 25 Jahren auf die Zugriffsweisen von Kin-
dern und ihre Vorstellungen (iber Schrift bei
der Einschulung hingewiesen. ,In die Schule
bringen Kinder eigene, sehr oft ausgepragte

Vorstellungen davon mit, wie Schrift aufge-
baut ist und wozu sie im Alltag dient. (...) Die
Erfahrungen der Kinder sind zudem sehr un-
terschiedlich — sie entsprechen am Schulan-
fang dem Durchschnittsniveau von 4- bis
7-Jahrigen. Untersuchungen zeigen, dass ge-
rade diese Unterschiede in den naiven Erfah-
rungen mit Schrift bestimmen, wie Kinder mit
dem Lese- und Schreiblehrgang zurechtkom-
men. Das AusmalB der naiven Schrifterfah-
rung ist vorhersagekraftiger fur den Lerner-
folg als Unterschiede in allgemeinen Grund-
leistungen wie Feinmotorik, visuelle und audi-
tive Wahrnehmung oder als der jeweilige
Sprachentwicklungsstand”  (BRUGELMANN
1984, S. 38).

Vorlduferfahigkeiten: Ein Konstrukt
von Erwachsenen

Die Betrachtung der notwendigen ,Voraus-
setzungen” fur einen erfolgreichen Schrift-
spracherwerb hdngt von dem Verstandnis des
Lerngegenstands ab. Wird der Schrifterwerb
als Aneignung von Teilleistungen verstanden
(beispielsweise von motorischen und visuellen
Fahigkeiten oder von Vorlduferfertigkeiten
wie phonologischer Bewusstheit) dann wird
die Forderung dieser Bereiche als Bedingung
fur einen erfolgreichen Erwerb der Schrift an-
gesehen. Zahlreiche Materialien lenken den
Blick auf diese Sicht (BACKHUS/ STEINBRINK
2009).

Zu Beginn der 90er Jahre wurden Untersu-
chungen zur Friherkennung und Prdvention
von Lese- und Rechtschreibschwéche zur fri-
hen Identifikation von Kindern mit fehlenden
Voraussetzungen fiir den Schrifterwerb
durchgefiihrt (z.B. MARX 1992). Als eine we-
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sentliche Ursache wurden Entwicklungsrick-
stande in der phonologischen Bewusstheit
angesehen. Eine einheitliche Definition von
phonologischer Bewusstheit liegt bis heute
nicht vor. Da die deutsche Schrift eine alpha-
betische Schrift ist, besteht jedoch Uberein-

Es konne auch keine Vorlduferfédhigkeiten geben. Sie
wirden nur im Kopf von Erwachsenen existieren. Im
Leben kleiner Kinder wiirde es weder ,,Vor-Erfahrun-
gen" noch ,Voraussetzungen" geben, sondern nur Er-
fahrungen, die in Wechselwirkung mit dem lernenden
Subjekt weiter ausdifferenziert werden (RAMSEGER

2008).

stimmung in der grundlegenden Auffassung,
dass es sich bei diesem Konstrukt um die F&-
higkeit handelt, von der Bedeutung sprachli-
cher Einheiten zu abstrahieren und sich mit
formalen Aspekten der lautlichen Struktur ei-
ner Sprache zu befassen. Erneut wurden zahl-
reiche Programme entwickelt, um diese Vor-
lauferfahigkeit zu trainieren und zu foérdern
(z.B. KUSPERT/ SCHNEIDER 2006). Der Er-
folg derartiger Programme wird angezweifelt
(VALTIN 2010).

Kinder eignen sich Schriftsprache nicht nur im Rahmen

nicht gleichbedeutend mit vorgezogenem
Schriftspracherwerb” (KIEFERLE 2009,
S. 26f).

