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Mehrsprachiges Schreiben vor und wahrend der Schuleingangsphase
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Ursula Ritzau

Abstract

Empirisch basierte Modelle des Schriftspracherwerbs (z.B. Frith 1985; Valtin 1997) beschreiben die Phasen
von den ersten Imitationen der Schrift bis hin zur Automatisierung der orthographischen Regeln. Solche
Modelle gehen aber stets von einem einsprachigen Schriftspracherwerb aus und kénnen den Schrift-
spracherwerb mehrsprachiger Kinder nicht ausreichend erklaren. In dieser Fallstudie wird die Beschreibung
der Phasen des Schriftspracherwerbs mit einer mehrsprachigen Dimension erweitert. Die Daten wurden
von zwei zweisprachig aufwachsenden Kindern vor und wéhrend der Schuleingangsphase erhoben. Die
beiden Kinder wachsen in einer dadnisch- und deutschsprechenden Familie in der Deutschschweiz auf. Der
Beitrag bietet Potential fiir eine Diskussion der gangigen Modelle des Schriftspracherwerbs, damit diese in
Zukunft auch die grosse Gruppe der mehrsprachigen Kinder entsprechend bertiicksichtigen kénnen.
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Mehrsprachiges Schreiben vor und wahrend der Schuleingangsphase
Eine Fallstudie

Ursula Ritzau

1. Einleitung

Der Schriftspracherwerb ist ein faszinierendes Phanomen, das vor, wahrend und nach der Schuleingangs-
phase beobachtet werden kann. Empirisch basierte Modelle beschreiben die Phasen des Schriftspracher-
werbs von den ersten Imitationen der Schrift bis hin zur Automatisierung der orthographischen Regeln.
Solche Modelle (z.B. Frith 1985; Valtin 1997) gehen aber stets von einem einsprachigen Schriftspracherwerb
aus. Neuere Diskussionen Uber friihe Literalitdt und Multiliteralitat (z.B. Wildemann 2011) argumentieren
aber, dass Mehrsprachigkeit und die Begegnung mit Schrift in verschiedenen Sprachen und Modi zur Ent-
wicklung des Schriftspracherwerbs beitragen konnen. Dieser Artikel soll zu einer Diskussion der gangigen
Modelle des Schriftspracherwerbs anregen, weil diese den Schriftspracherwerb mehrsprachiger Kinder
nicht ausreichend erkldren kdnnen. Ziel des Artikels ist es, die Beschreibung der Phasen des Schriftsprach-
erwerbs mit einer mehrsprachigen Dimension zu erweitern.

Im Abschnitt 2 zum theoretischen Hintergrund werden zuerst Modelle zu den Phasen des Schriftspracher-
werbs vorgestellt und danach die Begriffe friihe Literalitdt, Multiliteralitdt und Translanguaging skizziert.
Der methodische Abschnitt 3 diskutiert die Datenerhebung und beschreibt die Teilnehmerin und den Teil-
nehmer der Fallstudie. Im Abschnitt 4 folgt der Hauptteil des Artikels mit Analysen der Datenausziige. Ab-
schnitt 5 bietet Perspektiven fiir eine Weiterentwicklung der gangigen Modelle und Abschnitt 6 schliesst
den Artikel mit einer Zusammenfassung und einem Ausblick ab.

2. Theorie

In diesem Abschnitt werden erstens einige traditionelle Modelle der Phasen des Schriftspracherwerbs dar-
gestellt, zweitens die Begriffe friihe Literalitat, Multiliteralitat und Translanguaging skizziert.

2.1 Modelle des Schriftspracherwerbs

Verschiedene und teils aufeinander aufbauende Modelle beschreiben Phasen des Schriftspracherwerbs,
entweder isoliert vom (Gentry 1982) oder in Zusammenhang mit dem Leseerwerb (Frith 1985; Giinther
1986; Valtin 1997).

Eine friihe Kategorisierung (Gentry 1982) beschreibt fiinf Phasen des Schriftspracherwerbs: 1) Die vorkom-
munikative Phase mit Kritzeleien, buchstabendhnlichen Zeichen und Buchstaben, 2) die semiphonetische
Phase, wo die ersten Zusammenhdnge zwischen Laut und Buchstabe vorkommen, z.B. als Skelettschrei-
bung, 3) die phonetische Phase mit einer ausgeprigten Graphem-Phonem-Korrespondenz, 4) die Uber-
gangsphase, wo erste orthographische Konventionen vorkommen, und 5) die korrekte Phase, die Anwen-
dungen der meisten orthographischen Regeln und Ausnahmen reflektiert. Gentry (1982) betont, dass die
Ubergénge zwischen den Phasen graduell verlaufen, weshalb Schreibungen von verschiedenen, aneinan-
der angrenzenden Phasen gleichzeitig auftreten kénnen.

Fur Frith (1985) ist der Schriftspracherwerb mit dem Leseerwerb verflochten und beide bewegen sich von
der logographischen tiber die alphabetische zur orthographischen Phase. In der logographischen Phase
erkennen und produzieren Kinder Wérter als auswendig gelernte Reihenfolgen von Buchstaben. In der
alphabetischen Phase wird die phonologische Bewusstheit entwickelt, wahrend in der orthographischen
Phase Rechtschreibregeln sichtbar werden. Den Ubergang von einer Phase in die néchste beschreibt Frith
(1985: 309) als merging, das heisst die Schreibstrategien zwei aneinander angrenzenden Phasen treten
gleichzeitig auf. Frith (1985) erwahnt auch eine Phase 0, da grundlegendes Symbolverstandnis vor der lo-
gographischen Phase eine Voraussetzung ist, und eine Phase 4, wo die Schriftsprache unabhangig von der
mindlichen Sprache automatisiert wird. Im Modell kommen aber nur die logographischen, alphabetischen
und orthographischen Phasen vor, weshalb die Phasen o und 4 in Darstellungen des Modells vergessen
gehen (z.B. in Jeuk & Schafer 2013: 74). Glinther (1986: 33) kritisiert, dass Frith die Phasen 1 bis 3 nur ,,ge-
ringfligig erweitert* durch die Phasen o und 4. Giinthers (1986) Modell baut auf Frith (1985) auf, ist aber
ausfihrlicher.
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Das Modell von Valtin (1997; Abb. 1) verkniipft wie die Modelle von Frith (1985) und Giinther (1986) das
Lesen- mit dem Schreibenlernen, ist aber Gibersichtlicher und umfasst leicht verstandliche Erkldrungen der
einzelnen Phasen.
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Abb. 1 Entwicklungsmodell des Lesen- und Schreibenlernens nach Valtin (1997: 83).

