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Th ÇJILÊ
Des pratiques littéraciques
émergentes

Glais Sales Cordeiro, Dieter Isler etThérèseThévenaz-Christen

Les pratiques littéraciques émergentes constituent aujourd'hui une thématique
d'actualité de la politique éducative du jeune enfant en Suisse. Bien que controversée,

l'intégration du jeune enfant, dans une institution de type scolaire, atteste
d'un changement notable de projet éducatif. Ce changement exprime de

nouvelles ambitions sociales et institutionnelles concrétisées par l'accord
intercantonal sur l'harmonisation de la scolarité obligatoire (accord HarmoS). Etabli
sur la base d'un consensus négocié au sein de la Conférence suisse des Directeurs
de l'instruction publique (CDIP CH) et largement accepté par une votation
populaire, le 21 mai 2006, HarmoS fixe un cadre général qui a des retombées
directes sur les activités et les objets d'apprentissage proposées à l'avenir aux
enfants en devenir d'écolier. Ce cadre prévoit notamment, rappelons-le: l'âge
d'entrée à l'école à 4 ans, 11 ans d'école obligatoire (8 années d'école primaire et
3 ans d'école secondaire); l'établissement d'un plan d'étude par région linguistique

qui définit des domaines d'enseignement et la mission générale de l'école

obligatoire, ainsi que l'élaboration de standards mesurant les objectifs visés à la
fin de la 4e, de la 8e et de la 11e année.

Ces nouvelles attentes concernent de premier chef les apprentissages
langagiers, en particulier l'entrée dans l'écrit pour favoriser l'apprentissage
systématique de la lecture et de l'écriture. Indépendamment de sa provenance sociale

et linguistique, le jeune enfant, dès quatre ans, devrait entamer les apprentissages

pour entrer dans l'écrit et commencer à pratiquer un langage oral élaboré
favorable à la communication pour apprendre à l'école. Ces changements
touchent à la fois ce qui est à enseigner et à apprendre par l'enfant-écolier et les

structures de son accueil. La discussion toujours en tension entre le rôle éducatif
et d'instruction de l'école première s'en trouve attisée. Le Plan d'études romand
(PER; voir CIIP, 2008) a clairement opté pour des apprentissages précoces de

l'écrit. En Suisse alémanique, le débat est encore en cours. Schématiquement il
peut se résumer ainsi: les apprentissages visés doivent-ils consister en une socialisation

à des activités thématiques diverses qui familiarisent aux pratiques en lien
avec l'écrit ou doivent-ils tendre vers des apprentissages de type déjà disciplinaire?

Revue suisse des sciences de l'éducation 33 (1) 2011, 181-186
ISSN 1424-3946, Academic Press Fribourg

5



e m a

Avec le numéro de la Revue Suisse des Sciences de l'éducation 1/2011, nous
avons voulu élargir la réflexion sur l'appropriation de l'écrit aux pratiques litté-
raciques émergentes.

La littératie, un concept à multiples visages
Plusieurs auteurs anglo-saxons, francophones et germanophones ont montré
dans leurs recherches la nécessité d'aller au delà des définitions réductrices qui
assimilent le concept de littératie à la capacité à lire et écrire. Depuis les premiers
travaux des années 1980 où des chercheurs (entre autres Heath, 1983; Scribner

& Cole, 1981; ou Street, 1984) ont mis en évidence les liens dynamiques et

complexes entre les aspects sociaux, culturels et techniques de l'écrit et de ses

usages, les définitions se sont transformées sans cesse. Aujourd'hui, on parle
volontiers de littératieS au pluriel afin de souligner d'une part, les caractéristiques
spécifiques des divers contextes socioculturels (notamment la famille, l'école, les

loisirs, l'église, les lieux de travail), déterminantes dans les pratiques d'acculturation

à l'écrit (Grossmann, 1999; Kleiman, 1998), et d'autre part, l'impact des

technologies numériques de communication et d'information sur la production
et la réception de textes écrits qui impliquent, par conséquent, l'usage interactif
de moyens sémiotiques de nature différente (des images statiques ou
dynamiques, des sons, etc.) (voir, par exemple, les travaux de Kress, 2003 et

Moita-Lopes & Rojo, 2004).
Si la pluralisation du terme littératie a contribué à rendre visible la complexité

inhérente à l'acte de lire et d'écrire, notamment en ce qui concerne les usages des

supports écrits et les capacités nécessaires à leur maîtrise, elle a d'autre part
également généré, et ceci plus récemment, l'apparition de plusieurs nouveaux

«types» de littératie. «Littératie multimédia», «littératie informatique», «littératie
écologique» et «littératie de la santé» ne sont que quelques exemples trouvés dans
les définitions du concept sur l'encyclopédie virtuelle Wikipedia en anglais1. Ces

nouveaux modes littéraciques semblent révéler une banalisation du terme, qui
peut en conséquence affaiblir une réflexion conceptuelle plus approfondie
concernant l'impact de la multimodalité (Kress, 2003) sur les pratiques de

lecture et d'écriture de textes.
Ces questionnements dépassent, bien évidemment, les objectifs de ce numéro

de la Revue Suisse des Sciences de l'éducation. Ils nous permettent toutefois de

délimiter un arrière-plan en ce qui concerne les capacités spécifiques de décodage
et d'encodage dans l'ensemble plus large de la culture de l'écrit (Feilke, 2006). La
diversité des fonctions, des supports et des connaissances en lien avec l'écrit est

ainsi appréhendée. La référence à la littératie permet également de désigner ce

qui a trait à la lecture et à l'écriture en considérant ces activités comme
complémentaires et difficilement dissociables (Jaffré, 2004, qui se réfère à Frith, 1985).
Elle implique par ailleurs la notion de pratiques, celles-ci étant entendues

comme des échanges marqués par des manières de faire et de parler déterminées

par des valeurs, des normes et des objectifs propres aux institutions, aux
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personnes qui y interviennent (Hudelot & Froment, 2006) et à leur origine
sociale (Heath, 1983).

S'intéresser aux pratiques littéraciques émergentes suppose ainsi de les saisir

en référence à cet ensemble d'éléments que convoque le concept de littératie dans
le but d'appréhender les premiers apprentissages sur le monde de l'écrit que de

jeunes apprenants construisent avec leurs parents, leurs frères et sœurs dans un
contexte familial, avec des éducateurs et éducatrices de la petite enfance ou des

enseignants et enseignantes des écoles maternelles et enfantines.

La Littératie émergente et Les différents contextes de

pratiques Littéraciques émergentes
Selon Grossmann (1999), «l'expression de littératie émergente [...] est généralement

réservée aux processus d'acculturation à l'écrit de la prime enfance» (p.
142). Elle précède l'enseignement formel de la lecture et concerne les premiers
contacts de l'enfant avec le monde de l'écrit. Ce processus d'entrée dans l'écrit est

engendré par des expériences littéraciques précoces, qui favorisent la

construction des premières conceptions concernant les objets écrits, leurs usages
et leurs fonctions, des rapports oral-écrit et l'acquisition des prémices de la

conscience phonologique.
Comme nous l'avons déjà souligné, ces expériences ont lieu dans le cadre des

pratiques littéraciques diverses dans différents contextes et institutions comme la

famille, les institutions de la petite enfance ou les écoles maternelles et enfantines.

Ceci met en évidence la question des variations qui paraissent centrales

pour comprendre les différences d'apprentissage et de développement des

enfants. Ces variations et différences se manifestent à différents plans entre eux
interdépendants. Selon le contexte familial, les supports proposés, la fréquence et
la fonction des interactions, la nature des réflexions favoriseront des expériences
langagières et littéraciques différentes (Heath, 1983; Hurrelmann, 2004; Wieler,
1997). De même, dans les institutions préscolaires (petite enfance), les représentations

des éducateurs concernant les «activités de littératie émergente» (lecture
et écriture) semblent avoir un impact fort sur l'investissement des enfants dans

ces activités (Corcoran Nielsen & Monson, 1996) ou sur la construction
conjointe de significations entre l'éducateur et les enfants dans la lecture
d'albums sans texte (Gamba, 2010). Dans la médiation en classe, les façons de

parler, de découvrir et d'explorer différents écrits comme, par exemple, des

albums de la littérature enfantine, seront mis en relation autrement (Grossmann,
1996; Pasa, 2006) et d'autres capacités se construiront.

