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Abstract

Im Beitrag werden Ergebnisse des Forschungsprojekts ,,Sprachférderung im Kindergartenalltag in Dialekt
und Standard unter Berticksichtigung von Mehrsprachigkeit — SpriKiDS“ vorgestellt. Das Forschungsprojekt
befasst sich u.a. mit der Frage, wie sich Dialekt und Mehrsprachigkeit auf den Schriftspracherwerb auswir-
ken. Der Fokus des Beitrags liegt auf der vorschulischen Schriftverwendung und dem Orthographieerwerb
von Kindern bis zum Ende des 1. Schuljahres (n=842). Dabei wurden die schrifterwerbsbezogenen Fahig-
keiten der Kinder zu drei Zeitpunkten erhoben: zu Beginn des letzten Kindergartenjahres (MZP1), im spéten
Frihjahr des letzten Kindergartenjahres (MZP2) und zum Ende des ersten Schuljahres (MZP3). Die Ergeb-
nisse zeigen, dass Kinder, die in ihrem letzten Kindergartenjahr die Schrift noch nicht nutzen, in der HSP 1+
am Ende der ersten Klasse (hoch-)signifikant geringere Ergebnisse erzielen, als Kinder, die bereits zehn
Monate vor der Einschulung einzelne Buchstaben oder Buchstabenreihen ohne Bezug zum Zielwort schrei-
ben oder sogar liber erste Phonem-Graphem-Korrespondenz-Regeln verfiigen.
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1. Einleitung - Ausgangslage

Wihrend einige Kinder bei der Einschulung bereits erste Wérter konstruieren (z.B. IGAL, TIGEA) oder aus-
wendig gelernt aufschreiben kénnen (MAMA, PAPA, OMA, Namen von Geschwistern), konnen andere Kin-
der ausschliesslich ihren eigenen Namen schreiben, manchen Kindern gelingt auch das noch nicht (Fiisse-
nich & Loffler, 2018, S. 43-47). Kinder blicken offensichtlich auf unterschiedliche vorschulische
Schrifterfahrung zuriick. Dass diese den Schriftspracherwerb positiv beeinflusst, wird angenommen, ist
aber empirisch kaum belegt.

Der vorliegende Beitrag fusst auf Daten von Kindern aus Deutschland, Osterreich und der Schweiz, die in de-
ren letztem Kindergartenjahr und am Ende des ersten Schuljahres im Rahmen des trinationalen Forschungs-
projekts ,,Sprachférderung im Kindergartenalltag in Dialekt und Standard unter Bertiicksichtigung von Mehr-
sprachigkeit — SpriKiDS“ erhoben wurden. Das von Interreg geférderte Projekt (Férderkennzeichen ABH033)
untersuchte den Sprachgebrauch von insgesamt 120 padagogischen Fachkraften sowie die (schrift-)sprachli-
chen Kompetenzen der von ihnen in den Kindergartengruppen betreuten Kinder (n=842). Mit 589 dieser
Kinder wurde am Ende des ersten Schuljahres die Hamburger Schreib-Probe HSP 1+ (May, 2013) durchge-
fihrt. Der Fokus des Forschungsprojekts lag auf der Bedeutung der Verwendung von Standardsprache und
Dialekt im Kindergarten. Insbesondere in der Schweiz ist die Frage, ob pddagogische Fachkrafte im Kinder-
garten eher Dialekt oder Standard sprechen sollten, vehement diskutiert (Vogt & Quiring, 2020). Im For-
schungsprojekt wurde unter anderem untersucht, ob die Verwendung von Dialekt im Kindergarten eine Aus-
wirkung auf den Schriftspracherwerb hat (Loffler et al., 2017; Vogt et al., 2019). Fiir den vorliegenden Beitrag
liefert das Projekt Daten von Kindern aus dem letzten Kindergarten- sowie ersten Schuljahr, die im Hinblick
auf den Schriftspracherwerb und seine Vorlduferfahigkeiten aufschlussreich sind. Der Blick wird hier — unab-
hangig vom Dialekteinfluss und von Landerunterschieden — zundchst auf die Frage gerichtet, ob die vor-
schulische Schriftverwendung mit dem Fortschritt des Orthographieerwerbs am Ende der ersten Klasse in
Beziehung steht.

2. Forschungsstand und Fragestellung

Der vorliegende Beitrag fokussiert den Orthographieerwerb von Kindern bis zum Ende des 1. Schuljahres
sowie mogliche Vorlduferfahigkeiten im letzten Kindergartenjahr.

In vielen Studien untersucht und als Pradiktor fiir den Schriftspracherwerb haufig an erster Stelle benannt
ist die phonologische Bewusstheit (u.a. Scheerer-Neumann, 2018, S. 140), zum Teil wird auch der Benenn-
geschwindigkeit eine gute Vorhersagekraft fiir den Schriftspracherwerb zugeschrieben (u.a. Klicpera,
Schabmann, Gasteiger-Klicpera & Schmidt, 2017, S. 20-26). Das Konzept der phonologischen Bewusstheit
wird seit geraumer Zeit diskutiert und kritisiert, zum einen hinsichtlich der sehr unterschiedlichen Aspekte,
die zur phonologischen Bewusstheit zusammengefasst werden (Valtin, 2010), zum anderen in Bezug auf die
Frage, ob phonologische Fahigkeiten vor oder auch erst mit dem Schriftspracherwerb zu erwarten sind
(Bredel, 2013; Miller, 2015). Die vorschulische phonologische Bewusstheit steht vor allem mit der Recht-
schreibleistung in Zusammenhang, sogar tber die Grundschule hinaus (Scheerer-Neumann, 2018, S. 140).
Unterschiedliche Untersuchungen weisen fiir die vorschulische phonologische Bewusstheit eine Korrela-
tion mit der Buchstabenkenntnis nach (Scheerer-Neumann, 2018, S. 141). Burgess und Lonigan (1998) konn-
ten zeigen, dass sich bei Vorschulkindern (n=97) die Buchstabenkenntnis und die phonologische Bewusst-
heit wechselseitig beeinflussen. Scheerer-Neumann (2018, S. 141) interpretiert die Ergebnisse dahingehend,
dass phonologische Unterschiede einerseits an Buchstaben verankert werden kénnen, andererseits ein
Buchstabenkonzept die Fahigkeit unterstiitzt, die Aufmerksamkeit auf phonologische Merkmale zu richten.
Dabei steht die Buchstabenkenntnis mit der phonologischen Bewusstheit auf héherem Niveau in Zusam-
menhang, also der Fahigkeit zur Phonemanalyse (Burgess & Lonigan, 1998). Diese Korrelation zeigt noch
einmal die Notwendigkeit der Begriffsdifferenzierung. Mannhaupt und Jansen (1989, S. 50) unterscheiden
phonologische Bewusstheit im weiteren und im engeren Sinne. Als Indikatoren fiir die phonologische Be-
wusstheit im weiteren Sinne betrachten sie den indirekt erschlossenen Zugang zu phonologischen Regel-
haftigkeiten (z.B. Erkennen von Reimpaaren, Silbengliederung), der sich in der Regel vor dem Schrift-
spracherwerb entwickelt. Fiir die phonologische Bewusstheit im engeren Sinne benennen Mannhaupt &
Jansen (1989, S. 50) das Erkennen/Benennen von lautlichen Segmenten (Analyse) sowie das Verschmelzen
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von vorgegebenen lautlichen Segmenten zu einer grosseren sprachlichen Einheit (Synthese) als Indikato-
ren. Es ist die phonologische Bewusstheit im engeren Sinne, die mit dem Buchstabenkonzept in Zusammen-
hang steht und sich erst mit dem Schriftspracherwerb ausdifferenzieren kann.

Neben der phonologischen Bewusstheit steht auch die morphologische Bewusstheit mit dem Schrift-
spracherwerb im Zusammenhang; im deutschsprachigen Raum ist sie jedoch wenig untersucht (Bangel &
Mdiller, 2014, Volkmer, Schulte-Kérne & Galuschka, 2019). In einer Studie mit 172 Zweitkldssler:inne:n konn-
ten Volkmer et al. (2019) zeigen, dass die morphologische Bewusstheit im Deutschen mit der Lesefahigkeit
(Lesegeschwindigkeit, Lesefliissigkeit, lautierendes Lesen von Pseudowdértern) sowie mit der Rechtschreib-
fahigkeit und der phonologischen Bewusstheit korreliert. Aus den Ergebnissen ihrer Studie folgern Volkmer
et al. (2019), dass auch die morphologische Bewusstheit beim Schriftspracherwerb eine wichtige Rolle
spielt und bei der Férderung beriicksichtigt werden sollte. Im Hinblick auf die Rechtschreibleistungen ge-
hen Volkmer et al. (2019, S. 341) davon aus, dass die morphologische Bewusstheit in héheren Klassen eine
noch starkere Auswirkung hat als in Klasse 2.

