
 

 
 

 
 

Interkantonale Hochschule für Heilpädagogik Zürich  

 

 

 

 

 

Bachelorarbeit zum Thema 
 

Förderung von Kindern mit einer Sprachentwicklungsstörung oder einer Lese- Rechtschreibstö-

rung im gesteuerten Fremdsprachenunterricht in den Sprachen Englisch und Französisch. Lite-

raturarbeit zu den Schwierigkeitsbereichen und allgemeinen Förderungsansätzen mit Ableitung 

von Empfehlungen für die Logopädie. 

 

 

 

 

Eingereicht von: Ines Caviezel & Flavia Niederberger 

Studiengang: Logopädie VZ 1720 

Begleitung: lic. phil. Susanne Kempe Preti 

Datum der Abgabe: 14.02.2020  



 

 
 

Abstract 

Kinder mit einer Lese- Rechtschreibstörung (LRS) oder Sprachentwicklungsstörung (SES) tref-

fen im Fremdsprachenunterricht erneut auf Schwierigkeiten. Probleme der Muttersprache zei-

gen sich auch in der Fremdsprache. Eine angemessene Förderung bleibt durch fehlendes Fach-

wissen oft aus. Aufgabe der Logopädie ist es, Lehrpersonen zum Umgang mit ihrem Klientel im 

Unterricht zu beraten und geeignete Therapien zu bieten. Gut abgestützte Förderprogramme 

für dieses Klientel im Fremdsprachenerwerb fehlen. Ziel der Arbeit ist eine Sammlung von Emp-

fehlungen zur Förderung von Englisch und Französisch für LogopädInnen aus dem deutsch-

sprachigen Raum. Dafür wurden für Kinder mit einer SES oder LRS beim gesteuerten Fremd-

sprachenerwerb in den Sprachen Englisch und Französisch folgende Forschungsfragen ge-

stellt: 1. In welchen Bereichen treten am meisten Schwierigkeiten auf, 2. welche allgemeinen 

Empfehlungen zur Förderung dieser Schwierigkeitsbereiche finden sich in der Fachliteratur, 3. 

welche dieser Empfehlungen zur Förderung gehören zur Aufgabe der Logopädie und 3a. wie 

gestaltet sich die Förderung in der Logopädie in Bezug auf die Rahmenbedingungen der The-

rapie und auf die zu therapierende Sprache? Anhand einer qualitativen Inhaltsanalyse wurden 

die Schwierigkeitsbereiche akustisches Erfassen/phonologische Bewusstheit, Lesen, Schreiben 

und Rechtschreiben, Grammatik, Wortschatz, Aussprache, Arbeitsstrategien sowie Motivation 

und Selbstvertrauen aufgestellt. Für diese Bereiche konnten allgemeine Empfehlungen zur För-

derung gefunden und deren Relevanz für die Logopädie abgeleitet werden. 
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1 Einleitung 
Die vorliegende Arbeit richtet sich an LogopädInnen aus dem deutschsprachigen Raum, die 

sich über den aktuellen Forschungsstand zum Thema Englisch und Französischlernen mit Lese-

Rechtschreibstörungen (LRS)1 oder Sprachentwicklungsstörung (SES)2 informieren wollen. Zu 

Beginn werden die Forschungslage und die Relevanz des Themas aufgezeigt. Anschliessend 

werden die Forschungsfragen vorgestellt und die Forschungsmethoden erläutert. Kapitel zwei 

behandelt die Auswirkungen der Störungsbilder auf die Erstsprache. Kapitel drei nennt wichtige 

Modelle und Faktoren zum Fremdsprachenerwerb und beleuchtet die Sprachen Englisch und 

Französisch als Fremdsprache. Die Kapitel vier, fünf und sechs dienen der Beantwortung der 

Forschungsfragen. Die Schwierigkeitsbereiche werden in Kapitel vier herausgearbeitet. Be-

reichsübergreifende und bereichsspezifische allgemeine Empfehlungen zur Förderung werden 

in Kapitel fünf genannt. In Kapitel sechs werden davon die für die Logopädie relevanten Emp-

fehlungen abgeleitet. Zum Schluss werden die Ergebnisse diskutiert. 

1.1 Problemstellung 

Die Lese- Rechtschreibstörung betrifft ca. 4-8 % der Bevölkerung (vgl. Plume & Warnke, 2007, 

S. 324). Betroffene sind bereits im Unterricht in der Muttersprache überfordert (vgl. Wyschkon, 

et al., 2018). Sie treffen die gleichen Probleme erneut im Fremdsprachenunterricht an (vgl. 

Suchodoletz, 2007). Schriftspracherwerbsstörungen treten in allen Sprachen auf: „Gerade Fran-

zösisch und Englisch, die in der Deutschschweiz üblichen Fremdsprachen auf Primarstufe, sind 

aufgrund ihrer wenig lautgetreuen orthographischen Struktur für Kinder mit einer Schriftsprach-

erwerbsstörung schwierig“ (Frigerio Sayilir, 2011, S. 94). Frühe Interventionen sind entschei-

dend für eine gelingende Schullaufbahn und das Berufsleben (vgl. Wyschkon, et al., 2018). Der 

Leidensdruck der betroffenen Kinder und ihren Eltern ist hoch (vgl. Kormos & Csizér, 2010). 

Weiter erschwert die unzureichende oder fehlende Aus- und Fortbildung der LehrerInnen den 

Umgang mit Kindern mit LRS in den Fremdsprachen erheblich (vgl. Sellin, 2004). Dadurch blei-

ben auf das Problem zugeschnittene Fördermassnahmen oft aus (vgl. Bundesverband 

Legasthenie & Dyskalkulie e. V, 2015, S. 20). Lehrpersonen fordern „eine gezielte und qualitativ 

hochwertige Förderung [...] – unabhängig von, aber ergänzend zum eigentlichen Unterricht, da 

es im Unterricht mit 25 SchülerInnen nicht möglich ist, Kinder mit LRS optimal zu fördern“ (Ger-

lach, 2010, S. 90). Ein weiterer Grund für die seltene Unterstützung beim Fremdsprachenlernen 

sei die Annahme, dass sie eine Zweitsprache aufgrund der Schwierigkeiten in der Erstsprache 

nicht erfolgreich erwerben könnten (vgl. Kormos, 2013, S. 74). 

Die Sprachentwicklungsstörung betrifft ca. 6-8% aller Kinder (vgl. Grohnfeldt, 2012, S. 92). Pra-

xiserfahrungen zeigen, dass diese Kinder nur mit sonderpädagogischem Know-How vom frühen 

Fremdsprachenunterricht profitieren können (vgl. Hetzel & Hartig-Gönnheimer, 2007, S. 161). 

Die Linguistic Coding Differences Hypothesis nimmt an, dass Mutter- und Fremdsprache von 

basalen Sprachlernfähigkeiten abhängen und sich somit Probleme mit der Muttersprache auch 

in der Fremdsprache zeigen (vgl. Sparks R. , 1995, S. 190). Daher ist es wichtig, durch spezifi-

sche Sprachförderung sprachlich-kommunikative Lernbarrieren im Unterricht abzubauen (vgl. 

                                                
1 Definition in Kapitel 3. Nachfolgend wird nur noch die gekürzte Form LRS verwendet. 
2 Definition in Kapitel 3. Nachfolgend wird nur noch die gekürzte Form SES verwendet. 
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Lüdtke & Stitzinger, 2017, S. 73; 100). «Kinder mit SSES3 gelten als Risikogruppe für die Ent-

wicklung einer LRS. Sie entwickeln etwa sechsmal so häufig Probleme beim Schriftspracher-

werb wie sprachlich unauffällige Altersgenossen» (Mayer, 2013, S. 17). Somit kann sich eine 

SES auf den Erwerb der Schriftsprache und der Fremdsprachen auswirken (vgl. Sellin, 2004, 

S. 27). Dies zeigt die Wichtigkeit, auch Kinder mit einer SES in die Thematik des Fremdspra-

chenerwerbs mit einzubeziehen. 

1.2 Ausgangslage 

In der Deutschschweiz werden Fremdsprachen bereits in der Primarschulklasse eingeführt. Der 

Zeitpunkt variiert je nach Kanton. Zurzeit ist das Gebiet für den gesteuerten, das heisst in der 

Schule gelernten, Fremdsprachenerwerb im Zusammenhang mit einer LRS und oder einer SES 

noch lückenhaft erforscht. Es „fehlen empirisch begründete Empfehlungen für LRS-Kinder zur 

Wahl einer Fremdsprache und evaluierte LRS-Förderprogramme für den Fremdsprachener-

werb“ (Suchodoletz, 2007, S. 130). Auch Sellin (2004) betont: "«Gute Rezepte» oder fertige 

Programme für den Unterricht oder die Förderung gibt es nicht. Es bleibt die nüchterne Fest-

stellung, dass Betroffene mehr zusätzliche Arbeit leisten müssen als Nichtbetroffene, um [...] 

den Fremdsprachenerwerb zu bewältigen“ (S. 16). Sie erklärt, dass LRS-Förderprogramme aus 

angelsächsischen Ländern nicht auf den deutschen Fremdsprachenerwerb übertragen werden 

können, „da nach dem kommunikativen Ansatz unterrichtet wird und der Wortschatz der deut-

schen SchülerInnen entsprechend begrenzt ist“ (2004, S. 77). Eine Studie zeigte, dass 84 % 

der Leistungen in den Fremdsprachen von individuellen Faktoren, wie etwa Motivation, abhängt 

(vgl. Ow, Husfeldt, & Bader-Lehmann, 2012). Nur 16 % können vom Unterricht beziehungsweise 

von der Lehrperson beeinflusst werden. Durch Förderung der individuellen Faktoren könnten 

die Leistungen in den Fremdsprachen verbessert werden. Die Autorinnen Kormos und Csizér 

(2010), fanden für Kinder mit einer LRS beim Fremdsprachenerwerb eine signifikant schlechtere 

Motivation als bei ihren nicht betroffenen Peers. Sie heben die motivationale Rolle einer Lehr-

person im Fremdsprachenunterricht hervor. Im Artikel von Bonifacci, Canducci, Gravagna und 

Palladino (2017) wird herausgearbeitet, dass Kinder mit einer LRS-Problematik deutlich 

schlechtere Resultate in der Mutter- sowie in der Fremdsprache erzielen. Ein intensiver Fremd-

sprachenstützkurs wird vorgeschlagen. Die genaue Ausarbeitung bleibt jedoch aus. 

In der Literatur finden sich mehr Empfehlungen zur allgemeinen oder schulischen Förderung als 

zur logopädischen Therapie. Eine wichtige Forscherin aus der Schweiz ist die Linguistin Simone 

Pfenninger. In ihrer Evaluationsstudie eines Computerprogramms zur Förderung der Fremd-

sprache Englisch, zeigt sie Schwierigkeiten von LRS-Betroffenen auf und beschreibt die Inter-

ventionsmassnahmen (vgl. Pfenninger, 2015; Pfenninger, 2016a). Zu Empfehlungen zur Förde-

rung von Kindern mit LRS beim Englischerwerb finden sich viele Expertenmeinungen aus der 

Praxis. Sellin (2004) leitet aus ihren Erfahrungen mit LRS-Kindern im Englischunterricht und in 

der LRS-Therapie Vorbedingungen für die Lernfähigkeit und Lernvoraussetzungen für Fremd-

sprachen ab. Sie gibt allgemeine und praktische Tipps. Zander (2002) schildert ihre Erfahrungen 

als Englischlehrerin an einer LRS-Schwerpunktschule und gibt praxisorientierte Tipps und Bei-

spiele für den Unterricht und die Förderung. 

                                                
3 Die spezifische Sprachentwicklungsstörung (SSES) wird auch als umschriebene Sprachentwicklungs-
störung (USES) bezeichnet. 
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Als zukünftige Logopädinnen finden die Autorinnen dieser Arbeit es wichtig, selbst über die 

Thematik Bescheid zu wissen. Nur so können in der zukünftigen Arbeit Lehrpersonen beraten 

und geeignete Therapien veranlasst werden. Diese Arbeit soll daher als ein Nachschlagewerk 

für LogopädInnen im deutschsprachigen Raum dienen. Ziel der Arbeit ist eine Sammlung von 

wichtigen Förderfaktoren und Empfehlungen zur Förderung von Englisch und Französisch für 

LogopädInnen. 

1.3 Forschungsfragen 

Aufgrund der oben beschriebenen Ausgangslage wurden drei Fragestellungen formuliert, wel-

che aufeinander aufbauen. Interessant für diese Arbeit sind Kinder mit einem bereits mehrheit-

lich abgeschlossenen Erstspracherwerb. Kinder mit einem simultanen ungesteuerten Zweit-

spracherwerb sollen von der Fragestellung ausgeschlossen werden. Der Fokus wurde auf die 

Fremdsprachen Englisch und Französisch gelegt, da diese am häufigsten an den Deutsch-

schweizer Primarschulen gelehrt werden. Der Zeitpunkt des Fremdspracherwerbs (Age of On-

set) wurde bewusst offengelassen, da dies in der Literatur sehr variierte oder nicht angegeben 

wurde. Auch in der Schweiz ist die Einführung der Fremdsprachen je nach Kanton unterschied-

lich. Auf diese Weise konnten mehr Aussagen miteinander verglichen werden. Um herauszufin-

den, wie man Kinder mit einer SES oder LRS im gesteuerten Fremdsprachenerwerb unterstüt-

zen soll, muss zuerst geklärt werden, in welchen Bereichen sie am meisten Schwierigkeiten 

haben. Daher lautet die erste Forschungsfrage: 

1. In welchen Bereichen haben Kinder mit einer SES oder LRS gemäss der Fach-

literatur beim gesteuerten Fremdsprachenerwerb4 in den Sprachen Englisch und 

Französisch am meisten Schwierigkeiten und welche Kernbereiche sollten dem zu 

folge spezifisch gefördert werden? 

Nach der Definierung der Schwierigkeitsbereiche werden Empfehlungen zur Förderung dieser 

Bereiche gesucht. Gemäss Suchodoletz (2007) und Sellin (2004) wurde angenommen, dass es 

keine spezifischen Förderprogramme zu dieser Frage gibt. Es sollte Literatur zur allgemeinen 

Förderung gesammelt werden. Somit lautet die zweite Forschungsfrage: 

2. Welche allgemeinen Empfehlungen finden sich in der Fachliteratur zur Förde-

rung von Kindern mit einer SES oder LRS im gesteuerten Fremdsprachenunter-

richt Englisch oder Französisch in diesen Schwierigkeitsbereichen? 

Von den allgemeinen Empfehlungen aus der zweiten Forschungsfrage sollen schliesslich Emp-

fehlungen für die Logopädie abgeleitet werden: 

3. Welche dieser Empfehlungen zur Förderung von Kindern mit einer SES oder 

LRS im gesteuerten Fremdsprachenunterricht Englisch oder Französisch gehören 

zur Aufgabe der Logopädie? 

Für die praktische Umsetzung der Logopädie im Bereich des gesteuerten Fremdsprachener-

werbs sind auch Empfehlungen zu den logopädischen Rahmenbedingungen und der Therapie-

sprache interessant. Daher lautet die Unterfrage zur dritten Forschungsfrage: 

                                                
4 Unter dem gesteuerten Fremdsprachenerwerb verstehen die Autorinnen einen sukzessiven Erwerb 
weiterer Sprachen (L2/3/...), der, im Gegensatz zu einem ungesteuerten Erwerb durch alltäglichen Ge-
brauch, im gesteuerten Fremdsprachenunterricht stattfindet. 



 

4 
 

3a. Wie gestaltet sich die Förderung in der Logopädie von Kindern mit einer SES 

oder LRS im gesteuerten Fremdsprachenunterricht Englisch oder Französisch in 

Bezug auf die Rahmenbedingungen der Therapie5 und auf die zu therapierende 

Sprache? 

1.4 Forschungsmethoden 

Für die Beantwortung der Forschungsfragen musste in einem ersten Schritt die passende Lite-

ratur gefunden werden. Diese sollte möglichst vollständig sein, um den aktuellen Forschungs-

stand darstellen zu können. Zu diesem Zweck wurde ein Rechercheprotokoll (siehe Anhang) 

erstellt, in dem die Literaturrecherche dokumentiert wurde. In diesem befanden sich die For-

schungsfragen6, die Begriffe mit denen recherchiert wurde, eine Tabelle mit dem Datum der 

Recherche, dem Namen der Suchmaschine, den genauen Suchbegriffen, den Treffern, den für 

die Arbeit relevanten Treffern und die Zahl für den Verweis zum dazugehörigen Abstract der 

relevanten Treffer. Unter dieser Tabelle folgten im Rechercheprotokoll durchnummeriert die An-

gaben zur Literatur mit dem dazugehörigen Abstract. Die Literatur enthielt Artikel aus Zeitschrif-

ten, Hochschulschriften, Dissertationen, Monografien und Sammelwerke. Der wissenschaftliche 

Standard reicht von Expertenmeinungen bis zu Metaanalysen. 

In einem weiteren Schritt wurde zur Sortierung der Literatur eine Excel-Tabelle erstellt. In der 

Spalte Relevanz wurden die Quellen in die Kategorien sehr relevant (beantwortet mehr als eine 

Forschungsfrage), relevant (beantwortet mindestens eine Forschungsfrage), eventuell relevant 

(beantwortet möglicherweise eine Forschungsfrage) und nicht relevant (beantwortet sehr wahr-

scheinlich keine Forschungsfrage) eingestuft. Diese Einteilung wurde aufgrund der Abstracts 

und Inhaltsverzeichnisse vorgenommen. Zwei weitere Spalten zeigten den Stand der Beschaf-

fung der Literatur und den Ort der Bibliothek. Durch die Angaben zur Relevanz «relevant-nicht 

relevant» und zur Erreichbarkeit von Artikeln «geholt-nicht verfügbar», wurden wieder einige 

Artikel aussortiert. Durch Bibliotheken von Studierenden anderer Hochschulen konnte auf sehr 

viele Artikel zugegriffen werden. Im Rechercheprotokoll ist ersichtlich, welche nicht erreichbar 

waren. 

Nach der Beschaffung der Literatur, wurden die Texte studiert und zusammengefasst. Rele-

vante Aussagen wurden entsprechend den Fragestellungen in 10 Tabellen gesammelt. Aus 

zeitlichen Gründen wurden nur die sehr relevanten und relevanten Artikel gelesen, da es sonst 

den Rahmen dieser Arbeit überschritten hätte. Auch wurde beachtet, dass möglichst gleichviele 

Artikel zu der englischen wie zu der französischen Sprache gelesen wurden. Dies war aber nicht 

möglich, da es zu der Englischen viel mehr Literatur gab als zu der Französischen. Es wurden, 

ebenfalls wegen Mangel an Literatur, mehr Artikel zur LRS als zur SES gelesen. Die eventuell 

relevanten und nicht relevanten Artikel wurden im Rechercheprotokoll zwar aufgeführt, aber als 

nicht gelesen markiert. Nach Beendigung des Leseprozesses wurden die in den Tabellen ge-

sammelten Aussagen aus den Quellen in neuen Tabellen nach den Schwierigkeitsbereichen 

                                                
5 Unter Rahmenbedingungen für die Therapie werden in dieser Arbeit der Zeitpunkt von Diagnostik und 
Therapie, die Therapiefrequenz und das Therapiesetting verstanden. 
6 Das erste Rechercheprotokoll enthielt noch weitere Fragen wie Empfehlungen für den Zeitpunkt des 
Erwerbs einer Zweitsprache für Kinder mit SES oder LRS und Empfehlungen einer geeigneten Sprache 
für den Fremdspracheneinstieg, welche später (mit der Sortierung der Literatur) aussortiert wurden. 
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geordnet. Ebenso wurde eine Tabelle zur Aussagekraft der einzelnen Artikel erstellt (siehe An-

hang). Darin gewertet wurden die Wissenschaftlichkeit (Review, quantitative Studie, qualitative 

Studie, Expertenmeinung), der Hintergrund der AutorInnen (ForscherIn oder TherapeutIn), so-

wie die Durchführung der Studie. In der Hierarchie der Evidenzart waren auch weniger aussa-

gekräftige Artikel wie Expertenmeinungen relevant. Dies, da nur randomisierte kontrollierte Stu-

dien die Forschungsfragen nicht beantworten könnten. Kormos kritisiert, dass durch objektive 

empirische Untersuchungen individuelle Unterschiede nur wenig mit einbezogen werden (vgl. 

Kormos, 2013, S. 77). Trotz ähnlichen Testergebnissen seien die Probleme und Strategien un-

terschiedlich. Daher ist es auch empfehlenswert, qualitative Untersuchungen wie Interviewana-

lysen (bspw. Gerlach, 2010) oder Einzelfallstudien (bspw. Simon, 2000) mit einzubeziehen. Die 

Forschungsmethode dieser Arbeit ist eine qualitative Inhaltsanalyse. Die Auswertung der Aus-

sagen zu den Schwierigkeitsbereichen erfolgte durch thematische Ordnung. Aussagen ver-

schiedener AutorInnen zum selben Thema wurden untereinander gesammelt. Die Aussagen 

wurden wiedergegeben, miteinander verglichen und generalisiert. Diese Tabellen waren Grund-

lage für die Beantwortung unserer Forschungsfragen7.  

                                                
7 Die gekürzten Übersichtstabellen zu den Schwierigkeitsbereichen finden sich im Anhang. Die ausführ-
lichen Tabellen zu den Schwierigkeitsbereichen und die Tabellen zu den Empfehlungen für die Förde-
rung befinden sich aus Platzgründen auf der beiliegenden CD. 
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2 Die Lese-Rechtschreibstörung (LRS) und Sprachentwick-
lungsstörung (SES) und ihre Auswirkungen auf die Erstspra-
che 

Nachfolgend werden die Zielgruppen von Kindern mit einer Lese-Rechtschreibstörung und 

Sprachentwicklungsstörung definiert und ihre Probleme in der Erstsprache erläutert. 

2.1 Die Lese-Rechtschreibstörung (LRS) und ihre Auswirkungen auf die Erst-
sprache 

Die Lese-Rechtschreib-Störung (LRS)8 wird im internationalen Klassifikationssystem psychi-

scher Störungen (ICD-10) als „umschriebene und eindeutige Beeinträchtigung beim Erwerb der 

Lese- sowie der Rechtschreibfähigkeit definiert“ (ICD-10; zitiert nach Plume & Warnke, 2007, S. 

322). Die schriftsprachlichen Leistungen befinden sich bei durchschnittlicher oder überdurch-

schnittlicher (nicht sprachlicher) Intelligenz im ungenügenden Bereich (vgl. Wyschkon et al., 

2018, S. 109). Ein weiteres Merkmal der Störung ist ihre hohe Beständigkeit, die bis ins Erwach-

senenalter der Betroffenen andauert. Mangelnde Schulerfahrung, Seh- oder Hörstörungen und 

erworbene Hirnverletzungen sind keine Ursachen einer Lese-Rechtschreibstörung. Bis spätes-

tens dem 5. Schuljahr sollte die Störung in Erscheinung getreten sein (vgl. Plume & Warnke, 

2007, S. 322). Betroffene zeigen Probleme bei der Aufnahme, Verarbeitung und Wiedergabe 

von Sprache und Schriftsprache (vgl. Dorsch, 2011, S. 186). 

Die Lese-Rechtschreibstörung hat folgende Auswirkungen in der Erstsprache: Die Lesegenau-

igkeit ist beeinträchtigt, das Lesetempo ist verlangsamt und das Leseverständnis ist einge-

schränkt. Beim Schreiben zeigen sich dieselben Fehler, die anderen Kindern während des 

Schriftspracherwerbs auch unterlaufen. Jedoch werden diese von Betroffenen häufiger und län-

ger ausgeführt (vgl. Plume & Warnke, 2007, S. 322ff). Kinder mit LRS zeigen: 

[…] eine Schwäche im sprachlichen Kurzzeitspeicher, Schwierigkeiten bei der lautlichen Segmentie-
rung von Wörtern (d.h. in der phonologischen Bewusstheit9), Schwierigkeiten beim Aufbau akkurater 
artikulatorischer Bewegungsmuster, Schwierigkeiten bei der Buchstaben-Laut-Zuordnung, Langsame-
rer Zugriff auf das Langzeitgedächtnis, Mangelnde Automatisierung von Lese- und Schreibprozessen, 
Erschwerter Aufbau eines Wortschatzes. (Bundesverband Legasthenie & Dyskalkulie e. V, 2015, S. 
9f) 

  

                                                
8 Im folgenden LRS genannt. In seiner Arbeit verwendet Gerlach (2010) den Begriff der Legasthenie sy-
nonym mit Lese-Rechtschreib-Schwäche, „da er weitläufiger und umfassender ist als die LRS“ (S. 18). 
Auch in dieser Arbeit werden die Begriffe Lese-Rechtschreib-Schwäche, Legasthenie und Dyslexie aus 
dem Englischen synonym verwendet. 
9 Gemäss Mayer gibt es keine allgemein akzeptierte Definition zur phonologischen Bewusstheit. In die-
ser Arbeit wird der Begriff nach seiner Definition als «die bewusste Identifizierung, Analyse, Synthese 
und Manipulation sublexikalischer Einheiten der Sprache» (Mayer, 2013, S. 36f) definiert. 
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2.2  Die Sprachentwicklungsstörung (SES) und ihre Auswirkungen auf die Erst-
sprache 

Die Sprachentwicklungsstörung ist eine vom Erwerbszeitpunkt und der dazugehörigen Sprach-

fähigkeit abweichende Entwicklung der Sprache. Betroffen sind die Bereiche Sprachverständ-

nis, Phonetik/Phonologie, Semantik/Lexikon, Syntax/Morphologie und Pragmatik/Kommunika-

tion. In der Fachliteratur im Gebiet der Logopädie werden zwei Störungsbilder anhand der Ur-

sachen unterschieden. Als Primäre Sprachstörung ohne Entwicklungsschwierigkeiten in ande-

ren Bereichen erwähnt wird die spezifische Sprachentwicklungsstörung (SSES) oder umschrie-

bene Sprachentwicklungsstörung (USES). Ursachen dieser können medizinische Faktoren (bei-

spielsweise Hörstörungen), genetische Faktoren, soziokulturelle Faktoren, Umweltfaktoren und 

psychische Faktoren sein, wobei die Auswirkungen sich nur bei den sprachlichen Fähigkeiten 

zeigen. Die motorischen, sensorischen, psychischen und kognitiven Leistungen sind nicht be-

troffen. Bei der sekundären Sprachentwicklungsstörung (SES) kommen auch allgemeine Ent-

wicklungsstörungen vor (vgl. Kannengiesser, 2015, S. 7).  

In dieser Arbeit können primäre und sekundäre Sprachentwicklungsstörungen nicht genau un-

terschieden werden, da eine genaue Einteilung durch die Literatur nicht immer gegeben ist. So 

beziehen sich beispielsweise Hetzel und Hartig-Gönnheimer (2007) sowie Fenk und Leisner 

(2004) auf sprachbehinderte Kinder in Sprachheilschulen10. Dies können sowohl Kinder mit ei-

ner primären als auch einer sekundären Sprachentwicklungsstörung sein. Daher wird im Fol-

genden lediglich von Kindern mit einer Sprachentwicklungsstörung (SES) geschrieben. Gemeint 

sind damit beide mögliche Ursachenformen.  

Eine Sprachentwicklungsstörung zeigt sich in einer allgemeinen Verzögerung der Sprachent-

wicklung. Die Meilensteine des Spracherwerbs werden verzögert erworben, das Sprachver-

ständnis ist eingeschränkt. Der Wortschatz ist klein und wenig ausdifferenziert. Die phonologi-

sche Entwicklung kann verzögert sein und untypisch für die jeweilige Altersgruppe vereinfacht. 

Bei dem Grammatikerwerb zeigen sich etwa kurze Äusserungslängen, starre Satzstrukturen 

und fehlende Wortarten. Häufige Folgen von diesen Auswirkungen sind, dass Betroffene Kom-

munikationssituationen meiden und sich vom verbalen Austausch zurückziehen (vgl. 

Kannengiesser, 2015, S. 8).  

                                                
10 Es ist möglich, dass diese Kinder auch eine LRS aufweisen. Dies wird aus den Artikeln nicht ersicht-
lich. In dieser Arbeit wurde diese Gruppe zu den Kindern mit SES eingeteilt, da diese Gruppe selbst 
auch als Risikogruppe für LRS zählt. 
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3 Fremdsprachenerwerb 
In diesem Kapitel werden zunächst für die Arbeit relevante Erklärungsmodelle und Hypothesen 

aus der Fremdsprachenforschung und Faktoren für den erfolgreichen Fremdsprachenerwerb 

beschrieben. Darauf folgend wird auf den Fremdsprachenerwerb Englisch und Französisch bei 

deutschsprachigen Kindern mit LRS oder SES eingegangen. 

3.1 Erklärungsmodelle und Hypothesen zum Fremdsprachenerwerb 

3.1.1 Modell der Common Underlying Proficiency (CUP) nach Cummins (1984) 

 

Abbildung 1: Modell der Common Underlying Proficiency (CUP) (Scharff Rethfeldt, 2013, S. 
62) 

Im Modell der Common Underlying Proficiency unterscheidet Cummins (1984) zwischen der 

Sprachkompetenz, den grundlegenden Fähigkeiten der Sprachen, und der Performanz, der An-

wendung dieser. Die beiden separaten Eisbergspitzen stehen für die beiden sichtbaren und in 

der Konversation greifbaren sprachspezifischen Fähigkeiten in den beiden Sprachen. Die spra-

chenübergreifende Sprachkompetenz bildet die in einem Gespräch nicht direkt sichtbare Basis 

für beide Sprachen. Genutzt wird sie vor allem bei metasprachlichen- und sprachenübergreifen-

den Prozessen wie Assoziationen oder Analogienbildungen. Die Sprachkompetenz ist der zent-

rale Prozessor der Sprachverarbeitung beider Sprachen. Unabhängig davon, in welcher Spra-

che das Kind operiert (Input/Output), gehen sämtliche an der Sprachhandlung beteiligten Ver-

arbeitungs-/Denkprozesse auf den zentralen Verarbeitungsprozessor der CUP zurück (vgl. 

Scharff Rethfeldt, 2013, S. 61-63). 

3.1.2 Interdependenzhypothese 

Auf Grund des CUP-Modells stellte Cummins im Jahr 2000 die Interdependenzhypothese auf. 

Sie besagt, dass eine weitere Sprache sich auf den Grundlagen der bereits erworbenen Fähig-

keiten entwickelt. Die Entwicklung der Fähigkeiten in der L2 ist abhängig von der Entwicklung 

der Fähigkeiten in der L1. Diese Hypothese ist sehr ähnlich zu der LCHD von Sparks und Gan-

schow (1989). Wichtig für diese Arbeit ist, dass sich eine LRS und oder eine SES in der Mutter-

sprache sowie in der Fremdsprache auswirkt (vgl. Scharff Rethfeldt, 2013, S. 65-66). 

3.1.3 Linguistic Coding Differences Hypothesis (LCDH) nach Sparks und Ganschow (1989) 

Aufgrund ihrer intensiven Forschung mit Personen mit Schwierigkeiten beim Fremdsprachener-

werb, stellten Sparks und Ganschow (1989) die Linguistic Coding Differences Hypothesis auf. 

Darin wird angenommen, dass die Fähigkeiten in der Fremdsprache auf den Fähigkeiten der 
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Muttersprache aufgebaut sind, dass Mutter- und Fremdsprache von basalen Sprachlernfähig-

keiten abhängen (dies sind phonologische, semantische und syntaktische Fähigkeiten) und, 

dass Probleme mit der Muttersprache sich auch in der Fremdsprache zeigen (vgl. Sparks R. , 

1995, S. 190). Für diese Arbeit bedeutet dies, dass Schwierigkeiten mit der deutschen Sprache 

auch Schwierigkeiten in der zu lernenden Fremdsprache nach sich ziehen. 

3.2 Faktoren für den erfolgreichen Fremdsprachenerwerb 

Entsprechend der LCDH nennt Suchodoletz die Basisfähigkeiten Nachsprechen und Schreiben 

von Pseudowörtern und die phonologische Bewusstheit in der Muttersprache als wichtige Fak-

toren für den Fremdsprachenerwerb. Ebenso erwähnt er die nonverbale Intelligenz und die 

Lese- und Schreibfähigkeiten in der Muttersprache in der ersten Klasse als guten Prädiktor für 

das Lese- Rechtschreibniveau in der Fremdsprache zum Ende der Schulzeit. Die Art der Mut-

tersprache spiele dabei keine grosse Rolle. Chinesischen Kindern falle das Erlernen der deut-

schen Schriftsprache nicht schwerer als russischen oder türkischen (vgl. Suchodoletz, 2007, S. 

128). Weitere Bedingungen für den erfolgreichen Fremdsprachenerwerb sind eine gute Kon-

zentrationsfähigkeit und Aufmerksamkeit, ein gutes Arbeits- und Langzeitgedächtnis, eine hohe 

Motivation und eine gute Ausdauer (vgl. Sellin, 2004, S. 18f). Entscheidende Faktoren sind auch 

die elterliche Unterstützung und ein dem Kind angepasster Unterrichtsstil (vgl. Gerlach, 2010, 

S. 48; Pfenninger S. , 2016a, S. 230). Durch die Fragestellung der Arbeit wird der Fokus mehr 

auf die individuumsbezogenen Schwierigkeiten und deren Förderung gelegt11. Durch Beratung 

der Eltern oder Lehrpersonen können so aber auch die Kontextfaktoren positiv beeinflusst wer-

den. In der Fachliteratur häufig erwähnte Unterrichtsfaktoren12 sind die Unterrichtssprache13, ein 

kleinschrittiges Vorgehen, ein ritualisierter Stundenablauf, eine LRS-freundliche Gestaltung der 

Arbeitsblätter14 und die strukturierten Instruktion für Kinder mit LRS15. Wichtig für Kinder mit LRS 

und SES ist auch die Sprache der Lehrkraft und ihr Sprechtempo (vgl. Gerlach, 2010, S. 63; 

Hetzel & Hartig-Gönnheimer, 2007, S. 159; Lüdtke & Stitzinger, 2017, S. 124f). 

3.3 Der Fremdsprachenerwerb Englisch oder Französisch bei deutschsprachi-
gen Kindern mit LRS oder SES 

Schriftspracherwerbsstörungen zeigen sich in allen Sprachen. Die Art der Muttersprache ist da-

bei von geringer Relevanz. Dagegen beeinflussen individuelle Probleme des Kindes sowie das 

Verschriftungssystem der zu lernenden Sprache Art und Schweregrad der Ausprägung (vgl. 

Frigerio Sayilir, 2011, S. 94). Daher werden nachfolgend Besonderheiten beim Erwerb von Eng-

lisch oder Französisch bei deutschsprachigen Kindern mit LRS oder SES genannt16. 

Im Bereich der Rechtschreibung werden Sprachen mit lautgetreuer Rechtschreibung wie Latein, 

Spanisch oder Italienisch als die am leichtesten zu lernenden Sprachen genannt (vgl. Sellin, 

                                                
11 Kormos kritisiert in ihrem Review, dass die meisten Studien in diesem Feld den Fokus auf die indivi-
duumsbezogenen Schwierigkeiten legen, ohne den Kontext zu beachten (vgl. Kormos, 2013, S. 87f). 
12 Für Unterrichtsfaktoren bei LRS siehe u.a. (Engelen, 2016; Sellin, 2004; Zander, 2002); für Unter-
richtsfaktoren bei SES siehe u.a. (Hetzel & Hartig-Gönnheimer, 2007; Lüdtke & Stitzinger, 2017). 
13 Erklärungen sollten, um Angst zu vermeiden und das Verständnis zu sichern, in der Erstsprache statt-
finden (u.a. Gerlach, 2010, S. 63; Seidelmann, 2015, S. 160; Suchodoletz, 2007, S. 129). 
14 Gestaltungsprinzipien für LRS-Kinder werden genannt in (Gerlach, 2013, S. 108-111). 
15 Kinder mit LRS brauchen ergänzend zum kommunikationsorientierten Unterricht eine klar struktu-
rierte direkte Instruktion von Regelwissen (Bundesverband Legasthenie & Dyskalkulie e. V, 2015, S. 4). 
16 Die englische und deutsche Sprache werden verglichen in (Freihofer, Füzér, & Gysel, 2013, S. 41). 
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2004, S. 51). Im Mittelfeld folgt die deutsche Sprache mit einem grossen Bestand an lautge-

treuen und davon abgeleiteten Wörtern, Regelwörtern und nicht zu vielen Ausnahmeschreibun-

gen (vgl. Kieteubl, 2011, S. 14). Englisch und Französisch haben eine intransparente Orthogra-

fie. Das heisst, dass überdurchschnittlich viele Grapheme verschiedene Phoneme repräsentie-

ren können (vgl. Gerlach, 2014a, S. 15). Dadurch werden hohe Anforderungen an die orthogra-

phische Bewusstheit gestellt (vgl. Suchodoletz, 2007, S. 129). Als besondere Herausforderung 

im englischen Schriftsprachererb gelten die vielen silent letters (nicht gesprochene Buchstaben) 

und die vielen Wörter mit gleicher Aussprache17, aber unterschiedlicher Schreibweise (vgl. 

Bundesverband Legasthenie & Dyskalkulie e. V, 2015, S. 12). 

Als Herausforderung für LRS-Betroffene im Englischen und Französischen wird das Verstehen 

und Aussprechen der teils unbekannten Laute genannt (vgl. Sellin, 2004, S. 61). Die englische 

Sprache hat Laute, die im Deutschen nicht vorkommen ([θ], [ð], [w], [ɹ]) oder anders ausgespro-

chen werden ([ɫ]) (vgl. Freihofer, Füzér, & Gysel, 2013, S. 41). Die 44 Phoneme im Englischen 

verlangen Differenzierungsfähigkeiten von SchülerInnen (vgl. Atzesberger, 1981, S. 76). Das 

Englische hat eine des Deutschen ähnliche Artikulationsbasis (vgl. Sellin, 2004, S. 63). Der 

Wortakzent ist allerdings ein anderer (vgl. Seidelmann, 2015, S. 47). Eine weitere Schwierigkeit 

bieten Verschleifungen wie etwa Kurzformen in Englisch («he’s German») oder Französisch 

(«J’ai») (vgl. Appel, 2005, S. 124). Als besonders beim Französischen nennt Sellin die vom 

Deutschen stark abweichende Artikulationsbasis, das hohe Artikulationstempo, die Akzentset-

zungen (é/è) und Rhythmus und Betonung (vgl. Sellin, 2004, S. 56-57). Unbekannte oder anders 

ausgesprochene Laute im Französischen sind die Nasale [ã], [ɛ]̃, [õ], der Vokal [ɔ], die Semivo-

kale [ɥ], [w] und die Konsonanten [R], [z] und [ʒ]18. Beim Französischen sind das Verständnis 

und die Aussprache wegen dem hohen Artikulationstempo und den weggelassenen zu er-

schliessenden Wortteilen schwierig (vgl. Brezing, 2002, S. 198). 

Einfach in der englischen Grammatik sind die starre Syntax (SVO) und die fast vollständig ver-

lorengegangene Flexion des Englischen (vgl. Gerlach, 2014a, S. 15). Zudem gibt es keine Ka-

sus-Markierungen. Schwierig dagegen sind aufgrund der grossen Unterschiede zur deutschen 

Sprache die verschiedenen Zeiten, die Conditionals sowie die Personal- und Possessivprono-

men. Die grösste Schwierigkeit bilden die unregelmässigen Verben (vgl. Gerlach, 2010, S. 50f). 

Diese Schwierigkeiten lassen sich auch für die französische Sprache ableiten. Zusätzlich wer-

den beim Sprechen nicht hörbare grammatische Zusammenhänge als erschwerend für die 

Rechtschreibung genannt (vgl. Kieteubl, 2011, S. 14). 

Im Englischen wird der Wortschatz als ein herausfordernder Bereich angesehen: „Das Engli-

sche hat mit etwa einer Million Wörtern einen weit grösseren Wortschatz als das Französische 

oder Deutsche“ (Sellin, 2004, S. 61). Dafür gibt es erleichternde Faktoren für den Wortschatz-

erwerb wie die durch die Medien bekannten Begriffe und sprachverwandte Begriffe wie ship-

Schiff, thing-Ding (vgl. Gerlach, 2010, S. 51f). Für das Französische wurden keine Aussagen 

zum Wortschatz gemacht. 

                                                
17 Wörter mit gleicher Aussprache sind Homophone. 
18 Für Beispielwörter siehe (Français interactif): https://www.laits.utexas.edu/fi/html/pho/02.html 
(03.02.20) 



 

11 
 

4 Schwierigkeiten beim Fremdsprachenerwerb mit LRS und/o-
der SES 

In diesem Kapitel werden die Bereiche vorgestellt, welche den Betroffenen mit LRS und/oder 

SES am häufigsten Schwierigkeiten beim Lernen einer Fremdsprache bereiten. Zu diesem 

Zweck wurde die Tabelle Schwierigkeitsbereiche erstellt (siehe Anhang). Die Schwierigkeitsbe-

reiche werden aufgezeigt und mit den zu fördernden Kernbereichen ergänzt. Es ist jeweils ver-

merkt, auf welches Störungsbild sich die Aussage bezieht, welche Aussagekraft die Artikel ha-

ben und auf welche Sprache sich die AutorInnen beziehen. Auf dieser Grundlage kann die erste 

Forschungsfrage beantwortet werden. Sämtliche AutorInnen sind für den besseren Lesefluss 

nur im Anhang aufgelistet. 

4.1 Schwierigkeitsbereiche und zu fördernde Kernbereiche 

Es wurden die Bereiche Akustisches Erfassen/phonologische Bewusstheit, Lesen, Schreiben 

und Rechtschreiben, Grammatik, Vokabellernen, Aussprache, Arbeitsstrategien sowie Motiva-

tion und Selbstvertrauen als Schwierigkeitsbereiche genannt. Diese spezifische Benennung der 

Bereiche wurde auf diese Weise vorgenommen, da die Autorinnen Sellin (2004), Zander (2002) 

und Kieteubl (2011) dies in ihren Büchern nach diesem Schema vorgestellt haben. 

In den Tabellen 1 und 2 werden die Schwierigkeitsbereiche, die aussagenden Artikel insgesamt, 

dann die Artikel getrennt nach dem Störungsbild, die Aussagekraft der Quellen und die Spra-

chen, über welche die Artikel Aussagen tätigen, ersichtlich. Die Anzahl AutorInnen befinden sich 

in den Spalten 2 bis 4 jeweils in Klammern. 

Tabelle 1: Artikel und AutorInnen der Schwierigkeitsbereiche in Zahlen 

Schwierig-
keitsbereiche 

Artikel pro 
Bereich 
(AutorIn-
nen) 

Artikel 
LRS (Au-
torInnen) 

Artikel 
SES (Au-
torInnen) 

Gewichtung 
der Artikel 
(LRS und SES) 

Sprachen 

Akustisches 
Erfas-
sen/PBW 

29(33) 24(25) 5(8) Niedrig/mittel-
sehr hoch 

17(E), 4(F), 
8(FS allg.), 1(D)  

Lesen 27(33) 25(28) 2(4) Niedrig/mittel-
sehr hoch 

15(E), 6(F), 
7(FS allg.), 1(D) 

Grammatik 25(33) 21(27) 4(6) Niedrig/mittel-
sehr hoch 

13(E), 5(F), 
7(FS allg.), 1(D) 

Schreiben 
und Recht-
schreiben 

24(28) 22(24) 2(4) Niedrig/mittel-
sehr hoch 

14(E), 5(F), 
6(FS allg.), 1(D) 

Vokabeller-
nen 

19(23) 16(19) 3(4) Niedrig/mittel-
sehr hoch 

11(E), 3(F), 
5(FS allg.), 1(D) 

Aussprache 12(15) 10(11) 2(4) Niedrig/mittel-
sehr hoch 

9(E), 2(F), 
2(FS allg.), 1(D) 

Arbeitsstrate-
gien 

11(12) 11(12) 0(0) Mittel-sehr hoch 7(E), 4(F), 
2(FS allg.) 

Motivation 
und Selbst-
vertrauen 

9(10) 6(7) 3(3) Mittel-sehr hoch 5(E), 2(F), 
2(FS allg.) 1(D) 

Bemerkung: Anzahl Artikel = 40, Anzahl AutorInnen = 45 
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Als zu fördernde Kernbereiche werden die phonologische Bewusstheit, das Lesen, das Schrei-

ben und Rechtschreiben, der Wortschatz, die Grammatik, die Aussprache, die Motivation und 

die Strategien genannt. Diese Kernbereiche wurden den jeweiligen Bereichen der Schwierig-

keiten zugeordnet. Dem Schwierigkeitsbereich Vokabellernen wird der Kernbereich Wortschatz 

angegliedert. Die anderen Kernbereiche werden, da namentlich gleich oder sehr ähnlich, ihrem 

entsprechenden Schwierigkeitsbereich zugeordnet. 

Tabelle 2: Artikel und AutorInnen der Kernbereiche in Zahlen 

Kernbereiche 

Artikel pro 
Bereich 
(AutorIn-
nen) 

Artikel 
LRS 
(Auto-
rInnen) 

Artikel 
SES 
(Auto-
rInnen) 

Gewichtung 
der AutorInnen 
(LRS und SES) Sprachen 

PBW 9(12) 8(10) 1(2) Mittel-sehr hoch 5(E), 2(F), 
3(FS allg.) 

Wortschatz 7(12) 5(9) 2(3) Mittel-sehr hoch 4(E), 1(F), 
3(FS allg.) 

Lesen 6(11) 5(9) 1(2) Mittel-hoch 2(E), 0(F), 
3(FS allg.), D (MS) 

Rechtschrei-
ben 

6(11) 5(9) 1(2) Mittel/hoch-sehr 
hoch 

3(E), 0(F), 
1(FS allg.), D (MS) 

Strategien 6(8) 6(8) 0(0) Mittel-hoch 1(E), 2(F), 
0(FS allg.) 

Aussprache 5(8) 4(6) 1(2) Niedrig/mittel-
hoch 

2(E), 2(F), 
1(FS allg.) 

Grammatik 5(8) 4(6) 1(2) Mittel-sehr hoch 3(E), 1(F), 
2(FS allg.) 

Motivation  2(2) 2(2) 0(0) Mittel 1(E), 0(F), 
1(FS allg.) 

Bemerkung: Anzahl Artikel = 22, Anzahl AutorInnen = 26 
 

4.1.1 Akustisches Erfassen/phonologische Bewusstheit 

Der Bereich akustisches Erfassen/phonologische Bewusstheit ist der von den AutorInnen am 

meisten genannte Schwierigkeitsbereich. In dieser Arbeit wurde die Schwierigkeit der akusti-

schen Erfassung von Sprache und dessen Verarbeitung im Gehirn zusammengenommen. Die 

phonologische Bewusstheit enthält die Identifizierung, Analyse und Synthese von sprachlichen 

Einheiten. Dabei spielt das phonologische Arbeitsgedächtnis eine zentrale Rolle, da es die 

sprachlichen Informationen speichert und weiterverarbeitet. Ein weiterer Bestandteil der phono-

logischen Bewusstheit ist der schnelle Zugriff auf die phonologischen Informationen. Dies bein-

haltet phonologische Repräsentationen automatisiert aktivieren zu können (vgl. Mayer, 2013, S. 

36f). 

In der Tabelle Schwierigkeiten unter Akustisches Erfassen/phonologische Bewusstheit (siehe 

Anhang) werden folgende Kategorien als Schwierigkeitsbereiche für beide Zielgruppen erwähnt: 

Probleme mit der Lautunterscheidungsfähigkeit (17x), Probleme mit der Lautproduktionsfähig-

keit (14x), Generalisierung von Problemen mit der phonologischen Sprachverarbeitung (12x), 

Probleme mit der Lauterkennungsfähigkeit (11x), herabgesetzte Hörmerkspanne (10x), Prob-

leme mit Sprachsinnverständnis (8x), Probleme mit Sprachrhythmus und Akzenten (5x), 
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schlechte auditive Wahrnehmung (generell) (3x), Probleme Homophone19 zu unterscheiden, 

v.a. wenn sie gleichzeitig eingeführt werden (2x) und Probleme mündlichen Instruktionen folgen 

zu können (1x). Von den 24 aussagenden LRS-Quellen haben zwei eine sehr hohe Aussage-

kraft, 19 eine mittlere bis hohe Aussagekraft und 3 eine niedrige bis mittlere Aussagekraft. Die 

Aussagekraft der fünf SES-Quellen ist mittel bis hoch. 17 Artikel sagen etwas zu der Fremd-

sprache Englisch, drei davon sind SES-Artikel. Vier Artikel sprechen über die französische Spra-

che, alle Quellen stammen von LRS-Betroffenen. Acht Artikel sprechen allgemein über Fremd-

sprachen, eine davon ist eine SES-Quelle. Der restliche Artikel betrifft weder die französische 

noch die englische Sprache. 

Schwierigkeiten LRS: Zu den sehr häufig genannten Problemen mit der Lautunterscheidungs- 

Lauterkennungs- und Lautverarbeitungsfähigkeit sagen die Dyslexietherapeutin Dorsch und der 

Legastehenietrainer Dressler (2012) in ihrer Forschung, dass diese im Vergleich zu nicht Be-

troffenen sehr verlangsamt vor sich geht. Dies führt im Zusammenhang mit dem meist kommu-

nikativ gestalteten Unterricht zu Problemen. Sparks (1995) ergänzt in seiner langjährigen quan-

titativen Forschung über die Prozesse des sukzessiven Erlernens von Fremdsprachen, dass 

generell Probleme mit der phonologischen Bewusstheit die anderen sprachverarbeitenden lin-

guistischen Bereiche massgeblich beeinflussen. Eine Aussage aus der Zusammenfassung sei-

ner Studien, die jeweils eine grosse Stichprobe enthalten und somit eine sehr hohe Aussage-

kraft hat, lautet wie folgt: 

Phonological processing weaknesses may also have a determinal effect on FL learning for several 
reasons: 1. a student may have difficulty with the perception and prodcuction of novel phonological 
strings. 2. difficulties with effictient phonological processing may impede spoken language comprehen-
sion 3. and poor reading skills in the native language will generalize to poor reading in the FL, further 
contributing to deficits in listening comprehension, oral expression, reading comprehension, syntax, 
general knowledge, and verbal memory. (Sparks R. , 1995, S. 209) 

Im Zusammenhang mit den Problemen der phonologischen Bewusstheit entstehen Schwierig-

keiten mit dem Sprachverständnis. Dies beschreiben die polnischen Erziehungswissenschaft-

lerinnen Bogdanowicz und Bogdanowicz (2016) in ihrem Artikel. Die Betroffenen haben grosse 

Probleme mit der Diskrimination und Produktion von Phonemen. Somit entsteht ein verlang-

samtes oder ausbleibendes Sprachverständnis (vgl. S. 266). 

Schwierigkeiten SES: Die Schwierigkeit der herabgesetzten Hörmerkspanne im Zusammen-

hang mit der phonologischen Bewusstheit werden auch von ExpertInnen im Fremdsprachenler-

nen, Di Fino und Lombardino (2004), beschrieben. Sie nennen beispielsweise die Schwierigkeit, 

sich fremdsprachlichen Input über das Gehör merken zu können (vgl. S. 392). Dieses einge-

schränkte Sprachverständnis und Sprachgedächtnis ist bei Kindern mit einer SES bereits in der 

Muttersprache vorhanden, weshalb der Erwerb einer Fremdsprache noch schwerer fällt. Das 

heisst, dass diese Kinder nicht über eine stabile Grundlage verfügen, um beim Fremdsprachen-

unterricht erfolgreich zu sein (vgl. Fenk & Leisner, 2004, S. 177). 

Kernbereiche LRS: Gemäss Romonath, Wahn und Gregg (2005) sollte die phonologische Be-

wusstheit der Ausgangspunkt der Förderung sein, da das phonologische Arbeitsgedächtnis eine 

Voraussetzung für den Aufbau des Wortschatzes ist, der wiederum zentral für die weitere 

Fremdsprachentwicklung ist (vgl. Romonath, Wahn, & Gregg, 2005, S. 99). Die Aussagekraft 

                                                
19 Homophone sind Wörter mit gleicher Aussprache, jedoch unterschiedlicher Bedeutung. Haben sie 
auch noch dieselbe Schreibweise, so sind sie auch Homographen. 
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dieser Studie kann als hoch gewertet werden. Die Ergebnisse der relevanten Studie von Pfen-

ninger (2016a) unterstützen den Zusammenhang von phonologischer Bewusstheit und Wort-

schatz. Der vermehrte Gebrauch von metalinguistischen Strategien, die verbesserte phonologi-

sche Verarbeitung und der gesteigerte produktive und rezeptive Wortschatz korrelierten signifi-

kant (vgl. Pfenninger S. , 2016a, S. 232). Weiter sollte nach Romonath mit der Förderung der 

Phonologie begonnen werden, da phonologische Defizite zu eingeschränkten Verstehensleis-

tungen führen. Das Sprachverständnis soll vor der Produktion gefördert werden (vgl. Romonath, 

Wahn, & Gregg, 2005, S. 109). Auch gemäss der Expertenmeinung von Wahn sollen die Ver-

arbeitungsprobleme im Arbeitsgedächtnis oder phonologischen Arbeitsspeicher und die 

Schwierigkeiten bei der lautlichen Segmentierung von Wörtern in beiden Sprachen (L1 und L2) 

therapiert werden (vgl. Wahn, 2014, S. 216). 