Ces expériences familiales, préscolaires et scolaires du langage oral et écrit

peuvent être plus ou moins congruentes et divergentes. Les contributions qui
composent ce numéro le montrent bien. Elles révèlent par ailleurs des appropriations

diverses des concepts de littératie émergente et de pratiques littéraciques
émergentes par les différentes communautés de chercheurs selon leur champ et
culture d'appartenance. On s'apercevra par exemple que le rôle de la conscience
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phonologique dans la maîtrise du code écrit constitue toujours une question vive
dans ces recherches et que la perspective développementale d'étude des interactions

précoces reste encore dominante par rapport à un regard didactique des

objets littéraciques négociés dans ces interactions, orientées, comme nous l'avons

déjà mentionné, par des valeurs, des représentations et des contraintes propres
aux objectifs et normes des institutions qui les préfigurent.

Le concept de la partie thématique du numéro 1/2011 de la Revue Suisse des

Sciences de l'éducation a pour cadre le questionnement qui précède. Des

chercheuses et des chercheurs qui s'intéressent aux conditions et aux processus
d'appropriation de la littératie d'enfants de 2 à 6 ans, en contexte familial ou
(pré)scolaire, ont été invités à faire connaître leurs récents travaux. Il leur a

également été demandé de discuter la notion de littératie esquissée ci-dessus.

L'intérêt pour la thématique s'est manifesté par le nombre de propositions qui
nous ont été soumises et dont certaines seront publiées dans le numéro 2/2011

qui traite de l'oralité. Les cinq contributions retenues pour le numéro 1/2011 -
en allemand, en français et en anglais, des études suisses et d'autres pays - sont
présentées dans l'ordre suivant. La première étude de van Kleeck et Schwarz est

théorique et porte sur les caractéristiques spécifiques de la langue scolaire (school

talk), sur les incidences de cette langue sur les inégalités de formation et sur des

pistes qui favoriseraient son apprentissage au préscolaire. Ensuite sont publiées
deux contributions qui allient des analyses quantitatives et qualitatives centrées

sur le développement des capacités littéraciques des élèves et sur les pratiques
enseignantes: une recherche espagnole, de Buisàn, Rios et Tolchinsky et une
recherche suisse alémanique de Juska-Bacher, Bertschi-Kaufmann, Knechtel et
Schneider. Les deux derniers articles examinent les pratiques préscolaires et
familiales sur la base de méthodes qualitatives. Tominska décrit les interactions
didactiques dans une classe d'enfants sourds au cours de la lecture conjointe d'un
album illustré. A partir d'entretiens menés avec des parents d'enfants fréquentant
le préscolaire en Allemagne qui parlent turc ou russe, Kuyumcu et Senyildiz
discutent si et comment les expériences de familles d'origine culturelle différente
confèrent une autre valeur à l'écrit.

Les cinq contributions sont brièvement présentées ci-après. Dans leur texte, van
Kleeck et Schwarz revisitent les concepts de littératie et de pratiques littéraciques
à partir des formes de parler propres à l'école (school talk), parfois moins accessibles

à des élèves provenant de milieux socioculturels différents. Cette situation
étant assez récurrente aux Etats Unis, les auteures soulignent l'importance de

rendre les enseignants du préscolaire plus conscients de ces enjeux, en les

amenant à comprendre la nature du discours scolaire, les variations culturelles

potentielles concernant la maîtrise de ce mode de parler chez les élèves et les

possibles pistes d'action contribuant au développement des capacités langagières
des élèves moins familiarisés avec la langue scolaire. Van Kleeck et Schwarz
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soutiennent l'idée que l'oral des situations scolaires diffère de l'oral des situations

quotidiennes, le premier étant plus proche du langage écrit et constituant ainsi la
base pour le développement des capacités littéraciques des élèves en ce qui
concerne, plus spécifiquement, la compréhension écrite. En critiquant les

approches de l'enseignement indirect du discours scolaire, caractéristiques des

situations collectives comme le «Quoi de neuf?» ou les ateliers de langage (où les

règles du mode de parler scolaire circulent implicitement dans l'interaction entre
l'enseignant et les élèves), les chercheuses proposent des pistes pour un
enseignement plus explicite du discours scolaire dans le cadre de situations de lecture

partagée. Pour elles, ces situations constituent un excellent lieu d'appropriation
du discours scolaire pour les élèves moins à l'aise avec ce mode de parler. En leur

posant des questions et en leur donnant des explications sur ce qu'ils font,
comment ils font et sur ce qu'ils disent, l'enseignant peut étayer ces élèves dans

leur processus d'appropriation des formes discursives caractéristiques de l'école
et contribuer ainsi à réduire les inégalités sociales et culturelles en lien avec les

capacités littéraciques des élèves au préscolaire.

La contribution de Buisân, Rios et Tolchinsky concerne les élèves de neuf régions
d'Espagne. Elle vise à saisir les capacités littéraciques de base construites par les

élèves en relation avec le type d'enseignement reçu et à identifier les différentes

caractéristiques des interactions et des stratégies des élèves qui pourraient
expliquer les progrès ou les retards dans l'apprentissage initial de la lecture et de

l'écriture. Les capacités observées portent sur les objectifs de l'écrit définis par
l'école et les contenus considérés par la recherche comme centraux pour
apprendre à lire et à écrire (la capacité à écrire des mots, des syllabes et des

phrases, à épeler correctement; à comprendre des mots et des phrases et à séparer
des mots dans une phrase). Les deux tests menés au début de la troisième année
d'école maternelle et à la fin de la première année d'école primaire (5 et 6 ans)
évaluent ces capacités de base. Pour cerner les pratiques enseignantes, l'étude
s'appuie sur un questionnaire à large échelle (2250 enseignants), des entretiens
(37) et des observations d'élèves en classe (214 élèves). Sur la base du questionnaire,

trois profils d'enseignement ont été dégagés: l.Un enseignement centré

sur l'instruction; 2. Un enseignement à caractère multidimensionnel; 3. Un
enseignement structuré par des situations d'apprentissage fonctionnelles. Les

résultats des tests de capacités des élèves (813 élèves) et la mise en évidence des

trois profils d'enseignement ont permis d'examiner l'effet d'un type
d'enseignement sur les capacités des élèves. II apparaît que le profil d'enseignement n'a

pas un effet significatif sur les performances des élèves (élevées, moyennes ou
faibles). De plus, les auteures signalent que les capacités initiales, au début de la
dernière année d'école maternelle, semblent jouer un rôle essentiel dans le

développement, alors que les effets de l'enseignement semblent moindres.
L'observation en classe a permis de dégager des traits communs de comportements

socio-affectifs des élèves dont les performances sont faibles. Pour réaliser
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les tâches demandées, ces derniers dépendent fortement de l'attention de

l'enseignant et de leurs camarades. Ils manifestent un manque d'attention aux
objectifs visés par les tâches.

Juska-Bacher, Bertschi-Kaufmann, Knechtel et Schneider présentent les résultats
de données qualitatives provenant d'une analyse de corrélation qui s'appuie sur
les données prélevées dans 14 classes multiâges des premiers degrés de l'école. Les

auteures présentent le cadre de leur recherche et explicitent leurs conceptions des

capacités littéraciques précoces et de l'enseignement ouvert. Cinq enfants de la

première année et de la deuxième année d'école qui progressent particulièrement
bien dans leurs apprentissages de l'écrit selon les tests d'aptitudes et le jugement
évaluatif des enseignantes font l'objet d'une analyse spécifique à partir de

différentes caractéristiques (le développement de la compréhension locale, l'intelligence,

les pratiques littéraciques familiales et leur préférence scolaire). Dans la

suite de la contribution, les auteur-e-s décrivent et précisent les conceptions des

pratiques littéraciques des enseignant-e-s qui suivent les 5 élèves particulièrement

performants. Sur la base des informations données par les enseignant-e-s
dans leur journal de bord et dans des entretiens guidés, les auteur-e-s identifient
cinq principes généraux qui seraient particulièrement favorables aux apprentissages

littéraciques réussis des élèves: l'accès à l'écrit en classe; la combinaison
d'un enseignement ouvert et guidé par un programme; la mise en place d'activités

langagières et littéraciques ritualisées; la compréhension d'un enseignement
et d'un apprentissage langagier combinant des tâches focalisées sur la langue et
des tâches de langage fonctionnelle, et pour finir, le dernier principe préconise la

constitution ciblée de groupes multiâges pour favoriser les apprentissages.