Schaut man auf die Pradiktoren fiir Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten (LRS), wird neben phonologischen
Fahigkeiten vor allem der vorschulische Spracherwerb als wichtiger Pradiktor genannt (u.a. Klicpera et al.
2017, S. 192). Untersuchungen belegen, dass Kinder mit Sprachentwicklungsstérungen haufiger LRS entwi-
ckeln als Kinder mit ungestortem Spracherwerb (Schneider, Marx und Weber, 2002). Hiibner (2015) zeigt
mit ihrer Studie (n=172), dass Schiler:innen mit Sprachentwicklungsstérungen nicht nur haufiger LRS zei-
gen als Kinder mit ungestdrtem Spracherwerb, sondern dartiber hinaus, dass bei einem Teil der Schiiler:in-
nen mit Sprachentwicklungsstdérungen umfangreiche und schwerwiegende Rechtschreibschwierigkeiten
bis ins hohere Grundschulalter persistieren.

Von Fissenich und Loffler (2018) werden zudem Vorerfahrungen mit der Schriftsprache als wichtige Vo-
raussetzung fiir den Schriftspracherwerb aufgezeigt, deren Férderung in vorschulischen Einrichtungen im
Sinne einer Early Literacy wird beflirwortet (u.a. Sauerborn, 2015). Einen begrenzten Gebrauch von schriftli-
cher und gedruckter Sprache, eine geringe Anzahl von Biichern und damit verbunden wenig Zeit, die mit
Vorlesen verbracht wird, nennen Klicpera et al. (2017, S. 199) als mit Armut assoziierte Faktoren, die fur die
Entstehung von LRS ausschlaggebend seien.

Burgess und Lonigan (1998, S. 119) verweisen auf Studien, die einen Zusammenhang von vorschulischer
Schrifterfahrung (Kenntnis der Leserichtung, Kenntnis von Buchstabennamen) und nachfolgender Lesefa-
higkeit nachweisen. Als elementarste Strategie der Schriftproduktion frankophoner Schweizer Vierjahriger
dokumentiert Saada-Robert (2005) diskontinuierliche Spuren, die auf dem Blatt verstreut, aber klar von
einer Zeichnung zu unterschieden sind. Fir den ndchsten Schritt beschreibt Saada-Robert (2005) die Ver-
wendung diskontinuierlicher Einheiten, auch Pseudobuchstaben oder Zahlen, dann die Verwendung von
Buchstaben in einer Reihe, zundchst ohne Lautentsprechung, aber aus dem Gedachtnis des Kindes (z. B. die
Buchstaben des eigenen Vornamens). Sie stellt fest, dass die Kinder in diesem Stadium der Schriftproduk-
tion in verschiedenen Woértern die gleichen Buchstaben unterschiedlich und durch Variation ihrer Anzahl
kombiniert produzieren, z.B. franz. Léo pleure als<sMNA AINM> (Saada-Robert, 2005). Eine silbische Ver-
schriftung von franz. Léo pleure als <LO PR> bildet die Vorstufe der alphabetischen Strategie, bei der jeder
Laut durch einen Buchstaben reprasentiert wird (Saada-Robert, 2005). Fiir den deutschsprachigen Raum
gibt es zur Relevanz vorschulischer Schrifterfahrung fiir den Schriftspracherwerb wenige empirische Unter-
suchungen. Fiir den vorliegenden Beitrag interessante Ergebnisse stammen von Lenel (2005), die in einer
Langsschnittstudie mit vier Teilstudien (n=120, letztes Kindergartenjahr bis Ende Klasse 2) das fiir den
Schriftspracherwerb wirksame Vorwissen untersuchte. Als ein Resultat halt Lenel (2005, S. 161) fest, dass
die Gelegenheit, Schrift wahrzunehmen und nachzuahmen, die phonemanalytischen Leistungen der Kinder
im Vergleich zu Kindern, die im Kindergarten keine Gelegenheit zur Schrifterfahrung hatten, verbessert.
Lenel (2005, S. 161) sieht durch ihre Ergebnisse die Annahme bestatigt, dass sich Phonemkompetenz auf-
grund von Schrifterfahrung entwickelt. Schrifterwerb beginne mit der visuellen Wahrnehmung der Schrift,
daflir misse Schrift in der Umgebung prominent sein (Lenel, 2005, S. 163). Aus ihrer Forschung leitet sie ab,
dass die visuelle Wahrnehmung von Schrift die Erkenntnis ermdglicht, dass Schrift Sprache darstellt. Alle
vor der Einschulung gemessenen schriftbezogenen Kompetenzen weisen einen hohen Zusammenhang mit
den nach Einsetzen des systematischen Schriftunterrichts gemessenen Fahigkeiten auf (Lenel, 2005, S.
168). Lenel (2005, S. 169) zieht das Fazit, dass Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb weniger Folge

m Cordula Loffler und Laura von Albedyhll 3



schwacher phonologischer Fahigkeiten sind, sondern als Ursache vielmehr ein Mangel an Schrifterfahrung
zu vermuten ist (Lenel, 2005, S. 169). Lenel und Knopf (2015) untersuchten (n=91) die Bedeutung eines (vor-
schulischen) Wortkonzepts fir die Leseentwicklung und kommen zu dem Schluss, altersgemdsses Wortle-
sen am Ende der ersten Klasse habe als Voraussetzung, dass bereits im Kindergarten Einsicht in die Symbol-
funktion der Schrift und in das alphabetische Prinzip gewonnen werden kann (Lenel & Knopf, 2015, S. 20).

Modelle zum Schriftspracherwerb wurden vor allem in den 1980er und 1990er Jahren entwickelt, begin-
nend mit Frith (1985). Seit geraumer Zeit sind solche Modelle in der Diskussion (vgl. dazu Weinhold, Jage-
mann & Stahr, 2020), trotz aller Kritik wurde jedoch der stufenweise Erwerb von (Recht-)Schreibstrategien
bislang nicht widerlegt. Thomé (2006) fiihrt die Modelle fiir den Orthographieerwerb zusammen und be-
schreibt — der Diskussion um die Bezeichnungen ,,Phase‘ und ,,Stufe zum Trotz - den Erwerb beginnend
mit der prdliteral-symbolischen Phase tiber die protoalphabetisch-phonetische, die alphabetische und die
orthographische Phase bis hin zur hierarchischen Parallelitdt der Entwicklungsphasen. Die Bezeichnung
»hierarchische Parallelitat bringt dabei zum Ausdruck, was als Kritik an den Modellen immer wieder be-
nannt wurde: Mit einer neu erworbenen Fahigkeit werden die der vorausgehenden Phase, die wiederum in
Stufen differenziert ist, nicht abgelegt oder ersetzt. Die — im Sinne einer Hierarchie — aufeinander aufbauen-
den Strategien werden situations- und wortabhangig, aber eben parallel genutzt. May (1990) dokumentiert
aus seiner Untersuchung zum Rechtschreiberwerb von Grundschulkindern von Mitte Klasse 1 bis Mitte
Klasse 4 (n = 400) die typischen Schreibungen der Woérter Bldtter und Fahrrad. Dabei unterscheidet er finf
Leistungsniveaus. Deutlich wird, dass die Kinder dieser fiinf Niveaugruppen typische Schreibungen jeweils
in derselben Reihenfolge produzieren, d.h. die Rechtschreibstrategien in derselben Reihenfolge erwerben,
wenn auch in unterschiedlicher Geschwindigkeit. Die dokumentierten Schreibungen veranschaulichen den
von Thomé (2006) modellierten Orthographieerwerb sehr eindriicklich. Neben dieser sukzessiven Aneig-
nung von Rechtschreibstrategien wird fiir den Beginn des Schriftspracherwerbs in einigen Modellen - allen
voran Frith (1985) — die logographemische Phase beschrieben, in der Kinder haufig gesehene -i.d.R. von
Bezugspersonen vorgeschriebene — Worter wiedererkennen und soweit wie méglich reproduzieren. Diese
logographemische Phase wird fiir den deutschsprachigen Raum weitestgehend abgelehnt resp. ihre Reich-
weite als begrenzt eingeordnet, weil sie nur einzelne Wérter betrifft (z.B. den eigenen Namen). Doch auch
in ihrer Begrenzung ist die Phase relevant, denn sie erklart, warum Kinder in ihrer Reproduktion Fehler er-
zeugen. In dieser Phase orientieren sich Kinder an herausstechenden Merkmalen der Wérter, Phonem-Gra-
phem-Korrespondenzen sind in dieser Phase so unbekannt wie unwichtig, sodass einzelne Buchstaben feh-
len, an der falschen Stelle oder spiegelverkehrt geschrieben sein kénnen.

