ELS OKSAAR

Zum Lesen- und Schreibenlernen im Vorschulalter

1. Einleitung

1.1. Lesen und Schreiben sowie Mehrsprachigkeit im Vorschulalter
gehodren in unserem Kulturkreis noch immer zu den Bereichen, in denen

der Graben zwischen Theorie und Wirklichkeit noch nicht Gberbrickt
worden ist. In einer Zeit, in der schon bei Zwei- und Dreijédhrigen Lesen-
lernen u.a. nach der Doman-Methode in verschiedenen Landern erfolgreich
praktiziert worden ist (Weeks 1980, Andersson 1981) und man schon lange
weiB, dal Vorschulkinder sich auch selbst Lesen und Schreiben beibringen
(Stern 1914, Ginnewig 1981: 85), nimmt es wunder, dal die Didaktik

des Erstlesens und Schreibens sich immer noch an einem les- und schreibun-
kundigen Schulanfanger und nicht an einem jingeren Kinde orientiert.

Man halt daran fest, obwohl es unbestritten ist, da “Lernen in seiner
Kontinuitdt und kumulativen Wirkung der entscheidende ProzeR ist, der
die geistige Entwicklung fordert” (Roth 1969: 31), und man, wie Gilinnewig
(1981: 91) mit Recht feststellt, berlicksichtigen muf3, dal die Entwicklung
zum Lesenlernen “nicht erst mit der Erreichung des sechsten Lebensjahres”
beginnt. Sie “erweist sich weder als entwicklungspsychologische Zwangs-
laufigkeit, noch kann sie in Phasen arrangiert werden” (1981: 91). Dasselbe
gilt auch fir das frithe Schreibenlernen.

1.2. Ziel meines Vortrages ist es, u.a. anhand von Beobachtungen aus
unserem padolinguistischen Langzeitprojekt tber die Sprachentwicklung
ein- bis viersprachig aufwachsender Kinder, das seit 1967 an meinem
Lehrstuhl in Hamburg durchgefiihrt wird, einige prinzipielle und metho-
dische Fragen des Lesen- und Schreibenlernens im Vorschulalter zu er-
ortern. Von den 20 zweisprachig aufwachsenden Kindern des Projekts

(aus der Arbeiter- und Mittelklasse) —die Sprachen sind Deutsch-Schwedisch;
Deutsch-Englisch und Schwedisch-Estnisch —konnten 13 (=65 %) im

Alter von 4 -5 Jahren in beiden Sprachen mehr oder weniger flieRend

lesen und schreiben. Von der Kontrollgruppe von 6 einsprachigen deutschen
und schwedischen Kindern zeigten 4 (= 67 %) dieselben Fahigkeiten.

Neben dem generellen Teil meiner Darstellung, die u.a. als Ziel hat, die
Aufmerksamkeit auch bei uns mehr auf frilhes Lesen und Schreiben zu
lenken —und nicht nur in einer Sprache —liegt das Hauptgewicht auf
den sozio- und psychologischen Dimensionen der Lernbereitschaft des
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Kindes. Wie wird sein Interesse zur Schrift erweckt? Welche soziokulturellen
Faktoren beeinflussen den ErwerbsprozeR, welche Rolle kommt den Be-
zugspersonen und der Interaktion mit dem Kinde zu?

Am Fall eines dreisprachig aufwachsenden Kindes, das wahrend mehrerer
Monate vor dem 4. Lebensjahr auch eine vierte Sprache horte, wird das
Zusammenwirken verschiedener Einzelkomponenten deutlich gemacht.
Das Kind lernte lesen und schreiben in Estnisch, Schwedisch und Deutsch
im Vorschulalter. Da die Sprache und Entwicklung jedes Kindes anders

ist (Truby 1976: 84, Oksaar 1977: 157 f.), sollten Fallstudien gerade im
Vorschulalter, wie schon Stern (1914: 3) hervorhebt, im Vordergrund der
Datenerhebung stehen.

Wir wenden uns zuerst einigen grundsétzlichen Fragen der Schriftsprachig-
keit im Vorschulalter zu, dann dem Lesenlernen, Schreibenlernen und der
Fallstudie. Ein Ausblick schlieft die Darstellung.

2. Prinzipielles und Methodisches

2.1. Die geistige Entwicklung, die ein Kind im Vorschulalter, d.h. in seinen
ersten sechs Lebensjahren durchmacht, gehort laut William Stern, dem
Pionier der modernen Kindersprachenforschung, zu seinen gréfiten Fort-
schritten. Schon in den drei ersten Lebensjahren ist eine Entwicklung
festzustellen, “deren Umfang und Tragweite kaum geringer ist als die Ent-
wicklung der ganzen folgenden Lebenszeit” (1914: 5 f.). Sechzig Jahre
spéter stellt Burton White (1975: 129 f.) anhand seines Vorschulprojekts
an der Harvard Universitat fest: “... the educational developments that
take place in the year or so that begins when a child is about eight months
old are the most important and the most in need ofattention ofany that
occur in human life.” Diese Feststellungen werden durch eine Reihe von
amerikanischen und européischen Untersuchungen aus den sechziger

und siebziger Jahren konkretisiert, auf die u.a. Andersson (1981: 3 - 30)
im Kapitel “Children as early learners” hinweist. Sie zeigen, dal das Vor-
schulkind mihelos nicht nur sprechen, sondern auch lesen und schreiben
lernen kann, wenn ihm die entsprechenden Stimuli und das Interesse der
Erwachsenen oder élteren Kinder zuteil wird, wie beim Sprechenlernen.

Wir wissen, daB Kinder von Geburt an kommunikative Intentionen ent-
wickeln (Oksaar 1977: 62 ff., Trevarthen 1977, Condon 1977), daB sie
aber ohne sprechende menschliche Umgebung, durch die sie Sprache héren,
keine sprachlichen Verhaltensweisen erwerben. Frithes Lesen- und
Schreibenlernen wird aber kaum in der Weise stimuliert wie das Sprechen-
lernen, in dem vor allem der Mutter-Kind-Dyade eine zentrale Rolle
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zukommt (Oksaar 1977: 122 ff.) Wie unten (3.1.) dargelegt wird, kann
die Dyade mit ihrer emotionalen, geborgenheiterzeugenden Beziehung
jegliche Lernprozesse des Kindes fordern. Zweifelsohne héngt die elterliche
Zurickhaltung mit dem Schulsystem zusammen, das nach dem Prinzip
aufgebaut ist, daR Lesen- und Schreibenlernen in der Schule anfangen
sollen, also in die Kompetenz des schulischen und nicht natiirlichen
Lehrens und Lernens gehdrt. Dabei ist es aber keineswegs ungewdhnlich,
dal Kinder bei der Einschulung, wenn nicht schon lesen und/oder schreiben,
dann doch haufig zumindest gewisse Prinzipien dieser Fertigkeiten zu be-
herrschen scheinen —sie lesen und schreiben ihren Namen und einige
Worter und Zahlen, kennen Buchstaben. Auf dem Second World Congress
on Reading in Kopenhagen 1968 stellte der amerikanische Experte
Professor Gates fest, da 80 % aller Schulanfanger in den USA eine ge-
wisse Anzahl von Wdrtern lesen konnten.

