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Einleitung und Problemstellung

Einleitung und Problemstellung

,Learning to read and write is not just a matter of distinguishing letter shapes, drawing those
shapes, following a text with the eyes, and so on. These and similar skills are quite secondary
when it comes to understanding the nature and function of writing. Some gifted psychologists
and teachers have always been convinced that learning to read and write could not be re-
duced to a set of perceptual-motor skills, or to willingness or motivation, but must grow from a
deeper layer of conceptual development.”1

Woran liegt es denn nun, dass manche Kinder bereits vor Schuleintritt schreiben lernen und
andere sich erst in der Schule dieser Herausforderung stellen? Steckt tatsachlich mehr da-
hinter als Motivation, Interesse und motorische Fahigkeiten, namlich eine Art inneres Kon-
zept, welches sich unterschiedlich schnell entfaltet? Eine schliissige Antwort auf diese Fra-
gen erscheint schwierig. Schon 1914 merkte Stern® an, dass Kleinkinder sich selbst Lesen
und Schreiben beibringen kdnnen, sie erstaunlich schnell erkennen, dass alles Gesprochene
in Schrift Ubertragen werden kann. Es handelt sich dabei um Falle von spontanem Interesse,
so dass Leistungen ohne didaktische Einfliisse zustande kommen. Stern? sieht darin eine
Ahnlichkeit mit der frihesten Entdeckung des Kindes beim Sprechenlernen, namlich dass
jedes Ding einen Namen hat.

Die Aufmerksamkeit in der Forschung richtet sich heute immer mehr auf das friihe Lesen-
und Schreibenlernen, die Orientierung erfolgt jedoch nach wie vor am schulischen Schrift-
spracherwerb, denn man weif3 immer noch nicht so recht, wie Kinder ohne didaktische Anlei-
tung die Welt der Buchstaben entschliisseln. Geschuldet ist dies der Tatsache, dass es sich
beim Schreibenlernen um nicht sichtbare innere Prozesse handelt, um Denkvorgange, die
die Kinder sicherlich durchlaufen haben missen, um tberhaupt auf die "ldee" zu kommen,
Schrift produzieren zu wollen. Es setzt eine Art Verstandnis Uber Schrift und Schreiben vo-
raus, um dann am Ende ein sichtbares Schreibprodukt zu erzeugen. Doch der Weg dorthin
beziehungsweise die Prozesse, die zu diesem Produkt geflihrt haben, bleiben im Dunkeln.
Aus der Schriftspracherwerbsforschung weil man, dass wenn Kinder sich in die Welt der
Schrift hineinwagen, diese sie vor besondere Herausforderungen stellt. Es bedarf zahlreicher
sprachlicher Fahigkeiten, die zum einen als Voraussetzung fir die Aneignung von Schrift
gelten, zum anderen aber erst durch die Auseinandersetzung mit Schrift erworben werden,
wie zum Beispiel die Fahigkeit zur Dekontextualisierung. Dies bedeutet, dass Sprache nicht
nur eine inhaltliche Seite hat, sondern auch strukturelle Merkmale aufweist. Diese Einsicht ist
an kein Alter gebunden, so gibt es bereits in Kindertageseinrichtungen nicht wenige Kinder,

die in der Lage sind, Sprache zum Gegenstand ihrer Aufmerksamkeit zu machen. Vor allem

! Ferreiro 1983, Foreword from Hermine Sinclair
Zvgl. Stern 1914, S. 148, vgl. dazu auch Oksaar 1983, S. 86
vgl. Stern 1914, S. 148

-1-



Einleitung und Problemstellung

in der frihen Kindheit lernen die Kinder in alltdglichen Situationen durch die Auseinanderset-
zung mit ihrer Umwelt. So schreibt Ferreiro folgendes:

“[...] In addition to methods, manuals, and instructional materials there are knowing subjects
actively seeking understanding, posing problems, and trying to solve them following their own
methodology. Children are active seekers of knowledge and not simply willing or unwilling to
acquire a particular skill.”

In unserer Gesellschaft sind die Kinder vielfaltig von Schrift umgeben, so dass diese schon
sehr friih zum Gegenstand ihres Interesses werden kann. Hinzu kommt, dass das soziale
und kulturelle Umfeld das Lernen der Kinder wesentlich pragt. Aber dieser Einfluss ist nur
schwer zu greifen. So unterscheidet sich jedes Elternhaus von dem der anderen, jede Kin-
dertageseinrichtung ist anders und zudem erfolgt der Eintritt in eine Betreuungseinrichtung

zu unterschiedlichen Zeitpunkten.

Nicht unwichtig dabei ist auch, dass Kinder von Geburt an in unterschiedliche Interaktions-
prozesse involviert sind. So besagt der soziale Konstruktivismus, dass alles menschliche
Wissen als sozial konstruiertes Wissen verstanden und die soziale Interaktion als Grundlage
fruhkindlicher Bildungsprozesse angesehen werden kann.’Auch der kirzlich erschienene
nationale Bildungsbericht® zeigt auf, dass das kindliche Lernen (blicherweise beilaufig im
Alltag geschieht. So stellt zum Beispiel nach Auskunft der Eltern das Vorlesen fir die tber-
wiegende Mehrheit der Familien eine regelmafRige Aktivitat dar. Zudem geben 75% der El-
tern an, dass sie sich mehrmals pro Woche mit ihrem Kind mit Buchstaben und Zahlen be-
schaftigen.” Gerade das Vorlesen fordert die sprachlichen Fahigkeiten der Kinder. Doch
schon in den ersten Lebensjahren zeichnen sich heterogene Bildungsbiografien ab, schon
Kleinkinder sammeln in ihren Familien qualitativ und quantitativ unterschiedliche Erfahrungen
mit der Lese-, Erzahl- und Schriftkultur ihrer Gesellschaft, was fur die Betreuung in Kinderta-

geseinrichtungen nicht unbedeutend ist.

Auch internationale wissenschaftliche Untersuchungen zeigen, dass das schriftsprachliche
Kdnnen eng mit Lernprozessen im frilhen Kindesalter zusammenhangt, die Rede ist hier von
emergent literacy skills®, womit bestimmte Grundfertigkeiten gemeint sind, welche auch als
Vorlauferfertigkeiten fiir den Schriftspracherwerb bezeichnet werden. Isler und Kiinzli® mer-
ken an, dass das sprachliche Kapital eine wesentliche Bedeutung fir den Schulerfolg hat.
Ihrer Meinung nach stellt sich die Frage nach den Vorlauferfertigkeiten des Schriftspracher-

werbs neu insofern, als bericksichtigt werden muss, dass sich mindliche Sprache und

* Ferreiro 1983, Preface
> vgl. Youniss 1994
®vgl.: http://www.bildungsbericht.de/daten2014/bb_2014.pdf, S. 47
" vgl. http://www.bildungsbericht.de/daten2014/bb_2014.pdf, S. 47
& Whitehurst & Lonigan 2003
% vgl. Isler/ Kiinzli 2007, S. 79f
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schriftliche Sprache nicht nur medial, sondern auch konzeptionell unterscheiden. Es geht
dabei um Grundlagen und friithe Entwicklungsprozesse medialer und konzeptioneller Literali-
tat.'® Letzterer Bereich ist noch recht wenig erforscht, dennoch gibt es laut Patzold theoreti-
sche Grinde dafir, dass die Entwicklung konzeptioneller Literialitat im Vergleich mit media-
len Schriftfahigkeiten friher einsetzt, relativ unabhangig verlauft'* und starker von der Quali-
tat vorschulischer Sprach- und Schrifterfahrung beeinflusst wird.*® Geht man davon aus,
dass Begegnungen und Erfahrungen mit Schrift grundlegend sind fur das Entwickeln von
Einsichten Uber den Aufbau und die Funktion von Schrift, so stellt sich die Frage, wie diese
Begegnungen und Erfahrungen beschaffen sein missen, um Einsichten Uber Schrift zu er-
mdglichen. Doch woran zeigt sich erlebte Schriftlichkeit und welche Art von Vorstellungen

Uber Schrift kénnen Kinder bereits vor dem schulischen Schriftspracherwerb entwickeln?

Wenn diese oben genannten Grundfertigkeiten so wichtig fur den Schulerfolg sind, dann liegt
es auf der Hand, herauszufinden, wann und auch aus welchem Grund Kinder damit begin-
nen, sich fur Schrift zu interessieren. In einem zweiten Schritt ist von Interesse, wie man Kin-
dern den Weg in die Welt der Schrift ebnen und sie dabei begleiten und unterstitzen kann.
Beide Interessensbereiche sind Gegenstand der vorliegenden Arbeit.

Es gibt bereits einige Arbeiten zum Schriftspracherwerb bei Vorschulkindern, jedoch wurden
drei- und vierjahrige Kinder bisher kaum beachtet. Frilhe Schreibprodukte werden in den
derzeit existierenden Schreibentwicklungsmodellen in Ansétzen zwar bertcksichtigt, jedoch
lediglich auf deskriptiver Ebene. Dies soll Gegenstand von Kapitel finf sein. Berlcksichtigt
wird in diesen Modellen auch nicht, welche Vorstellungen junge Kinder tber Schrift und
Schreiben bereits entwickelt haben kdnnten. Hierbei ist ein Blick in die Kognitionspsycholo-
gie interessant, denn wenn Kinder Vorstellung Uber Schrift entwickeln, handelt es sich dabei
um konstruktive Leistungen. Dies spielt in Kapitel zwei eine Rolle. Damit verbunden sind
wiederum die Erfahrungen, welche Kinder mit Schriftkultur gemacht haben und wie sich die-
se Erfahrungen auf ihre Vorstellungen Uber Schrift auswirken. Hiermit beschéftigt sich vor
allem die Literacyforschung, auf welche im vierten Kapitel naher eingegangen wird. Zentra-
ler Gegenstand sind dabei die New Literacy Studies™, die diese vielfaltigen sozialen Literali-
tatspraktiken des alltdglichen Lebens in den Blick nehmen und somit Interesse an den Le-

benswelten der Individuen zeigen.

% ygl. Isler/ Kiinzli 2007, S. 80

1 ygl. Patzold 2005

12 ygl. hierzu auch Whitehurst & Lonigan 2003
3 vgl. hierzu Leseman & von Tuijl 2006

14 7.B. Barton 20032
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Wie bereits erwéhnt, sind auch die verschiedenen Interaktionsprozesse, in welche Kinder
involviert sind, im friihkindlichen Lernprozess von grofRer Bedeutung, vor allem ist dabei die
Qualitat der Interaktion entscheidend. So erweist sich die Gespréachsfiihrung mit den Kindern
als wichtiger Faktor im Lernprozess, als besonders lernforderlich gilt die Form des ,lang an-

dauernden gemeinsamen Nachdenkens" (,sustained shared thinking"*®

), was in Kapitel drei
naher ausgefihrt wird. Dabei spielen die Interaktionshaufigkeit, das Interesse und Engage-
ment der Erzieherin oder des Erziehers, deren Sensitivitat und Responsivitat, die Ermutigung
zum sprachlichen Austausch, eine reziproke statt restriktive Interaktion und die Wertschéat-
zung und Beriicksichtigung kultureller Differenzen eine tragende Rolle.*

,Die Kinder zu beobachten ist eine Mdglichkeit, mehr Einblick in die Welt der Kinder zu gewin-
nen. Nur durch Interaktion kénnen aber Padagoginnen annahernd anfangen, die Perspektive
der einzelnen Kinder besser zu verstehen. Die Gestaltung von Beziehungen wird dadurch zum
zentralen Handlungsmuster des Padagogen. Der Prozess der Co-Konstruktion von Wissen
und Kultur setzt eine reflektierende und fragende Haltung voraus, und zwar sowohl gegentber
den eigenen Lernprozessen wie auch den Lernprozessen des Kindes.“’

Konig'® kam in ihrer Studie Uber dialogisch-entwickelnde Interaktionsprozesse jedoch zu
dem Ergebnis, dass Erzieherinnen in ihrem Alltag die Kinder zum Teil &uf3erst passiv beglei-
ten und nur in den seltensten Féllen in lang andauernde Interaktionen mit den Kindern ver-
bunden sind. So kommen Dialoge mit einzelnen Kindern zu kurz, die Kinder werden eher
instruiert. Untersuchungen Uber die Qualitat von Kindertageseinrichtungen sprechen gerade
der Intensitat der Erzieherin-Kind-Interaktion und deren Informationsgehalt eine grol3e Be-
deutung zu.'® Welche Qualitatsmerkmale von Kindertageseinrichtungen fiir das Lernen von
Kindern noch von Bedeutung sind, wird in Kapitel eins erlautert. Da Bildung als Geschehen
sozialer Interaktion angesehen werden kann, wird dort auch der Bildungsbegriff durchleuch-
tet.

Das Projekt, aus welchem die Daten fir diese Arbeit hervorgegangen sind, wurde in einer
Kindertageseinrichtung im siddeutschen Raum durchgeftihrt. Die teilnehmenden Kinder wa-
ren zwischen drei und vier Jahre alt, fiir die meisten dieser Kinder hat ein neuer Ubergang
stattgefunden, namlich der Eintritt in eine Institution. Fiir viele Kinder stellt dieser Ubergang

eine Phase beschleunigten Lernens dar.”

Insgesamt lehnt sich die vorliegende Arbeit eng an der aktuellen bildungspolitischen Diskus-

sion zur friihen Bildung an. Grundlegend fir die interdisziplindr angelegte Studie ist eine the-

> vgl. Strehmel 2008

1® ygl. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (Hrsg.) 2007, S. 44-45
' Oberhuemer 2010, S. 373-374

8 vgl. Kénig 2006

¥ vgl. Fthenakis 2000

% ygl. BMBF 2007, S. 8 Vorwort



Teil I: Theoretische Ansatze

oretische Aufarbeitung entlang des groRen Themas Schriftaneignung aus der frihkindlichen
Perspektive betrachtet. Von Interesse sind dabei Bereiche der Interaktionsforschung, der
Sozialforschung, der Entwicklungspsychologie, der Schriftspracherwerbs- und Literacyfor-
schung und letztendlich auch der Kindheits- und Bildungsforschung. Erweitert wird die theo-
retische Vorgehensweise durch den empirischen Teil. Dort werden aus unterschiedlichen
padagogischen Szenarien Daten gewonnen, durch welche Einblicke in die vielschichtigen
Prozesse des friihen schriftsprachlichen Lernens ermdglicht werden sollen. Im Ergebnis
werden in der Zusammenfilhrung von Theorie und dem empirischen Bereich didaktische
Folgerungen und Hinweise hinsichtlich der Initiierung von Schrifterfahrung in Kindertagesein-

richtungen herausgearbeitet, die die Lernausgangslagen der Kinder in den Mittelpunkt stellen.

Teil I: Theoretische Ansatze
Im Theorieteil dieser Arbeit geht es zunéchst darum, zentrale theoretische Ansatze darzule-

gen, die der Arbeit ,Begegnungen mit Schrift im Kindergarten® als Grundlage dienen. Hierbei
spielt zunachst die aktuelle bildungspolitische Diskussion um den frihkindlichen Bereich eine
Rolle. Eingeschlossen in diese Diskussion ist die Frage nach der padagogischen Qualitat in
Kindertageseinrichtungen. Des Weiteren werden in diesem Zusammenhang konstruktivisti-
sche Lerntheorien aufgefiihrt, ebenso wie Uberlegungen und Forschungsergebnisse aus der
Interaktionsforschung, da diese dem aktuellen Stand der Kindheitsforschung entsprechen.
Im Anschluss daran werden die Entwicklungen im Schriftspracherwerb néher ausgefiihrt,
was das Auffiihren einiger ausgewahlten Entwicklungsmodelle ebenso einschliel3t wie den
Blick in die Literacyforschung im In- und Ausland. Schlief3lich gilt es, Prozesse des friihen
schriftsprachlichen Lernens in Deutschland als Forschungsgegenstand naher in den Blick zu

nehmen und die Forschungsliicke als Ausgangspunkt dieser Studie aufzuzeigen.

1 Bildung im frihen Kindesalter

,Mit dem Ubergang der industriellen Gesellschaft in die so genannte Wissensgesellschaft ist
Wissen zur zentralen Ressource fir den Wertschépfungsprozess geworden. Um mit den fort-
laufenden Veranderungsprozessen Schritt zu halten, ist es erforderlich, sich immer wieder
neues Wissen anzueignen. [...] So sollen bereits die Jiingsten verstéarkt beim Erwerb lernme-
thodischer Kompetenzen unterstiitzt werden. “**

In den letzten Jahren riickte die Diskussion um Bildung und Qualitat im vorschulischen Be-
reich national und international immer mehr in den Vordergrund. Man kann heute von einer
Neubewertung des Stellenwerts der frihkindlichen Bildung sprechen, was sich unter ande-
rem daran zeigt, dass das staatliche Interesse an der vorschulischen Erziehung zunimmt. So
haben sich immer mehr Lander® firr die Einfiihrung eines verbindlichen curricularen Rah-

mens fir den Elementarbereich entschieden. Der Forderung von Ubergreifenden Kompeten-

! BMBF (Hrsg.) 2007, S. 16
22 7.B. Neuseeland und Norwegen 1996, Schweden 1998, Chile 1999, England 2000
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zen und Fahigkeiten gilt dabei ein besonderes Augenmerk. Dabei wird Bildung aus unter-
schiedlichen Perspektiven als bedeutsam betrachtet: Aus 6konomischer Perspektive wird
Bildung im Kontext einer globalisierten Wirtschaft als eine zentrale menschliche Ressource
gehandelt, die besonders fur rohstoffarme Staaten eine zentrale Bedeutung hat. Die friihen
Jahre werden aus sozialwissenschaftlicher Perspektive im Hinblick auf den Ubergang von
einer Industriegesellschaft zu anderen Gesellschaftsformen wie zu Wissensgesellschaften
oder Informationsgesellschaften als wichtige Phase betrachtet.”® Im vorschulischen Bereich
kénnen somit ginstige Lerndispositionen erworben werden, die eine Voraussetzung fir ei-
nen lebenslangen Lernprozess darstellen. Bereits seit Ende der achtziger Jahre des letzten
Jahrhunderts wird den frihen Lernprozessen auf internationaler Ebene eine gréf3ere Bedeu-
tung beigemessen. So wurde 1987 die Debatte Uber den Stellenwert von Kindertageseinrich-
tungen in den USA ausgeldst, als ein Positionsstatement der American Association for the
Education of Young Children veroffentlicht wurde. Darin wurde diskutiert, wie weit durch das
vorhandene Forderangebot Kinder unter sechs Jahren tatsachlich entwicklungsangemessen
gefordert werden. Diese Debatte fuihrte auch in anderen Staaten zu einer grundséatzlichen
Reflexion der Qualitat von Bildungsplanen und —prozessen im vorschulischen Bereich und
des Stellenwerts der Kindertageseinrichtungen in der Bildungsbiographie.**

So folgten auch in Deutschland Diskussionen tber Bildungskonzepte in der frihen Kindheit
und viele tradierte Thesen wurden in Zweifel gezogen.?® Neuere Forschungserkenntnisse in
der Frilhpadagogik®® trugen zu einer veranderten Wahrnehmung frither Bildungsprozesse
bei, vor allem auch im Hinblick auf den Ubergang zur Grundschule. Kleinkinder sammeln in
ihren Familien qualitativ und quantitativ unterschiedliche Erfahrungen mit der Lese-, Erzahl-
und Schriftkultur ihrer Gesellschaft. In wissenschaftlichen Untersuchungen finden sich Bele-
ge daflr, dass diejenigen Kinder in der Schule bessere Sprach-, Lese- und Schreibkompe-
tenzen aufweisen, die in der frihen Kindheit vielfaltige Erfahrungen mit Sprache, Vorlesen,
(Bilder-) Biichern und Schrift machen. Aus diesem Grund besteht der Wunsch, dass Kinder-
tageseinrichtungen die familiaren Unterschiede zumindest teilweise kompensieren. Ein Auf-
trag zur Literacy-Erziehung findet sich konsequenterweise in nahezu allen Bildungsplanen
fur Kindertageseinrichtungen. Dabei konkurrieren unterschiedliche Konzepte von Literacy-

Erziehung, welche unter Punkt 4.2.in dieser Arbeit ausfuhrlicher erlautert werden.

Zudem wurde verstarkt der gesellschaftliche Wandel, die kulturelle Vielfalt und deren Aus-
wirkungen auf der individuellen, familialen und kontextuellen Ebene hinterfragt. Dies legte

auch ein anderes Verstandnis von Bildung nahe, das bisher von der Vorstellung der Selbst-

2% ygl. Oberhuemer 2010, S. 360

2 ygl. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (Hrsg.) 2007, S. 2
% ygl. Fthenakis 2003, S. 20-23

% hezogen auf Deutschland vorwiegend die Studie von Tietze et. al. 1998
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bildung geprégt war, bei der die kontextuellen Rahmenbedingungen keine Rolle zu spielen
schienen. Der Bildungsauftrag von Kindertageseinrichtungen wurde und wird daraufhin neu
bestimmt. Eine zentrale Rolle spielt dabei, wie das im Grundgesetz und in den Landesver-
fassungen verankerte Postulat der Chancengleichheit durch einen gleichberechtigten Zu-
gang zu einer frihkindlichen Bildung und Erziehung verwirklicht werden kann. Besonders die
Realisierung dieses Anspruchs in Bezug auf Kinder und Familien, die einer sozialen und
erzieherischen Unterstitzung bedirfen, wurden zu einem wichtigen Gesichtspunkt der De-
batte. Das Interesse wurde auf die Definition von Qualitatsstandards und -zielen gerichtet.
DarUber hinaus sollten Systeme entwickelt werden, die diese Standards sichern kénnen.?’
Insgesamt ist ein Trend zur Einfihrung staatlicher Rahmenvorgaben im Bereich der Frihpa-
dagogik in vielen westlichen Landern zu beobachten, dennoch fallen diese staatlich regulier-
ten Bildungskonzepte sehr unterschiedlich aus. Betrachtet man die internationale Entwick-
lung, so kann man bezuglich der Normen und Werte eine bemerkenswerte Konsistenz in der
Konzeptualisierung von Bildungsqualitéat feststellen. Diese staatlichen Vorgaben implizieren
eine Weltsicht, die von kultureller Diversitat und sozialer Komplexitat gepragt ist. Fthenakis
weist auf Folgendes hin:

,Bildungspléane sind eine notwendige, jedoch keine hinreichende Voraussetzung fur mehr Bil-
dungsqualitét in den Tageseinrichtungen fir Kinder. Wenn dieses Ziel erreicht werden soll,
dann muss es in erster Linie um die Weiterentwicklung des Systems der Tageseinrichtungen
der Kinder gehen. Bildungsplane bieten eine exzellente Grundlage, um alte feudale Strukturen
im Bildungswesen zu tiberwinden. “®

Eine wichtige Rolle spielt die Frage nach den Auswirkungen guter oder weniger guter pada-
gogischer Qualitat auf die Entwicklung von Kindern, worauf unter Punkt 1.2 in dieser Arbeit
ausfthrlicher eingegangen wird. Dort soll zum einen geklart werden, was unter guter pada-
gogischer Qualitat zu verstehen ist und zum anderen, ob man diese Uberhaupt objektiv beur-
teilen kann. Zuvor soll jedoch die geschichtliche Entwicklung des Bildungsbegriffs kurz um-

rissen werden, um dann zur derzeitigen Auffassung tber den Bildungsbegriff zu gelangen.

1.1. Zum Bildungsdiskurs

In verschiedenen Wissenschaftsdisziplinen und im o6ffentlichen Diskurs sind sehr unter-
schiedliche Vorstellungen zum Begriff Bildung vorhanden. Es erweist sich als schwierig, zu
einer prazisen oder einheitlichen Definition des Bildungsbegriffs zu gelangen. Je nach Per-
spektive und Interessenlage variieren die Ansichten dartber, was unter Bildung verstanden
wird. So wird kontrovers diskutiert, ob Bildung als Ergebnis oder als Prozess zu betrachten
sei. Diskutiert wird auch, ob die individuelle Bildung anhand diagnostizier- und testbarer Ent-

wicklungsparameter operationalisierbar und messbar ist oder aber nur — wenn tberhaupt —

2" vgl. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (Hrsg.) 2007, S. 39-40
%8 Fthenakis 2010, S. 391
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im Sinne von hermeneutischen Verstehensbemiihungen rekonstruierbar sein kénne.?® Der
Begriff Bildung kann also sowohl eine Entwicklung als auch ein Ergebnis beinhalten, meist
wird ein Bezug zu den Begriffen Erziehung und Lernen hergestellt.

Die deutsche Bildungsdiskussion hat eine lange Tradition, in welcher der Bildungsbegriff im
Laufe der Zeit sehr unterschiedliche Konnotationen erhalten hat, angefangen bei der religio-
sen Bedeutung Uber die Personlichkeitsentwicklung bis hin zu einem Bemiihen um Optimie-
rung der Effizienz von Bildungssystemen in der heutigen Zeit. Die unterschiedlichen Zugan-
ge zum Bildungsbegriff kann man nach dem zugrundeliegenden Menschenbild, dem Gesell-
schaftsverstandnis sowie des Verhaltnisses von Bildung und Allgemeinbildung kategorisieren.
Bildung muss entsprechend der sich wandelnden gesellschaftlichen Wertvorstellungen somit
immer wieder neu definiert und als dynamisches Konstrukt verstanden werden. Zusammen-
fassend lasst sich sagen,

Jmmer, wenn es zu politischen und gesellschaftlichen Zusammenbriichen kam und die Ge-
sellschaft sich neu formieren musste, stand auch die Erneuerung der Bildung zur Diskussion.

[..J%°
Das Bildungswesen ist immer auch ein Spiegel der gesellschaftlichen und politischen Rah-
menbedingungen. Damit ist die Qualifizierung und vor allem die Bildung als Bereitschatft, sich
ein Leben lang neuen Lernsituationen zu stellen, ein immer wichtiger werdendes Thema und
reicht inzwischen bis in den Elementarbereich hinein. So erschien 2014 bereits zum flnften
Mal in Folge ein von Bund und Landern gemeinsam geférderter Bericht zur Bildung®! in
Deutschland. Dieser enthélt eine umfassende empirische Bestandsaufnahme, die viele As-
pekte des deutschen Bildungswesens abbildet und von der friihkindlichen Bildung, Betreu-
ung und Erziehung bis zu verschiedenen Formen der Weiterbildung im Erwachsenenalter
reicht. Der Bericht zeigt die Bedingungen und Leistungen aller Bereiche im deutschen Bil-
dungssystem und verweist auf die aus der Sicht des Autorengremiums wichtigsten Problem-
lagen und Herausforderungen. Somit bildet er eine entscheidende Grundlage fiir bildungspo-
litische Entscheidungen.®* Das Thema frilhe Literalitat ist dabei ebenso von Bedeutung wie
das der Sprachférderung und der Inklusion. Im Juni 2015% erschien in Baden-Wiirttemberg
der dritte Bildungsbericht, der das Bildungswesen im Land darstellt. Auch hier wird auf die

Frihkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung ausfuhrlich eingegangen.

2% ygl. Viernickel et al. (Hrsg.) 2012, S. 22

% Bartnizky 2009, S. 14

%1 vgl. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (Hrsg.) 2014

%2 Bundesministerium fir Bildung und Forschung (Hrsg.) 2012, S. V

% http://www.schule-bw.de/entwicklung/bildungsberichterstattung/bildungsberichte/bildungsbericht_2015, zu-
letzt abgerufen am 11.06.2015
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In der derzeitigen Diskussion um friihkindliche Bildung lassen sich zwei Hauptlinien ausma-
chen. In der ersten, vor allem von Laewen geprégten, Linie steht der Begriff der ,Selbstbil-
dung® im Mittelpunkt, was in der bildungstheoretischen Tradition von Humboldt steht. Hier
wird vom Bild des aktiven Kindes ausgegangen, das sich die Welt selbst aneignet. Somit
kann Bildung nur durch die aktive Teilhabe des Kindes entstehen. Laewen stlitzt sich im We-
sentlichen auf amerikanische Forschungsarbeiten, die herausstellen, dass Vorgehensweisen,
die durch die Kinder selbst initiilerte Lernaktivitaten ins Zentrum stellen, im Bereich der kogni-
tiven und sozialen Entwicklungen bei Kindern die besten Erfolge erzielen. Selbstbildung ist
dabei nicht bestimmbar, vielmehr werden die Einflisse unterschiedlich in Abhangigkeit von
den bisherigen Erfahrungen und der Mdglichkeit, wie sich das Kind auf die Lernumwelt ein-
lassen kann, verarbeitet. Diese Erfahrungen geben Impulse fur die weitere Entwicklung. Das
Sich-Einlassen auf den Lerngegenstand beziehungsweise die Lernumwelt ist Ausdruck der
Selbsttatigkeit des Kindes.*® Selbstbildung ist somit auf eine gute Lernumwelt angewiesen.
Konkrete Fordermal3nahmen oder Bildungsziele werden hierbei ausgeschlossen. Durch die
Selbsttatigkeit des Kindes werden den Erwachsenen die Grenzen ihres Einflusses aufgezeigt
und zugleich dem Kind die Freiheit zugestanden, sich selbst zu entwickeln. Betrachtet man
Bildung also aus der Perspektive der Selbstbildung steht der Prozess des Sich-Bildens im
Mittelpunkt. Laewen grenzt den Begriff der Bildung von dem der Erziehung ab: Bildung ist
Selbstbildung durch das Kind, Bildungsprozesse fallen demnach in die Autonomie des Kin-
des, es setzt sich selbst Ziele. Alle Absichten der Erwachsenen kdnnen in diesem Zusam-
menhang nur Erziehungsziele sein.

,Die (Neu-) Bestimmung von Bildung als Konstruktionsleistung der Kinder (oder von sich bil-
denden Erwachsenen selbstverstandlich) verlangt konsequenterweise eine (Neu-) Bestim-
mung von Erziehung als Ermdglichung, Unterstiitzung und Herausforderung von konstruie-
render Aneignung. Die Welt- und Selbst-Konstruktionen der Kinder bedurfen der Herausforde-
rung durch dem Kind verbundene Erwachsene, die Bildungsbewegung der Kinder muss be-
antwortet werden, wenn sie nicht erléschen soll.

Studien zur Entwicklung von S&uglingen, wie die von Dornes® und Stern®® zeigen, dass be-
reits das Neugeborene mit einer Vielzahl von Mdéglichkeiten und Kompetenzen ausgestattet
ist. Dornes spricht vom ,kompetenten Saugling“ und meint damit, dass dieser von Anfang an
seine Aufmerksamkeit auf seine Umwelt richtet und mit ihr in regen Austausch tritt. Durch die
intensive Auseinandersetzung mit seiner Umwelt entwickelt der Sdugling schnell komplexes
Wissen und intuitive ,Theorien® in vielen Bereichen, in denen Lernerfahrungen gesammelt
werden kénnen. Wichtig dabei ist, dass die Umwelt ihre Angebote so einrichtet, dass sich der

Saugling wohlfihlt und seine Aktivitdtsmoglichkeiten nutzen kann, ohne Uberfordert zu sein.

% vgl. Laewen 2007

% Kénig 2010, S. 12

% | aewen 2007, S. 73-74
%7 vgl. Dornes 2000

% vgl. Stern 2000
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Der Saugling nimmt sich selbst und die Umwelt differenziert wahr und kommuniziert aktiv
Bedurfnisse und Gefuhle. Auch bildet er schon frih Erwartungen an andere Menschen aus.
Uber Interaktionen und Reaktionen seiner Interaktionspartner formt sich das Kind ein Bild
von der Beschaffenheit der Dinge, der sozialen Welt und seiner selbst.*® Erwachsene sind
dabei wichtige Bezugspersonen, aber auch schon unter Kindern finden soziale Konstrukti-
onsprozesse statt, es werden Bedeutungen geteilt und Beziehungen geformt, sobald die
Kinder Gelegenheit dazu erhalten. Dieser Aspekt wird unter Punkt 2.2 dieser Arbeit naher
ausgefiuhrt. Der hier angesprochene Aspekt der sozialen Interaktion spielt bei Laewens Bil-

dungsverstandnis jedoch eine untergeordnete Rolle.

Fthenakis® kann als Vertreter der zweiten Linie bezeichnet werden. Er vertritt ein elementar-
padagogisches Bildungsverstandnis, welchem ein sozialkonstruktivistisches Verstandnis
zugrunde liegt. Im Sozialkonstruktivismus wird das Kind von Anfang an als soziales Wesen
betrachtet. Lernen und auch Wissenskonstruktion werden als interaktionaler und ko-
konstruktiver Prozess aufgefasst. Hier stehen die Interaktionsprozesse zwischen dem Kind
und den Erwachsenen im Mittelpunkt. Bildung muss demnach notwendigerweise entwick-
lungs- und kompetenzférdernde Interaktionen enthalten, die gezielt gestaltet werden mussen.
Entwicklung ist nicht etwas, das im Kind von alleine voranschreitet, sondern ein Prozess, der
eng mit der Lebenswelt des Kindes verwoben ist. Nur allein auf selbstbildende Potenziale zu
bauen, kann fir die heute aufwachsenden Kinder nicht geniigen. Demnach sind frihkindliche
Bildungsprozesse auf den Kontext auszurichten, in dem sie stattfinden, namlich auf die heu-
tige Gesellschaft mit ihren spezifischen Mdglichkeiten und Anforderungen. Zudem ist es not-
wendig, die Lebenswelt der Kinder zu bertcksichtigen, zum Beispiel das Aufwachsen in ei-
nem multikulturellen Umfeld. So sollen beispielsweise Lernkompetenzen vermittelt werden,
die die Kinder auf zukilinftige Wandlungsprozesse der Wissensgesellschaft und der globali-
sierten Welt vorbereiten.*! Dieses Verstandnis wird auch in der bundesdeutschen Bildungs-
diskussion vertreten. Dieser Bildungsbegriff stellt den Erwerb von Kompetenzen in den Vor-

dergrund, wie lebenslanges Lernen, Schliisselqualifikationen und Methodenkompetenzen.

Laewen nennt dieses oben beschriebene Bildungsverstandnis bedarfsorientiert*” und grenzt
sich deutlich davon ab. Er sieht darin vorwiegend die Interessen des Arbeitsmarktes vertre-

ten und nicht die des Kindes.

% Viernickel 2004, in Fried/ Biittner, S. 35
%0 vgl. Fthenakis 2003, 2006, 2010, 20102
1 vgl. BMBF (Hrsg.) 2007, S. 34

2 vgl. Laewen 2007, S. 30
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,Der Zugang des Subjekts zur Welt bleibt darin ungeklart und das Subjekt selbst wird tenden-
ziell auf einen Tréger von Schnittstellen zum Beschéftigungssystem reduziert. [...] Folgt man
der Sichtweise, dass Bildung an einem relevanten gesellschaftlichen Bedarf an Kompetenzen
orientiert sein miisse, dann wére Bildung (iber Bildungsziele zu definieren. [.. ]

Blickt man in den Orientierungsplan fur Bildung und Erziehung fir baden-wirttembergische
Kindergarten®, so wird deutlich, dass Bildung in einem engen Verhaltnis zu Erziehung gese-
hen wird und als realer Prozess nicht ohne Bezug auf Erziehung bestimmt werden kann.
Beide Begriffe haben jedoch unterschiedliche Bedeutungsfacetten, somit muss ihre Bezie-
hung zueinander im Hinblick auf diese Unterschiede gesehen werden.* Im oben genannten
Orientierungsplan wird unter dem Begriff Bildung verstanden, dass sich die Kinder von Ge-
burt an in einem lebenslangen und selbsttatigen Prozess die Welt aneignen. Dies bedeutet,
dass Bildung nicht gleichzusetzen ist mit Anh&ufung von Wissen, sondern dass sich die Kin-
der ihr Wissen Uber die Welt selbst durch ihre eigenen Handlungen erschaffen. Dazu geho-
ren auch verlassliche Bindungen zu Erwachsenen, denn Bildung wird als Geschehen sozia-
ler Interaktion angesehen.*® Erziehung meint laut Orientierungsplan die Unterstiitzung und
Begleitung, die Anregung und Herausforderung der Bildungsprozesse. Dies geschieht auf
indirekte Weise durch das Gestalten von sozialen Beziehungen, Situationen und Raumen.
Auf direkte Weise kann dies durch Vormachen und Anregen zum Uben geschehen, aber
auch durch Wissensvermittlung. Bildung und Erziehung werden somit als Brtickenpfeiler be-

trachtet, die das padagogische Handeln der Fachkraft im Kindergartenalltag bestimmen.*’

In der vorliegenden Arbeit wird davon ausgegangen, dass die Kinder, angetrieben durch ihre
Neugier, sich ihre Umwelt aktiv erschliel3en. Dabei entwickeln sie eigene Ideen und Theorien
Uber die Beschaffenheit der Welt. Zudem wird Lernen als kooperative und kommunikative

Tatigkeit verstanden, Kinder erschliel3en sich die Welt im Dialog mit anderen.

Die meisten europaischen Sprachen kennen keine vergleichbare Unterscheidung zwischen
Bildung und Erziehung. Im englischsprachigen Raum zum Beispiel spricht man von educati-
on. Bildung scheint somit ein sehr deutsches Wort zu sein. Die Unterscheidung der Begriffe
konnte jedoch zu einem besseren Verstehen von Bildungsprozessen beitragen. Der Begriff
Bildung bezieht sich, wie bereits angedeutet, nicht nur auf den Prozess des ,Sich-Bildens®,
sondern auch auf den Zustand des ,Gebildet-Seins®. Sobald Bildungsinhalte formuliert wer-
den, geht es darum, welcher Zustand erreicht werden soll. Dies lauft auf ein Bildungsver-

standnis hinaus, das den Erwerb von Kompetenzen in den Vordergrund stellt. Diese basie-

* vgl. Laewen 2007, S. 32-33

* Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport (Hrsg.) (2006)

* vgl. Laewen (Hrsg.) (2007), S. 27

“® vgl. Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport (Hrsg.) (2006), S. 19

" vgl. Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport (Hrsg.) (2006), S. 19
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ren auf gesellschaftlichen Anforderungen wie zum Beispiel der Beherrschung des Lesens,
Schreibens, Rechnens, ergénzt durch Medienkompetenz und das Erlernen von Arbeitstech-
niken. Bereits durch die erste Erhebungswelle der PISA-Studie 2000 konnte gezeigt wer-
den, dass das deutsche Bildungssystem bisher nicht in ausreichendem Mal3e den Erwerb
lernmethodischer Kompetenz geftrdert hat. Als Referenzstudie fur den Elementarbereich ist
jedoch nicht PISA zu sehen, sondern die internationale Vergleichsstudie Starting Strong:
Early Childhood Education and Care, die die OECD im Juni 2001 vorgelegt hat. In der Nach-
folgestudie 2004*° beteiligte sich auch Deutschland. Darin werden unter anderem das niedri-
ge Ausbildungsniveau der Fachkréafte, die fehlende Forschung und die starke Deregulierung
im System bemangelt. Durch die Studie von Tietze® wurde deutlich, dass die Chancen auf
eine gelingende Schulkarriere der Kinder auf3er von ihren Herkunftsfamilien nicht nur vom
Besuch einer Kindertageseinrichtung abhangen, sondern insbesondere von deren Qualitat in
unterschiedlichen Bereichen. Im Folgenden wird auf diese unterschiedlichen Bereiche ein-

gegangen, auch der Qualitatsbegriff wird durchleuchtet.

1.2  Zum Qualitatsdiskurs
Die Diskussion um die Qualitdt von Kindertageseinrichtungen ist nicht neu. Die US-

amerikanische Forschung beschaftigt sich schon seit mehr als drei Jahrzehnten mit der Be-
deutung der Qualitat vorschulischer auRerfamilialer Betreuung®'. Die deutsche Qualitétsdis-
kussion begann Anfang der 1990er Jahre, was im internationalen Vergleich recht spat ist.
Diese Diskussion wurde unter anderem initiiert durch das Sichtbarwerden zweier unter-
schiedlicher Kindergartensysteme im Zuge der Wiedervereinigung, zum anderen durch ge-
sellschaftliche Veranderungen, wie steigende elterliche Mobilitatsraten, abnehmende familia-
le Unterstitzungsmoglichkeiten bei der Kinderbetreuung und sich verandernde Familien-
strukturen.®® Somit gewannen auRerfamiliale Betreuungseinrichtungen an Bedeutung und
mit ihnen die Frage nach guter padagogischer Qualitdt. Gegen Ende der 1990er Jahre wurde
durch das Bundesministerium fir Familie mit der nationalen Qualitatsoffensive ein Verfahren
zur Qualitatsentwicklung und -sicherung fir den Bereich der institutionalisierten Fruhpada-
gogik ins Leben gerufen. Somit erfuhren die Vorstellung von Kindheit und das Bewusstsein
fur die Bedeutung der friihen Lebensjahre einen grundlegenden Wandel. Mit der Neuord-
nung der Jugendhilfe im Rahmen des Kinder- und Jugendhilfegesetzes von 1990 wurde die
Bedeutung von Kindertageseinrichtungen fur Kinder als entwicklungsférdernde und familien-

erganzende Leistung fir alle Kinder vom Gesetzgeber formuliert. Dies mindete schlief3lich in

“® vgl. www.oecd.org/de/pisa

% vgl. www.bmfsfj.de/RedaktionBMFSFJ/Pressestelle/Pdff-Anlagen/oecd-studie-
kinderbetreuung,property=pdf.pdf

% Tietze (Hrsg.) 1998

°1 7 B. Clarke-Stewart & Allhusen 2005, Vandell & Wolfe 2000

%2 ygl. Smidt 2012, S. 9
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einen Rechtsanspruch fir alle dreijahrigen Kinder auf einen Platz in einer Kindertagesein-
richtung. Das vergleichsweise schlechte Abschneiden deutscher Schilerinnen und Schiler
bei internationalen Schulleistungsstudien ist ein weiterer Bereich, der im Zusammenhang mit
den Bedingungen und den Verbesserungsmoglichkeiten vorschulischer Betreuungseinrich-
tungen thematisiert wurde. Es folgte die Ausarbeitung von Bildungsplanen fir den Elemen-
tarbereich, die in allen Bundeslandern sukzessive eingefiihrt wurden. Diese Plane verstehen

sich als Orientierungshilfen, indem sie praxisrelevante Qualitatskriterien aufzeigen.

Mit der Frage der Qualitat in Kindertageseinrichtungen verhalt es sich &hnlich wie mit dem
Bildungsbegriff. Es handelt sich hierbei um einen mehrdimensionalen Gegenstandsbereich.
Der Qualitatsbegriff selbst ist neutral und bezeichnet lediglich eine Summe von Eigenschaf-
ten. Als ,gut® oder ,schlecht” wird Qualitat erst durch die Beurteilung nach bestimmten Krite-
rien oder Malistaben. Diese Maf3stabe werden durch die Beurteilenden selbst gesetzt. Je
nachdem, welche Bezugsgruppe die Frage nach der Qualitat einer Einrichtung stellt, fallen
die Antworten unterschiedlich aus. Zum Beispiel sind die Bedirfnisse der Erziehungsberech-
tigten andere als die der Fachkrafte oder Trager der Einrichtung. Solche unterschiedlichen
Perspektiven auf Qualitat sind legitim, haben aber nur indirekt etwas mit dem zu tun, was in
der Erziehungswissenschaft als paddagogische Qualitéat bezeichnet wird.

L,Padagogische Qualitat ist in Kindergarten dann gegeben, wenn diese die Kinder kérperlich,
emotional, sozial und intellektuell férdern, inrem Wohlbefinden sowie ihrer gegenwartigen und
zukinftigen Bildung dienen und damit auch die Familien in ihre Bildungs-, Betreuungs- und
Erziehungsverantwortung unterstitzen. &3

Diese Definition ist sehr weit gefasst. Es gibt inzwischen empirisch gut Uberpriifte Theorien,
mit denen erklart werden kann, wie und warum bestimmte Merkmale von Bildungseinrichtun-
gen zu einer guten Qualitat beitragen.> Im Fokus padagogischer Qualitat stehen immer die
Erziehenden und die zu Erziehenden, vor allem aber die Beziehung zwischen diesen beiden
Gruppen. Dabei sind das Wohlergehen der Kinder und deren Bildungs- und Entwicklungs-
chancen von Bedeutung. In der Qualitdtsfrage geht es somit vor allem um das Wie in der
padagogischen Arbeit. Geht man dabei vom Ergebnis aus, das angestrebt wird, so steht die
Frage nach der Gestaltung der padagogischen Arbeit im Vordergrund, um dadurch einen
vorab bestimmten Output an Kompetenzen und erzieherischen Wirkungen zu gewébhrleisten.
Dabei muss aber immer auch beachtet werden, dass die Lernenden eigenstandige Wesen
und somit in gewisser Weise auch ,unberechenbare® Faktoren sind. Padagogische Qualitat
entsteht in der Interaktion zwischen Erziehendem und Kind und hangt von Interpretationen
und Mustern des Denkens und Fuhlens aller Beteiligten ab, die sich fortlaufend verandern.

Somit verandern sich auch die Qualitatskriterien immer wieder. Ein weiteres wichtiges Feld

% Tietze/ Schuster u.a. 2007, S. 6
> vgl. Bauer u.a. 2010, S. 12
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padagogischer Qualitat ist das Bereitstellen einer anregenden Lernumgebung, so dass je
nach Interessenlage der Kinder passende Angebote vorgefunden und in der Auseinander-
setzung mit diesen Entwicklungen mdglich werden. Padagogische Qualitat bezieht sich aber
auch auf die Arbeitsbedingungen in der Einrichtung und stellt somit das Wohlergehen der
Erziehenden in den Mittelpunkt der Betrachtung.>®

Diese Bemuhungen um die Festlegung und Umsetzung von Qualitatskriterien sind im Hin-
blick auf bisherige Forschungsergebnisse berechtigt. So konnte durch mehrere Studien ge-
zeigt werden, dass eine qualitativ hochwertige Bildung, Betreuung und Erziehung in fami-
lienergédnzenden Institutionen messbare positive Effekte auf die Bildung und Entwicklung von
Kindern hat.*® Die EPPE-Studie®’ untersucht als bislang gréRte européaische Langzeitstudie
im Bereich der Elementarp&dagogik den Einfluss unterschiedlicher Einrichtungen auf die
kognitive und soziale sowie verhaltensméaRige Entwicklung von Kindern in England. Durch
diese Studie kann zum Beispiel belegt werden, dass die Qualitat der vorschulischen Bildung
und Betreuung unmittelbaren Einfluss auf die kognitive und soziale Entwicklung der Kinder
hat. Es kann zudem nachgewiesen werden, dass die Qualitat der Einrichtung von der Quali-
fizierung der Erzieherinnen und Erzieher abhangt, was sich wiederum auf die Entwicklung
der Kinder auswirkt. Die besten Erfolge erzielen diejenigen Einrichtungen, welche Bildung,
Erziehung und Betreuung auf hohem Niveau integrieren. Die Studie belegt, dass die vor-
schulische Erziehung nicht nur zu einem besseren Schulstart fiihrt, sondern dass deren Ef-
fekte (bessere kognitive und soziale Leistungen) anhalten.®® Die im Rahmen der EPPE-
Studie untersuchten Kindertageseinrichtungen unterschieden sich hinsichtlich ihrer Qualitat.
Kinder, die laut der Studie qualitativ gute Tagesstatten besuchten, entwickelten sich im kog-
nitiven und im sozialen Bereich besser als die anderen Kinder - insbesondere wenn sie hier
lange Zeit betreut wurden. Indikatoren einer guten Fremdbetreuung waren zum Beispiel en-
ge emotionale Beziehungen zwischen Erzieherin und Kind und ein intensives Interaktionsge-
schehen beider beteiligten Gruppen. Zudem spielten eine héhere Qualifikation des Personals,
mehr Wissen der Fachkrafte Uber das jeweilige Curriculum und die Entwicklung von Klein-
kindern sowie ein hochwertiges padagogisches Angebot in Bereichen wie Sprachentwicklung,
kognitive Entwicklung, Mathematik und Literacy eine tragende Rolle. So machten besser
ausgebildete Fachkrafte mehr Bildungsangebote und fuhrten haufiger Gesprache, bei denen
das Denken der Kinder angeregt, aber nicht dominiert wurde. Die ersten Untersuchungser-
gebnisse dieser Studie haben dazu gefiuhrt, dass in England der Ausbau von Betreuungs-

platzen fur Kinder zwischen drei und vier Jahren beschleunigt wurde.

> ygl. Bauer u.a. 2010, S. 12f
% 7.B. McCartney & Taylor 2009, Early Child Care Research Network 2006
> Effective Provision of Pre-school Education Project sowie Effective Pre-school and Primary Education Project;
durchgefihrt in England von 1999- vorauss. 2013, vgl. dazu Sylva u.a. 2010
%8 vgl. Sylva u.a.2010, S. 13
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Die Ergebnisse internationaler Vergleichsstudien (OECD-Studie ,Starting Strong*; PISA) wir-
ken sich auch in Deutschland auf die Qualitatsdiskussion im Bereich der Elementarpadago-
gik aus.”® So kann das Bemiihen um Bildungspléne fiir den Elementarbereich als Konse-
guenz aus den Ergebnissen dieser internationalen Vergleichsstudien gesehen werden. Ge-
nerell zeigt sich eine Veranderungsdynamik im Bereich der frihen Bildung, was aktuelle
Entwicklungen, wie zum Beispiel der Ausbau von Krippenplatzen oder die Vernetzung von
Kindertageseinrichtungen und Schulen durch sogenannte Bildungshauser, belegen. Aus-
gangspunkt und Ziel dieser Veranderungen im Bildungsbereich sind eine inklusive Padago-
gik vom Kinde aus sowie die Herstellung von Chancengleichheit durch bestmdégliche Bildung
von Anfang an. Die Reformen beruhen auf einem Menschenbild, wonach jeder Mensch von
Geburt an in der Lage ist, seine Bildung und Entwicklung sowie sein Leben aktiv mit zu ge-
stalten. Langsschnittuntersuchungen zeigen, dass die Familie einen weitaus gréReren Ein-
fluss auf die Entwicklungs- und Bildungsprozesse von Kindern hat als dies bei Kindertages-
statten und der Schule der Fall ist. Dabei spielt die Struktur der Familien (Zahl der erziehen-
den Personen, Anzahl der Geschwister usw.) eine eher untergeordnete Rolle. Wichtiger fiir
die Entwicklungs- und Lernma@glichkeiten der Kinder sind die Qualitat der Beziehungen in der
Familie, die Bildung der Eltern und die soziobkonomische Situation. Andererseits zeigen die
Studien Ubereinstimmend, dass die kognitive Entwicklung umso positiver verlauft, je friher
und langer Kinder im Vorschulalter in Institutionen geférdert werden.®® Fiir Kinder aus Fami-
lien in sozialen Problemlagen ist der Besuch einer Kindertageseinrichtung besonders férder-
lich. Eine bessere soziale und kognitive Entwicklung zeigt sich bei den Kindern, die zudem in
ihrem Lernprozess von ihren Eltern unterstitzt werden. Die Zugehoérigkeit zu einem sozialen
Milieu ist dabei weniger wichtig als die Interaktion der Eltern mit dem Kind (zum Beispiel das

Vorlesen, gemeinsam Spiele spielen usw.).*

1.3 Folgerungen fir Kindertageseinrichtungen
Es zeigte sich, dass die Neudefinition von Bildung, die Neubewertung der Bedeutung friher

Lernprozesse und das Bemihen um Optimierung der Effizienz von Bildungssystemen in den
letzten zehn bis finfzehn Jahren dazu gefuihrt hat, dass Bildung und Erziehung in Tagesein-
richtungen zu einem wichtigen politischen und gesellschaftlichen Thema wurden. Dies fuhrt
wiederum dazu, dass heute nicht mehr die Vermittlung von Wissen an sich, sondern die
Vermittlung von Kompetenzen zur Auswahl, ErschlieBung, Aneignung und Verarbeitung von
Wissen und damit die Ermdglichung eines lebenslangen Lernens in unserem Bildungssys-

tem Prioritat haben (sollen). Dabei sind zwei Aspekte zu beachten:

> Die Ergebnisse zur OECD- Studie ,,Starting strong® kénnen unter
http://www.oecd.org/dataoecd/38/44/34484643.pdf eingesehen werden.

%0 7 B. die Studie von Tietze et. al. 2005 oder im Uberblick Rossbach 2005
%% Interessant ist hierzu die Studie von Isler und Kiinzli 2008 und 2010
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- Beim Erwerb von Wissen spielt die Art des Erwerbs fiir dessen Anwendbarkeit eine
wichtige Rolle. Es geht nicht nur darum, Wissen anzusammeln, sondern auch ver-
mehrt den situativen Lernkontexten Aufmerksamkeit zu schenken.

- Das Lernen zu lernen ist eine Aufgabe, die der Metakognition bedarf. Das Wissen,
wie man lernt und das Bewusstsein, dass man lernt, sind fiir erfolgreiches Lernen
unerlasslich. Fur die Entwicklung dieser metakognitiven Kompetenzen brauchen die

Kinder Anleitung und Unterstiitzung.®?

Die Qualitatsdiskussion bezog sich bislang vorwiegend auf die Aspekte Erziehung und Be-
treuung. Der Aspekt der Bildungsqualitat ist ein relativ neues Feld. Die Schaffung qualitativ
hochwertiger Lerngelegenheiten fiir alle Kinder ist Gegenstand unterschiedlicher internatio-
naler Studien. Der Trend geht eher in Richtung offene und flexible Curricula, die verschiede-
ne methodische und padagogische Ansatze zulassen. Dies ermdéglicht eine Anpassung an
lokale Umstande und Bediirfnisse. Der Blick wird zunehmend auf kontext- und kulturspezifi-
sche Aspekte der Qualitéat padagogischen Handelns sowie auf Aspekte der individuellen
kindlichen Entwicklung gelenkt. Zudem soll die Vielfalt der Einrichtungen und Individuen
mehr Beriicksichtigung finden.®® In der internationalen Literatur stehen drei Qualitdtsmerkma-
le fir Kindertageseinrichtungen im Vordergrund:

Das erste Merkmal ist das der strukturellen Qualitédtselemente, wie zum Beispiel die Art der
Betreuungseinrichtung, die Gruppengrol3e, der Betreuungsschliissel und das Ausbildungsni-
veau der Erzieherinnen und Erzieher. Durch verschiedene nationale und internationale Stu-
dien® kann Ubereinstimmend diese Bedeutung der Strukturqualitét fiir die Qualitat der Bil-
dungsprozesse und Bildungsergebnisse im Elementarbereich belegt werden: Je kleiner die
Gruppe, je gunstiger der Betreuungsschlissel, je héher das Ausbildungsniveau der padago-
gischen Fachkréafte ist und je mehr Zeit die padagogischen Fachkrafte zur Vorbereitung der
Angebote haben, umso hoher ist die Qualitat der padagogischen Prozesse und desto positi-

ver sind die Entwicklungsergebnisse.

Das zweite Merkmal umfasst die kontextuellen Qualitatselemente, womit der Verwaltungsstil
der Leitung, die Organisationsform und das zwischenmenschliche Klima, das in der Einrich-
tung vorherrscht, die Arbeitsbedingungen, die Gehélter und die Art der staatlichen Vorgaben

gemeint sind.

%2 ygl. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (Hrsg.) 2007, S. 4
% vgl. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (Hrsg.) 2007, S. 41
® ECCE 1999, Peisner-Feinberg et al. 2000, Sylva et al. 2004/2005, Tietze/RoRbach/ Grenner 2005
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Das letzte Qualitdtsmerkmal ist das der Prozessqualitat, worunter die alltdglichen Erfahrun-
gen der Kinder in der Einrichtung zu verstehen sind.® Eine hohe Prozessqualitét ist z.B. ge-
geben, wenn eine entwicklungsangemessene Umgebung bereitgestellt wird, Impulse fur
selbstgesteuertes Lernen und Anregungen in verschiedenen Entwicklungs- bzw. Bildungsbe-
reichen gegeben werden. Von Bedeutung ist auch die Anwendung von bestimmten lern- und
personlichkeitsforderlichen Strategien in der Interaktion mit den Kindern. Zudem gelten der
konkrete Umgang mit den Eltern und ihre Beteiligungsmoglichkeiten als Merkmale der Pro-

zessqualitat.®®

Tietze, Rossbach und Grenner ¢’ kénnen durch ihre Langzeitstudie von 2005 belegen, dass
Kinder, die eine Einrichtung besuchten, die eine bessere padagogische Qualitat vorweisen
konnten, am Ende der zweiten Grundschulklasse einen héheren Sprachentwicklungsstand
aufwiesen, bessere Schulleistungen und nach dem Urteil ihrer Lehrerinnen und Lehrer ein
héheres Mal3 an sozialen Kompetenzen zeigten. Die Rahmenbedingungen haben nach den
Befunden aller Langsschnittstudien in diesem Bereich einen entscheidenden Einfluss darauf,
wie gut die Qualitat der padagogischen Prozesse sein kann, und wirken sich in einem hohen
Mal? auf die Entwicklungsergebnisse aus. Gerade in den frilhen Jahren steht die Bindung an
die padagogische Bezugsperson noch in einem engen Zusammenhang mit Lernen und Bil-
dung. Kontinuitat, Vertrautheit, Sicherheit und Wohlbefinden sind entscheidende Vorausset-
zungen fir das Lernen kleiner Kinder.®® Dariiber hinaus sind gute padagogische Qualifikatio-
nen der Fachkrafte von Bedeutung, um Lernanldsse und Lerngelegenheiten fir die Kinder

anregend und einfihlsam zu gestalten.

Dennoch lassen sich durchaus einige Kritikpunkte bezuglich der Aussagekraft von empiri-
schen Untersuchungen im Bereich der Qualitat von Kindertageseinrichtungen anfuhren. Die
Kritikpunkte stellen die Qualitat nicht grundsatzlich in Frage, jedoch kann dadurch einiges
relativiert werden, denn tatsachlich kdnnen diese immer nur eine relativ geringe Auswahl von
Variablen einbeziehen. Diese ausgewéhlten Variablen werden zudem in der Interpretation
und vor allem in der zusammenfassenden Ergebnisdarstellung mit der Qualitat der Einrich-
tung insgesamt bzw. mit kindlicher Entwicklung allgemein gleichgesetzt.

»,Genau genommen kénnen immer nur Aussagen zu dem getroffen werden, was tatséchlich
gemessen wurde. Nur wenn man sich dariber informiert, welche Indikatoren genau herange-
zogen wurden und wie deren Giltigkeit und Zuverlassigkeit zu beurteilen ist, kann man die
Reichweite der vorgenommenen Schlussfolgerungen nachvollziehen. “°

% vgl. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (Hrsg.) 2007, S. 42
% ygl. Viernickel et. al. (Hrsg.) 2012, S. 18

%7 vgl. Tietze et. al. (Hrsg.) 2005

% vgl. Ahnert 2005

% Viernickel 2006, S. 61
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Zudem wurden nicht in allen Studien das Einzugsgebiet des Kindergartens und die jeweilige
Zusammensetzung der Elternschaft berlcksichtigt. Aber gerade der Einflussfaktor der Fami-
lie auf den kindlichen Entwicklungsstand darf hierbei nicht unterschétzt werden. Er ist im
Vergleich zum Einfluss des Kindergartens zwei bis viermal héher anzusetzen™. Den Léwen-
anteil der Varianz kindlicher Entwicklung liefert nicht der institutionelle Bildungsbereich, son-
dern die Familie und das soziale Netz. Dies fuhrte dazu, dass zahlreiche Einrichtungen dazu
Ubergegangen sind, Konzepte zu entwickeln, die eine bessere Vernetzung zwischen formell
organisierten Lernprozessen, wie diese in der Tageseinrichtung stattfinden, und Lernprozes-
sen eher informeller Art in der Familie starker miteinander verbinden.” Gerade im Bereich

der Lesesozialisation wird zum Beispiel die Familie als erste wichtige Instanz genannt?.

1.4 Zusammenfassung
In der bundesdeutschen Bildungsdiskussion nimmt das Vermitteln von Lernkompetenzen,

die die Kinder auf zukinftige Wandlungsprozesse der Wissensgesellschaft und der globali-
sierten Welt vorbereiten, eine bedeutende Rolle ein.” Es wird der Erwerb von Kompetenzen
in den Vordergrund gestellt, die ein lebenslanges Lernen erméglichen. Die Rede ist von

SchlUsselqualifikationen und Methodenkompetenzen.

Blickt man auf die Frage nach dem Bildungsauftrag und auf die Chancengleichheit beim Zu-
gang zu einer hochqualifizierten frihkindlichen Bildung und Erziehung fur alle Kinder, so
stellt sich die Frage, welche Qualitatsstandards fur Kindertageseinrichtungen gelten sollen.

Zudem sollen die Bediirfnisse von Familien bertcksichtigt werden.

In der bundesdeutschen Qualitatsdebatte werden zur Strukturierung von Qualitatskriterien
regelmafig die Dimensionen der Struktur-, Prozess- und Ergebnisqualitét herangezogen. Die
einzelnen Qualitatsdimensionen hangen miteinander zusammen und beeinflussen sich
wechselseitig. Internationale Studien kommen in hoher Ubereinstimmung zu dem Ergebnis,
dass Fachkrafte, die fur weniger Kinder zustandig sind (der Betreuungsschlissel also gins-
tiger ist), sensibler, freundlicher und entwicklungsangemessener auf Kinder eingehen als

Fachkrafte, die fir mehr Kinder verantwortlich sind.”

Somit haben Kindertageseinrichtungen den Auftrag, Qualitat zu sichern und diese stetig wei-
terzuentwickeln. Dabei missen sie sich auf den aktuellen Forschungsstand, auf die gesetzli-

chen Verordnungen, auf die Rahmenbedingungen ihrer Einrichtung und auf ihr umfangrei-

% Viernickel 2006, S. 61

™ Fthenakis 2010, S. 395

2 vgl. Hurrelmann 2002, S 138ff

® vgl. BMBF (Hrsg.) 2007, S. 34

" NICHD: Early Child Care Research Network 2000
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ches Fach- und Erfahrungswissen beziehen.” Hier zeigt sich, wie anspruchsvoll und viel-
schichtig sich die Arbeit im Elementarbereich gestaltet. Je nach Einrichtung wird diesem An-
spuch mehr oder weniger gut Rechnung getragen. In allen Einichtungen sollte jedoch die
Entwicklung des Kindes im Mittelpunkt des Interesses stehen. Das folgende Kapitel soll nun
Einblicke in ausgewéhlte Bereiche der kindlichen Entwicklung geben. Dabei wird zunachst
Piagets Theorie der Denkentwicklung aufgefuhrt, um davon ausgehend weitere Entwick-
lungstheorien aufzuzeigen. Es werden bereits der Bereich der Sprache als auch die soziale

Interaktion mit einbezogen, um diese in den darauffolgenden Kapiteln zu vertiefen.

2 Prozesse der kindlichen Denkentwicklung

,Der Erwerb von Wissen und Kénnen ist kein einseitiger Prozel3, der von Eltern, Lehrern und
anderen Erziehern auf die Kinder hin gerichtet ist, sondern ein wechselseitiger, an dem die
Heranwachsenden aktiv beteiligt sind. Viele Entwicklungspsychologen und Sozialisationsfor-
scher bekennen sich heute zu dieser Position, seit die Vorstellung, die Heranwachsenden
Uberndhmen Werte, Wissen und Kénnen von den Erwachsenen, iberwunden wurde. Es ist zu
augenfallig, dal? Kinder fragen und ausprobieren, eigene Erfahrungen sammeln und aktiv auf
Herausforderungen durch ihre Umwelt reagieren.“76

Unterschiedliche wissenschatftliche Disziplinen diskutieren die Frage, wie Individuen zu Wis-
sen und Kdnnen gelangen. Dabei spielt der Aspekt der Entwicklung eine tragende Rolle. Nun
muss an dieser Stelle geklart werden, welche Vorstellungen sich hinter dem Begriff der Ent-
wicklung verbergen. Das Entwicklungsdenken von der Antike bis ins 19. Jahrhundert wurde
im Wesentlichen von endogenistischen Entwicklungsauffassungen beherrscht. Diesen lag
die Annahme zugrunde, dass die gesamte menschliche Entwicklung innengesteuert sei,
Entwicklung wird vor allem als Reifung verstanden, als Entfaltungsprozess, der aus dem In-
neren des Organismus gesteuert wird und angeboren ist. Es wurden zwar nicht ausschliel3-
lich interne oder organismische Faktoren fiir Entwicklungen verantwortlich gemacht, dennoch
ging man davon aus, dass diese Faktoren die Hauptlinien der Entwicklung bestimmen.
Schon lange hat sich die Entwicklungspsychologie von dieser endogenistisch gepragten
Vorstellung verabschiedet, nach der die Entwicklung als Entfaltung eines inneren Bauplanes hin
zu einem Reifezustand’’ bezeichnet wird. Das andere Extrem stellen die exogenistischen Ent-
wicklungsauffassungen dar. Diese sehen die Verantwortung fir die individuelle Entwicklung
wesentlich in der Umwelt.

,Reifung hat mit vielen Entwicklungsprozessen zu tun, aber als definierendes Merkmal eignet
sie sich nicht.“’®

Entwicklungsprozesse werden in diesem Zusammenhang explizit als Lernprozesse angese-

hen, wobei die Umwelt bestimmt, was gelernt wird. Besonderen Wert legen diese Theorien,

" vgl. Groot-Wilken 2012, S. 7
’® Krappmann, L. 1994, S. 7

" Montada 2002, S. 3

® Flammer 2003, S. 16
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welche als behavioristisch bezeichnet werden”, auf die Méglichkeiten expliziter Beeinflus-
sung, die prinzipiell allgegenwartig und vielféltig sind. Diese Auffassung fuhrte in den fiinfzi-
ger und sechziger Jahren des letzten Jahrhunderts zu einem neuen Erziehungsoptimismus,
da sie ein Verstandnis dafur lieferten, welche Mechanismen zu férdern, zu lehren oder zu

kompensieren sind, damit gelernt werden kann.®

Inzwischen wird Entwicklung als Zusammenspiel von Anlage und Einflissen der Umwelt an-
gesehen, was in unterschiedlichen Theorien unterschiedlich stark gewichtet wird. In der Ent-
wicklungspsychologie ist die Vorstellung sehr verbreitet, dass Entwicklung immer zu etwas
Hoherem und Besseren fuihre. Zudem kénne man Entwicklung als Abfolge von verschiede-
nen Zustanden - ohne Bindung an das Lebensalter - auffassen. Man verandert sich im Laufe
der Entwicklung, manchmal schnell, manchmal langsamer. Somit kénnte man sagen, dass
Entwicklung die Klasse jener Veranderungen umfasst, die weitere Verdnderungen nach sich
ziehen.

,Nicht einfach die Menge der Verdnderungen macht Entwicklung aus, sondern ihr Einflu auf
die Gesamtstruktur, die ausgeldste "Lawine” von aufeinander bezogenen Verdnderungen [...].
Entwicklung umfasst alle langerfristig wirksamen Verénderungen von Kompetenzen. Das sind
sowohl die “bleibenden’ einzelnen Veranderungen als auch jene kurzzeitigen Veranderungen,
die weitere nach sich ziehen. [...] Ich verwende das Konzept der Kompetenz in einem sehr
weiten Sinn und meine damit auch Kenntnisse und Erfahrungen, die sich auf spéateres Verhal-
ten und Handeln auswirken [...]. 81

Gerade junge Kinder besitzen von sich aus Motivation zum Lernen, sie wollen sich entwi-
ckeln und Wissen erwerben, vor allem dann, wenn sie in ihrer Kindergartengruppe auf altere
Kinder stol3en, die bereits Uber Fahigkeiten verfligen, welche die jingeren Kinder als erstre-
benswert ansehen. In der Regel werden Lernprozesse dann ausgeldst, wenn im Erlebnisbe-
reich der Kinder Fragen, Auffalligkeiten und Widerstande auftauchen. Dabei nehmen die
Kinder Dinge aus ihrer Sicht wahr, interpretieren und veréandern sie. Die Wege, die Kinder
bei der Aneignung von Wissen und Denken beschreiten, sind andere als die erwachsener
Personen. Man kann diese nicht immer leicht nachvollziehen und oft erscheinen sie aus der
Erwachsenenperspektive ungewdhnlich.®? Die kognitivistische Lernpsychologie zum Beispiel
richtet den Blick auf die konstruktive innere Téatigkeit des Lernenden, was bedeutet, dass
sich Metakognition und Perspektiveniibernahme als grundlegende Fahigkeiten erweisen,
welche entfaltet werden missen. Gerade im vorschulischen Bereich entziehen sich Lernpro-
zesse haufig der direkten Beobachtung, sie passieren quasi nebenbei, dennoch muissen

diese beachtet und individuell unterstuitzt werden.

™ \ertreter wéren hier z.B. Skinner und Pawlow
8 ygl. Flammer 2003, S. 59-63

8 Flammer 2003, S. 18, 19

8 vgl. Tietze/ Viernickel, 20032, S. 123
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Das Konzept des Konstruktivismus, welches unter Punkt 2.2 noch genauer vorgestellt wird,
kennzeichnet einen besonderen Zugang, um den Prozess der Entwicklung zu verstehen. Es
gibt schwache Versionen des Konstruktivismus, die Kinder in der Rolle belassen, als Abhan-
gige zu reagieren. Es gibt die starke These, nach der sich Heranwachsende die grundlegen-
den Handlungskompetenzen durch eigene Anstrengung erarbeiten. Andere Versionen stel-
len soziale Prozesse in den Mittelpunkt. Dabei erfolgen Konstruktionen in Kontroversen und
Aushandlungen mit anderen und werden somit verinnerlicht.

,Bildung (wird) als soziale Ko-Konstruktion definiert, d.h. als sozialer Prozess, der im Kontext
stattfindet und an dem Kinder, Eltern, Fachkrafte und andere Erwachsene aktiv beteiligt sind,
und dies bereits ab der Geburt des Kindes. Bildung in diesem Sinne ist Sinnkonstruktion und
bedarf der Verinnerlichung durch das Kind.“**

Dieser Ansatz ubte in jungster Zeit einen starken Einfluss auf neuere lehr-lern-theoretische
Ansatze aus, die unter dem Begriff des sozialen Konstruktivismus zusammengefasst werden.
Im Gegensatz zum individuellen Konstruktivismus spielt dabei die soziale Interaktion zwi-
schen Lernenden beziehungsweise zwischen Lernenden und Lehrenden eine hervorgeho-
bene Rolle, da alles menschliche Wissen als letztlich sozial konstruiertes Wissen verstanden
wird. Gerade die soziale Interaktion hat als Grundlage frihkindlicher Bildungsprozesse in der
internationalen entwicklungspsychologischen Diskussion der letzten Jahre immer mehr an
Bedeutung gewonnen. Hierbei wird Bezug genommen auf Vertreter wie Wygotski®* und auch
Youniss®, deren Theorien bereits in den 1970 er Jahren zentral waren und auch heute noch
gultig sind. Tomasello setzt sich in seinem Werk ,Die kulturelle Entwicklung des menschli-

chen Denkens*®®

mit der Entstehung der einzigartigen kognitiven Fahigkeiten des Menschen
auseinander. Es betont, dass es nicht die biologische Anpassung sei, die die charakteristi-
schen kognitiven Leistungen des Menschen zu verantworten habe, sondern die kulturelle
Evolution bzw. die soziale oder kulturelle Weitergabe. Diese Weitergabe bezeichnet das Er-
lernen von Fahigkeiten und Fertigkeiten der Nachkommen durch die Elterngeneration. Der
Mensch hat laut Tomasello eine einzigartige Form kultureller Weitergabe entwickelt, die so-
genannte kumulative kulturelle Evolution. Das bedeutet, dass

»€in Individuum oder eine Gruppe zunéchst eine primitive Version des jeweiligen Artefakts o-
der der betreffenden Praxis erfand und spatere Benutzer eine Verdnderung oder Verbesse-
rung einfihrten.’
Diese besondere Art des Menschen, Dinge zu erlernen und zu verbessern, flihrt Tomasello
auf die Fahigkeit zurtick, dass ein Individuum erkennt, dass das Handeln seines Gegenubers

einem bestimmten Zweck dient und dabei versucht, das Handeln aus dessen Perspektive zu

8 Fthenakis 2004, S. 9
8 Wygotski 1986 [1934]
8 Youniss 1978, 1994

% Tomasello 2006

8 Tomasello 2006, S. 16
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sehen. Das ermdéglicht ihm, diese Handlung durch bestimmte Prozesse zu erlernen und
eventuell zu verbessern, um ein ahnliches Problem zu l6sen, wofir die urspriingliche Hand-
lungsweise nicht perfekt angepasst war. Dies geschieht unter anderem durch Prozesse der
Soziogenese, also wenn Gruppen von Individuen gemeinsam Artefakte und Praktiken entwi-
ckeln, aber auch durch Prozesse des kulturellen Lernens, indem Erkenntnisse anderer Art-
genossen verinnerlicht und genutzt werden. Als besonders wichtig sieht Tomasello hier die
Sprache an, die es ermdglicht, an komplexen Diskursinteraktionen teilzunehmen, bei denen
die Perspektiven der Kommunikationspartner aufeinandertreffen, wobei die Individuen sich in

ihr Gegenliber versetzen und ihre eigenen Symbole reflektieren.

Auch Rogoff®®und Nelson® teilen ein konstruktivistisches Versténdnis kindlichen Lernens.
Rogoff bezeichnet Kognition als kollaborativen Prozess, Nelson sieht in der kognitiven Ent-
wicklung die Entstehung des (sozial) vermittelten Geistes. Diese entwicklungspsychologi-

schen Sichtweisen stimmen laut Gisbert®

mit modernen Vorstellungen der Kognitionspsy-
chologie Uberein, in der Verstehensprozesse und intersubjektive Bedeutungs- und Sinnkon-
struktionen betrachtet werden. Lernen und Denken werden dabei nicht als isolierte, individu-
elle Prozesse verstanden, sondern auf sozialen Aushandlungsprozessen basierend. Kulturel-
le Aktivitaten und Werkzeuge werden als integrale Bestandteile der geistigen Entwicklung
gesehen. Nach konstruktivistischer Sichtweise erwerben Kinder im Umgang mit anderen
zum einen Inhalte, die verhandelt werden und zum anderen Methoden, um sich neue Dinge
anzueignen. Zentrale Merkmale dieser Sichtweise sind die Annahme eines individuellen akti-
ven Lernprozesses, die Betonung der Situativitat und die hohe Bedeutung des sozialen Mit-

einanders.>

Zunachst soll nun Piagets Theorie der kognitiven Entwicklung expliziert werden, da er als
Urvater der konstruktivistischen Entwicklungstheorien angesehen werden kann. Daran
schliel3en sich die Theorien von Wygotski und Youniss zum Sozialkonstruktivismus an. Hier-
bei spielen Ko-Konstruktionsprozesse der Interaktionen die zentrale Rolle bei der Entstehung
von Bedeutungen von Dingen, Sachverhalten und Phanomenen. Auch die individuelle Be-
deutung wird laut dieser Theorie aus einer sozialen Ubereinkunft abgeleitet. Daran schlief3t
sich Nelsons Modell der mentalen Reprasentationen an, um dem Aspekt der Sprache im
Entwicklungsprozess eine starkere Bedeutung beizumessen. Zudem wird auf das Spiel als

zentrales Element im Prozess der kindlichen Entwicklung néher eingegangen.

% Rogoff 1997
% Nelson 1996
% vgl. Gisbert 2003, S. 88 ff
L vgl. Gisbert 2003, S. 88 ff
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2.1 Piagets Theorie der Denkentwicklung
BekanntermaRen hat Piaget® die Entwicklungspsychologie auf dem Gebiet der kognitiven

Entwicklung stark gepragt. Als Biologe beziehungsweise Zoologe war eines seiner zentralen
Themen die Passung zwischen dem Lebewesen und seiner Umwelt. Lebewesen passen
sich durch Lernen und selektives Uberleben an die Umwelt an, aber sie passen auch ihre
Umwelt durch aktive Gestaltung und durch Selektion an ihre Bedurfnisse und Mdglichkeiten
an. Dieses Verstandnis lag auch seiner Theorie der Entwicklung des logischen Denkens in
der Kindheit bis ins Jugendalter zugrunde. Diese Theorie ist auch heute noch einflussreich.
In vielen Untersuchungen wurden seine theoretischen Erkenntnisse Uberprift, ergénzt und

korrigiert.

Piaget war vor allem an den Urspringen des Wissens interessiert, sein Untersuchungsge-
genstand war die Entwicklung kognitiver und insbesondere mathematisch-
naturwissenschaftlicher Fahigkeiten bei Kindern jeglichen Alters.®® Piaget bezeichnet die
geistige Entwicklung als einen Prozess der aktiven Konstruktion® von Wissen in der Interak-
tion des Individuums mit seiner Umwelt. Das Kind wird durch seine intrinsische Neugier ge-
trieben, sich die Welt aktiv zu erschlieBen. Eine wichtige Bedeutung nimmt dabei das Spiel
ein, worauf spater naher eingegangen wird. Dieser Prozess der Konstruktion von Erkenntnis
beginnt mit der Geburt. Laut Piaget wird im konkreten Handeln und Tun die Grundlage ge-
schaffen fur abstraktere Leistungen, das Denken entwickelt sich aus dem Handeln heraus.
Die Grundbausteine des Handelns sind sogenannte Schemata, die das Kind im Tun veran-
dert, wobei sie immer besser an die sich wechselnden Gegebenheiten der Umwelt ange-

passt werden.

Wichtige Komponenten der Theorie Piagets® sind somit die Ideen der Kausalitat und der
Anpassung. Er Gbertrug die Vorstellung, dass sich Organismen an ihre Umwelt anpassen auf
das kindliche Denken und war somit der Meinung, dass die kognitive Entwicklung besonders
durch zwei Prozesse vorangetrieben werde: durch die Akkomodation und die Assimilation.
Unter Akkomodation versteht Piaget die Anpassung bestehender kognitiver Schemata an die
Wirklichkeit als Reaktion auf Anforderungen aus der Umwelt. Die Assimilation stellt den
komplementéren Prozess dar. Es werden Erfahrungen mit Hilfe von bestehenden Schemata
interpretiert, was bedeutet, dass Neues in bestehende mentale Strukturen integriert wird.
Das Ziel ist dabei das kognitive Gleichgewicht, welches er als Aquilibration bezeichnet. Ist

ein kognitives Schema nicht mehr geeignet, um die Welt zu verstehen, ersetzt das Individu-

% vgl. Piaget 1975
% vgl. Lutterer 2011, S. 11
% vgl. Piaget 1972
% vgl. Piaget 1972
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um dieses Schema durch ein anderes.”® Die beiden Formen des Sich-Anpassens bleiben
ein Leben lang wirksam, wobei die Schemata sich zu immer komplexeren Mustern verandern
und sich nicht nur immer besser an die Umwelt anpassen, sondern auch wechselseitig ei-
nander anpassen. Die Austauschprozesse des Individuums mit seiner Umwelt beruhen im
Wesentlichen auf seinen spontanen Aktivitaten, wobei diese entweder verandernd oder er-
kennend sind. Man nimmt die Umwelt nicht nur als solche wahr, sondern entwirft zunachst
selbst Hypothesen und prift dann, ob man mit der Umwelt auf diese Weise zurechtkommt.

Dieses psychologische Verstandnis wird als konstruktivistisch bezeichnet.

Piaget wollte herausfinden, nach welchen GesetzmalRigkeiten generell und in den jeweils
spezifischen kognitiven Bereichen die jeweils spateren kognitiven Strukturen aus den frihe-
ren hervorgehen. Er unterscheidet vier Phasen der kognitiven Entwicklung, die vom Kind
nacheinander durchlaufen werden und in denen sich die kognitiven Aktivitdten deutlich un-
terscheiden. So spricht er von einer sensomotorischen Phase, einer Phase des préaoperati-
ven Denkens, einer Phase der konkreten Operationen und einer Phase der formalen Opera-
tionen. Auf der Stufe der sensomotorischen Intelligenz®’ verfiigt der Séugling zunéchst nur
Uber einige angeborene Reflexe. Er lernt vor allem dadurch, dass er beobachtet, was pas-
siert, wenn er Gegenstande beruhrt, fallen lasst und so weiter. Auf diese Weise lernt er auch
die Verknipfung eines Zwecks mit dem Mittel, das zum Erreichen des jeweiligen Ziels beno-
tigt wird. Mit etwa zwo6lf Monaten erkennt das Baby, dass Dinge auch da sind, wenn es sie
nicht sieht (Objektpermanenz). Es beginnt, zwischen sich selbst (Subjekt) und seiner Umwelt
(Objekte) zu unterscheiden. Die vorherrschende Spielform in dieser Phase ist das Ubungs-
spiel. Das praoperationale Stadium beginnt mit der Stufe des symbolischen oder vorbegriffli-
chen Denkens. Das Kleinkind eignet sich die Sprache an und kann nun mit Vorbegriffen -
Vorstellungen und Symbolen - umgehen. Zudem unterscheidet es jetzt zwischen einem Ob-
jekt und der mentalen Reprasentation desselben. Spéter folgt die Stufe des anschaulichen
Denkens. Das Kind entwickelt nun echte Begriffe, das Denken ist jedoch noch eingleisig und
ermdglicht nur die Ausfiihrung einer einzigen inneren Handlung. In der Phase der konkreten
Operationen ist das Denken weiterhin an anschaulich erfahrbare Inhalte gebunden. Nun
kann das Kind jedoch im Sinne verinnnerlichter Handlungen denken, es kann vorausdenken
und sein Handeln reflektierend steuern. Somit sind auch logische Schlussfolgerungen tUber
Phanomene mdglich. Die vorherrschende Spielform ist das Regelspiel. Die Phase der forma-
len Operationen zeichnet sich dadurch aus, dass der Jugendliche nun mit abstrakten Inhal-
ten (z.B. Hypothesen) gedanklich umgehen, Probleme theoretisch analysieren und wissen-

schaftliche Fragestellungen systematisch durchdenken kann. Mit der zuletzt genannten Pha-

% ygl. Goswami 2001, S. 338
7 vgl. Astington 2000
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se ist laut Piaget die kognitive Entwicklung soweit abgeschlossen, dass keine Veranderun-

gen der kognitiven Struktur mehr zu erwarten sind, sondern nur noch ein Wissenszuwachs.*®

Die einzelnen Phasen lassen sich in der Realitat jedoch nicht immer so scharf voneinander
abheben und sind in sich nicht so homogen, wie es von Piaget vermittelt wird. Andere Stu-
dien zu Bereichen wie Wahrnehmung, Lernen, Représentation von Wissen, schlussfolgern-
dem Denken und Problemldésen kommen lbereinstimmend zu der Erkenntnis, dass die meis-
ten kognitiven Mechanismen schon sehr friih vorhanden sind und dass von ihnen zuneh-
mend Gebrauch gemacht wird.*® Es kann somit gezeigt werden, dass Piaget die kognitiven
Kompetenzen jiingerer Kinder gravierend unterschétzte.'® So kénnen Kinder in ihnen ver-
trauten Kontexten haufig viel komplexere Aufgaben l6sen, als Piaget ihnen zugetraut hat.
Auch der Egozentrismus wuirde viel friher Gberwunden, als dies von Piaget angenommen
wurde. Dennoch sind zahlreiche Entwicklungstheorien in intensiver Auseinandersetzung mit
Piagets Ideen entstanden. Im Folgenden wird zunachst das Konzept des sozialen Konstruk-
tivismus erlautert, da Kinder, wie bereits erwahnt, im lebendigen Dialog mit anderen lernen.
Davon ausgehend werden Entwicklungstheorien beschrieben, die darin verortet werden kon-

nen.

2.2 Sozialer Konstruktivismus

“The term social constructivism is used in many descriptions of children’s learning. The mean-
ings applied to this term vary from author to author.”™*

Wygotski*® hat sich kritisch mit Piagets Thesen auseinandergesetzt, was in dieser Arbeit
aber nicht weiter vertieft wird. Neben Piaget gehort er zweifellos zu den Pionieren eines in
der Grundausrichtung konstruktivistischen Verstandnisses kindlichen Lernens. Wygotski war
einer der einflussreichsten Vertreter der kulturhistorischen Schule und vereinigte kognitive
und soziale Aspekte, indem er alle h6heren Bewusstseinsphanomene aus der sozialen In-
teraktion ableitete. Die kulturhistorische Schule zielte darauf ab, die Verbindung zwischen
Individuum und Geselllschaft zu erklaren. Dabei vertrat sie ein Menschenverstandnis, das
den Einzelnen als aktiven Gestalter seiner Entwicklung betrachtete. Somit eignet sich der
Mensch als aktiv handelnder Akteur kulturelle Inhalte seiner Gesellschaft an und wird auf
diese Weise ein Mitglied der Kultur. Kulturen werden unter dem Gesichtspunkt eines niedri-
geren und hdheren Entwicklungsniveaus betrachtet und somit wird der Entwicklungsgedanke

auf die Kulturen tibertragen. %

% vgl. Ginshurg/ Opper 1998

% vgl. Goswami 2001, S. 113

109 y,gl. Oerter/ Montada 2008, S. 436
1% Dockett 1996, S. 6

1%2\nygotski 1986 [1934]

193 ygl. Remsperger 2011, S. 32
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Wygotski hat eigene Untersuchungen zur Entwicklung in der Kindheit durchgefiihrt. Seine
These ist, dass individuelle Entwicklung eben nicht ohne Einbezug des sozialen Milieus, in
dem diese stattfindet, verstanden werden kann.

»~Jede psychische Funktion war zunachst eine aul3ere, weil sie eine soziale war, bevor sie zu
einer inneren, einer im eigentlichen Sinne psychischen Funktion wurde; sie war vorher eine
soziale Beziehung zweier Menschen. %

Die Wechselwirkung zwischen dem Kind und der sozialen Wirklichkeit, hauptséachlich der
zwischen Bezugsperson und Kind, ist aus dieser Sicht auf die Ontogenese nicht nur ein von
aullen einwirkender Entwicklungsfaktor, sondern der Ursprung von Entwicklung. Egal ob
beim Rollenspiel, beim Spracherwerb, beim Lésen von Problemen oder Erlernen neuer Fer-
tigkeiten - das Kind profitiert am meisten von der Anleitung und Unterstutzung durch kompe-
tentere Personen, wenn diese in der "Zone der n&chsten Entwicklung" intervenieren. Die
Zone der nachsten Entwicklung beschreibt die Distanz zwischen dem aktuellen Entwick-
lungsniveau und dem potentiellen Niveau, das unter der Anleitung Erwachsener oder kompe-
tenter Gleichaltriger erreicht werden kann. Somit kénnen Kinder, unterstitzt durch einen
kompetenten Partner, auf einer héheren Ebene agieren als auf derjenigen, die ihren aktuel-
len Fahigkeiten entspricht. In sozialer Interaktion in der Zone der néchsten Entwicklung sind
Kinder zu komplexeren Problemlésungen fahig, als wenn sie auf sich alleine gestellt sind.
Wygotsky hebt die Bedeutsamkeit von Interaktionen mit kompetenteren Anderen hervor und
nennt diese Vorgehensweise ,Problem solving under adult guidance or in collaboration with more

capable peers.“%®

Durch Interaktionen mit Menschen, die kompetenter sind als es selbst, werden dem Kind die
sozialen Grundbausteine kognitiver Entwicklung zuganglich gemacht. Somit erklart Wygotsky
die Entwicklung psychischer Funktionen als Internalisierung vormals externer sozialer Inter-
aktion. Mit der entsprechenden Unterstitzung durch Erwachsene (oder kompetentere Kinder)
konnen die Kinder mehr oder minder gut in der Zone der néchsten Entwicklung "funktionie-
ren". Werden sie in diesem Bereich gezielt gefordert, schreitet ihre Entwicklung schneller
voran. Wygotski schreibt:

SWas das Kind heute in Zusammenarbeit und unter Anleitung vollbringt, wird es morgen
selbststandig ausfiihren kdnnen. Wenn wir also untersuchen, wozu das Kind selbststandig fa-
hig ist, untersuchen wir den gestrigen Tag. Erkunden wir jedoch, was das Kind in Zusammen-
arbeit zu leisten vermag, dann ermitteln wir damit seine morgige Entwicklung. %

Die Kinder ibernehmen nicht einfach Begriffe und Informationen, sondern be- und verarbei-

ten diese, formen sie um, "rekonstruieren" sie. So ist ihre kognitive Entwicklung eine "ge-

104 \Wygotski 1986, S. 328 [1934]
1% \Wygotski 1978, S. 86
1% Wygotski 1986, S. 83
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meinsame Konstruktion" der Kinder und ihrer sozialen Umwelt. Mit dieser Grundposition
setzte sich Wygotski in seiner Zeit deutlich von psychoanalytischen Auffassungen ab, wie
auch von Piaget, dem er unterstellte, eine eher vom Individuum ausgehende Denkrichtung
zu verfolgen. Dennoch bleiben bei Wygotski noch Fragen offen, insbesondere, was die pa-
dagogischen Formen der Forderung eines Lernens in der ,Zone der nachsten Entwick-
lung® betrifft. Wenig beleuchtet sind auch die kreativen Potentiale kindlichen Lernens und

deren Forderung durch eine vorbereitete Lernumgebung.

Hierzu soll an dieser Stelle erwahnt werden, dass Wygotskis Auffassung von der ,Zone der
nachsten Entwicklung“ und auch die Ansicht, dass Kinder ihre soziale Umwelt rekonstruieren,
um sie zu verstehen, eine grof3e Rolle fur das Design der Studie, die dieser Arbeit zugrunde
liegt, spielten. Darauf soll jedoch im empirischen Teil dieser Arbeit naher eingegangen wer-
den. Dort wird unter anderem aufgezeigt, welche Rolle die Gestaltung der Lernumgebung im
Rahmen der Studie spielte und welche weiteren Bedingungen lernférderlich im Hinblick auf
die Fragestellungen dieser Arbeit waren. Ein weiterer wichtiger Aspekt, der grof3en Einfluss
auf das Design der Studie hatte, ist der Ansatz von Youniss'®’, in welchem die Peer-
Sozialwelt als wichtiges Element fir die Gestaltung von Lernprozessen angesehen wird.
Dieser soll im Folgenden aufgezeigt werden.

Youniss'® vertritt die soziale Version des Konstruktivismus, die sich in dem von ihm gern
benutzten Begriff der ,Ko-Konstruktion“ niederschlagt. Er beschaftigt sich mit der Art und
Weise, in der Kinder und Jugendliche zu ihrer eigenen sozialen, moralischen und kognitiven
Entwicklung beitragen. Aus eben dieser radikal konstruktivistischen Perspektive, die das In-
dividuum als ein Produkt seiner Erfahrungen in sozialen Beziehungen sieht, versucht er
nachzuvollziehen, wie diese Beziehungen beschaffen sein miissen, um optimale Bedingun-
gen fir die Bewaltigung verschiedener Entwicklungsaufgaben bereitzustellen. Hier unter-
scheidet er sich von den an Chomsky angelehnten Modellen der Kompetenzentwicklung, die
lediglich ein Minimum an sozialer Anregung vorsehen, um den endogen vorbereiteten Ent-

wicklungsprozess auszuldsen.

Gerade die Peer-Sozialwelt ist laut Youniss ein besonders fruchtbarer Lernkontext'®. Da die
Kompetenz- und Machtverhéltnisse in Peer-Beziehungen relativ ausgeglichen sind, stehen
die Chancen recht gut, dass Probleme kooperativ angegangen werden und so eine umfas-
sende Perspektive in ,Ko-Konstruktion® gebildet werden kann. Ko-Konstruktion als padago-

gischer Ansatz heif3t, dass Lernen durch Zusammenarbeit stattfindet. Der Schliissel dieses

97 ygl. Youniss 1978
1% ygl. Youniss 1978
1% Youniss 1994, S. 8f
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Ansatzes ist die soziale Interaktion. Indem sich Kinder mit anderen austauschen und Bedeu-
tungen untereinander aushandeln, lernen sie die Welt zu verstehen. Dies impliziert auch,
dass die geistige, sprachliche und die soziale Entwicklung durch die soziale Entwicklung mit
anderen gefordert wird. Dies widerspricht Piagets Auffassung, dass Kinder bei der Entwick-
lung von Sprache und Intelligenz viel mehr auf sich selbst gestellt sind. Mit anderen, vor al-
lem mit Erwachsenen, Bedeutungen zu ko-konstruieren, hilft Kindern zu lernen, wie man

gemeinsam mit anderen Probleme l6st.

In neueren Forschungsarbeiten wird immer wieder auf sozialkonstruktivistische Lerntheorien
Bezug genommen und dabei auch auf ein entsprechendes Interaktionsverhalten von Er-
wachsenen hingewiesen. So bezieht sich Siraj-Blatchford dezidiert auf die These von Wygo-
tski und fihrt aus, dass Kinder zum Erreichen eines héheren Entwicklungsniveaus beim L6-
sen von Problemen nicht nur auf die Unterstiitzung gleichaltriger Kinder angewiesen sind,
sondern auch auf die Unterstiitzung von Erwachsenen. Diese haben dabei die Aufgabe, die
Grenzen der kindlichen Entwicklungszonen richtig zu definieren und ihre Unterstiitzungs-
mafnahmen entsprechend anzupassen. Dabei dirfen sie die Kinder weder unter- noch uber-
fordern. Die Kinder sollen dazu befahigt werden, Probleme selbst zu I6sen und somit die
Zone der nachsten Entwicklung auch zu erreichen. Dieses Ziel konnen Kinder laut Siraj-
Blatchford aber nur erlangen, wenn sie wéhrend des Interaktionsprozesses wirklich interes-
siert und beteiligt sind. Vor dem Hintergrund eines ko-konstruktivistischen Lernverstandnis-
ses sei es deshalb notwendig, dass die Interaktionsinhalte nicht nur lehrreich sind, sondern
dass sich der erwachsene Interaktionspartner genauso einbringt wie das Kind selbst, was als
,Scaffolding“**° bezeichnet wird.''* Auf diese spezifische Form der Interaktion wird unter

Punkt 3.1 dieser Arbeit ndher eingegangen.

Auch die Sprache gehort zu den zentralen Entwicklungsaufgaben im frilhen Kindesalter.
Zum Spracherwerb gibt es je nach entwicklungstheoretischer Konzeption unterschiedliche
Auffassungen dartber, welchen Einfluss endogene und exogene Faktoren haben. Die zum
Teil erheblichen Unterschiede innerhalb der Spracherwerbstheorien sind darauf begriindet,
dass sie jeweils von unterschiedlichen Grundannahmen ausgehen und sich mit sehr unter-
schiedlichen Aspekten und Entwicklungsphasen der Sprache befassen.'*? Wahrend die nati-
vistischen Positionen von bereichsspezifischen Prédispositionen der Sprache ausgehen,
erkennen die sozial-interaktionistischen und kognitivistischen Positionen die soziale Umwelt

und die Art des Inputs als Triebfeder an. Dieser Pol misst der sozialen Interaktion einen ho-

19 ygl. Wood& Middleton 1978
1 ygl. Siraj-Blatchford 2007, S. 105 ff
112 ygl. Zollinger 2004, S. 16
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hen Stellenwert bei. So argumentiert Bruner™®, dass der Spracherwerbsapparat, welcher von
114

Chomsky" als angeborener linguistischer Mechanismus bezeichnet wird, nur dann funktio-
nieren kbnne, wenn er mit einem sozialen Unterstiitzungssystem interagiere. Dieses Unter-
stutzungssystem wird zundchst von Erwachsenen geleitet, die diesen sozialen Austausch

115 hezeichnet diesen Austausch auch

zwischen Kind und Erwachsenem kontrollieren. Bruner
als "Format" und meint damit spezielle soziale Routinen, die sich zwischen Kind und dem
Erwachsenen entwickeln (z.B. Kuckuck-Spielen, Bilderbuch ansehen usw.). Diese Formate
werden immer komplexer, namlich von einer einfachen Dialogstruktur ausgehend bis hin
zum Einbezug des Kindes in einen aktiven Dialog. Wahrend des Spracherwerbsprozesses
eignet sich das Kind bereits Form, Inhalt und Funktion der Sprache an. Blickt man weiter auf
den Spracherwerb, so begegnet man auch dem Begriff der mentalen Reprasentationen. Es
geht dabei um innere, nicht direkt wahrnehmbare Vorgdnge beim Spracherwerb, was an-

hand von Nelsons!*®

Modell mentaler Repréasentationen von Sprache aufgezeigt werden soll.
Spricht man von Entwicklungen im Kindesalter ist zudem die Rolle des Spiels in Bezug auf
diese Entwicklungsprozesse zu bertcksichtigen und schlief3t sich somit an Nelsons Modell

an.

2.3 Nelsons Modell mentaler Reprasentationen
Der Begriff der mentalen Reprasentation ist ein zentraler Begriff der kognitiven Wissenschaf-

ten. Es gibt verschiedene Theorien der mentalen Reprasentation. Allen gemeinsam ist die
Annahme, dass Wissen Struktur hat. Nicht die Annahme, dass externe Informationen intern
reprasentiert werden, ist unter Wissenschaftlern strittig, sondern wie Informationen reprasen-
tiert werden, welche Eigenschaften sie haben und wie sie verarbeitet werden. Fir die
Spracherwerbsforschung stellt die Rekonstruktion der Erwerbsphasen des Sprachwissens
eine wichtige Aufgabe dar. So entwirft Karmiloff-Smith**” ein Ebenenmodell der kindlichen
Sprachentwicklung, welches sie in der Folgezeit zu einem Modell der kognitiven Entwicklung
ausbaute. Sie merkt an, dass Kinder nicht nur Sprache produzieren, sondern auch Uber
Sprache nachdenken. Das bedeutet, dass Kinder eigene mentale Reprasentationen, zum
Beispiel ihr sprachliches Wissen, zu Objekten ihrer Aufmerksamkeit machen kénnen. Laut
Karmiloff-Smith kénnen Kinder nicht von Beginn des Spracherwerbs an auf dieses mentale
Wissen zurlckgreifen, diese Mdglichkeit entsteht in unterschiedlichen Entwicklungsphasen.
Voraussetzung sei dabei die Struktur dieser Reprasentationen und wie diese organisiert sind.

Karmiloff-Smith tendiert dazu, die Umstrukturierung der mentalen Repréasentationen von

13 ygl. Bruner 1975, 1983

1% ygl. Chomsky 1959

15 ygl. Bruner 1975

1% ygl. Nelson 2002

17 ygl. Karmiloff-Smith 1992
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Sprache als genetisch determiniert zu verstehen. Einen anderen Ansatz verfolgt Nelson,

welche der Interaktion eine wesentliche Funktion fir mentale Veranderungen beimisst.

So sieht Nelson die Sprache als Briicke zur Welt. Die kognitive Entwicklung und die der
Sprache kdnnen nicht unabhéngig voneinander angesehen werden. Daher stellt Nelson die
Wechselwirkung zwischen Sprache und kognitiver Entwicklung in den Fokus ihrer Betrach-
tung. Zudem ist sie der Auffassung, dass nicht nur die selbststéandige Konstruktionsleistung
des Kindes dabei eine Rolle spielt, sondern auch dessen Umwelt und vor allem die Bezugs-
personen.

“The basic thesis is that the child begins to build representations of her world based on her
experience in it. The representations, or models, are no doubt constructed according to princi-
ples that are “built in” to the human cognitive system, that is, that have an evolutionary, biolog-
ical basis. [...] It is a further premise that what is important to the infant are the events that she
partakes in, with particular attention to those that lead to comfort (feeding, soothing, sleeping,
socializing) and discomfort (pain, hunger, noise, cold). Primary caretakers — parent or others —
play the most important roles in these events, and their habitual activities as displayed to the
infant can be expected to enter as major constituents of her models. ™

Somit entwickelt das Kind Modelle fir haufig wiederkehrende Ereignisse, die von Nelson als
“mental representations of events”*'® bezeichnet werden. Diese spielen auf der ersten Stufe
in Nelsons Modell eine grof3e Rolle. Die zweite Stufe ist gekennzeichnet von nicht sprachli-
cher Nachahmung, welche sie als ,nonlinguistic mimetic stage® bezeichnet. Eine zentrale
Funktion kommt der Sprache auf der dritten Stufe zu. Durch Interaktion mit anderen und vor
allem durch das gemeinsame Erzéhlen kann das Kind sprachliche Reprasentationen Dritter
in das eigene, allerdings noch immer nicht sprachliche mentale Modell integrieren. Erst auf
der vierten Stufe entwickelt das Kind auch sprachlich kodierte mentale Reprasentationen.
Sie bezeichnet hier die Sprache als Schlussel fir kognitive (Weiter) Entwicklungen.

“The general representational advance at around 4 years [...] is, | suggest, driven largely by
the mastering of language for both communicative and cognitive purposes. Each domain of
knowledge and skill undergoes development in response. In the process of representational
change from a largely experientially based system to a potentially language — based system
the child must coordinate and integrate her individually constructed knowledge with the cultur-
ally established knowledge systems that she meets through language. The claim here is that
language is the key — that refresentation in language changes the cognitive system dramati-
cally during this age period.”™ 0

Auf diese Weiterentwicklungen im Bereich der mentalen Reprasentation und deren Auswir-
kungen auf die Spachbewusstheit wird unter Punkt 4.4.3 noch einmal zuriickgegriffen. Nel-
sons Stufenmodell wurde von Andresen*?! aufgegriffen und auf das kindliche Spiel Ubertra-

gen. lhrer Untersuchung zufolge handeln Kinder beim Spielen in der Zone der néchsten

118 Nelson 2002, S. 5

19 Nelson 2002, S. 16f
120 Nielson 2002, S. 335
121 Andresen 2005, S. 19

-30 -



Prozesse der kindlichen Denkentwicklung

Entwicklung (vgl. Wygotski) und sind im héheren Mal3e zur Dekontextualisierung imstande,
als sie dies aufRerhalb der Spielsituation wéaren. Dekontextualisierung meint in diesem Zu-
sammenhang, dass Kinder in der Lage sind, Handlungen aus ihrer tatsachlichen Bedeutung,
in den neuen Kontext Spiel zu versetzen, in dem sie dann nur scheinbar das bedeuten, was
sie bedeuten. Zudem wird dem Spiel im Lernprozess eine zentrale Funktion zugeschrieben,
so weild man, dass insbesondere bei kleinen Kindern Spielen und Lernen untrennbar mitei-

nander verbunden sind. Dieser Aspekt wird im Folgenden betrachtet.

2.4 Die Bedeutung des Spiels fur die kindliche Entwicklung

Wenn kleine Kinder mit anderen Kindern agieren, dann meist im Rahmen von Spielen. Das

122 die Grundform

Spielen ist die genuine Aneignungsform eines Kindes und stellt laut Flitner
des kindlichen Lernens dar. Dabei ist das Spiel, wie jede andere Tatigkeit auch, ein standiger
und wechselseitiger Anpassungsprozess zwischen dem Kind und seiner rAumlich-materiellen
und sozialen Umwelt. Das Kind lernt dabei, dass es sowohl auf seine Umwelt verédndernd
einwirken kann als auch die Umwelt sein eigenes Tun beeinflusst.'*®

In den entwicklungspsychologischen Ansatzen wird das Kinderspiel besonders ausfuhrlich
diskutiert. Im Forschungsinteresse steht der Zusammenhang zwischen Kinderspiel und kind-
licher Entwicklung, bekanntester Vertreter ist Piaget. Seine Spieltheorie ist eng verbunden
mit seiner Theorie zur kognitiven Entwicklung*?. Im Sinne des Zusammenhangs von kogniti-
ver Entwicklung und Spiel unterscheidet er Spielformen in Ubungs-, Symbol- und Regelspie-
le. So finden im sensomotorischen Stadium vor allem Ubungsspiele, im Stadium des verba-
len und symbolischen Denkens Symbol- und Rollenspiele und im Stadium des logischen
Denkens Uberwiegend Regelspiele statt. Generelle Merkmale des Spiels sind die Wiederho-
lung und das Ritual. Beides muss im Spiel durch die Interaktion herbeigefihrt werden. Wich-
tig dabei ist der gemeinsame Gegenstandsbezug, welcher sich im frihkindlichen Spiel entwi-
ckelt. Zunéachst lernt das Kind den Akteur vom Objekt zu unterscheiden. Dabei wird das Ob-
jekt bereits aus dem Gesamtkontext herausgelost. In einem nachsten Schritt werden das
Objekt und sein Name fokussiert, der Gegenstand wird gezeigt und benannt. Anschliel3end
werden mit dem Gegenstand Handlungen ausgefiihrt. Darauf baut die nachste Etappe auf,
indem das Kind lernt, den Gegenstand aus dem Handlungszusammenhang herauszulésen
und in einen neuen, gemeinsamen Bezug einzubetten. Allméhlich verandert sich die Realitat
in der Vorstellung des Kindes, so dass es in der Lage ist, Vorstellungen von Dingen zu ver-

wenden, die nicht vorhanden sind (so tun, als wirde es Tee aus einer leeren Tasse trinken).

122 ygl. Flitner 2002
123 ygl. Tietze/ Viernickel (Hrsg.) 20032, S. 123
124 ygl. Piaget 1959/ 1990
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Hierbei wird eine primare Vorstellung in eine Metareprasentation kopiert.'* Dieser Vorgang
ist Grundlage im Fiktionsspiel, wozu auch das Rollenspiel z&hlt. Im Folgenden wird auf die

Form des Rollenspiels néher eingegangen, da sich laut Andresen'?®

Beziehungen zwischen
dem Erzahlen und dem Rollenspiel zu den sprachlichen und kognitiven Anforderungen beim
Lesen- und Schreibenlernen herstellen lassen. Des Weiteren fihrt sie an, dass diese beiden
Handlungsformen von grofRer Bedeutung fur die sprachliche, kognitive, soziale und emotio-

nale Entwicklung von Kindern sind.

Beim Rollenspiel**’

treten zwei oder mehrere Kinder miteinander sprachlich-handelnd in
Kontakt, stimmen die Spielaktivititen mehr oder weniger aufeinander ab und bauen gemein-
same Vorstellungen auf. Dabei schliipfen sie bewusst in die Rolle einer anderen Person und
agieren als diese. Dies setzt voraus, dass die Kinder eine klare Vorstellung von sich selbst
als eigenstandige Personlichkeit verinnerlicht haben und in der Lage sind, sich ein Bild von
ihrem Gegenuber zu machen. Mit etwa funf Jahren ist es den meisten Kindern maoglich, eine
soziale Rolle zu Gibernehmen und die gespielten Handlungen und Verhaltensweisen mit einer
komplementaren Rolle zu verbinden. Das Rollenspiel erfordert einen wahrnehmungsentbun-
denen Sprachgebrauch und ist somit mit Dekontextualisierung von Sprache verbunden.*?®
Die Dekontextualisierung im Spiel stellt die Voraussetzung fur die Entwicklung von Phanta-
siespielen dar und ergibt sich gleichzeitig aus der Spieltatigkeit. Das Kind kann nun den Ge-
genstand beziehungsweise die Handlung von der Bedeutung trennen. Sein Spielverhalten ist
nicht mehr so stark von vorhandenen Materialien abhangig, sondern richtet sich auch nach
vorgestellten Objekten. So kénnen verinnerlichte Handlungen nur gedacht sein und missen
nicht unbedingt ausgeftihrt werden. Die zunehmende Kontextunabhangigkeit beim Gestalten
fiktiver Spielaktivitaten weist auf den Aufbau kognitiver Strukturen hin. Scripts sind Repra-
sentationen alltaglicher Handlungsablaufe im Gedachtnis beziehungsweise in der Erinnerung.
Die Kinder sind fahig, einzelne Tatigkeiten in der Vorstellung miteinander zu verknipfen und
so die Spielhandlungen und Interaktionen mit den Spielpartnern zu strukturieren. Nach und
nach riickt das Planen der Abfolge einzelner Handlungen im Phantasiespiel immer mehr in
den Vordergrund, so dass die Kinder auf der Basis des individuellen Script-Wissens gemein-

same Vorstellungen von einem geplanten Rollenspiel aufbauen kénnen.*#

Auch zur Férderung schriftsprachlicher Erfahrungen scheint das Rollenspiel besonders ge-
eignet zu sein. In Rollenspielsituationen, wie zum Beispiel beim Einkaufen, im Restaurant,

beim Arzt konnen auf ganz alltagliche Weise Lese- und Schreibhandlungen eingebaut wer-

125 ygl. Oerter 1993, S. 111

126 ygl. Andresen/ Schmidt 2007, S. 276
127 ygl. Piaget 2003

128 ygl. Andresen/ Schmidt 2007, S. 277
129 ygl. Piaget 2003
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den. Beobachtet man Kinder dabei, so kann man erkennen, dass sie wéhrend des Rollen-
spiels haufig so tun, als ob sie lesen und schreiben wiirden. Kinder schlipfen dabei in die
Rolle (meist erwachsener) Vorbilder und schreiben Einkaufszettel, Rezepte oder fullen For-

mulare aus.

