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Auf ein Wort

„Zurück in die Zukunft“, so lautet eine 
Science-Fiction-Trilogie aus den Jahren 
1985 bis 1990, die damals sehr erfolgreich 
war und auch heute noch gerne gesehen 
wird. Natürlich ist es nicht möglich, sich 
in die Vergangenheit zurückzuversetzen 
und diese zu verändern bzw. in die Zu-
kunft zu blicken, um evtl. sein Leben in 
der Gegenwart zu verändern. Aber inte
ressant ist es schon, nachträglich wich-
tige und erfolgreiche Entscheidungen 
in der Vergangenheit zu erkennen. Und 
in die Zukunft blicken wollten die Men-
schen eigentlich schon immer.

Kann man aus der Geschichte lernen? 
Oder besser: Was kann man aus der 
Geschichte lernen?
Ein Blick zurück in der Sprachheilpäda-
gogik zeigt erst einmal ihre feste pädago-
gische Grundlage. Bereits 1879 schrieb 
der Berliner Gehörlosenpädagoge Albert 
Gutzmann ein wegweisendes Buch über 
das Stottern. 1927 erfolgte die Gründung 
der Arbeitsgemeinschaft für Sprachheil-
pädagogik in Deutschland (AfS) durch 
Hamburger Sprachheillehrer, 1953 er-
folgte die Neugründung der AfS wiede-
rum in Hamburg, die zu einem einheit-
lichen Primat an Sprachheilschulen in 
Deutschland führte. 1968 war schließlich 
die legendäre Tagung „Die Eigenständig-
keit der Sprachheilpädagogik“ der AfS 
(Umbenennung in Deutsche Gesellschaft 
für Sprachheilpädagogik: dgs), der eine 
erste theoretische Fundierung im päda-
gogischen Rahmen folgte. 

Heute finden wir eine Bezugnahme 
auf die Pädagogik geradezu trivial. Aber 
so selbstverständlich ist es nicht. Inter-
national ist das die totale Ausnahme. 
Zudem sollten wir uns vor Augen halten, 
dass in der pädagogischen Diskussion 
und Literatur die Sprachheilpädagogik 
praktisch nicht zitiert bzw. zur Kenntnis 
genommen wird und auch im Kontext 
der sonderpädagogischen Fachrichtun-
gen keine herausragende Rolle spielt. 

Nichts kommt von alleine. Nach Ansät-
zen in den 1970er und 1980er Jahren ist 
es Zeit für eine wissenschaftstheoretische 
Diskussion im pädagogischen Kontext 
bei einer interdisziplinären Bezugnah-
me. Sonst sehen wir uns immer mehr am 
Rande. 

Weiterhin wird das therapeutische 
Selbstverständnis erkennbar. Es war seit 
Beginn da und dann über Jahrzehnte 
vorherrschend. In den Anfängen war es 
nicht nur eine Notwendigkeit zur Arbeit 
mit den sprachbehinderten Kindern, 
sondern auch ein Prestigegewinn und die 
Begründung einer höheren Besoldungs-
gruppe. In der Theoriediskussion be-
schäftigte man sich mit der Verbindung 
von Unterricht und Therapie, wobei die 
Ergebnisse noch fragmentarisch blieben. 
Heute sind die Ausbildungsinhalte bei 
den allermeisten Studienstätten – wenn 
überhaupt – eher auf sprachfördernde  
Maßnahmen und nicht auf Therapie 
ausgerichtet. Die Gründe liegen in einer 
dementsprechenden „Ausdünnung“ der 
Studieninhalte im Gefolge der Bologna-
Dekrete aus dem Jahr 1999 und vor allem 
in der Abspaltung der außerschulischen 
Sprachtherapie, die heute als akademi-
sche Sprachtherapie zusammen mit der 
Logopädie stark an Bedeutung gewon-
nen hat. Eigentlich ist es ein Manko für 
die Sprachheilpädagogik, dass nur noch 
marginal therapeutische Qualifikationen 
bestehen. Wie will man seine Existenz-
berechtigung im Ernstfall ansonsten be-
gründen?

Was bedeutet dies für die Gegenwart 
(und Zukunft)?
Zu fragen ist, inwieweit ein Blick in die 
Vergangenheit hilft, zukünftige Ereignis-
se in einem gewissen Maß vorauszusagen 
bzw. sein Verhalten dementsprechend 
darauf auszurichten. Die lapidare Ant-
wort lautet knapp gesagt: Die Zukunft 
voraussagen kann man nur bedingt bzw. 
eigentlich gar nicht, da immer etwas 

Unerwartetes auftreten kann. Aber man 
kann die Gegenwart durch eine Analy-
se der Vergangenheit besser verstehen 
lernen und dadurch sein Handeln re-
flektierter und zielorientierter gestal-
ten. Richtig, Geschichte wiederholt sich 
nicht, aber der Blick auf vergangene Er-
eignisse hilft, Strukturen zu erkennen 
und Bausteine zukünftigen Handelns zu 
entwickeln.

Zu bedenken ist dabei, dass sich un-
sere Umwelt ständig ändert. Unser ge-
sellschaftliches Umfeld hat mit dem vor 
50 Jahren kaum noch etwas zu tun. Was 
damals richtig war, muss es heute nicht 
mehr sein. Es ist eine ständige Neuan-
passung erforderlich. Bezogen auf die 
Sprachheilpädagogik bedeutet das, dass 
bis vor ca. 25 bis 30 Jahren jahrzehnte-
lang das Paradigma der Therapie, d. h. 
eine Anpassung an eine – fiktive? – Nor-
malität vorherrschend war. Heute haben 
wir bei einem Primat der Inklusion das 
Paradigma der Gleichheit, wobei das 
genauso fiktiv ist. Es gilt, seine Gedan-
kengänge und Zielvorstellungen dem-
entsprechend zu befragen und gegebe-
nenfalls neu auszurichten.

Im Hinblick auf eine notwendige zu-
künftige Theoriediskussion der Sprach-
heilpädagogik möchte ich zunächst dazu 
aufrufen, eine pädagogische Grundhal-
tung innerhalb eines interdisziplinären 
Kontextes hinreichend und nicht nur 
appellativ zu verorten. So selbstverständ-
lich wie vielleicht angenommen ist es 
nicht und eine feste Grundhaltung ist 
immer gut. Ansonsten besteht die Gefahr 
des „Zerbröselns“ bei einer nur verbal 
genannten Inklusion. Weiterhin möchte 
ich anregen, nicht vorschnell auf thera-
peutische Aspekte zu verzichten. Wenn 
ich die vielen Ansätze in der Zeitschrift 
Praxis Sprache ansehe oder auf die 
Merkmale einer gezielten Lehrersprache 
in ganz unterschiedlichen Schulformen 
blicke, dann brauchen wir uns wahrlich 
nicht zu verstecken. Dabei ist der durch 

Zurück in die Zukunft
Manfred Grohnfeldt
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Auf ein Wort

die Corona-Pandemie begünstigte Schub 
an Digitalisierung zu berücksichtigen, 
wobei zu fragen ist, wie die damit ver-
bundenen Änderungen mit Fragen einer 
therapeutischen Beziehung zu vereinba-
ren sind. Es ist an der Zeit, dies alles in 
einen modernen theoretischen Überbau 
einzuordnen. Für die dgs und/oder Do-
zentenkonferenz stellt sich die Überle-
gung, inwieweit ein Beirat dabei pro
spektive Hilfestellungen leisten kann.

Wir sollten uns dabei nichts vormachen. 
Eine einheitliche Theorie der Sprach-
heilpädagogik wird es nicht geben. Dazu 
sind die Verhältnisse in den einzelnen 
Bundesländern zu unterschiedlich. Aber 
es kann – und sollte! – Leitlinien geben, 
an denen man sich evtl. regional unter-
schiedlich orientiert. Zu wünschen ist 
der Sprachheilpädagogik dabei eine lan-
ge Zukunft. Selbstverständlich ist das 
nicht.

 

Zum Autor
Prof. Dr. Manfred Grohnfeldt ist emeritierter 
Lehrstuhlinhaber (Ordinarius) für Sprachheil-
pädagogik und Sprachtherapie an der Ludwig-
Maximilians-Universität München.
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Gemeinsamer Unterricht mit sprachbeeinträchtigten  
Kindern – Perspektiven von Lehrkräften und Eltern 
Abschlussbericht eines quantitativ-qualitativen Forschungsprojekts zur Praxis des 
Gemeinsamen Unterrichts im Förderschwerpunkt Sprache und Kommunikation in 
sächsischen Grundschulen (GemU)

Inklusive Education with children with special language and 
communication needs – views of teachers and parents 

Final report of a mixed-methods study (quantitative and qualitative methods) 
about the inklusive education with children with special language and  
communication needs in primary schools in Saxony (Germany) 

Henrike Petzold, Anika Cramer, Christian W. Glück 

Zusammenfassung
Das gemeinsame Beschulen von Kindern mit und ohne sonderpädagogischen Förderbedarf wird im Zuge der Inklusionsentwicklung immer mehr in 
den einzelnen Bundesländern realisiert, so auch in Sachsen  (Statistisches Landesamt Sachsen, 2019). Damit verbunden ist der Zielanspruch, gleich-
berechtigte Teilhabe für alle zu ermöglichen und ein soziales Miteinander ohne Ausgrenzung bereits im Kindesalter herzustellen (Beauftragte der 
Bundesregierung für die Belange behinderter Menschen, 2017). Die Frage nach möglichst günstigen (Rahmen-)Bedingungen für die Erfüllung die-
ser Vorstellungen im Gemeinsamen Unterricht (folgend GU) rückt in diesem Zusammenhang immer mehr in den Fokus. Im vorliegenden Artikel 
wird ein Überblick über bisherige Arbeiten zu günstigen Umsetzungsfaktoren aus verschiedenen Bundesländern unter Einbezug aktueller Empfeh-
lungen zur Umsetzung des GU gegeben und in das ökosystemische Ebenenmodell (Bronfenbrenner, Lüscher, & Cranach, 1981) eingeordnet. 
Gleichzeitig und insbesondere dann, wenn Unterstützungsbedarfe für (angehende) Lehrkräfte abgebildet werden sollen, ist es nötig, einen Blick in 
die Praxis – auch vor dem Hintergrund günstiger oder gar hemmender Bedingungen – zu werfen. Dafür wurde seit 2016 das multimethodische 
Forschungsprojekt GemU vom Lehrstuhl „Pädagogik im Förderschwerpunkt Sprache“ an der Universität Leipzig umgesetzt, dessen Ergebnisse im 
vorliegenden Artikel – auch vor dem Hintergrund günstiger Umsetzungsbedingungen – vorgestellt werden. Ziel war es, sowohl inhaltlich-metho-
dische als auch organisatorische sowie kooperative Aspekte der aktuellen integrativen Praxis an Grundschulen in Sachsen zu ermitteln um darauf-
hin passgenaue Angebote für die Lehrerkräfteaus- und Weiterbildung zu generieren. 
Das Mixed-Methods-Design umfasst eine Lehrkräftebefragung (N = 191) mit Sonderschul- und Grundschullehrkräften, eine Elternbefragung  
(N = 41) sowie Interviews mit Sonderschullehrkräften (N = 8) und Grundschullehrkräften (N = 7). 
Die Ergebnisse zeigen aus den verschiedenen Perspektiven ein weitgehend einheitliches Bild: Die Umsetzung der Integration an den Grundschulen 
erfolgt größtenteils in Einzelförderung als äußere Differenzierungsmaßnahme und Beratung der Lehrkräfte untereinander. Mit dieser Umsetzung 
von Kooperation sind die Beteiligten größtenteils zufrieden. Unzufriedenheit sowie Veränderungswünsche bestehen bei befragten Lehrkräften und 
Eltern hauptsächlich in Bezug auf personelle und materielle Ressourcen (Erhöhung der sonderpädagogischen Stunden, des Anteils an Doppelbe-
setzung und Co-Teaching; Herabsetzen der Klassengröße und Ausstattung der Räume mit Materialien) sowie der Etablierung gemeinsamer Fort-
bildungsangebote mit inhaltlich-methodischen Schwerpunkten z. B. zur unterrichtsintegrierten Sprachförderung. 
Hinsichtlich der Umsetzungsempfehlungen zum GU und Erfahrungen der anderen Bundesländer kann in Bezug auf Sachsen eingeschätzt werden, 
dass die zur Verfügung gestellten Ressourcen erhöht werden sollten, da diese einen weitreichenden Einfluss auf damit einhergehende Entwicklun-
gen der Kooperation (als Gelingensbedingung für inklusive Schule) ausüben. Zudem sollten Einzelförderungen eher partiell als grundsätzlich (im 
Sinne einer spezifischen sprachlichen Einzelförderung) stattfinden. Dazu sollte unbedingt die Kooperation mit Sprachtherapeuten angestrebt wer-
den. Methoden der inneren Differenzierung, die auch in gemeinsamen Fortbildungen angeboten werden, bis hin zur Adaption des Regelunter-
richts wären weitere wichtige Entwicklungsbausteine. Die Elternarbeit sollte als ebenso wichtiger Eckpfeiler weiterhin intensiv fortgeführt werden. 
 
Schlüsselwörter
Inklusion, Gemeinsamer Unterricht, Umsetzungsempfehlungen, Rahmenbedingungen 
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1 	 Einleitung –  
Theoretischer Hintergrund 

1.1 	 Gemeinsamer Unterricht im  
Förderschwerpunkt Sprache 

Mit der 2008 in Kraft getretenen UN-
Konvention über Rechte von Menschen 
mit Behinderung wurde der Grundstein 
für den Aufbau eines inklusiven Bil-
dungssystems gelegt (Art. 24, UN-BRK). 
Auf allen Ebenen des Bildungssystems 
soll der Gemeinsame Unterricht (fol-
gend GU) von Menschen mit und ohne 
Behinderung ermöglicht werden und 
perspektivisch die kategoriale Zuord-
nung überwinden. GU soll in diesem 
Artikel begrifflich alle Umsetzungsfor-
men vereinen, die integrativen und/oder 
inklusiven Charakter einnehmen und 
in Sachsen als Stunden der Begleitung 
inklusiven Unterrichts (BiU) benannt 
werden. Es wird keine terminologische 
Diskussion vorgenommen, sodass alle 
Gestaltungsformen im weiteren Artikel 
als integrative Maßnahmen bzw. Integra-

tion bezeichnet werden, auch wenn diese 
inklusiven Charakter einnehmen. 

Es resultiert eine Vorstellung über 
die Umsetzung des GU in der integrati-
ven Schule, die „den Schülerinnen und 
Schülern vor dem Hintergrund ihrer je 
unterschiedlichen individuellen Voraus-
setzungen, Lebenswelten und Bildungs-
biographien unterschiedliche Zeitkon-
tingente gewährt und Unterstützungsan-
gebote bei ihrer Kompetenzentwicklung“ 
(Schuck, Rauer, & Prinz, 2018, p. 312) er-
möglicht. Es heißt, GU sei „für Kinder 
mit Förderbedarf in leistungsgemischten 
Klassen lerneffektiver als das Lernen in 
(Behinderungs)homogenen Lerngrup-
pen, für Kinder ohne Förderbedarf sind 
die Leistungen etwa gleich, die sozialen 
Kompetenzen werden bei beiden Grup-
pen gestärkt. Gemeinsamer Unterricht 
fördert das Klassenklima und baut Ab-
wertungen ab, […] fördert soziale Bezie-
hungen auch außerhalb des Unterrichts, 
[…] stärkt Selbstverantwortung, Selbstsi-
cherheit und realistische Selbsteinschät-

zungen, […] hat langfristig wirkende po-
sitive Wirkungen auf berufliche und so-
ziale […] Lebensgestaltung im Erwach-
senenalter“ (Klemm & Preuss-Lausitz, 
2011, p. 36).

Spezifisch für den GU im Förder-
schwerpunkt Sprache zeigt sich jedoch – 
insbesondere vor dem Hintergrund der 
sozial-emotionalen Entwicklung – das 
Bild heterogener: So wurden im Rügener 
Inklusionsmodell keine Effekte unter-
schiedlicher Beschulungen hinsichtlich 
Sprachentwicklung, Schriftspracherwerb 
und Mathematik in den unterschiedli-
chen Untersuchungsgruppen (Sprach-
heilklassen, Klassen mit „Response-To-
Intervention“-Ansatz, GU-Klassen) ge-
funden. Jedoch wurde eine negativere 
Selbsteinschätzung der Kinder mit För-
derbedarf im GU hinsichtlich Lern-
freude, Selbstkonzept, Anstrengungsbe-
reitschaft und soziale Integration im Ver-
gleich zu Kindern in den Sprachheilklas-
sen deutlich (Mahlau, 2015). Nicht zu-
letzt vor dem Hintergrund, einer für die 

Abstract
The inclusive education of children with and without special educational needs is increasingly established in each of the German federal states, 
including Saxony, due to the development of inclusion (Statistisches Landesamt Sachsen, 2019). This relates to the objective of enabling equal 
participation for all and aims to establish social coexistence without exclusion already starting in childhood (Beauftragte der Bundesregierung 
für die Belange behinderter Menschen, 2017). As a result, the question of the most promotional conditions for fulfilling these ideas in inclusive 
education is becoming more and more important. Based on that, this article provides an overview of previous work from different federal sta-
tes on promotional implementation factors, including current recommendations for the implementation of inclusive education, and the results 
are going to be classified into the ecosystem level model (Bronfenbrenner et al., 1981). 
At the same time, and especially when it comes to addressing the need for support for (future) teachers, it is necessary to take a look into practi-
ce, also considering promotional or even inhibiting conditions. 
Since 2016, the multi-methodological research project called GemU has been implemented by the Chair of “Speech-Language-Communica-
tion Pathology, Therapy and Support in Education” at Leipzig University, whose results, also against the background of promotional implemen-
tation conditions, will be presented later in this article. The aim was to identify content- methodological, organizational as well as cooperative 
aspects of the current integrative practice in primary schools in Saxony in order to generate tailor-made offers for teacher training and further 
education. 
The mixed-methods design includes a teacher survey (N = 191) with special education and primary school teachers, a parent survey (N = 41) and 
interviews with both special education teachers (N = 8) and primary school teachers (N = 7). 
The results show a largely unified picture despite the diverging perspectives: the implementation of integration in primary schools largely takes 
place in the form of individual support beyond classes, which happens to be an external differentiation action, and mutually consulting by the 
teachers. The parties are mostly satisfied with this implementation of cooperation. Though, the interviewed teachers and parents expressed dis-
satisfaction and a desire for change in terms of human and material resources (increase the number of hours for special education, the amount 
of double staffing and co-teaching; 
reduction of class sizes and equipping the rooms with materials) as well as establishing joint training courses with content-methodological pri-
orities e.g. on integrated speech-language support during classes. 
With regard to the recommendations for the implementation of the inclusive education and the experience of the other German Federal Sta-
tes, it can be estimated that the resources made available should be increased in Saxony, as these have a far-reaching influence on the associa-
ted development of cooperation (as a condition for success for inclusive education). Moreover, individual support beyond classes should take 
place occasionally (and in the form of specific linguistic individual support) rather than in principle. Therefore, it is important to strive for co-
operation with speech language therapists. 
To ensure inclusive education both methods of internal differentiation and the adaptation of regular teaching should be implemented gene-
rally. Furthermore this should also be considered in teacher training courses to focus more on content-related rather than organizational inter-
ventions.
Parental work should be continued intensively as an equally important cornerstone. 

Keywords
Inclusive education, recommendations for implementation, framework

U
rh

eb
er

re
ch

tli
ch

 g
es

ch
üt

zt
es

 M
at

er
ia

l. 
C
op

yr
ig

ht
. 

S
ch

ul
z-

K
ir
ch

ne
r 

V
er

la
g,

 I
ds

te
in

. 
V
er

vi
el

fä
lti

gu
ng

en
 j
eg

lic
he

r 
A
rt

 n
ur

 n
ac

h 
vo

rh
er

ig
er

 s
ch

ri
ft

lic
he

r 
G

en
eh

m
ig

un
g 

de
s 

V
er

la
gs

 g
eg

en
 E

nt
ge

lt 
m

ög
lic

h.
 in

fo
@

sc
hu

lz
-k

ir
ch

ne
r.

de



Gemeinsamer Unterricht mit sprachbeeinträchtigten Kindern – Perspektiven von Lehrkräften und Eltern  H. Petzold, A. Cramer, C. W. Glück

64	 Praxis Sprache | 2/2021

H
au

pt
be

it
rä

ge

sonderpädagogische Fachrichtung Spra-
che hohen Integrationsquote in Sachsen 
von 70,42  % (Kultusministerkonferenz, 
2020), stellt sich die Frage nach günsti-
gen Bedingungen und spezifischen An-
geboten in der Gestaltung des GU für 
alle Schüler. 

Für den Zielanspruch können ver-
schiedene Wege in der organisatorischen 
Umsetzung, in der inhaltlichen Ausge-
staltung oder dem Grad an Koopera-
tion der beteiligten Lehrkräfte beschrit-
ten werden (Theisel & Glück, 2014). Die 
Möglichkeiten reichen von direkter För-
derung als individuelle oder systembe-
zogene Unterstützungsleistung in inne-
rer und/oder äußerer Differenzierung 
(Lütje-Klose & Mehlem, 2015; Lütje-
Klose & Neumann, 2015) bis hin zur in-
direkten Förderung in Form von Bera-
tungsdiensten und Kooperation (Muß-
mann, 2012). 

Bei einer so reichen Palette an Gestal-
tungsmöglichkeiten und den für Sach-
sen eher offen formulierten Empfehlun-
gen zur Umsetzung des GU (Sächsisches 
SMK, 2015) sowie angesichts der zeit-
lich stark begrenzten Ressourcen von  
0,5 h pro Kind/pro Woche an sonderpä
dagogischer Unterstützung an den säch-
sischen Schulen (Gebhardt, Sälzer, & 
Tretter, 2014; Petzold & Glück, 2018) 
stellt sich drängend die Frage nach Fak-
toren für die erfolgreiche Umsetzung von 
GU u. a. im Förderschwerpunkt Sprache. 

1.2 	 Günstige Bedingungen für die 
erfolgreiche Umsetzung des GU 

Für diese Darstellung sollen Teile des 
ökosystemischen Entwicklungsmodells 
nach Bronfenbrenner et al. (1981) mit 
folgenden Betrachtungssystemen den 
theoretischen Rahmen bilden: 
	� Mikrosystem: individuelle Einstel-

lungen, Kooperationsverhalten und 
Erfahrungen von Sonderschullehr-
kräften mit Förderschwerpunkt Spra-
che (folgend SL) und Grundschul-
lehrkräften (folgend GL),
	� Mesosystem: inhaltlich-methodische 

Umsetzung innerhalb des GU,
	� Exosystem: Gestaltung der organisa-

torisch-strukturellen Umsetzung des 
GU.

Mikro- und Mesosystem beeinflussen sich 
gegenseitig, währenddessen davon ausge-
gangen wird, dass sich das Exosystem eher 
einseitig auf das Mikro- und Mesosystem 
wirkt. Das Makrosystem wird an dieser 
Stelle nur am Rande einbezogen, da un-
mittelbare Veränderungen eher einseitig 
Folge der Wirkung dieser Ebene auf an-
dere Ebenen ist bzw. der unmittelbare, 
kurzfristige Einfluss der anderen Ebenen 
auf das Makrosystem geringer ist (Abb. 1). 

Günstige Bedingungen für die erfolg-
reiche Umsetzung des GU im Förder-
schwerpunkt Sprache werden für das Exo-
system (Tab. 1), Mesosystem (Tab. 2) und 
Mikrosystem (Tab. 3) unter Einbezug re-
levanter Empfehlungen bzw. aktueller Er-

Abb. 1: Gestaltungsebenen im GU: Beschreibung der Aspekte im ökosystemischen  
Ebenenmodell in Anlehnung an Bronfenbrenner et al. (1981), eigene Darstellung

Tab. 1: Zusammengefasste Umsetzungsempfehlungen für das Exosystem

Ressourcen:
	� ausreichende Ressourcen für Doppelbesetzung (Arndt & Werning, 2016; Klemm & Preuss-Lausitz, 2011),
	� systemische Ressourcenvergabe: kontinuierliche, flexible Anpassung auf tatsächliche, aktuelle Bedarfe von Schulen (Schuck et al., 2018), 

gemessen an der Förderquote und Schülerzahl (Booth & Boban, 2003; Klemm & Preuss-Lausitz, 2011),
	� Bündelung der Förderressourcen (Schuck et al., 2018),
	� ausreichende Zuweisung sonderpädagogischer Ressource (Heimlich, Kahlert, Lelgemann, & Fischer, 2016; Werning, Mackowiak, Rothe & 

Müller, 2018),
	� flexibler Umgang mit Ressourcen (Booth & Boban, 2003; Klemm & Preuss-Lausitz, 2011).

Teamarbeit:
	� wöchentlich, feste, strukturierte Teamarbeit (Arndt & Werning, 2016; Schuck et al., 2018),
	� im Stundenplan verankerte Planungs- und Koordinationszeiten für Teams (Booth & Boban, 2003).

Fortbildungen:
	� gemeinsame Fortbildungen (Arndt & Werning, 2016; Heimlich et al., 2016),
	� pädagogische Ideen und Konzepte für adaptive Unterrichtsangebote (Schuck et al., 2018),
	� akteursspezifische, schulspezifische und inhaltliche, statt organisatorischer Fortbildungen (Schuck et al., 2018),
	� halbjährliche, verbindliche Fortbildung für neue Kollegien im GU (Klemm & Preuss-Lausitz, 2011). 	

Personal:
	� SL ist fester Teil des Regelschulkollegiums („Im-Haus“) bei gleichberechtigter Rollenverteilung: SL als (Co)-Klassenleitung und/oder Fach-

lehrkraft (Arndt & Werning, 2016; Klemm & Preuss-Lausitz, 2011),
	� Einbindung von Schulbegleitern in Qualifizierungsprozesse (Schuck et al., 2018),
	� personelle Kontinuität (Heimlich et al., 2016).

Schulstruktur:
	� Struktur ermöglicht Vernetzung mit anderen Systeme z. B. Therapeuten, Ämtern (Arndt, Werning, Moser, & Lütje-Klose, 2016),
	� Entlastungsstunden für zeitintensive Kooperation/lernzieldifferenten Unterricht (Heimlich et al., 2016),
	� in Stundenplanung Zeit für kollegiale Fallberatungen ermöglichen (ebd. 2016),
	� Reduktion der Klassengröße (max. 23 SuS in Grundschulklassen): mit mehr Kindern sinkt Bereitschaft der Lehrkräfte zu binnendifferenzier-

tem Unterricht (Heimlich et al., 2016; Klemm & Preuss-Lausitz, 2011).
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gebnisse wissenschaftlicher Begleitung 
aus verschiedenen Bundesländern zusam-
mengefasst, die bereits auf langjährige Er-
fahrungen mit integrativer Beschulung 
zurückblicken. 

2 	 Frage- und Zielstellung

Ziel des Projektes ist es, die strukturell-
organisatorische sowie die inhaltlich-
methodische Umsetzung der alltäglichen 
Praxis des GUs in Sachsen zu beleuchten, 

Tab. 2: Zusammengefasste Umsetzungsempfehlungen für das Mesosystem 

Lerngruppe:
	� bewusste Zusammensetzung der Lerngruppe: „gute Mischung“ hinsichtlich Förderbedarfe, Sozialverhalten, Herkunft, Religionen, nötiger 

Personalbedarf und dessen Erfahrungen (Arndt & Werning, 2016; Klemm & Preuss-Lausitz, 2011),
	� max. 4 Kinder mit Förderbedarf pro Lerngruppe (Klemm & Preuss-Lausitz, 2011).

Unterricht & Differenzierung:
	� Umsetzung innerer Differenzierung sowie Formen partieller äußerer Differenzierung als spezielle Förderangebote für alle Kinder – abhängig 

von jeweiliger Klasse und Bedarfen bei Kindern (flexibler Umgang mit verschiedenen Möglichkeiten) (Arndt & Werning, 2016),
	� spezifische Unterstützungen für die verschiedenen Förderschwerpunkte (Schuck et al., 2018),
	� adaptive Lernunterstützung (Kullmann, Lütje-Klose, & Textor, 2014; Werning et al., 2018),
	� Rollenverschiebung der SL: Beratung, Prozessdiagnostik, Dokumentation, Evaluation Fördermaßnahmen, Vernetzung mit anderen Systemen 

(Klemm & Preuss-Lausitz, 2011),
	� didaktische Integration individualisierter Curricula: förderdiagnostisch ermittelte Lernziele didaktisch in GU integrieren (Kullmann et al., 

2014),
	� Co-Teaching (ebd., 2014),
	� Lehr- und Lernformen, die individuelle Fördermöglichkeiten ermöglichen (Heimlich et al., 2016).

Diagnostik & Benotung:
	� übergreifende und individuelle Prozessdiagnostik (Arndt & Werning, 2016),
	� individuelle Leistungsrückmeldung, Formulieren von Berichtszeugnissen (ebd., 2016),
	� diagnosegestützte Förderpläne für adaptive Förderung und deren Evaluation (Schuck et al., 2018).

Elternarbeit:
	� regelmäßige Gespräche über Leistungs-/Lernverhalten mit Schülern/Eltern (Arndt & Werning, 2016),
	� Beteiligung Aller an Entwicklung inklusiver Schule (Leitung, Lehrkräfte, Schüler, Eltern) (Heimlich et al., 2016),
	� enge Zusammenarbeit mit Eltern: regelmäßiger Austausch (ebd., 2016),
	� Einbezug von Eltern in die Leitbildentwicklung inklusiver Schulen (Booth & Boban, 2003; Klemm & Preuss-Lausitz, 2011).

Kooperation:
	� kontinuierliche Reflexion der bisherigen Entwicklungen (Arndt & Werning, 2016),
	� enge Kooperation zwischen Leitung und Lehrkräften z. B. durch erweiterte Schulleitung (Steuergruppen) mit fließendem Rollen- und  

Aufgabenverständnis (ebd. 2016),
	� Bildung von Förderkoordinatoren an Schulen (Schuck et al., 2018),
	� Herstellung „tragfähiger Beziehungen“ zwischen GL und SL (Werning et al., 2018),
	� Entwicklung kooperativer Beziehungen: Lehrkräfte untereinander; SuS untereinander; zwischen Lehrkräften und Eltern; mit involvierten 

Einrichtungen (Arndt & Werning, 2013; Heimlich et al., 2016).

Tab. 3: Zusammengefasste Umsetzungsempfehlungen für das Mikrosystem

Einstellungen & Überzeugungen:
	� Entwicklung inklusiver Haltung (Wertschätzung und Akzeptanz Aller) z. B. durch gemeinsame Teamzeiten, Fortbildungen, Schulentwicklung 

(Arndt & Werning, 2016; Booth & Boban, 2003; Kullmann et al., 2014; Schuck et al., 2018),
	� Engagement: eigene Praxis reflektieren und Freiräume gestalten (Arndt & Werning, 2016),
	� Kooperationsbereitschaft als „Pflichtaufgabe“ in inklusiver Schule (ebd., 2016),
	� Verantwortungsübernahme der SL für alle SuS der Klasse sowie deren Eltern z. B. als (gemeinsame) Klassenleitung (Booth & Boban, 2003; 

Klemm & Preuss-Lausitz, 2011).

Kompetenzen:
	� inklusive Kompetenzen, die sich über langjährige Zusammenarbeit entwickeln (diese werden dann auch bei Personaleinsatz genutzt)  

(Arndt & Werning, 2016),
	� Schulleitung als Schlüsselrolle: zwischen den Polen Begeisterungsfähigkeit/ Überzeugung und Vermeidung von Überforderung; Qualitätssi-

cherung und Innovation; Transparenz und Partizipation bei Entscheidungsprozessen (ebd. 2016),
	� Kompetenztransfer von SL und GL (Klemm & Preuss-Lausitz, 2011),
	� unterschiedliche Fachkenntnisse der Mitarbeiter werden voll ausgeschöpft (Booth & Boban, 2003).

vor dem Hintergrund der Faktoren zur 
erfolgreichen Umsetzung des GUs zu re-
flektieren, sowie Implikationen für den 
bedarfsgerechten Auf- und Ausbau des 
integrativen und zunehmend inklusiven 
Bildungssystems in Sachsen zu gewinnen. 

Folgende Hauptfragestellungen wur-
den im gesamten Forschungsprojekt und 
innerhalb der einzelnen Teilstudien ver-
folgt:
1.	 Welche strukturellen und organisa-

torischen Rahmenbedingungen be-
stimmen den GU in Sachsen?

2.	 Wie wird die inhaltlich-methodi-
sche Arbeit in den zur Verfügung 
stehenden Förderzeiten (BiU) umge-
setzt?

3.	 Wie gestalten Grundschul- und Son-
derschullehrkräfte ihre Koopera-
tion?

4.	 Welche Überzeugungen, Wünsche 
und Bedarfe werden von Lehrkräf-
ten und Eltern für erfolgreichen GU 
geäußert?
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3 	 Methodik

3.1 	 Mixed-Method Design 
Zur Beantwortung der zugrunde lie-
genden Fragestellungen wurde ein 
Mixed-Method Design als sequentielles 
quantitativ-qualitatives Design gewählt 
(Kelle, 2008), das quantitative sowie qua-
litative Methoden der empirischen Sozi-
alforschung im selben Forschungsprojekt 
kombiniert (Kuckartz, 2014). Hierbei wird 
nach dem „Vertiefungsmodell“ (Mayring, 
2001) vorgegangen, bei dem zunächst 
quantitative Methoden und im Anschluss 
qualitative Methoden mit dem Ziel der 
besseren Interpretierbarkeit der quanti-
tativen Ergebnisse durchgeführt und im 
Anschluss miteinander verbunden wer-
den (Kuckartz, 2014; Mayring, 2001). In 
der Zusammenführung der Ergebnisse 
(vorliegender Abschlussbericht) werden 
die Daten, Ergebnisse und Schlussfolge-
rungen aus beiden Methodensträngen in-
tegriert (Kuckartz, 2014). Damit wird ein 
möglichst breiter Zugang zum komplexen 
Forschungsthema ermöglicht, der die he-
terogenen Fragestellungen nach Rahmen-
bedingungen bis hin zu Einstellungen/
Wünschen/Erfahrungen an die Lehrkräfte 
bzw. Eltern in seiner Vielperspektivität be-
rücksichtigt (Abb. 2). 

3.2 	 Gestaltung der Fragebögen 
Es wurde jeweils eine Version des Frage-
bogens für Grund- und Sonderschullehr-
kräfte sowie ein separater Bogen für die 

Elternbefragung erstellt. Die Inhalte der 
Fragebögen der Lehrkräfte sind bei Pet-
zold and Glück (2018) skizziert und sind 
im Original unter https://www.inskom.
de/forschung/inklusion/gemeinsamer- 
unterricht-gemu/ abzurufen. 

Die Daten des Elternfragebogens 
wurden pseudoanonymisiert erhoben, 
sodass keine Rückschlüsse auf einzelne 
Kinder möglich sind. Folgende Bereiche 
wurden anhand von sechsstufigen Ra-
tingskalen (Intervallskalierung), wenn 
nicht anders angegeben, erfragt:
	� Angaben zu Förderbedarf, Förderort 

und Therapien des Kindes (zweistu-
fige Nominalskalen), 
	� Zustimmung der Eltern zu Aussagen 

über die Schulsituation in Bezug auf 
die organisatorische Struktur, die in-
dividuelle Leistung und die soziale 
Integration,
	� Angabe von Wünschen in Bezug auf 

die integrative Förderung (dicho-
tome Nominalskala), 
	� offene Fragen in Freifeldfunktion zur 

Inklusion (Wünsche, Ideen und Be-
gründungen).

Der originale Elternfragebogen ist 
ebenso unter https://www.inskom.de/
forschung/inklusion/gemeinsamer-unter-
richt-gemu/ abrufbar.

3.3 	 Gestaltung der  
Interview-Leitfäden

Der Gestaltung der Interview-Leitfäden 
lag folgende Fragestellung zu Grunde:

Abb. 2: Forschungsdesign der Gesamtstudie 

Befragung der 
Lehrkräfte

Interviews mit 
Förderschul
lehrkräften

Elternbefragung Interviews mit 
Grundschul
lehrkräften

Zusammenführung

2016 2017 2017 2018 2020/21

Erhebung:
	� Online-Frage-

bogen 
Gesamterhebung 
Sachsen 
(430 Grundschulen, 
46 Sonderschulen/ 
Beratungsstellen 
mit Förderschwer-
punkt Sprache)

Stichproben
umfang:
	� N = 191
	� n (Gl)= 129
	� n (Sl) = 62

Auswertung: 
	� deskriptive und 

inferenzstatisti-
sche Daten
analyse (non- 
parametrisch)

Erhebung:
	� Leitfaden

gestützte quali-
tative Interviews 
mit Sonderschul-
lehrkräften

Stichproben
umfang:
	� N = 8

Auswertung: 
	� Qualitative 

Inhaltsanalyse 
nach Kuckartz 
(2016) 

Erhebung:
	� schriftliche, 

postalische 
Befragung der 
Eltern aus der 
Schule der  
Gesamterhebung 
(N = 203)

Stichproben
umfang:
	� N = 41

Auswertung: 
	� deskriptive und
	� inferenzstatisti-

sche Daten
analyse (non- 
parametrisch)

Erhebung:
	� Leitfaden

gestützte quali-
tative Interviews 
mit Grundschul-
lehrkräften

Stichproben
umfang:
	� N = 7

Auswertung: 
	� Qualitative 

Inhaltsanalyse 
nach Kuckartz 
(2016) 

Zusammenführung 
der Ergebnisse aus 
quantitaven sowie 
qualitativen Daten 
zur Beantwortung 

der Fragestellungen

Wie beschreiben sächsische Förderschul-
lehrkräfte (= SL), die im GU tätig sind, die 
persönlich erlebte Umsetzung integrati-
ver Beschulung von Kindern mit Förder-
schwerpunkt Sprache? 

Zur Beantwortung dieser Frage wur-
den drei Oberkategorien formuliert, an-
hand derer die Fragen des Interview-
Leitfadens ausgerichtet sind: K1: Erfah-
rungen in der Kooperation, K2: Bedin-
gungen für erfolgreiche Integration und 
K3: Besonderheiten und Bedarfe der 
Schüler. Es handelte sich um einen halb-
strukturierten Leitfaden, wodurch die 
teilnehmenden Lehrkräfte ausreichend 
Möglichkeit hatten, ihre Sichtweise und 
Erfahrungen zu den angesprochenen 
Themen möglichst frei zu erzählen.

3.4 	 Auswertungsmethoden
Für die statistische Auswertung wurden 
deskriptive, statistische Maße genutzt. 
Für die Berechnung von Zusammenhän-
gen wurde bei vorliegender dichotomer, 
nominaler und intervallskalierter Varia-
blenstruktur, der punktbiserale Korrela-
tionskoeffizient berechnet (Cleff, 2012). 
Bei den vorliegenden intervallskalierten 
Daten wurde der Pearson-Korrelations-
koeffizient berechnet (Field, 2013). Diese 
Analysen wurden mit IBM SPSS Statistics 
24 vorgenommen. Qualitative Anteile in-
nerhalb des Eltern-Fragebogens wurden 
induktiv durch Zusammenfassung mit 
textverarbeitenden Programmen ausge-
wertet (Mayring 2015). Die qualitativen 
Daten der Interviews wurden mittels 
Qualitativer Inhaltsanalyse nach Kuck-
artz (2018) und Mayring (2015) mit dem 
Programm MAXQDA 2020 ausgewertet, 
indem eine deduktiv-induktive Kategori-
enbildung erfolgte. 

4 	 Ergebnisse der  
Teilstudien 

4.1 	 Ergebnisse der  
Online-Befragung der Lehrkräfte 

Ein Großteil der Ergebnisse zur Online-
Befragung wurden bereits bei Petzold 
and Glück (2018) publiziert und sind 
dort detailliert zu entnehmen. Zentrale 
Ergebnisse sind in Bezug auf die 

… Struktur/Rahmenbedingungen des 
GUs in Sachsen: 
	� größtenteils Beschulung der Kinder 

in Einzelintegration, 
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	� Ressourcenzuweisung pro Kopf: 0,5 h  
sonderpädagogische Ressource pro 
Woche,

… inhaltlich-methodische Umsetzung:
	� Isolation der Arbeitsfelder der betei-

ligten Lehrkräfte durch hauptsäch-
liche Umsetzung der Förderzeit als 
Einzelförderung, 
	� SL fühlt sich ausschließlich für Kind 

mit Förderbedarf in der Klasse ver-
antwortlich, 
	� seltene Kommunikation über metho-

dische und inhaltliche Ausgestaltung 
des GU mit Schulleitungen, 

… Kooperation:
	� kaum kontinuierliche, fest verankerte 

Kommunikation zwischen den Lehr-
kräften,
	� Kommunikation der SL mit Eltern 

und Schulleitungen findet selten statt, 
	� Kompetenzen der LK wurden im 

Förderprozess nicht zweckmäßig ein-
gesetzt,
	� Beratung erfolgt eher als Ratschlags-

Gespräch, deren Inhalte eher auf 
Festlegung von Aufgaben und Rol-
len, als auf Transfer sonderpädago-
gischer Ziele in den Regelunterricht 
oder den Abbau sprachlicher Barrie-
ren abzielen, 

… Einstellungen und Wünsche der Lehr-
kräfte:
	� subjektive Zufriedenheit mit klarer 

Rollentrennung (kaum Umsetzung 
von Co-Teaching, sondern eher Auf-
teilen spezifischer Aufgaben), 
	� durchschnittlich positive Einstellun-

gen als Basis für kooperatives Arbei-
ten,
	� größter Wunsch der Befragten liegt in 

Verbesserung struktureller Rahmen-
bedingungen: hinsichtlich zeitlicher 
Ressourcen für direkte Sprachförde-
rung, Beratung und die Förderplan-
gestaltung (Petzold & Glück, 2018).

Bezüglich der fachlichen und sozialen In-
tegration der SuS wird von den befragten 
GL (N = 129) angegeben, dass 93,3 % der 
SuS (n = 134) fachlich und 90,2 % der SuS 
(n = 133) als sozial integriert angesehen 
werden. Von allen in der Freifeldfunk-
tion angegebenen Ursachen für fehlen-
de Integration (N = 9) werden von n = 4  
sprachliche bzw. fehlende kommunika-
tive Fähigkeiten als Gründe für unzu-
reichende soziale Integration aufgeführt. 
Andere Gründe sind häufiges Fehlen 
des Kindes (n = 2), das Verhalten (n = 1) 
und der fehlende Hortbesuch (n = 1). Als 

Gründe für die unzureichende fachliche 
Integration (Leistung des Kindes) haben 
n = 9 GL Angaben im Freifeld genutzt: So 
werden Gründe im sprachlichen Bereich 
(n = 1), im zusätzlich vermuteten Förder-
bedarf im Bereich Lernen (n = 5), in der 
frühkindlichen Entwicklung (n = 1) und 
im Verhalten (n = 2) gesehen. 

Ausgewählte Fortbildungswünsche 
der befragten GL (n = 93) und SL (n = 43) 
können in Tab. 4 abgelesen werden. 