2.2. Schon Stern (1914; 148) weist auf Falle hin, da Kleinkinder sich
selbst Lesen und Schreiben beibringen kénnen. Es sind Félle, “in denen
Lese- und Schreib-Leistungen aus einem wirklichen Spontan-Interesse’
des Kleinkindes ohne didaktische Einfliisse Zustandekommen.” Die Praxis
bestatigt, daB viele Kinder nicht nur in den Bereich des Lesens, sondern
auch des Schreibens erstaunlich schnell eindringen kénnen, d.h., sie ent-
decken, “daR alles Gesprochene ein Schriftbild habe” (Stern 1914: 149).
Aber wie? In dieser Entdeckung der “Schriftsymbolik” sieht Stern eine
Anhnlichkeit mit der friihsten Entdeckung des Kindes beim Sprechenlernen,
“dal jedes Ding einen Namen habe” (1914: 108). Und wiederum kommt'
der Interaktion eine entscheidende Rolle zu. Man kann bei Kleinkindern
eine Fragestrategie feststellen, die auf die Bedeutung des Geschriebenen
hinzielt, z.B. wenn sie bei groBgedruckten Buchtiteln, Anzeigen, Namen-
schildern usw. die einzelnen Buchstaben benannt haben méchten. Aller-
dings wissen wir noch nicht viel tiber die schriftsprachlichen Quellen, mit
denen ein Vorschulkind in Kontakt kommt. Heute kommt ferner den
Fernsehwerbespots und anderen Sendungen, in denen das geschriebene
und gesprochene Wort préasentiert werden, eine nicht zu unterschéatzende
Rolle zu.

Um die oben (1.2.) gestellten Fragen zu beantworten, missen wir von
einem integrierten padolinguistischen Ansatz ausgehen, in dem das Kind in
seinem soziokulturellen Rahmen, und zwar im Wechselspiel mit seinem
O0kologischen Nahmilieu, beobachtet wird. In jedem Stadium ihrer Ent-
wicklung muRl von der Eigenstandigkeit der Kindersprache ausgegangen
werden, ohne das Ziel der Entwicklung aus den Augen zu lassen.1 Die in-
dividuumzentrierte Methode, die auch nonverbale und parasprachliche
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Verhaltensweisen erfalt, geht vom kommunikativen Akt aus und schlief3t
die Untersuchung des Verhaltens der Eltern und anderer Bezugspersonen
ein, wie bei der Untersuchung des Sprechenlernens (Oksaar 1977: 65 ff.).

2.3. Ein Uberblick tiber die Psychologie des Lesens und Schreibens findet
sich bei Kainz (1956). Verschiedene Methoden (“phonic”, “word”,
“sentence”) des Lesenlernens erdrtert in historischer Perspektive Fries
(1963), in der Perspektive der Debatte unseres Jahrhunderts Chall (1967).
Entwicklungs- und lernpsychologische Fragen der Leselernbereitschaft
analysiert Glinnewig (1981), allgemeine Charakteristika der Schreibent-
wicklung, der psychologischen und didaktischen Prinzipien finden sich bei
Diener (1980), s. auch Schumacher (1971). Aus diesen Arbeiten geht auch
der immer noch offene Streit zwischen den einzelheitlich-synthetischen und
ganzheitlich-analytischen Methoden hervor. Deshalb ist es wichtig, die in-
dividuellen Unterschiede bei der Entwicklung der visuellen und auditiv-
artikulatorischen Figurwahrnehmungsprozesse und der graphomotorischen
Fertigkeiten zu beriicksichtigen. Als ein wichtiger Faktor fiir diese Ent-
wicklung wird die Lernbereitschaft angesehen (Gunnewig 1981: 84f.),

vgl. Roth (1969).

Worin die Lernbereitschaft aber besteht, mufR noch in vielen Einzelunter-
suchungen festgestellt werden. Genau so, wie es methodisch nicht richtig
ist, mit dem Apparat der auf der Schriftsprache bauenden Grammatik

der Erwachsenen die gesprochene Sprache des Kindes zu analysieren
(Oksaar 1975: 726), ist es nicht richtig, die vom Erwachsenenstandpunkt
gesehenen Motivationsfaktoren als Erklarung fiir die kindliche Lernbereit-
schaft anzunehmen. Nicht verallgemeinert kann daher die Feststellung
Weigels werden, dem Beginn des Erlernens der Schriftsprache fehle “der
fir die Aneignung der Lautsprache so entscheidende Anreiz, die vitale
Notwendigkeit sprachlicher Kommunikation mit der Umwelt. Das Angebot
an schriftlichen Mitteilungen tbt auf das lese- und schreibunkundige Kind
nicht jene lebendige Anziehungskraft aus, die die Lautsprache so lebensnah
und begehrlich fiir das Kind gestaltet” (1972: 65). Denn wiirde das Kind
anfangs mit derselben Intensitdt der Schriftsprachlichkeit ausgesetzt werden,
wie der gesprochenen Sprache, wiirde es sowohl Neugierde entwickeln als
auch Anziehungskraft entdecken, wie aus den Fallen vom friihen Lesen-
und/oder Schreibenlernen hervorgeht.

Da wir wissen, daB aus den Anreizen zu schriftsprachlichen Entwicklung
in der Umwelt jingerer Kinder “eine lebendige Anziehungskraft ausgehen
kann, die zur allméhlichen Erkenntnis der Beziehung zwischen Laut- und
Schriftsprache beitragt” (Glnnewig 1981: 84), muB in Mikroanalysen
gezeigt werden, in welcher Weise und in welcher Art von Interaktionen
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mit den Bezugspersonen die Kinder diese “Anziehungskraft” bearbeiten
und ihr Neugierverhalten, das als ein wichtiges Phanomen “des frithkind-
lichen Lern- und Spieleifers” (Flitner 1974: 40) angesehen wird, realisieren.
Es mull aber auch gefragt werden, ob es Parallelen zum Sprechenlernen
gibt.

Es fehlt dabei auch nicht an didaktischen Prinzipien. In der Montessori-
Methode wird Spielen als eine Form des Lernens angesehen: Aus dem
Spiel mit Buchstaben wird der Wunsch zum Waértermalen erweckt, aus
dem Spiel mit groR geschriebenen Wdrtern wird der Wunsch zum Lesen
erweckt (Montessori 1913). Als Spiel mit Buchstaben und Spiel mit Wor-
tern kdnnen auch die Beschaftigungen bezeichnet werden, die nach der
Methode von Doman (1964) zum frithen Lesen fiihren. Beiden gemeinsam
ist die Eigentatigkeit des Kindes, in der das Lernen absorbiert wird.

Die Kritiker dieser Entwicklung kénnen die erfolgreichen Resultate nicht
verneinen; schon Stern mull zugeben, daB Montessoris Methode erstaun-
liche Ergebnisse erbracht hat, da die Kinder in ihren Heimen “mit 4 Jahren
zu schreiben anfangen und mit 5 Jahren so gut lesen, wie sonst ein Kind
im ersten Schuljahre” (1914: 148). Er ist jedoch der Ansicht, daR die
Kinder, hétten sie nur ein groReres Beschaftigungsangebot in den Mon-
tessoriheimen gehabt und keine Spielarmut, sich kaum fir Lese- und
Schreibaufgaben interessiert hdatten. Das eine braucht das andere jedoch
nicht auszuschlieBen. In verschiedenen Theorien des Kinderspiels wird
betont, daB durch Spielen gelernt werden kann (Flitner 1974: 106 ff.).

DaB Kinder spielend lernen und daf Spiel dem Lernen dient, betont schon
Quintilian im ersten Jh. nach Christi. Dies wird heute von der Verhaltens-
biologie ebenso hervorgehoben (Franck 1979: 95). Stern selbst hebt auch
mit Nachdruck das “spielende Lernen”, nach dem Prinzip der “unbe-
wuften Lernauslese” hervor (1914: 152).