Valtins (1997) erste Phase fangt bei der Nachahmung an. Diese Phase geht der Buchstabenkenntnis voraus
und bezieht sich auf die Imitation der Schrift und Verstandnis fiir Funktionen der Schrift. Hierzu gehéren
Kritzeleien, die Schrift imitieren, ohne dass einzelne Symbole identifiziert werden kénnen. Diese Phase ent-
spricht bei Gentry (1982) die vorkommunikative Phase und bei Frith (1985) die Phase 0. Die zweite Phase in
Valtins Modell betrifft das Malen von Buchstabenreihen und einzelne Wérter wie z.B. den eigenen Namen,
was bei Frith (1985) der logographischen Phase entspricht. Valtins (1997) Phase 3 und 4 sind eng miteinan-
der verbunden und betreffen verschiedene Stufen der Einsicht in die Phonem-Graphem-Korrespondenz. Bei
Frith (1985) wiirde das der alphabetischen und bei Gentry (1982) der semiphonetischen und phonetischen
Phase entsprechen. Valtins (1997) Phase 5 beschreibt die Verwendung orthographischer und sprachstruk-
tureller Merkmale wie z.B. Umlaute und Endungen wie -en und -er. Bei Gentry (1982) und Frith (1985) wird
die Phase als Ubergangsphase bzw. orthographische Phase bezeichnet. Die sechste und letzte Phase bei
Valtin (1997) ist die Automatisierung von Teilprozessen, was bei Gentry (1982) und Frith (1985) der korrek-
ten Phase bzw. Phase 4 entspricht.

Auch wenn die Phasen der verschiedenen Modelle sich nicht vollstandig tiberlappen, sind doch mehr Ge-
meinsamkeiten als Unterschiede festzustellen. Eine wichtige Gemeinsamkeit ist auch, dass die Modelle
stets Einsprachigkeit voraussetzen. Die Modelle sind schon dlter, werden aber weiterhin in Darstellungen
des Schriftspracherwerbs aufgefiihrt (Bredel et al. 2011; Helbig et al. 2005; Jeuk & Schafer 2013; Sassenroth
2003).

2.2 Early Literacy, Multiliteralitdt, Translanguaging

Die aus der Angelsachsischen Forschung stammenden Begriffe friihe Literalitat (early literacy), Multiliterali-
tat (multiliteracies) und Translanguaging haben in den letzten Jahren auch im deutschsprachigen Raum
Eingang gefunden (Abendroth-Timmer & Hennig 2014; Isler & Kiinzli 2010; Kiister 2014; Panagiotopoulou &
Kassis 2016; Sauerborn 2015; Wildemann 2011).
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Der Begriff friihe Literalitat bezieht sich auf den frithen Umgang mit der Schrift, oft vor der Schule. Unter-
sucht werden Vorlduferfahigkeiten wie Buchstabenkenntnis, Imitation der Schrift und Verstandnis von der
Funktion von Schrift. Isler & Kiinzli (2010: 1) betonen, dass «technische, isoliert vermittelbare Fertigkeiten»
wie z.B. phonologische Bewusstheit nicht ausreichen, um die Literalitat dauerhaft zu férdern. Literale Prak-
tiken in sozialen Situationen sind entscheidend fiir die literalen Leistungen der Kinder. Kinder entdecken
Schrift und handeln schriftlich in sozialen Situationen, beispielsweise indem sie Geheimschriften erfinden,
Warnschilder an der Zimmertiire aufhangen oder ein Bilderbuch zuklappen um soziale Grenzen zu ziehen
(Isler & Kiinzli 2010). Auch Holm & Pitkdnen-Huhta (2012) heben den Unterschied zwischen einem kogniti-
ven und einem sozialen Verstandnis der Literalitat hervor. Literalitdt wird dementsprechend als «something
people do» (Holm & Pitkdnen-Huhta 2012: 5), als eine soziale Aktivitat, eine soziale Praxis gefasst. Die Da-
tenausziige in diesem Beitrag sind durchaus als literale Praktiken in sozialen Situationen zu sehen, obwohl
der Fokus auf den Modellen des Schriftspracherwerbs liegen soll.

Der Begriff Multiliteralitat (Elsner 2009; Franco et al. 2019; Wildemann 2011) betrifft den Umgang mit
Schriftlichkeit in verschiedenen Modalitaten sowie in verschiedenen Sprachen und verschiedenen Schrif-
ten. Die Mehrsprachigkeit spielt hier eine zentrale Rolle, aber auch Unterschiede wie handgeschrie-
ben/gedruckt, digital/analog oder Erwachsenenschrift/Kinderschrift kdnnen mit einbezogen werden. Fran-
co et al. (2019) zahlen dazu auch visuelle und raumliche Modi sowie Gestik und gesprochene Sprache.
Wildemann (2011: 285) argumentiert, dass ,,multiliterale Unterrichts-konzepte* wesentlich zur schrift-
sprachlichen Entwicklung der Schiiler und Schiilerinnen beitragen kénnen, unter anderem indem Verkniip-
fungen zwischen Mehrsprachigkeit, Schrift und Sprachbewusstheit (language awareness) gestarkt werden.
Begegnungen mit Schrift in verschiedenen Sprachen und Modi sollen somit ,,Wege in die Schrift er6ffnen
und begleiten (Wildemann 2011: 286). Diese frithe Multiliteralitat ist in den gangigen Modellen des Schrift-
spracherwerbs noch ein Desiderat.

Translanguaging bezeichnet das Phdnomen, dass Menschen sprachliche Elemente aus ihren sprachlichen
Repertoires neu kombinieren und simultan einsetzen (Garcia & Li Wei 2014). Der Begriff Translanguaging
wird in pddagogischen Zusammenhéangen verwendet (z.B. Panagiotopoulou & Kassis 2016) und wurde auch
urspriinglich als ein padagogisches Konzept entwickelt (Baker 2011)1. Das sprachliche Repertoire (Blom-
maert 2009) bezeichnet die sprachlichen Elemente, die ein Individuum im Laufe seines Lebens lernt und
reflektiert damit die individuelle Lebensgeschichte und soziale Relationen zu anderen Menschen. Der theo-
retische Begriff Repertoire impliziert, dass Sprache(n) nicht als einzelne, getrennte Einheiten erworben
wird, sondern als «real bits and chunks of language» (Blommaert 2009: 425), die ein dynamisches, sprachli-
ches Repertoire ausmachen.

Diese neuere Begriffe - Early Literacy, Multiliteralitat und Translanguaging - sind fiir die Analysen in diesem
Beitrag relevant und fiir eine Diskussion der Weiterentwicklung der Modelle zu Schriftspracherwerb in ei-
nem mehrsprachigen Kontext unabdingbar.

