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Mit Sprache Brücken bauen –
in Kita, Schule und Beruf

Welche „Brücken“ benötigen Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene zur Überwin-
dung sprachlicher Barrieren und für eine umfassende Teilhabe? Welche Brücken müs-
sen Expert:innen bauen, um Kinder und Jugendliche in verschiedenen Bildungsphasen 
zu unterstützen? Wie kann Vernetzung zwischen verschiedenen Fachexpertisen gelin-
gen? Welche neuen Wege werden dadurch möglich?

Um Antworten auf diese Fragen zu � nden, waren Forschende und Praktiker:innen ein-
geladen, über Vorträge und Workshops im Rahmen des 35. Bundeskongresses der 
Deutschen Gesellscha�  für Sprachheilpädagogik e. V., der im September 2024 an der 
Pädagogischen Hochschule in Heidelberg stattfand, entsprechende Beiträge zur Dis-
kussion zu stellen.

Die gewählten Schwerpunkte „Kita – Schule – Beruf“ verweisen dabei auf die Bedeu-
tung von Sprache im Lebenslauf – von der frühkindlichen Entwicklung bis hin zur be-
ruflichen Bildung und darüber hinaus. Auch zwischen diesen Phasen müssen Brücken 
gebaut werden, um (System-)Grenzen zu überwinden und fließende Übergänge zu er-
möglichen.

Die vielfältigen Beiträge des Bands gliedern sich in die Bereiche:

 Kindergarten 
 Schulische Bildung

– Schri� sprache/LRS
– Sprachheilpädagogischer Unterricht
– Wortschatz/Bildungssprache
– Pragmatik/Partizipation
– Digitalität
– Sprache und Verhalten
– Mutismus 

 Professionalisierung
 Inklusion

Zentrale Themen bilden dabei die Aufgabenbereiche sprachheilpädagogischer Arbeit 
mit Schüler:innen mit Beeinträchtigungen in den Bereichen Sprechen, Sprache und 
Kommunikation – die Förderung, die Diagnostik, der Unterricht und die Therapie.

Mit Sprache Brücken bauen –
in Kita, Schule und Beruf 
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Sehr geehrte Leserinnen und Leser, 

der 35. Bundeskongress der Deutschen Gesellschaft für Sprachheilpädagogik e.V.  in 

Heidelberg steht unter dem Motto ‚Mit Sprache Brücken bauen – in Kita, Schule und 

Beruf‘.  

In bildungspolitisch bewegten Zeiten, in denen etwa ein Viertel der Kinder und Ju-

gendlichen die basalen Mindeststandards im Lesen und Zuhören nicht erreicht (vgl. 

PISA, IQB-Bildungstrend 2022, VERA 3 und 8, 2024), ist die Bildungsadministration 

herausgefordert, sich Gedanken über mögliche Ursachen und Zusammenhänge zu 

machen. Dabei spielt die Ausbildung geeigneter Fachkräfte in all den oben genannten 

Bereichen – frühe, schulische und berufliche Bildung – eine zentrale Rolle.  

Auf Grund des Fachkräftemangels ist die Suche und Etablierung von verkürzten und 

berufsbegleitenden Qualifizierungskonzepten auch nicht-pädagogischen Personals in 

allen Bundesländern zu beobachten. Viele Bildungseinrichtungen stehen dabei vor 

der Aufgabe, ihre Quer-, Direkt- und Berufseinsteiger:innen neben allen anderen Auf-

gaben fachlich anzuleiten.  

Wie kann es gelingen, Kinder mit nicht altersentsprechenden sprachlichen Lernvor-

aussetzungen bei zunehmend weniger spezifisch ausgebildetem Personal zu ihnen ge-

mäßen Bildungsabschlüssen zu führen und damit eine tragfähige Berufsausbildung zu 

ermöglichen? Das ‚Brückenbauen‘ ist in diesem Kontext zentral: 

Brücken zwischen den Bildungsphasen und damit das Gestalten und die Be-

gleitung von Übergängen zwischen Kita – Schule – und beruflicher Bildung

Brücken zwischen den unterschiedlichen Expertisen, die sich mit sprachlicher

Bildung beschäftigen, d.h. zwischen Regel- und Sonderpädagog:innen, Logo-

päd:innen und Sprachtherapeut:innen, Patholiguist:innen und Sprach-,

Sprechwissenschaftler:innen, zwischen Bildungsadministration und Praxis etc.

Brücken zwischen von Sprachbeeinträchtigungen Betroffenen unterschiedli-

cher Altersgruppen

Brücken zwischen den Erkenntnissen unterschiedlich verursachter sprachli-

cher Beeinträchtigungen, sei dies nun durch umgebungsbedingte oder perso-

nenbezogene Faktoren

Denn die zentrale Frage im Praxisalltag lautet: Wie können wir betroffenen Kindern, 

Jugendlichen und jungen Erwachsenen Brücken bauen, um sprachliche Barrieren zu 

überwinden oder gar nicht erst entstehen zu lassen und ihnen eine umfassende Teil-

habe am Bildungsprozess zu ermöglichen?  

Hierzu möchte der 35. Bundeskongress „Mit Sprache Brücken bauen“ beitragen und 

allen im Feld tätigen Expert:innen einen fachlichen Austausch ermöglichen zu neuen 
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Forschungsergebnissen, zu tragfähigen Praxiserfahrungen, zu kreativen Ideen, zu 

neuen Materialien usw. 

Im Kongressband finden Sie Beiträge aus unterschiedlichen Fachdisziplinen zu den 

verschiedenen Phasen sprachlicher Bildung, Sprachförderung und -therapie und den 

Zusammenhängen mit anderen Entwicklungsbereichen. Der Band ist dabei gegliedert 

in die Bereiche: 

- Kindergarten

- Schulische Bildung

o Schriftsprache / LRS

o Sprachheilpädagogischer Unterricht

o Wortschatz / Bildungssprache

o Pragmatik / Partizipation

o Digitalität

o Sprache und Verhalten

o Mutismus

- Professionalisierung

- Inklusion

Als Herausgeber danken wir allen Autorinnen und Autoren herzlich für ihre Beiträge 

am Kongress selbst sowie hier im Tagungsband und Lea-Sophie Klenke, Laura Wetzel 

und dem Schulz-Kirchner Verlag für die redaktionelle Unterstützung. 

Wilma Schönauer-Schneider, Anja Theisel und Markus Spreer 

Heidelberg im August 2024 
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Christian W. Glück 

 

Unterricht bei Beeinträchtigungen in Sprechen, Sprache und 
Kommunikation – eine Rekonstruktion in drei Paradigmen der 
allgemeinen Didaktik 
 

 

 

1. Einleitung 
 
Täglich millionenfach in Deutschland findet Unterricht statt. Unterricht ist schon mal 

quantitativ das umfangreichste pädagogische Angebot, das in Schule organisiert wird. 

Und auch für die knapp 60.000 Schülerinnen und Schüler (SuS) mit sonderpädagogi-

schem Förderbedarf Sprache (SPF Sprache) wird täglich mehrfach Unterricht - ob nun 

an einer speziellen Schule oder Klasse für diesen sonderpädagogischen Bildungsbe-

darf oder an einer regulären Grundschule im sog. inklusiven Setting. Keine andere, die 

familiäre Sozialisation ergänzende Intervention ist umfangreicher. Das allein schon 

rechtfertigt einen genaueren Blick auf Unterricht auch für die hier interessierende 

Teilgruppe von Schülerinnen und Schülern (SuS), die durch sprachliche und kommu-

nikative Beeinträchtigungen Erschwernisse bei der Nutzung von Unterrichtsangebo-

ten erfahren. Wegen der grundsätzlichen, anthropologischen Bedeutung von Sprache 

(Dietrich, 2014) und im funktionalen Sinne wegen der Mehrfach-Rolle von Sprache im 

Unterricht (Kempert, Schalk & Saalbach, 2018) kommt der Beachtung von Sprache im 

Unterricht wie auch im Rahmen von Bildungsprozessen generell (Sallat, Weinert, van 

Minnen & Seidel, 2022) herausragende Bedeutung zu.  

In diesem Beitrag wird nach einer kurzen geschichtlichen Rekonstruktion der Entwick-

lung des sprachheilpädagogischen Unterrichts bis hin zum inklusiven Unterricht eine 

Synopse aus den einschlägigen Buchpublikationen zum Unterricht erstellt, um daraus 

Trends zu Perspektiven und Gegenständen abzuleiten. In einem weiteren Schritt soll 

versucht werden, den drei Paradigmen, mit denen Terhart (2018) die aktuelle Ent-

wicklung in der allgemeinen Didaktik fasst, Beiträge aus der pädagogischen Subdiszip-

lin des Förderschwerpunktes Sprache und Kommunikation zuzuordnen, um ein Bild 

davon zu gewinnen, inwieweit dieses Fachgebiet anschlussfähig ist und welche Hin-

weise aus der allgemeinen Didaktik und Unterrichtsforschung erschlossen werden 

können. 
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2. Sprachheilpädagogischer und sprachsensibler Unterricht 
 
2.1 Die Entwicklung des sprachheilpädagogischen Unterrichts 
Mit den Gründungen von Sprachheil-Klassen 1910 in Halle an der Saale, 1912 in Ham-

burg und nachfolgenden Schul-Gründungen sollten die Beschränkungen früherer 

Sprachheilkurse aufgehoben werden. Dagegen sollte durch das Angebot eines Sprach-

heilunterrichts pädagogischer Einfluss nicht nur eine Reduktion der Symptomatik, 

sondern eine günstige Entwicklung der gesamten Persönlichkeit erreichen. Wie 

Baumgartner (2004) in seinem Beitrag über die frühe, pädagogische Ausrichtung der 

Sprachheilpädagogik rekonstruiert, war bereits in Arbeiten der 1920er Jahren (etwa 

von Rothe und Hansen) die Erkenntnis verbreitet, dass Sprech- und Sprachstörungen 

im Kindesalter – damals v.a. Stottern, Gaumenspaltensprache, Artikulationsstörun-

gen, kindlicher Agrammatismus –  in die Gesamtentwicklung eingreifen können und 

demzufolge auch die Erziehungsfrage aufgerufen sei und durch einen Unterricht, der 

mit der Therapie verbunden sei und ausreichend Übungsfeld biete, eine Minderung 

oder Beseitigung der Sprachstörung erreicht werden kann.  

In der Phase der Bildungsexpansion in den 1970er Jahren, die einen starken Ausbau 

des Sonderschulwesens – einschließlich eines Gründungsbooms von Sprachheilschu-

len - in der damaligen Bundesrepublik mit sich brachte, wurden diese Ansätze aufge-

griffen und lebhaft diskutiert. Im Konzept des therapieimmanenten Unterrichts von 

Werner (1975) wurde die Wesensgleichheit von Unterricht und Therapie (Orthmann, 

1977) hervorgehoben. In seinem sprachtherapeutischen Unterricht betonte Braun 

(1983) dagegen eine dienend-unterstützende Funktion der therapeutisch-rehabilita-

tiven Aufgabe mit Blick auf die zu erreichenden curricularen Erziehungs- und Bildungs-

ziele, wobei die kommunikationstheoretische Begründung seiner didaktischen Kon-

zeption für Unterricht und Therapie gleichbedeutend war (Braun, 2004).  Eine allein 

durch Unterricht einsetzende therapeutische Wirkung vermuten Dannenbauer und 

Dirnberger (1981) eher nicht und erkunden Möglichkeiten der Therapieorientierung 

von Unterricht, wobei rückblickend knapp 20 Jahre später Dannenbauer (1998) diese 

Verbindung von Unterricht und Therapie als das „doppelte Joch“ bezeichnet und die 

jeweiligen Eigenlogiken herausarbeitet. So ist die Festlegung des Lernziels im Unter-

richt durch die curricular normierte, gesellschaftliche Erwartung bestimmt, während 

Therapieziele aus der Interpretation individueller, diagnostischer Daten vor dem Hin-

tergrund des sprachheilpädagogischen Fachwissens abgeleitet werden müssen.  

 

Damit umfassen die Beiträge Dannenbauers eine Zeitspanne verstärkter Hinwendung 

zu Ansätzen der Individualtherapie in den 1980er und 1990er Jahren, die mit Erfolg 

linguistische und psycholinguistische Theorien und Erkenntnisse für die Sprachthera-

pie nutzbar machten und in der Schule häufig als additive, sprachliche Individualthe-

rapie umgesetzt wurden (nachzuvollziehen etwa in der ersten Auflage von 
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Baumgartner & Füssenich, 1992: Sprachtherapie mit Kindern – aktuell fortgeführt von 

Mayer & Ulrich, 2023).  

 

Erst um die Jahrtausendwende herum verstärkten sich – nicht zuletzt unter dem Ein-

druck schulorganisatorischer Veränderungen (Schließungen von Sprachheilschulen 

oder deren Aufgehen in förderschwerpunktübergreifende Förderzentren, stärkere 

Orientierung auf integrative Beschulung) die Bemühungen, den Unterricht als Setting 

auch für sprachtherapeutisches Handeln in den Blick zu nehmen (etwa Troßbach-Neu-

ner, 1997). Beispielhaft arbeitete Berg (2008) das Konzept der Kontextoptimierung 

(Motsch & Berg, 2004) mit einer Fülle an Beispielen für den therapieintegrierten Un-

terricht aus. Und 2009 erschienen in erster Auflage (aktuell: 5. Aufl., 2022) die nahezu 

als Klassiker angesehenen „Bausteine sprachheilpädagogischen Unterrichts“ von Re-

ber und Schönauer-Schneider, der „den pädagogischen und heilpädagogischen Bezug 

betont und Förderung und Therapie gleichermaßen einbezieht.“ (ebd., S. 11) und mit 

dem Münchener Modell ein Unterrichtsplanungsmodell vorstellt, das in sprachheil-

pädagogischer Auslegung das ca. 40 Jahre früher lerntheoretisch begründete sog. Ber-

liner Modell (Heimann, Otto & Schulz, 1965) aufgreift.  

 

Dieser Rückgriff von Reber und Schönauer-Schneider auf ein nahezu historisches Mo-

dell (auch in der aktuellen Ausgabe) ist disziplingeschichtlich von daher interessant, 

weil er die damalige Kritik Heimanns an einer praxisfernen, allein bildungstheoretisch 

ausgerichteten, zugunsten einer für die Unterrichtspraxis relevanten, also folgenrei-

chen Didaktik insofern wiederholt, als die Autorinnen in der Einführung betonen, dem 

disziplinären Verharren der Sprachheilpädagogik auf begrifflichen Diskussionen und 

konzepthaften Modellierungen eine enge Verzahnung mit der Praxis entgegensetzen 

zu wollen. Wenn sie auf diese Weise ein Modell der sprachheilpädagogisch akzentu-

ierten Unterrichtspraxis entwerfen, entkräften sie das Diktum zwar nicht, „dass es im 

Vergleich zu anderen Arten von Behinderungen keine eigenständige Didaktik und Me-

thodik bei Sprachbehinderungen gibt“ (Schöler & Welling, 2007, Einleitung XXV), stre-

ben jedoch nach pädagogischer Handlungsfähigkeit mit Blick auf das Subjekt mit sei-

nen v.a. sprachlichen Voraussetzungen in der Auseinandersetzung mit den auch 

sprachbezogenen Unterrichtsdimensionen von Ziel, Inhalt, Methode, Medium, Orga-

nisation und Interaktion und deren Folgen für die sprachlichen Fähigkeiten des Sub-

jekts. 

 

Die Fülle an Veröffentlichungen, die mittlerweile zu methodischen Konzeptionen und 

deren Umsetzung in unterrichtlichen Situationen vorliegt, beispielsweise im Praxisteil 

der Fachzeitschrift „Praxis Sprache“, ist Nachweis der Produktivität dieses Ansatzes. 

Dass dabei in eklektischer Weise Gebrauch gemacht wird von bezugswissenschaftli-

chen Orientierungen (v.a. zu Forschungen des Spracherwerbs, der (Psycho-)Linguistik, 
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der Kognitionspsychologie und Neurowissenschaften), von Elementen didaktischer 

Grundorientierungen – wie sie durchaus auch in der Sprachheilpädagogik diskutiert 

wurden (etwa handlungstheoretische Didaktik (Homburg, 1978), kooperative Didak-

tik (Welling, 2004), kommunikationstheoretische Didaktik (Braun, 2004), konstrukti-

vistisch-relationale Didaktik (Lüdtke, 2004)), ist der Komplexität sowie der Mehrper-

spektivität des Gegenstandes und der  Autor:innen zuzurechnen. In der Folge werden 

(eher theoriearm, aber wirksam gliedernd) „Bausteine“, „Säulen“, „Prinzipien“, „Leit-

merkmale“ oder „Qualitätsmerkmale“ des pädagogischen Handelns eingeführt.  

 
2.2 Buchpublikationen zum inklusiven Unterricht sprachbeeinträchtigter  

Schülerinnen und Schüler 
Interessanterweise stimulierte die im Nachgang zur deutschen Ratifizierung der UN-

Behindertenrechtskonvention intensiv geführte Diskussion um den inklusiven Unter-

richt – auch unter Einbeziehung von SuS mit sprachlichen und kommunikativen Be-

einträchtigungen - Autor:innen der Sprachheilpädagogik/ des sonderpädagogischen 

Förderschwerpunkts Sprache und Kommunikation. So sind mehrere Publikationen 

entstanden, die sich dezidiert dem Unterricht sprachbeeinträchtigter SuS in der regu-

lären Primar- oder Sekundarstufe zuwenden (z.B. Mahlau, 2018; Lüdtke & Stitzinger, 

2017; Reber & Schönauer-Schneider, 2017; 2020) und/oder auf die Förderung der he-

terogenen sprachlichen Fähigkeiten in der schulischen Verkehrssprache im Kontext 

auch des Fachunterrichts beziehen (Glück & Spreer, 2022; Mußmann, 2012; 2020; 

Spreer & Theisel, 2023).  

 

In einer Synopse der Buch-Publikationen zum Unterricht (Tabelle 1 als Übersicht – mit 

Details unter dieser URL: sprache-im-anfangsunterricht.de) wird sichtbar, dass bei der 

dezidierten Praxisausrichtung der Veröffentlichungen die (didaktisch-) theoretische 

Grundlegung etwas in den Hintergrund gerät. Auch die wissenschaftlichen Evidenzen 

für die ausgesprochenen Empfehlungen treten zurück vor einer eher normativ ge-

prägten Darstellung guten, sprachheilpädagogischen Unterrichts. Dabei arbeiten die 

genannten Publikationen mit vielen Beispielen, Vignetten, Reflexionsfragen sowie 

lernunterstützenden, aufgelockerten Layouts.  

 

Inhaltlich bestehen zum Teil hohe Übereinstimmungen. So wird vielfach auf die diag-

nostische Fundierung verwiesen, die als pädagogische Diagnostik die Einschätzung 

des Lernstandes und die Identifikation von Förderbereichen beinhaltet und in sonder-

pädagogischer Ausrichtung die Grundlage für die Erstellung spezifischer Förderpläne 

darstellt (ausführlich bei Mahlau, 2018). 

Meistens wird in den Buchpublikationen explizit auf die hohe Bedeutsamkeit von 

Sprache für den Bildungsprozess verwiesen und damit werden die besonderen 

sprachlichen Herausforderungen kontrastiert, die in den akademischen 
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Sprachregistern der Bildungssprache und der Fachsprachen (häufig am Beispiel der 

Sprache der Mathematik), in den Textsorten und Sprachhandlungen bis hin zu den 

sprachstrukturellen Besonderheiten in Laut- und Schriftsprache in der rezeptiven, re-

produktiven, expressiven oder reflexiven Modalität für die SuS mit heterogenen Lern-

ausgangslagen bestehen.  

Um diesen Herausforderungen zu begegnen, wird übereinstimmend die Schaffung ei-

nes sprach- und kommunikationsfördernden Milieus angeraten, das auf der Ebene 

der interpersonalen Kommunikation Wertschätzung, Offenheit, Fehlertoleranz zur 

Motivation der SuS und auf der Ebene der Lernumgebung reichhaltige, vertiefte Er-

fahrungen mit Funktionen des Sprachlichen, mit sprachlichen Formen und Strukturen 

in für die SuS bedeutsamen Situationen bereithält. Peer Interaktionen in kooperativen 

Formaten, Möglichkeiten partizipativer Einflussnahme und Möglichkeiten der Partizi-

pation des persönlichen Umfeldes generieren für SuS authentische, beziehungsreiche 

und damit motivierende Sprachverwendungssituationen. Die damit angesprochenen, 

didaktischen Formen des offenen und geschlossenen Unterrichts einschließlich ihrer 

damit verbundenen Sozialformen werden differenziert vorgestellt. 

 

Daneben besteht hohe Übereinstimmung hinsichtlich der Bedeutung und den Merk-

malen der von den Lehrpersonen selbst erzeugten oder ausgewählten Sprachlichkeit. 

Dies bezieht sich einerseits auf die in fast allen Publikationen als „Lehrersprache“ be-

zeichneten Merkmale der professionellen Kommunikation von Lehrpersonen. Und 

andererseits auf die den SuS angebotenen Medien mit ihren Texten, für die Vor-

schläge angeboten werden, wie in differenzierten Materialien das sprachliche Kom-

plexitätsniveau der Texte und verständnissichernde Elemente (sog. advanced organi-

zer, Visualisierungen, Markierungen, textuelle Hinweise) den sprachlichen Fähigkei-

ten der SuS angemessen gestaltet werden können. 

 

 



 

 
Christian W. Glück 

16 

 

 



 

 
Unterricht bei Beeinträchtigungen in Sprechen, Sprache und Kommunikation 

 

17 
 

 

 



 

 
Christian W. Glück 

18 

 

Eine Nebenbemerkung zur Terminologie sei mir hier gestattet. In wohl keinem ande-

ren Gebiet der Beschreibung professionellen Handelns von Lehrkräften kommt der 

Terminus in der traditionellen generisch maskulinen Form überdauernder vor als bei 

der „Lehrersprache“ (vgl. die doch recht aktuelle Buchpublikation von Jungmann, Mi-

osga und Neumann (2021)). Darüber hinaus fokussiert der Begriff deutlich zu eng auf 

„Sprache“, die doch im Handeln von Lehrpersonen eng verknüpft ist mit Aspekten des 

Raums (Proxemik), der nicht-verbalen Interaktion oder Kommunikation, der Stimme 

und ggf. der medialen Form (bspw. des Feedback-Stempels). Dass in diesem Komplex 

die sprachpragmatischen und -strukturellen Aspekte gerade auch bei der Gestaltung 

von Lernimpulsen (Impuls-, Frage- und Modellierungsmethoden) eine besondere 

Rolle spielen, muss nicht untergehen, wenn wir einen Begriff suchen, um die profes-
sionelle Kommunikation von Lehrpersonen (PKL) sowohl im Gegenstandsbereich als 

auch in der Referenz auf die handelnden Personen angemessen zu fassen (vgl. Funk-

tionen der PKL Glück & Spreer, 2022, S. 49). 

Damit sind die in der Analyse der aktuellen Literatur zur Sprachförderung im Unter-

richt am stärksten übereinstimmenden Aspekte genannt: dabei erinnern die „Heraus-

forderungen der Bildungssprache“ und die sprachliche „Differenzierung von Texten“ 

nicht von ungefähr an Konzepte, die nicht in der Sonderpädagogik entstanden sind. 

 

2.3 Sprachsensibler Unterricht 
Im an der Universität Hamburg 2004 initiierten Bund-Länder-Projekt FörMiG (Förde-

rung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund) beschäftigten sich 

Wissenschaftler:innen mit den Schwierigkeiten von aus migrantischen Familien stam-

menden SuS mit dem in der Schule verwendeten Sprachregister der Bildungssprache, 

die sich durch bestimmte, vor allem an konzeptueller Schriftlichkeit orientierte Merk-

male auszeichnet (Gogolin, Dirim, Klinger & Lange, 2011). Dabei sei die Kritik an dem 

Begriff nicht unerwähnt: die Merkmalsbeschreibungen und Abgrenzungen zu Alltags- 

und Fachsprachen seien unscharf, es würde ein klassistisches Argument eingeführt, 

das diejenigen, die Bildungssprache beherrschten von denen unterscheidet, die hier 

defizitär seien, außerdem trüge der Begriff dazu bei den monolingualen Habitus der 

Schule zu befestigen mit der bekannten Wirkung der Bildungsbenachteiligung von SuS 

mit Migrationshintergrund (Chilla, 2017). Dennoch wurden in der Auseinanderset-

zung mit den durch das Konzept der Bildungssprache beschriebenen Anforderungen 

Konzepte entwickelt, die einerseits die bildungssprachlichen Fähigkeiten von SuS in 

der Unterrichtsplanung zu berücksichtigen und andererseits diese Fähigkeiten gezielt 

zu fördern. Dieser mit variierenden Akzenten beschriebene, sprachbewusste (Tajmel 

& Hägi-Mead, 2017), sprachsensible (Leisen, 2013) oder sprachförderliche (Brandt & 

Gogolin, 2016) Unterricht erscheint auch als fachintegrierte Sprachbildung (Gabler et 

al., 2020) und wird als „durchgängige Sprachbildung“ in den Fachdidaktiken (etwa 

Quehl & Trapp, 2015) zum durchgängigen Prinzip und zur Querschnittsaufgabe aller 
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Fächer – so auch die KMK-Empfehlung zur Stärkung bildungssprachlicher Kompeten-

zen (KMK, 2019). Die Sprachbildung trägt unmittelbar zum fachbezogenen Kompe-

tenzerwerb bei (u.a. in dem sie fachspezifische Bezeichnungen, Argumentations- und 

Denkmuster zur Verfügung stellt) (Kempert et al., 2018). Insofern sind die Merkmale 

dieses Unterrichts auf alle SuS ausgerichtet und kein erweiterter Deutsch- oder DaZ-

Unterricht. Dennoch profitieren SuS mit (noch) weniger gut entwickelten Fähigkeiten 

in der Unterrichtssprache von einem sprachbewussten, sprachförderlichen Unterricht 

besonders. Daher wurde den Konzepten sprachsensiblen (Fach-)unterrichts gerade 

unter dem Aspekt der inklusiven Unterrichtung von SuS mit sprachlichem Förderbe-

darf besondere Aufmerksamkeit zu teil (Spreer, 2014). Insofern schließt sich der Kreis 

zu den oben erwähnten Arbeiten aus dem Förderschwerpunkt Sprache.  

 

3. Drei Paradigmen der allgemeinen Didaktik 
Gerade diese Einordnung des als sprachheilpädagogisch bezeichneten Unterrichts in 

den Unterricht der allgemeinen Regel-Schulen legt nahe, dass nach der Rekonstruk-

tion der disziplingeschichtlichen Entwicklung des sprachheilpädagogischen Unter-

richts nun in einem zweiten Schritt skizzenhaft Einblick in aktuelle Diskussionen der 

allgemeinen Didaktik bzw. Unterrichtsforschung genommen wird. 

 

In der allgemeinen Didaktik oder Unterrichtsforschung gelingt es kaum, eine einheit-

liche Vorstellung von Unterricht zu entwickeln (vgl. Lüders, 2012). Durch die verwo-

bene Komplexität von sozialen Strukturen, individuellen und geteilten Prozessen bei 

den verschiedenen Akteuren und unter Maßgabe der Zielorientierung des Unterrichts 

kann es keine einfache, sondern nur mehrfache und auch keine abschließenden Ant-

worten geben auf die Frage, was eigentlich Unterricht ist. Im Versuch, die unter-

schiedlichen Perspektiven zu bündeln, hebt der Erziehungswissenschaftler Terhart 

drei große Paradigmen bei der Betrachtung von Unterricht hervor (2018):  

 

Das Bildungsparadigma, das die aus der Interaktion der Person mit seinem Erfah-

rungsraum resultierende, lebenslange Bildung der Persönlichkeit als aufeinander auf-

bauenden Prozess in ganzheitlicher Verwobenheit affektiver, kognitiver, motorischer, 

motivationaler, spiritueller etc. Dimensionen betrachtet. Bildung im Sinne von ge-bil-

det ist dabei stets auch an kulturelle Normen und Werte gebunden. Die Aufgabe der 

Lehrkraft im Unterricht ist es, den SuS Erfahrungen zu ermöglichen, die bildende Wir-

kung haben. 

 

Im Produktions-/bzw. Effektivierungs-Paradigma wird der „Unterricht als Prozess zur 

Erreichung von Lern- und Bildungszielen“ (Terhart, 2018, S. 84) mit Blick auf die Wir-

kungszusammenhänge von Lehren und Lernen untersucht. Das vielzitierte Angebot-

Nutzungs-Modell des Unterrichts (Helmke, 2011) macht zwar deutlich, dass 
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Lernerfolg keine automatische Konsequenz guten Angebotes ist, dennoch erfährt in 

diesem Paradigma die Bildungsforschung mit ihrer Suche nach Evidenzen für eine ef-

fektive Erreichung des Bildungsziels und damit die Forschung zu Faktoren guten Un-

terrichts im Gefolge des sog. PISA-Schocks nach 2000 entscheidenden Auftrieb (vgl. 

Metaanalysen von Hattie, 2008). Teils auf der Basis dieser Evidenzen, teils auf der Ba-

sis konzeptueller, didaktischer Überlegungen (und Überzeugungen) werden norma-

tive Handlungsempfehlungen für Lehrkräfte hinsichtlich der Gestaltung von Unter-

richt abgeleitet. 

 

Das dritte von Terhart Benannte ist das Interaktionsparadigma. Hier wird Unterricht 

in erster Linie als soziale Situation und prozessualen Rahmen aufgefasst, in dem viel-

fältige intentionale und nicht-intentionale Interaktions- und Sozialisationsprozesse 

ablaufen. „Analyse, Deutung und Einordnung von Unterricht in einem kulturanalyti-

schen Denkrahmen…“ (Terhart, 2018, S. 85) stehen im Mittelpunkt. Eine strikt zielbe-

zogenes Optimierungsstreben wird meist mit dem Hinweis auf die generell unsichere 

Wirkung von Unterricht abgelehnt. Vielmehr tragen zur Verbesserung von Unterricht 

personale Kompetenzen von Lehrkräften bei, die etwa in einer Stärkung ihrer reflexi-

ven Kompetenzen (bspw. durch Fallarbeit) sowie durch kollegial-kooperatives Lernen 

erreicht wird. 

 
4. Unterrichtsbezogene Arbeiten im sonderpädagogischen Schwer-
punkt Sprache im Kontext der drei Paradigmen 
Diese Unterscheidung nachzeichnend wird nun im nächsten Schritt versucht, die von 

verschiedenen Autor:innen der Sprachheilpädagogik/ Sonderpädagogik im Förder-

schwerpunkt Sprache erstellten Arbeiten zuzuordnen.  

 

4.1 Interaktionsparadigma 
Kommunikative Prozesse sind dem Unterricht als soziale Praxis inhärent. Die Mehr-

fachfunktion von Sprache im Unterricht macht das deutlich: Sprache ist das bevor-

zugte Werkzeug der Wissensvermittlung und Unterrichtsorganisation, Sprache ist In-

strument in der Beziehungsgestaltung und Motivation, Sprache dient der Darstellung 

der Schulleistungen und wird für deren Bewertung eingesetzt UND andererseits ist 

Sprache ein eigener Lerngegenstand, der in häufig sprachlich bestimmten und koope-

rativ angelegten Situationen aufgefasst und entwickelt wird (Kempert et al., 2018). 

Wie in einem Emergenzmodell des Spracherwerbs (Hirsh-Pasek, Golinkoff & Hollich, 

2000) stützen sich sprachliche Fähigkeiten und fachspezifische Kompetenzen gegen-

seitig: sprachliche Fähigkeiten werden für den Erwerb der fachspezifischen Kompe-

tenzen benötigt und gleichzeitig werden in der Auseinandersetzung mit den fachspe-

zifischen Gegenständen und Handlungen sprachliche Fähigkeiten weiterentwickelt. 
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Damit sind die Funktionen des Sprachlichen, dessen Modalitäten und die Akteure die-

ses Sprachgebrauchs wesentliche Determinanten der unterrichtlichen Kommunika-

tion. Wobei der hier präferierte Fokus auf die Kommunikation andere Aspekte der 

Interaktion – wie beispielsweise des rollenspezifischen Verhaltens von Lehrkräften 

und SuS oder auch der materialen Interaktion (beispielsweise beim künstlerischen 

Gestalten) - außer Acht lässt. 

Terhart (2018) ordnet dem Interaktionsparadigma auch die ethnografisch orientierte 

Unterrichtsforschung zu, in der im ersten Schritt nicht wertend hinsichtlich normati-

ver Vorgaben oder Effektivitätsmerkmalen der Unterricht, wie er als gelebte Praxis 

stattfindet, beschrieben und dann analysiert wird. Dabei wird in der Forschung häufig 

auf die Kommunikation und das Gesprochene im Unterricht Bezug genommen. Damit 

bieten sich pragma-linguistisch fundierte Methoden der Analyse an, wie die Ge-

sprächsanalyse im Sinne der Konversationsanalyse  und der Funktionalen Pragmatik 

(Ehlich & Rehbein, 1977) sowie stärker kulturwissenschaftlich orientierte Methoden, 

wie die kritische Diskursanalyse nach Foucault (Jäger, 2015). 

Insgesamt erkennt Terhart (2018) hier noch ein Forschungsdesiderat, auch wenn be-

reits in den 1970er und -80er Jahren Arbeiten, etwa von Ehlich und Rehbein (Becker-

Mrotzek & Vogt, 2001; 1977, 1986) zum sprachlichen Verhalten im Unterricht vorla-

gen, die Anfang der 2000er Jahre von  Becker-Mrotzek und Vogt (2001) fortgeführt 

wurden. In neuerer Zeit gibt es vermehrt analytische Arbeiten zur Kommunikation im 

Unterricht zuletzt häufig unterstützt von der Programmatik der Qualitätsoffensive 

Lehrerbildung. 

Die methodische Basis stellen meist Videographien von Unterricht dar (vgl. methodi-

sche Beiträge in Rauin, Herrle & Engartner, 2016). Die Kodierung am bewegten Bild 

folgt dann dem theoretischen Hintergrund der Fragestellung und kann z.B. interakti-

onsanalytisch angelegt werden (Denn, 2021). Zusätzlich kann das Gesprochene über 

Transkription etwa der Gesprächsanalyse zugeführt werden (z.B. Hackbarth, 2017). 

Hier können auch die aktuellen Möglichkeiten automatisierten Spracherkennung und 

-analyse genutzt werden (Weiss, Lange-Schubert, Geist & Meurers, 2022). Gerade in 

den MINT-Fächern liegen zahlreiche Arbeiten vor (Gabler et al., 2020; Gadow, 2016). 

In der Fremdsprach- und Deutsch-als-Zweitsprach-Didaktik wurde dies aufgegriffen 

und in Fragen der Professionalisierung von Lehrkräften thematisiert (Peuschel & 

Stahl, 2021; Stahl, 2024). Die professionelle Wahrnehmung und Reflexion eigenen 

oder fremden, videographierten Unterrichts stehen dabei im Mittelpunkt wie auch in 

den sog. lesson studies (Soukup-Altrichter, Steinmair & Weber, 2020). 

Mit Blick auf Unterricht mit der Zielgruppe sprachbeeinträchtigter Kinder und Jugend-

licher zeigt sich das angesprochene Forschungsdesiderat eher noch deutlicher. Zur 

Unterrichtskommunikation liegen nur wenige Forschungsarbeiten vor. Ebenfalls in 

den frühen 1980er Jahren legt Carstens (1981) seine Dissertation zur verbalen Inter-

aktion im Unterricht der Schule für Sprachbehinderte vor. Derartige gesprächs- oder 
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interaktionsanalytische Arbeiten zur unterrichtlichen Kommunikation sind erst wie-

der in neuer Zeit zu verzeichnen. 2008 legen Ruppert und Schönauer-Schneider eine 

vergleichende Untersuchung (Pilotstudie mit je einer Unterrichtsstunde zur Buchsta-

beneinführung „F/f“) mit lexikalischen Kriterien und Merkmalen der sprachförderli-

chen Lehrkraftsprache in Sonder- und Grundschule vor.  Unter dem Aspekt des inklu-

siven Unterrichts widmen sie sich auch meist einer breiteren, heterogenen Zielgruppe 

von SuS mit verschiedenen Beeinträchtigungen (Wick, 2021), besonderen Kommuni-

kationsbedingungen (persönliche und klassenbezogene Mehrsprachigkeit: Hack-

barth, 2017), häufig mit dem Ziel der sprachförderlichen Ausrichtung des Unterrichts 

(so etwa bei Beckmann, 2022; Büker, 2024 auf diesem Bundeskongress). Mit Blick auf 

die Rolle gleich bzw. ähnlich alter Interaktionspartner beim Sprache(n)lernen zeigen 

Gesprächs- und Interaktionsanalysen den Einfluss älterer Geschwister (Mattes, 2023) 

oder von Peers in der Lerngruppe (Licandro, 2022).  

Auch im sonderpädagogischen Schwerpunkt Sprache und Kommunikation kommt im 

Rahmen der Professionalisierung der Ausbildung von Reflexivität, und hier insbeson-

dere gegenüber dem sprachförderlichen Handeln im Unterricht, eine besondere Rolle 

zu - auch wenn aus der Disziplin selbst heraus nur wenige Beispiele für den Einsatz 

video- und transkriptgestützter Unterrichtsausschnitte oder von Vignetten bestehen 

wie z.B. die Arbeiten an der TU Dortmund (Böse & Elstrod-Wefing, 2023). 

Und hier besteht eine Brücke zum zweiten Terhart’schen Paradigma: Mit der Frage, 

wie in der Interaktion von Lehrkräften und SuS, auch untereinander, Bildungs- und 

Lernerfolg sichergestellt oder auch gesteigert werden kann, insbesondere bei vorlie-

genden ungünstigen Bedingungen, verlässt das Interaktionsparadigma den ethnome-

thodologischen Ansatz und wird zum Instrument für das Produktions-/Effektivie-

rungsparadigma (Terhart, 2018). 

 
Effektivierungsparadigma 
Angebot-Nutzungs-Modelle 

Im Gefolge des sog. PISA-Schocks, also der Einsicht, dass im internationalen Vergleich 

die schulischen Leistungen von SuS der 9. Klasse in Deutschland Anfang der 2000er 

Jahre in den drei Leistungsbereichen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften 

unter dem OECD-Mittelwert und damit auf dem Rangplatz 20 bzw. 21 der teilneh-

menden Länder lagen, sah in der Konsequenz die KMK (Plenarsitzung vom 

5./6.12.2001) in der Stärkung der empirischen Bildungsforschung ein Mittel, um be-

stehende Problemlagen (u.a. soziale Disparitäten, Probleme im Übergang von der Kita 

in die Grundschule, nicht ausreichende Sprachkompetenzen in der Instruktionsspra-

che) einerseits zu erkennen und andererseits evidenzbasierte Maßnahmen zu entwi-

ckeln und deren Wirkung zu evaluieren. 

 



 

 
Unterricht bei Beeinträchtigungen in Sprechen, Sprache und Kommunikation 

 

23 
 

Für die Erfassung der Wirkmechanismen unterrichtlicher Angebote wurde das Ange-

bot-Nutzungs-Modell des Unterrichts als ko-konstruktivistische und systemische Vor-

stellung von Unterricht formuliert (grundlegend bei Fend (1982), aufgegriffen nach 

Helmke (2003), fortentwickelt in mehreren veränderten Auflagen und von verschie-

denen Autor:innen, so dass eher von einer  Modellfamilie zu sprechen ist (Vieluf, Prae-

torius, Rakoczy, Kleinknecht & Pietsch, 2020), die in der Unterrichtsforschung produk-

tiv geworden ist und auch für Forschungsarbeiten im Förderschwerpunkt Sprache lei-

tende Modellvorstellung geworden ist (Theisel, 2014). 

 

Allen Modellen ist gemeinsam, dass die Wirksamkeit von Unterrichtsangeboten sich 

nicht gerichtet aus der Qualität der Lernangebote ableiten lässt, sondern dass die Wir-

kung von Unterricht erst durch die Aktivitäten der SuS (also der Nutzung) in wechsel-

wirkender Ko-Produktion entsteht, da ja auch die Art der Nutzung das Angebot mit 

beeinflusst. Dabei sind in der Person liegende Faktoren auf Seiten der Lehrenden und 

Lernenden als auch systemische Faktoren (der Klasse, der jeweiligen Schule, des 

Schulsystems) als Bildungskontext einzubeziehen. 

 

Mit dem Modell sollen die zentralen Faktorenbündel und deren Wechselwirkungen 

bei der Erzeugung von Wirkungen des Unterrichts erfasst werden. So unterliegt bei-

spielsweise die Vermittlung zwischen Angebot und Nutzung kognitiven, aber auch 

emotionalen und sozialen Prozessen. Etwa indem die Wahrnehmung und Interpreta-

tion des unterrichtlichen Angebotes durch die SuS deren Lernaktivitäten unterstützen 

oder auch hemmen können (Helmke, 2022). Sehr breit gefasst werden die individuel-

len Voraussetzungen, die als Potenzial ebenfalls eine zentrale Vermittlung zwischen 

Lernangebot und Nutzung herstellen. In dieses individuelle Potenzial fällt nach 

Helmke auch die uns hier besonders interessierende Sprachkompetenz.  

 

Die Hattie-Meta-Analyse 

Damit arbeitet das Angebot-Nutzungs-Modell dem Effektivierungsparadigma zu, in-

dem es auf der Basis von Ergebnissen der Unterrichtsforschung zu einer Verbesserung 

des Unterrichts beitragen möchte. Eine der wohl bekanntesten Initiativen zur Evi-

denzbasierung in der Unterrichtsforschung stellen die Metaanalysen von Hattie 

(2008) dar, die im Deutschen als „Lernen sichtbar machen“ (MacHattie, Beywl & Zie-

rer, 2013) bekannt wurden und aktuell mit „Visible Learning 2.0“ (Hattie, 2024) eine 

Fortsetzung bekommen haben. Die von Hattie selbst unter www.visible-learning.org 

angebotenen Rankings einzelner Faktoren sollten jedoch nicht den Blick verstellen auf 

die komplexen Wirkungszusammenhänge von verschiedenen Faktoren auf die Wirk-

samkeit von Unterricht.  
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Die dort vorgestellten 252 untersuchten Wirkungsfaktoren sind sehr unterschiedli-

cher Natur. Sie reichen von sehr grundlegenden Einstellungen des Lehrerkollegiums 

hinsichtlich der eigenen Wirksamkeit (Rangplatz 1! mit einer Effektstärke von Cohen’s 

d = 1.57; d.h. bei hoher Erwartung der eigenen bzw. an die eigene Wirksamkeit auf 

den Unterrichtserfolg übersteigt dieser den üblichen Unterrichtserfolg um 1,5 Stan-

dardabweichungen – also sehr erheblich) bis zur Anwendung bestimmter (fach-)di-

daktischer Ansätze (beispielsweise in der Schriftsprachdidaktik: die Anwendung der 

phonics instruction also der konsequenten Phonem-Graphem-Zuordnung Rang 31 mit 

einer Effektstärke von d = 0.70). Auch wenn dieser in der Rangfolge erster Hinweis auf 

sprachbezogene Faktoren vor dem Hintergrund der in der englischsprachigen Welt 

lange dominierenden Ganzwort-Methode und den spezifischen Eigenschaften des je-

weiligen Schriftsystems zu interpretieren ist, so folgen doch bereits auf den Rängen 

39 und 40 weitere Hinweise auf bedeutsamen Einfluss sprachlichen Lernens: Die Me-

taanalysen Hatties ordnen der Methode des concept mappings (d = 0.64) und der re-

gelmäßigen, geplanten Wortschatzarbeit – vocabulary programs -  (d = 0.62) ebenfalls 

eine mittlere Effektstärke zu. Die häufig sprachlich umgesetzten Strategien der Me-

takognition (Rang 46; d = 0.6), zu denen letztlich die Verständnis- und Elaborations-

strategie der eigenen Versprachlichung gehört (self-verbalization and self-question-

ing; Rang 63; d = 0.55), die planmäßige Arbeit am Sprach- und Textverstehen (com-

prehension programs; Rang 90; d =0.47) sowie die Förderung von kommunikativen 

Fähigkeiten und Strategien (teaching communicative skills and strategies; Rang 109; 

d = 0.43) zeigen letztlich auf, wie intensiv unterrichtliches Handeln – im Angebot und 

in der Nutzung sensu Helmke – von kommunikativ-sprachlichen Aspekten abhängig 

ist. 

