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Mirchen entspannen und heilen mit
Worten. Sie kdnnen ein Schliissel zu
verborgenen Seelenbildern sein. Man
wird wieder aus Himmel und Sternen
Bilder machen und die Spinnweben
alter Mérchen auf offene Wunden le-

gen.

Christian Morgenstern

1 Einleitung

Literacy ist ein relativ neues Fachwort fiir friihe Lese- und Schreibkompetenzerziehung.
Es entstand im Zusammenhang mit der ersten Pisa-Studie und meint nicht nur Lese- und
Schreibkompetenz, sondern auch die Vertrautheit mit Biichern, Textverstdndnis, Erfah-
rungen mit Lesen und Erzéhlen etc.

An vorderster Stelle bei der ersten Berithrung von Kitakindern mit Literacy steht die
Sprache. Da Kinder bis zum Vorschulalter zumeist noch nicht lesen kénnen, steht hier
das Vorlesen oder Erzéhlen im Vordergrund. Formen der Literacy-Erziehung konnen
z.B. Bilderbuchbetrachtungen, Erzidhlen und Vorlesen, Reime, Geschichten und darstel-
lendes Spiel sein. Kinder, die viele und gute Literacy-Erfahrungen gemacht haben,
»...haben eindeutige Vorteile in der Ausbildung ihrer sprachlichen Kompetenz sowie
ihrer Lese- und Schreibkompetenz - auch auf lange Sicht.« (Pousset, 2010, S. 256).
Deshalb miissen unsere Kinder vielféltige Erfahrungen mit Sprache und Literacy ma-
chen. Vor allem fiir Kinder, deren familidre Situation wenig Bezug zu Kommunikation
und Literatur aufweist, ist Literacy in den Kitas besonders wichtig. Hierbei kdnnen
Mairchen, gerade durch ihre einfachen zugrundeliegenden Strukturmerkmale als Trans-
portmittel fiir Literacy dienen. Mérchen sind fiir Kinder besondere Geschichten, die sie
immer wieder fesseln und in ihren Bann ziehen. Von Charlotte Biihler ist der Begriff
des »Miérchenalters« gepragt worden (vgl. Biihler, 1977, S. 23 ff.), das sie fiir den Zeit-
raum vom vierten bis achten Lebensjahr ansetzt. Hier reagieren Kinder besonders sensi-
bel auf Mirchen. Heute konnen Mirchen in allen Medien verbreitet werden, nicht wie
friiher nur iiber das Erzdhlen und gleichsam Ubertragen von den Alteren auf die Jiinge-
ren. Dabei ist die Sprache ein hochwichtiger Teil des Mérchens. Nicht nur, weil sich fiir

die Kinder in diesem Alter die Mdglichkeit zur Kommunikation mit dem Erzéhler
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ergibt, sondern auch, weil gerade hier innere Bilder entstehen. Diese Bildsprache fordert
die Assoziationsfahigkeit und damit gleichzeitig die Féhigkeit die Bilder in Gefiihle und
Erfahrungen einzubetten.
Diese Arbeit beschiftigt sich mit Marchen als Teil von frithkindlichen Literacy-
Erfahrungen. Folgende Frage steht dabei im Vordergrund: »Welche Moglichkeiten bie-
ten Marchen, um Kindern optimale, friihe Lese- und Schreiberfahrungen zu vermit-
teln?«. Ziel der Arbeit ist es, den Zusammenhang zwischen Sprachforderung, Literacy
und Maérchen herzustellen und hervorzuheben. Im Ergebnis soll ein praktischer Leitfa-
den entwickelt werden, damit sich der gezielte Einsatz von Mérchen in den Kinderta-
gesstétten positiv auf die ersten Literacy-Erfahrungen der Kinder auswirkt.
Die Untersuchung beschéftigt sich anfanglich mit der Entwicklung von Sprache in der
frithkindlichen Phase, um dann zu den Vorlauferfertigkeiten fiir Lese- und Schreibkom-
petenz lberzuleiten (phonologische Bewusstheit, Wortschatz, Sprachverstdndnis und
Grammatik). Welche Besonderheiten treten bei der Vorbereitung auf den Lese- und
Schrifterwerb auf und was heif3t das fiir die Vorschulerziehung?
Durch die spezifischen Besonderheiten des Mérchens werden einige Fragen aufgewor-
fen:

- Was ist ein Mérchen?

- Brauchen Kinder Mérchen?

- Sind Mérchen nicht zu grausam und unmodern?

- Was tragt ein Mirchen zur Entwicklung und Bildung der Kinder in dieser Le-

bensphase bei?

Im letzten Abschnitt der Untersuchung werden Moglichkeiten zum gezielten Einsatz
von Miérchen in der Kita betrachtet und analysiert. Hierbei spielen die Auswahlkriterien
fiir Mérchen (Inhalt, Absichten, Zielgruppe etc.) eine grof3e Rolle. In diesem Teil wird
ein praktischer Leitfaden flir den Einsatz von Mérchen in der Kita entwickelt. Sein Ziel
ist es den Erziehern' ein Repertoire an Moglichkeiten in die Hand zu geben, Mirchen
eindrucksvoll, interessant und zeitgemal zu gestalten. Dadurch wird eine Handhabe fiir
angenehme und intensive erste Literacy-Erfahrungen fiir die Kinder aus Krippe und

Kindergarten geschaffen.

" Ich werde in dieser Arbeit ausschlieBlich die Begriffe Erzicher oder Pidagoge verwenden. Natiirlich

sind in diese Bezeichnung auch Erzieherinnen oder Pddagoginnen mit einbegriffen.



2 Literacy

Der Begriff Literacy ist dem englischen entliechen und bedeutet so viel wie »Alphabeti-
sierung« oder »Lese- und Schreibfihigkeit«. Das driickt nicht den deutschen Begrift der
Literacy aus. In Deutschland umfasst Literacy nicht nur Lesen und Schreiben, sondern
auch vertraut werden mit Biichern, die Befdhigung Schriftsprache zu verstehen und sich
schriftlich auszudriicken. Das heifit, es werden die Erfahrungen und Fertigkeiten eines
Menschen rund um die Erzéhl-, Sprach- und Schriftkultur einbezogen. Ulich zihlt dazu
Voraussetzungen wie: »... Textverstindnis und Sinnverstehen, sprachliche Abstraktions-
fihigkeit, Lesefreude, Vertrautheit mit Biichern, die Fdihigkeit sich schriftlich auszudrii-
cken, die Vertrautheit mit Schriftsprache oder mit »literarischer« Sprache oder sogar
Medienkompetenz.« (Ulich, In: Ebert, 2008, S. 87).

Ulich hat eine Arbeitsdefinition fiir Literacy entwickelt, die den Begriff sehr genau wie-
dergibt: »Literacy in der friihen Kindheit ist ein Sammelbegriff fiir kindliche Erfahrun-
gen und Kompetenzen rund um Buch-, Erzdihl-, Reim- und Schriftkultur.« (ebenda,
S.87).

Fiir die Kinder heifit das, dass sie lange bevor sie Schreiben und Lesen konnen Erfah-
rungen damit machen. Kinder kommen in jedem Alter - von Geburt an - mit Sprach-,
Schrift- und Erzdhlkultur in Beriihrung. Diese ersten Erfahrungen haben Einfluss auf
Sprache, Bildung, Kompetenzen und Wissen des Kindes. Dabei hat jedes Kind ver-
schiedene und unterschiedlich intensive Erfahrungen bei den ersten Kontakten mit Lite-
racy. In einigen Familien wird z.B. viel vorgelesen, in anderen nicht. Bei den einen wird
schon am Friihstlickstisch viel gesprochen, andere schweigen bei den Mahlzeiten. In
unserem Alltag spielen SMS und E-Mails eine grof3e Rolle. Die Kinder kdnnen sie zwar
noch nicht lesen, aber dass es E-Mails und SMS gibt nehmen sie aufmerksam wahr. Sie
merken, dass man sich dariiber mitteilen kann und interessieren sich dafiir. Nager sagt
dazu: »All dies sind Literacy-Erfahrungen, die Kinder in der frithen Kindheit machen.
Erfahrungen mit Sprache, Schrift und Bildern - und jede dieser Erfahrungen bildet ei-
nen Mosaikstein bei der Entwicklung der Schreib- und Lesefihigkeit.« (Néager, 2013, S.
11).

Literacy gewinnt seit den 80er Jahren des vorigen Jahrhunderts auch in der Erziehungs-
wissenschaft an Wichtigkeit. Diese Entwicklung ging von den USA und Kanada aus
und gewann in ihrer wissenschaftlich - padagogischen Bedeutung auch in vielen ande-
ren Lindern an Bedeutung. Hierbei ist kennzeichnend, dass Sprache und Literacy oft in

einem engen Zusammenhang benutzt werden. In Deutschland, zumindest im westlichen
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Teil, wurde Literacy stiefkindlich behandelt, da sich viele Erzieher gegen die Vorweg-
nahme der Schule im Kindergarten wehrten. In den Kindergérten sollten »schulische«
Inhalte beiseitegelassen werden. »Die Vorstellung, dass ein Kind am Ende der Kinder-
gartenzeit schon ein wenig lesen oder schreiben kann, erzeugt bei einigen oft grofiere
Besorgnis, als die Tatsache, dass ein Kind bei Schuleintritt noch kein Interesse am Le-
sen oder Schreiben zeigt.« (Barth, zitiert nach Fiissenich & Geisel, 2008, S. 30).2

Diese Meinung dnderte sich erst mit der am 4. Dezember 2001 verdffentlichten und fiir
die deutsche Bildungslandschaft schockierenden PISA-Studie. Nun bekamen die The-
men und Interessen der Kinder wieder einen groBeren und bedeutenderen Stellenwert.
Hier konnte der Sprach-, Schrift- und Leseerwerb nicht mehr libergangen werden. Ab
diesem Zeitpunkt bekam auch der Begriff der Literacy eine stirkere Bedeutung in der
padagogischen Fachliteratur Deutschlands zugewiesen. Er fand Eingang in die meisten
Bildungspldne der Lander. So z. B. im Baden-Wiirttembergischen Orientierungsplan: »
Die Beherrschung der Sprache, zuerst gesprochen, spdter auch als Schrift, ist Schliissel
fiir gesellschaftliche Teilhabe und entscheidend fiir alle Lernprozesse innerhalb und
aufserhalb von Kindergarten und Schule.« (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport
des Landes Baden-Wiirttemberg, 2007, S.35).

Im sdchsischen Bildungsplan steht: »Literalitdt wird immer wichtiger - Kindertagesein-
richtungen sind nicht nur Orte des Spracherwerbs und der Sprachforderung, sondern
auch Orte, an denen frithe Erfahrungen mit Schrift und Medien stattfinden.« (Séchsi-
sches Staatsministerium fiir Kultus, 2011, S. 88).

? Diese Einstellung kann fiir die Kindergirten der ehemaligen DDR nicht vorausgesetzt werden. Sie wa-
ren dem Ministerium fiir Volksbildung zugeordnet und hatten somit einen klaren Bildungsauftrag. Der
Kindergarten stellte in der DDR den ersten Abschnitt des Bildungsweges dar. Die Erzicher waren nicht
nur dafiir da den arbeitenden Miittern und Vitern die Betreuung der Kinder abzunehmen, sondern sie
hatten die Vorschulerziehung der Kinder zu leisten und zu begleiten. Seit dem 1. September 1985 regelte
das sogenannte »Blaue Buch«, der »Bildungs- und Erziehungsplan fiir den Kindergarten«, verbindlich die
padagogische Arbeit. Die Kindergartenerziehung auf dem Gebiet der ehemaligen DDR erfuhr nach der
Wende eine grundlegende Orientierung an den géngigen westlichen Erziehungszielen (vgl. Berger, URL
1). Deshalb ist es nicht verwunderlich, dass auch in den Kindertagesstitten der neuen Bundesldnder die
Ansicht, dass Schule in der Kita nichts zu suchen hat, immer mehr gefestigt wurde. Hier einen konkreten
Vergleich zwischen Literacy-Erziehung in der ehemaligen DDR und der BRD zu ziehen, wére Anspruch

einer weiteren Arbeit.



Literacy ist damit im Bildungsauftrag der Lander verankert und tragt zum ersten Um-
gang mit Schrift, Lesen und Sprache im Kindergarten bei. Eine Verschulung ist bei der
ersten Heranfithrung oder Beriihrung mit Literacy nicht zu befiirchten, da Kinder in den
heutigen Zeiten weniger Briiche beim Ubergang von Kindergarten zur Schule erleben
sollen. Wenn Vorschulkinder mit Themen der Schule, in diesem Falle Schrift und Le-
sen, in Berithrung kommen, hei3t das nicht, dass sie schon bestimmte Fertigkeiten an-
trainiert bekommen sollten. Vielmehr wird bezweckt, dass die Kinder die Erfahrung
machen, dass in der Schule an die Themen des Kindergartens angekniipft wird. Whi-
tehead meint, dass die Schrift- und Symbolerkundung bei Kindern »keine Vorstufe« von
Literacy, sondern dass es Literacy selbst ist. Der Standpunkt, dass es diese Vorstufe
geben wiirde, unterstellt, dass man Babys ein Sprachtrainingsprogramm verordnen
muss, damit sie Sprache erlernen »diirfen«. Whitehead spricht sich im Gegenteil dafiir
aus, Literacy nicht wie in der Schule zu lehren, sie meint eher die »echten« Grundlagen
der Literacy, die sich auf Inhalte wie Absichten, Motive und Verstehen begriinden. Kin-
der miissen demzufolge Lesen und Schreiben auf kindgerechte und individuelle Weise
anwenden um den Spall und die Vorteile zu begreifen die Literacy-Erfahrungen bieten

(vgl. Whitehead, 2007, S. 61).

Literacy umfasst viele Fahigkeiten. Im Vorschulbereich sollten Kinder auf folgenden

Gebieten der Literacy Fahigkeiten und Fertigkeiten auspragen:

Begriff von Schrift haben

Das Kind erkennt:

- dass Schrift immer da ist, es gibt sie in Biichern, in Zeitungen, heute auch auf Com-
putern, auf der Straf3e etc.,

- dass durch Schrift, genau wie bei Sprache, Botschaften {ibermittelt werden kénnen,

- das Vorhandensein von Schrift und deren Bedeutung (Symbolbewusstheit),

- die Moglichkeit Zeichen zu »setzen«; beispielsweise das Kritzeln auf dem Papier,
Buchstaben nachmalen oder in »Geheimsprache« schreiben,

- dass es selbst Schrift und Zeichen entschliisseln kann,

- dass einzelne Buchstaben existieren,

- vielleicht schon einzelne Buchstaben,

- den lautlichen Aufbau, die lautliche Gestalt der Sprache (phonologisches Wissen),



- die kommunikative Struktur von Schrift - Botschaften, Nachrichten konnen iibermit-
telt werden; nicht nur momentan, wie beim Sprechen, sondern auch zeitunabhéngig,

- Lesen und Schreiben als vollwertige Verrichtung an.

Einblick in den Aufbau von Schrift haben
Das Kind kann:

iiber Sprache nachdenken, Experimente mit der Sprache machen - wie zum Beispiel
reimen und Silben-Klatschen,

- Gefallen an Laut- und Sprachspielen, Reimen und Gedichten finden,

- von Vertrautem abstrahieren und dem Gespréchspartner von Erlebtem berichten,

- den Zusammenhang zwischen Schrift- und Lautsprache erkennen.

Erkennen von Bestimmungen und Entwiirfen der Buch- und Schriftkultur
Das Kind kann:

ein Buch erkennen, z. B. Schriftverlauf; Text und Bildbeziehungen,

- verschiedene Bucharten erfassen, z. B. Lexikon, Bilderbuch, Méarchenbuch,

- verstehen, dass sich geschriebene Sprache von miindlicher unterscheidet - Unter-
schied zwischen Ausdruck, Grammatik, Wortwahl im Buch und in der Alltagsspra-
che sind thm bewusst,

- lidngeren Texten (Erzdhlungen, Geschichten, Méarchen) folgen, sie verstehen und
interpretieren,

- der lautlichen Gestaltung und dem Aufbau der Sprache Folge leisten, hat phonologi-

sche Bewusstheit (vgl. Fiissenich, Geisel, 2008, S. 31 f.; vgl. Ulrich, In: Ebert, 2008,

S. 104).

Die Herausbildung dieser Kompetenzen beginnt schon sehr friih. Bereits im ersten Le-
bensjahr werden die Grundlagen gelegt. Hier kommen Erfahrungen, wie Bilderbiicher
betrachten, Geschichten und Biicher vorgelesen bekommen und sich mit Mérchen zu
beschéftigen, eine wichtige Rolle zugeschrieben. Autoren wie Ulich, Zitzlsperger,
Whithead etc. stellen einen engen Zusammenhang zwischen frithen und positiven Erfah-
rungen mit Schrift und spédterem Lese- und Schreibverhalten her. Wie diese Entwick-
lung von Sprache, inklusive Lesen und Schreiben, bis zum Eintritt in die Grundschule

verlauft wird im Folgenden aufgezeigt.



2.1 Spracherwerb

211 Theorien des Spracherwerbs

Das Thema Spracherwerb ist sehr umfassend und vielschichtig. Deshalb kénnen in die-
ser Arbeit lediglich bestimmte Gebiete hervorgehoben werden. Exemplarisch werden
bedeutende Schritte in der Entwicklung des Kindes beim Spracherwerb beleuchtet.
Sprache, definiert Weinert: »...ermoglicht das Heraustreten aus dem Hier und Jetzt, sie
erlaubt, sich iiber Vergangenheit und Zukiinftiges zu verstdndigen, mehr oder weniger
abstrakte Bedeutungen zu reprisentieren und komplexe Wissensbestinde auszutau-
schen; mithilfe der Sprache konnen Absichten und Wiinsche ausgedriickt und Kommu-
nikationspartner, aber auch eigene Problemlosungen gesteuert werden.« (Weinert, In:
Birbaumer et al., 2006, S. 609).

Bei der sprachlichen Entwicklung des Menschen vom Séugling (Fotus) zum Kleinkind
bis in die Schulzeit hinein sind sehr groBle Fortschritte zu beobachten. Wihrend das
Neugeborene seine Emotionen durch Weinen, Lécheln oder »Grof3e Augen« ausdriickt,
kann ein Kind um den Schuleintritt herum ca. 10000 Worte rezeptiv verstehen, die Half-
te davon sprechen und sie in den richtigen Sinnzusammenhang setzen. Dabei stellt sich
die Frage wie Kinder die Sprache erwerben. Um den Spracherwerb eines Menschen zu
erkldren gibt es verschiedene theoretische Ansitze, die sich teilweise widersprechen

oder erginzen.

Behaviorismus: Hier vertrat Skinner (grof3ter und radikalster Vertreter des Behavioris-
mus) die Theorie, dass Sprache durch klassische und operante Konditionierung (Imitati-
on und Verstirkung) sowie dem Lernen am Modell erworben wird. Das bedeutet, dass
immer eine Verstirkung eintritt, wenn die Eltern auf die LautduBerung des Sduglings
reagieren, sei es durch Lacheln oder Selber-Sprechen. Sie reagieren positiv-verstiarkend.
Wird ein Wort oft positiv bestirkt, prigt sich dieses Wort schneller und besser beim
Kind ein. Dadurch werden Lernketten gebildet, die sich zu immer ldngeren Sétzen
summieren. Sprache wird damit durch die Bedingungen der Umwelt des Kindes gestal-
tet (vgl. Kany & Scholer, In: Ahnert, 2014, S. 487 ff.). Spracherwerb ist nach Skinner
den gleichen GesetzmaBigkeiten unterworfen wie der Erwerb jeden anderen Verhaltens.
Hier liegt aber auch der groBte Kritikpunkt, wenn Sprache nur durch Imitation und Ver-
stairkung gelernt werden wiirde, wire es dem Kind nicht moglich neue sprachliche Mit-
tel zu entwickeln.
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Nativismus: Dieser Ansatz wurde durch Chomsky, der sich iiberaus kritisch mit den
Theorien von Skinner auseinandersetzte, entwickelt. Chomsky, der selbst Linguist ist,
nahm grammatische Regeln der Sprache zum Untersuchungsanlass. Hier vertrat er die
Ansicht, dass diese Regeln zu komplex fiir Kinder sind um sie direkt zu lernen oder zu
entdecken. Er kam zu dem Schluss, dass es ein angeborenes System von Regeln und
Sdtzen der Grammatik geben miisse, auf welches das Kind zuriickgreift (vgl. ebenda, S.
493 f.). Diese Kompetenz wurde von Chomsky language acquisition device (LAD) ge-
nannt. Die grundlegende Annahme bei Chomsky ist, dass das Kind weit weniger am
Sprachenlernen beteiligt ist, als dass vielmehr ein Mechanismus wirksam wird, der dem
Kind beim Sprechen lernen hilft. Dieser Mechanismus ist der gro3te Kritikpunkt bei der
Spracherwerbstheorie Chomskys. Inzwischen ist klar geworden, dass der Spracherwerb
nicht so schnell verlduft, wie von Chomsky dargestellt. Es miissen viele Lernprozesse
miteinander verbunden werden, damit ein Kind Sprache lernt und anwendet (vgl. eben-
da, S. 495).

