LITERALITATSFORDERUNG IM KINDERGARTEN

SPRACHE BRAUCHT
EIN SOZIALES UMFELD

Literalitit auf der Kindergartenstufe ist soziale Praxis. Denn Forschungsresultate zeigen, dass die sprachlichen
und literalen Praktiken im familifren (und schulischen) Alltag entscheidend sind. Deshalb sollte Sprache nicht
isoliert, sondern als sozial und alltagskulturell bedingte Praxis verstanden und geférdert werden. VON SIBYLLE

KUONZLI UND DIETER ISLER*

Leseférderung und vorschulische Bildung stehen seit einigen
Jahren im Fokus der Bildungspolitik. Gleichzeitig wird in der
Deutschschweiz der Kindergarten zu einer schulischen Insti-
tution umgebaut. Fiir die Sprachférderung im Kindergarten -
traditionellerweise auf Miindlichkeit ausgerichtet und in eine
allgemeine Stufendidaktik eingebunden - stellen sich damit
zwei grundlegende Fragen: 1. Wie soll friihe Literalitét im Kin-
dergarten geférdert werden? 2. Soll die Sprach- und Literali-
titsforderung im Kindergarten stirker fachdidaktisch ausge-
richtet werden?

Obwohl die Grundlagen zur Beantwortung dieser Fragen
noch weitgehend fehlen, dringen heute verschiedene kom-
merzielle Programme auf den neuen Markt, die zumeist
einseitig auf eine stoff- und instruktionsorientierte Vermitt-
lung isolierter Fertigkeiten ausgerichtet sind, viel Unterrichts-
zeit beanspruchen und damit die traditionellen Formen der
Sprachférderung im Kindergarten konkurrenzieren. In diesem
Beitrag sollen alternative Ansétze zur Férderung von frither
Literalitat im Kindergarten skizziert werden, die auf den Stér-
ken der traditionellen Kindergarten-Lernkultur aufbauen.
Dazu wird ein Konzept von Literalitét als sozialer Praxis vor-
gestellt, das auf der Grundlage von Beobachtungen und
Mikroanalysen literaler Aktivitdten in Familien und Kinder-
girten entwickelt wurde.

Was ist Literalitat?

Der Begriff “Literalitiit” (englisch: literacy) gewinnt in den
letzten Jahren auch im deutschsprachigen Raum zunehmend

an Bedeutung. In Anlehnung an den Lesekompetenz-Begriff -

von PISA 2000 definieren wir Literalitat als “Fahigkeit, schrift-
liche Texte rezeptiv, produktiv und reflexiv zu nutzen, um ei-
gene Ziele zu erreichen, das eigene Wissen und Potenzial
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weiter zu entwickeln und aktiv am gesellschaftlichen Leben
teilzunehmen.” Literalitit umfasst also Lesen und Schreiben
und ist auf eine umfassende Handlungsfihigkeit in allen
Lebensbereichen ausgerichtet. Welche Bedeutung hat ein
solches Verstiindnis fiir die Férderung von Vorschulkindern?

Aktuelle Modelle der Lesekompetenz unterscheiden zwi-
schen kognitiven, emotional-motivationalen und sozialen Di-
mensionen. Zur kognitiven Dimension zdhlen basale Schrift-
fertigkeiten (zum Beispiel Worterkennung, lokales Wort- und
Satzverstehen) und komplexere Textfihigkeiten (globales
Textverstehen, Textstrukturierung oder Steuerung des Lese-
prozesses). Schriftfertigkeiten-lassen sich zunehmend auto-
matisieren, so dass geiibte Leserlnnen den Kopf frei haben fiir
die Prozesse des Textverstehens. Aus der Leseforschung ist
bekannt, dass sich Schriftfertigkeiten und Textfahigkeiten
relativ unabhiingig voneinander entwickeln. Massnahmen
zur frithen Férderung von Schriftfertigkeiten (zum Beispiel
Trainingsprogramme zur phonologiéchen Bewusstheit) be-
glinstigen zwar den technischen Schriftspracherwerb im
ersten und zweiten Schuljahr, wirken sich aber nicht nach-
weislich auf anspruchsvollere Textféhigkeiten aus, die ab dem
dritten Schuljahr fiir das Lernen in allen Féchern immer wich-
tiger werden und letztlich iiber den Bildungserfolg der Schii-
lerInnen entscheiden. Die Férderung von frither Literalitdt im
Kindergarten darf sich deshalb nicht auf Schriftfertigkeiten
beschrénken, sondern muss auch und vor allem auf Textfahig-
keiten ausgerichtet sein.