Demgegeniiber wird in der Fachdidaktik
Deutsch und im Elementarbereich die Ansicht
vertreten,
Schreibenlernen aus  der
Sicht der Lernenden zu be-
trachten. Kinder befinden
sich in unterschiedlichen
Stufen auf dem Weg zur
Schrift. Dies betrifft ihre Zu-
griffsweisen, ihre Vorstellun-
gen von Schrift und ihr indi-
viduelles Lernverhalten. Die-
se Aspekte sind bereits im Elementarbereich
bedeutsam. Bei einem allgemeinen Funktions-
training werden sie nicht berticksichtigt, wes-
halb Trainingsprogramme den Schrifterwerb
nicht fordern (WESPEL 2003). Es kdnne auch
keine Vorlauferfahigkeiten geben. Sie wirden
nur im Kopf von Erwachsenen existieren. Im
Leben kleiner Kinder wirde es weder , Vor-
Erfahrungen” noch ,Voraussetzungen" ge-
ben, sondern nur Erfahrungen, die in Wech-
selwirkung mit dem lernenden Subjekt weiter
ausdifferenziert werden
(RAMSEGER 2008).

Lesen- und

der Schule an, sondern unter bestimmten Bedingun-

gen hat sie bereits in der Entwicklung vor Schuleintritt

ihre Bedeutung.

Obwohl heute die Schrift im Elementarbereich
eine bedeutende Rolle spielt und Veroffentli-
chungen zum Thema , Literacy” erscheinen,
gibt es Autorinnen und Autoren, die den Be-
griff |, Literacy” nicht im Zusammenhang mit
dem Erwerb der Schrift sehen: ,Das Konzept
der Literacy-Erziehung im Vorschulalter ist

Kindliche Bildung: Vom
Sprechen zur Schrift

Wenn Kinder in die Schule kommen, befinden
sie sich auf unterschiedlichen Stufen des Er-
werbs der mindlichen und schriftlichen Spra-
che. Kinder eignen sich Schriftsprache nicht
nur im Rahmen der Schule an, sondern unter
bestimmten Bedingungen hat sie bereits in
der Entwicklung vor Schuleintritt ihre Bedeu-
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tung. Der Schrifterwerb ist als Entwicklungs-
prozess zu sehen, bei dem sich Kinder schritt-
weise das System der Schrift erarbeiten und
selbststandig Regeln zur Verschriftlichung ge-
sprochener Sprache entdecken. Somit riicken
Lernverhalten und -strategien von Kindern in
den Mittelpunkt. Diese Sicht des Schriftsprach-
erwerbs fuihrt Schwierigkei-
ten des Erwerbs auf Seiten
der Lernenden nicht auf feh-
lende Teilleistungen, kogni-
tiv-funktionale,  pathologi-
sche oder neuropsychologi-
sche Abweichungen zurtick,
sondern sieht als eine we-
sentliche Ursache Entwick-
lungsrickstdnde bei Kindern und eine fehlen-
de Passung zwischen den Voraussetzungen
der Kinder und den schulischen Angeboten
an.

Um Lesen und Schreiben zu lernen sind in der
Regel gewisse sprachliche und kognitive Fa-
higkeiten erforderlich, doch bereits die Be-
schaftigung mit Schrift in alltdglichen Kontex-
ten (z.B. Beschriftungen im Kindergarten) er-
weitert vorhandene Fahigkeiten der gespro-
chenen und geschriebenen Sprache. Der
Ubergang vom Sprechen zur Schrift stellt er-
hebliche Anforderungen an die sprachlich-
kognitiven Fahigkeiten von Lernenden. Sie
mussen sich von der subjektiv erlebnisbezo-
genen Vorstellung von Sprache 16sen und ihre
Aufmerksamkeit auf die Form von Sprache
lenken.