4.2 	 Ergebnisse der Elternbefragung
4.2.1 	Stichprobe
Aus dem Stichprobenumfang (N = 41) er-
gibt sich eine Verteilung der Kinder auf 
die 1. Klasse (29,3 %), 2. Klasse (19,5 %), 3. 
Klasse (36,6 %) und 4. Klasse (14,6 %). Da-
von wurden 22 % der Kinder von der Ein-
schulung ein Jahr zurückgestellt. Durch-
schnittlich erhielten bzw. erhalten 95,1 % 
zusätzliche außerschulische logopädische 
Therapie; 43,9 % Ergotherapie; 9,8 % psy-
chotherapeutische Unterstützung und 
4,9 % Unterstützung bei der Hausauf-
gabenerledigung bzw. Nachhilfe. 90,2 % 
der Kinder besuchten bereits von Schul-
beginn an die Regelgrundschule; 9,8 % 
waren vor der inklusiven Beschulung an 
einer Sprachheilschule eingeschult. 

4.2.2 	Einstellungen der Eltern
Alle Eltern geben an, mit der integrati-
ven Beschulung einverstanden zu sein, 
wobei dazu im Freifeld folgende Aus-
sagen getroffen werden: „Wir als Eltern 
mussten für die Aufnahme kämpfen und 
Ihnen versichern, dass er weiterhin Logo-
pädie erhält.“ (GEMU-GS005) und „Ich 

wurde mit guten Argumenten überzeugt“ 
(GEMU-GS232). 

Einen Überblick über die Zustim-
mung der Eltern zu einzelnen Aussa-
gen hinsichtlich der Rahmenbedingun-
gen, Integration und Erfolge des Kin-
des geben Abb. 3 (eher positiv unterlegte 
Items) und Abb. 4 (eher negativ unter-
legte Items) wieder.

4.2.3 	Wünsche
Die Wünsche der Eltern können in der 
Abb. 5 abgelesen werden: Dabei geben 
von mehr als 50 % der Befragten die er-
höhte doppelte Besetzung der Unter-
richtsstunden (70 %), eine kleinere Klasse 
(63,9 %) und bessere finanzielle/materi-
elle Ausstattung der Schulen (67,6 %) an. 

4.2.4	Zusammenhänge zwischen  
Einstellungen und Wünschen

Zusammenhänge zwischen den Anga-
ben der Eltern zu bestimmten Aussagen 
und den abgegebenen Wünschen wurden 
mittels punktbiseraler Korrelation (Cleff, 
2012) berechnet. So konnten schwache 
Zusammenhänge zwischen einer hohen 
Zustimmung zu „Ich wünsche mir mehr 
Einbindung bei der Planung von Förder-
maßnahmen und -zielen“ und den Wün-
schen nach 
	� „mehr Aufklärung bei der Wahl der 

Schule seitens der Bildungsbehörde“ 
(rpb= .541; p= .020),
	� „mehr Mitspracherecht bei der Ent-

scheidung über den Schulort“ 
(rpb= .506; p= .014),
	� „kleineren Klassen“ (rpb= .413; 

p= .036),

Frage: An welchen Fortbildungsthemen wären Sie  
wahrscheinlich interessiert? 

GL (N = 325)
Angaben in %

SL (N =  140)
Angaben in %

Unterrichtsintegrierte Sprachförderung 67,7 46,5

Sprachförderung im Einzelsetting 43,0 30,2

Förderplangestaltung 39,8  4,7

Benotung/Leistungsbewertung 35,5 32,6

Arbeiten im Co-Teaching 16,1 30,2

Gestaltung von Teamarbeit und Kooperation 11,8 18,6

Rollenverteilung in der Kooperation 20,9

Beratung 23,3

Weiterführende Diagnostik 18,6

Gestaltung sozialer Integration  5,4

Unterrichtsstörungen begegnen 30,1

N gibt Gesamtantworten in Mehrfachantwortsets an, grau unterlegt = nicht erfragt

Tab. 4: Inhaltliche Fortbildungswünsche der befragten Lehrkräfte 
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	� „zusätzliche logopädische Förderung 
während der regulären Unterrichts-
zeit“ (rpb= .377; p= .048)

ermittelt werden. Weitere Korrelations-
berechnungen zwischen den einzelnen 
Aussagen der Befragten ergaben starke 
Zusammenhänge, die auszugsweise in 
Tab. 5 abzulesen sind.

4.2.5 	Qualitative Ergebnisse 
In den Freifeldfunktionen wurde insbe-
sondere eine Frage von nahezu allen El-
tern (N = 36) beantwortet, deren Ergeb-
nisse mittel Qualitativer Inhaltsanalyse 
(deduktiv-induktives Vorgehen) als Ka-
tegoriensystem in Tab. 6 dargestellt sind. 

4.3 	 Ergebnisse der Qualitativen  
Interviews der Sonder- und 
Grundschullehrkräfte 

Im Rahmen der vertiefenden qualitati-
ven Interviewstudie wurden Interviews 
mit Grundschullehrkräften, die Schüler 
mit dem Förderschwerpunkt Sprache 
beschulen sowie mit Sonderschullehr-
kräften, die in der BiU im Förderschwer-
punkt Sprache tätig sind, durchgeführt. 
Im ersten Teil der Studie wurden N = 8 
Sonderschullehrkräfte (SL) und im 
zweiten Teil N = 7 Grundschullehrkräfte 
(GL) interviewt. Das Sampling orientiert 
sich am Vertiefungsmodell des mixed-
method-designs: d. h., die Probanden 
wurden aus der quantitativen Studie 
akquiriert. Es wird davon ausgegangen, 
dass es sich bzgl. der Merkmale der Fälle 
um Extreme handelt, da hier das Mittei-
lungsbedürfnis aufgrund der freiwilligen 
Teilnahme zum Interview als besonders 
hoch angenommen werden kann. Dem-
zufolge wird von einer Theoretischen 
Stichprobe ausgegangen (Döring & 
Bortz, 2016).

Die Interviews wurden transkribiert 
und inhaltsanalytisch ausgewertet (May-
ring, 2015). Dabei kam eine Mischform 
von deduktivem und induktivem Vorge-
hen zum Einsatz. So wurde zunächst mit-
hilfe des Interviewleitfadens ein grobes 
Gerüst an Oberkategorien vorgegeben, 
welches die Basis der Auswertung dar-
stellte. Im weiteren Verlauf der Auswer-
tung wurden mithilfe fokussierter Zu-
sammenfassung (Kuckartz, 2018) Subka-
tegorien am Material gebildet. Im Mittel-
punkt der Betrachtung lagen die erlebte 
Umsetzung von Förderung und Koope-
ration, die Reflexion des jeweils eigenen 
Aufgabenprofils sowie Einstellungen der 
Lehrkräfte zu notwendigen Bedingungen 
für eine erfolgreiche Integration. 

Abb. 3: Zustimmung der befragten Eltern zu eher positiv unterlegten Aussagen zur inte
grativen Beschulung ihres Kindes

Abb. 4: Zustimmung der befragten Eltern zu eher negativ unterlegten Aussagen zur inte-
grativen Beschulung ihres Kindes

Abb. 5: Wünsche der befragten Eltern zur integrativen Beschulung ihres Kindes
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Tab. 5: Korrelationen zwischen Aussagen der Befragten

Aussage Item 1 Aussage Item 2 Korrelation 

Die Rahmenbedingungen (Klassen-
zusammensetzung, -größe, Räum-
lichkeiten) sind geeignet, um den 
Lernvoraussetzungen meines Kindes 
gerecht zu werden.

Ich werde über Absprachen, die zwischen KlassenlehrerIn und FörderlehrerIn 
getroffen werden, ausreichend informiert.

r = .587
p = .000
N = 40

Die Zeit, die die LehrerIn für die Unterstützung meines Kindes zur Verfügung 
steht, ist ausreichend.

r = .562
p = .000
N = 40

Mein Kind kann den Unterrichtsstoff ohne große Mithilfe von mir oder meinem 
Partner bewältigen. 

r = .430
p = .006
N = 40

Ich denke, dass mein Kind seine Sprachbeeinträchtigungen an dieser Grund-
schule überwinden wird. 

r = .436
p = .006
N = 38

Mein Kind profitiert von den guten 
Sprachvorbildern der anderen Kinder 
in seiner Klasse.

Mein Kind kann den Unterrichtsstoff ohne große Mithilfe von mir oder meinem 
Partner bewältigen.

r = .446
p = .004
N = 40

Ich denke, dass mein Kind seine Sprachbeeinträchtigungen an dieser Grund-
schule überwinden wird.

r = .538
p = .000
N = 39

Tab. 6: Kategoriensystem nach Qualitativer Inhaltsanalyse der offenen Antworten der befragten Eltern 

Frage: Vervollständigen Sie den Satz: Integration gelingt wenn… (N =  36)

Inhaltlich reduzierte Fundstellen

HK SK

MI 	� Alle an der Förderung und der Beschulung Beteiligten (Lehrkräfte, Eltern und SuS) ziehen „an einem Strang“ (9) 
	� keine defizitäre Sichtweise auf das Kind, sondern Aufgeschlossenheit gegenüber Schwachen (3)
	� Überzeugung der Eltern und Lehrkräfte für eine gelingende Integration wirkt sich positiv auf Einstellungen der Kinder aus (1)

EL 	� Elterninitiative und Unterstützung des Kindes durch Eltern (3)

KI 	� das Kind fühlt sich wohl: geht gerne zur Schule, zeigt Freude am Lernen (5) 
	� ohne Leistungsdruck (2)
	� Berücksichtigung der Lebensumstände und der Persönlichkeit des Kindes (1)

KI-SUL 	� das Kind arbeitet im Unterricht mit (1)
	� das Kind bekommt mehr Zeit (1)
	� der Leistungsdruck ist nicht zu hoch (1)

KI-SPL 	� sprachliche Fortschritte sind erkennbar (1)

KI-INT 	� das Kind ist sozial integriert (keine Ausgrenzung) und fühlt sich gleichwertig (2)

LE 	� gute Beziehung zwischen Lehrkräften und Kind (1)
	� das Kind wird in seinen Bedürfnissen ernst genommen, der Unterstützungsbedarf wird akzeptiert (2)

ME 	� spezielle Fachkräfte (Sonderschullehrkräfte) sind vor Ort, die Förderung findet statt (5)
	� die Förderung findet mehrmals in der Woche statt (1)
	� die Lehrkräfte stellen passendes Material zur Verfügung (1)
	� die Förderung geschieht im Klassenverband: als innere Differenzierung im GU (2)

KO 	� Kooperation/Zusammenarbeit zwischen Eltern und Lehrkräften (8) 
	� Kooperation/Zusammenarbeit zwischen den Lehrkräften: gemeinsame Unterrichtsgestaltung, gemeinsame Ziele, 

Absprachen (5)
	� Kooperation zwischen Schule und Logopäden/Ergotherapeuten (1)

UNT 	� spezifische Unterstützung und Hilfen finden statt (3)
	� die Sonderschullehrkraft beteiligt sich aktiv im Unterricht (1)

EX 	� es sind kleinere Klassen möglich (3)
	� genügend personelle Ressourcen sind vorhanden (2)
	� Förderung findet regelmäßig statt (4)
	� lehrplandifferentes Unterrichten wird umgesetzt (1) 
	� doppelte Besetzung der Lehrkräfte im Unterricht (1)
	� mehr Zeit für die Klassenlehrkraft steht zur Verfügung (1)
	� weniger bürokratische Hindernisse (1)
	� Sonderschullehrkraft ist Teil des Regelschulkollegiums (1)

Angaben in Klammern = Anzahl der Nennungen; HK= Hauptkategorien: MI= Mikrosystem, ME= Mesosystem, EX= Exosystem; SK= Subkategorien: 
EL= Eltern, KI= Kind, KI-SUL= Schulleistungen, KI-SPL= sprachliche Leistungen, KI-INT= Integration, LE= Lehrkräfte, KO= Kooperation, UNT= Unter-
stützung
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4.3.1 	Umsetzung der Sprachförderung 
und Kooperation zwischen SL 
und GL

Hinsichtlich der Umsetzung der Sprach-
förderung konnte sowohl in den Inter-
views mit den SL als auch mit den GL die 
Ergebnisse der quantitativen Befragung 
gestützt werden. So überwiegt äußere 
Differenzierung in der Umsetzung der 
Sprachförderung. Die SL nehmen das 
betreffende Kind (oder tw. mehrere) aus 
den Klassen heraus und orientieren sich 
bei der Ausgestaltung ihrer Sprachförde-
rung einerseits an den Hauptproblemen 
des Kindes, verfolgen also klare sprach-
heilpädagogische Zielstellungen, ande-
rerseits aber auch am aktuell im Klas-
senverband behandelten Stoff, um das 
Erreichen der fachlichen Ziele seitens der 
GL nicht zu gefährden: 

„Ich greife immer die aktuelle Stunde 
auf und richte dann halt so meine Sache 
nach dem, wenn sie zum Beispiel sagen 
wir mal in der zweiten Klasse jetzt Adjek-
tive behandelt werden, dann sind halt bei 
mir bei nem Kind was Probleme mit dem 
„sch“ hat Adjektive mit dem „sch“ werden 
dann halt mit genutzt“ (SL#4).

Sowohl GL als auch SL beschreiben 
die Kooperation miteinander insgesamt 
als gut. Zwar haben beide Seiten auch be-
reits negative Erfahrungen gemacht, je-
doch überwiegt für die Lehrkräfte mehr-
heitlich das Positive und der Nutzen, den 
die Kooperation mit sich bringt:

„(…), aber die meisten sind wirklich 
ganz sehr interessiert daran, und wün-
schen wirklich die Zusammenarbeit, weil 
es dann doch immer nochmal Tipps gibt 
auch zum Teil dann mal Unterrichtsme-
thodik oder so mal kleine Tipps die, ich 
weiß nicht, die Methodik kann man es 
nicht unbedingt beschreiben, aber in der 
Sprachheilausbildung lernt man dann 
doch nochmal ein paar andere Sachen 
als in der Grundschullehramtsausbildung 
und dann sind das so kleine Tipps, wo sie 
wirklich dankbar sind“ (SL#3).

Negative Erfahrungen haben vor al-
lem die SL gemacht. So schilderten hier 
mehrere Lehrkräfte, dass teilweise eine 
negative Grundeinstellung gegenüber 
Integration und Inklusion an einzelnen 
Grundschulen bestünde und sie sich in 
diesen Schulen als „Störfaktor“ empfun-
den hätten.

4.3.2 	Rollenprofile in der Kooperation
Auf die Frage, wie sie ihre eigene Rolle 
in der Kooperation beschreiben würden, 

haben die Lehrkräfte sehr differenzierte 
Angaben gemacht (Tab. 7).

So sehen sich die SL v. a. als Exper-
ten für alles rund um das Thema Spra-
che. Eine zu starke Expertenposition wi-
derspricht zwar zunächst dem Grundge-
danken von Kooperation. Die meisten 
SL führten im gleichen Atemzug jedoch 
mit an, dass sie ihr Expertenwissen vor-
rangig in ihrer Rolle als Berater nutzen, 
was wiederum kooperationsförderlich 
zu bewerten ist. Darüber hinaus betrach-
ten die SL die Planung und Durchfüh-
rung von Sprachförderung als ihre Auf-
gabe, ebenso wie die Absprache mit den 
GL und deren Unterstützung beim Ver-
fassen von Förderplänen und Entwick-
lungsberichten. Das deckt sich mit den 
Angaben der GL, die angaben, dass das 
Erstellen dieser Dokumente zwar in ih-
rem Aufgabenbereich liegt, sie aber hier-
für aufgrund nicht hinreichend vorhan-
dener Expertise Hilfe durch die SL benö-
tigen und bekommen: 

„Wo ich äh Unterstützung auf jeden 
Fall auch erfahren habe ist, (…). Bei der 
Erstellung der Förderpläne, da habe ich 
ganz eng mit den Förderschullehrern zu-
sammengearbeitet und da muss ich wirk-
lich sagen auch mit den Fachtermini wurde 
da gearbeitet. Klar, an manchen Stellen 
musste ich dann vielleicht auch nochmal 
nachfragen hier, Plosiv und das und das 
und ach ja, das meint das und das und 
aber da wurde ganz detailliert herausgear-
beitet ähm was weiß ich, der Schwerpunkt 
sind die s-Laute oder das und das, die und 
die Wortendungen sind noch unklar, da-
ran muss noch weitergearbeitet werden. 
Und auch gute Maßnahmen vorgeschla-
gen und das eben halbjährlich auch ausge-
arbeitet und mit mir besprochen. Also das 
war eine gute Zusammenarbeit“ (GS#7).

Hauptsächlich in der Verantwortung der 
GL liegt dagegen die Kommunikation 
mit den Eltern:

„Kommunikation mit den Eltern zum 
Großteil, wobei wir da natürlich was das 
Fachliche angeht auch immer ansprech-
bar sind. Aber die sind natürlich in einem 
viel engerem Kontakt zu den Eltern und 
dadurch liegt das erstmal in ihrer Hand 
und wir machen eine fachliche Zuarbeit“ 
(SL#1).

4.3.3	 Bedingungen für erfolgreiche  
Integration

Die Frage, welche Bedingungen für er-
folgreiche Integration ihrer Ansicht nach 
notwendig sind, war den Lehrkräften be-
sonders wichtig und wurde von nahezu 
allen sehr ausführlich beantwortet. Her-
vorzuheben ist hierbei, dass sich sowohl 
SL als auch GL eine Verbesserung der ak-
tuellen Rahmenbedingungen wünschen 
(Tab. 8). Der Fokus dabei liegt, ebenfalls 
bei beiden, auf der Verbesserung der 
zeitlichen Voraussetzungen. Die aktuel-
len zeitlichen Kontingente werden ein-
stimmig als unzureichend und koopera-
tionshemmend betrachtet.

Innerhalb der Verbesserung der Rah-
menbedingungen führen die Lehrkräfte 
neben zeitlichen Aspekten auch Pro
bleme hinsichtlich personeller Ressour-
cen an. Durch einen hohen Kranken-
stand fielen viele Stunden aus, was wie-
derum zu zeitlichen Problemen führt. 
Aber auch die materielle Ausstattung 
sollte nach Ansicht der Kollegen besser 
sein. So wird auch bemängelt, dass an 
den Grundschulen häufig noch kein oder 
nicht genügend Material für Sprachför-
derung vorhanden sei: „spezielles Mate-
rial (I: Also Fördermaterial?) Fördermate-
rial. Dass man sich nicht selber so viel zu-
sammensuchen muss“ (GS#4). 

Explizit die GL wünschen sich dar-
über hinaus gezielt die Einführung bzw. 
den Ausbau von Möglichkeiten für Co-
Teaching bzw. Assistant Teaching. Dies 
wurde losgelöst von den Äußerungen 
bzgl. der personellen Ressourcen be-

Tab. 7: Ausschnitt Kategoriensystem zum Aufgabenprofil der LK

Kategorien Subkategorien SL  
(n = Kodierungen)

Subkategorien GL  
(n = Kodierungen)

K1.2 Eigenes 
Aufgabenprofil

	� Experte (N = 7) und Berater 
(N = 8) für Förderschwerpunkt 
Sprache
	� Durchführung von Sprach

förderung (N = 5)
	� Absprache mit Grundschul

lehrkräften (N = 5)
	� Unterstützung geben beim 

Förderpläne und Entwicklungs-
berichte schreiben (N = 3)

	� Wissensvermittlung und  
Unterstützung (N = 5)
	� Elternarbeit (N = 2)
	� Schreiben der Förderpläne und 

Entwicklungsberichte mithilfe 
der Sonderschullehrkraft (N = 3)
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schrieben, weswegen es auch separat ka-
tegorisiert wurde: 

„Also ein Zweitlehrer wäre natür-
lich toll ((lacht)), ne. Den man irgendwie 
an der Hand hat, der sich dann eventuell 
auch, ne (.) phasenweise oder je nach Be-
darf dann ähm mit kümmern könnte, das 
wäre so dies optimale, dass immer jemand 
da wäre, der das auffangen kann ein Stück 
weit, ne. Dass, was (...) das was du mit 26 
Kindern einfach teilweise manchmal nicht 
leisten kannst und gerne leisten würdest“ 
(GS#5).

5 	 Zusammenführung  
der Ergebnisse und  
Interpretation

Die hier dargestellten Daten des Mixed-
Method Designs werden hinsichtlich 
der Forschungsfragen zusammengeführt 
(Kapitel 5.1) und in Bezug auf die im Ka-
pitel 1.2 dargestellten Empfehlungen zur 
Umsetzung des GU im Kapitel 5.2 inter-
pretiert.

5.1 	 Beantwortung der  
Fragestellungen 

5.1.1 	 Welche strukturellen und  
organisatorischen Rahmen
bedingungen bestimmen den  
GU in Sachsen?

Die Ausgestaltung des GU in Sachsen im 
Förderschwerpunkt Sprache findet an 
Grundschulen hauptsächlich in Einzel-
integration statt. Die zur Verfügung ste-
henden Ressourcen sind als individuelle 
Unterstützungsleistung zu verstehen und 
sind mit 0,5 h pro Kind mit diagnosti-
ziertem Förderbedarf pro Woche für die 
SL bemessen. Die befragten Lehrkräfte 
zeigten sich mit dieser zeitlichen Ausstat-
tung äußerst unzufrieden:	  

„Zeit. Zeit für Absprachen, Zeit für 
Zusammenarbeit, Zeit für Planung von 
Förderung, (..) Beratung (I: Ja.). Das 
kommt zu kurz. Also das ist einfach mit 

diesen 0,5 Stunden in denen ja alles dann 
drin sein soll, nicht abgedeckt“ (SL#01).

Zugleich sind diese geringen zeitli-
chen Ressourcen als kooperationshem-
mend zu werten (Petzold & Glück 2018). 
Befragte Eltern empfinden die Rahmen-
bedingungen (zur Verfügung stehende 
Zeit der Lehrkraft, Absprachen mit Lehr-
kräften) der Beschulung zu einem gro-
ßen Teil als geeignet, wobei sie gleich-
zeitig strukturellen Bedingungen für das 
Gelingen von Inklusion eine hohe Be-
deutung zuschreiben. Den Unterrichts-
stoff können die Kinder nach Aussagen 
der Eltern ebenso gut bewältigen, sodass 
die fachliche sowie die soziale Inklusion 
(Kinder fühlen sich in Klassenverband 
wohl) als gelungen zu werten ist. Dieses 
wird auch durch die Ergebnisse der be-
fragten Grundschullehrkräfte bestätigt. 
Dennoch sollte erwähnt werden, dass 
sich Eltern hauptsächlich die Verbes-
serung der monetären Ausstattung der 
Schulen, eine Reduktion der Schüleran-
zahl pro Klasse sowie die Doppelbeset-
zung des Unterrichts mit zwei Lehrkräf-
ten für die Weiterentwicklung der inklu-
siven Grundschule in Sachsen wünschen. 
Zusammengefasst lässt sich sagen, dass 
bei der Betrachtung der Ergebnisse un-
ter Berücksichtigung der verschiedenen 
methodischen Zugänge die Notwendig-
keit für Veränderungen auf struktureller 
Ebene als besonders hoch einzuschätzen 
ist. Insbesondere auch deshalb, weil Ver-
änderungen auf dieser Ebene einen er-
heblichen Einfluss auf Möglichkeiten zur 
Kooperation (Lehrkräfte untereinander, 
mit Eltern) und diese wiederum auf die 
tatsächliche inhaltlich-methodische Un-
terrichtsgestaltung nach sich ziehen.

5.1.2 	Wie wird die inhaltlich- 
methodische Arbeit in den zur  
Verfügung stehenden Förderzeiten 
umgesetzt? 

Die methodische Umsetzung erfolgt 
größtenteils als Einzelförderung, in 
Kleingruppen oder als Beratung. GU 
und damit verbundene Formen des Co-

Teachings werden nahezu nie umgesetzt, 
obgleich sie insbesondere von den GL 
gewünscht werden. Sowohl SL als auch 
GL wünschen sich mehr Zeit und Mög-
lichkeiten, Co-Teaching umzusetzen. 
Inhaltliche Themen der Beratung liegen 
vorrangig im Bereich des Förderplans 
(individuelle Ziele, geeignetes Materi-
al), weniger in der Adaption des Regel-
unterrichts mit dem Ziel, Sprachbarri-
eren abzubauen. Im GU wird zugleich 
ein großes Fortbildungsinteresse beider 
Lehrkräftegruppen sichtbar. Unter-
richtsintegrierte Sprachförderung bildet 
dabei den Schwerpunkt. Aber auch die 
Umsetzung von Sprachförderangeboten 
im Einzelsetting und Fragen zur Leis-
tungsbewertung im GU erweisen sich als 
gemeinsame Themenschwerpunkte. Spe-
zifisch für die GL sollten Fortbildungen 
zur Förderplanarbeit und zum Umgang 
mit Unterrichtsstörungen angeboten, 
für die SL Inhalte zum Co-Teaching, 
Rollenverteilung und Beratung offeriert 
werden. Die Lehrkräfte verbleiben zum 
großen Teil in ihren Rollen. Die SL arbei-
ten in der Einzelförderung vorrangig an 
spezifischen sprachlichen Zielen, wäh-
renddessen die GL eher die Aufarbeitung 
der Unterrichtsinhalte fokussieren. Die 
spezifischen Kompetenzen der SL (För-
derplanarbeit, Elternberatung) werden 
nicht adäquat im GU eingesetzt. So liegt 
der Hauptanteil der Elternarbeit bei den 
GL:

„Und meine Aufgabe war es dann so-
zusagen, auch regelmäßig zu gucken ähm 
auch mit den Eltern regelmäßig die Eltern-
gespräche zu führen, zu schauen, was man 
vielleicht am Förderplan was ändern, gibt 
es Ergebnisse in dem einen Bereich, wo 
man sagen könnte, wir können ein biss-
chen weitergehen oder wir müssen noch 
weiter daran arbeiten“ (GL#6).

In den Prozess der Förderplanung 
fühlen sich ca. die Hälfte der befragten 
Eltern gut eingebunden, obwohl laut Be-
fragung der SL und GL besonders selten 
mit den Eltern zu inhaltlichen oder me-
thodischen Fragestellungen kommuni-
ziert wird. Die Eltern äußern sich in Be-
zug auf den Umfang und die Art der in-
haltlichen Umsetzung der Förderung 
(Ziele, Methoden, Erfolge) dennoch zu-
frieden, was sich auch durch die hohe 
Zustimmung zum gewählten Schulort 
und der Zuversicht der Überwindung 
des Förderbedarfs ausdrückt. Ebenso 
scheinen die Kinder ohne besonders um-
fängliche Unterstützung durch die Eltern 
die Unterrichtsinhalte zu bewältigen und 

Tab. 8 Ausschnitt Kategoriensystem zu Bedingungen für erfolgreiche Integration

Kategorien Subkategorien SL  
(n = Kodierungen)

Subkategorien GL  
(n = Kodierungen)

K2 Bedingungen 
für erfolgreiche 
Integration

	� Verbesserung der Rahmen
bedingungen (n = 49)
	� Veränderung des Curriculums 

(n = 2)
	� (bessere) Kooperation beteiligter 

Berufsgruppen (n = 8)
	� Mitarbeit der Eltern (n = 4)

	� Verbesserung der Rahmen
bedingungen (n = 27)
	� Co-Teaching (n = 4)
	� Mitarbeit der Eltern (n = 3)
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profitieren von den Sprachvorbildern der 
anderen SuS. 

5.1.3	 Wie gestalten Grundschul- und 
Sonderschullehrkräfte ihre  
Kooperation?

Grundsätzlich scheinen SL und GL mit 
ihrem Kooperationsverhalten zufrieden. 

„In den großen Schulen bin ich präsent 
bei den Kolleginnen mit, wo die Integrati-
onskinder haben und auch sehr auffällige 
Kinder haben, also auch auf meine Hilfe 
warten. Die sind froh wenn ich da bin und 
wir kurz sprechen können und einen kur-
zen Austausch haben, dann funktioniert 
das“ (SL#05).

SL arbeiten mit deutlich mehr Ko-
operationspartnern zusammen als GL, da 
sie häufig an mehreren Standorten Kin-
der mit Förderbedarf inklusiv betreuen. 
Der gemeinsame Austausch über die Me-
thodik und pädagogische Meinungen so-
wie die Absprachen über Stundenpläne 
und Ziele, das individuelle Kind betref-
fend, bilden Schwerpunkte zwischen den 
Kommunikationspartnern. Inhaltliche 
und methodische Fragestellungen zum 
GU werden von den Lehrkräften mit 
den Schulleitungen oder auch den Eltern 
dennoch selten kommuniziert. Gemein-
same Unterrichtsplanung, -umsetzung, 
-evaluation (Co-Teaching) oder Rollen-
tausch werden nahezu nie angesprochen 
oder methodisch umgesetzt. 

5.1.4	 Welche Überzeugungen, Wünsche 
und Bedarfe werden von  
Lehrkräften und Eltern für  
erfolgreichen GU geäußert?

Die generelle Zufriedenheit mit der Ko-
operation sowie die grundsätzlich posi-
tiven Einstellungen der Lehrkräfte zum 
Thema Inklusion lassen auf ein gegen-
seitiges Vertrauen und Wertschätzung 
schließen. Dennoch wird die Chance 
auf Erfolg bei der Umsetzung von Ein-
zelförderung (speziell von den SL), im 
Vergleich zur Umsetzung von GU, hö-
her eingeschätzt. Dies könnte neben der 
strukturellen Bedingungen als weiterer 
Grund für die häufige Umsetzung von 
Einzelförderung angenommen werden.

Aufgrund der Überschneidung der 
Fortbildungswünsche der Lehrkräfte, 
empfiehlt es sich gemeinsame Fortbil-
dungen zu den Themen zu etablieren. 

Eltern sehen erfolgreiche inklu-
sive Beschulung dann gegeben, wenn 
„alle Beteiligten an einem Strang zie-
hen“ (neunfache Nennung). Hauptsäch-
lich wünschen sie sich neben der Koope-

ration aller Beteiligten, eine bessere ma-
terielle und personelle Ausstattung der 
Schulen sowie kleinere Klassen. Auch die 
Lehrkräfte sind von der Beteiligung der 
Eltern als Gelingensbedingung für die 
Umsetzung von Integration überzeugt. 

5.2	 Interpretation anhand der  
Empfehlungen im Ebenenmodell 

5.2.1	 Exosystem
Die empfohlenen ‚ausreichenden‘ Res-
sourcen durch systemische Ressour-
cenvergabe (Tab. 1) werden aktuell im 
sächsischen Bildungssystem mit der 
pro-Kopf-Zuweisung von 0,5h sonderpä-
dagogischer Unterstützung (BiU) nicht 
entsprochen. Dies zeigen die erhobenen 
quantitativen Daten und diese werden 
durch die qualitativen Daten untermau-
ert. Kritisch zu sehen ist daran insbeson-
dere, dass weitere Empfehlungen wie die 
Bündelung von Ressourcen, wöchentli-
che feste Teamzeiten mit gleichberech-
tigter Rollenverteilung, Kollegiale Fallbe-
ratung und im Stundenplan verankerte 
Koordinationszeiten für die Teams mit 
diesem Ressourcenumfang nicht zu rea-
lisieren sind. Als Ausgangspunkt müssen 
demzufolge weitreichende Änderungen 
im Exosystem durch die Regierung und 
die Behörden erfolgen, um auch Verän-
derungen in Meso- und Mikrosystem 
erwirken zu können. Ein weiterer Eck-
pfeiler bildet die Etablierung verbindli-
cher und gemeinsamer Fortbildungen, 
in denen hauptsächlich inhaltliche Ide-
en und Konzepte im Fokus stehen, statt 
rein organisatorischer Umsetzungsmög-
lichkeiten – ein Wunsch der Lehrkräfte, 
der zugleich als Empfehlung für die er-
folgreiche Umsetzung des GUs gesehen 
wird. Zudem müssen die Klassengrößen 
reduziert werden, was aus Sicht der El-
tern zum einen der Hauptwunsch sowie 
zum anderen als Gelingensbedingung für 
Integration gilt. Es ist anzunehmen, dass 
dann auch die Bereitschaft zur Binnen-
differenzierung im GU bei den Lehrkräf-
ten steigt. 

5.2.2	 Mesosystem
Formen der äußeren Differenzierung als 
Einzel- oder Kleingruppenförderung do-
minieren in Sachsen eindeutig, während-
dessen diese in den Empfehlungen ent-
sprechend (Tab. 2) eher zusätzlich und 
partiell, neben den Möglichkeiten zur 
inneren Differenzierung eingesetzt wer-
den sollen. Auch wenn mit der Form der 
Einzelförderung eine hochwertige spe-
zifische Unterstützung verbunden wird, 

sollte diese unbedingt um die adaptive 
Gestaltung des Regelunterrichts (z. B. 
Gestaltung der Lehrersprache, Medien-
aufbereitung, Metasprache..) erweitert 
werden, bis hin zur didaktischen Integra-
tion von individuellen Förderzielen. Die-
ser Transfer ist aus den hier vorgestellten 
Daten bisher nicht zu erkennen, könnte 
aber in der indirekten Förderung (Bera-
tung) angesprochen werden. Weiterhin 
sollte eine enge Kooperation mit Sprach-
therapeuten angestrebt werden, da 91 % 
der Kinder nach den Angaben der Eltern 
logopädische Therapie vor Schuleintritt 
erhielten oder noch erhalten. Darin liegt 
die Chance eine optimale und effiziente 
Unterstützung für die Kinder zu ermög-
lichen. 

Die empfohlene Umsetzung von Co-
Teaching-Formen ist in Sachsen ein wei-
terer Entwicklungsbaustein, der jedoch 
an die Steigerung der Ressourcen gebun-
den ist. In Bezug auf Diagnostik und Be-
notung ist es scheinbar ebenso notwen-
dig geeignete Fortbildungsschwerpunkte 
anzubieten, einerseits für die Gestaltung 
adaptiver Förderung aus der Prozessdia-
gnostik, andererseits in Bezug auf indivi-
duelle Leistungsrückmeldung z. B. als Be-
richtszeugnis. Eine häufig stattfindende 
inhaltliche Kooperation mit der Schullei-
tung ist eine weitere Empfehlung, die je-
doch in Sachsen aktuell äußerst selten re-
alisiert wird. Es sollte gerade die Schul-
leitung, die die Schnittstelle zwischen be-
hördlichen Vorgaben und praktischer 
Umsetzung bildet, Wege für eine erfolg-
reiche Umsetzung ebnen, inhaltich-me-
thodisch steuern und gemeinsam mit 
den Lehrkräften reflektieren. 

Eine Stärke der momentanen GU-
Umsetzung scheint in der Elternarbeit 
zu liegen. Die Fragen zur Einbindung 
der Eltern und zur Zusammenarbeit mit 
den Lehrkraft erreichen eine hohe Zu-
stimmung. Inwieweit hierbei jedoch von 
Schul- und Unterrichtsentwicklung aus-
zugehen ist, bleibt fraglich, da die Da-
ten eher auf einen Zusammenhang zur 
Wahl des Schulortes und der Etablierung 
kleinerer Klassen hindeuten. Fraglich 
scheint die hohe Zustimmung ebenso, da 
GL und SL die Häufigkeit der Elternkom-
munikation als gering einschätzen. 

  
5.2.3	 Mikrosystem 
Im Fokus auf dieser Ebene steht thema-
tisch die Entwicklung einer inklusiven 
Haltung, die von Wertschätzung und 
Akzeptanz gegenüber allen geprägt sein 
sollte. Die Einstellungen der Lehrkräfte 
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zeigen ein gemischtes Bild. Mit ihrer mo-
mentan ausgestalteten Kooperation zeigt 
sich dennoch die Mehrheit zufrieden. 
Auch die erfragten Einstellungen zeigen 
eine positive, von Wertschätzung und 
Vertrauen, geprägte Sicht auf GU. 

„Also ich sehe das wirklich als Chance 
und als Bereicherung und als (.) gute und 
hilfreiche und absolut sinnvolle Koopera-
tion“ (GL#5).

Hinsichtlich des Einsatzes der spe-
zifischen Kompetenzen soll insbeson-
dere bei der Förderplan- und Elternar-
beit zielgerichteter vorgegangen werden 
um damit voll ausgeschöpft zu werden. 
Demzufolge sollen die SL entsprechend 
ihrer hoch eingeschätzten Kompetenzen 
die Förderplanarbeit und die Elternbe-
ratung verantworten. Ein stärkerer Fo-
kus soll in der Beratung zudem auf dem 
Kompetenz- und Wissenstransfer von SL 
und GL gelegt werden. Dabei könnte die 
Schulleitung eine Schlüsselrolle einneh-
men, indem sie über einen langen Zeit-
raum Transparenz schafft, Raum für Ge-
meinsamkeit herstellt (z. B. im Stunden-
plan fest verankerte Teamzeiten), feste 
Teams bildet, durch Überzeugung die 
Lehrkräfte unterstützt, geeignete (auch 
niederschwellige) Fortbildungen organi-
siert sowie aktive Elternarbeit initiiert.

6 	 Diskussion 

Die dem Beitrag zugrunde liegende Stu-
die umfasst eine große Menge an Daten, 
die aus einem komplexen Arbeitsbereich 
stammen: der Umsetzung des GUs im 
Förderschwerpunkt Sprache. Der Kom-
plexität des Themas ansatzweise gerecht 
zu werden war ausschließlich im Rah-
men eines Mixed-Methods-Designs 
möglich. Eine Kombination quantitativer 
und qualitativer Erhebungstechniken 
grenzt zwar die bis ins letzte Detail ver-
tiefende wissenschaftliche Auseinander-
setzung der einzelnen Methodenstränge 
etwas ein, vereint aber gleichzeitig die 
jeweiligen Stärken. 

Die qualitativen Ergebnisse ermögli-
chen einerseits eine stärkere intersubjek-
tive Nachvollziehbarkeit, Offenheit und 
Praxisnähe, die insbesondere bei der Be-
schreibung der gestalteten Sprachförde-
rung verschiedene Perspektiven zulas-
sen und dadurch umfassende Eindrü-
cke in die Praxis aufzeigen. Der Ein-
bezug quantitativer Daten andererseits 
lässt eine größere Verallgemeinerbarkeit 
von Ergebnissen zu und stellt einen stark 

strukturierenden Charakter innerhalb 
des Forschungsprozesses dar (Mayring, 
2001). Anormale, also unerwartete quan-
titative Ergebnisse, die einer weiteren Er-
klärung bedürfen, können mit Hilfe von 
qualitativen Methoden fortgeführt wer-
den (Kelle, 2008). So ist die augenschein-
lich unerwartet hohe Zufriedenheit mit 
der gegenseitigen Kooperation durch die 
Hinzunahme der Interviewdaten bes-
ser nachvollziehbar. Schließlich kann die 
Kombination beider methodischen Zu-
gänge die Validität der Resultate erhöhen 
(Kuckartz, 2014). Diese zeigt sich insbe-
sondere an den durchaus ähnlichen oder 
sich ergänzenden Ergebnissen der ver-
schiedenen Studienteile z. B. hinsicht-
lich der methodischen Umsetzung der 
BiU, der Zufriedenheit und der geäußer-
ten Wünsche. 

Nicht nur die Datenerhebung (2016 
bis 2018) sondern auch die Auswertung 
(2018 bis 2020) der vielfältigen Daten 
umfassten einen langen Zeitraum, der 
möglicherweise das Bild von schulischer 
Praxis in ihrer jetzigen Aktualität nicht 
mehr in Gänze widerzuspiegeln vermag. 
Da jedoch in Sachsen vom Erhebungs-
zeitraum bis jetzt keine wesentlichen 
Veränderungen im Makro- oder Exo-
system bekannt sind, wird davon ausge-
gangen, dass die Ergebnisse der vorlie-
genden Studie auch auf die aktuelle Si-
tuation der sächsischen Schulpraxis ein 
Schlaglicht werfen können. Eine Befra-
gung der Schüler mit Förderbedarf Spra-
che und/oder ergänzende Unterrichts-
beobachtungen wären weitere interes-
sante forschungsmethodische Zugänge, 
die noch detailliertere Ergebnisse liefern 
oder auch andere Perspektiven aufzeigen 
können. 

Trotz der erwähnten methodischen 
Kritikpunkte ist es durch die gewählte 
Kombination der methodischen Zugänge 
gelungen, sich dem äußerst weitreichen-
den Feld des GUs und den differenzier-
ten Perspektiven aller Beteiligten praxis-
nah und zugleich wissenschaftlich anzu-
nähern, wobei konkrete Potenziale so-
wie Anregungen für die weitere Ausge-
staltung in Theorie und Praxis gemäß der 
Forschungsfragen sichtbar gemacht wer-
den können. Für das Praxisfeld Schule 
stehen die aufgeführten strukturellen 
Veränderungen an erster Stelle, die dann 
zu einer Steigerung an tatsächlichen ge-
meinsamen Zeiten und gemeinsamen 
Lernen im Klassenzimmer (für Schüler 
gleichermaßen wie für Regel- und Son-
derschullehrkräfte) ermöglichen. Für 

die Gestaltung der Lehrerbildung zeigen 
die Ergebnisse, dass (interprofessionelle) 
Kooperation bereits in der ersten Ausbil-
dungsphase der Lehrkräfte angeregt und 
inhaltlich thematisiert werden soll. Aber 
auch konkrete inhaltliche (z. B. Transfer 
von sonderpädagogischen Zielstellun-
gen in den Regelunterricht, Unterrichts-
integrierte Sprachförderung, Diagnostik 
und Benotung) sowie methodische Mög-
lichkeiten (z. B. der spezifischen Kom-
petenz entsprechenden Rollenverteilung 
im Förderprozess, Co-Teaching) sollen 
in (bestenfalls sogar gemeinsamen) Aus-
bildungsteilen von GL und SL sowie für 
Lehrkräfte im Schuldienst in gemeinsa-
men Fortbildungen, die von den Schul-
leitungen angeregt und unterstützt wer-
den, realisiert werden. Die gute Basis auf 
dem Mikrosystem, die sich durch Befür-
wortung und Zustimmung zu einer in-
klusiven Grundhaltung der sächsischen 
Lehrkräfte sowie in der Kooperation mit 
den Eltern auszeichnet, kann genutzt 
werden um zukünftig, mit einhergehen-
den Veränderungen auf Makro- und 
Exosystem, vielfältige gemeinsame Wege 
entsprechend der einzelnen spezifischen 
Kompetenzen der Akteure im Unterricht 
zu beschreiten. 
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Fach-/Wortschatz-Lernstrategie-Training 
(FWLT) goes online!
Individuelle Förderung durch differenzierte Sprachlernangebote 
mit dem Fach-/Wortschatz-Lernstrategie-Training (FWLT) im  
a-/synchronen Distanz-/Unterricht

Ellen Bastians

Sprachliche Förderziele: Fach-/Wortschatz
erweiterung
Schlüsselwörter: Wortschatzförderung, 
Distanzunterricht, individuelle Förderung
Altersstufe: Klasse 4/5 – 10/11

1	 Einleitung

Die aktuelle Entwicklung der notwendi-
gen Unterrichtsszenarien im synchronen 
und asynchronen Distanzunterricht stellt 
uns derzeit vor die umfangreiche Auf-
gabe, der Schülerschaft die ihnen zuste-
henden individuellen Differenzierungen 
zielgenau und evidenzbasiert auch digital 
zukommen zu lassen.

Die digitale Mindestausstattung 
in vielen Familien besteht derzeit zum 
Glück wenigstens aus einem internet-
fähigen Handy, was aber nicht unbe-
dingt Schreibaufgaben im üblichen DIN 
A4-Format ermöglicht. In Familien mit 
nicht funktions-, internetfähigem Ge-
rät müsste man den Zugang wenigstens 
zu Leihgeräten möglich machen oder die 
aktuell in NRW beschlossenen finanziel-
len Zuschüsse über ALG II beantragen 
helfen. 