Was sind frithe Texifdhigkeiten?

Schriftliche Texte unterscheiden sich nicht nur medial {durch
ihre Speicherung als Schrift), sondern auch konzeptionell
(durch ihre kommunikativen Funktionen und deren sprach-
liche Formen) von der miindlichen Alltagssprache: Schrift-
sprache ist typischerweise monologisch, kontextunabhéangig,
explizit, syntaktisch komplex und stark normiert. Die Fahig-
keit, konzeptionell schriftliche Sprache zu verstehen und zu-
nehmend selber zu produzieren, erwerben viele Kinder schon
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ab dem ersten Lebensjahr: beim Erzdhlen von Erlebnissen,
Erfinden von Fantasiegeschichten, Héren von Audiotexten
und Gutenachtgeschichten, Betrachten von Bilderblichern
oder Verschicken von Postkarten, Briefen und E-Mails. Dabei
lernen die Kinder zum Beispiel, in ldngeren Sprechbeitrégen
distante oder fantasierte Situationen sprachlich so (explizit,
strukturiert, korrekt) darzustellen, dass sie von den Zuhdren-
den verstanden werden. Oder sie rekonstruieren im Bilder-
buchgespriich die Vorstellungen der Autorin bzw. des lus-
trators und lernen allmihlich, nicht nur Schauplitze und
Handlungen, sondern auch Gedanken der Figuren oder litera-

. rische Stilmittel zu verstehen. Bei unseren Beobachtungen

und Analysen haben sich insbesondere die sprachliche Bezug-
nahme auf einen anderen Kontext (Dekontextualisierung), die
Vollstindigkeit und Verbindlichkeit sprachlicher Ausserungen
(Explizitheit) sowie deren Ausprigungen als léngere Redebei-
trige (Monologizitit) als hiufige und bedeutsame Aspekte
frither Textfahigkeit herausgestellt. Sie lassen sich nicht iso-
liert trainieren, sondern miissen im Rahmen kommunikativer
Handlungssituationen erworben werden.

Literalitit als soziale Praxis

Forschungsergebnisse weisen immer wieder darauf hin, dass
dkonomisches, kulturelles und symbolisches Kapital der Fa-
milien (gemessen mit Indikatoren wie Einkommen, Anzahl
Biicher oder Bildungsabschliisse der Eltern) nur indirekt mit
den literalen Leistungen der Kinder zusammenhéngen. Ent-
scheidend sind die sprachlichen und literalen Praktiken im
familidren (und schulischen) Alltag.

In unseren eigenen Analysen haben sich die Dimensionen
der sozialen Situationen und der Handlungsformate als be-
sonders bedeutsam erwiesen:
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Kauderwelsch regt Bildfantasien an und lésst Geschichten entstehen.

Literale Praktiken ereignen sich nicht im luftleeren Raum,
sondern sind immer eingebettet in soziale Situationen. Kinder,
die zu Hause eine ausgeprigte literale Handlungsfihigkeit be-
weisen (und etwa virtuos erzéhlen, in ihrer personlichen Ge-
heimschrift ganze Hefte fiillen oder sich selbststéndig in der
Bibliothek bewegen), kénnen solche Ressourcen nicht ohne
weiteres in andere Kontexte Ubertragen: Ihre Fahigkeiten
bieiben wirkungslos, wenn ihnen die Zugehorigkeit zu einer
Gruppe verweigert wird. Umgekehrt haben wir oft beobachtet,
dass Kinder ihre literalen Fihigkeiten fiir soziale Ziele ver-
wenden: Sie setzen sich mit einem Buch in der Hand in die
Nihe einer Kindergruppe, der sie sich anschliessen mdchten,
schreiben Warnschilder, um #ltere Geschwister wirksam vom
eigenen Zimmer fernzuhalten, oder klappen ihr Bilderbuch zu,
wenn sich ein anderes Kind ungefragt zu ihnen setzt. Literales
Handeln ist immer auch soziales Handeln, es geht um Zu-
gehorigkeit und Ausschluss, um Definitionsmacht und An-
erkennung.‘

