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Ein Haus ohne Bücher ist arm, 

auch wenn schöne Teppiche und kostbare Tapeten und Bilder 

die Wände bedecken. 

(Hermann Hesse, 02.07.1877 – 09.08.1962) 
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1 Einleitung 
 
Die Ergebnisse verschiedener Studien (PISA und IGLU) haben in allen Bundesländern 

Deutschlands Diskussionen über die Bedeutung des Lernens im Elementarbereich ausgelöst. 

Hierbei wurde vor allem die wichtige Bedeutung der Sprachbeherrschung und deren 

Zusammenhang mit dem Schriftspracherwerb in den Vordergrund gestellt.  

Da heute allgemein Konsens darin besteht, dass Kinder beim Erwerb der Schriftsprache zum 

Schulbeginn keine Lernanfänger sind und sich bereits aufgrund ihrer Vorerfahrungen (schrift-

)sprachliche Fähigkeiten angeeignet haben, kann nicht davon ausgegangen werden, dass alle 

Schulanfänger die gleichen Voraussetzungen für den Erwerb der Schriftsprache mitbringen. 

Deshalb ist es wichtig, dass Kinder, die Schwierigkeiten beim Erwerb (schrift-)sprachlicher 

Fähigkeiten haben, früh erkannt und intensiv gefördert werden. Hier kommt den Institutionen 

des Elementarbereichs eine zentrale Rolle zu. Denn „Wenn die Grundmauern nicht gut gelegt 

sind, kann das darauf errichtete Gebäude nicht sicher und fest stehen“ (COMENIUS 1960, S. 

281 zitiert nach HACKER 2001), dies stellte JOHANN AMOS COMENIUS bereits im 16. 

Jahrhundert fest. 

  

In meiner Arbeit gehe ich zunächst auf den Elementarbereich in Baden-Württemberg ein. 

Neben der historischen Entwicklung, stelle ich auch die Aufgaben des Elementarbereichs, die 

im Orientierungsplan festgelegt wurden, dar. Vor allem das Bildungs- und Entwicklungsfeld 

Sprache werde ich näher beleuchten. Des Weiteren stelle ich noch eine spezielle Einrichtung 

des Elementarbereichs, den Schulkindergarten, vor, dieser ist derzeit noch nicht zur 

Umsetzung des Orientierungsplans verpflichtet. 

 

Es folgt anschließend eine Darstellung des Begriffs Schulfähigkeit. Hierbei skizziere ich die 

historische Entwicklung, gehe auf aktuelle bildungspolitische Entwicklungen und 

Forderungen zur Einschulungspraxis, sowie mögliche Konsequenzen für den Übergang vom 

Elementarbereich zum Primarbereich ein. Inwieweit auf diese Forderungen in dem vom 

Kultusministerium initiierten Modellprojekt „Schulreifes Kind“ eingegangen wird, diskutiere 

ich ebenfalls. Abschließend werde ich die Kriterien, die sich aus dem aktuellen 

Schulfähigkeitsverständnis ergeben, erläutern. 
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In meinem nächsten Kapitel gehe ich auf den Zusammenhang von Schulfähigkeit und 

(Schrift-)Spracherwerb eingehen. Hierbei werde ich nur die Sicht des Schriftspracherwerbs 

darstellen, welche diesen als Teil der sprachlich-kognitiven Entwicklung sieht. Diese 

Sichtweise des Schriftspracherwerbs hat sich heute durchgesetzt. Daraus ableitend diskutiere 

ich die sprachlich-kognitiven Voraussetzungen für den Schriftspracherwerb, die sich als 

Schulfähigkeitskriterien heranziehen lassen. Inwieweit diese sprachlich-kognitiven 

Voraussetzungen in Verfahren zur Feststellung von Schulfähigkeit berücksichtigt werden, 

untersuche ich daran anschließend. Des Weiteren werde ich in diesem Kapitel ausführlich das 

Projekt „Förderung von Schulfähigkeit und (Schrift-)Sprache“ vorstellen, vor allem die 

Beobachtungsaufgaben, welche ich auch in meiner Förderung herangezogen habe, stelle ich 

detailliert dar.  

 

Daran anschließend werde ich das Konzept „Literacy“, auf welches ich in meiner Förderung 

zurückgegriffen habe, vorstellen. Inwiefern sich vielfältige Erfahrungen rund um Buch-, 

Reim-, Erzähl- und Schriftkultur, also Erfahrungen um Literacy, positiv auf die Entwicklung 

eines Kindes auswirken, erläutere ich im Punkt „Literacy und Bildungschancen“. 

Anschließend setze ich mich damit auseinander wie Literacy-Erfahrungen von Kindern 

beobachtet und gefördert werden können. Da dem Bilderbuch in meiner Förderung eine 

zentrale Rolle zukam, werde ich dieses ausführlich behandeln. 

 

Der zweite Teil meiner Wissenschaftlichen Hausarbeit widmet sich meiner praktischen 

Tätigkeit in einem Schulkindergarten. Hier habe ich mit einem Mädchen im Bereich Literacy 

gearbeitet. Bevor ich das Mädchen vorstelle, gehe ich auf die Rahmenbedingungen meiner 

Förderung ein. Danach folgt eine ausführliche Beschreibung ihrer Fähigkeiten und 

Schwierigkeiten. Infolgedessen stelle ich die Förderung mit dem Konzept „Literacy“ vor. 

Beispielhaft werde ich hier auf einige Sequenzen eingehen, welche die individuellen 

Fortschritte des Mädchens verdeutlichen. 

 

 

Um eine bessere Lesbarkeit dieser Arbeit zu ermöglichen, werde ich in meiner Arbeit 

überwiegend die maskuline Personenbezeichnung verwenden. Es sei jedoch ausdrücklich 

darauf verwiesen, dass stets die feminine Form gedanklich impliziert ist. Nur bei 

Berufsgruppen, in denen Frauen überrepräsentiert sind, verwende ich die weibliche Form.
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2 Der Elementarbereich in Baden-Württemberg 

Verwendet wird der Begriff Elementarbereich seit der Einführung des Strukturplans für das 

Bildungswesen von 1970 und des Bildungsgesamtplans der Bund-Länder Kommission für 

Bildungsplanung und Forschungsförderung von 1973. Er bezeichnet die erste Stufe des 

institutionalisierten Erziehungs- und Bildungssystems der Bundesrepublik Deutschland. 

Darunter werden alle Einrichtungen gefasst, die die Familie in der Erziehung und Bildung 

ihrer Kinder vom 3. Lebensjahr bis zur Einschulung unterstützen.  

Der Elementarbereich stellt eine eigenständige Bildungsstufe dar, deren Aufgaben in der 

Unterstützung und Förderung des Kindes in elementaren Bereichen liegen. Pädagogisches 

Ziel des Elementarbereichs ist die Erhöhung der kognitiven, affektiven und sozialen 

Entwicklungsfähigkeit des Kindes. Des Weiteren soll er milieubedingte Benachteiligungen 

ausgleichen und einen fließenden Übergang zum schulischen Lernen ermöglichen (vgl. 

LEIST 2006, S. 673). 

 

2.1 Die Entwicklung des Elementarbereichs 

Voraussetzung für die Entstehung von Institutionen des Elementarbereichs war das 

Bewusstsein für die Erziehungsbedürftigkeit und Bildungsmöglichkeit dieser Kinder. Auch 

musste Kindheit zuerst als eigenständige Lebensphase anerkannt werden. Dass sich die 

Einstellung der erwachsenen Gesellschaft zu Kindern im Verlauf der Geschichte enorm 

gewandelt hat, zeigt sich vor allem auch darin, dass es Institutionen zur familienergänzenden 

Erziehung und Betreuung von 3- bis 6-jährigen Kindern erst seit dem 19. Jahrhundert gibt. In 

ihrer doch recht kurzen Entwicklungsgeschichte veränderten sich diese enorm. 

 

Während im Mittelalter noch der Sinn für Kindheit fehlte und Kinder so früh wie möglich in 

die Erwachsenenwelt integriert wurden, wandelten sich die Einstellungen zum Kind im 

Humanismus. So finden sich in dieser Zeit erstmals entwickelte Konzepte zur häuslichen 

Erziehung des Kindes vor der Einschulung. Bedingt durch die kulturelle und gesellschaftliche 

Bedeutungszunahme des Bürgertums erfolgte eine Neubewertung von Bildung und 

Erziehung. Gründe hierfür waren vor allem die erweiterten Handelsbeziehungen und die 

Entstehung großer Manufakturen. Erstmalig wurde der Bildung und Erziehung des Kindes 

schon vor der Einschulung eine besondere Beachtung geschenkt (vgl. GROSSMANN 1994, 

S. 13). 
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JOHANN AMOS COMENIUS beschäftigte sich im 17. Jahrhundert in seiner „Didactica 

magna“ mit der Kleinkinderziehung und widmete dieser in seinem Werk ein gesondertes 

Kapitel. COMENIUS war der Meinung, dass erst durch die Erziehung angeborene Anlagen 

zur Bildung, Tugend und Frömmigkeit, entfaltet werden. Hierbei komme der Erziehung, 

welche sich an den Entwicklungsstufen des Kindes orientiert, die Aufgabe zu, erstes 

grundlegendes Wissen zu vermitteln. Dabei sollte der Bewegungsdrang der Kinder 

berücksichtigt werden und den Erziehern kam die Aufgabe zu, für Spiel- und 

Arbeitsmöglichkeiten zu sorgen.   

Nachdem COMENIUS die Aufgaben und den Aufbau eines einheitlichen Schulsystems 

entwickelt hatte, leitete er daraus das Konzept und die Aufgaben der „Mutterschule“ ab.  

Wichtig schien ihm, dass das Kind, anknüpfend an seine Erfahrungen, bereits im 

Vorschulalter in die Wissenschaft eingeführt werden sollte. 

COMENIUS legte als erster ein wissenschaftlich begründetes Konzept vor, welches die 

ganzheitliche Förderung des Kindes zum Ziel hatte. Darin liegt die herausragende Bedeutung 

COMENIUS´ für die Entwicklung der Kleinkinderziehung (vgl. GROSSMANN 1994, S. 14). 

 

Von großer Bedeutung für die Kleinkinderziehung im 18. Jahrhundert war das pädagogische 

Werk „Emil“ von JEAN JAQUES ROUSSEAU. Obwohl seine Schriften auch Gedanken und 

Konzepte zur familiären Erziehung enthielten, vertrat ROUSSEAU die Meinung, dass 

Erziehung eine öffentliche Angelegenheit sei, also eine Aufgabe des Staates, welche in dem 

demokratischen Grundsatz der Gleichheit aller Bürger begründet liege. Er betonte die 

Notwendigkeit einer gemeinschaftlichen Erziehung aller Kinder und billigte den Kindern das 

Recht auf Spiel ausdrücklich zu (vgl. ebd. S. 15). 

 

Ende des 18. Jahrhunderts lagen erstmalig detaillierte Kenntnisse und Beobachtungen über 

die kindliche Entwicklung der ersten Lebensjahre vor, welche vor allem die Bedeutung und 

Notwendigkeit der Erziehung in den ersten Lebensjahren anerkannte und daraus eine 

absichtsvolle Erziehung ableitete (vgl. ebd. S. 15). 

So entstanden zu Beginn des 19. Jahrhunderts die ersten Institutionen zur 

familienergänzenden Erziehung. Die Entstehung dieser so genannter 

„Kleinkindbewahranstalten“ und  „Kleinkindschulen“ geht auf die Industrialisierung zurück, 

welche, vor allem für die Familien, gewaltige gesellschaftliche Veränderungen mit sich 
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brachte. Die Institutionen hatten zwei unterschiedliche Motive. Zum einen waren sie eine 

„sozialfürsorgliche Reaktion auf individuelle Notlagen“ (FAUST-SIEHL 2001, S. 53), denn 

sie sollten die Pflege und die Betreuung der Kinder der Arbeiterklasse sichern, deren Eltern 

tagsüber außer Haus arbeiteten. Diese nannte man Kleinkindbewahranstalten. Ihre 

Entwicklung wurde vor allem durch das Buch von Samuel Wilderspan über die frühzeitige 

Entwicklung der Kinder der Armen beeinflusst. Aus seiner Sicht lagen der 

Kleinkindbewahranstalt folgende drei Funktionen zu Grunde (GROSSMANN 1994, S. 17): 

1. Vorbeugung der Verwahrlosung und somit auch eine Maßnahme der 

Verbrechensverhütung 

2. Förderung des Schulbesuchs, da die älteren Kinder nicht mehr auf ihre jüngeren 

Geschwister aufpassen müssen 

3.  Sie bilden den Anfang einer christlichen Erziehung  

Aufgrund der Größe der Gruppen, auf einen Erzieher kamen circa 120 Kinder, war jedoch nur 

eine Massenerziehung möglich. Laut GROSSMANN (1994, S. 17) waren für diese 

Einrichtungen schulmäßige Übungen, eine intensive religiöse Unterweisung sowie 

körperliche Übungen charakteristisch. 

Zum anderen entstanden für die Kinder des Bürgertums Bildungseinrichtungen, die die 

Kinder erziehen und auf den Schulbesuch vorbereiten sollten. Diese wurden unter dem 

Namen „Kleinkindschule“ bekannt. Julius Fölsing, der als Gründer dieser Institutionen gilt, 

sieht die Aufgabe dieser Institutionen in einer gezielten Unterstützung der Erziehung, also in 

einer familienergänzenden Einrichtung (vgl. ebd. S.19). 

Diese Einrichtungen, also „Kleinkindbewahranstalt“ und „Kleinkindschule“, werden als 

Vorläufer der Erziehungseinrichtungen Fröbels im 19. Jahrhundert angesehen, trotzdem 

unterschieden sie sich von diesen aber grundlegend. 

 

Fröbel gründete 1840 eine Betreuungseinrichtung, der er den Namen „Kindergarten“ gab. Er 

entwickelte erstmals eine „Frühpädagogik mit einer Anthropologie des Kindes und einer 

Theorie des Spiels“ (FAUST-SIEHL 2001, S. 54). Die Kinder sollten schon im frühesten 

Alter durch spielerische Übungen kognitiv, emotional und motorisch gefördert werden. 

Schnell verbreiteten sich diese Einrichtungen in vielen europäischen, wie auch 

außereuropäischen Ländern. Diskussionen um die Eingliederung des Kindergartens in das 

allgemeine Bildungswesen, wie es Fröbels Idee war, wurden in Fachkreisen schon im Jahr 

1848 geführt (vgl. OBERHUEMER/ULICH 1997, S. 83).  
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Neue wissenschaftliche Erkenntnisse, welche vor allem durch die Psychoanalyse und 

Reformpädagogik beeinflusst wurden, regten zu weiteren konzeptuellen 

Auseinandersetzungen an. MARIA MONTESSORI sticht hierbei hervor. Sie eröffnete in 

Rom 1907 die „casa dei bambini“, welches ein Kinderhaus im Elendsviertel San Lorenzo war. 

MONTESSORI forderte eine Erziehung ohne Zwang, durch die sich die Kräfte des Kindes 

entfalten könnten und Unabhängigkeit sowie Selbständigkeit in jeder Hinsicht gefördert 

würden. Auch die Würde des Kindes nahm bei ihren Überlegungen einen hohen Stellenwert 

ein. Dieses Konzept verlangte eine Veränderung des Verhältnisses zwischen Kind und 

Erwachsenen. Aufgabe der Lehrerin war es die Umgebung bereit zu stellen und zu pflegen, 

den Gebrauch der Dinge zu lehren und zu beobachten. Ihre pädagogischen Schriften 

verbreiteten sich in der ganzen Welt und beeinflussten die vorschulische Erziehung 

maßgeblich. Auch heute noch werden die von ihr entwickelten Methoden und didaktische 

Materialien verwendet. Sie sollen Kinder dazu auffordern selbstständig zu lernen und sich 

eigenständig zu korrigieren. Ganz nach dem Leitsatz Montessoris: „Hilf mir, es selbst zu 

tun!“. Wesentlicher Unterschied zur Fröbelschen Pädagogik ist, dass in der gesamten 

Erziehung eine Geringschätzung des freien Spiels bestand. Montessoris Material wurde als 

Lehrmaterial konzipiert und nicht als Spielmaterial, Kinder durften dieses deshalb auch nicht 

„phantasiemäßig“ (GROSSMANN 1994, S. 59) verwenden. Die Erziehung war somit auf die 

Realität ausgerichtet, das freie Spiel erfuhr kaum Förderung. 

 

Auch im 20. Jahrhundert konnte sich der Vorschlag Fröbels, den Kindergarten in das 

allgemeine Bildungswesen einzugliedern, nicht durchsetzen. Das „Reichsgesetz für 

Jugendwohlfahrt (RJWG), welches im Jahr 1922 verabschiedet wurde, ordnete die 

vorschulische Erziehung der Jugendhilfe zu und nicht dem Bildungswesen. (Dieses Prinzip 

gilt auch heute noch.) Jedoch sollte die Einrichtung und Unterhaltung der Kindergärten auch 

weiterhin in den Händen der privaten Wohlfahrtsverbände liegen und somit eine Sache der 

privaten Fürsorge bleiben. Hinsichtlich der Kleinkinder wurde in diesem Gesetz nicht von 

Erziehung, sondern nur von Wohlfahrt gesprochen. Der Erziehungsgedanke trat also wieder 

in den Hintergrund. Auch pädagogische Wertungen des Kindergartens, welche zuvor schon in 

Ansätzen zu erkennen waren, wurden wieder verdrängt. Abermals trat der 

sozialfürsorgerische Aspekt in den Vordergrund, welcher den Kindergarten wieder zu einer 

Bewahranstalt degradierte. Auch in den folgenden Jahrzehnten prägte diese Auffassung den 
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Kindergarten (vgl. ebd. S. 42). 

  

Die Entwicklung der Kindergärten wurde ab 1933 maßgeblich von den Nationalsozialisten 

beeinflusst. Obwohl die Familie als natürlicher und idealer Ort für die vorschulische 

Erziehung betrachtet wurde, war die nationalsozialistische Regierung darum bemüht, auf die 

vorhandene Kindergartenpraxis ideologischen Einfluss zu nehmen. So wurden die freien 

Wohlfahrtsverbände, die Träger zahlreicher Kindergärten waren, von der 

Nationalsozialistischen Volkswohlfahrt übernommen.  Erziehungsziele, welche stark nach 

Geschlechtern differenziert wurden, waren für die Jungen vor allem das Heranzüchten 

gesunder Körper und die Erziehung zur Furchtlosigkeit, Mädchen wurden auf ihre spätere 

Rolle als Mutter vorbereitet. Im Kindergarten sollte jedes Kind lernen sich unterzuordnen, es 

hatte keinerlei Eigenrecht (vgl. GROSSMANN 1994, S. 67). 

 

Nach dem Ende des Zweiten Weltkrieges entwickelten sich  die Systeme der vorschulischen 

Erziehung in der Bundesrepublik Deutschland (BRD) und der Deutschen Demokratischen 

Republik (DDR) unterschiedlich. 

 

In der DDR waren Kindergärten staatlich finanzierte Bildungseinrichtungen mit einem 

eindeutigen gesetzlichen Auftrag. Durch das gesetzlich verankerte Recht auf einen 

Kindergartenplatz sicherte die Regierung der DDR allen Kindern von drei bis sechs Jahren 

einen Kindergartenplatz, was zu einer flächendeckenden Vollversorgung führte. Auch der 

Ausbau der Krippenplätze war enorm. In der DDR wurde dem Kindergarten von Anfang an 

eine wichtige gesellschaftliche Aufgabe zugedacht. So sollte er zu einer verbesserten 

Volksbildung beitragen und vor allem möglichst viele Mütter für den Arbeitsmarkt freigeben 

(vgl. TIETZE/ROSSBACH/GRENNER 2005, S. 17). 

 

Die Bundesrepublik Deutschland knüpfte an die Tradition der Weimarer Republik an, indem 

sie die vorschulische Erziehung dem Bereich der Kinder- und Jugendhilfe zuordnete. So 

wurde 1952 das Jugendwohlfahrtsgesetz verabschiedet, welches weitgehend mit dem 

Reichsjugendwohlfahrtsgesetz übereinstimmte und den Vorrang der freien Träger der 

Jugendhilfe vor den öffentlichen Trägern beibehielt. Der Ausbau von Tageseinrichtungen 

ging nur schleppend voran, diese wurden vor allem als Einrichtungen „für Familien in 

sozialen Notlagen gesehen“ (OBERHUEMER/ULICH 1997, S.84). Dem Kindergarten wurde 
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zunächst weder eine Bildungsfunktion noch eine grundsätzliche Betreuungs- und 

Entlastungsfunktion für erwerbstätige Mütter zugedacht. 

 

Erst im Zuge der bildungspolitischen Debatten über einen gefürchteten „Bildungsnotstand“ 

wurde in den 60er Jahren auch über die vorschulische Erziehung und die generelle Aufgabe 

des Kindergartens als Bildungseinrichtung diskutiert. Auch wurden neue wissenschaftliche 

Untersuchungen vorgelegt, welche den raschen Intelligenzfortschritt der Kinder in der frühen 

Kindheit untersuchten. Des Weiteren wurde der Begriff „Begabung“, welcher als statisch galt, 

durch den Begriff der „Lernfähigkeit“ ersetzt.  Die Annahme, dass Lernfähigkeit vor allem 

durch das soziale Erziehungsmilieu beeinflusst wird und schon vor der Einschulung festgelegt 

ist, setzte sich durch. Es entstanden Programme zum Training einzelner Fertigkeiten, welche 

auch schon in diesen Institutionen ihren Einsatz fanden. Allerdings muss erwähnt werden, 

dass die zur Verfügung stehenden Plätze für Kinder in diesen Einrichtungen bis Ende der 60er 

gering waren. So erhielt nur knapp ein Drittel der Kinder unter sechs Jahren einen Platz. 

Häufig hatten die Mitarbeiter auch keine pädagogische Ausbildung, in Folge dessen war der 

Ausbildungsstand niedrig (vgl. REYER 2006, S. 195).  

 

Die Veröffentlichung des „Strukturplans für das deutsche Bildungswesen“ (DEUTSCHER 

BILDUNGSRAT 1970) war eine Folge dieser Debatten. Durch das Aufzeigen der Ergebnisse 

der Sozialisationsforschung und durch die Forderung nach angemessenen Konsequenzen, 

gelang es die Kindergartenpädagogik maßgeblich zu verändern. Diese rege öffentliche 

Debatte machte die Bedeutung der vorschulischen Erziehung neu bewusst und förderte 

daraufhin einen beschleunigten Ausbau der Kindergärten. So stieg die Zahl der 

Kindergartenplätze bis 1975 auf 56,1% und bis 1989 auf etwa 67,7% (vgl. REYER 2006, S. 

197). Der Kindergartenbesuch erfuhr eine neue Bewertung. „Er galt nicht mehr primär als 

eine soziale Einrichtung für Kinder, deren Mütter berufstätig sein mußten, sondern als eine 

familienergänzende Bildungseinrichtung, durch deren Besuch auch Kinder aus dem 

Bildungsbürgertum profitieren konnten.“ (GROSSMANN 1994, S. 98).  

1973 wird im Strukturplan der Kindergarten offiziell als Elementarbereich des 

Bildungssystems anerkannt, allerdings nicht als Teil des öffentlichen Schulsystems (vgl. 

OBERHUEMER/ULICH 1997, S. 84). Die durch die Bildungspolitik in Gang gesetzte 

Reform hat die Institution Kindergarten im darauf folgenden Jahrzehnt bedeutend verändert.  

Von Bund und Länder wurden umfangreiche Modellversuche erprobt und wissenschaftlich 
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begleitet. Auch wurde darüber beraten, den Beginn der Schulpflicht vom sechsten auf das 

fünfte Lebensjahr vorzuverlegen. Durchgesetzt wurde dies aber nicht. Im Rahmen dieser 

Reform wurde auch der Begriff „Curriculum“ eingeführt, welcher, in Abgrenzung zum 

traditionellen Didaktikbegriff, ein umfassendes System der Planung und Vermittlung von 

Qualifikationen darstellen sollte. Erstmalig wurde durch das Curriculum ein einheitliches 

Rahmenkonzept für die vorschulische Erziehung festgelegt. Dieses sollte auf der einen Seite 

die Zuordnung von Bildungsinhalten zu kontrollierbaren Lernzielen ermöglichen, auf der 

anderen Seite sollte es die Frage nach der Legitimation von Qualifikation und den ihnen 

zugeordneten Lerninhalten klären. Pädagogisches Ziel sollte nicht die Vorwegnahme 

schulischer Inhalte sein, sondern die Schaffung allgemeiner Voraussetzungen für das 

schulische Lernen. Daraufhin entstanden vor allem drei wesentliche didaktische Ansätze. 

· Der funktionsorientierte Ansatz (60er Jahre) 

· Der wissenschafts- oder disziplinorientierte Ansatz (60er Jahre) 

· Der situationsorientierte Ansatz (70er Jahre)  

Diese drei Ansätze werde ich im Folgenden kurz skizzieren.  

 

Funktionsorientierter Ansatz 

Der funktionsorientierte Ansatz beschreibt den Versuch, Verbesserungen des kindlichen 

Leistungs- und Entwicklungsstandes durch Trainingsprogramme und verschiedene 

Übungsmaterialien zu erreichen. Er baut auf psychologische Forschungen, welche belegt 

hatten, dass Kinder spezifische Fertigkeiten schon früher als bisher angenommen erlernen 

können. Erweitert wurde diese Sicht durch die Annahme, dass sich die Intelligenz eines 

Kindes dadurch positiv beeinflussen ließe. Ziel war es deshalb, eine Didaktik zu entwickeln, 

die die kognitiven Fähigkeiten der Kinder gezielt fördern sollte. Infolgedessen entstand in den 

folgenden Jahren eine unüberschaubar große Anzahl von Trainingsmaterialien für 

verschiedene Funktionsbereiche, welche sowohl von Erzieherinnen als auch von Eltern zur 

Intelligenzförderung eingesetzt wurden. Die inhaltliche Thematik dieses Trainingsmaterials 

spielte dabei nur eine untergeordnete Rolle (vgl. GROSSMANN 1994, S. 113). 

Kritisiert wurde dieser Ansatz vor allem wegen seiner Intellektualisierung und Verschulung 

durch das häufig ungeeignete Trainingsmaterial. Einen weiteren Kritikpunkt stellt die 

fehlende Verbindung zur Lebenswirklichkeit der Kinder dar. Die Bedürfnisse des Kindes 

nach freiem Spiel und selbstbestimmtem Lernen wurden nicht berücksichtigt (vgl. ebd. S. 

114). 
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Wissenschaftsorientierter Ansatz 

Da wissenschaftsbezogenes Lernen als eine Forderung an den modernen schulischen 

Unterricht formuliert wurde, wurde dies auch für den Elementarbereich gewünscht. 

Grundlage des wissenschaftsorientierten Ansatzes war die These, dass es möglich wäre, die 

einzelnen Disziplinen, durch Reduzierung auf ihre Grundbegriffe, in jeder Altersstufe zu 

vermitteln. Folge dieses Ansatzes war, dass schulische Inhalte in den Elementarbereich 

vorverlegt wurden. Allerdings wurde dieser Ansatz nur für die 5- bis 6-jährigen Kinder 

konzipiert und auch erprobt. Arbeitsbereiche solcher Vorklassen waren z. B. Spiel, 

Spracherziehung, kognitive Förderung, Umweltbegegnung, Musikerziehung, 

Bewegungserziehung usw. 

Nachdem allerdings bildungspolitisch entschieden wurde, das Einschulungsalter nicht auf 5 

Jahre zu senken und die Erziehung der 3- bis 6-jährigen Kinder auch weiterhin in den Händen 

des Kindergartens bleiben sollte, verlor dieser Ansatz für den Elementarbereich an 

Bedeutung. Ein wesentlicher Verdienst dieses Ansatzes ist jedoch, dass durch ihn einzelne 

Bildungsbereiche wie Mathematik, Musik und Sport Einzug in den Elementarbereich 

gefunden haben (vgl. GROSSMANN 1994, S. 115). 

 

Situationsorientierter Ansatz 

Größeren Einfluss auf die Praxis der Elementarerziehung erzielte der situationsorientierte 

Ansatz, welcher von der Arbeitsgruppe Vorschulerziehung am Deutschen Jugendinstitut 

München erarbeitet wurde. Ziel dieses Ansatzes war es, Kindern, unter Berücksichtigung 

ihrer sozialen und ökologischen Verantwortung, Fähigkeiten und Fertigkeiten zu vermitteln, 

die sie befähigen sollten, ihre eigene Lebenssituation zu bewältigen (vgl. ebd. S. 117). Dieser 

Ansatz zeichnete sich durch seine Planungsstruktur aus. So mussten sich die Erzieherinnen 

zunächst die Lebenssituationen der Kinder und deren Umfeld vergegenwärtigen und diese in 

verschiedenen Situationen beobachten. Nach der Analyse dieser Situationen, wählten die 

Erzieherinnen solche Situationen aus, mit denen sich die Kinder am meisten beschäftigten. 

Diese Situationen stellten nun die Ausgangslage für ein Projekt dar, welches mit den Kindern 

geplant und durchgeführt wurde (vgl. ebd. S. 117). 

Da die funktions- und wissenschaftsorientierten Ansätze bis Mitte der 70er Jahre immer mehr 

durch den situationsorientierten Ansatz abgelöst wurden, wurde 1975 ein 3-jähriges 

Erprobungsprogramm gestartet, welches die verschiedenen curricularen Entwürfe der vorigen 
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Modellversuche erproben sollte. Dieses Programm, an dem fast alle Bundesländer 

teilnahmen, wurde vom Deutschen Jugendinstitut wissenschaftlich begleitet. Das Curriculum 

„Soziales Lernen“ war eines der bekanntesten, es verfolgte das Ziel, Kinder verschiedener 

sozialer Herkunft und unterschiedlicher Lerngeschichten dazu zu befähigen, möglichst 

autonom und kompetent zu denken und zu handeln. Hieraus entstand dann, der zuvor schon 

erwähnte, situationsorientierte Ansatz, welcher das soziale Lernen und die Situation der 

Kinder in den Mittelpunkt der pädagogischen Arbeit stellte (vgl. ebd. S. 117). 

Das Erprobungsprogramm hatte verändernde Auswirkungen auf den Elementarbereich, so 

konnten sich einige Elemente, wie z.B. altersgemischte Gruppen oder das freie Frühstück in 

den Einrichtungen durchsetzen und so zu einer „pädagogischen Umstrukturierung der 

Kindergartenpädagogik“ (VOGELSBERGER 2002, S. 79) führen. 

In den folgenden Jahren wurde der situationsorientierte Ansatz weiterentwickelt. Auch heute 

kommt diesem Ansatz noch eine große Bedeutung im Elementarbereich zu.  

 

In den 80er Jahren fanden keine länderübergreifenden, strukturellen Veränderungen im 

Elementarbereich statt. Diskussionen um den Bildungsauftrag des Elementarbereichs rückten 

hinsichtlich anderer Diskussionen bezüglich einer familienergänzendenen und die Mütter 

entlastenden Versorgungsfunktion in den Hintergrund (vgl. ebd. S. 80). 

  
Kurz vor der Wiedervereinigung der Bundesrepublik Deutschland lässt sich die Situation 

bezüglich der Versorgung der unter 6-jährigen Kinder im Elementarbereich folgendermaßen 

darstellen. Während 1990 in den alten Bundesländern für ca. 67% aller Kinder vor der 

Einschulung ein Platz im Kindergarten vorhanden war, lag die Versorgung in den neuen 

Bundesländern bei fast hundert Prozent (97,4%), das heißt, dass für fast jedes Kind ein 

Kindergartenplatz zur Verfügung stand (vgl. TIETZE/ROSSBACH/GRENNER 2005, S. 17). 

 

Nach der Wiedervereinigung 1990 wurden die Einrichtungen des Elementarbereichs auch in 

den fünf ostdeutschen Ländern Bestandteil des Kinder- und Jugendhilfebereichs. Auch wurde 

das bisherige Jugendwohlfahrtsgesetz vom Kinder- und Jugendhilfegesetz abgelöst. In diesem 

ist unter §22 erstmals der Bildungsauftrag des Kindergartens festgeschrieben und somit auch 

für alle Länder verpflichtend. Damit hat der Kindergarten endlich den Status einer 

elementaren Bildungseinrichtung erreicht, jedoch in den 90ern ohne ein Bildungskonzept. 

Dadurch fehlt seine verlässliche Absicherung. „Bildung bleibt so leicht situationsabhängig, 



2.1 Die Entwicklung des Elementarbereichs   

     

12 
 

   
                                                                                                                                                   
 

gelegentlich zufällig“ (RÖBE 2004, S. 209). Der seit 1996 existierende Rechtsanspruch eines 

jeden Kindes auf einen Kindergartenplatz stellt einen weiteren Meilenstein in dieser 

Entwicklung dar (vgl. RÖBE 2004, S. 209). 

 

Heute stellt der Besuch einer Einrichtung des Elementarbereichs für Kinder von 3 bis 6 

Jahren, sowohl in den neuen wie auch in den alten Bundesländern, fast eine 

Selbstverständlichkeit dar.  

Nach der STATISTIK ZUR KINDERTAGESBETREUUNG (2006) lag in Baden-

Württemberg die Zahl der in Tageseinrichtung betreuten 3- bis 6-jährigen Kinder im März 

2006 bei 345000 Kindern. Bezogen auf die Zahl aller Kinder dieser Altersgruppe errechnete 

sich somit eine landesweite Betreuungsquote von 93%.  

Auch zeigt die Statistik eine Veränderung hinsichtlich der Betreuungsquote der unter 3-

jährigen Kinder. 2006 lag die Betreuungsquote in Baden-Württemberg bei 7 % (21000 

Kinder), was einen deutlichen Anstieg gegenüber 2002 (7200 Kinder) darstellt (vgl. ebd.).

  

 

Heute kommt den Einrichtungen des Elementarbereichs bezüglich der Aufgabe einer 

Sozialisationsinstanz wichtige Bedeutung zu. Denn das Aufwachsen zusammen mit anderen 

Kindern scheint für viele keine Selbstverständlichkeit mehr zu sein. In diesen Institutionen 

können Kinder Beziehungen zu anderen Kindern aufbauen (vgl. KOLONKO 2001, S. 32). 

 

Auch ist in den letzten Jahren die frühkindliche Bildung zu einem sehr wichtigen Thema der 

bildungspolitischen und erziehungswissenschaftlichen Diskussionen geworden. Dabei geht es 

vor allem um die Forderung nach einer grundlegenden Reform des Elementarbereichs. Zwar 

fanden in den 70er Jahren ähnliche Diskussionen statt, diese unterschieden sich aber von der 

jetzigen in dem Punkt, dass heute eine grundlegende Reform des Elementarbereichs von 

verschiedenen Seiten gefordert wird. So lassen sich nach FTHENAKIS (2003, S. 10) 

unterschiedliche Argumentationslinien ausmachen.  

Ausgangspunkt der heutigen Diskussionen um Reformierungen des Elementarbereichs sind 

nach FTHENAKIS  (2003) die gesellschaftlichen Veränderungen. Denn diese schnellen 

Veränderungen und auch eine zunehmend multikulturelle Bevölkerung fordern Konsequenzen 

für das Bildungscurriculum. So sind heute Kompetenzen von großer Bedeutung, welche dazu 

befähigen mit diesen Veränderungsprozessen konstruktiv  umzugehen.  
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Als zweite Argumentationslinie nennt FTHENAKIS die Veränderung hinsichtlich dessen, 

dass der Nationalstaat heute nicht mehr zentraler Bezugspunkt der Lebens- und Arbeitswelt 

sei. Hieraus müssten Konsequenzen für die Qualität der Bildung und Erziehung gezogen 

werden, vor allem in Richtung interkultureller Kompetenz.  

Eine dritte Argumentationslinie wird von der Wirtschaft formuliert. Sie fordert, aufgrund der  

gestiegenen Anforderungen an ihre zukünftigen Arbeiter, eine Veränderung des 

Bildungssystems. Denn in der heutigen Arbeitswelt wird nicht mehr nur bloßes Wissen 

gefordert, sondern vor allem auch Kompetenzen wie Teamfähigkeit und 

Kommunikationsfähigkeit. 

Andere Argumentationslinien fordern eine verstärkte Berücksichtigung der 

Rahmenbedingungen der kindlichen Lebenswelt. Denn diese haben „unmittelbaren Einfluss 

auf die kindliche Entwicklung, auf die schulische Leistung, und nicht zuletzt auf die 

Leistungsfähigkeit von Bildungsinstitutionen selbst“ (FTHENAKIS 2003, S. 11) 

Auch gilt es, pädagogische Argumentationslinien in der Elementarpädagogik zu 

berücksichtigen, welche das veränderte Verständnis von Bildung in den Mittelpunkt stellen. 

Denn Bildung wird heute nicht mehr nur als die bloße Aneignung von Wissen gesehen, 

sondern viel mehr als Beherrschung lernmethodischer Kompetenzen beschrieben. Auch  wird 

gefordert, dass Bildung am Entwicklungsstand der Kinder ansetzt und darauf achtet, dass die 

Kompetenzen der Kinder gefördert werden  (vgl. ebd. S. 12). 

Weitere Argumentationen, die für eine Reformierung des Elementarbereichs sprechen, lassen 

sich aus den neuen Ergebnissen der Hirnforschung ableiten. Diese zeigen, wie nachhaltig 

Umwelteinflüsse, wenn sie im richtigen Zeitfenster erfolgen, die Ausbildung kognitiver 

Leistungen prägen. BRÜNDEL (2005) betont, dass „Der neueren Gehirnforschungen […] die 

Erkenntnis zu verdanken [ist], dass gerade die frühe Kindheit eine Zeit der allergrößten 

Bildungsfähigkeit ist und dass die Lern- und Aufnahmefähigkeit von Kindergartenkindern 

größer als bisher angenommen ist.“ (ebd. S. 33). Er fasst die Ergebnisse mehrerer Studien in 

folgendem Satz zusammen: „Kinder können und wollen mehr lernen als ihnen bislang in 

Kindergärten zugetraut worden ist.“ (ebd. S. 33). Außerdem hebt er hervor, dass Kinder vor 

allem dann am meisten lernen, „wenn sie „selbstwirksam“, „selbstbildend“ und „aktiv“ 

beteiligt sind.“ ( ebd. S. 33). Als oberstes Ziel nennt er das Wecken von Interesse.  

  

Auslöser für diese bildungspolitischen und erziehungswissenschaftlichen Debatten über die 

frühkindliche Bildung und die daraus folgende Diskussion über die Angemessenheit unseres 
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Bildungskonzeptes für die Kinder des Elementarbereichs war vor allem die Veröffentlichung 

der Ergebnisse der DELPHI-Studie im Jahr 1998. Hierbei wurden unter anderem  

verschiedene Bildungsexperten um eine Stellungnahme hinsichtlich eines zukunftsweisenden 

Bildungssystems gebeten. Die Ergebnisse hatten die Auswirkung, dass das Forum Bildung 

eingerichtet wurde, welches daraufhin zwölf Empfehlungen zur Weiterentwicklung des 

deutschen Bildungssystems erarbeitete. Die erste dieser Empfehlungen bezieht sich auf die 

frühkindliche Bildung und stellt somit die wichtige Bedeutung des Bildungsauftrags des 

Elementarbereichs in den Vordergrund (vgl. FTHENAKIS 2003, S. 13). 

 

Ein weiterer Auslöser dieser Debatten war die im Jahr 2001 veröffentlichte PISA-Studie, die 

den Elementarbereich noch weiter in das Zentrum der Bildungsdiskussion stellte. Obwohl in 

dieser Studie Basiskompetenzen 15-jähriger Schüler untersucht wurden, wird an einigen 

Stellen ausdrücklich auf die wichtige Bedeutung des Elementarbereichs hingewiesen. So z.B. 

in Hinblick auf die Lesekompetenz, welche bereits im Kindergarten gefördert werden sollte 

(vgl. BAUMERT ET AL. 2001, S. 74). In Folge dessen, wurden in der Fachöffentlichkeit 

Konsequenzen für die „Elementarpädagogik nach PISA“ (FTHENAKIS 2003) diskutiert. Vor 

allem wurde die Forderung laut, die Einrichtungen des Elementarbereichs endlich zu den 

Bildungseinrichtungen zu reformieren, welche sie eigentlich schon seit Jahren sein sollten. 

Gefordert wurde des Weiteren eine Professionalisierung der Fachkräfte, aber auch ein 

Bildungskonzept. 

 

Darauf reagierten die Bundesländer. Und so liegen heute in allen Bundesländern 

Bildungspläne oder –programme für den Elementarbereich vor. Auch das Bundesland Baden-

Württemberg legt für alle Tageseinrichtungen ein Gesamtkonzept, für Kinder vom 3. bis zum 

6. Lebensjahr vor. Auf diesen so genannten Orientierungsplan werde ich nun im Folgenden 

eingehen.

  

  

2.2 Die Aufgaben des Elementarbereichs – der Orientierungsplan 
 

Angeregt durch unterschiedliche internationale Studien, durch Erkenntnisse über die 

Bedeutung früher Bildung und natürlich durch die daraus folgenden bildungspolitischen und 

erziehungswissenschaftlichen Diskussionen bezüglich einer Reform des Elementarbereichs, 



2.2 Die Aufgaben des Elementarbereichs – der Orientierungsplan  

     

15 
 

   
                                                                                                                                                   
 

vereinbarten die kommunalen Landesverbände und die kirchlichen sowie sonstigen 

Trägerverbände des Landes Baden-Württembergs im Juli 2004 einen Orientierungsplan für 

den Elementarbereich des Landes Baden-Württemberg zu erstellen. Festgelegt wurden 

außerdem zwei unterschiedliche Umsetzungsphasen. Die Pilotphase begann im 

Kindergartenjahr 2006/07, sie wurde wissenschaftlich begleitet. Verpflichtend eingeführt wird 

der Orientierungsplan für alle Einrichtungen des Elementarbereichs, die dem 

Kindergartengesetz Baden-Württembergs unterliegen, im Kindergartenjahr 2009/10.1 

 

Eine weitere Entwicklung, die die veränderte Bedeutung des Elementarbereichs verdeutlicht, 

stellt die Übertragung der Zuständigkeit für die Kindergärten in Baden-Württemberg vom 

Ministerium für Arbeit und Soziales auf das Ministerium für Kultur, Jugend und Sport dar. 

Das novellierte Kindergartengesetz Baden-Württembergs greift den Bildungsauftrag in 

Tageseinrichtungen in §2, Abs. 2, ausdrücklich auf und unterstreicht dessen Bedeutung für 

die Förderung der Gesamtentwicklung des Kindes. 

 
 
Der Aufbau des Orientierungsplans 

Der Orientierungsplan gliedert sich in zwei Teile.  

 

Teil A zeigt die Grundlagen des Orientierungsplanes auf. Das Bildungs- und 

Erziehungsverständnis wird dargestellt und der Bildungsauftrag von Tageseinrichtungen 

formuliert. In diesem Teil wird näher auf das Grundverständnis von Bildung und Erziehung 

eingegangen. Das Kind wird in den Mittelpunkt der Betrachtung gestellt. So wird erläutert, 

wie Kinder lernen und welche Faktoren für das Lernen wichtig sind. Die sich daraus 

ableitenden Ziele und Kooperationsfelder des Kindergartens werden dargelegt.  

Als Grundlagen des Orientierungsplans lassen sich folgende Punkte nennen: die 

Kinderperspektive, die Berücksichtigung der Heterogenität der Kinder und die Wichtigkeit 

der Beobachtung und Dokumentation kindlicher Entwicklungs- und Bildungsprozesse. Des 

Weiteren werden die Punkte „Kooperation von Kindergärten und Grundschule“ und 

„Zusammenarbeit der pädagogischen Fachkräfte mit den Eltern“ als wichtige Aufgaben des 

Elementarbereichs genannt. Darüber hinaus wird auch den Aspekten Qualitätsentwicklung 

und –sicherung große Bedeutung zu geschrieben. 

 
                                                 
1 Somit gilt der Orientierungsplan nicht für Schulkindergärten, welche in Baden-Württemberg für die Betreuung 
behinderter Kinder zuständig sind und nicht dem Kindergartengesetz unterliegen, sondern dem Schulgesetz. 
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In Teil B werden die sechs Bildungs- und Entwicklungsfelder Körper, Sinne, Sprache, 

Denken, Gefühl und Mitgefühl, Sinn/Werte/Religion, welche in der Erziehungs- und 

Bildungsmatrix festgehalten sind, vorgestellt. Auch der Umgang mit dieser Bildungs- und 

Entwicklungsmatrix wird erklärt.  

Die sechs Entwicklungs- und Bildungsfelder werden im Bildungsplan der Grundschule 

fortgesetzt. Um sich aber von den Schulfächern abzugrenzen, spricht der Orientierungsplan 

gezielt von Bildungsfeldern und nicht von Bildungsbereichen. 

Bevor jedoch jedes Bildungs- und Entwicklungsfeld ausführlich erläutert wird, wird die 

Motivation des Kindes kurz dargestellt. Die Erläuterung und Erklärung der Bildungs- und 

Entwicklungsfelder geschieht jeweils in gleicher Form. Zuerst werden allgemeine Aussagen 

formuliert, daran anschließend Ziele, im nächsten Punkt werden Fragen als Denkanstöße 

geäußert und zuletzt wird die Weiterführung in der Grundschule dargelegt. Die Ziele sind 

verbindlich, wohingegen die Fragen, welche als Denkanstöße formuliert sind, weder 

verbindlich noch vollständig oder abschließend sind. Sie sind auch nicht als abzuarbeitender 

Katalog anzusehen, sondern sollen Impulse für die Umsetzung der Ziele geben. Wichtig ist, 

dass die Denkanstöße im Team diskutiert werden. 

Um diesen Aufbau etwas deutlicher zu machen, werde ich im Folgenden beispielhaft das 

Bildungs- und Entwicklungsfeld Sprache darstellen. 

 

Das Bildungs- und Entwicklungsfeld Sprache 

Einleitend in das Bildungs- und Entwicklungsfeld Sprache wird sehr kurz der 

Sprachlernprozess des Kindes dargestellt. Es wird betont, dass Sprache eng mit Emotionen 

verbunden ist. Und auch, dass die Beherrschung der mündlichen und später der schriftlichen 

Sprache „für das weitere Lernen eine herausragende Rolle“ (ORIENTIERUNGSPLAN 2006 

S. 92) spielt. Denn „Sprachdefizite schon bei Kindergartenkindern sind Behinderungen für 

alle weiteren Lebens- und Lernprozesse.“ (ebd. S. 93.) Deshalb wird jedem Kind 

zugestanden, ein Anrecht auf Sprachbildung und Sprachförderung zu haben. Diese wird 

„nicht als isoliertes Sprachtraining verstanden, sondern als gezielte Erweiterung der 

Sprachkompetenz durch in den Alltag integrierte sprachanregende Angebote.“ (ebd. S. 93). 

Sprachförderung soll durch ganzheitliche Sprachförderkonzepte erfolgen, welche auch eine 

altersgemäße Vorbereitung auf den Schriftspracherwerb sein soll. Daher ist es wichtig, dass in 

den Einrichtungen eine sprachanregende Umgebung geschaffen wird, vor allem durch 

Menschen, die mit Kindern reden, durch Bücher und Kinderzeitschriften. Der Schrift kommt 
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in diesem Zusammenhang eine große Bedeutung zu, denn durch diese „lässt sich die 

gesprochene Sprache „buchstäblich“ festhalten und ermöglicht so Bedeutung, Wissen und 

Erfahrungen zu fixieren und auszutauschen.“ (ebd. S. 93). Durch die Bereitstellung vieler 

Schreibutensilien sollen die Kinder dazu ermuntert werden, Erfahrungen mit Schrift zu 

sammeln und eigene Schreibungen zu produzieren. 

Außerdem wird die Einbeziehung der Eltern als wichtige Voraussetzung für eine gelingende 

Sprachförderung gesehen. 

Des Weiteren werden andere Sprachen als Chance gesehen, welche gewürdigt und 

wertgeschätzt werden sollen. 

 

Ziele des Entwicklungs- und Bildungsfeldes Sprache sind, dass Kinder: 

- ihre nonverbalen und verbalen Ausdrucksmöglichkeiten verbessern 

- in der Verknüpfung von Sprache mit Musik, rhythmischem Sprechen und Bewegung 

ihre Sprachkompetenz erweitern 

- ihre Sprache nutzen, um mit anderen zu kommunizieren, eigene Ziele zu erreichen und 

mit ihren Mitmenschen zu leben 

- mit einer anderen Herkunftssprache Deutsch als Zielsprache erwerben und diese 

ausbauen 

- unterschiedliche Sprachen als Ausdrucksmöglichkeit und Reichtum erfahren 

- Schrift als alltäglichen Teil ihrer Lebensumwelt kennen lernen und einsetzen 

Vor allem der letzte Punkt stellt eine wesentliche Neuerung dar, denn Schrift war im 

Kindergarten lange Zeit sehr verpönt. 