Kernbereiche SES: Für Kinder mit SES wurde die Förderung des Lesens nicht direkt als Kern-

bereich erwähnt. Als Risikogruppe für LRS, kann der Bereich aber auch für Kinder mit SES 

relevant sein. Zudem wird die spezifische Sprachförderung für Kinder mit SES als ein Teilbe-

reich für den Abbau sprachlich-kommunikativer Lernbarrieren im Unterricht in der Erstsprache 

genannt (vgl. Lüdtke & Stitzinger, 2017, S. 101). Diese Aussage kann auf die Fremdsprache 

übertragen werden. Daher ist die phonologische Bewusstheit auch für Kinder mit SES ein Kern-

bereich. 

Fazit: Sehr viele LRS-AutorInnen, aber auch fünf SES-Artikel nennen die akustische Erfassung 

und die phonologische Bewusstheit als ein Schwierigkeitsbereich beim Fremdsprachenlernen. 

Die LRS-Quellen haben eine niedrige/mittlere bis sehr hohe, die SES-Quellen eine mittel bis 

mittel/hohe Aussagekraft. Es wurden mehr Artikel in der englischen als in der französischen 

Sprache gelesen, jedoch haben die französischen Artikel eine mittlere bis hohe Aussagekraft. 

Acht LRS-Quellen mit mittlerer bis sehr hoher Aussagekraft nennen diesen Bereich als zu för-

dernder Kernbereich. Dieser Bereich ist ein Schwierigkeitsbereich für LRS und SES und ein zu 

fördernder Kernbereich für LRS in den Sprachen Englisch und Französisch. 

4.1.2 Lesen 

Das Lesen ist eine zentrale zu erwerbende Fähigkeit des Schriftspracherwerbs. Sie wurde am 

zweit häufigsten als Schwierigkeitsbereich genannt. Folgende Kategorien werden in der Tabelle 

Schwierigkeiten unter Lesen (siehe Anhang) als Schwierigkeitsbereiche erwähnt: Probleme mit 

der Graphem-Phonem-Korrespondenz und dem Rekodieren und Dekodieren von Wörtern und 

Wortbedeutungen (17x), Probleme mit dem Lesesinnverständnis (10x), allgemein Probleme mit 

dem (lauten) Lesen (9x), Probleme mit der Lesegenauigkeit (6x) und Probleme mit der Lesege-

schwindigkeit (6x). Drei Artikel haben eine sehr hohe Aussagekraft, 22 Artikel haben eine mitt-

lere bis hohe und zwei Artikel haben eine niedrige bis mittlere Aussagekraft. Von den aussa-

genden AutorInnen betreffen zwei Quellen SES mit einer mittleren Aussagekraft. 15 Artikel be-

ziehen sich auf die englische Sprache, eine Quelle davon betrifft das Störungsbild SES. Sechs 

LRS-Artikel beschreiben Schwierigkeiten für die französische Sprache. Sieben Aussagen be-

ziehen sich allgemein auf die Fremdsprachen, eine Aussage davon betrifft SES. Ein SES-Artikel 

betrifft die deutsche Sprache als Fremdsprache. 
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Schwierigkeiten LRS: Die Probleme der meist genannten Kategorie Graphem-Phonem-Korres-

pondenz und Rekodieren und Dekodieren setzen sich beim Lesesinnverständnis fort. Dies be-

schreiben Bonifacci et al. (2017) in den Ergebnissen ihrer quantitativen Studie. Sie fanden einen 

signifikanten Unterschied beim Leseverständnis zwischen nicht betroffenen und betroffenen 

Kindern. Schwerwiegende Dekodierungsprobleme im Fremdsprachenunterricht können trotz 

genügenden linguistischen Fähigkeiten in der Muttersprache, nicht mehr kompensiert werden. 

Die Probleme mit der Graphem-Phonem-Korrespondenz führen zu mehr Lesefehlern und ver-

langsamen den Leseprozess (vgl. Bonifacci et al., 2017, S. 201). Sellin ergänzt weiter, dass 

auslösende Faktoren einer LRS sich bei Kodierungs- und Dekodierungsproblemen in der Mut-

tersprache befinden und sich dann in der Fremdsprache fortsetzen (vgl. 2004, S. 10). Als viel 

zitierte Expertin und langjährige Legasthenie-Therapeutin, haben ihre Aussagen ein grosses 

Gewicht. In einer quantitativen Studie mit einer hohen Anzahl Probanden wird beschrieben, 

dass LRS-Kinder weniger flüssig lesen und deshalb auch mehr Probleme haben, den Inhalt zu 

verstehen (vgl. Fraser, Massey-Garrison, & Geva, 2016, S. 256-258). 

Schwierigkeiten SES: Auch bei den Sprachentwicklungsstörungen wird das Lesen als Schwie-

rigkeit beschrieben. Vor allem das laute Lesen bereitet diesen Kindern Schwierigkeiten (vgl. Di 

Fino & Lombardino, 2004, S. 391). 

Kernbereiche LRS: Fünf Artikel von mittlerer bis hoher Relevanz nennen das Lesen als ein 

Kernbereich der Förderung von Kindern mit LRS. Zwei Quellen mit Gewichtung mittel und hoch 

nennen die Lesefähigkeit allgemein (vgl. Suchodoletz, 2007, S. 335; Wahn, 2014, S. 217), wäh-

rend zwei Quellen mit Aussagekraft mittel/hoch und hoch das Leseverstehen und die Leseflüs-

sigkeit als Kernbereich in den Mittelpunkt stellen (vgl. Fraser, Massey-Garrison, & Geva, 2016, 

S. 263; Gerlach, 2010, S. 61). Ein strukturiertes Lesetraining wird als besser angesehen als ein 

schreiblastiges Rechtschreibtraining, das auf Regelwissen basiert (vgl. Seidelmann, 2015, S. 

54). 

Kernbereiche SES: Für Kinder mit SES wurde die Förderung des Lesens nicht als Kernbereich 

erwähnt. Als Risikogruppe für LRS kann der Bereich jedoch auch für sie relevant sein. Die spe-

zifische Sprachförderung für Kinder mit SES dient dem Abbau sprachlich-kommunikativer Lern-

barrieren im Unterricht in der Erstsprache (vgl. Lüdtke & Stitzinger, 2017, S. 101). Dies gilt für 

alle Bereiche, die von SES betroffen sein können, also auch dem Lesen, und kann von der 

Erstsprache auf die Fremdsprachen übertragen werden. 

Fazit: Der Bereich Lesen wird von sehr vielen LRS-AutorInnen und auch von zwei SES-Artikeln 

als Schwierigkeitsbereich definiert. Dabei haben die LRS-Artikel eine niedrige/mittlere bis sehr 

hohe Gewichtung. Die SES-Artikel haben eine mittlere Aussagekraft. Auch in diesem Bereich 

wurde mehr Literatur fürs Englische als fürs Französische gelesen. Auch hier haben die franzö-

sischen Quellen insgesamt eine mittlere bis hohe Aussagekraft. Fünf LRS-Artikel mit mittlerer 

bis hoher Aussagekraft nennen den Bereich als zu fördernder Kernbereich. Dieser Bereich ist 

ein Schwierigkeitsbereich für LRS und SES Betroffene und ein zu fördernder Kernbereich für 

LRS Betroffene in den Sprachen Englisch und Fremdsprachen allgemein (Französisch). 
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4.1.3 Grammatik 

In der Tabelle Schwierigkeiten unter Grammatik (siehe Anhang) werden folgende Kategorien 

als Schwierigkeitsbereiche vorgestellt: Probleme mit der Anwendung von (neuer) Grammatik 

(neuen Regeln) (17x), Probleme mit Verben (7x), starre Anwendung der Grammatik oder des 

grammatischen Gefüges (Morphologie) (6x), Probleme mit Satzstrukturen (6x), Probleme beim 

Akkordieren der Wörter (vor allem im Französischen) (4x), Probleme mit Pronomen und oder 

Präpositionen und oder Steigerung von Adjektiven (4x) Probleme grammatische Strukturen 

(beim Lesen) zu erkennen (3x), Probleme mit der stilistischen Produktion von Texten (2x), Prob-

leme mit dem Sinnverständnis durch die Grammatik (2x), Probleme mit den Artikeln männlich 

und weiblich (F) (2x), Probleme mit der Pluralbildung (E) (2x), ist schwierig phonologische von 

syntaktischen Schwierigkeiten abzugrenzen (1x), keine Probleme in diesem Bereich (1x). Zwei 

Artikel haben eine sehr hoher Aussagekraft, 21 haben eine mittlere bis hohe und zwei Artikel 

haben eine niedrige bis mittlere Aussagekraft. Davon sind vier Artikel über SES mit einer mitt-

leren bis hohen Aussagekraft. 13 Artikel sagen über die englische Sprache aus, davon gehören 

zwei zum Störungsbild SES. Fünf LRS-Artikel beziehen sich auf das Französische. Sieben Ar-

tikel sprechen allgemein über Fremdsprachen, davon ist einer ein SES Artikel. Ein SES-Artikel 

betrifft Deutsch als Fremdsprache. 

Schwierigkeiten LRS: Sparks und Ganschow (2000) beschreiben in ihrer quantitativen Studie, 

dass Betroffene Schwierigkeiten beim Verstehen und Anwenden des Regelsystems in der je-

weiligen Sprache haben. Seidelmann beobachtet bei ihren 12 Kindern mit LRS, dass die unre-

gelmässigen Verben und der Einsatz der richtigen Zeitform den Betroffenen grosse Schwierig-

keiten bereiten (vgl. 2015, S. 46). Diese Schwierigkeit wurde bereits im Kapitel 3 beschrieben. 

Die starre Anwendung der Grammatik oder des grammatischen Gefüges wird von Sellin (2004) 

praxisnah beschrieben: „Die Reihenfolgen des Alphabetes, der Monatsfolgen oder der unregel-

mässigen Verben in den Fremdsprachen sind unter Umständen nur als Ganzes gespeichert; 

das Herauslösen von einzelnen Bestandteilen ist nur schwer möglich, ohne dass das Ganze 

aufgesagt werden muss“ (S. 26). Eine besondere grammatikalische Schwierigkeit, die vor allem 

in der französischen Sprache auftaucht, ist die Kategorie „Probleme beim Akkordieren der Wör-

ter“20. Ein Autor nennt das Akkordieren der Betroffenen eine willkürliche Setzung von Buchsta-

ben, die in der Aussprache nicht realisiert werden (vgl. Reimann, 2014, S. 8f). Somit wirkt sich 

die Grammatik, wie in Kapitel 3 beschrieben, erschwerend auf die Rechtschreibung aus. Hier 

liegt die Schwierigkeit nach Simon (2000) darin, die phonologischen von den syntaktischen 

Schwierigkeiten abzugrenzen. Zusätzlich kommt Jung, in seiner morphologisch gewichteten 

quantitativen Studie, zum Ergebnis, dass die LRS-Betroffenen seiner Stichprobe (N=358, davon 

42 mit LRS) nicht viel schlechter abgeschnitten hatten, als die nicht betroffenen ProbandInnen. 

In seiner Diskussion erwähnt er jedoch, dass die Betroffenen zu den nicht Betroffenen aufgeholt 

haben oder, dass seine Testinstrumente spezifische Schwierigkeiten nicht messen konnten (vgl. 

Jung, 1985, S. 19). Auf Grund neueren Studien und der Tatsache, dass er der einzige Autor 

dieser Meinung ist, wird der Bereich Grammatik trotzdem als Schwierigkeitsbereich gewertet. 

                                                
20 Akkordieren bedeutet, dass nicht hörbare grammatikalische Anpassungen gemacht werden. Bei-
spielsweise die Endung –ont für die 3. Person Mehrzahl bei Verben. 
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Schwierigkeiten SES: Der Bereich Grammatik wird für Betroffene mit SES als eine der wichtigs-

ten Schwierigkeiten gezählt. Gemäss Di Fino und Lombardino (vgl. 2004, S. 392) liegen die 

zwei schwierigsten Bereiche in der Grammatik und im Auswendiglernen. 

Kernbereiche LRS: Fünf Artikel mit Aussagekraft von mittel/hoch bis sehr hoch nennen die 

Grammatik als ein Kernbereich für Kinder mit LRS beim Englischlernen und bei Fremdsprachen 

allgemein (vgl. u.a. Dorsch & Dressler, 2012, S. 23; Ganschow & Sparks, 2000, S. 92; Gerlach, 

2010, S. 61). Gemäss Sellin beeinflussen sich die drei grundlegenden Bereiche Sensorik, Mor-

phologie-Syntax und Semantik-Lexikon gegenseitig in der Sprachentwicklung, wodurch sich 

Störungen auf einer Ebene auf die anderen Ebenen auswirken (vgl. 2004, S. 17). Goldfus (2013) 

betont die Wichtigkeit der Grammatik für das Sprach- und besonders für das Leseverständnis: 

„If the grammatical relationship between the words is not understood and the initial comprehen-

sion is erroneous, a coherent understanding of the text cannot be achieved“ (S. 67). 

Kernbereiche SES: Die spezifische Sprachförderung wird für Kinder mit SES als wichtig zum 

Abbau von Lernbarrieren im Unterricht in der Erstsprache genannt (vgl. Lüdtke & Stitzinger, 

2017, S. 101). Diese Aussage kann auf die Fremdsprache übertragen werden. Daher ist die 

Grammatik auch für Kinder mit morphologisch-syntaktischen Störungen und für Kinder mit 

Sprachverständnisproblemen ein Kernbereich.  

Fazit: Der Bereich Grammatik wird von vielen LRS-Artikeln und in vier SES-Artikeln als Schwie-

rigkeitsbereich bestimmt. Dabei haben die LRS-Quellen eine niedrig/mittlere bis sehr hohe Aus-

sagekraft und die SES-Quellen eine mittlere bis mittel/hohe Gewichtung. Literatur in der engli-

schen Sprache war dabei häufiger vorhanden als in der französischen. Die Gewichtung der 

französischen Literatur ist aber mittel bis mittel/hoch. Vier LRS-Quellen und eine SES Quelle 

mit mittlerer bis sehr hoher Aussagekraft nennen den Bereich als zu fördernder Kernbereich. 

Dieser Bereich ist ein Schwierigkeitsbereich und ein zu fördernder Kernbereich für beide Stö-

rungsbilder in beiden Sprachen. 

4.1.4 Schreiben und Rechtschreiben 

In der Tabelle Schwierigkeiten unter Schreiben und Rechtschreiben (siehe Anhang) werden 

folgende Kategorien als Schwierigkeitsbereiche genannt: Allgemein Probleme mit der Ver-

schriftlichung (13x), Probleme mit der Graphem-Phonem-Korrespondenz (8x), Probleme der 

Verschriftlichung durch Übernahme des D ins E/F (6x), Probleme mit der Reihenfolge der Buch-

staben (6x), Probleme mit der Vollständigkeit der Buchstaben (6x), hohe Fehleranzahl bei der 

Verschriftlichung (6x), Probleme der Verschriftlichung von Homophonen21 (4x), Probleme mit 

der Gross- und Kleinschreibung der Buchstaben (4x), Probleme mit der Verschriftlichung von 

unhörbaren Konsonanten und Vokalen (3x), Probleme mit Akzentsetzungen und den Zeichen-

setzungen (3x), Verstösse gegen das Zusammenschreiben von Buchstaben und Wörtern (2x). 

Zwei Artikel haben eine Aussagekraft von niedrig bis mittel, drei Artikel haben eine sehr hohe 

und 20 eine mittel bis hohe Aussagekraft. Zwei davon betreffen SES mit einer mittleren Aussa-

gekraft. 14 Artikel sagen etwas über die Fremdsprache Englisch, davon ist eine Quelle für SES 

                                                
21 Wörter mit gleicher Aussprache, jedoch unterschiedlicher Bedeutung. Diese werden in Kapitel 3 als 
eine besondere Herausforderung im Englischen beschrieben. 
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Betroffene. Fünf LRS-Artikel sprechen über die französische Sprache. Sechs AutorInnen er-

wähnen allgemein Fremdsprachen, davon ist eine Quelle für das Störungsbild SES. Ein SES-

Artikel bezieht sich auf Deutsch als Fremdsprache. 

Schwierigkeiten LRS: In der hochwertigen Forschung von Sparks und Ganschow (2000) werden 

nicht nur Probleme auf der phonologischen, sondern auch auf der orthografischen Ebene be-

schrieben. Eine weitere Auffälligkeit bei Betroffenen besteht in der Übergeneralisierung der 

deutschen Schreibweise auf die Fremdsprache. Insbesondere Vokale werden nach der lautlich 

deutschen Schreibung geschrieben, Rechtschreibregeln werden seltener eingehalten und deut-

sche Regeln (insbesondere bei der Gross-/Kleinschreibung) werden übergeneralisiert (vgl. 

Gerlach, 2014a, S. 17). Die Kategorien Probleme mit der Reihenfolge der Buchstaben, Prob-

leme mit der Vollständigkeit der Buchstaben und die daraus resultierende hohe Fehleranzahl 

bei der Verschriftlichung, werden sehr oft beschrieben. Die Betroffenen verletzen, anders als 

erfolgreiche Fremdsprachenlernende, selbst die lautgetreuen Schreibweisen. Es wird dabei kein 

Unterschied gemacht, ob die Buchstaben zu hören sind oder nicht (silent letters) (vgl. 

Bundesverband Legasthenie & Dyskalkulie e. V, 2015, S. 14). 

Schwierigkeiten SES: Die SprachexpertInnen Di Fino und Lombardino (vgl. 2004, S. 391) erläu-

tern in ihren Arbeiten, dass die Schwierigkeiten von Betroffenen, neben dem lauten Lesen und 

der Aussprache, vor allem im Bereich der Rechtschreibung liegen. 

Kernbereiche LRS: Fünf Quellen mit Aussagekraft von mittel/hoch bis sehr hoch nennen das 

Rechtschreiben als Kernbereich für LRS-Kinder und ihre Risikogruppe (vgl. u.a. Dorsch & 

Dressler, 2012, S. 23; Ganschow & Sparks, 2000, S. 92; Gerlach, 2010, S. 61). Romonath et 

al. begründen es mit den Ergebnissen ihrer Studie mit Jugendlichen und jungen Erwachsenen 

mit LRS: „Da in dieser Gruppe die verwendeten Strategien für die Worterkennung (Lesen) und 

die Wortschreibung (Rechtschreibung) starr und wenig flexibel sind, sollten die Strategien ent-

wickelt werden, und zwar separat“ (2005, S. 109). 

Kernbereiche SES: Für Kinder mit SES wurde die Förderung der Rechtschreibung nicht als 

Kernbereich erwähnt. Als Risikogruppe für LRS kann der Bereich jedoch auch für sie relevant 

sein. Die spezifische Sprachförderung von Kindern mit SES im Bereich Rechtschreiben dient 

dem Abbau sprachlich-kommunikativer Lernbarrieren im Unterricht und kann daher auch als 

Schwierigkeitsbereich abgeleitet werden (vgl. Lüdtke & Stitzinger, 2017, S. 101). 

Fazit: Der Bereich Schreiben und Rechtschreiben wird in vielen LRS-Artikeln, aber auch in zwei 

SES-Artikel als Schwierigkeitsbereich genannt. Die Gewichtung der LRS-Literatur ist dabei als 

niedrig/mittel bis sehr hoch, diejenige der SES-Literatur als mittel einzustufen. In beiden Spra-

chen wurden Schwierigkeiten in diesem Bereich beschrieben. Es war erneut mehr Literatur über 

die englische Sprache vorhanden. Die Französischen Quellen haben aber eine mittlere bis hohe 

Aussagekraft. Fünf LRS-Quellen mit mittel/hoher bis sehr hoher Aussagekraft nennen diesen 

Bereich als zu fördernder Kernbereich. Dieser Bereich ist ein Schwierigkeitsbereich für LRS- 

und SES-Betroffene und ein zu fördernder Kernbereich für LRS-Betroffene. 

4.1.5 Vokabellernen/Wortschatz 

Der Wortschatz ist ein zentraler Teil beim Fremdsprachenlernen, da er die benötigten Wörter 

zur Verfügung stellt. Das Lernen dieser Vokabeln stellt nicht nur für LRS/SES Betroffene eine 

Schwierigkeit dar. In der gelesenen Literatur werden die Probleme von betroffenen Kindern, 
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aufgelistet in der Tabelle Schwierigkeiten Vokabellernen (siehe Anhang), folgendermassen be-

schrieben: Vokabeln auswendig lernen/Gedächtnis (12x), begrenzter Wortschatz (7x), Prob-

leme mit guter Strukturierung des Wortschatzes (3x), Vokabellernen ist das Hauptproblem (2x), 

mangelhafte Anwendung des Wortschatzes beim Lesen (2x), langsamer Wortschatzaufbau 

(1x), Missverständnisse passieren wegen Wortschatzproblemen (1x), Vokabeln lernen ist nicht 

Hauptproblem (2x). Zwei Artikel haben eine sehr hohe Aussagekraft, 16 Artikel eine mittlere bis 

hohe und eine Quelle hat eine niedrige bis mittlere Aussagekraft. Die SES-Artikel haben eine 

mittlere bis hohe Aussagekraft. 11 Artikel betreffen die englische Sprache, davon sind zwei 

SES-Artikel. Drei LRS-Autorinnen beziehen sich auf die französische Sprache. Fünf LRS-Artikel 

sprechen allgemein über Fremdsprachen und ein SES-Artikel bezieht sich aufs Deutsche. 

Schwierigkeiten LRS: Pfenninger (2015) beschreibt in ihrer Langzeitstudie, dass die schlechten 

Resultate von LRS-Kindern auf einen sehr kleinen und wenig differenzierten Wortschatz hinwei-

sen. Als erfahrene, langjährige Lehrerin von Kindern mit LRS, beschreibt Zander (2002), wie 

schwierig es Betroffenen fällt, ein gesprochenes Wort einem geschriebenen zuzuordnen. Wort-

bilder können ihnen somit nicht zur Untersetzung der zu lernenden Vokabeln dienen (vgl. 

Zander, 2002, S. 9). Zwei AutorInnen finden, dass der Bereich Vokabellernen im Zusammen-

hang mit dem Wortschatz weniger ein Problem ist (vgl. Sparks R. , 1995, S. 204; Suchodoletz, 

2007, S. 129). Beide AutorInnen haben signifikante Forschung betrieben und haben somit eine 

bedeutende Aussagekraft. Jedoch ist dies nur eine kleinere Gewichtung dieses Bereiches. Sie 

nennen ihn trotzdem als möglichen Schwierigkeitsbereich. 

Schwierigkeiten SES: Für dieses Störungsbild ist der Wortschatz von allen aussagenden Auto-

rInnen ein zentrales Thema. Die Schwierigkeit des Auswendiglernens von Vokabeln, bezie-

hungsweise der Abspeicherung im Gedächtnis, beschreibt die Schweizer Sprachdozentin Fri-

gerio Sayilir (2011) in ihrem Artikel ebenfalls. Sie sagt, dass „schon ihr Wortschatz in der Erst-

sprache oft klein und schlecht organisiert, und deshalb auch nur langsam abrufbar ist. Die Kin-

der benötigen also Hilfe, um neue Wörter gut vernetzt abzuspeichern und zu automatisieren“ 

(2011, S. 96). 

Kernbereiche LRS: Fünf Artikel mit Aussagekraft von mittel/hoch bis sehr hoch nennen den 

Wortschatz als Kernbereich für Kinder mit LRS in allen Sprachen (vgl. Dorsch & Dressler, 2012, 

S. 23; Fraser et al. 2016, S. 263; Ganschow & Sparks, 2000, S. 92; Gerlach, 2010, S. 61; Sellin, 

2004, S. 17). Gemäss Wahn (2014) soll der automatisierte Wortabruf trainiert und das seman-

tisch-lexikalische System auf- und ausgebaut werden. Der Wortschatzaufbau wird als wichtig 

angesehen für die weitere mündliche und schriftliche Sprachentwicklung, speziell für das Hör- 

und Leseverständnis (vgl. Frigerio, 2011, S. 96; Romonath, 2005, S. 99). So beginnt auch Gold-

fus (2013) ihre Förderung des Leseverständnisses mit dem Wortschatz. Sie nennt den Wort-

schatz als eine Stärke von Kindern mit LRS und will von dieser Stärke ausgehen. Auch Frigerio 

Sayilir (2011) sieht den Wortschatzerwerb als Basis für den weiteren Spracherwerb für Kinder 

mit SES und LRS.  

Kernbereiche SES: Die spezifische Sprachförderung wird für Kinder mit SES als wichtig zum 

Abbau von Lernbarrieren im Unterricht in der Erstsprache genannt (vgl. Lüdtke & Stitzinger, 

2017, S. 101). Diese Aussage kann auf die Fremdsprache übertragen werden. Daher ist der 

Wortschatz auch für Kinder mit semantisch-lexikalischen Störungen ein Kernbereich. 
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Fazit: Der Bereich Vokabellernen wird in einigen LRS-Artikeln, aber auch in drei SES-Artikel als 

Schwierigkeitsbereich genannt. Die Gewichtung der LRS-Literatur ist dabei als niedrig/mittel bis 

sehr hoch, diejenige der SES-Literatur als mittel bis mittel/hoch einzustufen. In beiden Sprachen 

wurden Schwierigkeiten in diesem Bereich beschrieben. Es war erneut mehr Literatur über die 

englische Sprache vorhanden. Die französischen Quellen haben aber eine mittlere bis hohe 

Aussagekraft. Fünf LRS-Artikel und zwei SES-Quellen mit mittel/hoher bis sehr hoher Aussage-

kraft nennen diesen Bereich als zu fördernder Kernbereich. Dieser Bereich ist ebenfalls ein 

Schwierigkeitsbereich und ein zu fördernder Kernbereich für beide Störungsbilder. 

4.1.6 Aussprache 

Die Aussprache hat nicht nur mit der phonologischen Planung, sondern auch mit den phoneti-

schen Fähigkeiten, der tatsächlichen Artikulation zu tun. Auch das Gehör ist wichtig, um die 

Intonation, den Rhythmus und die Klangfarbe der Vokale und Konsonanten aufzunehmen und 

wiedergeben zu können. In der Tabelle Schwierigkeiten unter Aussprache (siehe Anhang) ha-

ben die AutorInnen folgende Schwierigkeitsbereiche für die Betroffenen geäussert: Probleme 

mit der korrekten Wiedergabe von Sprache (6x), Probleme mit Akzentsetzungen, Intonation und 

Rhythmus (5x), Finden der motorischen Ausführungsstelle ist erschwert (4x), mündlich gespro-

chene Wörter verflüchtigen sich zu schnell (3x), verlangsamte Artikulationsgeschwindigkeit (1x). 

Ein Artikel hat eine sehr hohe Aussagekraft, 11 davon haben eine mittlere bis hohe und eine 

hat eine niedrige bis mittlere Aussagekraft. Die zwei SES-Artikel haben eine mittlere Aussage-

kraft. Neun Artikel sprechen über das Englische, einer davon betrifft das Störungsbild SES. Zwei 

LRS-AutorInnen sprechen über das Französische. Zwei Artikel beziehen sich allgemein auf 

Fremdsprachen. Ein SES-Artikel erläutert Schwierigkeiten für Deutsch als zu lernende Fremd-

sprache. 

Schwierigkeiten LRS: Kindern mit LRS bereitet die korrekte Wiedergabe von Sprache dauerhaft 

Mühe (vgl. Bundesverband Legasthenie & Dyskalkulie e. V, 2015, S. 13). Nicht nur in der Pho-

nologie, sondern auch in der Phonetik tauchen Probleme auf. Diese liegen gemäss Bogdano-

wicz und Bogdanowicz vor allem bei den Akzentsetzungen, der Intonation und im Rhythmus der 

Sprache (vgl. 2016, S. 266). Zander beschreibt zudem aus ihrer Praxiserfahrung, dass Be-

troffene grosse Mühe haben, die korrekte Artikulationsstelle im Mund zu finden. Dies komme 

vor allem bei neuen Lauten22 vor (vgl. 2002, S. 8). 

Schwierigkeiten SES: In der praktischen, langjährigen Erfahrung von Fenk und Leisner (2004) 

werden ebenfalls Schwierigkeiten bei der Artikulation beschrieben. Dies unterstützen Di Fino 

und Lombardino (2004) ebenfalls. 

Kernbereiche LRS: Gerlach und Fraser nennen die Aussprache als einen Kernbereich für Kin-

der mit LRS im Englischen und bei den Fremdsprachen allgemein (vgl. Fraser, Massey-

Garrison, & Geva, 2016, S. 263; Gerlach, 2010, S. 60). Ihre Aussagekraft ist als mittel/hoch und 

hoch zu werten. Gemäss den Expertenmeinungen von Braun und Sellin sollte bei der Förderung 

von Englisch und Französisch die Aussprache vor dem Schreiben gefördert werden. Sellin be-

gründet dies mit: „Eine korrekte Aussprache ist die Basis für richtiges Schreiben“ (2004, S. 72). 

                                                
22 Die neuen Laute im Englischen und Französischen finden sich in Kapitel 3. 
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Kernbereiche SES: Die spezifische Sprachförderung wird für Kinder mit SES als wichtig zum 

Abbau von Lernbarrieren im Unterricht in der Erstsprache genannt (vgl. Lüdtke & Stitzinger, 

2017, S. 101). Diese Aussage kann auf die Fremdsprache übertragen werden. Daher ist auch 

die Aussprache für Kinder mit phonetisch-phonologischen Störungen ein Kernbereich. 

Fazit: Der Bereich Aussprache wird von 10 LRS- und 2 SES-Artikeln als Schwierigkeitsbereich 

genannt. Die LRS-Quellen haben eine niedrige/mittlere bis sehr hohe, die SES-Quellen eine 

mittlere Aussagekraft. Es wurden mehr Artikel für Englisch als für Französisch gelesen. Die 

französischen Artikel haben eine mittlere Aussagekraft. Vier LRS- und eine SES-Quelle mit 

niedrig/mittlerer bis hoher Aussagekraft bestimmen diesen Bereich als Kernbereich, der zu för-

dern ist. Dieser Bereich ist ein Schwierigkeitsbereich für LRS- und SES-Betroffene und ein zu 

fördernder Kernbereich für LRS-Betroffene in beiden Fremdsprachen. 

4.1.7 Arbeitsstrategien 

Unter dem Begriff Arbeitsstrategien werden in dieser Arbeit metakognitive und metasprachliche 

Arbeitsstrategien verstanden. Metakognitive Strategien beinhalten die Fähigkeiten: „[...] to plan, 

monitor, and evaluate their own learning and to use self-correction strategies“ (Pfenninger, 

2016a, S. 226). Aus diesem Grund beinhalten Förderansätze „[...] metacognitive and linguistic 

strategies that students with learning differences can use to overcome the difficulties that FL 

learning poses for them“ (ebd. S. 222). In Anlehnung daran verstehen die Autorinnen dieser 

Arbeit metakognitive Fähigkeiten als ein Überbegriff von verschiedenen Lern-, Arbeits- und 

Selbstkorrektur-Strategien. Im Gegensatz dazu beinhalten metasprachliche Strategien Fähig-

keiten auf der rein sprachlichen Ebene. Dies ist linguistisches Wissen, welches eine Grundlage 

für die Bildung von Strategien ist. Wahn beschreibt dieses nach dem Modell zur Common Un-

derlying Proficiency (CUP) von Cummins: „Demnach bildet ein Set von Fähigkeiten und metalin-

guistischem Wissen die Basis, auf der sich Erst- und Zweitsprache entwickeln können“ (2014, 

S. 210). 

In der Tabelle Schwierigkeiten unter Arbeitsstrategien (siehe Anhang) werden folgende Kate-

gorien als Schwierigkeitsbereiche gesehen: Allgemein mangelhafte Arbeitsstrategien, die sie 

bewusst und automatisch einsetzen (5x), Probleme mit selbstständigem Üben und Lernen (3x), 

Regelstrategien werden starr angewendet. (2x), Schwierigkeiten mit Selbstkorrekturen ohne 

Unterstützung von aussen (2x), über die Zeit hinweg persistierende Strategien (2x), Probleme 

mit der sprachlichen Metakognition (2x), Schwierigkeiten über die Sprache zu reflektieren (1x). 

Ein Artikel hat eine sehr hohe Aussagekraft. Weiter gibt es 10 Artikel mit mittlerer bis hoher 

Aussagekraft. Keine der aussagenden Artikel betrifft das Störungsbild SES. Sieben LRS-Artikel 

sprechen über das Englische, vier über das Französische und zwei LRS-AutorInnen beziehen 

sich allgemein auf Fremdsprachen. 

Schwierigkeiten LRS: Die meist genannte Kategorie, mit den allgemein erwähnten mangelhaf-

ten Arbeitsstrategien, fällt bei der Langzeitstudie von Pfenninger (2016a) auf. Sie bezieht sich 

dabei auf die metakognitiven Strategien, welche die Betroffenen weder bewusst noch automa-

tisch einsetzen konnten (vgl. 2016a, S. 232). Auch in der quantitativen Studie von Sparks und 

Ganschow (2000) fanden sich diese Ergebnisse. Sie beschreiben dabei nicht nur die fehlenden 

metakognitiven, sondern auch die mangelnden linguistischen Strategien. „At-risk learners lack 

meacognitive skills, i.e. ability to reflect on language and to use self-correction strategies without 
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explicit instructition“ (2000, S. 92). Die Schwierigkeit, die Fremdsprache nicht selbstständig zu 

Hause üben und lernen zu können, konnte Seidelmann auch in ihrer LRS-Kleinklasse beobach-

ten (vgl. 2015, S. 110). 

Schwierigkeiten SES: Zu den Schwierigkeiten mit den Arbeitsstrategien sagen die AutorInnen 

des Störungsbildes SES nichts aus. 

Kernbereiche LRS: Fünf Artikel mit mittel bis hoher Aussagekraft empfehlen, dass Kindern mit 

LRS metakognitive Strategien im Englisch- und Französisch-Unterricht vermittelt werden sollen 

(vgl. u.a. Bundesverband Legasthenie & Dyskalkulie e. V, 2015, S. 17; Reimann, 2014, S. 10; 

Suchodoletz, 2007, S. 129). Gemäss Wahn (2014) brauchen manche Kinder Hilfestellungen bei 

der Erarbeitung von metakognitivem Wissen, wann und warum manche Rechtschreibregeln an-

zuwenden sind (vgl. S. 216). Pfenninger nimmt an, dass vor allem beim Lesen und Schreiben 

Lernstrategien den Prozess beeinflussen (2016a, S. 222). Zu diesem Schluss kommen auch 

Romonath et al. in ihrer Studie mit Jugendlichen mit LRS: „Da in dieser Gruppe die verwendeten 

Strategien für die Worterkennung (Lesen) und die Wortschreibung (Rechtschreibung) starr und 

wenig flexibel sind, sollten die Strategien entwickelt werden, und zwar separat“ (2005, S. 109). 

Zwei Quellen mit mittel/hoher Aussagekraft empfehlen SchülerInnen mit LRS Lernstrategien 

beizubringen, damit sie wissen, wie sie lernen können (vgl. Sellin, 2004, S. 97; Simon, 2000, S. 

182). Vier Artikel mit mittel bis hoher Aussagekraft empfehlen, dass bei Kinder mit LRS metalin-

guistisches Wissen und metalinguistische Strategien im Englisch und Französisch gefördert 

werden sollen (vgl. u.a. Romonath, Wahn, & Gregg, 2005, S. 109; Wahn, 2014, S. 217). Pfen-

ninger (2016a) fand in ihrer Studie einen signifikanten Zusammenhang „between increase in 

use of metalinguistic strategies and improvement of phoneme deletion, productive, and recep-

tive vocabulary“ (S. 232f). So hat auch der Selbstbetroffene Simon metalinguistische Fähigkei-

ten angewandt, um seine Schwierigkeiten zu analysieren und kompensatorische Strategien zu 

entwickeln (vgl. Simon, 2000, S. 165). 

Fazit: Der Bereich Arbeitsstrategien wurde von 11 LRS-Artikeln als Schwierigkeitsbereich ge-

nannt. Die Gewichtung der Literatur ist dabei als mittel bis sehr hoch einzustufen. In beiden 

Sprachen wurden Schwierigkeiten in diesem Bereich beschrieben. Es war erneut mehr Literatur 

über die englische Sprache vorhanden. Die englischen und französischen Quellen haben eine 

mittlere bis hohe Aussagekraft. Wobei die metakognitiven Sprachstrategien nicht sprachspezi-

fisch, die metalinguistischen Sprachfähigkeiten jedoch sprachspezifisch sind. Sechs LRS-Quel-

len mit mittlerer bis hoher Aussagekraft nennen diesen Bereich als zu fördernder Kernbereich. 

Dieser Bereich ist ein Schwierigkeitsbereich und ein zu fördernder Kernbereich für LRS Be-

troffene. Für SES-Betroffene kann zu diesem Bereich mangels Quellen keine Aussage gemacht 

werden. 

4.1.8 Motivation und Selbstvertrauen 

Eine Definition für diesen Schwierigkeitsbereich lautet wie folgt: „Motivation explains why people 

decide to do something, how hard they are going to pursue it and how long they are willing to 

sustain the activity’ (Dörnyei; zitiert nach Kormos, 2013, S. 78). 

In der Tabelle Schwierigkeiten unter Motivation und Selbstvertrauen (siehe Anhang) werden 

folgende Kategorien als Schwierigkeitsbereiche geäussert: Niedriges Motivationsniveau und 
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niedriges Selbstvertrauen, wegen allgemeinen Sprachschwierigkeiten (7x), niedrige Motiva-

tion/Selbstvertrauen, wegen mangelnder elterlicher/systemischer Unterstützung (2x), Motivati-

onsprobleme, wegen neuerlicher negativer Erfahrung beim (Fremd-)sprachen lernen (2x), nied-

rige Motivation, wegen hoher Fehlerhäufigkeit (1x), Sorgen gegenüber weiteren zu erlernenden 

Fremdsprachen (1x), niedriges Motivationsniveau wegen der Lehrerschaft (1x), keine aktive 

Teilnahme am Unterricht wegen mangelndem Selbstvertrauen (1x), LRS Kinder haben zu Be-

ginn eine hohe Motivation eine neue FS zu lernen (1x), braucht noch mehr Evidenz, um eine 

klare Aussage über die Rolle der Motivation zu machen (2x), LRS Kinder haben zu Beginn und 

am Ende der Studie eine hohe Motivation eine neue FS zu lernen (1x), niedrige Motivation und 

Angst gegenüber dem Fremdsprachenerwerb ist eine Folge von schlechten Erfahrungen mit 

diesem (1x), scheint nicht das primäre Problem beim Fremdsprachen-Erwerb zu sein (1x). Eine 

sehr hohe Aussagekraft haben drei Artikel und sechs haben eine mittlere bis hohe Aussagekraft. 

Zwei davon sind SES-Artikel. Fünf Artikel betreffen die englische Sprache, davon bezieht sich 

ein Artikel auf das Störungsbild SES. Zwei LRS Artikel besprechen die französische Sprache 

und zwei LRS-Artikel beinhalten Aussagen allgemein über Fremdsprachen. Auf die deutsche 

Sprache bezieht sich ein SES-Artikel. 

Schwierigkeiten LRS: In der grossen quantitativen Motivationsstudie von Kormos und Csizer 

(2010), kamen die Autorinnen zum Ergebnis, dass Betroffene signifikant weniger motiviert sind 

als ihre gleichaltrigen nicht betroffenen Peers. Sie vermuten, dass dies auf generelle Schwie-

rigkeiten beim Fremdsprachenlernen zurückzuführen ist. Betroffene werden häufig mit ihren 

Fehlern und ihrem daraus resultierenden sprachlichen Versagen konfrontiert. In den Ergebnis-

sen von Kormos und Csizer (2010) ist zu sehen, dass die Autorinnen die niedrige Motivation 

und das mangelnde Selbstvertrauen auf die Probleme mit den sprachlichen Anforderungen zu-

rückführten. Kritische Stimmen, dass dieser Bereich nur eine Folge der Sprachlernprobleme ist, 

beschreiben Sparks im Jahr 1995 und fünf Jahre später zusammen mit seiner Kollegin Gan-

schow (2000) wie folgt: „At-risk leaners’ learning problems are primarily language-based; anxiety 

might accompany the learning problem but is not likely to be the cause of FL [foreign language, 

Anm. d. Verf.] learning problem“ (Ganschow & Sparks, 2000, S. 92). In der Langzeitstudie von 

Pfenninger (2016a) zeigten sich bei der anfänglichen Befragung der Betroffenen ein hohes Mo-

tivationsniveau eine Fremdsprache zu lernen. Bei den Forschungsergebnissen am Ende des 

Interventionsprogramms bestand immer noch eine hohe Motivation. Die Motivation für das 

Fremdsprachenlernen hatte während der Lernperiode nicht abgenommen Dies zeigt, dass LRS-

Kinder allgemein Fremdsprachen lernen wollen. Abschliessend sagt die Autorin, dass noch 

mehr Evidenz für den Bereich Motivation und Selbstvertrauen benötigt wird, um es als eine 

bewiesene Schwierigkeit zu definieren (vgl. Pfenninger S. , 2016b, S. 233). 

Schwierigkeiten SES: Ein niedriges Motivationsniveau und ein mangelndes Selbstvertrauen 

sind bei Sprachentwicklungsstörungen gut zu beobachten. Die Sprachdozentin und Expertin bei 

SES (Frigerio Sayilir, 2011) meint, dass die häufig schlechten Erfahrungen mit dem Erlernen 

von Sprache das Selbstwertgefühl negativ beeinflussen. Diese Misserfolgserlebnisse wiederum 

wirken sich auf die Motivation aus, welche somit zerstört wird (vgl. Frigerio Sayilir, 2011, S. 95). 

Nicht nur bei Kindern, sondern auch bei erwachsenen Studierenden ist dies eine häufige Her-

ausforderung. Dies zeigt die Expertenmeinung der Sprachdozierenden Di Fino und Lombardino 
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(2004) ebenfalls. Sie äussern, dass vor allem auch die Dozierenden bei den betroffenen Stu-

dierenden die Motivation dieser hart arbeitenden Personen schnell sinken sehen (vgl. S. 390). 

Kernbereiche LRS: Zwei Artikel mit mittlerer Aussagekraft nennen Motivation als Kernbereich 

für Kinder mit LRS (vgl. u.a. Brezing, 2002, S. 193f). Bei Kindern mit LRS ist die Motivation sehr 

wichtig und steigerungsbedürftig (vgl. Seidelmann, 2015, S. 155-158). Für Kinder mit SES wird 

Motivation nicht als Kernbereich genannt. 

Fazit: Der Bereich Motivation und Selbstvertrauen wird in sechs LRS-Artikeln und in drei SES-

Artikel als Schwierigkeitsbereich genannt. Die Gewichtung der LRS-Literatur ist dabei als mittel 

bis sehr hoch, diejenige der SES-Literatur als mittel einzustufen. In beiden Sprachen wurden 

Schwierigkeiten in diesem Bereich beschrieben. Es war erneut mehr Literatur über die englische 

Sprache vorhanden. Die beiden Sprachen haben eine mittlere bis hohe Aussagekraft. Zwei 

LRS-Quellen mit mittlerer Aussagekraft nennen diesen Bereich als zu fördernder Kernbereich. 

Dieser Bereich ist ein Schwierigkeitsbereich für LRS- und SES-Betroffene und ein zu fördernder 

Kernbereich für LRS-Betroffene in beiden Sprachen. 

4.2 Beantwortung der ersten Forschungsfrage 

Die erste Forschungsfrage lautet: In welchen Bereichen haben Kinder mit einer SES oder LRS 

gemäss der Fachliteratur beim gesteuerten Fremdsprachenerwerb in den Sprachen Englisch 

und Französisch am meisten Schwierigkeiten und welche Kernbereiche sollten dem zu folge 

spezifisch gefördert werden? 

Betrachtet man die Schwierigkeitsbereiche bei beiden Störungsbildern LRS und SES nach der 

Häufigkeit der Erwähnung, werden die zu fördernden Kernbereiche wie folgt genannt: Der Be-

reich Akustisches Erfassen/phonologische Bewusstheit wurde in 29 Artikeln und somit am häu-

figsten genannt. Anschliessend kommt der Bereich Lesen, der in 27 Artikeln erwähnt wird. Da-

nach wird der Bereich Grammatik, je 25-mal, gefolgt vom Bereich Schreiben und Rechtschrei-

ben (24x). Weniger Stellung genommen wurde zu den Bereichen Vokabellernen (19x), Aus-

sprache (12x), Arbeitsstrategien (11x) und Motivation und Selbstvertrauen (9x). Bei den zu för-

dernden Kernbereichen wird die phonologische Bewusstheit mit 9 Artikeln am meisten genannt. 

Anschliessend folgt der Bereich Wortschatz mit 7-maliger Erwähnung. Das Lesen, das Recht-

schreiben und die Strategien werden je 6-Mal, und die Grammatik und Aussprache werden je-

weils 5-Mal genannt. Die Motivation und wird in zwei Artikeln erwähnt. 

Betrachtet man die Schwierigkeiten beim Störungsbild SES getrennt von jenem der LRS, sieht 

die Auswertung anders aus. Am häufigsten wird dort der Bereich Akustisches Erfassen/phono-

logische Bewusstheit erwähnt (5x). Darauf folgt der Bereich Grammatik (4x), Vokabellernen so-

wie Motivation und Selbstvertrauen werden je dreimal genannt. Darauf folgt das Lesen, Schrei-

ben und Rechtschreiben sowie die Aussprache mit je zweimaliger Nennung. Die Arbeitsstrate-

gien werden gar nicht erwähnt. Bei den zu fördernden Kernbereichen wird am meisten der Wort-

schatz genannt (2x). Anschliessend folgen die anderen linguistischen Bereiche phonologische 

Bewusstheit, Lesen, Rechtschreiben, Grammatik und die Aussprache (je 1x). Die beiden ande-

ren Bereiche Strategien und Motivation werden nicht als Kernbereiche eingestuft. 

Die Aussagekraft der Literatur für dieses Kapitel ist zwischen niedrig und sehr hoch einzustufen. 

Ausser bei dem Bereich Akustisches Erfassen und phonologische Bewusstheit gibt es gleich 
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viele oder weniger Artikel mit niedriger bis mittlerer Aussagekraft als solche mit einer sehr hohen 

Aussagekraft. In den Bereichen Arbeitsstrategien sowie Motivation und Selbstvertrauen gibt es 

keine Quellen mit niedriger bis mittlerer Aussagekraft. Insgesamt ist für jeden Bereich mehr 

Literatur für Englisch als Fremdsprache gelesen worden als für das Französische. Bei den Be-

reichen Arbeitsstrategien sowie Motivation und Selbstvertrauen nähern sich die Zahlen für eng-

lische und französische Artikel etwas an. Trotz dieser Annäherung überwiegt auch dort die eng-

lische Literatur. Die Gewichtung der französischen Literatur ist jedoch gleich oder grösser als 

diejenige der englischen. 

Dem zu Folge sollte, trotz den drei weniger aussagekräftigen Quellen, vor allem die phonologi-

sche Bewusstheit speziell für das Störungsbild LRS gefördert werden, da dieser Bereich am 

häufigsten als Schwierigkeit eingestuft wurde und dieser von der Literatur am meisten zum zu 

fördernden Bereich vorgeschlagen wird. Für das Störungsbild SES sollte zusätzlich zu der pho-

nologischen Bewusstheit, wo die meisten Schwierigkeiten liegen, noch der Wortschatz spezi-

fisch gefördert werden. Aus qualitativer Sicht für die LRS-Betroffenen ist es jedoch so, dass für 

jeden Schwierigkeitsbereich Literatur gefunden wurde und alle Kernbereiche mindestens zwei-

mal genannt wurden. Auch die Gewichtung der Literatur zeigt eine eher regelmässige Verteilung 

auf alle Bereiche. Trotzdem ist die phonologische Bewusstheit die häufigste genannte Schwie-

rigkeit, welcher besondere Beachtung bei der Förderung zu kommen soll. Die Literatur für die 

SES-Betroffenen sagt, dass alle Bereiche, ausser den Arbeitsstrategien, als Schwierigkeitsbe-

reiche gelten. Als zu fördernde Kernbereiche werden die linguistischen Bereiche phonologische 

Bewusstheit, Lesen, Rechtschreiben, Grammatik, Wortschatz und Aussprache genannt. Somit 

sollte diesen Bereichen besonders viel Aufmerksamkeit zukommen. Zu erwähnen dazu sei, 

dass eine zahlenmässige Einschätzung und Festlegung auf einen oder wenige Bereiche den 

individuellen und heterogenen Störungsbildern nicht gerecht werden. Zusammenfassend ge-

sagt, gehören für Kinder mit LRS in beiden Sprachen alle Bereiche zu den Schwierigkeitsberei-

chen. Für Kinder mit SES gehören in beiden Sprachen alle Bereiche ausser die Arbeitsstrate-

gien zu den Schwierigkeitsbereichen. Zum Bereich Arbeitsstrategien kann mangels Quellen 

keine Aussage gemacht werden.  
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5 Allgemeine Empfehlungen zur Förderung der Schwierigkeits-
bereiche von Kindern mit einer SES oder LRS 

In diesem Kapitel wird zunächst auf bereichsübergreifende Empfehlungen wie der Nachteilsaus-

gleich, multisensorisches Arbeiten und Förderprogramme eingegangen. Es folgen allgemeine 

Empfehlungen zur Förderung der im vorigen Kapitel definierten Schwierigkeitsbereiche. Die Er-

gebnisse führen zur Beantwortung der zweiten Forschungsfrage. 

5.1 Bereichsübergreifende Empfehlungen 

Folgende Empfehlungen gelten für mehrere Bereiche und sind damit bereichsübergreifend. 

5.1.1 Nachteilsausgleich 

Eine wichtige Rahmenbedingung ist der Notenschutz und der Nachteilsausgleich (vgl. Gerlach, 

2010, S. 62). Der Nachteilsausgleich ist bereichsübergreifend, da er in den verschiedenen Be-

reichen angewendet werden kann. Je nach Störungsschwerpunkt ist die Rechtschreibung, das 

Lesen, die Aussprache, etc. betroffen und muss angepasst bewertet werden. Mendez (2013) 

betont, dass der Nachteilsausgleich für Einzelfallgerechtigkeit sorgen soll. Als Schulleiterin ei-

nes Gymnasiums und Lehrerin für Deutsch, Französisch und Russisch nennt sie eine richtig 

angepasste Notenverrechnung als eine wichtige Voraussetzung für einen motivierenden Zu-

gang zur Sprache (vgl. S. 4-6). In der Regel bekommen Kinder an weiterführenden Schulen in 

Deutschland bei schriftlichen Arbeiten in den Fremdsprachen durch einen Nachteilsausgleich 

einen Zeitzuschlag zwischen 10-25%. Das Lesen und die Rechtschreibung werden entweder 

nicht oder im Vergleich zu mündlichen Leistungen weniger stark gewichtet. Mendez empfiehlt, 

sich „im Rahmen einer Fachkonferenz Französisch damit auseinanderzusetzen, wie Texte von 

Legasthenikern bewertet werden, und in welcher konkreten Form die Rechtschreibung vernach-

lässigt werden kann“ (2013, S. 5). Sie betont die Schwierigkeit, zwischen Rechtschreibe- oder 

Grammatikfehlern zu unterscheiden: „Problematisch wird die Abgrenzung der Fehler bei gram-

matikalischen Endungen, die zwar falsch geschrieben sind, aber unter Vernachlässigung des 

Schriftbildes mündlich korrekt sind“ (Mendez, 2013, S. 5). Für die Fehlermessung schlägt sie 

vor, dass Wortschatz-, Syntax- und Stilfehler wie bei allen SchülerInnen bewertet werden, wäh-

rend Grammatikfehler nicht zählen, wenn sie mündlich korrekt sind. Rechtschreibefehler werden 

nicht bewertet, aber gekennzeichnet (vgl. Mendez, 2013, S. 5f). 

Da LRS- und SES-Betroffene wegen ihres Störungsbildes in der Schule oder bei der Arbeit nicht 

die erforderlichen Leistungen in den sprachlich betonten Bereichen erbringen können, steht 

ihnen in der Schweiz nach Art. 2 Abs. 5 BehiG ein Nachteilsausgleich zu. Dieser Nachteilsaus-

gleich ist in der Schweiz kantonal geregelt. Jeder Kanton verfügt über eine eigene Weisung zum 

Vollzug des Artikels 2, Absatz 5 des Behindertengesetzes. Ebenfalls kantonal geregelt ist, wer 

die Abklärung für diesen Nachteilsausgleich durchführt. Am Beispiel des Kantons Zürich wird 

ersichtlich, dass die Abklärung wegen Bedarf des Nachteilsausgleichs durch Sonderpädagogi-

sche Fachpersonen (dazu gehören LogopädInnen), Schulpsychologische Dienste oder kinder-

psychiatrische und medizinische Fachpersonen gestellt werden (vgl. Nachteilsausgleich VSA. 