Interaktionismus, auch symbolischer Interaktionismus: Im Behaviorismus und im Nati-
vismus haben die Kommunikation und die soziale Interaktion nur einen relativ geringen
Stellenwert. Hier setzen die interaktionistischen Theorien an. Fiir sie besitzt die Interak-
tion die zentrale Rolle beim Spracherwerb. Kinder nehmen durch Interaktionen mit Er-
wachsenen oder anderen Kindern Informationen auf. Sie setzen deren formale Eigen-
schaften in Beziehung zu ihren eigenen AufBerungsversuchen. Das sprachliche Verhal-
ten der Interaktionspartner spielt eine grofle Rolle. Hierbei wird dem Begriff »Mutte-
risch« (Motherese) eine hohe Bedeutung zugesprochen. Das heif3t, eine Mutter spricht
mit ihrem Kind anders als mit Erwachsenen. Der Komplexititsgrad ihrer Sprache ist
dem des Kindes angepasst. Interaktionistische Theorien holen ihre Legitimation daraus,
dass der Mensch Sprache dazu einsetzt um sich verstindigen zu konnen. Dadurch
wéchst die Motivation zu sprechen (vgl. Siegler, DeLoache, & Eisenberg, 2005, S. 340).
Kritikpunkt dieses Ansatzes ist, dass er den Spracherwerb nur beschreibt, ihn aber nicht
erklart. Ungekldrt ist weiterhin, wie das Kind bei einer vereinfachenden Sprache in
komplizierteren Worten, Sétzen und Grammatik sprechen lernt.

Kognitivismus: Der Kognitivismus beruht hauptsdchlich auf den Arbeiten von Piaget,
auch wenn er nicht dessen Begriinder ist. Da einige Arbeiten von Piaget heute widerlegt
oder relativiert worden sind, wurden seine Ansitze neu iiberdacht und werden bei-
spielsweise auf dem Gebiet der kognitiven Linguistik von Ronald W. Langacker wei-

tergefiihrt. Piaget geht in seinen Uberlegungen zur sprachlichen Entwicklung des Kin-
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des davon aus, dass zundchst kognitive Konzepte erworben werden miissen, bevor sie in
Sprache umgesetzt werden konnen. Piaget unterscheidet vier Phasen der Denkentwick-
lung:

Die sensomotorische Phase (0-24 Monate): Das Denken ist an praktisches Handeln und
sensomotorische Funktionen gekoppelt. Uber die Wahrnehmung der Umwelt und die
unmittelbare Aktion werden Schemata gebildet. Das geschieht ohne sprachliches Den-
ken. Durch Wiederholungen und Ubung wird das Geschehen eingeiibt. In dieser Phase
wird die Objektpermanenz erlernt. Das Kind weil} also am Ende, dass ein Objekt auch
dann noch da ist, wenn es dieses nicht mehr sieht. Damit vermag das Kind duflere Dinge
innerlich zu reproduzieren. Diese Phase teilt er noch einmal in sechs Unterphasen.
Prdoperationale Phase (2-7 Jahre): Diese Periode ist von der Personifizierung der
Nicht-Lebendigen-Welt gekennzeichnet (Anthropomorphismus). Gleichfalls ist in die-
sem Zeitraum das magische Denken beim Kind verortet. Schlielich denkt das Kind
noch egozentristisch und zieht Schliisse ausschlieBlich aus seiner eigenen Perspektive.
Eine Perspektiviibernahme entwickelt sich erst in der nichsten Phase. In der Praoperati-
onalen Phase entwickelt sich das So-tun-Als-ob-Spiel, Symbole werden als Représenta-
tion fiir das So-tun-Als-ob-Spiel benutzt. Vorschulkinder miissen erkennen, dass jedes
Symbol eine Entsprechung im realen Leben besitzt. Sonst wiirden keine Als-Ob-Spiele
entstehen und Fotos, Modelle oder Lageplidne konnten nicht gedeutet werden (vgl. Berk,
2011, S. 303).

Konkret-operationale Phase (7-12 Jahre): In dieser Phase bildet sich das abstrakte und
logische Denken heraus. Bei Piaget spielt in dieser Phase das Invarianzkonzept eine
groBBe Rolle. »Die Idee dieses Konzeptes der Erhaltung (Invarianzkonzept) besteht da-
rin, dass die blofe Verdnderung der Erscheinung oder Anordnung von Objekten nicht
ihre zentralen Eigenschaften verdndern.« (Siegler DeLoache, & Eisenberg, 2005, S.
193). Hierbei wird dem Kind klar, dass Wort und Gegenstand nicht in gleicher Weise
wirklich sind, da es Sprache an der Realitdt priift.

Formal-operationale Phase (ab 12 Jahren): Nach Piaget setzt in diesem Stadium das
abstrakte Denken der Kinder ein. Sie konnen voraus planen und logische Schlussfolge-
rungen ziehen. Das Denken auf abstrakten Ebenen ist von ihnen problemlos ausfiihrbar.
Das heift, sie konnen Hypothesen aufstellen und 16sen, diese kritisch reflektieren und
Sprache als ein wichtiges Hilfsmittel zur Uberpriifung ihrer Hypothesen nutzen. Durch

die Sprache wird hypothetisches und abstraktes Denken erst moglich.
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Piaget selbst hat sich nur im Rahmen des Kognitivismus mit der Sprache beschiftigt.
Die Sprache ist fiir ihn ein Teil in der Gesamtentwicklung des Kindes. Sie ldsst sich
nicht aus dem Gesamtbild herausreiflen, sondern muss immer in der Auseinanderset-
zung mit der Umwelt des Kindes gesehen werden. Spracherwerbstheorien im Pia-
get’schen Kognitivismus wurden erst von Sinclair-de-Zwart und Furth herausgearbeitet.
Jede einzelne der genannten Theorien erkldrt einen Ausschnitt des Phidnomens des
Spracherwerbs, kann ihn aber nicht in seiner Gesamtheit auslegen. Neuere Theorien
zum Spracherwerb kommen ohne die Zugrundelegung von angeborenen Systemen des
Menschen nicht aus. Darauf weisen sensible Phasen und Zeitfenster im Spracherwerbs-
prozess des Kindes hin. Fiir den Erwerb von Phonetik und Grammatik soll sich das Zeit-
fenster ab dem siebenten Lebensjahr schliefen (vgl. Klatte, In: Brokmann-Nooren,
Gereke, Kiper, & Renneberg, 2007, S. 130). Hier muss sich in neuen Forschungen aber
die Frage gestellt werden, was davon ist angeboren? Neben dem Angeborenen sind die
verschiedenen Aspekte der Auffassungen des Kognitivismus, des Interaktionismus, des
Nativismus und des Behaviorismus zu vergleichen, um den kindlichen Spracherwerb

erklaren zu konnen.

21.2 Entwicklung des Spracherwerbs

Dieser Punkt gibt einen kurzen Uberblick iiber die Entwicklung des Spracherwerbs
beim Kind. Nachdem im vorigen Abschnitt auf die grundsitzlichen Erkldrungen des
Spracherwerbs eingegangen wurde, werden sich die folgenden Ausfiihrungen mit der
Entwicklung des Spracherwerbs auseinandersetzen.

Der Spracherwerb umfasst in seiner Bandbreite Themen wie die Lautbildung (Pho-
nemik), den Aufbau des Flexionssystems (Morphologie) und der Satzstrukturen (Syn-
tax). Sie miissen erlernt und erweitert werden. Das erfolgt in aller Regel in den ersten
fiinf Lebensjahren eines Kindes. Der Bedeutungserwerb (Semantik) und der Ausbau des
Wortschatzes (Lexik), der Kommunikationsabstimmung (Pragmatik) sowie der Ge-
sprachsfiihrung (Diskursentwicklung) dauern mindestens bis in die Jugend an (vgl.
Quasthoff, In: Bredel, Giinther, Klotz, Ossner, & Siebert-Ott, 2003, S.108 ff.). Sprach-
kompetenzen zu entwickeln ist demzufolge ein lebenslanger Prozess.

Schon vor seiner Geburt ist ein Mensch mit Sprache vertraut. Weinert stellte fest, dass
Sauglinge schon im Mutterleib vor allem durch prosodische Muster an Kommunikation

teilnehmen (Weinert, In: Birbaumer et al., 2006, S. 614). Der Spracherwerb ist {iber
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verschiedene Stadien der Sprachentwicklung verteilt. Die Sprachentwicklung eines
Kindes ist auf die Kommunikation mit anderen angewiesen. Angefangen vom ersten
Schreien, iiber die 1. Lallphase (im Alter von zwei Monaten), das erste Erkennen seines
Namens im Sprachstrom (ca. 4. bis 5. Lebensmonat), die Brabbelphase im 6. Lebens-
monat, bis hin zum ersten »mama(ma)« oder »papa(pa)« im 9. Monat, wird das Kind
immer mit anderen kommunizieren. Im nun folgenden Lernprozess des Kindes ist die
Erkenntnis eingeschlossen, dass man mit Sprache etwas mitteilen kann. Das Kind er-
fasst den Sinn des Wortes, kann es aber noch nicht in seiner vollen Bedeutung verarbei-
ten (vgl. Radigk, zitiert nach: Zitzlsperger, 2002, S. 73). Das bedeutet, dass dem Kind
nach Piaget noch die Objektpermanenz fehlt. Ohne den Gegenstand existiert das Wort
nicht oder umgekehrt. Dabei hat das »Mutterisch«’ eine grofie Relevanz. Papousek un-
tersuchte 1994 die Forderung der intuitiven Sprachkompetenz. Sie stellte fest, dass Kin-
der deren Miitter ihnen von Beginn an eine intensive Spracherfahrung boten, bedeutend
bessere sprachliche Leistungen vorweisen konnten als Kinder deren Miitter das nicht
taten (vgl. Papousek, 1994, S. 173 ff.). Einen groBen Einfluss haben die Imitation und
die Wiederholung von Worten und Sinneinheiten. Durch das gegenseitige Wiederholen
oder Imitieren erfolgt eine Festigung des Gelernten. Um den ersten Geburtstag herum
sprechen Kinder ihre ersten Worter. Dieser Termin ist kein feststehender, auch hier
entwickelt sich jedes Kind unterschiedlich. Manche gebrauchen schon im 9. Lebensmo-
nat ihre ersten Worte (Early Talker) und manche beginnen erst im dritten Lebensjahr zu
sprechen (Late Talker). Um sprechen zu konnen miissen einige Bedingungen erfiillt
sein. Es gehort zur Entwicklungsaufgabe des Kindes den Lautstrom zu segmentieren,
damit er nicht zu einer unverstindlichen Aneinanderreihung von Tonen wird. Dabei
unterscheiden Kany und Schéler drei Informationsquellen die fiir das Kind wichtig sind:
1. Prosodische Muster - Rhythmische Gliederungen der Worte, Dehnungen und Beto-
nungen, sowie Intonierung der einzelnen Worte,
2. Phonotaktische Eigenschaften — die Moglichkeiten der sprachlichen Lautaufteilung,
bestimmte Lautfolgen konnen in bestimmten Sprachen nicht verwendet werden,
3. Statistische Eigenschaften - konnen z. B. anzeigen, was im Wortgefiige folgt (vgl.
Kany & Scholer, In: Ahnert, 2014, S. 470 £.).

* Aus dem Interaktionismus abgeleitet, das iibertriebene Sprechen, auch Ammensprache genannt
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Weinert geht in der Segmentierung der Sprache noch weiter, sie benennt sechs Kompo-
nenten der Sprache. Diese miissen vom Kind erlernt werden, bevor es Sprache versteht

oder spricht. Die Komponenten sollen in folgender Abbildung kurz dargestellt werden:

Sprachkomponente Einige charakteristische Aspekte

Rhythmisch-proscdische | Rhythmische Gliederung, Betonungen, Dehnungen, Intonationskontur
Komponente

Phonologische System bedeutungsdifferenzierender Lautkategorien (Phoneme) und deren
Komponente phonotaktische Kombinationsregein

Morphologische Wortbildung aus bedeutungstragenden Einheiten (Morphemen)
Komponente einschlieBlich obligatorischer Markierungen

Syntaktische Wortordnung und die dahinter stehenden formalen Kategorien und
Komponente (hierarchischen) Satzstrukturen

Lexikalisch-semantische |Bedeutungsstruktur des Wortschatzes und Aspekte der Satzbedeutung
Komponente

Pragmatische Regeln der Sprachverwendung einschlieBlich Sprechakten, diskurs- und
Komponente textbezogenen Aspekten

Abb. 1: Sprachkomponenten nach Weinert (Zeitschrift fiir Erziechungswissenschaft, 2008, S. 93)

Diese Voraussetzungen der Sprache werden in den ersten zwolf Monaten eines Men-
schenlebens geschaffen. Ab hier wird sich das Sprechen des Kindes rasant entwickeln.
In diesem Alter liegt sein geschitzter rezeptiver Wortschatz bei mehr als 60 Wortern.
Nun wichst er bis zur Vorschule um ein Vielfaches. Zum einen wird das Kind bis zum
Schuleintritt 3000 - 5000 Worte aktiv sprechen und 10000 Worte rezeptiv erkennen
konnen. Andererseits wird es die Grammatik ausbilden und verfeinern, es wird die Ge-
sprachsfiihrung lernen. Die Grammatik wird zumeist von den Erwachsenen iibernom-
men. In den folgenden Jahren kénnen sich Kinder immer sicherer der grammatikali-
schen Eigenschaften der Sprache bedienen. Komplexe grammatische Strukturen werden
erst langsam gebildet. Sie lernen den Einsatz von Subjekt und Verb. Passivformen und
Dativbenutzung werden im Lauf der Vorschuljahre angewendet, genauso wie die Be-
nutzung von Nebensdtzen ab dem vierten oder flinften Lebensjahr. Wenn die Kinder in
die Vorschule kommen, konnen sie die Grammatik ihrer erlernten Sprache relativ feh-

lerfrei anwenden (vgl. Berk, 2011, S. 333 ).
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Szagun fiihrte 2006 eine Datenerhebung zum Spracherwerb der Deutschen, die Olden-

burg Corpora, durch. Die Ergebnisse sind in der folgenden Tabelle dargestellt.

Einwort- einzelne Nomen; Worter wie ab, auf, mehr, auch, da, nein, hier; Frageintonation
AuBerungen
Zweiwort-  grammatische Bedeutungen: Morphologie der Nomi- Verbmorphologie: Wortstellung: Verneinung:
duBerungen Demonstrativ/Adverb und Objekt  nalphrase: Infinitiv Verb in Endstellung Wort und Negati-
Hadnlungstrager und Handlung einige Pluralformen infinitivartige For- dominiert onspartikel
Handlungstrager und Objekt Artikel men Frage:
Handlung und Objekt vereinzelte Adjektive 3. Pers. Sg. Fragen ohne In-
Handlung und Lokalisierung Genitiv -s Partizip Perfekt version
Person/Objekt und Lokalisierung
nahere Bestimmung
Besitzer und Besitz
Dreiwort- Morphologie der Nomi- Verbmorphologie: Wortstellung: Verneinung:
AuBerungen nalphrase: Prasensformen Verbstellungsregeln  Verb + nicht und
Plural mit allen Regelhaf- der Vollverben for einfache und komekte Stellung
tigkeiten Partizip  Perfekt, Prafixverben Frage:
Fehler bleiben erhalten Fehler bleiben Endstellung des Fragepronomen,
Kasus, viele Fehler blei- erhalten Verbs im Neben- Inversion
ben erhalten Hilfsverben und satz
Genus mit relativ weni- Modalverben Zweitstellung  des
gen Fehlern konjugierten Verbs
Komplexe noch immer Fehler beim Koordination/ Passiv
Strukturen Plural und Kasus Subordination:
Satzgefige mit
und, aber, welil,
wenn, dass, ob,
Relativsatze

Abb. 2: Sprachentwicklung beim Kind (Szagun, 2006, S. 67)

Bei Szagun endet die vierte Phase mit zwolf Jahren, da die Kinder im Eingangsbereich
dieser Phase noch Fehler im Plural und Kasus machen. Relativsidtze und Passivformen
konnen erst im Alter von neun bis elf Jahren gebildet werden. Es findet demnach eine

Entwicklung von Holophrasen bis hin zu komplexen Satzmustern statt (vgl. Szagun,

2006, S. 86 ff.).*

21.3 Zwischenfazit

Sprachentwicklung ist, wie auf den vorangegangenen Seiten dargestellt, ein hochkom-
plexer Vorgang. Der Mensch muss von den ersten LautduBBerungen im Sauglingsstadi-
um bis hin zum frei sprechenden und grammatikalisch richtig zuordnenden Vorschul-
kind eine enorme Entwicklung leisten. Er muss lernen Zuordnungen zuzuschreiben,

dabei gehoren Symbolvorstellungen, Zuweisungen von Lauten zu Gegenstdnden bis hin

* In der aktuellsten Ausgabe des Buches von Szagun, unterteilt sie den Grammatikerwerb in Altersspan-
nen des Beginns des Erwerbs und in die Dauer bis zum erfolgreichen Gebrauch. (vgl. Szagun, 2013, S.

71/72)
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zur Benennung von Nicht-Gegenstidndlichem zum Lernfeld. Es ist festzustellen, dass die
Kommunikation mit der Umgebung ein wichtiger Begleitumstand fiir die Kinder ist. Je
frither und intensiver kommuniziert wird, desto bessere sprachliche Leistungen hat ein
Kind im spéteren Leben, wie z. B. Papousek (Papousek, 1994, S. 173 ff.) feststellte.
Hierbei ist der Erwachsene als kompetenter Begleiter gefordert. Das sind nicht nur die
Eltern, sondern auch die die Kinder betreuenden Pdadagogen in der Kindertagesstitte.
Sie miissen einen besonderen Beitrag leisten um gerade sprachlich benachteiligte Kin-
der zu fordern und fiir Sprache zu interessieren. Fiir Kinder ist es absolut notwendig
aktiv zu sprechen, denn dadurch entstehen neuronale Netzwerke, die fiir die Sprachent-
wicklung sehr wichtig sind. Sie miissen ihre Kommunikation selbst gestalten und dabei
auf Sprachvorbilder zuriickgreifen konnen. Sprache wird durch Sprache gefordert. Aus-

sprache und Grammatik werden durch das gelebte Vorsprechen gelernt.

2.2 Vom Sprechen zum Lesen und Schreiben

Wihrend sich die Sprache in der Zeit bis zur Einschulung immens entwickelt, ist der
Schriftspracherwerb immer noch in der Schule verortet. »Schreiben und Lesen lernt
man in der Schule, ist eine oft vertretene Meinung, auch unter Pddagogen. Dabei wer-
den die Grundlagen dafiir viel frither gelegt. Wie oben besprochen, kann sich ein Kind
heute nicht mehr der Schrift oder Symbolen entziehen. Es gibt sie iiberall, in Biichern,
auf der Strafle und in Geschéften, im Kino und auf Computern. Alle Kinder machen
also ihre ersten Erfahrungen mit Schriftlichkeit vor der Schule. Heute ist der Schrift-
spracherwerb nach Schriinder-Lenzen als ganzheitlicher Prozess anzusehen, wobei sich
Lesen und Schreiben gegenseitig voraussetzen und nicht aufeinander aufbauen miissen

(vgl. Schriinder-Lenzen, 2009, S. 13).