 

Im Folgenden werden dann zu einzelnen Punkten Fragen als Denkanstöße formuliert: 

So sollen Kinder Sprache als Instrument nutzen, um Anerkennung zu bekommen und 

Wohlbefinden zu erfahren, z.B. in der Begrüßung des Kindes oder in gemeinsamen 

Morgenkreisen, in denen das Kind erzählen kann. Sie sollen lernen, dass Sprache hilft die 

Welt zu entdecken und verstehen, z.B. dadurch, dass Kinder erfahren, dass ihre Fragen ernst 

genommen werden und Schrift in ihrer alltäglichen Umgebung vorhanden ist. Kinder sollen 

Sprache nutzen, um sich auszudrücken, z.B. durch das Schreiben von Briefen oder 

Notizzetteln. Auch sollen Kinder ihre Sprache entfalten, um mit anderen zu leben, z.B. durch 

Konfliktlösung mit Hilfe von Sprache oder den sorgsamen Umgang mit Sprache. 
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Im Anschluss an die formulierten Fragen folgt die Weiterführung in der Grundschule. Dort 

wird betont, dass sich auch in der Grundschule eine Erweiterung der Sprachkompetenz der 

Kinder fortsetzen muss. „Die Förderung von Sprache ist der Schlüssel in der 

Bildungsbiografie eines jeden Kindes und ist von daher auch ein Schlüssel für den 

erfolgreichen Besuch der Schule“. (ebd. S. 98) Die individuellen Entwicklungsunterschiede 

erfordern „einen differenzierenden und individualisierenden Unterricht auf der Basis von 

Lernstandsdiagnosen und einer kontinuierlichen Beobachtung der Lernentwicklung.“ (ebd. S. 

98) Auch in der Grundschule sollen die Sprachen der Kinder als Chance gesehen werden. 

„Kinder, welche die deutsche Sprache nicht zureichend beherrschen“ (ebd. S. 98) sollen in der 

Grundschule besondere Zuwendung erhalten.   

 

Zusammenfassend kann ich festhalten, dass das Bildungs- und Entwicklungsfeld Sprache 

viele Punkte beinhaltet, die ich als sehr positiv bewerte. So wird ausdrücklich erwähnt, dass 

Sprachförderung nicht als isoliertes Sprachtraining verstanden wird, sondern in den Alltag 

integriert werden muss. Sehr positiv bewerte ich auch, dass dem Einbezug der Reim-, Schrift- 

und Buchkultur 2  in den Orientierungsplan wichtige Bedeutung zugeschrieben wird. So 

werden umfangreiche schriftbezogene Ziele und Inhalte formuliert. Allerdings wird der 

Begriff „Literacy“, auf den ich in meiner Arbeit in Punkt 5 genauer eingehen werden, im 

Orientierungsplan nicht als solcher genannt. Ebenso ist es positiv zu bewerten, dass eine 

Wertschätzung anderer Sprachen stattfindet und diese im Alltag aufgegriffen werden sollen. 

Des Weiteren erscheint es mir sinnvoll, dass die Eltern einbezogen werden. 

Kritisch zu betrachten ist vor allem folgende Formulierungen im Orientierungsplan: „Sprache 

lernt aber nur durch Sprechen“ (ORIENTIERUNGSPLAN, S. 92). Dem kann so nicht 

zugestimmt werden. Aus der Sicht des aktuellen, interaktionistischen Ansatzes ist der 

Spracherwerb ein aktiver, dialogischer Konstruktionsprozess des Kindes. Das bedeutet, dass 

der Spracherwerb nicht die alleinige Leistung des Kindes darstellt, sondern einen Prozess, an 

dem sowohl Kind auch als Bezugsperson gleichermaßen beteiligt sind. Ausgangspunkt für die 

Sprachentwicklung bildet vorsprachliches kommunikatives Handeln. Dieses findet in zur 

Routine gewordenen Alltagssituationen, sogenannten Formaten, statt, in denen sich die 

Bezugsperson an die Fähigkeiten des Kindes anpasst. 

Auch wird erwähnt, dass Eltern die Kinder beim Sprechen lernen unterstützt haben, „indem 

sie immer wieder deutlich artikuliert und vorgesprochen haben.“ (ebd. S. 91). Ich möchte 

bezweifeln, dass dies alle Eltern tun und dennoch lernen ihre Kinder sprechen.  

                                                 
2 Hierbei handelt es sich um Literacy.  
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Auch werden die Grenzen der Sprachförderung nicht aufgezeigt, so wird z.B. nicht 

ersichtlich, wann eine allgemeine Sprachförderung nicht mehr genügt und z.B. Logopäden 

herangezogen werden müssen, also eine professionelle Sprachtherapie nötig ist. Die 

Denkanstöße sind zum Teil auch sehr offen formuliert. Bei den Kindern, die Deutsch nicht als 

Erstsprache erwerben, findet keine Angabe darüber statt, dass diese auch ihre Fähigkeiten in 

ihrer Erstsprache erweitern müssen. 

 

Trotz der Kritik ist es mir aber nochmals wichtig festzuhalten, dass der Orientierungsplan sehr 

viele positive Aspekte enthält und ich es für sehr wichtig erachtete, dass dieser im 

Kindergartenjahr 2009/10 verpflichtend für alle Einrichtungen des Elementarbereichs 

eingeführt wird. 

Aufgrund dessen, dass ich meine Förderung in einem Schulkindergarten durchgeführt habe, 

werde ich im Folgenden auf die Schulkindergärten in Baden-Württemberg, welche spezielle 

Einrichtungen des Elementarbereichs sind, eingehen. 

  

2.3 Der Schulkindergarten in Baden-Württemberg 

Schulkindergärten in Baden-Württemberg sind für die Betreuung behinderter Kinder 

zuständig, welche zu Beginn der Schulpflicht voraussichtlich unter §15 SchG3 fallen und 

deshalb schon vor Beginn der Schulpflicht förderbedürftig erscheinen. 

 

Grundlage des Schulkindergartens in Baden-Württemberg ist die Verwaltungsvorschrift des 

Kultusministeriums aus dem Jahr 1984. Die Institution des heutigen Schulkindergartens trug 

1984 noch den Namen „Sonderschulkindergarten“, welche in Abgrenzung zu den 

„allgemeinen Schulkindergärten4“ gesehen werden muss.  

Im Rahmen einer Änderung dieser Verwaltungsvorschrift im Jahr 1991 wurden die früheren 

„allgemeinen Sonderschulkindergärten“ in „Grundschulförderklassen“ umbenannt, die 

früheren „Sonderschulkindergärten“ erhielten den Namen „Schulkindergärten“. 

Es können neun verschiedene Typen von Schulkindergärten unterschieden werden, welche 

jeweils Sonderschulen desselben Typs zugeordnet sind.  

                                                 
3 § 15 SchG bezieht sich auf die Beschulung in einer Sonderschule, welche der Erziehung und Ausbildung von 
Kindern und Jugendlichen dient, die schulfähig sind, aber infolge körperlicher, geistiger oder seelischer 
Besonderheiten in den allgemeinen Schulen nicht die ihnen zukommende Erziehung und Ausbildung erfahren 
können.  
4  Allgemeine Schulkindergärten tragen heute den Namen Grundschulförderklassen. Sie sind für Kinder 
eingerichtet, die vom Schulbesuch zurückgestellt werden. Sie haben die Aufgabe, die zurückgestellten Kinder 
auf den Besuch der Grundschule vorzubereiten. 
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Wie ich vorher bereits erwähnt habe, liegt die Aufgabe der Schulkindergärten in der 

Betreuung und Förderung behinderter Kinder, welche zu Beginn der Schulpflicht 

voraussichtlich unter §15 SchG fallen und deshalb schon vor Beginn der Schulpflicht 

förderbedürftig erscheinen. Deshalb findet eine Förderung in der Gruppe statt, welche 

zusätzlich durch eine Einzelförderung ergänzt (eine Stunde pro Woche) wird. Die 

Einzelförderung wird von Sonderschullehrerinnen der zugeordneten Sonderschule 

durchgeführt. Eine Zusammenarbeit mit den zuständigen Frühberatungsstellen, welche an die 

Sonderschulen angegliedert sind, den Grundschulen und Regelkindergärten ist verpflichtend. 

Auch die Kooperation mit den Eltern ist ein unerlässlicher Baustein der Arbeit in 

Schulkindergärten. Als förderlich werden sowohl Besuche der Eltern im Schulkindergarten, 

als auch Hausbesuche der Erzieherinnen angesehen. 

Die Aufnahme eines Kindes in einen seinen Behinderungen entsprechenden, 

Schulkindergarten, erfolgt aufgrund eines sonderpädagogischen Gutachtens. Dieses muss vom 

staatlichen Schulamt bestätigt werden. 

 

2.3.1 Schulkindergarten und Orientierungsplan 

Da Schulkindergärten dem Kultusministerium unterstehen und nicht, wie die anderen 

Kindertageseinrichtungen, dem Sozialministerium, gilt der Orientierungsplan momentan noch 

nicht für diese, obwohl es sich um Kinder der gleichen Altersgruppe handelt. 

Deshalb wird an der Pädagogischen Hochschule Ludwigsburg/Reutlingen im Rahmen des 

Projekts „Die wissenschaftliche Begleitung der Implementierung des Orientierungsplans für 

Bildung und Erziehung für die baden-württembergischen Kindergärten (Pilotphase), 

Schwerpunkt Frühförderung“ die Fragestellung bearbeitet, ob der Orientierungsplan auch auf 

sonderpädagogische Einrichtungen (wie Schulkindergärten) übertragen werden kann bzw. ob 

er für diese modifiziert werden muss.  

Bevor der Orientierungsplan allerdings auf Schulkindergärten übertragen werden kann, muss 

auch hier zuerst eine gesetzliche Grundlage geschaffen werden. 
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3 Wann wird ein Kind zum „Schulkind“? 

Im Verlauf der Geschichte gab es verschiedene Ansichten und Methoden, um die Frage zu 

beantworten, zu welchem Zeitpunkt ein Kind in die Schule gehen könne. 

Schon im 16. Jahrhundert kamen erste Vorstellungen zu Fähigkeiten auf, die ein Kind 

aufweisen sollte, wenn es in die Schule kommt. Der Begriff der Schulreife wurde eingeführt. 

Seit den 70er Jahren wird nun aber vermehrt der Begriff der Schulfähigkeit gebraucht. Häufig 

werden die Begriffe „Schulfähigkeit“ und „Schulreife“ aber auch heute noch synonym 

verwendet. Doch hinter diesen Begriffen stecken unterschiedliche theoretische Grundlagen.  

Um dies zu verdeutlichen, werde ich im Folgenden auf die Entstehung und historische 

Entwicklung der Begriffe „Schulreife“ und „Schulfähigkeit“ eingehen, denn der heutige 

Erkenntnisstand zur Frage der Schulfähigkeit wurde schrittweise erreicht. 

 

3.1 Von der Schulreife zur Schulfähigkeit 

Im 16. Jahrhundert verstand man unter dem Begriff der „Schulreife“ eine allgemeine Reife 

des Kindes. Diese konnte durch einen einfachen Test herausgefunden werden, den „Gulden-

Apfel-Test“. Ein Kind wurde nur dann als schulreif angesehen, wenn es aus dem Angebot 

eines Apfels und einer Münze das Letztere wählte. Wenn sich das Kind für den Apfel 

entschied, so sei sein Denken noch auf direkte Bedürfnisbefriedigung ausgerichtet, 

wohingegen die Wahl der Münze verdeutlichte, dass das Kind bereits in der Lage sei, den 

abstrakten Wert eines Gegenstandes zu erkennen, so die Annahme. 

  

Im 17. Jahrhundert galt laut COMENIUS ein Kind dann als schulreif, wenn es zum einen ein 

gewisses Alter erreicht habe und zum anderen eine „gewisse psychische Stabilität und 

Selbständigkeit erreicht habe[n], über ein hinreichendes Wissen verfüge[n] und eine gewisse 

Lernmotivation aufweise[n]“ (MEIERS 2002, S. 10). Als sehr wichtiges Kriterium für die 

Einschulung sah er außerdem an, dass ein Kind vernünftige Antworten auf Fragen geben 

könne. So waren bereits im 17. Jahrhundert die Kriterien der allgemeinen kognitiven und 

sprachlichen Fähigkeiten, sowie das Alter wesentlich für die Einschulung. COMENIUS 

empfahl ein Einschulungsalter von ungefähr sechs Jahren. Auch heute noch sind dies wichtige 

Kriterien, die zur  Feststellung von Schulfähigkeit herangezogen werden (vgl. ebd. S.10). 
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In den fünfziger Jahren wurde Schulfähigkeit vor allem an den körperlichen Fähigkeiten eines 

Kindes gemessen. Grundlage hierfür war, dass angenommen wurde, die körperliche 

Entwicklung würde mit der kognitiven Entwicklung korrelieren.  Auch zu dieser Zeit konnte 

schnell festgestellt werden, ob ein Kind „reif“ für die Schule ist, z.B. mit der 

Philippinerprobe. Hierbei musste das Kind seinen rechten Arm über den Kopf zum linken Ohr 

führen. Hatte es diesen Test bestanden, so galt es als schulreif. Auch wurden der Zahnwechsel 

und der Gang des Kindes als Kriterium für Schulreife angesehen (vgl. KNÖRZER/GRASS 

2000, S. 15). 

 

Das Schulreifekonzept auf Grundlage der Reifungstheorie von Artur Kern erwies sich in den  

60er Jahren als revolutionär. Durch sein Buch „Sitzenbleiberelend und Schulreife“, welches 

im Jahr 1951 erschien, entfachte er eine neue Diskussion um die Frage der Einschulung. 

Kern sah die Problematik des Schulversagens und der Schulreife in der Diskrepanz zwischen 

dem Entwicklungsstand und den schulischen Anforderung, dementsprechend ein Problem auf 

der Seite des Kindes. Kern vertrat die Meinung, dass Schulversagen in erster Linie eine Folge 

fehlender Reife beim Schuleintritt sei und nicht Folge einer mangelnden Begabung. Dies 

könne, nach Kern, dadurch verhindert werden, dass Kinder nur dann eingeschult werden, 

wenn sie für die Schule  „reif“ seien und jedes Kind erreiche früher oder später die Schulreife.  

Diese Hypothese gab auch den zu jener Zeit gültigen psychologischen Forschungsstand 

wider. 

 

Zusammenfassen lassen sich die Hypothesen Kerns in folgenden Punkten: 

- Die Entwicklung des Kindes wird durch endogene Faktoren gesteuert. Zwar kann die 

Entwicklung durch äußere Umweltbedingungen gebremst werden, jedoch kann sie 

durch eine Verbesserung der äußeren Umweltbedingungen nicht beschleunigt werden. 

Dies hat zur Folge, dass durch eine Förderung die Entwicklung der Schulreife nicht 

beschleunigt werden kann. „Ist ein Kind nicht schulreif, so muss es nur lange genug 

warten.“ (KAMMERMEYER 2001a, S.97). 

- Die einzelnen Entwicklungsstufen eines Kindes folgen einem inneren Bauplan, wobei 

diese Stufen aufeinander aufbauen und keine davon übersprungen werden kann. 

- Die unterschiedlichen Kompetenzen eines Kindes reifen im Gleichschritt heran. So 

kann vom Reifestand einer Fähigkeit auf andere geschlossen werden, z.B. informiert 

der körperliche Reifestand auch über die psychische Schulreife. Aus diesem Grund 
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reicht es auch aus, bei der Feststellung der Schulreife, nur ein Kriterium zu erfassen. 

Kern zog hier das Kriterium der visuellen Gliederungsfähigkeit heran. 

- Durch Heraufsetzen des Einschulungsalters könnte das Schulversagen, welches durch 

mangelnde Schulreife verursacht wird, verhindert werden. 

 

Kerns Hypothesen lösten „geradezu eine bildungspolitische Lawine“ (KNÖRZER/GRASS 

2000, S.112) aus. 

Die Kultusministerkonferenz empfahl das Einschulungsalter zu erhöhen. Zur Überprüfung der 

Schulreife wurden Schulreifetests herangezogen, welche z.B. die visuelle 

Gliederungsfähigkeit überprüften. Konnten Kinder diesen Test nicht bewältigen, wurden sie 

vom Schulbesuch zurückgestellt und es wurde abgewartet. Die Kinder erhielten also keine 

spezielle Förderung, da die Schulreife, wie beschrieben, als ein endogen gesteuerter 

Reifungsprozess verstanden wurde. 

 

Die Sichtweise, dass die Entwicklung des Kindes als lediglich endogen gesteuerter 

Reifeprozess anzusehen ist, die Entwicklung kaum von äußeren Umweltfaktoren beeinflusst 

werden kann und Schulreife intelligenzunabhängig ist, ist inzwischen widerlegt. 

 

Jedoch war Kerns Schulreifetheorie von sehr großer Bedeutung, denn sie beeinflusste die 

Schulpraxis maßgeblich. Erstens hatte sie große Auswirkungen auf die nachfolgende 

Entwicklung der Schuleingangsdiagnostik und zweitens war sie Grundlage für die zweimalige 

Anhebung des Einschulungsalters (vgl. KAMMERMEYER 2001a, S. 97). 

 

In den 60er Jahren wurde Kerns Schulreifetheorie stark kritisiert. Der Begriff der „Schulreife“ 

wurde vom Begriff der „Schulfähigkeit“ abgelöst. Dieser beschrieb die Eigenschaften eines 

Kindes und zeigte „sich in der Annahme, man könne klar und deutlich unterscheiden, ob ein 

Kind schulfähig ist oder ob ein Kind nicht schulfähig ist“ (ebd. S.97). In dieser 

eigenschaftstheoretischen Vorstellung von Schulfähigkeit galt jenes Kind als schulfähig, 

welches die von der Schule verlangten Persönlichkeitsmerkmale und Fertigkeiten aufzeigte. 

Folglich war das Ziel der Eingangsdiagnostik auch Selektion. Als wichtige 

Schulfähigkeitskriterien galten z.B. Gliederungsfähigkeit, Mengenerfassung, Wahrnehmung, 

Sprache, Gedächtnis, Konzentration. Auch diese Vorstellung von Schulfähigkeit auf 

Grundlage der Eigenschaftstheorie ist heute nicht mehr vertretbar  (vgl. ebd. S.97).  
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In den 70er Jahren vollzog sich hinsichtlich dieser Thematik eine kopernikanische Wende, 

denn eine lerntheoretische Vorstellung von Schulfähigkeit fand Einzug. Dieser 

Paradigmenwechsel ging mit einer veränderten Sichtweise in der Entwicklungspsychologie 

einher. So rückte nun die Bedeutung der Lernerfahrungen für die Entwicklung des Kindes in 

den Vordergrund. Die Annahme, dass sich der Begriff der Schulfähigkeit weder durch stabile 

Persönlichkeitseigenschaften beschreiben lies, noch ausschließlich durch reifungsabhängige 

Entwicklungen, sondern dass dieser durch Lernvorgänge und Training beeinflusst werden 

könne, setzte sich durch. Die Entwicklung des Kindes ließ sich, nach dieser Vorstellung, vor 

allem durch Lernerfahrungen beeinflussen. Entwicklungen, die auf diese nicht zurückgeführt 

werden konnten, wurden durch Reifung erklärt. Aufgrund dieser Vorstellung wandelte sich 

der Begriff der Schulreife zum Begriff der Schulfähigkeit (vgl. KNÖRZER/GRASS 2000, S. 

122).  

Als Ziel der Schuleingangsdiagnostik galt nun auch nicht mehr die Selektion, es ging 

vielmehr um eine Modifikation des Verhaltens und der Bedingungen. So wird klar, „daß 

Schulfähigkeit nicht absolut festzulegen ist, sie hängt von den jeweiligen Festsetzungen einer 

Schule ab“ (KAMMERMEYER 2000a, S. 20). Der Begriff der Schulreife wurde demnach 

relativiert, indem er nicht mehr nur durch die Fähigkeiten des Kindes bestimmt wurde, 

sondern auch durch die Voraussetzungen der Schule.  

 

Seit den 80er Jahren hat vor allem NICKEL dazu beigetragen, dass Schulfähigkeit aus einer 

ökosystemischen Perspektive betrachtet wird. Diese Sichtweise von Schulfähigkeit gilt auch 

heute noch als anerkannt. Sie besagt, dass die Entwicklung durch interdependente 

Wechselbeziehungen von bio-psycho-sozialen Faktoren nicht nur des Individuums, sondern 

des ganzen umgebenden Systems bestimmt wird. Es handelt sich um ein interaktionistisches 

Konzept, bei welchem folgende Teilaspekte in Wechselwirkung miteinander treten: 

· Die individuellen Voraussetzungen des Schülers in körperlicher und psychischer 

Hinsicht. 

· Die Schule mit ihren individuellen Strukturen und Anforderungen, wie auch den 

Lernbedingungen. 

· Die Lernumwelt des Kindes, also der häusliche, vorschulische und schulische Bereich 

des Kindes (Nickel bezeichnet dies als Ökologie). 

· Wie auch die Rahmenbedingungen unserer Gesellschaft. (vgl. SCHWIER 2003, S. 37) 

Wird Schulfähigkeit aus dieser Perspektive betrachtet, so stellt dies eine weit umfassendere 
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Sicht dar. „Für die Entwicklung der Schulfähigkeit wird nicht einseitig das Kind 

verantwortlich gemacht und auch nicht nur die Schule, sondern darüber hinaus die gesamte 

Umwelt des Kindes als System.“ (ebd. S. 37) 

Dieser neue Ansatz hatte Auswirkungen auf die Arbeit in der Schule und die Gestaltung der 

Lernprozesse. Die Entwicklung der Schulfähigkeit wurde nun als gemeinsamer Auftrag von 

allen, die an der Bildung des Kindes beteiligt sind, gesehen. 

Diese Sichtweise gilt heute als allgemein anerkannt (vgl. ebd. S. 37). 

 

Eine Erweiterung der Sicht von NICKEL vertritt OERTER. Er sieht Schulfähigkeit als eine 

Entwicklungsaufgabe. Aufgrund der Schulpflicht kommt für alle Kinder der Zeitpunkt, an 

dem sie zur Schule gehen müssen, das heißt sie müssen sich auch mit den damit verbundenen 

Anforderungen auseinandersetzen. „Die zwingende Notwendigkeit diese sozialkulturell 

verbindliche Entwicklungsnorm zu erfüllen, stellt eine zentrale Entwicklungsaufgabe dar, die 

mit Schulfähigkeit bezeichnet werden kann.“ (KAMMERMEYER 2000a, S. 21). Hier wird 

deutlich, dass Schulfähigkeit somit unabhängig von der Struktur des Bildungswesens ist, 

welche lediglich bestimmt „wie stark der kulturelle Druck ist, der durch die 

Entwicklungsnorm ausgeübt wird.“ (KAMMERMEYER 2001a, S. 102). OERTER vertritt die 

Auffassung, dass sich die Anforderungen für Schulfähigkeit stets verändern, was ebenfalls 

dafür spricht, Schulfähigkeit als Entwicklungsaufgabe zu sehen. Ob die Bewältigung der 

Entwicklungsaufgabe gelingt, hängt von vielen Faktoren ab. Sie kann sowohl Chance als auch 

Risiko für die Entwicklung des Kindes sein. Als fördernde Wirkung wird auf jeden Fall die 

Anschlussfähigkeit von Kindergarten und Grundschule gesehen (vgl. ebd. S. 102).  

  

Die zwei zuletzt beschriebenen aktuellen Sichtweisen machen deutlich, dass es sehr wichtig 

ist, eine Passung zwischen Kind und Schule herzustellen. So muss jedes Kind dort abgeholt 

werden, wo es gerade in seiner Entwicklung steht. Das Kind muss nicht nur schulfähig sein, 

sondern die Schule muss auch „kindfähig“ sein (vgl. KNÖRZER/GRASS 2000, S. 122). Da 

die Entwicklung des Kindes als Wechselspiel zwischen Aktivitäten des Kindes und 

Angeboten der Umwelt gesehen wird, spricht man bei diesen Ansätzen auch von 

interaktionistischen Sichtweisen.  

 

Wird Schulfähigkeit aus aktueller interaktionistischer Sicht betrachtet, so kann diese 

folgendermaßen zusammengefasst werden: Schulfähigkeit ist auf der einen Seite von den 
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Voraussetzungen des Kindes im geistigen, sozialen, motivationalen und körperlichen Bereich 

abhängig, auf der anderen Seite von den Anforderungen, den Bedingungen im Unterricht und 

der Organisationsstruktur der Schule. Des Weiteren nehmen familiäre und 

elementarpädagogische Bedingungen des Kindes Einfluss darauf (vgl. ebd. S. 125). 

 

Dieser geschichtliche Abriss sollte deutlich machen, wie sich der Begriff „Schulreife“ zum 

Begriff „Schulfähigkeit“ gewandelt hat und welches Verständnis von Schulfähigkeit heute 

vorliegt. Inwieweit die Bildungspolitik auf die veränderte, aktuelle Sicht von Schulfähigkeit 

reagiert hat und reagiert, und welche Forderungen an die Einschulungspraxis gestellt werden, 

werde ich im folgenden Punkt erläutern.

 

3.2 Bildungspolitische Entwicklung und Forderungen zur 
Einschulungspraxis 

   
In der Bundesrepublik Deutschland lag das offizielle Einschulungsalter bis 1997 zwischen 6;2 

und 7;2 Jahren. So wurden alle Kinder, die das 6. Lebensjahr bis zum 30. Juni vollendet 

hatten, im September desselben Jahres schulpflichtig. Diese Regelung bestand über 30 Jahre 

lang.  

Trotz der Reaktion der Kultusministerkonferenz, auf die ich im Folgenden eingehen werde, 

liegt auch heute das Einschulungsalter, welches zwischen 5;11 und 7;2 Jahren liegt, im 

internationalen Vergleich noch verhältnismäßig hoch (vgl. KNÖRZER/GRASS 2000, S. 108). 

Aus diesem Grund lässt sich in letzter Zeit ein deutliches Anstreben eines niedrigeren 

Einschulungsalters erkennen. So wurde in Baden-Württemberg zum Beispiel der Stichtag für 

das Schuljahr 2006/2007 auf den 31. August und für das Schuljahr 2007/2008 auf den 30. 

September gelegt (vgl. ebd. S. 107). 

 

1997 reagierte die Kultusministerkonferenz in ihren „Empfehlungen zum Schulanfang“ auf 

die veränderte Sicht von Schulfähigkeit und auf das „im internationalen Vergleich hohe 

durchschnittliche Einschulungsalter“ (KMK 1997), indem sie neue Rahmenbedingungen für 

die Regelung des Schuleintritts durch die Länder festlegte. Ziel dieser Empfehlungen war es 

vor allem, das hohe Einschulungsalter zu senken und den Ländern Maßnahmen zu 

ermöglichen, die der zum Teil hohen Zurückstellungsquote entgegenwirken sollten. 

Daraufhin wurde der Schulausschuss beauftragt, Optimierungsvorschläge für die 
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Schuleingangsstufe zu unterbreiten. Folge dessen war, dass in vielen Bundesländern Versuche 

zur Neustrukturierung des Schuleintritts und der Schuleingangsstufe vorbereitet bzw. 

durchgeführt wurden (vgl. ENGEMANN 1997, S. 54). 

Des Weiteren sollten in den Empfehlungen die Eltern ermutigt werden ihre Kinder als „Kann-

Kinder“ vorzeitig einzuschulen. Ebenso ermöglichte dieser Beschluss den Ländern „durch 

eine Veränderung des Stichtages für die Einschulung regulär mehr Kinder eines Jahrgangs 

einzuschulen“ (KMK 1997).  

So  „beginnt die Schulpflicht für alle Kinder, die bis zu dem vom jeweiligen Land 

festgelegten Stichtag [dieser soll zwischen dem 30. Juni und dem 30. September liegen] das 6. 

Lebensjahr vollendet haben, am 1. August desselben Jahres […]. Somit wird das 

Schuleintrittsalter maximal um drei Monate herabgesetzt.“ (ebd.). Darüber hinaus können alle 

Länder zusätzlich Einschulungsmöglichkeiten während des Schuljahres vorsehen.  

Betont wird auch, dass eine Zurückstellung vom Schulbesuch nur noch in Ausnahmefällen 

möglich sei. Dieser Ausnahmefall liege dann vor, wenn zu erwarten sei, „dass eine Förderung 

im schulischen Rahmen keine für die Entwicklung des Kindes günstigeren Voraussetzungen 

schafft.“ (ebd.). 

 

Wie bereits erwähnt, wurde als Reaktion auf die Empfehlungen der Kultusministerkonferenz 

aus dem Jahre 1997, welche neue Rahmenbedingungen für die Regelung des Schuleintritts 

durch die Länder festlegte, in vielen Bundesländern Versuche zur Neustrukturierung des 

Schuleintritts und der Schuleingangsstufe durchgeführt. Diese Versuche verfolgten vor allem 

das Ziel einer Vermeidung von Zurückstellungen, einer Einschränkung von Überweisungen 

von Kindern mit fraglicher Schulfähigkeit in spezielle Fördereinrichtungen, einem früheren 

Schuleintritt und einer individuellen Förderung durch Differenzierung (vgl. 

KNÖRZER/GRASS 2000, S. 132).         

  

In Baden-Württemberg wurde in diesem Zusammenhang das Modellprojekt „Schulanfang auf 

neuen Wegen“ ins Leben gerufen. Dieses Projekt baut darauf, die Probleme, die beim 

Übergang vom Elementarbereich zum Primarbereich entstehen, durch Angleichung oder 

Zusammenfassung beider Bereiche zu überwinden und so Zurückstellungen zu vermeiden. 

Diese veränderte Eingangsstufe verspricht innerhalb des Primarbereichs flexibler mit den 

unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schulanfänger umzugehen. So sind die 

jahrgangsgemischten Lerngruppen und die Möglichkeit einer unterschiedlichen Verweildauer 
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in den ersten zwei Klassenstufen zentrale Elemente dieser neuen Eingangsstufe. Das 

Anstreben einer engen Kooperation zwischen den pädagogischen Fachkräften ist ein 

wesentliches Ziel des Modellprojekts (vgl. FAUST/ROSSBACH, S. 96). 

KNÖRZER/GRASS (2000, S. 134ff.) beurteilen dieses Modell in der Hinsicht positiv, dass 

vorab die fehleranfälligen Zurückstellungsentscheidungen am Schulanfang und die 

Wiederausschulung nach Schulbeginn vermieden werden. Auch bleibt den Kindern, die am 

Ende des zweiten Jahres den erwarteten Lernstand nicht erreichen, ein „Sitzenbleiben“ 

erspart. Sie wiederholen zwar ein Jahr, allerdings bleiben die Lehrerin und die Hälfte der 

Mitschüler die Selben.  

KNÖRZER/GRASS (ebd. S. 135) weisen aber ebenso darauf hin, dass für einen 

entsprechenden Erfolg dieses Versuches die strukturellen Voraussetzungen, wie z.B. 

überschaubare Klassengrößen, individuelle Förderung für jedes einzelne Kind, 

sonderpädagogisch qualifizierte Mitarbeiter und die ausreichende Vorbereitung der 

Lehrerinnen auf ihre neuen Aufgaben (förderdiagnostische Kompetenz, Arbeiten im Team…) 

gegeben sein müssen. Für die Bereitstellung dieses differenzierten Angebots sind enorme 

finanzielle Ressourcen erforderlich. ROSSBACH (2001, S. 171) vertritt die Meinung, dass es 

weniger auf formale Lösungen ankomme, sondern mehr auf deren Umsetzung, also „was 

innerhalb dieser verschiedenen Lösungen geschieht, d.h. , inwieweit es im Unterricht gelingt, 

eine individuelle Passung zwischen den Lernvoraussetzungen der Schule – speziell der 

schwächeren Schüler – und den Anforderungen und der Schwierigkeiten des Unterrichts zu 

erreichen.“ (ebd. S. 171). Da dies eine sehr schwierige Aufgabe darstelle, und es möglich sei, 

dass im Einzelfall eine solche Passung nicht erreicht werden könne, spricht sich ROSSBACH 

dafür aus, dass in diesem Fall dann eine gezielte Förderung, auch in einer anderen 

Förderinstitution, sinnvoller sei als die Aufnahme in die Grundschule.  

Die Entwicklung der Zurückstellungsquote in den letzten Jahren zeigt, dass dieses Modell 

sein eigentliches Ziel, die Verringerung der Zurückstellungen, nicht erreicht hat.  So stieg die 

Quote der Zurückstellungen im Schuljahr 2005/2006 auf 7% und im darauf folgenden 

Schuljahr auf 9% und erreichte damit ihren Höchststand seit 1994. 

Zurückzuführen ist diese Entwicklung wahrscheinlich auch auf eine verstärkte Unsicherheit 

der Eltern jener Kinder, die im Juli/August des Einschulungsjahres 6 Jahre alt geworden sind, 

denn in diesem Jahr erfolgte die Erweiterung der Schulpflicht um einen Monat (vgl. 

STATISTISCHES LANDESAMT BADEN-WÜRTTEMBERG 2007). 
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Auf die Tatsache, dass die Lernvoraussetzungen der Kinder zu Schulbeginn sehr verschieden 

sind, reagiert die Kultusministerkonferenz im Jahr 1994. So empfiehlt sie in ihren 

Ausführungen, dass zu Beginn der Schulzeit „Schule, Elternhaus und vorschulische 

Einrichtungen aufeinander zugehen und verstärkt zusammenarbeiten“ (KMK, Empfehlungen 

zur Arbeit in der Grundschule, 1994, S. 12) sollen. Ziel ist es, eine bessere Passung zwischen 

Elementar- und Primarbereich zu erreichen. Die geforderte Zusammenarbeit solle z.B. in 

gemeinsamen Besprechungen und gegenseitigen Besuchen von Erzieherinnen und Lehrern 

stattfinden. Auch KAMMERMEYER (2000, S. 250) betont in ihren Forderungen, dass nur 

durch eine verstärkte Kooperation zwischen Elementar- und Primarbereich, die Erarbeitung 

von Schulfähigkeit als gemeinsame Aufgabe des Elementar- und Primarbereichs zu erreichen 

ist.  

Außerdem wird in den Empfehlungen des Kultusministerkonferenz gefordert, dass Verfahren 

zur Feststellung der Schulfähigkeit nur noch bei besonders auffälligen Kindern angewendet 

werden sollen. Diese sollten dann „im Sinne einer Förderdiagnose“(KMK, Empfehlungen zur 

Arbeit in der Grundschule, 1994, S. 12) erstellt werden. Diese Sichtweise der 

Schuleingangsdiagnostik als Förderdiagnostik zieht aus den erhobenen Daten Konsequenzen 

und Hinweise für den Unterricht und für die Förderung. Durch intensive Kooperation mit den 

Erziehungsberechtigten, dem schulpsychologischen und –ärtzlichen Dienst und, wenn nötig 

auch mit sonderpädagogischen Fachkräften und weiteren Diensten, solle dann ein 

individuelles Förderkonzept für die schulpflichtigen, aber noch nicht schulfähigen Kinder 

erarbeitet werden. Daraufhin wird erwartet, dass die Zunahme der individuellen schulischen 

Förderung dazu führt, dass sich die Notwendigkeit zur Zurückstellung vom Schulbesuch 

verringere. 

Auch KNÖRZER/GRASS (2000, S. 126) formulieren bildungspolitische Konsequenzen, 

welche sich aus der veränderten Sicht von Schulfähigkeit ergeben. Diese beziehen sich fast 

ausschließlich auf die Ebene des Primarbereichs. Hierzu zählen sie den „Verzicht auf gleiche 

Lernziele für alle Schüler“, einen stark „differenzierten Unterricht“, ein „reichhaltiges 

Materialangebot, kleine Klassen […] entsprechende Kompetenzen der Lehrperson“ und auch 

die enge Kooperation von Erziehern, Eltern und Lehrern. Diese Forderungen, die aus der 

Sicht des aktuellen Schulfähigkeitsbegriffs formuliert wurden, sind vereinbar mit einer 

Eingangsdiagnostik, aus dessen Ergebnissen sich eine Förderung ableiten lässt und welche 

nicht im Sinne einer Förderdiagnostik eingesetzt wird.                                           
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In keinem Fall lassen sich diese Forderungen mit denen des Arbeitskreises Grundschule in 

Übereinstimmung bringen. Denn dieser forderte 1994 den Begriff „Schulfähigkeit“ ganz  

abzuschaffen. Auch der Verzicht auf jegliche Schuleingangsdiagnostik und die Erarbeitung 

von Schulfähigkeit als alleinige Aufgabe der Schule wird von diesem Arbeitskreis postuliert. 

So formuliert der Arbeitskreis Grundschule: „Jedes Kind, das ein bestimmtes Alter erreicht 

hat, ist ohne Überprüfung in die Schule aufzunehmen.“ (Arbeitskreis Grundschule 1994, 

zitiert nach KAMMERMEYER 2000, S. 45).        

KAMMERMEYER (2000) kritisiert die Forderungen des Arbeitskreises Grundschule 

dahingegen, dass Schulfähigkeit und somit auch die daraus folgende Sicht der 

Schuleingangsdiagnostik, nicht aus der aktuellen ökosystemischen Perspektive betrachtet 

werden, sondern sich auf das Verständnis von Schulfähigkeit beziehen, „das auf heute nicht 

mehr haltbaren reifungs- und eigenschaftstheoretischen Grundlagen beruht.“ Und deshalb 

auch Selektion in den Vordergrund stellt. KAMMERMEYER (2000) betont, dass es bei dem 

heutigen Verständnis von Schulfähigkeit aber darum gehe, eine notwendige Passung 

zwischen den Teilkomponenten Kind, Schule und Ökologie, welche sich gegenseitig 

beeinflussen, herzustellen. Sie akzentuiert, dass der Begriff „Schulfähigkeit“ in diesem 

Verständnis ein wichtiger Fachbegriff sei, welcher Selektion nicht impliziere. (vgl. ebd. S. 

46). Auch BAUMANN/NICKEL (1997, S. 173), welche Schulfähigkeit als 

Entwicklungsaufgabe sehen, sprechen sich gegen eine Abschaffung des Begriffs 

„Schulfähigkeit“ aus. Denn „Die Notwendigkeit dieses Konstrukts ergibt sich letztlich daraus, 

daß alle Kulturgesellschaften bestimmte Anforderungen an das Kind stellen, die durch die 

Institution Schule in besonderer Weise repräsentiert wird.“ (BAUMANN/NICKEL 1997, S. 

173) Ein weiteres Argument, welches von KAMMERMEYER (2000) dargebracht wird und 

gegen eine Abschaffung des Begriffs „Schulfähigkeit“ spricht, ist dass der Begriff 

„Schulfähigkeit“ in den subjektiven Theorien über Einschulung von Lehrern, Erzieherinnen 

und Eltern enthalten ist und „Solange der Begriff „Schulfähigkeit“ in der Praxis bedeutsam 

ist, muss er auch theoretisch berücksichtigt und ernst genommen werden.“ 

(KAMMERMEYER 2000, S. 49).      

Auch spricht sich KAMMERMEYER (2000) gegen die zweite Forderung des Arbeitskreises, 

nämlich die Abschaffung der Schuleingangsdiagnostik, aus. Da diese aus aktuellem 

Verständnis heraus nicht mehr das Ziel einer Selektion verfolge. Allerdings weist auch 

KAMMERMEYER darauf hin, dass Schulreifetests, welche nur das Ziel einer Selektion 



3.2 Bildungspolitische Entwicklung und Forderungen zur Einschulungspraxis  

     

31 
 

   
                                                                                                                                                   
 

verfolgen, durchaus auch heute noch verwendet werden. Einer Abschaffung dieser 

Selektionsdiagnostik stimmt auch sie zu. KAMMERMEYER (2000, S. 50) sieht 

Schuleingangsdiagnostik, welche das Ziel verfolgt, Informationen über den Lernstand eines 

Kindes zu erhalten und daraus Fördermaßnahmen abzuleiten (Förderdiagnostik), als 

unverzichtbar, um die notwendige Passung zwischen Kind und Schule herzustellen (vgl. ebd. 

S. 50).   

Die dritte Forderung des Arbeitskreises Grundschule, welche die Erarbeitung von 

Schulfähigkeit als alleinige Aufgabe der Schule sieht, wird von KAMMERMEYER (2000, S. 

236) dahingegen kritisch gesehen, da dabei „einseitig die Rolle der Schule betont wird und 

der Beitrag vorschulischer Einrichtungen zu sehr aus dem Blick gerät.“ (ebd. S. 236). Wird 

Schulfähigkeit aus ökopsychologischer Sicht und als Entwicklungsaufgabe betrachtet, 

welches das aktuelle Verständnis von Schulfähigkeit widerspiegelt, sind „Neben dem Kind 

und der Schule […] auch die vorschulischen Einrichtungen mit einzubeziehen.“ (ebd. S. 237). 

HACKER (2001, S. 80) kritisiert allgemein die derzeitigen Reformbemühungen zur 

Entschärfung des Schuleintritts, weil diese nur auf der Seite des Primarbereichs ansetzen. Er 

fordert aber die Einbeziehung der Institutionen des Elementarbereichs in die 

Reformbemühungen.  SCHWIER (2003, S. 38) vertritt die Meinung, dass Veränderungen 

sowohl im Elementarbereich als auch im Primarbereich nötig seien. Um die 

Anschlussfähigkeit von Elementar- und Primarbereich zu verbessern, postuliert HACKER 

(2001) eine Verbesserung auf drei Ebenen: Erstens Qualitätsverbesserungen im 

Elementarbereich, insbesondere durch eine stärkere Ausrichtung des letzten Jahres „auf die 

Bildungsfunktion und die Schulvorbereitung“, zweitens verstärkte Kooperation zwischen den 

Institutionen und drittens „innerschulische Maßnahmen am Schulanfang.“ (ebd. S. 84). 

Der Orientierungsplan für Bildung und Erziehung in Kindertageseinrichtungen für Kinder in 

Baden-Württemberg reagierte auf diese Forderungen, indem er Stellung zu der Kooperation 

zwischen den Institutionen des Elementarbereichs und des Primarbereichs nimmt. So beginnt 

etwa 12-14 Monate vor der möglichen Einschulung eine Erziehungspartnerschaft, in der 

gemeinsame Planungen bezüglich des Kindes erfolgen. Ziel ist es, eine Passung zwischen den 

Institutionen des Elementarbereichs und des Primarbereichs zu erreichen, indem das Kind 

schulfähig wird. 
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Zur Schulfähigkeit gehören kognitive Voraussetzungen, soziale und 

emotionale Kompetenzen sowie Anstrengungsbereitschaft und Motivation. 

Entwicklung und Förderung ist gemeinsame Aufgabe von Kindergarten und 

Grundschule.“ (ORIENTIERUNGSPLAN 2006, S. 55)               

 

SCHWIER (2003) weißt auf der Seite des Primarbereichs vor allem darauf hin, dass „Der 

bislang noch häufig organisierte vermeintlich gleichschrittige Unterricht verkennt, dass 

Kinder, wenn sie in die Schule kommen, keine Lernanfänger sind, sondern wissbegierige, 

lernfreudige Schülerinnen und Schüler, die sich bereits viel Wissen angeeignet und viele 

Kompetenzen erworben haben.“ (ebd. S. 38) So fordert sie, dass die Institutionen des 

Primarbereichs darauf mit einem „vielfältigen Angebot an Bildungsmöglichkeiten“, einer 

„Offenheit der Didaktik und mit methodischen Differenzierungen“ reagieren müssten (ebd. S. 

38). Diese Forderungen stehen in Übereinkunft mit den Empfehlungen der 

Kultusministerkonferenz von 1994, welche die Aufgabe des Anfangsunterrichts darin sehen, 

an „die individuellen Lebens- und Lernerfahrungen der Schulanfängerinnen und 

Schulanfänger anzuknüpfen und diese, wo immer möglich, für die Gestaltung erfolgreicher 

schulischer Lern- und Entwicklungsprozesse zu nutzen.“ (KMK 1994). 

 

Aufgrund der Annahme, dass bei circa einem Fünftel der Kinder Entwicklungsdefizite 

bestehen (dies wurde in den Schuleingangsuntersuchungen bekannt) und diese Kinder einer 

besonderen, individuellen Förderung bedürfen, die über den Orientierungsplan hinausgehen, 

aber auch als Reaktion auf die wieder steigende Zurückstellungsquote, wurde ein weiterer 

Modellversuch zur Verbesserung des Übergangs vom Elementarbereich zum Primarbereich in 

Baden-Württemberg gestartet. Der Modellversuch „Das Schulreife Kind“ wurde ins Leben 

gerufen um Kinder mit Entwicklungsdefiziten angemessen zu fördern. In diesem 

Zusammenhang muss auch die im Modell erprobte, neue Einschulungsuntersuchung und die 

daraus folgenden  verpflichtenden Sprachtests betrachtet werden. 

Im Folgenden werde ich dieses Modellprojekt etwas detaillierter vorstellen.

 

3.2.1 Modellversuch: „Das Schulreife Kind“ 

Mit dem Slogan „Kein Kind soll verloren gehen!“ startete der vom Ministerium für Kultus, 

Jugend und Sport eingerichtete Modellversuch „Schulreifes Kind“, welcher das Ziel verfolgt, 
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allen Kindern gleiche Startvoraussetzungen für den Schulanfang zu ermöglichen. Erreicht 

werden soll dies, durch eine Verstärkung der Kooperation zwischen Kindergärten und 

Grundschulen bzw. sonderpädagogischen Einrichtungen, „um Kindern zu helfen, deren 

Schulfähigkeit in der Grundschule gefährdet ist. Zurückstellung vom Schulbesuch und 

Klassenwiederholungen sollen auf diese Weise vermieden werden.“ 

(REGIERUNGSERKLÄRUNG VON MINISTERPRÄSIDENT GÜNTHER H. 

OETTINGER vom 9. November 2005) 

 

Der Modellversuch startete im Kindergartenjahr 2005/2006 in eine 4-jährige 

Erprobungsphase.  

Grundlegend für den Modellversuch ist, dass die Erzieherinnen und Erzieher schon 24 bis 15 

Monate vor der Einschulung festlegen, ob ein Kind einer Förderung bedarf oder nicht. Der 

Orientierungsplan mit seinen sechs Bildungs- und Entwicklungsfeldern bietet die Grundlage 

der Diagnostik. Eine andere Möglichkeit stellt die Kopplung des Projekts mit der vom 

Sozialministerium neu konzipierten Einschulungsuntersuchung dar, auf welche ich später 

noch eingehen werde. 

Der Förderbedarf wird in beiden Fällen einem bei den Landratsämtern angesiedelten „Runden 

Tisch“ gemeldet. An diesem beraten dann Schule, Kindergarten, Gesundheitsamt, 

Frühförderstelle und die betroffenen Eltern über das Förderangebot und entscheiden darüber. 

Die Förderung kann, in Betracht der Vielfalt der baden-württembergischen Kindergärten, in 

verschiedenen Modellvarianten erfolgen (A1, A2, B1, B2, B3, C und D) 5 . Diese 

unterscheiden sich vor allem hinsichtlich der Anzahl der Förderungsstunden, dem Ort der 

Förderung, den Förderern und der jeweiligen Gruppengröße. 

Die am Versuch beteiligten Einrichtungen können zwischen den verschiedenen 

Modellvarianten frei wählen.  

Auf Grundlage der gewonnenen Ergebnisse soll nach Abschluss der Erprobung ein Konzept 

für die Kooperation zwischen baden-württembergischen Kindergärten und Grundschulen 

vorgelegt werden. Die Landesregierung will auf diese Weise für alle Kinder eine 

bestmögliche Ausgangslage für einen gelingenden Schulstart und eine optimale 

Schullaufbahn schaffen (vgl. ebd.). 

 

                                                 
5 Die Beschreibungen der einzelnen Modelle können unter www.bildungsportal-bw.de/servlet/PB/-
s/zylaro14d2680q5ripb1f4jwhn10j196y/show/1187329_l1/2006-05-23%20Kurzbeschreibung-Modelle-
Schulreifes%20Kind.pdf nachgelesen werden. 
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Grundsätzlich halte ich den Vorschlag Oettingers, Kindergarten und Grundschule verstärkt zu 

vernetzen, um eine bessere Passung zwischen Elementar- zum Primarbereich zu erreichen, für 

sehr sinnvoll. 

Leider lassen sich nur sehr wenig Aussagen über die Methodik der Feststellung des 

Entwicklungsstandes finden. Eine festgelegte Methodik innerhalb des Projekts wäre 

allerdings Voraussetzung um diese Idee umzusetzen. Auch liegen keine inhaltlichen 

Vorschläge für eine individuelle Förderung bzw. Beachtung des Einzelnen vor, festgehalten 

wird lediglich die Erweiterung des Stundenkontingents für die Förderung. Hinsichtlich der 

Förderung wird nur auf den Orientierungsplan verwiesen und kein neuartiges Konzept 

vorgestellt. Dies halte ich für widersprüchlich, da zuvor formuliert wurde, dass das Projekt für 

Kinder entwickelt wurde, bei denen die besondere, individuelle Förderung über den 

Orientierungsplan hinausgehen würde.  

Ein weiterer Kritikpunkt ist, dass nur bei 2 Modellvarianten (B1 und D) die förderbedürftigen 

Kinder im Kindergarten, also in ihrer vertrauten Umgebung, belassen werden. Somit steht 

dieser Modellversuch auch in Widerspruch zum Orientierungsplan, weil er das grundlegende 

Bestreben des Orientierungsplans nach einer ganzheitlich pädagogischen Begleitung und 

Förderung der Kinder nicht teilt und die förderbedürftigen Kinder von den anderen Kindern 

separiert.  

Des Weiteren liegen nur wenige Details über Verantwortlichkeit vor. 