Flitner merkt an, dass das Spielen in seinem Kernbereich durch Freiheit, Spontaneitat und
Zwecklosigkeit bestimmt ist. Somit scheint zunachst einmal jede Einbeziehung des Spielens
in Lernprozesse ein Widerspruch in sich zu sein.”*® Des Weiteren &duRert er, dass Spiele zum
Lernen, zur Intelligenzférderung, zum Sozialtraining, und allen méglichen anderen Zwecken
nicht mehr zu den Spielen gehéren, sondern héchstens noch zu den Randzonen des ,groRRen

Feldes von Erscheinungen, die wir >Spielen< nennen; in ihrem Kern sind sie didaktische Mal3nahmen,

Training oder allenfalls Einkleidung des Lernens.“%

Dies gilt allerdings nur dann, wenn man den Begriff Lernen als eine Ansammlung von Wis-
sen versteht und das Lernen lediglich als Ergebnis von gezielten Angeboten zur Erweiterung
des Wissens ansieht. Gerade durch das Spiel erwerben Kinder grundlegende Kompetenzen
— guasi nebenbei - und gerade ohne gezielte kognitive Lernangebote. Insoweit wird das Ler-
nen als ein Auf- und Ausbau von Verhaltensweisen und deren Verinnerlichung verstanden.
Das Spielen bietet im Kindesalter daftir die reichhaltigste Palette. Die Kinder lernen im Spiel
Handlungswege und Techniken, Uben Fertigkeiten ein und festigen ihr Wissen. Dabei erar-
beiten sie sich auch neue Handlungs- und Denkmuster oder erweitern sie und entwickeln
ihre Fahigkeiten im Verstehen und Anwenden von Regeln. Meist missen Kinder nicht zum
Spielen angeregt werden, sie erkunden aus eigenem Antrieb ihre Umwelt spielerisch. Auch
Personen und deren Reaktionen werden im Spiel erforscht. Auf diese Weise erwerben die
Kinder nach und nach ein Verstandnis sozialer Rollen und entwickeln ihr Selbstbild. Die kog-
nitive Entwicklung, die Kreativitat und auch die Sprachentwicklung werden von der Vielfaltig-
keit der Spielméglichkeiten entscheidend beeinflusst.®* Gerade das Rollenspiel gibt dem
Kind die Mdoglichkeit, seine Selbstwirksamkeitserfahrungen in Interaktionsprozessen zu
sammeln, welche wiederum die Grundlage bilden fir eine differenzierte Ausbildung von
Selbst- und Fremdwahrnehmungsprozessen. Es gestaltet soziale Beziehungen, erfindet ei-
gene Fantasiewelten und entwickelt Fahigkeiten Probleme zu losen. Letzterer Aspekt soll im
nachsten Abschnitt genauer betrachtet werden, da die Fahigkeit zum Problemlésen eine

zentrale Herausforderung im Kindesalter darstellt.

130 ygl. Flitner 2002, S. 133
131 Elitner 2002, S. 133
132 ygl. Tietze/ Viernickel (Hrsg.) 20032, S. 165
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2.5 Die Bedeutung des Problemlésens
Je nach Forschungsbereich sind in der Psychologie unterschiedliche Definitionen des Be-
griffs Problem zu finden. Die Gemeinsamkeit liegt darin, dass eine Distanz besteht zwischen

133 quch als Barriere zwischen Aus-

der Aufgabe und dem Problemldser, was von Funke
gangs- und Zielzustand bezeichnet wird. Gemein ist ihnen auch die Anforderung an eine
Kombination von Sach- und Anwendungswissen zur Problemlosung. Ein Problem besteht
demnach aus drei Elementen: einem Ausgangszustand, einem Zielzustand und einer Menge
von Operationen, die vom Ausgangs- zum Zielzustand fuhren kénnen. Dabei wird das Den-
ken als spezifische Kognition haufig mit dem Problemldsen gleichgesetzt. Das ProblemlGsen
besteht somit aus mentalen, kognitiven Prozessen, die auf das Erreichen eines Zielzustands
ausgerichtet sind. Man kann davon ausgehen, dass sich Planungskompetenz als ein wesent-
licher Bestandteil des Problemldsens bereits in der friihen Kindheit entwickelt.

,Problemlésendes Denken erfolgt, um Licken in einem Handlungsplan zu fillen, der nicht rou-
tinemaRig eingesetzt werden kann. Dazu wird eine gedankliche Repréasentation erstellt, die
den Weg vom Ausgangs- zum Zielzustand tberbriickt.

Bei Problemen gibt es somit immer einen gegebenen Ausgangszustand, einen gewlinschten
Zielzustand und Operatoren (Mittel), die vom Ausgangs- zum Zielzustand flihren sollen. Mit-
tel und Ziele hangen wechselseitig voneinander ab, denn wenn man bestimmte Mittel zur
Verfigung hat, lassen sich bestimmte Ziele leichter erreichen. Umgekehrt kann man auch
von den Zielen ausgehen und nach passenden Mitteln suchen, so dass das Problemlésen
diejenige Art des Denkens beschreibt, durch das Menschen Hindernisse auf dem Weg zu
einem Ziel beseitigen.”* Die Umgebung konfrontiert den Menschen standig mit Problemen
unterschiedlichster Art, so dass sich die Fahigkeit des Menschen, Probleme zu l6sen,

dadurch vergroRert.

sWenn Problemlésung im Leben von Erwachsenen so beherrschend ist, dann ist es wahr-
scheinlich im Leben von Kindern noch beherrschender. Mit zunehmendem Alter und zuneh-
mender Erfahrung erlernen Menschen Méglichkeiten, um Hindernisse zu Gberwinden, so daf3
Situationen, die einmal Probleme darstellten, keine mehr sind.

I*¥” zu schreiben zunachst ein

So kann die Aufforderung an ein Kind, einen Einkaufszette
Problem darstellen, weil das Kind es nicht gewohnt ist, zum Schreiben eines solchen aufge-
fordert zu werden. Hat es nun aber damit begonnen und festgestellt, dass es das Problem
auf seine Weise losen kann, wird das Schreiben eines Einkaufszettels fir das Kind kein
Problem mehr darstellen. Weil Kinder im Alltag mit so vielen Situationen konfrontiert werden,

die neu fur sie sind, missen sie standig Probleme l6sen. Zum Lésen der Probleme verbin-

133 ygl. Funke 2003

3% Funke 2003, S. 25

13 ygl. Funke 2003, S. 22

% Funke 20013, S. 325

37 Im Rahmen der Datenerhebung gehérte das Schreiben eines Einkaufszettels zu den gestellten Schreibaufga-
ben
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den Kinder Denken, Begriffsverstandnis, Strategien, Inhaltswissen, Menschen und alle sons-
tigen zur Verfugung stehenden Ressourcen, um ihre Ziele zu erreichen. Dabei sind die L6-

sungen zwar nicht immer elegant, aber im Allgemeinen erreichen die Kinder ihr Ziel.**®

Um ein Problem zu l6sen, miissen die entscheidenden Informationen in einer Situation er-
kannt und dazu genutzt werden kdnnen, sich ein gedankliches Bild davon zu machen. Kinder
scheitern haufig bei dieser sogenannten Kodierung, weil sie nicht wissen, welche Merkmale
wichtig sind. Wenn sie die relevanten Informationen nicht aufnehmen, kénnen sie auch nicht
von ihnen profitieren.** Gentner & Stevens* fanden heraus, dass Kinder haufig gedankli-
che Modelle des Problems konstruieren und in einem weiteren Schritt Modelle mdglicher
Problemlésungen. Um gedankliche Modelle zu bilden, missen Kinder haufig ihre eigene
Erfahrung mit dem in Einklang bringen, was ihnen gesagt wird. Wichtig ist, dass das Modell

die Strukturen des Problems richtig darstellt.

Das Problemldseverhalten umfasst einige typische Verhaltensweisen, die gelernt werden
kénnen. Dabei ist es von Bedeutung, Grundfahigkeiten zu entwickeln, die als Werkzeug die-
nen, um selbststandig neue Erkenntnisse gewinnen zu kdnnen und somit zur Problemlésung
fahig zu sein. Solche Fahigkeiten kdnnen zum Beispiel folgende sein: Fragen und Vermu-
tungen formulieren, Annahmen treffen, Experimente durchfuihren, Ergebnisse darstellen,
Folgerungen formulieren, Lésungswege vergleichen und Ubertragen, Plane machen und da-

nach handeln, Ergebnisse priffen und beurteilen. Staudel*

schreibt der aktuellen Kompe-
tenz die Rolle eines zentralen Steuerungsmechanismus bei der Handlungsregulation zu.
Problematisch ist in diesem Zusammenhang die mangelnde Begriffsunterscheidung zwi-
schen den verwendeten Kompetenzbegriffen. So spricht er von genereller Kompetenz, per-
sonlicher Kompetenz, Selbsteinschatzung der Kompetenz und subjektiver Kompetenz, ohne

diese in ihrer Bedeutung zu unterscheiden.

Fir Case' ist die Frage, ob und wie ein Individuum sich der Operation bewusst ist, die zum
Ziel flhrt, unwichtig. Als viel wichtiger sieht er die formale Struktur des Problemldsens an. Er
spricht von einer exekutiven Kontrollstruktur, welche aus drei Teilen besteht: der subjektiven
Reprasentation der Ausgangssituation, dem Ziel/ den Zielen und der Strategie/ den Strate-
gien zur Zielerreichung. Diese exekutiven Kontrollstrukturen werden zunehmend komplexer

und werden in immer neuen, héheren Reprasentationsstufen aufgehoben. Interessant sind

138 ygl. Funke 20013, S. 326
139 ygl. Funke 20013, S. 328
149 Gentner/ Stevens, 1983
141 ygl. Staudel 1987

12 ygl. Case 1985, S. 102
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dabei die Mechanismen, welche die Ubergénge von einer Stufe zur nachsten bewerkstelli-
gen. Dabei stellt das Problemlésen den allgemeinsten Regulationsprozess dar, es befordert
zum einen die Entwicklung, zum anderen entwickelt es sich selbst weiter. Dabei fasst Case

das Problemlésen eher operationsorientiert als zielorientiert auf.**®

Das Problemldsen kann als Sonderfall des geordneten Denkens angesehen werden neben
anderen Schwerpunkten wie zum Beispiel dem schlussfolgernden Denken, dem urteilenden
und dem kreativen Denken. Aber auch die Wahrnehmung spielt eine bedeutende Rolle. Zur
Wahrnehmung als kognitiver Fahigkeit gehdren zum Beispiel die Mustererkennung, das Be-
wusstsein, die Aufmerksamkeit und die Konzentration.

~Jedem beweglichen Organismus liefert die Wahrnehmung die fur effektives Handeln in der
Umwelt nétigen Daten. Sie erlaubt uns mit einer sich sténdig verandernden Welt in Verbin-
dung zu bleiben.“*

Im Kindesalter findet eine kontinuierliche Verbesserung der Flexibilitdt in der Anpassung der
Aufmerksamkeit an unterschiedliche Anforderungen und eine Verlangerung der Konzentrati-
onsspanne statt. Im Rahmen grol3 angelegter internationaler Schulleistungsstudien zahlt die

Fahigkeit zum problemlésenden Denken zu den Schlisselgualifikationen.

2.6 Zusammenfassung

L~Entwicklung meint Veranderung, genauer: Eine Reihe miteinander zusammenhéngender
Veranderungen, die bestimmten Punkten des zeitlichen Kontinuums eines individuellen Le-

bensabschnitts zuzuordnen sind.[...] Sie gehen auseinander hervor; die eine setzt (mehr oder
weniger deutlich) die andere voraus; sie hangen ,miteinander zusammen*“**

Wie aus dem Kapitel ersichtlich wurde, ist die kindliche Entwicklung ein kontinuierlicher Pro-
zess, in den alle Anregungen und Erfahrungen einflieen, die ein Kind in seinem Alltag
macht. Kinder setzen sich eigenaktiv mit ihrer Umwelt auseinander und (re)konstruieren sie
auf ihre eigene Art. Jede Entwicklung hangt somit von intern und extern beeinflussten Pro-
zessen eines bestimmten Zeitabschnitts ab. Oft ahmen Kinder Erwachsene oder andere
Kinder nach oder probieren aus, was sie beobachtet haben. Kinder lernen von und mit ande-
ren Menschen, was durch Vertreter des sozialen Konstruktivismus besonders betont wird.
Die Theorie Wygotskis'*® kann als handlungsleitend fiir eine entwicklungsangemessene For-
derung von Kindern angesehen werden. Er hob mit der ,Zone der nachsten Entwicklung® im
Unterschied zu Piaget in besonderem Male die Rolle kompetenterer Interaktionspartner
hervor. Gerade die Interaktionen zwischen Erzieherin und Kind gewinnen unter dieser Pra-

misse eine groRe Bedeutung. Youniss**’ spricht von ,Ko-konstruktion“ und legt sein Augen-

%3 ygl. Flammer 20033, S. 179

4 Funke 20013, S. 135

5 Weinert/ Selg 2011, S. 189-190
1% ygl. Wygotski 1986 [1934]
“7vgl. Youniss 1978
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merk auf die Beschaffenheit sozialer Beziehungen, um so nach optimalen Bedingungen fur
die Bewaltigung von Entwicklungsaufgaben zu suchen. Er stellt die Peer-Sozialwelt als be-

148

sonders fruchtbaren Lernkontext heraus. Folgt man Bruners™™ Argumentation, so ist auch

der Spracherwerb immer in einen sozialen Kontext eingebunden.

Fir Nelson' ist die Wechselwirkung zwischen Sprache und kognitiver Entwicklung von Be-
deutung. Auch hier spielen die Umwelt und vor allem Bezugspersonen eine wichtige Rolle.
Durch Interaktionen mit anderen kann das Kind sprachliche Reprasentationen Dritter in das
eigene sprachliche Modell integrieren. Ein fruchtbarer Lernkontext stellt hierbei das Rollen-
spiel dar, da Kinder hier in der ,Zone der nachsten Entwicklung® (Wygotski) fungieren und
dabei laut Andresen in einem hdheren Mal3 zur Dekontextualisierung imstande sind. Sie set-
zen sprachliche Fahigkeiten frei, tUber die sie in anderen Handlungssituationen noch nicht
verfiigen. Laut Andresen™® hangt die Bedeutung des Rollenspiels fiir den Spracherwerb we-
sentlich mit der zentralen Funktion von Sprache fiir die Erzeugung von Fiktion zusammen.
So kann das spielerische Symbolisieren eine Vorform des sprachlichen Symbolisierens dar-
stellen. Bevor Kindern der Wechsel der Realitdtsebene in komplexen Rollenspielen gelingen
kann, sind sie zundchst auf Sprachvorbilder angewiesen, die einen Gegenstandsbezug her-
stellen und Formate etablieren.” Im Rollenspiel ist der Dialog dem Monolog aufgrund der
hohen Interaktivitat iberlegen. Derartige Interaktionsprozesse setzen jedoch ein Mindestmal
an gemeinsamer Sprache voraus, da die AuRerungen als gleichwertig angesehen werden
mussen und ein wechselseitiger Bezug vorhanden sein muss, um das Rollenspiel in Gang zu
halten. Beim Rollenspiel handelt es sich typischerweise um Interaktionen zwischen Kindern.
Kinder sind erst ab ca. drei Jahren in der Lage, mit anderen Kindern kooperativ zu interagie-
ren. Dies hangt zum einen mit der Organisation der Interaktion selbst zusammen, als auch
mit der inhaltlichen Entfaltung des Gesprachs. Fir das Design der Studie, welche im empiri-
schen Teil der Arbeit vorgestellt wird, wurden andere Spielformate gewahlt und nicht das
Rollenspiel. Es wurde davon ausgegangen, dass die gewahlten Spielformate (zum Beispiel
Memorie, Lotto) den Austausch Uber den Lerngegenstand Schrift gezielter provozieren, als

dies im Rollenspiel bei den ausgewahlten Kindern moglich ware.

Im folgenden Kapitel wird auf die Rolle der sozialen Interaktion in Entwicklungs- und Lern-
prozessen naher eingegangen. Zunachst wird der Begriff der sozialen Interaktion geklart, um
in einem weiteren Schritt Formen und Muster der sozialen Interaktion n&her zu durchleuch-

ten.

18 ygl. Bruner 1975, 1983

9 ygl. Nelson 2002

130 ygl. Andresen/ Schmidt 2007, S. 277
131 ygl. Oerter 1999, S. 117
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3  Soziale Interaktion
Der Begriff der Interaktion beschreibt den Prozess des Handelns zwischen Individuen.

,von Interaktion wird dann gesprochen, wenn sich Subjekte wechselseitig aufeinander bezie-
hen, d.h. eine Reziprozitat (angemessene Reaktion auf die Signale des anderen) vorliegt, die
an das gegenseitige Verstehen geknipft ist und sich nicht nur durch eine Addition von Hand-
lungen bestimmt. >

Die sozialpsychologische Definition basiert auf dem Konzept einer wechselseitigen Bezie-
hung, in der beide Interaktionspartner Einfluss aufeinander nehmen kénnen. Eine soziale
Interaktion liegt dann vor, wenn zwei Personen in der Gegenwart der jeweils anderen Verhal-
tensweisen auf der Grundlage eigener Verhaltenspléne austiben. Dabei ist grundsatzlich die
Maoglichkeit gegeben, dass die Aktionen der einen Person die der anderen Person beeinflus-
sen und umgekehrt. Dabei versteht man unter Verhaltenspldnen gelernte Muster fir das
Verhalten in bestimmten Situationen. *** Viele Verhaltensplane sind rollenbasiert, vorgege-
bene gesellschaftliche Normen und Vorschriften bestimmen das Interaktionsverhalten der
Interaktionspartner. Trotzdem bleibt ein gewisser Spielraum zur Ausgestaltung rollenbasier-
ter Interaktionen. Fir alle Formen sozialer Beziehungen gibt es definierte Regeln, nach de-
nen die Interaktionen in diesen Beziehungen ablaufen. An dieser Stelle soll zunéchst auf die
Besonderheiten sozialer Beziehungen in Kindergruppen ndher eingegangen werden, da die
meisten dreijahrigen Kinder eine Kindertageseinrichtung besuchen und somit Mitglied einer

Gruppe sind.

Allgemein kann man von einer Gruppe sprechen, wenn zwei oder mehr Personen in Interak-
tion miteinander stehen. Alle Personen kénnen sich dabei wechselseitig beeinflussen.**
Diese Definition ist &hnlich der Definition von sozialer Interaktion, auf die im nachsten Ab-
schnitt nédher eingegangen wird. In Gruppen gilt es, sich in die bestehenden sozialen Struktu-
ren einzufinden und sich auf andere Personen einzustellen. Die sozialen Prozesse sind bei
Kindern, die einen Kindergarten besuchen, schon umfangreich ausgestaltet und zum Teil

weit ausdifferenziert. Stratz**®

spricht hier von einer wechselseitigen Beeinflussung und
meint damit, dass Kinder auf die Gesellschaft anderer Kinder reagieren und ihr Verhalten
entsprechend dem Verhalten, das in der Gruppe Ublich ist, anpassen. Die meisten Kinder
folgen dem Gruppentrend, der gerade vorherrschend ist. So wirkt sich zum Beispiel die Ge-
sellschaft von anderen Kindern auf die meisten Kinder belebend aus, sie werden haufig lau-

156

ter und deutlich aktiver. Rabinowitz™" und andere zeigen in ihrer Untersuchung bei 36 Kin-

dern im Alter zwischen drei und funf Jahren, dass die Situation des Miteinanders die Freude

152 Kénig 2009, S. 67

153 ygl. Kénig 2009, S. 67f

1% ygl. Piontkowski 2011, S. 99
15 ygl. Stratz 1992, S. 8

156 Rabinowitz et al. 1975
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am Forschen und Entdecken fordert. Dabei spielt das Gruppenklima eine tragende Rolle.
Wenn alle Gruppenmitglieder positive Beziehungen zueinander haben und sich als gleich-
wertige Partner empfinden, spricht man von einer stabilen Gruppe, die eher in der Lage ist,
Aufgaben erfolgreich zu bewadltigen, es liegt eine positive wechselseitige Beeinflussung vor.

Eine wechselseitige Beeinflussung liegt auch beim Wettbewerb vor, der besonders bei vier-
und funfjahrigen Kindern zu beobachten ist. In unginstigen Fallen kann der Wettbewerbs-
charakter so dominieren, dass Mdoglichkeiten der Zusammenarbeit und Kooperation nicht
genutzt werden kénnen. Weiterhin gibt es Hinweise™’ darauf, dass die Anwesenheit vieler
anderer Kinder dann belastend sein kann, wenn eigene Leistungen eine Rolle spielen oder
ein Kind vor der ganzen Gruppe etwas sagen oder tun soll. Viele Kinder sind in dieser Situa-
tion gehemmt oder zurlickhaltend. Auch fiir eher introvertierte und kontaktscheue Kinder
kann die Anwesenheit anderer Kinder hemmend wirken. Kinder, die einander kennen, haben
eher einen freundlicheren Unterton, sie sprechen haufiger miteinander, wobei ihre AuRerun-
gen kirzer und knapper sind, sie verstehen sich auch ohne viele Worte. Schon im Alter von
drei Jahren sind Kinder in der Lage zu unterscheiden zwischen ,das Kind ist mir sympa-

thisch“ und ,das Kind ist mir eher unsympathisch®. Laut Stratz**®

gibt es in jeder Kindergar-
tengruppe eine Rangordnung, bei der sich die beliebten Kinder von den Kindern abheben,
die eher am Rande der Gruppe stehen. Die Beliebtheitsrangordnungen bleiben meist tber
einen langeren Zeitraum hinweg konstant. Auch sind in Kindergartengruppen haufig “Anfih-
rer” zu beobachten, die die Aktivitdten mehrerer Kinder gestalten, lenken und mit neuen

Ideen voranbringen.

Der Interaktionsprozess kann nicht als ein von der Umwelt isolierter Prozess verstanden
werden. Der Interaktionspartner muss wahrgenommen werden und beide Partner bendétigen
eine mentale Repréasentation von sich, dem anderen und der Situation.*® Die Situations-
wahrnehmung und — interpretation der Individuen hat einen hohen Einfluss auf den Interakti-
onsprozess. Die Interaktionsforschung kann sich also nicht nur auf die Interaktion beziehen,
sondern muss immer die Situation, in der gehandelt wird, beriicksichtigen, um das Handeln
angemessen einschatzen zu kénnen. Der Begriff ,Handlung“ wird sehr unterschiedlich defi-
niert. Die soziologische wie auch die philosophische Handlungstheorie begreift Handeln im
Wesentlichen immer noch als intentionales Verhalten. Nach Weber gelten Handlungen als
Basiseinheit des Sozialen.

» Handeln” soll dabei ein menschliches Verhalten (einerlei ob aufl3eres oder innerliches Tun,
Unterlassen oder Dulden) heiRen, wenn und insofern als der oder die Handelnden mit ihm ei-

157 ygl. Stratz 1992
158 ygl. Stratz 1992, S. 31
139 ygl. Piontkowski 2011, S. 1-2
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nen subjektiv vermeinten Sinn verbinden. “Soziales” Handeln aber soll ein solches Handeln
heiRen, welches seinem von dem oder den Handelnden gemeinten Sinn nach auf das Verhal-
ten anderer bezogen wird und daran in seinem Ablauf orientiert ist. *®°

Parsons'®* analysiert Handlung als ein Konzept, das einen Akteur, ein Ziel (einen kiinftigen
Zustand, auf welchen hin der Handlungsprozess orientiert ist), eine Situation (die von dem
angestrebten Zielzustand abweicht) und einen selektiven Standard (durch den das Hand-
lungsziel mit der Situation verknpft wird) logisch miteinander verkniipft. Ubertragt man dies
auf soziale Handlungen, so sind mehrere Akteure bestrebt, ihre jeweils individuellen Bedurf-
nisse zu befriedigen. Um aber ihr Ziel erreichen zu kénnen, missen sie sich in ihrem Verhal-
ten am Verhalten ihres Gegenubers orientieren. Jeder ist somit darauf angewiesen, dass der
andere auf eine Weise reagiert, die ihm die Realisierung seiner Handlungsziele moglich
macht. Jeder kann also durch seine Reaktion die Zielverwirklichung des anderen ermdgli-
chen oder blockieren. Um zielorientiert handeln zu kénnen, missen die Reaktionen des je-
weils anderen kalkuliert werden. Der eine versucht somit, das Verhalten des anderen zu an-
tizipieren. Zugleich wird erwartet, dass auch der andere das tut. Allein die wechselseitige
Orientierung an den Erwartungen des anderen stellt fir jeden sicher, dass das Verhalten des
Gegeniibers berechenbar bleibt.’*? Die Interaktionsniveaus unterscheiden sich hinsichtlich
des Ausmalies, in denen sich die Interaktionspartner wechselseitig beeinflussen. In der In-
teraktion greifen Emotion, Kognition und Kommunikation ineinander.

»Ein Kind ist ein soziales Wesen, dessen Sprache, Verhalten, Sinngebung und Identitét von
einer Vielzahl von Dingen abhé&ngig sind — vom Kontext, von erreichbaren Ressourcen, von
~Sozialen Werkzeugen®, die sowohl symbolisch (z.B. Sprache) als auch materieller Natur (z.B.
Biicher, Papier, Computer) sind.“®

Die Ergebnisse internationaler Vergleichsstudien wie zum Beispiel die der OECD-Studie
,otarting Strong IlI“ von 2011'® machen deutlich, dass eine bewusste Unterstiitzung der
Kinder bei ihren Lernprozessen eine wesentliche Rolle spielt. Es konnte beobachtet werden,
dass eine Lernumwelt, die auf Interaktionsprozessen zwischen Erzieherin und Kind aufbaut,
derzeit nicht oder nur selten praktiziert wird.

sMoglichkeiten der systematischen Anregung und Begleitung der Bildung von Kindern, die auf
der Vorstellung von Dialog und Ko-Konstruktion zwischen Kindern und Erwachsenen beruhen,
mussen erst noch entwickelt und erprobt werden. 4%

Lernprozesse kbnnen nur dann angeregt werden, wenn das Kind fiir den Prozess motiviert
ist und in diesen involviert ist. Jeder Interaktionspartner hat zum grof3en Teil schon den ge-

sellschaftlichen Konsens Uber Bedeutungen, Symbole und Regeln antizipiert. Das Kind ent-

160 \Weber 1980, S. 1, Hervorhebung im Original

181 ygl. Parsons/ Shils 1951, S. 15

192 ygl. Parsons/ Shils 1951, S. 15

163 Reichert-Garschhammer/ Kieferle 2011, S. 79

184 nachzulesen unter: http://www.stofnanir.hi.is/rannung/sites/files/rannung/Starting%20Strong%20111.pdf
1% OECD, 2004
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wickelt in Anlehnung an und unter Adaption bereits vorhandener Regeln und Deutungen ein
Bewusstsein und ein Repertoire von Bedeutungen, die mit den Interaktionspartnern geteilt
werden. Dadurch wird es ihm schrittweise mdéglich, sich in die Position des Anderen zu ver-
setzen und dessen Perspektive zu Gbernehmen. Parallel dazu entsteht aber auch ein Be-
wusstsein seiner selbst als ein von dem Anderen getrennt existierendes Individuum. Unbe-
stritten dabei ist, dass Erwachsene als die kompetenteren Interaktionspartner dem Kind auf
seinem Weg helfen, die Regeln der sozialen Welt zu erschlieRen.*®® In Interaktionen mit Er-
wachsenen soll dem Kind in erster Linie durch die Gewahr von Sicherheit und Geborgenheit
das Erproben von Neuem erleichtert werden. In Interaktionen mit Gleichaltrigen dagegen
stehen das Handeln, Aushandeln und das Auseinandersetzen mit Gleichaltrigen im Mittel-
punkt. Dabei wird unter anderen Bedingungen als bei ersterer Form Verstandigung ange-
strebt oder verweigert, es werden Ordnungsvorstellungen entwickelt und konstruiert. Es wird
somit auf einer anderen Grundlage Anerkennung gegeben oder verweigert. Beide Formen
der Interaktion und die damit verbundenen Formen der Anerkennung scheinen fur Kinder
wichtig zu sein. Entscheidend kdnnte es sein, sie in ihrer jeweiligen Besonderheit zu verste-
hen und Verbindungspunkte zwischen ihnen auszumachen. Fragt man nach der Funktion
von Interaktionsprozessen fur die kindliche Entwicklung allgemein, muss man auch nach den
Inhalten dieser Kontakte fragen und nach den Bedeutungen, die das Individuum den Interak-
tionen beimisst. Auf diese Weise kann man auch verstehen, was ein Kind in Interaktionen mit
unterschiedlichen Interaktionspartnern erfahrt und wie es Interaktionen mit unterschiedlicher

Bedeutung mit demselben oder wechselnden Interaktionspartnern gestaltet.*®’

Betrachtet man die Ausfihrungen zu Ko-Konstruktionsprozessen in den deutschen Bil-
dungsplanen, wird Selbstbildung von Kindern nicht als ein auf das jeweilige Kind bezogene
und isolierte Geschehen verstanden. Bildungsprozesse spielen sich als soziale und kommu-
nikative Prozesse zwischen Kindern untereinander und auch zwischen Kindern und Erziehe-

rinnen ab.*°®

Auch Befunde der Interaktionsforschung®® sprechen dafiir, dass die soziale Interaktion fur
den Lern- und Entwicklungsprozess von zentraler Bedeutung ist. Der Lernprozess fordert
eine ,reflexive® Ko-Konstruktion, die dann erreicht wird, wenn sich die Beteiligten auf die un-
terschiedlichen Interaktionsprozesse der anderen einlassen und diese fir die Entwicklung
weiterer Gedankengange nutzen. Das ,Involvement® in den Interaktionsprozess, also inwie-

weit das Individuum bereit ist, sich auf die Interaktion einzulassen und seine Aufmerksamkeit

106 ygl. Viernickel 2000

%7 ygl. Viernickel 2000, S. 2-3

108 ygl. Remsperger 2011, S. 67ff

169 7 B. Oerter & Montada 2002/ Perry & Dockett 1998/ Youniss 1994/ Viernickel 2000
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darauf zu richten und eine ,instruktive“ Ausrichtung der Interaktion sind notwendige Bedin-
gungen hierfiir.!”® Eng verkniipft mit dem Konstrukt des ,Involvements* sind in diesem Zu-
sammenhang interessentheoretische Aspekte, was gekennzeichnet ist durch eine besondere
Beziehung einer Person zu einem Gegenstand.'”* Ein ,object of interest* kann jedoch auch
ein Gesprachsthema darstellen, eine besondere Idee oder ein anderer kognitiv reprasentati-
ver Inhalt. Dieses gegenstandsbezogene Interesse stellt somit eine grundlegende Voraus-
setzung fur einen gelingenden Lernprozess dar. Es handelt sich hierbei also um einen weite-
ren wichtigen Aspekt, den es galt, fir das Design der Studie, beziehungsweise fur die Ge-
staltung des padagogischen Szenarios, zu berlcksichtigen. Im empirischen Teil der Arbeit

wird unter Punkt 6.5 ausfihrlich darauf eingegangen.

Fur die Zielgruppe der drei- und vierjahrigen Kindergartenkinder sind zwei Formen der Inter-
aktion von besonderer Bedeutung. Dies ist zum einen die Peerinteraktion und zum anderen
ist das die Erwachsenen-Kind-Interaktion. Beide Formen werden im Folgenden naher ausge-
fuhrt.

3.1 Erwachsenen-Kind-Interaktion
Grundlage der Interaktion zwischen Erwachsenen und Kindern ist eine stabile Beziehung,

die durch Akzeptanz, Offenheit und aufrichtigem Interesse am Kind bestimmt ist.}”? Kinder
lernen dann am besten von erwachsenen Personen, wenn sie sich angenommen und ver-
standen fuhlen. Aufgabe dieser Form der Interaktion ist es, bewusst eine forderliche Ler-
numwelt zu schaffen. Grundsétzlich liegt hier jedoch zunachst eine Asymmetrie vor: Erwach-
sene haben mehr und andere Kompetenzen und Kenntnisse und somit auch eine groRRere
Macht und Kontroliméglichkeit tber den Interaktionspartner. Es ist ein Grundmerkmal der
Beziehungen zwischen Erwachsenen und Kindern, dass aufgrund dieser Asymmetrie eine
einseitige Beeinflussung nicht nur nicht auszuschlie3en ist, sondern im Sinne von Bildung
und Erziehung eher auch erwartet wird. Die Rolle der Gleichheit bzw. der Ungleichheit in der
Beziehung von Interaktionsagenten'’® ist grundlegend fir den Erfolg von Lernprozessen
durch Interaktion. Eine wichtige Erkenntnis aus der Eltern-Kind Interaktionsforschung ist fol-
gende:

sEine ,symmetrische Reziprozitdt“ verweist auf dialogische Interaktionsprozesse, die heute un-

ter k<1)7rlstruktivistischen Gesichtspunkten als forderliche soziale Lernumwelt gesehen wer-
den.”

70 ygl. Sylva et al. 2003

L ygl. Albers 1999, S. 71

72 ygl. Albers 2009, S. 65

173 gemeint sind hiermit alle an der Interaktion beteiligten Personen
74 Konig, 2009, S. 139
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In der Eltern-Kind-Interaktion spricht man bezogen auf die symmetrische Reziprozitat von
,personlichen Tutorinnen®, die dem Kind eine entwicklungsangemessene Begleitung gewah-
ren und dadurch Lernprozesse besonders gut unterstiitzen. Dies wird zudem durch die The-

% und Youniss'® bestatigt, welche von kompetenteren Peers sprechen,

orien von Wygotski
die den Lernprozess angemessen begleiten und somit optimale Unterstiitzung leisten kon-
nen. Dies konnen erwachsene Personen oder &ltere Kinder sein, Youniss spricht vom Prinzip
der komplementaren Beziehung, worauf unter Punkt 2.2 in dieser Arbeit bereits ausfihrlich

7 yon 2004 lassen darauf schlie-

eingegangen wurde. Auch die Befunde der EPPE-Studie
Ben, dass padagogische Settings, die sowohl Soziabilitat als auch Kognition gleichermalf3en
beriicksichtigen, sich besonders giinstig auf die Entwicklung der Kinder auswirken.”® Die
Interaktion zwischen der erwachsenen Person und dem Kind wird durch unterschiedliche
Faktoren beeinflusst. Dies sind die emotionalen Faktoren, das ,Involvement” der erwachse-
nen Person und die spezifische Form der Interaktion. Kinder profitieren dann am meisten,
wenn sie mit einem Experten als Partner interagieren, der ihnen zur Problemlésung verhilft.
Rogoff'”® bezeichnet diese Art der Interaktion als geleitete Teilnahme oder guided participa-
tion. Sie meint damit das Einbeziehen der Kinder in kulturelle Praktiken, bei denen sie durch
ihren Interaktionspartner angeleitet, dazu herausgefordert werden, in diesem Kontext ver-
schiedenen Fahigkeiten zu erwerben. Ein weiterer zentraler Begriff, der in diesem Zusam-
menhang auftritt, ist der des Scaffolding'®. Gemeint ist damit eine Art Geriist, durch welches
das Kind bei seinen Bemiihungen wahrend der Interaktion durch den erwachsenen Partner
sensibel unterstutzt wird. Hier kristallisiert sich die Interaktionsform des sustained shared
thinking als effektive padagogische Strategie zur Forderung der kognitiven Entwicklung her-
aus.

,Der hohe Einfluss dieser Form der Interaktion auf die Entwicklung der Kinder wurde sowohl in
der gquantitativen als auch in der qualitativen Analyse der Daten nachgewiesen (Sylva et al.
2003; Siraj-Blatchford et al. 2002). Angelehnt an den Ko-Konstruktionsbegriff fassen die For-
scherinnen unter dem Begriff ,sustained shared thinking“ eine Interaktionsform, welche sich
auf die wechselseitigen Austauschprozesse zwischen Individuen bezieht, die auf gleichem Ni-
veau ununterbrochen mit wechselseitigem Bezug stattfinden. Alle Beteiligten miissen sich am
Gedankenaustausch beteiligen und diesen weiterfiihren. “*

Solche Austauschprozesse wurden vor allem dann beobachtet, wenn gemeinsam versucht
wurde, ein Problem zu l6sen, Gedankengange zu klaren oder wenn gemeinsame Aktivitaten

besprochen wurden.'® Fiir diese Austauschprozesse wird die dyadische Interaktion zwi-

175 ygl. Wygotski 1986 [1934]

176 ygl. Youniss 1978

17 Effecitve Provision of Preschool Education: Sylva/ Melhuish/ Sammons/ Siraj-Blatchford/Taggart 2004
78 ygl. Albers 1999, S. 70

1% ygl. Rogoff 1997

180 ygl. Wood& Middleton 1978

181 Konig 2007, S. 8

182 ygl. Rogoff 1997/ Sylva et al. 2003, Siraj-Blatchford et al. 2002
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schen Erwachsenem und Kind als forderlich angesehen. Wichtig dabei ist, dass Kind und
Erwachsener gleichgestellt sind. Im wechselseitigen Dialog entwickeln sich Denkprozesse,
im Dialog sollen gemeinsam Gedankengénge verbal skizziert und weiterentwickelt werden.
Durch gemeinsam getroffene Entscheidungen werden Lernprozesse ausgeltst. Wie bereits
erwahnt wird in der Studie von Sylva et al.'*® diese verbale Interaktionsform als besonders
effektives didaktisches Handlungsmuster zur Unterstiitzung der kognitiven Entwicklung des
Kindes gesehen und gilt als Schliisselvariable fur einen erfolgreichen Instruktionsprozess.
Dem kann an dieser Stelle mit Blick auf die Ergebnisse der dieser Arbeit zugrunde liegenden
Studie zugestimmt werden. Es stellte sich heraus, dass sich Kinder dann intensiv mit Schrift
auseinandersetzten beziehungsweise sich auf Schrift einlie3en, wenn die erwachsene Per-
son entsprechend unterstitzte. Um welche Formen der Unterstiitzung es sich dabei handelte,

soll im empirsichen Teil der Arbeit aufgezeigt werden.

Interaktionsprozesse dieser Art setzen ein Mindestmal3 an gemeinsamer Sprache voraus,
die auf gleicher Wertigkeit der AuBerungen beruht und durch wechselseitigen Bezug ge-
kennzeichnet ist, so wie man dies zum Beispiel bei Rollenspielen finden kann. Bei jingeren
Kindern muss der Interaktionsprozess meist durch die erwachsene Person angebahnt wer-

den 184

Moglich ist auch, dass das Interaktionsverhalten von Erwachsenen die Peers zu
selbststandigen Aushandlungs- und Lésungsprozessen fuhren kann. Diese Unterstiitzung
kann zum Beispiel den Abbruch der Interaktion unter den Peers vermeiden und die Kommu-
nikation wieder anregen. Die erwachsene Person stellt den Kindern ein Skript oder einen

Rahmen zur Verfiigung, wie Problemlésungen gemeinsam stattfinden kdnnen.

In der Erwachsenen-Kind-Interaktion gilt es demnach, Instruktion und Konstruktion zu ver-
binden, um bewusst dialogisch entwickelnde Denkprozesse zu nutzen. Es wird der bewusste
Handlungsprozess als instruktives Moment in der Interaktion mit dem Kind betont, um zur
Entwicklung und Erweiterung von Denkprozessen zu gelangen. Dialogisch entwickelnd meint,
dass Gleichheit und Solidaritéat im Dialog hergestellt werden und somit das Anknipfen und

Fortfiihren von Gedanken mdglich wird.*®®

In neueren konstruktivistisch orientierten Instruktionstheorien bezieht sich das Lehrziel pri-
mar auf die Befahigung der Lernenden zu weitgehend selbststdndigem Lernen und Problem-
I6sen. Lernen wird hier nicht nur als Aufbau und Veranderung kognitiver Strukturen und Pro-
zesse gesehen, sondern insbesondere auch als Aufbau problemlésungsbezogener Kompe-

tenzen. Untersuchungen zur Instruktion und Didaktik besagen, dass der wechselseitige Be-

183 ygl. Sylva et al. 2003
184 ygl. Kénig 2010, S. 32
185 ygl. Kénig 2009, S. 15
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zug von Erziehendem und Kind bei einer bewussten Unterstitzung der Lernenden entschei-
dend ist. Es geht nicht nur darum der Konstruktion im Interaktionsprozess Raum zu geben,
sondern auch darum, Gedanken instruktiv zu erweitern, um somit Lernprozesse auszulésen.
Wie bereits erwahnt, ist hier das gegenstandsbezogene Interesse Grundlage fur das Gelin-
gen. Neben der Erwachsenen-Kind-Interaktion stellt die Peerinteraktion die zweite zentrale
Interaktionsform im Kindergartenalter dar und wird im Folgenden naher ausgefuhrt.

3.2 Peerinteraktion

,Der Vorteil der Gleichaltrigeninteraktion liegt in der Mdglichkeit und Notwendigkeit zur Aus-
handlung und Abstimmung unterschiedlicher, aber prinzipiell gleichwertiger Sichtweisen. Kin-
der reagieren auf die Gesellschaft anderer Kinder und verandern ihr Verhalten entsprechend
dem Verhalten des Partners. Dabei sind zwei Varianten zu beobachten:

1. Kinder beeinflussen sich in ihrem Verhalten wechselseitig. Ein Kind reagiert auf das, was
andere Kinder tun.

2. Kinder tun héaufig etwas gleichartig oder gleichzeitig. Sie gleichen ihr Verhalten einander an.
Die Prozesse wechselseitiger Einflussnahme schaffen die Voraussetzungen flr Lernprozesse
und Entwicklungen im Bereich des Sozialverhaltens. ‘%

Die Interaktion mit Gleichaltrigen erfordert andere Verhaltensweisen und Kompetenzen als
die Interaktion mit Erwachsenen. Peerinteraktion kann verstanden werden als die mdgliche
Abfolge von gegenseitig aneinander gerichteten sozialen Verhaltensweisen zweier oder
mehrerer Kinder. Fir eine gelingende Interaktion ist es nétig, dass die Kinder fahig sind, ihre
Handlungen iber einen gewissen Zeitraum zu koordinieren.*®” Fur Kindergartenkinder im
Alter von drei und vier Jahren stellt die Initierung und Aufrechterhaltung des sozialen Aus-
tauschs an sich eine groRe Herausforderung dar. Sie missen zunachst lernen, die Aufmerk-
samkeit des Partners zu erlangen um dann ihre Absicht in angemessener Form zu kommu-
nizieren. Es gilt nicht nur, Ideen und Konflikte auszuhandeln, sondern das Entwicklungspo-
tential liegt auch im Prozess der Interaktion selbst.

»~Sozialer Austausch in diesem Alter in allen seinen mdglichen und existenten Formen kann als
eine Spielwiese fir Experimente mit sozialem Handeln angesehen werden. %8

Peerinteraktionen stellen héhere Anforderungen an die kindliche Kompetenz als Interaktio-
nen mit Erwachsenen. Voraussetzung ist zudem das Vorhandensein bestimmter kognitiver
und auch sprachlicher Kompetenzen, um an elaborierten Formen sozialer Interaktion teil-
nehmen zu kénnen. Bevor bestimmte sprachliche Fahigkeiten erworben werden und im so-
Zialen Austausch angewendet werden kdnnen, missen bestimmte gedankliche Operationen
dem vorausgegangen sein. Es scheint Zusammenhange'®® zwischen der Fahigkeit zur sozia-
len Interaktion, der sprachlichen Entwicklung und der kognitiven Entwicklung zu geben. Die

Interdependenz kognitiver und sozialer Kompetenzen ist ein wichtiges Thema, genauso

1% Stratz 1992, S. 8

187 ygl. Viernickel 2000, S. 20
188 Viernickel 2000, S. 22

189 ygl. Nelson unter Punkt 2.2.3
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wichtig ist aber auch die Frage, unter welchen Bedingungen und in welcher Form der Um-
gang mit Peers selber zur sozialen und kognitiven Entwicklung beitragt. Dem wird im Fol-
genden nachgegangen.

Gegenwartig wird vor allem in den interaktionistisch-konstruktivistisch orientierten Entwick-

lungs- und Sozialisationstheorien'® d

en sozialen Aushandlungsprozessen zwischen Peers
ein groBes Forschungsinteresse entgegengebracht. Mit Aushandlungsprozessen sind zum
einen Prozesse der Ko-Konstruktion (vgl. Punkt 2.2) gemeint, aber auch der wechselseitige
Aufbau von Bedeutungen Uber bestimmte Sachverhalte, wie sie insbesondere in Spielsituati-
onen zu beobachten sind. Ko-Konstruktionsprozesse gelten als Mdglichkeit fur die Kinder,
sich ihr Wissen tiber Aushandlungsprozesse zu erschlieBen. Dabei bestimmen laut Konig*®*
Konstruktion, Dekonstruktion und Rekonstruktion der Gedankenansatze im Wesentlichen
den Wissensaufbau des Kindes.

sDiese Aushandlungsprozesse gelten als auf3erst anregende und herausfordernde Einfluss-
faktoren auf den Entwicklungsprozess von Individuen. “°

Vor allem zwei Formen von Anpassungsvorgangen sind fir den Aufbau von Aushandlungs-
prozessen zentral: Imitation und Komplementaritat. Damit sind das Nachahmen und das ge-
genseitige Erganzen von Handlungen gemeint. Kinder gelten dabei als aktiv Handelnde.
Dies bedeutet, dass Verhaltensmerkmale weniger an den Entwicklungsstand des Kindes
gekoppelt sind, sondern vielmehr durch die jeweilige Spielsituation und die Bedeutung, die
Peers ihnen zuschreiben, beeinflusst werden. In der intensiven Auseinandersetzung mit der
Erwartungshaltung des Gegenibers, steckt das Potential der Reflexion der eigenen Hand-
lungsabsicht und damit die Mdglichkeit, sich der Fremd- und Eigenperspektive bewusst zu
werden und beide gegeneinander abzuwéagen. Die Ko-Konstruktion gilt daher als wichtige
Leistung. Es ist erforderlich, sich in der Kommunikation stéandig der Wechselseitigkeit der
Perspektive zu vergewissern.®® Verba'®* untersucht in ihrer Studie zum objektzentrierten
Interaktionsverhalten ein- bis vierjahriger Kinder, in welcher Form sich Kinder im Umgang mit
Spielmaterial gegenseitig anregen, beeinflussen oder durch wechselseitigen Austausch zu
neuartigen Ideen und Problemlésungen gelangen. Sie vermutet, dass in Abhangigkeit von
der Situation und dem Wissensstand des Interaktionspartners unterschiedliche sozio-
kognitive Prozesse in Peerinteraktionen angesprochen werden. Es zeigt sich, dass sich die-
se in spezifischen Formen der Zusammenarbeit manifestieren. Zudem wird deutlich, dass

eine funktionale Kontinuitat dieser Prozesse in unterschiedlich elaborierter Form in allen Al-

1% 7.B. Verba 2004/ Viernickel 2000
1 ygl. Kénig 2007, S. 13

192 Kénig 2010, S. 107

193 ygl. Petillon 2010, S. 794

% vgl. Verba 2004
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tersstufen besteht. lhre Beobachtungen lassen auf drei unterschiedliche Formen der Zu-
sammenarbeit zwischen den Peers schlieBen: den ,observation-elaboration® Modus, den
»guided activity* Modus und den Modus der Ko-Konstruktion. Da diese Formen der Zusam-
menarbeit im empirischen Teil dieser Arbeit eine grofRe Rolle spielen, werden sie im Folgen-
den néher ausgefuhrt.

Im zuerst genannten Modus gibt ein Kind, das von einem anderen Kind beobachtet wird, die
Anregung und Idee fiur weiteres Handeln. Der zweite Modus, der der ,guided activity“, be-
schreibt eine Form der Zusammenarbeit, bei der ein Kind dem anderen beim Erreichen sei-
nes Ziels behilflich ist. Die Kinder verstandigen sich auf eine geteilte Bedeutung der Situation
und koordinieren ihre Handlungsbeitrage. In diesem Modus handelt ein Kind starker kontrol-
lierend, wahrend das andere Kind eher rezeptiv orientiert ist. Im Modus der Ko-Konstruktion
verfolgen die Kinder ein gemeinsames Ziel und erlangen Uber verschiedene Aushandlungs-
prozeduren eine geteilte Bedeutung der Situation. Beide Kinder kontrollieren die Situation in
vergleichbarem Mafe. Die Chance, die in diesen Aushandlungsprozessen steckt ist, dass
die eigene Vorstellung in der Auseinandersetzung mit dem Gegeniber hinterfragt, erweitert

und reflektiert werden kann.

Viernickel®® hat beobachtet, dass bereits sehr junge Kinder in der Lage sind, aufeinander zu
reagieren und mit zunehmender sozialer Bezogenheit ihre Reaktionen aufeinander abzu-
stimmen. Es ist davon auszugehen, dass sich diese Kompetenz eher in der direkten Peerin-
teraktion innerhalb des Spiels entwickelt als in der Interaktion mit Erwachsenen. Auch die

Beobachtungsstudie von Fried'®®

zeigt, dass sozialen Aushandlungsprozessen fir die Ent-
wicklung von Kindern eine grof3e Bedeutung beigemessen werden muss. Fried macht darauf
aufmerksam, dass zunéchst festgelegt werden muss, welche relevanten Indikatoren von So-
Zialstruktur in den Gruppen vorherrschen. Es missen Merkmale bestimmt werden, die Riick-
schllsse erlauben, ob beziehungsweise inwieweit alle Kinder gleiche oder ahnliche Chancen
haben, an der Ko-Konstruktion von Wissen aktiv mitzuwirken. So muss beriicksichtigt wer-
den, ob Gruppen von Einzelnen sozial dominiert werden, sodass die anderen das Gruppen-
geschehen nicht in gleichem Mal3e mitbestimmen kénnen, also asymmetrische Interaktionen

vorliegen.

1% ygl. Viernickel 2000, S. 41ff
19 ygl. Fried 2004, S. 61f, es handelt sich hierbei um eine Exploration inszenierter Handpuppenspiele mit dem
Ziel, Einblick in die Bedingungen fur Bildungsprozesse zu bekommen
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3.3 Zusammenfassung
In der Entwicklungspsychologie hat die soziale Interaktion als Basis fir die kindlichen Lern-
prozesse grof3en Einfluss gewonnen. Die Bedeutung, die den sozialen Prozessen einge-
raumt wird, geht so weit, dass von Rogoff'®’ Kognition als ein ,kollaborativer Prozess* be-

zeichnet wird, oder Nelson®®

die kognitive Entwicklung als die ,Entstehung des sozial vermit-
telten Geistes“ benennt.

sLernen und Denken werden nicht als isolierte Prozesse aufgefasst, sondern als ein sozialer
Aushandlungsprozess. Die Bedeutung der Dinge entsteht dieser Auffassung zufolge in einem
ko-konstruktiven Prozess der Interaktionen, und individuelle Bedeutung wird aus sozialer
Ubereinkunft abgeleitet. “*°

Die Qualitat der Interaktion ist entscheidend fiir die Lernprozesse. In Interaktionen mit ande-
ren, entweder mit Gleichaltrigen oder mit Erwachsenen, erwerben die Kinder Inhalte, die
verhandelt werden, aber auch Methoden, sich diese Inhalte anzueignen, vor allem dann,
wenn sie entsprechend unterstitzt werden. Dabei stellt die Peerinteraktion eine besonders
geeignete Lernumwelt fur Kinder dar, sofern sie von reziproken Aushandlungsprozessen
gepragt ist. Die Studien von Viernickel® und Fried®®* zeigen, dass bereits sehr junge Kinder
in der Lage sind, gemeinsame Interaktionsmuster aufzubauen und zu differenzieren. Dabei
verhandeln sie in ihren Interaktionen sehr vielfaltige Bedeutungen und teilen diese miteinan-
der. Ihre Beziehungen entwickeln und stabilisieren sich dabei in Abh&ngigkeit von der Ver-
trautheit miteinander, des Geschlechts und des Lebensalters. Mitte der 1970er Jahre wurde
mit Scaffolding®®* ein Konzept eingefiihrt, das die Merkmale einer unterstiitzenden Erwach-
senen-Kind-Interaktion naher beschreibt. Dabei hat die Erzieherin mehrere Funktionen im
Interaktionsgeschehen, wie zum Beispiel das Wecken des Interesses des Kindes fir die
Aufgabe, die Unterstitzung des Kindes wéahrend der Auseinandersetzung mit der Aufgabe
und dem Erreichen der Ziele und auch die Unterstiitzung bei Misserfolg und Enttau-
schung.?®® Das Prinzip des Scaffoldings meint demnach, an Lernerfahrungen geschickt an-
zuknipfen und diese bewusst zu erweitern und auszubauen. Die Unterstitzung soll das Kind
dazu befahigen, den Schritt in die nachstfolgende Entwicklung zu gehen. Aber auch der ver-
balen Interaktionsform des sustained shared thinking wird eine bedeutende Rolle zuge-
schrieben. In dieser Form der Erwachsenen-Kind-Interaktion gilt es, Instruktion und Kon-
struktion zu verbinden, um bewusst dialogisch entwickelnde Denkprozesse zu nutzen. Hier-
bei geht es um die Entwicklung und Erweiterung von Denkprozessen. Als besonders glinsti-

ge Lernumwelt wird die Verknipfung beziehungsweise die Abwechslung von strukturierten

97 ygl. Rogoff 1998

1% ygl. Nelson 2002

199 Gisbert 2003, S. 88-89

200 ygl. Viernickel 2000

2L ygl. Fried 2004

202 ygl. Wood &Middleton 1978
208 yigl. Wood &Middleton 1978

-48 -



Einblicke in die Schriftlichkeitsforschung

und spielorientierten Phasen angesehen. Die Erzieherin hat demnach in den Interaktionen
mit dem Kind mehrere Aufgaben: Sie lenkt und unterstitzt, sie fungiert als aktiv Lernende,
sie fordert das kindliche Lernen durch eine angemessene Gestaltung der Lernumwelt und sie
evaluiert und dokumentiert die individuelle Entwicklung des Kindes.***

Bildungsprozesse spielen sich als soziale und kommunikative Prozesse zwischen Kindern
untereinander und auch zwischen Kindern und Erzieherinnen ab. Kindliches Lernen findet in
konkreten sozialen Situationen und in Interaktionen mit Erwachsenen und Kindern statt.
Durch die deutschen Rahmenpléane wird versucht, Anschluss an internationale Entwicklun-
gen zu finden, die verschiedene Bildungsbereiche etablieren wollen, die fur die vorschulische
Bildung als zentral angesehen werden. Diese umfassen auch die Bereiche Mathematik, Na-
turwissenschaften, musisch-asthetische Bildung, Sprache, Kommunikation und Schrift. Da
sich diese Arbeit mit den Prozessen des frihen schriftsprachlichen Lernens auseinander-
setzt, ist der Bereich der Schriftlichkeit Gegenstand des nachsten Kapitels. Das Kapitel dient
vorrangig der analytischen Klarung der verschiedenen Begriffe, welche in diesem Zusam-
menhang auftauchen, aber auch der Darstellung der kognitiven Prozesse, welche beim Er-
werb von Literacy eine Rolle spielen.

4  Einblicke in die Schriftlichkeitsforschung

,Die Jahre vor der Schule sind eine ideale Bildungszeit, um sich schrittweise in unterschiedli-
che Schreibhaltungen einzuschreiben — ins kommunikative, werbende Schreiben der ersten
Botschaften und Einladungen oder ins erste wissenschaftliche Dokumentieren (etwa eine Ta-
belle Ubers eigene Korperwachstum). Im Kindergarten gibt es noch keinen Facherkanon, kei-
nen Stundentakt, keine Leistungsbewertung, stattdessen Zeit und Spielraum fir Irrtiimer und
Wiederholungen. Zeit fur Schreibspaziergénge, furs Sammeln und Pflicken von Buchstaben
auf Graffiti, Kinoplakaten. Streifziige durch den Schreibwarenladen und Zeit firs Hantieren in
der Schreibecke des Kindergartens mit Schiefertafel, Filzstiften und Computer. Kinder erkun-
den dabei zunachst die AuRenhaut der Schrift. Wenn sie die Buchstaben abmalen, schreiben
sie noch nicht. Sie umkreisen die Welt der Zeichen. Wie letztlich die Kluft vom abstrakten Zei-
chen zur Bedeutung Gibersprungen wird, ist noch immer ein Geheimnis. 4%

Es ist nicht zu Ubersehen, dass es Kinder gibt, die schon lange vor der Einschulung nach
dem Sinn der Schrift und Zeichen, von denen sie umgeben sind, suchen. Schliel3lich wach-
sen unsere Kinder heutzutage in einer literalen Gesellschaft auf und wollen von den Bedeu-
tungen, die diese Zeichen in sich tragen, nicht ausgeschlossen bleiben. Bereits in den sieb-
ziger und achtziger Jahren wurde damit begonnen, dieses Phanomen der friihen Literalitats-
entwicklung empirisch zu erforschen, man sprach von early literacy oder emergent literacy,

manchmal auch initial literacy.”® In diesen Bezeichnungen spiegelt sich die Erkenntnis wider,

204 ygl. Smidt 2012, S. 19
205 Elschenbroich 2001 aus: http://liga-kind.de/fruehe/401_elschenbroich.php
206 ygl. Brockmaier 1998, S. 223

=49 -


http://liga-kind.de/fruehe/401_elschenbroich.php

Einblicke in die Schriftlichkeitsforschung

dass die meisten Kinder in den hochliteralisierten Kulturen der Gegenwart schon sehr viel
friher in die Schriftlichkeit hineinwachsen, ihr Bewusstsein also viel friher literal wird, als

bislang angenommen. Entwicklungspsychologische®’

und psycholinguistische Studien ha-
ben mittlerweile zum Konsens daruber gefihrt, dass der Erwerb der Schriftsprache und die
Entstehung des literalen Bewusstseins nicht erst mit Eintritt in die Schule beginnen, wobei
der schulisch institutionalisierte Unterricht jedoch nach wie vor der zentrale Ort des Lesen-

und Schreibenlernens bleibt.

Zunachst erscheint es jedoch wichtig, eine grundséatzliche Klarung einiger Begriffe vorzu-
nehmen, die im Kontext der frihen Literalitatsentwicklung haufig auftauchen. Die theoreti-
schen Positionen, aus denen diese Begriffe entstanden sind, werden diskutiert. Durch die
Reflexion der Begriffe und Positionen erfolgt eine Bestandsaufnahme des Forschungsstan-

des und moglicher Perspektiven der frihen Literalitatsentwicklung.

Das folgende Kapitel widmet sich zunachst dem Begriff der Schriftlichkeit, um davon ausge-
hend dessen Verhéltnis zur Mindlichkeit aus unterschiedlichen Perspektiven zu betrachten.
Diese Betrachtung erscheint in Bezug auf Kinder im Vorschulalter von besonderer Bedeu-
tung zu sein, da deren Erfahrungen mit Sprache hauptsachlich im Bereich der Mindlichkeit
angesiedelt sind. Zudem werden verschiedene Positionen zum Literacy — Begriff und zum
deutschen Begriff Literalitat aufgezeigt. Auch frilhe Einflussgré3en auf die Entwicklung eines
literalen Bewusstseins werden aufgegriffen und néher erlautert, da sie bei der Anlage des
Forschungsdesigns im Rahmen dieser Arbeit eine wichtige Rolle spielen. Daran schlief3t sich
ein Uberblick zum Kenntnisstand des Verlaufs der schriftsprachlichen Entwicklung an. Auch
das Projektes Friihe Literalitdt — die Entstehung graphischer Symbolik bei Kindern vor dem
Erwerb konventioneller Schriftzeichen wird vorgestellt, aus welchem die vorliegende Disser-
tation entstanden ist. Es wird zudem das aktuelle Verstandnis von Literalitdtsentwicklung
kritisch hinterfragt, wodurch ein Forschungsdesiderat im Bereich des friilhen schriftsprachli-

chen Lernens aufgezeigt werden soll.

Schrift und Schriftlichkeit ist in vielfaltiger Weise zum Forschungsgegenstand geworden.
Ludwig spricht von einem heillosen Durcheinander der in der Schriftlichkeitsforschung ver-
wendeten Terminologie.?®® So schreibt er

,Der eine spricht von "Schrift', meint aber schriftiche AuRerungen. Der andere spricht von
“Schriftsprache’, meint aber nur die Schrift. Ein Dritter meint alles zusammen, wenn er von
“geschriebener’ oder “schriftlicher Sprache’ spricht. [...] Das ist ein unbefriedigender Zustand.

207 7 B. Briigelmann 1983/ 2007; Richter & Briigelmann 1994, Neuhaus-Siemon 1991
2% | udwig 1983, S. 1
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Der Schaden ware nicht einmal so gro3, wenn nicht gleichzeitig die Eigenschaften des einen
Begriffes als Eigenschaften eines anderen ausgegeben wiirden. ?%

Auch Huneke weist darauf hin, dass man einer Vielzahl von Termini (mediale und konzeptio-
nelle Schriftlichkeit, Literalitdt und Literaritat, Schreib- und Lesekompetenz, Literacy usw.)
begegnet, die das Gegenstandsfeld bezeichnen und in unterschiedlicher Weise begrifflich
abstecken.”™® Huneke schlégt vor, diese Begriffe unter drei unterschiedlichen Gesichtspunk-
ten zu betrachten und zwar zunéchst unter dem von Schriftlichkeit als Herausforderung fur
individuelle sprachliche Kompetenzen, als Etappe in der Entwicklung von Gesellschaften und
zuletzt als sozialer Praxis im Alltag. Im Folgenden werden zentrale Begriffe aufgegriffen und
naher ausgefihrt, die in diesem Zusammenhang des Ofteren genannt werden. Hierbei die-
nen die unterschiedlichen Perspektiven der Betrachtung, die Huneke vorschlagt, als Struktu-
rierungshilfe. Begonnen wird mit dem ersten Gesichtspunkt, der Schrift als Herausforderung,
um dann im weiteren Verlauf Uber die New Literacy Studies zur sozialen Praxis im Alltag zu

gelangen.

4.1  Zum Begriff Schriftlichkeit
Nach Ludwig dient der Begriff Schriftlichkeit lediglich zur Bezeichnung des gesamten Be-

griffsfeldes.?** Somit werden alle Sachverhalte darunter gefasst, denen das Attribut ,schrift-
lich* zukommt. Giinther und Giinther®*? nahern sich dem Phanomen ,Schriftlichkeit* mit ei-
nem Dimensionenkatalog, der die Vielschichtigkeit dieses Begriffkonstruktes aufzeigt. Dem-
nach charakterisieren die systematische Dimension, die psychologisch-physiologische und
medizinische Dimension, die soziale und die historische Dimension und die padagogische

und therapeutische Dimension den Begriff Schriftlichkeit.

Auf die einzelnen Dimensionen soll im Rahmen dieser Arbeit nicht weiter eingegangen wer-
den, es soll dadurch lediglich die Komplexitat des Begriffsfeldes aufgezeigt werden. Im Fol-
genden soll Schriftlichkeit als weit gefasster Arbeitsbegriff verwendet werden, um die unter-
schiedlichen Aspekte und Konzepte, die dahinter stecken, biindeln zu kénnen.?** Der Fokus
soll auf einer Vorstellung von Schriftlichkeit liegen, die die Anforderungen, die eine literale
Gesellschaft an den einzelnen stellt, kritisch reflektiert. Schriftlichkeit wird demnach als indi-
viduelle Kompetenz verstanden, deren Einschatzung auf gesellschaftlichen Normen und

Konventionen beruht.

29| udwig 1983, S. 1

?1%ygl. Huneke 20104, S. 19

2 ygl. Huneke 2010a., S. 3

212 Giinther, K.B/ Giinther, H. (Hrsg.) (1983), S. VIII

23 Dies schlagt auch Huneke vor: vgl. Huneke 2010a, S. 19
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Im Laufe der Schriftgeschichte entstanden in Gesellschaften unterschiedliche Formen von
Schriftlichkeit. Der Ausgangspunkt fur die Entstehung von Schrift war nach Erkenntnissen
der Schriftlichkeitsforschung das Bedurfnis nach Aufbewahrung von Uberlieferungen. In ora-
len Gesellschaften leistet dies das Gedachtnis und die mundliche Weitergabe von Generati-
on zu Generation. Verandert sich eine Gesellschaft von einer oral gepréagten zu einer litera-
len, so hat das groRe Auswirkungen. Laut Ong®* handelt es sich dabei um einen irreversib-
len Prozess, der sich auf die Art des Umgangs mit dem Wissen, aber auch auf das Denken
eines jeden auswirkt, das Schreiben konstruiere das Denken neu.

,Ohne die Schrift kbnnte das literalisierte Bewul3tsein nicht so denken, wie es denkt, nicht nur
dann, wenn es sich mit dem Schreiben beschéftigt, sondern auch, wenn es seine Gedanken in
oraler Weise ausdriickt. *°

Fur Kinder, die in einer Gesellschaft mit einem Schriftsystem aufwachsen, ergeben sich spe-
zifische Anforderungen. Sie mussen nicht nur das Schriftsystem beherrschen, sondern auch
die geschriebene Standardvarietat der Sprache, die zu der mindlich gebrauchten Varietat
grol3e Unterschiede aufweisen kann. Zudem mussen sie schrifttypische Formen der Aus-
zeichnung des GeaulRRerten verwenden kénnen (z.B. Textgliederung). Aber auch in literalen
Gesellschaften erfasst die Teilhabe an der Schriftkultur nicht alle gesellschaftlichen Gruppie-
rungen in gleichem Umfang. So hat die PISA-Studie gezeigt, dass gerade in Deutschland der
Zusammenhang zwischen soziokulturellem Herkunftsmilieu, kultureller und kommunikativ-
sozialer Praxis und Lesekompetenz besonders eng ist.?*® Zudem kann festgestellt werden,
dass je nach Gesellschaft unterschiedliche Anforderungen an die Schriftkompetenz ihrer
Mitglieder gestellt werden. In verschiedenen sozialen Gruppen und Situationen wird Schrift-
lichkeit fir unterschiedliche Funktionen und in diversen Formen genutzt. Somit entstehen

verschiedene Kontexte fir den Gebrauch der Schrift. Street®’

geht von einem Modell von
Schriftlichkeit aus, in welchem das Verstandnis von Schriftlichkeit jeweils von politischen,
ethnischen, kulturellen und sozialen Faktoren mitbestimmt wird. Blickt man auf Definitionen
zum Analphabetismus, so findet man die Aussage, dass eine Person nicht automatisch als
Analphabet gilt, wenn diese nicht ausreichend lesen oder schreiben kann, sondern dass dar-
Uber hinaus ausschlaggebend ist, welcher Grad an Schriftlichkeit in der konkreten Gesell-
schaft, in der diese Person lebt, erwartet wird. Erst wenn die individuellen Kenntnisse niedri-
ger sind als die, welche von der Gesellschaft als erforderlich und selbstverstandlich erwartet
werden, spricht man von funktionalem Analphabetismus. So werden in hochentwickelten
Industriestaaten weitgehendere Kenntnisse erwartet als in sogenannten Entwicklungslandern.

Dies ist wiederum abhéngig von der sozialen Schicht, dem Beruf usw. Problematisch wird es

1 ygl. Ong 1987, S. 81

1> ygl. Ong 1987, S. 81

218 ygl. Huneke 2010a, S. 26
217 ygl. Street 1984
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dann, wenn eine Person aus einer Gesellschaft mit geringen Anforderungen in Bezug auf
Schriftsprachkenntnisse in eine Gesellschaft mit hoheren Anforderungen immigriert. Diese
Person wird durch den Wechsel der Kulturen zum (funktionalen) Analphabeten, wenn die
erworbenen und im Herkunftsland ausreichenden Schriftsprachkenntnisse fur das Leben im

Industriestaat zu gering sind.*®

Daraus entsteht der Anspruch an die Schriftlichkeitsforschung, die unterschiedlichen Prakti-
ken in Bezug auf Schrift kulturvergleichend mit ethnographischen Methoden zu erforschen.
Dabei soll Aufschluss Uber unterschiedliche soziale Praktiken, Gewohnheiten, Einstellungen,
Haltungen und Kompetenzen gewonnen werden und in welcher Weise diese einen Beitrag
zur Aushandlung und Darstellung von Identitét leisten.?? In diesem Sinn haben die New Lite-

220 und die verschiedenen Formen von

racy Studies an der Universitat Lancaster gearbeitet
Schriftlichkeit untersucht. Zunachst wird der Begriff Literacy kurz umrissen, um anschlieBend
die unterschiedlichen Konzepte aufzuzeigen, hinter welchen sich je ein unterschiedliches

Verstandnis von Literacy verbirgt.

4.2  Zum Begriff Literacy

Immer wieder wird konstatiert, dass es fur den Begriff Literacy keine exakte Definition gibt.
Begriindet wird dies meist mit der Tatsache, dass es kein deutsches Synonym flr diesen
Begriff gibt, die am haufigsten verwendeten Termini wie Literalitdt oder Schriftlichkeit ent-
sprechen dem Literacy-Begriff nur teilweise bzw. werden je nach Fachdisziplin unterschied-
lich ausgelegt. Auch im Englischen gibt es unterschiedliche Ansatze zur Definition von lite-
racy“, man findet dort ein breites Bedeutungsspektrum, welches viele Bereiche umfasst wie
zum Beispiel reading literacy, writing literacy, mathematical literacy, computer literacy, film
literacy, visual literacy, media literacy u.v.m. Hierin zeigt sich, dass Literacy nicht verkirzt
werden kann auf Lese- und Schreibkompetenz, so wie das im Bildungssektor haufig ge-
schieht, sondern auch Fahigkeiten auf vielen weiteren Ebenen umfasst. Der Begriff Literacy
wir hdufig auch als Metapher fir eine anwendungsorientierte Grundbildung benutzt, die sich
auf viele verschiedene Bereiche beziehen kann. Der reading und writing Literacy kommt in-
des eine Schlusselrolle zu. Eingeleitet und grundgelegt wird sie durch die Erfahrung einer
Early Literacy.?*! Early Literacy meint die Teilhabe an der jeweiligen Erzéhl-, Buch- und
Schriftkultur zum Beispiel durch das Lesen von Bilderblchern und das sich daraus entwi-

ckelnde Schriftbewusstsein und die metasprachliche Bewusstheit (vor allem die phonologi-

218 ygl. Hubertus 1991. S 5 ff

29 ygl. Huneke 20104, S. 28

220 7.B. Barton & Hamilton 1998, 20032, Barton u.a. 2007
?21 ygl. Nickel 2007b, S. 31
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sche Bewusstheit). Auch erste Schreiberfahrungen gehéren dazu.”” In internationalen Stu-
dien ist neben der phonologischen Bewusstheit im engeren und weiteren Sinne das Schrift-
wissen (print knowledge), das durch das Vorlesen erworben wird, als guter Pradiktor des
Schriftspracherwerbs sehr gut belegt.?”® So kann die Studie von Justice et al.?** aufzeigen,
dass es einen kausalen Zusammenhang zwischen friihem Schriftwissen (early print know-
ledge) und spateren literalen Fahigkeiten (later literacy skills) gibt.

“Print knowledge is an umbrella term describing young children’s emerging knowledge of the
specific forms and functions of written language. This includes understanding letters, rules
governing print organization (e.g., left-to-right directionality of print in English orthography),
and concept of word (i.e., words as being meaningful, discrete units that map to spoken
words). 225

Diese Fahigkeiten kdnnen vor allem durch das gemeinsame Lesen von Kinderbiichern ge-
fordert werden, indem zum Beispiel auf die Schrift im Buch gezeigt wird, diese kommentiert
wird (This word ist danger.), Fragen dazu gestellt (Where should | read on this page? Do you
know this letter?) und Leseerfahrungen geteilt werden.?*

“Notably, adults can make simple adjustments to increase children’s attention to print during
shared storybook reading. These simple adjustments are typically referred to as making verbal
and nonverbal print references [...]. 227

Dennoch sollten die Voraussetzungen fur einen erfolgreichen Schriftspracherwerb wesentlich
breiter erfasst und in der alltagsintegrierten Forderung bertcksichtigt werden. Vorlauferfahig-
keiten fur den Schriftspracherwerb sind demnach die Bereiche Interesse an Biichern und
Schrift (print motivation), umfangreicher, sicherer Wortschatz (vocabulary), Phonologische
Bewusstheit (phonological awareness), Erzéhl- und Ausdrucksfahigkeit (narrative skills),

228

Schriftbewusstsein (print awareness) und Buchstabenkenntnis (letter knowledge)“*. Das

Modell von Huneke im nachfolgenden Unterkapitel setzt sich vertieft damit auseinander.

Die Vertreter des curricularen Verstandnisses von Literacy sehen den Schriftspracherwerb
als zentral fur die Weiterentwicklung sprachlicher und auch kognitiver Prozesse an. Lesen
und Schreiben als soziale Praxis zu verstehen, ist der Ausgangspunkt des Forschungsan-
satzes der New Literacy Studies, der im englischsprachigen Raum seit mehr als 25 Jahren
sowohl die Literacy-Forschung als auch die Entwicklung von Forderungskonzepten wesent-

lich beeinflusst hat. Hier fand ein Paradigmenwechsel statt, da der Ausgangspunkt der Be-

222 ygl. Nickel 2007a

228 ygl. Justice et al 2012

224 ygl. Justice et al 2012, S. 810

225 Justice et al 2012, S. 810

228 ygl. Justice et al 2012, S. 811

227 Justice et al 2012, S. 811

228 Every Child Ready to Read@Your Library 2010
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trachtung das tagliche Leben und nicht schwerpunktmaRig der Erwerb von Fahigkeiten ist.?*

Im Folgenden wird der unterschiedliche Stellenwert von Literacy sowie dessen Wandel unter
Berucksichtigung der jeweiligen Kontextbedingungen expliziert. Zunachst soll das Verstand-
nis von Literacy als Set einzelner Teilfertigkeiten ausgefiihrt werden, da dieser Ansatz weiter
verbreitet ist als der der New Literacy Studies.

4.2.1 Literacy als Set einzelner Teilfertigkeiten
Der derzeit wohl am starksten verbreitete Zugang zu einem sprachdidaktischen Literacy —

Konzept, basiert auf einem curricularen Verstéandnis, das Literacy als Set einzelner Teilfertig-
keiten begreift. Somit wird Literacy gleichgesetzt mit einer kompetenten Verwendung des
Lesens und Schreibens und mit dem deutschen Begriff Literalitat belegt.?*° Dies ist im Zu-
sammenhang mit diagnostischen Uberlegungen ein Vorteil, da hier Indikatoren operationali-
sierbar gemacht werden kénnen. In Anlehnung an den Lesekompetenz-Begriff von PISA

2000 wird Literacy folgendermalfien definiert:

“Literacy — definded as the ability to read and write - has been seen as essential to personal
fulfillment, to full adult participation in social, cultural and political life, to personal empower-
ment, and to success in securing and maintaining employment.”?*!

Isler und Kiinzli®* fiigen ergénzend hinzu, dass Literalitit das Lesen und Schreiben umfasst
und auf eine umfassende Handlungsfahigkeit in allen Lebensbereichen ausgerichtet ist. Die
Auseinandersetzung mit Schrift erfordert metasprachliche Fahigkeiten und sprachanalyti-
sches Vorgehen, was wiederum durch die Auseinandersetzung mit Schrift geférdert wird.
Der Schriftspracherwerb wird fir die Weiterentwicklung sprachlicher und kognitiver Prozesse
als zentral angesehen. Die Vertreter dieses Ansatzes sind darum bemuht, die Entwicklung
der kognitiven und sprachlichen Fertigkeiten von Literacy im Vorschulalter zu erheben, um

entsprechende Hinweise auf Forderung zu erhalten.

Huneke” hat ein Modell in Anlehnung an Whitehurst & Lonigan®** entwickelt, welches den
Zusammenhang der beiden Komponenten des Schrifterwerbs darstellt. Das Modell kann von
links nach rechts gelesen werden. Unter didaktischer Fragestellung aber auch von rechts
nach links. Es unterscheidet dann zunachst zwei Aspekte der Schriftkompetenz, das Lesen
und Schreiben als Dekodier- und Enkodierfertigkeit einerseits und das Lesen und Schreiben
als (rezeptives) Textverstehen und als (produktive) Textkompetenz andererseits. In diesem

Modell werden diese beiden Aspekte analytisch getrennt, obwohl sie im Leseprozess aufei-

229 ygl. Nickel 0.J.

%0 ygl. Nickel 0.J.

1 OECD 2002, S. 9

282 ygl. Isler/ Kiinzli 2010, S. 2

2% Huneke 2008, S. 94

234 vgl. Whitehurst & Lonigan 2003
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nander bezogen und miteinander verknupft sind. Dies macht insofern Sinn, als es Kinder gibt,
die Texte zwar lesen konnen, die Lesetechnik beherrschen, aber nicht in der Lage sind, Sinn
zu entnehmen. Die Dekodierfahigkeit ist eine notwendige F&higkeit, die jedoch nicht fur ein

erfolgreiches Textverstehen ausreicht.

Soziokulturelles und ethnisches Umfeld

{Einstellung und Gewohnheiten in Bezug auf Schriftlichkeit/Konstruktion von
Geschlechterrollen / peers/ KiTa und Schule mit ihren padagogischen und
didaktischen Konzeptionen)

! l

!
Familidres Umfeld
- Vorlesegesprache lementare
- Beobachtung von und literale TTe—
Erfahrung mit schriftlicher Praxis iy
Kommunikation N
Sprach- Dekontextuali-

- erwerb sierung,
Sprachthemati-
sierung

|Kleinl-:indalr.er —— Kindergartenalter ——« Schulalter |

Abb.1: Einflussfaktoren auf die elementare literale Praxis und auf das metasprachliche Ver
halten (nach Huneke 2008, S. 94, angelehnt an Whitehurst/ Lonigan 2003)

Das Modell unterscheidet zwei getrennte Faktorengruppen, die diese beiden Aspekte der
Schriftkompetenz bedingen. Die Rede ist hier von den inside-out-skills und den outside-in-
skills. Die zuerst genannten bezeichnen das metasprachliche Verhalten, zweitere die ele-
mentare literale Praxis. ?° Die inside-out-skills zielen somit auf Fertigkeiten ab, die zur
sprachlichen Analyse notwendig sind, sie erfordern metasprachliches Verhalten, wie zum
Beispiel die Sprache selbst zum Gegenstand der Betrachtung zu machen. Dies setzt einen
dekontextualisierten Sprachgebrauch voraus. Dieses metasprachliche Handeln basiert auf
der bereits erworbenen Sprachkompetenz und bedeutet eine Fortfihrung des Spracher-
werbs. Hier ist vor allem die phonologische Bewusstheit zu nennen, deren Auspragung bei
Vorschulkindern in der psychologischen Schriftspracherwerbsforschung als guter Pradikator

fur einen erfolgreichen Schriftspracherwerb gilt.

Die outside-in-skills kdnnen der elementaren literalen Praxis zugeordnet werden. Sie bezie-
hen sich auf die Erfahrungen, die die Kinder im funktionalen Umgang mit Geschriebenem
bereits gesammelt haben. Diese Erfahrungen machen die Kinder vor allem in der Familie

oder in der Kindertageseinrichtung. Gerade im Bereich der Familie wirken sich die soziokul-

2% ygl. Huneke 2008, S. 93
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turellen Unterschiede besonders stark auf einen erfolgreichen Schrifterwerb aus.?*® Nach
Whitehurst & Lonigan sind die beiden Komponenten der Schriftkompetenz in zwei voneinan-
der weitgehend unabh&ngige Erwerbsfolgen einzuordnen. Es ergeben sich daraus zwei ge-
trennte Faktorenketten. Eine fiihrt im medialen Sinn vom frihkindlichen Spracherwerb Uber
das metasprachliche Verhalten hin zum Lesen- und Schreibenkdnnen. Die andere flihrt im
konzeptionellen Sinn von der meist schon in der Familie erfahrenen elementaren literalen
Praxis zum Lesen- und Schreibenkdénnen. Eine Verknipfung sei in den ersten Jahren zwar

noch vorhanden, wahrend der Kindergartenzeit wirde diese VerknlUpfung jedoch schwécher.

Bei diesem Verstandnis des Literacy Begriffes handelt es sich um eine eher schulbezogene
Sicht, von der sich Vertreter der New Literacy Studies (NLS) abgrenzen. So sagt Barton fol-
gendes:

“The central point is that when literacy is talked about in terms of skills, the “problem™ or “diffi-
culty” is located in the individual people, who are described as having some kind of deficit. A
social practice view of literacy accepts that the situation is more complex than that and prob-
lems or difficulties are not just to do with people’s failings: issues of debt, or needing help with
a form, or not being able to navigate a web-site raise issues about the complexity of contem-
porary life as much as attributes of individual people... . Literacy practices are the general cul-
tural ways of utilising written language which people draw upon in their lives. In the simplest
sense literacy practices are what people do with literacy. However practices also involve val-
ues, attitudes, feelings and social relationships. This includes people’s awareness of literacy,
constructions of literacy and discourses of literacy, how people talk about and make sense of
literacy. These are processes internal to the individual; at the same time, practices are the so-
cial processes which connect people with one another, and they include shared cognitions
represented in ideologies and social identities. %’

Barton vertritt eine soziodkologische Sicht, indem er das alltdgliche Leben zum Ausgangs-
punkt seiner Betrachtung macht und zudem versucht, psychologische, soziologische und
historische Ansatze miteinander zu verbinden. Diese neue Richtung im Bereich der Lite-

racyforschung wurde in den 1980er Jahren durch Vertreter wie Street®®

eingeschlagen, die
als zentralen Ausgangspunkt die Ablehnung der Spaltung zwischen Oralitat und Literalitat
sehen. Gestltzt wurden ihre Theorien durch Studien in unterschiedlichen Kulturkreisen, in
denen zum Teil keine Schul- oder Schrifterfahrung vorhanden ist, Kulturen, die zum Teil

stark oral gepragt sind.

Auch Wygotski®® sieht sprachliches Handeln und Lernen als soziale und kulturelle Praxis an.
Er bezeichnet Literalitat als semiotische Praxis von Subjekten unter spezifischen gesell-
schaftlichen Bedingungen und auf der Grundlage ihrer spezifischen biografischen Erfahrun-

gen. Zeichen (Sprache und Schrift) sind in diesem Verstandnis kulturelle Werkzeuge, durch

2% ygl. Huneke 2008, S. 96
237 Barton u.a. 2007, S. 15

238 vgl. hierzu Street 1984

29 ygl. Wygotski 1986 [1934]
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deren Gebrauch sowohl kognitive Schemata auf- und ausgebaut als auch soziale Verstandi-
gung und Positionierungen ausgehandelt werden. Im Folgenden soll der integrative Ansatz
der New Literacy Studies, in welchem Literacy als Konstrukt fir Schrifterfahrung steht, naher
dargestellt werden.

4.2.2 Literacy als soziale Praxis
Teilt man Bartons Auffassung seines Literacy-Konzepts, so ist Literacy eine menschliche

Aktivitat, die sich als eine soziale Praxis beschreiben lasst. So schreibt er, “literacy is best

understood as a set of social practices; these are observable in events which are mediated by written

texts. 24

Diese soziale Praxis stiitzt sich auf einzelne Events (Akte der Interaktion), das heif3t, auf die
Art und Weise, wie Literacy aktuell im Leben der Menschen genutzt wird (zum Beispiel das
Vorlesen von Buchern). Die Verwendung von Literacy ist dynamisch, sie veréndert sich und
wird in unterschiedlichen Kulturen, Milieus mit ihren spezifischen Einstellungen und Werte-
haltungen immer wieder neu ausgehandelt. Somit kann es die eine Literacy fur alle nicht
geben. Weiter schreibt er:

“Our starting point is that the reading, writing und number work which people do is integrated
into their activities in different contexts. This applies to everyday contexts such as home, work
and community and also to educational settings. Each context poses different demands, offers
different opportunities, and requires different ways of communicating. People’s lives are com-
plex and varied, and the parts played by languages, literacies and numeracies in them equally
so. The roles other people take on in literacy, numeracy and language events, the interplay
between spoken interaction, reading, writing and using numbers, the use of resources such as
paper, pencils, books and computers, the purposes, and the degree of formality are all shaped
by the nature of the events in context and how these unfold.?*

Als Literacy Event kénnen alle kommunikativen Situationen gelten, in denen Literacy eine
Rolle spielt. Diese Events wiederholen sich im alltaglichen Leben und werden somit zu wie-
derkehrenden Elementen, zu sogenannten ,patterns®. Diese ,patterns® sind fur den impliziten
Erwerb von Literacy besonders fir Kinder bedeutsam. Dieser Rahmen bestimmt, welches
Bild sich das Kind von der Funktionalitat der Schrift aneignet.?** Dies kann im empirischen
Teil dieser Arbeit bestatigt werden.?** Literacy Events sind eingebunden in eine Literacy Pra-
Xis, in welche jeder sein kulturelles Wissen einbringt. Somit ist jede Literacy Praxis einge-
bunden in einen Ubergreifenden, sozialen Zusammenhang.

sLiteracy lasst sich somit in soziodkologischer Sicht am besten verstehen als ein Set literaler
Praktiken, die Menschen in Form einzelner literaler Events ausiiben. Diese literalen Praktiken
sind situiert in gréRBeren sozialen Relationen. [...]“**

20 Barton 20032, S. 9

241 Barton u.a. 2007, S. 14
2 ygl. Huneke 2008, S. 92
3 siehe Kapitel 6.5.3

4 vgl. Nickel 0.
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Barton und Hamilton weisen in ihrer ethnografischen Studie ,Local Literacies* von 2000%*
auf die vielfaltigen Funktionen von Literacy hin. Der Titel ihres Buches, in welchem unter-
schiedliche Studien zum Thema Literacy dargestellt werden, lautet Situated Literacies, Rea-
ding and Writing in Context. Der Plural im Titel macht zunachst stutzig und lasst in einem
zweiten Schritt vermuten, dass es je nach Kontext und Situation also unterschiedliche ,Lite-
racies” gibt.?*°

“Looking at different literacy events it is clear that literacy is not the same in all contexts; rather,
there are different literacies. The notion of different literacies has several senses: for example,
practices which involve different media or symbolic systems, such as a film or computer, can
be regarded as different literacies [...]. This means that, within a given culture, there are dif-
ferent literacies associated with different domains of life.**’

Es existieren nach diesem Ansatz in einer Kultur je nach Lebensbereich durchaus verschie-
dene ,Literacies, zum Beispiel zu Hause (family literacy), im Kindergarten, in der Schule
oder am Arbeitsplatz (workplace literacy). Durch diese Pluralisierung von Literacy wirken die
verschiedenen ,Literacies” fixiert bzw. statisch. Es musste eine Stabilitat in jeder Literacy
angenommen werden, die die Vertreter der New Literacy Studies jedoch zurliickweisen. Aber
genau hier setzt die Kritik an dem Konzept multipler ,Literacies” ein. So weist zum Beispiel
Kress darauf hin, dass Sprache sich automatisch mit den Veranderungen der Umgebung im
Laufe der Zeit verandert. Er sieht insofern keinen Anlass, von verschiedenen ,Litera-

cies" auszugehen und betrachtet den Anspruch der Pluralitat als paradox.

Teilt man Bartons Auffassung, so ist das, was Kinder zu Hause uber Literacy lernen, abhan-
gig von der jeweiligen Kultur und den Werthaltungen ihrer Umgebung. Auch Isler und Kinz-

|i248

weisen darauf hin, dass sich literale Praktiken nicht im luftleeren Raum abspielen, son-
dern immer in soziale Situationen eingebettet sind. Als weitere wichtige Dimension bezeich-
nen sie Handlungsformate und die Sprache, welche in der Praxis immer eng verwoben sind.
Sie merken an, dass Kinder nur dann ihre Aufmerksamkeit auf Inhalte und Formen von
Sprache und Literalitat lenken kénnen, wenn die soziale Situation geklart ist und das Hand-
lungsmuster vertraut ist. Da nun Ofter der Begriff Literalitat aufgefihrt wurde, wird dieser

Gegenstand des nachsten Abschnitts sein.

4.3  Zum Begriff Literalitat

Der im Deutschen haufig verwendete Begriff Literalitdt bezieht sich in zahlreichen Erkla-
rungsansatzen in verengender Weise nur auf den Aspekt der Schriftlichkeit und scheint somit

an Buchstaben gebunden zu sein. Hinter dem Begriff Literacy steckt hingegen mehr, dieser

3 siehe hierzu Barton 20032

8 Diese Theorie stiitzt sich auf unterschiedlichen Studien, die in verschiedenen Kulturkreisen durchgefiihrt
wurden, z.B. von Brian Street 1984, der eine Untersuchung im Iran durchfiihrte.

247 Barton 20032, S. 10f

248 vgl. Isler/ Kiinzli 2010, S. 3
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bezieht sich auch auf den Bereich der Literaritat, womit die asthetische Dimension der ldeen
und Imaginationen mit einbezogen werden. Der Begriff Literalitat kann nur dann synonym
zum Begriff Literacy verwendet werden, wenn eben auch der Aspekt der Literaritat enthalten
ist. So bezeichnet zum Beispiel Andresen®® Literalitit als die Fahigkeit zur Nutzung von
Schrift, Literaritat den Zugang zur Darstellung von Erfahrungen und Erinnerungen, wie sie
z.B. in Texten festgehalten sind. Letzteres ist nicht notwendig an die mediale Form einer

schriftlichen Darstellung gebunden.

Auch Dehn verwendet den Begriff der Literaritat und bezieht somit den Aspekt der Textualitat
und der Buchkultur mit ein. Sie schreibt:

LDer Begriff von Schreiben lasst sich bestimmen im Hinblick auf den Buchstaben als Bestand-
teil des Alphabets und im Hinblick auf den Text als Text zwischen den Texten. Der erste As-
pekt betrifft die Literalitat, der zweite die Literaritat. 2>

Nach Dehns Ausfilhrungen setzt Literaritat nicht die Kenntnis von Buchstaben voraus, viel-
mehr meint sie damit den Zugang zur Darstellung von personaler und sozialer Erfahrung.
Diese Erfahrung kann durch Literalitat erweitert werden, indem neue Moglichkeiten fir den
Austausch im Schreiben und im Lesen gefunden werden. Laut Dehn entwickelt sich die lite-
rarische Kompetenz vom Lebensbeginn an, zum Beispiel mit dem Hoéren von Geschichten,
aber auch mit dem Sehen von Bildern und Filmen als Darstellung von Erfahrung und Erinne-
rung. Somit bezieht sich Literaritéat auf die Formung von Inhalten, auf inhaltliche Strukturen
und Deutungen.®* Dehn filhrt mit dem Begriff der Literaritat einen Aspekt ein, der sowohl fiir
den gesprochenen als auch fir den geschriebenen Text gilt. Ahnlich argumentiert auch
Brockmeier:

,Der narrative Modus steht fir einen Umgang mit Wirklichkeit, in dem zunachst einmal weder
orale noch literale Besonderheiten erkennbar sind. Die ersten Geschichten, die Kinder schrei-
ben, unterscheiden sich nicht von den Geschichten, die sie mindlich erzahlen. 2%

Kress begrenzt Literacy bewusst auf die geschriebene Sprache und geht davon aus, dass
die Unterschiede zwischen gesprochener und geschriebener Sprache zentrale Charakteristi-
ka von Literacy darstellen.”® In Anlehnung an Kress fasst Schmid-Barkow unter dem Begriff
der Literalitat

,Den Umgang mit der graphischen Représentation von Sprache und alles, was dazugehort.
Frihe oder entstehende Literalitat (early literacy oder emergent literacy) zeigt sich in ,Erfah-
rungen mit verschiedenen Facetten und Erscheinungsformen von Lese-, Erzéhl- und Schreib-
kultur®, wie sie im familialen Umfeld unmittelbar durch eigene Aktivitdten oder mittelbar durch
Beobachtung anderer Personen erworben werden kénnen. “>*

9 ygl. Huneke 2010a, S. 20

%0 Dehn u.a. 2011, S. 40

»1ygl. Dehn u.a. 2011, S. 42 f
22 Brockmeier 1997, S. 279

23 ygl. Kress 2000, S. 123

2% schmid-Barkow 2009, S. 204
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Dieser Erklarungsansatz ist weiter gefasst und begrenzt Literalitdt nicht auf den Aspekt der
Schrift im Sinne von Alphabetisierung. Vielmehr werden hier frihe Formen literaler Praktiken
mit einbezogen, so wie dies auch die Vertreter der NLS tun. Fasst man die unterschiedlichen
Auffassungen von Literacy zusammen, so kristallisieren sich einzelne Bereich heraus, die fur
den Erwerb von Literacy von Bedeutung sind. Darauf soll im nachsten Abschnitt n&her ein-
gegangen werden.

4.4  Der Erwerb von Literacy
“To understand the development of literacy, we must study the environments in which young
children develop, and the ways in which these settings provide opportunities for children to
become involved with books, paper and writing tools. The environment includes not only phys-
ical surroundings but also human relationships, which determine when, how often, and in what
situation children are introduced to the tools, materials, uses, and meanings of literacy. In
some cultures, literacy is closely tied to schooling, but for many children in modern western-
ized societies, literacy begins long before formal education, in the home and in other commu-
nity settings such as preschools, daycare centers, and churches.”>
Zu Beginn der 1990 er Jahre hat Neuhaus-Siemon®® in einer empirischen Untersuchung in
KdIn und Unterfranken herausgefunden, dass etwa 4% der Kinder aus landlichen Gegenden
und 2,5% der Kinder aus Stadten bei Schuleintritt bereits lesen kdnnen. Dies lasst vermuten,
dass es mal3geblich davon abhéangt, welche Erfahrungen das Kind in der Familie und im Utb-
rigen Umfeld mit Schrift sammeln kann. Bekommt das Kind schon in den allerersten Lebens-
jahren die Mdéglichkeit, andere Menschen beim Lesen und Schreiben zu beobachten, lernt es
Funktionen von Schrift und Schreiben bereits kennen. Somit ist die Familie die erste und
wichtigste Bildungsinstanz, denn dort kommen Kinder zum ersten Mal mit Schriftlichkeit in
Kontakt. Man kann davon ausgehen, dass der Erwerb von Schriftlichkeit schon im ersten
Lebensjahr beginnt. Kinder beobachten die Schreibaktivitaten der im Haushalt lebenden
Personen, es macht sie neugierig und in der Regel wollen sie wissen, was es mit diesen Zei-
chen auf sich hat. Dies setzt voraus, dass in der Familie Schrift gelebt wird, wodurch Kindern

Schrift erfahrbar gemacht werden kann.

,Kinder gleiten in die Schriftkultur, die sie unmittelbar umgibt. [...] Insgesamt profitiert die lite-
rale Sozialisation von einer sprachlich stimulierenden sozialen Umgebung. Wichtig dabei ist
die Begegnung mit konzeptioneller Schriftlichkeit im zunachst mundlichen Gebrauch, also in
Formen pra- und paraliterarischer Kommunikation wie z.B. Erzdhlen, Vorlesen, Singen, Rei-
men, Sprach- und Fingerspiele etc.*’
So entdecken die Kinder beim Betrachten von Bilderblichern Beziige zwischen Erlebtem und
Abgebildetem (Dekontextualisierung), beim Vorlesen werden sie auf Gemeinsamkeiten und
Unterschiede zwischen mundlicher und schriftlicher Sprache aufmerksam. Diese frihen lite-

ralen Erfahrungen sind ausschlaggebend dafir, dass Kinder die Funktion und die personli-

25 Mc Lane/ Mc Namee 1990, S. 3
2% ygl. Neuhaus-Siemon 1991
27 Nickel 2007a, S. 88
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che Bedeutsamkeit von Schrift erkennen kénnen. Vorlesen und Bilderbuchbetrachten gelten
als effektivste Spracherwerbssituation Uberhaupt. Die Interaktion beim Buchbetrachten ist
zudem sehr strukturiert, da sie bestimmten Ablaufmustern folgt, auch die emotionale Kom-
ponente ist dabei nicht zu unterschatzen. Die vorlesebegleitenden Dialoge (nachfragen, aus-
handeln, Bedeutungen konstruieren usw.) sind entwicklungsfordernd in vielerlei Hinsicht. Im
angelsachsischen Raum gibt es speziell fiir diesen Bereich ein Programm, das als Family
Literacy bezeichnet wird. Der Ausdruck Family Literacy wurde in den 1980er Jahren in den
USA gepragt. Mit diesem Begriff wurden sprachliche und schriftliche Interaktionen in der
Familie bezeichnet. Einige Jahre spater wurden unter diesem Begriff Familienbildungspro-
gramme etabliert, die vor allem Familien in Problemlagen Unterstitzung zur Sprach- und
Schriftférderung der Kinder anbieten. Man méchte den Erfahrungsraum der Familie nutzen,
um mdoglichst friih und intensiv die Férderung von Sprache und Schriftkultur im vertrauten

familiaren Umfeld zu unterstiitzen und fir den Bereich Schule nutzbar zu machen.?*®

Ihre allerersten literalen Erfahrungen machen Kinder meist schon vor Schuleintritt, was be-
deutet, dass der Prozess der Literalisierung zu diesem Zeitpunkt bereits weit vorangeschrit-

ten ist.

“The past 10 years have seen a growing interest among educational and psycholinguistic re-
searchers in the substantial number of children who attain a significant understanding of read-
ing, and sometimes of writing also, before entering school. The [...] interest focuses on the na-
ture of such children’s interaction with the signs, labels, and other ambient print in their envi-
ronment, on supportive adult activities such as story-telling, an on children’s own insights into
the structures and functions of written language. [...] Such conditions clearly demand educa-
tional consideration beyond the simple but impressive demonstration that children do not al-
ways need formal instruction to become literate. [...] From such studies we may learn what
children who achieve literacy process, with or without formal instruction, and what those who
fail may lack.”*°

Rowe?® fiihrte in England eine Studie mit 18 zweijahrigen Kindern durch, die eine Kinder-
krippe besuchten. Alle teilnehmenden Kinder bekamen zu Hause vorgelesen, kannten be-
reits Schreibgerate und —situationen, keines der Kinder wurde zu Hause explizit dazu aufge-
fordert zu schreiben, dennoch wussten alle Kinder, dass Schreibgerate Spuren auf dem Pa-
pier hinterlassen. Bei der Aufforderung den eigenen Namen zu schreiben, konnte man eine
Spanne von undifferenzierten Zeichen, individuellen Zeichen, Linien und buchstabenahnliche
Formen erkennen. Dieser Studie lag die Annahme zugrunde, dass Kinder, die in literaten
Gesellschaften aufwachsen, von Geburt an Einblicke in das Lesen und Schreiben gewinnen,
indem sie teilhaben am Alltag, indem Erwachsene lesen und schreiben, und beginnen dieses

Schreiben und auch die Schreibutensilien auszuprobieren. Dies geschieht in der Interaktion

8 ygl. hierzu early literacy unter Punkt 4.4
% Goelman u.a. (Hrsg.) 1984, S.vi
280 ygl. Rowe 2008
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mit Erwachsenen oder anderen Kindern. Die dabei entstehenden Schreibungen (marks) sind
nicht zufallig, sondern verdeutlichen das momentane Verstandnis von Schrift des jeweiligen
Kindes. Somit reprasentieren die Schreibungen Bedeutungen, schon lange bevor sie formal

261

konventionalisiert sind (form follows function), was auch von Kress®" betont wird. Auch die

Ergebnisse im empirischen Teil zeigen dies auf.?*

Das Schreibenlernen schlief3t laut Rowe die Teilhabe an einer lokalen Literacy ein: Kinder
lernen das Procedere, die Rollen, die Lese- und Schreibprozesse, Textabsichten und ldeolo-
gien und Werte von ihren Eltern, Lehrern, Vorbildern in speziellen Arten von Literacy Veran-
staltungen kennen. Aus diesem Grund mussen beide Seiten erforscht werden: Die Art der
Teilnahme an den Schreibgelegenheiten/-anlassen und die Gestaltung der Schreibanléasse
selbst. Ziel der Studie war es, einige der grundlegenden sozialen Vereinbarungen zu be-
schreiben, die von erfahrenen Schreibern genutzt werden. Dabei spielen social contracts
eine bedeutende Rolle. Diese beziehen sich auf die speziellen Facetten des cultural know-
ledge, was den jeweiligen Interaktionspartner zu einem kulturellen Vorbild macht. Schreibge-
legenheiten sind solche, in denen ein geschriebener Text entsteht und von einem Teilneh-
mer als Schreiben bezeichnet wird.

Rowe besuchte die Kinder tber neun Monate hinweg an zwei Tagen in der Woche in der
Einrichtung. Es handelte sich um eine teilnehmende Beobachtung. Dabei standen Schrei-
bereignisse (writing events) im Vordergrund, die Aufschluss dariber geben sollten, inwieweit
zweijdhrige Kinder sich an die von ihnen beobachteten sozialen Vereinbarungen beim
Schreiben (social contracts) und im Umgang mit Papier und Schreibutensilien halten (zum
Beispiel Schreibrichtung, raumliche Begrenzung auf dem Papier, auf einem Papier schreiben
und nicht auf mehreren gleichzeitig). Schreiben findet als soziale Praxis mit anderen Kindern
in Schreibgemeinschaften statt. In der Einrichtung gab es eine Schreibecke (writing table), in
welcher Schreibangebote ausprobiert werden konnten (Bilder beschriften, Briefwechsel vor-
geben, Name schreiben, in ein leeres Heft schreiben, Geschichten schreiben). Es wurde
davon ausgegangen, dass Kinder spielerisch literacy erlernen kénnen, Experimentiermég-
lichkeiten mit Schreibutensilien benétigen, das Schreiben fiir sich selbst ausprobieren mus-
sen, authentische Schreibziele/- anlasse brauchen, Erwachsene beim Lesen und Schreiben
beobachten kdnnen missen, Gelegenheiten brauchen, mit Erwachsenen und peers zu

schreiben und erfahren missen, dass ihr Schreiben gewiirdigt wird.

201 ygl. Kress 2003
%2 siehe Kapitel 6.3
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Das Analyseziel war ein systematisches Identifizieren des impliziten und expliziten kulturel-
len Verstandnisses uber Textgebrauch und Textproduktion, das die Erwachsenen und die
Kinder in ihren Schreibevents anleitete. Schlusselszenen und wiederkehrende Muster in den
Kindertexten wurden nach jeder Sitzung notiert um daraus Kategorien tiber Schreibgewohn-
heiten abzuleiten, die hervorstachen.

Eine fruchtbare Auseinandersetzung mit Schrift erfordert metasprachliche Fahigkeiten und
sprachanalytisches Vorgehen, was wiederum durch die Auseinandersetzung mit Schrift ge-
fordert wird. Im Folgenden wird auf einzelnen Bereiche néher eingegangen, welche fir den
Erwerb von Literacy insofern von zentraler Bedeutung sind, als dass die Kinder darin je spe-
zifische Einsichten gewinnen missen, um sich Schrift in ihrer Komplexitat annahern zu koén-

nen.

4.4.1 Zum Verhaltnis von gesprochener und geschriebener Spra-
che

Blickt man in die Geschichte der Sprachwissenschaft, so erkennt man, dass sich das Ver-
haltnis von Mundlichkeit und Schriftlichkeit mit der Zeit ver&nderte und unter dem Einfluss
neuer Medien noch weiter verandern wird. Diskutiert wird, in welchem Verhaltnis diese bei-
den Realisationsformen von Sprache stehen und welche Rolle das Geschriebene in Relation
zum Gesprochenen einnimmt.?®® Die Begriinder der modernen Linguistik konzentrierten sich
in ihren Untersuchungen bewusst auf Aspekte der gesprochenen Sprache. Diese sogenann-
ten Dependenztheoretiker vertreten die Meinung, dass die gesprochene Sprache der zentra-
le Forschungsgegenstand der Sprachwissenschaft sei und die Schrift nur ein abgeleitetes,
sekundéres Zeichensystem darstelle.?®* So schreibt Saussure:

L~Sprache und Schrift sind zwei verschiedene Systeme von Zeichen; das letztere besteht nur
zu dem Zweck, um das erstere darzustellen.[...] Man gelangt schliellich dazu, der Darstellung
des gesprochenen Zeichens ebensoviel oder mehr Wichtigkeit beizumessen als diesem Zei-
chen selbst. Es ist so, als ob man glaubte, um jemanden zu kennen, sei es besser, seine Pho-
tographie als sein Gesicht anzusehen. #*®

Diese Sichtweise stellte sich als verkurzt dar, als das Verhdltnis von Schriftlichkeit und
Mundlichkeit zum Forschungsgegenstand in der Linguistik wurde. Saussure kritisierte jedoch
auf diese Weise das Hervorheben der Rolle der Schrift gegeniiber der Sprache. In seiner
Nachfolge wird aber ausgehend von der Prager Schule in den 1930er Jahren die geschrie-

bene Sprache zunehmend zum Forschungsgegenstand der Sprachwissenschaftler. So pla-

263 ygl. Diirscheid 2004, S. 25
264 ygl. Diirscheid 2004, S. 25
265 Saussure 2001, S. 28, zitiert nach Lind 2008, S. 45
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dieren Vertreter der Autonomiehypothese dafir, die Schrift als eine eigenstandige Realisati-

onsform von Sprache anzuerkennen.?®

Mit der Zeit steht eher die Frage des Verhaltnisses von gesprochener und geschriebener
Sprache im Interesse der Linguistik, indem zum Beispiel die Interaktionen von Literalitat und
Oralitat aufgezeigt und die Art und Auswirkung der sich daraus entwickelnden Strukturen
untersucht wurden. So schreibt Ong, wie bereits erwahnt, dass das Schreiben das Denken
neu konstruiere, indem er literalisierte Menschen als Wesen beschreibt, deren Denkprozesse
»einer von der Technologie des Schreibens gepragten Weise entspringen. [...] Mehr als jede andere

Erfindung hat das Schreiben das menschliche Bewusstsein verédndert. «261

Crystal®® betrachtet ,Schreiben und Sprechen® als unterschiedliche, aber gleichberechtigte
Ausdrucksformen der Sprache und ist der Ansicht, dass Schreiben nicht nur als ,transkribier-
ter Sprechakt* begriffen werden sollte, da sich die formalen Kriterien genauso wie die Vor-
gange bei Produktion und Rezeption klar von denen der gesprochenen Sprache unterschei-
den.?® So vertritt er die Position, dass ,die Ansicht, das eine Medium sei seinem Wesen nach
,besser“ als das andere, [...] jeder verniinftigen Grundlage [entbehrt].?’® Auch bei Wygotski findet
sich diese Auffassung:

,Die schriftliche Sprache ist keine einfache Ubertragung der miindlichen Sprache in Schriftzei-
chen und das Erlernen der schriftichen Sprache ist auch nicht einfach eine Aneignung der
Technik des Schreibens. [...] Die schriftliche Sprache ist eine besondere sprachliche Funktion,
die sich in Aufbau und Funktion von der mindlichen Sprache nicht weniger unterscheidet als
die innere Sprache von der du3eren. Die schriftliche Sprache setzt [...] fiir ihre wenn auch nur
minimale Entwicklung einen hohen Grad der Abstraktion voraus. [...] Sie ist eine Sprache im
Denken, in der Vorstellung, aber eine Sprache, der das wesentliche Merkmal der miindlichen
Sprache fehlt, ndmlich der ,materielle” Laut. 2

Er versteht die Bewusstwerdung von Sprache als notwendige Voraussetzung fur den Ge-
brauch der geschriebenen Sprache. Damit meint er, dass Kinder sich beim Schreiben vom
Bedeutungsaspekt des Wortes trennen missen, um sich ganz auf die lautliche Struktur des-
sen konzentrieren zu kénnen. Es muss von der sinnlichen Seite der Sprache abstrahieren
und zu einer abstrakteren Sprache Ubergehen. Dies bedeutet, das Kind benutzt die Vorstel-
lung von Wartern, und nicht die Woérter selbst. Wygotski vergleicht diese Abstraktionsleistung
mit der des Ubergangs vom anschaulichen zum abstrakten Denken.

»,Bewusstsein und Absicht lenken von Anfang an die geschriebene Sprache des Kindes. Die
Zeichen der geschriebenen Sprache und ihren Gebrauch erlernt das Kind bewusst und willkiir-
lich zum Unterschied von der nichtbewul3ten Anwendung und Aneignung der lautlichen Seite

206 ygl. Diirscheid 2004, S. 25

%7 0Ong 1987, S. 81

208 ygl. Crystal 1993

29 ygl. Crystal 1993, S. 177

2% Crystal 1993, S. 178

2™t Wygotski 1986, S. 224 [1934]
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der Sprache. Die geschriebene Sprache zwingt das Kind, intellektueller zu handeln. Sie zwingt
es, sich den Prozel3 des Sprechens selbst starker bewuf3t zu machen. Die Motive der ge-
schriebenen Sprache sind selbst abstrakter, intellektualistischer und beruhen in weniger star-
kem MaRe auf einem Bedrfnis. <"

273

Wygotski stellt als Ergebnis seiner Untersuchung zur Psychologie der geschriebenen
Sprache heraus, dass die geschriebene Sprache in ihren Funktionsgrundlagen einen ganz
anderen Prozess darstellt als die gesprochene Sprache. Die geschriebene Sprache bezeich-
net er als die schwierigste und komplizierteste Form der absichtlichen und bewussten
Sprachtatigkeit. Daraus erklarte er sich unter anderem die grof3en Diskrepanzen beim Schul-
kind zwischen der gesprochenen und der geschriebenen Sprache bzw. die Schwierigkeiten,

die die Kinder beim Erwerb der geschriebenen Sprache aufweisen.

Giinther®™ weist darauf hin, dass Schriftlichkeit und Miindlichkeit nicht nebeneinander, son-
dern durcheinander existieren. Er merkt an, dass es Schriftlichkeit ohne korrespondierende/
konkurrierende Miindlichkeit nicht gibt.?”® In einem Teil der Schriftlichkeitsforschung wird
Sprache heute zweidimensional unterschieden, zum einen medial zum anderen konzeptio-
nell.?’® Diese Unterscheidung wurde zuerst von Sé6ll*”” vorgenommen, wodurch eine neue
Perspektive auf Miindlichkeit und Schriftlichkeit eréffnet wurde. Koch und Oesterreicher?”®
greifen diesen Gedanken auf und pragen ihrerseits folgende Unterscheidung: Medium vs.
Konzeption, Sprache der Nahe vs. Sprache der Distanz. Medial kann Sprache entweder
phonisch oder graphisch kodiert werden. Im Bereich der Konzeption ist die Bestimmung der
sprachlichen Strategien und der kommunikativen Bedingungen von Bedeutung.?”® Dieses

Konzept ist im aktuellen Diskurs aber nicht unumstritten.