Sicherheit gewinnen

Literale Praktiken werden schliesslich auch durch Handlungs-
formate bestimmt. Jerome Bruner bezeichnet mit dem Begriff
“Format” ein typisches Interaktionsmuster, das sich in ghn-
lichen Situationen anhand wechselnder Inhalte wiederholt
und allmihlich verinnerlicht bzw. habitualisiert wird. Es bietet
verschiedene Rollen und Aktivititen an, die von den Kindern
mit zunehmender Sicherheit {ibernommen, variiert und er-
weitert werden. Zum Beispiel kénnen Kinder beim gemein-
samén Betrachten eines Bilderbuchs einfach nur zuhéren, mit
dem Finger auf Bilder zeigen, auf Fragen nonverbal oder verbal
antworten, selber Fragen stellen, eigenes Wissen einbringen,
anderen Kinder etwas erkldren oder das Buch selber erzéhlen.
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Im Kindergarten sind viele Beispiele dafiir zu beobachten: Er-
lebnisse erzéhlen, Geschichten erfinden, Bilderbiicher be-
trachten, Briefe diktieren, Kalendereintréige lesen, Einkaufs-
listen zeichnen, nach Rezept kochen, im Bildlexikon nach-
schlagen - solche Praktiken passen gut zur Lernkultur des
Kindergartens. ;

Literalitdt umfasst nach diesem Verstindnis die drei Di-
mensionen der sozialen Situationen, der Handlungsformate
und der Sprache sowie, innerhalb der sprachlichen Dimen-
sion, die Aspekte Schriftfertigkeiten und Textfihigkeiten. Die-
se Dimensionen und Aspekte sind in der Praxis eng verwoben.
Nur wenn die soziale Situation geklart und das Handlungsfor-
mat vertraut ist, konnen Kinder ihre Aufmerksamkeit auf In-
halte und Formen von Sprache und Literalitit richten. Umge-
kehrt konnen sie bereits erworbene sprachliche und literale
Féhigkeiten nutzen, um neue Handlungsformate (bzw. Rollen)
zu erwerben oder ihre sozialen Positionen auszuhandeln.

Forderung von frither Literalitdt im Kindergarten

Wenn es darum geht, dass alle Kinder die spezifischen
sprachlichen und literalen Praktiken des Kindergartens (und
spiter der Schule) erwerben kénnen, dann muss fiir die For-
derung zusitzlich die Passung von lebensweltlichen und
schulischen Praktiken beriicksichtigt werden. Viele Kinder
sammeln schon in ihren Familien schulnahe Schrifterfahrun-
gen, flir andere gibt es kaum Beriihrungspunkte zwischen den
familidiren und schulischen Praktiken: Sie missen die be-
noétigten Formatkenntnisse, Schriftfertigkeiten und Textfdhig-
keiten weitgehend neu aufbauen. Fiir Kindergarten-Lehrper-
sonen ergeben sich aus dieser Situation drei unterschiedliche
Handlungsansitze:

1. Anschluss an die unterschiedlichen Ressourcen der
Kinder. Kindergértnerinnen kdnnen sich systematisch iiber
die Lebenswelten ihrer Kinder informieren (bei Gesprichen
mit dem Kind und/oder mit den Eltern, evtl. auch bei Haus-
besuchen) und versuchen, fiir jedes Kind mindestens eine
spezifische Ressource zu kennen, die es bei passender Gele-
genheit als ExpertIn in den Kindergarten einbringen kann
(zum Beispiel eine eigene Sprache, ein spezielles Hobby, eine
besondere Bezugsperson, technische Kenntnisse).