 

Alle diese Kritikpunkte machen deutlich, dass es sich bei dem Modellprojekt „Schulreifes 

Kind“ eher um ein Organisationsmodell handelt, als um eine (sonder-)pädagogische 

Neukonzeption.  

 

Im Zusammenhang mit dem Modellprojekt „Das Schulreife Kind“ steht auch die 

Neukonzeption der Einschulungsuntersuchung. In dieser veränderten 

Einschulungsuntersuchung plant das Land unter anderem eine flächendeckende 

Sprachstandserhebung. Die Neukonzeption der Einschulungsuntersuchung wurde bisher nur 

im Modellversuch erprobt. Ein flächendeckender Start der neuen Einschulungsuntersuchung 

(und der Einführung der verpflichtenden Sprachtests) wird voraussichtlich Ende 2008 

erfolgen. 

Die neue Einschulungsuntersuchung erfolgt in zwei Schritten. Dabei wird der erste Schritt im 

vorletzten Kindergartenjahr durchgeführt. Begründet wird dies vor allem damit, dass für die 
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Kinder mehr Zeit für eventuell erforderliche Maßnahmen der Prävention und 

Gesundheitsförderung zur Verfügung steht. Generell bewerte ich diese Einstellung als sehr 

positiv. Allerdings ist ein Bestandteil dieses ersten Schrittes ist auch der vielfach kritisierte 

verbindliche Sprachtest für alle zukünftigen Schulanfänger. Das Screening, welches vom 

medizinischen Fachpersonal durchgeführt werden soll, verfolgt das Ziel, Hinweise auf eine 

mögliche Sprachentwicklungsverzögerung zu gewinnen und einen möglichen individuellen 

Förderbedarf festzustellen.  

15 Monate vor der Einschulung soll im Rahmen des Runden Tisches „Schulreifes Kind“ die 

Förderung der Risikokinder besprochen und eine Empfehlung ausgesprochen werden. 

Im zweiten Schritt der Einschulungsuntersuchung, welcher drei Monate vor der Einschulung 

erfolgt, soll die Aktualisierung der Entwicklungsdokumentationen aller Kinder erfolgen.  

 

Die gesetzliche Grundlage für die verpflichtende Einschulungsuntersuchung wurde vom 

Landtag in § 91 des Schulgesetzes getroffen.  

Bei einer Vorziehung der Untersuchung muss die entsprechende schulgesetzliche Regelung 

ebenfalls angepasst werden. Darüber hinaus müssen die Richtlinien zur 

Einschulungsuntersuchung und die Schuluntersuchungsverordnung an die (gedachten) neuen 

Verfahren (z.B. bzgl. die Untersuchung des Sprachvermögens in Stufe 1 und Stufe 2 mit 

versch. Verfahren) auch angepasst werden. 

 

Wie bereits vorher schon erwähnt, verfolgt die Sprachstandsmessung das Ziel, die 

Sprachkompetenz der Kinder (also inwieweit Kinder eine Sprache beherrschen) zu erfassen 

und einen individuellen Förderbedarf zu ermitteln.  

Doch welche Fähigkeiten umfasst eigentlich Sprachkompetenz?  

Leider gibt es bisher noch keine allgemeingültige Definition von Sprachkompetenz.  

Allerdings hat KIEFERLE (2008), meiner Meinung nach, einen guten Versuch unternommen, 

Sprachkompetenz zu definieren. Sie bezeichnet Sprachkompetenz als „eine Fülle von 

sprachlichen und nichtsprachlichen Fertigkeiten, die dazu dienen, miteinander erfolgreich auf 

allen Sprachebenen kommunizieren zu können.“ Hierzu gehören folglich nicht nur 

linguistische und pragmatische Kompetenzen, sondern auch „persönlichkeitsbezogenen 

Kompetenzen, ein gewisses Maß an Lernfähigkeit und Sprachlernbewusstsein, aber auch 

Weltwissen und soziales Wissen.“(ebd.). Sie weist darauf hin, dass der Erwerb einer 

möglichst hohen schriftsprachlichen Kompetenz notwendig ist, um Sprache in allen ihren 
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Dimensionen zu verstehen (vgl. ebd.). 

 

Bevor ich nun die Verfahren kurz erläutere, die zur Sprachstandsmessung in Baden-

Württemberg herangezogen werden, kann ich vorweg nehmen, dass diese, im Vergleich zu 

KIEFERLE (2008), unter dem Begriff Sprachkompetenz ein sehr eingeschränktes Bündel an 

Fähigkeiten verstehen, die meiner Meinung nach auch veraltet sind. 

  

Die Sprachstandsfeststellung für alle Kinder findet mit einem Screening statt, das sich HASE  

(Heidelberger Auditives Screening für die Eingangsdiagnostik) nennt. Das Screening wird 

von medizinischem Fachpersonal durchgeführt, also von Menschen, die keine oder nur 

wenige Kenntnisse über die Entwicklung kindlicher Sprache haben. HASE wurde 2001/2002 

von BRUNNER und SCHÖLER entwickelt und ist für Kinder von 5-6 Jahren konzipiert. 

Berücksichtigt wurde nicht, dass die erste Stufe der Einschulungsuntersuchung schon mit 4;6-

jährigen Kindern durchgeführt wird. Erfasst werden in diesem Screening auditive  

Informationsverarbeitungsstörungen. Ziel des Verfahrens ist die „Früherkennung von 

schulrelevanten Teilleistungsstörungen und die Darstellung des Förderbedarfs“ 

Das Screening setzt sich aus vier Untertests mit jeweils 10 Items zusammen. 

Der erste Untertest besteht aus dem Nachsprechen von 10 vorgesprochenen Sätzen. Im 

zweiten Untertest müssen Kinder 10 Zahlenfolgen reproduzieren, wobei die Anzahl der 

Zahlenmenge ansteigend ist. Im dritten Untertest sollen die Kinder Wortfamilien erkennen 

und zwar sollen sie hierbei aus drei vorgegebenen Wörtern die beiden herausfinden, die zur 

selben Familie gehören (z.B. Maus, Meise, Mäuse). Auch der vierte Test bezieht sich auf das 

Nachsprechen. Hier sollen Kinder Kunstwörter und ein Zauberwort nachsprechen. 

Die Auswertung findet folgendermaßen statt: Für jede richtige Lösung bekommen die Kinder 

einen Punkt, ist die Lösung falsch bekommen sie keinen Punkt. 

  

Zeigen Kinder bei HASE Auffälligkeiten so wird erneut ein Screening eingesetzt. Hierbei 

handelt es sich um die Kurzform des SETK 3-5, welches von GRIMM entwickelt wurde. 

Auch dieses Verfahren bezieht sich auf das Nachsprechen von Sätzen und Nichtwörtern. Ziel 

des Verfahrens ist es, diejenigen Kinder zu erfassen, die unterhalb eines kritischen Werts 

liegen. 

 

Diese beiden Screenings müssen, meiner Meinung nach, sehr kritisch gesehen werden. Sie 
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beschränken sich in ihren Aufgaben auf das Nachsprechen. Doch kann mit diesen Aufgaben 

überprüft werden, über welche Sprachkompetenz ein Kind verfügt? Meiner Meinung nach 

nicht, da der (Schrift-) Spracherwerb in diesen Screenings aus einer veralteten Sicht heraus 

betrachtet wird. 6  

Des Weiteren entsprechen die Aufgaben nicht dem derzeitigen pädagogischen Stand. So ist es 

den Kindern z.B. nicht gestattet in Einwortsätzen zu antworten, dies ist aber in der 

alltäglichen Sprache durchaus konsequent. 

Sehr kritisch muss auch gesehen werden, dass es sich bei den diagnostischen Verfahren um  

Screenings handelt, welche keine förderdiagnostischen Aussagen ermöglichen. Wirklich 

bedürftige Kinder müssen noch ein weiteres, drittes Mal diagnostiziert werden, was natürlich 

enorme Auswirkungen auf die Motivation und das Selbstwertgefühl des Kindes hat.  

Auch bleiben bei diesem Verfahren viele Kinder unerkannt, z.B. solche mit semantischen 

Schwierigkeiten. Denn hierfür ist das Verfahren nicht aussagekräftig. Häufig fallen Kinder, 

die Deutsch nicht als Erstsprache erwerben, bei diesen Verfahren auf, denn die Sprachtests 

wurden für einsprachige deutsche Kinder normiert und erlauben deshalb auch keine Aussagen 

über das Sprachvermögen von Kindern, die deutsch nicht als Erstsprache erwerben. 70-80% 

aller mehrsprachig aufwachsenden Kinder sind bei diesem Test auffällig! Deshalb steht für 

die Diagnose mehrsprachiger Kinder ein anderes Verfahren zur Debatte: LiSe-Daz.7 

Obwohl die verpflichtenden Sprachtests voraussichtlich Ende 2008 flächendeckend eingesetzt 

werden sollen, ist noch kein Konzept zur individuellen Sprachförderung bekannt.  

Wahrscheinlich soll die Förderung von Grundschullehrerinnen durchgeführt werden, also von 

Menschen, die meist nur wenige Kenntnisse über die Entwicklung kindlicher Sprache haben. 

Obwohl die Grundschullehrerinnen von Multiplikatoren ausgebildet werden sollen, stellt dies 

meiner Meinung nach immer noch eine sehr hohe Anforderung an sie. Dadurch, dass noch 

kein Konzept zur Sprachförderung vorliegt, liegt die Qualität der Förderung gänzlich in der 

Hand der Grundschullehrerinnen, die (wie oben bereits erwähnt) meist nur geringe Kenntnisse 

über die kindliche Sprachentwicklung haben. Ein weiterer Kritikpunkt ist, dass die Förderung 

erst nach einer längeren Pause durchgeführt wird. Auch die Finanzierung ist noch nicht klar.  

Diese Überprüfung verursacht sehr hohe Kosten, da alle möglichen Schulkinder überprüft 

werden. Durch den Einbezug der Beobachtungen der Erzieherinnen könnten nötige 

Informationen hinsichtlich der Sprachkompetenz gewonnen werden und deutlich 

„sprachbegabte“ Kinder müssten dann nicht überprüft werden. 

                                                 
6 Die aktuelle Sicht des (Schrift-)Spracherwerbs stelle ich im Punkt 4 vor. 
7 Das Verfahren LiSe-DaZ kann unter http://www.anglistik.uni-mannheim.de/linguistik/reload.html?p/5_3.html 
nachgelesen werden. 
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OSBURG (2004, S. 113) bringt noch einen weiteren Kritikpunkt an. Sie bemerkt, dass die 

Sprachförderprogramme zu spät ansetzen, denn „Die sensible Phase für den Spracherwerb ist 

von 0-36 Monate.“(ebd. S. 113). Erfolgt eine Überprüfung erst im 5. oder 6. Lebensjahr, hat 

dies zur Folge, dass schon wichtige Lernchancen ungenutzt geblieben sind. 

DANNENBAUER (2002, S. 108, zitiert nach OSBURG 2004, S. 113) vertritt die Meinung, 

dass zu diesem Zeitpunkt die Sprachfenster bereits geschlossen sind. 

Deshalb macht OSBURG (2004) den Vorschlag gerade sprachauffälligen Kindern die Chance 

zu geben, sich schon vor dem Schuleintritt mit Schrift zu befassen. Um so erstens „die 

schriftbezogenen Erfahrungen zu kompensieren, die sie im Elternhaus nicht vorfinden“ (ebd., 

S. 114) und zweitens Schrift als unterstützende Hilfe heranzuziehen um die mündliche 

Sprache zu fördern.  

 

Auch die GRÜNEN (LÖSCH 2008) beziehen Stellung zur voraussichtlichen Einführung 

verpflichtender Sprachtests. Sie fordern, dass  „die Sprachscreenings […] abgeschafft und 

durch die Methode der Beobachtung und Dokumentation im Alltag des Kindergartens ersetzt 

werden“ (LÖSCH 2008) müssen. Damit dies gelingen kann, postulieren sie eine Veränderung 

der Rahmenbedingungen, z.B. kleinere Gruppen und bessere Qualifizierung der Erzieherinnen. 

Auch bemängeln sie, dass das Land „nur unausgereifte Tests“ (ebd.) finanziert, die 

Verantwortung für die Sprachförderung aber den Kommunen überlässt. Sie weisen auch 

darauf hin „was nützt eine Diagnose, wenn keine systematische Sprachförderung finanziert 

wird“. (ebd.) Die GRÜNEN (LÖSCH 2008) fordern ein ganzheitliches Sprachförderkonzept, 

das auch vom Bildungsauftrag des Kindergartens abgleitet wird. 

 

Sämtlichen Kritikpunkten kann ich nur zustimmen und zusammenfassend festhalten, dass 

auch ich die Einführung verpflichtender Sprachtests für eine „bildungspolitische[n] 

Kurzschlusshandlung[en] und eine „Fehlinvestition“ (OSBURG 2004, S, 113) halte.
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3.3 Kriterien, die sich aus dem aktuellen Schulfähigkeitsver- 

ständnis ergeben 
  

Betrachtet man den aktuellen Begriff der Schulfähigkeit, so müssen dementsprechend auch 

die Kriterien überdacht werden, die sich zur Überprüfung der Schulfähigkeit heranziehen 

lassen. In diesem Zusammenhang weist SCHWIER (2003, S. 38) auch darauf hin, dass die 

Anforderungen der Schule an ein schulfähiges Kind nicht gleich bleiben. Sie verändern sich 

immer im Zusammenhang mit den Rahmenbedingungen und der Weiterentwicklung von 

Bildungsplänen, aber auch das Wissen und Können der Kinder selbst verändert die 

Anforderungen der Schule an die Kinder. 

 

Mit der Frage, welches nun die wichtigsten Schulfähigkeitskriterien sind, hat sich auch 

KAMMERMEYER (2000) beschäftigt. Sie untersuchte in einer Studie die subjektiven 

Theorien von Lehrerinnen und Erzieherinnen hinsichtlich der Schulfähigkeit. Unter 

subjektiven Theorien werden in diesem Fall Vermutungen, Annahmen, Kenntnisse und 

Vorstellung verstanden, anhand derer Lehrerinnen oder Erzieherinnen denken, Schulfähigkeit 

feststellen zu können. KAMMERMEYER (2000) sieht deren Bedeutung nicht nur in der 

Theorie, sondern auch in der Praxis der Schuleingangsdiagnostik. So werden die subjektiven 

Theorien von Lehrerinnen z.B. im Kieler Einschulungsverfahren bedeutsam. Auf dieses 

Verfahren werde ich im Punkt 3.4 noch genauer eingehen.  

Beide Berufsgruppen sehen vor allem die Bedeutung der Wahrnehmung, des 

Sprachverhaltens, des Sozialverhaltens und der Konzentration als zentrale Schwerpunkte bei 

der Feststellung der Schulfähigkeit.   

Dass dem Sprachverständnis sowohl von Lehrerinnen als auch von Erzieherinnen eine 

bedeutende Rolle als Schulfähigkeitskriterium zugesprochen wird, stimmt mit den aktuellen 

bildungspolitischen Diskussionen überein. So formulierten z.B. die GRÜNEN (LÖSCH 

2008): „Sprache ist […] der Schlüssel zur Bildung und zur gesellschaftlichen Integration. 

Chancengleichheit bedeutet daher, sprachliche Entwicklung von Anfang an zu fördern und 

allen Kindern die Möglichkeit zu geben, Schule erfolgreich zu meistern.“ (LÖSCH 2008) 

Sprache wird also als ein bedeutender Faktor schulischen Erfolgs gesehen, ein Faktor der die 

Bildungsbiographie in wesentlichem Maß prägt.   

SCHWIER (2003), welche die Meinung vertritt, dass die Anforderungen der Schule an ein 

Kind nicht gleich bleiben, vertritt dennoch die Ansicht, dass es „bestimmte individuelle 
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Voraussetzungen gibt, die das Lernen in der Schule beeinflussen und die für einen 

erfolgreichen Übergang von einem Vorschulkind zu einem Schulkind mitverantwortlich  

sind.“ (ebd., S. 38). SCHWIER (2003) zählt hierzu personale und soziale Kompetenzen (wie 

z.B. Selbständigkeit und Kooperationsfähigkeit), Kompetenzen im Umgang mit Aufgaben 

(wie z.B. Anstrengungsbereitschaft und Konzentrationsfähigkeit), Kompetenzen in der 

Wahrnehmung (wie z.B. visuelle, auditive und taktile Wahrnehmung), motorische 

Kompetenzen (wie z.B. Grob- und Feinmotorik) und kognitive Kompetenzen (z.B. 

mathematische und sprachliche Kompetenzen).  

Allerdings müssen neben diesen Kompetenzen, auch solche beachtet werden, welche zu einer 

positiven Bewältigung ungewohnter Situationen beitragen. Um diese zu bewältigen, braucht 

ein Kind eine gehörige Portion Selbstvertrauen und Selbstsicherheit. Die Frage „Was Kinder 

stärkt“ wird von OPP, FINGERLE und FREYTAG (1999) (zitiert nach BRÜNDEL 2005, S. 

39) gestellt, diese greifen hierbei auf die Ergebnisse der Resilienzforschung zurück. Unter 

Resilienz wird die Fähigkeit verstanden, mit belastenden Lebensumständen und Situationen 

umgehen zu können. Dies erfordert ein hohes Maß an Selbstvertrauen.  

BRÜNDEL (2005) erachtet die Resilienz, gerade beim Übergang in die Schule, als eine sehr 

hilfreiche Bewältigungsfähigkeit, die es auch schon im Elementarbereich zu fördern gilt. 

 

KAMMERMEYER (2000) fordert hinsichtlich der Schulfähigkeitskriterien, dass 

„Schulfähigkeit […] nicht mehr nur auf die üblichen, eher distalen, Schulfähigkeitskriterien 

reduziert werden [sollte], sondern auch spezifischere Lernvoraussetzungen […], die aus den 

Anforderungsbereichen des Erstunterrichts abgeleitet sind, einbeziehen.“ (KAMMERMEYER 

2000, S. 250). Diese Anforderungen, die sich aus dem Anfangsunterricht ableiten lassen, 

werden auch lernzielnahe oder proximale Fähigkeiten genannt. Der Meinung, vermehrt 

proximale Schulfähigkeitskriterien mit einzubeziehen, schließt sich auch BURGENER-

WOEFFRAY (1996) an. Auch sie fordert, die Schulfähigkeitskriterien aus den 

Anforderungsbereichen des Erstunterrichts abzuleiten. SCHWIER (2003), welche sich dieser 

Sichtweise ebenfalls anschließt, stellt allerdings fest, dass Erzieherinnen ihre Aufgabe kaum 

in der Förderung der lernzielnahen (proximalen) Schulfähigkeitskriterien sehen, obwohl viele 

Kinder bereits schon im Elementarbereich großes Interesse an Buchstaben und Zahlen zeigen.  

(vgl. SCHWIER 2003, S. 38) Auch OSBURG (2004, S. 113) stellt fest, dass Lesen und 

Schreiben auch heute noch „in vielen Einrichtungen (bildungspolitisch) als unangemessen“ 

gilt. Folglich scheitern so vor allem die Kinder, die „mehr Zeit für Schrift brauchen, da sie 
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Schrift als Motor für die Entwicklung nicht nutzen können“. (OSBURG 2004, S. 113) 

Doch dies müsste sich eigentlich mit der Einführung des Orientierungsplans für die baden-

württembergischen Kindergärten ändern8. Denn hiermit wird der Einzug der Buch-, Reim- 

und Schriftkultur in die elementarpädagogischen Einrichtungen verpflichtend. Der 

Orientierungsplan legt auch fest, dass die Beobachtungen der Erzieherin, auch für die 

Feststellung von Schulfähigkeit von Bedeutung sind. „Die Wahrnehmung und Beobachtung 

des einzelnen Kindes […] sind dabei von besonderer Bedeutung.“ (ORIENTIERUNGSPLAN 

2006, S. 53) Dies impliziert, dass die Beobachtungen/Diagnostika bereits in den 

elementarpädagogischen Einrichtungen einsetzen müssen. 

 

Es lässt sich also zusammenfassen, dass heute vor allem große Bedeutung auf das 

Schulfähigkeitskriterium Sprache gelegt wird, außerdem wird gefordert, verstärkt auch 

lernzielnahe (proximale) Lernvoraussetzungen zu berücksichtigen, also Voraussetzungen, die 

sich aus den Anforderungen des Erstunterrichts ableiten lassen, hierbei ist natürlich eine enge 

Kooperation zwischen Elementar- und Primarbereich gefordert. 

 

Welche proximalen Schulfähigkeitskriterien sich nun eigentlich aus den Anforderungen des 

Anfangsunterrichts ableiten lassen, werde ich im nächsten Kapitel erläutern. Ich beschränke 

mich aus zeitlichen Gründen aber auf die Anforderungen, die sich aus dem 

Schriftspracherwerb ableiten lassen. Auf die Schulfähigkeitskriterien, die sich aus den 

Anforderungen des Mathematikunterrichts ableiten lassen, kann ich im Rahmen dieser Arbeit 

nicht eingehen. Hierbei verweise ich auf den Artikel von  LORENZ, welcher in der Zeitschrift 

„Grundschule“ (2002) erschienen ist. 

                                                 
8 Siehe Kapitel 2.2 



4 (Schrift-)Spracherwerb und Schulfähigkeit   

   42 

4 (Schrift-)Spracherwerb und Schulfähigkeit  

Wie bereits erwähnt, wird in letzter Zeit die Bedeutung der Sprachentwicklung für das 

schulische Lernen und Lehren wieder stärker betont, denn die aktuelle bildungspolitische 

Diskussion hat den Einfluss der Sprachentwicklung des Kindes für seinen jeweiligen 

Schulerfolg wieder in den Vordergrund gerückt.  

Da der Erwerb der Schriftsprache als Teil der Sprachentwicklung angesehen wird, ist es 

wichtig die Entwicklung der Schriftsprache immer in Zusammenhang mit der Entwicklung 

der mündlichen Sprache zu sehen.  

 

Heute ist bekannt, dass sich schriftsprachliche Fähigkeiten von Kindern nicht erst aufgrund 

schulischer Unterweisung entwickeln, sondern dass sich Kinder bereits im Elementarbereich 

wichtige Kompetenzen für den Schriftspracherwerb aneignen. Denn „Bevor Kinder in die 

Schule kommen, tauchen sie in eine Welt der Schriftlichkeit ein“ (FÜSSENICH/GEISEL 

2008, S. 4)  und viele machen schon vor dem Schuleintritt vielfältige Erfahrungen mit Schrift. 

Deshalb forderte die ehemalige Bildungsministerin EDELGARD BUHLMANN im Jahr 

2002, dass Kinder möglichst früh und intensiv gefördert werden, weil die Grundsteine für den 

Erwerb der (Schrift-)Sprache nicht erst mit dem Beginn der Schulzeit gelegt werden, sondern 

bereits in den ersten Jahren. Daraus folgernd weist sie darauf hin, dass sich Versäumnisse in 

der Kindertageseinrichtung und auch in der Grundschule nur schwer wieder nachholen lassen 

(vgl. FÜSSENICH 2005b).  

 

Da sich Kinder am Schulanfang auf sehr unterschiedlichen Stufen beim Erwerb der 

Schriftsprache befinden, ist es notwendig diese Lernvoraussetzungen zu kennen und an diesen 

anzuknüpfen. Deshalb möchte ich in diesem Kapitel auf (Schrift-)Spracherwerb und 

Schulfähigkeit eingehen. Hierbei werde ich die Schulfähigkeitskriterien verdeutlichen, die 

sich aus den Anforderungen des Schriftspracherwerbs ableiten lassen und demnach als 

proximale Schulfähigkeitskriterien angesehen werden. Um die für den Schriftspracherwerb 

notwendigen Voraussetzungen klären zu können, ist es aber zunächst wichtig, sich über das 

Verständnis von Schriftspracherwerb zu informieren, das derzeit in Deutschland vertreten 

wird. Deshalb erläutere ich zuerst die theoretischen Grundlagen des Schriftspracherwerbs. 

Anschließend werde ich dann, daraus ableitend, auf die proximalen Schulfähigkeitskriterien 

bezüglich des Schriftspracherwerbs eingehen. 
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4.1 Schriftspracherwerb als Teil der sprachlich-kognitiven 
Entwicklung 

 

Dass Kinder beim Eintritt in die Schule keine Lernanfänger mehr sind, darüber herrscht in der 

Forschung allgemeiner Konsens. Worüber allerdings keine Übereinstimmung herrscht ist das 

Verständnis von Schriftspracherwerb.  

Im Rahmen dieser Arbeit kann ich allerdings nur auf die Sichtweise eingehen, welche den 

Schriftspracherwerb als Teil der sprachlich-kognitiven Entwicklung sieht. Diese hat sich als 

aktuelle Sicht des Schriftspracherwerbs durchgesetzt. So berücksichtigt diese Sichtweise den 

individuellen Entwicklungsstand der Kinder und betrachtet den Erwerb der Schriftsprache aus 

dem Blick der Lernenden. Der Schriftspracherwerb wird als ein stufenweißer 

Entwicklungsprozess betrachtet, welcher schon vor dem Schuleintritt beginnt und einen Teil 

der sprachlich-kognitiven Entwicklung darstellt. Dabei nähern sich Kinder den Konventionen 

unserer Schrift allmählich an. 

 

Als Voraussetzung für den Schriftspracherwerb werden verschiedene Aspekte der 

vorschulischen, sprachlich-kognitiven Entwicklung angesehen. Darunter fallen die 

Entwicklung von Symbolfähigkeit und Wortbedeutung, die Entwicklung von 

kommunikativer, egozentrischer und innerer Sprache und die Erweiterung metasprachlicher 

Fähigkeiten. Auf diese vorschulischen, sprachlich-kognitiven Aspekte werde ich im 

Folgenden näher eingehen (vgl. CRÄMER/SCHUMANN 2002, S. 265). 

 

4.1.1 Die Entwicklung von Symbolfähigkeit und Wortbedeutung 

In der kindlichen Entwicklung verändern sich die Bedeutungen von Wörtern. Kinder lernen 

Wörter in bestimmten Kontexten, bzw. Handlungszusammenhängen und so sind die ersten 

Wörter auf Gegenstände oder Personen bezogen und bleiben untrennbar mit Handlungen 

verbunden. Häufig bezeichnen, die von Kindern in dieser Entwicklungsphase verwendeten 

Wörter noch nicht den Gegenstand, sondern nur ein Merkmal dessen. Es kommt oft zu 

Überdehnungen (alle Tiere werden als wau-wau bezeichnet) und zu Unterdehnungen (Flasche 

wird nicht für alle Flaschen verwendet, sondern nur in Bezug auf Plastikflaschen von Babys). 

Nach und nach entdeckt das Kind die objektiv bestehenden Beziehungen zwischen 

bezeichneten Gegenständen und kann von seinen subjektiven Erlebnissen abstrahieren, diese 



4.1.1 Die Entwicklung von Symbolfähigkeit und Wortbedeutung  

     

44 
 

   
                                                                                                                                                   
 

Fähigkeit wird mit dem Begriff Objektpermanenz bezeichnet. Das Kind lernt einem 

Gegenstand Ober- und Unterbegriffe sowie andere Vernetzungen zuzuordnen, wodurch das 

Wort kategoriale Bedeutung erhält (vgl. CRÄMER/SCHUMANN 2002, S. 265).  

Operationen sind für das Kind fortan nicht mehr an eigene Handlungen geknüpft, was die 

geistige Tätigkeit eines Kindes beeinflusst. Eine volle Objektpermanenz zeichnet sich 

dadurch aus, dass das Kind „eine Vorstellung von einem nicht vorhandenen Objekt [hat]. 

Dieses Vorstellungsbild ist die früheste Form von Symbolen“ (FÜSSENICH 2002, S. 71). 

So stellen die wachsende Abstraktionsleistung der Kinder und die Entwicklung der 

Wortbedeutung eine Voraussetzung für ein symbolisch vermitteltes Verhältnis zur 

Wirklichkeit dar und werden aus diesem Grund als elementare Grundlage für den 

Schriftspracherwerb angesehen (vgl. CRÄMER/SCHUMANN 2002, S. 265). 

 

4.1.2 Die Entwicklung von kommunikativer, egozentrischer und innerer 
Sprache 

  
Die Trennung der kommunikativen und egozentrischen Sprache spielt ebenfalls eine 

wesentliche Rolle in der sprachlich-kognitiven Entwicklung von Kindern. 

Anfänglich ist das frühkindliche Sprachverhalten dadurch gekennzeichnet, dass das Kind 

Sprache nutzt, welche vor allem an konkrete Situationen gebunden ist und für das Kind im 

Wesentlichen Mitteilungsfunktion aufweist. In der Auseinandersetzung mit verschiedenen 

Objekten wandelt sich die Sprache zu einer egozentrischen Sprache, die mehr auf sich selbst 

bezogen ist. Diese wird besonders durch den direkten Bezug zur realen Handlung 

hervorgerufen und vor allem dann beobachtet, wenn Kinder hierbei auf Schwierigkeiten 

stoßen. „Die egozentrische Sprache hat also die Funktion, die Tätigkeit strukturierend zu 

begleiten“ (CRÄMER/SCHUMANN, 2002, S. 265). Später tritt sie dann immer mehr in die 

„Funktion der Planung und Lenkung einer zukünftigen Handlung“ (ebd. S. 265). Diese 

Wandlung der egozentrischen Sprache stellt ebenfalls eine elementare Grundlage für das 

Lesen- und Schreibenlernen dar. 

Außerdem wandelt sich auch die kognitive Funktion der egozentrischen Sprache. So sprechen 

Kinder anfangs, wenn sie eine Handlung sprachlich begleiten, laut vor sich her. Zu einem 

späteren Zeitpunkt der Entwicklung geht diese Form der sprachlich-begleitenden Handlung 

über in leises Flüstern und dann in eine innere Sprache. Auch dies ist eine bedeutende 

Grundlage für den Schriftspracherwerb. Denn „Das Kind lernt, die semantische Seite von der 
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lautlichen Seite zu differenzieren und mit Begriffen, die es sich durch praktische Tätigkeiten 

auf lautsprachlicher Basis erworben hat, nun auch gedanklich umzugehen“ (ebd. S. 266). 

 

4.1.3 Erweiterung metasprachlicher Fähigkeiten 
  
Unter metasprachlichen Fähigkeiten wird die Sprachreflexion, also das Nachdenken über 

Sprache, herausgelöst aus dem konkreten Handlungszusammenhang und außerdem das 

Sprechen über sprachliche Formalien verstanden. Auch wird in diesem Zusammenhang von 

Sprachbewusstheit gesprochen. Metasprachliche Fähigkeiten setzen sich aus drei eng 

verwobenen Komponenten zusammen: Erstens der Dekontextualisierung, diese bezieht sich 

auf die Ablösung des Inhalts von der sprachlichen Form, zweitens dem sprachanalytischen 

Wissen, welches die Fähigkeit der Erfassung und Veränderung sprachlicher Segmente 

bezeichnet und drittens das Aufgaben- und Problembewusstsein, das das Wissen um und über 

den Zweck und die Verwendung sprachlicher Formen sowie das Verständnis, wofür die 

Dekontextualisierung genutzt werden kann, beinhaltet (vgl. SCHMID-BARKOW 1999). 

 

Hier ist es wichtig zu betonen, dass metasprachliche Fähigkeiten nicht nur Voraussetzung für 

den Schriftspracherwerb sind, sondern, dass sich bestimmte metasprachliche Fähigkeiten auch 

erst in Auseinandersetzung mit der Schriftsprache entwickeln.   

Deshalb unterscheiden ANDRESEN (1985, 1998, 2002) und AUGST (1987) auch zwischen 

zwei grundlegenden metasprachlichen Fähigkeiten. Erstens metasprachliche Fähigkeiten, die 

im Wesentlichen im Umgang mit der mündlichen Sprache erworben werden, werden mit dem 

Begriff Metakommunikation bezeichnet und beginnen sich schon im Vorschulalter zu 

entwickeln und zweitens metasprachliche Fähigkeiten, die sich mit der Beschäftigung mit 

Schriftsprache herausbilden, diese werden unter dem Begriff der Extrakommunikation 

zusammengefasst. Dies macht deutlich, dass es im Bereich metasprachlicher Fähigkeiten 

unterschiedliche Ebenen gibt und dass der Erwerb metasprachlicher Fähigkeiten in Stufen 

erfolgt und somit ein Entwicklungsprozess ist (vgl. FÜSSENICH/LÖFFLER 2005, S. 19). 

  

Schon während des Erwerbs der mündlichen Sprache versuchen Kinder, durch den Einsatz 

metakommunikativer Äußerungen, Kommunikationsschwierigkeiten in Unterhaltungen zu 

beheben. Diese metakommunikativen Fähigkeiten entwickeln sich vor allem mit dem Erwerb 

semantischer Fähigkeiten. FÜSSENICH/LÖFFLER (2005, S.19) geben folgendes Beispiel:“ 
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 Mutter: „ Das Kind hat Sommersprossen.“ 

 Kind: „Welche Sommersprossen. Es ist doch Winter.““ 

 

Zu den metakommunikativen Äußerungen des Kindes gehören also jene, die die Sprache zum 

Gegenstand der Betrachtung machen und bei welchen ein direktes Verständigungs- oder 

Verständnisproblem vorliegt. Metakommunikative Fähigkeiten sind bereits vor dem Erwerb 

der Schriftsprache lern- und förderbar. 

 

Dahingegen machen extrakommunikative Äußerungen explizit sprachliche Phänomene zum 

Thema, aber ohne Vorliegen einer Kommunikationsschwierigkeit. 

FÜSSENICH/LÖFFLER (2005, S.19) geben hier folgendes Beispiel: 

 

„Ein siebenjähriger Junge sieht ein Buch mit der Aufschrift Angst. Er liest  

 den Titel und sagt: „Wenn das am Schluss ein <sch> hätte, würde das 

 Wort Angscht heißen.“ 

 

Extrakommunikative Äußerungen können aus Interesse des Kindes entstehen oder in 

Unterrichtssituationen. Meist erwerben Kinder extrakommunikative Fähigkeiten beim 

Schuleintritt und in der Auseinandersetzung mit Schrift. Sie sind also keine Voraussetzung für 

einen erfolgreichen Schriftspracherwerb. „Die Fähigkeit der Extrakommunikation setzt 

voraus, Sprache auf der Ebene der Metakommunikation zu reflektieren, weil dies erste 

Äußerungen der Auseinandersetzung mit Sprache sind.“ (ebd. S.20) Um über Sprache 

sprechen zu können, muss das Kind über bestimmte Begriffe verfügen. 

 

Kurz vor der Einschulung lassen sich bei vielen Kindern Ansätze zu extrakommunikativen 

Fähigkeiten erkennen. Sie haben teilweise schon wichtige sprachlich-kognitive 

Voraussetzungen für den Schriftspracherwerb erlangt. Normalerweise gelingt es den Kindern, 

Sprache auch außerhalb von Kommunikationssituationen zum Gegenstand der Betrachtung zu 

machen. Dies zeigt sich vor allem an Sprachspielen, in denen sie bewusst Einheiten, Silben 

oder Phoneme austauschen. FÜSSENICH/LÖFFLER (2005, S. 20) nennen Beispiele wie 

Hagelstein – Stachelschwein oder Willi – Pilli.  

Doch wie vollzieht sich die Entwicklung dieser Fähigkeiten? 
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Die Entwicklung erster metakommunikativer Fähigkeiten findet vor allem im Zusammenhang 

mit der Erweiterung semantischer Fähigkeiten statt. Dies geschieht bereits zwischen dem 

zweiten und dritten Lebensjahr, im so genannten Wortschatzspurt. Im Verlauf des Erwerbs 

semantischer Fähigkeiten eignen sich Kinder Strategien an, um ihr Lexikon zu erweitern.  

Hauptsächlich, wenn in der Kommunikation mit anderen Menschen Verständigungsprobleme 

auftreten, werden Kinder zum Nachdenken über Sprache angeregt, sie Fragen nach ihnen 

unbekannten Begriffen, kommentieren die sprachlichen Äußerungen des Gesprächspartners, 

korrigieren sowohl sich selbst, als auch ihr Gegenüber und nehmen Wortneuschöpfungen oder 

Überdehnungen vor, wenn sie nicht über den passenden Begriff oder die Bezeichnung 

verfügen. Alle diese Strategien machen deutlich, dass Kinder metasprachliche Fähigkeiten 

besitzen. Sie analysieren Sprache und spielen mit sprachlichen Einheiten, wie Wörtern, 

Morphemen und Phonemen. 

Doch nicht allen Kindern gelingt dies so gut. So stellt FÜSSENICH (2005, S. 22) fest: 

„Kinder mit Problemen beim Erwerb semantischer Fähigkeiten haben nicht nur einen 

geringen Wortschatz, sondern zeigen auch, dass sie über geringere Verhaltensweisen 

verfügen, ihre semantischen Fähigkeiten zu erweitern.“ Folglich können Schwierigkeiten im 

semantischen Bereich als Ursache für geringe metasprachliche Fähigkeiten angesehen 

werden. Sehr problematisch ist, dass diese mangelnden Fähigkeiten sowohl im semantischen 

als auch im metasprachlichen Bereich von Eltern, wie auch von Lehrerinnen häufig nicht als 

Problembereiche erkannt werden und die Kinder diese Schwierigkeiten demzufolge 

verschleppen. Da die Entwicklung dieser Fähigkeiten aber von enormer Bedeutung ist, ist es  

sehr wichtig, Schwierigkeiten in diesem Bereich frühzeitig zu erkennen9 und entsprechende  

Fördermaßnahmen einzuleiten.

                                                 
9 Zur Erkennung von Schwierigkeiten sowohl im semantischen, wie auch im metasprachlichen Bereich eignen 
sich die Beobachtungsbögen von FÜSSENICH (2008): „Erweiterung sprachlich-kommunikativer Fähigkeiten“ 
und „Keine Erweiterung sprachlich-kommunikativer Fähigkeiten“ 
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Die Entwicklung des Schriftspracherwerbs dauert bei Kindern unterschiedlich lang und 

verläuft individuell. Dennoch lässt sich diese Entwicklung in Stufen beschreiben, welche in 

dieser Art von fast allen Kindern so oder so ähnlich durchlaufen wird.  

Verschiedene Autoren haben den Versuch unternommen, den Schriftspracherwerb anhand 

eines Entwicklungsmodells zu beschreiben. Häufig unterscheiden sich diese Modelle nur 

unwesentlich, z.B. in der Benennung und der Abgrenzung einzelner Stufen, in ihren 

Grundzügen sind sie sich sehr ähnlich.. 

Ein Modell, welches den Entwicklungsprozess des Schriftspracherwerbs darstellt und parallel 

die Ebenen des Lesens und Schreibens betrachtet ist das „Entwicklungsmodell des Lesens und 

Schreibens“ von VALTIN. 

Da dieses Stufenmodell von VALTIN deutlich macht, dass der (Schrift-)Spracherwerb nicht 

erst mit dem Eintritt in die Schule beginnt, halte ich es für relevant und erwähnenswert im 

Zusammenhang mit meiner Arbeit. Denn „Kinder eignen sich Schriftsprache nicht nur in der 

Schule an, sondern unter bestimmten Bedingungen hat sie bereits vor Schuleintritt ihre 

Bedeutung“. (FÜSSENICH 2005, S.18) Deshalb werde ich das Stufenmodell von VALTIN 

stellvertretend für alle anderen Modelle im Folgenden kurz vorstellen.10  

Valtin gliedert die Entwicklungsstufen beim Schreiben und Lesen in jeweils sechs 

verschiedene Stufen, denen verschiedene Fähigkeiten und Einsichten zu Grunde liegen. Die 

Trennung dieser Stufen stellt ein eher künstliches Gebilde dar, da die Übergänge fließend 

sind. Auch ist es ist wenig hilfreich, die einzelnen Stufen auf ein bestimmtes Alter 

festzulegen, da sie einzelne Entwicklungsschritte darstellen. Um normgerecht Lesen und 

Schreiben zu erlernen, müssen Kinder diese Stufen durchlaufen. Wie lange sich ein Kind auf 

einer Stufe aufhält, hängt sowohl vom Kind selbst, als auch von äußeren Bedingungen ab. 

(vgl. CRÄMER/SCHUMANN 2002, S. 267) 

Die erste Stufe des Schreibens wird als Kritzeln bezeichnet. Auf dieser Stufe entwickeln 

Kinder die Fähigkeit der Nachahmung von Tätigkeiten. Sie erlangen erste Einsichten in die 

äußere Verhaltensweise der Schriftverwendung. Auf der zweiten Stufe gelingt den Kindern, 

da sie die Fähigkeit erlangt haben einzelne Buchstaben anhand figurativer Merkmale zu 

erkennen, das Malen von Buchstabenreihen und das Malen des eigenen Namens. Sie 

erkennen und verwenden Ganzwörter und experimentieren mit verschiedenen 

Graphemformen, um die Standardform zu erlangen. Das Schreiben von Lautelementen 

                                                 
10 ausführlicher bei CRÄMER/SCHUMANN 2002 
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erfolgt auf der dritten Stufe, da die Kinder eine beginnende Einsicht in den Buchstaben-Laut-

Bezug erlangen und erkennen, dass zwischen Phonemen und Graphemen eine willkürliche 

Beziehung besteht. Rudimentäre Schreibungen, so genannte „Skelettschreibungen“ machen 

dies deutlich. Auf der vierten Stufe gelingt es Kindern, durch die Einsicht in den Buchstaben-

Laut-Bezug, phonetische Schreibungen nach dem Prinzip „Schreibe wie du sprichst“ zu 

produzieren. Auf der fünften Stufe verwenden sie orthographischer Muster und nähern sich 

einer normgerechten Schreibung an, auf dieser Stufe treten auch noch Übergeneralisierungen 

auf. Auf der sechsten Stufe verfügen Kindern über entfaltete orthographische Kenntnisse 

und produzieren normgerechte Schreibungen (vgl. ebd. S.268).  

 

Die erste Stufe des Lesens zeigt sich in der Nachahmung äußerer Verhaltensweisen, in einem 

„Als-ob“-Vorlesen. Daran schließt sich auf der zweiten Stufe das Erraten von Wörtern, 

aufgrund der Kenntnis einzelner Buchstaben anhand figurativer Merkmale, an. Auf der dritten 

Stufe gelingt Kindern das Benennen von Lautelementen, indem sie beginnende Einsicht in 

den Buchstaben-Laut-Bezug erlangen. Dabei erfolgt eine starke Orientierung an den 

Anfangsbuchstaben und am Kontext. Die vierte Stufe ist durch buchstabenweises Erlesen 

gekennzeichnet, dies gelingt Kindern, da sie Einsicht in die Buchstaben-Laut-Beziehung 

gewonnen haben. Die fünfte Stufe wird durch fortgeschrittenes Lesen beschrieben. Da 

Kinder nun orthographische bzw. sprachstrukturelle Elemente verwenden, gelingt ihnen das 

automatisierte Lesen größerer Einheiten. Mit Erreichen der sechsten Stufe sind Kinder 

schließlich zum automatisierten Worterkennen und zur Hypothesenbildung in der Lage. 

(vgl. CRÄMER/SCHUMANN, 2002, S.268)  

 

Dieses Entwicklungsmodell des Schriftspracherwerbs sollte nochmals deutlich machen, dass 

der Schriftspracherwerb nicht erst in der Schule beginnt, sondern Kinder bereits sehr viel 

früher erste Schrifterfahrungen sammeln.  

Außerdem wird bei der Betrachtung des Entwicklungsmodells deutlich, dass der Einfluss der 

Lernumgebung, z.B. die Möglichkeit der Beobachtung von Schreib- und Lesekundigen von 

enormer Wichtigkeit ist. So kann die Tätigkeit des Schreibens und Lesens Kinder schon früh 

begeistern und auch zur Nachahmung anregen, dies gelingt allerdings nur, wenn Kinder 

hierfür ein Vorbild haben. 

Diese Modelle zur Entwicklung des Schriftspracherwerbs sind für die Unterrichtspraxis sehr 

nützlich, da sie Orientierung und Unterstützung bei der Diagnose des individuellen 
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Entwicklungsstandes der einzelnen Kinder geben und die nächste Entwicklungsstufe deutlich 

machen. Darauf aufbauend können entsprechende Förderangebote entwickelt werden, welche 

auf die folgende Entwicklungsstufe der Kinder hin arbeiten. Das Stufenmodell weist 

außerdem darauf hin, dass es im Wesentlichen um die individuellen Lernprozesse der Kinder 

geht und nicht nur die Endprodukte zählen.   

  

Anforderungen beim Schriftspracherwerb 

Der Schriftspracherwerb stellt erhebliche Anforderungen an die sprachlich-kognitiven 

Fähigkeiten der Kinder. Von elementarer Bedeutung ist hierbei der Erwerb metasprachlicher 

Fähigkeiten. Dies bedeutet: „die Aufmerksamkeit bewusst auf die sprachliche Form zu lenken 

und sprachliche Einheiten in Sätze, Wörter und Phoneme zu gliedern.“ 

(CRÄMER/SCHUMANN 2002, S. 266) So muss das Kind, bevor es Lesen und Schreiben 

erlernt, vielseitige „Einsichten in die Funktion und den Aufbau der Schrift und den 

Zusammenhang zwischen gesprochener und geschriebener Sprache erlangen“ (ebd. S. 266). 

Obwohl der Schriftspracherwerb an die mündlichen Spracherfahrungen der Kinder anknüpft, 

verändern sich die Vorstellungen über Schriftsprache bezüglich des Aufbaus und deren 

Verwendungsmöglichkeiten durch die Auseinandersetzung mit Schrift. Wo Sprache vorher 

„nur“ als ein Mittel zur Kommunikation genutzt wurde, muss diese jetzt zum Gegenstand der 

Betrachtung gemacht werden. Spontane Sprachreflexionen, die eng an konkrete 

Sprechsituation gebunden sind, lassen sich bei Kindern auch schon vor Beginn des 

Schriftspracherwerbs beobachten. Aber erst die Auseinandersetzung mit Schrift erfordert „die 

Herauslösung aus einer bestimmten Situation, die Sprache selbst muss zum Objekt des 

Denkens werden.“ (ebd. S. 266).  

Eine weitere sprachlich-kognitive Anforderung, die Kinder beim Schriftspracherwerb leisten 

müssen, ist die Abstraktion von der konkreten Gesprächssituation. Denn beim Schreiben ist 

normalerweise kein Gesprächspartner vorhanden, außerdem ergibt sich diese Situation nicht 

direkt aus einer Kommunikation. 

Auch erfordert der Schriftspracherwerb, „Inhalts- und Ausdrucksseite von Sprache zu 

differenzieren“ (ebd. S. 267). So muss vom Kind erkannt werden, dass Beziehungen zwischen 

Laut- und Schriftstruktur bestehen, welche nicht aus den Wortbedeutungen zu erklären sind. 

Denn geschriebene Wörter sehen nicht ähnlich aus, wenn sich die bezeichneten Gegenstände 

ähneln, sondern wenn sie ähnlich klingen. 

Eine weitere Schwierigkeit besteht darin, dass unsere alphabetische Schrift formale Aspekte 
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repräsentiert, welche beim Sprechen nicht bewusst werden, wie z.B. Wortgrenzen oder die 

Phonemstruktur. So können Kinder, die noch nicht schreiben können, Phoneme als abstrakte 

Einheiten von Sprache, noch nicht wahrnehmen. Ebenso sind sie ihnen nicht als isolierte 

Segmente verfügbar. „Die Segmentierung von Sprache nach phonologischen und 

phonetischen Kriterien verlangt im Gegensatz zur mündlichen Sprache ein bewusstes, 

analytisches Verhalten zur Sprache und zur eigenen Artikulation, was beim Erwerb der 

gesprochenen Sprache nicht gefordert wird.“ (CRÄMER/SCHUMANN 2002, S. 267) 

Das Erkennen bedeutungsunterscheidender Merkmale von Schriftzeichen stellt eine weitere 

Anforderung beim Schriftspracherwerb dar. Die Raumlage der Schriftzeichen ist z.B. ein 

bedeutendes Differenzierungsmerkmal, denn „…eine Tasse bleibt eine Tasse, egal wohin der 

Henkel zeigt… Ein <b> wird zu <d>, wenn der ,Henkel` nach links zeigt“ (BRÜGELMANN 

1983, S. 19, zitiert nach CRÄMER/SCHUMANN 2002, S. 268). Die Anforderung besteht vor 

allem darin, zu erkennen, welche graphischen Unterschiede die Identität einzelner Zeichen 

bestimmen und welche unwesentlich sind. So müssen einerseits deutliche Unterschiede, wie 

z.B. <b, B, b, B> vernachlässigt werden, andererseits oberflächliche Ähnlichkeiten, wie z.B. 

<m> und <n>, unterschiedlich behandelt werden.  

Dies sollte deutlich machen, dass die Einsichten in die komplexen Beziehungen zwischen 

mündlicher und schriftlicher Sprache als Resultat einer langen Kette von Erfahrungen und 

Handlungen des Kindes anzusehen ist. Für die erfolgreiche Aneignung der Schriftsprache 

spielen auch Vorerfahrungen mit Schrift eine wichtige Rolle. Der Schriftspracherwerb 

beginnt somit nicht erst mit dem Eintritt in die Schule, sondern schon in der vorschulischen 

Entwicklung des Kindes (vgl. CRÄMER/SCHUMANN 2002, S. 268). 

