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Renate Valtin 

Schreibenlernen erfordert mehr als „phonologische Bewusstheit“ 
Eine Längsschnittstudie zur Entwicklung sprachanalytischer Fähigkeiten von 
Schulanfängern1 
 
Vorbemerkung: Bei diesem Beitrag handelt es sich um die vollständige inhaltliche Überarbeitung und aktuali-
sierte Fassung eines Artikels aus einem längst vergriffenen Buch: Valtin, R., Bemmerer, A. & Nehring, G. (1986/ 
1994). Kinder lernen schreiben und über Sprache nachzudenken - eine empirische Untersuchung zur Entwick-
lung schriftsprachlicher Fähigkeiten. In R. Valtin & I. Naegele (Hrsg.). "Schreiben ist wichtig!" - Grundlagen und 
Beispiele für kommunikatives Schreiben(lernen) (S. 23 – 53). Frankfurt a.M. (Arbeitskreis Grundschule), 4. Aufla-
ge 1994. 
Eine Aufbereitung der Ergebnisse rechtfertigt sich dadurch, dass in Deutschland nach wie vor kaum längs-
schnittliche Studien zum Schriftspracherwerb von Kindern und kaum Einzelbefragungen von Kindern vorliegen. 
Gerade in Zeiten, in denen Lesen- und Schreibenlernen von etlichen ForscherInnen im Wesentlichen auf die 
Erlangung der sog. „phonologische Bewusstheit“ reduziert wird, ist es sinnvoll, einen umfassenden Blick auf 
den Prozess des Schreibenlernens von Kindern zu werfen und ihre Schwierigkeiten beim Lernen sichtbar zu 
machen. 
 

Schriftspracherwerb als aktiver Konstruktionsprozess 
Um die Anforderungen, die das Schreibenlernen an Kinder stellt, einschätzen zu können, ist es sinn-
voll, sich zunächst die Spezifität des Lerngegenstands - alphabetisches Schriftsystem - und die für 
Kinder besonderen Schwierigkeiten der Aneignung zu vergegenwärtigen. Um abschätzen zu können, 
was es für Schulanfänger bedeutet, das Lesen und Schreiben zu lernen, tut man gut daran, einen 
Blick auf die Geschichte der Schriftentwicklung zu werfen. Die Menschheit hat nämlich Jahrtausende 
gebraucht, um das heute gültige Prinzip der Schrift, das Alphabet, zu erfinden, welche die frühen 
Bilderschriften ablöste. Diese lange Entwicklung legt Zeugnis davon ab, welche abstrakten und kom-
plexen Leistungen für das Erlernen der Alphabetschrift erforderlich sind.  (Weigl 1979). Die Entwick-
lung der Schrift geht einher mit wachsenden Einsichten in die semantischen, syntaktischen und pho-
nologischen Merkmale der jeweiligen Sprache. Die Verwendung jedweder Schriftsysteme (sei es Lo-
gographie oder Phonographie) erfordert eine Sprachanalyse (Coulmas 1981), die bei Alphabetschrif-
ten am schwierigsten ist. Die geniale Idee, von der Bedeutung der Sprache zu abstrahieren, den 
Klangstrom in Lautklassen zu gliedern und durch einen kleinen Vorrat von Zeichen (26 Buchstaben) 
darzustellen (Thomé 2019), erfordert eine beträchtliche Abstraktion und Sprachbewusstheit. 
In den letzten Jahren haben vor allem zwei Erkenntnisse aus der Psycholinguistik und der kognitiven 
Entwicklungstheorie unser Verständnis davon, wie Kinder lesen und schreiben lernen, verändert. 
Die erste Erkenntnis bezieht sich darauf, dass das Erlernen der Schriftsprache nicht allein und vor-
wiegend eine Gedächtnis- und Wahrnehmungsleistung ist: Lange Zeit war man der Meinung, es ge-
nüge, sich ”Wortbilder” einzuprägen und zwei Symbolsysteme (Buchstaben und Laute) durch genau-
es Sehen und Hören zu lernen und Phonem-Graphem-Korrespondenzen im Gedächtnis zu speichern. 
Probleme beim Schriftspracherwerb wurden dann folgerichtig auf visuelle und auditive “Teilleis-
tungsstörungen” zurückgeführt. Heute wissen wir, dass das Hauptproblem beim Lesen- und Schrei-

                                                           
1 Diese Untersuchung wurde ermöglicht durch finanzielle Unterstützung der Freien Universität Berlin. Für die 
Mithilfe bei der Datenerhebung und Auswertung danke ich Gabi Nehring und Anke Bemmerer.   
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benlernen ein kognitives ist: es geht um den Erwerb von Einsichten in die alphabetische Struktur 
unserer Schrift und das Begreifen des Zusammenhangs von gesprochener und geschriebener Spra-
che. 
Die zweite Erkenntnis bezieht sich darauf, dass es sich beim Lesenlernen um eine Denkentwicklung 
handelt (Brügelmann 1984,  May 1986) und dass Kinder nicht passiv lernen, sondern aktiv den Lern-
gegenstand (re)konstruieren, und zwar auf einem Niveau, der ihrem kognitiven Entwicklungsstand 
und ihrer naiven Theorie vom Lerngegenstand entspricht. Das bedeutet, dass die “Logik des Gegen-
standes” nicht immer der “Psycho-Logik” der Lernenden entspricht, weil Kinder ihren Lerngegen-
stand aktiv strukturieren und sich dabei bestimmte Hypothesen bilden oder Problemlösungsversuche 
unternehmen, die manchmal dem Lerngegenstand nicht angemessen sind. Wie beim Sprechenlernen 
(ich bin gegangt, die Mäuser) bilden Kinder sich auch beim Schreibenlernen implizit Regeln, die dem 
Sachgegenstand nicht immer angemessen sind. Vier Beispiele mögen  dies verdeutlichen: 
 
● Grischa (4;8 Jahre) schreibt einen Satz ab. Als er an das Ende der Zeile kommt, löst er das Problem 
der neuen Reihe dadurch, dass er rückwärts und in Spiegelschrift weiterschreibt. Eine solche Lösung 
des furchenwendigen Schreibens ist auch aus der Schriftgeschichte bekannt. Dieses Beispiel verdeut-
licht anschaulich, dass selbst das Abschreiben ein konstruktiver Vorgang ist und nicht pures Nachah-
men. (Der Satz lautet: Kennst du die Zwillinge Jens und Michel?, s. Witt 1986/94, S. 85) 
 

 
 
● Der fünłährige David wird von mir gebeten, seinen Namen aufzuschreiben. "Meinen Namen kann 
ich schreiben, aber nicht meinen Hinternamen", kommentiert er seinen Schreibversuch und produ-
ziert in Großbuchstaben und Spiegelschrift seinen Vornamen. Aufgefordert, doch auch seinen "Hin-
ternamen" (Winkelmann) aufzuschreiben, malt er ein großes W von rechts nach links und spricht zu 
jedem Strich, den er malt, ein Stück seines Namens aus: "Win-kel-ma-an". David hat erkannt, dass es 
eine Entsprechung zwischen Gesprochenem und Geschriebenem gibt. Das Problem, dass sein Nach-
name nur drei Silben, der Buchstabe W aber vier Teilstriche hat, löst er elegant, indem er die letzte 
Silbe noch einmal unterteilt. 
 
● Die fünłährige Mila schreibt in der Vorklasse ihrem Mitschüler MarƟn einen Brief. Auf die Frage, 
was sie geschrieben habe,  antwortet sie: "Das ist ein Zwiebelmensch, der sagt zu dem Martin: 'Mar-
tin'. Die Kleinen fassen sich an, und das Zwiebelmenschenkind sagt 'Sabrina'. Der Marienkäfer sitzt 
auf der Blume und sagt 'Ich bin ein Marienkäfer'." 
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Mila ist mit dem Problem konfrontiert, dass die Sprechrichtung des Marienkäfers zu Martin nicht mit 
der Schreibrichtung übereinstimmt. Sie findet die Lösung, dass sie Marienkäfer in Spiegelschrift — 
also an Martin gerichtet — schreibt und der Schreibrichtung damit eine kommunikative Wende gibt. 
 
● Katharina schreibt nach zwei Monaten Schulunterricht an Ute einen Liebesbrief. 
 

 
 

Katharina lernt nach der Fu-Fibel lesen, auf deren ersten Seiten in einer Zeile jeweils ganze Sätze 
stehen, die mit einem Punkt enden. Katharina hat sich die Regel gebildet: Am Ende einer Zeile steht 
ein Punkt. Ihre weitere Regel: jedes Wort beginnt mit einem Großbuchstaben, ist eine kreative Neu-
schöpfung. Sie lässt auch Lücken zwischen den Wörtern, allerdings gelingt ihr nicht die vollständige 
Segmentierung einer Äußerung. Viele Wörter werden von ihr zusammengeschrieben: „dolip“ (doll 
lieb), „getes“ (geht es), „sergut“ (sehr gut). 

Diese Beispiele verdeutlichen, dass Lernende beim Schriftspracherwerb nicht passiv das Schriftbild 
aufnehmen und dann (aus dem Gedächtnis) reproduzieren, sondern dass sie den Lerngegenstand 
aktiv strukturieren und sich dabei bestimmte Hypothesen bilden. Es ist plausibel, dass sich in späte-
ren Schuljahren Probleme einstellen, wenn Kinder ihre nicht sachgerechten Regeln beibehalten, zum 
Beispiel die von Katharina angewendete Strategie „Ich schreibe, wie ich spreche“ (s. dazu die Erhe-
bung von Valtin 1986/1994b). 
 

Theoretischer Hintergrund der Studie 
Anhand der Daten einer Pilotuntersuchung soll in diesem Beitrag gezeigt werden, welche Vorstellun-
gen Kinder zum Schreiben und zur Schrift haben und wie sich ihre Konzepte im Laufe eines Schuljah-
res verändern. 
Unserer Studie liegt die Theorie der kognitiven Klarheit zugrunde, die erstmalig von Downing (1984) 
vertreten wurde. Sie besagt: Beim Lesen- und Schreibenlernen muss das Kind die Einsichten in die 
Sprache, die die Erfinder unseres Schriftsystems besaßen, rekonstruieren und die Kodierungsregeln 
für sich neu entdecken. Der Rekonstruktionsprozess beim Schriftspracherwerb bezieht sich auf zwei 
Aspekte: 
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1. die Erkenntnis der kommunikativen Funktion von Schrift: Schrift ist eine besondere Form von Spra-
che und nicht Zeichen beliebig auswechselbaren Inhalts; sie hat einen bestimmten Gebrauchswert, 
und 
2. das Wissen um die sprachlichen Einheiten, die in unserem alphabetischen Schriftsystem repräsen-
tiert sind, wie Laute, Wörter und Sätze. 
Kinder müssen nicht nur eine gedankliche Klarheit in Bezug auf Funktion und Aufbau erlangen; für 
den schulischen Lernerfolg ist auch entscheidend, dass sie das technische Vokabular verstehen, das 
Lehrerinnen in ihrem Unterricht verwenden, um über Schrift zu sprechen. Ein Beispiel (nach Downing 
1984) möge Ihnen als Selbsterfahrungstest dienen. Stellen Sie sich vor, die Lehrerin würde Folgendes 
sagen (wobei die passenden Ausdrücke verfremdet sind): „Ich werde jetzt einige Mippen an die Tafel 
soven. Schaut mal, diese Mippen. Sie heißen Sap und Hog. Sie klingen „rrch“. Wer kennt ein Pun mit 
dem Kast „rrch“?“ Für Sie ist diese Ansage genauso rätselhaft und verwirrend wie für Kinder, welche 
die technischen Ausdrücke nicht beherrschen, wenn sie dies hören: „Ich werde jetzt einige Buchsta-
ben an die Tafel schreiben. Schaut mal,  diese Buchstaben. Sie heißen Ha und Cee. Sie klingen „rrch“. 
Wer kennt ein Wort mit dem Laut „rrch“?“ 
Downings Theorie besagt, dass Kinder bei Schuleintritt noch nicht über die angemessene kognitive 
Klarheit verfügen und dass bei Kindern mit schwachen schriftsprachlichen Leistungen eine kognitive 
Konfusion besteht, vor allem, wenn sie das technische Vokabular nicht begreifen.   
Der Schriftspracherwerb erfordert sprachanalytische Leistungen, die beim Kind nicht ohne weiteres 
vorausgesetzt werden können. Zwar verfügt der Schulanfänger als kompetenter Sprecher und Hörer 
über bestimmte Regeln der Sprache, doch sind diese ihm nicht bewusst verfügbar. Das Schreibenler-
nen kann deshalb auch nicht in Analogie zum Sprechenlernen gesehen werden. Vielmehr müssen 
dem Schulanfänger im Unterricht die Strukturelemente der Sprache, die in unserer Schrift repräsen-
tiert werden, bewusst gemacht werden (Über die Bedeutung und Entstehung der Sprachbewusstheit 
in Zusammenhang mit dem Schriftspracherwerb informieren Downing 1984, Valtin 1984 und 
Andresen 1985; vgl. dazu auch Bosch 1937/1984). 
In den letzten Jahren hat vor allem das Konstrukt „Phonologische Bewusstheit“ viel Aufmerksamkeit 
erfahren, das als wichtigster Prädiktor und als Voraussetzung für den Erfolg im Schriftspracherwerb 
betrachtet wird. Es scheint so, als hätten die Pädagogischen Psychologen mit der „phonologischen 
Bewusstheit“ einen neuen „geistigen Muskel“ entdeckt, den es schon im Vorschulalter zu kräftigen 
gilt. Ist er schlaff, handelt es sich um ein „Risikokind“, dem das Versagen im Lesen und Schreiben 
droht. Die Botschaft heißt: Schon vor Schulbeginn sollen wir die phonologische Bewusstheit diagnos-
tizieren und „Defizite“ durch ein gezieltes Training kompensieren – beides mithilfe kostspieliger 
kommerzieller Materialien. Problematisch ist schon, dass es unterschiedliche Definitionen von „Pho-
nologischer Bewusstheit“ gibt. Sie reichen von der Wahrnehmung von Wörtern im Satz bzw. von 
Silben in Wörtern  oder von Reimen (Rothe 2008) bis hin zum Erkennen und Unterscheiden von Lau-
ten in Wörtern und Silben (Küspert, Weber, Marx und Schneider 2007). 
Linguistisch gesehen ist dieses Konstrukt nicht haltbar, da ganz heterogene sprachliche Einheiten 
(Wort, Silbe, Laut) in einen Topf geworfen werden. Auch psycholinguistisch ist das Konstrukt unge-
eignet, da Kinder Konzepte wie Silbe, Wort und Laut zu unterschiedlichen Zeiten ihrer kognitiven 
Entwicklung erwerben (s. dazu eine Übersicht über ältere Studien von Valtin 1984). Bei der phonolo-
gischen Bewusstheit handelt sich nicht um eine einheitliche psychische Funktion (Andresen, 2005, S. 
232), sondern um eine willkürliche Zusammenfassung heterogener sprachlicher Einheiten und Ope-
rationen (vgl. Schmid-Barkow, 1999). Mayer (2011) konnte zeigen, dass Tests zur Messung der pho-
nologischen Bewusstheit und deren Untertests kaum miteinander korrelieren, selbst Tests, die das-
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selbe messen sollen, zeigen nur moderate Korrelationen (zur kritischen Auseinandersetzung mit die-
sem Konzept s. Valtin 2012, 2013). 
Bei den Fähigkeiten der Phonemsynthese und -analyse, die ebenfalls unter das Konstrukt phonologi-
sche Bewusstheit subsumiert werden, handelt es sich um eine wichtige Komponente (nicht eine Vor-
aussetzung) des Erlernens und der Beherrschung des alphabetischen Codes unserer Schrift, in der 
Sprachlaute durch Schriftzeichen sichtbar gemacht werden . Sie sind jedoch nur von Bedeutung in 
den ersten Phasen des Schriftspracherwerbs: bis zum buchstabenweisen Erlesen und zur phoneti-
schen Verschriftung. Phonemanalyse und -synthese allein verhelfen nicht zu orthographisch korrek-
ten Schreibungen. Viele Untersuchungen zum Schreibenlernen beginnen mit der Analyse der ver-
schrifteten Wörter von Kindern und zeigen die Schwierigkeiten, die Kinder bei der Lautanalyse und 
der Kategorisierung von Sprechlauten haben. Bevor das Kind aber überhaupt in der Lage ist, einiger-
maßen lautgetreu zu schreiben, muss es Kenntnisse und Einsichten erwerben, die im Folgenden nä-
her untersucht werden sollen. 
 