221 Modelle des Schriftspracherwerbs

In der Literatur existieren verschiedene Modelle des Schriftspracherwerbs. Unterschied-
liche Autoren geben unterschiedlichen Modellen den Vorzug, deshalb werden hier die
bekanntesten kurz vorgestellt. Da sich die vorliegende Arbeit auf die friihe Kindheit,
also den Zeitpunkt bis vor Schuleintritt, bezieht, werden auch die vorschulischen Vo-
raussetzungen des Schriftspracherwerbs mit einbezogen.
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Ein relativ friihes Modell des Schriftspracherwerbs ist das sogenannte Zwei-Wege-
Modell von Coltheart. Er unterscheidet zwei verschiedene Leserouten, die direkte und
die indirekte. Beim direkten Weg werden die Worter als eine Ganzheit erkannt. Das
geschieht beim gelibten erwachsenen Leser. Dieser kann gleich einem Worterbuch (Le-
xikon) auf gespeicherte Inhalte zuriickgreifen und so die Wortbedeutung erfassen. Ein
zweiter Weg verlduft indirekt iiber die Briicke von Buchstabe = Laut. Diesen Weg
miissen die Leseanfanger nehmen, damit sie zur Wortbedeutung gelangen. Die Zwei-
Wege-Theorie von Coltheart wurde sehr stark kritisiert. Es wurde bezweifelt, dass der
Leselernprozess wirklich nur auf zwei Wegen abléduft. Deshalb geht Coltheart in seinen
neueren Arbeiten von einem »Zwei-Wege-Modell der unmittelbaren Aktivierung« aus
(vgl. Klicpera, 2013, S. 51). Das Konnektionistische Modell von Seidenberg und
McClelland (1989) kritisiert und erweitert das Zwei-Wege-Modell von Coltheart. In
ithrer Theorie gibt es ein dreischichtiges Netzwerk, welches orthographische, phonologi-
sche und semantische Informationseinheiten verkniipft. Im Modell von Seidenberg und
McClelland werden die verschiedenen Informationen iiber die Worter in getrennten
Netzwerken gespeichert. Die Annahme eines einheitlichen mentalen Wortlexikons wie
bei Coltheart gibt es nicht. Die Zuordnungen zwischen Reprédsentation und Strukturen
gelingen durch probabilistische Verbindungen® (vgl. Klicpera & Gasteiger-Klicpera,
1998, S. 21).

Uta Frith entwickelte 1985 ein weiteres Modell des Schriftspracherwerbs. Es ist eines
der am meisten diskutierten Modelle und auf ihm bauen neuere auf. Beispielsweise das
von Scheerer-Neumann. Das Modell von Frith nimmt drei Phasen des Schriftspracher-
werbs an und teilt sie in sechs Stufen auf.

Die logographische Phase, hier ist das Kind bereits soweit, dass es Worter an pragnan-
ten Merkmalen erkennt. Das Kind kennt den Schriftzug und kann daraus »lesen«. Das
Schreiben in dieser Phase erfolgt dhnlich. Die alphabetische Phase, in dieser Phase le-
sen die Kinder Laut fiir Laut. Dabei spielt das phonologische Rekodieren eine grof3e
Rolle. Die orthographische Phase, jetzt liest das Kind nicht mehr »entlang« der Buch-
staben, sondern es kann verschiedene Buchstabenkombinationen auseinander halten.

Diese Buchstabenkombinationen werden gleich einer Simultanerfassung aufgenommen

° Vom lateinischen probabilis abgeleitet, bedeutet so viel wie: der Wahrscheinlichkeit nach. In diesem

Fall sind Wahrscheinlichkeitsverbindungen die im Gehirn verkniipft werden, gemeint.
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und interpretiert. Wann welches Kind in welche Phase eintritt und diese abschlief3t ist
individuell sehr verschieden. Durch die Schule wird der Eintritt in die alphabetische
Phase jedoch beschleunigt und gefordert. Heute gilt fiir dieses Modell, dass es als logi-
sche Abfolge aller Phasen nicht existiert. Vielmehr iiberlappen sich diese Phasen oder
entwickeln sich gegebenenfalls sogar gleichzeitig. Die logographische Phase ist nicht
unbedingt vorauszusetzen. Besonders stark kritisiert wurde, dass dieses Modell nur be-
dingt auf den deutschen Sprachraum anwendbar ist. Wobei die alphabetische und die
orthographische Entwicklungsstufe als auch in Deutschland sicher stattfindend gelten.
Fiir die Erreichung der alphabetischen Phase ist phonologisches Bewusstsein unbedingt
notwendig (vgl. Klicpera, 2013, S. 39; vgl. Marx, 2007, S. 28 f.; vgl. Diirscheid, 2002,
S. 229 f)).

Dicht angelehnt an das Modell von Frith ist das von Scheerer-Neumann. So hat sich
Scheerer-Neumann intensiv mit dem Modell von Frith auseinandergesetzt und setzt ihr
Modell ebenfalls in sechs Stufen um. Die erste Phase ist die des logographischen
Schreibens. Hier werden nur bekannte Worte geschrieben, wie der eigene Name oder
der bekannter Personen. Das basiert auf Erinnerung von Buchstaben. »In den Schrei-
bungen sieht Scheerer-Neumann den Abruf von Lernwortern aus dem inneren Lexikon«
(Marx, 2007, S. 29 f). Darauf folgt die rudimentdre-alphabetische Strategie, die die
Zuordnung der Laute zu Buchstaben ermdglicht. Hier ist eine Bewusstheit des Zusam-
menhanges zwischen Laut und Buchstabe erforderlich. Diese Bewusstheit ist aber nur
rudimentdr vorhanden, daraus resultiert die sogenannte Skelettschreibweise. »Zu Beginn
werden nicht einmal alle gehorten Laute verschriftet, sondern nur solche, die den Kin-
dern besonders auffallen, z. B.: MZ fiir Maus, FT fiir Pferd, FATA fiir Vater.« (Schriin-
der-Lenzen, 2013, S. 69).

Die entfaltete alphabetische Strategie ist die nichste Phase. Hier wird besonders lautge-
treu geschrieben, wie das dritte obige Beispiel »Fata« zeigt. Die Worter werden einer
genaueren phonologischen Untersuchung unterzogen, diese ist trotzdem noch relativ
fehlerhaft. Zum Beispiel kann der bisher richtig geschriebene eigene Name nun falsch
geschrieben werden. In diesem Abschnitt wird jedoch der Grundstein fiir eine fehler-
freie Schreibung gelegt, da die Kinder erkennen, dass »... sie die Aussprache der Wor-
ter den Graphemen anpassen ....« miissen (Marx, 2007, S. 30). Die entfaltete alphabeti-
sche Strategie, korrigiert durch orthographische RegelmdfSigkeiten berichtigt nun die
Rechtschreibfehler. Orthographische Regeln werden bewusster und fehlerfreier einge-

setzt. Hier kann es zu Ubergeneralisierungen wie das Dehnungs- /h/ kommen. Die Pha-

19



se des weiteren Erkennens von orthographischen und morphematischen Strukturen un-
terscheidet sich nur marginal von der vorhergehenden. Es werden jetzt beispielsweise
Vor- und Nachsilben geschrieben, Substantive werden grof3 geschrieben, der Gebrauch
von Dehnungslauten und doppelten Buchstaben wird erlernt. Die letzte Phase, des all-
mdhlichen Uberwiegens des Abrufs von Lernwértern im Vergleich zur Konstruktion,
lasst das Kind immer mehr und besser auf das innere Lexikon zuriickgreifen und damit
schreibt es auch fehlerfreier. Der Prozess des Schreibens erfolgt jetzt automatisiert.
Durch hiufige Ubung und Wiederholung fiillt sich das innere Lexikon und ist damit die
Grundlage fiir die Sicherheit im Rechtschreibprozess des Kindes. Scheerer-Neumann
hat ebenfalls ein an Coltheart angelehntes Modell des Wortleselernprozesses entwickelt

(vgl. Marx, 2007, S. 29 ff.; vgl. Scheerer-Neumann, In: Balhorn et. al., S. 54 ff.).

222 Forderung von Vorlauferfahigkeiten in der Kita

Der Erwerb von Schriftsprache fiangt, wie oben eingehend diskutiert, nicht erst mit der
Schule an. Um Lesen und Schreiben zu konnen, miissen einige wichtige Voraussetzun-
gen erfiillt sein. Die Grundlagen fiir diese Voraussetzungen werden schon in der Kita
gelegt. Dem Kind muss, bevor es lesen und schreiben kann, bewusst sein, dass Laute in
Buchstaben umwandelbar sind. Damit ist die Entwicklung des phonologischen Bewusst-
seins eine Grundvoraussetzung. Das phonologische Bewusstsein gibt es im weiteren
und im engeren Sinne. Zu den Anforderungen im weiteren Sinne gehdren beispielswei-
se die Erkenntnisse, dass Worter in Silben segmentiert sind, dass sich manche Worter
reimen und dass man selbst Worter kreieren kann. Dazu gehoren unter anderem
»Quatschworter« oder »Schiittelreime«. Die Anforderungen im engeren Sinne beziechen
sich auf » ... die Fdhigkeit, nicht nur Anfangs-und Endlaute in einem gesprochenen
Wort identifizieren zu konnen, sondern das gesamte Wort auf seine lautlichen Bestand-
teile hin abhoren zu konnen.« (Schriinder-Lenzen, 2013, S. 88). Blumenstock kritisiert,
dass viele Kinder in der Schuleingangsphase keine lautanalytischen Fdhigkeiten besit-
zen. Diese, so macht er deutlich, sind entscheidend fiir spitere Lernerfolge. Aus den
Studien von Mannhaupt und Kammermeyer 2003 geht, nach Blumenstock, hervor, dass
Kinder ohne phonologische Fahigkeiten beim spéteren Lesen und Schreiben sehr wahr-
scheinlich benachteiligt sind (vgl. Blumenstock, 2004, S. 25).

In der Literatur wird oftmals sehr intensiv auf die phonologische Bewusstheit als

Grundvoraussetzung fiir den Schriftspracherwerb eingegangen. Im Vorschulalter/ersten
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Grundschulalter spielen einige weitere Fahigkeiten eine groe Rolle. So hat zum Bei-
spiel das phonologische/verbale Arbeitsgeddichtnis einen entscheidenden Anteil daran,
wie sich Worter, Silben oder Buchstabenfolgen gemerkt werden konnen. Wird das pho-
nologische Arbeitsgeddchtnis nicht geschult, kann sich das Kind schwerer auf Satz- und
Wortbau konzentrieren. Damit ist die Erinnerung des bisher gelesenen Teils des Wortes
zentraler Bestandteil des Lesens von vollstindigen Wortern (vgl. Marx, 2007, S. 59).
Hierbei kommt dem Langzeitgedédchtnis eine zentrale Bedeutung zu. Kann es sich das
Vorgesprochene nicht merken und analysieren, kann kein Zusammenhang zwischen den
Worten oder deren Teilen hergestellt werden.

Ein weiterer Teil der Schriftlichkeit sind die visuellen Fdhigkeiten. Schrift besteht aus
Zeichen, die gelesen oder zu Papier gebracht werden miissen. Nach Blumenstock miis-
sen die Merkmale der Schrift fiir die Kinder ganz klar sein, da sonst Fehler entstehen.
»Viele Buchstaben sehen sich sehr dhnlich, etwa /E/ und /F/. Da fehlt nur ein kleiner
Strich. Manche sind nur im Raum gedreht, wie zum Beispiel /d/ und /b/. Fiir die Kinder
sind solche Unterschiede manchmal nebensdchlich und sie beachten sie nicht.« (Blu-
menstock, 2004, S. 25). Blumenstock tritt hier fiir eine Ausprobierphase in der vorschu-
lischen Lernphase ein. In dieser sollen die Kinder mit Buchstaben spielen konnen, ohne
sich dem Stress des »Lernen-Miissens« auszusetzen (vgl. ebenda, S. 26). Mit den visu-
ellen Féhigkeiten geht auch das Wissen iiber Schrift einher. Hier konnen schon erste
Buchstabenkenntnisse, z. B. Buchstaben des eigenen Namens, von Kindern zugeordnet
werden. Diese Fahigkeiten sollten weder mit dem schulischen Wissen gleichgesetzt

werden, noch als Standard fiir ein Vorschulkind gelten.

Wie weiter oben schon erwéhnt, ist nach der »PISA-Katastrophe« u. a. ein ganz neues
Bewusstsein flir die Vorlduferfihigkeiten von Schriftsprache entstanden. Jetzt sollen
Kinder in ihrer Vorschulzeit, moglichst sogar schon friither, verantwortungsvoll und
spielerisch zur Schriftsprache geleitet werden. Eine hohe Verantwortung fiir die Erzie-
her in den Kindertagesstitten. Sollen sie doch, ohne zu verschulen oder gar zu verschre-
cken, das Interesse an Schrift und Schriftlichkeit wecken. Kinder sind immer interes-
siert, sie wollen sich bilden. Davon gehen mittlerweile auch die Bildungspldne der Lén-
der aus. Die Aufgabe unserer Pddagogen in frithkindlichen Lernfeldern ist es daher,
unseren Kindern diese Bildung zu ermdglichen. Dabei sind einige Richtlinien flir den

Alltag mit dem ersten Schriftspracherwerb zu beachten:
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- Das Kind ist selbst das handelnde Element. Angebote mit Schrift und Buchstaben
diirfen erst dann erfolgen, wenn das Kind dazu bereit ist und deutliches Interesse
signalisiert. Kinder mit intrinsischer Motivation sind aufnahmefédhiger als uninteres-
sierte. Im Zentrum des pddagogischen Angebotes sollte das Kind stehen, damit es
Spal} und Entdeckerfreude beim Erkunden von Schrift erlebt.

- Der individuelle Entwicklungsstand, die Interessen und Bediirfnisse des lernenden
und forschenden Kindes diirfen nicht vergessen werden. Neugier und Interesse soll-
ten weitere Ansitze des padagogischen Handelns sein. Vorschulkinder sollten nicht
zu perfektem Lesen oder Schreiben erzogen werden. Im Vordergrund steht nicht der
Leistungsgedanke, sondern der Anreiz spiter selbst lesen oder schreiben zu kdnnen.
Dabei hilft es die Neugierde des Kindes auf Biicher zu wecken.

- Wie in jedem Bereich des Lebens sind Erfolgserlebnisse Grundlage fiir Lernerfolg
und andauernde Lernfreude. Die Angebote sind so zu gestalten, dass keine Uberfor-
derungen oder Frustrationen auftreten.

- Mit héufigem und wiederkehrendem Vorlesen und Erzéhlen wird die Sprache, das
Sprachverhalten und -bewusstsein gefordert.

- Durch Vorlesen wird der Unterschied zwischen der miindlichen und der schriftli-
chen Sprache deutlich gemacht, beispielsweise die Unterscheidung von Alltagsspra-
che und Lyrik.

- Durch den Umgang mit Sprache, Schriftlichkeit und Symbolen wird ein natiirliches
literales Klima in den Kitas geschaffen, welches zu einer selbstverstdndlichen Be-
schiftigung mit Literacy fiihrt (vgl. Blumenstock, 2004, S. 26 ff.; vgl. Néger, 2013,
S. 15).

Nicht allein die Beschiftigung mit frither Schriftsprachlichkeit in der Kita ist demzufol-

ge fiir das Interesse an Schrift und Lesen verantwortlich. Den Kindern muss die Mog-

lichkeit gegeben werden, sich eigenverantwortlich und interessengeleitet mit Literacy
beschiftigen zu konnen. Dabei sind immer wieder die Moglichkeiten zu fordern, die

Gelegenheit bieten, sich mit Schrift und Schriftlichkeit auseinander zu setzen. Am bes-

ten erreicht man die Kinder durch Kinderliteratur, Bilderbiicher, Geschichten und Mar-

chen. Sie bilden die Ausgangssituation um sich mit Literacy zu befassen. Schwalb setzt
den Einsatz von Kinderliteratur in der Kita in einen engen Zusammenhang mit dem

Freispiel, mit Festen, Projekten und Bildungsangeboten. »Bilderbiicher, Geschichten,

Mdrchen und Gedichte kénnen ein wunderbarer Einstieg in verschiedenste Angebote

und Projekte sein.« (Schwalb, 2010, S. 38). Den Ausgangspunkt bildet hier der Zusam-
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menhang zwischen Gehortem und der Schrift im Buch. Weiterfiihrend kann den Kin-
dern nach Zinke (2005) oder von der Beek (2010) eine Schreibwerkstatt oder zumindest
eine Schreibecke angeboten werden. »in der Kita werden Kinder durch Biicher mit
Schrift konfrontiert. Lesen Erzieherinnen vor, horen die Kinder nicht nur Geschichten,
sondern werden auch auf eine Fdhigkeit der Erwachsenen aufimerksam, iiber die sie
noch nicht verfiigen. Konnen sie ihren Erzieherinnen beim Schreiben zuschauen, wird
die Sache noch konkreter.« (Von der Beek, 2010, S. 200).

Zinke und Von der Beek schlagen vielfdltiges Material fiir eine Schreibwerkstatt vor,

darunter beispielsweise:

Buchstaben aus Plastik, Holz, Moosgummi, Stoff, farbiger Folie

- Anlauttabelle mit Buchstaben und zugeordneten Abbildungen von Gegenstinden
(Buchstaben-Tabelle von Jiirgen Reichen)

- Computer

- Biicher mit historischen und modernen Schriften

- eine flache Sandschublade mit etwas Sand

- Rahmen mit Knete oder Wachstafel und Ritzwerkzeuge wie Stricknadeln, Schasch-

likspieBe oder dicke Nagel etc. (vgl. ebenda, S. 205).

2.2.3 Zwischenfazit

Wie aus der Vielzahl an Modellen zum Schriftspracherwerb ersichtlich wird, sind die
Entwicklungen und Untersuchungen dazu noch nicht abgeschlossen. Erkennbar wird,
dass sich Kinder dem Schriftspracherwerb ganzheitlich annéhern. Einheitlich sind ein-
zelne Phasen, je nach Modell drei bis sechs Stufen, die sich iiberlappen oder gleichzeitig
ablaufend gestalten. Zusammenfassend ist zu sagen, dass der Schriftspracherwerb in
Stufen ablauft. Diese Stufen lassen sich z. B. an den in Tabelle 1 aufgefiihrten Merkma-
len festmachen (siche Tabelle 1, Seite 25). In dieser Tabelle wird kurz auf den Erwerb
der Schriftsprache eingegangen. Laut LISUM, dem Landesinstitut fiir Schule und Medi-
en Berlin-Brandenburg, kann der Pddagoge daran feststellen, auf welcher Stufe der

Schriftlichkeit oder des Lesens sich das Kind gerade befindet.