 
Da die Voraussetzungen der Kinder sehr verschieden sind, ist es unbedingt erforderlich im 

Anfangsunterricht herauszufinden, auf welchen individuellen Entwicklungsstufen sich die 

Kinder befinden, um darauf aufbauend eine „Passung zwischen den Voraussetzungen der 

Kinder und dem schulischen Angebot vorzunehmen“ (FÜSSENICH/LÖFFLER 2005, S. 27). 

 

Nachdem ich nun auf die aktuelle Sicht des Schriftspracherwerbs eingegangen bin, diesen 

anhand eines Entwicklungsmodells aufgezeigt habe und die Anforderungen, die sich aus dem 

Schriftspracherwerb ergeben, dargestellt habe, werde ich nun die Schulfähigkeitskriterien 

verdeutlichen, die sich aus den Anforderungen des Schriftspracherwerbs ableiten lassen.
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4.2 Sprachlich-kognitive Voraussetzungen für den 
Schriftspracherwerb als proximales Schulfähigkeitskriterium 

  

Während früher davon ausgegangen wurde, dass Kinder erst in Folge schulischer 

Unterweisung schriftsprachliche Fähigkeiten entwickeln würden, ist heute bekannt, dass sich 

Kinder auch schon im Elementarbereich sehr wichtige Kompetenzen für schulisches Lernen, 

und auch explizit für den Schriftspracherwerb aneignen.  

Doch welche Fähigkeiten haben wichtige Bedeutung für den Schriftspracherwerb? 

Schon im Jahr 1937 hat BOSCH darauf hingewiesen, dass eine bewusste Einstellung zur 

gesprochenen Sprache Voraussetzung für den Schriftspracherwerb sei (vgl. 

CRÄMER/SCHUMANN 2002, S. 282). Auch heute noch wird diese Ansicht geteilt, denn 

beim Lesen- und Schreibenlernen müssen Kinder ihre Aufmerksamkeit vom Inhalt der 

Sprache bewusst auf die sprachliche Form lenken. 

Somit stellt die Entwicklung metasprachlicher Fähigkeiten 11 , welche auch schon im 

Elementarbereich gefördert werden kann, eine sehr wichtige Basiskompetenz für den 

Schriftspracherwerb dar. Die Entwicklung metasprachlicher Fähigkeiten muss auch im 

Zusammenhang mit den sogenannten naiven Schrifterfahrungen gesehen werden. Bereits 

1984 hat BRÜGELMANN betont, dass die allgemeinen Grundfertigkeiten wie Feinmotorik 

oder visuelle Wahrnehmung weniger Einfluss auf den Schulerfolg hätten, als das Ausmaß der 

naiven Schrifterfahrungen (vgl. FÜSSENICH 2005b, S. 19). Denn „Der Lernerfolg beim 

Lesen- und Schreibenlernen […] sei angewiesen auf die gedankliche Einsicht in die 

Bedeutung von Zeichenunterschieden innerhalb des Schriftsystems.“ (ebd. S. 19). So ist die 

Wahrnehmung von Schrift, also inwieweit Kinder Schrift im Alltag als solche erkennen und 

auch Rückschlüsse auf deren Bedeutung und Funktion ziehen, sehr wichtig für einen 

gelingenden Schriftspracherwerb. 

 

Um an den jeweiligen Voraussetzungen der Kinder anknüpfen zu können und diese 

entsprechend zu fördern, sowohl im Primar- als auch im Elementarbereich, ist es sehr wichtig, 

Einsicht in diese sprachlich-kognitiven Fähigkeiten der Kinder zu erhalten und ihre 

Lernstrategien zu erfassen. 

Daher fordert HÜTTIS-GRAFF (1996) den Einsatz von Beobachtungsaufgaben (vgl. 

FÜSSENICH/LÖFFLER 2005, S. 28) Diese ermöglichen Einblicke darin, wie sich Kinder 

individuell mit dem jeweiligen Lerngegenstand auseinandersetzen. Um an den Erfahrungen 

der Kinder anzuknüpfen, ist es unerlässlich, den Blick der Kinder stärker einzunehmen. 

                                                 
11 Siehe Kapitel  4.1.3 



4.2 Sprachlich-kognitive Voraussetzungen für den Schriftspracherwerb als proximales 
Schulfähigkeitskriterium   

     

54 
 

   
                                                                                                                                                   
 

DEHN (1994, S.21, zitiert nach ebd. S. 28) drückt dies treffend mit folgenden Fragen aus: 

 

· Was kann das Kind schon? 

· Was muss das Kind noch lernen? 

· Was kann das Kind als nächstes lernen? 

 

In der ersten Frage sollen die Fähigkeiten der Kinder, ihre Zugriffsweisen, ihr jeweiliges 

Verständnis von Schrift sowie ihre Lernmöglichkeiten in den Blick genommen werden. Die 

Wahrnehmung des Könnens, was vor allem bei Kindern mit Lernschwierigkeiten schwierig 

erscheint, ist Voraussetzung dafür, dass die Kinder Wertschätzung erhalten und sich 

überhaupt erst auf das Lernen einlassen. In der zweiten Frage „Was muss das Kind noch 

lernen?“ wird die „Spanne zwischen dem Können des Kindes und dem zu lernenden Inhalt“ 

(ebd. S. 29) betrachtet. Aus der Beantwortung dieser Fragen, ergibt sich als Resultat die dritte 

Frage „Was kann das Kind als nächstes lernen?“. Um die Aufmerksamkeit wieder auf das 

individuelle Kind zu lenken, ist es wichtig die folgende Frage anzuschließen „Was will das 

Kind lernen?“. Hier wird der individuelle Sinn von Schrift für das jeweilige Kind in den 

Blick genommen (vgl. ebd. S. 29). 12 

 

Wie bereits erwähnt, stellt der Erwerb metasprachlicher Fähigkeiten eine wichtige 

Basiskompetenz des Schriftspracherwerbs dar. An dieser Stelle sei noch einmal darauf 

hingewiesen, dass zwischen Metakommunikation und Extrakommunikation unterschieden 

werden muss. Wie bereits in Kapitel 4.1.3 erwähnt, bezieht sich Metakommunikation auf die 

„Bewusstwerdung von Sprache im Zusammenhang mit der mündlichen Sprache“ und 

Extrakommunikation auf die „Bewusstwerdung der Sprache im Zusammenhang mit der 

Schriftsprache.“ (FÜSSENICH 2001, S.14). Extrakommunikative Fähigkeiten können nicht 

als Voraussetzung für den Schriftspracherwerb angesehen werden, denn „Ein Vorschulkind 

ist in der Regel noch nicht zur Extrakommunikation fähig, weil Sprache kein Objekt für ein 

Kind in diesem Alter ist und es Sprache ausschließlich im Kommunikationszusammenhang 

erlebt.“ (ebd. S. 16). 

Trotzdem befinden sich viele Kinder schon kurz vor der Einschulung beim Übergang von 

Fähigkeiten der Metakommunikation zu denen der Extrakommunikation. Zum Teil verfügen 

                                                 
12  Wie diese Beobachtungsverfahren, die Einsicht in die sprachlich-kognitiven Fähigkeiten der Kinder 
ermöglichen, aussehen können, werde ich im Punkt 4.4.4 genau darstellen.  
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sie schon über wichtige sprachlich-kognitive Voraussetzungen für den Erwerb der 

Schriftsprache.  

Voraussetzung für einen erfolgreichen Schriftspracherwerb ist die Fähigkeit zur 

Dekontextualisierung, also die Fähigkeit sich von der Inhaltsebene der Sprache zu lösen und 

auf die formelle Ebene der Sprache überzugehen. Dies trifft dann zu, wenn Kinder reimen 

können. Eine weitere, wichtige Voraussetzung stellt die Fähigkeit zur Segmentierung der 

Sprache in Silben und später in Phoneme dar. Auch ist es erforderlich, über bestimmte 

Begrifflichkeiten zu verfügen, wie z.B. Buchstabe und Zahl. Dies ist eine notwendige 

Voraussetzung, um metasprachliche Gespräche zu führen (vgl. FÜSSENICH/LÖFFLER 

2005, S. 30)13. 

  

Diese genannten Voraussetzungen für einen erfolgreichen Schriftspracherwerb entstehen 

durch zahlreiche, im Laufe der Zeit erworbene Erfahrungen und Handlungen von Kindern. In 

diesem Zusammenhang sind vor allem die Erfahrungen wichtig, die Kinder mit Schrift in 

ihrer häuslichen Umgebung machen. Je anregungsreicher die familiäre Umgebung bezüglich 

Schrift, desto mehr Möglichkeiten bieten sich dem Kind Erfahrungen mit Schriftsprache zu 

machen und später in der Schule von diesen Erfahrungen zu profitieren. An dieser Stelle muss 

aber auch auf die Aufgabe des Elementarbereichs verwiesen werden, Chancengleichheit 

herzustellen14. Die Institutionen des Elementarbereichs müssen gerade jenen Kindern, die zu 

Hause wenige Erfahrungen mit (Schrift-)Sprache sammeln können, Erfahrungen in diesem 

Bereich ermöglichen15. Trotzdem macht dies deutlich, dass die Erfahrungen, die Kinder im 

Umgang mit Schrift gesammelt haben, zum Zeitpunkt der Einschulung sehr verschieden sind 

und die Kinder völlig unterschiedliche Voraussetzungen für den Erwerb der Schriftsprache 

mitbringen. Um den Kindern einen gelingenden Schriftspracherwerb zu ermöglichen, ist es 

wichtig diese sprachlich-kognitiven Voraussetzungen der Kinder zu erkennen und an diesen 

anzuknüpfen. 

                                                 
13 Schwierigkeiten beim Erwerb metasprachlicher Fähigkeiten sind im Zusammenhang mit Schwierigkeiten im 
Erwerb semantischer Fähigkeiten zu sehen. Die Gründe für diesen Zusammenhang habe ich bereits im Kapitel 
4.1.3 dargestellt. Da die metasprachlichen Fähigkeiten als entscheidende Voraussetzung für den 
Schriftspracherwerb angesehen werden, ist es sehr wichtig, Schwierigkeiten im semantischen Bereich frühzeitig 
zu erkennen. 
  
14 „Die Stärkung frühkindlicher Bildung und Erziehung in Familie und Kindergarten ist die Voraussetzung für 
mehr Gerechtigkeit bei der Verteilung von Bildungschancen, für eine stärkere Entkoppelung von sozialer 
Herkunft und schulische Leistung und damit auch der Schlüssel dazu, dass keine Begabung ungenutzt bleibt.“ 
(Orientierungsplan 2006, S.7) 
 
15 Durch das Konzept „Literacy“ (vgl. Kapitel 5) können Kinder viele Erfahrungen um Buch-, Reim- und 
Schriftkultur sammeln. 
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Inwieweit diese proximalen Schulfähigkeitskriterien bezüglich des Schriftspracherwerbs bei 

aktuell angewendeten Verfahren zur Feststellung von Schulfähigkeit berücksichtigt werden, 

darauf werde ich im Folgenden eingehen. 

 

4.3 Verfahren zur Feststellung von Schulfähigkeit – besonders in 
Bezug auf (Schrift-)Sprache 

  

Wenn ich nun zwei Verfahren zur Feststellung von Schulfähigkeit, besonders in Bezug auf 

(Schrift-)Sprache vorstelle, ist es wichtig, sich nochmals die Kriterien, die sich aus dem 

aktuellen Schulfähigkeitsverständnis ergeben, klar zu machen (siehe 3.3).   

 

Die Kriterien, die sich aus dem aktuellen Schulfähigkeitsverständnis ergeben, können 

folgendermaßen zusammengefasst werden: 

Nach den Empfehlungen der Kultusministerkonferenz von 1994 (siehe 3.2) muss jede 

Schuleingangsdiagnostik eine Förderdiagnostik sein muss. Des Weiteren sollte die Diagnostik  

bereits im Vorschulbereich einsetzen, sich an den Anforderungen des Anfangsunterrichts 

orientieren und Beobachtungen von Erzieherinnen mit einbeziehen.  

 

FÜSSENICH (2005b) stellt allerdings fest, dass entgegen der Forderung bei der Feststellung 

von Schulfähigkeit förderdiagnostische Verfahren einzusetzen, auch heute noch viele 

Verfahren die Kriterien einer Förderdiagnostik nicht erfüllen, sondern vielmehr einer 

Selektionsdiagnostik entsprechen. Also aus den gewonnenen Ergebnissen keine 

Konsequenzen für Unterricht und Förderung abgeleitet werden können. (vgl. FÜSSENICH 

2005b, S.18) 

Des Weiteren weist FÜSSENICH (2005b, S.20) darauf hin, dass trotz der aktuellen 

Erkenntnisse hinsichtlich der Bedeutung sprachlich-kognitiver Fähigkeiten für den 

Schriftspracherwerb (siehe 4.2), immer noch viele Schulfähigkeitstests in Umlauf seien, die 

hauptsächlich die physischen Basisfunktionen, wie z.B. die visuelle Wahrnehmung in den 

Vordergrund stellen würden. FÜSSENICH (ebd.) vertritt die Meinung, dass auf diese Weise 

natürlich kein Einblick in die so bedeutsamen sprachlich-kognitiven Fähigkeiten von Kindern 

erfolgen könne.  
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Ob und inwieweit bei der Feststellung der Schulfähigkeit tatsächlich selektionsdiagnostische 

Verfahren eingesetzt werden, in welchen zudem nur physische Basisfunktionen in den 

Mittelpunkt gestellt werden oder ob auf die Forderungen, nach einer verstärkten 

Berücksichtigung proximaler Schulfähigkeitskriterien, vor allem auch hinsichtlich der 

(Schrift-) Sprache, eingegangen wird, werde ich nun darstellen. 

Dazu werde ich zwei Verfahren vorstellen, die zur Überprüfung der Schulfähigkeit 

herangezogen werden. Da ich diese vor allem hinsichtlich des wichtigen 

Schulfähigkeitskriteriums (Schrift-)Sprache genauer betrachten werde, erfolgt keine 

ausführliche Darstellung des gesamten Verfahrens. 

 

Kieler Einschulungsverfahren 

Das Kieler Einschulungsverfahren wurde 1986 von FRÖSE, MÖLDERS und WALLRODT 

entwickelt. Ziel dieses Verfahrens ist es, Schulfähigkeit anhand verschiedener Merkmale in 

unterschiedlichen Bereichen festzustellen. So werden Gliederungsfähigkeit, Formerfassung, 

Hand-Auge-Koordination, feinmotorisches Geschick, Mengenauffassung, Sprache, 

Gedächtnis, Leistungsmotivation, Ansprechbarkeit eines Kindes in der Gruppe, 

Kontaktfähigkeit, Leistungsangst und soziale Angst (als zwei schulrelevante Dimensionen der 

emotionalen Entwicklung) betrachtet. Aus den gewonnenen Ergebnissen sollen Informationen 

für den Anfangsunterricht gezogen werden um die Kinder dort gezielt zu fördern. Dies macht 

deutlich, dass es sich bei der Grundlage dieses Verfahrens um die aktuelle ökologisch-

systemische Sicht von Schulfähigkeit handelt, bei der Schulfähigkeit als interaktionistisches 

Konstrukt gesehen wird (siehe 3.1). So wird bei diesem Verfahren nicht nur das Kind und die 

Schule in den Blick genommen, sondern auch die gesamte Umwelt des Kindes als System.  

Das Verfahren soll den Lehrern vielfältige Informationen über das Kind liefern, die dann 

unter jeweiliger Berücksichtigung schulischer Bedingungen und der familiären Situation des 

Kindes und durch ihre subjektiven Theorien über die Schulfähigkeit des einzelnen Kindes 

entscheiden. Konkrete Fördervorschläge gehen aus dem Kieler Einschulungsverfahren 

allerdings nicht hervor. Daher entspricht das Verfahren den Kriterien einer 

Selektionsdiagnostik (vgl. FÜSSENICH 2005b, S.18). 

Da die Testbedingungen nicht standardisiert sind und die Auswertung nicht anhand von 

Normtabellen erfolgt, wird von einem Verfahren und nicht von einem Test gesprochen. Die 

fehlende Standardisierung führt zu einer geringen Objektivität und somit auch zu geringer 
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Reliabilität und Validität. Die subjektive Sicht der Lehrerin und ihre subjektiven Theorien 

bezüglich Schulfähigkeit erhalten sehr große Bedeutung. 

 

Das Kieler Einschulungsverfahren besteht aus drei Teilen: 

- Elterngespräch 

- Unterrichtsspiel: Während eine Lehrerin mit einer Gruppe von Kindern an 

verschiedenen Aufgaben arbeitet, beobachtet eine andere Lehrerin die Kinder. Die 

unterrichtende Lehrerin sollte auch die zukünftige Klassenlehrerin sein. 

- Einzeluntersuchung: Diese wird nur in Einzelfällen durchgeführt. Hier werden in neun 

weiteren Aufgaben Kompetenzen überprüft, die für die Schulfähigkeit als unerlässlich 

angesehen werden. Hierzu gehören Sprachverhalten, Mengen erfassen, Mengen 

herstellen, Kenntnisse von Farben und Formen, Gedächtnis, Denkfähigkeit, 

detailbeobachtende Wahrnehmung, Fein- und Grobmotorik.  

Das Unterrichtsspiel besteht aus sieben Aufgaben. Die erste Aufgabe ist ein Spiel zum 

Kennenlernen (beobachtet wird die Kontaktaufnahme), die zweite Aufgabe besteht darin, ein 

Haus mit Fenstern und einer Tür zu malen und dieses anschließend auszuschneiden 

(beobachtet wird hier das Arbeiten in der Gruppe, Feinmotorik und Gliederungsfähigkeit). 

Bei der dritten Aufgabe geht es darum, dass die Kinder eine vorgegebene Musterreihe 

fortsetzen und auf einer „Straße“ vier verschiedenfarbige Autospuren einzeichnen, die sich 

gegenseitig und auch den Straßenrand nicht berühren dürfen (beobachtet wird hier Sprach- 

und Anweisungsverständnis, Formwiedergabe, Konzentration und Feinmotorik). Die vierte 

Aufgabe besteht im Erfassen, Vergleichen und Ordnen von Marienkäferpunkten (beobachtet 

wird hier Mengenvergleich, simultanes Mengenerfassen, Mengenordnen, Gedächtnis und 

Anstrengungsbereitschaft). In der fünften Aufgabe sollen die Kinder zu einem Wandbild 

erzählen (beobachtet wird hier die Emotionalität). In Aufgabe sechs geht es um das Legen 

und Erzählen einer Bildergeschichte (hier wird das Arbeiten in der Gruppe, Denkfähigkeit, 

Sprachverhalten erfasst). In der siebten und letzten Aufgabe des Unterrichtsspiels sollen die 

Kinder turnen (beobachtet werden Motorik und Kontaktaufnahme). 

 

Die Beschreibung des Unterrichtsspiels macht nun deutlich, dass der Blick in diesem 

Verfahren auch auf Sprache gerichtet wird. So werden Sprech- und Sprachverhalten sowie 

Sprach- und Anweisungsverständnis beobachtet. Unter dem Beobachtungspunkt 

Sprechverhalten wird Artikulation, Sprachfluss, Satzbau und Grammatik verstanden. Kritisch 
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ist zu sehen, dass die Sprachebenen Semantik, Pragmatik und Phonologie nicht betrachtet 

werden. Das Sprechverhalten wird in den Aufgaben eins, fünf und sechs beobachtet (in der 

Einzeluntersuchung zusätzlich Aufgabe 1). Das Sprachverhalten bezieht sich auf die 

Ausdrucksfähigkeit der Kinder und wird in der Aufgabe sechs, also beim Erzählen der 

Bildergeschichte beobachtet (in der Einzeluntersuchung in Aufgabe 1 und 6). In Aufgabe drei 

wird durch die Arbeitsanweisung (Fortsetzen der Musterreihe) das Sprach- und 

Anweisungsverständnis beobachtet (vgl. FRÖSE/MÖLDERS/WALLRODT 1999). 

Proximale Schulfähigkeitskriterien, die sich auf den Schriftspracherwerb beziehen, werden in 

diesem Verfahren gar nicht betrachtet. So kann keine Einsicht in die sprachlich-kognitiven 

Voraussetzungen der Kinder gewonnen werden und folglich auch nicht an diesen angeknüpft 

werden. Es sind also keine Aussagen darüber möglich, ob ein Kind Schrift wahrnimmt, die 

Funktion der Schrift erfasst hat, verschiedene Begrifflichkeiten, wie z.B. Zahl oder Buchstabe 

kennt und Einsicht in den Aufbau von Schrift gewonnen hat. 

  

Reutlinger Test für Schulanfänger 

Der Reutlinger Test für Schulanfänger (RTS) wurde in 6-jähriger Arbeit aus einem 

Forschungsprojekt entwickelt, welches 1963 an der Pädagogischen Hochschule begonnen 

wurde. Ziel des Verfahrens ist es, festzustellen „inwieweit ein Kind in geistiger Hinsicht den 

Anforderungen der Schule gewachsen ist“ (RTS 1998, S. 4). Dies macht deutlich, dass es sich 

bei der Grundlage dieses Verfahrens nicht um die aktuelle ökologisch-systemische Sicht von 

Schulfähigkeit handelt, Schulfähigkeit wird hier nicht als interaktionistisches Konstrukt 

gesehen (siehe 3.1). Denn bei diesem Verfahren steht allein das Kind im Mittelpunkt der 

Beobachtungen. Die Schule und die gesamte Umwelt des Kindes werden ausgeblendet. Vor 

allem wird bei diesem Verfahren die Differenzierungsfähigkeit der Kinder überprüft, denn es 

wird angenommen, dass „Aufgaben, die die Differenzierung und Strukturierung optischer 

Gestalten erfordert […] großen prognostischen Wert hinsichtlich des Erfolgs im ersten 

Schuljahr“ (RTS 1998, S. 4) haben. Diese Sicht von Schulfähigkeit geht auf KERN zurück16 

und gilt heute als überholt. 

Auch wird der Begriff „Schulreife“ durchgängig verwendet, obwohl gleich am Anfang darauf 

verwiesen wird, dass „Der Ausdruck „Schulreife“ […] heute nach Möglichkeit vermieden“ 

(RTS 1998, S. 2) wird. 

Der RTS, welcher sowohl einzeln, als auch in der Gruppe durchgeführt werden kann, besteht 

aus 10 Untertests mit wechselnder Aufgabenzahl. In der ersten Aufgabe wird die Fähigkeit 

                                                 
16 Siehe Kapitel 3.1 
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zur Formunterscheidung überprüft, indem die Kinder gleiche Figuren umrahmen müssen. In 

der zweiten Aufgabe geht es um die Verhältniserfassung. Die nächste Aufgabe besteht darin, 

in einem unvollständig gezeichneten Bild, die Lücke zu erkennen und das Bild zu 

vervollständigen. In der vierten Aufgabe müssen die Kinder ein vorgegebenes Muster 

(Randverzierung) fortsetzen. In der folgenden, fünften Aufgabe geht es um die 

Inhaltserfassung. Den Kindern wird eine Geschichte erzählt und diese müssen aus einer 

Anzahl von 6 Bildern, diese heraussuchen, die zu der Geschichte passen. In der nächsten 

Aufgabe, Nummer sechs, sind Zahlen und Grapheme (in Schreibschrift), diese werden 

allerdings als Zeichen bezeichnet, dargestellt. Die Kinder müssen nun die gleichen „Zeichen“ 

umrahmen. Die nächste Aufgabe liegt darin, Gegenstände aus einem ähnlichen semantischen 

Feld zu verbinden. In der neunten Aufgabe müssen die Kinder abgebildete Zeichnungen 

wiedergeben. In der letzten Aufgabe werden die Kinder aufgefordert eine Blume zu zeichnen 

(vgl. ebd. S. 6). 

Für jede gelöste Aufgabe erhält das Kind einen Punkt. Die Auswertung erfolgt anhand einer 

Normtabelle. Hierbei gibt es allerdings für Stadt- und Landkinder unterschiedliche Tabellen, 

auch wird zwischen den Jungen und Mädchen der Landbevölkerung unterschieden. Für 

Stadtkinder gibt es allerdings keine getrennte Auswertungstabelle. 

Auch dieses Verfahren stellt eine Selektionsdiagnostik dar, begründet dies allerdings mit der 

Möglichkeit zur besseren Förderung in einer Sonderschule (vgl. ebd. S. 4). 

In dieser Schuleingangsdiagnostik wird der Blick ebenfalls nur bedingt auf (Schrift-)Sprache 

gerichtet. Nur Aufgabe fünf „Inhaltserfassung“ überprüft das Sprachverständnis 

(Arbeitsanweisung für die Bildergeschichte). Im Untertest sieben „Wortgliederung“ sollen die 

Kinder passende Grapheme zum vorgegebenen Wort „Kind“ suchen und markieren. Da das 

Wort allerdings in Schreibschrift geschrieben ist und einzelne Grapheme anders aussehen, als 

in einem zusammenhängenden Wort, ist die Aufgabe für die Kinder nur schwer lösbar. Diese 

Aufgabe macht deutlich, dass hier der Schriftspracherwerb auf die visuelle Wahrnehmung 

reduziert wird. Es liegt also nicht die aktuelle Sicht des Schriftspracherwerbs zu Grunde17. 

In Aufgabe acht „Zuordnung“ müssen die Kinder, diejenigen Sachen verbinden, die 

semantisch zusammen gehören. Hier wird die Fähigkeit überprüft, Begriffe einem 

semantischen Feld zuzuordnen, also die Oberbegriffsbildung (vgl. RTS 1998, S. 7). 

Es wird deutlich, dass die Sprachebene Semantik nur sehr oberflächlich und nicht ausreichend 

betrachtet wird. Die Sprachebenen Grammatik, Phonologie und Pragmatik werden gar nicht 

in den Blick genommen. 

                                                 
17 Siehe Kapitel 4.1 
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Auch werden die proximalen Schulfähigkeitskriterien, die sich aus den Anforderungen des 

Schriftspracherwerbs ableiten lassen, in diesem Verfahren gar nicht betrachtet. So ist es auch 

mit diesem Verfahren nicht möglich, Einsicht in die sprachlich-kognitiven Voraussetzungen 

der Kinder zu gewinnen und folglich kann an diesen auch nicht angeknüpft werden. Es sind 

also keine Aussagen darüber möglich, ob ein Kind Schrift wahrnimmt, die Funktion der 

Schrift erfasst hat, verschiedene Begrifflichkeiten, wie z.B. Zahl oder Buchstabe kennt und 

Einsicht in den Aufbau von Schrift gewonnen hat. 

 

Für beide Verfahren kann festgehalten werden, dass diese auf die Forderung nach verstärkter 

Berücksichtigung proximaler Schulfähigkeitskriterien nicht eingehen. Ebenso wird die 

Bedeutung der Sprache nur unzureichend berücksichtigt. Auch sind beide Verfahren auf 

Selektion ausgerichtet und entsprechen somit nicht der Forderung nach einer 

Förderdiagnostik. 

 

 

Wie bereits erwähnt, fordert HÜTTIS-GRAFF (1996) den Einsatz von 

Beobachtungsaufgaben, um an den jeweiligen Voraussetzungen der Kinder anknüpfen zu 

können und Einblicke in ihre sprachlich-kognitiven Fähigkeiten zu erhalten (vgl. 

FÜSSENICH 2005, S. 28). FÜSSENICH geht in dem Projekt „Förderung von (Schrift-

)Sprache und Schulfähigkeit“ auf diese Forderung ein. Denn hier wurden 

Beobachtungsaufgaben entwickelt, welche Einblick in die sprachlich-kognitiven Fähigkeiten 

von Kindern und ihre (Vor-)Erfahrungen mit Zeichen und Schrift geben. Aus den Ergebnissen 

der Beobachtung kann eine Förderung abgeleitet werden, die die verschiedenen 

Entwicklungsstufen der Kinder berücksichtigt und an diesen individuell anknüpft (vgl. 

FÜSSENICH 2005b, S.20). 

Dieses Projekt und vor allem die dort entwickelten Beobachtungsaufgaben werde ich im 

Folgenden detaillierter vorstellen. 
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4.4 Projekt „Förderung von Schulfähigkeit und (Schrift-)Sprache

4.4.1 Ausgangslage und theoretischer Hintergrund 
Ausgangslage des Projekts ist die Annahme, dass Kinder zum Zeitpunkt der Einschulung 

keine Lernanfänger mehr sind. Da der Sprachentwicklung für das schulische Lernen eine 

zentrale Rolle zugeschrieben wird und sich Kinder zum Zeitpunkt der Einschulung auf 

unterschiedlichen Stufen des Erwerbs der (Schrift-)Sprache befinden, was vor allem ihre 

Zugriffsweisen, ihre Vorstellungen über Sprache und ihr persönliches Sprachverhalten 

betrifft, ist es wichtig Einblicke in diese sprachlich-kognitiven Fähigkeiten von Kindern zu 

erhalten. 

Da der Erwerb der Schriftsprache erhebliche Anforderungen an die sprachlich-kognitiven 

Fähigkeiten von Kindern stellt, denn „sie müssen sich von der subjektiv erlebnisbezogenen 

Vorstellung von Sprache lösen und ihre Aufmerksamkeit auf formalen Aspekte der Sprache 

lenken“ (FÜSSENICH 2006, S. 137), ist es wichtig, dass die Lehrkräfte diese Fähigkeiten und 

Schwierigkeiten kennen. Denn „Eine Früherkennung dieser Schwierigkeiten und 

entsprechende Fördermaßnahmen sind die beste Vorbereitung auf schulische Anforderungen 

und vor allem Kinder aus schriftfernen Elternhäusern benötigen eine frühzeitige 

Unterstützung.“ (ebd. S.138). 

 

4.4.2 Problemstellung 

Die Veröffentlichung der Ergebnisse von PISA und IGLU führten dazu, dass die Bedeutung 

der frühen Bildung immer mehr in den Mittelpunkt der bildungspolitischen Diskussion 

gerückt ist. (vgl. FTHENAKIS 2003) Gefordert wird eine intensivere Förderung der Kinder 

schon im Elementarbereich. So sind auch in der letzten Zeit eine unüberschaubare Anzahl von 

diagnostischen Verfahren und Fördermaterialien erschienen und entwickelt worden, die die 

Voraussetzungen für den Schriftspracherwerb, welcher so wichtig für den schulischen Erfolg 

ist, verbessern sollen.  

„Dabei zeigt sich, dass es eine bunte Mischung an Ansätzen gibt, denen keine einheitliche 

Sicht zur Diagnose und Förderung (schrift-)sprachlicher Fähigkeiten zugrunde liegt.“ 

(FÜSSENICH 2006, S. 138). Auch lassen sich aus den meisten Ergebnissen der 

diagnostischen Verfahren keine Konsequenzen für die Förderung ableiten (z.B. BISC oder DP 

I) oder die Fördervorschläge sind nicht individuell auf die Fähigkeiten und Schwierigkeiten 

des einzelnen Kindes abgestimmt (z.B. „Hören, lauschen, lernen“ KÜSPERT/SCHNEIDER). 
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Oft wird die Tatsache nicht beachtet, dass der Schriftspracherwerb Teil des Spracherwerbs ist, 

und der Blick auf die mündliche Sprache wird völlig vernachlässigt (z.B. „Hören, lauschen, 

lernen“ KÜSPERT/SCHNEIDER). Auch nehmen viele diagnostische Verfahren nur das 

einzelne Kind in den Blick. Aber „Der Erwerb von kommunikativen und sprachlichen 

Fähigkeiten ist ein dialogischer Prozess, an dem nicht nur Kinder, sondern auch ihre 

Kommunikationspartner beteiligt sind.“ (FÜSSENICH 2006, S. 140) 

  

In Anbetracht dieser Verfahren fordert FÜSSENICH (2006), dass eine optimale Diagnose und 

Förderung in Kitas und Grundschule darauf achten muss, dass Kinder in ihrer Entwicklung 

nicht stagnieren, sondern sich weiterentwickeln. Die Förderung muss  den Kindern 

Möglichkeiten geben, Erfahrungen im Umgang mit Schrift machen zu können, um so Einsicht 

in Funktion und Aufbau dieser erlangen zu können. Des Weiteren muss eine sinnvolle 

Förderung möglichst früh in den Einrichtungen des Elementarbereichs ansetzen (vgl. 

FÜSSENICH 2006, S. 138 ff.). 

 

4.4.3 Ziele/Strukturen 

Ziel dieses Forschungsprojekts ist die Herstellung „eine[r] bessere[n] Passung (SCHWARTZ 

o. J.) zwischen den Fähigkeiten und Schwierigkeiten von Kindern beim Übergang von der 

Kita zur Schule.“ (FÜSSENICH 2006, S. 140). Des Weiteren soll durch die Mitarbeiterinnen 

der Einrichtung eine fördernde Unterstützung vorgenommen werden. 

  

Hierzu wurden die im Projekt „Prävention von Analphabetismus“ verwendeten 

Beobachtungsaufgaben für die Einschulung modifiziert. Diese sollen nun zur Erkennung von 

Entwicklungsrückständen und zur Förderung von Schulfähigkeit eingesetzt werden, indem sie 

Einblicke in die sprachlich-kognitiven Fähigkeiten von Kindern und erste Erfahrungen mit 

Zeichen und Schrift untersuchen. Die Auswertung und die sich daraus ableitenden 

Fördermaßnahmen erfolgten in Zusammenarbeit mit den Mitarbeiterinnen der Einrichtungen. 

Bei der Auswertung der Ergebnisse dienten folgende Fragen als Leitfaden: 

· Was können Kinder schon? 

· Was müssen sie noch lernen? 

· Was können sie als nächstes lernen? 

· Was wollen sie als nächstes lernen? 
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Die erarbeiteten Fördermaßnahmen für die einzelnen Kinder wurden dann entweder von den 

Mitarbeiterinnen der Institutionen in die tägliche Arbeit integriert oder von Mitarbeiter/innen 

anderer Institutionen durchgeführt (vgl. FÜSSENICH 2006, S. 141). 

 

4.4.4 Beobachtungsaufgaben 

Um Einblicke in die sprachlich-kognitiven Fähigkeiten von Kindern zu gewinnen und ihre 

ersten Erfahrungen mit Schrift deutlich zu machen, wurden im Projekt zahlreiche 

Beobachtungsaufgaben herangezogen, die verschiedenen Bereichen zugeordnet werden 

können. Im Folgenden werde ich die Aufgaben, geordnet nach den Bereichen, detailliert 

vorstellen. Da nicht alle Aufgaben zum gleichen Zeitpunkt mit den Kindern durchgeführt 

werden, veranschaulicht daran anschließend eine Tabelle den Zeitpunkt der Durchführung 

und nennt auch die entsprechenden Aufgaben, die zu diesem Zeitpunkt durchgeführt werden. 

  

Wahrnehmung von Schrift: 

Wie bereits erwähnt, ist es für einen erfolgreichen Schriftspracherwerb unbedingt 

erforderlich, dass Kinder eine Vorstellung davon entwickeln, wozu Schrift dient. Die 

folgenden zwei Beobachtungsaufgaben sollen Einsicht darin geben, wie und ob Kinder Schrift 

in ihrer Umgebung und in ihrem Alltag wahrnehmen und was sie bereits über die Funktion 

von Schrift wissen. 

 

Das Gezinkte Memory 

Beim Spiel „Gezinktes Memory“ sind auf den Rückseiten der Karten die entsprechenden 

Wörter zu den Bildern notiert. Es wird nach den gleichen Spielregeln wie ein „normales“ 

Memory gespielt. Beim Spiel geht es darum, zu erkennen, ob das Kind einen Zusammenhang 

zwischen den Schriftzeichen der Oberseite und den Bildern der verdeckten Seite herstellen 

kann. Es geht nicht darum, dass das Kind die Wörter auf den Bildkarten lesen kann, sondern 

lediglich darum zu erkennen, ob es zwischen den Schriftzeichen auf der einen Seite der 

Kärtchen und den Bildern auf der anderen Seite der Kärtchen eine Beziehung herstellen kann. 

Das Spiel gibt ebenso Aufschluss darüber, ob das Kind schon weiß, dass die Bezeichnung der 

Bilder durch eine bestimmte Buchstabenabfolge repräsentiert werden kann. Das Ziel ist es, 

die Strategien, die das Kind verfolgt, herauszufinden. Dabei ist es wichtig, dass sich der 

erwachsene Mitspieler auf das Entwicklungsniveau des Kindes einlässt und keine Hinweise 
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auf die Schrift gibt (vgl. BRÜGELMANN 1987, S.150). 

BRÜGELMANN (ebd. S. 150) nennt folgende Fragen als wichtige Beobachtungskriterien: 

· Beachtet das Kind die Schrift? 

· Welche Merkmale der Schrift nutzt das Kind? 

· Wie reagiert das Kind auf unerwartete Ergebnisse beim Aufdecken einer Karte? 

· Wie verändert sich die Strategie des Kindes bei der Wiederholung des Spiels? 

 

Im Projekt besteht das Gezinkte Memory aus 14 Kartenpaaren. Bei der Auswahl der Wörter 

wurde auf unterschiedliche Kriterien geachtet. 

- es wurden unterschiedlich lange Wörter ausgewählt (HUT-REGENSCHRIM),  

- es wurden Wörter ausgewählt, die mit demselben Graphem beginnen (BÄR-BROT) 

- und es wurden Wörter ausgewählt, die sich nur in einem Graphem unterscheiden 

(MOND-MUND) 

So soll festgestellt werden, nach welchen Strategien das Kind bei diesem Spiel vorgeht. 

Insgesamt enthält das Gezinkte Memory des Projekts folgende Bildkarten mit dem jeweiligen 

Schriftzug auf der Rückseite der Karten: Mond, Mund, Hut, Sonne, Bär, Boot, Eis, 

Schmetterling, Regenschirm, Hase, Puppe, Hund, Brot, Nase. 

 

Dem Kind, das sich an Schrift orientiert hat, wird nach Beendigung des Spiels folgende Frage 

gestellt: „Wie hast du das eben gemacht? Erklär es mir doch einmal!“ (vgl. FÜSSENICH 

2005, S. 35). 

 

Zu den Beobachtungs- und Auswertungskriterien zählen neben den oben Genannten von 

BRÜGELMANN (1987) auch folgende (vgl. FÜSSENICH/LÖFFLER 2005): 

- Beachtet das Kind, welches die Schrift als Hilfe verwendet diese gleich von Anfang 

an, oder erst im Laufe des Spiels? 

- Vergleicht es die Wörter nebenbei oder tut es dies eher offensichtlich? 

- Kann erkannt werden, ob das Kind die Wortbilder im Gedächtnis speichert? 

- An welchen Merkmalen orientiert sich das Kind (z.B. Wortlänge, Anfangsgraphem)? 

- Hat das Kind verstanden, dass zwischen den Schriftzeichen auf der einen Seite und 

den Bildern auf der Rückseite eine Beziehung besteht? 

- Wie reagiert das Kind auf Verwechslungen? 

- Thematisiert das Kind die Schrift? Wenn ja, wie? 
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- Wie erklärt das Kind seine Vorgehensweise beim Spiel? 

 

Embleme lesen 

Eine weitere Beobachtungsaufgabe, die sich dem Bereich Wahrnehmung von Schrift 

zuordnen lässt, ist die Aufgabe „Embleme lesen“. Auch hier geht es darum, zu beobachten, 

ob sich das Kind an der Schrift orientiert. Für das Projekt wurde die ursprüngliche Aufgabe 

von BRÜGELMANN/RICHTER (1994) leicht verändert. In der ursprünglichen Version 

werden dem Kind Embleme aus der Werbung gezeigt, neben denen jeweils vier verschiedene 

Schreibungen des entsprechenden Produkts abgebildet sind. Die Aufgabe des Kindes besteht 

nun darin, die jeweils richtige Schreibung zu markieren. Da der Vergleich von Schreibungen 

bereits im Gezinkten Memory zur Aufgabe steht, wurde diese Aufgabe modifiziert. So wird 

dem Kind nun ein Blatt mit zwölf Emblemen vorgelegt, wobei sechs der Embleme Schrift 

enthalten (Lego, Nutella, RTL,  Mc Donald`s, Coca-Cola, Apotheke), die anderen sechs 

enthalten keine Schriftzeichen (Mercedes-Stern, Langnese-Eis, Post-Zeichen, das Toiletten-

Zeichen für Herren und Damen, das Rote Kreuz und das Verkehrsschild nur für Fußgänger). 

Das Kind wird nun aufgefordert, die ihm bekannten Embleme zu benennen und darauf einen 

Spielstein zu legen. Hierbei gelten mehrere Nennungen als richtig (vgl. 

FÜSSENICH/LÖFFLER 2005, S. 36). 

Die Aussagen des Kindes werden dann anhand folgender Kriterien ausgewertet (ebd. S. 37): 

· Erkennt das Kind die Embleme außerhalb des vertrauten Kontextes? 

· Kennt es die abgebildeten Zeichen und kann es sie benennen? 

· Welche Verhaltensweisen zeigt das Kind, wenn es die genaue Bezeichnung nicht 

kennt? 

 

Kenntnis von Begriffen 

Eine weitere wichtige Voraussetzung für den Schriftspracherwerb, stellt die Fähigkeit dar, 

auch außerhalb konkreter Handlungs- und Kommunikationssituationen über Sprache 

reflektieren zu können. Hierbei handelt es sich um den Erwerb extrakommunikativer 

Fähigkeiten18. Um über Sprache sprechen zu können, ist die Kenntnis bestimmter Begriffe 

notwendig. 

 

 

 

                                                 
18 Siehe Kapitel 4.1.3 
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Leeres Blatt 

Die erste Aufgabe des Bereichs Kenntnis von Begriffen ist das „Leere Blatt“. Hier wird 

deutlich, dass die Schreibversuche des Kindes wichtig und wertvoll sind, denn durch sie kann 

auf das Verständnis von Schrift und Schreiben geschlossen werden. 

Die Beobachtungsaufgabe kann sowohl in der Gruppe durchgeführt werden, dann spielen die 

Austauschprozesse unter den Kindern eine große Rolle, als auch in einer Einzelsituation mit 

dem Kind, hier kann die Aufgabe dann zur Diagnose der Fähigkeiten des einzelnen Kindes 

eingesetzt werden. Im Projekt wird die Beobachtungsaufgabe zur Diagnose der Fähigkeiten 

des Kindes herangezogen und findet deshalb in einer Einzelsituation statt.  

 

Hierbei wird das Kind aufgefordert auf ein leeres Blatt seinen Namen und alles weitere 

aufzuschreiben oder aufzumalen, was es sonst noch möchte. Für diese Aufgabe erhält das 

Kind so viel Zeit, wie es benötigt.  

Ausgewertet werden die Aufgaben nach folgenden Punkten: 

· Eigenes geschrieben: Hierzu zählen Wörter und Sätze, die nicht der Norm der 

Rechtschreibung entsprechen und somit von auswendig Gelerntem abzugrenzen sind. 

· Auswendig Gelerntes geschrieben: Dazu gehören Namen und eintrainierte 

Schreibungen, die als Ganzheit gespeichert sind. 

· Einzelne Buchstaben geschrieben 

· Keine Buchstaben und Wörter geschrieben: Hierzu gehören Kritzeleien und 

buchstabenähnliche Zeichen. 

· Nichts geschrieben: Das Blatt wurde entweder leer abgegeben oder es wurde nur 

gemalt. 

Auch kann die Herangehensweise des Kindes an die Aufgaben beobachtet werden. Fängt es 

spontan an zu schreiben, oder fühlt es sich unsicher oder überfordert. Des Weiteren kann die 

Schreibrichtung beobachtet werden, also die Anordnung der verschrifteten Zeichen. 

 

Tätigkeiten benennen 

In der zweiten Aufgabe „Tätigkeiten benennen“ geht es darum, zu beobachten, ob es dem 

Kind gelingt zwischen verschiedenen Tätigkeiten, wie z.B. schreiben, rechnen und malen, zu 

unterscheiden. Die verschiedenen Begriffe werden im Anfangsunterricht oft 

selbstverständlich benutzt. Deshalb ist es wichtig, dass das Kind zwischen diesen 

unterscheiden kann. 
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Bei dieser Aufgabe werden dem Kind sieben Bilder vorgelegt, auf denen Kinder abgebildet 

sind, die eine bestimmte Tätigkeit ausüben. Dazu gehören: malen, schreiben, essen, 

spielen/bauen, rechnen, lesen, schlafen. Das Kind wird nun aufgefordert zu erzählen, was die 

Kinder auf dem Bild tun. 

Notiert werden die Benennungen des Kindes. Vor allem ist es wichtig zu beobachten, ob das 

Kind die Tätigkeiten schreiben und lesen kennt und von anderen unterscheiden kann. 

 

Zeichen kategorisieren 

Die dritte Aufgabe, die dem Bereich Kenntnis von Begriffen zuzuordnen ist, ist die Aufgabe 

„Zeichen kategorisieren“. Ziel dieser Aufgabe ist es herauszufinden, ob es dem Kind gelingt, 

die Begriffe Zahl, Buchstabe und Wort zu unterscheiden. Das Wissen um diese Begriffe ist 

eine wesentliche Grundlage des Anfangsunterrichts, da diese oft selbstverständlich benutzt 

werden.  

Bei dieser Aufgabe soll das Kind 18 Kärtchen, auf denen Zahlen (Ziffern), Buchstaben und 

Wörter notiert sind, in entsprechende Schachteln legen. Die Kärtchen unterscheiden sich 

dabei in jeder Kategorie zusätzlich durch die Schriftart (vgl. FÜSSENICH 2005, S. 38). 

  

Die Auswertung erfolgt folgendermaßen: 

Die sortierten Karten werden unter der jeweiligen Kategorie als „falsch“ oder „richtig“ 

eingetragen. Eine Kategorie gilt dann als richtig, wenn nicht mehr als zwei Zeichen dieser 

Kategorie einer anderen Kategorie zugeordnet wurden. Zusätzlich dürfen sich in dieser 

Kategorie auch nicht mehr als zwei Zeichen einer anderen Kategorie befinden (vgl. ebd. S. 

38). 

 

Einsicht in den Aufbau von Schrift 

Um Schreiben und Lesen zu lernen ist es wichtig, sich vom Inhalt der Sprache zu lösen und  

sich auf die formale Seite, also den Klang der Wörter, zu konzentrieren. Inwieweit ein Kind 

hierzu in der Lage ist, kann im Aufgabenbereich Einsicht in den Aufbau von Schrift 

beobachtet werden. Hierzu gehören folgende Aufgaben. 

 

Reime erkennen 

Um zu beobachten, inwieweit Kinder schon Einsicht in den Aufbau von Schrift erlangt haben, 

wird als erstes die Beobachtungsaufgabe „Reime erkennen“ eingesetzt. Dem Kind werden bei 
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den zehn Aufgaben jeweils drei Bildkarten vorgelegt, davon reimen sich immer nur zwei. Die 

dritte Bildkarte stellt einen semantischen Bezug zu einer der anderen Bildkarten her. Zuerst 

soll das Kind die Reimwörter benennen und danach die zwei Bildkarten heraussuchen oder 

nennen, die sich reimen. Ein Kind, das sich noch nicht auf die formale Seite der Sprache 

einlassen kann, wird die zwei Karten auswählen, die semantische Ähnlichkeiten aufweisen, 

sich aber nicht reimen (vgl. FÜSSENICH/LÖFFLER 2005, S.38). 

Die folgenden Tripletten werden in der Aufgabe benutzt: 

 

- Nase, Hase, Auge   - Dose, Mantel, Hose   - Haus, Maus, Bär                  

- Füße, Kopf, Topf   - Kuh, Strümpfe, Schuh  - Löffel, Suppe, Puppe 

- Kasse, Glas, Tasse   - Wal, Schal, Mütze   - Ohr, Hund, Mund 

- Nuss, Auto, Bus 

 

Bei dieser Aufgabe wird mit zwei Übungsitems begonnen. Nachdem die drei Bildkarten auf 

den Tisch gelegt und benannt wurden, folgt folgende Frage „Welche von den Wörtern hören 

sich fast gleich an?“. Bei den ersten beiden Aufgaben kann noch geholfen werden. Danach 

sollte dies unterlassen werden. 

 

Es wird notiert, welche Aufgaben richtig gelöst werden, also der Reim erkannt wird. 

Beobachtet wird auch, ob das Kind die Bilder richtig benennen kann, oder ob es Ersetzungen 

vornimmt und ob es die Aufgabe verstanden hat. 

 

Silbensegmentierung  

Als zweites wird die Beobachtungsaufgabe „Silbensegmentierung“ herangezogen. Silben 

bilden den natürlichen Sprechrhythmus der Sprache und bereiten auf die Phonemanalyse vor.  

Silben sind den meisten Kindern aus Liedern oder Abzählversen bekannt. 

In dieser Aufgabe werden dem Kind Bildkarten vorgelegt. Die dazugehörigen Wörter sollen 

von dem Kind benannt und danach in seine Silben unterteilt werden. Die Wörter 

unterscheiden sich in der Anzahl ihrer Silben. So werden ein- bis fünfsilbige Wörter 

verwendet. Häufig haben Kinder vor allem bei einsilbigen und fünfsilbigen Wörtern 

Schwierigkeiten.  