La contribution de Tominska soulève une problématique parfois oubliée dans les

recensements de recherches sur les pratiques littéraciques. Elle concerne l'émergence

du savoir littéracique dans les interactions entre un enseignant entendant,

un enseignant sourd et des élèves sourds de 5-6 ans autour d'un album de jeunesse
dans une classe genevoise bilingue - langue des signes française (LSF)/français.
Après avoir situé historiquement l'éducation des enfants sourds dans le cadre

d'une approche bilingue au niveau national et international et donné un aperçu
des capacités littéraciques des jeunes sourds, l'auteure présente brièvement les

apports des études qui adoptent une perspective didactique microgénétique pour
l'étude des pratiques littéraciques en classe dans laquelle s'inscrira sa propre
recherche. Elle souligne l'apport d'un tel courant pour les investigations
concernant les élèves sourds.

En faisant une analyse a priori de l'album de jeunesse sur lequel ont porté les

négociations de sens entre les enseignants et les élèves et en convoquant les

instructions officielles du programme scolaire de l'école enfantine genevoise,
Tominska analyse la première séance d'un ensemble d'activités organisées autour
de l'album qui ont été filmées et transcrites. Les résultats de l'analyse montrent
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une attention particulière des deux enseignants quant aux apprentissages
lexicaux et sémantiques d'un point de vue sémiotique double: le mot représenté

par un signe en LSF et par le code écrit. Les médiations qui s'en suivent pour
l'élaboration d'hypothèses sur les éléments de l'image et du texte de la page de

couverture accentuent le travail sur le lexique émergent et les unités linguistiques
telles que les lettres. L'auteure conclut sa contribution en mettant en évidence les

gains de la démarche bilingue d'enseignement-apprentissage pour la

construction des connaissances langagières et littéraciques chez des élèves sourds,

en plaidant pour des nouvelles recherches qui étudient les rapports entre les

processus d'apprentissage chez cette population d'élèves et les facteurs qui
favorisent la construction de leurs connaissances littéraciques.

La partie thématique du numéro 1/2011 se termine par l'article de Kuyumcu et
Senyildiz qui traite des pratiques littéraciques dans le contexte des familles. Le

postulat de départ des auteures est que la réussite de la formation des enfants

migrants ne dépend pas uniquement de la situation sociale des familles, mais
aussi de leur provenance ethnique. Une étude de cas comparable pointe ce qui
différencie les expériences de 3 enfants migrants turcs et de 3 enfants russes et en

quoi les offres d'éducation familiale sont liées au sens que la littératie prend dans
la communauté turque ou russe. Les données de l'analyse proviennent d'observations

participantes, d'entretiens qui se sont déroulés au domicile familial et ont
été réunies dans le cadre de deux programmes favorisant les premiers apprentissages.

Les données sont examinées et comparées à partir d'une analyse de

contenu centrée sur les caractéristiques comme le statut socioéconomique des

familles, le comportement à l'égard de la lecture et des médias, la communication

orale et les aspirations de formation des parents. Les résultats mettent en
évidence premièrement que le statut socioéconomique ne détermine pas la

nature de l'offre familiale: des familles de même statut socioéconomique peuvent
se différencier fortement en lien avec les pratiques littéraciques. Deuxièmement,
le sens de la littératie donné par la communauté de provenance influence l'offre
familiale, mais pas non plus de manière déterminante. Dans la foulée de leur
analyse, les auteures proposent des mesures d'encouragement du langage et de la

littératies précoces qui prennent en compte la culture de provenance de l'enfant
afin d'entamer autrement l'apprentissage de la langue seconde ou de s'appuyer
sur les expériences de la langue première. Kuyumcu et Senyildiz insistent sur le

fait que la langue première doit être considérée comme une langue de même
valeur que la langue seconde et abordée dans la perspective de la bilittératie. La
dernière partie de la contribution esquisse quelques pistes d'action favorables à

une approche bilittéracique.

Les cinq contributions de ce numéro donnent un exemple de la recherche

produite actuellement sur le thème de la littératie émergente ou précoce. Elles ne
constituent cependant pas une base suffisante pour procéder à un état du
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questionnement sur le thème. Nous aimerions toutefois reprendre quelques unes
des interrogations qui ont été soulevées alors que le numéro 1/2011 était projeté
pour les mettre en relation avec les textes publiés ici. Nous retenons prioritairement

la conceptualisation de la littératie émergente: Quelles capacités ont été

prises en compte? Quels médias ont été choisis? Quels groupes d'âge sont au

centre des études? Sur quels contextes se centre-t-on? Toutes ces questions sont
étroitement liées aux dispositifs méthodologiques construits: Comment les

questionnements de la recherche ont-ils été opérationnalisés?
Pour finir, une conclusion reviendra brièvement sur quelques apports des

contributions à la recherche éducative.

Les conceptualisations de La Littérature émergente
Nous devons constater que la discussion de la notion de littératie, son potentiel
et ses limites est timidement entamée dans les contributions. Nous pouvons
cependant repérer des éléments des conceptions des auteur-e-s. Van Kleek et
Schwarz soulignent la proximité de la langue scolaire (school talk) avec la
littératie. Les deux auteures signalent le rôle central que joue la langue scolaire dont
l'usage oral est celui d'une langue abstraite (décontextualisée, explicite, plus
fortement normée, monologique et publique) (voir entre autres Erard &
Schneuwly, 2005; Feilke, 2003), alors qu'elle doit servir à l'appropriation de la

compréhension et de la production de textes de haut niveau. Pour les enfants

d'origine turque, Kuyumcu et Senyildiz constatent une absence de familiarité
avec les manières d'agir littéraciques et indiquent ainsi indirectement l'importance

qu'ont les capacités discursives spécifiques. Dans les autres travaux, les

capacités littéraciques sont cernées plus étroitement. Juska-Bacher & al. distinguent

les dimensions cognitives, émotionnelles, motivationnelles et sociales des

compétences littéraciques (voir aussi Hurrelmann, 2002). Ils recourent aux
capacités de lecture de bas niveau pour évaluer le développement littéracique des

élèves. Buisân et al. et Tominska investissent la notion du point de vue des

pratiques situées - en l'occurrence scolaires. Elles pointent ces dimensions dans
les instructions officielles et s'y réfèrent pour l'évaluation des capacités des élèves.

Ces capacités se résument ainsi essentiellement à des capacités techniques de
base. Sans définir les capacités littéraciques à priori, Tominska étudie une
pratique de lecture d'album illustré en classe et son analyse de l'agir enseignant
montre les dimensions lexicales et sublexicales de l'écrit pointées en classe.

Ensemble les cinq études présentent une conception large, contextualisée et
différenciée de la notion de littératie émergente. Il apparaît cependant qu'elle
reste souvent implicite et surtout que les cognitions de plus haut niveau, les

éléments motivationnels et pragmatiques ne sont guère thématisés et saisis

empiriquement. De plus, dans deux contributions, seule la lecture est prise en

compte et les textes multimodaux s'avèrent absents de la réflexion.
Concernant l'âge des groupes étudiés, on peut observer que les travaux

empiriques concernent les enfants de quatre à huit ans. Les capacités des enfants
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plus jeunes n'ont pas été appréhendées par les auteur-e-s de ce numéro. Une de

nos attentes n'a donc trouvé qu'une réponse partielle. Ceci s'explique par le fait

que les recherches de Buisân et al. de Juska-Bacher et al. et de Tominska se

centrent sur l'institution scolaire (fin de l'école maternelle, Ie classe primaire et
1er cycle de l'école) et celle de Kuyumcu et Senyildliz sur un programme
d'encouragement d'enfants migrants d'âges préscolaire. Le présent numéro traite
donc essentiellement de l'éducation scolaire d'enfants concernés par la transition
du préscolaire au scolaire. Seuls Kuyumcu et Senyildiz s'intéressent aux pratiques
familiales, les autres touchent les pratiques scolaires des apprentissages littéra-
ciques des enseignants. Soulignons que le lien avec les pratiques familiales n'est

pas totalement absent. Dans le cadre de la même recherche, mais dans une
publication différente, Juska-Bacher et al. ont mis en évidence que les pratiques litté-
raciques familiales — contrairement aux dimensions de l'enseignement — étaient
en corrélation avec le développement des prestations des élèves (Schneider,
Bertschi-Kaufmann, Juska-Bacher & Knechtel, 2010). Dans l'article de van
Kleek et Schwarz, qui ne s'appuient pas sur des données empiriques propres,
l'écart entre les pratiques familiales et scolaires constitue le fil argumentatif.

Pour les connaissances des processus d'apprentissage littéraciques d'enfants

plus jeunes et des ajustements ou écarts en lien avec les pratiques scolaires de

formation, on peut conclure que d'autres recherches s'avèrent nécessaires: en
contexte familial et dans d'autres institutions extrascolaires.