3. Methode

Die Daten dieses Beitrags stammen von meinen eigenen Kindern. Die Beobachtung des Spracherwerbs der
eigenen Kinder hat einleuchtende forschungspraktische Griinde (Gogolin 2009). Die Forscher und Forsche-
rinnen miissen keine Probanden und Probandinnen suchen, keine Einverstiandnisse aussenstehender Eltern
einholen und kénnen rund um die Uhr und (iber mehrere Jahre Daten erheben. Die familidre Situation und
das schulische Umfeld sind bekannt und miissen nicht zuerst erforscht werden.

Diese forschungspraktischen Vorteile werden in wissenschaftlichen Beitrdgen zur sprachlichen Entwicklung
der eigenen Kinder oft nicht ausreichend oder gar nicht thematisiert. Dafiir gibt es (mindestens) zwei mog-
liche Griinde. Erstens kann die Anonymitdt der teilnehmenden Kinder, im Gegensatz zum wissenschaftli-
chen Usus, nicht gewdhrt werden. Zweitens wird die wissenschaftliche Arbeit mit eigenen Kindern még-
licherweise als methodisch anfechtbar gesehen, da die Distanz zu den Probanden und Probandinnen
geringer ist. Allerdings wird diese Position in der Literatur auch nicht ausreichend diskutiert.

1 Fir eine Diskussion der eng verwandten Begriffe Translanguaging, Polylanguaging und Metrolingualism, siehe Ritzau & Madsen (2018)
sowie Auer (in press).
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Es gibt aber einige Studien, die klar darstellen, dass die Analysen auf dem Sprachgebrauch der eigenen
Kinder beruhen (z.B. Faingold 1999; Dewaele 2007; Kazzazi 2010; Barnes 2011). Die Erforschung von sprach-
lichen Daten der eigenen Kinder ist eine methodische Vorgehensweise, die historisch {blich war und im
neuen Jahrtausend auch nicht selten ist. Ein friihes Beispiel ist Ronjat (1913: 3), der seine Observationen zur
Sprachentwicklung auf den eigenen Sohn basierte: «Mon fils Louis». Weitere Studien zur Sprachentwick-
lung der eigenen, mehrsprachigen Kinder findet man bei Leopold (1970), Hoffmann (1985), Oksaar (1987)
und Faingold (1999). Auch nach 2000 gibt es etliche Studien zur mehrsprachigen Entwicklung der eigenen
Kinder (Maneva 2004; Cruz Ferreira 2006; Dewaele 2007; Kazzazi 2010; Barnes 2011; Sauerborn 2015). Rispail
(2011) bringt ein schriftliches Beispiel ihres eigenen Sohnes. Linguistische Selbststudien haben ebenfalls
zum wissenschaftlichen Diskurs der Mehrsprachigkeit beigetragen (Elwert 1973) und in Schmidts (1990) Fall
zur breit rezipierten noticing hypothesis gefiihrt.

Die beiden Kinder in diesem Beitrag sind zweisprachig aufgewachsen und haben seit ihrer Geburt Ddnisch
und Schweizerdeutsch gehort und gesprochen. Ihre schulische Sozialisation findet in der Deutschschweiz
statt, zu Hause sprechen sie aber mehr Danisch als Deutsch. Sie besuchen keinen Danischunterricht und
haben wenig Kontakt mit anderen dédnischsprachigen Kindern, aber sie haben eine grosse Auswahl an dani-
schen Medien zur Verfliigung, darunter Blicher, Filme und Musik.

Die Daten wurden in erster Linie fiir den privaten Gebrauch gesammelt, so wie viele Eltern Zeichnungen
und Fotos der Kinder behalten. Fiir die Lehre an einer padagogischen Hochschule benétigte ich Beispiele
von Kinderschrift und habe deshalb private Daten mitgenommen. Dabei ist mir aufgefallen, dass die Schrif-
ten von Nora und Anton nicht den gangigen Modellen des Schriftspracherwerbs entsprechen, was mich
zum Verfassen dieses Beitrags motiviert hat. Die Daten wurden wahrend knapp 3.5 Jahre erfasst.

4. Analyse

In den folgenden Abschnitten werden Schreibungen der Kinder dieser Fallstudie analysiert. Die Reihenfol-
ge ist meistens chronologisch, wird aber auch mit Querschnittsdaten erganzt. Die Abbildungen sind je-
weils mit dem Namen des Kindes und dem Alter versehen. Das Alter wird in Jahren und Monaten angege-
ben, z.B. (5;3) fur 5 Jahre, 3 Monate.

4.1 Sprachunabhingiges Kritzeln

Kindliche Kritzeleien imitieren die Tatigkeit des Schreibens, ohne dass es sich um buchstabendhnliche Zei-
chen handelt (Valtins Phase 1). Kein bestimmtes Schriftsystem ist erkennbar, die Schreibrichtung ist in die-
ser frithen Phase der Literalitdt noch nicht festgelegt, was vermuten lasst, dass solche Kritzeleien unab-
hangig von links- und rechtsbiindigen Schriftsystemen gemalt werden.

Die Nachahmung dusserer Verhaltensweisen der beiden Kinder dieser Fallstudie weist auf keine Unter-
schiede zu einsprachigen Kindern hin. Ob dies auch der Fall ware bei Kindern, die mit zwei sehr unterschied-
lichen Schriftsystemen aufwachsen, wie z.B. Deutsch (alphabetisch) und Chinesisch (logographisch), miss-
te in zukiinftigen Studien untersucht werden.

4.2 Buchstaben aus zwei Alphabeten I “ 2 AZDH O U EF

Die nebenstehend abgebildete Schreibung umfasst statt Kritzeleien Buchsta-
ben und buchstabendhnliche Zeichen. T MVW | L,7§ DB
Die Buchstaben- und Zahlenreihen in Abbildung 2 zeigen, dass Nora (5;3) zwi- H Kk @O U GL e
schen Buchstaben (iiber der Linie), Zahlen (unter der Linie) und anderen Sym- %

bolen und Zeichnun i i i Faaps f@

gen (ganz unten) unterscheiden kann. Die Reihenfolge der N‘

Buchstaben ist willkiirlich, die der Zahlen geordnet von 1 bis 20 und in Zehner- r2 1€ X F I\S ‘\6H:
abstdnden von 20 bis 90. Der eigenen Namen unten links entspricht dem ,,Ma- 8 (\Q EOP
len des eigenen Namens* (Valtin 1997). QO‘F\O@OQ

Dazu wird hier deutlich, dass sie sich zweier verschiedener Schriftsysteme be- O
dient, obwohl die meisten Buchstaben in beiden Schriftsystemen vorkommen. N RA
Der Buchstabe <ii> in der dritten Zeile kommt im deutschen Alphabet vor, im

Abb. 2: Buchstaben- und Zahlenreihen. Nora (5;3).
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Danischen nicht; der Buchstabe <@> kommt umgekehrt nur im danischen Alphabet vor. Einige Buchstaben
sind noch spiegelverkehrt, und ein Zeichen (zwischen @ und ) ist buchstabendhnlich. Abbildung 2 weist
also auf ,,Kenntnis einzelner Buchstaben anhand figurativer Merkmale (Valtins Phase 2) hin. Die Beschrei-
bung dieser Phase konnen fiir mehrsprachige Kinder mit der Bemerkung erweitert werden, dass es sich um
Buchstaben oder Schriftzeichen aus verschiedenen Schriftsystemen handeln kann. Die Verschriftlichung
mittels Buchstaben aus verschiedenen Schriftsystemen wird in der ndchsten Abbildung noch deutlicher.