 

Gleichzeitig unterstreichen diese Analysen die Bedeutung einer Evidenzsicherung für 

Methoden und Konzepte. Hier wurden auch im sonderpädagogischen Schwerpunkt 

Sprache mit Fokus Unterricht Interventionsstudien geleistet, die sich beispielsweise 

mit der Förderung von Worterwerbsstrategien (Motsch, Gaigulo & Ulrich, 2022) oder 

auch mit ganzen Förderregimes (Mahlau, 2018) beschäftigen. 

 

Normative Ideen vom Guten Unterricht 

Mit Konzentration auf die Gestaltung des unterrichtlichen Angebotes – und dadurch 

mit einer gewissen Ignoranz dem Zusammenhang von Lehren UND Lernen gegenüber 

- wird auch in der allgemeinen Didaktik und in den Fachdidaktiken nicht nur von 

Meyer (2018) in der 13. Auflage seines Klassikers der Frage nachgegangen „Was ist 

guter Unterricht?“. Typischerweise wird dann eine mehr oder minder variierte Liste 

an Merkmalen vorgetragen, die meist eine Mischung aus evidenzbasierten Wirkfak-

toren, Folgerungen aus bildungstheoretischen oder didaktischen Konzeptionen und 

erfahrungsbasierten Ratschlägen darstellen (so z.B. zusammengestellt aus der 
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Übersicht in Helmke & Schrader, 2006, S. 8, dort unter Bezug auf Helmke 2006, Meyer 

2004, ISB Bayern 2005): 

1. Strukturiertheit, Klarheit, Verständlichkeit, 

2. Effiziente Klassenführung, hoher Anteil echter Lernzeit, 

3. Lernförderliches Unterrichtsklima,  

4. Zielorientierung, Wirkungs- und Kompetenzorientierung 

5. Schülerorientierung, Individuelle Unterstützung/ Fördermaßnahmen 

6. Passung: Umgang mit heterogenen Lernvoraussetzungen, Differenzierung 

7. Sinnstiftendes Kommunizieren 

8. Angemessene Variation der Unterrichtsformen, Methoden und Sozialformen 

9. Aktives, selbstständiges Lernen 

10. Konsolidierung, Sicherung, intelligentes Üben 

11. Vielfältige Motivierung 

12. Vorbereitete Umgebung 

13. Transparente Leistungserwartungen 
 

Diese fachübergreifenden Merkmale der Unterrichtsqualität sind damit als grundle-

gend für jeden Unterricht anzusehen. Daher verwundert es nicht, dass in Befragungen 

auch von sonderpädagogischen Lehrkräften im Förderschwerpunkt Sprache einige 

der genannten Merkmale als besonders bedeutsam eingeschätzt werden, wie Schü-

lerorientierung, Klassenführung, Strukturierung und Differenzierung (Umgang mit He-

terogenität) (Theisel, 2015).  

 

Neben diese fachübergreifenden Merkmale treten jeweils auf das Unterrichtsfach be-

zogene, spezifische Merkmale hinzu. Beispielhaft zählen Helmke und Schrader (2006, 

S. 10) für den Englischunterricht unter Rückgriff auf Ergebnisse der DESI-Studie auf:  

Verwendung der englischen Sprache im Unterrichtsgespräch,  

 hohe Sprechanteile für Schülerinnen und Schüler,  

 viele Gelegenheiten zur Selbstkorrektur von Fehlern durch Schülerinnen und Schü-

ler, 

 ausreichende Wartezeit nach Fragen, 

 wenige »Ein-Wort-Sätze« und Lehrer-Schüler-Dialoge über mehrere Stationen. 

 

Gerade die Merkmale, die das kommunikative Klima im Unterricht und das dialogi-

sche Verhalten der Lehrkraft betreffen, haben Entsprechungen in den Einschätzungen 

der Sonderpädagog:innen im Förderschwerpunkt Sprache, die ebenfalls die wert-

schätzende Kommunikation in einem kommunikativ ermutigenden Milieu betonen 

(Theisel, 2015). Die vertieften, längeren Dialoge (auch bekannt als sustained shared 

thinking - Siraj-Blatchford, 2009) sind wie auch weitere Merkmale Eigenschaften der 

professionellen Kommunikation von Lehrkräften. 
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Zusätzlich zu den bereits genannten fachübergreifenden und fachspezifischen Merk-

malen wurden von Theisel (2015, 173f.) weitere, für die Förderung von SuS mit För-

derschwerpunkt Sprache spezifische Merkmale herausgearbeitet: die diagnostische 

Fundierung als Grundlage für die Differenzierung und Förderung, die Sicherung des 

Sprachverstehens und die semantisch-kognitive Sicherung als Antwort auf die Barri-

ere der eingeschränkten, sprachlichen Fähigkeiten sowie die als „sprachheilpädagogi-

sches Handeln im Unterricht“ bezeichnete spezifische Förderung durch: 

 Einsatz sprachbegleitender Hilfen (wie z.B. Anlautbilder, Handzeichensysteme) 

und 

 Integration sprachtherapeutischer Phasen im Unterrichtsprozess. 

 

So hilfreich solche Merkmalslisten sein können – etwa in der Reflexion von (eigenem) 

Unterricht – so heterogen in Bezug auf die jeweils von den Merkmalen erfasste Kon-

kretheit bzw. Abstraktheit sind diese. So repräsentiert etwa das Merkmal der diag-

nostischen Fundierung einerseits eine pädagogische Grundhaltung, die über das Er-

kennen von (inneren und äußeren) Bedingungen eine verstehende Rekonstruktion 

der gegenwärtigen Situation anstrebt, und andererseits stehen hinter diagnostischer 

Fundierung konkrete methodische Schritte, um hypothesengeleitet zu einer konkre-

ten Problemstellung passende Förderziele und -maßnahmen festlegen zu können. In 

gewisser Weise lässt sich auch hier die in der allgemeinen Didaktik und Unterrichts-

forschung diskutierte Unterscheidung in die Oberflächen- und Tiefenstruktur anwen-

den. 

 

Tiefenstruktur – Oberflächenstruktur von Unterricht 

Auch wenn die Verwendung dieses Begriffspaares in verschiedener Hinsicht kritisch 

diskutiert wird (Decristan, Hess, Holzberger & Praetorius, 2020), soll hier am Beispiel 

der Perspektive der pädagogisch-psychologischen Unterrichtsforschung die Unter-

scheidung erläutert werden. Kunter und Trautwein (2013) differenzieren die 

„Sichtstrukturen“ (Oberflächenstrukturen) von den „Tiefenstrukturen“. Zu den wich-

tigen Sichtstrukturen zählen sie leicht beobachtbare Aspekte des Unterrichts wie die 

Organisationsformen und die gewählten, methodischen Großformen einschließlich 

ihrer Sozialformen. 

 

Die Tiefenstrukturen betreffen eher die zugrundeliegenden Qualitäten der Lehr-Lern-

Prozesse. Hierzu zählen sie als die drei Basisdimensionen der Unterrichtsqualität: (1) 

die kognitive Aktivierung - also die Anregung zum vertieften Nachdenken, (2) die in-

dividuelle, konstruktive Unterstützung – mit u.a. konstruktivem Feedback und wert-

schätzender Kommunikation sowie (3) die Klassenführung  - mit u.a. effizienter Nut-

zung der Lernzeit, Vermeidung von und Umgang mit Unterrichtsstörungen. Damit er-

fassen diese Tiefenstrukturen vor allem prozessuale Aspekte der Lehr-Lern-Situation. 
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Dabei können Entscheidungen für bestimmte Sichtstrukturen Aspekte der Tiefen-

struktur begünstigen – müssen es aber nicht. So kann etwa die Entscheidung für die 

Zuordnung eines Schülers zu einer Fördergruppe und damit zu einem Kleingruppen-

setting die Möglichkeit für ein wertschätzendes, differenziertes und konstruktives 

Feedback durch die Lehrkraft verbessern, aber nicht erzwingen. Für die Beurteilung 

der Effektivität des Unterrichts scheinen daher auch folgerichtig die Tiefenstrukturen 

eine höhere Relevanz aufzuweisen als die Sichtstrukturen (Decristan et al., 2020; Kun-

ter & Trautwein, 2013). 

 

Da die hier beschriebenen Basisdimensionen eher die Mikroprozesse der Lehr-Lern-

Situation beschreiben, sind sie interaktionaler Natur. Beeinträchtigungen des Spre-

chens, der Sprache, der Schriftsprache oder der Kommunikation bilden damit einen 

Filter, der die Wirksamkeit der Tiefenstrukturen im Hinblick auf den Unterrichtserfolg 

ungünstig beeinflusst. Häufig wird die kognitive Aktivierung – also das vertiefte und 

längere Nachdenken über einen Sachverhalt – durch die Lehrkraft sprachlich stimu-

liert, etwa durch Impuls- und Fragetechniken, wie sie im Rahmen der professionellen 

Kommunikation von Lehrpersonen diskutiert werden (vgl. oben und vertieft bei Jung-

mann et al., 2021).  

 

Die Lehrkraft steht nun in der Herausforderung, zwar kognitiv anspruchsvolle Aktivie-

rungen auslösen zu wollen, dies aber mit sprachlichen Mitteln reduzierter Komplexi-

tät tun zu müssen, um das Sprachverständnisniveau der Schülerin/des Schülers zu 

treffen. Und dieses verwendete Sprachverständnisniveau selbst, ist im günstigen Falle 

wiederum so ausgerichtet, dass es sprachliches Lernen anregt. So tritt wegen der 

grundsätzlichen Bedeutung von Sprache für das schulische Lernen und insbesondere 

für den Unterricht mit SuS mit sprachlichen und kommunikativen Beeinträchtigungen 

neben die kognitive auch die Aktivierung sprachlichen Lernens als eine weitere Basis-

dimension.  

 

Auch in dem bei Hattie (2008) constructive feedback genannten Bündel aus wert-

schätzender Einstellung der Lehrkraft der Bildungsfähigkeit der SuS gegenüber, diag-

nostischen Kompetenzen der Lehrkraft, die Lernausgangslage und Lernschritte der 

SuS zu erkennen und daraufhin im ko-konstruktivistischen Sinne eine Rückmeldung 

zu geben, die die Erkenntnis- und Handlungsmöglichkeiten der SuS so erweitert, dass 

sie die unterrichtlichen Anforderungen erfolgreich bewältigen können. In sprachlicher 

Hinsicht gelingt dies durch die vorausgehenden und nachfolgenden Modellierungs-

methoden (Dannenbauer, 1999 – vielfach aufgegriffen, z.B. in Reber & Schönauer-

Schneider, 2022) 
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So zeigen sich große Überschneidungen aber auch eine besondere Akzentuierung 

sprachlichen Lernens in der förderschwerpunktspezifischen Literatur zu den Basisdi-

mensionen der Tiefenstruktur von Unterricht. 

 
4.3 Bildungsparadigma 
Wie oben bereits im Überblick über die drei Paradigmen beschrieben, wird im Bil-

dungsparadigma der Blick deutlich geweitet auf die personale Entwicklung über die 

Lebensspanne. So stellen sich auch für die pädagogische Teildisziplin der Sonderpä-

dagogik Sprache und Kommunikation die Fragen nach den Zielen, Wegen, Bedingun-

gen und Gehalten von Bildung. Diese Fragen gründen in der stürmischen biologischen 

Entwicklung in den ersten beiden Lebensjahrzehnten und der intensiven Aneignungs-

prozesse des in materiale, ideelle und soziale Aspekte der Kultur inkorporierten, ku-

mulierten Wissens durch die Kinder und Jugendlichen. Sie werden reflektiert von den 

Rahmenbedingungen und -vorstellungen der menschlichen Gesellschaften sowie – 

und das wird uns immer stärker bewusst – von den Rahmenbedingungen der natürli-

chen Ressourcen. Einen besonderen Akzent erhalten diese Fragen durch die Anerken-

nung der Sprachlichkeit als anthropologische Kategorie. Denn durch die Sprachlich-

keit, als Komplex der erworbenen, geistigen Strukturen und Prozesse zum Verständnis 

und zur Erzeugung von Sprache jedweder Modalität und Einzelsprache sowie der kör-

perlichen Prozesse und Strukturen ihrer Aufnahme und ihrer Hervorbringung ist dem 

Menschen ein außerordentliches Potenzial zur Kooperation, zum Erschließen und 

Vermitteln von Wissen und know-how und zur Beziehungsregulation mitgegeben. 

Einschränkungen dieser Sprachlichkeit bedeuten damit zumindest Gefährdungen die-

ser personalen, sozialen, materiellen und kulturellen Vollzüge. In besonderer Weise 

gilt dies unter dem Aspekt des sich entwickelnden, in die Kultur einer Gesellschaft 

hineinwachsenden Kindes - auch wenn diese reziproken Bildungsprozesse der aktiven 

Aneignung und gleichzeitigen Mit-Prägung des Umfeldes ein Leben lang anhalten. 

  

Wie schon erwähnt, treten explizite bildungstheoretische Überlegungen und Fundie-

rungen in der sprachheilpädagogischen Literatur gegenüber (psycho-)linguistisch 

oder lerntheoretisch begründeten Ansätzen eher zurück. Diese Ansätze fokussieren 

nachweisbar erfolgreich meist ausschnitthaft bestimmte, sprachliche Funktionen 

(beispielsweise beim Erwerb phonologischer (Fox-Boyer, 2022) und grammatikali-

scher (Kauschke & Siegmüller, 2017; Motsch, 2017) Strukturen und Wortschatzer-

werbsstrategien (Motsch, Marks & Ulrich, 2022)). Eine Einbettung in übergeordnete, 

bildungstheoretische Überlegungen oder in das Zusammenspiel der verschiedenen 

Entwicklungsdimensionen erfolgt hier nicht. Dies wird eher im Zusammenhang mit 

didaktischen Theoriebildungen diskutiert.  
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Die kooperative Sprachdidaktik (Welling, 2004) greift diese anthropologische Dimen-

sion von Sprachlichkeit als sprachliches Handeln in den Lebenssituationen und damit 

in der subjektiven Bedeutsamkeit von Sprache einer Person auf. Grundlegendes di-

daktisches Wirkprinzip ist die Kooperation als zentrale Beziehungsform in Lehr-Lern-

Prozessen, die sich in spezieller Weise (sprachdidaktische Reflexion sprachvermittel-

ter fachdidaktischer Gegenstände) und spezifischer Weise (Reflexion der individuel-

len und subjektiven sprachbezogenen Problemlage der Schülerin/des Schülers) zu-

wendet. 

 

In Abgrenzung zu den nativistischen und rein kognitivistischen Spracherwerbstheo-

rien betont Lüdtke (2004) mit ihrer relationalen Didaktik die vor allem emotional be-

gründeten Beziehungsrelationen als Motor und Ausdruck von Entwicklung und akzen-

tuiert in einer Variation des klassischen, didaktischen Dreiecks (Lehrperson, Schüle-

rin/Schüler, Lerngegenstand) die sprachlichen und kommunikativen Bezüge der Kon-

stituenten. Dabei wird einer Orientierung auf die Abweichung, die in (dichotomen) 

Kategorisierung (z.B. Sprachstörung) mündet, eine Orientierung an der Differenz ent-

gegengesetzt, die ihre Konkretisierung in einer vielfaltsbezogenen Didaktik erfährt 

(vgl. auch Stitzinger (2019) in einer Anwendung für die Kompetenzentwicklung päda-

gogischer Fachkräfte). Durch die im Modell erfasste Orientierung auf Beziehungen 

zwischen den beteiligten Personen entsteht eine konzeptionelle Nähe zum Interakti-

onsparadigma und die Betonung der emotionalen Dimension erfährt gegenwärtig in 

Verbindung mit auffälliger sozial-emotionaler Entwicklung eine breite Resonanz (Ma-

yer, 2021; Spreer & Glück, 2017; Zwirnmann, Lüke & Stein, 2018). 

 

Damit entsteht ein theoretischer Rahmen, in dem sprachliche Variation didaktisch zu-

gänglich wird, unabhängig davon, ob diese durch sprachliche (Entwicklungs-)Beein-

trächtigungen, Mehrsprachigkeit oder (sprach-)kulturelle Hintergründe bedingt ist. 

Damit erscheint ein derart sprachdidaktischer Unterricht für inklusiv orientierten Un-

terricht, der in vielfältig zusammengesetzten Klassen auf sprachlich heterogene Lern-

ausgangslagen reagiert, besonders geeignet. Gleichzeitig besteht die Gefahr, dass die 

speziellen Bedingungen bei sonderpädagogischem Förderbedarf Sprache und Kom-

munikation aus dem Fokus der Lehrkräfte geraten und spezielle Kompetenzen nicht 

mehr zur Verfügung stehen.  

 

5. Aktuelle Entwicklungen und Herausforderungen 
Mit den vorangegangenen Kapiteln wurde der Versuch unternommen, ausgehend 

von der im Förderschwerpunkt Sprache und Kommunikation erstellten Fachliteratur 

insbesondere zum inklusiven Unterricht die Gegenstände und Betrachtungsperspek-

tiven herauszuarbeiten, an drei Paradigmen aktuelle Entwicklungen in der allgemei-

nen Didaktik überblicksweise nachzuvollziehen, um letztlich den Versuch zu 
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unternehmen, Arbeiten aus der pädagogischen Subdisziplin der Sonderpädagogik 

Sprache und Kommunikation hier zuzuordnen. Dass dies in allen drei Paradigmen ge-

lingt, ist Ausweis dafür, dass die subdisziplinäre Entwicklung eine grundsätzliche An-

schlussfähigkeit an die Diskurse der allgemeinen Didaktik und Unterrichtsforschung 

besitzt. Das Ausmaß ist jedoch in den drei Paradigmen durchaus unterschiedlich zu 

beurteilen.  

 

Im Bildungsparadigma stellen nur wenige aktuelle Arbeiten bildungstheoretische 

Grundlagen für die Reflexion unterrichtlichen Handelns bereit. Die relationale Didak-

tik eröffnet sprachdidaktische Zugänge in einem Unterricht der sprachlichen und kul-

turellen Vielfalt – und damit für einen inklusiven Unterricht (Lüdtke & Stitzinger, 

2017). Die kooperative Sprachdidaktik (Welling, 2007) bildet einen Rahmen, der aus-

baufähig ist für den aktuellen Leitbegriff der Partizipation (Nieß, 2016).  

 

Auch wenn durchaus einige Arbeiten zum Unterricht mit sprachbeeinträchtigten SuS 

auch dem Interaktionsparadigma zugeordnet werden konnten, so zeigen sich hohe 

Potenziale sowohl hinsichtlich der Beschreibung der kommunikativen und sprachli-

chen Prozesse im Unterricht (bspw. Hackbarth, 2017) als auch hinsichtlich der Nut-

zung von Video- und Transkriptmaterial für Professionalisierungsprozesse (bspw. 

Walzl, 2020). Die von Becker-Mrotzek und Vogt (2009) beschriebenen methodologi-

schen Ansätze und die Orientierung auf linguistische Aspekte in verschiedenen didak-

tischen Phasen und Funktionen des Unterrichts kann hier hilfreich sein, wenn die Ak-

zentuierung auf die speziellen Bedingungen von Sprach- und Kommunikationsbeein-

trächtigungen hinzutritt. 

Dem Effektivierungs-Paradigma lassen sich viele Arbeiten aus dem Förderschwer-

punkt Sprache und Kommunikation zuordnen. Dabei werden Modelle der Unterrichts-

forschung wie das Angebot-Nutzungs-Modell (Helmke, 2022) zum Teil oder (noch) 

nicht genutzt wie die Unterteilung in Sicht-/Oberflächen- und Tiefenstrukturen von 

Unterricht (Kunter & Trautwein, 2013). Aus Forschungsarbeiten zur Evidenzprüfung 

von therapeutisch intendierten (Motsch, Gaigulo & Ulrich, 2022) oder eher curricular 

orientierten (Mahlau, 2015) Konzepten und aus Berichten und Einschätzungen son-

derpädagogischer Lehrkräfte (Theisel, 2015) stammen Hinweise zur Gestaltung eines 

guten Unterrichts für SuS mit sprachlichen und kommunikativen Beeinträchtigungen, 

die die allgemein diskutierten Prinzipien guten Unterrichts (Meyer, 2018) einerseits 

akzentuieren und andererseits ergänzen. Insbesondere hier schließt sich der Kreis 

auch dieses Beitrags, denn in den konzeptuell eher normativ gehaltenen Buchpubli-

kationen zum (inklusiven) Unterricht sind diese Aspekte aufgenommen. 

 

Für die zukünftige, didaktische Ausrichtung im sonderpädagogischen Schwerpunkt 

Sprache wird auf zwei Trends reagieren müssen: Unterricht wird künftig stärker in der 
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Interaktion einer Lerngruppe (SuS) und einer Lehrgruppe (multiprofessionelles Team) 

(Blasse, 2024) sowie unter Einbeziehung digitaler Förderagenten (z.B. ICALL – intelli-

gent computer assisted language learning) (Weiss, Woerfel & Meurers, 2023) ausge-

fomt werden. 

 

Dabei wird es entscheidend sein, inwieweit es gelingt, durch einen barrierearmen, 

gleichzeitig sprachsensiblen wie -förderlichen Unterricht der sprachlichen Vielfalt im 

Unterricht gerecht zu werden UND ZUSÄTZLICH auch die besonderen Lernbedingun-

gen und Lernchancen für SuS mit Beeinträchtigungen in Sprechen, Sprache und Kom-

munikation bereitstellen zu können, um auch dieser Schüler:innengruppe eine chan-

cengleiche Teilhabe an Bildung und Gesellschaft zu ermöglichen.  
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Margit Berg 

 

Frühe mathematische Kompetenzen als Brücke vom  
Kindergarten in die Schule. Eine Anstiftung zum „Brückenbau“  
in der Arbeit mit sprachentwicklungsgestörten Kindern 
 
1. Hintergrund 
 

Das Risiko für Lernrückstände im Bereich der Mathematik ist bei Kindern mit Sprach-

entwicklungsstörungen deutlich erhöht. Bereits zum Zeitpunkt der Einschulung ist ein 

schwächeres Abschneiden sprachentwicklungsgestörter Kinder in der Überprüfung 

mathematischer Fertigkeiten im Vergleich mit sprachunauffälligen Kindern nachweis-

bar und bleibt in den ersten beiden Schuljahren bestehen (Berg & Janke, 2016). 

 

Das mathematische Lernen beginnt bereits im frühen Kindesalter, also weit vor der 

Einschulung, und erfolgt zunächst in informellen, alltäglichen Kontexten. In einem ak-

tuellen Entwicklungsmodell, dem Modell der „Zahlen-Größen-Verknüpfung“ (ZGV-

Modell), unterscheidet Krajewski (2013) drei Ebenen, die sich nacheinander entwi-

ckeln: Auf der Ebene 1 können Kinder bereits die Zahlwortreihe aufsagen (vor- und 

rückwärts) sowie den Vorgänger und Nachfolger bestimmen. Auch das Lesen von Zah-

len kann schon gelingen. Die Zahlwörter werden jedoch noch nicht mit Mengen und 

Größen in Verbindung gebracht. Die Ebene 2 ist gekennzeichnet durch den Erwerb 

eines zunächst unpräzisen Konzepts der Anzahl und darauf aufbauend einem präzisen 

Anzahl-Konzept. Zahlen werden zunächst unpräzise mit Vorstellungen von „viel“ und 

„wenig“ in Verbindung gebracht und später präzisiert. Erst auf der Ebene 3 entwickelt 

sich mit der Fähigkeit der Zahlzerlegung auch das Verständnis, dass Differenzen 

zweier Zahlen durch eine dritte beschrieben werden können (Krajewski, 2013; 

Krajewski & Ennemoser, 2013; Schneider et al., 2021).  

 

Diesen vorschulischen Mengen-Zahlen-Kompetenzen kommt eine hohe Bedeutung 

zu, da sie einen starken Vorsagewert für die schulischen Mathematikleistungen ha-

ben. Selbst in höheren Klassenstufen sind bei Schülern und Schülerinnen mit mathe-

matischen Lernschwierigkeiten noch Schwächen auf der ersten und zweiten Ebene 

nachweisbar.  

 

Vor diesem Hintergrund wird die Frage nach dem diesbezüglichen vorschulischen Ent-

wicklungsstand bei Kindern mit Sprachentwicklungsstörungen relevant, um ggf. durch 

gezielte, spezifische Fördermaßnahmen im Frühbereich die schulischen Startchancen 

zu verbessern. 
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2. Fragestellung 
 

Im Folgenden wird eine Teilstudie eines größeren Projekts vorgestellt, das in den Jah-

ren 2021–2023 an der Pädagogischen Hochschule Ludwigsburg durchgeführt wurde 

und neben den frühen mathematischen Fertigkeiten auch schriftsprachliche Vorläu-

ferfertigkeiten und sprachliche Kompetenzen von Kindern mit und ohne Sprachent-

wicklungsstörungen im letzten Kindergartenjahr erfasste. Hieraus werden ausge-

wählte Befunde vorgestellt, die sich auf den mathematischen Entwicklungsstand be-

ziehen, und unter folgenden Fragen analysiert: 

 

1. Unterscheiden sich mono- und bilinguale Kinder im letzten Kindergartenjahr in den 

mathematischen (Vorläufer-)Fertigkeiten?  

2. Unterscheiden sich Kinder mit diagnostizierter Sprachentwicklungsstörung im letz-

ten Kindergartenjahr in den mathematischen (Vorläufer-)Fertigkeiten von Kindern 

ohne diagnostizierte Sprachentwicklungsstörung? 

3. Lassen sich Auffälligkeiten der Kinder mit Sprachentwicklungsstörungen den unter-

schiedlichen Ebenen der Zahlen-Größen-Verknüpfungen zuordnen? 

 

3.  Methodik 
 

3.1 Untersuchungsinstrument 
Als Untersuchungsinstrument wurde der Würzburger Vorschultest (WVT) zur „Erfas-

sung schriftsprachlicher und mathematischer (Vorläufer-)Fertigkeiten und sprachli-

cher Kompetenzen im letzten Kindergartenjahr“ (Endlich et al., 2017) eingesetzt. Die 

genannten Entwicklungsbereiche Sprache, Schriftsprache und Mathematik werden in 

einzeln auswertbaren Skalen überprüft. Die ungewöhnliche Bezeichnung („Vorläufer-

)Fertigkeiten“ verweist in Bezug auf den mathematischen Bereich darauf, dass sowohl 

bereits vorhandene mathematische Fertigkeiten einbezogen werden als auch Vorläu-

ferfertigkeiten, die für den darauf aufbauenden Erwerb späterer mathematischer 

Kompetenzen relevant sind. Die zugehörige Skala umfasst insgesamt 72 Einzelaufga-

ben, die sechs unterschiedlichen Bereichen zugeordnet sind: mathematische Basis-

fertigkeiten (Zählen vorwärts und rückwärts sowie Bestimmung von Vorgänger und 

Nachfolger), Mengenwissen, Seriation, Zahlenkenntnis, Benennen von Würfelbildern 

und Rechenoperationen.  

 

3.2 Stichprobe 
Die Gesamtstichprobe umfasst n = 216 Kinder im letzten Kindergartenjahr und setzt 

sich zusammen aus 75 Kindern, die im Erhebungszeitraum einen Schulkindergarten 

für sprachbehinderte Kinder besuchten (SKG), und 141 Kindern ohne diagnostizierte 

Sprachentwicklungsstörung aus Regel-Kindertagesstätten (Regel-Kita). In der 
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Gesamtstichprobe liegt der Anteil der Jungen bei 55,6 %, der Anteil der Mädchen bei 

44,4 %. Das Durchschnittsalter der Kinder beträgt im SKG 72,53 Monate (SD: 6,22) 

und in der Regel-Kita bei 71,33 Monaten (SD: 5,17); der Altersunterschied ist nicht 

signifikant. 

 

In beiden Teilgruppen (SKG und Regel-Kita) ist der Anteil bilingualer Kinder relativ 

hoch: In der Gesamtstichprobe beträgt er 46,8 %, im SKG 49,3 % und in der Regel-Kita 

45,4 %. Daher wird im Folgenden auch ein Vergleich der Ergebnisse der mono- und 

bilingualen Proband:innen in die Auswertung einbezogen. Die Erstsprachen der bilin-

gualen Kinder verteilen sich auf insgesamt 22 unterschiedliche Sprachen. Bei 57,8 % 

dieser Kinder handelt es sich um einen bilingualen Spracherwerb von Geburt an; bei 

39,1 % wurde der Beginn des Zweitspracherwerbs mit Beginn des Kindergartenbe-

suchs im Alter von 3 Jahren angegeben, und nur bei 3,1 % begann der Erwerb der 

deutschen Sprache nach dem 4. Geburtstag.  

 

4.  Ergebnisse 
 

4.1 Gruppenvergleich 
4.1.1  Vergleich mono- und bilingualer Kinder 

Im SKG unterscheiden sich die Ergebnisse der mono- und bilingualen Proband:innen 

weder im Gesamtskalenwert Mathematik noch in dessen einzelnen Subskalen signifi-

kant voneinander. Anders verhält es sich in der Regel-Kita (Tab. 1): Die monolinguale 

Teilgruppe erzielte in der Gesamtskala Mathematik (p = .011) sowie in den Subskalen 

„Numerische Basisfertigkeiten“ (p = .002) und „Rechenoperationen“ (p = .012) signi-

fikant höhere T-Werte als die bilinguale Teilgruppe.  

 
Tab. 1: Ergebnisse mono- und bilingualer Proband:innen aus der Regel-Kita (T-Werte) 

 monolingual bilingual 

Gesamt-Skalenwert 50,5 43,54 

Numerische Basisfertigkeiten 50,92 46,47 

Mengenwissen 46,33 45,33 

Seriation 50,43 48,95 

Würfelbilder 49,47 47,23 

Zahlenkenntnis 48,51 48 

Rechenoperationen 51,39 43,54 

 

4.1.2 Vergleich der Kinder im Schulkindergarten und in der Regel-Kita 

Sowohl in der Regel-Kita als auch im SKG liegen die Mittelwerte des Gesamt-Skalen-

werts Mathematik sowie aller mathematischen Subskalen im Durchschnittsbereich, 

in der Teilgruppe „SKG“ allerdings in den Skalen zur Seriation und zu den Rechenope-

rationen sowie in der Gesamtskala an der Grenze zum unterdurchschnittlichen 
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Bereich. Lediglich im Bereich des Mengenwissens und der Zahlenkenntnis liegen die 

Werte der beiden Gruppen nah beieinander. In allen anderen Werten unterscheiden 

sich die Werte zugunsten der Kinder aus der Regel-Kita hochsignifikant voneinander. 

Die Effektstärken liegen im mittleren bis hohen Bereich (Abb. 1). 
 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 1: Vergleich der mathematischen Skalenwerte nach Einrichtungen (Regel-Kita und SKG) 

 

In einem weiteren Analyseschritt wurde der prozentuale Anteil der Kinder aus dem 

SKG und der Regel-Kita, die unterdurchschnittliche Ergebnisse erzielt haben, berech-

net (Abb. 2). Besonders auffällig ist hier der deutlich höhere Anteil der unterdurch-

schnittlichen Ergebnisse der SKG-Kinder im Bereich der Würfelbilder, der im Vergleich 

mit den Kindern aus der Regel-Kita nahezu doppelt so hoch ist, sowie der mehr als 

doppelt so hohe Anteil im Bereich der Rechenoperationen und der sogar um mehr als 

das Dreifache höhere Anteil in der Seriation.  

 

 

Abb. 2: Vergleich des Anteils unterdurchschnittlicher T-Werte in der Regel-Kita und dem SKG 
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4.2 Korrelationen 
In der Gesamtstichprobe bestehen hochsignifikante starke Zusammenhänge zwi-

schen den drei Gesamtskalen „Schriftsprachliche (Vorläufer-)Fertigkeiten“, „Sprache“ 

und „Mathematische (Vorläufer-)Fertigkeiten“ (Tab. 2). 

 
Tab. 2: Korrelationen der Gesamtskalen 

 Schriftspr. (Vorläufer-) 
Fertigkeiten 

Spra-
che 

Mathemat. (Vorläufer-) 
Fertigkeiten 

Schriftspr. (Vorläufer-) 
Fertigkeiten 

1 .692** .769** 

Sprache 
 

.692** 1 .595** 

Mathemat. (Vorläufer-) 
Fertigkeiten  

.769** .595** 1 

 

Die in zahlreichen Untersuchungen belegten Korrelationen mathematischer Kompe-

tenzen mit dem phonologischen Arbeitsgedächtnis werden mit den Daten der vorge-

stellten Studie erneut belegt (r = .644; p < .01). Auch die Werte der Benenngeschwin-

digkeit aus der Sprachskala weisen eine hochsignifikante starke Korrelation mit der 

mathematischen Gesamtskala (r = .501; p < .01) und insbesondere mit dem Subtest 

„Würfelbilder“ (r = .564; p < ,01) auf. 

 

5. Interpretation und Beantwortung der Fragestellungen 
 

Sowohl zwischen mono- und bilingualen Kindern als auch zwischen Kindern, die einen 

Schulkindergarten mit Förderschwerpunkt Sprache besuchen und Kindern aus Re-

geleinrichtungen bestehen Unterschiede in den mathematischen (Vorläufer-)Fertig-

keiten. Monolinguale Kinder aus Regel-Kitas sind sowohl den bilingualen Kindern aus 

Regel-Kitas als auch den Kindern aus SKG überlegen. 

 

Insbesondere für die Proband:innen aus den Schulkindergärten weisen die Ergebnisse 

auf mathematische Entwicklungs- und Leistungsrückstände hin, die als Risikofaktor 

für die schulische Mathematikleistung anzusehen sind. Ihre besten Ergebnisse errei-

chen die Kinder des SKG in den numerischen Basiskompetenzen, dem Mengenwissen 

und der Zahlenkenntnis, die allesamt der Ebene 1 des Zahlen-Größen-Verknüpfungs-

modells zuzuordnen sind. Hier wäre allerdings auch der Aufgabenbereich „Würfelbil-

der“ einzuordnen, der jedoch niedrigere Werte aufweist. Es ist naheliegend, dass sich 

in dieser Aufgabe die Tatsache niederschlägt, dass für die Punktevergabe im Subtest 

„Würfelbilder“ die für die Benennung erforderliche Zeit entscheidend ist. Gerade die 

Benenngeschwindigkeit stellt jedoch für Kinder mit Sprachentwicklungsstörungen 
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eine Hürde dar; somit ist die festgestellte Korrelation der Benenngeschwindigkeit 

(Skala „Sprache“) mit dem schnellen Benennen der Würfelbilder nicht überraschend. 

 

Die größten Schwierigkeiten waren in den Skalen „Seriation“ und „Rechenoperatio-

nen“ zu verzeichnen. Um diese Aufgaben erfolgreich zu lösen, sind präzise Größenre-

präsentationen von Zahlen (Ebene 2 des Zahlen-Größen-Verknüpfungsmodells) und 

die Verknüpfung von Zahlwörtern mit Größenrelationen (Ebene 3) erforderlich. Über 

diese verfügt die Gruppe der Kinder mit Sprachentwicklungsstörungen in deutlich ge-

ringerem Maße als Gleichaltrige mit unauffälliger Sprachentwicklung. 

 

6. Folgerungen für die Praxis 
 

Die festgestellten Rückstände in der Entwicklung früher mathematischer Kompeten-

zen sprachentwicklungsgestörter Kinder verweist auf die Notwendigkeit, entspre-

chende Bildungsangebote verstärkt bereits in den Elementarbereich zu integrieren. 

Dabei sollte ein besonderes Augenmerk auf die Entwicklung der Zahlen-Größen-Ver-

knüpfung gelegt werden. Ein bloßes Aufsagen der Zahlwortreihe und selbst die Fähig-

keit, erste Zahlen zu lesen, darf nicht als ein schon gut entwickeltes Zahlenverständnis 

überinterpretiert werden.  

 

Belege für die Wirksamkeit früher förderlicher Unterstützungsmaßnahmen finden 

sich vor allem für Bildungs- und Förderangebote, die spezifisch diese Verknüpfung von 

Zahlen und Größen fokussieren. Weniger gut belegt sind hingegen Effekte breit ange-

legter, unspezifischer Fördermaßnahmen, die allgemeiner auf angenommene Basis-

kompetenzen (z. B. im Bereich der Wahrnehmung) zielen. 

 

Sinnvolle spezifische Bildungsangebote können im Kindergarten beispielsweise durch 

das Förderprogramm „Mengen, zählen, Zahlen“ (Krajewski et al., 2007) eingebracht 

werden. Aber auch alltagsintegrierte Fördermaßnahmen, wie Koch und Kolleg:innen 

(2020) sie vorschlagen, bieten zahlreiche Möglichkeiten, Kinder in der Weiterentwick-

lung ihrer Fähigkeit zur Verknüpfung von Größen und Zahlen zu unterstützen. 
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Elternbasierte Förderung der frühen Erzähl- und  
Lesekompetenzen (ElternEuLe) – Konzeption einer  
elternbasierten Förderung 
 
1. Hintergrund 
 
Literalität im engeren Sinne umfasst die zentralen Kulturfertigkeiten Lesen und 

Schreiben. Diese sind wichtige Faktoren für Bildungserfolg und gesellschaftliche Teil-

habe. Der Begriff Early Literacy bezieht sich im weiteren Sinne auf alle schriftsprach-

relevanten Vorerfahrungen als lernwirksame Voraussetzungen für den späteren 

Schriftspracherwerb. In etablierten Prozessmodellen sind Schriftbewusstheit, Schrift-

wissen, phonologische Bewusstheit, Wortbewusstheit, Buchstabenkenntnis und Er-

zählfähigkeit wesentliche Komponenten (Stuhr et al., 2023), die jeweils eigenen Ent-

wicklungslinien folgen, sich aber auch wechselseitig beeinflussen (Rohde, 2015). 

 

Dabei kommt der Familie eine wichtige Bedeutung zu. Der Begriff Home Literacy En-

vironment (HLE) umfasst verschiedene schriftsprachbezogene Aktivitäten in der Fa-

milie, die zu lernwirksamen Vorerfahrungen in der Erzähl-, Buch- und Schriftkultur 

führen (Niklas et al., 2016). Wenngleich bisher keine einheitliche Definition des HLE 

existiert, wird die Verfügbarkeit von Büchern im Haushalt, konkrete Aktivitäten mit 

schriftsprachbezogenen Medien sowie literacybezogene Eltern-Kind-Interaktionen 

als besonders bedeutsam benannt. Insbesondere das klassische und dialogische Le-

sen haben positive Auswirkungen auf die sprachlichen und frühen literalen Kompe-

tenzen (Mol et al., 2008). Dabei spielt nicht nur die Qualität des Vorlesens, sondern 

auch der Vorlesebeginn eine wichtige Rolle (Niklas et al., 2016). Die Qualität der HLE 

wird durch den sozioökonomischen Status (SÖS; Einkommen, Bildung, Beruf und Her-

kunft der Eltern) beeinflusst (Niklas et al., 2013), die tatsächlichen Praktiken in der 

Familie aber nicht dadurch determiniert (Niklas, 2017; Grolig, 2020). Die konkreten 

literacybezogenen Aktivitäten und Interaktionen in der häuslichen Lernumgebung 

sind bessere Prädiktoren des späteren Schriftspracherwerbs als der SÖS (Grolig, 2020; 

Niklas et al., 2020). 

 

Unter dem Namen Family Literacy wurden in den vergangenen Jahrzehnten im eng-

lischsprachigen Raum verschiedene Ansätze entwickelt, die die HLE in der Förderung 

von Early Literacy-Kompetenzen fokussieren und deren Effektivität bestätigt werden 

konnte (Fikrat-Wevers et al., 2021). Family Literacy Ansätze richten sich besonders an 

Familien, die eine wenig förderliche häusliche Lernumgebung bieten können. Auch im 
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deutschsprachigen Raum rückte die Thematik in den vergangenen Jahren vermehrt in 

den Fokus. Es liegen bereits einige Ansätze und Ideen vor, die Überprüfung der Effek-

tivität fehlt jedoch noch weitestgehend. 

 

2. Ziel und Fragestellungen 
 

Mit der „ElternEuLe“ wurde ein niedrigschwelliges, elternbasiertes Förderkonzept auf 

der Grundlage der Zusammenhänge zwischen Early Literacy-Kompetenzen und HLE 

konzipiert und auf seine Machbarkeit hin überprüft. 

 

Fragestellungen: 

 Wie hängen HLE und die Early Literacy-Kompetenzen zusammen? 

 Lassen sich Unterschiede in den Early Literacy-Kompetenzen durch häusliche lite-

rale Praktiken erklären? 

 Welche Herausforderungen und welches Potenzial sehen Expertinnen für die Um-

setzbarkeit der „ElternEuLe“? 

 

3. Methodik 
 

3.1 Untersuchungsdesign und Stichprobe 
Zur Beantwortung der Fragestellungen wurden quantitative und qualitative quer-

schnittliche Untersuchungen durchgeführt. Die Stichprobe umfasst 276 Kinder (56.2 

% männlich und 43.8 % weiblich) zwischen 4 und 8 Jahren (31.5 % 4 Jahre, 46.4 % 5 

-F der Universitä-

ten Oldenburg und Rostock. Entsprechend wurden die Kinder in Niedersachsen und 

Mecklenburg-Vorpommern akquiriert. Mehrsprachige Kinder sind in der Stichprobe 

unterrepräsentiert (8.7 %), der Bildungsgrad der Bezugspersonen ist überdurch-

schnittlich: Mehr als 61 % der Eltern geben als höchsten Schulabschluss das Fachabi-

tur oder einen noch höheren Abschluss an. Im Rahmen der Machbarkeitsstudie wur-

den 11 Expertinnen aus Niedersachsen, Hamburg und Rheinland-Pfalz interviewt, die 

im Bereich der Sprach- und Literacyförderung oder in der Entwicklung und Umsetzung 

von Family Literacy Programmen tätig sind. 

 

3.2 Untersuchungsinstrumente und Durchführung 
Die Early Literacy-Kompetenzen der Kinder wurden mit dem Prototyp der EuLeApp© 

(Meindl et al., in Vorb.) erfasst. Die HLE und soziodemographische Daten wurden über 

einen Elternfragebogen in Anlehnung an Niklas, Annac und Wirth (2020) erhoben. Die 

Testungen fanden direkt in den Einrichtungen statt. Das Konzept der „ElternEuLe“ 

wurde mithilfe aktueller Literatur erstellt. Die Machbarkeit wurde durch leitfadenge-

stützte Expertinneninterviews untersucht, die digital oder persönlich stattfanden. 
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3.3 Datenanalyse 
Die quantitativen Daten der Kinder wurden mit der Software IBM SPSS Statistics Ver-

sion 29 analysiert. Es wurden bivariate Korrelationen (Pearson/Spearman Rho), mul-

tiple Regressionen und t-Tests berechnet. Die Interviews wurden mit der qualitativen 

Inhaltsanalyse nach Kuckarzt (2018) mithilfe der Software MAXQDA 24 ausgewertet. 