Broschüre., 2017). Somit kann die Abklärung und Diagnosestellung für einen Nachteilsaus-

gleich für LRS- oder SES-Betroffene ein Aufgabenbereich der Logopädie sein. 
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5.1.2 Multisensorisches Arbeiten 

Die übergreifende Förderungsmethode der multisensorischen Förderung kommt in der Fachli-

teratur immer wieder vor. Alle AutorInnen definieren multimodales oder multisensorisches Ar-

beiten als den Einbezug von mehreren (mindestens zwei) Lern-/ Sinneskanälen (visuell, auditiv 

und taktil-kinästhetisch) (vgl. Schneider, 1999; Seidelmann, 2015; Sellin, 2004). Bei genauerem 

Hinsehen verstehen die AutorInnen den Begriff unterschiedlich: 

Auch weist Brezing darauf hin, dass multisensorisches Arbeiten oft insofern missverstanden wurde 
und wird, als dass nicht nacheinander verschiedene Lernkanäle (visuell, auditiv, haptisch) angespro-
chen werden sollen, sondern diese durch bestimmte Methoden möglichst alle gleichzeitig aktiviert wer-
den und so zu einer besseren Aufnahme des Lernstoffs führen. (Gerlach, 2010, S. 64) 

Die gleichzeitige Aktivierung der Sinneskanäle wird nur von zwei AutorInnen explizit als Krite-

rium genannt (vgl. Gerlach, 2010, S. 64; Schlesinger & Gray, 2017, S. 219). Die anderen Auto-

rInnen machen dazu keine Angaben. Betrachtet man manche Übungsbeispiele, so wird die 

Gleichzeitigkeit eingehalten: „Multisensorisch heißt, das Kind legt die Karte, sieht das Wortbild, 

liest laut und hört damit auch das Wort (handeln, sehen, hören, sprechen), so sind all diese 

Sinne des Kindes beteiligt“ (Dorsch & Dressler, 2012, S. 25). 

In der Forschung kommt multisensorisches Arbeiten nur im Zusammenhang mit der Multi-

sensory Structured Learning (MSL)- Methode23 vor. Darin wird die Sprache strukturiert und mul-

tisensorisch trainiert. Ganschow und Sparks fassen ihre Forschungen zu dem Thema wie folgt 

zusammen: „At-risk learners appear to benefit from direct, systematic, multisensory instruction 

in the rule systems of language: phonolgical/orthografic; grammatical/semantic; and morpholo-

gical (prefixes, suffixes, roots)“ (Ganschow & Sparks, 2000, S. 92). Kormos beschreibt in ihrem 

Review die Ergebnisse von Nijakowska nach einem sechsmonatigen Training von Kindern mit 

LRS durch multisensorische Instruktion: „After six months of training, significant improvement in 

the ability to relate phonemes to graphemes was shown by the experimental group, which even 

outperformed the group of students with no dyslexia“ (Kormos, 2013, S. 80). Pfenningers Com-

puterprogramm, adaptiert nach der MSL-Methode, ergab nach drei Monaten Förderung verbes-

serte mündliche und schriftliche Fähigkeiten für die L2 Deutsch und die L3 Englisch für Kinder 

mit LRS in der Schweiz (vgl. Pfenninger, 2016a, S. 221). 

Schlesinger und Gray (2017) kritisieren an den Studien zum multimodalen Arbeiten, dass die 

strukturierte und die multimodale Methode immer nur zusammen überprüft wurden. Aus diesem 

Grund führten sie eine gut kontrollierte und gut aufgebaute Studie durch, in der die Kinder mit 

Muttersprache Englisch zwei erfundene Alphabete lernen sollten. Eines lernten sie strukturiert 

und multisensorisch und eines nur strukturiert. So konnten sie die strukturierte Sprachinstruktion 

mit der simultanen multisensorischen strukturierten Sprachinstruktion vergleichen. Ihre Ergeb-

nisse zeigten für die Kinder mit und ohne LRS keinen Vorteil für eine der Methoden. Aus diesem 

Grund sehen Schlesinger und Gray (2017) die Wirksamkeit mehr in der strukturierten Förderung 

als in der Multimodalität. Allerdings konnte keine der Methoden die Kinder mit LRS ausreichend 

fördern. Die AutorInnen der Studie vermuten die Ursache in der kurzen Interventionsdauer von 

                                                
23 Der Ansatz «Multisensory Structured Metacognitive Instructions» nach Schneider (1999) wurde für 
Kinder mit LRS und deren Risikogruppe mit Erstsprache Englisch für die Zweitsprache Deutsch entwi-
ckelt. In dem multisensorischen Lernprogramm wird über ein Jahr hinweg an den phonologisch-ortho-
grafischen, morphologischen und grammatikalischen Fähigkeiten sowie am Vokabelaufbau gearbeitet 
(vgl. Schneider, 1999, S. 144-145). 
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sechs einstündigen Trainingseinheiten während 6-7 Wochen. Ein weiterer Nachteil der Studie 

war die kleine Stichprobe von total elf Kindern (5 mit LRS, 6 ohne LRS). Es bleibt also in zu-

künftigen Studien zu überprüfen, welcher Anteil der Methode wirkt (vgl. Schlesinger & Gray, 

2017, S. 219-223; S. 246-254). Auch Pfenninger sieht den wichtigsten Teil der MSL-Methode 

mehr in der strukturierten Instruktion als in der multisensorischen Förderung: „The main idea 

behind MSL is that learners with weak phonological processing skills require explicit and struc-

tured instruction in orthographic patterns [...].“ (Pfenninger, 2016a, S. 222). 

Viele AutorInnen empfehlen oder verwenden multisensorische Aspekte bei der Förderung von 

Kindern mit LRS. Vereinzelt wird es auch für Kinder mit SES empfohlen. Da sich der Ansatz 

„Multisensory Structured Metacognitive Instructions“ nach Schneider (1999) an Kinder mit LRS 

und deren Risikogruppe richtet, werden in dieser Arbeit auch Kinder mit SES als Zielgruppe für 

diese Fördermethode betrachtet. Häufig wird die bessere Abspeicherung als Argument genannt: 

„Sensorisch wirksame Stimuli werden demnach im Gehirn in gesonderten Mustern gespeichert, 

und dies umso ausgeprägter, je reicher sie mit Informationen bestückt sind“ (Seidelmann, 2015, 

S. 66). Auch wenn die alleinige Wirksamkeit von multimodalem Arbeiten noch nicht geklärt ist, 

sehen die Autorinnen dieser Arbeit aufgrund der bisherigen Forschung deren Einsatz in Kombi-

nation mit strukturierter Vermittlung als empfehlenswert an. Allerdings ist dabei die gleichzeitige 

Aktivierung der Sinneskanäle sehr wichtig. 

5.1.3 Förderprogramme 

Entgegen den Beschreibungen in der Ausgangslage, dass es keine fertigen LRS-Förderpro-

gramme für den Fremdsprachenerwerb gibt, wurden solche gefunden. Die für die Arbeit rele-

vanten bereichsübergreifenden Förderprogramme werden für das bessere Verständnis nach-

folgend kurz vorgestellt24. Alle Programme wurden für die Englischförderung bei Kindern mit 

LRS entwickelt. Die darin enthaltenen Empfehlungen wurden auch in die bereichsspezifischen 

Empfehlungen eingeordnet. 

5.1.3.1 Lesikus (2014) 

Im Computerprogramm Lesikus von Pfenninger (2016a) wird Orthographie (Phonem-Graphem-

Korrespondenz) und die Morphologie (Bedeutung von einzelnen Morphemen) direkt und explizit 

trainiert. Das Konzept bietet simultane auditive und visuelle Inputs, Farbkodierungen von Pho-

nemen, Morphemen und Silben und arbeitet damit multisensorisch (vgl., S. 225f). Das Pro-

gramm kann von SchülerInnen als ein Langzeit-Trainingsprogramm selbständig zuhause durch-

geführt werden. Dadurch werden die Kinder in ihrer Autonomie unterstützt und das selbststän-

dige Lernen von metakognitiven Fähigkeiten wird gefördert, „which allows the students to plan, 

monitor, and evaluate their own learning and to use self-correction strategies“ (Pfenninger S. , 

2016a, S. 226). In ihrer Schweizer Studie konnte Pfenninger die Wirksamkeit des Programms 

nachweisen: 

This adaption of the well-documented Multisensory Structured Learning (MSL) methodology [...] to 

train dyslexic children in EFL was shown to improve both the oral and written aspects of German as 

an L2 and English as an L3 to the students after only three months of intervention. (2016a, 221) 

                                                
24 Einen Überblick über in Deutschland erhältliche Englisch-Förderkonzepte findet sich bei Gerlach 
(2014b): http://www.legasthenie-englisch.de/2014/04/uebersicht-der-englisch-foerderkonzepte/ 
(14.11.2019). Nicht alle dieser Konzepte wurden für die Arbeit als relevant eingestuft. 
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5.1.3.2 The Easy English Programme (2013) 

Das Therapieprogramm mit 38 Therapieeinheiten zur schulbegleitenden Förderung von Kindern 

mit einer LRS beim Englischlernen in der fünften Jahrgangsstufe ist für ein Jahr ausgelegt. In 

jeder Lektion kommen die Bereiche Vokabellernen, Rechtschreibung und Grammatik vor. Das 

Konzept arbeitet mit einem systematischen Rechtschreibaufbau des Englischen durch Gra-

phem-Phonem-Verbindungen. Für jede Therapieeinheit gibt es ein Arbeitsblatt mit einer neuen 

Graphem-Phonem-Verbindung. Darin wird die Aussprache der Verbindung dargestellt, dazuge-

hörige Regeln werden, wenn vorhanden, erläutert und Vokabeln mit dieser Verbindung werden 

mit der deutschen Übersetzung aufgelistet. Die neue Graphem-Phonem-Verbindung soll Zu-

hause stellvertretend durch vier Wörter auf Vokabelkarten täglich rechtschriftlich abgesichert 

werden (vgl. Dorsch & Dressler, 2012, S. 23-24; Dorsch, 2011, S. 189). Das Therapieprogramm 

wurde anhand von Falldarstellungen überprüft. Somit gibt es erste Anhaltspunkte zur Wirksam-

keit des Programms (vgl. Dorsch & Dressler, 2012, S. 29f). 

5.1.3.3 Wordly (2013) 

Das Interventionsprogramm Wordly dient zur ausserschulischen Förderung der orthographi-

schen Kompetenz von Kindern mit LRS mit Erstsprache Deutsch im Zweitspracherwerb Eng-

lisch. Es wurde konzipiert für Kinder in den Klassen 5-7 und mit dem Alter 10-12 Jahre (vgl. 

Gerlach, 2013, S. 92). Das Konzept vermittelt explizit und multisensorisch Graphem-Phonem-

Korrespondenzregeln, trainiert die phonologische Bewusstheit, automatisiert höchst intranspa-

rente und hochfrequente Schreibweisen und führt (meta-)kognitive Lernstrategien ein. (vgl. ebd. 

S. 233). Es ist ein primär ganzwortbasiertes Trainingskonzept. Es gibt einen Ringordner mit 

Arbeitsblättern, Lernkarteikasten mit Karteikarten und einen Beutel mit Buchstaben aus Moos-

gummi für die haptische, multisensorische Erarbeitung. Zur Umsetzung sieht Gerlach ausgebil-

dete Lehrkräfte oder LogopädInnen/LegasthenietherapeutInnen vor (vgl. ebd. S. 202). Für das 

Setting empfiehlt er das Einzelsetting oder Kleingruppen von drei bis vier Personen (vgl. ebd. 

S. 95). Pro Woche findet eine Trainingssitzung statt und unter der Woche können die Schüle-

rInnen in Selbstorganisation am Arbeitsmaterial weiter üben. Vorgesehen sind maximal 15-20 

Minuten täglich (vgl. ebd. S. 100). Wordly ist „das erste wissenschaftlich evaluierte LRS- För-

derkonzept für Englischlerner im deutschsprachigen Raum“ (Seidelmann, 2015, S. 56). 

5.1.3.4 Cognitive Intervention to Enhance Foreign Language Reading Comprehension in Ado-
lescents With Dyslexia Difficulties (2013) 

Für die Zweitsprache Englisch hat Goldfus (2013) einen Interventionsansatz für das Lesever-

ständnis von LRS-Jugendlichen oder schlechten Lesern im Alter von 15-18 Jahren (9.-12. 

Klasse) entwickelt. Das Programm hat das Ziel, dass die Jugendlichen akademische Texte flüs-

sig lesen können und ist somit für fortgeschrittene Leser gedacht. Zu Beginn wird in der Mutter-

sprache die Selbstwahrnehmung angeschaut. Auch während des Trainings werden immer wie-

der die eigenen Stärken und Schwächen evaluiert. Das Verstehen wird im Ansatz «intersenten-

tially and intrasententially» angegangen (vgl. Goldfus, 2013, S. 64). Die Jugendlichen sollen 

Informationen während des Lesens erfolgreich erarbeiten und Strategien lernen, wie sie mer-

ken, ob sie es verstanden haben. Auf einem Makrolevel sollen sie Textpassagen strukturieren 

und die Hauptaussagen finden. Auf der Mikroebene üben sie Referenzen herauszufinden, um 

die Verbindung zwischen den Sätzen zu verstehen (vgl. Goldfus, 2013, S. 56-65). 
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5.2 Bereichsspezifische Empfehlungen 

Zu den in Kapitel 4 definierten Schwierigkeitsbereichen werden nachfolgend allgemeine Emp-

fehlungen aus der Fachliteratur vorgestellt. 

5.2.1 Akustisches Erfassen/phonologische Bewusstheit 

Die Förderung der phonologischen Bewusstheit wird in Kapitel 4 als der wichtigste Bereich und 

Ausgangspunkt der Förderung für Kinder mit LRS und SES in beiden Fremdsprachen genannt. 

Für beide Zielgruppen werden Übungen zur Lautdifferenzierung aus der Artikulationstherapie 

(Hetzel & Hartig-Gönnheimer, 2007, S. 159f), sowie „regelmäßige Wortdurchgliederungen durch 

Silbieren, Lautieren und Abhebung von Wortbestandteilen“ (Atzesberger, 1981, S. 79) empfoh-

len. Dadurch werden die in Kapitel 4 genannten Probleme der Lauterkennungs- und Lautunter-

scheidungsfähigkeit angegangen. Weitere bewusste Beschäftigungen mit den neuen Lauten25 

und Wörtern durch selbstgestrickte Lautschriften oder Lautgebärden dienen ebenfalls zur För-

derung der phonologischen Bewusstheit. Die Beschäftigung mit neuen Lauten durch Hör- und 

Segmentierungsübungen sowie multisensorische Unterstützung ist ein Schnittpunkt zwischen 

den Bereichen phonologische Bewusstheit und Aussprache26. 

Die Phonologie soll multisensorisch vermittelt werden (vgl. Bundesverband Legasthenie & 

Dyskalkulie e. V, 2015, S. 16). Ein LRS-Betroffener erklärt, er verstehe phonologische Details 

besser, wenn sie aufgeschrieben sind (vgl. Simon, 2000, S. 168). Dies entspricht einer visuellen 

Unterstützung27 und wird auch für die Förderung der Erstsprache Deutsch empfohlen: „Eine 

Förderung, die die phonologische Bewusstheit mit der systematischen Instruktion der wichtigs-

ten PGK28 verknüpft, ist wesentlich erfolgversprechender als eine isolierte Förderung der pho-

nologischen Bewusstheit ohne schriftsprachliches Material“ (Mayer, 2013, S. 55). Die phonolo-

gische Bewusstheit ist eine Vorläuferfunktion für die Phonem-Graphem-Korrespondenz und 

sollte zusammen mit der Rechtschreibung trainiert werden. Im Förderprogramm Wordly wird die 

phonologische Bewusstheit trainiert und die Graphem-Phonem-Korrespondenzregeln explizit 

und multisensorisch vermittelt (vgl. Gerlach, 2013, S. 233). 

5.2.2 Lesen 

Das Lesen ist in beiden Sprachen und für beide Gruppen ein Schwierigkeitsbereich. Als Grund-

lage für ein flüssiges Lesen sollen beide Zielgruppen in beiden Fremdsprachen in der Ausspra-

che, im Wortschatz und in der Grammatik gefördert werden. Um ein lautierendes Lesen zu ver-

meiden, muss das Wort zuerst auditiv abgespeichert und mündlich gefestigt sein, bevor das 

Schriftbild als visuelle Stütze eingeführt wird (vgl. Hetzel & Hartig-Gönnheimer, 2007, S. 160). 

Durch einen gut organisierten und differenzierteren Wortschatz «[...] können das Hörverstehen 

und das Leseverständnis für fremdsprachliche Texte verbessert werden» (Bundesverband 

Legasthenie & Dyskalkulie e. V, 2015, S. 17). Im Förderprogramm Cognitive Intervention für das 

Leseverständnis von Jugendlichen mit LRS wird ebenfalls beim Wortschatz angesetzt, da dort 

                                                
25 Die neuen Laute werden für beide Fremdsprachen in Kapitel 3 genannt. 
26 Die ausführliche Beschreibung findet sich im Abschnitt Aussprache.  
27 Gleichzeitig eingesetzt ist dies als multisensorisches Arbeiten einzuordnen. 
28 Phonem-Graphem-Korrespondenzen 
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ihre Stärken liegen (vgl. Goldfus, 2013, S. 59). Als weitere wichtige Bereiche werden die Gram-

matik, Strategien und Motivation genannt. Die Förderung der Grammatik «intersententially and 

intrasententially» (vgl. ebd. S. 64) hilft dem Leseverständnis. 

Der Schwierigkeitsgrad vom Leseverständnis sollte für beide Fremdsprachen und beide Ziel-

gruppen in Bezug auf Textlänge und Aufgabenstellung langsam gesteigert werden. Globales 

Leseverstehen ist leichter als selektives oder detailliertes Leseverstehen. Multiple-Choice-Auf-

gaben sind leichter, da die Lösung nicht selbst formuliert werden muss. Das Leseverstehen 

kann durch Zuordnung von Bildern zu den richtigen Textstellen nonverbal überprüft werden (vgl. 

Plötner, 2017, S. 23f). Zwischen Inhalt und Textlänge muss ein Kompromiss gefunden werden. 

Ebenfalls sollen Schreibanteile reduziert und der Einstieg durch Vorgaben erleichtert werden 

(vgl. Gerlach, 2010, S. 83-86). Durch «Priming» als eine unbewusste «Verarbeitung von Wis-

sen, das später zur besseren Wiedererkennung von Inhalten führe» (Seidelmann, 2015, S. 63), 

kann der Schwierigkeitsgrad auch heruntergesetzt werden. Beispiele dazu sind die visuelle Un-

terstützung, Übersetzungen zum Text oder das vorherige Anhören des Textes (vgl. ebd. S. 119). 

Für Kinder und Jugendliche mit LRS werden Übung, Wiederholung und automatisierter Abruf 

als wichtig für die Leseleistungen in allen Fremdsprachen angesehen (vgl. Wahn, 2014, S. 217). 

Für Kinder mit SES fehlen Aussagen dazu. Die Autorinnen sind der Meinung, dass Übung für 

alle SchülerInnen wichtig ist. Das Lesen unter (Zeit-) Druck wie beim power reading29 ist zu 

vermeiden (vgl. Braun, 2017, S. 27). Ebenso sollen Lese- und Schreibwettbewerbe, wie z. B. 

das Fehlerlesen30, nur auf freiwilliger Basis gemacht werden, da sie die Gefahr der Blossstellung 

bergen und meist nur die starken Leser fördern (vgl. Plötner, 2017, S. 23). 

Fünf Artikel mit der Wertung von niedrig/mittel bis hoch nennen die Wichtigkeit der Lesestrate-

gien für beide Fremdsprachen und beide Zielgruppen. Dadurch können die in Kapitel 4 genann-

ten Schwierigkeiten mit dem Lesesinnverständnis und der Lesegenauigkeit angegangen wer-

den. Da Jugendliche und junge Erwachsene mit LRS starre und wenig flexible Lesestrategien 

haben, sollen solche entwickelt werden (vgl. Romonath, Wahn, & Gregg, 2005, S. 109). Wich-

tige Elemente aus der 5-Schritt-Methode sind das Markieren von Schlüsselwörtern sowie das 

Zusammenfassen einzelner Abschnitte (vgl. Plötner, 2017, S. 23). Die Texte können von der 

Lehrperson vorstrukturiert (vgl. Fenk & Leisner, 2004, S. 180) oder durch die SchülerInnen 

selbst durch unterstreichen von Schlüsselbegriffen strukturiert werden (vgl. Braun, 2017, S. 29). 

Die Arbeit mit Textbausteinen als ein Puzzle wird als Übung empfohlen (vgl. ebd. S. 29). Stra-

tegien sollen nicht nur vermittelt werden: „The aim is not only to provide strategies, but to inter-

vene cognitively so that the reader learns to process information and read successfully in Eng-

lish as a foreign language“ (Goldfus, 2013, S. 64). Dazu sollen SchülerInnen im Förderpro-

gramm Cognitive Intervention auf der Makroebene Abschnitte durch Hauptideen strukturieren 

und auf der Mikroebene die Verbindungen anschauen, um die Satzkohäsion zu verstehen. Die 

Hauptidee wird in der Muttersprache formuliert. Durch die W-Fragen sollen SchülerInnen lernen 

zu erkennen, was wichtig ist (vgl. Goldfus, 2013, S. 64-68). Uneinig sind sich die AutorInnen, ob 

bei Übungen sinngemäss oder wörtlich übersetzt werden sollte. Während nach Dorsch und 

                                                
29 Im power reading lesen SchülerInnen das Vorgelesene mit zeitlich minimaler Verzögerung laut nach. 
30 Beim Fehlerlesen darf das Kind so lange vorlesen, bis es einen Fehler macht. 
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Dressler (2012, S. 25f) die Übersetzungen bei Kindern mit LRS möglichst wörtlich erfolgen soll-

ten, raten Fenk und Leisner (2004, S. 180) für Kinder mit SES davon ab und empfehlen ein 

sinnerfassendes Lesen. Die unterschiedlichen Empfehlungen könnten durch die verschiedenen 

Zielgruppen begründet werden. 

Bei der Methode des Lesen- und Schreibenlernens gibt es die Diskussion zwischen Training 

der Phonem-Graphem-Korrespondenz und der Ganzwortmethode31. Gemäss der praxiserfah-

renen Zander (2002) sollte das Lesen nicht nach der Ganzwort-Methode mit Wörter unterschied-

lichster Schreibweisen gelernt werden. Sinnvoller sei das Lesen mit gleich geschriebenen und 

gesprochenen Reimwörtern (z. B. fun, sun, run). Es trainiere Blick und Ohr für das Wortende 

(vgl. Zander, 2002, S. 25-29). 

5.2.3 Grammatik 

Der Bereich der Grammatik ist ein wichtiger Schwierigkeitsbereich für beide Zielgruppen. Sechs 

Quellen mit Aussagekraft von mittel bis hoch empfehlen die multisensorische Vermittlung der 

Grammatik für beide Zielgruppen und beide Fremdsprachen (vgl. Bundesverband Legasthenie 

& Dyskalkulie e. V, 2015; Di Fino & Lombardino, 2004; Dorsch & Dressler, 2012; Gerlach, 2010; 

Sellin, 2004; Simon, 2000). Am häufigsten genannt wird die Visualisierung. Sie hilft beim Ver-

stehen von syntaktischen Details: „When I see language written down, I am better able to un-

derstand phonological and syntactic details and analyze the interacting linguistic components“ 

(Simon, 2000, S. 168). Eine verbreitete Form der Visualisierung sind (farbige) Legekarten, mit 

denen handlungsorientiert und multisensorisch32 Satzstrukturen geübt werden können (vgl. 

Dorsch und Dressler, 2012, S. 25). Weitere Visualisierungen sind Farbcode-Systeme oder vi-

suelle Darstellung von Unterschieden bei schwereren grammatikalischen Themen (vgl. Di Fino 

& Lombardino, 2004, S. 395). Farbcodierte Karteikarten dienen zum Lernen von den Geschlech-

tern von Substantiven im Französischen oder der Konjugation von Verben im Englischen (vgl. 

Di Fino & Lombardino, 2004, S. 394; Simon, 2000, S. 181; Zander, 2002, S. 56). Eine visuelle, 

auditive und kinästhetische Methode ist das leise Mitlesen beim Schreiben von Zusammenfas-

sungen (Simon, 2000, S.182). 

Zur Ergänzung des kommunikativen Ansatzes brauchen Kinder mit LRS eine strukturierte Ver-

mittlung von grammatikalischem Wissen (vgl. Sellin, 2004, S. 97). Grammatische Regeln sollten 

„bewusst – auch vergleichend zur Muttersprache - vermittelt werden“ (Bundesverband 

Legasthenie & Dyskalkulie e. V, 2015, S. 16). Beispielsweise sollen die Regeln zur Zergliede-

rung und Neubildung von englischen Wörtern (happy-unhappy) trainiert werden (vgl. Gerlach, 

2014a, S. 15). Die Morphologie (Bedeutung von einzelnen Morphemen) kann im Computerpro-

gramm Lesikus direkt und explizit trainiert werden. Praktische Erfahrungen zeigen, dass es „eine 

dem LRS-Problem angepasste hochstrukturierte und systematische Lernform [braucht], in wel-

cher übersichtliche Grammatiktabellen und eine auf ein Minimum reduzierte Anzahl von 

Übungsbeispielen verwendet werden“ (Häfele & Häfele, 2010, S. 283). Die Grammatiktabellen 

können die grammatische Bedeutung spezifischer Wortendungen darstellen (vgl. ebd. S. 284) 

oder Gemeinsamkeiten und Ähnlichkeiten ordnen (vgl. Dorsch und Dressler, 2012, S. 29). Sätze 

                                                
31 Die ausführliche Diskussion dazu befindet sich im Abschnitt Schreiben und Rechtschreiben. 
32 Das Kind legt die Karte, sieht gleichzeitig das Wortbild, liest es laut und hört damit auch das Wort. 
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oder Verbkonjugationen können durch Chorsprechen33 gelernt werden (vgl. Di Fino & 

Lombardino, 2004, S. 398). Dies ist hilfreich für die unregelmässigen Verben im Englischen, die 

in Kapitel 3 als eine besondere Schwierigkeit für Deutschsprachige genannt wurden. Die alter-

native Methode der Voice-Movement-Icons (VMI)34 verbindet das Chorsprechen mit einer ges-

tischen Bewegung als Dekodierungshilfe und hilft auch bei der Speicherung von einfachen 

Grammatikregeln (vgl. Seidelmann, 2015, S. 75). Zu diesem Thema wird für Kinder mit SES 

keine Aussage gemacht. Da sie auch in der Erstsprache oft einen strukturierteren Input benöti-

gen, empfehlen die Autorinnen diese Art der Vermittlung auch für Kinder mit SES. 

Probleme mit der Anwendung neuer Grammatikregeln war die in Kapitel 4 am häufigsten ge-

nannte Schwierigkeit. Sechs Quellen mit Aussagekraft von niedrig/mittel bis hoch sind sich ei-

nig, dass Kinder mit LRS «auch die Anwendung dieses Wissens [...] systematisch und wieder-

holt“ üben müssen (Bundesverband Legasthenie & Dyskalkulie e. V, 2015, S. 16). Zu Kindern 

mit SES gibt es dazu keine Aussagen. Die Autorinnen erachten die Übung auch für Kinder mit 

SES als sinnvoll. Eine regelmässige Übung immer am selben Beispiel und wiederholtes Lesen 

mit wechselseitigen mündlichen Übersetzungen zur Festigung der Grammatik werden empfoh-

len (vgl. Häfele & Häfele, 2010, S. 284). Auch im Programm Cognitive Intervention zur Förde-

rung vom Leseverständnis wird das Verstehen der Verbindungen zwischen den Sätzen und der 

Hauptaussagen des Textes wiederholt geübt (vgl. Goldfus, 2013, S. 65). Geübt werden kann 

auch mit Computerprogrammen (vgl. Simon, 2000, S. 181) oder mit Knickdiktaten (vgl. Plötner, 

2017, S. 24). Empfohlen wird „[...] die Schreibanteile in den entsprechenden Grammatikübun-

gen auf das Nötigste zu reduzieren, damit die Rechtschreibprobleme nicht unnötig das Üben 

der Grammatik erschweren“ (Gerlach, 2010, S. 67). Ansätze dazu wären die umstrittenen Ein-

setzübungen. Die praxiserfahrene Zander rät entschieden davon ab: „Sie verwirren ungemein 

– selbst bis dahin Gelerntes verschwindet wieder im Chaos“ (2002, S. 45). Reimann dagegen 

empfiehlt Konjugationstabellen mit Lücken und Lückentexte mit nur einer Lücke pro Satz. Feh-

lersuchübungen bewertet er dagegen als wenig förderlich (vgl. 2014, S. 11). Zwei AutorInnen 

raten von Kurzformen ab, da sie die grammatischen Strukturen verschleiern und eine akustische 

und optische Differenzierung verhindern35 (vgl. Gerlach, 2010, S. 75; Zander, 2002, S. 49). 

Kinder mit LRS brauchen verstärkt konkrete Satzmuster, um richtige Sätze bilden zu können. 

Solche können im The Easy English Programme mit Legekarten gelegt, dann abgeschrieben 

und mündlich übersetzt werden (vgl. Dorsch & Dressler, 2012, S. 26). Fenk und Leisner arbeiten 

mit ihren SprachheilschülerInnen ebenfalls mit Satzmustern (Englisch SPO) und Beispielge-

schichten. Sie heben die Therapieerfahrung ihrer SchülerInnen als Ressource hervor, da die 

Kinder sich bereits an Patterns für die Satzbildung orientieren können (vgl. 2004, S. 177-180). 

Appel bezeichnet Patterns als eine Möglichkeit zur Dosierung der Schwierigkeit. Dabei soll al-

lerdings die Wichtigkeit vom Wortschatz und des kommunikativen Zwecks der Strukturen nicht 

vergessen gehen (vgl. 2005, S. 125). Dafür eignet sich die Verwendung der Kontextoptimierung 

                                                
33 Beim Chorsprechen spricht die Lehrperson etwas vor und die SchülerInnen sprechen es im Chor 
nach. So kann beim Lernen von Aussprache oder Grammatik Sicherheit vermittelt werden. 
34 Bei der Voice-Movement-Icons-Methode (VMI) wird ein Wort oder ein Satz von der Lehrperson vorge-
sprochen (Voice) und mit einem Zeichen (Icon) begleitet, das durch eine von der Gruppe abgemachte 
Körperbewegung (Movement) dargestellt wird. Daraufhin wiederholen die SchülerInnen im Chor das 
Gesprochene und die Bewegung. Dies hilft bei der Abspeicherung (vgl. Seidelmann, 2015, S. 75). 
35 Weitere Grammatiktipps zu den einzelnen Wortarten finden sich bei (Zander, 2002) 
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nach Motsch (2017) im Unterricht. Mit dem Ziel, dass kleine Gespräche geführt werden können, 

werden Situationen kreiert, in denen kommunikatives Handeln mit bereits erlernten Strukturen 

stattfinden muss (vgl. Hetzel & Hartig-Gönnheimer, 2007, S. 158). Diese Empfehlungen gelten 

für beide Zielgruppen und beide Fremdsprachen. 

5.2.4 Schreiben und Rechtschreiben 

Schreiben und Rechtschreiben ist ein Schwierigkeitsbereich für beide Zielgruppen und Spra-

chen und ein wichtiger Förderbereich für LRS-Kinder. Als Basis für die Rechtschreibung sollen 

die Aussprache (vgl. Sellin, 2004, S. 72) und die phonologische Bewusstheit gefördert werden, 

„um auf diese[n] aufbauend eine Förderung der Orthographie [...] anschliessen zu können“ 

(Romonath, Wahn, & Gregg, 2005, S. 109). 

Für die Muttersprache Deutsch sollen Förderprogramme für die Schriftsprache systematisch 

aufgebaut und lerntheoretisch fundiert sein (vgl. Suchodoletz, 2010, S. 335). Zwölf AutorInnen 

(vgl. u.a. Atzesberger, 1981; Braun, 2017; Bundesverband Legasthenie & Dyskalkulie e. V, 

2015; Di Fino & Lombardino, 2004; Dorsch & Dressler, 2012; Fenk & Leisner, 2004; Robertson, 

2000) sowie acht Lehrpersonen von Gerlachs (2010) Interviews empfehlen ein systematisches 

Graphem-Phonem-Training für beide Fremdsprachen und beide Zielgruppen. Dabei sollte das 

Vokabular für die Rechtschreibung nach gleichen Buchstabenkombinationen und gleicher Aus-

sprache gegliedert sein (vgl. Zander, 2002, S. 32) und mit möglichst lautgetreuem Wortmaterial 

begonnen werden (vgl. Atzesberger, 1981, S. 79). Durch die Begrenzung des Schreibwortschat-

zes können Erfolgserlebnisse geschaffen und Sicherheit vermittelt werden (vgl. Hetzel & Hartig-

Gönnheimer, 2007, S. 160). Mit dem Computerprogramm Lesikus kann die Phonem-Graphem-

Korrespondenz direkt und explizit trainiert werden. Im The Easy English Programme werden zur 

neu gelernten Graphem-Phonem-Korrespondenz passende Wörter herausgesucht. Dafür wer-

den die 300 am häufigsten benutzten Wörter des Englischen, die etwa 65 Prozent des Wortma-

terials in England und den USA ausmachen, mit den Vokabeln aus dem Schulbuch des Kindes 

ergänzt (vgl. Dorsch & Dressler, 2012, S. 23). Die Phonem-Graphem-Verbindungen werden 

darin rechtschriftlich eingeführt und geübt. Sie können aber auch im Leseprozess durch vorher-

sagbare Graphem-Phonem-Korrespondenzen eingeführt werden (vgl. Wahn, 2014, S. 216). 

Zander spricht sich gegen die Ganzwortmethode aus (vgl. 2002, S. 25). Zwei Lehrpersonen aus 

den Interviews von Gerlach setzen dagegen auf ein Training des Wortbildgedächtnisses (vgl. 

Gerlach, 2010, S. 74). Gemäss Gerlach soll das Phonemtraining mit einem Ganzworttraining 

verknüpft werden, da ein Silbentraining im Englischen nur eingeschränkt als förderlich eingestuft 

wurde und die Phonem-Graphem-Korrespondenzen im Englischen nicht immer konsistent sind 

(vgl. 2013, S. 103-104, 121). Er empfiehlt eine Förderung auf der Ebene Rime and Onset, weil 

diese eine hohe Konstanz aufweisen (vgl. 2014a, S.15). Sein Trainingskonzept Wordly für die 

Rechtschreibung ist primär ganzwortbasiert (2013, S. 196). Aufgrund der hohen Aussagekraft 

von Gerlach (2013 und 2014a), empfehlen die Autorinnen dieser Arbeit für die Zweitsprache 

Englisch eine Mischung aus Ganzworttraining und Training der Phonem-Graphem-Korrespon-

denzen. Für die Fremdsprache Französisch fehlen hierzu generalisierbare Quellen. Da, wie in 

Kapitel 3 erläutert, beide Sprachen eine intransparente Rechtschreibung haben, wird die Hypo-

these aufgestellt, dass dies auch für das Französische gilt. 
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Die Rechtschreibung soll multisensorisch vermittelt werden (vgl. Bundesverband Legasthenie 

& Dyskalkulie e. V, 2015, S. 16). Trotz der Schwierigkeiten, welche die Schrift bereiten kann, ist 

sie auch selbst ein multisensorischer Anteil, der eine visuelle Unterstützung bei auditiven 

Schwierigkeiten bieten kann (vgl. Frigerio Sayilir, 2011, S. 94; Seidelmann, 2015, S. 53f). Die 

Wirksamkeit einer direkten multisensorischen Instruktion bei der Vermittlung von Graphem-Pho-

nem-Beziehungen und Rechtschreibregeln konnte nachgewiesen werden36. Multisensorisch ar-

beitende Lernsoftwares für die Rechtschreibung von Kindern mit LRS in den Fächern Deutsch 

und Englisch sind Klex (2012)37 und Dybuster (2006)38. Die Rechtschreibung kann auch adap-

tiert nach der Davis-Therapie durch Kneten der Buchstaben oder Wörter multisensorisch geför-

dert werden, wie Seidelmann es in ihrem Konzept gemacht hat (vgl. 2015, S. 74). Die Empfeh-

lungen sind für beide Zielgruppen und beide Fremdsprachen relevant. 

Sechs Quellen, vier davon mit hoher Aussagekraft, empfehlen die Vermittlung von Recht-

schreibregeln für Kinder und Jugendliche mit LRS in allen Sprachen (vgl. u.a. Gerlach, 2013; 

Jung, 1985; Plötner, 2017; Romonath, Wahn, & Gregg, 2005; Suchodoletz, 2010). Für Kinder 

mit SES wird zu diesem Thema keine Aussage gemacht, jedoch erachten die Autorinnen der 

Arbeit dies auch für diese Gruppe als relevant. Auf der phonologischen Bewusstheit aufbauend 

sollen Ableitungs- und Rechtschreibregeln gelernt werden. Methoden zum Merken von Regeln 

sind Merksätze und Reime (vgl. Plötner, 2017, S. 24), selbst geschriebene Rechtschreibhefte 

(vgl. Zander, 2002, S. 31) oder das «Hören» von künstlichen Regeln (vgl. Jung, 1985, S. 10). 

Gerlach listet wichtige Regelhaftigkeiten der englischen Rechtschreibung auf39. Es reicht nicht, 

lediglich die Regeln zu vermitteln, da Jugendliche und Erwachsene mit LRS dieses Wissen nicht 

auf ungeübtes Material übertragen können. „Übung, Wiederholung und automatisierter Abruf – 

vor allem mit Blick auf den sprachstrukturellen Vergleich in beiden Sprachen – [...]“ sind sehr 

wichtig, um Lese- und Rechtschreibleistungen zu verbessern (Wahn, 2014, S. 217). Es sollen 

Schreibanlässe geschaffen werden, um die Rechtschreibfähigkeit zu üben. Es gibt verschie-

dene Diktate, wie Wanderdiktate (vgl. Braun, 2017, S. 28) oder Dosen- und Knickdiktate (vgl. 

Plötner, 2017, S. 24), die sich für das regelmässige und selbständige Üben eignen. Weitere 

Empfehlungen sind «cherchez l’intrus»-Übungen, Konjugationstabellen mit Lücken und Lücken-

texte mit einer visualisierten Textstruktur, aber maximal einer Lücke pro Satz (vgl. Reimann, 

2014, S. 11). Schreibaufgaben sollen gezielt auf das Minimum reduziert sein (vgl. Braun, 2017, 

S. 29). Zu vermeiden sind Ratespiele zur Orthographie, verdrehte Buchstabenfolgen (vgl. 

Plötner, 2017, S. 23), Fehlersuchübungen, und Lückentexte mit einzelnen Buchstaben als Lü-

cke (vgl. Reimann, 2014, S. 11). 

Vier Quellen mit Aussagekraft von niedrig/mittel bis mittel/hoch erwähnen das Problem der Ähn-

lichkeitshemmung für Kinder mit LRS in beiden Sprachen: „Parallel geübt verhindern die unter-

schiedlichen Schreibweisen eine exakte optische Wahrnehmung und ein klares Abspeichern 

                                                
36 Die ausführliche Diskussion dazu wird im Abschnitt Multisensorisches Arbeiten beschrieben. 
37 In Klex wird auf spielerische Weise der visuelle Wortspeicher erweitert und die Merkfähigkeit erhöht. 
Die Software Vokabeltrainer und verschiedene Lernspiele sind speziell für den Englischunterricht in der 
Grundschule (vgl. Seidelmann, 2015, 57f). 
38 Dybuster (2006) vermittelt die Rechtschreibung für den Deutsch- und Englischunterricht von LRS-Kin-
dern ab der 2. Klasse multisensorisch durch die Verknüpfung von Lautgruppen mit Tönen und Farben. 
Es wurde eine signifikante Verbesserung nachgewiesen (vgl. Seidelmann, 2015, 56f). 
39 Gerlach nennt fünf Regelhaftigkeiten der englischen Rechtschreibung und wichtige Regeln für den 
Anfangsunterricht im Englischen (Gerlach, 2013, S. 104-105, 121). 
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des Wortes in der ‘richtigen Schublade’“ (Zander, 2002, S. 32)40. Daher sollten Homophone oder 

Homographen nicht gleichzeitig eingeführt werden (vgl. Dorsch & Dressler, 2012, S. 27). Für 

Kinder mit SES gibt es dazu keine Angaben. Jedoch erachten die Autorinnen dieses Thema 

auch für sie als relevant. 

5.2.5 Vokabellernen/Wortschatz 

Der Bereich Vokabellernen/Wortschatz ist für beide Zielgruppen ein wichtiger Schwierigkeitsbe-

reich. Bei beiden Sprachen sollte „[...] das Hören und akustische Abspeichern von Wörtern an 

erster Stelle im Prozess des Fremdsprachenlernens stehen“ (Gerlach, 2010, S. 82). Die Rezep-

tion kann beispielsweise durch den Total Physical Response Ansatz41 „[...] strukturiert und mehr-

dimensional angebahnt werden“ (Fenk & Leisner, 2004, S. 180). Für Höraufgaben werden Vi-

deos empfohlen, da Handlung, Gestik und Mundbild das Verständnis unterstützen. Hörmaterial 

soll in kurze Sequenzen unterteilt sein, die durch die Aufgabenstellung strukturiert und visuali-

siert werden (vgl. Fenk & Leisner, 2004, S. 180). Das Sprachverständnis kann durch Vorwissen 

aktiviert (pre-listening-tasks), durch Aufmerksamkeitslenkung unterstützt (while-listening-tasks) 

und für kommunikative Zwecke (post-listening tasks) verwendet werden (vgl. Appel, 2005, S. 

124-126). Beim Hörverständnis sollen die Schreibanteile reduziert werden, da dies die Aufgabe 

erschwert (vgl. Gerlach, 2010, 82-86). Bei Kindern mit einer schweren SES können die Lernziele 

auf das Sprachverständnis reduziert werden, da dies wichtig ist für den Alltag und die Nutzung 

von digitalen Medien (vgl. Appel, 2005, S. 126). 

Der Sprachinput für Kinder mit SES sollte «bewusst und gezielt vereinfacht und reduziert, und 

dann, verbunden mit viel gestischer Begleitung, immer wieder konsequent wiederholt und an-

gewendet werden“ (Hetzel & Hartig-Gönnheimer, 2007, S. 159). Vokabular soll für beide Ziel-

gruppen und beide Sprachen in einem bedeutungsvollen Kontext gelernt werden, damit die 

Wörter besser im Gedächtnis bleiben (vgl. Häfele & Häfele, 2010, S. 284). Methoden dazu sind 

ein wiederholtes Lesen mit wechselseitigem Übersetzen, Mindmaps, Dialoge schreiben oder 

Theater (vgl. Di Fino & Lombardino, 2004, S. 398). Schwierige Wörter sollen mit systematischen 

Lernkarteien wiederholt werden (vgl. Häfele & Häfele, 2010, S. 284). „Systematisches Lernen 

ist für alle Schüler wichtig, für LRS-Schüler aber nahezu unerlässlich“ (Zander, 2002, S. 19). 

Deshalb hat Zander ein «Fünf-Minuten-Vokabeltraining-Merkblatt»42 für zu Hause entwickelt. In 

Anbetracht der Studie von Pfenninger (2016a), die einen Zusammenhang zwischen aktivem 

und passivem Wortschatz und metalinguistischen Strategien herausfand, sollten Lernstrate-

gien43 für das Wörterlernen gefördert werden (vgl. S. 232f). Als Lerntechnik empfehlen sieben 

der LehrerInnen in Gerlach (2010) Lernkarteien. Visualisierung kann durch Piktogramme mit 

Classroom Phrases oder auf Englisch beschriftete Gegenstände geschehen (vgl. Fenk & Leis-

ner, 2004, S. 180; Hetzel & Hartig-Gönnheimer, 2007, S. 159). Hilfen für das Wörterlernen sind: 

Spontane Assoziationen, Bildwörter, Songs, Rechtschreibbesonderheiten, oder Geschichten 

                                                
40 Negativbeispiel: «’Präge dir die Schreibweisen des Lautes [ei] ein: plane, sail, eight’» (2002, S. 33f) 
41 Bei der Total Physical Response Methode führen SchülerInnen Anweisungen der Lehrperson durch 
Bewegung aus (z.B. stand up). Auf der Annahme beruhend, dass das Verständnis der Produktion vo-
rausgeht, erhofft man sich, dass die Kinder die häufig gehörten und ausgeführten Äusserungen irgend-
wann selbst spontan gebrauchen (vgl. Appel, 2005, S. 128). 
42 Zuerst werden alle Wörter auf Englisch und Deutsch laut gelesen. Danach wird das Schreiben der 
alten Wörter repetiert und zwei neue Wörter werden schreiben gelernt (Vgl. Zander, 2002, S.20) 
43 Dies ist ein Schnittpunkt zwischen den Bereichen Strategien und Wortschatz. 
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(vgl. Zander, 2002, S. 17; Seidelmann, 2015, S. 63). Wie in Kapitel 3 beschrieben, gibt es im 

englischen Wortschatz viele dem Deutschen sehr ähnliche Wörter. Dies kann als eine Hilfe ver-

wendet werden. Die Bedeutung der Wörter soll durch Übersetzungen auf Deutsch geklärt wer-

den (vgl. Appel, 2005, S. 125; Fraser, Massey-Garrison, & Geva, 2016, S. 263; Zander, 2002, 

S. 18). Anhand von Sprichwörtern kann verdeutlicht werden, dass man nicht immer wörtlich 

übersetzen kann (vgl. Fenk & Leisner, 2004, S. 180). 

Sieben Quellen mit Aussagekraft von mittel bis hoch nennen das multisensorische Arbeiten als 

wichtig beim Wortschatzlernen in Englisch und Französisch. Multisensorische Vermittlung hilft 

bei der Abspeicherung von Wortbild und Bedeutung durch verschiedene Sinneskanäle (vgl. 

Bundesverband Legasthenie & Dyskalkulie e. V, 2015, S. 16). Dies kann nach Gerlach visuell 

(Wortaufbau-/Wortabbaumethoden), spielerisch (Memory), kinästhetisch (Wörter kneten, in den 

Sand schreiben) oder auditiv (CD anhören) geschehen (vgl. Gerlach, 2010, S. 78). In seinem 

Konzept Wordly arbeitet er mit Karteikarten nach einer 5-Schritt-Methode: Wort anschauen 

(look), laut lesen (read), mit einer anderen Karte zudecken (cover), auf ein separates Blatt auf-

schreiben (write) und dann korrigieren (check) (vgl. Gerlach, 2013, S. 119). Gerlach beschreibt 

dieses Vorgehen als multisensorisch. Brezing (in Gerlach, 2010) würde dem allerdings wider-

sprechen, da die Reize nicht gleichzeitig, sondern nacheinander auftreten. Mehr nach ihrer De-

finition wäre dagegen Reimann (2014). Als allgemeine Massnahmen bei LRS empfiehlt er die 

Visualisierung, das Schreiben und die Einführung des neuen Wortschatzes in kleinen Portionen 

(z. B. durch eine Hör- und Nachsprech-Phase mit Visualisierung gefolgt durch eine Lesephase, 

gefolgt von einer Schreibphase eventuell mit haptischen Anteilen wie Schreiben im Sand (vgl. 

S. 10). Die am häufigsten empfohlenen multisensorischen Mittel sind Wortgebärden, Nach-

zeichnen von Wörtern, Wort-Bildkarten, farbiges Hervorheben von Vokalen und Konsonanten 

in Wörtern und Mindmaps (vgl. Seidelmann, 2015, S. 67). In Anlehnung an die Davis-Methode 

fördert das Kneten von Wörtern die Beherrschung des Grundwortschatzes (vgl. ebd. S. 71). 

VMIs44 helfen durch Verbindung von Sprache und Bewegung beim Wortabruf (vgl. ebd. S. 131). 

In beiden Fremdsprachen und für beide Zielgruppen soll die Anzahl der Wörter realisierbar sein 

(Fenk & Leisner, 2004, S. 180; vgl. Reimann, 2014, S. 10). Zander (2002) empfiehlt vierzehn 

neue Wörter pro Woche. „Die Wortschatzauswahl und Wortschatzpräsentation sollten so ge-

staltet werden, dass die Lernenden neuen Wörtern mit Neugier begegnen“ (Bundesverband 

Legasthenie & Dyskalkulie e. V, 2015, S. 17). Dazu soll der Wortschatz dem Alter und den 

Interessen der Kinder angepasst sein und die Schwierigkeit der Wörter langsam gesteigert wer-

den (Gerlach, 2013, S. 102f). Der Schwierigkeitsgrad ergibt sich aus der Wortlänge (längere 

Wörter sind schwieriger, da sie mehr Platz im Arbeitsgedächtnis benötigen) und aus der Laut-

treue der Wörter. Gerlach legt für die Auswahl des Wortschatzes im Englischen folgende Krite-

rien fest, wobei die Wichtigkeit von oben nach unten abnimmt (vgl. Gerlach, 2013, S. 106): 

1. Frequenz des Wortes aus korpuslinguistischer Sicht 
2. Frequenz anhand Vorkommen in Schulbüchern der fünften und sechsten Klasse gemäss themati-

scher Wortfelder 
3. Komplexität des Wortes: 

a. Länge (monosyllabische Wörter -> bi- bis polysyllabische Wörter)45 
b. Lauttreue (eindeutige -> mehrdeutige Graphem-Phonem-Korrespondenz) 

                                                
44 Die Voice-Movement-Icons werden im Abschnitt Grammatik beschrieben. 
45 Monosyllabisch = Einsilber, bisyllabisch = Zweisilber, polysyllabisch = Mehrsilber 
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Der Wortschatz im The Easy English Programme wurde auch nach den ersten beiden Kriterien 

ausgesucht. Die «[...] 300 am häufigsten gebrauchten Wörter der englischen Sprache, die allein 

65 Prozent des gedruckten Wortmaterials in England und den Vereinigten Staaten ausmachen 

[...]» wurden mit Vokabeln des Schulbuchs ergänzt (Dorsch & Dressler, 2012, S. 23). 

Die Art der Überprüfung des Wortschatzes beeinflusst die Motivation. Wörter sollen sowohl re-

zeptiv als auch produktiv getestet werden. Zudem sollen die Lernziele für den Aufbau eines 

zunächst noch begrenzten, aber sicher beherrschten Vokabulars „klar strukturiert und klein-

schrittig aufgebaut sein und viele motivierende Übungs- und Wiederholungsphasen einschlie-

ßen“ (Bundesverband Legasthenie & Dyskalkulie e. V, 2015, S. 17). Zander führt zur Überprü-

fung der Wörter bei Kindern mit LRS jede Woche kleine schriftliche Lernkontrollen durch. Zu 

Beginn gibt es Zuordnungsaufgaben (rezeptiv, Englisch-Deutsch), später gibt es produktive Auf-

gaben, in denen Wörter selber auf Deutsch oder Englisch aufgeschrieben werden müssen. (vgl. 

2002, S. 23f). Gerlach (2010) steht dagegen für eine mündliche Vokabelabfrage von Kindern 

mit LRS ein, da der schriftliche Abruf erschwert ist (vgl. S. 78)46. 

5.2.6 Aussprache 

Die Aussprache ist für beide Zielgruppen in beiden Sprachen ein Schwierigkeitsbereich. Ein 

Ansatzpunkt zur Förderung der Aussprache mit teilweisen Überschneidungen zur phonologi-

schen Bewusstheit sind Hör-, Segmentierungs- und Artikulationsübungen aus der Artikulations-

therapie (vgl. Hetzel & Hartig-Gönnheimer, 2007, S. 159f). Damit sollen trotz phonologischer 

Verarbeitungsprobleme vollständige, klar durchgegliederte und schnell abrufbare Wortformen 

im Langzeitgedächtnis entstehen. Ziel ist Korrektheit und Flüssigkeit beim Sprechen und Lesen 

(vgl. Bundesverband Legasthenie & Dyskalkulie e. V, 2015, S. 16). Bereits vorhandene Thera-

pieerfahrungen mit Artikulationsübungen aus der Erstsprache können als Ressource genutzt 

werden (vgl. Fenk & Leisner, 2004, S. 177). Das „[...] Hören und akustische Abspeichern von 

Wörtern [sollte] an erster Stelle im Prozess des Fremdsprachenlernens stehen“ (Gerlach, 2010, 

S. 82). Dafür soll genügend Zeit eingeplant werden. 

Die Artikulation von neuen Lauten47 muss für Englisch und bei Fremdsprachen allgemein be-

wusst neu gelernt werden (Fenk & Leisner, 2004; Fraser, Massey-Garrison, & Geva, 2016; vgl. 

Gerlach, 2013). Bei der Einführung sollte die Ähnlichkeitshemmung48 vermieden werden, indem 

Homophone erst eingeführt werden, wenn ein Wort gesichert ist (vgl. Dorsch & Dressler, 2012, 

S. 27). Als eine Form von Sprechübung nennt Sellin das laute Lesen. Zuhause können CDs 

Sprachvorbild sein und die Kontrolle ermöglichen. In der Schule könne das Chorlesen artikula-

torische und intonatorische Erfahrungen schaffen und das auditive Sprachgedächtnis unterstüt-

zen (vgl. Sellin, 2004, S. 72f). Dies ist wichtig, da Rhythmus und Betonung in Kapitel 4 als Prob-

leme benannt wurden. Das Üben von Sprechabläufen über Chorlesen, Chorsprechen oder 

Nachsprechen wird von mehreren AutorInnen empfohlen (vgl. Dorsch 2011; Di Fino & Lombar-

dino, 2004, Fenk & Leisner,2004). Dabei braucht es mehrere Hörwiederholungen (vgl. Seidel-

mann, 2015). Das Modell muss genau und überartikuliert vorsprechen und die Mundstellung 

verdeutlichen (vgl. Dorsch, 2011; Gerlach, 2013). Hetzel und Hartig-Gönnheimer verbinden das 

                                                
46 Eine solche Massnahme kann im Rahmen des Nachteilsausgleichs entschieden werden. 
47 Die neuen Laute im Englischen und Französischen werden in Kapitel 3 vorgestellt. 
48 Die Ähnlichkeitshemmung wird im Bereich Schreiben und Rechtschreiben erklärt. 
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Chorsprechen in der Phonorhythmik49 mit Bewegung (vgl. 2007, S.160). Die alternative Methode 

der Voice-Movement-Icons (VMI) verbindet das Chorsprechen mit einer gestischen Bewegung 

als Dekodierungshilfe (vgl. Seidelmann, 2015, S. 75). 