Dass Menschen mit geringen schriftsprachli-
chen Fahigkeiten, diese Trennung noch nicht
sicher leisten konnen, belegen die AuBerun-
gen des 19jdhrigen Kevin. Bei einem Anlaut-
memory sollte der Jugendliche die Grapheme

<Ei> zur Abbildung ,Eis" legen. Er ordnete
die Grapheme einem Bild zu, auf dem ein Eis
mit drei Kugeln abgebildet ist. Er fragt darauf-
hin: ,,Wie ist das eigentlich, wenn das Eis nur
zwei Kugeln hat?" (SUCK 2011, S. 68). Es
zeigt sich, dass er immer noch nicht in der
Lage ist, Sprache nach Form und Inhalt zu

Um Lesen und Schreiben zu lernen sind in der Regel
gewisse sprachliche und kognitive Fahigkeiten erfor-
derlich, doch bereits die Beschaftigung mit Schrift in
alltdglichen Kontexten (z.B. Beschriftungen im Kinder-
garten) erweitert vorhandene Fahigkeiten der gespro-
chenen und geschriebenen Sprache.

trennen. Obwohl er einzelne Laute herausho-
ren kann, hat er , eine bildhafte und an den
Inhalt gebundene Vorstellung von Schrift (...).
Es ergaben sich immer wieder Situationen, in
denen Kevins aktive Auseinandersetzung mit
Sprache deutlich wurde, zum Beispiel, als sich
beim Notieren von , Telefon" folgender Dia-
log entwickelte:

Kevin: , Telefon, Telefon, ja, aber Telefon und
Handy héren sich nicht gleich an, oder? Oder
wie?"

Ich: , Die horen sich nicht gleich an. Schreibt
man dann auch ganz anders. Wenn ich Tele-
fon aufschreibe und wenn ich Handy auf-
schreibe, ist das ganz anders."

Kevin: ,Ja, ja, aber andererseits ist es fast des
gleiche. Da ruft man an. Telefonieren, ist das
Gleiche."

Ich: ,,Genau, aber wenn man's aufschreibt, ist
das, was man aufschreibt anders, weil, wie du
gesagt hast, es klingt anders."

Kevin: ,Klar, Telefon und Handy sind zwei
ganz andere Worter.” (SUCK 2011, S. 68).

Viele Kinder mit Unterstiitzungsbedarf kon-
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nen sich noch nicht auf die formale Seite der
Sprache einlassen und deshalb féllt es ihnen
schwer, Sprache in Silben zu gliedern, Reim-
paare zu finden oder Anlaute herauszuhoren.

Ob Kinder die Funktion von Schrift wahrnehmen, ldsst
sich z.B. durch ein Gezinktes Memory (BRUGELMANN
1987; FUSSENICH/ LOFFLER 2008, 2009) erfassen.

Schreibanfédngerinnen und Schreibanfanger
mit einem geringen Wortschatz, dies trifft oft
auch auf Kinder mit Deutsch als Zweitsprache
zu, kennen und verstehen viele Worter nicht.
Diese Schwierigkeiten beim Bedeutungser-
werb fuihren oft dazu, dass Kinder keine oder
nur Uber geringe Moglichkeiten verfugen,
ihre sprachlich-kommunikativen Fahigkeiten
zu erweitern. Diese Probleme werden oft un-
terschatzt und es wird kaum ein Zusammen-
hang zum Erwerb der Schrift gesehen (FUSSE-
NICH 2011a).

Stefano kann z.B. keine Reimpaare erkennen,
weil er einen sehr begrenzten Wortschatz hat.
Die in der Klasse ausgewdhlten Wérter, an-
hand derer Reimpaare gehért werden, sind
ihm zum grofRen Teil unbekannt.

Murat besucht einen Kindergarten, in dem re-
gelméRig gereimt wird. Das Kind hat verstan-
den, dass sich Reime durch einzelne Laute

bzw. die er nicht kennt wie ,Réte’. Pddagogi-
sche Fachkrafte berichten, dass sie dies meist
bei Kindern beobachten, die tber fehlende
Strategien verfligen, ihren Wortschatz zu er-
weitern und die Probleme
mit dem Sprachverstehen
haben. Diese Kinder teilen
nicht mit, wenn sie AuRe-
rungen nicht verstehen. Sie
bilden keine Neuschopfungen und geben
auch keine Kommentare Uber Sprache ab
(FUSSENICH/GEISEL 2008). Fiir diese Kinder
ist ,Reime finden" kein Sprachspiel, bei dem
Worter auch erfunden werden konnen, die es
in der Realitdt nicht gibt, denn diese Unter-
scheidung kénnen sie noch nicht leisten. Eine
sinnvolle Foérderung dieser Kinder beginnt
deshalb bei der Férderung semantischer F&-
higkeiten, wozu auch Reime entdecken ge-
hort.