Dass solchen friihen Schriftproduktionen nur eine begrenzte Relevanz zugemessen wird, spiegelt sich auch
in der Forschungslandschaft wieder: Wahrend die Bedeutung der phonologischen Bewusstheit fiir den
Schriftspracherwerb hinreichend belegt ist, gibt es bislang kaum Belege fiir die Bedeutung vorschulischer
Schrifterfahrung. Der vorliegende Beitrag geht somit der Frage nach, ob vorschulische Schrifterfahrung ei-
nen Einfluss auf den Orthographieerwerb hat. Dabei werden auch Unterschiede zwischen Kindern mit
Deutsch als Erst- oder Zweitsprache betrachtet. Betrachtet wird hier nicht der Schriftspracherwerb insge-
samt, die Untersuchung fokussiert den Erwerb der (Recht-)Schreibung. In Bezug auf die vorschulische
Praxis ergibt sich die Frage, inwieweit Kinder schon im Kindergarten angeregt werden sollten, die Schrift-
sprache zu nutzen. Dies jedoch nicht nur, um sie zu guten Rechtschreiber:inne:n zu machen, sondern vor
allem mit dem Ziel, ihnen den Weg zum Erwerb und zur aktiven Nutzung der Schriftsprache zu ebnen.

3. Methodisches Vorgehen

Im Projekt SpriKiDS wurden die schrifterwerbsbezogenen Fahigkeiten der Kinder zu drei Zeitpunkten erho-
ben: zu Beginn des letzten Kindergartenjahres (MZP1), im spaten Friihjahr des letzten Kindergartenjahres
(MZP2) und zum Ende des ersten Schuljahres (MZP3). Die Zeitpunkte orientierten sich dabei an den Vorga-
ben der gewdhlten standardisierten Verfahren. Die Stichprobe wurde in der Bodenseeregion gewonnen.
Gerade am deutschen Standort gestaltete sich die Teilnehmerakquise durch eine Sattigung der Kindergar-
ten mit Fortbildungs- und Forschungsaktivititen schwierig, auch der Ubergang in die Schule sorgte fiir
Nachverfolgungsschwierigkeiten. So erklart sich die in Deutschland insgesamt kleinste Stichprobengrésse.
Ein Dropout gerade zu Schulbeginn war in allen Landerstichproben zu verzeichnen (vgl. Tab. 1).
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Tab. 1 Stichprobengrdsse nach Landern

Land MZP1 MZP2 MZP3
Deutschland 220 189 109
Osterreich 232 230 194
Schweiz 390 359 286
gesamt 842 778 589

Bezogen auf die schriftsprachlichen Kompetenzen der Kinder und deren Vorlduferfahigkeiten wurden drei
Verfahren verwendet: Zu MZP1 und MZP2 jeweils das Bielefelder Screening (BISC) zur Fritherkennung von
LRS (Jansen, Mannhaupt, Marx & Skowronek, 2002) sowie eine Schreibaufgabe, die auch Wérter der zu
MZP3 eingesetzten Hamburger Schreib-Probe HSP 1+ (May, 2013) enthalt, zu MZP3 die HSP 1+ sowie eine
weitere Schreibaufgabe.

Das BISC dient primar der Fritherkennung von LRS und {iberpriift in 9 Untertests die Faktoren ,,Phonologi-
sche Bewusstheit*, ,,Schneller Abruf aus dem Langzeitgedachtnis“, ,,Phonetisches Rekodieren im Kurzzeit-
gedachtnis“ und ,,Visuelle Aufmerksamkeitssteuerung (Jansen et al., 2002, S. 8). Das Verfahren ist nor-
miert fiir die Messzeitpunkte zehn und vier Monate vor der Einschulung und erfiillt wissenschaftliche
Gltekriterien (Marx & Weber 2006). Obwohl das Verfahren nicht eigens fiir mehrsprachige Kinder normiert
wurde, ist es dennoch Verfahren der Wahl in Forschungsvorhaben zum vorschulischen Schriftspracherwerb
(u.a. Souvignier, Duzy, Gliick, Préscholdt & Schneider, 2012; Lenel & Knopf, 2015). Das BISC ermdglicht eine
Einordnung der Kinder in eine sogenannte Risikogruppe fiir LRS, sobald sie die Normleistung in vier oder
mehr Untertests unterschreiten. Der 2017 erschienene Wiirzburger Vorschultest WVT (Endlich et al., 2017)
lag zu Projektbeginn noch nicht vor. Die Aufgabenstellungen beider Verfahren im Hinblick auf schriftsprach-
liche Vorlauferfahigkeiten sind jedoch vergleichbar, auch die Zeitrdume, fiir die Vergleichsnormen vorliegen
(10 Monate sowie 4 Monate vor der Einschulung) sind dieselben. Aufgrund der Stichprobengrésse und der
geplanten quantitativen Datenauswertung wurde von Beobachtungsverfahren abgesehen.

Fur die Hamburger Schreib-Probe HSP 1+ (May, 2013) liegen fiir Mitte und Ende der ersten Klasse Normen
vor. Sie erfasst ,,das Rechtschreibkénnen und die grundlegenden Rechtschreibstrategien‘ (May, 2013, S. 7)
der Kinder. Die HSP 1+ ist ein Gruppentest und besteht fiir Ende Klasse 1 aus acht Wértern und einem Satz.
Die Ergebnisse kdnnen quantitativ nach Anzahl der richtig geschriebenen Wérter und Graphemtreffer aus-
gewertet werden, zudem qualitativ hinsichtlich der angewandten Rechtschreibstrategien (alphabetisch,
orthographisch) (May, 2013, S. 18 f.). Die letzte Normierungsstichprobe wurde 2012 erhoben und umfasste
insgesamt etwa 270.000 Schiiler:innen (May, 2013, S. 18 f.), wobei die Normierungsskalen zwar auf eine Bin-
nendifferenzierung der Stichprobe hinweisen, diese aber im Bericht zur Durchfiihrung nicht nachvollzieh-
bar ist. Insgesamt werden die Giitekriterien durch die HSP hinreichend erfiillt; es gibt allerdings Zweifel, ob
die Leistungsbewertung durch die HSP nicht weiterhin zu positiv ausfallt (Hartmann, Winkes & Studer,
2018, S. 5).