Drei Quellen mit Aussagekraft von niedrig/mittel bis mittel empfehlen für Kinder mit SES und 

LRS den Einsatz von Lautgebärden (z.B. phonembestimmtes Manualsystem PMS) für die visu-

elle und kinästhetische Sensibilisierung von neuen (englischen und französischen) Lauten (vgl. 

Fenk & Leisner, 2004, Hetzel & Hartig-Gönnheimer, 2007; Zander, 2002). Gleichzeitig mit dem 

Hören oder Sprechen eingesetzt kann dies als multisensorische Förderung der Aussprache und 

der phonologischen Bewusstheit gelten. Die vom Deutschen abweichende Aussprache kann 

auch schriftlich visualisiert werden. Während Sellin dafür die Lautschrift verwendet, empfehlen 

vier AutorInnen stattdessen eine selbstgestrickte Lautschrift z.B. Beautiful [ju] (vgl. Zander, 

2002). Die AutorInnen vom The Easy English Programme betonen: „Das Kind mit LRS, das 

nachweislich auditiv-visuelle Diskriminations- bzw. Speicherprobleme speziell in Bezug auf 

Schriftsprache und -zeichen aufweist, soll so nicht noch mit einem zusätzlichen Schriftsystem 

belasten werden“ (Dorsch & Dressler, 2012, S. 24). Auch ein Dyslexiker erklärt: „Any symbol 

system (e.g., IPA50, [...]) is a problem to remember or use“ (Simon, 2000, S. 170). 

Ein Schnittpunkt zwischen Aussprache, Lesen und Rechtschreibung ist die Graphem-Phonem-

Korrespondenz51. Durch deren Training wird auch die Aussprache geübt. Beispielsweise emp-

fiehlt Zander das Lesen von gleich geschriebenen und gleich gesprochenen Reimwörtern (vgl. 

2002, S. 25). Für nicht lautgetreue Schreibweisen im Französischen hilft „[…] a pronunciation 

key for all vowels, unusual consonants, or reoccurring verb endings where the written language 

does not parallel the pronunciation“ (Simon, 2000, S. 181). 

5.2.7 Arbeitsstrategien 

Der Bereich Arbeitsstrategien wird für Kinder mit SES nicht als Schwierigkeitsbereich genannt. 

Für Kinder mit LRS ist es ein Schwierigkeitsbereich in beiden Sprachen. Sie neigen dazu, durch 

Erraten der Arbeitsaufträge, das Lesen zu vermeiden. Deswegen werden Kinder im The Easy 

English Programme dazu angehalten, „den Arbeitsauftrag laut vorzulesen und mit eigenen Wor-

ten auf Deutsch zu erläutern (Überprüfung der Sinnentnahme)“ (Dorsch & Dressler, 2012, S. 

25). Zur Erinnerung an gute Arbeitsstrategien gibt es im Förderkonzept Wordly Verstärkerkarten 

mit Regeln und wichtigen Arbeitsschritten (vgl. Gerlach, 2013, S. 123). In Kapitel 3 wurde eine 

gute Konzentrationsfähigkeit als entscheidend für den Fremdsprachenerwerb genannt. Eine 

Strategie für die Konzentration ist die Energieuhr. Das virtuelle Einstellen der inneren Ener-

gieuhr auf das für die Aufgabe benötigte Level (Hoch bei einer schwierigen Aufgabe, niedrig bei 

der Pause) habe den SchülerInnen mit LRS beim Konzentrieren geholfen (vgl. Seidelmann, 

2015, S. 152). 

Als mögliche Lernstrategien werden Vokabelhefte, Mindmaps, Karteikarten und neue Inhalte 

mit bereits vorhandenem Wissen zu verknüpfen genannt52. Für die Muttersprache wie auch die 

                                                
49 In der Phonorhythmik steht die Klasse mit einem vorgestellten Fuss im Kreis und wippt vor (ausat-
men) und zurück (einatmen). Bei der Bewegung nach aussen spricht die Lehrperson etwas, das die 
Kinder bei der Bewegung nach innen wiederholen (vgl. Hetzel und Hartig-Gönnheimer, 2007, S. 160). 
50 Das Internationale Phonetische Alphabet (IPA) ist ein bekanntes Lautschriftsystem.  
51 Diese wird ausführlicher im Abschnitt Schreiben und Rechtschreiben angeschaut. 
52 Weitere Strategien zum Vokabellernen werden im Abschnitt zu Vokabellernen behandelt. 
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Fremdsprachen Englisch und Französisch wird ein selbstreguliertes Lernen für SchülerInnen 

mit LRS als wichtig angesehen. Dies fördere die Selbstwirksamkeitsgefühle und die Motivation53 

(vgl. Engelen, 2016, S. 248). Selbstreguliertes Lernen kann geübt werden. Dazu ist eine ange-

messene Instruktion und Feedback notwendig (vgl. Pfenninger S. , 2016a, S. 222). Durch das 

Computertraining Lesikus wurde die Autonomie der Lerner verbessert und sie haben bessere 

Lernstrategien entwickelt (vgl. ebd. S. 233). Effektive Förderprogramme für die Muttersprache 

Deutsch zeigen Lösungswege durch Entscheidungsbäume auf und vermitteln Selbstinstrukti-

onstechniken (vgl. Suchodoletz, 2010, S. 335). Lernstrategien, Handlungsabläufe, Memorie-

rungstechniken, Checklisten oder die Bewertung der Schwierigkeit von Aufgaben (z. B. mit ei-

nem Ampelsystem) sind weitere Methoden zur Förderung von selbstreguliertem Lernen (vgl. 

Zander, 2002, S. 16). Für ein selbstgesteuertes Training und Hausaufgaben braucht es selbst-

erklärendes Arbeitsmaterial wie Lernkarteikasten und Übungen, die in Selbstkontrolle geprüft 

werden können. Dadurch werde das Fehlerbewusstsein geschult (vgl. Gerlach, 2013, S. 100f)54. 

Auch mit Computerprogrammen können SchülerInnen durch das sofortige Feedback ihre Fehler 

analysieren (vgl. Simon, 2000, S. 181). 

SchülerInnen mit LRS brauchen Monitoring-Techniken zur systematischen Überprüfung der 

Richtigkeit ihres Geschriebenen und zur Vermeidung von Fehlern (vgl. Suchodoletz, 2010, S. 

335). Eigenkontrollmechanismen, wie die Überprüfung von Lernergebnissen mit Hilfe von Wör-

terbüchern, Computerprogrammen oder Tonbandaufnahmen, stärken die Eigenverantwortlich-

keit (vgl. Bundesverband Legasthenie & Dyskalkulie e. V, 2015, S. 17). Strategien zur Selbst-

kontrolle sind ein Fehlerdossier, ein Karteikartensystem oder ein Fehleranalyseblatt mit Regel-

anweisungen (vgl. Engelen, 2016, S. 247f). So können Schwierigkeiten analysiert und kompen-

satorische Strategien entwickelt werden, wie der Legastheniker Simon (2000) es gemacht hat 

(vgl. S. 165). Kinder mit einer hochgradigen LRS-Symptomatik sollten deshalb in der Therapie 

dazu angeleitet werden, Kompensationsmöglichkeiten zu nutzen (z.B. Computer-Rechtschreib-

hilfe, Sprachausgaben) (vgl. Suchodoletz, 2010, S. 335-336). Engelen beschreibt die Ergeb-

nisse einer französischsprachigen fehleranalytischen Untersuchung55, bei der herauskam, dass 

SchülerInnen mit LRS ein Bewusstsein für die individuellen Schwierigkeiten im schriftsprachli-

chen Bereich hatten und sie somit auf Wortebene weniger «grammatical morphogram» Fehler 

machten als die Kontrollgruppe (vgl. 2016, S. 238). 

Ein Fremdsprachenportfolio ist eine von SchülerInnen selbst angelegte Mappe zur Leistungs-

dokumentation und dient dem Aufbau von metakognitiven Fähigkeiten. „Ziel eines Fremdspra-

chenportfolios ist die eigene Lern- und Leistungsbeobachtung wie auch -beurteilung“ 

(Bundesverband Legasthenie & Dyskalkulie e. V, 2015, S. 18). Darin können kleine Fortschritte 

sichtbar gemacht werden (vgl. Engelen, 2016, S. 245). SchülerInnen sollen ihre Stärken und 

Schwächen wissen. Dazu sollen sich die Jugendlichen mit Leseverständnisschwierigkeiten im 

Cognitive Intervention Programm regelmässig selber beurteilen. Das Ziel ist, dass sie sagen 

können, was sie verstehen (vgl. Goldfus, 2013, S. 62-69). Obwohl die Quellen für SES-Kinder 

die Arbeitsstrategien nicht als Schwierigkeitsbereich definiert haben, wird auch diese Zielgruppe 

                                                
53 Strategien zur Selbstmotivation werden im Abschnitt Motivation beschrieben. 
54 In Gerlach (2010) rät er dagegen von Selbstkontrolle ab, da sie langsam und fehleranfällig sei (vgl. S. 
64). Die Autorinnen orientieren sich an seiner neueren Empfehlung (s.o.). 
55 vgl. Plisson, A., Daigle, D. & Montésinos-Gelet, I. (2013). The Spelling Skills of French-Speaking Dys-
lexic Children. Dyslexia 19, 76-91. 
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in der Selbsteinschätzung gefördert (vgl. Hetzel & Hartig-Gönnheimer, 2007, S. 161). Metalin-

guistische Strategien sollen ebenfalls mit ihnen angeschaut werden. Die Expertin Frigerio Sayilir 

betont, dass die Kinder erkennen müssen, „dass für das Lesen und Schreiben von Deutsch und 

der Fremdsprache unterschiedliche Strategien nötig sind“ (2011, S. 94). Erfahrungsgemäss ver-

gleichen Kinder Sprachen gerne auf der Metaebene und suchen gleiche Aussprachen oder 

Schreibweisen (vgl. Hetzel & Hartig-Gönnheimer, 2007, S. 160). Eine Auseinandersetzung mit 

den Sprachen auf der Metaebene ist also für beide Zielgruppen ratsam. 

5.2.8 Motivation und Selbstvertrauen 

Der Bereich Motivation und Selbstvertrauen wird in Kapitel 4 für beide Sprachen und Zielgrup-

pen als ein Schwierigkeitsbereich genannt. In Kapitel 3 wird die Motivation als ein wichtiger 

Faktor für den erfolgreichen Fremdsprachenerwerb beschrieben. Kormos und Csizér betonen 

die wichtige Rolle von Lehrpersonen: „As our study points to the important role teachers might 

play in motivating students with dyslexia, it is essential that a wide range of motivational strate-

gies are employed in teaching dyslexic students [...]“ (2010, S. 247). Vorschläge für eine moti-

vierende Unterrichtsgestaltung für beide Zielgruppen und Fremdsprachen sind Spiele und inter-

aktive Bewegungsaufgaben (vgl. Di Fino & Lombardino, 2004; Gerlach, 2013) sowie Texte nach 

den Interessen der SchülerInnen (vgl. Bogdanowicz & Bogdanowicz, 2016, S. 267). Für einen 

erfreulicheren Unterricht wünschen sich LRS-Kinder mehr Spiele, Abwechslung, Gruppenarbei-

ten und spannendere Musik (vgl. Seidelmann, 2015, S. 118, 158). Bei der Planung des Unter-

richts soll beachtet werden, dass sich Stress oder Druck negativ auf die Einstellung zu den 

Fremdsprachen auswirken kann (vgl. Sellin, 2004, S. 31ff). 

Gemäss vier Quellen mit Aussagekraft von mittel bis hoch verlieren Kinder mit LRS durch viele 

Misserfolgserlebnisse ihre Motivation in beiden Fremdsprachen. Erfahrungsgemäss beginnen 

die meisten SchülerInnen den Fremdsprachenunterricht motiviert und arbeitseifrig. „Wenn sie 

den Fremdsprachenerwerb jedoch aufgrund ihrer individuellen Lernvoraussetzungen oder man-

gelnder Unterstützung als vorwiegend negativ erleben, können sich Minderwertigkeitserfahrun-

gen häufen und Versagensängste einstellen“ (Sellin, 2004, S. 31). Seidelmann zieht aus der 

Befragung von 12 SchülerInnen mit LRS folgendes Fazit: „Generell war die Einstellung zum 

Fach Englisch [...] negativ“ (2015, S. 158). Für den Dyslexiker in Simon (2000) war beim Fran-

zösischlernen hilfreich, gemäss dem Modell der Common Underlying Proficiency (CUP) zwi-

schen Sprachkompetenz und Sprachperformanz zu unterscheiden, um seine Motivation zu be-

halten und seine Frustration zu reduzieren (vgl. Simon, 2000, S. 166). Entscheidend sind die 

Ursachenzuschreibung und die Akzeptanz der Probleme. Simon versuchte zu vermeiden, all 

seine Schwierigkeiten der LRS zuzuschreiben. Er erinnerte sich daran, dass jeder und jede 

Bereiche hat, die ihm/ihr schwerer fallen als anderen (vgl. Simon, 2000, S. 179). „They gain 

selfconfidence by understanding that it is acceptable to have problems; lack of success does 

not necessarily mean that they have no value as a person“ (Goldfus, 2013, S. 64). 

Da Misserfolge die Motivation negativ beeinflussen, sollen Fehler insbesondere im mündlichen 

Bereich bei Kindern mit LRS toleranter korrigiert werden (vgl. Gerlach, 2010, S. 64). Engelen 

und Simon fordern „einen für LegasthenikerInnen angemessenen Umgang mit Fehlern und eine 



 

42 
 

adaptierte Leistungsmessung und –bewertung [...]“ (Engelen, 2016, S. 246). Die Art der Über-

prüfung hat einen wichtigen Einfluss auf die Motivation56. Für Kinder mit einer SES gibt es keine 

Aussagen zu einer adaptierten Leistungsmessung. Die Autorinnen nehmen an, dass der Bedarf 

vom Schweregrad der SES abhängt. Im Umgang mit Fehlern soll das Positive, die «richtig ge-

schriebenen Wörter» betont werden. Rückmeldungen sollen motivationsfördernd eher so for-

muliert werden: „Das war noch nicht ganz richtig“ oder „Probiere es noch einmal“ (Gerlach, 

2013, S. 98). Für alle StudentInnen kann ein humorvoller Umgang mit Fehlern die Angst nehmen 

und beim Merken der gängigsten Fehler helfen (vgl. Di Fino & Lombardino, 2004, S. 394). 

„Success provides the motivation needed to continue to succeed“ (Goldfus, 2013, S. 64). Pfen-

ninger (2016a) zeigt in ihrer Studie, dass SchülerInnen mit den meisten Lernfortschritten auch 

den grössten Motivationszuwachs hatten (vgl. S. 230). Daher soll bei Diktaten an der Null-Feh-

ler-Grenze gearbeitet werden (vgl. Dorsch & Dressler, 2012, S. 29). Da SchülerInnen mit LRS 

mehr Aufwand und Ausdauer brauchen, ist es wichtig, dass Lehrpersonen Lernsituationen mit 

Erfolgserlebnissen schaffen (vgl. Kormos, und Csizér, 2010, S. 247). Lernfortschritte können in 

Portfolios festgehalten werden (vgl. Engelen, 2016, S. 245). „Die Anerkennung der eigenen 

Leistungsfähigkeit auch in problembehafteten Lernbereichen kann wiederum den Aufbau eines 

positiven Selbstkonzeptes als Lerner unterstützen“ (Bundesverband Legasthenie & Dyskalkulie 

e. V, 2015, S. 18). Die Stärken der SchülerInnen sollen in projektorientierten Arbeiten Beachtung 

finden, um das Selbstbild zu stärken (vgl. Plötner, 2017, S. 26). 

Die unterrichtsbegleitende Förderung durch ein/e Schulische/r HeilpädagogIn oder ein/e Logo-

pädIn kann Motivation schaffen und stärken. Sowohl für Kinder mit LRS als auch mit SES beto-

nen AutorInnen die Wichtigkeit von Sprachförderung für die Motivation und den Lernerfolg (vgl. 

Fenk & Leisner, 2004, S. 177; Sellin, 2004, S. 97). Pfenninger (2016a) zeigte in ihrer Studie, 

„that the factor which influenced the children’s motivation was the intervention rather than their 

reading skills“ (S. 230). SchülerInnen, die bei der Intervention grössere Fortschritte machten, 

hatten auch den grössten Anstieg an Motivation. Therapieerfahrungen können positiv genutzt 

werden, wenn SchülerInnen erlebt haben, dass intensives Üben die Sprachfähigkeiten verbes-

sert (vgl. Fenk & Leisner, 2004, S. 177). Die Ziele der Intervention sollen deutlich gezeigt oder 

mit dem Kind gemeinsam erarbeitet werden. Durch konstruktives Feedback kann der Lernfort-

schritt transparent gemacht werden (vgl. Gerlach, 2013, S. 97). Als positive Verstärker dient ein 

Belohnungssystem mit Stempeln oder eine Belohnung bei Beendigung des Trainings (vgl. 

Gerlach, 2013, S. 123). 

SchülerInnen sollen lernen, „die eigene Motivation zu reflektieren und zu steuern“ (Seidelmann, 

2015, S. 158). Obwohl die Empfehlung nur für Kinder mit LRS genannt wurde, erachten die 

Autorinnen sie auch für Kinder mit SES als sinnvoll. Strategien des selbstgesteuerten Lernens 

und der Selbstkontrolle57 sollen für beide Sprachen vermittelt werden, da sie durch das Selbst-

wirksamkeitsgefühl die Motivation fördern (vgl. Engelen, 2016, S. 248). „Once students interna-

lise a positive self-image, learn to assess whether they have understood the text or not, and are 

able to monitor where they stand with regard to the material to be learned, their sense of self-

                                                
56 Ein Beispiel dazu findet sich im Abschnitt Vokabellernen/Wortschatz. 
57 Solche Strategien werden im Abschnitt Arbeitsstrategien beschrieben. 
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efficacy translates into self-statements such as ‘I can do it’“ (Goldfus, 2013, S. 63). Das Cogni-

tive Intervention-Programm beinhaltet eine regelmässige Selbstbeurteilung der Motivation auf 

einer fünfstufigen Skala. Metakognitive Kontrollstrategien zur Selbstmotivation wie zum Beispiel 

«laut ausgesprochene Erinnerungen sich zu konzentrieren, Anfangsrituale, Vermeidungsstrate-

gien von Ablenkungen oder das bewusste Ignorieren ebenjener Ablenkungen» sollen vermittelt 

werden (Gerlach, 2013, S. 101). Strategien von Simon sind kreatives Problemlösen, Humor, 

eine positive Sichtweise und die Umdeutung von negativen Erlebnissen. Er empfiehlt Schüle-

rInnen mit LRS, die Sprache nach Interesse auszusuchen, «Parralleltexte» in beiden Sprachen 

zu lesen oder Hörbücher zu hören (vgl. 2000, S. 180ff)58. 

Nach Gerlach (2013) gibt es eine integrative Motivation, wenn man im fremden Land lebt, und 

eine instrumentelle Motivation mit wirtschaftlichen oder beruflichen Interessen. Die Motivation 

entsteht dadurch, wie wichtig der/die Lernende das Lernen einer Fremdsprache findet, zusam-

men mit soziokulturellen (Eltern, Peers) oder institutionellen (Lehrperson, Materialauswahl) Fak-

toren (vgl. S. 75). Mehrere AutorInnen fördern die integrative Motivation durch authentische 

Kommunikationssituationen wie Schüleraustausch oder Tandempartnerschaften über Skype. 

So können sich Lernende ohne Fokus auf Fehlerkorrektur als sprachlich handelndes Subjekt 

erleben (vgl. Engelen, 2016, S. 246). Auch in kreierten In-vivo-Situationen in der tatsächlichen 

Sprachregion ist kommunikatives Handeln mit erlernten Strukturen notwendig (vgl. Hetzel & 

Hartig-Gönnheimer, 2007, S. 158). 

Kinder mit einer SES brauchen echte Kommunikationssituationen, einen funktionalen Sprach-

gebrauch und kooperative Gesprächsformen (vgl. Lüdtke & Stitzinger, 2017, S. 101). Lerner 

orientierte Sprechanlässe zu Themen aus der Umwelt der Kinder sorgen für Motivation. Schü-

lerInnen sollen Themen von Dialogen und ihre Gesprächspartner selber aussuchen dürfen. Die 

interaktiv-kommunikative Funktion der Sprache soll durch die Auseinandersetzung mit Sachen 

und Personen genutzt werden. So ist die Fremdsprache in sinnvolle Situationen eingegliedert 

(vgl. Fenk & Leisner, 2004, S. 179f). Persönliche Relevanz kann beispielsweise durch das Dik-

tieren der Telefonnummer mit den neu gelernten Zahlen geschaffen werden (vgl. Appel, 2005, 

S. 128). Es braucht authentisches Sprachmaterial wie Lieder, Verse, Dialoge, Theaterspiele 

oder Rollenspiele (vgl. Bogdanowicz & Bogdanowicz, 2016, S. 267). Drei Quellen mit Aussage-

kraft niedrig/mittel bis mittel nennen Rollenspiele für beide Zielgruppen und beide Fremdspra-

chen. Eigene Dialoge können geschrieben und als Rollenspiele oder Theateraufführungen den 

Eltern präsentiert werden (vgl. Di Fino & Lombardino, 2004, S. 398). In fächerübergreifenden 

Projekten können die Stärken der Kinder in den Fokus gerückt werden (vgl. Plötner, 2017, S. 

26). Dies stärkt ihr Selbstbild. Rollenspiele können zusammen mit künstlerisch-musikalischen 

Fächern erarbeitet werden (vgl. Engelen, 2016, S. 237). 

5.3 Beantwortung der zweiten Forschungsfrage 

Die zweite Forschungsfrage lautet: Welche allgemeinen Empfehlungen finden sich in der Fach-

literatur zur Förderung von Kindern mit einer SES oder LRS im gesteuerten Fremdsprachenun-

terricht Englisch oder Französisch in diesen Schwierigkeitsbereichen? Nachfolgend werden die 

Ergebnisse dazu kurz zusammengefasst. 

                                                
58 Die Wahl der Sprache ist nicht immer möglich. 
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Bereichsübergreifende Empfehlungen sind der Nachteilsausgleich und die multisensorische 

Förderung. Der Nachteilsausgleich ist besonders wichtig für den Erhalt der Motivation. Die mul-

tisensorische Förderung steht in der Literatur meist in Zusammenhang mit einer strukturierten 

Instruktion und konnte in diesem Zusammenhang auch als wirksam nachgewiesen werden. Dies 

wird von Schlesinger und Gray (2017) kritisiert. Sie postulieren, dass die Wirksamkeit mehr auf 

der strukturierten Instruktion beruht, als auf der Multimodalität. Trotzdem ist das multisensori-

sche Arbeiten eine oft empfohlene Methode. Beim Begriffsverständnis ist darauf zu achten, dass 

nur als multisensorisch zu betrachten ist, wenn die verschiedenen Sinnesreize gleichzeitig auf-

treten. Betrachtet man multisensorisches Arbeiten als eine Lernstrategie, so ist diese Empfeh-

lung für alle Schwierigkeitsbereiche relevant. Es gibt bereichsübergreifende Förderprogramme 

für den Fremdsprachenerwerb, die spezifisch für Kinder mit LRS und deren Risikogruppe ent-

wickelt wurden. Manche davon wurden auch evaluiert (z.B. Wordly, Lesikus). 

Allgemeine Empfehlungen für den Bereich der phonologischen Bewusstheit und dem akusti-

schen Erfassen für beide Zielgruppen und Fremdsprachen sind das multisensorische Arbeiten, 

Lautunterscheidungsübungen, Wortdurchgliederungen sowie die bewusste Beschäftigung mit 

den Lauten durch eine selbstgestrickte Lautschrift oder Lautgebärden. 

Als Voraussetzungen für den Bereich des Lesens sind für beide Zielgruppen und Fremdspra-

chen die Aussprache, der Wortschatz und die Grammatik zu fördern. Der Schwierigkeitsgrad 

der Aufgabenstellung beim Leseverstehen soll bewusst an die Fähigkeiten der Kinder ange-

passt werden. Lesestrategien müssen vermittelt und geübt werden. Dabei sind Wettbewerbe zu 

vermeiden. Die Arbeit mit gleich geschriebenen und gleich gesprochenen Reimwörtern wird zur 

Förderung der Graphem-Phonem-Korrespondenz empfohlen. 

Für den Bereich der Grammatik wird eine multisensorische Vermittlung der Satzstrukturen ver-

langt. Grammatikregeln sollen für beide Zielgruppen und Sprachen strukturiert vermittelt und 

anschliessend geübt und automatisiert werden. Dabei sollen Schreibanteile reduziert und Kurz-

formen vermieden werden. Kinder mit LRS brauchen verstärkt konkrete Satzmuster. Der Fokus 

soll auf dem kommunikativen Zweck liegen, wie es bei der Kontextoptimierung nach Motsch 

(2017) geschieht. 

Als Grundlage für den Bereich des Schreibens und Rechtschreibens sind die Aussprache und 

die phonologische Bewusstheit zu fördern. Empfohlen wird ein systematisches Graphem-Pho-

nem-Training mit bewusst ausgesuchtem Vokabular kombiniert mit einem Ganzworttraining. Die 

Phonem-Graphem-Korrespondenzen sowie die Rechtschreibregeln sollen multisensorisch ver-

mittelt werden. Letztere müssen in wiederholten Schreibanlässen geübt und automatisiert wer-

den. Um Ähnlichkeitshemmungen zu vermeiden, sollen Homographen separat eingeführt wer-

den. 

Im Bereich vom Wortschatz soll mit beiden Zielgruppen in beiden Fremdsprachen zuerst rezep-

tiv und dann produktiv gearbeitet werden. Interaktive Bewegungsaufgaben wie im Total Physical 

Response Ansatz sind empfehlenswert. Höraufgaben sollen durch Visualisierung, Vorwissen 

oder reduzierte Schreibanteile unterstützt werden. Vokabular wird in einem bedeutungsvollen 

Kontext und mit multisensorischer Vermittlung leichter gelernt. Wichtige Vokabellernstrategien 

sind Lernkarteien und Mindmaps. Die Bedeutung der Wörter soll in der Erstsprache geklärt wer-
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den. Bei der Auswahl vom Wortschatz sollen eher wenige Wörter nach den Kriterien der Fre-

quenz und der Komplexität ausgesucht werden. Für Kinder mit SES soll der Sprachinput durch 

die Lehrperson bewusst gestaltet werden. Bei grossen Schwierigkeiten im sprachlichen Bereich 

können Lernziele auf das Sprachverständnis reduziert werden. Bei Kindern mit LRS muss die 

Überprüfungsmodalität den Fähigkeiten der Kinder angepasst werden. Eventuell ist eine münd-

liche Vokabelabfrage sinnvoll. 

Für den Bereich der Aussprache gilt für beide Zielgruppen und Fremdsprachen der Grundsatz 

Rezeption vor Produktion. Hör-, Segmentierungs- und Artikulationsübungen können aus der 

Therapie der Erstsprache übernommen werden, wobei Homophone separat eingeführt werden 

müssen. Durch lautes Lesen, Chorsprechen, Phonorhythmik oder Voice-Movement-Icons wer-

den Sprechabläufe geübt. Im Sinne einer multisensorischen Vermittlung hilft der gleichzeitige 

Einsatz von Lautgebärden oder einer selbstgestrickten Lautschrift. 

Für Kinder mit LRS in beiden Fremdsprachen dienen Verstärkerkarten als Erinnerung an gute 

Arbeitsstrategien. Konzentrationsstrategien, Lernstrategien und Strategien für ein selbstregulie-

rendes Lernen sollen vermittelt werden. Durch Selbstkontrolle wird das Fehlerbewusstsein ge-

schult. Nach einer Analyse der eigenen Fehler können Kompensationsstrategien entwickelt wer-

den. Für beide Zielgruppen empfehlenswert ist ein Fremdsprachenportfolio. Es fördert die 

Selbsteinschätzung und dokumentiert Leistungsfortschritte. Ebenfalls soll auf der Metaebene 

über Sprachen und ihre geeigneten Strategien gesprochen werden. 

Für beide Zielgruppen und Fremdsprachen haben die Kontextfaktoren Lehrperson, Unterrichts-

gestaltung und adaptierte Leistungsmessungen einen wichtigen Einfluss auf die Motivation. Ent-

scheidend ist auch der Umgang mit Misserfolgen und die Ursachenzuschreibung. Ziel einer un-

terrichtsbegleitenden Förderung ist es, durch Arbeit an der Null-Fehler-Grenze Erfolgserleb-

nisse zu schaffen. Fortschritte und Stärken sollen in Portfolios festgehalten werden. Es ist wich-

tig, dass SchülerInnen ihre eigene Motivation selbst reflektieren und steuern können. Dazu dient 

eine regelmässige Selbstbeurteilung. Authentische Kommunikationssituationen, Sprechanlässe 

mit persönlicher Relevanz oder fächerübergreifende Projekte haben einen positiven Einfluss auf 

die Motivation. 

Es gibt viele allgemeine Empfehlungen für die Förderung im Unterricht, in der Zusatzförderung 

oder in spezifischen Programmen. Für Kinder mit LRS und für die englische Sprache fanden 

sich mehr Empfehlungen als für Kinder mit SES und die französische Sprache. Viele Empfeh-

lungen lassen sich aber für beide Zielgruppen und beide Sprachen anwenden.  
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6 Empfehlungen für die Logopädie zur Förderung der Schwierig-
keitsbereiche von Kindern mit LRS oder SES 

Ziel der Arbeit ist eine Sammlung von wichtigen Förderfaktoren und Empfehlungen zur Förde-

rung von Englisch und Französisch für LogopädInnen. Im Folgenden werden aus dem Kapitel 

5 die für die Logopädie relevanten Empfehlungen abgeleitet. Empfehlungen zu den Rahmen-

bedingungen der Logopädie und der zu therapierenden Sprache werden verglichen. Auf dieser 

Grundlage kann die dritte Forschungsfrage beantwortet werden. 

6.1 Für die Logopädie relevante Empfehlungen zur Förderung 

Aufgabe der LogopädIn ist es in einem ersten Schritt, die individuellen Schwierigkeiten eines 

Kindes mit SES oder LRS in seiner Fremdsprache herauszufinden. Nicht alle SchülerInnen ha-

ben Schwierigkeiten in denselben oder in allen Bereichen. Es kommt auch auf den Schweregrad 

der Schwierigkeiten an, ob die Bereiche durch den/die Schulische/n HeilpädagogIn gefördert 

oder durch den/die LogopädIn therapiert werden. Die Förderung kann durch LehrerInnen durch-

geführt werden, die sich gut mit der Problematik LRS auskennen, oder auch durch LogopädIn-

nen mit entsprechenden Englischkenntnissen (vgl. Dorsch, 2011, S. 196). Da mehrere AutorIn-

nen die fehlende Ausbildung der Lehrpersonen bemängeln, scheint ersteres eher unrealistisch. 

Aufgaben der LogopädInnen in Bezug auf den Fremdsprachenunterricht können sein, die Lehr-

person zu beraten und ihr entscheidendes Fachwissen über LRS oder SES im Kontext des 

Fremdsprachenerwerbs zu vermitteln, die Diagnose für einen Nachteilsausgleich stellen oder 

die Kinder in der Logopädie in der Erst- oder den Fremdsprachen59 zu therapieren. Die Sprach-

kompetenz der LogopädIn in den Fremdsprachen Englisch und Französisch ist entscheidend 

für die Planung des Vorgehens. Die LogopädIn sollte die zu therapierende Fremdsprache gut 

beherrschen. Im Folgenden wird für jeden Bereich einzeln evaluiert, welche der in Kapitel 5 

genannten Empfehlungen zur Förderung von Englisch oder Französisch in das Aufgabenfeld 

der Logopädie fallen, falls diese Bereiche bei einem Kind mit LRS oder SES schwer betroffen 

sind und die LogopädIn die Sprachvoraussetzungen mitbringt. 

6.1.1 Akustisches Erfassen/phonologische Bewusstheit 

Eine multisensorische Förderung der phonologischen Bewusstheit verknüpft mit einer systema-

tischen Instruktion der wichtigsten Phonem-Graphem-Korrespondenzen zusammen mit der 

Rechtschreibung, kann entweder durch Schulische HeilpädagogInnen oder durch LogopädIn-

nen geschehen. Für das Konzept Wordly werden ausgebildete Lehrkräfte60 oder LogopädInnen 

vorgesehen (vgl. Gerlach, 2013, S. 202). Die bewusste Beschäftigung mit den neuen Lauten in 

Lautunterscheidungsübungen, Wortdurchgliederungen oder durch eine selbstgestrickte Laut-

schrift oder Lautgebärden, gehört auch in der Erstsprache zum Aufgabenfeld der Logopädie. 

Die Übungen aus der Therapie des Deutschen können für beide Fremdsprachen auf andere 

Laute und anderen Phonem-Graphem-Korrespondenzen übertragen werden. 

                                                
59 Dies wird im Abschnitt Rahmenbedingungen der Logopädie besprochen. 
60 Unter ausgebildete Lehrkräfte werden in dieser Arbeit schulische HeilpädagogInnen verstanden. 
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6.1.2  Lesen 

Die Förderung von Aussprache, Wortschatz, Grammatik und Strategien als Grundlage für den 

Bereich des Lesens kann je nach Schweregrad im Unterricht, durch Schulische HeilpädagogIn-

nen oder logopädische Fachpersonen geschehen. Der Schwierigkeitsgrad der Aufgabenstel-

lung beim Leseverstehen soll im Unterricht und in der Therapie bewusst gewählt werden. Die 

Lehrperson ist darüber zu beraten, welcher Schwierigkeitsgrad für den/die SchülerIn angemes-

sen ist. LogopädInnen oder Schulische HeilpädagogInnen können Lesestrategien für das Lese-

verständnis vermitteln. Wiederholte Übung und Automatisierung kann im Unterricht, bei der 

Schulischen HeilpädagogIn, Zuhause oder in der Logopädie geschehen. Das Programm Cog-

nitive Intervention eignet sich für die Schulische Heilpädagogik oder die Logopädie. Die Förde-

rung der Graphem-Phonem-Korrespondenz durch gleich geschriebene und gleich gesprochene 

Reimwörter kann für Unterricht, Förderung und Therapie genutzt werden. 

6.1.3 Grammatik 

Im Bereich der Grammatik kann die multisensorische Vermittlung der Satzstrukturen sowie die 

strukturierte Vermittlung von Grammatikregeln in Unterricht und Therapie verwendet werden. 

Das Regelwissen kann in der Schulischen Heilpädagogik oder Logopädie durch das Cognitive 

Intervention Programm, im Unterricht durch Knickdiktate oder Chorsprechen oder Zuhause mit 

dem Computerprogramm Lesikus automatisiert werden. Konkrete Satzmuster können im Unter-

richt oder durch das The Easy English Programme in Förderung oder Therapie mit Legekarten 

geübt werden. Der kommunikative Zweck der Satzstrukturen liegt in der Kontextoptimierung 

nach Motsch (2017) im Fokus. Dieser Therapieansatz der Logopädie kann auf die Fremdspra-

chen übertragen werden. Bei Kindern mit Therapieerfahrungen kann das Vorwissen in der Lo-

gopädie als Ressource genutzt werden. 

6.1.4 Schreiben und Rechtschreiben 

Je nach Schweregrad können die Aussprache und die phonologische Bewusstheit als Grund-

lage für die Rechtschreibung in Unterricht, Förderung oder Therapie angegangen werden. In 

das Aufgabenfeld der Logopädie oder der Schulischen Heilpädagogik fällt ein systematisches 

Graphem-Phonem-Training mit bewusst ausgesuchtem Vokabular kombiniert mit einem Ganz-

worttraining. Dafür können das Easy English Programme, Wordly oder das Computerprogramm 

Lesikus verwendet werden. Letzteres kann auch Zuhause verwendet werden. Die multisensori-

sche Vermittlung von Phonem-Graphem-Korrespondenzen und Rechtschreibregeln kann in der 

Logopädie oder Schulischen Heilpädagogik eingeführt und durch Lernsoftwares wie Klex oder 

Dybuster Zuhause geübt werden. Nicht zu deren Aufgabenfeld gehört das Unterrichtskonzept 

von Seidelmann (2015). Einzelne Methoden daraus, wie das Kneten der Buchstaben in Anleh-

nung an die Davis-Methode, können allerdings auch für Förderung und Therapie übernommen 

werden. Lehrpersonen sollen darüber beraten werden, dass SchülerInnen mit LRS mehr Übung 

brauchen. Rechtschreibregeln sollen in wiederholten Schreibanlässen in Unterricht, Förderung, 

Therapie oder Zuhause geübt werden. Homographen sollen, um Ähnlichkeitshemmungen zu 

vermeiden, in Unterricht, Förderung und Therapie separat eingeführt werden. Lehrpersonen 

können dazu beraten werden. 

6.1.5 Vokabellernen/Wortschatz 

Der Grundsatz Rezeption vor Produktion ist für alle Fachpersonen bedeutsam. Lehrpersonen 

und Schulische HeilpädagogInnen sollen dazu beraten werden. Sprachverständnisübungen 
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sind für Unterricht, Förderung oder Therapie sinnvoll. In allen Bereichen sollen Hörübungen 

durch Visualisierung oder Vorwissen unterstützt und Schreibanteile reduziert werden. Für För-

derung und Therapie im Bereich Wortschatz eignet sich das The Easy English Programme. 

Dafür sollen eher wenige Wörter nach den Kriterien der Frequenz und der Komplexität ausge-

sucht werden. Die Lehrperson soll darüber beraten werden, dass sie ihren sprachlichen Input 

für Kinder mit einer SES bewusst gestalten muss. Ebenso wichtig für das Vokabellernen in Un-

terricht, Förderung und Therapie ist ein bedeutungsvoller Kontext. Systematische Vokabellern-

strategien61 für das Vokabellernen Zuhause können in allen Kontexten besprochen werden. Die 

Bedeutung der Wörter soll in allen Kontexten auf Deutsch geklärt werden. Die Lehrperson 

braucht Beratung, dass ein einsprachiger Unterricht für gewisse Kinder erschwerend sein kann. 

In Unterricht, Förderung und Therapie ist multisensorisches Arbeiten mit dem Wortschatz sinn-

voll. Lehrpersonen und Schulische HeilpädagogInnen müssen darüber aufgeklärt werden, dass 

es um ein gleichzeitiges Aktivieren von mehreren Sinneskanälen geht. Im Rahmen einer ange-

passten Leistungsbeurteilung kann bei Kindern mit LRS eine mündliche Vokabelabfrage Sinn 

machen. Bei Kindern mit einer schweren SES müssen die Lernziele eventuell auf das Sprach-

verständnis reduziert werden. Die LogopädIn kann die Lehrperson beraten oder im Kanton Zü-

rich die Abklärung für den Nachteilsausgleich selbst durchführen. 

6.1.6 Aussprache 

Im Bereich Aussprache soll in der Logopädie nach dem Grundsatz Rezeption vor Produktion 

gearbeitet werden. Lautdifferenzierungs- und Artikulationsübungen aus der Erstsprache müs-

sen an die neuen Laute im Englischen und Französischen angepasst werden. In Unterricht, 

Förderung und Therapie sollten Homophone separat eingeführt werden. Methoden zum Üben 

von Sprechabläufen wie lautes Lesen, Chorsprechen, Phonorhythmik oder Voice-Movement-

Icons sind vor allem für den Unterricht empfehlenswert, können aber auch für die Förderung 

oder Therapie verwendet werden. Der gleichzeitige Einsatz von Lautgebärden oder einer selbst-

gestrickten Lautschrift für die Sensibilisierung für neue Laute ist hilfreich für alle Kontexte. Die 

Lehrperson muss über die Schwierigkeiten der Lautschrift IPA für LRS-Kinder aufgeklärt wer-

den. Schulische HeilpädagogInnen oder LogopädInnen können ein multisensorisches Gra-

phem-Phonem-Training oder das The Easy English Programme verwenden. 

6.1.7 Arbeitsstrategien 

Verstärkerkarten für gute Arbeitsstrategien sowie die Konzentrationsstrategie der Energieuhr 

eignen sich für Unterricht, Förderung und Therapie. LogopädInnen oder Schulische Heilpäda-

gogInnen können mit dem Konzept Wordly Lernstrategien einführen. Lernstrategien und Stra-

tegien für ein selbstregulierendes Lernen sind für Unterricht, Förderung, Therapie und Zuhause 

relevant. Dabei muss selbsterklärendes Arbeitsmaterial zur Verfügung gestellt werden. Das 

Computerprogramm Lesikus kann von den SchülerInnen selbständig Zuhause durchgeführt 

werden. Das Schulen des Fehlerbewusstseins durch Selbstkontrolle und Eigenevaluationen 

kann durch die Lehrperson oder mit dem Förderprogramm Cognitive Intervention durch die 

Schulische Heilpädagogik oder Logopädie übernommen werden. Auf der Grundlage von Eigen-

kontrollmechanismen können Kompensationsstrategien erarbeitet werden. Es empfiehlt sich, 

                                                
61 In der Literatur nicht genannt wurde, dass bei Schwierigkeiten in diesem Bereich in der Logopädie 
nach dem Wortschatzsammler von Motsch (2015) oder nach der Elaborations-, Abruf- und Strategiethe-
rapie EAST (Glück, 2003) eigenaktive Wortlern- und Abrufstrategien erarbeitet werden könnten. 
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ein Fremdsprachenportfolio zur Förderung der Selbsteinschätzung mit der gesamten Klasse zu 

machen. Alternativ kann die Methode auch in der Förderung oder Therapie genutzt werden. In 

allen Kontexten ist die metalinguistische Auseinandersetzung mit den verschiedenen Sprachen 

und deren geeigneten Strategien sinnvoll. 

6.1.8 Motivation und Selbstvertrauen 

Da die Lehrperson und die Unterrichtsgestaltung einen wichtigen Einfluss auf die Motivation 

haben, ist es wichtig, dass LogopädInnen diese auch kompetent zum Zweitspracherwerb mit 

LRS oder SES beraten können. Der Umgang mit Misserfolgen sowie die Ursachenzuschreibung 

der Probleme sind in Unterricht, Förderung und Therapie entscheidend. Die Diagnostik als 

Grundlage für einen Nachteilsausgleich gehört zum Aufgabenfeld der Logopädie. Die Ausfüh-

rung betrifft die Lehrperson. Die unterrichtsbegleitende Förderung durch Schulische Heilpäda-

gogInnen oder LogopädInnen soll durch Arbeit an der Null-Fehler-Grenze Motivation schaffen 

und stärken. Fortschritte und Stärken sollen in Unterricht, Förderung oder Therapie in Portfolios 

festgehalten werden. Durch die regelmässige Selbstbeurteilung lernen SchülerInnen, ihre ei-

gene Motivation selbst zu reflektieren und zu steuern. Eine integrative Motivation durch Schü-

leraustausch oder In-Vivo-Situationen zu schaffen, ist in Unterricht, Förderung und Therapie 

meist nicht möglich. Authentische Kommunikationssituationen in Dialogen, Rollenspielen oder 

fächerübergreifenden Theateraufführungen können jedoch durchgeführt werden. Auch in der 

Logopädie kann etwas für eine Theateraufführung weiter geprobt werden. In allen Settings sol-

len Sprechanlässe mit persönlicher Relevanz geschaffen werden. 

6.2 Rahmenbedingungen der Logopädie 

Unter Rahmenbedingungen der Logopädie werden der Zeitpunkt von Diagnostik und Therapie, 

die Therapiefrequenz und das Therapiesetting verstanden. Nachfolgend werden die Empfeh-

lungen aus der Literatur vorgestellt. Für eine Unterstützung des Fremdsprachenunterrichts bei 

Kindern mit LRS sollte so früh wie möglich eine logopädische Abklärung geschehen. Ein LRS-

Test in der Muttersprache kann in der Primarschule und zu Beginn einer weiterführenden Schule 

wiederholt durchgeführt werden (vgl. Gerlach, 2014a, S. 16). Die Testung in der Muttersprache 

ist zurzeit der übliche Umgang zur Identifikation einer Fremdsprachproblematik in der Schule 

(vgl. Seidelmann, 2015, S. 50-51). Für SES-Kinder wird bereits im Kindergarten eine Diagnostik 

von möglichen sprachlichen Beeinträchtigungen gefordert, damit die schriftsprachlichen Prob-

leme früh erkannt und somit früh abgebaut werden können (vgl. Lüdtke & Stitzinger, 2017, S. 

77). Durch eine frühe Diagnostik können die Risikokinder für eine LRS gleich zu Beginn des 

Schriftsprach- beziehungsweise des Fremdsprachenerwerbs präventive Fördermassnahmen 

erhalten (vgl. Engelen, 2016, S. 247). 

Für Kinder mit LRS plädieren zwei AutorInnen dafür, dass die Therapie einsetzen sollte, sobald 

ein erkennbares Fremdsprachenrisiko vorliegt (vgl. Bundesverband Legasthenie & Dyskalkulie 

e. V, 2015, S. 15; Sellin, 2004, S. 41). Sellin begründet es damit, dass sich Defizite erfahrungs-

gemäss vergrössern, wenn mit dem Förderbeginn lange gewartet wird (vgl. 2004, S. 48). Sie 

formuliert ausserdem die Wichtigkeit, dass die erste (Fremd-) Sprache sicher gelernt wird, bevor 

eine nächste eingeführt werden kann. „Andernfalls bestehe die Gefahr, dass Betroffene keine 

Sprache korrekt in Artikulation, Rechtschreibung, Wortschatz und Satzbau lernen“ (Sellin, 2004, 

S. 41). Ebenfalls der Meinung, dass die Förderung sofort und so früh wie möglich geschehen 
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soll, sind Plume & Warnke (2007) gemeinsam mit der Autorin Pfenninger (vgl. 2016a, S. 220). 

„Früherkennung und Frühförderung von schriftsprachlichen Lernproblemen sind für den weite-

ren Verlauf, das Verständnis für und den Umgang mit der Lese-Rechtschreib-Störung von we-

sentlicher Bedeutung“ (Plume & Warnke, 2007, S. 326). Die Studie von Dorsch und Dressler 

(vgl. 2012, S. 28) zeigte, dass die besten Ergebnisse diejenigen Betroffenen erzielten, die am 

frühsten mit der Förderung begonnen hatten. Der frühste Beginn war das erste Jahr, in dem die 

Sprache Englisch unterrichtet wurde. Die Förderung soll möglichst in allen Schulfächern und 

auf allen Klassenstufen geschehen und durch eine Person durchgeführt werden, die mit dem 

Störungsbild vertraut und fachgerecht ausgebildet ist (vgl. Gerlach, 2010, S. 90f). Er und zwei 

weitere AutorInnen raten zum Einzel- oder Kleingruppensetting (vgl. Dorsch, 2011, S. 195; 

Seidelmann, 2015, S. 155). 

Zur Trainingsfrequenz von Kindern mit LRS wird im evaluierten Förderprogramm Wordly zu ei-

ner Therapiesitzung pro Woche à 60 Minuten mit einem selbständigen täglichen Training von 

maximal 15-20 Minuten Zuhause geraten. Der Interventionszeitraum beträgt insgesamt 6 Mo-

nate (vgl. Gerlach, 2013, S. 96). Für eine Intensivtherapie mit kurzen zeitlichen Abständen mit 

je 20 Minuten Training pro Einheit und jeweiliger therapeutischer Unterstützung setzten sich 

Hetzel und Hartig-Gönnheimer (2007) für Kinder mit einer SES ein (vgl. S. 160). 

6.3 Therapiesprache der Logopädie 

Zur Frage, welche Sprache bei Problemen im Fremdsprachenunterricht therapiert werden soll, 

sind geteilte Meinungen in der Literatur vertreten. So fanden Ganschow und Sparks (1986) in 

ihrer Forschung heraus, dass sich durch die Therapie auf der phonologischen Ebene in der 

Muttersprache auch Verbesserungen in der Fremdsprache zeigten. Ähnlich sieht dies Atzes-

berger (1981). Er empfiehlt, den Fremdsprachenunterricht zu Gunsten des Schriftspracher-

werbs in der Muttersprache zu unterbrechen und dort vertiefte Förderung anzubieten (vgl. 1981, 

S. 79). Wie in Kapitel 3 als Faktor für den erfolgreichen Fremdsprachenerwerb erwähnt, nennt 

Suchodoletz (2007) die Basisfähigkeiten in der Muttersprache als wichtige Faktoren für den ge-

lingenden Fremdsprachenerwerb (vgl. S. 128). Dies stimmt mit dem Modell der Common Un-

derlying Proficiency (CUP) und der Linguistic Coding Differences Hypothesis (LCDH) überein. 

Auch Pfenninger (2015) fand in Ihrer Studie heraus, „[...] that L2 abilities at entry were highly 

predictive of final outcomes and of reading growth during intervention“ (S. 126). Sieht man die 

Erstsprache als wichtigen Faktor für die Zweitsprache, so könnte man die Förderung in der 

Erstsprache begründen. In ihrer Studie mit Kindern mit LRS fand Pfenninger (2015) jedoch her-

aus, dass die Förderung der Fremdsprache Englisch mit dem Computerprogramm Lesikus auch 

positive Effekte auf die deutsche Sprache hatte (vgl. S. 109). Auf dieser Grundlage könnte auch 

für eine alleinige Förderung der Zweitsprache plädiert werden. Anders sieht dies die Autorin 

Wahn (2014). Sie empfiehlt die Förderung in der Mutter- und Fremdsprache durchzuführen (vgl. 

S. 216). Gerlach unterstützt dies und ergänzt, dass eine mehrsprachige Förderung zu Syner-

gieeffekten in den Sprachen führt (vgl. Gerlach, 2013, S. 203). Auch der Bundesverband für 

Legasthenie (2015) findet: „Um einen Nachteilsausgleich bei einer Legasthenie herzustellen, 

muss eine Förderung in der Muttersprache wie ein Fremdsprachenunterricht gleichermaßen er-

folgen“ (Bundesverband Legasthenie & Dyskalkulie e. V, 2015, S. 14). 

In der Literatur finden sich für jede Therapiesprache Belege. Die beiden Quellen für eine allei-

nige Förderung der Erstsprache haben eine Aussagekraft von mittel und sehr hoch, sind jedoch 
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bereits alt. Die Quelle für eine alleinige Förderung der Zweitsprache ist neu und hat eine hohe 

Aussagekraft. Die drei AutorInnen, die eine Förderung beider Sprachen empfehlen, haben eine 

Aussagekraft von mittel und zweimal hoch und sind alle relativ neu. Da die Förderung der ein-

zelnen Sprachen wie auch die gemeinsame Förderung empfohlen werden, kann ein Fazit ge-

zogen werden, dass die Förderung von Erst- und Zweitsprache Sinn macht. 