Les dispositifs méthodologiques des contributions
Quatre articles présentent des données empiriques. Deux contributions (Buisân
et al.; Juska-Bacher et al.) peuvent être classées dans les recherches quantitatives.
Elles sont complétées par des analyses qualitatives. Deux autres textes
(Tominska; Kuyumcu & Senyildliz) s'appuient sur des analyses qualitatives.
Buisân et al. étudient un large échantillon d'élèves et d'enseignants pour mettre
en lien le développement en lecture et en écriture des enfants et les types
d'enseignement dont ils ont bénéficié. Les types d'enseignement ont été

constitués sur la base de données émanant de questionnaires. Des observations

complémentaires en classe ont été analysées du seul point de vue des comportements

des enfants, mais d'autres analyses sont annoncées en particulier sur la

production écrite. La description des trois types d'enseignement reste nécessairement

générale (le type orienté par l'instruction, celui guidé par la situation et
le type multidimensionnel). Cette description saisit les grandes orientations
pédagogiques des enseignants, mais non la finesse et la spécificité des pratiques
littéraciques. Les résultats de ces analyses débouchent sur un constat délicat:

l'enseignement et l'apprentissage scolaire ne serait que faiblement associé au
développement des élèves. Juska-Bacher et al. ont publié ailleurs les résultats de

leur étude quantitative: ils ont eu aussi trouvé que l'effet des pratiques familiales
est en corrélation avec le développement littéracique des élèves et qu'une telle
corrélation n'a pu être établie en relation avec leurs expériences d'enseignement.
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Ils se centrent ici essentiellement sur une analyse de contenu ciblant les prestations,

les données individuelles et contextuelles de cinq enfants et les pratiques
déclarées de leur enseignante en lien avec les activités de langage menées en
classe. Comme le souligne les auteur-e-s, cette analyse exploratoire ne permet
aucune généralisation. Une telle démarche montre une préoccupation importante:

celle de saisir les pratiques littérales en relation avec les conditions d'appropriation

et les procédures des enfants de manière différenciée et contextuel-
lement valide. Comme les dimensions des pratiques littérales sont construites à

partir du discours des enseignants et par des analyses de contenu, les logiques des

processus d'enseignement et d'apprentissage et les perspectives subjectives des

participants échappent à l'analyse. De même que les contours de l'enseignement
restent très généraux.
La recherche de Tominska est très différente. Elle s'inscrit dans la tradition
genevoise de l'analyse didactique microgénétique. L'auteure analyse une seule

séance d'enseignement d'une séquence captée par vidéographie et transcrite. La

perspective est d'appréhender la construction conjointe de savoir dans
l'interaction enseignant, élève et objet d'enseignement (un album illustré). Tominska
analyse la séance au niveau des tours de parole et des unités de sens pour
documenter et comprendre ce qui se construit. Cette manière de faire pointe les

pratiques littérales à un niveau d'analyse très fin. Cependant l'analyse d'une seule

séance ne permet ni comparaison avec d'autres enseignements ni conclusions sur
des effets à plus long terme. A un niveau beaucoup plus général, Kuyumcu et
Seynildliz décrivent les pratiques familiales établies sur la base d'une analyse de

contenu des entretiens des parents. Les auteurs combinent les résultats de leurs

analyses avec des informations sur la vie des familles, les aspirations de formation
des parents, à partir de profils pluridimensionnels qui permettent des comparaisons

à l'intérieur d'un même groupe culturel et linguistique ou entre groupes
culturels et linguistiques. Sur une telle base, il n'est pas possible de déboucher sur
des connaissances et des conclusions, mais des questions intéressantes pour
d'autres recherches peuvent être formulées.

Pour conclure ce commentaire méthodologique, nous pouvons souligner
trois points: 1. Les processus d'apprentissage et d'enseignement littéraciques sont
situés, dynamiques et complexes (multimodaux, séquentiels, dont l'objet est

pluridimentionnel et hiérarichisé). Pour les saisir, le recueil, la construction et

l'analyse des données doivent être détaillées et systématiquement intégrer les

informations contextuelles. 2. Les résultats des études de cas ne sont guère
généralisables. La comparaison de cas ou des dispositifs combinant des méthodes
différentes peuvent partiellement compenser ce désavantage. 3. Les recherches

quantitatives à large échelle apportent des informations générales précieuses qui
gagnent à être combinées avec des analyses qualitatives. Ceci implique
inévitablement que les dispositifs anticipent la combinaison de méthodes différentes et
les analyses qualitatives prévues.
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L'intérêt pour La recherche en éducation
Les cinq contributions fournissent différents éclairages centrés sur les premiers
apprentissages de la littératie dans la perspective des apprentissages scolaires.

Elles font leur un questionnement classique de la recherche en sciences de
l'éducation qui s'interroge sur les effets des apprentissages en contexte scolaire. Les

contributions de ce numéro thématique se focalisent incontestablement sur les

effets engendrés par l'entrée à l'école et l'initiation aux apprentissages de l'écrit.
Elles visent en particulier la transition entre le préscolaire et le scolaire et les

écarts d'apprentissage que les pratiques littéraciques différentes engendrent pour
les enfants ou les élèves.

Les deux contributions suisses alémanique et romande présentées ici attestent

que la recherche en sciences de l'éducation en Suisse intègre progressivement la
recherche sur l'enseignement et l'apprentissage littéracique préscolaire. Il est

crucial que ce domaine ne relève plus seulement de la psychologie de l'enfant ou
du langage au moment où le projet HarmoS se met en place dans les différents
cantons. Cerner les pratiques des acteurs du système éducatif- pôle enseignement
ou éducation et pôle de l'apprentissage - en relation avec les objets et supports
sémiotiques médiatisés de la langue orale et écrite constituent un apport indubitable

pour alimenter la réflexion et à terme proposer des pistes d'action. Bien du
chemin reste cependant à faire. Les propositions esquissées ici par certains auteur-
e-s appellent en effet encore des validations par la recherche. Les contributions de

ce numéro thématique de la Revue sur les pratiques littéraciques mettent en
évidence des exigences et des contraintes de la recherche éducative sur la littératie
en milieu naturel dont nous avons un joli aperçu dans le présent numéro. A un
tout autre niveau, elles soulèvent une question particulièrement vive sur l'effet de

l'école et des familles pour les premiers apprentissages littéraciques. Les effets des

apports des familles semblent rester déterminants. Quels sont alors le rôle et la

marge d'action de l'école? A suivre, impérativement!

Notes
1 http://en.wikipedia.org/wiki/Literacy
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Frühe Siterale Praktiken

Glaîs Sales Cordeiro, Dieter Isler undThérèseThévenaz-
Christen

Die frühe Förderung von Sprache und Literalität ist ein aktuelles Thema der
Schweizer Bildungspolitik. Die Integration des Kindergartens in das Schulsystem
und die Übernahme von Bildungsaufgaben durch Betreuungsinstitutionen sind

Entwicklungen, die —obwohl kontrovers diskutiert- auf eine grundlegende
Veränderung des Bildungsverständnisses hinweisen, die sich auch in der interkantonalen

Vereinbarung über die Harmonisierung der obligatorischen Schule

(HarmoS-Konkordat) manifestiert. Diese Vereinbarung, die im Rahmen der
Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK CH)
ausgearbeitet, 2006 in einer nationalen Volksabstimmung gutgeheissen und 2009
in Kraft gesetzt wurde, definiert Rahmenbedingungen der schulischen Bildung,
die sich direkt auf die Unterrichtsgegenstände und -aktivitäten von zukünftigen
Vorschulkindern auswirken werden. Dazu gehören unter anderem: der Schuleintritt

mit vier Jahren, eine elfjährige obligatorische Schulzeit und deren Gliederung
in eine achtjährige Primarstufe (die auch die Vorschule umfasst) und eine dreijährige

Sekundarstufe I; die Ausarbeitung von sprachregional einheitlichen Lehrplänen

zur Regelung der allgemeinen und fachspezifischen Ziele der obligatorischen
Schule; die Ausarbeitung von Standards zur Überprüfung der Bildungsziele am
Ende des vierten, achten und elften Schuljahres. Das Projekt HarmoS hat in der
Schweiz eine Debatte über die strukturelle Ausgestaltung des Schuleintritts ausgelöst,

die sich in den Sprachregionen erheblich unterscheidet. In der Romandie ist
die Einschulung ab dem vierten Altersjahr in Klassen mit einem oder zwei