Daher braucht es umsetzbare digi-
tale Tools und didaktische Konzepte, um 
trotz aller technischen Herausforderun-
gen sprachlich sinnvolle Lernaufgaben 
auch digital zu erstellen, die eine diffe-
renzierte Nutzung umsetzbar erscheinen 
lassen.

2	 Individuelle Förderung im 
a-/synchronen Distanz-
unterricht – notwendig, 
aber möglich?

2.1	 Herausforderungen
Der pädagogische Markt erlebt seit dem 
letzten Frühjahr eine zunehmende Über-
flutung mit Online-Fortbildungen zum 

a-/synchronen Distanzunterricht. Dort 
werden sowohl die Verbreitung von digi-
talen Konferenzplattformen als auch eine 
schier unübersehbare Menge an digitalen 
Lern- und Leistungsabfragen-, Class-
room-Management- sowie Feedback-
Tools neben unendlich vielen Tutorials 
zu allen möglichen Unterrichtsthemen 
und Lernangeboten offeriert. Es obliegt 
dem Lehrpersonal selbst, die passenden 
Tutorials für die eigene heterogene Lern-
gruppe und darüber hinaus auch noch 
die Datenschutzkonformität herauszu-
filtern. Ansonsten empfiehlt es sich, sich 
aus Sicherheitsgründen auf Open Edu-
cational Ressources (OER) bzw. Inhalte 
mit Open Content Lizenzen (CC) zu be-
schränken (Muus-Merholz, 2018). 

Hier sind aber die meisten Kollegien 
und Fachschaften noch nicht so weit, ein 
digital umsetzbares Methoden-/Curricu-
lum implementiert zu haben. E-Books 
mit differenzierten Material- und Auf-

gabenstellungen sind in der Regel nicht 
flächendeckend eingeführt. Ein imple-
mentiertes, effizientes, auf aktuellen For-
schungen beruhendes Förderkonzept in 
Hinsicht auf die gerade sich derzeit be-
sonders nachteilig auswirkenden, fehlen-
den Lesesinnentnahmekompetenzen vie-
ler Lernender scheint trotz vieler Initiati-
ven flächendeckend selten auffindbar. Fä-
cherübergreifende Curricula, die Syner-
gieeffekte in methodischer wie themati-
scher Hinsicht böten, um Zeit für die an 
vielen Stellen notwendige Erziehung zu 
einer erfolgreichen Lernhaltung und ei-
genständigen Lernorganisation sowie für 
die notwendige individuelle Förderung 
zu generieren, lassen sich kaum wahr-
nehmen. 

Thematisiert wird im Netz im Zuge 
digitaler Beschulungskompetenzen äu-
ßerst selten, dass für die eigengesteuerte 
Nutzung von asynchron verfügbaren Tu-
torials und digitalen Lernaufgaben ein 

Abb. 1: Pädagogischer Zahnradantrieb: Individuelle Förderung im Netzwerk-Getriebe  
„Erziehung zum Distanzlernen“
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diszipliniertes Selbst-/Lernmanagement, 
eine ausreichende Lesekompetenz hin-
sichtlich der Lesesinnentnahme, sprach-
kompetentes Fachwissen sowie medi-
ale Kompetenzen Voraussetzungen wä-
ren und die schulische Bildung des 21. 
Jahrhunderts über die gern propagierten 
„4 Kʹs“ (Kommunikation, Kollaboration, 
Kreativität, Kritisches Denken) hinaus 
noch andere wesentliche Ziele wie Cha-
rakterbildung und Meta-Strategiekom
petenzen verfolgen sollte (Center for 
Curriculum Redesign [s. Link]; Schöne-
berg, 2018). Auch die häufig redundante 
Schulungsnotwendigkeit im Bereich 
der Handhabung von digitalen Endge-
räten mit verschiedenen Betriebssyste-
men (Android, iOS, Windows, Linux) 
oder das Wissen in Bezug auf effizientes 
Suchverhalten im Netz sowie die Lern-
prozesse in der Beurteilung der Glaub-
würdigkeit der gefundenen Quellen, ge-
schweige denn die Passgenauigkeit von 
Lesekompetenz der Lernenden und der 
gefundenen Quelle wird wenig bis kaum 
didaktisch und methodisch für sprach-
beeinträchtigte Zielgruppen thematisiert 
(Abb. 1).

Es finden sich zwar Angebote unter-
schiedlichster Anbieter (DigiBitS, BZgA, 
Polizei) mit umfangreichen Broschüren 
und Hintergrundinformationen für die 
Hand von Lehrpersonal, Lernenden und 
Elternschaft, aber man sucht meist ver-
geblich nach konkretem differenzierten 
Unterrichtsmaterial zur a-/synchronen, 
erfolgversprechenden Distanz-Schulung 
für inklusiv beschulte sprachlernbeein-
trächtigte Lernende.

2.2	 Lösungsansätze
Für den Bereich der Sprachheilpäda-
gogik gibt es viele App-Empfehlungen, 
gern auch vorsortiert zu unterschiedli-
chen Sprachebenen (Reber, 2021; Schulz, 
2021), aber meist wird nur die Umset-
zung mit synchronen Lernmodellen mit 
Begleitkommunikationsmöglichkeit als 
wirklich sinnvoll empfohlen. Letztend-
lich wird es dem qualifizierten Fachper-
sonal im Schulbereich überantwortet 
und überlassen, individuelle Lösungen 
für a-/synchrone Distanz-Lernangebote 
für die jeweilige Lerngruppe zu finden 
oder selbst zu entwickeln. Für erfolgrei-
che individuelle Förderung im Distanz-
unterricht ist dabei von entscheidender 
Wichtigkeit, die aus diagnostischen 
Erhebungen abgeleiteten Schlüsse für 
fördernde Aufgaben auch auf digitale 
Formate zu übertragen und zu entschei-

den. Hierbei ist die häufig fehlende und 
unzureichende Lesesinnentnahme bei 
allen Lernenden besonders im Auge zu 
halten (lifbi, 2021). Synchroner Distanz-
unterricht wird grundsätzlich als zu favo-
risieren propagiert, wo immer er möglich 
gemacht werden kann (Steppuhn, 2020).

In Ermangelung von digitalen 
Sprachlernaufgaben für den Bereich der 
Sekundarstufe I, insbesondere differen-
ziert für inklusive und sprachheterogene 
Lernsettings, wurde die Idee verfolgt, das 
vorhandene und implementierte Sprach-
förderkonzept „Fach-/Wortschatz-Lern-
strategie-Training (FWLT)“ zu digitali-
sieren. 

3	 Differenzierte digitale 
Sprachlernangebote mit 
dem Fach-/Wortschatz-
Lernstrategie-Training 
(FWLT)

Das Fach-/Wortschatz-Lernstrategie-
Training (FWLT) (Bastians, 2015; 2018) 
wird nun schon seit fünf Jahren sukzes-
sive weiterentwickelt. Für die Sekun-
darstufe I wurde es, basierend auf dem 
Wortschatzsammler (Motsch et al. 2015), 
adaptiert. Für immer mehr Unterrichts-
fächer und Jahrgangsstufen der Sek. I 
existiert passend zum Curriculum mitt-
lerweile Lernmaterial, inzwischen auch 
schon in weiten Teilen ergänzt durch 
textoptimierte Arbeitsanweisungen (Bas-
tians, 2020) und Fach-/Lesetexte (Bas-
tians, 2019). Ermutigende Erfahrungen 
mit der evidenzbasierten individuellen 
Differenzierung liegen für inklusive und 
sprachheterogene Lerngruppen für den 
synchronen Präsenzunterricht mit ana-
logen Materialien vor. Insbesondere pro-
fitieren Lernende mit sprachlichen Defi-
ziten im Sinne eines Nachteilsausgleiches 
(wie z. B. einer Lese-Rechtschreib-
Schwäche, Leseverständnisschwierigkei-
ten und/oder Worteinspeicher- sowie 
Abrufschwierigkeiten) davon, wenn 
passgenau differenziert zu ihrem Sprach-
entwicklungsstand die Beschäftigung mit 
dem jeweiligen aktuell zielgleich zu ler-
nenden Fachwortschatz ermöglicht wird. 

Angebote können sowohl zur for-
malschriftlichen (Morphologie) als auch 
semantischen Beschäftigung mit dem 
Zielwortschatz genutzt werden. Ebenso 
sind Übungen zur Einspeicherung wie 
auch zum Abruftraining enthalten. So-
wohl Übungen zur blitzschnellen Wort

erkennung, zur mündlichen und schrift-
lichen Identifikation und Reproduk-
tion der phonetischen und morpholo-
gischen Lupenstellen, zur Silbengren-
zen- und Vokalkontrolle als auch solche 
zur Nutzung bzw. Erweiterung des se-
mantischen Netzwerks sind vorhanden. 
Fast alle Übungen sind mit differenzier-
tem Wortmaterial mündlich wie schrift-
lich umsetzbar. Der Wortschatz zu je-
dem Thema ist nach alphabetischen, or-
thographischen und morphematischen 
Rechtschreibstrategien sowie Genuszu-
gehörigkeit geordnet. Damit ist die Mög-
lichkeit gegeben, die noch nicht ausrei-
chend erworbenen Strategien an dem ge-
rade aktuellen Ziel-Fachwortschatz zu 
trainieren, wenn den einzelnen Lernen-
den aufgrund vorhandener Lernprozess-
diagnostik bei allen Unterrichtsthemen 
in jedem Fach das Wortmaterial gezielt 
zugeordnet würde.

Auch die Dokumentation von bear-
beiteten Aufgabenformaten sollte idea-
lerweise in asynchronen digitalen Lern-
settings umsetzbar sein. Dies gelingt 
eher, wenn die Lernenden den Umgang 
mit den Übungsformaten sowie das Do-
kumentieren ihres Lernfortschrittes auf 
Kompetenzrastern und/oder Arbeitsplä-
nen in individuellen Lernzeitarrange-
ments in analogen Situationen als geübte 
Routine gewohnt sind. Es ist natürlich 
von Vorteil, wenn man, basierend auf er-
folgreicher Beziehungsarbeit und einge-
führtem Classroom-Management, durch 
die Implementierung entsprechender 
Umsetzungsmöglichkeiten im System in-
dividualisierte Lernprozessdokumentati-
onen auch digital nutzen kann. Aber es 
ist sicherlich im synchronen Distanzun-
terricht auch eine erfolgreiche Einarbei-
tung vorstellbar.

4	 Didaktisch-methodische 
Hinweise

4.1	 Ausgewählte digitale Tools
Letztendlich obliegt die Entscheidung 
hinsichtlich des eigenen Zeitmanage-
ments für die Unterrichtsvorbereitung 
jedem selbst. Suche ich stundenlang im 
Netz nach passenden, von anderen schon 
erstellten Lernaufgaben, sofern sie denn 
in differenzierter Form zum gleichen 
Thema überhaupt existieren, oder nutze 
ich die zur Verfügung stehende Zeit, um 
passgenau in angemessener Zeit selbst 
Lernmaterialien für die Onlinenutzung 
für meine Lerngruppe differenziert her-
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zustellen. Sicher ist es erleichternd, wenn 
die Lernenden mit deren Umgang und 
Regelwerk schon Erfahrung haben, aber 
nicht unbedingt notwendig, wenn die 
Einführung der Übungsidee und die di-
gitale Handhabung leicht erklärbar sind. 
Hier heißt das Motto aber zunächst: 
Weniger ist mehr, d. h., weniger digitale 
Tools bieten schnellere Umsetzungsmög-
lichkeiten.

Um das FWLT auch auf kollabora-
tiv nutzbaren Dokumenten oder ent-
sprechend eingerichteten und vorstruk-
turierten Whiteboards im synchronen 
Distanzunterricht nutzbar zu machen, 
wurde die nach Registrierung kostenlose 
nutzbare OER-Plattform LearningApps  
(https://learningapps.org/) für sinnvoll 
erachtet. Wenn auch nicht alle Übungs-
formate des FWLT eins-zu-eins darüber 
in digitale Lernkonzeptionen umsetz-
bar sein werden, bieten doch viele For-
mate der LearningApps Möglichkeiten, 
digitale Übungen individuell differen-
ziert zu konzipieren. Innerhalb der Lear-
ningApps gibt es dann schon noch genug 
Aufgabenvarianten, mit denen die Ler-
nenden umgehen lernen müssen.

Die kurzen FWLT-Übungsformat-
Bearbeitungszeiten (5- bis max. 15 Mi-
nuten) kommen den aktuellen digita-
len Seh- und Beschäftigungsgewohnhei-
ten von Kindern und Jugendlichen mit 
wechselnder Fokussierung visueller An-
gebote entgegen. 

 4.2	 Materialverwaltung 
Zu jeder selbst erstellten Aufgabe mit 
den Formatvorlagen der „LearningApps“ 
wird direkt 

	� der zugehörige Weblink zur differen-
zierten Anpassung und Überarbei-
tung der Aufgabe, 
	� der Vollbild-Link zur Weitergabe an 

die Lernenden, 
	� der Quellcode mit HTML-Einbet-

tungslink (iframe) für die Einbettung 
zur interaktiven Nutzung  
	� sowie der zur Aufgabe gehörende 

QR-Code als Zugang zur Bearbei-
tung der Aufgabe für die Lernenden 
generiert (Abb. 2).

Diese Angaben können dann zur eigenen 
Verwaltung und Verbreitung individuell 
genutzt werden. Auch die Freigabe als 
OER für andere Lehrpersonen ist mög-
lich. 

Die Abbildung 2 zeigt die mögliche 
Dokumentationsübersicht, die man sich 
für die selbst erstellten LearningApps-
Aufgaben dokumentieren sollte, um 
Überarbeitungen, schnelle Formatanpas-
sungen für ähnliche Aufgabentypen und 
interaktive Einbettungen in digitale kolla-
borative Tools vornehmen zu können. Die 
formatierten Übungsformate des FWLT 
können bei den ausgewählten Learning
Apps immer wieder mit neuem Fach-
wortschatz belegt werden, so dass hier 
sehr zeitökonomisch agiert werden kann, 
wenn die Grundformatierungen für ein 
Aufgabenformat vorgenommen wurden.

Überlegenswert ist auch, in welcher 
Form man die jeweiligen Aufgabenvari-
anten hinsichtlich differenzierter Anfor-
derungen für sich selbst verwaltet und 
ebenso, wie sie für die jeweiligen Ler-
nenden übersichtlich angeboten werden 
können (Abb. 2, ). 

 4.3	 Kommunizierte  
Zugangsmöglichkeiten

Welche Aufgaben welchen Lernenden 
auf welchem digitalen Weg zugänglich 
gemacht werden, ist unterschiedlich 
lösbar. In Abbildung 3 wird dargelegt, 
welche Zugriffsvarianten mit den gene-
rierten Codes bzw. Links der Learning
Apps-Aufgaben erprobt sind. Zu beach-
ten ist, dass der elegante und einfache 
Zugriff über einen QR-Code ein zweites 
digitales Endgerät im asynchronen Dis-
tanzunterricht voraussetzt. Daher ist es 
für die Lernenden mit der Verfügbarkeit 
nur eines Handys einfacher, den direk-
ten Zugang zur Aufgabe über den wäh-
rend des synchronen Distanzunterrichts 
in den Chat geposteten entsprechenden 
Hyperlink zu erhalten. 

Die Einbindung in kollaborativ nutz-
bare Tools ist ebenso a-/synchron mög-
lich. Der Link könnte z. B. auf einem kol-
laborativ bearbeitbarem Dokument wie 
Zum.pad (https://zumpad.zum.de/) oder 
einem interaktiv nutzbaren Whiteboard 
wie dem mittlerweile allseits beliebten 
Padlet  (https://padlet.com/) als Hyper-
link mit direkter Zugriffsmöglichkeit dif-
ferenziert für die einzelnen Zielgruppen 
hinterlegt werden.

Das FWLT sieht vor, dass Lernende 
sich selbstständig erst dann mit schrift-
lichen Aufgabenformaten beschäftigen, 
wenn sie synchron mündlich gezielt die 
für sie jeweiligen wichtigen Strategien er-
fasst haben und bewusst anwenden ge-
lernt haben. Danach könnten sie sich für 
die mündliche und anschließende schrift-
liche Partnerarbeit auch sinnvoll digital 
in Kleingruppen zusammenfinden. 

Weblink https://learningapps.org/display?v=pu0ycxg7n21 für Überarbeitungen

Vollbildlink https://learningapps.org/display?v=pu0ycxg7n21 für Lernende

iframe <iframesrc=”https://learningapps.org/watch?v=pu0ycxg7n21”style=”border:0px;
width:100%;height:500px”allowfullscreen=”true”webkitallowfullscreen=”true” 
mozallowfullscreen=”true”></iframe>

für  interaktive  
Einbettungen

Abb. 2: Übersicht über generierte Zugangsdaten mit Beispielaufgabe zum FWLT für Lehrende zum Kennenlernen 

Code Zugriff über

iframe Einbettung in kollaborative Whiteboards und Dokumente für a-/synchrone Bearbeitung

Vollbildlink/
Hyperlink

Versand über 
	� Mail oder Mail im HTML-Format (Hyperlink-Nutzung direkt möglich),
	� Lernmanagementsystem (LMS) der Schule (z.B. Logineo u. a.),
	� Chat-Post während de ssynchronen Online-Unterrichts.

QR-Code Bildschirmfreigabe für Zweitgeräte (z. B. Handy oder Tablet)

Abb. 3: Übermittlungsmöglichkeiten für den digitalen Aufgabenzugriff
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Um die Zuordnung differenzierter Auf-
gabenbearbeitung in asynchronen Ar-
rangements zu gewährleisten, müssen 
den Lernenden die für sie vorgesehe-
nen Aufgaben individuell zugänglich 
gemacht werden. Hierzu kann auch das 
mit dem Arbeitsplan kombinierte Kom-

petenzraster des FWLT genutzt werden, 
wenn man es im Sinne einer Wochen-
planarbeit einsetzen möchte. In diesem 
Fall ordnet man die individuell differen-
zierten Links schon den FWLT-Übungs-
formaten für die einzelnen Lernenden zu 
Beginn eines neuen Themas individuell 

zu und trägt sie zum Beispiel in die Ma-
terialspalte ein, wie in der Abbildung 4 
exemplarisch auszugsweise zu sehen ist.

Eine andere Möglichkeit ist aber auch 
eine Hyperlink- und QR-Code-Über-
sicht mit allen zur Verfügung stehen-
den Differenzierungen zusammenzu-

Lernbereich/
Kompetenz

Strategie Material Zielvorgabe/-erreichung Sozialform Wann? Mit 
wem?

Kontrolle
LuL       SUS

2c

Ich untersuche 
den Wortauf-
bau der neuen 
Fachwörter 
und kann sie 
erinnern.

Powerlearning4

mdl. ________________ 

schr. ______ X________

https://learningapps.org/
watch?v=pjn9ddqmj21

Anzahl korrekt erinnerter/
geschriebener Wörter
__________ /__________

  /  

2d Roboterstyle

mdl. ________________ 

schr. ______ X________

https://learningapps.org/
watch?v=pmpw8aisk21

Anzahl korrekt erwarteter/
gefundener Zuordnungen
__________ /__________

  /  

2e der-die-das

mdl. ________________ 

schr. ______ X________

https://learningapps.org/
watch?v=p0bcviyxk21

Anzahl korrekt erwarteter/
gefundener Zuordnungen
__________ /__________

  /  

2f 1-2-3

mdl. ________________ 

schr. ______ X________

https://learningapps.org/
watch?v=pmaoj0wkk21

Anzahl korrekt erwarteter/
gefundener Zuordnungen
__________ /__________

  /  

3d

Ich kenne die 
Bedeutung 
der neuen  
Fachwörter und
behalte sie.

oben  unten

mdl. ________________ 

schr. ______ X________

https://learningapps.org/
watch?v=piyu8r0fa20

Anzahl korrekt gefundener 
Zuordnungen
__________ /__________

  /  

3f Wortbaustelle

mdl. ________________ 

schr. ______ X________

https://learningapps.org/
watch?v=pvt5ihxpa21

Anzahl korrekt erwarteter/
gefundener  Wörter
__________ /__________

  /  

4c

Ich lese  
die neuen  
Fachwörter 
schnell und 
verstehe sie.

„Eins-aus-der-Reih“

mdl. ________________ 

schr. ______ X________

https://learningapps.org/
watch?v=p0o0su8vk21

Anzahl korrekt erwarteter/
gelesener Wörter
__________ /__________

  /  

4e G2h23mschr3ft

mdl. ________________ 

schr. ______ X________

https://learningapps.org/
watch?v=pxe160gz520

Anzahl korrekt erwarteter/
gefundener Zuordnungen
__________ /__________

  /  

4f Wauschtörter

mdl. ________________ 

schr. ______ X________

https://learningapps.org/
p0298ahcj21

Anzahl korrekt erwarteter/
gefundener  Wörter
__________ /__________

  /  

6c Ich beherrsche
die neuen 
Fachbegriffe.

Quiz-Champion

mdl. ________________ 

schr. ______ X________

https://learningapps.org/
pqi505xzk20

Anzahl korrekt erwarteter/
gefundener  Antworten
__________ /__________

  /  

Abb. 4:  Auszug aus dem kombinierten Kompetenzraster/Arbeitsplan mit individueller Linkzuordnung
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stellen, aus denen die Lernenden sich die 
für sie empfohlenen Übungen herauspi-
cken, aber freiwillig auch gern alle ande-
ren Differenzierungen der Aufgaben nut-
zen können, um sich selbst an ihr aktuel-
les Lernpotenzial heranzutasten. 

Solch eine Vorgehensweise bietet 
sich dann an, wenn die offene Kommu-
nikation der einzelnen, notwendigen 
Übungsdifferenzierungen in der Lern-
gruppe üblich ist, d. h. wer welche Auf-
gabe vornehmlich bearbeiten sollte, und 
ein fairer Umgang mit der Diversität so-
zial erfolgreich in der Gruppengemein-
schaft gelebt wird.

In Audiobotschaften findet man 
ebenso eine wichtige Möglichkeit der 
Differenzierung und des Nachteils-
ausgleiches für sprachlernbeeinträch-
tigte Lernende. Dies ist insbesondere 
dann sinnvoll, wenn unbekannte Auf-
gabenstellungen anstehen oder einzelne 
Übungsformate des FWLT erstmals 
selbstständig ausgeführt werden sol-
len. Die Generierung „sprechender QR-
Codes (QWIQR)“ (Thiede, 2020) bie-
tet sich hier an, die zudem bei der indi-
viduellen Zuordnung der einzelnen digi-
talen Aufgabenstellungen und ebenfalls 
bei Leseverständnisproblemen der Ler-
nenden sinnvoll sein kann. Sollte kein 
Zweitgerät zum Scannen des übermittel-
ten QR-Codes vorhanden sein, sind auch 
die hinter dem QR-Code liegenden Links 
als Hyperlinks nutzbar.   

 Ansonsten ist es selbstverständ-
lich geboten, dass die Arbeitsanweisun-
gen sprachlich so barrierefrei wie mög-
lich formuliert werden, d. h. Zielgleich-
heit bei Inhaltsgleichheit durch die Bei-
behaltung des Fachwortschatzes erhalten 
wird, während Syntaxstruktur und sons-
tiger Wortschatz möglichst dem Sprach-
kompetenzniveau der Lernenden textop-
timiert bewusst angepasst werden (Bas-
tians, 2020).

4.4	 Lernprozessdokumentation
Für digitale Aufgabenformate zum 
FWLT bleibt die bisherige Lernprozess-
dokumentationsübersicht, das kombi-
nierte Kompetenzraster mit Arbeitsplan, 
für die Lernenden unverändert nutzbar. 
Lediglich in der Spalte „Erledigt: Wann? 
Mit wem?“  könnte der Hinweis „online“, 
„web“ oder „digi“ (für digital) vereinbart 
werden.  Der Vorteil hierbei ist, dass die 
bewusste Entscheidung, welche Aufgabe 
ich mir wie mit wem wann plane und 
kontrollieren lasse, mit dokumentier-
bar ist. Die Alternative, die erledigten 

Übungsformate auf der zum aktuellen 
Thema zusammengestellten Übungs-
übersicht zu dokumentieren (Abb. 4) ist 
ebenso als individueller Plan mit indivi-
duellen Vorabmarkierungen für Pflicht-
aufgaben und deren Erledigungsdoku-
mentation nutzbar.

Es wird letztendlich nicht bei jeder 
Übung ausschlaggebend sein, in welcher 
Form (analog, digital) sich die Lernen-
den mit einer Übung beschäftigen, wich-
tig ist, dass sie sich überhaupt immer 
wieder um die Erweiterung ihres Wort-
schatzes kümmern. Hier ist die enorme 
Erziehungsaufgabe auch im Distanzun-
terricht zu bewältigen, die Lernhaltung 
positiv zu beeinflussen. Erfolg bei zu be-
wältigenden Aufgabenformaten bietet 
hierbei eine gute Motivationschance.

5	 Ausblick

Der Anfang zur Digitalisierung des FWLT 
ist gemacht. Es ist begonnen worden, die 
bisher erstellten FWLT-Materialien zu 
den unterschiedlichen Fächern und The-
men in möglichst vielen verschiedenen 
Übungsformaten digital umzusetzen. 
Das notwendige Classroom-Manage-
ment und die Lernprozessdokumentati-
on digital umzusetzen, hängt von den je-
weiligen implementierten digitalen Tools 
und Gerätenutzungsmöglichkeiten in 
der jeweiligen Lerngruppe und von der 
digitalen und fachlichen Kompetenz der 
Lehrenden ab. 

Die Auswahl und zielgenaue Zu-
ordnung bzw. Empfehlung zur Bearbei-
tung von Aufgaben obliegt dem jewei-
ligen Fach-/Lehrer, der diese aufgrund 
der Lernprozess- bzw. Kompetenzpro-
fil-Datengrundlage vornehmen sollte. 
Besonders in digitalen Beschulungszei-
ten rückt evidenzbasiertes Arbeiten und 
die Diagnostikkompetenz der Lehren-
den und deren fachlich begründeter Ab-
leitung von differenzierter Aufgabenaus-
wahl in den Fokus. Hierin liegt der wert-
vollste Aspekt individueller Förderung: 
die evidenzbasierte Zuordnung eines ad-
äquaten Anspruchsniveaus passend zu 
den individuellen Lernvoraussetzungen, 
unter besonderer Berücksichtigung der 
Kenntnis der Arbeitshaltung!

Die kurzen Fokussierungszeiten von 
ca. 5–15 Minuten während der Aufga-
benbearbeitung und die möglichen Er-
folgserlebnisse enthalten die Chance, die 
Lernmotivation und Arbeitsbereitschaft 
aufrecht zu erhalten. Solche kurzen di-

gitalen Lernangebote, wie hier durch das 
FWLT-online vorgestellt, entsprechen 
eher auch den digitalen Seh- und Verhal-
tensgewohnheiten heutiger Kinder und 
Jugendlicher, sich durch Vieles „durch-
zuz-App-en“.

Differenzierte Übersichten mit un-
terschiedlichen Kompetenzansprüchen 
und eingeübter Lernprozessdokumenta-
tion bieten die Möglichkeit, selbstgesteu-
ert sukzessive die eigenen Kompetenzen 
auszubauen. Diese sind für Lernende mit 
der entsprechenden Arbeitshaltung in 
inklusiven Settings sicher auch sinnvoll 
einsetzbar. 

Die generierten FWLT-Learning
Apps durchlaufen derzeit eine Erpro-
bungsphase. Es wird sich herausstellen, 
welche Bereiche des FWLT mit den ak-
tuell erstellten digitalen Differenzierun-
gen im a-/synchronen Distanzunterricht 
gut umsetzbar sind und dem Anspruch 
evidenzbasierter individueller Förderung 
standhalten können.

Die Schwierigkeit bleibt, dass bei Ler-
nenden mit Sprach- und Leseverständ-
nisschwierigkeiten immer die Gefahr be-
steht, dass sie erst gar nicht zur Bearbei-
tung der eigentlichen Aufgabe vordrin-
gen, weil die sprachliche Hürde „Ver-
ständnis“ schon bei der Aufgabenstel-
lung nicht überwunden werden kann. 
Hier kann zwar durch textoptimierte Ar-
beitsanweisungen oder mündliche Zu-
satzhinweise über Audiofiles sicher an 
manchen Stellen einiges an Problemen 
abgefedert werden, aber nur über syn-
chronen Distanzunterricht und der fach-
lichen Kompetenz und Begleitkommu-
nikation des Lehrenden Lernerfolg und 
sinnvolle Lernprozessdiagnostik gene-
riert werden. 

Um einer breiteren Zielgruppe das 
FWLT analog wie digital zugänglich zu 
machen, sind Erklärfilme und Tutori-
als angedacht. Diese brauchen aber noch 
Zeit in der Umsetzung.
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Sprachliche Förderziele: Vermittlung von 
Strategien zur eigenaktiven Wortschatz
erweiterung, Erweiterung, Differenzierung 
und Abruf lexikalischen Wissens fördern
Altersstufe: Konzept für das Vorschulalter: 
ab 4 Jahren, bis etwa Mitte der 2. Klasse

1	 Einleitung

Bei Kindern mit dem Down-Syndrom 
liegen oftmals Beeinträchtigungen im 
kognitiven, motorischen, sensorischen 
und organischen Bereich vor, welche un-
ter anderem die Wortschatzentwicklung 
stark erschweren können (Wilken, 2019; 
Dittmann, 2004). So stellen insbesondere 
kognitive Beeinträchtigungen häufig eine 
Hürde beim lexikalischen Erwerb dar; 
etwa 72  % aller Kinder mit einer Intelli-
genzminderung sind von lexikalischen 
Störungen betroffen (Glück, 2007). Au-
ßerdem gehören eine geringere Aufmerk-
samkeitsleistung sowie Schwierigkeiten 
in der phonologischen Informations-
verarbeitung zum typischen kognitiven 
Profil von Menschen mit Trisomie 21 
und behindern den Wortschatzerwerb 
zusätzlich (Rondal, 1995; Ulrich, 2017). 

Die individuellen Entwicklungs-
verläufe können beim Down-Syndrom 
zwar äußerst heterogen ausfallen, Stu-
dienergebnisse von Sarimski (2018) so-
wie Berglund, Eriksson und Johannsson 
(2001) bestätigen jedoch, dass der lexi-
kalische Erwerb bei Menschen mit Tri-
somie 21 im Durchschnitt stark verzö-
gert verläuft. Sowohl das Entwicklungs-
alter der produktiven als auch der rezep-
tiven Wortschatzleistungen ist in der Re-

gel deutlich unter dem Lebensalter zu 
verorten. Besonders typisch ist außer-
dem, dass diese Diskrepanz im Laufe der 
Entwicklung immer weiter zunimmt (Sa-
rimski, 2018). Folglich ist bei einer Viel-
zahl von Kindern mit dem Down-Syn-
drom eine frühzeitige therapeutische In-
tervention notwendig, um den lexikali-
schen Erwerb gezielt zu unterstützen. 

Eine evidenzbasierte Therapiemög-
lichkeit bei lexikalischen Störungen ist 
der „Wortschatzsammler“ von Motsch, 
Marks & Ulrich (2018). Der Wortschatz-
sammler kann bereits ab einem Alter 
von vier Jahren erfolgversprechend ein-
gesetzt werden. Ziel der Methode ist die 
Aktivierung des eigenaktiven lexikali-
schen Lernens durch die Vermittlung 
von Wortlernstrategien und den Transfer 
dieser in den Alltag der Kinder (Motsch 
et al., 2018).

Bisherige Studienergebnisse zeigen 
eine Überlegenheit des strategieorien-
tierten Ansatzes gegenüber traditionel-
len Therapiemethoden allein. Hervor-
zuheben sind insbesondere die Genera-
lisierungseffekte auf ungeübtes Wortma-
terial, welche im Rahmen mehrerer In-
terventionsstudien belegt werden konn-
ten. Außerdem profitierten auch Kin-
der mit leichten kognitiven Beeinträch-
tigungen im Bereich der Lernbehinde-
rung von der Therapie (Motsch & Ulrich, 
2012; Motsch et al., 2018; Ulrich, 2012).

 
Offen war bis dato die Frage danach, 
inwiefern sich ein strategieorientiertes 
Vorgehen auch für die Wortschatzthera-
pie von Kindern mit umfassenderen kog-
nitiven Beeinträchtigungen eignet.

Bei der nachfolgend beschriebenen 
qualitativen Einzelfallstudie wurde die 
Umsetzbarkeit des Wortschatzsammler-
Konzepts bei einem Kind mit Trisomie 
21 evaluiert. Ziel der Studie war eine ers-
te Einschätzung, ob trotz umfassenderer 
kognitiver Einschränkungen im Bereich 
einer geistigen Behinderung die Umset-
zung zentraler Aktivitäten, Prinzipien 
und Strategien der Therapiemethode bei 
Kindern mit Trisomie 21 gelingen kann.

2	 Methodik

Zur Evaluation der Umsetzbarkeit wur-
de das Wortschatzsammler-Therapie-
konzept für Kinder im Vorschulalter 
(Motsch et al., 2018; Ulrich, 2012) mit ei-
nem Kind mit Trisomie 21 durchgeführt. 
Die Therapie fand über sechs Wochen 
hinweg einmal wöchentlich im Einzelset-
ting statt. Pro Einheit wurden zwischen 
30 und 45 Minuten benötigt. Das Thera-
piekonzept wurde nicht modifiziert. Un-
mittelbar im Anschluss an die einzelnen 
Therapieeinheiten erfolgte die Auswer-
tung der Beobachtungen mittels Ton- 
und Videoaufnahmen und einem zuvor 
eigens zu diesem Zweck erstellten Beob-
achtungsbogen. Der Beobachtungsbogen 
bestand aus insgesamt sechs Kategorien, 
welche eine Beurteilung der Aufmerk-
samkeitsleistungen, der Umsetzung von 
relevanten Aktivitäten und Prinzipien 
der einzelnen Therapiephasen sowie des 
Strategieeinsatzes ermöglichten. 

Verwendete Materialien waren eine 
Schatztruhe, zwei Schatzsäcke, die The-
rapiehandpuppe „Tom“, ein Zauber-

Umsetzbarkeit des Wortschatzsammler-Therapiekonzepts  
bei Kindern mit Trisomie 21
Eine qualitative Einzelfallstudie

Maike Glowania, Inga Laßmann, Tanja Ulrich
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Umsetzbarkeit des Wortschatzsammler-Therapiekonzepts bei Kindern mit Trisomie 21  Maike Glowania, Inga Laßmann, Tanja Ulrich

stab und eine Handpuppe in Gestalt ei-
nes Zauberers. Besonders Tom stellt ein 
wichtiges Element der Therapie dar. Die 
Handpuppe in Piratenoptik dient den 
Kindern als Identifikationsfigur und er-
möglicht durch die Demonstration der 
Strategien das Lernen dieser am Modell 
(Motsch et al., 2018; Ulrich & Schneg-
genburger, 2012).

In der Schatztruhe befanden sich in 
jeder Therapieeinheit vier Realgegen-
stände (Nomen) sowie zwei Fotos von 
Handlungen (Verben) aus einem The-
menbereich. Die Stundenthemen wur-
den entsprechend der Empfehlungen von 
Motsch, Marks und Ulrich (2018) an die 
Interessen des Kindes, das im Folgenden 
„Ben“ genannt wird, angepasst. Bei der 
Auswahl des Wortmaterials wurde zu-
dem darauf geachtet, dass neben vertrau-
ten Wörtern auch solche darunter waren, 
die das Kind mit hoher Wahrscheinlich-
keit nicht kannte.

 
Ben ist männlich, war zu Beginn der Stu-
die 7;6 Jahre alt und besuchte die erste 
Klasse einer integrativen Grundschule. 
Er ist in Deutschland geboren, mono-
lingual deutsch aufgewachsen, hat keine 
Geschwister und lebt bei seinen Eltern.

Bei Ben liegen für das Down-Syn-
drom typische Entwicklungsverzögerun-
gen in mehreren Bereichen vor, was eine 
Testung mit dem SON-R ein halbes Jahr 
vor Therapiebeginn zeigte. Laut Tester-
gebnis war in allen getesteten Bereichen 
eine Entwicklungsverzögerung vorhan-
den, welche mit einem Entwicklungsalter 
von 3;8 Jahren etwa der Hälfte seines Le-
bensalters entsprach. Ben erreichte einen 
Gesamt-IQ von 55 Punkten, was einem 
durchschnittlichen Intelligenzquotien-
ten von Menschen mit Trisomie 21 ent-
spricht (Dittmann, 2004). Folglich liegt 
bei ihm eine leichte geistige Behinderung 
vor (DIMDI, 2018). 

Der Proband kannte die Studienleiterin 
bereits vor Beginn der Studie, da die-
se Ben regelmäßig betreut. Gegenüber 
bekannten Personen zeigt er sich er-
fahrungsgemäß sehr offen und spricht 
viel. Sein Wortschatz ist gut entwickelt; 
vorwiegend bestehen im sprachlichen 
Bereich Rückstände in der phonetisch-
phonologischen Entwicklung. Da es sich 
jedoch nur um eine leichte Form einer 
phonetisch-phonologischen Störung 
handelt, war diese keine Kontraindikati-
on für die Wortschatzsammler-Therapie. 
Dass bei Ben keine lexikalische Störung 
vorliegt, stellte in diesem Fall ebenso kein 
Ausschlusskriterium dar, weil nicht die 
Evaluation der Effektivität, sondern die 
der Umsetzbarkeit des Therapiekonzepts 
die Fragestellung dieser Einzelfallunter-
suchung war. 

Gerne beschäftigt sich Ben mit aus-
gewählten Spielen über mehrere Stunden 
hinweg, es ist jedoch teilweise schwer, 
ihn von neuen Tätigkeiten und Spielen 
zu überzeugen. In ungewohnten Situati-
onen verhält sich Ben zunächst zurück-
haltend. 

Der Junge hat erst spät laufen gelernt 
und zeigt noch Unsicherheiten im moto-
rischen Bereich. Insbesondere feinmoto-
rische Tätigkeiten wie das Basteln fallen 
ihm noch schwer und er vermeidet diese. 

Ben erhält seit mehreren Jahren er-
gotherapeutische, logopädische und phy-
siotherapeutische Unterstützung. 

3	 Ergebnisse

Die Wortschatzsammler-Therapie be-
steht aus drei Phasen, die sich in jeder 
Einheit wiederholen. In jeder zweiten 
Einheit folgt außerdem eine vierte Pha-
se. Der grundlegende Ablauf bleibt somit 
immer gleich, lediglich das Wortmaterial 
in der Schatztruhe und die damit durch-
geführten Tätigkeiten ändern sich. Jede 
Phase fokussiert bestimmte Strategien 
des Therapiekonzepts (Motsch et al., 
2018). 

Abb. 2 gibt eine Übersicht über Bens 
Entwicklung im Verlauf der Therapieein-
heiten.

Phase 1: Auf lexikalische Lücken  
aufmerksam werden, Bekanntes von 
Unbekanntem unterscheiden  
(Selbstevaluationsstrategie)

In Phase eins wird zunächst die Schatz-
truhe gesucht. Sobald diese gefunden 
wurde, sollen die darin enthaltenen Ob-
jekte betrachtet werden. Es beginnt die 
Suche nach Schätzen, also Wörtern, bei 
denen Wortform und/oder Wortbedeu-
tung bislang unbekannt sind. Im Fokus 
steht die Vermittlung des „neuen Blicks“ 
sowie der „Selbstevaluationsstrategie“. 
Die Kinder sollen lernen, den Blick ge-
zielt auf neues Wortmaterial zu richten 
und bereits bekannte Wörter von unbe-
kannten zu unterscheiden (Motsch et al., 
2018; Ulrich & Schneggenburger, 2012).

Abb. 1: Handpuppe Tom mit der Schatz-
truhe zum Stundenthema „Kuchen backen“

Abb. 2: Entwicklung des Strategieeinsatzes über den Verlauf der Therapieeinheiten
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Es war beobachtbar, dass Ben bereits ab 
der ersten Einheit die Aktivitäten dieser 
Phase mit großer Motivation ausführte. 
Er suchte unmittelbar nach der Schatz-
kiste und freute sich, wenn er diese fand. 
Anschließend öffnete er sie und betrach-
tete die Inhalte ausgiebig.

Während er sich beim Blick in die 
Schatztruhe zu Beginn der Therapie 
noch stark auf vertrautes Wortmaterial 
fokussierte, zeigte er bereits ab der drit-
ten Einheit ein Verständnis dafür, welche 
Objekte einen Schatz darstellten und rief 
auf den Fund von unbekanntem Wort-
material hin stolz: „Schatz für mich!“ 

Ab Einheit vier war Ben schließlich 
dazu in der Lage, die Selbstevaluations-
strategie ohne vorherige Erinnerung ein-
zusetzen, was folgendes Beispiel verdeut-
licht: 

Ben nahm eine Orange aus der 
Schatztruhe und bezeichnete diese als 
Mandarine. Tom erklärte daraufhin: 
„Das sieht zwar fast so aus wie eine Man-
darine, heißt aber anders. Du kannst 
das in deinen Schatzsack tun, das ist ein 
Schatz für dich“. Ben entgegnete sofort: 
„Nein, weil ich weiß doch, wie das heißt.“ 
Bens Reaktion zeigt sein Verständnis für 
Schätze sowie die Fähigkeit zur Differen-
zierung zwischen bereits Bekanntem und 
Unbekanntem. Direkt danach griff er au-
ßerdem nach der Saftpresse und erkannte 
selbst: „Das weiß ich nicht.“. Diese Bei-
spiele verdeutlichen, dass Ben bereits 
nach vier Therapiesitzungen die Selbst-
evaluationsstrategie als Mittel einsetzte, 
um bereits bekanntes Wortmaterial von 
neuem zu unterscheiden. Bis zur letzten 
Therapiestunde wandte er die Selbsteva-
luationsstrategie an, ohne dass weitere 
Erinnerungen daran notwendig waren. 

Ab der fünften Einheit war außer-
dem der „neue Blick“ bei Ben beobacht-
bar, der seinen Fokus ab diesem Zeit-
punkt ausschließlich auf die unbekann-
ten Inhalte in der Kiste legte. So nahm 
er als Erstes den Unkrautstecher aus der 
Schatztruhe und sagte: „Das weiß ich 
nicht!“ Sofort nachdem er ihn in den 
Schatzsack gelegt hatte, griff er moti-
viert durch seinen Fund nach den Blu-
mensamen und merkte an: „Das weiß ich 
auch nicht!“ Auch in der sechsten Einheit 
suchte er unmittelbar nach unbekannten 
Inhalten in der Schatztruhe.

Insgesamt lassen diese Beobachtun-
gen den Schluss zu, dass sowohl der neue 
Blick als auch die Selbstevaluationsstrate-
gie erlernt wurden und auch künftig ei-
genständig angewendet werden können. 

Phase eins der Therapie war folglich mit 
Ben uneingeschränkt umsetzbar.