4.3 Phonetische Schreibungen anhand von zwei Schriftsystemen

Abbildung 3 zeigt lautgetreue Schreibungen der danischen Woérter fiir 5 (fem) und 10 (ti). Die Schreibrich-
tung ist noch nicht festgelegt, und zwei Buchstaben <F> und <@> sowie die Ziffer <5> sind noch spiegelver-
kehrt.

Nora (6;6) besucht die 1. Klasse, liest und schreibt in der
Schule Deutsch und zu Hause auch Dénisch. Deutsche und
ddnische Elemente sind hier vorhanden: Das <@> ist danisch,
die Anwendung von <z> ist deutsch. Der Buchstabe <z> ist
auf Danisch eher selten. Die Aussprache des initialen <t>
wie im Wort 10 (ti) auf Dénisch ist eine Affrikate, das heisst
ein <t> am Anfang eines Wortes wird dhnlich wie die Folge
<ts> ausgesprochen [t°], was auf Deutsch dem <z> ent-
spricht. Kinder, die in Danemark schulisch sozialisiert wer-
den, verbinden den Laut [t°] mit dem Buchstaben <t>.

Die Buchstaben-Laut-Beziehung muss in Zusammenhang
mit der schulisch-sprachlichen Sozialisation betrachtet wer-
den. Die Verkniipfung des Lautes [t°] mit dem Buchstaben
<z> ist nicht neutral, sondern hdngt eng mit der Schreibso-
zialisation zusammen. Die Verbindung zwischen [t*] und <z>
entspricht der deutschen Orthographie, nicht der dani-
schen. Schon in dieser frithen Phase fliessen orthographi-
sche Merkmale der Schulsprache in die alphabetische
Schreibung des Kindes ein.

In Abbildung 3 zeigt Nora Einsicht in die Buchstaben-Laut-
Beziehung (Valtins Phase 4). Die Abbildung weist dazu da-
rauf hin, dass sie zwar Ddnisch spricht, aber dass ihre Schreibsozialisation deutschsprachig ist. Diese Be-
hauptung wird mit der Analyse der ndchsten Abbildung erldutert.

Abb. 3: Die Zahlen 5 und 10. Nora (6;6)

4.4 Phonetische Schreibung mit Verwendung orthographischer Muster aus einer anderen Sprache

Die deutschsprachige Schreibsozialisation zeigt sich auch zwei Jahre spéater (8;7) in der Wunschliste fuir
Weihnachten (Abbildung 4, ndchste Seite). Der Wortschatz in der Liste ist ganz auf Ddnisch gehalten und
der Buchstabe <g> kommt mehrmals vor, manchmal spiegelverkehrt, obwohl auch das deutsche Aquiva-
lent <6> im Wort ,,kdss in der 3. Zeile vorhanden ist. Interessant ist es auch, dass die zwei anderen typisch
danischen Buchstaben <a> und <a> nicht vorkommen, obwohl entsprechende Wérter aufgeschrieben sind.

Das Wort ,koss” (Kuss; auf Danisch orthographisch kys) weisst neben dem Buchstaben <6> ein weiteres
deutschsprachiges Merkmal auf, eben die Konsonantenverdoppelung <ss> wortfinal. Auf Danisch kom-
men Konsonantenverdoppelungen lediglich zwischen zwei Vokalen vor und somit nicht am Wortende. Die
Kleinschreibung des Nomens ,kdss” entspricht der ddnischen Orthographie und unterschiedet sich von
den anderen Nomen, die alle grossgeschrieben sind, z.B. ,,En Skralespan! til Werlset” (ein Papierkorb! fiir
das Zimmer; 4. Zeile).

Die Schreibung von , Werlset” ist auch deutlich von der deutschen Orthographie gepragt. Die Verknipfung
des Lautes [v] mit dem Buchstaben <w> ist typisch fiir die deutsche Rechtschreibung (Lindauer & Schmel-
lentin 2007). Der Buchstabe <w> ist im Danischen selten und wird nur fir Fremdworter verwendet (z.B.
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weekend). Der Laut [v] entspricht auf Da-
nisch der Buchstabe <v>. Alle Worter mit
<w> oder <v> auf der Wunschliste werden
auf Danisch orthographisch mit <v> ge-
schrieben. In Abbildung 4 sind die beiden
Buchstaben <w> und <v> Konkurrenzfor-
men, was auf ein Testen von Hypothesen
hinweist (Swain 1995).

W@

Y . Nora untersucht (unterbewusst), wo die
e o P SR 47: beiden Buchstaben eingesetzt werden kon-

rr ey | Vaﬂ;?nggttf?f}/* 300f_ WFE A nen. Beide kommen in der Wunschliste
ﬂ\ 1 i wortinitial vor, z.B. ,Werlset” (das Zimmer;

.u. We__dgeiz auf Danisch orthographisch veerelset, 4.
Sk ﬂmS 1% Or '2 % F.Lm ’l Zeile) und ,Viske-leder” (Radiergummi; auf

I A Y,

B K er, BhLﬁT}TL'EEf{aLF“\/;{TWj* Xogn Kby Danisch orthographisch viskeleeder, 3. Zeile
A -SIQmm.kL ey bredar P von unten), das <v> auch Silbeninitial im
‘_!10 e TN IRB L 0 Wort, z.B. ,,gave” (Geschenk, ganz oben)
: QQ £ er €nger € und das <w> nach dem Vokal im Wort
AL Ldf. wr QQ‘V WP »Skowl“ (Schaufel; auf Danisch orthogra-
& R [y Heo ' o phisch skovl, letzte Zeile).
‘ AH; ’ // Die Wunschliste in Abbildung 4 enthalt da-
nische Worter, deren schriftliche Formen
Vu I(C—"' LPrler“ OMm__ Py ¥ ()¢ " deutlich von der deutschen Orthographie
!f- I(t[ \(-}' L,tv ‘ beeinflusst sind. Die Woérter werden hier

alphabetisch (Valtins Phase 4) nach dem
Prinzip ,,schreibe wie du sprichst” geschrie-

Abb. 4: Wunschliste fiir Weihnachten. Nora (8;7). ben. Dieses Prinzip wird in der Regel aus

einer einsprachigen Perspektive betrachtet

(Frith 1985; Valtin 1997; Lindauer & Schmellentin 2007; Sauerborn 2015), was dazu fiihrt, dass das Prinzip
als unmarkiert oder natiirlich wahrgenommen wird. Die Graphem-Phonem-Korrespondenz ist aber immer
sprachspezifisch. Das lautgetreue Schreiben entsteht nicht in einem orthographischen Vakuum, sondern
hdngt eng mit der Schreibsozialisation zusammen und wird somit auch von einer (oder mehreren) sprach-
spezifischen Orthographie(n) gepragt.