Jahrgängen heute unbestritten. In der Deutschschweiz bestehen in den Kantonen
für den Kindergarten unterschiedliche Angebots- und Besuchspflichten. Ausserdem

wurden in verschiedenen Deutschschweizer Kantonen versuchsweise

Schuleingangsstufen mit drei oder vier Jahrgängen pro Klasse durchgeführt.
Diese neuen Rahmenbedingungen der Vorschule sind für die sprachliche

Bildung im Allgemeinen und für den Schriftspracherwerb im Besonderen von
hoher Relevanz. In Zukunft müssen alle Kinder ab dem vierten Altersjahr dabei

unterstützt werden, unabhängig von ihrer sozialen und sprachlichen Herkunft,
die für die Verwendung der Schriftsprache und der schulischen Bildungssprache
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notwendigen Fähigkeiten auf- und auszubauen. Der neue Lehrplan der
französischsprachigen Schweiz (Plan d'étude romand, PER, vgl. CUP 2008) hat sich
bereits klar fur eine frühe schriftsprachliche Förderung ausgesprochen, in der
Deutschschweiz ist diese Frage noch offen. Dabei spielt das Grundverständnis

von Sprachförderung im Kindergarten eine wesentliche Rolle: Aus stufendidaktischer

Perspektive sollte sie in die themenorientierte Arbeit und in das Spiel

integriert werden, aus sprachdidaktischer Perspektive wäre auch eine stärker

gegenstandsbezogene systematische Vermittlung zu prüfen. Diese Frage steht
ihrerseits im Kontext der Debatte um die Annäherung bzw. Abgrenzung von
Kindergarten und Schule.

Mit der vorliegenden Nummer 1/2011 der Schweizerischen Zeitschrift für
Bildungswissenschaften wollen wir zur Diskussion um den vorschulischen

Schriftspracherwerb beitragen, indem wir das Konzept der frühen Literalität und
damit ein erweitertes Verständnis schriftsprachlicher Fähigkeiten, ihres Erwerbs
und ihrer Förderung thematisieren.

Literalität — ein Konzept mit vielen Facetten
Zahlreiche Autorinnen und Autoren aus verschiedenen Sprachräumen und
Diskursen haben mit ihren Forschungsarbeiten belegt, dass Literalität (abgeleitet
vom englischen Begriff literacy) nicht auf technische Fähigkeiten zur Rezeption
und Produktion von Schrift reduziert werden kann. Seit den frühen 80er Jahren,
als Forscherinnen wie Heath (1983), Scribner & Cole (1981), Street (1984) und
andere die komplexen, dynamischen Bezüge zwischen sozialen, kulturellen und
technischen Bedingungen des Schriftgebrauchs erstmals belegten, wurden die
Definitionen von Literalität laufend verändert. Heute wird gerne im Plural von
"literacies" gesprochen, um zu unterstreichen, dass Literalität einerseits durch
unterschiedliche soziokulturelle Kontexte (wie Familie, Schule, Kirche, oder

Arbeit) und die dort gebräuchlichen Praktiken bedingt ist (vgl. Grossmann,
1999 oder Kleimann, 1998) und sich andererseits unter dem Einfluss der digitalen

Informations- und Kommunikationsmedien zu vielfältigen Formen des

interaktiven Gebrauchs semiotischer Mittel (neben Sprache auch Bild, Film und
Ton) ausdifferenziert hat (vgl. Kress, 2003 oder Moita-Lopes & Rojo, 2004).

Die Pluralisierung des Literalitäts-Begriffs verdeutlicht einerseits die Bedingtheit,

Vielfalt und Komplexität, des Lesens und Schreibens in der Mediengesellschaft

und der dazu benötigten Fähigkeiten. Andererseits wurde der Begriff in
den letzten Jahren aber auch inflationär auf diverse andere Fähigkeits- bzw.

Lebensbereiche übertragen. In der englischsprachigen Version von Wikipedia
werden unter dem Suchbegriff "literacy" u.a. Konzepte wie multimediale, ökologische

oder gesundheitliche Literalität aufgeführt. Eine so breite Verwendung
des Begriffs kann zu einer Verallgemeinerung führen, die seine konzeptionelle
Aussagekraft im Hinblick auf ein genaueres Verständnis der Zusammenhänge
zwischen multimodaler Kommunikation und der Rezeption und Produktion
schriftlicher Texte schwächt (Kress, 2003).
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Die Beantwortung solcher Fragen kann nicht das Ziel dieser Nummer der SZBW
sein. Diese Überlegungen erlauben uns aber, einen Rahmen abzustecken, um die

spezifischen Fähigkeiten des Kodierens und Dekodierens von Schrift im breiteren
Kontext einer Schriftkultur (Feilke, 2006) zu situieren und so der Vielfalt und
Bedingtheit der schriftbezogenen Funktionen, Texte und Fähigkeiten Rechnung
zu tragen. Zudem verdeutlicht der Literalitätsbegriff die Verwobenheit des Lesens

und Schreibens als komplementäre, aber schwer zu trennende schriftsprachliche
Handlungen (Jaffre, 2004, mit Bezug auf Frith 1985). Schliesslich steht Litera-
lität auch in engem Bezug zum Konzept der Praktiken im Sinne von sozialen

Handlungen, die durch Werte, Normen und Ziele geprägt sind, die ihrerseits von
institutionellen Bedingungen, den beteiligten Personen (Hudelot & Froment,
2006) und deren sozialer Herkunft (Heath, 1983) beeinflusst werden.

Die Beschäftigung mit frühen literalen Praktiken erfordert es, sie in Bezug zu
den oben dargestellten Aspekten des Literalitäts-Begriffs zu setzen. Ziel ist es, die

ersten schriftsprachbezogenen Bildungserfahrungen von Kindern mit ihren
Eltern und Geschwistern, Erzieherinnen und Lehrpersonen in familiären,
sozialpädagogischen und schulischen Kontexten besser zu verstehen.

Frühe LiteraLitat, frühe literale Praktiken und ihre
Kontexte

Nach Grossmann (1999) "ist der Begriff der frühen Literalität [...] reserviert für
die schriftkulturelle Sozialisation der frühen Kindheit" (S. 142; Übersetzung der

Autorinnen). Die frühe literale Sozialisation geht dem formellen Erstunterricht
im Lesen und Schreiben voraus und betrifft die ersten Kontakte des Kindes mit
der Welt der Schriftlichkeit. Dieser Prozess des Eintritts in die Schriftkultur
vollzieht sich im Rahmen früher literaler Erfahrungen und ermöglicht die
Konstruktion erster Konzepte von schriftbezogenen Objekten, ihren Gebrauchsformen

und Funktionen und von der Beziehung zwischen Lautsprache und
Schrift sowie den Aufbau phonologischer Bewusstheit.

Wie oben bereits ausgeführt, vollziehen sich diese Erfahrungen im Rahmen

vielfältiger literaler Praktiken, die ihrerseits durch unterschiedliche institutionelle

Kontexte wie Familie, Kindertagesstätte oder Vorschule geprägt sind. Aus
diese Sichtweise wird deutlich, dass die unterschiedlichen Lernprozesse und
Entwicklungsverläufe der Kinder nur unter Berücksichtigung dieser variierenden

Erwerbsbedingungen verständlich sind. Unterschiede bestehen auf mehreren,

interagierenden Ebenen: Im familiären Kontext spielen die zugänglichen
Schriftmedien, die Häufigkeit und Funktion schriftbezogener Interaktionen und
die Art der schriftbezogenen Reflexionen eine wichtige Rolle (Heath 1983;
Hurrelmann, 2004; Wieler, 1997). In vorschulischen Betreuungseinrichtungen
scheint das Modellhandeln der Erzieherinnen im Umgang mit Schrift- und
Bildmedien einen starken Einfluss auf die literalen Aktivitäten der Kinder
(Corcoran Nielsen & Monson, 1996) oder auf die Sinn-Ko-Konstruktion durch
Erzieherinnen und Kinder beim Betrachten von Bilderbüchern (Gamba, 2010)
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zu haben. Im schulischen Unterricht kommen wieder andere Formen des

Entdeckens und Besprechens unterschiedlicher Schriftmedien (z.B. Kinderbücher)

vor (Grossmann, 1996; Pasa, 2006), die den Erwerb andersartiger Fähigkeiten

ermöglichen.
Diese familiären, vorschulischen und schulischen Erfahrungen mit gesprochener

und geschriebener Sprache können mehr oder weniger kongruent oder

divergent sein. Plinzu kommen variierende Konzeptionen von früher Literalität
und frühen literalen Praktiken, die in Forschungsgemeinschaften aus
unterschiedlichen Diskursen und Sprachräumen verwendet werden. So lässt sich etwa
feststellen, dass die Bedeutung der phonologischen Bewusstheit für den
Schriftspracherwerb bei vielen Forschungsarbeiten im Zentrumsteht, und dass

entwicklungspsychologische Sichtweisen bei der Untersuchung von Interaktionen
im Vergleich mit didaktischen Perspektiven auf die institutionell bedingten
Gegenstände und Aushandlungsprozesse zurzeit deutlich überwiegen.