Folgende Wörter werden bei dieser Aufgabe verwendet: 

· Einsilbige Wörter: Bus, Haus 
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· Zweisilbige Wörter: Auto, Pinsel 

· Dreisilbige Wörter: Tomate, Ananas, Papagei 

· Viersilbige Wörter: Schokolade, Regenbogen 

· Fünfsilbige Wörter: Lokomotive 

Eine weitere Schwierigkeit enthalten die Wörter Papagei und Ananas. Denn in diesen 

Wörtern wird eine Silbe entweder vollständig (Papagei) oder teilweise (Ananas) wiederholt 

(vgl. FÜSSENICH/LÖFFLER 2005, S. 38). 

 

In der Auswertung werden  korrekt segmentierte Wörter abgehakt. Bei Silbenauslassungen 

oder Veränderungen und bei dialektal-bedingter „falscher“ Aussprache, wird ein Vermerk 

gemacht. Auch werden alle anderen „Lösungen“ des Kindes notiert. 

 

Phonemanalyse 

Die dritte Aufgabe dieses Bereichs ist die „Phonemanalyse“. Hier wird überprüft inwieweit 

„Kinder ihre Aufmerksamkeit auf die eigene Artikulation lenken und Wörter in lautliche 

Segmente zerlegen“ (FÜSSENICH/LÖFFLER 2005, S. 39) können. Es geht bei dieser 

Aufgabe darum, Anlaute zu hören. Diese müssen vom Kind nicht selbst genannt werden,  

sondern werden vorgegeben. Somit muss das Kind nur entscheiden, ob es einen bestimmten 

Laut in dem jeweiligen Wort hört.  

Dem Kind werden zehn Abbildungen gezeigt, die es benennen muss, anschließend wird es 

gefragt, ob es einen bestimmten Laut in dem Wort hört, oder nicht, z.B. „Hörst du [s] bei 

Sonne?“.  

Dabei handelt es sich um folgende Wörter und Phoneme: 

- Maus – e    - Gabel – a    - Ameise – a  

- Hund – f    - Igel – i    - Pinsel – p 

- Oma – r    - Leiter – l    - Giraffe – t 

- Löwe - m  

 

Hierbei ist es wichtig die Laute vorzusprechen und nicht die Buchstabennamen. Begonnen 

wird zuvor mit zwei Übungsitems (Sonne – s, Ente – o). Bei diesen zwei Aufgaben kann noch 

Hilfestellung geleistet werden, bei den folgenden Aufgaben sollte das Kind die Aufgabe 

alleine „lösen“. 
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Ausgewertet wird diese Aufgabe, indem die Antworten des Kindes in die Kästchen „ja“ oder 

„nein“ des Beobachtungsbogens eingetragen werden. Auch wird beobachtet, ob das Kind die 

Bilder richtig benennen kann und ob es bei der Phonemanalyse eine Ratestrategie verfolgt. 

 

Bei den drei Aufgaben im Bereich Einsicht in den Aufbau von Schrift ist es nicht notwendig, 

dass alle Aufgaben von dem Kind richtig gelöst werden. „Wenn von den jeweiligen zehn 

Aufgaben nicht mehr als zwei falsch sind, wird das Ergebnis als richtig bewertet“ 

(FÜSSENICH/LÖFFLER 2005, S. 39). 

 

Umgang mit dem Buch/Literacy19 

In der Auseinandersetzung mit Büchern kann ein Kind viele Erfahrungen rund um Buch-, 

Reim- und Schriftkultur sammeln. Diese Erfahrungen sind wichtig für einen erfolgreichen 

Schriftspracherwerb, unterscheiden sich aber bei den Kindern sehr.  

 

Bilderbuch: „Toni feiert Geburtstag“ 

Fähigkeiten rund um den Umgang mit dem Buch/Literacy werden durch die gemeinsame 

Betrachtung des Bilderbuchs „Toni feiert Geburtstag“ beobachtet. Erfasst wird hier 

inwieweit das Kind Erfahrungen im Umgang mit Büchern (Literacy) gesammelt hat und 

welches Wissen es über Schrift hat. Auch bietet dieses Buch die Möglichkeit, Einsicht in die 

mündlichen Fähigkeiten des Kindes zu erlangen. Um gezielt auf das Kind eingehen zu 

können, erfolgt die Durchführung in einer Einzelsituation. 

Im Protokollbogen, der erst nach der Durchführung ausgefüllt wird, wird das Augenmerk auf 

folgende Aspekte gelegt: 

Literacy: 

· Kennt das Kind Anfang und Richtung von Büchern? 

· Zeigt das Kind Interesse am Buch? 

· Zeigt das Kind Interesse an Schrift? 

· Hört das Kind konzentriert zu? 

· Setzt sich das Kind mit dem Text auseinander? 

· Stellt das Kind Fragen zum Text? 

· Stellt das Kind Fragen zur Schrift? 

· Stellt das Kind Fragen zu den Zahlen? 

                                                 
19 Siehe Kapitel 5 
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Wissen über Schrift 

· Kann das Kind Bild und Schrift unterscheiden? 

· Kennt das Kind die Schreibrichtung? 

· Kann das Kind einen Zusammenhang zwischen Bild und Schrift herstellen? 

· Kennt das Kind die Funktion von Schrift? 

· Kennt das Kind den Begriff „Buchstabe“? 

· Kennt das Kind den Begriff „Zahl“? 

· Kennt das Kind bereits einzelne Buchstabennamen? 

· Kennt das Kind bereits einzelne Lautwerte? 

· Erkennt das Kind Ganzwörter? 

· Kann das Kind lesen? 

(vgl. FÜSSENICH/GEISEL 2008, S. 45). 

 

Durch den Satz „Und du, was wünschst du dir zum Geburtstag?“, mit dem das Buch endet, 

soll das Kind angeregt werden, sich Gedanken über seine Geburtstagswünsche zu machen und 

einen Wunschzettel zu schreiben. 

 

Umgang mit Schrift 

Die Art, wie Kinder mit der Anforderung Schrift umgehen, kann den Schriftspracherwerb 

sowohl positiv als auch negativ beeinflussen. Wenn sich ein Kind auf die Anforderung Schrift 

einlässt, kann es vielfältige Erfahrungen mit Schrift sammeln. Vermeidet ein Kind diese 

Anforderung, können viele Lernerfahrungen, die für einen gelingenden Schriftspracherwerb 

notwendig sind, nicht gemacht werden. 

 

Wunschzettel 

Um zu beobachten, wie das Kind mit Schrift umgeht, wird die Beobachtungsaufgabe 

Wunschzettel eingesetzt. Im Anschluss an die gemeinsame Bilderbuchbetrachtung wird das 

Kind aufgefordert, einen „Wunschzettel“ mit seinen Geburtstagswünschen zu schreiben. Es 

kann beobachtet werden, wie das Kind mit Schrift umgeht. Doch zuerst soll das Kind seine 

Wünsche mündlich äußern, daran anschließend wird es aufgefordert, diesen Wunsch 

aufzuschreiben. Der Erwachsene kann Hilfestellung geben, eventuell auftretende Fragen 

beantworten, oder das vom Kind diktierte verschriften. Auch kann es seinen Wunsch durch 
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ein Bild illustrieren. Abschließend soll das Kind noch seinen Namen auf den Wunschzettel 

schreiben. 

 

Die Auswertung dieses Wunschzettels erfolgt mit Hilfe eines Beobachtungsbogens, welcher 

auf folgende Aspekte eingeht: 

· Hat das Kind Ideen, was es sich wünscht? 

· Schreibt das Kind selbst? (zusätzliche Illustration durch ein Bild, kritzelt, schreibt 

einzelne Buchstaben, schreibt auswendig Gelerntes/Gelehrtes, schreibt eigenes, fragt 

nach, wie etwas geschrieben wird, schreibt den eigenen Namen, schreibt 

Großbuchstaben, schreibt Groß- und Kleinbuchstaben, kennt die Schreibrichtung) 

· Diktiert das Kind? (malt dazu, diktiert einzelne Wörter, diktiert ganze Sätze, lautiert) 

· Malt das Kind? 

· Wie schätzt sich das Kind selbst ein und geht mit der Anforderung um (bittet um 

Hilfe, kann Hilfestellung integrieren, hat eigene Strategie, um die Aufgabe zu 

bewältigen) 

(vgl. FÜSSENICH/GEISEL 2008, S. 46). 

 

Vernetzung semantischer Fähigkeiten 

Da Schwierigkeiten im Bereich Semantik häufig Ursache für Schwierigkeiten beim Erwerb 

metasprachlicher Fähigkeiten sind, welche aber eine sehr wichtige Grundlage für den 

Schriftspracherwerb darstellen, ist es wichtig fehlende semantische Fähigkeiten frühzeitig zu 

erkennen.20 

 

Das Spiel „Rategarten“ 

Zum Erkennen semantischer Schwierigkeiten wurde im Projekt das Spiel „Rategarten“, 

welches eine modifizierte Variante des Originals von 1989 darstellt, entwickelt.  

Bei der Durchführung des Spiels „Rategarten“ kann festgestellt werden, ob das Kind 

einzelne Begriffe bestimmten Kategorien zuordnen kann. Auch wird überprüft, ob es 

kommunikative Äußerungen seines erwachsenen Mitspielers übernimmt. Das modifizierte 

Spiel, welches als förderdiagnostische Beobachtungsaufgabe eingesetzt werden kann, 

beschränkt sich auf die Oberbegriffe „Tiere“ und „Spielzeug“.  

Wobei zu den Tieren Biene, Eichhörnchen, Ente, Fisch, Hase, Hund, Katze, Kuh, Maulwurf, 

Pferd, Schaf  und Vogel gehören und zu den Spielsachen Auto, Bauklötze, Eimer, Fußball, 

                                                 
20 Siehe Kapitel 4.1.3 
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Puppe, Roller, Schaufel, Schaukel, Stift, Teddybär, Seil und Schiff. 

 

Das Spiel besteht aus drei Teilen. 

Im ersten Teil des Spiels nehmen und benennen Erwachsener und Kind abwechselnd, die 

umgekehrt liegenden Bildkarten. Um ein sprachliches Beispiel zu geben, ist es sinnvoll, dass 

der Erwachsene anfängt. Dieses sprachliche Beispiel könnte folgendermaßen aussehen: „Ich 

habe eine Biene.“  

Ausgewertet wird dieser Teil nach folgenden Kriterien: 

· Kann das Kind mindestens vier oder fünf (der von ihm gezogenen) Karten benennen? 

· Wie verhält sich das Kind, wenn es Abbildungen nicht benennen kann? 

· Imitiert das Kind Äußerungen von Erwachsenen? 

 

Im zweiten Teil des Spiels erfolgt eine Kategorisierung nach Oberbegriffen. Dazu werden die 

Oberbegriffstafeln „Tiere“ und „Spielsachen/Spielzeug“ vor die Spieler gelegt. Durch die 

Aufforderung des Erwachsenen „Gib mir bitte ein Tier!“, das Legen der Karte auf die 

jeweilige Oberbegriffstafel und die sprachlich begleitende Äußerung „Die Katze ist ein 

Tier.“, wird der Oberbegriff Tier eingeführt. Die Einführung des Begriffs 

„Spielsachen/Spielzeug“ erfolgt in gleicher Weise. Danach werden die Bildkarten 

abwechselnd den jeweiligen Oberbegriffen zugeordnet,  der Erwachsene gibt hierbei wieder 

ein sprachliches Modell. 

Der zweite Teil wird nach folgenden Kriterien ausgewertet: 

· Kann das Kind eine Zuordnung zu den Oberbegriffen vornehmen? 

· Imitiert es Äußerungen von Erwachsenen? (teilweiße oder vollständig) 

 

Im dritten Teil des Spiels werden die Bildkarten, der Spielplan und eine Spielfigur benötigt. 

Die Regeln werden spielbegleitend eingeführt. Abwechselnd ziehen nun Erwachsener und 

Kind, je eine verdeckt liegende Karte. Durch geschicktes Fragen muss der Mitspieler erraten, 

um welche Abbildung sich es auf der Karte handelt. Dabei darf auf die gestellten Fragen nur 

mit „Ja“ oder „Nein“ geantwortet werden. Um dem Kind ein Beispiel für eine sinnvolle 

Fragestrategie zu geben, beginnt der Erwachsene mit dem Erraten. Dabei geht er immer gleich 

vor. Zuerst fragt er nach den Oberbegriffen, „Ist es ein Tier?“ oder „Ist es ein Spielzeug?“.  

Bei den Tieren kann sich die Fragestrategie z.B. am Aussehen (weiches Fell, Anzahl der 

Beine…) oder am Lebensraum des Tieres (Wasser, Wald…) orientieren. 
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Bei den Spielsachen eignen sich Fragestrategien, welche sich auf das Aussehen beziehen 

(Farbe, Anzahl der Räder…), auf den Ort, an dem mit dem Spielzeug gespielt werden kann 

(im Haus, draußen, im Sandkasten…), und auf die Art, wie mit dem Spielzeug gespielt 

werden kann (fahren, einfüllen…). 

Nach erfolgreichem Erraten werden die Rollen getauscht. Die Beantwortung der Frage mit 

einem „Ja“, hat zur Folge, dass die Spielfigur ein Feld auf dem Spielplan nach vorne gerückt 

werden darf. Nach zweimal „Nein“ wird die Spielkarte aufgedeckt und die Rollen werden 

getauscht. 

Der dritte Teil wird nach folgenden Kriterien ausgewertet: 

· Kann das Kind Fragen formulieren? 

· Kann sich das Kind an Oberbegriffen orientieren? 

· Fragt das Kind nach einzelnen Begriffen oder nimmt es weitere Kategorisierungen 

vor? 

· Orientiert sich das Kind an der Ratestrategie des Erwachsenen? 

(vgl. FÜSSENICH/GEISEL 2008, S. 25). 

 

Die folgende Tabelle veranschaulicht abschließend den Zeitpunkt der Durchführung und 

nennt auch die entsprechenden Aufgaben, die zu diesem Zeitpunkt durchgeführt werden. 

 

Oktober 
Wahrnehmung von Schrift · Gezinktes Memory 

· Embleme lesen 
Kenntnis von Begriffen · Leeres Blatt 

· Tätigkeiten benennen 
Einsicht in den Aufbau von Schrift  · Reime erkennen 

· Silbensegmentierung 
 
Februar 
Umgang mit dem Buch/Literacy 
 

· Bilderbuch „Toni feiert Geburtstag“ 

Umgang mit Schrift 
 

· Wunschzettel 

Vernetzung von semantischen Fähigkeiten 
 

· Rategarten 
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Juni/Juli 
Wahrnehmung von Schrift · Gezinktes Memory 

· Embleme lesen 
Kenntnis von Begriffen · Leeres Blatt 

· Zeichen kategorisieren 
Einsicht in den Aufbau von Schrift · Reime erkennen 

· Silbensegmentierung 
· Phonemanalyse 

 

4.4.5 Konsequenzen für den Anfangsunterricht 

Die Ergebnisse dieser Beobachtungsaufgaben fordern natürlich auch Konsequenzen für den 

Anfangsunterricht, denn die Lernvoraussetzungen der Kinder sind sehr unterschiedlich. Von 

der Lehrperson muss erwartet werden, diese unterschiedlichen Lernvoraussetzungen zu 

erkennen, zu respektieren und an diesen als Lernausgangspunkt anzuknüpfen. Nur so kann 

eine bessere Passung zwischen den Eingangsvoraussetzungen der Kinder und dem 

Anfangsunterricht geschaffen werden. Hierbei muss die Lehrperson den Prozess des 

Schriftspracherwerbs beobachten und bei auftretenden Schwierigkeiten durch eine gezielte 

Förderung Hilfestellung geben. 

 

 

5 Literacy

5.1 Was ist Literacy? 

Der Begriff Literacy stammt aus dem anglo-amerikanischen Raum, eine adäquate 

Übersetzung gibt es für ihn in der deutschen Sprache nicht. Manchmal wird er mit den 

Begriffen „Literalität“ oder „Literalisierung“ übersetzt, doch diese Begriffe greifen zu kurz 

und so wird der Begriff „Literacy“ auch in den meisten Publikation beibehalten. 

Die Komplexität des Begriffs „Literacy“ zeigt sich in den zum Teil unterschiedlichen 

Definitionen verschiedener Autoren, welche auch verschiedene Schwerpunkte setzen. 

Eine englische Definition von WHITEHURST/LONIGAN (1998, S.848) lautet 

folgendermaßen: “Emergent Literacy consists of the skills, knowledge and attitudes that are 

developmental precursors to reading and writing.” Dahingegen definiert NÄGER (2005) den 

Begriff “Literacy” als Kompetenz lesen und schreiben zu können (vgl. ebd. S.11). ULICH 

(2003b, S. 107) versucht den Begriff „Literacy“ als ein Konzept zu definieren, welches 
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Erfahrungen und Grundfertigkeiten rund um Buch-, Reim-, Erzähl- und Schriftkultur 

beinhaltet und sich schon auf die frühe Kindheit bezieht. Diese Definition, die meiner 

Meinung nach den Begriff „Literacy“ treffend beschreibt, macht deutlich, dass die Definition 

von NÄGER (2005), zu kurz greift. Denn unter Literacy wird mehr verstanden, als die 

Fähigkeit lesen und schreiben zu können. Sie schließt „z.B. Interesse an Schrift, das 

Symbolverständnis, den Umgang mit Büchern, die Lesefreude, das Textverständnis, 

sprachliche Abstraktionsfähigkeit u.a.“ (FÜSSENICH/GEISEL 2008, S. 31) mit ein und 

macht auch deutlich, dass Literacy nicht nur eine schulische Angelegenheit ist. 

Kennzeichnend für Literacy ist auch der enge Zusammenhang zur Sprache. So heißt es auch 

oft in angloamerikanischen Veröffentlichungen „Language and Literacy in the early years“ 

(OSBURG 2004, S. 115). FÜSSENICH/GEISEL (2008, S. 30) sehen „Literacy als 

wesentliches Element des Spracherwerbs.“ Denn schon in der frühen Kindheit bilden sich 

bereits Kompetenzen im Bereich Literacy aus, welche in engem Zusammenhang mit den 

sprachlichen Fähigkeiten eines Kindes stehen. 

Welche Fähigkeiten dies sind, darauf haben FÜSSENICH/GEISEL (ebd. S. 31), meiner 

Meinung nach, eine gute Antwort gefunden. 

  

Die erste Fähigkeit, die sie dem Bereich Literacy zuordnen, ist die Wahrnehmung von 

Schrift. Hierzu zählen sie das „Wissen, dass Zeichen (und somit auch Schrift) Bedeutung 

tragen“ (FÜSSENICH/GEISEL 2008, S. 31). Sie nennen dies Symbolbewusstheit. Auch die 

Schrift in der alltäglichen Umgebung wahrzunehmen, z.B. auf Schildern, in der Zeitung usw. 

gehört dazu. Ein weiterer Punkt ist die „Fähigkeit, selbst Zeichen in der Welt zu hinterlassen“ 

(ebd. S. 31). Dies kann z.B. durch Kritzeleien oder Hinterlassen einzelner Buchstaben 

geschehen. Wenn Kinder ihren „Notizen“ Bedeutung zuschreiben, dann sind sie hinsichtlich 

ihres Schriftspracherwerbs eine bedeutende Stufe vorangekommen. Durch die „Einsicht in die 

kommunikative Funktion von Schrift“ (ebd.) entwickeln Kinder die Motivation, Lesen und 

Schreiben selbst zu lernen. Ein weiterer Punkt, der von BROCKMEIER (1997) genannt wird, 

bezieht sich auf das Wahrnehmen und Akzeptieren von Schreiben und Lesen als vollwertige 

Tätigkeit und auf dessen Integration in den Alltag (vgl. FÜSSENICH/GEISEL 2008, S. 31). 

Die zweite Fähigkeit, die FÜSSENICH/GEISEL (ebd.) dem Begriff Literacy zuordnen, ist die 

Einsicht in den Aufbau von Schrift. Diese beinhaltet über Sprache nachzudenken und 

schließt somit metakommunikative Fähigkeiten mit ein. 21  Auch von der Inhaltsebene zu 

abstrahieren, also die Aufmerksamkeit auf die sprachliche Form zu lenken und die 

                                                 
21 Siehe Kapitel 4.1.3 
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Erkenntnis, dass es einen „Zusammenhang zwischen Laut- und Schriftsprache gibt, (ebd.) 

lässt sich darunter fassen. 

Die dritte Fähigkeit ist die Kenntnis von Begriffen, denn um über Sprache sprechen zu 

können, ist es nötig, Begriffe wie Buchstabe, Wort, Zahl und auch Begriffe wie „Lesen“ und 

„Schreiben“ zu kennen. Vor allem Kinder aus schriftfernen Familien haben Schwierigkeiten, 

„diese Begriffe mit konkreten Vorstellung zu verbinden“ (ebd.). 

Zu der vierten Fähigkeit des Bereichs Literacy Kenntnis von Konzeptionen/Konzepten 

gehört das Kennen des Konzepts des Buches, z.B. das Halten und Blättern des Buches, die 

Unterscheidung von Bild und Schrift, das Kennen des Sinns von Überschriften, Seitenzahlen 

usw. Und auch das Kennen der Konventionen unserer Sprache, z.B. der Schreibrichtung. 

FÜSSENICH/GEISEL (2008) verweisen aber auch darauf, dass es hier kulturell 

unterschiedliche Konventionen gibt, die beachtet werden müssen. Im arabischen Raum wird 

z.B. von rechts nach links geschrieben.  

Die fünfte Fähigkeit, die FÜSSENICH/GEISEL (2008, S. 32) dem Bereich Literacy 

zuordnen, wird mit dem Begriff Erweiterung sprachlicher Fähigkeiten umschrieben. Hier 

greifen sie auf ULICH (2003) zurück, die das Kennen lernen eines anderen Sprachniveaus als 

Fähigkeit ansieht, welche sich aus dem Bereich Literacy entwickelt. Denn die geschriebene 

Sprache unterscheidet sich von der mündlichen Sprache hinsichtlich des Vokabulars, der 

Grammatik und allgemein der Komplexität der Sprache (FÜSSENICH/GEISEL 2008, S. 32). 

Auch zählt zu dieser Fähigkeit, Sprache zu dekontextualisieren, also die „sprachliche 

Ablösung vom situativen Kontext“ (ebd.) Da Gesprächspartnerinnen häufig nicht auf das 

selbe Hintergrundwissen zurückgreifen können wie die Sprecherin, da sie das Geschehen 

selbst nicht mitverfolgt haben, wird eine Erklärung der äußeren Umstände einer Erzählung 

oder Geschichte notwendig (vgl. ebd.). Des Weiteren ordnen FÜSSENICH/GEISEL (ebd.) 

dieser Fähigkeit noch die Entwicklung von Textverständnis zu, also z.B. das Verstehen des 

Sinns eines vorgelesenen Textes. 

 

Frühe Literacy-Erfahrungen von Kindern 

Durch diese Ausführungen wird sehr deutlich, dass die Entwicklung dieser Kompetenzen im 

Bereich Literacy nicht erst in der Schule beginnen. Kinder machen lange bevor sie Lesen und 

Schreiben lernen Erfahrungen mit der Buch-, Reim-, Erzähl- und Schriftkultur, „indem sie 

beobachten, welchen Stellenwert Reden, Schreiben und Lesen, das Festhalten von 

Informationen in ihrer Umgebung hat.“ (NÄGER 2005, S. 12). Diese vielseitigen 
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Erfahrungen finden schon früh in verschiedenen Bereichen statt. 

Laut LESEMANN und DE JONG (2004) entwickelt sich Literacy sowohl „spontan 

selbständig“, „in Beobachtung der Eltern“ oder „durch bewusste Anleitung“. Das 

Bilderbuchbetrachten und Vorlesen ist eine der am besten untersuchten Formen der 

angeleiteten Auseinandersetzung kleiner Kinder mit Schriftsprache. BRUNER (1987) 

beschreibt in seinem Buch „Wie das Kind sprechen lernt“ die Erweiterung sprachlicher 

Fähigkeiten von Kindern durch Bilderbuchbetrachtung. Er sieht das Bilderbuchbetrachten als 

eine zentrale Form des Spracherwerbs, somit kann Literacy als ein „wesentliches Element des 

Spracherwerbs“ (FÜSSENICH/GEISEL 2008, S. 30) gesehen werden. Das Anschauen und 

Vorlesen geschieht in routinierten Alltagssituationen. BRUNER (1987) nennt diese Formate. 

Formate sind ein wesentlicher Bestandteil des Sprachlernprozesses, denn die Bezugsperson 

orientiert sich in diesen Situationen an den sprachlichen Bedürfnissen des Kindes. 

BRUNER (1987, S. 64) verdeutlicht dies am Beispiel des kleinen Richard (0;8 – 1;6 Jahre), 

den er wiederholt in der Interaktion mit seiner Mutter beim Betrachten eines Bilderbuchs 

beobachtete. BRUNER (ebd.) stellte fest, dass dieses „einen besonders guten Einblick nicht 

nur in den Umgang mit dem Benennen von Dingen, sondern auch in das Beschreiben von 

Handlungen“ (ebd.) gibt. Das Buchlesen baut auf die bereits erworbenen Fähigkeiten auf, 

welche z.B. im Benennen von Körperteilen gelernt wurden. Diese verlangen „das Erfassen 

von Rollen, Rollentausch, gemeinsame Aufmerksamkeit und sequentielle Struktur“ (ebd.).  

Die Schwierigkeitssteigerung beim Bilderbuchbetrachten besteht nun darin, dass sich der 

Austausch nicht mehr auf konkrete Themen beschränkt, sondern lediglich auf die in den 

Bildern repräsentierten Inhalte. BRUNER stellte fest, dass sich die Mutter automatisch „auf 

die zutage tretenden Fähigkeiten des Kindes“ (ebd.) einstellt. Dabei benutzt sie immer wieder 

vier Schlüsseltypen von Äußerungen: Aufruf (z.B. Schau!), Frage (z.B. Was ist das?), 

Bezeichnung (z.B. Das ist ein Kaninchen.) und Rückmeldung (z.B. Ja.). 

Um dies zu verdeutlichen führt BRUNGER (1987) folgendes Beispiel an: 

 

Mutter: Schau! (Aufruf) 

Kind:  (berührt das Bild) 

Mutter: Was ist das? (Frage) 

Kind:  (<<babbelt>> als Antwort und lächelt) 

Mutter: Ja, das sind Kaninchen. (Rückmeldung und Bezeichnung) 

Kind:  (macht stimmliche Äußerungen, lächelt und schaut zur Mutter auf) 
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Mutter: (lacht) Ja, Kaninchen. (Rückmeldung und Bezeichnung) 

Kind:  (gibt wieder Laute von sich, lächelt) 

Mutter: Ja. (lacht) (Rückmeldung) 

 

Mit zunehmendem Alter steigern sich die Äußerungen, darauf reagiert die Mutter, indem sie 

ihrerseits die Anforderungen steigert. Im Dialog mit dem Kind über das Bilderbuch werden 

außerdem „kommunikative Routineabläufe geübt und perfektioniert“ (BRUNER 1987, S. 73). 

Auch werden Verbesserungen Bestandteil der Kommunikation. Im Laufe der Zeit führt die 

Mutter immer mehr Informationen ein und so geht sie nach und nach vom Benennen ganzer 

Objekte zum Benennen von Objekt-Teilen oder Tätigkeiten über. 

Dies macht deutlich, dass dem Format „Bilderbuch lesen“ große Bedeutung für die 

Sprachentwicklung des Kindes zukommt. In einem geschützten Rahmen erhält das Kind die 

Möglichkeit, seine sprachlichen Fähigkeiten zu erweitern. NÄGER (2005, S. 13) betont, dass 

das gemeinsame Bilderbuchbetrachten besonders effektiv in einer warmen und 

unterstützenden Atmosphäre ist, in der der Dialog, aber vor allem die Beziehung im 

Mittelpunkt steht. 

 

5.2 Die Bedeutung von Literacy 

Inzwischen gibt es, allerdings nicht in Deutschland, eine große Anzahl pädagogisch-

praktischer und wissenschaftlicher Literatur, die sich die Bedeutung früher Literacy-

Erfahrungen zum Thema gemacht hat. Diese stammen vor allem aus dem anglo-

amerikanischen Raum (vgl. ULICH 2003b, S. 108). 

Vor allem wird in dieser Literatur die wichtige Bedeutung von Erfahrungen mit Literacy für 

die Sprach- und Schreibkompetenz von Kindern betont. Literacy-Erfahrungen beeinflussen 

die sprachliche Bildung von Kindern, denn diese wirken sich auf die Kompetenzen der Kinder 

aus (z.B. ihren Sprachzuwachs), auf ihr Wissen (z.B. Wissen über die Buchkultur oder über 

die Funktion von Schrift) und ihre Einstellungen (z.B. Neugierde betreffend Geschichten, 

Freude an Büchern). ULICH (2003b, S. 109) betont, dass „Kinder mit reichhaltigen Literacy-

Erfahrungen in der frühen Kindheit […] längerfristig „Entwicklungsvorteile“ [haben], sowohl 

im Bereich der Sprachkompetenz als auch beim Lesen und Schreiben.“ Und gerade 

Sprachkompetenz, Lese- und Schreibkompetenz sind grundlegend für den Schulerfolg und die 
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Bildungslaufbahn. Auch NICKEL (2005) stellt dar, dass „Menschen mit großen Problemen 

beim Schriftspracherwerb nur selten frühe literale Erfahrungen gemacht haben. 

 

5.3 Literacy und Bildungschancen 

Die Literacy-Erfahrungen sind bei Kindern sehr verschieden. „Je nach Situation in der 

Familie, sozio-kulturellem Umfeld und Betreuungssituation können Literacy-Erfahrungen für 

Kinder intensiv und vielfältig sein“ (ULICH 2003, S. 8), z.B. wenn Kinder schon früh eine 

Gutenachtgeschichte erzählt bekommen, durch Erfahrungen, dass Botschaften oder 

Nachrichten auf Zetteln notiert werden können oder wenn z.B. täglich eine Zeitung ins Haus 

kommt, die die Eltern lesen und über deren Inhalt gesprochen wird.  Für andere Kinder 

können diese Erfahrungen mit Literacy jedoch eher beiläufig und sporadisch bleiben (vgl. 

NÄGER 2005, S. 11). 

Dies macht deutlich, dass es vor allem einen großen Unterschied zwischen sogenannten 

privilegierten und weniger privilegierten Kindern gibt und es deshalb notwendig ist, den Blick 

auf Chancengleichheit zu richten und auch Kindern aus sogenannten weniger privilegierten 

Familien Erfahrungen im Bereich Literacy zu ermöglichen (vgl. ULICH 2003, S.8).  „Denn 

ein reflektierter und differenzierter Sprachgebrauch, der eine Voraussetzung effektiver 

Kommunikation (insbesondere im schriftsprachlichen Bereich) ist, stellt sich nicht von selbst 

ein. Er bedarf gezielter Anregung.“ (APELTAUER 2004, S. 86). 

Aus diesem Grund spielt die Förderung von Literacy im Elementarbereich eine sehr wichtige 

Rolle. Denn Erfahrungen mit Literacy können natürlich auch im Elementarbereich gemacht 

werden. Gerade für jene Kinder, die zu Hause keine oder wenige Erfahrungen mit Literacy 

machen, ist dies von elementarer Bedeutung, denn die Erfahrungen mit Schrift, Sprache und 

Bildern bilden einen großen Beitrag beim Erwerb der Schriftsprache. 

  

Doch auch in den Institutionen des Elementarbereichs gab es in den letzten Jahren große 

Unterschiede hinsichtlich der Erfahrungen, die Kinder in der jeweiligen Institution mit 

Literacy machen. „Je nach „pädagogischer Kultur“, Rahmenbedingungen in der Einrichtung 

oder pädagogischem Konzept und Vorlieben der Fachkräfte können Kinder mehr oder 

weniger intensive und vielfältige Literacy-Erfahrungen machen.“ (ULICH 2003, S. 107). 

Dies müsste sich allerdings in nächster Zeit ändern. Da aus dem im vorherigen Abschnitt 
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genannten Grund, dass „Kinder mit reichhaltigen Literacy-Erfahrungen in der frühen Kindheit 

[…] längerfristig „Entwicklungsvorteile“ [haben], sowohl im Bereich der Sprachkompetenz 

als auch beim Lesen und Schreiben“, der Umgang mit Schrift und Zeichen auch Einzug in 

(fast) alle Bildungsprogramme der Bundesländer für den Elementarbereich gefunden“ 

(GEISEL 2007, S. 17) hat. Zuvor hatten sich die Institutionen des Elementarbereichs lange 

dagegen verschlossen, Schrift und Zeichen in ihr Programm aufzunehmen. 

Auch im baden-württembergischen Orientierungsplan wird der Buch-, Reim-, Erzähl- und 

Schriftkultur große Bedeutung zugeschrieben, der Begriff „Literacy“ wird hier allerdings 

nicht verwendet. Vor allem im Bildungs- und Entwicklungsfeld Sprache finden sich viele 

Aspekte der Literacy-Erziehung. Bereits in den theoretischen Grundlagen wird darauf 

hingewiesen, dass z.B. der Umgang mit Schrift gefördert werden soll. „Für eine 

Kommunikation untereinander über Raum- und Zeitgrenzen hinweg brauchen wir auch 

Bilder, Zeichen und Schrift. […] Deshalb werden Kinder ermuntert, viele verschiedene Mal- 

und Schreibutensilien zu benutzen, Zeichen und Schriften zu erfinden und ihre Bilder mit 

ihren eigenen Schriftzeichen, Buchstaben und Zahlen zu versehen.“ 

(ORIENTIERUNGSPLAN 2006, S. 93).  Ebenfalls werden bei den Zielen Aspekte der 

Literacy-Erziehung genannt, so z.B. „Kinder lernen Schrift als alltäglichen Teil ihrer 

Lebensumwelt kennen und setzen sie ein.“ (ebd. S. 94). Besonders häufig finden sich Aspekte 

der Literacy-Erziehung bei den „Fragen als Denkanstöße“, so z.B. „Wann wird jedem Kind 

die Gelegenheit gegeben, von sich zu erzählen?“.  

An vielen weiteren Stellen, vor allem im Bildungs- und Entwicklungsfeld Sprache, wird die 

Bedeutung der Buch-, Reim-, Erzähl- und Schriftkultur betont. Somit müssten in den 

folgenden Jahren eigentlich alle Kinder in den Institutionen des Elementarbereichs, die 

Möglichkeit erhalten, vielfältige Erfahrungen rund um Buch, Reim-, Erzähl- und Schriftkultur 

zu machen. 

 

Doch ULICH (2003b) und auch NÄGER (2005) weisen darauf hin, dass die Literacy-

Erziehung nur dann sinnvoll sei, wenn auch in der Familie Bücher und Zeitschriften 

vorhanden sind und die Kinder ein entwicklungsförderliches Familiensetting vorfinden. 

NICKEL (2007) fordert deshalb, dass die Familie auch bildungspolitisch als wichtigste 

Bildungsinstitution anerkannt werden muss (vgl. NICKEL 2007, S. 69). 
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In diesem Zusammenhang entwickelte sich in den letzten Jahren der Ansatz der Family-

Literacy, den ich im Folgenden vorstellen werde.  

 

 

5.3.1 Family Literacy 

Die Familienbildung in Deutschland erhielt vor allem durch PISA einen neuen Stellenwert. In 

diesem Zusammenhang verbreitete sich auch langsam der Ansatz der Family-Literacy. 

„Hinter diesem Ansatz steht die Überzeugung, dass frühe familiale Erfahrungen der 

Schriftkultur einen Einfluss auf die literale Entwicklung haben und eine effektive Förderung 

daher den Kontext Familie mit einbeziehen muss.“ (NICKEL 2007, S. 65). 

Während es solche Programme, die die Interaktion zwischen Eltern und Kindern in den 

Mittelpunkt stellen um „den Kindern Zugang zu Bildung und damit zu einer erfolgreichen 

Schulzeit zu verschaffen“, (ELFERT/RABKIN 2006, S.213) vor allem in den Vereinigten 

Staaten von Amerika schon seit den 70er Jahren gibt, sind diese in Deutschland noch wenig 

bekannt (vgl. ebd. S. 214). So kritisiert z.B. NICKEL (2007), dass die in Deutschland 

eingeleiteten Bildungsreformen, die wichtigste Bildungsinstitution, nämlich die Familie, 

weitestgehend ausklammern.  

  

Mittlerweile gibt es, vor allem in den Vereinigten Staaten, eine Vielzahl sehr 

unterschiedlicher Projekte, die alle unter dem Begriff Family-Literacy zusammengefasst 

werden. WASIK, DOBBINS und HERRMANN (2001) weisen dem Begriff Family-Literacy 

drei unterschiedliche Auffassungen zu: 

1. Beschreibungen des Gebauchs literaler Praktiken in der Familie 

2. Beschreibungen der Zusammenarbeit von Schule und Familie 

3. generationsübergreifende Interventionsprogramme. 

(vgl. NICKEL 2007, S. 71). 

 

Die zuletzt genannten Programme von Family-Literacy, auf die ich mich beschränken werde, 

sind schon relativ alt, aber verzeichnen trotzdem immer noch großen Erfolg. In Nordamerika 

stellen diese generationsübergreifenden Interventionsprogramme eine eigene Strömung dar, 

welche als Parent And Child Education (PACE) bezeichnet wird. Die einzelnen Programme 

unterscheiden sich sowohl in ihrem Aufbau als auch in ihrer Zielsetzung beträchtlich. Vom 
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National Center for Education22 wird eine Aufteilung in vier Komponenten vertreten: 

(1) Adult Education, (2) Children`s Education, (3) Parent and Child Together Time (PACT) 

und (4) Parent Time. 

In Großbritannien wurden in den 90er Jahren erstmals generationsübergreifende 

Interventionsprogramme zur Family-Literacy gestartet, diese orientierten sich an den 

amerikanischen Projekten. Die Basic Skills Agency 23 , welche diese Vorhaben anregte, 

modifizierte die Programmgestaltung der amerikanischen Projekte, welche sich meist durch 

eine kontinuierlich fortlaufende Struktur auszeichnete, erheblich. So entstanden in 

Großbritannien vor allem Programme, die sich auf zwölf Wochen mit insgesamt 96 

Unterrichtsstunden begrenzten „und somit wesentlich zielorientierter ausgerichtet“ (NICKEL 

2008, S. 71) waren. Außerdem reduzierte die Basic Skills Agency die vier amerikanischen 

Programmpunkte auf drei, indem sie die Adult Education und die Parent Time inhaltlich 

zusammenfassten „so dass deren Programm auf drei Säulen für zwei Generationen basierte: 

(1) Parent`s Session, (2) Children`s Session, (3) Joint Session.“ (ebd. S. 71). 

In der Parents`s Session erhalten die Eltern Informationen, wie ihre Kinder sprachlich und 

literal lernen und wie sie sie hierbei unterstützen können. „Durch den Gebrauch von Schrift 

ist es intendiert, dass sie während dieser Zeit implizit ihre eigenen Kompetenzen verbessern.“ 

(ebd. S. 72) Auch planen sie ihre Angebote für die gemeinsame Joint Session. 

Während der Children`s Session liegt der Schwerpunkt auf Aktivitäten im sprachlichen, 

kreativen und literalen Bereich. In der Joint Session führen die Eltern mit ihren Kindern die 

geplanten Aktivitäten durch, hierbei werden sie von der Kursleiterin beobachtet. Diese gibt 

ihnen in der folgenden Parent`s Session Rückmeldung und die Eltern reflektieren ihre 

gemachten Erfahrungen. 

Da für die britischen Modellprogramme eine umfassende Evaluation vorliegt, lässt sich die 

große Wirksamkeit der Family-Literacy-Programme nachweisen. So ließ sich „Für die 

Mehrzahl der beteiligten Vorschulkinder […] eine teilweise beträchtliche Erweiterung ihres 

Wortschatzes, ihrer Lesefertigkeit sowie insbesondere ihrer Schreibfertigkeit“ (ebd. S. 72) 

beobachten. Auch konnte eine „signifikante Verbesserung der elterlichen Lese- und 

Schreibkompetenz […] auch neun Monate nach Abschluss der Programme nachgewiesen 

werden.“ (ebd. S. 72). Außerdem „ließ sich ein starker Anstieg literaler Aktivitäten im 

häuslichen Alltag konstatieren.“ (ebd. S. 72). 

                                                 
22 Das National Center for Education Statistics, kurz NCES ist eine Behörde in den USA, deren Aufgabe im 
Erheben, Analysieren und Veröffentlichen von Daten, die mit dem Bildungswesen verbunden sind, liegt. 
23 Basic Skills Agency (früher: Adult Literacy and Basic Skills/ALBSU): ist das nationale Entwicklungsbüro für 
Erwachsenenalphabetisierung und Grundbildung in England und Wales. 
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Obwohl es inzwischen viele verschiedene Family-Literacy-Programme auf der ganzen Welt 

gibt, findet sich überall das klassische, britische drei-Säulen-Modell. 

 

In Deutschland wurde erst im Jahr 2004/2005 das erste Family-Literacy-Programm gestartet. 

Das Hamburger Projekt „Family Literacy“, welches als ein Bestandteil familienorientierter 

Bildungsarbeit verstanden wird, wurde vom UNESCO-Institut für Pädagogik und dem 

Landesinstitut für Lehrerbildung und Schulentwicklung gestartet. Zentraler 

Anknüpfungspunkt des Projekts ist die wichtige Bedeutung der Eltern für den 

Schriftspracherwerb. Es nimmt die „Sprach- und Literalitätsförderung in den Familien gezielt 

zum Ausgangspunkt und setzt damit einen neuen bildungspolitischen Akzent“ 

(ELFERT/RABKIN 2006, S. 212).  

Das Pilotprojekt läuft an 8 Standorten, welche sich alle in sozialen Brennpunkten Hamburgs 

befinden. Von den 8 Standorten sind 6 Schulen und 2 Kindertagesstätten. Zielgruppe dieses 

Modellprojekts sind Eltern von Vorschulkindern und Erstklässlern vor allem mit 

Migrationshintergrund. 

 

Im ersten Jahr begann das Pilotprojekt mit Vorschulklassen, um die Eltern und Kinder beim 

Übergang vom Elementarbereich zum Primarbereich zu unterstützen, wurde es im zweiten 

Jahr dann auf die 1. Klasse ausgedehnt. Gleichzeitig wurde aber die Arbeit in den 

Einrichtungen des Elementarbereichs fortgesetzt. Die wissenschaftliche Begleitung wird 

intern vom  Landesinstitut für Lehrerbildung und Schulentwicklung vorgenommen, extern 

erfolgt sie vom FörMig-Programmträgen (vgl. ELFERT/RABKIN 2006, S. 215). 

Das Hamburger Projekt verfolgt einen bottom-up Ansatz, der seinen Ausgang in der Praxis 

vor Ort nimmt, denn „das jeweilige Curriculum der beteiligten Institution entsteht im Zuge 

der Programmdurchführung.“ (NICKEL 2007, S. 74). Ein projektinternes Jahresseminar, das 

der Vernetzung der einzelnen Standorte dient, unterstützt die einzelnen Akteure. NICKEL 

(ebd.) fordert zusätzlich einen top-down Ansatz, bei dem ein bereits entwickeltes Curriculum 

in der konkreten Praxis erprobt wird, denn dies ermögliche eine bessere Evaluierbarkeit.    

  

Um die Weiterentwicklung des Konzepts Family-Literacy in Deutschland voranzutreiben, 

fordert NICKEL (2007) richtigerweise, den politisch Verantwortlichen zu raten, „sich dem 

Querschnittsthema Literacy interdisziplinär anzunehmen“ und „eine nationale Literacy-

Agentur zu gründen, welche „die verschiedenen Bildungs- und Sozialinstanzen ebenso 
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zusammenbringt wie die Verantwortlichkeit unterschiedlicher politischer Ressorts und 

Ebenen innerhalb unserer förderalistischen Struktur.“ (NICKEL 2007, S. 79). Denn „Die 

Weiterentwicklung der Family-Literacy in Deutschland wird entscheidend davon abhängen, 

wie das deutsche Erziehungs- und Bildungssystem die aktuellen Herausforderungen annimmt 

und welche Unterstützungspotentiale die Bildungspolitik bzw. die Bildungsträger einerseits 

sowie Forschung und Wissenschaft im Rahmen von Aus- und Fortbildung andererseits 

anbieten.“ (ebd. S. 79). 

 

5.3.2 Dialogische Sprachförderung durch das Konzept Literacy 

Zu den wirksamsten Formen der Sprachförderung gehört die Bilderbuchbetrachtung. Die 

Vorteile dieses sprachlichen Fördermaterials liegen klar auf der Hand. Sie schaffen natürlich 

Sprechanlässe und einen gemeinsamen Handlungsrahmen. RIEHEMANN (2006) betont die 

einzigartige Bedeutung der Bilderbücher als Fördermaterial in der Sprachtherapie. 

„Bilderbücher schaffen […] wie von selbst einen Sach-, Situations- und Handlungskontext, 

innerhalb dessen Sprache eine konkrete Funktion erhält, während therapeutische Absichten 

weitgehend hintergründig bleiben.“ (ebd. S. 231). Auch FUCHS (2006, S. 227) sieht das 

Bilderbuch als geeignetes Fördermaterial in der Sprachtherapie. In ihrem Artikel 

„Möglichkeiten der Sprachförderung durch dialogisches Bilderbuchlesen“ (ebd. S. 227) 

betrachtet sie die verschiedenen Fördermöglichkeiten, die sich durch den Einsatz des 

Bilderbuches in der Sprachförderung ergeben können. Hierbei stellt sie den Dialog um den 

Inhalt des Buches in den Vordergrund, denn wenn die Situation als Dialog gestaltet wird, 

bietet sie den Kindern vielfältige Lernchancen (vgl. ebd. S. 227). 

FUCHS (2006) sieht Bilderbücher gerade deshalb als besondere sprachförderliche 

Materialien, weil sie sich durch den hohen Anteil an Bildmaterial auszeichnen und deshalb 

die Abstraktionsleistung der Kinder nicht so hoch ist. Denn „Durch geschickten Verweis auf 

das Bildmaterial wird das Sprachverstehen erleichtert und die Orientierung auf eine 

gemeinsame sprachliche Themengestaltung ermöglicht.“ (ebd. S.231). Dies erleichtert es den 

Kindern, sich vom Handlungskontext zu entfernen und verstärkt auf eine sprachlich abstrakte 

Ebene überzugehen. Für die gemeinsame Situationsgestaltung wird eine elaborierte 

dekontextualisierte Sprache bedeutungsvoll.  

Wichtig ist auch, dass die Schriftlichkeit des Bilderbuches verschiedene Möglichkeiten bietet, 

sprachliche Merkmale in den Mittelpunkt zu stellen und hierfür eine bestimmte 
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Gegenständlichkeit zu schaffen. So weißt OSBURG (2000) darauf hin, dass Schrift sehr 

hilfreich für die Entwicklung metasprachlicher Fähigkeiten bei Kindern mit 

Aussprachestörungen sei. MOTSCH (2004) dahingegen sieht das Medium Schrift als 

besonders förderlich für den Erwerb grammatischer Fähigkeiten.  

Dies macht deutlich, dass ein Einsatz in vielen Bereichen der Sprachförderung möglich ist, 

wobei sich das Medium Schrift immer als hilfreich darstellt.  

  

So kann durch das dialogische Bilderbuchbetrachten eine Förderung der Semantik stattfinden, 

da dadurch der Ausbau und die Vernetzung des Wortschatzes gefördert werden kann, z.B. 

indem ein themenorientiertes Sachbuch betrachtet und darüber gesprochen wird oder ein 

eigenes Buch hergestellt wird. Zusätzlich können die Bilder des Buches dem Kind Hilfe auf 

der visuellen Ebene geben, was Benennung erleichtert, da sich die Kinder leichter erinnern 

können. Auch bieten die Themen der Bücher die Möglichkeit, „Alternativen für 

„Vielzweckwörter“ anzubieten.“ (FUCHS 2006, S. 233). Thematisiert werden können vor 

allem die Tätigkeiten des Protagonisten, z.B. anhand der Veränderungen, die in den 

Illustrationen dargestellt werden. 

 

Auch kann eine Förderung der Grammatik durch dialogisches Bilderbuchbetrachten 

stattfinden, z.B. durch eine gehäufte Präsentation der Zielstruktur. Die Anwendung von 

Modellierungstechniken in Bilderbuchbetrachtung eignet sich gut, um Kindern gehäuft 

richtige Strukturen zu präsentieren. Durch thematische Wiederholungen können sprachliche 

Strukturen gehäuft präsentiert werden, ohne in die klassischen Satzmusterübungen verfallen 

zu müssen. Auch lassen sich wiederkehrende Satzmuster für produktive Übungen nutzen. 

Hier können z.B. das Nachspielen einer Geschichte oder Rollenspiele zum Einsatz kommen. 

Durch die Imitation kann sich das Kind als „kompetenten Sprecher“ (FUCHS 2006, S. 232) 

erleben. Außerdem „bietet die begleitende Schrift die Möglichkeit, diese Wiederholungen 

auch auf einer metasprachlichen Ebene zu thematisieren.“ (ebd. S. 233). Voraussetzung für 

das gehäufte Wiederholen und dafür, dass dies für Kinder nicht langweilig wird, ist das 

Interesse des Kindes am jeweiligen Inhalt des Buches. 