Auf Danisch befindet sich Nora in Valtins Phase 4, da sie keinen Danischunterricht besucht. Auf Deutsch
befindet sie sich schon in Valtins Phase 5, das heisst, sie verwendet orthographische Muster wie z.B. Kon-
sonantenverdoppelungen oder die Grossschreibung von Nomen. Das phonetische Schreiben auf Danisch
wird somit von orthographischen Mustern aus dem Deutschen gepragt. Das heisst erstens, dass sich ein
mehrsprachiges Kind gleichzeitig in verschiedenen Phasen befinden kann, und zweitens dass die Sprache
der schulischen Sozialisation einen orthographischen Einfluss auf die Schreibung der nicht-schulischen
Sprache haben kann. Orthographische Muster aus dem Danischen konnten in Noras deutsche Orthogra-
phie bis jetzt nicht beobachtet werden (abgesehen vom gelegentlichen Gebrauch von <g> statt <6>),
vermutlich weil sie keinen Danischunterricht besucht. Das sind neue Einsichten, die in den gangigen Mo-
dellen nicht bericksichtigt werden.

4.5 Funktion der Schrift und der verschiedenen Sprachen

Noras Schreiben des Wunschzettels wird vom kleinen Bruder imitiert (Abbildung 5a, folgende Seite). Er
schreibt den Wunschzettel zusammen mit einer erwachsenen Person. Einen Teil des Wunschzettels
schreibt er selber, einen Teil diktiert er der erwachsenen Person.
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Mitte links auf dem Wunschzettel zeichnet An-
ton das Geodreieck, das er sich wiinscht (Abbil-
dung 5b). Die Zahlen auf dem Geodreieck sind
geordnet von 1 bis 14, von unten nach obenim
Uhrzeigersinn. Die Abbildung zeigt, dass Anton
die Zahlenreihe kennt und schreiben kann,
wenn auch zum Teil spiegelverkehrt, und dass

Abb. 5b: Ausschnitt
aus Wunschzettel mit
Geodreieck.

Anton (5;6)

Abb. 5a: Wunschzettel. Anton (5;6)

er weiss, dass man Zahlen zum Messen braucht. Das Symbolverstandnis ist also vorhanden (vgl. Abbildung
2), aber die Graphem-Phonem-Korrespondenz noch nicht - das wird aufgrund der Abbildung 5c deutlich.

Anton hat darauf bestan-
den, dass er den Titel der
Blicherreihe ,,Villads fra
Valby“ (Villads aus Valby;
Villads ist ein Bubenname,
Valby eine Stadt) selber
schreibt. Dass er die Buch-
staben von einem Buch
abgeschrieben hat, zeigt
sich darin, dass er sowohl
Gross- als auch Klein-

Abb. 5c: Ausschnitt aus Wunschzettel. Anton (5;6) schreibung verwendet. Im

selbstdandigen Schreiben

schreibt er sonst alle Buchstaben gross. Die Buchstaben <b> und <d> werden auf dem Wunschzettel nicht
unterschieden, das <a> wird stets grossgeschrieben, da er das kleine <a> nach eigener Aussage nicht
schreiben kann. Vom eigenen Namen kennt er das grossgeschriebene <A>. Dieses Nachschreiben der Buch-
staben entspricht der ,,Kenntnis einzelner Buchstaben“ und dem ,,Malen von Buchstabenreihen® (Valtins
Phase 2, vgl. auch Abbildung 2).

Anton versteht die Funktion der Schrift: Der Wunschzettel halt fest, was er sich fiir Weihnachten wiinscht
und er weiss, dass sie ihre Bedeutung tiber rdumliche und zeitliche Entfernung behadlt; er will den Zettel an
die Grosseltern in Danemark schicken. Weiter versteht er, dass die Buchstaben auf dem Umschlag des Lieb-
lingsbuchs auf weitere Blicher der gleichen Reihe hinweisen, obwohl er den Titel nicht lesen kann. Diese
Kenntnisse entsprechen dem ,,Wissen tiber Blicher und deren Wertschatzung* (Sauerborn 2015: 7), das
auch einsprachige Kinder haben.

4.6 Geheime und unbekannte Sprachen iibersetzen

Die Abbildungen 6a und 6b (folgende Seite) zeigen auf eine andere Weise die Bewusstheit fiir verschiede-
ne Sprachen und deren Sprecher und Sprecherinnen. Nora (8;7) lernt in der 3. Klasse neu Englisch und tbt
zu Hause. Anton (5;6) zeigt eine gewisse Frustration, weil er die englischen Worter nicht versteht. Deshalb
entscheidet er, selber eine ,,geheime, afrikanische Sprache” zu erfinden. Nora spielt mit und transkribiert
die Worter fir ihn.
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Abb. 6a: Antons Sprache, Titelblatt. Nora (8;7). Abb. 6b: Antons Sprache, Wérterbuch. Nora (8;7)

Auf dem Titelblatt eines selbst gebastelten Heftchens (Abbildung 6a) steht auf Danisch ,,Antons sprog‘
(Antons Sprache). Einige Buchstaben in zufédlliger Reihenfolge schmiicken das Titelblatt zusammen mit
Zeichnungen. Klappt man das Heftchen auf (Abbildung 6b), sieht man ein Verzeichnis von Wortern einer
geheimen, afrikanischen Sprache. Das Wort ,,Afrikanisk kann als Hybride zwischen dem dénischen Wort
afrikansk und dem deutschen Wort Afrikanisch gesehen werden, mit dem Umlaut als zusatzlichem ortho-
graphischen Merkmal aus dem Deutschen.