Fiehler®®® merkt an, es wiirde die gesprochene und die geschriebene Sprache nicht in Rein-
form geben. Es gibt sie nur in Form von Exemplaren je konkreter Praktiken. So schreibt er:

L,Wir sprechen und schreiben nicht schlechthin, sondern jedes Sprechen und Schreiben ge-
schieht in und ist Bestandteil von kommunikativen Praktiken. “%*

Fur Kinder besteht der Ubergang von der gesprochenen zur geschriebenen Sprache darin,
die Ebene des sympraktischen Sprachgebrauchs zu tberschreiten und sich auf die Ebene
des dekontextualisierten Sprachgebrauchs zu begeben. Die Fahigkeit zum dekontextualisier-

272 \Wygotski 1986, S. 228 [1934]
3 ygl. Wygotski 1986, S. 228

2% ygl. Giinther 1997

275 ygl. Wygotski 1986, S.68

278 ygl. Koch./ Oesterreicher 1994
T ygl. Soll 1985

278 ygl. Koch/ Oesterreicher 1985
% ygl. Giinther 1997

280 ygl. Fiehler 2000, S. 10

281 Eiehler 2000, S. 97
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ten Sprachgebrauch ist ein entscheidender Schritt in der Sprachentwicklung des Kindes.
Andresen versteht unter Dekontextualisierung, dass Kinder durch Sprache neue (sprachliche)
Kontexte schaffen. Diese Féahigkeit wird auf verschiedenen Ebenen vorbereitet, was bereits
vor Schuleintritt, z.B. in Vorlesesituationen, einsetzt. Aber auch dem kindlichen Rollenspiel
kommt dabei eine zentrale Bedeutung zu, wie Andresen empirisch belegen konnte. Sie
konnte zeigen, dass der dekontextualisierte Sprachgebrauch bereits im Kindergartenalter in
der Mundlichkeit vorbereitet wird. Sie schreibt, dass Kinder bereits vor Beginn des systema-
tischen Lese- und Schreibunterrichts in mindlicher Interaktion Sprache dekontextualisie-
ren.?®? Die Prozesse der Dekontextualisierung von Sprache im Zusammenhang miindlichen
Sprachhandelns sind fur den Schriftspracherwerb von grundlegender Bedeutung, zum Bei-
spiel wenn es um den Gebrauch einer Anlauttabelle geht, die die Fahigkeit zur Lautanalyse —
zumindest des Bestimmens des Anlautes - voraussetzt. Schon im Kindergartenalter entwi-
ckeln sich aufgrund vielfaltiger Erfahrungen mit Schriftkultur wesentliche Einsichten®® in Be-
zug auf den Schriftspracherwerb. Andererseits werden sprachliche Ablésungsprozesse erst
durch die Auseinandersetzung mit geschriebener Sprache weiterentwickelt. Dabei handelt es
sich um innere Prozesse, die durch die Kognitionswissenschaft ndher untersucht wurden,

worauf im Folgenden eingegangen werden soll.

4.4.2 Sprachbewusstheit und Sprachbewusstsein
In der sprachdidaktischen Diskussion unterscheiden viele verschiedene Autoren und Auto-

rinnen zwischen Sprachbewusstheit und Sprachbewusstsein. Seit Anfang der neunzehn-
hundertsiebziger Jahre stellen die beiden Bestimmungen ein eigenes Forschungsgebiet dar.
Die wissenschaftlichen Konzeptionen um diese Begriffe versuchen Erkenntnisse dariiber zu
geben, was die Voraussetzungen sind, um Sprache bewusst denken und anwenden zu kon-
nen. Seit mehreren Jahrzehnten Forschung besteht heute noch immer eine konzeptionelle

und terminologische Vielfalt und Unstimmigkeit.

Zunachst kann Sprachbewusstheit im Allgemeinen als konkrete metasprachliche Handlung
beschrieben werden. Unter einer metasprachlichen Handlung fasst man alle konkreten

sprachlichen Handlungen zusammen, die Sprache selbst zum Gegenstand haben.

Andresen®* versteht Sprachbewusstheit allgemein als einen Prozess der aktiven Auseinan-
dersetzung von Menschen mit Sprache. Dieser Prozess kann alle strukturellen Ebenen und
Funktionen von Sprache betreffen. Dabei findet die Auseinandersetzung mit Sprache in

Handlungen statt, die selbst sprachlich vermittelt sind.

282 ygl. Andresen 2002
283 ygl. Brinkmann/ Briigelmann 1998, S.52
284 ygl. Andresen 2010
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,In einer ontogenetischen Perspektive betrachtet, durchlauft Sprachbewusstheit Veranderun-
gen, die durch Veranderungen der psychischen (sprachlichen, kognitiven, emotionalen) Vo-
raussetzungen, der Interessen und der Handlungen, die Kinder und Jugendliche praktizieren,
bedingt sind. Entstehung von Sprachbewusstheit erfordert Fahigkeiten zur Dekontextualisie-
rung von Sprache. Dekontextualisierung bedeutet die Differenzierung zwischen sprachlichen
Zeichen und nichtsprachlichen Zeichen von Handlungskontexten.“285

Laut Andresen und Funke?®

ist Sprachbewusstheit dann erreicht, wenn sich der Sprachbe-
trachter aus der inhaltlichen Orientierung I6sen kann und sich dem sprachlichen Aspekt
widmet. Es ist ,die Fahigkeit, nach verschiedenen Fragestellungen tber Strukturen, Funktionen,

Verwendungsweisen und —bedingungen von Sprache [zu] reflektieren. “%’

Andresen?®

differenziert sprachliche Bewusstheit noch weiter aus. Der Begriff der Bewusst-
werdung von Sprache wird aufgegriffen und in eigentliche und aktuelle Bewusstwerdung
unterteilt. Hier wird der Bezug zu Wygotski*®® deutlich. Bewusstwerdung meint hierbei einen
Prozess, bei dem Sprache gezielt und willentlich bewusst wird. Wygotski beschreibt diesen
Prozess als Bewusstseinsakt, dessen Gegenstand die Bewusstseinstatigkeit selbst ist. Somit
ist die eigene Bewusstseinstatigkeit steuerbar. Sprache kann gezielt Inhalt der eigenen Auf-
merksamkeit werden. Bewusstwerdung setzt bei Wygotski voraus, dass Sprache aus der
Komplexitat der Sprechsituation herausgeldst und unabhéngig von den Bedingungen der
aktuellen Handlungssituation nach bestimmten Kriterien zum Gegenstand des Denkens wer-
den kann. Genau hier deckt sich bei Andresen der Begriff der eigentlichen Bewusstwerdung
von Sprache mit dem der Bewusstwerdung bei Wygotski. Die aktuelle Bewusstwerdung ge-
schieht ihrer Meinung nach wahrend des Redeaktes und zwar dann, wenn unvorhergesehen
Ereignisse wie Verstandnisschwierigkeiten, Normverstt3e oder &hnliches auftreten. Dies
bewirkt, dass die Konzentration von der Intention und dem Handlungsziel, auf welche sie
normalerweise gerichtet ist, voriibergehend auf die sprachlichen Mittel gerichtet wird.?*® Die
eigentliche Bewusstwerdung meint die Erkenntnisse Uber sprachstrukturelle Eigenschaften
von Sprache, die durch die Systematisierung und Verallgemeinerung von metasprachlichem
Wissen gewonnen werden. Auf diese Weise wird eine Briickenfunktion zwischen praktischer
Sprachbeherrschung und Reflexion tiber den Gegenstand Sprache erfiillt.”** Sprachreflexion

definiert sie ,als jedes Nachdenken tiber Sprache und den verbalen Ausdruck davon“®.

85 Andresen 2010, S. 398f

%86 ygl. Andresen/ Funke 2006, S. 439
87 Andresen 2005, S. 213

288 ygl. Andresen 1985, S. 109

289 ygl. Wygotski 1986 [1934]

2% ygl. Andresen 1985, S. 57f

21 ygl. Andresen 1985, S. 106f

22 Andresen 1985, S. 102
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Schmid-Barkow”® beschreibt Sprachbewusstheit auf drei Ebenen, die sich gegenseitig be-
dingen und voneinander abhéngen. Die erste Dimension ist die der Dekontextualisierung,
womit die Fahigkeit gemeint ist, die Aufmerksamkeit auf den Formaspekt der Sprache zu
lenken. Dies erfordert die Fahigkeit, sich vom Inhaltsbezug bzw. von der Bedeutung eines
Wortes zu l6sen, um sich auf dessen lautliche Struktur zu konzentrieren. Das Aufgaben- und
Problembewusstsein ist die zweite Dimension und kann als Handlungskompetenz bezeich-
net werden. Dies bedeutet, dass Kindern bewusst ist, wozu ihr Tun gut ist. Die letzte Dimen-
sion ist die der Sprachanalyse. Diese betrifft die Segmentierung von Sprache in diskrete Ein-
heiten. Die Sprachanalyse, die Dekontextualisierung und das Aufgaben- und Problembe-
wusstsein sind Ebenen von Sprachbewusstheit. >

Eichler”® und Nold verstehen Sprachbewusstheit als Fahigkeit, die sich auf Grund der be-
wussten und aufmerksamen Auseinandersetzung mit Sprache entwickelt. Lernende sind
somit in der Lage, sprachliche Regelungen kontrolliert anzuwenden und zu beurteilen. Zu-
dem konnen VerstoRe korrigiert werden. Besonders wichtig sind dabei der Bereich der
Grammatik und das sprachliche Handeln. Laut Eichler und Nold**® beruht die Fahigkeit zur
Sprachreflexion eher auf dem Wissen Uber Sprache (explizites, deklaratives, verbalisiertes
Wissen), wahrend die sprachliche Korrekturfahigkeit starker vom Wissen des Sprachge-
brauchs oder des Sprachgefiihls (vorwiegend implizites und prozedurales Wissen) geleitet

sein kann.

Eine grundsatzliche Differenzierung der Begriffe Sprachbewusstheit und Sprachbewusstsein
wurde im Rahmen der REBEWU-Studie®®’ der Universitat in Bremen®® vorgenommen und
zwar in zwei unterscheidbare Qualitdten. Diese unterscheiden sich durch den Grad der Will-
kurlichkeit, Abstraktion und Systematik in der Perspektive und durch unterschiedlich enge
Zugriffsverbindungen zur sprachlichen Intuition. Dabei kann Sprachbewusstsein auch ohne
Sprachbewusstheit funktionieren, Sprachbewusstheit dagegen setzt Sprachbewusstsein vo-
raus. Sprachbewusstheit wird als entschieden willkirlicher, systematischer und abstrakter

ausgerichteter Prozess angesehen.

»Sprachbewusstheit setzt - in kognitiver Klarheit dariiber, dass ich ein Sprachproblem habe
sowie ebenfalls in kognitiver Klarheit dariiber, dass ich jetzt etwas tue, um dieses Problem zu

I6sen - willentlich eine Reflexion tGiber den Aufbau und die Funktionsprinzipien von Sprache in

233 ygl. Schmid-Barkow 2003

294 ygl. Schmid-Barkow 2003, S. 39

2% ygl. Eichler und Nold 2007, S. 63

2% ygl. Eichler/ Nold 2007, S. 63

" REBEWU-Studie bedeutet: REchtschreibBEWUsstheit als Konzept orthografischen Lernens? - Fallstudien
zur Entwicklung von Rechtschreibewusstheit an der Universitat in Bremen

2% vgl. Spitta 2000, S. 3
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Gang sowie Uber die eigene kognitive Aktivitdt, um bewusst und dies reflektierend Lésungs-

prozeduren einsetzen zu kdnnen (eine Regel anzuwenden, Analogien aufzubauen, Eselsbri-
w299

cken anzuwenden...).
Im Unterschied dazu ist Sprachbewusstsein deutlich enger mit der sprachlichen Intuition ver-
bunden. Damit ist das Sprachgefihl als Ausdruck des unbewusst gespeicherten Netzwerkes

von sprachlichen Kategorien und Regelsystemen zu verstehen.

L~Sprachbewusstsein driickt sich spontan in einem Problemlésungsverhalten aus, bei dem eine
Person im Prozess der Sprachproduktion (in unserem Fall Schreiben, Rechtschreiben), quasi
automatisch eine sprachliche Aktivitat zur Problemldsung initiiert, aus dem "unguten Gefihl"
heraus, dass "irgendetwas nicht stimmen" kénne, ohne dass diese Aktivitat in dem Sinne bis
ins Bewusstsein dringt, dass sie als Aktivitat bewusst registriert oder willkirlich gesteuert ein-
gesetzt wird, sowie ohne, dass das Sprachsystem in Struktur und Funktionsweise bewusst re-

flektiert wird. Der Zugang ist eng an die unbewusst im Gehirn verankerten Sprachkategorien
«300

und -regelsysteme geknupft.
Sowohl durch Sprachbewusstsein als auch durch Sprachbewusstheit kann prinzipiell sowohl
auf die unbewusst verankerten als auch die bewusst internalisierten Systeme von Erkennt-
nissen Uber die Regelhaftigkeit von Sprache - jedoch in unterschiedlicher Qualitat - zugegrif-
fen werden.

Kann durch Prozesse von spontan sich ausdriickendem Sprachbewusstsein eine sprachliche
Irritation nicht aufgeltst werden, so kann von der Person selbst bewusst Ubergeleitet werden
in Prozesse von Sprachbewusstheit. Dabei handelt es sich um eine bewusste und willkrli-
che Reflexion von Sprache, was eine Verdnderung der Qualitét des Prozesses von Be-

wusstsein zu Bewusstheit und somit eine kulturelle Leistung darstellt.>*

Sowohl die Sprachbewusstheit als auch das Sprachbewusstsein setzen eine spezifische Art
von Sprachaufmerksamkeit voraus. Je nachdem, wie der Problemfall gelagert ist, geschieht
dies entweder im Sinne einer bewussten, systematischen, an Kategorien orientierten "Fall-
analyse" oder im Sinne einer intuitiv bewirkten Konzentration auf Sprache. Dabei sind die
Qualitat und die Strategie der dabei wirksamen geistigen Ausrichtung unterschiedlich.*

Diese vorgenommene Differenzierung von Sprachbewusstsein und Sprachbewusstheit mit

Hilfe ihrer unterschiedlichen Anbindung an kognitive (-heit) bzw. intuitive (-sein) Prozesse

2% gpitta 2000, S. 3
%0 gpitta 2000, S. 4
%01 ygl. Spitta 2000, S. 4
%92 ygl. Spitta 2000, S. 4
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entspricht laut Spitta®® kategorial der von den Neurowissenschaften belegte These der
grundsétzlich dualen Natur von Lern- bzw. Gedachtnisprozessen in unbewusstes und be-
wusstes Lernen. Dies soll in Kapitel sieben dieser Arbeit noch einmal aufgegriffen und auf
das friihe Schreiben Ubertragen werden. Sprachbewusstheit wird wiederum haufig mit dem
Begriff der phonologischen Bewusstheit in Verbindung gebracht, welcher, aus linguistischer
Sicht betrachtet, Teil der Sprachbewusstheit ist.

Phonologische Bewusstheit betrifft die lautliche Struktur von Sprache und bezieht sich auf
deren Segmentierung, zum Beispiel von Woértern in kleinere lautliche Einheiten, deren Er-
kennung und gezielte Manipulation.*®* Unsere Schrift, welche eine Alphabetschrift ist, kann
nur gelernt werden, wenn das Wissen Uber deren sprachstrukturellen Merkmale (Laute, Wor-
ter, Satze), die graphisch repréasentiert werden, vorhanden ist. So erlautert Schmid-Barkow®®,
dass die phonologische Bewusstheit aus sprachwissenschaftlicher Sicht nur ein kleines
Ph&nomen dessen ist, was als Metasprache bezeichnet wird. Marx®*® unterscheidet aufgrund
der deutlich hoheren Anforderungen auf der Ebene der Einzellaute in phonologische Be-
wusstheit im weiteren Sinne und phonologische Bewusstheit im engeren Sinne. Erstere
meint den Bezug auf groRere sprachliche Einheiten wie Worter, Silben und Reime. Diese
Fahigkeit wird von den meisten Kindern schon vor Schuleintritt und ohne Bezug zur Schrift
erworben, sofern sie entsprechend mit Schriftkultur in Beriihrung gekommen sind. Die pho-
nologische Bewusstheit im engeren Sinne bezieht sich auf Phoneme. Hier sind meist nur
wenige Kindergartenkinder in der Lage, einzelne Laute aus Wortern herauszuhoren, Laute
zu Wortern zu verbinden oder gar Worter in die Einzellaute zu segmentieren. Kinder, die die-
se Aufgaben meistern kdbnnen, kennen meist schon einige Buchstaben und haben bereits
einen gewissen Einblick in die Graphem-Phonem-Korrespondenzen gewonnen. Zahlreiche
Studien®” lassen gemeinsam mit den Erkenntnissen (ber einen rasanten Zugewinn an pho-
nologischer Bewusstheit in den ersten Schulwochen den Schluss zu, dass ein wechselseiti-
ges Wirkungsmuster zwischen der phonologischen Bewusstheit im engeren Sinne und dem
Schriftspracherwerb besteht. Als Vorlauferfertigkeit kann man zunachst die phonologische
Bewusstheit im weiteren Sinne ansehen, wichtig ist aber auch, wie es einem Kind in den ers-
ten Schulwochen gelingt, mit Einzellauten umzugehen. Mit zunehmender Erfahrung mit der
Schriftsprache werden auch die Leistungen in der phonologischen Bewusstheit im engeren

Sinne geférdert bzw. nehmen zu.

303 ygl. Spitta 2000

0% ygl. Andresen 2005

%05 ygl. Schmid-Barkow 2003, S. 38

%00 ygl. Marx 2007, S. 44-45

%07 7. B. Klicpera & Gasteiger-Klicpera 1993
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Folgende Darstellung von Schmid-Barkow®*® macht deutlich, dass der Schriftspracherwerb
nicht alleine Uber den lautlichen Weg vorbereitet wird, sondern ebenso andere Faktoren eine
tragende Rolle spielen. Genauso wichtig ist die Entwicklung des Zeichenverstandnisses auf
visueller Basis. So entnehmen die Kinder Bedeutungen aus Zeichen, die sie in ihrer Umge-
bung sehen. So geht die Motivation zum Lesen- und Schreibenlernen eher von der Schrift
als von der Lautung aus, indem Kinder Schriftzeichen deuten und nachahmen wollen. Im
naiven Umgang mit Zeichen und Buchstaben erwerben sie erste Buchstabenkenntnisse, die
im Verbund mit der phonologischen Bewusstheit im engeren Sinne zur Ausbildung von Gra-
phem-Phonem-Korrespondenzen fihrt. Diese print awareness, Schmid-Barkow bezeichnet
diese als Schrifterfahrung, spielt eine genauso bedeutende Rolle wie die phonologische Be-
wusstheit, beide Vorlauferfertigkeiten laufen im Schriftspracherwerbsprozess zusammen. 3%
Zudem ist ein Aufgaben- und Problembewusstsein von Bedeutung, das Kind muss verstehen,

wie schreiben und lesen funktionieren und wozu es diese Fahigkeiten gebrauchen kann.

Schriftspracherwerb
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Abb. 2: Faktoren des Schrift-
spracherwerbs (nach
Schmid-Barkow 2003, S. 39)

'
A

Das Sprechen Uber Sprache und die Beschéftigung mit Schrift leisten einen Beitrag zum
Aufbau und zur Stabilisierung sprachlicher Reprasentationen. Das Sprechen tber Schrift und
Sprache ist wichtig fiir die Entwicklung von Sprachbewusstheit, es ist laut Andresen®' ein
Teil davon. Sprachbewusstheit wiederum kann zum Teil an AuRerungen von Kindern sicht-
bar werden und somit Hinweise auf mentale Reprasentationen geben. Dieser Aspekt spielt

fur das Design der dieser Arbeit zugrunde liegenden Studie eine bedeutende Rolle, worauf

%% ygl. Schmid-Barkow 2003
%99 ygl. Schmid-Barkow 2003, S. 40
%19 ygl. Andresen 2005
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im empirischen Teil ausfiihrlich eingegangen werden soll. Im Folgenden wird die Bedeutung
mentaler Reprasentationen fur den Schriftspracherwerb aus der Sicht unterschiedlicher Au-
toren aufgezeigt.

4.4.3 Die Bedeutung mentaler Reprasentationen fur den Schrift-
spracherwerb

Das Welt- und Sprachwissen, welches fir den Schrifterwerb von Bedeutung ist, gehort zu
den verdeckten, mentalen Anteilen menschlichen Handelns.*'* In der Kognitionswissenschaft wur-
de nach einer Mdglichkeit gesucht, innere Prozesse zu analysieren. Hierbei handelt es sich
um Reprasentationsebenen, die zwischen Input und Output liegen. Laut Andresen liegt dem
Konstrukt mentaler Reprasentationen die Annahme zugrunde, ,dass sich &uBerliches, be-

obachtbares Verhalten mit inneren Vorgangen und Zustanden verbindet. *?

Das Welt- und Sprachwissen entwickelt sich wahrend der Kindheit, wobei Nelson®'® davon
ausgeht, dass die Entwicklung der mentalen Reprasentation etwa im Alter von funf Jahren
abgeschlossen ist. Nelson stellt die Wechselwirkung zwischen Sprache und kognitiver Ent-
wicklung in den Mittelpunkt ihrer Betrachtung. Sie nimmt an, dass die menschliche Sprache
eine doppelte Funktion hat. Zum einen reprasentiert sie ein internes (kognitives) System und
zum anderen ein externes (kommunikatives) System. Auf diese Weise werden die beiden
Rollen der am Gespréach beteiligten Personen (Sprecher/ Zuhdrer) miteinander verbunden.
Der Sprecher auf3ert eine externe sprachliche Reprasentation, um innere mentale Prozesse
darzustellen. Aufgabe des Zuhorers ist es nun, diese externe Reprasentation in eine interne
umzuwandeln. Beide Reprasentationsformen stehen in einer dynamischen und dialogischen
Beziehung zueinander.®** Das Modell, welches vier Ebenen enthélt, zeigt die entwicklungs-
bedingten Veranderungen von dem Gebrauch von Sprache fir kognitive Funktionen auf. Die
Altersspanne von drei bis sechs Jahren ist fur die Entwicklung eines mentalen Reprasentati-
onssystems von Sprache besonders wichtig, da das Kind zunehmend lernt, das Potenzial
von symbolischen Reprasentationen zu nutzen. Das Kind kann somit zunehmend in Struktu-
ren denken, die keine Entsprechung in der realen Welt finden. Dies ist eine Weiterentwick-
lung insofern, dass das Kind zuvor an direkte Erfahrungen gebunden war und noch nicht in
der Lage war, diese sprachlich zu vermitteln. Ursache fiir diese (Weiter)Entwicklung menta-
ler Reprasentationen sieht Nelson in der Erwachsenen — Kind — Interaktion. So ist sie der
Ansicht, dass Sprache ein kulturelles System ist, in welches Kinder hineingefiihrt werden

missen.*”® Im Hinblick auf den Schrifterwerb haben mentale Reprédsentationen eine groRe

11 Andresen 2005, S. 142
%12 Andresen 2005, S. 141
313 ygl. Nelson 2002

1% ygl. Nelson 2002, S. 128
315 ygl. Nelson 2002, S. 128
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Bedeutung. So ist Andresen der Meinung, dass ,Lesen und Schreiben [voraus] setzt [...], dass

die Handelnden tiber mentale Reprasentationen von Bedeutungen verfiigen. ©*°

Valtin®' geht in ihrer Theorie der kognitiven Klarheit davon aus, dass die Kinder beim
Schriftspracherwerb zu einer solchen kognitiven Klarheit in Bezug auf Funktion und Aufbau
der Schrift gelangen mussen. Zudem brauchen die Kinder metakognitives Wissen in Bezug
auf geeignete Lern- und Ubungsstrategien und auch effektive Arbeitstechniken. Es geht da-
bei

»,um den Erwerb von Einsichten in die alphabetische Struktur unserer Schrift und das Begrei-
fen des Zusammenhangs von gesprochener und geschriebener Sprache. In der alteren For-
schung ging man noch davon aus, dass das Erlernen der Schriftsprache vorwiegend eine
Wahrnehmungsleistung sei und dass es genilige, zwei Symbolsysteme (Buchstaben und Lau-
te) durch genaues Sehen und Héren zu lernen und Phonem-Graphem-Korrespondenzen im
Gedé&chtnis zu speichern. [...] Heute wissen wir, dass es sich beim Schriftspracherwerb um

die Erlangung spezifischer Einsichten, also um erlernbare kognitive Prozesse handelt. «318

Laut Valtin®®° bezieht sich der Rekonstruktionsprozess beim Schriftspracherwerb zum einen
auf das Erkennen des kommunikativen Aspekts der Schrift und zum anderen auf deren Auf-
bau. Kinder missen somit erkennen, dass Schrift eine besondere Form von Sprache ist und
einen bestimmten Gebrauchswert hat und dass in unserem alphabetischen Schriftsystem
bestimmte sprachstrukturelle Merkmale graphisch reprasentiert werden. Diese Einsichten
sind wichtige Erkenntnisschritte und nehmen mit dem Schriftspracherwerb zu. Im Laufe des
Schriftspracherwerbs veréndern sich die mentalen Reprasentationen sprachlicher Einheiten
beim Kind, wie dies zum Beispiel von Wygotski seit langen angenommen wird. Giinther®®
verdeutlicht diese Uberlegungen mithilfe von drei Skizzen®*. Abbildung 3 stellt ein Schema
des Erkennens bzw. Lesens eines Wortes in der semantischen Phase, Abbildung 4 in der
phonographischen Phase und Abbildung 5 Aspekte des Erkennens in der grammatischen
Phase dar. Dabei stellt der eigentliche Entwicklungsgang das Organisieren und Gliedern der
Eintrage dar. Der Kreis soll dabei die mentale Reprasentation bzw. den Eintrag in das men-

tale Lexikon visualisieren.

318 Andresen 2005, S. 196

317 valtin 20012

%18 v/altin 20012, S. 48

19 ygl.Valtin 20012, S. 49

%20 ygl. Giinther 1995, S. 24

%21 hach Giinther 1995, S. 24-29
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Lexikalische
Reprasentation
Zwischenreprasentation
?7?7?7?
Zu lesendes Wort BUCH

Abb. 3: Schema des Erkennens eines Wortes in der semantischen Phase
(Gunther 1995, S. 24)

Laut Gunther*? vermischt sich die friiheste Phase mit dem Verstandnis von Emblemen. Im

Modell von Frith®%

, welches unter Punkt 4.6.1 erlautert wird, wird dies als logographemische
Phase bezeichnet. Entscheidend hierbei ist,

,dass das graphische Element, ein zugeordnetes Lautliches und die Bedeutung ungetrennt
sind, nicht einzeln zur Verfigung stehen. Der Eintrag ins mentale Lexikon ist eine unlésbare
Verbindung von Name und Ding selbst; auf diese Verbindung wird das graphische Signal be-
zogen.[...] Der zentrale Entwicklungsschritt ist ja derjenige, zwischen Namen und Sache zu
trennen, und das heilt eben: einen Wortbegriff zu entwickeln. ***

Gunther®® st der Ansicht, dass die Kinder in dieser Phase zwar ,lesen®, nicht aber schrei-
ben kénnen, weil das visuelle Symbol nicht gegliedert ist und keinerlei Stiitze in der Repra-
sentation der Verbindung von Name und Sache im Gedachtnis hat. Da der Wortbegriff noch
nicht zur Verfigung steht, empfindet Glnther es als irrefihrend, diese Phase als ,lo-
go“graphisch zu bezeichnen und spricht somit von einer semantischen Phase. In dieser
Phase ist wahrend des ,Lesens” noch keine Gliederung erkennbar, von dem gesehenen Ge-
genstand Buch wird irgendeine Reprasentation gebildet (in Abb. 3-5 mit ???? gekennzeich-

net), mit deren Hilfe die Information im Gedachtnis abgerufen wird.

%22 ygl. Giinther 1995, S. 24
323 Frith 1986, S. 255

%4 Giinther, H. 1995, S. 24
%25 ygl. Giinther 1995, S. 24
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Lexikalische

Reprasentation

Zwischenreprasentation

Lautierung

Zu lesendes Wort

\ <BCH> /bu:x/
[bu:x]

\/

T

???7?

i)

b..b..uuuu...xx

i)

BUCH

Abb. 4: Schema des Erkennens eines Wortes in der phonographischen Phase

(Gunther 1995, S. 27)

Als wesentliche Entwicklungsschritte, die in der nachsten Phase (Abbildung 4) einsetzen,
bezeichnet Giinther die Unterscheidung zwischen Gegenstand und Name und die Zuord-
nung von Buchstaben und Lauten. Als gelesen wird das Wort dann bezeichnet, wenn von
dem Ergebnis der Verlautung ein Weg zu einem Lexikoneintrag gefunden wird. Der Unter-
schied zu Abbildung 3 besteht nun darin, dass das Kind die Buchstabenfolge ,B-u-c-h“ sieht,
diese lautierend in eine phonetische Folge umwandelt und auf dieser Basis den Eintrag in

seinem Lexikon sucht oder es baut diesen Eintrag tUberhaupt erst auf. Dies bedeutet, dass

ohne einen solchen Eintrag ein phonographisches Lesen unmdglich ist.

,Die phonographische Struktur liegt im Geschriebenen vor; das Kind sieht ein Modell vor sich,
das es nun in Verbindung mit den bereits vorhandenen Strukturen bringen mul3. Dazu missen
diese organisiert und erweitert werden. Der Zugang ist weiterhin nicht direkt [...]. Lesen funkti-

oniert noch nicht ohne den Lautweg. “%°

326 Giinther 1995, S. 27
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Lexikalische
Reprasentation \/
<bucBB-
CHh>
Buch
Zwischenreprasentation
??7?7?
Zu lesendes Wort
BUCH

Abb. 5: Aspekte des Erkennens eines Wortes in der grammatischen Phase
(Gunther 1995, S. 28)

Der Ubergang zur nachsten Phase (Abbildung 5) ist qualitativer Natur. Es geht nun darum,
dass anders gelesen wird, Uber das alphabetische Lesen hinaus, was Gunther als Durch-

gangsstadium bezeichnet.

SWer nur verlautend lesen kann, hat den wesentlichen Sprung zum grammatischen Lesen
nicht vollzogen, d.h. die Ausnutzung der Uiber den phonographischen Bereich hinausgehenden
visuellen Informationen auf dem Papier. “*’

Das Kind findet in dieser Phase zunachst unbekannte Strukturen vor. Das Kind muss nun ein
strukturiertes System aufbauen, dessen Organisationsbasis die Woérter sind. Es geht nicht
nur darum, dass das Kind phonologische, morphologische und syntaktische Strukturen be-
nennen kann, sondern auch darum, dass es diese zu benutzen lernt. Diese grammatische
Phase des Schriftspracherwerbs ist die langste, da es hierbei hauptsachlich darum geht,
Ordnung in die im Gedachtnis abgelegten Informationen zu bringen. In Abbildung 5 ist zu
erkennen, dass der Lexikoneintrag BUCH nun neben dem Wissen um den Gegenstand eine
Organisation der verschiedenen Formen (es sind nur einige davon angedeutet) des Wortes
enthalt. Die Pfeile in der Graphik deuten an, dass diese Informationen einzeln zugénglich
werden und dass dieser Lexikoneintrag durch ein Netzwerksystem mit allen anderen ver-

bunden ist.3%®

%27 Giinther 1995, S. 27
%28 ygl. Giinther 1995, S. 28
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,Das, was zuvor existiert, ist der Bezugspunkt jeden Neuerwerbs. Sprechen wir ja nicht durch
Schreiben ersetzt; Elemente des Sprechens flieBen in die Schreibhandlung und den Lesevor-
gang ein und vice versa. [...] Es gibt ja den Namen der Sache, deren schriftliche Kennzeich-
nung gelesen werden soll. Aber entscheidend ist eben, dall der lexikalische Eintrag [...] in der
Tat ers"tsz%ufgebaut werden mul3: Es wird das Haus der Sprache neu und grof3ziigiger einge-
richtet.”

Kress** entwickelte eine Theorie, die auf der Annahme basiert, dass Bedeutungen den Wor-
tern, der Schrift und Bildern durch semiotic work zuteilwerden. Es gibt, so Kress, keine Theo-
rie des Lernens ohne eine Theorie der Bedeutung. Jedes Zeichen wird mit Bedeutung gefllt,
ganz egal ob es duRere beobachtbare oder innere nicht beobachtbare Zeichen sind. Die
Bedeutung wird nicht durch das Zeichen selbst gegeben, sondern durch die Interpretation
des Horers, Lesers oder Zuschauers und kann somit permanent geandert werden je nach
Kontext.

“The meaning of signs is not therefore, something given by the sign on its own. Signs have the

potential of becoming signifiers with meaning and the sign makers original meaning can be

changed through interpretation by the listener, reader or viewer of the sign."331

Seine Theorie leitete er aus der Arbeit von Saussure ab, geht dabei aber weiter, indem er
auch auf die Verwendung des Zeichens durch den Nutzer eingeht. ,Social conventions can
never determine meaning in an absolute sense.”®* Kress bezeichnet Kinder als “meaning
makers”, die im Vergleich zu Erwachsenen weniger Konventionen unterworfen sind, ihr Auf-
merksamkeit also nicht vor allem auf formale Aspekte sprachlicher oder literaler Zeichen len-
ken. Im Spiel finden sie Formen der Reprasentation, indem sie zum Beispiel aus Stiihlen ein
Auto oder einen Bus bauen oder sie schaffen sich Uber das Zeichnen eine weitere Repra-
sentationsmodalitat. Kinder wechseln haufig von einer Modalitat in eine andere, was zugleich
ihre synasthetischen Fahigkeiten fordert. Das Herstellen von Bedeutungen geschieht dabei
im Austausch mit dem Spielpartner. Zeichen werden nicht einfach Gbernommen oder kopiert,

sondern gemeinsam geschaffen und mit Bedeutungen unterlegt.

Auch Nelson®? ist der Meinung, dass durch die Interaktion mit anderen sprachliche Repré-
sentationen Dritter in das eigene mentale Modell integriert werden, je nach Entwicklungs-
stand des Kindes auf unterschiedlich qualitativem Niveau. Nelson bezeichnet die Sprache
dabei als Schlissel fir kognitive Weiterentwicklungen, was in Kapitel 2.3 bereits erlautert

wurde.

%29 Giinther 1995, S. 30
%30 ygl. Kress 2003

%1 Kress 2003, S. 50
332 Kress 2003, S. 45
%33 ygl. Nelson 2002
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45 Zusammenfassung
Es wurde deutlich, dass ein Begriff von Schriftlichkeit bendétigt wird, der die Anforderungen

kritisch reflektiert, die eine literale Gesellschaft an den einzelnen stellt. Solche Anforderun-
gen sind fur jede Gesellschaft andere, der Mal3stab ist somit eher ein relativer. Des Weiteren
findet sich sowohl im englischsprachigen als auch im deutschsprachigen Raum kein eindeu-
tiges Begriffsverstandnis fir den Begriff Literacy, das Verstandnis ist sehr heterogen. Die
Vorstellungen lassen sich grob in zwei Gruppen beschreiben: Literacy als Set von Teilfertig-
keiten oder Literacy als soziale Praxis. Erstere Gruppe mit ihrer Sicht auf Literalitat als singu-
lare Fertigkeiten, die benotigt werden, um in einer modernen Gesellschaft zu funktionieren,

334 als Vertreter dieser

wird von Vertretern der zweiten Gruppe hinterfragt. So geht Barton
zweiten Gruppe von einer Pluralitat von Literacy aus und versteht Literacy als Set sozialer
Praktiken. Diese Sichtweise entspricht einer anthropologisch und kulturiibergreifend ange-
legten Perspektive. Literat zu sein bedeutet in diesem Sinne, verschiedene soziale Praktiken
sicher beherrschen zu kdnnen. Dies bedeutet, dass Literacy das Leben der Menschen ver-
andert, aber auch dass die Menschen ihr Leben durch Literacy veréndern. Es kann bei dem
Erwerb von schriftsprachlichen Kompetenzen nicht um einzelne Fertigkeiten gehen, die das
Lesen und Schreiben betreffen, sondern um das Einliben sozialer Praktiken, die den ver-
schiedenen Kontexten der Lernenden entsprechen. So sind bereits kleine Kinder aufmerk-
same Beobachter von Schrift in ihrer Umgebung und kénnen spielerisch an taglichen Expe-
rimenten mit Schrift teilnehmen. Dabei sind die unkonventionellen Texte kleiner Kinder nicht
beliebig, sondern sie reflektieren inr momentanes Verstandnis von Schrift. Zeichen von Kin-
dern kdnnen schon lange bevor sie konventionelle Zeichen verwenden Bedeutung repréasen-

335

tieren. Kress™” bezeichnet Kinder in seiner semiotischen Theorie des Lernens als ,meaning

makers®, indem er ihnen die Fahigkeit zuschreibt, Zeichen mit Bedeutung zu unterlegen.

Die Beriicksichtigung der Art und Weise des Umgangs mit Schrift und Text in einer Gesell-
schaft ist grundlegend fiir das Verstandnis von Literacy.**® Es gibt eine Vielfalt an ,Literacy
Praktiken®, die sich einem standigen Wandel unterziehen. Dies bedeutet, dass das Wesen
von Literacy nicht fixiert sein kann, da der Gebrauch der geschriebenen Sprache von Situati-
on zu Situation, von Ort zu Ort und von Zeit zu Zeit variieren kann. Somit ist Literacy zum
einen situiert, zum anderen stellt sie eine historisch und kulturell wandelbare Grof3e dar. Es
erschlief3t sich von alleine, dass Literacy nicht in allen Kontexten das Gleiche ist, sondern

,dass verschiedene Literacies mit verschiedenen Lebensbereichen wie Familie, Schule, Ar-
beitsplatz, Kirche etc. assoziiert sind. Hier werden Sprachen jeweils unterschiedlich gebraucht,
wie in einer Art 6kologischer Nischen, in denen sich spezielle Formen von Literacy herausbil-

34 ygl. Barton 2003
%5 ygl. Kress 2003
3% ygl. Linde 2008, S. 59-65
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den. [...] Die Gestaltung konkreter Literacy Praktiken innerhalb eines Lebensbereiches unter-
scheidet sich selbstredend von Individuum zu Individuum. “*’

Auch die Vertreter der ersten Gruppe®*® schlieRen diese oben genannten Faktoren nicht aus,
vor allem wird in der Leseforschung®® schon lange der Familie als Vermittlerin von frithen
Schrifterfahrungen ein hoher Stellenwert eingerdumt. Auch hier bedeutet Schriftaneignung
Teilhabe an Schriftkultur. Andererseits wird der Schriftspracherwerb als zentral fir die Wei-
terentwicklung sprachlicher und kognitiver Prozesse angesehen, wobei die Individualitat der
Kinder starke Bertcksichtigung findet. Eine fruchtbare Auseinandersetzung mit Schrift erfor-
dert metasprachliche Fahigkeiten und sprachanalytisches Vorgehen, was wiederum durch
die Auseinandersetzung mit Schrift gefordert wird. Die Vertreter dieser Gruppe sind darum
bemunht, die Entwicklung der kognitiven und sprachlichen Fertigkeiten von Literacy im Vor-
schulalter zu erheben, um entsprechende Hinweise auf Forderung zu erhalten. Hierbei spielt
der Begriff der Vorlauferfertigkeiten eine bedeutende Rolle, wozu auch die phonologische
Bewusstheit gehort. In diesem Zusammenhang wird zudem deutlich, dass die Begrifflichkei-
ten Sprachbewusstheit und Sprachbewusstsein haufig nicht eindeutig definiert werden und
zum Teil beliebig gebraucht werden. Einige Autoren versuchen diese Begrifflichkeiten einzu-
grenzen, wie dies zum Beispiel Schmid-Barkow®* vornimmt, indem sie sich auf phonologi-

d 341

sche Bewusstheitsphanomene konzentriert. Eichler und Nol nehmen eher operativ-

konnotierte Unterteilungen vor in implizites prozedurales und explizites deklaratives Wissen.

342 \wurde der Versuch unternommen, definitorische Klarheit

Im Rahmen der Rebewu-Studie
zu schaffen. Hierbei wurde eine grundsatzlich Differenzierung in zwei deutlich unterscheidba-

re Qualitaten von Sprachbewusstheit und Sprachbewusstsein vorgenommen.

Wie bereits mehrfach erwahnt, wachsen die meisten Kinder schon viel friher in die Schrift-
lichkeit hinein, als bislang angenommen wurde. Mehrere Studien®**® haben mittlerweile zum
Konsens dariber gefiihrt, dass der Erwerb der Schriftsprache und die Entstehung des litera-
len Bewusstseins nicht erst mit Eintritt in die Schule beginnen. So ist bekannt, dass Kleinkin-
der in ihren Familien qualitativ und quantitativ unterschiedliche Erfahrungen mit der Lese-,
Erzahl- und Schriftkultur ihrer Gesellschaft sammeln. Bezogen auf den Schriftspracherwerb
bedeutet dies, dass einige Kinder bereits in frlhen Jahren eigene Vorstellungen von Schrift
entwickeln, Schrift in ihrem Kopf konstruieren auf der Basis der aktuell zur Verfligung ste-

henden Muster und Schemata, die sie aufgrund ihrer bereits gesammelten Erfahrungen auf-

%7 Nickel 0.J.

%8 7 B. Whitehurst & Lonigan 2001

%9 7 B. Hurrelmann 2002

%49 ygl. Schmid-Barkow 1999

#1 ygl. Eichler/ Nold 2007, S. 63

%42 ygl. Spitta 2000, S. 3

33 7 B Briigelmann 1989, Richter 1992, Neuhaus 1991
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gebaut haben. Diese Erfahrungen kénnen zum Teil an AuBerungen von Kindern sichtbar
werden und geben somit Hinweise auf mentale Reprasentationen. Laut Andresen®** ist das
Vorhandensein mentaler Repréasentationen Voraussetzung fur das Lesen- und Schreibenler-
nen. Das folgende Kapitel gibt Einblicke in die Schriftspracherwerbsforschung. Es wird zu-
nachst das Verstandnis von Lernen als Konstruktionsprozess kurz umrissen um dann auf

eine Auswahl unterschiedlicher Modelle zum Schriftspracherwerb einzugehen.

4.6 Schriftspracherwerb unter konstruktivistischer Perspektive
Alle konstruktivistischen Anséatze, die sich auf das Lernen oder den Wissenserwerb beziehen,

gehen von der Grundvorstellung aus, dass Lernen ein Konstruktionsprozess ist, bei dem auf
der Basis vorhandener Schemata, Vorstellungen und Uberzeugungen neue Erfahrungen
verarbeitet werden. Lernende konstruieren somit ihr Wissen selbst, es entsteht nicht durch
Informationsuibertragung, da Lernen nicht notwendigerweise eine Konsequenz von Lehren ist,
sondern ein aktiver, selbstgesteuerter Prozess, der sich im Kopf der Lernenden abspielt.
Eine wichtige Rolle im Konstruktionsprozess spielt die besondere Bedeutung des sozialen
Aushandelns von Bedeutungen, was auf der Grundlage kooperativer Prozesse zwischen
Lehrenden und Lernenden erfolgen kann. Auch die metakognitiven Aktivitaten spielen eine
grolRe Rolle. Bezogen auf den Schriftspracherwerb bedeutet dies, dass Kinder die Schrift in
ihrem Kopf konstruieren und diese quasi neu erfinden und zwar auf der Basis der aktuell zur
Verflgung stehenden Muster und Schemata. Es wird an Vorhandenes angekniipft, um es
weiter auszudifferenzieren beziehungsweise zu modifizieren. Die Kinder entwickeln dabei
eigene Vorstellungen und Konzeptionen von Schrift, die sie beibehalten, solange man ihnen
die Verarbeitung von Schrifterfahrung ermdéglicht. Im weiteren Verlauf ersetzen die Kinder
ihre eigenen Vorstellungen durch neuere, zunehmend adaquatere. Die Vorstellung von der
individuellen, eigentéatigen Konstruktion ist durch den sozialen Aspekt zu ergénzen. Die Ler-
nenden stellen sich ihre Konstruktionen gegen- und wechselseitig zur Verfligung und profitie-
ren somit voneinander, wenn ihre Problemldsestrategien qualitativ &hnlich sind. Schrift, auch
wenn sie rekonstruiert wird, gewinnt erst dann an Bedeutung fur das Kind, wenn es sich die-
se in einem eigentétigen kognitiven Prozess angeeignet hat. Um Schrift verwenden zu kén-
nen, bedarf es gesellschaftlicher beziehungsweise kultureller Konventionen, die von den
Lernenden bereits vorgefunden werden. Dabei stellt die Umgebung Anregungen und Muster
bereit, deren Auf- und Ubernahme in der Entscheidung des Lernenden steht. Dadurch kom-
men Kinder zu Ergebnissen, die nicht vorhersehbar sind.

,Bis in die achtziger Jahre hinein galt im Rechtschreibunterricht das strikte Fehlervermei-
dungsprinzip, nach dem die Kinder nichts schreiben sollten, was der Norm nach falsch war.
Dahinter steckte die Vorstellung, dass die Kinder sich Wortbilder dauerhaft einpragen, deren

%4 vgl. Andresen 2005, S. 196
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zugrunde liegenden Regelungen erkennen und sie auf die Schreibweisen anderer Worter
transferieren. Jedes falsch geschriebene Wortbild wiirde diesen Effekt storen. “*°

Uber den eigenaktiven Umgang mit Schrift sollen Einsichten in Bauprinzipien der Schrift-
sprache und ihren Zusammenhang mit der gesprochenen Sprache gewonnen werden. Le-
sen- und Schreibenlernen gelten nicht langer als in mehr oder weniger getrennten Lehrgan-
gen zu vermittelnde Fertigkeiten, sondern als zwei Modalitdten eines komplexen kognitiven
Entwicklungsprozesses. Didaktisch vorrangig sind die Denkaktivitaten der Kinder, ihre Stra-

tegien und Probleme.?*

Lange Zeit orientierte sich die Diskussion Uber schulischen Lese- und Schreibunterricht vor-
wiegend an der Sachstruktur des Lerngegenstands Schrift.

»,Man schloss von Beobachtungen des Lesens und Schreibens von Konnern auf die Tatigkei-
ten, die es dem Anfanger zu vermitteln galt.**’

Im Anschluss daran hat sich mehr als zwanzig Jahre lang ein breites Interesse der For-
schungen auf den Schrifterwerb gerichtet, darauf, wie Kinder jenseits der tblichen Lehrgan-
ge die Buchstabenschrift erlernen. Der Blick wurde ausgehend von der kognitiven Wende in
den 1980er Jahren nun auf die Strategien der Kinder gelenkt. Man erkannte, dass Kinder
eigenaktive Lerner sind und -in Bezug auf den Schriftspracherwerb- das Zusammenspiel von
Lauten und Buchstaben im eigenen Handeln (re-) konstruieren und nicht durch mechanische
Prozesse des Einpragens und bloRe Ubernahme von Konventionen. Sie bilden ihre eigenen
Regeln, was daran zu erkennen war, dass bei verschiedensten Kindern sich wiederkehrende
Fehlertypen ermitteln lieBen. Seitdem werden Fehler nicht mehr blol3 als Abweichungen ge-
sehen, die es zu vermeiden gilt, sondern als normal und notwendig fir den Schriftspracher-
werb. Sie kénnen wie Fenster in die geistige Tatigkeit der Kinder genutzt werden, da sich in
ihnen die kognitiven Auseinandersetzungsprozesse der Kinder mit den Strukturen und Re-
gelhaftigkeiten der Schriftsprache zeigen. ,Diese Erkenntnis war mit der Einsicht verbunden, dass

sich Schriftspracherwerb im Gebrauch — auch ohne Instruktion - vollzieht.**®

Auf die Frage, an welcher Stelle ihrer Biographie Kinder Schrifterfahrung sammeln kénnen,
wird deutlich, dass die Familie hierbei eine tragende Rolle spielt. Eine alltdgliche Schrifterfah-
rung in der Familie kann Kindern helfen, die Funktion von Schrift zu erkennen und die per-
sonliche Bedeutsamkeit der Schriftnutzung zu erfahren. Sie beobachten, dass geschrieben
wird, um zu kommunizieren (zum Beispiel im Brief, Email, SMS) oder um sich etwas zu mer-

ken (zum Beispiel Einkaufszettel, Notiz). Dies erproben manche Kinder selber gerne in so-

%5 Bartnitzky, H. 2000, S. 50

¥ ygl. Helbig 2005, S. 18

%7 Dehn, M. 2006 Band I, S. 24
38 Schneider, W. u.a. 1995, S.15
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genannten Kritzelbriefen. Je haufiger Kinder mit Buchstaben experimentieren, umso schnel-
ler erkennen sie, dass Buchstaben keine willkirlichen, sondern fest definierte Zeichen sind,
deren Raumlage bedeutungsvoll ist. Sie erkennen, dass Schrift Tragerin von Bedeutung ist.
Sie nehmen wahr, dass die Schreibrichtung von links nach rechts verlauft und dass dies
auch der Leserichtung entspricht. Auch erkennen sie, dass die Buchstaben etwas mit den
Lauten zu tun haben, die sie sprechen und dass sich aus der Aneinanderreihung von Buch-
staben Worter ergeben. Manche Kinder kennen viele dieser Zeichen bei Schuleintritt bereits
und kdnnen schon einige Worter, Sétze oder sogar schon Texte schreiben. Einige Kinder
merken auch schon, dass es Ausnahmen oder Besonderheiten bei der Schreibweise be-
stimmter Worter gibt, z.B. dass die Zuordnung von gesprochenen Lauten und graphischen
Zeichen nicht unbedingt eins zu eins erfolgt. Wird dem Kind vorgelesen, hat es die Moglich-
keit, in die Geschichten einzutauchen, es lernt formulierte Sprache und literarische Muster
kennen.

LAl dies sind Momente des ungesteuerten Schriftspracherwerbs, in dem das Kind Strukturen

und Verwendungsweisen von Schriftlichkeit kennen lernt, an die es im schulischen Lernpro-

zess ankniipfen kann. %
Es gibt aber auch Kinder, die sich wichtige Voraussetzungen ohne &auf3ere Hilfe aneignen
und Kinder, die wiederum nicht nutzen, was ihre Umwelt ihnen bietet. Sie bilden schon sehr
frih personliche Interessen aus. Kinder, die keine Erfahrungen und Experimente mit der
Schriftsprache vor der Schule machen konnten, weil sie in einer schriftarmen Umgebung
aufwachsen, oder sich einfach nicht dafir interessierten, konnen diese ersten Einsichten erst
in der Schule gewinnen. All diese Einsichten sind Resultate von Erfahrungen, die zu Mustern
geordnet werden. Es gestaltet sich als schwierig, diese sozial vermittelten Erfahrungen mit
Hilfe von normierten Tests oder Screenings zu erfassen. Vielmehr lasst sich Literacy nur
uber Indikatoren erfassen, die auf das Vorhandensein entsprechender Erfahrungen hinwei-
sen.*?
Bis heute weil? man nicht genau, wie der Erwerb des Lesens und Schreibens im Detail ab-
lauft. Méchte man jedoch erste Erfahrungen mit Schrift einordnen, so ist der Rickgriff auf
Entwicklungsmodelle notwendig. Es gibt eine Fille an Entwicklungsmodellen, sowohl im an-
gelsachsischen als auch fur den deutschen Sprachraum, die einen theoriegeleiteten und
kriteriengesttitzten Vergleichsmafstab zur Einordnung von Entwicklungsprozessen einzelner
Kinder darstellen. Ob diese geeignet sind, um frihe Schreibungen einzuordnen, wird an spa-
terer Stelle in dieser Arbeit geklart werden. Bei den bisher existierenden Entwicklungsmodel-
len handelt es sich um gedankliche Konstruktionen, die den eigentlichen Verlauf jedoch nicht

exakt widerspiegeln (kdnnen). Sie beziehen sich im Wesentlichen auf beobachtbares Verhal-

39 Weinhold 2006, S. 19
%0 ygl. Nickel 2007, S. 90
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ten und weniger auf innere Ablaufe, auf die kognitiven Prozesse, die mit diesem beobachtba-
ren Handeln einhergehen. Die dabei angenommenen Entwicklungsschibe sind von unter-
schiedlicher Qualitat bezeihungsweise GroRRe. Es handelt sich dabei zum Teil um grundle-
gend neue Einsichten, die ein Kind erwerben muss (zum Beispiel Einsicht in das Lautprinzip),
zum anderen werden auch graduelle Verfeinerungen als Stufen bezeichnet (zum Beispiel
Ausbau der Anlaut iiber die Skelettschreibung zur Lautumschrift).** In den Grundannahmen
stimmen sie jedoch Uberein, was am Ende dieses Abschnittes Ubersichtlich dargestellt wird.

I*>2 zum Lesen- und Schreiben-

Den Ausgangspunkt dieser Modelle bildet das Rahmenmodel
lernen von Frith®**®, die mit ihrem Modell einen Uberblick iiber das Entwicklungsgeschehen
geben mochte. Das dreiphasige, strategiedifferenzierte Erwerbsmodell wurde von ihr entwi-
ckelt, um erklaren zu kénnen, wie die verschiedenen Lesestrategien bei englischsprachigen
Kindern zustande kommen. Sie wollte damit Entwicklungsstdrungen von Kindern besser ver-

stehen kénnen. Das Modell soll im Folgenden naher beleuchtet werden.

4.6.1 Das Dreiphasenmodell von Frith
Das Stufenmodell von Frith®** knupft an &ltere entwicklungspsychologische Untersuchungen

an.>® Sie geht in ihrem Modell von drei groRen ,Phasen® aus, die jeweils aus zwei Stufen
bestehen und von einer gewissen Dynamik des Zusammenwirkens von Lesen- und Schrei-
benlernen. Frith nimmt an, dass eine Strategie jeweils entweder zuerst im Lesen oder
Schreiben erworben wird, auch wenn diese Verschrankung der Entwicklungsdynamik empi-
risch noch nicht bestétigt werden konnte. Auf der linken Seite ihres Modells ist die Auspra-
gung fur die rezeptive Seite der Schriftaneignung, also die des Lesens dargestellt, auf der
rechten Seite die Auspragung fir die produktive Seite, also die des Schreibens. In jeder der
drei Phasen Ubernimmt entweder die rezeptive oder die produktive Seite die Fihrung, was

durch die Pfeile in ihrem Modell dargestellt wird.

la logographemisch L1 (symbolisch)
1b logographemisch L2 y—— L2 logographemisch
2a logographemisch L3 l A1l alphabetisch
2b alphabetisch A2 < v A2 alphabetisch

3a orthographisch 01 A3 alphabetisch
3b orthographisch 02 02 orthographisch

Abb 6: Das Dreiphasenmodell des Schriftspracherwerbs (Frith 1986, Seite 255)

1 ygl. Briigelmann/ Brinkmann 1994, S. 44

%2 Diese Bezeichnung geht auf Scheerer-Neumann 1998, S.43 zuriick
%3 ygl. Frith 1986, S. 220ff

%% ygl. Frith 1986, S. 222

%3 Unter anderem das Zwei-Wege-Modell von Coltheart 1978
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In der logographemischen Phase orientieren sich Kinder an einzelnen, auswendig gelernten
Buchstaben und Buchstabenfolgen, an charakteristischen Merkmalen des Wortes, an der
Wortlange oder am situativen Kontext. Diese Strategie wird zun&chst nur fir das Lesen ge-
nutzt, da nur die hervorstechenden Wortmerkmale zur Identifikation genutzt werden und
dadurch die interne Reprasentation noch zu unscharf ist (Stufe 1a). Erst durch den wieder-
holten Umgang mit dem Wortmaterial und der daraus folgenden zunehmenden Detailliertheit
der internen Reprasentation kann diese Strategie auch fir das Schreiben genutzt werden
(Stufe 1b), das produktive Tun Ubernimmt die Fihrung. Die Kinder schreiben Wérter als gan-
ze, im Gedachtnis gespeicherte Einheiten auf, sie produzieren sozusagen Schemata. Andere
Worter werden weiterhin zeichnerisch dargestellt. Bei den Schreibversuchen kommt es hau-
fig zu Buchstabenvertauschungen oder —auslassungen. **° Auf diese Weise kénnen die Kin-
der den Schriftzeichen zwar eine Bedeutung zuweisen, aber nicht die korrespondierende
Lautfolge. In dieser Phase unterscheiden die Kinder nicht zwischen dem Gegenstand und
der Bezeichnung fir den Gegenstand. Ein Wortbegriff liegt noch nicht vor, weswegen, wie

bereits erwahnt wurde, Gunther die Bezeichnung logographisch fir irrefihrend halt.

In der alphabetischen Phase lesen die Kinder die Worter lautbezogen, also phonographisch.
Dies ist die Phase, in der das phonologische Rekodieren im Mittelpunkt steht, indem die Kin-
der die Lautwerte der Buchstaben aneinanderreinen und somit zunachst ein ,kinstliches
Wort"“ erzeugen. Durch Vergleichen mit dem im mentalen Lexikon gespeicherten Wortklang
wird das Wort erkannt und der Sinn erfasst.**” Nach Frith erhalten die Kinder den Zugang zu
dieser Phase uber das Schreiben, da die logographische Strategie fir das Schreiben zu gro-
Re Mangel aufweist. Die Kinder werden sich nach Frith®® dieser Mangel irgendwann be-
wusst und es stellt sich das Bedurfnis ein, die Worter auf eine andere Art, namlich phono-
graphisch zu verschriften. Auf diese Weise schreiben sie Worter haufig nicht entsprechend
der orthographischen Norm, die sie zuvor logographisch noch korrekt wiedergegeben hatten.
Gerade diese Schreibungen zeigen jedoch, dass sich die Kinder mit dem Laut-Zeichen-

Bezug der Schrift auseinandersetzen.

In der orthographischen Phase lesen die Kinder ihnen bekannte Woérter nicht mehr durch
phonologisches Rekodieren, sondern ganzheitlich. Sie orientieren sich dabei nicht mehr an
visuellen Merkmalen, so wie sie dies beim logographischen Lesen getan haben, sondern an
grammatischen Merkmalen. So werden haufig vorkommende Morpheme wie zum Beispiel
-ver, -zer, -heit, -keit oder Buchstabengruppen wie <st>, <pfl> und <fr> ganzheitlich erkannt

und gelesen. Erst in einem weiteren Schritt wird diese orthographische Strategie auf das

%6 ygl. Diirscheid, C. 20063, S. 242
%7 ygl. Coltheart 1978
%8 vgl. Frith 1986, S. 223
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Schreiben Ubertragen. Die Grof3- und Kleinschreibung, sowie das morphematische Prinzip,
wie in Mund, werden nun neben anderen orthographischen Regeln (zum Beispiel Konsonan-
tendopplung) beachtet. Die orthographische Phase stellt im Modell von Frith den Abschluss
und somit die hochste zu erreichende Stufe des Schriftspracherwerbs dar.

Frith®>®° geht davon aus, dass eine Strategie mit der nachst héheren verschmilzt oder diese
Uberformt, sodass die vorangegangenen Strategien nicht mehr zuganglich waren. Dies kann
jedoch nicht richtig sein, da selbst gelibte Erwachsene beim Lesen von ihnen fremden oder
komplizierten Wortern auf die alphabetische Strategie zurtickgreifen und das Wort so lang-
sam entschlisseln. Was an dem Modell unbestritten bleibt, ist die grobe Reihenfolge, in der
die drei wesentlichen Strategien erworben werden. Die Stufen werden dabei nicht nachei-
nander abgearbeitet, sondern es handelt sich dabei um eine Abfolge von jeweils vorherr-
schenden Strategien. Reicht eine neu erworbene Strategie nicht mehr aus, greift das Kind

auf frilher erlernte Strategien zurilck.

Sie begriindet ihr Modell, indem sie betont, dass sich kognitive Fahigkeiten nicht gleichmafig
weiterentwickeln. So ist es moglich, dass eine Phase langer dauert als die andere und es
durchaus auch Ruckschritte in der kognitiven Entwicklung eines Kindes geben kann. Den
Vorzug eines Phasenmodells mit diskret definierbaren Stufen vor einem kontinuierlichen Mo-
dell begrindet sie damit, dass sie fur die Leseentwicklung von plétzlichen Schiiben ausgeht,
aber auch von lang andauernden Plateaus und sogar riicklaufigen Tendenzen, wie in ande-
ren kognitiven Prozessen auch, zum Beispiel in der Sprachentwicklung. Mit Phasenmodellen
lieBe sich das komplexe Entwicklungsgeschehen leichter erfassen als mit kontinuierlichen
Modellen.®®

Dennoch merkt Giinther®® kritisch an, dass die Bezeichnung Phasen oder Stufen, die ein
Kind durchlaufen wiirde, unangemessen ist. Dadurch wirde der Eindruck entstehen, dass
sich der Schriftspracherwerb gewissermafen von alleine einstelle. Giinther zieht den Begriff
der Komponenten oder Aspekte vor.**® Es handelt sich dabei nicht um ein festgelegtes Ab-
laufschema, sondern um interagierende Prozesse, welche sich wiederum nicht selbst einstel-
len, sondern didaktisch unterstlitzt werden missen. Ginthers Modell wird im nachsten Punkt
vorgestellt, doch zunachst sollen weitere kritische Punkte an dem Modell von Frith aufgefihrt
werden. Anzumerken ist, dass es sich bei dem Modell von Frith um eines aus dem engli-

schen Sprachraum handelt. Die direkte Ubertragbarkeit auf das lautgetreuere deutsche

%9 ygl. Frith 1986

%0 yg. Frith 1986, S. 220f
%1 ygl. Giinther 1995

%2 Giinther 1995, S. 23
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Schriftsystem ist somit zweifelhaft, was auch von einigen Autoren vor allem in Bezug auf die
logographemische Phase angemerkt wird. Einige Kritikpunkte sollen im Folgenden kurz dar-
gestellt werden soll.

Es fanden sich bei deutschsprachigen Schulanfangern keine Hinweise auf die Existenz der
von Frith postulierten logographemischen Stufe.** Es bestiinde jedoch die Méglichkeit, dass

diese Stufe vor Schuleintritt durchlaufen wiirde.

Bremerich-Vos gibt zu bedenken, dass aufgrund empirischer Studien®* massive Zweifel an-
gebracht sind, ob immer zunéchst mit einem logographischen Stadium zu rechnen ist, wenn
Schriftsprache gelernt wird.*® Belege, die fiir diese Annahme sprachen, stammen aus einer
Zeit, in welcher das ,Ganzwortlernen“ favorisiert wurde. Zudem gibt es Anzeichen daflr,
dass Kinder sehr schnell nach alphabetischer Strategie lesen, wenn sie entsprechend unter-
richtet werden und nicht vorschulisch zum ratenden Lesen animiert worden sind.**® In Bezug
auf das Schreiben sei laut Bremerich-Vos die Annahme einer logographischen Stufe ohnehin
problematisch. Zudem bestunde die Gefahr, dass die Aneignung der Schriftsprache als Rei-
fungsprozess angesehen werden kdnnte, wenn man die Aktivitdten der instruierenden Per-
son im didaktischen Dreieck zu sehr auRer Acht lasse.*®’ Dieser Aspekt soll im empirischen
Teil dieser Arbeit Berlicksichtigung finden.

Eichler®® bezeichnet das Modell als noch nicht ausgereift. Er bemerkt unter anderem, dass
Lesen und Schreiben nicht voneinander abhéngig sind, sondern sich weitgehend getrennt

entwickeln. Kinder schreiben oft schon, bevor sie lesen kénnen.

Auch Giinther®® weist auf frilhe Schreibversuche hin und erweitert das Modell von Frith
durch eine bei ihr nur angedeutete préliteral-symbolische Phase 0, womit er vorschriftliche
Aktivitaten meint, mit denen die Kinder auf der graphischen Ebene Schrift imitieren, gefolgt
von Kritzeltexten oder Pseudowortern, auf die auch Dehn und Valtin als friihe Formen des
Schrifterwerbs mehrfach hingewiesen haben.®”° Auch Spitta®* schenkt der friihen Phase
mehr Beachtung, indem sie das friihe Stadium in drei Phasen einteilt: die vorkommunikativen

Aktivitaten, das vorphonetische Stadium und das halbphonetische Stadium. Glinther versteht

%3 vgl. Klicpera & Gasteiger-Klicpera 1993, 1995/ Wimmer et. al 1994
%4 7.B. Klicpera & Gasteiger-Klicpera 1995, S. 49-54

365 vgl. Bremerich-Vos 1996

%6 \gl. Bremerich-Vos 1996, S. 275f

%7 ygl. Bremerich-Vos 1996, S. 281

%8 Ejchler 1992

%9 ygl. Balhorn 1995, S. 98-121

370 ygl. Spitta 1994, Valtin 20012, Dehn 1994

1 ygl. Valtin 1994, S. 67-83
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in diesem Sinne nicht nur das Kritzeln der Kinder, sondern auch andere symbolische Hand-
lungen, wie zum Beispiel das Symbolspiel, als ,Vorstufe* des Schriftspracherwerbs. Die
kommunikative und dokumentarische Funktion von Schrift spielen dabei jedoch noch keine
Rolle.

Briigelmann und Brinkmann®"? weisen darauf hin, dass die Einsicht in die ,Bedeutungshaltig-
keit der Schrift* entscheidend ist, wodurch sich graphische Produkte in ihrer Potenz und In-

tention von bildlichen Darstellungen unterscheiden.

Rober®® merkt an, dass Kinder schon relativ frith damit beginnen, nach Regelhaftigkeiten in
der Schriftsprache zu suchen, was sich durch Fehleranalysen von selbststandig verfassten
Texten von Erstklasslern und auch durch Verlesungen zeigen lasst. Somit bestehen Zweifel

an der zwingenden Reihenfolge der Stufen.

Diese und noch weitere Kritikpunkte bewogen mehrere Autoren dazu, auf der Grundlage des
Modells von Frith weitere Modelle zu entwickeln, welche im Folgenden kurz vorgestellt wer-
den sollen. Zunachst wird das Modell von Giinther kurz beschrieben, um daran anschlie3end
die Modelle von Briigelmann, Valtin und Spitta zu erlautern.

4.6.2 Das Funf-Phasen-Modell von K.B. Giinther

Giinther hat das fiir den englischsprachigen Raum entwickelte Modell von Frith®™*

auf das
Deutsche Ubertragen und entsprechend angepasst. Wie auch fur Frith ist fur Gunther der
Schriftspracherwerb

Lkein zeitlich eng begrenzter, allein schulisch angeregter Vorgang, sondern ein bereits friih
einsetzender, mehrstufiger Entwicklungsprozess, dessen Phasen durch jeweils besondere

Aneignungsstrategien gekennzeichnet sind, die sich dariiber hinaus im Wechsel tber das Le-

sen und das Schreiben entfalten’.

Gunther unterscheidet in seinem Modell funf zweistufige Entwicklungsphasen. Wie bereits
erwahnt, stellt er der logographischen Phase die sogenannte praliteral-symbolische Phase 0
voran, wobei er sich auf Piaget bezieht. Diese setzt nach Ginther dann ein, wenn die Kinder
zweidimensionale bildliche Darstellungen auf dreidimensionale Korper beziehen und dies im
eigenen Zeichnen umsetzen. Dies ist etwa im zweiten Lebensjahr der Fall. So beginnen die
Kinder bei der Betrachtung von Bilderblchern, die dort abgebildeten Objekte zu erkennen
und auf die realen Objekte zu beziehen. Dies fordert bereits ein hohes Mal3 an Abstraktions-

fahigkeit. Gegenstande, die das Kind zuvor in der Welt gesehen oder mit denen das Kind

¥72 ygl. Briigelmann/ Brinkmann 1994
73 ygl. Réber-Siekmeyer 1997, S. 43
%7 Frith 1986, S. 222

%% Giinther 1987, S.103
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zuvor gespielt hat, kann es nun laut Giinther auch auf einer zweidimensionalen Bildflache
erfassen und mit einer Bedeutung belegen. Wenn Kinder symbolische Darstellungen ge-
brauchen, wenden sie bereits die praliteral-symbolische Strategie an. Ein weiteres wichtiges
Kennzeichen dieser Phase ist das Nachahmen von (meist erwachsenen) Vorbildern beim
Lesen und Schreiben. Dies zeigt sich im ,so-tun-als-ob-Lesen® und in ,Kritzelbriefen®, die das
Auf und Ab der Schreibbewegungen auf dem Papier simulieren.

»Entsprechend der Bildwahrnehmung in der rezeptiven Modalitét bereitet das graphische Ge-

stalten zweifelsohne am direktesten auf das spatere Schreiben vor <™.

Dieser Phase weist Gunther somit Verhaltensweisen zu, die er als wesentliche Vorlauferbe-
dingungen fiur das Lesen und Schreiben ansieht, wie das Betrachten von Bildern, die kom-
plexe Nachahmung, sowie das graphische Gestalten. Der eigentliche Erwerb setze also erst
mit der logographischen Phase ein. Hier erkennt das Kind nun nach und nach, dass sich die
Schriftsprache von anderen graphischen Darstellungen, etwa Bildern, unterscheidet. Schrift-
sprache hat etwas mit Buchstaben zu tun. Wie auch bei Frith ist bei dieser Strategie grund-
legend, dass sich die Kinder an rein visuellen Merkmalen orientieren, sich Wérter oder Buch-
staben einpragen und diese zunéchst als Ganze wiedergeben. Auch bei Glnther setzt diese
Phase zun&achst mit dem Lesen ein.

»,Nach der Logik der Entwicklung muf3 die Wahrnehmung der Schrift-Elemente ihrer Erzeu-
gung vorausgehen®’’.

In dieser Phase malen die Kinder ihnen Vorgeschriebenes ab und speichern dies in ihrem
visuellen Gedachtnis. Dabei sind die lautlichen Aspekte des erkannten Wortes vollig sekun-
dar — es wird erst das Zeichen erkannt, dann das zugehorige Wort, und diesem wird danach

seine phonologische Reprasentation zugeordnet.*”®

Auf die logographemische Phase folgt die alphabetische Phase und wie bereits erwahnt,
vollziehen sich die Phasen bei Gunther und Frith im Wechsel zwischen dem Lesen und dem
Schreiben. So beginnt folglich die alphabetische Phase mit dem Schreiben. Mit der alphabe-
tischen Phase beginnt nun allmdhlich die Einsicht in die Graphem-Phonem-
Korrespondenzen. Néheres zu dieser Phase wurde bereits zum Modell von Frith erlautert

und soll an dieser Stelle nicht wiederholt werden.

Da in der alphabetischen Phase Worter hdufig nicht entsprechend der orthographischen
Normen geschrieben werden und auf diese Weise das Lesen dieser erschwert wird, ist der

Schritt auf die nachste Stufe erforderlich. Die Kinder I16sen sich nun allméhlich von der Laut-

376 Giinther 1995, S.101
817 Guinther 1987, S.104
378 \ygl. Giinther 1988, S.193
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sprache und wenden sich orthographischen Mustern zu. Diese neue Strategie fordert von
den Kindern, dass sie Einheiten wie Morpheme, Silben und Buchstabenkombinationen er-
kennen, wie dies zum Modell von Frith ausfuhrlich beschrieben wurde. Zwar setzt diese
Phase wieder beim Lesen ein, sie ist jedoch auch fur das Schreiben unerlasslich. Nach Frith
ist diese Phase die letzte Phase des Schriftspracherwerbs.

Ginther’” fiigt dem Modell von Frith eine weitere Phase hinzu, die sogenannte integrativ-
automatisierte Phase. Diese stellt als Phase vier den Abschluss des Erwerbsprozesses dar.
In dieser Phase erwirbt der Lerner eine Sicherheit im Lesen und Schreiben, wie es fir auto-
matisiert ablaufende Handlungen typisch ist. Nach Glnther stellt Phase vier keine neue Stra-
tegie dar, lasst sich qualitativ also nicht von der orthographischen Strategie abgrenzen, son-
dern bezeichnet lediglich den kompetenten Gebrauch der Schriftsprache. Zudem merkt Gin-

ther an, dass Phase null und Phase vier nicht unmittelbar zum Schriftspracherwerb gehoéren.

Die Studie, die dieser Arbeit zugrunde liegt, setzt hier an und versucht Phase null praziser zu
beschreiben. Sie wird als grundlegend fur den friihen Schriftspracherwerb angesehen. Hier-
bei sind die nicht sichtbaren kognitiven Prozesse genauso von Bedeutung wie die sichtbaren
Handlungen der Kinder. Aus diesem Grund sollen an diese Stelle weitere Entwicklungsmo-
delle nur noch ausschnittweise dargestellt werden, mit dem Schwerpunkt auf der Phase, die
der alphabetischen vorausgeht. Zunachst wird das Entwicklungsstufenmodell von Brigel-
mann und Brinkmann®*° angefiihrt. In diesem Modell wird die Beschreibung der Schriftspra-
chentwicklung auf vier Einsichten konzentriert, also innere Prozesse, die eine bedeutende

Rolle spielen.

4.6.3 Entwicklungsstufenmodell von Brigelmann & Brink-
mann

Brigelmann und Brinkmann®! entwickelten eine Version eines Modells, das auf unterrichts-
praktische Bedurfnisse bezogen ist. Laut den Autoren geht es einen Mittelweg zwischen den
verschiedenen Varianten von Modellen. Wie bereits erwahnt, bezieht es sich auf Einsichten,
die sich auf grundlegende Bauprinzipien unserer Schrift beziehen. Es lasst deren graduelle
Ausdifferenzierungen auf3en vor. Daflir werden auf einer zweiten Ebene Teileinsichten bzw.
graduelle Verfeinerungen konkretisiert, die sich in den Lese- und Schreibversuchen der Kin-

der als spezifische Zugriffe erkennen lassen.®

379 vgl. Glinther 1995

%80 ygl. Briigelmann/ Brinkmann 1994

%81 Briigelmann,/ Brinkmann 1994, S. 44

%82 ygl. Briigelmann/ Brinkmann 1994, S. 44
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Tab. 1: Entwicklungsstufenmodell (Brigelmann & Brinkmann 1994, S. 44)

1. Bedeutungshaltigkeit der Schrift
Das Kind begreift:

1.1 Schrift ist Trager von Informationen, die Schreiberinnen hineinlegen, Leserinnen wieder herausho-
len kénnen. ,Schreiben” ist mehr als beliebiges Spurenmachen [...].
1.2 Anders als Erzahlen aus der Erinnerung halt Schrift Bedeutung wortwoértlich fest. ,Schreiben” be-

deutet: Festhalten von Sprache [...].

2. Buchstabenbindung der Schrift
Das Kind begreift:

2.1 Schrift besteht nicht aus beliebigen Formen, sondern aus einer begrenzten Zahl konventioneller
Zeichen, den Buchstaben. Als ,Schreiben® zahlen (auch: lautlich willkiirliche) Buchstabenfolgen, aber
nicht mehr Kritzelei (als Nachahmung der Schreibschrift) [...].

2.2 Verschiedene Worte bestehen aus unterschiedlichen Buchstabenfolgen, die konstant reproduziert
werden mussen, damit die Bedeutung bewerkstelligt wird. ,Schreiben® zeigt sich als Reproduzieren
von wenigen — als Formkette oder Bewegungsfolge (,rauf-runter-Strich“ usw.) gespeicherten — Merk-

wortern (oder als Abmalen von vorgeschriebenen Wértern) [...].

3. Lautbezug der Schrift
Das Kind begreift:

3.1 Die Wahl und Anordnung der Buchstaben haben mit der Klangform eines Wortes zu tun. ,Schrei-
ben“ dulert sich als Konstruieren von Ein-Laut- und Skelettschreibungen [...].
3.2 Schriftworter bilden die Abfolge einzelner Laute im Wort komplett ab. ,Schreiben® wird verfeinert

zur phonetisch genauen Umschrift der eigenen Artikulation [...].383

Dieses Modell macht deutlich, dass Kinder einerseits zwar sprunghafte Einsichten gewinnen,
andererseits aber diese Einsichten erst allmahlich ausdifferenzieren. Im Folgenden soll zu-
nachst ein weiteres Modell vorgestellt werden, welches von &hnlichen Gesichtspunkten aus-
geht. Es handelt sich dabei um das Modell der kognitiven Klarheit von Valtin®**, bevor am
Ende auf das Entwicklungsmodell von Spitta eingegangen wird.

4.6.4 Stufenmodell des Schriftspracherwerbs von Valtin
Valtin®*® geht davon aus, dass die Kinder beim Schriftspracherwerb zu einer kognitiven Klar-

heit in Bezug auf Funktion und Aufbau der Schrift gelangen missen. Zudem brauchen sie

metakognitives Wissen in Bezug auf geeignete Lern- und Ubungsstrategien und auch effek-

%83 Briigelmann/ Brinkmann 1994, S. 45-47
%4 Valtin 20012
%85 vgl. Valtin 20012
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tive Arbeitstechniken. Zur kognitiven Klarheit in Bezug auf Funktion von Schrift gehort laut
Valtin, dass man mit Schrift unabhangig von Raum und Zeit kommunizieren kann. Diese
kognitive Klarheit gewinnen Kinder dann, wenn sie &ltere Kinder oder Erwachsene beim Le-
sen und Schreiben beobachten kénnen und somit erkennen, wie Schrift sinnvoll genutzt
werden kann. Zur kognitiven Klarheit tber die Struktur von Schrift gehort, dass Kinder tber
Sprache selbst nachdenken kénnen und dabei von der Bezeichnungsfunktion von Sprache
absehen kdénnen. Zudem gehort hierzu auch die Fahigkeit, Satze in Worter zu zerlegen und
Worter in Laute zu durchgliedern. Auch das Wissen um grof3e und kleine Buchstaben, die
Schreibrichtung und Wortabstande in Texten fallt in diesen Bereich. Valtin weist auf der
Grundlage ihrer empirischen Untersuchung zur Entwicklung schriftsprachlicher Fahigkei-
ten®®® darauf hin, dass die kognitive Klarheit Gber Funktion und Schrift nicht alleine eine Vo-
raussetzung fur den Schriftspracherwerb ist. Im Laufe des Schriftspracherwerbs nahmen die
Einsicht in Funktion und Struktur von Schrift zu. Dabei betont sie, dass die kognitive Klarheit
und der Schriftspracherwerb ineinander greifende Lernprozesse sind und nicht neben- oder
nacheinander verlaufen. Valtin®’ hat erganzend zu ihren Ausfiihrungen der kognitiven Klar-
heit ein Modell entwickelt, welches die Vorstellungen der Kinder in Bezug auf den Lernge-
genstand und die Lernstrategien berticksichtigt.

Tabelle 2: Stufenmodell des Schriftspracherwerbs (Valtin 2001)

Stufe Féahigkeiten und Einsichten des Kin- Schreiben
des
1 Nachahmung aul3erer Verhaltensweisen Kritzeln
2 Kenntnis einzelner Buchstaben Malen von Buchstabenreihen, Malen

des eigenen Namens

3 Beginnende Einsicht in den Buchstaben- Skelettschreibungen (HS fir Hase)
Laut-Bezug

Kenntnis einiger Buchstaben/ Laute

4 Einsicht in die Buchstaben-Laut-Beziehung | Nach dem Prinzip ,Schreibe, wie du
sprichst*

(Rola — Roller/ hoite — heute/

Mia — mir)

[...] [.] [

%6 vgl. Valtin 1986, S. 23 f
%7 ygl. Valtin 20012
38 nach Valtin 20012, S. 60
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Valtin®*° geht von einer charakteristischen Abfolge von Strategien aus, wobei sie betont,
dass die darin beschriebenen Einsichten und sprachanalytischen Leistungen nicht kontinu-
ierlich oder gar schlagartig erworben werden. Ihr Modell nimmt friilhe Schreibprodukte der
Kinder auf, die Rede ist von Kritzeln. Inwiefern es sich dabei bereits um Imitation von
Schreibhandlungen handelt oder lediglich der Wunsch dahinter steckt, Spuren zu hinterlas-
sen, wird durch das Modell nicht beantwortet.

Im Folgenden wird Spittas®®

Entwicklungsmodell aufgezeigt. Sie fasst darin Forschungser-
gebnisse zur Schriftspracherwerbsentwicklung zusammen. Als besonders interessant emp-
fand sie die Tatsache, dass alle dabei beobachteten Kinder unabhéngig von der Sprachge-
meinschaft, in der sie aufwuchsen, bestimmte typische Stadien der Annaherung an die nor-

mierte orthographische Schreibweise der Worter durchliefen.

4.6.5 Schreibentwicklungsmodell von Spitta
Spitta®* entwickelte ein Entwicklungsmodell, welches sechs Phasen beschreibt und somit

einen Uberblick liber die Veranderungen der Schreibstrategien der Kinder gibt. Ihr Modell
ist auf einer anderen Ebene angesiedelt, als die Ubrigen Modelle, das Hauptaugenmerk liegt
auf der Rechtschreibentwicklung. Die altersmafiige Zuordnung stellt dabei lediglich eine gro-
be Orientierung dar und darf nicht als formale Festlegung verstanden werden, denn ,Kinder
gehen eigene Wege in eigenen Zeitgrenzen.“*** Somit durchlaufen einige Kinder Stadien schnel-
ler, andere langsamer, einige verweilen langer in einer Etappe und schreiten danach umso

schneller voran.

Tab. 3: Das Schreibentwicklungsmodell (Spitta 1994)

Phase Bezeichnung Beschreibung
1 Vorkommunikative Aktivita- | Das Kind unternimmt erste Versuche, mit Hilfe von
ten (von ca. 2 Jahren an) (Schreib-)Geraten Spuren auf dem Papier (oder an-

deren Flachen) zu erzeugen. Es entstehen erste
Kritzelbilder als Hervorbringung dauerhafter Spuren.
Diese Aktivitdten haben noch keinen kommunikati-

ven Charakter.

2 Vorphonetisches Stadium Die Kinder beginnen, die kommunikativen Moglich-
(von ca. dreifvier/funf Jahren | keiten von Schreiben zu entdecken und zu nutzen.

an) Aus Kritzelbildern werden jetzt Mitteilungen. Es tau-

%89 ygl. Valtin 20012

3% gpitta 1994 (6. Auflage), S. 73
31 ygl. Spitta 1994 (6. Auflage)
%92 Spitta 1994 (6. Auflage), S. 73
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chen erste Buchstabenformen oder auch Vorformen
auf, meist als GroRRbuchstaben, teilweise als Bruch-
stiicke von Buchstaben. Es ist noch kein Phonem-

Graphem-Bezug vorhanden.

Das Kind entwickelt in seinen Schreibversuchen
erste Vorstellungen davon, dass Buchstaben die
Laute eines Wortes abbilden. Die Buchstaben wer-
den jetzt in ihrer Funktion erprobt: sie werden so
ausgewabhlt, dass sie die Laute eines Wortes wieder-
geben. Dabei werden meistens nur die fur das Kind
besonders pragnanten Laute (Lautgruppen) abgebil-

det. Es treten Skelettschreibungen auf.

3 Halbphonetisches Stadium
(von ca. vier/ funf/ sechs Jah-
ren an)

4 Phonetische Phase (von ca.

fiinf/ sechs/ sieben Jahren

an)

Die Kinder verfeinern ihre Fahigkeit zur Abbildung
der Lautstruktur von Woértern. Immer haufiger gelingt
es, die gesamte Lautfolge eines Wortes streng noch
phonetischen Regeln abzubilden. Sprachtypische
Rechtschreibmuster oder RegelméaRigkeiten spielen
kaum eine Rolle. Die Einhaltung von Wortgrenzen

wird sicherer.
[ ]393

Spitta skizziert einen idealtypischen Verlauf und spiegelt dadurch beispielhaft, dass erste

Verschriftungen und spontanes Schreiben von Kindern als abgebildete Denkversuche dieser

Kinder Gber und mit Schrift zu betrachten sind. Spitta

34 nennt diese ersten Schreibversuche

,Privatschreibungen®, die Einblicke in den Stand der aktuellen Theoriebildung des einzelnen

Kindes Uber unsere Rechtschreibung geben. Im Folgenden wird die Phase friher Schrei-

bungen in den einzelnen Modellen vergleichend gegentiber gestellt.

%% Spitta 1994 (6.Auflage), S. 73-76
4 Spitta 1994 (6. Auflage), S. 76
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4.7 Zusammenfassung der einzelnen Modelle
Tab. 4:Schreibentwicklungsmodelle im Vergleich
Phase | Frith und Gin- | Brugelmann und Valtin Spitta
ther Brinkmann
0 préaliteral- Nachahmung Vorkommunikative
syg;sbolische Pha- o aulRerer Verhal- Aktivitaten
se tensweisen
Kritzelschreiben Kritzeln Spuren hinterlassen
1 logographische Bedeutungshaltigkeit | Kenntnis einzel- Vorphonetisches
Phase: der Schrift ner Buchstaben Stadium
Schreiben und Le- 1. Schrift als Trager
sen von Wortern von Informationen Kritzelbriefe
anhand von visuel- 2. Schrift als Festhal-
len Merkmalen ten von Sprache
Buchstabenbindung | Malen von Buch- Erste Buchstaben-
der Schrift stabenreihen Ma- | formen
1.z.T. noch willkurliche | len des eigenen
Buchstabenformen Namens

2. Abmalen unter-
schiedlicher Buchsta-
benfolgen, die kon-
stant bleiben

2 alphabetische Lautbezug der Beginnende Ein- | Halbphonetisches
Phase: Schrift sichtin den Stadium
Buchstaben-
Laut-Bezug
1. Skelettschreibun- Skelettschreibung | Skelettschreibungen
gen
Einsicht in die Phonetische Pha-
Einsicht in die Gra- 2. Phonetisch genaue | Buchstaben- se
phem-Phonem- Umschrift Laut-Beziehung Einsicht in die Gra-
Zuordnung ~Schreibe, wie du | phem-Phonem-
sprichst* Zuordnung

Der Vergleich der Modelle zeigt, dass alle Autorinnen und Autoren die Schreibentwicklung in
verschiedene Phasen, Stufen, Zugriffsweisen oder Aspekte einteilen, die allerdings in kei-

nem Fall deckungsgleich sind. Die Modelle sind in unterschiedlicher Weise untergliedert. Die

397 398

Modelle von Valtin®*®, Spitta®’ und Giinther*® beginnen in einer vorkommunikativen Phase.
Charakteristisch fur diese Stufe sind Kritzelbilder, jedoch noch ohne kommunikative Absicht
und ,Als-ob-Handlungen®. Diese Autoren begreifen dieses Stadium als Vorphase, jedoch
noch nicht im eigentlichen Sinne als Beginn des Schreibenlernens. Die nachste kindliche
Entwicklungsstufe (logographische Phase) sehen alle Autoren als ersten Ansatz zu einer
kommunikativen Absicht. Die Kinder erkennen, dass Buchstaben Trager von Informationen

sein kdnnen, die Schrift besteht jedoch noch aus beliebigen Buchstaben oder graphischen

%% phase 0 und 4 nur bei Giinther
% ygl. Valtin 20012

397 ygl. Spitta 1994, 6. Auflage
%% vgl. Giinther 1995
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Formen. Es konnen zunachst auch ,nur‘ Wellenlinien sein, die das Kind als Information wer-
tet, diese entweder selbst vorliest, oder von anderen so interpretiert haben méchte. Aus Krit-

399 hun Kritzelbriefe mit definierten Botschaften.

zelbildern werden laut Spitta
In der alphabetischen Phase bedeutet Schreiben fir das Kind, im Unterschied zur Phase
zuvor, eine graphische Speicherung der Informationen. Es wird die Erkenntnis zugrunde ge-
legt, dass Schrift aus geordneten Buchstabenfolgen besteht und einen Lautbezug hat. Je
nach Autor/ Autorin wird diese grundlegende Einsicht in weitere Zwischenstufen unterteilt.

sWorin genau die Veranderungen im Laufe der Schriftsprachentwicklung bestehen, wann und
in wie vielen Schritten sie stattfinden, wie eng der Zusammenhang zwischen Lesen und
Sch;ggben ist, diese Fragen wurden in den Modellen bisher nicht einvernehmlich beantwor-
tet.”

Dennoch lassen sich in allen Modellen die gleichen qualitativen Spriinge erkennen, die Bru-
gelmann und Brinkmann*"* folgendermaRen zusammenfassen: Man gelangt von der willkiir-
lichen Schreibweise Uber das Lautskelett zur Umschrift der eigenen Mundart, von der voll-
standigen Lautschrift zur Ubernahme erster Rechtschreibmuster, die haufig jedoch noch un-

zutreffend eingesetzt werden, um dann zur spezifischen Rechtschreibung zu gelangen. **

Trotz der Unterschiedlichkeit der Modelle kénnen sie vorwiegend im schulischen Kontext,
wenn die literale Entwicklung der Kinder bereits in vollem Gange ist, als padagogische Orien-
tierungshilfe gesehen werden, um die Kinder in ihrem Schriftspracherwerb zu unterstiitzen.
Die Modelle helfen zu erfassen, was die Kinder schon kdnnen und was sie als nachstes noch
lernen miissen. Sie machen deutlich, dass es sich beim Schriftspracherwerb um einen Ent-
wicklungsprozess handelt, der bei jedem Kind individuell verlauft. Kinder brauchen Zeit,
Raum und Geduld, um ihre Zugriffsweisen zu erproben. Sie brauchen Mdglichkeiten des
handelnden Umgangs mit Schriftsprache, um daran entdeckend Erkenntnisse zu gewinnen.
Zudem begrinden Stufenmodelle ein neues Fehlerverstandnis. Es zeigt, dass alle Kinder
Schwierigkeiten im Aneignungsprozess haben und dass Abweichungen von der orthographi-
schen Norm dabei ganz normal sind. Diese Abweichungen werden also nicht mehr als Defi-
zite gesehen, sondern als sinnvoller Schritt zur Anndherung an einen schwierigen Lernge-
genstand. Oft sind die Fehler, die Kinder machen, die einzige Mdglichkeit, einen Einblick in
den ansonsten unsichtbaren Lernvorgang zu erhalten. Die Kinder vereinfachen sich den
komplexen Lerngegenstand Schriftsprache selbst, indem sie das, was sie von der Schrift
bereits verstanden haben, in ihren Schreibprodukten zum Ausdruck bringen. Dies kann

durch die Ergenisse im empirischen Teil dieser Arbeit belegt werden.

%99 ygl. Spitta 1994, 6. Auflage
490 \Weinhold 2006, S.23

0L ygl. Briigelmann 1990

%92 ygl. Briigelmann 1990, S.29
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Diese Modelle dirfen jedoch nicht als Richtschnur ,missbraucht® werden, um zum Beispiel
Unterricht gemafR? vermeintlicher Entwicklungsstufen zu sequenzialisieren. Modelle durfen
also nicht als etwas Statisches interpretiert werden, auch wenn der Begriff der ,Stufen” dies
vermuten lasst. Modelle kennzeichnen zwar einen Entwicklungsverlauf, Ursachen von Ver-

zégerungen koénnen jedoch nur bedingt erschlossen werden. Dehn*®

merkt an, dass viele
Modelle dazu verflhren, nur auf das ,Produkt® zu achten, nicht jedoch auf die Wahrneh-
mungs- und Denkvorgénge des Kindes. Damit spricht sie die Schwachstellen der Modelle
generell an. Im folgenden Abschnitt werden diese Schwachen und die sich daraus ergeben-

den Forschungsliicken fur den friihen schriftsprachlichen Bereich aufgezeigt.

5 Zum aktuellen Forschungsstand im Bereich des fri-
hen Schreibens
Wie sich gezeigt hat, kdnnen die derzeit existierenden Modelle Uber die Prozesse des frihen

schriftsprachlichen Lernens nicht geniigend Aufschluss geben. Die Modelle von Giinther*®,
Spitta405 und Valtin®® enthalten zwar Hinweise auf eine ,Vvorphase“ oder eine ,praliteral-
symbolische Phase®, diese stellt sich jedoch als sehr unspezifisch dar, was wieder die Ver-
mutung aufkommen lasst, dass es wohl daran liegt, dass frilhe Schreibungen bisher noch
nicht systematisch erforscht wurden. Die ersten Schreibaktivititen von Kindern werden ent-
weder nicht oder nur am Rande berlicksichtigt. Geschieht dies, so erfolgt es meist noch re-
duziert auf das sichtbare Schreibprodukt, wie Kritzelbilder, denen jedoch noch keine kom-
munikative Absicht unterstellt wird. Sie werden mit der Umschreibung ,Als-ob-
Handlungen® belegt. Die oben aufgefuhrten Autoren begreifen dieses Stadium als Vorphase,
jedoch noch nicht im eigentlichen Sinne als Beginn des Schreibenlernens. Erst die logogra-
phische Phase sehen alle Autoren als ersten Ansatz zu einer kommunikativen Absicht, da

die Kinder nun (erst) erkennen, dass Buchstaben Trager von Informationen sein kénnen.

Ob dies tatsachlich so ist, kann noch nicht allgemeingultig beantwortet werden. Dieser Be-
reich wurde lange Zeit wissenschaftlich vernachlassigt. Dies kann eventuell tatséchlich da-
rauf zuriickgefiihrt werden, dass Schreiben erst dann als Schreiben bezeichnet wurde, wenn

47 wurde dabei auRer Acht

ein sinnunterlegtes Schreiben stattfand. Die asemantische Vorstufe
gelassen. Diese Phase kommt dem entwickelten Schreiben zwar noch nicht gleich, dennoch
schlieldt sie viele Eigenschaften dieser Tatigkeit bereits ein. Es erstaunt daher umso mehr,
dass diese Vorstufe aus dem Schriftspracherwerb ausgeklammert wird, da doch im An-

fangsunterricht davon ausgegangen wird, dass Kinder bereits mit bestimmten Fahigkeiten in

% ygl. Dehn 1996, S. 312
% ygl. Giinther 1987

%5 ygl. Spitta 1994

%8 ygl. Valtin 20012

07 ygl. Wulf 1979, S. 112
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die Schule kommen. Hier trifft das haufig verwendete Zitat ,Der Schulanfang ist keine Stunde
Null® zu, was im Gegensatz zu der Modellvorstellung von Coltheart*® seit den 1980er Jah-
ren einen deutlichen Entwicklungsfortschritt darstellt. Man spricht davon, dass Kinder mit
unterschiedlichen Fahigkeiten und Interessen in die Schule kommen und dass diese Unter-
schiede Einfluss darauf haben, wie sie die Lernmdglichkeiten im Lesen und Schreiben nut-
zen kénnen. Richter und Brigelmann*® haben einfache Teilbereiche des Lesens und
Schreibens untersucht, die leicht zu erfassen sind und somit als Symptome (zum Beispiel
Anzahl der bereits bekannten Buchstaben, Anzahl der Merkwdrter, die geschrieben werden
kénnen und die Frage ob Worter au3erhalb des Ublichen grafischen Kontextes wiederer-
kannt werden) flr tiefer gehende Schrifterfahrung interpretiert werden kénnen. Die Beobach-
tungen zu diesen Aufgaben kénnen als Grobfilter fir das Herausfiltern von Auffalligkeiten
jeder Art gesehen werden. Zudem wurden Aufgaben entwickelt, die Auskunft Gber die Vor-
stellungen und Konzepte der Kinder zur Funktion und zum Aufbau der Schrift geben kénnen.
Diese Aufgaben sind zur Feinerhebung bei denjenigen Kindern gedacht, die durch schwache

41 und Fussenich/

Leistungen im Bereich der Groberhebung aufgefallen sind. Auch Dehn
Loffler*'? entwickelten Instrumente zur vergleichenden Einschatzung des Lernstandes von
Schulanfangern. Aber auch hier stellt die Norm die Alphabetschrift dar und zudem enthalten
die Auswertungen des blof3en Schreibproduktes meist hohe spekulative Anteile, da die Kin-
der die Aufgaben in der Regel alleine bearbeiten und somit keine Riickschliisse auf die Ge-
dankengange der Kinder mehr mdéglich sind. Aber gerade diese Ruckschlusse auf die Ge-
dankengange der Kinder sind ein interessanter und wichtiger Untersuchungsgegenstand,

413 ist. So wird dabei an-

weshalb dieser Bestandteil der empirischen Studie in dieser Arbeit
genommen, dass durch verbale AuRerungen der Kinder tber Schrift Gedankengénge ein

Stlick weit aufgezeigt werden kdnnen.

Im Folgenden wird die Kritzelphase als ein Element frilher Schreibungen in Bezug auf die
Schreibentwicklung und in Bezug auf die Zeichenentwicklung genauer betrachtet. Hierzu gibt
es einige altere Untersuchungen, die sehr interessant sind und aus diesem Grund in dieser
Arbeit aufgefuihrt werden, aber auch Untersuchungen, welche in den letzten Jahren stattge-

funden haben.

“% Richter/ Briigelmann 1994, S. 62
%99 ygl. Coltheart 1978

19 ygl. Richter 1992

1 Dehn/ Hittis-Graff 2006

12 Fiissenich/ Loffler 2005

13 siehe Kapitel 6.3.3
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51 Schrift und Kritzelschrift

In unserer Gesellschaft sind wir von zahlreichen Symbolen, unter anderem eben auch von
Schrift, umgeben, so dass Kinder mehr oder weniger intensiv damit konfrontiert werden.

SWenn Kinder mit etwas konfrontiert werden, das neu, aber nicht zu bedrohlich ist, verhalten
sie sich wie Wissenschaftler und denken sich eine Geschichte, eine Hypothese aus, die erklart,
worum es sich handelt und was es bedeutet. “***

Kinder stellen Fragen zu ihren Beobachtungen und Entdeckungen, entwickeln Strategien um
herauszufinden, wie das, was sie gerade fasziniert, funktioniert. In Bezug auf Schrift bedeu-
tet dies, dass Kinder, welche inmitten einer Schriftkultur aufwachsen, nach einer gewissen
Zeit des Beobachtens und Erkundens schlie3lich versuchen, Schrift selbst zu produzieren.
Dies zeigt sich zum Beispiel im Zeichnen von Spuren, die Ahnlichkeit mit Buchstaben haben
oder im Nachahmen von Schreibbewegungen, die in Zickzacklinien minden, die von nun an
in dieser Arbeit in Anlehnung an Twiehaus*® und Wulff**® als Kritzelschrift bezeichnet wer-
den. Es zeigt sich, dass Kritzeln nicht gleich Kritzeln ist, auch wenn dies auf den ersten Blick
nicht erkennbar zu sein scheint. Der Kontext, in dem die Kritzelbilder entstehen, ist aus-
schlaggebend dafiir, ob es sich um Kritzelzeichnen oder Kritzelschreiben handelt. Kritzelt
das Kind zum Beispiel in ein gedrucktes Formular, so hat das Kind eindeutig eine Schreib-
handlung vollzogen und hatte wohl weniger die Absicht das Formular mit Kritzelspuren zu
verzieren. Aus diesen Annahmen lasst sich schliel3en, dass Kritzelbilder und Kritzelschrei-
ben ab einem bestimmten Punkt, ndmlich der Bezeichnung durch die Kinder selbst oder
durch den gegebenen Kontext, nicht mehr ein und dasselbe sind. Auch Brinkmann weist
darauf hin, dass es sich bei manchen Kritzelprodukten von Kindern nicht um beliebiges Spu-
renmachen®"” handelt. Auch wenn Kritzelbilder sich in ihrer &uBeren Erscheinung &hnlich zu
sein scheinen, verbergen sich sehr unterschiedliche Intentionen dahinter. Aus diesem Grund
ist es sinnvoll Kritzelhandlungen im Hinblick auf intentional/ sinnunterlegt und noch nicht in-
tentional/ von der Motorik geleitet zu unterscheiden. Zu unterscheiden sind davon jedoch
diejenigen Kritzelbilder, die eindeutig einer der bestimmten Tatigkeiten des ,Schreibens* und
Zeichnens zuzuordnen sind. Diese Kritzelbilder zeichnen sich dadurch aus, dass graphische
Elemente der Schrift mit einbezogen sind. So wird Schrift beispielsweise mit Zickzacklinien
von rechts nach links (oder auch umgekehrt) dargestellt, oder die Schreibergebnisse der
Kinder enthalten bereits Symbole, die unseren Buchstaben sehr éhnlich sind, jedoch von den

Kindern frei erfunden wurden. Diese Kritzelbilder sind eindeutig als Kritzelschreiben zu inter-

14 \Whitehead 2007, S. 67
M5 ygl. Twiehaus 1979
M8 ygl. Wulff 1979

7 Brinkmann 1994, S.36
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pretieren, so wie dies bei der Erstellung des Kategorienrasters innerhalb des Projektes von

Barkow und Graf*'® unter Punkt 5.1.7 beriicksichtigt wurde.

Im Folgenden wird die Kitzelphase in Bezug auf das Schreiben genauer betrachtet. Dabei
wird auch auf altere Forschungsliteratur eingegangen, da diese Untersuchungen in Bezug
auf den empirischen Teil dieser Arbeit besonders interessant sind. Zunéchst wird eine Unter-
suchung von Hetzer zum Symbolverstandnis vorgestellt. Interessant ist daran vor allem die
Vermutung Hetzers**®, dass der Nachahmungstrieb der Beweggrund fiir das Schreibenler-
nen sei. AnschlieBend wird ausfihrlicher auf die Studie von Twiehaus**° von 1979 eingegan-
gen. Auch sie misst den Nachahmungshandlungen eine grof3e Bedeutung beim Schreiben-
lernen zu. Vorgestellt werden zudem Studien von Matthews**, Ferreiro*?? und Hasert*?,
welche das Augenmerk auf die interpretativen Aktivitdten der Kinder beim Schreiben lenken
und nicht nur das blofRe (Kritzel)Produkt zum Gegenstand ihres Interesses machen. Daran
schlieRen sich das integrierte Schrifterfahrungsmodell von Lenel*** und ein Modell zur Be-
schreibung friiher Schreibhandlungen von Barkow**® an. Nach einem kleinen Exkurs in die
Zeichenentwicklung wird das Projekt Fruhe Literaltitat vorgestellt, um abschlie3end den For-
schungsbedarf aufzuzeigen.

5.1.1 Kritzeln als Nachahmungshandlung
1925 setzte sich Hetzer im Rahmen einer psychologischen Bestimmung der Schulreife mit

der Entwicklung des Verstandnisses von symbolischer Darstellung auseinander. So be-
zeichnet sie in Anlehnung an Biihler*?® die Darstellung des Sprachlautes durch das Schrift-
zeichen als eine symbolische Darstellung.

LAls symbolisch ist die Darstellung dann zu bezeichnen, wenn ein Zeichen willkurlich fur einen
Gegenstand gesetzt wird. Willkirlich bedeutet dabei, daf} das Zeichen nicht durch Abbildung
darstellt, was wir als nattrliche Darstellung bezeichnen. Bei der willkirlichen Darstellung ist
das Zeichen dem Gegenstand durch Festlegung und Ubereinkunft zugeordnet. “*’

Hetzer*?® untersuchte die Symbolentwicklung bei Kindern von drei bis sechs Jahren in Ab-
hangigkeit von Alter, Geschlecht und sozialer Schicht. Als Rahmen wahlte sie das Rollen-
spiel, die Bauecke und Situationen beim Zeichnen und ein Postspiel. Sie war vor allem an

der Rolle der Sprache in den verschiedenen Situationen interessiert. Sie stellte fest, dass die

“18 ygl. Barkow 2013
“19 ygl. Hetzer 1925
%20 ygl. Twiehaus 1979
“21 ygl. Matthews 1984
“22 ygl. Ferreiro 19992
%23 yigl. Hasert 1995
2% ygl. Lenel 2005

%25 ygl. Barkow 2013
26 ygl. Biihler 1924
2" Hetzer 1925, S. 2
“28 vgl. Hetzer 1925
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Dreijahrigen zum Beispiel beim Rollenspiel Giberwiegend handelnd agieren, mit fortschreiten-
dem Alter nehmen die Verbalisierungen zu, so dass die alteren Kinder die Sprache schliel3-
lich als Hauptmedium der Verstandigung nutzen. Hetzer bezeichnet die nicht-intentionalen
Zeichnungen der Dreijahrigen als ,Kritzeln®, diese Kritzelbilder interpretiert sie als ,vom

“429 \wobei sie Schreiben und Zeichnen

Nachahmen des Schreibens zum Kritzeln gekommen
noch nicht unterscheidet. Beim Postspiel stellte Hetzer zu ihrem eigenen Erstaunen fest,
dass bereits Dreijahrige zu 80 % in der Lage sind, abstrakte Symbole zu erfassen, so dass
der altersbedingte Fortschritt nicht sehr ausgepragt war. Hetzer flhrte dies darauf zurick,
dass Kinder durch die Sprache bereits mit der willkiirlichen Zuordnung von Zeichen vertraut
sind und diese Fahigkeit ohne Probleme auf optisch erfassbare Symbole Ubertragen kénnen.
Laut Hetzer lernt das Kind die rein symbolische Darstellung also beim Benennen von Ge-
genstanden mit Namen und beim Erlernen der Schriftzeichen fir Laute. Dabei ist ungeklart,
ob das Kind bei der abbildenden oder bei der symbolischen Darstellung zum ersten Mal die
Darstellungsfunktion erfasst. Bei der Entwicklung der Darstellungsfunktion kénnen prinzipiell
zwei Phasen unterschieden werden: das rezeptive Erfassen der Darstellungsrelation und das
produktive eigene Verwenden der Darstellung. Bei der Sprache ist es die Erkenntnis, dass
jedes Ding einen Namen hat und das eigene Benennen. Beide Phasen folgen unmittelbar

aufeinander.

Bei Schuleintritt wird ein Kind vor eine neue Art von Zeichen gestellt, namlich die der Buch-
staben und Ziffern. Laut Hetzer versteht das Kind nicht, warum es Schreiben lernen soll, da
es alles, was es mitzuteilen hat, auch auf dem mindlichen Wege vollziehen kann. Somit ist
der Nachahmungstrieb der einzige Beweggrund, es doch in Angriff zu nehmen. Beim Lesen
dagegen bestiinde der Wunsch zum Entziffern der Zeichen, weshalb die tatige Mithilfe des
Kindes in diesem Bereich groRer sei als im Schreiben.** Sie fiihrt an, dass wenn Dreijahrige
kritzelnd Uber das Papier fahren und angeben, dass sie schreiben, es sich um ein rein au-
Rerliches Nachahmen handelt. Zunachst muss die Zeichenfunktion des Schriftzeichens er-

fasst werden, das Schriftbild steht fiir das Lautbild, das Lautbild fir den Gegenstand.

Legrin®!, Hildreth®® und Twiehaus*?® setzten sich als einige der wenigen Autoren mit den
frihen Formen der Annaherung an Schrift aus entwicklungspsychologischer Sicht auseinan-
der. lhre deskriptiven Untersuchungen Uber die Entwicklung vom so genannten ,Krit-

zeln“ zum Schreiben geben Hinweise auf RegelmaRigkeiten in der Entwicklung. So stellt

29 Hetzer 1925, S. 76

0 ygl. Hetzer 1925, S. 24
3! |egriin 1932, S. 322-331
432 Hildreth 1936, S. 291-303
433 Twiehaus 1979, S. 69-71

- 101 -



Zum aktuellen Forschungsstand im Bereich des frihen Schreibens

Legrin®* 1932 in Osterreich fest, dass eine Entwicklung vom flachenhaften Gekritzel tber
die Zickzacklinie zu eingefiuigten Grol3buchstaben zu erkennen ist. Diese Entwicklung be-
schreibt er anhand von ,Briefen“ an den Nikolaus von 77 Kindern im Alter von 3 bis 6 Jahren.
Hildreth*® stellt 1936 am Beispiel von 170 New Yorker Kindern desselben Alters dar, dass
sich die Namensschreibung von ,ungeordnetem Gekritzel“ Uber Imitationen der Schreib-
schrift (Auf- und Abbewegungen) bis zum Verwenden einzelner Grol3buchstaben entwickelt.
Beide Untersuchungen bleiben auf die Analyse der Kritzel-Produkte beschréankt. Twiehaus**®
dagegen interessierte sich auch fur die Vorstellungen, welche Kinder mit dem Schreiben
verbinden. Auch sie widmete sich in ihrer Untersuchung von 1979 dem Schreib-Kritzeln von
Kindern im Vorschulalter. Sie merkt an, dass von der ontogenetischen Heraushildung der
Zeichensysteme unter semiotischem Aspekt kaum etwas bekannt ist. Ihre Ausgangshypo-
these jedoch ist, dass sich das Kind in seiner vorschulischen Entwicklung bereits Anfange
und Grundprinzipien der Schrift aneignet, so dass es bei Schuleintritt in gewisser Weise be-

reits ,schreiben* kann.**’

Ihre Hypothese steht kontrovers zu der damals gangigen Meinung,
dass der Erwerb der Schreibfahigkeit nicht vor Schuleintritt vonstattengeht, so wie dies auch
von Hetzer angenommen wurde. Twiehaus begriindet ihre These, indem sie darauf hinweist,
dass Kinder nicht vollig unbedarft in die Schule kommen, sondern bereits Papier und
Schreibwerkzeug kennen und mit dem Schreiben bereits bestimmte Vorstellungen verbinden.
Sie bezieht sich dabei auf Ergebnisse ihrer Studie (Analyse von tber 100 Kritzelbriefen von
Kindern im Alter zwischen 3,0 und 6,11 Jahren), die beweisen, dass Kinder bereits die

Grundprinzipien der Schrift und die Grundfahigkeiten des Schreibens kennen.