Ist das Spontaninteresse des Kindes vorhanden, spricht nichts dagegen, es
auch fruh spielend zu lesen und schreiben anfangen zu lassen. Die Frage
“wozu”?, die man nicht selten im Gesprach auch mit Lehrern hért, scheint
mir schon vom entwicklungspsychologischen Standpunkt aus kaum be-
rechtigt. Ist nicht alles, was einem Kinde Anregungen und DenkanstofRe
gibt, seine Neugier2 erregt und entwickelt —hier Neugier auf Schrift-
zeichen —fir seine Entwicklung wichtig? Fragt ein Kind nach einem
Buchstaben, oder macht es Versuche, etwas zu schreiben, so braucht es,
genauso wie bei anderen Beschaftigungen, ein Echo der Umgebung als
positive Stimulanz. Es ist allgemein anerkannt, daf vorschulische Lern-
erfahrungen entscheidende Bedingungsfaktoren fiir das Lernen in der
Schule sind.3

88



Zur Frage, ob das Kind zuerst lesen und dann schreiben lernen sollte, oder
umgekehrt, gibt es entgegengesetzte Auffassungen. Die Verfechter der
ersten Alternative wie Steinberg/Steinberg (1980: 49) berufen sich auf
eine Reihe von friheren Arbeiten und gehen davon aus, dall Lesen fir ein
normal hoérendes Kind gewdhnlich vom Sprachverstandnis und Sehver-
mdgen abhangig ist, Schreiben aber vom Lesen. Die Fertigkeit des Lesens
ist von der Fertigkeit des Schreibens unabhangig, Schreiben kann aber dem
Lernenden beim Lesenlernen behilflich sein, sich an Worter zu erinnern.
Diejenigen, die Schreiben als einen natiirlichen Ausgangspunkt ansehen,
wie z.B. Charol Chomsky (1976), heben u.a. hervor, dal das Kind eigene
Produkte lieber lesen wiirde als die von anderen. Diese Behauptung kann
keineswegs als allgemeingultig angesehen werden. Hier wird eine Frage

der Motivation herangezogen; man kénnte genauso motivationsbezogene
Argumente fiur die Prioritat des Lesens finden. Wie immer, wenn man mit
zwei Alternativen im Bereich der Didaktik zu tun hat, ist die Konvergenz
in Wirklichkeit als das beste Mittel anzusehen, je nach der Individualitat
des Kindes.

Nicht nur fir die intellektuelle Entwicklung sprechender Kinder ist friihes
Lesen- und Schreibenlernen wichtig. Man darf taubstumme Kinder und
Kinder mit verschiedenen Sprachstérungen nicht vergessen. Steinberg/Chen
(1980) berichten uber ein stummes japanisches Kind (3; 9), das im Laufe
von 11 Monaten lesen gelernt hat, wobei seine Eltern es taglich 10 Minuten
unterrichtet hatten. Sie schlieBen daraus, daB Sprachproduktion fir das
Lesen nicht notwendig ist. Kinder mit Sprachstérungen kénnen sehr frih
mit dem Lesen anfangen. Taube Kinder kdnnen Sprache direkt als geschrie-
bene Sprache erwerben. Steinberg/Haranda (1980:85) schliefen aus ihren
Untersuchungen mit tauben Kindern: “It is concluded that significant
language knowledge can be acquired by deaf children solely on the basis

of written language. Because written English was learned by deaf children
who had little or no knowledge of its sound system, it is further concluded
that written English may be acquired as a morphem-based system similar

to Chinese, despite its original sound-based sign”. Derartige Beobachtungen
haben fiir die Spracherwerbs- und Sprachlernforschung wichtige Diskussions-
perspektiven gegeben.

3. Zum frihen Lesenlernen

3.1. Die Prinzipien des frithen Lesenlernens nach der Wortmethode sind
erstmals ausfuhrlicher in “Teach your baby to read” von Doman (1964)
beschrieben worden. Das Prinzip ist folgendes: Dem Kinde werden Karten
mit je einem, mit grofen Buchstaben (12, 5 cm) geschriebenen Wort
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gezeigt, anfangs nicht mehr als tdglich ein Wort. Das erste Wort, mother,
wird vorgelesen. Am Anfang sollten die Buchstaben rot sein, um die Auf-
merksamkeit des Kindes zu erwecken, spater schwarz und kleiner in Form.
Wenn das Kind mother sagt, wenn man ihm die Karte zeigt, wird die
nachste Karte mitfather gezeigt, dann auch Karten mit Namen von
Korperteilen, dem Kinde bekannten Tatigkeiten usw. So kommen lang-
sam auch kurze Satze an die Reihe, die von den zusammengesetzten Kar-
ten gebildet werden, wieder nur ein Satz pro Tag, und immer zuerst vor-
gelesen. Erst danach werden die einzelnen Buchstaben prasentiert. Das
ideale Alter fir den Anfang sei 2 Jahre, die Zeit, in der auch das Sprechen-
lernen schon Fortschritte gemacht hat. Kennzeichnend fiir die Doman-
Methode ist, dall Lesenlernen durch sehr wenig “Unterricht” und durch
das Medium der gesprochenen Sprache erfolgt. Ferner ist wichtig, daR,
wie schon bei der Montessori-Methode erwédhnt, die Eigentétigkeit des
Kindes aktiviert wird und es dadurch selbst die Verbindung zwischen
Lauten und Buchstaben entdeckt. In seiner iber 20jahrigen Téatigkeit

mit Gber 6000 gehirngeschadigten Kindern unter finf Jahren hat Doman
seine Methode erfolgreich angewendet, viele lasen schon nach einem Jahr,
einige lernten friher lesen als sprechen (Doman/Melcher 1978).

Domans Methode ist mit Erfolg bei 6 schwedischen Kindern im Alter von
1; 5und 3; 0 angewendet worden (Sdderbergh 1971, Andersson 1981:7).
Charakteristisch fur das Verhalten der meisten Kinder in Uber 20 Unter-
suchungen, die Andersson (1981) bespricht, ist die Freude, das positive
Erlebnis, das beim Lesenlernen festgestellt werden konnte. Charakteristisch
fir die Bezugspersonen war, daB sie das Kind nicht zum Lesen gezwungen
haben. Sie haben versucht herauszufinden, wofir das Kind sich interessiert,
und sein Interesse durch verschiedene Spiele zu wecken (Andersson

1981: 45). Vgl. auch die Arbeiten von Fowler (1962), CaroLChomsky
(1976) und Weeks (1979). Alle diese Untersuchungen relativieren die
kategorische Aussage Glinnewigs: “In der gegenwartigen Forschungslage
ist keine Veroffentlichung zu finden, die empirisch belegt, wie sich in
einzelnen Fallen die Neugier auf Schriftzeichen entwickelte” (1981: 92).

Es gibt allerdings auch geniigend Belege dafiir, dal Vorschulkinder auch
nach anderen Methoden zu lesen angefangen haben, oder ohne dafl man
es weil3, vgl. Andersson (1981: 9 ff.). Es diirfte nicht wenig Falle von dem
Typus geben, den Torrey (1969) analysiert: Ohne jegliche Ermunterung
und Hilfe hatte sich ein 4jahriger Negerjunge Lesen und Schreiben beige-
bracht, vorwiegend durch das gleichzeitige Sehen und Hdéren von Werbe-
texten im Fernsehen. Der SchluB, den sie daraus zieht, ist jedoch eine
ungerechtfertigte Verallgemeinerung: “However useful high verbal ability
and high cultural privilege may be in stimulating reading, neither is
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necessary” (1969: 555). Aus verschiedenen Untersuchungen kann ge-
schlossen werden, daR die hausliche Atmosphare dabei eine sehr wichtige
Rolle spielt und daB den meisten frithen Lesern taglich vorgelesen worden
ist (Hughes 1971, Clark 1976, Patel/Patterson 1982).

3.2. Von den 13 Kindern in unserem Projekt, die vor dem 5. Lebensjahr
in zwei Sprachen lesen konnten, war bei 10 Kindern kein bestimmter
methodischer Weg festzustellen, sondern eine Art von Methodenpluralis-
mus, in dem die Interaktion mit der Mutter oder mit anderen Bezugs-
personen eine dominierende Rolle spielte. Den Kindern wurde schon

sehr friih in beiden Sprachen vorgelesen —nach dem altbekannten Prinzip
“eine Person, eine Sprache” (Oksaar 1980b: 496), sie konnten vieles davon
auswendig und schlieRlich wollten sie auch selbst lesen. Daraus entwickelte
sich ein Fragespiel, indem die meisten Kinder nach beiden Einheiten —
Buchstaben und Wortern —fragten. Das Interesse an Buchstaben wurde
auch durch Buchstaben-Baukldtze erweckt. Bei 3 Kindern kam die Initia-
tive von den Eltern, sie wurden im Alter von 3; 5 —4; 1 nach der Ganz-
wortmethode vom Bilderbuch aus “unterrichtet”, jedoch nur kurze Zeit.
Alle Kinder bekamen Implulse in den Landessprachen (Deutsch und Schwe-
disch) durch das Fernsehen.