Ziele und Fragestellungen  der Studie 
In der Studie geht es um Belege für die Theorie von Downing, dass Kindern zu Schulbeginn eine kog-
nitive Klarheit fehlt in Bezug auf Funktion und Struktur von Schrift und dass bei Kindern mit schwa-
chen schriftsprachlichen Leistungen eine kognitive Konfusion besteht. 
Die Ziele der Untersuchung sind: 

 Verdeutlichung der Komplexität der Lernanforderungen, vor allem im Hinblick auf sprachana-
lytische Leistungen, wie z.B. die Zuordnung gesprochener und geschriebener Wörter in ei-
nem Satz und die Segmentierung eines gesprochenen Satzes in einzelne Wörter   

 Aufzeigen der Entwicklung des Wortbegriffs und der Konzepte vom Lesen und Schreiben; 
 Sichtbarmachung verschiedener Strategien der Verschriftung auf Satz- und Textebene2 (bis-

lang wurde vor allem die Wortebene untersucht); 
 Längsschnittliche Beobachtung von Kindern, die entdeckend, d.h. ohne systematischen Lehr-

gang, schreiben lernen, und von Kindern, die nach einem herkömmlichen Lehrgang unter-
richtet werden; 

 Erprobung von Untersuchungsverfahren, die bislang nur im angloamerikanischen Raum ein-
gesetzt worden sind. 

 

Stichprobe der Studie 
In die Untersuchung einbezogen wurden ein erstes Schuljahr und eine Vorklasse3. Beide Klassen 
stammen aus einem Berliner Stadtgebiet, in dem fast alle sozialen Schichten vertreten sind. Die 1. 
Klasse wurde nach dem Lese- und Schreiblehrgang der "Bunten Fibel" unterrichtet, dem eine analy-
tisch-synthetische Methode zugrunde liegt. Die Kinder lernen zunächst - eingebettet in einen sinnvol-
len Kontext – einfache Wörter, die von Beginn an vollständig in Buchstaben und Laute  aufgegliedert 
werden. Alle Buchstaben innerhalb der Wörter werden systematisch eingeführt und eingeübt, wobei 
die Kinder auch häufig zu eigenen Schreibversuchen ermuntert wurden.  

                                                           
2 Die Ergebnisse zur Verschriftung auf der Textebene sind nachzulesen bei Valtin (1986/1994a): Vom Kritzel-
brief zur verschrifteten Mitteilung. 
3 Mein besonderer Dank gilt den beiden Lehrerinnen Jutta Seiffert und Gabi Pasch, welche diese Studie in ihren 
Klassen ermöglichten.  
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In der Vorklasse, in der laut Lehrplan kein systematischer Lese- und Schreiblehrgang vorgesehen ist, 
legte die Pädagogin großes Gewicht auf deutliches Sprechen, genaues Zuhören und richtiges Nach-
sprechen. Fast täglich fanden Sprachübungen in allen Variationen statt (deutlich, laut und leise, 
schnell und langsam sprechen und dazu klatschen). Die Kinder benutzten eifrig die von der Lehrerin 
selbst hergestellten Bilderbücher (z.B. ein Erdkundebuch mit Bildern und Namen der Erdteile) oder 
ein ABC-Buch. Nach etwa einem halben Jahr Vorklassenarbeit wollten einige Kinder lesen und schrei-
ben lernen, und die Pädagogin führte nach und nach spielerisch die Montessori-Buchstaben (zuerst 
Großbuchstaben, dann den "kleinen Bruder") ein. Häufig schrieb sie auch einen Satz an die Tafel, und 
die Kinder identifizierten die ihnen (auch z.T. aus ihren eigenen Namen) bekannten Buchstaben. Mit 
Stempelkästen und Schreibmaschine machten einige Kinder dann erste Schreibversuche und be-
schäftigten sich häufig mit Buchstabenspielen und Wort-Bild-Karten. Hervorzuheben ist, dass die 
Pädagogin durch deutliches Sprechen und Hinhören zu den Lauten und den dazugehörenden Buch-
staben führte. Auch auditive Unterscheidungsübungen fanden statt ("Alle Kinder, deren Namen mit 
'M' anfängt bzw. mit 's' aufhört... "). Die Kinder lernten spielerisch, ohne gezielte oder systematische 
Unterweisung. 
 

Plan und Durchführung der Untersuchung 
Mit allen Kindern der Stichprobe wurden im Verlauf des Schuljahres verschiedene Untersuchungsver-
fahren durchgeführt, die im Zusammenhang mit der Beschreibung der Ergebnisse dargestellt werden. 
Zu Schulbeginn:  

 Gruppentest zur Erfassung von Funktion und Merkmalen der Schriftsprache (Linguistic Awa-
reness in Reading Readiness, LARR, von Downing, Ayers & Schäffer 1984). Dieser Test ist von 
Bemmerer für deutsche Verhältnisse übertragen worden. 

 Einzeltest: Segmentierungstest,  der die Zuordnung von Wörtern in einem geschriebenen 
Satzes erfasst (nach Ferreiro). 

 Einzelbefragung zum Konzept vom Schreiben, Lesen und vom Wort. 

Nach 3 Monaten: 
 (nur Vorschule): Anfertigen eines Kritzelbriefs, den das Kind anschließend vorlas. 
 (nur 1. Schuljahr): Feststellen der Verschriftungsstrategien. Die Kinder sollten drei Sätze 

schreiben: 1. "Ich bin ein Junge bzw. Mädchen." 2. "Ich heiße (Name des Kindes)" und 3. 
"Oma und Opa lesen." 

Nach 7 Monaten:  
 Einzeltest: Wiederholung des Segmentierungstests (zusätzlich mit den Frage: Wie viele Wör-

ter hörst du in dem Satz? Wie viele Wörter siehst du in dem Satz?) 
 Einzelbefragung zum Wortbegriff: Weißt du, was ein Wort ist? Kannst du mal eins sagen? Ist 

"in" ein Wort? Welches Wort ist länger, Kuh oder Piepvögelchen? (vgl. Bosch 1937/1984) 
Warum?  

 Weißt du, was ein Buchstabe (ein Wort, ein Satz) ist? Kannst du mal einen nennen?  

Nach 8 Monaten: 
 Einzelbefragung zum Konzept von Lesen und Schreiben (1. Schuljahr) bzw. Schreiben (Vor-

klasse) 
 Anfertigen eins Kritzelbriefs (Vorklasse) 
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Nach 10 Monaten: 
 Feststellen der Verschriftungsstrategien. Erstklässlern und Vorschülern wurden die oben ge-

nannten drei  Sätze diktiert. 
 
Nach 11 Monaten: 

 (nur Vorklasse): Diktat der drei Sätze 
 (nur 1. Schuljahr): Lesen eines einfachen Textes "Die Ziege und der Esel" aus der "Bunten Fi-

bel", Ausgabe 1977. Erfasst wurden Lesegeschwindigkeit und die Anzahl der richtig gelese-
nen Wörter. 

 
Die Antworten der Kinder in den Einzelinterviews wurden auf Tonband aufgenommen und später in 
Protokollbögen erfasst. Aus der 1. Klasse liegen die vollständigen Daten von 25 Kindern vor, aus der 
Vorschulklasse, in der die Kinderanzahl erheblich fluktuierte, liegen die vollständigen Daten von 15 
der insgesamt 22 Kindern vor. 
 

Ergebnisse 
 

1. Erfassen von Funktion und Merkmalen der Schrift 
In diesem Teil der Studie geht es um folgende Fragen: Kennt das Kind die Aktivitäten Lesen und 
Schreiben? Kennt es wichtige technische Begriffe wie Buchstabe, Zahl, Reihe, Wort? Eine Kenntnis 
dieser Ausdrücke zeigt nicht nur Einsichten in die Struktur der Schrift, sondern ist auch notwendig, 
um den Erklärungen und Anweisungen der Lehrerin im Unterricht folgen zu können. Ferner wurde 
erfragt, welche Vorstellungen das Kind vom Lesen und Schreiben hat. 

Zur Beantwortung dieser Fragen wurde einerseits ein Gruppentest (LARR) eingesetzt, andererseits 
eine Einzelbefragung des Kindes durchgeführt. 

● Leistungen im Test Linguistic Awareness in Reading Readiness, LARR, von Downing, Ayers & 
Schäffer (1983). Dieser Papier- und Bleistift-Test wurde gleich zu Schulbeginn durchgeführt. 
Im ersten Teil dieses Tests, Erkennen schriftsprachlicher Handlungen,  sind Gegenstände und Situa-
tionen dargestellt, in denen Schrift eine Rolle spielt, sowie Personen, die lesen, schreiben oder ma-
len. Die Kinder müssen alles anstreichen, was man lesen kann (z.B. in einem Buch, auf einem Bild 
oder einer Anzeigentafel) bzw. die Personen ankreuzen, die lesen oder schreiben. Kein Kind unserer 
Stichprobe hat hier völlig versagt. Von den 22 möglichen richtigen Lösungen werden zumindest 13 
erreicht. Etliche Kinder der ersten Klasse haben 20 und mehr Aufgaben richtig gelöst. Bei den Vor-
schulkindern ist 8 die schlechteste und 18 die beste Leistung. 
 
Besondere Schwierigkeiten haben die meisten Kinder mit Aufgaben, bei denen sie Aktivitäten Lesen, 
Schreiben und Malen erkennen und unterscheiden sollen. 
Auch bei Aufgaben, bei denen es um das Lesen von Zahlen geht (Seitenzahlen, Hausnummern, Bus-
nummern oder die Zahlen auf einer Uhr) versagen viele Kinder. Sie können Zahlen nicht als etwas  
identifizierten, das man lesen kann. 
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Aufgabe: Streiche alles an, was man lesen kann. 
 

 
Aufgabe: Streiche die Person an, die schreibt 
 

 
Aufgabe: Streiche alles an, was man lesen kann. 
 
Im zweiten Teil des LARR-Tests geht es um das Verstehen von Funktionen der Schrift. Dieser Unter-
test besteht aus 23 Reihen zu je 4 Bildern, auf denen unterschiedliche Aktivitäten dargestellt sind. 
Die Kinder müssen jeweils die Personen identifizieren, die in einem bestimmten Kontext Schriftspra-
che verwenden, z.B. herausfinden, welche Person das Fernsehprogramm studiert bzw. eine Nachricht 
hinterlässt. In diesem Untertest haben die meisten Kinder erhebliche Schwierigkeiten. Es gelingt  
ihnen nicht, herauszufinden, welche der abgebildeten Personen in einem bestimmten Kontext etwas 
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liest oder schreibt. Sechs Kinder der ersten Klasse und 13 aus der Vorklasse können weniger als 10 
der 23 Aufgaben richtig beantworten. 