Zahlreiche Kinder haben bis zur Einschulung
und manchmal darlber hinaus noch nie Bil-
derblicher angeschaut. Oft verfligen sie Uber
antrainierte Fahigkeiten und kdnnen z.B. das
A, Be, Ce ... aufsagen. Dabei nennen sie nicht
den Lautwert, sondern den Buchstabenna-
men. Eine Mutter kaufte ihrem vierjdhrigem
Sohn Buchstabenkekse. Beim Buchstaben
<H> konnten Mutter und Sohn sich nicht ei-

nigen. Fur die Mutter war es

Anhand der AuBerung von Nathalia wird deutlich, dass der Buchstabe <H>. Der

das Kind begrifflich noch nicht zwischen Buchstaben
und Zahlen unterscheiden kann, was Kinder zu Beginn
der Schulzeit auch noch nicht kdnnen mussen.

unterscheiden. Der Junge ist auch in der Lage,
in Wortern Laute durch andere zu ersetzen. Er
reimt zu ,Flote — Rote’ und zu ,Frosch' fallt
ihm ,Brosch’ ein. Er merkt nicht, dass er Reim-
worter findet, die es im Deutschen nicht gibt

Junge beharrte auf einem
[a]. Er stellte zwischen dem
Buchstabennamen ,Ha' und
seiner Lautsprache eine Ver-
bindung her und hérte nur den zweiten Laut.

Die unterschiedlichen Voraussetzungen bei
Kindern lassen sich nicht durch einen zeitlich
begrenzten Vorkurs oder durch ein gleich-
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schrittiges Trainingsprogramm ausgleichen,
sondern nur durch ein auf ihre Fdhigkeiten
und ihren Unterstitzungsbedarf abgestimm-
tes Angebot. Um einen Einblick in die sprach-
lich-kognitiven Fahigkeiten von Kindern so-
wie in ihre ersten Erfahrungen mit Zeichen
und Schrift zu bekommen, bieten sich férder-
diagnostische Beobachtungsaufgaben an, die
gleichzeitig fur die Forderung genutzt werden
konnen. Sie nehmen folgende Bereiche in den
Blick (eine zusammenfassende Darstellung in
FUSSENICH/LOFFLER 2008, 2009, FUSSE-
NICH/GEISEL 2008).

gangen sei, antwortet er: ,Da hab ich gelest
einfach". Nathalias Antwort: ,Ich hab immer
geguckt, dass es gleich viele Zahlen sind." Jo-
hannes spielt das Gezinkte Memory mehrmals
und orientiert sich dabei nicht an der Schrift.

Kenntnis von Begriffen
Anhand der AuBerung von Nathalia wird

deutlich, dass das Kind begrifflich noch nicht
zwischen Buchstaben und Zahlen unterschei-

Um Lesen und Schreiben zu lernen, machen sich

Funktion von Schrift

Schriftanfadngerinnen und Schriftanfanger die Lautform

von Wortern bewusst.

Ob Kinder die Funktion von

Schrift wahrnehmen, lasst sich z.B. durch ein
Gezinktes Memory (BRUGELMANN 1987;
FUSSENICH/ LOFFLER 2008, 2009) erfassen:
Memory spielen viele Kinder gerne. Beim Ge-
zinkten Memory zeigt sich, ob Kinder eine Be-
ziehung zwischen den Schriftbildern auf der
Oberseite, die in grofen Buchstaben geschrie-
ben stehen, und den verdeckten Bildern auf
der Riickseite herstellen kdnnen (Abb. 2). Jo-
nas beispielsweise fragt zu Beginn des Spiels:
+Was ist des? Was steht da?". Er vergleicht
die Wortbilder und findet somit die entspre-
chenden Paare. Auf die Frage, wie er vorge-