6.4 Beantwortung der dritten Forschungsfrage 

Die dritte Forschungsfrage lautet: Welche dieser Empfehlungen zur Förderung von Kindern mit 

einer SES oder LRS im gesteuerten Fremdsprachenunterricht Englisch oder Französisch gehö-

ren zur Aufgabe der Logopädie? Die Ergebnisse werden in der folgenden Tabelle dargestellt: 

Tabelle 3: Empfehlungen zur Förderung und ihre AnwenderInnen 

Förderbe-
reich 

LRS SES 

Akustisches 
Erfassen / 
phonologi-
sche Be-
wusstheit 

Englisch und Französisch: 
LOG: Lautunterscheidungsübungen 
LOG: Wortdurchgliederungen 
LOG: Selbstgestrickte Lautschrift 
LOG: Lautgebärden 
SHP/LOG: Multisensorisch: phonologische Bewusstheit mit der systemati-
schen Instruktion der wichtigsten PGK verknüpfen 

Englisch: 
SHP/LOG: Wordly 

 

Lesen Englisch und Französisch: 
LP/SHP/LOG: Aussprache, Wortschatz, Grammatik und Strategien als 
Grundlage fördern 
LP/LOG: Schwierigkeitsgrad vom Leseverständnis anpassen 
LP/SHP/LOG/HA: Übung und Automatisierung: Wettbewerbe vermeiden 
SHP/LOG: Lesestrategien vermitteln und üben 
LP/SHP/LOG: Gleich geschriebene und gesprochene Reime für PGK 
SHP/LOG: Multisensorische Vermittlung von PGK 

Englisch: 
SHP/LOG: Cognitive Intervention 

 

Grammatik Englisch und Französisch: 
LP/SHP/LOG: Multisensorische Vermittlung der Satzstrukturen 
LP/SHP/LOG: Strukturierte Vermittlung von Grammatikregeln 
LP/SHP/LOG/HA: Regelwissen automatisieren, dabei Schreibanteile reduzie-
ren und Kurzformen vermeiden 
LP/SHP/LOG: Konkrete Satzmuster 
LOG: Kontextoptimierung nach Motsch (2017) 

Englisch: 
SHP/LOG/HA: Lesikus 
SHP/LOG: The Easy English Programme 
SHP/LOG: Cognitive Intervention 

 

Schreiben 
und Recht-
schreiben 

Englisch und Französisch: 
LP/SHP/LOG: Aussprache und phonologische Bewusstheit als Grundlage 
SHP/LOG: Systematisches Graphem-Phonem-Training mit ausgesuchtem 
Wortschatz kombiniert mit Ganzworttraining 
SHP/LOG: multisensorischen Vermittlung von PGK und Rechtschreibregeln 
LP/SHP/LOG/HA: Rechtschreibregeln üben und automatisieren 
LP/SHP/LOG: Ähnlichkeitshemmung bei Homographen vermeiden 
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Englisch: 
SHP/LOG/HA: Lesikus 
SHP/LOG: The Easy English Programme 
SHP/LOG: Wordly 
SHP/LOG/HA: Klex 
SHP/LOG/HA: Dybuster 

 

Vokabeller-
nen/ Wort-
schatz 

Englisch und Französisch: 
LP/SHP/LOG: Rezeption vor Produktion 
LP/SHP/LOG: Total Physical Response Ansatz 
LP/SHP/LOG: Hörübungen durch Visualisierung oder Vorwissen unterstützen 
und Schreibanteile reduzieren 
LP/SHP/LOG: Vokabular in bedeutungsvollem Kontext lernen 
LP/SHP/LOG: Systematische Vokabellernstrategien 
LP/SHP/LOG: Die Bedeutung der Wörter in der Erstsprache klären 
LP/SHP/LOG: Multisensorische Vermittlung 
SHP/LOG: Wortschatzauswahl: Anzahl, Frequenz und Komplexität 

Englisch: 
SHP/LOG: The Easy English Programme 
Englisch und Französisch: 
LP/LOG: Evtl. mündliche Vokabelabfrage 

Englisch und Französisch: 
LP: Sprachinput Lehrperson 
LP/LOG: Evtl. Lernziele auf 
Sprachverständnis reduzieren 

Aussprache Englisch und Französisch: 
LOG: Rezeption vor Produktion 
LOG: Hör-, Segmentierungs- und Artikulationsübungen 
LP/SHP/LOG: Homophone separat einführen 
LP/SHP/LOG: Sprechabläufe üben: Chorsprechen, Phonorhythmik, VMIs 
LP/SHP/LOG: Lautgebärden und selbstgestrickte Lautschrift 
SHP/LOG: Multisensorische Vermittlung: Graphem-Phonem-Training 

Englisch: 
SHP/LOG: The Easy English Programme 

 

Arbeits-
strategien 

Englisch und Französisch: 
LP/SHP/LOG: Selbsteinschätzungen fördern, z.B. Fremdsprachenportfolio 
LP/SHP/LOG: Metaebene über Sprachen und geeignete Strategien 

Englisch und Französisch: 
LP/SHP/LOG: Verstärkerkarten 
LP/SHP/LOG: Konzentrationsstrategien 
LP/SHP/LOG/HA: Lernstrategien und 
Strategien zum selbstregulierten Lernen 
LP/SHP/LOG: Fehlerbewusstsein durch 
Selbstkontrolle 
LP/SHP/LOG: Kompensationsstrategien 

Arbeitsstrategien werden für 
Kinder mit SES nicht als 
Schwierigkeitsbereich ge-
nannt.  

Englisch: 
SHP/LOG/HA: Lesikus 
SHP/LOG: Wordly 
SHP/LOG: Cognitive Intervention 

Motivation 
und Selbst-
vertrauen 

Englisch und Französisch: 
LP/LOG: Lehrperson und Unterrichtsgestaltung 
LP/LOG: Nachteilsausgleich: adaptierte Leistungsmessung und Bewertung 
LP/SHP/LOG: Umgang mit Misserfolgserlebnissen, Ursachenzuschreibung 
SHP/LOG: Unterrichtbegleitende Förderung: Erfolgserlebnisse schaffen, Ar-
beit an der Null-Fehler-Grenze 
LP/SHP/LOG: Lernfortschritte in Lerntagebücher oder Portfolios festhalten 
LP/SHP/LOG: Eigene Motivation reflektieren und steuern 
LP/SHP/LOG: Authentische Kommunikationssituationen, fächerübergreifende 
Projekte: Stärken hervorheben 
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LP/SHP/LOG: Lernerorientierte Sprechanlässe, persönliche Relevanz 

Englisch: 
SHP/LOG: Cognitive Intervention 

 

Legende LP: Lehrperson, SHP: Schulische HeilpädagogIn, LOG: LogopädIn, HA: 
Hausaufgaben 

Die Tabelle 3 stellt die in Kapitel 5 vorgestellten Empfehlungen mit den dazugehörigen Anwen-

derInnen dar. Die logopädische Fachperson ist bei den mit LOG markierten Empfehlungen 

selbst die ausführende Person. Bei den für Lehrpersonen, Schulische HeilpädagogInnen oder 

Hausaufgaben eingeordneten Empfehlungen kann sie aber dennoch eine beratende Funktion 

haben. Wie in Kapitel 1 erwähnt, fehlt Lehrpersonen oft das Fachwissen für die Lernschwierig-

keiten im Fremdsprachenunterricht. Insgesamt sind daher fast alle der Empfehlungen zur För-

derung für die Logopädie relevant, da dieses Wissen eine wichtige Grundlage für eine kompe-

tente Beratung der Lehrpersonen, Schulischen HeilpädagogInnen, Eltern und Betroffenen ist. 

Die Unterfrage zur dritten Forschungsfrage lautet: Wie gestaltet sich die Förderung in der Logo-

pädie von Kindern mit einer SES oder LRS im gesteuerten Fremdsprachenunterricht Englisch 

oder Französisch in Bezug auf die Rahmenbedingungen der Therapie und auf die zu therapie-

rende Sprache? Unter Rahmenbedingungen für die Therapie werden in dieser Arbeit der Zeit-

punkt von Diagnostik und Therapie, die Therapiefrequenz und das Therapiesetting verstanden. 

Zu den Rahmenbedingungen der Logopädie oder einer Förderung gibt es insgesamt nur wenige 

Empfehlungen. Eine logopädische Abklärung sollte möglichst früh, wenn möglich schon im Kin-

dergarten, durchgeführt werden, damit muttersprachliche Probleme erkannt und behoben wer-

den können. So können Risikokinder für eine SES oder LRS und damit für spätere Probleme im 

Fremdsprachenunterricht erkannt und präventiv gefördert werden. Eine Therapie sollte stattfin-

den, sobald ein erkennbares Fremdsprachenrisiko vorliegt. Risikokinder sollten also bereits bei 

Beginn des Fremdsprachenunterrichts logopädisch begleitet werden. Als ein geeignetes Setting 

empfehlen mehrere AutorInnen eine Einzeltherapie oder das Kleingruppensetting. Zur Frequenz 

wird für Kinder mit LRS eine Therapiesitzung wöchentlich mit selbständigem Training von ma-

ximal 15-20 Minuten Zuhause während einem Interventionszeitraum von 6 Monaten empfohlen. 

Für Kinder mit SES wird eine Intensivtherapie mit kurzen zeitlichen Abständen mit je 20 Minuten 

Training pro Einheit vorgeschlagen. 

Es gibt geteilte Meinungen, welche Sprache bei Schwierigkeiten im Fremdsprachenunterricht 

therapiert werden soll. Renommierte AutorInnen, die aber schon älter sind, empfehlen eine al-

leinige Förderung der Erstsprache. Als wichtige Basisfähigkeit für den Erwerb einer Fremdspra-

che wirkt sich eine Förderung in der Erstsprache positiv auf die Zweitsprache aus. Auch bei 

einer alleinigen Förderung der Zweitsprache konnten in einer neueren Studie positive Effekte 

auf die Erstsprache belegt werden. Auf dieser Grundlage könnte auch für eine alleinige Förde-

rung der Zweitsprache plädiert werden. Beide Empfehlungen können mit dem Modell der Com-

mon Underlying Proficiency (CUP) erklärt werden. Die Förderung – unabhängig von der Spra-

che – verbessert auch die unterliegende Sprachkompetenz und damit auch die Sprachperfor-

manz in der nicht therapierten Sprache. Mehrere neuere AutorInnen sprechen sich für eine För-

derung von Mutter- und Fremdsprache aus, um Synergieeffekte in den Sprachen zu nutzen. Auf 

dieser Grundlage kann ein Fazit gezogen werden, dass die Förderung von Erst- und Zweitspra-

che Sinn macht.  
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7 Diskussion 
In diesem Kapitel werden die Hauptaussagen der Arbeit zusammengefasst und kritisch betrach-

tet. Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage wurden die acht Schwierigkeitsbereiche 

akustisches Erfassen/phonologische Bewusstheit, Lesen, Schreiben und Rechtschreiben, 

Grammatik, Vokabellernen/Wortschatz, Aussprache, Arbeitsstrategien sowie Motivation und 

Selbstvertrauen aufgestellt. Für Kinder mit einer LRS können für beide Sprachen alle Bereiche 

als Schwierigkeits- und als Kernbereiche für die Förderung definiert werden. Für Kinder mit SES 

wurde Literatur für alle Bereiche, ausser den Arbeitsstrategien, gefunden. Daher kann zu die-

sem Bereich mangels Quellen keine Aussage gemacht werden. Insgesamt gab es mehr Litera-

tur zur LRS als zur SES. Ebenso gab es mehr Quellen zur englischen Sprache. Die französi-

schen Quellen haben dafür häufig eine höhere Aussagekraft. Bei allen Schwierigkeitsbereichen 

fehlen Quellen zu Französisch mit SES. Die Relevanz für diese Kombination musste von Texten 

zu Fremdsprachen allgemein abgeleitet werden. Auch wenn manche Bereiche von mehr Auto-

rInnen genannt wurden als andere, kann eine Gewichtung der Schwierigkeiten nicht abschlies-

send vorgenommen werden. Welcher Bereich am meisten gefördert werden soll, hängt von den 

individuellen Schwächen und Ressourcen des/der Betroffenen ab. Die Schwierigkeitsbereiche 

beruhen vorwiegend auf Studien und Expertenerfahrungen. Es wäre spannend, in einer Fallstu-

die zu betrachten, wie sich die Schwierigkeiten im Einzelfall zeigen. 

Die allgemeinen Empfehlungen zur Förderung lassen sich in bereichsübergreifende und be-

reichsspezifische Empfehlungen einteilen. Bereichsübergreifend sind der Nachteilsausgleich 

und die multisensorische Förderung. Letztere wurde zusammen mit einer strukturierten Instruk-

tion als wirksam nachgewiesen. Ob die multisensorische Arbeit auch für sich als wirksam ein-

gestuft werden kann, gilt noch als eine Fortführung der Studie von Schlesinger und Gray (2017) 

zu überprüfen. Entgegen der Vorannahme der Autorinnen gibt es Förderprogramme für das 

Englische, die spezifisch für Kinder mit LRS entwickelt wurden. Weiter gibt es allgemeine Emp-

fehlungen für die Förderung der Schwierigkeitsbereiche im Unterricht, in der Zusatzförderung 

oder in spezifischen Programmen. Für Kinder mit LRS und für die englische Sprache fanden 

sich mehr Empfehlungen als für Kinder mit SES und die französische Sprache. Viele Empfeh-

lungen lassen sich aber für beide Zielgruppen und beide Sprachen anwenden62. Die Beschrän-

kung auf nur eine Zielgruppe oder nur eine Fremdsprache wäre wesentlich leichter gewesen. 

Allerdings finden die Autorinnen es sehr wichtig, dass nicht nur Kinder mit LRS angeschaut 

werden, da auch Kinder mit SES hochbetroffen sind. In der Praxis brauchen SchülerInnen auch 

im Französisch Förderung. Daher ist es hilfreich, die Empfehlungen zu vergleichen und, wenn 

möglich, vom Englischen abzuleiten. Für das Französische muss noch überprüft werden, ob 

aufgrund der inkonsistenten Rechtschreibung bei der Förderung das systematische Training der 

Phonem-Graphem-Korrespondenzen wie beim Englischen mit einem Ganzworttraining kombi-

niert werden soll. Bei den Schwierigkeitsbereichen und der Förderung war die Trennung der 

Zielgruppen schwierig und nicht immer möglich. Manche Artikel richten sich sowohl an Kinder 

mit LRS als auch an deren Risikogruppe (SES). Auch bei der Abgrenzung, welche Empfehlun-

gen in welche Schwierigkeitsbereiche einzuordnen sind, ergaben sich Unklarheiten. Es ist zu 

beachten, dass die Einteilung schlussendlich subjektiv bleibt. Dies könnte erklären, weshalb für 

                                                
62 So hat beispielsweise auch Engelen (2016) die Leitlinien zur Förderung aus der Literatur der Eng-
lischförderung von LRS-Kindern übernommen und durch französische Sprachbeispiele ergänzt. 
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den Bereich Arbeitsstrategien Empfehlungen zur Förderung bei Kindern mit einer SES gefunden 

wurden, obwohl dieser Bereich nicht als Schwierigkeitsbereich bei Kindern mit einer SES ge-

nannt wurde. Da für die Literaturrecherche der Artikel der Age of Onset offengelassen wurde, 

können nicht alle Empfehlungen für dasselbe Alter angewendet werden. Obwohl die Artikel in 

Bezug auf den Jahrgang eine grosse Spannweite haben, lassen sich die Aussagen oft vereinen. 

Lediglich bei der Wahl der therapierten Sprache fanden sich da unterschiedliche Aussagen. Die 

Quellen mit hoher Aussagekraft liessen sich auch meist mit den Quellen niedriger Aussagekraft 

vergleichen, wobei letztere mehr konkrete Empfehlungen enthielten. Dies ergibt sich jedoch aus 

dem engeren Praxisbezug. 

Aus den allgemeinen Empfehlungen zur Förderung wurden relevante Empfehlungen für die Lo-

gopädie abgeleitet. Fast alle Empfehlungen sind für die Logopädie relevant, da sie eine wichtige 

Grundlage für eine kompetente Beratung der Lehrpersonen, Schulischen HeilpädagogInnen, 

Eltern und Betroffenen sind. Dieses Ergebnis kann dadurch beeinflusst sein, dass die Autorin-

nen Logopädie studieren und sich durch die Bachelorarbeit der Wichtigkeit dessen bewusst 

sind. Es wäre interessant zu sehen, wie Lehrpersonen oder Schulische HeilpädagogInnen die 

Zuständigkeit für die Empfehlungen sehen und wie dies in der Praxis geschieht. In der Frage-

stellung wird lediglich danach gefragt, welche der Empfehlungen aus der Literatur für die Logo-

pädie relevant sind. Viele der Empfehlungen sind Methoden aus der Therapie der Erstsprache. 

Daher könnte die Hypothese aufgestellt werden, dass Ansätze übernommen werden können. 

In einer fortführenden Arbeit könnten mögliche Therapiekonzepte besprochen werden. Bei-

spielsweise könnten für die Bereiche Strategien und Wortschatz mit den Konzepten Wortschatz-

sammler von Motsch (2015) oder der Elaborations-, Abruf- und Strategietherapie EAST von 

Glück (2003) eigenaktive Wortlern- und Abrufstrategien erarbeitet werden. 

Zu den Rahmenbedingungen der Logopädie gibt es nur wenige Empfehlungen. Ein Konsens 

ist, dass Diagnostik und Therapie so früh wie möglich stattfinden sollen. Für die Therapie der 

Erst- und Zweitsprachen gibt es Argumente. Eine Kombination ist empfehlenswert. In dieser 

Diskussion sind Altersunterschiede der Artikel bemerkbar. Für die Rahmenbedingungen der Lo-

gopädie und die zu therapierende Sprache braucht es mehr wissenschaftliche Studien. 

Aufgrund der Formulierung der Forschungsfragen gehören die Kontextfaktoren wie Lehrperson 

und Unterrichtsfaktoren nur sekundär zu dieser Arbeit. Es wird kritisiert, dass die meisten Stu-

dien in diesem Feld den Fokus auf die individuumsbezogenen Schwierigkeiten legen, ohne den 

sozialen und kulturellen Kontext zu beachten. Diese Arbeit erwähnt die Wichtigkeit des Kontex-

tes, trägt aber nicht dazu bei, die Barrieren im sozialen, kulturellen und schulischen Kontext 

noch weiter zu erforschen. Dafür braucht es mehr qualitative Studien wie Interviews oder Ein-

zelfallstudien (vgl. Kormos, 2013, S. 87f). 

Die vorliegende Arbeit richtet sich an LogopädInnen und hat daher vor allem für die Praxis einen 

hohen Stellenwert. Das Ziel einer Sammlung von wichtigen Förderfaktoren und Empfehlungen 

zur Förderung der Schwierigkeitsbereiche von Englisch und Französisch für LogopädInnen 

wurde erreicht. Die Empfehlungen können nun in der Praxis angewendet, evaluiert und gege-

benenfalls angepasst werden. Aufgrund der grossen Unbekanntheit des Themas trotz hohem 

Leidensdruck, finden die Autorinnen es wichtig, dass das vorliegende Fachwissen an viele Lo-

gopädInnen, Schulische HeilpädagogInnen und Lehrpersonen weitergetragen wird.   
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9 Anhang 

I. Rechercheprotokoll 

Inhalt: 

1. Fragestellung 

2. Liste der verwendeten Suchwörter und Synonyme 

3. Liste der durchsuchten Datenbanken 

4. Tabelle zu den Treffern 

5. Literaturliste mit relevanten Treffern 

1. Fragestellung 

Förderung von Kindern mit einer Sprachentwicklungsstörung oder einer Lese- Rechtschreibstö-
rung im gesteuerten Fremdsprachenunterricht in den Sprachen Englisch und Französisch. Lite-
raturarbeit zu den Schwierigkeitsbereichen und allgemeinen Förderungsansätzen mit Ableitung 
von für die Logopädie relevanten Empfehlungen. 

Um herauszufinden, wie man Kinder mit einer SES oder LRS im gesteuerten Fremdsprachen-
erwerb unterstützen soll, muss zuerst geklärt werden, in welchen Bereichen sie am meisten 
Schwierigkeiten haben. Daher lautet unsere erste Forschungsfrage: 

1a. In welchen Bereichen haben Kinder mit einer SES/LRS gemäss der Fachliteratur beim ge-
steuerten Zweitspracherwerb im Fremdsprachenunterricht Englisch und Französisch am meis-
ten Schwierigkeiten? 

Auf dieser Grundlage, ergänzt mit den Empfehlungen der Autoren zur Förderung, können wir 
folgende Frage beantworten: 

1b. In welchen Förderbereichen sollen Kinder mit einer SES oder LRS in der Logopädie geför-
dert werden, um den gesteuerten Zweitspracherwerb im Fremdsprachenunterricht Englisch und 
Französisch zu unterstützen? 

Weiter interessiert uns, wie in der Logopädie Kinder mit einer SES oder LRS im gesteuerten 
Zweitspracherwerb unterstützt und gefördert werden können: 

2a. Wie können Kinder mit einer SES/LRS in der Logopädie in diesen Förderbereichen im ge-
steuerten Zweitspracherwerb Englisch oder Französisch gefördert werden? 

2b. Welche Empfehlungen zum geeigneten Zeitpunkt für den Beginn der logopädischen Thera-
pie zur Unterstützung des gesteuerten Zweitspracherwerbs im Fremdsprachenunterricht Eng-
lisch oder Französisch gibt es? 

2c. Welche Sprache soll zur Unterstützung des gesteuerten Zweitspracherwerbs in Englisch 
oder Französisch von Kindern mit einer SES/ LRS in der Logopädie (zuerst) therapiert werden? 

2. Liste der verwendeten Suchwörter und Synonyme 

Tipps für eine möglichst vollständige Suche: 

 Schlagwörter besser als Stichwörter 

 Platzhalter * 

 UND, ODER, NICHT 

Suchen: 

 Was gibt es schon? Förderung? 

 Wie gut wird die Problematik beschrieben? Forschungsergebnisse 

 Fremdsprachen lernen mit LRS 
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 Englisch lernen als Deutschsprachiger 

 Englisch lernen als Deutschsprachiger mit LRS 

Stichwörter: 

 Leserechtschreibstörung 

 Dyslexie 

 Fremdsprachenerwerb 

 Dyslexia 

 foreign language acquisition 

 LRS 

 Kinder 

 Fremdsprache 

 English 

 German 

 foreign language 

 Primarschule 

 Language acquisition disorder 

 Fremdsprachen* 

 Fremdsprach* 

 Phonologische Bewusstheit und Fremdsprachen lernen 

 Phonological awareness (deficits) 

 Vokabellernen 

 Fremdsprache* 

 Fremdsprache lernen 

 Legasthenie 

 Fremdsprachenunterricht 

 Erwerbszeitpunkt 

 Auswahl Fremdsprache 

 Logopädie und Fremdsprach* 

 Schwierigkeit Sprachen 

 SES 

 Sprachentwicklungsstörung 

 Spracherwerbsstörung 

 Förderung 

 Therapie 

 Foreign language learning problems/difficulties 

 Second language learners/learn* 

 Specific language impairment (SLI) 

 Sprachtherapie 

 Therapy 

 EFL (English as a Foreign Language) 

 Age of onset and dyslexia or SES 

 Language disorder 

 Frühenglisch 

3. Liste der durchsuchten Datenbanken 

 EBSCO Host Gesamtabfrage (ERIC, PsychINFO, PSYNDEX, Medline, Education Rese-
arch Complete) 

 NEBIS 

 Fachportal Pädagogik 

 SwissBib 

 BASE 
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4. Tabelle zu den Treffern 

Datum Datenbank/ 
Suchmaschine 

Kombinationen von Such-
wörtern 

Anzahl 
Treffer 
insge-
samt 

Anzahl 
rele-
vante 
Treffer 

Verweis 
auf Litera-
turliste 

1.07.2019 EBSCO Host Leserechtschreibstörung 
und Fremdsprachenerwerb 

5 Keine - 

10.10.2019 EBSCO Host Leserechtschreibstörung 
und Fremdsprachenerwerb 

7 Keine - 

1.07.2019 EBSCO Host Dyslexie und Fremdspra-
chenerwerb 

9 Keine - 

10.10.2019 EBSCO Host Dyslexie und Fremdspra-
chenerwerb 

11 Keine - 

1.07.2019 EBSCO Host Dyslexia, foreign language 
acquisition 

3 2 1 und 2 

10.10.2019 EBSCO Host Dyslexia, foreign language 
acquisition 
(Peer reviewed, 1900-
2019) 

4 2 1 und 2 

  Dyslexia, foreign language 
acquisition (nicht peer re-
viewed, 1900-2019) 

7 keine - 

1.07.2019 EBSCO Host LRS und Kinder 3 2 3 und 4 
10.10.2019 EBSCO Host LRS und Kinder (peer re-

viewed, 1900-2019) 
10 2 3 und 4 

2.07.2019 EBSCO Host Fremdsprache und LRS 2 2 5 und 6 
10.10.2019 EBSCO Host Fremdsprache und LRS 2 2 5 und 6 

3.07.2019 EBSCO Host Fremdsprache und Lese-
rechtschreibstörung 

0 - - 

10.10.2019 EBSCO Host Fremdsprache und Lese-
Rechtschreibstörung 

0 - - 

  Fremdsprache und Lese 
und Rechtschreib und Stö-
rung 

0 - - 

3.07.2019 EBSCO Host Fremdsprache und Dysle-
xie 

1 1 7 

10.10.2019 EBSCO Host Fremdsprache und Dysle-
xie 

1 1 7 

3.07.2019 EBSCO Host Dyslexia, german, english 424 - - 
10.10.2019 EBSCO Host Dyslexia and german and 

english 
424  20, 21 

3.07.2019 EBSCO Host Dyslexia and foreign lan-
guage and english and 
german 

17 8 5, 7-13 

10.10.2019 EBSCO Host Dyslexia and foreign lan-
guage and english 

18 10 5, 7-13, 
22, 23 

06.07.2019 EBSCO Host Dyslexia and foreign lan-
guage and english, 2000-
2019, peer reviewed 

364 Her-
aus-ge-
pickt 

14, 15 
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08.07.2019 SwissBib 
(Jean) 

fremdsprachen in der pri-
marschule (nicht peer re-
viewed) 

35 2 16, 17 

15.10.2019 SwissBib 
(Jean) 

fremdsprachen in der pri-
marschule (nicht peer re-
viewed) 

47 3 16, 17, 
17.1 

03.08.2019 SwissBib 
(Jean) 

frühenglisch (peer revie-
wed, 2000-2019 etc.) 

43 2 18, 19 

15.10.2019 SwissBib 
(Jean) 

frühenglisch (nicht peer re-
viewed) 

20 0 - 

10.10.2019 Fachportal 
Pädagogik 

Fremdsprache und Legas-
thenie 

24 9 5, 14, 24-
30 

10.10.2019 EBSCO Host Language acquisition dis-
order und foreign language 
(Peer reviewed, 1900-
2019) 

13 Keine - 

  Selbe Suchwörter: Nicht 
peer reviewed 

17 Keine - 

10.10.2019 EBSCO Host Spracherwerbsstörung und 
Fremdsprachenerwerb 
(Peer reviewed, 1900-
2019) 

Keine Keine - 

  Selbe Suchwörter: nicht 
peer reviewed 

Keine Keine - 

10.10.2019 EBSCO Host SES und Fremdsprache-
nen* (1900-2019) 

9 Keine - 

11.10.2019 EBSCO Host Spracherwerbsstörung und 
Fremdsprach* 

1 Keine - 

11.10.2019 Zeitschrift für 
Kinder- und 
Jugendpsychi-
atrie und Psy-
chotherapie 

Fremdsprache und Legas-
thenie 

12 3 5, 31, 32 

11.10.2019 EBSCO Host Phonologische Bewusst-
heit und Fremdsprach* 

10 Keine - 

11.10.2019 EBSCO Host Phonologische Bewusst-
heit und Fremdsprachen 
lernen 

Keine Keine - 

11.10.2019 EBSCO Host Legasthenie und Fremd-
sprache* 

9 6 5, 6, 7, 9, 
11, 33 

13.10.2019 Fachportal Pä-
dagogik 

Fremdsprach* und Logo-
pädie und Englisch 

4 0 - 

13.10.2019 Fachportal Pä-
dagogik 

Fremdsprach* und Eng-
lisch und Lese-Recht-
schreib-Schwäche 

21 14 5, 24-28, 
31, 34-40 

13.10.2019 Fachportal Pä-
dagogik 

Fremdsprach* und Eng-
lisch und Sprachentwick-
lungs* 

6 1 26 

13.10.2019 Fachportal Pä-
dagogik 

Sprachentwicklungsstö-
rung und Fremdsprachen-
lernen 

0 - - 

13.10.2019 EBSCO Host Sprachentwicklungs* und 
Fremdsprachen* 

21 1 41 
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14.10.2019 EBSCO Host Dyslexia and foreign lan-
guage and english and 
therapy 

11 6 2, 9, 13, 
42-44 

14.10.2019 EBSCO Host Specific language impair-
ment and foreign language 
and EFL not bilingual 

9 3 45-47 

16.10.2019 NEBIS Logopädie und 
Fremdsprachenerwerb 

8 2 48-49 

16.10.2019 NEBIS Förderbereiche und Eng-
lisch und Legasthenie 

3 1 48 

16.10.2019 NEBIS Fremdsprachenerwerb und 
Schwierigkeiten und Le-
gasthenie 

4 4 6, 29, 48, 
49 

16.10.2019 NEBIS Fremdsprachenerwerb und 
Schwierigkeiten und 
Spracherwerbsstörung 

2 1 48 

16.10.2019 NEBIS Fremdsprache und 
Spracherwerbsstörung 

17 3 26, 48, 50 

16.10.2019 NEBIS Logopädie und Fremd-
sprache nicht Mehrspra-
chigkeit 

64 Keine - 

16.10.2019 EBSCO Host Logopädie und Fremd-
sprache nicht Mehrspra-
chigkeit 

0 - - 

16.10.2019 EBSCO Host Fremdsprache und 
Spracherwerbsstörung 

0 - - 

16.10.2019 EBSCO Host Fremdsprache lernen und 
Probleme oder Schwierig-
keiten 

6662 - - 

16.10.2019 EBSCO Host Fremdsprache lernen und 
Probleme und Legasthenie 

0 - - 

16.10.2019 EBSCO Host Fremdsprache lernen und 
Probleme und Spracher-
werbsstörung 

0 - - 

16.10.2019 EBSCO Host Foreign language learning 
problems and specific lan-
guage impairment 

370 - - 

16.10.2019 EBSCO Host Foreign language learning 
difficulties and dyslexia 

10 8 51-58 

18.10.2019 EBSCO Host Foreign language learning 
difficulties and dyslexia 

10 9 57.1 

17.10.2019 Fachportal 
Pädagogik 

Fremdsprach* und Franzö-
sisch und Lese-Recht-
schreib-Schwäche 

7 6 40, 59-63 

17.10.2019 Fachportal Pä-
dagogik 

Fremdsprach* und Franzö-
sisch und Sprachentwick-
lungs* 

1 0 - 

17.10.2019 EBSCO Host Foreign language learning 
difficulties and speech the-
rapy 

275 Keine - 

17.10.2019 EBSCO Host Foreign language learning 
difficulties and therapy 

1 1 64 

17.10.2019 EBSCO Host Foreign language learning 
difficulties and french 

7 3 65-67 
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17.10.2019 BASE Second language learners 
and language disorder 

85 3 68-70 

17.10.2019 EBSCO Host Second language learners 
and language disorder not 
bilingual 

53 10 46, 71-79 

21.10.2019 EBSCO Host Richard Sparks and for-
eign language 

185 - - 

21.10.2019 EBSCO Host Richard Sparks and for-
eign language problems 

27 13 54, 55, 
57, 57.1, 
64, 80-88 

21.10.2019 ILIAS Quellen aus dem Unter-
richt bei Susanne Kempe 

10 10 89-98 

28.10.2019 HfH Bibliothek Thema Legasthenie 7 7 99-106 

Die kursiv geschriebene Literaturrecherche ist die zweite Literaturrecherche der Stichwörter, die 
bereits einmal gesucht wurden. Der Grund für diese doppelte Recherche war eine Änderung 
der Fragestellung nach dem zweiten Kolloquium. 

5. Literaturliste mit relevanten Treffern 
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95. Appel, J. (2005). Frühes Fremdsprachenlernen und Lerner mit schwierigen Voraussetzun-

gen. Zehn fachdidaktische Überlegungen. Die Sprachheilarbeit, 50(3), 123-129. 

Gelesen 

96. Fenk, S. & Leisner, A. (2004). Fremdsprachenunterricht mit sprachbehinderten Kindern – 

eine Herausforderung für Lernende und Lehrende?! Nichts ist erfolgreicher als der Erfolg. 

Die Sprachheilarbeit, 49(4), 175-181. 

Gelesen 

97. Frigerio Sayilir, C. (2011). Kinder mit besonderen Bedürfnissen lernen Fremdsprachen. 

Ein heilpädagogischer Blick auf das Fremdsprachenlernen. Babylonia, 2, 92-97. 

Gelesen 

98. Hetzel, W. & Hartig-Gönnheimer, M. (2007). Sprachbehinderte Kinder lernen Französisch. 

Zehn Bausteine zur Umsetzung des Frühen Fremdsprachenlernens: Ein Erfahrungsbe-

richt der Maiwaldschule. Die Sprachheilarbeit, 52(4), 157-161. 

Gelesen 

99. Kieteubl, M. (2011). Fremdsprache Englisch und Legasthenie: Problemerkennung und 

pädagogische Empfehlungen. VDM Verlag Dr. Müller: Saarbrücken. 

Gelesen 

100. Zander, G. (2002). Was ist LRS-Förderung im Englischunterricht. Mülheim an der Ruhr: 

Verlag an der Ruhr. 

Gelesen 

101. Mayer, A. (2013). Gezielte Förderung bei Lese- und Rechtschreibstörungen (2. Aufl.). 

München: Ernst Reinhardt Verlag. 

Gelesen 

102. Grohnfeldt, M. (2012). Grundlagen der Sprachtherapie und Logopädie. Ernst Reinhardt 

Verlag: München. 

Gelesen 

103. Scharff Rethfeldt, W. (2013). Kindliche Mehrsprachigkeit. Grundlagen und Praxis der 

sprachtherapeutischen Intervention. Thieme: Stuttgart. 

Gelesen 

104. Kannengiesser, S. (2015). Sprachentwicklungsstörungen. Grundlagen, Diagnostik und 

Therapie (3. Aufl.). Elsevier: München. 

Gelesen  
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II. Tabelle Gewichtung der Artikel 

Die Gewichtung der Artikel wurde nach der untenstehenden Einteilung vollzogen: 

Gewichtung: Einteilung 

sehr hoch Metaanalysen 

hoch Quantitative Studien 

mittel/hoch Qualitative Studien 

mittel Expertenmeinungen 

niedrig keine Forschung 

 

Autoren  Relevanz Begründung 

Appel, J. (2005).  mittel Expertenmeinung: Professor in Englisch, Linguist und 
Fremdsprachenforscher 

Atzesberger, M. 
(1981). 

mittel Expertenmeinung: Erziehungswissenschaftler, For-
scher und Autor  

Bogdanowicz, K., 
Bogdanowicz, M. 
(2016) 

mittel Expertenmeinungen: PhD in Polen, Forschen in Erzie-
hungswissenschaften in Warschau, präsentieren ein 
selbstentwickeltes Programm ohne empirische For-
schung 

Bonifacci, P., 
Canducci, E., 
Gravagna, G. 
Palladino, P. 
(2017) 

hoch Studie mit 76 SchülerInnen 

Braun, C. (2017).  niedrig/mittel Lehrerin für das Fach Französisch, Schulleiterin, viel 
Berufserfahrung und Kontakt mit Betroffenen 

Brezing, H. 
(2002). 

mittel ein Artikel im Sammelwerk, Fokus auf Förderung, war 
Schulpsychologe, hat viel Praxiserfahrung, Experten-
meinung 

Bundesverband 
Legasthenie und 
Dyskalkulie e. V. 
(hrsg.). (2015). 

hoch Autorin ist Romonath; zitiert viele gute Autoren; 
Sparks, Ganschow, Romonath, Service etc., viel Pra-
xiserfahrung, haben viele Studien gemacht 

Di Fino, S.M. & 
Lombardino, L. 
J. (2004). 

mittel Di Fino: Deutschprofessorin in Florida 
Lombardino: Professor of Speech and Language Pa-
thology, Florida 
zitiert gute Autoren, Expertenmeinung 

Dorsch, U. & 
Dressler, J. 
(2012).  

mittel/hoch zitieren viele wichtige Autoren, haben sich viele Über-
legungen zur Förderung gemacht, Überprüfung der 
Fördermaterialien durch qualitative Einzelfallstudien 
Ursula Dorsch: Diplom-Pädagogin, Grundschullehrerin 
mit Lehrbefähigung Englisch, Dyslexietherapeutin 
nach BVL, Montessori-Diplom 
Johannes Dressler: Diplomierter Legasthenie- und 
Dyskalkulietrainer, Zertifizierter Marburger Konzentrati-
onstrainer 

Dorsch, U. 
(2011). 

mittel/hoch Artikel von Sammelwerk von Forschung LRS 
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Engelen, S. 
(2016). 

mittel  Ist eine Masterarbeit ohne empirische Untersuchung, 
aber: gute Zusammenfassung von Forschungsstand, 
zitiert gute Autoren und ergänzt sie durch Französisch-
beispiele), Master in Romanischer Philologie Franzö-
sisch und Sprachlehrforschung  

Fenk, S. & Leis-
ner, A. (2004). 

mittel Fenk: Sonderschulrektorin und Englischlehrerin; Leis-
ner: Dipl. Sprachheillehrerin, unterrichtet Englisch, Ar-
tikel soll zur Diskussion anregen, sie stellen ihre theo-
retischen Überlegungen und praktischen Erfahrungen 
vor 

Fraser, Ch., Mas-
sey-Garrison, A. 
& Geva, E. 
(2016). 

hoch Studie mit hoher Anzahl Probanden 

Frigerio Sayilir, 
C. (2011). 

mittel Schweizer Expertenmeinung, zitiert wichtige Autoren, 
Frigerio ist Sprachdozentin an PH Bern 

Ganschow, Leo-
nore; Sparks, 
Richard L. (2000) 

sehr hoch viele Studien mit hoher Anzahl Probanden 

Gerlach, D. 
(2010). 

mittel/hoch qualtitative Studie, 10 Experteninterviews mit langjähri-
gen Legasthenietherapeuten, -trainern und -lehrern, 
David Gerlach: Gymnasiallehrer, Legasthenietrainer & 
Forscher im Themenbereich Englisch lernen als 
Deutschsprachiger mit LRS 

Gerlach, D. 
(2013). 

hoch erstes evaluiertes Förderkonzept für Englischlerner mit 
LRS im deutschsprachigen Raum, David Gerlach: 
Gymnasiallehrer, Legasthenietrainer & Forscher im 
Themenbereich Englisch lernen als Deutschsprachiger 
mit LRS 

Gerlach, D. 
(2014a). 

sehr hoch Sammelband von Forschungsstand 

Goldfus, C. 
(2013). 

mittel Sammelband, Interventionsprogramm zur Förderung 
des Leseverständnisses für schlechte Leser, Kom-
mentar Flavia: Kann man das verwenden, da sie ja die 
Kinder behandelt, die dort Probleme haben? Eventuell 
nur für Förderung brauchbar? Ja, kann man, da sie die 
Theorie als ihre Basis braucht, so wie wir :), Senior 
Researcher in the Faculty of Humanities at the Univer-
sity 

Häfele, H. & Hä-
fele, H. (2010). 

niedrig/mittel Praxiserfahrung von Ärzten 

Hetzel, W. & Har-
tig-Gönnheimer, 
M. (2007) 

niedrig/mittel Sonderschulrektoren der Maiwaldschule, 4 Jahre Pra-
xiserfahrungen, Erfahrungsbericht 

Jung, U. O. H. 
(1985). 

hoch Studie mit N=358 davon 42 LRS 
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Kieteubl, M. 
(2011) 

niedrig/mittel hat Praxiserfahrung als Sonderschullehrerin, zitiert viel 
von Sellin und Zander, Studium für das Lehramt 
Haupt- und Sonderschule an der Pädagogischen Aka-
demie und der Pädagogischen Hochschule in Baden, 
Studium zur Erweiterungsprüfung aus Informatik 

Kormos, J. 
(2013). 

sehr hoch Review über Studien zum Thema Englischlernen als 
Zweitsprache mit LRS in Europa, sie gibt zu jeder For-
schungsmethode ein Beispiel und zeigt die wissen-
schaftlichen Lücken auf 

Kormos, J., Csi-
zer, K. (2010) 

hoch Wissenschafltiche Studie über Motivation mit vielen 
Probanden 

Lüdtke, U. & Stit-
zinger, U. (2017). 

mittel Expertenmeinungen, Lüdke: wissenschaftliche 
Sprachterapeutin und Pädagogin, Sitzinger: Wissen-
schaflticher Mitarbeiter bei Lüdtke und Lehrkraft 

Mendez, C. 
(2013). 

niedrig/mittel Schulleiterin, Lehrerin für Deutsch, Französisch und 
Russisch, Autorin und Berufserfahrung 

Paradis, J. 
(2016). 

mittel/hoch Studie, aber keine Anzahlprobanden genannt, und 
SES nur durch Elternfragebögen bestätigt, Paradis ist 
Sprachwissenschaftlerin und Expertin für Zweispra-
chige Sprachentwicklung in Amerika 

Pfenninger, S. 
(2015). 

hoch Langzeitstudie in der Schweiz, N=40 

Pfenninger, S.E. 
(2016a) 

hoch Fortsetzung von Forschung 2015 

Plötner, K. 
(2017). 

mittel Zeitschrift für Französischlehrer, zitiert manche wich-
tige Autoren, keine Studien, Kathleen Plötner: Lehramt 
Französisch, DaZ, Studienreferendarin für die Fächer 
Französisch und Spanisch (Sek. I und II) in Berlin, For-
schungsschwerpunkte: Sprachdidaktik: Das Verb auf 
dem Prüfstand, Vermittlung sprachlich fixierter Einhei-
ten, Inklusionsdidaktik : Förderung von legasthenen 
Lernenden (LRS, schwere Legasthenie) 

Plume, E., 
Warnke, A. 
(2007) 

hoch Forschende an der Klinik für Kinder und Jugendpsy-
chiatrie in Würzburg, Dr. phil 

Reimann, D. 
(2014). 

mittel/hoch Hat im Rahmen seiner Pilotstudie zum Thema Legas-
thenie im Fremdsprachenunterricht unter besonderer 
Berücksichtigung der romanischen Sprachen einen 
Korpus schriftlicher französischer Textproduktionen 
von anerkannten LRS-Schülern erstellt. 

Robertson, J. 
(2000) 

hoch Studien in Neuropsychologie 

Romonath, R. 
(2000). 

hoch Studie mit 113 ehemaligen Schülern der Sprachheil-
schule 

Romonath, R. 
(2005) 

hoch Pilotstudie mit 376 Probanden 

Romonath, R. 
Gregg, N. (2002) 

hoch Studie mit hoher Anzahl Probanden 
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Schlesinger, N. & 
Gray, S. (2017) 

hoch gut kontrollierte Studie mit kleiner Stichprobe (N=11, 5 
davon mit LRS) 

Schneider, E. 
(1999). 

mittel/hoch MSML mit Einzelfallstudie überprüft 

Seidelmann, T. 
(2015). 

mittel LRS Dissertation, Studium Anglistik/Psychologie/Sozi-
ologie, seit 1997, viel Praxiserfahrung als Englischleh-
rerin, hat eigene Sprachschule, Befragung und Be-
obachtung einer LRS-Fokusgruppe (N=12) 

Sellin, K. (2004). mittel/hoch keine Forschung, viel Praxiserfahrung, wird oft zitiert; 
Langjährige Erfahrung als Englischlehrerin, Zu-
satzqualifikation als Legasthenie-Therapeutin, in der 
Neuropsychologie des Lernens und in der Psychomo-
torik. Private Praxis für integrative Lerntherapie für 
Schüler mit Legasthenie in Deutsch, Englisch und 
Französisch 

Simon, C.S. 
(2000). 

mittel/hoch a participant observer case study, Enzelfallstudie in 
Amerika; Simon ist Speech language professional mit 
LRS, er hat seine eigenen Schiwierigkeiten im Nach-
hinein reflektiert, erhebt keinen Anspruch auf "Genera-
lisierung", zitiert wichtige Autoren 

Sparks, Richard 
L. (1995) 

sehr hoch Zusammenfassung von vielen Studien mit hoher An-
zahl Probanden 

Suchodoletz, W. 
(2007) 

hoch Facharzt für Kinder- und Jugendpsychiatrie und -psy-
chotherapie, Facharzt für Neurologie und Psychiatrie 
(Prof., Dr.), Forschungsschwerpunkte: Sprachentwick-
lungsstörungen, Lese-Rechtschreibstörungen, Auditive 
Verarbeitungs- und Wahrnehmungsstörungen, Neu-
ropsychologie und Neurophysiologie 

Suchodoletz, W. 
(2010) 

hoch Facharzt für Kinder- und Jugendpsychiatrie und -psy-
chotherapie, Facharzt für Neurologie und Psychiatrie 
(Prof., Dr.), Forschungsschwerpunkte: Sprachentwick-
lungsstörungen, Lese-Rechtschreibstörungen, Auditive 
Verarbeitungs- und Wahrnehmungsstörungen, Neu-
ropsychologie und Neurophysiologie 

Wahn, C. (2014). mittel Expertenmeinung, Professorin für Logopädische The-
rapiewissenschaften in Deutschland 

Zander, G. (2002) niedrig/mittel viel Parxiserfahrung als Lehrerin an Regel- und Son-
derschulen, ca. 10 Jahre Englischlehrerin an einer 
LRS-Schwerpunktschule 
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III. Auswertung Tabelle 1. Schwierigkeiten LRS/SES 

Akustisches Erfassen/Phonologische Bewusstheit 

29 von 40 Autoren sagen etwas zu diesem Thema 

24 davon betrifft nur LRS Kinder, Jugendliche und Erwachsene, 5 davon betreffen SES 

Kategorien Anzahl 
Nennungen 

Artikel (mit Sprache/n) und (Gewichtung) Generalisierung (drei Auto-
ren nennen xy als  
Problem) 

Fazit (wir stellen fest, 
ja/nein gehört zu 
Schwierigkeiten) 

Probleme mit der  
Laut-unterschei-
dungs-fähigkeit 

17x Sellin, K. (2004) (E und F) (mittel-hoch) 
Zander, G. (2002) (E) (niedrig-mittel) 
Romonath, R. (2005) (E) (hoch) 
Bogdanowicz, K., Bogdanowicz, M. (2016) 
(E) (mittel) 
Pfenninger, S. (2015) (E) (hoch) 
Dorsch, U., Dressler, J. (2012) (E) (mittel-
hoch) 
Sparks, R.L. (1995) (allg. FS) (sehr hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 
Wahn, C. (2014) (allg. FS) (mittel) 
Di Fino, S.M. & Lombardino, L. J. (2004) (D) 
(mittel) 
Atzesberger, M. (1981) (E) (mittel)  
Häfele, H. & Häfele, H. (2010) (allg. FS) 
(niedrig-mittel) 
Gerlach, D. (2013) (E) (hoch) 
Engelen, S. (2016) (F) (mittel) 
Gerlach, D. (2014a) (E) (sehr hoch)  
Simon, C.S. (2000) (F) (mittel-hoch) 
Fenk, S. & Leisner, A. (2004) (E) (mittel) 

17 Artikel sehen eine Schwie-
rigkeit in den Problemen mit 
der Lautunterscheidungsfä-
higkeit 

Ist die meist genannte 
Schwierigkeit in diesem 
Bereich. Ist eine Teilfähig-
keit der PBW. Einige hoch 
bis sehr hoch gewichtete 
Quellen beschreiben die-
ses Problem. Sie ist für 
uns eine Schwierigkeit in 
beiden Sprachen.  
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Probleme mit der  
Lautproduktions- 
fähigkeit 

14x Kieteubl, M. (2011) (E) (niedrig-mittel) 
Sellin, K. (2004) (E und F) (mittel-hoch) 
Zander, G. (2002) (E) (niedrig-mittel) 
Romonath, R. (2005) (E) (hoch) 
Bogdanowicz, K., Bogdanowicz, M. (2016) 
(E) (mittel) 
Dorsch, U., Dressler, J. (2012) (E) (mittel-
hoch) 
Sparks, R.L. (1995) (allg. FS) (sehr hoch) 
Paradis, J. (2016) (E) (mittel-hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 
Gerlach, D. (2013) (E) (hoch) 
Fraser, Ch., Massey-Garrison, A. & Geva, E. 
(2016) (allg. FS) (hoch) 
Gerlach, D. (2014a) (E) (sehr hoch) 
Simon, C.S. (2000) (F) (mittel-hoch) 
Fenk, S. & Leisner, A. (2004) (E) (mittel).. 

14 Artikel sehen eine Schwie-
rigkeit in der Lautproduktions-
fähigkeit 

Diese Kategorie wird am 
zweithäufigsten genannt. 
Ist eine Teilfähigkeit der 
PBW. Einige hoch bis sehr 
hoch gewichtete Quellen 
beschreiben dieses Prob-
lem. Sie ist für uns eine 
Schwierigkeit in beiden 
Sprachen. 

Generalisierung 
von Problemen mit 
der  
phonologischen  
Sprachverarbeitung 

12x Romonath, R. (2005) (E) (hoch) 
Pfenninger, S. (2015) (E) (hoch) 
Ganschow, L.; Sparks, R. L. (2000) (allg. 
FS) (sehr hoch) 
Bundesverband Legasthenie und Dyskal-ku-
lie e. V. (hrsg.). (2015) (E) (hoch) 
Sparks, R.L. (1995) (allg. FS) (sehr hoch) 
Wahn, C. (2014) (allg. FS) (mittel) 
Gerlach, D. (2010) (E) (mittel-hoch) 
Fraser, Ch., Massey-Garrison, A. & Geva, E. 
(2016) (allg. FS) (hoch) 
Schneider, E. (1999) (allg. FS) (mittel-hoch) 
Lüdtke, U. & Stitzinger, U. (2017) (allg. FS) 
(mittel) 
Frigerio Sayilir, C. (2011) (E) (mittel) (E) 
(mittel) 
Plötner, K. (2017) (F) (mittel) 

12 Artikel sehen generell eine 
Schwierigkeit mit der PBW. 

Wird am dritthäufigsten 
genannt. Sie umfasst die 
ganze PBW. Also auch die 
beiden meist genannten 
Teilfähigkeiten der PBW. 
Einige hoch bis sehr hoch 
gewichtete Quellen be-
schreiben dieses Problem. 
Sie ist für uns eine 
Schwierigkeit in beiden 
Sprachen. 
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Probleme mit der  
Lauterkennungs-fä-
higkeit 

11x Sellin, K. (2004) (E und F) (mittel-hoch) 
Zander, G. (2002) (E) (niedrig-mittel) 
Romonath, R. (2005) (E) (hoch) 
Bogdanowicz, K., Bogdanowicz, M. (2016) 
(E) (mittel) 
Sparks, R.L. (1995) (allg. FS) (sehr hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 
Gerlach, D. (2013) (E) (hoch) 
Engelen, S. (2016) (F) (mittel) 
Gerlach, D. (2014a) (E) (sehr hoch) 
Simon, C.S. (2000) (F) (mittel-hoch) 
Fenk, S. & Leisner, A. (2004) (E) (mittel). 

11 Artikel sehen eine Schwie-
rigkeit in der Lauterkennungs-
fähigkeit.  

Wird in elf Artikeln ge-
nannt. Auch die Lauter-
kennungsfähigkeit ist eine 
Teilfähigkeit der PBW und 
gehört somit zu den 3 erst-
genannten dazu. Einige 
hoch bis sehr hoch ge-
wichtete Quellen beschrei-
ben dieses Problem. Sie 
ist für uns eine Schwierig-
keit in beiden Sprachen. 

Herabgesetzte Hör 
merkspanne 

10x Sellin, K. (2004) (E und F) (mittel-hoch)  
Bundesverband Legasthenie und Dyskal-ku-
lie e. V. (hrsg.). (2015) (E) (hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 
Wahn, C. (2014) (allg. FS) (mittel). 
Di Fino, S.M. & Lombardino, L. J. (2004) (D) 
(mittel) 
Engelen, S. (2016) (F) (mittel) 
Fraser, Ch., Massey-Garrison, A. & Geva, E. 
(2016) (allg. FS) (hoch) 
Gerlach, D. (2014a) (E) (sehr hoch) 
Simon, C.S. (2000) (F) (mittel-hoch) 
Fenk, S. & Leisner, A. (2004) (E) (mittel). 

10 Artikel sehen eine Schwie-
rigkeit in der herabgesetzten 
Hörmerkspanne.  

Ein paar hoch bis sehr 
hoch gewichtete Quellen 
sehen diese Kategorie als 
eine Schwierigkeit. Ist eine 
Schwierigkeit. 

Probleme mit  
Sprachsinn-ver-
ständnis 

8x Bogdanowicz, K., Bogdanowicz, M. (2016) 
(E) (mittel) 
Dorsch, U., Dressler, J. (2012) (E) (mittel-
hoch) 
Sparks, R.L. (1995) (allg. FS) (sehr hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 
Fraser, Ch., Massey-Garrison, A. & Geva, E. 
(2016) (allg. FS) (hoch) 
Simon, C.S. (2000) (F) (mittel-hoch) 
Goldfus, C. (2013) (allg. FS) (mittel) 

8 Artikel sehen eine Schwie-
rigkeit mit dem Sprachver-
ständnis. 

Ein paar Hoch bis sehr 
hoch gewichtete Quellen 
sehen diese Kategorie als 
eine Schwierigkeit. Ist eine 
Schwierigkeit. 
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Fenk, S. & Leisner, A. (2004) (E) (mittel). 

Probleme mit  
Sprachrhythmus  
und Akzenten 

5x Kieteubl, M. (2011) (E) (niedrig-mittel) 
Bogdanowicz, K., Bogdanowicz, M. (2016) 
(E) (mittel) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 
Simon, C.S. (2000) (F) (mittel-hoch) 
Fenk, S. & Leisner, A. (2004) (E) (mittel). 

5 Artikel sehen eine Schwie-
rigkeit mit dem Sprachrhyth-
mus und Akzenten. 

Ist eine Schwierigkeit, 
aber nicht die Haupt-
schwierigkeit in diesem 
Bereich. 

Schlechte auditive 
Wahrnehmung  
(generell) 

 3x Kieteubl, M. (2011) (E) (niedrig-mittel) 
Gerlach, D. (2010) (E) (mittel-hoch) 
Fenk, S. & Leisner, A. (2004) (E) (mittel). 

3 Artikel sehen eine Schwie-
rigkeit in der generellen auditi-
ven Wahrnehmung. 

Diese Kategorie ist nicht 
repräsentativ vertreten. 
Sie ist sehr allgemein for-
muliert. Die Quellen haben 
eine eher niedrige Ge-
wichtung. Ist keine Haupt-
schwierigkeit in diesem 
Bereich. 