 
Aufgabe: Kreuze jede Person an, die gerade eine Nachricht hinterlässt. 
 
 
Im Teil 3 des LARR- Tests geht es um das Verständnis bestimmter technischer Begriffe der Schrift. 
Kinder sollen verschiedene Zeichen (Zahl, Buchstabe, Wort), Schriftarten (Groß- und Kleinbuchsta-
ben, Gekritzeltes oder Geschriebenes) oder Satzzeichen identifizieren. Als Beispiel möge die folgende 
Aufgabe dienen. Die Kinder sollen jeweils in einer Aufgabe aus verschiedenen schriftlichen Zeichen 
die Zahl, den Buchstaben oder das Wort ankreuzen.  
 

3  a  S                 i 

2  T  G    4 

m  R  dies  33 
 
Von den 30 Aufgaben dieses Untertests haben die Vorschulkinder 4 bis 26 gelöst (N = 18) und die 
ErstklässlerInnen 7 bis 28 (N = 25) gelöst.  Die nachfolgende Tabelle 1 enthält die Ergebnisse zu den 
einzelnen Aspekten. Die Kinder der ersten Klasse haben im Durchschnitt mehr richtige Lösungen als 
die Kinder der Vorklasse. Sie schneiden nur schlechter ab bei Aufgaben, in denen ein Satz bzw. ein 
Punkt anzustreichen ist.  Interessant ist das Ergebnis bei Aufgabe 25 (Streiche jeden Punkt an). Abge-
bildet war der Satz „Herr  Schmid kaufte ein Auto.“ Die Kinder der 1. Klasse kreuzen hier nur den 
Punkt am Satzende an, die Kinder der Vorklasse auch die i-Pünktchen. Da es sich um einen Gruppen-
test handelt, lassen sich nur Vermutungen anstellen. Verbinden Kinder der 1.  Klasse den Punkt mit 
Rechtschreibkonventionen (am Ende des Satzes steht immer ein Punkt)?  
Auch die folgende Aufgabe ist interessant. Es sollten capital letters  angestrichen werden, übersetzt 
mit Großbuchstabe.  
 

         Tee bei    Tag                   Geld   

 
Die Antworten der Kinder geben Aufschluss darüber, ob sie den Begriff von Großbuchstabe kennen – 
dann kreuzen sie T, T und G an. Oder ob sie einen figurativen Begriff im Sinne von großen Buchstaben 
verwenden; dann kreuzen sie nur T und G an, nicht den Anfangsbuchstaben des klein geschriebenen 
Worts Tag. 
 



10 
 

 
 
Was das „Worterkennen“ bzw. das Identifizieren eines Wortes im LARR-Test betrifft, so ist hervorzu-
heben, dass die Aufgaben darin bestehen, aus einer Reihe jeweils ein Wort (im Vergleich zu Buchsta-
ben) herauszusuchen bzw. das erste oder letzte Wort in einer Reihe anzustreichen. Die Kinder kön-
nen sich dabei an äußerlichen Merkmalen wie Wortlänge und –lücken orientieren, d.h. es handelt 
sich um einen figurativen Begriff, der auf äußerlich sichtbare Merkmale bezogen ist. Neun Kinder der 
1. Klasse und sechs Kinder der Vorklasse verfügen über einen derartigen figurativen Wortbegriff, d.h. 
sie lösen alle Aufgaben im LARR-Test richtig, bei denen es darum geht, ein Wort zu identifizieren.  
Beim Worterkennen machen einige Kinder der Vorklasse und des ersten Schuljahrs hier einen cha-
rakteristischen Fehler: Bei Aufgabe 15 aus Teil 3 des LARR-Tests (siehe Beispiel) identifizieren sie 
„Elefant“ als Wort, aber nicht „zu“. 
 

F       Elefant    zu    b 
 

Möglicherweise betrachten einige Kinder „zu“ deshalb nicht als Wort, weil es nur so wenige Buchsta-
ben enthält. Diese Vermutung wird zumindest nahegelegt durch die Untersuchung von Ferreiro & 
Teberosky (1979). Die beiden Autorinnen legten Kindern verschiedene Wörter oder auch Reihen von 
einzelnen bis zu mehreren Buchstaben vor und fragten sie, was man davon lesen könne. Viele der 
fünf- und sechsjährigen Kinder waren der Meinung, dass man Gebilde aus ein oder zwei Buchstaben 
nicht lesen könne, sie hatten offenbar die Vorstellung, dass eine bestimmte Anzahl von Buchstaben 
vorhanden sein müsse. Diese Erklärung wird gestützt durch die Befragung, ob „in“ ein Wort ist (s.u.)  

Zusammenfassend ergibt sich, dass fast alle unsere Kinder schon einige rudimentäre Vorstellungen 
über die Funktionen von Schriftsprache haben. So können sie Personen, die lesen und schreiben, 
identifizieren, wenngleich sie noch Schwierigkeiten haben, die Tätigkeiten des Lesens, Schreibens 
und Malens voneinander zu unterscheiden. Ferner gelingt es vielen Kindern, bestimmte Einheiten der 
Schriftsprache, wie z.B. Zahlen, Buchstaben und Wörter, zu identifizieren. Dieses Identifizieren be-
deutet aber zunächst nur ein visuelles, an äußeren Merkmalen orientiertes (figuratives) Erkennen; es 
muss nicht notwendigerweise bedeuten, dass die Kinder auch über die entsprechenden Begriffe ope-
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rativ verfügen können. Dies zeigt sich daran, dass die Kinder unserer Stichprobe mit einem figurati-
ven Wortbegriff nicht in der Lage sind, auch Einheiten der mündlichen Sprache als Wort zu erkennen, 
worüber die später beschriebenen Untersuchungsverfahren zum Wortbegriff Aufschluss geben. 

●  Konzepte vom Lesen und Schreiben 
Zu Beginn des Schuljahres wurden die Kinder auch nach ihrem Konzept vom Lesen und Schreiben 
befragt.  Im Einzelinterview wurden sie zunächst gefragt, ob sie schon lesen oder schreiben können, 
was fast alle verneinten. Danach wurden die  folgende Fragen gestellt: „Können dein Eltern lesen/ 
schreiben? Wie machen sie das? Was lesen/schreiben sie?“  
Die Ergebnisse sind in Tabelle  2 zusammengestellt. Ein kleiner Teil der Kinder kann diese Fragen gar 
nicht beantworten.  Ein weiterer Teil der Kinder verbindet Lesen und Schreiben mit schriftlichen  
Materialien, wie Bücher, Geschichten Zeitungen oder Briefen. Weitere Kinder beschreiben äußerliche 
Tätigkeiten (sich etwas vor das Gesicht, Buchstaben angucken oder mit einem Schreibwerkzeug et-
was auf ein Blatt schreiben).  Nur zwei Kinder beschreiben eine gedankliche Tätigkeit (alle Buchsta-
ben zusammensetzen bzw. im Kopf überlegen). 
 
Tab. 2: Konzepte vom Lesen bzw. Schreiben zu Beginn des Schuljahrs 
 
Konzepte vom Lesen   Konzepte vom Schreiben   
Antwortkategorie 1.Kl. Vorkl. Antwortkategorie 1.Kl. Vorkl. 
Keine Antwort 
Weiß nicht, irrelevant 

8 5 Keine Antwort 
Weiß nicht, irrelevant 

9 2 

Bücher, Zeitung, 
Geschichten lesen 

8 12 Briefe o.ä. schreiben 1 7 

Beschreibung der äußerlichen 
Tätigkeit, sich was vors Gesicht 
halten, irgendwo daraufgucken 

3 1 Zeigen oder Beschreiben der 
Tätigkeit: mit Stift, Kugelschrei-
ber aufs Blatt schreiben 

11 5 

Buchstaben angucken, ablesen 5 1 Buchstaben schreiben 3 4 
Alle Buchstaben zusammensetzen 1  (im Kopf) überlegen 1 1 
 25 19  25 19 
 

Ferner wurden zu Beginn des Schuljahrs Fragen gestellt nach den Funktionen des Lesens und Schrei-
bens ("Warum liest/ schreibst du?“ bzw. wenn die Kinder hier keine Antwort wussten: „Warum le-
sen/schreiben deine Eltern?"). Sieben Vorschüler, aber 14 Erstklässler können diese Fragen über-
haupt nicht beantworten bzw. geben irrelevante Antworten ("weil sie es gelernt haben"). Etwa die 
Hälfte der Kinder weiß, warum die Eltern lesen. Angesprochen werden:  

 Wissensdurst ("weil sie klug werden wollen"; "dass man klug wird, damit sie wissen, was in 
der Welt geschieht"; "weil sie was lernen wollen.“)  

 Freude und Spaß ("weil es Spaß macht.“)  
 spezifische Informationsentnahme ("was im Fernsehen kommt"; "dass man Flaschenpost le-

sen kann"; "dass sie wissen, wie das Mittagessen gemacht wird"; "Mein Vater will von Nach-
richten was wissen, meine Mutter, weil sie wissen will von Möbeln, wie teuer sie sind".) 
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Die Frage nach dem "Warum" des Schreibens kann ebenfalls die Hälfte der Kinder beantworten. Eini-
ge Antworten beziehen sich auf das Aufschreiben als Gedächtnisstütze: „Die Eltern schreiben Ein-
kaufszettel, damit man nichts vergisst“; "wissen, wann man zum Arzt muss" bzw. wie die Telefon-
nummer lautet. Andere Antworten verweisen auf die kommunikative Bedeutung: "damit sie einen 
Brief schicken können";  "damit die Post weiß, wohin der Brief“; "zum Geburtstag". Susanne kennt 
noch einen anderen Grund: "weil man dumm bleibt, wenn man das nicht übt". 

Nach 10 Monaten Schulunterricht wurden die Kinder der Vorklasse noch einmal dazu befragt, wie sie 
schreiben und die Kinder der ersten Klasse, wie sie lesen und schreiben. Die Ergebnisse sind der Ta-
belle 3 zu entnehmen. Zwar haben immer noch nicht alle ErstklässlerInnen klare Vorstellungen dar-
über, wie sie lesen und schreiben, aber mehr Kinder betonen die gedanklichen Aktivitäten und mehr 
Kinder wissen, dass es um die Verarbeitung von Buchstaben geht. Gegen Ende der ersten Klasse sind 
die meisten Kinder, wie Stufenmodelle des Lesens verdeutlichen, noch in der Phase des buchstaben-
weisen bzw. lautierenden Erlesens. Das spiegelt sich auch in den Erläuterungen der Kinder wider.  
Viele Kinder betonen, dass einzelne Buchstaben gelesen werden („Ich gucke, welcher Buchstabe da 
ist, und dann lese ich“ – „Da muss man die Buchstaben einzeln lesen"). Melanie erläutert die Technik 
des Erlesens: „Wenn ich was nicht weiß, dann sag ich die Buchstaben, und dann krieg ich’s raus. 
Manchmal“. Einige Kinder meinen, dass Laute zusammengezogen werden müssen („-F- und –u- zu-
sammenziehen, das macht Fu. Man muss K –L – A –U – S zusammenziehen“.)  

in Bezug auf das Schreiben betont die Mehrheit der Kinder der ersten Klasse, dass dem Buchstaben-
schreiben eine gedankliche Aktivität vorangeht. Linda: "Ich überlege, wie die Buchstaben klingen", 
Sascha A.: "Ich sage mir immer im Kopf die Buchstaben", Alice: "Man muss Buchstaben kennen und 
richtig wissen, wie man das schreibt. Und man muss auch Ruhe haben. Man muss das Wort immer im 
Kopf behalten." Susanne beschreibt, wie sie den Satz „Oma und Opa lesen verschriftet: "Ich denke 
immer, OMA wird O-M-A geschrieben, dann denke ich ‚und‘ wird o-n-t geschrieben, weil man das so 
hört. Bei OPA, da hört man das auch. Dann denke ich immer l – e – s –e- n ".  
 