Phase 2: Anwenden von Frage
strategien zur semantischen und  
phonologischen Elaboration sowie 
Speicherstrategien für die  
phonologische Wortform

Ziele der zweiten Phase sind das Erlernen 
und die eigenständige Umsetzung der 
Frage- und Speicherstrategien (Motsch et 
al., 2018). Mittels der Fragestrategien ler-
nen die Kinder gezielte Fragestellungen 
zu formulieren, um lexikalische Lücken 
sowohl bezüglich der Wortbedeutung 
als auch bezüglich der Wortform schlie-
ßen zu können. Die Speicherstrategien 
dienen der verbesserten Einspeicherung 
phonologisch anspruchsvoller Wortfor-
men (Ulrich & Schneggenburger, 2012). 
Es soll „neuer Mut“ und „neues Know-
how“ vermittelt werden, um künftig auch 
im Alltag Wissenslücken schließen zu 
können sowie das entsprechende Wort-
wissen sicher und dauerhaft im mentalen 
Lexikon verankern zu können. Als Akti-
vität steht das Erkunden und Ausprobie-
ren der zuvor gesammelten Schätze im 
Fokus (Motsch et al., 2018). 

Während aller sechs Einheiten hat 
Ben sowohl die Gegenstände sichtlich 
motiviert ausprobiert als auch die auf den 
Fotos dargestellten Handlungen selbst 
ausgeführt.

Ab Sitzung zwei fragte er nach vor-
heriger Ermutigung immer nach der 
Wortform seiner Schätze. Die eigenstän-
dige Umsetzung der Fragestrategie ge-
lang ihm bezogen auf Fragen zur phono-
logischen Elaboration zunehmend bes-
ser, in der letzten Therapiestunde sogar 
gänzlich ohne zusätzliche Aufforderung. 
Dabei beschränkte er sich auf die Frage-
stellungen „Was ist das?“ und „Wie heißt 
das?“ Hervorzuheben ist, dass Ben offen-
sichtlich auch den Sinn hinter den Fra-
gestrategien erfasste. Er erläuterte bei-
spielsweise selbst: „Deshalb muss ich fra-
gen“, als ihm die Wortform eines Objekts 
nicht einfiel. Auch die Therapiehand-
puppe Tom wurde regelmäßig von Ben 
erinnert nachzufragen, wenn diese an-
gab, etwas noch nicht zu kennen.

Schwieriger gestaltete sich hinge-
gen die Formulierung geeigneter Fra-
gen zur semantischen Elaboration sei-
ner Schätze. Entweder er sagte auf Er-
mutigung von Tom hin gar nichts oder 
deutete auf den Gegenstand und erwi-
derte „Na hier“, statt eine Frage zu stel-
len (Abb. 2).

Auch das Erfragen der Verben, die in 
Form von Fotos dargestellt wurden, war 
bis zuletzt problematisch. Folgender 
Gesprächsauszug zeigt dies beispielhaft: 
„Weißt du, was die Person da auf dem 
Foto macht?“ Ben: „Ne.“ Tom: „Möchtest 
du dann mal fragen?“ Ben: „Ja, du!“ Tom: 
„Was denn?“ Ben: „Na was das ist.“ 

Hinsichtlich der Verbkarten bestand 
weiterhin die Schwierigkeit, dass Ben 
diese zum Teil nicht als Darstellung von 
Tätigkeiten erkannte. Die Verbkarte zu 
„einschütten“ benannte er beispielsweise 
als „Glas mit Saft“, „lackieren“ als „Foto 
von Nagellack“. Folglich verstand er die 
abgebildeten Handlungen oftmals nicht 
als Schatz, da er sich auf die Objekte im 
Bild fokussierte.

Als Speicherstrategien lernen die 
Kinder im Vorschulalter den Zauber-
trick sowie den Silbentrick kennen. Der 
Zaubertrick regt mittels dreimaliger lau-
ter Wiederholung der Wortform den  
Rehearsal-Prozess in der phonologischen 
Schleife des Arbeitsgedächtnisses an. Der 
Silbentrick hilft durch Hüpfen oder Klat-
schen der Silben bei der phonologischen 
Durchgliederung sowie dem Einprägen 
der Wortform (Ulrich & Schneggenbur-
ger, 2012). 

Ab Einheit zwei führte Ben den Zau-
bertrick mit vorheriger Instruktion aus, 
ab der fünften Sitzung sogar ohne vor-
herige Instruktion. Als Tom vorgab, sich 
das Wort „Otoskop“ nicht merken zu 
können, fragte er Ben um Rat. Dieser 
schlug daraufhin „in den Kopf zaubern“ 
vor, was zeigt, dass er den Sinn der Spei-
cherstrategie erfasst hatte. 

Der Silbentrick gestaltete sich in der 
eigenen Umsetzung schwieriger, da Ben 
diesen nie selbst ausführen wollte. Den-
noch hatte er den Trick bereits ab der 
vierten Einheit als Strategie begriffen, 
um sich Wörter besser einzuprägen: Tom 
sagte: „Limette, ein komischer Name“, 
woraufhin Ben sofort vorschlug: „Sollen 
wir mal die Silben hüpfen?“ Dieser Vor-
schlag erfolgte ohne, dass der Silbentrick 
zuvor während der Einheit erwähnt oder 
angewandt wurde. 

Zusammenfassend gelangen in die-
ser Phase besonders die eigenständige 
Umsetzung der Fragestrategie bezogen 
auf Fragen zur Elaboration der Wort-
form sowie der Einsatz des Zaubertricks 
gut. Die Elaboration der Wortbedeutung 
und Verbkarten sowie die Anwendung 
des Silbentricks waren hingegen bis zum 
Schluss der Einzelfallstudie noch proble-
matisch. 
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Positiv anzumerken ist, dass Ben die Fra-
gestrategie als ein Mittel zum Füllen le-
xikalischer Lücken verstand. Fragen nach 
der Wortform wurden bereits nach fünf 
Therapiesitzungen eigenständig gestellt. 
Die „Anlaufzeit“ von fünf Therapie-
stunden bis zum eigenaktiven Nachfra-
gen entspricht der Zeitspanne, die auch 
für kognitiv unauffällige Vierjährige in 
vorherigen Studien beobachtet wurde 
(Ulrich, 2012). Auch den Sinn beider 
Speicherstrategien begriff Ben offenbar 
schnell, der Zaubertrick wurde nach 
vier Therapieeinheiten eigenständig und 
indikationsgeleitet von ihm eingesetzt. 
Dies zeigt, dass auch das Erlernen sowie 
das eigenständige Anwenden von Frage- 
und Speicherstrategien Ziele sind, die in 
der Therapie mit einem Kind mit Triso-
mie 21 weitestgehend gelingen können. 

Phase 3: Gezielter Abruf des  
semantischen und phonologischen 
Wortwissens, erneuter Einsatz  
von Fragestrategien

In Phase drei kommt die Zaubererpuppe 
zum Vorschein und erfragt die Wort-
form und Bedeutung der gesammelten 
und zuvor elaborierten Schätze erneut. 
Konnten Tom sowie das Kind die Fragen 
des Zauberers hinreichend beantworten, 
erhalten sie ein kleines Schatzfoto dieses 
Schatzes. Ziel ist es, dass das Kind die 
Fragestrategie bei fehlendem lexikali-
schem Wissen erneut anwendet (Motsch 
et al., 2018). Zudem können – je nach 
Indikation – auch Speicher- sowie Ab-
rufstrategien zum Einsatz kommen. Bei 
dem Konzept für das Vorschulalter wird 
der Einsatz von Abrufstrategien jedoch 
zunächst nur von Tom modellhaft ange-
boten und noch nicht explizit von dem 
Kind gefordert (Motsch et al., 2018). 

Bereits ab der zweiten Sitzung fragte 
Ben in dieser Phase nach vorheriger Er-
mutigung stets nach, wenn ihm lexikali-
sches Wissen fehlte. Eine deutliche Ent-
wicklung war bei der eigenaktiven An-
wendung der Fragestrategie zu beobach-
ten. Ben fragte in der letzten Sitzung so-
fort: „Tom, wie heißt das?“ als ihm die 
Wortform nicht mehr einfiel und musste 
nicht mehr an den Einsatz der Fragestra-
tegie erinnert werden. Positiv herauszu-
stellen ist insbesondere, dass er aus eige-
ner Initiative nachfragte, noch bevor der 
Zauberer die Wortform wissen wollte. Er 
erkannte also selbstständig, dass ihm le-
xikalisches Wissen fehlte und fragte ge-
zielt danach. 

In dieser Phase traten vergleichbare 
Schwierigkeiten beim Formulieren von 
Fragen zur Elaboration der Wortbedeu-
tung und von Verben auf wie zuvor be-
reits in Phase zwei. Folgender Auszug 
zeigt dies beispielhaft: „Tom, weißt du 
das?“ Tom: „Was weiß ich?“ Ben: „Na 
das!“ 

Ben bewies außerdem auch in Phase 
drei, dass er die Fragestrategie als Mittel 
zum Schließen von lexikalischen Lücken 
begriffen hat und schlug Tom vor: „Frag 
doch mal mich.“

Insgesamt ließ sich auch die dritte 
Therapiephase gut mit dem Jungen um-
setzen. Die beobachteten Schwierigkei-
ten deckten sich mit denen aus Phase 
zwei.

Phase 4: Strategien zur semantischen 
Kategorisierung anwenden

Die letzte Therapiephase findet nur jede 
zweite Sitzung statt. Dabei werden die 
gesammelten Schatzfotos nach semanti-
schen Gemeinsamkeiten sortiert und im 
Schatzheft eingeklebt. Ziel ist der Erwerb 
von Strategien zur semantischen Katego-
risierung, um diese für die (Re-)Organi-
sation der Einträge im mentalen Lexikon 
nutzen zu können (Motsch et al., 2018). 

Diese Phase gelang in der Umset-
zung mit Ben bis zum Ende der sechs 
Therapiesitzungen nicht. Er weigerte 
sich, die Fotos zu sortieren und entgeg-
nete: „Nein, nicht einkleben“ oder „Du 
machst das“ auf sämtliche Versuche, ihn 
zum eigenständigen Sortieren und Ein-
kleben zu motivieren. Die Mutter merkte 
an, dass Ben auch in seiner Freizeit sehr 
ungern bastele. Seine geringe Motiva-
tion in der Durchführung dieser Aktivi-
tät könnte damit zusammenhängen, dass 
das Sortieren der kleinen Bilder und die 
Arbeit mit dem Klebestift für ihn moto-
risch herausfordernd waren. 

4	 Diskussion

Insgesamt liefern die beschriebenen Be-
obachtungen erste Anhaltspunkte dafür, 
dass sich die strategieorientierte Wort-
schatztherapie mit dem „Wortschatz-
sammler“ prinzipiell auch für Kinder mit 
umfassenderen kognitiven Beeinträchti-
gungen eignet. Bei der Interpretation der 
Ergebnisse muss jedoch berücksichtigt 
werden, dass bei Trisomie 21 stärkere 
Intelligenzminderungen ebenso möglich 
sind wie ein durchschnittlicher IQ und 
die Entwicklung in sämtlichen Bereichen 

äußerst heterogen ausfallen kann (Wil-
ken, 2019). Es zeigte sich dennoch, dass 
Ben die Umsetzung der zentralen Akti-
vitäten sowie die Anwendung der Stra-
tegien weitestgehend gelang, ohne dass 
Modifikationen des Konzepts vorgenom-
men wurden. Besonders bemerkenswert 
scheint, dass er den Nutzen der Strategi-
en schnell verstand und diese teilweise 
eigenständig sowie indikationsgeleitet 
umsetzte. 

Außerdem freute Ben sich stets auf 
die Therapiestunden mit Tom und war 
bis zuletzt sehr motiviert. Er fragte auch 
noch nach Abschluss der sechs Einhei-
ten nach der Therapiehandpuppe und 
äußerte den Wunsch, erneut auf Schatz-
suche zu gehen. Daraus lässt sich schlie-
ßen, dass ihn dieses kindgerechte Thera-
pieformat sehr angesprochen hat.

Die Elaboration der Wortbedeutung 
sowie der Verben war bis zuletzt eine He-
rausforderung für Ben. Diese Erkenntnis 
ist unter anderem vor dem Hintergrund, 
dass der Proband zum Zeitpunkt der Stu-
die etwa auf dem Entwicklungsstand ei-
nes 3;8 Jahre alten Kindes war, nicht ver-
wunderlich. Das Therapiekonzept rich-
tet sich eigentlich an Kinder ab etwa vier 
Jahren (Motsch et al., 2018). Eine Diskre-
panz zwischen dem biographischen Al-
ter und dem Entwicklungsalter besteht 
bei den meisten Kindern mit Trisomie 21 
(Sarimski, 2018). Folglich sollte vor Be-
ginn der Therapie insbesondere bei Kin-
dern mit dem Down-Syndrom geprüft 
werden, ob das Entwicklungsalter ein 
strategieorientiertes Vorgehen sinnvoll 
erscheinen lässt.

Denkbar wäre, dass durch die Durch-
führung weiterer Therapieeinheiten die 
beschriebenen Hürden hätten überwun-
den werden können. Außerdem könnte 
zunächst auf Verbkarten in der Schatz-
kiste verzichtet werden, bis der Strate-
gieeinsatz bei den Nomen sicher funk-
tioniert. Zu einem späteren Zeitpunkt 
könnten dann gezielt Verben themati-
siert werden. Um möglicherweise be-
grenzte Verarbeitungskapazitäten bei 
Kindern mit einer geistigen Behinde-
rung nicht zu überlasten, erscheint es da-
rüber hinaus sinnvoll, zunächst nur we-
nige „einfache“ Fragestellungen durch 
Tom zu demonstrieren. Auch individu-
elle Anpassungen an die nichtsprach-
lichen Fähigkeiten des Kindes sind an-
zudenken. Im Falle von Ben, der moto-
risch noch unsicher ist, hätte der Silben-
trick womöglich besser durch Klatschen 
als durch Hüpfen umgesetzt werden kön-
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nen. Bei der Kategorisierung der Bildkar-
ten hätte mit größerem Bildmaterial ge-
arbeitet und auf das Einkleben verzich-
tet werden können, um die motorischen 
Anforderungen zu reduzieren. 

Abschließend zeigt die weitestge-
hend gelungene Umsetzung in diesem 
Fall, dass kein kategorischer Ausschluss 
der Methodik aufgrund stärkerer kog-
nitiver Einschränkungen erfolgen sollte. 
Vielmehr muss individuell geprüft wer-
den, inwiefern sich das strategieorien-
tierte Konzept für das Kind und dessen 
Entwicklungsstand eignet. Womöglich 
können Schwierigkeiten in der Umset-
zung bereits durch minimale Anpassun-
gen des Konzepts behoben werden.
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Praxisthema: Lese-Rechtschreibstörung – Schwerpunkt Rechtschreibung

1	 Zur Bedeutung der  
Rechtschreibung

Die heutige Rechtschreibung im deut-
schen Sprachraum ist das Ergebnis ei-
ner Entwicklung, die sich über mehr als 
ein Jahrhundert erstreckt. Bis Ende des 
19. Jahrhunderts existierte keine ein-
heitliche Rechtschreibung. Erst infolge 
der politischen Einigung Deutschlands 
(Gründung des Deutschen Reiches 
1871) wurde eine Vereinheitlichung der 
Schreibweisen möglich. Da in einer sich 
politisch, wirtschaftlich und kulturell 
großräumig organisierenden Gesell-
schaft einer einheitlichen Schreibung 
als überregionales Verständigungsmittel 
eine besondere Bedeutung zukommt, 
wurde im Jahre 1902 erstmals eine amtli-
che Regelung der deutschen Orthografie 
erlassen, die für den gesamten deutschen 
Sprachraum Geltung erlangen sollte 
(Gallmann & Sitta, 1996). Auch die heu-
tigen Rechtschreibregeln gelten verbind-
lich für Schule und Verwaltung und sol-
len auf weitere gesellschaftliche Bereiche 
(z. B. Verlage, Redaktionen) wirken und 
eine einheitliche Rechtschreibung sicher-
stellen. 

Die korrekte Rechtschreibung erfüllt 
jedoch keinen Selbstzweck, sondern 
besitzt eine eher „technisch-dienende“ 
Funktion zur Erleichterung des Lesens 
und Schreibens von Texten. Zum einen 
soll sie die „störungsfreie Verarbeitung 
von Geschriebenem durch unser Gehirn 
sicherstellen“ (Gallmann & Sitta, 1996, S. 
18). Korrekte und stabile Schreibweisen 
erleichtern das automatisierte Wortlesen. 
Sie tragen somit zur Steigerung der Le-
segeschwindigkeit bei und begünstigen 
darüber auch Leseverständnisleistungen. 
Rechtschreibfehler hingegen können die 

Lesegeschwindigkeit stark verringern. 
Da die Wortbilder mit den zugehörigen 
Wortbedeutungen im mentalen Lexikon 
verknüpft sind, können zudem über die 
korrekte Schreibweise in vielen Fällen 
Fehldeutungen des Gelesenen vermieden 
werden (z. B. Wir vermissen/vermiesen 
familiäre Feierlichkeiten.). Zum ande-
ren erleichtern Rechtschreibfähigkeiten 
das Verfassen (und Lesen) eigener Texte. 
Wenn auf Grundlage eines bereits ausge-
bildeten Sichtwortschatzes die korrekte 
Schreibweise von Wörtern unmittelbar 
aus dem Gedächtnis abgerufen wer-
den kann oder wenn über Kenntnisse 
orthografischer Strukturen und Regel-
haftigkeiten und dem Vorhandensein 
morphematischen Bewusstseins korrekte 
Schreibweisen mühelos hergeleitet wer-
den können, dann können die kognitiv 
freiwerdenden Ressourcen für die inhalt-
liche Planung und Ausgestaltung eines 
zu schreibenden Textes genutzt werden. 
Automatisierte Rechtschreibfähigkeiten 
tragen zur Steigerung der Schreibflüssig-
keit bei. Sie belasten das kognitive System 
kaum, sodass daher dem Prozess des For-
mulierens, der Überführung von Ideen 
in sprachliche Repräsentationen (Hayes, 
2012), mehr Aufmerksamkeit zuteil wer-
den kann. Angesichts dieser Zusammen-
hänge kann konstatiert werden, dass die 
Rechtschreibung die Ausbildung hierar-
chiehöherer Lese- und Schreibkompe-
tenzen (Leseverständnis und Texte ver-
fassen) erleichtert. 

Rechtschreibkompetenzen sind gesell-
schaftlich mit hoher Anerkennung ver-
knüpft und können sich auf die Berufs- 
und Zukunftschancen junger Menschen 
auswirken. Berichtet werden negative 
Auswirkungen auf berufliche Einstel-
lungsentscheidungen aufgrund recht-

schriftlich inkorrekter Bewerbungsun-
terlagen. Dabei wird weniger mangelnde 
Intelligenz unterstellt, vielmehr werden 
in nicht angemessener Weise Rück-
schlüsse gezogen in Bezug auf Disziplin 
und Ausdauer oder den Stellenwert, den 
der Bewerber selbst seiner eigenen Be-
werbung zumisst (Meidinger, 2016). Es 
liegt somit nahe, dass der Erwerb von 
Rechtschreibkompetenzen nicht nur 
unter gesellschaftlichen, sondern auch 
unter biographischen Gesichtspunkten 
bedeutsam ist. 

Die regelmäßige Überprüfung von 
Rechtschreibleistungen (IQB-Bildungs-
trends) auf Basis der Bildungsstandards 
der Kultusministerkonferenz (KMK) ist 
Teil des nationalen Bildungsmonitorings. 
Die Befunde zum IQB-Bildungstrend aus 
dem Jahr 2016 (IQB, 2013; Stanat, Schi-
polowski, Rjosk, Weihrich und Haag, 
2017) zeigen, dass knapp 22  % der Schü-
ler zum Ende der Grundschulzeit die Mi-
nimalanforderungen (Kompetenzstufe 1)  
in der Orthografie nicht erfüllen. Sie 
schreiben Wörter in der Regel so, dass da-
bei die Lautstruktur abgebildet wird. Ein 
Teil von ihnen beherrscht aber die Laut-
Buchstaben-Zuordnungen (Phonem-
Graphem-Korrespondenzen; PGK) bzw. 
die alphabetische Stufe noch nicht hin-
reichend. Für einen nicht unerheblichen 
Teil dieser Schüler muss von einer mani-
festen schriftsprachlichen Lernstörung 
neurobiologischen Ursprungs (im Sinne 
einer „Umschriebenen Entwicklungsstö-
rung schulischer Fertigkeiten: Isolierte 
Rechtschreibstörung/Lese-Rechtschreib-
störung“) ausgegangen werden, die eine 
über unterrichtliche Fördermaßnahmen 
hinausgehende therapeutische Unter-
stützung erfordert.

Störungen des Schriftspracherwerbs –  
Schwerpunkt Rechtschreibschwierigkeiten
Hubertus Hatz
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2	 Rechtschreibschwierig-
keiten – Prävalenz und 
Zusammenhang mit 
Sprachentwicklungs
störungen

Rechtschreibschwierigkeiten (RS)1 stel-
len Probleme beim Erwerb des Recht-
schreibens dar, die isoliert oder auch in 
Kombination mit Leseschwierigkeiten 
(LS) auftreten können. Dabei werden 
eine geistige Behinderung, unzureichen-
de Beschulung wie auch erhebliche sen-
sorische Beeinträchtigungen (Seh- oder 
Hörstörung) oder neurologische Schä-
digungen als ursächliche Faktoren aus-
geschlossen. Die Leitlinie zur Diagnostik 
und Behandlung von Kindern und Ju-
gendlichen mit Lese- und/oder Recht-
schreibstörung (DGKJP, 2015) empfiehlt 
als diagnostischen Marker eine Leistung 
in einem standardisierten und normier-
ten Rechtschreibtest, die mindestens un-
terhalb des Durchschnittsbereichs (un-
terhalb der 1. Standardabweichung) liegt. 
Moll und Landerl (2009) konnten an ei-
ner repräsentativen Stichprobe deutsch-
sprachiger Grundschüler bei 7  % isolierte 
RS und bei weiteren 8  % kombinierte LRS 
nachweisen (Diagnosekriterium PR < 16 
im Lesen und/oder Rechtschreiben). Er-
gebnisse aus Längsschnittuntersuchun
gen verweisen auf die hohe Stabilität 
schriftsprachlicher Lernschwierigkeiten 
bis zum Ende der Pflichtschulzeit. In der 
Untersuchung von Kohn und Mitarbei-
tern (2013) lag der Anteil Betroffener mit 
persistierenden RS (T-Wert < 40) nach 
ca. 2,5 Jahren bei 57,1  %, bei LRS sogar 
bei 94,8  %. Persistierende schriftsprach-
liche Lernschwierigkeiten bleiben nicht 
ohne Folgen. Insbesondere in Kombina-
tion mit weiteren Lernproblemen (z. B. 
Rechenschwierigkeiten) besteht ein er-
höhtes Risiko, internale (z. B. sozialer 
Rückzug, Angst) wie auch externale (z. B. 
aggressives, dissoziales Verhalten; Haus-
aufgabenkonflikte) Verhaltensstörungen 
auszubilden (Bäcker & Neuhäuser, 2003; 

1	 In diesem Artikel werden die Begriffe 
Lese-Rechtschreibschwierigkeiten (LRS), 
Rechtschreibschwierigkeiten (RS) und Le-
seschwierigkeiten (LS) verwendet, da diese 
Begriffe stärker auf die aktuellen Probleme 
im Lernprozess fokussieren. Entgegen ande-
ren Begrifflichkeiten (Lese-Rechtschreibstö-
rung/Lese-Rechtschreibschwäche) werden 
die schriftsprachlichen Probleme somit 
nicht als (überdauernde) Eigenschaft der 
Betroffenen konzeptualisiert (in Anlehnung 
an Scheerer-Neumann, 2015). 

Schulz, Dertmann & Jagla, 2003; Fisch-
bach et al., 2010). Darüber hinaus sind 
auch ungünstige Auswirkungen auf den 
kurz- und langfristigen Schul- und Be-
rufserfolg gut dokumentiert (z. B. Haff-
ner et al., 1998; Esser & Schmidt, 1993; 
Esser, Wyschkon & Schmidt, 2002). 

Spezifische Sprachentwicklungsstö-
rungen (SSES) sind häufig mit schrift-
sprachlichen Lernproblemen assoziiert. 
Es zeigen sich erhöhte Komorbiditätsra-
ten, im Durchschnitt verweist die Studi-
enlage auf Komorbiditätsraten von 50  % 
und mehr. Bei McArthur (2000) hatten 
beispielsweise 51  % der Kinder mit spe-
zifischen Sprachbeeinträchtigungen zu-
gleich auch schriftsprachliche Lern-
schwierigkeiten. Insbesondere wenn die 
sprachliche Problematik auch noch in 
der Schulzeit fortbesteht, haben Kinder 
mit SSES ein besonders hohes Risiko für 
die Ausbildung von LRS. Die internatio-
nale Metaanalyse von Joye et al. (2019) 
belegt für sprachentwicklungsgestörte 
Kinder und Jugendliche im Alter zwi-
schen 5 und 18 Jahren beträchtliche Leis-
tungsunterschiede im Rechtschreiben 
im Vergleich zu sprachunauffälligen Al-
tersgenossen. Für den deutschsprachigen 
Raum berichten Spreer und Mitarbei-
ter (2019) über unterdurchschnittliche 
Rechtschreibleistungen für die Mehr-
zahl der untersuchten Schüler im För-
derschwerpunkt Sprache zum Ende der 
1., 2. und 4. Klassenstufe. 74  % der Schü-
ler, die zum Ende der 2. Klasse an die-
ser Untersuchung teilnahmen, erzielten 
eine unterdurchschnittliche Rechtschrei-
bleistung. Bei 50  % lag diese sogar min-
destens 1.5 Standardabweichungen un-
terhalb des Mittelwertes (Jahnke, Berg & 
Hatz, 2016). 

3	 Ätiologie 

Der Erwerb von Lesen und Schreiben 
steht in Zusammenhang mit individuel-
len Lernvoraussetzungen einerseits und 
umgebungsbedingten Einflussfaktoren 
(z. B. familiäre schulleistungsbezogene 
Sozialisation/Lesesozialisation; Art und 
Angemessenheit des Schriftspracher-
werbsunterrichts) andererseits. Hinsicht-
lich der Ausbildung schriftsprachlicher 
Lernschwierigkeiten liegen gemäß der 
„phonologischen Defizittheorie“ (Sta-
novich, 1988) spezifische individuelle 
Risiko- und Verursachungsfaktoren im 
Bereich der „phonologischen Informati-
onsverarbeitung“ (Wagner & Torgesen, 

1987). Unter dem Begriff der phonologi-
schen Informationsverarbeitung werden 
unterschiedliche kognitive Teilfertigkei-
ten zusammengefasst, die bei der Reprä-
sentation und Verarbeitung von Sprach-
lauten im Kontext gesprochener und 
geschriebener Sprache von zentraler Be-
deutung sind. Sie stellen in einem alpha-
betischen Schriftsystem eine Grundvor-
aussetzung dar, damit die Zuordnung der 
sich neu ausbildenden orthografischen 
Repräsentationen (Grapheme) und der 
bereits bestehenden sprachlichen Reprä-
sentationen (Phoneme) gelingen kann. 
Für den Erwerb von Rechtschreibkompe-
tenzen sind insbesondere die kognitiven 
Teilfertigkeiten phonologische Bewusst-
heit und phonologisches Arbeitsgedächt-
nis von zentraler Bedeutung.

Die phonologische Bewusstheit 
(PB) wird definiert als Fähigkeit zur Ein-
sicht in die phonologische Struktur ei-
ner Sprache (Wagner & Torgesen, 1987). 
Sie ist folglich Ausdruck der kognitiven 
Einsicht, dass Wörter aus unterschiedli-
chen Einheiten (Silben, Onset-Rime und 
Phonemen) aufgebaut sind, und um-
fasst die Fähigkeit, diese unterhalb der 
Bedeutungsebene liegenden lautstruk-
turellen Einheiten zu erkennen und da-
mit intentional und kontrolliert zu ope-
rieren (Hartmann, 2002). Das lautge-
treue Schreiben basiert auf der Fähig-
keit, den kontinuierlichen Lautstrom 
(die phonologische Wortform) eines ge-
hörten oder auch nur gedachten Wortes 
in einzelne Phoneme untergliedern zu 
können (PB: Lautanalysefähigkeit), um 
nachfolgend die zugehörigen Grapheme 
zuordnen und folgerichtig als Wort auf-
schreiben zu können. Die Orientierung 
an der Silbenstruktur der Wörter (PB: 
Fähigkeit zur Silbengliederung) begüns-
tigt diesen lautgetreuen Schreibprozess, 
da dadurch das Wort in kleinere und da-
mit überschaubarere Analyseeinheiten 
untergliedert wird. Zudem unterstützt 
die Orientierung an der Silbenstruktur 
auch den Kontrollprozess während des 
Schreibvorgangs. Eine besondere Her-
ausforderung stellt in dieser Phase des 
Schreibenlernens die Analyse komple-
xer Konsonantenverbindungen (z. B. 
am Wort- bzw. Silbenanfang: Strudel/ 
Strüm-pfe) dar, die nicht über die Silben-
gliederung aufgelöst werden können. Fä-
higkeiten zur Onset-Rime-Erkennung 
(PB) sind hier von besonderer Bedeu-
tung, da darüber wiederum die Fokussie-
rung kleinerer Analyseeinheiten (Onset) 
ermöglicht wird. Vorschulische Fähig-
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keiten der phonologischen Bewusstheit 
konnten als prognostisch valide Vorher-
sagemerkmale (Prädiktoren) für frühe 
Rechtschreibkompetenzen (Klasse 1 und 
2) identifiziert werden (z. B. Ennemoser 
et al., 2012). Auch Rechtschreibleistun-
gen in höheren Schuljahren (bis Klasse 
8) können über Leistungen der phono-
logischen Bewusstheit in Klasse 1 vor-
hergesagt werden (Wimmer, Mayringer 
& Landerl, 2000; Wimmer & Mayringer, 
2002; Landerl & Wimmer, 2008). Sowohl 
bei Kindern mit RS/LRS wie bei Kindern 
mit SSES und komorbid bestehenden 
schriftsprachlichen Lernschwierigkeiten  
können nicht altersgemäße Leistungen 
der phonologischen Bewusstheit vor und 
zu Beginn der Schulzeit sowie auch in 
späteren Schuljahren nachgewiesen wer-
den (LR/LRS: z. B. Bruck, 1992; SSES-RS/
LRS: z. B. Hartmann, 2002). 

Das phonologische Arbeitsgedächt-
nis ermöglicht als eines der Hilfssys-
teme des Arbeitsgedächtnisses (Badde-
ley, 2003) das kurzzeitige Aufrechterhal-
ten auditorisch-sprachlicher Informati-
onen für deren Analyse und die weitere 
kognitive Verarbeitung. Beim Schrei-
ben eines Wortes nach Diktat beispiels-
weise muss die phonologische Wortform 
ausreichend lange aufrechterhalten wer-
den, damit diese vollständig lautlich ana-
lysiert und in Schrift überführt werden 
kann. Darüber hinaus wird angenom-
men, dass das phonologische Arbeitsge-
dächtnis ganz wesentlich für die Beherr-
schung der Graphem-Phonem-Korres-
pondenzen (GPK) ist. Damit sich sichere 
Zuordnungen ausbilden können, müs-
sen bei der phonetischen Umkodierung 
von Graphemen deren lautliche Entspre-
chungen ausreichend lange im phonolo-
gischen Arbeitsgedächtnis aufrechterhal-
ten werden. Auch der Zusammenhang 
von phonologischen Arbeitsgedächtnis-
leistungen und Schriftsprachkompeten-
zen kann als empirisch gut abgesichert 
gelten (z. B. Näslund & Schneider, 1996). 
Über vorschulische phonologische Ar-
beitsgedächtnisleistungen können spä-
tere Rechtschreibleistungen (Klasse 1 
und 2) vorhergesagt werden (z. B. Enne-
moser et al., 2012). Dabei verweisen 
komplexe Analysen auf einen indirekten 
und über die phonologische Bewusstheit 
vermittelnden Einfluss des phonologi-
schen Arbeitsgedächtnisses auf schrift-
sprachliche Leistungen. Untersuchun-
gen zeigen auch hier, dass Schüler mit 
schriftsprachlichen Lernschwierigkeiten 
spezifische Defizite im phonologischen 

Arbeitsgedächtnis aufweisen (z. B. Stein-
brink & Klatte, 2008; Schuchhard, Mäh-
ler & Hasselhorn, 2008). Das phonologi-
sche Arbeitsgedächtnis hat zudem einen 
bedeutenden Einfluss auf den Spracher-
werb. Funktionsbeeinträchtigungen ge-
hen mit Auffälligkeiten in der Sprach-
entwicklung einher und sind bei Kin-
dern mit SSES empirisch gut abgesichert 
(Übersicht Hasselhorn und Werner, 
2000; Kany & Schöler, 2014). Probleme 
im phonologischen Arbeitsgedächtnis 
können daher als gemeinsamer Verur-
sachungsfaktor schriftsprachlicher (LRS) 
wie auch sprachlicher Entwicklungsstö-
rungen (SSES) angenommen werden. 
Hasselhorn und Grube (2003) gehen da-
von aus, dass Störungen in der klangli-
chen Qualität der phonologischen In-
formationen („gestörte Repräsentations-
qualität“) für die Arbeitsgedächtnisein-
schränkungen verantwortlich sind und 
nicht deren generell kürzere Repräsen-
tationsdauer (geringere Speicherkapazi-
tät) im phonologischen Arbeitsgedächt-
nis. Die Präzision und Genauigkeit, mit 
der Sprachlaute wahrgenommen werden, 
hat somit Einfluss auf phonologische Ar-
beitsgedächtnisleistungen. 

Die Fähigkeit, Sprachlaute diskrimi-
nieren zu können, stellt eine Vorausset-
zung für den Spracherwerb dar. Sie er-
möglicht den Aufbau des Lautinventars 
und darüber eine unauffällige Entwick-
lung auf der phonetisch-phonologischen 
Sprachebene. Zugleich wird die Lautdis-
kriminationsfähigkeit auch für den Auf-
bau morphologischer Systeme als bedeu-
tend angesehen (Kany & Schöler, 2014). 
Beeinträchtigungen in der Diskrimi-
nierung von Sprachlauten sind bei Kin-
dern mit SSES nachgewiesen (Leonard, 
1997), insbesondere phonologische Aus-
sprachestörungen können die Folge sein. 
Diese bestehen oftmals über einen länge-
ren Zeitraum bis in die Grundschulzeit 
hinein, sodass ungünstige Auswirkungen 
auf den Erwerb und die Sicherheit der 
PGK daraus resultieren können. Schreib-
fehler sind mitunter auch Ausdruck un-
sicherer PGK, insofern sind Verzöge-
rungen im Erwerb der alphabetischen 
Rechtschreibstrategie naheliegend. Es 
besteht die Annahme, dass die Entwick-
lung phonologischer Bewusstheit nicht 
nur mit dem phonologischen Arbeitsge-
dächtnis, sondern auch mit der Fähigkeit 
zur Sprachwahrnehmung in Zusammen-
hang steht und somit die Lautdiskrimi-
nationsfähigkeit indirekt (vermittelt über 
die phonologische Bewusstheit) auf den 

Schriftspracherwerb einwirkt (McBride-
Chang, 1996). Auch bei Betroffenen mit 
LRS können Defizite in der Lautunter-
scheidung empirisch belegt werden (Ad-
lard & Hazan, 1998). Als ursächlich hier-
für werden Störungen in der zeitlich au-
ditiven Verarbeitung, z. B. in der Verar-
beitung schnell wechselnder oder sehr 
kurzer Hörreize, diskutiert (Übersicht 
bei Steinbrink & Lachmann, 2014). Sie 
beeinträchtigen die Ausbildung qualita-
tiv hochwertiger Phonemrepräsentati-
onen, sodass infolge daraus Schwächen 
in der Phonemdiskriminationsfähigkeit 
und der phonologischen Bewusstheit re-
sultieren. Auditive Hörverarbeitungsde-
fizite konnten für Teilgruppen von Perso-
nen mit SSES (z. B. Tallal & Piercy, 1978) 
und auch mit LRS (Groth et al., 2009) 
nachgewiesen werden. 

Für das Rechtschreiben im höhe-
ren (Grund-)Schulalter sind zunehmend 
auch linguistische Kompetenzen von 
besonderer Bedeutung. Zwar können 
Rechtschreibleistungen zum Ende der 
4. Klasse am besten über diesbezügliche 
Leistungen zu Beginn der Grundschul-
zeit (Klasse 1 und 2) vorhergesagt wer-
den, daneben haben aber auch vorschuli-
sche linguistische Kompetenzen (Bereich 
Wortschatz und Grammatik) eine gute 
Vorhersagekraft. Hier ist insbesondere 
die morphologische Bewusstheit in den 
Blick zu nehmen, die sich als implizi-
tes Wissen schon ab dem Alter von 2–3 
Jahren ausbildet und das Lernen neuer 
Wörter und das Bilden lexikalischer Re-
präsentationen erleichtert (Volkmer, 
Schulte-Körne & Galuschka, 2019). Beim 
Schreiben nach der orthografischen 
Rechtschreibstrategie sind neben der An-
wendung von Rechtschreibregeln mor-
phologische Fähigkeiten und Morphem-
bewusstheit mitentscheidend für das 
korrekte Schreiben von Wortstämmen 
und von Anfangs- und Endmorphemen 
(Prä- und Suffixe). Durch das Erkennen 
bekannter Morpheme wird es möglich, 
die korrekte Schreibweise eines Wortes 
abzuleiten (Weiss et al., 2010). Morpho-
logische Bewusstheit trägt bedeutend zur 
Varianzaufklärung der Rechtschreibleis-
tungen (Wolter et al., 2009) und der RS 
(Volkmer et al., 2019) bei. Schüler mit RS 
zeigen niedrigere Leistungen in der mor-
phologischen Bewusstheit. Es ist nahe-
liegend, dass in höheren Grundschuljah-
ren die RS von Schülern mit SSES auch 
in Zusammenhang stehen mit ihrer (per-
sistierenden) Symptomatik auf der mor-
phologisch-syntaktischen Sprachebene 
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(insbesondere Flexionsfehler) und einer 
geringeren morphologischen Bewusst-
heit. Untersuchungen zeigen, dass die 
Rechtschreibleistungen von Betroffenen 
mit Defiziten auf der semantisch-lexika-
lischen und grammatischen Sprachebene 
bedeutsam unter denen von Betroffenen 
mit isolierter Aussprachesymptomatik 
liegen (Joye, 2019; Snowling, Bishop & 
Stothard, 2000). 

Der Erwerb der Schriftsprache ba-
siert größtenteils auf expliziten Lern-
prozessen, aber nicht ausschließlich. Ein 
Teil des Wissens über die Schreibweise 
von Wörtern wird eher beiläufig und un-
bewusst (implizit) über den vielfältigen 
Kontakt mit geschriebenen Wörtern er-
worben (Pacton et al., 2001). Es gibt Hin-
weise darauf, dass Kinder mit einer LRS 
in ihrem impliziten Lernen beeinträch-
tigt sind (Übersicht bei Ise & Schulte-
Körne, 2012). Es besteht die Annahme, 
dass die Kombination eines phonologi-
schen Defizits und einer Beeinträchti-
gung des impliziten Lernens die Ausbil-
dung stabiler Phonemrepräsentationen 
erschwert. Trotz des häufigen Kontaktes 
mit geschriebenen Wörtern wird (impli-
zit) nicht gelernt, welche Buchstabenfol-
gen häufig vorkommen und wie oft bzw. 
unter welchen Bedingungen Buchstaben 
an bestimmte Laute gekoppelt sind (Ise 
& Schulte-Körne, 2012). Diese Schwie-
rigkeiten führen dazu, dass die PGK 
und orthografisches Wissen nicht aus-
reichend automatisiert werden können. 
Die Vermittlung und Förderung explizi-
ten Wissens zu den PGK und den Recht-
schreibphänomenen im alphabetischen 
und orthografischen Rechtschreiberwerb 
muss daher als Grundpfeiler der Inter-
vention bei bestehenden RS angesehen 
werden.

4	 Prävention – 
Fokus Schulalter

Vorschulische Ansätze zur Prävention 
von LRS liegen aufgrund der empirisch 
abgesicherten Wirksamkeit vor allem im 
Bereich der Förderung phonologischer 
Bewusstheit (Bus & van Ijzendorn, 1999; 
Ehri et al., 2001; Fischer & Pfost, 2015). 
Nachvollziehbar ist aber auch, dass die 
Prävention von LRS bei Kindern mit 
SSES nicht ohne die Förderung sprach-
licher Kompetenzen (z. B. im Bereich 
phonetisch-phonologischer Fähigkei-
ten) gelingen kann. Hartmann (2017) 
benennt drei Bausteine der vor- bzw. 

schulischen LRS-Prävention: 1) frü-
he Sprachtherapie und -förderung, 2) 
Förderung der phonologischen Be-
wusstheit und 3) Förderung von frühen 
Schriftsprachkompetenzen. Angesichts 
inkonsistenter Befunde der vorschuli-
schen LRS-Prävention bei Kindern mit 
einem erhöhten Risiko für schriftsprach-
liche Lernschwierigkeiten und die insbe-
sondere im Hinblick auf Kinder mit SSES 
wenig überzeugenden Effekte (Hart-
mann, 2013) ist als „Herzstück der LRS-
Prävention ein guter Schriftsprach-
unterricht in den ersten Schuljahren“ 
(Hartmann, 2017, S. 369) anzusehen, der 
die besondere Lernausgangslage dieser 
Kinder berücksichtigt. 

Ziel eines präventionsorientierten 
Schriftsprachunterrichts in den ersten 
Schuljahren ist es, den Schülern Kennt-
nisse, Fertigkeiten und Erfahrungen 
zu vermitteln, auf deren Grundlage sie 
sich zu kompetenten Schriftsprachnut-
zern entwickeln können. Schriftsprache 
muss als System und in ihrer Beziehung 
zur Lautsprache kennengelernt und er-
fahrbar werden. Dabei sind für die Un-
terrichtsgestaltung folgende Prinzipien 
handlungsleitend (Hartmann, 2017):
a) Fokussierung schriftsprachspezifi-

scher Lerninhalte: Phonembewusst-
heit, alphabetisches Wissen/Kennt-
nisse von GPK/PGK, kontinuierliche
Förderung von Rechtschreibkompe-
tenzen (alphabetische und orthogra-
fische Schreibstrategie);

b) Einsatz von forschungsbasierten Un-
terrichtsansätzen und Fördermetho-
den, die sich als effektiv erwiesen ha-
ben;

c) intensive Nutzung verfügbarer Un-
terrichtszeit für die Beschäftigung
mit dem Lerngegenstand;

d) Kombination von direktem, lehrer-
zentriertem Unterricht und offenen
schülergeleiteten Lernaktivitäten;

e) Binnendifferenzierung des Unter-
richts und Individualisierung von
Lern- und Förderangeboten;

f) diagnostisch geleiteter Unterricht
(regelmäßige Lernstandserhebun-
gen) mit dynamischen Anpassungen
der pädagogischen Maßnahmen, der
unterrichtlichen Lern- und Förder-
angebote sowie der Fördermateria-
lien.