Bei der ndheren Betrachtung des Schriftspracherwerbs im vorschulischen Bereich gibt
es viele Moglichkeiten die Kinder fiir Schriftsprachlichkeit oder Literacy zu interessie-

ren. Schon in der Vorschulerziehung kann sich entscheiden, ob ein Kind lesen oder

23



schreiben lernen will oder ob es sich damit nur abgibt, weil es so sein muss. Motivation
und Interesse des Kindes sollten bereits in dieser Phase geweckt und gefordert werden.
Um Kinder fiir Biicher, Schrift oder das Lesen zu begeistern sollte beachtet werden,
dass nach den Interessen des Kindes vorgegangen wird. Es muss eine gute Balance zwi-
schen Fordern und Fordern hergestellt werden. Besonders hervorzuheben ist, dass sich
durch die Fihigkeit des Lesen- und Schreiben-Konnens entscheidet, ob ein Mensch am
kulturellen oder gesellschaftlichen Leben teilhaben kann. In Zeiten des Computers und
des Internets ist es elementar, schnell Informationen zu verarbeiten, zu erfassen und
weiter zu geben. Hier kann die Kindertagesstitte einen besonders wertvollen Beitrag
leisten. In der Kita liegen die Moglichkeiten, die die Schule nachfolgend nicht mehr
bieten kann. Hier muss nicht nach einem Lehrplan gearbeitet werden, sondern es kann
nach dem Bedarf und den Interessen des Kindes individuell abgestimmt vorgegangen
werden. Das ist ein besonderer Vorteil der Kita. Ein weiterer Vorteil ist, dass die Bil-
dungsplédne der Lénder heute sogar fordern, dass sich Erzieher individuell auf die
Selbstbildungsprozesse der Kinder einstellen. Dadurch erhalten die Kinder die Chance,
sich durch friihzeitige Sprachforderung und Literacy-Erziehung Zeit zu nehmen, um mit
Sprache und Schrift zu experimentieren und sie sich spielerisch in ihren Grundlagen
anzueignen. Dabei zédhlen die Angebote durch Mérchen, Geschichten, Lyrik oder Bil-
derbiicher in einem hohen Malle. Durch sie wird das Interesse der Kinder an der Be-
schiftigung mit Literacy (Schrift, Lesen und Schreiben) besonders gefordert. Im nun
folgenden Abschnitt der Arbeit soll die besondere Rolle des Marchens bei der Literacy-

Erziehung in der Kita untersucht werden.
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3 Marchen
3.1 Begriffsbestimmung

Nachdem im vorherigen Abschnitt umfassend geklirt wurde, welche Gemeinsamkeiten
Literacy mit Sprach- und Schriftspracherwerb hat, wird in den folgenden Kapiteln der
Zusammenhang zwischen Marchen und Literacy-Erziehung in der friihen Kindheit her-
gestellt. Es soll v. a. die besondere Wirksamkeit der Mérchen auf die Literacy-
Erziehung in der Kindertagesstitte erldutert werden. Dabei wird in einem ersten Schritt
der Begriff Mérchen geklért. Hier hilft das »Handbuch der literarischen Gattungen«
weiter. Darin definiert Rolleke ein Mérchen wie folgt: »»Mdrchen¢ sind zum Teil miind-
lich tradierte, meist formelhafte Prosaerzihlungen, in denen (uns? Anm. d. A.) »selbst-
verstindliche« Wunder begegnen.« (Rolleke, In: Lamping, 2009, S. 508). Weiter sagt er:
»Als yMdrchen¢ bezeichnet man - infolge der miindlichen Tradierung meist kurze - Pro-
saerzdhlungen, hdufig mit Verseinlagen, die in ihrer Textform nicht festgelegt sind, weil
sie wéihrend der Geschichte ihrer miindlichen Uberlieferung immer wieder umerzdhlt
wurden, in ihrem Mittelpunkt steht ein unhinterfragtes Wunder ....« (ebenda, S. 508).
Mairchen sind demzufolge kurze Erzdhlungen, die nach Liithi eine Bedeutungsumwand-
lung erfahren haben (vgl. Liithi, 2004, S. 1). Mérchen sind von dem Wort »Mare« abge-
leitet und bedeuten so viel wie »beriihmt« oder »Geschehen«. Sie unterscheiden sich
von den eng an sie angrenzenden Gattungen der Sage und der Fabel durch die fehlenden
Ortsangaben »In einem Land weit, weit von hier...« und das gleichzeitige Vorhanden-
sein von Menschen, Tieren und Geisterwesen. Bei Miarchen muss heute zwischen
Volksmérchen - iiberlieferte alte Erzéhltradition - und Kunstmérchen - von einem Ver-
fasser geschriebene Mérchen - unterschieden werden. Ein Mérchen wird zumeist mit
den Sidtzen »Es war einmal...«, »Es begab sich zu einer Zeit...« oder »Einst lebte...«
eingeleitet. Beendet wird es unter anderem mit Sétzen wie, »Da lebten sie zusammen in

Gliickseligkeit bis an ihr Ende.« oder »Und wenn sie nicht gestorben sind...«’. Es geht

7 Dieser Schlusssatz taucht bei den Gebriidern Grimm nur einmal am Ende des »Fundevogels« auf, trotz-
dem hat er sich vielen so eingeprégt, dass ihn Lutz Rohrich als Titel eines seiner Biicher benutzte. Auch

wenn er ihn leicht in »...und weil sie nicht gestorben sind« abanderte.
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in der Hauptsache um wunderbare Dinge, die einfach geschehen und die dort nieman-
den erstaunen. Die Welten des Mirchens bevolkern Koniginnen und Konige, Prinzen
und Prinzessinnen, Feen, Einhérner, Hexen und Zauberer, die bose oder gut, faul oder
fleiBig, dumm oder klug sind. Faszinierende Gestalten, die auf Kinder im »Mdrchenal-
ter« (Liithi, 2008, S.15) bezaubernd, geheimnisvoll oder mit sich selbst vergleichbar
wirken. Mérchen konnen in drei Teile gegliedert werden:

1. in die Einfithrungs- oder Mangelsituation,

2. 1n die Suche/Priifung oder Abenteuerphase der Hauptperson und

3. in die Losung aller Konflikte.
Ein Volksmirchen geht immer gut aus, wohingegen ein Kunstmérchen nicht immer ein
gutes Ende nehmen muss (das liegt hier in der Entscheidung des Autors). Im europii-
schen Volksmiarchen gibt es nach Liithi einige typische Merkmale, die ein Marchen
kennzeichnen. An diesen Merkmalen lésst sich deutlich machen, warum Maérchen fiir
Kinder besonders geeignet erscheinen:
Eindimensionalitit - »Das Mdrchen )projiziert geistig Differenziertes auf eine einzige
Linie und deutet die innere Ferne durch duflere Entfernung an.« Im Mdrchen kann der
Held jedes Jenseitsreich erwandern. Die diesseitige steht neben der jenseitigen Welt.«
(Poge-Alder, 2011, S. 214 f.). Durch die Eindimensionalitit wird ein Deutungszugang
fiir die Kinder erreicht. Es ist nicht ungereimt, dass es sprechende Tiere, Biume oder
Gegenstinde gibt. Aus heiterem Himmel tauchen Tiere auf (das »Vogelein« bei
Aschenputtel, KHM 21)* oder der »zufillig« vorbeikommende Jiger im Rotkidppchen
(KHM 26), der plotzlich und wie aus dem Nichts erscheint. Sie sprechen das Denken
des Kindes im »Maérchenalter« an. Dinge wie Puppen, Lego-Figuren, Steine werden
lebendig und Kinder benutzen sie als Interaktionspartner. Piaget setzte diese Phase des
»magisch-animistischen« Denkens fiir das zweite bis siebente Lebensjahr an, die Vor-
schulphase. Auch wenn diese Phase von Piaget sicher iiberschitzt wurde, Kinder glau-
ben in dieser Zeit dennoch an iibernatiirliche Kréfte. Sie geben Dingen, Pflanzen oder
Tieren menschliche Eigenschaften und ordnen ihnen auch deren Verhaltensweisen zu.
Diese Zeitspanne dient dem Kind dazu, sich die Welt zu erkliren. Dinge werden perso-

nifiziert um sich »Verhaltensweisen« verstandlich zu machen. IThnen werden Krafte und

8 KHM - Kinder- und Hausmirchen der Gebriider Grimm
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Eigenschaften zugesprochen die nicht wirklich da sind (Gliicksbringer, Kuscheltiere
etc.) (vgl. Schneider & Lindenberger, 2012, S. 190 f.).

Flichenhaftigkeit - »Nach Liithi besteht keine rdaumliche, zeitliche, geistige und seeli-
sche Tiefengliederung. (...) Die dargestellten Elemente erscheinen auf einer Fld-
che/Ebene, wodurch grofse Wirklichkeitsferne entsteht.« (Poge-Alder, 2011, S. 215). Fiir
das Mérchen bedeutet das, es wird nicht wie in der Prosa iiblich, ausgemalt. Stattdessen
wird vereinheitlicht oder entriickt. Dadurch, dass es keine Zeit- oder Ortangaben gibt,
keine Schmerzen und kaum Gefiihle, wird die Welt flachenhaft. Hier kann das Kind
seine Fantasie entwickeln und die Dinge selbst so »ausmalen«, wie es mdchte. Das ist
ein guter Selbstschutz fiir das Kind. Koppehele spricht vom »Rohmaterial«, dass dem
Kind angeboten wird (vgl. Koppehele, 2012, S. 11). Dadurch gelingt es dem Kind auch
scheinbar grausame Rahmenhandlungen in das Mirchen zu integrieren und in den Kon-
text einzubinden (siehe auch Sublimation). Beispielsweise beim Aufschneiden des Bau-
ches des Wolfes im Rotképpchen (KHM 26). Es wird nicht detailliert beschrieben wie
der Bauch aufgeschnitten wird, es wird nur lapidar geduBlert: »... sondern nahm eine
Schere und fing an, dem schlafenden Wolf den Bauch aufzuschneiden. Wie er ein paar
Schnitte getan hatte, da sah er das rote Kdppchen leuchten...« (Kocialek, 1974, S. 411).
Hier fungiert die Beschreibung als Schutz vor der eigentlichen Grausamkeit des Bauch-
aufschneidens.

Isolation und Allverbundenheit - »Da die Personen keine Charaktere verkorpern, son-
dern nur in Form isolierter Typen aufireten, ist ein miiheloses, elegantes Zusammen-
spiel aller Figuren und Abenteuer moglich. Die Episoden der Handlung sind verkapselt,
es gibt kein Lernen, keine Erfahrungen, keine Beziige untereinander.« (Poge-Alder,
2011, S. 215). Zumeist sind die Helden eines Mirchens allein (Mirchen von einem der
auszog das Fiirchten zu lernen, KHM 4) oder als Geschwisterpaar unterwegs (Hénsel
und Gretel, KHM 15). Diese Helden miissen ihre Abenteuer und Gefahren allein iiber-
stehen. Haufig hilft ihnen aber ein reales oder magisches Wesen. Der Held ist offen fiir
die Welt und nimmt die Hilfe offen an. Darin ist die Allverbundenheit deutlich zu ver-
stehen. Die Helden und handelnden Figuren sind immer verbunden. »Denn im Mdrchen
ist sich alles gleich nah und gleich fern, alles ist isoliert und eben deshalb universal
beziehungsfihig.« (Lithi, 1992, S. 53). Gerade diese Isolation und die gleichzeitige
Verbundenheit der Helden des Mérchens sind fiir Kinder sehr wichtig. Fiir ein Kind
wird hier ganz klar, dass sich der Held aus seiner vertrauten Umwelt 16sen muss, um

notwendige Erfahrungen zu sammeln. In dieser Situation wird der Lehrcharakter des
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Mairchens sehr deutlich. Es bereitet das Kind auf zukiinftige und aktuelle Entwicklungs-
aufgaben vor. Hier werden flir das Kind extreme Situationen geschildert und Losungs-
wege angeboten. Beispielsweise das Verstoen-Werden bei »Hénsel und Gretel«. Hier
wird eine der Grundidngste der Kinder angesprochen. In der Situation des Mirchens,
weil} das Kind jedoch, dass es sich nicht in der Realitét abspielt, sondern in der sicheren
Umrahmung des Mirchens.

Sublimation - »Im Mdrchen sublimiert sich die Welt. Die Erdenschwere fdllt ab, die
Dinge werden durchscheinend, leicht und hell.« (Liithi, 2008, S. 158). Sublimierung ist
in der Psychoanalyse die Anhebung auf etwas Hoéheres. Genau damit will Liithi das
Mirchen vergleichen. Durch die Anhebung, von etwa Schmerz oder Grausamkeiten, auf
eine hohere, gleichsam irrealere Stufe, gelingt es dem Maérchen, »die Welt in sich aufzu-
nehmen« (ebenda). Auch hier ist fiir die Kinder wichtig, dass die teils drastischen Stra-
fen oder Grausamkeiten des Mirchens sozusagen nur sinnbildlich stattfinden. Uber
Schmerzen oder Seelisches wird im Mérchen nicht berichtet, es kommt nur innerhalb
der Erzdhlstruktur darauf an, dass am Ende das Bose wirklich besiegt ist, wenn sich die
bose Stiefmutter in ihren rotglithenden Schuhen zu Tode tanzt (Schneewittchen’, KHM
53).

Welthaltigkeit - »Das Mcdrchen ist eine welthaltige Abenteuererzihlung, von raffender,
sublimierender Stilgestalt.« (Lithi, 1992, S. 77). Da ein Mérchen einen abstrakten und
flachenhaften Stil hat, kann es alle moglichen an ihm beteiligten Elemente benutzen und
sie verwandeln. Das Marchen nimmt nach Liithi die Welt in sich auf und spiegelt in
vereinfachter Form die darin vorkommende Wirklichkeit. Es isoliert seine Figuren und
verbindet sie mit der Welt. Es ermdglicht das Gefiihl, dass die Handlung weit weg ist
von Realitdt und Konkretem. Dadurch kann jedoch die Welt in ihrer Wesentlichkeit
dargestellt werden. Verhaltensweisen, Ereignisse und Motive werden so verdndert und
umgewandelt, dass sie auf jede mogliche Situation bezogen werden kdnnen.

Abstrakte Stilisierung - »Das Volksmdrchen stilisiert die Wirklichkeit. Es fiihlt sich
nicht in die Vielfalt des Konkreten, sondern gibt eine Art Extrakt, es abstrahiert.«
(Liithi, 2008, S. 155). Durch die Abstraktion erhélt das Marchen klare Formen und

Grenzen. Im Mérchen wird nichts ausgemalt. Nach Liithi kennt das Volksmérchen keine

? In den Grimm 'schen Biichern wird vom »Sneewittchen« geschrieben. Gebrauchlicher ist die Schreib-

weise »Schneewittchen«, deshalb wird im Weiteren auch diese Weise benutzt.
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»Schilderungssucht«. Hier wird die Handlung vorangetrieben und auf das Wesentliche
reduziert. Auch in diesem Fall zieht ein Kind Nutzen aus einer Besonderheit des Mér-
chens, der Stilisierung. Durch die Fokussierung auf das Wichtige, wird nicht vom Ge-
schehen abgelenkt und das Kind verliert den Handlungsfaden nicht, wie das bei einem
Kunstmérchen der Fall sein kénnte. Durch ihre Verdnderungen an den eigentlichen
Volksmirchen kommen die Briider Grimm ebenfalls ein klein wenig in die Kritik von
Liithi: » Wenn die Briider Grimm von der langen, krummen Nase oder den roten Augen
einer Hexe berichten, so ist das gewohnlich ihre eigene Zutat. Das wirkliche Volksmdir-
chen sagt nur: eine alte Hexe, oder: eine hdssliche Alte.« (Liithi, 2008, S. 42). Das ist
fiir das Kind eine konkrete Aussage mit viel Spielraum fiir die eigene Fantasie. Jeder
kann sich unter einer alten Hexe oder einer hidsslichen Alten etwas vorstellen, auch
wenn sie in jedem Kopf etwas anders aussieht.

Diese typischen Eigenschaften des Mirchens helfen auch bei der Abgrenzung zu ande-
ren Genres, wie der Sage oder der sehr nahe angrenzenden Fantasy. Zwar ist auch Fan-
tasy in mancher Hinsicht dem Mairchen &hnlich, wie z. B. die gemeinsamen Merkmale
von episodischen Handlungsstrukturen, charakteristischer Symbolsprache oder Prosa-
dichtung allgemein. Dabei ist jedoch die Welt der Fantasy konstruiert, Magie und iiber-
natlirliche Kréfte erweitern den Handlungsspielraum der Personen nur (vgl. Poge-Alder,

2011, S. 63 £).

3.2 Geschichte

Mairchen gab es im deutschen Sprachraum nicht erst seit den Briidern Grimm. Sie wur-
den schon vorher sehr lange miindlich weitergegeben. Es gibt sie {iberall auf der Welt.
Der interessierte Leser wird regionale Unterschiede bei Mérchen feststellen kdnnen. So
unterscheiden sich afrikanische von asiatischen Mérchen und stidamerikanische Mér-
chen von denen aus Europa. Ich mochte auf die Entwicklung der deutschen Marchen
eingehen. Hier beziehe ich mich im Besonderen auf Liithis {iberaus intensive Wiederga-
be der Geschichte des Marchens.

Mairchen werden heute sehr oft mit den Kinder- und Hausmérchen der Gebriider Grimm
gleichgesetzt. Max Liithi hebt hervor, dass es bereits im alten Agypten Erzihlungen
gab, deren Motive auch in heutigen Mérchen auftauchen. Wie beispielsweise die um

1250 vor Christus aufgezeichnete Geschichte Anup und Bata. In Griechenland waren
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Geschichten tliber Zauberer, Zwerge und Riesen sehr beliebt. Hier bietet sich die Herak-
lesgeschichte an. In ihr werden Drachen getdtet und es gibt einen unheimlich starken
Helden, das sind sehr mirchendhnliche Zutaten. In Rom zéhlte die Geschichte um Amor
und Psyche aus den »Methamorphosen« des Apuleios zu den ersten vergleichbaren
Mairchen (vgl. Liithi, 2004, S. 40 f.).

Im Mittelalter gibt es ebenfalls nur Hinweise auf mirchenhafte Elemente in Geschich-
ten. Diese konnen nach Liithi als Existenzhypothese von Volksméarchen verwendet wer-
den. Hierfiir sind beispielsweise die Edda und der Ruodlieb charakteristisch. Die Kreuz-
fahrer brachten iiber Spanien und den nahen Osten Mérchen und Mérchengut nach Eu-
ropa. Hier sind der Meisterliigner und Das Eselein (das vermutlich erste Méarchen Euro-
pas, nach Wesselski) zu nennen. Sie besitzen orientalische Ziige und wurden in die eu-
ropdischen Mérchen aufgenommen (vgl. ebenda, S. 43 f.).

In der Neuzeit fangt die eigentliche Geschichte des Marchens an. Beginnend mit dem
Erdkiihlein von Martin Montanus (ca. 1560), stellte sich das Mérchen als literaturtaug-
lich heraus. Hier wird eine erste »Aschenbrdodelvariante« erkennbar. Ein »Hauptereig-
nis« in der Geschichte des Marchens ist die im 16. Jahrhundert erschienene Sammlung
von 73, meistens aus miindlicher Uberlieferung stammender, Erzihlungen. Man konnte
21 Erzdhlungen hiervon klar dem Mérchengenre zuordnen. Es sind die »Ergétzlichen
Néchte« von Giovanni Francesco Straparola. Hier findet man unter anderem das Mar-
chen Der gestiefelte Kater wieder. Auch bei Giambattista Basile finden sich im »Pen-
tamerone« (gegen Anfang des 17. Jhd.) Parallelen zum »Gestiefelten Kater«, aber auch
Mairchen wie »Schneewittchen« oder »Dornréschen« werden hier bereits aufgefiihrt.
Diese Mirchen sind bei den, von ithm beeinflussten, Briildern Grimm wieder zu finden
(vgl. ebenda, S. 47 1.).

Charles Perrault brachte in den Jahren 1696/97 acht Erzahlungen unter dem Namen
»Histoires ou Contes du temps passé, avec des moralites« heraus. Hiervon waren sieben
eindeutig Volksméarchen. Darin kamen Varianten von »Der gestiefelte Kater« und »Frau
Holle« vor. 1697/98 brachte Madame D’Aulnoy ihre Feenmérchen (»Les contes de
fées«) heraus. Hier sind noch die urspriinglichen Miarchen erkennbar. Die Feenmérchen
der Madame D’Aulnoy wurden allerdings Ausléser von vielen weiteren »Feenmér-
chen«, die mit den eigentlichen Volksmérchen nichts mehr zu tun hatten, dabei
»...stehen die Feen, ihre Fdihigkeiten und Absichten, ihre gegenseitigen Beziehungen

hier im Mittelpunkt (...). Man kann von Feenmaschinerie sprechen ...« (Liithi,
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Mirchen, 2004, S. 49). Genannt seien hier die Autorinnen Mademoiselle L Heritier,
Madame de Murat und Mademoiselle de la Force.

Jean Antoine Galland gab in den Jahren 1704 bis 1712 unter anderem »Alf Laila wa
Laila« nach einer persischen Handschrift heraus. Sie erschien in der Reihe »Les mille et
une Nuits«. Es sind die heutigen Mérchen, Anekdoten und Legenden aus »1001 Nacht«.
Zu Beginn des 19. Jahrhunderts setzten zwei Briider mit ihren »Kinder- und Hausmér-
chen« das entscheidende Zeichen fiir die Volksmérchen. Die Briider Grimm brachten
1812 den ersten Band heraus. Diese »Kinder- und Hausmérchen« wurden in Deutsch-
land zum Volksbuch. Aus ihnen erwuchs der eigentliche Schatz der Méarchen wie man
sie noch heute kennt. Bei den KHM sind einige Mérchen franzdsischen oder hugenotti-
schen Ursprungs. Perraultscher Einfluss wird hier spiirbar und sie sind eigentlich gar
nicht deutschen erzédhlerischen Traditionen verpflichtet. Natiirlich flieBen bei den »Kin-
der- und Hausméarchen« auch Mérchen und Legenden aus Hessen, Westfalen, Pommern
und Hamburg mit ein.