Tab. 3: Konzepte vom Lesen und Schreiben nach 10 Schulmonaten 
 
Konzepte vom Lesen  Konzepte vom Schreiben   
Antwortkategorie 1. Kl. Antwortkategorie 1.Kl. Vorkl. 
 Weiß nicht 6 Weiß nicht  3 4 
Beschreibung der äußerlichen Tätig-
keit, Leseblatt nehmen 

2 Zeigen oder Beschreiben des 
äußerlichen Vorgangs: Stift und 
Blatt nehmen 

6 4 

Mit Nachdenken 2 Mit Gedanken,  überlegen, aus 
dem Kopf 

6 2 

Buchstaben angucken, ablesen, sa-
gen 

8 Gedankliche Aktivität, mit 
Buchstaben schreiben,  

4 3 

Buchstaben zusammenziehen, zu-
sammenlesen  

7 Vorsagen bzw. sprechen, dann 
hinschreiben 

6 6 

 25  25 19 
 
Aus der Tabelle 3 sind auch die Daten der VorklassenschülerInnen zu entnehmen, die ja keinen sys-
tematischen Schreiblehrgang erfahren und sich eher spielerisch die Kenntnis von Buchstaben ange-
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eignet haben. Im Vergleich zu den Kindern der 1. Klasse taucht bei ihnen eine weitere Antwortkate-
gorie zum Schreibkonzept auf: die Verbindung vom Sprechen bzw. Hören und Schreiben. Hier einige 
Antworten: Mila: "Ich sag' mir die Buchstaben vor und dann schreib' ich sie hin." Neslihan: "Ich hab' 
mir den Satz leise vorgesagt“ (Wie sich später zeigt, verwechselt er Wort und Satz). Melanie: "Ich 
spreche und dann schreibe ich dabei." Zwei Vorklassenkinder liefern eine sehr umfangreiche Be-
schreibung. Niklas: "Ich hab's vor mich hingesagt, dann hab' ich nachgedacht, womit das anfängt, und 
als ich den ersten Buchstaben hatte, hab' ich nachgedacht, was dann kommt, und dann immer wei-
ter." — Andreas: "Ich spreche es aus, dann höre ich die Buchstaben und dann überlege ich, wie sie 
aussehen, manche weiß ich schon, dann male ich sie hin." Diese Strategie des Hinhörens bzw. Nach-
sprechens spiegelt das unterrichtliche Vorgehen der Vorklassenlehrerin wider, die großen Wert auf 
Sprechen und Hören legt.  
Aus heutiger didaktischer Sicht würde man den Kindern klarmachen, dass man Buchstaben nicht 
hören kann, weil sie graphische Zeichen sind,  – nur die Laute kann man hören. Die irrige Vorstellung, 
Buchstaben könne man hören, kann dazu führen, dass Kinder keine Doppelkonsonanten schreiben 
(„weil man ja nur einen Buchstaben hört“, s. dazu die Befragung von Valtin 1986/1994b). 
 
Fassen wir die Ergebnisse zur Entwicklung der Konzepte vom Lesen und Schreiben zusammen. Ein 
beträchtlicher Teil der Kinder kommt zur Schule mit nur vagen Vorstellungen über die Mechanismen 
und die sozialen Funktionen des Lesens und Schreibens. Auch nach 10 Monaten Schulunterricht kann 
ungefähr ein Drittel der Kinder keine Angaben dazu machen, wie geschrieben bzw. gelesen wird. 
Wohlgemerkt, wir erwarten von den Kindern keine fertige Definition; auch Erwachsene hätten si-
cherlich damit Probleme. Es geht bei der Frage nach dem Wie des Lesens und Schreibens um das 
Wissen um die Vorgehensweise im Sinne des Aufgabenbewusstseins: „Was muss ich machen, wenn 
ich lesen oder schreiben will?“ Bei einigen Vorklassenschülern, die sich ohne direkte Steuerung durch 
die Lehrerin im handelnden Umgang mit Buchstaben und Materialien das Schreiben selbst beige-
bracht haben, ist eine erstaunlich gute gedankliche Klarheit in Bezug auf die Vorgehensweise beim 
Schreiben festzustellen.  
 

2. Segmentierungstest: Was steht in einem Satz?  

Beim Schreiben einer alphabetischen Schrift werden alle Satzteile verschriftet und Wörter durch Lü-
cken voneinander getrennt. Inwieweit hat das Kind Einsicht in diesen Sachverhalt? 
Zu Beginn des Schuljahres wurde ein von Ferreiro (1978)  stammendes Verfahren angewendet. Es 
erfasst die Vorstellungen des Kindes, welche Satzteile in einem schriftlich vorgelegten Satz repräsen-
tiert sind und prüft, ob die Schüler in der Lage sind, die Elemente eines schriftlich vorgegebenen Sat-
zes den Elementen der mündlichen Sprache zuzuordnen. Dieses Verfahren gibt Aufschluss darüber, 
welche Vorstellungen sich Kinder über den Zusammenhang zwischen geschriebener und gesproche-
ner Sprache bilden.  
Es handelt sich um eine Einzelbefragung, die wie folgt abläuft. 
Vor den Augen des Kindes schreibt die Versuchsleiterin folgenden Satz (Majuskeln in Druckschrift): 
VATER SIEHT DIE KATZE 
Im Anschluss daran liest sie den Satz mit normaler Betonung vor, ohne einzelne Wörter besonders 
hervorzuheben, und bittet das Kind, den Satz zu wiederholen. 
Daran schließen sich folgende Fragen an: 
Habe ich irgendwo "Vater" geschrieben? Wo?  
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Habe ich irgendwo "Katze" geschrieben? Wo?  
Habe ich irgendwo "sieht" geschrieben? Wo?  
Habe ich irgendwo "die" geschrieben? Wo? 

Wenn einzelne Textteile vom Kind noch nicht zugeordnet worden sind, deutet die Interviewerin da-
rauf und fragt: Und was steht da? 

Zum Abschluss wurde das Kind gebeten, den Satz noch einmal wiederholen, was allen Befragten ge-
lang. 
Analog wird mit Satz 2 verfahren (in Schreibschrift): 
Das  Kind  kauft  ein  Eis. 
Nach den Satzteilen wurde in folgender Reihenfolge gefragt: Habe ich irgendwo "Eis","kauft", "ein" 
sowie "das" geschrieben? 
 
Satz 3 lautet (in Druckschrift, Majuskeln, ohne Wortzwischenräume): 
DERBÄRFRASSHONIG 
Nach den Satzteilen wird in der Reihenfolge gefragt: "Bär", "Honig", "fraß" und  "der". 
 
Ferreiro hat mit mexikanischen Vorschulkindern eine bestimmte Stufenfolge von Antwortmustern 
beobachtet, die wir ebenfalls in unserer Stichprobe gefunden haben. Für die Auswertung benutzen 
wir ihre Niveaustufen mit folgender Einteilung: 
 
Stufe 1: Die Zuordnung der Wörter gelingt nicht. Das Kind kann den vorgesprochenen Satz nicht 
segmentieren und ihm keine schriftlichen Einheiten zuordnen. 
Beispiel: Auf die Fragen “Habe ich irgendwo ‚Vater’ (Katze, sieht, die) geschrieben?“, antwortet das 
Kind mit „weiß nicht“ oder „nein“. 

Stufe 2: Einigen der geschriebenen Wörter werden  nun  einzelne Textsegmente (hauptsächlich No-
men und Verb) zugeordnet, es gelingt dem Kind aber nicht, korrekte Entsprechungen zu finden.  
Auf dieser Stufe gibt es zwei charakteristische Lösungen: 
Fast alle Vorschüler und Kinder der ersten Klasse meinen, nur die Nomen und das Verb seien aufge-
schrieben, und sie zeigen ziemlich beliebig auf die Wörter; manche verfolgen auch eine Strategie von 
links nach rechts bzw. von rechts nach links, was darauf hindeutet, dass sie noch nicht die Einsicht 
erworben haben, dass es eine Entsprechung zwischen der Reihenfolge der gesprochenen und der 
geschriebenen Wörter gibt. Auf die Frage nach dem Artikel wissen die meisten Kinder keine Antwort. 
Befragt, was die von ihnen nicht identifizierten Wörter bedeuten, antworteten einige wenige Vor-
schüler mit originellen Satzerweiterungen, z. Beispiel Wolfgang, der meint, das Kind habe noch eine 
Waffel und noch ein Eis gekauft.  
Niklas, 5 Jahre, ist der Auffassung, der Satz  repräsentiere eine ganze Geschichte. Seine Zuordnungen 
sehen so aus:   
Das Kind  kauft  ein Eis 
  ↓                         ↓                 ↓ 
              Eis  Kind  kauft 

Befragt, was das erste Wort “Das” bedeutet, antwortet er: “Da Kind geht in einen Eisladen und kauft 
sich ein Eis”. Auf die Frage, was beim letzten Wort steht, antwortet er: “Das Kind, das hat dem Eis gut 
geschmeckt.” Auf die abschließende Bitte, noch einmal zu wiederholen, was dort steht, antwortet er 
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richtig mit dem Satz: “Das Kind kauft ein Eis”. Er scheint sich nicht an dem Widerspruch zu stoßen, 
dass ein- und derselbe geschriebene Satz gleich zwei unterschiedliche sprachliche Muster repräsen-
tiert. 
Stufe 3: Die korrekte Zuordnung der Nomen gelingt. 
Beispiel Mila, 5 Jahre: Beim Satz "Vater sieht die Katze" kann sie Vater und Katze identifizieren, statt 
"sieht" weist sie auf "die". Sie glaubt, dass "die" nicht geschrieben wurde, kann aber den ganzen Satz 
richtig wiederholen. 
 
Stufe 4: Die Zuordnung von Nomen und Verben gelingt. Das Kind glaubt aber nicht, dass die Wörter  
"das" und "ein" von der Versuchsleiterin geschrieben wurden. 
 
Stufe 5: Die korrekte Zuordnung aller Satzelemente, einschließlich der Artikel, gelingt. 
 
Als dieser Test zu Schulbeginn durchgeführt wurde, zeigen sich folgende Ergebnisse: Fast alle Vor-
schulkinder befinden sich auf Stufe 2, d.h. sie können bei der Zuordnung von Wörtern innerhalb ei-
nes Satzes lediglich einzelne Satzsegmente unterscheiden und versuchen, sie zuzuordnen, wobei die 
Zuordnung willkürlich ist und nicht der tatsächlichen Wortanordnung im Satz entspricht. Nur zwei 
Kinder können zum Teil die Nomen richtig zuordnen. Artikel und sonstige Satzpartikel können gene-
rell nicht zugeordnet werden. Bei den Kindern der ersten Klasse zeigt sich, dass vier Kinder alle drei 
Sätze richtig zuordnen können (Stufe 5) und vier Kinder zwei Sätze richtig zuordnen können. Die 
Mehrzahl der Kinder ordnet den Wörtern des Satzes Segmente zu, ohne korrekte Entsprechungen zu 
finden.  
Nach etwa einem halben Jahr Unterricht wurde der Test wiederholt. Nun gelingt vier Vorschülern die 
korrekte Zuordnung. Die große Mehrheit ist aber weiterhin auf Stufe 2. Trotzdem ist dabei eine "Ver-
besserung" zu konstatieren. Zu Schulbeginn identifiziert Wolfgang den Satz wie folgt:  
 
Das      Kind       kauft        ein          Eis 
   ↓         ↓            ↓              ↓           ↓ 
Kind      kauft        ein         Eis      Waffel. 
 
Sechs Monate später sieht seine Leistung so aus:  
 
Das         Kind       kauft        ein          Eis 
   ↓              ↓           ↓              ↓               ↓ 
Das Kind    kauft       ein             Eis         („kann ich nicht erkennen“) 
 
Er hat nun verstanden, dass alle Wörter in der Reihenfolge, wie sie gesprochen werden, im Satz ge-
schrieben werden. Es stört ihn, wie viele Kinder, aber nicht, wenn ein geschriebenes Segment übrig 
bleibt. 
Auch die Kinder der 1. Klasse haben nach einem halben Jahr Schulunterricht noch erhebliche Prob-
leme bei der Zuordnung der geschriebenen und der gesprochenen Elemente der Sätze. Nur zehn 
Kinder können in allen drei Sätzen die richtigen Entsprechungen zwischen Wörtern und Schriftzei-
chen angeben. Drei Kinder konnten keinerlei Entsprechungen finden, zwei Kindern gelingt es nur, ein 
Wort zu identifizieren. Zwar ist im Durchschnitt eine erhebliche Leistungssteigerung zu verzeichnen, 
aber immer noch haben etliche Kinder der ersten Klasse außergewöhnliche Schwierigkeiten dabei, 
die Elemente eines gehörten Satzes den Elementen eines geschriebenen Satzes zuzuordnen. Diese 
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Schwierigkeit ist vor allem deshalb auffällig, weil sie immerhin schon ein halbes Jahr lang Leseunter-
richt hinter sich haben. 

Fassen wir die Ergebnisse zu den Segmentierungsleistungen und ihrer Entwicklung zusammen, so ist 
folgendes zu konstatieren: Der typische Vorschüler ist der Meinung, in einem geschriebenen Satz 
seien nur Nomen und Verb, nicht aber der Artikel abgebildet. Auch einige Erstklässler sind dieser 
Meinung. Viele Kinder wissen zu Schulbeginn auch nicht, dass die Reihenfolge der gesprochenen 
Wörter mit der Reihenfolge der geschriebenen Wörter übereinstimmen muss. Selbst nach sieben 
Monaten Schulunterricht haben die Kinder noch erhebliche Schwierigkeiten, die geschriebenen und 
gesprochenen Wörter einander richtig zuzuordnen.  

 

3. Befragungen zum Wortkonzept 

Um Aufschluss darüber zu gewinnen, welche Vorstellungen Kinder mit dem Begriff Wort verbinden, 
wurden sie zweimal im Laufe des Schuljahrs dazu befragt. Gleich zu Schulbeginn wurden sie gefragt, 
ob sie ein Wort kennen und ein Beispiel dafür geben können. Nur drei  Kinder der Vorklasse beant-
worten diese Frage bejahend. Niklas meint: „Ein Wort wird mit Buchstaben geschrieben“ und nimmt 
als Beispiel seinen Namen. Andreas bezieht sich auf die mündliche Sprache: „Ich spreche das, ich 
spreche immer Wörter, Wörter, Wörter.“ Als Beispiele nennt er „Hallo“ und „Pferd“. Tobias meint 
zwar, ein Wort sei, „wenn man was spricht“, ist aber nicht in der Lage, ein Beispiel zu nennen. Borina 
hatte auf die Frage, ob sie schreiben könne, geantwortet: „Nur ein paar Wörter“. Auf die spätere 
Frage, ob sie wisse, was ein Wort sei, antwortet sie verneinend, ein Beleg dafür,  dass die Bedeutung 
des Wortes „Wort“ für Kinder sehr bereichsspezifisch ist. 