Von Interesse ist, daB die Kinder bei zweisprachigen Ehen in der Sprache
der Mutter und sonst in der Familiensprache zuerst lesen lernten. Die Tat-
sache, daB es bei der zweiten Sprache keine Schwierigkeiten gab und es
sogar schneller ging als bei der ersten Sprache4, scheint die allgemein akzep-
tierte Feststellung zu bestatigen, dal Kinder eigentlich nur einmal lesen

zu lernen haben und daR diese Fahigkeit von einer Sprache zu einer anderen
transferiert werden kann.4

Aus den soziopsychologischen Projektdaten kénnen wir feststellen, dal
sich bei dem heterogenen Komplex, den man als Leselernbereitschaft zu-
sammenfalit, eine Vorphase ergibt, die durch folgende Komponenten
gekennzeichnet ist: (1) In der greifbaren Umgebung des Kleinkindes waren
Dinge mit Schriftzeichen; (2) dem Kinde wurde fast tdglich aus Bilder-
buchern in beiden Sprachen vorgelesen; (3) beim Zuho6ren saf das Kind
so, dall es die Schrift und die Bilder sehen konnte, meistens dicht neben
der Mutter (Bezugsperson) oder auf ihrem SchoB; (4) das Kind konnte
bald vieles auswendig, wollte es aber immer wieder aus dem Buch hdren,
(5) die meisten Kinder gaben vor, auch selbst zu lesen: gewdhnlich das
aus dem Buch Gehorte oder auch etwas anderes; (6) die Mitter bauten
das Lesen und Buchstabenbenennungen haufig in die Spiele ein. Diese
Komponenten sind auch fiir das Schreibenlernen wichtig.
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Die in (3) angegebene proxemische Komponente scheint grundlegend zu
sein fir die Entwicklung der sozialen Beziehung zwischen dem Kind und
dem Erwachsenen in der Vorlesesituation. Die Vorlesesituation mit der
Mutter schafft eine neue Art von Mutter-Kind-Dyade5, in der verschiedene
Komponenten Geborgenheit und Freude fir das Kind bereiten. Mit diesen
l1akt sich (4) erklaren, aber auch andere Momente spielen gleichzeitig eine
Rolle und fiihren zur Beobachtung (5) und (6). Ist das Quasi-Lesen ein
besonderes Rollenspiel oder Ausdruck des Imitationsdranges, auf den
schon Stern bei dreijahrigen Kleinkindern aufmerksam macht? Es kann
beides gleichzeitig umfassen.

Geborgenheitsgefiihle als Motivationsfaktoren lassen sich aus kindlichen
Verhaltensweisen und metasprachlichen AuRerungen belegen. Ein Méad-
chen (4; 1) sah sich ein Mérchen, das sie durch Vorlesen sehr gut kannte,
im Fernsehen an. Sie flirchtete sich vor der Hexe, setzte sich auf Mutters
Schof und sagte (auf Schwedisch): “Im Buch ist es besser”.

Das Dargelegte diirfte geniigen, um zu zeigen, dafl im kindlichen Alltag

so viele Motive fir das Interesse fir die Schriftsprache zu finden sind,

dal folgende Feststellung Weigels als wirklichkeitsfernes Theoretisieren
anmutet. Er nimmt an, daf “die schriftliche Form der Mitteilung vor
Schulbeginn dem Kind als etwas Unpersdnliches, als eine Anhaufung
seltsamer Symbole erscheinen (muf), die in den unmittelbar verstand-
lichen Bereich sonstiger optischer Eindriicke als Fremdkodrper eindringen”
(1974: 119).

4. Zum Schreiben im Vorschulalter

4.1. Wann ist ein Kind fahig schreiben zu lernen? Aus Forschungsiber-
sichten wie Ames/llg (1951) und Askov/Otto/Askov (1970) geht hervor,
dal diese Frage nicht so einfach zu beantworten ist. Gerade der Komplex,
wie sich die Schreibfahigkeit und das Schreibverhalten bei Vorschul-
kindern entwickelt, ist noch allzu wenig untersucht worden.

Das Vorschulkind, das schreiben kann, miRte jedoch auch den Grund-
schuldidaktiker interessieren, da es gewohnlich zu der dritten Kategorie
in der von Wieczerkowski erwdhnten Gruppierung gehort: “Kinder haben
seit jeher mit jeder Methode, trotz Methode und auch ohne Methode
schreiben gelernt” (1980: 11).

Die Praxis bestatigt auch beim Schreibenlernen die Behauptung Metzgers
(1954: 83) nicht, es sei ein sinnloser Leerlauf, den Kindern vor dem

6. —7. Lebensjahr das Lesen und Schreiben beizubringen. Als Argument
wird angegeben, dal sie friher doch nicht die Wahrnehmungsfahigkeit

92



besitzen, durch die “im Sehen die vier (fiinf)-stufige Hierarchie Satz-Wort-
Silbe-Buchstabe (-Buchstabenteil) bewéltigt wird” (1954: 70). Auch wahr-
nehmungspsychologische Befunde sprechen gegen diese Feststellung
(Diener 1980: 51 ff.).

Die Vorbedingungen fiir das Schreibenlernen werden in der Regel von
dem Entwicklungsstand der Motorik, der kognitiven Entwicklung und der
Motivation aus erdrtert (Weinert u.a. 1966: 21). Sie missen anhand von
Mikroanylsen von Fallstudien konkretisiert werden. Auch die Stufen der
Schreibentwicklung, die Cattell (1960) vom Kritzeln des 18 Monate

alten Kindes bis zu einem Vierjéhrigen feststellt, das eine Reihe von GroR3-
buchstaben, vorwiegend runde oder mit einem Strich schreiben kann,
muissen in verschiedenen Landern genauer untersucht werden. Hildreth
(1936: 296) stellt fest, dall das Alter 4; 6 —4; 11 als ein “transition

point in writing” anzusehen ist. Dies bezieht sich hochstwahrscheinlich
auf die Identifikation der Buchstaben, vgl. Ames/llg (1951). Es gibt aber
sehr wenig Untersuchungen, die den Erwerb des Alphabets beschreiben.
McCarthy’s (1977) Fallstudie beschreibt, wie ein 2; 5jahriges Madchen
anfing, selbst das Alphabet zu lernen. Die Buchstaben, die es auswahlt,
kdénnen eigeteilt werden in Kategorien, die erkennbare Ziige enthalten
von (1) Kreisen: O, C, Q, (2) Geraden: L, I,H, T, F, E, (3) Linien
und Schleifen: B, P, R und (4) Winkeln: M, N, Z, K, V, W.

Steinberg et al. (1979) haben die Entwicklung der Schreibféhigkeit von
95 Kindern im Alter von 2 - 6 Jahren in einem japanischen Kindergarten
untersucht und stellten fest: Das “kritische Alter”6 zum Schreibenlernen
sei 3 Jahre, das Schreiben der Zweijahrigen ist meistens nicht zu identi-
fizieren, bei Vierjéhrigen ist dies jedoch der Fall. Sie finden, da Kinder
schon im Alter von 2 - 3 Jahren Schreibunterricht haben sollten.