Als zweite Grundhypothese behauptet Twiehaus**®, dass der vorschulische Schrifterwerb
eine nachahmende Aneignung der Umwelt ist. Sie verweist darauf, dass das Bild der Gesell-
schaft mit Schrift durchsetzt und durch Schrift bestimmt ist, so dass bereits das kleine Kind
von Geburt an mit Erscheinungsformen von Schrift und Schreiben konfrontiert ist. Sobald
sein ,Wahrnehmungsapparat“ es dazu befahigt, bemerkt es die Schrift in seiner Umgebung
differenzierter und méchte diese erforschen und ergriinden. Fir das Kind stellt dies eine
Herausforderung dar, die es zu bewaltigen gilt. Dies geschieht laut Twiehaus durch Nach-
ahmung.

sDas Kind findet in seiner Umgebung Objekte und Tatigkeiten vor, die es wahrnimmt und die
es durch sein nachahmendes Tun neu schafft; es bildet vorgegebene Gegensténde ab, wobei
die Abbilder unter MalRgabe der Wahrnehmungs- und der motorischen Koordinationsfahigkei-
ten des Kindes dem Vorbild &hneln. Dieses Abbilden ist aber kein einfaches Kopieren, son-
dern eine Umformung, in die die spezifischen Méglichkeiten des Kindes einflieBen. [...] Domi-

% vgl. Dehn 1996, S. 1142
5 ygl. Hildreth 1936

% ygl. Twiehaus 1979

7 ygl. Twiehaus 1979, S. 27
%8 vgl. Twiehaus 1979, S. 27f
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nanter Antriebsfaktor der Nachahmung ist somit die Eigenmotivation des Kindes, die erst in
zweiter Linie durch Fremdmotivation erganzt, verstarkt oder eingeschrankt werden kann. “*°

Die Nachahmung differenziert sie weiter in einzelne Bereiche aus indem sie danach fragt,
was (Eigenschaften, Bewegungen, Sprache und so weiter), wer (ein lebendes oder symboli-
sches Modell), wie (bewusste oder unbewusste Nachahmung) und warum (aus Interesse an
Neuem, Ziel des nachahmenden Tuns) nachgeahmt wird. Sie geht davon aus, dass die ers-
ten kindlichen Kritzeleien durch das Beispiel Erwachsener oder alterer Geschwister ausge-
l6st werden, jedoch ist das Objekt der Nachahmung — so Twiehaus*® - im Falle der Schrift
ein Sachverhalt, den das Kind unabhéngig von bestimmten Personen lernt und als Bestand-
teil seiner Umwelt kennenlernt. Dabei erféhrt es keine Alternativen zur Form der Schrift und
muss demnach auch keine Wahl zwischen unterschiedlichen Dingen treffen. Diese oben
aufgefihrten Argumente bilden die Grundlage fir ihr Vorgehen einer reinen Objektanalyse
beziiglich der Uberpriifung der Hypothese, dass Formen von Schrift und Schreiben durch
Nachahmung erlernt werden und sieht von den familiaren und situativen Einflissen auf das
Lernen ab. Die Nachahmungsmdglichkeiten sind durch entwicklungsspezifische Gegeben-
heiten durch das Kind begrenzt. Sie bettet das Phdnomen der vorschulischen Nachahmung
von Schrift in die kindliche Entwicklung allgemein ein und legt ihr Augenmerk vor allem auf
die Entwicklungslinie des kindlichen Zeichnens. Das Schreiben als graphische Tatigkeit stellt
laut Twiehaus einen Teilbereich des kindlichen Zeichnens dar, so dass die Schreibentwick-
lung immer im Zusammenhang mit ersten Zeichen- und Malversuchen zu sehen ist. Im Hin-
blick auf die vorschulische Schreibentwicklung filhrt sie in Bezug auf Mahn*! und Miihle**?
sechs Stufen auf. Dabei verzichtet sie auf Altersangaben, da es zum Beispiel durch Anre-

gungen durch das Elternhaus zu Verschiebungen kommen kann.

1. Die ersten Kritzelversuche geschehen als Nachahmung, meist unterstutzt durch Er-
wachsene. Durch Ausprobieren lernt das Kind den Zusammenhang zwischen seinem
Tun und den entstandenen Kritzeln. Dieses Tun ist zun&chst nur durch die Bewegung
bestimmt, das Kind hat noch keinerlei Darstellungsabsicht. Miihle**® bezeichnet die
Produkte dieser ersten Stufe als Hiebkritzel.

2. Die zweite Stufe zeichnet sich dadurch aus, dass nun die Kontrolle des Auges zum

motorischen Vollzug hinzukommt. Das Kind verfolgt nun visuell die entstehenden Li-

3 Twiehhaus 1979, S. 40f
9 ygl. Twiehaus 1979, S. 43
1 Mahn 1950

2 Miihle 1971

3 vgl. Miihle 1971
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nien, die noch stark grobmotorisch gepragt sind. Twiehaus spricht in Bezug auf
Mahn*** und Muihle*** von Schwingkritzeln.

3. Auf der dritten Stufe werden die Eigenschaften des Materials kennengelernt. So er-
kennt das Kind die Zweidimensionalitat des Blattes und somit dessen Grenzen und
Maoglichkeiten. Es treten erste Kreise oder geschlossene Kringel auf, die als Kreiskrit-
zel bezeichnet werden. Die geschlossene Form enthélt nun ein Intendiertes, ein
.,Gemeintes®. Auf Nachfrage deutet das Kind im Nachhinein das Bild.

4. Auf dieser Stufe beginnt die eigentliche Schreibentwicklung. Das Kind erfasst nun die
Doppeltheit in der Aufgabenstellung von zeichnen und schreiben und liefert demnach
zwei verschiedene ,Bilder. Beim Schreiben steht die Schreibbewegung im Vorder-
grund. Zudem wird die Form dessen, was geschrieben werden soll, betont. Das Kind
hat beim Schreiben somit eine Bewegungs- und eine Formintention.

5. Nun schreibt das Kind in méglichst regelméRigen Zickzacklinien, die in gleichbleiben-
dem Abstand das Blatt bedecken. Mahn**® unterscheidet dabei die starker wellenfér-
mige Linie als bewegungsintensive und die echte Zickzacklinie als formintensive
Auspragung der gleichen Kritzelschrift-,Norm*. Twiehaus**’ kann dies durch ihr Da-
tenmaterial nicht belegen, was sie damit zu begrinden versucht, dass zur Zeit der
Untersuchung von Mahn vorwiegend Schriftftormen mit Winkelduktus vorherrschten,
was wiederum durch die Kinder nachgeahmt wurde. Dies ware laut Twiehaus*?® ein
weiterer Beleg fur die Nachahmungshypothese.

6. Auf dieser Stufe setzt eine differenzierte Formgebung ein mit dem Ziel, ,eine vorlage-
getreue Wiedergabe zu erreichen®. Diese Formen setzen sich insofern vom Zeichnen
ab, indem eine ,willensartige Straffung“ zu erkennen ist. Eine endgultige Trennung
von Schreiben und Zeichnen tritt aber erst mit dem Erkennen des Zweckcharakters
der Schrift ein.**® Bezeichnend fiir diese Stufe sind Gruppierungen, in das Schriftbild
eingestreute Buchstaben- und Zahlenformen (auch noch spiegelbildlich, auf dem
Kopf), Buchstaben in ornamentaler Reihung oder tbungs- und aufgabenmafiger
Wiederholung.**° Mit dieser Stufe ist die aus eigener Motivation vorangetriebene vor-
schulische Schreibentwicklung zu ihrer hochsten Ausformung gelangt und geht nun
Uber in einen gezielten Unterricht, der auf den nachahmend erworbenen Fahigkeiten

und Fertigkeiten aufbauen kann.

*4 Mahn 1950, S. 301

“> Miihle 1971, S. 26

% ygl. Mahn 1950, S. 310
“7ygl. Twiehaus 1979, S. 45
“8 ygl. Twiehaus 1979, S. 46
“3ygl. Miihle 1971, S. 33, 49
0 ygl. Mahn 1950, S. 305f
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Fir Stufe vier bis sechs ist laut Miihle*®*

interessant, dass im Schreiben, das spater als das
Zeichnen zu eigentlicher Ausformung gelangt, die ersten Phasen der graphischen Formung-
en (langzugiges Kritzeln, Auflésung in kleinere Kritzelziige und Einzelformen) auf hoherer
Stufe wiederholt werden. Twiehaus fihrt auch die Entwicklung der motorischen Koordination
als Voraussetzung fur die Schreibentwicklung auf, worauf an dieser Stelle nicht ndher einge-

452

gangen werden soll. Sie bezieht sich hierbei hauptsachlich auf Oerter*** und Griinewald**®,

welche die Reifungsprozesse der Schreibmotorik genauer untersucht haben.

Ein weiterer wichtiger Bereich in Bezug auf Nachahmungen beim Schreiben ist - laut
Twiehaus®* - die Entwicklung der Wahrnehmung und Gestaltauffassung. So fihrt sie auf,
dass das Kind um Schrift und Schreiben nachzuahmen, eine Vorstellung beziehungsweise
ein Bild von beidem besitzen muss. Erst wenn das Kind Prinzipien der Schrift und des
Schreibens kennt, ist eine Imitation moglich. Sie bezieht sich in ihren Ausfilhrungen unter
anderem auf die Gestalt- und Ganzheitspsychologie*®, wo eine Gestalt als ein ganzheitli-
ches Gebilde verstanden wird, welches zwar aus Elementen besteht, aber selbst mehr ist als
die einfache Summe seiner Teile. Eine Gestalt ist also eine invariante Struktur von Elemen-
ten und eine gewisse Grundgestalt bleibt gewissen Veranderungen gegeniber stets beste-
hen. Somit kann man den Buchstaben als Gestalt auffassen, als eine invariante Grundstruk-
tur, welche sowohl der Erkennung als auch der Produktion zugrunde liegt. Die Nachahmung
eines Buchstabens bemisst sich an der Ahnlichkeit des Buchstabens mit der Buchstabenge-
stalt.**®* Um Schrift als Mittel zur Kommunikation verwenden zu kénnen, muss der Schreiber
zunachst die symbolische Funktion der Schrift beherrschen. Diese entspricht der semioti-

schen Funktion bei Piaget*®’

, womit die Féhigkeit gemeint ist, etwas durch ein Zeichen oder
ein Symbol zu reprasentieren.

»<Zum Erwerb der Schrift — so kbnnte man zusammenfassen — ,bedarf es eines langwierigen
Lernprozesses und der aktiven, kontinuierlichen Konstruktion von Ordnungsprinzipien“ (Oerter
1973: 328), die in der Schrift vorhanden sind, die das Kind aber gewissermalfen erst flr sich
entdecken muR.“*®

Die Aufgabenstellung, die der Studie von Twiehaus zugrunde lag, war sehr offen gestaltet,
die Kinder sollten einen Brief an ihre Oma schreiben. Bei der Analyse der Kritzelbriefe, wel-

*1ygl. Miihle 1971, S. 33

2 Oerter 1973

% Griinewald 1970

% ygl. Twiehaus 1979, S. 50
% ygl. Kern 1965

6 ygl. Twiehaus 1979, S. 51f
7 ygl.Piaget 1973, S. 55

8 Twiehaus 1979, S. 55
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che in insgesamt sieben Versuchssituationen in einem Kindergarten entstanden sind, wurde

von ihr folgender Kriterienkatalog**® entwickelt:

- Aufteilung und Gliederung des Blattes
- Zeilenformige Anordnung
- Schreibrichtung
- Das Auftreten von Kritzelschrift (alles, was in den Briefen die Absicht des Kindes er-
kennen lasst, etwas der Schreibschrift Ahnliches zu produzieren)
- Die Wiedergabe von Buchstaben und Buchstabensequenzen:
o Wiederholung und Permutation
o Spiegelschrift
o Zahlzeichen
- Kritzel- und Buchstabengrol3e

Druckstarke

Sie fasst ihre Ergebnisse folgendermalf3en zusammen:

»,Nachahmen* wurde bestimmt als ein Abbildungsvorgang, in dem ein Urbild in einem Abbild
wiedergegeben wird. Das Urbild der Schrifthachahmung ist die fur uns verbindliche Buchsta-
benschrift, als deren wesentliche Gestaltmerkmale das Prinzip des Buchstabens, das Prinzip
des Zeilensprungs, die Links-rechts-Laufigkeit und die Oben-unten-Orientierung bestimmt
wurden. Alle diese Charakteristika fanden sich in den Briefen wieder. “‘*°

Die Formen der Schriftwiedergabe stellen sich laut Twiehaus somit als ein Differenzierungs-
prozess dar, der in seinen ersten Phasen mit zunachst nur wenigen und einfachen Analogien
zur Schrift einsetzt, in seinem weiteren Verlauf aber immer mehr und komplexere Kennzei-
chen der Schrift und des Schreibens einbezieht. Die Entwicklung darf dabei nicht einstréngig
gesehen werden, sondern es laufen verschiedene Entwicklungen nebeneinander her und
gehen teilweise ineinander tiber mit dem Ziel, méglichst groRe Ahnlichkeit zur Schrift herzu-
stellen. Dies zeigt sich in immer genaueren Verfeinerungen von Kleinformen als auch durch
eine immer komplexere Darstellung von ausgedehnten Gestalten. Zudem wird die Bewegung

immer starker geformt, das Tun der Kinder unterliegt immer vielfaltigeren Ordnungen.***

Wulff*®? welcher eng mit Twiehaus zusammengearbeitet hat, fiihrt hierzu erganzend an,
dass es nicht mehr eine einzige homogene Kritzelschrift gebe, sondern vielmehr zwei Arten
des Kiritzelschreibens existieren wirden: Zum einen ist dies die Kritzelschrift im engeren Sin-

ne, wobei es sich um eine Nachahmung der Bewegungen beim Schreiben der Schreibschrift

9 vgl. Twiehaus 1979, S. 112f
0 Twiehaus 1979, S. 112

1 ygl. Twiehaus 1979, S. 112
02 ygl. Wulff 1979, S. 112f

- 106 -



Zum aktuellen Forschungsstand im Bereich des friihen Schreibens

handelt, zum anderen in Kritzelbriefen auftauchende Druckbuchstaben als Imitate der Druck-
schrift. Beide Formen treten haufig zusammen auf, entwickeln sich jedoch laut Wulff und
Twiehaus*®® einigermalRen unabhangig voneinander. Diese Unterschiede beider Schriften,
die sich hinsichtlich der kindlichen Wahrnehmungsfahigkeit ergeben, machen — so Wulff*** —
eine heuristische Trennung fur die Analyse von Kritzelschriften sinnvoll. Er kritisiert, dass
dies von Legrin®® und Lavine*®® nicht beriicksichtigt wurde, welche beide Formen des kind-

lichen Schreibkritzelns zu einer Form zusammengefasst haben.

Twiehaus*®” verweist darauf, dass die Feststellung, dass Kinder bereits vor Eintritt in die
Schule Kenntnisse der Schrift und des Schreibens besitzen, nicht dazu benutzt werden darf,
durch gezielte Forderprogramme den Erstschreibunterricht bereits in die Vorschule zu verle-
gen. In Bezug auf Kern*®® weist sie darauf hin, dass die Entwicklung der motorischen Fahig-
keiten hier Grenzen setzen wirde, zudem sei das Gliederungsvermdgen der Wahrnehmung
noch nicht geniigend ausdifferenziert. Sie bezieht sich auf Metzger*®, welcher davon aus-
geht, dass die Elemente der Druckschrift zwar bereits sehr friih gelernt werden kénnen, das
eigentliche Schreibenlernen jedoch das Beherrschen der flinfstufigen Gestalthierarchie von
Satz, Wort, Silbe, Buchstabe und Buchstabenteil voraussetzen wirde. Die F&higkeit zur
Konstruktion einer so komplexen Hierarchie sei vom Reifezustand des Kindes abhangig und
kénne durch Ubung nicht oder nur geringfiigig vorverlegt werden.*™

AbschlieRend fuhrt sie auf, dass eine Abhéngigkeit zwischen den Formen des Schrifterwerbs
und dem ,Anregungsklima“ der kindlichen Lebensumgebung zu bestehen scheint. Dabei
wirde der Kindergarten in gewisser Weise positive Anregungen bieten, was sie durch die
neu aufgenommenen Kinder in ihrer Studie belegt, welche auf die Aufgabenstellung (schrei-
be einen Brief) wesentlich gehemmter reagierten, als diejenigen Kinder, welche den Kinder-
garten bereits langer besucht hatten. Sie betont, dass in diesem Bereich noch Forschungs-
bedarf bestiinde, vor allem seien die Fragen ungeklart, ob Geschwisterkonstellationen Aus-
wirkungen auf das Schreibverhalten und die Schreibentwicklung haben und ob die schichten-
und klassenspezifische Herkunft der Kinder ihre Kenntnisse Uber Schrift beeinflusst. Um die
Nachahmungshypothese weiter abzusichern, seien Untersuchungen in anderen Kulturkrei-

sen mit anderen Schriften notwendig.*"

*83 ygl. Twiehaus 1979, S. 73
8% ygl. Wulff 1979

85 ygl. Legriin 1938, S. 236f
%8 ygl. Lavine 1972, S. 25

*®7 ygl. Twiehaus 1979

%8 ygl. Kern 1965

%9 ygl. Metzger 1965, S. 79

7% ygl. Metzger 1965, S. 79, 83
™ vgl. Twiehaus 1979, S. 114
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Wie bereits angedeutet, fand die Untersuchung von Twiehaus in einer Zeit statt, welche
durch zahlreiche Umbriche gepragt war. In den 1960er Jahren stand der Methodenstreit im
Vordergrund, welcher sich mit der Frage beschaftigte, was der ,einfachste Weg" fir Lesean-
fanger darstellt. Von diesem fiktiven ,Einfachen® aus, sollten die Lernenden Schritt fur
Schritt zum ,Schwierigsten® gefihrt werden. Fir die einen stellte das Einfache der graphisch
und schreibmotorisch einfache Einzelbuchstabe dar, welcher zudem leicht zu héren und zu
artikulieren ist. Fur die anderen stellte in erster Linie der semantische Aspekt der Sprache
das ,Leichtere® dar. Dabei wurden Wérter bild- und kontextunterstitzt angeboten und eine
Art ,Sichtwortschatz* aufgebaut. Nachdem jeder Ansatz Schwachen zeigte, schien der Ko-
nigsweg letztendlich in der Integration beider Ansatze zu liegen. Beeinflussend wirkte sich
sicher auch das erneute Aufleben der Wortbildtheorie in der Mitte der 1930er Jahre durch
die Brider Kern*”? aus, welche sich zum Teil bis heute noch halt. Hierbei steht das Einpra-
gen eines Worthildschemas im Mittelpunkt. Dabei stellen die Worter sinntragende Ganzhei-
ten dar, die mehr sind als die Summe ihrer Teile. Es galt, Worter als Ganzheiten zu lernen
und alles zu vermeiden, was das richtige Wortbild stort. Frei wurde der Weg fur frihes
Schreibexperimentieren durch das Zwei-Routen-Modell von Coultheart 1978, das sowohl
einen GPK- Weg als auch einen ganzheitlichen, lexematischen Weg vorsieht. Dadurch wur-
de der eindimensionale Weg der Wortbildtheoretiker durch ein mehrdimensionales Modell
ersetzt.*"
Grundsatzlich war zu dieser Zeit die Einstellung zum Lernen des Kindes wichtig, die Frage
war, wie viel man dem Kind an Selbststandigkeit zumuten kénne. Daraus resultierte ab den
1980er Jahren ein neuer Methodenstreit um die Pole lehrgangsorientiert oder lernwegsori-
entiert. Gepragt war dieser Streit durch die kognitive Wende, welche im Gegensatz zum
Behaviorismus den Blick auf die konstruktive innere Tatigkeit der Lernenden richtet. Per-
spektiveniibernahme und Metakognition erweisen sich als grundlegende Fahigkeiten, die es
zu entfalten gilt. Auch sollen die innere Aktivitat der Lernenden stimuliert und nicht einfach
nur Regeln, Merkmale und Kategorisierungen vorgesetzt werden. Individuelle Lernwege
werden gestitzt, kognitive und emotionale Prozesse aufeinander bezogen und Lernergeb-
nisse auch da geachtet, wo sie sich der direkten Beobachtung entziehen. Wahrend behavio-
ristische Lerntheorien schwerpunktmafig die d&ufReren Bedingungen des Lernens (Auslo-
sung von Reaktion durch Reize) beschreiben, rickt bei den kognitiven Lerntheorien die in-

nere Reprasentation der Umwelt in den Mittelpunkt des Interesses.

Alle oben aufgefiihrten Untersuchungen beziehen sich auf das Beschreiben der Kritzelschrift,

auf die (nicht sichtbaren) Prozesse, die dem Produkt vorausgehen beziehungsweise die an

72 ygl. Kern 1965
473 vgl. Ossner 2003, S. 364
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der Entstehung desselben beteiligt sind, wurde bis dahin nicht ndher eingegangen. Im Fol-
genden werden Forschungen vorgestellt, welche sich mit den Konstruktionsleistungen von

Kindern wahrend des Schreibens auf unterschiedliche Weise nédher befassen.

5.1.2 (Kritzel)Schreiben als kommunikatives Tun
Wulff*™, welcher 1979 gemeinsam mit Twiehaus eine Arbeitsbibliografie zur Analyse der

Kritzelschrift herausgegeben hat, setzt sich mit der Konzeption von Schrift und Schreiben bei
Vorschulkindern auseinander. Er betrachtet die Entwicklung der graphischen Betatigung des
Kindes genetisch und geht davon aus, dass die ersten Kritzeleien von Kindern noch nicht als
,Darstellung” gedacht sind, sondern zu den Formen motorischer Betéatigung zahlen, durch
die das Kind den Gebrauch seiner Gliedmafien erlernt und schult. Erst spater kommt es zu
ersten beabsichtigten Darstellungen, was gleichzeitig dazu berechtigt, die Ergebnisse der
kindlichen Kritzelei als ,Bild“ zu bezeichnen. Kurz darauf kommt es zur Differenzierung zwi-
schen dem Darstellen gegenstandlicher Vorbilder und der Imitation von Schrift. Er weist da-
rauf hin, dass Kinder, die in einer schriftnahen Umgebung aufwachsen, ganz offensichtlich
eine Vorstellung von Schrift und Schreiben entwickeln. Hierbei lernen die Kinder zu trennen
zwischen darstellendem Kritzeln und schreibendem Kritzeln. Zunéchst wiirden jedoch nur
wenige Merkmale Schrift von Nicht-Schrift unterschieden. Er bezieht sich hierbei auf eine
Untersuchung von Lavine*”®, welche 1971 Vorschulkindern zwischen drei und sechs Jahren
Abbildungen von Dingen, von schriftdéhnlichen Gebilden und von Schriftgestalten zeigte. Die
Kinder hatten hierbei die Aufgabe, die Bilder zu benennen. Die Kenntnisse der Kinder waren
sehr unterschiedlich, dennoch formulierte Lavine folgendes Ergebnis:

“All the three- year —olds separated the pictures from the other displays by labeling them as
objects. They didn't differentiate among scribbles, foreign writing, numbers, and English writ-
ing. All these were labelled as “writing” [..]. All children included in “writing“all displays which
were in fact comprised of Roman letters or script. Some four-year-olds were able to make fur-
ther differentiations within the category of “writing”. They could separate scribble from writing.
Some five-year-olds were able to distinguish numbers from letters. The important finding was
that while none of these children could read, their perception of writing as a category was quite
well differentiated by five years of age.”"®

Wulff*”” merkt dazu an, dass Kinder eine allgemein-diffuse Vorstellung davon zu haben
scheinen, dass Schreiben ein kommunikatives Tun ist und dass es Mitteilungscharakter be-
sitzt. Unter diesem Aspekt hat Schreiben einen anderen Handlungscharakter als Malen, ,es
ist ein anderer, deutlich von anderen graphischen Betatigungen abgesetzter intentionaler Akt.“4"8
Dennoch sei bislang ungeklart, welche Bedingungen die Herausbildung der Kategorie

»Schrift* ermdglichen. Eindeutig sei jedoch, dass die Kinder die komplexe Zuordnung zwi-

% ygl. Wulff 1979

475 Lavine 1972

478 | avine 1972, S. 16

7 vgl. Wulff 1979, S. 114
48 \Wulff 1979, S. 114
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schen Schrift und Sprache nicht kennen. Selbst wenn sie scheinbare Richtigschreibungen
hervorbrachten, sei ihnen die Schrift-Sprache-Zuordnung nicht bewusst.””® Er bezieht sich
hier auf eine Untersuchung von Reid*®, die 1966 und 1967 in Form von strukturierten Inter-
views zwolf Kinder zwischen 5,1 und 5,5 Jahren aus einer Anfangerklasse in Edinburgh zu
ihrer Vorstellung von ,Lesen® befragte. Es zeigte sich, dass die Kinder nur eine vage Vorstel-
lung Uber das Lesen hatten. Es konnten zwar alle Kinder sagen, dass sie nicht lesen kdnnen,
sie konnten aber nicht ndher benennen, was das Lesenkdnnen ausmache. Auch war den
Kindern unbekannt, dass geschriebene Wérter aus Buchstaben bestehen, welche Laute be-

zeichnen.

Wulff*®! beobachtete, dass die Kinder interessanterweise relativ genaue Vorstellungen vom
Schreiben hatten. So wussten die meisten, dass Schreiben das Produzieren von Symbolen
sei und es sich vom Malen und Zeichnen unterscheidet. Unbekannt war ihnen jedoch, dass
das Lesen und Schreiben einander zugeordnete Tatigkeiten sind. Wulff bezieht sich hierbei

d*®? auf eine Kontrolluntersuchung von Downing*®, weist aber darauf hin,

zusétzlich zu Rei
dass in beiden Studien die Versuchsgruppe zu gering sei, um in gentigender Weise die Vali-
dierung dieser Beobachtungen garantieren zu kénnen. Dennoch stellt er klar, dass die inter-
ne Reprasentation von Schrift und Schreiben bei Vorschulkindern denkbar komplex ist und in
vielen Zigen der Gliederung von schriftichen Phanomenen, wie Erwachsene sie Ublicher-
weise ganz selbstversténdlich vornehmen, denkbar unahnlich sind. Er bezieht sich auf lingu-
istische Konzepte wie Wort, Buchstabe und Laut, welche Kindern im Vorschulalter unbe-
kannt seien. Er betont jedoch, dass die Forschung hierzu noch in den Kinderschuhen stecke
und es dringend notwendig sei, die wenigen vorliegenden Hypothesen durch weitere Studien
abzustitzen. Er weist auf den Mangel an langfristigen Beobachtungen von Einzelkindern
oder Kindergruppen hin, die die individuelle Entwicklung von Schrift- und Schreib-
Verstandnissen beschreiben wirden. Zudem stellt er in Frage, ob Untersuchungen aus dem
angloamerikanischen Raum problemlos auf andere soziokulturelle Gemeinschaften bezogen
werden kdnnen.*®* Hierzu hat sich Ferreiro geduRert, deren Forschung im Folgenden in Aus-

zuigen vorgestellt wird.

79 ygl. Wulff 1979

80 ygl. Reid 1966, 1967
81 ygl. Wulff 1979

82 vgl. Reid 1966, 1967
“8% ygl. Downing 1969
4 vgl. Wulff 1979
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5.1.3 (Kritzel)Schreiben als Konstruktionsleistung
Ferreiro® filhrte lber mehrere Jahre hinweg vor allem in Argentinien und in Mexiko For-

schungen zur Schriftsprachentwicklung durch. lhr Interesse bestand in der Psychogenese
von Interpretationssystemen, die Kinder aufbauen, um alphabetische Reprasentationen von
sprachlichen AuRerungen zu verstehen. Sie lenkte den Blick auf die konstruktiven Leistun-
gen junger Kinder beim Umgang mit Schrift und beobachtete neben der Produktion von Tex-
ten vorrangig die interpretativen Aktivitdten der Kinder. Sie wollte verstehen, wie sich Vorstel-
lungssysteme von Kindern tber die Natur sozialer Objekte, wie die Schriftsysteme, entwi-
ckeln. Dabei stellte sie fest, dass nicht das alphabetische Schriftsystem an sich, sondern das
Begreifen eines Reprasentationssystems wie das des Schriftsystems Uberhaupt, zu konzep-
tionellen Schwierigkeiten fuhrt. Darin begriinden sich ihrer Meinung auch die &hnlichen und
oft identischen Schwierigkeiten von Kindern allgemein beim Erlernen der Schriftsprache und
zwar unabhéngig davon, welche Muttersprache sie sprechen und welches orthografische
System sie im Einzelnen erlernen miissen.*® Laut Ferreiro lassen sich drei Stufen mit diver-
sen Unterteilungen herauskristallisieren, die im Ganzen eine geordnete Entwicklungsreihe
bilden. Auf der ersten Stufe suchen die Kinder nach Kriterien, um die beiden graphischen
Reprasentationen Malen und Schreiben unterscheiden zu kénnen. Dabei kommen die Kinder
zu der Erkenntnis, dass nicht die Art der Striche den Unterschied zwischen Bild und Text
darstellt, denn beide Reprasentationen lassen sich mit Linien, Kurven oder Punkten herstel-
len, sondern wie die Striche aussehen. Beim Malen sehen die Striche so aus, dass sie dem
Umriss des darzustellenden Objektes folgen, beim Schreiben folgen sie diesem Umriss nicht,
man befindet sich somit aufRerhalb einer ikonischen Darstellungsweise. Die Formen der
Buchstaben haben nichts zu tun mit der Form des Objektes, auf das die Buchstaben verwei-
sen. *®" Mit der Festlegung solcher Unterschiede kénnen die Kinder schnell zwei Basis-

merkmale jedes Schriftsystems erkennen: Arbitraritat des Formenbestands und Linearitét.

Sie stellte zudem fest, dass Kinder sich weniger auf das Erfinden von Buchstaben konzen-
trieren, sondern eher darauf, wie die konventionellen Buchstaben, welche sie in ihrer Umge-
bung finden, nach den Gesetzen des jeweiligen Schriftsystems organisiert sind. Sobald die
Kinder diese Erkenntnis gewonnen haben, ergibt sich fir sie ein weiteres Problem, das der
Quantitat: Wie viele Buchstaben miissen zusammenkommen, damit etwas ,Lesbares” ent-
steht? Laut Ferreiro®® fiihrt dies zu der Konstruktion eines internen Prinzips, das sie als
Prinzip der minimalen Quantitat bezeichnet. Spanisch sprechende Kinder benétigten tenden-

ziell drei Buchstaben, um sich sicher zu sein, dass dieses Gebilde etwas aussage. Erschwe-

8 ygl. Ferreiro 1988 und 19992
8 vgl. Ferreiro 19992, S. 21
87 vgl. Ferreiro 19992, S. 25
88 vgl. Ferreiro 19992, S. 26

-111 -



Zum aktuellen Forschungsstand im Bereich des friihen Schreibens

rend kommt dann das Problem der Qualitat hinzu: Die Kinder erkennen, das die Buchstaben
einer Kette unterschiedlich sein missen, womit das Prinzip der internen qualitativen Variati-
onen gemeint ist. Im englischsprachigen Raum kamen Freeman und Whitesell 1985 in
Bezug auf das Lesen zu &hnlichen Schlussfolgerungen, auf welche an dieser Stelle nicht

naher eingegangen wird.

Indem die Kinder diese Prinzipien zunehmend beherrschen, gelangen sie auf die zweite Stu-
fe der Entwicklung. Sie beginnen objektive Unterschiede in den Buchstabenketten zu entde-
cken und diese fur die unterschiedlichen Bedeutungen der Worter verantwortlich zu machen.
SchlieBlich kommt es auf der dritten Stufe zu einer ,Phonetisierung® von schriftlichen Repra-
sentationen, was wieder in einzelne Teilerkenntnisse seitens der Kinder unterteilt werden
muss. Da Ferreiro hierzu nur Ergebnisse zu spanisch sprechenden Kindern vorweisen kann,
welche sich von deutschsprachigen Kindern unterscheiden, soll an dieser Stelle nicht weiter

darauf eingegangen werden.

1984 untersuchte Matthews*® in einer Quer- und in einer Langsschnittstudie in England den
Prozess des Kritzelns bei Kindern von 0 bis 7 Jahren genauer. Zudem sammelte er tber
mehrere Jahre hinweg Daten seiner eigenen drei Kinder. Auch er bemangelt, dass der Krit-
zelphase in der Forschung zu wenig Bedeutung beigemessen wird. So wirden lediglich die
Endprodukte eine Rolle spielen, die begleitenden Prozesse jedoch werden auf3en vor gelas-
sen.

“Most research on children’s drawing concerns itself with analyzing configural end-products,
ignoring all that precedes them.”**

Gerade diese den Prozess begleitenden verbalen Ausfuhrungen waren ihm besonders wich-
tig.**> So zeichnete er alle AuRerungen der Kinder wéhrend des Kritzelns auf Ton- und Vi-
deoband auf, um diese schlief3lich zu transkribieren und auszuwerten. Somit war es moglich,
Absichten und Bedeutungen der Zeichnungen zu verstehen und nachzuvollziehen. Er leitete
daraus ab, dass die Ausgestaltungen der Kritzelprodukte auf der Grundlage von verschiede-
nen Symbolisationen erzeugt werden, die wahrend des Kritzelns spontan entstehen. Somit
ist das Kritzeln weit entfernt von bedenkenlosem Kritzeln, vielmehr sind Zeichnungen von
Kindern ab einem bestimmten Entwicklungsstadium in der Tat absichtsvolle Experimente mit

inneren oder aulleren Vorstellungen. Voraussetzungen sind dabei symbolic capacities and

activities.*®

8 vgl. Freemann/ Whitsell 1985, S. 22-24
% ygl. Matthews 1984
1 Matthews 1984, S. 2
92 ygl. Matthews 1984
493 Matthews 1984, S. 3
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Matthews fuhrt also auf, dass die Aneignung und Entwicklung von Symbolisationen in die
Kritzelphase fallt.

“[...] the child builds iconography on a substratum of symbolizations which are as much to do
with movement and time as they are with configurations. [...] Investigations made by the child
at this time include those which monitor and represent the movement of imagined objects
through space and time.[...] Transition from topological space to early (and rather startling)
configural representation is described, as this is based on discoveries made by the child in the

so-called “scribbling-stage”.***
Es handelt sich hierbei zunachst vorwiegend um Symbolisierungen von motorischen Aktio-
nen. Matthews beschreibt dieses Vorgehen folgendermafien:

“One such type of representation is an attempt by the child to monitor or record the movement
through time and space of remembered or imagined objects or persons. ™%

Der Rahmen fir diese Handlungen bietet meist das Symbolspiel, welches dem Kind einen
Raum fur So-tun-als-ob-Handlungen ermdglicht. Diese Bewegungsablaufe werden zunachst
vom Kind selbst oder mithilfe eines Objekts durchgefiihrt. Es vollzieht nachahmend oder an-
derswie motiviert eine Tatigkeit. Ziel dieser Aktion ist es nicht, irgendein definierbares Pro-
dukt zu schaffen, sondern vielmehr wird dabei die Handlung oder das Objekt in einer Welt
konzeptualisiert, tiber die das Kind noch gar nicht vollstandig handelnd verfigt. Hierbei wird
Bezug auf Piaget genommen, welcher das Symbolspiel als Maoglichkeit sieht, einen Uber-
gang von der auReren Nachahmung zur inneren Nachahmung zu schaffen. AuRBere Nach-
ahmung meint, dass das Kind das nachahmt, was das Modell unmittelbar vorgibt. Mit der
inneren Nachahmung ist eine verzogerte Nachahmung gemeint, was bedeutet, dass das
Modell nicht mehr anwesend sein muss. Voraussetzung fir die aufgeschobene Nachahmung

ist, dass das Kind ein Modell dessen, was es nachahmen mdchte, im Kopf konstruiert hat.*°

Im Laufe der Entwicklung kehrt sich das Verhaltnis um. Die konzeptualisierte Handlung do-
miniert Uber die tatsachliche Handlung und diese wird somit zur sekundaren Aktion bei der
Symbolverwendung.*®’ Haufig wird die Aktion verbal begleitet beziehungsweise kommentiert.
Dies gilt auch fur graphische Ergebnisse, die die Kinder produzieren. Hasert merkt hierzu
folgendes an:

SWenn Kinder mit Schriftsprache umgehen und ihre graphischen Ergebnisse kommentieren,
sind damit noch nicht die spezifischen alphabetischen, schriftsprachlichen Fahigkeiten ausge-
bildet. Die Funktion der Schrift, etwas Gemeintes zum Ausdruck zu bringen, wird ebenfalls
erst erworben. Schrift und Bildzeichen kénnen fur etwas stehen. %

%% Matthews 1984, S. 2
% Matthews 1984, S. 3
% ygl. Piaget 1975

7 ygl. Hasert 1995, S. 43
9% Hasert 1995, S. 48
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1995 beschreibt Hasert*® in seiner Untersuchung zum Schreiben im Vorschulalter, dass
Kritzelzeichen potentieller Ausgangspunkt der Bewusstwerdung der Wirkung eigener Téatig-
keit sein konnen. Hierbei spielt der interpretative Akt in der Bezugsperson-Kind-Interaktion,
womit das Sprechen Uber die Tatigkeit gemeint ist, eine tragende Rolle. Das graphische Zei-
chen erhalt auf diese Weise eine Bedeutung im Reden uber die vollzogenen motorischen
Bewegungen und deren Ergebnisse.

»,Ob dabei dem Kind Intentionalitat unterstellt wird, ist zuerst einmal unerheblich. Entscheidend
ist, dal3 die Bezugsperson eine ,Remanenz“-Bedeutung zuweist. Selbstverstandlich kann die-
ser Akt des Meinens auch vom Kinde ausgehen; man muf3 hier von einem Wechselspiel, einer
echten Interaktion zwischen Bezugsperson und Kind ausgehen. Das sprachliche Zeichen
taucht dabei in Verbindung mit dem gestischen und zeichnerischen Produkt auf. %

Zudem kann Hasert®*

aufzeigen, dass die Handlungen und der Situationsrahmen aus der
sozialen Umgebung des Kindes die Bedeutung der Téatigkeit des Schreibens und die Bedeu-
tung der entstehenden Kritzelspuren definieren. So hat er festgestellt, dass die Formen, die
das Kind zu Papier bringt, Ahnlichkeiten mit den Formvorbildern in seiner sozialen Umge-
bung aufweisen. Somit gibt es einen Zusammenhang des Formenrepertoires mit den For-
men aus der kindlichen Umgebung (zum Beispiel das untersuchte Kind Lucia schreibt Rech-
nungen, fullt Schecks aus, schreibt in den Geburtstagskalender der Oma). Das Kind baut auf
diese Weise das Inventar der graphischen Mittel auf. Dabei lernt es, dass Schreiben in be-
stimmten Situationen von jemandem ausgelibt wird und dass dabei bestimmte Materialien in
einer bestimmten Art und Weise verwendet werden. Zudem hat die Tatigkeit eine Art Struktur
und unterliegt bestimmten Regeln. Die Zeichen sind auf irgendeine Weise geordnet und sind
wie in einer Art Kette miteinander verbunden. Hasert bezeichnet dies als Handlungs- und
Situationswissen.*®? Kritisch ist hier anzumerken, dass nicht bekannt ist, unter welchen Be-
dingungen genau die Produkte entstanden sind. Somit kdnnten Haserts Analysen und Inter-

pretationen auch spekulative Anteile enthalten.

Das Forschungsinteresse fur die frihen Schreibungen von Kindern fiel im Vergleich zum
Schriftspracherwerb bisher gering aus. Die sogenannte Vorphase wurde zwar wahrgenom-
men, jedoch nicht ernsthaft als wichtige Vorstufe flr das Schreibenlernen angesehen. Die
ersten Schreibversuche von Kindern wurden haufig unterschatzt und lediglich als Kritzeln
bezeichnet. Dass diese Kritzelversuche sich jedoch qualitativ unterscheiden und bereits dif-
ferenziert betrachtet werden kénnen, wurde meist vernachlassigt. In der Kunstpadagogik
dagegen wird der Kritzelphase eine wichtige Bedeutung fir die Zeichenentwicklung beige-

messen. Im Folgenden wird dies aufgezeigt.

99 ygl. Hasert 1995, S. 40
%00 ygl. Hasert 1995, S. 41
%0 ygl. Hasert 1995, S. 38
%02 ygl. Hasert 1995, S. 38
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5.1.4 Die Kritzelphase in der Schreib- und Zeichenentwick-
lung

Bereits in den ersten Lebensmonaten schmieren, kritzeln und sudeln Kinder und hinterlassen
somit ihre ersten Spuren, zum Beispiel mit dem ,Breifinger® auf dem Tisch, an der Tapete, im
Sand oder an der angelaufenen Autoscheibe. Sie scheinen ihre Umwelt auf asthetische Wei-
se und durch gestalterisches Tun zu erkunden. Kinder wiederholen diese Tatigkeiten immer
wieder, sie erkennen, dass sie auf diese Weise etwas von Dauer hinterlassen konnen. Eine
Spur zu hinterlassen bedeutet, eine Handlung zu hinterlassen, einen Ort zu markieren, den
ich verandert habe. Damit verbunden ist sicherlich auch die Erfahrung von Kompetenz, von
Selbstwertgefiihl und Ich-Starke.”® Das Schmieren und Kritzeln bringt dem Kind also nicht
nur Befriedigung und Spal3, sondern auch Selbstsicherheit durch den sichtbaren Erfolg. Dies
ist als wichtiger Faktor bei der Entwicklung friher Schreibungen anzusehen. Nach Giinther>®

und Spitta®®

beginnt die Schreibentwicklung ungefahr im zweiten Lebensjahr. Die Zeichen-
entwicklung beginnt dagegen deutlich friiher, indem Kinder diese Spuren auf unterschiedli-
chen Oberflachen mit unterschiedlichen Materialien hinterlassen. Beim Schmieren und Krit-
zeln wird nicht nur eine Spur hinterlassen, sondern es wird auch Bewegung ausgedriickt.
Somit muss eine Kinderzeichnung nicht zwangslaufig etwas ausdriicken, sie kann ebenso
gut einen Bewegungsprozess reprasentieren. Im Unterschied zu frihen Schreibungen wird in
der kunstpadagogischen Forschung das Kritzelstadium als anerkannte Entwicklungsstufe der
zeichnerischen Entwicklung angesehen. Es wurden verschiedene Analyseraster zur Be-
schreibung des Kritzelns entwickelt, so spricht zum Beispiel Richter®® von Kritzelereignissen,
die in aufeinanderfolgende Entwicklungsstufen unterteilt werden kénnen (Schmierobjektivati-
onen, Spur- und Gestenkritzel, Konzeptkritzel als Vorschemaphase, Schemaphase des
Zeichnens). Schon sehr friih beginnen Kinder sich mit der Form des Zeichnens auseinander-
zusetzen. Laut Gier kann jede friihe sichtbare Spur, die ein Kind setzt, schon als Kindermale-
rei bezeichnet werden. *° Das Zeichnen und Malen ist fiir die Kinder ein sehr bedeutungsvol-
les Ereignis, da es hilft, Erfahrungen zu verarbeiten und eine Mdéglichkeit darstellt, sich mit
der sichtbaren Welt auseinanderzusetzen. Giinther®® siedelt in seinem Modell das Kritzeln in
der préliteral-symbolischen Phase an, er sieht diese Tatigkeit im Kontext der Symbolentwick-
lung und betrachtet sie als Vorbereitung des Schreibens. Sowohl das Beherrschen der
Schriftsprache als auch das Zeichnen, scheinen essentiell wichtige Fahigkeiten zu sein.

,Die Ausdrucksmittel Zeichnen und Malen gehdren, neben der sprachlichen Verstandigung,
zu den wichtigsten Kommunikationsformen der Kindheit %,

%03 yg. Stritzker/Peez/Kirchner 2008, S. 9f
0% ygl. Giinther 1995

%05 ygl. Spitta 1994, 6. Auflage

%09 ygl. Richter 1997

07 ygl. Gier 2004, S.16

°%8 ygl. Giinther 1986

*% Reil} 1996, S.VII
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Die Schriftsprachentwicklung und die Zeichenentwicklung scheinen sich zu ahneln. Zu bei-
den Entwicklungsprozessen gibt es Phasenmodelle®®, die einen idealtypischen Verlauf skiz-
zieren und dabei aber nicht ausschliel3en, dass es sowohl bei der Schreib- als auch bei der
Zeichenentwicklung individuelle Unterschiede gibt. So verharrt ein Kind langer auf einer Stu-
fe als andere Kinder, die diese Stufe nur kurz streifen oder fast zu Uberspringen scheinen.
Auch vermeintliche Rickschritte sind bei beiden Entwicklungen zu beobachten. Kinder, die
bereits einen Menschen schematisch darstellen kdnnen, verwenden haufig trotzdem noch
Kritzelelemente in ihren Zeichnungen. Beim Schriftspracherwerb lasst sich etwas Ahnliches

beobachten.

Eberhard®™ hat im Rahmen einer unverdffentlichten wissenschaftlichen Hausarbeit den Ver-
such unternommen, jeder Phase der Schreibentwicklung eine entsprechende Phase der Zei-
chenentwicklung zuzuordnen. Beim Betrachten dieser Zuordnung findet man entsprechende
Entwicklungsstufen, die auf ein gleiches Niveau gesetzt werden kénnen. Das Modell soll im
Folgenden jedoch nur auszugsweise, bezogen auf die Tatigkeit des Kritzelns, vorgestellt
werden. Eberhard bezieht sich bei der Schreibentwicklung auf Giinther®*? und bei der Zei-
chenentwicklung weitgehend auf Richter>®,

Tab. 5: Zuordnung der Schreibentwicklung zur Zeichenentwicklung
(Eberhard 2009)

Praliteral-symbolische Phase/ Kritzelphase/
Kritzelschreiben Kritzelzeichnen
a Kritzeln ohne Beziehung zur Schrift Spurkritzel

Kritzeln als eindeutige Schreibhandlung mit | Gestenkritzel:

schriftahnlichem Charakter Ich-Kreise, ,Strahlenfigur*

C buchstabenahnliche Symbole Konzeptkitzel: Anfange des Kopffi3lers

Eberhard®** unterteilt die Schreibentwicklung in der préliteral-symbolischen Phase in ein Krit-
zeln ohne Bezug zur Schrift (a), in ein Kritzeln, das eindeutig aufgrund der Form und der
Stiftbewegung als Vorform des Schreibens zu identifizieren ist (b) und in ein Kritzeln, das
bereits buchstabendhnliche Formen annimmt (c). Dieser Phase wurde das Kritzeln in der
Zeichenentwicklung zugeordnet und entsprechend in Entwicklungsschritte unterteilt. Bei (a)
handelt es sich um ein Kritzeln, das noch allein durch motorische Vorgange geleitet ist. Das

Kind setzt noch keine Striche nach einer bestimmten Intention. Der nachste Schritt auf dieser

*19 Ein Phasenmodell zur zeichnerischen Entwicklung soll in dieser Arbeit nicht naher ausgefiihrt werden
> ygl. Eberhard 2009

*12 ygl. Giinther 1986

13 ygl. Richter 1997

>4 vgl. Eberhard 2009, S. 35f
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Stufe (b) ist in der Schreibentwicklung das Kritzeln mit schriftdhnlichem Charakter und in der
Zeichenentwicklung der Ich-Kreis oder die ,Strahlenfigur®. In beiden Bereichen hat das Kind
einen bedeutenden Schritt getan, indem es seine Handlung mit einem eindeutigen Sinn un-
terlegt. Es kritzelt nicht mehr irgendetwas, sondern etwas ganz Bestimmtes. In der Zeich-
nung entsteht nun aus einem Gewirr von Linien eine erste Figur. Es handelt sich dabei aber
weder um ,echte® Schrift noch um eine ,echte” Menschenzeichnung. Sobald Kinder jedoch
aufRern kdnnen, was sie mit ihrem Werk darstellen méchten, wird klar, dass Kinder durchaus
einen Unterschied machen, ob es sich beispielsweise um einen Brief oder ein abgebildetes
Objekt handelt. Dies wird deutlich, wenn sie den Erwachsenen ,vorlesen®, was sie geschrie-
ben haben oder ihr Bild kommentieren. Sobald das Kind versucht schrifttypische Handlungen
nachzuahmen (c), indem es buchstabendhnliche Zeichen produziert, liegt die Einsicht zu-
grunde, dass Schrift aus einzelnen Buchstaben/ Zeichen besteht. Auch das Kind, das einen
KopffuBler zeichnet, hat sich weiterentwickelt. Aus der Strahlenfigur wird nun eine Figur, die
neben dem Kopf auch Arme und/ oder Beine aufweist. Zur weiteren Entwicklung lasst sich
sagen, dass das, was beim Schreiben die Einsicht in den Laut-Buchstaben-Bezug ist, beim
Zeichnen von menschlichen Figuren die Einsicht ist, dass Kopf und Rumpf nicht einen Kor-
per ergeben, sondern dass die menschliche Gestalt in zwei Teile gegliedert ist. Darauf soll in
dieser Arbeit jedoch nicht naher eingegangen werden.

Eberhard™ analysierte 14 Zeichen- und Schreibprodukte von Kindern im Alter zwischen drei
und vier Jahren. Die dabei verwendeten Daten stammen aus der Pilot-Studie, die im Rah-
men des dieser Arbeit zugrunde liegenden Projektes®*® an zwei unterschiedlichen Kindergar-
ten durchgefiihrt wurde. Der Schwerpunkt der Studie von Eberhard beruht in erster Linie auf
dem Zusammenhang zwischen der Entwicklung des Zeichnens und der Entwicklung des
Schreibens. Die Zeichen- und Schreibprodukte entstanden im Rahmen eines Kaufladen-
spiels mit anschlieendem Erstellen eines Einkaufszettels. Eberhard geht der Frage nach,
ob es eine gewisse Parallelitat zwischen der Entwicklung des Zeichnens und der Schriftent-
wicklung gibt. Sie fasst am Ende ihrer Arbeit zusammen, dass die Entwicklung des Schrei-
bens und des Zeichnens bezogen auf die Probanden ihrer Studie zwar nicht parallel verlauft,
es aber erste Hinweise fir eine typische Entwicklung gibt. Ihre Ergebnisse kénnen aufgrund
der sehr geringen Probandengruppe als nicht reprasentativ angesehen werden und miissen
mit Vorsicht betrachtet werden, dennoch sind die beiden Thesen, die sie am Ende aufstellt,
an dieser Stelle durchaus erwahnenswert. Es wirde sich lohnen, in diesem Bereich mit einer
groRer angelegten Studie weiterzuforschen, um die aufgestellten Hypothesen eventuell wei-

ter untermauern zu kdénnen.

>15 ygl. Eberhard 2009
*1° Siehe Kapitel 5.1.7
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1.) Schreibvorbildthese:

Die Schreibentwicklungsstufe eilt der zeichnerischen Entwicklungsstufe voraus, was nach
Eberhards®’ Meinung auf Schreibvorbilder zuriickgefiinrt werden kénnte. Da die Kinder im
Alltag haufig vor allem Erwachsene beim Schreiben und nicht beim Zeichnen beobachten,
konnte diese Tatigkeit von den Kindern als besonders interessant und wichtig empfunden
werden. Durch die Vorbilder wiirden sie dazu motiviert eigene Schreibprodukte anzufertigen,

um somit die Handlungen der Erwachsenen nachzuahmen.

2.) Prozessthese®®®:

Dem Schreiben und dem Zeichnen liegen unterschiedliche Prozesse zugrunde. Beim friihen
Schreiben handelt es sich um die Nachahmung einer Handlung. So imitiert das schreibende
Kind beispielsweise die Schreibrichtung und die Handbewegung der kompetenten Schreiber.
Spater werden vorgefertigte Buchstabenreihen (vor allem der eigene Name) von den Kindern
abgemalt. Bei diesen Buchstaben handelt es sich um standardisierte Formen. Anders ist dies,
wenn Kinder zeichnen. Die Kinder finden ihre Formen nicht, indem sie Handlungen nachah-
men oder vorgezeichnete Objekte nachzeichnen. Vielmehr missen sie schon sehr frih eige-
ne kreative Lésungen finden. Gerade in der frihen zeichnerischen Entwicklung spielen vor-
geburtliche, sowie nachgeburtliche, aber auch eigene ldentitatsfindungsprozesse eine ent-
scheidende Rolle. Die Prozesse des Schreibens und des Zeichnens sind also grundlegend
andere. Fur viele Kinder scheint die Nachahmungshandlung interessanter oder auch weniger
schwierig zu sein.

Sjolin® sieht Schrift als Medium und Gegenstand &dsthetischer Erfahrung an. Sie spricht in
ihrer Untersuchung von &sthetischen Momenten in Kinderarbeiten. So ist Schrift in dieser
Untersuchung nicht nur instrumenteller Lerngegenstand, sondern auch Medium und Gegen-
stand asthetischer Erfahrung. Sie zeigt anhand von Kinderarbeiten auf, dass sich darin ,eine

je eigene Ordnung, ein Gestaltungsprinzip“*®

erkennen lasst. Sjolin versucht den sinnstiften-
den Bewegungen der Kinder auf dem Papier Sinn zu entnehmen. Dabei geht es nicht um
eine Bewertung im Hinblick auf Schreibnormen, sondern um den Versuch, die Kinderarbeiten
als Ergebnisse von Symbolisierungsprozessen zu verstehen. Diesen Ansatz verfolgt auch
Matthews in seiner Publikation Drawing and Painting — Children and Visual Representati-
on.”* Seine These ist, dass das Zeichnen und Malen den Kindern dabei hilft, Symbole und

deren Bedeutungen zu verstehen. So schreibt er:

*17 ygl. Eberhard 2009

>18 ygl. Eberhard 2009

19 ygl. Sjélin 1994, S. 160
%20 ygl. Sjélin 1994, S. 160
%21 Matthews 20092
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“[...] when they represent anything (using a mark, a shape, an action or an object) they make
something stand for something else, and through expression (in speech, action or images)
they show emotion. They also use visual media to produce and investigate lines, shapes and
colours in a process which is related to other intellectual domains, for example, language, log-
ic and mathematics. [...] This means that, in actions they can make with their own bodies, an
in actions they can perform upon objects and media, but perhaps especially with drawing and
painting media, children learn how to form representations, symbols and signs. This forms the
basis for all thinking. If you think this trough, this means that, far from being at the periphery of
educaggzn, what adults call “children’s art” has a central role to play in cognitive develop-
ment.”

Dehn®*® versteht das frihe Schreiben als Annaherung an Schriftlichkeit und nicht als eine
biographisch frihe Anwendung der Regeln unserer Alphabetschrift. So unterscheiden sich
diese frihen Formen des Schreibens in ihren Merkmalen und in ihrer Funktion von spateren
Formen. Diesen Ansatz vertritt auch Schmid-Barkow®?*, indem sie ein Modell entwickelte,
welches dazu dient, die frlhen Schreibversuche von Kindern auf mehreren Ebenen be-

schreibbar zu machen. Das Modell wird im Folgenden aufgezeigt.

5.1.5 Ein Modell zur Beschreibung friher Schreibhandlun-
gen
Das Modell von Schmid-Barkow®?® wurde skizziert, um auf diese Weise die Facetten der

produktiven literalen Praxis im frihen Kindesalter besser erfassen zu kénnen. Es erhebt kei-
nen Anspruch auf Vollstandigkeit, Schmid-Barkow nennt es einen Entwurf fir ein Beschrei-
bungsraster fir Schreibhandlungen beginnender Literalitat.>*® Sie nennt dabei mehrere Teil-
komponenten, die von Bedeutung sind und je nach Schreibaufgabe unterschiedliche Beriick-
sichtigung finden: Reprasentation und Konstruktion von Bedeutung und deren Verraumli-
chung, um Kommunikation, um eine mnemotechnische (sich etwas merken kénnen) Funkti-
on, um einen Text, um graphische Formen, um Lautbezug und um Bewegung. Sie geht da-
von aus, dass sich kleine Kinder zundchst mimetisch der Schriftwelt ndahern, indem sie
Schreiben nachahmen und so tun ,als ob“. Diese Nachahmung kann sich jedoch auf unter-
schiedliche Aspekte des Schreibens beziehen. So kann es sich um eine Mimese der
Schreibbewegung handeln, es kann aber auch eine Nachahmung der Formen sein. In man-
chen Feldern kann das Kind mimetisch tatig sein, in anderen Feldern auf einer Ebene, die
ein Verstehenwollen von Schrift impliziert und in anderen bereits auf einer Ebene, die auf ein
bewusstes Agieren schlieBen lasst. Schmid-Barkow geht von einer Dimension der Mimese
(Nachahmung), einer Dimension des ErschlieRens und einer Dimension der kompetenten

Teilhabe an der Schriftkultur aus.®?’

%22 Matthews 20092, S. 1, Hervorhebungen im Original
°23 ygl. Dehn 1996b

>24 ygl. Schmid-Barkow 2009

%25 ygl. Schmid-Barkow 2009, S. 205

%28 ygl. Schmid-Barkow 2009, S. 204

%27 ygl. Schmid-Barkow 2009, S. 205
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Formen Kommunikatio
Lautbezug Text

Mnemotechni Reprasentation
Raumlichkeit | Bewegung

Abb. 7: Modell zur Beschreibung friiher Schreibhandlungen
(Schmid-Barkow 2009, S. 205)

Die einzelnen Felder kénnen noch weiter ausdifferenziert werden. So kann zum Beispiel das
Feld Raumlichkeit in die Kategorien Linearitat (Zeilenférmige Anordnung, Schreibrichtung,
Héandigkeit, Formale Anordnung und so weiter) weiter unterteilt werden. Auf andere Mdglich-
keiten der Ausdifferenzierung wird im empirischen Teil dieser Arbeit ndher eingegangen, da
das Modell die Grundlage zur Kategorienbildung bei der Notatenanalyse darstellt. Auch
Lenel hat sich intensiver mit den Faktoren auseinandergesetzt, welche als Voraussetzung fr
den Schriftspracherwerb angesehen werden kénnen. lhr Modell zur integrierten Schrifterfah-

rung wird im n&chsten Abschnitt vorgestellt.

5.1.6 Das integrierte Schrifterfahrungsmodell von Lenel
Nach dem integrierten Schrifterfahrungsmodell von Lenel®® beginnt der Schrifterwerb dann,

wenn das Kind die Mdglichkeit hat, Schrift in seiner Umgebung wahrzunehmen. Sie kritisiert,
dass alle bisherigen Modelle zum Schriftspracherwerb von einem einseitigen Schriftver-
standnis ausgehen, indem Schrift entweder als piktographisch oder als Code fiir die Laute
der Sprache verstanden wird. Sie versteht Schrift jedoch als Darstellung von Sinn und Form
der Sprache.*® Sie entwickelt eine Theorie, in der im sogenannten Darstellungssystem der
Schrift beide Aspekte wichtig sind. Der erste Schritt liegt nicht in isolierten Fertigkeiten, son-
dern in der Unterscheidung von Schrift und Bild, die im Sinne des Wahrnehmungslernens
durch Beobachtung und Nachahmung praktizierter Schrift erméglicht wird.>* Hier wird die

Auseinandersetzung mit den Untersuchungen von Legrin und Twiehaus deutlich, sie bezieht

28 ygl. Lenel 2005, S. 166
29 ygl. Lenel 2005, S. 164
%0 ygl. Lenel 2005, S. 55
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deren Ergebnisse in ihre eigene Forschung mit ein. Lenels Langzeituntersuchung liegt die
Annahme zugrunde, dass sich Kinder im Sinne des Konstruktivismus ein Bild von Schrift
rekonstruieren und wahrnehmungsbasiert lernen. Dabei muss

J...] Schrift als bedeutungsvolle Handlung erfahren werden [muss]. Wahrnehmungslernen fin-
det nur dort statt, wo der Lernprozess einen Aufbau von Unsicherheit ermdgliche und die Ge-
Iegegarlleit zur aktiven Nachahmung der Handlungen des Lesens und Schreibens gegeben
sei.”

Schriftwahrnehmung I0st in diesem Konzept einen Lernprozess aus, in dessen Verlauf ver-
schiedene Erkenntnisse erworben werden. Diese Erkenntnisse ermdglichen jeweils neue
Verarbeitungsprozesse. Die erste Erkenntnis besteht darin, dass das Kind nach und nach
entdeckt, dass es einen Unterschied zwischen Bildern und Schrift gibt. Es entwickelt Krite-
rien fir Schrift und Nicht-Schrift (Linearitat, Vertikalitat der Schreibbewegung, Links-Rechts-
Ausrichtung, Anordnung einzelner, immer wiederkehrender Buchstaben zu Ketten®®). Es
beginnt nun Buchstaben wahrzunehmen, diese von anderen Zeichen zu unterscheiden, um
diese schlie3lich zu schreiben. Dass Sprache durch Schrift dargestellt werden kann, erken-
nen Kinder vermutlich durch Erfahrungen beim Vorlesen. Diese Erfahrungen gipfeln in der
Entwicklung des Buchstabenkonzepts und flihren schlie8lich zur Einsicht in die Phonem-
Graphem-Zuordnungen. Obwohl durch dieses Modell versucht wird, friihe Erfahrungen mit
Schrift differenzierter darzustellen als dies herkdbmmliche Stufenmodelle leisten, ist es den-
noch stark auf das alphabetische Schriftsystem bezogen. Jedoch zeigt Lenel durch ihr Mo-
dell sehr deutlich auf, dass die Bedeutung von Schrift im Umfeld der Kinder besonders wich-

tig ist, um Schriftwahrnehmung zu initiieren.

%31 vgl. Lenel 2005, S. 126
32 ygl. Lenel 2005, S. 164
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Lineares Schrifterfahrungsmodell

Schrifterfahrung -Gonemmmm%(:hriftknmpelenz ,

Schrifterfahrung

Bild-Schrift-
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Abbildupg 22: Sclutierfihrungs-Modell vor und nach des emp schen Uitersuchungen

Abb. 8: integriertes Schrifterfahrungsmodell
(Lenel 2005, S.166)

Sowohl Lenel®® als auch Schmid-Barkow>** betonen die Notwendigkeit der frihen Ausei-
nandersetzung mit Schrift. Dies ermoglicht den Kindern das Sammeln der oben genannten
Erfahrungen und das Gewinnen wesentlicher Einsichten als Vorbereitung fur den Schrift-
spracherwerb.

Das Projekt Fruhe Literalitat — die Entstehung graphischer Symbolik bei Kindern vor dem
Erwerb konventioneller Schriftzeichen von Barkowund Graf>*® knipft hier an und ist Gegen-
stand des néchsten Kapitels.

5.1.7 Fruhe Literalitat — die Entstehung graphischer Symbo-
lik bei Kindern vor dem Erwerb konventioneller Schriftzeichen

In einer Langsschnittstudie mit zwei Messzeitpunkten im Abstand von acht Monaten wurden
55 Kinder zwischen 2,11 und 4,0 Jahren (zum ersten Messzeitpunkt), eingebettet in ein
Kaufladenspiel, aufgefordert einen Einkaufszettel zu schreiben. Die Kinder wurden hierzu

paarweise in einen separaten Raum gebeten. Jedes Kind bekam ein leeres Blatt Papier, auf

%% ygl. Lenel 2005
>34 ygl. Schmid-Barkow 2009
%% ygl. Barkow (Hrsg.) 2013
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welchem zunéchst der eigene Namen notiert werden sollte. Hierbei wurde davon ausgegan-
gen, dass die Kinder noch nicht alphabetisch verschriften kénnen und ihren Namen besten-
falls logographisch abbilden. AnschlieRend wurden den Kindern in einer festgelegten Rei-
henfolge ein Apfel, eine Banane, zwei Mandarinen und eine Kiwi vorgelegt. Die Kinder wur-
den aufgefordert, diese Gegenstande auf einem Einkaufszettel aufzuschreiben. Dieser sollte
beim zeitlich leicht verzdgerten Einkaufen noch einmal funktional verwendet werden. Der
gleiche Ablauf fand acht Monate spater erneut statt, jedoch nahmen hierbei nur noch 39 Kin-
der teil. Ein Ziel des Projekts bestand darin, Beschreibungs- und Analysekriterien fir die Krit-
zelereignisse von Kindern im frilhen Kindergartenalter zu entwickeln, da aus schriftlinguisti-
scher Sicht die bisher gehandhabte Unterscheidung von Kritzeln und Schreiben in der
Schriftspracherwerbsliteratur als zu undifferenziert erschien. Daraufhin wurde folgendes
Beschreibungsraster entwickelt, welches eine Aufteilung in eine préliterale und prapiktorale

Schiene vornimmt.

Tab.6: Beschreibungsraster zur Unterscheidung von Kritzeln und Schreiben

Kategorie Beschreibung
Spur- und Gestenkritzel . willkirliche Zeichenformen, weder
/ & objekt- noch schriftahnlich
prapiktoral 1 ansatzweise objektédhnlich, keine
;1

Details, wenig Differenzierung

SO
N
prapiktoral 2 objektahnlich, wenige Details und
Differenzierungen
prapiktoral 2,5 Mischform mit Elementen aus
prapiktoral 2 und 3
T

- 123 -




Zum aktuellen Forschungsstand im Bereich des frihen Schreibens

prapiktoral 3

Objektahnlich, deutliche Differen-

zierung und Details

praliteral 1 ansatzweise schriftdhnlich, ge-
NV
NV, steuerte Zickzackformen als
N\ A
N Nachahmung von Schrift
praliteral 2 gezielte und gesteuerte Formen,
N a\f buchstabenéhnlich
préliteral 2,5 Mischform mit Elementen aus
I o 7 praliteral 2 und 3
e : .‘,
praliteral 3 Buchstaben aus dem alphabeti-

schen Inventar

(prd)literal 4

Vollstandige Worter mit allen zu

verschriftenden Buchstaben

Das Raster sieht vor, zunachst alle sichtbar dargestelliten Symbole formal zu beschreiben.

Die Symbole der Kinder kdnnen ab einem gewissen Entwicklungsstand anhand ihrer forma-

len Gestaltung entweder als Zeichensymbole oder als Schriftsymbole identifiziert und einer

bestimmten Stufe von Prapiktoralitat oder Préliteralitat zugeordnet werden.

Die Bezeichnung der Spur- und Gestenkritzel, welche in Anlehnung an Richter®® verwendet

wird, bezeichnet Notate®®’, die weder eine Objekt- noch eine Schriftahnlichkeit aufweisen.

Somit lassen diese noch keine eindeutige Unterscheidung zwischen schriftdhnlichem oder

5% Richter 1997

37 Fir die graphischen Produkte, die die Kinder wahrend der Studie anfertigten, wird der Begriff Notate ver-
wendet, da diese Bezeichnung weitgehend neutral ist.
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bildlichem Charakter zu. Sie setzen sich aus verschieden geformten Linien, Strichen, Kreis-
kritzeln, Pulspunkten und Schaukelbewegungen zusammen.*® Diese Symbole lassen sich
lediglich kategorisieren anhand der Bedeutung, die in ihnen impliziert ist. In diesem Zusam-
menhang zeigt sich der Stellenwert des kommunikativen Austauschs mit den Kindern wah-
rend des Schreib- beziehungsweise Zeichenprozesses, denn nur durch das Kommentieren
der Handlung kann etwas uUber ihre Handlungsabsicht in Erfahrung gebracht werden. Da dies

nicht immer maglich ist, wird dieses Stadium keiner konkreten Kategorie zugeordnet.

Die Kategorie prapiktoral bezeichnet Notate, die anndhernde Objektahnlichkeit aufweisen.
Diese Kategorie wird in vier Unterkategorien ausdifferenziert. Als prapiktoral 1 werden Notate
bezeichnet, welche ansatzweise objektahnlich sind. Sie lassen entsprechende Formen er-
kennen, weisen allerdings keinerlei Details und weinige Differenzierungen auf. Als prapiktoral
2 werden Notate bezeichnet, welche ansatzweise objektahnlich sind und zudem einige weni-
ge Details zur Unterschiedung verschiedener Objekte aufweisen. Bei diesen beiden Unterka-
tegorien stellte sich das Problem der Trennscharfe. Somit kann diskutiert werden, ob eine
solche Differenzierung sinnvoll ist. Die Unterkategorie prapiktoral 3 wird dann zugewiesen,
wenn ein Notat einen objektahnlichen Charakter aufweist und deutliche Unterscheidungs-
merkmale zwischen den einzelnen Objekten vorliegen, die entsprechend mehr Details ent-
halten (zum Beispiel einen Stiel am Apfel). Eine Mischform stellt die Unterkategorie prapik-
toral 2,5 dar. Hier werden Notate zugeordnet, welche Elemente sowohl aus der Unterkatego-
rie prapiktoral 2 und prapiktoral 3 aufweisen.>*

Die préliterale Phase impliziert eine gewisse Schriftdhnlichkeit und wird in finf weiteren Un-
terkategorien ausdifferenziert, um die unterschiedlichen Auspréagungsgrade der Schriftéhn-
lichkeit zu erfassen. Als praliteral 1 werden jene Notate eingestuft, welche die formale Ge-
stalt einer Zickzacklinie annehmen. Diese wird als Versuch angesehen, ein Wort darzustellen,
indem die gleichmafRige Bewegung und Struktur der Schrift nachgeahmt wird. Literale Dar-
stellungsanteile, die als Bedeutungstrager fungieren kdnnten, sind nicht zu erkennen. Diese
Zickzackgraphie war zum ersten Erhebungszeitpunkt die am haufigsten auftretende Form
Uberhaupt. Als praliteral 2 werden Schriftereignisse bezeichnet, welche bereits literale Zei-
chen (Buchstaben in einer erkennbaren Form) andeuten. Es handelt sich hierbei im Unter-
schied zu den Spur- und Gestenkritzeln um gezielte und gesteuerte geformte Zeichen. Nota-
te, die der Unterkategorie préliteral 3 zugeordnet werden, enthalten konventionelle Buchsta-
benformen, die aus dem Inventar des Alphabets stammen. Dabei treten Mischformen auf
zwischen préliteral 2 und préliteral 3. Die Notate, die dieser Zwischenstufe praliteral 2,5 zu-

geordnet werden, enthalten sowohl buchstabenahnliche Zeichen als auch Buchstaben. Zu

>3 Die Beschreibung erfolgte durch Kellogg 1970 und Meyers 1971
> diese Unterkategorie wurde von Julia Barta im Rahmen einer Wissenschaftlichen Hausarbeit im Kontext des
Projektes hinzugefigt
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der Unterkategorie préliteral 4 gehoren Notate, bei denen ganze Wérter alphabetisch ver-

schriftet werden.

Im Projekt konnten in der Regel alle Einzelschreibungen der Kinder in eine bestimmte Kate-
gorie eingestuft werden. Bezuglich der Darstellung der Objekte (Apfel, Banane, Mandarinen,
Kiwi) lieBen sich bei den Kindern Spur- und Gestenkritzel, prapiktorale und préliterale For-
men finden. Bei den Namensschreibungen lediglich Spur- und Gestenkritzel oder préliterale
Formen. Diejenigen Kinder, die das Stadium der Spur- und Gestenkritzel hinter sich gelas-
sen haben, wahlen fur ihren Namen in jedem Fall eine schriftahnliche Notation, wahrend sie
bei der Darstellung von Gegenstanden durchaus auch den prapiktoralen Weg suchten. Bei
den Namensschreibungen dominieren die préliteralen Darstellungen, bei den Objektdarstel-

lungen die prapiktoralen. Der Anteil der Spur- und Gestenkritzel ist bei beiden nahezu gleich.

Bei der Verwendung préliteraler Formen Uberwiegt sowohl bei der Namensschreibung als
auch bei der Schreibung der Objekte die Zickzackgraphie. Bei der Namensschreibung grei-
fen allerdings schon mehr Kinder auf das Formeninventar von Buchstaben oder buchstaben-

ahnlichen Formen zuriick.

In der Studie zeigt sich, dass sich gerade das Bewusstsein, nicht schreiben zu kénnen, und
das Wissen um die Unterscheidung von Schreiben und Malen dazu fihren kann, dass ein
Kind mit voller Absicht als Alternative eine zeichnerische Darstellung wahlt. Ein anderes Kind
bezeichnet die friihe préliterale Form des Zickzacks seiner Nebensitzerin als ,Kritzelkratzel®,
wahrend seine eigene Version des Geschriebenen kaum uber ein Spur- und Gestenkritzel

hinauskommt.

Eine konsequente Entwicklungslinie von der Zickzacklinie zu buchstabenahnlichen Formen
Uber logographische Darstellungsweisen bis hin zur phonetischen Schreibung scheint nicht
zwingend, von der Zickzackgraphie wechseln Kinder durchaus noch spéter in den prapiktora-
len Modus, wenn ihnen diese Notation funktional sinnvoller erscheint, das heil3t die Zick-
zackgraphie kann durchaus als nicht angemessene Schreibung empfunden und zugunsten
einer ikonischen Notation verworfen werden, von einem weiter entwickelten praliteralen Sta-

dium aus erfolgt jedoch kein Wechsel mehr auf den préapiktoralen Pfad. >*

Sowohl die préliterale Phase als auch die prapiktorale Phase mit ihren jeweiligen Unterstufen
konnen jederzeit parallel auftreten. Die in der Schriftspracherwerbsliteratur haufig erwéahnte
Vermutung, eine bildhafte Darstellung ginge dem Schreiben voraus, kann durch das Projekt

nicht bestatigt werden, ganz im Gegenteil. Die Ergebnisse zeigen auf, dass nach den Spur-

9 mehr dazu bei Barkow (Hrsg.) 2013; Isler/ Knapp (Hrsg.) 2012, S. 17
-126 -



Zum aktuellen Forschungsstand im Bereich des friihen Schreibens

und Gestenkritzeln eher die Zickzackgraphie am Anfang der graphischen Entwicklung steht,

als das Zeichnen von Objekten.

5.2 Zusammenfassung und Forschungsbedarf
Im Deutschen wird der Begriff Literalitdt als Entsprechung fir das englische Wort Literacy

benutzt. Im engeren Sinne ist hiermit die Fahigkeit des Lesens und Schreibens gemeint. Im
weiteren Sinne wird jedoch all das mit einbezogen, was die Menschen zu einer verstandigen
Teilhabe an der in ihrer jeweiligen Gesellschaft tblichen Schriftkultur befahigt. Damit einher-
geht, dass es sich hierbei um keinen statischen Begriff mit fest definierten Inhalten handelt.
Somit gibt es nicht die Literalitat oder Literacy fur alle, diese variiert in Raum und Zeit und ist
in spezifische kulturelle Praktiken eingebettet. Somit muss diese immer kontextualisiert defi-
niert werden.>* Literacy hat vielfaltige Funktionen, Barton und Hamilton>** unterscheiden
diesbezlglich verschiedene Literacies in je verschiedenen Lebensbereichen wie zum Bei-
spiel ,workplace-literacy*, ,family-literacy” oder ,visual-literacy®. Die Berlcksichtigung der Art
und Weise des Umgangs mit Schrift in einer Gesellschaft ist somit grundlegend fur das Ver-
standnis von Literacy. Diese daraus resultierenden unterschiedlichen Praktiken dienen als
Ausgangspunkt flr die Idee, ,dass in den verschiedenen Kontexten ebenso verschiedene Schrift-
sprachkompetenzen bzw. Ausprdgungen von Schriftsprachkompetenz prdsent sind.” 243 Literacy
muss demnach im Umfeld des Handelns verortet werden und immer aus der Situation her-
aus verstanden werden. Somit kann der Begriff Literalitatspraktiken die Mdéglichkeit bieten,
eine Verbindung zwischen den Aktivitdten des Lesens und Schreibens und den sozialen
Strukturen, in welche diese Aktivitdten eingebettet sind und diese wiederum mit gestalten,
aufzuzeigen. So tiben Menschen in unterschiedlichen Bereichen ihres Lebens unterschiedli-
che Tatigkeiten aus, sprechen auf unterschiedliche Weise an unterschiedlichen Orten (zu
Hause, in der Schule, am Arbeitsplatz), tragen an unterschiedlichen Orten unterschiedliche
Kleidung, tbernehmen unterschiedliche soziale Rollen und verfolgen unterschiedliche Zie-

44
le.®

Im einfachsten Sinn sind Literalitatspraktiken also das, was Menschen mit Literalitat tun, un-
geachtet ihres Alters. Die individuellen Literalitatspraktiken verdndern sich im Laufe der Zeit
als Folge wechselnder Anforderungen, verfigbarer Ressourcen und personlicher Interessen
und neue Praktiken werden durch Lernprozesse erworben. Dieses Lernen findet in bestimm-

ten sozialen Kontexten statt, wobei ein Teil dieses Lernens die Internalisierung sozialer Pro-

> ygl. Linde 2008, S. 56

>2 ygl. Barton&Hamilton 2000
%3 Linde 2008, S. 65

>4 vgl. Linde 2008, S. 65f
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zesse ist. Alle Studien>®” zu diesen Praktiken beziehen sich priméar auf Literalitatspraktiken
von Erwachsenen, entsprechende Praktiken von Kindern wurden bisher kaum erforscht. Im
angelsachsischen Raum ist der Bereich der Early- bzw. Emergent Literacy ein eigenstandi-
ger Forschungszweig. Hierzulande fehlt gar ein wissenschaftlicher Begriff fir diesen Bereich.
Die Auseinandersetzung mit Schrift im Kindergarten gerat zwar zunehmend ins Blickfeld®*,
die frihkindliche Literacy wird jedoch kaum ernsthaft untersucht. Diese Lucke versucht die
vorliegende Studie bezogen auf die teilnehmenden Kinder ein Stiick weit zu schliel3en. Es
soll aufgezeigt werden, dass manche Kinder auch schon weit vor Schulbeginn Interesse an
Schrift haben und sie aufgrund ihres Interesses eigene Theorien Uber Schrift entwickeln.

Zudem soll geklart werden, ob dieses Interesse geweckt und gezielt geférdert werden kann.

Tatsache ist, dass es in unserer Gesellschaft nicht wenige Kinder gibt, die in ihrer Umgebung
frih mit Schrift konfrontiert werden. Sie entwickeln zum Teil bereits weit vor Schuleintritt ei-
gene Vorstellungen Uber Schrift. Sie beginnen zu verstehen, dass Symbole Trager von Be-
deutungen sind und versuchen sich in der ersten Verwendung von Symbolen. Das Reper-
toire reicht dabei von Zickzacklinien Uber schriftdhnliche Zeichen und Andeutungen von
Buchstaben bis hin zu Schreibungen, die dem Schriftsystem entsprechen. Diese frihen Er-
fahrungen mit Schrift sind nach Lenel®’ besonders fir den spéateren Verlauf des Schrift-
spracherwerbs von Bedeutung. Die Kinder sind sich in diesem friihen Stadium des Schrei-
bens zwar noch nicht der Schrift-Sprache-Zuordnung bewusst, auch haben sie den Lautbe-
zug meist noch nicht erkannt, dennoch haben sie eine Vorstellung davon gewonnen, dass
Schrift Mitteilungscharakter besitzt.>*® Zum Schriftspracherwerb entstanden in den letzten 35
Jahren diverse Modelle. Allen gemeinsam ist, dass das Stadium, das dem phonetischen be-
ziehungsweise alphabetischen voraus geht, nur unzureichend definiert ist und daher eher
diffus zu sein scheint. Die Reichweite und Tiefe der Erklarungen dieser Modelle sind be-
grenzt, da sie die Prozesse stark vereinfachen, diese zu idealtypischen Verlaufen zusam-
menfassen und individuelle Abweichungen nicht beriicksichtigen.>*® So werden alle frithen
Schreibungen von Kindern, wie (qualitativ) verschieden sie auch sind, in Bezug auf derzeit
existierende Schriftspracherwerbsmodelle der Kritzelphase beziehungsweise praliteralen
Phase zugeordnet, unbeachtet des Kontextes, in welchem sie entstanden sind. Das Stadium
des friihen Schreibens, das bei manchen Kindern vor dem logographischen Schreiben steht,

wird meist aul3er Acht gelassen. Die zwingende Existenz einer logographischen Stufe wird

> 7 B. Barton&Hamilton 2000, Street 1984, Scribner&Cole 2001
> ygl. Nager 2005, Ulich 2003

>*7vgl. Lenel 2005, S. 169

8 ygl.Wulff 1979, S.2

> ygl. Lenel 2005, S. 73
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zudem zum Beispiel von Bremerich-Vos®>° in Frage gestellt. Auch werden die komplexen
kognitiven Prozesse, die der Produktion von Schreibungen zugrunde liegen, in diesen Mo-

dellen nur eindimensional erfasst.

Mochte man sich intensiver mit den friithen Schreibungen befassen, so gibt es zwei Bereiche,
die naher erforscht werden sollten. Zum einen ist dies der Bereich, der sich mit der Konzep-
tualisierung von frihen Schreibungen befasst und zum anderen ist es die Deskription der

Kritzelschrift selbst.

In Bezug auf die Deskription der Kritzelschrift gibt es, wie bereits in Kapitel 5.1 aufgefihrt,
bereits einige Untersuchungen, die interessante Ergebnisse aufzeigen, welche jedoch teil-
weise auch hinterfragt werden sollten. Auch bleiben noch zahlreiche Fragen offen, welche

am Ende dieses Kapitels aufgefihrt werden.

Zunachst ist die Untersuchung von Twiehaus™* erwéhnenswert. Sie vertritt zwar sehr stark
die Nachahmungsthese, was mit Blick auf die Ergebnisse der Studie im empirischen Teil
dieser Arbeit als zu einseitig angesehen werden kann, dennoch ist ihr Kriterienkatalog, wel-
cher das Prinzip des Zeilensprungs, das der links-rechts-Laufigkeit und das der oben-unten-
Orientierung als typische Charakteristika von friilhen Schreibungen herausstellt, von Bedeu-
tung. Sie fuhrt diese Kriterien rein auf Abbildungsvorgange zuriick, in welchen ein Urbild in
einem Abbild wiedergegeben wird. Das Urbild stellt dabei die verbindliche Buchstabenschrift
dar, die eben diese oben genannten Gestaltungsmerkmale aufweist. Sie spricht von einem
Differenzierungsprozess mit dem Ziel, moglichst groRe Ahnlichkeit zur Schrift herzustellen.
Dieser Gedanke soll in etwas abgeanderten Form im empirischen Teil dieser Arbeit eine Rol-
le spielen. Plausibel erscheinen zudem die Ergebnisse von Ferreiro®®?, vor allem das Prinzip
der minimalen Quantitat und das Prinzip der internen qualitativen Variationen, welche auch
in den Scheibungen gefunden wurden, welche im Rahmen der dieser Arbeit zugrunde lie-
genden Studie entstanden sind. Nicht vergessen darf man die Untersuchungen von
Matthews®? und Hasert>®*, da sie insofern interessant sind, dass das Augenmerk auf den
verbalen Ausflihrungen beim Schreiben liegt, um somit Bedeutungen, die dahinter stecken,

zu ergriinden.

>0 ygl. Bremerich-Vos 1996
> ygl. Twiehaus 1979

2 ygl. Ferreiro 19992

>3 ygl. Matthews 1984

% vgl. Hasert 1995
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Schmid-Barkow® fiihrt diese unterschiedlichen Untersuchsungsgegensténde in ihrem Mo-
dell zur Beschreibung friiher Schreibhandlungen zusammen, das Modell bietet jedoch noch
Maoglichkeiten zur Ausdifferenzierung und Prazisierung. Zuletzt sei das integrierte Schrifter-
fahrungsmodell von Lenel**® erwéhnt, welches insofern von Interesse ist, dass es verschie-
dene Erkenntnisse aufzeigt, die im Lernprozess erworben werden mussen, um dadurch neue
Verarbeitungsprozesse zu ermoglichen. Dieses Modell ist jedoch noch stark auf das alpha-

betische Schriftsystem bezogen.

Das Anliegen der vorliegenden Arbeit ist es nun, zum einen diese frihkindlichen Nachah-
mungen von Schrift mit inren asemantischen Vorstufen®™’ genauer zu betrachten. Zum ande-
ren soll untersucht werden, tber welches Wissen tber Aufbau und Struktur von Schrift Kin-
dergartenkinder verfiigen. Analysiert werden sollen aus diesem Grund sowohl die Produkte

an sich, als auch die Entstehungsprozesse, welche den Produkten zugrunde liegen.

Blickt man auf eben diese Entstehungsprozesse, so stellt neben den komplexen kognitiven
Prozessen auch der Bereich der Interaktion des Kindes mit seiner Umwelt eine bedeutsame

EinflussgréRe dar. Nach Youniss®*®

stellt gerade die Peer-Sozialwelt, welche in Kindertages-
einrichtungen zu finden ist, einen besonders fruchtbaren Lernkontext dar. Die Kompetenz-
und Machtverhaltnisse in Peer-Beziehungen sind relativ ausgeglichen und somit stehen die
Chancen recht gut, dass Probleme kooperativ angegangen werden und so eine umfassende

Perspektive beziiglich des Lerngegenstands, in diesem Falle die Schrift, in ,Ko-konstruktion®

gebildet werden kann. Nach Wygotski®®

sind zudem Interaktionen mit kompetenteren Per-
sonen wichtig, denn so eignen sich Kinder die Sprache und andere Werkzeuge des Denkens
an. Somit stellt auch die Erwachsenen-Kind-Interaktion eine wichtige Interaktionsform dar.
Diesen moglichen EinflussgréRen wird in Kindertageseinrichtungen noch recht wenig Beach-
tung geschenkt. Hier ist von Interesse, wie sich Interaktionsform(en) in Bezug auf Schreib-
handlungen ausgestalten und welche Form sich méglicherweise als besonders geeignet in

Bezug auf die Schreibentwicklung herausstellt.

Da die Kindertageseinrichtung neben der Familie eine wichtige Sozialisationsinstanz darstellt,
ist es wichtig, Hinweise auf frihe Schrifterfahrung zu erkennen, einzuschétzen und entspre-
chend darauf zu reagieren, denn frihe Formen des Schreibens kdnnen als Vorbereitung auf

die Schriftlichkeit angesehen werden. Die unterschiedlichen Erfahrungen, die Kinder im Lau-

% ygl. Schmid-Barkow 2009
0 ygl. Lenel 2005

7 ygl. Wulff 1979, S.1

%8 ygl. Youniss 1994, S.10
% ygl. Wygotski 1986, S. 86
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fe ihrer Entwicklung machen, lassen sich kaum messen und wahrscheinlich nur anhand von
Indikatoren erfassen, die einen Rickschluss auf die Existenz entsprechender Erfahrungen
zulassen. Solche Indikatoren konnen das Erkennen von Logos sein, die Fahigkeit Schriftzei-
chen von anderen Zeichen zu unterscheiden, aber auch die Erkenntnis, dass Schrift Bedeu-
tung tragt. Das Modell von Barkow®® ist ein erster Versuch, diesen komplexen Prozess in
einzelne Teilprozesse zu zerlegen. Ein wichtiges Anliegen der vorliegenden Arbeit ist dem-
nach das Herausfiltern von Indikatoren, welche auf Schrifterfahrung schlieen lassen. Frihe
Formen des Schreibens entfalten sich zunehmend und kdnnten vermutlich auch in Kinderta-
geseinrichtungen durch entsprechende Angebote weiterentwickelt werden. So ist es von
Interesse herauszufinden, wie ein padagogisches Szenario gestaltet werden kann, um litera-
le Praktiken bereits bei kleinen Kindern zu initiieren und im besten Fall als Routine zu festi-

gen.

An dieser Stelle setzt das Forschungsvorhaben an, das im Folgenden naher ausgefiihrt wird.
Die Studie mochte Einblicke in beobachtbare friihe Prozesse des Schreibens bei drei- und
vierjahrigen Kindergartenkindern ermdglichen. Das Augenmerk liegt dabei zum einen auf
den Prozessen, die zu friihen Schreibungen fiihren und zum anderen auf der Deskription der
Schreibprodukte. Von Bedeutung ist das paddagogische Szenario, welches Schreibhandlun-
gen initiilert, aber auch die Interaktionsprozesse, welche innerhalb dieses Szenarios zu be-
obachten sind. Ein Ziel ist dabei das Herausfiltern von Hinweisen, welche auf bereits vor-
handene Schrifterfahrung schlieRen lassen. Ein weiteres Ziel ist das Gewinnen von didakti-
schen Hinweisen, wie Begegnungen mit Schrift in Kindertageseinrichtungen erméglicht wer-
den kdnnen, so dass die Kinder auf der Grundlage dieser erlebten Schriftlichkeit inre Vorstel-
lungen Uber Schrift mehr und mehr strukturieren und ausbauen kdnnen. Aus den Daten soll

eine Ubersicht entwickelt werden, welche diese sukzessive Annéherung an Schrift aufzeigt.

Die Anlage der Studie, die Fragestellungen und die Ergebnisse sind Gegenstand des empiri-
schen Kapitels.

°% siehe Kapitel 5.1.5
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Teil ll: Eine Studie zu vorschulischer Schrifterfahrung
In diesem Kapitel werden das Forschungsinteresse und das Design der Studie vorgestellt.

Aus dem Forschungsinteresse lassen sich die Forschungsfragen ableiten, welche sich auf
den im vorherigen Kapitel herausgearbeiteten Forschungsbedarf beziehen.

In der Studie wird davon ausgegangen, dass schon kleine Kinder unterschiedliche Vorstel-
lungen Uber Schrift und Schreiben entwickelt haben, sie also schon lange vor Schuleintritt
vielfaltige Erkenntnisse bezlglich der Funktion von Schrift gewinnen und erste Strukturen
ihres Aufbaus erkennen.

,Einsichten in die Struktur der Schrift sind Resultate von Erfahrungen, die zu Mustern geord-
net wurden. Diese sozial vermittelten Erfahrungen mit Schriftkultur lassen sich nur schwerlich
mit Hilfe von normierten Tests oder Screenings messen. Literacy lasst sich nur Uber Indikato-
ren erfassen, die auf das Vorhandensein entsprechender Erfahrungen hinweisen. %

Es soll aufgezeigt werden, dass diese Vorstellungen nicht allein auf Nachahmung von
Schreibhandlungen, -bewegungen oder Buchstabenformen basieren, sondern dass damit
auch Einsichten anderer Art einhergehen, welche aufgrund unterschiedlicher Erfahrungen
mit Schrift gewonnen wurden und stetig weiter ausdifferenziert werden. Sowohl Lenel*®? als
auch Schmid-Barkow *®* betonen die Notwendigkeit der frilhen Auseinandersetzung mit
Schrift. Dies ermdglicht den Kindern das Sammeln der oben genannten Erfahrungen und das
Gewinnen wesentlicher Einsichten als Vorbereitung fur den Schriftspracherwerb. Kerstlick
der Studie ist das padagogische Szenario, welches Auseinandersetzungen mit Schrift auf

unterschiedliche Arten und Weisen provoziert.

Hierflr ist es notwendig, den noch recht diffusen Begriff der Schrifterfahrung mit Inhalt zu
fullen, was im Laufe der Auswertungsprozesse nach und nach erfolgt, um am Ende in Kapitel
7 in eine Ubersicht zu munden. Diese Ubersicht speist sich aus den theoretischen Grundla-
gen der vorausgehenden Kapitel, vor allem auf Uberlegungen von Ferreiro, Nickel, Lenel und

Barkow,’** auf die Forschung zu den emergent literacy skills>®®

, aber auch aus eigenen An-
nahmen, welche sich im Idealfall aus den gesammelten Daten heraus ergeben. Hier zeigt
sich, dass der vorliegenden Studie eine induktive Vorgehensweise zugrunde liegt, namlich
dass aus den Daten heraus neue Erkenntnisse gewonnen werden, welche helfen, die bereits
exisitierenden Theorien und Ergebnisse einersteits zu stlitzen aber auch zu verdndern, zu
erweitern oder teilweise kritisch zu betrachten oder zu hinterfragen. Genaueres wird durch

die Fragestellungen unter Punkt 1 aufgezeigt.

%61 Nickel 2007, S. 90
%2 ygl. Kapitel 5.1.6
%3 ygl. Kapitel 5.1.5
%4 siehe Kapitel 5
%% siehe Kapitel 4
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AuBerungen, die Kinder zu Schrift und Uber Schrift machen, kdnnen auf Erfahrungen mit
derselben hinweisen. Dies lasst sich vereinbaren mit dem zweiten Ausgangspunkt der Uber-
legungen der Studie. Es wird davon ausgegangen, dass Kinder neugierig sind und aus eige-
nem Antrieb heraus lernen und erkunden wollen, im Idealfall im wechselseitigen Dialog mit
gleichaltrigen oder erwachsenen Personen. Dabei ist die Qualitét der Interaktion entschei-
dend fir die Lernprozesse. In der Studie spielen sowohl die Kind-Kind-Interaktion als auch
die Erwachsenen-Kind-Interaktion eine wichtige Rolle. Dabei soll erkennbar werden, unter
welchen Bedingungen die erstere beziehungsweise die zweite die glnstigere Form darstellt,
um zum einen Erfahrungen mit Schrift zu initiieren und zum anderen, um Hinweise auf Erfah-

rungen mit Schrift durch (verbale) AuRerungen zu erhalten.

Den Rahmen fir die Studie stellt das padagogische Szenario dar. Innerhalb des Szenarios
spielen zum einen die Schreibangebote eine wichtige Rolle, aber auch alle sonstigen kom-
munikativen Situationen, in denen Begegnungen mit Schrift stattfinden. Innerhalb dieses
Szenarios kbénnen moglicherweise Hinweise auf Schrifterfahrung seitens der Kinder identifi-
ziert und zudem soziale Aushandlungsprozesse in Bezug auf Schrift ermdglicht werden.
Eventuell kdnnen daraus didaktische Hinweise abgeleitet werden, wie Schrifterfahrung be-
reits im Kindergarten ermoglicht und gefordert werden kann und welche Formen der Interak-
tion den Lernprozess initiieren und unterstitzen konnen. Nachfolgend wird zunachst auf das
Ziel und die Untersuchungsfragen der Arbeit eingegangen. Danach wird die forschungsme-
thodische Vorgehensweise, auf der diese Arbeit basiert, erlautert. Daran schliel3en sich das
Vorstellen des Untersuchungsdesigns sowie Ausfiihrungen zur Erhebung, Aufbereitung und
Auswertung der Daten an. AbschlieRend werden die Ergebnisse zusammenfassend darge-

stellt.

1 Zielsetzung, Fragestellungen und Hypothesen
Das Augenmerk der Studie ist auf den Bereich des friihen Schreibens gerichtet. Es wird da-

von ausgegangen, dass Begegnungen mit Schrift grundlegend sind, um Erfahrungen mit
derselben sammeln zu kénnen und darauf aufbauend Vorstellungen und Einsichten tber die
Funktion und den Aufbau von Schrift zu entwickeln. Dabei spielt vor allem das soziale und

kulturelle Umfeld eine bedeutende Rolle, welches Begegnungen mit Schrift ermdglicht.
Folgende lbergreifende Fragen sind von Interesse:
e Woran zeigt sich friihe Schrifterfahrung?

e Kann Schrifterfahrung initiiert und gefordert werden?
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Wenn sich Erfahrungen mit Schrift in Vorstellungen zeigen, welche Kinder tber Schrift mog-

licherweise bereits aufgebaut haben, dann kdnnen obige Fragen spezifiziert werden:

¢ Welche Hinweise lassen auf bereits vorhandene Vorstellungen tber Schrift bei den

drei- und vierjahrigen Kindern der Studie schlielRen?
¢ Konnen diese Vorstellungen durch entsprechende Angebote vertieft werden?

Bezogen auf Kinder, die moglicherweise noch keine Vorstellungen tber Schrift aufgebaut

haben, lasst sich folgende Frage formulieren:

e Konnen Begegnungen mit Schrift initiiert und Erfahrungen mit derselben dadurch er-

maoglicht werden?

Um Schrifterfahrungen von Kindern wahrnehmen und beobachten zu kénnen, wird ein pada-
gogisches Szenario bendtigt. Dieses Szenario betrachtet den Umgang mit Schrift als sozia-
les Ereignis und bietet Moglichkeiten fur diesen Umgang an. Hier stellen sich folgende Fra-

gen:

e Wie kann das Szenario gestaltet werden, damit sich Hinweise auf Erfahrungen mit
Schrift finden lassen?

e Wie kann das Interesse fur Schrift geweckt bzw. wodurch kann Schrift zum Gegen-
stand der Aufmerksamkeit werden?

Kinder treten haufig in einen Dialog miteinander oder mit der Bezugsperson. Hier kommt der
Interaktion eine bedeutende Rolle zu. In diesem Bereich soll deshalb folgenden Fragen

nachgegangen werden:

e Welche unterschiedlichen Interaktionsprozesse begleiten das Entstehen friher

Schreibungen?
e Welche Interaktionsformen stellen sich dabei als besonders glinstig heraus?

Zur Beantwortung dieser Fragen ist es notwendig, sowohl die Produkte der Kinder in den
Blick zu nehmen, die in Schreibsituationen entstehen, aber auch die Prozesse, welche das

Schreiben begleiten. Auf beiden Ebenen soll weiteren Fragen nachgegangen werden.
Auf der Ebene der Produkte werden die Notate zun&chst hinsichtlich bestimmter Merkmale,

welche moglicherweise auf Erfahrungen mit Schrift hinweisen, sortiert. Folgende Fragen sind

von Interesse:
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e Welches Formeninventar verwenden Drei- und Vierjahrige, wenn sie schreiben?

e Lassen sich die Formen durch bestimmte Merkmale voneinander abgrenzen im Hin-
blick auf eine mogliche Kategorienbildung?

¢ Kdnnen Entwicklungen sichtbar gemacht werden?

o Konnen GesetzmaRigkeiten in der Entwicklung der Formen erkannt werden im Hin-

blick auf mégliche Typenbildung?

Blickt man auf die Prozesse, welche das Schreiben begleiten, so sind sowohl die nonverba-
len als auch die verbalen AuRerungen der Kinder von Bedeutung, um die Notate besser ein-
ordnen und um mdoglicherweise auf Erfahrungen mit Schrift schlieRen zu kdnnen. Hier ist

folgendes von Interesse:

o Inwiefern &uf3ern sich drei- und vierjahrige Kinder tber Schrift?

e Welche AuRerungen begleiten das Schreiben, welche kommentieren das Notat?

Mit Blick auf die theoretischen Ausfiihrungen im ersten Teil dieser Arbeit und ausgehend von
den Fragestellungen lassen sich folgende Hypothesen formulieren:

e Durch die gezielte Auseinandersetzung mit Schrift verandern sich die Vorstellungen
der Kinder Uber Schrift und Schreiben.

o Es besteht ein Zusammenhang zwischen dem Wissen tber Schrift und der Art der
verbalen AuRerung tber Schrift.

e Die Art des Schreibangebotes wirkt sich auf die Intensitat der Auseinandersetzung
mit Schrift aus.

o Die Art des Schreibangebots wirkt sich auf die Wahl des Interaktionsmodus im Be-

reich der Kind-Kind-Interaktion aus.

o Es besteht ein Zusammenhang zwischen dem Wissen Uber Schrift und der Wahl des

Interaktionsmodus.

o Der Grad des Involvement der erwachsenen Person in den Interaktionsprozess wirkt

sich auf die Problemlésung aus.

Zur Uberpriufung dieser Hypothesen und Beantwortung der Forschungsfragen, wird ein quali-
tativer Forschungszugang gewahlt. Dieser zeichnet sich vor allem durch das Prinzip der Of-
fenheit aus, was bedeutet, dass im Mittelpunkt eine mdglichst vorurteilsfreie Erkundung des

Forschungsfeldes steht. Durch dieses offene Herangehen soll induktiv, von den Daten aus-
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gehend, neues Wissen generiert werden. Auf diese Weise kann der Anspruch, die viel-
schichtigen Entstehungsprozesse von frihen Schreibungen eingebettet in ein Interaktions-
geschehen zu erfassen, umgesetzt werden. Ziel ist es, am Ende des Forschungsprozesses
moglicherweise neue Theorien formulieren zu kénnen. ,Qualitative Forschung versteht sich

demnach nicht als hypothesenpriifendes, sondern als hypothesengenerierendes Verfahren. ©%°

Dennoch wird in dieser Studie bewusst nicht auf das Formulieren von Arbeitshypothesen im
Vorfeld verzichtet, um somit der enormen Datenfille, wie sie bei Videoaufnahmen automa-
tisch anfallt, durch diese fragestellungsbezogene Festlegung von Perspektiven eine Struktu-
rierung zu geben. Dies muss nicht bedeuten, dass die Forscherin nun nicht mehr offen far
neue Beobachtungen ist. Die Offenheit flir das Neue héngt nicht davon ab, dass bereits vor-
handene Theorien nicht bewusst reflektiert werden, sondern davon, in welcher Weise die
Suche nach dem Neuen methodisch gestaltet wird.*®” Das methodische Vorgehen dieser

Studie wird im Folgenden aufgezeigt.

2 Untersuchungsaufbau und methodisches Vorgehen

,Die Sozialisationsforschung umfasst einen breiten und reichhaltigen Gegenstandsbereich. Im
Zentrum steht zum einen die disziplineniibergreifende Erforschung von individuellen Entwick-
lungsprozessen in wechselseitiger Interdependenz mit sozialen und materiellen Umwelten, die
sich durch das Zusammenleben von Menschen konstituieren, reproduzieren und stetig wan-
deln. Zum anderen geht es darum, die gesellschaftlichen Bedingungen und konkreten Le-
bensverhaltnisse zu analysieren, vor deren Hintergrund sich Sozialisationsprozesse vollziehen.
Entsprechend behandelt die Sozialisationsforschung zentrale Themen aus Psychologie, Sozi-
ologie und Pédagogik [...].°%

In der vorliegenden Untersuchung sollen Einblicke in die Prozesse des frihen schriftsprach-
lichen Lernens erméglicht werden. Dieses Vorhaben erweist sich als sehr komplex mit hoher
Alltagsrelevanz. Den Kindern, welche im weiteren Verlauf der Arbeit als Fokuskinder be-
zeichnet werden, soll somit méglichst offen im Lebenskontext begegnet werden. Davon aus-
gehend, dass Kinder bereits im Vorschulalter Alltagstheorien in Bezug auf Schrift und
Schreiben entwickelt haben, ist es ein Anliegen der Studie, zu explorieren, wie diese Theo-

rien und Vorstellungen aussehen kénnten.

Der Zugang zum Feld ist ebenso zu bedenken, da bei qualitativer Forschung die Person des
Forschers eine besondere Bedeutung hat. Der Forscher wird mit seinen kommunikativen
Fahigkeiten zum zentralen Instrument der Erhebung und Erkenntnis. Er nimmt eine bestimm-
te Rolle und Position ein oder bekommt diese (teils unfreiwillig) zugewiesen. Von der Art die-

ser Rolle hangt es wesentlich ab, zu welchen Informationen der Forscher Zugang findet. Die

%6 ) amnek 1995, S. 23
7 ygl.Flick 20043, S. 272
*%8 Hurrelmann/ Grundmann/ Walper 2008, S. 14
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Zuweisung einer Rolle ist als Prozess der Aushandlung zwischen dem Forscher und den
Beteiligten zu sehen, der verschiedene Phasen durchlauft.*® In der vorliegenden Studie wird
die Form der gezielten Interaktion mit den Beteiligten gewahlt, da es sich um Kinder handelt,
die aufgrund ihres geringen Alters vermutlich noch nicht in der Lage sind, Interaktionspro-

zesse (iber einen langeren Zeitraum hinweg in Gang zu halten.””

Ein weiterer wichtiger Baustein qualitativer Forschungsmethodik ist das Prinzip der Pro-
zessualitat. Die Art und Weise, wie Kinder ihre Welt deuten und in ihr handeln, verandert sich
standig, somit auch im Forschungsprozess. Dies ist in Bezug auf die Fragestellung ein wich-
tiger Punkt, da Kinder in kurzer Zeit viele neue Dinge erfahren und erkennen, was sich wie-
derum auf ihre Vorstellungen und Konzepte Uber Schrift auswirkt. Ein qualitativer Zugang

kann dieser Tatsache am ehesten gerecht werden.

Ein anderes Kennzeichen qualitativer Forschung ist das Prinzip der Flexibilitat. Dieses Prin-
Zip lasst sowohl der Forscherin als auch den Kindern mehr Gestaltungsspielraum. Dies ist
gerade in der Forschung mit Kindern ein wichtiger Punkt, da sich diese nur schwer in starre
Rahmenvorgaben eingliedern lassen und es mehr Sinn macht, sie in den Forschungspro-
zess mit einzubeziehen. Dies ist bei der Planung des padagogischen Szenarios Grundvo-
raussetzung. Die Schreibangebote sollen mdglichst in einen sinnvollen funktionalen Rahmen
eingebettet werden und zudem dazu dienen, Aufschluss Uber die Schrifterfahrung der Fo-
kuskinder zu erhalten. Dies gelingt nur dann, wenn diese Kinder sich selbst mit ihren Ideen

und Vorstellungen einbringen dirfen.

Durch die oben aufgefuihrten Punkte ist es deutlich geworden, dass eine qualitative Heran-
gehensweise sowohl dem Gegenstandsbereich und der daraus resultierenden Fragestellung
als auch den Bedirfnissen der Kinder im Vorschulalter am ehesten entspricht. Die Offenheit
der qualitativen Methodik ermdglicht es, méglichst vielen Aspekten aus der Sicht der Kinder
gerecht zu werden und hoffentlich neue Erkenntnisse Uber die Vorstellungen von Kindern
Uber Schrift zu gewinnen. Da es sich um eine recht geringe Probandengruppe von nur neun
Fokuskindern handelt, kbnnen die Ergebnisse jedoch nicht verallgemeinert werden, sondern
sind bezogen auf diese kleine Gruppe zu sehen. Dennoch lassen sich daraus didaktische
Hinweise ableiten, welche generell fir die Arbeit in Kindertageseinrichtungen, bezogen auf
den Gegenstand Schrift, hilfreich sein kénnen. Ausgehend von der Entscheidung fiir ein qua-
litatives Vorgehen gilt es, die fur die Erhebung der Daten am geeignetsten erscheinende

Methode zu bestimmen und daran gekoppelt die Durchfiihrung zu organisieren. Hierbei bie-

*%9 ygl. Flick 2010, S. 143
>0 ygl. Kapitel 2.3
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tet sich die Videographie an, da diese sowohl visuelle als auch auditive Daten gleichzeitig
erfassen kann und es somit ermdglicht, die vielfaltigen, die Interaktion prdgenden Prozesse
und Muster des Geschehens in ihrer Komplexitét zu rekonstruieren.

In einem né&chsten Schritt gilt es, die aufgezeichneten Audiodaten zum einen zu transkribie-
ren und zum anderen eine Methode zur Reduktion der Fille des Videomaterials auf die we-
sentlichen Sequenzen zu finden. Die Wahl fallt bei Ersterem auf das Transkriptionssystem
GAT*"! und beim zweiten auf ein mikroethnographisches Vorgehen. Des Weiteren miissen
Kategorien aus den Daten entwickelt werden, welche es ermdglichen, die Schreibprodukte
darin einzuordnen, aber auch das Herausfiltern von Indikatoren fir mégliche Schrifterfahrung
erlauben. Um Aufschluss Uber die erlebte Schriftlichkeit von Seiten des Elternhauses zu ge-
winnen, wird ein Elternfragebogen eingesetzt. Zudem werden die Kinder zum Thema Schrift
und Schreiben befragt. Im Folgenden werden der Untersuchungsaufbau und das methodi-

sche Vorgehen beschrieben.

2.1 Zur Anlage der Studie

Die Studie ist in das Forschungsprojekt Frihe Literaltiat — die Entstehung graphischer Sym-
bolik bei Kindern vor dem Erwerb konventioneller Schriftzeichen eingebettet.>’? Die Studie
befasst sich mit Einzelfallanalysen zum einen bezogen auf die Schreibprodukte, die im Laufe
der Untersuchung entstehen, zum anderen mit den Prozessen, aus welchen die Schreibpro-
dukte hervorgehen und welche das Entstehen der Schreibprodukte mdglicherweise beein-
flussen. Charakteristisch flr qualitative Forschung ist das Arbeiten mit geringen Fallzahlen.
Durch die Konzentration auf kleine Ausschnitte sozialer Realitaten ist es moglich, ihre Funk-
tionsweise detailliert nachzeichnen zu kénnen. Die Vorstellung, dass Theorien ausschlieBlich
induktiv, aus dem Feld heraus, entwickelt werden, gilt als Gberholt und wird haufig auch als
das ,induktivistische Selbstmissverstandnis beispielsweise im Zusammenhang mit der Aus-
wertungsmethode der Grounded Theory* bezeichnet.®”® Jede Wahrnehmung ist grundsétz-
lich abhangig von theoretischen Konzepten, Erwartungen und Vorerfahrungen, tber welche
ein Forscher verfligt. Somit kann eine explorative Vorgehensweise niemals als theoriefrei
bezeichnet werden. Dennoch fungiert das theoretische Vorwissen als Sensor fir bestimmte
Aspekte oder Merkmale, die das Material aufweist, welche der Forscher sonst eventuell nicht

wahrgenommen hatte. In der Grounded Theory wird dies als ,theoretische

> Gesprachsanalytisches Transkriptionssystem, vgl. Punkt 5.2.2
2 ygl. Punkt 2.4.3.1.7
>3 Kelle 2007, S. 34
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tat* bzeichnet, womit auch gemeint ist, dass die Daten auf diese Weise eine Bedeutung er-

fahren und es auf diese Weise méglich ist, Unwesentliches vom Wesentlichen zu trennen.>”

2.2 Das Untersuchungsfeld
Die Frage danach, inwiefern der Forscher die Perspektiven der beteiligten Personen Uber-

haupt verstehen kann, ist eine Grundfrage qualitativer Forschung. Da es in dieser Studie um
sehr junge Kinder geht, muss berticksichtigt werden, dass diese Kinder aufgrund sprachli-
cher, kognitiver und lebensweltlicher Aspekte jedoch andere Perspektiven auf das Leben
haben als Erwachsene. Dies stellt eine zusatzliche Herausforderung dar. In der Kindheitsfor-
schung spricht man seit den spaten 1970er Jahren von einem Wandel des Kindheitsbildes,
womit gemeint ist, dass das Kind als kompetenter Akteur und Konstrukteur von Wirklichkeit
anerkannt wird. Honig bezeichnet in diesem Sinne Kinder als (Mit-)Produzenten ihrer Ent-

wicklung.>"

Im Folgenden werden zunéchst kurze Angaben Uber den Kindergarten gemacht, welchen die
neun Fokuskinder zum Zeitpunkt der Erhebung besuchten. Im Anschluss daran wird die
Gruppe der Fokuskinder beschrieben, aber auch die familiaren Rahmenbedingungen der
Kinder werden deskriptiv dargestellt, um ein vollstandiges Bild Uber die Stichprobe zu erhal-

ten.