Von den ErstklässlerInnen ist nur ein Kind annähernd in der Lage, Wort zu definieren (Susanne: „Al-
les, was man redet“) und gleichzeitig ein Beispiel zu geben („dick“). Vier weitere Kinder nennen je ein 
Beispiel, zwei beziehen Wort auf die mündliche Sprache („Wenn man was redet“; „Da redet man“), 
zwei weitere Kinder auf die Schrift („Das ist, wenn man einen Satz schreibt, glaub ich“; „Wenn man 
was schreibt“). Petra ist als einzige fähig, eine elaborierte Definition von Wort zu liefern: „Ein Spruch, 
wenn man irgendwas sagt, aber nicht Quatsch, sondern was Vernünftiges.“ Sie bezieht sich dabei 
jedoch nicht auf den Begriff des Wortes im Sinne einer linguistischen Einheit und kann auch kein Bei-
spiel für ein Wort liefern. 

Die vier Kinder, die ein Beispiel für ein Wort geben, sind übrigens nicht identisch mit jenen, die über 
einen figurativen Wortbegriff verfügen, d.h. in der Lage sind, im LARR-Test alle Aufgaben, in denen 
Wörter identifiziert werden müssen, richtig zu lösen. 

Nach sieben Monaten Schulunterricht wurden die Kinder noch einmal nach ihrem Wortbegriff be-
fragt. Die Fragen lauteten: Weißt du, was ein Wort ist? Kannst du ein Beispiel geben? Ist "in" ein 
Wort? Welches Wort ist länger, Kuh oder Piepvögelchen? Warum ist das so? Kannst du ein Beispiel 
für einen Buchstaben bzw. für ein Wort bzw. für einen Satz geben? 

Beispiel für ein Wort geben: Fast drei Viertel der Vorschulkinder können nun diese Aufgabe bewälti-
gen. Die meisten nennen einen Namen für einen konkreten Gegenstand (Blume, Apfel) bzw. eine 
Person. Zwei Kinder nennen auch eine Pluralform (Pferde, Blumen), was bemerkenswert ist, weil 
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Kinder häufig der Meinung sind, beim Plural handele es sich um viele Wörter (Januschek, Paprotté  & 
Rohde 1979). Vier Kinder liefern als Beispiel jeweils zwei zusammengehörige Wörter, die eine seman-
tische Einheit bilden, wie "Guten Tag", "Frau Pasch", "ein Affe". Ein Drittel der Kinder versucht auch, 
Wort zu definieren. Zwei beziehen sich dabei auf die Rede (Carsten: "Wenn man einem was sagt". 
Konsequent bezeichnet er auch "Guten Tag" als ein Wort). Vier Kinder beziehen sich auf das Ge-
schriebene, und zwar jeweils auf Kürze oder Länge (Manuel: "Ein Wort ist ganz viele Buchstaben", 
Mila: "Dass es wenige Buchstaben sind". Beate: "Wenn man nicht zu viel schreibt". Tobias: "Ein Wort 
besteht aus vielen Buchstaben und auch aus vielen Sätzen"). Auch für Niklas hat die Länge etwas mit 
dem Wortbegriff zu tun. Er definiert Wort als etwas, "was kurz ist", nennt jedoch als Beispiel für ein 
Wort "ein Affe". 

Von den ErstklässlerInnen können nun fast zwei Drittel ein richtiges Beispiel für ein Wort geben. Sie-
ben von ihnen nennen jedoch einen Satz („Fu ruft Uta. Uta ruft Susi“). Sascha erläutert: „Ein Wort ist 
ein ganzer Satz zusammen“. Als Beispiel nennt er „Asterix und Obelix“ sowie „Susi ist im Haus“. Zwei 
Kinder können die Frage nicht beantworten. 

Ist "in" ein Wort? Die Hälfte der VorschülerInnen hält "in" für ein Wort. Allerdings können nur drei 
eine Begründung dafür liefern (Beate: "Weil es nicht so lang ist"; Marin: "Es ist kein Buchstabe und 
kein Satz"; Mila: "Weil es nicht so viele Buchstaben hat wie ein Satz"). Vier der Vorschulkinder halten 
"in" für einen Buchstaben. Zwei Kinder beziehen sich auf die Kürze  (Tobias: "Das ist ein Satz, das ging 
ganz schnell, ein Wort ist länger“; Wolfgang: "Weil's so kurz ist, ein Wort ist viel länger"). Diese Ant-
worten entsprechen dem oben beschriebenen Ergebnis, dass Kinder das geschriebene Wort „zu“ 
nicht als Wort identifizieren.  Auch Daniela hält „in“ nicht für ein Wort, „weil es fast ein Satz ist, da-
nach kommt immer noch was“.   

Von den ErstklässlerInnen ist über die Hälfte der Kinder davon überzeugt, dass "in" ein Wort ist. Sie 
haben aber Schwierigkeiten, dies zu erklären. Sven erläutert: „Es ist ein kleines Wort, weil es nur drei 
Buchstaben hat, i –e-n“. Melanie F. meint: „Ja, weil es nicht mehrere Wörter [Buchstaben?] hat, dann 
heißt es nämlich Satz“.  Fünf Kinder glauben, dass es ein Satz sei; zwei Kinder halten es für einen bzw. 
für einzelne Buchstaben. Melanie hält „in“ für einen Satz, aber sie ist insofern konsequent, als sie als 
Beispiele für ein Wort Sätze angibt (Uta ruft Fu.- Ina wacht auf). Susanne argumentiert ähnlich: Als 
Beispiel für Wort hat sie einen Satz genannt („Die Mappe, die ist doof, wenn sie  einem nicht ge-
fällt“). Sie hält „in“ deshalb für einen Satz, weil „sowas [der eben genannte Satz] ein Wort ist“.    

Beispiele für Buchstabe - Wort - Satz: Aus den obigen Beispielen wird deutlich, dass auch nach sie-
ben Monaten Schulunterricht einige Kinder Schwierigkeiten haben, Wort und Satz zu unterscheiden. 
Das zeigt sich auch in diesem Befragungsteil. Nur etwas über ein Drittel der Vorschüler konnte insge-
samt richtige Antworten geben, zumeist nach folgendem Muster: "Ein Satz ist länger als ein Wort, ein 
Wort ist länger als ein Buchstabe“. - "Ein Wort ist mehrere Buchstaben, ein Satz ist ganz viele Buch-
staben." Manchmal klingen die Erklärungen etwas umständlich: "Ein Buchstabe ist nur ein Buchstabe, 
ein einzelner, und ein Satz hat ein bisschen mehr Buchstaben, und ein Wort hat weniger Buchstaben 
als ein Satz, ein Satz hat mehr Buchstaben als ein Wort" (Mila). Oder: "Ein Satz hat mehrere Wörter, 
Wort ist eben nur ein Wort, ein Wort hat mehrere Buchstaben, ein Buchstabe ist eben nur ein Buch-
stabe" (Niklas). Fast alle Kinder beziehen sich in ihrer Erklärung auf die Länge und die Anzahl der 
Buchstaben. Nur zwei Kinder verweisen auf das Sprechen. Stefanie: "Ein Wort kann man reden, einen 
Buchstaben kann man schreiben, einen Satz kann man sprechen". Melanie: "Ein Buchstabe ist A, das 
kann man sprechen, damit kann man Wörter machen". Bei mehreren Kindern der Vorklasse stimmen 
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allerdings die von ihnen genannten Beispiele nicht mit ihrer Definition überein. Andreas sagt: "Ein 
Buchstabe ist A, ein Wort ist 'Guten Tag', ein Satz ist 'Andreas Haarmann'. Ein Wort ist mehrere Buch-
staben, ein Satz ist ganz viele Buchstaben." Nach seinen Aussagen müssten sich also Wort und Satz 
durch die Anzahl der Buchstaben unterscheiden. Bei dem von ihm genannten Beispiel "Guten Tag" 
und "Andreas Haarmann" ist das allerdings nicht der Fall. Im weiteren Verlauf des Interviews gibt er 
als Beispiel für einen Satz das Wort "Elefant" an und als Beispiel für ein Wort nennt er "Blume". Auch 
Markus meint, ein Wort habe mehr Buchstaben als ein Buchstabe, der Satz habe noch mehr Buchsta-
ben als ein Wort, und er nennt dann als Beispiel für ein Wort "Donnerstag" und für einen Satz "Mai". 

Von den Kindern der 1. Klasse können über die Hälfte der Kinder richtige Antworten geben. Mehrere 
Kinder verwechseln Wort und Satz, so Nadine: „Ein Wort ist: Klaus kauft ein - Uta kauft ein Auto - Ina 
sucht Wotan. – Ein Satz ist Uta, Ina, Olaf“. Oliver gibt folgende Beispiele für ein Wort: „ Ich bin ein 
Junge.-  Ich werde erwachsen. - Ich bin klein“, und als Beispiele für einen Satz nennt er: Dach – Auto - 
Schaf.  Fünf Kinder sagen, sie wissen nicht, was ein Satz ist, ein Kind antwortet, es wisse nicht, was 
ein Wort ist. Ein Kind gibt als Beispiele für Wort und Satz jeweils einzelne Wörter: Hans, Klaus und 
Haus. Bei seinen Beispielen für Sätze handelt es sich immerhin um Sprachgebilde, die länger sind als 
ein einzelnes Wort, er nennt zusammengesetzte Nomen: Feuerschlange, Flammenschlange, Gift-
schlange und Entenbiss.  

Wortlängenvergleich: "Kuh" und "Piepvögelchen": Auf die Frage, welches Wort länger sei, Kuh oder 
Piepvögelchen, nennen vier Vorschulkinder Kuh, wobei ein Kind erklärt, dass die Kuh als Tier ja grö-
ßer als das Piepvögelchen sei. Die anderen Kinder geben diffuse Begründungen wie z.B. "Kuh hört 
sich länger an" oder "weil es mehr Buchstaben hat". Die überwiegende Mehrzahl der Kinder hält 
Piepvögelchen für das längere Wort, aber nur ein Drittel der Kinder kann dies begründen. Die meis-
ten beziehen sich dabei darauf, dass Piepvögelchen vier Klatscher hat und Kuh nur einen. 
Von den ErstklässlerInnen halten vier Kinder das Wort Kuh für länger; drei mit der Begründung, dass 
es mehr bzw. ganz viele Buchstaben enthalte, ein weiteres Kind gibt eine unklare Begründung: "Weil 
Kuh zwei Stücke länger ist, vorne und hinten". 16 Erstklässler halten Piepvögelchen für länger und 
begründen es auch richtig: „Es hat mehr Buchstaben“, „Piepvögelchen ist länger, weil Kuh hat nur 
zwei Buchstaben, Piepvögelchen hat, glaube ich, 10 Buchstaben“. Anja verwechselt Silbe und Buch-
stabe: „Piepvögelchen ist länger, es sind vier Buchstaben, Kuh sind nur ein oder zwei Buchstaben“. 
Ein Kind bezieht sich auf die Anzahl der Silben, ein anderes auf die Länge der Aussprache. Sieben 
Kinder geben eine falsche oder unklare Begründung („weil es ein Wort ist“, „weil es längere Worte 
hat“). 
Bosch (1937, 1984), aus dessen Untersuchung diese Frage stammt, hatte bei seiner Befragung, die 
vier Wochen nach Schulbeginn stattfand, noch wesentlich mehr Kinder angetroffen, die "komplexbe-
stimmte" Antworten gaben und zwischen dem Sprachgebilde und der mit dem Wort gemeinten au-
ßersprachlichen Wirklichkeit nicht klar differenzieren konnten. Vielleicht ist die Ursache für die heu-
tigen besseren Ergebnisse darin zu sehen, dass die Kinder eine größere Vertrautheit mit geschriebe-
nen Wörtern erworben haben, z. B. durch das Fernsehen oder Werbeplakate. 
Die Ergebnisse dieser Befragung sind der Tabelle 4 zu entnehmen. 
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Tab. 4: Zum Wortbegriff. Anzahl der Kinder mit richtigen Antworten 
 
Aufgabe 1. Kl. (N=25) Vorkl. (N = 17 bzw. 

18) 
Beispiel für ein Wort geben 16 (64%) 13 (72%) 
„in“ ist ein Wort 14 (56%) 9 (50%) 
„Piepvögelchen“ ist länger als „Kuh“ 22 (88%) 14 (78&) 
Beispiel für Buchstaben geben 19 (76%) 8 (44%) 
Beispiel für Wort geben 25 (100%) 17 (100%) 
Beispiel für Satz geben 18 (72%) 7 (41%) 
Richtige Antworten zu allen Fragen 6 (24%) 2 (12%) 
 
 
Wörter zählen: Wie viele Wörter hat der Satz? 
Bei der zweiten Durchführung des Segmentierungstests nach sechs Schulmonaten wurden die Kinder 
auch nach ihrem Wortkonzept befragt. Zunächst wurden drei Sätze vorgesprochen (Vater sieht die 
Katze. Das Kind kauft ein Eis. Der Bär fraß süßen Honig im Wald) und die Frage gestellt: „Wie viele 
Wörter hat der Satz?“. Das Antwortspektrum ist breit: „Viele, wie viele weiß ich nicht“. – „Zwei: Va-
tersieht – dieKatze“. – „Drei: Vater –sieht –  dieKatze“,- „Vier [!]: Vater –sieht – dieKatze“.  
Kein Vorschulkind kann nach einem halben Jahr Unterricht diese Frage richtig beantworten. Zwar 
geben fast alle an, viele Wörter zu hören, aber auf die Frage, welche es seien, können sie keine Ant-
wort geben. Die meisten antworten mit dem ganzen Satz, wobei dieser aber häufig noch verändert 
wurde (z.B. „Das Kind kauft sich ein Eis“). Zwei Kinder nennen nur die Nomen. Auch die Erstklässle-
rInnen haben erhebliche Schwierigkeiten mit dieser Aufgabe.  Die meisten Fehler ihrer Fehler sind 
dadurch zu erklären, dass Artikel und Nomen als ein Wort gezählt wurden.  
Nach der mündlichen Befragung wurde den Kindern der geschriebene Satz gezeigt und nach der An-
zahl der Wörter gefragt.  Jetzt haben die Kinder keine oder nur wenige Schwierigkeiten, die Anzahl 
der Wörter zu bestimmen. Bei der Zuordnung der Wörter („Habe ich irgendwo Vater, Katze, sieht, die 
etc. geschrieben?“) haben sie jedoch Probleme, die gehörten Wörter den geschriebenen Wörtern 
richtig zuzuordnen. 
 