Probleme Homo- 
phone zu unter- 
scheiden, v.a.  
wenn sie gleich- 
zeitig eingeführt  
werden 

2x Dorsch, U., Dressler, J. (2012) (E) (mittel-
hoch) 
Dorsch, U. (2011) (E) (mittel-hoch) 

2 Artikel sehen eine Schwie-
rigkeit Homophone unter-
scheiden zu können. 

Diese Kategorie ist nicht 
repräsentativ vertreten. 
Sie wird zwei Mal von der-
selben Autorin erwähnt. 
Sie hat aber eine Gewich-
tung von mittel-hoch. Ist 
eine Schwierigkeit.  

Probleme  
mündlichen  
Instruktionen  
folgen  
zu können 

1x Bundesverband Legasthenie und Dyskalku-
lie e. V. (hrsg.). (2015) (E) (hoch) 

1 Autor sieht eine Schwierig-
keit darin mündlichen Instruk-
tionen folgen zu können. 

Die Kategorie ist nicht re-
präsentativ vertreten. Hat 
aber eine hohe Gewich-
tung und ist deshalb eine 
Schwierigkeit. 
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Lesen 

27 von 40 Autoren sagen etwas zu diesem Thema 

25 davon sind LRS Kinder, Jugendliche und Erwachsene, 2 davon ist SES Betroffene 

 

 Kategorien Anzahl 
Nennungen 

Artikel Generalisierung (drei Auto-
ren nennen xy als Problem) 

Fazit (wir stellen fest, 
ja/nein gehört zu 
Schwierigkeiten) 

Probleme mit der 
Graphem-Phonem-
Korrespondenz und 
dem Rekodieren und 
Dekodieren von 
Wörtern und Wortbe-
deutungen 

17x Sellin, K. (2004) (E und F) (mittel-hoch) 
Zander, G. (2002) (E) (niedrig-mittel) 
Romonath, R. (2005) (E) (hoch) 
Bogdanowicz, K., Bogdanowicz, M. (2016) 
(E) (mittel) 
Pfenninger, S. (2015) (E) (hoch) 
Bonifacci, P., Canducci, E., Gravagna, G. & 
Palladino, P. (2017) (E) (hoch) 
Ganschow, L.; Sparks, R.L. (2000) (allg. 
FS) (sehr hoch) 
Dorsch, U., Dressler, J. (2012) (E) (mittel-
hoch) 
Bundesverband Legasthenie und Dyskalku-
lie e. V. (hrsg.). (2015) (E) (hoch) 
Sparks, R.L. (1995) (allg. FS) (sehr hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 
Wahn, C. (2014) (allg. FS) (mittel) 
Atzesberger, M. (1981) (E) (mittel) 
Gerlach, D. (2013) (E) (hoch) 
Simon, C.S. (2000) (F) (mittel-hoch) 
Plötner, K. (2017) (F) (mittel) 
Engelen, S. (2016) (F) (mittel) 

17 Artikel sehen die Gra-
phem-Phonem-Korrespon-
denz und dem Rekodieren 
und Dekodieren von Wörtern 
und Wortbedeutungen als 
Schwierigkeit. 

Ist die meist genannte 
Schwierigkeit in diesem 
Bereich. Über die Hälfte 
der aussagenden Artikel 
nennt diese Kategorie. Ei-
nige hoch gewichtete 
Quellen beschreiben die-
ses Problem. Für uns ist 
diese Kategorie eine 
Schwierigkeit in beiden 
Sprachen. 
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Probleme mit dem 
Lesesinnverständnis 

10x Kieteubl, M. (2011) (E) (niedrig-mittel) 
Bonifacci, P., Canducci, E., Gravagna, G. & 
Palladino, P. (2017) (E) (hoch) (E) (hoch) 
Dorsch, U., Dressler, J. (2012) (E) (mittel-
hoch) 
Bundesverband Legasthenie und Dyskalku-
lie e. V. (hrsg.). (2015) (E) (hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 
Atzesberger, M. (1981) (E) (mittel) 
Reimann, D. (2014) (F) (mittel-hoch) 
Fraser, Ch., Massey-Garrison, A. & Geva, 
E. (2016) (allg. FS) (hoch) 
Simon, C.S. (2000) (F) (mittel-hoch) 
Goldfus, C. (2013) (allg. FS) (mittel) 

10 Artikel sehen das Le-
sesinnverständnis als eine 
Schwierigkeit. 

Wird am zweit häufigsten  
von 10 Artikeln genannt. 
Einige hoch gewichtete 
Quellen beschreiben die-
ses Problem. Sie ist eine 
Schwierigkeit. 

Allgemein Probleme 
mit dem (lauten) Le-
sen 

9x Romonath, R. (2005) (E) (hoch) 
Suchodoletz, W. (2007) (allg. FS) (hoch) 
Pfenninger, S.E. (2016a) (E und F) (hoch) 
Pfenninger, S. (2015) (E) (hoch) 
Bonifacci, P., Canducci, E., Gravagna, G. & 
Palladino, P. (2017) (E) (hoch) 
Bundesverband Legasthenie und Dyskalku-
lie e. V. (hrsg.). (2015) (E) (hoch) 
Sparks, R.L. (1995) (allg. FS) (sehr hoch) 
Di Fino, S.M. & Lombardino, L. J. (2004) 
(D) (mittel) 
Engelen, S. (2016) (F) (mittel) 
Lüdtke, U. & Stitzinger, U. (2017) (allg. FS) 
(mittel) 

9 Artikel nennen allgemeine 
Probleme beim (lauten) Le-
sen als Schwierigkeit. 

Generell ist das Lesen für 
uns eine Schwierigkeit. Da 
die Aussage allgemein ge-
halten ist, sammelt diese 
Kategorie alle Aussagen, 
die nicht spezifisch formu-
liert sind. Viele hoch und 
sehr hoch gewichtete 
Quellen erwähnen dieses 
Problem. 

Probleme mit der Le-
segenauigkeit 

6x Sellin, K. (2004) (E und F) (mittel-hoch) 
Bonifacci, P., Canducci, E., Gravagna, G. & 
Palladino, P. (2017) (E) (hoch) 
Romonath, R. Gregg, N. (2002) (E) (hoch) 
Engelen, S. (2016) (F) (mittel) 
Reimann, D. (2014) (F) (mittel-hoch) 
Gerlach, D. (2014a) (E) (sehr hoch) 

6 Artikel sehen die Lese-
genauigkeit als eine Schwie-
rigkeit beim Lernen von 
Fremdsprachen. 

Ist eine Schwierigkeit, da 
sie sechs Mal von mittel 
bis sehr hoch gewichteten 
Quellen erwähnt wird. 
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Probleme mit der Le-
segeschwindigkeit 

6x Sellin, K. (2004) (E und F) (mittel-hoch) 
Bonifacci, P., Canducci, E., Gravagna, G. & 
Palladino, P. (2017) (E) (hoch) 
Engelen, S. (2016) (F) (mittel) 
Fraser, Ch., Massey-Garrison, A. & Geva, 
E. (2016) (allg. FS) (hoch) 
Reimann, D. (2014) (F) (mittel-hoch) 
Gerlach, D. (2014a) (E) (sehr hoch) 

6 Artikel sehen die Lesege-
schwindigkeit als eine 
Schwierigkeit beim Lernen 
von Fremdsprachen. 

Ist eine Schwierigkeit, da 
sie sechs Mal von mittel 
bis sehr hoch gewichteten 
Quellen erwähnt wird. 

 

 

Grammatik 

25 von 40 Autoren sagen etwas zu diesem Thema 

21 davon sind LRS Kinder, Jugendliche und Erwachsene, 4 davon sind SES Betroffene 

 

Kategorien Anzahl 
Nennungen 

Autoren Generalisierung (drei 
Autoren nennen xy als 
Problem) 

Fazit (wir stellen fest, 
ja/nein gehört zu Schwie-
rigkeiten) 

Probleme mit der 
Anwendung von 
(neuer) Grammatik 
(neuen Regeln) 

17x Kieteubl, M. (2011) (E) (niedrig-mittel) 
Sellin, K. (2004) (E und F) (mittel-hoch) 
Zander, G. (2002) (E) (niedrig-mittel) 
Suchodoletz, W. (2007) (allg. FS) (hoch) 
(allg. FS) (hoch) 
Bogdanowicz, K., Bogdanowicz, M. (2016) 
(E) (mittel) 
Bonifacci, P., Canducci, E., Gravagna, G., 
Palladino, P. (2017) (E) (hoch) 
Ganschow, L.; Sparks, R.L. (2000) (allg. 
FS) (sehr hoch) 
Dorsch, U., Dressler, J. (2012) (E) (mittel-
hoch) 
Sparks, R.L. (1995) (allg. FS) (sehr hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 

17 Artikel nennen als 
Schwierigkeit die Anwen-
dung von neuer und oder 
bereits bekannter Gram-
matik bzw. grammatikali-
schen Regeln. 

Ist die meist genannte 
Schwierigkeit in diesem Be-
reich. Mehr als die Hälfte der 
aussagenden Artikel nennen 
sie. Sechs Artikel haben da-
bei eine hohe bis sehr hohe 
Gewichtung. Wir sehen es 
als Schwierigkeit.  
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Di Fino, S.M. & Lombardino, L. J. (2004) (D) 
(mittel) 
Gerlach, D. (2013) (E) (hoch) 
Schneider, E. (1999) (allg. FS) (mittel-hoch) 
(allg. FS) (mittel-hoch) 
Simon, C.S. (2000) (F) (mittel-hoch) 
Goldfus, C. (2013) (allg. FS) (mittel) 
Frigerio Sayilir, C. (2011) (E) (mittel) 

Probleme mit Ver-
ben 

7x Sellin, K. (2004) (E und F) (mittel-hoch) 
Zander, G. (2002§Paradis, J. (2016) (E) 
(mittel-hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 
Di Fino, S.M. & Lombardino, L. J. (2004) (D) 
(mittel) 
Simon, C.S. (2000) (F) (mittel-hoch) 
Plötner, K. (2017) (F) (mittel). 

7 Artikel sagen aus, dass 
Betroffene Schwierigkeiten 
mit dem Konjugieren von 
Verben, mit dem behalten, 
verinnerlichen und Wie-
dergeben von Unregel-
mässigen Verben und mit 
den Zeitformen haben. 
Dies ist mündlich und 
schriftlich ersichtlich. 

Sieben der aussagenden Ar-
tikel nennen diese Schwierig-
keit. Die Gewichtung der 
Quellen ist eher niedrig. Sie 
wird aber am zweithäufigsten 
erwähnt. Sie ist für uns auch 
eine. 

Starre Anwendung 
der Grammatik oder 
des grammatischen 
Gefüges (Morpholo-
gie) 

6x Sellin, K. (2004) (E und F) (mittel-hoch) 
Romonath, R. (2005) (E) (hoch) 
Bogdanowicz, K., Bogdanowicz, M. (2016) 
(E) (mittel) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 
Simon, C.S. (2000) (F) (mittel-hoch) 
Lüdtke, U. & Stitzinger, U. (2017) (allg. FS) 
(mittel). 

6 Artikel nennen die starre 
Anwendung der Gramma-
tik und oder des grammati-
schen Gefüges. 

Zirka ein Viertel der aussa-
genden Artikel nennen diese 
Kategorie. Eine Quelle hat 
eine hohe Gewichtung. Für 
uns ist es eine Schwierigkeit. 
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Probleme mit Satz-
strukturen 

6x Bundesverband Legasthenie und Dyskal-
kulie e. V. (hrsg.). (2015) (E) (hoch) 
Paradis, J. (2016) (E) (mittel-hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 
Fraser, Ch., Massey-Garrison, A. & Geva, 
E. (2016) (allg. FS) (hoch) 
Simon, C.S. (2000) (F) (mittel-hoch) 
Lüdtke, U. & Stitzinger, U. (2017) (allg. FS) 
(mittel). 

6 Artikel nennen die 
Schwierigkeit der Satz-
strukturen. Betroffene ma-
chen kürzere, fehlerhafte, 
starre, der Muttersprache 
ähnliche, unvollständige 
Sätze. Dies ist mündlich 
und schriftlich ersichtlich. 

Zirka Viertel der gesamten 
Äusserungen nennen diese 
Schwierigkeit. Für uns ist sie 
eine. Zwei Quellen haben 
eine hohe Gewichtung. 

Probleme beim Ak-
kordieren der Wörter 
(vor allem im Fran-
zösischen) 

4x Sellin, K. (2004) (E und F) (mittel-hoch) 
Engelen, S. (2016) (F) (mittel) 
Reimann, D. (2014) (F) (mittel-hoch) 
Plötner, K. (2017) (F) (mittel) 

4 Artikel nennen die 
Schwierigkeit der gramma-
tikalischen Anpassung von 
Buchstaben, die man in 
der Lautsprache nicht hö-
ren kann. Dies betritt vor 
allem in der französischen 
Sprache auf. 

Vier der Aussagenden er-
wähnen diese Schwierigkeit 
explizit. Wir sehen sie als 
Schwierigkeit, vor allem beim 
Erlernen der französischen 
Sprache. 

Probleme mit Prono-
men und oder Prä-
positionen und oder 
Steigerung von Ad-
jektiven 

4x Zander, G. (2002) (E) (niedrig-mittel) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 
Di Fino, S.M. & Lombardino, L. J. (2004) (D) 
(mittel) 
Goldfus, C. (2013) (allg. FS) (mittel) 

4 Artikel nennen Schwie-
rigkeiten mit Pronomen 
(Personal-, Possessiv und 
Relativpronomen), Präpo-
sitionen und der Steige-
rung der Adjektive. 

Vier der Aussagenden er-
wähnen diese Schwierigkeit. 
Wir sehen es nicht als Haupt-
schwierigkeit, die Gewichtung 
ist insgesamt eher niedrig. 

Probleme grammati-
sche Strukturen 
(beim Lesen) zu er-
kennen 

3x Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 
Simon, C.S. (2000) (F) (mittel-hoch) 
Goldfus, C. (2013) (allg. FS) (mittel) 

3 Artikel äussern Schwie-
rigkeiten beim Erkennen 
von grammatikalischen 
Strukturen beim Lesen 
aber auch beim Schrei-
ben. 

Drei der Aussagenden er-
wähnen diese Schwierigkeit. 
Diese Kategorie geht in die 
gleiche Richtung wie das Ak-
kordieren im Französischen 
zusammen mit der ersten Ka-
tegorie. Sie ist nicht die 
Hauptschwierigkeit in diesem 
Bereich. Die Gewichtung ist 
auch eher niedrig. 
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Probleme mit der sti-
listischen Produk-
tion von Texten 

2x Bogdanowicz, K., Bogdanowicz, M. (2016) 
(E) (mittel) 
Lüdtke, U. & Stitzinger, U. (2017) (allg. FS) 
(mittel). 

2 Artikel nennen Schwie-
rigkeiten mit der stilisti-
schen Produktion von Tex-
ten. 

Zwei der Aussagenden er-
wähnen diese Kategorie. Für 
uns ist es auch eine Folge 
davon, wenn die Schwierig-
keiten bereits auf Wortebene 
bestehen. Sie ist für uns eine 
in der Zukunft von Betroffe-
nen folgende Schwierigkeit. 

Probleme mit dem 
Sinnverständnis 
durch die Gramma-
tik 

2x Simon, C.S. (2000) (F) (mittel-hoch) 
Goldfus, C. (2013) (allg. FS) (mittel) 

2 Artikel nennen als 
Schwierigkeit das gram-
matikalische Sinnver-
ständnis. 

Zwei Artikel nennen dies. Die 
Aussagekraft ist dabei eher 
niedrig. Ist keine Haupt-
schwierigkeit in diesem Be-
reich. 

Probleme mit den 
Artikeln männlich 
und weiblich (F) 

2x Sellin, K. (2004) (E und F) (mittel-hoch) 
Di Fino, S.M. & Lombardino, L. J. (2004) (D) 
(mittel) 

2 Artikel nennen als 
Schwierigkeit die Artikel 
männlich und weiblich den 
französischen Nomen zu-
zuordnen. 

Zwei Artikel nennen dies. Die 
Aussagekraft ist dabei eher 
niedrig. Ist keine Haupt-
schwierigkeit in diesem Be-
reich. 

Probleme mit der 
Pluralbildung (E) 

2x Simon, C.S. (2000) (F) (mittel-hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 

2 Artikel nennen als 
Schwierigkeit die Pluralbil-
dung im Englischen 

Zwei Artikel nennen dies. Die 
Aussagekraft ist dabei eher 
niedrig. Ist keine Haupt-
schwierigkeit in diesem Be-
reich. 

Ist schwierig phono-
logische Schwierig-
keiten von syntakti-
schen Schwierigkei-
ten abzugrenzen 

1x Simon, C.S. (2000) (F) (mittel-hoch) 1 Autorin nennt das Prob-
lem phonologische und 
syntaktische Schwierigkei-
ten genau gegeneinander 
abgrenzen zu können. 

Diese Meinung ist nicht re-
präsentativ vertreten. Jedoch 
ist sie eine kritische Stimme 
gegenüber den Vorherigen 
Spalten. Soll beachtet wer-
den. 

Keine Probleme in 
diesem Bereich 

1x 1x Jung, U. O. H. (1985) (E) (hoch) Wird von einem Autor 
(Jung) genannt. 

Ist nicht repräsentativ vertre-
ten. Ist aber eine Gegen-
stimme zu den vorherigen 
Spalten. 
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Schreiben und Rechtschreiben 

24 von 40 Artikeln sagen etwas zu diesem Thema 

22 davon sind LRS Kinder, Jugendliche und Erwachsene, 2 davon sind SES Betroffene 

Kategorien Anzahl 
Nennungen 

Autoren Generalisierung (drei Au-
toren nennen xy als Prob-
lem) 

Fazit (wir stellen fest, 
ja/nein gehört zu Schwie-
rigkeiten) 

Allgemein Probleme 
mit der Verschriftli-
chung 

13x Zander, G. (2002) (E) (niedrig-mittel) 
Romonath, R. (2005) (E) (hoch) 
Suchodoletz, W. (2007) (allg. FS) (hoch) 
Bonifacci, P., Canducci, E., Gravagna, G. 
Palladino, P. (2017) (E) (hoch) 
Pfenninger, S. (2015) (E) (hoch) 
Ganschow, L.; Sparks, R.L. (2000) (allg. 
FS) (sehr hoch) 
Bundesverband Legasthenie und Dyskalku-
lie e. V. (hrsg.). (2015) (E) (hoch) 
Sparks, R.L. (1995) (allg. FS) (sehr hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 
Di Fino, S.M. & Lombardino, L. J. (2004) 
(D) (mittel) 
Schneider, E. (1999) (allg. FS) (mittel-hoch) 
Simon, C.S. (2000) (F) (mittel-hoch) (F) 
(mittel-hoch) 
Lüdtke, U. & Stitzinger, U. (2017) (allg. FS) 
(mittel) 

13 Artikel nennen allgemein 
Schwierigkeiten mit der Ver-
schriftlichung von sprachli-
chen Inhalten. Dies etwa 
wegen falscher Ausspra-
che, mangelnder Aufmerk-
samkeit und nur starrer An-
wendung von orthografi-
schen Regeln. 

Ist die meist genannte Kate-
gorie. Sieben Artikel haben 
eine hohe bis sehr hohe 
Aussagekraft. Wir sehen die 
Orthografie allgemein als 
eine Schwierigkeit für Be-
troffene. 

Probleme mit der 
Graphem-Phonem-
Korrespondenz 

8x Zander, G. (2002) (E) (niedrig-mittel) 
Bundesverband Legasthenie und Dyskalku-
lie e. V. (hrsg.) (2015) (E) (hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 
Wahn, C. (2014) (allg. FS) (mittel) 
Gerlach, D. (2013) (E) (hoch) 
Gerlach, D. (2014a) (E) (sehr hoch) 
Simon, C.S. (2000) (F) (mittel-hoch) 

8 Artikel nennen die Gra-
phem-Phonem Korrespon-
denz als eine Schwierigkeit 
bei der Rechtschreibung. 

Dieses Problem wird bereits 
in der Tabelle Lesen er-
sichtlich und setzt sich in 
dieser Tabelle fort. Drei Arti-
kel haben eine hohe bis 
sehr hohe Gewichtung. Wir 
sehen diese Kategorie 
ebenfalls als eine Schwie-
rigkeit. 
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Lüdtke, U. & Stitzinger, U. (2017) (allg. FS) 
(mittel) (allg. FS) (mittel) 

Probleme der Ver-
schriftlichung durch 
Übernahme des D 
ins E/F 

6x Kieteubl, M. (2011) (E) (niedrig-mittel) 
Sellin, K. (2004) (E und F) (mittel-hoch) 
Dorsch, U., Dressler, J. (2012) (E) (mittel-
hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 
Reimann, D. (2014) (F) (mittel-hoch) 
Gerlach, D. (2014a) (E) (sehr hoch) 

6 Artikel nennen als 
Schwierigkeit die Über-
nahme der Deutschen Re-
geln in die Fremdsprachen 
Französisch und Englisch. 

Wir sehen dies ebenso als 
eine Schwierigkeit in die-
sem Bereich. Da die starre 
Übernahme von Regeln be-
reits in der ersten Spalte 
thematisiert wird. Eine 
Quelle ist sehr hoch gewich-
tet. 

Probleme mit der 
Reihenfolge der 
Buchstaben 

6x Kieteubl, M. (2011) (E) (niedrig-mittel) 
Dorsch, U., Dressler, J. (2012) (E) (mittel-
hoch) 
Bundesverband Legasthenie und Dyskalku-
lie e. V. (hrsg.). (2015) (E) (hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 
Reimann, D. (2014) (F) (mittel-hoch) 
Plötner, K. (2017) (F) (mittel) 

6 Artikel nennen Probleme 
mit der korrekten Reihen-
folge der zu verschriftlichen 
Buchstaben. 

Zusammen mit der folgen-
den Zeile ergibt dies fast die 
Anzahl Äusserungen der 
ersten Spalte. Eine Quelle 
ist dabei als hoch gewichtet. 
Sie ist eine Schwierigkeit in 
diesem Bereich. 

Probleme mit der 
Vollständigkeit der 
Buchstaben 

6x Kieteubl, M. (2011) (E) (niedrig-mittel) 
Bundesverband Legasthenie und Dyskalku-
lie e. V. (hrsg.). (2015) (E) (hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 
Atzesberger, M. (1981) (E) (mittel) 
Reimann, D. (2014) (F) (mittel-hoch) 
Plötner, K. (2017) (F) (mittel) 

6 Artikel nennen Probleme 
mit der Vollständigkeit beim 
Verschriftlichen von Buch-
staben 

Eine Quelle ist dabei als 
hoch gewichtet. Zusammen 
mit der vorherigen Zeile 
ergibt dies fast die Anzahl 
Äusserungen der ersten 
Spalte. Sie ist eine Schwie-
rigkeit in diesem Bereich. 

Hohe Fehleranzahl 
bei der Verschriftli-
chung 

6x Bonifacci, P., Canducci, E., Gravagna, G. 
Palladino, P. (2017) (E) (hoch) 
Dorsch, U., Dressler, J. (2012) (E) (mittel-
hoch) 
Bundesverband Legasthenie und Dyskalku-
lie e. V. (hrsg.). (2015) (E) (hoch) 
Romonath, R. Gregg, N. (2002) (E) (hoch) 
Wahn, C. (2014) (allg. FS) (mittel) 
Atzesberger, M. (1981) (E) (mittel) 

6 Artikel nennen Häufigkeit 
der hohen Fehleranzahl. 

Drei Quellen sind bei dieser 
Kategorie als „hoch“ ge-
wichtet. Dies ist eine 
Schwierigkeit. 
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Probleme der Ver-
schriftlichung von 
Homophone  

4x Kieteubl, M. (2011) (E) (niedrig-mittel) 
Sellin, K. (2004) (E und F) (mittel-hoch) 
Dorsch, U., Dressler, J. (2012) (E) (mittel-
hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 

4 Artikel nennen Schwierig-
keiten mit der Verschriftli-
chung von Homophonen. 
Vor allem, wenn diese 
gleichzeitig im Unterreicht 
eingeführt werden. 

Diese Kategorie ist eher 
mittel gewichtet. Wenn man 
die Unterschiede nicht hö-
ren kann, kann man diese 
auch nicht verschriftlichen. 
Sie ist für uns eine Schwie-
rigkeit. 

Probleme mit der 
Gross- und Klein-
schreibung der 
Buchstaben 

4x Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 
Atzesberger, M. (1981) (E) (mittel) 
Gerlach, D. (2014a) (E) (sehr hoch) 
Plötner, K. (2017) (F) (mittel) 

4 Artikel nennen Probleme 
mit der Gross- und Klein-
schreibung in der Fremd-
sprache. 

Hat eine Quelle mit sehr ho-
her Aussagekraft. Sie ist 
eine Schwierigkeit. 

Probleme mit der 
Verschriftlichung 
von unhörbaren 
Konsonanten und 
Vokalen 

3x Engelen, S. (2016) (F) (mittel) 
Reimann, D. (2014) (F) (mittel-hoch) 
Gerlach, D. (2014a) (E) (sehr hoch) 

3 Artikel nennen Probleme 
mit der Verschriftlichung 
von unhörbaren Konsonan-
ten und Vokalen. 

Diese Kategorie gehört et-
was zusammen mit jener 
der Homonyme und der 
Graphem-Phonem-Korres-
pondenz. Aber auch etwas 
mit den Kategorien falsche 
Reihenfolge und Unvollstän-
digkeit von Wörtern. Eine 
Quelle wird sehr hoch ge-
wichtet. Sie ist eine Schwie-
rigkeit. 

Probleme mit Ak-
zentsetzungen und 
den Zeichensetzun-
gen 

3x Atzesberger, M. (1981) (E) (mittel) 
Engelen, S. (2016) (F) (mittel) 
Reimann, D. (2014) (F) (mittel-hoch) 

3 Artikel äusseren Schwie-
rigkeiten bei den Akzentset-
zungen (vor allem im Fran-
zösischen) und den Zei-
chensetzungen. 

Diese Kategorie ist für uns 
nicht die Hauptschwierigkeit 
in diesem Bereich. Sie ist 
mittel bis hoch gewichtet. 

Verstösse gegen 
das Zusammen-
schreiben von Buch-
staben und Wörtern 

2x Atzesberger, M. (1981) (E) (mittel) 
Plötner, K. (2017) (F) (mittel) 

2 Artikel äussern Schwierig-
keiten beim Erkennen der 
Wortgrenzen bzw. des Zu-
sammen oder Getrennt-
schreibens von Wörtern. 

Diese Kategorie wird nur 
zwei Mal erwähnt. Sie ist 
mittel gewichtet. Sie ist für 
uns nicht die Hauptschwie-
rigkeit in diesem Bereich. 
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Vokabellernen 

19 von 40 Autoren sagen etwas zu diesem Thema 

16 davon sind LRS Kinder, Jugendliche und Erwachsene, 3 davon sind SES Betroffene 

 

Kategorien Anzahl 
Nennungen 

Autoren Generalisierung (drei 
Autoren nennen xy als 
Problem) 

Fazit (wir stellen fest ja/nein 
gehört zu Schwierigkeiten) 

Vokabeln auswendig 
lernen/Gedächtnis 

11x Sellin, K. (2004) (E und F) (mittel-hoch) 
Zander, G. (2002) (E) (niedrig-mittel) 
Bogdanowicz, K., Bogdanowicz, M. (2016) 
(E) (mittel) 
Bundesverband Legasthenie und Dyskalku-
lie e. V. (hrsg.). (2015) (E) (hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 
Wahn, C. (2014) (allg. FS) (mittel) 
Di Fino, S.M. & Lombardino, L. J. (2004) 
(D) (mittel) 
Gerlach, D. (2013) (E) (hoch) 
Engelen, S. (2016) (F) (mittel) 
Fraser, Ch., Massey-Garrison, A. & Geva, 
E. (2016) (allg. FS) (hoch) 
Frigerio Sayilir, C. (2011) (E) (mittel) 

11 Artikel sehen eine 
Schwierigkeit beim Voka-
bellernen und im Ge-
dächtnis behalten. 

Ist die meist genannte Schwie-
rigkeit in diesem Bereich. Mehr 
als die Hälfte der aussagenden 
Artikel nennen sie. Drei der Ar-
tikel haben eine hohe Aussa-
gekraft. Für uns ist diese Kate-
gorie eine Schwierigkeit. 

Begrenzter Wort-
schatz 

7x Sellin, K. (2004) (E und F) (mittel-hoch) 
Romonath, R. (2005) (E) (hoch) 
Pfenninger, S. (2015) (E) (hoch) 
Bundesverband Legasthenie und Dyskalku-
lie e. V. (hrsg.). (2015) (E) (hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 
Wahn, C. (2014) (allg. FS) (mittel) 
Frigerio Sayilir, C. (2011) (E) (mittel) 

7 Artikel sehen eine 
Schwierigkeit in dem be-
grenzten Wortschatz. 

Diese Kategorie wird am zweit-
häufigsten genannt. Drei Arti-
kel haben eine hohe Aussage-
kraft. Sie ist eine Schwierig-
keit. 
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Probleme mit guter 
Strukturierung des 
Wortschatzes 

3x Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 
Di Fino, S.M. & Lombardino, L. J. (2004) 
(D) (mittel) 

3 Artikel sehen eine 
Schwierigkeit mit der gu-
ten Strukturierung des 
Wortschatzes. 

Diese Kategorie wird am dritt-
häufigsten erwähnt. Sie ist 
aber nicht die Hauptschwierig-
keit und hat nur eine mittlere 
Gewichtung. 

Vokabellernen ist das 
Hauptproblem 

2x Bundesverband Legasthenie und Dyskalku-
lie e. V. (hrsg.). (2015) (E) (hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 

2 Artikel sehen das Vo-
kabellernen als Haupt-
problem. 

Ist nicht repräsentativ vertre-
ten. Hat aber eine mittlere bis 
hohe Gewichtung. Ist keine 
Hauptschwierigkeit in diesem 
Bereich. 

Mangelhafte Anwen-
dung des Wortschat-
zes beim Lesen 

2x Schneider, E. (1999) (allg. FS) (mittel-hoch) 
Kormos, J. (2013) (E) (sehr hoch) 

2 Artikel sehen eine 
Schwierigkeit in der man-
gelhaften Anwendung 
des Wortschatzes beim 
Lesen.  

Ist nicht repräsentativ vertre-
ten. Hat eine mittel-hohe bis 
sehr hohe Gewichtung. Ist eine 
Hauptschwierigkeit in diesem 
Bereich. 

Probleme mit dem 
Wortschatz 

2x Paradis, J. (2016) (E) (mittel-hoch) 2 Artikel sehen Probleme 
mit dem Wortschatz. 

Ist nicht repräsentativ vertre-
ten. Hat eine mittel-hohe Ge-
wichtung. Ist keine Haupt-
schwierigkeit in diesem Be-
reich. 

Langsamer Wort-
schatzaufbau 

1x Simon, C.S. (2000) (F) (mittel-hoch) 1 Artikel sieht Probleme 
mit dem langsamen 
Wortschatzaufbau. 

Ist nicht repräsentativ vertre-
ten. Hat eine mittel-hohe Ge-
wichtung. Ist nicht die Haupt-
schwierigkeit in diesem Be-
reich. 

Missverständnisse 
passieren wegen 
Wortschatzproblemen 

1x Suchodoletz, W. (2007) (allg. FS) (hoch) 
Sparks, R.L. (1995) (allg. FS) (sehr hoch) 

1 Artikel sieht aufkom-
mende Missverständ-
nisse wegen den Wort-
schatzproblemen 

Ist nicht repräsentativ vertre-
ten. Hat aber eine hohe bis 
sehr hohe Gewichtung. Ist eine 
Schwierigkeit. 

Vokabeln lernen ist 
nicht Hauptproblem 

1x Suchodoletz, W. (2007) (allg. FS) (hoch) Wird von einem Autoren 
genannt. 

Ist nicht repräsentativ vertre-
ten. Ist aber eine Gegen-
stimme zu den anderen Spal-
ten und hat eine hohe Gewich-
tung. 
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Aussprache 

12 von 40 Artikeln sagen etwas zu diesem Thema 

10 davon sind LRS Kinder, Jugendliche und Erwachsene, 2 davon sind SES und LRS betroffen 

 Kategorien Anzahl 
Nennungen 

Autoren Generalisierung (drei Au-
toren nennen xy als Prob-
lem) 

Fazit (wir stellen fest, ja/nein 
gehört zu Schwierigkeiten) 

Probleme mit der kor-
rekten Wiedergabe 
von Sprache 

6x Dorsch, U., Dressler, J. (2012) (E) 
(mittel-hoch) 
Bundesverband Legasthenie und Dys-
kalkulie e. V. (hrsg.). (2015) (E) (hoch) 
Sparks, R.L. (1995) (allg. FS) (sehr 
hoch) 
Di Fino, S.M. & Lombardino, L. J. 
(2004) (D) (mittel) 
Atzesberger, M. (1981) (E) (mittel) 
Fenk, S. & Leisner, A. (2004) (E) (mit-
tel). 

6 Artikel sehen eine Schwie-
rigkeit in der korrekten Wie-
dergabe von Sprache. 

Ist die meist genannte 
Schwierigkeit in diesem Be-
reich. Fast die Hälfte der aus-
sagenden Artikel nennen sie. 
Insgesamt machen aber nur 
12 Artikel eine Aussage zur 
Aussprache. Zwei Artikel ha-
ben eine hohe bis sehr hohe 
Gewichtung. Wir sehen sie als 
Schwierigkeit in diesem Be-
reich. 

Probleme mit Akzent-
setzungen, Intonation 
und Rhythmus 

5x Sellin, K. (2004) (E und F) (mittel-
hoch) 
Bogdanowicz, K., Bogdanowicz, M. 
(2016) (E) (mittel) 
Bundesverband Legasthenie und Dys-
kalkulie e. V. (hrsg.). (2015) (E) (hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 
Simon, C.S. (2000) (F) (mittel-hoch) 

5 Artikel sehen eine Schwie-
rigkeit mit den Akzentset-
zungen, der Intonation und 
dem Rhythmus. 

Wird als Kategorie am zweit-
häufigsten genannt. Eine 
Quelle hat eine hohe Aussa-
gekraft. Ist eine Schwierigkeit. 

Finden der motori-
schen Ausführungs-
stelle ist erschwert 

4x Zander, G. (2002) (E) (niedrig-mittel) 
Bundesverband Legasthenie und Dys-
kalkulie e. V. (hrsg.). (2015) (E) (hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 
Simon, C.S. (2000) (F) (mittel-hoch) 

4 Artikel sehen eine Schwie-
rigkeit beim Finden der Arti-
kulationsstelle von nicht 
muttersprachlichen Lauten. 

Wird als Kategorie am dritt-
häufigsten genannt. Eine 
Quelle hat eine hohe Aussa-
gekraft. Wir sehen es als 
Schwierigkeit in diesem Be-
reich.  
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Mündlich gespro-
chene Wörter ver-
flüchtigen sich zu 
schnell 

3x Dorsch, U., Dressler, J. (2012) (E) 
(mittel-hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 
Simon, C.S. (2000) (F) (mittel-hoch) 

3 Artikel sehen eine Schwie-
rigkeit darin, dass sich die 
fremdsprachlichen mündlich 
gesprochenen Wörter zu 
schnell verflüchtigen. 

Wird als Kategorie viermal ge-
nannt. Keine Quelle ist hoch 
oder sehr hoch gewichtet. Ist 
keine Hauptschwierigkeit in 
diesem Bereich. 

Verlangsamte Arti-
kula-tionsgeschwin-
digkeit 

1x Sellin, K. (2004) (E und F) (mittel-
hoch) 

1 Autorin (Sellin) sieht eine 
Schwierigkeit in der verlang-
samten Artikulationsge-
schwindigkeit der Betroffe-
nen. 

Ist nicht repräsentativ vertre-
ten. Keine Quelle ist hoch o-
der sehr hoch gewichtet. Ist 
keine Hauptschwierigkeit in 
diesem Bereich. 

 

 

Arbeitsstrategien 

11 von 40 Autoren sagen etwas zu diesem Thema 

11 davon sind LRS Kinder, Jugendliche und Erwachsene 

 

Kategorien Anzahl 
Nennungen 

Autoren Generalisierung (drei Auto-
ren nennen xy als Problem) 

Fazit (wir stellen fest, ja/nein 
gehört zu Schwierigkeiten) 

Allgemein mangel-
hafte Arbeitsstrate-
gien, die sie be-
wusst und automa-
tisch einsetzen 

5x Pfenninger, S.E. (2016a) (E und 
F) (hoch) (E und F) (hoch) 
Engelen, S. (2016) (F) (mittel) 
Gerlach, D. (2014a) (E) (sehr 
hoch) 
Sellin, K. (2004) (E und F) (mittel-
hoch) 
Dorsch, U., Dressler, J. (2012) (E) 
(mittel-hoch) 

5 Artikel sehen allgemein eine 
Schwierigkeit in den mangel-
haften Arbeitsstrategien. 

Ist die meist genannte Schwierig-
keit in diesem Bereich. Fast die 
Hälfte der aussagenden Artikel 
nennt diese Kategorie. Drei Arti-
kel haben eine hohe bis sehr 
hohe Aussagekraft. Für uns ist 
diese Kategorie eine Schwierig-
keit. 
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Probleme mit selbst-
ständigem Üben und 
Lernen 

3x Pfenninger, S.E. (2016a) (E und 
F) (hoch) 
Bundesverband Legasthenie und 
Dyskalkulie e. V. (hrsg.). (2015) 
(2015) (E) (hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 

3 Artikel sehen eine Schwierig-
keit in dem selbstständigen 
Üben beziehungsweise in dem 
selbstständigen Lernen. 

Zwei Artikel haben eine hohe 
Aussagekraft. Sie ist eine Schwie-
rigkeit. 

Regelstrategien wer-
den starr angewen-
det. 

2x Romonath, R. (2005) (E) (hoch) 
 Simon, C.S. (2000) (F) (mittel-
hoch) 

2 Artikel nennen die Schwierig-
keit, dass die Regelstrategien 
nur starr angewendet werden. 

Eine Quelle hat eine hohe Aussa-
gekraft. Die mangelnde Flexibilität 
ist eine Schwierigkeit. 

Schwierigkeiten mit 
Selbstkorrekturen 
ohne Unterstützung 
von aussen 

2x Ganschow, L., Sparks, R.L. 
(2000) (allg. FS) (sehr hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 

2 Artikel nennen die Schwierig-
keiten mit Selbstkorrekturen 
ohne Unterstützung von aus-
sen. Wie beispielsweise die 
Fehleranalyse. 

Diese Kategorie gehört etwas mit 
der zweiten Spalte Probleme mit 
dem selbständigen Üben bzw. 
Lernen zusammen. Eine Quelle 
ist sehr hoch gewichtet. Sie ist 
eine Schwierigkeit. 

Über die Zeit hinweg 
persistierende Stra-
tegien 

2x Bundesverband Legasthenie und 
Dyskalkulie e. V. (hrsg.). (2015) 
(E) (hoch) 
Simon, C.S. (2000) (F) (mittel-
hoch) 

2 Artikel nennen die Schwierig-
keit, dass die gelernten (meist 
ungeeigneten oder ineffizien-
ten) Strategien lange fortbeste-
hen. Beispielsweise die direkte 
Leseroute oder lautsyntheti-
sche anstatt orthografische 
Strategien. 

Diese Kategorie gehört etwas mit 
den starr angewendeten Regel-
strategien zusammen. Der Zeit-
faktor kommt hier noch hinzu. 
Eine Quelle hat eine hohe Ge-
wichtung. Diese Kategorie ist für 
uns eine Schwierigkeit. 
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Probleme mit der 
sprachlichen Me-
takognition 

2x Sellin, K. (2004) (E und F) (mittel-
hoch) 
Goldfus, C. (2013) (allg. FS) (mit-
tel) 

2 Artikel nennen als Schwierig-
keit die sprachliche Metakogni-
tion. 

Mit zwei Artikeln als Vertreter die-
ser Kategorie ist sie nicht reprä-
sentativ. Da die sprachlichen Fä-
higkeiten eingeschränkt sind, ist 
über die Sprache sprechen auch 
besonders schwierig. Sie ist je-
doch nicht die Hauptschwierigkeit 
in diesem Bereich. 

Schwierigkeiten 
über die Sprache zu 
reflektieren 

1x Ganschow, L., Sparks, R.L. 
(2000) (allg. FS) (sehr hoch) 

Nennt die Schwierigkeit über 
die Sprache reflektieren zu 
können. 

Diese Kategorie gehört zusam-
men zur sprachlichen Metakogni-
tion. Diese Quelle ist sehr hoch 
gewichtet. Sie ist eine Schwierig-
keit, aber nicht die Hauptschwie-
rigkeit in diesem Bereich. 
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Motivation und Selbstvertrauen 

9 von 40 Artikeln sagen etwas zu diesem Thema 

6 davon sind LRS Kinder, Jugendliche und Erwachsene, 3 davon sind SES Betroffene 

Kategorien Anzahl 
Nennungen 

Autoren Generalisierung (drei 
Autoren nennen xy als 
Problem) 

Fazit (wir stellen fest, ja/nein 
gehört zu Schwierigkeiten) 

Niedriges Motivati-
ons- 
niveau und niedri-
ges Selbstvertrauen,  
wegen allgemeinen 
Sprachschwierig- 
keiten 

7x Kormos, J., Csizer, K. (2010) (E) (hoch) 
Pfenninger, S.E. (2016a) (E und F) (hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel). 
Di Fino, S.M. & Lombardino, L. J.(2004) 
(D) (mittel). 
Engelen, S. (2016) (F) (mittel) 
Kormos, J. (2013) (E) (sehr hoch) 
Frigerio Sayilir, C. (2011) (E) (mittel) 

7 Artikel nennen das 
niedrige Motivationsni-
veau und Selbstver-
trauen als eine Schwie-
rigkeit. 

Ist die meist genannte Schwie-
rigkeit in diesem Bereich. Mehr 
als die Hälfte der aussagenden 
Artikel nennen sie. Drei der 
Quellen sind hoch bis sehr 
hoch gewichtet. Wir sehen es 
als eine Schwierigkeit, für die-
sen Bereich. 

Niedrige Motivation/ 
Selbstvertrauen, 
wegen mangelnder  
elterlicher/ 
systemischer 
Unterstützung 

2x Kormos, J., Csizer, K. (2010) (E) (hoch) 
Kormos, J. (2013) (E) (sehr hoch) 

2 Artikel sehen eine 
Schwierigkeit für Motiva-
tion und Selbstvertrauen, 
wegen mangelnder elter-
licher/systemischer Un-
terstützung. 

Wir von zwei Artikeln genannt. 
Hat aber eine hohe bis sehr 
hohe Gewichtung. Ist eine 
Schwierigkeit. 

Motivations-prob-
leme, 
wegen neuerlicher  
negativer Erfahrung 
beim (Fremd-) 
sprachen lernen. 

2x Pfenninger, S.E. (2016a) (E und F) (hoch) 
Kormos, J. (2013) (E) (sehr hoch) 

2 Artikel sehen eine 
Schwierigkeit für die Mo-
tivation, wegen negativer 
Erfahrung beim FS ler-
nen. 

Wir von zwei Artikeln genannt. 
Hat aber eine hohe bis sehr 
hohe Gewichtung. Ist eine 
Schwierigkeit. 

Niedrige Motivation, 
wegen hoher  
Fehlerhäufigkeit 

1x  Kormos, J., Csizer, K. (2010) (E) (hoch) 1 mal nennen die Auto-
rinnen Kormos & J., Csi-
zer die niedrige Motiva-
tion wegen den häufigen 
Fehlern der Betroffenen. 

Wir von einem Artikel genannt. 
Hat aber eine hohe Gewich-
tung. Ist eine Schwierigkeit. 
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Sorgen gegenüber  
weiteren zu  
erlernenden  
Fremdsprachen 

1x Pfenninger, S.E. (2016a) (E und F) (hoch) 1 Artikel sieht Schwierig-
keiten bei der Motivation, 
weitere FS lernen zu 
müssen.  

Wir von einem Artikel genannt. 
Hat aber eine hohe Gewich-
tung. Ist eine Schwierigkeit. 

Niedriges  
Motivationsniveau  
wegen der  
Lehrerschaft 

1x Kormos, J. (2013) (E) (sehr hoch) 1 Autorin sieht eine 
Schwierigkeit bei der Mo-
tivation wegen des Un-
terrichtstils der Lehrer-
schaft. 

Wir von einem Artikel genannt. 
Hat aber eine sehr hohe Ge-
wichtung. Ist eine Schwierig-
keit. 

Keine aktive  
Teilnahme am  
Unterricht wegen  
mangelndem  
Selbstvertrauen 

1x Frigerio Sayilir, C. (2011) (E) (mittel). 1 Autor sieht eine 
Schwierigkeit bei der 
nicht aktiven Teilnahme 
am Unterricht, wegen 
mangelndem Selbstver-
trauen.  

Wir von einem Artikel genannt.  
Ist für SES eine mittel gewich-
tete Schwierigkeit in diesem 
Bereich. 

LRS Kinder haben 
zu Beginn eine 
hohe Motivation 
eine neue FS zu  
lernen 

1x Frigerio Sayilir, C. (2011) (E) (mittel) 1 Artikel sagt, dass be-
troffene Kinder zu Be-
ginn des Fremdspra-
chenlernens eine hohe 
Motivation haben eine 
neue FS zu lernen. 

Wir von einem Artikel ge-
nannt.. Ist für SES eine mittel 
gewichtete Schwierigkeit in 
diesem Bereich. 

Braucht noch  
mehr Evidenz,  
um eine klare  
Aussage über  
die Rolle der  
Motivation zu  
machen 

2x Pfenninger, S.E. (2016a) (E und F) (hoch) 
Kormos, J. (2013) (E) (sehr hoch) 

2 Artikel sagen, dass es 
bei der Motivation und 
beim Selbstvertrauen 
noch mehr Evidenz zum 
Beweis ihres Einflusses 
auf den Fremdsprachen-
erwerb braucht. 

Wir von zwei Artikeln genannt.. 
Hat aber eine hohe bis sehr 
hohe Gewichtung. Mehr Evi-
denz ist bestimmt nötig. 

Niedrige  
Motivation und  
Angst gegenüber  
der FS ist eine  
Folge von  
schlechten  
Erfahrungen mit  
dieser 

1x Sparks, R.L. (1995) (allg. FS) (sehr hoch) 1 Autor (Sparks) sagt, 
dass niedrige Motivation 
und Angst gegenüber 
der FS eine Folge von 
schlechten Erfahrungen 
mit dieser ist. 

Wir von einem Artikel genannt. 
Hat aber eine sehr hohe Ge-
wichtung. Ist eine Schwierig-
keit. 
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LRS Kinder  
haben zu Beginn  
und am Ende der  
Studie eine hohe  
Motivation eine 
neue FS zu lernen 

1x Pfenninger, S.E. (2016a) (E und F) (hoch) 1 Artikel sagt, dass be-
troffene Kinder zu Be-
ginn und am Ende der 
Studie eine hohe Motiva-
tion haben eine neue FS 
zu lernen. Gleich wie 
nicht betroffene Kinder. 

Wir von einem Artikel genannt 
Hat aber eine hohe Gewich-
tung. Ist eine Gegenstimme zu 
den anderen Aussagen. 

Scheint nicht das 
primäre Problem  
beim FS-Erwerb zu  
sein 

1x Ganschow, L.; Sparks, R.L. (2000) (allg. 
FS) (sehr hoch) 

1 Artikel sagt, dass die 
Motivation und das 
Selbstvertrauen nicht pri-
mär eine Schwierigkeit 
darstellt. 

Wir von einem Artikel genannt 
Hat aber eine sehr hohe Ge-
wichtung. Ist eine Gegen-
stimme zu den anderen Aus-
sagen. 
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10 Ausführlicher Anhang der Bachelorarbeit zum Thema 
 

Förderung von Kindern mit einer Sprachentwicklungsstörung oder einer Lese- Rechtschreibstö-

rung im gesteuerten Fremdsprachenunterricht in den Sprachen Englisch und Französisch. Lite-

raturarbeit zu den Schwierigkeitsbereichen und allgemeinen Förderungsansätzen mit Ableitung 

von Empfehlungen für die Logopädie. 
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I. Ausführliche Auswertung Tabelle 1, Schwierigkeiten LRS/SES 

Akustisches Erfassen/Phonologische Bewusstheit 

29 von 40 Autoren sagen etwas zu diesem Thema 

21 davon betrifft nur LRS Kinder, Jugendliche und Erwachsene, 3 davon betrifft LRS und Risikogruppe für LRS, 3 davon betreffen SES und LRS 
und 2 davon betreffen nur SES  

Kategorien Anzahl 
Nennungen 

Artikel (mit Sprache/n) und (Gewichtung) Generalisierung (drei Auto-
ren nennen xy als  
Problem) 

Fazit (wir stellen fest, 
ja/nein gehört zu 
Schwierigkeiten) 

Probleme mit der  
Laut-unterschei-
dungs-fähigkeit 

17x Sellin, K. (2004) (E und F) (mittel-hoch) 
Zander, G. (2002) (E) (niedrig-mittel) 
Romonath, R. (2005) (E) (hoch) 
Bogdanowicz, K., Bogdanowicz, M. (2016) 
(E) (mittel) 
Pfenninger, S. (2015) (E) (hoch) 
Dorsch, U., Dressler, J. (2012) (E) (mittel-
hoch) 
Sparks, R.L. (1995) (allg. FS) (sehr hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 
Wahn, C. (2014) (allg. FS) (mittel) 
Di Fino, S.M. & Lombardino, L. J. (2004) (D) 
(mittel) 
Atzesberger, M. (1981) (E) (mittel)  
Häfele, H. & Häfele, H. (2010) (allg. FS) 
(niedrig-mittel) 
Gerlach, D. (2013) (E) (hoch) 
Engelen, S. (2016) (F) (mittel) 
Gerlach, D. (2014a) (E) (sehr hoch)  
Simon, C.S. (2000) (F) (mittel-hoch) 
Fenk, S. & Leisner, A. (2004) (E) (mittel) 

17 Artikel sehen eine Schwie-
rigkeit in den Problemen mit 
der Lautunterscheidungsfä-
higkeit 

Ist die meist genannte 
Schwierigkeit in diesem 
Bereich. Ist eine Teilfähig-
keit der PBW. Einige hoch 
bis sehr hoch gewichtete 
Quellen beschreiben die-
ses Problem. Sie ist für 
uns eine Schwierigkeit in 
beiden Sprachen.  
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Probleme mit der  
Lautproduktions- 
fähigkeit 

14x Kieteubl, M. (2011) (E) (niedrig-mittel) 
Sellin, K. (2004) (E und F) (mittel-hoch) 
Zander, G. (2002) (E) (niedrig-mittel) 
Romonath, R. (2005) (E) (hoch) 
Bogdanowicz, K., Bogdanowicz, M. (2016) (E) 
(mittel) 
Dorsch, U., Dressler, J. (2012) (E) (mittel-hoch) 
Sparks, R.L. (1995) (allg. FS) (sehr hoch) 
Paradis, J. (2016) (E) (mittel-hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 
Gerlach, D. (2013) (E) (hoch) 
Fraser, Ch., Massey-Garrison, A. & Geva, E. 
(2016) (allg. FS) (hoch) 
Gerlach, D. (2014a) (E) (sehr hoch) 
Simon, C.S. (2000) (F) (mittel-hoch) 
Fenk, S. & Leisner, A. (2004) (E) (mittel).. 

14 Artikel sehen eine 
Schwierigkeit in der Laut-
produktionsfähigkeit 

Diese Kategorie wird am 
zweithäufigsten genannt. 
Ist eine Teilfähigkeit der 
PBW. Einige hoch bis sehr 
hoch gewichtete Quellen 
beschreiben dieses Prob-
lem. Sie ist für uns eine 
Schwierigkeit in beiden 
Sprachen. 

Generalisierung 
von Problemen mit 
der  
phonologischen  
Sprachverarbeitung 

12x Romonath, R. (2005) (E) (hoch) 
Pfenninger, S. (2015) (E) (hoch) 
Ganschow, L.; Sparks, R. L. (2000) (allg. FS) 
(sehr hoch) 
Bundesverband Legasthenie und Dyskal-kulie e. 
V. (hrsg.). (2015) (E) (hoch) 
Sparks, R.L. (1995) (allg. FS) (sehr hoch) 
Wahn, C. (2014) (allg. FS) (mittel) 
Gerlach, D. (2010) (E) (mittel-hoch) 
Fraser, Ch., Massey-Garrison, A. & Geva, E. 
(2016) (allg. FS) (hoch) 
Schneider, E. (1999) (allg. FS) (mittel-hoch) 
Lüdtke, U. & Stitzinger, U. (2017) (allg. FS) (mit-
tel) 
Frigerio Sayilir, C. (2011) (E) (mittel) (E) (mittel) 
Plötner, K. (2017) (F) (mittel) 

12 Artikel sehen generell 
eine Schwierigkeit mit der 
PBW. 

Wird am dritthäufigsten 
genannt. Sie umfasst die 
ganze PBW. Also auch die 
beiden meist genannten 
Teilfähigkeiten der PBW. 
Einige hoch bis sehr hoch 
gewichtete Quellen be-
schreiben dieses Problem. 
Sie ist für uns eine 
Schwierigkeit in beiden 
Sprachen. 
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Probleme mit der  
Lauterkennungs-fä-
higkeit 

11x Sellin, K. (2004) (E und F) (mittel-hoch) 
Zander, G. (2002) (E) (niedrig-mittel) 
Romonath, R. (2005) (E) (hoch) 
Bogdanowicz, K., Bogdanowicz, M. (2016) (E) 
(mittel) 
Sparks, R.L. (1995) (allg. FS) (sehr hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 
Gerlach, D. (2013) (E) (hoch) 
Engelen, S. (2016) (F) (mittel) 
Gerlach, D. (2014a) (E) (sehr hoch) 
Simon, C.S. (2000) (F) (mittel-hoch) 
Fenk, S. & Leisner, A. (2004) (E) (mittel). 