 

4. Ergebnisse 
 

4.1 Early Literacy-Kompetenzen und HLE 
Die Early Literacy-Kompetenzen hängen in geringer bis mittlerer Höhe mit dem Vor-

leseverhalten, weiteren Literacy-Aktivitäten sowie der Nutzung von Materialien und 

Medien im häuslichen Lernumfeld zusammen, wie Tab. 1 zusammenfassend zeigt. 

 

Tab. 1: Korrelationen zwischen Early Literacy-Kompetenzen und Items des HLE-Fragebogens 

 
 

Kinder aus Familien mit höherem Haushaltsnettoeinkommen zeigen signifikant bes-

sere Fähigkeiten in der Schriftbewusstheit (p < .05), im Schriftwissen (p < .001), in der 

Wortbewusstheit (p < .01) und in der phonologischen Bewusstheit (p < .001). Sieben 

Items des HLE-Fragebogens, die sich auf das Schreiben von Buchstaben/Namen, ge-

meinsames Malen, Beobachtung von Erwachsenen beim Lesen, Laptop-Nutzung, 

selbstständiges Bücherschauen und Förderung der Wort- oder Satzbewusstheit be-

ziehen, können 38.5 % der Varianz in der Buchstabenkenntnis erklären. Zudem zeigen 

Kinder, denen früh vorgelesen wurde, signifikant bessere Fähigkeiten im Erzählen (p 

< .01), im Schriftwissen (p < .05) und der Wortbewusstheit (p < .05). Eltern, die schon 

sehr früh vorlesen, bieten auch in anderer Hinsicht eine HLE mit hoher Qualität, z. B. 
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Fragen zur Geschichte stellen (p < .05) oder das Kind unterstützen, Namen zu schrei-

ben (p < .05). Eltern, die früher mit dem Vorlesen begonnen haben, lesen auch aktuell 

häufiger vor (p < .01) und bewerten das Lesen als wichtiger (p < .05). Kinder, denen 

früh vorgelesen wurde, zeigen später mehr Interesse am Vorlesen (p < .01). 

 

4.2 Konzept und Machbarkeit der „ElternEuLe“ 
4.2.1 Veranstaltungskonzept 

Insgesamt umfasst das Konzept der „ElternEuLe“ acht Veranstaltungen, in denen je 

eine der sechs Early Literacy-Komponenten im Fokus steht. Die Treffen starten mit 

der Elternzeit (45–60 Min.) in der Kita vor Betreuungsschluss. Anschließend kommen 

die Kinder zur Familienzeit hinzu (20–30 Min.). Ein Manual gibt detaillierte Informati-

onen zur konkreten Durchführung, zum Material, zur benötigten Zeit und zu den Zie-

len der Veranstaltung. Für jede Veranstaltung liegen Vorlagen für Förderspiele und -

impulse vor. Eine Übersicht des Veranstaltungskonzepts gibt Abb. 1. 

 
 

 

 
Abb. 1: Veranstaltungskonzept der „ElternEuLe“ 

 

Die „ElternEuLe“ wurde vorranging für Eltern 4- bis 6-jähriger Kinder konzipiert, die 

einen niedrigen SÖS, einen Migrationshintergrund, einen geringen Bildungsgrad 

und/oder geringe schriftsprachliche Kompetenzen haben.  
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Ziele der „ElternEuLe“: 

1. Auf Kindebene werden frühe Erzähl- und Lesekompetenzen gefördert. Im Vorder-

grund stehen positive Erfahrungen mit der Buch- und Schriftkultur im häuslichen 

Umfeld. 

2. Auf Elternebene findet eine Sensibilisierung für den Themenbereich Early Literacy 

statt. Eltern werden in ihrer Rolle als Unterstützende gestärkt und lernen Möglich-

keiten zur alltagsintegrierten Literacy-Förderung kennen. 

3. Auf Kitaebene schafft die „ElternEuLe“ einen Rahmen für informellen Austausch 

zwischen Eltern und der Institution Kita. Ein gelingender Austausch ist ein wichtiger 

Ansatz für eine gelingende Förderung. 

 

4.2.2 Umsetzbarkeit der „ElternEuLe“ aus Expertinnensicht 

Erste Ergebnisse zur Umsetzbarkeit der „ElternEuLe“ zeigen, dass Expertinnen sowohl 

Herausforderungen als auch Potenziale sehen. Herausforderungen für die praktische 

Umsetzungen sind vor allem in der Akquise der Zielgruppe zu vermuten. Hier gilt es, 

Eltern der Zielgruppe zu motivieren, persönliche Kontakte aufzubauen und Rahmen-

bedingungen attraktiv zu gestalten. Begrenzte personelle, finanzielle, zeitliche und 

räumliche Ressourcen können die Umsetzung der „ElternEuLe“ darüber hinaus er-

schweren. Zusätzlich könnten Sprachbarrieren eine Herausforderung für eine gelin-

gende Umsetzung darstellen. Einzelne Förderspiele werden zudem als nicht nied-

rigschwellig genug für die Zielgruppe eingeschätzt. 

 

Neben Herausforderungen sehen Expertinnen aber vor allem Potenzial in dem Kon-

zept, um Eltern und Familien mehr in den Fokus zu nehmen. Die „ElternEuLe““ kann 

eine gute Möglichkeit sein, den Kontakt zwischen Elternhaus und Kita aufzubauen. Es 

wird als wichtig erachtet, Eltern für die Thematik zu sensibilisieren, Impulse zu geben 

und damit die Bildungschancen der Kinder zu erhöhen. Das Manual mit detaillierten 

Anleitungen und bereitgestellten Fördermaterialien wird von allen Expertinnen als er-

folgversprechend für eine gelingende praktische Umsetzung eingeschätzt, da es eine 

einfache Umsetzung ohne intensive Vorbereitung ermögliche. 

 

5. Diskussion 
 

Verschiedene nationale und internationale Studien haben bereits die Bedeutung der 

HLE für sprachliche und schriftsprachliche Kompetenzen belegt (z. B. Lever & Sé-

néchal, 2011; Niklas et al., 2016), die in dieser Studie repliziert werden konnten. 

Wenngleich sich Unterschiede in einzelnen Kompetenzbereichen in Abhängigkeit vom 

Nettoeinkommen zeigen, hat die aktive HLE einen stärkeren Einfluss auf die Early Li-

teracy Fähigkeiten der Kinder als der SÖS (Grolig, 2020). Allerdings ist kritisch anzu-

merken, dass es im Rahmen des EuLe-F Projektes gerade nicht gelungen ist, die 
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Familien zu erreichen, die Zielgruppe des Konzepts „ElternEuLe“ sind. Daher muss es 

hinsichtlich seiner Niedrigschwelligkeit noch überarbeitet werden, bietet aber nach 

Einschätzung der Expertinnen großes Potenzial für eine effektive elternbasierte För-

derung und gelingenden Austausch zwischen Elternhaus und Kita. 

 
6. Limitationen 
 

Die stark positiv verzerrte selektive Stichprobe stellt eine Limitation dar, da sie weder 

die kulturelle, noch die sozioökonomische Diversität der Familien in unserer Gesell-

schaft abbildet. Der überdurchschnittlich hohe Bildungsgrad der Eltern beeinflusst 

vermutlich viele Faktoren wie z. B. den Vorlesebeginn, digitale Mediennutzung sowie 

literale Förderung. Ebenso sind soziale Erwünschtheitseffekte in den Elternauskünf-

ten über die Qualität der häuslichen Literacyerfahrungen wahrscheinlich.  

 

7. Implikationen und Ausblick 
 

Um Kindern lernrelevante Vorerfahrungen mit der Buch-, Erzähl- und Schriftkultur zu 

ermöglichen, sollten neben der Bildungsinstitution Kita auch die Familie stärker in den 

Blick genommen werden. Das Konzept der „ElternEuLe“ sollte vor dem praktischen 

Einsatz aber nach den Empfehlungen der befragten Expertinnen überarbeitet und an-

gepasst werden. In einer längsschnittlichen Interventionsstudie soll anschließend das 

Konzept auf Effektivität und Praxistauglichkeit überprüft werden. 

 

8. Fazit für die Praxis 
 

Das häusliche literale Lernumfeld ist ein wichtiger Prädiktor der Early Literacy-Kom-

petenzen. Insofern haben Family Literacy-Ansätze zusätzlich zur Förderung in der Kin-

dertageseinrichtung das Potenzial, den Bildungserfolg und die Teilhabe am schrift-

sprachlich geprägten Alltag langfristig zu verbessern. 

 

Mit der „ElternEuLe“ liegt ein Konzept vor, dass das Potenzial hat, sechs Early Literacy-

Bereiche niedrigschwellig zu fördern. Eltern werden damit für die Bedeutung von 

Sprache und Schrift sensibilisiert und erfahren Freude an spielerischen und alltagsna-

hen Aktivitäten rund um die Buch-, Schrift- und Erzählkultur. Herausforderungen für 

die Begleitforschung liegen darin, die spezielle Zielgruppe zu erreichen. Begrenzte 

personelle, zeitliche und räumliche Ressourcen könnten auch zu Umsetzungsschwie-

rigkeiten in der Praxis führen. 
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Potenziale digitaler Bilderbuchformate zur Sprachbildung und  
-förderung in Kindertageseinrichtungen 
 
1. Warum Sprachunterstützung mit digitalen Medien?  
 

Für den Bildungserfolg von Kindern sind sprachliche Kompetenzen entscheidend. Je 

früher eine Förderung und Unterstützung beginnt, desto nachhaltiger verbessert sie 

Bildungschancen (Die Zeit et al., 2021; Bus et al., 1995; Skopek & Passaretta, 2021). 

Daher kommt der KiTa als erster Bildungsinstanz eine zentrale Rolle dabei zu. Gleich-

zeitig ist belegt, dass Fachkräfte praxis- und alltagnah fortgebildet werden müssen, 

damit sie die notwendigen Handlungskompetenzen erwerben, um wirksame Sprach-

unterstützung geben zu können (Kammermeyer et al., 2019).  

 

Weiter wirft die zunehmende Digitalisierung der Gesellschaft die Frage auf, ob digitale 

Medien zur Sprachunterstützung in der KiTa beitragen können. Im Bildungsauftrag 

der KiTas ist verankert (Kultusministerkonferenz [KMK], 2004; Organisation for Eco-

nomic Co-operation and Development [OECD], 2019/2020), dass Kinder befähigt wer-

den sollen, digitale Medien kreativ, kritisch-reflektiert und sicher zu nutzen (Staatsin-

stitut für Frühpädagogik und Medienkompetenz [IFP], 2021). Zentral ist dabei, dass 

Kinder sich als Akteurinnen und Akteure erleben, die digitale Medien als Werkzeuge 

zu ihren eigenen Zwecken einsetzen – im Kontrast zur überwiegend passiven, kon-

sumorientierten Mediennutzung zu Hause (Medienpädagogischer Forschungsver-

bund Südwest [mpfs], 2023). 

 

Es braucht somit einerseits geeignete digitale Medien, die Kindern Raum geben, sich 

sprachlich aktiv und kreativ einzubringen. Auf der anderen Seite sind gut ausgebildete 

Fachkräfte vonnöten, die wirksame Methoden der Sprachunterstützung gezielt ein-

zusetzen vermögen. Wie das Zusammenspiel von geeignetem, digitalem Medium und 

wirksamer Sprachunterstützung in unterschiedlichen Sprachbereichen gelingen kann, 

verdeutlichen im Folgenden zwei Beispiele. Zunächst geht es um die Frage, wie digi-

tale Bilderbuchbetrachtungen methodisch aktivierend und lernunterstützend gestal-

tet und wie dazu geeignete digitale Bilderbücher ausgewählt werden können (s. Kap. 

2). Anschließend wird das Potenzial von Gestaltungs-Apps zur Umsetzung eigener Er-

zählungen aufgezeigt, die mithilfe einer Scaffoldingmethode gemeinsam mit den Kin-

dern entwickelt werden (s. Kap. 3). 
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2. Dialogisches Lesen digitaler Bilderbücher zur Erweiterung von 
Wortschatz, Bildungssprache & Erzählfähigkeiten  

 
2.1 Bilderbuchbetrachtungen und Dialogisches Lesen 
Zu den bedeutsamsten sprachbildenden Methoden zählt das Vorlesen von Bilderbü-

chern (Albers, 2015; Anderson et al., 1988; Ehmig & Reuter, 2013; Snow et al., 1998; 

Shanahan & Lonigan, 2010). Bilderbuchbetrachtungen schaffen Sprachanlässe, tragen 

durch Gespräche zur Erweiterung des kindlichen Wortschatzes bei, schulen das aktive 

Zuhören, erweitern die Grammatikkompetenzen und vermitteln Kindern Struktur-

merkmale erzählender Texte (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014, 2022; 

Hofbauer et al., 2016; Wells, 1985). Zudem stärken sie die Fähigkeit zur Perspek-

tivübernahme und die Empathie (Nickel, 2014).  

 

Bilderbuchbetrachtungen nach der Methode des Dialogischen Lesens (Whitehurst et 

al., 1988; Whitehurst & Lonigan, 1998) haben sich als besonders sprachunterstützend 

erwiesen. Beim Dialogischen Lesen setzt die Fachkraft gezielt verschiedene Unterstüt-

zungsstrategien ein, die die Sprachproduktion und das Geschichtenverstehen von Kin-

dern unterstützen und ihre Erzählungen anregen (Wendland, 2022). Dazu gehört die 

SPEER-Strategie, welche den typischen Ablauf vom Impuls bis zur vertiefenden Wie-

derholung darstellt (ins Deutsche übertragen von Cordes et al., 2022, Original: PEER-

Strategie): Die Fachkraft gibt einen sprachanregenden Impuls (SP), auf den das Kind 

sprachlich reagiert. Diese Kindäußerung schätzt die Fachkraft ein (E), um sie anschlie-

ßend angemessen sprachlich oder inhaltlich zu erweitern (E) und das Kind im letzten 

Schritt zur Rekapitulation des Gesagten (R) einzuladen. Diese SPEER-Schleife wird wie-

der und wieder durchlaufen. Dabei werden alle sprachlichen Äußerungen des Kindes 

anerkannt (A) und lobend (L) wertgeschätzt, um die Motivation (M) des Kindes zu er-

halten. Diese ALM-Strategie vermittelt Freude und Interesse an den kindlichen Wor-

ten und Gedanken. Bei den sprachlichen Impulsen der SPEER-Strategie werden Lü-

ckensätze, geschlossene und offene Fragen unterschieden (s. Abb. 1). 

 

Wichtig ist, dass sich alle Impulse sowohl für kontextnahe Inhalte, also das, was man 

in der Geschichte gerade sieht oder hört, als auch zur Dekontextualisierung eignen. 

Bei der Dekontextualisierung geht es u. a. darum, Bezüge zur kindlichen Lebenswelt 

aufzubauen, das Gelesene mit Vorwissen zu verknüpfen oder zu verallgemeinern. 
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2.2 Digitale Bilderbücher 
Bei der Umsetzung der Dialogischen Methode mit digitalen Bilderbüchern ist die Aus-

wahl des digitalen Bilderbuchs besonders wichtig, da die Qualität der technischen 

Umsetzung stark variiert und die Methode des Dialogischen Lesens konterkarieren 

kann. Unter einem digitalen Bilderbuch versteht man eine App, ein E-Book (enhanced 

E-Book/E-Book interaktiv) oder ein Bilderbuch aus einer digitalen Bibliothek wie Poly-

lino. Das digitale Bilderbuch wird auf einem Tablet oder anderen digitalen Gerät ge-

nutzt. In der Regel sind eine Vorlesefunktion, eine ggf. optionale Textanzeige sowie 

statische und/oder bewegte Illustrationen vorhanden. Hinzukommen können eine 

Mitlesefunktion (parallele Einfärbung des automatisch vorgelesenen Texts), Hinter-

grundgeräusche oder -musik, Hotspots (durch Berührung zu aktivierende, animierte 

Elemente), Spiele oder eine Aufnahmefunktion (Cordes et al., 2021).  

 

Lückensatz 

Lückensätze sind Äußerungen, bei denen ein Wort, oft das letzte, weggelassen wird. Kinder müs-

sen somit nur ein Wort ergänzen. Daher eignen sich Lückensätze schon im frühen Spracherwerb, 

bei Mehrsprachigkeit oder Sprachförderbedarf. Aber auch ältere Kinder haben Spaß bei bekann-

ten Geschichten zentrale Wörter zu ergänzen. Man wird beim Vorlesen etwas langsamer, geht 

mit der Wortmelodie leicht nach oben und macht eine Pause, um die Kinder eine Lücke füllen zu 

lassen. Für Lücken bieten sich besonders Formulierungen an, die in einer Geschichte wiederholt 

auftauchen. Unterstützend kann man auf ein passendes Bild zeigen. Oder man fasst das Gelesene 

zusammen und lässt Kinder Elemente ergänzen. 

 

Geschlossene Frage 

Geschlossene Fragen erfordern kurze Antworten, oft nur einzelne Wörter. Sie werden bei jünge-

ren Kindern und Kindern mit Sprachförderbedarf häufiger verwendet, um die Kinder nicht zu 

überfordern. Sie bieten sich ebenfalls an, um sich rückzuversichern, dass Kinder bestimmte Wör-

ter verstehen oder Aspekte der Geschichte erfasst haben. Auch um ein Thema wie Bezüge zur 

kindlichen Lebenswelt einzuleiten, eignen sie sich. 

 

Offene Frage 

Offene Fragen regen eher zu längeren Antworten an. Sie werden immer wichtiger je älter und 

sprachkompetenter die Kinder sind. Offene Fragen unterstützen die Sprachproduktion der Kinder 

und können genutzt werden, um Kinder zum Erinnern von Gelesenem oder Erlebtem anzuregen. 

Sie eignen sich auch zum Herstellen oder Vertiefen von Verknüpfungen zur kindlichen Lebens-

welt. 

Abb. 1: Impulse der SPEER-Strategie (Cordes et al., 2020) 
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Mithilfe digitaler Bilderbücher können zahlreiche Sprachbereiche unterstützt werden. 

Dazu gehören der rezeptive und expressive Wortschatz, die Erzählfähigkeiten oder 

das Geschichtenverstehen (Egert et al., 2022; Reich et al., 2016; Wirth et al., 2023). 

Die positiven Effekte ergaben sich für digitale Bilderbücher, die sorgfältig von den For-

schenden ausgewählt wurden, sodass die technische Umsetzung lernunterstützend 

gestaltet war (Smeets & Bus, 2015, S. 917). Dies ist zentral, da ein Großteil der verfüg-

baren Apps und E-Books zwar vielleicht aktivierend intendiert ist, jedoch hohes Ab-

lenkungspotenzial mitbringt, z. B. durch übermäßig viele Hotspots, Spiele oder nicht 

ausschaltbare Hintergrundmusik. Da es eine solche technische Umsetzung Kindern 

erschwert, konzentriert bei der Handlung der Geschichte zu bleiben, gibt es Kriterien, 

an denen sich die lernunterstützende Gestaltung digitaler Bilderbücher ablesen lässt 

(Cordes et al., 2020, basierend auf Mayer & Moreno, 2003). Lernunterstützend ist, 

wenn die nachfolgenden Fragen überwiegend und für die meisten digitalen Buchsei-

ten mit „ja“ beantwortet werden (s. Abb. 2):  

 

Zusätzlich kann es hilfreich sein, die Benutzung von Hotspots vorab mit den Kindern 

abzusprechen, um geräuschvolle Animationen während des Vorlesens zu vermeiden. 

Weiter ist es bei unbekannten Geschichten, jüngeren Kindern oder Kindern mit 

sprachlichem Unterstützungsbedarf günstig, Hintergrundgeräusche und -musik zu-

nächst auszuschalten, um ihnen die Konzentration auf die Handlung zu erleichtern 

(Leitfaden für die Praxis: Cordes et al., 2022).  

 

2.3 Dialogisches Lesen digitaler Bilderbücher 
Im Rahmen des Lesedrachenprojekts wurde erstmals der Einsatz der Methode des 

Dialogischen Lesen mit einem digitalen Bilderbuch untersucht. Mithilfe eines experi-

mentellen Interventions-Kontrollgruppendesign mit Prä-Post-Testung wurde die 

Wirksamkeit Dialogischen Lesens auf verschiedene Sprachfähigkeiten (rezeptiver u. 

expressiver Wortschatz, Sprachproduktion, Geschichtenverständnis, narrative Fähig-

keiten und Bildungssprache) von vier- bis fünfjährigen Kindern mit selbstständigen 

Betrachtungen des gleichen digitalen Bilderbuchs verglichen. Es ergaben sich signifi-

kante positive Effekte auf den rezeptiven und expressiven Wortschatz sowie die Bil-

dungssprache und Erzählfähigkeiten für die digitalen Bilderbuchbetrachtungen nach 

der Methode des Dialogischen Lesens. Für die selbstständigen Buchbetrachtungen 

Wird Wichtiges und Relevantes hervorgehoben, z. B. durch Animation oder Bewegung? 

Wird Unwichtiges nicht hervorgehoben oder optimalerweise sogar weggelassen? 

Passen Bild und Ton zusammen? 

Sind interaktive Funktionen (Wahlmöglichkeiten) begrenzt und haben ein zeitlich und inhaltlich 

sinnvolles Nutzungsfenster?  

Abb. 2: Sprachunterstützende technische Funktionen (Cordes et al., 2020) 
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fanden sich hingegen nur deskriptive Verbesserungen im rezeptiven Wortschatz (Cor-

des et al., 2023).  

 

Der Leitfaden „Dialogisches Lesen mit digitalen Bilder-

büchern“ (Cordes et al., 2022; Abb. 3) bereitet die 

Methode praxisnah am Beispiel des digitalen Bilder-

buchs „Oskar und der sehr hungrige Drache“ für Fach-

kräfte auf. Er enthält für drei aufeinander aufbauende 

Bilderbuchbetrachtungen Impulse für jede digitale 

Buchseite. Die Impulse umfassen Lückensätze, ge-

schlossene und offene Fragen. Während in der ersten 

Einheit sehr kontextnah an der Geschichte gearbeitet 

wird, werden in den beiden darauffolgenden Aktivitä-

ten, die Emotionen der Figuren und der Wortschatz 

vertieft sowie verstärkt auch dekontextualisierende 

Impulse gegeben. Darüber hinaus erhalten Fachkräfte 

Anregungen zur Gestaltung des Settings für digitale 

Bilderbuchbetrachtungen, die Auswahl geeigneter di-

gitaler Bilderbücher sowie deren Handhabung im 

KiTa-Kontext (Was schalte ich ein? Was schalte ich 

aus?). 

 

3. Entwicklung eigener Geschichten mit Scaffolding und digitale Um-
setzung mit Gestaltungs-Apps zur Stärkung von Erzählfähigkeiten 

 

Unter einer Erzählung versteht man die „[s]prachliche Darstellung einer Abfolge von 

zeitlich und kausal miteinander verbundenen realen oder fiktiven Ereignissen, die um 

ein Thema herum organisiert und durch kognitive und affektive Zustände der betei-

ligten Akteure motiviert sind“ (Licandro & Jungmann, 2022, S. 135). Dabei unterschei-

det man die Mikro- und Makrostruktur. Die Mikrostruktur bezieht sich auf die sprach-

liche Umsetzung und Gestaltung der Geschichte, während die Makrostruktur die Ku-

lisse (Einführung, Akteure und Setting), das verursachende Geschehen (Ziel oder 

Problem), den Lösungsversuch (Handlung, steigende Spannungskurve), die Konse-

quenz (Ergebnis & Höhepunkt) und den Schluss (Gedanken, Gefühle, Lernergebnis, 

Reflexion) umfasst (Licandro & Jungmann, 2022).  

 

Im Laufe des Krippen- und Kindergartenalters entwickeln sich die Erzählfähigkeiten 

von Kindern stark. Krippenkinder erzählen zunächst Selbsterlebtes oder kurze Ge-

schichten noch eher isoliert und lückenhaft. Die Erzählungen von Kindergartenkin-

dern werden zunehmend kohärenter und chronologischer. Motive und Emotionen 

Abb. 3: Cover des Leitfadens mit 
QR-Code zum Download (Cordes 
et al., 2022) 
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der Figuren finden immer mehr Berücksichtigung und kausale Zusammenhänge in-

nerhalb der Erzählung werden deutlicher. Weiter wird die Zuhörendenperspektive zu-

nehmend beim Erzählen beachtet. 

 

Auf Grund der Komplexität der Erzählentwicklung profitieren viele Kinder sehr von 

Scaffolding (scaffold, dt. Gerüst) – Lernunterstützung – in diesem Bereich. Im Sinne 

von Vygotsky ist Scaffolding dann besonders wirkungsvoll, wenn es sich auf die 

nächstgelegene, fast erreichbare Entwicklungsstufe, die „Zone der proximalen Ent-

wicklung“, bezieht (Vygotsky, 1978). Erzählungen lassen sich bereits im vorschuli-

schen Bereich durch einen „Erzählberg“ scaffolden. Dabei wird die Makrostruktur der 

Erzählung mit Kindergartenkindern anhand eines Erzählbergs entwickelt (s. Abb. 4).  

 

Abb. 4: Der Erzählberg 

 

Dieser dient als Scaffold, weil er den Kindern Halt und Struktur gibt. Um den Erzähl-

berg zu nutzen, wird zunächst eine Handlungskurve auf ein Blatt oder Plakat gezeich-

net. Alternativ kann mit einem Faden gearbeitet werden. Dieser erlaubt die steigende 

und fallende Spannung noch während der Entwicklung der Geschichte anzupassen. 

Nun einigen sich die Kinder auf die grobe Handlung. Die Fachkraft unterstützt die Kin-

der bei ihren Überlegungen, wie die Geschichte beginnen und enden soll und was 

dazwischen der spannendste Moment sein soll. Dabei fragt sie auch nach den Emoti-

onen (Wie geht es den Figuren gerade?) und thematisiert zeitliche und kausale Ver-

knüpfungen, um herauszuarbeiten, wie Ereignisse durch Gefühle und Gedanken der 

Figuren motiviert sind (Licandro & Jungmann, 2022). Als weitere strukturgebende Ele-

mente können Geschichtenanfänge, Bildkarten oder Erzählwürfel dienen. Bei der ge-

meinsamen Erarbeitung des Erzählbergs empfiehlt es sich, zentrale Szenen (wie An-

fang, Höhepunkt und Ende) als kleine Skizze auf dem Plakat festzuhalten, denn so 

kann das Plakat als Bezugspunkt (Scaffold) dienen, wenn die Erzählung anschließend 

digital umgesetzt wird. Dieser Referenzpunkt erleichtert auch den Wiedereinstieg in 



 

 
Potenziale digitaler Bilderbuchformate zur Sprachbildung und -förderung in Kindertageseinrichtungen 

61 
 

die Geschichte bei der nächsten Gelegenheit, denn in der Regel sind mehrere Einhei-

ten nötig, bis die gesamte Geschichte digital festgehalten ist. 

 

Zur digitalen Umsetzung eignen sich Gestaltungs-Apps wie die App „Book Creator“. 

Sie ist für iOS-Geräte verfügbar. Eine Android-Alternative kann die App „Book Traps“ 

sein. Der Book Creator ermöglicht die Erstellung eigener E-Books, die anschließend 

als Video abspielbar oder als PDF ausdruckbar sind. Der große Vorteil für Kinder im 

Krippen- und Kindergartenalter ist, dass neben Bildern (Fotos/abfotografierte selbst-

gemalte Bilder) und geschriebenem Text eine Aufnahmefunktion vorhanden ist. Über 

diese können Kinder die Geschichte unkompliziert selbst Stück für Stück erzählen, be-

vor sie lesen und schreiben können. Die App ist sehr selbsterklärend, sodass sich auch 

Kinder schnell darin zurechtfinden und sie selbstständig bedienen können. D. h. Kin-

der werden zu Akteurinnen und Akteuren, die die leeren Buchseiten mit ihren Ideen 

kreativ füllen können, das Medium selbst wird zum Werkzeug – wie es im Kompetenz-

rahmen für digitale Bildung vorgesehen ist (Staatsinstitut für Frühpädagogik und Me-

dienkompetenz, 2021). Die Aufnahmefunktion für die eigene Stimme hat für Kinder 

ein hohes Aufforderungspotenzial, wie sich in der Praxis immer wieder zeigt. Sind Kin-

der nicht zufrieden mit ihrer Aufnahme, so lässt sie sich einfach löschen und durch 

einen neuen Versuch ersetzen. Auf dem KITA HUB 

BAYERN findet sich in der Medienecke eine praxis-

nahe Anleitung zur Nutzung des Book Creators 

(Abb. 5). Verknüpft man diese App nun mit dem Er-

zählberg, so werden mit den Kindern wichtige Struk-

turmerkmale von Geschichten erarbeitet und ver-

tieft. Gleichzeitig wird der vergängliche Erzählpro-

zess durch die Audioaufnahme festgehalten, was 

wiederum in vielfältiger Weise für den Lernprozess genutzt werden kann. Weitere 

Gestaltungs-Apps, die ebenfalls Bildelemente oder Fotos mit Audioaufnahmen der 

Kinder verbinden und sich daher gut für Erzählungen eignen, sind die Apps „Puppet 

Pals“ oder „Stop Motion Studio Pro“. Zur Erstellung eigener Hörgeschichten (ohne 

Bilder), die sich ebenfalls gut mit der Stütze des Erzählbergs entwickeln lassen, bietet 

sich die App „Audio Adventure“ an. 

 

 

4. Fazit für die Praxis  

Für den Einsatz von digitalen Medien zur Unterstützung kindlicher Sprachfähigkeiten 

ist es zentral, lernunterstützend konzipierte und qualitativ hochwertige digitale Bil-

derbücher oder übersichtliche und leicht handhabbare Gestaltungs-Apps auszuwäh-

len. Es ist darauf zu achten, ob die technische Umsetzung Kinder vom eigentlichen 

Abb. 4: QR-Code zur Anleitung für 
die Bucherstellung mit Book Creator
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Inhalt der Geschichte ablenkt oder ihre Aufmerksamkeit darauf fokussiert. Durch ge-

eignetes Scaffolding – sei es durch Methoden wie Dialogisches Lesen oder didaktische 

Mittel wie den Erzählberg – können Wortschatz, Bildungssprache und Erzählfähigkei-

ten von Kindern erweitert werden.  
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Robert Jurleta & Sarah Girlich 

 

Brücken zur Mehrsprachigkeit:   
Sprachliche Bildung und Förderung für mehrsprachig  
aufwachsende Kinder in der Kita gestalten 
 
1. Einleitung 
 

Dass gut entwickelte sprachliche und kommunikative Fähigkeiten Zugänge zu und 

Teilhabe an Bildungsprozessen bieten und diese wiederum die aktive Beeinflussung 

weiterer, individueller Entwicklungsverläufe und die Partizipation an (gesamt-)gesell-

schaftlichen Prozessen ermöglichen, sind altbekannte Informationen. Hierbei wird al-

lerdings manchmal übersehen, dass nicht allgemein von sprachlichen und kommuni-

kativen Kompetenzen geredet oder geschrieben wird, sondern oftmals die Fähigkei-

ten in der Umgebungs- bzw. Instruktionssprache gemeint sind (Gogolin, 2008). Sollen 

Brücken zur Mehrsprachigkeit geschlagen werden, sollte mitbedacht werden, dass 

Brücken keine Einbahnstraße sind, und auch die sprachlichen Kompetenzen der Kin-

der in ihren jeweiligen Erstsprachen Einfluss haben und begleitet werden sollten.  

 

In Kitas in Deutschland steigt der Anteil von Kindern, die mit einer anderen Familien-

sprache als Deutsch aufwachsen, weiter an. Der aktuelle Bildungsbericht weist für 

2023 25 % aller im Alter von 3 Jahren bis Schuleintritt sowie 17 % im Alter von 0-3 

Jahren aus (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024). Auch wenn es hier 

zwischen den Bundesländern größere Unterschiede gibt (Bock-Famulla et al., 2024), 

ist ein deutlicher Trend erkennbar. Gleichzeitig zeigen sich immer noch große Un-

gleichheiten, was die Möglichkeit der Bildungsteilhabe für mehrsprachig aufwach-

sende Kinder (und auch Familien/Erwachsene) betrifft (u. a. Huebener et al., 2023 

sowie Stanat et al. (Hrsg.), 2021, 2022).  

 

Allein der Anteil an Kindern mit anderen Erstsprachen macht deutlich, dass es erklär-

tes Ziel der Pädagogik sein sollte, allen Kindern gute Zugänge zu Bildung zu ermögli-

chen, um aktuelle und kommende Herausforderungen zu bewältigen sowie die Teil-

habe an gesamtgesellschaftlichen Vorgängen zu gewährleisten. Die Formen und Me-

thoden der alltagsintegrierten sprachlichen Bildung und Förderung können hier einen 

Beitrag dazu leisten, sprachliche Kompetenzen in Familien- und der (neuen) Umge-

bungssprache zu erweitern, um damit gleichsam die Chancen auf Bildungsbeteiligung 

zu erhöhen. Diese Erweiterung der Kompetenzen in Erst- und zu lernender Sprache 

entspricht auch den Zielen der europäischen Sprachenpolitik, dass alle jungen Euro-
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päerinnen und Europäer ihre Muttersprache und zwei Fremdsprachen gut beherr-

schen sollten (Europäische Kommission, 2017). 

 

Der erfolgreiche Einsatz alltagsintegrierter Methoden setzt eine wertschätzende und 

anerkennende Haltung gegenüber allen Kindern und ihren Sprachen bei Pädagogin-

nen und Pädagogen sowie gute Beobachtungs- und Dokumentationskompetenzen 

voraus. Verschiedentlich werden bei Beobachtungen und Dokumentationen altersori-

entierte bzw. -normierte Instrumente genutzt, die Kindern, die nicht von Anfang an 

mit der deutschen Sprache aufwachsen, nicht gerecht werden können. Erschwerend 

kommt hinzu, dass unzureichende Dokumentationsinstrumente und Testverfahren 

dafür sorgen, dass mehrsprachig aufwachsende Kinder bei der Identifizierung medizi-

nisch-therapeutischer Unterstützungsbedarfe benachteiligt werden (Scharff Reth-

feld, 2019; Zaretsky et al., 2021). 

 

Ähnlich wie die Erfassung sprachlicher Kompetenzen mehrsprachig aufwachsender 

Kinder ganzheitlichere Sichtweisen braucht, sind für die Erweiterung kommunikativer 

und sprachlicher Fähigkeiten die Methoden der alltagsintegrierten sprachlichen Bil-

dung und Förderung zu bevorzugen. Diese sind nicht auf einzelne Aspekte von Spra-

che fokussiert, sondern nutzen die Chance, Sprache durch Sprache und Interaktion zu 

bilden. 

 

2. Alltagsintegrierte sprachliche Bildung und Förderung – eine Brücke 
zur Mehrsprachigkeit 

 

Sprache und die pädagogische Aufgabe, die Sprachentwicklung sowie die kommuni-

kativen und sprachlichen Kompetenzen aller Kinder zu begleiten, zu erweitern und zu 

fördern, bringt verschiedene Herausforderungen mit sich. So ist Sprache im pädago-

gischen Alltag nicht nur Medium der (Wissens-)Vermittlung, sondern gleichzeitig das 

Ziel der Bemühungen (Glück et al., 2023). Sprache soll sich also aus Sprache generie-

ren. Zudem erfüllt Sprache verschiedene Funktionen, die unterschiedliche Register 

und pragmatische Kompetenzen erfordern. Um allen Kindern einen bestmöglichen 

Start in ihre Sprachräume zu ermöglichen und vorhandene Kompetenzen zu erwei-

tern, bieten die verschiedenen Modellierungstechniken und Methoden der alltagsin-

tegrierten sprachlichen Bildung einen vielversprechenden Weg (Jurleta & Girlich, 

2015). 

 

Interaktion und Kommunikation in der Kita beginnen mit Bindungsaufbau, Vertrauen 

und Zuneigung. So kann das Lernen einer neuen Sprache dann gut erfolgen, wenn die 

Kinder sich von den pädagogischen Fachkräften angenommen und in der neuen Um-

gebung sicher und aufgehoben fühlen. Im Rahmen der alltagsintegrierten sprachli-
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chen Bildung und Förderung haben pädagogische Fachkräfte als sprachliche Vorbilder 

maßgeblichen Einfluss auf die Sprachentwicklung. Das ganzheitliche Konzept nutzt 

das sprachbildende Potenzial des Alltags und hat sich bei der Unterstützung des 

Spracherwerbs etablieren können (u. a. Sallat et al., 2017 sowie Egert & Hopf, 2016).  

 

Verschiedene Methoden der alltagsintegrierten Sprachförderung bilden eine gute 

Grundlage für die Unterstützung des Spracherwerbs bei Kindern jeden Alters und 

Sprachstandes. Hierbei steht das Aufbauen bzw. Aufrechterhalten der Sprechfreude 

im Vordergrund. Dies lässt Kinder einerseits Selbstwirksamkeit erleben und steigert 

andererseits die Lust, sprachliche Fähigkeiten weiterzuentwickeln (Jungmann & Al-

bers, 2013). 

 

2.1 Sprachliche Bildung und Förderung in der Kita gestalten 
Grundlegender Baustein des Sprach(en)erwerbs ist das Einhören in die Umgebungs-

sprache(n). Hier bieten sich rhythmusorientierte Reim- und Singspiele an, die es durch 

die mögliche Verbindung von Bewegung, deutlicher Betonung und oftmaliger Wie-

derholung den Kindern erlauben, zu beobachten und zuzuhören. Das Ausführen bzw. 

Mitmachen der Bewegung (beispielsweise beim Kinderlied „Mit Fingerchen“) ermög-

licht die Teilhabe weit vor dem eigentlichen Mitsprechen bzw. Mitsingen.  

 

Als aktive Form der sprachlichen Bildung kann die Variante des handlungsbegleiten-

den Sprechens genutzt werden. Das Verbalisieren gerade stattfindender Handlungen 

bzw. die Benennung von Gegenständen begleitet u. a. die Entwicklung von Ausspra-

che, Wortschatz und Grammatik. Wird diese Variante vorrangig für die Jüngsten ein-

gesetzt, entfaltet sie ihr Potenzial ebenso bei Kindern, die erst in die neue Umge-

bungssprache starten.  

 

Die weithin bekannte Form des korrektiven Feedbacks, bei dem nicht der Hinweis auf 

einen Fehler im Mittelpunkt steht, sondern die korrekte Form oder das richtige Wort 

in der Antwort aufgenommen werden, ist eine weitere hilfreiche Strategie. Diese Va-

riante der sprachlichen Bildung kann auf allen sprachlichen Ebenen ansetzen und je 

nach Sprachstand des Kindes angewendet werden. Der Vorteil des korrektiven Feed-

backs liegt darin, dass die Freude am gegenseitigen Austausch erhalten bleibt. 

 

Um Sprache im Gespräch zu bilden und zu fördern, bieten sich Fragen an. Hierbei kann 

vereinfacht zwischen geschlossenen und offenen Fragen unterschieden werden, die 

verschiedene Kompetenzniveaus hinsichtlich der Sprachverarbeitung und -produk-

tion erfordern. So bieten einfache geschlossene Fragen, die mit „ja“ oder „nein“ be-

antwortet werden können, die Möglichkeit der Kontaktaufnahme mit dem Kind. Diese 

eignen sich bevorzugt für Kinder, deren sprachliche Entwicklung (in der 
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Umgebungssprache) noch nicht so weit fortgeschritten ist oder die ein eher zurück-

haltendes Verhalten zeigen. Alternativfragen erfordern eine etwas komplexere Ant-

wortstruktur und unterstützen Kinder, Wörter in ihrer Aussprache, Bedeutung und 

verschiedenen grammatischen Formen wahrzunehmen, bevor sie sie selbst ausspre-

chen müssen (Beispiel: „Möchtest Du das Wasser oder den Tee?“). Offene Fragen, die 

zum gemeinsamen Nachdenken animieren, erfordern umfangreichere Antworten 

und ermöglichen es, Kinder in die nächste Zone der Entwicklung zu führen. Zudem 

bieten sie gute Beobachtungsmöglichkeiten für pädagogische Fachkräfte, denn hier 

können kindliches Weltverstehen sowie die Kompetenzen, in den verschiedenen Be-

reichen von Sprachverständnis und -produktion, wahrgenommen werden (Girlich et 

al., 2023). 

 

Weiterhin bieten das Philosophieren mit Kindern, das dialogische Lesen, der Einsatz 

von Geschichtensäckchen oder -würfeln und Erzähltheater gute Möglichkeiten, die 

sprachlichen Kompetenzen aller Kinder zu stärken, da hier durch die Eigenaktivität 

das Interesse an Sprache geweckt bzw. aufrechterhalten werden kann. 

 

Alle Formen alltagsintegrierter sprachlicher Bildung und Förderung können nicht nur 

dazu genutzt werden, kindliche Sprachfähigkeiten zu erweitern, sondern ermöglichen 

immer wieder den jeweiligen Sprachstand des einzelnen Kindes wahrzunehmen und 

für die weitere pädagogische Arbeit zu nutzen.  

 

Wichtiger Bestandteil sprachlicher Entwicklung, Bildung und Förderung sind auch die 

Erstsprachen der Kinder. Die Weiterentwicklung der nichtdeutschen Familiensprache 

ist nicht nur für den Erwerb einer neuen Sprache wichtig, sondern spielt ebenfalls für 

die emotionale Entwicklung, Identitätsbildung und familiäre Bindung eine große Rolle 

(Röhner, 2005).  

 

Neben einer wertschätzenden Haltung gegenüber allen Kindern und Sprachen ist die 

aktive Einbindung der jeweiligen Sprachen ein guter Motor, die kommunikativen und 

sprachlichen Kompetenzen zu stärken. Hierzu gehört, die Namen der Kinder richtig 

auszusprechen und bspw. einzelne Wörter wie Hallo, bitte, danke, ja, nein oder klei-

nere Redewendungen in den Erstsprachen der Bezugskinder zu kennen. Ebenso soll-

ten Kinder mit gleichen Erstsprachen auch in diesen untereinander kommunizieren 

dürfen, denn Kinder gehen nicht in frühpädagogische Einrichtungen, um am Ende mit 

perfekten Kenntnissen in der Umgebungssprache herauszukommen, sondern zum ge-

meinsamen Spiel und Austausch mit Freundinnen und Freunden. Die gemeinsame 

Sprache kann hier einen sicheren Rückzugsort bedeuten, der wichtig ist, um in manch-

mal herausfordernden Situationen in der neuen Sprache Ruhe zu finden.  
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Zur Dokumentation der 35-50 Wortgrenze (Szagun, 2019) für jüngere Kinder können 

gemeinsam mit den Familien „Wortschatzwolken“ erstellt werden. Auf diesen „Wol-

ken“ können die Familien Wörter aus dem aktiven kindlichen Wortschatz in der Erst-

sprache notieren und pädagogische Fachkräfte können die Wörter ergänzen, die das 

Kind schon auf Deutsch sagen kann. Für ältere Kinder bieten sich Wortschatzkisten 

an, in denen Wörter mit gleichen Anlauten in den verschiedenen Sprachen gesammelt 

werden können. 