Um vorschulische Schrifterfahrung zu untersuchen, wird vielfach das ,,Leere Blatt“ (Dehn, 2013, S. 172 ff.)
eingesetzt (Fussenich & Loffler, 2018; Topalovi¢ & Drepper, 2019). Legt man Kindern bereits in den ersten
Schultagen ein leeres Blatt vor und fordert sie dazu auf, zu schreiben, was sie schon kénnen, produzieren
die Kinder Buchstaben oder auswendig gelernte resp. als Ganzheiten gespeicherte Wérter — meist den eige-
nen Namen - oder sie konstruieren Worter auf der Basis der ihnen bereits verfligharen Phonem-Graphem-
Korrespondenzen. Diese Produktionen erlauben einen bedeutsamen Einblick in die vorschulischen Schrift-
erfahrungen der Kinder. Da ein im Design des Forschungsprojekts SpriKiDS begriindeter quantitativer Ver-
gleich der vorschulischen Schreibungen (MZP1und MZP2) mit den Ergebnissen der HSP 1+ (MZP3) erfolgen
soll, wurde basierend auf den Wortschreibungen der HSP 1+ ein eigenes Verfahren entwickelt: Die Schreib-
aufgabe fiir die Vorschule umfasst die Schreibung des eigenen Namens des Kindes und — wie auch in der
HSP durch Bilder reprasentiert — sechs weitere Worter, deren Auswabhl sich an der HSP 1+ (Hund, Mduse,
Nase, Fliege), aber auch an dialektalen (und orthographischen) Besonderheiten (Wurst, Treppe) orientiert.
Die Wérter Mduse, Wurst, Treppe und Fliege werden im alemannischen Sprachraum dialektal verdandert. Im
Dialekt werden beispielsweise Wurst als ,,Worscht oder Fliege als ,,Muck“ realisiert, fiir das Wort Treppe
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gilt ,,Stiege* in Deutschland als dialektal, in der Schweiz als standardsprachlich. Im Projekt wurde auch un-
tersucht, ob Dialektgebrauch im Kindergarten verstarkt zu dialektal orientierten Schreibung fiihrt, was im
vorliegenden Beitrag allerdings nicht weiter ausgefiihrt werden kann. Bei der Schreibaufgabe wurden die
Kinder in den friihpddagogischen Einrichtungen durch die Testleitung angeregt, ihren Namen und die Wor-
ter oder auch einzelne Buchstaben zu den Bildern zu schreiben, soweit sie kdnnen, und anschliessend die
Bilder zu den Wértern auszumalen. Zu MZP3 wurde die HSP 1+ (May, 2013) auf einem zusédtzlichen Arbeits-
blatt ergdnzt um die Worter, die exklusiv fiir die vorschulische Schreibaufgabe ausgewahlt wurden (Wurst,
Treppe). Um eine weitere Facette der Schreibkompetenz zu erfassen, hatten die Schiiler:innen auf dem Ar-
beitsblatt dartiber hinaus Raum, ihre Erlebnisse des letzten Wochenendes zu notieren; auch diese Aufgabe
wurde miindlich gestellt.

Das BISC (MZP1und MZP2) sowie die HSP 1+ (MZP3) wurden gemass der Testvorgaben ausgewertet, die
Ergebnisse stellen bei den statistischen Berechnungen jeweils eigene Variablen dar. Fiir die sechs zu allen
drei Messzeitpunkten zu schreibenden Wérter wurde zudem ein Auswertungsbogen erstellt, auf dem eine
Kategorisierung fir die Schreibung des eigenen Namens, fiir die Graphemtreffer bei den sechs Testwdrtern
sowie die angewandten Schreibstrategien (lautorientiert, dialektal, alphabetisch, orthographisch) doku-
mentiert werden kénnen. Festgehalten wird auch, wenn Kinder sonstige Buchstaben(-reihen) oder andere
als Ganzheiten gespeicherte Worter produzieren. Die freie Textproduktion zu MZP3 wird in einem weiteren
Schritt separat ausgewertet. In der vorliegenden Untersuchung wurde nicht erhoben, nach welchem didak-
tischen Konzept die Kinder in den einzelnen Schulklassen unterrichtet wurden. Der Ursprung der Stichpro-
bengewinnung lag im letzten Kindergartenjahr. Zu MZP3 besuchten diese Kinder viele unterschiedliche
Schulen und Klassen; in einigen Klassen nahmen nur einzelne Kinder an der Erhebung teil. Eine aussagekraf-
tige Datenauswertung hinsichtlich des Einflusses unterschiedlicher didaktischer Konzepte auf den Schrift-
spracherwerb ist daher aufgrund der Anlage des Forschungsprojektes nicht moglich

Zur Uberpriifung der Fragestellungen wurden quantitative Verfahren unter Zuhilfenahme der Statistiksoft-
ware SPSS durchgefiihrt. Dabei musste der besonderen Qualitdt der Daten Rechnung getragen werden.
Erwartungsgemadss entsprechen die Ergebnisse der erzielten Graphemtreffer in der Stichprobe keiner Nor-
malverteilung (Kuckartz, Radiker, Ebert & Schehl, 2013, S. 133). Da vor dem Schuleintritt die wenigsten Kin-
der Graphemtreffer erzielen konnten, nach dem Schuleintritt dagegen beinahe alle, mussten die Berech-
nungsverfahren so ausgewahlt werden, dass sie sich robust gegeniiber der Verletzung bestimmter
Voraussetzungen zeigen (Stigler & Reicher, 2005, S. 268 f.).

4. Ergebnisse

Zunachst wird die Zusammenstellung der Stichprobe zu den drei Messzeitpunkten dargestellt und erlau-
tert, warum in den folgenden Berechnungen zugunsten eines Fallausschlusses gegen Imputationsverfahren
entschieden wurde. Die Entwicklung der Schreibfahigkeit der Kinder wurde zu drei Messzeitpunkten erho-
ben. Im Mittel erzielen die Kinder bei den sechs Wértern, die zu allen drei Messzeitpunkten zu schreiben
waren, zu MZP1 2,40 Graphemtreffer (SD=5,15, n=842), zu MZP2 3,83 Graphemtreffer (SD=6,81, n=778) und
zu MZP3 21,5 Graphemtreffer (SD= 5,17, n=589) von 27 maximal méglichen. Die Unterschiede in der Stich-
probengrdsse resultieren von MZP1zu MZP2 primdr aus dem Dropout einzelner Einrichtungen, von MZP2
zu MZP3 erweiterte sich der Dropout durch Schwierigkeiten bei der Nachverfolgung der Kinder (s.o.). Drop-
out aus Griinden fehlender Teilnahmebereitschaft der einzelnen Schiiler:innen betrifft nur wenige Einzel-
félle. Diese Faktoren wurden statistisch tiberpriift und zeigten Hinweise auf das oben beschriebene Muster:
Der Dropout ist nicht zuféllig (MCAR-Test nach Little: Chi-Quadrat=97.96, DF=51, Sig.<0.001), die Hdufungen
beziehen sich auf die Gruppen, die zu den jeweiligen Messzeitpunkten gemeinsam ausschieden, weil sie
beispielsweise die gleiche Einrichtung besuchten. Ein wesentlicher Hinweis zeigt sich auch in den T-Tests
fiir Gruppen nach Indikatorvariablen: Die Mittelwertunterschiede zwischen den Gruppen, von denen voll-
standige Datensdtze vorliegen, und denen, bei denen ein Anteil fehlt, sind bezogen auf die Ergebnisse der
Schreibproben zu allen Messzeitpunkten nicht signifikant (p>0.1). Ein Unterschied fallt lediglich beim Faktor
,»,Risikopunkte im BISC zu MZP2“ auf (t(37,7)=-2,5, p < 0.02): Der Mittelwert der korrekten Graphemtreffer
zu MZP3 ist hoéher in der Gruppe, in welcher der Wert ,,Risikopunkte im BISC zu MZP2‘ im Datensatz fehlt
(MDyorhanden=21,45; MDrentend=22,68). Allerdings umfasst die Gruppe der Falle, bei denen ein BISC-Ergebnis zu
MZP2 vorliegt, aber die Schreibprobe zu MZP3 fehlt, nur 25 Félle. Auch der Unterschied der Mittelwerte der
BISC-Risikopunkte zwischen der Gruppe der Kinder, bei denen kein Wert fiir ,,Graphemtreffer (MD=1,67)
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vorliegt und denen, bei denen sie im Datensatz vorhanden sind (MD=1,43), ist nicht besonders gross. Ent-
sprechend wird auf ein Imputationsverfahren zum Ausgleich der fehlenden Daten verzichtet, stattdessen
werden Falle mit unvollstandigem Datensatz bei den Berechnungen zwischen verschiedenen Messzeit-
punkten ausgeschlossen.