Fassen wir die Ergebnisse zum Wortbegriff und seiner Entwicklung zusammen. Obwohl einige Kinder 
zu Schulbeginn durchaus in der Lage sind, Wörter aus einer Reihe geschriebener schriftlicher Zeichen 
zu identifizieren, vermag kaum eines der Kinder ein Beispiel für ein Wort zu geben. Auch nach sieben 
Monaten Schulunterricht verfügen die Kinder noch nicht über einen sicheren Wortbegriff: Nur ein 
Viertel der ErstklässlerInnen und ein Achtel der Kinder der Vorklasse können alle Fragen zum Wort-
begriff richtig beantworten. Viele Kinder haben große Schwierigkeiten, die Begriffe Buchstabe, Wort 
und Satz auseinanderzuhalten, Funktionswörter (zumal wenn sie so kurz sind wie "in") als Wörter zu 
erkennen oder Wortlängenvergleiche erfolgreich durchzuführen.  
Unsere Befunde legen nahe, eine Unterscheidung zu treffen zwischen dem figurativen und dem ope-
rativen Wortbegriff. Den meisten Kindern gelingt es, die Anzahl der Wörter in einem geschriebenen 
Satz zu bestimmen, wobei sie sich an äußerlich erkennbaren Merkmalen, wie Lücken, orientieren. 
Auch können sie, wie sich im Untertest des LARR zeigt, in einer Reihe aus Buchstaben, Zahlen und 
Wörtern das Wort identifizieren. Diesem figurativen Wortbegriff entspricht jedoch kein begriffliches 
Wissen über die Funktion eines Wortes, denn fast keinem Kind gelingt es, die Anzahl der Wörter in 
einem gesprochenen Satz zu bestimmen. Die statistische Überprüfung des Zusammenhangs der Leis-



20 
 

tungen beim Identifizieren eines Worts im LARR-Test und dem Gesamtscore für richtige Antworten 
zum Wortbegriff ergibt folgerichtig eine nicht signifikante Korrelation.      
 

4. Strategien der Verschriftung von Sätzen 

Gut erforscht ist in Deutschland die Entwicklung der Fähigkeit der Kinder, einzelne Wörter zu ver-
schriften. Es lassen sich charakteristische Stufen beim Schreiben und Lesen unbekannter Wörter be-
obachten (bekannte Wörter werden zunächst nur auswendig gelernt), die jeweils durch eine domi-
nante Strategie gekennzeichnet sind (Scheerer-Neumann 2015, Spitta 2020.) Es gibt verschiedene 
Stufenmodelle, die sich jedoch darin ähneln, dass drei Strategien unterschieden werden. Für die ers-
te Strategie halten wir– in Anlehnung an Piaget, der figurative und operative Erkenntnis unterschei-
det – den Begriff „figurativ“ für passender als „logographisch“ oder „präliteral“. Schon Vorschulkin-
der verwenden figurative Strategien, indem sie die äußeren Verhaltensweisen eines kompetenten 
Schreibers (Kritzeln, Buchstaben und Zeichenmalen) nachahmen oder Bilder malen. Auf dieser Stufe 
fehlt den Lernenden das Wissen um den Zusammenhang von geschriebener und gesprochener Spra-
che. Mit zunehmender Einsicht in die Buchstaben-Laut-Beziehung und der Kenntnis von Buchstaben 
verwenden Kinder eine lautorientierte (phonetische) Strategie beim Schreiben von Wörtern.  Zu-
nächst sind Skelettschreibungen zu beobachten, später phonetisches Verschriften („Ich schreibe, wie 
ich spreche“). Die orthographische Strategie ist gekennzeichnet durch die zunehmenden Kenntnisse 
der Phonem-Graphem-Korrespondenzregeln. 
In den Stufenmodellen nicht enthalten sind Strategien der Verschriftung von Sätzen. Um diese zu 
erforschen, wurden den Kindern des 1. Schuljahres nach jeweils 3 bzw. 10 Monaten Schulunterricht 
die folgenden drei Sätze diktiert:  
1. "Ich bin ein Mädchen (bzw. ein Junge)", 
2. ''Ich heiße (Name des Kindes einsetzen)" und  
3. "Oma und Opa lesen".  
Erfasst werden sollte einerseits, wie die Kinder einzelne Wörter verschriften, und andererseits, wie 
sie mit Sätzen umgehen, d.h. ob sie alle Wörter verschriften und ob sie Wörter durch Lücken abtren-
nen. 
Einige Kinder weigerten sich zunächst, diese Sätze aufzuschreiben, mit der Begründung, sie könnten 
ja noch gar nicht richtig schreiben. Sie wurden dann gebeten, es so gut wie möglich zu versuchen 
bzw. einfach so zu tun, als wenn sie schon schreiben könnten.  
Die Schreibprodukte der Kinder wurden sieben Niveaustufen zugeordnet: 
  
0 = Kritzelstufe 
 
Das Beispiel stammt von Sascha, der schon erste Anzeichen einer Segmentierung erkennen lässt. 

   (Ich bin ein Junge) 
 
1 = Phase des Buchstabenmalens 
Die Kinder schreiben einzelne Buchstaben oder malen buchstabenähnliche Zeichen ohne jeglichen 
Bezug zur Lautung der Wörter. Der Satz: "Ich bin ein Junge/Mädchen" wird von den Kindern wie folgt 
verschriftlicht: 
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Während die meisten Kinder bei ihren Schreibversuchen Großbuchstaben in Druckschrift verwenden, 
benutzt Melanie auch viele Kleinbuchstaben. 
 

 Ich bin ein Mädchen 
 

 
Oma und Opa lesen. 
 

 
Melanie kommentiert: "Ich mach' einen Strich, wenn's aufhört." Sie lässt also erste Anzeichen einer 
Einsicht dafür erkennen, dass Sätze segmentiert werden. Warum ihr zweiter Satz, der ebenfalls aus 
vier Wörtern besteht, länger ist als der erste, wurde leider nicht erfragt. 
 
2 = Vorphonetisches Niveau 
Die allerersten Ansätze einer lautorientierten Schrift werden erkennbar. Die Abbildung der Rede in 
Schrift bleibt allerdings rudimentär, die Kinder geben nur einzelne Lautwerte wieder und lassen auch 
noch ganze Wörter aus. Es wird nicht in Wörter segmentiert bzw. Lücken zwischen den Buchstaben 
haben keine Funktion. 
 

 
 

 Ich bin ein Mädchen 
 
 
3 = Halb phonetisches Niveau 
Die wichtigsten Laute werden nun wiedergegeben, häufig wird auch zumindest jede Silbe durch we-
nigstens einen Buchstaben markiert, wie das Beispiel von Petra verdeutlicht. 

  
 
Es werden auch fast alle Wörter wiedergegeben, nur das von den Kindern als unwesentlich angese-
hene Wort "und" fehlt häufig. 

Beispiel Marcel: OMAOPALSA 
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Nur ganz wenige Kinder lassen Lücken zwischen den Wörtern. 
 
4 = Phonetische Strategie 
Auf diesem Niveau findet sich eine vollständige phonetische Abbildung aller zu hörenden Laute. Die 
Kinder orientieren sich dabei vorwiegend an ihrer Umgangssprache. Sie sprechen die Wörter langsam 
vor sich her und notieren dabei die in ihrer Artikulation auftauchenden Laute, z.B. "aien" oder "aein" 
für "ein", "ont" für "und". Durch das gedehnte Artikulieren entstehen auch künstlich andersartige 
Laute: "esch" statt "ich", „ben" statt "bin", "leshn" statt "lesen". 
 

 
Häufig werden Übergangskonsonanten ausgelassen: "ot" oder "ut" statt "und". 
 

 
Bei der Wiedergabe des Satzes "Oma und Opa lesen" setzt Petra, wie einige andere Kinder auch, den 
Opa an die erste Stelle, ein Hinweis darauf, dass sie sich an ihrer Sprechsprache orientieren. 
 
5 = Phonetische Umschrift und erste Verwendung orthographischer Muster 
Aus dem phonetisch geschriebenen Wörtern "unt" und „leshen“ oder „lesn“  werden die orthogra-
phisch korrekten Formen. 
 
6 = Vollständige, richtige orthographische Wiedergabe aller Wörter 
 

Im Nachhinein ist zu konstatieren, dass es sinnvoller gewesen wäre, die  Reihenfolge der Sätze umzu-
stellen, um den pädagogischen Grundsatz „Vom Leichten zum Schweren“ zu befolgen. Denn alle Kin-
der konnten ihren Namen schreiben, und das Wort Oma war fast allen als Lernwort aus der Fibel 
bekannt.  
Die Leistungen der ErstklässlerInnen in den drei diktierten Sätzen verweisen größtenteils auf unter-
schiedliche Niveaustufen, die sich in der Regel jedoch nur um eine Stufe unterscheiden. Marcel zeigt 
Leistungen auf 3 Niveaustufen (s. Beispiel). Er bestand darauf, unter seinen Text noch einen Satz zu 
schreiben, den er richtig schreiben konnte: "Mama ruft Ara". 
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Nach 3 Monaten Schulunterricht zeigen zwei Drittel der ErstklässlerInnen Verschriftungen, die höch-
stens einem vorphonetischen Niveau entsprechen. Nur ein Kind (Simon, der zu Schulbeginn schon 
schreiben konnte) kann alle Sätze richtig schreiben, drei Kinder lassen Ansätze zu einer vollphoneti-
schen Umschrift erkennen, die übrigen fünf  befinden sich auf einem halbphonetischen Niveau. Au-
ßer dem eigenen Namen, den bis auf ein Kind alle schreiben können, kennen zwei Drittel der Kinder 
noch das Wort Oma, das ein Fibelwort ist. 

Nach 10 Monaten Schulunterricht, als die Sätze noch einmal diktiert wurden, haben sich die Kinder in 
ihren Leistungen erheblich gesteigert. Simon ist wiederum das einzige Kind, das die drei Sätze fehler-
frei wiedergibt. Einem Mädchen gelingt es, den dritten Satz korrekt zu verschriften. Bis auf zwei Kin-
der haben offenbar alle prinzipiell erfasst, dass Schrift Laute wiedergibt, und sie sind mehr oder we-
niger erfolgreich bei der Umsetzung von Lauten in Buchstaben. Auffällig ist, dass fast alle Kinder, 
auch die mit schwachen Leistungen, den Satz in einzelne Wörter gliedern und dass sie überwiegend 
Schreibschrift verwenden. Hier zwei Beispiele: 

● Susannes Leistungen dokumentieren den von den meisten Kindern vollzogenen Übergang vom 
vorphonetischen zum phonetischen Niveau. Wie einige andere Kinder auch besteht sie darauf, noch 
einen vierten Satz zu schreiben, um zu demonstrieren, dass sie auch „richtig“ schreiben kann. Ihre 
Verschriftung nach drei Monaten zeigt, dass sie die Segmentierung in Wörter noch nicht erkannt hat. 
Beim Wort „UAt“  kennt sie die relevanten Bestandsteile, kann sie aber nicht in die richtige Reihen-
folge bringen. Nach 10 Schulmonaten gelingt ihr die vollständige phonetische Verschriftung, aller-
dings kennt sie das Graphem „ch“ noch nicht und ersetzt es durch „S“. 

 

nach 3 Monaten:                                                          nach 10 Monaten: 

 

 

 

 
 

 

 

● Bei Sven ist die größte Leistungsverbesserung feststellbar, wie aus seinen Verschriftungsstrategien 
sichtbar wird. Er hat sich vom Kritzeln bis zur fast korrekten orthographischen Wiedergabe gestei-
gert. 
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nach 3 Monaten:                                                          nach 10 Monaten: 

 

 

 

 
 
 

 
 
Den Vorschulkindern, die ja keine gezielte Unterweisung im Schreibenlernen erfahren haben, wurden 
im 11. Schulmonat ebenfalls diese drei Sätze diktiert. Alle Kinder haben zumindest in einem Satz das 
Verschriftungsniveau 2 erreicht, d.h. sie lassen allererste Einsichten erkennen, dass Schriftsprache 
Laute abbildet. Bis auf zwei Kinder können alle ihren Namen schreiben, und die Mehrzahl kann 
"Oma" schreiben. Vier Kinder zeigen in mindestens einem Satz eine phonetische Verschriftung. 
Durchgehend verwenden sie Großbuchstaben in Druckschrift und lassen keine Lücken zwischen den 
Wörtern. Hier zwei Beispiele aus dem unteren und dem mittleren Leistungsbereich. 
 