 

Zusätzlich ist es ein Zeichen von Wertschätzung, wenn Kinder (und Familien) ihre 

Sprachen in den Einrichtungen repräsentiert sehen. Hierzu können mehrsprachige 

Aushänge für die Familien gehören, Schriftzeichen oder Symbole für Kinder sowie ein 

Materialbestand, der auch Kinder mit anderen Erstsprachen dazu einlädt, damit um-

zugehen, oder Bilder- und Hörbücher in verschiedenen Sprachen. Diese können ent-

weder von Familienmitgliedern vorgelesen werden, die die jeweilige Sprache spre-

chen und lesen können, oder von Ehrenamtlichen. Zu diesen Vorlesesituationen kön-

nen und sollten ebenso die einsprachig deutsch aufwachsenden Peers eingeladen 

werden wie auch Kinder mit anderen Erstsprachen. Der gegenseitige Austausch über 

das Gehörte (Klang etwas ähnlich wie in einer weiteren Sprache? Um was ging es denn 

in der Geschichte? …) ermöglicht ein gemeinsames Nachdenken über Sprache und 

Sprachen. 

 

Der Einsatz von Weltkarten und Abbildungen „typischer“ Merkmale eines Herkunfts-

landes sollte bewusst und reflektiert geschehen. Dadurch kann zwar eine Anerken-

nung des jeweiligen Landes erfolgen, verschiedentlich sind diese Materialien aber auf 

Klischees und den touristischen Blick reduziert.  

 

2.2  Vorsicht vor „falschen Freunden“ 
Oftmals werden in der pädagogischen Praxis Bilderbücher eingesetzt. Diese bieten 

mit ihren verschiedenen Themenschwerpunkten, die sich an den Interessen der Kin-

der orientieren können, und den inhaltlichen Passungen zum Kitajahr gute und moti-

vierende Möglichkeiten, die sprachlichen Kompetenzen zu erweitern. Das gemein-

same Betrachten und Besprechen der Bilder und Handlungen, dialogisches und klas-

sisches Vorlesen bieten zahllose Möglichkeiten zu den sprachlich-kommunikativen 

Aspekten und vielen anderen Bildungs- und Entwicklungsbereichen (Hartung & 

Ennemoser, 2018).  

 

Spätestens seit 2015 sind vermehrt Bilderbücher zu finden, die Mehrsprachigkeit, 

Migration, variantenreiche Facetten von Vielfalt abbilden bzw. den schriftlichen Teil 

in zwei und mehr Sprachen oder als Audiospuren anbieten. Dies ist grundsätzlich sehr 

zu befürworten. Schon Pu der Bär interessierte sich am meisten für Geschichten über 
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sich selbst (Milne, 2009) und auch Kinder wollen sich bzw. Kinder mit ähnlichen Merk-

malen oder ihre Lebenswelten repräsentiert sehen. Genau in der Form der Repräsen-

tation liegen jedoch Fallstricke, die leider oftmals übersehen werden können. Mit 

dem Wunsch von Pädagoginnen und Pädagogen, Formen von Vielfalt auch in den ein-

richtungseigenen Bücherbeständen abgebildet zu sehen und damit die sprachlichen 

Fähigkeiten in der neuen Umgebungssprache zu erweitern, wurden und werden Ma-

terialien angeschafft, die in ihrer eigentlichen Stoßrichtung andere Zielgruppen errei-

chen wollen.  

 

Mit dem Wissen, dass Pädagoginnen und Pädagogen in Krippen, Kindergärten und 

Horten sowie Kindertagespflegepersonen in der Regel keine Literaturwissenschaft-

ler:innen sind und für die tiefergreifende Text- und Bildanalyse nicht immer ausrei-

chend Zeit vorhanden ist, soll dennoch an wenigen Beispielen ausgeführt werden, 

welche Kategorien von Bilderbüchern, die Vielfalt behandeln, auf dem Markt zu fin-

den sind. Vorangestellt sei dennoch, dass alle dieser Bücher ihre Berechtigung haben 

und für die jeweilige Zielgruppe wichtig sind. 

 

Ein Großteil der Bücher, die sich mit Vielfalt auseinandersetzen, besteht aus solchen, 

die dafür eingesetzt werden können, homogen empfundene Mehrheitsgruppen für 

den Wert von Vielfalt zu sensibilisieren. Diese eignen sich gut dafür, Vorurteile abzu-

bauen bzw. zu thematisieren. Für gewöhnlich gibt es in diesen Büchern einzelne Men-

schen oder anthropomorphisierte Tiere, die in ihrem Verhalten, Aussehen, Ausdrü-

cken oder Empfinden anders sind als die anderen. Durch ein Geschehnis im Verlauf 

des Buches wird der „Mehrheit“ bewusst, dass das Miteinander ohne das „Andere“ 

langweilig und/oder unvollständig ist, so dass es wieder in die Gruppe zurückgeholt 

wird bzw. die Andersartigkeit als erstrebenswert angesehen wird. Das Arbeiten mit 

diesen Büchern setzt ein hohes Maß an Sensibilität voraus. Kinder, die nicht einer wie 

auch immer gearteten Mehrheit angehören, werden von diesen Büchern in der Regel 

nicht angesprochen und auch nicht gestärkt. Zudem sollte bei dieser Form von Bü-

chern besonders darauf geachtet werden, dass die als anders Wahrgenommenen 

nicht über eine besondere Fähigkeit verfügen, die gegebenenfalls die Andersartigkeit 

(über-)kompensiert; beispielsweise seien hier Kinder im Rollstuhl genannt, die durch 

ihre mathematischen Superfähigkeiten der Gruppe in einer kniffligen Situation helfen. 

 

Eine andere Art von Bilderbüchern ist jene, in denen Einzelne aus der als Mehrheit 

empfundenen Gruppe jemandem aus einer als anders gelesenen Gruppe helfen bzw. 

helfen müssen. So sehr diese Bücher auch der Förderung sozial-emotionaler Kompe-

tenzen dienlich sind, darf nicht übersehen werden, dass hier verschiedentlich den 

„Anderen“ viele Handlungs- und Entscheidungskompetenzen nicht zugeschrieben 

werden und auffallend oft ein eurozentristisches bzw. westliches 
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Normalitätsverständnis vermittelt wird. Die Zielgruppe ist wie auch in der vorherge-

henden Kategorisierung die Mehrheitsgesellschaft. Motivierend für Kinder, die aus 

marginalisierten Gruppen kommen, ist hier oftmals nur die Abbildung ähnlich ausse-

hender oder sprechender Akteur:innen. 

 

Mittlerweile tauchen mehr Bücher auf dem deutschen Markt auf, in denen die als 

fremd(er) Empfundenen eigenständig handelnde Subjekte sind und zu Heldinnen und 

Helden ihrer Geschichten werden können, ohne dass der Aspekt der Vielfalt geson-

dert an- oder ausgesprochen wird oder Formen von Unterstützung nötig werden. 

Diese Bücher können einerseits die Stärkung der Selbstwirksamkeit unterstützen und 

bieten anderseits Motivation, sich mit Sprache, Bild und Schrift auseinanderzusetzen. 

Gleiches gilt für die Bücher, in denen die textliche Thematisierung oder Hervorhebung 

von Vielfalt stark zurückgenommen ist oder unausgesprochen bleibt, aber in der Be-

bilderung deutlich wird. 

 

Eine weitere Kategorie von Bilderbüchern, die eingesetzt werden kann, um die 

sprachlichen Kompetenzen von Kindern mit anderen Erstsprachen zu begleiten und 

zu unterstützen, sind Bücher, die den Text in den Sprachen der Kinder anbieten. Hier-

für benötigt es das Wissen um die in der Einrichtung gesprochenen Sprachen sowie 

Sprecherinnen und Sprecher, die das Vorlesen übernehmen können, oder die Mög-

lichkeit, den Text via CD, Kassette oder Audiodatei abspielen zu können, ohne das 

Umblättern dabei zu vergessen. 

 

So vielfältig und hilfreich (Bilder-)Bücher für die alltagsintegrierte sprachliche Bildung 

und Förderung aller Kindern sein können, sind sie dennoch ein Medium, dessen Ein-

satz kritischer Reflexion hinsichtlich verschiedener Faktoren (Art der Abbildungen, 

Zielgruppe(n), …) bedarf.  

 

3. Wissen um die Sprachwelten von Kindern 
 

Sprache, Sprachen und Sprechen entwickeln sich in kommunikativen und sprechen-

den Umwelten. Wollen wir Kinder in ihren Erstsprachen stärken und einen gelingen-

den Start in die neue Umgebungssprache ermöglichen, ist Wissen um die sprachlichen 

Einflüsse, denen Kinder ausgesetzt sind, unabdingbar. 

 

Mehrsprachigkeit ist für viele Kinder und Familien der Normalfall. Gleichzeitig fällt in 

der pädagogischen Praxis auf, dass es wenige Dokumentationsmöglichkeiten für die 

Sprachenwelt der Kinder und die vielfältigen sprachlichen Einwirkungen auf sie gibt.  
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Alle Kinder haben das Recht, an den Entwicklungs- und Bildungsprozessen der früh-

kindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung teilzuhaben. Für die pädagogische Ar-

beit bedeutet dies u. a., dass neben der Anerkennung und Wertschätzung der gespro-

chenen Sprache(n) Wissen über Besonderheiten der Sprachaneignungsprozesse so-

wie Kenntnisse über geeignete Methoden der sprachlichen Bildung und Sprachförde-

rung benötigt werden (Girlich & Jurleta, 2017).  

Unter dem Begriff der Mehrsprachigkeit werden oft verschiedene Faktoren und Phä-

nomene zur Vereinfachung zusammengefasst. Zugleich lässt sich feststellen, dass es 

DIE Mehrsprachigkeit gar nicht gibt, sondern die Individualität der Sprecherinnen und 

Sprecher sowie ihre Entwicklungskontexte eine bedeutend größere Rolle spielen. Dar-

über hinaus ist der Faktor Mehrsprachigkeit kein alleiniges Merkmal, sondern nur EIN 

Gesichtspunkt der Gesamtpersönlichkeit.  

 

Um mehrsprachig aufwachsende Kinder bestmöglich begleiten und unterstützen zu 

können, ist die Beachtung der Kontextfaktoren entscheidend. Dazu zählt u. a., ob das 

Kind von Geburt an (simultaner Erwerb) Kontakt zu einer weiteren Umgebungsspra-

che oder erst ab einem späteren Zeitpunkt (sukzessiver Erwerb) hat (Schneller et al., 

2022).  

 

Während die Aneignung einer neuen Sprache bei allen Kindern in den ersten Lebens-

jahren nach ähnlichen Mustern verläuft, wird sie von Sozialisation, kognitiver und so-

zial-emotionaler Entwicklung, der Persönlichkeitsstruktur und den gesellschaftlichen 

Bedingungen maßgeblich beeinflusst. 

 

Bei Kindern, die etwas später in Kontakt mit neuen Umgebungssprachen kommen, 

lassen sich zudem verschiedene Phänomene beobachten, die entweder auf die Erst-

sprache(n) zurückzuführen sind oder die (sprachlichen) Anpassungsfähigkeiten zei-

gen. So kann beispielsweise die Verwendung von Artikeln (der, die, das) für Spre-

cher:innen von Sprachen, in denen diese anders realisiert werden, eine Herausforde-

rung darstellen. Als positives Kennzeichen sprachlicher Kompetenz sind u. a. das so-

genannte Code-Mixing (Wechsel der Sprache innerhalb einer sprachlichen Äußerung) 

und Code-Switching (Wechsel der Sprachen im Gespräch mit unterschiedlichen Ge-

sprächspartnerinnen und -partnern) zu werten (u. a. Panagiotopoulou, 2016). 

 

Wie eingangs erwähnt, sind die sprachliche Entwicklung ein- und mehrsprachig auf-

wachsender Kinder eng mit den Spracheinflüssen ihrer Umwelt verbunden. Um diese 

Einflüsse transparenter zu machen, wurde im Landeskompetenzzentrum zur sprach-

lichen Bildung und Förderung an Kindertageseinrichtungen in Sachsen (LakoS) das 

Material SprachenWelt (LakoS, 2021) entwickelt. Es basiert auf den Mehrsprachen-

Kontexten von Ritterfeld und Lüke (2013) und soll die pädagogische Arbeit dadurch 
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erleichtern, dass Einflüsse bei mehrsprachig aufwachsenden Kindern schnell sichtbar 

und bewusst gemacht werden. Das praxisnahe Material wurde in verschiedenen Ein-

richtungen in Berlin, Bayern und Sachsen erprobt und kann seit 2021 über das LakoS 

bezogen werden. 

 

Die LakoS SprachenWelt ermöglicht in der jetzigen Form als Portfolio einen schnellen 

und übersichtlichen Einblick, welche Sprachen in der Familie und der Freizeit verstan-

den und gesprochen werden, welche weiteren Personen die sprachliche Entwicklung 

des Kindes beeinflussen und seit wann das Kind Kontakt mit der Umgebungssprache 

Deutsch hat. Damit die Methoden der sprachlichen Bildung für das Kind ansprechend 

gestaltet werden können, ermöglicht das Portfolio einen Einblick darin, welche Me-

dien das Kind bislang in welcher Sprache/in welchen Sprachen bevorzugt nutzt. Da 

viele der erfragten Inhalte nur von den Familien bereitgestellt werden können, lädt 

das Material dazu ein, gemeinsam in den Austausch zu kommen.  

 

4. Familien in die sprachliche Bildung der Kinder einbinden 
 

Familien sind grundsätzlich der erste, zentrale Bildungsort aller Kinder (Bundesminis-

terium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend [BMFSFJ], 2016). Daher müssen sie 

unbedingt in die sprachliche Bildung und Entwicklung ihrer Kinder eingebunden wer-

den. Damit diese Einbeziehung auch mit Familien, die andere Erstsprachen mitbrin-

gen, gelingen kann, wurden im LakoS verschiedene Informationsmaterialien entwi-

ckelt. Das Elterninfoblatt – Mehrsprachigkeit in der Familie steht zum kostenfreien 

Download bereit und informiert Familien in mittlerweile 46 Sprachen über typische 

Entwicklungsschritte und Phänomene des mehrsprachigen Aufwachsens. Dieses Ma-

terial kann durch Kindertageseinrichtungen, Kindertagespflegepersonen, Frühförder-

stellen sowie Pädiater:innen an die Familien übergeben werden. 

 

Für Informationen zur typischen Sprachentwicklung und für die aktive Beteiligung der 

Familien stehen die Elternbriefe zur Sprachentwicklung und Sprache Ihres Kindes be-

reit.  

 

Das leicht zugängliche und verständliche Material steht in insgesamt 11 Sprachen zur 

Verfügung, bietet einen guten Gesprächsanlass mit allen Familien und kann somit 

eine für alle gewinnbringende Zusammenarbeit anregen und erleichtern. Das Mate-

rial besteht aus Informationsbriefen zum Sprachstand für zwei- bis sechsjährige Kin-

der. Für jedes Alter gibt es einen doppelseitigen, gefalteten, farbigen Brief, in dem 

kurz zusammengefasst wird, welche wichtigen Schritte auf dem Weg zur Sprache in 

diesem Alter üblich sind und wie die Sprachentwicklung zu Hause durch Spiele, Reime 

und Gespräche unterstützt werden kann. Zusätzlich kann zu den Beobachtungen der 
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pädagogischen Fachkräfte oder Kindertagespflegepersonen ein aktuelles Bild des Kin-

des eingefügt werden. Die Geburtstage (bis 4 Wochen* danach) der Kinder und auch 

Entwicklungsgespräche bieten geeignete Anlässe, Familien über die Sprachentwick-

lung ihrer Kinder zu informieren. Die Elternbriefe haben immer den gleichen Aufbau 

und sind dem Alter entsprechend angepasst. 

 

 

Beispiel Elternbrief für 2-Jährige, Deutsch: 

 Das bin ich – hier kann ein Foto des Kindes eingefügt werden oder das Kind ein Bild 

von sich malen (lassen). 

 Ich bin schon 2 Jahre alt – hier könnten Beobachtungen durch Fachkräfte eingetra-

gen und verschiedene Fragen zu aktuellen Neigungen, Beschäftigungen usw. be-

antwortet werden. 

 Das können 2-jährige Kinder schon alles – hier finden pädagogische Fachkräfte und 

die Familien Informationen zur typischen Sprachentwicklung von 2-Jährigen. 

 So kannst du meine Sprachentwicklung unterstützen – Alltagstaugliche Tipps für 

Familien – hier finden sich Tipps für die pädagogische Praxis und für zuhause. 

 Beispiel: Sing und reime mit mir! – in jedem Brief finden sich altersgerechte Spiele, 

Reime oder Lieder. 

 

Die Elternbriefe in nicht-deutscher Sprache wurden unter Mitarbeit von Mutter-

sprachlerinnen und Muttersprachlern der jeweiligen Sprachen sowie Übersetzern aus 

pädagogischen Kontexten erstellt. Diese Briefe bieten ebenso Tipps für Familien so-

wie altersgerechte Spiele, Reime und Lieder für die jeweilige Sprache angepasst. Die 

Hinweise zur Sprachentwicklung beziehen sich auf mehrsprachig aufwachsende Kin-

der und gehen davon aus, dass die Kinder die genannten Sprachentwicklungsschritte 

in mind. einer Sprache zeigen. 

 

5. Zusammenfassung 
 

Zu den wichtigsten Pfeilern tragfähiger Sprachbrücken gehört eine zugewandte und 

reflektierte Haltung von Pädagoginnen und Pädagogen, die durch Wertschätzung und 

Anerkennung der verschiedenen Sprachen, die Kinder mit in die Einrichtungen brin-

gen, geprägt ist. In gleichem Maße ist die Einbeziehung der Familien für die alltagsin-

tegrierte sprachliche Bildung und Förderung nötig, da sich Sprache und Sprachen 

nicht nur in institutionellen Rahmungen entwickeln, sondern in sozialen Kontexten. 

 

Im Rahmen der frühkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung sollten Aktivitäten, 

Angebote und Materialien so gestaltet sein, dass sie die individuellen Sprachenwelten 

unterstützen und fördern. Dies kann durch bewusste sprachliche Interaktionen 
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zwischen Fachkraft und Kind, mehrsprachige Bücher, Lieder, Spiele und Materialien 

zur Zusammenarbeit mit den Familien erreicht werden, die den Kindern ermöglichen, 

ihre sprachlichen Fähigkeiten in verschiedenen Sprachen zu erweitern und zu festi-

gen. 

 

Fortbildungen, Reflexionsgespräche und Beispiele guter Praxis sind für pädagogische 

Fachkräfte unerlässlich, um Sensibilität und Wissen im Umgang mit verschiedenen 

(Familien-)Kulturen und Sprachen zu entwickeln und um auf Ebene der Handlungs-

kompetenzen anzusetzen. Nur so gelingt es, Brücken zur Mehrsprachigkeit zu bauen, 

die jedem Kind die Möglichkeit geben, das volle sprachliche Potenzial zu entfalten. 

 

Die Methoden der alltagsintegrierten sprachlichen Bildung und Förderung sind bei ei-

ner typischen Gesamtentwicklung hilfreich. Doch was passiert, wenn diese Entwick-

lung von der Norm abweicht? Hier bedarf es eines gut vernetzten Systems aus päda-

gogischen, medizinischen und therapeutischen Fachkräften. 

 

Pädagogische Fachkräfte sollten wissen, welche Netzwerk- und Ansprechpartner:in-

nen im näheren Sozialraum zur Verfügung stehen, um gezielt Unterstützung bzw. An-

sprechpartner:innen bieten zu können. Gleichzeitig ist es auf medizinischer und the-

rapeutischer Ebene notwendig, über die Besonderheiten der jeweiligen Erstsprachen 

der Kinder informiert zu sein und geeignete Materialien und Unterstützungsformen 

in diesen Erstsprachen anbieten zu können. Zusammenarbeit und Vernetzung sind 

hierbei von entscheidender Bedeutung. Es reicht nicht aus, sich auf die sprachliche 

Bildung im Alltag zu verlassen; es müssen alle verfügbaren Systeme und Fachbereiche 

zusammenarbeiten und Brücken bauen. 
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Andreas Mayer & Joana Wolfsperger 

 

Förderung der Benennungsgeschwindigkeit durch ein adaptives 
softwaregestütztes Trainingsprogramm 
 
1. Einleitung 
 

Es besteht weitgehend Einigkeit, dass die Verarbeitung phonologischer Aspekte der 

Lautsprache ein grundlegendes Defizit dyslektischer Leser:innen darstellt (Rüsseler, 

2006). Beeinträchtigungen im Bereich der phonologischen Informationsverarbeitung 

werden als zentrale (meta-)sprachliche Ursache von Schriftspracherwerbsstörungen 

diskutiert. Während für die phonologische Bewusstheit, also „die bewusste Identifi-

zierung, Segmentation, Synthese und Manipulation sprachlicher Einheiten auf suble-

xikalischer Ebene“ (Mayer, 2021, S. 84) längerfristig betrachtet v. a. ein enger Zusam-

menhang mit der Rechtschreibleistung belegt werden kann (Berendes et al., 2010; 

Mayer, 2024), gilt die Benennungsgeschwindigkeit (rapid automatized naming, RAN), 

definiert als die Fähigkeit, „eine Abfolge gleichzeitig sichtbarer vertrauter Bilder oder 

Symbole (z. B. Buchstaben, Zahlen, Farben) möglichst schnell visuell zu verarbeiten 

und zu identifizieren, die entsprechenden phonologischen Repräsentationen im men-

talen Lexikon zu aktivieren […] und das entsprechende Wort (oder den entsprechen-

den Laut) zu artikulieren“ (Mayer, 2021, S. 99), unabhängig von der Transparenz der 

Orthographie, als stabilster Prädiktor für die Automatisierung der Worterkennung. 

Zwischen leseschwachen und durchschnittlich lesenden Kindern lassen sich bei Über-

prüfungen der Benennungsgeschwindigkeit üblicherweise signifikante Unterschiede 

nachweisen (Araújo & Faísca, 2019; Mayer, 2018). Die besondere Bedeutung der Be-

nennungsgeschwindigkeit im deutschsprachigen Raum resultiert aus der Tatsache, 

dass die Kernproblematik leseschwacher Kinder, die eine relativ transparente Ortho-

graphie wie die deutsche erlernen, im Bereich der Automatisierung der Worterken-

nung angesiedelt ist (Wimmer, 1993). Im Gegensatz zum unbestreitbaren Einfluss von 

RAN auf die Worterkennungsgeschwindigkeit, liefern Interventionsstudien bislang 

aber kaum überzeugende Evidenzen für eine Trainierbarkeit der Benennungsge-

schwindigkeit oder gar einen Transfereffekt auf die Lesekompetenz. 

 

So konnte Berglez (2003) zwar eine Verbesserung der Benennungsgeschwindigkeit 

von Vorschulkindern in der Folge eines Trainings der hochfrequenten Benennung vi-

sueller Symbole nachweisen. Dass sich die Werte einer nicht trainierten Kontroll-

gruppe aber in einem vergleichbaren Ausmaß verbesserten, kann der Autorin zu Folge 

dahingehend interpretiert werden, dass die Fortschritte nicht auf das Training, son-

dern auf reifungsbedingte Entwicklungsprozesse zurückgeführt werden können. Zu 
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einem vergleichbaren Fazit kommen de Jong und Vrielink (2004), denen es nicht ge-

lang, die Schnellbenennung von Buchstaben in einer Gruppe niederländischer Erst-

klässler durch ein zehntägiges, tägliches Training deutlicher zu verbessern als die ei-

ner nicht geförderten Kontrollgruppe. Auch Conrad und Levy (2011) konnten durch 

die hochfrequente Benennung von Buchstaben bei Kindern mit einem Defizit in der 

Benennungsgeschwindigkeit keine Leistungssteigerung in diesem Bereich, ge-

schweige denn Auswirkungen auf Lese- und Rechtschreibleistungen nachweisen. 

 

Erste Belege für die Trainierbarkeit von RAN mit positiven Auswirkungen auf die Le-

seflüssigkeit stammen von van der Stappen und van Reybroeck (2020) sowie Pecini 

und Kolleg:innen (2019). Van der Stappen und van Reybroek (2020) führten in ihrer 

Studie mit Kindern der zweiten Jahrgangsstufe aus Belgien ein Training der Benen-

nungsgeschwindigkeit für Objekte durch, während in der Kontrollgruppe die phono-

logische Bewusstheit gefördert wurde. Die Kinder der RAN-Trainingsgruppe verbes-

serten ihre Benennungsleistungen signifikant stärker als die Kontrollgruppe, wobei 

der Effekt auch sechs Monate nach Beendigung der Intervention nachweisbar war. 

Darüber hinaus konnte auch ein Transfer des RAN-Trainings auf die Lesegeschwindig-

keit belegt werden. 

 

In der Studie von Peccini und Kolleg:innen (2019) wurden Kinder mit beeinträchtigter 

Benennungsgeschwindigkeit und einer Lese-Rechtschreibproblematik zwischen der 

zweiten und fünften Klasse mit Hilfe eines softwaregestützten Programms im Bereich 

der Benennungsgeschwindigkeit für Objekte und Farben gefördert. Die Intervention 

wurde methodisch so umgesetzt, dass die Präsentationszeit der Stimuli sukzessive 

verkürzt wurde, sobald es den Kindern gelang, einen Durchgang erfolgreich zu bewäl-

tigen. Auf diese Weise sollten die Kinder bei einer sukzessiven schnelleren visuellen 

Verarbeitung und Aktivierung der entsprechenden phonologischen Repräsentationen 

unterstützt werden. Eine Vergleichsgruppe erhielt im selben Zeitraum eine den orga-

nisatorischen Rahmenbedingungen vergleichbare Leseförderung. Beide Gruppen 

konnten ihre Lesegeschwindigkeit auf Wort-, Satz- und Textebene gleichermaßen ver-

bessern. Die Autor:innen interpretieren dieses Ergebnis als Beleg für die Effektivität 

eines RAN-Trainings, dessen Vorteil insbesondere in der einfacheren Umsetzung zu 

sehen ist.  

 

2. Die Studie 
 

Die Ziele der vorliegenden Studie bestanden darin, herauszufinden, ob erstens die 

Benennungsgeschwindigkeit durch ein eigens entwickeltes, adaptives, softwarege-

stütztes Training positiv beeinflusst werden kann und zweitens, inwiefern sich 
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verbesserte RAN-Leistungen positiv auf die Lesegeschwindigkeit und das Lesever-

ständnis auswirken. 

 

2.1 Methodik 
2.1.1 Stichprobe 

Um die Wirksamkeit des Trainings zu überprüfen, wurde eine Studie im Prä-Post-

Follow-up Design durchgeführt. Für die Teilnahme konnten 57 leseschwache Kinder 

mit unterdurchschnittlichen RAN-Werten und einem Durchschnittsalter von 9;3 Jah-

ren (SD 1;5 Jahre) gewonnen werden, die die zweite oder dritte Klasse einer Grund-

schule oder eines Sonderpädagogischen Förderzentrums besuchten.  

 

2.1.2 Eingesetzte Testverfahren 

Um potenzielle Auswirkungen des Trainings auf die Benennungsgeschwindigkeit be-

legen zu können, wurden die RAN-Leistungen vor und nach der Intervention mit Hilfe 

des Tests zur Erfassung der phonologischen Bewusstheit und der Benennungsge-

schwindigkeit (TEPHOBE; Mayer, 2020) überprüft. Dabei müssen die Kinder fünf un-

terschiedliche Zahlen, Buchstaben und Farben, die jeweils zehnmal wiederholt wer-

den und gleichzeitig in einem seriellen Format präsentiert werden, so schnell wie 

möglich benennen. Ausschlaggebend für die Interpretation des Ergebnisses ist die 

Zeit, die das Kind für die einzelnen Subtests benötigt. 

 

Die Lesegeschwindigkeit wurde mit den beiden „Ein-Minuten-Leseflüssigkeitstests“ 

aus dem Salzburger Lese-Rechtschreibtest (SLRT II; Moll & Landerl, 2014) erfasst. Bei 

beiden Subtests stellt die Anzahl richtig gelesener (Pseudo-)Wörter pro Minute das 

Maß für die Lesegeschwindigkeit dar. 

 

Zur Erfassung des Leseverständnisses kam das normierte Verfahren ELFE II (Lenhard 

et al., 2022) zum Einsatz, das das Leseverständnis auf Wort-, Satz- und Textebene er-

fasst. Die Überprüfung des Wortverständnisses erfolgt, indem einem Bild aus vier Al-

ternativen das korrekte Wort zugeordnet werden muss. Für die Erfassung des Satz-

verständnisses müssen Sätze gelesen werden, in denen ein Wort fehlt. Dieses muss 

aus fünf Auswahlalternativen ergänzt werden. Die Überprüfung des Textverständnis-

ses beinhaltet kurze Sach- und Erzähltexte, zu deren Inhalt Fragen im multiple-choice 

Format beantwortet werden müssen. 

 

2.1.3 Das Training 

Bei der Intervention handelt es sich um ein adaptives, softwaregestütztes Training der 

Benennungsgeschwindigkeit, bei dem visuelle Symbole einer Kategorie (Buchstaben, 

Zahlen, Farben) am Bildschirm (5 Zeilen mit jeweils 10 Items) präsentiert werden und 

die Schüler:innen die Aufgabe haben, diese möglichst schnell zu benennen. Dabei 
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kommen in der Kategorie Buchstaben 13 unterschiedliche Items (M, T, E, S, P, F, U, O, 

R, A, L, N, B) zum Einsatz, die Kategorie Zahlen besteht aus den Ziffern 0 bis 9, für die 

Kategorie Farben stehen rot, grün, blau, gelb, schwarz, lila und braun zur Verfügung. 

Die Intervention umfasst inkl. der Feststellung der Ausgangsleistung der Kinder zwan-

zig ca. zehn bis fünfzehn Minuten dauernde Fördereinheiten. 

 

An den ersten beiden Tagen des Trainings werden die Schüler:innen mit dem Format 

des Trainings vertraut gemacht. Die Anzahl unterschiedlicher Symbole pro Kategorie 

wird sukzessive gesteigert und die Kinder führen jeweils zwei bis drei Durchgänge mit 

Buchstaben, Zahlen und Farben durch. Ab dem dritten Tag werden pro Einheit jeweils 

drei Durchgänge mit den Kategorien Buchstaben, Zahlen und Farben durchgeführt, 

wobei die Software für jeden Durchgang eine neue Matrix erstellt, sodass die Reihen-

folge der Symbole stets geändert wird. 

 

Um die Kinder zu einer kontinuierlich schnelleren Verarbeitung zu zwingen, werden 

die Symbole ab dem dritten Tag durch ein rotes Rechteck eingerahmt, das, angepasst 

an die eingangs gemessene Benenngeschwindigkeit, von Item zu Item springt und den 

Kindern die Benenngeschwindigkeit vorgibt. Nach jedem erfolgreichen Durchgang 

werden die Kinder durch einen Sternenregen in ihrer Leistung positiv verstärkt und 

die Geschwindigkeit des roten Rechtecks wird sukzessive erhöht. 

 

2.1.4 Ergebnisse 

Die Werte für die RAN-Leistungen, die Lesegeschwindigkeit und das Leseverständnis 

im Prä- und Post- sowie dem Follow-up-Test können Tabelle 1 entnommen werden.  

 
Tab. 1: Deskriptive Statistik 

 Prätest (SD) Posttest (SD) Follow-up-Test (SD) 

RAN Buchstaben (Item / Sek.) 1.31 (0.32) 1.89 (0.43) 1.81 (0.29) 

RAN Zahlen (Item / Sek.) 1.27 (0.33) 1.59 (0.43) 1.56 (0.26) 

RAN Farben (Item / Sek.) 0.75 (0.2) 0.83 (0.27) 0.90 (0.38) 

SLRT II Wörter (RW) 18.70 (10.41) 25.58 (10.77) 27.39 (10.87) 

SLRT II Pseudowörter (RW) 16.37 (7.29) 20.11 (6.63) 20.77 (6.28) 

ELFE II (Wortverständnis) (T-Wert) 37.29 (7.42) 40.06 (8.17) 40.65 (7.82) 

ELFE II (Satzverständnis) (T-Wert) 33.21 (5.07) 34.42 (7.35) 34.77 (7.03) 

ELFE II (Textverständnis) (T-Wert) 30.91 (6.67) 31.38 (6.45) 29.77 (5.23) 

ELFE II (Gesamtwert) (T-Wert) 31.70 (5.1) 33.77 (6.06) 33.10 (6.70) 

 

Da sowohl die Worterkennungsgeschwindigkeit als auch das Leseverständnis bis zu 

zwei Standardabweichungen unter dem Mittelwert liegt, handelt es sich eindeutig um 
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eine Stichprobe, deren Lesekompetenz im unterdurchschnittlichen Bereich angesie-

delt ist. Legt man für eine grobe Einschätzung der Benennungsgeschwindigkeit die 

Orientierungswerte von van Ermingen-Marbach et al. (2015) zugrunde, kann auch da-

von ausgegangen werden, dass die teilnehmenden Schüler:innen markante Schwie-

rigkeiten im Bereich von RAN hatten. 

 

Um etwaige Veränderungen im Bereich der Benennungsgeschwindigkeit sowie der 

Lesekompetenz in der Folge der Intervention ermitteln zu können, wurden Vari-

anzanalysen mit Messwiederholung mit den drei Testzeitpunkten als Faktoren (Prä-

test, Posttest, Follow-Up-Test) durchgeführt. Die Ergebnisse legen signifikante Unter-

schiede für die Benennungsgeschwindigkeit für RAN Buchstaben und Zahlen nahe 

p < .0 -korrigierte post-hoc 

Tests belegen signifikant (p < .01) höhere Werte für RAN Buchstaben und RAN Zahlen 

zum Zeitpunkt des Post- und Follow-Up-Tests im Vergleich zum Prätest (RAN Buchsta-

ben: MDiff = .51 bzw. .43, 95%-CI [.66, .36], bzw. [.55, .30]; RAN Zahlen: MDiff = .32 

bzw. .27, 95%-CI [.44, .21], bzw. [.38, .26]), während für den Zeitraum zwischen Post-

Test und Follow-Up-Test keine signifikanten Unterschiede nachgewiesen werden 

konnten. Demnach konnten die teilnehmenden Schüler:innen ihre Benennungsge-

schwindigkeit insbesondere für die Kategorien Buchstaben und Zahlen signifikant ver-

bessern, wobei der Effekt auch zum Zeitpunkt der Follow-Up Untersuchung erhalten 

blieb. Darüber hinaus belegen die berechneten Effektstärken (cohen‘s d) die markan-

ten Unterschiede zwischen Prä- und Posttest. Für RAN Buchstaben sowie RAN Zahlen 

konnte ein großer Effekt (d = 1.37 bzw. d = .98), für RAN Farben ein kleiner Effekt (d = 

.28) belegt werden. 

 

Ebenso belegt die Varianzanalyse mit Messwiederholung, dass sich für die Lesege-

schwindigkeit von echten Wörtern statistisch signifikante Unterschiede zu den drei 

 

 

Die Ergebnisse der Bonferroni-korrigierten post-hoc Tests belegen einen signifikanten 

Unterschied zwischen Prä- und Posttest sowie Prä- und Follow-Up-Test (p < .01) 

(MDiff = 6.16 bzw. 6.36, 95%-CI [9.13, 3.19], bzw. [9.13, 3.58]), während für den Zeit-

raum zwischen Post-Test und Follow-Up-Test keine signifikanten Unterschiede nach-

gewiesen werden konnten. 

 

Keine Veränderungen konnten für die Lesegeschwindigkeit von Pseudowörtern ermit-

telt werden (F (2, 60) = 2,56, p = .08). 
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Im Hinblick auf das Wortverständnis konnte mittels einer Varianzanalyse mit Mess-

wiederholung ebenfalls eine statistisch signifikante Veränderung nachgewiesen wer-

-korrigierte post-hoc Tests 

signifikant (p < .01) höhere Werte für den Post- und Follow-Up-Tests im Vergleich zum 

Prätest belegen (MDiff = 6.4 bzw. 8.7, 95%-CI [9.5, 3.2], bzw. [11.7, 5.7]). 

 

Auch was das Satzverständnis angeht, belegt die Varianzanalyse mit Messwiederho-

21), wobei 

Bonferroni-korrigierte post-hoc Tests signifikant (p < .01) höhere Werte für den Post- 

und Follow-Up-Tests im Vergleich zum Prätest belegen (MDiff = 5.5 bzw. 3.4, 95%-CI 

[6.5, .5], bzw. [4.9, 1.8]). 

 

Keine Veränderungen für die drei Testzeitpunkte konnten dagegen für das Textver-

ständnis belegt werden.  

 

3. Fazit für die Praxis 
 

Die Ergebnisse des Projekts lassen den Schluss zu, dass es sich bei einem RAN-Training 

um einen Ansatz handelt, der phonologische Förderkonzepte sowie explizite Lesetrai-

nings effektiv ergänzen kann. Ein wesentlicher Vorteil der Maßnahme besteht in der 

einfachen Implementierbarkeit der Förderung, die gegebenenfalls auch im familiären 

Kontext umgesetzt werden kann. Die hier dokumentierten Ergebnisse müssen aber 

mit der gebotenen Vorsicht interpretiert werden, da aktuell die Daten einer nicht ge-

förderten Kontrollgruppe noch nicht ausgewertet und analysiert werden konnten.  
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Förderdiagnostik passgenau – Eine präzise Grundlage für die 
Praxis der LRS-Therapie 
 

1. Einleitung 
 

Eine möglichst präzise, aber auch handhabbare Förderdiagnostik ist die Grundlage ei-

ner adäquaten und effektiven Rechtschreibförderung im Bereich LRS. Falschschrei-

bungen verraten dabei viel über das Leistungsniveau aber auch über die kognitiven 

Strategien der Lernenden. 

 

Im Rahmen der MORPHEUS-Testbatterie existieren dazu zwei Verfahren. Der Förder-

diagnostische Rechtschreibtest (FDRT) liegt in zwei Parallelformen für die 4. bis 7. 

Klassenstufe vor. Eine Besonderheit des Verfahrens besteht darin, dass die beiden 

Parallelformen zu einem umfangreichen diagnostischen Test kombiniert werden kön-

nen. Dadurch verdoppelt sich die Zahl der Items und es liegen für die Auswertung von 

Form A plus Form B gesonderte Normen für alle Fehlerkategorien, Schulstufen, Schul-

formen und Kinder mit nichtdeutscher Muttersprache vor. Ergänzt wird das Verfahren 

durch die Förderdiagnostische Rechtschreibfehleranalyse (FDRA), die bei freien Tex-

ten angewandt wird und von der 3. bis 9. Stufe Verwendung finden kann. 

 

2. Testgüte Normierung 
 

Etwa 1600 Schüler:innen der 4. bis 7. Schulstufe aus unterschiedlichen Schulformen 

(Volks- bzw. Grundschule, Haupt- und Realschule (Deutschland) bzw. Neue Mittel-

schule (vormals Hauptschule Österreich) und Gymnasium) nahmen insgesamt an der 

Normierung teil. Neben den Gesamtnormen für die Schulstufen stehen auch Normen 

für unterschiedliche Schulformen (Gymnasium bzw. Haupt- und Realschulen) sowie 

für Kinder mit nichtdeutscher Muttersprache zur Verfügung. Darüber hinaus bietet 

das Verfahren für sämtliche Fehlerkategorien ebenfalls separate Normen im Hinblick 

auf Schulstufe und Schulform (Förderplanung). 

 

Die Paralleltestreliabilitätskoeffizienten für den Hauptscore der beiden Formen des 

FDRT (richtige Wörter) betragen jeweils .88. Die Korrelationen für richtig geschrie-

bene Wörter der beiden Formen des FDRT mit der Hamburger Schreibprobe (May, 

2012) bzw. dem Diagnostischen Rechtschreibtest für 5. Klassen (Grund et al., 2017) 

liegen zwischen .76 und .79.   
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3. Testbeschreibung und Aufbau 
 

Im FDRT wird die Anzahl der richtig geschriebenen Wörter als zentraler Wert für die 

globale Rechtschreibleistung bestimmt. Für eine differenziertere Förderplanung wird 

die Analyse von zehn Fehlerkategorien angeboten, die einem kognitiven Entwick-

lungsmodell des Orthografieerwerbs folgen (siehe Abb. 1). 

 

 
Abb. 1: Die 10 förderdiagnostischen Fehlerkategorien des FDRT 

 

Die Basiskategorie bilden die lautlichen Fehler. Sie stellen dar, ob die Testpersonen 

dazu in der Lage sind, Wörter lautorientiert (Übertragung der Aussprache in richtige 

Grapheme) zu verschriftlichen. Fehlschreibungen, die dem Wortklang nicht entspre-

chen, sind auf dieser Ebene zentral (z. B.: <verratscht> statt <verrutscht>). Moll und 

Landerl (2010) haben bereits darauf hingewiesen, dass auch umgangssprachliche Ver-

sionen der Testwörter berücksichtigt und als kein Verstoß gegen die Lauttreue gewer-

tet werden müssen, solange die Aussprache der Kinder in adäquate Buchstabenfolgen 

umgewandelt worden ist.  
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Vertauschungen von harten und weichen Konsonanten werden nicht als ein Verstoß 

gegen die Lauttreue gesehen, weil es etwa im süddeutschen Sprachraum große Prob-

leme gibt, diese zu unterscheiden. 

Unter dem Bereich Doppelkonsonanten werden Schreibungen mit Konsonantenver-

doppelung nach kurz gesprochenem Vokal subsumiert. In den Abschnitt S-Schreibung 

fallen Schreibungen mit verdoppeltem <ss> nach Kurzvokal und <ß> nach Langvokal. 

Schreibungen mit einem Dehnungs-h sowie Wörter, in denen ein langes betontes /i/ 

gesprochen und mit <ie> verschriftlicht wird, sind in diesem Bereich zusammenge-

führt.  

 

Um morphematisch komplexe Wörter korrekt verschriftlichen zu können, müssen 

Lernende erkennen, dass Wörter aus Morphemen und damit aus stets gleichbleiben-

den Wortbausteinen (Präfixen, Suffixen und Wortstämmen) zusammengesetzt sind. 

Alle Wörter der Wortfamilie fahren werden z. B. mit Dehnungs-h geschrieben: <Ge-

fährte>, <Einfahrt> usw. (Kargl et al., 2014). Im FDRT werden auf der Morphemebene 

folgende Fehlerkategorien unterschieden: 

 

Die Präfixe {ver} und {vor} werden nicht als feststehende Einheiten erkannt und des-

halb falsch (z. B. mit <f>) verschriftlicht. Auch Suffixe wie {ieren} oder {igkeit} werden 

konstant gleich verschriftlicht. Eine lautliche Herangehensweise führt oft zu Schrei-

bungen wie <Uhrzeiga> statt <Uhrzeiger>, <ferfalln> statt <verfallen>, <ausprobirn> 

statt <ausprobieren> oder <Flüssichkeit> statt <Flüssigkeit>. Bei Schreibungen mit 

dem Umlaut <ä> wird vorausgesetzt, dass richtig von einem Wortstamm mit <a> ab-

geleitet wird, z. B. <stark> – <Stärke>. Doppelkonsonanten an der Morphemgrenze 

entstehen dadurch, dass dieselben Grapheme zwischen zwei Morphemen zusam-

menstoßen (z. B. <er-raten>). Lautorientierte Schreiber:innen beachten hier meist die 

Verdoppelung des Konsonanten nicht. Die Lückentexte beinhalten darüber hinaus alle 

Grundwortarten (Nomen/Verb/Adjektiv) und erfassen damit die Groß-/Kleinschrei-

bung. 