Die Wérter der geheimen Sprache stehen immer links oder oben, die Ubersetzungen rechts oder unten. Die
Geheimworter werden zum Teil ins Deutsche, zum Teil ins Danische (ibersetzt, aber stets mit einer vom
(Schweizer-)Deutschen gepragten Schreibung. Das Geheimwort ,,Fafai“ in der ersten Zeile wird als ,, Tscho-
ga‘“ (Joggen) libersetzt, also an die schweizerdeutsche Aussprache angelehnt. Das Geheimwort ,,Kilapo“ in
der dritten Zeile wird als ,,Stigle‘* Gibersetzt, was der Aussprache des danischen Verbs ,,cykle‘ (Fahrrad fah-
ren) entspricht. Das Geheimwort ,,Kilapo“ wird mit dem typischen, schweizerdeutschen Krachlaut (Lindau-
er & Schmellentin 2007: 36) als ['kxila, po] ausgesprochen. Eine Ubersicht {iber die acht Geheimwdrter und
deren Ubersetzung befindet sich in Tabelle 1.

Geheimwort Ubersetzung Orthographisch Da- | Orthographisch
nisch Deutsch

Fafai Tschoga jogge Joggen

Kilapo Sigle cykle Fahrradfahren

Muda Motersiikel motorcykel Motorrad

Kluda Knalert knallert Mofa

Mon Mond mane Mond

Hille Haj haj Hai

Mante Menske menneske Mensch

Kirano Fisk fisk Fisch

Tabelle 1: Geheimwérter. Anton (5;6) und Nora (8;7).

Aufgrund der Abbildungen 6a und 6b und der Tabelle 1 kann folgendes festgestellt werden: Die Kinder wis-
sen, dass nicht alle Menschen alle Sprachen verstehen. Sie wissen auch, dass Ubersetzungen zwischen ver-
schiedenen Sprachen mdglich sind, aber nur von Personen, die beide Sprachen verstehen. In diesem Fall ist
Anton der Ubersetzer, da nur er die geheime Sprache beherrscht.

Die Kinder verstehen das Konzept ,,Wérterbuch‘ und entwickeln hier selber ein Wérterbuch, obwohl sie
das Wort in diesem Zusammenhang nicht anwenden. Die geheime Sprache wird mit zwei Bezeichnungen
explizit erwdhnt (Antons Sprache, Afrikanisch), die Sprache(n) der Ubersetzungen aber nicht (vgl. der Be-
griff enregisterment, Agha 2005). Fiir Anton und Nora spielt es keine Rolle, ob die Geheimw®érter ins Stan-
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darddeutsche, Schweizerdeutsche oder Danische {ibersetzt werden und diese Bezeichnungen kommen
folglich gar nicht vor. Fir sie sind (Schweizer-)Deutsch und Danisch unmarkierte Sprachen, die sie nicht
unterscheiden miissen, so lange keine aussenstehenden Personen involviert sind. Es scheint, als seien
(Schweizer-)Deutsch und Danisch fir die Kinder in dieser Situation nicht zwei Sprachen, sondern eine ge-
meinsame Sprache. Die beiden Kinder bedienen sich von ihrem sprachlichen Repertoire (Blommaert 2009),
die sie grosstenteils gemeinsam haben. lhre sprachlichen Praktiken kénnen als Translanguaging bezeichnet
werden, weil sie sprachliche Elemente aus verschiedenen Sprachen simultan und nahtlos einsetzen.

Aus Abschnitt 4.5 ist klar, dass die Kinder die Sprachen Danisch und Deutsch unterscheiden kénnen, wenn
es fir sie sinnvoll ist. Sie schreiben die Wunschzettel auf Danisch, weil sie diese an die Grosseltern in Dane-
mark schicken wollen. Wenn die Kinder aber unter sich sind, gibt es fiir sie keinen Grund, die Sprachen zu
trennen, da sie beide Sprachen beherrschen. Eine eventuelle Trennung der Sprachen wird aufgrund des
Kontextes und der Gesprachsteilnehmenden vorgenommen.

Sauerborn (2015: 9) beschreibt die ,,Fahigkeit zur Dekontextualisierung* als ein Nachdenken tber Schrift
oder eine Meta-Ebene, wo die eigenen sprachanalytischen Fahigkeiten reflektiert werden. Mit der Analyse
der Abbildungen 6a und 6b wird es klar, dass diese Beschreibung fiir mehrsprachige Kinder erweitert wer-
den muss. Fiir mehrsprachige Kinder gehdrt zur Dekontextualisierung auch das Ubersetzen. Ubersetzun-
gen kénnen wie in der Schule von Sprache X in Sprache Y erfolgen, oder wie oben gezeigt von einer selbst
erfundenen Sprache in die eigene, unmarkierte Sprache, unabhangig davon, ob Aussenstehende diese als
eine Sprache oder mehrere Sprachen wahrnehmena.

Beide Kinder verstehen, dass Antons Sprache keine ,,richtige“ Sprache ist, sondern eine selbst erfundene
Sprache, die noch nicht viele Wérter umfasst. Im Alltag verwenden die beiden ab und zu aus Spass Wérter
der Sprache und lachen dartiber. Es ist ihnen klar, dass niemand sonst die Sprache versteht.

Sie verstehen auch beide, dass Englisch eine Sprache ist, zu der andere Personen Zugang haben, z.B. die
Englischlehrerin und im begrenzten Umfang auch Nora und ihre Klassenkameraden. Englisch ist somit eine
»richtige Sprache, deren Worter von einer Lehrperson oder anderen legitimen Sprechern als authentisch
oder nicht-authentisch (Blommaert & Varis 2011; Jargensen, Karrebaek, Madsen & Mgller 2011) bewertet
werden kdnnen. Die Kinder verstehen, dass eine Autoritat, z.B. eine Lehrperson, die Echtheit der Worter
Uberpriifen kann.

Die Benennung der geheimen Sprache als Afrikanisch ist eine Exotisierung, die Antons Sprache legitimiert.
Afrika ist fuir ihn ein exotischer Ort, den es wirklich gibt und wo nicht Deutsch oder Englisch oder Danisch
gesprochen wird, sondern ,,Afrikanisch®. Er kennt aber niemanden, der ,,Afrikanisch“ spricht und deshalb
kann auch niemand die Echtheit seiner Sprache bestdtigen oder verwerfen.

In der ndchsten Abbildung wird noch eine fiir die Kinder exotische Sprache thematisiert. Hier geht es um
das Chinesische, und zwar nicht als Legitimation fiir
eine selbst erfundene geheime Sprache, sondern
als eine richtige Sprache, zu der andere Menschen
Zugang haben. Die Abbildung zeigt tatsachliche
chinesische Schriftzeichen und nicht frei erfundene
Zeichen, die das Chinesische nachahmen sollen.

Abbildung 7 zeigt ein Worterbuch (oder Worter-
verzeichnis), zweisprachig Chinesisch-Deutsch. Mit
knapp 7 Jahren hat Nora in der Schule ein Kinder-
buch mit chinesischen Schriftzeichen entdeckt, die
Zeichen selbstdndig abgezeichnet und mit deut-
schen Ubersetzungen aus dem gleichen Buch ver-
sehen.