Im Allgemeinen erlauben die Ergebnisse den Schluss, dass Kinder, die bereits im Kindergarten Grapheme
korrekt produzieren, am Ende der ersten Grundschulklasse tendenziell bessere Schreibleistungen erzielen.
In der HSP 1+ zeigen die Kinder (n=554) zu MZP3 im Mittel 47,42 Graphemtreffer bei einer Standardabwei-
chung von 10,83. Dabei gibt es einen signifikant positiven Zusammenhang zwischen den Graphemtreffern
zu MZP1und der Schreibleistung zu MZP3, gemessen mit der HSP 1+ (r=0.22, p<.001, n=554). Die Effekt-
starke ist nach Cohen (1992) schwach bis mittel. Auch zwischen MZP2 und den Ergebnissen der HSP 1+ fin-
det sich ein solcher Zusammenhang (r=0.26, p<.001 n=554), der ebenfalls einer schwachen bis mittleren Ef-
fektstarke entspricht. Betrachtet man die Ergebnisse im Regressionsmodell, zeigt sich, dass 7 % der
Streuung in den Ergebnissen der HSP 1+ durch die Graphemtreffer zu MZP2 erkldrt werden kénnen (F
(1,553) = 40. 15, p<0.001). Die Effektstarke ist nach Cohen (1992) mit f=0,26 als mittel zu bezeichnen. Eine
Steigerung von 2,2 Graphemtreffern in der Schreibprobe im Kindergarten bedeutet einen Punkt mehr bei
der Anzahl der Graphemtreffer in der HSP 1+.

Nimmt man an, dass Interesse an Schrift einen positiven Effekt auf den Schriftspracherwerb hat, miisste die
Produktion von Buchstabenreihen oder anderer Worter im Kindergarten (MZP1 und MZP2) ebenfalls einen
Einfluss auf die Ergebnisse der HSP 1+ (MZP3) haben. Fiir diese Berechnung wurde die Stichprobe rechne-
risch zu MZP1 und MZP2 in drei Gruppen unterteilt:

(1) Kinder, die weder Graphemtreffer noch andere Worter oder Buchstabenreihen produzieren,
(2) Kinder, die nur andere Wérter und Buchstabenreihen, aber keine Graphemtreffer schreiben, und

(3) Kinder, die bereits (iber Phonem-Graphem-Korrespondenzen verfiigen, also die alphabetische Recht-
schreibstrategie anwenden.

Die folgenden Berechnungen weisen darauf hin, dass Kinder, die zu MZP1 Verschriftungen jeder Art zeigen,
in der HSP 1+ mehr Graphemtreffer erzielen als Kinder, die nichts schreiben. Zu MZP2 unterscheiden sich
hingegen nur die Kinder, die korrekte Graphemtreffer produzieren, von den anderen. Sie zeigen am Ende
des ersten Schuljahres mehr Graphemtreffer in der HSP 1+. Dabei ist die Entwicklung der Kinder nicht linear.
Kinder, die zu MZP1 bereits Schrift produziert haben, zeigen das zum Teil zu MZP2 nicht mehr.

Fiir diese Gruppen wurde ein Mittelwertvergleich auf Grund von fehlender Varianzhomogenitat mit der
Welch-ANOVA (Delacre, Leys, Mora & Lakens, 2019) gerechnet. Dabei werden Unterschiede zwischen den
Gruppen zu MZP3 deutlich (F(2,194.29)=11.63, p<.001, est. w’=0.04). Setzt man die Messungen zu MZP1und
die HSP 1+ mit dem Games-Howell Post-Hoc-Test in Beziehung, zeigt sich, dass sich Gruppe (1) (MD=45.16,
SD=12.77, n=267) von Gruppe (3) (MD=49.76, SD=8.19, n=223) hochsignifikant (p<.001), aber auch von
Gruppe (2) (MD=48.69, SD=7.8, n=64) signifikant unterscheidet (p<.02). Gruppe (2) unterscheidet sich von
Gruppe (3) nicht signifikant (p=.62). Somit erzielen Kinder, die zu MZP1 zu Gruppe (1) gehoren, in der HSP 1+
sowohl weniger Graphemtreffer als Kinder aus Gruppe (2) (-3.52, 95%-CI[-6.49, -0.56]) aber auch weniger als
diejenigen aus Gruppe (3) (-4.60, 95%-CI[-6.84, -2.35]). Dabei zeigt sich bezogen auf die Effektstdrken im
Zwischengruppenvergleich nach Cohen (1992) beziehungsweise Hedges (1981) ein geringer Effekt bezogen
auf die Unterschiede zwischen der Gruppe (1) und (2) (d=0.30) und ein geringer bis mittlerer Effekt bezo-
gen auf die Unterschiede zwischen der Gruppe (1) und (3) (d=0.42). Zum Vergleich wurden die Gruppen zu
MZP2 analog zu den Gruppen aus MZP1 gebildet. Da die Kinder in der Produktion von Graphemen oder
Schriftbildern im Kindergarten keine konstante Entwicklung zeigen, unterscheiden sich auch die Fallzahlen.
So ist es beispielsweise aus motivationalen Griinden moglich, dass Kinder zu MZP1 zu Gruppe (2) gehoren,
zu MZP2 aber nichts schreiben. Umgekehrt gibt es Kinder, die zu MZP1 zu Gruppe (1) gehéren, zu MZP2 in
Gruppe (3) eingeordnet werden. Gruppe (1) umfasst zu MZP2 n=206, Gruppe (2) liegt bei n=130 und Gruppe
(3) nunmehr bei n=218. Auch hier lassen sich Gruppenunterschiede bei mittlerer bis grosser Effektstarke
(Field 2013: 474) feststellen (F(2,247.74)=30.29, p<.001, est. w’=0.1). Im Gegensatz zu den Gruppen, die zu
MZP1 gebildet wurden, unterscheiden sich im Games-Howell Post-Hoc-Test bei den Gruppen zu MZP2 so-
wohl Gruppe (1) (MD=44,97, SD=12,82) als auch Gruppe (2) (MD=45,20, SD=12,87) signifikant (jeweils
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p<.001) von Gruppe (3) (MD=51,28, SD=4,77). Zwischen den Gruppen (1) und (2) finden sich keine signifikan-
ten Unterschiede (p=.986). Es zeigt sich, dass sowohl Gruppe (1) als auch Gruppe (2) im Mittel weniger Gra-
phemtreffer erzielt als Gruppe (3). Dabei sind die Effektstarken mit d=0.66 (Gruppe (1) und Gruppe (3)) und
d=0.70 (Gruppe (2) und Gruppe (3)) jeweils im mittleren Bereich.

Einen exemplarischen Einblick sollen die Entwicklungsverlaufe von drei Kindern (Tab. 2) geben. Hier zeigt
sich der Einfluss der frithen Schriftnutzung nicht nur im Erwerb der Orthographie, sondern auch im Umfang
der zu MZP3 produzierten Texte zum vergangenen Wochenende resp. Urlaub.

Tab. 2: Entwicklungsverldufe dreier Kinder (Namen gedndert) von MZP1 bis MZP3

Name MzP Nase Hund Mduse Wourst Fliege Treppe
Anabel MZP1 - - - - - -
(CH) MZP2 ALN OAK 0] L L A
MZP3 Nase Hund Moise Fust Flige Trepe
Badii (Schweizerdeutsch fiir Schwimmbad)
Leonie MZP1 - AOK AOK AllH AIHIIEGNaW | NHIIEGaNW
() MZP2 NS KNT SNS ST SE SIE
MZP3 Nase Hund Mause Wurst Flige Trebe
im drei tagen hat Jakob geburstag
Anton MZP1 NSC HON NC HOS NK RP
®) MZP2 NASE HONT MUS WST FIG RAB
MZP3 Nase Hund Mause Wurst Fliegt Trepe

ich war im urlaub beim Lagomatschore es war schén und ich war in der Kin-
derdisko ich hate file freunde

An den ausgewdhlten Beispielen - die nicht als reprasentativ fiir das jeweilige Land stehen sollen - zeigen
sich bereits zu MZP1 unterschiedliche Kompetenzen hinsichtlich der Schriftnutzung. Anabel schreibt ihren
eigenen Namen (aufgrund der Anonymisierung hier nicht abgebildet), aber keine Grapheme oder andere
Zeichen zu den Bildern. Leonie schreibt ebenfalls ihren Namen, zu den Bildern schreibt sie ausserdem Buch-
stabenreihen ohne Bezug zum Zielwort. Anton schreibt bereits zu MZP1 nicht nur seinen Namen, sondern
verschriftet die Zielworter zum Teil rudimentar. Ein Lautbezug lasst sich dabei vielfach feststellen. Bei allen
drei Kindern erkennt man zu MZP2, also bereits zum Ende des letzten Kindergartenjahrs, eine Verdanderung:
Anabel produziert einzelne Buchstaben mit geringem Bezug zu den Zielwdrtern, der bei Leonie zum Teil
starker zu erkennen ist. Anton schreibt <NASE> bereits vollstdndig. Auch <HONT> ist vollstandig mit einer
phonetisch begriindeten Abweichung. Obgleich die anderen Wérter nicht vollstandig sind, lassen seine Ver-
schriftungen den lautlichen Bezug zu den Zielwdrtern klar erkennen. Zu MZP3, am Ende der ersten Klasse,
schreiben alle drei Kinder die Zielwérter zum Teil richtig, wobei der Orthographieerwerb von Anton am wei-
testen fortgeschritten ist. Bei den Texten sind ebenfalls Unterschiede sichtbar, aber alle erfiillen ihre kom-
munikative Absicht. Anabels Text besteht aus nur einem Wort, trotzdem bringt sie mit diesem Wort ihr Er-
lebtes auf den Punkt. Leonie schreibt einen Satz, der ebenfalls persénlich relevant ist und Anton gelingt
eine kleine Geschichte, die trotz ihres assoziativen Charakters eine Wertung des Erlebten enthalt.