EIS

REGENSCHIRM

Abb. 2: Gezinktes Memory (FUSSENICH/LOFFLER
2009)

den kann, was Kinder zu Beginn der Schulzeit
auch noch nicht kdnnen missen. Doch sollten
Lehrende diese Féahigkeit nicht als bekannt
voraussetzen um Missverstandnissen vorzu-
beugen. Unterschiedliche Entwicklungen von
Kindern werden z.B. durch das Beschriften
von , Leeren Blattern” und durch Kategorisie-
ren von Zeichen (z.B. von Buchstaben, Zahlen
und Wortern) erfasst. Sveda (5;11 Jahre) kann
Lesen, Schreiben und Rechnen nicht vom Ma-
len unterscheiden. Alle Tatigkeiten sind far
sie: ,,Der malt was".

Einsicht in den Aufbau von Sprache

Um Lesen und Schreiben zu lernen, machen
sich Schriftanfangerinnen und Schriftanfanger
die Lautform von Wortern bewusst. Mit Be-
obachtungsaufgaben wie Reime erkennen,
Anlaute heraus hoéren und Woérter in Silben
gliedern, lasst sich der Entwicklungsstand von
Lernenden erkennen (FUSSENICH/LOFFLER
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2008, 2009). So konnen z.B. mit Kindern Bild-
karten betrachtet und benannt werden, wo-
bei sich von drei Karten jeweils zwei reimen
(Abb. 3). Zu einem der Reimworter wird ein
weiteres Wort ausgewdhlt, das einen seman-
tischen Bezug zu einem diesem Worter hat.
Fur Kinder, die noch inhaltlich-anschaulich
denken, klingen z.B. ,Nase" und ,Auge”
dhnlich, weil beides zum Gesicht gehort. Dass
sich ,Nase" und , Hase" reimen, konnen sie
noch nicht wahrnehmen. Gustavio nimmt
ausschlieBlich eine Zuordnung nach inhaltli-
chen Kriterien vor. Fir ihn reimen sich , Loffel
— Suppe”, ,Nase — Auge" und , Auto — Bus".
Liridion erkennt alle Reimpaare.

\ -
. &

Abb. 3: Reimpaare erkennen (FUSSENICH/LOFF-
LER 2009)

Dekontextualisierung von Sprache

Die Fahigkeit, dass Schreiben die Sicht von
Leserinnen und Lesern berticksichtigen muss,
wird erst langsam erworben, wie das Beispiel

gen und Experimente belegen, dass Kinder,
denen viel vorgelesen wird oder die viele Ge-
schichten horen, in der Lage sind, ihre eigene
Sprache an die jeweilige Umgebung anzupas-
sen. In mundlichen Kontexten wéhlen sie
Merkmale, die eher zur gesprochenen Spra-
che gehoren. In eher schriftlichen Kontexten,
z.B. wenn sie eine Geschichte nacherzéhlen,
wahlen sie einen Sprachstil, der eher schriftli-
chen Texten entspricht. Sie entwickeln eine li-
terale Sprache.

PURCELL-GATES (2001) beobachtete, wie
Kinder von einer Geburtstagsfeier berichte-
ten. AnschlieBend sollten die Kinder in einer
Spielsituation ihren Puppen vorlesen. Diese
Vorlesesprache unterschied sich von der
mundlichen Erzdhlung vom Geburtstagsfest
insofern, als die grammatische Form komple-
xer und der Wortschatz differenzierter waren.
Auch wenn die Vorlesegeschichte miindlich
vorgetragen wurde, wahlten die Kinder die
Schriftsprache des Buches. PURCELL-GATES
fand heraus, dass Kinder in der Lage sind,
muindliche und schriftliche Sprache zu unter-
scheiden und ihre eigene Sprache dem Kon-
text anzupassen.