2. Ausgestaltung einer literalen Alltagskultur im Kindergar-
ten. Kindergarten und Schule bestehen nicht nur aus Unter-

richt: Klassen (und Schulen) sind auch Lebenswelten und bie-
ten vielfiltige Mdglichkeiten zur Integration von Schrift und
Medien (Geburtstagskarten schreiben, Kalender lesen, Freund-
schaftsbiicher austauschen, ein Klassenwochenbuch fithren,
Elterninfos gemeinsam formulieren, eine Biichertauschbérse
organisieren).

3. Vermittlung von literalen Handlungsformaten und Text-
fahigkeiten. Im Unterricht werden zu wichtigen literalen Prak-
tiken regelmissig Lernsituationen angeboten, die den Kin-
dern die Ubernahme zunehmend initiativer Rollen und den
Erwerb von Textfihigkeiten ermdglichen. Dazu gehoren Er-
lebniserzéhlungen, Bilderbuchbetrachtungen, erfundene Ge-
schichten, Rezepte und Anleitungen, Memos und Einkaufs-
zettel, Briefe, Hortexte und miindliches Schreiben.

Die hier skizzierten Ansétze der frithen literalen Forderung
sind gut mit der situations- und handlungsorientierten Lern-
kultur des Kindergartens vereinbar. Im Unterschied zu vielen
neuen Sprachférderprogrammen wird Sprache nicht isoliert,
sondern als sozial und alltagskulturell bedingte Praxis ver-
standen und gefdrdert. Entscheidend ist, dass beim Eintritt in
das Bildungssystem alle Kinder eine Chance erhalten, mit den
spezifisch sprachlichen und literalen Praktiken der Schule

vertraut zu werden.
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EDITORIAL/ INHALT

Liebe Leserinnen und Leser |

Lesenlernen fingt schon lange vor dem Lesen an. Das
wussten die Pddagogen schon Ende des 18. Jahrhun-
derts, und sie forderten dazu auf, bei Kindern durch
Verse und Reime das Gefiihl fiir Sprache zu wecken. Es
ist nicht unbedingt so, dass man seither vergessen
hitte, wie wichtig das anschauliche und sinnliche Spiel
mit Sprache ist, in Verbindung mit der frithkindlichen
Lebenswelt. Und dass, wer spéter Leserin oder Leser
werden will, die Initiation in das Erzdhlen und dessen
Strukturen im zartesten Alter libers Zuhdren erleben
sollte, geborgen bei einer Bezugsperson, mit der sich
auch liber das Gehdrte und Gesehene reden lisst. Ob
ein Kind vor dem Kindergarten in Kontakt mit Biichern
und Geschichten kam, blieb bis vor kurzem dem Zufall
beziehungsweise den Eltern tiberlassen.

Die Lesesozialisationsforschung seit PISA 2000
zeigt jedoch, dass die frithen Erfahrungen mit Sprache
fir die Chancen auf Bildung entscheidend sind. Um
méglichst vielen Kindern die Tore zur Welt der Sprache
zu 6ffnen, sind in den letzten Jahren zahlreiche Projek-
te entstanden, die sich direkt an die Eltern richten oder
die Kinder i{iber Kindertagesstétten und Spielgruppen
erreichen wollen. Buch&Maus informiert iiber Erfah-
rungen mit diesen Projekten und beleuchtet das Kon-
zept der friihkindlichen Literalitit, auf dem die Lesefor-
derung vor dem Lesen aufbaut.

Im Juli geht Verena Rutschmann, die langjih-
rige Forschungsleiterin des SIKJM, in Pension. Sie hat
die Forschungsbibliothek des SIKJM aufgebaut und mit
entscheidenden Impulsen als Pionierin der Kinder-
buchforschung gewirkt. Im Gesprédch schaut sie auf
ihre Erfahrungen zurtick.

CHRISTINE LOTSCHER, Redaktorin Buch&Maus

Schweizerisches Institut
tiir Kinder- und Jugendmedien
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