11 Artikel sehen eine 
Schwierigkeit in der Lau-
terkennungsfähigkeit.  

Wird in elf Artikeln ge-
nannt. Auch die Lauter-
kennungsfähigkeit ist eine 
Teilfähigkeit der PBW und 
gehört somit zu den 3 erst-
genannten dazu. Einige 
hoch bis sehr hoch ge-
wichtete Quellen beschrei-
ben dieses Problem. Sie 
ist für uns eine Schwierig-
keit in beiden Sprachen. 

Herabgesetzte Hör 
merkspanne 

10x Sellin, K. (2004) (E und F) (mittel-hoch)  
Bundesverband Legasthenie und Dyskal-kulie e. 
V. (hrsg.). (2015) (E) (hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 
Wahn, C. (2014) (allg. FS) (mittel). 
Di Fino, S.M. & Lombardino, L. J. (2004) (D) (mit-
tel) 
Engelen, S. (2016) (F) (mittel) 
Fraser, Ch., Massey-Garrison, A. & Geva, E. 
(2016) (allg. FS) (hoch) 
Gerlach, D. (2014a) (E) (sehr hoch) 
Simon, C.S. (2000) (F) (mittel-hoch) 
Fenk, S. & Leisner, A. (2004) (E) (mittel). 

10 Artikel sehen eine 
Schwierigkeit in der her-
abgesetzten Hörmerk-
spanne.  

Ein paar hoch bis sehr 
hoch gewichtete Quellen 
sehen diese Kategorie als 
eine Schwierigkeit. Ist eine 
Schwierigkeit. 

Probleme mit  
Sprachsinn-ver-
ständnis 

8x Bogdanowicz, K., Bogdanowicz, M. (2016) (E) 
(mittel) 
Dorsch, U., Dressler, J. (2012) (E) (mittel-hoch) 
Sparks, R.L. (1995) (allg. FS) (sehr hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 
Fraser, Ch., Massey-Garrison, A. & Geva, E. 
(2016) (allg. FS) (hoch) 
Simon, C.S. (2000) (F) (mittel-hoch) 
Goldfus, C. (2013) (allg. FS) (mittel) 
Fenk, S. & Leisner, A. (2004) (E) (mittel). 

8 Artikel sehen eine 
Schwierigkeit mit dem 
Sprachverständnis. 

Ein paar Hoch bis sehr 
hoch gewichtete Quellen 
sehen diese Kategorie als 
eine Schwierigkeit. Ist eine 
Schwierigkeit. 
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Probleme mit  
Sprachrhythmus  
und Akzenten 

5x Kieteubl, M. (2011) (E) (niedrig-mittel) 
Bogdanowicz, K., Bogdanowicz, M. (2016) 
(E) (mittel) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 
Simon, C.S. (2000) (F) (mittel-hoch) 
Fenk, S. & Leisner, A. (2004) (E) (mittel). 

5 Artikel sehen eine Schwie-
rigkeit mit dem Sprachrhyth-
mus und Akzenten. 

Ist eine Schwierigkeit, 
aber nicht die Haupt-
schwierigkeit in diesem 
Bereich. 

Schlechte auditive 
Wahrnehmung  
(generell) 

 3x Kieteubl, M. (2011) (E) (niedrig-mittel) 
Gerlach, D. (2010) (E) (mittel-hoch) 
Fenk, S. & Leisner, A. (2004) (E) (mittel). 

3 Artikel sehen eine Schwie-
rigkeit in der generellen auditi-
ven Wahrnehmung. 

Diese Kategorie ist nicht 
repräsentativ vertreten. 
Sie ist sehr allgemein for-
muliert. Die Quellen haben 
eine eher niedrige Ge-
wichtung. Ist keine Haupt-
schwierigkeit in diesem 
Bereich. 

Probleme Homo- 
phone zu unter- 
scheiden, v.a.  
wenn sie gleich- 
zeitig eingeführt  
werden 

2x Dorsch, U., Dressler, J. (2012) (E) (mittel-
hoch) 
Dorsch, U. (2011) (E) (mittel-hoch) 

2 Artikel sehen eine Schwie-
rigkeit Homophone unter-
scheiden zu können. 

Diese Kategorie ist nicht 
repräsentativ vertreten. 
Sie wird zwei Mal von der-
selben Autorin erwähnt. 
Sie hat aber eine Gewich-
tung von mittel-hoch. Ist 
eine Schwierigkeit.  

Probleme  
mündlichen  
Instruktionen  
folgen  
zu können 

1x Bundesverband Legasthenie und Dyskalku-
lie e. V. (hrsg.). (2015) (E) (hoch) 

1 Autor sieht eine Schwierig-
keit darin mündlichen Instruk-
tionen folgen zu können. 

Die Kategorie ist nicht re-
präsentativ vertreten. Hat 
aber eine hohe Gewich-
tung und ist deshalb eine 
Schwierigkeit. 
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Tabelle mit Zitaten Akustisches Erfassen/Phonologische Bewusstheit 

Kategorien Autoren LRS/SE
S 

Zitate (genau beschrieben) 

Schlechte Audi-
tive Wahrneh-
mung (generell) 

 

Probleme mit der 
Lautproduktions-
fähigkeit 

 

Probleme mit 
Sprachrhythmus 
und Akzenten 

Kieteubl, M. 
(2011) 

 

Sprache: E 

LRS «Viele Legastheniker haben Ausfälle im 
Hoch- und/oder Tieftonbereich, sodass die 
auditive Wahrnehmung nicht korrekt ist und 
die sprachliche Wiedergabe kann daher feh-
lerhaft sein.» (19) 
 

Gemäss Sellin (2003, S. 142-144) braucht es 
melodische Differenzierung und Beherr-
schung von Rhythmus 

Herabgesetzte 
Hörmerkspanne 

 

Probleme mit der 
Lauterkennungs-
fähigkeit 

 

Probleme mit der 
Lautunterschei-
dungsfähigkeit 

 

Probleme mit der 
Lautproduktions-
fähigkeit 

Sellin, K. 
(2004 

Sprache: E 
und F 

LRS 6. Herabgesetzte Hör-Merkspanne. Dies be-
einflusst Diktate. (25) 

«Die Lauterkennungs-, Lautunterschei-
dungs- und Lautproduktionsfähigkeiten sind 
häufig herabgesetzt.» (27) 

Artikulationsgeschwindigkeit, Akzentsetzun-
gen (59) 

«Etwa 40% der Legastheniker haben den 
Schwerpunkt der Störung auf dem sprach-
lich-auditiv-sequenziellen Sektor (Reizverar-
beitung über das Ohr, Sprache, Reihenfol-
gen)...» (23) 

Probleme mit der 
Lauterkennungs-
fähigkeit 

 

Probleme mit der 
Lautunterschei-
dungsfähigkeit 

 

Probleme mit der 
Lautproduktions-
fähigkeit 

Zander, G. 
(2002) 

 

Sprache: E 

LRS «offenbar andere Laute wahrnahmen, als ich 
produziert hatte (trotz intaktem Gehör), (8) 

 

«Minimalunterschiede in gesprochenen Wör-
tern auch bei deutlichster Aussprache nicht 
wahrnehmen konnten (z.B. bed – bad – bet 
– bat – pet ...). Für einige klang das alles völ-
lig identisch ... (8-9) 

 

«grosse Mühe hatten, mehrfach deutlich vor-
gesprochene Wörter nachzusprechen und 
sich, als sie den Klang endlich erfasst hatten, 
bereits wenige Minuten später nicht mehr da-
ran erinnern konnten (9), 
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«zu Hause die Vokabeln nur schriftlich üben 
konnten, weil sie sich nicht mehr an den 
Klang erinnerten – (9) 

 

«-zu Hause einen in der Schule erarbeiteten 
Lesetext nicht allein üben konnten, weil sie 
keine Ahnung mehr hatten, wie die Wörter 
klingen sollten, (9) 

Probleme mit der 
Lauterkennungs-
fähigkeit 

 

Probleme mit der 
Lautunterschei-
dungsfähigkeit 

 

Probleme mit der 
Lautproduktions-
fähigkeit 

 

Generalisierung 
von Problemen 
mit der phonolo-
gischen Sprach-
verarbeitung 

Romonath, 
R. (2005) 

 

Sprache: E 

LRS «Fremdsprachenlerner mit einer Dyslexie 
haben folglich vielfältige Probleme in der 
Sprachverarbeitung, vor allem in der phono-
logischen 

Sprachverarbeitung [12] 

 

beim Aufbau metalinguistischer Fähigkeiten 
sowie Leistungseinschränkungen 

im Arbeitsgedächtnis [13] 

Keine Aussage 
darüber 

Suchodo-
letz, W. 
(2007) 

 

Sprache: 
FS Allge-
mein 

LRS 0 

Keine Aussage 
darüber 

Kormos, J., 
Csizer, K. 
(2010) 

 

Sprache: E 

LRS 

 

0 

Probleme mit der 
Lauterkennungs-
fähigkeit 

 

Probleme mit der 
Lautunterschei-
dungsfähigkeit 

Bogdano-
wicz, K., 
Bogdano-
wicz,, M. 
(2016) 

 

Sprache: E 

LRS 

 

 

„Phonology (a child with dyslexia and at its 
risk have difficulties in a discrimination and 
production of phonemes ; similar problems 
may also apply to diffrent types of accent, 
rhythmic and intonation patterns as well as 
understanding the meaning they hear)“ 

(266) 
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Probleme mit der 
Lautproduktions-
fähigkeit 

 

Probleme mit 
Sprachrhythmus 
und Akzenten 

 

Probleme mit 
Sprachsinnver-
ständnis 

Keine Aussage 
darüber 

Robertson, 
J. (2000)  

 

Sprache: 
Allgemein 
FS 

LRS/SE
S 

 

0 

Keine Aussage 
darüber 

Bonifacci, 
P., 
Canducci, 
E., Gra-
vagna, G. 
Palladino, 
P. (2017) 

 

Sprache: E 

LRS 

 

0 

Keine Aussage 
darüber 

Pfenninger, 
S.E. 
(2016a) 

 

Sprache: E 
und F 

LRS 

 

0 

Probleme mit der 
Lautunterschei-
dungsfähigkeit 

 

Generalisierung 
von Problemen 
mit der phonolo-
gischen Sprach-
verarbeitung 

 

Pfenninger, 
S. (2015). 

 

Sprache: E 

LRS 

 

 

«The current results are in line with multiple 
non-computerized intervention studies (e.g., 
Sparks et al., 1998; Vellutino et al., 2004) 
that indicate that learners without dyslexia 
achieve significantly higher scores on tasks 
that require phonemic differentiation, a chal-
lenge for individuals with dyslexia.» (126) 

«...Test Dyslexic group still lagged behind 
the nondyslexic readers in some of the pho-
nological/ orthographic abilities measured, 
which confirms previous observations (e.g., 
Ganschow & Sparks, 1995) that at-risk 
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learners are not likely to catch up with their 
not-at-risk peers in FL learning.» (127) 

Generalisierung 
von Problemen 
mit der phonolo-
gischen Sprach-
verarbeitung 

Ganschow, 
Leonore; 
Sparks, 
Richard L. 
(2000) 

 

Sprachen: 
FS allge-
mein 

LRS und 
Risiko-
Kinder 

 

 

„At-risk learners have difficulties at the pho-
nological/orthographic level“ (Ganschow, 
Sparks, 2000, S. 92) 

 

Probleme mit der 
Lautunterschei-
dungsfähigkeit 

 

Probleme mit der 
Lautproduktions-
fähigkeit 

 

Probleme mit 
Sprachsinnver-
ständnis 

 

Probleme Homo-
phone zu unter-
scheiden, v.a. 
wenn sie gleich-
zeitig eingeführt 
werden 

Dorsch 
(2012) 

 

Sprachen: E 

LRS «Symptome sind: Schwierigkeiten beim 
Schreiben von Buchstaben und Wörtern, 
Vertauschen von ähnlichen Lauten, falsche 
Buchstabenreihenfolge, Grammatik- und In-
terpunktionsfehler, Ersetzen von Wörtern 
durch klangähnliche Wörter.» (23) 

 

«Allerdings haben eine große Anzahl von 
Kindern mit LRS nicht nur Probleme mit der 
richtigen Verschriftlichung, 

sondern auch mit der eindeutigen Diskrimi-
nation von Lauten. So erfolgt das Verstehen 
von Wörtern, das Zusammenlesen von 
Buchstaben und die Sinnentnahme oft stark 
verlangsamt, was für den Fremdsprachenun-
terricht 

besonders in der Form des modernen kom-
munikativen Unterrichts zu Problemen 
führt.» (23) 

 

«Im Englischen stellen die Homophone, vor 
allem gleichzeitig eingeführt, die LRS-Kinder 
vor eine besondere Herausforderung.» (23) 

Homophone zu 
unterscheiden, 
v.a. wenn sie 
gleichzeitig ein-
geführt werden 

Dorsch, U. 
(2011). 

 

Sprachen: E 

LRS -«Die Homophone (gleichlautende Wörter 
mit unterschiedlicher Bedeutung (Bsp. there, 
their, they’re), stellen, vor Allem gleichzeitig 
eingeführt, für die LRS-Kinder eine beson-
dere Herausforderung dar.» (187) 

Herabgesetzte 
Hörmerkspanne 

 

Generalisierung 
von Problemen 

Bundesver-
band Le-
gasthenie 
und Dyskal-
kulie e. V. 
(hrsg.). 
(2015) 

 

LRS Eine Schwäche im sprachlichen Kurzzeit-
speicher (9f) 

 

Schwierigkeiten bei der lautlichen Segmen-
tierung von Wörtern (d.h. in der 

phonologischen Bewusstheit) (9f) 
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mit der phonolo-
gischen Sprach-
verarbeitung 

 

Probleme mündli-
chen Instruktio-
nen folgen zu 
können 

Sprachen: E «Schüler und Schülerinnen mit Legasthenie 
fallen dadurch auf, dass sie große Schwie-
rigkeiten haben, mündliche Instruktionen zu 
befolgen, Fragen zu beantworten und ihre 
Aufgaben zu erledigen. Ihre Texte und Voka-
beltests zeigen eine große Anzahl von 
Rechtschreibfehlern. Die korrekte Ausspra-
che bereitet ihnen ständig Mühe und viele 
von ihnen scheinen selbst basale Satzstruk-
turen kaum zu verstehen und anwenden zu 
können (Schneider 1999).» (13) 

Generalisierung 
von Problemen 
mit der phonolo-
gischen Sprach-
verarbeitung 

 

Probleme mit der 
Lauterkennungs-
fähigkeit 

  

Probleme mit der 
Lautunterschei-
dungsfähigkeit 

  

Probleme mit der 
Lautproduktions-
fähigkeit 

 

Probleme mit 
Sprachsinnver-
ständnis 

Sparks, 
Richard L. 
(1995) 

 

Sprachen: 
Allgemein 
FS 

 

LRS und 
Risiko-
kinder 

« In our studies, poor FL learners, have been 
found to have significantly poorer phonologi-
cal processing skills than good FL learners » 
(S. 194) 

 

„Phonological processing weaknesses may 
also have a determinal effect on FL learning 
for several reasons : 

1. a student may have difficulty with the per-
ception and prodcuction of novel phonologi-
cal strings. 

2. difficulties with effictient phonological pro-
cessing may impede spoken language com-
prehension  

3. and poor reading skills  in the native lan-
guage will generalize to poor reading in the 
FL, further contributing to deficits in listening 
comprehension, oral expression, reading 
comprehension, syntax, general knowledge, 
and verbal memory“ (S. 209) 

 

Probleme mit der 
Lautproduktions-
fähigkeit 

 

Paradis, J. 
(2016). 

 

Sprachen: E 

Bilingu-
ale Kin-
der SES 

« Overall, ELLs with SLI are slower to ac-
quire their L2 than TD ELLs. ELLs with SLI 
lag behind their TD peers more for accuracy 
with inflectional verb morphology and for 
performance on non-word repetition tasks 
than for other linguis-tic subdomains we 
have tested. » (180) 

Keine Aussage 
darüber 

Jung, U. O. 
H. (1985). 

 

Sprachen: E 

LRS 0 

Keine Aussage 
darüber 

Romonath, 
R. (2000). 

 

SES 

 

0 
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Sprache: 
Allgemein 
FS 

Keine Aussage 
darüber 

Brezing, H. 
(2002). 

 

Sprache: 
Allgemein 
FS 

LRS 0 

Keine Aussage 
darüber 

Romonath, 
R. Gregg, 
N. (2002) 

 

Sprache: E 

LRS 0 

Probleme mit der 
Lauterkennungs-
fähigkeit 

  

Probleme mit der 
Lautunterschei-
dungsfähigkeit 

  

Probleme mit der 
Lautproduktions-
fähigkeit 

 

Probleme mit 
Sprachsinnver-
ständnis 

 

Herabgesetzte 
Hörmerkspanne 

 

Probleme mit 
Sprachrhythmus 
und Akzenten 

 

Seidel-
mann, T. 
(2015). 

 

Sprache: E 

LRS 1. Wörter zu unterscheiden. (43) 

 

3. fremd klingende Laute als solche zu regist-
rieren und zu unterscheiden; (43) 

 

«Die Schüler haben Probleme, ein gehörtes 
Wort korrekt aufzunehmen und/oder zu spei-
chern. Oft hören sie ganz andere Wörter als 
vom Vorsprecher produziert.» (45) 

 

«Haben sie trotzdem den Klang eines Wor-
tes erfasst, können sie sich oftmals schon 
nach wenigen Minuten nicht mehr daran er-
innern.» (45) 

 

«Oft nehmen sie minimale Unterschiede im 
Gesprochenen nicht wahr (with – this; bad – 
bet).» (45) 

 

«Einige Jungen und Mädchen meinten, dass 
sie sich sehr anstrengen müssten, um die 
Texte [auf der Englisch-CD «Sally»] zu ver-
stehen.» (124) 

Herabgesetzte 
Hörmerkspanne 

 

Generalisierung 
von Problemen 

Wahn, C. 
(2014). 

 

Sprache: 
allgemein 
FS 

LRS Ju-
gendli-
che und 
Erwach-
sene 

-Probleme im Arbeitsgedächtnis/ phonologi-
schen Arbeitsspeicher (216) 

 

(216)-Langsamerer Zugriff auf das Langzeit-
gedächtnis und langsamerer automatisierter 
Abruf aus dem Lexikon (RAN-rapid automa-
tic naming) (216) 
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mit der phonolo-
gischen Sprach-
verarbeitung 

 

Probleme mit der 
Lautunterschei-
dungsfähigkeit 

 

 

Schwierigkeiten bei der lautlichen Segmen-
tierung von Wörtern als Teil der phonologi-
schen Bewusstheit (216) 

Herabgesetzte 
Hörmerkspanne 

 

Probleme mit der 
Lautunterschei-
dungsfähigkeit 

 

Di Fino, 
S.M. & Lom-
bardino, L. 
J. (2004). 

 

Sprache: D 

LRS und 
SES 

2. Studenten mit auditiven Diskriminations-
Problemen. Die Unterscheidung von ähnli-
chen Lauten ist für diese Gruppe erschwert. 
(392) 

 

3. Auditive Diskriminations-Schwierigkeiten 
und Schwierigkeiten im Wortgedächtnis. 
«...the students could remember what they 
saw in print but not what they heard spoken 
in the foreign tongue.» (392) 

Probleme mit der 
Lautunterschei-
dungsfähigkeit 

 

Atzesber-
ger, M. 
(1981). 

 

Sprache: E 

LRS Studie von Critchley (1964, 22 f.) zu Fehler-
gruppierungen mündlich und schriftlich 

- „Unfähigkeit, ein unbekanntes Wort aus-
zusprechen mit der Tendenz, die Aus-
sprache zu erraten 

- Unfähigkeit, akusto-sprechmotorische 
Gleichheiten oder Unterschiede zwi-
schen zwei Wörtern zu erkennen“ (S. 77-
78) 

Probleme mit der 
Lautunterschei-
dungsfähigkeit 

 

Häfele, H. & 
Häfele, H. 
(2010). 

 

Sprache: 
FS allge-
mein 

LRS „Der vorherrschende „ganzheitlich“ und 
überwiegend auditiv orientierte Fremdspra-
chenunterricht wird den Lernmöglichkeiten 
der Betroffenen wegen ihrer auditiven Unter-
scheidungsschwächen in keiner Weise ge-
recht“ (Häfele & Häfele, 2010, S. 283) 

Generalisierung 
von Problemen 
mit der phonolo-
gischen Sprach-
verarbeitung 

 

Schlechte Audi-
tive Wahrneh-
mung (generell) 

Gerlach, D. 
(2010). 

 

Sprache: E 

LRS Hörverständnisübungen sind Schwierig für 
Kinder mit einer LRS, da ihre akustische 
Wahrnehmung defizitär ist. Beim Hören von 
CDs fehlen unter-stützende Mundbewegun-
gen, was das Verstehen erschwert. (vgl. 
auch Sellin) (82) 

Probleme mit der 
Lauterkennungs-
fähigkeit 

Gerlach, D. 
(2013). 

 

LRS «Neben Beeinträchtigungen des Arbeitsge-
dächtnisses und im Aufbau au-tomatisierten 
Regelwissens sind insbesondere Ein-
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Probleme mit der 
Lautunterschei-
dungsfähigkeit 

  

Probleme mit der 
Lautproduktions-
fähigkeit 

 

Sprache: E schränkungen in der phonologischen Be-
wusstheit und in dem phonologischen 
Rekodieren (dem Aufbau von Graphem-
Phonem-Korrespondenzregeln) die grössten 
ursächlichen Probleme dieser Kinder.» (198) 

Probleme mit der 
Lauterkennungs-
fähigkeit 

  

Probleme mit der 
Lautunterschei-
dungsfähigkeit 

  

Herabgesetzte 
Hörmerkspanne 

Engelen, S. 
(2016). 

 

Sprachen: F 

LRS 

 

«Schwierigkeiten bei der auditiven Sprach-
verarbeitung: Probleme mit der Diskrimina-
tion, Identifikation und Speicherung von 
(fremdsprachlichen) Lauten 

(vgl. Warnke et al. 2002: 19f.), ...» (236) 

Keine Aussage 
darüber 

Reimann, 
D. (2014). 

 

Sprachen: F 

LRS 

Nach Pri-
märquel-
len 
schauen! 

 

Nicht 
sehr ver-
trauens-
würdige 
Quelle 

0 

Generalisierung 
von Problemen 
mit der phonolo-
gischen Sprach-
verarbeitung 

 

Probleme mit der 
Lautproduktions-
fähigkeit 
schnelles Be-
nennen 

 

Herabgesetzte 
Hörmerkspanne 

 

Fraser, Ch., 
Massey-
Garrison, A. 
& Geva, E. 
(2016). 

 

Sprache: 
Allgemein 
FS 

LRS Dies sind keine Originalzitate. Es ist eine 
nicht wörtliche Übersetzung: 

Decodierungsschwierigkeiten und Buchsta-
bierungsschwierigkeiten treten auf Grund 
von Problemen mit kognitiven Prozessen 
auf. Dies sind beispielsweise PBW, schnel-
les Benennen. (S. 255) 

 

Schüler, die Schwierigkeiten in den Deco-
dierungsfähigkeiten aufwiesen, zeigten 
Probleme mit der PBW, schlechtes Arbeits-
gedächtnis, und eingeschränkte mündliche 
Sprachfähigkeiten (die wären; Vokabeln,  
Syntax,  Hörverstehen). Diese Kinder zeig-
ten auch Verspätung bei der Entwicklung 
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Probleme mit 
Sprachsinnver-
ständnis 

 

der Sprachkenntnis auf der Wort- und Text-
ebene. (S. 256) 
 
Kinder mit einer persistierenden LRS zeigen 
Schwierigkeiten in der PBW, im schnellen 
Benennen und im phonologischen Kurzzeit-
gedächtnis in L1 und in L2. (S. 256) 
 

Generalisierung 
von Problemen 
mit der phonolo-
gischen Sprach-
verarbeitung 

 

Schneider, 
E. (1999). 

 

Sprache: 
Allgemein 
FS 

Risiko-
gruppe 
und LRS 

Beschreibt phonologisch-orthografische 
Schwierigkeiten, grammatikalische 
Schwierigkeiten und semantische Schwie-
rigkeiten, welche für das Lernen der Fremd-
sprache ebenso essenziell sind. Gemäss 
der LCDH finden sich Probleme der Mutter-
sprache in der Fremdsprache wieder. (vgl. 
Schneider, 1999, S. 41) 

Probleme mit der 
Lauterkennungs-
fähigkeit 

 

Probleme mit der 
Lautunterschei-
dungsfähigkeit 

 

Probleme mit der 
Lautproduktions-
fähigkeit 

 

Herabgesetzte 
Hörmerkspanne 

Gerlach, D. 
(2014a). 

 

Sprachen: E 

LRS „Zentrale Problem-felder sind ein schwaches 
phonologisches Bewusstsein, Mängel beim 
phonologischen Rekodieren, ein schwaches 
Arbeitsgedächtnis, Schwierigkeiten beim Au-
tomatisieren von Graphem-Phonem-Korres-
pondenzen… 

Probleme mit der 
Lauterkennungs-
fähigkeit 

  

Probleme mit der 
Lautunterschei-
dungsfähigkeit 

  

Probleme mit der 
Lautproduktions-
fähigkeit 

 

Probleme mit 
Sprachsinnver-
ständnis 

 

Simon, C.S. 
(2000). 

 

Sprachen: F 

LRS Stu-
dent 

"parsing" (zergliedern) spoken language, 
and drawing on phonological working me-
mory to repeat words and phrases. » (167) 

 

PHONOLOGI-CAL CODING DIFFICULTIES 

« As enumerated in Catts (1989), these defi-
cits include: 

• encoding of speech sound information in 
longterm memory; 

• use of pho-nological codes in working me-
mory; 

• retrieval of phonological information from 
longterm memory; 

• production of complex phonological se-
quences; and 
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Herabgesetzte 
Hörmerkspanne 

 

Probleme mit 
Sprachrhythmus 
und Akzenten 

 

• awareness or sensitivity to the speech 
sound structure of the language (p. 54). » 
(169) 

 

 

« Phonological processing deficits affect 
phonological, syntactic, and semantic co-
ding. » (169) 

 

«According to native French instructors, my 
phonology is significantly less developed 
than my syntax … » (169) 

 

«Conversation or television news is "mush" 
(brei, Mus) 

because I can not parse the speech stream 
(...)» (170) 

 

«Segmenting the speech stream is a particu-
lar problem, so what a speaker says is fre-
quently not what I "hear." I missinterpret de-
tails as well as the general idea being ex-
pressed (...).» (176) 

Probleme mit 
Sprachsinnver-
ständnis 

 

Goldfus, C. 
(2013). 

 

Sprache: 
Allgemein 
FS 

LRS 

 

« ‘Poor comprehen-ders’ is a term used to 
describe this group (Oakhill & Garnham, 
1988). They tend to be less aware of their 
own lack of understanding. They have diffi-
culty in being able to assess the ease or dif-
ficulty of the passage, and can not explain 
why a text is difficult (Butler, 1998; Ehrlich, 
1996; Garner, 1987; Oak-hill & Yuill, 1996). 
» (58) 

 

«Indeed, they expect not to understand.» 
(58) 

Keine Aussage 
darüber 

Kormos, J. 
(2013)  

 

Sprachen: E 

LRS 0 

Generalisierung 
von Problemen 
mit der phonolo-
gischen Sprach-
verarbeitung 

Lüdtke, U. & 
Stitzinger, 
U. (2017). 

 

SES Phonologische Prozesse können sich auf die 
Phonem-Graphem-Zuordnung übertragen. 
Nutzt das Kind die alphabetische Strategie, 
greift es zum Schreiben auf seine phonologi-
schen Grundlagen zurück. So können er-
schwerte Differenzierungen von Konsonan-
ten (k vs. t oder stimmlos vs. stimmhaft) oder 
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Sprachen: 
FS allge-
mein 

auch Umstellungsprozesse beim Lesen und 
Schreiben Probleme bereiten. Selbst «ober-
flächlich überwundene, aber weiterhin in-
nersprachlich existierende Verarbei-
tungs-schwierigkeiten können sich als 
Symptom im Schriftsprach-prozess bis in 
das Jugend- und Erwachsenenalter abzeich-
nen.» (77) (vgl. 75ff) 

Probleme mit der 
Lauterkennungs-
fähigkeit 

 

Probleme mit dr 
Lautunterschei-
dungsfähigkeit 

 

Probleme mit der 
Lautproduktions-
fähigkeit 

 

Probleme mit 
Sprachsinnver-
ständnis 

 

Herabgesetzte 
Hörmerkspanne 

 

Probleme mit 
Sprachrhythmus 
und Akzenten 

 

Schlechte Audi-
tive Wahrneh-
mung (generell) 

Fenk, S. & 
Leisner, A. 
(2004). 

 

Sprachen: E 

SES und 
LRS 

«Ungünstige Voraussetzungen für den Er-
werb einer Fremdsprache: 

-Individuelle Ursachen (z.B. Differenzie-
rungs- und Wahrnehmungsprobleme) für 
verzögerten Mutterspracherwerb 

-Eingeschränktes Sprachverständnis/ 
Sprachgedächtnis 

-Artikulationsprobleme 

-Hörverarbeitungs-störungen 

-Akustische/auditive Unaufmerksamkeit 

-Bei Kindern mit Sprachentwicklungs-verzö-
gerung/ Sprachentwicklungsstörung ist noch 
kein stabiles erstes Sprachsystem als 
Grundlage für den Fremdsprachenerwerb 
vorhanden.» (177) 

Generalisierung 
von Problemen 
mit der phonolo-
gischen Sprach-
verarbeitung 

Frigerio 
Sayilir, C. 
(2011). 

 

Sprachen: E 

SES und 
LRS 

«...wichtig, Sprachwechsel deutlich zu ma-
chen und bei der Zuordnung der Strukturen 
zur jeweiligen Sprache zu helfen. Oft er-
schweren Probleme im phonetisch-phonolo-
gischen Bereich den Kindern diese Zuord-
nungsleistung.» (96) 

Generalisierung 
von Problemen 
mit der phonolo-
gischen Sprach-
verarbeitung 

Plötner, K. 
(2017). 

 

Sprachen: F 

LRS-Ju-
gendli-
che 

Lehrper-
son und 

Als typische Fehler nennt Plötner folgende. 
Sie unterscheidet dabei nicht, in welcher 
Sprache (DE/FR) die Fehler auftreten: 

-Verwechslung visuell ähnlicher Grapheme 
B/d, q/p, n/u 

-phonetisch-phonologische Fehler s/z, M/n 
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For-
schende 

-Regelfehler, v.a. Doppelkonsonanten (ti 
avais fummer) und Gross- Kleinschreibung 
(je mangais une Pizza) 

-Auslassung von Graphemen (pouquoi, 
apré) 

-Grammatische Fehler. Sie seien vor allem 
die Konjugationsformen im Französischen 
schwierig (ils ont arrivant).  (22) 
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Lesen 

27 von 40 Autoren sagen etwas zu diesem Thema 

25 davon sind LRS Kinder, Jugendliche und Erwachsene, 2 davon ist SES Betroffene 

Kategorien Anzahl 
Nennungen 

Artikel Generalisierung (drei Auto-
ren nennen xy als Problem) 

Fazit (wir stellen fest, 
ja/nein gehört zu 
Schwierigkeiten) 

Probleme mit der 
Graphem-Phonem-
Korrespondenz und 
dem Rekodieren und 
Dekodieren von 
Wörtern und Wortbe-
deutungen 

17x Sellin, K. (2004) (E und F) (mittel-hoch) 
Zander, G. (2002) (E) (niedrig-mittel) 
Romonath, R. (2005) (E) (hoch) 
Bogdanowicz, K., Bogdanowicz, M. (2016) 
(E) (mittel) 
Pfenninger, S. (2015) (E) (hoch) 
Bonifacci, P., Canducci, E., Gravagna, G. & 
Palladino, P. (2017) (E) (hoch) 
Ganschow, L.; Sparks, R.L. (2000) (allg. 
FS) (sehr hoch) 
Dorsch, U., Dressler, J. (2012) (E) (mittel-
hoch) 
Bundesverband Legasthenie und Dyskalku-
lie e. V. (hrsg.). (2015) (E) (hoch) 
Sparks, R.L. (1995) (allg. FS) (sehr hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 
Wahn, C. (2014) (allg. FS) (mittel) 
Atzesberger, M. (1981) (E) (mittel) 
Gerlach, D. (2013) (E) (hoch) 
Simon, C.S. (2000) (F) (mittel-hoch) 
Plötner, K. (2017) (F) (mittel) 
Engelen, S. (2016) (F) (mittel) 

17 Artikel sehen die Gra-
phem-Phonem-Korrespon-
denz und dem Rekodieren 
und Dekodieren von Wörtern 
und Wortbedeutungen als 
Schwierigkeit. 

Ist die meist genannte 
Schwierigkeit in diesem 
Bereich. Über die Hälfte 
der aussagenden Artikel 
nennt diese Kategorie. Ei-
nige hoch gewichtete 
Quellen beschreiben die-
ses Problem. Für uns ist 
diese Kategorie eine 
Schwierigkeit in beiden 
Sprachen. 
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Probleme mit dem 
Lesesinnverständnis 

10x Kieteubl, M. (2011) (E) (niedrig-mittel) 
Bonifacci, P., Canducci, E., Gravagna, G. & 
Palladino, P. (2017) (E) (hoch) (E) (hoch) 
Dorsch, U., Dressler, J. (2012) (E) (mittel-
hoch) 
Bundesverband Legasthenie und Dyskalku-
lie e. V. (hrsg.). (2015) (E) (hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 
Atzesberger, M. (1981) (E) (mittel) 
Reimann, D. (2014) (F) (mittel-hoch) 
Fraser, Ch., Massey-Garrison, A. & Geva, 
E. (2016) (allg. FS) (hoch) 
Simon, C.S. (2000) (F) (mittel-hoch) 
Goldfus, C. (2013) (allg. FS) (mittel) 

10 Artikel sehen das Le-
sesinnverständnis als eine 
Schwierigkeit. 

Wird am zweit häufigsten  
von 10 Artikeln genannt. 
Einige hoch gewichtete 
Quellen beschreiben die-
ses Problem. Sie ist eine 
Schwierigkeit. 

Allgemein Probleme 
mit dem (lauten) Le-
sen 

9x Romonath, R. (2005) (E) (hoch) 
Suchodoletz, W. (2007) (allg. FS) (hoch) 
Pfenninger, S.E. (2016a) (E und F) (hoch) 
Pfenninger, S. (2015) (E) (hoch) 
Bonifacci, P., Canducci, E., Gravagna, G. & 
Palladino, P. (2017) (E) (hoch) 
Bundesverband Legasthenie und Dyskalku-
lie e. V. (hrsg.). (2015) (E) (hoch) 
Sparks, R.L. (1995) (allg. FS) (sehr hoch) 
Di Fino, S.M. & Lombardino, L. J. (2004) 
(D) (mittel) 
Engelen, S. (2016) (F) (mittel) 
Lüdtke, U. & Stitzinger, U. (2017) (allg. FS) 
(mittel) 

9 Artikel nennen allgemeine 
Probleme beim (lauten) Le-
sen als Schwierigkeit. 

Generell ist das Lesen für 
uns eine Schwierigkeit. Da 
die Aussage allgemein ge-
halten ist, sammelt diese 
Kategorie alle Aussagen, 
die nicht spezifisch formu-
liert sind. Viele hoch und 
sehr hoch gewichtete 
Quellen erwähnen dieses 
Problem. 

Probleme mit der Le-
segenauigkeit 

6x Sellin, K. (2004) (E und F) (mittel-hoch) 
Bonifacci, P., Canducci, E., Gravagna, G. & 
Palladino, P. (2017) (E) (hoch) 
Romonath, R. Gregg, N. (2002) (E) (hoch) 
Engelen, S. (2016) (F) (mittel) 
Reimann, D. (2014) (F) (mittel-hoch) 
Gerlach, D. (2014a) (E) (sehr hoch) 

6 Artikel sehen die Lese-
genauigkeit als eine Schwie-
rigkeit beim Lernen von 
Fremdsprachen. 

Ist eine Schwierigkeit, da 
sie sechs Mal von mittel 
bis sehr hoch gewichteten 
Quellen erwähnt wird. 
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Probleme mit der Le-
segeschwindigkeit 

6x Sellin, K. (2004) (E und F) (mittel-hoch) 
Bonifacci, P., Canducci, E., Gravagna, G. & 
Palladino, P. (2017) (E) (hoch) 
Engelen, S. (2016) (F) (mittel) 
Fraser, Ch., Massey-Garrison, A. & Geva, 
E. (2016) (allg. FS) (hoch) 
Reimann, D. (2014) (F) (mittel-hoch) 
Gerlach, D. (2014a) (E) (sehr hoch) 

6 Artikel sehen die Lesege-
schwindigkeit als eine 
Schwierigkeit beim Lernen 
von Fremdsprachen. 

Ist eine Schwierigkeit, da 
sie sechs Mal von mittel 
bis sehr hoch gewichteten 
Quellen erwähnt wird. 
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Tabelle Zitate Lesen 

Kategorien Autoren LRS/
SES 

Zitate (genau beschrieben) 

Probleme mit dem Le-
sesinnverständnis 

Kieteubl, 
M. (2011) 

 

Sprache: 
E 

LRS Müssen ihre ganze Aufmerksamkeit auf das 
Lesen richten, das Verständnis tritt dabei in 
den Hintergrund  

Probleme mit der Gra-
phem-Phonem-Kor-
respondenz und dem 
Rekodieren und De-
kodieren von Wörtern 
und Wortbedeutun-
gen 

 

Probleme mit der Le-
segeschwindigkeit 

 

Probleme mit der Le-
segenauigkeit 

Sellin, K. 
(2004) 

 

Sprache: 
E und F 

LRS "Nicht eine geringe Intelligenz, Mangel an In-
teresse an der Fremdsprache oder übertrie-
bene Ängste sehen sie als auslösende Fak-
toren, sondern Kodierungs- und Dekodie-
rungsprobleme in der Muttersprache, die 
sich beim Fremdsprachenerwerb fortset-
zen." (10) 

 

Lesegeschwindigkeit und Lesegenauigkeit, 
schnelle und präzise Informationsentnahme 
bei Hörverstehen und Lesen von Texten 
(46f) 

Probleme mit der Gra-
phem-Phonem-Kor-
respondenz und dem 
Rekodieren und De-
kodieren von Wörtern 
und Wortbedeutun-
gen 

Zander, G. 
(2002) 

 

Sprache: 
E 

LRS Laut-/Buchstabenbeziehungen im Engli-
schen herauszuarbeiten (14) 

 

 

Allgemein Probleme 
mit dem Lesen 

 

Probleme mit der Gra-
phem-Phonem-Kor-
respondenz und dem 
Rekodieren und De-
kodieren von Wörtern 
und Wortbedeutun-
gen 

 

Romo-
nath, R. 
(2005) 

 

Sprache: 
E 

LRS «Als Ergebnis ihrer Untersuchung konnten 
sie an Deutsch sprechenden 

Jugendlichen und jungen Erwachsenen, die 
Englisch als Fremdsprache in der 

Schule gelernt hatten, zeigen, dass Jugend-
liche und junge Erwachsene mit einer Dysle-
xie im Vergleich zu unauffälligen Gleichaltri-
gen deutlich schlechtere Ergebnisse in der 
Worterkennung (Lesen) und in der Wort-
schreibung (Rechtschreibung) in ihrer Mut-
tersprache aufweisen, dass sie sich hochsig-
nifikant durch schlechtere Leistungen 

in phonologischen und orthographischen 
Verarbeitungsprozessen unterscheiden und 
dass sie in den semantisch-lexikalischen Fä-
higkeiten deutlich geringere Leistungenals 
ihre Altersvergleichsgruppe zeigen [16] .» 
(98-99) 
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Allgemein Probleme 
mit dem Lesen 

Suchodo-
letz, W. 
(2007) 

 

Sprache: 
FS Allge-
mein 

LRS „Probleme beim Fremdsprachenerwerb be-
treffen bei LRS-Kindern das Lesen,…(129) 

Keine Aussage dar-
über 

Kormos, 
J., Csizer, 
K. (2010) 

 

Sprache: 
E 

LRS 0 

Probleme mit der Gra-
phem-Phonem-Kor-
respondenz und dem 
Rekodieren und De-
kodieren von Wörtern 
und Wortbedeutun-
gen 

Bogdano-
wicz, K., 
Bogdano-
wicz, M. 
(2016) 

 

Sprache: 
E 

LRS „Phonology (a child with dyslexia and at its 
risk have difficulties in a discrimination and 
production of phonemes ; similar problems 
may also apply to diffrent types of accent, 
rhythmic and intonation patterns as well as 
understanding the meaning they hear)“ 

(266) 

Keine Aussage dar-
über 

Robertson
, J. (2000) 

 

Sprache: 
Allgemein 

LRS/
SES 

0 

Allgemein Probleme 
mit dem Lesen 

Pfennin-
ger, S.E. 
(2016a) 

 

Sprache: 
E und F  

LRS «…, dyslexic children’s lack of motivation, 
poor attitude, and/or unfavorable selfpercep-
tion are believed to occur as a result of their 
difficulties in learning to read and 

spell, possibly due to certain deficits in their 
L1 skills (Ganschow, Schneider, and Evers 

2000; Ganschow and Sparks 1995; Sparks 
and Ganschow 1992; Sparks, Ganschow, 
and Javorsky 1993).» (221) 

Allgemein Probleme 
mit dem Lesen 

 

Probleme mit der Gra-
phem-Phonem-Kor-
respondenz und dem 
Rekodieren und De-
kodieren von Wörtern 

Pfennin-
ger, S. 
(2015). 

 

Sprache: 
E 

LRS «...Test Dyslexic group still lagged behind 
the nondyslexic readers in some of the pho-
nological/ orthographic abilities measured, 
which confirms previous observations (e.g., 
Ganschow & Sparks, 1995) that at-risk 
learners are not likely to catch up with their 
not-at-risk peers in FL learning.» (127) 
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und Wortbedeutun-
gen 

Allgemein Probleme 
mit dem Lesen 

 

Probleme mit dem Le-
sesinnverständ-
nisauf Textebene 

 

Probleme mit der Le-
segeschwindigkeit 

 

Probleme mit der Le-
segenauigkeit 

 

Probleme mit der Gra-
phem-Phonem-Kor-
respondenz und dem 
Rekodieren und De-
kodieren von Wörtern 
und Wortbedeutun-
gen 

Bonifacci, 
P., 
Canducci, 
E., Gra-
vagna, G. 
& Palla-
dino, P. 
(2017). 

 

Sprache: 
E 

LRS „Children with dyslexia underperformed com-
pared with monolingual children with typical 
development in most of the measures that 
assessed reading and wiriting skills, in both 
Italian and English" (197) 

 

„…it is possible to show that up to 70 % of 
children with dyslexia failed at reading Eng-
lish words whereas less than 50 % failed at 
reading English non-words“ (200) 

 

alphabetische Strategie war erworben, 
aber Orthografische noch nicht 

 

Textverständnis: 

„…in English […], there was a significant dif-
fernce in reading comprehension between 
children with dyslexia and typically develo-
ping children“ 

„…relatively good linguistic skills might not 
be sufficient to compensate for severe deco-
ding impairment, such as the found in the 
DYS group when carrying out English tasks, 
doing to low accuracy and slow reading“ 

(201) 

Probleme mit der Gra-
phem-Phonem-Kor-
respondenz und dem 
Rekodieren und De-
kodieren von Wörtern 
und Wortbedeutun-
gen 

Gan-
schow, Le-
onore; 
Sparks, 
Richard L. 
(2000) 

 

Sprachen: 
FS allge-
mein 

LRS 
und 
Ri-
siko-
Kin-
der 

„At-risk learners have difficulties at the pho-
nological/orthographic level“ (92) 

 

Probleme mit der Gra-
phem-Phonem-Kor-
respondenz und dem 
Rekodieren und De-
kodieren von Wörtern 
und Wortbedeutun-
gen 

 

Dorsch 
(2012) 

 

Sprachen: 
E 

 

LRS «Allerdings haben eine große Anzahl von 
Kindern mit LRS nicht nur Probleme mit der 
richtigen Verschriftlichung, 

sondern auch mit der eindeutigen Diskrimi-
nation 

von Lauten. So erfolgt das Verstehen von 
Wörtern, das Zusammenlesen von Buchsta-
ben und die Sinnentnahme oft stark verlang-
samt, was für den Fremdsprachenunterricht 
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Probleme mit dem Le-
sesinnverständnis 

besonders in der Form des modernen kom-
munikativen Unterrichts zu Problemen 
führt.» (23) 

Keine Aussage dar-
über 

Dorsch, U. 
(2011). 

 

Sprachen: 
E 

LRS 0 

Probleme mit der Gra-
phem-Phonem-Kor-
respondenz und dem 
Rekodieren und De-
kodieren von Wörtern 
und Wortbedeutun-
gen 

 

Allgemein Probleme 
mit dem (lauten) Le-
sen 

 

Probleme mit dem Le-
sesinnverständnis 

Bundes-
verband 
Legasthe-
nie und 
Dyskalku-
lie e. V. 
(hrsg.). 
(2015) 

 

Sprachen: 
E. 

LRS Schwierigkeiten bei der Buchstaben-Laut-
Zuordnung (9f) 

 

Mangelnde Automatisierung von Lese- und 
Schreibprozessen (9f) 

 

Die korrekte Aussprache bereitet ihnen stän-
dig Mühe und viele von ihnen scheinen 
selbst basale Satzstrukturen kaum zu verste-
hen und anwenden zu können (Schneider 
1999).» (13) 

Probleme mit der Gra-
phem-Phonem-Kor-
respondenz und dem 
Rekodieren und De-
kodieren von Wörtern 
und Wortbedeutun-
gen 

 

Allgemein Probleme 
mit dem (lauten) Le-
sen 

Sparks, 
Richard L. 
(1995) 

 

Sprachen: 
Allgemein 
FS 

 

 

LRS 
und 
Risi-
kokin-
der 

„Phonological processing weaknesses may 
also have a determinal effect on FL learning 
for several reasons : 

1. a student may have difficulty with the per-
ception and prodcuction of novel phonologi-
cal strings. 

2. difficulties with effictient phonological pro-
cessing may impede spoken language com-
prehension  

3. and poor reading skills  in the native lan-
guage will generalize to poor reading in the 
FL, further contributing to deficits in listening 
comprehension, oral expression, reading 
comprehension, syntax, general knowledge, 
and verbal memory“ (Sparks, 1995, S. 209) 

Keine Aussage dar-
über 

Paradis, J. 
(2016). 

 

Sprachen: 
E 

SES 
bilin-
guale 
Kin-
der 

0 

Keine Aussage dar-
über 

Jung, U. 
O. H. 
(1985). 

LRS 0 
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Sprachen: 
E 

Keine Aussage dar-
über 

Romo-
nath, R. 
(2000). 

 

Sprache: 
Allgemein 
FS 

SES 0 

Keine Aussage dar-
über 

Brezing, 
H. (2002). 

 

Sprache: 
Allgemein 
FS 

LRS 0 

Probleme mit der Le-
segenauigkeit 

Romo-
nath, R. 
Gregg, N. 
(2002) 

 

Sprache: 
E 

LRS Die Gruppe mit Die Gruppe mit einer Legas-
thenie produziert in der Rechtschreibung und 
im Lesen signifikant mehr Fehler. (355) 

Probleme mit der Gra-
phem-Phonem-Kor-
respondenz und dem 
Rekodieren und De-
kodieren von Wörtern 
und Wortbedeutun-
gen 

 

 

Probleme mit dem Le-
sesinnverständnis 

Seidel-
mann, T. 
(2015) 

 

Sprache: 
E 

LRS 

Dis-
serta-
tion 

4. Phonem-Graphem-Zuordnungen zu erfas-
sen. (43) 

 

6. den Sinn von Wörtern und Texten zu ver-
stehen.» (43) 

 

Interviews: Lesen und Schreiben sei schwie-
rig (114) 

 

«Fast alle Schüler gaben zu, ebenfalls Prob-
leme beim Lesen englischer Wörter zu ha-
ben.» (119) 

Probleme mit der Gra-
phem-Phonem-Kor-
respondenz und dem 
Rekodieren und De-
kodieren von Wörtern 
und Wortbedeutun-
gen 

Wahn, C. 
(2014). 

 

Sprache: 
allgemein 
FS 

LRS 
Ju-
gend-
liche 
und 
Er-
wach-
sene 

-Schwierigkeiten bei der Phonem-Graphem-
Zuordnung (216) 
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Allgemein Probleme 
mit dem (lauten) Le-
sen 

Di Fino, 
S.M. & 
Lombar-
dino, L. J. 
(2004). 

 

Sprache: 
D 

Uni-
Stu-
den-
ten 
mit 
LRS 
und 
SES 

1. LRS: Studenten mit Problemen mit der ge-
schriebenen Sprache (Laut lesen, Ausspra-
che und Rechtschreibung).  

(391) 

Probleme mit dem Le-
sesinnverständnis 

 

Probleme mit der Gra-
phem-Phonem-Kor-
respondenz und dem 
Rekodieren und De-
kodieren von Wörtern 
und Wortbedeutun-
gen 

Atzesber-
ger, M. 
(1981). 

 

Sprache: 
E 

LRS Studie von Critchley (1964, 22 f.) zu Fehler-
gruppierungen mündlich und schriftlich 

„Versagen im sinnvollen Lesen 

Raumverlagerungen einzelner Buchstaben, 
Wörter oder Wortgruppen 

Auslassungen von Lauten und Wörtern 

Hinzufügen von Lauten und Wörtern 

Ersatz von Wörtern“ (77-78) 

Keine Aussage dar-
über 

Häfele, H. 
& Häfele, 
H. (2010). 

 

Sprache: 
FS allge-
mein 

LRS 0 

Keine Aussage dar-
über 

Gerlach, 
D. (2010). 

 

Sprache: 
E 

LRS 0 

Probleme mit der Gra-
phem-Phonem-Kor-
respondenz und dem 
Rekodieren und De-
kodieren von Wörtern 
und Wortbedeutun-
gen 

Gerlach, 
D. (2013). 

 

Sprache: 
E 

LRS «Neben Beeinträchtigungen des Arbeitsge-
dächtnisses und im Aufbau automatisierten 
Regelwissens sind insbesondere Einschrän-
kungen in der phonologischen Bewusstheit 
und in dem phonologischen Rekodieren 
(dem Aufbau von Graphem-Phonem-Korres-
pondenzregeln) die grössten ursächlichen 
Probleme dieser Kinder.» (198) 

Probleme mit der Gra-
phem-Phonem-Kor-
respondenz und dem 
Rekodieren und De-
kodieren von Wörtern 
und Wortbedeutun-
gen 

 

Engelen, 
S. (2016). 

 

Sprachen: 
F 

LRS «Im Bereich des Lesens führen im Französi-
schen insbesondere das hohe Sprechtempo, 
die korrekte Artikulation von im Deutschen 
unbekannten Lauten (wie z.B. die vier Nasal-
vokale) und die divergierende Aussprache 
bestimmter Laute in Abhängigkeit von dem 
unmittelbaren Buchstabenkontext zu 
Schwierigkeiten (<c> wird vor den Vokalen 
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Probleme mit der Le-
segeschwindigkeit 

 

Probleme mit der Le-
segenauigkeit 

 

Allgemein Probleme 
mit dem (lauten) Le-
sen 

8x Liaison und ver-
bundene Rede 

<a>, <o> und <u> als [k] realisiert, vor den 
Vokalen <i> und <e> jedoch als [s]). Zudem 
sind die für das Französische charakteristi-
schen Phänomene wie die Liaison (z.B. <les 
amis> [lezami], nicht *[le.ami] (dt. die 
Freunde)) und die verbundene Rede (chaîne 
parlée, z.B. <une idée> [y.ni.de], nicht 
*[yn.ide]) insbesondere für legasthenische 
Schülerinnen und Schüler eine große Her-
ausforderung, da sie eine nuancierte produk-
tive und rezeptive Sprachverarbeitung vo-
raussetzen.» (231) 

Probleme mit dem Le-
sesinnverständnis 

 

Probleme mit der Le-
segenauigkeitAus-
lassen, Ersetzen, Ver-
drehen und Hinzufü-
gung von Worten oder 
Wortteilen 

 

Probleme mit der Le-
segeschwindig-
keitstockend 

Reimann, 
D. (2014). 

 

Sprachen: 
F 

LRS Lesen: Auslassen, Ersetzen, Verdrehen oder 
Hinzufügen von Worten oder Wortteilen, 
langsames, stockendes Lesen und ggf. defi-
zitäre Sinnentnahme (vgl. Warnke) (9) 

Probleme mit dem Le-
sesinnverständnis 

 

Probleme mit der Le-
segeschwindig-
keitnicht flüssig 

 

Fraser, 
Ch., Mas-
sey-Garri-
son, A. & 
Geva, E. 
(2016). 

 

Sprache: 
Allgemein 
FS 

LRS LRS-Kinder lesen weniger Flüssig und ha-
ben deshalb auch mehr Probleme den Inhalt 
zu verstehen. (vgl. Fraser, Massey-Garrison, 
& Geva, 2016, S. 256-258) 

Keine Aussage dar-
über 

Schneider, 
E. (1999). 