Das Konzept der nun vorliegenden Nummer beruht auf dieser Ausgangslage.
Eingeladen wurden Autorinnen und Autoren, die sich mit Bedingungen und
Prozessen des Literalitätserwerbs von 2- bis 6-jährigen Kindern in familiären
und (vor-)schulischen Kontexten befassen. Neben der Darstellung von aktuellen
Forschungsprojekten sollte auch eine Diskussion des oben skizzierten Literali-
tätsbegriffs geführt werden.

Weil die Resonanz auf diese Einladung sehr gross war, wurden einzelne
eingereichte Beiträge in die Nummer 2/2011 (zum Thema Mündlichkeit) verschoben.

Die verbleibenden fünf Arbeiten -deutsch-, französisch- und englischsprachige

Studien aus der Schweiz und mehreren anderen Ländern- sind
folgendermassen angeordnet: Wir beginnen mit der theoretischen Arbeit von
van Kleeck und Schwarz über spezifische Merkmale der Unterrichtssprache
{school talU), ihre Bedeutung für Bildungsungleichheit und Ansätze zu ihrer
Förderung im Kontext der Vorschule. Danach folgen Beiträge aus zwei kombinierten

quantitativen und qualitativen Studien zur Entwicklung literaler
Leistungen von Kindern und Praktiken der schulischen Förderung: eine Studie
aus Spanien von Buisän, Rios und Tolchinsky und eine Deutschschweizer Studie

von Juska-Bacher, Bertschi-Kaufmann, Knechtel und Schneider. Die weiteren

Beiträge untersuchen vorschulische und familiäre Kontexte mit qualitativen
Methoden: Tominska beschreibt eine Unterrichtsinteraktion aus einer Genfer
Klasse für taubstumme Kinder beim gemeinsamen Betrachten eines Bilderbuchs.

Kuyumcu und Senyildiz diskutieren anhand von Daten aus Interviews
mit türkisch- und russischsprachigen Eltern von Vorschulkindern in Deutschland,

ob und wie die familiären Bildungserfahrungen vom Stellenwert der
Schrift in verschiedenen Herkunftskulturen geprägt werden. Im Folgenden
werden diese fünf Studien kurz vorgestellt.
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Van Kleeck und Schwarz diskutieren das Konzept der Literalität und literale
Praktiken im Zusammenhang mit der Unterrichtssprache (school talk) als einer

spezifisch schulischen Form des Sprachgebrauchs, die Kindern aus sozial

benachteiligten Milieus oft wenig zugänglich ist. Da diese Situation in den

Vereinigten Staaten weit verbreitet ist, betonen die Autorinnen die Notwendigkeit,

Vorschullehrpersonen für diesen Sachverhalt zu sensibilisieren. Dazu erläutern

sie in ihrem Beitrag die Eigenschaften des schulischen Sprechens, soziokul-
turelle Unterschiede bezüglich der Vertrautheit mit dieser Sprache und mögliche
Handlungsansätze, um diese Kinder beim Erwerb der Unterrichtssprache zu
unterstützen. Van Kleeck und Schwarz vertreten den Standpunkt, dass sich
schulische von alltäglichen Sprechsituationen unterscheiden, wobei erstere der
schriftlichen Kommunikation ähnlicher sind und deshalb die Grundlage für den
Erwerb literaler Fähigkeiten (und insbesondere für das Verstehen schriftlicher
Texte) bilde. Die Autorinnen beurteilen Ansätze zur impliziten Vermittlung der

Unterrichtssprache wie den Erzählkreis oder das Sprachatelier (bei welchen die
schulischen Gesprächsregeln aus den Interaktionen erschlossen werden müssen)
als wenig wirksam und plädieren für eine explizite Vermittlung von
unterrichtssprachlichen Regeln im Kontext von gemeinsamen Bilderbuchlektüren. Diese

Situationen halten sie für besonders geeignet, um bildungsbenachteiligten
Kindern den Zugang zur Unterrichtssprache zu erleichtern. Durch geeignete
Fragen und Erklären ihres Handelns und Sprechens können die Lehrpersonen
diese Kinder bei Erwerb eines schulischen Sprachgebrauchs unterstützen und auf
diese Weise dazu beitragen, die sozial und kulturell bedingten Bildungsnachteile
beim Erwerb literaler Fähigkeiten abzubauen.

Buisän, Rios und Tolchinsky berichten in ihrem Beitrag von einer Studie, die in
neun Regionen Spaniens durchgeführt wurde und darauf abzielte, Zusammenhänge

zwischen der Entwicklung literaler Fähigkeiten, Praktiken der literalen

Förderung im Unterricht und Strategien der Kinder zu untersuchen. Zu Beginn
des dritten Vorschuljahres und am Ende des ersten Schuljahres (im Alter von 5

und 6 Jahren) wurden verschiedene basale Lese- und Schreibfertigkeiten (Silben,
Wörter und Sätze schreiben, gehörte Wörter abgrenzen sowie gelesene Wörter
und Sätze verstehen) gemessen. Die Praktiken der Lehrpersonen der ersten Klasse

wurden durch eine schriftliche Befragung und (bei einem Subsample) vertiefende
Interviews erhoben, die Strategien durch Beobachtungen ausgewählter Kinder.
Aus einer Faktorenanalyse der Fragebogendaten resultierten drei Unterrichtstypen:

ein instruktionsorientierter, ein situationsorientierter und ein mehrdimensionaler

Typ. Auf dieser Grundlage konnten Zusammenhänge zwischen der

Leistungsentwicklung der Kinder und den verschiedenen Unterrichtstypen
untersucht werden. Dabei zeigten sich allerdings keine signifikanten Korrelationen

(weder für schwächere, mittlere noch stärkere Kinder). Zudem konnten die

Ausgangsleistungen der Kinder ihre Leistungen am Ende der ersten Klasse besser

erklären als die Unterrichtstypen. Die Analyse der Beobachtungen zeigte, dass
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schwächere Kinder in hohem Mass von der Aufmerksamkeit der Lehrpersonen
oder anderer Kinder abhängig waren, um ihre Lernaufgaben zu bewältigen, und

Schwierigkeiten zeigten, sich auf die Lerngegenstände auszurichten.

Juska-Bacher, Bertschi-Kaufmann, Knechtel und Schneider berichten über qualitative

Auswertungen von Daten aus einer Korrelationsstudie, die in 14 Klassen

der neuen, altersgemischen Schuleingangsstufe durchgeführt wurde. In ihrem
Beitrag erklären die Autorinnen zunächst ihr Verständnis von frühen literalen

Fähigkeiten und offenem Unterricht sowie die Anlage der Gesamtstudie.
Anschliessend charakterisieren sie anhand verschiedener Merkmale (Entwicklung
des lokalen Leseverstehens, Intelligenz, literale Praktiken der Familien und schulische

Vorlieben) fünf Kinder aus dem ersten und zweiten Bildungsjahr, deren

Leseleistungen sich gemäss ihrer Testergebnisse und der Einschätzungen durch
die Lehrperson überdurchschnittlich gut entwickelt hatten. Im dritten Teil des

Beitrags beschreiben und konzeptionalisieren die Autorinnen Praktiken der
literalen Förderung, die den Unterricht in der Klasse dieser fünf besonders
erfolgreichen Kinder kennzeichnen. Gestützt auf Auskünfte der Lehrperson (in in

Logbüchern und Leitfaden-Interviews) identifizieren sie fünf günstige Prinzipien
der Förderung von Literalität: den Zugang zu Schrift im Klassenzimmer, die
Kombination von offenen und lehrgangsorientierten Lernangeboten, der Einsatz
ritualisierter sprachlicher und literaler Aktivitäten, das Verständnis von
Sprachförderung als Haupt- und Querschnittsaufgabe und den gezielten Einsatz von
altersgemischten Gruppen für die Lernförderung.