Die Datenerhebung erfolgt in einem stadtischen viergruppigen Kindergarten in Siddeutsch-
land. Dort werden 75 Kinder im Alter zwischen drei und sechs Jahren betreut. Die Fokuskin-
der stammen aus zwei unterschiedlichen Kindergartengruppen, kennen sich untereinander
aber bereits, da es in der Einrichtung zahlreiche gruppenubergreifende Projekte und Aktivita-
ten gibt. Zudem finden die Morgenkreise und die Mahlzeiten gemeinsam statt. Die Einrich-
tung ist ab sieben Uhr gedffnet, die Eltern kdnnen die Betreuungszeiten flexibel buchen, es
ist moglich, am Mittagessen teilzunehmen. Die Einrichtung bietet den Kindern unterschiedli-
che Ateliers an, was bedeutet, dass es Nischen gibt, die nach bestimmten Schwerpunkten
eingerichtet sind. Es gibt ein Atelier fir den mathematisch-logischen Bereich, eines fir den
sprachlichen, eines fiir den musischen und eines fir den kinstlerischen Bereich. Schwer-
punkte der padagogischen Arbeit sind Bewegungsangebote, Walderlebnistage, Exkursionen,
Gartenprojekte und eine Theater-AG. Ein weiterer Schwerpunkt stellt die enge Zusammen-
arbeit mit den Eltern dar. Der Kindergarten legt groRen Wert auf das Vermitteln des Ge-
brauchswerts von Schrift. So tragen sich die Kinder zu Beginn ihres Kindergartentages in ein
Anwesenheitsbuch ein und entsprechend wieder aus, wenn sie abgeholt werden. Zudem
durfen die Kinder ihre Meinung Uber das Mittagessen in schriftlicher Form auf3ern, indem sie

auf einer vorgefertigten Liste ihren Namen unter die entsprechende Rubrik eintragen (lecker,

> ygl. Strauss/ Corbin 1996, S. 25
> ygl. Honig 1999, S. 9
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gut, nicht geschmeckt). Die Kinder werden aufgefordert, Postkarten aus dem Urlaub an den
Kindergarten zu schicken, sie diirfen bei der Beschriftung von Plakaten, beim Anfertigen von
Notizen, bei der Beschriftung von Bildern und Fotos usw. helfen. Es werden Merkzettel fur
die Eltern, aber auch an die Kinder ausgegeben, wenn es darum geht, etwas von zu Hause
mitzubringen oder eine Aktivitat anzukiundigen. Zudem werden die Kinder aufgefordert, klei-
ne Briefe fur den Lob- und Kummerkasten anzufertigen. Hat ein Kind Geburtstag, darf jeder,
der mag, Glickwiinsche an das Kind notieren. Die Erzieherinnen leisten Unterstiitzung in
unterschiedlichster Form (zum Beispiel darf ein Kind diktieren und die Erzieherin schreibt auf,

die Erzieherin beantwortet Fragen bezlglich der Buchstaben usw.).

Nach dem ersten Messzeitpunkt der L&ngsschnittuntersuchung im Gesamtprojekt wurden
neun ,Fokuskinder, zwischen 3,3 und 4,3 Jahre alt, ausgewahlt.””® Diese Kinder besuchen
den oben beschriebenen Kindergarten, so dass der Einfluss, den die Einrichtung bezuglich
der Schreibangebote auf die Kinder auswirkt, in etwa gleich einzuschatzen ist. Das Umfeld
der Kinder weist ahnliche sozialstatistische Merkmale auf, sie wohnen in einem gemischten
Wohngebiet in unmittelbarer Nahe des Kindergartens. An das Wohngebiet schlief3t sich ein
Neubaugebiet von Einfamilien- und Reihenhéusern an. Die Kinder kennen sich untereinan-
der und gehen sehr vertraut miteinander um. Keines der Kinder wird aus der Gruppe ausge-
grenzt. Die Gruppe besteht aus acht Madchen (Amy, Chayenne, Florine, Ina, Mia, Liah, Julie
und Sara) und einem Jungen (Fabian). Bis auf Florine gehen alle Kinder vertrauensvoll auf
mich als Forscherin zu, erzadhlen spontan aus ihrem Alltag und sind zudem offen fir Neues.
Sie scheuen sich auch nicht, eigene Vorschlage fur Schreibaufgaben einzubringen und diese
auch umzusetzen. Florine ist eher zuriickhaltend und spricht nur, wenn sie direkt angespro-
chen wird. Dennoch beteiligt sie sich an jedem Schreibangebot und verlasst den Raum erst,

wenn sie personlich verabschiedet wird.

Alle Kinder leben mit beiden Elternteilen zusammen in der Familie, sieben der neun Kinder
haben entweder eine Schwester oder einen Bruder, sind jedoch das jingste Kind in der Fa-
milie. FUnf der Geschwister gehen bereits in die Schule, zwei befinden sich im letzten Kin-
dergartenjahr. In acht von neun Familien sprechen beide Elternteile deutsch mit ihren Kin-
dern und sind auch deutscher Herkunft. In einer Familie spricht der Vater aufgrund seiner
Herkunft tirkisch mit den Kindern. Drei von neun Muttern sind zwischen 26 und 30 Jahre alt,
zwei sind zwischen 31 und 39 Jahre und vier Mitter sind zwischen 40 und 49 Jahre alt. An-
gaben Uber das Alter der Vater liegen nicht vor. Die Schulabschliisse und anschlieRende
Berufsausbildung der Mitter lassen sich Ubersichtlich in folgender Tabelle darstellen. Auch

hier liegen keine Angaben Uber die Véter vor.

576 Hierbei war das Einverstandnis der Eltern Voraussetzung, so dass eine eher zufallige Auswahl innerhalb eines Kindergar-
tens zustande kam
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Tabelle 7: Schulabschliisse der Mitter

Hauptschulabschluss | Mittlere Reife Abitur

Matter 1 5 3

Tabelle 7: Berufsausbildung der Mitter

Keine Berufsausbil- Berufsausbildung | Studium
dung
Mitter 1 6 2

Tabelle 9: Erwerbstatigkeit der Mitter

Hausfrau Teilzeit bis 50% | Teilzeit Vollzeit
bis 80%
Mutter 1 6 1 1

Bei der Betrachtung der elterlichen Situation sind keine deutlichen Unterschiede zwischen
den Kindern zu erkennen, weshalb an dieser Stelle nicht ndher darauf eingegangen wird. Im

Folgenden wirdder Ablauf der Studie vorgestellt.

2.3 Ablauf der Studie

Die Datenerhebung findet zwischen den beiden Messzeitpunkten (t1: Februar und t2: Sep-

°"" statt. Der erste Kontakt

tember 2010) der Langsschnittuntersuchung des Gesamtprojektes
mit den Kindern war somit durch den ersten Messzeitpunkt bereits gegeben. Der zweite Kon-
takt (April), der den Auftakt fur die Studie innerhalb des Teilprojektes darstellt, kann daran
anschlie3en. Die Kinder werden von mir als Forscherin Uber einen Zeitraum von funf Mona-
ten hinweg an zwei aufeinanderfolgenden Tagen pro Woche im Kindergarten fir ca. 30 bis
45 Minuten besucht. Das Umfeld ist den Kindern vertraut, sie bewegen sich dort frei und
scheinen sich wohl zu fiihlen. Die Kinder sind festen Kindergartengruppen zugeteilt, dennoch
gibt es Mdoglichkeiten fUr gruppenibergreifende Aktivitaten (Gartenzeit, Frihstilickspause,
Malatelier, Bewegungsraum, Bauecke usw.). Bei jedem Besuch sammle ich die Kinder zu-
nachst ein, was bedeutet, dass diese aus ihrer Aktivitat herausgerissen werden. Dies scheint
die Kinder nicht zu storen, sie kommen zum Teil bereits von alleine auf mich zu, wenn sie

mich den Kindergarten betreten sehen.

Die Besuche finden in einem separaten Raum statt. Die Teilnahme ist freiwillig, genauso wie
den Kindern ermdglicht wird, vom eigentlichen Schreibangebot abzuweichen und eigene
Schreibideen einzubringen. Zudem bleibt die Wahl der Sozialform (alleine, mit einem oder
mehreren Kindern, mit der Forscherin) meist den Kindern Uberlassen, wenn diese nicht

durch die Art des Angebots (zum Beispiel ein Memoryspiel oder Lotto) bestimmt wird. Der

57 siehe Punkt 5.1.7
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Besuch soll méglichst in den Kindergartenalltag integriert werden, was zur Folge hat, dass
die Schreibangebote thematisch auf Projekte und Themen, die wéhrend dieser Zeit im Kin-
dergarten eine Rolle spielen, abgestimmt werden. Zudem werden die Schreibangebote von
Woche zu Woche entwickelt, um flexibel auf die Winsche und Interessen der Kinder reagie-
ren zu konnen. Das padagogische Szenario wird dennoch im Vorfeld geplant, denn laut
Lenel®® 16st Schriftwahrnehmung einen Lernprozess aus, in dessen Verlauf verschiedene
Erkenntnisse erworben werden. Diese Erkenntnisse ermdglichen jeweils neue Verarbei-
tungsprozesse. Die mitgebrachten Schreibangebote sollen auf unterschiedliche Weise
Schriftwahrnehmung erméglichen, um durch die Auseinandersetzung mit den Angeboten
verschiedene Erkenntnisse zu gewinnen. Dies setzt voraus, dass die Angebote einer gewis-

sen Strukturierung und auch Reihenfolge unterliegen missen.

Wahrend der Schreibsituationen wird bewusst der Dialog mit den Kindern gesucht, indem
Fragen der Kinder beantwortet werden, Fragen an die Kinder gestellt oder Anregungen fir
ein weiteres Vorgehen gegeben werden. Durch diese Vorgehensweise ist es moglich, neben
dem Schreibprodukt zuséatzlich die verbalen AuRerungen mit zu beriicksichtigen, um einen
differenzierten Einblick Uber die Vorstellungen, die die Kinder Uber das Schreiben mdglich-
erweise bereits gebildet haben, aber auch Uber mdégliche Strategien beim Schreiben zu er-

halten.

Ein wiederkehrendes Element (pattern) stellt das sogenannte ,Ich-bin-da-Heft*” dar. In die-
sem wird zunadchst das Datum des jeweiligen Tages notiert. Anschlieend tragen sich die
Kinder nacheinander darin ein. Auf diese Weise soll den Kindern die Funktion des Heftes
plausibel gemacht werden, namlich dass die Forscherin darin nachsehen kann, wer an wel-
chem Tag anwesend war. Gleichzeitig sollen sich die Kinder beim Eintrag beobachten kén-
nen. Es ware auch denkbar gewesen, fur jedes Kind ein eigenes Heft anzulegen, im Sinne
eines Portfolios, um auf diese Weise Entwicklungen Uber einen langeren Zeitraum pro Kind
auf einen Blick sichtbar zu machen. Dies hatte aber den gemeinsamen Moment der Be-
obachtung erschwert, da jedes Kind fur sich im eigenen Heft einen Eintrag vorgenommen
hatte. Kommentare anderer Kinder Uber Schreibweisen, welche erwiinscht sind, waren si-
cherlich ausgeblieben. Die Dokumentation der Namensschreibungen Uber den gesamten
Zeitraum hinweg wird dennoch ermdglicht. Nach dem Eintrag werden die Kinder, eingebettet
in unterschiedliche funktionale ,Spielhandlungen®, zum Schreiben aufgefordert (zum Beispiel
Behalter beschriften, Fotos beschriften, Einkaufszettel und Briefe schreiben, eigene Schrei-

bideen und so weiter). Dies soll zum einen den Kindern Einblicke in unterschiedliche Funkti-

578 ygl. Lenel 2005

% Die Kinder kennen dieses Element aus dem Kindergartenalltag als sogenanntes Anwesenheitsbuch.

Jedes Kind, das am Morgen kommt, tragt sich ein und wenn es den Kindergarten verlasst, wieder aus.
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onen von Schrift ermdglichen, zum anderen soll es méglich sein, Hinweise auf die Erfahrun-
gen der Kinder mit unterschiedlichen Funktionen zu erhalten. Neben Angeboten, die das
Produzieren von Schrift erfordern, werden Materialien zur Verfugung gestellt, die die Be-
schaftigung mit Schrift (rezeptiv) ermdoglichen. Einige Angebote erfolgen am darauffolgenden
Tag noch einmal. Auf diese Weise kann beobachtet werden, ob und inwiefern sich der Um-
gang damit verdndert, ob sich eventuell Routinen entwickelt haben, bestimmte Strategien
wiederholt zum Tragen kommen oder diese sich verandert haben. Die einzelnen Schreiban-

gebote werden in Kapitel 5.1 beschrieben.

Im Anschluss an diese fiinfmonatige Intensivphase erfolgt der zweite Messzeitpunkt (t2: Sep-
tember 2010) der Langsschnittuntersuchung des Gesamtprojekts. Die Daten der Fokuskin-
der werden im Anschluss mit den Daten der Gesamtpopulation verglichen. Nach einem hal-
ben Jahr Pause (Méarz 2011) werden die neun Kinder ein weiteres Mal mit einer Schreibauf-
gabe konfrontiert. Hierbei soll ersichtlich werden, inwiefern sich die Schreibfahigkeiten der
Kinder weiterentwickelt haben, ohne dass gezielt Angebote stattgefunden haben. Am Ende
des letzten Besuches werden die Kinder zum Thema Schreiben interviewt. Hierbei sollen
weitere Einblicke in die erlebte Schriftlichkeit ermdglicht werden. Das dabei geflihrte Ge-
sprach soll zeigen, welchen persoénlichen Sinn Kinder in der Schriftnutzung sehen. Erganzt

werden die Angaben der Kinder durch die ihrer Eltern in Form eines Elternfragebogens.

2.4 Erhebungsmethoden
Wie bereits mehrfach erwahnt, handelt es sich um eine explorative, hypothesenerkundende

Untersuchung, die sich an einem interaktionistisch-konstruktivistischen Entwicklungsver-
standnis orientiert. Es wird ein Feldforschungsdesign realisiert, welches die Beobachtungen
in der sozialen Wirklichkeit der Kinder mdglich macht. Bezeichnend fir dieses qualitative
Forschungsdesign ist die offene Herangehensweise, bei der induktiv, vom Material ausge-
hend, neues Wissen generiert wird. Grundannahme ist, dass sich die Kinder im Kontext ihrer
sozialen Beziehungen entwickeln und dass die Kinder bereits Vorstellungen ber Schrift ge-
bildet haben. Die Datenerhebung wéahrend des padagogischen Szenarios erfolgt hauptsach-
lich durch Videographie. Der Vorteil dieser Methode liegt darin, dass es die vielfaltigen Pro-
zesse und Muster der Interaktion in ihrer Komplexitat zu rekonstruieren hilft und dass das
Datenmaterial auf vielfaltige Weise aufbereitet werden kann. Ein wichtiges Element stellt die
gezielte Interaktion zwischen Forscherin und den Kindern dar, wodurch es ermdglicht wird,
die Kinder zu verbalen AuBerungen wahrend des Schreibprozesses aufzufordern und sie zu

ihren Losungsstrategien zu befragen. Erganzend werden Gedachtnisprotokolle angefertigt.

Weitere Daten entstehen durch die Schreibsituation selbst, indem die Kinder eigene

Schreibprodukte anfertigen. Diese Schreibprodukte werden wie im Gesamtprojekt als Notate
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bezeichnet, um damit die Bandbreite der graphischen Notation einigermaf3en angemessen
ausdricken zu kénnen. Diese Notate werden gesammelt und nach unterschiedlichen Ge-
sichtspunkten analysiert. Hier spielen auch die Namensschreibungen, welche im ,Ich-bin-da-

Heft" gesammelt werden, eine Rolle.

Um weitere Daten Uber die Lebenssituation der Kinder zu erhalten, werden die Kinder und
die Eltern befragt. Zusatzlich werden Informationen Uber den Kindergartenalltag von Seiten
der Erzieherinnen und der Einrichtungsleitung eingeholt. Dies erfolgt informell, ohne Leitfra-
gen oder vorheriger Absprache.

Zunachst wird genauer auf die Elternbefragung und das Kinderinterview eingegangen. Der
Schwerpunkt der Datenerhebung liegt jedoch auf dem padagogischen Szenario, weshalb

dieser Bereich entsprechend mehr Raum einnimmt und unter Punkt 3.5 vorgestellt wird.

3 Die Elternbefragung

Laut Huneke®® bestimmt die Teilhabe an Schriftkultur im alltaglichen Leben der Kinder, wel-
ches Bild sich das Kind von der Funktionalitdt der Schrift aneignet. Neben den Daten aus
dem Feld und dem Interview sollen weitere Daten Uber die Kinder, vor allem tber ihr hausli-
ches Umfeld, erhoben werden. Die Befragung gilt als der ,Kénigsweg“ der empirischen Sozi-
alforschung, sowohl der quantitativen als auch der qualitativen Forschung. Im vorliegenden
Fall wird ein Elternfragebogen als Erhebungsinstrument eingesetzt. Dieser wird im Anschluss
an die Hauptstudie ausgeteilt. Im Folgenden wird darauf eingegangen.

3.1 Der Fragebogen®®

Die Ergebnisse von Befragungen hangen in hohem Maf3e von der Art des Fragebogens ab.
Es handelt sich bei diesem Fragebogen um eine standardisierte Befragung, da die Fragen,
deren Abfolge und auch die meisten Antwortvorgaben festgelegt werden und nicht variiert
werden kénnen. Alle Befragten bekommen einen inhaltlich identischen Fragebogen vorgelegt,
dieser wird von den Eltern zu Hause ausgefillt, was den Nachteil hat, dass die Befragungssi-
tuation unkontrollierbar bleibt, nicht individuell auf jeden Befragten eingegangen werden
kann und der Befragte durch die Vorgabe von Antwortmdglichkeiten moéglicherweise beein-
flusst und eingeschrankt wird. Die Befragung erfolgt anonym. Der Fragebogen enthdlt insge-
samt 45 ltems und ist in drei Teile eingeteilt. Im ersten Teil enthalt er Angaben zur befragten
Person. Die insgesamt elf Items bestehen unabhangig voneinander, also entweder das eine
oder das andere trifft zu, denn es werden Angaben gemacht zum eigenen Alter, zum Ge-

schlecht, zur Nationalitdt, zum Bildungsabschluss, zur Berufstatigkeit, zum Familienstand,

%80 ygl. Huneke 2008, S. 92
%81 der vollstandige Fragebogen, welcher von H. Sauerborn-Ruhnau von der PH Freiburg zur Verfiigung gestellt
wurde, befindet sich im Anhang
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zur Anzahl der Kinder im Haushalt, zur Muttersprache des Kindes, zur Anzahl der Kinderbii-
cher im Haushalt sowie Angaben dazu, ob in der Familie Schulkinder leben oder nicht. An-
schlieRend werden die Eltern durch acht Items zu verschiedenen literalen Praktiken in ihrem
Alltag befragt und danach, ob ihr Kind dies gegebenenfalls beobachtet. Es handelt sich dabei
um eine Ordinalskala, die Antworten schlie3en sich gegenseitig aus, jedoch unterliegen sie
einer Rangordnung. Die Items werden auf einer Skala von eins bis vier beantwortet, eins

steht fr trifft gar nicht zu und vier steht fur trifft genau zu.

Im zweiten Teil geht es um Beobachtungen zum eigenen Kind im Alltag. Die insgesamt 28
Items beinhalten Angaben zum Verhalten, Vorstellungen und Interesse des Kindes in Bezug
auf Schrift. Unterteilt wird dabei in die Bereiche Schreiben, Lesen und Vorlesen/ Fernsehen/
CD. Auch hier handelt es sich um die gleiche vierstufige, verbalisierte Skala, wie im ersten

Teil, um die Befragten nicht unnétig zu verwirren.

Im dritten Teil geht es in vier Items um personliche Einstellungen seitens der Eltern in Bezug
auf vorkindliche Bildungsprozesse im Bereich der Schrift. Auch hier werden die Antwortmdg-
lichkeiten durch die vierstufige Skala vorgegeben. Darunter stehen zwei organisatorische
Fragen zum Namen des Kindergartens und der Schule, die das Kind spater besuchen wird.
Am Ende haben die Eltern die Moglichkeit, Anmerkungen und Fragen zu notieren.

3.2 Aufbereitung des Fragebogens
Da das Interesse der Studie im Bereich der Schrifterfahrung liegt, sind nicht alle Items des

Fragebogens von Bedeutung. Aus diesem Grund wird der Fragebogen dahingehend durch-
sucht, welche Antworten mdglicherweise Riickschliisse auf die erlebte Schriftlichkeit im EI-
ternhaus erlauben. Diese werden in Form von Tabellen zusammengefasst dargelegt, auf-
grund der geringen Probandengruppe (neun) werden die Daten nicht in SPSS eingegeben,
die Tabellen erweisen sich in diesem Fall als Ubersichtliche Darstellungsweise. Die ausge-

wahlten Bereiche werden im Folgenden aufgefuhrt.
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Tabelle 10: Auszige aus dem Elternfragebogen

Teil A —zu lhrer Person
1. Personliche Daten

[...]
5. Welche Tatigkeit flhren Sie zurzeit aus?

6. Welche Bildungsabschliisse haben Sie?
(Mehrfachnennungen méglich)

[...]
10. Wieviele Kinderbticher haben Sie ungeféhr
zu Hause?

Hausfrau/ - mann

berufstatig bis 50%
Teilzeit

berufstatig bis 80%
Teilzeit

berufstatig Vollzeit

Hauptschulabschluss

Mittlere Reife

Fachhochschulreife

Abitur
Berufsausbildung

abgeschlossenes
Studium

sonstiges

weniger als 5
6-20
21-50
51-80

Mehr als 81

[1:
[1-

[1s
[ 14

(1.
[12
[1s
[Ja
[1s
[Je
(17

(1.
[12
[1s
[Ja
HE

2. Alltag

Bitte geben Sie an, inwieweit die folgenden Aussagen
zutreffen.

1. Meinem Kind werden regelméaRig (mehrmals pro Woche)
Geschichten (aus einem Buch oder auch ohne Buch) er-
zahlt.

2. Meinem Kind wird regelméafig (mehrmals pro Woche)
vorgelesen.
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3. Ich schreibe in meinem Alltag (Einkaufszettel, Briefe, Noti-

zen...).

Wenn ja: Beobachtet Ihr Kind dies?

4. Ich lese in meinem Alltag (Zeitung, Fernsehzeitung, Rezep-

te...).

Wenn ja: Beobachtet Ihr Kind dies?

5. Ich lese regelmaRig (mehrmals pro Woche) Biicher.

Wenn ja: Beobachtet Ihr Kind dies?

6. Ich arbeite regelméaRig (mehrmals pro Woche) am Compu-

ter.

Wenn ja: Beobachtet Ihr Kind dies?

[1:
[1:

[1:
[1:

[1:
[1:

[1:
[1:

(12
(12

[1-
(12

(12
[1-

(12
(12

[1s
[1s

[1s
[1s

[1s
[1s

[1s
[1s

(14
(14

[14
[ 14

[ 14
[14

(14
(14

Teil B: Angaben und Beobachtungen zum
Kind in den Bereichen Schreiben und Lesen

Bitte geben Sie an, inwieweit die folgenden trifft eher  trifft trifft
Aussagen zutreffen. trifft gar nicht zu nichtzu eherzu genauzu
1. Mein Kind kann seinen Namen schreiben. [ 2 HE a
2. Mein Kind schreibt andere Namen. (11 2 s a
3. Mein Kind schreibt selbstandig verschiedene Wérter. : P (s [P
4. Mein Kind tut manchmal so, als ob es schreibt. (1 2 s (a4
5. Mein Kind schreibt irgendetwas (auch Kritzelschrift) und . - s (a4
sagt, was es geschrieben hat.
6. Mein Kind fragt nach Buchstaben. 1 P (s (14
Bitte geben Sie an, inwieweit die folgenden trifft eher  trifft trifft
Aussagen zutreffen. trifft gar nicht zu nichtzu eherzu genauzu
1. Mein Kind erkennt seinen Namen. s HP s 4
2. Mein Kind erkennt andere Namen. 11 2 s a
3. Mein Kind kann selbstandig lesen. 11 2 s a

- 147 -




Die Elternbefragung

4. Mein Kind tut manchmal, als ob es liest. (11 12 e a
5. Mein Kind fragt manchmal: ,Was steht da?* . ]2 s (a
6. Mein Kind holt sich selber ein Buch und schaut es sich an. 1 P N P

3.3 Auswertung des Fragebogens
Anhand der Angaben der Eltern, welche dem Fragebogen entnommen wurden, kann man

erkennen, dass im Elternhaus Schrift zum Alltag dazugehdrt und es den Kindern somit még-
lich ist, dort literale Erfahrungen unterschiedlicher Art zu sammeln. So gibt es zahlreiche

Kinderbiicher im Haushalt, die das regelmafige Vorlesen und Sprechen Uber das Gelesene
mdoglich machen.

Tabelle 11: Anzahl der Kinderbuicher im Haushalt
6-20 21-50 51-80 mehr
als 81
1 5 3 0

Fast alle Kinder bekommen regelmafig vorgelesen oder Geschichten erzahlt, was sich guns-
tig auf die Lesesozialisation auswirkt.

Tabelle 12: Sammeln literaler Erfahrungen im Alltag

Trifft eher nicht zu | Trifft eher zu Trifft genau zu
regelmagig Ge- 1 3 5
schichten erzahlen
regelmanig vorlesen 1 3 5

Zudem haben die meisten Kinder die Moéglichkeit, ihre Eltern beim Schreiben im Alltag zu
beobachten, was wiederum begunstigt, dass diese Kinder die Gelegenheit haben, sich ein
Bild tiber die Funktionalitat von Schrift zu machen.

Tabelle 13: Sammeln weiterer literaler Erfahrungen im Alltag

Trifft eher nicht zu Trifft eher zu Trifft genau zu
Eltern schreiben im 1 2 6
Alltag
Kind beobachtet 2 1 6
Schreibtatigkeit
Eltern lesen im All- 2 3 4
tag
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Kind beobachtet 1 4 4
Lesetatigkeit

Es scheint zudem ein deutliches Interesse flr Schrift seitens aller Kinder zu bestehen, was
aus den unten stehenden Aussagen der Eltern entnommen werden kann. Auch fir Zahlen

interessieren sich die meisten Kinder.

Tabelle 14: Beobachtungen zum Kind im Bereich Schreiben im Alltag

Trifft gar nicht zu | Trifft eher nicht zu | Trifft eher zu Trifft genau zu
interessiert sich 0 0 5 4
fur Schrift
interessiert sich 0 1 6 2
fur Zahlen

Sieht man sich folgende Antworten der Eltern an, so kann man erkennen, dass etwa die
Halfte der Kinder ihren Namen schreiben kann, zwei der Kinder seien auch in der Lage, ver-
schiedene Worter selbststandig zu schreiben. Glaubt man den Aussagen der Eltern, so wer-
den alle Kinder beim ,So-tun-als-ob-Schreiben® von ihren Eltern beobachtet, sieben von

neun Kindern fragen bereits gezielt nach Buchstaben.

Tabelle 15: weitere Beobachtungen zum Kind im Bereich Schreiben im Alltag

Trifft gar nicht Trifft eher nicht zu | Trifft eher zu Trifft genau zu
zu
Kann seinen Namen 3 2 1 3
schreiben
Kann verschiedene 5 2 2 0
Worter selbststandig
schreiben
tut so als ob es 0 0 2 7
schreibt
fragt nach Buchsta- 0 2 2 5
ben

Zusammenfassend kann den Angaben in den Fragebtgen entnommen werden, dass nahezu
alle Kinder in einem Elternhaus aufwachsen, in welchem Schrift eine Rolle spielt, sie also mit
konzeptioneller Schriftlichkeit konfrontiert werden. Somit kann davon ausgegangen werden,
dass die Kinder bereits Einblicke in das Lesen und Schreiben gewonnen haben, da sie Tell

am familiaren Alltag haben, in dem Erwachsene oder auch Geschwister lesen und schreiben
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und dies auch beobachten. Im Haushalt aller teilnehmenden Kinder sind Kinderbiicher vor-
handen und auch alle Kinder bekommen zu Hause vorgelesen, die meisten sogar regelma-
Big. Somit kann davon ausgegangen werden, dass die Kinder zumindest unbewusst den
Unterschied zwischen Mundlichkeit und Schriftlichkeit bereits bemerkt haben. Es kann ver-
mutet werden, dass die Kinder durch ihre gesammelten Erfahrungen mit Schrift im Eltern-
haus bereits Erkenntnisse Uber verschiedene Funktionen von Schrift gewonnen haben und
vermutlich auch erste Strukturen ihres Aufbaus kennen. Dies zeigt sich in den Aussagen der
Eltern dariliber, dass alle Kinder so tun als wiirden sie schreiben und lesen. Die Halfte der
Kinder kann bereits den eigenen Namen schreiben, bis auf ein Kind erkennen alle ihren Na-
men und Schrift generell in ihrer Umgebung. Alle Kinder interessieren sich laut Aussagen der
Eltern far Schrift, sieben der neun Kinder scheinen Fragen Uber Schrift zu stellen, bezie-
hungsweise nachzufragen, was da geschrieben steht und auch Fragen zu einzelnen Buch-
staben zu stellen. Interessant ist, dass der Grof3teil der Eltern (sieben) angibt, das Kind kdn-
ne noch nicht selbststandig Worter schreiben, sechs der neun Kinder beim Interview jedoch
der Meinung sind, dass sie es kénnten. Im Folgenden sollen néaher auf das Interview einge-

gangen werden.

4 Die Befragung der Kinder

Um genauer einschatzen zu konnen, uber welche Erkenntnisse die Kinder beziglich der
Funktion und Struktur der Schrift verfiigen, werden sie dazu befragt. Das Interview findet
ebenfalls nach der Hauptuntersuchung statt, so dass erwartet werden kann, dass die Kinder
moglicherweise Erfahrungen, die sie durch die Teilnahme an der Studie gesammelt haben,

hier auf3ern kénnen.

4.1 Das Interview mit den Kindern
Ein Kinderinterview ist ein hochkomplexes Unterfangen. Es ist kein einfaches Frage-Antwort-

Spiel, sondern erfordert, dass vielerlei Faktoren vor und wahrend des Interviews beachtet
werden. In der Literatur ist das Thema zu qualitativen Interviews mit Kindern weitlaufig be-
handelt. Es gibt im Allgemeinen einen Konsens uber die Rolle und Sichtweise des Kindes
und des Erwachsenen in der Interviewsituation. Demnach ist diese von speziellen gegensei-
tigen Zuschreibungen und Erwartungen gepragt®®, da Erwachsene in Kinderaugen immer
die Rolle von Erziehenden einnehmen und wiederum Kinder im Erwachsenen-Bewusstsein
meist als zu Erziehende gelten. Dies beeinflusst die Kommunikation enorm. So kann es sein,
dass ein Kind in einer Interviewsituation annimmt, es musse fehlerfreie Antworten geben583.

An diesem Punkt ist es wichtig, dem Kind zu vermitteln, dass man sich aufrichtig fir seine

*%2 Hunger 2005, S. 72
%% Heinzel 2000, S. 711
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Aktivitdten und sein Umfeld interessiert und es dabei nicht um richtig oder falsch geht. Aus

diesem Grund werden die Fragen sehr allgemein gehhalten.

Das Interview findet in einer den Kindern alltdglichen und vertrauten Umgebungen statt, es
ist der Raum im Kindergarten, in welchem man sich sonst auch zu den Schreibangeboten
trifft. Jedes Kind wird von der Forscherin, welche den Kindern ebenfalls vertraut ist, einzeln
befragt. Es befindet sich keine weitere Person im Raum. Die Aufnahme erfolgt mittels Video-
graphie, erganzt durch Mitschriebe durch die Forscherin. Die Fragen sind so angelegt, dass
es eine Dauer von zehn Minuten nicht Uberschreitet. Es werden im Vorfeld vier Leitfragen
festgelegt. AuRert sich ein Kind beim ersten Mal nicht dazu, werden die Fragen konkretisiert.
Auch kann die Interviewerin genauer nachfragen, wenn eine Antwort des Kindes dies erfor-
derlich macht. Die Kinder haben die Mdglichkeit, Antworten aufzuschreiben, namlich dann,
wenn sie gefragt werden, was sie denn schon schreiben kénnen. Folgende Fragen sind Be-

standteil des Interviews:

1. Schreibst du zu Hause manchmal etwas auf?
- Was und wozu schreibst du?
2. Kannst du denn schon schreiben?
- Was kannst du schon schreiben?
- Wie geht denn Schreiben?
- Kennst du schon Buchstaben?
3. Schreibt bei dir zu Hause manchmal jemand etwas auf?
- Was/ wann schreibt XX und wozu?

4. Warum ist es gut, wenn man schreiben kann?

Durch die recht offenen Fragen soll die subjektive Sicht der Kinder auf Schrift rekonstruiert
werden und ihr Verstandnis und ihre Vorstellungen dartber, wozu Schrift dient. Hier spielt
das hausliche Umfeld eine groRe Rolle. Die Aussagen der Kinder sollen Riickschlisse auf
die erlebte Schriftlichkeit zulassen. Fragen wie ,Schreibt bei euch zu Hause manchmal je-
mand etwas auf?“, provozieren diese Antworten. Interessant ist dabei der Vergleich zu den
Aussagen der Eltern. Wie bereits erwahnt, handelt es sich um Kinder, die einsprachig
deutsch aufwachsen, nur ein Kind wéchst zweisprachig auf (Deutsch, Turkisch). Dennoch
muss beriicksichtigt werden, dass die Sprachentwicklung der Kinder noch langst nicht abge-
schlossen ist und somit davon auszugehen ist, dass nicht alle Kinder ihr implizites Wissen

durch Worte explizieren kénnen.
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4.2 Aufbereitung der Antworten aus dem Interview
Die durch das Video aufgezeichneten Audiodaten werden zunachst transkribiert. Die Wahl

fallt hier auf das Transkriptionssystem GAT.*** Es werden sowohl sprachliche als auch non-
verbale AuRerungen erfasst. Aufgrund der wenigen Kinder, die befragt werden, werden die
Transkripte der Antworten in eine gemeinsame Tabelle, wie unten angedeutet, eingetragen,
wenn notwendig, werden auch nonverbale AuRRerungen hinzugefiigt.®®> So kénnen die Ant-
worten der Kinder strukturiert und entsprechend ausgewertet werden, wie dies unter Punkt

5.2.2 ndher beschrieben wird.

Tabelle 16: Beispiel einer Aufbereitung der Daten aus dem Kinderinterview mit Ina

Frage Ina Mia

1. Schreibst du zu Hause manchmal ,hm’hm <<schiittelt den Kopf>>
etwas auf?

[- Was und wozu schreibst du?]

2. Kannst du denn schon schreiben? <<nickt>> (1,0)

- Was kannst du schon schreiben? Mama, Nele (--) Papa

- Wie geht denn Schreiben? E (-) EL (---) EM (-) E nele:
<<schreibt Buchstaben in die Luft>>

- Kennst du schon Buchstaben? <<nickt>> (2,0)

- Welche denn? was ich aufgeschrieben habc (2,0)

- Weil3t du, wie die heiRen? ,hm’hm (2,0) <<schdttelt Kopf>>

3. Schreibt bei dir zu Hause =ja mein Mama (1,0) die Nele und

manchmal jemand etwas auf? der Papa
- Was/ wann schreibt XX und wozu? weild ich ne:t. (3,0)
- Wenn die Mama zu Hause mal was zum einkaufenc

aufschreibt, wozu macht sie das dann?

4. Warum ist es gut, wenn man weil man ma weil man muss ma au

schreiben kann? mal in die schu:le-

4.3 Auswertung des Interviews
Die Antworten der Kinder werden nun gesichtet, geblindelt und entsprechende Wortlautpro-

tokolle dazu erstellt. Dies dient der besseren Ubersichtlichkeit, zudem geht es um keine Ein-
zelfallanalysen, sondern darum, die Erfahrungen der Kinder mit Schrift in ihrem Gesamtbild
darzustellen. Die folgende Tabelle zeigt die Ergebnisse der Interviews auf. Einige Antworten
werden wortlich wiedergegeben, da ein Wortprotokoll den Sachverhalt nur ungenau darstel-

len wirde.

%% Auf dieses wird unter Punkt 5.2.2 genauer eingegangen

%8 |_eider ergab sich wéhrend des Interviews das Problem, dass bei den letzten beiden Kindern das Band der
Kamera voll war und nicht ausgetauscht werden konnte. Somit fertigte die Forscherin einen Mitschrieb der In-
terviews an.
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Tabelle 17: Die Antworten der Kinder in ihrem Gesamtbild

Frage

Antworten

1. Schreibst du zu Hause manchmal
etwas auf?

- Was und wozu schreibst du?

Sieben Kinder antworten, dass sie dies tun.
Ein Kind verneint, ein Kind antwortet mit Schulterzucken.

Vier Kinder sagen, sie schreiben ihren Namen auf.
Ein Kind sagt, es schreibt, wenn die Eltern es sagen.
Vier Kinder machen keine Angabe.

2. Kannst du denn schon schreiben?

- Wie geht denn Schreiben?

- Was kannst du schon

schreiben?

- Kennst du schon Buchstaben?

Sechs Kinder sind der Meinung, dass sie schreiben kén-
nen und antworten mit ja.

Zwei Kinder verneinen und ein Kind antwortet, dass es
noch nicht richtig schreiben kann.

Ein Kind sagt: ,Mit dem Stift einfach die Buchstaben drauf
machen.*

Ein Kind schreibt folgende Buchstaben auf: EL N E

Ein Kind antwortet: ,Weil} ich nicht.”

Zwei Kinder sagen: ,Einen Stift nehmen, auf dem Papier
schreiben.”

Ein Kind sagt: ,Mein Name geht SARA.“ (schreibt Sara
auf)

Drei Kinder beantworten die Frage nicht.

Zwei Kinder nennen ihren eigenen Namen und den der
Geschwister. Zudem geben sie an, dass sie Mama und
Papa schreiben kdnnen.

Alle anderen Kinder antworten nicht oder geben an, dass
sie es nicht wissten.

Zwei Kinder verneinen.

Drei Kinder geben an, dass sie die Buchstaben aus ihrem
Namen (,nur meine®) kennen.

Ein Kind antwortet, dass es ,ganz schon viele weil3.“ Auf
die Frage woher es diese kennt, antwortet es: ,Einfach so,
von den vielen Namen.*

Drei Kinder notieren zwischen drei und acht Buchstaben
auf dem Papier. Es sind die Buchstaben aus dem eigenen
Namen, erganzt durch weitere Buchstaben.

3. Schreibt bei dir zu Hause
manchmal jemand etwas auf?

- Was/ wann schreibt XX und wozu?

Alle Kinder antworten mit ja. Dabei werden meist die El-
tern, Grol3eltern und Geschwister, welche schon in der
Schule sind, genannt.

Hausaufgaben,

zum Einkaufen,

weild ich nicht

meinen Namen

far mich, ich weil3 nicht mehr was
lauter Sachen von der Schule
Mami auf dem Computer
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im Geschaft
einen Einkaufszettel

4. Warum ist es gut, wenn man Dann muss man nicht mehr in die Schule.

Weil das muss man lernen, wenn man in die Schule geht.
Weil man muss ja mal in die Schule.

Weil man dann die Zahlen weil3.

Ich kann bald vorlesen, noch nicht jetzt.

Weil man dann alleine schreiben kann.

Dass man jemandem was schreiben kann, Post schrei-
ben.

Zwei Kinder beantworten die Frage nicht.

schreiben kann?

Die Antworten der Kinder lassen vorsichtige Rickschlisse auf die erlebte Schriftlichkeit zu.
So scheinen alle Kinder die Moglichkeit zu haben, andere Familienmitglieder bei Schreibta-
tigkeiten zu beobachten. Auch kdnnen acht von neun Kindern konkretere Angaben tber den
personlichen Sinn der Schriftnutzung dieser Personen machen. Drei Kinder haben sehr funk-
tionalistische Ansichten Uber das Schreibenkdnnen, und beziehen sich eher auf den fiir sich
zukilnftigen Gebrauch von Schrift (man braucht es fir die Schule/ damit man Hausaufgaben
machen kann), drei Kinder beziehen die Antwort tatsachlich auf ihren personlichen Nutzen
und den Gebrauchswert der Schrift (weil man dann alleine schreiben kann/ dass man je-
mandem was schreiben kann, Post schreiben) und zwei Kinder kénnen keine Antwort auf die
Frage geben, was eventuell zeigt, dass sie noch keinen personlichen Nutzen in der Beherr-
schung von Schrift flr sich entdeckt haben. Blickt man auf die Aussagen zur eigenen
Schreibtatigkeit, so sagen sieben von neun Kindern, dass auch sie zu Hause schreiben. Vier
dieser Kinder konnen sogar Angaben dariiber machen, was sie schreiben (den eigenen Na-
men). Funf von neun Kindern wissen genauer, was es mit dem Schreiben auf sich hat, dass
man Utensilien dafir braucht, drei Kinder dufRern sogar, dass es etwas mit Buchstaben zu
tun hat. Interessant ist, dass es Kinder gibt, die sagen, sie kennen keine Buchstaben, ihren
Namen jedoch schreiben kénnen oder die Frage, ob sie schreiben kénnen mit ja beantwor-
ten, dann aber sagen, sie kennen keine Buchstaben. Dies deutet darauf hin, dass diese Kin-
der noch keine konkrete Vorstellung davon haben, dass Buchstaben die Grundlage fir das
Schreiben darstellen. Auch scheinen nicht alle Kinder zu wissen, dass die Zeichen, die sie
beim Schreiben verwenden, Buchstaben sind. Sie schreiben diese auswendig auf, was je-
doch voraussetzt, dass sie regelméRig Kontakt mit Buchstaben haben. Scheinen die Kinder
zunachst also Funktionen von Schrift zu kennen, bevor sie sich uUber deren Aufbau und
Struktur bewusst werden? Diese Frage soll am Ende dieser Arbeit noch einmal aufgegriffen
werden, wenn die Auswertung aller Daten vorliegt. Im Folgenden wird ausfuhrlich auf das

padagogische Szenario eingegangen.
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5 Das padagogische Szenario
Das padagogische Szenario stellt das Herzstiick der Hauptstudie dar und schafft den Rah-

men fur den Umgang mit Schrift als soziales Ereignis. Zudem bietet es Mdglichkeiten, die
Kinder im Umgang mit Schrift zu beobachten.

Das padagogische Szenario besteht aus 19 Angeboten, welche die Kinder zum produktiven
und rezeptiven Umgang mit Schrift herausfordern sollen. Ein wichtiges Element stellt die ge-
zielte Interaktion zwischen Forscherin und den Kindern dar, wodurch es ermdéglicht wird, die
Kinder zu verbalen AuRerungen wahrend des Schreibprozesses aufzufordern und sie zu
ihren LOosungsstrategien zu befragen. Auch koénnen die Interaktionen zwischen den Kindern
als fruchtbaren Lernkontext angesehen werden. Die Kompetenz- und Machtverhéltnisse in
Peer-Beziehungen sind relativ ausgeglichen und somit stehen die Chancen recht gut, dass
Probleme kooperativ angegangen werden und so eine umfassende Perspektive bezlglich
des Lerngegenstands, in diesem Falle die Schrift, in ,Ko-konstruktion* gebildet werden kann.

Im Folgenden werden zunéchst die Schreibangebote dargestellt.

5.1 Die Schreibangebote
Folgende Ubersicht zeigt, welche Angebote es insgesamt gibt und in welcher Reihenfolge

diese stattfinden. Die grau hinterlegten Angebote werden fir die Auswertung hinzugezogen,
worauf in Kapitel sechs genauer eingegangen wird.

Tabelle 18: Schreibangebote in der zeitlichen Abfolge

Datum Schreibangebote Nummerierung
fur die Aus-
wertung

Angebot 1: Einen Einkaufszettel schreiben: Notat 1

26. Februar 2010 1 Apfel

1 Banane
2 Mandarinen
1 Kiwi
22. April 2010 Angebot 2: Uber sich selbst schreiben: Impuls ist ein Notat 2
Foto
23. April 2010 Angebot 3: Der Schrift auf der Spur: Schrift in der Umge-
bung des Kindergartens suchen und fotografieren
29. April 2010 Angebot 4: Der Schrift auf der Spur 1l: Fotos betrachten,
daruber sprechen, Memory spielen
Angebot 5:

30. April 2010 S.0., zusétzlich Lotto spielen

6. Mai 2010 Angebot 6: Schreiben nach Wunsch, freies Schreiben Notat 3

7. Mai 2010 Angebot 7: Einen Brief zum Muttertag schreiben

(Gruppe 1): Angebot 8: Einen Einkaufszettel fir Waffeln schreiben Notat 4

20. Mai 2010 und anschlielRend einkaufen gehen

(Gruppe 1): Angebot 9: Einkaufszettel "lesen”

21.Mai 2010 Waffeln backen

(Gruppe 2): Angebot 8: Einen Einkaufszettel fir Waffeln schreiben Notat 4,

10. Juni 2010 und anschlieend einkaufen gehen Gruppe 2

(Gruppe 2): Angebot 9: Einkaufszettel "lesen”

11. Juni 2010 Waffeln backen

24. Juni 2010 (Gruppe 1) Angebot 10: Zu den Fotos vom Einkaufen/ Waffeln ba- Notat 5

25. Juni 2010 (Gruppe 2) cken etwas aufschreiben
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1. Juli 2010 Angebot 11: Wort-Bild-Zuordnungen zu den Waffelzuta-
ten
8. Juli 2010 Angebot 12: Etiketten schreiben Notat 6
9. Juli 2010 Angebot 13: Etiketten schreiben (Wdh.)
15. Juli 2010 Angebot 14: Embleme erkennen
22.Juli 2010 Angebot 15: Embleme erkennen (Wdh.)
23. Juli 2010 Angebot 16: Zeichen kategorisieren
29. Juli 2010 Angebot 17: Zeichen kategorisieren (Wdh.)
21. September 2010 Angebot 18: Einen Einkaufszettel schreiben Notat 7
18. Marz 2011 Angebot 19: Kimspiel Notat 8
Interview
Elternfragebogen

Um mehr dartber zu erfahren, Gber welche kognitiven Kompetenzen beziehungsweise Vor-
stellungen Kinder bezlglich Schrift verfigen, sollen das Wahrnehmen von Schrift, das Pro-
duzieren und auch das Interpretieren von Schrift initiiert und beobachtet werden. Die Ange-
bote innerhalb des Szenarios sind so aufgebaut, dass Einblicke in folgende fir die Schrift-

sprachentwicklung zentralen Erkenntnisse und Fahigkeiten gewonnen werden kdénnen:

- Unterscheidung zwischen Malen und Schreiben

- Wahrnehmen von Buchstaben und Unterscheidung von anderen Zeichen

- Verwenden von Buchstaben zum Schreiben (Prinzip der minimalen Quantitat, Prinzip
der internen qualitativen Variationen, Anordnung der Buchstaben auf dem Blatt: Line-
aritat, Vertikalitat der Schreibbewegung, Links-Rechts-Ausrichtung

- Verwenden von Buchstaben beim Lesen

- Einsicht in die Phonem-Graphem-Zuordnungen

Laut Piaget>®®

wird im konkreten Tun die Grundlage fiir abstraktere Leistungen geschaffen,
das Denken entwickelt sich aus dem Handeln heraus. Aus diesem Grund sollen die
Schreibangebote einen handelnden Umgang mit Schrift ermdglichen. Auch sollen Auffallig-
keiten, welche das Material zum Teil beinhaltet, die Kinder dazu auffordern, Fragen zu stel-
len, Hypothesen zu testen, mit Schrift zu experimentieren, um moglicherweise selbst Antwor-
ten zu finden oder neue Erkenntnisse zu gewinnen. Es sollen soziale Aushandlungsprozesse

in Gang kommen, die ,Zone der nachsten Entwicklung“>®’

wird bewusst angestrebt. Es wer-
den Dialoge mit den Kindern, aber auch unter den Kindern bewusst initiiert und gefordert,
sofern dies maoglich ist, da fir das Gelingen von Interaktionsprozessen ein Mindestmal an
gemeinsamer Sprache Voraussetzung ist.”®® Von Interesse ist, welche spezifischen Formen

der Interaktion sich als geeignet herausstellen, um Denkprozesse anzustof3en. Zudem soll

%80 ygl. Kapitel 2.1
7 ygl. Kapitel 2.2
%88 vgl. Kapitel 3
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erkennbar werden, wie das Szenario gestaltet sein muss, damit Uberhaupt bestimmte For-

men der Interaktion moglich sind.

Bei der Planung eines jeden Szenarios wird darauf geachtet, mdglichst gleiche Ablaufe bei-
zubehalten, damit die Kinder an ihnen vertraute Muster anknipfen und diese eventuell durch
neue Erfahrungen erweitern kénnen. Moglicherweise entwickeln die Kinder auf diese Weise
Routinen im Umgang mit Schrift, zudem kénnten somit Entwicklungen generell sichtbar wer-

den.

.

Abb. 9: Die Gruppe der Kinder

Die Kinder sitzen um einen ovalen Tisch herum, so dass jeder sehen kann, was der andere
gerade macht und es mdglich ist, jederzeit mit anderen Kindern in einen Dialog zu treten. Es
hat sich als sinnvoll herausgestellt, die Kinder ab der dritten Woche in zwei Gruppen zu je
funf und vier Kindern aufzuteilen, damit die AuBerungen eines jeden Kindes mithilfe des Vi-
deos storungsfrei ermittelt und die Interaktionsprozesse eindeutiger rekonstruiert werden
kénnen. Es wird versucht, die Ablaufe in beiden Gruppen so ahnlich wie mdglich zu gestalten,
die Zusammensetzung der Gruppen gestaltete sich jedoch aus organisatorischen Griinden
immer wieder neu aus. Im Folgenden werden die einzelnen Angebote erlautert und begrin-
det.>®® Wie bereits erwahnt, wurden auch Daten durch die beiden Messzeitpunkte (t1: Febru-
ar und t2: September 2010) der Langsschnittuntersuchung des Gesamtprojektes erhoben.

Auch diese sollen im Zuge der Auswertung mit beriicksichtigt werden.

%89 Die Materialien befinden sich im Anhang
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Angebot 1: Einen Einkaufszettel schreiben im Rahmen des Gesamtprojektes (t1)
Ziel bei t1 und t2 war es herauszufinden, welche friihen graphischen Reprasentationsformen

Kinder beim Schreiben verwenden, bevor sie auf ein Buchstabeninventar zurtickgreifen. Die
Kinder wurden aufgefordert, einen Einkaufszettel zu schreiben (Apfel, Banane, zwei Manda-
rinen, Kiwi). Dabei wurde aus den graphischen Darstellungsmodi ein Kategorienraster entwi-

ckelt, welches das Kritzelstadium differenziert und systematisch beschreibt.’®

Angebot 2: Den eigenen Name unter ein Foto schreiben
Wie bereits in Kapitel eins dargestellt, steht die Bindung an die padagogische Bezugsperson

in einem engen Zusammenhang mit Lernen, aber auch die Vertrautheit, Kontinuitat, Sicher-
heit und das Wohlbefinden sind entscheidende Voraussetzungen in diesem Alter. Zudem
spielt das Gruppenklima eine tragende Rolle, nur wenn es sich um eine stabile Gruppe han-
delt, treten die Kinder in einen wechselseitigen Dialog und es kdnnen Aufgaben gemeinsam
bewaltigt werden.>®! Bei der ersten Begegnung mit den Fokuskindern liegt das Augenmerk
auf dem Gruppenklima. Es soll herausgefunden werden, ob es sich um eine stabile Gruppe
handelt, ob die Kinder offen auf mich und aufeinander zugehen und ob die Gruppe in genau
dieser Konstellation bestehen bleiben kann. Im Hinblick auf die Vorerfahrungen der Kinder
mit Schrift soll herausgefunden werden, wie das einzelne Kind auf die Aufforderung reagiert,
seinen eigenen Namen unter das Foto zu schreiben und wie die Namensschreibung gelingt.
Zogert ein Kind, kann dies bedeuten, dass es sich bewusst dariber ist, dass es seinen Na-
men noch nicht schreiben kann. Wahlt es ganz unbefangen einen Darstellungsmodus, der
vor dem Gebrauch von konventionellen Buchstaben liegt, sagt dies wiederum aus, dass hier
ein anderes Konzept von Schrift und schreiben vorliegt. In diesem Kindergarten ist es lblich,
dass jedes Kind an seinem ersten Kindergartentag, was bei den meisten Kindern noch nicht
lange zurtick liegt, fotografiert wird. Die Erzieherin beschriftet anschlieend das Foto mit dem
Namen des Kindes und hangt es im Gruppenraum auf. Somit weil jedes Kind, dass die
Schrift unter dem Foto fur den eigenen Namen steht. Da die Kinder dies kennen, ist es nahe-
liegend, dieses vertraute Element aufzugreifen, jedoch in der Form, dass jedes Kind seinen
Namen selbst aufschreibt. Die Fotos werden vom Kindergarten zur Verfigung gestellt. Diese
liegen in der Mitte des Tisches aus. Jedes Kind darf sich sein Foto wegnehmen und etwas
von sich erzahlen (wie es heildt, ob es Geschwister hat, mit wem es befreundet ist, zu wel-
cher Gruppe es gehort, wie die Erzieherin heil3t und so weiter). Nach dem Erzahlen klebt
jedes Kind sein Foto auf ein Blatt Papier und wird aufgefordert, seinen Namen darunter zu

schreiben.

%0 ygl. Punkt 5.1.7
3 ygl. Kapitel 3
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Angebot 3: Der Schrift auf der Spur - Zeichen und Schrift aus dem raumlichen Umfeld
des Kindergartens

Dieses Schreibangebot besteht aus einem Erkundungsspaziergang rund um den Kindergar-
ten. Kinder gehen in der Regel sehr unterschiedlich an die Schriftsprache heran. Das Umfeld
bietet ein breites Schriftangebot an. Wahrend des Spaziergangs soll demnach beobachtet
werden, ob die Kinder Schrift in ihrer Umgebung wahrnehmen, denn dies ist eine wichtige
Voraussetzung fur die Unterscheidung in Schrift und Nichtschrift. Da Schrift aus sichtbaren
Zeichen besteht, ist es wichtig diese Zeichen zu (er)kennen, zu unterscheiden und letztend-
lich auch anzuwenden. Interessant ist nun, was die Kinder als Schrift bezeichnen und wie sie
dies begrinden. Sobald ein Kind seiner Meinung nach Schrift entdeckt, darf es diese den
anderen Kindern zeigen und anschliel3end fotografieren. Hier sollen Diskussionen entstehen
darliber, woran man Schrift erkennen kann, was dazu gehért und was nicht. Auch kann da-
rauf hingewiesen werden, welche Funktion Schrift dabei jeweils erfiillt. Vielleicht kann beo-
bachtet werden, dass sich durch diese AuRerungen bei einzelnen Kindern die Wahrnehmung

fur Schrift, das Interesse fir Schrift, das Bewusstsein fir Schrift verandern.

Angebot 4: Zeichen und Schrift anhand von Fotos wiedererkennen
Bei diesem Schreibangebot werden den Kindern einige der Fotos mit Schrift gezeigt, die sie

wahrend des Spaziergangs am Tag zuvor selbst aufgenommen haben. Zunachst wird dar-
Uber gesprochen, ob sie sich noch daran erinnern kénnen, warum diese Fotos aufgenom-
men wurden. Dies bietet Anlass, um Uber Schrift ins Gesprach zu kommen und zu klaren,
woran man Schrift erkennt. AnschlieRend wird geklart, wie die darauf abgebildete Aufschrift
lautet (Weildt du noch, was da steht?), wo diese Aufschrift gefunden wurde, und welche
Funktion diese hat. Es geht hierbei um das frihe Lesen als eine Art Annéherung an die
Schriftlichkeit, jedoch ohne die Anwendung der Regeln unserer Alphabetschrift. Kress®® be-
tont, dass es eine wichtige Fahigkeit ist, die Bedeutung aus etwas Geschriebenem zu ge-
winnen. Es kann dabei noch einmal verstarkt auf die unterschiedlichen Funktionen von
Schrift eingegangen werden. Ein Name auf einem Klingelschild beabsichtigt etwas anderes
als zum Beispiel Schrift auf einem Verbotsschild.

In einem zweiten Schritt soll die Fahigkeit der Kinder beobachtet werden, (gleiche) Buchsta-
ben und Woérter zu identifizieren und von anderen zu unterscheiden (diskriminieren). Dies
setzt die Verwendung der Schrift als Symbolsystem voraus und ist grundlegend fir den
Schriftspracherwerb. Diese Fahigkeiten entwickeln sich durch die Auseinandersetzung mit
Schrift. Um diese Fahigkeiten herauszufordern, werden den Kindern zusétzlich zu den be-
reits besprochenen Fotos (Schrift eingebunden in den vertrauten Kontext, Abb. 10) entspre-
chend aufbereitete Fotos gezeigt. Diese zeigen nur einen Ausschnitt des urspriinglichen Fo-

tos (Aufschrift ohne Kontextunterstiitzung, Abb. 11). Nun wird beobachtet, ob die Kinder er-

%2 vgl. Kress 2000, S. 8
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kennen kdnnen, dass es sich um die gleiche Aufschrift handelt, auch wenn der Kontext als
Unterstltzung nicht gegeben ist.

Abb. 10: Schrift mit Kontext Abb. 11: Schrift ohne Kontext

Angebot 5: Memoryspiel
Angebot funf liegt das gleiche Material zugrunde, wie bei Angebot vier und erfordert ebenso

die Fahigkeit zur ldentifikation und Diskriminierung von Buchstaben und Wértern. Im Unter-
schied zu Angebot vier werden die Fotos in Form eines Memoryspiel angeboten, welches die
Kinder selbst spielen, die Forscherin halt sich im Hintergrund. Auch hier gilt es zu beobach-
ten, ob und wie die Kinder (gleiche) Buchstaben und Wérter erkennen und von anderen un-
terscheiden. Interessant sind dabei die Formen der Interaktion, welche die Kinder zur Losung
der Aufgabe wahlen. Das Memoryspiel liegt in zwei Varianten vor, gespielt wird jeweils nach
den Spielregeln eines typischen Memoryspiels (Paare finden). Variante eins ist vom An-
spruch etwas leichter, da es zweimal exakt die gleiche Abbildung zeigt. Variante zwei unter-
scheidet sich insofern von Variante eins, dass nur auf einem Kartchen der gesamte Schrift-
zug vorhanden ist, der dazugehdrige Partner zeigt lediglich einen Auszug daraus. Hier soll
beobachtet werden, ob die Kinder die Schrift als Symbolsystem verwenden und Teile einer
Aufschrift auch dann noch identifizieren kdnnen, wenn diese nicht in ihrer Gesamtheit vor-

liegt, Teile jedoch als gleich erkannt werden.

Abb.12: Variante 1 Abb. 13: Variante 2

Angebot 6: Schreiben nach Wunsch
Nachdem alle bisherigen Schreibangebote stark vorstrukturiert waren und auch das Schrift-

beziehungsweise Wortmaterial vorgegeben war, soll nun ein offenes Angebot unterbreitet
werden. Jedes Kind bekommt ein leeres Blatt Papier und einen Stift. Die Kinder durfen selbst
entscheiden, was sie aufschreiben wollen. Hier sind vor allem der Aspekt der Interaktion und
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die Verhaltensweisen der Kinder zu beobachten: Schreibt jedes Kind sofort darauf los? Ori-

entiert es sich an anderen Kindern? AuRert es, dass es nicht schreiben kann?

Zudem interessieren die entstanden Produkte. Es kann nun erfasst werden, ob die Kinder
zwischen Malen und Schreiben unterscheiden, welches Formeninventar sie verwenden, wel-
che Aspekte der Raumlichkeit sie bereits berticksichtigen und ob sie benennen, was sie

schreiben.

Angebot 7: Muttertagsbriefe schreiben
Aufgrund des bevorstehenden Muttertags ist es naheliegend, diesen mit den Kindern zu

thematisieren. So sollen die Kinder die Mdglichkeit bekommen, einen Brief an ihre Mutter zu
schreiben. Zunachst wird mindlich besprochen, was in einem Muttertagsbrief stehen kénnte.
AnschlieRend darf jedes Kind seinen Brief verfassen und in einen Umschlag stecken, wel-
cher zusatzlich beschriftet werden kann. Auch hier kann anhand der Produkte erfasst werden,
ob die Kinder zwischen Malen und Schreiben unterscheiden, welches Formeninventar sie
verwenden, welche Aspekte der Raumlichkeit sie bereits bericksichtigen, ob sie benennen,
was sie schreiben und ob sie bereits Erfahrungen mit der Textsorte Brief gesammelt haben.
Es zeigt sich auch, ob die Kinder bereits das Wort Mama verschriften kdnnen und welche
Strategien sie dabei verwenden.

Angebot 8: Einen Einkaufszettel schreiben
Ausgangspunkt flr dieses Schreibangebot ist der Wunsch der Kinder, fir den Kindergarten

Waffeln zu backen. Dies wird im Kindergarten ofter angeboten und ist den Kindern somit
vertraut. Vertraut ist den Kindern auch, dass sie mit der Erzieherin gemeinsam die Zutaten
einkaufen gehen. Neu ist fir die Kinder die Aufforderung, einen Einkaufszettel hierfiir zu
schreiben. Zunachst werden Vorschlage gesammelt, welche Zutaten gebraucht werden. Mit-
hilfe von Bildmaterial (nicht als reales Produkt, weil sonst das Einkaufen Uberflissig ware),
werden die Zutaten nach und nach genannt und jedes Kind darf die von ihm genannte(n)
Zutat(en) auf einen separaten Zettel aufschreiben. Hier sollen vor allem die Verhaltenswei-
sen beobachtet werden, wenn sie aufgefordert werden, die Zutat zu notieren. Auch kann hier
wieder erfasst werden, ob die Kinder zwischen Malen und Schreiben unterscheiden, welches
Formeninventar sie verwenden, welche Aspekte der Raumlichkeit sie berlicksichtigen, ob sie
benennen, was sie schreiben und ob sich das verwendete Formeninventar verandert, wenn
unterschiedliche Produkte notiert werden, gemafl dem Prinzip der internen qualitativen Va-
riationen®®®. Zudem wird ein Vergleich mit dem Muttertagsbrief vorgenommen, um zu erken-

nen, ob diese sich in bestimmten Merkmalen unterscheiden (zum Beispiel Brief und Liste).

%3 Ferreiro 1996
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Angebot 9: Einkaufszettel ,lesen*
Ob der am Vortag geschriebene Einkaufszettel tatsachlich seine Funktion erfillt, zeigt sich

nun beim Einkaufen. Jedes Kind darf seine(n) Einkaufszettel mitnehmen und ist dafur zu-
standig, die darauf aufgeschriebene Zutat in den Einkaufswagen zu legen. Hierbei soll er-
sichtlich werden, ob die Kinder ihren eigenen Zettel wiedererkennen, woran sie diesen er-
kennen, ob sie noch wissen, was sie aufgeschrieben haben und ob sie diesen tatsachlich als

Merkhilfe einsetzen.

Angebot 10: zu einem Foto schreiben
Die Kinder werden wahrend des Einkaufens und beim Backen der Waffeln fotografiert. Diese

Fotos sind Grundlage fur das néchste Schreibangebot. Zunachst sichten die Kinder die Fo-
tos und erzdhlen, was darauf zu sehen ist. AnschlieRend wahlen sie eines davon aus und
werden aufgefordert, etwas zu dem Foto aufzuschreiben (damit wir spater noch wissen, was
wir da gemacht haben). Auch hier sind vor allem der Aspekt der Interaktion und die Verhal-
tensweisen der Kinder von Interesse: Schreibt jedes Kind sofort darauf los? Orientiert es sich
an anderen Kindern? AuRert es, dass es nicht schreiben kann? Bei der Analyse der Produk-
te kann erfasst werden, ob die Kinder zwischen Malen und Schreiben unterscheiden, wel-
ches Formeninventar sie verwenden, welche Aspekte der Raumlichkeit sie berticksichtigen
und ob sie benennen, was sie schreiben. Zudem soll vergleichend geprift werden, ob sich
das vorliegende Notat in irgendeiner Form vom Einkaufszettel und dem Muttertagsbrief un-

terscheidet, da keine bestimmte Textsorte vorgeschlagen wurde.

Angebot 11: Wort-Bild-Zuordnungen
Bei diesem Schreibangebot erhalten die Kinder Bilder, welche die Zutaten zeigen, die einge-

kauft wurden. Zunachst werden die Kinder gefragt, ob sie noch wissen, wie die Zutaten hei-
Ben. AnschlieRend wird beispielhaft einer Zutat die entsprechende Wortkarte zugeordnet.
Die Kinder werden nun aufgefordert, mit den restlichen Bildern und Wortkarten ebenso zu
verfahren. Hier soll ersichtlich werden, ob die Kinder tber Einsichten in die Korrespondenzen
von Bild- und Schriftgleichheit verfligen. Wéhrend des Zuordnens kann beobachtet werden,
ob und wie die Kinder die Schrift nutzen, namlich ob sie bereits erste Buchstaben lesen kon-
nen, ob sie sich dabei eventuell an der Wortlange, am Anlaut oder an sonstigen Merkmalen
der Schrift orientieren. Auch hier sollen Formen des friilhen Lesens als eine Art Annaherung

an die Schriftlichkeit beobachtet werden.

Angebot 12 und 13: Behélter beschriften/ Etiketten schreiben
In die Mitte des Tisches wird ein Korb gestellt, in welchem Perlen, Rosetten, Muggelsteine,

Kndpfe und Murmeln durcheinander geraten sind. Die Kinder sortieren die unterschiedlichen
Materialien zunachst in undurchsichtige Behalter ein. AnschlieRend wird die Notwendigkeit

besprochen, die Behélter zu beschriften, damit ersichtlich ist, welches Material sich in wel-
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chem Behalter befindet (Sinn und Zweck von Schrift). Hierbei soll beobachtet werden, ob die
Kinder zwischen Malen und Schreiben unterscheiden, welches Formeninventar sie verwen-
den, ob sie fir unterschiedliche Objekte unterschiedliche Schreibprodukte anfertigen, geman
dem Prinzip der internen qualitativen Variationen>**, welche Aspekte der Raumlichkeit sie
berlcksichtigen und ob sie benennen, was sie schreiben. Am darauffolgenden Tag erfolgt
das gleiche Procedere. Hierbei soll ersichtlich werden, ob die Kinder zum einen noch wissen,
welches Etikett von ihnen beschriftet wurde, was genau sie darauf aufgeschrieben haben
und ob sich beim nochmaligen Schreiben des Etiketts die gleiche Schreibweise zeigt, wie am
Tag zuvor. Letzteres ist insofern interessant, dass sich dabei zeigt, ob eine Strategie, die am

Tag zuvor fuhrend war, stabil bleibt oder eine ganz andere angewendet wird.

Angebot 14 und 15: Embleme lesen
Die Kinder bekommen Kartchen, auf welchen unterschiedliche Embleme abgebildet sind.

Diese werden so ausgewahlt, dass man davon ausgehen kann, dass die Kinder mit diesen
bereits Erfahrungen gesammelt haben kénnten (zum Beispiel Haribo, Mc Donalds, Milka).
Die Kinder werden gebeten, auf die ihnen bekannten Embleme zu zeigen und sie zu benen-
nen. Zudem wird geklart, wo die Kinder das ein oder andere Emblem bereits gesehen haben.
Anschlieend durfen die Kinder ein Memoryspiel mit den Emblemen spielen. Dieses ist ahn-
lich wie bei Angebot finf aufgebaut. Ein Kartchen zeigt das Emblem mit Kontextunterstut-
zung, das andere nur den Schriftzug. Hier kann beobachtet werden, ob die Kinder die
Schriftziige ohne das dazugehorige Bedeutungsumfeld erkennen und auch, ob sich die Kin-
der die Schriftinformation zunutze machen. Es geht hierbei, wie bei Angebot vier, auch um
das frihe Lesen und um die Fahigkeit, die Bedeutung aus etwas Geschriebenem zu gewin-

Abb. 14: Embleme Variante 1 Abb. 15: Embleme Variante 2

nen.

Angebot 16 und 17: Zeichen kategorisieren
In der Tischmitte liegen Kartchen, auf welchen Anlaute (zu den Namen der Kinder), Woérter

(die Namen der Kinder), Ziffern, Piktogramme, ldeogramme und Logogramme abgebildet
sind (s. Abb. unten). Bei der Zusammenstellung der Kartchen wurde darauf geachtet, dass
alle Namen der Kinder und alle Anfangsbuchstaben der Namen vorhanden sind. Dies soll

zeigen, ob die Kinder ihren Namen erkennen und auch den Anfangsbuchstaben zuordnen

%% Ferreiro 1996
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kénnen. Auch hier geht es unter anderem um das friihe Lesen. Die Kinder sichten zunachst
die Kartchen und dirfen damit hantieren. Dabei sind vor allem die Kommentare von Interes-
se, die die Kinder Uber die Schriftzeichen und Symbole auf den K&rtchen abgeben und ob
die Kinder dabei bereits schriftspezifische Begrifflichkeiten verwenden (Da steht mein Name/
mein Buchstabe und so weiter). Anschlie3end bekommen die Kinder den Auftrag, die Kart-
chen in vier Schachteln einzusortieren. Zunachst kann beobachtet werden, ob die Kinder
unterschiedliche Zeichen erkennen und kategorisieren kénnen. In einem ersten Schritt erfolgt
die Unterscheidung in Schrift und in nicht Schrift beziehungsweise andere Zeichen, an-
schlieend soll noch weiter differenziert werden in Ziffern, Buchstaben, Namen und Sonsti-
ges. Das Wissen um die Unterscheidung von Schrift und anderen Zeichen ist laut Lenel*®®

eine wichtige Erkenntnis fur den Schriftspracherwerb.

Tabelle 19: Vorlage fur Zeichen kategorisieren

AMY A FABIAN 4 & ] JULIE
1 SARA © INA 7 FLORINE 6
5 8 3 + CHAYENNE 9 F
5 MIA J 2 308 t LIAH
C S A 0 S | M

Angebot 18: Einen Einkaufszettel schreiben im Rahmen des Gesamtprojektes (t2)
Wie bereits erwahnt, sollten durch das Gesamtprojekt die friihen graphischen Reprasentati-

onsformen von Kindern beim Schreiben erfasst werden. Dabei wurde aus den graphischen
Darstellungsmodi ein Kategorienraster entwickelt, welches das Kritzelstadium differenziert
und systematisch beschreibt.**® Zudem sollte bei t2 erfasst werden, inwiefern sich die
Schreibungen der Kinder im Vergleich zu t1 verandert haben. Auch kénnen hier die Schrei-
bungen der Kinder, welche an der Interventionsstudie teilnehmen, mit denen der Kinder aus

den vier anderen Kindergarten verglichen werden.

Angebot 19: Kimspiel
Dieses Schreibangebot erfolgt sechs Monate nach Beenden der Intensivphase. Hier soll be-

obachtet werden, wie die Kinder nach der recht langen Pause mit dem Auftrag umgehen,
etwas aufzuschreiben. Zudem steht im Fokus des Interesses, ob ein Zugewinn an Schrifter-
fahrung seitens der Kinder zu erkennen ist und wodurch sich dies moglicherweise zeigt. Auf
dem Tisch steht eine Kiste, in welcher sich ein Buch, eine Puppe, ein Spielzeugauto, ein Ball

und eine Rassel befinden. Die Kinder diirfen die Gegenstdnde herausnehmen und diese

% ygl. Lenel 2005
% ygl. Punkt 5.1.7
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benennen. Anschlielend werden sie wieder in die Kiste zuriickgelegt und der Deckel ver-
schlossen. Die Kinder sollen nun aufschreiben, welche Gegenstande sich in der Kiste befin-
den. AnschlieRend werden die Kinder zu ihren Schreibungen befragt. Hier soll ersichtlich
werden, ob die Kinder noch wissen, was sie geschrieben haben und welche Schreibung fur
welches Wort steht. Interessant ist dabei auch, ob bei den Notaten hinsichtlich der Analyse
auf der Produktebene eine Weiterentwicklung erkennbar ist im Hinblick auf den Unterschied
von Malen und Schreiben, das Schreiben von Buchstaben, die Aspekte der Raumlichkeit und

eventuell der Einsicht in den Graphem-Phonem-Bezug.

Im folgenden Unterkapitel werden die Methoden aufgefiihrt, welche helfen, die Verschieden-

heit und die Fulle der Daten angemessen aufzubereiten.

5.2 Methoden der Datenaufbereitung

Einer Bildungsforschung in der frilhen Kindheit stellt sich laut Schafer>®’

die Aufgabe, das
komplexe Zusammenspiel impliziter und expliziter Prozesse zu beschreiben, die in der Inter-
aktion zwischen Individuum (unter dem Aspekt der Selbstkonstruktion) und den Praktiken
einer soziokulturellen Gemeinschaft (unter dem Aspekt der sozialen Konstruktion) verwirk-
licht werden. Fir die Umsetzung dieses Forschungsprogramms und der Erfassung dieser
komplexen Prozesse eignet sich ein ethnographischer Forschungsansatz. Bildungsforschung
wird hierbei als ein wechselseitiges Klaren und Hervorbringen von theoretischen Zusam-
menhangen und Interpretationen sowie empirischen Analysen (z.B. von Videomaterial) ver-
standen. Um die Komplexitat sehen und erkennen zu kénnen, sind teilnehmende Beobach-
tungen uber einen langeren Zeitraum hilfreich. Man geht hierbei von einem Beobachtungs-
verstandnis aus, das Beobachtung als gemeinsame Konstruktion von Beobachter und Be-
obachtetem versteht. Der Ort der Beobachtung wird dabei als wesentlicher Teil der Konstruk-
tion einer Forschungssituation gesehen.

,Deshalb miussen solche Forschungen unter padagogischen Gesichtspunkten von einer ange-
reicherten, die Neugier anregenden und offenen Lernsituation ausgehen und nicht von einer
labormaRig eingeschrankten und verarmten. ©%

Um diese Prozesse nachvollziehbar zu rekonstruieren, wird zur Auswertung der Daten ein

mikroethnographisches Vorgehen gewahlt, welches im Folgenden naher vorgestellt wird.

7 ygl. Schafer 2012, S. 98f
%8 gchafer 2012, S.99
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5.2.1 Mikroethnographische Interaktionsforschung
Durch die zahlreichen Videoaufzeichnungen entsteht eine Fille an Datenmaterial. Nun gilt es

eine Methode zur Reduktion auf die wesentlichen Sequenzen zu finden. Hierzu bietet sich,
wie bereits erwahnt, ein mikroethnographisches Vorgehen an. Zusétzlich ist es sinnvoll, die
parallel aufgezeichneten Audiodaten zu transkribieren. Die Wahl fallt hier auf das Transkrip-
tionssystem GAT*®. Zudem wird ein Kategoriensystem entwickelt, welches helfen soll, die

Notate der Kinder einzuordnen. Alle Vorgehensweisen sollen nun erlautert werden.

Der Forschungsansatz der Mikroethnographie ist vor allem im anglo-amerikanischen Raum
verbreitet.®® Unter dieser Bezeichnung versammeln sich unterschiedliche methodische Stra-
tegien, die in qualitativ-induktiver Einstellung darauf ausgerichtet sind, Erkenntnisse daruber
Zu generieren, wie es Interaktionsbeteiligten durch die Nutzung verbaler und korperlicher
AuRerungsressourcen gelingt, die strukturelle Organisation des Geschehens herzustellen, an
dem sie regelmaRig beteiligt sind.®®* Es ist ein Ansatz zur Untersuchung von Situationen,

Ldie sich ereignen, wenn zwei oder mehr Personen an einem bestimmten Ort, zu einer be-
stimmten Zeit, anwesend sind, sich in ihrem Verhalten wechselseitig wahrnehmen und daher
nicht vermeiden kdnnen, dass ihr Agieren als bezogen aufeinander verstanden werden kann

[...].%

Eine Vielzahl erziehungswissenschaftlicher und sozialwissenschaftlicher Forschungsansat-
ze®® verfolgt die Fragen, was sich in Interaktionssettings ereignet und wie es sich ereignet.
Da gerade das Agieren und Inter-Agieren von mehreren Personen von Bedeutung ist, ist es
sinnvoll, Daten durch Videoaufnahmen zu erheben. Somit kann das komplexe Interaktions-
geschehen, welches oft in hoher Geschwindigkeit ablauft, mit mehreren gleichzeitig ablau-
fenden AuRerungen und Handlungen, verlangsamt nachvollzogen werden.

»im Unterschied zu den vor allem in deutschsprachigen Landern etablierten objektiv-
hermeneutischen Ansatzen zur Analyse des Interaktionsgeschehens (vgl. Oevermann 2000)
sind mikroethnographische Anséatze weniger darauf gerichtet, transparent zu machen, welche
latenten Strukturlogiken und Paradoxien die vorfindbare (padagogische) Handlungspraxis
pragen — und gegentber normativen Erwartungen als abweichend charakterisieren. Vielmehr
geht es in funktionaler Manier darum, nachzuvollziehen, wie das Interaktionsgeschehen so
funktioniert, wie es funktioniert.“®**

Dieses Vorgehen bezieht systematisch auch die nonverbale, raum-kdrperliche Ebene des
Interaktionsgeschehens in die Analysen mit ein. In flichtigen Beobachtungssituationen kann
das Zusammenspiel einer immensen Vielfalt an auditiv und visuell wahrnehmbarer Phano-

mene nicht hinreichend wahrgenommen werden. Die ethnographische Variante mit diesem

% Gesprachsanalytisches Transkriptionssystem

800 7 B. Goffman 1966, Mead 1973, Tomesello 2011
%1 ygl. Herrle 2013, S. 119

%02 Herrle 2013, S. 119

603 7 B. Liiders/ Rauin 2008, Nolda 2010

%4 Herrle 2013, S. 121
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Problem besteht vor allem darin, soziale Settings, deren Erforschung von Interesse ist, mehr-
fach aufzusuchen, um durch eine wiederholte Beobachtung auf verschiedene Aspekte von
Zusammenhangen aufmerksam zu werden, die sich z.B. als charakteristisch fur Handlungs-
weisen der Akteure herausstellen. Es werden Videodaten erzeugt, die es erlauben, das sozi-
ale Geschehen verlangsamt und wiederholt zu beobachten.®® Die so erzeugten Roh-Daten
dienen dann als materielle Grundlage, von der ausgehend vor dem Hintergrund der spezifi-
schen Fragestellungen bestimmte Szenen als Beobachtungsschwerpunkt gewahlt werden.
Das Videomaterial kann immer wieder mit Perspektive auf unterschiedliche Aspekte angese-
hen werden, um dadurch bestimmten Mustern im interaktiven Geschehen auf die Schliche zu
kommen. Zudem wird das Datenmaterial durch das zusatzliche Erstellen von Verbal-
Transkripten weiter aufbereitet. Dies erleichtert zusatzlich die Fokussierung der Aufmerk-

samkeit auf einzelne Sequenzen oder Aspekte.

Der Ablauf des Forschungsprozesses besteht darin, sich zunachst in einem ersten Schritt
einen Uberblick Giber das aufgezeichnete Interaktionsgeschehen zu verschaffen. Beim Anse-
hen des Videos in Echtzeit oder in beschleunigter Einstellung wird zunéchst auf Gleichfor-
migkeiten und Veranderungen im Interagieren der Personen geachtet. Zudem werden Sze-
nen identifiziert, deren vertiefte Analyse aufgrund der jeweiligen Fragestellung von besonde-
rem Interesse ist. In einem zweiten Schritt findet dann die vertiefte Analyse des Ausschnittes,
welcher von besonderem Interesse war, statt. Dieser Ausschnitt wird wiederholt und in ver-
langsamter Geschwindigkeit angesehen, zudem werden verbale und nonverbale AuRerun-
gen transkribiert. In einem dritten Schritt werden weitere Ausschnitte kontrastierend analy-
siert, um die Bedeutsamkeit der zuvor gewahlten Sequenz fir das Interaktionsgeschehen

herauszustellen bzw. um die Unterschiede nachvollziehbar zu machen.%%

Kennzeichnend fir qualitative Forschungen ist, wie bereits mehrfach erwahnt, eine offene
Herangehensweise, bei der induktiv, vom Material ausgehend, neues Wissen Uber den je-
weiligen Untersuchungsgegenstand generiert wird. Dabei ist eine fragestellungsbezogene
Festlegung von Perspektiven angesichts der enormen Datenfllle, wie sie bei Videoaufnah-
men automatisch anfallt, von gro3er Bedeutung. Es ist jedoch wichtig, offen flr Veranderun-
gen im Forschungsprozess zu bleiben. An Interaktionsgeschehen in padagogischen Settings
kann man eine Fulle an Fragen richten, welche sich in zwei Grundtypen einteilen lassen:
zum einen sind dies ereignisbezogene Fragen, zum anderen personen-/artefaktbezogene
Fragen. Daneben gibt es zahlreiche Mischformen. Ereignisbezogene Fragestellungen fokus-

sieren auf bestimmte Geschehnisse im Interaktionszusammenhang, zum Beispiel auf die

%05 ygl. Herrle 2013, S. 122
806 ygl. Herrle 2013, S. 124
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Gestaltung der padagogischen Szenarien oder auf wiederkehrende Muster. Personen- oder
artefaktbezogene Fragestellungen sind nicht auf das Geschehen in einem bestimmten Zeit-
abschnitt fixiert, sondern auf bestimmte Aspekte des gesamten Geschehens. Somit steht das
Agieren von bestimmten Personen im Zentrum der Analyse. Was all die anderen Personen
machen, spielt nur dann eine Rolle, wenn sich die Fokusperson(en) in ihrem Agieren er-
kennbar auf diese bezieht. Eine artefaktbezogene Fragestellung bezieht sich auf den Um-

gang mit bestimmten Artefakten, wie z.B. Materialien oder Einrichtungsgegenstande.

Eine Analyse des Geschehens kann sich, so Herrle, zum Beispiel an folgenden Grundfragen
orientieren:
JWelche zeitweise stabilen Verhaltens- bzw. Interaktionsmuster lassen sich
voneinander unterscheiden und in welchen Merkmalen differieren sie?“"’
JWann tritt ein Merkmal des neuen Musters zum ersten Mal auf und wann ist

kein Merkmal des alten Musters mehr zu beobachten?“%

Als 6konomisch hat sich erwiesen, das Videomaterial in mehrfacher Beschleunigung in Hin-
blick auf die Beantwortung der Fragen zu sichten. Auf diese Weise werden recht schnell l1an-
gerfristige Kontinuitaten beziehungsweise Veranderungen im Geschehen erkennbar, die als
Indikatoren fur spezifische Muster festgemacht werden kdnnen. In einem zweiten Schritt
werden zuvor herausgefilterten Sequenzen in Originalgeschwindigkeit nochmals angesehen,
um nachzuvollziehen, ob sich zu den entsprechenden Stellen noch weitere Aspekte im Inter-
aktionsgeschehen verandern und inwiefern dies geschieht. Durch ein solches Vorgehen
kann ein Uberblick Uber die Ordnung des Interaktionsverlaufs erfolgen. Hierbei konnen
Obersegmente und Untersegmente hinsichtlich bestimmter Merkmale unterschieden werden,
um daraus die jeweiligen Charakteristika herauszuarbeiten und ihnen typisierende Bezeich-

nungen zu geben. °%°

Um feingliedrigere Ordnungen zu rekonstruieren, die flir die Konstruktion von Aktivitatsstran-
gen bestimmter Personen konstitutiv sind, ist es notwendig, ihren strukturellen Aufbau nach-
zuvollziehen. Es geht dabei darum, Elemente, die sich miteinander verketten (AuRerungen
wie Worte, Gesten, Blicke) und auf diese Weise dem Interaktionsgeschehen Sinn und Funk-
tion verleihen, genauer zu analysieren. Von Bedeutung ist hierbei, das Geschehen nicht de-
duktiv, auf der Grundlage bestehender Theorien zu sichten, sondern induktiv, in einer Hal-
tung kunstlicher Befremdung, anzusehen, um auf immanente Charakteristika aufmerksam zu

werden. Ebenso wichtig ist es, sich bei der Analyse streng an der sequentiellen Abfolge der

%7 Herrle 2013, S. 127
%8 ygl. Herrle 2013, S. 127
809 ygl. Herrle 2013, S. 128
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AuRerungsverkniipfung im Interaktionsgeschehen zu orientieren, um die AuRerungen so zu
analysieren, wie sie erscheinen. Hierbei steht die Frage im Zentrum, wie es den Beteiligten
durch ihr (Inter-)Agieren gelingt, dem beobachteten sozialen Geschehen seine je spezifische,
sinnférmige Ordnung zu verleihen. Somit wird die sequentielle Ordnung des Geschehens als
Resultat des Einsatzes von Interaktionspraktiken analysiert, mit denen Funktionen erfullt
werden.®'® An folgender Grundfrage kann sich bei der Analyse orientiert werden:

,Welche ,Probleme” bearbeiten die Akteure durch welche Art und Weise ihres

Interagierens?“*

Diese kann angesichts der jeweiligen Fragestellung und des vorliegenden Datenmaterials
weiter spezifiziert werden. In einem nachsten Schritt gilt es, einen Ausschnitt aus dem Inter-
aktionsgeschehen zu bestimmen, welcher untersucht werden soll. Die Bestimmung des Aus-
schnitts orientiert sich an der Untersuchungsfrage. Nun ist es erforderlich dartber zu reflek-
tieren, welche Aktivitatsstrange an wahrnehmbaren Phanomenen im Zentrum der Analyse
stehen sollen, zum Beispiel ein Dialog zwischen zwei Kindern. Ist die Entscheidung fir einen
bestimmten Aspekt gefallen, geht es nun darum nachzuzeichnen, welche AuRRerungen wel-
cher Personen sich im gewahlten Ausschnitt von Moment zu Moment verketten, indem sie
sich erkennbar aufeinander beziehen und welche Bedeutung diese AulRerung zum Beispiel
zu diesem Zeitpunkt hat. Als AuRBerungen kénnen Laute, Worte, Satze, Blickwechsel, Gesten,
Korperhaltung und so weiter fungieren. Um diese Aspekte festzuhalten, bietet sich eine
Kombination aus Verbaltranskript und Standbild (Still) an. Ein qualitatives Vorgehen begntigt
sich jedoch nicht damit, nur eine einzige Szene zu analysieren, in welcher ein bestimmtes
Strukturmuster aufgetreten ist, sondern es ist erforderlich, weitere Situationen hinzuzuziehen,
um daran eventuell auch kontrastiv aufzuzeigen, dass sich dieses Muster als besonders ty-

pisch fir ganz bestimmte Aspekte erweist.®*?

5.2.2 Das Transkriptionssystem GAT
Wie bereits erwahnt, werden die Videoaufnahmen transkribiert. An Transkriptionssysteme

werden zum Teil widerspriichliche Anforderungen gestellt: Sie sollen in praktischer Hinsicht
fir Laien schnell erlernbar, in gangigen Textverarbeitungsprogrammen mdglich und nicht
allzu schwer zu lesen sein. Aus gegenstandsbezogen-theoretischen Griinden wiinscht man
sich dagegen ein umfassendes und prazises Instrument, durch welches das akustische Ge-

schehen mdglichst interpretationsarm und isomorph wiedergegeben werden kann.

810 ygl. Herrle 2013, S. 133f
1 Herrle 2013, S. 134
%12 ygl. Herrle 2013, S. 134
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Transkripte zeichnen sich gegeniber anderen Darstellungsformen wie Codierungen, Ra-
tingskalen und so weiter durch entscheidend gréRRere Abbildungstreue aus. Jedoch spiegeln
sie Gesprachsverlaufe nicht unvermittelt wider und bilden stets selektive und abstrahierende
Abschnitte aus der Gesamtheit des Gesprachsgeschehens. Dennoch kdénnen durch das
Festlegen von Transkriptionskonventionen ausgewdahlte Aktivitaten reduziert und hinsichtlich
einzelner Merkmale wiedergegeben werden. Hierbei wird das gesprachsanalytische Tran-
skriptionssystem (GAT) gewahlt, welches je nach Forschungsanliegen ein differenziertes
Vorgehen vorsieht. Es ermdglicht neben der Wiedergabe der Sprache auch das mdglichst
interpretationsarme Wiedergeben des akustischen Geschehens, des Nonverbalen wie Mimik,

Gestik und erfasst zusétzliche wichtige Handlungen.

Ein Transkript besteht aus drei Spalten, wobei die erste eine durchlaufende Nummerierung,
die zweite die Siglen der Sprecher und die dritte das Transkript ihrer AuRerungen enthalt. In
der Zeilenschreibweise werden die Beitrage der Sprecher in ihrer Reihenfolge untereinander
geschrieben, wobei jeder Sprecher eine eigene, neue Zeile erhalt. Wenn mehrere Sprecher
parallel sprechen, muss genau angegeben werden, wann die Uberlappung einsetzt und

wann sie endet.

Die Lautung wird in literarischer Umschrift wiedergegeben und lehnt sich dabei an die Stan-
dardorthographie an. Sie benutzt jedoch durchgehend Kleinschreibung und erfasst auch um-
gangssprachliche und dialektale Lautungen. Es wird dabei nicht zwischen verschiedenen
phonetischen Realisierungen eines Phonems unterschieden. Um die wesentlichen organisa-
torischen und bedeutungstragenden Eigenschaften verbaler Interaktion erfassen zu kdnnen,
mussen Notationen fur die wichtigsten prosodischen Parameter eingefuihrt werden. Folgende

Konventionen werden fir die vorliegende Studie festgelegt:

Tabelle 20: Transkriptionskonventionen

Sequenzielle Struktur/Verlaufsstruktur
[] Uberlappungen, Simultansprechen
= schneller, unmittelbarer Anschluss; Verschleifen von Einheiten

Pausen

@) Mikropause (Unterbrechung des Redeflusses/stocken)
G)E)E-) geschatzte Pausen (0,25- 0,75 sek.)

(2,0) Pausen mit einer Dauer ab 1 Sek.

Sonstige segmentale Konventionen
Lo Dehnung, ja nach Lange
ah, ahm Verzodgerungssignale

Akzentuierung

813 ygl. Deppermann 2008, S. 41
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akZENT Betonung, Akzent
<<p>ja> leise

Tonhdhenbewegung am Einheitenende

? Tonhohe am Einheitenende steigend; Frageintonation
c mittel steigend

- gleichbleibend

Rezeptionssignale

hm, ja, nein, nee einsilbige Signale
h=hm, ja=a, nei=ein zweisilbige Signhale

,m’hm ,hm’hm mit Glottalverschliissen (bejahend, verneinend)

Sonstige Konventionen

() unverstandlich

(so) vermuteter Wortlaut

[...] Auslassung im Transkript

<<lachend>> sprachbegleitende para-/aul3ersprachliche Ereignisse mit Reichweite

Die Transkription au3ersprachlicher Handlungen ist erheblich aufwéndiger als die Verschrif-
tung der vokalen Kommunikation, da es haufig zu einer Vielfalt einander tUberlappender, po-
tentiell wiederzugebender Sachverhalte und Ereignisse in Gesprachen mit mehreren Teil-
nehmern kommt. Besonders schwierig sind die Darstellung langandauernder, kontinuierlicher
Prozesse, die Beschreibung mehrere Ebenen asynchroner nonvokaler Kommunikation bei
mehreren Interaktanten. Diese kénnen zum Teil nur sehr selektiv notiert werden.®** Im Fol-
genden soll die Vorgehensweise bei der Erstellung des Kategoriensystems auf der Grundla-

ge der Datenanalyse erlautert werden.

5.2.3 Vorgehensweise bei der Erstellung der Kategorien
Die Notate der Kinder und die Videodaten werden zundchst gesammelt und anschliel3end

nach unterschiedlichen Gesichtspunkten analysiert. Es findet sowohl eine Analyse auf der
Produktebene (Notate) als auch eine Analyse auf der Prozessebene (Videodaten) statt, um
zum Beispiel auch die verbalen AuRerungen, welche das Verfassen der Notate begleiten, zu
erfassen. Diese Unterscheidung wirkt zunachst kiinstlich, da beide Ebenen nur in ihrem Zu-
sammenspiel ein umfassendes Gesamtbild Uber das Verstandnis des Kindes Uber Schrift
bieten kdnnen, im Falle der analytischen Auswertung ist diese Unterscheidung jedoch sinn-
voll. Beide Analysen werden an geeigneter Stelle zusammengefiihrt. Aus diesen Daten her-
aus und auf der Grundlage der im Theorieteil aufgefuhrten Literatur werden Kategorien be-
zuglich der Produkt- und beziiglich der Prozessebene entwickelt. Diese Kategorien stellen
das Bindeglied zwischen den theoretischen Grundlagen dieser Arbeit und dem empirischen
Teil dar. Zu einigen Bereichen werden Arbeitshypothesen formuliert, welche jedoch nicht die

Offenheit gegenuber den spezifischen Deutungen und Relevanzsetzungen der Handelnden

814 ygl. Deppermann 2008, S. 45
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gefahrden sollen. Die Offenheit fiir das potenziell ,Andere* des Forschungsfeldes®* soll als
wichtiges Element Berucksichtigung finden. Fir die Analyse der Prozesse gestaltet sich das
Erstellen von Kategorien aufgrund der Vielschichtigkeit des péadagogischen Szenarios als
schwierig, so dass Merkmale auf unterschiedlichen Ebenen herausgefiltert wurden, durch
welche sich mdgliche Rickschliusse auf Erfahrungen mit Schrift ziehen lassen.

Im Folgenden wird die Vorgehensweise flr das Bilden von Kategorien beziehungsweise das
Herausfiltern von Merkmalen zur Produktanalyse auf unterschiedlichen Ebenen transparent
gemacht, um die Gefahr der Beliebigkeit oder das Unterstellen von Willkiir auszuschlieRen.

Im Anschluss daran wird die Vorgehensweise fir die Analyse auf der Prozessebene erlautert.

5.2.4 Kategorien der Produktanalyse
Bei der Bestimmung eines Kategoriensystems wird in Abhéngigkeit des Untersuchungsziels

festgelegt, welche Merkmale untersucht werden sollen. Das Kategoriensystem sollte daher
alle relevanten Bedeutungsdimensionen vollstandig erfassen. Des Weiteren sollten sie auf
Vollstandigkeit und Trennschéarfe geprift werden, das heil3t ,Kategorien miissen sich einander
ausschlieBen, erschopfend und unabhangig voneinander sein.“®'® Neben den Kategorien, welche
im inhaltsanalytischen Sinne zunachst Oberbegriffe sind, werden Unterkategorien gebildet

und definiert. Diese legen die jeweiligen Auspragungen der einzelnen Merkmale fest.®*’

Im Verlauf der Auswertung der Daten hat sich gezeigt, dass die Kinder schon sehr friih den
Unterschied zwischen Schreiben und anderen graphischen Darstellungen kennen, was dem
widerspricht, was Giinther®'® beziiglich seines Stufenmodells zum Schriftspracherwerb an-
merkt. Er ist der Meinung, dass Kinder bereits die préliteral-symbolische Strategie anwenden,
wenn sie symbolische Darstellungen gebrauchen, der eigentliche Erwerb setze aber erst mit
der logographischen Phase ein.

12 und Ferreiro®® soll die Unterscheidung von Schrift und Bild ein

In Anlehnung an Lene
wichtiger Aspekt sein und wird als wichtiger erster Schritt zum Schrifterwerb erachtet. Kinder
lernen wahrnehmungsbasiert und rekonstruieren im Sinne des Konstruktivismus ein Bild von
Schrift, sofern sie diese als bedeutungsvolle Handlung erfahren kénnen. Bei der Analyse der
Notate stehen somit Merkmale im Vordergrund, aus welchen sich schlussfolgern lassen,

dass das Kind bereits aufgrund vorhandener Schrifterfahrung Kriterien fur Schrift und Nicht-

813 vgl. Flick u.a. 20043, S. 267
818 ygl. Twiehaus 1979, S. 411
817 vgl. Twiehaus 1979, S. 409
%18 ygl. Giinther 1995
%19 ygl. Lenel 2005
820 ygl. Ferreiro 19992
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Schrift entwickelt haben. Somit stehen Merkmale der formalen Struktur und r&umlichen Or-
ganisation, welche fur ein Textbild des alphabetischen Schriftsystems charakterisierend sind,
im Fokus der Betrachtung. Beispiele hierfir wéaren eine zeilenférmige Anordnung, das Prin-
zip des Zeilensprungs, die Links-rechts-Ausrichtung, die Oben-unten-Orientierung, das Prin-
zip des Buchstabens und das Anordnen einzelner, immer wiederkehrender Buchstaben zu
Ketten. Auch das Theoriemodell von Schmid-Barkow®* enthélt Aspekte, die bei der Analyse
der Notate bertcksichtigt werden, wie zum Beispiel das Merkmal der Bewegung, der Raum-
lichkeit, der Kommunikation und der Nachahmung. Fur Twiehaus stellt das Urbild der
Schrifthachahmung die fur uns verbindliche Buchstabenschrift dar. Wesentliche Gestalt-
merkmale sind dabei das Prinzip des Buchstabens, das Prinzip des Zeilensprungs, die Links-

rechts-Laufigkeit und die Oben-unten-Orientierung.®?

Hinweise auf eine kommunikative Absicht spielen auch auf der Prozessebene eine bedeu-
tende Rolle und werden dort an geeigneter Stelle mit berlicksichtigt. Folgende Kategorien
kénnen aufgrund der Daten fur die Analyse der Produkte gebildet werden. Dabei muss be-
ricksichtigt werden, dass sich jede Unterkategorie nochmals qualitativ unterschiedlich dar-

stellen kann.

» Kategorie Spur- und Gestenkritzel:
Ein Notat kann dieser Kategorie®®® zugeordnet werden, wenn das Kind ohne kommunikative

Absicht ein Produkt anfertigt. Die motorische Betatigung und/ oder die Freude am Tun ste-
hen im Mittelpunkt, nicht die Mitteilung an sich. Die Notate weisen weder eine Objektahnlich-
keit, noch eine Buchstabenadhnlichkeit auf. Sie lassen noch keine eindeutige Zuordnung in

Schriftcharakter oder Bildcharakter zu.

Abb. 16: Beispiele fur Spur- und Gestenkritzel

%21 ygl. Kapitel 5.1.1
%22 ygl. Twiehaus 1979, S. 112
%23 Die Begrifflichkeiten gehen auf Richter 1997 zuriick
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» Kategorie Préliteral
Notate, die dieser Kategorie zugeordnet werden, weisen eine gewisse Schriftahnlichkeit auf.

Grundlage stellt hierbei das Theoriemodell von Schmid-Barkow®®* dar. So stehen Merkmale
der formalen Struktur und Aspekt der Raumlichkeit im Fokus der Betrachtung. Zudem bein-
halten sie eine kommunikative Absicht, was mithilfe der Entstehenssituation festgestellt wer-
den kann. Auch das Merkmal der Bewegung und der Nachahmung finden Berticksichtigung.

%25 stellt das Urbild der Schriftnachahmung die fiir uns verbindliche Buchsta-

Far Twiehaus
benschrift dar. Wesentliche Gestaltmerkmale sind dabei das Prinzip des Buchstabens, das
Prinzip des Zeilensprungs, die Links-rechts-Laufigkeit und die Oben-unten-Orientierung. Da
die Notate auf unterschiedlichen Niveaustufen vorliegen, ist es notwendig, fur diese Katego-
rie Unterkategorien zu bilden. Hierbei sollen die verschiedenen Auspragungsgrade erfasst
werden. Dabei lasst jede Unterkategorie in sich noch einmal unterschiedliche Auspragungs-

grade erkennen.

Beim Aspekt der Raumlichkeit spielen die Aufteilung und die Gliederung des Blattes die tra-
gende Rolle. Folgende Merkmale sind hierbei von Bedeutung:

- Zeilenformige Anordnung
- das Prinzip des Zeilensprungs
- Schreibrichtung, Links-Rechts-Ausrichtung

- Oben- unten-Orientierung

Beim Aspekt der formalen Struktur spielt das Prinzip des Buchstabens eine Rolle. Folgende

Merkmale sind von Bedeutung:

- Buchstabenéhnliche Formen

- Folgen von buchstabenahnlichen Formen
- Buchstaben und Buchstabenfolgen

- Permutation

- Spiegelschrift

- Vertikalitat der Schreibbewegung

» Préliteral O
Diese Notate weisen vom Erscheinungsbild keine erkennbare Schriftéhnlichkeit auf. Bezieht

man den Aspekt der Raumlichkeit mit ein, kdnnen hierfir jedoch einige Elemente erkannt

werden, wie zum Beispiel Schreibrichtung oder zeilenférmige Anordnung. Im Unterschied zu

624 ygl. Kapitel 5.1.5
825 ygl. Twiehaus 1979, S. 112
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den Spur- und Gestenkritzeln hat das Notat bereits einen Mitteilungscharakter, so dass nicht

mehr die motorische Tatigkeit (alleine) im Vordergrund steht.

el Rl

Abb. 17: Beispiele fur Préliteral O
Als Praliteral 1 werden diejenigen Notate eingestuft, die eine deutlich zu erkennende Zick-

zacklinie aufweisen, das Auftreten von Kritzelschrift klar nachzuweisen ist. Hierbei kann ge-
mutmalf3t werden, dass das Kind die gleichmafige Bewegung und Struktur der Schrift nach-
ahmt. Es sind Aspekte der Raumlichkeit zu erkennen, wie die zeilenférmige Anordnung und/
oder die Schreibrichtung. Zudem treten haufig auch undefinierte Zeichen auf, die aber eine
Art Schriftdhnlichkeit aufweisen, jedoch noch keinem konkreten Buchstaben zugeordnet

werden kénnen. Das Notat besitzt einen Mitteilungscharakter.

Abb.18: Beispiel fur Praliteral 1
» Préliteral 2
Dieser Unterkategorie werden Notate zugeordnet, welche buchstabenahnliche Zeichen auf-
weisen oder Bruchstiicke von Buchstaben erkennbar sind. Die Kinder versuchen sich gezielt
im Schreiben von Buchstaben, es gelingt ihnen jedoch nicht durchgéngig, da sie noch nicht
alle Buchstabenformen korrekt logographisch abgespeichert haben. Es treten zudem haufig
Mischformen auf aus zum Beispiel buchstabenahnlichen Zeichen, Buchstabenformen und
Zickzacklinien. Der Aspekt der Raumlichkeit ist deutlich zu erkennen.

bia ] 1~
2 gL £ i
Y% 1, G\ DD

0o/, .."1 "X\z)(J !<\

Abb. 19: Beispiele fur Praliteral 2
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» Praliteral 3
Charakteristisch fir diese Unterkategorie ist die Wiedergabe von Buchstaben und Buchsta-

bensequenzen. Dabei wird meist ein begrenztes Inventar an Buchstaben verwendet. Somit
zeichnen sich die Notate durch Wiederholung und Permutation aus. Gelegentlich tritt auch
das Phanomen der Spiegelschrift auf. Das phonetische Prinzip der Lautschrift wurde noch
nicht umgesetzt, die Verschriftung erfolgt meist logographisch. Charakteristisch fir diese
Unterkategorie ist zudem, dass wesentliche Aspekte der Raumlichkeit umgesetzt werden,

wie zum Beispiel Schreibrichtung und zeilen- und/ oder listenférmige Anordnung.

(/I/(

Kk av
N AmP

[4 / OM\(&‘/Q\‘\'

Abb. 20: Beispiele fur Praliteral 3

» Préaliteral 4
Zu dieser Unterkategorie werden Notate gezahlt, welche ganze Worter aufweisen, die alpha-

betisch verschriftet wurden, jedoch noch nicht vollstandig lautlich durchdrungen wurden.

BA ¥ BERUKRASE v ATO

Abb. 21: Beispiel fur Praliteral 4 (Ball, Puppe, Buch, Rassel, Auto)

» Kategorie Literal
Dieser Kategorie werden diejenigen Notate zugeordnet, welche tUber Worter verfligen, die

durch die korrekte lautliche Umschrift entstanden sind. Das Kind lautiert beim Schreiben und

ist in der Lage, Buchstaben zu benennen.

//

Abb. 22: Beispiel fur Literal
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5.2.5 Zusammenfassung der Kategorien Produktebene
Tabelle 21: Zusammenfassung der Kategorien auf der Produktebene

1.) Spur- und Gestenkritzel

ohne kommunikative Absicht

motorische Betatigung und/ oder Freude am Tun
stehen im Mittelpunkt

Notate weisen weder Objektéhnlichkeit, noch

Buchstabenahnlichkeit auf

2.) Praliteral

Impliziert eine gewisse Schriftéahnlichkeit

kommunikative Absicht

Aspekte der Raumlichkeit und der formalen Struktur erkennbar

2.1 Préliteral 0

(¢

vom Erscheinungsbild liegt keine erkennbare
Schriftéhnlichkeit vor, jedoch liegen Merkmale
bzgl. Raumlichkeit vor: Schreibrichtung oder
zeilenférmige Anordnung

Mitteilungscharakter vorhanden, nicht mehr allein

motorische Tatigkeit steht im Vordergrund

2.2 Praliteral 1

A

Zickzacklinien als Kritzelschrift erkennbar, zum
Teil kombiniert mit undefinierten Zeichen,
Aspekte der Raumlichkeit, wie zum Beispiel li-

nien- und/ oder listenartige Anordnung erkennbar

2.3 Préaliteral 2

buchstabenahnliche Zeichen, Bruchstlicke von
Buchstaben, Mischformen aus z.B. buchstaben-
ahnlichen Zeichen, Buchstabenformen und Zick-

zacklinien

2.4 Préliteral 3
“fﬂwwg“ Q\)\ .
OM\(W ol ™ O

Wiedergabe von Buchstaben und Buchsta-
bensequenzen, logographische Schreibweise,
meist ein begrenztes Inventar an Buchstaben,

Wiederholung und Permutation

2.5 Préliteral 4

DA L MBUSRASE v AT

teilphonetische Schreibweise

3.) Literal

e

Vollstandig phonetische Umschrift
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5.2.6 Kategorien der Prozessanalyse
Laut Nickel®”® basieren Einsichten in die Struktur der Schrift auf der Grundlage von Erfahrun-

gen, die anschlieBend zu Mustern geordnet werden. Diese sozial vermittelten Erfahrungen
mit Schriftkultur lassen sich nicht mittels normierter Tests oder Screenings messen. Somit ist
es notwendig, nach Merkmalen zu suchen, welche auf das Vorhandensein entsprechender
Erfahrungen hinweisen. Um diese Erfahrungen erfassen zu kénnen und zudem die Wahr-
nehmungs- und Denkvorgénge des Kindes zu rekonstruieren, kann die Analyse der Daten
nicht alleine auf das Produkt beschrankt bleiben. Vielmehr ist es notwendig, einen Blick auf
das gesamte padagogische Szenario zu werfen. Dabei sollen zum einen die beteiligten Per-
sonen genauer betrachtet werden, zum anderen aber auch die Prozesse, die sich innerhalb

des Szenarios und zwischen den beteiligten Personen abspielen.

Wie bereits erlautert, erfolgen zunachst Transkriptionen der Videoaufnahmen, um durch das
Festlegen von Transkriptionskonventionen ausgewahlte Aktivitaten zu reduzieren.®®’ Es wird
nach Merkmalen gesucht, die auf erlebte Schriftlichkeit und auf geeignete Interaktionsformen
hinweisen. Zudem stehen die Schreibangebote im Fokus des Interesses. Die verschiedenen
Blickwinkel sollen helfen herauszufiltern, unter welchen Bedingungen und in welcher Form
der Umgang mit Peers zur sozialen und kognitiven Entwicklung beitragen kann. Darin einge-
schlossen sind die Formen der Interaktion, welche die Kinder fir die Bewaltigung der ihnen
gestellten Aufgabe wahlen, aber auch die Art und Weise, wie die Kinder die Aufmerksamkeit
des Partners erlangen, um dann ihre Absicht in angemessener Form zu kommunizieren. Von
Interesse ist, welche Vorstellungen von Schrift und Schreiben drei- und vierjahrige Kinder
bereits entwickelt haben und wie sich diese im Verlauf der Untersuchung verandern. Inner-
halb dieses Bereiches sollen unterschiedliche Schwerpunkte gesetzt werden. Zum einen ist
dies der Blick auf das Kind selbst, zum anderen ist es der Blick auf die Gruppenprozes-
se und damit verbunden die Rolle der Interaktion und letztendlich die Schreibangebote an
sich. Diese unterschiedlichen Schwerpunkte Gberschneiden sich zum Teil und bedingen sich
wechselseitig. Es ist dennoch sinnvoll, diese bei der Analyse einzeln zu betrachten, um die
Ergebnisse am Ende wieder zusammenzufiihren. Im Folgenden wird naher auf die einzelnen

Bereiche eingegangen.