Mit dem Bilderbuch (Abb. 4) , TONI FEIERT GEBURTS-

TAG"

(FUSSENICH/GEISEL 2008, GEISEL/GEISEL
2008) werden kindliche Erfahrungen im Umgang mit

Kenntnis von Konven-
tionen im Umgang mit
Biichern

Biichern und das Wissen Uber Schrift erfasst und dies

kann in einem Beobachtungsbogen festgehalten wer-

den.

der Schreibanfangerin zeigt (Abb. 1). Fir sie
ist es selbstverstiandlich, wen sie meint. In der
Auseinandersetzung mit der geschriebenen
Sprache entwickelt sich die mindliche Spra-
che weiter (FUSSENICH 2011a). Beobachtun-

Erzieherinnen und auch Leh-
rerinnen erzdhlen von Kin-
dern, die keine eigenen BU-
cher haben und die auch nicht wissen, wie ein
Buch von der richtigen Seite aufgeschlagen
wird. Mit dem Bilderbuch (Abb. 4) ,TONI
FEIERT GEBURTSTAG" (FUSSENICH/GEISEL
2008, GEISEL/GEISEL 2008) werden kindliche
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HEUTE IST TONIS
GEBURTSTAG!

ALS ER AUFWACHT, . l&
IST ER SCHON
GANZ AUFGEREGT,

chern kennen. Es ist sinnvoll darauf zu achten,
dass das Buch mit der Riickseite nach oben in
der Tasche liegt. Im Protokollbogen (Abb. 5)
konnen z.B. folgende Beobachtungen notiert
werden:

e Schldgt das Kind das Buch von der richtigen
Seite auf?

Abb. 4: Bilderbuch , Toni feiert Geburtstag" (GEI-

SEL/GEISEL 2008), S. 6f

Erfahrungen im Umgang
mit Blichern und das Wis-
sen Uber Schrift erfasst
und dies kann in einem
Beobachtungsbogen fest-
gehalten werden. Es wur-
de eine Darstellungswei-
se gewdhlt, bei der stets
auf der linken Seite der
Text steht und auf der
rechten Seite einer Dop-
pelseite ein Bild ist. Der
Text ist nur in GroRdruck-
buchstaben verfasst, da
diese  Schriftform von
Kindern im Elementarbe-
reich auch bei ihren eige-
nen Schreibungen ver-
wendet wird. AuBerdem
erkennen Kinder leichter
Laut-Buchstaben-Bezie-
hungen, weil die Schrei-
bung gleich bleibt, unab-
hangig, ob der Buchstabe
am Wortanfang steht.

Kinder holen das Buch
selbst aus einer Tasche
heraus. Dabei zeigt sich,
ob sie das Buch von der
richtigen Seite aufschla-

e Zeigt es Interesse an dem Buch oder blat-
tert es schnell durch?

Kopiervorlage - 12. Protokollbogen Bilderbuch und Wunschzettel - 1/2

12z. Protokollbogen Bilderbuch und Wunschzettel

Name g Kindes: Adter
Erst-Zweitsprache:
Zusttindige phdngogische Fachkafn

Drurchpeflihrs von:

Tadl 1., Blldecime

I Herary

0O Dwe Kind schilagt das Boch von der ricktigen Scite her auf (keant Anfang und Rizhong von Bichom).

O Trae Kind weigt Interesst am Buch (2.B. sehaut, blattert langsam}.

oder

O Das Kind blfittert schnedl dursh {ohne Hilder gemechanen).

O Dz Kind zeigt Interesse an Schrift.

O D2z Kind hirt koreentriert ;n

O Das Kind setet sich mit dem Toxt auseiranderbeingt eigene Avberungrn/Bemerkmngen win (stelle 2 B
elnan Zmammenhang ru eigznen Erabmimen her).

O Dwae Kind stellt Fragen zum Text.

[0 Tas Kind etalit Fragen zur Schrift.

O Dma Kind tellt Fragen zu den Zahlen.

Wisren iber Schrift
T DwsKind kano Bild und Schrift unterscheiden,

O Des Kindkenot dic Schrelbrchtung (darch Zcigen, we man anfangso mus ood wo es weilergoht).
O Dae Kind kann cipen Zimammenhang zwigches dey Schrift und den Bildera heretallon.
O Dae Kind keant die Funk ten von Schrift.