Im frühen Schriftsprachunterricht er-
langt die Förderung der Lautanalysefä-
higkeit (PB) eine besondere Bedeutung, 
da sich diese Fähigkeit maßgeblich erst 
über die Auseinandersetzung mit den 

Phonemen und Graphemen im Rah-
men der angeleiteten schriftsprachlichen 
Lernangebote in Klasse 1 voll entfal-
tet. Ihre Förderung ist im Vorschulalter 
vergleichsweise nur in engen Grenzen 
möglich. Ein isoliertes Training phono-
logischer Bewusstheit in der 1. Klasse 
verbessert bei Kindern mit einem Risi-
ko für LRS die Rechtschreibkompeten-
zen jedoch nicht (Hatz & Sachse, 2010). 
Lautanalytische Übungen sollten daher 
in enger Anbindung an den Schreiblern-
prozess durchgeführt werden. Sie unter-
stützen den Erwerb der alphabetischen 
Schreibstrategie. Für das lautorientierte 
Schreiben ist die Zuordnung von Gra-
phemen zur ihren korrespondierenden 
Phonemen von grundlegender Bedeu-
tung. Allerdings sind Kinder mit unzu-
reichenden schriftsprachspezifischen 
Lernvoraussetzungen oftmals angesichts 
der großen Anzahl der zu lernenden PGK 
überfordert. Um Phonembewusstheit 
gezielt anzuregen und zugleich unsiche-
ren Buchstabenkenntnissen möglichst 
vorzubeugen, sind diese Schüler auf die 
systematische Einführung von Buchsta-
ben (z. B. im Rahmen von Lernangebo-
ten zum „Buchstaben der Woche“) und 
die kontinuierliche Erweiterung der 
PGK angewiesen. Die explizite Vermitt-
lung der PGK schärft das Bewusstsein für 
die Klangstruktur der unterschiedlichen 
Sprachlaute und die eigene Lautbildung. 
Ein solches Ausmaß an Sprachbewusst-
heit ist die Voraussetzung, dass beim 
lautorientierten Schreiben die Unterglie-
derung der phonologischen Wortform in 
einzelne Phoneme gelingen kann. Hand-
zeichen können beim Erwerb der PGK/
GPK unterstützend wirken, wenn sie im 
Sinne phonembestimmter Manualsyste-
me (z. B. Schäfer & Leise, 2008) auf die 
Bildung der Sprachlaute hinweisen und 
darüber die Sprach- und Phonembe-
wussheit stärken. Die Handzeichen un-
terstützen den Verinnerlichungsprozess 
der PGK/GPK und fungieren zugleich 
als Merkhilfen. Indem sie als motorische 
Gesten realisiert werden, wird eine Ver-
bindung zwischen Geschriebenem (Gra-
pheme) und Gesprochenem (Phoneme) 
hergestellt. 

Ein solches Vorgehen ist für analy-
tisch-synthetische (halboffene) Fibel-
lehrgänge kennzeichnend, kann aber 
auch im fachdidaktischen Konzept des 
Spracherfahrungsansatzes (Brügelmann,  
1983) beachtet werden. Gefahren birgt je-
doch ein unterrichtliches Vorgehen, das 
die eigenaktive Aneignung der PGK und 
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den Erwerb der alphabetischen Schreib-
strategie allein über das „freie Schreiben“ 
unter Verwendung von „Anlauttabellen“ 
priorisiert. Untersuchungsbefunde zei-
gen, dass ein unterrichtliches Vorgehen 
nach dem fachdidaktischen Ansatz „Le-
sen durch Schreiben“ (Reichen, 2006) 
für lernschwächere Schüler (und Schü-
ler mit unzureichenden Deutschkennt-
nissen) nicht geeignet ist, da es das Ri-
sikopotential für LRS erhöht (Schrün-
der-Lenzen, 2007). Im Hinblick auf Kin-
der mit SSES kommt Scheerer-Neumann 
(2020) zur Einschätzung, dass die Me-
thode des „freien Schreibens“ ungeeig-
net ist, da die mentalen phonologischen 
Wortformrepräsentationen und die Aus-
sprache der Wörter nicht exakt genug 
ausfallen, um davon Schreibungen ablei-
ten zu können. Defizite in der phonolo-
gischen Bewusstheit und in semantisch-
lexikalischen Fähigkeiten erschweren 
zusätzlich die Aneignung und den Um-
gang mit der Anlauttabelle. Eigene Un-
tersuchungen (Hatz, 2015) zeigen, dass 
bei starker Betonung des freien Schrei-
bens in Klasse 1 Schüler mit Defiziten 
in der phonologischen Informationsver-
arbeitung geringere Fortschritte in ihren 
lautanalytischen Fähigkeiten erzielen als 
Schüler, die nach einem Fibellehrgangs-
konzept unterrichtet wurden. Die Lern-
impulse bezüglich der Ausbildung pho-
nologischer Bewusstheit fielen darüber 
offensichtlich geringer aus. Die Schüler 
im Fibellehrgangskonzept konnten dies-
bezüglich die zur Verfügung stehende 
Lernzeit auf Grundlage angeleiteter und 
stärker strukturierter Lernaufgaben ganz 
offensichtlich effektiver nutzen. 

Schüler mit ungünstigen Lernvor-
aussetzungen sind insbesondere auf 
Lernangebote angewiesen, bei denen sie 
die Lautanalyse an vorgegebenen Wör-
tern üben und sie diese über vielfältige 
Übungsformen rechtschriftlich als Lern-
wörter sichern. Angeleitete Schreibauf-
gaben ermöglichen Lernerfahrungen an 
linguistisch unterschiedlich komplexem 
Wortmaterial. So können bereits in der 
Phase des alphabetischen Strategieer-
werbs unterschiedliche Rechtschreibphä-
nomene gezielt und aufeinander aufbau-
end eingeübt werden. 

Ergebnisse aus der ATI-Forschung 
(Aptitude-Treatment-Interaction), wel-
che die Wechselwirkungen von indivi-
duellen Lernvoraussetzungen und ein-
gesetzten Lehrmethoden untersucht, 
zeigen, dass leistungsschwächere Schü-
ler mit ungünstigen Lernvoraussetzun-

gen stärker von direkter Instruktion in 
einem hochstrukturierten und lehrer-
zentrierten Unterricht profitieren. Ein 
übungsbetontes, schrittweise aufeinan-
der aufbauendes, feedbackbetontes, stra-
tegisch ausgerichtetes Vorgehen im Sinne 
der „Methode der direkten Instruktion“ 
wirkt lernförderlicher im Vergleich zu 
einem eher konstruktivistischen Vorge-
hen in offeneren Lernformen (Grünke, 
2006). In einer Untersuchung von Hanke 
(2005) beispielsweise erwiesen sich im 
2. Schuljahr eher lehrgangsgebundene 
Unterrichtskonzeptionen im Vergleich 
zu offeneren Konzeptionen für Schüler 
mit schwächeren schriftsprachbezoge-
nen Leistungen als günstiger im Hinblick 
auf die Entwicklung im Rechtschrei-
ben. In der Untersuchung von Hatz und 
Sachse (2014) profitierten Kinder mit ei-
nem Risiko für schriftsprachliche Lern-
schwierigkeiten deutlicher von einem 
lehrgangsorientierten schriftsprachli-
chen Anfangsunterricht im Vergleich 
zu einem offeneren Vorgehen mit Be-
tonung des freien Schreibens. Der An-
teil an Schülern mit unterdurchschnitt-
lichen Rechtschreibleistungen zum Ende 
der 1. Klasse fiel in der Gruppe mit lehr-
gangsorientiertem Unterricht mit 20,4  % 
nur etwa halb so hoch aus (44.1  % in der 
Gruppe mit offenem Unterricht).

Die Prävention von RS kann ange-
sichts der heterogenen Lernausgangs-
lage einer Klasse nur über flexibel ge-
staltete Förderangebote im Rahmen von 
Binnendifferenzierung und individueller 
Förderung gelingen. Risikolerner benö-
tigen unterrichtliche Lernangebote, die 
unter Berücksichtigung der besonderen 
Lernvoraussetzungen an ihren individu-
ellen Lernständen ansetzen. Nur wenn 
sie in der Zone der nächsten Entwick-
lung gefördert werden, können sie ihre 
schriftsprachlichen Kompetenzen kon-
tinuierlich fortentwickeln. Regelmäßige 
Lernstandserhebungen, Analysen freier 
Schreibproben oder auch die Durchfüh-
rung von Rechtschreibtests geben Auf-
schluss über die individuellen Lernent-
wicklungen. Schüler, die trotz eines prä-
ventiv gestalteten schriftsprachlichen 
Anfangsunterrichts keine oder nur sehr 
langsam Lernfortschritte erzielen, be-
dürfen zusätzlicher schulischer Förder-
angebote zur Reduktion ihrer RS. Wenn 
Kleingruppen- oder Individualinterven-
tionen, die sich über einen mindestens 
mehrwöchigen Zeitraum erstrecken soll-
ten, nicht zum intendierten Lernerfolg 
führen, können Lernfortschritte im Rah-

men außerschulischer Therapieangebote 
erzielt werden. Die Durchführung einer 
außerschulischen Lerntherapie ist ange-
zeigt, wenn sich die RS als überdauernde 
Lernstörung erweisen und/oder das be-
troffene Kind unter dieser Situation lei-
det und ungünstige sozial-emotionale 
Auswirkungen zu beobachten sind. 

5	 Intervention

Wirksame Interventionsansätze setzen 
an den Schwierigkeiten im Rechtschrei-
ben an. Eine Metaanalyse zur Wirksam-
keit deutschsprachiger Förderansätze 
(Ise, Engel & Schulte-Körne, 2012) zeigt, 
dass symptomspezifische Förderansätze 
deutlich effektiver sind als schriftsprach-
ferne Funktions- und Wahrnehmungs-
trainings. Keine Wirksamkeit resultiert 
aus kausalen Therapieansätzen, die an 
den Grundfunktionen ansetzen, wel-
chen eine ursächliche Beteiligung am 
Misserfolg beim Schriftspracherwerb 
zugesprochen wird (z. B. auditive oder 
visuelle Wahrnehmungs- und Verarbei-
tungstrainings; Training des phonolo-
gischen Arbeitsgedächtnisses) (DGKJP, 
2015). Ebenso erwiesen sich Trainings 
der phonologischen Bewusstheit, die 
im (frühen) Grundschulalter isoliert 
durchgeführt und nicht mit dem Schrei-
blernprozess verknüpft wurden, als nicht 
wirksam. Schüler mit RS profitieren von 
symptomspezifischen, „expliziten, sys-
tematischen und kleinschrittigen Inter-
ventionen mit Erklärungen, korrektiven 
Feedbacks, reichhaltiger Übungspraxis 
und starker kognitiver und emotionaler 
Unterstützung“ (vgl. Hartmann, 2017, S. 
373). Dabei führen Interventionen, die 
über mehr als 20 Wochen durchgeführt 
werden, zu einer stärkeren Verbesserung 
schriftsprachlicher Leistungen im Ver-
gleich zu kürzeren Interventionen. Die 
Förderangebote sind an den Lernent-
wicklungsstand der jeweiligen Schüler 
anzupassen. Dies setzt eine diagnostische 
Lernzielbestimmung voraus. 

 
Förderung der alphabetischen  
Strategie
Evidenzbasierte Interventionsansätze 
und Förderprogramme unterscheiden 
sich in Abhängigkeit der zu fördernden 
Rechtschreibkompetenzen: alphabeti-
scher oder orthografischer Strategieer-
werb. Bedeutende Förderkomponenten, 
die auf eine Verbesserung des lautori-
entierten Schreibens abzielen, sind die 
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Lautbewusstheit und Lautunterschei-
dungsfähigkeit, die PGK, Konsonanten-
cluster, Silbengliederung und lauttreue 
Wörter unterschiedlicher linguistischer 
Komplexität (Scheerer-Neumann, 2015; 
Huemer et al., 2019). Eine besondere 
Bedeutung in der Förderung kommt der 
Sprechsilbe zu, da sie die kleinste laut-
übergreifende Gliederungseinheit dar-
stellt. Übungen zur Phonemanalyse be-
rücksichtigen die Silbenstruktur, indem 
Kinder beispielsweise aufgefordert sind, 
Silbenbögen entsprechend der erkann-
ten Silbenanzahl eines zu analysieren-
den Wortes zu malen und anschließend 
in jeden Silbenbogen den zugehörigen 
Vokal hineinzuschreiben. Die Strategie 
des rhythmisch-syllabierenden Mitspre-
chens trägt zu einer genaueren lautlichen 
Durchgliederung bei und erhöht dadurch 
die phonologische Vollständigkeit der zu 
schreibenden Wörter. Die Vermittlung 
dieser Strategie ist zentraler Bestandteil 
einschlägiger Trainingsprogramme zum 
Aufbau der alphabetischen Schreibstra-
tegie (z. B. Lautgetreue Lese-Recht-
schreibförderung nach Reuter-Liehr, 
2006). Phonemanalyse- und Schreib-
übungen an „lautgetreuem“ Wortmate-
rial tragen dazu bei, dass das phonologi-
sche Prinzip der Schriftsprache leichter 
verinnerlicht werden kann. Kinder mit 
solchen Lernschwierigkeiten profitieren 
dabei insbesondere vom allmählichen 
Ansteigen des Schwierigkeitsgrades des 
in der Förderung verwendeten Wortma-
terials (z. B. Wörter mit langklingenden 
Vokalen/Konsonanten vor kurzklingen-
den Vokalen/Konsonanten vor Wörtern 
mit komplexen PGK wie Tank oder Ring; 
Wörter mit einfacher Konsonant-Vokal-
Abfolge vor Wörtern mit Konsonanten-
häufung im Übergang von 1. zu 2. Silbe 
vor Wörtern mit komplexen Konsonan-
tenclustern am Anfangs- oder Endrand 
einer Silbe; Wörter mit geringer Silben-
anzahl vor Wörtern mit drei und mehr 
Silben) (Scheerer-Neumann, 2015). 

Da bei Kindern mit SSES länger an-
haltende Probleme in der phonologi-
schen Bewusstheit und der phonemati-
schen Differenzierungsfähigkeit auftre-
ten können, sind vorausgehende oder er-
gänzende Übungen zur phonologischen 
Bewusstheit (z. B. Förderung der Silben-
gliederung und der Phonemanalyse) und 
zur Lautunterscheidung ähnlich klingen-
der Laute und Lautverbindungen in Ab-
hängigkeit der individuellen Lernaus-
gangslage im Förderprozess zu berück-
sichtigen. Die lautliche Analyse komple-

xer Konsonantencluster bereitet Schü-
lern mit SSES auch in höheren Grund-
schuljahren Schwierigkeiten; Probleme 
zeigen sich noch in der vierten Klasse 
(Klicpera et al., 1993). Übungen zur Ana-
lyse und zum Verschriften komplexerer 
Konsonantencluster sind daher ein wich-
tiges Element im Übungskanon für diese 
Schüler. 

Frühzeitig einsetzende Fördermaß-
nahmen zum Erwerb der elementaren 
Schreibtechnik sind von besonderer Be-
deutung in Hinblick auf den orthografi-
schen Rechtschreiberwerb. Eine ungüns-
tige Prognose für einen unauffälligen 
langfristigen Erwerbsverlauf haben ins-
besondere die Schüler, die zum Ende der 
ersten Klasse das lautorientierte Schrei-
ben noch nicht beherrschen (Scheerer-
Neumann & Schnitzler, 2009; Scheerer-
Neumann, 2020). Untersuchungen zei-
gen, dass frühe schulische Zusatzinter-
ventionen, die bereits in Klasse 1 für Kin-
der mit RS angeboten werden, maßgeb-
lich zur Reduktion der Symptomatik bei-
tragen können (Humer et al., 2005) und 
die Fördereffekte deutlicher ausfallen 
im Vergleich zu später einsetzenden In-
terventionen (Klicpera, Gasteiger-Klic-
pera & Hütter, 1993). Schwächen kön-
nen offenbar eher zu Beginn der Schul-
zeit kompensiert werden als in höhe-
ren Klassen (Klicpera & Gasteiger-Klic-
pera, 1993). Bei Beherrschung der basa-
len Schreibtechnik können die freiwer-
denden kognitiven Ressourcen effektiver 
für die Beachtung orthografischer Struk-
turen und Regelhaftigkeiten genutzt wer-
den. Der orthografische Strategieerwerb 
ist auf lange Sicht gesehen insofern an-
spruchsvoller, da beim Schreiben eines 
Wortes oftmals zugleich unterschiedliche 
Rechtschreibaspekte (z. B. orthografische 
Regelhaftigkeiten und morphematisches 
Wissen) zu beachten sind. Im Vergleich 
zum alphabetischen Strategieerwerb 
stellt der orthografische Strategieerwerb 
für Schüler mit RS eine sehr viel komple-
xere Herausforderung dar. 

Förderung der orthografischen 
Strategie
Die orthografische Rechtschreibstrategie 
wird charakterisiert durch die Beachtung 
und Nutzung orthografischer Struktu-
ren und Regelhaftigkeiten, die über die 
basalen PGK hinausgehen. Evidenzba-
sierte Interventionsansätze führen im 
Rahmen didaktischer Übungseinheiten 
in die unterschiedlichen orthografischen 
Rechtschreibphänomene explizit und 

sukzessive ein. Unterschieden wird zwi-
schen regel- und morphembezogenen 
Förderansätzen und Trainingsverfahren. 
Das Marburger Rechtschreibtraining 
(MRT; Schulte-Körne & Mathwig, 2009) 
ist ein Vertreter des regelbezogenen 
Förderansatzes. Charakteristisch ist ein 
systematischer und kleinschrittig struk-
turierter Übungsaufbau, der orthografi-
sche Regeln nicht nur einführt, sondern 
deren Beachtung bzw. Anwendung im 
Schreibprozess intensiv einübt. In 12 
Übungseinheiten werden acht zentra-
le Rechtschreibregeln vermittelt. Der 
besondere Schwerpunkt liegt dabei zu-
gleich auf der Vermittlung von Strategie-
wissen. Über sogenannte Rechtschreib-
Lösungsalgorithmen werden (Denk-)
Handlungsschritte eingeübt, die zur kor-
rekten Schreibung führen und so die An-
wendung des Regelwissens stärken.

Morphembezogene Förderansätze 
zielen darauf ab, das morphematische 
Prinzip der Rechtschreibung zu ver-
mitteln. Die Schüler lernen, ihre Recht-
schreibung durch das Wissen über ver-
schiedene Wortbausteine wie z. B. Haupt-
bau (Stammmorphem: Bsp. -fahr-) oder 
Vor- und Nachbau (Präfix: Bsp. ver-; 
Suffix: Bsp. -heit, -lich) zu verbessern.  
So können auf Basis des morphemati-
schen Prinzips Schreibweisen korrekt 
realisiert werden, die nach der alpha-
betischen Schreibstrategie orthografi-
sche Fehler darstellen würden. Entge-
gen morphembezogener Übungsfor-
men im Rahmen des allgemeinen Recht-
schreibunterrichts (z. B. Arbeit mit Wort-
familien) zeichnen sich effektive Trai-
ningsprogramme wie REMO-2 (Wal-
ter, 2006) oder MORPHEUS (Kargl & 
Burgstaller, 2010) durch einen systema-
tischen Übungsaufbau und einen gezielt 
ausgewählten Morphembestand aus, der 
im Zentrum vielfältiger und variabler 
Übungen steht. Die damit einhergehende 
intensive Auseinandersetzung mit den 
Wortbausteinen und deren häufige Wie-
derholung begünstigen das Einprägen 
der orthografisch korrekten Schreibwei-
sen. Computerbasierte und Papier-Blei-
stift-Übungen ergänzen einander; zu-
sätzlich sind reflexive Gespräche wesent-
licher Bestandteil dieser Trainings. 

Ergänzend zu regel- und morphem-
bezogenen Trainingsmaßnahmen sind 
auf lange Sicht gesehen Übungsfor-
men sinnvoll, die auf die Sicherung ei-
nes Rechtschreibgrundwortschatzes ab-
zielen. Dabei begünstigt häufiges Üben 
in kleinen Einheiten die Behaltensleis-
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tung für korrekte Schreibweisen. Bei 
der rechtschriftlichen Aneignung der 
Lernwörter sind zwei Phasen zu unter-
scheiden, eine Einprägphase und eine 
Übungsphase (Scherer-Neumann, 2015). 
In der Einprägphase sind die Schüler auf-
gefordert, die neuen Rechtschreibwör-
ter auf die „kritischen Rechtschreibstel-
len“ hin zunächst zu analysieren, z. B. un-
ter Berücksichtigung von Regelkenntnis-
sen und morphematischem Wissen, und 
nachfolgend sich diese Stellen und die 
Schreibweise insgesamt bewusst einzu-
prägen. Die Übungsphase ist charakteri-
siert durch häufige Schreibwiederholung 
in kurzen Zeitabständen. Möglichst täg-
liche Übungsphasen, z. B. mit Hilfe einer 
Rechtschreibkartei, tragen zur Sicherung 
des Lernwortschatzes bei. Im Förderpro-
gramm Das 10-Minuten-Rechtschreib-
training (Tacke, 2007) sind die Schüler 
bei jeder Schreibwiederholung aufgefor-
dert, die jeweiligen Rechtschreibstellen 
zu benennen und ggf. zu erläutern. In 
dieser Form des Arbeitens mit Lernwort-
schätzen ist es hilfreich, die Handlungs-
schritte beim Einprägen und Üben 
neuer Wörter in ihrer Abfolge explizit 
einzuführen, zu verbalisieren und sie da-
durch bewusst zu machen. Ergänzend 
kann die Verankerung dieser Schritte an 
Symbolen Orientierung geben. Ziel ist es, 
die Schüler darüber zum „inneren Spre-
chen“ anzuleiten, sodass sie zu einer an-
gemessenen Selbststrukturierung ihrer 
Handlung finden und sie so die kom-
plexe Handlungsabfolge bei der Bearbei-
tung neuer Lernwörter leichter verinner-
lichen können. Ein Beispiel für die Struk-
turierung dieses Vorgangs in acht Hand-
lungsschritten findet sich bei Scheerer-
Neumann (2015). 

6	 Schlusswort

Kinder mit SSES haben ein erhöhtes 
Risiko für die Ausbildung von RS. Der 
Erwerb von Rechtschreibkompetenzen 
vollzieht sich angesichts der besonderen 
Lernvoraussetzungen oftmals langsamer. 
Von daher erweist es sich als hilfreich, 
wenn die skizzierten Förderansätze zu-
mindest in Teilbereichen bereits im 
allgemeinen Rechtschreibunterricht in 
der Klasse berücksichtigt werden. Im 
Kontext von Präventions- und Inter-
ventionsmaßnahmen sind oftmals aber 
auch ergänzende Maßnahmen zur psy-
chischen Stabilisierung der Betroffenen 
mit RS zu ergreifen. Zur schulischen 

Verantwortung gehört hierzu die Um-
setzung der Verordnungen zum Umgang 
mit schriftsprachlichen Schwierigkeiten 
in der Schule und insbesondere die dif-
ferenzierte Abwägung und Gewährung 
von Maßnahmen des Nachteilsausglei-
ches zum Schutze der Betroffenen. Kin-
der mit SSES zeigen im Vergleich zur 
Rechtschreibung noch gravierendere 
Auffälligkeiten im schriftsprachlichen 
Ausdruck, die im Zusammenhang mit 
Defiziten im Wortschatz und in gram-
matischen Kompetenzen zu sehen sind 
(Klicpera et al., 1993). Angesichts der 
Zukunftsbedeutung dieser Kompetenz 
darf die Förderung schriftsprachlicher 
Fähigkeiten nicht auf die Rechtschrei-
bung alleine begrenzt bleiben. Wenn die 
Rechtschreibkompetenzen gut ausge-
bildet sind, stehen nicht nur mehr kog-
nitive Ressourcen für die Ideengenerie-
rung, sondern insbesondere auch für die 
sprachliche Reflexion und Ausgestaltung 
von Texten zur Verfügung. Die Recht-
schreibförderung stellt daher auch für 
diese Kindern einen wichtigen Baustein 
für die Ausbildung hierarchiehöherer 
Schreibkompetenzen dar. 
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Einleitung

Beeinträchtigungen des Schriftspracher-
werbs stellen Betroffene sowie pädago-
gische und therapeutische Fachkräfte 
gleichermaßen vor große Herausforde-
rungen a) angesichts der Prävalenzraten 
(kombinierte Lese- und Rechtschreibstö-
rung gemäß ICD-10 F81.0: Prävalenz um 
8 %; isolierte Rechtschreibstörung gemäß 
ICD-10 F81.1: Prävalenz um 7 %; isolier-
te Lesestörung ohne separaten ICD-10-
Code: Prävalenz um 6 %; Galuschka & 
Schulte-Körne, 2016; Wiehe, Weiland & 
Wahl, 2020) – in jeder Schulklasse finden 
sich also im statistischen Durchschnitt 
ein bis zwei Schüler mit einer gravieren-
den Beeinträchtigung des Lese- und/oder 
Rechtschreiberwerbs; b) in Bezug auf die 
Notwendigkeit einer spezifischen In-
tervention, denn Schriftspracherwerbs-
störungen werden in der Regel nicht 
spontan überwunden (Schulte-Körne & 

Remschmidt, 2003); c) im Hinblick auf 
die Relevanz schriftsprachlicher Kom-
petenzen als Basisfertigkeiten für den 
eigenständigen Wissenserwerb – deren 
Beeinträchtigungen können gravierende 
negative Auswirkungen auf die Bildungs-
biographie nehmen (Kohn, Wyschkon, 
Ballaschk, Ihle & Esser, 2013); d) im 
Hinblick auf das Fehlen einheitlicher 
Vorgehensweisen für die standardisier-
te Diagnostik und die evidenzbasierte 
Förderung (Galuschka & Schulte-Körne, 
2016). In diesem Beitrag sollen anhand 
eines Fallbeispiels aus dem Projekt BLab: 
Blickbewegungen und ihre Bedeutung bei 
der Diagnose und Therapie von Lesestö-
rungen zwei verschiedene standardisierte 
Verfahren zur Rechtschreibdiagnostik 
vorgestellt werden, wonach anhand eines 
Beispiels die Ableitung von Förderzielen 
und -maßnahmen illustriert wird.

Diagnostik von  
Rechtschreibleistungen

Die strukturierte Diagnostik von Leis-
tungen und Leistungszuwächsen im 
Schriftspracherwerb ist ein originär pä-

dagogischer Auftrag, der insbesondere 
das Fach Deutsch und hier nicht nur 
den Anfangsunterricht betrifft. Die un-
terrichtsimmanente prozessbegleitende 
Diagnostik dient der frühzeitigen Er-
kennung individuell bestehender Be-
einträchtigungen und Unterstützungs-
bedarfe sowie der Einleitung möglichst 
spezifischer Fördermaßnahmen, wie sie 
in den Leitlinien „Diagnostik und Be-
handlung von Kindern und Jugendlichen 
mit Lese- und/oder Rechtschreibstö-
rung“ (Deutsche Gesellschaft für Kinder- 
und Jugendpsychiatrie [DGKJP], 2015; 
derzeit in Überarbeitung) empfohlen 
werden. Informelle Verfahren sind dabei 
den standardisierten Tests im Hinblick 
auf die Möglichkeit der Einordnung 
individueller Leistungen anhand einer 
Normpopulation derselben Klassenstufe 
und im Hinblick auf die intraindividuel-
le Vergleichbarkeit im Sinne der Doku-
mentation von Leistungszuwächsen in 
der Regel unterlegen. Sie werden jedoch 
in der schulischen Praxis weit häufiger 
angewandt, beispielsweise in Form von 
Diktaten mit geübtem und ungeübtem 
Wortmaterial. Das Testformat Diktat 
steht jedoch in der Kritik, weil sich die 

Rechtschreibung:  
Diagnostik und Förderableitung  
anhand eines Fallbeispiels
Lea Wiehe, Katharina Weiland
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Rechtschreibung: Diagnostik und Förderableitung anhand eines Fallbeispiels  Lea Wiehe, Katharina Weiland

Auswertung häufig auf eine rein quanti-
tative Zählung von Fehlern bezieht, die 
jedoch genutzte Strategien und indivi-
duelle Fehlerschwerpunkte nicht valide 
abbilden kann und somit kaum Hinwei-
se auf mögliche Förderbedarfe enthält 
(Naumann, 2008). 

Die Unterscheidung zwischen Aus-
lese- bzw. Zuteilungsdiagnostik (Er-
mittlung derjenigen Schüler mit Beein-
trächtigungen, die Zugang zu Maßnah-
men der Förderung und des Nachteils-
ausgleichs erhalten sollen) gegenüber der 
Förderdiagnostik als Ausgangspunkt zur 
Bestimmung spezifischer Ziele und An-
gebote (Klicpera, Schabmann, Gasteiger-
Klicpera & Schmidt, 2017, S. 221) legt ein 
mehrstufiges diagnostisches Vorgehen 
nahe, das standardisierte Verfahren in 
Form von Screenings und Tests kombi-
niert. Wünschenswert wäre, dass in regel-
mäßigen Abständen ganze Schulklassen 
ein Screening durchlaufen, das in Durch-
führung und Auswertung ökonomisch 
ist und gleichzeitig eine valide Risiko-
einschätzung zulässt. Diejenigen Schüler, 
bei denen die dadurch gewonnenen dia-
gnostischen Erkenntnisse anzeigen, dass 
ihre Leistungen hinter der Gleichaltri-
genkohorte zurückliegen, sollten eines 
der Testverfahren mit spezifischer qua-
litativer Auswertungsoption zusätzlich 
durchlaufen, um Anhaltspunkte für die 
unterrichtsimmanente oder ggf. zusätzli-
che Förderung zu erhalten.

Die gängigen Testverfahren weisen 
dabei unterschiedliche Strategien der 
Erfassung von Rechtschreibkompeten-
zen auf: In Ganztextverfahren sollen die 
Schüler Sätze oder ganze Texte nach Dik-
tat verschriften; das Textmaterial sollte 
nach linguistischen Gesichtspunkten 
konstruiert sein und die Orthografiere-
geln des Deutschen in der Form abbil-
den, dass die qualitative (Fehler-)Ana-
lyse Aufschluss über den konkreten Un-
terstützungsbedarf gibt. Ganztextverfah-
ren haben den Vorteil, dass auch wort- 
und satzübergreifende Phänomene (z. B. 
Großschreibung am Satzanfang, Inter-
punktionsregeln usw.) erfasst werden 

können. Zugleich sind nachteilige Fakto-
ren wie der erhöhte Aufwand und mög-
liche Testverfälschungen bei ggf. vorlie-
genden Konzentrations- und Motivati-
onsproblemen zu bedenken. Ökonomi-
scher gestaltet sind Lückentextverfahren, 
bei denen die Schüler jeweils ein Wort 
in einen Rahmensatz einsetzen sollen. 
Auch hier ist das Wortmaterial in der Re-
gel nach linguistischen Kriterien ausge-
wählt; die Auswertung wird über Recht-
schreib-Lupenstellen bzw. die Fehlerklas-
sifizierung vorgenommen. 

Grundsätzlich sind bei der Auswahl 
von standardisierten Testverfahren ne-
ben der allgemeinen Passfähigkeit zur di-
agnostischen Fragestellung und zur Ziel-
gruppe die Hauptgütekriterien zu beach-
ten. Die Angaben zur Reliabilität und Va-
lidität finden sich in den Handbüchern 
und sollten im Detail gelesen werden. Zu-
sätzlich haben die Nebengütekriterien bei 
der Entscheidung für oder gegen ein Test-
verfahren große Relevanz. Neben den be-
reits angesprochenen Aspekten der Test-
fairness und der Ökonomie sollte insbe-
sondere eine Normierung vorliegen, die a) 
noch aktuell ist (Normierungen, die mehr 
als 10 Jahre zurückliegen, sollten nicht 
unkritisch angewandt werden), b) an ei-
ner ausreichend großen Stichprobe er-
mittelt wurde – dies gilt nicht für den Test 
pauschal, sondern für jede Teilnormta-
belle erneut: zu jedem Normierungszeit-
punkt soll die zugrunde liegende Stich-
probe N > 250 [DGKJP, 2015, S. 32] sein – 
und schließlich c) an einer vergleichbaren 
Stichprobe ermittelt wurde – gefordert ist 
hier beispielsweise der Einbezug von Pro-
banden aus mehr als zwei Bundesländern 
(DGKJP, 2015, S. 31).

Die Unterschiedlichkeit in den me-
thodischen Herangehensweisen in Be-
zug auf die Durchführung sowie die Aus-
wertung mit unterschiedlich definier-
ten Fehler- oder Strategiekategorien legt 
nahe, dass verschiedene Testverfahren 
zu unterschiedlichen Erkenntnissen im 
Hinblick auf die Ableitung von Förder-
zielen führen könnten. Wie sich diese 
Differenz in der Praxis ausprägen kann, 

soll nach einem Überblick über die Stra-
tegien der Förderableitung anhand eines 
Fallbeispiels erörtert werden. 

Förderableitung und  
Förderung bei niedrigen 
Rechtschreibleistungen

Auf Grundlage der Ergebnisse einer dif-
ferenzierteren Förderdiagnostik kann 
eine spezifische Förderableitung vorge-
nommen werden, die der systematischen 
Vorbereitung, Operationalisierung und 
Strukturierung von Förderungen sowie 
deren Evaluation dienen. Förderableitun-
gen (und darauf aufbauende Förderpläne) 
sollten ein fester Bestandteil von gezieltem 
pädagogischem Handeln sein, sowohl in 
Form von Individual- und Kleingruppen-
förderungen als auch von unterrichtsim-
manenter Förderung.

Im ersten Schritt der Förderableitung 
wird anhand der Teilbereiche des Recht-
schreibens eine Reduzierung der ange-
strebten Förderbereiche vorgenommen 
und ein Förderschwerpunkt festgelegt. 
Rechtschreibförderungen fokussieren ent-
weder das lautgetreue Schreiben (inklu-
sive Silben- und Lautbewusstsein, Buch-
stabenkenntnis und Graphem-Phonem-
Korrespondenz) oder das orthografische 
Regelwissen, wobei bei letztgenanntem 
häufig auch das morphematische Regel-
wissen mitinbegriffen ist (Tab. 1). Auf der 
Grundlage differenzierter diagnostischer 
Erkenntnisse der individuellen Lernaus-
gangslage wird also im ersten Schritt der 
Förderableitung zunächst entschieden, ob 
Defizite im lautgetreuen Schreiben vor-
liegen oder der Fokus auf dem orthogra-
fischen Regelwissen liegt, bevor eine wei-
tere Spezifizierung erfolgt: Für die aus-
gewählten Förderbereiche werden Grob-
ziele definiert. Die entsprechende Aus-
wahl wird auf der Basis der Fehlerpro-
file der durchgeführten Diagnostik sowie 
der Informationen aus dem Anamnesege-
spräch vorgenommen. Förderableitungen 
können gemäß dreier Prinzipien erfol-

Tab. 1: Förderempfehlungen bei Rechtschreibstörung laut der Leitlinien LRS (DGKJP, 2015, S. 71)

Teilkompetenz 
Rechtschreibung

Silben- und
Lautbewusstsein

Phonem-Graphem- 
Korrespondenz

Gedächtniseinträge Regel- und 
Morphemwissen

Empfohlene  
Förderinhalte

Übungen zum Identifi-
zieren, Kategorisieren, 
Segmentieren, Eliminieren 
oder Diskriminieren von 
Lauten/Silben in Wörtern

Systematische Instruktion 
der Phonem-Graphem-Zu-
ordnung sowie Übungen 
der Phonemanalyse auf 
lexikalischer und sublexi-
kalischer Ebene

Systematische Übungen 
zur Abspeicherung von 
Graphemfolgen

Erlernen von morphema-
tischen und orthografi-
schen Regelmäßigkeiten
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gen: a) anhand des Störungsschwerpunk-
tes (Welche Bereiche sind am stärksten 
beeinträchtigt? Welcher Bereich würde 
die größte Verbesserung der Rechtschrei-
bung mit sich bringen?); b) anhand der 
Erwerbschronologie impliziert durch the-
oretische Rechtschreibmodelle oder c) an-
hand partizipatorischer Gesichtspunkte. 
Exemplarische Grobziele im Bereich des 
orthografischen Regelwissen stellen bei-
spielsweise die Rechtschreibphänomene 
Dehnung und Kürzung wie Doppelkon-
sonanz, Dehnungs-h oder ie-Schreibung 
dar.

Anhand der definierten Grobziele 
werden dann im weiteren Verlauf der För-
derableitung die jeweiligen dazugehöri-
gen Feinziele definiert, die auch in Ab-
hängigkeit von den zu wählenden Metho-
den stehen. Bei der Definition der Fein-
ziele sollte außerdem die Einhaltung der 
verschiedenen linguistischen Übungsebe-
nen beachtet werden, die mit ansteigen-
der Schwierigkeit folgendermaßen sor-
tiert sind: Laut-, Silben-, Wort-, Satz- und 
Textebene. Generalisierungs- und Trans-
fereffekte von Übungsleistungen kön-
nen durch eine systematische Steigerung 
der eingesetzten Übungsebenen fazilitiert 
werden. Konkret bedeutet das beispiels-
weise, dass die Verwendung von Diktaten 
und das Üben von Rechtschreibphänome-
nen auf Textebene immer erst am Schluss 
einer Förderphase stehen sollte. Feinziele 
sollten SMART (spezifisch, messbar, ak-
zeptiert, realistisch und terminiert) for-
muliert sein, sodass eine Überprüfung 
der (Nicht-)Erreichung durch eine struk-
turierte Förderevaluation möglich wird. 
Unscharfe Formulierungen wie „Die Ver-
besserung der Anwendung von orthogra-
fischer Regel XY wird angestrebt“ soll-
ten vermieden werden, eine bessere Ziel-
setzung würde lauten: „Die Realisierung 
der orthografischen Regel XY im Übungs-
kontext auf Ebene XY erfolgt in mindes-
tens 90 % der Fälle korrekt. Ggf. beste-
hende Kontexte, in denen die Regel nicht 
angewendet werden muss, werden eben-
falls in mindestens 90 % der Fälle korrekt 
erkannt.“ Für die Operationalisierbarkeit 
kann es sinnvoll sein, erwartete Anzahl/
Prozentsatz/Fehlerrate für die (Nicht)
Erreichung der Ziele sowie die entspre-
chende Übungsebene festzulegen.

Eine wesentliche Entscheidungs-
grundlage für oder gegen spezifische För-
dermethoden bieten Wirksamkeitsnach-
weise, wie sie in Metastudien (z. B. Ga-
luschka, Ise, Dolle & Schulte-Körne, 2014; 
Ise, Engel, & Schulte-Körne, 2012) so-

wie Kompendien und Leitlinien (z. B.  
Huemer, Pointner, Schöfl & Landerl, 
2019; DGKJP, 2015) dargelegt sind. Eine 
grundlegende Erkenntnis daraus lautet: 
Eine Förderung der Rechtschreibleistung 
sollte mithilfe symptomorientierter Be-
handlung ebendieser Fertigkeiten erfol-
gen, nicht jedoch mittels (unspezifischen) 
Funktions- und Wahrnehmungstrainings 
(Ise et al., 2012). 

Im Bereich der symptomorientier-
ten Rechtschreibtrainings auf orthogra-
fischer Ebene sind zwei evidenzbasierte 
Fördermethoden etabliert: Training des 
orthografischen Regelwissens und Me-
morieren von Graphemfolgen. Für Inter-
ventionen mithilfe orthografischer Regel-
trainings liegen für den deutschsprachi-
gen Raum Wirksamkeitsnachweise vor 
(g’ = 0.67; Zusammenfassung in Huemer 
et al., 2019). Diese Interventionsstrategie 
scheint außerdem dem Memorieren von 
Graphemfolgen überlegen zu sein (Ber-
ninger et al., 2008), weshalb in der Leit-
linie LRS eine Fokussierung auf Regel-
trainings empfohlen wird (DGKJP, 2015, 
S. 42). Einen hilfreichen Überblick über 
Förderprogramme, die evidenzbasierte 
Bestandteile der Rechtschreibförderung 
enthalten, geben Huemer und Kollegen 
(2019). 

Fallbeispiel O.:  
Rechtschreibdiagnostik und 
Förderableitung

Kurze Falldarstellung. Schüler O. besucht 
seit seiner Einschulung durchgängig die-
selbe Gemeinschaftsschule. O. ist ein sehr 
höflicher, kreativer und humorvoller Jun-
ge, der gemeinsam mit seiner jüngeren 
Schwester bei seinen Eltern lebt. Es gibt 
keinerlei Hinweise auf eine außerschulisch 
belastende psychosoziale Situation oder 
kognitive Beeinträchtigungen. O. nimmt 
seit Ende seines ersten Schulbesuchsjahres 
(zu diesem Zeitpunkt war er genau sieben 
Jahre alt) kontinuierlich an den jährlichen 
Untersuchungen im Rahmen der BLab-

Studie teil. Die standardisierten Tests im 
Rahmen des BLab-Projekts weisen auf 
eine weit unterdurchschnittliche Lese-
leistung (T-Werte < 27) von O. hin, die in 
fast allen Klassenstufen sowohl in Bezug 
auf die Decodierungs- (SLRT-II; Moll & 
Landerl, 2010) als auch auf die Lesever-
ständnisleistungen (ELFE 1-6; Lenhard 
& Schneider, 2006) nachzuweisen ist. O.s 
Angaben im begleitenden Lebensquali-
tätsfragebogen zeigen am Ende der dritten 
Klasse, einen deutlichen negativen Unter-
schied zu den Befragungen zuvor im Hin-
blick auf die Dimensionen Selbstwert und 
Schule des KINDL-R (Ravens-Sieberer & 
Bullinger, 2000) – diese Angaben lassen 
darauf schließen, dass beide Dimensionen 
für O. mit wenig Lebensqualität verknüpft 
sind. Im ab der vierten Klassenstufe  
eingesetzten Schuleinstellungsfragebogen 
(FEESS; Rauer & Schuck, 2003) schätzt 
O. seine Schuleinstellung, Lernfreude 
und Anstrengungsbereitschaft sowie sein 
Selbstkonzept schulischer Fertigkeiten in 
der Form ein, dass die Angaben als (teils 
weit) unterdurchschnittlich einzuordnen 
sind.

Rechtschreibdiagnostik. Zu den hier im 
Fokus stehenden Rechtschreibleistungen 
liegen Daten aus den Untersuchungen 
mittels HSP 1-10 (May, 2012) vor. Die 
Ergebnisse der HSP über die ersten fünf 
Schuljahre hinweg sind Tab. 2 zu entneh-
men. Die HSP misst Rechtschreibleistun-
gen in Form von Wort- und Satzdiktaten 
und enthält neben einer quantitativen 
Analyse von Wort- und Graphemtreffern 
auch eine Strategieauswertung, jedoch 
keine differenzierte Fehleranalyse.

Es zeigt sich, dass O.s Rechtschreib
leistungen in jedem Schuljahr ab der 
zweiten Klasse einen Abstand vom Ska-
lenmittelwert aufweisen, der etwa ei-
ner Standardabweichung entspricht (T-
Wert < 40). Ausgedrückt in Prozenträn-
gen weisen im jeweiligen Altersnormbe-
reich höchstens 16 Prozent gleich gute 
oder niedrigere Leistungen auf. Obwohl 
die gezeigten Kompetenzen gemäß ICD-
10-Klassifikation keinen Störungswert 

Tab. 2: HSP-Ergebnisse von O. im zeitlichen Verlauf

Schuljahr Klassenstufe HSP: Worttreffer HSP: Graphemtreffer

RW T-Wert RW T-Wert

2014/15 1 6 47 44 45

2015/16 2 14 43 115 39

2016/17 3 19 39 154 36

2018/19 4 21 39 240 40

2019/20 5 21 39 295 39
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haben (gefordert sind 1,5 Standardab-
weichungen, also T ≤ 35), gehört O. den-
noch zur Gruppe der Schüler, die zu-
sätzliche Förderung in der Rechtschrei-
bung benötigen. In der pädagogischen 
Praxis sollte abweichend von den klini-
schen Diagnosekriterien bereits bei ei-
ner Leistungsdifferenz von einer Stan-
dardabweichung der Bedarf an spezifi-
scher Förderung genauer geprüft werden 
(DGKJP, 2015), zumal bei O. die Daten 
zur psychosozialen Situation auf eine er-
höhte Belastung hinweisen (vgl. FEESS, 
KINDL-R).