● Manuel ist in der Lage, seinen Namen und "Oma" an der richtigen Stelle im Satz zu schreiben. 

 

● Bei Oda  sind noch stärkere Entsprechungen zwischen gesprochener und geschriebener Sprache zu 
erkennen.  

 

Wie zwei Drittel der Kinder der Vorklasse lässt auch Oda das Wort "und" zwischen Oma und Opa aus; 
nur vier Kinder haben in irgendeiner Weise "und" verschriftlicht. Dies entspricht den oben beschrie-
benen Ergebnissen des Segmentierungstests, denen zufolge die Kinder der Meinung sind, nur Nomen 
und Verben würden schriftlich wiedergegeben, nicht aber der Artikel. Offensichtlich betrachten Kin-
der der Vorklasse Funktionswörter noch nicht als Wörter bzw. als Elemente, die zu verschriften sind.  
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5. Zusammenhang von kognitiver Klarheit und schriftsprachlichen Leistungen  

In diesem Teil der Studie wollen wir der These von Downing (1984) nachgehen, dass schwache 
schriftsprachliche Leistungen am Ende des Schuljahrs damit zusammenhängen, dass es dem Kind  
nicht gelungen ist, eine kognitive Klarheit zu entwickeln bzw. dass bei ihm eine kognitive Konfusion 
herrscht. Schauen wir zunächst auf die Korrelationen (nach Spearman). Zwischen den beiden schrift-
sprachlichen Leistungen Schreiben und Lesen besteht erwartungsgemäß ein Zusammenhang. Das 
Verschriftungsniveau nach 10 Monaten korreliert mit der Lesegeschwindigkeit bzw. den Lesefehlern 
am Ende des ersten Schuljahrs zu -.60 bzw. -.73. Es zeigten sich folgende Rangkorrelationskoeffizien-
ten zwischen den schriftsprachlichen Leistungen und unseren Maßen der kognitiven Klarheit (LARR-
Test und Segmentierungstest):   
 
Test LARR -

Test 
Segmentierungs- 
test zu Schulbeginn 

Segmentierungs- 
test nach 7 Monaten 

LARR Test   .78 .46 
Operativer Wortbegriff .52 .46 .55 
Verschriftungsniveau  
nach 3 Monaten 

 .59 .41 

Verschriftungsniveau 
nach 10 Monaten 

.50 .59 .65 

Lesefehler -.43 -.66 -.61 
Lesegeschwindigkeit -.34 -.57 -.60 
 
Im Folgenden wird anhand von Fallbeispielen die Rolle der kognitiven Klarheit beim Schreibenlernen 
aufgezeigt, wobei zwei Kinder betrachtet werden, die am Ende des ersten Schuljahrs die schwächs-
ten schriftsprachlichen Leistungen in ihrer Klasse aufweisen.  
  
● Beispiel Daniel. Er zeigt nach zehn Schulmonaten ein halbphonetisches Verschriftungsniveau. Inte-
ressant ist seine unterschiedliche Schreibweise von „ich“ – nämlich isch und isk. Das verweist darauf, 
dass er jeweils das Wort neu konstruiert und es sich auch nicht merkt. Die Befürchtung, dass sich 
Kinder ihre eigenen Fehler einprägen und deshalb lieber nicht frei schreiben sollen, bevor sie nicht 
die Rechtschreibung einigermaßen beherrschen, hat sich als unbegründet erwiesen.  
 
Nach 3 Monaten:                                                          nach 10 Monaten: 
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Seine Leseleistung am Ende des Schuljahrs lässt sich wie folgt beschreiben: Den unbekannten Text 
liest er sehr stockend, indem er versucht, einzelne Laute zusammenzuziehen, aber es gelingt ihm nur, 
43 Prozent der Wörter richtig zu erlesen, es sind dies vor allem die kurzen Wörter. Ein Bemühen um 
Sinnverständnis ist nicht erkennbar, denn er begnügt sich häufig mit Wortfragmenten und geht zum 
nächsten Wort über.  
 
Hier seine Ergebnisse in den verschiedenen Testverfahren: 
Im LARR-Test Erkennen schriftsprachlichen Verhaltens zeigt er mit 17 von 22 Punkten eine durch-
schnittliche Leistung. Wörter, Sätze und Texte werden von ihm richtig als lesbar angekreuzt, er hält 
aber Zahlen (Seitenzahlen in Büchern und Hausnummern) nicht für etwas, das man lesen kann.  
Im LARR-Test Verstehen von Funktionen der Schriftsprache erreicht er nur 8 von 23 möglichen Punk-
ten. Er erkennt nicht, dass man gedruckte Informationen lesen muss, um etwas über bestimmte 
Sachverhalte herauszufinden (wann der Zirkus kommt, wie man ein Flugzeug baut, was es im Fernse-
hen gibt). Er kann die Bedeutung schriftlicher (gedruckter) Informationen in alltäglichen Situationen 
nicht erkennen, weiß nicht, dass man einem abwesenden Menschen schriftlich etwas mitteilen kann. 
Im LARR-Test Technische Aspekte der Schriftsprache  hat er 16 von 30 Aufgaben gelöst. Die Beziehung 
von Buchstabe zu Wort und Satz kennt er nicht, er weiß auch nicht, was die Begriffe Großbuchstabe, 
Punkt und Fragezeichen bedeuten. 
Seine Konzepte vom Lesen und Schreiben zu Schulbeginn beziehen sich auf äußerlich wahrnehmbare 
Handlungen: (Die Eltern) nehmen ein Buch, sie nehmen ein Blatt. Die Fragen nach dem Warum kann 
er allerdings beantworten: Die Eltern lesen, „weil sie was zum Mittagessen machen und weil sie et-
was nicht wissen, wie das gemacht wird“. Die Eltern schreiben, „dass man das weiß, was man sich 
eingekauft hat“. Auch 8 Monate später kann er Frage, wie er schreibt, nicht beantworten. Das Lesen 
erklärt er so: „Das holt man sich ein Leseblatt und dann liest man“. 
Im Segmentierungstest nach drei Monaten zeigt er von rechts nach links auf die einzelnen Segmente 
des Satzes. Er sieht keinen Zusammenhang zwischen dem zeitlichen Nacheinander der gesprochenen 
Sprache und dem räumlichen Nebeneinander der entsprechenden Schriftzeichen. 
Im Segmentierungstest nach 10 Monaten kann nur zwei Wörter (Vater, sieht) korrekt zuordnen. Die 
Frage nach der Anzahl der Wörter in den vorgesprochenen Sätzen kann er nicht richtig beantworten. 
Er hat aber etwas von Lauten und Buchstaben gehört und beantwortet die Frage nach den Wörtern, 
indem er Laute angibt. Der Satz „Vater sieht die Katze“ besteht für ihn aus sieben Wörtern, allerdings 
zählt er nur fünf Elemente auf: V-T-S-T-Z. Entsprechend antwortet er, der Satz „Das Kind kauft ein 
Eis“ habe sieben Wörter (K- kau-T-S-A-Ei-S). 
Auch seine Antworten zum Wortkonzept, sieben Monate nach Schulbeginn, zeigen erhebliche Unsi-
cherheiten. Auf die Frage: Weißt du, was ein Wort ist?  antwortet er mit Ja, nennt als Beispiele je-
doch einen Satz („Der Bär frisst süßen Honig im Wald“)  bzw. mehrere Wörter („die schnellste Maus 
von Mexiko“).  
 "In" hält er nicht für ein Wort, „weil es einzelne Buchstaben sind.“ 
Beim Wortlängenvergleich gibt er als Erklärung an, Kuh sei länger: „weil es 3 hat“, und nennt ku – mu 
– ku. Piepvögelchen hält er für kürzer und nennt zwei Elemente (pie –p). Daraus ist zu folgern, dass er 
auch noch keinen angemessenen Begriff von Laut hat. 
Befragt nach Beispielen für Buchstabe, Wort und Satz, nennt er richtige Beispiele für Buchstaben (B, 
Z, A), bei Wort führt er als Beispiel einzelne Wörter an (Fu, ruft), aber auch einen ganzen Satz (Uta 
sucht Olaf). Als Beispiel für einen Satz nennt er: wir, Saft, sucht. 
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● Beispiel Carsten. Er verschriftet die drei Sätze wie folgt: 
 
nach 3 Monaten                                                          nach 10 Monaten 

 
 
 
 

 

 
Nach drei Schulmonaten kann er seinen Namen und das Fibelwort Oma richtig schreiben. Seine Ver-
schriftungen nach 10 Schulmonaten zeugen von einem figurativen Schreibkonzept. Carsten hält 
Schreiben offensichtlich für das Aufschreiben von Wörtern oder wortähnlichen Gebilden, wobei kei-
nerlei Bezug zu Lautung erkennbar ist. Sein erster Satz (Ich bin ein Junge) besteht immerhin aus vier 
Elementen. Den zweiten Satz (Ich heiße Carsten) beginnt er mit denselben Elementen (eif daf). Da die 
Versuchsleiterin etwas irritiert nachfragte, was er denn geschrieben habe, wollte er den Satz noch 
einmal schreiben, und begann den Satz nun anders, mit den Worten „ein Auto“. Im dritten Satz (Oma 
und Opa lesen) gelingt ihm die Verschriftung von „Oma“ und bruchstückhaft von „lesen“, allerdings 
beachtet er nicht die Wortfolge und das Verb steht nicht am Ende. Derartige Verschriftungen, die 
Produktion von Wortbildern, die keinerlei lautliche Bezüge haben, sind auch aus der Legastheniefor-
schung bekannt.  
Carstens Leseleistungen am Ende des Schuljahrs verweisen ebenfalls auf große Probleme. Er liest die 
einzelnen Wörter buchstabierend, jedoch gelingt ihm nur selten die Lautverschmelzung. Er macht 
große Pausen, entziffert einige kurze Wörter und erfindet andere Wörter hinzu. Schließlich gibt er 
vor Ende der Geschichte auf. Er gibt an, den Text verstanden zu haben, kommentiert die Illustratio-
nen der Geschichte und ist der Meinung, noch ein weiteres Tier, ein Schaf, gehöre zum Inhalt. 
Betrachten wir nun seine Leistungen in Tests, die Aspekte der kognitiven Klarheit erfassen. 
Im LARR-Test: Erkennen schriftsprachlichen Verhaltens erreicht er 16 von 22 Punkten. Es fällt ihm 
schwer, in den dargestellten Szenen die Tätigkeiten des Lesens und Schreibens auseinanderzuhalten 
und Schreiben und Malen zu unterscheiden. Auch weiß er nicht, dass  man Ziffern lesen kann. 
Im LARR-Test: Verstehen von Funktionen der Schriftsprache erreicht er 14 von 23 möglichen Punkten. 
Er hat Schwierigkeiten, in den bildlich dargestellten Situationen, in denen geschrieben oder gelesen 
wird, die Funktion der Schrift zu verstehen.  
Im LARR-Test Technische Aspekte der Schrift  hat er nur 7 von 30 Aufgaben gelöst. Er kann Zahlen und 
Buchstaben nicht unterscheiden und weiß nicht, was Druckschrift ist, obwohl er die Schreibschrift 
erkennt. Es gelingt ihm nicht, unter den dargestellten Zeichen Buchstabe, Wort, Satz, Punkt, Frage-
zeichen, Zeile und Großbuchstaben richtig anzukreuzen. Er kann deshalb auch nicht die Positionen 
einzelner Buchstaben im Wort oder einzelner Wörter im Satz bestimmen. 
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Seine Konzepte vom Lesen und Schreiben sind sehr vage. Er kann nicht beschreiben, wie seine Eltern 
lesen oder schreiben („Das kann ich nicht sagen, ist zu schwierig“) und auch nicht beantworten, wa-
rum sie schreiben. Auf die Frage, warum sie lesen, antwortet er, weil sie es gelernt haben. 
Im Segmentierungstest nach 3 Monaten entspricht seine Leistung der Stufe 1. Die Zuordnung der 
Wörter gelingt nicht. Er  kann den vorgesprochenen Satz nicht segmentieren und ihm keine schriftli-
chen Einheiten zuordnen. Die Frage “Habe ich irgendwo ‚Vater’ geschrieben?“, verneint er, meint 
aber, die Versuchsleiterin habe „Vater sieht“ geschrieben. Offenbar kann er Nomen und Verb nicht 
abtrennen. In allen drei Sätzen kann er kein Wort richtig zuordnen. Er kann die Sätze wiederholen, 
aber keine Entsprechung zwischen dem gesprochenen und dem geschriebenen Satz entdecken. Zehn 
Monate später hat sich seine Leistung nicht verbessert. Die Frage nach der Anzahl der Wörter in den 
vorgesprochenen Sätzen kann er nicht richtig beantworten. Er zählt im ersten Satz zwei Wörter (Va-
ter – siehtdieKatze), im zweiten Satz ebenfalls zwei Wörter (dasKind – dasEis). Als ihm die Sätze vor-
gelegt werden und er nach der Anzahl der Wörter gefragt wird, kann er dies richtig beantworten, da 
er sich offensichtlich an den Wortlücken orientiert.  Allerdings kann er die einzelnen Wörter, die im 
Satz stehen, nicht benennen.  
Bei der zweiten Befragung,  8 Monate später, beantwortet er die Frage, wie er schreibt, indem er die 
die Handbewegung des Schreibens vormacht. Das Lesen erklärt er so: „Da buchstabier ich, und dann 
lese ich die Wörter [er meint offensichtlich Buchstaben] einzeln vor und dann setze ich sie zusam-
men, außer ei und au“. 
Auf die Frage, was ein Wort ist, nennt er korrekte Beispiele: Mama, Walli. Er hält „in“ aber nicht für 
ein Wort, kann es allerdings nicht erklären 
Beim Wortlängenvergleich gibt er die richtige Antwort, seine Erklärung ist jedoch etwas unklar. 
„Piepvögelchen ist länger, weil es noch Piep- und Vögelchen hat. Und eine Kuh ist einfach Kuh“. 
Auf die Fragen nach Beispielen für Buchstabe, Wort und Satz gibt er nach 7 Schulmonaten zutreffen-
de  Antworten und nennt als Beispiel für ein Wort sowohl Nomen als auch Verben. 
 