Schon Quintilian empfiehlt friihes Schreibenlernen und sieht es aufs
engste verbunden mit dem Lesenlernen (I 1, 31 - 33). Lesen und schreiben
haben die Kleinkinder bei ihm schon hinter sich gebracht, wenn sie “vom
Schole klettern und ernsthaft zu lernen beginnen” (I 2, 1). Der Unterricht
soll spielerisch sein, Kindern sollte man Buchstaben aus Elfenbein zum
Spielen geben.7 Weiter empfiehlt Quintilian “eingravierte Buchstaben

mit dem Griffel nachzuzeichnen, indem sich die Hand von der Rinne
fihren 1aRt. Dieser Vorgang erfordert keinen Helfer und kann beliebig

oft wiederholt werden; auBerdem gewinnt das Kind dadurch an Routine
und kréftigt sein Handgelenk” (I 1, 27).8

Quintilians Methode schreitet vom Einfachen zum Zusammengesetzten
fort: vom Buchstaben Gber Silben zu Wortern und Satzen (I 1, 28). Seine
Gedanken geben dem bewegungsphysiologisch orientierten Teil der
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Methodendiskussion eine wichtige Variante fiir die Ubung des allméhlichen
Einschleifungsvorgangs der Buchstabenformen. Interessant ist auch seine
Erklarung, daB, wenn Kinder mit Buchstaben spielten, sie im wahrsten
Sinne des Wortes durch das “Begreifen” diese auch lernten (I 1, 26).

Nach diesem Prinzip ist die Blindschrift konstruiert. Die Geschichte der
blinden und taubstummen Helen Keller, die erst als Siebenjahrige die
Sprache lernte, “in der Form des Fingeralphabets, das ihr in das Innere
der Handflache hineingetastet wurde””, zeugt von den Mdglichkeiten der
taktilen Ansétze.

4.2. So wie die gesprochene Sprache des Kindes ihre von der Erwachsenen-
sprache abweichende Eigenstandigkeit hat, die man im Kommunikations-
prozel zu berticksichtigen hat, so mu3 man das auch bei der originellen
Schreibweise der Kinder tun. Die Frage, wie und wann das Kind von

seinen Varianten zur konventionalen Schrift hintibergeleitet werden soll,

ist noch keineswegs erschdpfend erdrtert worden. Untersuchungen von
Spontanschreibungen von Vorschulkindern von Reads (1971) und Eichler
(1976) lassen auf mehrere Entwicklungsphasen schlieBen, deren Ausgangs-
punkt akustische Schemata sind.

Eichler (1976: 250 f.) unterscheidet zwischen drei Phasen der Kinder-
schrift. In der ersten schreiben die Kinder zuerst nur “akustisch-auditiv
ausgezeichnete Lautwerte”: FIA fir Finger, APA fiir Papa. In der zweiten
Phase stabilisiert sich diese Schreibweise, wenn nichts dagegen unternom-
men wird. Sie ist auch durch Dialektinterferenzen gekennzeichnet. Bei-
spiele von einem 5jahrigen Kind: ANTREA, WALT, BAL. Die dritte Phase
ist durch eine gréBere Anpassung an die Erwachsenenschrift gekennzeich-
net. Nach Eichler (1976: 252) geschieht dies u.a. durch den Einflu des
Lesens. Seine didaktischen Folgerungen, daB “akustische Schreibungen als
Schreibungen im Entwicklungsgang betrachtet und als Ausdruck einer
Lernaktivitat gesehen werden missen” (1976: 262), beriicksichtigen mit
Recht das Eigenstandigkeitsprinzip der Kindersprache. Die Schlisse, die er
aber fur die Anfangszeit und die Reihenfolge —zuerst schreiben, dann
lesen —zieht, Gberzeugen nicht. Warum sollte man, wie er es empfiehlt,
gerade mit etwa 4 bis 4 1/2 Jahren mit freien Schreibversuchen (wie in
Montessori-Kindergarten) anfangen, aber erst etwa mit 5 bis 5 1/2 Jahren
mit dem Lesen? Warum nicht umgekehrt und friher? Warum kénnte man
nicht mit beiden etwa gleichzeitig anfangen, wie es schon bei Quintilian
der Fall ist? Kinder integrieren diese Fahigkeiten sehr oft, wenn sie ihre
eigenen Lehrer sind.

Von der Erwachsenensprache abweichende Darstellungsweisen des
schreiben lernenden Kindes, wie spiegelbildliche Umdrehungen u.a.,
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erdrtert auch Moxley (1975). Er sieht das Schreibenlernen des Vorschul-
kindes vom Standpunkt des Prinzips der Reduktion von Alternativen

aus an. Nach ihm wird die Schreibfahigkeit des Kindes genauer und voll-
standiger, wenn die Informationsverarbeitung in den der Individualitat
des Kindes angepaliten Schritten erfolgt. Dem Kind sollte die Mdglichkeit
gegeben werden, seine Alternativen frei auszudriicken und nicht gleich
unbedingt die konventionelle Form.

Eigenartigerweise hat man die friithe sponate Freude an der motorischen
Bestatigung des kritzelnden oder malenden Kindes, die man z.B. bei einem
Zweijahrigen feststellen kann, wenig didaktisiert, obwohl hier der Punkt

ist, wo die Neugier und das Interesse fiir die Schrift erweckt werden kdnnte.
Denn: “Sobald das Kind erkennt, dal diese Kritzelbewegungen eine
Schreibspur hinterlassen, interessiert es sich in zunehmendem MaRe fir

das sichtbare Ergebnis seiner Schreibaktivitat” (Diener 1981: 15).

4.3. Bei den meisten Kindern in unserem Projekt konnte festgestellt
werden, daB8 ihr Interesse zum Schreiben vom ersten Kritzeln an und

im Zusammenhang mit dem Malen erweckt und konkretisiert wurde.
Malen war bei einigen auch das Wort fiir sowohl ‘malen’als auch ‘schrei-
ben’. Ein 3; 5 Jahre altes deutsch und schwedisch sprechendes Méadchen
malte Buchstaben O, A, U, aber auch Briefe, in denen Wortstrukturen

in ca. 1,5 cm Hohe mit Buchstabenkonturen und mit Zwischenraum

und einem vom ubrigen entfernten Punkt vorkamen. Die meisten Kinder
um 4; 0 wollten in beiden Sprachen schreiben. So bekamen die Buchstaben,
initiiert von den Erwachsenen, sprachbezogene Namen. W war fiir dieses
Médchen “deutsches” [ve:] 7, V “schwedisches [ve:] .

Wie beim Lesenlernen, so gibt es auch hier —etwa ab dem 2. Lebensjahr —
eine Vorphase. Diese Vorphase der Schreiblernbereitschaft gliedert
sich in zwei Subphasen: die Erkundungsphase unddie Pro-
duktionsphase. Die Erkundungsphase ist durch folgende Kompo-
nenten gekennzeichnet: (1) In der greifbaren Umgebung des Kindes
waren Buntstifte, Malbiicher, Papier usw., und das Kind malte fast jeden
Tag; (2) es wurde auf Schriftzeichen u.a. durch Alphabet-Bauklétze,
ABC-Biicher und Bicher, die ihm vorgelesen wurden, aufmerksam (vgl.
(1) Lesenlernen); (3) es stellte Fragen, z.B. “Was ist das?”, auf Buchsta-
ben zeigend und bekam Antworten und weitere Erkldrungen; (4) es sah
andere schreiben und wollte auch schreiben.

Es darfjedoch nicht vergessen werden, dall die Komponenten, die bei der
Leselernbereitschaft festzustellen sind, auch hier nicht wirkungslos sind,
wie auch umgekehrt die hier erwahnten den Erfahrungsbereich der Lese-
motivation beeinflussen —das Kind liest, was geschrieben worden ist
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und schreibt, was es gelesen hat: es handelt mit und durch die sprach-
lichen Mittel.