 

4. Durchführung, Auswertung und Interpretation 
 

Die Testung besteht aus verschiedenen Lückensätzen, bei denen eine Wortlücke nach 

Ansage ausgefüllt werden muss. Die Testdauer beträgt ca. 20-25 Minuten. Die Aus-

wertung bestimmt zum einen die globale Rechtschreibleistung von Kindern und Ju-

gendlichen. Die Angaben in Prozenträngen geben eine Einschätzung der erbrachten 

Leistung, wobei ein Prozentrang von 50 den Durchschnitt markiert. Darüber hinaus 

erlaubt die qualitative Analyse der 10 Fehlerschwerpunkte Rückschlüsse auf Problem-

bereiche. Da das lautorientierte Schreiben den basalsten Rechtschreibbereich dar-

stellt, sollte bei Problemen auch mit diesem Bereich in der Therapie begonnen 
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werden. Im Anschluss daran werden jene Teilbereiche abgearbeitet, die laut Diagnose 

noch nicht beherrscht werden. 

 

Die Auswertung ist sowohl manuell durch die Verwendung der Auswertungsbögen als 

auch mithilfe des PC-Auswertungsprogramms möglich. In der Schnellauswertung 

reicht dabei ein Klick auf jedes falsch geschriebene Wort, um zum Ergebnis für die 

globale Rechtschreibleistung zu kommen. In der qualitativen Auswertung klickt man 

ebenfalls nur auf jenes Graphem, das falsch geschrieben wurde (siehe Abb.2). 

 

 
Abb. 2: Qualitative Auswertung am PC 

 

Darüber hinaus existiert die Möglichkeit, die erhobenen Daten einfach zu exportieren, 

um diese dann in Programmen wie Excel fehlerfrei weiterzuverarbeiten. Das verein-

facht z. B. die Arbeitsweise in wissenschaftlichen Projekten immens. 

 

5. FDRA – Förderdiagnostische Rechtschreibanalyse  
 

Mit der Förderdiagnostischen Rechtschreibfehleranalyse steht zusätzlich ein Analyse-

raster zur Kategorisierung von Fehlern aus freien Texten zur Verfügung. Falschschrei-

bungen aus Aufsätzen werden zusammengefasst (Analysebogen) und den entspre-

chenden Kategorien zugeordnet. Die Fehleranalyse ist mit den 10 Fehlerkategorien 

des FDRT verschränkt. So kann mit dem Test ein förderdiagnostischer Prozess initiiert 

werden, der dann durch die Analyse von freien Texten erheblich erweitert werden 

kann. 

 

Im Fehleranalyseraster wurden einige förderdiagnostische Fehlerkategorien ergänzt, 

um den Anforderungen von freien Texten besser gerecht zu werden. Auf der Ebene 

der Grapheme verschriftlichen Kinder, die lautorientierte Schreibungen verwenden, 

manchmal die schwierigen Graphem-Kombinationen <st> und <sp> mit <sch> (z. B. 

<schprechen> für <sprechen>). Zusammen-Getrennt-Schreibung und die Unterschei-

dung von <dass/das> werden ebenfalls kategorisiert (Menzel, 1985). Zu sonstigen 

Fehlern gehören z. B. spezielle Schreibungen von Fremdwörtern oder auch seltene 

Grapheme und Graphem-Kombinationen wie z. B. <qu> (in <bequem>) oder <chs> (in 

<Wachs>) etc. 
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6. Förderplanung 
 

Aus den einzelnen Fehlerkategorien lassen sich nun Rückschlüsse für die Förderpla-

nung ziehen. Am basalsten Level, den lauttreuen Fehlern, empfiehlt es sich gezielt an 

jenen Phonem-Graphem-Relationen zu arbeiten, die noch nicht abgesichert sind. Bei 

größeren Problemen in der lautorientierten Schreibung können natürlich auch Pro-

gramme, die auf das lautorientierte Schreiben abzielen, wie z. B. der „Kieler Recht-

schreibaufbau“ (Dummer-Smoch & Hackethal, 2013) oder die „Lautgetreue Recht-

schreibförderung“ (Reuter-Liehr, 2008) herangezogen werden. 

 

Bei Schreibungen mit <sp>/<st> handelt es sich um eine erweiterte Zuordnungsregel. 

Hier empfiehlt sich anhand eines adäquaten Wortschatzes, die Schreibungen syste-

matisch zu üben. 

 

Da die Unterscheidung von harten und weichen Konsonanten in manchen Regionen 

größere Probleme verursacht, liegt es nahe, nicht ausschließlich phonologische orien-

tierte Trainingsmethoden zu verwenden. Die Erfahrungen zeigen, dass es eine große 

Hilfe sein kann, sich die Schreibung von Wortstämmen schlicht zu merken und diese 

dann auf stammverwandte Wörter zu übertragen (z. B. <Hand, handeln, verhandeln, 

Handlung> …). 

 

Unter orthografischen Markern verstehen wir hier die Bereiche Doppelung, Dehnung 

und ss-ß-Schreibung, die nicht über phonologische Strategien erschlossen werden 

können.   

 

Um orthografisches Wissen aufzubauen, sind Programme zu empfehlen, die explizites 

Regelwissen ins Zentrum stellen. Vor allem algorithmische Strukturen in der Präsen-

tation der Regelungen, wie sie z. B. im Marburger Rechtschreibtraining (Schulte-Körne 

& Mathwig, 2023) Verwendung finden, haben sich hier bewährt (Faber, 2005). Dabei 

werden die Rechtschreibregeln in den einzelnen Teilschritten genau erarbeitet. 

 

Im phonologisch orientierten Programm „Lauttreue Rechtschreibförderung“ von Reu-

ter-Liehr (2008) wird durch syllabierendes Mitsprechen die richtige Schreibung trai-

niert. Bei Wörtern mit Doppelkonsonanten wird im rhythmischen Syllabieren dieser 

auch zweimal gesprochen (z. B. /kom-men/). Das kann allerdings leicht zu vielen Über-

generalisierungen bzw. zu einer allzu starken Fixierung auf die Hörstrategie führen 

(Naegele, 2004). 

 

Das Grundwortschatzsegmentierungstraining „MORPHEUS“ (Kargl & Purgstaller, 

2010) vermittelt Kindern und Jugendlichen, dass Wörter auch nach Morphemen 
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segmentiert werden können. Morpheme sind die kleinste lexikalisch definierte Ein-

heit, aus denen Wörter zusammengesetzt sind (Bhatt, 1991). So kann z. B. das Wort 

<verträgt> in seiner Schreibung erst erschlossen werden, wenn Kinder wissen, dass 

das Präfix {ver} mit <v> geschrieben und die Schreibung vom Wortstamm {trag} (des-

halb Umlaut) abgeleitet wird. Durch die Segmentierung in Wortbausteine und die Ge-

neralisierung auf Wortfamilien müssen Kinder nicht mehr jedes einzelne Wort, son-

dern lediglich das Inventar an Wortbausteinen lernen. Speziell im Deutschen ist dabei 

die Wortbildung äußerst produktiv, denn umfangreiche Wortfamilien können prob-

lemlos tausend Einzelwörter umfassen. Eine Auszählung für den Wortstamm {fahr} im 

Wortfamilienwörterbuch (Splett, 2009) ergab ca. 1700 Ableitungen. Ist jemand in der 

Lage den Wortstamm {fahr} fehlerfrei zu schreiben, kann man eine Unmenge an Wör-

tern davon ableiten. 

 

Beim großen Fehlerbereich der Groß-/Kleinschreibung überschätzen Kinder oft, wie 

viele Wörter großgeschrieben werden. Allerdings stehen in freien Texten meist mehr 

klein- als großgeschriebene Wörter. Kindern sollte also klar sein, dass es im Deutschen 

eines Grundes bedarf, damit ein Wort großgeschrieben wird. Ein solcher Grund kann 

sein, dass es sich um ein Nomen handelt oder dass ein Artikel ein großgeschriebenes 

Wort nach sich zieht (auch wenn es sich dabei z. B. um ein Verb handelt). Solche Übun-

gen helfen die abstrakten Regeln der Groß-/Kleinschreibung auch auf freie Texte zu 

übertragen. 

 

Auch im Bereich der Zusammen-/Getrennt-Schreibung gibt es im Deutschen ein um-

fangreiches Regelwerk. Vor allem bereiten unselbstständige Wortteile wie z. B. Prä-

fixe und Verbpartikel oft Probleme. Menzel (1985) betrachtet diese Fehler als einen 

Bereich, der für das Schreiben von Alltagstexten von großer Bedeutung ist, welcher 

aber in Schulbüchern oft unberücksichtigt bleibt. Im Rahmen der Förderung sollte der 

Fokus zunächst auf Verbpartikel und Präfixe liegen. Nimmt man ein Grundwort wie 

z. B. gehen, so lassen sich davon viele neue Verben ableiten (z. B. <weggehen, zurück-

gehen>, …). Die Formen dieser neu gebildeten Verben stellen wiederum Wörter dar, 

die als ein Wort geschrieben werden (z. B. <weggegangen, zurückgegangen>, …). 

 

Insgesamt sollte also eine genaue Förderdiagnostik einen exakten Überblick über die 

Stärken und Schwächen der Kinder in den einzelnen Teilbereichen liefern und sich die 

Förderung anschließend am Erkenntnisstand und an der Entwicklung im Schrift-

spracherwerb des/der einzelnen orientieren. 
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7. Fazit für die Praxis 
 

Zunächst dient das Diagnoseverfahren FDRT aus der MORPHEUS-Testbatterie der 

schnellen quantitativen Leistungsfeststellung im Bereich der Rechtschreibung. Es eig-

net sich somit für die Diagnose von Problemen im Schriftspracherwerb (Stichwort 

LRS). Es wurde für die 4. bis 7. Schulstufe normiert und enthält auch Normen für Kin-

der mit nichtdeutscher Muttersprache. 

 

Darüber hinaus erlaubt die Normierung für 10 Fehlerkategorien eine genaue Förder-

planung im therapeutischen Bereich. Dabei können die beiden Parallelformen auch 

als ein gesamter Test inklusive eigener Normierung verwendet werden, sodass eine 

vergleichsweise große Itemzahl für die Förderdiagnostik zur Verfügung steht. Im Test-

manual werden auch unterschiedliche Ergebnisprofile vorgestellt, die als Anregung 

zur Therapieplanung verstanden werden sollen. Durch das PC-Auswertungspro-

gramm wird auch in der Förderpraxis rasch ein detailliertes Ergebnis verfügbar, das 

genaue Rückschlüsse auf den Leistungsstand erlaubt. Dabei wurde Wert daraufgelegt, 

dass die einzelnen Fehlerkategorien so gestaltet sind, dass sie mit vielen arrivierten 

Trainingsprogrammen kompatibel sind. Auf diese Weise steht in der Praxis für die 

meisten Fehlerkategorien eine große Zahl an Übungsmaterialien zu Verfügung. Konk-

ret abgestimmt sind die Fehlerbereiche natürlich auf das gleichnamige MORPHEUS- 

Training. 

 

Das Ziel einer Intervention im Bereich Schriftspracherwerb ist es meistens, Kinder zu 

befähigen, selbst einen lesbaren Text mit möglichst wenig Fehlern zu verfassen. Aus 

diesem Grund wurde eine Analyse von freien Texten ergänzt (FDRA), die ebenfalls auf 

denselben 10 Fehlerkategorien basiert. Da in freien Texten ein noch breiteres Spekt-

rum als im normierten Lückentext abgedeckt werden muss, wurden hier noch einige 

Fehlerkategorien hinzugenommen. Insgesamt erlauben es beide Verfahren aber in 

der Praxis, die Fehler aus freien Texten mit Falschschreibungen aus dem Lückendiktat 

zu vergleichen und so eine gezielte Förderplanung zu erstellen. 
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Nils Cramer & Christian W. Glück 

 

Die Qual der Wahl – Lese-Schreib-Lehrgänge und die Entwick-
lung von Lese- und Schreibfähigkeiten von Kindern mit sonder-
pädagogischem Förderbedarf Sprache in den ersten beiden 
Schuljahren 
 
1. Einleitung  
 

Lesen und Schreiben gelten als Schlüsselkompetenzen für eine erfolgreiche schulische 

und berufliche Laufbahn und die gesellschaftlichen Teilhabe. Ihre Vermittlung ist we-

sentlicher Bestandteil des Anfangsunterrichtes der Grundschule. Lehrende und For-

schende suchen schon seit Langem nach Einflussfaktoren, um Kinder bestmöglich im 

Prozess des Schriftspracherwerbs zu unterstützen. Die Wahl eines geeigneten Lehr-

werkes stellt dabei Lehrkräfte immer wieder vor eine schwierige Entscheidung, be-

sonders vor dem Hintergrund einer Zielgruppe, die zusätzliche Hürden auf dem Weg 

zu einem erfolgreichen Schriftspracherwerb zu meistern hat, denn vielen Schülerin-

nen und Schülern (SuS) fällt durch Unterstützungsbedarfe in der Lautsprache und ge-

ring ausgeprägte Vorläuferfertigkeiten der Erwerb der Schriftsprache schwerer (Ma-

yer, 2020; Schründer-Lenzen, 2007; Reber, 2023).  

 

2. Theoretischer Hintergrund 
 

2.1 Schriftspracherwerbskonzepte: Wirksamkeit analytisch synthetischer und  
silbenanalytischer Lehrgänge 

Kinder mit einem erhöhten Risiko für Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten benöti-

gen einen spezifisch aufbereiteten Unterricht. Die systematische Unterstützung ist 

dabei besonders beim Erwerb der Buchstabenkenntnis in Bezug auf die unterschied-

lichen Wahrnehmungskanäle, sowie bezüglich Lautbildung und Phonem-Graphem-

Korrespondenz entscheidend (Reber, 2023). In bisherigen Untersuchungen (z. B. 

Weinhold, 2009) zur Wirksamkeit lehrgangsorientierter Schriftspracherwerbskon-

zepte unter den Bedingungen des Unterrichts in der Regelschule konnte bei keinem 

Ansatz am Ende des Anfangsunterrichtes signifikante Vorteile in den Rechtschreibleis-

tungen der SuS nachgewiesen werden. Lediglich in den Leseleistungen zeigten sich 

leichte Vorteile der SuS, welche nach der silbenanalytischen Methode unterrichtet 

wurden (Weinhold, 2009). Ungeklärt ist jedoch die Frage, ob sich diese Ergebnisse auf 

den Unterricht mit Kindern mit sonderpädagogischem Förderbedarf im Bereich Spra-

che übertragen lassen. Somit bedarf es der Prüfung (deutsch-) didaktischer Konzepte 
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hinsichtlich Ihrer Übertragbarkeit auf SuS mit sonderpädagogischem Förderbedarf im 

Bereich Sprache (Kleinbub, 2018, S. 20).  

 

2.2 Herausforderungen beim Schriftspracherwerb für Kinder mit sonderpädago-
gischem Förderbedarf Sprache 
Beeinträchtigungen in der Sprachentwicklung gelten als einer der stärksten Prä-

diktoren für die Schriftsprachentwicklung (Klicpera et al., 2020). Aussprachestörun-

gen und Sprachentwicklungsstörungen sind additive Risikofaktoren für Defizite bei-

spielsweise in der phonologischen Bewusstheit und der weiteren Entwicklung der 

Lese- und Schreibfähigkeit (Raitano et al., 2004). Besonders phonologische Ausspra-

cheauffälligkeiten nehmen einen Einfluss auf die schriftsprachliche Entwicklung, vor 

allem beim Ausbilden einer Phonem-Graphem-Korrespondenz (Osburg, 2000). Dabei 

kann jedoch, so Osburg, nicht verallgemeinert werden, dass Kinder mit Aussprache-

störungen grundsätzlich eingeschränkt sind, Graphem-Phonem-Korrespondenzen zu 

entwickeln. Vielmehr ergeben sich aus den individuellen Schwierigkeiten der Kinder 

unter Umständen Benachteiligungen beim Erwerb der Schriftsprache, die individuell 

im Unterricht aufgefangen werden müssen (Osburg, 2000). Auch Unsicherheiten über 

Wortschätze und deren Verwendung können zu Beeinträchtigungen im Schriftsprach-

erwerb und-gebrauch führen. So treten Lesestörungen und Auffälligkeiten im Bereich 

Lexikon/Semantik oft gemeinsam auf (Glück, 2009). Der Einfluss der Grammatikent-

wicklung gewinnt besonders mit dem Wechsel von der Wort- auf die Satz- und Text-

ebene an Bedeutung u. a. für das Leseverständnis, aber auch für die Entwicklung der 

Rechtschreibfähigkeiten und das schriftliche Ausdrucksvermögen (Klicpera & Gastei-

ger-Klicpera, 1998; Reber, 2023). Der Einfluss pragmatischer Störungen auf die 

Schriftsprachentwicklung ist bisher kaum erforscht (Reber, 2023). Unbestritten spie-

len pragmatisch-kommunikative Fähigkeiten jedoch vor allem beim Erstellen von Tex-

ten aber auch beim Verständnis umfangreicherer Texte eine wichtige Rolle. 

 

3. Fragestellungen 
 

1. Mit welchen Lernausgangslagen starten die SuS mit sonderpädagogischem Förder-

bedarf an Schulen mit Förderschwerpunkt Sprache in den angeleiteten Schrift-

spracherwerb?  

2. Welches Leistungsniveau erreichen die SuS mit sonderpädagogischem Förderbe-

darf an Schulen mit Förderschwerpunkt Sprache am Ende der ersten beiden Schul-

jahre und wie entwickeln sich die Basisfertigkeiten sowie die Lese- und Recht-

schreibleistungen in den ersten beiden Schuljahren?  

3. Zeigen sich unter Berücksichtigung der zu Beginn der Klasse 1 erhobenen Lernvor-

aussetzungen Unterschiede in der Ausprägung der Vorläuferfertigkeiten, sowie in 

den Lese- und Rechtschreibleistungen der SuS mit sonderpädagogischem 
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Förderbedarf Sprache am Ende der Klasse 1 oder Klasse 2 in Abhängigkeit vom fach-

didaktischen Ansatz? 

 

4. Untersuchungsmethoden 
 

4.1 Untersuchungsdesign und Stichprobe  
In einer quasi-experimentellen Feldstudie wurden 184 SuS in 16 Klassen an 4 Förder-

zentren mit dem Förderschwerpunkt Sprache untersucht, die nach verschiedenen 

Lese- und Schreiblehrgängen unterrichtet werden. Hierbei kamen als Lehrwerke zum 

Einsatz: „Meine Fibel“ (Verlag Volk und Wissen), „Dresdner Schriftspracherwerb“ 

(Bertuch Verlag), „Karibu“ (Westermann), „Zebra“ (Klett) und „ABC der Tiere“ (Mil-

denberger Verlag).  

  

Als Längsschnittstudie wurden die Lese- und Schreibleistungen der SuS in Klasse 1 und 

2 auf der Basis der zu Beginn der Klasse 1 oder 2 festgestellten Lernvoraussetzungen 

mit standardisierten und normierten Verfahren erfasst. Um eine mögliche Auswir-

kung der Unterrichtung nach einem bestimmten Schriftspracherwerbskonzept auf die 

schriftsprachlichen Leistungen der SuS untersuchen zu können, müssen zahlreiche be-

kannte Einflussfaktoren auf die schriftsprachlichen Leistungen mit erhoben und als 

Einflussfaktoren geprüft werden (Kleinbub, 2018). So wurden zu verschiedenen Erhe-

bungszeitpunkten neben Daten zu schriftsprachlichen Kompetenzen wie Lesege-

schwindigkeit, Leseverständnis und Rechtschreibleistung, auch Daten zu Vorläuferfer-

tigkeiten wie phonologischer Bewusstheit, Benenngeschwindigkeit, phonologischer 

Merkfähigkeit und zur lautsprachlichen Entwicklung erhoben. Ergänzt werden diese 

Ergebnisse durch eine schriftliche Elternbefragung zu Anamnese, frühen Schrifterfah-

rungen und Literacy. Zusätzlich sind neben der Erfassung der o. g. Einflussfaktoren 

Erkenntnisse zu Unterrichtsmerkmalen einzubeziehen (Kleinbub, 2018). Dies erfolgte 

durch eine schriftliche Befragung der Lehrkräfte zur didaktisch-methodischen Unter-

richtsgestaltung des Deutschunterrichts.  

 
4.2 Erhebungsinstrumente und Methoden der Datenanalyse 
Die Erhebungen wurden im Juni 2024 abgeschlossen. Erste Datenauswertungen sind 

für das zweite Halbjahr 2024 geplant. Für die inferenzstatistische Auswertung der Da-

ten wird die Durchführung parametrischer Verfahren angestrebt. So sollen die Unter-

schiedsprüfungen mittels t-Test, Varianzanalyse oder Varianzanalyse mit Messwie-

derholung durchgeführt werden. Für die Gruppenvergleiche in Fragestellung 3 sollen 

die Lernvoraussetzungen als Kovariate einbezogen werden. Nach Prüfung statisti-

scher Voraussetzungen wird auch die Anwendung eines Matched-Pair-Verfahrens er-

wogen. 
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Tab. 1: eingesetzte normierte und standardisierte Testverfahren  

Testverfahren  „Meine Fibel” (n = 43) „Dresdner Schriftsprach-
erwerb” (n = 37) 

Einzelüberprüfung: 

Kognitive Basis CFT 1-R (Weiß & Osterland, 2013)  

Sprachentwicklung  SET 5-10 (Petermann, 2018) 

Gruppenüberprüfung im Klassenverband:  

Phonologische Bewusstheit  

Benenngeschwindigkeit  

TEPHOBE (Mayer, 2018) 

Lesegeschwindigkeit WLLP-R (Schneider et al., 2011) 

Leseverständnis ELFE II (Lenhard et al., 2018) 

Rechtschreibung  schreib.on (May, 2008) 

 

5. Erste Ergebnisse aus der Vorstudie 
 

In einer Vorstudie an einem sächsischen Förderzentrum mit dem Förderschwerpunkt 

Sprache wurden in den Schuljahren 20/21 und 21/22 in einem Querschnitt am Ende 

der zweiten Klasse Daten zu schriftsprachlichen Fähigkeiten erhoben. Dabei wurden 

zwei Untersuchungsgruppen gebildet, die in Klasse 1 und 2 mit unterschiedlichen ana-

lytisch-synthetischen Lehrgängen unterrichtet wurden. In den Gruppen kamen die 

Lehrgänge „Meine Fibel” (Verlag „Volk und Wissen”) und der „Dresdner Schriftsprach-

erwerb” (Bertuch Verlag) zum Einsatz. Der Lehrgang „Dresdner Schriftspracherwerb” 

reklamiert für sich, besonders auf die Bedarfe von SuS mit Risiko für einen erschwer-

ten Schriftspracherwerb einzugehen. Hier spielt das Training der Vorläuferfertigkei-

ten, wie visuelle Wahrnehmung und phonologische Bewusstheit eine zentrale Rolle, 

die Einführung der Buchstaben orientiert sich an linguistischen Aspekten und am ty-

pischen Lautspracherwerb. Einzelne Erfahrungsberichte zum Einsatz an einer Schule 

mit Förderschwerpunkt Sprache geben Hinweise auf eine positive Auswirkung auf die 

Schülerleistungen, bzw. eine Erleichterung der Vorbereitung und Durchführung 

sprachheilpädagogischen Unterrichts im Fach Deutsch der ersten beiden Schuljahre.  

Als Einschlusskriterien für die Untersuchung galten die Einwilligung der Eltern zu Stu-

dienteilnahme, das Vorliegen eines sonderpädagogischen Förderbedarfs im Bereich 

Sprache mit der Beschulung am Förderzentrum mit dem Förderschwerpunkt Sprache 

und ein Ergebnis in der Überprüfung der kognitiven Fähigkeiten mit dem CFT 1-R im 

Bereich 85  IQ  115.  

Tabelle 2 zeigt die Daten zu den Schüler- und Schülerinnenleistungen in den beiden 

Experimentalgruppen:  
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Tab. 2: Deskriptive Statistik der SuS-Leistungen (T-Werte) in beiden Untersuchungsgruppen 

Testverfahren  „Meine Fibel” (n = 43) „Dresdner Schriftsprach-
erwerb” (n = 37) 

 M (SD) Min. / Max.  M (SD) Min. / Max.  

Kognition (IQ -Werte) 101,0 (9,0) 85,0 / 114,0 99,0 (8,4) 87,0 /114,0 

Phonologische Bewusstheit (gesamt) 39,0 (6,5) 25,6 / 55,9 38,7 (4,0) 29,4 / 51,5 

Phonol. Bew. (Anlautkategorisierung) 41,3 (7,3) 30,1 / 56,5 40,7 (7,0) 23,4 / 56,5 

Phonol. Bew. (Phonemelision) 41,5 (8,7) 23,4 / 59,7 42,5 (8,0) 28,6 / 59,7 

Lesegeschwindigkeit 37,7 (9,0) 19,0 / 62,0 37,5 (7,9) 24,0 / 54,0 

Leseverständnis (gesamt) 37,2 (7,7) 25,0 / 56,0 37,1 (6,4) 25,0 / 51,0  

Leseverständnis (Wort) 42,0 (8,4) 25,0 / 58,0 40,4 (7,6) 25,0 / 54,0 

Leseverständnis (Satz) 37,3 (7,8) 26,0 / 62,0 38,1 (7,5) 26,0 / 58,0 

Leseverständnis (Text) 36,8 (8,7) 25,0 / 53,0 36,9 (8,6) 25,0 / 55,0 

Rechtschreiben (Wörter korrekt)* 36,1 (7,7) 24,0 / 58,0 32,8 (7,0) 25,0 / 63,0 

Rechtschreiben (Graphemtreffer) 34,6 (7,5) 14,0 / 53,0 33,1 (6,1) 22,0 / 57,0 

Rechtschreiben (alphabet. Strategie) 34,7 (6,8) 14,0 / 48,0 33,6 (5,2) 24,0 / 45,0 

Rechtschreiben (orthograph. Strat.)* 38,8 (9,4) 23,0 / 59,0 34,0 (8,2) 23,0 / 65,0 

Rechtschreiben (morphemat. Strat.) 36,3 (8,6) 23,0 / 58,0 35,4 (7,5) 24,0 / 58,0 
Hinweis: mit * markierte Variablen zeigen einen signifikanten Unterschied zwischen den Untersuchungsgruppen (p < 

.05) 

 

Die Überprüfung mittels t-Test zeigte für die normalverteilten Variablen (phonologi-

sche Bewusstheit, Lesegeschwindigkeit, Leseverständnis Gesamtwert und Wort-

ebene, sowie Rechtschreibleistung alphabetische und morphematische Strategie) 

keine signifikanten Gruppenunterschiede. Die Testung der übrigen Variablen mittels 

Mann-Whitney-U-Test ergab signifikante Unterschiede für die Variablen „Recht-

 (U = 542.50, Z = -2.448, p = 0.014, r = -.274) und „Recht-

egie” (U = 542.50, Z = -2.620, p = 0.009, r = -.274).  

 

6. Ausblick und Fazit für die Praxis  
 

Die Frage, ob sich mit der Entscheidung für oder gegen einen bestimmten Schrift-

sprachlehrgang die Schülerleistung positiv beeinflussen lassen, wurde bereits im Kon-

text der Regelschule oft gestellt und untersucht. Für den Bereich der Schülergruppe 

mit Unterstützungsbedarf im Bereich Sprache, Sprechen und Kommunikation ist diese 

jedoch bisher unbeantwortet geblieben. Die hier dargestellte Studie versucht unter 

Betrachtung zahlreicher Einflussfaktoren diese Forschungslücke zu verkleinern. Dabei 

zeigen querschnittlich erhobene Daten aus einer Vorstudie im Vergleich zweier Lehr-

gänge, die einen analytisch-synthetischen Ansatz verfolgen am Ende der zweiten 

Klasse in standardisierten und normierten Verfahren in allen vier untersuchten Kon-

strukten (phonologische Bewusstheit, Lesegeschwindigkeit, Leseverständnis und 

Rechtschreiben) negative Abweichungen von mindestens einer Standardabweichung 

im Vergleich zur Normierungsstichprobe. Im Zwischengruppenvergleich treten 
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lediglich im Bereich Rechtschreiben in den Variablen „Wörter korrekt” und „orthogra-

phische Strategie” signifikante Unterschiede zugunsten der Gruppe, welche nach dem 

Ansatz „Meine Fibel” unterrichtet wurde, auf. Für alle anderen Variablen zeigen sich 

keine signifikanten Gruppenunterschiede. Dies gilt auch für die im Lehrgang „Dresd-

ner Schriftspracherwerb” besonders betonte Arbeit an der phonologischen Bewusst-

heit. Allerdings 

Streuung der Leistungen zu erkennen. Und die höheren Minimum-Werte könnten als 

Hinweis gedeutet werden, dass es mit diesem Lehrgang tendenziell besser gelingt, 

auch sehr leistungsschwache SuS zu fördern. Die Aussagekraft der obigen Daten ist 

eingeschränkt, da in der Pilotstudie nicht längsschnittlich für vorschulische Leistungs-

differenzen kontrolliert wurde. Außerdem fiel der Erhebungszeitraum in die Pande-

miezeit, so dass beide Jahrgänge zeitweise Distanzunterricht erhielten. Daher ist es 

notwendig, mit der oben dargestellten Hauptstudie etwaige Effekte eines bestimm-

ten Lese- und Schreiblehrgangs auf die Leistungen der SuS im Längsschnitt über die 

ersten beiden Schuljahre und unter Einbezug weiterer Einflussfaktoren zu untersu-

chen.   
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Sachtexte verstehen – Lesetricks mit Isi & Mo 
 

1. Lesestrategien und Textverstehen 
 

Die Fähigkeit geschriebene Texte zu verstehen und aus ihnen neues (Fach-)Wissen zu 

entnehmen ist ohne Zweifel höchst relevant für schulisches Lernen und viele gesell-

schaftliche Kontexte (Lenhard, 2019). Aktuelle Ergebnisse zeigen, dass ca. ein Viertel 

der in Deutschland überprüften Schüler:innen nicht über ein ausreichendes Textver-

stehen verfügt und die jeweils formulierten Mindeststandards nicht erreicht (IQB-Bil-

dungstrend 18% der Neuntklässler:innen (Stanat et al., 2023); PISA 2022 25,5 % der 

Neuntklässler: IGLU 25,4% der Viertklässler:innen (Hussmann et al., 2017)). 

 

Gelingendes Textverstehen ist abhängig von einer Vielzahl an Einflussfaktoren. Die 

Dekodierfähigkeiten, die rezeptiven Fähigkeiten auf lexikalischer und morpho-syntak-

tischer Ebene oder auch das Hintergrundwissen bedingen das Textverstehen maßgeb-

lich (z.B. Burns et al., 2023; Oslund et al., 2018). Darüber hinaus hat die Anwendung 

von Lesestrategien einen direkten Einfluss auf das Textverstehen bei Kindern zu Be-

ginn der Sekundarstufe (Völlinger et al., 2018). 

 

Lesestrategien sind „domänenspezifische … Lernstrategien“ (Philipp, 2015, S. 42), die 

durch die lesende Person spontan oder absichtsvoll eingesetzt werden können, um 

das Textverstehen zu unterstützen (Rosebrock & Nix, 2020). Verhaltensweisen wie 

Abschnitte zusammenfassen, Vorannahmen treffen oder sich das eigene Leseziel be-

wusst machen sind Beispiele für Lesestrategien, die im Unterricht vermittelt werden 

können. In den Lehrplänen ist die Vermittlung von Lesestrategien (im Fach Deutsch) 

nach der Schuleingangsphase bis in die Sekundarstufe verankert.  

 

2. Vermittlung von Lesestrategien 
 

Inwiefern die Vermittlung von Lesestrategien einen positiven Effekt auf das Textver-

stehen oder auch die Lesestrategiekompetenz hat, haben zahlreiche Studien unter-

sucht. 

 

Prinzipiell ergeben sich Unterschiede in Bezug auf die jeweils erfassten Leistungen 

(Textverstehen, Lesestrategiewissen oder Lesestrategieanwendung), wobei die Ef-

fekte auf das Textverstehen generell geringer ausfallen (Okkinga et al., 2018). Darüber 

hinaus gibt es geringere Effekte auf das Textverstehen, wenn es mit standardisierten 
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Testverfahren erfasst wird, im Vergleich zur Verwendung von Tests, die eigens für die 

Intervention generiert wurden (Mayer et al., 2019; Okkinga et al., 2018). 

 

Die Vermittlung von Lesestrategien ist auch bei Kindern mit Auffälligkeiten im Leseer-

werb zur Förderung des Textverstehens geeignet (Edmonds et al., 2009; Souvignier & 

Antoniou, 2007). Diese Kinder profitieren scheinbar zu einem etwas späteren Zeit-

punkt (Beginn Sekundarstufe) von derartigen Interventionen. In unselektierten Stich-

proben hingegen zeigen sich die deutlichsten Verbesserungen des Textverstehens am 

Ende der Primarstufe (Mayer et al., 2019). 

 

Prinzipiell scheint die Vermittlung einer Kombination verschiedener Strategien der 

Vermittlung nur einer Strategie überlegen zu sein (Okkinga et al., 2018). In dieser 

Kombination sollten auch Strategien enthalten sein, die die Anpassung des eigenen 

Leseverhaltens (Selbstregulation) ansprechen (Berkeley & Larsen, 2018). Insbeson-

dere für Kinder mit Leseschwierigkeiten ist die direkte Instruktion, z.B. durch das Mo-

dellieren der Lehrkraft, sowie die Vermittlung des jeweiligen Strategienutzens sinn-

voll (Berkeley & Larsen, 2018; Okkinga et al., 2018). Auch scheint sich der Einsatz ko-

operativer Lernformen, wie z.B. reziprokes Lehren und Lernen, positiv auf die Effekti-

vität auszuwirken (Mayer et al., 2019).     

 
3. Lesetricks mit Isi & Mo 
 

3.1 Ziele 
Ausgehend von den oben beschriebenen Erkenntnissen und der Sichtung deutsch-

sprachiger Konzepte zur Vermittlung von Lesestrategien, wie beispielsweise „Wir 

werden Textdetektive“ (Gold et al., 2004), „Das Lesetraining mit Käpt'n Carlo“ (Spörer 

et al., 2016) oder „Lesetricks von Professor Neugier“ (Mayer & Marks, 2021), wurde 

das Unterrichtkonzept „Lesetricks mit Isi & Mo“ für den Einsatz in 5.-7. Klassen entwi-

ckelt und evaluiert. 

 

Ziel des Konzeptes ist das Erlernen von sechs Lesestrategien und im weiteren Verlauf 

die zunehmend selbstständige Anwendung im Deutsch- bzw. im naturwissenschaftli-

chen Unterricht. Langfristig soll sich die Lesestrategiekompetenz positiv auf das Ver-

stehen von (Sach-)Texten auswirken.  

 
3.2 Didaktische Prinzipien und Vorgehensweise  
3.2.1 Einführungsstunden 

In neun Unterrichtsstunden werden nacheinander die Lesestrategien „Vorhersagen 

mit Überschrift und Bild treffen“, „Vorwissen aktivieren“, „unbekannte Wörter iden-
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tifizieren und die Bedeutung klären“, „Leseziel formulieren“ und anhand des Leseziels 

zentrale Textinhalte „markieren“ und „zusammenfassen“ erarbeitet.  

Damit die Schüler:innen ein positives Problembewusstsein für potentielle Verste-

hensschwierigkeiten beim Lesen von Sachtexten entwickeln und die Notwendigkeit 

von Lesestrategien erleben, werden Impulscomics genutzt. In diesen stehen die Iden-

tifikationsfiguren Isi und Mo immer vor einer Herausforderung beim Lesen von 

Sachtexten. Mithilfe eines passenden Lesetricks gehen die beiden diese Herausforde-

rung an. 

 

Die Erarbeitung einer neuen Strategie folgt einem ritualisierten Vorgehen.   

 

Anhand der folgenden Beschreibung zur 

Vermittlung des „Leseziel-Tricks“ wird der 

Ablauf (Abbildung 1) verdeutlicht. 

 

Im ersten Schritt wird mithilfe des Comics 

die Herausforderung „viele Texte lesen und 

viele Informationen finden müssen“ durch 

die Identifikationsfigur Mo verdeutlicht. Mo 

nutzt dann die passende Lesestrategie „Le-

seziel formulieren“ und denkt darüber nach, 

wozu er die Texte liest und was er herausfin-

den möchte.  

 

 

Für die Ableitung der Herausforderung und der passenden Lesestrategie durch die 

Schüler:innen wird die Methode „think (alleine über eine Frage nachdenken) – pair 

(Austausch mit einem anderen Kind) – share (mit der Klasse besprechen)“ genutzt.  

 

Im zweiten Schritt modelliert die Lehrkraft die Anwendung der Lesestrategie und prä-

sentiert durch prägnantes lautes Denken die ablaufenden mentalen Prozesse. Im Ma-

nual zum Konzept ist folgende Passage als direkte Rede zur Umsetzung der Modellie-

rung aufgeführt. „Ich überlege: Warum möchte ich den Text lesen? Was möchte ich 

herausfinden? Welche Fragen möchte ich beantworten? Ich überlege das für Mo. Er 

hat eine Aufgabe von seinem Lehrer bekommen ‚Lese als Hausaufgabe den Text und 

finde heraus, welche Spinnennetzarten es gibt.‘ Ah, da steht, warum Mo den Text 

liest. Er möchte herausfinden, welche Spinnennetzarten es gibt. Das ist das Leseziel. 

Das Leseziel schreibe ich auf.“ LK notiert an die Tafel/das Whiteboard: „Ich lese den 

Text, um herauszufinden, welche Spinnennetzarten es gibt. “ LK sagt: „Ich kontrol-

liere: Passt mein Leseziel zu den Gedanken, die ich eben hatte? Jetzt habe ich das 

Abb. 1: Schritte in der Vermittlung der ein-
zelnen Lesestrategien 
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Leseziel herausgefunden. Mit einem Leseziel weiß ich besser, welche Informationen 

in einem Text für mich wichtig sind […]“ (Merten et al., 2022a). Als Unterstützung der 

Modellierung werden eine Powerpoint-Präsentation und ein Strategiefahrplan (Abbil-

dung 2) verwendet. 

Der Strategiefahrplan dient in der folgenden Unterrichtsphase „angeleitetes Üben“ 

(Schritt 3) und darüber hinaus als Spickzettel für die Durchführung der Strategie. In 

dieser Phase wenden die Schüler:innen die Lesestrategien mit Unterstützung durch 

die Lehrkraft an. 

 

In der folgenden Unterrichtseinheit wird der Nutzen der Strategie erneut reflektiert 

(Schritt 4). Dazu wird wieder die „think – pair – share“-Methode eingesetzt. Die Kinder 

tragen dann in eine Übersicht den Nutzen der wiederholten Strategie ein.  

 

Nach dem beschriebenen Vorgehen werden alle Strategien eingeführt. Das klein-

schrittige Erarbeiten der Strategien, die Reflexion des Nutzens und die Arbeit mit zu-

nächst einem Text sollen besonders Kindern mit Schwierigkeiten im Textverstehen die 

Anwendung der Lesestrategien erleichtern.  

 

 

Abb. 2: Strategiefahrplan zum „Leseziel-Trick“ 
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3.2.2 Übungs- und Transferstunden 

In weiteren neun Stunden üben die Schüler:innen die Lesestrategien mit zwei Texten 

aus dem Konzept und mit einem Text aus dem Transferfach „Naturwissenschaften“ 

innerhalb des Deutschunterrichts. Dazu arbeiten die Kinder in Kleingruppen (Le-

seteams), sodass eine gegenseitige Unterstützung eine zunehmende Unabhängigkeit 

von der Lehrkraft ermöglicht. 

 

Im Anschluss erproben die Leseteams die Lesestrategien im Transferfach. In den letz-

ten beiden Stunden findet die Reflexion der individuellen Strategieanwendung statt. 

Da die Notwendigkeit, Lesestrategien bewusst einzusetzen, von den individuellen 

Verstehensleistungen, der Lesesituation und dem Text abhängt, erhalten die Schü-

ler:innen die Aufgabe, in unterschiedlichen Situationen die Lesestrategien anzuwen-

den und zu reflektieren. Der Ablauf der Übungs- und Transferphase ist in Abbildung 3 

dargestellt.  

 

 
3.3 Evaluationsstudie 
3.3.1 Studiendesign 

Im zweiten Halbjahr des Schuljahres 2022/2023 wurde in vier sechsten Klassen einer 

Gesamtschule in NRW (Experimentalgruppe 1 – EG1) und einer sechsten Klasse einer 

Förderschule Sprache in Bayern (Experimentalgruppe 2 – EG2) das Unterrichtskon-

zept „Lesetricks mit Isi & Mo“ durch die Deutschlehrkräfte und die Fachlehrkraft des 

naturwissenschaftlichen Unterrichts durchgeführt. Als Kontrollgruppe (KG) dienten 

vier sechste Klassen einer weiteren Gesamtschule in NRW. Die Lehrkräfte der KG führ-

ten die Vermittlung von Lesestrategien nach dem üblichen Vorgehen der Schule bzw. 

der Lehrkraft durch und dokumentierten dies. 

 

Vor der Intervention (Testzeitpunkt 1 – T1) und unmittelbar nach der Intervention 

(Testzeitpunkt 2 – T2) wurden zur Erfassung des Textverstehens der Sachtext aus der 

„Lesetestbatterie für die Klassenstufen 6-7 – LESEN 6-7“ (Bäuerlein et al., 2012) sowie 

ein selbst entwickelter, informeller Test zur Erfassung der Lesestrategiekompetenz 

(Merten et al., 2022b) durchgeführt.  

 

 

 

Abb. 3: Ablauf der Übungs- und Transferphase 
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3.3.2 Proband:innen  

Insgesamt liegt von N=172 Schüler:innen die Elterneinwilligung zur Studienteilnahme 

vor. Nach der Sichtung der Einwilligungen wurden die beiden Gesamtschulen per Los 

der Experimental- bzw. Kontrollgruppe zugeordnet (EG1 n = 79, KG n = 83). Die Klasse 

der Förderschule war von Beginn an als Experimentalgruppe geplant (EG2 n = 10). 

 

In der EG1 weisen laut Angaben der Lehrkräfte n = 12 Kinder einen sonderpädagogi-

schen Unterstützungsbedarf in den Bereichen Sprache bzw. Lernen auf. Für die KG 

trifft dies auf n = 10 Kinder zu.  

 

3.3.3 Ergebnisse 

 Textverstehen 

Während der zwölfwöchigen Intervention verbesserten sich KG und EG1 signifikant 

im Textverstehen im Vergleich von T1 zu T2. Die Fortschritte entsprechen kleinen Ef-

fekten (KG: t(78) = 2,8, p = .003, d = 0,32; EG1: t(72) = 2,8, p = .003, d = 0,33). Für die 

EG1 ergibt sich kein Vorteil gegenüber der KG.   

 

 Strategiekompetenz 

Hinsichtlich der Verbesserung der Lesestrategiekompetenz zeigen sich andere Ergeb-

nisse als im Textverstehen.  

Für die KG ergaben sich kaum Veränderungen im Vergleich zwischen den Testzeit-

punkten (t(77) = 0,22, p = .412, d = 0,025). Die EG1 hingegen steigerte sich statistisch 

signifikant (t(73)= 5,28, p < .001) und mit großer Effektstärke (d = 0,614). 

Im Vergleich zwischen den beiden Gruppen ergeben sich statistisch signifikante Ver-

besserungen bei mittlerer Effektstärke in der Strategiekompetenz zugunsten der EG1 

(F(1,150) = 12,645, p < .001, d = 0,562). 

 

 Kinder mit sonderpädagogischem Unterstützungsbedarf 

Die Veränderungen im Textverstehen und der Lesestrategiekompetenz wird für die 

Kinder mit sonderpädagogischem Unterstützungsbedarf (sU) gesondert betrachtet. 