Die Briider Grimm betonen immer wieder, dass die Méarchen so aufgeschrieben wurden,
wie sie erzihlt worden sind. Es lisst sich jedoch eine Uberarbeitung der Mirchen in den
spéteren Ausgaben feststellen. War die erste Ausgabe der KHM noch sehr volkstiimlich
geprigt, so ist eine Anderung schon in der zweiten Ausgabe leicht zu erkennen. Wil-
helm Grimm bearbeitete die Mérchen nach seinem literarischen Geschmack und nach
dem Zeitgeist der Romantik und des Biedermeiers. Er gestaltete die Motive der Helden
aus, gab den Situationsdarstellungen in den Mérchen einen breiteren Raum und ver-
wendete archaisierende Redewendungen. Die von Mund zu Mund weitergegebenen
Mirchen waren oftmals fiir Erwachsene bestimmt. Damit die Mérchen jetzt besser in
die Kategorie »Kindermirchen« passten, mussten die Inhalte abgeschwécht werden.
Hierbei wurden vor allem sexuelle Anspielungen und Themen entschirft und ausge-
grenzt. Die Anderungen betrafen nicht nur die Entfernung von anstdBigen Stellen, son-
dern auch das Hinzufiigen von moralisierenden Elementen (vgl. Liithi, 2004, S. 51 ff.).
Die Geschichte des Mirchens ist mindestens 2000 Jahre alt. Auch heute entstehen noch
Mirchen. Sie sind aber grofitenteils den Kunstmirchen zuzuordnen, da sie nicht aus
einer alten Erzéhltradition stammen. Beispiele hierfiir sind Maurice Sendaks »Wo die
wilden Kerle wohnen« oder »Der Griiffelo« von Julia Donaldson und Axel Scheffler.
Die Briider Grimm haben mit ithren Mérchen ein groles literarisches Denkmal gesetzt.
Heute sind ihre Mérchen in der ganzen Welt bekannt und geachtet. Wird sich mit Maér-

chen beschiftigt, so findet auch immer der Vergleich mit den »Kinder- und Hausmér-
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chen statt. Marchen wie »Schneewittchen« (KHM 53), »Hénsel und Gretel« (KHM 15)
oder »Rotkdppchen« (KHM 26) werden nicht nur immer wieder mit Volksméarchen
gleich gesetzt, sondern diese Mérchen gehoren zum Kulturgut eines jeden abendlandi-

schen Menschen.

3.3 Bedeutung fiir die friihe Kindheit

Nichts ist bezeichnender fiir den Lebensabschnitt der frithen Kindheit als Biihlers Be-
griff des »Mirchenalters« (vgl. Biihler, 1977, S. 23ff). Im Alter von vier bis acht Jahren
interessieren sich Kinder sehr stark fiir Médrchen. Dabei kommt der Glaube des Kindes
an Wunder und Magie zur Geltung. In dieser Phase sind die Kinder {iber Méarchen be-
sonders ansprechbar. Eltern und Erzieher konnen gerade in diesem Altersabschnitt eine
verstirkte Hinwendung zu méirchenhaften Themen bemerken.

Die besondere Bedeutung des Mirchens fiir Kinder in der Kindertagesstitte liegt in der
faszinierenden Wirkung eines Mérchens. Erkldrbar ist diese Faszination unter anderem
durch das Aufgreifen von existenziellen Angsten des Kindes (vgl. Bettelheim, 2013, S.
17). Oft dreht es sich um Mangelsituationen, die Helden haben Hunger (»Briiderchen
und Schwesterchen«, KHM 11), werden von der bdsen Stiefmutter in den Wald ge-
bracht und verlassen (»Hénsel und Gretel«, KHM 15) oder sollen getotet werden
(»Schneewittchen«, KHM 53). Diese Angste sind Grundiingste des Kindes. Sie werden
im Marchen ernst genommen und Losungen werden erarbeitet. Sie sind durch ihre Fla-
chenhaftigkeit und Isolation leicht zu verstehen. Handlungen, die in mehreren Strangen
verlaufen, konnen erst von grofleren Kindern, ab dem fiinften oder sechsten Lebensjahr,
verstanden werden. Das Mirchen spricht Abstraktes in Bildern aus. Deshalb entspre-
chen die Wortwahl und die Wiederholungen innerhalb des Mérchens den Erfordernissen
und dem Verstindnis des Kindes. Das Kind versteht die Konflikte innerhalb des Mér-
chens besser. Verlassensidngste, wie in »Hénsel und Gretel« (KHM 15) werden ange-
sprochen und zu einem guten Ende gefiihrt. Die bose Stiefmutter ist, wihrend der Ge-
fangenschaft von Hinsel und Gretel bei der Hexe, gestorben und die Hexe ist tot. Das
verdeutlicht, dass die Helden Gefahren und Bedrohungen iiberstehen miissen. Sie be-
kommen jedoch auch Hilfe, wie bei »Aschenputtel« (KHM 21) durch die Tdubchen.
Auch im Miérchen kann ein Held scheitern, wie in »Rumpelstilzchen« (KHM 55) die
Miillerstochter. Dadurch erhilt der Held auch die Chance zur Entwicklung und zur Mo-
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bilisierung eigener Fahigkeiten. Am Ende des Mirchens steht dann die Belohnung fiir
die Miihen, denn das Geschehen geht gut aus. Dadurch gibt das Méarchen anschauliche
Informationen wie das Kind selbst mit Herausforderungen und Priifungen umgehen
kann. Marchen zeigen den Kindern, dass es im Leben Gutes und Schlechtes gibt, dass
man vor Schwierigkeiten nicht weglaufen darf, sondern sie annehmen und zu l6sen ver-
suchen muss. Sie zeigen, dass Scheitern nicht zwangsldufig Verlieren bedeutet und dass
auch im Unscheinbaren und Hésslichen Bedeutung liegen kann (vgl. Schwalb, 2010, S.
94). Ein wesentliches Merkmal ist die Erkenntnis, dass niemals alles so bleibt wie es ist.
Denn im Mairchen sind oft die Dummen, die Kleinsten oder die Armen die Hauptfigu-
ren. Sie sind jedoch am Schluss die Gewinner. Das nennt man auch das Achtergewicht
eines Mirchens. Diesen Begriff prigte Axel Olrik'® und er bezeichnet das Sympathisie-
ren des Volksmérchens mit den »Hinteren«. »Achtern« ist gleich »Hinten am Schiff«
(vgl. Koppehele, 2012, S. 13). Ein Mirchen zeigt, dass, wenn man Gutes tut, Gutes
auch wieder zuriickkommt. Begegnet ein Mérchenheld einem Hilfebediirftigen und un-
terstiitzt ihn, dann bekommt auch er im spiteren Verlauf des Mérchens Hilfe von ihm.
Das stellt den Kindern Identitdtsmdglichkeiten bzw. Verhaltensvorschldge zur Verfii-
gung.

Die Grausamkeiten gehoren zu den am meisten kritisierten Eigenschaften des Mar-
chens. Die besten Beispiele sind in »Schneewittchen« (KHM 53) und »Hénsel und Gre-
tel« (KHM 15) zu finden. In einem muss sich die Stiefmutter in gliihenden Schuhen zu
Tode tanzen und im anderen wird die Hexe im Ofen verbrannt. »Sicherlich finden wir in
den Grausamkeiten Spuren mittelalterlicher Gerichtsbarkeit« (Schwalb, 2010, S. 104).
Aber die Grausamkeit des Mérchens, relativiert sich durch den Sieg des Guten iiber das
Bose. Sie wird gleichsam abgeschwécht und als Vernichtung des Bosen umgedeutet.
Das Kind ist sich sicher, dass das Bose nicht {iberlebt hat. Durch die schon besprochene
Flachenhaftigkeit des Marchens wird das Kind vor der Grausamkeit geschiitzt. Im Mér-
chen wird nicht ausgeschmiickt und nicht beschrieben. Die schiitzende Funktion vor
emotionaler Uberfrachtung besteht auch hier im Mirchen. Es wird zum Beispiel im
Rumpelstilzchen festgestellt, »... dann packte es in seiner Wut den linken Fuf3 mit bei-
den Hdnden und rif3 sich selbst mitten entzwei.« (Kocialek, 1974, S. 307). Das Bose ist

tot und kann nicht mehr wieder kommen. Das wird auch durch die Grausamkeit klarge-

10 Axel Olrik war ein dinischer Volkskundler und Mirchenforscher. Er lebte von 1864 bis 1917.
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stellt. Ebenso muss sich ein heranwachsendes Kind seinen Angsten stellen, damit es mit
ebendiesen Angsten zu leben lernt und gegen sie ankimpfen kann. Die Angst die es vor
der bosen Stiefmutter bei Schneewittchen haben kann, die immer wieder versucht
Schneewittchen zu téten, ist ebenfalls eine Urangst. IThr muss sich das Kind stellen und
es kann seine Angst an der bosen Stiefmutter festmachen. Dass sie am Ende besiegt
wird, tragt zur Angstiiberwindung bei.

Wenn ein Mérchen ein Kind fesselt, ist die Chance auf Wertevermittlung sehr hoch.
Durch seine Strukturmerkmale, wie Flichenhaftigkeit, Eindimensionalitéit oder Isolation
bietet es Halt und Orientierung. Es werden Werte wie Mut, Ausdauer, Gerechtigkeits-
sinn oder Hilfsbereitschaft gefordert. Durch die Beschéftigung mit Méarchen wird empa-
thisches Verhalten gesteigert.

Das Wesentliche am Mairchen ist, dass es Bilder im Kopf entstehen l4sst. Mit Vorstel-
lungskraft und Symbolismus entstehen bei den Kindern Marchenwelten. Das wird durch
die einfache Handlung gefordert. Ein Mérchen ist die Anpassung an das kindliche
Denk- und Vorstellungsvermdgen. Wenn ein Kind bemerkt, dass sich ein Méarchen zum
Besseren wendet, kann es diese Situation ebenfalls auf das reale Leben {ibertragen und
dadurch Ungerechtigkeiten besser kompensieren. Einen Riickschluss in das reale Leben
hinein lasst Resilienzeffekte entstehen, wie Zitzlperger meint: »Nun erzéihlen Mdrchen
gerade mit ihren Heldinnen und Helden von Figuren, die sich als hoch resilient erwei-
sen, da sie Ziel und Lebensgliick erreichen, obwohl sie meistens schlechte Startbedin-
gungen haben« (Zitzlsperger, 2007, S. 46).

Sie benennt drei Ebenen der Resilienz bei Mérchenhelden:

1. Die individuellen Merkmale: z. B. realistischer Umgang mit Problemen, Moti-

vierbarkeit, soziale Kompetenzen.
»Vergleicht man das assoziativ mit Mdrchensituationen, so kénnen wir feststel-
len, dass Mdrchenfiguren,(...), hier trotz aller Unbill iiber gute Voraussetzungen
verfiigen und sich motiviert fiihlen, ihr Schicksal zu gestalten.« (Zitzelsperger,
In: Lange, 2004, S. 143).

2. Die Faktoren innerhalb der Familie: Kinder bendtigen nach Helga Zitzelsperger
zumindest eine verldssliche Bezugsperson und die Chance Unabhédngigkeit und
Eigenverantwortlichkeit zu erleben oder danach zu handeln.

»Im zweiten Bereich entdeckt man in Mdrchen vor allem austreibende Zeichen
und den Aufbau von Problemen - meistens durch die Familienkonstellation. Da

eine emotionale Entwicklung unterdriickt wird, miissen die Heldinnen und Hel-
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den ausweichen. In diesem Bereich werden die Schdidiger wirksam.«
(Zitzlsperger, 2007, S. 46).

3. Faktoren, die aullerhalb der Familie liegen: z. B. Freunde und schiitzende Er-
wachsene, in diesem Bereich sollen Regeln befolgt werden und gute Leistungen
werden anerkannt.

»An Schédigern (...) lernen die Protagonisten mit der Zeit sich abzugrenzen; an
Helfern dagegen, zu vertrauen (...).« (ebenda, S. 46).
In Mirchen konnen also neben Moglichkeiten zu Verhaltensweisen und Werten, Lern-
anldsse zur Selbstbestimmung und zur Behebung von Schwierigkeiten gefunden wer-
den.
Im Sinne erster Literacy-Erziehung in der Kindertagesstitte kann festgestellt werden,
dass Kinder gerade durch intensive Mirchenerfahrungen erweiterte Vorstellungen von
Sprache und deren Bildern bekommen. Sie konnen durch die bildhafte Sprache des
Mirchens Begriffe von Symbolen und Metaphern erlangen. »Ubrigens: die geliebten
Mdrchen selbst zu lesen, kann eine groffe Motivation fiir Leseanfdnger sein.« (Go-

brecht, In: Sutermeister et al., 2010, S. 18).

3.4 Die besondere Rolle in der Literacy-Erziehung

Da Miérchen Vorstellungen hervorrufen, kann das Kind sich sehr gut mit ihnen identifi-
zieren. Eine besondere Dimension des Mérchens sind seine einfachen Ziige, die relativ
leichte Verstindlichkeit und die Identifikationsstiftung durch symbolhafte, vergleichen-
de Sprache. In diesem Zusammenhang muss hervorgehoben werden, dass durch das
Mairchen bestimmte Seiten der Literacy-Erziehung besonders gefordert werden konnen.
Beispielhaft sollen einige, der weiter oben aufgefiihrten Aspekte von Literacy-
Féhigkeiten auf das Marchen libertragen werden (sieche Literacy - Fidhigkeiten und —
Fertigkeiten, S. 8). Kinder miissen wissen, dass es Schrift gibt und sie miissen deren
Bedeutung verstehen. Wenn ein Mérchen vorgelesen wird, lernt ein Kind, dass es einen
Zusammenhang zwischen Schrift und Mérchen geben muss. Es kann sich diesen Zu-
sammenhang beispielsweise dadurch erkldren, dass immer wieder die gleichen Wen-
dungen und Worter im Marchen auftauchen. Spéter wird es wahrscheinlich darauf be-
stehen, dass diese Worter und Wendungen genauso wiedergegeben werden, wie es sie

sich eingeprigt hat. Auch das Wissen iiber den phonologischen Aufbau der Sprache
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kann es sich aus dem Marchen erschlieen, denn oft kommen Reime und Wiederholun-
gen im Mairchen vor. Dabei wird das phonologische Bewusstsein des Kindes angespro-
chen. Durch das Nachspielen von Mairchen in Rollenspielen, das Erkldren von Tex-
tunklarheiten im Austausch mit dem Erzieher und das Diskutieren liber Helden oder
Antihelden wird das Nachdenken iiber Sprache angeregt und gefordert. Das Kind er-
kennt, dass sich geschriebene Sprache von gesprochener Sprache unterscheidet. Die
Sprache des Mirchens ist sehr verschieden von der des Alltags. Nicht nur die
Grimm’schen Mérchen unterscheiden sich sprachlich von der heutigen Umgangsspra-
che. Auch viele andere Mérchen sind in ihren sprachlichen Mitteln verschieden gestal-
tet. Durch das Marchen gibt es viele Gesprachsanldsse zwischen Kind und Erwachse-
nem. Hier konnen passende Gestaltungsmoglichkeiten in den Kitaalltag eingebracht
werden. Sei das nun iiber Rollenspiele, Theaterstiicke oder Erzdhl- und Phantasierrun-
den. Es konnen vielfiltige Anldsse gefunden werden, damit Kinder sich auch weiterfiih-
rend mit Méarchen beschéftigen und dadurch ihre Beziehung zu Sprache und Literacy
gestiarkt wird. Hier sind v. a. auch Migrantenkinder in den Fokus zu riicken. Welche
bessere Moglichkeit gibt es sich mit der Kultur und den Menschen anderer Lander zu
beschéftigen als liber Mérchen? Diese Kinder und deren Eltern werden sich wertge-
schitzt fithlen, wenn sie Marchen, vielleicht auch in ihrer Landessprache erzdhlen diir-
fen. So konnen die deutschsprachigen Kinder erfahren, dass sie (die Migrantenkinder)
eine zweite Sprache konnen. »Man weifs, wie wichtig es fiir den Zweitspracherwerb ist,
dass die Erstsprache gut beherrscht wird« (Schwalb, 2010, S. 108).

Gleichzeitig kann, bei einem einfiihlsamen Erziehungsstil Bezug auf eine weitere wich-
tige Funktion des Mirchens genommen werden — das Textverstdndnis. Hier kann an
Aufmerksamkeitsspanne, Verstehen und Nacherzdhlen von Texten gearbeitet werden.
Die Steigerung der Komplexitdt der erzdhlten Marchen hat einen groBlen Einfluss auf
Erzdhl- und Rezeptionsfahigkeit des Kindes. Dabei spielen natiirlich das Alter und der
Entwicklungsstand des Kindes eine nicht zu vernachldssigende Rolle. Die angesproche-
ne Moglichkeit, dass Kinder, die immer wieder Mérchen gehort und vorgelesen be-
kommen haben, sich dazu motivieren ihre Marchen selbst lesen zu konnen, ist ein nicht
zu vernachldssigender Literacyfaktor. Die Grundlagen werden jedoch im Elternhaus
gelegt. Wo das nicht so ist, muss die Literacy-Erziehung in der Kindertagesstitte flan-
kierende Unterstiitzung bieten. Dabei konnen Mirchen besondere Helfer sein, da sie
durch ihre besprochenen Eigenheiten starke Identifikations- und Motivationsgriinde

liefern. Die Forderung des Schriftspracherwerbs erfolgt sicher schon mit dem Vorhaben
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einiger Kinder, sich selbst Mdrchen auszudenken. Die Marcheneigenschaften des Kur-
zen und Knappen, des Zielfithrenden und der Wiederholungen unterstiitzen die Bereit-
schaft sich mit Sprache und Literatur zu beschéftigen. Anhand dieser Beispiele wird
bereits deutlich, dass das Marchen einen besonderen Wirkungszusammenhang mit der
Literalitdt aufweist. Die Kinder bekommen schon sehr frith einen Begriff von Schrift,
einen Einblick in den Aufbau von Schrifi und erkennen Bestimmungen und Entwiirfe von
Buch- und Schriftkultur.

Neben Bilderbiichern, Reimen, Geschichten und Gedichten sind Marchen eine tragende
Sédule in der Literacy-Erziehung in der Kindertagesstitte. Sie bieten Mdglichkeiten zur
Kommunikation, zum gedanklichen Austausch, zum sozialen Lernen. Es miissen Worte
und Ausdriicke verstanden werden. Die Schriftlichkeit wird als Zusammenhang mit der
Lautsprache begriffen und als vollwertig in den Kanon der kommunikativen Mittel des
Kindes aufgenommen (auch wenn das Kind in der Kindertagesstitte vielleicht noch
nicht schreiben kann).

»Empirische Studien belegen: Mdrchen sind Sprach- und Lernmodelle, die miindlich
und schriftlich den Stil anspruchsvoll beeinflussen konnen, so bei der Verwendung di-
rekter und indirekter Rede, des Konjunktivs und Genitivs und bei Partizipalkonstruktio-

nen.« (Zitzlsperger, 2007, S. 76).

3.5 Zwischenfazit

Das Marchen ist eine eigene literarische Gattung. Es ist aus der Erzéhltradition {iberlie-
fert. Da in den friiheren Zeiten die meisten Menschen keinen Zugang zur Schriftlichkeit
hatten, wurden Mérchen miindlich weitergegeben. Das édnderte sich erst im Lauf der
Geschichte. Beeinflusst u. a. durch die Briider Grimm und ihre »Kinder- und Hausmér-
chen« wurde die erzdhlerische Tradition von der des Buches verdridngt. Marchen wur-
den fiir die Kinderstube gesellschaftsfahig. Unter anderem dadurch, dass die Briider
Grimm ihre Mirchen auch an ein jlingeres Publikum anpassten, konnten diese weltweit
sehr erfolgreich sein.