Aufgrund dieser Zusammenschau 
der Daten wurde eine weitere Recht-
schreibdiagnostik mit dem DRT 5 
(Grund, Leonhart & Naumann, 2017) 
vorgenommen. Der DRT differenziert 

insbesondere im unteren Leistungsspek-
trum gut und ist somit für Schüler mit 
potentiellen schriftsprachlichen Beein-
trächtigungen besonders geeignet. Die 
detaillierte qualitative Fehleranalyse des 
DRT ermöglicht des Weiteren eine dif-
ferenzierte, spezifische Förderableitung. 
O. zeigt hier 16 Richtigschreibungen bei
51 Lückenwörtern. Dies entspricht in
der quantitativen Analyse bei Anwen-
dung der Mittelschulvergleichsnormen
einem deutlich unterdurchschnittlichen
T-Wert von 32 (Diskrepanz 1,8 SD zum
Mittelwert) bzw. einem Prozentrang von
5 (Prozentrangband 1-7). In der qualita-
tiven Analyse wird deutlich, dass O. Feh-
lerschwerpunkte im Bereich des ortho-
grafischen Regelwissens aufweist. Fehler-
schwerpunkte (PR < 16) sind dabei fol-

gende: Dopplung und Kürzung (Dopp-
lung von Konsonanten nach kurzem Vo-
kal, ie-Schreibung bei langem i, Deh-
nungs-h, tz- und ck-Schreibung), mor-
phologisches Ableiten von Schreibungen 
(a zu ä etc.) sowie die Groß- und Klein-
schreibung (siehe Auszug aus dem Feh-
leranalysebogen, Abb. 1).

Systematische Förderableitung. Im DRT-
5-Fehlerprofil von O. werden keine Auf-
fälligkeiten im Bereich des lautgetreuen
Schreibens deutlich. Alle Fehlerschwer-
punkte im Fehlerprofil können dem Be-
reich des orthografischen Regelwissens
zugeordnet werden, entsprechend wird
dies im ersten Schritt als Förderschwer-
punkt festgelegt. Im nächsten Schritt
erfolgt nun eine Reduzierung dieses um-
fangreichen Fähigkeitsfeldes auf eine spe-
zifische orthografische Regelhaftigkeit als 
Grobziel. Bei O. könnte dies zunächst die
Doppelkonsonanz sein, denn ein großer
Bereich der Fehlerschwerpunkte ist im
Bereich der Dopplung und Dehnung zu
lokalisieren. Bei Förderverfahren, die die
Dopplung und Dehnung aufgrund von
orthografischen Regelmäßigkeiten the-
matisieren, kann vorwiegend zwischen
zwei Vorgehensweisen differenziert wer-
den: a) das Erlernen von Regelmäßigkei-
ten auf Grundlage der Silbenstruktur;
b) das Erlernen von Regelmäßigkeiten
auf Grundlage der Vokallänge. Bei sil-
benorientierten Verfahren sollten nur 
Methoden ausgewählt werden, die auf 
der orthografischen Silbe beruhen wie 
beispielsweise der strukturorientierte 
Ansatz (Bangel & Müller, 2018). Ver-
fahren, die auf der Differenzierung der 
Vokallänge beruhen, sind sehr etabliert 
und es gibt zahlreiche Verfahren, welche 
jenes Vorgehen beinhalten. Eines davon 
ist das Marburger Rechtschreibtraining 
(Schulte-Körne & Mathwig, 2019), des-
sen Wirksamkeit „überzeugend belegt“ 
(Huemer et al., 2019, S. 29) ist. Für die 
Förderableitung kann man sich demnach 
an der systematischen Vorgehensweise 
dieses Trainings orientieren: Zunächst 
wird eine Differenzierung zwischen Vo-
kalen und Konsonanten sichergestellt 
und im weiteren Verlauf eine Differen-
zierung zwischen langen und kurzen Vo-
kalen etabliert, bevor die Regelhaftigkei-
ten zur Doppelkonsonanz thematisiert 
werden. Daraus ergibt sich eine Erwerbs-
orientierung als Prinzip der Förderablei-
tung sowie systematisch aufeinanderauf-
bauende Feinziele für die Förderableitung 
bei O., die in Tab. 3 dargestellt sind. Bei 

Abb. 1: Auszug aus dem Fehleranalysebogen des DRT 5, Form A, zum Fallbeispiel O.

Tab. 3: Systematische Förderableitung am Beispiel von O.

Förderschwer-
punkt

orthografisches Regelwissen

Grobziel Realisierung der Doppelkonsonanz in mind. 80  % der Fälle in Übungssi-
tuationen auf Wortebene

Prinzip der  
Förderableitung

Erwerbsorientierung

Feinziele Feinziel 1: Sichere Differenzierung von Vokalen und Konsonanten auf 
Graphem- und Wortebene in Übungssituationen von mind. 90  %

Feinziel 2: Sichere Differenzierung von langen und kurzen Vokalen auf 
Wortebene in Höhe von mind. 90  % in Übungssituationen ohne Hilfe-
stellung durch die Förderkraft

Feinziel 3: Realisierung der Doppelkonsonanz in mind. 90  % der Fälle 
bei Lückenwörtern in Übungssituationen ohne Hilfestellung durch die 
Förderkraft

Feinziel 4: Realisierung der Doppelkonsonanz in mind. 90  % der Fälle 
auf Wortebene in Übungssituationen ohne Hilfestellung durch die 
Förderkraft

Feinziel 5: Realisierung der Doppelkonsonanz in mind. 90  % der Fälle 
auf Satzebene (Satz: rund 5–6 Wörter) in Übungssituationen ohne 
Hilfestellung durch die Förderkraft

… weitere Übungsebenen

Begründung mit 
psychometrischen 
Verfahren

DRT 5: 16/51 Wörter korrekt
T-Wert von 32, Prozentrang von 5 (Prozentrangband 1–7)
Fehlerschwerpunkte (PR < 16): Dopplung und Kürzung (Dopplung 
von Konsonanten nach kurzem Vokal, ie-Schreibung bei langem i, 
Dehnungs-h, tz- und ck-Schreibung), morphologisches Ableiten von 
Schreibungen, Groß- und Kleinschreibung
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den hierarchisch aufgebauten, SMART 
formulierten Feinzielen zur Realisie-
rung der Doppelkonsonanz wurden die 
ansteigenden Schwierigkeitsgrade der 
linguistischen Übungsebenen von Wort- 
zur Satzebene beachtet. Auf Grundlage 
der erstellten Förderableitung wird in 
Förderplänen dann die praktische Um-
setzung konkretisiert. Ist die Doppelkon-
sonanz nach einer Förderperiode und ei-
ner kurzen Förderpause sicher erworben 
– es wurden also alle Feinziele und somit 
das Grobziel erreicht – werden dann auf-
bauend darauf die Grobziele „Dehnungs-
h“ und „ie-Schreibung“ eingeführt, die 
ebenfalls auf der Vokallänge beruhen. 

Fazit

Das Fallbeispiel O., das hier zur Illustra-
tion von Prinzipien der Förderableitung 
genutzt wurde, verweist bei Betrachtung 
der Diagnostikergebnisse aus zwei stan-
dardisierten Verfahren zugleich auf die 
Notwendigkeit eines mehrstufigen Zu-
gangs bei der Analyse von Rechtschreib-
fertigkeiten: Die im Unterricht verbreitet 
eingesetzten Überprüfungen mittels un-
geübter und geübter Diktate, die allen-
falls einen groben Überblick über den 
aktuellen Lernstand liefern können, nie 
jedoch eine Einordnung von Leistungen 
in die Alters- bzw. Klassenstufenkohor-
te über die konkrete Schulklasse hinaus 
erlauben, sollten zunächst um regelmä-
ßig durchgeführte Screening-Verfahren 
ergänzt werden. Als ein solches Verfah-
ren kann die HSP genutzt werden, deren 
quantitative Auswertungsoption Hinwei-
se auf einen signifikanten Leistungsrück-
stand eines Kindes liefern kann. Dabei 
stimmen die ermittelten Kennzahlen aus 
der Wort- und der Graphemtrefferana-
lyse weitgehend überein, sodass unter 
Umständen auch die Auszählung kor-
rekt verschrifteter Wörter für eine erste 
Einschätzung der Kompetenz ausreicht. 
Im pädagogischen und therapeutischen 
Alltag sollte zur Entscheidung über eine 
weiterführende Diagnostik der Abstand 
von einer Standardabweichung zum Mit-
telwert als „mildes“ Kriterium herange-
zogen werden, denn wie das Fallbeispiel 
zeigt, sind die Ergebnisse von verschiede-
nen Testverfahren möglicherweise stark 
diskrepant: O. erreicht in der HSP jeweils 
T-Werte von knapp unter 40, was nicht 
dem klinischen Kriterium eines beein-
trächtigten Rechtschreiberwerbs (T < 35) 
entspricht. Eine Förderung wäre, wenn 

die HSP als einziges standardisiertes Ver-
fahren zur Entscheidungsfindung heran-
gezogen wird, zunächst nicht angezeigt. 
Auch angesichts der Hinweise auf eine 
erhöhte psychosoziale Belastung war eine 
weitergehende Diagnostik als Grundlage 
zur Förderplanung angezeigt: O.s DRT-
Ergebnis weist mit einem unterdurch-
schnittlichen T-Wert von 32 in der quan-
titativen Auswertung deutlich auf einen 
Förderbedarf hin und gibt mittels der 
qualitativen Analyse fundierte Hinweise 
auf spezifische Rechtschreibphänomene 
als individuelle Fehlerschwerpunkte, die 
gleichzeitig den Ausgangspunkt für die 
Ableitung von Förderzielen bilden kön-
nen. 

Standardisierte und spezifische Test-
verfahren bilden somit die Grundlage ei-
ner fachwissenschaftlich fundierten För-
derableitung, wie sie exemplarisch be-
schrieben wurde, und gleichzeitig sind 
solche Verfahren auch entscheidend für 
die Verlaufsdokumentation von För-
dermaßnahmen und deren Evaluation. 
Ein Problem gerade im Hinblick auf die 
Überprüfung von Fortschritten stellt die 
Verfügbarkeit von echten Paralleltestver-
sionen dar, um Übungseffekte, die sich 
aus der wiederholten Anwendung eines 
Tests ergeben, von Fördereffekten deut-
lich abgrenzen zu können. Dies schmä-
lert aber nicht die grundsätzliche For-
derung nach einer fachwissenschaft-
lich fundierten, evidenzbasierten Pla-
nung von Fördermaßnahmen, wie sie 
hier konkret in Bezug auf Rechtschreib-
kompetenzen exemplifiziert wurde. För-
derableitungen dienen der symptomori-
entierten Strukturierung, Operationali-
sierung und Fokussierung von Förder-
maßnahmen. Auf Grundlage einer spezi-
fischen Förderableitung können Förder-
pläne leicht und zielgenau erstellt wer-
den.
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Sprachliche Förderziele: Grundwortschatz 
aufbauen, Rechtschreibregeln und -strate-
gien anwenden und sichern 
Altersstufe: Jahrgangsstufen 3–6

Mittwochmorgen.  Wortschatz-Training 
mit dem Karteikasten in der Klasse 3b 
an der Schloss-Schule Wasseralfingen. 
Die Köpfe rauchen. Hannes ist auf der 
Suche nach einer neuen Tintenpatrone. 
Er kramt in seinem Mäppchen – klatsch! 
Da ist es passiert: Sein Karteikasten mit 
den Übungswörtern liegt am Boden. Das 
Klassenzimmer ist übersät mit Wortkar-
ten. Eine Zuordnung zu den Fächern „ge-
lernt“, „wiederholen“ und „noch üben“ ist 
unmöglich. Hannes steigen Tränen in die 
Augen … 

Sie kennen das? Ja, Rechtschreibunter-
richt kann sehr anstrengend sein! Und 
nicht nur für die Schüler! Als wenige 
Tage später wieder ein Karteikasten zu 

Boden geht, gibt mir das den Anstoß, 
meinen Rechtschreibunterricht voll-
kommen neu zu denken. Systematischer, 
motivierender, zeitökonomischer und 
wirksamer soll alles sein. Einige Monate 
später, nach vielen langen Abenden am 
Computer, nimmt die von mir entwickel-
te Lernumgebung hannes-schreibt.de 
Gestalt an.

Mit „Lernumgebung“ ist ein pragma-
tisches Konzept gemeint, welches mit 
vier Modulen Schüler und auch ihre Leh-
rer systematisch beim Rechtschreibtrai-
ning unterstützt: 
1. mit einer intelligenten Web-App für

Tablet, Computer oder Handy,
2. mit einem Lehrerportal, welches

hilft, Lernfortschritte der Schüler zu
begleiten und Förderbereiche zu er-
kennen,

3. mit individuellen Fördermateria-
lien, welche basierend auf der Arbeit
mit der Lern-App für einzelne Schü-

ler oder ganze Lerngruppen generiert 
werden können,

4. mit strukturierten, begleitenden
Übungsmaterialien für den Unter-
richt.

Im Zentrum der Lernumgebung steht der 
Aufbau eines Grundwortschatzes. Dieser 
umfasst etwa 600 Wörter und bildet im 
Wesentlichen den verbindlichen Grund-
wortschatz des bayerischen Lehrplan-
PLUS ab. Thematisiert werden häufige, 
regelbedeutsame und für Grundschüler 
wichtige Wörter. Im Sinne eines Mo-
dellwortschatzes können anhand dieser 
Wörter sowohl grundlegende Erkennt-
nisse zu den orthografischen Prinzipien 
wie auch Rechtschreibstrategien und 
-regeln erarbeitet werden. Außerdem
umfasst der Grundwortschatz relevante
Wörter mit Sonderschreibungen (Lehr-
planPLUS, 2014, S. 327).

App-gestütztes Rechtschreibtraining mit 
der Lernumgebung hannes-schreibt.de
Felix Heinrich

Modul 1: Die Web-App hannes-schreibt.de

Im Zentrum der Lernumgebung steht die Web-App hannes-schreibt.de. Eine Installation der App ist nicht erforderlich; es 
wird lediglich ein Gerät mit Internetzugang (Computer, Tablet oder Handy) benötigt. Die Arbeit mit der App ist also orts- und 
geräteunabhängig möglich. 

Ablauf der Übungen
Über einen Browser ruft der Schüler die Seite www.hannes-schreibt.de auf und meldet sich mit seinen Benutzerdaten an. 
„Hannes“ – die Identifikationsfigur der App – begrüßt den Schüler. Und schon beginnt das Rechtschreibtraining. Eine freund-
liche Stimme liest einen Übungssatz, welcher ein Lernwort enthält, vor. Passend dazu wird auf dem Bildschirm der Satz ange-
zeigt. Anstelle des Lernworts erscheint ein Eingabefeld. Mithilfe der Tastatur gibt der Schüler nun das geforderte Wort ein. Er 
überprüft seine Eingabe und bestätigt diese.

Abb. 1: Der Schüler hat im Übungssatz 
das Lernwort „Stadt“ falsch eingegeben.

Sofort erhält das Kind eine Rückmeldung, ob es das Lernwort richtig geschrieben 
hat. Falschschreibungen werden automatisch analysiert. In vielen Fällen kann die 
App eine Fehlerursache bestimmen und direkt auf diese eingehen. Wird ein Nomen 
beispielsweise kleingeschrieben, so gibt ein entsprechender Hinweis Hilfestellun-
gen zum Erkennen von Nomen.
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Felix Heinrich  App-gestütztes Rechtschreibtraining mit der Lernumgebung hannes-schreibt.de

Abb. 3a und 3b: Im „Sternenland“ kön-
nen gesammelte Sterne gegen Bildele-
mente eingetauscht werden.

Abb. 2: Der Schüler erhält eine Rückmel-
dung zur Fehlerursache. Das Lernwort 
muss anschließend erneut eingegeben 
werden.

 Unmittelbare Hinweise zur Fehlerursache helfen bei der Sensibilisierung für Recht-
schreibphänomene und fördern die Anwendung von Regeln und Strategien. Die 
Sicherung des Grundwortschatzes soll also nicht durch bloßes Auswendiglernen 
der Lernwörter erfolgen. Vielmehr dienen die Lernwörter dazu, orthografische Re-
geln und Strategien exemplarisch anzuwenden. Falschschreibungen und Fehlerur-
sachen werden in einer Datenbank hinterlegt. Das erlaubt Rückschlüsse darauf, 
welche Wörter der Schüler schon beherrscht und welche verstärkt geübt werden 
sollen. Die Lernwörter werden, basierend auf einem ausgeklügelten Algorithmus, 
individuell für jeden Schüler vorgegeben. 

Belohnungen
Am Tablet oder Computer arbeiten zu dürfen, motiviert und stellt im Unter-
richtsalltag meist eine willkommene Abwechslung dar. Zusätzlich erhalten Schüler 
für richtig geschriebene Lernwörter als Belohnung Sterne. Diese Sterne können in 
verschiedenen Themenbereichen (Zirkus, Piraten-Bande, Monster-Party usw.) ein-
gelöst werden. Im Tausch gegen Sterne können so unterschiedliche Bildelemente 
nach und nach sichtbar gemacht werden. Engagiertes Üben spiegelt sich für die 
Schüler in immer bunteren Fantasie-Landschaften wider. Gleichzeitig wird bei vie-
len Kindern der Ehrgeiz geweckt und regelmäßiges Arbeiten spielerisch angeregt.

Rückmeldung am Ende einer Lerneinheit
Eine unmittelbare Rückmeldung ist zur Reflexion des eigenen Arbeitsprozesses 
wichtig. Am Ende einer Lerneinheit erhält der Schüler deshalb Feedback zu seiner 
Arbeitsleistung. Dauer und Umfang einer Übungseinheit bestimmen die Schüler 
selbst. So kann unterschiedlichen individuellen Faktoren wie Konzentrationsfä-
higkeit, Frustrationstoleranz, Beherrschung der Tastatur usw. Rechnung getragen 
werden.

Abb. 4: Rückmeldung nach einer Übungs-
einheit

Modul 2: Lehrerportal zur Begleitung von Schülern und Lerngruppen

Das zweite Modul der Lernumgebung 
ist das Lehrerportal. Hier können Leh-
rer die Lernfortschritte einzelner Schü-
ler oder ganzer Lerngruppen verfolgen, 
Förderbereiche identifizieren und indi-
vidualisierte Materialien generieren. In 
der Lerngruppen-Übersicht wird dar-
gestellt, wie häufig ein Schüler übt und 
wie viele Lernwörter beim ersten Ver-
such bereits richtig geschrieben werden. 
Die Übersicht hilft auch bei der Identi-
fikation von Kindern mit weiterem Un-
terstützungsbedarf. Bereits gesicherte 
Lernwörter können angezeigt werden. 
Zudem lassen sich Falschschreibungen 
zur genaueren Analyse betrachten. Auf 

Abb. 5a und 5b: Das Lehrerportal gibt eine 
Übersicht über die Lernfortschritte und 
Förderbedürfnisse der Lerngruppe. 

diese Weise können Förderbedürfnisse 
zeitökonomisch erkannt werden.
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App-gestütztes Rechtschreibtraining mit der Lernumgebung hannes-schreibt.de  Felix Heinrich

Modul 3: Individualisierte Fördermaterialien

Ein Rechtschreibtraining am Computer motiviert und ermöglicht unmittelbare Rückmeldungen und Analysen zu Falsch-
schreibungen. Beim Üben mit einer Lern-App bleibt aber das so wichtige Schreiben von Hand außen vor. Das Lehrerportal 
von hannes-schreibt.de ermöglicht deshalb die Generierung von Arbeitsblättern zum handschriftlichen Üben. Erstellt werden 
können unter anderem Wendediktate oder Lückentexte. Die Fördermaterialien werden für jeden Schüler mit individuellen 
Lernwörtern, ausgewählt von einem intelligenten Algorithmus, generiert.

Abb. 6a, 6b und 6c: Beispiele individuell generierter Übungsblätter 

Modul 4: Begleitende Unterrichtsmaterialien

Begleitend zur Web-App und den individualisierten Fördermaterialien bietet die Lernumgebung strukturiertes didaktisches 
Material für den Einsatz im Rechtschreibunterricht. Unterschiedliche Übungsformen ermöglichen eine systematische Aus-
einandersetzung mit dem Grundwortschatz. Dazu wurde der Wortschatz in Einheiten unterteilt, welche im Unterricht für 
einen bestimmten Zeitraum thematisiert werden können. Die Einheiten sind jeweils ähnlich aufgebaut: Zu Beginn werden die 
Lernwörter in einer Tabelle vorgestellt. Zunächst setzen sich die Schüler mit Unterstützung, dann zunehmend selbstständiger 
mit den Wörtern auseinander. Sie umkreisen schwierige Wortteile, entdecken orthografische Prinzipien, wenden Strategien 
an oder suchen Merkhilfen. Alle Einheiten enthalten ein Wendediktat zum selbstständigen Üben der Lernwörter im Satz. Mit 
einem Wortdiktat kann überprüft werden, ob der thematisierte Wortschatz beherrscht wird. 

Abb. 7a, 7b und 7c: Strukturierte Materialien leiten die intensive Auseinandersetzung mit den Lernwörtern an. 
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Felix Heinrich  App-gestütztes Rechtschreibtraining mit der Lernumgebung hannes-schreibt.de

Erfahrungen aus der Praxis

Seit mehr als fünf Jahren setze ich die 
vier beschriebenen Module von han-
nes-schreibt.de aus meiner Sicht sehr 
gewinnbringend im Rechtschreibun-
terricht in den Klassenstufen 3 und 4 
an der Schloss-Schule Wasseralfingen 
(Sonderpädagogisches Bildungs- und 
Beratungszentrum mit Förderschwer-
punkt Sprache) ein. Unsere Schule 
verfügt über eine sehr gute IT-Aus-
stattung. Alle Klassenzimmer haben 
Internetzugang über WLAN. Jeweils 
zwei Schüler meiner Klasse teilen sich 
ein iPad mit einer physischen Tastatur.  
Alle zwei bis drei Wochen führe ich mit 
den oben beschriebenen Unterrichtsma-
terialien in der Klasse 20 neue Lernwör-
ter ein. Gemeinsam untersuchen wir die 
Wörter und beschäftigen uns intensiv 
mit ihnen. Wir umkreisen schwierige 
Wortteile und suchen nach Regeln oder 
Strategien, die beim Schreiben helfen. 
Dann setzen sich die Schüler mithilfe 
der Unterrichtsmaterialien (Modul 4), 
selbstständig mit den Lernwörtern aus-
einander. Nach und nach entwickeln 
sich bevorzugte Arbeitsweisen. Man-
che lernen am besten über wiederholtes 
Schreiben, anderen hilft Regelwissen 
oder sie visualisieren sich mentale Un-
terstützungshilfen. Das können lustige 
oder skurrile Fantasiebilder sein, die 
Hinweise auf ein Rechtschreibphänomen 
enthalten. So steht beispielsweise in mei-
ner Klasse das Symbol „scharfes Essen“ 
für den Buchstaben „ß“. Um sich das 
Merkwort „Straße“ behalten zu können, 
stellen sich die Kinder also vor, dass sie 
scharfes Essen (z. B. einen Döner mit viel 
Chilipulver) direkt von der Straße vor ih-
rem Haus essen. Diese mentalen Bilder 
machen vielen Schülern Spaß und unter-
stützen sie spielerisch beim Behalten von 
Wörtern, deren Schreibweise nicht regel-
geleitet erschlossen werden kann.

Regelmäßig dürfen meine Schü-
ler etwa zehn Minuten am iPad mit der 
Web-App von hannes-schreibt.de üben. 
Die Arbeit am Tablet motiviert und ge-
hört zu den Höhepunkten im Schulall-
tag. Viele entwickeln Ehrgeiz und wol-
len möglichst viele Sterne als Belohnung 

für richtig geschriebene Wörter sam-
meln. Die Bedienung der Tablets gelingt 
meinen Schülern gut. Einige Aufmerk-
samkeit benötigt zu Beginn jedoch das 
Schreiben mit der Tastatur. Kaum ein 
Grundschüler beherrscht das Zehnfin-
ger-System. So müssen die Buchstaben 
bis zum Aufbau einer gewissen Routine 
zunächst etwas mühsam unter Zuhilfe-
nahme des „Zwei-Finger-Adler-Such-
systems“ gefunden werden. Meine Er-
fahrungen zeigen, dass nach kurzer Zeit 
fast alle Kinder mit der Tastatur zurecht-
kommen und die Eingabe nicht mehr als 
störend empfinden. Das gezielte Suchen 
nach Buchstaben hat auch eine positive 
Seite. Es kann eine bewusstere Auseinan-
dersetzung mit den Laut-Buchstabenbe-
ziehungen und den Rechtschreibprinzi-
pien fördern.

Auch zu Hause sollen die Schüler 
mindestens an zwei Tagen in der Wo-
che mit der Lern-App arbeiten. Interes-
sierte Eltern erhalten so Einblicke in den 
Übungsprozess. Die geleisteten Übungs-
zeiten werden in unserem „Lese- und 
Schreibpass“ vermerkt. Denn ganz ohne 
verbindliche Strukturen scheint es nicht 
zu gehen. Ohne den Lese- und Schreib-
pass vernachlässigten in der Vergangen-
heit vor allem schwächere Schüler das re-
gelmäßige Üben mit der App, nachdem 
sich der Reiz des Neuen abgenutzt hatte. 
Montags bespreche ich meist in kurzen 
Einzelgesprächen die Lernfortschritte 
der vergangenen Woche. Dank der Über-
sichtstabelle im Lehrer-Portal geht das 
sehr zeitökonomisch. Ein Blick genügt, 
um zu erkennen, wie viele Wörter das 
Kind mithilfe der App in den letzten sie-
ben Tagen geübt hat und wie viele davon 
auf Anhieb richtig geschrieben wurden. 
Die Auflistung der Falschschreibungen 
erleichtert es dem Lehrer, auf Regeln und 
Strategien hinzuweisen, an welchen ein 
Schüler momentan arbeitet.

Und Hannes aus der 3b? Seine Recht-
schreibleistungen haben sich verbessert: 
über Wochen und Monate, Schritt für 
Schritt und leider nicht ohne Mühe und 
gelegentlichen Frust. Die Lernumgebung 
hannes-schreibt.de hat ihren Teil dazu 
beigetragen, diesen Prozess zu struktu-
rieren und zu systematisieren. 

Literatur
Bayerisches Staatsministerium für Bildung und 

Kultus, Wissenschaft und Kunst (2014). Lehr-
planPLUS Grundschule. Lehrplan für die bay-
erische Grundschule. München: Maiss Verlag.

Zum Autor
Felix Heinrich arbeitet als Sonderschullehrer an 
der Schloss-Schule Wasseralfingen, SBBZ Spra-
che. Zuvor war er als Entwickler bei einem Soft-
wareunternehmen tätig.

Korrespondenzadresse
kontakt@hannes-schreibt.de

Materialien

Über kontakt@hannes-schreibt.de kön-
nen Sie einen kostenlosen Testzugang für 
die Lernumgebung beantragen.

Arbeitsblatt 1 Beispiel für Unterrichts-
material: Lernwörter Teil 
7 – Einführung

Arbeitsblatt 2 Beispiel für Unterrichts-
material: Lernwörter Teil 
7 – Wendediktat

Arbeitsblatt 3 Beispiel für Unterrichts-
material: Lernwörter Teil 
7 – Lückentext

Arbeitsblatt 4 Beispiel für Unterrichts-
material: Lernwörter Teil 
7 – Lückentext Lösung

Arbeitsblatt 5 Beispiel für individuali-
siertes Fördermaterial – 
Knickdiktat

Arbeitsblatt 6 Beispiel für individuali-
siertes Fördermaterial – 
Lückentext

Arbeitsblatt 7 Beispiel für individuali-
siertes Fördermaterial – 
Sätze schreiben
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Sprachliche Förderziele: Verbesserung 
der orthografischen und sprachlichen 
Fähigkeiten
Altersstufe: Der Einsatz von Dialog-Jour-
nalen ist in allen Altersgruppen möglich. 
Die hier gezeigten Beispiele sind aus 
Jahrgangsstufe 1–4.

Dialog-Journale

Dialog-Journale (auch „Erzählhefte“ ge-
nannt) sind Hefte, in denen eine Lehr-
person mit ihren Schülern schriftlich 
„ins Gespräch kommt“. Diese schriftlich 
geführten Gespräche ähneln mündli-
chen Dialogen (Schlenker-Schulte, 2005) 
und dienen v. a. dem Beziehungsaufbau 
(Thielebein, Oelze, Wagner & Schlenker-
Schulte, 2016). Das Erzählheft wechselt 
zwischen den beiden Dialogpartnern 
hin und her. Hat das Kind etwas ge-
schrieben, geht das Heft zur Lehrperson. 
Diese schreibt eine Antwort und nun ist 
wieder das Kind an der Reihe. In Dialog-
Journalen kann alles zur Kommunikati-
on genutzt werden, was den Beteiligten 
möglich und für die Kommunikation 
unterstützend ist. So kommen neben der 
Schrift vor allem auch Zeichnungen, Fo-
tos oder Sticker zum Einsatz, was auch 
den nicht so versierten Schreibern kom-
munikative Anknüpfungspunkte bieten 
kann. Egal, in welcher Form kommuni-
ziert wird, es gibt immer eine Antwort 
– es entsteht ein Dialog. Die Erzählhefte
werden für gewöhnlich ausschließlich
zwischen den beiden Schreibenden aus-
getauscht, es sei denn, der Schüler möch-
te die Inhalte öffentlich präsentieren.
Durch diese Form der „Geheimhaltung“
entstehen vertrauliche Gespräche, die

auch bei Kindern und Jugendlichen mit 
Sprach- oder Schriftsprachproblemen 
eine starke Motivation für das Lesen- 
und Schreiben(-lernen) erzeugt.

Der überwiegende Teil der orthogra-
fischen Regeln wird im Deutsch-Unter-
richt bis zur vierten Klasse erarbeitet. Da-
bei ist eine selbstständige und im besten 
Fall interessenorientierte Auseinander-
setzung mit der Schriftsprache und ih-
ren Regelhaftigkeiten von großer Bedeu-
tung. Dies greifen Dialog-Journale auf, 
indem sie verdeutlichen, wie eine „rich-
tige“ Schreibung das wechselseitige Ver-
stehen befördert und somit essentieller 
Bestandteil der gemeinsamen Kommu-
nikation ist. Dadurch werden die Schüler 
motiviert, sich dieser Herausforderung 
zu stellen. Allein das Ausformulieren der 
eigenen Gedanken und das Mitteilungs-
bedürfnis lassen Schüler über ihre Ein-
träge nachdenken und sich aktiv mit der 
Schriftsprache auseinandersetzen. So-
mit sind Dialog-Journale ein Medium 
zur Entwicklung der Textgestaltung und 
zur Verbesserung orthografischer Fähig-
keiten. Dabei ist wichtig, dass die Schü-
ler sich gegenseitig zu Schreibungen be-
fragen dürfen, Nachschlagewerke bereit-
liegen und gegebenenfalls eine Lehrper-
son sensibel mit Rat zur Verfügung steht. 
Denn das Nachfragen beweist das Einset-
zen eines Denkprozesses mit der Inten-
tion, eine erfolgreiche Kommunikation 
mit einem Schreibpartner zu erreichen. 
Auch bei Aufrechterhaltung der ein-
gangs beschriebenen „Geheimhaltung“ 
der Einträge sind solche Hilfestellungen 
möglich. Besonders die zahlreichen An-
glizismen bereiten oft große Schreibpro-
bleme und sind teilweise kaum zu ent-
ziffern. Das Beispiel zeigt, dass sich die 

Schüler Hilfe einfordern und trotzdem 
ihre Privatsphäre beim Verfassen ihrer 
Einträge wünschen (Abb. 1).

Um Schülern mit geringen Erfahrungen 
in der Schriftsprache oder bei gravieren-
den Störungen im Schriftspracherwerb 
ein positives Kommunikationserlebnis 
zu verschaffen, kann das Parallelschrei-
ben eingesetzt werden. Dabei verschriftet 
die Lehrperson das Gesagte des Kindes, 
gibt Hilfen beim Lautieren und liest die 
Einträge vor. Mit lautierender Unter-
stützung gelang es dem Jungen im vor-
liegenden Beispiel seinen letzten Eintrag 
auszuformulieren und in Satzform zu 
notieren (Abb. 2).

Abb. 2: Parallelschreiben – Klasse 3, 
Sprachheilschule

Diagnostik und Förderung orthografischer Fähigkeiten 
mit Hilfe von Dialog-Journalen
Vera Oelze, Julia Stamer, Christa Schlenker-Schulte

Abb. 1: Schreibhilfe durch Lehrperson – 
Klasse 3, Grundschule
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Die Bedeutung der richtigen Schreibung 
von Wörtern wird den schreibenden 
Kindern dann besonders deutlich, wenn 
der Dialog-Partner trotz aller Bemühun-
gen bestimmte Anteile einer Äußerung 
nicht lesen kann und deshalb nachfragt 
(Abb. 3). Das ist natürlich nur dann emp-
fehlenswert, wenn es sich um einzelne 
Wörter handelt; bei ganzen Textpassagen 
bietet sich das in Abb. 2 gezeigte Vorge-
hen an.

Abb. 3: Nachfrage – Klasse 3, Sprachheil-
schule

Um Lernprozesse oder Problemlöse-
strategien beim Schreiben hervorzuru-
fen, muss das Schreiben kontinuierlich 
erfolgen. Die Erfahrungen zeigen, dass 
ein zweimaliger Austausch der Hefte 
in einer Woche im Grundschulbereich 
dringend notwendig ist, damit die in-
haltlichen Verknüpfungen zwischen den 
Einträgen nicht verloren gehen. Feste 
Schreibzeiten im Unterricht führen meist 
auch die anfänglichen „Schreibmuffel“ 
an die Erzählhefte heran und ziehen die-
se aufgrund der Gestaltungsfreiheit und 
Vielzahl an Themen in ihren Bann, so-
dass sie die Möglichkeit des schriftlichen 
Austauschs schließlich vermissen, falls er 
einmal unterbrochen sein sollte (Abb. 4).

Abb. 4: Bedeutung der Dialog-Journale für 
die Schüler – Klasse 3, Sprachheilschule 

Dass allein das Schreiben von Dia-
log-Journalen zu Verbesserungen der 
(schrift-)sprachlichen Kompetenzen von 
Kindern beiträgt, ist bereits vor über 30 

Jahren von einer amerikanischen Leh-
rerin erkannt und veröffentlicht worden 
(vgl. Reed, 1988). Aufgrund des fortlau-
fenden Austauschs kommt es in Dia-
log-Journalen zu einer Fülle von freien 
Schreibbeiträgen, die bei kontinuierli-
cher Durchführung eine prozessbeglei-
tende Diagnostik als Voraussetzung für 
eine individuelle Förderung oder für die 
Identifizierung von unterrichtsrelevan-
ten Schwerpunkten ermöglichen. Des-
halb sind Dialog-Journale hervorragend 
für den Einsatz in heterogenen Lern-
gruppen und auch im Fremdsprachenun-
terricht an jedem (Förder-)Ort geeignet 
(Albertini, Crandall, Sarcht & Albertini, 
2016). Wichtig ist, dass im Vordergrund 
der kommunikative Austausch mit den 
Kindern über deren Themen bestehen 
bleibt; alle weiteren diagnostischen und 
förderlichen Bemühungen sollten sen-
sibel eingesetzt werden, um die grund-
sätzliche Mitteilungsbereitschaft nicht zu 
gefährden.

Dialog-Journale als Basis  
prozessbegleitender  
Diagnostik in heterogenen 
Lerngruppen

Für die Diagnostik freier Schriftproben 
liegen verschiedene Instrumentarien 
vor (z. B. Oldenburger Fehleranalyse für 
die Klassen 1 und 2 oder 3–9 [Olfra], 
Thomé & Thomé, 2017; Aachener För-
derdiagnostische Rechtschreibfehler-
Analyse [AFRA], Herné & Naumann, 
2017; Analyse freier Schriftsprachproben 
[AfSP], Kramer & Ludewig, 2011). Allen 
gemeinsam ist, dass die Fehleranalysen 
nicht defizitorientiert durchgeführt wer-
den, sondern das differenziert ermittelte 
Fehlerprofil als Analyse mit dem Ziel der 
Ableitung von Förderzielen zu verstehen 
ist. Nicht die Anzahl, sondern die Art der 
Fehler steht im Vordergrund der Analy-
se. 
Die so ermittelten Auskünfte über be-
reits erworbenes bzw. nicht erworbenes 
Rechtschreibwissen und Rechtschreib-
strategien bzw. über „Abweichungen“ 
(im Wort werden alle auftretenden Ab-
weichungen analysiert) führen dazu, 
dass passgenau die nächsten Lerninhal-
te identifiziert werden können. Für ein 
komplettes Rechtschreibprofil benötigt 
man eine gewisse Textlänge (Thomé & 
Thomé, 2017, empfehlen 100 Wörter), 
diese bekommt man in Dialog-Journalen 

über die Fülle der Einträge. Im Mittel-
punkt steht die Ermittlung systemati-
scher Fehler; einmalige „Verschreiber“ 
treten in den Texten natürlich auch auf.

Folgende Beispiele sollen das Vorgehen 
demonstrieren, wobei die ausgewählten 
kurzen Einträge natürlich kein vollstän-
diges Profil darstellen. Generell stellt 
man den Schreibweisen des Kindes die 
orthografisch richtige Form gegenüber, 
um dann jede einzelne Stelle im Wort zu 
analysieren, die Fehlerarten zu systema-
tisieren und die Förderschwerpunkte zu 
identifizieren. 

 

Abb. 5: Beispiel Diagnostik – Klasse 2,  
1. Halbjahr 

Beispiel (Abb. 5): Ich Wa Raus bei Vivien –  
Ich war draußen (?) bei Vivien
Analyse: Die Schülerin ergänzt ihre 
Zeichnung durch einen erklärenden 
Satz. Es scheint, als wäre das Wort ‚bei‘ 
nachträglich hinzugefügt worden, was 
auf ein Kontrollieren bzw. Überdenken 
der eigenen Formulierung schließen 
lässt. Berücksichtigt man nur die Recht-
schreibkompetenz (und vernachlässigt 
die Wortwahl), so kann man feststellen, 
dass die Schülerin – mit Ausnahme des 
/ʁ/ in /va:ʁ/, wobei dieser Laut auditiv 
schwer wahrnehmbar ist – alle Pho-
neme in Grapheme überführt. Ebenso 
könnte die Schülerin beim langsamen 
lautierenden Sprechen der Wörter ‚war 
raus‘ aufgrund der koartikulativen Ver-
bindung der Wörter das /ʁ/ nur einmal 
wahrgenommen haben. Weiterhin über-
generalisiert sie die Großschreibung bei 
Wa(r) und Raus. Bei der Einschätzung 
dieser Abweichung von der richtigen 
Schreibung sollte berücksichtigt werden, 
ob diese orthografische Regel vielleicht 
gerade im Unterricht thematisiert wurde 
und sich daraus eine Erklärung für diese 
besondere Schreibung ergibt. 
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Abb. 6: Beispiel Diagnostik – Klasse 2,  
1. Halbjahr

Beispiel (Abb. 6): Honefotar Hont Knaren 
Flaeisch – Hundefutter, Hund, Knochen 
(oder Hundeknochen?), Fleisch 
Analyse: Bei der Beantwortung der Fra-
ge, was sein Hund frisst, bleibt der Schü-
ler auf der Wortebene. Betrachtet man 
ausschließlich die Rechtschreibung, so 
kann man feststellen, dass das Kind nicht 
alle und nicht die richtigen Phonem-
Graphem-Bezüge herstellt: 
� Honefotar: Nichtverschriftung des

Lautes /d/, Verschriftung des Lau-
tes /ʊ/ durch <o> und Verschrif-
tung des /ɐ/ in /hʊndəfʊtɐ/ als <-ar>
(Das Kind weiß offensichtlich um das 
frühe orthografische Muster der Ver-
schriftung der Endsilbe durch <-er>,
verwendet dafür aber das <ar>. Häu-
fig wird das /ɐ/ ausschließlich durch
<a> verschriftet.);

� Hont: Verschriftung /ʊ/ durch <o>;
Knaren: Verschriftung /ɔ/ durch <a>
und /x/ durch <r> (fortis – lenis Dif-
ferenzierungsschwäche?);

� Flaeisch: Verschriftung des Diph-
thongs /aɛ̯/ durch <aei> (Auch hier
kann eine Mischung aus gedehntem
Sprechen und der schriftlichen Um-
setzung zum Hinzufügen des <a> ge-
führt haben.).

Auch orthografische Regelhaftigkeiten 
sind betroffen:
� Honefotar: fehlende Konsonanten-

verdopplung nach kurzem Vokal;
� Hont: fehlende Anwendung der Aus-

lautverhärtung bzw. Morphemkon-
stanz (deshalb <t>, wie gesprochen,
statt <d>).

Sollte der Schüler Hundeknochen statt 
‚Hund, Knochen‘ gemeint haben, wäre 
auch die fehlende Zusammenschreibung 
von Komposita samt dem fehlenden Fu-
genelement /ə/ eine zu diagnostizierende 
Auffälligkeit.

Im Falle dieses Beispiels (Abb. 6) wäre zu-
erst eine Förderung der lautlichen Kom-
petenzen (Lautgliederung der Wörter, 
phonematische Differenzierung) als Vo-
raussetzung für die Herstellung sicherer 
Phonem-Graphem-Bezüge erforderlich, 
folgend die Förderung der Vokalqualität 
und -quantität als Voraussetzung für die 
Anwendung von Konsonantendopplun-
gen bzw. Vokallängenkennzeichnungen, 
wobei dialektale Einflüsse auf die Vokal-
bildung zu berücksichtigen sind. Ebenso 
sollte die Regel der Auslautverhärtung 
zur Verschriftung des Endrandes von 
Wortstämmen vermittelt werden. Selbst-
verständlich ist eine (laut- und schrift-
sprachliche) Förderung bezüglich der 
Erweiterung der kindlichen Äußerungen 
zu Sätzen und Texten erforderlich.

Abb. 7: Beispiel Diagnostik – Klasse 3, 
Sprachheilschule

Beispiel (Abb. 7): Ich war mit Marvin, 
Jean Pascal, G ung und Gunnar in in 
ein Z Zimmer. Warst du mal.mal ihn im 
Warst du mal im Klassenfahrt? – Ich war 
mit Marvin, Jean Pascal und Gunnar in 
einem Zimmer. Warst du mal auf/zur 
Klassenfahrt?
Analyse: Bei diesem Eintrag fällt auf, dass 
es keine Ausgewogenheit bei der Größe 
der Buchstaben gibt, weshalb man nur 
aufgrund der syntaktischen Beziehungen 
auf ‚ein‘ schließen kann. Bezogen auf die 
Rechtschreibkompetenz zeigt sich, dass 
der Schüler offensichtlich über seine ei-
genen Schreibungen reflektiert und sie 
(sogar unnötigerweise) korrigiert, aber 
die Rechtschreibung noch nicht auto-
matisiert zu sein scheint. Der Schüler 
berücksichtigt die Satzanfänge und Satz-
schlusszeichen, ebenso die Kommaset-
zung bei Aufzählungen (– das Komma 
zu viel hinter Jean Pascal ergibt sich aus 
dem Abbruch und der anschließenden 
Umformulierung des Satzes). Hier lie-
gen die Hauptprobleme im Bereich der 
Grammatik (in ein-em Zimmer = Dativ; 
im – auf/zur Klassenfahrt = Verwendung 
der passenden Präposition).