 

Eine Ausspracheförderung kann durch gehäuftes präsentieren eines Ziellautes in der 

gemeinsamen Bilderbuchbetrachtung stattfinden. Auch in Suchspielen, z.B. in 

Wimmelbilderbüchern, kann die Aussprache miteinbezogen werden, z.B. „Was beginnt mit 
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„s“? Des Weiteren können mundmotorische Übungen in Anlehnung an Figuren oder 

Handlungen im Bilderbuch durchgeführt werden. Reime in Bilderbüchern regen zu 

Sprachspielen an. Auch können Minimalpaare aus Büchern verwendet werden, um die eigene 

Artikulation zu betrachten. 

Werden Bilderbücher in der dialogischen Sprachförderung eingesetzt, so sollten vier Punkte 

beachtet werden: Erstens sollte die Bilderbuchbetrachtung mehrmals wöchentlich stattfinden, 

zweitens sollte dies in einer kleinen Gruppe geschehen, die am Besten drei Kinder nicht 

übersteigt, drittens muss die Bilderbuchbetrachtung im Dialog stattfinden und viertens muss 

sie das Kind interessieren und ihm Spaß machen (vgl. ULICH 2003b, S. 122). FUCHS (2006, 

S. 235) macht vor allem darauf aufmerksam, dass die Freude am gemeinsamen Miteinander 

und der Dialog über das Bilderbuch“ (ebd. S. 235) im Mittelpunkt stehen müssen, damit eine 

Verschulung der Situation vermieden wird. 

 

5.3.3 Literacy zur Förderung von (schrift-)sprachlichen Fähigkeiten 

Unbestritten ist heute, dass Bilderbücher nicht nur einen hohen Unterhaltungswert für Kinder 

haben, sondern nebenbei auch verschiedene Entwicklungsbereiche unterstützen. So wird 

Bilderbüchern, unabhängig von Art und Aufmachung, eine generelle (sprach-) 

entwicklungsfördernde Wirkung zugeschrieben, erstens durch den Umgang mit ihnen und 

zweitens durch die Auseinandersetzung mit ihrem Inhalt (vgl. RIEHEMENANN 2006, S. 

168). Zusätzlich tragen sie zur Unterstützung der Wahrnehmung bei, indem sie regelrecht 

dazu auffordern, entdeckt zu werden. Sie geben Kinder Denkanstöße sich mit der 

Wirklichkeit auseinander zu setzen, da sie ein Spiegelbild der realen kindlichen Welt sein 

können. Hierbei kommt ihnen die Rolle der Information und Interpretation zu und auch bieten 

Bilderbücher Orientierung in „einer immer größer und schneller werdenden, kindlichen Welt, 

über die eigenen Grenzen und Erfahrungen hinaus.“ (ebd. S. 169).  

Bilderbücher schaffen durch ihren Inhalt und ihre Art, sowohl für Kind als auch für den 

Erwachsenen, natürliche Sprechanlässe und einen gemeinsamen Handlungsrahmen. Das 

gemeinsame Betrachten eines Bilderbuches als natürlicher Sprechanlass „regt viele Kinder 

sprachlich an, indem es sie beispielsweise zu Sprachspielen auffordert, den Wortschatz 

erweitert, Einblicke in die Lautstruktur unserer Sprache bietet oder einfach zum Erzählen 

animiert“ (ebd. S. 169). Wie Bilderbücher in der Sprachförderung eingesetzt werden können, 
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habe ich bereits in Kapitel 5.3.2 erwähnt. 

 

Auch spielt die Auseinandersetzung mit Bilderbüchern, Hörbüchern, Reimen, Fingerspielen 

usw.24 eine entscheidende Rolle in der Entwicklung von (schrift-)sprachlichen Fähigkeiten. 

Studien belegen, dass Kinder, denen viel vorgelesen wird, sich später auch zu guten Lesern 

entwickeln würden (vgl. NIEMANN 2004, S. 56). Vor allem stellen Bilderbücher für die 

meisten Kinder den Erstkontakt mit Literatur dar. So übernimmt das Bilderbuch beim 

Vorlesen eine „Brückenfunktion zwischen Mündlichkeit, Leseprozess und Schrift“ 

(RIEHEMANN 2006, S. 170). Und das Vorlesen bietet dem Kind die Möglichkeit, 

Bedeutendes über Schrift und Sprache zu erfahren und die Faszination, die vom Buch 

ausgeht, zu erleben.  

So können Kinder, z.B. in Bilderbüchern, in denen Schriftzeichen als hervorstechendes oder 

besonderes Element der Bildgestaltung verwendet werden, Schrift entdecken. NÄGER (2005, 

S. 113) hält hierfür das Buch „Eins zwei drei Tier“ von Nadia Budde für geeignet:   

 

„Benno, Eddy, Rolf und Wolf, Biene und Ziege – sie alle sehen hinreißend komisch 

aus und agieren getreu dem Motto: Eins, zwei, drei – der Vierte ist immer ein anderer, 

tanzt sozusagen aus der Reihe und wartet mit einer Überraschung auf.“ 

 

Es gibt auch einige Bücher, in denen Schriftsprache thematisiert wird. NÄGER (2005, S. 114) 

gibt hier folgendes Beispiel: „Die Geschichte vom Löwen, der nicht schreiben konnte…“ von 

Martin Baltscheit: 

  

„Der Löwe kann nicht schreiben, aber das stört ihn nicht. Kann er doch brüllen und  

die Zähne zeigen und mehr braucht er eigentlich nicht. Seine Lust auf alphabetische 

Kenntnisse kommt plötzlich, der Grund ist eine Löwin. Die liest Bücher und ist auch 

sonst so Dame, dass der Löwe meint, es sei viel besser, ihr erst einen Brief zu 

schreiben und dann seine Liebe zu beweisen. So beordert er den halben Dschungel 

ihm einen Brief zu schreiben.“ 

 

Diese Bücher laden Kinder zum Entdecken der Schriftsprache ein. Im Rahmen des 

weiterführenden Lesens ermöglicht das Bilderbuch literarische Grunderfahrungen und bietet 

                                                 
24 Konkrete Fördermöglichkeiten durch das Konzept Literacy (Bilderbücher, Hörbücher, Erzählen, usw.) können 
im Kapitel 5.5 nachgelesen werden.  
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zahlreiche Schreibanlässe, des Weiteren fördert das Bilderbuch Lesemotivation sowie 

Leseverständnis (vgl. RIEHEMANN 2006, S. 171). 

 
Um selbstständiges, freies Schreiben anzuregen, eignen sich sowohl die Bilderbücher selbst, 

als auch ihre Illustrationen. So könnten z.B. Steckbriefe zu den Figuren der Geschichte erstellt 

werden, die Geschichten könnten nacherzählt werden oder ein offenes Ende könnte zu Ende 

geschrieben werden. Auch das Führen eines Lesetagebuches regt zum freien Schreiben an 

(vgl. RIEHEMANN 2006, S. 173). 

 

Auch bieten Bilderbücher die Möglichkeit, dass sich Kinder einer regelgerechten 

Orthographie annähern. So können z.B. unbekannte Wörter aus dem Bilderbuch in die 

Wörterkartei übernommen werden, Bilderbuchtexte könnten in Hinblick auf orthographische 

Regeln analysiert werden. Des Weiteren könnten Bilderbuchtexte verändert und die Kinder 

dazu aufgefordert werden, Fehler zu suchen (vgl. RIEHEMANN 2006, S.173). 

 

 

5.4 Wie kann Literacy im Elementarbereich beobachtet  werden? 

Im Laufe ihrer Entwicklung sammeln Kinder höchst unterschiedliche Erfahrungen mit 

Literacy. Da diesen Erfahrungen eine große Bedeutung für den Schriftspracherwerb 

zukommt, ist es wichtig, diese bereits im Übergang vom Elementar- zum Primarbereich 

einschätzen zu können. 

Um Einsicht in die Fähigkeiten der Kinder im Bereich Literacy im Elementarbereich zu 

gewinnen, gibt es vor allem die Möglichkeit mit Beobachtungsbögen zu arbeiten. 

Erzieherinnen arbeiten häufig mit den Beobachtungsbögen SELDAK oder SISMIK. Auf diese 

werde ich nun im Folgenden genauer eingehen. Daran anschließend werde ich noch eine 

weitere Möglichkeit betrachten, die sich zur Beobachtung der Fähigkeiten von Kindern im 

Bereich Literacy eignet, das Bilderbuch „Toni feiert Geburtstag“.25 

  

SELDAK:  

SELDAK ist ein Beobachtungsverfahren zur „Sprachentwicklung und Literacy bei 

deutschsprachig aufwachsenden Kindern“, welches von Michaela Ulich und Tony Mayr am 

Staatsinstitut für Frühpädagogik entwickelt wurde. Es soll systematisch die 

                                                 
25 Siehe auch Kapitel 4.4.4 
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Sprachentwicklung von 4-jährigen Kindern bis zum Schuleintritt, die mit deutsch als 

Erstsprache aufwachsen, begleiten. Teilweise werden auch die Literacy-Erfahrungen der 

Kinder mit erfasst.  

SELDAK gliedert sich in zwei Teile. Diese sind in einzelne Beobachtungsaspekte und -fragen 

unterteilt. Erfasst werden die Beobachtungsaspekte durch eine sechsstufige Bewertungsskala. 

Teil 1 umfasst sprachrelevante Situationen (Gesprächsrunden, Bilderbuchbetrachten usw.), 

die stark an Kommunikation gebunden sind und für den Spracherwerb des Kindes von großer 

Bedeutung sind. 

Teil 2 beinhaltet sprachliche Fähigkeiten und Fertigkeiten (Verstehen von 

Handlungsaufträgen, Wortschatz usw.). 

Die zentrale Fragestellung des Bogens ist, wie die „normale“ sprachliche Entwicklung und 

sprachliche Bildung eines Kindes verläuft. Der Beobachtungsbogen eignet sich für 

unterschiedliche Sprachniveaus. Also von ungünstiger Entwicklung, zur durchschnittlichen 

bis sehr positiven Entwicklung. Eine langfristige Perspektive wird betrachtet und so kann 

auch ein Lernfortschritt dokumentiert werden. 

SELDAK soll erstens ein Instrument für die differenzierte Erfassung der Sprachkompetenz 

sein und zweitens eine Art pädagogischer Leitfaden für die Sprachförderung. 

 

In diesem Beobachtungsbogen wird die Bedeutung der Literacy-Erfahrungen für die 

sprachliche Entwicklung und die Bildungschancen des Kindes stark betont.  

 

„Kinder mit reichhaltigen Literacy-Erfahrungen in der frühen Kindheit haben auch 

längerfristige Entwicklungsvorteile, sowohl im Bereich der Sprachkompetenz als auch 

beim Lesen und Schreiben. Sprach-, Lese- und Schreibkompetenz gehören 

nachweislich zu den wichtigsten Grundlagen für den Schulerfolg und für die 

Bildungslaufbahn des Kindes.“ (ULICH/MAYR 2006 Begleitheft, S. 7)  

 

Im Beobachtungsbogen selbst wird keine Angabe darüber gemacht, welche Fragen sich 

konkret auf Literacy beziehen. Diese können aber dem Begleitheft entnommen werden (vgl. 

ebd. S. 6). Fragen, die sich auf Literacy beziehen, lassen sich im Teil 1 (Sprachrelevante 

Situationen) finden. SELDAK beschäftigt sich in 6 von insgesamt 15 Beobachtungsaufgaben 

mit dem Thema Literacy. 

 



5.4 Wie kann Literacy im Elementarbereich beobachtet werden?   

     

92 
 

   
                                                                                                                                                   
 

In der Frage B wird die „Bilderbuchbetrachtung als pädagogisches Angebot in der 

Kleingruppe oder in der Zweiersituation“ (ULICH/MAYR 2006c, S. 3)  in den Blick 

genommen. Hier soll beobachtet werden, ob das Kind sich von einer Bilderbuchbetrachtung 

fesseln lässt, ob es Fragen zur Geschichte und zu den Figuren stellt, ob es Verbindungen 

zwischen der Geschichte und eigenen Erlebnissen oder anderen Büchern herstellt und ob es 

Interesse am Text zeigt, z.B. ob es fragt, was da steht. 

 

In Frage C wird das „Vorlesen/Erzählen als pädagogisches Angebot in der Kleingruppe“ (ebd. 

S. 4) näher betrachtet. Beobachtet werden soll, ob das Kind Interesse an Geschichten zeigt, ob 

es ihm gelingt bei kürzeren Geschichten, die nicht durch Bilder, Gestik und Gegenstände 

veranschaulicht werden, aufmerksam zuzuhören und ob es sich an einem nachfolgenden 

Gespräch darüber beteiligt. Bei der Nacherzählung einer vorgelesenen oder erzählten 

Geschichte soll beobachtet werden, ob das Kind eine Geschichte nacherzählen kann. 

 

Die Frage D bezieht sich auf den selbstständigen Umgang mit Büchern. Beobachtet werden 

soll Folgendes: Sucht sich das Kind selbstständig Bücher aus, blättert es langsam und schaut 

es sich einzelne Seiten genauer an, tut es so, als ob es liest, spricht das Kind von sich aus mit 

anderen Kindern über ein Buch, bittet das es darum, dass ihm vorgelesen wird und bringt es 

Bücher mit oder will es welche nach Hause mitnehmen. 

 

Das Erzählen von eigenen Erlebnissen, Geschichten oder Märchen in der Gruppe und in 

Zweiersituationen wird in Frage E beobachtet. Wie häufig zeigt ein Kind Freude am Erzählen 

von Geschichten oder Erlebnissen, schaltet es auf eine Erzählsprache um (ahmt es einen 

Erzählton nach, verändert es die Tonlage je nach Figur und benutzt es bestimmte 

Redewendungen) und zeigt es Freude am Diktieren von Erlebnissen und Geschichten. Auch 

wird erfragt, inwieweit das Kind zur Dekontextualisierung fähig ist. Also in welcher Qualität 

das Kind von Fernem erzählen kann und in welchem Rahmen es hierbei „springt“. 

 

Lausch-, Sprachspiele und Reime werden in Frage G näher in den Blick genommen.  Hierbei 

soll beobachtet werden, ob und wie oft es dem Kind gelingt, bei Lauschspielen 

unterschiedliche Geräusche zu erkennen, ob es Freude an Reimen und Sprachspielen zeigt 

und auch selbst Reime erfindet. Auch inwieweit sich das Kind Fantasiewörter merken kann, 

soll festgehalten werden. Die Fähigkeit zum Erkennen von Reimwörtern und die Fähigkeit 
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zur Silbensegmentierung sollen ebenfalls beobachtet werden. 

 

In der Frage H geht es um „Schreiben/Schrift“ (ebd. S. 6). Hier soll die Erzieherin festhalten, 

wie oft das Kind im Spiel (z.B. im Büro oder in der Schule) Schreibverhalten nachahmt, es 

Erwachsene bittet etwas aufzuschreiben, Interesse für Geschriebenes zeigt, Buchstaben in 

seiner Umgebung entdeckt oder selbst Wörter „liest“. 

 

Zusätzlich zum Begleitheft zum Beobachtungsverfahren gibt es noch ein zweites Begleitheft. 

Dieses trägt die Überschrift „Literacy – pädagogische Anregungen“. Darin werden, 

ausgehend von den Beobachtungssituationen aus SELDAK, Hinweise, Ideen und praktische 

Anregungen für die Entwicklung von Literacy gegeben, z.B. die Bilderbuchbetrachtung im 

Dialog. 

 

 

Mit seinen sechs Beobachtungsaufgaben von insgesamt 15 deckt SELDAK einen großen 

Bereich von Literacy ab. Er beschäftigt sich mit der Bilderbuchbetrachtung, dem 

Vorlesen/Erzählen, dem selbstständigen Umgang mit Büchern, den Lausch-, Sprachspielen 

und Reimen und mit Schrift und Schreiben. Durch die vielen Teilfragen werden diese 

Bereiche ausführlich und mit unterschiedlichen Schwerpunkten dargestellt. Dabei wird dem 

Interesse des Kindes für die jeweilige Handlung große Bedeutung zugeschrieben. Des 

Weiteren finde ich die pädagogischen Anregungen zu Literacy im Begleitheft 2 gut. 

Allerdings muss an dieser Stelle erwähnt werden, dass grundlegende Fähigkeiten von Literacy 

nicht in die Betrachtung eingeschlossen werden, z.B. ob das Kind das Konzept des Buches 

kennt, also weiß, wie ein Buch gehalten und in welcher Richtung geblättert wird. Auch wird 

nicht betrachtet, ob das Kind einzelne Begriffe, wie z.B. Zahl und Buchstabe unterscheiden 

kann,  und ob es die Schreibrichtung kennt.  

  

SISMIK  

SISMIK ist ein Beobachtungsverfahren, welches Sprachverhalten und Interesse an Sprache 

bei Migrantenkindern in Kindertageseinrichtungen untersucht. Auch dieses Verfahren wurde 

von Michaela Ulich und Toni Mayr im Jahr 2003 am Staatsinstitut für Frühpädagogik 

entwickelt und ähnelt deshalb dem Beobachtungsbogen SELDAK. Es ist für Kinder von ca. 3 

½ Jahren bis zum Schuleintritt vorgesehen. Das Verfahren erlaubt eine fortlaufende 
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Beobachtung von Sprachentwicklungsprozessen sowohl in natürlichen, wie auch in didaktisch 

inszenierten Kindergartensituationen. Durch den Beobachtungsbogen können Erzieherinnen 

Kinder über einen längeren Zeitraum gezielt beobachten. Im Mittelpunkt stehen 

Sprachlernmotivation und die bereits entwickelte Sprache des Kindes. Bei der Beobachtung 

soll darauf geachtet werden, inwieweit sich das Kind aktiv  in sprachbezogenen Situationen 

beteiligt. 

Das Beobachtungsverfahren besteht aus vier Teilen, diese sind, wie bei SELDAK, in einzelne 

Beobachtungsaspekte und –fragen unterteilt. Erfasst werden die Beobachtungsaspekte durch 

eine sechsstufige Bewertungsskala. 

Teil 1 betrachtet das Sprachverhalten in sprachrelevanten Situationen, er ist der 

umfangreichste Teil des Beobachtungsbogens. Zu den sprachrelevanten Situationen gehören 

z.B. die sprachlichen Interaktionen mit anderen Kindern und den Erzieherinnen und auch  

Literacy bezogene Aktivitäten des Kindes. Hierzu wird das Bilderbuchbetrachten beobachtet, 

denn die literalen Erfahrungen und der Zugang zur Schriftkultur sind für die sprachliche 

Bildung und Entwicklung des Kindes von zentraler Bedeutung. Es werden Kompetenzen wie 

Text- und Sinnverständnis, sprachliche Abstraktionsfähigkeit, Lesefreude, Vertrautheit mit 

Büchern und mit der Schriftsprache in den Blick genommen. Vor allem wird dem Verständnis 

kontextfreier Sprache eine wichtige Bedeutung beim Schriftspracherwerb und beim späteren 

Lernen in der Schule zugedacht. 

Teil 2 beobachtet die sprachlichen Kompetenzen in der deutschen Sprache im engeren Sinne. 

Im Blick stehen hier Artikulation, Wortschatz, Satzbau, Grammatik und das Verstehen von 

Aufforderungen und Handlungsaufträgen. 

Teil 3 erhebt Daten über die Familiensprache des Kindes. Durch einen Elternfragebogen wird 

die Sprachentwicklung in der Erstsprache erhoben. Dadurch ist eine zuverlässige Information 

über die tatsächliche Sprachentwicklung der Erstsprache allerdings nur bedingt gewährleistet, 

da die Beurteilung der Eltern aus einer subjektiven Sichtweise heraus entsteht. Um die 

tatsächliche Entwicklung in der Erstsprache erfassen zu können, müsste dieser Fragebogen, 

meiner Meinung nach, durch weitere Beobachtungen von z.B. muttersprachlichen 

Erzieherinnen oder anderen sprachkundigen Personen zum Gebrauch der Erstsprache in der 

Einrichtung ergänzt werden. 

Teil 4 soll wichtige Informationen zur Herkunftsfamilie festhalten. Auf der einen Seite wird 

dabei das Sprachverhalten in Bezug zur häuslichen Umwelt betrachtet, auf der anderen Seite 

wird die Beziehung zwischen der Familie und der Einrichtung in den Blick genommen.  
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Auch in diesem Beobachtungsbogen wurden bewusst Situationen im Zusammenhang mit 

Bilderbüchern, Erzählen und Schriftkultur ausgewählt (also Aufgaben, die sich auf Literacy 

beziehen), denn diese sind laut ULICH (2003c, S. 4) sehr wichtig für die sprachliche Bildung 

und Entwicklung eines Kindes und haben darüber hinaus auch längerfristige Auswirkungen, 

z.B. auf die spätere Sprach- und Lesekompetenz. 

Welche Aufgaben dies nun konkret sind und welche Literacy-Erfahrungen beobachtet werden 

sollen, werde ich nun darstellen. 

SISMIK befasst sich in fünf von insgesamt 18 Beobachtungsaufgaben (Teil 1) mit dem 

Thema Literacy.  

 

In der Aufgabe G wird die Bilderbuchbetrachtung in Kleingruppen in deutscher Sprache 

beobachtet. Von der Erzieherin soll eingeschätzt werden, ob das Kind aufmerksam zuhört und 

sich die Bilder anschaut, ob es einzelne Dinge der Bilderbuchseite auf Deutsch benennt, ob es 

versucht einen Zusammenhang zwischen den Bildern herzustellen und so zum „Erzähler“ 

wird und ob es sich dem Unterschied zwischen Bild und Text bewusst ist, indem es z.B. 

nachfragt, was an einer Stelle geschrieben steht. 

 

Aufgabe H befasst sich mit dem Vorlesen und Erzählen. Beobachtet werden soll, inwieweit es 

dem Kind gelingt, einer kurzen Geschichte, die nicht durch Bilder, Gestik und Gegenstände 

veranschaulicht wird, aufmerksam zuzuhören und sich später an einem Gespräch daran zu 

beteiligen. Auch soll beobachtet werden, ob sich das Kind eine einfache Geschichte merken 

und diese nacherzählen kann. 

 

In Aufgabe I geht es um den selbstständigen Umgang des Kindes mit Büchern. Dabei richtet 

sich die Beobachtung auf folgende Fragen: Sucht sich das Kind selbstständig Bücher aus, 

blättert es langsam und schaut es sich die einzelnen Bilder an, tut es so, als ob es liest, 

unterhält es sich mit anderen Kindern über die Bilder eines Buches und bittet es darum, dass 

ihm vorgelesen wird. 

 

Darauf folgt eine Beobachtungsaufgabe, welche das Interesse des Kindes an Schrift 

thematisiert. Beobachtet werden soll, ob und wie häufig sich das Kind für Geschriebenes 

interessiert, von sich aus eigene Buchstaben malt und schreiben will, z.B. seinen Namen oder 

einen Brief. 
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Mit Reimen und Fantasiewörtern befasst sich die Aufgabe K. Die Erzieherin soll in dieser 

Aufgabe einschätze, ob das Kind Freude an Fantasiewörtern und Zaubersprüchen zeigt, ob es 

sich Fantasiewörter mit mehr als vier Silben merken und diese aufsagen kann, ob es sich aktiv 

an Reimen und Sprachspielen beteiligt und ob es dem Kind gelingt, sich kurze deutsche 

Reime zu merken und diese aufzusagen. 

 

Wie auch SELDAK, deckt SISMIK einen großen Bereich von Literacy ab. In fünf 

Beobachtungsaufgaben, von insgesamt 18, werden Beobachtungen zum Thema Literacy 

festgehalten. 

SISMIK beschäftigt sich mit der Bilderbuchbetrachtung, dem Vorlesen/Erzählen, dem 

selbstständigen Umgang mit Büchern, mit dem Interesse an Schrift und Reimen und 

Fantasiewörtern. Durch die vielen Teilfragen werden diese Bereiche ausführlich und mit 

unterschiedlichen Schwerpunkten dargestellt. Dabei wird auch hier dem Interesse des Kindes 

für die jeweilige Handlung große Bedeutung zugeschrieben. Insgesamt werden aber, im 

Vergleich zu SELDAK, weniger Beobachtungen im Bereich Literacy getätigt. So wird z.B. 

im Punkt Bilderbuchbetrachtung, im Gegensatz zu SELDAK, nicht darauf eingegangen, ob 

das Kind Fragen zur Geschichte stellt und ob es Verbindungen zwischen der Geschichte und 

eigenen Erlebnissen herstellt. Im Punkt Vorlesen wird nicht darauf eingegangen, ob das Kind 

generell Interesse an Geschichten zeigt. Der Punkt „Kinder als Erzähler“ fehlt bei SISMIK 

ganz und somit auch die Beobachtungen, ob das Kind Freude am Erzählen von Geschichten 

hat, ob es beim Erzählen in eine Erzählsprache umschaltet und ob es „von Fernem, von 

Dingen, die der Gesprächspartner nicht kennt oder sieht“ (ULICH/MAYR 2006c, S. 5) 

erzählt. Im Punkt Interesse an Schrift sind keine Beobachtungen vorgesehen, ob das Kind 

selbst Buchstaben entdeckt oder einzelne Wörter in seiner Umwelt „liest“. Im Punkt Reime 

und Fantasiewörter wird nicht beobachtet, ob das Kind eigene Reime erfindet und ob es 

Wörter in Silben segmentieren kann. Ebenfalls werden auch im SISMIK grundlegende 

Fähigkeiten von Literacy nicht in die Betrachtung eingeschlossen, z.B. ob das Kind das 

Konzept des Buches kennt, also weiß, wie herum ein Buch gehalten und in welcher Richtung 

geblättert wird. Auch wird nicht betrachtet, ob das Kind einzelne Begriffe, wie z.B. Zahl und 

Buchstabe unterscheiden kann,  und ob es die Schreibrichtung kennt.  

 

Zusammenfassend kann also festgehalten werden, dass der Beobachtungsbogen SELDAK 

differenzierter als SISMIK auf Beobachtungen im Bereich Literacy eingeht. Sollen gezielt 
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Beobachtungen im Bereich Literacy durchgeführt werden, eignet sich meiner Meinung nach, 

auch für Kinder, die Deutsch nicht als Erstsprache erwerben, der Beobachtungsbogen 

SELDAK, da er detaillierter auf die Literacy-Erfahrungen der Kinder eingeht. 

 

 
Bilderbuch „Toni feiert Geburtstag“ 

Eine weitere Möglichkeit zur Überprüfung der Fähigkeiten von Kindern im Bereich Literacy 

stellt das Bilderbuch „Toni feiert Geburtstag“, welches ich schon unter Punkt 4.4.4 erläutert 

habe, dar. Mit Hilfe des Bilderbuchs lässt sich der „Grad an Erfahrung im Umgang mit 

Büchern und Wissen über Schrift vor allem bei Kindern im Kindergarten gezielt beobachten“ 

(GEISEL 2007, S. 17).  Neben dem Bilderbuch gibt es auch noch Beobachtungsbögen, auf 

denen die beobachteten Literacy-Erfahrungen der Kinder notiert werden. Überdies wurde das 

Buch so konzipiert, dass sich im Anschluss an die Bilderbuchbetrachtung für die Kinder ein 

ansprechender Schreibanlass ergibt. 

Bei der Bilderbuchbetrachtung können viele Fähigkeiten des Kindes beobachtet werden, die 

dem Bereich Literacy zuzuordnen sind, auch grundlegende Fähigkeiten werden hier mit 

einbezogen: 

 

- Schlägt das Kind das Buch von der richtigen Seite her auf? 

- Kann das Kind Bild und Text unterscheiden? 

- Kennt das Kind die Lese- und Schreibrichtung? 

- Kann das Kind Zahl, Buchstabe und Wort unterscheiden? 

- Kennt das Kind einzelne Buchstabennamen oder vielleicht das ABC? 

- Kann das Kind schon Lesen? 

- Kann sich das Kind auf die Situation einlassen und mit dem Inhalt auseinandersetzen? 

- Kann das Kind Bezüge zu eigenen Erlebnissen herstellen? 

- Zeigt das Kind Interesse am Inhalt des Buches? 

 

Der letzte Satz „Und was wünschst du dir zum Geburtstag?“ bietet die Möglichkeit, über 

eigene Wünsche zu sprechen und diese dann später selbstständig oder mit Hilfe auf einen 

Wunschzettel zu notieren. Diese Aufgabe ermöglicht den Stand der Schreibentwicklung und 

die Einsichten des Kindes in die Funktion und den Aufbau von Schrift festzustellen. 

Gelingt es einem Kind nicht seine eigenen Wünsche zu notieren, hat es die Möglichkeit diese 
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dem Erwachsenen zu diktieren. Hieraus kann eine sehr lernintensive Situation entstehen, 

indem das Kind diktiert und der Erwachsene während des Schreibens langsam und deutlich 

artikuliert. So kann das Kind erleben, wie aus mündlicher Sprache Schrift wird. 

Außerdem stellt die Bilderbuchsituation eine gute Möglichkeit dar, um „mit dem Kind ins 

Gespräch zu kommen und etwas über seine Fähigkeiten in der mündlichen Sprache zu 

erfahren. 

 

Auch die anderen Aufgaben, die im Projekt „Förderung von Schulfähigkeit und (Schrift-) 

Sprache“26 entwickelt wurden, lassen sich dem Bereich Literacy zuordnen. Diese können den 

Fähigkeiten, die zu Literacy gehören27, zugeordnet werden. 

Da ich diese Beobachtungsaufgaben schon sehr ausführlich im Punkt 4.4.4 dargestellt habe, 

werde ich auf diese nun nicht mehr eingehen. Hinweise und Anregungen zur Förderung von 

Literacy können dem Buch „Literacy im Kindergarten. Vom Sprechen zur Schrift“ von 

FÜSSENICH/GEISEL (2008) entnommen werden.  

 
 

5.5 Möglichkeiten zur Förderung von Literacy 

Im Elementarbereich bieten sich viele Möglichkeiten, Kinder durch das Konzept „Literacy“ 

zu fördern und ihnen die Schriftsprache näher zu bringen. Hierzu gehört vor allem das 

Bilderbuch. Aber auch durch Hörbücher, Erzählimpulse, Vorlesen, Reime, Gedichte, 

Abzählverse, Fingerspiele, Logos, Piktogramme, Symbole und vor allem durch eine 

entsprechende Gestaltung der Räumlichkeiten können Kinder Erfahrungen rund um Buch-, 

Reim-, Erzähl- und Schriftkultur sammeln.  

Wie nun eine solche Förderung aussehen kann, werde ich im Folgenden darstellen.

                                                 
26 Siehe Kapitel 4.4 
27 Siehe Kapitel 5.1 
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5.5.1 Das Bilderbuch 

Das Betrachten von Bilderbüchern ist ein wichtiger Bestandteil von Literacy. Wie schon in 

Kapitel 5.3.2 und 5.3.3 erwähnt, eignet sich das Bilderbuch zur dialogischen Sprachförderung 

und zur Einsichtnahme und Förderung von (schrift-)sprachlichen Fähigkeiten. Aber auch 

schon in früheren Lebensjahren kann durch das Bilderbuchbetrachten der Spracherwerb 

angeregt werden. 

  

Doch was macht ein Bilderbuch überhaupt aus? 

RIEHEMANN (2006) weist darauf hin, dass „Bilderbuch nicht gleich Bilderbuch“ ist und 

dass aufgrund der Fülle eine „Definition anhand des Lesekreises oder des Bild-Text-

Verhältnisses“ nicht mehr angemessen sei. Sie sieht die narrative Funktion der Illustrationen 

als ein wesentliches Kriterium für ein Bilderbuch, „d.h. die Bilder eines Bilderbuches sind 

nicht „nettes Beiwerk“, sondern zwingend notwendig für das Verständnis der Inhalte.“ So 

werden Bilderbuchgeschichten auf Text- und Bildebene erzählt, die sich gegenseitig 

bedingen.“  (vgl. RIEHEMANN 2006, S. 169). 

 

Im Gegensatz zu RIEHEMANN (2006), versteht NÄGER (2005) unter Bilderbüchern auch 

Bücher, die keinerlei Text beinhalten. Dies macht ihre Zusammenstellung von Bilderbüchern 

deutlich, bei denen sie zwischen folgenden unterscheidet:  

- allererste Bilderbücher 

- Wimmelbücher 

- Bildersach-Bücher 

- Bild-Wörter-Bücher 

- Illustrierte Liederbücher 

 

Nach NÄGER (2005) eignen sich für die ersten zwei Lebensjahre allererste Bilderbücher, die 

nicht über die Welt erzählen, sondern das abbilden, was Kinder aus ihrer realen Umgebung 

kennen. Meist bestehen diese aus stabilen Pappseiten, haben keinen Text und regen Kinder 

durch ihre Bilder zum Wiedererkennen und Sprechen an. Die Bilder regen also zur 

Kommunikation zwischen Erwachsenem und Kind an. Bei dieser Form geht es meist noch um 

das Identifizieren und Benennen. So lernen Kinder „im Dialog, eingebunden in das 

Interaktionsmuster Frage-Antwort-Bestätigung, Worte und Begriffe“ (NÄGER 2005, S. 52). 
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Schon in der Auseinandersetzung mit allerersten Büchern lernen Kinder Wesentliches über 

das Buch. Sie können erfahren, dass Bücher aufgeklappt werden und in diesen geblättert wird. 

Sie können feststellen, dass die Bilder, die auf jeder Seite erscheinen, für etwas stehen und 

nicht die Sache selbst abbilden. So entwickeln sie ein Symbolverständnis, was eine 

bedeutende Voraussetzung für die spätere Entschlüsselung komplexer Bildsymbole (wie 

Zeichen und Logos) darstellt (vgl. ebd.). 

 

Eine spezielle Form des Bilderbuchs stellt das Wimmelbuch dar. Charakteristisch für das 

meist textfreie Bilderbuch ist, dass es auf den Bildern von detailliert dargestellten Menschen, 

Tieren und Dingen nur so wimmelt. Innerhalb eines Bildes werden viele kleine Alltagsszenen 

dargestellt, die durch die gemeinsame Umgebung (z.B. Zoo oder Bauernhof) miteinander 

verbunden sind. Diese laden Kinder zum Entdecken, Betrachten, Benennen und Beschreiben 

ein. Da der Sinn und die Bedeutung der kleinen, dargestellten Szenen immer wieder neu 

ausgehandelt werden kann, bieten sie sehr intensive Sprechanlässe. Diese Bücher erfreuen 

sich bei Kindern großer Beliebtheit, da es immer wieder etwas Neues zu entdecken gibt (vgl. 

ebd.). 

 

Bildersach-Bücher sind Bilderbücher, die ein bestimmtes Sachthema darstellen und so als 

Informationsquellen für Kinder dienen können. Wenn Kinder schon lesen und schreiben 

können, bieten sich diese Bücher an, um ihnen die Möglichkeit zu geben, ihr Wissen gezielt 

zu erweitern. Aus diesem Grund kommen sie auch häufig in der Projektarbeit und in 

Lernwerkstätten in der Schule zum Einsatz. 

Eingesetzt werden können diese Bücher zur Wissenserweiterung aber natürlich auch im 

Elementarbereich. „Damit das Wissen im Buch zum Wissen des Kindes wird, braucht aber 

auch das Sachbuch den Vermittlungsprozess durch Sprache und Kommunikation.“ (ebd. S. 

53). 

 

Das Bild-Wörter-Buch ist ein Typ des Bildersachbuchs, bei dem Kinder mit ins Lesen 

einbezogen werden können. Dies gelingt dadurch, dass innerhalb eines Satzes ein Wort durch 

eine Bild-Vignette ersetzt ist. Dieses steht, im Gegensatz zu Bilderbüchern, für ein Wort in 

der Schriftzeile. Durch die Identifikation und das Benennen des Bildes können Kinder im 

Text „mitlesen“. Dadurch können sie erfahren, dass von links nach rechts geschrieben und 

gelesen wird (vgl. ebd.). 
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NÄGER (2005, S. 54) nennt noch eine weitere Kategorie von Bilderbüchern, illustrierte 

Liederbücher. Die Illustrationen ermöglichen dem Kind, sich den Sinn eines Liedes zu 

erschließen. Die Noten stellen eine Art „Geheimschrift“ dar, die durch das Spielen von 

Instrumenten und natürlich auch durch das Singen hörbar gemacht werden kann. 

 

Damit die Bilderbuchbetrachtung möglichst viele Lernchancen für das Kind ermöglichen 

kann, sollte der Dialog in den Mittelpunkt gestellt werden. Weitere Grundlage einer 

dialogischen Bilderbuchbetrachtung sollte aber vor allem auch die Zuwendung und Nähe mit 

dem Fokus der Sprache und das selbstverständliche Verweilen und Wiederholen, welches an 

die individuellen Bedürfnisse und Fähigkeiten der Kinder angepasst wird, sein.  

Beim Betrachten eines Bilderbuches hat das Kind die Chance in einer sprachintensiven 

Situation eine „nicht-unterbrochenene“ Zuwendung und Nähe des Erwachsenen zu genießen. 

Im Idealfall zeigt sich diese Nähe auch körperlich und bietet so auch distanzierten oder 

schüchternen Kindern die Möglichkeit Nähe zu suchen und finden und Bindung aufzubauen. 

Im Zentrum der Aktivität steht die sprachliche Kommunikation, also Sprechen und Zuhören. 

Die Situation des Bilderbuchbetrachtens ermöglicht es, je nach Sprachniveau und Interesse 

des Kindes „das Tempo von sprachlicher Anregung und Kommunikation sensibel auf das 

Kind abzustimmen“ (ULICH 2003b, S. 110). Allerdings sollte darauf geachtet werden, – um 

die Situation möglichst natürlich zu gestalten - dass das Verweilen, Erklären, Rückfragen oder 

Wiederholen in die Aktivität integriert wird. 

Auch verweist ULICH (ebd.) darauf, dass es die Möglichkeit gäbe, ein Bilderbuch immer 

wieder vorzulesen und gerade das mehrmalige Vorlesen eines Bilderbuches steigere „den 

sprachlichen Lerneffekt bei sprachlich weniger kompetenten Kindern deutlich“. 

Je nach Entwicklungsstufe und Interesse des Kindes, aber auch nach Art des Buches gibt es 

vielfältige Variationsmöglichkeiten um im Dialog mit Kindern Dinge und Ereignisse in den 

Bilderbüchern zu entdecken. Dies kann z.B. über das einfache Benennen der Dinge erfolgen 

(bei sehr jungen Kindern), über definieren, umschreiben und erweitern, indem Beziehungen 

und Abfolgen zwischen den Bildern hergestellt werden, indem einzelne Szenen gedeutet 

werden, Bezüge zum Leben des Kindes hergestellt werden, Szenen vorausgedeutet werden 

oder ein anderer Schluss gefunden wird. 

Alle diese genannten Ebenen können in ein und demselben Buch zusammenfließen. ULICH 

(2003b) betont, dass hauptsächlich die Aktivierung des Kindes wichtig sei und zwar so, „dass 

das Kind allmählich selbst zum Erzähler der Geschichte wird, und auch die Freiheit hat 
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eigene Erfahrungen beizusteuern, frei zu assoziieren.“  

Diese Erzählfreude und Aktivierung bei den Kindern kann durch das Stellen zu vieler "Was-

ist-das"-Fragen und durch das Kleben an der "richtigen" Geschichte auf Seiten der 

Bezugsperson gehemmt werden (vgl. ULICH 2003b, S. 111). 

 

Doch welches Bilderbuch kann überhaupt als gut eingeschätzt werden? 

ENGELBERT-MICHEL (1998, S. 25) hat sich mit dieser Frage beschäftigt und ist zu dem 

Entschluss gekommen, dass es das „gute“ Bilderbuch nicht gibt. Denn jedes Bilderbuch 

könne etwas Bedeutendes für ein Kind enthalten. Schlussendlich entscheidet immer der 

Adressat, also in diesem Fall das Kind, welches Buch es als gut empfindet. 

 

Die Vorlesesituation ist eng mit der Bilderbuchbetrachtung verknüpft, unterscheidet sich von 

dieser aber dahingegen, dass Kinder damit eine Zeit verbinden sollen, in der ihnen keine 

Fragen gestellt werden, in der sie In-Ruhe gelassen werden und sich sammeln können.   

Wenn Kinder von klein auf sehen, dass (Vor)Lesen eine wichtige Tätigkeit im Alltag 

einnimmt, können sie lernen, dass Schrift ein wichtiges Kommunikationsmittel ist und ihr 

Interesse an Printmedien steigt. Im späteren Umgang mit Schriftsprache profitieren sie von 

diesen Erfahrungen. Das Vorlesen vermittelt Kindern schon früh, dass gedruckte Texte eine 

Bedeutung enthalten. Es hat dabei die Funktion „einer Brücke zwischen einer schriftlich 

festgehaltenen Vorgabe und den zuhörenden Kindern“ (ebd.), diesen ist vor allem die 

mündliche Sprache vertraut. Deshalb bewegt sich das Vorlesen zwischen mündlicher und 

schriftlicher Sprache. 

 

SINGER (2008) formuliert zwölf goldene Regeln des Vorlesens: 

Erstens wäre es von Vorteil, wenn das Vorlesen in einem ruhigen und gemütlich 

eingerichteten Raum stattfinden würde. Zweitens sollte versucht werden das Vorlesen im 

„Alltag zu ritualisieren“ (SINGER 2008, S. 42) und auf die spontanen Bedürfnisse der Kinder 

eingegangen werden. Drittens muss bei der Auswahl der Bücher auf das Alter geachtet 

werden, so eignen sich z.B. für jüngere Kinder großflächige Bilderbücher, dahingegen für 

ältere Kinder eher längere Vorlesegeschichte und Fortsetzungsgeschichten. Bei der Auswahl 

der Bücher sollte viertens auf Abwechslung geachtet werden, von Fantasiebüchern, zu 

Märchen und Sachbüchern. Zwischenfragen sollten fünftens als willkommene Anregung und 

nicht als Störung angesehen werden. Sechstens wäre es sehr zu empfehlen, wenn mit den 
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Kindern über die Geschichte gesprochen werden würde. Siebtens sollte bei der Auswahl der 

Bücher auf „angemessene, passende Illustrationen und klare Schriftbilder“ (ebd.) geachtet 

werden. Achtens müssen die Interessen der Kinder berücksichtig werden, indem die Kinder 

die Bücher auswählen. Neuntens sollte versucht werden selbst ein Vorbild zu sein, sich immer 

wieder mit Büchern zu beschäftigen und es den Kindern so zu ermöglichen einen Zugang zu 

Büchern zu finden. Zehntens muss unbedingt ein „Runterleiern“ (ebd.) vermieden werden, 

denn Kinder bemerken schnell, wenn kein Interesse auf Seiten der Vorleserin vorhanden ist. 

Elftens wäre es von Vorteil, wenn für ein Gespräch nach dem Bilderbuchanschauen immer 

noch Zeit sein würde. Und zwölftens sollten Bücher nicht gegen Fernsehen ausgespielt 

werden. Häufig gibt es auch Bücher zu beliebten Fernsehsendungen, die ein geeigneter 

Einstieg sein können (vgl. ebd.). 

 

Was können Kinder bei der Bilderbuchbetrachtung und beim Vorlesen lernen? 

Inwieweit das Bilderbuchbetrachten und das Vorlesen in der Sprachförderung oder zur 

Förderung (schrift-) sprachlicher Fähigkeiten genutzt werden kann und was die Kinder hierbei 

lernen können darauf bin ich schon eingegangen. Doch Kinder können beim Betrachten von 

Bilderbüchern und beim Vorlesen noch einiges mehr lernen: 

So können sie bei der Bilderbuchbetrachtung viele Erfahrungen über Schrift- und Buchkultur 

sammeln und Konventionen im Umgang mit einem Buch erlernen, z.B. dass es einen 

Buchtitel und einen Autor gibt, wie das Buch gehalten wird, dass von oben nach unten und 

von links nach rechts gelesen wird usw. 

Außerdem lernen Kinder beim Vorlesen ein anderes Sprachniveau kennen. Denn 

Schriftsprache in Kinderbüchern kennzeichnet sich dadurch aus, dass vermehrt Adjektive 

auftreten und allgemein der Wortschatz sehr viel reichhaltiger ist. Auch nehmen Kinder aktiv 

die Sprache aus Bilderbüchern auf und integrieren sie in ihre eigene Sprache, folgendes 

Beispiel von OSBURG (2004, S. 116) zeigt dies: 

 

Der Vater liest vor: „Endlich war der ersehnte Tag da.“ 

Kind (3;3): „Was ist der ersehnte Tag?“ 

Vater: „Der Tag, auf den sie sich gefreut hat, den sie sich herbeigesehnt hat.“ 

Kind (eine Woche später): „Heute ist wieder Kinderturnen, der ersehnte Tag, ich freu 

mich so.“ 
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Zusätzlich wird eine positive Einstellung zu Büchern aufgebaut. Des Weiteren wird die 

Einsicht in die Funktion von Schrift und die Erkennung des Zusammenhangs zwischen 

gesprochener und geschriebener Sprache gefördert. Auch lernen Kinder die Struktur von 

Geschichten kennen. „Sie entwickeln ein „Geschichtenschema.“ (ULICH 2003b, S. 113). 

Denn Geschichten haben Figuren, die etwas erleben. Sie haben einen Anfang, eine 

fortschreitende Handlung und ein Ende. Und häufig enthalten sie Erzählkonventionen wie „Es 

war einmal…“ und „ Und wenn sie nicht gestorben sind, dann…“  

 

Aus diesem Grund sollten Kinder schon in ihrer frühen Kindheit vielfältige Erfahrungen mit 

Büchern machen. Gemeinsames Bilderbuchbetrachten ist eine Möglichkeit. Aber auch beim 

Herstellen eigener Bilderbücher können Kinder sehr viele Erfahrungen sammeln und dies 

steigert auch häufig die Motivation der Kinder selbst Bilderbücher zu betrachten.

 

5.5.2 Das Hörbuch/Hörspiel 

Kinder leben heute in einer Welt voller Medien. „Parallel zur Aneignung der Sprache als 

zwischenmenschliches Kommunikationsmittel verläuft die Mediennutzung der Kinder.“ 

(NÄGER 2005, S. 69). So haben viele Kinder in ihrer frühen Kindheit schon zahlreiche 

Medienerlebnisse gemacht. Oft werden diese Medien verteufelt. Auch NÄGER (2005) weist 

darauf hin, dass Filme und Hörkassetten kein Buch ersetzen können. Doch trotzdem sind 

diese eigenständige Medien und wenn es darum geht, das Interesse von Kindern an Büchern, 

an Sprache und Schriftlichkeit zu wecken, ist es weit produktiver, Texte, Sprache und 

Zugangsweisen zur Schriftlichkeit in den Kontext anderer Medien zu stellen, als die 

„Konkurrenzmedien“ des Buches zu verteufeln.“ (ebd. S. 71). 

 

Wie bereits erwähnt, machen Kinder häufig Erfahrungen mit Medien. Oft hören sie intensiv 

und wiederholt Geschichten, die auf Tonträgern gespeichert sind. Hierbei unterscheidet man 

zwischen Hörbüchern und Hörspielen. 

Ein Hörbuch zeichnet sich dadurch aus, dass es durch die Sprecherin bestimmt wird, 

gesprochen wird hierbei fast immer im Monolog und es gibt fast keine Geräusche oder Musik.  

Das Hörspiel dahingegen ist gekennzeichnet durch Dialoge, die von einer oder mehreren 

Personen gesprochen werden, aber auch durch Geräusche und Musik. 
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Für die qualitative Beurteilung von Hörmedien werden verschiedene Kriterien herangezogen. 

Jedoch liegen noch keine allgemeinen Kriterienkataloge vor. MÜLLER (2003) bemerkt 

dennoch, dass „die Meinungen darüber, was ein gutes und was ein schlechtes Hörbuch ist, 

selten weit auseinander“ gehen würde. MÜLLER (2003) erachtet folgende Kriterien als sehr 

wichtig: 

- Sind die Stimmen klar unterscheidbar?  

- Passen die Stimmen zum dargestellten Charakter und zur Vorlage? 

- Werden Geräusche verwendet die nicht nur einfach die Worte verdoppeln, sondern auf 

eine eigene Ebene verweisen, z.B. etwas vorwegnehmen?  

- Überbrückt der Musikeinsatz nicht nur Handlungsschritte, sondern schafft 

Atmosphäre, indem er den Hörer in eine bestimmte Zeit und in einen imaginären 

Raum hineinversetzt? 

  

Auch von Hörmedien können intensive sprachliche Anregungen ausgehen. Aber zunächst 

üben Kinder sich beim Zuhören auf sprachliche Informationen zu konzentrieren. Dies ist 

ähnlich wie beim Vorlesen, allerdings fehlt hier die Nähe zum Vorlesenden und deshalb ist es 

wichtig, dass sich im Anschluss an das Anhören eine Kommunikation über das Gehörte 

ergibt. Vor allem dann profitieren Kinder von Hörmedien.  Durch das wiederholte Anhören 

erhalten sie die Möglichkeit „neue sprachliche Elemente, Wörter oder komplex gestaltete 

Satzstrukturen, in ihren aktiven Sprachgebrauch aufzunehmen.“ (NÄGER 2005, S. 72). Im 

Anschluss an das Hören bieten sich viele Möglichkeiten, so kann gemalt, geschrieben, 

gebastelt, gesungen, diskutiert oder der Fantasie freier Lauf gelassen werden, indem die 

Geschichte z.B. einen anderen Schluss erhält (vgl. ebd.). 