Abb. 7: Chinesische Schriftzeichen. Nora (6;11).

2 Die Frage, inwiefern das Verstandnis vom Phdanomen Sprache als zahlbare Sprache(n) eine eurozentrische, ideologische Erfindung ist, wird
in der Soziolinguistik rege diskutiert. Makoni & Pennycook (2007) argumentieren, dass Sprachen ideologische Konstrukte sind, ahnlich wie
Nationalstaaten und Ethnizitat. Siehe auch Auer (in press).
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Die Schriftzeichen entsprechen den tatsdchlichen chinesischen Zeichen; sie sind also abgezeichnet und
nicht frei erfunden. Nora befindet sich im Alter von 6;11 nach Frith (1985) in der alphabetischen Phase oder
Valtins Phase 4 (vgl. Abbildung 3 im Alter 6;6) und kann schon phonetisch schreiben. Die deutschen Worter
sind vom Buch abgeschrieben und halten deshalb die orthographischen Regeln des Deutschen ein.

In der Begegnung mit der chinesischen Schrift ist die Graphem-Phonem-Korrespondenz nicht relevant, da
die Schrift logographisch ist, das heisst ein Zeichen steht fiir ein Wort. Visuelle Konzepte der geschriebenen
Schrift (Sauerborn 2015) werden hier wieder relevant, und zwar nicht nur die Differenzierung zwischen
Buchstaben und anderen Zeichen, sondern auch zwischen Buchstaben und anderen Schriftzeichen. Es han-
delt sich hier um ein erweitertes Symbolverstandnis, das nur im Kontakt mit anderen Schriftsprachen ent-
stehen kann. Dafiir spricht auch die Genauigkeit, womit die Zeichen abgemalt worden sind. Die Schriftzei-
chen erhalten ihre Bedeutung nur, wenn sie genauso aussehen wie im Buch. Das Symbolverstandnis und
die Schriftlichkeit sind hier ausgepragt, wobei keine Hinweise zur Aussprache der Wérter vorkommen. Nora
weiss, dass Chinesisch eine richtige Sprache ist, die von vielen Menschen gesprochen und geschrieben wird
und sie weiss auch, dass sie nicht zu dieser Gruppe gehdrt. Sie kann kein Chinesisch und muss sich deshalb
auf das Buch verlassen, was die Genauigkeit erklart. Eine chinesisch sprechende Person kdnnte die Echtheit
der Schriftzeichen lberpriifen, weshalb sich Nora bei der Abschreibung keine Freiheiten nimmt.

Dies kontrastiert mit den Wortern in Abbildung 6b, wo die Referenzperson, Anton, die Sprache nur spre-
chen, nicht aber schreiben kann. Es gibt keine schriftliche Vorlage, weshalb Nora die Wérter frei nach eige-
ner Aussprache schreibt.

Die Abbildungen 6b und 7 zeigen Ubersetzungen aus exotischen Sprachen in bekannte Sprachen. Fiir Kin-
der, die mehrsprachig aufwachsen, sind Ubersetzungen alltéglich, mindestens in der miindlichen Form. Fiir
eine Beschreibung der frithen Multiliteralitét ist dies aus zwei Griinden wichtig: Erstens zeigen Ubersetzun-
gen eine ausgepragte Dekontextualisierung der Sprache. Zweitens bedeutet der Umgang mit Ubersetzun-
gen, dass die Kinder ein friihes Verstandnis fiir den Zusammenhang zwischen Sprachen und Sprachgemein-
schaften entwickeln. Sie lernen, dass Sprache als Ein- oder Ausschliessung funktionieren kénnen, abhangig
davon, wer zu den verschiedenen Sprachen Zugang haben. Die im Abschnitt 4.6 erwahnten danischen Bu-
cher kann Grosi nicht lesen; die englischen Worter aus der Schule versteht Anton nicht; die Geheimworter
Antons verstehen nur die Personen, die von ihm eingeweiht werden.

Nicht nur das Verstdndnis der Funktion von Schrift ist hier relevant, sondern auch das Verstdndnis der Funk-
tion der einzelnen Sprachen. Abhdngig vom Kontext kénnen die Sprachen Deutsch und Danisch mit ver-
schiedenen Gesprachspartnern verschiedene Funktionen haben oder sie kdnnen als eine gemeinsame
Sprache fiir mehrsprachige Personen funktionieren. Inwiefern diese Einsicht auch in ein weiterentwickeltes
Modell des Schriftspracherwerbs miteinbezogen werden sollte, miisste aufgrund von weiteren Studien
untersucht werden.

5. Perspektiven fiir Weiterentwicklung der Modelle zu Schriftspracherwerb

Die Analysen der vorangehenden Abschnitte weisen auf einige Punkte hin, die als Erweiterung der gangi-
gen Schriftspracherwerbsmodelle in Betracht gezogen werden kénnen. Mindestens drei Punkte miissen
dabei beachtet werden: Der Zusammenhang zwischen der schulischen Schreibsozialisation und dem
Schriftspracherwerb, ein erweitertes Verstandnis fiir die Dekontextualisierung und Funktion der Schrift,
sowie das Phanomen Translanguaging. Diese Punkte sollen hier erldutert werden.

Erstens ist es eine entscheidende und oft libersehene Einsicht, dass das phonetische Schreiben von der
Schreibsozialisation gepragt wird und dementsprechend nicht neutral, unmarkiert oder nattirlich ist. Die
Graphem-Phonem-Korrespondenz ist sprachabhangig, sowie auch die Verwendung orthographischer Mus-
ter. Orthographische Muster einer (in der Regel schulisch sozialisierten) Sprache kénnen in andere Spra-
chen libertragen werden. Diese Einsicht ist zwar nicht neu, wird aber in den gangigen Modellen nicht the-
matisiert. Buchstabenkenntnis ist eine Voraussetzung fiirs Schreiben lernen und es muss betont werden,
dass sich die Kenntnisse der Kinder méglicherweise auf Buchstaben oder Schriftzeichen aus verschiedenen
Sprachen beziehen. Dazu kommt, dass mehrsprachige Kinder sich abhangig von ihren verschiedenen Spra-
chen auf verschiedene Stufen des Schriftspracherwerbs befinden kénnen.
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Zweitens soll hier das erweiterte Verstandnis fiir die Dekontextualisierung und die Funktion der Schrift
behandelt werden. Der Schriftspracherwerb bringt eine sprachliche Abstraktion und Dekontextualisierung
mit sich, wenn die Kinder lernen, dass Form und Inhalt getrennt behandelt werden kénnen. Fiir mehrspra-
chige Kinder umfasst die Dekontextualisierung weitere Aspekte wie z.B. Ubersetzungen. Auch das Wissen,
dass verschiedene Schriftsprachen im Lebenswelt der Kinder unterschiedliche Funktionen haben kénnen,
sollte berticksichtigt werden. Mehrsprachige Kinder wissen oft, dass bestimmte Schriften nur von be-
stimmten Personen gelesen werden kdnnen. Sprachen kénnen einzelnen Personen oder ganzen Sprach-
gemeinschaften zugeordnet werden. Die Kategorie «Wissen tiber Biicher und ihre Wertschatzung» (Sauer-
born 2015) kdnnte neu als «Wissen liber Blicher, ihre Wertschatzung und ihre Sprachen» formuliert werden.
Dass mehrsprachige Kinder im Bereich der sprachlichen Dekontextualisierung gewisse Vorteile haben kén-
nen ist schon bekannt, wurde aber bisher in den Modellen des Schriftspracherwerbs nicht beriicksichtigt.