Das padagogische Szenario schafft den Rahmen fir Beobachtungsmomente, in denen die

Kinder inszenierte Aufgaben Idsen sollen. Diese strukturierten Situationen haben den Vorteil,

826 ygl. Nickel 2007, S. 90

827 Hierbei wurde das gesprachsanalytische Transkriptionssystem (GAT) gewahlt, welches neben der Wiedergabe der Spra-
che auch das méglichst interpretationsarme Wiedergeben des akustischen Geschehens, des Nonverbalen wie Mimik, Gestik
wiedergibt und zusitzliche wichtige Handlungen erfasst. Bei der Analyse werden die Transkripte, der besseren Ubersicht
wegen, vereinfacht wiedergegeben.
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dass sie wiederholbar sind und somit Entwicklungen sichtbar werden.®”® Von Bedeutung ist
hier, welche Angebote die Kinder dazu auffordern, sich mit Schrift auseinanderzusetzen, also
das Interesse fur Schrift wecken. Einige Angebote sind stérker vorstrukturiert (Schreibe Back-
pulver auf den Einkaufszettel.) als andere (Schreibe, was du méchtest.). Hier ist von Interesse,
inwiefern sich dies zum einen auf die Schreibungen der Kinder auswirkt, was Gegenstand
der Produktanalyse ist und zum anderen auf die verbalen AuRerungen tber Schrift, was wie-
derum Gegenstand der Prozessanalyse ist. Hier wird zudem untersucht, ob sich die Art des
Schreibangebots auf die Form der Interaktion auswirkt. Einige Elemente werden dauerhaft
(Ich-bin-da-Heft) oder mehrmals hintereinander angeboten, damit die Kinder an ihnen vertrau-
te Handlungsmuster (patterns) anknipfen kénnen. Zudem gibt es Angebote, die die Ausei-
nandersetzung mit Schrift initiieren, ohne dass selbst etwas aufgeschrieben wird (rezeptiv).
Insgesamt ist von Interesse, ob sich durch die Auseinandersetzung mit Schrift die Vorstel-
lungen der Kinder Uber Schrift und Schreiben verandern und wie sich das mdglicherweise
zeigt. Diesen Fragen soll sowohl auf der Produkt- als auch auf der Prozessebene nachge-
gangen werden. Die Ergebnisse werden anschlieend zusammengefiihrt. Im Folgenden soll
nun zuné&chst das Kind als ein Akteur innerhalb des padagogischen Szenarios in den Blick
genommen werden. Daran schliel3en sich die Gruppenprozesse an, im Fokus des Interesses
stehen hierbei die spezifischen Formen der Interaktion. Am Ende werden die Schreibange-
bote reflektiert.

In den Blick genommen werden soll, welchen Weg Kinder beschreiten, um sich die Struktur
und die Funktion der geschriebenen Sprache anzueignen. Die AuRerungen der Kinder Uber
Schrift konnten Einblicke in die Denkvorgange der Kinder ermoglichen und zum anderen
deren Wissen Uber Schrift preisgeben. Wichtig dabei sind die Intentionen, die Kommentare
und die Modifikationen, die auftreten, wenn sich die Kinder im Schreiben versuchen. Von
Bedeutung sind aber auch ihre Interpretationen, die sie fir ihre Konstruktionen liefern, wenn
sie mit dem Schreiben fertig sind. Aus dem Datenmaterial (induktiv) und unter Hinzuziehen
der Forschungsliteratur (deduktiv) wird fir diesen Bereich eine Kategorie gebildet, die sich in

zwei Unterkategorien aufgliedert. Im Folgenden wird die Kategorie beschrieben.

» Kategorie Schrifterfahrung
Laut Lenel®® beginnt der Schrifterwerb dann, wenn das Kind die Méglichkeit hat, Schrift in

seiner Umgebung wahrzunehmen und diese zum Gegenstand seiner Aufmerksamkeit zu
machen. Dabei liegt der erste Schritt in der Unterscheidung von Schrift und Bild. Das Kind
entwickelt Kriterien fur Schrift und Nichtschrift. Es beginnt Buchstaben wahrzunehmen, diese

von anderen Zeichen zu unterscheiden, um diese schlieRRlich zu schreiben. Die Kinder entwi-

%28 ygl. Nickel 0.J. Baustein 5
%29 ygl. Lenel 2005, S. 166
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ckeln eigene Hypothesen dartber, was Schrift ist und wie sie funktioniert, was sich zum Teill
in frihen Schreibversuchen zeigt. Diese friihen Schreibversuche konnen in die unter Punkt
5.2.4 vorgestellten Kategorien auf der Produktebene eingeordnet werden. Erganzend zum
Produkt nimmt die Kategorie Schrifterfahrung in den Blick, wie sich die Vorstellungen der
Kinder, welche auf der Grundlage der Erfahrungen mit Schrift entwickelt wurden, anhand der
verbalen AuRerungen wahrend des Schreibens zeigen. Wichtig dabei sind die unterschiedli-
chen Annahrungsgrade an Schrift, als Hinweise dienen AuRerungen, die zeigen, dass das
Kind sich mit Schrift auseinandersetzt. Zu den sukzessiven Annaherungen an Schrift gehort
neben der Einsicht in den Aufbau und die Struktur der Schrift auch ein pragmatisches Be-
wusstsein, das sich entwickelt, wenn Kinder andere Menschen im Umgang mit Schrift be-
obachten und Schliisse daraus ziehen, was diese Menschen da tun und warum.®*° Dieses
pragmatische Bewusstsein kann durch Fragen zur Schrift, Kommentierungen von Schrei-
bungen oder Antworten auf gezielte Fragen sichtbar werden, was auch Intention des Inter-
views in Kapitel 4.1 ist. Fragen wie, Warum ist es gut, wenn man schreiben kann? sollen
Hinweise darauf geben, welchen personlichen Sinn und Nutzen Schrift fir Kinder hat. Die
Antworten der Kinder sind meist sehr funktionalistischer Art: Damit ich Hausaufgaben ma-
chen kann. Damit ich in die Schule kann. Kinder, die noch keinen persénlichen Nutzen in der
Schrift sehen, antworten haufig mit: Weil man das halt muss. Ich weil3 nicht.

Diese Hinweise verbaler Art auf Erfahrungen mit Schrift beziehungsweise auf den Grad der
Anndhrung an Schrift lassen sich zunéchst anhand von Merkmalen prazisieren. Dies soll
Gegenstand der ersten Unterkategorie sukzessive Annahrung an Schrift sein. Jedes Merk-
mal beinhaltet das Interesse des Kindes fiur Schrift, da dieses die Grundlage fur die Ausei-
nandersetzung mit derselben darstellt. Zusatzlich werden die AuRerungen der Kinder noch
weiter ausdifferenziert im Hinblick auf die metakognitive Einschatzung ihrer eigenen Fahig-
keiten und der Art der Kommentierung der eigenen Schreibungen oder die der anderen Kin-
der. Von Interesse sind also alle AuRerungen, vor, wiahrend oder nach dem Schreiben, die
auf ein Problembewusstsein hinweisen und/ oder das Schreiben kommentieren. Dies ist Ge-

genstand der zweiten Unterkategorie Art der verbalen AuRRerung uiber Schrift und Schreiben.

» Unterkategorie 1: Sukzessive Annahrung an Schrift
Zunachst werden vier Merkmale formuliert, welchen die AuBerungen der Kinder Uber Schrift
und Schreiben zugeordnet werden. Merkmal eins und zwei beziehen sich auf den Aufbau
und die Struktur von Schrift, Merkmal drei und vier auf das pragmatische Bewusstsein Uber
Schrift. Auf diese Weise wird es mdglich, die sukzessive Annaherung an Schrift genauer zu

erfassen. Die Ubergange sind meist flieRend, es handelt sich dabei um keine zwingende

830 ygl. Nickel 2011, S. 94
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Abfolge, es stellt lediglich eine Orientierung dar. Die Merkmale werden im Folgenden ausge-
fuhrt:

e Merkmal 1: Das Kind auf3ert sich Uber den Unterschied von Schrift und Nicht-

schrift.

Dieses Merkmal erfasst, ob das Kind Schrift von Nichtschrift unterscheidet. Die AuRBerungen
hierzu sind jedoch noch recht oberflachlicher Art. So kann ein Kind zwar malen von schrei-
ben unterscheiden, beziehungsweise kennt den Unterschied von Schrift und Bild, kann aber
noch nicht konkret benennen, worin der Unterschied besteht. Folgendes Beispiel macht dies
deutlich:

Ankerbeispiel 1, Trankript vom 10.06.2010:%"

Florine: <<trdagt sich ins Ich-bin-da-Heft ein>>
Julie: << beobachtet Florine>> Kuck ma:1 (.) die macht hm (-) was anderes.

Abb. 23: Florines Eintrag

e Merkmal 2: Das Kind auf3ert sich tber Strukturmerkmale von Schrift.
Dieses Merkmal erfasst alle AuRerungen, die sich konkret auf den Aufbau und die Struktur
von Schrift beziehen.

Ankerbeispiel 1, Trankript vom 22.04.2010:
[..]

Sara: Ich hab S:A:R:A: <<beginnt zu schreiben>>
Sara: SA

[..]

Sara: SA

[..]

Sara: Sa(-) r (-) a

[..]

Sara: Hab schon geschrieben.

[..]

Ankerbeispiel 2, Transkript vom 01.07.2010:

[..]

VL: So, ihr dirft zuerst eure Namen ins Ich-bin-da-Heft schreiben.
Amy: Ich hab meinen jetzt schon.

VL: Ich hab's gesehn, blitzeschnell warst du.

Amy: Weil ich auch so 'n kurzen hab.

[..]

%31 Alle Transkripte, die als Beispiel im Rahmen dieser Arbeit aufgefiihrt sind, wurden in Teilen hochsprachich
angeglichen, jedoch ohne diese zu entfremden
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e Merkmal 3: Das Kind &ufRert sich Gber Funktionen von Schrift.
Dieses Merkmal erfasst, ob das Kind weil3, welche Funktionen Schrift erfullen kann, gemeint
ist damit die pragmatische Bewusstseinsebene. Die AuRerungen kénnen sich auf die rezep-
tive (Bsp. 1) oder auch auf die produktive (Bsp. 2) Seite von Schrift beziehen.

Ankerbeispiel 1, Trankript vom 29.04.2010:

[..]

VL: <<zeigt ein Foto von einem Bushaltestellenschild>>
Amy: Bushaltestelle::

VL: Und wozu braucht man so ein Schild?

Amy: Dass man weil

Ina: Da fahrt der Bu=u::s!

VL: <<zu Amy>> Und du? Was sagst du?

Amy: Fur den Bus, dass da der Bus/ (-) haltet.

Ankerbeispiel 2, Trankript vom 06.05.2010:

[...]
Amy: Ah: wie schreib ich (-) da Amy hin, dass jeder weiB, dass es mein Blatt
ist, schreib ich da hin. <<schreibt>>

[..]

o Merkmal 4: Das Kind auf3ert sich Gber den persénlichen Nutzen von Schrift.
Merkmal vier bezieht sich ebenso auf die pragmatische Bewusstseinsebene wie Merkmal
drei. Die Ubergange zwischen dem Wissen (ber die Funktion von Schrift hin zum personli-
chen Nutzen von Schrift sind ebenso flieRend wie zwischen Merkmal eins und zwei und nicht
immer klar voneinander abzugrenzen. Der Unterschied hier besteht darin, dass das Kind
nicht nur weil3, welche Funktionen Schrift erfullen kann, sondern den persoénlichen Nutzen fir

sich selbst erkannt hat.

Ankerbeispiel 1, Trankript vom 18.03.2011:
[..]
VL: Schreibt bei dir zu Hause manchmal jemand etwas auf?
Chayenne: Ja, meine Schwester, und mein Papa und meine Mama.
VL: Okay, und was schreiben die denn?
Chayenne: Mhm (-) weiBl ich nicht mehr.
VL: Okay. Wozu schreiben die denn?
Chayenne: Flir mich.
[...]
VL: Warum ist es denn gut, wenn man schreiben kann?
Chayenne: Weil man dann alleine schreiben kann.
[...]

Die AuRerungen der Kinder, welche ein und demselben Merkmal zugeordnet werden, sind
von qualitativ sehr unterschiedlicher Art. Um hier eine weitere Unterscheidung vornehmen zu
konnen, wird eine zweite Unterkategorie gebildet, welche zusatzlich die Art der verbalen Au-
Berungen noch weiter ausdifferenziert.
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> Unterkategorie 2: Art der verbalen AuRerung tiber Schrift und Schreiben

Immer wenn die Kinder zum Schreiben aufgefordert werden, werden sie vor ein mehr oder
weniger groRes Problem gestellt, das sie eigentlich noch gar nicht (richtig) schreiben kénnen.
Um dieses Problem zu I6sen, werden sie gezwungen, ihr momentanes Wissen tber Schrift
offen legen. Sie missen ihre bereits vorhandenen Kenntnisse und Fahigkeiten beztglich
Schrift aktivieren und aufgabenspezifisch einsetzen, obwohl noch keine Routinen im Schrei-
ben entwickelt wurden.®** Von Bedeutung ist die konkrete Frage danach, ob die Kinder sich
verbal zu ihrem Konnen oder ihnrem Produkt &uf3ern, ob das Schreiben nicht nur in der Hand-
lung beherrscht wird, sondern dieser Vorgang auch verbalisiert werden kann.

Hierbei wird unterschieden zwischen positiven/ negativen metakognitiven AufRerungen und
differenzierteren metakognitiven AuRerungen. Von Interesse sind also alle AuRerungen, die
vor, wahrend oder nach dem Schreiben auftreten. Dazu gehéren auch nonverbale AuBerun-
gen in Form von Mimik und Gestik. Auf diese Weise wird zum einen erfasst, was das Kind
bereits Uber Schrift weil3 und wie es dies aulRert, zum anderen, wie es sein eigenes Schrei-
benkdnnen einschéatzt. Diese verbale Handlungssteuerung erlaubt zusatzlich auch Einblicke
in die Losungsstrategien der Kinder, wenn sie aufgefordert werden, zu schreiben. Folgende
Beispiele sollen den Bereich der verbalen AuRerungen verdeutlichen:

e Positive metakognitive AuRerung:

Ankerbeispiel 1, Transkript vom 22.04.2010:

Amy: Ich kann schon schreiben, nicht immer halt.

e Negative metakognitive AuRerung

Ankerbeispiel 1, Transkript vom 22.04.2010 :

Liah: Ich kann aber noch nichts schreiben

» Differenzierte metakognitive AuRerung

Ankerbeispiel 1, Transkript vom 25.05.2010:
[...]

Chayenne: Und bei mir fehlt (.) und ich kann noch (-) noch kein Ypsilon.

[..]

Hier ist von Interesse, ob die verbalen AuRerungen im Laufe der Zeit differenzierter werden,
da anzunehmen ist, dass die Kinder im Laufe der Studie zunehmend schrifterfahrener wer-
den. Vermutlich kann sich ein Kind differenzierter tiber sein Notat oder das anderer Kinder

aullern, wenn es bereits erfahrener im Umgang mit Schrift ist.

%32 ygl. May 1987, S. 92
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Mithilfe beider Unterkategorien soll es mdglich sein, Aussagen dartiber zu treffen, wie
schrifterfahren das einzelne Kind ist. Insgesamt bietet das padagogische Szenario nicht nur
Anldsse zum Schreiben, sondern auch Mdglichkeiten des sozialen Austauschs und somit
zahlreiche Gelegenheiten, in Interaktionsprozesse involviert zu werden. Dies wird im Folgen-

den naher betrachtet.

Die wochentlichen Szenarien bilden die Grundlage fUr einen sozialen Austausch und erlau-
ben zahlreiche Mdglichkeiten, in Interaktionsprozesse involviert zu werden. Die Versuchs-
leiterin unterstitzt die Kinder mit einem Rahmen, den sie anbietet. Von Bedeutung ist in die-
sem Bereich, welche unterschiedlichen Interaktionsprozesse, die das Entstehen friher
Schreibungen begleiten oder auch beeinflussen, beobachtet werden kénnen. Zudem ist von
Interesse, inwiefern fruchtbare Situationen durch die Interaktion mit anderen entstehen kon-
nen und welche Interaktionsform sich dabei mdglicherweise als glnstig herausstellt. Unter-
schieden wird hier zwischen der Kind-Kind-Interaktion und der Erwachsenen-Kind-Interaktion,

da diese die beiden mdglichen Formen innerhalb des padagogischen Szenarios darstellen.

> Kind-Kind-Interaktion:
Dieser Teilbereich nimmt in den Blick, ob und in welcher Form die Kinder beim Schreiben

interagieren und in welcher Form sich die Kinder bei neuartigen Ideen und Problemlésungen
gegenseitig beeinflussen. Wichtig dabei ist auch, welche unterschiedlichen Formen der Zu-
sammenarbeit zwischen den Peers zu beobachten sind und ob die Interaktion gelingt oder

nicht erfolgreich in Bezug auf die Problemlésung ist. Verba®®

spricht von drei Modi der Kind-
Kind-Interaktion, welche in Kapitel 3.2 im Theorieteil dieser Arbeit n&her ausgefihrt wurden

und an dieser Stelle Ubernommen werden sollen:

e Observation-elaboration Modus:
Bezeichnend fur diesen Modus ist, dass ein Kind die Anregung und Idee flir sein weiteres
Handeln durch die Beobachtung eines anderen Kindes erhélt und damit zur Problemlésung

befahigt wird.

Ankerbeispiel 1, Transkript vom 01.07.2010 :

VL: <<verteilt Schriftkartchen, die Kinder sollen das gleiche Wort
auf der Vorlage finden und das Kartchen darauf legen>>
Julie: Ich vermischel se. Ich probiere mal aus. <<blickt sich zun&dchst fragend

um, sieht dann, dass Fabian etwas mit den Kartchen macht, beobachtet
ihn eine Weile dabei>>

Fabian: <<vergleicht Schriftkdrtchen mit der Vorlage, legt das Kartchen
an der richtigen Stelle ab>>
Julie: << vergleicht nun auch ihr Schriftkdrtchen mit der Vorlage und ordnet

das erste Kartchen zu, schaut auf die Vorlage und zeigt dann auf ihr

833 ygl. Verba 2004
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zugeordnetes Kartchen, kreischt, quietscht und kichert>>
VL: Hast dus gefunden? Ja super.
Julie: Fe:rti:g (-) fe:rti:g.

Hier liegt die Vermutung nahe, dass Kinder, welche diesen Modus wéahlen, weniger schrifter-
fahren sind als die Kinder, die beobachtet werden. Dennoch gelangen sie durch das Be-
obachten eines anderen Kindes zur Problemlésung und verzeichnen dadurch moglicher-
weise einen Erkenntnisgewinn. Beobachtungen, welche eher reaktiv-nachahmender Natur
sind, werden bei der Auswertung nicht weiter bertcksichtigt, da dadurch kein Zugewinn an

Schrifterfahrung erfolgt. Folgendes Beispiel macht dies deutlich:

Ankerbeispiel 1, Transkript vom 29.04.2010:

verbal, raktiv-nachahmend
[..]

Amy: Und ich seh noch mal was.

Ina: Ich seh au noch was.

[..]

Amy: Ein Autoschild.

Ina: Autoschild.

VL: Autoschild? Ist da ein Auto drauf?
Amy: Ein Autoschild, weil da ein P ist.

VL: Ah, wo ist denn das P, zeig mal das P.
Amy: <<tippt auf das P>> Da::Ha::

Ina: <<tippt auf das P>>

VL: Ja und was heiBlt das genau?

Amy: <<klopft beim Sprechen auf den Tisch>> Dass da Au:tos parken konnen.
Fabian: <<tippt auf das P>> Da:ha:

Ina: <<haut auf den Tisch>> JA!

Fabian: JA!

[..]

VL: Hm, wo war denn das?

Amy: Am Auto, am Auto.

Ina: Am Auto, am Auto.

e Guided activity Modus:

In diesem Modus ist das eine Kind dem anderen Kind/ anderen Kindern beim Erreichen ei-
nes Zieles behilflich. Die Kinder verstandigen sich auf eine geteilte Bedeutung der Situation
und koordinieren ihre Handlungsbeitrage. In diesem Modus handelt ein Kind starker kontrol-
lierend, wahrend das andere Kind eher rezeptiv orientiert ist. Es treten haufig instruktive
Momente auf. Hier liegt die Vermutung nahe, dass derjenige Partner schrifterfahrender ist,
welcher die Situation kontrolliert und somit den aktiveren Part ibernimmt. Dabei sind die Er-
fahrungen der Kinder beziglich Schrift von unterschiedlicher Qualitat, was durch Beispiel 1
und 2 verdeutlicht wird.
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Ankerbeispiel 1, Transkript vom 07.05.2010 :
[..]

Chayenne: <<zu VL>> Ich kann kein Ypsilon (-) ich kann kein Ypsilon

VL: Dann schreibst du den Rest auf.

Amy: Aber ich <<zeigt auf Chayennes Blatt>> ich kann den(.)
Chayenne soll ich dir eins machen? (---) Chayenne guck mal hier
<<zeigt auf ihren Namen im Heft>> hier das Ypsilon.

Chayenne: <<schreibt>>

Amy: <<zeigt auf Chayennes Namen>> Ja und jetzt noch so <<deutet ei-
nen Strich an>>.

Chayenne: <<schreibt>> So:?

Amy: Ah:: ja (-) nur noch hier ein Stiick (-) n Stiickchen (-) ne:
nicht da <<zeigt auf Chayennes Blatt>> sondern hier

Chayenne: <<schreibt>>

Amy: (5,0) Nein Chayenne (.) hier ein Stilickchen.

Chayenne: Ich bin fertig mit Schreiben.

[..]

Ankerbeispiel 2, Transkript vom 11.06.2010:

[..]

Julie: <<nimmt Stift und schaut Florine beim Schreiben zu, schaut wieder auf
das Heft, dann wieder zu Florine, schreibt kurz und legt den Stift
wieder weg>> Mach mal so wie ich <<zeigt auf ihren Eintrag im Heft>>

Florine: <<schaut kurz auf das Gezeigte und schreibt dann weiter, schreibt nun
auch Zickzack, so wie Julie>>

v

Julie Florine

[..]

e Modus der Ko-Konstruktion:

In diesem Modus verfolgen die Kinder ein gemeinsames Ziel und erlangen tber verschiede-
ne Aushandlungsprozeduren eine geteilte Bedeutung der Situation. Beide Kinder kontrollie-
ren die Situation in vergleichbarem MalRe, was im Guided activity Modus nicht der Fall ist.
Von Bedeutung ist zudem, welche Form der Ko-Konstruktion die Kinder wahlen, um wech-
selseitige Bedeutungen tber den Sachverhalt Schrift aufzubauen. Hierbei gibt es die Form
der Imitation (Nachahmung, Beispiel 1) und die Form der Komplementaritét (gegenseitiges
Erganzen von Handlungen, Beispiel 2).

Ankerbeispiel 1, Transkript vom 29.04.2010:

[...]

VL: Wie hast dus gemacht, sags mal.

Julie: Ich habs nur so gemacht <<nimmt K&rtchen wieder hoch und legt es er-
neut auf die Vorlage>>

Amy: Ich hab einfach nur so geguckt und dann wars richtig <<schiebt Kart-
chen von der Vorlage und dann wieder drauf>>

Ina: Ich hab einfach nur so gemacht <<halt sich Kartchen dicht vor die Au-
gen>>

[...]

Julie: So meins hier. Ich hab einfach (---) so! gemacht <<nimmt Ké&rtchen hoch
und halt es sich dicht vor die Augen>>

[...]
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Ankerbeispiel 2, Transkript vom 22.04.2010:
[..]

Chayenne: Aber ich kann nicht '"n Ypsilon (-) ich kann nicht "n Ypsilon.

VL: Oh, mach mal so weit, wie du kannst, ich glaub ich weiB dann schon,
was da steht.

Chayenne: <<fadngt an zu schreiben, lasst in der Mitte eine Liucke>>

Amy: <<beobachtet, was Chayenne macht und nickt, beugt sich zu ihr runter

und schreibt das Ypsilon in die Liucke>>

[..]

Hier liegt die Vermutung nahe, dass bei allen Beteiligten ein gewisses Mal3 an Schrifterfah-
rung vorhanden sein muss, damit der Modus der Ko-Konstruktion erfolgen kann, denn die
Kinder gelangen zur Lésung des Problems. Im Folgenden wird auf den zweiten Teilbereich,
auf die Erwachsenen-Kind-Interaktion, genauer eingegangen.

» Erwachsenen-Kind-Interaktion:
Aufgabe dieser Form der Interaktion ist es, bewusst eine férderliche Lernumwelt zu schaffen.

Gemeint ist damit eine entwicklungsangemessene Begleitung, um dem Kind somit eine op-
timale Unterstiitzung zu gewabhrleisten. Die verbale Interaktionsform des sustained shared
thinking®®* wird hierbei als besonders effektives didaktisches Handlungsmuster zur Férde-
rung der kognitiven Entwicklung genannt. Im wechselseitigen Dialog entwickeln sich Denk-
prozesse, gemeinsam werden Gedankengange weiterentwickelt. Gerade der wechselseitige
Bezug ist bei einer bewussten Unterstiitzung der Lernenden entscheidend. Es geht nicht nur
darum der Konstruktion im Interaktionsprozess Raum zu geben, sondern auch darum, Ge-

danken instruktiv zu erweitern, um somit Lernprozesse auszuldsen.

Von Interesse innerhalb dieses Teilbereiches ist es herauszufinden, wie ein entsprechendes
Interaktionsverhalten von Erwachsenen aussehen kann, welches die Kinder dieses Alters
zum Erreichen eines héheren Entwicklungsniveaus beim Lésen von Problemen unterstiitzt.
Die erwachsene Person hat mehrere Funktionen im Interaktionsgeschehen, wie zum Beispiel
das Wecken des Interesses des Kindes fiur die Aufgabe, die Unterstitzung des Kindes wah-
rend der Auseinandersetzung mit der Aufgabe und dem Erreichen der Ziele und auch die
Unterstiitzung bei Misserfolg und Enttauschung.®® Es wurden in einem ersten Schritt Merk-
male formuliert, welche helfen, strukturiert an die Analyse der Daten heranzugehen. Da es
sich um eine explorative Studie handelt, kann es durchaus mdglich sein, dass sich durch die
intensive Auseinandersetzung mit den Daten weitere oder andere Merkmale finden lassen.

Auf folgende Merkmale hin sollen die Daten zun&achst genauer untersucht werden:

634 vgl. Sylva et al. 2003
%35 ygl. Wood &Middleton 1978
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e Merkmal 1: Unterstitzung wéahrend der Auseinandersetzung mit der Aufgabe
und beim Erreichen der Ziele:

Dieser Bereich nimmt in den Blick, in welcher Form die erwachsene Person den Kindern ein
Skript oder einen Rahmen zur Verfligung stellt, wie Problemlésungen gemeinsam stattfinden
kénnen. Doch zunachst ist von Bedeutung, inwiefern es gelingt, die Kinder fur die Aufgabe
ZU interessieren, so dass sie sich mit Schrift auseinandersetzen, um sich auf diese Weise
Schritt fur Schritt an Schrift anzundhern (Beispiel 1). Hier spielt auch das Schreibangebot
eine bedeutende Rolle, was an anderer Stelle genauer betrachtet und aus diesem Grund

hier nicht weiter berlcksichtigt wird.

Ankerbeispiel 1, Transkript vom 22.04.2010:

[...]

VL: Meine Idee war, dass wir jedes Mal, wenn ich komme <<schldgt das Heft auf,
alle Kinder sehen zu> eine Seite von dem Heft aufschlagen und dann darf
jeder von euch seinen Namen reinschreiben und dann weiR ich jedes Mal,
wenn ich nach Hause fahre, wer da war.

Sara: Ich will zuerst.

[..]

Von Interesse ist, inwieweit durch die verbale Interaktionsform des sustained shared thin-
king®®, also im wechselseitigen Dialog, gemeinsam Gedankengénge angestoRBen und wei-
terentwickelt werden. Zuséatzlich kann durch die nonverbale Kommunikation eine gemeinsa-
me Ebene des Verstandnisses aufgebaut werden, die wiederum zu intensiven Interaktions-

phasen fuhren kann. Auch dieser Aspekt soll beriicksichtigt werden.

Ankerbeispiel 1, Transkript vom 30.04.2010 :

[..]

VL: Jetzt kuckt mal. Die Karten missen noch alle verteilt sein, da bleibt
keine ibrig.

Amy: Ahm? Ist das richtig zu dem?

VL: M::h, was meinst du? Warum gehdrt das da hin?

Amy: Ich weill es nicht.

VL: Wieso gehdrt das zusammen, was denkst du?

Amy: <<zeigt auf die Bilder>> Weil da rot isch und weil da rot isch?

VL: Mhm.<<nickt>> Dann legs mal daneben, auf deine Unterlage. Daneben in das
leere Feld.

Amy: Ah, jetzt weiB ich.

e Merkmal 2: Art der Riickmeldung zu der Schreibtatigkeit:
Dieser Bereich untersucht, in welcher Form das Kind Rickmeldung zu seinem Schreibpro-
dukt erfahrt. Zudem ist von Interesse, wie sich ein wertschatzender Umgang mit der Schreib-
tatigkeit des Kindes auf das Kind und die Situation in der Gruppe auswirkt. Hierzu gehort das
Zutrauen in die Schreibféhigkeit des Kindes, das selbstverstandliche Hinnehmen eines jeden

Schreibergebnisses und die Wirdigung des Ergebnisses durch Lob.

83 ygl. Sylva et al. 2003
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Ankerbeispiel 1, Transkript vom 22.04.2010:
[...]

VL: Sagst du mir, was du alles aufgeschrieben hast (-) hm (-) Chayenne?

Chayenne: Ich hab Chayenne (-) und Ma:ma.

VL: Toll (1,5) wisst ihr was (-) ich hatte gar nicht gedacht, dass ihr
schon Mama schreiben kénnt.

Julie: Und jetzt Ma:::

Amy: Und jetzt schreib ich noch Mami:::

Sara: Und da Mama.

[..]

Ankerbeispiel 2, Transkript vom 18.03.2011:
[...]

Mia: Ich kann noch nicht meinen Namen schreiben.

VL: Schreib das, was du sonst hingeschrieben hast, Mia, wenn du deinen Na-
men wo hin schreibst, also ich kann mich gut erinnern, dass du es
kannst, Mia.

Mia: <<schreibt>> Kuck mal. <<zeigt den Anfangsbuchstaben ihres Namens,
schreibt dann den Rest auch noch auf>>

Da es sich um sehr junge Kinder handelt, die in die Interaktion eingebunden sind, liegt die
Vermutung nahe, dass die erwachsene Person federfihrend agieren muss, um die Interakti-
onsprozesse in Gang zu halten, Gedankengénge anzustol3en und Ldsungshilfen bereitzu-
stellen. Somit wird vermutet, dass der Grad des ,Involvement® der erwachsenen Person ent-
scheidend ist fiir die Problemlésung seitens des Kindes. Dieser Vermutung soll anhand der
Daten nachgegangen werden.

5.2.7 Zusammenfassung der Kategorien Prozessebene
Die Ubersicht unten zeigt, dass das padagogische Szenario den Rahmen bildet fiir die viel-

schichtigen Prozesse, die innerhalb der vorgegebenen Struktur initiiert und beobachtet wer-
den kénnen und woraus letztendlich ein Schreibprodukt resultiert. Zunéchst wird der Blick
auf das Kind gerichtet, hierbei ist einerseits die Ebene der Pragmatik von Interesse, also in-
wieweit Kinder bereits Funktionen von Schrift kennen und sich Gber den persénlichen Nutzen
derselben bewusst sind und dies auRern. Andererseits gilt das Augenmerk den AuRerungen
Uber Form und Struktur von Schrift. Wichtig ist auch das Problembewusstsein der Kinder und
somit die Art und Weise, wie sie sich Uber ihre eigenen Fahigkeiten auRern, aber auch die
Art der Kommentierung von Schrift und Schreiben. Von Bedeutung ist das Herausfiltern von
Merkmalen, welche auf unterschiedliche Annahrungsgrade an Schrift hinweisen. Ein weiterer
Gegenstandsbereich stellen die Interaktionsprozesse innerhalb des Szenarios dar, wobei
hier beobachtet werden soll, welche Formen der Interaktion sich als besonders gtinstig her-
ausstellen, um Kinder fur Schrift zu interessieren, so dass sie ihre Aufmerksamkeit darauf
richten, sich mit ihr auseinandersetzen, um auf diese Weise ihre Erfahrungen mit Schrift

auszubauen. Dabei wird unterschieden zwischen Formen der Kind-Kind-Interaktion und
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Formen der Erwachsenen-Kind-Interaktion. Von Bedeutung ist auch die Art der Schreiban-
gebote. Hier soll der Frage nachgegangen werden, welche Angebote das Interesse der Kin-
der fur Schrift geweckt haben und wie die Angebote beschaffen sein miissen, um eine Aus-

einandersetzung mit Schrift zu ermoglichen.
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Tabelle 22: Zusammenfassung der Kategorien der Prozessanalyse

Das padagogische Szenario

Angebote, die zum eigenen Schreiben herausfordern (offen/ Wortvorgaben)

Angebote, die zum Umgang mit Schriftzeichen herausfordern (strukturiert)

Der Blick auf das Kind

Der Blick auf die Gruppenprozesse

» Schrifterfahrung
e Merkmale fiir die sukzessive Anndhrung an

Aufbau und Struktur von Schrift:
- Das Kind aufRert sich tiber den Unterschied
von Schrift und Nichtschrift.
- Das Kind auf3ert sich Uber Strukturmerkma-

le von Schrift.

Pragmatisches Bewusstsein:
- Das Kind &uf3ert sich tber Funktionen von
Schrift.
- Das Kind auRert sich tber den personli-

chen Nutzen von Schrift.

e Art der verbalen AuRerung iiber Schrift und

Schreiben

Von Bedeutung sind AuRerungen vor, wéahrend und
nach dem Schreiben in Form von

- positiven metakognitiven AuRerungen.

- negativen metakognitiven AuRerungen.

- differenzierten metakognitiven AuRerun-

gen.

» Kind-Kind-Interaktion

e Mogliche Formen der Zusammenar-

beit:**’

- observation-elaboration Modus
- guided activity Modus
- Modus der Ko-Konstruktion:

» Erwachsenen-Kind-Interaktion
Grundlegend ist das Prinzip des sustained

8

shared thinking ®*® als didaktisches Hand-

lungsmuster.

- Wecken des Interesses fir die Auf-
gabe

- Unterstitzung wahrend der Ausei-
nandersetzung mit der Aufgabe und
beim Erreichen der Ziele

- Art der Rickmeldung

e =—

Schreibprodukt/
Auseinandersetzung mit Schrift

%37 ygl. Verba 2004
638 vgl. Sylva et al. 2003
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6 Auswertung der empirischen Daten
Wie bereits aufgefiihrt, ist es hilfreich, Arbeitshypothesen zu formulieren, welche jedoch den

vorurteilsfreien Blick auf die Analyse der Daten nicht behindern sollen. So ist es durchaus
maoglich, dass sich durch die Auseinandersetzung mit den Daten neue Theorien formulieren
lassen. Das Bilden von Kategorien auf der Grundlage bestehender Literatur und das Formu-
lieren von Arbeitshypothesen fir diese Kategorien ermdglichen jedoch Selektionskriterien,
welche das Forschungshandeln strukturieren helfen und dazu auffordern, unter erkenntnis-
theoretischen Gesichtspunkten an die Daten heranzutreten. Es ist nicht von der Hand zu
weisen, dass Vorwissen die eigene Wahrnehmung strukturiert und somit als Grundlage jeder
Forschung anzusehen ist. Dies muss jedoch nicht bedeuten, keine Offenheit mehr flr neue
Beobachtungen zu zeigen.®® Eine Hypothese ist eine Aussage und keine Frage, es werden
durch das Formulieren von Hypothesen Beziehungen zwischen Variablen dargestellt. Die
aufgestellten Hypothesen kdnnen anhand der erhobenen Daten Uberprft werden. Hypothe-
sen konnen vorlaufig bestatigt oder falsifiziert werden. Da die Probandengruppe der Studie
mit neun Kindern sehr gering ausfallt, kann lediglich ein Trend bezogen auf diese Proban-
dengruppe herausgearbeitet werden. Eine verallgemeinernde Aussage kann nicht getroffen

werden.

Aus padagogischer Sicht betrachtet, sollen die Beobachtungen einen wertschatzenden Blick
auf die Fahigkeiten der Kinder erméglichen (Der Blick auf das Kind). Es geht nicht darum zu
erfassen, welche Defizite ein Kind aufweist, sondern das Forschungsinteresse besteht darin,
das Kind in seiner Gesamtheit mit all seinen Interessen und Erfahrungen bezlglich Schrift zu
beschreiben, um daraus Hinweise auf Forderung von Literacy in Kindertageseinrichtungen

Zu gewinnen.

Zunachst erfolgen Einzelfallanalysen fir jedes Kind beziiglich der gesammelten Notate auf
der Produktebene, welche im Anhang Uberblicksartig aufgezeigt werden. Jedes Notat wird
auf der Grundlage des Kategorienrasters unter Punkt 5.2.4 einer Kategorie zugeordnet. Auf
der Grundlage dieser Einordnung wird das Notat mit einem Préliteralitatswert versehen. An-
schlieBend wird fiir jedes Kind in Form einer Graphik der Entwicklungsverlauf bezliglich der
Préliteralitatswerte tUber den Zeitraum eines ganzen Jahres hinweg dargestellt. In einem wei-
teren Schritt wird die Verteilung der Praliteralitatswerte aller Kinder genauer unter die Lupe
genommen im Hinblick auf eine mogliche Typenbildung. Es wird dabei nach Merkmalen ge-
sucht, welche auf einen &hnlichen Verlauf hindeuten. Die Namensschreibungen werden in
einer gesonderten Graphik vergleichend gegeniibergestellt. Es wird angenommen, dass sich

hierbei Unterschiede im Praliteralitisniveau zeigen.

839 ygl. Flick 20043, S. 271-273
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In einem zweiten Schritt werden die Videodaten hinsichtlich der Prozesse, welche zur Ent-
stehung der Notate flihrten, gesichtet. Auch hier erfolgt die Orientierung an den zuvor gebil-
deten Kategorien. Zunachst werden die verbalen AuBerungen, welche sich in den Transkrip-
ten finden lassen, im Hinblick auf Hinweise auf Erfahrungen mit Schrift durchleuchtet.

AnschlieBend werden die Daten bezlglich der Frage nach den Bedingungen fir eine gelin-
gende Interaktion durchsucht. Unterschieden wird hier zwischen Formen der Kind-Kind-
Interaktion und Formen der Erwachsenen-Kind-Interaktion. Es werden alle Sequenzen ana-
lysiert, welche mdgliche Formen der Zusammenarbeit zwischen den Kindern aufzeigen be-

ziehungsweise zwischen Kind und Forscherin.

Im Zentrum des Interesses steht die Gestaltung des padagogischen Szenarios. Es soll her-
ausgearbeitet werden, welche Schreibangebote und welche Vorgehensweisen sich als be-
sonders giinstig herausstellen, um Kinder fur Schrift zu interessieren, den produktiven Um-
gang mit derselben zu initiieren und Interaktionsprozesse anzustof3en. Hierflr ist es notwen-
dig, die zuvor gebildeten Kategorien beziehungsweise die einzelnen Ebenen zu einem Ge-
samtbild zusammenzufiigen. Am Ende der Arbeit wird in einer Ubersicht aufgezeigt, wie sich
die sukzessive Annahrung der Kinder an Schrift beschreiben lasst und woran dies zu erken-
nen ist. Daran knipfen didaktische Hinweise an, wie Kinder auf inrem Weg in die Schriftlich-

keit unterstitzt werden kdnnen.

6.1 Ergebnisse auf der Produktebene
Wie bereits erwéahnt, erwachst nicht aus jedem Schreibangebot ein Notat. Zudem waren

nicht immer alle Kinder anwesend, so dass schlieBlich acht Notate fur eine vergleichende

Analyse herangezogen werden kénnen.

Tabelle 23: Notate, welche fir eine vergleichende Analyse herangezogen werden

Datum Schreibangebote Auswertung
Angebot 1: Einen Einkaufszettel schreiben: Notat 1
26. Februar 2010 1 Apfel
1 Banane
2 Mandarinen
1 Kiwi
22. April 2010 Angebot 2: Uber sich selbst schreiben: Impuls ist ein Notat 2
Foto
6. Mai 2010 Angebot 6: Schreiben nach Wunsch, freies Schreiben Notat 3
(Gruppe 1): Angebot 8: Einen Einkaufszettel fir Waffeln schreiben Notat 4
20. Mai 2010 und anschlieend einkaufen gehen
(Gruppe 2): Angebot 8: Einen Einkaufszettel fiir Waffeln schreiben Notat 4,
10. Juni 2010 und anschlieRend einkaufen gehen Gruppe 2
24. Juni 2010 (Gruppe 1) Angebot 10: Zu den Fotos vom Einkaufen/ Waffeln ba- Notat 5
25. Juni 2010 (Gruppe 2) cken etwas aufschreiben
8. Juli 2010 Angebot 12: Etiketten schreiben Notat 6
21. September 2010 Angebot 18: Einen Einkaufszettel schreiben Notat 7
18. Méarz 2011 Angebot 19: Kimspiel Notat 8
Interview, Elternfragebogen
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Zundachst wird jedes Notat pro Angebot und Kind auf bestimmte Merkmale hin analysiert und
der entsprechenden Kategorie®® zugeordnet. Dabei werden den Kategorien Praliteralitats-
werte zugeschrieben.®*! Spur- und Gestenkritzel werden in den Diagrammen mit dem Wert -
1 belegt, anschlielRend wird begonnen mit Préliteral O (Wert 0) bis Préliteral 4 (Wert 4), dem
Kategorienraster entsprechend. Da die Kategorie literal in den Daten durchgangig nicht zu
finden ist, wird diese in der Darstellung der Ergebnisse nicht berticksichtigt. Im Anschluss an
die Analyse erfolgt die Auswahl der grafischen Darstellung, um durch die Visualisierung rele-
vante Informationen schneller und tbersichtlicher erfassen zu kénnen als dies durch einen
beschreibenden Flie3text oder aus einer Tabelle moglich ware. Es kénnen aus grafischen
Darstellungen sowohl Zusammenhange als auch Ausreier deutlicher hervortreten.®*? Wenn
ein zeitlicher Verlauf im Mittelpunkt der Betrachtung steht, fallt die Wahl auf Liniendiagramme.
Hier stehen entsprechend unserer Lesegewohnheiten die Zeitangaben auf der X-Achse und
auf der y-Achse die darzustellenden Werte. Durch diese Darstellung lasst sich zeigen, in-
wieweit sich die Werte im Laufe der Zeit verandern. Gegeniiber Balkendiagrammen besteht
hier der Vorteil, dass mit ihnen auch sehr viele Datenpunkte visualisiert werden kénnen, oh-
ne dass die Abbildung uniibersichtlich wird.*** Um Haufigkeiten darzustellen, werden vertika-
le Balkendiagramme verwendet. Hier kann man zeigen, wie sich Segmente eines Ganzen im
zeitlichen Verlauf verandern. Sollen Haufigkeiten eines bestimmten Merkmals dargestellt
werden, werden horizontale Balkendiagramme verwendet, um Merkmalsauspragungen
schneller erkennen zu konnen. Hier stehen der Ubersichtlichkeit halber die Literalitatswerte
auf der Y-Achse und die Haufigkeiten auf der X-Achse, die Balken liegen Ubereinander.

644 aller

Im Folgenden werden zunachst die Ergebnisse der Einzelanalysen der acht Notate
Kinder im Gesamten grafisch dargestellt. In einem zweiten Schritt wird die Grafik im Hinblick
auf Auffalligkeiten genauer unter die Lupe genommen. Von Interesse sind hierbei die Ent-
wicklungen der Préliteralitatswerte im zeitlichen Verlauf. Zum einen kristallisieren sich mog-
licherweise anhand der Entwicklungsverlaufe unterschiedliche Entwicklungstypen heraus,
zum anderen soll der Frage nachgegangen werden, ob die Art des Schreibangebotes sich
auf den Préliteralitatswert auswirkt. Auch die Namensschreibung soll Beriicksichtigung fin-

den.

%9 siehe Kategorienraster Kapitel 5.2.4

®! Die ausfiihrliche Darstellung befindet sich im Anhang

%2 ygl. Kuckartz u.a. 2010, S. 39

%3 ygl. Kuckartz u.a. 2010, S. 45

%4 Die Notate befinden sich im Anhang, die Darstellung in der Arbeit erfolgt auszugsweise
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6.1.1 Zuordnung der Notate in Kategorien

Zuordnung von Notat 1-8 aller Kinder
in die jeweilige Kategorie

Haufigkeit
(98]

0 & & & & & "
Notat1 | Notat2 | Notat3 | Notat4 | Notat5 | Notat6 | Notat7 | Notat$8

=8-—Spur- und Gestenkritzel 2 0 0 0 0 0 0 0
—o— Priliteral 0 1 0 2 2 2 2 0 0
Priliteral 1 3 3 3 2 5 1 1 1
Préliteral 2 1 3 2 2 0 3 5 1
=®=Prdliteral 3 2 3 2 3 2 3 3 6
—8— Praliteral 4 0 0 0 0 0 0 0 1

Abb. 24: Zuordnung von Notat 1-8 aller Kinder

Die Grafik zeigt die Verteilung der Prdliteralitatsniveaus, welche den neun Kindern aufgrund
der Zuordnung ihrer Notate in die jeweilige Kategorie, zugeschrieben wurden. Es ist ein hete-
rogenes Bild zu verzeichnen, als konstant kann lediglich das Profil der Kategorie Préliteral 4
bezeichnet werden, in welche nur beim letzten Erhebungszeitpunkt das Notat eines Kindes
eingeordnet werden kann, ansonsten ist diese Kategorie nicht vertreten. Betrachtet man den
ersten Erhebungszeitpunkt und den letzten, kann man insgesamt jedoch eine Steigerung des
Literalitatsniveaus erkennen, wenn man den Notaten der Kinder einen Préaliteralitatswert zu-

schreibt und diese Werte aufsummiert (Abbildung 25).
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Prédliteralitdtswert insgesamt

Praliteralitatswert

-

MNotat 1 Notat 8

Erhebungszeitpunkt

Abb. 25: Préliteralitdtswert insgesamt

Im Folgenden soll die Steigerung des Niveaus naher betrachtet werden. Sieht man sich Ab-
bildung 26 an, so treten Spur- und Gestenkritzel nur beim ersten Besuch bei zwei Kindern
auf, danach nicht mehr. Somit implizieren alle weiteren Notate der Kinder eine gewisse
Schriftahlichkeit, jedoch mit sehr unterschiedlichen Auspragungsgraden, welche sich durch

die jeweiligen Unterkategorien abbilden lassen.

Spur- und Gestenkritzel

Haufigkeit
=

0 ® ® ® ® g ® J

Notat 1 Notat 2 Notat 3 Notat4 Notat5 Notat 6 Notat 7 Notat 8
Notate

Abb. 26: Spur- und Gestenkritzel

Wendet man sich also dem Prdliteralitatsniveau 0 zu, welches auf die Kategorie Spur- und
Gestenkritzel folgt, so kann man sehen, dass ab Notat sieben und acht kein Notat mehr die-
ser Kategorie zugeordnet werden kann. Dies bedeutet, dass die betreffenden Notate nun
eine kommunikative Absicht verfolgen und zunehmend schriftéhnliche Merkmale aufweisen,
meist handelt es sich dabei um das Einhalten der Schreibrichtung und um die zeilenférmige
Anordnung auf dem Papier. Insgesamt sind es drei Kinder, deren Notate in diesem Zeitraum
auf dem Préliteraliltatsniveau 0 angesiedelt sind. Bei Florine sind das die drei aufeinander-

folgenden Notate 3-5, danach verwendet sie ausschlie3lich buchstabendhnliche Zeichen,
-196 -



Auswertung der empirischen Daten

weshalb ihre Notate von nun an der Unterkategorie Praliteral 2 zugeordnet werden. Bei Julie
sind die Notate 3, 5 und 6 dem Prdliteralitdtsniveau 0 zugeordnet, auch sie verwendet da-
nach nur noch buchstabenahnliche Zeichen und macht einen Sprung in die Unterkategorie
Préliteral 2. Liahs Notate 4 und 6 werden der Unterkategorie Prdliteral O zugeordnet, auch
sie macht danach den Sprung auf das Prdliteralitidtsniveau 2, nachdem sie bei Notat 5 zu-
nachst auf dem Prdéliteralitatsniveau 1 angesiedelt war, da ihr Notat Zickzackgraphie aufwies.

Praliteral O

Haufigheit

1 \\
u L i
Motat 1 Notat 2 Notat 3 Notat 4 Notat 5 Notat & Notat 7 Notat 8

Abb. 27: Praliteral O

Betrachtet man in Abbildung 24 die Kategorie Praliteral 1, so kann man sehen, dass auch
hier die Anzahl der Kinder, welche dieser Kategorie zugeordnet werden kénnen, ab Notat
sechs zurtickgeht. Ein Drittel der Kinder kbnnen zu Beginn der Studie der Kategorie Préliteral
1 zugeordnet werden, ein Drittel befindet sich darunter und ein Drittel der Kinder liegt dar-
Uber. Ein Jahr spater bei Notat acht, befindet sich nur noch ein Kind auf dem Praliteralitatsni-
veau 1, keines mehr darunter und acht der neun Kinder dartber, ndmlich bereits in der Kate-
gorie Préliteral 3 und 4. Dominiert bei Notat eins noch der Wert Préliteral 1, so sind es bei
Angebot sechs der Préliteralitdtswert 2 und 3 mit je drei Kindern, bei Angebot sieben ist es
mit finf von neun Kindern der Praliterlitatswert 2. Hier stellt sich die Frage, warum sich gera-
de ab Notat sechs eine Art ,\Wendepunkt® in der Entwicklung herauszustellen scheint. Dieser
Frage soll an anderer Stelle nachgegangen werden, wenn die Schreibangebote genauer

analysiert werden.
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Vergleich Préliteral 1 und 3

|

J

g
N
—

Abb. 28: Vergleich Praliteral 1 und 3

Insgesamt ist also ab dem sechsten Notat ein Rickgang der Unterkategorie Préliteral 1 zu
erkennen, zugunsten hoherer Niveaus, in diesem Fall vorrangig dem Niveau Préliteral 3, was
in Abbildung 28 gut zu erkennen ist. Geht man davon aus, dass sich bereits vorhandene
Vorstellungen Uber Schrift im Praliteralitdtsniveau beziehungsweise -wert zeigen, so kann
man bezogen auf die neun Kinder sagen, dass sich deren Vorstellungen tber Schrift im Lau-
fe der Zeit insofern verandert haben, dass zunehmend schriftahnliche Merkmale in den Nota-
ten zu finden waren. So verwendeten die Kinder nun buchstaben&hnliche Zeichen oder
Bruchstiicke von Buchstaben (Niveau 2), Niveau 3 zeichnet sich sogar durch die Vewern-
dung von Buchstaben und Buchstabenfolgen aus. Auffallend ist, dass alle Kinder sowohl die
Schreibrichtung als auch die zeilenférmige Anordnung auf dem Papier verinnerlicht haben,
so dass diese Aspekte der Raumlichkeit ab der Unterkategorie Praliteral 1 durchgéngig auf-
traten. Erganzend zu diesen Ausfihrungen bezogen auf die Notate, sollten jedoch auch die
verbalen AuBerungen der Kinder tiber Schrift hinzugefugt werden, um ein umfassenderes
Bild Gber die Vorstellungen der Kinder Uber Schrift zu erhalten. Dieser Bereich ist Bestandteil

der Auswertung auf der Prozessebene.

Im Folgenden werden zunachst die Entwicklungen der einzelnen Kinder genauer in den Blick
genommen im Hinblick auf eine mogliche Typenbildung. In einem zweiten Schritt wird der
Frage nachgegangen, ob sich die Art der Schreibangebote in irgendeiner Form auf das Notat

ausgewirkt haben konnte.
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6.1.2 Entwicklungen der Kinder

Entwicklungen aller Kinder

Ll

Sara Chayenne Liah Fabian Florine Julie

2]

[y

Praliteralitatswert

W Notat 1 M Notat 2 M MNotat3 Motat 4 M Notat5 M Notat6 MNotat7 B MNotat 8

Abb. 29: Entwicklungen aller Kinder

Das Saulendiagramm zeigt die Préliteralitatswerte pro Kind auf der Grundlage der Analyse
der acht ausgewahlten Notate. Diese grafische Darstellung hilft bestimmte Auffalligkeiten
herauszulesen, um Uber eine mdgliche Typenbildung nachzudenken. Die Entwicklungsver-
lAufe scheinen sich auf den ersten Blick sehr individuell zu gestalten, doch féllt auf, dass Mia,
Sara und Amy einen &hnlichen Entwicklungsverlauf aufweisen und zwar in der Form, dass
ihre Préliteralitatsniveaus nahezu tber den gesamten Zeitraum von einem Jahr hinweg kon-
stant bleiben. Die anderen Kinder dagegen weisen in ihrem Profil sprunghafte Veranderun-

gen auf, es sind sowohl Spriinge nach oben als auch nach unten zu erkennen.

6.1.3 Typenbildung
Anhand der Daten beziehungsweise der Profile sind zwei unterschiedliche Entwicklungsty-

pen auszumachen, welche im Folgenden néher beschrieben werden.

Typ I: Der konstante Typ

Typ | wird als konstanter Typ bezeichnet. Diese Kinder bleiben Uber einen langeren Zeitraum
hinweg auf einem konstanten Entwicklungsniveau, egal mit welchem Préliteralititswert sie
begonnen haben. Es lassen sich innerhalb desselben Niveaus qualitative Unterschiede in
den Schreibungen finden, auch kénnen qualitative Weiterentwicklungen innerhalb des Ent-
wicklungsniveaus beobachtet werden. Sowohl Amy als auch Sara befinden sich bereits auf
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einem hohen Einstiegsniveau, Mia liegt etwas darunter (siehe Abbildung 30). Im Folgenden
sollen die Entwicklungsverlaufe der drei Kinder, welche dem konstanten Typ zugeordnet
werden kdnnen, genauer beschrieben werden. Zudem wird zusétzlich die Namensschrei-

bung vergleichend mit hinzugezogen.

. Der konstante Typ

Piliteralititswert
(2%

Notat1 | Notat2 | Notat3 = Notat4 | Notat5 | Notat6 | Notat7 | Notat8
Amy 3 3 3 3 3 3 3 4
Sara 2 3 3 3 3 3 3 3
Mia 1 1 1 1 1 1 1 2

Abb. 30: Der konstante Typ

Amy bleibt Gber sieben Termine hinweg konstant auf dem Praliteralitdtsniveau 3 und er-
klimmt bei Angebot acht, welches sechs Monate spéter stattfindet, Niveau 4. Dies bedeutet,
dass Amy bereits zu Beginn der Studie Uber ein Repertoire an Buchstaben verflgt, welches
sie wiedergeben kann (siehe Abbildung 31). Aufféllig ist, dass Amy bereits einzelne Warter
schreibt und auch jedem Wort eine Bedeutung zuschreibt. Ob dies mit der Diktiersituation
(Einkaufszettel Notat 1 und 7) zusammenhangt, oder ob sie bereits in Ansatzen Uber das
Wortkonzept verfugt, kann alleine auf der Grundlage der Notate nicht beantwortet werden.
Amys Niveau innerhalb von Stufe 3 andert sich insofern, dass sie immer langere Buchsta-
benketten produziert, ihr Buchstabenbestand also wachst. Dies wird deutlich, wenn man die
beiden Einkaufszettel von t1 und t2 aus dem Gesamtprojekt gegenlberstellt. Es liegen sie-
ben Monate dazwischen. An diesen Einkaufszetteln kdénnen ebenfalls die von Ferreiro®”®
beobachteten internen Prinzipien festgestellt werden: Das der minimalen Quantitdt und das
der internen qualitativen Variationen. Sie scheint schon zu Beginn der Studie zu wissen,
dass die Buchstaben in einer Kette unterschiedlich sein missen, um diese mit unterschiedli-
chen Bedeutungen zu belegen, was wiederum fur das Wortkonzept spricht. Zudem kennt
Amy wesentliche Aspekte der Raumlichkeit, ihre Notate weisen zum Beispiel listenartige

Verschriftungen auf, auch die Schreibrichtung wird eingehalten. Noch einmal sechs Monate

%5 ygl. Punkt 5.1.3
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spater kann Amy bereits teilphonetisch verschriften (Notat 8). Hier kdnnte man vermuten,
dass ihre gesamte Konzentration auf der Laut-Zeichen-Zuordnung lag und sie somit nicht
gleichzeitig auch noch die Wortgrenzen im Blick haben konnte, denn es ist eine deutliche

Aneinanderreihung von Wartern ohne Einhalten der Wortgrenzen zu erkennen.

Vi RPRCL- 1/
K av Ao rha
VAv. . W
[ AMMNO

(A4 o ofv’\\“('(x"éﬁ \

Einkaufszettel t1, Notat 1 freies Schreiben, Notat 3 Einkaufszettel t2, Notat 7

A ¥ BERURR ASE L ATO

Kimspiel, Notat 8 (Ball, Puppe, Buch, Rassel, Auto)

Abb. 31: Notate von Amy

Betrachtet man Abbildung 33, so kann man erkennen, dass Amys Profil beztglich der Na-
mensschreibungen Uber den gesamten Zeitraum hinweg konstant bleibt. Es sind lediglich
kleine Veranderungen im motorischen Ablauf beim Schreiben der Buchstaben und in den
Buchstabenformen zu erkennen. Es liegt die Vermutung nahe, dass sie diesen logogra-
phisch verschriftet, sichtet man jedoch die Videos, so findet man Hinweise, die daflr spre-
chen, dass Amy die Buchstaben ihres Namens kennt und diesen auch buchstabieren kann.
Sie hat zudem den Vorteil eines kurzen Namens. |hr Préliteralitéatsniveau liegt bezlglich der
Namensschreibungen einen Wert ber dem Niveau beziiglich der Schreibaufgaben, beim

letzten Erhebungszeitpunkt sind die Werte identisch.

MV _m
A | //;' AV

Notat 1 Notat 4 Notat 8

Abb. 32: Namensschreibungen von Amy
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Entwicklungen Amy im Vergleich

4 P P P P P P P PY

/

Praliteralitatswert

Notat 1 Notat 2 Notat 3 Notat 4 Notat 5 Notat6 Notat 7 Notat 8

=g Schreibaufgaben =g Namensschreibung

Abb. 33: Entwicklungen von Amy im Vergleich

Sara beginnt auf dem Prdéliteralitdtsniveau 2. Sie kann einzelne Buchstaben wiedergeben,
auch schreibt sie buchstabenahnliche Zeichen auf. Den Aspekt der Raumlichkeit scheint sie
noch nicht zu kennen, sie ordnet die Zeichen zentriert in der Mitte des Blattes an. Zwei Mo-
nate spater, befindet sie sich bereits auf Niveau 3. Auf diesem Niveau bleibt sie nun konstant
Uber den gesamten Zeitraum hinweg. Bei Notat 2 schreibt sie bereits ganze Wérter auf und
ordnet diese listenartig an. Es handelt sich dabei um ihren eigenen Namen und die der ande-
ren Familienmitglieder. Hier liegt die Vermutung nahe, dass sie diese logographisch ver-
schriftet. Sie verfugt Uber einen kleinen Bestand an Buchstaben, was sich bei Notat 7 zeigt.
Qualitativ verandert sich ihre Schreibweise in der Form, dass sie zunehmend langere Buch-
stabenketten produziert, so wie dies auch bei Amy der Fall ist. Auch bei Sara sind die von

Ferreiro®*®

beschriebenen Prinzipien der minimalen Quantitat und der internen qualitativen
Variationen zu erkennen und genauso wie bei Amy ordnet sie die Woarter listenartig an, vor

allem in Diktiersituationen.

% ygl. Punkt 5.1.3
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Einkaufszettel, Notat 1 zwei Monate spater Einkaufszettel, Notat 7 Kimspiel, Notat 8

Abb.34: Notate von Sara
Vergleicht man Saras Profile beziglich der Namensschreibungen und der Schreibaufgaben,
so kann man einen identischen Verlauf erkennen, das Niveau der Namensschreibungen liegt
jedoch einen Wert tber dem der Schreibaufgaben. Sie kennt die Buchstaben ihres eigenen
Namens, erkennt diese auch in anderen Wortern wieder und kann sie benennen. Auch bei
Sara sind kleine Veranderungen bezlglich des Schriftbildes zu erkennen. Schreibt sie zu
Beginn der Studie noch ,den Berg hinauf*, so kann sie gegen Ende der Studie exakt auf der

Linie schreiben.

N VT

Notat 2 Notat 5 Notat 7

Abb. 35: Namensschreibungen von Sara
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Entwicklungen Sara im Vergleich

-/
/s

Préliteralitatswert

Notat 1 Notat 2 Notat 3 Notat 4 Notat 5 Notat6 Notat 7 Notat 8

=g Schreibaufgaben =g Namensschreibung

Abb. 36: Entwicklungen von Sara im Vergleich

Mia, als dritte Vertreterin dieses Typs, bleibt ihrer Zickzackgraphie treu (siehe Abbildung 37).
Erst beim letzten Erhebungszeitpunkt verwendet sie erste Buchstabenformen, jedoch erin-
nert das Schriftbild auch hier noch an Zickzacklinien. Da ihr Name Mia ist, konnten die Zick-
zacklinien auch fur ihren Anfangsbuchstaben stehen. Vergleicht man hierzu das Schriftbild
der Schreibaufgabe mit der Namensschreibung bei Angebot acht, kann die Vermutung Uber
das Verwenden von Buchstabenformen gestiitzt werden. Beim ersten Erhebungszeitpunkt
verteilt Mia ihre Woérter beliebig auf dem Papier, das Prinzip der Raumlichkeit scheint sie
noch nicht zu kennen. Auch scheinen die Zickzacklinien teilweise noch recht knduelartig an-
gefertigt zu sein, was vermuten lasst, dass sie zwar Schreibbewegungen macht, die Hand
jedoch noch nicht gemaf der Schreibrichtung von links nach rechts fiihrt. Dies verandert sich
von Notat zu Notat, ab Notat 3 ist bei den Zickzacklinien eine Schreibrichtung zu erkennen,
auch schreibt sie ihre Zickzackgraphie zeilenférmig auf. Am Ende der Studie ordnet Mia ihre

Worter zudem listenartig an.

. Boworne
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Einkaufszettel freies Schreiben zu einem Foto schreiben Kimspiel
Notat 1 Notat 3 Notat 5 Notat 8

Abb. 37: Notate von Mia

Mias Entwicklungsverlauf beztglich der Schreibaufgaben ist identisch mit dem der Namens-
schreibungen (siehe Abbildung 39). Auch hier bleibt sie der Zickzackgraphie zunéchst Uber
lange Zeit hinweg treu, um dann am Ende erste Buchstabenformen zu verwenden. Fir sie
scheint das Schreiben des eigenen Namens keine besondere Bedeutung zu haben, da sie

nicht unterscheidet zwischen der Namensschreibung und sonstigen Schreibungen.

M\[\I\V{» b L— \ C |

Notat 1 Notat 5 Notat 8

Abb. 38: Namensschreibungen von Mia

Entwicklungen Mia im Vergleich

4

5 3
g
5
E 2
L
= 1
(=
0
Notat | Notat | Notat | Notat | Notat | Notat | Notat | Notat
1 2 3 4 5 6 7 8
—&—Schreibaufgaben 1 1 1 1 1 1 1 2
Namensschreibung| 1 1 1 1 1 1 1 2

Abb. 39: Entwicklungen von Mia im Vergleich

Wendet man sich nun den Entwicklungsverlaufen der anderen Kinder zu, so sehen deren
Profile deutlich anders aus als die der konstanten Typen. Sie zeigen sowohl Abweichungen
nach oben als auch nach unten und miissen aus diesem Grund einem anderen Typen zuge-
ordnet werden. Dieser Typ wird aufgrund der Spriinge, die die Profile aufweisen, als explora-

tiver Typ bezeichnet und soll im Folgenden naher beschrieben werden.

Typ II: Der explorative Typ
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Der explorative Typ

Praliteralitatswert
=

Notat 1 Notat 2 Notat 3 Notat 4 Notat 5 Notat 6 Notat 7 Notat 8
= |na 1 2 2 3 1 2 2 3
Chayenne 3 2 2 2 1 2 2 3
Liah 1 1 1 0 1 0 2 3
Florine -1 2 0 0 0 2 2 3
= Fabian 0 3 1 2 1 3 3 3
—Julie 1 1 0 1 0 0 2 1

Abb. 40: Der explorative Typ
Kinder, deren Notate dem explorativen Typ zugeordnet werden, zeigen in ihrem Profil teil-
weise konstante Praliteralitdtswerte Uber einen kurzen Zeitraum hinweg, es kommt jedoch
immer wieder zu sprunghaften Veranderungen in ihrem Profil. Bei diesen Veranderungen
handelt es sich sowohl um Spriinge nach oben als auch nach unten, wenn man den Fokus
auf den Préliteralitatswert richtet. Dies konnte darauf hindeuten, dass sich diese Kinder im
Schreiben erproben und dabei auf qualitativ unterschiedliche Strategien zugreifen. Aus die-
sem Grund werden diese Entwicklungstypen als explorativ bezeichnet. Es kénnte sich dabei
vermutlich um Situationen impliziten Lernens handeln, was vom Kind unbewusst vollzogen
wird. Es werden neue schriftsprachliche Mittel erprobt, die dabei auftretenden ,Verschlechte-
rungen“ kénnen als konstruktive Leistungen angesehen und als notwendig fur den Lernpro-
zess empfunden werden. Auch innerhalb dieses Typs gibt es sehr unterschiedliche Entwick-
lungsverlaufe. So bleiben einige Kinder, wie zum Beispiel Ina und Liah, haufiger Uber einen
gewissen Zeitraum auf einem konstanten Niveau, bevor ein Sprung nach oben oder unten zu
erkennen ist. Bei Julie dagegen weist das Profil fast ausschlie3lich Spriinge auf. Fabian, Ju-
lie und Chayenne sollen nun beispielhaft flr diesen Typen néaher beschrieben werden. Sie

werden demselben Typ zugeordnet, weisen aber dennoch verschiedene Profile auf.

Sieht man sich Fabians Verlauf an, so kann man erkennen, dass er gleich zu Beginn einen
Sprung uber drei Praliteralitatswerte hinweg vornimmt. Dies zeigen die ersten beiden Notate
(siehe Abbildung 43). Insgesamt weist sein Profil von Notat zu Notat Spriinge auf, ab Notat 6

jedoch pendelt er sich auf ein stabiles Niveau ein. Ldgen Notate nach dem letzten Erhe-
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bungszeitpunkt vor, kbnnte Fabian zu diesem Zeitpunkt vermutlich dem konstanten Typ zu-

geordnet werden.

(-

Notat 1 Notat 2 Notat 3 Notat 5 Notat 6 Notat 8

Abb.41: Notate von Fabian

Fabians Einkaufszettel (Siehe Abbildung 41, Notat 1) weist zwar keine Buchstaben oder
buchstabenéhnlichen Zeichen auf, es ist jedoch das Merkmal der zeilenformigen Anordnung
zu erkennen. Aus diesem Grund wird das Notat mit dem Préliteralitatswert O belegt. Diese
zeilenférmige Anordnung geht nach und nach Uber in eine listenartige Anordnung. Beim
zweiten Besuch schreibt Fabian zwei Buchstaben seines Namens auf, was den sprunghaften
Anstieg seines Profils erklart, da Angebot zwei das Schreiben des eigenen Namens unter
das Foto beinhaltet. In diesem Bereich scheint er (schrift)erfahrener zu sein. Ab Angebot
sechs scheint Fabian grundsatzlich erkannt zu haben, dass Schreiben etwas mit Buchstaben
zu tun hat. Diese Erkenntnis behélt er von nun an bei. Auffallig ist, dass Fabians Profillinie
bei den freien Schreibangeboten (3 und 5) nach unten verlauft. Dies kénnte darauf hinweisen,
dass er in Diktiersituationen®’, in welchen er die zu verschriftenden Wérter vorgegeben be-
kommt, bewusster Uiber Schrift nachdenkt, als er dies in ungesteuerten Situationen tut. Notat
8 weist auch bei Fabian das Prinzip der minimalen Quantitat und das der internen qualitati-
ven Variationen auf. Ferreiro®® schreibt, dass spanisch sprechende Kinder tendenziell drei
Buchstaben in einer Kette bendtigen, um sich sicher zu sein, dass das Gebilde etwas aussa-
ge. Dies scheint auch bei deutschsprachigen Kindern der Fall zu sein. Bei Fabian kann man
zudem gut erkennen, dass er im Laufe der Zeit von nur wenigen und einfachen Analogien
zur Schrift zunehmend komplexere Kennzeichen der Schrift in seine Schreibungen mit ein-

bezieht.

®7 gemeint sind hier Situationen, in welchen die Kinder Wérter diktiert bekommen, die sie aufschreiben sollen
*8 vgl. Punkt 5.1.3
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Sl | D

Notat 1 Notat 2 Notat 5 Notat 8

Abb. 42: Namensschreibungen von Fabian

Sieht man sich Fabians Profil zu den Namensschreibungen an, so ist er hier dem konstan-
ten Typ zuzuordnen, er bleibt dem Préliteralitatsniveau 3 bis Angebot sieben einschlieflich
treu, um sich dann um einen Wert nach oben zu entwickeln. Dies zeigt auf, dass das Schrei-
ben des eigenen Namens bei manchen Kindern einen Sonderfall darstellen kénnte. Dieser

Vermutung soll spater nachgegangen werden.

Entwicklungen Fabian im Vergleich

| yd

Praliteralitatswert

Notat 1 Notat 2 Notat 3 Notat 4 Notat 5 Notat6 Notat 7 Notat 8

e==g== Schreibaufgaben e==g== Namensschreibung

Abb. 43: Entwicklungen von Fabian im Vergleich

Sieht man sich Julies Profil bezlglich der Schreibaufgaben an, so féllt auf, dass es uber den
gesamten Zeitraum hinweg sehr sprunghaft wirkt. Bei Notat 5 und 6 (siehe Abb. 63) zeigt sie
ein konstantes Profil, davor und danach jedoch nicht. Julie verschriftet Notat 1 mit Spur- und
Gestenkritzeln, zwei Monate spater, bei Notat 2 befindet sie sich zwei Werte dartiber, auf
dem Préliteralitdtsniveau 1. Ihr Notat weist Zickzacklinien auf, es ist eine zeilenférmige An-
ordnung zu erkennen, die Schreibrichtung verlauft von links nach rechts. Von nun an geht es
einen Wert nach unten, um danach wieder um einen Wert nach oben anzusteigen. Von Notat
6 nach 7 weist ihr Profil einen Sprung um zwei Werte nach oben auf, um bei Notat 8 wieder
einen Wert nach unten zu sinken. Notat 6 weist piktorale Zlge auf, da jedoch das Merkmal

der zeilenférmigen Anordnung und die korrekte Schreibrichtung vorliegen, wird es der Kate-
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gorie Préliteral 0 zugeordnet. Das gleiche Erscheinungsbild zeigt sich bei Notat 5, auch be-
zuglich der Namensschreibung. Fir Notat 7 verwendet Julie das erste Mal buchstabenahnli-
che Zeichen, ein halbes Jahr spéater erinnert das Notat jedoch eher an Zickzacklinien kombi-
niert mit buchstabenahnlichen Zeichen. Anhand der Notate kann man Julies Spriinge nach-
vollziehen, sie experimentiert tatséchlich mit unterschiedlichen Aspekten von Schrift. Zu-
nachst erprobt sie die Schreibbewegung, danach die rAumlichen Aspekte, um sich dann den
Buchstabenformen zuzuwenden. Sieht man sich Notat 7 an, so fallt auf, dass hier die Kon-
zentration tatsachlich auf den Buchstabenformen zu liegen scheint, zum Nachteil der Raum-
lichkeitsmerkmale. Es ist keine zeilenférmige Anordnung zu erkennen, die Schreibrichtung
wurde auch nicht beriicksichtigt. Am Ende scheint sie sich sowohl mit den Buchstabenfor-
men als auch mit den Schreibbewegungen zu erproben und hélt zudem alle Merkmale der

R&aumlichkeit ein.

\

S T A

Notat 1 Notat 2 Notat 6 Notat 7 Notat 8

Abb. 44: Notate von Julie

Bezlglich der Namensschreibungen (siehe Abbildung 46) weist ihr Profil weniger haufig
Spriinge auf. Sie startet, wie bei den Schreibaufgaben auch, mit Spur- und Gestenkritzeln
um sich anschlieBend Uber den Préliteralitatswert O auf dem Préliteralitatsniveau 1 eine Zeit
lang einzupendeln. Nach einer kurzen ,Erkundungsphase®, welche sich in einem scheinba-
ren ,Ruckschritt* zeigt, tauchen bei Notat 7 sowohl bei den Schreibaufgaben als auch bei der
Namensschreibung das erste Mal Buchstabenformen auf. Auch beim letzten Erhebungszeit-

punkt scheint Julie sowohl bei der Schreibaufgabe als auch bei der Namensschreibung die

gleiche Strategie anzuwenden.
NN ey I @@O‘/‘d/@ &

{ o4
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Notat 1 Notat 4 Notat 6 Notat 7 Notat 8
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Abb.45: Namensschreibungen von Julie
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Entwicklungen Julie im Vergleich

a
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z
i 2
=
@ 1
= 0
-1 —
MNotat | Notat | Notat | Notat | Notat | Notat | Notat | Notat
1 2 3 4 5 6 7 8
—8—Schreibaufgaben -1 1 0 1 0 0 2 1
Namensschreibung | -1 0 1 1 1 0 2 1

Abb. 46: Entwicklungen von Julie im Vergleich
Chayennes erstes Notat (siehe Abbildung 47) kann dem Préliteralitatsniveau 3 zugeordnet
werden. Sie schreibt Buchstaben und buchstabenahnliche Zeichen auf. Zwei Monate spater,
bei Notat 2, liegt der Wert ein Niveau darunter, bleibt jedoch Uber drei Angebote hinweg
stabil. Sie verwendet hier Buchstaben und buchstabendhnliche Zeichen. Auch féllt eine zei-
lenférmige Anordnung auf. Bei Notat 5 geht die Kurve um einen Wert nach unten, auf den
Préliteralitatswert 1, was daran liegt, dass ihr Notat Zickzackgraphie aufweist. Zu erkennen
ist jedoch weiterhin die zeilenférmige Anordnung. Zudem hélt sie seit diesem Zeitpunkt die
Schreibrichtung ein. Bei Notat 6 verwendet sie wieder Buchstaben und buchstaben&hnliche
Zeichen, was den Anstieg des Profils um einen Wert erklart. Danach bleibt der Wert tber
zwei Notate hinweg stabil, um beim letzten Erhebungszeitpunkt um einen Wert nach oben zu
steigen. Hier gilt zu beachten, dass zwischen Notat 7 und 8 sechs Monate liegen, es kdénnte
also gut sein, dass Chayenne Uber einen langeren Zeitraum hinweg ein stabiles Profil auf-
wies, um dann am Ende einen Entwicklungsschritt nach vorne zu gehen. Bei Notat 8 sind
auch bei ihr Ferreiros Prinzipien der minimalen Quantitat und der internen qualitativen Varia-

tionen zu erkennen.®”® Zudem ist eine listenartige Anordnung der Wérter zu erkennen.

x*:
w1 //

Notat 1 Notat 3 Notat 5 Notat 6 Notat 8, Kimspiel

* vgl. Punkt 5.1.3
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Abb. 47: Notate von Chayenne

Blickt man auf Chayennes Entwicklung beziglich der Namensschreibung (siehe Abbildung
48), so kann man von einer &hnlichen Entwicklung sprechen. Das funfte Notat zu der Schrei-
baufgabe liegt einen Wert unter dem der Namensschreibung, bei Notat 6 ist es umgekehrt,
da sie hier ihren Namen in Zickzackgraphie umsetzt, bei der Schreibaufgabe jedoch Buch-
staben und buchstabenahnliche Zeichen verwendet. Bei Notat 7 liegt die Namenschreibung
wieder einen Wert hoher, da sie hier korrekte Buchstaben aus ihrem Namen verwendet, bei
der Schreibaufgabe handelt es sich jedoch um buchstabendhnliche Zeichen. Beim letzten

Erhebungszeitpunkt pendeln sich beide Schreibungen auf das gleiche Niveau ein.
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Notat 1 Notat 3 Notat 5 Notat 6 Notat 8

Abb.48: Namensschreibungen von Chayenne

Entwicklungen Chayenne im Vergleich

4

Praliteralitatswert
%]

Notat | Notat | Notat | Notat | Notat | Notat | Notat | Notat
1 2 3 4 5 6 7 8
—o—Schreibaufgaben 3 2 2 2 1 2 2 3
Namensschreibung| 3 2 2 2 2 1 3 3

Abb. 49: Entwicklungen von Chayenne im Vergleich

Ahnlich wie bei Fabian fallt auch bei Chayenne auf, dass der freie Schreibauftrag (Notat 5)
zu einem Sinken des Préliteralitatswertes geftihrt hat. Diesem Phanomen soll noch weiter
nachgegangen werden, nachdem zunachst der vermeintliche Sonderfall der Namensschrei-

bung genauer betrachtet wurde.
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6.1.4 Analyse der Namensschreibungen

Préliteralitdtswerte der Schreibaufgaben und
Namensschreibung im Vergleich

30
27
24
21
18
15
12

Summe der Praliteralitatswerte

Notat 1 Notat2 Notat3 Notat4 Notat5 MNotat6 Notat7 Notat8

=@ "Schreibaufgaben Namensschreibungen

Abb. 50: Préliteralitatswerte Namensschreibung und Schreibaufgaben im Vergleich

Sieht man sich die Profillinie zu den Namensschreibungen aller Kinder im Vergleich zu den
Schreibaufgaben an (siehe Abbildung 50), so kann man erkennen, dass das Préliteralitatsni-
veau bezlglich der Namensschreibungen immer (iber dem Niveau der Schreibaufgaben liegt.
Beim zweiten Besuch sind die Préliteralitatswerte fast identisch, was hochstwahrscheinlich
darauf zurlickgefuihrt werden kann, dass die Schreibaufgabe darin bestand, den eigenen
Namens unter das Foto zu schreiben. Dies soll an anderer Stelle noch genauer betrachtet
werden. Warum bei Angebot sechs beide Profile fast identisch sind, kann an dieser Stelle
nicht beantwortet werden. Es kann gemutmaldt werden, dass es am Schreibauftrag liegt.
Diese bestand im Beschriften von Etiketten. Dabei sollte ein Wort geschrieben werden, was
eventuell &hnlich der Namensschreibung ist und die Kinder somit eine &hnliche Strategie
angewandt haben beziehungsweise dasselbe Buchstabenrepertoire verwendet haben. Das

Profil beziglich der Namensschreibungen weist weniger Spriinge auf, als das der Schreib-
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aufgaben. Dies deutet auf mehr Sicherheit im Schreiben des eigenen Namens hin und somit
auf mehr Erfahrung im Schreiben desselben. Insgesamt ist ein Anstieg des Préliteralitatsni-
veaus in beiden Bereichen ab Angebot fiinf beziehungsweise sechs zu erkennen. Das Ni-
veau beziglich der Schreibaufgaben steigt dabei stetig an, die Entwicklungslinie der Na-
mensschreibungen dagegen verlauft von Notat sechs nach sieben sehr steil nach oben. Zwi-
schen diesen beiden Messzeitpunkten lagen zum einen die Sommerferien und zum anderen
fand ein Wechsel innerhalb der Struktur der Kindergartengruppen statt. Die altesten Kinder
haben den Kindergarten verlassen, um in die Schule zu gehen. Kleine Kinder sind neu dazu
gestol3en, so dass die Kinder der Studie nun nicht mehr zu den Kleinsten gehéren. Dies
konnte bedeuten, dass die Kinder zu diesem Zeitpunkt mehr Interesse daran haben, ihren
eigenen Namen schreiben zu kénnen. Auch die Eltern der an der Studie beteiligten Kinder
geben am Ende im Fragebogen an, dass bereits vier von neun Kindern ihren Namen selbst-

standig aufschreiben kénnen.

Verteilung der Praliteralitatswerte bzgl. der
Namensschreibungen

4 | ||I || I l I
0 ‘ || |||‘ “i || ||l || ||l ‘| ||“ | | |h

Sara Mia Amy Fabian Liah Ina Chayenne FIorme Jul|e

N w

[Eny

Praliteralitatswert

-1
M Notat1l M Notat2 Notat 3 Notat4 M Notat5 M Notat6 M Notat7 M Notat8

Abb. 51: Verteilung der Préliteralitatswerte bzgl. der Namensschreibungen

Sieht man sich nun die Verteilung der Préliteralitatswerte beziglich der Namensschreibun-
gen der einzelnen Kinder an, so kann man wieder Gemeinsamkeiten und Unterschiede in
den einzelnen Profilen erkennen. Sara, Mia, Amy und Fabian zeigen, wie bereits erwahnt,
ein gleich bleibendes Profil und kénnen somit dem konstanten Typen zugeordnet werden.
Auch hier liegen unterschiedliche Niveaus vor, dennoch bleibt das Profil konstant. Fur diese
Kinder stellt die Namensschreibung vermutlich kein Problem mehr dar, es scheint etwas All-
tagliches zu sein und somit wird konstant die gleiche Strategie verwendet. Dies kann mog-
licherweise darauf zurtickgefihrt werden, dass sich die Kinder jeden Tag in das Anwesen-

heitsbuch im Kindergarten mit ihrem Namen ein- und wieder austragen. Der Eintrag wird
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nicht kommentiert, jede Schreibweise ist ,erlaubt‘. Zudem scheint der eigene Name im Ver-
gleich zu anderen Wortern eine personliche Bedeutung fir viele Kinder zu haben, er taucht
haufiger in Schriftform auf, wird von verschiedenen Seiten thematisiert und kann daher ver-

mutlich auch schon frither von den Kindern logographisch verschriftet werden.

Liahs und Inas Profil weisen weniger Spriinge auf als ihre Profile in Bezug auf die Schreib-
aufgaben, kénnen jedoch als explorativ bezeichnet werden. Dies kbnnte darauf hindeuten,
dass auch fir sie die Schreibung ihres Namens eine geringere Herausforderung darstellt,
als sonstige Schreibaufgaben. Sie erproben sich zwar in unterschiedlichen Schreibweisen,
verbleiben jedoch fiur langere Zeit auf dem gleichen Niveau. Auch hier scheint der eigene
Name ofter geschrieben zu werden, so dass auch hier Uber langere Zeit vermutlich die glei-
che Strategie beim Schreiben verwendet wird und wenig dariber nachgedacht wird, wie der

Name verschriftet werden muss.

konstanter Typ: Namensschreibungen

£ /
[+8]
g 3
z
-TE 2
g
f_E 1
(=
0
Notat | Notat | Notat | Notat | Notat | Notat | Notat | Notat
1 2 3 4 5 6 7 8
=—0-—Sara 3 4 4 4 4 4 4 4
Mia 1 1 1 1 1 1 1 2
Amy 4 4 4 4 4 4 4 4
Fabian 3 3 3 3 3 3 3 4

Abb. 52: Konstanter Typ - Namensschreibungen
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explorativer Typ: Namensschreibungen

Praliteralitatswert
(3]

1 o——/
0
-1
Notat 1 | Notat2 @ Notat3 | Notat4 | Notat5 | Notat6 | Notat7 | Notat8
=0=Liah 1 1 2 2 2 2 3 3
== |na 2 2 2 2 1 2 3 4
Chayenne 3 2 1 2 2 1 3 3
Florine -1 2 2 0 0 0 3 4
—0—Julie -1 0 1 1 1 0 2 1

Abb. 53: Explorativer Typ - Namensschreibungen

Ein weiterer Hinweis auf den Sonderfall der Namensschreibung findet sich bei Angebot zwei
(siehe Abbildung 54) bei welchem der Schreibauftrag darin bestand, den eigenen Namen

unter das Foto zu schreiben.

Angebot 2

Praliteral 3 | "
i
(]
2
£ Praliteral 2 |G-
P
©
g praliteral 1 |—
©
o

Praliteral O

Haufigkeit

Abb.54: Préliteralitatswerte bei Angebot 2

Sieht man sich die Verteilung der Prdliteralititswerte an, so kann man erkennen, dass sich
die Werte Prdliteral 1, 2 und 3 gleichméaRig auf alle neun Kinder verteilen. Auch dies lasst
vermuten, dass fiir die Kinder das Schreiben ihres Namens zu diesem Zeitpunkt keine grof3e
Herausforderung zu sein scheint und sie wohl schon haufiger dazu aufgefordert wurden.
Insgesamt kommt der Schreibung des eigenen Namens eine wichtige Rolle zu in Bezug auf
die praliterale Entwicklung. Der eigene Name scheint ein zentrales Medium der Identifikation
zu sein, er scheint von gro3er Bedeutung fur die Kinder zu sein. Der eigene Name steht fur
mich als Person und kennzeichnet somit Besitzanspriiche. Auch kann er Ausdruck von

Selbststandigkeit und Stolz sein, was Klein durch folgendes Zitat treffen aufzeigt:
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Wir kennen wohl alle das Gefiihl, etwas Bedeutsames zu tun, wenn wir unsere Unterschrift
unter diesen Vertrag oder einen Aufruf setzen. Und so geht es auch den Kindern, deshalb
fangen fast alle Kinder irgendwann lange vor der Schulzeit an, ihren Namen zu schreiben.
Hier werden die Buchstaben sozusagen zu einem Teil von ihnen selbst. Aber wie beim Lernen

Uberhaupt, erschlielen sich die Kinder die Kunst, ihren Namen zu schreiben, auf ganz unter-

schiedliche, sehr persénliche und teilweise ganz anriihrende Art und Weise.“**°

Aufgrund der begrenzten Buchstabenzahl schreiben Kinder haufig auch eine ganze Seite mit
ihrem Namen voll, was gleichzeitig einen groRen Ubungseffekt hat. Neben dem eigenen
Namen ist oft auch der Name der Eltern, Geschwister und Grof3eltern von Bedeutung. Damit
einher geht meist eine positive Rickmeldung der Person, deren Name aufgeschrieben wur-
de. Dies spornt die Kinder wiederum an, sich weiterhin im Schreiben von Namen zu tben.
Hierin kdnnte sich bereits friih zeigen, ob Kinder Interesse an Schrift haben, die Funktionali-
tat von Schrift in Bezug auf ihren Namen bereits erfasst haben und dartiber hinaus in der
Lage sind, sich Buchstabenketten logographisch einzupragen und auswendig wiederzuge-
ben. Nachdem die Namensschreibung als Sonderfall genauer betrachtet wurde, soll nun im
Folgenden der Frage nachgegangen werden, ob sich freie Schreibangebote und Schreiban-
gebote mit Wortvorgaben, einer Diktiersituation ahnlich, moglicherweise unterschiedlich auf

die Entwicklungsverlaufe auswirken.

6.1.5 Analyse der Schreibaufgaben
Um die Verteilung der einzelnen Préliteralitatswerte pro Schreibangebot genauer in den Blick

zu nehmen, wird ein Saulendiagram erstellt. Hierbei ist es mdglich, bestimmte Merkmalsaus-
pradgungen zu erkennen. Das Diagramm zeigt die Verteilung der Préliteralitatswerte O bis 3
von Angebot eins bis acht. Die Werte -1 und 4 sind fur diesen Vergleich irrelevant und wer-

den ausgespart.

850 Klein 2005, S. 31
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Verteilung der Préliteralitdtswerte 0-3

& N &

Haufigkeit

2

1
o |_|
Motatl Motat? NMNotat3 Motatd MNotath MNotaté MNotat 7 Notat &

B Priliteral 0 ® Préliteral 1 Priliteral 2 Priliteral 3

Abb. 55: Verteilung der Préliteralitatswerte 0-3

Auffallig ist, dass bei Schreibangebot finf mit insgesamt funf Kindern das Praliteralitatsni-
veau 1 Uberwiegt, zwei Kinder kénnen der Kategorie 0 zugeordnet werden, zwei weitere
bleiben konstant auf Niveau 3 (Amy und Sara). Es handelt sich dabei, wie bereits erwahnt,
um einen freien Schreibauftrag (Schreibe zu dem Foto auf, was du mdchtest.). Sieht man
sich die Verteilung des Préliteralitdtswertes 1 im gesamten an, so fallt dieser auch bei Ange-
bot eins und drei auf. Blickt man auf die Verteilung des Préliterlitatswerts 3, so kann man
erkennen, dass bei Angebot drei und funf ein Riickgang zu verzeichnen ist, bei Angebot acht
ein deutlicher Anstieg. Angebot eins und acht liegen zeitlich deutlich vor beziehungsweise
nach Angebot drei und funf und kénnen aus diesem Grund nicht fur einen Vergleich mit hin-
zugezogen werden. In Bezug auf die Art der Schreibaufgabe sind der Rickgang des Pralite-
ralititswertes 3 bei Angebot drei und finf als nachdenkenswert zu bezeichnen, da es sich
dabei jeweils um eine freie Schreibaufgabe ohne Diktiersituation handelt. Dies kdénnte bedeu-
ten, dass die Kinder bei Schreibangeboten mit engen Wortvorgaben hohere Préliteralitats-
werte erzielen als bei freien Schreibauftragen. Da nur zwei freie Schreibproben (Angebot drei
und funf) fur jedes Kind zum gleichen Zeitpunkt vorliegen, werden zum Vergleich auch nur
zwei Schreibproben mit Wortvorgaben (Angebot vier und sechs) hinzugezogen. Es wurden
Angebote ausgewahlt, welche zeitlich aufeinander folgen, im Zeitraum weniger Wochen, so
dass ein Entwicklungsfortschritt nicht unbedingt auf den Zeitraum, welcher dazwischen liegt,

zurtickgefuhrt werden kann.

Blickt man in der Grafik nun Angebote drei bis sechs genauer an, so kann man erkennen,
dass Angebot vier und sechs, welche einer Diktiersituation ahnlich sind (Einkaufszettel
schreiben, Etiketten beschriften), indem die aufzuschreibenden Wdrter vorgegeben sind,

tendenziell héhere Praliteralitatswerte aufweisen (15/ 16), als bei Angebot drei und funf (13/
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11). Dies zeigt sich unter anderem im Préliteralitatswert 3, welcher bei Angebot vier und
sechs von jeweils drei Kindern (Sara, Amy, Ina bzw. Fabian) erreicht wird. Bei Angebot drei
und funf hingegen nur von je zwei Kindern (Sara, Amy). Diese beiden Kinder bleiben unab-
hangig von der Schreibaufgabe konstant auf inrem Préliteralitéatsniveau. Es gibt jedoch auch
Kinder, welche in Situationen mit Wortvorgaben eher ein hdheres Préliteralititsniveau zeigen
(Fabian und Ina) als in Situationen des freien Schreibens. Dort greifen sie zum Beispiel auf
Zickzackgrafie zurlick, was den Anstieg des Préliteralitdtswertes 1 in der Grafik erklart. Das
Beispiel unten, welches Inas und Fabians Notate zeigt, macht dies deutlich und auch bei
Chayenne sieht es ahnlich aus. Ina und Chayenne befinden sich bei Notat 3 auf dem Prélite-
ralitatsniveau zwei, da sie neben Zickzackgraphie auch noch buchstabenéhnliche Zeichen
verwenden. Dennoch ist deutlich zu erkennen, dass sie bei Notat 4 und 6 mehr Struktur-

merkmale von Schrift zeigen, als bei Notat 3 und 5.

. ‘ IVVIVVYVVYVVY VYV
| : 2090833
% I YV VIV IveIve N

< HT/
D 0 \ bl

Notat 3 Notat 4 Notat 5 Notat 6

Abb.56: Fabian

Notat 3 Notat 4 Notat 5 Notat 6

Abb. 57: Ina
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// No ¥ H T/

Notat 3 Notat 4 Notat 5 Notat 6

Abb. 58: Chayenne

Dies wirde bedeuten, dass sich diese Kinder in Diktiersituationen bewusster mit dem For-
maspekt und der Struktur der Schrift auseinandersetzen als in Situationen des freien Schrei-
bens. Sie wissen im Grunde schon mehr Uber Schrift, als man aus ihren freien Verschriftun-
gen herauslesen kann. Fordert man sie jedoch heraus und ,mutet ihnen zu“ bestimmte Wor-
ter aufzuschreiben, so kehrt sich vermutlich auch ihr implizites Wissen nach auf3en. Dies
wilrde auch erklaren, warum ab dem 6. Notat die Préliteralitatswerte generell ansteigen, da
es sich hierbei um Schreibaufgaben mit Wortvorgaben handelt (Angebot 6 Etiketten schrei-
ben, Angebot 7 Einkaufszettel schreiben, Angebot 8 Kimspiel). Wirft man noch einmal einen
Blick auf Abbildung 50, in welcher der Vergleich der Namensschreibung mit den Schreibauf-
gaben dargestellt ist, so féllt auf, dass bei Angebot drei und fiinf gréRere Liicken zwischen
den Préliteralitdtswerten beider Bereiche klaffen, als bei Angebot vier und sechs. Auch dies
l&sst vermuten, dass Kinder bei freien Schreibaufgaben andere Strategien verwenden als bei
Aufgaben mit Wortvorgaben, wozu auch die Schreibung des eigenen Namens gehort. Diese
Vermutung kann anhand der geringen Grof3e der Probandengruppe und der wenigen Notate,
die zu freien Schreibaufgaben entstanden sind, nicht belegt werden. Es wiirde sich jedoch
lohnen, dieser Vermutung durch eine gré3er angelegte Studie nachzugehen.

6.2 Zusammenfassung der Ergebnisse auf der Produktebene
Ein wichtiger Gegenstandsbereich der Studie war es herauszufinden, Uber welche Vorstel-

lungen von Schrift Kinder bereits vor Schuleintritt verfiigen. Dies soll sowohl auf der Ebene
der Schreibprodukte als auch auf der Prozessebene untersucht werden. Grundlegend ist
zum einen die Frage, wie sich Erfahrungen mit Schrift zeigen und zum anderen ob sich hier-

fur bestimmte Hinweise oder Merkmale festlegen lassen.

Auf der Grundlage der Notate wurde das verwendete Formeninventar der Kinder zunéchst
kategorisiert im Hinblick auf Schriftdhnlichkeit und keine Merkmale von Schrift erkennbar.
Diese zunéachst grobe Unterscheidung wurde in einem zweiten Schritt durch das Bilden von
Unterkategorien weiter ausdifferenziert. Jede Unterkategorie weist erkennbare Merkmale auf,

durch welche der Grad der Annaherung an Schrift bestimmt werden kann. Anhand dieser
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Zuordnungen in Kategorien und Unterkategorien war es mdglich, den Notaten der Kinder
Préliteralitatsniveaus zuzuschreiben. Auf diese Weise konnten Vorstellungen, welche Kinder
Uber Schrift entwickelt haben, durch das Préliteralitatsniveau ausgedriickt und daran Ent-

wicklungsverlaufe im Gesamten und fiir jedes einzelne Kind aufgezeigt werden.

Dabei war von Interesse, ob sich durch die zunehmende Auseinandersetzung mit Schrift die
Vorstellungen der Kinder Uber Schrift verandern. Es konnte fiir die an der Studie teilnehmen-
den Kinder aufgezeigt werden, dass sich das Préliteralitétsniveau aller Kinder zum einen im
Gesamten und zum anderen individuell gesteigert hat. Gestltzt werden kann dieses Ergeb-
nis zudem durch die Ergebnisse, welche aus dem Gesamtprojekt®™* hervorgingen. So ver-
glich Milena Kriiger®® im Rahmen ihrer Wissenschaftlichen Hausarbeit die Entwicklungsver-
laufe von 39 teilnehmenden Kindern aus funf verschiedenen Kindergéarten von Erhebungs-
zeitpunkt 1 zu Erhebungszeitpunkt 2. Die Intensivstudie mit den Schreibangeboten, welche
im Rahmen der hier vorliegenden Dissertation durchgefuhrt wurde, fand zwischen den bei-
den Messzeitpunkten t1 und t2 statt. Kriiger schreibt, dass in Kindergarten funf, bei welchem
es sich um die neun Kinder der Intensivstudie handelt, beim zweiten Messzeitpunkt signifi-
kant hohere Préliteralitatswerte erreicht wurden als in den anderen Kindergarten. So ver-
schrifteten diese Kinder bei t2 ausschlie3lich préliteral, wohingegen in drei anderen Kinder-
garten noch haufig die prapiktorale Abbildungsform gewahlt wurde. Dies zeigt, dass die Kin-
der, welche gezielt mit Schrift konfrontiert wurden, moglicherweise doch tber ein hdheres
Verstandnis von Schrift verfligen als die anderen Kinder.

Neben der Darstellung der Entwicklungen im Gesamten, war es von Interesse herauszufin-
den, ob es mdglicherweise &hnliche Entwicklungsverlaufe gibt, welche zu Typen zusammen-
gefasst werden kénnen. So konnten aus den Daten zwei unterschiedliche Entwicklungstypen
herausgefiltert werden. Es zeigte sich ein konstanter Entwicklungstyp, welcher sich durch ein
gleichbleibendes Préliteralitatsniveau Uber einen langeren Zeitraum hinweg auszeichnet. Der
zweite Entwicklungstyp weist sprunghafte Veranderungen des Praliteralitatsniveaus auf,
weshalb dieser als explorativer Typ bezeichnet wurde. Diese sprunghaften Veranderungen
werden als Anndherungsversuche an Schrift angesehen, die Kinder versuchen maéglichst viel
Ahnlichkeit zur Schrift herzustellen auf der Grundlage dessen, was sie zu diesem Zeitpunkt

bereits Uber Schrift wissen.

Vergleichend zu den Entwicklungen beziglich der Schreibangebote, wurden die Namens-

schreibungen naher betrachtet. Es zeigte sich, dass die Namensschreibung einen Sonderfall

%1 ygl. hierzu Punkt 5.1.7
%2 ygl. Kriiger 2011
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darstellt. Das Préliteralitdtsniveau lag beziiglich der Namensschreibungen immer ber dem
Niveau, welches sich bei sonstigen Schreibaufgaben zeigte. Auch wiel3 das Profil der Na-
mensschreibungen im gesamten weniger Springe auf, als das Profil beztglich der Schreib-
aufgaben. Auch hier zeigten sich die beiden Entwicklungstypen, die bereits bei den Schreib-
aufgaben herausgefiltert werden konnten. Bis auf ein Kind (Fabian) entsprachen sich die
Entwicklungstypen jedoch, wer bei den Schreibaufgaben dem konstanten Typen zugeordnet
wurde, blieb auch bei den Namensschreibungen konstant. Die explorativen Typen zeigten
auch hier sprunghafte Veranderungen, jedoch nicht in dem Ausmalf3, wie sich dies bei den
Schreibaufgaben zeigte. Die Kinder zeigten mehr Sicherheit im Schreiben ihres Namens als
bei sonstigen Schreibaufgaben. Der eigene Namen scheint eine persoénliche Bedeutung flr
Kinder zu haben und wird vom Umfeld wohl haufiger thematisiert. Somit scheint das Schrei-
ben des eigenen Namens alltaglicher zu sein und im Vergleich zu sonstigen Schreibaufga-

ben eine weniger grol3e Herausforderung darzustellen.

Ein weiteres Augenmerk der vorliegenden Studie lag auf dem Gewinnen von Hinweisen da-
rauf, wie ein padagogisches Szenario gestaltet sein kann, um die Auseinandersetzung mit
Schrift zu initiieren. Hierbei war bei der Analyse auf der Produktebene unter anderem von
Interesse, inwiefern sich Schreibaufgaben mit engeren Vorgaben im Vergleich zu freien
Schreibangeboten auf die Schreibungen auswirken. Es lag die Vermutung nahe, dass sich
die Kinder in Diktiersituationen bewusster mit der Struktur der Schrift auseinandersetzen als
in Situationen, in welchen sie frei entscheiden kénnen, was sie aufschreiben wollen. Es zeig-
ten sich tendenziell hohere Praliteralititswerte bei den Schreibaufgaben mit Wortvorgaben
als bei den freien Schreibangeboten. Es muss jedoch erwahnt werden, dass die Anzahl der
Schreibangebote, welche miteinander verglichen wurden, sehr gering ausfiel und aus diesem

Grund nicht als reprasentativ angesehen werden darf.

Betrachtet man die drei Kinder, welche dem konstanten Entwicklungstypen zugeordnet wur-
den, so wirkt sich die Art des Schreibangebots nicht auf deren Praliteralitatsniveau aus. Hier
ware eine weitere Untersuchung interessant um herauszufinden, worin dies begriindet sein
konnte. Ergdnzend zu den Produkten sollen nun die Prozesse, welche die Schreibungen

begleiten, naher betrachtet werden.

6.3 Ergebnisse auf der Prozessebene
Bei der Auswertung auf der Produktebene wurde unter Punkt 6.1 bereits darauf hingewiesen,

dass nicht immer alle Kinder alle Schreibangebote ausgefiihrt haben. Dies betrifft auch alle
Auswertungsbereiche auf der Prozessebene. Folgende Szenarien werden fir eine verglei-

chende Analyse herangezogen:

-221 -



Auswertung der empirischen Daten

Tabelle 24: Ubersicht der Schreibangebote auf der Prozessebene

Datum Schreibangebot

Szenario 1: Uber sich selbst schreiben: Impuls ist ein Foto

22. April 2010

Szenario 2: Der Schrift auf der Spur II: Fotos betrachten, dariiber
29. April 2010 sprechen, Memory spielen

Szenario 3 Einen Einkaufszettel fir Waffeln schreiben und an-

20. Mai 2010 Gruppe 1

schlieRend einkaufen gehen

10. Juni 2010 Gruppe 2

Szenario 4: Wort-Wort-Zuordnungen zu den Waffelzutaten: Glei-
1. Juli 2010 ches Gleichem zuordnen

Szenario 5: Etiketten schreiben

8. Juli 2010

Szenario 6: Embleme erkennen und Bedeutung beimessen

15. Juli 2010

Szenario 7: Zeichen kategorisieren: Anlaute (der Kinder), Wérter
23. Juli 2010 (Namen der Kinder), Ziffern, sonstige Symbole
Szenario 8: Kimspiel

18. Méarz 2011 Interview Uber Schrift

Wendet man sich nun also der Analyse auf der Prozessebene zu, so sind die Transkripte
von Bedeutung, um die verbalen AuRerungen zum einen den Merkmalen®? zuzuordnen,
welche auf Erfahrungen mit Schrift schlieRen lassen und zum anderen zusatzlich die Art der

verbalen AuRerungen differenzierter zu betrachten.

Im Bereich der Interaktion wird unterschieden zwischen der Form der Kind-Kind-Interaktion
und der Form der Erwachsenen-Kind-Interaktion. Bei ersterer wird nach den drei Modi der
Kind-Kind-Interaktion gesucht. Bei der Erwachsenen-Kind-Interaktion wird analysiert, wie die
Kinder zum Umgang mit Schrift herausgefordert, sie bei der Auseinandersetzung mit dersel-
ben unterstitzt werden und in welcher Form sie Riickmeldung zu ihrer Schreibtatigkeit erhal-

ten.

Zudem werden die Schreibangebote reflektiert im Hinblick darauf, inwiefern sie Einfluss auf
die unterschiedlichen Bereiche des Interesses auf der Prozessebene genommen haben. Am
Ende werden Hinweise fir die Gestaltung einer schriftanregenden Umgebung daraus abge-

leitet.

6.3.1 Der Blick auf die Hinweise auf Schrifterfahrung

Die in den Trankskripten gefundenen AuRerungen werden fiir jedes Kind den vier Merkmalen

fur die sukzessive Annéhrung an Schrift®®*

zugeordnet. Wie bereits erwahnt, wird zum einen
nach Hinweisen auf ein pragmatisches Bewusstsein und zum anderen auf Einsichten in den
Aufbau und die Struktur von Schrift gesucht. Die Merkmale lassen auf Erfahrungen unter-

schiedlicher Art schlieRen, aus diesem Grund werden hierfir unterschiedliche Werte zuge-

853 siehe Punkt 5.2.6
%% Sjehe Punkt 5.2.7
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schrieben, die jedoch nicht als Rangfolge zu verstehen sind. So werden AuRerungen, welche

zeigen, dass das Kind Schrift von Nichtschrift unterscheidet, mit dem Wert 1 belegt. AuRe-

rungen Uber Strukturmerkmale von Schrift werden mit dem Wert 2, AuRerungen tber die

Funktion von Schrift mit dem Wert 3 und AuRerungen, die zeigen, dass Schrift einen person-

lichen Sinn fur das Kind hat, werden mit einem Wert von 4 belegt. Die Erfahrungen mit

Schrift, auf welche die Merkmale hinweisen, sollen nicht als lineare Abfolge verstanden wer-

den, sondern als eine Art Weiterentwicklung der Erfahrungen, in welche die jeweils komple-

xeren Erfahrungen integriert sind, mit individuellen Unterschieden. Bereits gemachte Erfah-

rungen mit Schrift missen jedoch internalisiert sein, um aufnahmebereit fuir komplexere Er-

fahrungen zu sein. Im Folgenden sollen die Merkmale inhaltlich naher beschrieben werden:

Tabelle 25: Merkmale flr Schrifterfahrung

Merkmale fur Schrifterfahrung

Wert

Merkmal 1: Das Kind &uf3ert sich Uber
den Unterschied von Schrift und Nicht-
schrift: z.B.

- findet Schrift in der Umgebung

- erkennt Logos

-unterscheidet malen von schreiben,
wenn es Schreibtatigkeiten/ -produkte
kommentiert

Merkmal 2: Das Kind &uBert sich tiber
Strukturmerkmale von Schrift: z.B.

- benennt Buchstaben

- auBert sich zur Wortlange

- verwendet Begrifflichkeiten (Buchsta-
be, Zahl, Wort/ Name)

- lautiert beim Schreiben

- erkennt gleiche Wérter/ Buchstaben
durch vergleichen

- erkennt den eigenen Namen/ den
Namen anderer Kinder

- erkennt den eigenen Anlaut/ den An-

laut anderer Kinder

AuRerungen zum Aufbau und der Struktur von Schrift

Merkmal 3: Das Kind &uf3ert sich Gber
Funktionen von Schrift:

- weil3, dass Schrift Bedeutung in sich
tragt

- wei3, dass Schrift fixiert ist

- kennt Funktionen von Schrift

Merkmal 4: Das Kind aufert sich tiber

den personlichen Nutzen von Schrift:

AuRerungen zum pragmatischen Bewusstsein (iber
Schrift
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- weill, warum es gut ist, wenn man

schreiben kann

Erganzend wird die Art der verbalen AuRerungen uber Schrift und Schreiben weiter ausdiffe-
renziert. Hierbei wird unterschieden zwischen positiven/ negativen metakognitiven AuRerun-
gen und differenzierteren metakognitiven AuRerungen. Die positiven/ negativen metakogniti-
ven AuRerungen beziehen sich auf das Einschatzen der eigenen Fahigkeit. Diese AuRerun-
gen werden meist vor oder wahrend dem Schreiben getétigt. Die differenzierten metakogniti-
ven AuBerungen dagegen beziehen sich sowohl auf das Einschatzen der eigenen Fahigkei-
ten, aber auch auf Kommentare, die sich auf einen Schreibvorgang oder ein Schreibprodukt
beziehen. In der Bewertung wird im Bereich der differenzierten metakognitiven AuBerungen
nicht unterschieden zwischen einer AuRerung lber das eigene Kénnen und einer AuRerung,
welche das Notat kommentiert, da diese nicht immer eindeutig voneinander zu unterschei-
den sind. Eine positive oder negative metakognitive AuBerung wird mit dem Wert 1, eine
differenzierte metakognitive AuRerung mit dem Wert 2 belegt.

Tabelle 26: Art der AuRerung

Art der AuRerung tiber Schrift und Schreibenkénnen Wert
positive/negative metakognitive AuRerung 1
differenzierte metakognitive AuRerung 2

Hier ist von Interesse, ob die verbalen AuRerungen im Laufe der Zeit zunehmen und ob die-
se spezifischer werden, da anzunehmen ist, dass die Kinder im Laufe der Studie zunehmend

schrifterfahrener werden, da die Ergebnisse auf der Produktebene dies nahe legen.

Was es ebenso zu beachten gilt, ist die Tatsache, dass sich die Kinder noch im Spracher-
werb befinden, was sich auf die Fahigkeit zur verbalen Handlungssteuerung sicherlich aus-
wirkt. Dieser Bereich kann bei der Analyse der Daten jedoch nicht differenziert berlicksichtigt
werden. Nonverbale AuBerungen der Kinder werden dann in die Auswertung mit einbezogen,
wenn diese zum Beispiel durch Nachfragen zweifelsfrei zugeordnet werden kénnen. Zu-
nachst werden alle Transkripte auf AuRerungen durchsucht, welche einem der vier Merkmale

zugeordnet werden kdnnen und mit dem entsprechenden Wert belegt.

06.05.2010 Amy: <<sitzt und schaut Merkmal 1: Das Kind aufert sich tber
Chayenne zu>> (3,0) Ja den Unterschied von Schrift und
genau jetzt malt man Nichtschrift.
<<fangt auf ihrem Blatt
an zu malen>> (6,0) Das Wert: 1

ist jetzt ein Gekritzel
Kakabolln <<grinst,
schaut zu VL, malt wei-
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| ter>> [

In einem zweiten Schritt werden die Transkripte auf AuBerungen durchsucht, welche den
unterschiedlichen Arten von metakognitiven AuRerungen zugeordnet werden kénnen und mit
dem entsprechenden Wert belegt. Dabei kann eine AuRerung gleichzeitig einer metakogniti-

ven AuRerung und einem Merkmal zugeordnet werden, was folgendes Beispiel zeigt.

01.07.2010 Sara: Noch ein O, so das Merkmal 2: AuRert sich tber
ist jetzt meine Oma. Strukturmerkmale von Schrift:
Des da A ist ein bissle Wert 2
grober und des da is der

differenzierte metakognitive Au-
Berung: Wert 2

kleine (4,0), so hier
fertig.

Im Folgenden sollen nun die Ergebnisse aufgezeigt werden, zunachst zu den Merkmalen ftr
Schrifterfahrung und in einem zweiten Schritt zu der Art der verbalen AuRerung. Am Ende

werden beide Bereiche zusammengefiihrt.