 

NÄGER (2005, S. 73) schlägt vor, Hörbücher selbst zu gestalten, indem Geschichten und 

Texte aus Bilderbüchern von den Erzieherinnen oder Eltern vorgelesen werden. Dies bietet 

den Kindern die Gelegenheit, sich selbstbestimmt die Textebene des Bilderbuchs zu 

organisieren. Das Hören der Mutter oder des Vaters, der das Hörbuch gestaltet, erfüllt Kinder 

mit Stolz. Des Weiteren lädt es dazu ein, die Texte auch in anderen Sprachen zu 

reproduzieren. Dies bietet mehrsprachig aufwachsenden Kindern die Möglichkeit, die 

Geschichten auch in ihrer Erstsprache anzuhören. Deutschsprachig aufwachsende Kinder 

„erleben beim Mithören, dass Sprache unterschiedliche Klanggestalt und Sprechrhythmen 

hat“ (ebd.). 
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Auch könnten mit Kindern selbst Hörbücher produziert werden, deren Inhalt sowohl  

bekannte Geschichten aus Büchern als auch frei erfundene Geschichten sein könnten (vgl. 

ebd.).

 

5.5.3 Erzählimpulse 

Das Erzählen von Erlebnissen und Erfahrungen bildet einen Kernpunkt der Literacy-

Erziehung und ebenfalls gehört es zu den menschlichen Grundbedürfnissen. Deshalb sollte 

das Erzählen vielfach gefördert werden.  

Durch das Erzählen bietet sich die Möglichkeit der Entwicklung eines differenzierten 

Sprachgebrauchs. „Kinder üben sich beim Erzählen darin, Erlebnisse so wiederzugeben, dass 

sie sprachlich verständlich und vollständig mitgeteilt werden.“ (NÄGER, 2005, S.60). 

Einschätzungen und Bewertungen werden in die Erzählungen integriert und die Erzähler 

interagieren mit den Zuhörern. Erzählen ermöglicht den Kindern sich in der Rolle des 

Erzählers, wie auch in der Rolle des Zuhörers wieder zu finden. In Erzählsituationen wird das 

Einfühlungsvermögen, wie auch die Fähigkeit, die Perspektive zu wechseln gefördert. 

Außerdem wird durch das Erzählen und Erfinden von Geschichten die Vorstellungskraft 

gefördert (vgl. ebd. S.60). 

 

Eine Situation, in der Kinder zum erzählen angeregt werden können, stellt der Morgenkreis 

dar. Hier können Kinder von sich erzählen, vom Wochenende, oder vom vorherigen Tag. Im 

Morgenkreis sollte jedes Kind die Möglichkeit erhalten, sich zu äußern.  

NÄGER (2005) stellt einige methodische Hilfsmittel vor, die den Kindern Impulse für eigene 

Erzählungen geben könnten.  

Ein Requisitenkoffer, in dem sich viele Alltagsgegenstände befinden, kann Kindern Anlass 

bieten, Geschichten zu erzählen, sowohl aus ihrem eigenen Leben, als auch aus ihrer 

Fantasiewelt. Im dem Koffer könnten sich z.B. eine Geburtstagskerze, ein Löffel, ein Clown, 

ein Weihnachtspäckchen usw. befinden, eben Dinge, die bei Kindern Assoziationen auslösen. 

Eine weitere Möglichkeit, Kindern Impulse für eigene Erzählungen zu geben ist die 

Geschichtenplatte. Diese ist eine drehbare, runde Kuchenplatte deren Rand mit allerlei kleinen 

Gegenständen beklebt wird. Außerhalb der Platte werden dann gleich viele kleine Sachen wie 

auf der Platte, auf den Tisch gelegt. Wird die Scheibe nun von einem Kind gedreht, entstehen 

immer wieder neue Paare, die das „Futter für die Fantasie“ (ebd. S. 61) bilden. So bringt die 
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Geschichtenplatte Dinge zusammen, die zunächst gar nicht zusammen passen, wie z.B. einen 

Kobold und ein Huhn. „Aber aus diesen überraschenden Kombinationen entsteht kreative 

Spannung, die Geschichten weckt und Kinder immer wieder neu zum Erzählen verlockt.“ 

(ebd. S. 61). 

Auch Rollenspiele laden zum Erzählen ein. Vor allem die schriftliche Handlung in 

Bilderbüchern regt dazu an, diese szenisch umzusetzen. In Rollenspielen können sich die 

Kinder mit ihren eigenen Gefühlen auseinandersetzen, hier ahmen sie nach und üben 

Verhaltensweisen ein. „Im Rollenspiel findet soziales Lernen statt, werden Konflikte 

bewältigt, darüber hinaus wollen Kinder aber auch ihre Freude am Verkleiden, Schminken 

und am Rollentausch ausleben“ (ebd. S. 79). Im Rollentausch hat das Kind die Möglichkeit, 

sich selbst zu erleben und zugleich auch die Figur, die es selbst spielt. „Rollenspiele stellten 

stets auch sprachliche Anforderungen an die Kinder“ (ebd. S. 79), indem sich die Mitspieler 

untereinander verständigen müssen. Die Figuren können es vor allem schüchternen Kindern 

ermöglichen, ihre Angst zu überwinden, indem sie sich hinter der Figur „verstecken“ können. 

Gerade deshalb dienen die Figuren als Impuls, um die Kinder aus ihrer Reserve zu locken. 

Einerseits kann ein Kind durch die spielende Figur zur Kommunikation angeregt werden, 

andererseits bietet diese dem Kind die Gelegenheit im Spiel, „versteckt in der Rolle, geschützt 

durch die Figur zu sprechen und eine Handlung sprachlich zu gestalten.“ (ebd. S. 80). 

Zusätzlich üben die Kinder im Rahmen dieses Rollenspiels auch zuzuhören und auf den 

Mitspieler zu reagieren. Vor allem wird die wörtliche Rede von den Kindern gern 

aufgegriffen und regt auch zu eigenen Formulierungen an. 

 

Kinder sollen nicht nur ermuntert werden, eigene Geschichten zu erzählen, sondern diese 

auch festzuhalten, indem sie diese den Erwachsenen diktieren. So erleben sie die 

Umwandlung von mündlicher Sprache in Schriftsprache, den Aufbau einer Geschichte, was 

sie sich merken wollen, welche Schwerpunkte sie setzen wollen. Des Weiteren haben sie auch 

die Möglichkeit zur Korrektur. Das ist eine enorme Leistung für die Kinder, wobei sie sehr 

viel lernen und „gleichzeitig Wertschätzung erfahren“ (ULICH 2003b, S. 115). 

ULICH (ebd. S. 115) gibt hier einige Anregungen. So könnten sich z.B. zwei bis drei Kinder 

eine Geschichte ausdenken und diese einer Erzieherin diktieren. Diese schreibt die Geschichte 

handschriftlich oder auf dem PC mit. Am Schluss können diese Geschichten ausgedruckt und 

zu einem Buch zusammengefasst werden. Die Kinder können diese Bücher nach der 

Fertigstellung mit nach Hause nehmen. Wichtig ist es natürlich darauf zu achten, dass diese 
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dann wie „echte“ Bücher aussehen, also z.B. einen Umschlag haben, Autoren genannt werden 

usw. Zu einem besonderen Anlass, z.B. Schulfest, könnten die Geschichten vervielfältigt und 

verkauft werden (vgl. ebd. S. 115).  

 

5.5.4 Reime, Gedichte, Abzählverse, Fingerspiele 

Da Reime, Gedichte, Abzählverse und Fingerspiele die Klangmerkmale unserer Sprache 

widerspiegeln, können durch diese Rhythmus, Melodie und Akzentuierung spielerisch 

vermittelt werden.  

All die genannten Formen regen Kinder zum Sprechen an. Da ein positiver Zusammenhang 

zwischen Sprache und Bewegung besteht, sollten Kinder Verse und Reime auch in Bewegung 

erleben, z.B. in Fingerspielen und Abzählversen. Vor allem durch die Verbindung mit 

Bewegung wecken sie ganz spielerisch die Lust am Sprechen. Sie machen nicht nur Spaß, 

sondern „lassen sich auch gut merken, können leicht erinnert und vielfach wiederholt 

werden.“ (NÄGER 2005, S. 30). Eigentliches Ziel in der Praxis ist es „mit Spaß, Fantasie und 

Spinnereien die kreative Lust am Spiel mit der Sprache zu fördern.“ (ebd. S. 30). 

  

Wenn Kinder in ihrer frühen Entwicklung Reimen zuhören, diese nach- und mitsprechen 

sensibilisiert sich ihr Gehör für den Klang der Sprache. Das Erleben von Sprachklang, 

Sprachrhythmus und Reim ist für die spätere Literarisierung der Kinder entscheidend (vgl. 

ebd. S. 30). Da im Kinderreim häufig Reimsilben vollkommen übereinstimmen (z.B. Mücke, 

Lücke, Krücke) und dies den Kindern ein Verständnis für Regelmäßigkeit vermittelt, kann 

auch schon im Elementarbereich das Schriftbild dieser Reimwörter miteinbezogen werden um 

den Kindern zu verdeutlichen, dass gleiche Laute (oft) auch aus übereinstimmenden 

Buchstaben zusammengesetzt sind. 

 

Da Kinder sehr gern reimen, sollte dies unterstützt werden. Das Ergänzen von Sätzen oder das  

Suchen nach Wörtern, die sich reimen, bereitet ihnen häufig Freude. Dabei ist der Inhalt der 

hierbei entsteht erstmal nicht so wichtig. Sprachunsinn mit Silben und Lauten ist erlaubt und 

auch erwünscht (vgl. ebd. S. 30). 

Es bieten sich viele Möglichkeiten im Umgang mit Reimen, Abzählversen oder Gedichten. 

Sie können vorgelesen und vorgetragen werden, aber es kann auch dazu gemalt oder Musik 

gemacht werden. Es ist durchaus auch erwünscht, dass Kinder selbst dichten und die 
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entstandenen Gedichte dann z.B. auf dem Kassettenrekorder aufnehmen. Des Weiteren bietet 

sich die Möglichkeit Gedichte szenisch umzusetzen, diese können dann auch ein fester 

Bestandteil von Festen werden. 

 

5.5.5 Logos, Piktogramme, Symbole 
  
Kinder werden schon sehr früh aufmerksam auf Logos, Piktogramme und Symbole, die sie 

umgeben. Doch was ist eigentlich der Unterschied zwischen diesen drei Dingen? 

Unter Logos werden Zeichen verstanden, die Schrift und Bild kombinieren, z.B. McDonald`s 

oder RTL. Piktogramme dahingegen sind Zeichen, die kulturunabhängig verstanden werden, 

z.B. weisen die stilisierten Umrisse eines weiblichen/männlichen Körpers auf eine 

Damentoilette/Herrentoilette hin und Symbole sind Schrift- oder Bildzeichen, denen eine 

verabredete Bedeutung zu Grunde liegt, z.B. steht ein Herz für Liebe. 

„Wird der spielerische Umgang mit alltäglich und überall vorkommenden Zeichen, 

Buchstaben, Wörtern und Texten unserer Kultur gefördert, so können sich Kinder früh die 

Funktion und Formen, in denen Schreiben und Lesen auftreten, handelnd aneignen und 

erschließen.“ (NÄGER 2005, S. 86). 

Oft beginnen Kinder schon sehr früh Verkehrszeichen zu „lesen“. „Dieses wahrnehmende 

Interpretieren von Zeichen und Schemata ist eine Art des Lesens, bei der Bildzeichen optisch 

erfasst und mit Sinn belegt werden.“ (ebd. S. 87). Kinder prägen sich interessiert Symbole des 

Alltags, wie z.B. das Post- oder Apotheken-Zeichen, aber auch Schriftzüge von 

Markenprodukten, wie z.B. Coca-Cola ein. Diese Wortbilder prägen sich vor allem auch 

deshalb ein, „weil Kinder den sozialen Bedeutungskontext erfahren und dadurch den 

semantischen Zusammenhang begreifen.“ (ebd. S. 87). Es ist wichtig, die Zeichenentdeckung 

der Kinder zum Thema zu machen, da sie die erste Stufe des Schriftspracherwerbs28 darstellt.  

  

NÄGER (ebd. S. 88) zeigt einige Vorschläge auf, in denen sich Kinder mit Logos, 

Piktogrammen und Symbolen beschäftigen können. So kann z.B. bei einem Spaziergang nach 

Logos und Piktogrammen gesucht werden. Diese können fotografiert werden und bieten so 

immer wieder Sprechanlässe, z.B. über deren Bedeutung oder deren Standort. Ausflüge zum 

Bahnhof bieten die Möglichkeit eines intensiven Suchens und Erklärens von Piktogrammen. 

Auch Verkehrszeichen sind für die Kinder bedeutsam, denn „Kinder benötigen Wissen über 

ihren Signalcharakter, um sich sicher durch den Straßenverkehr bewegen zu können.“ (ebd. S. 

                                                 
28 Siehe Kapitel 4.1.4 Der Schriftspracherwerb 
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88). So können diese auch bei einem Spaziergang gesucht, fotografiert und dechiffriert 

werden. Auch bietet sich die Möglichkeit durch selbst gemalte Verkehrszeichen den Verkehr 

der Spielzeugautos zu regeln. 

 

5.5.6 Eigenaktiver-spielerischer Zugang zur Schrift durch entsprechende 

Gestaltung der Räumlichkeiten 

Bisher gehört in Deutschland die Begegnung mit Schrift noch nicht zu einem 

selbstverständlichen Bestandteil des Elementarbereichs. Dies zeigt sich vor allem auch in der, 

meist schriftfreien, Gestaltung der Räumlichkeiten. So gibt es z.B. nur selten Plakate mit 

Schrift oder Schilder, die Schrift enthalten. Auch werden Kinder kaum in die schriftlichen 

Tätigkeiten der Erzieherin einbezogen – „wie sie sich Notizen macht, eine Einkaufsliste, 

einen Plan für den Tag; nur selten werden Kinder zum "schreiben" angeregt.“ (ULICH 2003b, 

S. 117). Kinder sollen im Elementarbereich noch nicht schreiben lernen, sondern „Es geht 

vielmehr darum, Kindern Erfahrungen mit Schriftkultur zu ermöglichen und das Interesse an 

Schrift und Schreiben zu verstärken oder zu wecken und zwar im Sinne eines explorativen, 

spielerischen Zugangs.“ (ebd. S. 117). Wichtig ist hierbei, dass den Kindern individuelle 

Schreibversuche ermöglicht werden, indem sie z.B. ihren eigenen Namen schreiben, Briefe an 

ihre Freunde schicken, Einkaufszettel schreiben, Schilder oder Piktogramme „lesen“ usw.  

Dieser erste Kontakt mit Schrift kann vor allem „Kindern aus sozial und 

bildungsbenachteiligten Familien, die zuhause wenig Kontakt mit Schrift und Büchern haben, 

[…] Lernchancen eröffnen und den Übergang zur Schule erleichtern.“ (ebd. S. 117). So 

können Kinder erleben, dass Schrift in der alltäglichen Umwelt vorhanden ist und es eröffnet 

sich ihnen die Möglichkeit, diese auf vielfältige Weise zu entdecken. ULICH (ebd. S.117) 

weist zudem auf Studien hin, die gezeigt haben, dass Kinder im Anfangsunterricht leichter 

Schreiben- und Lesenlernen, wenn ihnen einige Buchstaben schon bekannt sind. Diese 

Erleichterung bringt sie allerdings nicht nur mit der einfachen Kenntnis von Buchstaben in 

Zusammenhang, sondern viel mehr mit einer „generellen Vertrautheit mit Schrift und 

Schriftkultur“ (ebd. S. 117). 

 

Wie nun die Gestaltung der Räumlichkeiten aussehen kann, um den Kindern einen 

eigenaktiven-spielerischen Zugang zu Schriftsprache zu ermöglichen, darauf werde ich im 

Folgenden eingehen.  
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Dazu gehört vor allem die Einrichtung einer gemütlichen und klar abgetrennten Leseecke. In 

dieser stehen den Kindern viele Bücher (auch zweisprachige) zur Verfügung: Bilderbücher, 

Sachbücher, Märchenbücher, Bücher mit längeren Geschichten, die in mehreren Sitzungen 

den (älteren) Kindern als Folge vorgelesen werden, Lexika, Zeitschriften.  

ULICH (2003b) schlägt auch vor, dass Kinder die Bücher ausleihen und mit nach Hause 

nehmen können. Dies bezieht sich vor allem auf zweisprachige Bücher. Für die Ausleihe 

bekommen sie einen Ausweis. Hierbei ist es wichtig, dass das Ausleihsystem für die Kinder 

transparent ist, so bekommen sie für jedes ausgeliehene Buch einen Stempel auf ihrer Karte. 

Natürlich werden in dieser Leseecke auch Regeln festgelegt, die mit den Kindern gemeinsam 

besprochen und auf einem Plakat schriftlich festgehalten werden. 

Zusätzlich bieten sich häufige Bilderbuchausstellungen an und der regelmäßige Besuch von 

Bibliotheken. 

 

Des Weiteren bietet sich auch die Einrichtung einer Schreibecke an. Diese kann mit 

verschiedenen Büromaterialien, wie z.B. Papier, Briefpapier, verschiedenen Stiften, vielleicht 

einer Schreibmaschine, Schere, Radiergummi, Locher und einer Anlauttabelle ausgestattet 

werden. In der Schreibecke werden die Kinder dazu eingeladen Erfahrungen mit Schrift zu 

sammeln. 

Auch in Rollenspielen können Schreibszenen angeregt werden, wie z.B. bei einem Postspiel. 

Hierbei werden die Kinder angeregt, sich Briefe zu schreiben. Diese werden dann in einen 

Briefumschlag gesteckt, Briefmarken können aufgeklebt werden und am Schluss werden sie 

in einen Briefkasten gesteckt. Am nächsten Tag könnte ein Kind den Postboten spielen und 

die Briefe an die jeweiligen Kinder verteilen. Die Erzieherin kann den Kindern hierbei 

natürlich helfen (vgl. ULICH 2003b, S. 119). Diese spontanen „Schreibungen“ der Kinder 

werden geschätzt und gefördert, auch gegenüber den Eltern. Für sie werden diese in Mappen 

oder Schachteln gesammelt.  

Kinder können, wie bereits unter Punkt 5.5.5 erwähnt, auch dazu angeregt werden Logos, 

Piktogramme und Zeichen aus der Umgebung zu sammeln, diese aufzukleben und über deren 

Bedeutung zu reden. 
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Diese detaillierten Ausführungen sollten nochmals die Bedeutung von Literacy für die 

kindliche (Schrift-)Sprachentwicklung betonen. So sind meiner Meinung nach frühe Literacy-

Erfahrungen ein langfristig angelegter Beitrag zur Sprachförderung, welche ebenfalls 

langfristig positive Auswirkungen auf den Schriftspracherwerb der Kinder haben (vgl. ebd. S. 

122). Gerade deshalb sollten diese Erfahrungen allen Kindern ermöglicht werden und 

Literacy ein selbstverständlicher Bestandteil aller Institutionen des Elementar- und 

Primarbereichs werden.  

Für die Arbeit mit Literacy muss die Freude der Kinder daran im Mittelpunkt stehen. Die 

Erfahrungen, die Kinder mit Literacy machen, sollten als etwas Schönes empfunden werden, 

auf ihre Produkte sollten die Kinder stolz sein dürfen.  

 

 

6 Durchführung/Dokumentation der Förderung mit dem 
Mädchen 

6.1 Die Rahmenbedingungen der Förderung 

Während des Wintersemesters 2007/08 lernte ich in einem Seminar das Projekt „Förderung 

von Schulfähigkeit und (Schrift-)Sprache“ 29  kennen. Auch die Beobachtungsaufgaben 30 

waren Thema dieser Veranstaltung und interessierten mich sehr. Während eines vierwöchigen 

Praktikums in der Sprach-/Fördergruppe eines Schulkindergartens lernte ich dann Seila 

kennen, ein Mädchen, welches im kommenden Schuljahr eingeschult werden sollte. Ich führte 

mit ihr die Beobachtungsaufgaben des Projekts durch und kam zu dem Entschluss, auch 

angeregt durch die Erzieherin, dieses Mädchen intensiv zu fördern. Da Seila sehr großes 

Interesse an Bilderbüchern und Hörbüchern zeigte, entschied ich mich in der Förderung mit 

dem Konzept „Literacy“ zu arbeiten. Während des Praktikums arbeiteten Seila und ich fast 

täglich zusammen, was ihr und auch mir große Freude bereitete. Nach Beendigung des 

vierwöchigen Praktikums setzte ich die Förderung an einem Tag in der Woche fort. 

                                                 
29 Siehe Kapitel 4.4 
30 Siehe Kapitel 4.4.4 
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Im Folgenden möchte ich nun die Rahmenbedingungen meiner Förderung darstellen. Hierbei 

stelle ich zuerst den Schulkindergarten vor, danach speziell die Sprach-/Fördergruppe, in der 

ich mein Praktikum verbracht habe. Anschließend werde ich dann genauer auf das Mädchen 

Seila eingehen. Die Diagnostik und Förderung werden dann im nächsten Teil erläutert, hierbei 

gehe ich auch auf die von mir verwendeten Medien ein. 

6.1.1 Der Schulkindergarten 

Der Schulkindergarten ist eine öffentliche Einrichtung, welche seit 1977 besteht und an eine 

Sonderschule für Geistigbehinderte angegliedert ist.31 

Insgesamt werden ca. 35 Kinder in fünf sonderpädagogischen Gruppen gefördert. Es gibt eine 

gemischte Gruppe für sprachbehinderte und für besonders förderungsbedürftige Kinder 

(Sprach-/Fördergruppe) und vier Gruppen für körper- und geistigbehinderte Kinder. 

Im Schulkindergarten arbeiten verschiedene Fachkräfte zusammen, dazu gehören 

Fachlehrerinnen, Erzieherinnen, Kinderpflegerinnen, Sonderschullehrerinnen, 

Physiotherapeutinnen, eine Sozialpädagogin und verschiedene Praktikanten(innen).  

Die Kinder werden, aufgrund des relativ großen Einzugsgebietes des Schulkindergartens, in 

Kleinbussen zur Schule und wieder nach Hause gebracht. Montags und dienstags sind die 

Kinder von 8.30 Uhr bis 15.00 Uhr im Schulkindergarten, mittwochs und freitags von 8.30 

Uhr bis 12.30 Uhr und donnerstags von 8.30 Uhr bis 11.45 Uhr. Der Schulkindergarten 

verfügt über zahlreiche Räume, wie z.B. ein Sprachtherapiezimmer, ein Therapiebad, einen 

Gymnastikraum, einen Mal-/Matschraum, eine Kinderküche und, was von den Kindern vor 

allem im Winter sehr gern genutzt wird, einen Spielhof. 

Jeden Montagmorgen findet ein Begrüßungskreis mit allen Kindern des Schulkindergartens 

statt. Dort werden die Kinder begrüßt und es wird gesungen und erzählt. Auch freitags findet 

ein Projekt statt, das mit allen Kindern des Schulkindergartens zusammen durchgeführt wird. 

Während meines Praktikums war das Thema dieses Projektes „Zirkus“. Auch hier wurde 

gemeinsam gesungen, die Kinder lernten die verschiedenen Tiere des Zirkus und natürlich 

den Clown kennen. In den einzelnen Gruppen wurde dann die Arbeit des Projekts individuell 

fortgesetzt. So wurde z.B. in der Sprach-/Fördergruppe rückblickend immer über das 

jeweilige Thema, z.B. den Clown, gesprochen, es wurden viele Bilder zu den einzelnen 

Tieren und dem Clown gemalt, Lieder wurden gesungen, ein Zirkuszelt wurde mit den 

Kindern gebastelt und vieles mehr. 

                                                 
31 Aus Gründen der Wahrung der Anonymität des Kindes werde ich keine Angaben über den Standort des 
Schulkindergartens machen. 
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Die Gruppe für besonders förderbedürftige und sprachauffällige Kinder nimmt Kinder auf, die 

an Entwicklungsverzögerungen und/oder Verzögerungen der Sprachentwicklung und/oder 

durch von der Norm abweichendes Verhalten auffallen. Geleitet wird die Gruppe von einer 

Fachlehrerin mit vollem Stundendeputat und einer Fachlehrerin mit 8 Stunden. Für die 

Einzelförderung und Diagnostik arbeitet eine Sonderschullehrerin mit 5 Deputatsstunden in 

der Gruppe. 

Jährlich werden Förderpläne im Team für jedes einzelne Kind erstellt. Die Fachlehrerinnen 

erstellen ebenfalls für einen bestimmten Zeitraum einen Plan mit Themen aus dem 

unmittelbaren Erfahrungsbereich der Kinder. Dieses Thema wird dann von allen Beteiligten 

in der Gruppe aus verschiedenen Richtungen inhaltlich umgesetzt.  

  

Am Anfang des Kindergartenjahres 2007/2008 bestand die Sprach-/Fördergruppe aus 11 

Kindern, 7 Jungen und 4 Mädchen. Während des Jahres hat sich die Gruppe auf 9 Kinder 

verkleinert, da zwei Mädchen nun dauerhaft einen Regelkindergarten besuchen. 

 

Der Wochenrhythmus liegt einem festen Stundenplan zu Grunde. Jeden Morgen wird mit 

einem Morgenkreis begonnen, in welchem gesungen, gereimt, gespielt, erzählt und der 

Tagesablauf festgelegt wird. Nach dem Freispiel, was an den Morgenkreis folgt, vespern die 

Kinder zusammen, dabei sind die Kinder für verschiedene Aufgaben verantwortlich, z.B. für 

das Holen des Vesperwagens, das Tischdecken oder das Abräumen. Über den ganzen Tag 

verteilt erfolgen verschiedene Angebote für die einzelnen Kinder, diese reichen von der 

Förderung der Feinmotorik, über Psychomotorik, Schwimmen, mundmotorische Übungen, 

Förderung der Wahrnehmung, Förderung des Selbstvertrauens, der Selbständigkeit, bis hin 

zur Förderung der sozialen Kompetenz und der Ausdauer. Da montags und dienstags „lange 

Tage“ sind, essen die Kinder hier auch zusammen zu Mittag. Auch hier übernehmen die 

Kinder Verantwortung für verschiedene Aufgaben. Jeder Tag klingt mit einem Abschlusskreis 

aus. 

 

Die Sprach-/Fördergruppe arbeitet, da sie an eine Sonderschule für Geistigbehinderte 

angegliedert ist, nach dem Bildungsplan für die Arbeit im Sonderschulkindergarten für 

Geistigbehinderte (Kultus und Unterricht 3/1984). Sie ist aber auch bemüht, die Inhalte des 

Orientierungsplanes so gut wie möglich umzusetzen. So sind bereits schon viele Punkte, die 

im Orientierungsplan vorgegeben werden, Inhalte der Arbeit in der Sprach-/Fördergruppe. 



6.1.2 Die Sprach-/Fördergruppe   

     

116 
 

   
                                                                                                                                                   
 

Vor allem bezieht sich das auf die Inhalte des Bildungs- und Entwicklungsfeld Sprache. So 

sind z.B. Angebote zur Buch-, Reim-, Erzähl- und Schriftkultur bereits ein Bestandteil der 

Arbeit in der Sprach-/Fördergruppe. Den Kindern wird ritualisiert vorgelesen und es sind ein 

paar wenige Bilderbücher in der Leseecke vorhanden, welche sich die Kinder selbständig 

anschauen können. Die Plätze der Kinder und auch ihre Fächer sind mit ihren Namen 

beschriftet. Jeden Morgen, wenn im Morgenkreis der Tagesablauf besprochen wird, werden 

Symbolkarten für die jeweiligen Tätigkeiten (z.B. Basteln) an eine Wand gehängt, diese 

Symbolkarten sind auch mit Schrift versehen. Die morgens besprochene Aufgabenverteilung 

wird durch das Aufhängen von Namenskärtchen der eingeteilten Kinder an einer Pinnwand 

festgehalten. Auch hat die Fachlehrerin einen Schreibtisch, an dem sie sich häufig Notizen 

macht. Alle Zeichnungen der Kinder werden mit Namen versehen. 

Beobachtungsaufgaben, die den Erzieherinnen Einsicht in die sprachlich-kognitiven 

Fähigkeiten der Kinder ermöglichen, sind nicht vorhanden. 

 

6.2 Das Mädchen Seila 

6.2.1 Anamnestische Daten 
  
Seila wurde am 06.08.2001 in E. (Deutschland) geboren. Sie ist also zum Zeitpunkt der 

Förderung 6;5 Jahre alt. Seila lebt mit ihrer Mutter, ihrem Vater, ihrem älteren Bruder (8 

Jahre) sowie ihrem jüngeren Bruder (4 Jahre) zusammen. Seilas Vater kommt aus Serbien. 

Vor dem Schulkindergarten besuchte Seila 2 Jahre einen Regelkindergarten. Dort fiel Seila 

der Erzieherin auf. Seila habe eine sehr geringe Frustrationstoleranz und würde dann häufig in 

eine Art „Fantasiesprache“ ausweichen, ein gemeinsames Spiel mit anderen Kindern sei nur 

selten zu beobachten gewesen, formulierte die Erzieherin. Daraufhin wurde ein 

sonderpädagogisches Gutachten erstellt, bei dem eine Entwicklungsverzögerung wie auch 

eine Sprachentwicklungsverzögerung diagnostiziert wurde. Betroffene Sprachebenen der 

Sprachentwicklungsverzögerung seien vor allem die Grammatik (nur Ein- und 

Zweiwortsätze) und Semantik (Wortschatz, Sprachverständnis) gewesen, aber auch in der 

Aussprache seien Auffälligkeiten zu beobachten gewesen. 

Außerdem wurde festgehalten, dass Seila eine geringe Konzentration und Merkfähigkeit, 

fehlende Ausdauer und, wie von der Erzieherin beobachtet, eine geringe Frustrationstoleranz 

habe. 
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Am 09.02.2006 wurde Seila im Schulkindergarten angemeldet und aufgenommen. Laut 

Fachlehrerin war die Integration Seilas ein schwieriger Prozess. Seila sei sehr schüchtern 

gewesen und zeigte starkes Rückzugs- und Vermeidungsverhalten. Wenn sie sich sprachlich 

äußerte, dann nur sehr leise in Ein- und Zweiwortsätzen. Eine Fantasiesprache konnte auch 

die Fachlehrerin beobachten.  

Im Sommer 2007 wurde Seila schulpflichtig, sie wurde allerdings nicht als schulfähig 

befunden und zurückgestellt. Grund hierfür war vor allem ihr stark ausgeprägtes 

Vermeidungsverhalten. Sie konnte ein weiteres Jahr im Schulkindergarten verbleiben. 

Durch eine gezielte Förderung in einer kleineren Gruppe und ein differenziertes Lernangebot, 

welches von ihren Stärken ausging, machte sie in diesem Jahr große Fortschritte. Seila konnte 

an Selbstvertrauen gewinnen, sie hat gelernt soziale Kontakte zu knüpfen und auf andere 

zuzugehen. Auch machte sie sehr große Fortschritte im semantischen, grammatischen 

Bereich. Schwierigkeiten im Bereich der Aussprache konnten nicht mehr beobachtet werden. 

Im Sommer 2008 wird Seila in eine Förderschule eingeschult. 

 

Familiensituation 

Seila lebt in schwierigen Familienverhältnissen. Inwieweit sie mehrsprachig aufwächst, ist 

nicht geklärt. Laut Angaben der Erzieherin spricht die Mutter von Seila nur deutsch. Der 

Vater, der aus Serbien stammt, spricht serbisch und ein wenig deutsch. In welcher Sprache 

der Vater mit seinen Kindern spricht, ist ungeklärt. Seila kann in serbischer Sprache zählen. 

Inwieweit sie sonst die serbische Sprache sprechen und verstehen kann, konnte ich, da ich 

kein serbisch spreche, nicht herausfinden. 

 

6.2.2 Seila in der Sprach-/Fördergruppe  

Sozialverhalten 

Seila ist ein freundliches und aufgeschlossenes Kind, das interessiert an ihrer Umwelt ist. Bei 

Interesse gelingt es ihr, klare Fragen zu stellen und Antworten zu geben. Seila kann im 

Stuhlkreis vom Wochenende erzählen. Nur selten braucht sie hierfür noch den Zuspruch von 

Erwachsenen. Wenn sie nicht verstanden wird, verbessert und verdeutlicht sie, was sie sagen 

will. Hier hat Seila sehr große Fortschritte gemacht, laut Fachlehrerin zog sie sich früher bei 

jeglichen sprachlichen und kognitiven Anforderungen zurück. Im Morgenkreis interessiert sie 

sich für Inhalte und kann diese selbständig in der  Gruppe einbringen. 
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Seila übernimmt gerne Pflichten, die sie gewissenhaft ausführt, wie z.B. Tischdecken. Sie ist 

sehr hilfsbereit gegenüber den anderen Kindern in der Gruppe und im Kindergarten.  

  

Spielverhalten und Interessen:  

Seila zeigt großes Interesse an Büchern, Hörbüchern, Fantasiegeschichten und 

Fantasiefiguren. Auch Fingerspiele und Lieder bereiten ihr Freude. Sie hält sich gern in der 

Puppenecke auf, wo es ihr gelingt, viele Ideen zu entwickeln und frei zu reden. In ihren 

Spielhandlungen ist sie selbständig. Sie schneidet selbständig aus und malt in Eigeninitiative, 

außerdem knetet Seila gern.  

Bei Regelspielen, wie z.B. Memory, zeigt Seila nur geringe Ausdauer. Sie hat Probleme beim 

Regelverständnis, deshalb benötigt sie sehr genaue Anweisungen, am besten 

Einzelzuwendung. Schnell gibt sie bei diesen Spielen auf und zieht sich zurück. 

 

Selbstvertrauen/Selbstkonzept 

Obwohl Seila schon sehr viele positive Fortschritte gemacht hat, scheint sie kein großes 

Selbstvertrauen zu haben. Immer noch äußert sie häufig die Sätze „Das kann ich nicht!“ oder 

„Das will ich nicht!“. 

Seila scheint schon häufig schlechte Erfahrungen mit Anforderungen gemacht zu haben.  

So reagierte Seila einmal auf eine Anforderung folgendermaßen:  

 

Seila: „Ich kann das nicht, ich bin ein Vollidiot.“ 

Stefanie: „Wer sagt denn das?“ 

Seila: „Alle sagen, dass ich ein Vollidiot bin.“ 

 

Dieses ungünstige Problemlöseverhalten und ihr geringes Selbstwertgefühl wirken sich 

natürlich auf viele Bereiche aus. So kann Seila viele Lernchancen nicht nutzen.  

Deshalb wurde im Förderplan auch das vorrangige Ziel formuliert, Seilas Selbstbewusstsein 

zu stärken. Vor allem durch das Gefühl des Erfolgs soll sie lernen, ihre Möglichkeiten 

auszuschöpfen und Zutrauen in ihre Fähigkeiten zu entwickeln, um diese auszubauen.
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6.3 Die Förderung mit Seila 

Grundlage einer individuellen Förderung, die an den jeweiligen Fähigkeiten des Kindes 

anknüpft, stellt eine gründliche Diagnostik dar. Bei dieser und bei der darauf bezogenen 

Förderung habe ich mich an folgenden Fragen orientiert (Dehn 1994, S.21): 

· Was kann das Kind?  

· Was muss das Kind noch lernen? 

· Was kann das Kind als nächstes lernen? 

 

6.3.1 Die Diagnose 

Seila wurde auf Grund einer Entwicklungsverzögerung und einer Sprachentwicklungsstörung 

in der Sprach-/Fördergruppe des Schulkindergarten aufgenommen. Vor allem waren bei ihr 

die Sprachebenen Grammatik und Semantik betroffen, Auffälligkeiten seien aber auch in der 

Aussprache zu beobachten gewesen.  

Seila äußerte sich nur in Ein- und Zweiwortsätze, häufig flüchtete sie in eine Art 

Fantasiesprache. Seila verfügte nur über einen geringen Wortschatz. 

 

Hinsichtlich ihrer Sprachentwicklung hat Seila in den letzten Jahren große Fortschritte 

gemacht. So steht im Förderplan, dass sich Seila einen reichen Wortschatz angeeignet habe, 

durch diese Wortschatzerweiterung haben sich auch ihre grammatischen Fähigkeiten stark 

verbessert. Trotzdem habe ich zur Überprüfung Seilas semantischer Fähigkeiten das Spiel 

„Rategarten“ 32  und die Beobachtungsbögen „Erweiterung sprachlich-kommunikativer 

Fähigkeiten“ und „Keine Erweiterung sprachlich-kommunikativer Fähigkeiten“ 

(FÜSSENICH/GEISEL 2008) herangezogen. Ihre grammatischen Fähigkeiten habe ich 

anhand von Sprachproben, welche in einer dialogorientierten Bilderbuchbetrachtung 

entstanden, analysiert.  

Auf den Sprachebenen Aussprache konnte ich keine Auffälligkeit mehr feststellen, was mir 

sowohl von der Fachlehrerin, als auch der Sonderschullehrerin bestätigt wurde.  

 

Bevor ich nun aber auf die Sprachebenen Semantik und Grammatik eingehe, stelle ich 

zusammenfassend Seilas Ergebnisse der Aufgaben aus dem Projekt „Förderung von 

Schulfähigkeit und (Schrift-)Sprache“ dar. Das Spiel „Rategarten“, mit dem ich Einblicke in 

Seilas semantische Fähigkeiten gewinnen konnte, ist ein Bestandteil dieser 
                                                 
32 Das Spiel „Rategarten“ ist Bestandteil der Beobachtungsaufgaben des Projekts „Förderung von Schulfähigkeit 
und (Schrift-)Sprache“.  Das Spiel habe ich schon detailliert im Kapitel 4.4.4 dargestellt. 
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Beobachtungsaufgaben aus dem Projekt, allerdings werde ich die hier gewonnenen 

Ergebnisse der Sprachebene Semantik unterordnen. 

 

Beobachtungsaufgaben des Projekts 

1) Wahrnehmung von Schrift 

Seila gelang es, von zwölf Emblemen neun richtig zu benennen. Das Mercedes-Zeichen und 

das WC-Schild waren ihr nicht bekannt. Das Post-Zeichen brachte sie mit Telefon in 

Verbindung. 

Es gelang mir nicht, das gezinkte Memory als Beobachtungsaufgabe einzusetzen. Seila 

verweigerte hier die Mitarbeit. Später erzählte mir die Erzieherin, dass Seila sehr ungern 

Memory spiele und im Allgemeinen bei Regelspielen recht häufig geringe Ausdauer und 

Verweigerungsverhalten zeige.  

 

2) Einsicht in den Aufbau von Schrift 

Bei der Aufgabe Silbensegmentierung zeigte sich Seila sehr sicher. Hier gelang es ihr alle 

zehn Wörter richtig in Silben zu segmentieren. Das Wort „Bus“ ersetzte sie durch das Wort 

„Lastwagen“, auch dieses Wort konnte sie ohne Probleme in seine Silben zerlegen. Das von 

mir genannte Wort „Bus“ konnte sie richtig segmentieren. 

Seila konnte bei der Aufgabe Reime erkennen von acht Reimpaaren sechs identifizieren. Sie 

nahm Ersetzungen bei den Wörtern „Kopf“ (Gesicht) und „Tasse“ (Kaffee) vor. 

Die Aufgabe „Phonemanalyse“ schien Seila anhand einer Ratestrategie zu bewältigen. Von 

den zehn Items waren sieben richtig. Seila konnte alle Bilder richtig benennen. 

 

3) Umgang mit dem Buch/Literacy 

Beim Betrachten des Bilderbuchs „Toni feiert Geburtstag“ konnte ich feststellen, dass Seila 

Anfang und Richtung des Buches kennt und sie Interesse daran zeigt. Sie schaute sich die 

Bilder der ersten Seite an und stellte Hypothesen auf, um was es in dem Buch gehen könnte. 

(„Ich denk da kommt was zum Geburtstag raus.“) Sie zeigte insofern Interesse an Schrift, da 

sie die Frage stellte: „Und was steht da?“. Sie schien sich mit der Geschichte auseinander zu 

setzen, stellte aber keine Zusammenhänge zu eigenen Erlebnissen her. Seila hörte konzentriert 

zu. Fragen zur Geschichte und zu den Zahlen stellte sie nicht. Ich konnte feststellen, dass 

Seila Bild und Schrift unterscheiden konnte, ob sie die Schreibrichtung kennt, konnte ich 

nicht erfahren. Auf meine Frage, wo ich anfangen muss zu lesen, reagierte sie mit einer 
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flüchtigen Handbewegung. Dass Seila Zusammenhänge zwischen Bild und Schrift herstellen 

konnte, habe ich bereits erwähnt. („Ich denk da kommt was zum Geburtstag raus.“) Auf die 

Frage, warum man einen Einkaufszettel schreibt, konnte sie mir keine Antwort geben. Somit 

musste ich annehmen, dass sie die Funktion von Schrift nicht kannte. Ob sie die Begriffe 

„Buchstabe“ und „Zahl“ kannte, konnte ich in diesem Zusammenhang ebenfalls nicht 

feststellen, da sie viel mehr am Ausgang der Geschichte interessiert war. 

 

4) Umgang mit Schrift 

Als ich sie frage, was sie sich zum Geburtstag wünschte, hatte sie gleich eine Idee, eine Fee 

als Puppe. Als ich sie aufforderte, dies aufzuschreiben, äußerte sie: „Ich kann nicht gut 

schreiben.“ Sie entschied sich zuerst ihren Namen zu schreiben. Danach wollte sie Fee 

schreiben, hierfür bat sie um Hilfe. Ich schrieb ihr die Grapheme „F“ und „E“ vor, sie 

übernahm diese auf dem Blatt. Danach äußerte sie den Wunsch nach einem Spiel. Wir 

sprachen das Wort gemeinsam langsam vor und es gelang ihr, das erste Graphem selbst, ohne 

meine Hilfe zu schreiben. Die restlichen Grapheme schrieb ich ihr vor und sie schrieb sie ab. 

Allerdings beachtete sie hierbei die Schreibrichtung nicht. Im Anschluss daran malte Seila ein 

Haus mit einer Wiese. Sie wünschte sich etwas, was man einkaufen könnte und fragte mich: 

„Kannst du mir einkaufen schreiben?“. Ich schrieb ihr das Wort wieder vor und sie schrieb es 

ab. Ihren letzten Wunsch nach einer kleinen Puppe, notierte ich auf dem Blatt. Seila konnte 

also um Hilfe bitten und diese in ihre Handlung integrieren. 

 

5) Kenntnis von Begriffen 

Die Aufgabe „Tätigkeiten benennen“ konnte Seila sehr souverän erledigen. Sie konnte alle 

Bilder benennen und die Begriffe „schreiben“ und „lesen“ unterscheiden. 

Bei der Aufgabe „Zeichen kategorisieren“ hatte Seila ebenfalls keine Probleme. Es gelang ihr, 

Buchstaben, Wörter und Zahlen zu kategorisieren. 

Die Aufgabe „Leeres Blatt“ führte ich nicht durch, da ich den Wunschzettel schon 

durchgeführt hatte und ich davon ausging, dass sich während der Förderung noch weitere 

Schreibanlässe bieten würden, in denen ich beobachten könnte, welches Verständnis Seila 

von Schrift und Schreiben hat. 
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Sprachebene Semantik 

Seila kennt viele Begriffe. Vor allem im Morgenkreis stellt sie viele Fragen und fragt nach 

unbekannten Begriffen. Ebenfalls teilt sie mit, wenn sie Äußerungen nicht versteht. Seila 

gelingt es, ihre Sprache zu verändern, wenn die Kommunikationspartnerin sie nicht versteht.  

 Seila: „Ist es die Ho…?“ 

 Stefanie: „Was hast du gesagt?“ 

 Seila: „Ist es die Hornisse?“  

 

Seila ist auch in der Lage ihre Kommunikationspartner zu korrigieren. 

 Stefanie: „Und er kaufte sich einen Schlips.“ 

 Seila: „Nee, eine Krawatte.“ 

 

Nachdem wir geklärt hatten, dass es sich hierbei um den gleichen Gegenstand handelt, 

benutzt sie auch diesen Begriff. 

Seila hat sehr großen Spaß daran, mit Sprache zu spielen. Sie beteiligt sich gern an 

Reimspielen und erfindet auch selbst gerne Reime, ebenfalls kann sie, wie bereits erwähnt, 

Reime identifizieren. 

 Seila: „Fisch – Lisch – Tisch.“ 

 Seila: „Hase – Dase.“ 

 Seila: „Maus – Laus.“ 

 

Seila kann auch spontan Äußerungen imitieren.  

 Seila soll eine Bildkarte benennen, auf der eine Schaukel abgebildet ist, sie 

versucht der Situation auszuweichen, da sie den Begriff entweder nicht kennt 

oder er  ihr gerade nicht einfällt.  

Seila: „Die will ich nicht.“ 

Ich helfe ihr: „Das ist eine Schaukel.“ 

Seila: „Das ist eine Schaukel.“ 

Allerdings wird hierbei auch deutlich, dass Seila Vermeidungsverhalten zeigt, wenn sie 

Begriffe nicht benennen kann. Dieses Vermeidungsverhalten konnte ich auch beim Memory-

Spiel feststellen. 

Inwieweit Seila eigene Wörter erfindet oder ob sie ihre Sprache korrigiert, wenn sie Fehler 

vermutet, konnte ich nicht beobachten. 
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Beim Spiel Rategarten gelang es Seila, fast alle von ihr gezogenen Karten richtig zu 

benennen. Einzige Ausnahme war der Begriff „Schaukel“. Hier zeigte sie anfangs 

Unsicherheit und versuchte der Situation durch Ausweichverhalten („Das will ich nicht.“) aus 

dem Weg zu gehen, später wurde sie beim Benennen der Karten immer sicherer. Es gelang 

ihr, meine Äußerungen zu imitieren. Seila kannte sowohl den Oberbegriff „Tiere“ als auch 

den Oberbegriff „Spielsachen“, die Zuordnung der jeweiligen Kärtchen gelang ihr ohne 

Probleme. An dieser Stelle imitierte sie meine Äußerungen nicht, die Handlung wurde von ihr 

nicht sprachlich begleitet. 

Beim eigentlichen Spiel gelang es Seila, Fragen zu formulieren. Hierbei nahm sie nur 

manchmal eine Kategorisierung vor, häufig fragte sie einzelne Begriffe ab. Bei der 

Beantwortung meiner Fragen äußerte sie sich öfters durch nichtsprachliche Ausdrücke. In 

einem Fall war ihre Antwort nicht stimmig. Hierbei handelte es sich um den Begriff „Puppe“. 

 Stefanie: „Ist es ein Spielzeug?“ 

 Seila: „Nein.“ 

 Stefanie: „Ist es ein Tier?“ 

 Seila: „Nein.“ 

Dies könnte vielleicht aber auch damit zusammenhängen, dass Seila zuvor die „Puppe“ auch 

einmal als „Mädchen“ bezeichnet hatte. 

 

Sprachebene Grammatik 

Für eine morphologische und syntaktische Analyse habe ich auf Spontansprachproben 

zurückgegriffen, die während einer dialogischen Bilderbuchbetrachtung entstanden. Diese 

wollte ich mit Hilfe des Grammatikrasters nach FÜSSENICH auswerten. Schon vorher war 

mir allerdings aufgefallen, dass Seila auch auf dieser Sprachebene sehr große Fortschritte 

gemacht haben musste und ihre morphologischen und syntaktischen Fähigkeiten in sehr 

großem Maß erweitert hatte.  

Dies bestätigten die Spontansprachproben. Von den 44 Äußerungen, entsprach nur eine nicht 

der Norm der Erwachsenensprache. (Oder in einem Spinnweben? – Zielstruktur: Oder in 

Spinnweben?/Oder in einem Spinnennetz?)  

Aufgrund dieses Ergebnisses sah ich von einer Auswertung mit dem Grammatikraster nach 

FÜSSENICH ab. 

 

 



6.3.1.1 Was kann Seila?   

     

124 
 

   
                                                                                                                                                   
 

6.3.1.1 Was kann Seila? 

Seila hat schon viele Erfahrungen und Fähigkeiten im Umgang mit Schrift gesammelt und 

zeigt auch ein großes Interesse an Schrift-, Buch- und Reimkultur (Literacy).  

Seila kennt viele Embleme, sie nimmt also Schrift wahr. Sie hat Einsicht in den Aufbau von 

Schrift erlangt, denn es gelingt ihr sehr gut, Silben zu segmentieren und Reime zu erkennen. 

Seila zeigt sehr großes Interesse an Büchern, über das Konzept des Buches (Anfang, 

Richtung) weiß sie Bescheid. Sie kann sich mit dem Inhalt der Geschichte auseinandersetzen 

und sie kann Bild und Schrift unterscheiden und auch Zusammenhänge zwischen diesen 

herstellen. 

Werden Seilas Schreibungen in das „Entwicklungsmodell des Lesens und Schreibens“ von 

Valtin33 eingeordnet, so kann erkannt werden, dass sie sich hinsichtlich des Schreibens im 

Übergang zur Stufe zwei befindet. Sie kritzelt vorwiegend noch, hierbei berücksichtigt sie die 

lineare Anordnung und die horizontale Schreibrichtung, nur in ihren Kritzeleien beachtet sie 

die Schreibrichtung von links nach rechts. Seila kann ihren Namen als Ganzheit malen. Sie 

kann Hilfen integrieren. 