Die Grafiken und die Tabelle (Abbildungen 4 und 5, Tabelle 1) zeigen die Veränderun-

gen der Mittelwerte im Textverstehen und der Strategiekompetenz von T1 zu T2. 
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Tab. 1: Mittelwerte (MW) und Standardabweichungen (SD) der outcome-Variablen von T1 & T2 

 

 

 

 

 

 

 

 

Im Textverstehen ergeben sich von T1 zu T2 für die KG keine Verbesserungen und für 

die EG1 und EG2 Verbesserungen, die statistisch nicht signifikant sind (EG1: z = 1,206, 

p = .11; EG2: z = 1,333, p = .09). Von T1 zu T2 liegt deskriptiv für alle drei Gruppen eine 

Zunahme der Strategiekompetenz vor. Dabei ist dies in der EG1 und EG2 am deut-

lichsten der Fall. Die Zuwächse sind in allen Fällen statistisch nicht signifikant (KG: z = -

0,667, p = .254; EG1: z = 0,289, p = .385; EG2: z = 1,061, p = .145) 

 

3.3.4 Diskussion und praktische Implikationen 

Die Ergebnisse der durchgeführten Studie entsprechen im Hinblick auf standardisierte 

Outcome-Maße weitestgehend den Erwartungen aus bisherigen empirischen Stu-

dien. Die Effekte eines Strategietrainings auf das Textverstehen erhoben mit standar-

disierten Messinstrumenten liegen eher im kleinen Bereich. Eine Überlegenheit der 

EG gegenüber der KG zeigte sich hier nicht. Gegebenenfalls zeigt sich ein Interven-

tionseffekt auf das Textverstehen erst nach einem längeren „Wirk-“ Zeitraum und 

nicht unmittelbar nach der Intervention (Okkinga et al., 2018). Ein signifikanter Vorteil 

des Vorgehens der EG1 gegenüber der KG zeigte sich allerdings in der Betrachtung 

der Lesestrategiekompetenz. 

 

 MW LESEN 6–7 SD MW Strategietest SD  

KG T1 4,00 3,50 T1 8,06 3,29 

T2 3,89 2,26 T2 8,22 3,06 

EG1 T1 3,33 3,55 T1 6,79 3,66 

T2 4,59 3,87 T2 8,42 3,24 

EG2 T1 4,00 3,00 T1 9,39 3,48 

T2 6,22 2,95 T2 11,89 4,20 

Abb. 4: Textverstehen T1–T2 sU Abb. 5: Strategiekompetenz T1–T2 sU 
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Darüber hinaus zeigen die Ergebnisse, dass sich die Kinder mit sonderpädagogischem 

Unterstützungsbedarf beider EG, anders als die Kinder der KG, im Textverstehen und 

der Lesestrategieanwendung deskriptiv verbesserten. Auch wenn angesichts der klei-

nen Fallzahl eine Verallgemeinerung nicht zulässig ist, scheint die Beachtung der Prin-

zipien der schrittweisen Strategieeinführung, der Reduktion des Leseaufwandes, der 

direkten Instruktion und des gelenkten Transfers der Lesestrategien für diese Kinder 

passend gewesen zu sein. Die größere Verbesserung der EG2 im Vergleich zur EG1 

kann durch andere Lernbedingungen erklärt werden. Die EG2 (n=10) stellt eine ge-

samte Klasse dar, während die Kinder der EG1 in Klassen mit 25-27 Kindern unterrich-

tet werden. 

 

Wie auch andere Studien zeigen, sind die oben genannten Prinzipien für die Vermitt-

lung von Lesestrategien für Kinder mit sonderpädagogischem Unterstützungsbedarf 

(Sprache bzw. Lernen) sinnvoll. Die Anwendung und Reflexion von Lesestrategien soll-

ten aber auch nach der Durchführung des Konzeptes immer wieder in verschiedenen 

Unterrichtsfächern aufgegriffen werden, damit eine zunehmend routinierte und 

selbstständige Anwendung möglich wird. Insbesondere in größeren Lerngruppen ist 

die Unterstützung des kooperativen Lernens durch die Lehrkraft bzw. ein zusätzliches 

Einüben desselben nicht nur für Kinder mit sonderpädagogischem Unterstützungsbe-

darf sinnvoll.  
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Ulrich Stitzinger 

 

Sprachlich-kommunikative Diversität im Klassenzimmer –  
Brücken zwischen den Lernenden durch Sprache und  
Kommunikation!? 
 
1. Ausgangslage 
 

Diversität wird als besondere Chance für das Lernen verstanden, da sich Kinder und 

Jugendliche mit heterogenen Lernausgangslagen zur Bewältigung unterrichtlicher 

Aufgaben durch interaktives Aushandeln gegenseitig unterstützen können (Hinz & 

Boban, 2022). Dieser Leitgedanke ging mittlerweile in didaktisch-methodische Über-

legungen der inklusiven schulischen Praxis ein und inklusive Unterrichtssettings wur-

den im Fokus auf Bedingungsfelder und Fortschritte in den Unterrichtsleistungen er-

forscht (u. a. Kocaj et al., 2014). Daneben liegen jedoch Erfahrungsberichte über er-

schwerte Bildungsverläufe von Kindern mit Spracherwerbsproblematiken in der Re-

gelschule vor (Jungjohann & Diehl, 2022). Das Prinzip des gemeinsamen Unterrichts 

scheint im Kontext des sprachlichen Unterstützungsbedarfs nicht durchgängig vorteil-

hafter gegenüber dem System der Förderschule Schwerpunkt Sprache zu sein 

(Mahlau, 2023; Theisel et al., 2021). So besteht weiter die Frage, ob sich sprachlich-

kommunikative Diversitätskonstellationen tatsächlich gewinnbringend erweisen und 

welche gegenseitigen Modelle zwischen den Schüler:innen mit und ohne sprachlich-

kommunikative Beeinträchtigungen wirksam werden. 

 

2. Theoretischer Hintergrund 
 

Im klassischen Ansatz des Lehrens und Lernens in vermeintlich homogenen Lerngrup-

pen besteht die Überzeugung, dass sich einheitliche Ausgangslagen besonders förder-

lich für den gemeinsamen Lernprozess und sich Differenzen eher hemmend auswir-

ken. Im integrativen Ansatz hingegen werden heterogene Lerngruppen wertschät-

zend akzeptiert und eine lernanregende Vielfalt wahrgenommen (Wacker, 2020). 

Doch erst im inklusiven Lehr-Lernsystem, das Unterschiede als wertvolle Ressource 

anerkennt und einbezieht, können Merkmale sprachlich-kommunikativer Andersar-

tigkeit, Fremdheit und Beeinträchtigung im Sinne von Diversität gewinnbringend ge-

nutzt werden (Gramelt, 2020; Stitzinger, 2019; Walgenbach, 2021). 

 

In inklusiven Settings besteht die Annahme, dass Kinder und Jugendliche mit ihren 

Absichten, Zielen und Wünschen wechselseitig im Sinne eines intersubjektiven 

sprachlichen Lernens aufeinander Bezug nehmen (Lailach-Hennrich, 2011). 
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Theoretisch wird diese Hypothese gestützt durch konstruktivistische, interaktionisti-

sche und relationale Spracherwerbstheorien (Kricke & Reich, 2015; Lüdtke, 2016; To-

masello, 1992). Es wird davon ausgegangen, dass sich das Individuum aktiv mit seiner 

dinglichen und personalen Umgebung auseinandersetzt und mit anderen in geteilter 

Aufmerksamkeit und emotionaler Bestätigung in wechselseitige intersubjektive Ab-

stimmungsprozesse tritt. 

 

3. Methode 
 

Auf der Basis der Daten des Forschungsprojektes „LINUS – Lernende im inklusiven 

Unterricht im Schwerpunkt Sprache“ (Stitzinger, 2023, 2021, 2018) werden in diesem 

Beitrag anhand von Sprachkorpusanalysen die Wirkungen sprachlich-kommunikativer 

Diversitätskonstellationen bei Kindern dargelegt. Dabei wurde untersucht, welche lin-

guistischen Merkmale sich bei Schüler:innen im Vergleich unterschiedlicher Paarkons-

tellationen mit homogenen wie auch heterogenen sprachlichen Ausgangslagen ab-

zeichnen und welche sprachlichen Modellwirkungen sich dabei ergeben. 

 

In einem quasi-experimentellen Versuchsaufbau (Brosius et al., 2016; Hertel et al., 

2010) wurden Interaktionen von Kindern (n = 48) des ersten Schuljahres videogra-

phiert und mikrosequenzanalytisch ausgewertet. Die nach spezifischen Kriterien zu-

sammengesetzten Kinderpaare lösten eine gemeinsame 15-minütige Planungs- und 

Konstruktionsaufgabe im Rahmen eines spielerischen Handlungsmotives einer Pira-

tengeschichte (Stitzinger, 2023, 2021, 2018). Auf der Grundlage quantitativer Kor-

pusanalysen (Tognini-Bonelli, 2001) wurden linguistische Merkmale bei Kinderpaaren 

verglichen. Die Dyaden wurden nach folgenden Kriterien zusammengestellt: 

 

 Kinderpaare mit typischer altersgerechter Sprachentwicklung, 

 Kinderpaare mit Sprachentwicklungsstörungen (SES), 

 Kinderpaare in jeweils gemischter Konstellation mit typischer altersgerechter 

Sprachentwicklung bzw. SES. 

 

4. Ergebnisse 
 

Erwartungsgemäß zeigten sich bei den Kindern mit typischer altersgerechter Sprach-

entwicklung überwiegend Sprachproduktionen im phonetisch-phonologischen, se-

mantisch-lexikalischen und morphologisch-syntaktischen Bereich, die in den Auswer-

tungen der Transkriptionen als zielsprachgerecht vermerkt wurden. Dagegen wurden 

in den sprachlichen Äußerungsbestandteilen der Kinder mit SES vermehrt nicht ziel-

sprachgemäße linguistische Aspekte ausgemacht, die vor allem die Bereiche Phono-

logie, Lexik, Syntax und Morphologie betreffen. Im Vergleich der Dyaden mit 
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beidseitigen SES gegenüber gemischten Dyaden offenbarte sich bei den Kindern mit 

SES im inklusiven Setting eine größere Spannweite hinsichtlich der Anzahl linguisti-

scher Abweichungen von der Zielsprache vor allem in Richtung geringerer Abweichun-

gen. 

 

Im Weiteren werden exemplarische Ergebnisse ausschließlich der Kinder mit SES auf-

gezeigt. Hierzu werden nun Vergleiche zwischen den Dyaden vorgenommen, in denen 

beide Kinder eine SES aufwiesen (= SES) und in denen gemischte Paarkonstellationen 

mit nur einem Kind mit SES vorlagen (= SES inklusiv). Im Hinblick auf den Sprechum-

satz der Kinder während der Ausführung des gemeinsamen Handlungsauftrages wa-

ren in den beiden Settings deutliche Unterschiede zu erkennen (s. Abb. 1). Die Aus-

zählung der Phone (kleinste unterscheidbare phonetische Einheiten im Lautkonti-

nuum) ergab bei den Kinderpaaren mit beidseitiger SES einen niedrigeren Maximal-

wert der ermittelten Phone mit geringerer Spannweite als bei den Kindern mit SES in 

gemischten Paarkonstellationen (SES: max = 2340; SES inklusiv: max = 3421). Dem-

nach gab es im gemischten Setting Kinder mit SES mit einem höheren Sprechumsatz 

bei höherer Phon-Produktion. 

 

 
Abb. 1: Anzahl der Phone in den sprachlichen Äußerungen pro Kind 

 

Ein ähnliches Bild konnte hinsichtlich der gesprochenen Wörter (sinntragende lexika-

lische Einheiten) pro Satz (syntaktische Einheiten mit einem oder mehreren Wörtern) 

festgestellt werden (s. Abb. 2). Die Kinderpaare mit jeweils beidseitigen SES produ-

zierten im Unterschied zu den Kindern mit SES in gemischten Paarkonstellationen im 

Durchschnitt weniger Wörter innerhalb der Satzstrukturen (SES: M = 3,8; SES inklusiv: 

M = 4,0). Das bedeutet, dass Kinder mit SES etwas längere Sätze bildeten, wenn sie 

gemeinsam mit einem Kind mit typischer Sprachentwicklung interagierten. 
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Abb. 2: Durchschnittliche Anzahl der Wörter pro Satz in den sprachlichen Äußerungen der Kinder 

 

Weitere Unterschiede traten im Zusammenhang mit dem Wechsel des Sprechens und 

Zuhörens innerhalb der Dialoge der Kinderpaare (turn-taking) auf (s. Abb. 3). Die 

durchschnittliche Anzahl der Turns war bei den Paarkonstellationen mit beidseitigen 

SES höher als bei den Kindern im gemischten Setting (SES: M = 135,9; SES inklusiv: 

M = 125,4).  

 

 
Abb. 3: Durchschnittliche Anzahl der Turns in den Dialogen der Kinder 

 

Dementsprechend zeigten zwar die gemischten Kinderpaare im Durchschnitt ein re-

duzierteres Turn-taking-Verhalten. Aber vor dem Hintergrund des teilweise höheren 

Sprechumsatzes in dieser Kindergruppe kann die Schlussfolgerung gezogen werden, 

dass hier die Kinder mit vorwiegend längeren Sätzen bzw. Äußerungseinheiten kom-

munizierten. 

 

 
 
 



 

 
Sprachlich-kommunikative Diversität im Klassenzimmer 

119 
 

5. Diskussion 
 

Aufgrund des experimentellen Charakters der Studie können die ausgewählten Ergeb-

nisse nur eingeschränkt auf die Gesamtheit der Kinder mit SES und auf reale Unter-

richtssituationen übertragen werden. Dennoch liefern die Resultate im Sinne der 

Grundlagenforschung wertvolle Hinweise für die inklusive Schulpraxis. Zunächst 

scheinen Unterrichtssettings, in denen Kinder ähnliche sprachlich-kommunikative Fä-

higkeiten und Erfahrungen aufweisen, eine gute Basis für aktives sprachliches Intera-

gieren zu schaffen. Jedoch zeigen die Sprachkorpusanalysen, dass gemischte Grup-

pen, in denen Kinder mit einer altersgerechten Sprachentwicklung zusammen mit Kin-

dern mit erschwerten sprachlichen Zugängen lernen, ein höheres Potenzial für moti-

vierte und korrekte sprachliche Äußerungen bieten. Inwieweit Konstellationen inklu-

siver Settings tatsächlich sprach- und lernförderlich genutzt werden können, muss 

weiter im Bedingungsgefüge der Schulwirklichkeit überprüft werden. 

 

6. Fazit für die Praxis 
 

Für den erfolgreichen inklusiven Unterricht sind professionelle und spezifische Beglei-

tungen durch Lehrkräfteteams notwendig, um die Herausforderungen für die Lernen-

den zu bewältigen. Lehrkräfte müssen Kinder mit sprachlich-kommunikativen Beein-

trächtigungen unterstützen, indem sie deren Selbstvertrauen und Sicherheit stärken 

und ihnen helfen, korrekte Sprachmodelle von anderen Kindern zu übernehmen. 

Lehrkräfte können selbst als Sprachlern-Vorbilder fungieren. Auch Kinder mit guten 

sprachlichen Fähigkeiten sollen erkennen, dass sie als Sprachmodelle für andere Kin-

der förderlich wirken können. Positive Rückmeldungen und kindgerechte Tipps der 

Lehrkraft sind hierbei hilfreich. Grundsätzlich müssen im inklusiven Unterricht vorteil-

hafte Peer-Beziehungen gefördert und geeignete Situationen für Peer-Interaktionen 

genutzt werden, damit alle Kinder von der sprachlichen und kommunikativen Vielfalt 

profitieren. 
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Anne Weiland 

 

Sprachliches Handeln in Peer-Interaktionen im                                 
jahrgangsgemischten Unterricht 
 
1. Sprachlich-kommunikative Diversität im jahrgangsgemischten        
          Unterricht 
 

„Im Paradigma der Diversität wird die Unterschiedlichkeit […] nicht mehr als Problem, 

sondern vielmehr als […] ‚Bildungsgewinn‘ wahrgenommen“ (Sliwka, 2012, S. 170 f.). 

Entsprechende Lernsettings fördern einen produktiven und ko-konstruktiven Umgang 

mit Heterogenität, der neue inklusionsorientierte Handlungsspielräume eröffnet 

(Frohn & Rödel, 2020). Die sprachlich-kommunikative Ausgestaltung von Unterricht 

wird oftmals als alleinige Aufgabe der Lehrkraft gesehen und diskutiert. Das folgend 

dargestellte Forschungsprojekt möchte deshalb untersuchen, wie sich sprachliches 

Handeln von Peers im jahrgangsgemischten Unterricht gestaltet und ob sich die na-

türlich vorhandene sprachliche Diversität der Kinder zukünftig im Unterricht mehr 

durch Peer-Lernsituationen nutzen lässt.  

 

1.1  Jahrgangsgemischter Unterricht 
Gerade in altersheterogenen Lerngruppen zeigt sich eine noch größere Spanne an Fä-

higkeiten und Interessen der Kinder als in jahrgangshomogenen Klassen. Dadurch 

nimmt das Mit- und Voneinander-Lernen einen wichtigeren Stellenwert ein (Carle & 

Metzen, 2014). Es findet Peer-Lernen statt, das durch seine „symmetrische Bezie-

hungs- und Partizipationsstruktur“ einen „hohen Anregungsgehalt zur aktiven Ko-

Konstruktion“ aufweist (Licandro, 2022, S. 7). Carle und Metzen (2014) versprechen 

sich impliziertes Lernen am Modell, in Gesprächen oder durch das Zuschauen. Ler-

nende gelten auch im jahrgangsgemischten Unterricht als Peers, da sie „auf einem 

ähnlichen kognitiven und sozio-moralischen Entwicklungsstand stehen, gegenüber In-

stitutionen […] eine gleiche Stellung einnehmen, [vergleichbare] normative Lebenser-

eignisse […] zu bewältigen haben und einander im Wesentlichen [...] ebenbürtig sind“ 

(Viernickel, 2013, S. 66).  

 

1.2  Sprachsensibler Unterricht 
Ein weiterer Aspekt von Diversität ist die Sprache und das sprachliche Handeln im 

Unterricht. Die sprachliche Heterogenität von Kindern ist allgegenwärtig. In vielen 

Grundschulen lernen zudem Kinder mit dem zugeschriebenen sonderpädagogischen 

Förderbedarf Sprache oder erwerben Deutsch als Zweitsprache. 
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Sprachsensibler Unterricht versucht die individuelle Sprache der einzelnen Personen 

zu berücksichtigen und gewinnbringend in die Gestaltung von Unterricht aufzuneh-

men. Ziel eines sprachbildenden Lernortes ist es, dass sich alle Kinder mit ihren indi-

viduellen sprachlichen Fähigkeiten einbringen und neue Kompetenzen entwickeln 

können (Frohn & Rödel, 2020). Wenngleich nicht in Frage zu stellen ist, dass Lehr-

kräfte sprachliche und diagnostische Expertise für die Gestaltung eines sprachsensib-

len Unterrichts brauchen, ist dennoch auffällig, dass viele Studien das Sprachhandeln 

der Lehrkraft untersuchen (Krauß et al., 2022; Kurtz & Mahlau, 2022; Ruppert & 

Schönauer-Schneider, 2008; Theisel, 2015). 

 

Jedoch kommt Kindern eine nicht weniger einflussnehmende (sprachliche) Bedeu-

tung in einem diversitätssensiblen Unterricht zu. „Beim gemeinsamen […] Problemlö-

sen […] müssen die Lernenden im Dialog die aktive Rolle selber übernehmen“ (Pauli 

& Reusser, 2000, S. 430). Daher möchte dieses Forschungsprojekt das sprachliche 

Handeln der Peers im Unterricht fokussieren. 

 

2. Stand der Forschung 
 

Stitzinger untersuchte in einem Quasi-Experiment, ob sich „gewinnbringende Diversi-

tät auf das Kommunikations- und Interaktionsverhalten von [gleichaltrigen] Schüle-

rinnen und Schülern mit heterogenen sprachlich-kommunikativen Ausgangslagen 

übertragen lässt“ (Stitzinger, 2021, S. 183) und fand heraus, dass sie linguistische Mo-

delle für Artikulation und Grammatik bieten können.  

 

Generell gehen Justice et al. (2014) von einer positiven Wirksamkeit des peergestütz-

ten Lernens im Kontext präventiver Sprachentwicklungsprozesse aus. Während die 

sprachförderliche Bedeutung der Peer-Group im frühpädagogischen Bereich be-

forscht ist (Licandro, 2022; Lüdtke & Licandro, 2017), sind Studien im schulischen Be-

reich und im deutschsprachigen Raum kaum zu finden. 

 

Von der Lehrperson eingesetzte Modellierungen im sprachheilpädagogischen und in-

klusiven Unterricht nahmen Kurtz und Mahlau (2022) in den Fokus. Ziel war es, fest-

zustellen, welche Qualität die eingesetzten Modellierungen aufwiesen und ob sprach-

liche Zielstrukturen von den Schüler:innen übernommen wurden. Insgesamt zeigte 

sich, dass die Schüler:innen lediglich ein Drittel der von der Lehrkraft dargebotenen 

sprachlichen Modellierungen wiederverwendeten (Kurtz & Mahlau, 2022). Auffällig 

war, dass insbesondere inkorrekte Modellierungen von den Schüler:innen aufgegrif-

fen wurden. Spannend ist, ob und in welcher Form, sich Modellierungen unter Peers 

zeigen und Übernahmen ersichtlich werden. 
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3. Zielsetzungen 
 

Im geplanten Forschungsvorhaben soll der Frage nachgegangen werden, wie alters- 

und sprachlich-kommunikativ heterogene Kinder im jahrgangsgemischten Grund-

schulunterricht miteinander sprachlich handeln und welche sprachunterstützenden 

Strukturen sie verwenden. Ziel ist es, bestehende sprachliche Handlungsmuster in un-

terrichtlichen Peer-Interaktionen sichtbar zu machen und zu diskutieren, wie diese 

zukünftig für sprachliches Lernen im Unterricht nutzbar gemacht werden können. 

 

4. Methodisches Vorgehen 
 

Für die wissenschaftliche Untersuchung der Forschungsfrage wurde ein qualitativ-ex-

ploratives Design gewählt, um sprachlich-kommunikatives Handeln von Peers zu er-

gründen. Geplant ist, einzelne videographierte Fallbeispiele von Peer-Interaktionen 

im jahrgangsgemischten Unterricht mittels der Grounded Theory nach Gioia zu ana-

lysieren und induktiv gebildete Kategorien zu clustern und darzustellen (Gioia, 2021). 

Ethnomethodologisch-konversationsanalytische Betrachtungen ausgewählter Se-

quenzen in einzelnen Videoaufnahmen sollen dieses Vorgehen sinnvoll ergänzen, so-

dass sich eine möglichst übersichtliche Tiefenstruktur ergibt, die das sprachlich-kom-

munikative Agieren von Peers zu schulischen Lerninhalten beschreibt. 

 

4.1  Erhebung 
Die Erhebung fand in zwei Klassen, sogenannten Stammgruppen, einer jahrgangsge-

mischt unterrichtenden Grundschule statt, in denen jeweils 18 Kinder der ersten bis 

dritten Klassenstufe gemeinsam lernen. Um möglichst natürliche und authentische 

Beobachtungen zu machen, erfolgte der Zugang zum Feld ethnographisch durch ei-

nen unmittelbaren, persönlichen Kontakt zum sozialen Geschehen (Breidenstein et 

al., 2020). Im Zentrum standen die teilnehmende Beobachtung und das Videographie-

ren der im Unterricht natürlich stattfindenden Peer-Interaktionen. 

 

Im Stammgruppenunterricht arbeiten die Kinder individualisiert an ihren Wochenplä-

nen. In ihrem Lernraum dürfen sie untereinander nur leise reden, sodass sie sich für 

Partner- und Gruppenarbeiten oftmals in andere Räume zurückziehen. Dies führte zu 

nahezu optimalen Voraussetzungen für das Videographieren einzelner Peer-Interak-

tionen, die dennoch aus den Bedingungen des Feldes erwachsen sind. 

 
4.2  Datenkorpus 
Geleitet von den Beobachtungen im Unterricht wurde mit den zuständigen Lehrkräf-

ten bei allen Kindern eine jahrgangsgemischte Partnerarbeit zum Thema Luft im Wo-

chenplan verankert. Die Kinder konstruierten darin eine Luftballonrakete und 
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tauschten sich zu ihren Beobachtungen aus. Der Inhalt ergab sich aus den vorgesehe-

nen Unterrichtsinhalten und Lehrplanvorgaben und bettete sich in ein ritualisiertes 

Unterrichtsprozedere ein. Eine weitere Partnerarbeit beinhaltete die Erklärung eines 

(für eine der Klassenstufen) neuen Montessori-Materials.  

 

Insgesamt entstanden Videoaufnahmen von Interaktionen von 10 Kinderpaaren, die 

altersgemischt waren und unterschiedlichen Jahrgängen angehörten, in einer jahr-

gangsgemischten Stammgruppe zusammen lernten, diverse sprachlich-kommunika-

tive Lernausgangslagen aufwiesen, die sich aus der natürlichen Heterogenität der 

Stammgruppe ergaben zum großen Teil befreundet waren und zu einem geringen Teil 

zur Zusammenarbeit bestimmt wurden (da sie bei der Findung übrigblieben). 

 

5. Erste Ergebnisse und mögliche Interpretationen 
 

Die Aufnahme der Videos erfolgte bis Anfang Juni 2024, sodass eine intensive Analyse 

der Daten noch nicht abgeschlossen ist und nur erste Ergebnisse und Interpretationen 

angerissen werden können.  

 

5.1  Freundschaftliche Dimension 
Peer-Interaktionen, die auf Freundschaften beruhten, zeigten häufiger eine hohe ko-

konstruktive und sich ergänzende (sprachliche) Zusammenarbeit. Während zugewie-

sene Kinder gelegentlich in ein unabhängiges Agieren verfielen, nahmen befreundete 

Kinder mehr Bezug auf ihr sprachliches Denken und Tun. Dies führte zu gegenseitigen 

Ergänzungen und Erweiterungen sprachlich-kommunikativer Äußerungen. Im Ver-

gleich zu den nicht befreundeten Kinderpaaren bearbeiteten befreundete Peers ihr 

Experiment zielgerichteter und waren zügiger fertig. 

 

5.2  Ein Thema, zwei Vorbilder 
Ein Kind, welches die fachliche Expertise innehat, muss nicht zwangsläufig das sprach-

liche Vorbild in einer Interaktion sein. So kam es vor, dass ein Kind (neue) Lerninhalte 

vom anderen lernen konnte, gleichzeitig aber durch sein sprachlich-kommunikatives 

Verhalten als Modell auftrat. So bot sich für das eine Kind die Möglichkeit fachlich zu 

lernen, während das andere Kind sprachlich-kommunikative Anregungen bekam. 

 

 
5.3  Modellierungen 
Wie auch Eltern und Lehrkräfte modellieren Kinder ihre sprachlichen Aussagen, aller-

dings in einer Form, die sich von Erwachsenen unterscheidet. Folgender Dialogauszug, 

transkribiert nach GAT 2 (Selting et al., 2009), soll dies verdeutlichen. Die Kinder L und 

A besprechen ihre Beobachtungen (Abb. 1): 
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Abb. 1: Transkriptausschnitt eines Dialoges  

 

Auffällig ist, dass diese atypische Modellierung (im Freundschaftskontext) als adäquat 

aufgenommen wird, denn die Kinder arbeiten zielgerichtet und miteinander witzelnd 

diese Weise 

eine „Spaßkonjugation“ des Wortes aufblasen an. Somit entkräftigt es eine eventuelle 

Kränkung. A greift das Wortspiel sowie die sprachliche Rückmeldung auf und konju-

giert das Verb beim dritten Mal richtig.  

 

6. Fazit für die Praxis 
 

Den reinen Peer-Interaktionen zur Bearbeitung von Unterrichtsinhalten kommt noch 

wenig Bedeutung zu und oft steht nur die Lehrkraft und ihr sprachlich-kommunikati-

ves Handeln im Mittelpunkt. Jahrgangsgemischter Unterricht hat gute Voraussetzun-

gen für sprachbetrachtende Analysen von Peer-Interaktionen, denn er bietet viel 

Raum für peergestütztes, soziales und ko-konstruktives Lernen. Für eine sprachbil-

dende und -förderliche Nutzung von Peer-Unterhaltungen im Unterricht braucht es 

mehr Einsicht in die sprachlich-kommunikativen Handlungsstrukturen dieser und ei-

nen erweiterten Blick auf Unterricht, der nicht nur die Lehrkraft im Zentrum sieht. 

Außerdem wäre es wünschenswert, dass Peer-Interaktionen einen höheren Stellen-

wert in den Planungen der Lehrkraft erlangen. Um Diversität, egal welcher Art, sinn-

voll zu nutzen, benötigt es das Wissen der Lehrkraft über die (sprachlich-kommunika-

tiven) Potentiale ihres Settings und wie sie diese gewinnbringend in ihren Unterricht 

einfließen lassen kann. 
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Tabea Knobbe 

 

Lernende mit Förderschwerpunkt Sprache verbalisieren Rechen-
wege 
 
1. Hintergrund 
 

1.1 Zusammenhang zwischen Sprachkompetenz und Mathematiklernen 
Sprache übernimmt eine kognitive und kommunikative Funktion beim Mathematik-

lernen. Zunächst werden Lernprozesse durch Kommunikation und Austausch ermög-

licht, Sprache ist hierbei das Lernmedium. Die kognitive Funktion von Sprache ermög-

licht einen Begriffserwerb. Kognitive und kommunikative Funktion beeinflussen sich 

gegenseitig (Maier & Schweiger, 1999). Sprache ist also auch ein Lerngegenstand im 

Mathematikunterricht, da sowohl Fachsprache gelernt werden soll als auch mathe-

matische Diskursfunktionen (wie mathematisches Kommunizieren, Darstellen und Ar-

gumentieren) geübt werden sollen (Kultusministerkonferenz, 2022). Für den Aufbau 

eines tragfähigen Verständnisses der Unterrichtinhalte ist hochwertiger sprachbil-

dender Unterricht, der auch die kognitive Funktion berücksichtigt, essentiell.  

 

Lernende mit Sprachentwicklungsstörungen (SES) stehen zusätzlich vor Lernbarrie-

ren. Der Zusammenhang zwischen Sprachkompetenzen und Mathematikleistung wird 

vielfältig dokumentiert (u. a. Mayer & Hamann, 2023). So gibt es zahlreiche Hinweise 

darauf, dass Lernende mit SES schlechtere Mathematikleistungen erbringen als Ler-

nende mit altersgemäßer Sprachentwicklung. Ein auffälliger Wortschatz kann sich bei-

spielsweise auf den Abruf von Rechenaufgaben auswirken (Mayer & Hamann, 2023). 

 

1.2 Addition und Subtraktion im Zahlenraum bis 100 
In der hier vorgelegten Studie stehen Addition und Subtraktion im Zahlenraum bis 100 

im Fokus. Mittels Grundvorstellungen werden „Beziehungen zwischen mathemati-

schen Inhalten und dem Phänomen der individuellen Begriffsbildung“ beschrieben 

(vom Hofe, 1996, S. 6). Für die Addition und Subtraktion lassen sich dynamische und 

statische Vorstellungen unterscheiden. Bei den dynamischen Vorstellungen wird eine 

Ausgangsmenge verändert, um das Ergebnis zu erhalten. Die Vorstellungen Hinzufü-

gen und Abziehen sind i. d. R. die naheliegendsten Vorstellungen für Addition und 

Subtraktion. Als statische Vorstellungen werden für die Addition das Vereinigen und 

das Vergleichen genannt. Für die Subtraktion wird die Teil-Ganzes-Vorstellung und 

ebenfalls das Vergleichen unterschieden (Padberg & Benz, 2021). Tabelle 1 zeigt die 

unterschiedlichen Grundvorstellungen für Addition und Subtraktion anhand von Bei-

spielsituationen für die Aufgaben 3 + 4 = 7 bzw. 7 - 3 = 4. 
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Tab. 1: Grundvorstellungen Addition und Subtraktion, angelehnt an Padberg & Benz, 2021 

Addition Subtraktion 

Dynamisch: 

Hinzufügen 

Ich habe 3 Bonbons. Ich füge 

4 hinzu. 

Ich habe 7 Bonbons. Ich ziehe 3 ab. Dynamisch: 

Abziehen 

Ich habe 3 Bonbons. Ich lege so 

lange Bonbons dazu, bis ich 7 habe. 

Dynamisch: 

Ergänzen 

Statisch: 

Vereinigen  

Ich habe 3 blaue und 4 rote 

Bonbons. Zusammen sind es 

7 Bonbons. 

Ich habe 7 Bonbons, davon sind 3 

blau. Wie viele sind rot? 

Statisch:  

Vereinigen/ 

Teil-Ganzes 

Statisch: 

Vergleichen  

Ich habe 3 Bonbons. Du hast 

4 Bonbons mehr als ich. Wie 

viele Bonbons hast du? 

Ich habe 7 Bonbons. Du hast 3 Bon-

bons weniger als ich. Wie viele Bon-

bons hast du? 

Statisch: Ver-

gleichen 

 

Bei Additions- und Subtraktionsaufgaben im Zahlenraum bis 100 bietet sich das sog. 

Halbschriftliche Rechnen, also ein Kopfrechnen mit Notation von Zwischenschritten, 

an. Dabei können unterschiedliche Strategieansätze für den Lösungsweg der Aufgabe 

unterschieden werden, beispielweise Zerlegungsstrategien oder Vereinfachungen 

der Aufgabe durch das Verändern einzelner Zahlenwerte und Ausgleichen der Verän-

derung (Padberg & Benz, 2021).  

 

Durch den Einsatz von Dienes-Material kann der Aufbau von Operationsverständnis 

unterstützt werden. Das Dienes-Material zeichnet sich durch das Bündelungsprinzip 

aus. Kleine Würfel stellen die Einer dar, zehn Würfel werden in einer Stange zusam-

mengefasst. Das Dienes-Material ermöglicht dadurch stellengerechte Zahldarstellun-

gen, die durch die strukturgleichen Fortsetzungen mit Hunderterplatten und Tausen-

derwürfeln auch im größeren Zahlbereich möglich sind.  

 

2. Datenerhebung und Methode 
 

2.1 PriMaPodcast 
In der vorgestellten Studie soll untersucht werden, wie Lernende einer vierten Klasse 

mit Förderschwerpunkt Sprache Rechenwege verbal und materialgestützt darstellen 

und auf welches mathematische Verständnis die Darstellungen schließen lassen. 

 

Als Verbalisierungsanlass kommt die PriMaPodcast-Methode (Schreiber & Klose, 

2014; Knobbe, 2023) zum Einsatz, bei der die Lernenden kurze Sprachaufnahmen zu 

ihrem Rechenweg planen und aufnehmen. Die Lernenden bearbeiten eine Additions- 

oder Subtraktionsaufgabe im Zahlenraum bis 100. In Partnerarbeit wird ein Drehbuch 

zum Rechenweg erstellt. Dies dient als Vorlage für die Rohfassung, die eine erste Ver-

sion der Sprachaufnahme darstellt. Es folgt eine Redaktionssitzung, in der die Dreh-

bücher zweier Tandems innerhalb der Peergroup und mit der Lehrkraft diskutiert wer-
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den. Anschließend soll das Feedback in eine zweite Drehbuchversion eingearbeitet 

werden. Diese Endversion wird dann als PriMaPodcast aufgenommen. 

 

 
Abb. 1: Erstellung der PriMaPodcasts 

 

Abbildung 1 zeigt den Ablauf der Podcasterstellung. Das Dienes-Material stand den 

Kindern als optionale Lernhilfe zur Verfügung. In der Redaktionssitzung wurde der 

Einsatz des Materials explizit eingefordert. 

 

Zwischen den einzelnen Phasen gibt es Wechsel der Sozialformen sowie von mündli-

chen und schriftlichen Produkten, an denen gearbeitet wird. Die Methode lässt sich 

daher als offensiver Ansatz für Sprachbildung und adressatenorientierte Sprachförde-

rung nutzen. 

 

2.2 Interpretative Unterrichtsforschung 
Die Unterrichtsstunden, in denen die Lernenden die PriMaPodcasts erstellt haben, 

wurden videografiert und ausgewählte Stellen transkribiert. Zur Auswertung werden 

qualitative Methoden der Interpretativen Unterrichtsforschung genutzt. 

 

Ziel ist es, die individuellen Denkweisen der Lernenden zu rekonstruieren und die Dar-

stellungen in Beziehung zu dem sich zeigenden mathematischen Verständnis zu set-

zen. Dafür wird die Interaktionsanalyse zur Auswertung genutzt (Krummheuer & Nau-

jok, 1999). Diese eignet sich, um den Prozess der Deutungsaushandlung nachzuzeich-

nen.  

 

3. Ausgewählte Beispiele zum Operationsverständnis 
 

3.1  Verbalisierung der Operation 
Die Lernenden haben entweder die Additionsaufgabe (34 + 59) oder die Subtraktions-

aufgabe (71 - 25) bearbeitet. Dabei nutzen sie unterschiedliche sprachliche Mittel, um 

die jeweilige Operation zu beschreiben. Es kommen überwiegend rein kalkülorien-

tierte Sprachmittel zum Einsatz („und vier plus neun gleich dreizehn“; „fünfzich minut 

vier . . sechsundvierzis“). Diese dominieren auch in den schriftlichen Drehbüchern. 

 



 

 
Tabea Knobbe 

132 

 

Es können zudem Äußerungen unterschieden werden, die auf dynamische und stati-

sche Vorstellungen hinweisen. Für die Addition konnten durch die Verwendung des 

Ausdrucks „zusammen“ in Kombination mit einem weiteren mathematischen Vor-

gangsverb Hinweise auf das Vereinigen gefunden werden. So wird beispielsweise in 

einem Drehbuch festgehalten: [dan macht man die Stangen zu samen und die Würfel 

zusamen dan zehlt man das zusamen]. 

 

Im Wortspeicher wurde für beide Operationen eine Satzstruktur nach dem Muster 

[ich habe _. Ich /verändere/ _.] thematisiert, die damit das Hinzufügen bzw. das Ab-

ziehen adressieren. Die Lernenden haben diese Satzstruktur häufig genutzt und auch 

durch eigene lebensweltliche Formulierungen ergänzt. Für die Addition kamen neben 

dem Ausdruck „ich füge hinzu“ beispielsweise auch der Kontext „mehr holen“ und 

„kaufen“ vor („dings äh ich habe vierunddreißisch würfel ich hole ich hole mir äh neu-

nundfünfzisch mehr“; „ich habe vierunddreißisch würfel und ich kaufe für neunund-

fnzisch euro neunundfnzisch würfel“). Bei der Subtraktion wurde der Kontext „ver-

schenken“ von den Lernenden in der Wortspeichereinführung eingebracht und im 

Verlauf des Unterrichts weiter thematisiert. Als weitere lebensweltliche Deutung 

wurde „essen“ eingebracht („ich habe einundsiebzich . . . ich verschenke fünfund-

zwanzich“; „ich esse zehn äpfel dann wärs doch dreiundneunzisch auch“). 

 

3.2  Materialdarstellung der Operation  
In Kombination mit Materialhandlungen zeigt sich eine Vielfalt an Darstellungen der 

Aufgabenbearbeitung. Insbesondere für die Subtraktion ist die Darstellungsvielfalt 

groß.  

 

Im vorliegenden Beispiel wird nur die Einerstelle der Aufgabe 71 - 25 betrachtet. Schü-

ler Fynn legt von links nach rechts erst einen Einerwürfel, dann fünf Einerwürfel in 

eine Reihe vor sich hin. Es folgt eine komplexe gestische Darstellung, auf Nachfrage 

der Lehrkraft sagt Fynn, dass er eins minus fünf nicht rechnen könne. Er nimmt da-

raufhin eine Zehnerstange und legt sie zu dem einzelnen Einerwürfel, sodass er nun 

„elf ähm mi minus fünf“ als Aufgabe vor sich liegen hat. 

 

Fynns Materialdarstellung orientiert sich an der symbolischen Schreibweise. Er legt 

sowohl den Minuenden als auch den Subtrahenden. Die Erweiterung des Minuenden 

erinnert an die Bewältigung des Zehnerübergangs beim schriftlichen Rechnen. 
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Tab. 2: Transkriptausschnitt: Interaktion zwischen Schüler Fynn und Lehrkraft L 

Fynn und und zwar ähm ergebnis ist  ä h m m . . sechs 

 
L (nickt%) mach (zeigt mit dem Zeigefinger auf das Material) mach das mal% mach ma fünf 

weg  

Fynn (schiebt die fünf einzelnen Einerwürfel mit beiden Händen zur Seite%) 

 […] 
Fynn ähm elf ähm fünf abgeschnitten 

 
 

Fynn kann das richtige Ergebnis für die Aufgabe elf minus fünf nennen. Die Lehrkraft 

fordert ihn zu einer Materialhandlung auf, dabei adressiert sie allerdings die Abzieh-

vorstellung („mach ma fünf weg“). Fynn kommt dieser Aufforderung nach und legt die 

fünf Einerwürfel, die seinen Subtrahenden darstellen, zur Seite. Hier wird deutlich, 

dass die Abziehvorstellung nicht zu Fynns Materialdarstellung passt, da sich der Mi-

nuend in seiner Darstellung nicht verändert. Fynns Darstellung würde eher ein Ver-

gleichen oder ein gleichsinniges Verändern beider Operanden nahelegen. Solche 

Missverständnisse in der Kommunikation können Verständnisschwierigkeiten oder 

sogar Fehlvorstellungen bei den Lernenden begünstigen. Fynn scheint jedoch ein gu-

tes Subtraktionsverständnis zu haben, denn er löst nun die Aufgabe anhand des ver-

bliebenen Minuenden. Er hält die Hand wie eine Säge über die Zehnerstange und be-

zeichnet die Handlung als „abgeschnitten“. Diese Zerlegung kann auf die Teil-Ganzes-

Vorstellung hindeuten. Durch die Gestik kann er die Teilung des Materials andeuten, 

d. h. er umgeht so die Grenzen des Materials. Fynn verbalisiert seine Gedanken erst 

nach Aufforderung. Dabei helfen ihm die Gestik und die Handlungen am Material. 

 
4. Fazit für die Praxis 
 

Die PriMaPodcast-Methode kann als offensiver Ansatz im sprachbildenden und 

sprachfördernden Unterricht eingesetzt werden. Sprachlichen Anforderungen, die 

durch das Verbalisieren sowie den Wechsel aus Mündlichkeit und Schriftlichkeit ent-

stehen, kann begegnet werden. Durch Berücksichtigung sprachheilpädagogischer 

Prinzipien (Lüdtke & Stitzinger, 2017) wird die Methode für Lernende mit Förder-

schwerpunkt Sprache nutzbar: 

1 ZS, 1 EW    5 EW 
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 Die Podcast-Methode strebt spezifische Sprachförderung von Diskursfunktionen, 

wie dem Beschreiben, an. Auch auf Wort- und Satzebene kann Förderung anset-

zen. Der Wortspeicher wurde zu Beginn des Projekts eingeführt und berücksich-

tigte auch eigensprachliche Mittel der Lernenden. Der Wortspeicher konnte pro-

duktiv genutzt werden. Begriffe und Satzstrukturen wurden in der Spontansprache 

sowie in den Podcast-Produkten eingebracht. 

 Die sprachliche Aufbereitung des Lerngegenstands sollte mathematikdidaktische 

Konzepte berücksichtigen. Beispielweise sollten Sprachmittel für unterschiedliche 

Darstellungsweisen und Grundvorstellungen bereitstehen, um Kommunikations-

hürden und darauf aufbauend womöglich Verständnishürden zu umgehen. 