Zu erwarten ist zudem ein Zusammenhang zwischen den Ergebnissen des BISC und der HSP 1+. Da beides
standardisierte, etablierte Verfahren zur Messung schriftbezogener Kompetenzen entweder im Kindergar-
ten (BISC) oder in der Grundschule (HSP 1+) sind, wéaren entsprechende Ergebnisse logisch. Tatsachlich
zeigt sich, dass ein hoherer Wert bei den Risikopunkten im BISC mit schlechteren Ergebnissen in der HSP 1+
korreliert. Die Anzahl der Risikopunkte im BISC korreliert zu MZP1 (r=-0.37, p<.001, n=552) beziehungsweise
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MZP2 (r=-0.40, p<.001, n=547) jeweils signifikant mit der Anzahl der Graphemtreffer in der HSP 1+. Der Zu-
sammenhang ist dabei negativ, das heisst, dass niedrigere BISC-Risikopunkte mit héheren HSP-Werten be-
ziehungsweise niedrige HSP-Werte mit héheren BISC-Risikopunkten zusammenhangen.

Die Schreibungen der Kinder, die Deutsch als Erstsprache (DaE) erwerben, und die der Kinder, bei denen
Deutsch die Zweitsprache (Daz) ist, wurden in einem weiteren Schritt jeweils gesondert betrachtet. Fir die
vorliegenden Berechnungen wurde die Stichprobe wie folgt gruppiert: Sofern die Hauptbezugsperson des
Kindes eine andere Sprache als Deutsch mit ihm spricht, wird das Kind als Daz-Kind betrachtet. Spricht die
Hauptbezugsperson mit dem Kind Deutsch, zdhlt das Kind zur DaE-Gruppe, auch wenn im hauslichen Um-
feld weitere Sprachen gesprochen werden. Damit ergibt sich fiir die Gruppe der DaZ-Kinder n=190 fiir die
DaE-Kinder n=364. Die Stichprobengrdsse bleibt dabei durch den Ausschluss unvollstandiger Datensatze
Uber die Messzeitpunkte konstant.

Zu allen Messzeitpunkten unterscheiden sich die schriftsprachbezogenen Kompetenzen der Kinder mit DaE
und DaZ (Tab. 3). So zeigen sie sowohl mehr Risikopunkte im BISC als auch signifikant weniger Graphem-
treffer in der Schreibaufgabe fiir die Vorschule: Zu MZP1 (t(426.67)=2.43, p=.016), zu MZP2 (t(484.29)=4.24,
p<.001) und zu MZP3 (t(259.32)=3.97, p<.001).

Tab. 3 Mittelwert der Graphemtreffer nach Sprachhintergrund

Mittelwert der Graphemtreffer nach Sprachhintergrund

Standard-feh-
Standard-ab- ler des Mittel-

N Mittelwert weichung wertes
Graphemtreffer DaE 364 2,98 5,491 ,288
MZP1 Daz 190 1,88 4,855 ,352
Graphemtreffer DaE 364 4,81 7,338 ,385
MZP2 Daz 190 2,46 5,516 ,400
Graphemtreffer DaE 364 22,32 3,827 ,201
MZP3 DaZ 190 20,28 6,493 471

Die Effektstarken liegen bei d=0.27 zu MZP1, d=0.39 zu MZP2 und d=0.38 zu MZP3 und damit nach Cohen
(1988) jeweils im schwachen Bereich. Im BISC haben Kinder mit DaZ signifikant mehr Risikopunkte zu MZP1
(MDpaz=2.71, SDpaz=1.92, MDpae=1.32, SDpae=1.31, t(281.50)=-8,94, p<.001) und MZP2 (MDpaz=1.98,
SDpaz=1.60, MDpag=1.11, SDpae=1.14, t(290.76)=-6,59, p<.001). Die Effektstdrken sind hier mit d=-0.80 zu MZP1
und d=-0.59 MZP2 nach Cohen (1988) als stark zu bewerten.

5. Diskussion

Es zeigt sich, dass Kinder bereits vor der Einschulung und ohne systematische Unterweisung in der Lage
sein kdnnen, alphabetisch zu verschriften, sich also mit den Zusammenhangen von Lauten und Buchstaben
produktiv auseinandersetzen. Auch Miiller (2015, S. 147) konstatiert, dass Kinder vor der Einschulung kei-
nesfalls auf logographische Schreibungen festgelegt sind. Ahnliche Schliisse lassen die Studien von Lenel
(2005), Lenel und Knopf (2015), Topalovi¢ und Drepper (2019), aber auch von Fiissenich und Léffler (2018)
zu. Durch die hier referierten Ergebnisse konnte gezeigt werden, dass Kinder, die bereits vor der Einschu-
lung einen Zusammenhang von Lauten und Buchstaben herstellen kénnen, am Ende des ersten Schuljahres
(hoch-)signifikant bessere Ergebnisse in der HSP 1+ erzielen als Kinder, die dies vor der Einschulung noch
nicht kénnen. Aufgrund der Stichprobengrésse konnten nicht erhoben werden, inwieweit die Kinder
Schriftsprache im hauslichen Umfeld erfahren, von einer Fragebogenerhebung zum hduslichen schrift-
sprachlichen Angebot wurde abgesehen. Auch schriftsprachliche Anregungen im Kindergarten wurden
nicht systematisch erfasst. Da aber in den Kindergarten aller drei Ldnder keine gezielte schriftsprachliche
Unterweisung erfolgt, ist davon auszugehen, dass sich die Kinder diese Kompetenzen eigenaktiv angeeig-
net haben. Offensichtlich setzen sich einige Kinder bereits im Kindergarten intensiv mit sprachlichen Struk-
turen auseinander, ndhern sich dem Verhaltnis von Gesprochenem und Geschriebenem an und versuchen
Regeln abzuleiten; dies sogar bei eher selten vorkommenden Zusammenhdngen von Phonemen und Gra-
phemen im Sinne von Orthographemen (Thomé, 2006), sodass sie <v> fiir /f/ verschriften, z.B. *<VLUG> fiir

m Cordula Loffler und Laura von Albedyhll 9



Fliege (MZP1). Doch auch Kinder, die zu MZP1 noch keine Worter konstruiert haben, die eine erste Auseinan-
dersetzung mit Phonem-Graphem-Korrespondenzen nahelegen, sondern ausschliesslich Buchstabenreihen
(z.B. zu MZP1: <MRATA, NTRNA>, <BEFBE, BRWW, EFB>) oder auswendig gelernte Wérter (z.B. <MAMA,
PAPA, OMA, OPA, GOTI>, ,,Goti/Gotti* ist die alemannische Bezeichnung fiir (Paten-)Tante) produziert ha-
ben, zeigten in der HSP 1+ am Ende von Klasse 1 bessere Ergebnisse als Kinder, die keine Buchstaben oder
Woérter geschrieben hatten. Sogar solche willkiirlich produzierten Buchstabenreihen oder das logographe-
mische Reproduzieren von Wértern scheint Kindern auf dem Weg zur Schriftsprache niitzlich zu sein. Je
naher die Kinder der Einschulung kommen, desto zielgerichteter miissen die Verschriftungen erfolgen, um
Einfluss auf den systematischen Schriftspracherwerb zu haben. Zu einem friiheren Zeitpunkt scheint jede
Art des Schriftinteresses beziehungsweise der Schreibmotivation relevant zu sein. Hier zeigt sich auch das
Ausmass der schriftsprachbezogenen Entwicklung, zu dem Kinder im Jahr vor der Einschulung in der Lage
sind. Die logographemischen Reproduktionen weisen deutlich darauf hin, welchen kommunikativen Wert
die Schriftsprache fiir die Kinder bereits zu diesem Zeitpunkt hat: Sie schreiben Wérter, die fiir sie eine per-
sonliche Bedeutung haben resp. fiir sie bedeutsame Menschen bezeichnen. Mit diesen Wértern kénnen sie
diese bedeutsamen Personen direkt adressieren: <MAMA, PAPA, OMA, OPA, GOTI>.