O DarKind keant den Begriff , Ruchstabe™.

O Tiss Kind keant don Begrift  Zahl*,

O DiasKind kemt bereits elnzalng hutabemmamen:
& ]

a

a

DasKiod kemmt beoreits einzelne Lautwerbs
Tt Kind arkeant Ganewdrter,
Deax Kind liost (waa, wann?):

Flnanbch/Guimed, Liseaey im Ondergarten @ 2008 by gt Retrbandt Verbyg Gmb €0 GG varpg. s0nchen

gen und ob sie Anfang

und Richtung von Bl- 2008

Abb. 5: Protokollbogen Bilderbuch und Wunschzettel (FUSSENICH /GEISEL

B



e Zeigt das Kind Interesse an der Schrift, an
den Buchstaben?

e Stellt das Kind Fragen zum Text, zur Schrift
und zu den Zahlen?

Das Sprechen und Schreiben tiber den Wunschzettel
gibt einen Einblick in den Entwicklungsstand des Kin-
des bei der Auseinandersetzung mit Schrift und man-
che Kinder zeigen beeindruckende schriftsprachliche

Das Sprechen und Schreiben Uber den
Wunschzettel gibt einen Einblick in den Ent-
wicklungsstand des Kindes bei der Auseinan-
dersetzung mit Schrift und manche Kinder
zeigen beeindruckende
schriftsprachliche Fahigkei-
ten, die oft im Kindergarten
noch gar nicht wahrgenom-
men werden (vgl. Abb. 6:
Elisabeth).

Fahigkeiten, die oft im Kindergarten noch gar nicht

wahrgenommen werden.

e Kann das Kind zwischen Bild und Schrift
unterscheiden?

e Kennt das Kind die Schreib- und Leserich-
tung?

e Kann das Kind eventuell schon lesen?

Erwachsene: Von der
Schrift zum Sprechen

Schreibkundige Menschen nehmen die Spra-
che (iber den Filter der Schrift wahr (FUSSE-
NICH 2011a), deshalb beginnt fiir viele Eltern
und Erzieherlnnen z.B. das Wort , Auto” mit

[a] und das Wort , Eis" mit

Schreibkundige Menschen nehmen die Sprache tber [e]l. Da Schreibanfangerin-

den Filter der Schrift wahr.

Das Bilderbuch endet mit der Frage: ,UND
DU, WAS WUNSCHST DU DIR ZUM GE-
BURTSTAG?" Kinder konnen ihre Winsche
mundlich formulieren und sie dann aufmalen,
diktieren oder selbst aufschreiben. Im Beob-
achtungsbogen wird notiert, ob das Kind
selbst schreibt, diktiert oder malt (Abb. 6).

f_‘ S E
K\lll.r |'-\1 ||I Khl e
ELIGAeR!

— L=

@

Abb. 6: Wunschzettel von Elisabeth

nen und Schreibanfanger an

ihre mindliche Sprache an-
kntipfen, héren sie ein [au] und ein [ei] bei
diesen Wortern. Zahlreiche Fordermaterialien
sind aus der Sicht von Erwachsenen entwi-
ckelt und enthalten sprachliche Fehler. So
wird z.B. das Wort ,,Schneemann" als Anlaut-
wort fur [s] gewdhlt oder Kinder sollen in
Wortern wie ,Wald"* am Ende das [d] horen,
obwohl es die deutsche Auslautverhdrtung
gibt, so dass alle stimmhaften Konsonanten
am Wortende stimmlos gesprochen werden.
Kinder , héren” richtig, wenn sie am Worten-
de ein [t] horen. Sich auf die Sicht von Kin-
dern einlassen, bedeutet auch ein Umdenken
bei den Erwachsenen und sie missen wieder
lernen, die Sprache aus der Sicht von Kindern
wahrzunehmen. Diese Sensibilitat fir die Zu-
griffsweisen von Kindern ist eine Vorausset-
zung dafir, dass sie die sprachlich-kognitive

% |



Leistung von Kindern erkennen, wenn sie die-
se Schrift entdecken.
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