 In der PriMaPodcast-Methode wird viel Wert auf kooperative Phasen gelegt, die 

den Lernenden Möglichkeiten zur Aushandlung geben, aber auch sprachlich her-

ausfordern. Materialeinsatz und Gestik kann die Lernumgebung sprachlich entlas-

ten und multimodales Mathematiklernen unterstützen. Zudem haben die Lernen-

den die Möglichkeit den Modus der Wahl zu nutzen (Huth, 2023). 

 Die Lehrkraft sollte als sprachliches Vorbild agieren und sprachförderliche Strate-

gien einsetzen. Das gilt sowohl für die Redaktionssitzung als für die Moderation 

und Unterstützung in den anderen Phasen.  

 Das Erstellen eines eigenen Produkts kann die sprachlich-emotionale Selbstkom-
petenz der Lernenden fördern. Einerseits kann die Erstellung in einem geschützten 

Rahmen stattfinden, andererseits kann auch die Option der Veröffentlichung die 

Motivation steigern.  
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Mario Büker 

 

Sprachpädagogisch spezifisches Scaffolding unter besonderer 
Berücksichtigung digitaler Medien 
 
1. Einleitung 
 

In der Diskussion um die Gestaltung eines sprachsensiblen Unterrichts, der die alltags-

sprachlichen Fähigkeiten des Kindes als Ausgangspunkt zur Aneignung der Bildungs-

sprache nutzt, ist das Scaffolding-Konzept viel beachtet (Gibbons, 2015; Quehl & 

Trapp, 2020). Zunehmend wird der Einbezug digitaler Medien auch für den sprachli-

chen sowie sprachheilpädagogischen Unterricht gefordert. Aber weder das Scaffol-

ding-Konzept noch der Einsatz digitaler Medien ist sprachpädagogisch hinreichend 

spezifisch, um den sprachlich-kommunkativen Problemlagen (Kracht, 2019) der Schü-

lerschaft des sonderpädagogischen Schwerpunkts (SPS) Sprache gerecht zu werden. 

Dieser Beitrag stellt die notwendigen sprachpädagogischen sowie sprachdidaktischen 

Grundlagen für die sprach(heil-)pädagogische Spezifizierung des Scaffolding-Konzepts 

unter besonderer Berücksichtigung digitaler Medien dar, sodass beide Themenfelder 

im Dienst der sprachlichen Handlungsfähigkeit (Welling, 1990) der Schüler:innen-

schaft im SPS Sprache stehen.  

 

2. Sprachdidaktische Diskussion digitaler Medien 
 

Die Kooperative Sprachdidaktik (Welling, 2004, 2007) eröffnet die Planung, Analyse 

und Reflexion sprachlichen Unterrichts jeweils in einer allgemeinen, speziellen und 

spezifischen Dimension. Anhand dieser drei Dimensionen wird die Unterrichtsthema-

tik in zwei Kategorien erschlossen. Einerseits wird der unterrichtliche und sprachliche 

Gegenstand allgemein, speziell und spezifisch bestimmt. Andererseits wird die Unter-

richtsthematik anhand der sprachlich-kommunikativen Problemlage der Kinder sowie 

deren sprachlicher Handlungsfähigkeit erschlossen (s. Abb. 1). Der Unterricht im SPS 

Sprache fokussiert dabei die spezifische Dimension. 

 

2.1 Allgemeine Dimension 
Digitale Medien durchdringen als Kommunikationsmedium und als Kommunikations-

inhalt (mehr oder weniger direkt) den Alltag aller Personen (Spreer & Wahl, 2022). 

Eine Grundposition der sog. Medienpädagogik zielt dementsprechend darauf, Kinder 

gezielt an die Nutzung digitaler Medien zur Kommunikation heranzuführen und diese 

als etwas selbst Gestaltbares und Veränderbares erlebbar zu machen (Irion, 2016). 

Dabei sollen Medien bewusst zu verschiedenen Zwecken eingesetzt (z. B. Unterhal-
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tung, Kommunikation, Lernen), deren selbsttätige Gestaltbarkeit erlebt und die Ver-

arbeitung medialer Einflüsse thematisiert werden (z. B. Beeinflussung von Gefühlen 

und Wünschen durch Werbung). Digitale Medien sollen nicht klassische Medien er-

setzen. Vielmehr sollen sie einen Mehrwert bieten, indem sie über klassische Medien 

hinausgehen, diese modifizieren oder neu definieren (Scheiter, 2021), sodass die 

Möglichkeiten der Kommunikation, Interaktion und Repräsentation wesentlich erwei-

tert werden. Interessant erscheinen digitale Medien als Mittel der Repräsentation, 

weil dadurch der Abstraktionsgrad der Symbolisierungen flexibel gewählt werden 

kann und der Grad der (kognitiv bedeutsamen) Kontextgebundenheit bestimmt wer-

den kann. Um professionelle pädagogische Verbindlichkeit zu erlangen (Kracht, 2010), 

müssen digitale Medien vor dem Hintergrund der lebensweltlichen Handlungsfähig-

keit der Kinder pädagogisch interpretiert werden. Digitale Medien müssen demnach 

einen Beitrag dazu leisten, die Handlungsmöglichkeiten des Kindes zu erweitern, so-

dass es zunehmend persönlich wertvolle Ziele verwirklichen kann. Das ist z. B. der Fall, 

wenn ein migriertes Kind durch digitale Medien in die Lage versetzt wird, mit Bezugs-

personen in seiner Heimat zu kommunizieren oder mit entfernt wohnenden Freun-

den z. B. digital die Freundschaft aufrecht zu erhalten. Dadurch erlebt das Kind nicht 

nur die Nutzung von digitalen Medien als wertvoll, sondern auch den lebensweltli-

chen Gebrauch seiner Erstsprache zur Beziehungsgestaltung mit biographisch be-

deutsamen Personen. 

 

2.2 Spezielle Dimension 
Die spezielle sprachdidaktische Dimension fokussiert im engen Sinne auf sprachliche 

Aspekte (Welling, 2004, S. 127 f.). Digitale Medien müssen hinsichtlich Sprache als 

Mittel zur Kommunikation und zur Repräsentation einen Mehrwert bieten. Als über-

greifende sprachdidaktische Kategorie kann hier der Unterschied zwischen konzepti-

oneller Mündlichkeit und Schriftlichkeit (Koch & Oesterreicher, 1985) dienen, der ak-

tuell u. a. mit den Begriffen der Bildungs- und Alltagssprache breite Verwendung fin-

det (Gogolin et al., 2013). Demzufolge kann mündlich gesprochene Sprache schriftlich 

konzipiert bzw. bildungssprachlich sein, wenn sie komplexe sprachliche Strukturen, 

wie abstrakte Fremdwörter und lange Nebensatzkonstruktionen, beinhaltet, die ei-

gentlich einem geschriebenen Text entsprechen. Gegenteilig kann auch eine schrift-

sprachliche Mitteilung mündlich konzipiert bzw. alltagssprachlich sein, wenn sie 

sprachliche Strukturen, wie kurze elliptische Hauptsätze, aufweist, die eigentlich einer 

alltäglichen Mitteilung entsprechen. Die Sensibilität dafür, dass die gesprochene Spra-

che (insbesondere für Kinder mit SES) äußerst komplex und exkludierend sein kann, 

wenn diese konzeptionell schriftlich bzw. bildungssprachlich ist, spielt in dieser spezi-

ellen sprachdidaktischen Dimension eine zentrale Rolle und wird in der Sprachdidak-

tik u. a. als „sprachsensibler Unterricht“ bezeichnet (Becker-Mrotzek et al., 2021). 

Sprache als Mittel zur Kommunikation fokussiert hier die Kommunikationsfunktion 
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digitaler Medien. Hier spielt die Unterscheidung zwischen medialer Mündlichkeit und 

Schriftlichkeit eine Rolle, da digitale Medien sowohl die mündliche (Videochat, 

Sprachnachrichten) als auch die schriftliche (Chat) Kommunikation ermöglichen. Ei-

nem erweiterten Begriff von Schriftsprache folgend (Dönges, 2007) lassen sich hier 

auch Vorläuferformen, wie das Lesen und Schreiben mit Symbolen, Bildern etc., den-

ken (Fotos, Memes). Einen speziellen Mehrwert können digitale Medien im Kontext 

von Sprache als Mittel zur Repräsentation bieten. Die Flüchtigkeit der gesprochenen 

Sprache und die Abstraktheit der geschriebenen Sprache können hier jeweils durch 

die mediale Gestaltung kompensiert werden. Flüchtige gesprochene Sprache kann 

mit Hilfe digitaler Medien konserviert werden. Diese memorierende Funktion von 

Sprache, die i. d. R. durch das Medium der Schrift gestaltet wird, lässt sich mit digita-

len Medien auch in Form von Audioaufnahmen gestalten. Das Erarbeiten von Sachin-

formationen muss nicht auf Sachtexte begrenzt sein, sondern kann in Form von Sach-

videos bzw. Kurzreportagen, die wiederholt angesehen und zurückgespult werden 

können, modifiziert werden. Auch die ästhetische Funktion von Schrift kann über ver-

schiedene Schriftarten für Kinder bedeutsam werden. Abstraktere schriftsprachliche 

Texte können relativ unkompliziert durch ergänzende Audioaufnahmen „erklärt“ 

oder durch bildliche und symbolische Repräsentationen illustriert werden. 

 

Praktisch eröffnen sich durch die spezielle Dimension für den sprachlichen Unterricht 

vielfältige Perspektiven. So können konzeptionell schriftliche Informationsvideos in 

Form von Kindernachrichten (logo!) oder kurze Dokumentationen über Sachthemen 

(z. B. WDR Kinder) thematisiert und gemeinsam mit den Kindern in eine für sie ver-

ständliche, konzeptionell mündliche Sprache, „übersetzt“ werden. Es können konzep-

tionell mündliche Unterrichtsgegenstände bedeutsam werden (Songtexte oder Un-

terhaltungsmedien wie TikTok-Videos). Andersherum können Kinder ein eigenes 

Werbevideo über ein für sie bedeutsames Thema erfinden und aufnehmen oder ei-

nen neuen Songtext zu einem bekannten Lied erfinden. Weiterhin ist es möglich, über 

Kindersuchmaschinen (fragFINN) Informationen oder Bilder für kleine Referate o. ä. 

zu recherchieren. Nicht-deutsche Erstsprachen anderer Kinder sind dabei eine wert-

volle Basis für sprachübergreifende Wortvergleiche (z. B. Kracht, 2012). Weiterhin 

können die Kinder produktiv kleine Buchbewertungen zu Büchern aus der Klassen- 

oder Schulbibliothek verfassen. Dabei können Sie ihre Meinungen medial mündlich in 

Form von Sprachaufnahmen festhalten. In der speziellen Dimension ermöglichen di-

gitale Medien idealerweise einen möglichst „fließenden Übergang“ von der Alltags- 

zur Bildungssprache sowie von bildhaften zur schriftlichsprachlichen Repräsentations-

formen.  
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2.3 Spezifische Dimension 
Spezifische Aspekte fokussieren sprachliche Ressourcen und sprachlich-kommunika-

tive Problemlagen (Kracht, 2019) eines Kindes vor dem Hintergrund seiner sprachli-

chen Handlungsfähigkeit sowie Kooperationsfähigkeit (Welling, 2007, S. 965). Mit an-

deren Worten müssen digitale Medien die spezifischen sprachlich-kommunikativen 

Lernvoraussetzungen von Kindern mit Sprach-, Sprech- und Kommunikationsauffällig-

keiten (Kauschke et al., 2023) berücksichtigen können. Bislang werden im schulischen 

Unterricht des SPS Sprache anscheinend eher spezielle Aspekte digitaler Medien ge-

nutzt, die sich insbesondere auf die Bereiche der Aussprache und des Wortschatzes 

beziehen und lediglich vereinzelt auf den Bereich der Grammatik zielen (Röleke, 

2023). Dabei können digitale Medien in der spezifischen Dimension mind. in zweierlei 

Hinsicht einen Mehrwert bieten. Einerseits können die in der speziellen Dimension 

angeführten sprachlichen Aspekte mit sprachtherapeutischen Methoden und Techni-

ken spezifiziert werden. Dafür kommen sowohl implizite Methoden wie die Inputspe-

zifizierung und Modellierung als auch explizite Methoden wie die Übung, Metaspra-

che und Kontrastierung in Frage (Siegmüller & Kauschke 2006). Auch schriftsprachli-

che Spezifika wie die phonologische Bewusstheit im engeren Sinne sowie die Benen-

nungsgeschwindigkeit im Kontext erschwerten Schriftspracherwerbs (Mayer 2023) 

müssen hier mitgedacht werden. Andererseits können digitale Medien bei Störungen 

des Redeflusses (Stottern) oder der Redefähigkeit (selektiver Mutismus) einen spezi-

fischen Mehrwert bieten, indem sie kommunikative Entlastung bieten (Erbringen von 

Alternativleistungen, Aufnahme von Videos mit der Therapeutin) oder erweiterte Zu-

gänge zum sprachlichen Lernen ermöglichen (digitale Kinderbücher, eine PowerPoint-

Präsentation erstellen etc.). 

 

3. Didaktisch-methodische Gestaltung mit dem Scaffolding-Konzept 
 

Das Scaffolding-Konzept bedarf der sprachpädagogischen Spezifizierung, um für die 

Disziplin der Sprachheilpädagogik anschlussfähig zu sein. Ohne die sprachpädagogi-

sche Spezifizierung wären diese Überlegungen lediglich speziell, und damit der 

Sprachdidaktik zuzuordnen und nicht der Sprachheilpädagogik. 

 

3.1 Das Scaffolding-Konzept 
Das Scaffolding-Konzept als ein Ansatz des sprachsensiblen Unterrichts fokussiert im 

Kern die entwicklungsorientierte didaktisch-methodische Überführung des alltags-

sprachlichen Registers in das bildungssprachliche Register. 

3.1.1 Das Mode-Kontinuum 

Eine zentrale sprachdidaktische Kategorie innerhalb des Scaffolding-Konzepts ist die 

des Mode-Kontinuums („mode continuum“) (Gibbons, 2015, S. 79 ff.). Damit gemeint 

ist die bewusste Gestaltung eines möglichst fließenden Übergangs von 
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alltagssprachlicher, konzeptionell mündlicher und kontextgebundener Sprache hin 

zur bildungssprachlichen, konzeptionell schriftlichen und dekontextualisierten Spra-

che, die weiter oben in der speziellen sprachdidaktischen Dimension beschrieben 

wurde. Methodisch umgesetzt wird dieser, idealerweise fließende, Übergang anhand 

der drei Phasen des Scaffolding-Konzepts.  

 

3.1.2 Phase 1: Kontextgebundenes Handeln 

In der ersten Phase handeln die Kinder mit einem Gegenstand in einer konkreten Si-

tuation. Dabei sollen die Kinder gemeinsam, kooperativ mit einem Gegenstand inter-

agieren, indem sie diesen kennenlernen, ausprobieren und mit ihren gesamten 

sprachlichen Mitteln alltagssprachlich darüber unterhalten. Die Kinder sollen ihre 

spontan verfügbaren sprachlichen Mittel nutzen, um gemeinsam zu konstruieren, 

was dieser Gegenstand ist und was er für sie bedeutet. D. h. es ist erwünscht, dass 

dialektale oder erstsprachliche Äußerungen oder Sprachmischungen verwendet wer-

den. Diese Phase dient damit der Erkenntniskommunikation (Quehl & Trapp, 2020). 

Das gegenständliche Wissen ist die Grundlage, auf der in den nächsten Scaffolding-

Phasen allmählich ein sprachliches Gerüst aufgebaut wird, um die Kinder bei zuneh-

mend bildungssprachlichen Äußerungen zu unterstützen (Kniffka, 2010). Mögliche 

Spezifizierungen ergeben sich hier in erster Linie hinsichtlich der Interaktionsgestal-

tung. Der Gegenstand muss ein Objekt sein, das den Kindern ermöglicht, sich kontext-

gebunden im Hier und Jetzt sprachlich auszutauschen. Er muss emotional bedeutsam 

sein, sodass die Kinder sich sprachlich und kommunikativ darüber austauschen wol-

len. Der Gegenstand muss zum Ausprobieren anregen und das Welt- und Sprachwis-

sen der Kinder berücksichtigen. Die Kinder sollen das Bedürfnis entwickeln, ihr (ge-

meinsam konstruiertes) Wissen über den Gegenstand mit anderen zu teilen und ei-

gene sprachliche und kommunikative Handlungsziele zu entwickeln. Hier geschieht in 

gewisser Weise eine Art „Inputspezifizierung“ (Siegmüller & Kauschke, 2006) durch 

das Objekt und die Situation an sich (vgl. auch Dannenbauer, 2002, S. 150 ff.). Durch 

die sprachliche Interaktion der Kinder untereinander ist ein „Peer Modeling“ (Lütje-

Klose, 1997, S. 323) denkbar, bei dem die Kinder z. B. sprachliche Missverständnisse 

und Bedeutungen klären. Damit erscheint neben der Wahl des Gegentandes die Sozi-

alformgestaltung methodisch zentral. Bspw. müssen selektiv mutistische Kinder die 

Möglichkeit haben, mit ihren kommunikativen Mitteln Bezug nehmen zu können. Für 

Kinder mit Wortfindungsproblemen muss die Situationsgestaltung Abrufhilfen auf der 

Lemma-Ebene beinhalten oder das strategische Nachfragen bei anderen Kindern er-

möglichen.  

 

3.1.3 Phase 2: Zunehmende Dekontextualisierung 

In der zweiten Phase stellen sich die Kleingruppen ihre Gegenstände bzw. ihre Er-

kenntnisse über die Gegenstände gegenseitig vor. Die Lehrperson ist hier vornehmlich 
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in moderierender Funktion tätig (Quehl & Trapp, 2020, S. 45 ff.). Hier werden die ge-

genständlichen Erkenntnisse aus Phase 1 mit sprachlichen Mitteln im Gespräch ver-

knüpft. Dabei können die Kinder teilw. kontextgebundene, alltagssprachliche Formu-

lierungen nutzen und direkt mit Zeigegesten auf den ggf. noch vorhandenen Gegen-

stand verweisen. Z. T. reichen diese alltagssprachlichen Mittel allein nun nicht mehr 

aus, wenn die Kinder bspw. erzählen wollen, was sie mit dem Gegenstand gemacht 

haben bzw. was man alles damit machen kann. Hierfür werden nun erste kontextent-

bundene sprachliche Mittel notwendig, die Merkmale konzeptioneller Schriftlichkeit 

bzw. der Bildungssprache aufweisen. Die Lehrperson soll den Kindern Zeit und Raum 

geben, über den Inhalt aus Phase 1 zu kommunizieren und zunehmend abstraktere 

sprachliche Mittel zu verwenden. Umformulierungen, Sprechen über das Sprechen 

und Sprache sowie Ermutigungen zu längeren oder präziseren Äußerungen werden 

hier gefordert (Quehl & Trapp, 2020). Für den sprach(heil-)pädagogisch Unterricht 

müssen hier Spezifizierungen vorgenommen werden. Ansonsten besteht die Gefahr, 

dass sprachliche Problemlagen entstehen können. Das wäre der Fall, wenn die Anfor-

derungen konzeptioneller Schriftlichkeit nicht zu den sprachlich-kommunikativen 

Lernvoraussetzungen der Kinder passen. Das bezieht sich u. a. auf den Abruf von be-

stimmten Wortformen, semantisch präzise Repräsentation, morphologische und syn-

taktische Abstimmung. Diese sprachstrukturellen Aspekte müssen eng an den kindli-

chen Erkenntnissen aus Phase 1 anknüpfen, damit dieses konzeptuelle Wissen den 

Kindern auch als sprachliche Grundlage auf der Lemma-Ebene (Semantik und Syntax) 

des mentalen Lexikons zur Verfügung steht, um letztlich sprachlich-kommunikatives 

Lernen sinnhaft zu unterstützen (Glück, 2010). Dafür sind insbesondere Modellie-

rungstechniken bedeutsam, die nicht nur das sprachliche, sondern auch das konzep-

tuelle Wissen aus Phase 1 berücksichtigen. Anknüpfungspunkte für Modellierungen 

sind in dieser Phase z. B. Missverständnisse, die aufgrund phonologischer Prozesse 

entstehen, Allzweckwörter, die aufgrund fehlenden Wortschatzes oder Probleme im 

Abruf eingesetzt werden oder etwa morphologische Modellierungen, die sich auf den 

Kasus beziehen und dem Kind eine genauere Beschreibung seiner vorigen Tätigkeit 

ermöglichen. Spezifizierungen können dabei durch indirekte Techniken wie der Input-

spezifizierung und den Modellierungstechniken durch die Lehrperson gestaltet wer-

den. Methodisch erscheinen dafür vor allem der kindlichen Äußerung nachfolgende 

Sprachmodelle zur dialogischen Weiterführung der Interaktion geeignet (Dannen-

bauer, 2002; Siegmüller & Kauschke, 2006). Verben als Schnittstelle zwischen seman-

tisch-lexikalischem und morphologisch-syntaktischem Lernen kommt dabei eine zent-

rale Bedeutung zu. Die Expansion kann die kindliche Äußerung sprachlich erweitern 

oder präzisieren, um z. B. eine genauere Beschreibung oder einen spezifischen Unter- 

oder Fachbegriff zu fokussieren. Die Extension kann die Darstellung des Kindes the-

matisch weiterführen, womit wieder neue sprachliche Aspekte einhergehen können. 

Gerade für syntaktische Lernprozesse kann die Umformung der kindlichen Äußerung 
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sinnvoll sein. Methodisch können auch direkte Techniken Berücksichtigung finden. 

Gerade Missverständnisse, die z. B. aufgrund phonologischer Prozesse, eines unge-

nauen Wortabrufs o. ä. geschehen, sind hier als eine wertvolle Ressource für meta-

sprachliches und kontrastierendes Arbeiten anzusehen. Auch spezifischen Abrufhilfen 

und Speicherstrategien kommt hier eine besondere Bedeutung zu (Glück, 2003), um 

die Kinder beim sprachlichen Teilen ihrer vorigen Aktivitäten in Phase 1 zu unterstüt-

zen.  

 

3.1.4 Phase 3: Kontextentbundenes sprachliches Handeln 

In der dritten Phase wird eine kontextentbundene Sprache angestrebt, die möglichst 

viele Merkmale der Bildungssprache bzw. der konzeptionellen Schriftlichkeit auf-

weist. Es ist dabei nicht bedeutend, „ob dies auch in schriftlicher Form geschieht oder 

im Rahmen einer Aufgabenstellung, die konzeptionell schriftlich ist, aber mündlich 

gelöst wird“ (Quehl & Trapp, 2020, S. 48). Entscheidend ist es, dass das Lerngerüst aus 

Phase 1 und 2 nun zurückgebaut wird, sodass die Kinder sowohl die konzeptuellen 

sowie sprachlichen Erkenntnisse selbstständig und dekontextualisiert anwenden. Die 

Kinder benötigen einen authentischen und motivierenden Anlass, um diese sprachli-

chen Mittel auch als notwendig und wertvoll zu erfahren. Hier spielen nun die techni-

schen Möglichkeiten der digitalen Medien zur Textproduktion im weiten Sinne eine 

zentrale Rolle. Eigene Textproduktion ist im ersten Schuljahr bedeutsam für den 

Schriftspracherwerb sowie die Entwicklung bildungssprachlicher Fähigkeiten (Füsse-

nich & Löffler, 2018, S. 92). Die Schriftsprache ist eine entscheidende Ressource für 

Kinder mit SES, um Sprache sichtbar zu machen und damit auch visuell segmentieren, 

analysieren und reflektieren zu können. In Phase 3 des Scaffolding erscheint die ko-

operative Produktion von Texten als eine interessante Perspektive, weil die Kinder 

i. d. R. unterschiedliche Kompetenzen im Schriftspracherwerb aufweisen, sodass ei-

nige Kinder bereits erste Wörter und teilw. Sätze gemäß des alphabetischen Prinzips 

und Sichtwortschatzes verschriften und andere Kinder noch nicht in den produktiven 

Erwerb eingestiegen sind (Füssenich & Löffler, 2018, S. 103 f.). Dementsprechend 

muss ein didaktisch-methodisches Ziel in Phase 3 sein, dass Kinder, die Schrift ggf. 

noch nicht produktiv verwenden, diese als wertvoll und zielgerichtet erleben und an 

der Planung des Schriftprodukts mitwirken können. Nicht die schriftliche Produktion 

an sich, sondern der Wert kontextentbundener sprachlicher Kommunikation und Re-

präsentation muss hier vordergründig sein. Textproduktion kann in Phase 3 somit ver-

standen werden als „gezielte Aktivitäten, die Schreiben als mentalen und sprachli-

chen Prozess charakterisieren“ (Füssenich & Löffler, 2018, S. 131). Dabei steht das 

Erstellen eines Produkts als Prozess sowie das Freie Schreiben über eigene Anliegen 

der Kinder im Mittelpunkt.  
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Schriftprodukte können mit digitalen Medien in verschiedenen Modalitäten darge-

stellt werden: gesprochen per Audioaufnahme, geschrieben per Schrift, ikonisch per 

Foto etc. Kinder, die noch nicht schreiben, sollen dabei die Möglichkeit haben, ihr 

sprachliches Wissen in den Produktionsprozess einzubringen, z. B. beim Aushandeln 

der Reihenfolge der zu verschriftenden Ideen (Jeuk & Schäfer, 2019, S. 100). Kinder, 

die die alphabetische Strategie der Verschriftung nutzen, können gemeinsam eine 

mögliche Schreibung ihres Schriftprodukts aushandeln. Kinder, die die orthographi-

sche Strategie bereits teilweise anwenden, können diese bei der Bildersuche in Kin-

dersuchmaschinen anwenden, wo sie eine authentische Notwendigkeit zur orthogra-

phischen Schreibung erfahren. Hinsichtlich längerer Verschriftungen ist denkbar, dass 

die Kinder der Lehrkraft das zu Verschriftende diktieren. Alternativ kann die Sprache-

zu-Text-Funktion genutzt werden (z. B. iPad). Konkret medial kann solche Software 

verwendet werden, die das Erstellen eigener Comics oder Bücher auf dem Medium 

des Tablets ermöglicht (z. B. „Comic Caption“, „Book Creator“). Damit kann ein flie-

ßender Übergang sowohl zwischen konzeptioneller als auch medialer Mündlichkeit 

und Schriftlichkeit geschaffen werden, da Sprache hier sowohl schriftlich als auch 

mündlich in Form von kurzen Aufnahmen repräsentiert werden kann. Zudem können 

bildlich-ikonische Repräsentationsformen wie das Foto genutzt werden. 

 

Pädagogisch sollen die Kinder selbstaktiv die Gestaltbarkeit von digitalen Medien ken-

nenlernen und dabei Sprache als Mittel der Repräsentation und der Kommunikation 

erleben. Die Gestaltungen und Präsentationen der Kinder sind ein wichtiger Aus-

gangspunkt für Anschlusskommunikation (Jackel, 2018), die vielseitig gestaltet wer-

den kann: Schreibgespräche, metasprachliche Betrachtung, Übersetzung in andere 

Sprache, ergänzende Sprachaufnahme etc. Spezifizierungen auf den sprachlichen Ebe-

nen können hier im Kontext der Verschriftungen der Kinder durch direkte Techniken 

der Metasprache, der Kontrastierung und Übung gestaltet werden (Siegmüller & 

Kauschke, 2006), weil Sprache in dieser Phase des Scaffolding betrachtbar wird und 

somit als Gegenstand der Reflexion in verschiedenen Darbietungsformen zugänglich 

ist. Auch die hochfrequente Wiederholung sprachlicher Strukturen kann in dieser 

Phase authentisch geplant werden, weil die Kinder, wenn sie ihre Darstellungen und 

Präsentationen gestalten, häufig und in verschiedenen Modalitäten bestimmte 

sprachliche Strukturen verwenden. 

 
3.2 Zusammenfassung in einem didaktischen Modell 
Ich möchte abschließend ein didaktisches Modell zur Planung und Reflexion eines sol-

chen Unterrichts vorschlagen, welches i. A. a. die Kooperative Sprachdidaktik sowie 

das Scaffolding-Konzept entwickelt wurde. 
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Abb. 1: Didaktisches Planungs- und Reflexionsmodell 

 

 

4. Zusammenfassung/Fazit für die Praxis 
 

Digitale Medien müssen im Unterricht einen Mehrwert als Mittel der sprachlichen 

Kommunikation und Repräsentation bieten und von den Kindern als etwas selbst 
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Gestaltbares erlebt werden. Eine Möglichkeit dafür bietet das Scaffolding-Konzept. 

Digitale Medien, wie z. B. das Tablet, können systematisch in die schrittweise Annä-

herung an das Sprachregister der konzeptionellen Schriftlichkeit durch die drei Pha-

sen des Scaffolding einbezogen werden. Digitale Medien spielen dabei insbesondere 

in der dritten Phase des Scaffolding, dem kontextentbundenen sprachlichen Handeln, 

eine entscheidende Rolle. Als Mittel der sprachlichen Repräsentation kann mit den 

Gestaltungsmöglichkeiten digitaler Medien ein fließender Übergang von konzeptio-

neller Mündlichkeit zu Schriftlichkeit als auch von medialer Mündlichkeit zu Schrift-

lichkeit gestaltet werden. Als Gegenstand der Gestaltung werden digitale Medien 

bzw. deren Gestaltungs- und Darstellungsmöglichkeiten zudem ein Kommunikations-

gegenstand für die Kinder. Andersherum ist es denkbar, digitale Medien, wie z. B. das 

Tablet, als Lerngegenstand selbst zu bestimmen, sodass die Kinder dieses in Phase 1 

des Scaffolding, im kontextgebundenen Handeln, erkunden und gemeinsam eine Be-

dienungsanleitung mit entsprechenden Fachbegriffen dafür erstellen. Bedeutsam ist 

es, jede Phase des Scaffolding mit sprachheilpädagogischen Ansätzen, wie z. B. 

sprachtherapeutischen Techniken, hinsichtlich der konkreten sprachlich-kommunika-

tiven Problemlagen der Kinder zu überdenken. 
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Christa Schlenker-Schulte, Bettina Scheithauer & Vera Oelze 
 

Dialog-Journale schreiben –  
eine Brücke zu Sprache und Kommunikation 
 

1. Dialog-Journale – eine Entdeckungsreise  
 

Bei Dialog denken wir zunächst an Gespräche, an eine Sprecher-Hörer-Interaktion, 

meist mit einer Person von Angesicht zu Angesicht. Verschiedene Wissenschaftsbe-

reiche beschäftigen sich mit mündlichen Dialogen. Dialogforschung bezieht aber auch 

zeitlich versetzte Dialoge mit ein z. B. Dialoge in Briefen. In diese Kategorie zeitlich 

versetzter Dialoge gehören auch Dialog-Journale. Kinder haben diese Form des ge-

schriebenen und gemalten Dialogs spontan Briefheft und Erzählheft genannt. Daniel 

(2. Klasse) erklärt: „Man schreibt ja dann Sachen rein, um den Lehrern was zu sagen, 

wenn andere das nicht mitkriegen dürfen, dann kann man dann auch erzählen was 

man erlebt hat und so und dann kriegt man auch viele Antworten.“ 

 

Das Prinzip dieses persönlich gestalteten Gesprächs im Dialog-Journal ist: eine sprach-

kompetente Lehrperson und Lernende schreiben einander. Die Idee stammt von der 

amerikanischen Lehrerin Leslee Reed (1988), die in den frühen 1980er Jahren über 

ein Schuljahr hinweg mit ihrer Klasse täglich schrieb, um so deren Lernprozesse besser 

unterstützen zu können. John Albertini hat die Idee 1987 nach Heidelberg und zehn 

Jahre später nach Halle gebracht (Albertini 2000; Albertini & Hees 1990; Schlenker-

Schulte, 2000; Schlenker-Schulte, 2005; Schlenker-Schulte & Wagner, 2005; Thiele-

bein et al., 2016; Schlenker-Schulte et al., 2016). In Halle haben wir Dialog-Journale 

sowohl in der Schulpraxis der ältesten Sprachheilschule Deutschlands als auch in der 

Ausbildung von Studierenden eingesetzt. 

 

Dialog-Journale sind also eine Entwicklung aus der Praxis für die Praxis. Alles, was Sie 

pro Kind brauchen, ist ein Heft, Stifte, Farbstifte, vielleicht auch mal eine Schere und 

Klebstoff. Wenig Materialaufwand für ein gemeinsames Werk – ein Gesamtkunstwerk 

als Einheit von Wort, Text, Bild – das Sie als Lehrperson mit Ihren Kindern über einen 

klar definierten Zeitraum gestalten. Was Sie als Lehrperson aber auch brauchen, ist 

die Bereitschaft, sich auf jeden Menschen, der Ihnen in Kindergarten, Schule, Thera-

pie oder Ausbildung anvertraut ist, einzulassen, ihn ernst zu nehmen – mit seinen In-

teressen, seinen Problemen und (sprachlichen) Fähigkeiten. Es braucht Wertschät-

zung und Ermutigung sowie ein flexibles Rollenmanagement zwischen der Rolle „pro-

fessionelle Lehrperson“, die die sprachliche Entwicklung auf allen Ebenen im Blick hat, 

und der Rolle „Antwortende:r“ mit dem Blick auf die Schreibenden und deren The-

men. (Schrift-)sprachliche Fehlleistungen werden nicht angestrichen, sondern ge-
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schickt modelliert (Dannenbauer, 2002; Stamer, 2018; Oelze et al., 2021). Denn „Feh-

ler“ sind wichtige Indikatoren für Lernwege und dürfen in den Dialog-Journal-Heften 

nicht angestrichen werden. Immer werden die Themen der Schreibenden aufgegrif-

fen und im Dialog weiterentwickelt. Sie ahnen vielleicht: Dieser Prozess wird Zeit kos-

ten und kann manchmal auch zum schwierigen Balanceakt werden. Doch der Gewinn 

unter sprachdiagnostischen, sprachdidaktischen, sprachtherapeutischen, schulpäda-

gogischen, pädagogischen und psychologischen Aspekten lohnt den Einsatz und die 

Mühen (Schlenker-Schulte et al., 2018). 

 

Für den zeitlich begrenzten Dialog können gemeinsam Regeln vereinbart werden. 

Wichtig ist, dass diese auch eingehalten werden. Bewährt haben sich folgende Regeln: 

1. Es wird festgelegt, wie lange (z. B. bis zu den Ferien) und wie häufig man schreibt.  

2. Das Heft ist privat und vertraulich.  

3. Beide sind gleichberechtigte Partner:innen. Die asymmetrische Beziehung zwi-

schen Lehrenden und Lernenden wird im Dialog-Journal aufgehoben.  

4. Die Lehrperson streicht „Fehler“ niemals an. Sie bietet ein sprachliches Vorbild.  

5. Lernende dürfen bestimmen, worüber sie schreiben. Lehrpersonen geben Impulse.  

6. Die Lehrperson orientiert sich an der Textlänge und den sprachlichen Fähigkeiten 

der Lernenden. 

7. Der Inhalt hat Vorrang vor der Rechtschreibung. Diese steht einzig im Dienste des 

Verstehens der Inhalte. 

8. Bei älteren Schreibenden ist manchmal eine Verabredung im Sinne einer Begren-

zung (z. B. nur 1 Seite pro Eintrag) erforderlich. Des Weiteren muss in manchen 

Situationen die Vertraulichkeit aufgehoben werden (auch das ist vorher zu klären). 

 

2. Dialog-Journale schreiben – aber wie? 
 

Der Charme des Dialog-Journale-Schreibens resultiert aus der sich entwickelnden Be-

ziehung zwischen den beiden Dialog-Partner:innen. Man erfährt zunehmend mehr 

übereinander und lernt dabei auch Neues. Denn manchmal trifft man auf große und 

kleine Sachverständige und Expert:innen. So hat eine Lehrperson z. B. gelernt, wie 

man einen Teich anlegt. Auch wenn es innerhalb einer Klasse vergleichbare Themen 

gibt, so ist doch jedes Heft anders und es gibt immer wieder neue Herausforderungen 

und Fragen. 

 

Aufgrund unserer langjährigen Praxiserfahrung auf unterschiedlichen Altersstufen 

(von der Kita angefangen bis hin zu Erwachsenen in der Ausbildung), mit unterschied-

lichen Förderbedarfen und in unterschiedlichen pädagogischen Kontexten, möchten  

wir an dieser Stelle häufige Fragen aufgreifen, die uns beim Schreiben immer wieder 

begegnet sind und Antworten darauf gerne mit Ihnen teilen. 
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2.1 Wie gelingt der Einstieg ins Schreiben?  
 Der Begriff Erzählheft beschreibt gut, worum es im Dialog-Journal geht. Kinder und 

Jugendliche freuen sich, wenn sie ihrer Lehrperson etwas mitteilen können und 

von dieser auch eine Antwort bekommen. 

 Wenn man zu seinen eigenen Einträgen das Datum schreibt, kann man rückwir-

kend den Prozess besser erkennen. Kinder übernehmen das oft von selbst und er-

freuen sich am Tagebuch-Charakter der Eintragungen. 

 Es lohnt sich, die Hefte bzw. das Deckblatt zu Beginn individuell schön zu gestalten. 

Auf diese Weise erfahren die Hefte von Beginn an Wertschätzung. 

 Bewährt hat sich eine mündliche Einführung. Denn dann ist es beim ersten Eintrag 

egal, wer schriftlich beginnt. 

 Je besser man die Kinder/Jugendlichen kennt, umso individueller kann man – ori-

entiert an ihren Interessen – thematisch einsteigen. Um einen Eindruck von den 

unterschiedlichen Wahrnehmungen der Kinder/Jugendlichen zu bekommen, kann 

man z. B. eine Frage zu einem gemeinsamen Ausflug stellen (dieser sollte nicht zu 

lange her sein). 

 Der erste Kontakt (z. B. bei Übernahme einer neuen Klasse) eignet sich genauso 

gut für einen Einstieg. Hier besteht von beiden Seiten eine natürliche Motivation 

sich kennenzulernen. Themen, die sich dabei zum Einstieg bewährt haben, sind 

beispielsweise: eigene (Haus-)Tiere. Oder man stellt sich selbst ein bisschen vor 

und erzählt davon, was man gerne macht. 
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Abb. 1: Zwei Dialog-Journal-Seiten mit zahlreichen Fragen zeigen das Interesse an der neu in die 
Klasse gekommenen Person. (entstanden 1994 im Rahmen der Schulpraktischen Übungen in ei-
ner 3. Klasse der Sprachheilschule Neckargemünd) 

 

2.2 Wie oft soll man schreiben? 
 Es sind verschiedene Varianten denkbar (von jederzeit bis 1x pro Woche). Je jünger 

die Kinder sind, umso kürzer sollten die Abstände sein, damit sie sich noch an ihre 

Einträge erinnern. 

 Man sollte sich im Vorfeld Klarheit darüber verschaffen, welche Frequenz man 

selbst leisten kann. Das muss gemeinsam mit den Schreibenden besprochen wer-

den. Sehr wichtig ist: Verlässlichkeit!  

 Man darf Kinder/Jugendliche nicht über die angekündigte Frist hinaus auf Antwor-

ten warten lassen. In begründeten Ausnahmefällen kann man durchaus auch 

schreiben, warum man es gerade nicht schafft, ausführlich zu antworten. Das ist 

ein wichtiges Signal. 

 

2.3 Welches Medium soll ich verwenden? 
 Bewährt haben sich unlinierte A4-Hefte, sie ermöglichen Malen, Schreiben usw. 

und einen fortlaufenden Text, der den Prozess des Miteinander ins Kommunizie-

ren-Kommens gut sichtbar werden lässt. 
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 Dialog-Journale gehen aber prinzipiell in jeder Form: auf Zetteln (die aber unbe-

dingt eingeklebt werden müssen, in Hefte, liniert/unliniert), digital per Mail, im 

Chat usw. 

 Wichtig ist, dass der Werk-Charakter erhalten bleibt. Kinder/Jugendliche blättern 

gerne vor und zurück, nutzen die Einträge der Lehrperson als Informationsquelle 

z. B. für korrekte Schreibung und sind stolz auf ihr Werk. Manche Kinder haben das 

ganze Heft nachbearbeitet und z. B. zu Weihnachten mit Sternchen geschmückt. 

Dies alles zeigt: Das gemeinsame Werk ist wichtig und wertvoll. Erfahrungsgemäß 

wollen die Kinder/Jugendlichen das Heft behalten und aufbewahren oder auch 

den Dialogpartner:innen schenken. 

 

2.4 Ab welcher Klassenstufe/welchem Alter sollte ich starten? 
 Dialog-Journale kann man mit Menschen jeder Altersgruppe schreiben. 

 Es gibt Erfahrungen beim Dialog-Journale-Schreiben mit Kindern, Jugendlichen 

und Erwachsenen mit ganz unterschiedlicher Sprach- und Schriftsprachkompe-

tenz. Das sind: Kita-Kinder, Schüler:innen aus Regelschulklassen und Förderschul-

klassen aller Art (Hören, Sprache, geistige Entwicklung, Lernen), Menschen mit 

Mehrsprachigkeit, mit funktionalem Analphabetismus, Studierende, (schwerhö-

rige) Rentner:innen. 

 Kinder müssen nicht lesen und schreiben können, um Dialog-Journale zu führen, 

allerdings verändert sich der Umgang mit den Einträgen. Insbesondere ganz zu Be-

ginn der Schriftsprachentwicklung werden Einträge zum Anlass für ein mündliches 

Gespräch über das Gemalte (Oelze, 2022). Hierfür braucht es individuelle Rück-

meldezeiten (mündlich). Denn es entsteht ein Dialog darüber, was in das Heft ge-

malt wurde. Dabei können die kompetenten Schreiber:innen die Gedanken der 

Kinder zu den Bildern verschriften. Sie lassen sich den Text diktieren. So erfahren 

die Kinder die Funktion von Schrift und haben nach Abschluss dieser Dialog-Erfah-

rung ein kleines Heft mit eigenen Geschichten, die sie später selbst lesen können.  

 Jugendliche/Studierende können auch mit anderen Jugendlichen/Studierenden 

Dialog-Journale schreiben, z. B. mit dem Ziel, sich über inhaltliche Sachverhalte 

auszutauschen.  

 

2.5 Was bedeutet Orientierung an Lernenden? 
 Die Lehrperson sollte sich vor allem an den Themen und Inhalten der Lernenden 

orientieren. Nur, wenn den Lernenden nichts einfällt, kann man zur/zum vorsich-

tigen Initiator werden. 

 Das bedeutet auch, dass man sich manchmal in die Themen der Kinder/Jugendli-

chen einarbeiten muss, oder man fragt nach und nutzt die Expertise der Kinder/Ju-

gendlichen. 
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 Die Orientierung an Lernenden bezieht sich auch auf die Form (Größe der Buch-

staben, Abstände der Wörter und Zeilen), die Textlänge und auf den Schreib-Stil 

(mündlicher oder schriftlicher Sprachgebrauch). Obwohl der Dialog zeitlich ver-

setzt und auf Papier stattfindet, ist mündlicher Sprachgebrauch beim Schreiben 

vollkommen in Ordnung. 

 Auch Lehrpersonen können gern selbst etwas malen. Es muss nicht perfekt sein. 

 
2.6 Worüber soll ich schreiben? Oder: Lernende bestimmen die Themen 
 Es ist wichtig, die Themen der Kinder/Jugendlichen aufzugreifen. Diese passen oft 

nicht zum Jahresablauf oder den Themen, die den Lehrpersonen gerade wichtig 

sind. Bitte am Thema der Lernenden bleiben! Denn das interessiert die Kinder/Ju-

gendlichen am meisten. 