Bei der genaueren Betrachtung der Schreibungen — die hier nur exemplarisch erfolgen kann — werden die
von Thomé (2006) beschriebenen Schritte in der Aneignung von Rechtschreibstrategien deutlich. Kinder,
die nicht mehr Buchstabenreihen ohne Bezug zum Zielwort oder andere, logographemisch reproduzierte
Worter schreiben, produzieren zu Beginn zundchst die auffalligen Basisgrapheme der Zielwdrter, hdufig
deren Anfangsgraphem (<M> fiir Mduse, protoalphabetisch-phonetische Phase, Stufe der rudimentaren
Verschriftungen). Uber Skelettschreibungen (z.B. <MSE> fiir Mduse, protoalphabetisch-phonetische Phase,
Stufe der beginnenden lautorientierten Schreibung) werden die Worter werden sukzessive vollstéandiger,
bis hin zu vollstandig alphabetisch verschriften Wortern (z.B. <TREPE>, <FLIGE>, alphabetische Phase). Or-
thographische Elemente sind zu MZP 2 selten, zu MZP3 haufiger, aber nicht durchgangig zu beobachten.
Die Geminate <pp> im Wort Treppe wurde auch zu MZP3 eher selten korrekt verschriftet.

Auch wenn Lese- und Schreibunterricht in der Schule verortet ist, findet die Begegnung mit der Schriftspra-
che in der Regel vor der Einschulung statt, allerdings in unterschiedlichem Masse. Eine Erh6hung des
schriftsprachlichen Angebots im Sinne der Early Literacy (Sauerborn, 2015) wdre somit nicht nur wiin-
schenswert, sondern dringend erforderlich. Graf (2015, S. 130) betont die Bedeutung von Kindertagesein-
richtungen neben der Familie als wichtige Sozialisationsinstanz fiir die friihe Begegnung von Kindern mit
der Schrift. Begegnungen mit Schrift miissten bewusst angeregt und thematisiert werden, ein blosses Be-
reitstellen von Materialien reiche nicht aus (Graf, 2015, S. 293). In unserer Untersuchung wurde nicht erho-
ben, wie viel und welche schriftsprachlichen Anregungen in den einzelnen Einrichtungen gegeben wurden.
Da die Kinder in Klasse 1in vielen unterschiedlichen Schulen und Klassen unterrichtet wurden, waren
Effekte unterschiedlicher Kita-Konzepte nicht nachweisbar gewesen. Allerdings zeigten die Ergebnisse,
dass sich die Anzahl korrekter Verschriftungen, gruppiert nach dem Faktor der Zugehérigkeit zu einer Fach-
kraft, zu MZP1 hochsignifikant (Kruskall-Wallis-Test: x3(89)=163,76, p<0.001) bei nach Cohen (1988) mittlerer
Effektstarke (n2=0.09) und zu MZP2 ebenfalls hochsignifikant (Kruskall-Wallis-Test: x*(89)=182,89, p<0.001)
bei nach Cohen (1988) mittlerer Effektstarke (n2=0.13) unterscheiden. Die Schreibleistungen unterscheiden
sich also je nachdem, welche Fachkraft die Kinder betreut. Ob das auf die unterschiedliche Qualitadt der pa-
dagogischen Arbeit oder auf Verteilungsfaktoren der Kinder, wie beispielsweise die Lage in einem Quartier
mit hohem Anteil mehrsprachiger Familien oder Familien mit hohem Bildungsgrad, zuriickzufiihren ist, er-
fordert weitere Untersuchungen.

Qualitativ hochwertige, professionelle und - nicht nur fiir Kinder mit DaZ - individualisierte Angebote bend-
tigen jedoch ein entsprechend ausgebildetes Personal. Auch wenn eine ausfiihrliche Darstellung dieses As-
pekts hier nicht méglich ist, soll doch darauf verwiesen werden, dass in der vorliegenden Studie Landerun-
terschiede zugunsten der Schweiz hinsichtlich der vorschulischen Verwendung von Schrift feststellbar sind
(Vogt et al., 2019). Von Bedeutung ist in diesem Zusammenhang, dass sich die drei Lander in Bezug auf die
Ausbildung der padagogischen Fachkrdfte und Verortung des Kindergartens im Bildungssystem deutlich
unterscheiden: In Deutschland und Osterreich verfiigt die Mehrheit der pidagogischen Fachkréfte liber
eine Fachschulausbildung, dariiber hinaus ist eine geringe Anzahl von Fachkraften mit Hochschulstudium in
Kindergarten tatig. In der Schweiz werden die Fachkrafte fiir den Kindergarten seit ca. 15 Jahren gleich wie
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die Grundschullehrkréfte an einer Padagogischen Hochschule ausgebildet und als Kindergartenlehrperso-
nen bezeichnet. Wéhrend es in Deutschland bislang keine Kindergartenpflicht gibt, miissen Kinder in Oster-
reich im letzten Jahr vor ihrem Schulbeginn einen Kindergarten besuchen. In der Schweiz sind zwei Kinder-
gartenjahre Pflicht, diese zdhlen zur Primarstufe, sind also Teil des Schulwesens. Inwieweit der Vorteil der
Schweiz hinsichtlich der vorschulischen Schriftverwendung darauf zuriickgefiihrt werden kann, dass die
Kindergarten in der Schweiz Teil des Schulwesens und somit auch die Angebote starker strukturiert sind,
kann nur vermutet werden. Auch der Einfluss des Alters der Kinder muss weiter untersucht werden: Die
Kinder in der Schweiz sind im Mittel zu jedem Messzeitpunkt etwa 100 Tage (ca. 3 Monate) alter als die Kin-
der in Osterreich oder Deutschland. Weitere Lénderunterschiede finden sich im Anteil mehrsprachiger Kin-
der in der Stichprobe, der ebenfalls in der Schweiz am grdssten ist. Diese Faktoren diirfen keinesfalls iso-
liert betrachtet werden und verlangen weitere Analysen mit multivariaten Verfahren, die noch ausstehen.

Dem quantitativ angelegten Forschungsdesign mit drei Messzeitpunkten sind der Einsatz auch standardi-
sierter Verfahren sowie die Quantifizierung der vorschulischen Schreibproben geschuldet; die Stichproben-
grosse erforderte den Einsatz von zeitékonomisch durchfiihrbaren Verfahren. Einerseits erméglichen die
Ergebnisse somit einen weiten Blick auf die Kompetenzen von Kindern, andererseits kdnnen individuelle
Entwicklungsschritte kaum erfasst werden. Graf (2015, S. 178) konstatiert, sozial vermittelte Erfahrungen
mit Schriftkultur liessen sich mittels normierter Tests oder Screenings nicht messen. Fiir ihre explorative
Studie mit drei- bis vierjahrigen Kindern (n=9) macht es sich Graf (2015) zur Aufgabe, Merkmale zu identifi-
zieren, die auf Schrifterfahrung hinweisen. Eine Beobachtung und qualitative Auswertung dieser Form war
fir die hier dargestellte Untersuchung aufgrund der Stichprobengrdsse nicht moglich. Einzelfallstudien
werden jedoch auf der vorhandenen Datenbasis erfolgen.