Orthografische Kompetenzen 
mit Modellierungstechniken 
in Dialog-Journalen fördern

Beabsichtigt man, in Dialog-Journalen 
die Rechtschreibung gezielt zu fördern, ist 
eine vorausgehende Diagnostik unerläss-
lich. Nach der vollständigen Analyse, der 
Festlegung der Förderziel-Reihenfolge 
und der entsprechenden Auswahl eines 
oder mehrerer Ziele kann die Förderung 
mit Dialog-Journalen erfolgen. Dabei 
werden die Fehler in den Eintragungen 
der Lernenden nicht „rot angestrichen“, 
sondern im Lehrereintrag korrigiert. 
Dieser muss als Vorbild wirken und 
darf zur Aufmerksamkeitslenkung auf 
bestimmte sprachliche und/oder ortho-
grafische Phänomene optimiert werden. 
Dazu können die Modellierungstechni-
ken (Dannenbauer, 2002), die für den 
mündlichen Sprachgebrauch bekannt 
sind, für die Förderung der Schriftspra-
che modifiziert und eingesetzt werden 
(Schlenker-Schulte, Oelze & Wagner, 
2016). In Abbildung 8 wird gezeigt, wie 
mit einer Alternativfrage und zusätzli-
cher farbiger Markierung die Vorsilbe 
„ver“ (vergleichbar mit der linguistischen 
Markierung) in den Fokus der Auseinan-
dersetzung des Schülers mit der richti-
gen Schreibung gerückt wurde. Doppelt 
präsentiert und farblich markiert kann 
eventuell vorhandenes orthografisches 
Wissen des Schülers aktiviert und gefes-
tigt werden. Durch die beiden Alterna-
tivmöglichkeiten der Frage übernimmt 
der Schreiblerner normalerweise einen 
der beiden Abschnitte des Fragenden 
und somit auch Teile des Wortmaterials. 
Beim Verfassen des eigenen Eintrages 
hilft ihm die prägnante Darbietung, da 
er das kritische Wortmaterial schneller 
findet und sich an der dortigen Schreib-
weise orientieren kann. Im Beispiel wird 
an der Reaktion des Drittklässlers deut-
lich, dass die regelrechte Schreibung für 
die Wörter ,verbessert – verschlechtert‘ 
übernommen wurde. Für das Wort ‚ver-
loren‘ fand keine Übernahme statt. Dem-
zufolge wurde dieses Wort mit derselben 
orthografischen Besonderheit wieder im 
nächsten Eintrag aufgegriffen. Die Frage: 
„Hast du schon oft gegen Turbine verlo-
ren?“ wäre an dieser Stelle inhaltlich aus-
reichend gewesen, würde aber als Ent-
scheidungsfrage eine Beantwortung mit 
,Ja‘ oder ,Nein‘ provozieren. Je offener die 
Fragen gestellt werden und je häufiger 
man die Lernenden zum Begründen, Er-
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zählen und Beschreiben auffordert, desto 
mehr Informationen (und darüber auch 
mehr schriftspracherwerbsunterstützen-
de Textmenge) erhält man. Allerdings ist 
bei aller Förderzielorientierung die Au-
thentizität der Einträge der Schreibenden 
und die Orientierung an den inhaltlichen 
Interessen des Schülers die handlungs-
leitende Komponente beim Schreiben 
von Dialog-Journalen. Die Verbindung 
der kommunikativen Absicht mit för-
derzielorientierten Rechtschreibregeln, 
die die wertschätzende und gleichbe-
rechtigte Kommunikation im Dialog-
Journal nicht stört, ist die hohe Kunst des 
schreibkompetenten Partners. Ein spar-
samer und sensibler Gebrauch der Mo-
dellierungstechniken, auch abhängig von 
der Beziehungsebene zu den Lernenden, 
ist dringend erforderlich. 

Abb. 8: Alternativfrage und farbige Markie-
rung – Klasse 3, Sprachheilschule 

Eine übernehmende Reaktion der 
Schreiblerner erreicht man besonders 
gut, indem man eine Alternativfrage 
stellt, die Teile der Antwort beinhaltet 
(Stamer, 2018). Alle anderen Modellie-
rungstechniken haben eher präsentie-
renden Charakter und evozieren nur be-
dingt die erwarteten Zielstrukturen. Da 
kontinuierliches Schreiben selbst aber 
bereits zu Verbesserungen der Schrift-
sprachkompetenzen der Schüler beiträgt, 
muss nicht jede Intervention zu einer 
entsprechenden Reaktion führen. Die 
verschiedenen Modellierungstechniken 
können kombiniert und mit steigender 
Intensität eingesetzt werden, um die Auf-
merksamkeit des Schülers auf das jewei-
lige Förderziel zu lenken. Abbildung 9 

stellt eine Form der immer intensiveren 
Hervorhebung der Regelhaftigkeit am 
Beispiel des Satzanfangs dar. Zu Beginn 
wird der Satzanfang nur dicker verschrif-
tet, anschließend deutlich größer und 
bei weiterer Kleinschreibung durch den 
Schreiblerner wird für den Vorbildein-
trag eine andere Farbe für den Groß-
buchstaben verwendet. Sollte auch die-
se Darbietung nicht zur Beachtung des 
Satzanfangs führen, kann noch eine far-
bige Hinterlegung ausprobiert werden. 

Abb. 9: Steigerung der farbigen Markie-
rung 

Zwei weitere Modellierungstechniken 
werden in Abbildung 10 dargestellt, das 
Präsentieren der orthografischen Regel 
und die Verwendung des korrektiven 
Feedbacks. Im ersten Eintrag wurden 
zahlreiche Wörter mit Konsonanten-
dopplung nach kurzem Vokal verwendet. 
Scheinbar nachträglich, wie an der ver-
setzten Schreibweise des zweiten <l> zu 
sehen ist, übernahm dieser Schüler die 
Dopplung in dem Wort Ball. Offensicht-
lich kam es zu einem Überdenken der 
Schreibweise. In der folgenden Lehrerre-
aktion wird das korrektive Feedback ein-
gesetzt, indem die Wörter ‚Fußball‘ und 
‚vergessen‘ in der umformulierten Ant-
wort wieder auftreten. Zusätzlich werden 
weitere Konsonantendopplungen ange-
boten und somit die Zielorientierung 
verstärkt. Hier könnten auch zusätzliche 
Symbole für die Kürze und Länge der 
Vokale verwendet werden, wenn dieses 
orthografische Phänomen bereits im Un-
terricht thematisiert und solche Zeichen 

aktiv im Unterricht erarbeitet und ver-
wendet wurden. 

Abb. 10: Präsentation und korrektives 
Feedback – Klasse 3, Grundschule 

Etwas ungewöhnlich wirkt die model-
lierte Selbstkorrektur. Das kompetente 
Schreibvorbild übernimmt die Falsch-
schreibung, korrigiert sich selbst und 
versucht somit einen Denkprozess beim 
Dialogpartner anzuregen. Der Wortan-
fang ist dafür besonders gut geeignet, 
wobei auch Verbesserungen an anderen 
Stellen im Wort (z. B. bei der Auslaut-
verhärtung) möglich sind. Das Beispiel 
in Abbildung 11 zeigt exemplarisch die 
Selbstkorrektur bei der Verschriftung der 
Lautverbindung /ʃtʁ/ durch die Buchsta-
benkombination <str>. Dabei wird die 
herkömmliche Schreibung der Schülerin 
aufgenommen und durchgestrichen. 

Abb. 11: Modellierte Selbstkorrektur – 
Klasse 3, Sprachheilschule 

Damit Dialog-Journale ein erfolgrei-
ches Arbeitsinstrument werden, ist es 
vorab notwendig, sich über die eigenen 
Ziele und Möglichkeiten Gedanken zu 
machen. Die Präferenz der Kommuni-
kation, orientiert an den Interessen der 
Schüler, kann dazu führen, dass auch 
sehr persönliche Fragen gestellt werden. 
Deshalb muss jeder selbst überlegen, wie 
viel er von sich preisgeben möchte, und 
dies auch authentisch vertreten. Es kann 
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hilfreich sein, den Umgang mit persön-
lichen Daten im Heft oder im Klassen-
verband zu besprechen. Der Kreativität 
beim Einsatz von Dialog-Journalen in 
verschiedenen Altersstufen sind kei-
ne Grenzen gesetzt. Auf welche Art die 
Kinder und Jugendlichen mit der Lehr-
person agieren, kann sehr vielfältig sein. 
Das Schreiben, aber auch das Zeichnen, 
Malen und Einkleben von Bildern gehört 
zu Dialog-Journalen. Zeichnungen kön-
nen gemeinsam weitergestaltet werden 
und bei jüngeren (oder wenig schreib-
kompetenten älteren) Kindern beschrif-
tet werden, um den Wortschatz und die 
Schreibung der Wörter anzubieten. 

Selbstverständlich ist das Führen von 
Dialog-Journalen auch in digitalen Set-
tings möglich. Diese Variante gewinnt 
angesichts veränderter Lehr- und Lern-
bedingungen auch durch die Kontakt-
begrenzungen während der Corona-
Pandemie an Bedeutung. Im Rahmen 
des Austauschs per E-Mail oder über 
die gemeinsame Nutzung der Möglich-
keiten einer Internet-Cloud lässt sich 
ein gemeinsames Dokument bearbeiten, 
bei dem Verweise, Kommentare und alle 
Modellierungstechniken mit elektroni-
schen Mitteln prägnant umgesetzt wer-
den können. 

Zusammenfassung

Eine zielorientierte Förderung im Dia-
log-Journal erfordert eine gezielte Di-
agnostik, muss gründlich durchdacht 
sein und über längere Zeiträume glei-
che Rechtschreib-Förderziele verfolgen. 
Im Vordergrund aber stehen immer 
die kommunikative Absicht auf der Ba-

sis persönlich bedeutungsvoller Inhalte 
und das gegenseitige respektvolle und 
authentische Miteinander im Dialog der 
journalschreibenden Partner.
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Sprachliche Förderziele: Rechtschreibung, 
phonologische Bewusstheit, Lesen
Altersstufe: 8–18 Jahre

Zusammenfassung
Im Unterschied zur Gruppenförderung 
als Behandlung der Rechtschreibstö-
rung kann im Rahmen einer individuel-
len Lerntherapie die Ausgangssituation 
des Kindes besser berücksichtigt und die 
Behandlung persönlich angepasst werden. 
Der Artikel beschäftigt sich einerseits da-
mit, welche Wahrnehmungsprozesse an 
der Rechtschreibung beteiligt sind und 
wie die Rechtschreibleistung durch einen 
multisensorischen Förderansatz und Blen-
ded Learning verbessert werden kann. Der 
Therapieerfolg hängt dabei auch von der 
therapeutischen Wahrnehmung in Form 
umfassender qualitativer Diagnostik und 
aufmerksamer Begleitung im Förderver-
lauf ab. Andererseits wird aufgezeigt, auf 
welche Weise die Wahrnehmung und Be-
wertung der Störung durch das Kind selbst 
und durch Menschen seines familiären 
und schulischen Umfeldes den Umgang 
mit der Lernstörung und damit die Pro-
gnose beeinflussen können. Dabei wird 
auch darauf eingegangen, wie eine kon-
struktive und wertschätzende Wahrneh-
mung aller Beteiligten durch Aufklärung, 
Beratung und psychotherapeutische Maß-
nahmen erreicht werden kann.

Schlüsselwörter 
Wahrnehmung, Rechtschreibförderung, 
phonologische Bewusstheit, qualitative  
Diagnostik, multisensorischer Ansatz, 
Blended Learning

1	 Einleitung

Wird ein Kind mit Rechtschreibstörung 
zur Lernförderung überwiesen, liegt 
meist nur das Ergebnis der quantitati-
ven Diagnostik vor. Im Gegensatz zu 
einem daraufhin folgenden Gruppen-
förder-Programm gibt es bei einer in-

dividuellen Lese-Rechtschreibtherapie 
die Möglichkeit, die Ausgangssituation 
des Kindes genau zu bestimmen und die 
Lerntherapie exakt auf den Bedarf des 
Schülers anzupassen. Der Arbeitskreis 
Legasthenie Bayern e. V. mit akademisch 
ausgebildeten Psychologen, die in der 
Lese-Rechtschreibtherapie weitergebil-
det sind, bietet in München und in ganz 
Bayern verteilt Beratung für die Eltern 
und wohnortnah individuelle lernthera-
peutische Förderung an. Auch Erwach-
sene können bei Bedarf hier eine Förde-
rung erhalten. Der vorliegende Beitrag 
beschäftigt sich damit, inwiefern Wahr-
nehmungsprozesse mit dem Erlernen des 
schriftsprachlichen Ausdrucks zu tun ha-
ben und wie Wahrnehmungen den Um-
gang mit einer Rechtschreibstörung und 
den Therapieprozess beeinflussen.

2	 Am Rechtschreibprozess 
beteiligte Fähigkeiten

Das Geschriebene ist Ausdruck der in 
länger währenden Lernprozessen bis-
her aufgebauten und in diesem Moment 
leistbaren Wahrnehmungs- und Verar-
beitungsfähigkeiten und Wissensinhalte 
eines Menschen. Folgende Fähigkeiten 
und Wissensinhalte wirken beim Recht-
schreibprozess mit:
	� Kenntnis aller Buchstaben, der Pho-

nem-Graphem-Korrespondenz,

	� Wahrnehmung der räumlichen Ori-
entierung von Zeichen (z. B. b/d/q/p 
oder 4/7, 6/9),
	� auditive Trennschärfe – Unterschei-

dung ähnlich klingender Laute (z. B. 
d/t, g/k, o/u),
	� visuelle Trennschärfe – Unterschei-

dung ähnlich aussehender Zeichen 
(a/o, h/k, r/n),
	� Wortdurchgliederungsfähigkeit in 

der phonologischen Bewusstheit,
	� Aufmerksamkeits- und Konzentrati-

onsleistungen,
	� Verständnis der gängigen Recht-

schreibregeln,
	� grammatikalisches Verständnis (z. B. 

das Begreifen der Wortarten für die 
Groß- und Kleinschreibung),
	� rhythmische und inhaltliche Sequen-

zierung des Sprachflusses in Silben, 
Worte und Sätze. 

All diese Faktoren sind für die Umset-
zung der Rechtschreibung unentbehr-
lich. Nachdem viele Teilfähigkeiten 
nacheinander erworben werden, ergibt 
sich für die Rechtschreibförderung ein 
strategisch aufbauendes Konzept, nach 
dem bei der alphabetischen Lautzuord-
nung und der phonologischen Bewusst-
heit begonnen wird. Die visuelle Spei-
cherfähigkeit kann auf allen Stufen für 
die Förderung genutzt werden (Abb. 1).

Ein alleiniges Programm zum Ein-
üben der Rechtschreibregeln greift in vie-

Therapie der Rechtschreibstörung im Kontext  
wechselseitiger Wahrnehmungsprozesse
Karin Beckinger

Abb. 1: Ansatzpunkte des Lese-Rechtschreibaufbaus
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Therapie der Rechtschreibstörung im Kontext wechselseitiger Wahrnehmungsprozesse  Karin Beckinger

len Fällen zu kurz, da dies nur heißen 
würde, immer wieder erneut zu pauken, 
was der Betreffende bisher ohnehin nicht 
erfassen konnte. Vielmehr kann die Hilfe 
darin bestehen, die Wahrnehmung und 
geistige Verarbeitung von Schriftsprache 
auf die individuell notwendige Weise zu 
fördern, sodass die Konstruktion von Tex-
ten entlang der aktuell gängigen Regeln 
flüssig gelingt. Denn merk- und abrufbar 
sind Rechtschreibregeln nur, wenn sie auf 
einem ausreichenden Grundverständnis 
der Sprachkonstruktion aufbauen.

3	 Qualitative Diagnostik als 
Ausgangspunkt für die 
individuelle Förderung 

In der Praxis treffen wir Kinder mit den 
unterschiedlichsten Begabungen und 
schriftlichen Ausdrucksfähigkeiten.

Durch die exakte Erfassung der Aus-
gangssituation kann die Förderung ge-
nau am Fähigkeitsstand und den Beson-
derheiten des Kindes ansetzen, sinnlose 
Übungseinheiten werden gespart und die 
Therapiezeit effektiv genutzt.

3.1 	 Qualitative Diagnostik auf 
verschiedenen Ebenen

In den meisten Fällen tritt eine Recht-
schreibstörung in Kombination mit ei-
ner Lesestörung auf, die gleichzeitig di-
agnostiziert und Hand in Hand mit der 
Rechtschreibung gefördert werden muss. 
Da die Lesefähigkeiten weitaus wichtiger 
für den Schulerfolg sind als die Recht-
schreibung, steht deren Förderung im 
Vordergrund. Zudem kann die exakte 
qualitative Diagnostik des Lesens auch 
Rückschlüsse auf Ursachen für Recht-
schreibfehler liefern. Für den optimalen 
Ablauf der Therapie und die Auswahl ge-
eigneter Fördermethoden sind neben der 
Diagnostik von Rechtschreibung, Lesen 
und phonologischer Bewusstheit auch 
die Erfassung von Handmotorik, Kon-
zentrationsspanne, Fähigkeiten der Auf-
merksamkeitslenkung, Vorhandensein 
bevorzugter oder schwacher Sinneskanä-
le und der psychischen und motivationa-
len Verfassung hilfreich. 

3.2	 Fallbeispiel zur qualitativen 
Fehleranalyse

Die qualitative Analyse der Rechtschreib-
fehler mit den daraus folgenden Konse-
quenzen für die Förderung möchte ich 
anhand der folgenden Schriftprobe eines 
Viertklässlers zeigen (Abb. 2):

Die nicht lauttreue Schreibung entsteht 
hier (neben der Unsicherheit beim Buch-
staben „x“) vor allem aus zwei Gründen: 
� Schwierigkeiten bei der Trennschärfe

(akustisch – i/ü, s/z und grafomoto-
risch – r/n, i/e/u),

� mangelnde Wortdurchgliederung, 
die hier auch mit Konzentrations-
schwäche oder zu hohem Tempo zu-
sammenhängen kann (ä-/ü-Striche,
Buchstaben-Auslassungen).

Zusätzlich ist ein leichter Effekt der dia-
lektbedingten Verschleifung der Endun-
gen („nigs“ statt nichts, „beeieln“ statt 
beeilen) erkennbar.

Vor einem Erarbeiten von Recht-
schreibregeln steht bei diesem Kind in 
der Therapie also die Förderung der pho-
nologischen Bewusstheit im Vorder-
grund. Hier ist einerseits die Förderung 
des trennscharfen Hörens und Ausspre-
chens der Laute i/ü und s/z wichtig. An-
dererseits geht es um die Steigerung der 
visuellen Trennschärfe. Dabei muss ge-
prüft werden, ob die Verwechslungen 
ähnlicher Zeichen (s/z, i/e/u, r/n) mit ei-
ner visuellen Wahrnehmungsschwäche 
zusammenhängen, die auch beim Le-
sen auftritt, oder ob zur Behebung der 
Falschschreibungen grafomotorische 
Übungen zur Verbesserung der feinmo-
torischen Sicherheit nötig sind. Die Stär-
kung der Wortdurchgliederung kann 
z. B. durch den mündlichen Auf- und
Abbau von Worten (Wortpyramiden)
und silbenweises Lesen und Schreiben
erfolgen. Programme wie das Marburger
Konzentrationstraining verbessern par-
allel die Konzentrationsfähigkeit und die
Aufmerksamkeitssteuerung des Kindes.
Mit zunehmender Sicherheit in der pho-
nologischen Bewusstheit wird das Erar-
beiten der benötigten Rechtschreibregeln 

(im Textbeispiel: Ableitungen für e/ä und 
Auslauthärtung g/k, Groß-/Kleinschrei-
bung, Konsonantendoppelung) mit ei-
nem Förderprogramm, z. B. dem Mar-
burger Rechtschreibtraining und Lern-
spielen zum Einüben der Regeln, mög-
lich.

3.3 	 Beispiel für den Effekt der 
qualitativen Fehleranalyse

Eine Jugendliche kam verzweifelt neu in 
die Therapie. Anlass war, dass nach früher 
bereits behandelter Lese-Rechtschreibstö-
rung nun in der 10. Klasse die Aufsätze 
übersäht von rot markierten Korrekturen 
zurückkamen. Demnach war der Ein-
druck entstanden, bisherige Lernerfolge 
seien umsonst gewesen. Eine genaue Ana-
lyse der Rechtschreibfehler ergab, dass die 
unzähligen, doppelt notierten Korrekturen 
fast ausschließlich durch fehlende Groß-
schreibung und Kommasetzung verur-
sacht worden waren. Die Rückmeldung 
dieser Erkenntnis führte zu einer erhebli-
chen psychischen Entlastung bei dem be-
treffenden Mädchen, das erneute Einüben 
aller Rechtschreibregeln konnte ihr erspart 
werden, und die Bearbeitung der beiden 
verbliebenen Rechtschreibthemen konnte 
innerhalb überschaubarer Zeit zu einer 
Verbesserung der Situation führen.

Dennoch ist es in der Praxis häufig so, 
dass als Residualsymptomatik auch 
nach einer erfolgreichen Therapie der 
Rechtschreibstörung die Beachtung der 
Rechtschreibregeln eine (im Vergleich zu 
anderen Menschen) erhöhte Konzentra-
tionsleistung des Betroffenen erfordert. 
Dementsprechend werden in Prüfungs-, 
Zeitdruck- oder Ermüdungssituationen 
häufig anzuwendende Regeln, wie z. B. 
Groß-/Kleinschreibung oder Komma-
setzung, unbeachtet gelassen, um eine 

Abb. 2: Qualitative Fehleranalyse
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kognitive Entlastung zu erzielen. Oder 
die Anzahl der Rechtschreibfehler steigt 
allgemein wieder an. In anderen Situa-
tionen ist die Person dann durchaus in 
der Lage, die richtigen Schreibungen zu 
verwenden.

4	 Multisensorischer  
Förderansatz und  
Blended Learning

Wird ein Lerninhalt über mehrere Sinne 
aufgenommen, so intensiviert sich der 
Lernerfolg. Neben dem akustischen und 
visuellen Lernkanal stehen uns auch der 
Tastsinn und der kinästhetische Sinn in 
Form von Mundbewegungen beim Spre-
chen und Körperbewegungen zur Verfü-
gung. Körperliche Bewegung motiviert, 
aktiviert und erhöht gleichzeitig durch 
die verbesserte Durchblutung die Kon-
zentration. Der visuelle Lernkanal kann 
z. B. durch die Verwendung von farbi-
gen Markierungen auf Karteikarten oder 
Lernplakaten bzw. Zeichnungen/Bildern 
intensiver genutzt werden. Melodien, 
rhythmisches Sprechen und Reime stär-
ken den Lerneffekt über den akustischen 
Lernkanal. Der Tastsinn kann beispiels-
weise über das Formen noch nicht siche-
rer Buchstaben mit Knetmasse oder über 
das Schreiben mit den Fingerspitzen 
(z. B. mit Fingerfarbe oder in Sandkiste) 
angesprochen werden. Das rhythmische 
Sprechen während des gleichzeitigen Ge-
hens mit Schwungbewegungen der Arme 
oder das Silbenklatschen verwendet 
den kinästhetischen Sinn bei der Wort-
durchgliederung. Die Großschreibung 
kann, kinästhetisch unterstützt, auch 
durch silbenweises Gehen mit Heben der 
Arme und Erheben auf die Zehenspitzen 
bei groß geschriebenen Worten geübt 
werden. Spiele, bei denen Wortsegmen-
te auf Kärtchen aneinandergelegt oder 
nach Gruppen sortiert werden müssen, 
verbinden den visuellen mit dem Bewe-
gungssinn. Die kombinierte Nutzung 
mehrerer Sinneskanäle, z. B. durch ak-
zentuiertes Mitsprechen während des 
Schreibens oder Tuns, intensiviert den 
Lernerfolg zusätzlich. Die Erfahrung 
zeigt, dass sich die Mühen der Vorberei-
tung für den Einsatz sinnesorientierter 
Übungen durch erhöhte Aufmerksam-
keit und Motivation sowie bessere Lern
erfolge auszahlen.

Auf diese Weise findet im Rahmen der 
Lerntherapie in wechselseitigen Wahr-
nehmungs- und Abstimmungsprozes-
sen gemeinsam die Konstruktion der 
Schriftsprache statt, und der Therapeut 
kann dabei psychische Aspekte berück-
sichtigen und begleitend fördern. Das 
ist von keinem noch so guten Lern- oder 
Computerprogramm ersetzbar. Die Ver-
wendung wissenschaftlich überprüfter 
Verfahren, z. B. das Marburger Recht-
schreibtraining, der Kieler Leseaufbau, 
die Förderung der phonologischen Be-
wusstheit nach Reuter-Liehr oder das 
Computerprogramm Celeco, unterstützt 
aber den Therapeuten dabei, die För-
deraktivitäten in bestimmten Bereichen 
effektiv und professionell zu gestalten. 
Gleichzeitig können Arbeitsmaterialien 
eines Lernprogramms oder ein Compu-
terprogramm auch sehr gut dazu genutzt 
werden, dass der betroffene Schüler in 
Eigenarbeit zu Hause parallel zu den 
lerntherapeutischen Sitzungen die erar-
beiteten Themen durch Übung festigt. 
Dieser gemischte Ansatz im Sinne eines 
Blended Learning hat sich in der Praxis 
als sehr erfolgreich erwiesen.

5	 Kombinierte Lern-  
und Psychotherapie  
im Kontext von  
Schule und Familie

Die Erfahrung hat gezeigt, dass der Er-
folg einer Rechtschreibtherapie steigt, 
wenn beide Eltern in den Förderprozess 
eingebunden werden und mit Lehrern 
und anderen Beteiligten ein fachlicher 
Austausch stattfindet. Dadurch verbes-
sert sich auch die soziale Integration des 
Kindes. Da heutzutage ein hoher Pro-
zentsatz der Eltern getrennt lebt, ist es 
gerade in dieser Situation trotz des er-
höhten Aufwands sehr wichtig, den Va-
ter mit in die Elterngespräche einzube-
ziehen. Der betroffene Schüler selbst und 
auch Eltern und Lehrer profitieren von 
der Aufklärung über Ursachen, Sympto-
me, mögliche Folgen und Prognose der 
Lese-Rechtschreibstörung. Hinweise zu 
Unterstützungsmöglichkeiten und recht-
lichen Aspekten (z. B. Nachteilsausgleich, 
Notenschutz, Vorgehen bei Schulüber-
tritt, Beantragung der Therapiekosten-
Übernahme durch das Jugendamt, Ab-
sprache der Fördermaßnahmen) machen 

Eltern und Lehrer handlungsfähiger. Die 
sachlichen Informationen dienen auch 
dazu, Fehleinschätzungen und Ängste 
abzubauen. Das kann zu einer enormen 
Entlastung bei Eltern und Kind führen. 

Ein zweiter wichtiger Teil der Ge-
spräche besteht darin, Kind, Eltern und 
Lehrer dabei zu unterstützen, eine akzep-
tierende, dabei aber tatkräftige und opti-
mistische Einstellung zur Teilleistungs-
störung und zum Schüler als Person zu 
entwickeln. Dabei helfen ressourcenori-
entierte Vorgehensweisen wie z. B. Stär-
kenanalyse, Erfolgstagebuch, Aufbau von 
außerschulischen Aktivitäten und Grup-
penzugehörigkeiten, Aktivierung von 
emotionaler Unterstützung im Freun-
des- und Familienkreis, motivierende Ri-
tuale und das Einüben wertschätzender 
Kommunikation. Die veränderte Einstel-
lung und Kommunikation von Kind, El-
tern und Lehrern stärkt die Betroffenen 
bei leistungsmäßigen Rückschlägen und 
wandelt auch das Verhältnis zu den Mit-
schülern.

Öfters kommt es vor, dass neben der 
Rechtschreibstörung auch andere Teil-
leistungsstörungen oder psychische Er-
krankungen im Rahmen einer Komor-
bidität oder in Form von Begleit-/Folge-
symptomen auftreten. Dabei handelt es 
sich z. B. um eine Lesestörung, Dyskal-
kulie oder um Angststörungen, Depres-
sion, auffälliges Sozialverhalten, Kon-
zentrationsschwäche. In jahrzehntelan-
ger Erfahrung bietet der Arbeitskreis Le-
gasthenie Bayern e. V. eine sehr erfolgrei-
che Lösung für diese Situation in Form 
einer kombinierten Lern- und Psycho-
therapie an. Durch diesen Behandlungs-
ansatz können die klinisch-psycholo-
gisch ausgebildeten Lerntherapeuten die 
(meist mit der Lese-Rechtschreibstörung 
zusammenhängende) psychische Sym-
ptomatik im schützenden Rahmen der 
therapeutischen Beziehung sehr effektiv 
mitbehandeln. 

Hierdurch entsteht eine wunderbare, 
abwechslungsreiche Arbeit in der Ver-
bindung zweier Fachgebiete. Individuell 
so verschiedene, vielfältig begabte Kin-
der und Jugendliche sowohl auf heilpä-
dagogische Weise auf dem spannenden 
Gebiet der Teilleistungsstörungen zu för-
dern als auch in der persönlichen Bezie-
hung professionell zu unterstützen, wirkt 
erfüllend und lässt Sinn erleben.
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Therapie der Rechtschreibstörung im Kontext wechselseitiger Wahrnehmungsprozesse  Karin Beckinger
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Ulrike Kopp 
„Rechtschreib-Hilfe – Karte“ 
2020, als Unterstützungsmöglich-
keit im Unterricht 
Aufgrund von LRS Therapien, 
Förder- und Übungseinheiten 
können Schüler gelernte Recht-
schreibstrategien manchmal gut 
in der Übungssituation anwenden, 
jedoch bereitet es ihnen häufig 
Schwierigkeiten, diese in frei-
en Schreibsituationen abzurufen 
und anzuwenden. Hier setzt die 
„Rechtschreib-Hilfe – Karte“ an. 
Sie dient zur Erinnerung an das 
bisher Gelernte und fasst dieses 
kurz und knapp zusammen.

Sie wurde für die Sekundarstufe I (SEK I) entwickelt, kann je-
doch ebenfalls im Primarbereich in Klasse 4 eingesetzt werden.
Für die jüngeren Jahrgänge ist eine Kürzung der dargestellten 
Rechtschreibregeln erforderlich.

Als Voraussetzung zum Einsatz der „Rechtschreib-Hilfe – 
Karte“ bedarf es sowohl einer Wiederholung der aufgeführten 
Rechtschreibregeln als auch einer Klärung von unbekannten 
Begriffen. Des Weiteren ist das Wissen um lange und kurze Vo-
kale sowie die Identifikation der Vokallänge eine weitere not-
wendige Grundlage.

Als elementare Methode bei der praktischen Anwendung 
sollte den Schülern das rhythmisch-synchrone Sprechschrei-
ben (leise in Silben beim Schreiben mitsprechen) nahegebracht 
werden.

Die „Rechtschreib-Hilfe – Karte“ kann laminiert im Klas-
senraum ausgelegt und bei Bedarf entweder von der ganzen 
Klasse als auch nur von einem Teil der Gruppe genutzt werden.

Konzept- und Materialecke 
„Richtig schreiben“
Ulrike Kopp, Franziska Schlamp-Diekmann

Eine Individualisierung kann durch das Markieren der wich-
tigsten Rechtschreibregeln mit Klebepunkten für den jeweili-
gen Schüler erfolgen. Das sollte mit diesem gemeinsam ent-
schieden werden und kann nach einem vereinbarten Zeitraum 
evaluiert und verändert werden.

H. Brezing, D. Maisenbacher,
G. Renk,  B. Rinderle & M. Wehrle
FRESCH –
Freiburger Rechtschreibschule
2020, AOL-Verlag,
ISBN: 978-3-403-10475-9, 120 Seiten,
DIN A4, 25,95 EUR
Der Grundlagenband führt fundiert in 
die FRESCH-Methode ein und enthält 
zahlreiche Praxismaterialien und Bei-
spiele für die Umsetzung der Recht-

schreibförderung im Unterricht. Schwerpunkt der FRESCH-
Methode ist das Gliedern von Wörtern in Silben sowie das 
Training der Sprechartikulation, der Schreib- und Leserichtung 
und der Synchronisierung der Sprech- und Schreibmotorik. Sie 
basiert auf vier Rechtschreibstrategien: Schwingen, Verlängern 
von Wörtern, Ableiten und Merkwörter.

Beate Leßmann 
Individuelle Lernwege im Schreiben 
und Rechtschreiben (Teile 1–3)
2007, Dieck Verlag
Das grundlegende Konzept zum 
Rechtschreiben nach Leßmann sowie 
zahlreiche Materialien und Ideen fin-
den Sie unter: www.beate-lessmann.de 
Nach dem Konzept der Wörterklinik 
arbeiten die Schüler an ihren eigenen 
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Ulrike Kopp, Franziska Schlamp-Diekmann  Konzept- und Materialecke

Fehlerschwerpunkten, indem eine bestimmte Anzahl an Feh-
lerwörtern aus selbst geschriebenen Texten ausgewählt wird. 
Die Schüler erhalten passende Übungen aus den dafür zur Ver-
fügung stehenden Rechtschreibboxen gemäß ihrer individu-
ellen Lernstände. Die zu übenden Fehlerwörter werden in die 
„Wörterklinik“ (Karteikartensystem oder Computer-Lerndatei) 
eingeordnet und mit verschiedenen Methoden geübt. Phasen 
des individualisierten Lernens werden ergänzt durch das ge-
meinsame Nachdenken über die Schreibung von Wörtern in 
sogenannten Rechtschreibgesprächen. 

Michael Kirch, Karin Reber 
Rechtschreibregal
LMU München: 
www.rechtschreibregal.de
Die Homepage des Rechtschreibre-
gals bietet im kostenlosen Download 
zahlreiche Spiele und Materialien in 
drei verschiedenen Differenzierungs-
stufen als Übungsformate für den 

Rechtschreibunterricht. Durch geschickte Spielregeln werden 
die Schüler motiviert, Wörter schreiben zu „dürfen“ und lernen 
dabei spielerisch lernförderliche Rechtschreibstrategien.

Franziska Schlamp-Diekmann (Hrsg.),  
Susanne Günther,  
Irina Ruppert-Guglhör
LRS-Fördermaterialien:  
Materialband Rechtschreiben (5–10)
2014, Auer Verlag, ISBN: 978-3-403-
07259-1, 104 Seiten, DIN A4,  
22,40 EUR
Unterrichts- und Fördervorschläge 
zum Training verschiedener Recht-
schreibstrategien und Schreibweisen; 
zahlreiche Kopiervorlagen mit alters-

gemäßen und motivierenden Übungen und Spielen zum Recht-
schreibtraining; Selbstkontrolle mit Lösungsblättern; Metho-
den und Hilfekarten zu den einzelnen Rechtschreibstrategien.

Karin Reber, M. Steidl 
zabulo als App (iOS)
2020, paedalogis, aktuell als kostenlo-
ser Download im iOS-Appstore:  
https://apps.apple.com/us/app/zabulo/ 
id1428700761 
Altersstufe: Vorschule, Jgst. 1–4
Mit der neuen App zabulo für das 
ipad (iOS) können Sie individuali-

sierte Rechtschreibspiele selbst erstellen, die die Kinder direkt 
am Tablet bearbeiten und spielen können. Die einzelnen Spiele 
können individuell zugeschnitten werden, beispielsweise nur 
bestimmte Buchstaben, nur lautgetreue Wörter, nur bestimmte 
Rechtschreibstrategien oder Wörter aus bestimmten Wortfel-
dern. Zusätzlich gibt es zabulo auch als Software für die Be-
triebssysteme Microsoft und macOS.

learningapps.org 
(Lernplattform, alle Betriebssysteme) 
zur Weiterentwicklung sprachlicher 
Kompetenzen
Staatsinstitut für Schulqualität und 
Bildungsforschung (ISB Bayern); 
http://www.isb.bayern.de/down-
load/23412/learning_apps_zur_wei-

terentwicklung_sprachlicher_kompetenzen.pdf 
Das Staatsinstitut für Schulqualität und Bildungsforschung 
hat eine Zusammenstellung von LearningApps veröffentlicht, 
die von einem Arbeitskreis des ISB speziell zur Förderung von 
Schülern mit dem Förderbedarf Sprache entwickelt wurden. 
Hier finden Sie zahlreiche Apps zur Weiterentwicklung der 
sprachlichen Kompetenzen, u. a. auch zur Rechtschreibkompe-
tenz.
Zahlreiche weitere Apps u. a. zum Thema Rechtschreiben, aber 
auch zu anderen Lernbereichen in Deutsch und allen übrigen 
Fächern finden sich unter: https://learningapps.org/

Anton 
(App oder Lernplattform für alle 
Betriebssysteme) 
https://anton.app/de/ 
Die Anton App bietet kostenfreie 
Spiele und Übungen am Smartphone, 
Tablet und Computer für die Klassen-
stufen 1–10 in zahlreichen Fächern,  

u. a. in Deutsch Rechtschreiben. Als Motivation können die 
Schüler für erledigte Aufgaben Punkte und Münzen sammeln, 
die sie in Spiele eintauschen dürfen.

schlaukopf.de 
(Lernplattform für alle Betriebs
systeme)
https://www.schlaukopf.de/
Die Lernplattform bietet gegliedert 

nach Schularten (Grundschule bis Gymnasium), Klassenstu-
fen (1 bis Oberstufe) und Fächern (z. B. Mathe, Deutsch, Sach
unterricht, Englisch, Geschichte, Biologie, Physik, Musik, …)  
interaktive Übungen zu verschiedensten Lerninhalten im 
Browser, u. a. auch im Fach Deutsch zum Lernbereich Recht-
schreiben bzw. Sprache untersuchen. 

Zu den Autorinnen 
Ulrike Kopp ist Förderschullehrerin, akademische Sprachtherapeutin, ap-
probierte Kinder- und Jugendlichenpsychotherapeutin sowie Lernthera-
peutin. Sie arbeitet in Hannover in der Inklusion im SEKI Bereich in der 
IGS Badenstedt und IGS Südstadt sowie als Förderschullehrerin in der Al-
bert-Liebmann-Schule (Förderschule mit dem Schwerpunkt Sprache).  

Dr. Franziska Schlamp-Diekmann leitet ein Studienseminar für das Lehramt 
für Sonderpädagogik, Förderschwerpunkt Sprache in Oberbayern. Als Mit-
glied des Sprachheil-Teams der Regierung von Oberbayern koordiniert sie 
die Verankerung des Förderschwerpunkts Sprache an den Förderzentren. 

Korrespondenzadressen 
info@praxis-kopp.de
schlamp-diekmann@dgs-ev.de
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Aus Schule und Therapie

Sprachliche Förderziele: 
Unterstützte Kommunikation, Kommuni-
kationstraining mit geistig behinderten 
Schülern
Altersstufe: 2 Jahre bis erwachsen

1	 Einführung 

Ich bin Logopädin aus Leidenschaft – 
wie wahrscheinlich die meisten in die-
sem Berufsfeld. Auf den Beruf aufmerk-
sam wurde ich, als ich mich als AuPair 
um einen Jungen mit Zerebralparese 
kümmerte, der keine erfolgreiche Form 
der Kommunikation hatte. Ich dachte, es 
müsste doch großartig sein, diesen Kin-
dern eine Möglichkeit zu vermitteln, mit 
anderen zu kommunizieren, wo ich doch 
selbst so gerne redete. Ein paar Jahre, 
eine Ausbildung zur Logopädin und ein 
Studium in Speech Language Pathology 
in den USA später, fand ich mich also in 
einer Rehabilitationseinrichtung wieder, 
in der meine Patienten schwer betroffen 
und auf Unterstützte Kommunikation 
angewiesen waren. Staatliche Förder-
mittel erlaubten es mir, diese Kinder 
mit Sprachausgabegeräten zu versorgen. 
Leider blieb der erhoffte Erfolg weiterhin 
aus. Die Geräte waren komplex zu pro-
grammieren – zu schwierig für viele El-
tern. Sie waren reich an Vokabular, aber 
immer wieder hatte ich Zweifel, ob mein 
Patient überhaupt wusste, was er dort 
drückte. Oder er drückte gar nicht und 
zeigte – anstatt sein Gerät bei Kommuni-
kationsschwierigkeiten zu nutzen – un-
angemessenes Verhalten. Ich war immer 
noch motiviert, aber zugegebenerweise 
ratlos.

In meinem Studium hatte ich im 
Rahmen meines Autismus-Seminares 
das Picture Exchange Communication 
System kennengelernt. Als sich hierfür 
die Gelegenheit einer Fortbildung ergab, 

nahm ich daran teil. Ich kann ehrlich sa-
gen, dass sich hiermit mein Berufsleben 
gravierend verändert hat. Das PEC-Sys-
tem gab mir nicht nur das Wissen über 
das Bildaustauschsystem selbst, sondern 
auch die Struktur, die ich brauchte, um 
meine Patienten mit Sprachausgabegerä-
ten erfolgreich zu versorgen. Die Struk-
tur des Picture Exchange Communica-
tion System habe ich seither für Patien-
ten mit verschiedenen Störungsbildern 
und Kommunikationsmodalitäten an-
gewandt: Bilder, Talker, Eyegaze-Ge-
räte, Gebärden. Ich war so begeistert von 
der vielseitigen Anwendbarkeit, dass ich 
mich 2011 selbst zum PECS-Trainer aus-
bilden ließ. Hier möchte ich eine kurze 
Erläuterung des Systems geben.

2	 PECS® – das Picture  
Exchange Communication  
System. Ein evidenz
basierter Ansatz in  
der bildgestützten  
Kommunikation

PECS wurde bereits in den achtziger Jah-
ren durch Lori Frost, MSc SLP-CCC und 
Andy Bondy, PhD als alternatives Kom-
munikationsmittel in einem Autismus-
Vorschulprogramm in Delaware, USA 
entwickelt. Über die nächsten 30 Jahre 
wurde es jedoch mit einer Vielzahl an 
Störungsbildern angewandt und in über 
160 Studien intensiv auf seine Wirksam-
keit erforscht.

Die Verwendung von PECS er-
möglicht es den betreffenden Perso-
nen, Kommunikation im sozialen Kon-
text zu verstehen und zu initiieren. Der 
PECS-Anwender gibt eine von ihm aus-
gewählte Symbolkarte seinem Kommu-
nikationspartner in die Hand und erhält 
im Gegenzug von diesem den gewünsch-

ten Gegenstand. Der Vorteil von PECS 
ist, dass zur Anwendung kein aufwendi-
ges oder teures Material benötigt wird. 
Es wurde für Pädagogen, Therapeuten, 
Betreuer und Angehörige entwickelt und 
kann so in vielfältigen Zusammenhän-
gen verwendet werden. 

Sprache: Die betreffenden Schüler 
werden nach und nach dazu angeregt, 
Symbole zuzuordnen und in einfache 
bzw. später komplexere Sätze verbal um-
zuformen. Die sechs Phasen des PECS-
Ansatzes werden in Tab. 1 dargestellt.