 Themen, die man auf allen Altersstufen finden kann, sind: Familie, Freunde, Per-

sönliches wie Geburtstage, bei Schulkindern immer auch Schule, wobei Schüler:in-

nen auch Rückmeldungen zum Unterricht geben und manchmal Ratschläge für die 

Lehrperson haben. Ein beliebtes Thema auf allen Altersstufen sind auch Freizeit-

aktivitäten.  

 Indem man paraphrasiert, nach- und hinterfragt, lassen sich die Themen der Kin-

der/Jugendlichen gut vertiefen. Dabei unterstützen gute Fragen die Erzählbegeis-

terung (siehe dazu 2.7). Entscheidend ist das „echte Interesse“. 

 

2.7 Welche Fragen soll ich stellen? 
 Die Dialoge im Dialog-Journal dürfen auf keinen Fall zu einem ausschließlich von 

Lehrpersonen dominierten Frage-Antwort-Spiel werden. Analysen von Dialog-

Journal-Heften haben gezeigt, dass viele Lehrpersonen meist sehr viele Fragen 

stellten und die Schüler:innen auf diese Weise in eine Antwortposition drängten. 

 Oft haben Lehrpersonen angemerkt, dass die Schüler:innen nur mit Ja und Nein 

antworten. Bei genauerem Hinsehen ist es vollkommen plausibel und genau be-

trachtet höchst sprachkompetent, auf (zu häufig gestellte) Entscheidungsfragen 

wie z. B. „Hast du…“, „Bist du…“, „Gehst du…“ dann auch mit Ja oder Nein zu ant-

worten. Die Konsequenz daraus: weniger Entscheidungsfragen, mehr W-Fragen 

stellen (zu Fragen vgl. z. B. Schulte, 1974, 1993). 

 
2.8 Was mache ich, wenn ich etwas nicht lesen kann? 
 Man sollte nachfragen, was es bedeutet (z. B.: „wir briesen tun und rennen…“ / „Ich 

kenne das Wort nicht. Was soll denn ‚briesen‘ bedeuten?“). Dabei sollte unbedingt 

klar werden, dass man den Text verstehen will und deshalb nachfragt, nicht etwa, 

weil eventuell ein Fehler gemacht wurde. 

 Man kann um nochmaliges Schreiben bitten. 
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 Korrekturen dürfen ausschließlich in den eigenen Äußerungen, nicht bei den Kin-

dern/Jugendlichen vorgenommen werden. Hierfür ist die Modellierung sehr gut 

geeignet (Schlenker-Schulte et al., 2016). 

 Bei jungen Kindern lohnt es sich, in die Mündlichkeit zu wechseln und nachzufra-

gen, was gemeint war. 

 

2.9 Was tun, wenn Kinder/Jugendliche sehr wenig schreiben? 
 Zu allererst muss man dies akzeptieren und die Kinder/Jugendlichen gleichzeitig 

ermutigen und Alternativen (malen, kleben, Rätsel) anbieten. 

 Erfahrungsgemäß kann man abwarten. Denn die Kinder/Jugendlichen kommen 

mit der Zeit von alleine, weil sie auch so ein schönes Heft und vor allen Dingen die 

Exklusiv-„Zeit“ mit der Lehrperson haben möchten.  

 Alternativ ist zu ergründen, warum die Kinder/Jugendlichen nicht gerne schreiben. 

 Wenn Kinder/Jugendliche eher malen und zeichnen, dann kann man um Kommen-

tare zu den Zeichnungen bitten. 

 In Missverstehenssituationen kann man konkret nachfragen, z. B. Alternativfragen 

stellen wie „Bedeutet es a) … , b) … oder c) … ?“. Schließlich bleibt immer der Wech-

sel in die Mündlichkeit, um das Geschriebene auch wirklich richtig zu verstehen. 

 

2.10 Was tun bei „schwierigen Themen“? 
 Man tut im Grunde das Gleiche, was man auch in einem Gespräch tun würde. 

 Bei Problemen in der Klasse sollte man mit dem Kind sprechen (mündlich) und 

nachfragen, ob man es in der Klasse ansprechen, oder sich Hilfe von außen holen 

soll (z. B. Schulsozialarbeiter:in). 

 Bei Trauerarbeit in Dialog-Journalen sollte man das Angebot machen, es in einem 

mündlichen Gespräch zu besprechen. 

 Zu private Nachfragen (z. B. „Wo wohnst Du?“, „Gehst Du mit mir ins Kino?“ o. ä.) 

können (freundlich) zurückgewiesen werden. Beide Dialogpartner:innen können 

lernen, dass man nicht über alles sprechen bzw. alles von sich preisgeben muss. 

 Bei Verdacht auf Kindeswohlgefährdung gilt die Geheimhaltung natürlich nicht. 

Mit Jugendlichen muss geklärt werden, dass es Situationen und Themen geben 

kann, bei denen die Geheimhaltung aufgehoben werden muss, weil beide Dialog-

partner:innen Unterstützung von Expert:innen brauchen.  

 
2.11 Was und wie kann ich diagnostizieren? 
 Alles, was mit Sprache und Schreiben als Prozess zu tun hat: Textproduktion (In-

halt, Strategie des Aufbaus, Kohärenz, Kohäsion, grammatische Fähigkeiten, 

Rechtschreibung usw.) kann betrachtet werden. 

 Da sich in Dialog-Journalen viele freie Schreibproben wiederfinden, können für die 

Diagnostik der Rechtschreibung verschiedene Instrumente zur Ermittlung der 
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orthographischen Kompetenz aus freien Texten (z. B. Oldenburger Fehleranalyse 

[OLFA], Thomé & Thomé, 2022; Aachener Förderdiagnostische Fehler-Analyse 

[AFRA], Herné & Naumann, 2015) eingesetzt werden. 

 Wichtig ist eine Prozess-Diagnostik, um gezielt sinnvoll aufeinander folgende För-

derziele festzulegen und gegebenenfalls und fortlaufend anzupassen. 

 „Diagnostizieren“ kann man aber auch die eigenen Einträge und sie insbesondere 

mit Blick auf die Abstimmung mit den Bedürfnissen der Kinder/Jugendlichen un-

tersuchen. 

 

2.12 Was und wie kann ich fördern? 
 Alles, aber bitte nicht alles gleichzeitig! Kleine, konkrete Ziele setzen und dranblei-

ben, immer den Beziehungsaufbau dabei im Blick behalten! 

 Für die Förderung auf Textebene eignet sich gezieltes Nachfragen der entspre-

chenden Reihenfolgen oder die Bitte um eine Erweiterung der Argumente. 

 Für die Rechtschreibung empfehlen wir die Orientierung an den Modellierungs-

techniken, die Markierungen erfolgen immer ausschließlich am eigenen Text 

(Oelze et al., 2021). 

 Aber: GANZ WICHTIG! Beziehung IMMER vor Förderung! Das Dialog-Journal wirkt 

auch ohne weitere Unterstützung schon förderlich für alle (schrift-)sprachlichen 

Bereiche. Denn Schreiben lernt man nur durch Schreiben. Die Bereitschaft für 

sprachliches Lernen entsteht durch den Wunsch, Antworten zu bekommen. Kinder 

verstehen sehr schnell, dass dafür ein Minimum an sprachlicher Korrektheit Vo-

raussetzung ist. Denn Dialog-Journale leben von der kreativen Gestaltung und der 

Schreibmotivation, die durch die Beziehung zwischen den Schreibenden entsteht. 

 

3. Fazit für die Praxis 
 

Dialog-Journale sind geschriebene, gestempelte, gemalte oder auch geklebte Fragen 

und Antworten, Ideen, Informationen, Wünsche und Gefühle, die im vertraulichen 

Dialog ausgetauscht und weiterentwickelt werden. Die Freude am gemeinsamen Ge-

stalten des Heftes und intrinsische Motivation sind ein entscheidender Motor für 

sprachliches Lernen im Entstehungsprozess von Dialog-Journalen. 

 

Dialog-Journale können als ergänzendes „teaching tool“ auf allen Altersstufen flexibel 

in verschiedene Lehr-Lern-Kontexte integriert werden. Der Kreativität sind keine 

Grenzen gesetzt. Dabei steht das lernende Individuum mit seinen Interessen im Mit-

telpunkt. Seine Themen sind Ausgangspunkt für Entwicklungsschwerpunkte und 

sprachliche Modellierungen auf allen sprachlichen Ebenen. Denn was interessiert, 

macht Spaß und motiviert zum Lernen. Dialog-Journale sind eine Quelle für freie 

Sprach- bzw. Schreibproben – auch von den Lehrpersonen selbst. Dies hat den 
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unschätzbaren Vorteil, dass die Lehrperson ihre eigenen modellierenden Sprachpro-

dukte reflektieren und zielgruppenadäquat anpassen kann. So wird der Sprachge-

brauch und die Wirkung der viel zitierten „Lehrersprache“ (z. B. Reber & Schönauer-

Schneider, 2022) im Dialog-Journal ganz nebenbei dokumentiert und sichtbar. 

 

Jenseits des Fundus an sprachlichem Material für Prozessdiagnostik und Förderung 

leben Dialog-Journale von der persönlichen Beziehung der beiden Dialogpartner:in-

nen. Durch den regelmäßigen Austausch im Dialog lernen sich beide näher kennen 

und besser verstehen. So kann sich eine tragfähige pädagogische Beziehung als Basis 

für Unterricht und Therapie entwickeln: „Ich dete gerne dir ein Heft geben als erinne-

rung geben.“ 
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Inga Laßmann & Tanja Ulrich 
 

Effektivität strategieorientierter Wortschatzförderung  
im Unterricht Ergebnisse aus dem Forschungsprojekt  
„Wortschatzsammler im Unterricht“ 
 

1. Ausgangspunkt  
 

1.1  Wortschatzerweiterung im Schulalter   
Im Laufe ihrer Schulzeit müssen alle Kinder eine große Zahl an unterrichtlichen Fach-

begriffen, fremd- sowie bildungssprachlichen Ausdrücken lernen. Im schulischen All-

tag begegnen Kinder diesen Wörtern auf unterschiedliche Weise: Während sie Wör-

tern zu Beginn der Grundschulzeit vorwiegend in mündlichen Kontexten begegnen, 

werden gegen Ende der Schuleingangsphase schriftsprachliche Quellen immer be-

deutsamer für die Wortschatzerweiterung (Nagy & Herman, 1987; Steele, 2015). Ein 

Teil dieser Wörter wird explizit durch die Lehrkraft oder innerhalb eines Textes erläu-

tert, einen Großteil der Wortbedeutungen erschließen sich Kinder jedoch implizit aus 

dem laut- oder schriftsprachlichen Kontext. Die Wortschatzerweiterung im schuli-

schen Kontext scheint somit zu einem großen Anteil von selbstgesteuerten, eigenak-

tiven Lernprozessen bestimmt zu sein.  

 

Insbesondere in inklusiven unterrichtlichen Kontexten stehen dieser herausfordern-

den Erwerbsaufgabe sehr heterogene sprachliche Voraussetzungen der Schülerschaft 

gegenüber. Vor dem Hintergrund der Schlüsselrolle von Wortschatzkompetenzen für 

den Bildungserfolg sollte eine individualisierte und nachhaltige Unterstützung des 

schulischen Wortschatzerwerbs zu Aufstiegschancen und Bildungsgerechtigkeit für 

alle Kinder beitragen (Apeltauer, 2020; IFS, 2022). Hierzu benötigen Lehrkräfte insbe-

sondere in inklusiven unterrichtlichen Kontexten Methoden, um die Lernenden ent-

sprechend ihrer individuellen Ausgangslagen unterrichtsintegriert und differenziert 

unterstützen zu können. Die Förderung des eigenaktiven, selbstgesteuerten lexikali-

schen Lernens mithilfe von Wortlernstrategien kann hierzu einen Ansatzpunkt bieten. 

 

1.2  Vermittlung von Lernstrategien 
Die systematische Unterstützung selbstgesteuerten Lernens ist als Schlüsselkompe-

tenz in den Richtlinien und Lehrplänen für die Primarstufe verankert (z. B. MSB NRW, 

2021). Der Gebrauch verschiedener Lernstrategien kann dabei als „Kern des selbstre-

gulierten Lernens“ (Perels et al., 2020, S. 47) gesehen werden; Schüler:innen sollen 

folglich Kompetenzen vermittelt werden, die es ihnen ermöglichen, spezifische Lern-

strategien zum Erreichen eines Ziels auszuwählen, sie eigenaktiv anzuwenden und sie 
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schließlich im Hinblick auf das Erreichen des Lernziels zu evaluieren. Im Unterricht der 

Grundschule werden Lernstrategien sowohl fächerübergreifend (z. B. Organisation 

des eigenen Lernprozesses), als auch fachspezifisch vermittelt (z. B. Rechenstrate-

gien). Empirische Studien belegen, dass Strategien im Rahmen des Unterrichts in der 

Primar- sowie Sekundarstufe (z. B. Dignath & Büttner, 2008; Donker et al., 2014), im 

Fremdsprachunterricht (z. B. Ardasheva et al., 2017) sowie im Rahmen von spezifi-

schen Förderprogrammen für Kinder mit sonderpädagogischem Förderbedarf (z. B. 

Gajria et al., 2007; Lauth et al., 2014; Lepach & Petermann, 2015) erfolgreich vermit-

telt werden können. Auch in sprachtherapeutischen sowie sprachheilpädagogischen 

Konzepten spielt die Vermittlung von Strategien eine zunehmend größere Rolle (z. B. 

Motsch et al., 2022; Mayer & Marks, 2020; Riehemann, 2021). Die Interventionsstu-

dien zum Therapiekonzept „Wortschatzsammler“ zeigen, dass Kinder im Vorschul- 

und Grundschulalter von der Vermittlung lexikalischer Lernstrategien für die eigenak-

tive Erweiterung ihres Wortschatzes profitieren können (Motsch et al., 2022).   

 

1.3  Wortschatzsammler im Unterricht: ein strategieorientiertes, unterrichtsinte-
griertes Förderkonzept 
Basierend auf den positiven Erfahrungen mit der Vermittlung von lexikalischen Lern-

strategien in sprachtherapeutischen Kontexten zielte das Forschungsprojekt „Wort-

schatzsammler im Unterricht“ auf die Entwicklung und Evaluation eines strategieori-

entierten Förderkonzepts, welches in den regulären Unterricht inklusiver Grundschu-

len integriert werden und allen Kinder inklusiver Settings beim Lernen des unterricht-

lichen Fachwortschatzes, fremd- und bildungssprachlichen Vokabulars unterstützen 

sollte. Insbesondere schwächere Wortlernende sollten somit Werkzeuge an die Hand 

bekommen, die sie bei der Wortschatzerweiterung in expliziten sowie impliziten Lern-

kontexten unterstützen können. Neben Schüler:innen mit sonderpädagogischem Un-

terstützungsbedarf im Bereich Sprache betrifft dies auch andere Schüler:innengrup-

pen, die in inklusiven Kontexten unterrichtet werden, zum Beispiel Kinder mit schwä-

cheren kognitiven Fähigkeiten oder Einschränkungen im Bereich der Exekutivfunktio-

nen. 

 

Bei der Konzeption des unterrichtlichen Förderkonzepts wurden die erfolgreichen 

Prinzipien des Therapiekonzepts „Wortschatzsammler“ ebenso berücksichtigt wie die 

Erkenntnisse zur Strategievermittlung im Unterricht aus empirischen Studien der 

Lehr-/Lernforschung (Hellmich & Wernke, 2009; Killus, 2018; Lauth et. al, 2014). Das 

Förderkonzept „Wortschatzsammler im Unterricht“ wurde in mehreren Machbar-

keitsstudien auf seine Umsetzbarkeit hin überprüft sowie fortwährend überarbeitet. 

Für Einblicke in das methodische Vorgehen sei an dieser Stelle auf andere Publikatio-

nen verwiesen (Laßmann & Ulrich, 2020; Ulrich, 2021; Laßmann et al., 2022). Im 

Schuljahr 2021/22 wurde das Förderkonzept mithilfe einer cluster-randomisierten 
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und kontrollierten Interventionsstudie auf seine Effektivität hin untersucht (Ulrich & 

Laßmann, 2020).  

 

2.  Methodik 
 

2.1 Studiendesign, Erhebungsinstrumente und Outcome-Variablen 
Die Interventionsstudie wurde an vier Grundschulen in NRW durchgeführt. Die Schu-

len wurden randomisiert der Experimental- (EG) und Kontrollbedingung (KG) zuge-

wiesen. Über den achtwöchigen Interventionszeitraum wurden in allen teilnehmen-

den Klassen in den Unterrichtsfächern Deutsch, Mathematik und Sachunterricht die 

gleichen Unterrichtsreihen durchgeführt. Um sicherzustellen, dass alle Schüler:innen 

vergleichbare Wortlerngelegenheiten im Unterricht hatten, wurden das Unterrichts-

material und der Verlauf der Unterrichtsstunden vorgegeben.  

 

Während die Lehrkräfte der Experimentalgruppe ihre Schüler:innen beim Erwerb des 

Fachwortschatzes mithilfe der Wortschatzsammler-Förderung unterstützten, erhiel-

ten die Lehrkräfte der Kontrollgruppe keinerlei Vorgaben zur Art der Wortschatzför-

derung. 

 

Die Leistungsentwicklung der Schüler:innen wurde über drei Messzeitpunkte hinweg 

erhoben. Als zentrale Outcome-Variable wurde die Veränderung der Verstehensleis-

tung des unterrichtlichen Fachwortschatzes ermittelt, der im Unterrichtsmaterial ex-

plizit erläutert wurde (z. B. „Trommelfell“). Auswirkungen auf den impliziten Wort-

schatzerwerb wurden ermittelt, indem die Verstehensleistungen für niedrigfrequente 

Wörter erhoben wurden, die im Unterrichtsmaterial vorkamen, für das inhaltliche 

Verständnis jedoch nicht relevant waren (z. B. „Rhabarber“ in einer Textaufgabe).  

 
2.2  Stichprobenbeschreibung 
Insgesamt nahmen N = 269 Schüler:innen an der Erhebung teil. Tabelle 1 gibt einen 

Überblick über einige Charakteristika der Gruppen. 

 
Tab. 1: Charakteristika der Stichprobe 

 Kontrollgruppe Experimentalgruppe 

N 118 151 

Alter M = 7;4  

(SD = .57; Range: 6;09 - 9;08) 

M = 7;4 

(SD = .55; Range: 7;00 - 9;07) 

Geschlecht 49,2 % männlich 49,7 % männlich 

Anteil mehrsprachig 48,3 % 34,4 % 

Auffälligkeiten (T-Wert < 40) 
… im aktiven Wortschatz 
… im Lesesinnverstehen 

 

54,1 % 

49,5 % 

 

34,4 % 

30,3 % 
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3.  Ergebnisse  
 

Die unterschiedliche Leistungsentwicklung zwischen KG und EG wurde mithilfe einer 

ANCOVA ermittelt, in der jeweils die Vortestleistungen als Kovariate kontrolliert wur-

den (van Breukelen, 2006).  

 

Für den Fachwortschatz Deutsch und Mathematik zeigten sich keine signifikanten Un-

terschiede in den Leistungen von KG und EG zu T2. Im Fachwortschatz Sachunterricht 

zeigte die EG im Posttest jedoch signifikant bessere Leistungen als die KG, (F 1, 223) = 

5,862, p = .016. Auch das Verständnis des niedrigfrequenten Wortmaterials war in der 

EG zu T2 signifikant besser als in der KG, F (1, 237) = 6,252, p = .013. 

 

Zur Beurteilung der Nachhaltigkeit der Lerneffekte wurden die Daten aus den Post- 

(T2) und Follow-Up-Tests (T3) herangezogen. Hier zeigen sich deskriptiv größere Leis-

tungsabfälle in der KG als in der EG. Diese spiegeln sich auch in signifikanten Mittel-

wertunterschieden der T3-Leistungen wider, wenn sie um die Leistungen zu T2 berei-

nigt wurden. Hier zeigten sich in der EG zu T3 signifikant bessere Verstehensleistun-

gen im Fachwortschatz Deutsch [F (1, 245) = 5,910, p = .016] und Mathematik [F (1, 

245) = 8,786, p =  .003] sowie im niedrigfrequenten Wortschatz [F (1, 245) = 11,827, 

p < .001]. Abbildung 1 gibt einen Überblick über die Leistungsentwicklung der KG und 

EG über die drei Testzeitpunkte hinweg. 

 

 
Abb. 1: Leistungsveränderungen in der KG und EG im Verstehen des unterrichtlichen Wortschat-
zes (Prozentuale Korrektheit). 
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4.  Diskussion  
 

Die Ergebnisse zeigen auf, dass der Erwerb unterrichtlichen Fachwortschatzes sowohl 

mit etablierten Methoden der Wortschatzförderung als auch durch die Vermittlung 

von Wortlernstrategien unterstützt wird. Die Lehrpersonen der KG gaben an, den 

Fachwortschatzerwerb überwiegend durch Methoden der semantischen Elaboration 

unterstützt sowie das Frageverhalten der Schüler:innen angeregt zu haben. Die signi-

fikant besseren Verstehensleistungen für den Fachwortschatz Sachunterricht können 

auf einen Profit der strategieorientierten Wortschatzförderung hindeuten. Weitere 

unmittelbare Effekte der Förderung könnten u. U. durch die mangelnde Sensitivität 

der informellen Erhebungsinstrumente unentdeckt geblieben sein: Im Fachwort-

schatz Mathematik zeigte fast die Hälfte der Gesamtstichprobe bereits im Vortest 

Verstehensleistungen von über 80 %. 

 

Die Leistungsunterschiede im Verstehen des niedrigfrequenten Wortschatzes deuten 

darauf hin, dass insbesondere der implizite Wortschatzerwerb im Unterricht durch 

die strategieorientierte „Wortschatzsammler“-Förderung unterstützt wird.  

 

Die größere Stabilität der Lerneffekte durch die „Wortschatzsammler“-Förderung 

entspricht Befunden aus dem therapeutischen Setting (Motsch & Ulrich, 2012; Ulrich, 

2012) und könnte darauf hindeuten, dass selbstgesteuertes Fachwortlernen nachhal-

tiger ist als von der Lehrperson gesteuerte Wortlernprozesse (Nilson, 2020). 

 

Zusammenfassend liefern die Ergebnisse der Interventionsstudie erste Hinweise auf 

einen Profit strategieorientierter Wortschatzförderung im Unterricht.  

 

5.  Praktische Implikationen  
 

Die teilnehmenden Lehrkräfte stellten die gute Umsetzbarkeit und die hohe Motivie-

rung der Schüler:innen durch das Format der Schatzsuche heraus. Eine eigenaktive 

Strategienutzung konnte bereits nach den ersten Einführungsstunden beobachtet 

werden. Für einige Lerngruppen kann eine kleinschrittigere Einführung sinnvoll sein, 

sodass auch kognitiv anspruchsvollere Strategien verinnerlicht werden können. Die 

Einschätzungen der Lehrkräfte sowie die Ergebnisse der Interventionsstudie unter-

mauern den Mehrwert strategieorientierter Wortschatzförderung für den unterricht-

lichen Wortschatzerwerb in inklusiven Settings. 
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Ellen Bastians 
 

Fachwortschatz-Satzbau-Lernstrategie-Training (FSLT)  
= Fach-/Wortschatz-Lernstrategie-Training (FWLT) trifft  
Kontextoptimierung 
 

1. Einleitung 
 

Seitdem das Fach-/Wortschatz-Lernstrategie-Training (FWLT) (Bastians, 2016, 2018) 

in der Praxis erprobt und in vielen Unterrichtsfächern immer weiter ausgebaut wird, 

ist zumindest in inklusiven Settings festzustellen, dass die mit dem FWLT vertraute 

Schülerschaft den geübten Fach-/Wortschatz auffällig nachhaltig erlernt. Sie können 

diesen nicht nur mündlich, sondern auch schriftlich anwenden und dies überwiegend 

und zunehmend korrekt geschrieben. Allerdings wird dadurch erst recht deutlich, 

dass bildungssprachliche, vor allem komplexere morphologisch-syntaktische Kompe-

tenzen, insbesondere in schriftlichen Anforderungssituationen, den Kindern und Ju-

gendlichen häufig weiterhin fehlen. 

 

Da die meisten sprachauffälligen Lernenden an Schulstandorten mit vielen sozialen 

Herausforderungen sowie bildungsferneren, häufig mehrsprachigen Elternhäusern 

kaum ausreichend idealen Sprachinput in ihrer Lebensumwelt haben, oft auch nicht 

ausreichend Leseerfahrungen genießen durften, fehlen wichtige sprachliche Anre-

gungen. Dazu kommen in der Regel viel zu wenige Lernmöglichkeiten, die nächste 

sprachliche Lernstelle zu identifizieren, Ausdrucksvarianten zu üben und mittels kor-

rektivem Feedback und metasprachlichem Strategiewissen Fehlerkorrekturen vorzu-

nehmen, um sich die korrekte sprachliche grammatische Zielstruktur mehr oder we-

niger bewusst zu erarbeiten. 

 

Aufgrund der Erfahrungen im inklusiven Schulalltag ist die Idee entstanden, das Kon-

zept der Kontextoptimierung (Motsch, 2017) mit dem FWLT zu verknüpfen. Hiermit 

soll den mehrsprachigen und sprachbeeinträchtigten Lernenden und denen mit aus-

gewiesenem sonderpädagogischen Förderbedarf Sprache eine effektive Unterstüt-

zung in Bezug zu den zum Teil gravierenden morphologisch-syntaktischen Defiziten 

angeboten werden. Es besteht die Chance, diese Hilfen ganz bewusst in den Fachun-

terricht einzubetten. Bestenfalls können parallel oder im Vorfeld die grammatischen 

Grundstrukturen im Förderunterricht mit zusätzlicher Übungszeit angebahnt werden. 

 

 

 



 

 
Ellen Bastians 

170 

 

2. Fachwortschatz-Satzbau-Lernstrategie-Training (FSLT) 
 

Mit dem Konzept der Kontextoptimierung von Motsch (2017) gibt es im Bereich der 

Sprachheilpädagogik ein schon lange in der Praxis erprobtes effizientes Förderkon-

zept für Kinder und Jugendliche mit wenig bis nicht entwickelten morphologisch-syn-

taktischen Kompetenzen, insbesondere auch mit mehrsprachigem Hintergrund (Mot-

sch & Riehemann, 2008). Es sind inzwischen vielfältige Ideen dazu für die Primarstufe 

(z. B. Berg, 2011) und auch die Sekundarstufe I (z. B. Seiffert, 2013) nachzulesen. 

 

In der inklusiven Schullandschaft findet man jedoch äußerst selten effizient umge-

setzte Konzepte, die die Forschungsergebnisse aus dem Bereich der Sprachheilpäda-

gogik berücksichtigen (Bastians, 2016).  

 

Jede Lehrkraft ist in ihrem Fach verpflichtet spezifischen Fachwortschatz anzubilden. 

Wenn dazu noch typische Satzbaumuster oder Textkonstruktionsstrategien angebo-

ten würden, wäre das eine zielführende, sinnvolle weitere Unterstützungsmöglichkeit 

für die jeweiligen Zielgruppen. Die schriftlich anvisierten Zielformulierungen müssen 

jedoch unbedingt mündlich identifiziert und ausreichend intensiv, sukzessive in der 

Komplexität ansteigend, eingeübt werden, damit diese bildungssprachlichen Formu-

lierungsmöglichkeiten auch irgendwann in schriftsprachlichen Äußerungen erwartbar 

werden. 

 

 
Abb. 1: Übersicht über die FSLT-Fokusstellen 
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Es wäre sinnvoll, idealerweise im Förderunterricht, systematisch die deutsche Syntax 

mit Hilfe der Prinzipien der Kontextoptimierung aufzubauen, wenn nur unzureichen-

de morphologisch-syntaktische Kompetenzen vorhanden sind. Hier ist es wichtig, zu-

nächst die Lernstellen bei den Lernenden zu identifizieren, die auf Grundlage der vor-

liegenden Pretestdatenlage zu Beginn des Schuljahres als wichtig identifiziert wurden. 

Eine Erhebung der Kompetenzen in den wesentlichen Bereichen der Schriftsprache zu 

Beginn der Klasse 5 bietet eine sinnvolle Grundlage für die Förderplanung. Die in den 

letzten 12 Jahren in der Inklusion gesammelten Erfahrungen an einer Gesamtschule 

im soziokulturell herausfordernden Einzugsgebiet zeigen bei fast allen Fünftklässlern 

erhebliche Auffälligkeiten hinsichtlich der Verbstellungsvarianten, der Satzglieder-

komplexität und der Satzbaumöglichkeiten des Deutschen. Die Abbildung 1 bietet 

eine Übersicht der bei der Förderung als notwendig identifizierten und zu beachten-

den Fokusstellen.  

 

Hierbei können differenzierte Lernangebote entlang der zunehmenden Komplexität 

und des sprachlichen Kompetenzanspruchs differenziert geplant werden. Die einzel-

nen Fokusthemen sind nicht zwingend parallel anzugehen. Die Entwicklungsschritte 

innerhalb der Fokusstellen sind individuell wählbar, planbar und erreichbar. Dies soll 

durch die dunkle Unterlegung der Textfelder in den Tabellenspalten bzw. Fett- und 

Kursivdruckhinweise in einzelnen Feldern in Bezug zu dem darüberstehenden Bei-

spielzielsatz gezeigt werden (Abb. 1).  

 

Einen Einblick in die ansteigende Komplexität der zu trainierenden syntaktischen Ziel-

strukturen sollen die Abbildungen 2a und 2b bieten. Hierbei können abwechselnd die 

Verbstellungsvarianten, die Satzgliederkomplexität bzw. die Satzbauvariationen the-

matisiert werden, je nachdem welche Anforderungen die aktuellen Themen, Fach-

texte, Fachinhalte, zugehörigen Arbeitsaufträge oder geforderten Antwortstrukturen 

brauchen. Die aufbauend nacheinander zu thematisierenden grammatischen Fokus-

stellen pro Satzbeispiel sind durch Kursiv-, Fettdruck und unterschiedliche Graustu-

fen-Unterlegung markiert. 
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Abb. 2a: Satzbau-Übersicht zur Orientierung hinsichtlich der zunehmenden Satzbaukomplexität 

 

 
Abb. 2b: Satzbau-Übersicht zur Orientierung hinsichtlich der zunehmenden Satzbaukomplexität 

 

Einen Einblick in die ansteigende Komplexität der zu trainierenden syntaktischen Ziel-

strukturen sollen die Abbildungen 2a und 2b bieten. Hierbei können abwechselnd die 

Verbstellungsvarianten, die Satzgliederkomplexität bzw. die Satzbauvariationen the-

matisiert werden, je nachdem welche Anforderungen die aktuellen Themen, Fach-

texte, Fachinhalte, zugehörigen Arbeitsaufträge oder geforderten Antwortstrukturen 

brauchen. Die aufbauend nacheinander zu thematisierenden grammatischen Fokus-

stellen pro Satzbeispiel sind durch Kursiv-, Fettdruck und unterschiedliche Graustu-

fen-Unterlegung markiert. 

 

Beginnend mit einer Kick-off-Einstiegssituation mit bewusst geplantem Input sowie 

gezielt eingesetzter Lehrendensprache sollten die im Rahmen der Kontextoptimie-

rung bekannten Prinzipien der Ursachen-, Ressourcenorientierung sowie des Modali-

tätenwechsels in der Übungsphase Berücksichtigung finden. So gilt es selbstverständ-

lich, die individuellen Kompetenzniveaus prozessdiagnostisch zu begleiten, die für die 

jeweiligen Lernniveaus in der Klasse möglichen grammatischen Zielstrukturen diffe-

renzierend anzubieten und einzufordern, ausreichend häufige Lerngelegenheiten zu 

gestalten sowie zunehmende Erfolge entsprechend zu honorieren.  
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3. Methodisch-didaktische Überlegungen 
 

3.1  Vom FWLT zum FSLT 
Verschiedene FWLT-Übungsformate (z. B. „Kuckucksei“, „Kim-Spiel“, Ratespiele) evo-

zieren auch schon syntaktische Strukturen während der Durchführung. Hieran können 

sich z. B. sehr gut Übungen  

• zur gezielten Prädikatsnutzung bei Akkusativ-Objekten der gerade aktuell zu ler-

nenden maskulinen Fachbegriffe in der jeweiligen Unterrichtsreihe verschiedener 

Fächer oder  

• auch zur Satzbaukonstruktion, z. B. Kausalkonjunktionsnutzung mit Verbendstel-

lung im Nebensatz, anschließen, immer bezogen auf das jeweilige Fachthema (Abb. 

3).  

 

 
Abb. 3: Beispiel zur Erarbeitung des Akkusativs mit maskulinen Nomen in verschiedenen Satz-
mustern 

Auch die verschiedenen Rätselformate aus dem FWLT (z. B. „Teekesselchen“, „Tabu“, 

„Wer wird Millionär?“, „Wortschatz-King-Expertenrede“), um Abrufstrategien beim 

Wortschatz zu trainieren, bieten ebenfalls sinnvolle Anschlussstellen zur Fokussierung 

grammatischer Parameter.  
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Abb. 4: Kontrastierung von Akkusativ fordernden dynamischen und Dativ fordernden statischen 
Verben

 

Die Kontrastierung von Akkusativ- und Dativ-Objekten kann sehr leicht auch auf dem 

Hintergrund der Regelkenntnis von statischen und dynamischen Verben gelingen 

(Abb. 4). Solches Strategiewissen hilft insbesondere den intellektuell non-verbal nicht 

eingeschränkten mono- wie bi-/multilingualen Lernenden sehr. Diese Art Input kann 

als eine Kick-off-Situation zur Eröffnung neuer Lernvorgänge dienen. 

 
3.2  Fokusstellen beim FSLT: Verbstellen und Syntaxkomplexität 
Anfangen sollte man im Förderunterricht selbst noch in Klasse 5 in inklusiven und 

sprachheterogenen Lerngruppen mit der Verbidentifikation in einem zweigliedrigen, 

einfachen Hauptsatz, weil es erschreckenderweise eine sehr große Anzahl an Lernen-

den im Übergang zur Sekundarstufe I gibt, die sich nicht über die zentrale Bedeutung 

der Verben in der deutschen Sprache in Bezug zu den Satzbaumöglichkeiten bewusst 

sind. 

 

Bezüglich der Verbstellungsregeln ist die Verbzweitstellung und später die Prädikats-

klammer im einfachen Hauptsatz immer erst auf mündlicher und danach auf schriftli-

cher Ebene zu fokussieren. Danach sollten die Verbendstellungsregeln im Nebensatz 

zunächst im Aktiv bewusst gemacht werden. Nachfolgend empfiehlt es sich, systema-

tisch aufbauend Satzmuster bis hin zu Passivkonstruktionen im nachgestellten Neben-

satz mit Kausal- und Konditionalkonjunktionen zu thematisieren, bevor die Entwick-

lung irgendwann das Ziel eines vorangestellten Temporalnebensatzes im Passiv errei-

chen könnte.  
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Neben den Verbstellungsregeln muss aber immer auch parallel die Satzbaukomplexi-

tät thematisiert werden:  

 vom einfachen zwei-, drei- zum mehrgliedrigen Hauptsatz,  

 über die Hauptsatzreihung sowie  

 nach- und vorangestellte Nebensatzkonstruktionen mit und ohne Konjunktion,  

 sowie Relativsatzeinschübe bis hin zu  

 komplexesten Satzgefügen mit variantenreichen Kombinationen verschiedener 

Syntaxparameter sowie  

 den mit attributiven Ergänzungen erweiterten Satzgliedern und  

 Verwendung von Nominalisierungen sowie  

 diverser Pronomina.  

 

Es bietet sich an, die den Lernenden schon aus dem FWLT auf Wortebene bekannten 

farblichen Codierungen auf Satzebene zu nutzen. Beim FWLT können über diese for-

malsprachlichen Rechtschreibhilfen auf Wortebene (z. B. Vokalrepräsentationen, 

Konsonantendopplungen an Silbengrenzen, Fugengrapheme bei Komposita) die kor-

rekten Verschriftlichungen erfolgreicher erarbeitet werden. Beim Satzbautraining 

(FSLT) unter Einbezug der jeweiligen fachsprachlichen Nomenklatur (z. B. Prädikats-

klammer, Verb-Vorfeld, Akkusativobjekt, adverbiale Bestimmung der Zeit, Konjunk-

tion) werden mit rot auf Satzebene die Verben, -anteile markiert. Identifiziert man in 

einem Satz ein Verb oder einen Verbteil am Satzende, muss nach dem Verb an der 

zweiten Stelle im Satz gesucht werden, um die Prädikatsklammer zu identifizieren, 

oder umgekehrt. 

 Grüne Senkrechtstriche an Silbengrenzen auf Wortebene werden auf Syntaxebene 

zu Satzgrenzen, d. h. Satzzeichen werden grün markiert. Dahinter steht die Idee, 

dass Satzgrenzen Satzanschlussstellen über Konjunktionen oder Relativpronomen 

ermöglichen. Bei mehr als zwei Verben/-anteilen inmitten eines Satzes wird die 

Verbindungsstelle der beiden Aussagen bzw. Sätze unter die Lupe genommen. 

Zwei Verben bzw. -anteile inmitten einer Äußerung markieren in der Regel eine 

Satzanschlussstelle, die im Mündlichen durch eine kurze Sprechpause bzw. Stimm-

hebung markiert wird. Im Schriftlichen, sowohl beim Lesen als auch bei eigenen 

Schreibproduktionen, muss diese Struktur visuell wahrgenommen und intellektu-

ell als zwei miteinander verknüpfte Informationen erfasst werden. Kontrolle der 

Kommasetzung sowie des Konjunktioneneinsatzes stehen an. 

 Mit gelb werden wesentliche neue Informationen, die zum Beispiel durch attribu-

tive Ergänzungen gelingen sowie Schlüsselbegriffe gekennzeichnet. 

 Blau dient als Kennzeichnung der schon bekannten Fachbegriffe bzw. fachsprach-

lichen Wendungen innerhalb einer Satzstruktur. (Abb. 5)  
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Abb. 5: Farbliche Visualisierungshilfen  

 

Empfehlenswert ist auch die Orientierung an folgendem methodischen Vorgehen: 

 rezeptive Identifikation der Lernstelle (hörend und lesend), 

 Imitation (Reproduktion) des sprachlichen Vorbildes der Lehrkraft, 

 zunehmend selbst bewusst geplante Produktion (mündlich und schriftlich) und  

 schließlich die metasprachliche, reflexive Überarbeitung, vorerst auch unterstützt 

mit Hilfematerialien (Abb. 6, s. 3.3) Das Beachten des Modalitätenwechsels unter-

stützt den Einspeicherungsprozess und lässt das Abrufen besser gelingen. 
 

Abb. 6: Methodische Vorgehensweise beim FSLT  

 

Mindestens könnten im Förderunterricht die Methoden eintrainiert werden, mit der 

Hoffnung, dass die Lernenden dieses strategische Vorgehen im Fachunterricht an-

wenden könnten. Die metasprachlichen Überarbeitungsstrategien für den Ausbau 

der Satzbaukompetenz können aber auch im Fachunterricht selbst oder zusätzlich mit 

dem jeweiligen, aktuell zu lernenden Fachwortschatz angeboten, besprochen und ge-
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nutzt werden. Hier bietet es sich an, typischen Formulierungsstrukturen für das Fach 

bzw. Thema zu fokussieren (vgl. 3.6). Die Markierungshilfen (Abb. 5) sollten die Ler-

nenden in jedem Fach jederzeit nutzen dürfen, so lange sie noch davon profitieren. 

 

3.3  Fokusstelle beim FSLT: Satzgliederkomplexität 
Im Rahmen von bildungssprachlicher Kompetenz sollte darüber hinaus die Satzglie-

deranzahl und -komplexität anvisiert werden. Mehrteilige Satzglieder sind häufig von 

Lernenden schwer zu identifizieren. Der Zusammenhang zwischen Artikel und erst 

nach ein bis drei Wörtern (attributiven Wendungen) folgendem zugehörigem, groß zu 

schreibendem Begriff (Nomen, nominalisiertes Adjektiv oder Verb) stiftet zu Beginn 

dieses Lernprozesses sehr häufig große Verwirrung aufgrund völliger Unkenntnis und 

Unerfahrenheit mit solcher Ausdrucksweise in Fachtexten, geschweige denn in der 

Lehrendensprache.  

 

Hier sind z. B. attributive Ergänzungen (z. B. schwarz unterlegte Textstellen in Abb. 2a, 

b) und Präpositionalobjekte (s. Bsp. in Abb. 1) mit zunehmendem inhaltlichen An-

spruch in den Blick zu nehmen. Dies ist besonders wichtig, weil gerade der Fachwort-

schatz ab der Sekundarstufe, wie die Entwicklung des FWLTs gezeigt hat, zu einem 

fast 90 %igen Anteil aus Nomen und Nominalisierungen zu bestehen scheint und die-

ser häufig mit zusätzlichen attributiven Bestimmungen und Präpositionalphrasen ge-

nauer definiert wird. 

 

Die eigenständige korrekte Produktion von Präpositionalphrasen stellt eine große 

Hürde für die Lernenden dar. Dies ist insbesondere dann der Fall, wenn die Identifi-

zierung von Präfixverben in einer Prädikatsklammer nicht gelingt und damit die se-

mantische Texterschließung behindert ist (z. B. …kommt…vor/mit/nach…). Ebenso 

problematisch ist es, wenn Präpositionen mitten im Satz als Präfix-Verbanteil statt als 

Teil von Präpositionalphrasen identifiziert werden, weil die prinzipielle Verbstellungs-

möglichkeit im deutschen Satzbau nicht bekannt ist.  

 

Um Präpositionalphrasen zu identifizie-

ren und um die Präpositionen von Präfi-

xen zu unterscheiden, können rhythmisch 

zu sprechende, gereimte Merksätze ge-

nutzt werden. Bei ungefähr 50 % der 

deutschen Präpositionen kann über Stra-

tegiewissen der korrekte Artikelgebrauch 

erschlossen werden, wenn der Artikel im 

Nominativ bekannt ist (Abb. 7).  
Abb. 7: Strategiehilfen bei Präpositional-
phrasen 
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Dabei ist zu beachten, dass als letzter Lernschritt in diesem Bereich auf die Gleichheit 

des maskulinen Akkusativartikels im Singular mit dem Dativartikel im Plural aufmerk-

sam gemacht und ausreichend kontrastierend geübt wird.  

 

Die Artikeländerungen bei Akkusativ- und Dativkonstruktionen müssten idealerweise 

selbstverständlich ausreichend redundant im Förderunterricht thematisiert werden, 

bevor diese Hilfestruktur mittels des gereimten Merksatzes im Fachunterricht zur An-

wendung kommen kann (vgl. Bsp. in Abb. 1). 

 

Zur Verdeutlichung von Satzstrukturen können Visualisierungen, d. h. Artikel-Wende-

karten oder Satzglieder-Piktogramme, sinnvoll eingesetzt werden (Abb. 8).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

Abb. 8: Auswahl von Satzbau-Piktogrammen 

 

 
3.4  Anschlussmaterialien 
Auch die Materialien zum Operatoren-Strategie-Training (OpStraTe) (Bastians, 2020) 

können in diesem Zusammenhang angebunden werden.  
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Abb. 9a: OpStraTe-Auszug Verbidentifikation mit semantischer Clusterung auf Stufe 2 (Kernziel-
gruppe Jg. 7/8, Vorderseite)  

 

 
Abb. 9b: OpStraTe-Auszug mit Satzstartern, Antworthilfen der Stufe 2 (Kernzielgruppe Jg. 7/8, 
Rückseite) 

 

Einerseits kann damit die Verbidentifikation im Hinblick auf die semantischen Varie-

täten in Arbeitsanweisungen trainiert werden. Andererseits können die den 