Drittens wadre es ertragreich, die Modelle des Schriftspracherwerbs und das Phanomen Translanguaging
zusammenzubringen. Der Schriftspracherwerb muss nicht auf eine Sprache beschrankt sein, wenn die Kin-
der im Alltag andere Schriften begegnen, z.B. in der Familie. Der Translanguaging-Zugang zu mehrschriftli-
chen Spracherwerb ermdglicht einen kompetenzorientierten Blick auf die schriftsprachlichen Praktiken, in
denen die Kinder teilnehmen. Zu oft wird der mehrsprachige Schriftspracherwerb defizitorientiert als «In-
terferenz» bewertet (Bredel et al. 2011: 199) und nicht als Teil des Prozesses gesehen. Die beiden Kinder in
dieser Fallstudie setzen ihre gesamten schriftsprachlichen Repertoires ein um kommunikative und soziale
Ziele zu erreichen. Ihre Repertoires trennen sie nach Bedarf in Varietdten (wenn die Rezipienten und Rezi-
pientinnen nur Ddnisch oder Deutsch verstehen) oder sie setzen simultan und nahtlos sprachliche Elemente
ein, die nach einer strukturellen Analyse mit verschiedenen Sprachen assoziiert werden (wenn die Kinder
unter sich sind).

6. Zusammenfassung und Ausblick

Die Modelle des Schriftspracherwerbs, die in diesem Beitrag diskutiert werden, beziehen sich alle implizit
auf den einsprachigen Schriftspracherwerb. Dies ist problematisch, da viele Schiiler und Schiilerinnen heute
mehrsprachig aufwachsen und in verschiedenem Ausmass Zugang zu mehreren Schriftsprachen haben. Die
Analysen der Kinderschriften im Abschnitt 4 zeigen, dass die Lernprozesse der beiden mehrsprachigen
Kinder dieser Fallstudie nicht in die gdngigen Modelle passen.

Die drei im Abschnitt 5 genannten Punkte sind nicht unbedingt fiir alle mehrsprachigen Kinder relevant, wie
auch die Phasen der gangigen Modelle nicht immer fiir alle Kinder relevant sind, z.B. kommt Valtins Phase 3
,»Skelettschreibung* nicht bei allen Kindern vor. Dazu kommt, dass nicht alle mehrsprachige Kinder Zugang
zu mehreren Schriftsprachen haben - oder zur Schrift Giberhaupt. Dies ist aber nicht anders als bei einspra-
chigen Kindern. Sauerborn (2015: 11) schreibt, dass die friihe Auseinandersetzung mit Schrift ein Umfeld
voraussetzt, ,,in dem Schrift und Schriftpraktiken alltdglich sind“ (vgl. auch Feilke 2011; Kuyumcu 2013; Mil-
ler 2013).

Bevor ein neues Modell zu Schriftspracherwerb fiir ein- und mehrsprachige Kinder entwickelt werden kann,
sind weitere empirische Untersuchungen nétig. Gibt es vielleicht weitere erganzende Punkte, die in diesem
Artikel nicht entdeckt wurden? Kénnen friihe Kritzeleien vielleicht doch noch sprachabhangig sein? Solche
Fragen missen in zukiinftigen Studien erforscht werden. Dieser Artikel |adt vorerst zu einer Diskussion
moglicher Erweiterungen der gangigen Modelle zum Schriftspracherwerb im Hinblick auf mehrsprachige
Kinder ein.
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L’écriture plurilingue avant et pendant la phase de scolarisation
Une étude de cas

Ursula Ritzau

Chapeau

Les modéles empiriques de I'apprentissage de la langue écrite décrivent différentes phases allant des
premieres imitations de I’écriture jusqu’a 'automatisation des regles d’orthographe (Frith 1985 et Valtin
1997, par exemple). Or, ces modeles se basent toujours sur une acquisition unilingue et n’offrent pas un
éclairage suffisant sur I’'apprentissage de la langue écrite chez les enfants plurilingues. Dans cette étude de
cas, la dimension plurilingue vient étoffer la description des étapes de I’apprentissage. L’analyse se fonde
sur ’exemple de deux enfants dans un milieu bilingue. Les données sont recueillies avant et pendant la
phase de scolarisation. Ces enfants vivent en Suisse alémanique et grandissent dans une famille a la fois
germanophone et danophone. L’article ouvre la voie a une discussion sur les modeles habituellement mobi-
lisés dans I’apprentissage de la langue écrite, afin d’encourager la prise en compte future du groupe - non
négligeable — des enfants plurilingues.

Mots-clés

apprentissage de la langue écrite, littératie précoce, écriture précoce, plurilinguisme, translanguaging,
phase de scolarisation
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Scrittura plurilingue prima e durante la fase di ingresso nella scuola
Un caso di studio

Ursula Ritzau

Riassunto

Modelli empirici di acquisizione del linguaggio scritto (es. Frith 1985; Valtin 1997) descrivono le fasi che van-
no dalle prime imitazioni della scrittura sino all'automatizzazione delle regole ortografiche. Tuttavia, tali
modelli partono sempre da un'acquisizione monolingue della lingua scritta e non possono spiegare a suffi-
cienza l'acquisizione della lingua scritta da parte di bambini plurilingue. In questo caso di studio, alla de-
scrizione delle fasi di acquisizione della lingua scritta viene aggiunta una dimensione plurilingue. | dati sono
stati raccolti da due bambini bilingue prima e durante la fase di ingresso nel sistema scolastico. | due bam-
bini crescono in una famiglia di lingua danese e tedesca nella Svizzera tedesca. L'articolo offre del poten-
ziale per una discussione sugli attuali modelli di apprendimento della lingua scritta, in modo che tali modelli
possano tenere conto in futuro anche del grande gruppo di bambini plurilingue.

Parole chiave

Acquisizione della lingua scritta, Alfabetizzazione precoce, Scrittura precoce, scrittura precoce, Plurilin-
guismo, Translanguaging, Fase di ingresso nella scuola
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