Die Erkundungsphase geht in eine Produktionsphase tiber, indem das

Kind einzelne Buchstaben, Ziffern, Wort- und Satzstrukturen malt/
“schreibt”, wobei die Raumaufteilung noch ganz frei ist. In dieser

Phase waren bei den meisten Kindern Malen und Schreibtatigkeit eng
verbunden: es wurde etwas gemalt und dann auch etwas mit groRem

Eifer “geschrieben”. Wir nennen das kindliche Schreiben ohne Alphabet,
wie z.B. Wortstrukturen malen, “Quasi-Schreiben”. Die Kinder kommen-
tierten diese ihre Tatigkeit manchmal auch ausfiihrlich, z.B. ein Knabe

(4; 2): “lch schreibe auch, mit dem Bleistift schreibe ich.” Nicht selten
konnte man bei den zweisprachigen Kindern Kodeumschaltung fest-
stellen, z.B. wechselt ein Madchen (3 ; 10) vom Deutschen ins Schwedische
hintiber, und es wurde sichtbar, daB die Quasi-Schreiberei ein Brief an die
GrofRmutter in Stockholm war. Bei diesen Kindern wird deutlich, wie

sehr Malen und Quasi-Schreiben fiir sie nicht nur eine Vorstufe zur Schrift,
sondern auch einen Ubergang von Rede zur Schrift bildete. In der Pro-
duktionsphase haben diese Kinder ihre Schreibprodukte auch gelesen.10

Der Ubergang zu zusammenhéngenden identifizierbaren Schreiberzeug-
nissen verlduft individuell verschieden. Es kann aber nicht nur eine
interindividuelle, sondern auch eine i nt r a individuelle Verschieden-
heit festgestellt werden. Letzteres bedeutet, daf ein Kind auf einem Ge-
biet, z.B. im Schreiben seines Namens oder der der Familienmitglieder,
sehr gute Leistungen erbringt, wahrend es bei einer Reihe von anderen
Waortern noch zum Teil in der Produktionsphase ist. Die Kinder entwickeln
eigene Schreibweisen (vgl. oben), die deutlich von der Aussprache ab-
hangen. Sie kommentieren auch weiterhin gerne ihre Schreibhandlungen:
was, wo, wie sie schreiben.

Wahrend all dieser Phasen ist die Interaktion zwischen dem Kinde und
den Erwachsenen von entscheidender Bedeutung gewesen, am Anfang
fir die Stimulierung des Interesses oder der Befriedigung der Neugier,
spater u.a. wegen Korrekturen und Anleitungen und weiterer Motivation.
Parallelen zum Sprechen- und Lesenlernen sind hier sehr deutlich.

Bis auf einige Abweichungen, die auf psychologische Griinde zuriickzu-
fuhren sind, da die Kinder eine ihrer Sprachen beim Schreiben deutlich
bevorzugten, kann festgestellt werden, dal’ sie in beiden Sprachen etwa
gleichzeitig dieselbe Entwicklung durchgemacht haben. Die in der
Ubergangsphase festgestellten Varianten wie YU statt engl, you bei

einem deutsch und englisch sprechenden Kind, das dt. DU richtig schreibt,
dirfen nicht ohne weiteres als Interferenzen der beiden Schriftsysteme
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angesehen werden, sondern eher als Resultat der akustisch-auditiven
Schreibweise. Diese ist nichts anderes als Ausdruck einer modalitaten-
bezogenen Interferenz: EinfluR der gesprochenen Sprache auf die ge-
schriebene.

Aus dem Projekt geht fur die Vorphase mit aller Deutlichkeit hervor,
dal das, was von den Erwachsenen generell als “kritzeln” bezeichnet
wird11, seiner Funktion nach genau differenziert werden muf8. Vom
Standpunkt des Kindes aus ist es in gewissen Situationen dem Schreiben
(vgl. “Brief” an Grofmutter in Stockholm) gleichzusetzen. Vieles dabei
paRtin das Schema des Symbolspiels, das laut Flitner (1974: 110) von
der friihen Kindheit bis ins Schulalter hinein als eine fiir das Kind charak-
teristische und sehr wichtige Tatigkeit anzusehen ist. Man kann die im
Zusammenhang mit dem Kinderspiel gemachte Feststellung Flitners flr
die Vorphase des Schreibenlernens tibernehmen: “Auch hier besteht
die Kunst des Erziehers darin, dal8 er sich in beiden Welten zu bewegen
weill und sowohl als Spielpartner auf die Symbolwelt des Kindes ein-
gehen als auch die Briicke bilden kann, iber die sie zur Realitat hin ver-
mittelt werden muB” (1974: 111).

5. Ein Fallbeispiel

5.1. Im folgenden werden wir einen Fall aus unserem Projekt kurz be-
schreiben. Das Einzelkind Sven wuchs bis 3; 11 Jahren mit Schwedisch
und Estnisch in Stockholm auf, nach dieser Zeit kam in Hamburg das
Deutsche schnell hinzu.12 Nach 6 Monaten war sein Deutsch ebenso
flieBend wie Estnisch und Schwedisch. Als er im Alter von 5; 8 Jahren in
Hamburg zur Schule ging, war er nicht nur balanciert dreisprachig, d.h.

er konnte in allen drei Sprachen uber alle Themen in seiner Interessenspha-
re kommunizieren, sondern konnte sie auch lesen und schreiben. Da seine
beiden berufstatigen Eltern ihn nie zum Schreiben und Lesen “trainiert”
haben, ist es aufschluBreich zu verfolgen, wie er dazu gekommen ist.
Ausfihrliche tagliche Aufzeichnungen machen folgenden Entwicklungs-
gang deutlich.

Svens Interesse und Aktivitat im Bereich des Lesens und Schreibens
erwachte etwa gleichzeitig im Alter 2; 2 bis 2; 6. Plétzlich wollte er
lesen und schreiben und sagte es fast taglich jedem in seiner Umgebung.
Seine erste Bekanntschaft mit der Schrift war gleichzeitig auditiv und
visuell, obwohl natirlich die Tatsache, dal er in seiner Umgebung schon
friih Schriftzeichen sehen konnte, nicht unwichtig war. Gewdhnlich

sall er auf dem Scholl der Erwachsenen, die ihm Marchen oder andere
Geschichten vorlasen, die Eltern immer auf estnisch, die Hausgehilfin
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auf schwedisch. Er hérte die Worte und schaute auf den Text und auf
die Bilder; dies geschah am Anfang, als er 1; 4 Jahre alt war, fast taglich,
nie mehr, aber haufig weniger als 10 Minuten pro Tag. Um seinen 2. Ge-
burtstag herum konnte man feststellen, dal er haufig an der richtigen
Stelle umblétterte, vielleicht erinnerte er sich, an welcher Stelle die
Erwachsenen es getan hatten. Er hdrte immer gut zu, sowohl der Ge-
schichte als auch den Kommentaren zu den Bildern und stellte auch
Fragen zu denen. Bald konnte er viele kurze Geschichten auswendig.

Zu der Zeit war er auch allein mit seinen Blichern beschéftigt, u.a.
ABC-Bichern in beiden Sprachen. Er spielte auch mit Alphabetkldtz-
chen.

Es scheint, dal er sehr frih die Féhigkeit entwickelt hat, Figuren wahr-
zunehmen und auch Formen zu segmentieren. Als er 1; 5 Jahre alt war,
konnte er verschiedene Autotypen von einander unterscheiden und sie
richtig benennen: NSU Prinz, Volvo, Taunus Transit. Das Interesse fir
Autos war von Anfang an sehr groR. Beim Zuhdren scheint ein &hnlicher
IdentifikationsprozeB vorzukommen: Wahrnehmung des Wortes durch
Horen und Sehen, aber auch Wahrnehmung der Laute, die er durch das
Zeigen (mit dem Finger) mit Buchstaben verband. Beim Vorlesen

(2;4 —2; 6) war es fir ihn einige Wochen lang ein grofRes Vergniigen,
den Wortern mit dem Finger zu folgen. Wenn der Erwachsene ein Wort
auslieB oder durch ein anderes ersetzte, wurde protestiert. Zwar konnte
er einige der Geschichten auswendig, trotzdem muf er eine Art BewufRtsein
von der Verbindung zwischen den gesprochenen Lauten und den ge-
schriebenen Wortern haben, da sonst die konsequente Art und Weise,

in der er auf die Worter und Buchstaben zeigte, nicht erklart werden
kann.