6.3.2 Ergebnisse zur sukzessiven Annéahrung an Schrift
Wie bereits erwahnt, wurden alle aus den Transkripten herausgefilterten AuRerungen einem

Merkmal zugeordnet. Insgesamt wurden fiir alle acht ausgewahlten Szenarien 203 AuRerun-
gen gezahlt. Zunachst kénnte man annehmen, die Anzahl der AuRerungen nahme im Laufe
der Studie kontinuierlich zu, da die Kinder sich durch die Schreibangebote regelmafRig mit
Schrift auseinander setzen und sich somit sukzessive an Schrift anndhern wirden. Sieht

man sich jedoch die Graphik an, so erkennt man, dass dies nicht der Fall ist.

Anzahl der AuRerungen (ber alle Merkmale
i
75

60

32
26
21
16
14
15 11
. . 6
0 - ]

Szenario 15zenario 25zenario 3Szenario 4 Szenariot $zenario 6 Szenario7 $zenario 8
5

Haufigkeit

Abb.59: Anzahl der AuRerungen (ber alle Merkmale
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Es gibt Szenarien, innerhalb welcher sich die Kinder h&ufiger Uber Schrift &ufRern, als bei
anderen. Zudem fallt Szenario funf durch deutlich weniger AuBerungen auf. Hier muss ge-
nauer hingesehen werden, woran dies liegen kdnnten. Es liegt die Vermutung nahe, dass die
Art des Schreibangebots und/ oder die Art der Interaktion damit in Verbindung stehen. Die-
sen Vermutungen wird an anderer Stelle nachgegangen. Im Folgenden soll die Verteilung
der AuRerungen auf die unterschiedlichen Merkmale aufgezeigt werden.

Auftreten der Merkmale unterteilt in die
Anndherungsgrade an Schrift

110 103

70 61

Haufigkeit
[=a]
=

40 33
30
0 |
Schrift/Nichtschrift Strukturmerkmale Funktion persdnlichen Sinn
Merkmal

Abb.60: Auftreten der Merkmale unterteilt in die Annéherungsgrade an Schrift

61 AuRerungen werden dem Merkmal unterscheidet Schrift von Nichtschrift, 103 AuRRerun-
gen dem Merkmal &uRert sich Uber Strukturmerkmale von Schrift, 33 dem Merkmal auf3ert
sich Uber die Funktion von Schrift und sechs dem Merkmal erkennt den persénlichen Nutzen
von Schrift zugeordnet. Es war zu erwarten, dass die AuRerungen zu den Funktionen von
Schrift und dem personlichen Nutzen von Schrift im Vergleich zu Merkmal eins und zwei ge-
ringer ausfallen, da diese ein hoéheres Mal} an Schrifterfahrung voraussetzen. Auffallig ist
jedoch, dass die AuRerungen uber Strukturmerkmale von Schrift deutlich tiberwiegen. Ver-
mutlich begiinstigten die Schreibangebote AuRerungen zur Struktur von Schrift. Um genauer
zu sehen, wie sich die AuRerungen zu den Merkmalen im zeitlichen Verlauf darstellen, wird
eine weitere Grafik erstellt. Es wird angenommen, dass zunachst die AuRRerungen uber
Schrift und Nichtschrift Gberwiegen, um dann im Laufe der Zeit von den AuBerungen uber
Strukturmerkmale von Schrift abgel6st zu werden, da sich die Kinder durch die Schreibange-
bote der Studie regelmafRig mit Schrift auseinandersetzen und ihnen somit zahlreiche Erfah-

rungen mit Schrift ermdglicht werden.
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Auftreten der Merkmale/ Szenario

45
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Schrift/ Nichtschrift Strukturmerkmale Funktion personlichen Sinn

Abb.61: Auftreten der Merkmale pro Szenario

Die zuvor geduRerte Vermutung bestétigt sich nicht. Die Verteilung der AuRerungen zu den
Merkmalen zeigt, dass bereits beim ersten Szenario mehr AuRerungen iiber Strukturmerk-
male von Schrift gefallen sind, als zu der Unterscheidung von Schrift und Nichtschrift. Dies
kehrt sich bei Szenario zwei und drei um, bei vier Uberwiegen diese aber wieder deutlich. Bei
Szenario sechs fallt auf, dass hier deutlich mehr AuRerungen zur Unterscheidung von Schrift
und Nichtschrift gezahlt wurden als Uber Strukturmerkmale. Auch hier wird stark vermutet,
dass dies mit der Art des Schreibangebots oder den Interaktionsprozessen in Verbindung
steht. Den Anstieg der AuRRerungen iber die Funktion von Schrift und dem persénlichen Nut-
zen von Schrift beim letzten Erhebungszeitpunkt kann durch das Interview erklart werden.
Hier wurden die Kinder das erste Mal gezielt zur Funktion und den Nutzen von Schrift befragt,
wodurch das Wissen dazu gezielt ,herausgekitzelt® wurde. Wirft man einen Blick in die
Trankskripte, um zu sehen in welchen Situationen AuRerungen zu den vier Merkmalen auf-

getreten sind, so fallt folgendes auf:

Die haufigsten AuRerungen, welche dem Merkmal unterscheidet Schrift von Nichtschrift zu-
geordnet wurden, wurden beim Eintrag ins Ich-bin-da-Heft vorgenommen. Es handelt sich
hierbei um ein wiederkehrendes Element, diese Situation des Eintragens ist den Kindern
sehr vertraut. Das Eintragen fand zudem zu Beginn statt, wenn alle Kinder um das Heft her-
umsalen und zusehen konnten, wenn ins Heft eingetragen wurde. Somit war die Gelegen-
heit glnstig, sich Uber die Eintrédge der einzelnen Kinder auszutauschen, aber auch die Ein-

trdge miteinander zu vergleichen. Somit fielen Abweichungen von den eigenen Vorstellungen
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Uber Schrift sofort auf und konnten dem Merkmal &uf3ert sich tber Schrift und Nichtschrift
zugeordnet werden (Kuck mal, was die macht. /Die macht was Anderes.). Der Anstieg bei
Szenario zwei (Uber Fotos mit Schrift sprechen) ist durch die Art des Angebots zu erklaren.
Die Kinder waren am Tag zuvor in der Umgebung unterwegs, um Schrift zu entdecken. Im-
mer dann, wenn Schrift gefunden wurde, durfte diese fotografiert werden. Bei Szenario zwei
wurden die Ergebnisse besprochen. Also waren die Fragen, warum hast du das Foto ge-
macht? und wo wurde das Foto gemacht? an diesem Tag zentraler Gegenstand und somit
waren auch die AuBerungen konkret auf die Unterscheidung von Schrift und Nichtschrift be-
zogen. Der Anstieg bei Szenario sechs (Embleme lesen) kann ebenso durch die Art des An-
gebots erklart werden. Die Kinder bekamen Kartchen gezeigt, auf welchen unterschiedliche
Embleme abgebildet waren. Nun sollten sich die Kinder dazu auf3ern, ob sie dieses Logo
kennen und wo sie dies schon einmal gesehen haben. Da bei Merkmal eins das Kriterium
erkennt Logos ein wichtiges Kriterium darstellt, schlugen bei Szenario sechs zahlreiche Au-

Berungen dariiber zu Buche.

AuRerungen, die tber Strukturmerkmale von Schrift getatigt wurden, fanden dann am hau-
figsten statt, wenn gezielt Strukturmerkmale Gegenstand der Betrachtung waren. So ist eine
hohe Anzahl an AuRerungen bei den Wort-Wort-Zuordnungen (Szenario vier) zu erkennen.
Hier bekamen die Kinder Wortkartchen ausgeteilt. Nun waren sie aufgefordert, ihr Wort auf
dem Kartchen dem entsprechenden Wort auf der Unterlage zuzuordnen. Um zur L6sung zu
gelangen, war eine Orientierung an bestimmten Strukturmerkmalen erforderlich (Wortléange,
gleicher Anfangsbuchstaben usw.). Dieser Prozess wurde von einigen Kindern kommentiert.
Das Gleiche trifft auf Szenario sieben zu, bei welchem die Kinder unterschiedliche Zeichen
(Anlaute, ziffern, Namen der Kinder, Logogramme, Ideogramme und Piktogramme) sortieren
und unterschiedlichen Kategorien zuordnen sollten. Auch hier musste auf Strukturmerkmale
geachtet werden. Die hohe Anzahl der AuRerungen beim letzten Erhebungszeitpunkt ist da-
rauf zuriickzufiihren, dass die Kinder durch bestimmte Fragen im Interview aufgefordert wur-
den, sich gezielt Gber die Struktur von Schrift zu duBern (Wie geht denn schreiben?/ Was

kannst du denn schon schreiben?).

Es wird an dieser Stelle bereits deutlich, dass die Art der Schreibangebote sich maf3geblich
auswirkt auf die Art und Weise wie sich die Kinder mit Schrift auseinandersetzen. Dies deckt
sich mit den Ergebnissen auf der Produktebene.®®® Zudem kann festgestellt werden, dass
durch gezielte Fragen oder Gesprachsinhalte Uber Schrift die Kinder dazu herausgefordert

werden kdnnen, sich gezielt Uber Schrift zu &uRern und somit ihr Wissen darlber preiszuge-

%5 ygl. Punkt 6.2
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ben. Um dieser Frage naher auf den Grund zu gehen, soll die Art der metakognitiven AufRe-

rungen genauer betrachtet werden.

6.3.3 Ergebnisse zu den metakognitiven AuRerungen
Sieht man sich nun die Art der metakognitiven AuRerungen genauer an, so ergibt sich fol-

gende Verteilung:

Anzahl| der metakognitiven AuRerungen gesamt

145
140
120
100
=
g
o 80
[
.3
£ 60
40 35
; . .
, ]
positve metakognitive negative metakognitive differenzierte metakognitive
AuRerung AuRerung AuRerung

Art der AuBerung

Abb. 62: Anzahl der metakognitiven AuRerungen gesamt

Die Graphik lasst erkennen, dass die Anzahl der differenzierten metakognitiven Auerungen
deutlich Uberwiegt. Diese Verteilung Uberrascht insofern nicht, da die differenzierten me-
takognitiven AuRerungen fast immer mit AuRerungen zu den Strukturmerkmalen von Schrift
einhergehen und die AuRerungen zu den Strukturmerkmalen deutlich in der Uberzahl waren.
Jedoch muss an dieser Stelle noch einmal erwéhnt werden, dass nicht alle AuRerungen, die
den Merkmalen zugeordnet wurden, auch zugleich als eine metakognitive AuRerung betrach-
tet werden konnten. Zu der Anzahl der positiven/ negativen metakognitiven AuRerungen
kann an dieser Stelle noch nichts Genaueres gesagt werden, da nicht klar ist, wann im zeitli-
chen Verlauf gesehen, diese getatigt wurden und in welcher Situation und von welchem Kind.
Dies soll im Folgenden genauer betrachtet werden.
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Art der AuRerung pro Szenario
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Abb.63: Art der AuBerung pro Szenario®®

Blickt man nun auf die Verteilung der AuRerungen, so fallt auf, dass beim letzten Erhebungs-
zeitpunkt die haufigsten positiven, negativen und differenzierten AuRerungen getatigt wurden.
Szenario acht soll aus diesem Grund im Anschluss an die Analyse der anderen Szenarien

genauer betrachtet werden.

Bei Szenario eins, vier und sechs ragen die differenzierten metakognitiven AuRerungen deut-
lich hervor. Sieht man sich unten stehende Graphik an, so kann man erkennen, dass sich
deren Verlauf ahnlich darstellt wie der Verlauf der AuRerungen uber die Strukturmerkmale
von Schrift. Dies zeigt, dass sich die differenzierten metakognitiven AuRerungen
hauptséchlich auf die Strukturmerkmale von Schrift beziehen. Somit liegt die Vermutung na-
he, dass differenzierte AuRerungen Uber Schrift vermehrt auftreten, wenn gezielt danach
gefragt wird und das Schreibangebot so ausgelegt ist, dass die Kinder gezwungen werden,
sich mit den Strukturmerkmalen von Schrift auseinanderzusetzen, um so zur Ldésung der

Aufgabe zu gelangen.

%% Szenario 1: tiber sich Schreiben; Szenario 2: Fotos mit Schrift betrachten; Szenario 3: Einkaufszettel schrei-
ben; Szenario 4: Wort-Wort-Zuordnungen; Szenario 5: Etiketten schreiben; Szenario 6: Embleme lesen; Szena-
rio 7: Zeichen kategorisieren; Szenario 8: Kimspiel und Interview
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Vergleich Strukturmerkmal und differenzierte
metakognitive AuBerung
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Abb.64: Vergleich Strukturmerkmal und differenzierte metakognitive AuRerung

Blickt man auf die negativen metakognitiven Au3erungen, so beziehen sich die zwei AuRe-
rungen bei Szenario eins auf die Namensschreibung, zwei Kinder (Fabian: nonverbal, zégert,
schreibt nicht, erst nach Aufforderung/ Liah: Ich kann aber noch nicht schreiben.) auf3erten,
dass sie ihren Namen noch nicht schreiben konnten. Alle anderen Kinder stellten ihre Fahig-
keit diesbezuglich nicht in Frage. Bei Szenario drei handelt es sich um Amy, die auf3ert, dass
sie nicht weil3, wie man Zucker schreibt, nachdem sie aufgefordert wird, dies auf den Ein-
kaufszettel zu schreiben. Amy ist sich also bewusst dariiber, dass sie zwar schon einige
Worter schreiben kann, aber doch noch nicht alles. Nachdem sie von der Versuchsleiterin
aufgefordert wird, einfach irgendwie zu schreiben, Ubernimmt sie diesen Hinweis flr alle wei-
teren Worter, die sie auf den Einkaufszettel schreiben soll und &uf3ert sich im weiteren Ver-
lauf nicht mehr negativ tber ihre Schreibféhigkeiten. Dieser Aspekt der Einflussnahme von
Seiten der Versuchsleiterin spielt im Bereich der Interaktionsprozesse eine bedeutende Rolle

und wird an dieser Stelle nicht weiter verfolgt.

Wendet man sich nun den positiven metakognitiven AuRerungen zu, so lohnt es sich, einen
Blick in die Transkripte zu Szenario eins und vier zu werfen, da dort die meisten positiven

AuRerungen zu finden sind.

Szenario 1: Positive metakognitive AuBerung

Amy (2) Ich kann schon schreiben, nicht immer halt.
Und jetzt schreib ich noch Mami.
Chayenne (1) Ich hab Chayenne und Mama.
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Sara (1) Ich will noch Papa schreiben.

Ina (1) Ich hab auch fertig geschrieben.

Bei Szenario eins handelt es sich um Kommentierungen nach beziehungsweise vor dem
Schreiben. Die Kinder duBern sich positiv dartiber, dass sie schreiben kénnen. Ahnlich ver-
halt es sich bei Szenario vier.

Szenario 4: Positive metakognitive Auerung
Amy (1) Kann ich ja einfach Amy hinschreiben.
Chayenne (1) Und jetzt muss ich noch Papa hinschreiben.
Sara (1) [Ich will] noch was schreiben.
Mia (2) Ich hab Zucker geschreibt.

Ich mach’s ganz toll, ich hab Apfel geschrieben.

Sieht man sich Szenario acht genauer an, so sind fast alle positiven und negativen metakog-
nitiven AuRerungen aufgrund der Befragung mittels des Interviews entstanden und zwar als
die Kinder konkret danach gefragt wurden, ob sie schreiben kdnnen und ob sie Buchstaben
kennen. Zum ersten Mal aul3erten sich einige Kinder darliber, dass sie ihren Namen nicht
schreiben kénnten, sie trugen sich jedoch zuvor immer ohne zu zégern ins Ich-bin-da-Heft
ein. Auch stellten sie im Laufe der Studie ihre Schreibfahigkeit nicht in Frage, immer wenn
sie aufgefordert wurden zu schreiben, lieferten sie ein Schreibprodukt ab. Es ist erstaunlich,
dass nun sechs von neun Kindern beim Interview ,zugeben® dass sie eigentlich noch gar

nicht schreiben kdnnen, die ganze Zeit tiber jedoch alle Schreibaufgaben gelést haben.

Szenario 8: Positive metakognitive AufRerungen

Amy VL: Kannst du schon schreiben?
Amy: <<nickt>>

VL: Kennst du schon Buchstaben?
Amy: Ja.

Amy: Ganz schén viele weil ich.

Chayenne VL: Kennst du schon Buchstaben?
Chayenne: Ja meine.

Szenario 8: Negative metakognitive AuRerungen

Sara VL: Kannst du denn schon schreiben?
Sara: <<schuttelt mit dem Kopf>>

Chayenne VL: Weildt du, wie die hei3en?
Chayenne: <<schuttelt den Kopf>>

Julie Julie: Blof3 ich kann noch nicht so richtig mein Name.
VL: Kannst du schon schreiben?
Julie: Nein.

Ina Mia: Ich kann noch nicht meinen Namen schreiben.
Ina: Ich auch nicht.

Liah Liah: Aber ich kann nicht Ball schreiben.
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Die hohe Anzahl der differenzierten metakognitiven Auerungen beruht auf der Frage, ob die
Kinder wissen, wie schreiben geht und ob sie schon Buchstaben kennen und falls ja, welche.
Dies zeigt, dass Kinder haufig mehr tber Schrift und Schreiben wissen, als sie tatséachlich
anhand ihres Schreibprodukts zeigen. Fragt man genauer nach, erhalt man zum Teil sehr
differenzierte Antworten, wie folgendes Beispiel zeigt:

18.03.2011

VL: Amy, was hast du dem Fabian geschrieben?

Amy: Der hat, der konnte seinen Namen nicht schreiben.

VL: Woher kannst du das dann?

Amy: Weil ich, kuck, ich sag den Namen einfach noch mal laut.
VL: Du sagst ihn dir vor und dann?

Amy: Und dann mach ich einfach die Buchstaben hin.

[..]

Auch kann durch genaues Nachfragen herausgefunden werden, was Kinder tatsachlich tber
Schrift wissen, auch wenn sie sich dartber noch nicht bewusst sind und zum Teil wider-

spruchliche Antworten geben. Folgendes Beispiel zeigt dies auf:

18.03.2011

VL: Kannst du denn schon schreiben?

Sara: <<schittelt mit dem Kopf>>

VL: Und was ist das da? <<zeigt auf Saras Blatt>>
Sara: Ein ES

VL: Ah, du kennst doch Buchstaben, hm? Und was ist das da?
Sara: Ein A::

VL: Und was ist das da neben dem A (-) das?

Sara: Weil ich nicht.

VL: WeiBt du nicht, okay (---) kennst du den da?
Sara: Ein EM.

VL: Ein M (.) und das da-?

Sara: N

Vermutlich ist den Kindern durch die intensive Auseinandersetzung mit Schrift klar geworden,
wie Schreiben geht und wie Schrift aussieht und sind sich nun bewusst darlber, dass sie
dies noch nicht ,richtig“ kdnnen. Vielleicht fangen sie auch jetzt erst an dariber nachzuden-
ken, indem sie ganz konkret dazu befragt werden. So antwortet Sara auf die Frage ob sie
schreiben kann mit nein, obwohl sie im Vergleich zu anderen Kindern bereits sehr schrifter-
fahren ist, viele Buchstaben kennt und einige Worter logographisch verschriften kann. Den-
noch weil} sie, dass sie Ball, Buch, Puppe, Rassel, Auto noch nicht schreiben kann. Fabian
aulert sich gleich dreimal negativ Uber die Fahigkeit, seinen Namen schreiben zu kénnen
und fordert Amy auf, ihm zu helfen. Zuvor trug er sich ohne zu zégern mit seinem Namen ins
Ich-bin-da-Heft ein. Dies zeigt, dass sich das Bewusstsein der Kinder Uber Schrift und
Schreiben im Laufe der Untersuchung verandert hat. Waren die Kinder zu Beginn mit ihren
Namensschreibungen zufrieden, so waren sie es am Ende nicht mehr, wenn diese nicht kor-

rekt geschrieben werden konnten. Bis auf Amy und Florine auR3erte sich jedes Kind wahrend
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des letzten Erhebungszeitpunktes mindestens einmal negativ Uber seine Fahigkeit etwas
richtig schreiben zu kdénnen. Werden die Kinder zu den Buchstaben befragt, die sie fir ihren
Namen aufgeschrieben haben, so konnten die meisten Kinder keine konkreten Angaben
dazu machen. Dies zeigt auf, dass die Kinder ihre Namen wohl logographisch verschriftet
haben. Nun liegt die Vermutung nahe, dass Kinder, die einen hohen Wert beziglich der me-
takognitiven AuRRerungen uber Schrift haben, auch einen hohen Wert in Bezug auf den An-

naherungsgrad an Schrift aufweisen.

Annaherungsgrad an Schrift und metakognitive
AuBerungen im Vergleich
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£
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; . .
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Amy Sara Mia Chayenne Fabian na Liah Julie Florine
Kind

B Anndherung an Schrift B metakognitive AuRerung

Abb.65: Ann&herungsgrad an Schrift und metakognitive AuRerung im Vergleich

Die Graphik deutet an, dass Kinder, welche einen héheren Annéherungsgrad an Schrift ha-
ben, auch hohere Werte beziiglich der metakognitiven AuRerungen uber Schrift aufweisen.
Bis auf Fabian und Florine zeigen alle Kinder einen héheren Wert im Bereich des Annahe-
rungsgrades an Schrift als im Bereich der metakognitiven AuRerungen. Zieht man nun ver-

657

gleichend den Praliteralitadtswert™" hinzu, welcher sich durch die Analyse der Notate ergeben

hat, so ergibt sich folgende Zusammenstellung:

Tabelle 27: Zusammenstellung der Préliteralitatswerte gesamt und Werte fiir Schrifterfahrung

[ Amy [ Sara | Chayenne | Ina | Fabian [ Florine | Liah | Mia [ Julie

57 Die Werte der Notate 1 bis 8 werden aufsummiert
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Praliteralitatswert 25 23 17 16 16 8 9 9 4

Wert fiir den
Annaherungsgrad 101 54 54 28 15 12 35 43 52
an Schrift

Wert fur die me-
takognitiven 75 50 44 23 20 12 33 41 43
AuRerungen

Ein Zusammenhang zwischen dem Préliteralitatswert und dem Wert fUr Schrifterfahrung
kann hier nicht dargestellt werden, da es pro Besuch nur ein Notat gibt, welchem ein Pralite-
ralitatswert zugeschrieben wird, bei den AuRerungen pro Besuch aber keine maximale An-
zahl an AuRerungen vorliegt, an welcher ein relativer Wert zum Vergleich mit den acht Nota-
ten herangezogen werden kann. Dennoch ist es an dieser Stelle interessant, sich die Pralite-
ralitatswerte im Vergleich mit den Werten fir Schrifterfahrung auf der Prozessebene anzuse-

hen.

Bei Amy, Sara und Florine stellt es sich so dar, dass wenn der Préliteralitatswert hoch bezie-
hungsweise gering ist, auch die Werte fur die Merkmale fur Schrifterfahrung und der Wert fiir
die Art der verbalen AuRerungen hoch beziehungsweise gering ausfallen. Dann gibt es Kin-
der wie Julie, die auf der Produktebene einen sehr niederen Préliteralitatswert haben, das
Kind aber dennoch bezogen auf seine AuRerungen tber Schrift, schrifterfanren zu sein
scheint. Somit gibt es Kinder, die auf allen Ebenen ihre Schrifterfahrung zeigen, aber auch
Kinder, die das, was sie tatséchlich Giber Schrift wissen, im Bereich der Produkte nicht zeigen.
Auf der anderen Seite gibt es Kinder, die auf der Produktebene einen recht hohen Préliterali-
tatswert aufweisen, auf der Prozessebene dies jedoch nicht durch ihre verbalen AuRerungen
Uber Schrift bestatigen kénnen (zum Beispiel Fabian). Fabians hoher Praliteralitatswert im
Bereich der Produkte ist auf seine Fahigkeit zuriick zu fuihren, Buchstaben logographisch zu
verschriften. Er malt diese sozusagen auswendig aus dem Gedachtnis auf. Auch ordnet er
seine Schreibungen listenartig an, schreibt in Zeilen und halt die Schreibrichtung ein. Beim
letzten Erhebungszeitpunkt sind deutlich das Prinzip der minimalen Quantitat und das der
internen qualitativen Variationen®® zu erkennen. Versprachlichen kann er sein Wissen tiber
Schrift jedoch noch nicht. Hier gilt zu erwahnen, dass Fabian insgesamt Probleme damit hat,
sich sprachlich auszudriicken. Dies wirkt sich vermutlich auch auf die Anzahl der verbalen

AuRerungen in der Studie aus.

%58 vgl. Ferreiro 1996
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Vergleich Praliteralitatswert und Wert fir Schrifterfahrung gesamt
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Abb. 66: Vergleich Préliteralitatswert und Wert fur Schrifterfahrung gesamt

Insgesamt kann man sagen, dass bisher keine Ebene fiir sich alleine aufzeigen konnte, wie
schrifterfahren ein Kind tatséchlich ist. Erst bei genauerer Betrachtung der Entstehenspro-
zesse kann ein Produkt einigermal3en richtig gedeutet und eingeordnet werden. Julie ist das
beste Beispiel dafir. Ihren Notaten werden niedrige Préliteralititswerte zugeschrieben, wird
sie jedoch Uber Schrift befragt, zeigt sie deutlich mehr Wissen tber Schrift. Mia bleibt auf der
Ebene der Notate ihrer Zickzackgraphie lange Zeit treu, kann jedoch einzelne Buchstaben
bereits benennen. Dies zeigt sich in der Abbildung oben, indem ihr Préliteralitatswert bezig-
lich der Notate im Vergleich zu ihrem Wert fur Schrifterfahrung auf der Prozessebene gering
ausfallt. Bei Amy Sara und Chayenne weisen beide Werte auf ein gewisses Mal3 an Schrif-
terfahrung hin. Bei Florine, Fabian und Ina kann dem Profil entnommen werden, dass diese
Kinder vermutlich weniger tber Schrift wissen, als die anderen Kinder. Da anzunehmen ist,
dass auf das Produkt und auf die begleitenden Prozesse neben der Schreibaufgabe auch die

Art der Interaktion eine Rolle spielt, soll diese im Folgenden naher betrachtet werden.

6.4 Der Blick auf die Interaktionsprozesse
Im Bereich der Interaktion ist von Bedeutung, unter welchen Bedingungen eine Zusammen-

arbeit zwischen den Kindern mdglich ist, aber auch zwischen den Kindern und der Forsche-

rin. Zunachst soll auf die Kind-Kind-Interaktion naher eingegangen werden.

6.4.1 Kind-Kind-Interaktion
Laut Stratz®° ist ein positives Gruppenklima grundlegend, um Aufgaben erfolgreich bewalti-

gen zu konnen und damit positive wechselseitige Beeinflussungen stattfinden kdnnen. Dies

859 ygl. Stratz 1992, S. 8
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ist bei der an der Studie teilnehmenden Gruppe der Fall. Die Kinder kennen sich gut und
gehen vertrauensvoll miteinander um. Florine ist sehr zuriickhaltend und eher introvertiert.
Dies zeigt sich auch daran, dass sie sich wahrend der gesamten Intensivphase kein einziges
Mal verbal aul3erte, wurde sie zu etwas befragt, reagierte sie nonverbal durch Kopfschiitteln
oder Zeigegesten. Die anderen Kinder nahmen diese Zuriickhaltung kommentarlos hin, Flo-
rine war ein gleichberechtigtes Gruppenmitglied. Fabians Sprachentwicklung zeigte sich als
verzdgert, er konnte sich dennoch mitteilen, indem er Einzellaute produzierte und ebenso
wie Florine mit Zeigegesten arbeitete. Er war zwar ein sehr aktives Gruppenmitglied, auf-
grund seines Sprachstandes jedoch noch nicht in der Lage, sich an verbalen Aushandlungs-
prozessen zu beteiligen. Amy kann als ,Anflihrerin“ der Gruppe bezeichnet werden, sie war
meist die treibende Kraft, wenn es darum ging, sich mit den Schreibaufgaben auseinander-
zusetzen. Zudem hatte sie haufig das Beduirfnis, den anderen Kindern beim Ldsen der
Schreibaufgaben behilflich zu sein oder wurde aktiv von den Kindern dazu aufgefordert,

ihnen beim Lésen der Aufgabe zu helfen.

Fur den Bereich der Interaktion werden die gleichen acht padagogischen Szenarien wie fur
die Bereiche Merkmale fur Schrifterfahrung und verbale Handlungssteuerung im Hinblick auf
geeignete Interaktionsformen genauer analysiert. Herausgefiltert werden nur die Sequenzen,
in welchen Schrift Gegenstand der Interaktion ist. Diese Sequenzen werden den drei Modi
der Kind-Kind-Interaktion zugeordnet. Folgende Beispiele verdeutlichen die Vorgehensweise:

e Ankerbeispiel fiir den Observation-elaboration Modus

Observation-elaboration Modus

Datum Transkriptauszug Erlduterungen

Szenario 4 Julie: <<hat Kéartchen in der Julie bekommt die Lésungs-
Hand, beachtet Vorlage nicht>> idee durch das Beobachten
Also ich mag so rum mischeln. von Fabian
Ich vermischel se. Ich probiere
mal aus.

Fabian: <<vergleicht Schrift-
kartchen mit der Vorlage>> legt
Kartchen ab.

Julie: <<beobachtet ihn, ver-
gleicht nun auch ihr Schrift-
kartchen mit der Vorlage, ordnet
das erste Kartchen zu>>
<<schaut auf die Vorlage und
zeigt dann auf ihr zugeordnetes
Kartchen, kreischt, quietscht
und kichert>>

VL: Hast dus gefunden, ja super.
Julie: Fe:rti:g (-) fe:rti:g.
[..]

In diesem Modus fungiert ein Kind als Vorbild und wird von einem anderen Kind oder mehre-
ren Kindern beobachtet. Durch das Beobachten erhalten die Kinder Anregungen oder L6-

sungshilfen fur ihr weiteres Vorgehen. Das Kind, welches als Vorbild fungiert, schaltet sich
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nicht aktiv in das Geschehen ein. Dennoch tragt es zur Losung bei und soll daher auch in die
Auswertung mit einbezogen werden. Fir die Auswertung werden nur die Sequenzen bertck-
sichtigt, welche zeigen, dass das Kind durch die Beobachtung eines anderen Kindes dazu
befahigt wird, anschlielend selbststandig weiterzuarbeiten um dann zu einer Losung zu ge-

langen.

¢ Ankerbeispiel fur den Guided activity Modus

Guided activity Modus

Datum Transkriptauszug Erlauterungen
Szenario 3 Florine: <<tr&gt sich ins
Heft ein>> Julie fordert Florine auf, richtig zu

Julie: <<nimmt Stift, schaut schreiben
Florine zu, schreibt kurz,
legt den Stift weg und
schaut wieder zu Florine>>
Mach doch mal so wie ich
<<zeigt auf ihren Eintrag im
Heft, hat Zickzack geschrie-
ben>>

Julie: Ich hab des so: hin
gemacht, dann so, dann so,
dann so, dann hab ich so was
demacht <<zeigt dabei auf
ihren Eintrag>>

Florine: <<schaut kurz auf
das Gezeigte, schreibt wei-
ter, schreibt nun auch Zick-
zack>>

[...]

Dieser Interaktionsmodus zeichnet sich dadurch aus, dass ein Kind den aktiven Part Uber-
nimmt und die Situation starker kontrolliert als das andere Kind. Meist zeigt sich dies in Form
von direkten Hilfestellungen. Auch hier wird durch die spezifische Form der Interaktion Schrift

zum Gegenstand der Betrachtung.

¢ Ankerbeispiel fiir den Modus der Ko-Konstruktion

Modus der Ko-Konstruktion

Datum Transkriptauszug Erlauterungen
Szenario 1 [...]
Amy: <<beobachtet Chayenne beim
Schreiben>> Ja:: ich kanns kanns Yp- gegenseitiges Er-
silon schon machen, weil ich selber ganzen von Hand-
‘n Ypsilon hab. lungen, beide Kinder
VL: Lass mal die Chayenne erst ma- sind gleichwertige
chen. Partner

Amy: Ich koénnt schon eins machen.
Chayenne: <<schreibt, ladsst eine Li-
cke und blickt dann zu Amy>> Jetzt
brauch ich "'n Ypsilon.

Amy: <<schreibt ein ¥Ypsilon in die
Licke>>

Chayenne: <<schreibt weiter>>

[..]
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Im Modus der Ko-Konstruktion verfolgen die Kinder ein gemeinsames Ziel in Bezug auf
Schrift und Schreiben und versuchen dieses tber Aushandlungsprozesse zu erreichen. Alle
beteiligten Kinder sind in diesem Modus als gleichwertige Partner anzusehen und kontrollie-
ren die Situation gleichermaf3en. Urspriinglich sollte bei der Auswertung unterschieden wer-
den, welche Form der Ko-Konstruktion die Kinder wéhlen, um Uber Aushandlungsprozesse
wechselseitige Bedeutungen Uber den Sachverhalt Schrift aufzubauen. Beim Sichten der
Daten hat sich jedoch herausgestellt, dass die Form der Imitation nicht immer eindeutig zu
unterscheiden war von der Form der Komplementaritdt beziehungsweise traten haufig
Mischformen auf. Somit wurde bei der Auswertung der Modus der Ko-Konstruktion dahinge-

hend nicht ausdifferenziert.

6.4.2 Erwachsenen-Kind-Interaktion
Wichtig fur diese Form der Zusammenarbeit ist eine vertrauensvolle Beziehung zueinander,
welche dadurch gekennzeichnet ist, dass alle Beteiligten als gleichwertige Partner angese-
hen werden. Durch die Gestaltung der Schreibangebote soll das Interesse auf den Gegen-
stand Schrift gelenkt werden, um sich damit auseinander zu setzen und sich dartber zu ver-
standigen. Die Versuchsleiterin stellt den Kindern einen Rahmen zur Verfigung (,scaffol-
ding“®®®), um Interaktionen anzustoBen und in Gang zu halten. Die Daten werden dahinge-
hend analysiert, auf welche Art und Weisen die Kinder zum Schreiben angeregt und wah-
rend der Auseinandersetzung mit Schrift/ bei der Problemlésung von der erwachsenen Per-
son unterstutzt werden. Von Bedeutung ist aber auch der Umgang mit dem Schreibprodukt

nach Beenden der Aufgabe.

e Unterstitzung wahrend der Auseinandersetzung mit der Aufgabe und beim Er-
reichen der Ziele

Im Unterschied zu den bisherigen Auswertungskategorien werden hier keine Werte zuge-
schrieben, sondern es wird nach Hinweisen flr schriftanregende Situationen und nach unter-
stiitzenden Verhaltensweisen gesucht. Herausgefiltert werden Verhaltensweisen, welche
immer wieder auftreten und aus diesem Grund als typisch flr bestimmte Situationen be-
zeichnet werden kdnnen. Es wird zudem geprift, welche Verhaltensweisen hilfreich sind und
welche weniger hilfreich in Bezug auf die Schreibtatigkeit. Wenn es die Daten zulassen, sol-
len auch hier Kategorien gebildet werden. Ziel ist es, auf der Grundlage dieser typischen
Verhaltensweisen didaktische Hinweise fir eine schriftanregende Zusammenarbeit mit Kin-
dern im Vorschulalter herauszuarbeiten. Folgende Beispiele machen die Vorgehensweise

bei der Auswertung deutlich.

%80 ygl. Wood& Middleton 1978
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Art der Unterstiitzung | Transkriptauszug: Szenario 5
Liah: <<schreibt ihren Namen ins Heft>> Mhm (--) da fehlt
noch was.
Bestéatigung VL: Da fehlt noch was, ja.
. Liah: Is kann des nisht <<streckt VL ihren Stift hin>>
Ermutigung VL: Du kannst das nicht? Probiers mal (-) bisher konntest
Du das immer ganz toll, Liah.
Liah: <<schreibt weiter>>
Lob/ Anerkennung VL: Super (3,0) und zufrieden oder fehlt immer noch was?
[...]

Neben der Unterstitzung wéahrend des Schreibens soll auch die Art des Umgangs mit den

Schreibergebnissen, welche von sehr unterschiedlicher Art sind, genauer betrachtet werden.

Art der Riickmeldung | Transkriptauszug: Szenario 6
Amy: Kuckma, was die Florine malt <<zeigt auf das Heft>>
In Schutz nehmen VL: Ja die Florine schreibt Florine auf.
Amy: Die macht 'n Herz.
VL: Ja, 1ist ein schoénes Florine Herz, wird ich mal sagen,
In Schutz nehmen oder? (7,0)
Amy: Wie Wirmer (3,0)
. VL: Wow, schoén Florine.
Wirdigung (]

6.4.3 Ergebnisse bezluglich der Kind-Kind-Interaktion
Wie bereits erwéhnt, wurden die Daten im Hinblick auf die verschiedenen Modi der Kind-

Kind-Interaktion durchsucht. Von Interesse ist es herauszufinden, ob sich Erfahrungen im
Umgang mit Schrift auf die Wahl des Interaktionsmodus auswirken. Beim Sichten der Daten
hat sich gezeigt, dass die Forscherin oft vorschnell in Kind-Kind-Interaktionen eingegriffen
hat, meist, um sich schitzend vor das schriftunerfahrenere Kind zu stellen. Diese Verhal-
tensweise wird im Bereich der Erwachsenen-Kind-Interaktion ausfihrlicher betrachtet. An
dieser Stelle muss jedoch erwahnt werden, dass dadurch einige Kind-Kind-Interaktionen
verhindert oder unterbrochen wurden und somit nicht in die Auswertung mit einbezogen wer-
den konnten. Insgesamt konnten 20 Sequenzen aus den acht pddagogischen Szenarien
herausgefiltert werden, in welchen Kind-Kind-Interaktionen zu beobachten sind. Dabei sind
immer mindestens zwei Kinder pro Modus beteiligt. Unten stehende Graphik zeigt die Anzahl

der herausgefilterten Modi im gesamten an.
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Auftreten der Interaktionsmodi
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Abb.67: Auftreten der Interaktionsmodi

Sieht man sich die Verteilung an, so kann man erkennen, dass der Guided activity Modus
am haufigsten gewahlt wurde. In diesem Modus ist ein Kind federfihrend und verhilft einem
anderen Kind/ anderen Kindern zur Problemldsung. Hier liegt die Vermutung nahe, dass
meist das schrifterfahrenere Kind den aktiven Part Gibernimmt, wohingegen das unerfahrene-
re Kind die Lésungshilfe annimmt und umsetzt. Folgende Graphik soll zeigen, welche Kinder

involviert waren und wer dabei die aktive Rolle eingenommen hat.

Rolle im Guided-activity-Modus
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Abb.68: Rolle des Kindes im guided-activity-Modus

Anhand der Graphik kann man sehen, dass Amy am héaufigsten am guided activity Modus
beteiligt war und dabei auch immer die aktive Rolle einnahm. Florine dagegen war nur ein-
mal an einer solchen Form der Kind-Kind-Interaktion beteiligt und zwar in der passiven Rolle.
Man kénnte nun annehmen, dass dies tatsachlich mit dem Maf3 an Schrifterfahrung zusam-
menhéangt, da sich Amy in allen Bereichen bisher als sehr schrifterfahren gezeigt hat, Florine
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dagegen eher als unerfahren. Sieht man sich nun aber Sara an, so kann man nicht unbe-
dingt sagen, dass es in ihrem Fall einen Zusammenhang zwischen Schrifterfahrung und
Wahl des Interaktionsmodus gibt. Sara zeigt sowohl auf der Produktebene als auch im Be-
reich der verbalen AuRerungen, dass sie bereits viel Uber Schrift weil. Im Guided activity
Modus nahm sie jedoch drei Mal die passive Rolle ein, zweimal war Liah ihre Partnerin und
einmal war es Chayenne. Sieht man sich die Sequenzen genauer an, so erkennt man, dass
beide Kinder Sara ihre Hilfe ungefragt aufdrangten. Liah verriet ihr die Losung, indem sie
beim Zuordnen von Schriftkdrtchen auf die richtige Stelle auf der Unterlage zeigte, bevor
Sara diese selbst finden konnte. Die Interaktion mit Chayenne wird im Folgenden genauer

beschrieben, da diese besonders erwdahnenswert ist.

Chayenne war insgesamt viermal an diesem Modus der Kind-Kind-Interaktion beteiligt, drei-
mal als passive Partnerin von Amy und einmal ging sie aktiv auf Sara zu. Es ging in allen vier
Fallen um das gleiche Thema. Chayenne gibt an, das <y> nicht selbst schreiben zu kénnen.
In Szenario eins und drei hilft Amy aus. Im weiteren Verlauf von Szenario drei steht Amy

nicht mehr zur Verfigung. Nun wendet sich Chayenne hilfesuchend an Sara:

Szenario 3:

[...]

Chayenne: <<zu Sara>> Hast du ahm (.) hast du &hm (4,0) &hm kannst du mir “n Yp
silon maln?

Sara: Hmhm <<schiittelt den Kopf>>

Chayenne: Soll ich was zeigen, soll ich dir eins zeigen (--)7?

Sara: <<nickt>>

Chayenne: <<schreibt und sieht Sara an>> Okay?

[..]

Dieses Beispiel zeigt, dass die Wahl des Interaktionsmodus nicht unbedingt etwas mit dem
Wissen und Kénnen eines Kindes zu tun hat. Chayenne war so in ihrer Rolle verhaftet, das
<y> nicht schreiben zu kénnen, beziehungsweise, es war schon zur Routine geworden, dass
Amy dies fir sie Ubernimmt, dass sie es gar nicht mehr selbst versuchte. Erst, als ihr nie-
mand helfen konnte, bewaéltigte sie das Problem alleine. Trotzdem springt Amy flr sie in

Szenario sechs wieder ein.

Sieht man sich nun die Beteiligung aller Kinder an den unterschiedlichen Modi der Kind-Kind-

Interaktion an, so zeigt sich folgendes Bild.
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Verteilung der Interaktionsmodi auf die Kinder
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Abb.69: Verteilung der Interaktionsmodi auf die Kinder

Diese Graphik zeigt, dass Amy mit insgesamt zehn Mal am haufigsten an einer Kind-Kind-
Interaktion beteiligt war. So war sie zweimal im observation-elaboration Modus, sechs Mal im
guided activity Modus und zwei Mal als Partnerin im Modus der Ko-Konstruktion involviert.
Blickt man in die entsprechenden Sequenzen der Videos, so kann man sehen, dass sie so-
wohl im observation-elaboration Modus als auch im guided activity Modus die aktive Rolle
einnimmt und zum einen als Vorbild fir andere Kinder fungiert, indem sie von diesen in ihrer
Schreibtatigkeit beobachtet wird und zum anderen Ldsungshilfen auch direkt vorschlagt.
Dies wirde die Vermutung stutzen, dass schrifterfahrenere Kinder, wozu Amy zahlt, in Kind-

Kind-Interaktionen die eher aktive Rolle tibernehmen.

Chayenne zeigt sich mit insgesamt sieben Mal als offen fir Interaktionen mit anderen Kin-
dern. Wie bereits erwéhnt, befasst sie sich viermal mit dem <y> im guided activity Modus, sie
erfragt aktiv Hilfestellungen. Drei Mal ist sie am Modus der Ko-Konstruktion beteiligt, zweimal
ist Amy dabei ihre Partnerin und einmal sind es mit Mia und Liah gleich zwei Kinder. Sie ord-

nen gemeinsam Schriftkartchen dem gleichen Wort auf der Unterlage zu.

Szenario 4:

Mia: <<legt Kartchen auf die Vorlage>> Kuck mal

[...]

Liah: Des stimmt gar nicht. <<tauscht eine Karte auf der Vorlage aus, die
Chayenne hingelegt hatte>>

Liah: Stimmt aber eigentlich nit.

Chayenne: Des stimmt.

Liah: Ja, aber da hab ish nos eins.

VL: Hm, guck mal, wo noch was frei ist.

Liah: <<legt Karte auf ein freies Feld>>
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Mia: Des kann doch die Liah haben.

Chayenne: Ne, is es nich <<nimmt Liahs Karte wieder weg>> Na, ich weil, des is
gleich <<ordnet Karte zu>>

Mia: hier kommt des hin <<legt Karte hin>> wir hams Gleiche <<schaut zu

Chayenne hin>>
Chayenne: Ja.

[...]

Chayenne: Hey, du hast des verkehrt herum, des gehdrt so. <<dreht Kartchen von
Liah um>>

Liah: Hey, des mus ma (-) so mach nis so so: (2,0) <<dreht Kartchen wieder

um>>

[...]

Florine war insgesamt nur einmal an einer Kind-Kind-Interaktion beteiligt. Sieht man sich hier
die Sequenz an, so war es Julie, welche Florine fast schon dazu zwingt, ihren Namen in
Zickzackgraphie ins Ich-bin-da-Heft einzutragen. Ansonsten schien sie sich in den Schreibsi-
tuationen nicht fiir das zu interessieren, was die anderen Kinder um sie herum taten. Sie war
stets in ihre eigene Schreibtétigkeit versunken und lie sich dabei auch von niemandem be-

einflussen.

Fabian schlipfte gerne in die Beobachterrolle. Er nahm zwei Mal die passive Rolle im obser-
vation-elaboration Modus ein, indem er durch das Beobachten von Amy seinen Losungsweg
fand. Einmal fungierte er als Vorbild fur Julie, indem sie ihn bei der Zuordnung von Gleichem
zu Gleichem beobachtete und somit herausfand, wie die Aufgabe zu l6sen war. Im guided
activity Modus nahm er ebenfalls die passive Rolle ein, indem er Amy um Hilfe bat, die sie
ihm bereitwillig zukommen lieR3. Er schien zu wissen, dass Amy schrifterfahren ist und hat sie
sich als Helferin auserkoren. Zudem war interessant zu beobachten, dass Amy Fabians Zei-
gegesten, mit welchen er meist kommunizierte, verstehen konnte. Den Modus der Ko-
Konstruktion wahlt Fabian nicht. Dieser Modus setzt ein Mindestmal3 an sprachlichen Fahig-

keiten voraus, Uber welche Fabian zu diesem Zeitpunkt noch nicht verflgte.

Insgesamt waren die Kinder in ihrer Personlichkeit sehr unterschiedlich, was sich bestimmt
auch auf die Wahl des Interaktionsmodus und auf die Rolle darin auswirkte. So war Amy
sehr selbstbewusst und ging ohne Scheu auf andere zu. Sara gehdrte, genauso wie Mia,
Liah und Florine, zu den Kindern, die weniger mit anderen Kindern in Interaktionen traten,
sondern ihre Schreibaufgaben auf ihre Weise fir sich Idsten. Sie waren meist unbeeindruckt

von dem, was die anderen Kinder machten und arbeiteten ruhig und konzentriert vor sich hin.
Ina und Julie kdnnen als ,Mitlaufer” bezeichnet werden. Sie orientierten sich meist an schrift-

erfahreneren Kindern, indem sie deren Losungswerg imitierten.

Szenario 3:
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Mia: Das ist Zucker <<geht mit dem Finger am Wort entlang>>
Ina: Mehl, Eier <<geht mit dem Finger unter dem Wort entlang>>

Griffen sie aktiv ein, dann nur bei Kindern, die genauso schriftunerfahren zu sein schienen,
wie sie selbst. So war Julie in der Interaktion mit Florine der aktive Partner. Sie redete so
lange auf sie ein, bis sie bereit war, ihren Namen in Form von Zickzackgraphie ins Ich-bin-
da-Heft einzutragen, da dies fur Julie in diesem Moment die richtige Art zu schreiben dar-

stellte.

Szenario 3:

Florine: <<trdgt sich ins Heft ein>>

Julie: <<nimmt Stift, schaut Florine zu, schreibt kurz, legt den Stift
weg und schaut wieder zu Florine>> Mach doch mal so wie ich
<<zeigt auf ihren Eintrag im Heft, hat Zickzack geschrieben>>

Julie: Ich hab des so: hin gemacht, dann so, dann so, dann so, dann hab
ich so was demacht <<zeigt dabei auf ihren Eintrag>>

Florine: <<schaut kurz auf das Gezeigte, schreibt weiter, schreibt nun

auch Zickzack>>

[...]

Der Einfluss von Personlichkeitsmerkmalen auf das Interaktionsgeschehen kann an dieser
Stelle nicht weiter verfolgt werden. Man kann jedoch vermuten, dass neben anderen Kom-
ponenten auch bestimmte Persoénlichkeitsmerkmale Einfluss darauf nehmen, ob ein Kind
sich aktiv im Interaktionsgeschehen zeigt. Auch besitzen noch nicht alle Kinder die Fahigkeit,
in Interaktionen mit anderen Kindern zu treten, diese eine Zeit lang aufrecht zu erhalten, um
sich auf diese Weise auch noch mit dem mehr oder weniger schwierigen Gegenstand Schrift
auseinanderzusetzen. Um eine Interaktion in Gang zu bringen, muss zunéchst eine Kontakt-
aufnahme stattfinden. Kinder, die eher zuriickhaltend sind, tun dies nicht von sich aus. Eine
weitere EinflussgréRe stellt sicher auch die Sprachfahigkeit dar. Mdchte man mit anderen
Kindern zum Beispiel im Modus der Ko-Konstruktion in Aushandlungsprozesse treten, so ist
ein gewisses Mal3 an Sprache grundlegend fir die Verstandigung. Dabei reichen Zeigeges-
ten, wie in Fabians Fall, nicht mehr aus. Eine weitere EinflussgréRe auf das Interaktionsge-
schehen stellt sicher auch die Art der Schreibaufgabe dar. Dies soll im Folgenden genauer

betrachtet werden.
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Auftreten der Modi/ Szenario

Haufigkeit

Szenario 1 Szenario 2 Szenario 3 Szenario 4 Szenario 5 Szenario 6 Szenario 7 Szenario 8

observation-elaboration Guided-activity Ko-Konstruktion

Abb.70: Auftreten der Modi pro Szenario®"

Sieht man sich die Verteilung der Modi auf die Szenarien an, so kann man erkennen, dass in
Szenario drei und vier die haufigsten Kind-Kind-Interaktionen stattfanden. Szenario zwei und
funf dagegen gingen leer aus. Szenario zwei beinhaltete das Betrachten von Logos, die in
der Nahe der Einrichtung fotografiert wurden. Betrachtet man das Video, so kann man er-
kennen, dass hier meist die Forscherin federfiihrend war und mit den Kindern im Frage- und
Antwort- Stil kommunizierte. Die Kinder wurden gefragt, wo das Foto gemacht wurde, was
darauf abgebildet war und was es bedeutete. Aufgrund dieser Gesprachsform waren keine
Kind-Kind-Interaktionen mdoglich. In Szenario funf sollten Etiketten beschriftet werden. Da
jedes Kind ein eigenes Etikett bekam, welches mit unterschiedlichen Begriffen beschriftet
werden musste, traten die Kinder nicht in Interaktionen miteinander, da jeder eine fur sich
eigene Aufgabe zu l6sen hatte und dies auch tat. Bei Szenario drei sollten die Kinder Ein-
kaufszettel fir das Backen von Waffeln schreiben. Jedes Kind sollte eine Zutat auf einen
daflir vorgesehenen Zettel aufschreiben. Bei Szenario vier sollten Schriftkartchen dem glei-
chen Wort auf der Unterlage zugeordnet werden. Hierbei trat unter anderem der Modus der
Ko-Konstruktion auf. So I6sten Chayenne, Liah und Mia diese Aufgabe gemeinsam, was fir
diese Kinder anspruchsvoll war, da sie noch nicht lesen konnten und zum Teil auch nur we-
nige Buchstaben kannten. Die Kinder mussten sich also gezielt mit der Struktur von Schrift
auseinandersetzen, indem sie nach Gemeinsamkeiten und Unterschieden suchten, um dann
gemeinsam einen Losungsweg zu finden. Hier wurde deutlich, dass diese Art des Szenarios

vermutlich genau die Komponenten enthielt, die Kind-Kind-Interaktionen beginstigen: Die

%1 Szenario 1: tiber sich Schreiben; Szenario 2: Fotos mit Schrift betrachten; Szenario 3: Einkaufszettel schrei-
ben; Szenario 4: Wort-Wort-Zuordnungen; Szenario 5: Etiketten schreiben; Szenario 6: Embleme lesen; Szena-
rio 7: Zeichen kategorisieren; Szenario 8: Kimspiel und Interview
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Aufgabe war anspruchsvoll, sie beinhaltete die Auseinandersetzung mit der Struktur von
Schrift und das Aufgabenformat (Lottospiel) erforderte die Zusammenarbeit von mehreren
Kindern.

Innerhalb dieses Szenarios wurde auch der Observation-elaboration Modus zweimal als L6-
sungshilfe gewahlt, einmal von Fabian, welcher zunachst durch das Beobachten von Amy
eine Losungsstrategie erhielt, diese dann umsetzt, um dann von Julie beobachtet zu werden,

welche dadurch auch zur Lésung gelangen konnte.

Der guided activity Modus trat innerhalb des Szenarios dreimal auf. Einmal griff Amy bei Ju-
lie und Florine ein, als das Kartchen auf das falsche Feld platziert wurde und zweimal verhalf

Liah Sara (ungefragt) zur Losung.

Betrachtet man Szenario drei genauer, so trat viermal der guided activity Modus auf und
einmal der observation-elaboration Modus. Im letzteren Modus war es Ina, welche Mia dabei
beobachtete, wie sie mit dem Finger unter ihrem aufgeschriebenen Wort entlang fuhr, um
dies bei ihren aufgeschriebenen Wortern anschlieend auch zu tun. Der guided activity Mo-
dus trat dreimal beim Eintrag ins Ich-bin-da-Heft auf. Zweimal war es Chayenne, welche sich
Hilfe beim Schreiben des <y> sucht, einmal wurde Mia von Ina aufgefordert, die Form der
Zickzackgraphie zu wéhlen und einmal wurde Florine von Julie aufgefordert eben diese gra-

fische Form fir den Namenseintrag zu wahlen.

Das Ich-bin-da-Heft stellte haufiger eine besondere Situation dar. Die Kinder hatten beim
Eintragen ofter die Mdglichkeit, sich gegenseitig zu beobachten und Kommentare Uber die
Art der Eintrdge anderer abzugeben. Zudem waren Vergleiche von Schreibweisen mdglich.
Dies zeigt oben genanntes Beispiel, bei welchem Julie und Ina die Form der Zickzackgraphie
fur sich als die richtige Art zu schreiben verzeichnet hatten und dies nun auch von Florine
und Mia einforderten. Leider erhielt diese fruchtbare und spannende Situation im Rahmen
der Studie (meist aus organisatorischen Griinden) nicht den Stellenwert, der angemessen
gewesen ware, so dass der geringe Datenkorpus keine intensivere Betrachtung dieses Ele-

mentes ermdglicht.
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6.4.4 Zusammenfassung der Ergebnisse der Kind-Kind-Interaktion
Die Ausgangsfrage fur diesen Bereich war, unter welchen Bedingungen eine Kind-Kind-

Interaktion bezuglich der Auseinandersetzung mit Schrift gelingen kann.

Im Rahmen der Studie wurde von den teilnehmenden Kindern am haufigsten der guided ac-
tivity Modus gewabhlt. In diesem Modus ist ein Kind federfihrend und verhilft einem anderen
Kind zur Losung. Es zeigte sich, dass die Vorgehensweise innerhalb dieses Modus von Kind
zu Kind unterschiedlich war. So gab es Kinder wie Fabian, die sich aktiv an andere Kinder
wandten und um Hilfe baten, wenn die Lésung alleine nicht mdglich war. Zudem gab es Kin-
der wie Amy, die von sich aus ihre Hilfe anboten, wenn sie bemerkten, dass diese gebraucht
wurde. Beobachtet werden konnten aber auch Kinder, die ihre Hilfe ungefragt und zum Teil
vom betreffenden Kind ungewollt aufdrangten, wie dies Liah und Julie taten. In Bezug auf die
Kinder der Studie kann man vermuten, dass dies mit ihrer Personlichkeit zusammenhangen
kénnte, aber auch mit der Entwicklung ihrer sozialen Kompetenzen. So ist die Fahigkeit, die
Bedirfnisse anderer zu erkennen, richtig einzuschatzen und angemessen darauf zu reagie-
ren eine wichtige Voraussetzung fur eine gelingende Interaktion, genauso wie die Fahigkeit,
Kontakt mit anderen aufzunehmen, egal ob man nach Hilfe sucht oder Hilfe anbieten mdchte.
Genannt werden kdnnen an dieser Stelle auch zahlreiche andere Fahigkeiten, welche als
Voraussetzungen, um mit anderen Kindern gemeinsam LOsungen zu erarbeiten, angesehen
werden kénnen. Dies sind unter anderem Einfihlungsvermogen, die Fahigkeit sich selbst
zuriicknehmen zu kdnnen, anderen aktiv zuzuhoren, verstandlich zu reden und sich ausdru-
cken zu konnen, Probleme erfassen zu kénnen, Lésungen anderer aufzugreifen und LO6-
sungsvorschldge zu entwickeln. Diese Fahigkeiten sind vor allem im Modus der Ko-
Konstruktion wichtig, welcher im Rahmen der Studie am wenigsten haufig auftrat, da er doch
die hdchsten Anforderungen an die Kinder stellt. Man kann an dieser Stelle vermuten, dass
dies neben der Schreibaufgabe eventuell auf das Alter der Kinder und somit auch auf den
Entwicklungsstand im Bereich der Sprache und des Sozialverhaltens zurlickzuflihren sein

konnte.

Der observation-elaboration Modus wurde dann gewahlt, wenn die Kinder die Moglichkeit
hatten, sich beim Schreiben oder in der Auseinandersetzung mit Schrift zu beobachten. An
dieser Stelle muss erwahnt werden, dass die Kinder im Rahmen der Studie zu wenige Gele-
genheiten hatten, sich gegenseitig zu beobachten, um sich auf diese Weise Lésungswege
anderer anzueignen. Dies hangt auch mit den Schreibaufgaben zusammen. Die Kinder hat-
ten nicht oft genug die Mdglichkeit, sich gleichzeitig mit der gleichen Anforderung auseinan-

derzusetzen, so dass nach Lésungswegen anderer gesucht werden konnte.
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Zusammenfassend hat sich gezeigt, dass neben den zuvor genannten Komponenten
scheinbar das Schreibangebot an sich einen grof3en Einfluss auf die Wahl des Interaktions-
modus ausibte aber auch die Mdglichkeit, gemeinsam mit anderen Kindern an einer Aufga-
be zu arbeiten. Gibt man den Kindern ein Material in die Hand, mit welchem sie gemeinsam
hantieren dirfen, zum Beispiel in Form eines Lotto- oder Memoriespiels, neigen sie eher
dazu, sich uber Losungswege auszutauschen. Ein weiterer wichtiger Aspekt ist die Moglich-
keit, sich beim Schreiben gegenseitig zu beobachten, um sich auf diese Weise lber das Ge-
schriebene auszutauschen. Ob das Maf3 an Schrifterfahrung mit der Wahl des Interaktions-
modus zusammenhangt, kann nicht beantwortet werden. Vergleicht man nur Amy und Flori-
ne miteinander, so kdnnte diese Vermutung zutreffen, nimmt man aber alle Kinder in den
Blick, so zeigt sich kein eindeutiges Bild. Hier wird vermutet, dass sich zahlreiche andere
EinflussgroRen auf die Wahl des Interaktionsmodus auswirken, welche im Rahmen der Stu-
die nicht erfasst werden konnten. Eine EinflussgréRe stellt sicher die erwachsene Person im

Interaktionsgeschehen dar, was im Folgenden genauer betrachtet werden soll.

6.4.5 Ergebnisse bezuglich der Erwachsenen-Kind-Interaktion
Durch mehrmaliges Sichten der Videos®®? konnten erste auffallige Sequenzen herausgefil-

tert werden, welche Hinweise auf die Rolle der erwachsenen Person im Interaktionsgesche-
hen gaben, in diesem Fall war dies die Forscherin selbst. Diese Auffalligkeiten bestanden
zunachst darin, dass sich in diesen Sequenzen bestimmte Muster herauszukristallisieren
schienen, die immer wieder auftraten. In einem zweiten Schritt standen genau diese Muster
im Fokus des Interesses und wurden unter Hinzuziehen der Verbaltranskripte genauer ana-

lysiert.

Zentrale Fragen bei der Auswertung waren, auf welche Art und Weisen die Kinder unterstutzt
wurden und inwiefern sich diese Unterstiitzung auf die Loésung der Schreibaufgabe auswirkte.
Aus den Videos wurden zunachst Sequenzen herausgefiltert, in welchen bestimmte Unter-
stiitzungsmafnahmen immer wieder zu finden waren, diese also als wiederkehrende Ele-
mente auffielen. Zudem wurde genauer in den Blick genommen, welche Unterstiitzungs-
mafinahmen sich dabei als hilfreich beziehungsweise weniger hilfreich herausstellten in Be-
zug auf die Schreibtatigkeit beziehungsweise auf die Losung der Aufgabe. Insgesamt konn-
ten sieben Unterstiitzungsmaflnahmen von Seiten der Forscherin herausgefiltert werden,
welche in jedem Video in bestimmten Phasen immer wieder auftraten. Da diese Malinahmen
sich zu einer Art Routine entwickelten, werden sie im weiteren Verlauf der Arbeit als Pattern
bezeichnet. Die gefundenen Pattern gingen in einzelnen Sequenzen zum Teil ineinander

Uber, was an den ausgewahlten Beispielen im Folgenden deutlich wird, dennoch ist es sinn-

%02 Gesichtet wurden im Unterschied zu den anderen Auswertungsbereichen nicht nur acht, sondern alle 19 Vi-
deos
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voll, sie an dieser Stelle einzeln aufzufiihren und néher zu beschreiben. Folgende wieder-
kehrende Elemente beziehungsweise Pattern wurden bezlglich der Frage nach Unterstit-
zungsmal3nahmen wahrend der Auseinandersetzung mit der Aufgabe und beim Erreichen

der Ziele herausgefiltert:

e Pattern 1: Die Kinder fur Schrift und Schreiben interessieren
Dieses Pattern ist vor allem flr den Bereich der Gestaltung des padagogischen Szenarios
wichtig. Aus diesem Grund wird unter Punkt 6.5 noch einmal ausfuhrlicher darauf eingegan-
gen. An dieser Stelle soll lediglich aufgezeigt werden, wann und in welcher Form dieses Pat-
tern auftrat. Der Gegenstand Schrift war fur diese Kinder gerade zu Beginn der Studie noch
sehr fremd. Somit war es wichtig, sie fiir dieses Thema zu interessieren. Anhand der Videos
konnten vier unterschiedliche Arten und Weisen flr dieses Bemuhen herausgefiltert werden.
Beispiel eins zeigt, dass es wichtig war, die Kinder durch besondere Anreize und Angebote
zum Schreiben zu motivieren, damit sie sich Uberhaupt auf das Schreiben und den Umgang

mit Schrift einlielRen.

Beispiel 1: Transkript vom 07.05.2010 — zum Schreiben motivieren
[..]

VL: Wisst ihr was ich mir iberlegt hab (---) weil ihr doch schon so gut
schreiben kénnt und wir ja die ganze Zeit irgendwas mit Buchstaben ma-
chen (.) dachte ich mir wire das fir die Mama doch eine Uberraschung,
wenn ihr der Mama einen Brief schreibt zum Muttertag <<flisternd>> sol-
len wir das machen?

Amy Ja

VL: Ich habe buntes Papier dabei das ist ein besonderes Papier (-) dann habe
ich noch Briefumschlage dabei <<hebt die Briefumschldge hoch>> und dann
falten wir nachher wenn ihr den geschrieben habt den Brief zusammen und
tun den in den Briefumschlag <<h&alt einen Briefumschlag hoch>> und da

schreiben wir Mama drauf (-) dann wundert die sich
Sara: <<meldet sich>> aber ich méchte auch
VL: Wer hat mir einen Brief geschrieben? denkt dann die Mama
Amy: <<springt auf>> aber ich

Andererseits wurden zahlreiche Sequenzen gefunden, in welchen die Kinder neugierig auf
Schrift und Schreiben gemacht wurden, um sie somit fir das Schriftmaterial oder den

Schreibauftrag zu interessieren, was Beispiel zwei zeigt.

Beispiel 2: Transkirpt vom 22.07.2010 — neugierig auf Schrift machen
[.]

Amy: Was isch in der Kischte? <<zeigt auf Schachtel, die VL vor sich stehen
hat>>

VL: Das verrate ich euch jetzt gleich (-) erst misst ihr fertig werden mit
euren Namen (--) Jjetzt warten wir noch, bis die Chayenne und die Amy

fertig sind

VL: <<offnet Schachtel, alle Kinder schauen hin>> ich habe da drinne
Julie: Karten
VL: rote Karten, ja
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Julie: rote, rote

VL: Jetzt leg ich die mal hin <<legt eine Karte in die Mitte>> und ihr
schaut sie euch an, ob ihr es kennt

Alle Kinder: MC Donalds <<legen ihre Hand auf die Karte>>

[..]

VL: Achtung: Jetzt bin ich gespannt, ob ihr das auch kennt <<legt nachste
Karte hin>>

[...]

Beispiel drei zeigt eine Vorgehensweise, bei der die Kinder zum Schreiben herausgefordert
wurden (Ich habe mir was ganz Schwieriges tberlegt/ich bin mal gespannt, ob ihr das hinbe-

kommt usw.).

Beispiel 3: Transkript vom 25.06.2010 — zum Schreiben herausfordern

[..]

VL: Jetzt bin ich mal gespannt ob ihr das hinkriegt (.) ich hab mir was
ganz Schwieriges tberlegt; <<holt Folie mit kleinen Ka&rtchen>>
(==) aber ich hab gedacht ihr seid so pfiffig, ihr wisst das
(-=-) schaut mal (2,0) und zwar hab ich jetzt (2,0) da was
Aufgeschrieben, was hier auch irgendwo steht <<zeigt auf Vorlage>> wer

von euch weil wo das steht? (.)Ich legs mal da oben hin schaut mal
Mia und Sara: <<beobachten>>
Fabian: <<nimmt K&drtchen und hidlt es neben Schrift>>
Ina: <<vergleicht einzelne Schriften>> (3,0) hier; <<zeigt auf Stelle>>
VL: Jawoll, die Ina hat's gefunden;

[.]

Zudem konnte man erkennen, dass jede Aufforderung zu schreiben oder sich mit Schrift
auseinanderzusetzten stets mit einer bestimmten Funktion verbunden war, so dass es den
Kindern plausibel erschien, dass nun etwas aufgeschrieben werden oder mit Schriftkartchen
hantiert werden musste. Auf diese Weise konnte den Kindern quasi nebenbei die Funktion
von Schrift vermittelt werden, sie hatten die Mdglichkeit zu erkennen, wozu es wichtig ist,

zum einen selbst etwas aufschreiben und zum anderen Schriftzeichen lesen zu kdénnen.

Beispiel 4: Transkript vom 08.07.2010 — Funktionen von Schrift vermitteln

[..]

VL: Schaut mal, ich hab fiir jeden Umschlag (-) ein Etikett gemacht, so
nennt man das, wenn man (-) wenn man wo was drauf schreibt, was drinne
ist, guckt wie hier (-) ist das Etikett da steht <<zeigt auf den
Schriftzug auf einer Schachtel>> (--)eigentlich heilt das Erkundungs-
steine aber du hast was Besseres gesagt Bauklotze (2,0)
das wollen wir jetzt auch machen, dass man nicht immer jedes Mal rein
spickeln muss, was da drin ist(-) was schreiben wir denn jetzt hier
auf den Zettel? <<zeigt auf Umschlag mit Knopfen und Etikett>>

Amy: Knopfe

VL: Magst du Knépfe schreiben? (-) Dann schreib du mal Knoépfe. (2,0)
<< reicht Amy das Etikett und Stift >>

VL: Kleb drauf (-) und klebs auf den Umschlag (--) was miissen wir denn
hier drauf schreiben, was war denn da nochmal drin?

Ina: Murmeln

VL: Magst du Murmeln schreiben, Ina? Nimm mal Amys Stift und schreib Mur-
meln auf das Blatt (3,0)

Sara: Ich mag auch

Amy: Ich weiR auch wo noch was drin ist

[..]

VL: So jetzt haben wir hier (-) Kndpfe von der Amy
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Amy: Ich will au nochmal was schreiben

VL: Warte warte warte jeder kommt dran (2,0)guckt und die Ina schreibt
Murmeln. So was war da nochmal drin? (2,0)

Fabian: ih << streckt >>

VL: Fabian (--) Rosetten heiBt das, magst du Rosetten schreiben?

Fabian: Ja

VL: Dann schreibst du Rosetten

Amy: ich will auch noch was schreib=n

[.]

e Pattern 2: Den Kindern das Schreiben zutrauen und sie darin bestarken

Dieses haufig aufgetretene Muster zeichnete sich dadurch aus, dass die Kinder wie selbst-
verstandlich zum Schreiben aufgefordert wurden. Es wurde nicht in Frage gestellt, ob sie es
kénnen oder nicht, man traute es ihnen ganz einfach zu und ermutigte sie zur Schreibtatig-
keit. Diese Haltung den Kindern gegentber Ubertrug sich auf die Kinder, so dass auch diese
sich das Schreiben zutrauten. Anhand der Videos konnte beobachtet werden, dass es wich-
tig war, jedes Kind in seinem Kénnen zu bestarken und die Leistung ganz selbstverstandlich
auch anzuerkennen. Jedes Ergebnis wurde akzeptiert, egal wie es aussah, es gab kein rich-
tig oder falsch. Dies flihrte dazu, dass bei den Kindern erst gar keine Zweifel aufkamen, be-
ziehungsweise nicht in Frage gestellt wurde, ob man schreiben kann. Folgendes Beispiel
zeigt, dass die Aufforderung etwas zu schreiben ohne zu zdgern, quasi wie selbstverstand-
lich, ausgefuihrt wurde.

Beispiel 1: Transkript vom 10.06.2010
[...]

VL: Wisst ihr, was man da rein tut in den Teig?

Chayenne: ,hm’”hm <<schiittelt den Kopf>> (1,0)

VL: Hm das ist weiRl und es staubt. (1,0)

[..]

Chayenne: Milch

VL: Milch braucht man ja. Chayenne schreib mal Milch auf den Zettel.
Chayenne: <<sucht sich einen Stift aus und schreibt>> (4,0)

[..]

Amy stellte eine Ausnahme dar. Sie wusste von Anfang an schon sehr viel tGber Schrift und
war sich bewusst dartiber, dass sie noch nicht in korrekter Schreibweise das Wort Zucker
aufschreiben konnte. Nachdem sie aber merkte, dass es ihr zugetraut wurde und anschlie-
Rend auch noch das Ergebnis akzeptiert wurde, schob sie ihre Zweifel beiseite und wollte
anschliel3end sogar noch weitere Woérter aufschreiben, was folgendes Beispiel zeigt.

Beispiel 2: Transkript vom 20.05.2010
[.]

VL: Was braucht man denn wenn man Waffeln backt?

Amy: Zu:cker:

VL: Ja warte mal Amy schreibst mal hier Zucker auf weil wisst
ihr was wir vorhaben?

Amy: Ich h/ ich weiB wie (.)nicht wie man Zucker schreibt

VL: Ich glaub du kannst (da schon) was aufschreiben

Fabian: <<meldet sich>> !A/! A/ A/ <<schreibt mit dem Finger in die
Luft>>
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VL: Solls der Fabian fiir dich schreiben?

Amy: : Nei::n , nein ich will schreiben.

VL: Du schreibst es selber? Wir schreiben jetzt erst mal die Zutaten
Auf, die wir brauchen um Waffeln machen zu kdénnen.
Wir schreiben auf jeden Zettel eins (-) und dann gehen
wir gleich (.) zusammen die Sachen einkaufen>>

[...]

VL: Gut <<legt Amy einen Zettel hin >> dann darfst du mal Zucker
aufschreiben;

Amy: <<6ffnet den Stift>>

VL: Schreibst mal Zucker;

Amy: <<fadngt an zu schreiben>> (4,0) <<schreibt, alle K sehen zu>> VL:
Super; die Amy hat Zucker geschrieben; was braucht man noch?

Ina: Mehl (.) Mehl

VL: Mehl brauchen wir noch; magst du das aufschreiben Ina?

Ina: <<nickt>>

VL: Dann kriegst du auch einen Zettel

Amy Ich (.) weiB auch noch was (.) man dazu braucht <<hat auch
einen Stift>>

Ina: <<nimmt Amy den Stift weg>>

VL: jetzt darf erst die Ina schreiben (--)

Hier kénnte eingewendet werden, dass den Kindern ein falsches Bild von Schrift vermittelt
wird, da das, was die Kinder aufschrieben, nicht dem tatséchlichen Wort beziehungsweise
der korrekten Schreibweise entsprach. Es zeigte sich aber, dass dies nicht der Fall war. So
fiel gegen Ende der Studie auf, dass nun auch andere Kinder an ihrer Schreibfahigkeit zu
zweifeln begannen. Sie wurden inzwischen viel mit Schrift konfrontiert und dadurch wohl
auch erfahrener im Umgang mit Schrift. Vermutlich war nun ein konkreteres Wissen Uber
,wie sieht Schrift und Schreiben aus?“ vorhanden und somit stiegen auch die Anspriiche an

das eigene Schreibprodukt. Beispiel vier macht dies deutlich.

Beispiel 3: Transkript vom 10.03.2011 (letzter Besuch)
[..]

Mia: Ich kann noch nicht meinen Namen schreiben.

VL: Scheib das, was du sonst hingeschrieben hast, Mia, wenn du deinen Na-
men wo hin schreibst, also ich kann mich gut erinnern, dass du es
kannst, Mia.

Mia: <<schreibt>> kuck mal <<zeigt den Anfang ihres Namens>>

VL: Ja super, du kannst es doch, warum sagst du, du kannst es nicht?

[..]

Julie: BloBR ich, ich kann noch nicht so richtig mein Name.

VL: Wie, was meinst du mit noch nicht so richtig?

Julie: So was kann ich nicht <<schreibt mit dem Finger auf den Tisch>>

VL: So wie ein L aussieht? Aber wir wissen alle, dass da Julie steht, weil

das die Julie aufgeschrieben hat <<zeigt auf Julies Eintrag>>
stimmt s?
Julie: Ja.

o Pattern 3: Interesse an der Schreibtéatigkeit der Kinder zeigen
Dieses Pattern trat in allen Videos immer dann auf, wenn ein Kind etwas aufgeschrieben
hatte. Es wurde im Nachhinein zu seinem Schreibprodukt befragt. Diese Befragung wurde in
Form eines Frage-Antwort-Musters durchgefihrt. Die Antworten der Kinder wurden nicht in

Frage gestellt, das, was das Kind glaubte aufgeschrieben zu haben, wurde akzeptiert. Dies
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war auch schon bei Pattern eins eine wichtige Vorgehensweise. Meist beobachteten andere
Kinder diesen Vorgang und reagierten auf unterschiedliche Weise darauf. So gab es Kinder,
welche sich aktiv einschalteten und stellvertretend Antworten fir das befragte Kind gaben
(Ina), Kinder, welche durch das Befragen ldeen zum Schreiben erhielten und ausfihrten
(Fabian) und Kinder, welche durch Beobachten der Situation Lésungshilfen erhielten oder
wichtige Hinweise uber Schrift erhielten.

Beispiel 1: Transkript vom 25.05.2010
[...]

VL: Was hast du denn aufgeschrieben Fabian;

Fabian: Zuka

VL: Zucker ja super; und was tust du da grad in den Wagen rein?

Ina: <<schaut zu Fabian und VL und auf das Foto>> Milch

VL: Mhm (-) magst du auch noch Milch schreiben?

Fabian: ,Hm’ hm <<schiittelt Kopf>>

VL: ,Hm”hm (.) reicht Zucker?

Fabian: <<nickt>>

Ina: Ich hab da Milch (reingeschrieben)

VL: Du hast (-) Milch hast du geschrieben, zeig mal, wo hast du
Milch geschrieben? Super.

Sara: Kuck mal ich hab Butter geschrieben.

VL: Ah Sara hat Butter geschrieben (.) und die Ina was hast du ge-
schrieben?

Ina: <<schreibt fertig>> (4,0)

VL: Hm was hast du geschrieben Ina, lies mal vor.

Ina: Milch Zucker und (Mehl)

VL: Wo hast du Milch geschrieben?

Ina: <<zeigt auf Stelle>>

alle K: <<schauen>>

VL: Ja. Und wo hast du Zucker geschrieben?

Ina: <<zeigt auf Stelle>>

alle K: <<schauen>>

VL: Ok. Und wo Mehl?

Ina: <<zeigt auf Stelle>>

alle K: <<schauen>>

Fabian: <<schreibt nun auch weiter>>

VL: Hm: super (-) und der Fabian, was schreibt der jetzt noch?

Fabian: Milch

[..]

Da dieses Frage-Antwort-Muster von der Forscherin haufig gewéhlt wurde, gab es Kinder,
die dieses Nachfragen aufgriffen, um fir sich wichtige Informationen zu erhalten und dadurch
einen Losungsweg zu finden. Dies zeigt, dass es fur die Kinder selbstverstandlich ist, nach-
zufragen, andere zu beobachten und sich Losungen auch abzuschauen. Beispiel zwei zeigt

eine Sequenz, in welcher diese Verhaltensweisen gefunden wurden.

Beispiel 2: Transkript vom 06.05.2010
[.]

Amy: Ich schreib jetzt noch Omi und Amy hin <<beginnt zu schreiben>>
VL: Dann mach das mal, da bin ich ja mal gespannt.

Amy: Bei Omi <<schreibt>>

Chayenne: <<deutet auf einen Schriftzug auf Amys Blatt>> ist das Oma?
Amy: Das ist Omi.

Chayenne: <<schreibt, schaut immer wieder auf Amys Blatt>>
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[..]

Amy: <<auf das Blatt deutend >> Hier steht Omi(.) hier ist Omi und das ist
ganz ganz und Omi hat drei Buchstaben und ich hab drei(.) Buchstaben.

VL: Wow

Amy: <<umschauend>> und Noah hat (-) ich muss jetzt mal kurz Noah schreiben,
damit ich abzédhlen kann (-) ja <<wendet sich dem Blatt zu, schreibt>>

Chayenne: <<beobachtet Amy, schaut auf Amys Blatt>>

<<auf Amys Blatt tippend>> jetzt weiB ich wie Noah geht <<schaut Amy an,
beginnt zu schreiben>>

e Pattern 4: Den Kindern Losungshilfen anbieten
Wenn die Kinder im Umgang mit Schrift Fragen hatten oder selbst keine Lésungswege fin-
den konnten, wurden unterschiedliche Losungshilfen angeboten. Aus den Videos kristallisier-
ten sich je nach Kind und Situation drei Arten der Losungshilfe heraus. Es wurde zunéachst
immer versucht, gemeinsam einen Losungsweg zu finden, indem durch die verbale Interakti-

onsform des sustained shared thinking®®

Gedankengange angestof3en wurden, diese im
Anschluss entweder gemeinsam oder von den Kindern alleine weiterentwickelt wurden, um
somit neue Erkenntnisse zu gewinnen. Beispiel eins zeigt auf, dass manchmal ein kleiner

Hinweis ausreichte, um anschlieRend alleine weiterzumachen.

Beispiel 1: Transkript vom 30.04.2010 — Gedankengange anstof3en
(-]

Sara: Ich find nix.

VL: Schau mal, vielleicht musst du die besser angucken. So. Schaust mal.

Sara: <<schaut drauf>> Ich find gar nix.

VL: Hm, findest du nichts?

Sara: <<schtuttelt den Kopf>>

VL: Amy, magst du mal der Sara helfen?

Amy: Ich find au nix.

VL: Findet ihr nichts? Guckt mal, ob das vielleicht wo passt? <<zeigt auf
ein bestimmtes Kartchen>>

Sara: <<nimmt das Kartchen>> Da::

VL: Ah::, ok.

Sara: <<tippt auf das noch freie Feld>> Noch des andere.

Amy: <<nimmt eine Karte und legt sie auf das Feld>>

VL: Warum passt das Amy?

Amy: <<tippt auf die Bilder>> Weil hier/ hier sind Buchstaben und hier sind

Buchstaben und hier sind Buchstaben und hier sind Buchstaben.
VL: Toll, super, ok.

Amy und Sara waren bereits erfahren im Umgang mit Schrift. Aus diesem Grund reicht in der
oben beschriebenen Situation ein kleiner Hinweis aus, damit die Kinder im Anschluss selbst-
standig weitermachen konnten. Beispiel zwei beschreibt eine Situation, in welcher konkretere
Hinweise notwendig waren, damit die Kinder die restlichen Kartchen selbststandig zuordnen
konnten. Sie wurden wéhrend der Auseinandersetzung mit der Aufgabe eine Zeitlang beglei-
tet, Losungswege wurden direkt aufgezeigt, die Kinder konnten nach einer Weile die Aufga-

be jedoch selbststandig zu Ende fuhren.

%3 vgl. Sylva et al. 2003
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Beispiel 2: Transkript vom 06.05.2010 — Gedankengange gemeinsam weiterentwickeln
[..]

Liah: <<nimmt eine Karte>> (das passt) <<zeigt VL die Karte>>

Sara: <<schaut die Karte in Liahs Hand an>>

VL: Das passt? Was ist denn da gleich- Liah?

Liah: <<schaut ihre Karte an>>

VL: Soll ich euch mal ein bisschen helfen euch zwei-

Sara: <<nickt>>

Liah: <<nickt leicht, nimmt eine Karte in die Hand>>

VL: <<fllistert>> Schau mal da ist ein rotes Schild und da steht was drauf

(=) und schau mal weilt du wo noch ein rotes Schild ist?
Liah: <<nickt>>

VL: Erkennst dus?

Liah: <<nickt>>

VL: <<zeigt auf eine Karte>> das hier(.) das muss da hin [( )

Liah: Das ist fertig (---) das tu ich weg <<nimmt eine Karte neben sich>>

VL: Genau, das kannst du wegtun

Sara: Aber (ich find keins )

VL: Schau dir mal das hier an das Auto (-) guck mal ob du das hier (.)

Liah: <<legt die Karte aus ihrer Hand hin und nimmt sie dann wieder hoch>> wo
kommt das?

Liah: <<schiebt eine Karte>> ich kann nix mehr finden

VL: Schau mal (-) Liah guck mal

[..]

VL: Sara (.) Liah schaut mal (-) das da kénnt ihr vielleicht den Buchstaben
irgendwo sehen auf dem Bild?

VL: Magst du das machen?

Liah: <<verandert etwas mit den Karten>>

VL: Ah: genau (-) gehdrts da hin (.) jetzt habt ihr noch zwei, jetzt miisst
ihr iberlegen (.) wo die hin gehodren.

VL: <<gibt Sara eine Karte>> nimm das mal in die Hand und schau mal obs zu
deinem passt

Sara: <<nimmt die Karte>>

VL: Was ist denn die gleiche?

Sara: <<zeigt auf zwei Bilder>> (da)

VL: Super Sara

[..]

Die folgenden beiden Beispiele zeigen auf, dass es manchmal auch notwendig war, den
Kindern Losungen direkt aufzuzeigen, indem Gedanken instruktiv erweitert wurden und die
Kinder somit die Lésung des Problems nachvollziehen konnten. Diese MalRnahme trat meist
dann auf, wenn die Kinder sich mit Schrift im rezeptiven Modus auseinandersetzten, sie also
mit Schrift und Schriftzeichen hantierten. Diese Unterstiitzung war insofern wichtig, um die
Kinder nicht zu verunsichern, wenn sie eine Frage nicht beantworten oder zu keinem Ergeb-
nis gelangen konnten. Dies verhinderte zudem das Entstehen von Leistungsdruck, der Spaf3
am Umgang mit Schrift sollte stets im Mittelpunkt stehen.

Beispiel 3: Transkript vom 11.06.2010 — Gedanken instruktiv erweitern
[..]

VL: Und weilt du noch was du aufgeschrieben hast Julie?

Julie: mhm (2,0) <<nimmt ihre Zettel>> Was? (4,0)

VL: WeiRt dus noch?

Julie: ,hm’hm <<schiittelt den Kopf>>

VL: Die Julie hat aufgeschrieben Backpulver, kuck mal, das ist des hier
das brauchen wir nachher (-) das muss man in den Teig machen (1,0)
<<zeigt Backpulver>> Backpulver

Julie: Und da?

VL: Da hast du geschrieben (-) zehn Eier (1,0) wo sind denn die
zehn Eier; (4,0)

Julie: da <<zeigt auf die Eier>>

- 256 -



Auswertung der empirischen Daten

VL: genau (.) und Chayenne, weiBt du was du noch geschrieben hast gestern?
Chayenne: ,hm’hm <<schiittelt den Kopf>>

VL: Findest du deinen Zettel noch? (2,0)

Chayenne: Hm <<nimmt einen Zettel>>

VL: genau (4,0)

Chayenne: hm <<nimmt noch einen Zettel>>

VL: genau; (.) weibt du noch was du drauf geschrieben hast?

Chayenne: <<schiittelt den Kopf>> (2,0)

VL: Soll ichs dir verraten (.) da hast du Vanillezucker (.) geschrieben.
Chayenne: <<nickt>>

[...]

Beispiel 4: Transkript vom 24.06.2010
[...]

VL: Was meinst du Ina, was steht denn da drauf auf dem Kartchen?
Ina: Eier

VL: ,m’ hm

Mia: <<hdlt ihr Kéartchen an passende Stelle>> Mhm hier steht

Mia: Was steht hier?

VL: E:i:n Li:ter Milch steht da; (--)

[..]

e Pattern 5: Die Ergebnisse der Kinder wertschatzen
Der wertschatzende Umgang mit dem Schreibprodukt wirkte sich auf die Schreibmotivation,
aber auch auf das Selbstvertrauen der Kinder aus. Das fuhrte dazu, dass die Kinder sich an
das Schreiben herantrauten, obwohl sie insgeheim wussten, dass sie es noch nicht so gut
konnten. Dies wurde bereits bei Pattern zwei angefiihrt, an dieser Stelle soll jedoch genauer
auf die Art der Rickmeldung eingegangen werden. Beispiel eins zeigt auf, dass es ausreich-
te, den Kindern kurz zu bestétigen, dass das, was sie aufgeschrieben haben, zum einen
wahrgenommen und zum anderen gewdurdigt wurde. Die Schreibprodukte wurden nicht
kommentiert und auch nicht Gberschwanglich gelobt, es reichten Kommentare wie gut, ok,
super, hm, ja usw. aus, um den Kindern zu signalisieren, dass ihre Schreibweisen angemes-
sen waren. Auch wurde das, was die Kinder vorgaben geschrieben zu haben, von der For-
scherin wiederholt, so als ware klar, dass das da auch tatséchlich steht. Es wurde den Kin-
dern jedoch kein richtig oder falsch suggeriert, dies ware zu so einem frilhen Zeitpunkt auch
nicht angebracht gewesen. Hatte man das Schreibprodukt als korrekt bezeichnet, hatte man
den Kindern falsche Tatsachen Uber Schrift und Schreiben vermittelt, hatte man das Ergeb-

nis kritisieret, waren die Kinder in ihrem Schreiben méglicherweise gehemmt worden.

Beispiel 1: Transkript vom 25.05.2010
[..]

Ina: Ich hab da Milch (reingeschrieben)

VL: Du hast (-) Milch hast du geschrieben, zeig mal, wo hast du
Milch geschrieben? Super.

Sara: Kuck mal ich hab Butter geschrieben.

VL: Ah Sara hat Butter geschrieben (.) und die Ina was hast du ge-
schrieben?

Ina: <<schreibt fertig>> (4,0)

VL: Hm was hast du geschrieben Ina, lies mal vor.

Ina: Milch Zucker und (Mehl)

VL: Wo hast du Milch geschrieben?

Ina: <<zeigt auf Stelle>>
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alle K: <<schauen>>

VL: Ja. Und wo hast du Zucker geschrieben?

Ina: <<zeigt auf Stelle>>

alle K: <<schauen>>

VL: OK. Und wo Mehl?

Ina: <<zeigt auf Stelle>>

alle K: <<schauen>>

Fabian: <<schreibt nun auch weiter>>

VL: Hm: super (-) und der Fabian, was schreibt der jetzt noch?
Fabian: Milch

[..]
Insgesamt gab es kein Kind, das nicht der Aufforderung nachkam, etwas aufzuschreiben.

Manchmal schrieb das ein oder andere Kind nicht direkt drauflos, sondern wartete ab, was
die anderen taten, beobachtete die Situation, um anschlieBend selbst damit zu beginnen.
Genauso wie das Nachfragen, Ubertrug sich auch die Art der Wertschatzung der Produkte
auf die Kinder. Sie wussten, dass es kein richtig oder falsch gab und dass sie sich fir ihr
Ergebnis nicht zu schamen brauchten. Oft wurden die Kinder gerade durch die Wertschat-
zung dazu animiert, noch mehr aufzuschreiben, da sie merkten, dass das, was sie zuvor
aufgeschrieben hatten, akzeptiert wurde und somit die Sicherheit hatten, dass auch alles
weitere als gut befunden wird. Die positive Riickmeldung gab ihnen mdglicherweise die not-
wendige Sicherheit und das Zutrauen in das eigene Kdnnen.

Beispiel 2: Transkript vom 06.05.2010
[..]

Amy: Ich weiB nicht, was ich (=) ich weiB, was ich schreiben will (=) ich
weill, was ich schreiben will (-) und ich weiB, was ich schreiben will
und ich (-) weiB gar nicht, wie der Name geht.

VL: Mh (-) welchen Namen willst du denn schreiben?

Amy: Oma Frieda, aber ich weil nicht, wie man den schreibt (-) schreib ich
einfach mal so, wie ich will.

VL: Okay (.) schreibst du mal so, wie du denkst, gell?

e Pattern 6: Losungsstrategien der Kinder erfragen
Dieses Merkmal trat immer dann auf, wenn ein Kind eine Lese- oder Schreibaufgabe been-
det hatte. Dieses Nachfragen fand ebenfalls in Form eines Frage-Antwort-Musters statt, ge-
nauso wie bei Pattern drei. Dieses Pattern war insofern interessant, dass durch das Befra-
gen das Wissen der Kinder Uber Schrift ein Stlick weit offen gelegt werden konnte. Somit lag
fur die Auswertungen im Bereich der verbalen AuRerungen uber Schrift und der Hinweise auf

%4 Datenmaterial iberhaupt erst vor. Die Kinder &uRerten sich selten von

Schrifterfahrung
sich aus Uber ihre Vorgehensweisen, es war tatsachlich ein Nachfragen von Néten. Fragte
man nach, so kam es haufig vor, dass einige Kinder zundchst nachdachten um sich dann im
Nachhinein ihrer Strategie bewusst zu werden. Auch hier stellte sich die Form des sustained

shared thinking®® als giinstig heraus.

%4 ygl. Punkt 6.3 Ergebnisse auf der Prozessebene
85 ygl. Sylva et al. 2003
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Beispiel 1: Transkript vom 30.04.2010
[..]

Amy : (und ich brauch noch/ ich brauch noch/) (13,0) <<sucht die richtigen
Kartchen>>

VL: Ok/ und warum gehdren die zusammen? Bei dir?

Amy: <<tippt auf die Kartchen>> weil hier 'n P is und hier n P is und hier

was steh:t und hier was steht-

[...]

Amy: <<nimmt eine Karte und legt sie auf das Feld>>
VL: Warum passt das Amy?
Amy: <<tippt auf die Bilder>> Weil hier/ hier sind Buchstaben und hier sind

Buchstaben und hier sind Buchstaben und hier sind Buchstaben.

[..]

Andere Kinder dachten sich erst dann, quasi ad hoc, eine Strategie aus. Es stellte sich als
wichtig heraus, ganz genau nachzufragen, da die Kinder ihre Losungsstrategie haufig noch
nicht versprachlichen konnten. Bohrte man jedoch nach, so erhielt man in Form von Zeige-

gesten oder anderen Hilfsmitteln noch genauere Informationen.

Beispiel 2: Transkript vom 24.06.2010
[..]

VL: Woher hast denn du erkannt, dass das da drauf muss, woher wusstest du
das?

Mia: Weil kuck mal.

VL: Weil?

Mia: Weil des gehort da hin.

VL: Warum? Warum weil/ das ist richtig, aber warum weilt du das?

Mia: Kuck mal <<zeigt auf die Schrift>>

[..]

VL: Ah: Okay gut und du (-) Sara, warum hast du gewusst, dass das da hin
muss?

Sara: Weil des is gleich.

VL: Was ist denn gleich?

Sara: Die (.) die beiden sind gleich <<zeigt auf beide Schriftbilder>>

VL: Ehrlich, was ist denn da gleich, ich seh das gar nicht, kannst dus mir
mal zeigen? (---) zeig mal drauf.

Sara: <<zeigt abwechselnd auf beide Schriftbilder>>

[..]

VL: Ach so (--) und warum hat der Fabian gewusst, dass das da hin muss?

Fabian: Weil so <<nimmt Bildkarte in die Hand und zeigt auf beide Bilder>>

VL: Hm Fabian, kuck mal (---) ne du hast doch das da hingelegt. Warum
wusstest du, dass das da hingehort?

Fabian: Hm, de da <<zeigt abwechselnd auf die Schriftbilder>>

[...]

Auffallig war, dass die Forscherin die Antworten der Kinder meist noch einmal wiederholte.
Manchmal stellte sich dadurch heraus, dass die Strategie des Kindes falsch verstanden wur-

de, was durch das betreffende Kind jedoch selbst korrigiert wurde.

Beispiel 3: Transkript vom 01.07.2010
[..]

VL: So (---) Jjetzt schauen wir mal ob ihrs nochmal hinkriegt oder
ob ihr ob das Zufall war, dass ihr das hingekriegt habt, ich
glaubs ja fast nicht, dass ihr das konnt (-) mal schauen ob
ihrs noch mal kénnt (---) kann ich ja fast nicht glauben.
Amy: <<lacht>> (1,0)
VL: Jetzt habe ich gemischt, jetzt weiB ich nicht, was jeder von euch
kriegt einfach irgendeins- <<verteilt Kartchen>>
Amy: <<legt ihr K&rtchen sofort auf die Vorlage>> meins schon hingelegt.
Fabian: <<legt sein Kartchen hin>>

- 259 -



Auswertung der empirischen Daten

VL: Ja sag mal, du bist ja viel zu schnell.

Fabian: Nein. TIs.

VL: Ja (.) woher weiBlt denn du, dass das da hingehort? (2,0)

Fabian: Zahal, da Zahal <<deutet auf das Kartchen>>

VL: Ah die Zahl hast du verglichen, ,m’hm.

[...]

VL: Ehrlich Mensch ihr seid ja super (.) und der Fabian hat gesagt
da ist ne Zahl und da legt er die andere Zahl drauf.

Fabian: a na <<schiittelt den Kopf, zeigt zwei Finger>>

VL: Ja? Zwel Worter, genau.

[...]

e Pattern 7: Schreibweisen der Kinder in Schutz nehmen
Es gab Situationen, in welchen Kindern auffiel, dass das, was ein anderes Kind mit Schrei-
ben verband, nicht dem eigenen Konzept von Schreiben entsprach. Die Kinder auf3erten dies.
Meist wurden Schreibweisen von Kindern in Frage gestellt, welche schriftunerfahrener waren,
als man selbst. Leider griff die Forscherin hier vorschnell ein, um das schreibende Kind nicht
zu demotivieren. Hatte sich die Forscherin nicht eingemischt, ware sicher ein fruchtbarer
Dialog zwischen den Kindern entstanden und Losungswege waren eventuell gemeinsam

gefunden worden. Auf diese Weise wurden zahlreiche Kind-Kind-Interaktionen unterbunden.

Beispiel 1: Transkript vom 10.06.2010
[.]

Florine: <<trdgt sich ins Heft ein>>

Julie: kuck mal (.) die macht m (-) was anderes <<schaut was Florine
schreibt>>

Chayenne: <<schaut ebenfalls genau in das Heft>>

VL: die schreibt Florine (3,0)

Julie: aber ich net (-)

VL: du hast Julie geschrieben war ja komisch wenn du Florine
Schreibst oder?

Julie: <<lacht>>

VL: <<lacht>> (1,0)

Chayenne: du weil eigentlich nicht (---) du weiBt ja nicht wie Florine

geht (1,0) den Namen <<an Julie gerichtet>>

Beispiel 2: Transkript vom 08.07.2010
[.]

Amy: Kuckma, was die Florine malt <<zeigt auf das Heft>>

VL: Ja! Die Florine schreibt Florine auf

Amy: Die machtn Herz

VL: Ja ist ein schones Florine Herz wiirde ich mal sagen oder? (7,0)
Amy: Wie Wirmer (3,0)

VL: Wow (4,0) schdén Florine (2,0)

[..]

Beispiel 3: Transkript vom 15.07.2010
[..]

Julie: <<beobachtet Florine beim Schreiben>> Ich hab so geschreibt (-)
Guck mal <<zeigt auf ihren Eintrag>>

VL: Ja: und die Florine schreibt so.

[...]

Mia: So schreiben man doch nicht <<schaut auf Florines Eintrag>>

alle K: <<schauen Florine zu>>
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Julie: aber sie malt schoén (2,0)

[..]

Beispiel drei zeigt, dass nun auch Julie Florine in Schutz nimmt, da die Forscherin dies jedes
Mal tat, wenn Florines Schreibprodukt in Frage gestellt wurde. Dieser ,Beschitzerins-

tinkt“ scheint sich auf Julie Ubertragen zu haben.

6.4.6 Zusammenfassung der Ergebnisse zur Erwachsenen-Kind-
Interaktion

Fur diesen Bereich war es wichtig herauszufinden, inwiefern die erwachsene Person die
Kinder in ihrer Schreibtatigkeit unterstitzte und welche UnterstitzungsmalRnahmen sich da-
bei als hilfreich herausstellten. Sieht man sich die Sequenzen zu den Erwachsenen-Kind-
Interaktionen genauer an, so kann man routinierte Ablaufe erkennen, je nach Phase inner-
halb des Szenarios und je nach Aufgabenstellung. So gab es sieben Patterns, welche als
immer wiederkehrend herausgefiltert werden konnten. Blickt man hier noch einmal in die
theoretischen Grundlagen dieser Arbeit, so stéRt man unweigerlich auf Bruner®®. Er spricht
von Unterstltzungssystemen, die zundchst von erwachsenen Personen geleitet werden und
den sozialen Austausch zwischen Kind und erwachsener Person kontrollieren. Auch spricht
er von speziellen Routinen®’, die sich zwischen den beteiligten Personen entwickeln und
dabei immer komplexer werden. So kann zunéchst eine einfache Dialogstruktur vorliegen,
welche sich bis hin zum Einbezug des Kindes in einen aktiven Dialog entwickeln kann. In
den Daten zur vorliegenden Arbeit ist zu sehen, dass das haufig aufgetretene Frage-Antwort-
Muster von den Kindern aufgegriffen und fir sich zur Problemlésung produktiv genutzt wur-
de. Auch trat die verbale Interaktionsform des sustained shared thinking ®®® bei einigen Pat-
tern haufig auf beziehungsweise wurde diese von der erwachsenen Person gewahlt, um mit
den Kindern im Dialog Gedankengdnge anzustof3en, weiterzuentwickeln oder Lésungswege
aufzuzeigen. Nelson®® geht davon aus, dass Kinder Modelle fiir haufig wiederkehrende Er-
eignisse entwickeln, sogenannte ,mental representives of events®. Wygotski670 fuhrt an, dass
Kinder auf die Unterstlitzung erwachsener Personen angewiesen sind, welche die Aufgabe
haben, die Grenzen der kindlichen Entwicklungszonen richtig zu definieren und ihre Unter-
stutzungsmalnahmen entsprechend anzupassen. Im Zuge der vorliegenden Studie lag die
Vermutung nahe, dass die Kinder eher zur Losung ihres (Schreib)Problems gelangen, wenn

die erwachsene Person starker involviert ist.

%% ygl. Bruner 1975 und Kapitel 2
%7 ygl. Bruner 1975

%8 ygl. Sylva et al. 2003

%69 Nelson 2002, S. 16

%70 ygl. Wygotski 1987
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Sieht man sich die sieben Pattern an, so ist deutlich zu erkennen, dass jede Schreibaktivitat
durch die erwachsene Person in irgendeiner Form beeinflusst wurde. So wurden die Kinder
von der Forscherin durch das Bereitstellen einer schreibanregenden Umgebung und durch
die Konfrontation mit Schrift dazu herausgefordert, sich mit dieser zu befassen. Auch kann
das Erscheinen der Forscherin bereits als soziale Routine bezeichnet werden, da die Kinder
diese Person sehr schnell mit Schrift und Schreiben in Verbindung brachten. Dies alles kann
bereits als Involvement bezeichnet werden und bewirkte sicherlich eine intensivere Ausei-
nandersetzung mit dem Gegenstand Schrift, als dies ohne Zutun der erwachsenen Person
geschehen ware. Alle gefunden Pattern zeigen auf, dass das Involvement der erwachsenen
Person grundlegend dafir war, das Schreiben in Gang zu bringen, die Kinder in ihrer
Schreibtatigkeit zu bestarken und diese aufrecht zu erhalten und sich somit im Schreiben zu
erproben. Durch die Auseinandersetzung mit Schrift, durch das Hantieren mit Schriftkartchen
oder schriftahnlichen Zeichen wurden die Kinder auf eben diese gezielt aufmerksam ge-
macht. Die enge Begleitung wahrend des Schreibens und der Auseinandersetzung mit
Schrift in Form von unterschiedlichen Unterstiitzungsmaflnahmen fuhrte zudem dazu, dass
manche Kinder im wechselseitigen Dialog Gedankengénge konstruktiv weiterentwickeln
konnten, um somit zu neuen Erkenntnissen Uber Schrift zu gelangen. Dies kann durch die
Videos bestatigt werden, vor allem bei Pattern vier und sechs ist die Form des sustained
shared thinking®’* haufig gewéhltes verbales Interaktionsmuster. Je mehr nachgefragt wurde
und je mehr Hinweise die Kinder erhielten, umso wahrscheinlicher setzten sie sich aktiv mit
der Struktur und der Funktion von Schrift auseinander. Auffallig war zudem, dass schriftspe-
zifische Begrifflichkeiten, die von der erwachsenen Person verwendet wurden, von den Kin-
dern aufgegriffen und anschlieRend selbst verwendet wurden®’?. Davon geht auch Tomasel-

7
IOG 3

aus, welcher von Prozessen des kulturellen Lernens spricht, indem Erkenntnisse ande-
rer Artgenossen verinnerlicht und genutzt werden. Blickt man auf die Ergebnisse der vorlie-
genden Studie, so kann insgesamt den Aussagen von Bruner, Nelson, Wygotski und Toma-
sello zugestimmt werden. Folgende Ubersicht fasst die vorgefundenen Unterstiitzungsmaf3-

nahmen seitens der erwachsenen Person im Interaktionsprozess mit den Kindern zusammen:

Tabelle 28: Ubersicht tiber die Unterstiitzungsmafnahmen der erwachsenen Person

%71 ygl. Sylva et al. 2003
%72 7 B. Buchstabe und Wort
873 vgl. Tomasello 2006
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Phase innerhalb des

Szenarios

Pattern —wiederkehrende

MaRRnahmen

Art und Weise

vor dem Schreiben/ vor
dem Umgang mit
Schrift

Pattern 1:
Die Kinder fur Schrift und

Schreiben interessieren

- zum Schreiben motivieren

- neugierig auf Schrift machen
- zum Schreiben herausfordern
- Funktionen von Schrift aufzei-

gen

vor dem Schreiben/

wahrend des Schrei-

Pattern 2:

Den Kindern das Schreiben

- ganz selbstverstandlich zum

Schreiben auffordern

bens zutrauen und sie darin bestar-
ken
wahrend des Schrei- Pattern 3: In Form eines Frage-Antwort-

bens

Interesse an der Schreibtatigkeit
der Kinder zeigen

Musters die Kinder zu ihren
Schreibtatigkeiten befragen

wahrend des Schrei-
bens/ wahrend der

Pattern 4:
Den Kindern Ldsungshilfen an-

Im wechselseitigen Dialog
- Gedankengange anstolRen

Auseinandersetzung bieten - Gedankengénge gemeinsam
mit Schrift weiterentwickeln

- Gedanken instruktiv erweitern
nach dem Schreiben Pattern 5: In Form eines Frage-Antwort-

Die Ergebnisse der Kinder wert-

schéatzen

Musters die Kinder zu ihren

Schreibprodukten befragen

nach dem Schreiben/
nach dem Umgang mit
Schrift

Pattern 6:
Losungsstrategien der Kinder

erfragen

Im wechselseitigen Dialog Ein-
blick in die Strategien der Kin-
der erhalten

wahrend und nach dem

Schreiben

Pattern 7:
Schreibweisen der Kinder in

Schutz nehmen

Schreibprodukte vorschnell
kommentieren bzw. loben, um

Kritik zu vermeiden

Offen bleibt die Frage, ob die Kinder dadurch, dass ihre Schreibprodukte nicht kommentiert

wurden, moglicherweise auf eine falsche Fahrte in Bezug auf Schrift gesetzt worden sein

konnten. Denn das, was zum Beispiel Amy als Zucker bezeichnete, war in Wirklichkeit eine

Aneinanderreihung willktrlich gewéhlter Buchstaben und entsprach nicht der richtigen

Schreibweise, obwohl dies als beachtenswerte Leistung angesehen werden muss. Diese

Frage wurde und wird oft in Bezug auf den Schriftspracherwerb und der Rechtschreibung

diskutiert. So wie es in der Anfangsphase des Schriftspracherwerbs nicht um die Recht-

schreibung geht, so kann es im Bereich des frilhen Schreibens nicht um das Schreiben ,ech-
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ter Worter gehen. So wie man im Schriftspracherwerb von notwendigen Fehlern auf dem
Weg zur korrekten Rechtschreibung spricht, so kann man im Bereich des friihen Schreibens
ebenso von notwendigen Zwischenschritten auf dem Weg zur lautorientierten Schreibweise
sprechen. Der Fehler wird vom Kind selbst gemacht und sagt aus, Uber welches Konzept
von Schrift das Kind bereits verfugt. Als wichtig hat sich der wertschatzende Umgang mit
dem Schreibprodukt gezeigt, ganz sicher steht bei diesen jungen Kindern die Motivation im
Vordergrund, im Sinne von Schreiben lernt man nur durch Schreiben und durch das Sam-
meln von Erfahrungen im Umgang mit Schrift. Diese Haltung motivierte die Kinder weiterhin
mit Schrift zu experimentieren, sich im Schreiben zu erproben und das Zutrauen in ihre eige-

nen Fahigkeiten zu entwickeln und zu erhalten.

Im Folgenden sollen die Ergebnisse der einzelnen Teilbereiche auf der Prozessebene und
auf der Produktebene zusammengefihrt werden. Grundlegende Ausgangsfrage war, ob
Schrifterfahrung im Kindergarten initiiert werden kann und woran sich diese zeigt. Darin in-
begriffen ist die Frage, wie ein padagogisches Szenario gestaltet werden kann, um Erfah-
rungen mit Schrift im Kindergarten zu ermdglichen und zu fordern. Hierbei sollen die
Schreibangebote, die einzelnen charakteristischen Ablaufe innerhalb des Szenarios und die
darin enthaltenden charakteristischen Verhaltensweisen -inclusive der Interaktionsprozesse-
in ihrem Zusammenspiel reflektiert werden, um daraus Hinweise fur eine schreibanregende

Praxis in Kindertageseinrichtungen abzuleiten.

6.5 Die Gestaltung des padagogischen Szenarios
Wie bereits mehrfach erwéahnt, betrachtet das padagogische Szenario den Umgang mit

Schrift als soziales Ereignis und setzt sich aus unterschiedlichen Komponenten zusammen.
Es wurden bereits Sequenzen fir jeden Teilbereich identifiziert, fur welche im Hinblick auf
die Fragestellungen eine vertiefte Analyse als notwendig erachtet und durchgefihrt wurde.
Zunachst soll die Rolle der Schreibangebote in den Blick genommen werden. Bei der Aus-
wertung der Schreibprodukte, aber auch bei der Auswertung der einzelnen Bereiche auf der
Prozessebene wurde bereits mehrfach angedeutet, dass die Art des Schreibangebots ver-

mutlich Einfluss auf die Ergebnisse einzelner Bereiche hatte.

6.5.1 Die Rolle der Schreibangebote
Grundsatzlich stellte sich die Frage, wie ein Schreibangebot beschaffen sein muss, damit

das Interesse der Kinder fir Schrift geweckt wird und sie sich intensiv mit derselben ausei-
nandersetzen. Dabei sollte sowohl die produktive als auch die rezeptive Seite von Schrift
bertcksichtigt werden. Aus diesem Grund gab es innerhalb des padagogischen Szenarios
zum einen Angebote, welche die Kinder zum Schreiben aufforderten und somit in einem

Schreibprodukt miindeten. Diese Angebote unterschieden sich zudem insofern, als die Kin-
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der entweder ganz frei entscheiden konnten, was sie schreiben wollten oder ihnen Wortma-
terial vorgegeben wurde, einer Diktiersituation ahnlich (Etiketten, Einkaufszettel). Zum ande-
ren gab es Angebote, welche die Auseinandersetzung mit Schriftzeichen initiierten, aber kein
Schreibprodukt erzeugten. Die Kinder wurden hier zum Umgang mit Schrift herausgefordert
und Einsichten in die Struktur und Funktionen der Schrift wurden maglich.

Insgesamt bot das padagogische Szenario nicht nur den Umgang mit Schrift und Schreiben
an, sondern auch Méglichkeiten des sozialen Austauschs und somit zahlreiche Gelegenhei-
ten, in Interaktionsprozesse involviert zu werden. Aus den unterschiedlichen Angeboten wird
nun herausgearbeitet, inwiefern sich diese auf die angesprochenen Bereiche auswirkten.
Konkret soll zusammengefasst werden,

¢ welche Angebote die Kinder (ganz besonders) zum Schreiben herausforderten,

¢ durch welche Angebote frilhe Schrifterfahrung (gut) sichtbar wurde,

e durch welche Angebote die Kinder (neue) Erfahrungen mit Schrift sammeln konnten

und

e durch welche Angebote welche Formen der Interaktion herausgefordert wurden.