Durch die schon besprochene von Mirchen auf Kinder ausgeiibte Faszination, konnen
einige bedeutsame Gesichtspunkte des Marchens neu auf Literacy-Erfahrungen ange-
wendet werden. Heute sind viele Medien im alltdglichen Gebrauch. Sprache ist jedoch

unser altestes benutztes Medium. Sie wird allerdings heute von den vielen modernen
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Medien iiberlagert. Die Besinnung auf unsere Kommunikation (mittels Sprache) ist des-
halb eine Problematik, die schon in Krippe und Kindergarten zu fordern ist. In der Kin-
dertagesstitte sollte nicht nur das Sprachverstindnis gefordert werden, sondern auch
Text- und Sinnverstdndnis sowie unsere Kultur des Lesens, Schreibens und Erzihlens.
Das fiihrt zu einem bewussten Umgang mit Literatur und Literacy (vgl. Koppehele,
2012, S. 36). Erreichbar wird dieser Zustand u. a. durch die Arbeit mit Méarchen, ihr
Vorlesen oder Erzdhlen. Je mehr sich mit Mérchen beschéftigt wird, desto mehr wird
auch die Entwicklung des Kindes im Bereich Sprache und Literacy gefordert. Bestimm-
te Fakten, beispielsweise dass ein enger Zusammenhang zwischen Schrift und Lautspra-
che besteht oder dass mit Schrift Botschaften iibermittelt werden konnen, werden fiir die
Kinder durch Miarchen besonders herausgestellt.

»Mdrchen, die Menschen einander erzdhlen, besitzen also eine strukturierende Kraft,
die nicht nur einen entscheidenden Einfluss auf die Beziehungsfihigkeit, Kreativitdt und
Vorstellungswelt menschlicher Gemeinschaften, sondern auch auf die Strukturierung
neuronaler Verschaltungsmuster und die Herausformung innerer Reprdsentanzen (...)
im Gehirn der einzelnen Mitglieder dieser Gemeinschaften haben.« (Hiither, In: Di-

ckerhoff & Lox, 2010, S. 16).

4 Marchen gestalten - Versuch eines Leitfadens der
Marchenprasentation

4.1 Marchen in der Kita

Wie wichtig Maérchen fiir Kinder, im Besonderen fiir die vorschulische Literacy-
Erziehung sind, ist in den vorigen Kapiteln erldautert worden. Wie kann eine mogliche
Literacy-Erziehung mit Marchen in der Kindertagesstitte funktionieren? In der Kinder-
gartenpraxis haben die neuen Medien natiirlich ebenfalls ihren Einzug gehalten. Neben
den Moglichkeiten des klassischen Buches oder des freien Erzdhlens von Mérchen,
existieren natiirlich auch die Musikkassette, die CD, der Computer und der Fernseher in
modernen Kindertagesstitten. Oft wird zum Einschlafen eine Miarchen-CD eingelegt.
Als kleiner Hohepunkt wird gemeinsam ein Mérchenfilm geschaut oder schnell die CD
von »SimsalaGrimm« in den Computer gelegt. Diese Moglichkeiten der neuen Medien
sind nicht von vornherein zu verdammen, sondern der Umgang mit diesen Medien an

sich ist zu liberdenken. Die Erzieher sollten immer mit der Frage konfrontiert werden,
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welchen Zweck wollen sie mit dem Einsatz von Medien erreichen und vor allem wel-

ches Medium ist gerade besonders geeignet um an den Themen der Kinder zu arbeiten.

Hier sind, nach Merkel (2005), folgende Punkte in Zusammenhang zu setzen:

- Vom Kind werden Informationen besonders schnell aufgenommen, wenn sie auf
sein Interesse stoen. Hierbei muss auf den Erfahrungen des Kindes aufgebaut wer-
den.

- Die Medien/Informationen werden situationsabhingig aufgenommen, was bedeutet,
dass sie im Kontext mit den Reaktionen anderer Kinder oder denen des Erzie-
hers/Erwachsenen gewertet werden und

- die Art der Wissensiibermittlung durch diese Medien. (vgl. Merkel, 2005, S. 231).

In diesem Sinn werden die Medien der Sprache (Erzédhlen) und der Schrift (Vorlesen) in

diesem Abschnitt bevorzugt abgehandelt. Sie sind fiir die Literacy-Erziehung in der

Kindertagesstitte unentbehrlich und als Wegbereiter fiir spéteres Lese- und Schreibinte-

resse optimal. Natiirlich gibt es neben den klassischen Marchen auch neu adaptierte

Mairchen. Fiir den Fernseher oder den Computer wurden Mirchen medial bearbeitet,

gleichsam neu inszeniert. Serien wie »SimsalaGrimm« sind dafiir beispielhaft. Der

Mirchengehalt dieser Sendungen ist jedoch zweifelhaft und wird in der Literatur bei-

spielsweise von Rohricht sehr stark in Frage gestellt. Die Verdnderungen in der Mar-

chenserie »SimsalaGrimmu« sollen Spannung erzeugen und fiir das Zielpublikum unter-
haltend sein. Die Verdnderungen des eigentlichen Marchens sind aber so stark, dass am

Ende kein Marchen mehr erzihlt wird (vgl. Réhrich, In: Franz & Kahn, 2000, S. 106).

Die Kinder sollen ein starkes und nachhaltiges Marchenerlebnis bekommen, deshalb

wird sich dieses Kapitel mit dem Erzéhlen oder dem Vorlesen beschéftigen.

Damit Mérchen flir Kinder tatséchlich ein Erlebnis und eine Erweiterung ihres Erfah-

rungshorizontes werden, miissen einige Dinge beachtet werden. Hierbei sind folgende

Punkte fiir eine optimale Mérchenprasentation entscheidend, die Schwalb so formuliert:

»Wie bereite ich den Raum vor?
Wie hole ich die Kinder ins Mdrchenland?
Wie helfe ich ihnen ruhig zu werden?
Wie fiihre ich zum Mdrchen hin?
Wie erzdhle ich das Mdrchen?
Wie fiihre ich die Kinder aus dem Mdrchenland heraus?

Wie kann ich das Mdrchen vertiefen?« (Schwalb, 2010, S. 114)
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Um die Beantwortung dieser Fragen soll es auf den néchsten Seiten gehen.

4.2 Vorbereitung und Umsetzung

Ein Mirchen hat in der Kita einen besonderen Stellenwert. Dieser Stellenwert sollte in
den Voriiberlegungen des Erziehers zum Ausdruck kommen. Nicht nur die Auswahl des
Mirchens sollte von Bedeutung sein. Die Raumausstattung oder —auswabhl ist ebenfalls
nicht zu vernachlédssigen. In Kindertagesstitten ist es besonders wichtig, dass ein Ort
gefunden wird, der ruhig und moglichst wenig frequentiert ist. Kinder sind schnell in
threr Konzentration gestort und verlieren durch duflere Einfliisse die Aufmerksamkeit.
Hier ist also der ruhige Raum als »Dritter Erzieher« besonders gefragt. Er soll eine
Stimmung schaffen, in der die Kinder fiir Méirchen offener sind. Tiicher, Kerzen und
Kuschelecken sorgen fiir eine gemiitliche Atmosphire. Abgedunkelt und einladend,
vielleicht auch geheimnisvoll kann der Raum an die eigentliche friihere Funktion eines
Mairchens erinnern. Es wurde an langen Wintertagen bei Kerzenschein zur Erbauung
und Unterhaltung vorgetragen. Vielleicht kann durch die Dekoration ein wenig vom
eigentlichen Zauber des Mérchens zuriickgeholt werden. Durch das Anziinden einer
Mirchenkerze kann ein Ritual geschaffen werden (vgl. Pertler & Pertler, 2009; Kop-
pehele, 2012). Koppehele benutzt die Kerze fiir ihre »Mairchenmitte« innerhalb des
Kinderkreises. Sie soll auf das Mérchen zufiihren und den Mittelpunkt des Mérchener-
zahlens bilden. Die Kerze ist ein Symbol um deutlich zu machen, dass man in der Mar-
chenwelt angekommen ist. Die Marchenmitte ist eine gute Moglichkeit schon in der
Vorbereitung auf das Marchen einzustimmen. Sie kann versteckte Hinweise auf das
Mairchen enthalten und zusammen mit den Kindern entworfen werden. In der Mér-
chenmitte kénnen auch Sinnesmaterialien, Marchensteine (Schmeichel- bzw. Fiihlstei-
ne) oder fiir den Erzéhlfluss bendtigte Dinge aufgenommen werden (vgl. Koppehele,
2012, S. 44 ff.). Schwalb begreift die Mitte als Blickfang fiir die Kinder, damit ihre
Konzentration entstehen kann (vgl. Schwalb, 2010, S. 112).

Bei der Vorbereitung einer Mérchenpridsentation sollte dariiber nachgedacht werden,
wie das Mirchen zum Kind kommt. Dazu stellt sich die Frage, ob ein Stuhlkreis gebil-
det oder eher eine lockere Sitzrunde um den Mirchenerzdhler gebildet werden soll. Der

Stuhlkreis ist eine Form den Kindern »Halt« zu bieten. Auch Koppehele vertritt die An-
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sicht, dass es mit Kindern ab zwei Jahren besser ist Mirchen im Stuhlkreis vorzutragen.
Sie empfindet das Hin- und Herrutschen auf dem Boden als stérend (vgl. Koppehele, S.
48). Pertler und Pertler hingegen stellen fest, dass der Stuhlkreis die gemiitliche Atmo-
sphiare beim Mairchen stort. Die Moglichkeit »durch Koérperndhe oder Korperkontakt
Sicherheit (zu) vermitteln« (Vom Wege & Wessel, 2008, S. 45) wird durch den Stuhl-
kreis zerstort. Die Variante des Stuhlkreises ist sicher bei Personen die keine enge Be-
ziehung zu den Gruppenkindern haben eine Mdglichkeit um deren Konzentration zu
fordern. Bei den Erziehern, die den Kindern jeden Tag begegnen, sollte jedoch auf alle
Fille die Sitzordnung gelockert werden diirfen. Bei der Wahl zwischen Stuhlkreis oder
dem Sitzen auf dem Boden, sollte folgende Frage liberdacht werden. Wie viele Kinder
sollen bei der Marchenvorstellung dabei sein? Generell sollte immer darauf geachtet
werden, dass der Rahmen der Mirchenrunde nicht gesprengt wird. Zu viele Kinder kon-
nen einen ungeiibten Erzédhler durch Gerdusche und Zappeleien verunsichern, er kann
die Kinder nicht mehr alle »mitnehmen«, da er sich verstiarkt auf das Méarchen konzent-
rieren muss. Eine grofle Kinderzahl stort sich oftmals auch gegenseitig. Nur in einer
ruhigen Umgebung kann ein Mérchenvortrag gelingen. Deshalb sollte die Zahl der Kin-
der 15 nicht iiberschreiten (nach Koppehele, 2012). Wenn altersheterogene Gruppen
zuhoren, sollte das Mirchen auch den kleineren Zuhorern in Ldnge und Maérchenver-
standnis angepasst werden. Optimal sind in diesem Fall sogar altershomogene Zuhorer-
gruppen, da bei ihnen von in etwa gleichen Zuhdr- und Verstindnisvoraussetzungen
ausgegangen werden kann. Unruhe und Ablenkung kénnen so von vorherein ausge-
schlossen werden. »Die Kleingruppe bringt Vorteile fiir die Erzdhlsituation mit sich, die
Atmosphdre wird intimer und die Kinder konnen ihre seelischen Empfindungen leichter
dufsern.« (Pertler & Pertler, 2009, S. 33).

Ubereinstimmend wird jedoch der besondere Erzihlerplatz erwihnt. Das kann ein be-
sonders gestalteter Stuhl, mit Tuch verhdngt, ein Marchensessel oder ein besonderes
Kissen sein. Der Marchenerzéhler sollte in seiner besonderen Rolle hervorgehoben wer-
den (Vom Wege & Wessel, 2008). Auch hier haben Rituale eine entscheidende Aufga-
be. Wenn der Mérchenerzdhler einen besonderen Platz hat, wird gleichzeitig das Beson-
dere am Mairchen deutlich werden.

Alle diese Punkte zeigen auf, dass der Marchenvortrag keine Mdoglichkeit ist, einfach
schnell die Zeit zu fiillen. Ein Mérchen sollte gut vorbereitet vorgetragen werden. Nur
dadurch hebt sich das Besondere am Mérchen vom Alltidglichen ab. Mirchen als Belie-

bigkeit werden die Kinder nicht zu guten und wertvollen Literacy-Erlebnissen fiihren,
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sondern sie werden eher zu konsumierenden MediennutznieBern degradiert. Aber: In
vielen Kindertagesstitten wird der Marchenvortrag »schnell« mal eingeschoben. Ein
Mairchen zum Einschlafen, eines vor dem Mittagessen und eines zwischendurch, wenn
Zeit tiberbriickt werden muss. Der Erzieher sollte sich beim Einsatz eines Méarchens
immer bewusst sein, was er erreichen will. Ist das Méarchen bekannt und haben sich die
Kinder auch in der Kindertagesstitte damit auseinander gesetzt, so ist ein kurzes Mér-
chen, frei erzdhlt, auch vor dem Mittagessen kein Problem. Vor allem dann, wenn Zeit
und Aufmerksamkeit bleiben auf eventuelle Fragen oder Gesprichsbediirfnisse der Kin-

der einzugehen.

4.3 Marchen und lllustrationen

Beim Erzdhlen oder Vorlesen von Mirchen entstehen innere Bilder. Oft wird gerade
deshalb gefordert, dass Mérchen nicht illustriert sein diirfen. Sie sollen die inneren Bil-
der nicht zerstoren. Koppehele tritt besonders stark fiir ein illustrationsloses Mérchen-
buch ein. »Setzen Sie am besten ein Buch ohne Illustrationen ein.« (Koppehele, 2012,
S. 41). Sie befiirchtet, dass die Kinder von den Bildern abgelenkt werden und sich nicht
auf das Mirchen einlassen konnen. Sie rét fiir die Marchenprisentation sogar, die Mér-
chen zu kopieren und Bilder einfach vorher abzudecken, damit die Kinder keine Illust-
rationen sehen (vgl. Koppehele, 2012, S. 41). In ihren Ausfithrungen wird deutlich, dass
es ihr um die Wirksamkeit der inneren Bilder geht. Sind die Kinder von Illustrationen
abgelenkt, verliert sich das eigene innere Bild vom Mairchen. Aus diesem Grund sind
viele Kinder enttduscht, wenn sie das mit eigenen inneren Bildern versehene Marchen
im Fernsehen sehen. Es stellt sich heraus, dass der Abgleich der Bilder schwierig ist.
Das eigene innere Bild stimmt nicht mit dem vom Film suggerierten iiberein. Erst bei
der Beschiftigung damit, verlieren sich die eigenen Bilder und werden oft denen des
Filmes angeglichen. Die angesprochene Gefahr, innere Bilder durch Interferenzen mit
fremden Bildern zu verlieren, ist relativ grof3.

Trotzdem ist es nicht verwerflich Bilder in Mérchenbiichern zu zeigen, denn Illustratio-
nen bieten viele Anregungen fiir Gehirn und Kreativitdt. Dafiir ist es jedoch wichtig,
dass die Kinder vorher das Méarchen mit inneren Bildern versehen konnten. Das Mir-
chen sollte also vorher nur erzdhlt oder vorgelesen werden, um den Eindruck zu festi-

gen, unbedingt mehrfach. Kinder bendtigen die Wiederholung. Danach kénnen Abbil-
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dungen in jede Méarchenstunde aufgenommen werden. Innere Bilder benétigen Grund-
lagen im Gehirn, um entstehen zu konnen (vgl. Schwalb, 2010, S. 107). Zitzlsperger
kommt zu dem Schluss, dass den gesehenen Bildern im Nachhinein das Gehdrte oder
Gelesene simultan zugeordnet wird. Gefiihle, Erfahrungen, Assoziationen etc. werden
im Gehirn zu einem sich vom gesehenen Bild unterscheidenden zusammengesetzt.
Wenn Marchen verinnerlicht und eigene Bilder erzeugt wurden, kann ein Bild in einem
Mairchenbuch Anregung geben und die Fantasie gleichzeitig reizen. Selbst wenn sich
ein Kind mit schonen Prinzessinnen oder mit starken Helden auf Bildern identifiziert,
wird mit der Zeit ein Uberformungsprozess stattfinden, der die Kinder zu ganz indivi-
duellen Bildern anregt (vgl. Zitzlsperger, 2007, S. 50 f.). Hierbei sollte sehr genau ge-
priift werden, welche Bilder zur [llustration eines Mérchens verwendet werden. Billig
produzierte Mérchenbiicher von der »Stange« sind kategorisch abzulehnen. Sie werden
oft in der Kita benutzt, gehen jedoch am besprochenen Sinn eines Mérchens gidnzlich
vorbei. Diese Mérchen stehen hiufig in keinem Zusammenhang mit den urspriinglichen
Mairchen und auch die Illustrationen lassen keine Fantasieentfaltung zu. » Wenn Kinder-
literatur den Kindern (...) keine zusammenhdngenden Geschichten mehr erzdhlt, son-
dern ihnen Scherben und Bruchstiicke in die Hand gibt, wenn sich Bilder auflosen und
zerfallen, stellt sich die Frage nach der »KindgemdfSheitc neu« (Thiele, 2005, zitiert
nach Zitzlsperger, 2007, S. 52). Der Erzieher ist in der Pflicht, die dsthetische Erziechung
und Bildung der ihm anvertrauten Kinder auch bei der Bildbetrachtung eines Mérchens
umzusetzen. Vergleiche zwischen Benjamin Lacombes »Schneewittchen« und dem
»Dornréschen« von Van Gool machen das deutlich. Bei Van Gool wird nicht nur das
Mirchen verfélscht, auch die Illustrationen sind wenig geeignet um die inneren Bilder
des Kindes in einem Uberformungsprozess zu einem gleichsam neuen Bild werden zu
lassen.
Deshalb ist es wichtig, mit den Kindern Gesprache iiber die Bilder zu fiihren. Die Illust-
ration kann zur Intensivierung des Mairchens fiihren. Stellt der Erzieher Fragen zum
Bild wie:

- Was siehst du auf dem Bild?

- Was ist im Mérchen vorher passiert?

- Wie fiihlt sich (die Person) jetzt gerade?

- Wie wiirdest du dich fiihlen, wenn dir das passiert? etc. (vgl. Schwalb, 2010, S.

68),
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konnen sich Kinder mit dem Mérchen auseinander setzen. Durch die Illustration kann
sicher auch das Marchen aus ganz neuen Blickwinkeln wahrgenommen werden. »Aber
es gibt so wunderbar schone und kiinstlerisch hochwertige Zeichnungen und Bilder,

dass wir sie nicht missen mochten.« (Knoch, 2001, S. 151).

4.4 Marchenauswahl

Zunichst muss die Auswahl des Mirchens getroffen und die entsprechenden Gestal-
tungsmoglichkeiten erwogen werden. In einer weiteren Uberlegung, muss festgestellt
werden, ob der Erzédhler einen Zugang zum Mirchen findet. Ist das Mérchen fiir den
Vortragenden nicht angenehm, tibertrdgt sich das auch auf die kleinen Zuhorer. Ein wei-
terer mit einzubeziehender Umstand ist das Alter der Kinder. Es hat besonderen Ein-
fluss auf die Miarchenauswahl. Einig sind sich alle Pddagogen, dass mit dem Marchen-
vorlesen und -erzdhlen schon sehr friith angefangen werden kann. Bei den kleineren
Kindern unter vier Jahren sollte jedoch ein vertrauter Erzdhler die Mérchen vortragen
(vgl. Knoch, 2001, S. 28). Bei Kindern von vier bis sechs Jahren sollten Mérchen kurz
und pragnant sein. Da sich das Verstdndnis der Kinder in dieser Zeitspanne jedoch én-
dert, kognitive Féahigkeiten zunehmen, Aufmerksamkeitsspannen ldnger werden, kon-
nen einzelne Aspekte oder Typen des Marchens angepasst werden. Je jiinger das Kind

ist, desto einfacher sollte das Mirchen sein.

Nach Vom Wege/Wessel (2008) gibt es verschiedene Mérchentypen:

- Ein-Motiv-Marchen fiir Kinder ab 4 Jahren
Es ist ein einfach strukturiertes kurzes Méarchen. Eine Person ist Akteur und somit
ist fiir die Kinder leicht nach zu vollziehen, was der Handlungsstrang des Marchens
ist. Beispiele sind, »Der goldene Schliissel« (KHM 200), »Der siile Brei« (KHM
103) oder »Der dicke fette Pfannkuchen«.