Ich konnte Seila einige Male beim Tun-als-ob-vorlesen beobachten. Seila kennt sehr viele 

Embleme. Bezieht man diese Ergebnisse auf das Entwicklungsmodell von Valtin, dann 

befindet sie sich auf Stufe zwei des Lesens. 

Seila kennt wichtige Begriffe. So kann sie zwischen Lesen, Schreiben und Rechnen 

unterscheiden und auch zwischen Buchstaben, Wörtern und Zahlen. 

 

Im Bereich Semantik konnte ich feststellen, dass Seila, wie auch von der Fachlehrerin und 

Sonderschullehrerin beschrieben, große Fortschritte gemacht hat. Sie kann Fragen 

formulieren und unbekannte Begriffe erfragen. Im Stuhlkreis und auch in der Einzelsituation 

konnte ich beobachten, dass sie ihre Sprache verändert, um sich verständlicher zu machen. Sie 

kann Äußerungen imitieren und sie zeigt Spaß daran, mit Sprache zu spielen, vor allem bei 

Reimen in Gedichten und Fingerspielen. Seila hat ihren Wortschatz sehr erweitert. Sie kennt 

viele Begriffe und kann diese auch vorgegebenen Kategorien zuordnen. 

 
Ebenfalls hat Seila sehr große Fortschritte im Bereich Grammatik gemacht. Die 44 

Spontansprachproben, welche im Zusammenhang mit einer dialogischen 

Bilderbuchbetrachtung entstanden, orientierten sich, bis auf eine Ausnahme, an den Normen 

der Erwachsenensprache. 

                                                 
33 Siehe Kapitel 4.1.4 
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6.3.1.2 Was muss Seila noch lernen? 

Vor allem ist mir aufgefallen, dass Seila sehr schnell verunsichert ist, häufig ohne jeglichen 

Grund. Es gelingt ihr oftmals nicht, ihre Fähigkeiten einzuschätzen. Allgemein traut sie sich 

nicht sehr viel zu und geht Anforderungen oftmals aus dem Weg. 

Deshalb ist es vor allem wichtig, dass Seila lernt, ihre eigenen Fähigkeiten besser 

einzuschätzen und dass sie mehr Zutrauen in ihre Fähigkeiten gewinnt. Durch ihr ungünstiges 

Problemlöseverhalten (Ausweichverhalten) verhindert sie sich selbst viele Lernerfahrungen. 

 

Insgesamt beteiligt sich Seila nicht gern an Regelspielen, was auch das 

Verweigerungsverhalten beim Memory-Spiel bestätigte. Das Spielen einfacher Regelspiele 

halte ich aber für grundlegend und deshalb sollte Seila lernen, sich an einfachen Regelspielen, 

wie Memory, zu beteiligen und sich hierbei an die Spielregeln zu halten.  

Auch ist mir aufgefallen, dass Seila während des Spiels „Rategarten“ bei der Formulierung 

der Fragen nur manchmal eine Kategorisierung vornimmt, sie fragt überwiegend einzelne 

Begriffe ab. Sie sollte lernen, bei der Formulierung der Fragen, Kategorisierung 

vorzunehmen. 

 

Im (schrift-)sprachlichen Bereich sollte Seila weitere Erfahrungen machen. Ihr nächster 

Entwicklungsschritt wäre, zu erkennen, dass eine Beziehung zwischen Phonemen und 

Graphemen besteht. Seila sollte lernen, Schrift als Hilfe anzunehmen (siehe Memory). In 

ihren Schreibprodukten sollte sie die Schreib- und Leserichtung berücksichtigen (in der 

Kritzelschrift gelingt ihr dies schon). 

 

6.3.1.3 Was braucht Seila als nächstes? – Konsequenzen für die Förderung 

Die Kompetenzen und Auffälligkeiten Seilas, die ich in den vorherigen Punkten dargestellt 

habe, führen zu Konsequenzen für die Förderung. Auf der Basis dessen, was Seila bereits 

kann, also ihren Kompetenzen, kann sie Motivation und Zuversicht schöpfen und auf die 

weniger entwickelten Bereiche übertragen. Es ergeben sich folgende Konsequenzen, die  

Ausgangspunkt für die Planung der Förderung sein sollen: 
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1. Hauptsächlicher Förderschwerpunkt sollte die Steigerung des Selbstwertgefühls sein. 

Seila soll durch positive Erfahrungen mit (Schrift-)Sprache, das Gefühl des Erfolgs 

erfahren und durch dieses lernen, Zutrauen in ihre eigenen Fähigkeiten zu entwickeln 

und diese auszubauen. Dadurch soll ihr ungünstiges Problemlöseverhalten positiv 

beeinflusst werden.  

2. Seila soll lernen, sich an Regelspielen zu beteiligen. Hierbei soll sie Spielregeln 

einhalten und Spaß am Spielen gewinnen. Beim Spiel „Rategarten“ sollte Seila lernen, 

bei der Formulierung der Fragen Kategorisierungen vorzunehmen. 

3. Ein weiterer Förderschwerpunkt bezieht sich auch die Förderung schriftsprachlicher 

Fähigkeiten. Seila soll viele Erfahrungen mit Schrift machen und so Einsicht in den 

Aufbau der Schrift erlangen und lernen, diese als Hilfe anzusehen. Nächster 

Entwicklungsschritt, den Seila vollziehen sollte, ist es zu erkennen, dass es Beziehung 

zwischen Phonem und Graphem gibt.34  

4. Die Förderung muss an den Interessen Seilas anknüpfen. Das sind vor allem 

Bilderbücher, Hörbücher, Fingerspiele, Lieder. Daher eignet sich das Konzept 

„Literacy“ hervorragend für die Förderung. 

5. Da Seila sehr großes Interesse an Fantasiefiguren (Bibi Blocksberg, Märchen), aber 

auch an Tieren hat, eignen sich diese Themen sehr gut. 

6. Seila liebt Rollenspiele. In diesen geht sie förmlich auf und vergisst die Welt um sich 

herum. Deshalb eignet sich das Format Rollenspiel auch um ihr Selbstvertrauen 

aufzubauen. 

7. Da Seila gerne bastelt und knetet, könnte dies auch in die Förderung integriert werden. 

 

6.3.2 Förderung Seilas durch das Konzept „Literacy“ 

Wie bereits erwähnt, zeigte Seila von Anfang an großes Interesse an Buch-, Reim- und 

Schriftkultur, also an Literacy 35 . Deshalb nutzte ich dieses Konzept zur Förderung von 

Schulfähigkeit und (schrift-)sprachlichen Fähigkeiten 36 . Wie eine Förderung im Bereich 

Literacy aussehen kann, habe ich bereits in Kapitel 5.5 verdeutlicht. 

Wie sich meine Förderung mit Seila nun im Konkreten darstellte, werde ich im Folgenden 

beschreiben.

                                                 
34 Siehe Kapitel 4.1.4: Entwicklungsmodell des Lesens- und Schreibens von VALTIN 
35 Siehe Kapitel 5: Literacy 
36 Eine Auflistung, der von mir verwendeten Medien, befindet sich im Anhang. 
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6.3.2.1 Die Förderstruktur 
Das Interesse Seilas an Bilderbücher hatte ich schon früh erkannt und so brachte ich zu jeder 

Förderung ein oder auch zwei Bücher mit, die wir zusammen betrachteten. Häufig erkundigte 

sich Seila schon als ich zur Tür herein kam, was ich heute für ein Buch dabei hätte. Sie wollte 

das Buch immer sofort anschauen. Also folgte ich ihrem Wunsch und das Betrachten des 

Bilderbuchs wurde immer an den Anfang der Sitzung gestellt. Dieser Einstieg war auch 

deshalb sehr vorteilhaft, da das Bilderbuchbetrachten bei Seila große Freude und Motivation 

auslöste, was sich auch auf die restliche Sitzung auswirkte. Dabei legte ich von Anfang an 

Wert darauf, dass die Kommunikation um das Buch im Mittelpunkt stand, es sich also um 

eine dialogorientierte Bilderbuchbetrachtung37 handelte.  

Im Anschluss an die dialogorientierte Bilderbuchbetrachtung setzten wir uns intensiv mit dem 

Inhalt der Bilderbuchgeschichte auseinander. Entweder spielten wir die Geschichte im 

Rahmen eines Rollenspiels nach, spielten Spiele oder es ergaben sich Schreibanlässe, wie z.B. 

das Schreiben eines Briefes.  

Danach arbeiteten wir an dem aktuellen Themenbereich (davon gab es drei verschiedene) 

weiter, diese ergaben sich nacheinander aus den Interessen Seilas. Da Seila ein sehr großes 

Interesse an Bibi Blocksberg zeigte, wählte ich dies als erstes Thema. Hier hörten wir uns 

Hörspiele von Bibi Blocksberg an, malten Seilas Heldin Bibi Blocksberg und schrieben dazu 

(entweder schrieb ich ihr vor oder sie diktierte mir). Wir bastelten Bibis Hexenbesen 

„Kartoffelbrei“, sammelten Zaubersprüche und notierten diese. Aus den, im Laufe der Zeit 

entstandenen, Produkte bastelten wir „Bibis Hexenbuch“. Im zweiten Themenbereich ging es 

um Märchen. Wir hörten uns auch hier verschiedene Märchen an, malten und schrieben dazu 

und spielten den Inhalt der Märchen in Rollenspielen nach, auch unter Einbezug anderer 

Kinder. Vor allem beim Rollenspiel konnte Seila intensiv ihre sehr guten (schauspielerischen) 

Fähigkeiten einsetzen, was ihr sehr viel Freude bereitete und sie förmlich aufblühen ließ. Da 

Seila das Märchen „Der Froschkönig“ sehr gut gefiel, bastelten wir auch hier ein Buch. 

Das dritte Thema kann mit dem Titel „Tierbabys“ überschrieben werden. Hier schauten wir 

uns Tierbabys an, vor allem interessierte sich Seila sehr für Katzenbabys. Wir ordneten 

verschiedenen Tierbabys ihren Lebensraum zu (Bauernhof oder Zoo). An dieser Stelle 

versuchte ich nochmals das gezinkte Memory einzusetzen. Hierbei war mir aber vor allem 

wichtig, dass zuerst das Spiel im Vordergrund stand, dass Seila Erfolg und Spaß am Spiel 

hatte. Daher spielte ich das Spiel anfangs auch nur mit ihr allein. Erst als Seila Sicherheit und 

                                                 
37 Siehe Kapitel 5.5.1 
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Zutrauen in ihre Fähigkeiten gefasst hatte, zog ich ein weiteres Kind zum Spiel hinzu. 

Inwieweit sich Seila auf die Schrift als Hilfsmittel einließ, werde ich später noch schildern. 

 

Somit kann festgehalten werden, dass sich meine Förderung aus drei wesentlichen 

Bausteinen, welche ich später noch detaillierter vorstellen werde, zusammensetzte: 

1) Dialogorientierte Bilderbuchbetrachtung 

2) Intensive Auseinandersetzung mit dem Inhalt der Bilderbuchgeschichte  

3) Arbeit an einem der drei großen Themenbereiche: 

- Bibi Blocksberg  

- Märchen   

- Tiere  

 

Ziel der Förderung:  

- Seila steigert ihr Selbstwertgefühl und entwickelt Zutrauen in ihre eigenen Fähigkeiten  

und baut diese aus, indem sie positive Erfahrungen mit (Schrift-)Sprache sammelt und 

das Gefühl des Erfolgs erlebt. 

- Seila lernt, sich an Regelspielen zu beteiligen, sie hält die Spielregeln ein und gewinnt 

Spaß am Spielen.  

- Seila macht viele positive Erfahrungen mit Schrift und erlangt so Einsicht in den 

Aufbau der Schrift und lernt diese als Hilfe anzusehen. 

 

6.3.2.2 Die Bausteine der Förderung 
 
Dialogorientierte Bilderbuchbetrachtung 

Dass dialogorientierte Bilderbuchbetrachtung zu den wirksamsten Formen der 

Sprachförderung gehört, habe ich bereits geschildert (vgl. 5.3.3 und 5.5.1). Nun werde ich 

veranschaulichen, wie sich die dialogorientierte Bilderbuchbetrachtung in der Förderung mit 

Seila gestaltete. 

Wie bereits erwähnt, brachte ich zu jeder Förderung ein oder zwei Bilderbücher mit, die ich 

mit Seila gemeinsam betrachten wollte. Dabei hatte Seila immer sehr viel Freude. Wie 

ebenfalls schon erwähnt, stellte ich bei der Bilderbuchbetrachtung die Kommunikation um 

den Inhalt des Buches in den Mittelpunkt. Seila lernte dabei schon bald ihre Fähigkeiten zu 



6.3.2.2 Die Bausteine der Förderung   

     

129 
 

   
                                                                                                                                                   
 

erweitern.  

Am Anfang der Förderung, als ich die Beobachtungsaufgaben einsetzte, konnte ich 

feststellen, dass Seila über folgende Kompetenzen bezüglich des Umgangs mit Büchern 

verfügte: 

- Sie kennt Anfang und Richtung des Buches. 

- Sie zeigt Interesse am Buch und hört konzentriert zu. 

- Sie zeigt Interesse an Schrift und fragt: „Was steht da?“ 

- Sie kann Bild und Schrift unterscheiden. 

- Sie kann einen Zusammenhang zwischen Bild und Schrift herstellen. 

 

Wie bereits erwähnt, gelang es Seila schon bald, diese Kompetenzen zu erweitern. Dies werde 

ich beispielhaft 38  an der Betrachtung des Bilderbuches „He Duda“ 39  von Axel Scheffler 

aufzeigen.  

 

In dem Buch von Axel Scheffler geht es um den Hasen He Duda. Das Leben von He Duda ist 

voller Fragen. He Duda weiß nicht, was er ist, er weiß nicht, wo er wohnen und was er essen 

soll. Und er weiß nicht, warum er so große Füße hat. Bis er eines Tages mit dem Wiesel, 

Lange-Luda, Bekanntschaft macht.  

 

Ich habe dieses Buch ausgewählt, da ich die Geschichte des Hasen He Duda sehr ansprechend 

finde. Die Bilder sind sehr nett gezeichnet und nicht zu überladen, laden aber trotzdem zum 

entdecken ein. Außerdem folgt das Buch einem immer wiederkehrenden Schema, welchen es 

den Kindern ermöglicht, mit ins „Lesen“ einzusteigen. 

 

Anhand ausgewählter Szenen werde ich nun die dialogische Bilderbuchbetrachtung 

darstellen, vor allem auch darauf bezogen, inwieweit es Seila gelingt, ihre Fähigkeiten zu 

erweitern. 

 

Schon die erste Szene macht deutlich, dass es Seila nur durch kleine Hinweise gelingt, in das 

„Lesen“ des Bilderbuchs mit einzusteigen. Des Weiteren kann beobachtet werden, dass Seila 

auch „ungewöhnliche“ Tiere kennt. 

                                                 
38 Die Darstellung aller Bilderbuchbetrachtungen würde den Rahmen dieser Arbeit sprengen. 
39 Scheffler, Axel (2007): He Duda. Weinheim: Beltz & Gelberg. 
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Die folgende Szene legt dar, dass es Seila nun immer mehr gelingt, die wiederkehrende 

Struktur der Geschichte zu erfassen und ins „Lesen“ mit einzusteigen. Seila kann den Hinweis 

von mir aufgreifen, darauf reagieren und ihre Erzählung modifizieren.  

 

 

In der nächsten Szene wird klar, dass sich Seila sehr für den Inhalt der Geschichte interessiert. 

Sie stellt Fragen und formuliert auch selbst Hypothesen. Außerdem entdeckt sie auf den 

Bildern Tiere und kann diese mit Namen benennen. 

Seila:                   (schüttelt grinsend den Kopf) 
Stefanie: He Duda wusste nicht, was er war. Bin ich ein Affe?    
 
 
 
Seila:                                                                Koalabär. 
Stefanie: Bin ich ein (zeigt auf das Tier) Hm, was ist denn das für ein Tier? 
 
 
Seila:      (schüttelt den Kopf)   
Stefanie:   (nickt) Bin ich ein Koalabär?             (zeigt auf das nächste Tier) 
 
 
Seila:  Stachelschwein.                  (grinst)                      (schüttelt den Kopf)  
Stefanie:      Oder bin ich ein Stachelschwein, fragte er sich. 

Seila:   
Stefanie: He Duda wusste nicht, wo er wohnen sollte. Soll er in einer Höhle wohnen, 
 
 
Seila:                Oder in einem Nest? Oder in Spinnweben? Oder in einer Kartoffel? 
Stefanie: dachte er. 
 
 
Seila:  Oder in Würmern. 
Stefanie:            Hier geht’s um Essen. He Duda wusste nicht was er essen 
 
 
Seila:       Fisch essen? Oder Kartoffeln?        Würmer? (lacht)  
Stefanie: sollte. Sollte er…            Oder?    
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In der folgenden Szene wird deutlich, dass sich Seila mit der Geschichte intensiv 

auseinandersetzt, sie bringt Gefühle ein und erkennt den „Ernst der Situation“. 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

Auch die nächste Szene betont, dass sich Seila intensiv mit der Geschichte auseinandersetzt. 

Sie stellt Fragen und interessiert sich für die Hauptfiguren. 

Seila:   
Stefanie: He Duda sah die Vögel im Baum und beschloss, auf einem Baum zu wohnen. 
 
 
Seila:  Oh, ein Eichhörnchen. 
Stefanie:    Mmh. He Duda sah, dass die Eichhörnchen Eicheln  
 
 
Seila:        Mag er die? 
Stefanie: aßen und beschloss auch Eicheln zu essen.   Hm, ich denk  
 
 
Seila:       (zeigt auf die Eichhörnchen) Die Eich- 
Stefanie: schon. Schau mal, er beißt richtig rein. 
 
 
Seila:  hörnchen haben auch Hunger. 
Stefanie:           Ja. 

Seila:                Aber  
Stefanie: Lange Luda schlich um die Löcher, aber kein Hase ließ sich blicken. 
 
 
Seila:  der. (zeigt auf He Duda)(blättert) (erschrocken) Ohh? 
Stefanie:                                  Lange Luda sah nach  
 
Seila:        (grinst) 
Stefanie: oben. He Duda winkte. (winkt)   Lange Luda begann den Baum hinauf 
 
              
Seila:        (erschrocken) Ohh? 
Stefanie: zu klettern. 
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Dass Seila die Pointe der Geschichte verstanden hat, legt die letzte Szene dar. In dieser Szene 

zeigt sie auch wieder ihr Interesse an Schrift. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Diese Darstellung sollte deutlich machen, dass Seila ihre Fähigkeiten sehr erweitern konnte. 

Sie kann der Geschichte folgen und setzt sich intensiv mit dem Inhalt der Geschichte 

auseinander, stellt Fragen bezüglich des Inhalts und der Schrift, bringt eigene Äußerungen ein 

und formuliert sogar selbst Hypothesen. Sie entdeckt auf den Bildern Neues und kann dieses 

in die Geschichte integrieren.  

Und vor allem sollte die Ausführung hervorheben, dass Seila sehr großen Spaß an 

Bilderbüchern und deren Inhalt hat. 

 

Intensive Auseinandersetzung mit dem Inhalt der Bilderbuchgeschichte 

Dass sich eine anschließende Kommunikation und intensive Auseinandersetzung über den 

Inhalt des Bilderbuches nach dem Bilderbuchbetrachten als sehr förderlich erweist, habe ich 

mehrmals erwähnt. 40 

 

                                                 
40 Siehe Kapitel 5.3.2, 5.3.3 und 5.5.1  

Seila: 
Stefanie: Lange Luda segelte durch die Luft. Weit weg, dahin, wo sie hergekommen 
 
 
Seila:         Und wo ist die jetzt?   Und was macht die jetzt da? 
Stefanie: war.         Wieder im Wald. 
 
 
Seila: 
Seila:  Die sucht sich frische Kaninchen zum fressen. 

Seila:   
Stefanie: He Duda du bist ein Held. Hähh, wie komisch, ich dachte ich wär ein Hase. 
 
 
Seila:  (lächelt) Ein Heldhase. (blättert) Und da geht er wieder nach Hause. 
Stefanie: 
 
 
Seila:  (blättert auf die letzte Seite) Und was steht da? 
Stefanie: 
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In meiner Förderung konnte diese intensive Auseinandersetzung mit dem Inhalt einer 

Bilderbuchgeschichte ganz verschieden aussehen. Wir spielten den Inhalt in einem 

Rollenspiel nach, wir nutzten Schreibanlässe und schrieben Briefe, wir malten und bastelten 

oder wir spielten ein Spiel. 

 

Da ich die dialogorientierte Bilderbuchbetrachtung anhand des Bilderbuchs „He Duda“ 

dargestellt habe, werde ich auch die intensive Auseinandersetzung mit dem Inhalt der 

Bilderbuchgeschichte am Beispiel der Bilderbuchs „He Duda“ darstellen. 

Die intensive Auseinandersetzung mit dem Inhalt des Bilderbuches verfolgte in diesem 

Beispiel das Ziel, dass Seila beim Erfragen von Begriffen im Spiel „Rategarten“ eine 

Kategorisierung vornimmt.  

Hierzu modifizierte ich das Spiel. Anstatt der vorgesehenen Kärtchen benutzte ich die Tiere 

aus dem Bilderbuch „He Duda“, ansonsten spielten wir das Spiel nach den gleichen Regeln. 

Grund für den Austausch der Kärtchen war, dass Seila, meiner Meinung nach, beim Spiel 

motivierter sei und größere Ausdauer zeigen würde, da sie eine Verbindung zum Buch 

herstellen könnte. 

 

Im ersten Schritt klärten wir nun die Charakteristika eines Hasen (große Füße, lange Ohren 

und ein Fell).  
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Diese drei Charakteristika: große Füße, lange Ohren und weiches Fell hatte ich jeweils auf 

einer Karte festgehalten, die ich, nachdem Seila diese genannt hatte, auf den Tisch legte.  

 

In einem zweiten Schritt bezogen wir noch die anderen Tiere des Bilderbuches mit ein. Die 

Gegenüberstellung der Charakteristika der einzelnen Tiere, zu denen des Hasen war ein 

weiterer Punkt. Hierbei stellten die Karten eine große Hilfe dar, da sich Seila daran 

Seila:             Dass er mutig ist. 
Stefanie: Was ist das Besondere an einem Hasen?   Ja, He Duda ist  

 
 
Seila: 
Stefanie: ganz schön mutig, das stimmt. Aber was ist denn an dem Hasen (zeigt auf 
 
 
Seila:         Füße, riesige Füße. 
Stefanie: Bild des Hasen) ganz besonders? (Pause) Er hat? 
 
 
Seila: 
Stefanie: Genau. Ein Hase hat ganz große Füße. (legt Bild mit Zeichnung von großen  

 

Seila: 
Stefanie: Füßen auf Tisch). Und dann, was hat ein Hase denn noch besonderes? 
 
 
Seila:  Ah, ich weiß. Er hat Schultern.     Ohren. 
Stefanie:             Genau, und er hat ganz lange? 
 
 
Seila:   
Stefanie: (lege Bild mit langen Ohren auf den Tisch) Ja, ein Hase hat ganz lange  
 
 
Seila: 
Stefanie: Ohren. (Pause) Und dann hat er noch was Besonderes. Du hast eine Haut  
 
 
Seila:     Fell.          Weich, so wie mein 
Stefanie: und der Hase hat ein?         Und wie ist denn das Fell? 
 
 
Seila:  Pulli. 
Stefanie: 
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orientieren konnte. 

Ohne sich das Bilderbuch nochmals anzuschauen, gelang es Seila, viele weitere Tiere, die in 

der Geschichte vorkamen, zu nennen. Auch gelang es ihr, die Charakteristika dieser Tiere mit 

denen des Hasen zu vergleichen. Diese Tiere hatte ich auf Bildkarten übertragen. 

Nachdem Seila keine Tiere mehr einfielen, ich aber noch Bildkarten mit Tieren in der Hand 

hatte, wandelte ich das ganze in ein Rätsel um. 

 

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass es Seila gelingt, die Charakteristika  

einzelner Tiere zu erkennen, zu nennen und diese anderen Tieren gegenüber zu stellen. In 

dieser Sequenz zeigt Seila sehr große Ausdauer. 

 

Im dritten Schritt wollte ich nun mit Seila das Spiel „Rategarten“ mit den Karten der Tiere des 

Bilderbuches spielen.  

Seila gelang es allerdings nicht, sich beim Spielen an die Spielregeln zu halten und sie zeigte 

nur eine geringe Ausdauer. Da sie sich nicht an die Reihenfolge hielt und alle Karten für sich 

behalten wollte, brach ich das Spiel vorzeitig ab.  

 

Aus dieser Förderstunde zog ich das Fazit, dass es nicht möglich ist, das Spiel „Rategarten“ 

mit dem Förderziel „Beim Stellen der Fragen Kategorisierungen vorzunehmen“, mit Seila zu 

spielen, da sie sich nicht an die Spielregeln halten kann.  

Deshalb rückte ich dieses Förderziel in den Hintergrund und konzentrierte mich mehr darauf, 

zuerst die Spielregeln leichter Regelspiele, wie Memory, mit Seila einzuüben. 

Wie dies konkret aussah, werde ich später noch darstellen. 

Seila: 
Stefanie: Und dann hab ich noch ein Tier. Das Tier ist ganz groß und grau. 

 
 
Seila:  Elefant.       Lange Ohren. 
Stefanie:    Genau. Der hat aber auch etwas was der Hase hat. 

 
 
Seila:              Und der 
Stefanie: Ja, genau. Er hat auch große Ohren. Aber die sind eher rund. 
 
 
Seila:  hat kein Fell. 
Stefanie: 
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Arbeit an einem der drei Themenbereiche 

1.Themenbereich: Bibi Blocksberg 

Schon in unserer ersten Begegnung konnte ich bei Seila ein großes Wissen und Interesse an 

Bibi Blocksberg feststellen. In ihren Erzählungen über ihre „Lieblingsheldin“ blühte sie 

schnell auf und öffnete sich mir. Deshalb bot sich das Thema Bibi Blocksberg meiner 

Meinung auch an.  

Wir begannen diese Stunden immer mit dem Fingerspiel „Das Haus im Wald“ bei dem es um 

eine Hexe ging. Danach hörten wir uns Hörspiele über Bibi Blocksberg an und sprachen über 

die Geschichte, malten Bilder zu Bibi Blocksberg, stempelten und schrieben, bastelten Bibis 

Hexenbesen „Kartoffelbrei“ und sammelten Zaubersprüche.  

Einen für Seila sehr bedeutenden Teil dieser Einheit stellte das Basteln eines Hexenbuches41 

dar, dem Seila den Titel „Bibis Hexenbuch“ gab und auf das sie sehr stolz war. Die 

Entstehung dieses Hexenbuches und die Erfahrungen, die Seila hierbei sammeln konnte, 

werde ich nun beispielhaft vorstellen. 

 

Zuerst gestalteten wir die Vorder- und Rückseite des Buches. Hierbei gelang es Seila, sowohl 

beim Schreiben als auch beim Malen („Kannst du mir eine Fledermaus malen.“) um Hilfe zu 

bitten und diese Hilfe zu integrieren („Kannst du mir das schreiben?“). Seila fing mit dem 

Malen an. In ihren ersten Schreibversuchen dieses Buches verweigerte sie sich noch. Durch 

gutes Zusprechen gewann sie den Mut sich an diese Aufgabe heranzuwagen. Sie schrieb die 

Grapheme, die ich ihr vorschrieb, ab. Die Einhaltung der Schreibrichtung gelang ihr hierbei 

noch nicht. Seila war jedoch sehr bemüht. Dass sie das Schreiben als positive Erfahrung 

empfand, zeigt folgender Satz von ihr, der nach dem Schreiben des Titels entstand: „Das war 

klasse!“. Und nach der Vesperpause äußerte sie sogar den Wunsch, am Hexenbuch weiter 

arbeiten zu wollen.  

Auf die Rückseite des Buches malte sie ein Haus, dazu wollte sie „Bibis Haus“ schreiben. Sie 

zeigte kein Verweigerungshalten mehr und machte sich motiviert an die „Arbeit“. Beim 

Abschreiben der Grapheme machte ich sie auf die Schreibrichtung, die sie wohl kannte, aber 

beim Schreiben noch nicht einhalten konnte, aufmerksam. Sie konnte dies aber auch im 

Folgenden nur bedingt einhalten.  

Beim Schreiben erkannte sie einzelne Grapheme, die Bestandteil ihres Namens waren, wieder 

(„Der ist in meinem Namen“ – i). Und sie konnte einzelne Buchstaben benennen. (Da kommt 

wieder das „S“.) 

                                                 
41 Bilder des Hexenbuches befinden sich im Anhang. 
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Das anschließende Sammeln verschiedener Zaubersprüche bereitete Seila sehr viel Freude. 

Hier wurde ihr großes Wissen über Bibi Blocksberg wieder deutlich. So konnte sie viele 

Sprüche aufzählen, darunter auch sehr lange, wie z.B.:  

„Abracadabra, mungu tschungu Barbara, owaldu kami, tatzi fatzi schikani, ungutschungu 

Barbara, denso kandelabara, aberacadabera.“ 

Dieser Hexenspruch, der kein erfundenes Produkt von Seila war, ist Bestandteil eines 

Hörspiels: „Bibi Blocksberg im Dschungel“. Dieses Hörspiel mag Seila sehr gern, zu Hause 

hört sie es sich wohl sehr oft an. 

Einige Hexensprüche notierten wir in das Hexenbuch. Hierunter auch „Ene mene mei, komm 

her Kartoffelbrei“. Als wir bei diesem Spruch am letzten Wort angelangt waren, machte ich 

sie auf die Länge des Wortes aufmerksam. Ohne sie dazu aufzufordern, segmentierte sie das 

Wort „Kartoffelbrei“ korrekt in seine Silben und schwang diese mit ihrer Hand. Auch beim 

Lesen des Geschriebenen segmentierte sie immer häufiger die Wörter in Silben.  

 

In den folgenden Stunden arbeiteten wir an dem Buch weiter. Hierbei „las“ Seila immer 

wieder ihr Geschrieben vor, ein Beispiel kann im Anhang nachgelesen werden. 

 

Die folgende Situation verdeutlicht den Stolz Seilas auf ihr Hexenbuch.  

 
 

 

Stefanie:  Seila, du ich hab dein Zauberbuch dabei. (Ich gebe ihr das Buch.) 
Seila:                   (Sie nimmt das 
   
 
Stefanie:                   Das ist so schön 
Seila:  Buch.) Och, mein Zauberbuch. (Schaut sich das Buch stolz an.) 
 
 
Stefanie: geworden, dein Zauberbuch! 
Seila:      (Zeigt auf das gemalte Haus und das Schriftbild.)  
 
 
Stefanie:   Genau!      Ja. Und du hast auch 
Seila:  Bibis Haus.    Hab ich ein schönes Haus gemalt. 
 
 
Stefanie: toll geschrieben.                Ja. 
Seila:         Ja, und … (unverständlich) bald in Schule schreiben. 
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Beim Basteln des Hexenbuches konnte Seila viele positive Erfahrungen mit (Schrift-)Sprache 

sammeln und ihre Fähigkeiten erweitern. Ihr anfängliches Verweigerungsverhalten bei den 

ersten Schreibversuchen konnte ich schon bald nicht mehr beobachten. So stellte sie sich der 

Anforderung zu „Schreiben“, aber auch zu „Lesen“ und fand Freude daran. Sie konnte 

Zutrauen in ihre eigenen Fähigkeiten entwickeln und diese, da sie sich auf die Anforderung 

einließ, ausbauen. So erkannte sie z.B. einige geschriebene Grapheme, die Bestandteil ihres 

Namens sind, wieder und sie konnte einzelne Buchstaben benennen. Ihre Fähigkeit, Wörter in 

Silben zu segmentieren, brachte sie beim Schreiben mit ein. Seila hat in der 

Auseinandersetzung mit dem Hexenbuch Lust am Schreiben und Lesen gewonnen. 

Vor allem hat sie aber auch das Gefühl des Erfolgs und Stolzes erlebt. So berichtete sie auch 

den anderen Kinder und der Fachlehrerin stolz, dass wir Bibi Blocksbergs Hexenbuch basteln 

würden.  

Das Thema interessierte Seila sehr und es gelang ihr, sehr lang und intensiv an dieser Sache 

zu arbeiten. 

 

2. Themenbereich: Märchen 

Der zweite Themenbereich waren Märchen. Hier haben wir uns verschiedene Märchen 

angehört (Aschenputtel, Rotkäppchen, Dornröschen, der Froschkönig) oder ich las sie vor 

(Frau Holle). Seila waren alle diese Märchen bekannt. Nach dem Anhören haben wir uns 

immer intensiv mit dem Inhalt der Geschichten befasst, z.B. indem wir Szenenkarten geordnet 

und besprochen haben und die Geschichte danach mit Figuren in einem Rollenspiel 

nachgespielt haben, was Seila sehr viel Freude bereitete. Wir haben zu den Märchen auch 

geschrieben und gestempelt. Zum Märchen „Der Froschkönig“ entstand ebenfalls ein Buch, 

welches Seila mit nach Hause nehmen durfte. Auch hier konnte Seila sehr viele positive 

Erfahrungen mit (Schrift-)Sprache sammeln. 

 

Wie eine solche Sequenz im Themenbereich Märchen abgelaufen ist, möchte ich beispielhaft 

am Märchen „Rotkäppchen“ aufzeigen: 

Nachdem wir uns das Märchen als Hörspiel angehört hatten, ordneten wir Karten, auf denen 

die verschiedenen Szenen des Märchens dargestellt waren. Ziel dieses Vorgehens war, die 

Geschichte nochmals zu wiederholen und eventuelle inhaltliche Fragen oder Unklarheiten zu 

klären.  

Das Ordnen der Karten stellte für Seila keine Probleme dar. Beim Nacherzählen42 zeigte sie 

                                                 
42 Genauer Ablauf und Wortlaut des Ordnens und Nacherzählens kann im Anhang nachgelesen werden. 
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anfangs noch Unsicherheit, aber anstatt der Situation auszuweichen, wie sie es vielleicht 

früher getan hätte, bat sie mich um Hilfe. Im Laufe der Geschichte wurde sie etwas sicherer. 

Ihre anfängliche Bezeichnung des Jägers als „Polizeimann“, korrigiert sie, als ich nachfragte, 

wer der Mann hier sei. 

Allgemein gelang es Seila, viele Inhalte des Märchens richtig wiederzugeben. Ich versuchte 

hierbei ihre Erzählungen zu ergänzen. 

 

Nun stellte ich Seila nacheinander die Figuren (Rotkäppchen, Wolf, Jäger, Großmutter, 

Mutter) vor, mit denen wir die Geschichte nachspielen wollten. Sie hatte keine Probleme, die 

Figuren zu identifizieren und wollte gleich die Figur des Rotkäppchens spielen. Ich übernahm 

anfangs die Rolle der Mutter. Die anderen Rollen wurden nicht abgesprochen, diese ergaben 

sich aus dem Spiel heraus. 43  

 

Seila stieg aktiv und selbstbewusst in das Rollenspiel mit ein. Während des ganzen Spiels 

stellte es für sie kein Problem dar, ihre Stimmlage an die der gespielten Figur anzupassen. 

In der ersten und zweiten Szene spielte sie das Rotkäppchen. In der dritten Szene, in welcher 

das Rotkäppchen nicht vorkam, wechselte sie wie selbstverständlich in die Rolle der Oma. 

Allgemein gelang ihr der Rollenwechsel ohne Mühe und besser als mir. Sie korrigierte mich 

sogar, als ich vergessen hatte, meine Tonhöhe an die des Wolfes anzugleichen. 

 

In der Szene, als das Rotkäppchen auf den Wolf traf, der verkleidet im Bett der Oma lag 

(Szene 4), gelang es Seila, im Gegensatz zum ersten Erzählen der Geschichte mit den 

Szenenkarten, alle Fragen zu formulieren (Wieso hast du so große Ohren?, …Augen?, 

…Hände?, …Maul?). Sie zeigte hierbei keinerlei Unsicherheit. Ab Szene 5 wechselte sie in 

die Rolle des Jägers. Des Weiteren begann sie auch die Rolle des Erzählers einzunehmen, die 

bis zu diesem Zeitpunkt noch nicht ausgefüllt war. 

 

Seila zeigte sich während des gesamten Spiels sehr selbstbewusst. Sie hatte sehr viel Spaß 

beim Nachspielen des Märchens in dem Rollenspiel. Auch konnte ich wieder feststellen, dass 

                                                 
43 Der genaue Ablauf und Wortlaut des Rollenspiels kann ebenfalls im Anhang nachgelesen werden. 

Wolf:    Klopf, Klopf.  (in normaler Stimmlage) Hier ist das Rotkäppchen. 
Oma:            Wer ist da?      
 
 
Wolf: 
Oma:    (in tiefer Stimmlage) Hier ist das Rotkäppchen. Du musst so böse sprechen. 
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Seila über sehr gute schauspielerische Fähigkeiten verfügt. Beim Spiel konnte sie sich 

hervorragend in die Rollen hineinversetzen, sie spielte mit ihrer Stimmlage und passte diese 

den gespielten Figuren an. Es gelang ihr, den Inhalt wesentlich differenzierter und 

selbstbewusster wiederzugeben als beim Benennen und Wiederholen des Märchens mit den 

Szenenkarten.  

In ihrem sprachlichen Verhalten zeigte sich Seila sehr sicher, zu keinem Zeitpunkt zeigte sie 

in irgendeiner Weise Unsicherheit. In dieser Situation konnte Seila Vertrauen in ihre eigenen 

Fähigkeiten entwickeln. 

 

Da Seila dieses Nachspielen einer Geschichte in einem Rollenspiel sehr viel Freude bereitete 

und sie hier ihre sprachlichen, wie auch schauspielerischen Fähigkeiten selbstbewusst 

einbringen konnte, was natürlich Auswirkungen auf ihr Selbstbewusstsein hatte, war das 

Rollenspiel  häufiger Bestandteil der Förderung.  

 

3. Themenbereich: Tiere 

Der Schwerpunkt der dritten Einheit lag auf Tieren. Da sich Seila sehr für Tierbabys 

interessierte, beschloss ich ein gezinktes Tierbabymemory zu basteln und dieses mit ihr zu 

spielen. Bestandteil dieses Themenbereichs war natürlich auch die Kommunikation um Tiere. 

Hauptsächliches Förderziel dieser Einheit war, dass Seila lernt, sich an einfache Regelspiele 

zu beteiligen, die Spielregeln einhält und Spaß am Spielen gewinnt. Aber auch die 

Beobachtung meinerseits, inwieweit sie die Schrift als Hilfsmittel heranziehen würde, war für 

mich wichtig. 

 

Das Lernen des Einhaltens der Spielregeln und die zunehmende Wahrnehmung der Schrift 

kann als Prozess gesehen werden, welcher sich über mehrere Förderstunden zog. Diesen 

Prozess werde ich im Folgenden darstellen. 

 

In einem ersten Schritt sprachen wir über die verschiedenen Tierbabys der Memorykarten. 

Hierbei hatte ich 17 Paare ausgewählt: Schwein, Affe, Hund, Ziege, Elefant, Tiger, Nashorn, 

Küken, Pinguin, Schaf, Bär, Katze, Pferd, Koalabär, Kuh, Gans, Esel. 

Seila gelang es ohne Probleme, alle Tierbabys zu benennen. Dann ordneten wir die 

verschiedenen Tierbabys ihrem Lebensraum (Bauernhof oder Zoo) zu. Hierzu hatte ich 

Oberbegriffstafeln vorbereitet, denen wir die Karten mit den Tierbabys abwechselnd 
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zuordneten. Auch dies gelang Seila ohne Probleme. Auch nahmen wir noch weitere 

Kategorisierungen vor, durch die ich versuchte, Seila auf das Schriftbild aufmerksam zu 

machen, welches sich sowohl unter dem jeweiligen Tierbild, als auch auf der Rückseite der 

Karte befand. So sortierten wir die Tierkarten z.B. nach langen und kurzen Wörtern, oder 

nach gleichen Anfangsbuchstaben. Das ordnen nach langen und kurzen Wörtern bereitete 

Seila nicht viel Mühe, das ordnen nach gleichen Anfangsbuchstaben fiel ihr etwas schwerer.  

 

Im zweiten Schritt versuchte ich mit Seila, das Tierbabymemory zu spielen. Hier zeigten sich 

Tendenzen zur Verweigerung. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Es gelang mir, Seila Mut zu zusprechen. Sie ließ sich auf das Spiel ein. Nachdem ich ihr die 

Spielregeln erklärt hatte, fingen wir mit dem Spiel an. Seila hielt sich nicht immer an die 

Spielregeln, sie deckte häufig mehrere Karten auf. Aber sie hatte doch recht viel Freude an 

dem Spiel und beteiligte sich aktiv an dem Spiel. Die Schrift nutzte sie allerdings nicht als 

Hilfsmittel.   

 

In den nächsten Förderstunden griff ich das Memory-Spiel immer wieder auf. Um das Spiel 

zu erleichtern reduzierte ich die Kartenpaare auf 12.  

Seila entwickelte Freude beim Spiel, vor allem auch dadurch, dass sie gewann. 

„Ich will immer Memory spielen, weil ich immer gewinne.“ 

 

Im Laufe der Zeit gelang es Seila immer besser, sich an die Spielregeln zu halten. Deshalb 

schlug ich ihr auch vor, mit einem Kind aus ihrer Gruppe zu spielen. Diesem Vorschlag 

stimmte sie zu. Da ich mir erhoffte, dass Seila im Zusammenspiel mit einem anderen Kind 

auf die Schrift aufmerksam werden würde und diese als Hilfe nützen würde, schlug ich ihr ein 

Mädchen vor, bei dem ich mir sicher war, dass sie die Schrift wahrnehmen würde. Dies stellte 

Seila: 
Stefanie: Guck mal, ich will mit dir heut ein ganz besonderes Memory spielen. 
 
 
Seila:  Lieber nicht.     Hab ich keine Lust. Memory  
Stefanie:           Komm, probieren wir es einmal. 
 
 
Seila:  hass ich, da verlier ich immer. 
Stefanie:             
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sich als Fehler heraus. Zwar stimmte Seila der Wahl des Kindes zu, verweigerte sich dann 

aber plötzlich doch und verließ sogar den Raum. 

In dieser Situation fühlte sich Seila wahrscheinlich überfordert, vielleicht auch von mir 

überrumpelt. Besser wäre gewesen, wenn sich Seila selbst ein Kind hätte aussuchen können. 

Auf diese Idee kam ich allerdings erst nach dieser Situation. 

Nach einer längeren Pause, in der ich versuchte, Seila wieder zu motivieren, schlug ich ihr 

nun vor, dass sie sich das Kind aussuchen dürfe, das mit ihr spielen sollte. Hierbei entschied 

sie sich für einen wesentlich jüngeren, 4-jährigen Jungen K.  

 Seila ließ sich auf das Spiel mit K. ein. Zu meinem Erstaunen orientierte sich dieser gleich 

am Schriftbild. Seila tat dies nicht.  

Nachdem K. zwei Paare nacheinander aufgedeckt hatte, ergab sich folgende Kommunikation: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ab diesem Zeitpunkt fing Seila an, sich ebenfalls am Schriftbild zu orientieren. Zuerst an der 

Länge des Wortes, später aber auch an einzelnen Graphemen.  

In der folgenden Förderung orientierte sie sich beim Spiel mit einem anderen Kind, das sie 

sich aussuchen durfte, intensiv am Schriftbild. So gelang es ihr, viele Paare zu finden. Sie 

freut sich sehr über ihren Sieg. 

 

Seila hat Vertrauen in ihre Fähigkeiten gewonnen. Sie hat sich den „Anforderung“ des 

Memory-Spiels gestellt und dabei Spaß daran gefunden. Nach und nach hat sie gelernt, sich 

an die Spielregeln zu halten. Auch das Spiel mit anderen Kindern ist ihr gelungen. Hierbei ist 

sie dann auf die Schrift aufmerksam geworden.  

Beim letzten Spiel gelang es ihr, durch die intensive Orientierung am Schriftbild, alle Paare 

zu finden und das Spiel für sich zu entscheiden. 

Seila:  Hei du hast es gemerkt. Wie kannst du dir das merken? 
K.:               
Stefanie:                   Super, K. Wie  
 
 
Seila: 
K.:         Die gleichen Hunde. 
Stefanie: hast du das gemerkt, dass das die Gleichen sind? 
 
 
Seila:        Von den Namen. 
K.:        Der Name. (zeigt auf Schrift) 
Stefanie: Woher weißt du das? 
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6.4 Resümee der Förderung 

Die Arbeit mit Seila im Schulkindergarten hat mir sehr viel Freude bereitet. Dort bin ich auf 

eine sehr freundliche und hilfsbereite Fachlehrerin gestoßen, die jederzeit für Fragen offen 

war, sich für meine Arbeit interessierte und mir Anregungen gab. Auch die Zusammenarbeit 

mit der Sonderschullehrerin war  für mich sehr hilfreich.  

Allgemein habe ich festgestellt, dass sich das Konzept Literacy hervorragend für die 

Förderung mit Seila, und wahrscheinlich auch für sehr viele andere Kinder, eignet. Ich habe 

sehr viele schöne Bilderbücher kennen gelernt und kann mich heute als Fan von 

Bilderbüchern bezeichnen! 

Dadurch, dass ich so viel mit Bilderbüchern gearbeitet habe, ist auch die Erzieherin verstärkt 

auf diese aufmerksam geworden. Sie hat erkannt, dass diese sich sehr gut zur 

Sprachförderung eignen und bat mich um einige Vorschläge für eine Anschaffung. Ich 

notierte ihr die Bilderbücher, die ich in meiner Förderung für gut erachtet hatte. Diese wird 

sie dann für das nächste Jahr anschaffen. 

Auch die Beobachtungsaufgaben aus dem Projekt habe ich ihr vorgestellt. Hier hat ihr vor 

allem das gezinkte Memory gefallen, welches ich ihr auch zum Ausprobieren zur Verfügung 

gestellt habe. 

  

Aber nun zu Seila: 

Ich denke, Seila konnte ihr Selbstvertrauen schon allein durch die Situation, dass sich jemand 

nur um sie allein kümmerte, steigern. Sie hat Freude am Tun gewonnen und sie wurde 

neugierig auf Neues. Allgemein konnte ich feststellen, dass Seila größeres Zutrauen in ihre 

Fähigkeiten gewonnen und diese erweitert hat, indem sie viele Erfahrungen mit 

(Schrift)Sprache gesammelt hat. Durch das häufige Vorlesen, Hören und Betrachten wurde 

ihr auditive Vorstellungskraft gefördert. Des Weiteren hat Seila gelernt, was ich für sehr 

wichtig erachte, ein einfaches Regelspiel mit anderen Kindern zu spielen. 

Laut Fachlehrerin hat sich Seila immer sehr auf die Förderung gefreut und auch ich hatte 

diesen Eindruck. Immer wenn ich ankam, rannte sie sofort auf mich zu, begrüßte mich und 

fragte, ob ich heut wieder ein Bilderbuch dabei hätte. Ihr riesiges Interesse an Bilderbüchern 

beeindruckte mich immer wieder. Sehr erstaunlich fand ich und auch die Fachlehrerin, dass 

sich Seila sehr lang mit einem Thema auseinandersetzen konnte. So arbeiteten wir zum Teil, 

abgesehen von einer kleinen Pause, fast zwei Stunden zusammen. 
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Leider bin ich erst relativ spät auf die Idee gekommen, die Bilderbücher, die wir in der 

Förderung betrachtet hatten, über die Woche im Schulkindergarten zu lassen. So konnte die 

Fachlehrerin die Bücher mit den Kindern „ausprobieren“, bevor sie sich diese anschaffte. 

Seila hatte hierdurch auch die Möglichkeit, die sie auch nutzte, sich die Bücher wiederholt 

anzuschauen und weitere Dinge zu entdecken. Auch die Fachlehrerin zog die Bilderbücher 

dankend in ihre Arbeit mit ein. Sie betrachtete diese mit den Kindern zusammen. Hier 

eröffnete sich für Seila die Möglichkeit, sich verstärkt in die Kommunikation einzuschalten. 

Von der Fachlehrerin wurde mir berichtet, dass sich Seila häufiger und differenzierter an der 

Kommunikation beteiligte. Ebenfalls berichtete mir die Erzieherin, dass Seila anderen 

Kindern die Bücher „vorlas“. Gerade in diesen Situationen hat Seila, meiner Meinung nach, 

ihr Selbstvertrauen erweitert.  

 

Rückblickend bin ich mit meiner Arbeit eigentlich recht zufrieden, allerdings würde ich heute 

versuchen, Seilas schauspielerischen Fähigkeiten noch stärker zu nutzen und in die Förderung 

mit einzubeziehen. Das Einüben eines Rollenspiels, mit selbst gebastelten Figuren und 

Requisiten und eine anschließende Vorführung hätte Seila bestimmt sehr viel Freude bereitet. 

 

Ich wünsche Seila einen guten Einstieg in die Schule, dass an ihren Fähigkeiten angeknüpft 

wird und diese weiter gefördert und geschätzt werden. Ich hoffe, dass ich ihr einen dauerhaft 

positiven Zugang zu Büchern ermöglicht habe. 
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