» Angebote, die zum Schreiben aufforderten
An dieser Stelle wird zunachst auf das Ich-bin-da-Heft eingegangen. Als wiederkehrendes
Element kam ihm eine Sonderrolle zu, es entwickelte sich fir die Kinder zu einer Art

Schreibroutine.

e Das Ich-bin-da-Heft: Schreiben des eigenen Namens
Das ich-bin-da-Heft fungierte als Anwesenheitsnachweis, der Eintrag des Namens erfolgte
zu Beginn des Besuchs. Der Ablauf wurde immer gleich gehalten. Die Versuchsleiterin
schlug zunéchst das Heft auf, trug fir alle sichtbar das Datum auf die nachste freie Seite im
Heft ein und legte die Stifte bereit. Die Kinder gewdhnten sich recht schnell an diesen Ablauf,
das Datum spielte dabei eine wichtige Rolle. So gab es einzelne Sequenzen, in welchen sich
die Kinder tiber das Datum austauschten oder selbst versuchten, Ziffern zu schreiben. Auch

wurden Abweichungen der Routine sofort beanstandet, was folgendes Beispiel zeigt:

Transkript vom 01.07.2010
[..]

VL: So: wie immer zuerst [..]
das Ich bin da Heft, Chayenne magst du anfangen?
Chayenne: <<nickt>>
VL: <<schiebt ihr das Heft hin>> trag dich mal ein-
Mia: Ich will grtn (2,0)
Chayenne: lila (1,0)
Mia: Ich, komm ich dann?
VL: Als nachstes ja
Chayenne: Ey
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VL: Lasst mal die Chayenne erst schreiben.

[...]

Chayenne: Erst der Deckel <<offnet Deckel>>

VL: So (.) jetzt darf erst mal die Chayenne schreiben;

Chayenne: <<beginnt zu schreiben>> (2,0)

Mia: Dann ich (7,0)

Liah: Des da (steht da) nicht mehr oder? (4,0)das steht da nicht mehr.

VL: Was steht da nicht?

Liah: Kuck mal, was da is <<deutet auf den Eintrag von Chayenne, die nicht
auf die Seite mit dem Datum geschrieben hat, sondern auf der Seite da-
neben>>

VL: Das ist auf der andern Seite.

Das Ich-bin-da-Heft hatte insgesamt einen hohen Aufforderungscharakter. Es zeigten sich in
dieser Situation Routinen insofern, dass sich die Kinder bereits nach dem Betreten des
Raumes unaufgefordert einen Stift nahmen, um sich ins Heft einzutragen. Auch gab es o6fter
Streit um die Reihenfolge des Eintrags und der Farbwahl der Stifte. Den Kindern war die
Funktion des Heftes bewusst, dies zeigte sich daran, dass die Forscherin nach einer gewis-

sen Zeit aufgefordert wurde, sich ebenfalls in das Heft einzutragen.

Transkript vom 09.07.2010
[..]

VL: Na gut, dann darf jetzt die Liah, weil die Liah wartet schon l&nger und
dann darf die Florine, gell?

Julie: Eh dann kommsch Du::

VL: hm (3,0)

Julie: Dann musst du dich einschreibn

VL: Ich muss mich auch eintragen? Ihr habt eigentlich Recht, ich bin doch
auch immer dabei, gell?

Julie: Ja: ah? Was hast du heut fir uns mit?

Ina: Musst du auch, musst du auch

VL: Warts ab Julie, jetzt warten wir erst mal auf die Liah und die
Florine sich eintragen?

Julie: und du eintragen

Liah: <<schreibt>>

Ina: Ich weiB schon was, ich weiB was

Julie: und Du eintragen <<zeigt auf VL>>

VL: Ich trag mich noch ein, ja.

Die Situation des Eintragens bot gleichzeitig die Méglichkeit, sich gegenseitig beim Schrei-
ben zu beobachten, Vergleiche einzelner Schreibweisen anzustellen und die Schreibungen
anderer zu kommentieren. Diese Kommentare der Kinder machten wiederum deutlich, wel-
che Vorstellungen Uber Schrift sie bereits entwickelt hatten und was dabei eben nicht in ihr
eigenes Konzept von Schrift passte. Dies bestitigen auch die Ergebnisse im Bereich der
Kind-Kind-Interaktion®”*. Insgesamt war der Anteil der Kind-Kind-Interaktionen hier beson-
ders hoch, die Kinder beobachteten und kommentierten die Schreibweisen der anderen Kin-
der. Der guided activity Modus wurde hier ofter gewahlt als in anderen Situationen des
Schreibens. So wurden ,scheinbare® Auffalligkeiten an den Schreibweisen anderer erkannt,

entsprechend kommentiert und letztendlich Verbesserungsvorschlage gemacht. Auch die

874 ygl. Punkt 6.4.3
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Ergebnisse auf der Prozessebene im Bereich der Merkmale, welche auf Schrifterfahrung
hinweisen, zeigen, dass die haufigsten AuBerungen, welche dem Merkmal unterscheidet
Schrift von Nichtschrift zugeordnet wurden, beim Eintrag ins Ich-bin-da-Heft vorgenommen

wurden.

Betrachtet man die Ergebnisse beziiglich der dabei entstandenen Namensschreibungen®’
auf der Produktebene, so weisen die Kinder hier tendenziell ein hoheres Praliteralitatsniveau
auf, als bei sonstigen Schreibungen. Die Kinder schienen in dieser Situation zunehmend
routiniert zu sein. Dies zeigte sich auch daran, dass der Namenseintrag von den meisten
Kindern sehr schnell vollzogen wurde. Es wurde bereits erwahnt, dass das Schreiben des
eigenen Namens fir die Kinder generell bedeutsam zu sein scheint, da dieser durch das
Umfeld haufiger thematisiert wird und auch im Kindergarten taglich eingefordert wird®™.
Durch diese funktionale Anwendung wurden die Kinder sicherlich zuséatzlich angespornt, den
eigenen Namen korrekt schreiben kénnen zu wollen. Wird die Schreibweise entsprechend
beobachtet und kommentiert, strengt man sich umso mehr an.

Blickt man auf die negativen metakognitiven AuRBerungen, so beziehen sich sechs von ins-
gesamt fiinfzehn AuRRerungen auf die Namensschreibung beim Eintrag ins Heft. Diese Kinder
aulerten, dass sie ihren Namen noch nicht schreiben kdnnten. Sie wussten vermutlich, wie
der eigene Name korrekt geschrieben aussieht und waren sich bewusst daruber, dass sie
dies in der Form noch nicht konnten. Dieses Element war somit giinstig, um Hinweise auf die
Erfahrungen der Kinder in Bezug auf die Namensschreibung zu erhalten. Im Folgenden sol-
len nun die restlichen Schreibangebote reflektiert werden. Begonnen wird mit den Schreib-
angeboten, welche die Kinder zum Schreiben aufforderten. Hierbei werden die offenen

Schreibanlasse verglichen mit den Angeboten, welche die zu schreibenden Wérter vorgaben.

e Schreiben nach Wortvorgaben und freie Schreibanldsse im Vergleich
Den Kindern wurde bei jedem Schreibangebot vermittelt, dass es kein richtig oder falsch gibt,
alle Schreibungen wurden entsprechend gewirdigt. Somit konnten die Kinder unbefangen an
jeden Schreibauftrag herangehen, egal ob mit oder ohne Wortvorgaben. Auf der Produkt-
ebene zeigte sich, dass die eher schriftunerfahreneren Kinder bei Schreibangeboten mit
Wortvorgaben (Einkaufszettel und Etiketten schreiben) tendenziell ein htéheres Préliterali-
tatsniveau aufwiesen als bei freien Schreibauftragen. Kinder, die sich bereits auf einem ho-
hen Préliteralitdtsniveau befanden, zeigten ihr Wissen tber Schrift unabhangig vom Schrei-
bauftrag (Amy und Sara). Sie gehdren dem konstanten Entwicklungstyp an, was bedeutet,

dass sie sich weniger im Schreiben erproben, als Kinder, welche dem explorativen Typ an-

%75 Dje Namensschreibungen entstanden in der Situation des Eintragens ins Ich-bin-da-Heft
878 Es gibt in der Einrichtung ein Anwesenheitsbuch, in welches sich die Kinder morgens eintragen und nachmit-
tags austragen.
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gehdren. Es zeigte sich, dass der Modus der Zickzackgraphie beim Schreiben nach Diktat
weniger haufig auftrat als bei den freien Schreibauftragen, die Kinder versuchten sich hier
eher im Schreiben von Buchstaben, was sich in den buchstaben&hnlichen Zeichen zeigt.

Auffallig ist auch, dass die Kinder hier die Aspekte der Raumlichkeit®"’

viel stringenter be-
ricksichtigten als bei freien Schreibungen. Somit weisen die Notate zu den Wortvorgaben
mehr Strukturmerkmale von Schrift auf. Es wird vermutet, dass sich die Kinder in Diktiersi-
tuationen bewusster auf den Formaspekt und die Struktur der Schrift konzentrieren als in
Situationen des freien Schreibens. Bieten die Wortvorgaben den Kindern vielleicht eine Art
Orientierung, die sie beim Schreiben unterstitzt? Fuhrt die Diktiersituation dazu, dass sich
die Kinder nun gezielt auf bestimmte Konventionen von Schrift konzentrieren, die sie schon
kennen?

Beides, die Imitation und die Erfindung, gehort zur Aneignung von Schrift. "

Bezieht man das Zitat von Dehn auf die oben beschriebenen Beobachtungen, so kénnte
man vermuten, dass die Kinder beim freien Schreiben noch mehr in der Imitation der
Schreibbewegungen verhaftet sind und beim Schreiben in Diktiersituationen sich schon mehr
auf die Imitation und Erfindung von Buchstaben und buchstabenahnlichen Zeichen konzent-
rieren. Blickt man auf die passenden Stellen in den Videos, so fallt auf, dass die Kinder beim
freien Schreiben ihre Notate viel schneller produzierten als in Diktiersituationen. Wenden sie
dabei tatsachlich weniger Zeit dazu auf, iber mogliche Konventionen nachzudenken? Auch
dies konnte die obige Vermutung stiitzen. Anhand der Notate von Fabian in Abbildung 70
kann die Vermutung veranschaulicht werden. Er bezieht zwar einige Aspekte der Raumlich-

keit mit ein, verwendet aber deutlich weniger Buchstaben als in Diktiersituationen.

W VRSN % ?A‘A::éz:ézz.:'v‘
— = B
e HY1
= %R
( !
Do
freier Schreibauftrag freier Schreibauftrag Wortvorgabe (Etikett) Wortvorgaben (Kimspiel)

Abb.71: Notate von Fabian

Leider konnen die Ergebnisse, welche bei der Analyse auf der Prozessebene entstanden
sind, hier nicht hinzugezogen werden, da die Kinder sich wahrend des Schreibens nach Dik-

tat kaum aufRerten und auch die Versuchsleiterin es versaumte, die Kinder zu ihren Schrei-

®77 links-rechts-Ausrichtung, zeilenformige Anordnung, listenartige Anordnung usw.
%78 Dehn 2007, S. 9
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bungen zu befragen. Hier ware es interessant, in einer Folgestudie gerade diesen Bereich
genauer zu betrachten, indem die Kinder ganz bewusst wéhrend des freien Schreibens und
in Diktiersituationen zu ihren Vorgehensweisen und Produkten befragt werden. Die Ergeb-
nisse des Kinderinterviews stitzen diese ldee insofern, dass es sich dort gezeigt hat, dass
die Kinder durchaus in der Lage sind, sich tGber Schrift differenziert zu auf3ern, um auf diese
Weise ihr Wissen preiszugeben. Interessanterweise hat sich kein Kind wahrend des Diktie-
rens der Worter dartiber gedul3ert, dass es das eine oder andere Wort nicht schreiben kénn-
te. Erst am letzten Erhebungstag, als die Kinder die Gegensténde aus der Kiste aufschreiben
sollten, haben zwei Kinder angemerkt, dass sie das vorgegebene Wort nicht schreiben kénn-
ten. Nach der Aufforderung, es so zu schreiben, wie sie denken, dass es geschrieben wer-

den muss, schrieben auch diese Kinder die Warter auf ihre eigene Weise auf.

Bei den freien Schreibanldssen entstanden zum Teil Schreibprodukte, welche zeigen, dass
hier die kreative und asthetische Komponente wichtiger war als formale Aspekte von Schrift.
Die Abbildungen unten zeigen, dass Schrift hier als schmiickendes Element eingesetzt wur-
de, Amy funktioniert sie zu einem ,Bilderrahmen® um, auch Julie méchte das Foto damit ver-
zieren. Interessant ist, dass Amy bereits zahlreiche Buchstaben kennt und diese nun gezielt
als schmickende Elemente verwendet. Julie tut dies weniger gezielt, sie legt sich auf wenige
Formen fest und schmickt das Blatt damit aus.

5 oWM':
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Abb. 72: Notat von Amy Abb. 73: Notat von Julie

Blickt man in den Bereich der Interaktion, so konnten wéhrend des Schreibens kaum Kind-
Kind-Interaktionen beobachtet werden. Beim Schreiben nach Wortvorgaben mussten von
den Kindern haufig unterschiedliche Worter aufgeschrieben werden, so dass es keinen An-
lass gab, ein anderes Kind mit einzubeziehen. Jeder war fir sich beschéftigt. Beim freien
Schreiben kam es haufig vor, dass sich die Kinder Ideen zum Schreiben gaben. Schrieb ein

Kind Mama oder Papa auf, so wollten dies andere Kinder auch tun. Sie tauschten sich den-
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noch nicht Gber die Schreibweisen aus. Das Involvement der erwachsenen Person bestand
darin, die zu schreibenden Worter zu diktieren beziehungsweise bei den freien Angeboten
nachzufragen, was aufgeschrieben wurde. Hier ist haufig das Frage-Antwort-Muster vorzu-
finden. Es zeigte sich, dass die meisten Kinder direkt nach dem freien Schreiben noch wuss-
ten, was sie wo aufgeschrieben hatten, am nachsten Tag dies aber nicht mehr moglich war.
Die Kinder wussten zwar noch, was sie aufgeschrieben hatten, oder erfanden eine Bedeu-
tung, konnten aber nicht mehr gezielt auf die Stelle im Notat zeigen. Es wurde wahllos auf
eines der aufgeschriebenen ,Worter® gezeigt. Dennoch zeigt dies, dass die Kinder bereits
wissen, dass durch Schreiben eine Bedeutung festgehalten wird, beziehungsweise Schrift
Trager von Informationen ist. Eine Ausnahme bezliglich des Wiedererkennens stellte der
eigene Name dar. Diesen konnten die Kinder meist wiederfinden, nachdem sie ihn entweder
ins Ich-bin-da-Heft eingetragen oder auf einem Blatt Papier notiert hatten. Neben den Ange-
boten, die unmittelbar zum Schreiben aufforderten, gab es Angebote, die den Umgang mit

Geschriebenem initiierten. Diese werden im Folgenden reflektiert.

e Angebote, die den Umgang mit Schrift initiieren
Die Aufgabenformate, welche den Umgang mit Schrift initieren sollten, waren so gestaltet,
dass den Kindern Material mit Schrift angeboten wurde, welches in einem ihnen bekannten
Spielformat zum Tragen kam (Memory oder Lotto spielen). Selbst aufgeschrieben wurde
hierbei nichts. Blickt man auf die Transkripte dazu, so erkennt man, dass bei diesen Aufga-
benformaten am haufigsten AuRBerungen tiber Schrift und Nichtschrift und AuBerungen, die
sich auf Strukturmerkmale von Schrift bezogen, auftraten. So gab es eine hohe Anzahl an
AuRerungen uber Schrift und Nichtschrift bei den Aufgaben zum Lesen von Emblemen, was
zu erwarten war, da die Fahigkeit, Logos zu erkennen ein Indikator fir die Unterscheidung
von Schrift und Nichtschrift darstellte. Eine hohe Anzahl an AuRerungen iiber Strukturmerk-
male von Schrift konnten dagegen bei den Wort-Wort-Zuordnungen®’® beobachtet werden.
Um zur Losung zu gelangen, war eine Orientierung an bestimmten Strukturmerkmalen erfor-
derlich (Wortlange, gleicher Anfangsbuchstaben usw.). Dies forderte die Kinder dazu heraus,
sich Uber die Struktur von Schrift mit anderen Kindern zu unterhalten. Auch beim Kategori-
sieren unterschiedlicher Zeichen stellten die Unterscheidung von Schrift und Nichtschrift und
der Blick auf die Strukturmerkmale eine wichtige Lésungsstrategie dar. Die Kinder auf3erten
sich hierbei jedoch weniger Uber die Symbole auf den Kartchen, sondern sortierten diese
meist kommentarlos in eine der Schachteln ein. Da hier mehrere Kinder gleichzeitig hantier-
ten, konnten die Kinder nicht explizit zu ihrer Sortierweise befragt werden. Zudem nahm sich

gleich zu Beginn jedes Kind seinen Anlaut und seinen Namen aus der Menge der Kartchen

%79 siehe Abbildung 74
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heraus, meist ohne Kommentar beziehungsweise, das erste Kind sagte ,das ist meins®, die

anderen Kinder sagten es ihm nach.

Art der AuBerungen bei Angeboten, die zum
Umgang mit Schrift auffordern

35
30
25
20
15
10

Haufigkeit

Wort-Wort-Zuordnungen Embleme lesen Zeichen kategorisieren
Angebot
Schrift/ Nichtschrift Strukturmerkmale differenzierte AuRerung

Abb. 74: Art der AuRerungen bei Angeboten, die zum Umgang mit Schrift auffordern

Es zeigte sich jedoch, dass vermehrt dann differenzierte AuRerungen tiber Schrift auftraten,
wenn die Kinder Schriftkartchen miteinander vergleichen mussten, um zur Lésung zu gelan-
gen, so wie dies bei den Wort-Wort-Zuordnungen, beim Lesen der Embleme und beim Kate-

gorisieren von unterschiedlichen Zeichen der Fall war.

Im Bereich der Kind-Kind-Interaktion zeigte sich, dass dann Kind-Kind-Interaktionen stattfan-
den, wenn die Kinder sich mit Schrift auseinandersetzten, zum Beispiel Schriftkartchen dem
gleichen Wort auf der Unterlage zuordneten. Ein wichtiges Element stellte dabei das ge-
meinsame Hantieren mit dem gleichen Schriftmaterial dar. Auf diese Weise konnte auch der
Modus der Ko-Konstruktion von den Kindern gewahlt werden, indem sie sich gemeinsam mit
der Struktur von Schrift auseinandersetzen mussten, sie gemeinsam nach Unterschieden
und Gleichem auf den Kartchen suchten, um dann gemeinsam einen Ldsungsweg zu finden.
Diese Art des Szenarios enthielt vermutlich genau die Komponenten, die Kind-Kind-
Interaktionen beginstigen: Die Aufgabe war anspruchsvoll, sie beinhaltete die Auseinander-
setzung mit der Struktur von Schrift und das Aufgabenformat (Lottospiel, Memoryspiel) erfor-
derte die Zusammenarbeit von mehreren Kindern. Auch wurden der Observation-elaboration
Modus und der guided activity Modus je zweimal als Lésungshilfe gewéhlt, indem durch Be-
obachten beziehungsweise durch das Eingreifen eines anderen Kindes eine Lésungsstrate-

gie gefunden wurde.
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Im Nachhinein kann an dieser Stelle gesagt werden, dass es sinnvoller gewesen wére, nur
zwei Kinder gemeinsam mit einem Material hantieren zu lassen, so dass diese tatséchlich
miteinander kooperieren und gemeinsam nach Losungen suchen. Waren zu viele Kinder
beteiligt, konnte die Situation nicht gemeinsam reguliert werden, die Abstimmung aufeinan-
der gestaltete sich als zu schwierig, da jedes Kind als erstes an der Reihe sein wollte. Beim
Memoryspiel zeigte es sich in der Form, dass die beteiligten Kinder (vier beziehungsweise
funf pro Gruppe) zunachst damit beschaftigt waren, sich die meisten Kartchen zu ,schnap-
pen“ und bei sich zu behalten, ohne zu verstehen, was eigentlich getan werden sollte. Spiel-
ten weniger Kinder zusammen, konnte zudem gezielter nach dem Lésungsweg gefragt wer-
den, warum das Kartchen genau zu dem anderen passt, was genau gleich ist, woran es er-

kannt wurde und so weiter.

6.5.2 Abschliel3ende Reflexion der Schreibangebote
Es wurde deutlich, dass die Art der Schreibangebote sich maRgeblich auswirkte auf die Art

und Weise, wie sich die Kinder mit Schrift auseinandersetzen. Um die Fragen von zuvor zu
beantworten, sollen diese im Folgenden noch einmal nach und nach aufgeftihrt und beant-

wortet werden.

o Welche Angebote fordern die Kinder (ganz besonders) zum Schreiben auf?
Durften die Kinder wahlen, ob sie sich mit Schriftmaterial auseinandersetzen oder lieber et-
was frei aufschreiben wollten, so wahlten sie immer das freie Schreibangebot. Auch der Ein-
trag ins Ich-bin-da-Heft war sehr beliebt bei den Kindern. Sollten die Kinder ihnen vorgege-
bene Worter aufschreiben, so taten sie dies auch ohne sichtlich zu zogern. Dies lag daran,
dass jeder Schreibauftrag und jedes diktierte Wort mit einer bestimmten Funktion verbunden
war und die Versuchsleiterin den Kindern generell das Schreibenkénnen ,unterstellte“. Die
Kinder wussten, warum es an der Stelle notwendig war, etwas Bestimmtes aufzuschreiben
und sie wussten auch, dass jedes Ergebnis wertgeschatzt und gewuirdigt wurde. Nach dem
Diktieren der Worter fragten die Kinder haufig nach, ob sie nun noch selbst etwas aufschrei-
ben dirften. Sie waren ins Schreiben hineingefiihrt und wollten anschlieBend selbststandig
weiterschreiben. Die freien Schreibangebote und der Eintrag ins Ich-bin-da-Heft stellten die

beliebtesten Schreibaufgaben dar.

e Durch welche Angebote wurde friihe Schrifterfahrung (gut) sichtbar?
Blickt man auf die Ergebnisse im Bereich der Merkmale fur Schrifterfahrung, so zeigt es sich,
dass die Kinder sich dann zur Unterscheidung in Schrift und Nichtschrift &uRerten, wenn sie
mit Logos oder Fotos mit Schrift konfrontiert wurden, und zu deren Bedeutung befragt wur-

den. Beim Eintrag ins Ich-bin-da-Heft konnte das oben genannte Merkmal ebenfalls h&ufig
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beobachtet werden. Die Kinder hatten dabei die Mdglichkeit, die Schreibweisen der anderen

Kinder zu beobachten, zu vergleichen und zu kommentieren.

AuBerungen, die tber Strukturmerkmale von Schrift getatigt wurden, fanden dann am hau-
figsten statt, wenn gezielt Strukturmerkmale Gegenstand der Betrachtung waren, sie also
dazu herausgefordert wurden, sich gezielt mit Schriftmaterial auseinanderzusetzen, ohne
selbst etwas aufzuschreiben. So ist bei den Wort-Wort-Zuordnungen eine hohe Anzahl an
AuRerungen zu erkennen. Um zur Lésung zu gelangen, war eine Orientierung an bestimm-
ten Strukturmerkmalen erforderlich (Wortlange, gleicher Anfangsbuchstaben usw.). Dieser
Prozess wurde von einigen Kindern kommentiert. Auch wurden die Kinder durch das Material
dazu herausgefordert, sich differenziert Uber diese Strukturmerkmale zu auf3ern, was die

Ergebnisse im Bereich der differenzierten metakognitiven AuRerungen zeigen.

Auch konnte festgestellt werden, dass durch Fragen oder Gesprache Uber Schrift die Kinder
generell dazu herausgefordert werden konnten, sich gezielt tGiber Schrift zu auZern und somit
ihr Wissen darlber preiszugeben. Hierbei war das Frage-Antwort-Muster am ergiebigsten.
Durch diese Art des Nachfragens konnten zudem Hinweise auf das Wissen der Kinder tber
Funktion und personlichen Nutzen von Schrift gesammelt werden. Spatestens durch die In-
terviews hat sich gezeigt, dass man schon sehr junge Kinder tiber Funktionen und die Struk-
tur von Schrift befragen kann und diese sehr wohl durch ihre Antworten Einblicke in ihr Kon-
zept von Schrift und Schreiben ermoglichen.

Das Angebot, das das Kategorisieren von Zeichen zum Ziel hatte, machte deutlich, dass alle
Kinder den Anfangsbuchstaben ihres Namens und auch den gesamten Schriftzug ihres Na-
mens erkennen konnten. Jedes Kind nahm sich beides ohne zu zégern aus der Tischmitte
und kommentierte es mit ,das ist meins®. Zwei Kinder merkten sogar an, dass auch die Ziffer
4, welche auf einem weiteren Kartchen zu finden war, dazu gehorte. Beide Kinder waren zu
diesem Zeitpunkt vier Jahre alt. Als nachgefragt wurde, was damit gemeint war, antworteten
sieben von neun Kindern, dass da beide Male der Name stiinde, die Kinder mit der Ziffer vier
antworteten, diese gehotre zu ihrem Namen. Diese Kinder differenzierten nicht zwischen An-
laut und Name, auch nicht zwischen Buchstabe und Ziffer, sie wussten lediglich, dass diese
Symbole etwas mit ihnen zu tun hatten. Zwei Kinder konnten bereits Name und Anfangs-
buchstabe unterscheiden. Durch dieses Material wurde deutlich, dass die meisten dieser
Kinder noch stark im ganzheitlichen Denken verhaftet und noch nicht zu Kategorisierungen,
was ein analytisches Vorgehen beziehungsweise die Fahigkeit zur Dekontextualisierung vo-

raussetzt, in der Lage waren.
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Auf der Ebene der Produkte zeigte sich das Wissen uber Schrift dann besonders gut, wenn
die Kinder nach Diktat aufschreiben sollten. So verwendeten sie hier eher Aspekte der
R&aumlichkeit und Buchstaben oder buchstabendhnliche Zeichen. Es wird vermutet, dass die
Kinder hierbei bewusster und intensiver tber Schrift nachdenken und somit bewusster auf
ihre momentanen Vorstellungen (ber Schrift zuriickgreifen. Auch in der Studie von Rowe®®
entstanden in der Interaktion mit Erwachsenen oder anderen Kindern Schreibungen (marks),
die Rowe als nicht zufallig bezeichnete, sondern davon ausging, dass dadurch das momen-
tane Verstandnis von Schrift des jeweiligen Kindes verdeutlicht wurde. Somit reprasentieren
die Schreibungen Bedeutungen, schon lange bevor sie formal konventionalisiert sind (form
follows function), was auch von Kress®®! betont wird. Und doch legen die vorliegenden Er-
gebnisse der Studie die Vermutung nahe, dass man Kindern im Vorschulalter in Bezug auf
Schrift und Schreiben immernoch viel zu wenig zutraut. Denn mutet man den Kindern das
Aufschreiben diktierter Worter zu, so zeigt sich ein qualitativer Unterschied im Vergleich zu

freien Schreibungen.

Aber auch alle anderen entstandenen Produkte zeigten auf, Uber welches Konzept von
Schrift das Kind zu dem Zeitpunkt des Schreibens verfligte, indem zum Beispiel eine piktora-
le Darstellungsweise oder der Modus der Zickzackgraphie oder bereits Buchstaben und
buchstabendhnliche Zeichen verwendet wurden. Hierbei wurde zudem sichtbar, ob Kinder
generell Aspekte der Raumlichkeit beim Schreiben beriicksichtigten. M6chte man das Pro-
dukt jedoch im Hinblick auf Schrifterfahrung einordnen, kann dies nur durch zusatzliche Be-

fragung des Kindes Uber seine Vorgehensweise erfolgen.

Ein weiterer wichtiger Hinweis auf Schrifterfahrung bietet der Aspekt der Namensschreibung.
Es hat sich gezeigt, dass die Kinder in diesem Bereich tendenziell erfahrener waren als beim
Verschriften sonstiger Worter. Dies deutet darauf hin, dass das Schreiben des eigenen Na-
mens eine besondere Bedeutung hat und auch 6fter ausgeflihrt beziehungsweise 6fter gelibt
wird und somit logographisch wiedergegeben wird. An dieser Stelle soll die Frage aufgegrif-
fen werden, ob immer mit einem logographischen Stadium zu rechnen ist, wenn Schriftspra-
che gelernt wird. Hierzu merkt Bremerich-Vos®®? an, dass diese Annahme aus einer Zeit
stamme, zu welcher das Ganzwortlernen im Mittelpunkt stand. Aufgrund der Ergebnisse der
Studie kann hierzu gesagt werden, dass Kinder durch Beobachten wichtige Konventionen
von Schrift ibernehmen, wie zum Beispiel Aspekte der Raumlichkeit, aber auch in Bezug auf
Buchstaben und Buchstabenformen. Sie hinterfragen diese Konventionen nicht, wenden sie

zunehmend an, so dass diese nach und nach verinnerlicht und automatisiert abgerufen wer-

%80 ygl. Rowe 2008
%81 ygl. Kress 2003
%82 ygl. Bremerich-Vos 1996
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den. Die Fahigkeit, sich beobachtbare Phanomene zu merken, diese zu gegebener Zeit ab-
zurufen und zunehmend adaquat anzwenden, ist grundlegend fur die Schriftsprachentwick-
lung. Hinzu kommt, dass Kinder ihren produzierten Formen eigene Bedeutungen zuschrei-
ben, was laut Kress®® eine wichtige Erkenntnis ist, so bezeichnet er Kinder als ,meaning
makers®, indem sie Bedeutungen selbst herstellen auf der Grundlage ihrer vorhandenen

kognitiven Strukturen.

Zusammenfassend kann man sagen, dass sich Einsichten in Funktionen von Schrift und in
den Formaspekt derselben nicht nacheinander, sondern gleichzeitig entwickeln, sie bedingen
sich quasi wechselseitig. Daraus entwickelt sich schlie3lich die Einsicht in die sprachstruktu-

rellen Merkmale unseres alphabetischen Schriftsystems.

¢ Durch welche Angebote konnten die Kinder (neue) Erfahrungen mit Schrift sammeln?
Grundsatzlich trugen alle Angebote dazu bei, dass sich die Kinder mit Schrift entweder pro-
duktiv oder rezeptiv auseinandersetzten. Dies erforderte, dass die Kinder Schrift zum Ge-
genstand ihrer Betrachtung machten. Dies zeigte sich zunéchst gleich zu Beginn der Studie,
als ein Spaziergang im Umfeld des Kindergartens stattfand und die Kinder sich auf die Su-
che nach Schrift begeben sollten. Hier wurde deutlich, dass einigen Kindern die Schrift im
Umfeld bisher nicht aufgefallen war. Nach einigen ,Fundstiicken®, welche genauer betrachtet
und fotografiert wurden, waren auch diese Kinder zunehmend in der Lage, Schrift an unter-
schiedlichen Orten zu finden. Sie hatten nun eine Vorstellung davon, wie Schrift aussieht.
Am darauffolgenden Tag wurden die dabei entstandenen Fotos gesichtet und daruber ge-
sprochen. Diese Vorgehensweise intensivierte zusatzlich das Wissen dartber, was Schrift ist
und wie sie aussieht. Noch Wochen spater berichteten einzelne Kinder, dass sie unterwegs
Schrift entdeckt hatten. Dieser Spaziergang scharfte bei diesen Kindern somit den Blick fir

Schrift in der Umgebung.

Bot man den Kindern Kartchen mit Schriftmaterial an, so waren sie durch das Aufgabenfor-
mat dazu herausgefordert, sich intensiv mit der Struktur der Schrift auf dem Kartchen ausei-
nanderzusetzen, um das Ziel der Aufgabe erreichen zu kénnen (z.B. Paare finden beim Me-
moryspiel). Dies trug sicherlich dazu bei, dass den Kindern bestimmte Strukturmerkmale von
Schrift oder Auffalligkeiten erst dann bewusst wurden, wenn sie Unterschiede und Gemein-
samkeiten herausfinden sollten. Zudem konnte man den Fokus gezielt auf bestimmte Struk-

turmerkmale lenken, wenn man die Kinder genauer nach ihren Lésungsstrategien befragte.

%83 vgl. Kress 2003
- 275 -



Auswertung der empirischen Daten

Wichtig fur das Sammeln von Erfahrungen mit Schrift war auch das Beobachten anderer
Kinder beim Schreiben. Hier begegneten ihnen unterschiedliche Darstellungsmodi von
Schrift und jedes Kind hatte die Mdglichkeit, sich den Modus herauszufiltern, welcher fiir den
Moment am besten ins eigene Konzept von Schrift passte. Auch Kommentare anderer Kin-
der Uber Schreibweisen konnten bei dem einen oder anderen Kind zu einem verénderten
Schreibverhalten fuhren. So kann das Beispiel von Julie und Florine an dieser Stelle erwéhnt
werden. Julie zwingt Florine den Modus der Zickzackgraphie auf, Florine setzt den Hinweis

um, obwohl sie zuvor noch nie durch Zickzackgraphie verschriftet hatte.

Nach jedem Schreibauftrag, der in einem Produkt mindete, wurden die Kinder gefragt, was
sie aufgeschrieben hatten und wo das besagte auf dem Blatt stand. Dies forderte die Ein-
sicht in die Bedeutungshaltigkeit der Schrift, so wie dies von Brinkmann und Briigelmann®®*
genannt wird, wenn ein Kind erkennt, dass Schrift Trager von Informationen ist, die man als
Schreiber hineinlegen und der Leser wieder herausholen kann. Verstarkt wurde diese Ein-
sicht zudem durch das Verbinden der Schreibauftrdge mit einer bestimmten Funktion. Be-
schriftet man zum Beispiel Etiketten, so ist ganz klar, was sich im dazugehdrigen Behélter
befindet. Schreibt man einen Einkaufszettel, so befinden sich nach dem Einkaufen die notier-
ten Begriffe in der Einkaufstasche. Da noch keines der Kinder zu diesem Zeitpunkt lesen
konnte, war der unmittelbare Nutzen der Funktion noch nicht mdglich, dennoch wurde den
Kindern auf diese Weise quasi nebenbei vermittelt, wozu Schrift da ist und wofur man sie
braucht.

Folgende Elemente stellen sich als hilfreich fir das Sammeln von Erfahrungen mit Schrift

heraus:

- Die Begegnung mit Schrift und Schriftmaterial.

- Das Beobachten anderer beim Schreiben oder Hantieren mit Schrift.
- Das gezielte Nachfragen lber Lésungsstrategien.

- Kommentare anderer Kinder Giber Schreibweisen.

- Das Vermitteln der Funktionen von Schrift.

e Durch welche Angebote wurden welche Formen der Interaktion herausgefordert?
Wie bereits mehrfach erwahnt, waren sowohl die Kind-Kind-Interaktion als auch die Erwach-
senen-Kind-Interaktion wichtige Interaktionsformen. Nun soll genauer betrachtet werden,

wann welche Form gewahlt wurde.

%4 Briigelmann & Brinkmann 1994, S. 44
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Die haufigsten Kind-Kind-Interaktionen fanden dann statt, wenn die Kinder die Méglichkeit
hatten, sich beim Schreiben oder in der Auseinandersetzung mit Schrift zu beobachten. So
waren Kommentare Uber das Geschriebene anderer oder tber die eigene Schreibweise
moglich. Dies fand vor allem beim Eintrag ins Ich-bin-da-Heft und bei freien Schreibaufgaben
statt. Gab man den Kindern ein Material in die Hand, mit welchem sie gemeinsam hantieren
beziehungsweise spielen durften, kamen sie tber Schrift und ihre Losungswege ins Ge-
sprach. Die Gruppe durfte jedoch nicht zu grof3 sein, so dass sich die Kinder in Ruhe aufei-
nander einlassen konnten. Auch durfte die Anforderung, die das Material an die Kinder stellte,
nicht zu hoch sein, weil dies schnell zu einer Uberforderung fiihrte und die Kinder somit nicht
produktiv mit der Aufgabe umgehen konnten. Waren die Anforderungen zu komplex (zum
Beispiel zu viele Kartchen auf einmal, zu ahnliche Schreibweisen), zeigte sich dies auch da-
ran, dass sich die schriftunerfahreneren Kinder reaktiv-nachahmend verhielten (Ina plappert
Amy nach) oder ein schrifterfahreneres Kind aufgefordert wurde, zu helfen. Der Modus der
Ko-Konstruktion trat nur dann auf, wenn zwei gleichwertige Partner mit einer Aufgabe be-
schaftigt waren, die zwar anspruchsvoll war, sie aber nicht Uberforderte und gemeinsam ge-

|6st werden konnte (Lottospiel).

Hatten die Kinder Schwierigkeiten bei der Problemlésung, so war die Unterstiitzung der er-
wachsenen Person wichtig. Dies war bei den Angeboten, die zum Schreiben herausfordern
sollten, kein einziges Mal der Fall, lagen Stifte und Papier oder das Ich-bin-da-Heft bereit,
fingen die Kinder von sich aus an zu schreiben. Sollten sich die Kinder jedoch mit Schriftma-
terial auseinandersetzen, musste die Versuchsleiterin das Geschehen oft lenken, Tipps ge-
ben oder Losungswege direkt aufzeigen anhand eines Beispiels. An dieser Stelle wére es
interessant gewesen, das Angebot mit nur einem Kind wahrzunehmen, um auf die Ebene
wechselseitiger Dialoge zu gelangen. Waren mehrere Kinder beteiligt, war dies nicht mdglich.
Das Involvement der erwachsenen Person war bei den Angeboten, die den Umgang mit
Schrift initiierten, am meisten gefordert. Der Impuls zur Auseinandersetzung mit Schrift ging
auch immer von der Versuchsleiterin aus, es wurde zur Routine. Im Folgenden werden wei-

tere charakteristische Abldufe und Routinen innerhalb des Szenarios beschrieben.

6.5.3 Charakteristische Ablaufe innerhalb des Szenarios
Jedes Szenario enthielt bestimmte Elemente, die von der Versuchsleiterin im Vorfeld tber-

legt wurden und auch immer gleichblieben. Dies war insofern wichtig, dass sich Routinen
einstellen konnten, welche den Kindern Sicherheit gaben, aber moglicherweise auch zu
Schreibroutinen filhren konnten. Zunéchst stand immer der Eintrag ins Ich-bin-da-Heft an. Es
salRen immer alle Kinder um den Tisch herum und konnten das jeweilige Kind beim Eintra-

gen beobachten. Danach wurden die Kinder in eine bestimmte Situation hineingefuhrt, aus
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welcher heraus sich das Schreibangebot ,wie von selbst‘ entwickelte, was folgender Tran-

skriptauszug verdeutlicht:

Transkript vom 09.07.2010

(Erklarung zu der Situation vor dem Auszug: Die Kinder hatten Murmeln, Rosetten,
Perlen und Knépfe auseinandersortiert und in verschiedene undurchsichtige Beh&dlter
geftllt.)

VL: Ja, was koénnen wir machen, damit wir schneller erkennen, was wo drin
ist? (-) was konnen wir machen? ,m’hm sonst miissen wir ja immer raten
(2,0) schaut mal << zeigt Etiketten>> (--) habt ihr eine Idee, was wir

machen koénnen, damit wir wissen was da drin ist?

Mia: drauf (-) drauf kleb=n

VL: Und? (-) einfach so? Dann wissen wir ja auch nicht, was drin ist (1,0).
Was machen wir?

Chayenne: Draufmalen.

VL: Was malst du drauf?

Chayenne: Ahm den Namen

[.]

Wichtig war, dass jeder Schreibauftrag mit einer Funktion verbunden war, so dass die Kinder
eine Art Schreibziel vor Augen hatten und auch wussten, warum es notwendig war, an dieser
Stelle etwas aufzuschreiben. Bekamen die Kinder ein Angebot, welches den Umgang mit
Schriftmaterial initiierte, wurde das Material zunéchst ausgelegt, so dass alle Kinder es se-
hen konnten. AnschlieBend durften sich die Kinder dartiber &uRern, was sie bereits kennen
und was man damit wohl tun kdnnte und durften ausprobieren. Nach dieser Sichtungsphase

wurde den Kindern die Vorgehensweise erklart.

Die Kinder mussten die Angebote nicht wahrnehmen, sie hatten stets die Mdglichkeit, sich
zum Beispiel einfach nur ein Blatt Papier und einen Stift zu nehmen, um etwas zu schreiben,
oder den Raum zu verlassen, wenn sie keine Lust auf das Angebot hatten. Letzteres kam
jedoch nie vor. Papier und Stifte entwickelten sich generell zur Routine, diese waren immer
vorhanden und die Kinder wussten recht schnell, was man damit tun kann, namlich schrei-
ben. Dabei stellten sich vor allem die angebotenen Filzstifte als ein besonders attraktives
Schreibgeréat fur die Kinder heraus. Wollten die Kinder ein Angebot veréandern, so war dies
auch maoglich. So hatte die Versuchsleiterin zum Beispiel geplant, ein Lottospiel mit den Kin-
dern zu spielen. Sie legte das Material bereit, der Wunsch der Kinder war aber zunachst ein
anderer, sie wollten lieber erst noch Mama und Papa schreiben, was folgender Transkript-

auszug zeigt.

Trankript vom 06.05.2010:

VL: So: wenn ihr alle noch schreiben wollt, ich hab natiirlich auch
Zettel da kein Problem, wer schreiben will darf schreiben.
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Fabian: <<streckt>> Mama Papa
Amy: Mama
VL: Ehrlich, dann geb ich dir mal ein Blatt und einen Stift <<legt Papier

und Stift vor Amy>> Fabian mdchte auch schreiben, also gut.
Mia: ich a:auch

[...]

VL: Wir konnen auch ein Spiel spielen.

[...]

Sara: Mama und Papa schreibn

VL: ok dann bin ich mal gespannt

[...]

VL: Chayenne, was magst du mal machen? Magst du mit mir was spielen, oder
magst du auch schreiben?

Chayenne: «schittelt mit dem Kopf>> Ich mag auch sreiben.

VL: Du magst auch schreiben? Bitteschdn Papier und einen Stift fir dich.
Und du <<schaut Florine an>> Florine, was magst du machen?

Florine: <<pp> schreiben

VL: auch schreiben?

Florine: <<nickt>>

[..]

Die Kinder wussten nach einiger Zeit auch, dass sie zu ihren Schreibprodukten oder Vorge-
hensweisen befragt werden wirden, es entwickelte sich zu einer weiteren Routine. Vergaf}

die Versuchsleiterin nachzufragen, so kam es vor, dass die Kinder dies einforderten.

Transkript vom 09.07.2010
[..]

VL: Super Chayenne (-) prima darf ichs mitnehmen?

Chayenne: Was hast du musst noch fragen, was ich gemalt hab.

VL: Was hast du geschrieben?

Chayenne: Ma:::ma:: Opa und Papi::: und Omi::: und Opi:: und noch
(---) (mehr)

[..]

Die flexible Vorgehensweise innerhalb des padagogischen Szenarios machte den Kindern
einerseits deutlich, dass die Teilnahme freiwillig war, andererseits entstand dadurch auch
kein Leistungsdruck. Die Kinder konnten ganz ungezwungen mit dem Material umgehen, ihr
Koénnen erproben, Misserfolge gab es nicht. Jedem Kind wurde das Schreiben ganz selbst-
verstandlich zugetraut, es gab kein richtig oder falsch, jedes Ergebnis wurde gewurdigt. Die
Erfahrung, etwas aus eigener Anstrengung heraus erreicht zu haben, starkt die Erfolgszu-
versicht. Werden die Kinder zudem gelobt und ermutigt, etwas auszuprobieren, wird die Be-
reitschaft, sich fur ein Ziel anzustrengen, zusatzlich geférdert. Motivierende Schreibanléasse
fuhren noch nicht automatisch zu schreibmotivierten Kindern. Man weil3, dass es in der
Schule einige Kinder gibt, die nicht gern schreiben, weil sie es nicht (gut) kdnnen. Somit ist
das Vermitteln von Kdénnenserfahrungen bereits von Anfang an ein zentrales Element, um
die Motivation fur weiteres Schreiben aufrecht zu erhalten. Zeigt man zusatzlich Interesse an
dem, was die Kinder geschrieben haben und erkennt man die Losung auch an, so starkt dies

das Zutrauen in das eigene Kdnnen.
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Am Ende eines jeden Besuchs bekamen die Kinder einen Ausblick darauf, was sie beim
nachsten Besuch erwartet, um sie bereits darauf einzustimmen aber auch, um sie neugierig

zu machen.

Zusammenfassend kdnnen folgende Elemente als Routinen bezeichnet werden:
- Einsammeln der Kinder und Eintrag ins Ich-bin-da-Heft
- Ein Angebot ergibt sich aus der Situation heraus
- Das Losen der Aufgabe wird jedem Kind selbstverstandlich zugetraut
- Aktivitat der Kinder/ wenn notwendig Hilfestellung durch die Versuchsleiterin
- Flexibles Abéandern der Angebote
- Befragung der Kinder zur Lésung/ zum Produkt
- Wairdigung der Ergebnisse

- Ausblick auf den nachsten Besuch

Ein wichtiges Ziel der Studie war es, Hinweise zu finden, welche auf das Vorhandensein von
Erfahrungen mit Schrift schlieRen lassen. Es hat sich gezeigt, dass diese sozial vermittelten
Erfahrungen mit Schriftkultur zum einen Uber frihe Schreibungen sichtbar werden (auf der
Ebene der Schreibprodukte), zum anderen anhand von AufRerungen, die wahrend des
Schreibens, als Kommentierung von Schreibweisen oder Geschriebenem (auf der Ebene der
Prozesse) getatigt werden. Sowohl die frihen Schreibprodukte als auch die verbalen AuRRe-
rungen dber Schrift und Schreiben sind unterschiedlicher Art. Dies beruht auf den konstrukti-
ven Prozessen der Lernenden, wenn sie sich mit dem Lerngegenstand Schrift auseinander-
setzen. Dabei entwickelt jedes Kind eigene Vorstellungen und Konzepte tber Schrift, um
diese durch weitere Begegnungen mit Schrift zu verandern und zu erweitern. Nachdem nun
das padagogische Szenario reflektiert wurde, welches Begegnhungen mit Schrift moglich ge-
macht hat, wird im folgenden Kapitel ein Modell vorgestellt, welches auf der Grundlage der
Ergebnisse der Studie entwickelt wurde. Es zeigt auf, welche Etappen Kinder zurlicklegen,

wenn sie sich dem Gegenstand Schrift annahern.
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7 Etappen vorschulischer Schrifterfahrung

In der zuvor beschriebenen Studie zum frithen Schreiben wurden die unterschiedlichen Vor-
stellungen und Konzepte von Schrift als sukzessive Annéherung an den Gegenstand Schrift
bezeichnet. Abbildung 75 zeigt Etappen auf, welche diese sukzessive Annaherung an Schrift
aufzeigen. Die Ubersicht speist sich zum Teil aus den theoretischen Grundlagen des Theo-

%5 aber auch aus Hinweisen, welche den Daten der Studie entnommen wurden.

riekapitels,
Die Ubersicht bezieht sich auf Beobachtungen zu vorschulischen Schreibaktivitaten, also
bevor der gesteuerte Schriftspracherwerb durch Schule und Unterricht einsetzt. An die Uber-
sicht kénnen die derzeit existierenden Schriftspracherwerbsmodelle anknipfen. Das Modell
ist spiralférmig angelegt, um auf diese Weise aufzuzeigen, dass Erkenntnisse, welche einmal
erworben wurden, nicht verloren gehen, sondern weiterentwickelt und in tiefergreifende Er-
kenntnissen Uberfiihrt werden. Es diesem Grund wird die Spirale nach oben hin zunehmend
breiter, um den Zugewinn an Erkenntnissen symbolhaft darzustellen. Es soll die Annahme
eines lineareren Entwicklungsverlaufs vermieden werden, denn der Erwerb von Einsichten in
die verschiedenen Facetten von Schrift verlauft sehr individuell und kann sich zeitlich tber-
lappen. Zudem liegen auf den einzelnen Etappen in sich noch einmal qualitative Unterschie-
de in den darin beschriebenen Erkenntnissen vor. Die Spirale steht symbolhaft fir den lan-
gen und zum Teil holprigen Weg durch das Labyrinth der Schriftsprache. Zunachst befinden
sich die Kinder auf einem schmalen Pfad, der durch zunehmende Erkundungen und daraus
resultierenden Erfahrungen immer breiter wird. Die Beschreibung der Ubersicht beginnt am
unteren Eingang der Spirale, also dann, wenn die Kinder damit beginnen, sich durch Begeg-
nungen mit Schrift auf den Weg zu machen. Das Ziel ist nicht gekennzeichnet, da der Weg in
die Schriftsprache nie endet, es werden ein Leben lang neue Begegnungen mit Schrift statt-
finden, um daraus neue Erkenntnisse lber den Gegenstand Schrift zu gewinnen. Im Folgen-

den werden die einzelnen Etappen genauer beschrieben.

%85 siehe Kapitel 5
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Weitere Begegnungen mit Schrift

Entwickeln vertiefter Erkenntnisse Uber Schrift:
Fahigkeit zur Dekontextualisierung, Einsicht in den Zusammenhang von gesprochener
und geschriebener Sprache, Phonetisierung von schriftlichen Repréasentationen

D)

Weitere Begeghungen mit Schrift

D),

Entwickeln erster Erkenntnisse iber die Struktur und Funktion von Schrift:
Wiedergabe erster Buchstaben und Buchstabensequenzen,
Berilicksichtigen erster raumlicher Aspekte

e

Weitere Begegnungen mit Schrift

T ),

Aufbau erster Vorstellungen und Konzepte Uber Schrift:

Unterscheidung von Schrift und Nichtschrift anhand schrifttypischer Merkmale, erste
Einsicht in die Verwendung von Schrift, ansatzweise Berlcksichtigung erster raumlicher
Aspekte von Schrift

Erste Begegnungen mit Schrift

Angebote aus der Umwelt,
Schriftkultur im Elternhaus/ in der Kindertageseinrichtung

Abb. 75: Etappen vorschulischer Schrifterfahrung®®

Grundlage fiur eine sukzessive Anndherung an Schrift ist eine anregende Umwelt, welche
gesellschaftsbedingt bereits konventionelle Schriftzeichen bietet und somit Begegnungen
mit Schrift moglich macht. Hier obliegt es den Kindern, ob und inwiefern sie diese Schrift-
zeichen aus ihrer Umwelt zum Gegenstand ihres Interesses machen. Das Wahrnehmen von
Schrift ist abhangig von den kognitiven Schemata, Uber welche die Kinder in Bezug auf
Schrift bereits verfugen. Diese steuern die Intensitdt der Wahrnehmung von Schrift. Dieser
Prozess verlauft eher ungesteuert, kann jedoch zum Anlass fir eine bewusste Auseinander-
setzung mit derselben werden, sobald Schrift entweder durch das Kind selbst oder durch

eine andere Person thematisiert oder verwendet wird. Zusatzlich konnen das Elternhaus und

%8 Die Graphik der Spirale stammt von folgender Internetadresse: ww3.cad.de, abgerufen am 06.08.2014
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die Kindertageseinrichtung Elemente einer Schriftkultur anbieten.®®’ Diese Angebote sind in
der Regel bewusst (Sieh mal, da steht dein Name.) oder auch unbewusst (Kind beobachtet
Schriftnutzung im Alltag, z.B. Schreiben eines Einkaufszettels) gesteuert durch schriftkompetente-
re Partner. Diese Angebote konnen die Wahrnehmung von Schrift intensivieren und dazu
fuhren, dass Schrift Gegenstand der Aufmerksamkeit und des Interesses wird. Gemeint sind
damit vor allem Lese- und Schreibvorbilder, das Vorlesen und/ oder Betrachten von Kinder-
bichern, das Sprechen Uber Vorgelesenes und Geschriebenes und das Bereitstellen von

Schreibwerkzeugen und Papier.

Ausgehend von diesen Begegnungen mit Schrift entwickeln die Kinder erste Vorstellungen
und Konzepte Uber Schrift, welche zu Beginn noch recht diffus sind, im Laufe der Ausei-
nandersetzung mit Schrift jedoch strukturierter werden. So erkennen die Kinder zunachst,
was Schrift ist und was Schrift von Nichtschrift unterscheidet, ndmlich, dass Schreibhandlun-
gen anhand beobachtbarer typischer Merkmale erkannt werden kénnen. Laut Twiehaus®®
stellen sich die Formen der Schriftwiedergabe als ein Differenzierungsprozess dar, der in
seinen ersten Phasen mit zunachst nur wenigen und einfachen Analogien zur Schrift einsetzt,
in seinem weiteren Verlauf aber immer mehr und komplexere Kennzeichen der Schrift und
des Schreibens einbezieht mit dem Ziel, moglichst groRe Ahnlichkeit zur Schrift herzustellen.
Auf der untersten Ebene handelt es sich um rein motorische Nachahmungen, die auch das
Prinzip der Linearitat und der links-rechts-Ausrichtung beinhalten kénnen, meist schon bevor
buchstabenéghnliche Zeichen geschrieben werden. Dies zeigt sich zum Beispiel in Form von
Zickzackgraphie, dem sogenannten Kritzelschreiben. Zudem beobachten die Kinder, was

Menschen mit Schrift tun und erkennen auf diese Weise, wozu Schrift da ist.

Je langer und intensiver die Kinder Schreibvorbilder beobachten, umso differenzierter wer-
den ihre Nachahmungen und umso schneller entwickeln die Kinder erste Erkenntnisse
uber die Struktur von Schrift. Es bleibt nicht bei der Nachahmung der Schreibbewegungen,
sondern die Kinder erproben sich nun im Nachahmen der Buchstaben, die von den
Schreibvorbildern verwendet werden oder die sie in ihrer Umwelt sehen, was sich in Form
von buchstabenahnlichen Zeichen zeigt, haufig auch spiegelverkehrt. Aus buchstabenahnli-
chen Zeichen werden zunehmend konventionelle Buchstaben. Hier tritt haufig das Merkmal
der Wiederholung und Permutation®® auf, was bedeutet, dass Kinder tiber ein kleines Reper-
toire an Buchstaben verfiigen und nun damit Warter konstruieren, indem sie Buchstaben zu

Ketten aneinanderreihen. Hier kénnen die Beobachtungen von Ferreiro®® bestétigt werden,

%7 siehe hierzu Kapitel 4.4 early literacy
%88 vgl. Twiehaus 1979, S. 112

%89 ygl. Twiehaus 1979, S. 112

%90 ygl. Ferreiro 19992, S. 26
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namlich dass Kinder hierbei das Prinzip der internen qualitativen Variationen (es missen
unterschiedliche Buchstaben oder buchstabenahnliche Zeichen aneinandergereint werden)
und das Prinzip der minimalen Quantitat berticksichtigen. Zu letzterem kann gesagt werden,
dass auch die Kinder der vorliegenden Studie mindestens drei Buchstaben oder buchsta-
benahnliche Zeichen aneinanderreihten, wenn sie Worter verschriftet haben, so wie dies von
Ferreiro im spanischen Sprachraum beobachtet werden konnte. Sobald die Kinder diese
Prinzipien beherrschen, wissen sie auch, dass objektive Unterschiede in der Buchstabenket-

te zu unterschiedlichen Bedeutungen der Worter fiihren.

Diese Einsichten sind wichtige Erkenntnisschritte und kénnen durch intensivere Begegnun-
gen mit Schrift weiter zunehmen. Je haufiger und intensiver diese Begegnungen mit Schrift
stattfinden, umso mehr differenzieren sich diese Vorstellungen tber Schrift aus. Im Umkehr-
schluss bedeutet dies, dass je mehr ein Kind Uber Funktion und Aufbau der Schrift weil3,
umso differenzierter nimmt es Schrift in seiner Umgebung wahr. Allmahlich vertiefen sich
die Erkenntnisse Uber die Struktur der Schrift, indem die Kinder den Zusammenhang
zwischen der gesprochenen und der geschriebenen Sprache erkennen. Dies geht einher mit
der Fahigkeit zur Dekontextualisierung, zudem spielt die phonologische Bewusstheit im en-
geren Sinne eine bedeutende Rolle. Die Kinder beginnen nun, Worter auf ihren Lautbestand
hin abzuhéren und Buchstaben zuzuordnen. Auch hier gibt es unterschiedliche Annahe-
rungsgrade. Der weitere Verlauf der Entwicklung wird in den Schriftspracherwerbsmodel-
len®"* aufgezeigt und soll an dieser Stelle nicht weiter ausgefiihrt werden.

8 Zusammenfassung der Ergebnisse
Die vorliegende Arbeit setzte sich mit dem frilhen Schreiben auseinander. Die zentralen

Ausgangsfragen waren, woran sich vorschulische Schrifterfahrung zeigt und ob diese initiiert
und gefdérdert werden kann. Auch wurden in dieser Arbeit Hypothesen formuliert, welche im

Laufe dieses Kapitels Berilicksichtigung finden sollen.

Da sich die Aufmerksamkeit der Forschung immer mehr auf das frihe Lesen- und Schrei-
benlernen richtet, erfolgte im Theorieteil eine Aufarbeitung unterschiedlicher Forschungen
zum frithen schriftsprachlichen Lernen. Zudem ist die Arbeit eng verkntpft mit aktuellen Dis-
kussionen um friihe Bildung. Forschungserkenntnisse in der Frilhpadagogik®® haben einen
Zusammenhang zwischen fruhkindlichen Bildungsprozessen und dem schulischen Erfolg

aufgezeigt. Es wurde unter anderem der Wunsch ge&duf3ert, die sowohl qualitativ als auch

%9 siehe Kapitel 4.6
892 7 B. die Studie von Tietze et al. 1998
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qguantitativ unterschiedlichen Erfahrungen mit Sprache in der Familie durch entsprechende
Angebote in den Kindertageseinrichtungen zumindest teilweise zu kompensieren. So lasst
sich in nahezu allen Bildungsplanen fir Kindertageseinrichtungen ein Auftrag zur Literacy-
Erziehung finden.

Die Arbeit zeigte auf, dass der Terminus Literacy ein breites Bedeutungsspektrum besitzt. Er
ist nicht nur konzeptionell, sondern auch terminologisch schwer zu fassen. Literacy ist nicht
etwas, Uber das man verfiigt oder nicht, sondern Literacy entspricht einem Set sozialer Prak-
tiken, das sich in seiner Verfligbarkeit und Ausgestaltung von Person zu Person unterschei-
det.®®® Des Weiteren ist die Ausformung von Literacy ein lebenslanger Prozess und wird zu

694

allen Zeiten und in verschiedenen Handlungsfeldern im Gebrauch weiterentwickelt.”™" Vertre-

ter der New Literacy Studies®” sehen Literacy als Konstrukt fiir Schrifterfahrung an.

1925 filhrte Hetzer®®® eine Studie zum vorschulischen Schreiben durch und kam zu dem Er-
gebnis, dass der Nachahmungstrieb der einzige Beweggrund fur Kinder sei, schreiben zu
lernen. Mit Blick auf die Ergebnisse aktuellerer Studien®’ kann man sagen, dass diese
Sichtweise eine sehr einseitige ist. In der Zwischenzeit hat sich die Gesellschaft und somit
auch die Kindheit an sich stark verandert, Kinder sind permanent von Schrift umgeben, auch
das Nutzen neuer Medien tragt dazu bei. Zudem hat sich der Blick auf das Lernen der Kinder
insofern gewandelt, dass vom aktiv lernenden Kind ausgegangen wird und nicht mehr von

einem Reize aufnehmenden Wesen.

Die Studie, welche dieser Arbeit zugrunde liegt, griff diese konstruktivistische Sichtweise auf
Lernen auf und ging davon aus, dass schon kleine Kinder unterschiedliche Vorstellungen
uber die Funktionen von Schrift und die Struktur ihres Aufbaus entwickelt haben. Diese ent-
stinden auf der Grundlage von Erfahrungen, die die Kinder in der sie umgebenden Schrift-
kultur bereits gesammelt haben und eben nicht nur aufgrund eines Nachahmungstriebes, der
sie dazu bewegt, sich dem Gegenstand Schrift zu widmen. Die Ergebnisse der Studie zei-
gen, dass tatsachlich schon bei diesen sehr jungen Kindern, die an der Studie teilgenommen
hatten, zahlreiche Erfahrungen mit Schrift vorlagen, die sowohl quantitiv als als qualitativ
sehr unterschiedlicher Natur waren. Es wurde angenommen, dass sich Hinweise auf Schrif-
terfahrung zum einen auf der Produktebene, also anhand von Notaten, die Kinder anfertigten
und zum andern auf der Prozessebene, anhand von verbalen AuRRerungen, die Kinder vor,

wahrend oder nach dem Schreiben aul3erten, zeigen.

%93 ygl. Barton 1994

%% ygl. Nickel 2007

%% 7.B. Barton und Hamilton 2003

%% ygl. Hetzer 1925

%97 7.B. Ferreiro 1996/ Lenel 2005/ Rowe 2008
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Es stellte sich heraus, dass durch das Hinzuziehen dieser AuBerungen Uber Schrift nachvoll-
zogen werden konnte, welche Absichten und Bedeutungen sich hinter den Schreibprodukten
der Kinder verbargen. So kann das, was Kinder wahrend ihres Kritzelschreibens tun, als ab-
sichtsvolles Experimentieren mit inneren oder aufleren Vorstellungen angesehen werden.
Dieser Gedanke fiihrte schlie3lich dazu, dass in der hier vorliegenden Studie grundsatzlich
herausgefunden werden sollte, inwiefern sich Vorstellungen der Kinder Gber Schrift zeigen
und ob diese beeinflusst werden kdnnen. Hierzu wurde Hypothese eins formuliert:

o Durch die gezielte Auseinandersetzung mit Schrift veréandern sich die Vorstellungen
der Kinder tber Schrift und Schreiben.

Blickt man auf die Ergebnisse, die sich auf der Produktebene zeigen, so lie3en sich aus den
Notaten Hinweise auf bereits vorhandene Vorstellungen ableiten. Es konnten anhand von
Kategorien, in welche die entstandenen Notate der Kinder eingeordnet wurden, Praliterali-
tatswerte zugeschrieben werden. Es zeigte sich hier ein heterogenes Bild, dennoch konnten
anhand dieser Werte zwei unterschiedliche Entwicklungstypen herausgefiltert werden. Dies
war auf der einen Seite der konstante Typ, welcher tUber einen langeren Zeitraum hinweg ein
konstantes Préliteralitatsniveau aufwies. Zum anderen gab es Kinder, deren Entwicklungs-
profil sehr sprunghaft wirkte, der Praliteralitatswert sich h&ufig veréanderte, was darauf zu-
rackgefuhrt wurde, dass sich diese Kinder beim Schreiben in unterschiedlichen Zugangswei-
sen erprobten. Sie wurden als explorative Typen bezeichnet. Es deutete sich an, dass die
Zuordnung zu einem Typen nicht endgultig sein musste, es konnte durchaus mdglich sein,
vom explorativen Typen zum konstanten Typen zu wechseln, was das Beispiel von Fabian®®
zeigte. Anders herum ist dies sicher auch moglich, konnte in der Studie jedoch nicht beo-
bachtet werden. Im Laufe der Studie konnte eine Steigerung des Préliteralitatsniveaus im
Gesamten verzeichnet werden, was darauf hindeutet, dass sich durch die intensiven Begeg-
nungen mit Schrift Gber einen langeren Zeitraum hinweg das Bewusstsein der Kinder fir
Schrift verandert zu haben scheint. Somit kann Hypothese eins an dieser Stelle bezogen auf
die neuen Kinder der Studie beziiglich der Erbgebnisse auf der Produktebene bestatigt wer-
den. Der Bereich der Namensschreibung wurde als Sonderfall bezeichnet, da es sich zeigte,
dass die Kinder hier erfahrener im Schreiben desselben waren. Hier lag die Vermutung nahe,
dass dieser vorrangig durch Nachahmungshandlungen verschriftet wird, denn ihrem Namen
begegnen die Kinder im Alltag sehr oft und bekommen diesen zudem haufiger vorgeschrie-

ben.

Ein umfassendes Bild ergab sich jedoch erst mit Blick auf die verbalen AuRRerungen. Das

Sprechen Uber und die Beschaftigung mit Schrift sind wichtig fir die Entwicklung von

%% siehe Abbildung 43
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Sprachbeswusstheit. Dies zeigte sich durch die Art und Weise, wie Kinder sich tber Schrift
und Schreiben aufRerten. Um dies genauer herauszufinden, wurden auf der Prozessebene
Merkmale formuliert als Versuch, sukzessive Anndherungsgrade an Schrift aufzuzeigen,
welche wiederum Ruckschliisse auf die Erfahrungen der Kinder mit derselben erlauben soll-
ten. Anhand dieser verbalen AuBerungen uber Schrift konnte gezeigt werden, dass die Vor-
stellungen der Kinder tber Schrift eben nicht nur auf Nachahmung von Schreibhandlungen, -
bewegungen oder Buchstabenformen basierten, sondern tatsachlich auch Einsichten ande-
rer Art damit einhergingen. Somit scheinen sich auRRerliches, beobachtbares Verhalten mit
inneren Vorgéangen zu verbinden, wie dies von Andresen®®® vermutet wurde. Gerade durch
die differenzierten metakognitiven AuBerungen, welche manche Kinder bereits iber Schrift
tatigten, konnte nachgewiesen werden, dass sie durchaus in der Lage waren, bereits Struk-
turmerkmale von Schrift zu benennen, was keine Nachahmungshandlung darstellte, da ihnen
dies niemand vorgesagt hatte, dieses Wissen also bereits vorhanden sein musste. Einzelne
Kinder der Studie konnten sich konkret dariiber auf3ern, was das Schreiben ausmache, ndm-
lich dass Worter aus Buchstaben bestehen, manche Kinder konnten bereits einzelne Buch-
staben richtig benennen, gleiche Worter anhand préagnanter Bestandteile einander zuordnen,
Schrift von Nichtschrift unterscheiden und dies durch entsprechende Kommentare kundtun.
Amy konnte sogar anhand eines Wortes benennen, ob es sich um ein langes oder ein kurzes
Wort handelt (Oma hat drei Buchstaben und Amy auch) und zeigte am letzten Erhebungstag
sogar, dass sie den Lautbezug erkannt hatte. Insgesamt wussten die meisten Kinder, wie
schreiben aussieht, dass man dabei Symbole verwendet und diese auf eine bestimmte Art
und Weise auf dem Papier verteilt, oder auch, dass dabei Auf- und Abbewegungen notwen-
dig sind. Auch konnten fast alle Kinder sehr schnell die Tatigkeiten malen und schreiben
voneinander unterscheiden. Insgesamt fiel auf, dass die Kinder beziiglich des Aspekts der
Raumlichkeit schon sehr friih wussten, dass es das Prinzip der Linearitat gibt, Symbole also
zeilenférmig angeordnet und diese zudem auch noch von links nach rechts aufgeschrieben

werden mussen.

Diese Beobachtung machte auch Twiehaus’® 1979 bei der Auswertung der Briefe, die die
Kinder ihrer Studie geschrieben hatten. Auch sie stellte fest, dass die Kinder wesentliche
Gestaltmerkmale berticksichtigen, wenn sie schreiben. Twiehaus spricht jedoch von einem
Nachahmungsvorgang bei welchem ein Urbild in einem Abbild wiedergegeben wird.”* Die-
ser Annahme kann aufgrund der Ergebnisse der dieser Arbeit zugrunde liegenden Studie nur
teilweise zugestimmt werden. Richtig ist, dass die Formen der Schriftwiedergabe sich als ein

Differenzierungsprozess darstellen, der von wenigen einfachen Analogien zur Schrift einsetzt

%99 ygl. Andresen 2005, S. 141
7% ygl. Twiehaus 1979
"1 Twiehaus 1979, S. 112
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und zunehmend komplexere Kennzeichen von Schrift und Schreiben einbezieht. Doch hier
muss ganz deutlich gesagt werden, dass aufgrund von metakognitiven AuRerungen der Kin-
der belegt werden kann, dass die Kinder nicht nur Symbole und motorische Ablaufe nach-
ahmen, sondern auch Einsichten anderer Art beim Schreiben eine Rolle spielen. Dies lasst
sich mit der konstruktivistsichen Sichtweise auf den Schriftspracherwerb vereinbaren, wo von
Rekonstruktionsprozessen von Schrift die Rede ist, indem Kinder die Schrift in ihrem Kopf
konstruieren und quasi neu erfinden, jedoch auf der Basis der zur Verflgung stehenden
Muster und Schemata, also Erfahrungen, die bereits mit Schrift gemacht wurden. Briugel-
mann und Brinkmann’® sprechen diesbeziiglich von Einsichten, welche Kinder in Bezug auf

703

Schrift gewinnen missen, Valtin"™ spricht gar von kognitiver Klarheit beztglich der Form und

Struktur von Schrift, was sich in den jeweiligen Modellen zum Schriftspracherwerb der eben

genannten Autoren wiederspiegelt. Auch Spitta’

spricht in ihrem Modell zur Entwicklung der
Rechtschreibung von ,Privatschreibungen®, welche Einblicke in den Stand der aktuellen

Theoriebildung eines Kinders Uber die Rechtschreibung geben.

Abgesehen von den den Strukturmerkmalen von Schrift kannten einige Kinder bereits unter-
schiedliche Funktionen von Schrift. Hier wurden zwar haufig Griinde genannt, die erst spater
oder aufgrund sozialer Anforderungen wichtig zu sein schienen (das braucht man fur die
Schule, damit man Hausaufgaben machen kann), dennoch zeigten sich hier Vorstellungen
Uber die Verwendung von Schrift. Um diese Vorstellungen offen zu legen, war ein gezieltes
und hartndckiges Nachfragen wichtig. Scheinen Kinder also doch schon Funktionen von
Schrift zu kennen, bevor sie sich Uber deren Aufbau und Struktur bewusst werden, so wie

%> andeuten? Insgesamt zeigte die Art der AuRerung (positiv,

dies Early Literacy-Konzepte
negativ, differenziert), tber welches Wissen in Bezug auf Schrift die Kinder in dem Moment
verfugten und dies war oftmals mehr als das, was anhand der Notate vermutet werden konn-
te. Hier kann auch die Schwachstelle an den derzeit existierenden Schriftspracherwerbsmo-
dellen verdeutlicht werden, die meisten dieser Modelle sind stark auf das Produkt fixiert, die
Wahrnehmungs- und Denkvorgange der Kinder werden darin gar nicht oder nur am Rande

erwahnt, was unter Punkt 5.2 im Theorieteil bereits ausfiihrlich dargelegt wurde.

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie legen die Vermutung nahe, dass man Kindern im
Vorschulalter in Bezug auf Schrift und Schreiben immernoch viel zu wenig zutraut. Denn mu-
tet man den Kindern das Aufschreiben diktierter Worter zu, so zeigt sich ein qualitativer Un-

terschied im Vergleich zu freien Schreibungen. Die Kinder bericksichtigten hier haufiger

792 ygl. Briigelmann und Brinkmann 1994

%% ygl. Valtin 20012

%% vgl. Spitta 1994 (6. Auflage)

7% 7um Beispiel das HSCDL_Framework, welches vom U.S. Department of Health and Human Services 2011
entwickelt wurde
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Strukturmerkmale von Schrift als sie dies bei ihren freien Schreibungen taten. Sie schienen
bewusster und intensiver tber Schrift nachzudenken und griffen somit bewusster auf ihre

momentanen Vorstellungen Gber Schrift zuriick.

Dem stehen Sichtweisen’® gegeniiber, die davon ausgehen, dass Kinder zu Beginn des
Schriftspracherwerbs noch keine Vorstellung davon haben, wozu das Lesen und Schreiben
diene. Diese Vorstellungen tber Sinn und Zweck von Lesen und Schreiben sind jedoch wich-
tig, um ein Interesse dafiir zu entwickeln, diese Fahigkeiten zu erlernen.””’ Die Ergebnisse
der hier vorliegenden Studie zeigen, dass sich Vorstellungen beziglich beider Bereiche
gleichzeitig entwickeln kdénnen, wenn die Umgebung Angebote bereit stellt, die Einsichten

sowohl in Funktionen als auch in den Aufbau und die Struktur von Schrift ermdglichen.

Gesprache mit den Erzieherinnen des beteiligten Kindergartens wahrend des Erhebungszeit-
raums zeigten auf, dass sich die Besuche auf das Verhalten der Kinder, aber auch auf das
der Erzieherinnen positiv auswirkten. So konnten die Erzieherinnen beobachten, dass die
teilnehmenden Kinder insgesamt aufmerksamer auf Schrift geworden sind. Sie bemerkten
auf einmal Uberall in der Einrichtung Schrift, Ina wurde dabei beobachtet, wie sie Wésche-
klammern, welche mit den Namen der Kinder der Einrichtung beschriftet waren, mit den Na-
men der Kinder auf der Anwesenheitsliste verglich. Grundsétzlich wollten alle teilnehmenden
Kinder ihren Namen nun immer selbst aufschreiben, so wurden AuRerungen wie ,Ich kann
doch selbst schreiben“ von diesen Kindern getatigt. Dies zeigt, dass sich das Bewusstsein
der Kinder im Hinblick auf Schrift verandert hat, die Teilnahme an den Schreibangeboten
scheint sich zudem positiv auf das Vertrauen der Kinder in die eigene Fahigkeit ausgewirkt
zu haben. Auffallig war auch, dass diese Kinder in ihren Rollenspielen vermehrt Listen anfer-
tigten. Die Erzieherinnen vermuteten, dass hier das vermehrte Schreiben von Einkaufszet-
teln der Ausléser gewesen sein kénnte. Leider konnte der Elternfragebogen aus organisato-
rischen Griinden nicht an zwei unterschiedlichen Zeitpunkten eingesetzt werden, namlich zu
Beginn und am Ende der Studie. Auf diese Weise ware es mdglich gewesen, auch die Ver-
anderungen, welche den Eltern zu Hause an ihren Kindern im Umgang mit Schrift und

Schreiben mdéglicherweise hatten auffallen kénnen, zu erfassen.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass durch die gezielte Auseinandersetzung mit
Schrift sich die Vorstellungen der Kinder tber Schrift und Schreiben verédndert haben. Bereits

vorhandene Vorstellungen verénderten sich oder differenzierten sich aus, neue kamen hinzu.

7% ygl. Wygotski 1986 [1934], auch Halliday 1979
07 vgl. Fuissenich und Loffler 2005a
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Weiterfuhrend wurde ein Zusammenhang zwischen dem Annaherungsgrad an Schrift und

der Art der verbalen AuRerung vermutet, was sich in Hypothese zwei wiederfinden lasst:

e Es besteht ein Zusammenhang zwischen dem Wissen uber Schrift und der Art der
verbalen AuRerung Uber Schrift.

Auf den ersten Blick schienen sich die Kinder, deren Notate bereits ein hohes Préliteralitats-
niveau aufwiesen, auch differenzierter tiber Schrift zu auf3ern, wie zum Beispiel Amy, welche
bereits zu Beginn der Studie auf dem Préliteralitdtsniveau drei verschriftete und zudem die
haufigsten differenzierten metakognitiven AuRerungen tatigte. Auch Sara konnte ihre Erfah-
rungen mit Schrift auf allen Ebenen zeigen. Bei naherer Betrachtung der AuRerungen gab es
jedoch auch Kinder, welche sich bereits differenziert Gber Schrift au3ern und den Unter-
schied zwischen Malen und Schreiben benennen konnten, deren Notate jedoch weder Buch-
staben noch buchstabendhnlichen Zeichen aufwiesen. Hier gelang es den Kindern wahr-
scheinlich noch nicht, ihr Wissen zielgerichtet einzusetzen beziehungsweise abzurufen. Auf
der anderen Seite gab es Kinder, die auf der Produktebene einen recht hohen Préliterali-
tatswert aufwiesen, auf der Prozessebene sich jedoch nicht differenziert Gber Schrift &uRern
konnten. Hierfur kdnnen die Griinde vielfaltig sein, so befanden sich die Kinder zum Beispiel
noch in einem friihen Stadium des Spracherwerbs, was bedeutet, dass das Versprachlichen
innerer Vorstellungen besonders schwierig zu sein schien. Auch kann hier tatsachlich die
Strategie des Nachahmens noch die einzige sein. Das Setting der Studie hétte zudem ein
anderes sein mussen, um einen Zusammenhang zwischen diesen beiden Bereichen darstel-

len zu kénnen. Hypothese zwei kann somit nicht beantwortet werden.

Laut Rowe’® schlieRt das Schreibenlernen die Teilhabe an einer lokalen Literacy ein und
aus diesem Grund schlug sie vor, die Art der Teilnahme an den Schreibgelegenheiten und
die Gestaltung der Schreibanldsse selbst ndher zu untersuchen, was auch ein Teil der hier

vorliegenden Studie war und worauf sich Hypothese drei bezieht:

e Die Art des Schreibangebotes wirkt sich auf die Intensitat der Auseinandersetzung

mit Schrift aus.

Insgesamt kann gesagt werden, dass alle Angebote dazu fuhrten, dass sich die Kinder auf
unterschiedliche Weise dem Gegenstand Schrift n&herten, sich im Schreiben erprobten und
auch durch das Hantieren mit Schriftmaterial neue Erfahrungen mit Schrift sammeln konnten,
denn jedes Kind steigerte seinen Préliteralitdtswert im Laufe der Studie. Es zeigte sich

durchaus, dass die Art des Schreibangebotes entscheidend dafur war, inwiefern die Kinder

7% ygl. Rowe 2008
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zum Umgang mit Schrift herausgefordert wurden. So gab es Angebote, welche die Kinder
zum produktiven Umgang mit Schrift aufforderten und Angebote, welche vertiefte Einblicke in
die Strukturmerkmale von Schrift ermdglichten. Interessant war, dass die Kinder sich beim
Schreiben nach Wortvorgaben intensiver auf die Struktur der Schrift zu konzentrieren schie-
nen als sie dies bei freien Schreibangeboten taten. Diese Situation kann vermutlich als ,ler-
nendes Schreiben” bezeichnet werden in Anlehnung an Pohl und Steinhoff’*®, welche beziig-
lich des Schreibens von Texten davon ausgehen, dass der Wissensgewinn auf Seiten des
Kindes sich beim Schreiben gewissermal3en selbst einstellt, auch wenn noch kein hoher
Bewusstheitsgrad und noch keine ausgepragte Reflexionsfahigkeit vorliegen. Das Lernen
findet implizit und unbewusst statt, ohne zielgerichtet danach zu suchen und ist zum Teil
noch nicht verbalisierbar. Schreibanlasse mit Wortvorgaben zeigten in diesen Situationen die
Vorstellungen der Kinder tber Schrift offensichtlicher als beim freien Schreiben, vor allem
Aspekte der Raumlichkeit schienen schon sehr friih im Konzept der Kinder tber Schrift und

Schreiben integriert zu sein. Auch Valtins’®

Theorie der kognitiven Klarheit geht davon aus,
dass die Kinder metakognitives Wissen benétigen, um zu einer kognitiven Klarheit in Bezug
auf Funktion und Aufbau von Schrift zu gelangen. Bei den Schreibangebote, welche den
rezeptiven Umgang mit Schrift erforderten, wurden in der Regel dann Lernprozesse ausge-
I6st, wenn das Material Auffalligkeiten und Widerstéande beinhaltete. Die Kinder nahmen die-
se Auffalligkeiten aus ihrer Sicht wahr, interpretierten diese auf ihre eigene Weise und such-
ten nach konstruktiven Lésungswegen. Die Wege, die die Kinder dabei beschritten, waren
nicht immer leicht nachzuvollziehen und oft erschienen sie auch ungewdhnlich zu sein, den-
noch fihrten sie zu einer fir alle Beteiligten akzeptablen Lésung. Gerade im vorschulischen
Bereich entziehen sich Lernprozesse haufig der direkten Beobachtung, sie passieren quasi
nebenbei. Dennoch missen diese beachtet und so gut wie moglich unterstiitzt werden. Eine

wichtige Rolle spielen dabei die Interaktionsprozesse. Im Theorieteil wurde hierzu Bezug auf

|'7ll f712

Sylva et a und Rogoff’*“ genommen, deren Studien aufzeigen, dass die aktive Einbezo-

genheit von Kindern in kulturelle Praktiken durch erwachsene Interaktionspartner ein zentra-

les Element ist, um Lernprozesse auszulésen. Wygotski’*?

spricht von der Zone der néachs-
ten Entwicklung, in welcher Kinder zu komplexeren Problemlésungen fahig sind, als alleine.
Werden sie hier gezielt geférdert, schreitet ihre Entwicklung schneller voran. Nelson™* misst
der Interaktion insofern eine grol3e Bedeutung zu, dass dadurch sprachliche Reprasentatio-

nen Dritter in das eigene mentale Modell integriert werden und bezeichnet die Sprache dabei

% ygl. Pohl/ Steinhoff 2010, S. 20
1%ygl. Valtin 20012

" ygl. Sylva et al. 2003

12 ygl. Rogoff 1997

3 vgl. Wygotski 1987

4 ygl. Nelson 2002
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als Schlussel fir kognitive Weiterentwicklungen. Fthenakis’®

merkt an, dass frihkindliche
Bildungsprozesse im Idealfall entwicklungs- und kompetenzférdernde Interaktionen enthal-
ten, die gezielt gestaltet werden missen. Laut Orientierungsplan geschehen Bildung und
Erziehung indirekt durch das Gestalten von sozialen Beziehungen, Situationen und Raumen,
aber auch auf direkte Weise durch Vormachen und Anregen zum Uben.”*® Hieraus kann Hy-

pothese vier abgeleitet werden:

o Der Grad des Involvement der erwachsenen Person in den Interaktionsprozess wirkt

sich auf die Problemlésung aus.

Mit Blick auf die Ergebnisse fir diesen Bereich kann bestétigt werden, dass die Kinder dann
am meisten profitierten, wenn sie mit einem kompetenteren Partner, in diesem Fall der Ver-
suchsleiterin, interagierten, der ihnen aufzeigte, wie die Aufgabe angegangen und geltst
werden konnte. Somit stellte sich das Interaktionsmuster der Hilfestellung als Ausgangspunkt
des Lernens als zentral heraus. Die Versuchsleiterin stellte die notwendige Unterstitzung
und Hilfestellung bereit, damit die Kinder die zuné&chst tber ihre Fahigkeiten hinaus gehende
Aufgabe in der Zone der nachsten Entwicklung lI6sen konnten. Wichtige Handlungsmuster
waren dabei das Zutrauen in die Fahigkeit der Kinder, die Aufgabe l6sen zu kénnen, das
direkte Anbieten von Lo&sungshilfen, das Hinfihren zu Problemlésungsprozessen bezie-
hungsweise die Veranschaulichung durch Zeigen eines Beispiels, das Erfragen der Lo6-
sungsstrategien durch das Frage-Antwort-Muster und das Wertschéatzen der Ergebnisse. Ein
gemeinsamer Handlungsbezug war jedoch notwendig, um eine wechselseitige Interaktion zu
erreichen. Somit kann durchaus bestatigt werden, dass sich der Grad des Involvements der
erwachsenen Person auf die Problemlésung auswirkte. Die zweite wichtige Interaktionsform

stellte die Kind-Kind-Interaktion dar, zu welcher Hypothese funf formuliert wurde:

e Die Art des Schreibangebots wirkt sich auf die Wahl des Interaktionsmodus im Be-
reich der Kind-Kind-Interaktion aus.

Die Ergebnisse zur Kind-Kind-Interaktion haben gezeigt, dass eine gelingende Peerinterakti-
on von vielen Faktoren abhangig war. So wurde vermutet, dass sich die Persdnlichkeit des
Kindes, der Entwicklungsstand im Bereich seiner sozialen Kompetenzen und der Sprache
auf die Fahigkeit auswirkten, mit anderen Kindern zu interagieren. Auch wirkte sich die Art
des Schreibangebots auf die Wahl des Interaktionsmodus aus. Hatten die Kinder die Mdg-
lichkeit, sich beim Schreiben gegenseitig zu beobachten, so wurden die Notate kommentiert.

Durch die Art der Kommentare konnten wiederum Hinweise auf Schrifterfahrung gewonnen

1> ygl. Fthenakis 20102
18 yigl. Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport (Hrsg.) (2006), S. 19
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werden. Wichtigstes Element war dabei das Ich-bin-da-Heft. Wahrend des freien Schreibens
gaben sich die Kinder haufig gegenseitig Anregungen, welche Worter aufgeschrieben wer-
den konnten. Beliebte Worter waren hierbei Mama, Papa, Oma, Opa und die Namen der
Geschwister. Waren die Kinder aufgefordert, gemeinsam ein Material zu bearbeiten, welches
Schrift anbot, konnte der Modus der guided activity und sogar der Modus der Ko-
Konstruktion beobachtet werden. Innerhalb dieses Themenbereichs war zudem von Interes-
se, ob schrifterfahrenere Kinder eher den Modus der Ko-Konstruktion wéahlen, als unerfah-

rendere Kinder. Folgende Hypothese wurde formuliert:

o Es besteht ein Zusammenhang zwischen dem Wissen Uber Schrift und der Wahl des

Interaktionsmodus.

Diese Hypothese kann aufgrund fehlender Hinweise in den Ergebnissen nicht beantwortet
werden. Hierzu hatte das Setting ein anderes sein missen, vor allem die Aufgaben hatten so
angelegt sein mussen, dass die Kinder dazu herausgefordert werden, sich gemeinsam an
die L&sung von Schreibaufgaben zu begeben. Auch hatten hierzu mehr Angeobte im Bereich
der rezeptiven Auseinandersetzung mit Schrift vorliegen missen, denn bei diesen fanden die
meisten Kind-Kind-Interaktionen im Modus der Ko-Konstruktion statt. Auch héatte sich die
Forscherin starker zuriickhalten und den Kindern mehr Spielraum fir Diskussionen ulber
Schrift und Nichtschrift zugestehen muissen. Es zeigte sich, dass zahlreiche Diskussionen
zwischen Kindern Uber Schrift zu vorschnell unterbunden wurden, um das unerfahrenere
Kind zu schitzen. Ob das MaRR an Schrifterfahrung mit der Wahl des Interaktionsmodus zu-

sammenhangt, kann also nicht beantwortet werden.

Insgesamt wurde in dieser Studie festgestellt, dass die Kinder sich dann mit den Schreiban-
geboten befassten, wenn das Angebot ihr Interesse weckte und sie wahrend der Auseinan-
dersetzung mit dem Angebot von einer erwachsenen Person entsprechend begleitet wurden.
Das heildt, Begegnungen mit Schrift miissen bewusst angeregt und thematisiert werden, ein
bloRes Bereitstellen von Materialien reicht nicht aus. Vielmehr kommt der Rolle der Erziehe-
rin im Hinblick auf die Unterstiitzung bei schriftsprachlichen Handlungen in einer schreiban-
regenden Umgebung eine zentrale Bedeutung zu. Notwendig ist eine aktive Erzieherin, die
das Geschehen beobachtet, sich fur die Schreibtatigkeit des Kindes interessiert, nachfragt
und sensibel Anregungen gibt. Je haufiger Kinder mit Buchstaben experimentieren, umso
schneller erkennen sie, dass Schrift bestimmten Konventionen unterliegt. Die Entwicklung
eines literalen Bewusstseins muss ernst genommen, wertgeschatzt und dialogisch begleitet
werden. Aus den Ergebnissen der Studie wurden finf Thesen formuliert, welche als didakti-
sche Hinweise fir die Initiierung und Forderung von Schrifterfahrung im Kindergarten ange-

sehen werden konnen. Das folgende Kapitel zeigt diese Thesen in ihrem Zusammenspiel im
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Kindergarten

Hinblick auf eine schreibanregende Umgebung auf und dient somit gleichzeitig als Fazit zu

der hier vorliegenden Arbeit.

9 Fazit: Didaktische Hinweise flir die Initiierung und For-
derung von Schrifterfahrung im Kindergarten

,Die Wirkung von Bildungsangeboten wird entscheidend durch die Art und Weise mitbestimmt,

wie genau diese erméglicht bzw. vermittelt werden. "’

Schrift, Schriftzeichen und Symbole begegnen Kindern taglich in ihrer Umwelt. Der Umgang
mit Schrift sollte im Kindergarten genauso selbstverstandlich sein, wie er dies auf3erhalb der
Einrichtung ist. Kinder brauchen vielfaltige Anregungen fir die eigenaktive Aneignung von
Schrift, aber auch Zeit fur das Experimentieren mit Schrift und fur die innere Strukturierung
ihrer Erfahrungen mit derselben. Eine schreibfreundliche Umgebung macht Begegnungen
mit Schrift auf unterschiedlichen Ebenen mdglich und zeichnet sich dadurch aus, dass Schrift
und Schreibangebote prasent und frei zuganglich sind. Zudem haben die Kinder Zeit, sich
auf Schrift einzulassen und damit zu experimentieren. Die Kinder finden Schrift in unter-
schiedlichen Verwendungsformen und Funktionen vor, indem es Beobachtungsmomente gibt,
in welchen sich die Kinder die Verwendungsformen und Funktionen von Schrift erschliel3en
kénnen. Bestandteil einer solchen Umgebung ist zum Beispiel eine Schreibecke oder —
nische. Die Kinder finden dort Gelegenheiten und Angebote, die sie zum Schreiben heraus-
fordern, aber auch Material, das den Umgang mit Schrift initiiert oder sie auf spielerische Art
und Weise dazu auffordert, sich mit derselben auseinanderzusetzen. Die Ergebnisse der
Studie zeigen, dass sich neben den Schreibangeboten auch die Qualitat der Interaktion ent-
scheidend auf das Interesse der Kinder fur Schrift, als auch auf die Motivation, sich mit der-
selben auseinanderzusetzen, auswirkt. Die Auseinandersetzung mit Schrift geschieht im
Idealfall also in Kooperation mit anderen, entweder mit Kindern oder erwachsenen Personen.
Insgesamt lassen sich funf Thesen formulieren, die sich wie ein roter Faden durch einen
schreibanregenden Kindergartenalltag ziehen und als grundlegend fur vielfaltige Begegnun-
gen mit Schrift angesehen werden kénnen. Folgende Ubersicht zeigt das Zusammenspiel
dieser funf Thesen auf. Sie bieten didaktische Hinweise fur die Gestaltung einer schreiban-
regenden Umgebung in Kindertageseinrichtungen. Die Thesen unterliegen keiner Hierarchie,
jede stellt fur sich einen wichtigen Bestandteil dar. Zudem stehen sie in enger Beziehung
zueinander, so dass sie sich teilweise in ihren Absichten tUberschneiden. In ihrer Gesamtheit
bilden sie das padagogische Szenario fur eine schreibanregende Umgebung. Die sich an die
Thesen anschlielienden Beispiele erheben keinen Anspruch auf Vollstandigkeit, sie sollen

Impulse fur die Umsetzung dieser Thesen geben.

"7 Kénig 2009, S. 41
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Kinder brauchen
Gesprache uber
Schrift.

Kinder brauchen
funktionale/ echte
Anlasse zum

Schreiben.

Kinder brauchen
Schreibvorbilder.

Kinder brauchen
Interesse an und
Zutrauen in ihre

Schreibfahigkei-

ten

Kinder brauchen
Ruckmeldung zu

ihrer Schreibtatig-
keit.

Padagogisches Szenario

Abb. 76: Didaktische Hinweise flr die Gestaltung einer schreibanregende Umgebung

Im Folgenden wird jede These naher ausgefihrt und mit Mdglichkeiten der Umsetzung ver-
sehen.

Kinder brauchen funktionale/ echte Anlasse
zum Schreiben.

Fur die Entwicklung eines pragmatischen Bewusstseins

brauchen die Kinder reale Schreibanlasse/ -ziele, die
sich aus dem Kindergartenalltag ergeben, also situativ

entstehen. Dies bedeutet, dass man die Kinder

- auf Schrift und Schreiben aufmerksam macht,
- fur Schrift und Schreiben interessiert,
- neugierig auf Schrift und Schreiben macht,
- zum Schreiben herausfordert und

- ihnen vielféltige Funktionen von Schrift aufzeigt.
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Angebote, die auf Schrift aufmerksam machen:
- Plakate mit Schrift

- Beschriftete Bereiche und Gegenstande

- schwarzes Brett mit Hinweisen, Listen usw.

- Wascheklammern mit den Namen der Kinder, die bestimmten Aktivitaten zugeordnet
werden kénnen (z.B. Tischdeckdienst)

- Bucher zum Schmokern und Vorlesen

- Magnetbuchstaben, Holz- oder Fluhlbuchstaben, Buchstaben in den Sand schreiben,
Buchstaben kneten, um taktile Zugangsweisen zu ermoglichen

- Spiele mit Buchstaben (Lotto, Memory, Domino)

- Angebote, die den Unterschied von Schrift und Nichtschrift aufzeigen (Embleme, Ziffern,
Worter, Anlaute, Piktogramme, ldeogramme, sonstige Symbole)

- Buchstabenschubladen und Gegenstande fir das Erkennen von Anlauten

- Fremde Schriftzeichen mit unseren Schriftzeichen vergleichen

Utensilien, die das Schreiben anregen bzw. unterstitzen:

- Der Computer ist zunehmend zu einem Werkzeug der Textproduktion geworden, auch
dies kann im Kindergarten angeboten werden. Mit Hilfe eines Druckers kénnen die entstan
denen Texte ausgedruckt werden.

- Anlauttabellen oder Buchstabenposter, welche das Repertoire an Buchstaben
aufzuzeigen, auch beim lautgetreuen Schreiben unterstiitzen kénnen

- Variationen an Papier (farbig, dick, dunn, glitzernd, ...)

- verschiedene Schreibgerate (Wachsmalkreide, Tusche und Feder, Filzstifte)

- Stempelkasten

- Tafel und Kreide

- leere Schulhefte

- Briefpapier und Umschlage

Angebote, die auf Funktionen von Schrift aufmerksam machen:

- Den eigenen Namen schreiben:
Wird der eigene Name in ein Anwesenheitsbuch oder in eine andere Liste (Essensliste,
Warteliste fur bestimmte Spiele/ Bereiche im Kindergarten, die nur von einer bestimmten
Anzahl von Kindern zur gleichen Zeit genutzt werden kdnnen) eingetragen, so erfahren die
Kinder, dass der Name fur ihre eigene Person steht. Dieser kann auch auf selbst gemalten
Bildern, am Garderobenplatz usw. eingetragen werden.

- Etiketten schreiben:
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Beschriftet man den Inhalt von Schubladen, Behéaltern oder Schachteln bietet es sich an,
neben dem geschriebenen Wort auch das Bild dazu anzubieten. Auf diese Weise erkennen
die Kinder, dass mit Buchstaben etwas genau bezeichnet werden kann. Beschriftet werden
konnen auch Bereiche im Kindergarten, Turen und sdmtliche Gegenstéande, die im Alltag
eine Rolle spielen.

- ,Echte” Briefe schreiben flir den Briefkasten, diese Briefe werden beantwortet

- Einkaufszettel schreiben und wirklich einkaufen gehen

- Notizzettel/ Merkzettel schreiben flr sich selbst, fur Erzieherinnen und Eltern und diese
auch tatsachlich verwenden

- Wiinsche auf ein Plakat schreiben: Aktivitaten, die Kinder sich wiinschen, mit wem sie
spielen wollen, Ausfliige, Essenswinsche

- Fotos als Schreibanlass anbieten, die im Kindergarten aufgenommen wurden und Kinder
zum Beispiel in Spielsituationen zeigen, aber auch Fotos, die einen Ausflug, einen Spa-
ziergang, eine Aktivitat dokumentieren. Dieser Eintrag kann in das Portfolio des Kinders
aufgenommen werden.

- Ein Kalender, in welchem jeden Tag die Wochentage, die Tageszeit (Vormittag, Mittag,
Nachmittag), die Jahreszeit, der Monat und das Jahr zugeordnet werden und in welchen
Aktivitaten selbst eingetragen werden kénnen.

- Biucher selbst schreiben und gestalten (ein Leporello ist vom Umfang her Gberschaubar)

- Einen Birotisch aufstellen, der dafir typische Materialien wie Zettel, Notizblocke, Papier,
Ordner, Locher, Etiketten, Hefter und so weiter anbietet, der aber auch von Erzieherinnen
im Alltag genutzt wird

- Rollenspiele initileren (Arzt: Rezepte schreiben, Polizist: Strafzettel schreiben, Kellner:
Speisekarten schreiben/ Bestellungen aufnehmen, Rezepte schreiben fiir den Koch,

Sekretarin: schreiben nach Diktat usw.)
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Kinder brauchen Gespréache Uber Schrift

Kinder brauchen Gelegenheiten zusammen mit
Erwachsenen und Peers zu schreiben, um auf die-
se Weise uber Schrift ins Gesprach zu kommen.

Dies bedeutet, dass man mit den Kindern

Uber Strukturmerkmale von Schrift,

Uber Funktionen von Schrift,
- Uber ihre Schreibtatigkeit und
Uber ihre Schreibprodukte spricht.

Moglichkeiten der Umsetzung:

- sich gemeinsam in der Schreibecke aufhalten und das Kind zu seiner Schreibaktivitat
befragen (Frage-Anwort-Muster: Was schreibst du da? Wo steht ...?)

- Schreibweisen wahrend des Schreibens oder im Nachhinein kommentieren lassen

- sich Geschichten diktieren lassen und fur das Kind aufschreiben: Wird die Diktiersituation
als Situation fur lernendes Schreiben genutzt, kann dies zum kindlichen Erwerb konzeptio
neller Schriftlichkeit beitragen. Dies bedeutet, dass man sein Schreiben kommentiert.

- Kinder beraten sich gegenseitig beim gemeinsamen Schreiben: Anlasse schaffen, die Kin-
der gezielt dazu auffordern, etwas gemeinsam aufzuschreiben (Listen, Beschriftungen,
Merkzettel, zu Fotos: ,Schreibt doch mal unter das Foto, was wir da gemacht haben.)

- Moglichkeiten schaffen, wie Kinder sich gegenseitig beim Schreiben beobachten und be-
fragen/ austauschen kénnen

- dialogisches Bilderbuchbetrachten: Gemeinsam Bucher betrachten, vorlesen, Fragen stel-
len und dariiber sprechen

- Ein Schreibportfolio anlegen und regelmafiig mit dem Kind dartiber sprechen. Darin kon-
nen Buchstaben gesammelt werden, die das Kind schon kennt, oder auch ganze Worter
und Texte.

- Buchstabensuchertage: Man versteckt entweder in der Einrichtung oder im Garten Buch-
staben (Holzbuchstaben, Buchstabenkarten 0.A.) und lasst die Kinder diese suchen. An-

schlieend kann man tber die gefunden Buchstaben ins Gesprach kommen. Es gibt sicher
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auch Kinder, welche schon die Buchstabennamen kennen und Worter nennen kénnen,
welche mit dem gefundenen Buchstaben beginnen.

- Schrift in der Umgebung aufsptiren und fotografieren, anschlielend kann man mit den
Kindern Uber die Fotos sprechen, Spiele daraus basteln usw.

Kinder brauchen Schreibvorbilder.

Der erste Zugang zur Schrift ist durch die Rezeption

von Schrift gepragt, erst wenn die Kinder genligend

Mdoglichkeiten hatten, Schrift in ihrer Verwendung zu

beobachten, setzt das eigene Produzieren von Schrift

ein. Dies bedeutet, dass

- man selbst Schreibvorbild ist und sein eigenes

Schreiben kommentiert und

- andere Kinder als Schreibvorbilder fungieren.

Beim Betreten der Schreibecke wissen die Kinder, dass man dort schriftsprachliche Prakti-
ken austbt. Somit konnen Kinder, welche noch schriftunerfahren sind, schrifterfahrenere
Kinder bei der Austibung schriftsprachlicher Aktivitaten beobachten und Vorstellungen dar-
Uber entwickeln, was schreiben ist und wie schreiben geht. Gerade kleine Kinder sind auf-
merksame Beobachter von Schrift in ihrer Umgebung und kénnen auf diese Weise an Expe-
rimenten mit Schrift teilnehmen. Auch erwachsene Schreibvorbilder sind ein wichtiger Be-
standteil der kulturellen Praxis, denn auf diese Weise erfahren die Kinder etwas Uber das
Aussehen der Zeichen, die dabei verwendet werden und die unterschiedliche Funktionen
von Schrift. Erwachsene Vorbilder sollten daher so oft wie mdglich ihr Schreiben kommen-
tieren, damit Kinder wissen, was und warum die Erzieherin schreibt. Bei der Konfrontation
mit Schrift und durch das Kommentieren kénnen die Kinder zum Beispiel erkennen, dass
diese Zeichen Buchstaben heil3en, immer gleich aussehen und dass mehrere aneinander-
gereihte Buchstaben durch eine Licke zu der nachsten Aneinanderreihung von Buchstaben
abgegrenzt werden. Werden Kindern die Worte vorgelesen, und der Vorleser oder das Kind
selbst liest mit dem Finger mit, kann es erkennen, dass jedes Wort eine bestimmte Bedeu-

tung tragt und erwirbt eine Vorstellung von einem Wort, das Wortkonzept.

- 299 -




Fazit: Didaktische Hinweise fir die Initierung und Férderung von Schrifterfahrung im
Kindergarten

Kinder brauchen Interesse an und Zutrauen

in ihre Schreibfahigkeiten.
Zeigt man Interesse an den Schreibtatigkeiten der
Kinder und traut man ihnen das Schreibenkdnnen

ganz selbstverstandlich zu, so fihlen sie sich in

ihrem Tun ernst genommen und bestarkt. Dies

bedeutet, dass man

- sich fir das Schreiben der Kinder interessiert,
- sie Uber ihre Fahigkeiten zu schreiben befragt,
- den Kindern das Schreibenkénnen zutraut und

- sie darin bestarkt.

Moglichkeiten der Umsetzung:

- sich gemeinsam in der Schreibecke aufhalten und das Kind zu seiner Schreibaktivitat
befragen (Frage-Anwort-Muster: Was schreibst du da? Wo steht ...?)

- Schreibweisen wahrend des Schreibens oder im Nachhinein kommentieren und vorlesen
lassen

- Kinder gezielt dazu befragen, ob sie schreiben kdnnen und wie schreiben aussieht und wie
schreiben ,geht"

- Kinder zu ihrem Wissen Uber Buchstaben befragen

- Die Kinder ganz selbstverstandlich zum Schreiben auffordern und ihnen gezielt Schreib-
aufgaben geben:

»Schreibe mir doch mal einen Brief, dann schreibe ich dir zurtick.”

,=Heute schreibst du den Einkaufszettel fir mich, dann gehen wir zusammen einkaufen.”
»1rage dich bitte ins Anwesenheitsbuch ein.”

»1rage dich bitte aus dem Anwesenheitsbuch aus, wenn du gehst.”
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Kinder brauchen Riuckmeldung
zu ihrer Schreibtéatigkeit.
Der wertschatzende Umgang mit dem Schreibprodukt
wirkt sich auf die Schreibmotivation, aber auch auf das
Selbstvertrauen der Kinder aus. Dies bedeutet, dass
man die Ergebnisse der Kinder

- wahrnimmt und wirdigt,

- S0 akzeptiert, wie sie sind und

- wertschatzt.

Den Kindern werden Kénnenserfahrungen ermdéglicht und somit trauen sie sich an weitere

Schreibaktivitdten heran. Dies kann auf unterschiedliche Weisen geschehen:

- In Form eines Frage-Antwort-Musters die Kinder zu ihren Schreibprodukten befragen

- das Ergebnis wirdigen und wertschéatzen

- SO tun, als stiinde tatséchlich das da, was das Kind vorgibt, geschrieben zu haben

- Schreibentwicklungen in Form eines Portfolios aufzeigen: Die Schreibprodukte der Kinder
werden gesammelt und in regelmaRigen Abstanden mit den Kindern besprochen.

Dabei werden Entwicklungen deutlich gemacht.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass Kinder, die im Kindergartenalltag bereits vielfaltige
Begegnungen und Moglichkeiten zum Experimentieren mit Schrift hatten, gute Vorausset-
zungen fur einen gelingenden Schriftspracherwerb Schule mitbringen. Dennoch darf es sich
bei der Auseinandersetzung mit Schrift nicht um schulische Lern- und Leistungsformen han-
deln, vielmehr sollte das Interesse fur Schrift auf spielerische Art geweckt werden. Kinder
sollten sich frei von Zeit- und Leistungsdruck auf Schrift einlassen kénnen. Wichtig dabei
sind soziale Interaktionen und eine aktive Einbezogenheit in kulturelle Praktiken, bei denen
die Kinder durch einen erwachsenen Interaktionspartner angeleitet, unterstiitzt und heraus-
gefordert werden, so dass sie in diesem Kontext verschiedene schriftsprachliche Fahigkeiten

erwerben kénnen.
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10 Diskussion und Ausblick

Dem Kindergarten kommt eine entscheidende Bedeutung fir die Chancengleichheit auf Bil-
dungsbeteiligung zu. Dieser kann als sozialer Raum Schriftlichkeitserfahrungen von Kindern
ermoglichen, denen die Teilhabe an einer elementaren Schriftkultur bisher verschlossen
blieb.”*®Es ist bekannt, dass nicht allen Kindern grundlegende Erfahrungen mit Schrift vor

ihrer Schulzeit erméglicht werden. So haben Baumert et al*

aufgezeigt, dass sich in
Deutschland milieubedingte Unterschiede besonders stark auf den Schulerfolg auswirken.
Ein wichtiges Untersuchungsfeld ware es somit, herauszufinden, ob durch den Ausbau von
Betreuungsplatzen fur Kinder unter drei Jahren diesen Unterschieden entgegengewirkt wer-

den kénnte und wie die Bedingungen dafiir beschaffen sein missten.

Ein weiterer wichtiger Bereich stellt auch das Interaktionsverhalten der Bezugspersonen dar,
aber auch das innerhalb der Kindergruppe. Hier wére es interessant, ein Fortbildungskon-
zept fur die Verknlpfung von Interaktion und Foérderung schriftsprachlichen Verhaltens zu
entwickeln, denn durch mehrere Studien’®® wurde bereits nachgewiesen, dass Interaktionen
mit Kindern in Kindertageseinrichtungen in Deutschland viel zu wenig stattfinden. Aber gera-
de diese haben sich im Laufe der Studie als gewinnbringend erwiesen. Je differenzierter eine
Aufgabe die Auseinandersetzung mit Schrift erforderte, umso notwendiger war das Involve-
ment der Forscherin. Ohne Impulse und Fragen zum Gegenstand Schrift hatten sich die Kin-
der weniger intensiv mit derselben auseinandergesetzt und hatten somit weniger intensiv
Erfahrungen mit derselben sammeln kénnen. Aber auch kompetentere Peers sind notwendig,
um in die Zone der néchsten Entwicklung gelangen zu kénnen. Auch diese Formen der Kind-
Kind-Interaktion finden in Kindertageseinrichtung noch wenig Anwendung, da auch hier eine
Unterstlitzung durch erwachsenen Personen notwendig ist. Insgesamt bot der teilnehmende
Kindergarten bereits viele Begegnung mit Schrift an, doch aufgrund der Ergebnisse der Stu-
die misste im Bereich der Interaktion noch nach weiteren Moglichkeiten der Umsetzung ge-

sucht werden.

Ein interessanter Gegenstandsbereich fir eine Folgestudie wéare zudem die Frage, inwiefern
sich die Strategien der Kinder beim Schreiben von Wortvorgaben und beim freien Schreiben
voneinander unterscheiden. Es ware interessant, die Kinder wahrend des Schreibens und
nach dem Schreiben zu ihren Vorgehensweisen zu befragen, Schreibweisen zu besprechen
und zu diskutieren. Die Ergebnisse des Kinderinterviews stiitzen diese Idee insofern, dass es

sich dort gezeigt hat, dass die Kinder durchaus in der Lage sind, sich Uber Schrift differen-

8 ygl. Nickel 2007, S. 101
9 Baumert et al. 2002
720 zum Beispiel Viernickel 2006; Kénig 2009

- 302 -



Diskussion und Ausblick

ziert zu aul3ern, um so ihr Wissen preiszugeben. An dieser Stelle wére es sinnvoll gewesen,
die Kinder auch zu Beginn der Studie zu interviewen, auf diese Weise hatte moglicherweise
ein Unterschied in den AuRRerungen uber Schrift festgestellt werden kénnen, was wiederum

auf einen Zugewinn an Schrifterfahrung héatte hinweisen konnen.

Ein interessantes Setting ware es auch, den Raum zu verlassen, wenn die Kinder damit be-

ginnen, sich dem Schreibangebot zu widmen. Interessante Beobachtungspunkte wéren:

Weichen die Kinder vom eigentlichen Schreibauftrag ab?
Finden vermehrt Kind-Kind-Interaktionen statt?

Unterhalten sich die Kinder Giber Schrift?

Durch den Einsatz einer Kamera konnte die Situation dokumentiert werden. Erweitern kdnnte
man das Forschungsgebiet, indem in einer Schreibecke tiber mehrere Wochen hinweg eine
Kamera aufgestellt wird und man beobachtet, wie Kinder ohne Instruktion sich dem Gegen-
stand Schrift n&hern beziehungsweise sich mit dem Gegenstand Schrift auseinandersetzen.
Auch der Bereich der Peer-Interaktion wére hier ein interessanter Gegenstandsbereich.

Es zeigt sich, dass der frihkindliche Bereich in der Forschung zunehmend an Beachtung
findet. An die Elementarpadagogik werden inzwischen hohe Anforderungen gestellt, so sol-
len Kindertageseinrichtungen zu Bildungsinstitutionen ausgebaut und Lernumgebungen pro-
fessionell gestaltet werden. Dies kann nur gelingen, wenn das Forschungsfeld der Elemen-
tarpadagogik kontinuierlich weiterentwickelt wird, sich an den Bedufnissen der Praxis orien-

tiert, um daraus wichtige Impulse fur die Praxis abzuleiten.
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