Bei den Kindern mit DaZ wurde fiir die hier dargestellte quantitative Auswertung nicht untersucht, ob sie
Schreibungen in ihrer Erstsprache produzieren. Dass die potentielle Mehrschriftlichkeit von Kindern mit
DaZ in der deutschdidaktischen Forschung meist vernachldssigt wird, kritisieren Montanari und Panagiotop-
oulou (2019, S. 48). Solche Analysen erfordern jedoch eine qualitative Perspektive, die bei den hier referier-
ten Daten noch weiter spezifiziert werden misste, weil die Sprachsituation in den drei Landern nicht iden-
tisch ist. Die Studie wurde im Gebiet rund um den Bodensee durchgefiihrt, das vom alemannischen Dialekt
gepragt ist, allerdings mit landerspezifischen Unterschieden. Fiir die deutschsprachige Schweiz sowie fiir
Vorarlberg lassen sich die Sprachverhéltnisse als Diglossie beschreiben (Ender & Kaiser, 2014), einer funktio-
nalen Zweisprachigkeit, bei der nach Heinrich L6ffler (2010, S. 73) zwei sprachliche Varietaten derselben
Sprache - Dialekt und Standardsprache — in unterschiedlichen Situationen zu voneinander abgegrenzten
Zwecken getrennt eingesetzt werden. Fiir Deutschland geht Loffler (2010, S. 141) hingegen von einem
Sprach-Kontinuum mit Ubergéngen vom Basis-Dialekt (iber verschiedene Dialektalititsgrade in die dialekt-
nahe Umgangssprache hin zur standardnahen Umgangssprache und Standardsprache aus. Dieses Konti-
nuum hat seinen Schwerpunkt im siiddeutschen Raum stérker in Richtung Dialekt (Kehrein, 2012). In
Schweizer Kindergarten wird vorwiegend Dialekt gesprochen, in einzelnen Phasen resp. Situationen wird in
die Standardsprache gewechselt, wobei es fiir die Verwendung der Standardsprache kantonale Vorgaben
gibt (Vogt & Quiring, 2020). In Osterreich sind die paddagogischen Fachkrifte angehalten Standard zu spre-
chen. Fiir Deutschland gibt es keine klaren Vorgaben. Aufgrund der gelebten Diglossie lernen Kinder mit
mehrsprachigem Hintergrund in Schweizer Kindergarten in der Regel zundchst den Dialekt, erst im letzten
Kindergartenjahr kommt die Standardsprache hinzu. Aufgrund der Anlage der Studie, die bedingt durch
den Mittelgeber auf das Gebiet rund um den Bodensee beschrankt war, sind die Daten nicht reprasentativ
fir alle Regionen der drei Lander. Zudem wurde die Stichprobengewinnung beeinflusst durch die Bereit-
schaft der Trager und Institutionen, am Projekt teilzunehmen. Dartiber hinaus ist zu fragen, warum die Kin-
der mit DaZ in dieser Studie signifikant niedrigere Schreibleistungen erbringen. Prinzipiell scheint dieser Be-
fund anschlussféhig an die Erkenntnisse zur schwacheren Schreibleistung bei mehrsprachigen Kindern in
der Schule (Siebert-Ott, 2013). Gleichwohl ist zumindest beim BISC zu fragen, ob er die Vorlauferfertigkei-
ten des Schriftspracherwerbs auch im mehrsprachigen Kontext hinreichend gut abfragt. Méglich ist, dass
Teile der Vorlauferfahigkeiten eng an den Sprachstand in der abgefragten Sprache gekoppelt sind und so
Einsichten in sprachstrukturelle Merkmale qua Vorerfahrung eine Deckelung erfahren (Lenel & Knopf, 2016;
Schmidt & Fay, 2018). Da fiir die vorliegende Studie der Sprachstand der Kinder in Erst- und Zweitsprache
nicht erhoben wurde, zeigt sich hier ein weiteres Forschungsdesiderat.
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6. Ausblick und Forschungsdesiderata

Nach der hier dargestellten quantitativen Datenanalyse sollen im ndchsten Schritt Erwerbsverldufe anhand
ausgewahlter Fallbeispiele und die von den Kindern zu MZP3 produzierten Texte qualitativ analysiert wer-
den; dabei wird der Blick verstdrkt auf den Einfluss von Dialekt und Mehrsprachigkeit gerichtet. Auch der
Zusammenhang von Faktoren, die mit dem BISC gemessen wurden, und der schriftsprachlichen Kompeten-
zentwicklung soll detailliert betrachtet werden. Zum Einfluss des Dialekts auf den Orthographieerwerb ste-
hen weitere quantitative sowie qualitative Auswertungen aus. Zu kldren ware zudem der Einfluss unter-
schiedlicher Kindergartenkonzepte auf den Schriftspracherwerb resp. die Anzahl verschrifteter Grapheme
zu MZP1und MZP2. Da die untersuchten Kinder im Kindergarten (MZP1 zu MZP2) nicht schriftsprachlich un-
terwiesen wurden, ware es zudem mdglich, die Daten zur Validierung von Modellen zum Orthographieer-
werb (Thomé, 2006) zu nutzen; im schulischen Kontext ist der Orthographieerwerb von Unterricht beein-
flusst, was Modellierungen in Frage stellt (Weinhold et al., 2020).
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Importance de 'utilisation précoce de I’alphabet pour I’acquisition de
I'orthographe

Cordula Loffler et Laura von Albedyhll

Chapeau

L’article présente les résultats du projet de recherche « Développement de la langue a I'école primaire -
dialecte et allemand standard - en prenant en compte le plurilinguisme — SpriKiDS (NdT) » (Sprachférde-
rung im Kindergartenalltag in Dialekt und Standard unter Berticksichtigung von Mehrsprachigkeit — SpriKiDS).
Ce projet de recherche examine notamment comment Pemploi du dialecte et le plurilinguisme influencent
I’acquisition de I"écriture. L’article analyse I'utilisation de 'alphabet lors des deux premiéres années d'école
primaire et "acquisition de I'orthographe des éleves jusqu’a la fin de la troisieme année scolaire (n=842).
Les compétences des enfants en matiere d’écriture ont été évaluées a trois moments distincts de I'école
primaire : au début de la deuxieme année, a la fin du printemps de la deuxieme année et a la fin de la
troisime année. Les résultats montrent des différences significatives entre les enfants a la fin de la premi-
ére année primaire. En effet, ceux qui n’utilisent pas encore I’alphabet au cours de leur seconde année d'é-
cole primaire ont des résultats moins bons au test d’écriture d’allemand Hamburger Schreib-Probe HSP 1+,
que ceux qui forment déja des lettres isolées ou une suite de lettres sans lien au mot cible dix mois avant de
commencer I’école. Les enfants qui possédent les premiéres régles de correspondance phonéme-
graphéme ont aussi de meilleurs résultats.

Mots-clés

acquisition de la langue écrite, acquisition de 'orthographe, expérience de I’écriture, utilisation précoce de
I’écriture, conscience phonologique
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Cenni all'importanza dell'uso precoce della scrittura per

I'acquisizione dell'ortografia
Cordula Loffler e Laura von Albedyhll

Riassunto

Questo articolo presenta i risultati del progetto di ricerca "Sprachférderung im Kindergartenalltag in Dia-
lekt und Standard unter Bertiicksichtigung von Mehrsprachigkeit - SpriKiDS". Il progetto di ricerca si occupa,
tra I'altro, della questione di come il dialetto e il plurilinguismo influenzino 'acquisizione della lingua scritta.
Il focus dell'articolo € posto sull'uso della scrittura in eta prescolare e I'acquisizione dell'ortografia dei
bambini entro la fine del primo anno scolastico (n=842). In questo contesto, le capacita di acquisizione della
scrittura dei bambini sono state valutate in tre momenti: all'inizio dell'ultimo anno di scuola materna
(MZP1), nella tarda primavera dell'ultimo anno di scuola materna (MZP2) e alla fine del primo anno
scolastico (MZP3). | risultati mostrano che i bambini che non usano ancora la scrittura nell'ultimo anno di
scuola materna ottengono un punteggio (altamente) significativamente pit basso in HSP 1e alla fine della
prima elementare rispetto ai bambini che scrivono gia lettere singole o serie di lettere senza riferimento alla
parola obiettivo dieci mesi prima di iniziare la scuola o che addirittura hanno le prime regole di
corrispondenza fonema-grafema.

Parole chiave

acquisizione della lingua scritta, acquisizione dell'ortografia, esperienza di scrittura, uso precoce della
scrittura, consapevolezza fonologica

Questo articolo ¢ stato pubblicato nel numero 3/2021 di forumlettura.ch

m Cordula Loffler und Laura von Albedyhll 16