Sprache ist nicht das Ziel, aber häufig 
das Resultat der PECS-Anwendung.

Abb. 1: Bild eines PECS Austausches mit 
Satzstreifen

2	 PECS® in der praktischen 
Anwendung 

Wer ist ein eigentlich PECS® Kandidat?
Um zu veranschaulichen, wie vielseitig 
das System anwendbar ist möchte ich ein 
paar Patientenbeispiele anführen:

Alexander, 10 Jahre, iPad mit  
Proloquo2Go® App
Alexander war ein Patient mit Autimus-
diagnose. Er war non-verbal und nutzte 
in der Schule ein iPad mit einer komple-
xen Talker App. Alexander kannte 80 % 
der Symbole in der App. Er konnte auf 
Anweisung seiner Lehrkraft Ein-Wort-

PECS® – das Picture Exchange Communication  
System und wie es meine Arbeit in der  
Logopädie beeinflusste
Mareike Greiler
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Antworten zu geben. Der einzige Satz, 
den Alexander spontan auf dem Gerät 
konstruierte war ‚Ich möchte Winni-
Puh-DVD‘. Dies geschah aber nicht im-
mer ziel- bzw. personengerichtet. Seine 
Defizite lagen also im sozialen Kontakt, 
in der Initiierung von Kommunikation 
und in der Konstruktion von einfachen 
Satzmustern. Zudem wurde das Gerät 
nur verwendet, wenn es ihm vorgelegt 
wurde.

Nachdem eine Überprüfung gezeigt 
hatte, dass Alexander keine Schwierig-
keiten in der Bildunterscheidung hatte, 
wurde die Systematik des PECS direkt 
auf das iPad übertragen. Ein Physischer 
Prompter unterstützte Alexander bei der 
Aktivierung seiner Talker App, wenn ihm 
in der Stunde ein motivierender Verstär-
ker angeboten wurde (Phase I). Alexan-
der schloss diese Phase rasch ab und es 
wurde an der Distanz und Beharrlichkeit 
(Phase II) gearbeitet. Nachdem er inner-
halb des Therapiezimmers selbstständig 
zu seinem Kommunikationspartner und 
seinem iPad ging, wenn er eine Anfrage 
stellen wollte, konzentrierte sich das wei-
tere Kommunikationstraining auf das 
Antworten in ganzen, zunehmend kom-
plexeren Sätzen.

Alexander war nicht das, was man 
auf den ersten Blick als typischen PECS-
Kandidaten bezeichnete. Er profitierte 
dennoch von der Struktur des Picture 
Exchange Communication Systems.

Madison, 5 Jahre, verbal
Als ich Madison kennenlernte hatte sie 
noch keine Autismus-Diagnose. Sie war 
ein kleines Mädchen mit Verbalsprache, 
jedoch auch sehr viel herausforderndem 
Verhalten. In den ersten Stunden fiel auf, 
dass Madison zwar sehr viel über das 
Spielzeug in der Stunde sprach, jedoch 
selten mit mir und anstatt eine Anfrage 
nach einem Objekt zu iniitieren, griff sie 
danach oder kratzte mich. Wir nutzten 
das Picture Exchange Communication 
System um Madison das ‚Wie‘ der Kom-
munikation beizubringen. Für sie war 
vor allem die Phase I des Systems wich-
tig, um zu lernen, von sich aus Anfragen 
zu initiieren und den sozialen Aspekt der 
Kommunikation, den Kontakt zu einer 
anderen Person, herzustellen. Die Phasen 
III und IV waren sehr schnell gemeis-
tert. Wir konzentrierten uns dann auf 
den Ausbau ihrer Sätze durch Attribute. 
Da Madison Sprache als Hauptmedium 
nutzte, gab es keinen Grund in ein teures 
Sprachausgabegerät zu investieren. PECS 
gab ihr die notwendige visuelle Unter-
stützung, um ihre expressive Kommuni-
kation erfolgreich zu organisieren. Ma-
dison erhielt einige Monate später eine 
Autismusdiagnose.

Madison war ebenfalls nicht das, was 
man auf den ersten Blick als typischen 
PECS-Kandidaten bezeichnet. Sie profi-
tierte dennoch von der Struktur des Pic-
ture Exchange Communication Systems.

Chandan, 16, kein Kommunikations-
system
Chandan war eine deutsch-türkische, 
non-verbale Autistin und hatte mit 16 
Jahren kein funktionales Kommunikati-
onssystem. Sie war ein ruhiges Mädchen 
in der Schule und Tagesstätte, tendierte 
aber zu aggressivem Verhalten daheim. 
Sie erhielt Therapie in der Schule, in der 
Praxis und daheim. Chandan war in der 
Lage, Phase I und II gut umzusetzen. Die 
Bildunterscheidung fiel ihr sehr schwer, 
da ihr Blickkontakt sehr eingeschränkt 
war. Es vergingen mehrere Monate, bis 
Chandan verinnerlicht hatte, dass es 
notwendig war, dass Bild, welches sie 
austauschte, auch anzusehen. Wie sich 
dann herausstellte, hatte sie sehr gute 
Unterscheidungsfertigkeiten. Sobald sie 
die Notwendigkeit erkannt hatte, ihre 
Aufmerksamkeit auf das Bild zu richten, 
um einen gewünschten Verstärker zu er-
halten, war diese Phase sehr schnell ge-
meistert und wir begannen mit der Satz-
struktur. 

Chandan war eine typische PECS-
Kandidatin. Sie hatte mit 16 Jahren keine 
Verbalsprache entwickelt, zeigte heraus-
forderndes Verhalten aufgrund fehlender 
funktionaler Kommunikation und Defi-
zite in Blickkontakt und Imitation, wel-
che ein Erlernen eines Sprachausgabe-
gerätes erschwert hätten. Sie profitierte 
vom Erwerb grundlegender kommuni-
kativer Fertigkeiten durch das Picture 
Exchange Communication System. 

Tab. 1: Die sechs Phasen von PECS

Phase I Der körperlich/physische Austausch. Ziel der Phase ist, dass der Schüler selbstständig beim Wahrnehmen einer begehrten 
Sache das entsprechende Bildkärtchen (Symbol) nimmt und der Lehrkraft/dem Kommunikationspartner in die Hand gibt. Er 
wird hierbei zunächst durch eine zweite Person, den Physischen Prompter, unterstützt.

Phase II Die Spontanität des Schülers soll erweitert werden. Ziel dieser Trainingsphase ist, dass der Schüler zu seinem Kommunikati-
onsbuch geht, das Bildkärtchen abnimmt, zur Lehrkraft geht und ihr das Kärtchen in die Hand gibt.

Phase III Es geht jetzt um die Unterscheidung von Bildern. Der Schüler soll die gewünschte Sache verlangen, indem er zum Kommuni-
kationsbuch geht, das passende Bildkärtchen aus der Bildkärtchensammlung auswählt, zu seinem Kommunikationspartner 
geht und es ihm gibt.

Phase IV Hier lernt der Schüler die Satzstruktur für Anfragen kennen. Er soll nun auf einem ‚Satzstreifen‘ eine Bildkarte mit Satzanfang 
und ein gewünschtes Objekt kombinieren und den Satzstreifen mit seinem Kommunikationspartner austauschen (Abb. 1).

Attribute Hier erweitern wir Vokabular und Satzlänge durch die Verwendung von Attributen.

Phase V In dieser Phase soll der Schüler auf die Frage „Was möchtest du?“ antworten. Das Ziel ist, dass er spontan aus einer Vielzahl 
von Sachen auswählen und so auf die Frage „Was möchtest du?“ antworten kann. Weiterhin initiiert der Schüler so oft wie 
möglich.

Phase VI Es geht um beschreibende und spontane Kommentare. Der Schüler soll angemessen auf Fragen wie „Was möchtest du? Was 
siehst du? Was hast du da?“ antworten, wenn sie ihm gestellt werden, aber allmählich auch spontan kommentieren und 
seine Gefühlswelt bzw. Befindlichkeit mitteilen können.
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3	 Abschluss 

Das Picture Exchange Communication 
System ist in erster Linie ein Bildaus-
tausch-Kommunikationssystem. Sein 
strukturierter Aufbau ist jedoch ein 
großartiger Leitfaden für die Anbahnung 
anderer alternativer Kommunikations-
systeme. In meiner Arbeit als Logopädin 
mit geistig behinderten Patienten, zum 
Teil mit visuellen oder motorischen Ein-
schränkungen, hat es sich als wertvolles 
Instrument herausgestellt, um in kurzer 

Zeit funktionale Kommunikation aufzu-
bauen. 

Literatur
Bondy, A., Frost, L. (2002). Das Picture Exchange 

Communication System Trainingshandbuch, 2. 
Ausgabe. Druck: Förster & Borries.

Zur Autorin
Mareike Greiler ist Operational Manager und 
zertifizierter Consultant von Pyramid Educatio-
nal Consultants of Germany GmbH. Sie ist aus-
gebildete Logopädin mit Behandlungsschwer-

punkten in unterstützter Kommunikation, 
Mehrfachbehinderungen und Autismus. 2009 
erhielt sie den Master of Science-Abschluss in 
Speech Language Hearing Pathology (Spracht-
herapie) an der Universität von North Texas. Sie 
war unter anderem angestellt in privater Praxis, 
Rehabilitationseinrichtungen, schulischen Ein-
richtungen und Wohneinrichtungen.
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Rezensionen

Markus Spreer 
Diagnostik von Sprach- und  
Kommunikationsstörungen  
im Kindesalter
Mit Online Datenbank,  
11 Abbildungen und 20 Tabellen,
München: Ernst Reinhardt Verlag, 
2018, 302 Seiten, 
ISBN 978-3-8252-4946-5, 49,99 EUR.

Markus Spreer veröffentlicht hier ein 
Lehrbuch, das die kindliche Entwick-

lung und dessen Störungen im sprachlich-kommunikativen Be-
reich von der Früherfassung bis zum Ende des Primarbereichs 
beleuchtet. Ergänzt wird das Buch durch Beiträge von Bettina 
Achhammer, Anke Buschmann u.a.

In insgesamt 17 Kapiteln, einem Vorwort, einer tabellari-
schen Übersicht der Diagnostikverfahren, Erläuterungen zur 
Online-Datenbank sowie einem Literaturverzeichnis und ei-
nem Sachregister wird somit ein umfassender und vollständiger 
Überblick über den aktuellen Stand der Sprach- und Kommuni-
kationsstörungen im Kindesalter und darüber hinaus gegeben.

Spreer stellt in seinem Buch – wie schon am Titel ersichtlich –  
die Diagnostik in den Mittelpunkt seiner Darlegungen. Er weist 
auf die Notwendigkeit einer hohen Kompetenz beim Diagnos-
tiker hin und stellt die Komplexität einer fundierten Diagnos-
tik dar. Dies findet Eingang in seine ersten beiden Kapitel, in de-
nen auf die ICF, sprachheilpädagogische und sprachtherapeuti-
sche Dimensionen, Prävention, interdisziplinäres Handeln, För-
derung, Inklusion, Gutachtenerstellung bis hin zu ethischen und 
rechtlichen Fragestellungen eingegangen wird. Das dritte Kapitel 
setzt sich mit den verschiedenen Methoden und Möglichkeiten 
der Diagnostik auseinander, u. a. Normierung, Gütekriterien, Be-
fragung, standardisierte Testverfahren, Spontansprachanalysen.
In den Kapiteln vier bis zehn geht Spreer auf die Diagnostik der 
Sprachentwicklung (4. Kapitel), Früherfassung sprachlicher Fä-
higkeiten (5. Kapitel), Bereich Aussprache (6. Kapitel), Bereich 
Grammatik (7. Kapitel), Bereich Wortschatz und Wortfindung 
(8. Kapitel), Bereich Sprachverständnis (9. Kapitel) und Be-
reich Pragmatik und Kommunikation (10. Kapitel) ein. Dabei 
finden durchaus auch Aspekte wie die Diagnostik bei Kindern 

mit Down-Syndrom oder mit Autismus-Spektrum-Störung 
Berücksichtigung, ebenso wie an anderer Stelle ein Exkurs zur 
Prosodie oder zur Diagnostik mit Kindern, die noch keine Laut-
sprache verwenden. Kapitel elf wendet sich der Diagnostik der 
Sprachentwicklung bei mehrsprachigen Kindern zu, zeigt bio-
grafische Aspekte und Lernpotenziale auf. Im zwölften Kapitel 
werden weitere Entwicklungsbereiche wie Wahrnehmung, So-
zial-emotionales Verhalten, Kognition und Motorik betrachtet. 
Die Kapitel dreizehn, vierzehn, fünfzehn und sechzehn wenden 
sich den Bereichen Redefluss, Schriftsprache, Unterstützte Kom-
munikation und kindliche Stimmstörungen zu. Das siebzehnte 
Kapitel geht auf spezielle Formen wie z. B. Mutismus, Schluck-
störungen, kindliche Aphasien oder LKGS-Fehlbildungen ein. 
Die tabellarische Übersicht der Diagnostikverfahren stellt neben 
dem Erscheinungsjahr auch Bezüge zu den Zielgruppen sowie 
den einzelnen Kapiteln des Buches her. Die Online-Datenbank 
bietet weitere Vertiefungsmöglichkeiten.

Die oben skizzierten Inhalte der verschiedenen Kapitel ma-
chen die Komplexität, aber auch die Sorgfalt deutlich, die dem 
Autor beim Thema Diagnostik am Herzen liegt. Zielgruppe des 
Autors mit seinem Lehrbuch sind Studierende und Lehrende, 
aber auch alle anderen Berufsgruppen, die sich mit dem Bereich 
der sprachlichen Beeinträchtigungen bei Kindern beschäftigen. 
Dies ist dem Autor aus meiner Sicht sehr wohl gelungen. Dabei 
kann der Lesende natürlich nicht davon ausgehen, sich quasi ne-
benbei die Inhalte zu erschließen. Ein gewisses Maß an inhaltli-
cher Auseinandersetzung und kritischer Durchdringung der In-
halte durch den Lesenden ist vorauszusetzen, andererseits sind 
Aufbau und Schriftstil aber verständlich und gut nachvollziehbar 
dargeboten. Die vielfältigen Aspekte einer sorgfältigen und diffe-
renzierten Diagnostik werden vom Autor bedacht und mit Hilfe 
von Stichwörtern am Textrand, Tabellen, Einbeziehung von Test-
verfahren in den entsprechenden Unterkapiteln und Abbildun-
gen verdeutlicht. Und wenn auch einzelne vorgestellte Aspekte 
der Diagnostik nicht gleichermaßen bedeutend sind wie andere, 
so ist die Vollständigkeit doch ein wichtiges Kriterium bei der Er-
stellung von Gutachten und Therapieberichten und bei der Er-
fassung eines möglichst aussagekräftigen Bildes der sprachlichen 
Schwierigkeiten eines Kindes und verdeutlicht damit die Kom-
plexität diagnostischen Handelns. Somit ist das Lehrbuch ein 
hinsichtlich Übersichtlichkeit, Vollständigkeit und Aktualität 
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gelungenes Werk und wird studierenden, lehrenden, aber auch 
praktizierenden Sprachheilpädagogen und -therapeuten eine 
hilfreiche Ergänzung in ihrem Berufsalltag bieten.

Andreas Pohl, Dollbergen

Thomas Müller
Basiswissen Pädagogik  
bei Verhaltensstörungen
München: Ernst Reinhardt Verlag, 
2021, 211 Seiten,
ISBN 978-3-8252-5578-7, 21,90 EUR

Der Sonderpädagoge Professor Tho-
mas Müller von der Universität Würz-
burg vertritt einen interaktionistischen 
Ansatz bezüglich Verhaltensauffällig-
keiten und -störungen bei Kindern 
und Jugendlichen und fordert einen 

Perspektivenwechsel weg von der alleinigen Verantwortung der 
Betroffenen für ihre Probleme – hin zu einer Sichtweise, die auch 
die Art der familiären sowie (außer)schulischen Erziehung, Un-
terrichtsgestaltung, pädagogischen Haltung, Prävention und In-
tervention im Blick hat (S. 76ff).

Da eine Pädagogik bei Verhaltensstörungen als Teildisziplin 
der Sonderpädagogik und als eine Erziehung unter erschwer-
ten Bedingungen zu verstehen ist, betrifft sie im inkludierenden 
Schulsystem nicht nur Studierende der Sonderpädagogik und 
des Lehramts, sondern auch Lehrkräfte im täglichen Unterricht 
von Regelschulen. Deshalb soll die vorliegende Neuerscheinung 
einen Überblick über relevante Aspekte für pädagogisch profes-
sionelle Arbeit aller Fachkräfte mit verhaltensauffälligen Kindern 
und Jugendlichen schaffen. Denn benötigt werden theoriereflek-
tierende Praktiker*innen, die vor dem Hintergrund einer Viel-
zahl von Handlungsmustern und Verfahren diese flexibel umzu-
setzen wissen. Die hier ausgewählte Theoriensammlung (Kapi-
tel 4) wie auch die vorgestellten didaktischen Modelle (Kapitel 
6.1) und Konzepte (Kapitel 6.2) sind als Basiswissen für einen 
gelingenden pädagogischen Umgang mit Verhaltensgestörten 
in den Bereichen Emotionalität und Soziabilität (emotional-so-
zialer Förderbedarf) relevant. Sie werden stets unter praxisnah-
kritischer und begründeter Betrachtung von Vor- und Nachtei-
len des jeweiligen Ansatzes durch den Autor vorgestellt. Denn 
„es zeigt sich“, so Thomas Müller, „dass der Unterricht für ver-
haltensauffällige Kinder und Jugendliche immer wieder neu ge-
dacht, vorbereitet, durchgeführt und ausgewertet werden muss“ 
(S.135). Das bedeutet: Nur wer Wissen um diverse Modelle, Kon-
zepte und Unterrichtsprinzipien als Auswahl kennt, kann den 
kritischen Betrachtungen des Autors folgen und zielführende 
Entscheidungen für seine Schülerschaft und seinen Unterricht 
treffen.

Nach dem einleitenden Kapitel 1 informiert Kapitel 2 abriss
artig über Exklusions-, Separations-, Integrations- und Inklusi-
onsbestrebungen im Zusammenhang mit verhaltensauffälligen 
Kindern vom 17. bis 21. Jahrhundert. Hier findet sich u. a. fol-
gende bemerkenswerte Einschätzung des Autors: „Es wird im-
mer Kinder geben, die nicht gruppenfähig sind …; nicht jede 
Verhaltensweise ist eine Bereicherung für die Lerngruppe“ (S. 
26). Gerade Lehrkräfte mit jahre- oder gar jahrzehntelangen un-

terrichtspraktischen Erfahrungen können dem nur beipflichten. 
„In der Diskussion um Inklusion wird bisweilen … ein zu idea-
listisches Bild vermittelt“ (S. 26; vgl. auch Speck 2019). Dabei darf 
in keinem Einzelfall vergessen werden, dass besonders „verhal-
tensauffällige Kinder und Jugendliche ... oft vielfältigen Exklusi-
onserfahrungen ausgesetzt“ sind (S. 25).

Kapitel 3 klärt Begriffe und Klassifikationen, u. a. auch die 
psychiatrischen Klassifikationen der ICD-10 und des DSM-5 
und zeigt bezüglich der Verbreitung von Verhaltensauffälligkei-
ten laut epidemiologischen Eruierungen auf, dass das Ranking 
nicht etwa von ADHS und Gewaltbereitschaft angeführt wird, 
sondern von Angststörungen, die „auch externalisierend zu be-
wältigen versucht“ werden (S. 58).

Die Kapitel 4 und 6 stellen Theorien, didaktische Modelle 
und Konzepte vor, die Verhalten erklären und Erleben verständ-
lich machen wollen – mit Bezug auf derivates Benehmen und 
zielführende Unterrichtsprinzipien. Und hier wird es informa-
torisch sehr dicht, denn Thomas Müller schreibt dahingehend 
sehr „fachnah“, als dass er die meisten seiner Aussagen mit ei-
nem Literaturhinweis belegt samt hohem Anteil an Fachtermi-
nologie. Für zahlreiche Berufsanfänger*innen dürften ausführ-
lichere Grundlegungen zum verknüpfenden Verständnis der im 
Schnelldurchgang vorgestellten pädagogisch, psychologisch und 
soziologisch determinierten Ansätze erforderlich sein; ist es doch 
für Lehrkräfte unumgänglich, aus den angrenzenden Disziplinen 
zu lernen. Der Autor kann in seinem Basiswissen vermittelnden 
Werk nur erste Zugänge anbieten. Eine etwas ausführlichere Ein-
führung in sozialwissenschaftliche Theorien abweichenden Ver-
haltens findet sich bspw. bei Bernd Dollinger und Jürgen Raithel 
(2006).

Mit Blick auf die drei Basis-Qualifikationen, wie sie von 
Lehrkräften zu erwarten sind – (1) diagnostische Kompetenz, 
(2) Handlungskompetenz im Hinblick auf die Organisation von
Lernprozessen, (3) Fähigkeit zu effektivem Classroom Manage-
ment (vgl. Schneider 2017, 123) –, explizieren die Kapitel 7 und
8 Diagnostik und Förderung sowie Prävention und Intervention.

Das gesamte Werk folgt einem klaren, für die Rezipieren-
den hilfreichen Aufbau mit Zusammenfassungen zu Beginn der 
Hauptkapitel, Fragen zum Überprüfen des eigenen Textverständ-
nisses und synoptischen Darstellungen, auch mit Zusatzinforma-
tionen und inhaltlichen Verknüpfungen. Im zugehörigen On-
line-Material finden sich die Antworten zu den vertiefenden und 
erweiternden Fragestellungen am Ende eines jeden Kapitels. Da-
mit sollen Transfer und Vernetzungen ermöglicht werden.

Ja, diese Neuerscheinung legt tatsächlich einen „Grundstein 
für den pädagogischen Umgang mit verhaltensauffälligen Kin-
dern und Jugendlichen“, wie im Klappentext zu lesen ist. Ich 
wünsche dem Werk einen festen Platz in der Aus- und Weiterbil-
dung unserer Lehrkräfte.

Literatur 
Dollinger, B. & Raithel, J. (2006). Theorien abweichenden Verhaltens. Wein-

heim: Beltz.
Schneider, W. (2017). Lesen und Schreiben lernen. Wie erobern Kinder die 

Schriftsprache? Heidelberg: Springer.
Speck, O. (2019). Dilemma Inklusion. Wie Schule allen Kindern gerecht werden 

kann. München: Reinhardt.

Dr. Birgit Jackel, Biebergemünd
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Angelika de Antoni, 
Michael Kalmár, Renate Stumvoll 
Systematisches Sprachscreening – 
Sprachdiagnostisches Manual
Kopiervorlagen
Wien: Verlag Lernen mit Pfiff,  
2020, 54 Seiten plus CD
ISBN 978-3-903049-66-6,  
49,90 EUR 

Anders, als es der Titel vermuten 
lässt, handelt es sich bei diesem 
Buch um ein sehr praxisbezogenes 

Werk für Lehrpersonen. Immer wieder haben wir Kinder in 
unseren Klassen, die beim Sprach- und Schriftspracherwerb 
große Schwierigkeiten haben. Nicht immer liegen die Ursa-
chen dafür auf der Hand. Dieses „Sprachdiagnostische Ma-
nual“ bietet Lehrpersonen sowie allen weiteren Personen, die 
mit der Unterstützung und Förderung unserer Kinder betraut 
sind (Sprachheillehrer, Logopädinnen, …), praktische, leicht 
handzuhabende Möglichkeiten, diese Ursachen beim einzelnen 
Kind herauszufinden.

Das Buch beinhaltet zwei Teile: Das „Phonetisch-Phono-
logische Screening“ (PPS) und das „Syntaktisch-Morpholo-
gische Screening“ (SMS). Beide können einzeln für sich oder 
auch gemeinsam verwendet werden.

Mit dem Phonetisch-Phonologischen Screening wird auf 
einfache Weise ermittelt, ob und wie weit das Kind phonologi-
sche Bewusstheit entwickelt hat, die Voraussetzung für das Ver-
ständnis der Buchstaben-Laut-Beziehung ist. Nach der Erhe-
bung, ob das Kind vorgegebene Bilder lautsprachlich korrekt 
artikuliert, werden 
	� das Erkennen von Silben,
	� das Hören von Reimwörtern, 
	� das Hören von Anlauten, 
	� die Fähigkeit zur Lautsynthese und 
	� das phonologische Arbeitsgedächtnis

erhoben. 
Alle Vorgaben dazu sind leicht verständlich und gut nachvoll-
ziehbar. Das dafür notwendige Bildmaterial ist in sehr guter 
Qualität enthalten. 

Dazu gibt es zwei verschiedene Protokollbögen als Kopier-
vorlagen, von denen die Lehrperson beziehungsweise überprü-
fende Person einen auswählen kann, je nachdem, wieweit sie 
sprachwissenschaftlich geschult ist.

Im zweiten Teil geht es um Syntaktisch-Morphologisches 
Screening: 
	� Wie groß ist der Wortschatz des Kindes, sowohl passiv als 

auch aktiv? 
	� Kann es Nomen, Verben, Präpositionen richtig verstehen 

und anwenden? 
	� Kann es verschiedene Zeitformen, die Mehrzahl, Neben-

sätze verstehen und bilden? 
Das kann in vorgeschlagenen Spielsituationen auf einfache 
Weise ermittelt und protokolliert werden.

Alles in allem erfährt die Lehrperson in diesem Werk sehr 
komprimiert und übersichtlich, woran bei einem Kind offen-
sichtliche Schwierigkeiten beim Sprach- und Schriftspracher-
werb liegen könnten. Zugleich  hat sie ein Mittel in der Hand, 
mit dem sie detailliert herausfinden kann, welche zusätzliche 

Förderung das Kind beim Schriftspracherwerb benötigt und ob 
therapeutische Hilfe notwendig ist. 

Nie zuvor war die Wichtigkeit des Erwerbs von Lesekom-
petenz, individueller Leseerziehung, gezielter Leseförderung so 
sehr in aller Munde wie heute. Dieses Werk gibt Lehrpersonen 
ein leicht zu verwendendes Werkzeug in die Hand, vorhandene 
Fördernotwendigkeiten genau zu erkennen und das Kind beim 
Sprach- und Schriftspracherwerb wirkungsvoll und gezielt zu 
unterstützen.

Dipl. Päd. Marlene Walter, Wien  

Iris Füssenich, Carolin Geisel, 
Christoph Schiefele 
Literacy im Kindergarten
Vom Sprechen zur Schrift
2. überarbeitete Auflage 2018
72 Seiten, 17 Abbildungen, 2 Tabellen,  
14 Kopiervorlagen und mit einem 
farbigen Bilderbuch „Toni feiert Ge-
burtstag“ von Carolin und Julia Geisel
München: Ernst Reinhardt Verlag,
ISBN 978-3-497-02747-7 (Print) 
26,90 EUR
ISBN 978-3-497-60695-5  
(PDF-E-Book) 25,90 EUR

Das Heft bietet laut Klappentext „einen kompakten Überblick 
über den Erwerb der mündlichen Sprache und die Bedeutung 
der Schrift im Elementarbereich“ und „… praktische Impulse 
und Materialien zu gezielter Sprachförderung …“. Die theo-
retische Einführung wird sehr anschaulich anhand konkreter 
Beispiele von Kindern verdeutlicht. So erhält man einen guten 
Einblick, wie die Kinder Sprache erwerben. Die Wichtigkeit des 
Erwerbs von Bedeutungen wird hier nochmal verdeutlicht und 
auch untermauert. Außerdem beschreiben die Autoren aus-
führlich, welchen Einfluss die Interaktion mit den Kindern auf 
den Erwerb ihrer kommunikativen Fähigkeiten hat und welche 
Schwierigkeiten beim Erwerb von Bedeutungen dabei auftre-
ten können. Um den Stand des Erwerbes von Bedeutungen bei 
einem Kind zu ermitteln, haben die Autoren anhand des Spiels 
„Rategarten“ einen Beobachtungsbogen entwickelt, dessen Ein-
satz dann im Anhang nochmals ausführlich beschrieben wird.

Ein weiteres Kapitel ist dem Weg vom Sprechen zur Schrift 
gewidmet. „Literacy“ wird hier als wesentliches Element 
sprachlicher Bildung dargestellt und deren Definition versucht. 
Der englische Begriff lässt sich nämlich nicht eins zu eins ins 
Deutsche übersetzen, sondern umfasst vielmehr eine Vielzahl 
von Fähigkeiten. Die Wahrnehmung von Schrift, die Einsicht in 
den Aufbau von Schrift, die Kenntnis von Begriffen und Kon-
ventionen/Konzepten und die Erweiterung sprachlicher Fähig-
keiten gehören dazu. „In der Auseinandersetzung mit geschrie-
bener Sprache entwickelt sich die mündliche Sprache weiter“ 
(S. 29). Da aber in den meisten Sprachstandserhebungsverfah-
ren des Elementarbereichs der Bereich Literacy kaum berück-
sichtigt wird, haben die Autoren anhand eines eigens dafür ent-
worfenen Bilderbuches (das dem Heft beiliegt) ein Verfahren 
zur gezielten Beobachtung und Förderung entwickelt. Um dies 
in den großen Kontext des Schriftspracherwerbs einzubetten, 
stellen sie dann noch kurz den Erwerb aus der Sicht von Kin-
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Rezensionen

dern dar. Außerdem werden die vielfältigen Möglichkeiten der 
Förderung von Literacy anhand konkreter Beispiele sehr an-
schaulich vorgestellt. Einen Schwerpunkt legen die Autoren 
hier auf den Einsatz von (mehrsprachigen) Bilderbüchern. Au-
ßerdem wird hier auch sehr ausführlich der Einsatz des beilie-
genden Bilderbuches „Toni feiert Geburtstag“ und der weiter-
führenden Beobachtungsaufgabe „Wunschzettel schreiben oder 
diktieren“ beschrieben. Im letzten Teil dieses Kapitels gibt es 
dann noch einen Exkurs zu den digitalen Medien. Im Anhang 
finden sich neben einer ausführlichen Literaturliste die Kopier-
vorlagen für die Überprüfungen. Hier gibt es einen umfang-
reichen Anamnesebogen für jedes einzelne Kind, eine Grup-
penübersicht und einen Beobachtungsbogen zum Erwerb von 
Bedeutungen; außerdem eine Durchführungsanleitung zur för-
derdiagnostischen Beobachtungsaufgabe „Rategarten“ mit dem 
dazugehörigen Protokollbogen, einer Gruppenübersicht und 

die Kopiervorlage für Spielplan und -karten. Ebenso findet sich 
hier die Durchführungsanleitung zur Förderung von Literacy 
mit dem Bilderbuch „Toni feiert Geburtstag“ und der Beobach-
tungsaufgabe „Wunschzettel schreiben oder diktieren“ mit Pro-
tokollbogen und Gruppenübersichten.

Insgesamt kann man sagen, dass pädagogische Fachkräfte 
mit Hilfe dieses Heftes einen anschaulichen Einblick in den Er-
werb der mündlichen Sprache und die Bedeutung von Schrift 
im Elementarbereich erhalten. Die vorgestellten Materialien 
zur Überprüfung und Förderung sind ausführlich dargestellt 
und sofort umsetzbar. Ein Schwerpunkt der zweiten Auflage 
liegt hier bei mehrsprachigen Kindern. Ziel ist immer den indi-
viduellen Sprachstand des einzelnen Kindes als Basis und Res-
source für die kindgerechte Sprachförderung zu verstehen und 
zu nutzen.

Esther Bernard, Lohr am Main

Schulz-
Kirchner

Verlag

In diesem Band werden Übergangsprozesse im Kontext der 
Frühförderung thematisiert. Theoretische und praxisnahe Beiträge 
reflektieren Übergangssituationen in der Frühförderung aus un

terschiedlichen Perspektiven. Anforderungen an die Gestaltung 
von Transitionsprozessen werden beschrieben und Möglichkeiten, 
diese zu gewinnbringenden Erfahrungen zu machen, aufgezeigt.

Tel.: +49 6126 9320-13│Fax: +49 6126 9320-50
bestellung@schulz-kirchner.de│www.skvshop.de

Lieferung versandkostenfrei innerhalb Deutschlands

Transitionen
Übergänge in der Frühförderung gestalten

Fachpublikationen | Arbeitsmaterialien | Fachzeitschriften

Britta Gebhard, Liane Simon, Kerstin Ziemen, 
Günther Opp, Anke Groß-Kunkel (Hrsg.),
1. Auflage 2021,
kartoniert: ISBN 978-3-8248-1287-5, 332 Seiten,
E-Book: ISBN 978-3-8248-9926-5, PDF,
EUR 32,00 [D]
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Termine

Pressemitteilung/Terminhinweis	 Köln, 22. Februar 2021

1.–3. Oktober 2021 in Mannheim

47. Kongress Stottern & Selbsthilfe: selbst.bewusst.stottern

Der Landesverband Baden-Württemberg der Bundesvereinigung Stottern & Selbsthilfe lädt vom 01. bis 03. Oktober 2021 zum 47. Kongress Stottern 
& Selbsthilfe nach Mannheim ein.
Nachdem das jährliche Highlight der Selbsthilfe stotternder Menschen im vergangenen Jahr aufgrund der Corona-Pandemie abgesagt werden musste, 
ist die Vorfreude auf den Kongress in 2021 besonders groß. Erwartet werden gut 250 Teilnehmende, sowohl stotternde Menschen jeglichen Alters und 
Angehörige als auch Fachleute der Stottertherapie.
Innerhalb des Programms dreht sich diesmal viel um Körper, Geist und Seele. Anreize zur persönlichen Weiterentwicklung sollen geboten werden. Mit 
dem Motto „selbst.bewusst.stottern“ bringt das ehrenamtliche Kongressteam seine Vorstellungen rund um ein Leben mit Stottern treffsicher auf den 
Punkt. Die Kombination der drei Begriffe „selbst“, „bewusst“ und „stottern“ lässt aber auch individuelle Wortspiele und Interpretationen zu. Erste De-
tails zur Veranstaltung wurden bereits auf www.stottern-der-kongress.de veröffentlicht. Der Start für Anmeldungen zur Teilnahme wird im Mai sein.
Die Bundesvereinigung Stottern & Selbsthilfe e.V. (BVSS) ist die Interessenvertretung stotternder Menschen in Deutschland. Als Verein betreibt sie 
die einzige bundesweite, unabhängige Informations- und Beratungsstelle Stottern. Zur BVSS gehören sieben Landesverbände sowie rund 90 Stotterer-
Selbsthilfegruppen.

Pressekontakt
Bundesvereinigung Stottern & Selbsthilfe e.V. . Zülpicher Str. 58 . 50674 Köln . www.bvss.de . Ulrike Genglawski . Tel: 0221-1391106 . info@bvss.de

Münchner Fachtag der Sprachheilpädagogik und Sprachtherapie

„Mehrsprachigkeit im Kontext sprachheilpädagogischer und sprachtherapeutischer Handlungsfelder“

Termin: 08.Mai 2021 (9.45–17.00 Uhr)

Veranstalter:	 Lehrstuhl für Sprachheilpädagogik (Förderschwerpunkt Sprache und Sprachtherapie) der LMU München
Format:	 Online-Fortbildungsveranstaltung mit Vorträgen und Workshops

Die Veranstaltung richtet sich an Mitarbeiterinnen sprachtherapeutischer und logopädischer Praxen, Lehrkräfte an Förderzentren und inklusiv ori-
entierten Schulen sowie wissenschaftliche Mitarbeiterinnen an Hochschulen, die im Bereich Mehrsprachigkeit lehren und forschen. Im Fokus stehen 
die Diagnostik und Therapie sowie Möglichkeiten der unterrichtlichen Unterstützung mehrsprachiger Kinder mit Schwierigkeiten beim Erwerb der 
deutschen Sprache. 

Vorträge und Workshops u. a. zu den Themen
� Mehrsprachigkeit im pädagogischen und therapeutischen Alltag
� Dynamic Assessment: Potenzial in der Diagnostik mehrsprachiger-

Kinder
� Kontrastoptimierung: Sprachtherapie mit mehrsprachigen Kindern
� Strategieorientierte Genusförderung im Kontext von Mehrsprachigkeit

� Beratung von mehrsprachigen Familien
� Zwei-und Mehrsprachigkeit fördern im schulischen Kontext
� Vorkurs Deutsch 240 – erfolgreich gestalten
� Wortschatzsammlertherapie mit mehrsprachigen Kindern
� Mutismus bei Kindern in mehrsprachigen Familien

sollen aufzeigen, mit welchem Methodenspektrum dem Förder- oder Therapiebedarf betroffener Kinder und Jugendlicher im Kontext von Therapie 
und Schule begegnet werden kann.

Das vollständige Programm (inkl. Abstracts zu den Vorträgen und Workshops) finden Sie auf der Homepage des Lehrstuhls für Sprachheilpädagogik 
unter: https://www.edu.lmu.de/shp/aktuelles/news/muenchner_fachtag2/index.html

Unkostenbeitrag: 20,- € (Referendare/Studierende gegen Vorlage eines Ausweises: 10,- €)

Anmeldung per E-Mail an:
sekretariat.sprachheilpaedagogik@edu.lmu.de
Detaillierte Informationen zur Organsiation und der technischen Umsetzung erhalten Sie unmittelbar nach Ihrer Anmeldung.
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Seminare

"CORONA-Sicher" auch als Live-Web-Seminar !

Fachpublikationen
Arbeitsmaterialien
Fachzeitschriften

Autoren
gesucht

Wir suchen Sie als Autorin  
oder Autor im Bereich der  
Logopädie und Sprachtherapie

	 einführende Literatur für die Ausbildung
	 spezielle Abhandlungen für Fachleute
	 Bücher für fachverwandte Berufsgruppen 
	 Ratgeber für Betroffene, Angehörige und Fachleute

Sie haben bereits ein erstes Skript oder eine abge-
schlossene Arbeit verfasst? Sie möchten eine Idee 
vorstellen? Sprechen Sie uns an! 

Ihre Ansprechpartnerin:
Doris Zimmermann 
Tel.: +49 6126 9320-15 
d.zimmermann@schulz-kirchner.de

Schulz-Kirchner Verlag
65510 Idstein
info@schulz-kirchner.de
www.skvshop.de

Schulz-
Kirchner

Verlag

FÜR LOGOPÄDEN, SPRACHTHERAPEUTEN,

ERGOTHERAPEUTEN UND PÄDAGOGEN

LECKERE
VERPFLEGUNG

INKLUSIVE!

 www.integrative-fortbildung.de

Dysarthrie und Dysphagie bei IPS & APS – M. Parkinson im Fokus 
Dr. phil. Grit Mallien, Dipl. Patholinguistin; 07. bis 08. Mai 2021

Zirkeltraining für die Stimme, Mathias Knuth, staatl. gepr. Stimm-
pädagoge, funktionaler Stimmbildner; 11. bis 12. Juni 2021

Therapeutisches Trachealkanülenmanagement – extended 
version: Behandlung von Dysphagien, praktisches Kanülen-
handling und Dekanülierung bei tracheotomierten Patienten
Norbert Niers, klinischer Logopäde, Bobaththerapeut, Lehrlogopäde 
25. bis 27. Juni 2021

Praxisorientierte Sprachanbahnung bei geistig behinderten 
oder stark entwicklungsverzögerten Kindern
Simone Homer-Schmidt, Logopädin; 23. bis 24. Juli  2021

Behandlung phonologischer Störungen nach dem Patholingu-
istischen Ansatz (PLAN); Karin Hein, akad. Sprachtherapeutin M.Sc.
27. bis 28. August 2021

Verbale Entwicklungsdyspraxie bei Kindern 
Aila Makdissi, Dipl. Logopädin (NL); 28. bis 29. August 2021

TAKTKIN – Kompaktausbildungskurs Kinder 
B. Birner-Janusch, Dipl. Logopädin, Lehrlogopädin (dbl), PROMPT™ Instruktorin
17. bis 19. September 2021

Die Kon-Lab Therapie nach Dr. Zvi Penner (auch einzeln buchbar): 
Modul 1: Die Bedeutung der Prosodie für den Spracherwerb, 01. bis 02. Okt 2021 
Modul 2: Kognition und Wortschatzerwerb, 05. November 2021 
Modul 3: Dysgrammatismus und Sprachverständnis, 06. November 2021 
David Falkenberg, Logopäde, Kon – Lab Multiplikator, Lerntherapeut

Stimmtherapie nach der Lichtenberger® Methode – Modul 3: 
Resonanz kompakt 
Katharina Feldmann, Dipl. Logopädin, Lehrlogopädin (dbl), Stimmpädagogin 
nach der Lichtenberger® Methode mit Lehrbefähigung; 05. November 2021

Osteopathische Techniken in der Stimmtherapie 
Dirk Wenzel, Logopäde, Sänger; 26. bis 27. November 2021

Schnittstellentherapie – Therapie bei komplexen Störungsbildern 
Dr. Silke Kruse, Logopädin, Klinische Linguistin, Lerntherapeutin 
26. bis 27. November 2021

Logopädie bei Morbus Parkinson 
Christiane Gebert, Logopädin, LSVT-Therapeutin; 04. Dezember 2021

Herausforderung Demenz: Management von Sprach- und 
Schluckstörungen 
Dr. M. Heidler, Dipl. Sprechwissenschaftlerin; 10. bis 11. Dezember 2021

SIE KÖNNEN SICH BEI UNS SICHER FÜHLEN: Wir halten mit  
unserem Hygienekonzept alle gesetzlich vorgegebenen  
Schutzmaßnahmen bezüglich der Pandemie für Sie ein! 

ALLE ANMELDUNGEN ÜBER:

www.integrative-fortbildung.de
Gasselstiege 21, 48159 Münster (im VitalCenter)
Tel.: 0251 – 68 67 377 . info@integrative-fortbildung.de
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Paketpreis (12 Hefte):

12 Grammatik-Hefte

®

Satzbau

Grammatik

fILLORT eH t
-

Art. 83512

®

Plural

Grammatik

fILLORT eH t-

Art. 83511

®

fILLORT eH t-

die
der

das

Artikel

Grammatik

Art. 83510

®

Präpositionen 3

Grammatik

fILLORT eH t-

Art. 83509

Die lustige Biene

fliegt auf die schöne Blume.

®

Präpositionen 2

Grammatik

fILLORT
eH t-

Art. 83508

®

Präpositionen 1

Grammatik

fILLORT
eH t-

Art. 83507

®

Dativ 3

Grammatik

fILLORT
eH t-

schenkt

Art. 83506

®

Dativ 2

Grammatik

fILLORT
eH t-

Art. 83505

®

Dativ 1

Grammatik

fILLORT
eH t-

Art. 83504

®

Akkusativ 3

Grammatik

Felix geht in die Schule.

Er braucht ...

fILLORT
eH t-

Art. 83503

®

Akkusativ 2

Grammatik

fILLORT
eH t-

Art. 83502

®

Akkusativ 1

Grammatik

fILLORT eH t-

Art. 83501

Vielseitige Ideen
Mit ihrer unterhaltsamen Mischung sind unsere 
neuen Hefte die idealen Begleiter für die 
Förderung des Grammatikerwerbs: Nach 
Schwierigkeit abgestuft behandeln sie die 
wichtigsten Themen, Fälle und Formen 
auf spielerische Weise!

Akkusativ (3 Hefte)
Dativ (3 Hefte)

Artikel · Plural · Satzbau
Präpositionen (3 Hefte)