Tominska behandelt in ihrem Beitrag eine Problematik, die in der Forschung
zu frühen literalen Praktiken oft übersehen wird: Sie untersucht die Emergenz
literaler Fähigkeiten im Rahmen einer Interaktion zwischen taubstummen
Kindern im Alter von 5-6 Jahren, einer taubstummen und einer hörenden
Lehrerin beim gemeinsamen Betrachten eines Bilderbuchs in einer Genfer
Klasse für taubstumme Kinder mit zweisprachigem Unterricht (Gebärdensprache

und Französisch). Die Autorin situiert in ihrem Beitrag zunächst den

zweisprachigen Ansatz der Förderung taubstummer Kinder und seine

Geschichte im nationalen und internationalen Kontext, gibt dann einen
Überblick der literalen Fähigkeiten taubstummer Kinder und führt einige
Studien an, die -analog zu ihrem eigenen Ansatz— literale Praktiken im Unterricht

aus einer didaktisch-mikrogenetischen Perspektive untersuchen. Dabei
betont sie die Bedeutung dieses selten gewählten Zugangs gerade für Förderung
taubstummer Kinder.

Auf der Grundlage einer vorhergehenden Analyse des verwendeten Bilderbuchs
und mit Bezug auf die Richtlinien der Genfer Vorschule analysiert Tominska den

ersten Teil einer Lektionsreihe rund um dieses Buch anhand von videografierten
und transkribierten Daten. Die Ergebnisse zeigen, dass die beiden Lehrpersonen

vor allem auf die Vermittlung von Wortbedeutungen und ihren doppelten -
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gebärden- und schriftsprachlichen— Repräsentationen Wert gelegt hatten. Auch
andere vermittelnde Aktivitäten -etwa Anregungen zur Bildung von Hypothesen
anhand von Elementen der Bilder und der Titelseite— dienten letztlich der Arbeit
an den Wortbedeutungen und an kleineren linguistischen Einheiten wie Buchstaben.

Abschliessend plädiert Tominska fur eine zweisprachige sprachliche und
literale Förderung von taubstummen Kindern und für eine Intensivierung der

Forschung über die wirksame literale Förderung dieser spezifischen Population.

Der Beitrag von Kuyumcu und Senyildiz befasst sich mit literalen Praktiken in
familiären Kontexten. Ausgangspunkt ist die Annahme, dass der Bildungserfolg
von Kindern mit Migrationshintergrund nicht nur mit der sozialen Lage,
sondern auch mit der ethnischen Herkunft ihrer Familien zusammenhängt. In
einer fallvergleichenden Studie untersuchen die Autorinnen, wie sich die

Bildungserfahrungen von je drei Kindern aus türkisch- und russischstämmigen
Migrationsfamilien unterscheiden, und wie diese familiären Bildungsangebote
mit der Bedeutung von Literalität in der türkischen und russischen Gesellschaft

korrespondieren. Dazu verwenden sie Daten aus teilnehmenden Beobachtungen
und Interviews, die bei den Familien zuhause und im Umfeld von zwei

Förderprogrammen erhoben wurden. Diese Daten werden im Hinblick auf die sozioö-
konomische Lage, das Lese- und Medienverhalten, mündliche Kommunikationen

und Bildungsaspirationen der Eltern inhaltsanalytisch ausgewertet und
verglichen. Die Ergebnisse zeigen erstens, dass die sozioökonomische Lage das

familiäre Bildungsangebot nicht deterministisch bestimmt: Familien mit weitgehend

übereinstimmender sozialer Lage können sich bezüglich literaler Praktiken
grundlegend unterscheiden. Zweitens zeigt sich, dass die Bedeutung von Literalität

in der Herkunftsgesellschaft das familiäre Bildungsangebot tendenziell, aber
ebenfalls nicht deterministisch beeinflussen dürfte. Die Autorinnen fordern
deshalb, dass Massnahmen zur frühen Sprach- und Literalitätsförderung auch
die Herkunftskulturen mitberücksichtigen sollten, um je nachdem Literalität in
der Zweitsprache neu anzubahnen oder an literale Erfahrungen in der Erstsprache

anzuschliessen. In jedem Fall sollten die Erstsprachen gleichwertig mit der

Zweitsprache und im Hinblick auf Biliteralität gefördert werden. Im letzten Teil
des Beitrags werden einige konkrete Formen einer solchen Förderung skizziert.

Die fünf hier vorgestellten Arbeiten geben exemplarische Einblicke in die
aktuelle Forschung zum Thema frühe Literalität. Auf dieser Grundlage ist keine

zuverlässige Standortbestimmung möglich. Wir möchten aber einige der oben

angeführten Fragen und Anliegen nochmals aufgreifen und zu den fünf Beiträgen

in Beziehung setzen. Inhaltlich interessiert, wie frühe Literalität konzeptio-
nalisiert wurde: Welche Fähigkeiten wurden in den Blick genommen? Welche
medialen Formen wurden mit einbezogen? Welche Altersgruppen standen im
Fokus? Welche Kontexte wurden untersucht? Mit diesen inhaltlichen Aspekten

eng verknüpft ist die Frage nach der methodischen Anlage der Studien: Wie
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wurden diese Forschungsinteressen operationalisiert? Abschliessend diskutieren
wir kurz die bildungspolitische Relevanz der vorgestellten Beiträge.

KonzeptionaLisierung von früher Literalität
Die angestrebte Diskussion des Literalitätsbegriffs und seiner Potenziale und
Grenzen wurde in den fünf Beiträgen nur ansatzweise geführt. Es finden sich
aber Hinweise auf die Literalitätskonzepte der Autorinnen. Van Kleeck und
Schwarz betonen die konzeptionelle Nähe von Unterrichtssprache (school talk)
und Literalität. Damit verweisen sie auf die zentrale Bedeutung des medial
mündlichen Gebrauchs konzeptionell schriftlicher (d.h. situationsunabhängiger,
expliziter, stärker normierter, monologischer, öffentlicher) Sprache (vgl. dazu

etwa Erard & Schneuwly, 2005; Feilke, 2003) als Grundlage für den Erwerb
hierarchiehöherer Textverstehens- und -produktionsfähigkeiten. Kuyumcu und
Senyildiz konstatieren für türkischstämmige Kinder eine Unvertrautheit mit
literalen Handlungsmustern und verweisen damit indirekt ebenfalls auf die
Relevanz spezifischer Diskursfähigkeiten. In den anderen Studien werden literale

Fähigkeiten enger gefasst. Juska-Bacher et al. unterscheiden zwischen kognitiven,

emotional-motivationalen und sozialen Dimensionen literaler Kompetenz
(vgl. auch Hurrelmann, 2002), als Indikator der für die literale Entwicklung
verwenden sie die basale Leseleistung. Buisän et al. subsumieren unter literaler
Kompetenz vorwiegend hierarchieniedrige basale Schriftfertigkeiten, die

typischen Gegenstände des schulischen Erstunterrichts in Lesen und Schreiben.
Tominska definiert literale Fähigkeiten nicht explizit, in ihren Analysen konstatiert

sie aber eine Fokussierung der Lehrpersonen auf basale (lexikalische und
sublexikalische) Schriftelemente.

Zusammengenommen decken die fünf Studien ein breites und differenziertes

Konzept literaler Fähigkeiten ab. Es fällt aber auf, dass hierarchiehörere Kognitionen

sowie motivationale und pragmatische Aspekte empirisch kaum mit einbezogen

wurden. Zudem sind zwei Studien nur auf Lesen ausgerichtet, und Fähigkeiten

im Umgang mit multimodalen Texten bleiben in allen Studien ausgeblendet.
Was die untersuchten Altersgruppen betrifft, ist festzustellen, dass sich alle

empirischen Arbeiten mit Kindern zwischen vier und acht Jahren befasst haben -
jüngere Kinder und ihre literalen Bildungserfahrungen wurden nicht untersucht.
Damit wird ein Anliegen dieser Nummer nur ansatzweise eingelöst. Dieser
Umstand ist damit zu erklären, dass die Studien von Buisän et al., Juska-Bacher et
al. und Tominska in schulischen Einrichtungen (Vorschule, erste Klasse der

Primarschule, Schuleingangsstufe) und jene von Kuyumcu und Senyildiz im
Umfeld vorschulischer Förderprogramme durchgeführt wurden. Damit liegt der
Fokus dieser Nummer einseitig auf den schulischen Bildungsangeboten für ältere

Kinder am Übergang von der Vorschule in die Schule. Nur Kuyumcu und Senyildiz

haben familiäre Praktiken untersucht, alle anderen Beiträge befassen sich mit
schulischen Praktiken der literalen Förderung durch die Lehrpersonen. Zumindest

ansatzweise werden aber auch Bezüge zu den familiären Kontexten herge-
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stellt. Juska-Bacher et al. haben in anderen Publikationen zu ihrer Studie gezeigt,
dass literale Praktiken der Familien - im Gegensatz zu Unterrichtsmerkmalen -
mit der Leistungsentwicklungen der Kinder korrelieren (Schneider Bertschi-
Kaufmann, Juska-Bacher & Knechtel, 2010). Im Aufsatz von van Kleeck und
Schwarz bildet die fehlende Passung zwischen familiären und schulischen Praktiken

den argumentativen Kern, wird aber nicht mit eigenen Daten empirisch
untermauert. Damit zeigt sich ein Forschungsbedarf im Hinblick auf Erwerbsprozesse

jüngerer Kinder sowie auf familiäre (und weitere ausserschulische)

Bildungserfahrungen und ihre Passung mit schulischen Förderangeboten.