- Ketten-Mérchen fiir Kinder ab 5 Jahren
Dabei sind einzelne Teile des Miarchens aneinandergereiht, im Sinne von »Und dann
passierte...«. Es entstehen Wiederholungen, die die Verbindung mit dem Geschehen
unterstreichen. Wie bei »Hénsel und Gretel« (KHM 15) werden im Ketten-Mérchen
Angste versprachlicht und deutlich gemacht. Weitere Beispiele sind, »Rotkipp-
chen« (KHM 26) oder »Der Wolf und die sieben Geillein« (KHM 5).
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- Schachtelmérchen fiir Kinder ab 6 Jahren
In diesen Mérchen sind verschiedene Hauptmotive vorhanden. Beispielsweise bei
Schneewittchen existiert die bose Stiefmutter neben den Zwergen und dem Konigs-
sohn. Hier sind schon verschiedene Orte an denen die Handlung spielt parallel auf-
geflihrt. Es handelt sich hierbei um komplexere Mérchen, deren Handlungsstrange
nicht wie in den Ketten-Mérchen verlaufen. »Tischchen deck dich, Goldesel und
Kniippel aus dem Sack« (KHM 36) oder »Dornréschen« (KHM 50) gehoren in die-
se Kategorie.
- Helden-Mirchen fiir Kinder ab 7 Jahren
Das sind komplexe Mirchen, deren Handlungsablidufe an verschiedenen Orten und
zu verschiedenen Zeiten spielen. Die Losung von schwierigen, fast unmoglich er-
scheinenden Aufgaben erreichen die Helden auf unorthodoxen Wegen, mit List,
Humor und Abenteuerlust. Sie sind besonders interessant fiir die etwas Grofleren, da
sie zeigen, dass man sich mit Phantasie aus vielen Situationen herauslavieren kann.
Beispiele sind hier das »Tapfere Schneiderlein« (KHM 20) und »Die goldene Gans«
(KHM 64) (vgl. Vom Wege & Wessel, 2008, S. 38 ff.).
Bei der Mérchenauswahl sind diese Méarchentypen von grofler Wichtigkeit, da sie der
Konzentrationsfahigkeit und der Aufmerksamkeitsspanne der Kinder entsprechen. Die
Altersangaben sind Circa-Angaben. Den »Siilen Brei« versteht sicher auch ein Kind
von drei Jahren. Der Pddagoge sollte beurteilen konnen, welches Mérchen fiir welche
Altersgruppe geeignet ist.
Fiir die gegliickte Auswahl eines Marchens ist die Frage nach dem Thema der Kinder
ebenfalls entscheidend. In Mérchen konnen die die Kinder bewegenden Themen aufge-
griffen werden. Schwalb meint: »Vor allem diirfen Mdrchen nicht in didaktischer Ab-
sicht mit dem >pddagogischen Zeigefinger( erzihlt und dem Kind erkldrt werden.«
(Schwalb, 2010, S. 110). Kinder horen sich die Marchen an, die sie fiir ihre augenblick-
liche Situation bendtigen. Das werden sie auch immer wieder einfordern. Der Pddagoge
muss das Mirchen kennen, um mit der Kenntnis der tieferen psychologischen Bedeu-
tung des Mirchens, besser auf die Bediirfnisse der Kinder eingehen zu kdnnen. Wie z.
B. bei »Hinsel und Gretel«, wo Ablosungsprozesse vom Elternhaus symbolisiert wer-
den.
Fiir jedes Alter sind andere Marchen wichtig und geeignet, deshalb sollten sich in der
Kindertagesstitte dem Alter oder dem Entwicklungsstand entsprechende Gruppen zur

Mairchenstunde zusammenfinden (vgl. Pertler & Pertler, 2009, S. 33).
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4.5 Einstimmung

Um ein Mérchen vorgelesen oder erzahlt zu bekommen, benétigen die Kinder Ruhe und
Konzentration. Die Wirkung eines Mérchens ist nur dann wirklich, wenn die Kinder
zuhoren, sich auf das Mirchen einlassen konnen und die inneren Bilder wirksam wer-
den lassen. Deshalb ist es wichtig, dass der Vortragende die Kinder in die Méarchenwelt
mitnimmt, sozusagen symbolisch entfiihrt. Das hat bei Kindergruppen einen vorberei-
tenden Effekt. Die Kinder wissen: jetzt sind wir in einer Situation, in der wir gleichsam
aullerhalb der Realitdt stehen. Auch das ist ja ein wichtiges Merkmal des Maérchens.
Hier werden in der Literatur verschiedene Methoden angedacht. Das (selbstgebastelte)
Mairchentor, Méarchenschliissel, Marchenreifen oder der Mirchentunnel sind passende
Elemente, um in die Welt des Marchens zu gelangen.

Es ist sinnvoll Rituale einzufiihren, wenn Marchen héufiger vorgelesen werden sollen.
Die Kinder werden so auf das Méarchen vorbereitet und der Erzieher kann darauf ein-
wirken, dass die Kinder ruhig werden, um sich auf das Miarchen konzentrieren zu kon-
nen. Gute Rituale sind beispielsweise Verse (Koppehele), Lieder, Gedichte oder Rétsel
(Schwalb), aber auch ein japanischer Gong oder eine Klangschale (Pertler und Pertler)
konnen »geheimnisvoll« zu einem Mérchen hinfiihren. Empfohlen wird hiufig ein Ge-
genstand, der mit dem Mérchen zu tun hat, z. B. eine goldene Kugel beim »Froschko-
nig« oder ein Apfel bei »Schneewittchen«. Wahlweise kann dieser Gegenstand auch
unter einem Tuch ertastet werden um den Bezug zum Mérchen herzustellen. Koppehele
gibt jedoch zu bedenken, dass gerade jiingere Kinder durch diese Hinfiihrung, mit Hilfe
eines dem Maérchen verwandten Gegenstandes, oftmals abgelenkt werden. Thre Bereit-
schaft zum Zuhoren sinkt, da sie meinen, das Méarchen schon zu kennen. Kleinere Kin-
der sollten den Titel vorher nicht wissen und auch nicht dariiber spekulieren (vgl. Kop-
pehle, 2012, S. 46 f.). Fiir groere Kinder und Erwachsene ist es jedoch ein wirksames
Mittel. Bei allen Altersgruppen sind die wiederholenden Einleitungssitze des Mirchens,
wie »Es war einmal...« oder »In den Zeiten als das Wiinschen noch geholfen hat, ...«

eine gute Hinfiihrung.

47



4.6 Erzahlen oder Vorlesen

Nach Néger ist »Die Vermittlung von Informationen iiber die Stimme (...) die Urform,

Erfahrungen und Geschichten weiterzugeben.« (Néger, 2013, S. 41). Im Gegensatz dazu

steht bei ihr »Um das gesprochene Wort festhalten zu konnen, wurde die Schrift erfun-

den.« (ebenda). In diesem Widerspruch befinden sich viele Erzieher bei der Vorberei-
tung der Mérchenprésentation. Marchen zu erzdhlen oder vorzulesen bedeutet, sich Zeit
zu nehmen, sich zuzuwenden und Aufmerksamkeit zu schenken. Marchen sollten, aus
den schon erwéhnten Griinden, eine bedeutende Rolle im Kitaalltag besitzen. Die alltig-
liche Mérchensituation muss nicht zwangsldufig in ein Projekt miinden oder ein Grof3-
ereignis werden. Wichtig ist: Das Méarchen muss ein fester Bestandteil der Kitakultur
sein. Hier ist die Entscheidung zwischen Erzdhlen und Vorlesen nicht leicht. Vor allem,
da das Erzdhlen sehr grofle Textsicherheit voraussetzt. Beim Erzdhlen ist die Verbun-
denheit zum Kind ungleich groBer als beim Vorlesen. Durch diese Situation kann der

Erzéhler die Reaktionen seiner Zuhorer aufnehmen, »...kann Blickkontakt herstellen

und selbst intensiver in das Mdrchen eintauchen.« (Schwalb, 2010, S. 110). Beim Er-

zdhlen kann unmittelbar auf die Gefiihlslagen der Kinder eingegangen werden und im

»Notfall« schnell reagiert werden. Demgegeniiber steht das Vorlesen. Hier vertritt

Knoch die Meinung, dass man lieber gut vorlesen sollte, als schlecht (nach)erzihlen

(vgl. Knoch, 2001, S. 29). Ein Erzieher, der selten ein Miarchen erzihlt, wird nicht von

Anfang an wortgetreu Marchen erzéhlen konnen. Da aber die Wiederholungen gerade

fiir kleine Kinder wichtig sind, sollte er lieber zum Buch greifen. Kinder legen Wert auf

wortgetreue Wiederholungen. Wenn das Mirchen in der Kita einen festen Platz im Ta-
gesablauf erhilt, wird sich der Erzieher, allein schon wegen der vielen Wiederholungen,
das Mérchen schnell einpriagen. So kann er, wenn er sich das generell zutraut, auch in
kurzer Zeit Mérchen frei erzdhlen. Beim Vorlesen ist es wichtig, sich vorher eingehend
mit dem Mairchen zu beschiftigen. Dadurch kénnen im Vorfeld Schwierigkeiten, wie

Textunklarheiten oder das permanente Ablesen und Blickkontakt verlieren, vermieden

werden. Beim Erzdhlen oder Vorlesen eines Mérchens gelten bestimmte Regeln:

- ein Mdrchen muss vorbereitet sein: Text und Inhalt miissen bekannt sein, damit es
nicht zu Textaussetzern oder Verstindnisproblemen kommt (z.B. veraltete Sprache
bei Grimms Mérchen).

- den Zuhorer mitnehmen: Sich in die Situation hineinversetzen und dadurch das Mar-

chen lebendig werden lassen. Dabei sind Mimik und Gestik, Tonfall und Stimme
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wichtig. Vielleicht auch die verschiedenen Gestalten des Méarchens mit unterschied-
lichen Stimmen sprechen lassen. Beim Vorlesen sollten Mimik und Gestik jedoch
vorsichtiger eingesetzt werden als beim freien Erzdhlen, damit die Vorlesesituation
nicht zerstort wird.

- klares und deutliches Artikulieren: Es muss erkennbar sein, ob etwas spannend oder
gruselig, laut oder leise ist. Die Modulation der Stimme macht deutlich wie die Mér-
chensituation ist (geht Rotkdppchen gerade Blumen pfliicken oder wird sie vom
Wolf verschlungen).

- innere Bilder: Damit die Zuhorer dem Verlauf des Mérchens folgen kdnnen, sollte
so langsam gesprochen werden, dass sich die inneren Bilder entwickeln kénnen. Ge-
schwindigkeits- und Lautstirkevariationen erh6hen die Spannung.

- Zeit zum Blickkontakt lassen: Gerade beim Vorlesen sollten die Zuhorer angeschaut
werden um zu priifen ob sie dem Handlungsverlauf folgen konnen, Zwischenfragen
zuzulassen oder Befindlichkeiten aufzufangen.

- das Vorlesen oder Erzdhlen in kleiner Runde: Es bietet Anldsse um sprachliche und
literale Aspekte herauszustellen, z. B. Kinder auffordern selbst Marchen nachzuer-
zdhlen, zu reflektieren und natiirlich dem Mérchen zuzuhoren. (vgl. Schwalb, 2010,
S. 78 ftf.; vgl. Ndger, 2013, S. 43 f.).

Ein guter Mirchenvortrag oder ein gut vorgelesenes Mérchen fesselt die Kinder. Sie

konnen sehr wohl zwischen einem lustlosen Zeitfiillen und einem engagierten Mér-

chenbeitrag unterscheiden. Das fordert die Kinder heraus, ihre Neugier wird geweckt
und die Motivation selbst lesen zu lernen steigt.

»Mdrchenerzihlen wird nur zum Ereignis, wenn die Mdrchenerzdhlerinnen und —

erzihler ihre Geschichte lebendig, aber ohne stimmliche, mimische und gestische Uber-

treibungen vermitteln. Sie miissen ihr Mdrchen mogen und es gerne erzdihlen wollen.«

(Zitzlsperger, 2007, S. 73).

4.7 Ausklang

Am Ende des Mérchens zeigen die ausleitenden Worte: »Und sie lebten gliicklich bis an
ihr Ende« oder der beriihmteste Abschlusssatz: »...und wenn sie nicht gestorben sind,
so leben sie noch heute.«, dass das Mérchen zu Ende ist. Jetzt sollte dem Kind Zeit ge-

lassen werden, mit dem Gehorten fertig zu werden. Die Kinder diirfen niemals gedriangt
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werden etwas zum Mairchen zu sagen. Thnen muss Zeit eingerdumt werden, sich mit
dem Inhalt auseinanderzusetzen. Damit die inneren Bilder zum Ausdruck gebracht wer-
den konnen, konnen die Kinder nach einer kurzen Besinnungszeit ein Bild zum Mar-
chen malen. Wichtig hierbei ist, dass jeder sein eigenes Bild malt. Wird abgezeichnet
tiberlagert das fremde Bild die eigenen inneren Befindlichkeiten und Ausdrucksmog-
lichkeiten (vgl. Koppehele, 2012, S. 51). In einem weiteren Schritt kann jedes Kind
iiber sein Bild reflektieren. Das ist ein passender Gespriachseinstieg. Dabei sollte beach-
tet werden: »Mdrchen diirfen nicht gedeutet und fiir bestimmte pddagogische Zwecke
instrumentalisiert werden...« (Schwalb, 2010, S. 113). Soll heillen, dass die Kinder ger-
ne ihre Eindriicke beim Mérchen horen mitteilen diirfen. Es darf jedoch nicht so weit
gehen, dass die inneren Bilder beim Zuhdren mitgeteilt werden miissen. Das ist etwas
sehr Privates und Intimes, das die Kinder fiir sich behalten diirfen (vgl. Koppehele,
2012, S. 55). Im Ausklang sollte mit den Kindern geredet und Unklarheiten beseitigt
werden. Uber Gefiihle (wenn das Kind es will) muss gesprochen, vertiefende Fragen
sollten zuriickgestellt werden. Stattdessen konnen Gespriche stattfinden die den Kin-
dern die Moglichkeiten geben ihre Eindriicke in Worte zu fassen. Vertiefende Fragen
zum personlichen Eindruck des Marchens auf das Kind konnen auf spédtere Angebote
verschoben werden. Auch weiterfiihrende Aktionen, wie Rollenspiel oder Theater, soll-
ten auf die spitere Beschiftigung'' mit dem Mirchen gelegt werden. Das Verlassen

sollte {iber das gleiche Ritual vollzogen werden, wie das Betreten des Marchenlandes.

4.8 Vertiefende Fragen und Anregungen

Die weitergehende Beschiftigung mit dem Mérchen fiihrt dazu, dass der Sinngehalt
erspiirt wird. Er wird durch Fragen und Anregungen, nicht nur des Erziehers, belebt und
weitergeflihrt. Diese weitergehenden Anstof8e zum Nachdenken diirfen nicht gleich im
Anschluss einer Mérchenrunde angesetzt werden. Die Zuhorer miissen das Mérchen
verarbeiten und auf sich wirken lassen. Nicht jeder mochte gleich dariiber sprechen.

Sind die Kinder jedoch bereit iiber das Mirchen zu reden, sollten diese Impulse nicht

"' Mit Beschiftigung ist hier nicht ein Angebot gemeint, sondern die tatsichliche direkte Beschiftigung

mit dem Mirchen.
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abgebrochen werden. Wichtig ist es, auf die Fragen und den Redebedarf individuell
einzugehen.

Um ein Mérchen ausgiebig zu besprechen und im kindlichen Sinne zu deuten, gehéren
verschiedene Angebotsformen, wie z. B. Gespriachsrunden, Méarchenlieder singen und
Theater spielen, zum Repertoire einer Mérchenbetrachtung. Aus diesen konkreten An-
geboten kdnnen Projekte entstehen.

Zu den vertiefenden Fragen gehort die nach dem ersten Eindruck den ein Mérchen ge-
macht hat. Fragen zu Handlungsweisen, Empfindungen der Akteure (Neid, Gliick, Ar-
ger, Wut etc.): »Was ist fiir dich Gut und was ist Bose? Warst du schon mal neidisch?
Wie fiihlt sich das an?« kommen hinzu. Aber auch Fragen zum Motiv der Méarchenfigu-
ren: » Warum mochte die Prinzessin den Frosch nicht ins Haus lassen?« (vgl. Pertler &
Pertler, 2009, S. 39 f.). Fragen die nur mit »Ja« oder »Nein« zu beantworten sind, sind
hierbei zu vermeiden, damit die sprachliche Interaktion gefordert wird. Genauso sind
Suggestiviragen, »Dir hat doch das Mdrchen gefallen?«, nicht geeignet Rede- und
Denkprozesse beim Kind zu fordern.

In einer nachfolgenden Reflexion kann nachgefragt werden, woran sich die Kinder erin-
nern, was sie spannend fanden, was sie gut und was sie schlecht gefunden haben. Viel-
leicht konnen sie auch Antworten auf empathische Empfindungen geben, wie Gefiihle
beschreiben: » Wie wiirdest du empfinden wenn...?« oder »Was fiir eine Mdrchenfigur
wdrest du gerne und warum?«. Ebenfalls einbezogen werden konnen Fragen nach mog-
lichen Absichten oder Alternativhandlungsweisen.

Diese Fragen sollten die Kinder auffordern, selbst zu Ergebnissen durch Uberlegungen
zu gelangen, weiterzudenken und zu assoziieren. Themenferne AuBerungen des Kindes
sollten aufgenommen werden, um sprachfordernde Elemente einzubringen. Es sollte
aber flexibel wieder zum Hauptthema zuriickgefiihrt werden (vgl. Schwalb, 2010, S.
68). Mit dieser Herangehensweise werden die Interessen, Ausdrucksmoglichkeiten und
die Heranfiihrung an Literacy-Empfindungen gestérkt.

Nicht nur Fragen und Gespréche tliber das gehdrte Marchen sind Mdglichkeiten zur Ver-
tiefung, sondern auch das wiederholte Erzéhlen eines Mérchens gehort dazu. Der Wie-
dererkennungseffekt wird grofler und das Méarchen wird vertraut, seine Botschaft be-
kannt und das Kind weill Bescheid iiber den Erzéhltext. Das fiihrt zu Sicherheit und
Vertrautheit bei Erzéhler und Zuhorer.

Die Moglichkeiten und Varianten zur Vertiefung sind sehr vielfaltig. Es gibt eine Viel-

zahl an Methoden, die zu einer kreativen Auseinandersetzung mit Mérchen einladen.
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Wenn, nach Pertler und Pertler, durch die Wiederholung die notwendige Bekanntschaft
mit dem Kern des Mérchens geschlossen wurde, konnen »aktive Verarbeitungsmetho-
den« eingesetzt werden. Hierzu zdhlen sie das Rollenspiel, das Stabpuppenspiel, Sing-
spiele, Zeichnen und kreative Bearbeitungssequenzen, wie Malen und Modellieren von
Maircheninhalten (vgl. Pertler & Pertler, 2009, S.41 f.). Dabei spielen zur Vertiefung der
Inhalte, neben den klassischen Angeboten, auch Moglichkeiten wie Erzihlen in der Na-
tur und an kulturellen Schauplétzen eine entscheidende Rolle. Hier konnen die Kinder,
sozusagen hautnah, Erfahrungen der Protagonisten nachempfinden. So kommt das Mér-
chen zu ihnen und ist gleichzeitig eine Verbindung mit der magischen Welt.

Im Wald spielen viele Marchen. Von dorther nehmen sie ihre Handlungsbasis. Beispiele
dafiir sind »Hénsel und Gretel«, »Schneewittchen« oder »Rotkdppchen«. Hier ist der
Wald sehr wichtig. In anderen Mirchen, wie »Aschenputtel«, »Dornréschen« usw., ist
ein Schloss oder eine Burg der Schauplatz des Mirchens. Durch die Verlegung des Or-
tes von der Kita zu einem Mairchenplatz in der Natur oder in ein Schloss, konnen die
Kinder auf breite Erfahrungsspektren zuriickgreifen und sie mit der Wirklichkeit der
Mairchen verbinden. Diese Erlebnisse werden ihnen in der Wirklichkeit selten geboten
und dadurch ein herausragendes Ereignis.