Im Alter zwischen 1; 10 und 2; 2 Jahren stellte er etwa dieselben Fragen
bei schwedischen und estnischen Texten; sie galten meistens Buchstaben
und nicht Wértern. Er zeigte auf den ersten Buchstaben in einem grof
geschriebenen Wort und fragte: “Was ist das?” Bei der Antwort:

“Das ist ein Buchstabe” fragte er auf estnisch oder schwedisch weiter,
welcher Buchstabe das war. Haufig kam er mit seinen Alphabetkldtzchen
und zeigte dem Erwachsenen, dal A anders istals V (2; 2). Das war fir
eine kurze Zeit sein beliebtester Kontrast.

Ein anderes Interessenobjekt war das schwedischejé?, das er selbst “A

mit Ball” nannte. Vom Alter 2;4 Jahre an war er meistens der Initiator
der Beschéftigung mit der Schrift: er kam mit seinen Blchern und Klétz-
chen und wollte, daR man ihm vorlas und mit ihm Buchstabenspiele
spielte. Er kannte im Alter von 3; 0 bis 3; 2 die meisten Buchstaben in
zwei Alphabeten.
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5.2. Wie kam er zum Lesen? Es kam plotzlich, er las, zuerst auf estnisch.
Er formte Silben und nannte Einzelbuchstaben in beiden Sprachen zuerst.
Ein Beispiel: #des estn. poiss ‘Knabe’ wurde zuerst gelesen als po-i-ss, der
schw. Name Ake als A-ke. Er konnte alle Wérter in seinem estnischen und
schwedischen ABC-Buch lesen, als er 3; 6 war. Er begann deutsch zu lesen,
als er 4; 6 war, also nach 7 Monaten in Deutschland. Die Familie sprach
nur Estnisch und Schwedisch zu Hause, das Kind horte Deutsch von der
Hausgehilfin, Spielkameraden, durch Fernsehen und Radio.

Bei seinem Deutsch fallt auf, daB er bis auf einige Ausnahmen nie nach
Buchstaben fragte, sondern gleich mit Silben anfing. Anfangs gab es
Schwierigkeiten bei v [f], w [v] und sch [s]. Es ist hier nicht mdglich,

auf die spontanen Kommentare einzugehen, die Sven beim Lesen machte.
Sie waren haufig kontrastiv, und wiesen auf unterschiedliche Lautwerte

hin, z.B. stellte er fest, dak man im Estnischen v als [ve:] liest, im Deutschen
aber als [fff] —viel (4; 7). Vergleiche zwischen estnischen und schwedischen
Buchstaben und Lautwerten kamen viel friiher. Aus seinen Kommentaren
und Fragen geht hervor, daB er verschiedene vergleichende Beobachtungen
machte. Lesenlernen in mehr als einer Sprache gleichzeitig stimuliert

das analytische Denken des Kindes in einer bestimmten komparativen
Weise. Es er6ffnet einen Bereich, der einsprachigen Kindern geschlossen
bleibt. —Im Alter von 5 Jahren konnte Sven flieRend in drei Sprachen
lesen.

5.3. Was Svens Schreiben betrifft, so zeigte er zuerst seit etwa 1; 5 grofRes
Interesse fir Malen und dann auch fiir Schreiben; er unterschied die
beiden Begriffe von Anfang an richtig. Schreiben war fir ihn zuerst eine
ganz bestimmte visuell erfalbare Tatigkeit: er sah seine Mutter jeden

Tag schreiben, und sie erklarte ihm, was sie tat. Irgendwie muf er den
Eindruck gewonnen haben, daB schreiben mit Mutters Schreibtisch eng
zusammenhangt, dagegen aber nicht malen. Er wollte auch schreiben

und bestand darauf, dies auf Mutters SchoR sitzend am Schreibtisch zu tun.
Das erste Mal bestand das Schreiben im Ziehen von horizontalen und
vertikalen Wortstrukturen (Quasi-Schreiben). Auf die Frage, was er
schreibe, lautete die Antwort: einen Brief. Am nachsten Tag wurde

alles genau wiederholt. Svens Schreiben wurde im Gegensatz zu seinem
Malen zu einem besonderen Ereignis in der Familie: auf Mutters SchoR,
mit Mutters Bleistift. Vater mufSte kommen und Zusehen: Sven schreibt.
Von seinen Kommentaren auf estnisch ist zu entnehmen, daB er das tun
wollte, was die Mutter tat: “Mutter schreibt, Nenne (Sven) schreibt”

(2; 2).. Im Zusammenhang mit dem Lesen gab es keine derartigen per-
sonenbezogenen Kommentare. Schreiben war fur ihn vielleicht auch
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aus einem anderen Grund interessanter als Lesen: man las ihm vor und

er war in die Gemeinschaft einbezogen; er sah aber andere schreiben

und konnte daran nicht teilnehmen. Die sozialen Aspekte scheinen zur
Motivation viel beigetragen zu haben. Diese scheinen auch beim Quasi-
Schreiben eine wichtige Rolle zu spielen. Er kommentierte gerne, wéahrend
er “schrieb”, sowohl auf schwedisch als auch auf estnisch, und sagte, an
wen er schrieb. Die Vorstellung der sozialen Beziehung “an jemanden
schreiben” war dadurch frith gefestigt. Interessant ist die Reziprozitat

der Beziehung; er sagte (auf schwedisch): “Ich schreibe an dich, du
schreibst an mich” (2; 10). Als er schon ab 4; 1 richtig schrieb, stellte

er anfangs orthographische, aber nie grammatische Fragen: “Soll ich
schwedisches o schreiben?” —“Wann kommt estnisches 0?” Davon,

dall Sven schon friih, was die Schrift angeht, Verschiedenheiten als ge-
geben voraussetzte, zeugte seine Frage in Australien, wo er im Alter 3;8 —
3; 11 nach einem kurzen Aufenthalt in den USA mit seinen Eltern war.

Er Giberraschte seine Mutter mit der auf estnisch gestellten Frage:
“Schreibst du jetzt auf eine andere Weise?” Auf die Frage der Mutter:
“Was meinst du?” kam die Antwort auf englisch: “Australic” (3; 10).

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dafll ein mehrsprachig auf-
wachsendes Vorschulkind ein vergleichendes SprachbewuRsein nicht nur
auf der Ebene der gesprochenen Sprache, sondern auch auf der Ebene

der Schrift entwickeln kann. Das alles setzt analytische Eigenschaften in
einer Zeit voraus, die nach der Entwicklungsschemata von Piaget erst im
Grundschulalter zu finden sind. Auf die Notwendigkeit, diese zu revidieren,
ist schon in Oksaar (1980a) und (1981) mit empirischem Material hinge-
wiesen worden.

6. Vergleich mit Sprechenlernen

Bei der Ontogenese des Sprechens, Lesens und Schreibens kommt nor-
malerweise das Sprechen vor den beiden anderen Fahigkeiten. Daher wird
angenommen, da Funktionen und Strukturen der gesprochenen Sprache
im Lernprozell der anderen Fahigkeiten aktiviert werden. So erwerben
die Kinder beim Sprechenlernen schon die Féahigkeit, Laute zu segmen-
tieren und zu kombinieren. Diese Fahigkeit kommt ihnen beim Entdecken
der Laut-Buchstaben Entsprechungen zugute. Kinder, die frih lesen und
schreiben lernten, entwickelten auch frith ein BewuRsein fir die Verbin-
dung zwischen Aussprache und Orthographie. Diese metasprachliche
Fahigkeit kommt u.a. argumentativ zum Vorschein. So weigerte sich

ein 4; 2jahriges estnisches Madchen, den Namen der Stadt Tallinn mit
zwei I und n zu schreiben, und verteidigte ihre eigene Variante mit der
Begriindung: “Ich sage [talin]”.
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Beim Sprechenlernen ist festgestellt worden, da Kinder Laute und auch
schwierige Lautkombinationen leichter und schneller in den Wdrtern ge-
lernt haben, die das symbolisieren, wofir das Kind sich besonders zu
interessieren scheint (Namen, Automarken, Lieblingsspeise usw.).13
Dieses Prinzip, das mit dem Motivationsprinzip zusammenhéngt, macht
sich auch bei dem friihen Lesen und Schreiben geltend.