Methodische Anlage der Studien
Von den vier in dieser Nummer präsenten empirischen Arbeiten können zwei

(Buisän et al. und Juska-Bacher et al.) als quantitative, um qualitative Elemente

ergänzte und zwei (Tominska, Kuyumcu und Senyildiz) als qualitative Studien

eingeordnet werden. Buisän et al. untersuchten anhand einer grossen Stichprobe
Zusammenhänge zwischen der Leistungsentwicklung der Kinder im Lesen und
Schreiben und Typen der literalen Förderung im Unterricht, die sie durch
Faktoranalysen von Daten aus schriftlichen Befragungen empirisch gebildet hatten
(die ergänzenden Unterrichtsbeobachtungen wurden bisher erst im Hinblick auf
das Verhalten individueller Kinder ausgewertet, weiterführende Analysen, etwa zu
den schriftlichen Produktionen der Kinder, sind aber angekündigt). Die drei

Unterrichtstypen mussten zwangsläufig auf einem sehr allgemeinen Niveau (als

instruktionsorientiert, situationsorientiert, multidimensional) beschrieben
werden. Mit diesem Vorgehen wurden zwar grobe allgemeindidaktische Orientierungen

der Lehrpersonen, aber keine situierten literalen Praktiken erfasst. Aus
den Ergebnissen zu schliessen, dass die Ausgestaltung schulischer Lehr-Lernpro-
zesse für den Erwerb literaler Fähigkeiten von marginaler Bedeutung sei, wäre
deshalb heikel. Juska-Bacher et al. haben die Ergebnisse ihrer quantitativen
Analysen an anderer Stelle publiziert (vgl. Schneider et al., 2010): Sie konnten
zeigen, dass familiäre Praktiken — im Unterschied zu Unterrichtsmerkmalen — mit
dem Leistungszuwachs der Kinder korrelierten. Im vorliegenden Beitrag präsentieren

sie ergänzende inhaltsanalytische Auswertungen von a) Leistungs-, Individual-

und Kontextdaten zu fünf Kindern und b) schriftlichen und mündlichen
Aussagen ihrer Lehrerin zur Ausgestaltung der Sprachförderung in ihrem Unterricht.

Dieses explorative Vorgehen erlaubt keine Verallgemeinerungen. Es

verweist aber auf das wichtige Anliegen, die Praktiken der literalen Förderung
differenziert und kontextvalide zu erfassen und in Beziehung zu den Erwerbsbedingungen

und -Verläufen der Kinder zu setzen. Da die Formen der literalen
Förderung über Selbstaussagen der Lehrperson erhoben und inhaltsanalytisch
ausgewertet wurden, bleiben die Logiken der Lehr-Lernprozesse und die subjektiven

Perspektiven der Beteiligten unberücksichtigt und die Konturen des Unterrichts

vergleichsweise allgemein.
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Ganz anders angelegt ist die Studie von Tominska: Die Autorin untersucht in der
Genfer Tradition der mikrogenetischen Didaktik eine einzige videografierte
Unterrichtssequenz im Hinblick auf die gemeinsame Wissenskonstruktion in
der Interaktion von Lehrerinnen, Schülerinnen und Unterrichtsgegenstand
(hier: einem Bilderbuch). Dabei analysiert sie die Sequenz der Sprechbeiträge
und Sinneinheiten, um so den Prozess der Kokonstruktion zu dokumentieren
und zu verstehen. Diese Vorgehensweise fördert Praktiken der literalen Förderung

quasi in höchster Auflösung zutage. Allerdings erlaubt die Analyse einer
einzelnen Sequenz weder Vergleiche mit anderen Lehrpersonen noch
Rückschlüsse auf längerfristige Wirkungen unterschiedlicher Praktiken.

Kuyumcu und Senyildiz beschreiben die familiären Praktiken, die sie durch
Inhaltsanalysen von Elterninterviews ermittelt haben, wieder auf einer sehr viel
allgemeineren Ebene. Sie kombinieren diese Befunde aber mit Angaben über die
Lebenssituationen der Familien und die Bildungsaspirationen der Eltern zu
mehrdimensionalen Profilen, die sich innerhalb und zwischen den Sprach- und

Kulturgruppen gut vergleichen lassen. Auf dieser Grundlage lassen sich keine

allgemeingültigen Erkenntnisse formulieren, aber interessante Fragestellungen
für zukünftige Forschungsvorhaben entwickeln.

Insgesamt ziehen wir im Hinblick auf die Untersuchung literaler Praktiken

folgende methodischen Schlüsse: 1. Lehr-Lernprozesse sind situiert, dynamisch
und komplex (multimodal, sequentiell), sie erfordern deshalb detaillierte
Erhebungs- und Auswertungsverfahren und den systematischen Einbezug von
Kontextinformationen. 2. Ergebnisse von qualitativen Einzelfallstudien sind
kaum generalisierbar, fallvergleichende und methodenkombinierende Designs
können diesen Nachteil kompensieren. 3. Breit angelegte quantitativen Studien
liefern auf einer allgemeinen Ebene wertvolle Resultate, die gewinnbringend mit
qualitativen Analysen verbunden werden können. Eine solche Kombination
methodischer Zugänge muss aber von Anfang an konsequent im Forschungsdesign

angelegt werden.

BiLdungspoLitisehe Relevanz
Die Beiträge dieser Nummer geben verschiedene wertvolle Einblicke in das Feld
der ersten schulischen Förderung literaler Fähigkeiten. Sie bearbeiten vornehmlich

die klassische Fragestellung der Bildungsforschung nach den Ausgestaltung
und Wirkung .des Unterrichts, hier fokussiert auf die Phase des Schuleintritts
und den Schriftspracherwerb. Dabei werden auch Fragen nach dem Übergang
von der vorschulischen zur schulischen Bildung und nach der Diskrepanz
zwischen Praktiken der literalen Förderung in diesen beiden Kontexten
angeschnitten.

Die beiden Schweizer Beiträge zeigen, dass sich die Bildungsforschung auch in
der deutsch- und französischsprachigen Schweiz zunehmend mit dem Erwerb
und der Förderung von Literalität in der Vorschule befasst. Es ist wichtig, dass

dieses Feld zum aktuellen Zeitpunkt der Umsetzung von HarmoS in verschiede-
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nen Schweizer Kantonen nicht ausschliesslich aus entwicklungspsychologischer
und sprachwissenschaftlicher Sicht bearbeitet wird. Für die Diskussion der
anstehenden Fragen und die Entwicklung von Handlungsansätzen ist es unerlässlich,
die Praktiken der zentralen Akteurinnen des Bildungssystems - der Lehrpersonen
und Schülerinnen -mit Bezug zu den Unterrichtsgegenständen der Sprach- und
Literalitätsförderung noch genauer in den Blick zu nehmen. Dieses Ziel ist weiter
zu verfolgen. Die Vorschläge, die von verschiedenen Autorinnen und Autoren
gemacht werden, wären erst noch empirisch zu untermauern.

Die Beiträge dieser thematischen Nummer der Schweizerischen Zeitschrift
für Bildungswissenschaft haben Erfordernisse und Herausforderungen an die

Bildungsforschung deutlich gemacht. Die Befunde verweisen auf die fundamentale

Frage nach der Bedeutung von Schule und Familie für den Erwerb früher
Literalität. Die familiäre Herkunft scheint auch im Licht dieser Beiträge einen
determinierenden Einfluss zu haben. Die damit verbundenen Fragen nach der
Rolle und dem Handlungsspielraum der Schule und nach Möglichkeiten der

Stärkung familiärer Bildungsangebote müssen dringend weiter verfolgt werden!
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