Die Fallbeispiele von Daniel und Carsten belegen, dass bei Kindern mit schwachen schriftsprachlichen 
Leistungen eine kognitive Konfusion besteht. Sie haben keine Vorstellung davon entwickelt, wie man 
liest und schreibt. Es gelingt ihnen nicht, Sätze zu segmentieren, und sie verwechseln technische Be-
griffe der Schrift, wie Satz und Wort, so dass es ihnen auch schwer fallen dürfte, den sprachlichen 
Anweisungen der Lehrerin im Unterricht zu folgen. Nach unseren Befunden ist es ein Alarmzeichen, 
wenn Kinder nach 6 Schulmonaten nicht in der Lage sind, die korrekte Anzahl der Wörter in einfa-
chen Sätzen zu nennen. 
 

Zusammenfassung und Einordnung der Befunde 

Vergegenwärtigen wir uns die Ergebnisse der Untersuchung, so wird deutlich:  Gleichzeitig mit dem 
Schreibenlernen erwirbt das Kind Einsichten in die Struktur der Sprache. Schreibenlernen – das hat 
schon Wygotski (1934/1974) erkannt – fordert und fördert das Sprachbewusstsein. Beim Schrift-
spracherwerb muss das Kind lernen, die Aufmerksamkeit bewusst auf die sprachliche Form zu richten 
und sprachliche Einheiten in Wörter und Laute zu zergliedern. Bevor das Kind das erste Wort selbst-
ständig schreiben kann, muss es wichtige Einsichten in Funktion und Aufbau der Schrift und den Zu-
sammenhang zwischen gesprochener und geschriebener Sprache erlangen. Wir haben in dieser Un-
tersuchung gezeigt, dass bei vielen Kindern diese Grundlagen bei Schuleintritt und bei einigen Kin-
dern nach etlichen Monaten Schulunterricht noch nicht vorhanden sind, z.B.: 
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- die Einsicht in die soziale Funktion von Schriftsprache, 
- die Entdeckung, dass in einem Satz alle Redeteile (nicht nur Nomen und Verben) abgebildet 

werden und dass sich die Reihenfolge der gesprochenen und der geschriebenen Wörter ent-
spricht, 

- die Erkenntnis, dass in einem Text Wörter durch Lücken voneinander abgegrenzt werden, 
- das Wissen um die linguistischen Einheiten Wort und Satz. 

Die Ergebnisse dieser Studie stehen im Einklang mit vielen anderen Befunden aus der Entwicklungs-
psychologie und der Psycholinguistik. Die Entwicklung des Wortkonzepts ist seit Jahrzehnten gut 
erforscht. So wissen wir, dass das Kind bei Schuleintritt einen erfahrungs- und handlungsbezogenen 
Zugang zur Sprache hat und sein Sprachgebrauch als „sympraktisch“ zu verstehen ist: Sprachliche 
Äußerungen sind mit dem nichtsprachlichen Handlungskontext verflochten. Dementsprechend wer-
den Wörter als Eigenschaft von Gegenständen aufgefasst beziehungsweise nicht aus dem Handlungs- 
und Bedeutungskontext gelöst (Januschek, Paprotté  & Rohde 1981,  Andresen 1985). So lauten typi-
sche Kinderantworten auf die Frage: Warum heißt Geburtstag Geburtstag? Weil man Geschenke oder 
Kuchen bekommt. Vorschulkindern fällt es schwer, Wortlängenvergleiche durchführen, wie Bosch 
schon 1937 festgestellt hat (Welches Wort ist länger: Kuh oder Piepvögelchen?), weil sie ihre Auf-
merksamkeit auf den Gegenstand richten. 

Vorschulkinder und Schulanfänger haben ebenfalls Schwierigkeiten, gesprochene Sätze in Wörter zu 
segmentieren (zu einer Zusammenfassung älterer Studien vgl. Valtin, 1984). Kinder gliedern zunächst 
nach Sinneinheiten (Phrasen). Nur Inhaltswörter (Nomen, Verben) werden von ihnen als Wörter an-
gesehen. Funktionswörter (Artikel, Präpositionen) werden zunächst nicht als Wörter erkannt, was 
sich auch in den Verschriftungen zeigt. 

Diese Ergebnisse sind auch pädagogisch-didaktisch von Relevanz. Lehrkräfte  sollten sich der Komple-
xität der Lernanforderungen beim Schriftspracherwerb bewusst sein, um einerseits die SchülerInnen 
nicht zu überfordern oder zu verunsichern und andererseits in der Lage zu sein, gezielte Lernanre-
gungen zu geben. International und national besteht Einigkeit darin, dass eine wirksame Vorbeugung 
von Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten darin besteht, Kindern schon in der ersten Schulklasse geziel-
te Hilfen zu geben. Um eine Passung zwischen Lernstand und Lernanforderungen herstellen zu kön-
nen, werden Lernstandserhebungen gebraucht, welche die Kenntnisse von Kindern zu Schulbeginn 
und ihre schriftsprachliche Entwicklung erfassen. Inzwischen liegen mehrere derartiger informeller 
Verfahren vor, zum Beispiel LauBe (Lernausgangslage) und IleA (Individuelle Lernstandsanalysen in 
der Grundschule), beide abrufbar vom Bildungsserver Berlin-Brandenburg. Unseren Befunden spre-
chen dafür, auch die folgenden Aspekte zu berücksichtigen: Unterscheidung zwischen Lesen, Schrei-
ben und Malen, Kenntnis der Funktion von Lesen und Schreiben, Segmentierung von Sätzen in Wör-
ter sowie die Kenntnis des technischen Vokabulars Buchstabe, Wort und Satz. 
 

Die Bedeutung der Förderung in Elternhaus und Kindergarten 

Bislang haben wir den Blick auf das lernende Kind gerichtet und Lernschwierigkeiten aus kognitiv-
entwicklungspsychologischer Perspektive als individuelles Problem betrachtet. Diese Sichtweise muss 
aber erweitert werden durch eine ökosystemische Betrachtungsweise, die auch das Lernumfeld be-
rücksichtigt. Die Kenntnisse, die Kinder im Vorschulalter erwerben oder eben nicht erwerben kön-
nen, sind abhängig von der Lesesozialisation im Elternhaus und den Lernmöglichkeiten in Kindergar-
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ten und Vorschule.  Schon im Elternhaus werden Fundamente für den Schriftspracherwerb gelegt, 
Eltern sind wichtig für den frühkindlichen Spracherwerb und die Förderung der Begegnung mit 
Schriftsprache. Sie können schriftsprachliche und kulturelle Ressourcen bereitstellen und schrift-
sprachliche Vorbilder sein. Die Ergebnisse von PIRLS, der Internationalen Grundschul-Lese-Unter-
suchung (in Deutschland unter dem Namen IGLU bekannt), belegen, dass die Förderung schrift-
sprachlicher Aktivitäten im Elternhaus in einem signifikanten Zusammenhang steht mit den Leseleis-
tungen im vierten Schuljahr (Mullis et al. 2007). Besonders bedeutsam ist das Vorlesen. Kinder, de-
nen im Vorschulalter vorgelesen wurde, haben im Alter von 15 Jahren bessere Ergebnisse im PISA-
Lesetest. Dieser Vorteil ist besonders groß in Deutschland – mit einer Differenz im Lesetest von 20 
Punkten (OECD 2012, S.19). Deshalb ist es Besorgnis erregend, dass in Deutschland 30 Prozent der 
Eltern nur gelegentlich den Kindern vorlesen, wie eine gesonderte Auswertung von PIRLS 2011 ergibt 
(Balbinot & Cavaliere 2016). Auch die Vorlesestudie von Stiftung Lesen belegt, dass rund 30 Prozent 
der Eltern in Deutschland ihren Kindern selten oder nie vorlesen, eine Zahl, die seit Jahren konstant 
ist (Ehmig 2020). Zudem gibt es große Unterschiede zwischen den sozialen Schichten und Familien 
mit und ohne Migrationshintergrund.   
Daher kommt den vorschulischen Bildungseinrichtungen in Deutschland eine wichtige kompensatori-
sche Funktion zu.  Aus pädagogischer und sprachdidaktischer Sicht ist als Vorbereitung auf das schuli-
sche Lernen bei Kindern im Elementarbereich eine umfassende Förderung zu empfehlen, die viele 
Elemente enthalten muss: 

 Förderung der mündlichen Sprache (Wortschatz, grammatische Kenntnisse, Erzählen, Rollen- 
und Phantasiespiele) 

 Anleitung zur Vergegenständlichung von Sprache durch spielerische Übungen (Zungenbre-
cher, Reime bilden) und Lernen von Gedichten 

 spielerische Erfahrungen mit Schrift und Schriftsprache, die konzeptionelle Schriftlichkeit 
durch Vorlesen und den Umgang mit (Bilder-)Büchern fördern 

 Malen, Zeichnen und Schreiben, Umgang mit Schreibmaterialien, auch mit dem Ziel, dass 
Kinder die Kinder die richtige Stifthaltung lernen. 

Kurzum: Im Kindergarten sollte den Kindern Neugierde und Lust auf das Lesen- und Schreibenlernen 
in der Schule vermittelt werden.  
Auf zwei Programme sei verwiesen. Die Kita Frankfurt bietet mit dem Projekt „Sprechen, Schreiben, 
Lesen - Kinder auf dem Weg zur Schrift“ zahlreiche Anregungen für die Gestaltung einer schriftrei-
chen Lernumgebung und vielfältige Beispiele für die spielerische Heranführung von Kindern an Schrift 
und Schreiben (Lenel 2016). Das Basisheft der Reihe Das schaffe ich! „Lesen und Schreiben vorberei-
ten“ (Sasse 2007) regt Kinder an, sich für die Schrift in ihrer Umwelt zu interessieren und sich mit 
Schrift und Sprache gezielt auseinanderzusetzen. Drei Inhaltsbereiche werden angesprochen 

 Schrift in der Umwelt entdecken: Beschriftungen, Zeichen und Symbole, Buchstaben, 
Wörter und Zahlen  

 Sprache erforschen: Zungenbrecher, Reime, Silben, Anlaute 
 Schrift ausprobieren: Buchstaben und Wörter schreiben, ein Buch selbst gestalten. 

Der letzte Aspekt – Schrift ausprobieren – verweist auf die Bedeutung sensomotorischer Fähigkeiten 
beim Erlernen der Handschrift, die in dieser Studie nicht thematisiert wurden, da Schreibenlernen 
aus kognitiver Sicht betrachtet wurde. In Zeiten, in denen Computer und andere digitale Geräte das 
Schreiben mit der Tastatur ermöglichen, stellt sich die Frage, ob das Erlernen der Handschrift über-
haupt noch zeitgemäß ist. Zu diesem Thema gibt es international eine rege Diskussion (Mayer et al. 
2020, Mangen & Balsvik 2016, Kiefer & Velay 2016). Die Ergebnisse verschiedener Studien verweisen 
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auf Vorteile der Handschrift vs. Tippen auf einer Tastatur am Computer, z. B. beim Erlernen von 
Buchstaben oder beim Einprägen von Informationen. Das Handschreiben wird auch als wichtig für die 
Entwicklung der Feinmotorik angesehen. Erst wenn Kinder eine lesbare und zügige Handschrift ent-
wickelt haben – so das Fazit der pädagogischen Empfehlungen – sollten sie das Tastaturschreiben 
erlernen. 

Zum Abschluss sei noch einmal die Botschaft unserer Studie herausgestellt: Bei einer Fokussierung 
auf die phonologische Bewusstheit besteht die Gefahr der Vernachlässigung von wichtigen Berei-
chen, die für den Schriftspracherwerb förderlich sind (Andresen 2009, Kirschhock 2004, Sauerborn-
Ruhnau 2011, Sauerborn 2015).  Die Perspektive ist auf das Kind gerichtet, das nicht selten als „Risi-
kokind“ diagnostiziert wird. In unserem Bildungssystem sind jedoch nicht die Kinder das Risiko. Risi-
kofaktoren für schlechte Lesekompetenz sind - wie sich aus IGLU ergibt  (Valtin, Hornberg et al. 2010) 
- Bildungsferne des Elternhauses und nichtdeutsche Familiensprachen. In Deutschland ist es bislang 
nicht gelungen, die sich daraus ergebenden sozialen Ungleichheiten in den Bildungschancen zu ver-
ringern (s. dazu Wudtke, 2009). Frühzeitige kompensatorische Maßnahmen sind deshalb notwendig. 
Im Vorschulalter sollten Kinder in Kindergärten Anregungen zur Auseinandersetzung mit Schrift er-
halten; in den ersten Schulklassen sollten frühzeitig gezielte Hilfen gegeben werden, sobald Kinder 
Probleme in der Lernentwicklung zeigen. 
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