Wenn kleine Kinder sprechen, geschieht dies zusammen mit parasprach-
lichen und nonverbalen Bewegungen, die hdufig mit denen von Erwachsenen
nicht dbereinstimmen. Um mit Graves (1979: 16) zu sprechen: sie werfen
ihre gesprochenen Worter in mehrere Richtungen —sie schreiben am
Anfang auch in dieser Weise. Bei der gesprochenen Sprache miissen sie
lernen, die Stimme und die Bewegungen zu beherrschen, bei der ge-
schriebenen u.a. die Normen der Raumeinteilung.

So wie man in der Lallphase des Kindes Laute findet, die spéter effektiv
beim Sprechen verwendet werden und es sehr gewdhnlich ist, dafl seine
ersten Worter Lautkombinationen enthalten, die in der Lallperiode vor-
kamenl4, so kommen in der Vorphase des Schreibens Strukturierungs-
versuche vor (Quasi-Schreiben), die spater funktionsgerecht eingesetzt
werden.

Gibt es eine Entsprechung zu der sog. “Ammensprache, Kindersprache,
Babysprache”, der nicht ganz treffend bezeichneten Variante, in der
Erwachsene gewdhnlich mit Kleinkindern redenl5, in der Schriftsprache?
Diese besondere Variante der gesprochenen Erwachsenensprache ist ge-
kennzeichnet u.a. durch eine sehr vereinfachte Phonologie und Syntax.
Theoretisch ist eine entsprechende Variante in der Schrift anzunehmen.
Da aber schriftliche Kommunikation zwischen Erwachsenen und Klein-
kindern selten ist, ist diese Frage nie aufgetaucht. Ein Kennzeichen einer
derartigen Schriftvariante, die man “Ammenschrift, Kinderschrift, Baby-
schrift” nennen kdnnte, sind z.B. grofRe Buchstaben.

7. SchluBbemerkungen

Zusammenfassend kdnnen aus der vorliegenden Darstellung folgende
Feststellungen hervorgehoben werden:

(1)  Vorschulkinder kénnen im wahrsten Sinne des Wortes spielend
lesen und schreiben lernen, und zwar nicht nur in einer, sondern auch
in zwei oder mehr Sprachen. Zu den wichtigsten Voraussetzungen fir
die Stabilitat ihrer weiteren Lese- und Schreiblernbereitschaft gehdren
soziopsychologische Komponenten wie Erwachsenen-Kind-Interaktion,
Empathie, affektive Zuwendung, Anregungen aus dem &kologischen
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Nahmilieu der Kinder, die ihre Eigentatigkeiten aktivieren.

(2) Es gibt keine empirisch zwingenden Griinde, dem Lesen oder dem
Schreiben im Vorschulalter Prioritat zu geben. Vielmehr sollte das Kind,
wenn es fir eines davon Interesse gezeigt hat, auch fir das andere moti-
viert werden. Die Féhigkeit zur Schriftsprachlichkeit entwickelt sich dann
als Konvergenz vom Lesen und Schreiben.

(3) Lesen und schreiben lernen ist beim Kleinkind gleichzusetzen mit
auf positive Ermunterung reagieren, lehren mit positiv ermuntern.

(4) Dajedes Kind anders ist und keine zwei Familien den gleichen
soziokulturellen Rahmen haben, missen die Untersuchungen individuum-
zentriert sein und auch das Verhalten der Bezugspersonen einschlieBen.

(5) Esspricht kaum etwas dafiir, erst in einer Sprache lesen und schrei-
ben zu lernen und dann erst in einer anderen, wenn das Vorschulkind
schon beide Sprachen spricht. Im Gegenteil, vieles spricht dafir, dal

dies gleichzeitig geschehen sollte. Beide Sprachen unterstiitzen einander,
indem sie das Kind zum Vergleichen und Unterscheiden anregen und da-
durch dem Kinde ein analytisch-kontrastives “Ubungsfeld” bieten.
Probleme und Schwierigkeiten, die bei Kindern auftauchen, die mit mehr
als einer Sprache aufwachsen, werden héufig allzu voreilig der Mehrsprachig-
keit zugeschrieben. Man vergit, dal hier viele andere Problemkomplexe
wirksam sein kénnen, von der frihkindlichen Deprivation bis zu Kon-
flikten zwischen kulturellen Systemen, verschiedenen Religionen usw.16

(6) Die Vorphasen und Zwischenstufen beim Lesen- und Schreiben-
lernen sind als wichtige Faktoren beim Fertigkeitserwerb zu beriicksichti-
gen. Das Kind bildet sich beim Quasi-Lesen und Quasi-Schreiben auch
eigene Lernstrategien. So wie die dynamische Interimsprachel7 im
Fremdsprachenerwerb auch von ihrer kreativen Seite gesehen werden
muf, sollten die alternativen Schreibweisen des Kindes auch beriick-
sichtigt werden.

(7) Traditionelle Schulreifekonzepte miiBten anhand der tatsachlichen
Fahigkeiten der Vorschulkinder revidiert werden18, wobei auch der
“natlrliche Schriftsprachenerwerb” der Kinder berticksichtigt werden
sollte. Unterforderung des kindlichen Lernpotentials ist eine groBere
Gefahr als Uberforderung. Das Lernen fangt nicht erst in der Schule an.
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Anmerkungen

1 Ausfihrlicher zu dieser Frage in Oksaar (1977: 57ff.).
2 Zu Neugierentwicklung s. Gunnewig (1981: 92ff.) mit weiterfihrender
Literatur.
3 Vgl. die Erdrterungen bei Giinnewig (1981: IIff.).
4 Andersson (1981: 39).
5 Zur Mutter-Kind-Dyade als erster soziopsychologischer Beziehung des
Kindess. Oksaar (1977: 122ff.).
6 Zum Begriff des “kritischen Alters” im Spracherwerb s. Oksaar (1977: 153 f.).
7 Auch heute gibt es alphabetisches Spielzeug. Die Montessori-Methode
verwendet es z.B. zu Wortzusammensetzungsspielen.
8 A. Baumgarten, Quintilians padagogische Gedanken zur Kindererziehung
anhand des ersten Buches seiner Institutio Oratoria. (Mimeo). Hamburg 1980.
9 Stern (1914: 103), vgl. Oksaar (1977: 87).
10 Interessante Parallelen bei sechsjahrigen Kindern finden sich bei Graves (1979).
11 Vgl. Der Sprach-Brockhaus: Kritzeln “Zeichnen ohne Plan”, “sinnlose
Striche machen”, “schlecht schreiben”.
12 Ausfihrlicher dariiber in Oksaar (1978).
13 Vgl. Oksaar (1977: 170 f.).
14 Siehe dazu Oksaar (1977; 160 f.).
15 Ausnahmen bestatigen die Regel. Zu dieser Variante s. Oksaar (1977: 124ff.).
16 Oksaar (1980b: 497 f.).
17 Zur Diskussion der Interimsprache s. neuerdings Kasper, G., Pragmatische
Aspekte in der Interimsprache. Tubingen 1981, 12ff.
18 Vgl. Steinberg (1980: 41): “traditional readiness concepts are very
inadequate”.
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