Weitere Aktionen rund um das Mérchen, Anregungen, Spiele, Reime und viele andere
Praxistipps, die hier leider nicht alle aufgefiihrt werden konnen, findet der Interessierte
in »Mirchenhafte Wirklichkeiten« von Helga Zitzlsperger, »Das Mirchenaktionsbuch«
von Brigitte vom Wege und Mechthild Wessel sowie in »Kinder in der Marchenwerk-
statt« von Cordula und Reinhold Pertler. Hier konnen Erzieher gemeinsam mit den
Maidchen und Jungen ihrer Kindertageseinrichtung viele gute Ideen und Handlungsan-

sdtze fliir Mérchen erproben.

4.9 Zwischenfazit

Mairchen haben einen entscheidenden Einfluss auf die Literacy-Erfahrungen des Kindes.
»Sie bereiten Kinder durch ihre einfache und zugleich symbolisch verdichtete Form von
Sprache darauf vor, in die Welt der Literatur einzutauchen und sie fiir sich selbst nutzen
zu konnen.« (Nager, 2013, S. 59). Das klingt einfach, ist durch ungeniigende oder ge-
dankenlose Vermittlung von Mirchen umso schwerer zu bewirken. Um Mérchen in

einem positiven, literalen Sinn »an den Mann« zu bringen bedarf es der Vorbereitung
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und wissensfordernden Aufbereitung von Mérchen. Méarchen sollten nicht als Liicken-
fiiller dienen, sondern sie miissen als das gesehen werden, was sie sind. Sie vermitteln
durch ihren abstrakten Stil ein Wissen iiber das Leben, dass nicht kognitiv wie Sachwis-
sen erworben werden kann (vgl. Zitzlsperger, 2007, S. 33). Deshalb ist die Form der
Vermittlung des Mairchens wichtig. Im vorangegangenen Abschnitt wurde die Mér-
chenprésentation aus verschiedenen Blickwinkeln betrachtet. Die verschiedenen Heran-
gehensweisen der unterschiedlichen Autoren lassen vermuten, dass in einigen Teilen
Ubereinstimmung besteht. In anderen besteht sicher weiterer Praxisbedarf um eine ein-
heitliche Grundmeinung zur Mérchenpréisentation zu erhalten. Wichtig ist, als Padagoge
eine Vorstellung dariiber zu entwickeln, wie die Gestaltung einer Méarchenstunde erfol-
gen kann. Das Kapitel hat versucht diese Fragen zu klaren.

Nach den Punkten von Schwalb (siehe S. 41) ist ein Gestaltungsentwurf entstanden, der

im Folgenden noch einmal kurz zusammengefasst werden soll.

5 Der Leitfaden - Quintessenz der Ausfithrungen

Um die zuvor ausgefiihrten Betrachtungsweisen in eine Ordnung zu bringen, konnen
nachfolgende Punkte, bei einer ersten Orientierung, zu einer gelungenen Mérchenpra-

sentation beitragen:

Vorbereitung und Umsetzung

- ruhiger, moglichst wenig frequentierter Raum (ideal wiren die Literaturecke o-
der das Biicherzimmer) - sonst Stérung der Konzentration der Kinder auf das
Mairchen

- Kerzen, Tiicher, Kuscheldecken, Kissen und andere Gestaltungsmoglichkeiten
sollten den Raum vorbereiten (bspw. Raum abdunkeln, Fenster mit Tiichern
verhdngen, damit er gemditlich und/oder geheimnisvoll wirkt)

- Mairchenkerze anziinden - Symbol fiir das Ankommen in der Méarchenwelt

- Maérchenmitte einrichten:

- Fokussierung auf die Mitte des Raumes um Konzentration zu steigern
- kann die Kerze sein
—> kann auch Tablett mit Dekomaterialien und fiir das Méarchen benétigten Din-

gen sein (Schmeichelsteine, Fiihl- oder Riechbeutel etc.)
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Voriiberlegung Stuhlkreis oder lockeres Sitzen:
Stuhlkreis
o Vorteil: relativ ruhiges, konzentriertes Sitzen, Halt
o Nachteil: Kérperndhe und Koérperkontakt werden vermieden, Kinder ha-
ben, keine Moglichkeit dadurch Sicherheit zu bekommen
Sitzen auf dem Boden
o Vorteil: korperlicher Kontakt wird zugelassen, die Atmosphére ist ver-
traulicher, es ist gemiitlicher
o Nachteil: gerade bei ungeiibten Mirchenzuhdrern kann es schnell unru-
hig werden
nicht zu viele Kinder in den Marchenvortrag einbinden = zu viel Unruhe, ver-
tretbar sind bis zu 15 Kindern, kleinere Runden von 3 bis 5 Kindern sind opti-
mal, aber nicht immer machbar
altershomogene Gruppen sind dem Marchenverstindnis und der Konzentration
forderlicher
bei altersheterogenen Gruppen Mérchenldnge und Miarchenauswahl den Kleins-
ten anpassen
bei unter Vierjihrigen sollte der Mirchenerzéhler eine vertraute Person sein

Mairchenerzahler sitzt auf einem besonderen Platz

Mirchen und Illustration

keine Illustrationen:
o Illustrationen behindern die Konzentration der Kinder auf das Mérchen,
durch visuellen Anreiz das Bild sehen zu wollen
o innere Bilder beim Méarchenhoren werden zerstort
o ist anzuwenden, wenn das Mérchen noch nicht bekannt ist
[lustrationen:
o sind »erlaubt«, wenn sich schon intensiv mit dem Mérchen auseinander-
gesetzt wurde
o Sinne werden angeregt
o durch Illustrationen kann das Gehorte in Gefiihle, Erfahrungen und As-
soziationen transformiert werden
o es entstehen innere Bilder, die ganz individuell von Illustrationen beein-

flusst sind
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o Uberpriifung der Bebilderung: fantasieanregend, liebevoll, dem Mirchen
entsprechend = Illustrationen koénnen zur Intensivierung des Mérchens
beitragen

keine stereotypen Mirchenbiicher verwenden: vorherige Uberpriifung auf Origi-
nalitdt des Méarchens (Verfilschung, evtl Aussagekraft des Mérchens priifen)

bei Illustrationen sollte die Bebilderung des Mérchens einen Sinnzusammenhang
bieten und die Sicht auf das Miarchen erweitern

Wichtig: In der Nachbetrachtung Bildbesprechung initiieren, immer {iber die

Bilder sprechen!

Mairchenauswahl

Finde ich Zugang zum Maérchen? Gefillt es mir personlich?
Alter, Entwicklungsstand und Kinderanzahl beriicksichtigen
je junger das Kind, desto einfacher sollte das Miarchen sein
Mairchen fiir welches Alter?
o Ein-Motiv-Mairchen (ab ca. 3 - 4 Jahre): einfach und kurz strukturiertes
Mairchen, Handlung verlauft linear
o Ketten-Mérchen (ab ca. 4 - 5 Jahre): Durch eine »und dann...« — Verket-
tung reihen sich einzelne Szenen aneinander, durch Wiederholungen
wird die Verbindung mit dem Geschehen unterstrichen
o Schachtelmirchen (ab ca. 5 - 6 Jahre): verschiedene Hauptmotive werden
an verschiedenen Handlungsorten verkniipft, Handlung verlduft nicht
wie in Kettenmérchen
o Heldenmaérchen (ab ca. 6 — 7 Jahre): komplexe Mérchen, spielen an ver-
schiedenen Orten und zu verschiedenen Zeiten; oft scheinbar unmdglich
zu losende Aufgabenstellung
Mirchenauswahl sollte nicht mit erhobenem »péddagogischem« Zeigefinger ge-
troffen werden, sollte an den Themen der Kinder orientiert sein = Kinder wiin-
schen sich die Mérchen, die sie zur Zeit bendtigen
Erzieher muss das Mirchen kennen, damit er um den Sinn und das Thema des

Marchens Bescheid weil}
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Einstimmung

in der Einstimmungsphase sollte die Hinfithrung zu Ruhe und Konzentration auf

das Mérchen bestimmend sein

- lber einen Mérchenzugang: Mirchentor, Méarchenschliissel, Marchenreifen etc.
betreten die Kinder die Marchenwelt

- Rituale fordern die Konzentration und Ruhe: Eingangsverse, Lieder, Gedichte,
Ritsel, Kldnge durch Klangschalen oder japanische Gongs etc.

- Bei kleineren Kindern vorher keine Hinweise auf das Mérchen geben, keinen
Marchentitel vorlesen = Maérchen durch sich selbst wirken lassen

- Bei GroBeren kann in der »Mérchenmitte« schon ein Hinweis auf das Mérchen

vorhanden sein; hier konnen andere Mittel eingesetzt werden um das Mairchen

vorher schon zu erraten

Erzahlen oder Vorlesen

- Erzdhlen:
o Vorteil: es kann schnell auf die Gefiihle der Kinder eingegangen werden;
Blickkontakt mit den Zuhdrern findet statt
o Nachteil: durch schlechtes und stockendes Erzéhlen werden die Zuhorer
abgelenkt und demotiviert; ungeiibte Erzéhler verlieren schnell den
Handlungsfaden und damit die Konzentration auf das Marchen
- Vorlesen:
o Vorteil: gibt Textsicherheit (wenn man gut liest); die originalen Stellen
des Mérchens konnen textgetreu wiedergegeben werden
o Nachteil: Blickkontakt ist nicht so intensiv; am Text »kleben« ldsst den

Vorleser kein Verhéiltnis zu Zuhorern aufbauen

- Regeln fiir gutes Erzdhlen oder Vorlesen:
o Text und Inhalt miissen bekannt sein
o Zuhorer durch Gestik, Mimik, Tonfall und Stimme mitnehmen (sollten
beim Vorlesen vorsichtiger eingesetzt werden, um die Vorlesesituation
zu erhalten)
o verschiedene Stimmen fiir verschiedene handelnde Personen
o klare und deutliche Artikulation; Stimme an Geschehen in Mirchen an-

passen — z. B. laut, leise, drohend, weinerlich

56




o Sprechtempo anpassen, damit sich innere Bilder manifestieren konnen
o Zeit zum Blickkontakt lassen: Kontrolle ob Zuhorer noch folgen
o Zwischenfragen zulassen, auf Befindlichkeiten eingehen, Fremdwdorter
erklidren
ein guter Marchenvortrag fesselt die Zuhdrer und steigert die Neugier auf Litera-

litét

Ausklang

durch Ausfithrungen »... und sie lebten gliicklich bis an ihr Ende.« anzeigen,
dass das Mérchen zu Ende ist
Zeit lassen Gehortes zu verarbeiten
um innere Bilder hervorkommen zu lassen: Bild malen lassen
o jeder malt eigenes (inneres Bild), kein Abzeichnen
o wer will, kann {iber das Bild reflektieren
innere Bilder miissen nicht mitgeteilt werden (Privat- und Intimsphére)
im Ausklang tiber das Mirchen reden, aber noch keine vertiefenden Fragen
weiterfilhrende Angebote sollten spéter durchgefiihrt werden
weiterfithrende Impulse durch die Kinder nicht abrechen, sondern individuell re-
agieren
das Verlassen des Méarchenlandes sollte iiber das gleiche Ritual wie das Betreten

geschehen

Vertiefende Fragen und Anregungen

nachbereitende Angebotsformen verwenden: Gespriachsrunden, Marchenlieder
und —rétsel, Rollenspiel, Theater

es konnen Projekte entstehen — miissen aber nicht

vertiefende Fragen stellen: Fragen zu Empfindungen, Handlungsweisen, Moti-
ven der Figuren

keine Suggestiv- und Ja — Nein — Fragen benutzen

Fragen stellen, die zum Nachdenken anregen, Kinder sollten selbst zu Ergebnis-
sen kommen

auf Fragen der Kinder sollte eingegangen, themenferne Fragen beantwortet und
behutsam auf das Thema zuriickgefiihrt werden

durch Wiederholungen wird das Mérchen vertrauter

57




- aktive Verarbeitungsmethoden, wie Rollenspiel, Stabpuppenspiel, Singspiele,
Zeichnen etc.
- Moglichkeiten des Marchenerlebens in der freien Natur und an Kulturpldtzen

schaffen = fiihrt zu intensiveren Eindriicken und Erleben von Mirchen

6 Schlussbetrachtung

Die PISA-Studie war ein Schock fiir das Bildungswesen der Bundesrepublik. Seitdem
ist viel iiber die Bildung in unserem Land diskutiert worden, auch {iber die friihkindli-
che Bildung. Bildungsplédne sind in den einzelnen Bundesldndern entstanden und wur-
den iiberarbeitet. Der Fokus liegt nun nicht nur in den Bereichen Mathematik, Natur-
wissenschaften und Experimentieren sondern auch im Bereich der Literacy. Bei PISA
wurde die mangelnde Lesekompetenz unserer Kinder beanstandet. Literacy hatte in un-
serem Land keine Tradition, obwohl das in anderen Léndern schon seit langem eine
Selbstverstindlichkeit, gerade in der Elementarerziehung, war (vgl. Ulich, In: Ebert,
2008, S. 86). Literacy hat, nicht allein durch viele Verdffentlichungen, sondern auch
durch Sprachstandserhebungen wie SELDAK (Sprachentwicklung und Literacy bei
deutschsprachig aufwachsenden Kindern) oder SISMIK (Sprachverhalten und Interesse
an Sprache bei Migrantenkindern im Kindergarten) und die Sensibilisierung der péda-
gogischen Fachkrifte an Bedeutung gewonnen.

Das Ziel der vorliegenden Arbeit ist es den Zusammenhang zwischen guten, intensiven
Literacy-Erfahrungen und Mérchen herzustellen. Es wurde herausgearbeitet, dass frithe
Literacy-Erfahrungen elementar wichtig sind, um sich auf den spidteren Schriftsprach-
erwerb vorzubereiten. »Damit Kinder Lust und Spafs an der Kultur rund um Sprache
und Schrift und ihre literale Kompetenz von klein auf entwickeln kénnen, ist eine punk-
tuelle Literaturnutzung nicht ausreichend.« (Nager, 2013, S. 15). Hier wurde von Ulich
auf eine Diskrepanz zwischen gut situierten Familien und weniger gut situierten hinge-
wiesen. Daraus folgend ergeben sich grofle Chancenungleichheiten im Bildungssystem
fiir die Kinder (vgl. Ulich, In: Ebert, 2008, S. 89). Um diese, aufgrund der sozialen Her-
kunft zu relativieren, hat die Kindertagesstétte folgende groe Aufgabe. Sie besteht in
der Heranfithrung aller Kinder an die literalen Grundlagen. Damit sind gerade auch Er-
zieher der Tagesstitten gefordert, die hdufig mit Kindern arbeiten, welche nicht genug

Literacy-Input bekommen.
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Sprachliches Verstindnis ist fiir erste Literacy-Erfahrungen unerlésslich. Sprache ist der
Zugang zu Kommunikation und damit auch zur Bildung. Da auch Mirchen iiber den
Kommunikationszugang der Sprache oder der Schriftlichkeit zum Kind kommen, ist es
notwendig, dass das Kind iiber die Sprache verfiigt. Wichtig beim sprachlichen Ver-
standnis sind Faktoren wie z. B. die phonologische Bewusstheit, mit der man den Klang
der Sprache meint. Reime, Sprachstrukturen, Laute heraushoren etc. gehoren ebenfalls
zur phonologischen Bewusstheit. Kinder miissen Gehortes klanglich einordnen konnen,
sie miissen die Gerdusche lokalisieren. Die Schriftlichkeit von Mérchen bemerken Kin-
der schon daran, dass sie vorgelesen werden. Sie wissen, dass es ein Médrchenbuch gibt,
in dem die Lieblingsmirchen stehen. Sie haben Begriffe von Symbolen und kénnen
langsam den Zusammenhang zwischen Symbolen (Schrift) und Lauten herstellen. Dass
der Weg vom ersten Wort bis zum fliissigen Schreiben ein langer ist, ist wohl jedem
Erzieher bewusst. Besonders wichtig dabei sind die wohlwollende Unterstiitzung des
Kindes, sowie eine positive Fehlerkultur. Dafiir benétigen die Kinder eine aufgeschlos-
sene literaturfordernde Atmosphére, sowie dafiir passende Ansprechpartner (vgl. Néger,
2013, S.91).

Um nun genau diesen Ansatz erster Literacy-Bemiihungen in der Kindertagesstitte zu
unterstiitzen eignen sich Marchen besonders. Durch ihre einfache Struktur sind Mérchen
gerade flir Kinder von 1 bis 6 Jahren leicht verstindlich. Sie bekommen einen guten
Zugang zum Verstdndnis des Zusammenhangs zwischen Sprache und Schrift. Die
grundlegenden Strukturmerkmale nach Liithi, wie Eindimensionalitit, Flachenhaf-
tigkeit, Isolation und Allverbundenheit, abstrakter Stil etc. helfen dem heranwachsenden
Kind die Symbolkraft eines Mirchens zu deuten, Angste zu bewiltigen und Ratschlige
einzuholen. Mirchenhoren fordert die Fahigkeit Vergleiche, Sprachbilder, Metaphern
und Symbole zu verstehen und zu deuten. Sie sind eine Vorbereitung auf das Verstind-
nis von weiterer Literatur (vgl. Zitzlsperger, 2007, S.75).

Die Vorbereitung durch Mirchen auf spitere bewusste Literalitdt hat nicht nur Auswir-
kungen aufs Kind. Die piddagogische Arbeit der Erzieher in der Kindertagesstatte wird
davon beeinflusst. Um die besondere Rolle des Mirchens in der Literacy-Erziehung zur
Geltung zu bringen, bedarf es konkreter Voriiberlegungen zur Marchenprisentation.
Hierbei geht es um die Herangehensweise der pddagogischen Fachkraft, damit das Mar-
chen seine Stdrke entfalten kann. Lustlos vorgetragen und als Liickenfiiller benutzt kon-
nen Mirchen das Verhiltnis zu Sprache und Schriftsprache eher negativ beeinflussen.

Ein Mirchen zu erzédhlen sollte eine bewusste Entscheidung des Erziehers sein. Dazu
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gehort die Vorbereitung der Prisentation. Es miissen Entscheidungen getroffen werden,
wie das Mérchen vorgetragen wird — Erzdhlen oder Vorlesen, mit oder ohne Illustratio-
nen. Ein Mérchen muss ausgewihlt werden, die Zielgruppe klar sein und eigene Inten-
tionen an den Marchenvortrag feststehen. Besondere Beriicksichtigung liegt auf der Ein
und Ausfithrung eines Mirchens und in der weitergehenden Beschéftigung damit. Nur
so kann sich, im Zusammenhang mit einer literalen Atmosphire, die Wirkung eines
Mairchens voll entfalten. Hierbei ist es wichtig, dass ein Marchenbuch mit den origina-
len Mirchen vorhanden ist (vgl. Koppehele, 2012, S. 41). Bei bearbeiteten Marchen
gehen sehr oft die sprachlichen und bildsprachlichen Mittel des Originals verloren.

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit der besonderen Funktion des Marchens in der
Literacy-Erziehung. Dabei soll nicht behauptet werden, dass durch Arbeit mit Mérchen
das Literacy-Interesse abgedeckt wird. Literacy hat viele weitere Facetten, wie Bilder-
buchbetrachtungen, Kinderliteratur, Reime und Geschichten. Mérchen jedoch geben den
Kindern die Mdglichkeit, die Welt zu deuten, sie liefern Erklarungsansétze in kindlicher
und einfacher Form und sie bieten Kindern Identifikationsmdglichkeiten. Es konnen
Beispiele fiir Resilienz und bildsprachliche Vermittlungen gegeben werden. Sprachfor-
dernde Aspekte werden durch diese Bildsprache und den Symbolismus in Aspekte der
Literacy-Bildung umgewandelt. Durch Wiederholungen von Mérchen wird der Wort-
schatz erweitert, Satzbau und —konstruktionen werden, vor allem durch die oft alltags-
uniibliche Sprache der Mérchen, gelernt und erprobt.

»Forschung hat einen signifikanten Zusammenhang zwischen Sprechenkonnen und gu-
tem Sprachniveau einerseits und Lesebereitschaft andererseits festgestellt. (...) Mdr-
chen eignen sich hierbei neben den bereits erwdihnten Vorteilen besonders wegen ihrer

relativen Kiirze und klaren Textstrukturen.« (Zitzlsperger, 2007, S. 76).
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