 

Sprache: 
Allgemein 
FS 

Risi-
kogru
ppe 
und 
LRS 

0 

Probleme mit der Le-
segeschwindig-
keitnicht flüssig 

 

Gerlach, 
D. 
(2014a). 

 

LRS „Bereich Lesen: langsames, lautieren-
des/stockendes Lesen, kurze/lautgetreue 
Wörter werden schneller gelesen als 
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Probleme mit der Le-
segenauigkeitProb-
leme mit der richtigen 
Betonung 

Sprachen: 
E 

lange/nicht lautgetreue, ungenaue/fehler-
hafte Betonung (auch auf Satzebene)“ (Ger-
lach, 2014a, S. 17) 

Probleme mit der Gra-
phem-Phonem-Kor-
respondenz und dem 
Rekodieren und De-
kodieren von Wörtern 
und Wortbedeutun-
gen 

bei Trennungen von 
langen Wörtern we-
gen dem Zeilenwech-
sel 

 

Probleme mit dem Le-
sesinnverständnis 

muss den selben 
Text oft lesen, um ihn 
zu verstehen 

Simon, 
C.S. 
(2000). 

 

Sprachen: 
F 

LRS-
Stu-
dent 

 

difficulty making sound/symbol connections 
(167) 

 

« Reading French is problematic because I 
do 

not retain French sound/symbol relations-
hips, 

including the meaning and the names of ac-
cent marks (e.g., é, è, ç, ê). » (171) 

«I continue to confuse English and French 
sound/symbol relationships. » (171) 

 

Spezifische Beispiele sind eine andere Aus-
sprache von Vokalen oder Konsonantenver-
bindungen oder Schriftweisen, die im Engli-
schen (L1) auch als Wort existieren, aber an-
ders ausgesprochen werden. 

 

 «I confuse English sight words with French 
words (e.g., pain [bread] or as ]has]); (…)» 
(177) 

 

« I am still struggling with decoding French. I 
read word + word + word, the same behavior 
researchers have observed in poor readers 
whose laborious decoding interferes with 
comprehension. I must allot sufficient time to 
first decode structure and vocabulary before 
I begin reading for comprehension (i.e., re-
reading 

passages four or five times). » (178) 

Probleme mit dem Le-
sesinnverständnis 
und den daraus resul-
tierenden Schwierig-
keiten auf Wort-
ebene 

 

Probleme mit dem Le-
sesinnverständ-
nisauf Textebene 

 

Goldfus, 
C. (2013). 

 

Sprache: 
Allgemein 
FS 

LRS 

 

« Difficulties reading at the word level are a 
fundamental concern. Word level ‘is a base-
line against which to assess the role of hig-
her-level processes, such as comprehension 
monitoring and inference making’ (Perfetti et 
al., 2005: 242; see also Perfetti et al., 1996). 
» (57) 

 

« Reading comprehension difficulties can oc-
cur at text level. » (58) 
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«In monitoring their understanding of a text, 
poor comprehenders are more concerned 
with individual words 

than the text as a whole. » (58) 

 

«Consequently reading comprehension 
problems may arise as a result of incorrect 
processing of information in memory.» (59) 

 

« Students who insist on doing word-for-word 
translation rarely make much progress in lan-
guage learning (Bernhardt, 1993). » (62) 

Keine Aussage dar-
über 

Kormos, J. 
(2013). 

 

Sprachen: 
E 

LRS 0 

Allgemein Probleme 
mit dem Lesen 

Lüdtke, U. 
& Stitzin-
ger, U. 
(2017). 

 

Sprachen: 
FS allge-
mein 

SES «Vor dem Hintergrund der komplexen Zu-
sammenhänge zwischen dem Laut- und 
Schriftsystem lässt sich erklären, dass nach 
Schätzungen bei etwa 40 bis 70% der Kinder 
mit sprachlichen Auffälligkeiten Probleme im 
Schriftspracherwerb ergeben können.» (72) 

Keine Aussage dar-
über 

Fenk, S. & 
Leisner, A. 
(2004). 

 

Sprachen: 
E 

SES 
und 
LRS 

0 

Keine Aussage dar-
über 

Frigerio 
Sayilir, C. 
(2011). 

 

Sprachen: 
E 

SES 
und 
LRS 

0 

Probleme mit der Gra-
phem-Phonem-Kor-
respondenz und dem 
Rekodieren und De-
kodieren von Wörtern 
und Wortbedeutun-
gen 

Plötner, K. 
(2017). 

 

Sprachen: 
F 

LRS-
Ju-
gend-
liche 

Lehr-
per-
son 

Als typische Fehler nennt Plötner folgende. 
Sie unterscheidet dabei nicht, in welcher 
Sprache (DE/FR) die Fehler auftreten: 

-Verwechslung visuell ähnlicher Grapheme 
B/d, q/p, n/u 

-phonetisch-phonologische Fehler s/z, M/n 
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und 
For-
schen
de 

… Probleme mit der Graphem-Phonem-Kor-
respondenz 
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Grammatik 

25 von 40 Autoren sagen etwas zu diesem Thema 

21 davon sind LRS Kinder, Jugendliche und Erwachsene, 4 davon sind SES Betroffene 

Kategorien 
Anzahl 
Nennungen 

Autoren Generalisierung (drei 
Autoren nennen xy als 
Problem) 

Fazit (wir stellen fest, 
ja/nein gehört zu Schwie-
rigkeiten) 

Probleme mit der 
Anwendung von 
(neuer) Grammatik 
(neuen Regeln) 

17x Kieteubl, M. (2011) (E) (niedrig-mittel) 
Sellin, K. (2004) (E und F) (mittel-hoch) 
Zander, G. (2002) (E) (niedrig-mittel) 
Suchodoletz, W. (2007) (allg. FS) (hoch) 
(allg. FS) (hoch) 
Bogdanowicz, K., Bogdanowicz, M. (2016) 
(E) (mittel) 
Bonifacci, P., Canducci, E., Gravagna, G., 
Palladino, P. (2017) (E) (hoch) 
Ganschow, L.; Sparks, R.L. (2000) (allg. 
FS) (sehr hoch) 
Dorsch, U., Dressler, J. (2012) (E) (mittel-
hoch) 
Sparks, R.L. (1995) (allg. FS) (sehr hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 
Di Fino, S.M. & Lombardino, L. J. (2004) (D) 
(mittel) 
Gerlach, D. (2013) (E) (hoch) 
Schneider, E. (1999) (allg. FS) (mittel-hoch) 
(allg. FS) (mittel-hoch) 
Simon, C.S. (2000) (F) (mittel-hoch) 
Goldfus, C. (2013) (allg. FS) (mittel) 
Frigerio Sayilir, C. (2011) (E) (mittel) 

17 Artikel nennen als 
Schwierigkeit die Anwen-
dung von neuer und oder 
bereits bekannter Gram-
matik bzw. grammatikali-
schen Regeln. 

Ist die meist genannte 
Schwierigkeit in diesem Be-
reich. Mehr als die Hälfte der 
aussagenden Artikel nennen 
sie. Sechs Artikel haben da-
bei eine hohe bis sehr hohe 
Gewichtung. Wir sehen es 
als Schwierigkeit.  
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Probleme mit Ver-
ben 

7x Sellin, K. (2004) (E und F) (mittel-hoch) 
Zander, G. (2002§Paradis, J. (2016) (E) 
(mittel-hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 
Di Fino, S.M. & Lombardino, L. J. (2004) (D) 
(mittel) 
Simon, C.S. (2000) (F) (mittel-hoch) 
Plötner, K. (2017) (F) (mittel). 

7 Artikel sagen aus, dass 
Betroffene Schwierigkeiten 
mit dem Konjugieren von 
Verben, mit dem behalten, 
verinnerlichen und Wie-
dergeben von Unregel-
mässigen Verben und mit 
den Zeitformen haben. 
Dies ist mündlich und 
schriftlich ersichtlich. 

Sieben der aussagenden Ar-
tikel nennen diese Schwierig-
keit. Die Gewichtung der 
Quellen ist eher niedrig. Sie 
wird aber am zweithäufigsten 
erwähnt. Sie ist für uns auch 
eine. 

Starre Anwendung 
der Grammatik oder 
des grammatischen 
Gefüges (Morpholo-
gie) 

6x Sellin, K. (2004) (E und F) (mittel-hoch) 
Romonath, R. (2005) (E) (hoch) 
Bogdanowicz, K., Bogdanowicz, M. (2016) 
(E) (mittel) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 
Simon, C.S. (2000) (F) (mittel-hoch) 
Lüdtke, U. & Stitzinger, U. (2017) (allg. FS) 
(mittel). 

6 Artikel nennen die starre 
Anwendung der Gramma-
tik und oder des grammati-
schen Gefüges. 

Zirka ein Viertel der aussa-
genden Artikel nennen diese 
Kategorie. Eine Quelle hat 
eine hohe Gewichtung. Für 
uns ist es eine Schwierigkeit. 

Probleme mit Satz-
strukturen 

6x Bundesverband Legasthenie und Dyskal-
kulie e. V. (hrsg.). (2015) (E) (hoch) 
Paradis, J. (2016) (E) (mittel-hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 
Fraser, Ch., Massey-Garrison, A. & Geva, 
E. (2016) (allg. FS) (hoch) 
Simon, C.S. (2000) (F) (mittel-hoch) 
Lüdtke, U. & Stitzinger, U. (2017) (allg. FS) 
(mittel). 

6 Artikel nennen die 
Schwierigkeit der Satz-
strukturen. Betroffene ma-
chen kürzere, fehlerhafte, 
starre, der Muttersprache 
ähnliche, unvollständige 
Sätze. Dies ist mündlich 
und schriftlich ersichtlich. 

Zirka Viertel der gesamten 
Äusserungen nennen diese 
Schwierigkeit. Für uns ist sie 
eine. Zwei Quellen haben 
eine hohe Gewichtung. 

Probleme beim Ak-
kordieren der Wörter 
(vor allem im Fran-
zösischen) 

4x Sellin, K. (2004) (E und F) (mittel-hoch) 
Engelen, S. (2016) (F) (mittel) 
Reimann, D. (2014) (F) (mittel-hoch) 
Plötner, K. (2017) (F) (mittel) 

4 Artikel nennen die 
Schwierigkeit der gramma-
tikalischen Anpassung von 
Buchstaben, die man in 
der Lautsprache nicht hö-
ren kann. Dies betritt vor 
allem in der französischen 
Sprache auf. 

Vier der Aussagenden er-
wähnen diese Schwierigkeit 
explizit. Wir sehen sie als 
Schwierigkeit, vor allem beim 
Erlernen der französischen 
Sprache. 
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Probleme mit Prono-
men und oder Prä-
positionen und oder 
Steigerung von Ad-
jektiven 

4x Zander, G. (2002) (E) (niedrig-mittel) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 
Di Fino, S.M. & Lombardino, L. J. (2004) (D) 
(mittel) 
Goldfus, C. (2013) (allg. FS) (mittel) 

4 Artikel nennen Schwie-
rigkeiten mit Pronomen 
(Personal-, Possessiv und 
Relativpronomen), Präpo-
sitionen und der Steige-
rung der Adjektive. 

Vier der Aussagenden er-
wähnen diese Schwierigkeit. 
Wir sehen es nicht als Haupt-
schwierigkeit, die Gewichtung 
ist insgesamt eher niedrig. 

Probleme grammati-
sche Strukturen 
(beim Lesen) zu er-
kennen 

3x Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 
Simon, C.S. (2000) (F) (mittel-hoch) 
Goldfus, C. (2013) (allg. FS) (mittel) 

3 Artikel äussern Schwie-
rigkeiten beim Erkennen 
von grammatikalischen 
Strukturen beim Lesen 
aber auch beim Schrei-
ben. 

Drei der Aussagenden er-
wähnen diese Schwierigkeit. 
Diese Kategorie geht in die 
gleiche Richtung wie das Ak-
kordieren im Französischen 
zusammen mit der ersten Ka-
tegorie. Sie ist nicht die 
Hauptschwierigkeit in diesem 
Bereich. Die Gewichtung ist 
auch eher niedrig. 

Probleme mit der sti-
listischen Produk-
tion von Texten 

2x Bogdanowicz, K., Bogdanowicz, M. (2016) 
(E) (mittel) 
Lüdtke, U. & Stitzinger, U. (2017) (allg. FS) 
(mittel). 

2 Artikel nennen Schwie-
rigkeiten mit der stilisti-
schen Produktion von Tex-
ten. 

Zwei der Aussagenden er-
wähnen diese Kategorie. Für 
uns ist es auch eine Folge 
davon, wenn die Schwierig-
keiten bereits auf Wortebene 
bestehen. Sie ist für uns eine 
in der Zukunft von Betroffe-
nen folgende Schwierigkeit. 

Probleme mit dem 
Sinnverständnis 
durch die Gramma-
tik 

2x Simon, C.S. (2000) (F) (mittel-hoch) 
Goldfus, C. (2013) (allg. FS) (mittel) 

2 Artikel nennen als 
Schwierigkeit das gram-
matikalische Sinnver-
ständnis. 

Zwei Artikel nennen dies. Die 
Aussagekraft ist dabei eher 
niedrig. Ist keine Haupt-
schwierigkeit in diesem Be-
reich. 

Probleme mit den 
Artikeln männlich 
und weiblich (F) 

2x Sellin, K. (2004) (E und F) (mittel-hoch) 
Di Fino, S.M. & Lombardino, L. J. (2004) (D) 
(mittel) 

2 Artikel nennen als 
Schwierigkeit die Artikel 
männlich und weiblich den 
französischen Nomen zu-
zuordnen. 

Zwei Artikel nennen dies. Die 
Aussagekraft ist dabei eher 
niedrig. Ist keine Haupt-
schwierigkeit in diesem Be-
reich. 
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Probleme mit der 
Pluralbildung (E) 

2x Simon, C.S. (2000) (F) (mittel-hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 

2 Artikel nennen als 
Schwierigkeit die Pluralbil-
dung im Englischen 

Zwei Artikel nennen dies. Die 
Aussagekraft ist dabei eher 
niedrig. Ist keine Haupt-
schwierigkeit in diesem Be-
reich. 

Ist schwierig phono-
logische Schwierig-
keiten von syntakti-
schen Schwierigkei-
ten abzugrenzen 

1x Simon, C.S. (2000) (F) (mittel-hoch) 1 Autorin nennt das Prob-
lem phonologische und 
syntaktische Schwierigkei-
ten genau gegeneinander 
abgrenzen zu können. 

Diese Meinung ist nicht re-
präsentativ vertreten. Jedoch 
ist sie eine kritische Stimme 
gegenüber den Vorherigen 
Spalten. Soll beachtet wer-
den. 

Keine Probleme in 
diesem Bereich 

1x 1x Jung, U. O. H. (1985) (E) (hoch) Wird von einem Autor 
(Jung) genannt. 

Ist nicht repräsentativ vertre-
ten. Ist aber eine Gegen-
stimme zu den vorherigen 
Spalten. 
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Tabelle Zitate Grammatik 

Kategorien Autoren  LRS
/SE
S 

Zitate (genau beschrieben) 

Probleme mit 
der Anwendung 
von (neuer) 
Grammatik 
(neuen Regeln) 

Kieteubl, 
M. 
(2011) 

 

Sprache: 
E 

LRS Transferproblem: Bei der englischen Grammatik fällt 
ihnen die Anwendung in neuen, noch nicht geübten 
Zusammenhängen schwer (vgl. Will, 2005, 189) 

Starre Anwen-
dung der Gram-
matik oder des 
grammatischen 
Gefüges (Mor-
phologie) 

 

Probleme beim 
Akkordieren der 
Wörter (F), nicht 
hörbare Buch-
staben gramma-
tikalisch anpas-
sen 

 

Probleme mit 
der Anwendung 
von (neuer) 
Grammatik 
(neuen Regeln) 
diese die im 
Deutschen nicht 
vorkommt 

 

Probleme mit 
den Artikeln 
männlich und 
weiblich (F) 

 

Probleme mit 
Verben 

Gebrauch der 
Zeitformen und 
unregelmässige 
Verben 

Sellin, K. 
(2004) 

 

Sprache: 
E und F 

LRS «Die Reihenfolgen des Alphabetes, der Monatsfol-
gen oder der unregelmässigen Verben in den 
Fremdsprachen sind unter Umständen nur als Gan-
zes gespeichert; das Herauslösen von einzelnen 
Bestandteilen ist nur schwer möglich, ohne dass das 
Ganze aufgesagt werden muss.» (26) 

10. Gedächtnis (26) 

«Manche Legastheniker neigen dazu, Teile des 
grammatischen Gefüges zu übersehen, was unter 
anderem darauf hindeutet, dass entweder gramma-
tisch-morphologische Schwächen vorliegen, die Au-
tomatisierung nicht vollständig ist oder keine guten 
Arbeitsstrategien angewandt werden.» (56) 

 

Französisch: 

«Bei der Rechtschreibung im Französischen müs-
sen alle grammatischen Bezüge bedacht werden, 
auch wenn sie beim Sprechen nicht zu hören sind.» 
(57) Diese Anpassung der Beziehungswörter anei-
nander hinsichtlich ihrer Endungen, auch «akkordie-
ren» genannt, fällt gemäss Sellin auch Schülern 
ohne LRS schwer. 

 

Akkordieren aller Formen, Gebrauch der Zeiten, Ge-
dächtnis für die Formen der unregelmässigen Ver-
ben, strukturelle Abweichungen vom Sprachge-
brauch im Deutschen (57) 

 

Eine Besonderheit der Satzstellung ist die Vernei-
nung mit der Verneinungsformel «ne...pas». (58) 

Vom Deutschen abweichende Strukturen bereiten 
Schwierigkeiten. (58) («j’ai été» = «ich bin gewe-
sen») 

 
 
 



 

137 
 

«Schüler mit schlechtem Gedächtnis für sprachliche 
Details haben Schwierigkeiten, sich die Zuordnun-
gen bei den beiden französischen Artikeln «la» und 
«le» zu merken.» (58) 

Probleme mit 
Pronomen und 
oder Präpositio-
nen und oder 
Steigerung von 
Adjektiven 

 

Probleme mit 
Verben 

 

 

Probleme mit 
der Anwendung 
von (neuer) 
Grammatik 
(neuen Regeln) 
Merkfähigkeit 

Zander, 
G. (2002) 

 

Sprache: 
E 

LRS -die Pronomen 

-der Gebrauch der Präpositionen und schliesslich 
der Gebrauch der Verben (14) 

 

«bereits am Folgetag nicht mehr die in der Schule 
intensiv geübten Satzpatterns wussten, (9) 

Starre Anwen-
dung der Gram-
matik oder des 
grammatischen 
Gefüges (Mor-
phologie) 

Romo-
nath, R. 
(2005) 

 

Sprache: 
E 

LRS «Zwar wird als Ursache für die Probleme des 
Fremdsprachenlernens eine Störung phonologi-
scher Verarbeitungsfähigkeiten angenommen [5, 7] 
, 

 jedoch zeigt die Anzahl manifester Variablen als 
Indikatoren für die orthographische Verarbeitung, 
dass sich die LRS-Gruppe in der Worterkennung 
stärker auf die orthographische Verarbeitung als auf 
die phonologische Verarbeitung verlässt, wobei or-
thographische Strategien nicht flexibel, sondern 
starr benutzt werden.» (106) 

Probleme mit 
der Anwendung 
von (neuer) 
Grammatik 
(neuen Regeln) 

Sucho-
doletz, 
W. 
(2007): 

 

Sprache: 
FS Allge-
mein 

LRS „Probleme beim Fremdsprachenerwerb betreffen 
bei LRS-Kindern das Lesen, das Rechtschreiben 
und das Erlernen grammatischer Regeln, während 
das Lernen neuer Vokabeln weniger schwer fällt 
[28]“ (Suchodoletz, 2007, S. 129) 

Keine Aussage 
darüber 

Kormos, 
J., Csi-
zer, K. 
(2010) 

 

LRS 0 
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Sprache: 
E 

Starre Anwen-
dung der Gram-
matik oder des 
grammatischen 
Gefüges (Mor-
pholo-
gie)Probleme 
mit Affixen 

 

Probleme mit 
der Anwendung 
von (neuer) 
Grammatik 
(neuen Regeln) 

 

Probleme mit 
der stilistischen 
Produktion von 
Texten 

Bogdano
wicz, K., 
Bogdano
wicz, M. 
(2016) 

 

Sprache: 
E 

LRS „morphology (dyslexic children and at its risk may 
not understand the role of certain meaningful langu-
age units like affixe and have problems with creating 
new words based on the knowledge of specific word 
formation rules)“ (266) 

 

„syntax (dyslexic children and at its risk rarely ma-
nage well with grammar“ (266) 

 

„stylistic (dyslexic pupils may have problems with 
written expression“ (266) 

Keine Aussage 
darüber 

Robertso
n, J. 
(2000) 

 

Sprache: 
Allge-
mein 

LRS/
SES 

0 

Probleme mit 
der Anwendung 
von (neuer) 
Grammatik 
(neuen Regeln) 

 

Boni-
facci, P., 
Canducci
, E., Gra-
vagna, 
G.  

Palla-
dino, P. 
(2017) 

 

Sprache: 
E 

LRS „Children with dyslexia underperformed compared 
with monolingual children with typical development 
in most of the measures that assessed reading and 
wiriting skills, in both Italian and English" (197) 

Keine Aussage 
darüber 

Pfennin-
ger, S.E. 
(2016a) 

Sprache: 
E und F 

LRS 0 
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Keine Aussage 
darüber 

Pfennin-
ger, S. 
(2015). 

Sprache: 
E 

LRS 0 

Probleme mit 
der Anwendung 
von (neuer) 
Grammatik 
(neuen Regeln) 

Gan-
schow, 
Leonore; 
Sparks, 
Richard 
L. (2000) 

 

Spra-
chen: FS 
allge-
mein 

LRS 
und 
Ri-
siko-
Kin-
der 

„At risk learners have difficulties undestanding and 
using the rule systems of language“ (Ganschow, 
Sparks, 2000, S. 92) 

 

Probleme mit 
der Anwendung 
von (neuer) 
Grammatik 
(neuen Regeln) 

Dorsch 
(2012) 

 

Spra-
chen: E 

LRS «Symptome sind: Schwierigkeiten beim Schreiben 
von Buchstaben und Wörtern, Vertauschen von 
ähnlichen Lauten, falsche Buchstabenreihenfolge, 
Grammatik- und Interpunktionsfehler, Ersetzen von 
Wörtern durch klangähnliche Wörter.» (23) 

Keine Aussage 
darüber 

Dorsch, 
U. 
(2011). 

Spra-
chen: E 

LRS 0 

Probleme mit 
Satzstrukturen 

Bundes-
verband 
Legas-
thenie 
und Dys-
kalkulie 
e. V. 
(hrsg.). 
(2015). 

 

Spra-
chen: E 

LRS «und viele von ihnen scheinen selbst basale Satz-
strukturen kaum zu verstehen und anwenden zu 
können» (13) 

Probleme mit 
der Anwendung 
von (neuer) 
Grammatik 
(neuen Regeln) 

Sparks, 
Richard 
L. (1995) 

 

LRS 
und 
Risi-
ko-
kin-
der 

„Phonological processing weaknesses may also 
have a determinal effect on FL learning for several 
reasons : 

1. a student may have difficulty with the perception 
and prodcuction of novel phonological strings. 

2. difficulties with effictient phonological processing 
may impede spoken language comprehension  
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Spra-
chen: All-
gemein 
FS 

 

3. and poor reading skills  in the native language will 
generalize to poor reading in the FL, further contri-
buting to deficits in listening comprehension, oral ex-
pression, reading comprehension, syntax, general 
knowledge, and verbal memory“ (Sparks, 1995, S. 
209) 

Probleme mit 
Verbenbrau-
chen mehr Zeit 
für die Zeitfor-
men 

 

Probleme mit 
Satzstrukturen 

kürzere Sätze 

 

Probleme mit 
Verbenerken-
nen die Zeitfor-
men weniger gut 

 

Probleme mit 
(unregelmässi-
gen) Verben 

Paradis, 
J. 

(2016). 

 

Spra-
chen: E 

SES
, bi-
lin-
gu-
ale 
Kin-
der 

« …, but children with SLI showed more protracted 
development of tense morphology and had shorter 
mean length of utterance compared with their TD 
peers.» (176) 

 

«The children with SLI marked verbs for tense less 
often than the TD children (26% vs. 45%). Regar-
ding irregular past-tense verbs, the children with SLI 
overregularized less often than the TD children.» 
(176) 

 

«All of these findings point to a lack of productivity 
with past-tense inflection in the children with SLI.» 
(176) 

Kein Unter-
schied zu der 
Kontrollgruppe 

 

Keine Probleme 
in diesem Be-
reich 

Jung, U. 
O. H. 
(1985). 

 

Spra-
chen: E 

LRS «If their verbal behaviour ever deserved to be called 
pathologic), the dyslexics have either sufficiently 
recovered in the meantime or there must be diffe-
rences between them and the normal students 
which the test instruments used here were incapable 
of registering.» (19) 

Keine Aussage 
darüber 

 

Romo-
nath, R. 
(2000). 

 

Sprache: 
Allge-
mein FS 

SES 

 

0 

Keine Aussage 
darüber 

Brezing, 
H. 
(2002). 

 

Sprache: 
Allge-
mein FS 

LRS 0 
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Keine Aussage 
darüber 

Romo-
nath, R. 
Gregg, 
N. (2002) 

 

Sprache: 
E 

LRS 0 

Probleme gram-
matische Struk-
turen zu erken-
nen 

 

Probleme mit 
der Pluralbil-
dung (E) 

 

Probleme mit 
der Anwendung 
von (neuer) 
Grammatik 
(neuen Re-
geln)Konso-
nantenverdop-
pelungen (E) 

 

Probleme mit 
VerbenZeitfor-
men 

 

Probleme mit 
Verbenunre-
gelmässige Ver-
ben 

 

Probleme mit 
Pronomen und 
oder Präpositio-
nen und oder 
Steigerung von 
Adjektiven 

Personal- und 
Possessivpro-
nomen 

 

Seidel-
mann, T. 
(2015). 

 

Sprache: 
E 

LRS 5. grammatische Strukturen zu erkennen. (43) 

 

«Nach Chomsky und Halle (1968) ist es die Morphe-
mebene des Englischen, die gut nachvollziehbare 
Muster erkennen lässt. Es gibt allerdings einige Aus-
nahmen, denen im Folgenden Beachtung geschenkt 
werden sollte: Als erstes sei die Pluralbildung eini-
ger Nomen wie bei man – men; child – children ge-
nannt. Darüber hinaus kommt es bei der Bildung von 
Partizipien oder bei Bildungen mit der dritten Person 
Singular bei einigen Verben zur Konsonantenver-
dopplung (to get – she is getting; to swim – she is 
swimming). Obwohl dieser Bildung Regeln zu-
grunde liegen, kann dies den Schülern sowohl auf 
der syntaktischen als auch auf der schon behandel-
ten phonologischen Ebene Schwierigkeiten berei-
ten.» (46) 

 

«Die scheinbar bei ihrer Bildung keinen Regeln fol-
genden Verbformen Past Tense und Past Participle 
der unregelmäßigen Verben sind eine weitere Be-
sonderheit der englischen Morphologie, Sie können 
den Schülern große Probleme bereiten, da sie aus-
wendig gelernt werden müssen. Ein weiterer mor-
phologischer Aspekt sind die Personal- und Posses-
sivpronomen, die als Singular-, aber auch als Plural-
form vorkommen können (her/their für ihr), und de-
ren Anwendung dann bei einigen Schülern zu Ver-
wirrung führen kann.» (46) 

 

«relativ starre Syntax (S-V-O). » (46) Wortstellung 
ist anders als gewohnt. 
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Probleme mit 
Satzstruktu-
renstarr 

 

Probleme mit 
Satzstruktu-
rennicht wie 
im Deutschen 

 

Starre Anwen-
dung der Gram-
matik oder des 
grammatischen 
Gefüges (Mor-
phologie) 

Keine Aussage 
darüber 

Wahn, C. 
(2014). 

 

Sprache: 
allge-
mein FS 

LRS 
Ju-
gend
liche 
und 
Er-
wac
hsen
e 

0 

Probleme mit 
der Anwendung 
von (neuer) 
Grammatik 
(neuen Regeln) 

 

Probleme mit 
VerbenZeitfor-
men 

 

Probleme mit 
den Artikeln 
männlich und 
weiblich 

 

Probleme mit 
Pronomen und 
oder Präpositio-
nen und oder 
Steigerung von 
Adjektiven 

Di Fino, 
S.M. & 
Lombar-
dino, L. 
J. (2004). 

 

Sprache: 
D 

Uni-
Stu-
den-
ten 
mit 
LRS 
und 
SES 

 

Gemäss Di Fino und Lombardino liegen die zwei 
schwierigsten Bereiche in der Grammatik und im 
Auswendiglernen. (392) ?? 

 

Bei den Hauptproblemen von Schülern mit Sprach-
lernproblemen in der Fremdsprache Deutsch nen-
nen Di Fino und Lombardino vor allem grammatika-
lische Probleme wie die Zeiten, das Geschlecht der 
Nomen, Steigerung der Adjektive, etc. (vgl. 395) 

Keine Aussage 
darüber 

Atzes-
berger, 

LRS 0 
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M. 
(1981). 

 

Sprache: 
E 

Keine Aussage 
darüber 

Häfele, 
H. & Hä-
fele, H. 
(2010). 

 

Sprache: 
FS allge-
mein 

LRS 0 

Keine Aussage 
darüber 

Gerlach, 
D. 
(2010). 

 

Sprache: 
E 

LRS 0 

Probleme mit 
der Anwendung 
von (neuer) 
Grammatik 
(neuen Regeln) 

 

Gerlach, 
D. 
(2013). 

 

Sprache: 
E 

LRS «Neben Beeinträchtigungen des Arbeitsgedächtnis-
ses und im Aufbau automatisierten Regelwissens 
sind insbesondere Einschränkungen in der phonolo-
gischen Bewusstheit und in dem phonologischen 
Rekodieren (dem Aufbau von Graphem-Phonem-
Korrespondenzregeln) die grössten ursächlichen 
Probleme dieser Kinder.» (198) 

Probleme beim 
Akkordieren der 
Wörter (F), nicht 
hörbare Buch-
staben gramma-
tikalisch anpas-
sen 

Engelen, 
S. 
(2016). 

 

Spra-
chen: F 

LRS «Des Weiteren sind im Bereich der schriftlichen Pro-
duktionen Akzentsetzungen (z.B. <la tache> (dt. der 
Fleck) vs. <la tâche> (dt. die Arbeit, Aufgabe)), die 
unterschiedliche Realisierung von Endkonsonanten 
und die Vielzahl an im oralen 

Bereich stummen, aber im Schriftbild realisierten 
Lauten (z.B. <mois> [mwa] (dt. Monat), aber 
<groupe> [grup] (dt. Gruppe)) bzw. die Setzung des 
accord, also die Angleichung der zum Nomen in Be-
ziehung stehenden Wörter hinsichtlich Numerus und 
Genus (z.B. <les étudiantes intéressées> (dt. die in-
teressierten Studentinnen)) 

eine besondere Herausforderung für Legasthenike-
rinnen und Legastheniker (vgl. Reimann 2014: 8f.; 
Sellin 2008: 65-69).» (231) 

Probleme beim 
Akkordieren der 
Wörter (F), nicht 
hörbare Buch-

Rei-
mann, D. 
(2014). 

 

LRS Fehlerschwerpunkte von LRS-Schülern im Fach 
Französisch sind gemäss seiner Pilotstudie:  

-Verzicht auf Akzente und cédille, z.B. <l’ecol> statt 
<l’école> oder <Ca va> statt <Ça va>.  

-Verwechslung des Graphem-Nexus 
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staben gramma-
tikalisch anpas-
sen 

Spra-
chen: F 

-willkürliche Setzung von im Französischen in der 
Aussprache nicht realisierter Buchstaben 

-Vertauschung der orthographischen Entsprechun-
gen von /s/ und /z/, z.B. <bissus> statt <bisoux>. (8f) 

Probleme mit 
Satzstrukturen 

Fraser, 
Ch., 
Massey-
Garrison, 
A. & 
Geva, E. 
(2016). 

 

Sprache: 
Allge-
mein FS 

LRS Kein Zitat: 

 

Schüler, die Schwierigkeiten in den Decodierungs-
fähigkeiten aufwiesen, zeigten Probleme mit der 
PBW, schlechtes Arbeitsgedächtnis, und einge-
schränkte mündliche Sprachfähigkeiten (die wären; 
Vokabeln,  Syntax,  Hörverstehen). Diese Kinder 
zeigten auch Verspätung bei der Entwicklung der 
Sprachkenntnis auf der Wort- und Textebene. (vgl. 
Fraser, Massey-Garrison, & Geva, 2016, S. 256) 

Probleme mit 
der Anwendung 
von (neuer) 
Grammatik 
((neuen) Regeln) 

Schnei-
der, E. 
(1999). 

 

Sprache: 
Allge-
mein FS 

Risi-
kogr
uppe 
und 
LRS 

Beschreibt phonologisch-orthografische Schwierig-
keiten, grammatikalische Schwierigkeiten und se-
mantische Schwierigkeiten, welche für das Lernen 
der Fremdsprache ebenso essenziell sind. Gemäss 
der LCDH finden sich Probleme der Muttersprache 
in der Fremdsprache wieder. (vgl. Schneider, 1999, 
S. 41) 

Keine Aussage 
darüber 

Gerlach, 
D. 
(2014a). 

 

Spra-
chen: E 

LRS 0 

Probleme mit 
der Anwendung 
von (neuer) 
Grammatik 
((neuen) Re-
geln)Merkfä-
higkeit 

 

 

Probleme gram-
matische Struk-
turen zu erken-
nenfür die 
Zeit, Singu-
lar/Plural und 
Geschlecht 

 

Simon, 
C.S. 
(2000). 

 

Spra-
chen: F 

LRS
-Stu-
dent 

 

remembering and applying 

spelling and grammar rules (167) 

 

« I cannot detect subtle changes in the phonemic 

structure of words that carry linguistic information 
(e.g., inflectional markers for tense  

number, and gender at the end of words); » (171) 

 

SYNTACTIC CODING DIFFICULTIES: 

«Syntactic coding difficulties affect understanding of 
grammatical rules, oral and written construction of 
grammatical sentences, tenses, appropriate word u-
sage, prefixes and suffixes, and mechanical rules. 
Short-term memory for structured language and ver-
bal flexibility are also affected. Since phonological 
memory deficits frequently affect the application of 
syntactic skills, it is difficult to isolate purely syntactic 



 

145 
 

Probleme mit 
Satzstruktu-
renmündlich 
und schriftlich 

 

Probleme mit 
VerbenZeitfor-
men generell 

 

Starre Anwen-
dung der Gram-
matik oder des 
grammatischen 
Gefüges (Mor-
pholo-
gie)Probleme 
mit Präfixen und 
Suffixen 

 

Ist schwierig 
phonologische 
Schwierigkeiten 
von syntakti-
schen Schwie-
rigkeiten abzu-
grenzen 

 

Probleme mit 
der Anwendung 
von (neuer) 
Grammatik 
((neuen) Re-
geln)mündlich 
und schriftlich 

 

Probleme mit 
dem Sinnver-
ständnis durch 
die Grammatik 

coding difficulties from those with underlying phono-
logical coding difficulties.» (172) 

 

«For example, Mann, Cowin, and Schoenheimer 
(1989) found that the use of a phonetic memory 
code was important for sentence comprehension 
and that misperception of spoken sentences was 
due to a processing limitation of working memory 
rather than insufficient knowledge of syntax.» (172) 

 

1. Oral language : 

« I cannot remember, retrieve, or apply simultane-
ously multiple grammar rules such as tense, num-
ber, and gender markers when formulating 

statements or questions. The verb system, in parti-
cular, remains a blur when I try to retrieve it. When I 
engage in discourse, I feel like a clown trying to ju-
ggle too many plates. » (173) 

 

2. Written language :  

« I lack linguistic flexibility (i.e., being able to play 
with the language), which is problematic when in-
structors assign textbook exercises requiring sen-
tence deletions, additions, or permutations. » (173) 
Beispiele für schwierige Übungen sind Aufgaben, in 
denen Sätze verändert werden müssen. (173) 

 

« To create a cohesive, grammatically accurate sen-
tence--as a speaker or writer--it is necessary both to 
plan ahead (...) and to keep in memory what one has 
already said or written so that tense, number, and 
gender markers are consistent. I cannot seem to 
move beyond a word + word + word orientation, 
which results in agrammatical spoken and written 
sentences. » (174) 

 

« Except in sentences that include cohesive ties that 
speakers vocally emphasize to signal a transition in 
thought (e.g., donc [therefore]), I lose connections in 
meaning that are supplied by syntax. »  (177) 

Probleme mit 
der Anwendung 
von (neuer) 
Grammatik 
((neuen) Re-
geln)und ihre 
Beziehungen zu 
einander 

Goldfus, 
C. 
(2013). 

 

Sprache: 
Allge-
mein FS 

LRS «To sum up, misunderstandings can be traced to the 
learner’s inability to extract the main idea and sub-
ideas, to flawed understanding of grammar and 
grammatical relationships between words, as well 
as to lexical difficulties.» (67) 
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Probleme mit 
dem Sinnver-
ständnis durch 
die Grammatik 

 

Probleme mit 
Pronomen und 
oder Präpositio-
nen und oder 
Steigerung von 
Adjektiven 

Relativprono-
men 

 

Probleme gram-
matische Struk-
turen (beim Le-
sen) zu erken-
nen 

«However, understanding the meaning of sentences 
where the relative pronoun or clause appears still 
proves to be problematic.» (68) 

 

« Studies reveal that another level of difficulty in rea-
ding is failure to understand certain grammatical 
constructions (Oakhill & Yuill, 1996; Vellutino & Flet-
cher, 2005). That is, poor comprehension by first 
language and foreign language students may be 
due to their tendency to read word by word, rather 
than processing the text in larger grammatical units 
that are more meaningful. » (57) 

« Students who do not or cannot use the sentence 
and text structure to guide them will not understand 
what they read. » (57) 

Keine Aussage 
darüber 

Kormos, 
J. (2013). 

 

Spra-
chen: E 

LRS 0 

Probleme mit 
der (stilisti-
schen) Produk-
tion von Tex-
tenwegen 
Problemen mit 
der Dekontextu-
alisierung und 
der Dezentrie-
rung 

 

Probleme mit 
Satzstrukturen 

unvollständig 

 und Zeitstruk-
tur betroffen 

 

Starre Anwen-
dung der Gram-
matik oder des 
grammatischen 

Lüdtke, 
U. & Stit-
zinger, 
U. 
(2017). 

 

Spra-
chen: FS 
allge-
mein 

SES
-Kin-
der 

  

Morphologisch-syntaktische Störungen können 
Auswirkungen auf die Schreibplanung haben. Ge-
mäss Lüdtke erschwert eine grammatische Störung 
die Dekontextualisierung (situative Ungebunden-
heit) und die Dezentrierung (Standpunkt Unabhän-
gigkeit), da die Schreibplanung viel Zeit und Energie 
benötigt. Bruchstückhafte Sätze sind das Ergebnis. 
Ebenso kann die logisch-zeitliche Strukturierung er-
schwert in korrekte Sätze umgesetzt werden. Es 
fehlt ein zusammenhängender Handlungsstrang mit 
abwechslungsreichen Formulierungen. Auch das 
Verständnis und die Verarbeitung von komplexen 
Satzkonstruktionen sind betroffen. (vgl. 74f) 

«So können sich sowohl beim Lesen wie auch bei 
der Schreibplanung Schwierigkeiten ergeben, die 
dann fälschlicherweise als Lese-Rechtschreib-
Schwierigkeiten bzw. Lese-Rechtschreib-Störung 
interpretiert werden könnten.» (75) 
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Gefüges (Mor-
phologie) 

 

Probleme mit 
Satzstruktu-
renVerständ-
nis und Verar-
beitung 

 

Probleme mit 
der stilistischen 
Produktion von 
Tex-
tenSchreibpla
nung   

Keine Aussage 
darüber 

Fenk, S. 
& Leis-
ner, A. 
(2004). 

 

Spra-
chen: E 

SES 
und 
LRS 

 

0 

Probleme mit 
der Anwendung 
von (neuer) 
Grammatik 
(neuen Regeln) 
brauchen län-
ger 

Frigerio 
Sayilir, 
C. 
(2011). 

 

Spra-
chen: E 

SES 
und 
LRS 

«Die Kinder werden dafür aber länger brauchen und 
länger unsicher sein in der Anwendung der Struktu-
ren.» (96) 

(Probleme beim 
Akkordieren der 
Wörter (F), nicht 
hörbare Buch-
staben gramma-
tikalisch anpas-
sen) 

 

Probleme mit 
Verben 

konjugieren 

Plötner, 
K. 
(2017). 

 

Spra-
chen: F 

LRS
-Ju-
gend
liche 

Lehr
per-
son 
und 
For-
sche
nde 

Grammatische Fehler. Sie seien vor allem die Kon-
jugationsformen im Französischen schwierig (ils ont 
arrivant). 
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Schreiben und Rechtschreiben 

24 von 40 Artikeln sagen etwas zu diesem Thema 

22 davon sind LRS Kinder, Jugendliche und Erwachsene, 2 davon sind SES Betroffene 

Kategorien Anzahl 
Nennungen 

Autoren Generalisierung (drei Au-
toren nennen xy als Prob-
lem) 

Fazit (wir stellen fest, 
ja/nein gehört zu Schwie-
rigkeiten) 

Allgemein Probleme 
mit der Verschriftli-
chung 

13x Zander, G. (2002) (E) (niedrig-mittel) 
Romonath, R. (2005) (E) (hoch) 
Suchodoletz, W. (2007) (allg. FS) (hoch) 
Bonifacci, P., Canducci, E., Gravagna, G. 
Palladino, P. (2017) (E) (hoch) 
Pfenninger, S. (2015) (E) (hoch) 
Ganschow, L.; Sparks, R.L. (2000) (allg. 
FS) (sehr hoch) 
Bundesverband Legasthenie und Dyskalku-
lie e. V. (hrsg.). (2015) (E) (hoch) 
Sparks, R.L. (1995) (allg. FS) (sehr hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 
Di Fino, S.M. & Lombardino, L. J. (2004) 
(D) (mittel) 
Schneider, E. (1999) (allg. FS) (mittel-hoch) 
Simon, C.S. (2000) (F) (mittel-hoch) (F) 
(mittel-hoch) 
Lüdtke, U. & Stitzinger, U. (2017) (allg. FS) 
(mittel) 

13 Artikel nennen allgemein 
Schwierigkeiten mit der Ver-
schriftlichung von sprachli-
chen Inhalten. Dies etwa 
wegen falscher Ausspra-
che, mangelnder Aufmerk-
samkeit und nur starrer An-
wendung von orthografi-
schen Regeln. 

Ist die meist genannte Kate-
gorie. Sieben Artikel haben 
eine hohe bis sehr hohe 
Aussagekraft. Wir sehen die 
Orthografie allgemein als 
eine Schwierigkeit für Be-
troffene. 

Probleme mit der 
Graphem-Phonem-
Korrespondenz 

8x Zander, G. (2002) (E) (niedrig-mittel) 
Bundesverband Legasthenie und Dyskalku-
lie e. V. (hrsg.) (2015) (E) (hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 
Wahn, C. (2014) (allg. FS) (mittel) 
Gerlach, D. (2013) (E) (hoch) 
Gerlach, D. (2014a) (E) (sehr hoch) 
Simon, C.S. (2000) (F) (mittel-hoch) 

8 Artikel nennen die Gra-
phem-Phonem Korrespon-
denz als eine Schwierigkeit 
bei der Rechtschreibung. 

Dieses Problem wird bereits 
in der Tabelle Lesen er-
sichtlich und setzt sich in 
dieser Tabelle fort. Drei Arti-
kel haben eine hohe bis 
sehr hohe Gewichtung. Wir 
sehen diese Kategorie 
ebenfalls als eine Schwie-
rigkeit. 
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Lüdtke, U. & Stitzinger, U. (2017) (allg. FS) 
(mittel) (allg. FS) (mittel) 

Probleme der Ver-
schriftlichung durch 
Übernahme des D 
ins E/F 

6x Kieteubl, M. (2011) (E) (niedrig-mittel) 
Sellin, K. (2004) (E und F) (mittel-hoch) 
Dorsch, U., Dressler, J. (2012) (E) (mittel-
hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 
Reimann, D. (2014) (F) (mittel-hoch) 
Gerlach, D. (2014a) (E) (sehr hoch) 

6 Artikel nennen als 
Schwierigkeit die Über-
nahme der Deutschen Re-
geln in die Fremdsprachen 
Französisch und Englisch. 

Wir sehen dies ebenso als 
eine Schwierigkeit in die-
sem Bereich. Da die starre 
Übernahme von Regeln be-
reits in der ersten Spalte 
thematisiert wird. Eine 
Quelle ist sehr hoch gewich-
tet. 

Probleme mit der 
Reihenfolge der 
Buchstaben 

6x Kieteubl, M. (2011) (E) (niedrig-mittel) 
Dorsch, U., Dressler, J. (2012) (E) (mittel-
hoch) 
Bundesverband Legasthenie und Dyskalku-
lie e. V. (hrsg.). (2015) (E) (hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 
Reimann, D. (2014) (F) (mittel-hoch) 
Plötner, K. (2017) (F) (mittel) 

6 Artikel nennen Probleme 
mit der korrekten Reihen-
folge der zu verschriftlichen 
Buchstaben. 

Zusammen mit der folgen-
den Zeile ergibt dies fast die 
Anzahl Äusserungen der 
ersten Spalte. Eine Quelle 
ist dabei als hoch gewichtet. 
Sie ist eine Schwierigkeit in 
diesem Bereich. 

Probleme mit der 
Vollständigkeit der 
Buchstaben 

6x Kieteubl, M. (2011) (E) (niedrig-mittel) 
Bundesverband Legasthenie und Dyskalku-
lie e. V. (hrsg.). (2015) (E) (hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 
Atzesberger, M. (1981) (E) (mittel) 
Reimann, D. (2014) (F) (mittel-hoch) 
Plötner, K. (2017) (F) (mittel) 

6 Artikel nennen Probleme 
mit der Vollständigkeit beim 
Verschriftlichen von Buch-
staben 

Eine Quelle ist dabei als 
hoch gewichtet. Zusammen 
mit der vorherigen Zeile 
ergibt dies fast die Anzahl 
Äusserungen der ersten 
Spalte. Sie ist eine Schwie-
rigkeit in diesem Bereich. 

Hohe Fehleranzahl 
bei der Verschriftli-
chung 

6x Bonifacci, P., Canducci, E., Gravagna, G. 
Palladino, P. (2017) (E) (hoch) 
Dorsch, U., Dressler, J. (2012) (E) (mittel-
hoch) 
Bundesverband Legasthenie und Dyskalku-
lie e. V. (hrsg.). (2015) (E) (hoch) 
Romonath, R. Gregg, N. (2002) (E) (hoch) 
Wahn, C. (2014) (allg. FS) (mittel) 
Atzesberger, M. (1981) (E) (mittel) 

6 Artikel nennen Häufigkeit 
der hohen Fehleranzahl. 

Drei Quellen sind bei dieser 
Kategorie als „hoch“ ge-
wichtet. Dies ist eine 
Schwierigkeit. 
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Probleme der Ver-
schriftlichung von 
Homophone  

4x Kieteubl, M. (2011) (E) (niedrig-mittel) 
Sellin, K. (2004) (E und F) (mittel-hoch) 
Dorsch, U., Dressler, J. (2012) (E) (mittel-
hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 

4 Artikel nennen Schwierig-
keiten mit der Verschriftli-
chung von Homophonen. 
Vor allem, wenn diese 
gleichzeitig im Unterreicht 
eingeführt werden. 

Diese Kategorie ist eher 
mittel gewichtet. Wenn man 
die Unterschiede nicht hö-
ren kann, kann man diese 
auch nicht verschriftlichen. 
Sie ist für uns eine Schwie-
rigkeit. 

Probleme mit der 
Gross- und Klein-
schreibung der 
Buchstaben 

4x Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 
Atzesberger, M. (1981) (E) (mittel) 
Gerlach, D. (2014a) (E) (sehr hoch) 
Plötner, K. (2017) (F) (mittel) 

4 Artikel nennen Probleme 
mit der Gross- und Klein-
schreibung in der Fremd-
sprache. 

Hat eine Quelle mit sehr ho-
her Aussagekraft. Sie ist 
eine Schwierigkeit. 

Probleme mit der 
Verschriftlichung 
von unhörbaren 
Konsonanten und 
Vokalen 

3x Engelen, S. (2016) (F) (mittel) 
Reimann, D. (2014) (F) (mittel-hoch) 
Gerlach, D. (2014a) (E) (sehr hoch) 

3 Artikel nennen Probleme 
mit der Verschriftlichung 
von unhörbaren Konsonan-
ten und Vokalen. 

Diese Kategorie gehört et-
was zusammen mit jener 
der Homonyme und der 
Graphem-Phonem-Korres-
pondenz. Aber auch etwas 
mit den Kategorien falsche 
Reihenfolge und Unvollstän-
digkeit von Wörtern. Eine 
Quelle wird sehr hoch ge-
wichtet. Sie ist eine Schwie-
rigkeit. 

Probleme mit Ak-
zentsetzungen und 
den Zeichensetzun-
gen 

3x Atzesberger, M. (1981) (E) (mittel) 
Engelen, S. (2016) (F) (mittel) 
Reimann, D. (2014) (F) (mittel-hoch) 

3 Artikel äusseren Schwie-
rigkeiten bei den Akzentset-
zungen (vor allem im Fran-
zösischen) und den Zei-
chensetzungen. 

Diese Kategorie ist für uns 
nicht die Hauptschwierigkeit 
in diesem Bereich. Sie ist 
mittel bis hoch gewichtet. 

Verstösse gegen 
das Zusammen-
schreiben von Buch-
staben und Wörtern 

2x Atzesberger, M. (1981) (E) (mittel) 
Plötner, K. (2017) (F) (mittel) 

2 Artikel äussern Schwierig-
keiten beim Erkennen der 
Wortgrenzen bzw. des Zu-
sammen oder Getrennt-
schreibens von Wörtern. 

Diese Kategorie wird nur 
zwei Mal erwähnt. Sie ist 
mittel gewichtet. Sie ist für 
uns nicht die Hauptschwie-
rigkeit in diesem Bereich. 
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Tabelle Zitate Schreiben und Rechtschreiben 

Kategorien Autoren LRS/SE
S 

Zitate (genau beschrieben) 

Probleme der 
Verschriftli-
chung durch 
Übernahme 
des D ins E/F 

 

Probleme der 
Verschriftli-
chung von Ho-
monymen 

 

Probleme mit 
der Reihen-
folge der Buch-
staben 

 

Probleme mit 
der Vollstän-
digkeit der 
Buchstaben 

Kieteubl, M. 
(2011) 

 

Sprache: E 

LRS Falsche Aussprache zieht falsche Schreibung 
nach sich (22) 

 

Englische Wörter nach den Lautgesetzen des 
Deutschen schreiben «nein» statt «nine» 

Homonyme: where und were 

Reversionen von Buchstaben wie «waht» statt 
«what» ohne Bedeutungsänderung und sol-
che mit Bedeutungsveränderung «saw» statt 
«was» kommen vor (22) 

 

Englische Doppelbelegungen aus germani-
schen und romanischen Ursprüngen führen zu 
einer zusätzlichen Belastung (22) 

 

Verkürzungstendenz wirkt sich auf das Schrei-
ben aus: «kn» k wird nicht ausgesprochen, «to 
know», «knife», «do not» zu «don’t» 

Probleme der 
Verschriftli-
chung durch 
Übernahme 
des D ins E/F 

 

Probleme der 
Verschriftli-
chung von Ho-
monymen 

Sellin, K. 
(2004) 

 

Sprache: E 
und F 

LRS "Nicht eine geringe Intelligenz, Mangel an In-
teresse an der Fremdsprache oder übertrie-
bene Ängste sehen sie als auslösende Fakto-
ren, sondern Kodierungs- und Dekodierungs-
probleme in der Muttersprache, die sich 
beim Fremdsprachenerwerb fortsetzen." 
(Ganschow und Sparks 1995)(10) 

 

Sellin merkt an, dass es unter dem Einfluss 
der ersten Fremdsprache zu Rückfällen im Le-
sen und Rechtschreiben der deutschen Spra-
che kommen kann, indem englische Schreib-
weisen übergeneralisiert werden. Hier sei Er-
mutigung und Geduld gefragt. Eine solche 
Verunsicherung sie nach etwa einem halben 
Jahr überwunden. (46f) 

 

Probleme mit 
der Graphem-
Phonem-Kor-
respondenz 

 

Allgemein 
Probleme mit 

Zander, G. 
(2002) 

 

Sprache: E 

LRS Laut-/Buchstabenbeziehungen im Englischen 
herauszuarbeiten (14) 

 

«beim Abschreiben ähnlicher Sätze die Wörter 
von Zeile zu Zeile bis zur Unkenntlichkeit ver-
änderten, (9) 
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der Verschrift-
lichung 

 

 

 

«letztlich kaum eine schriftliche Aufgabe allein 
bewältigen konnten, auch nicht – wie ich fand 
– einfache Lückentexte, weil sie die Einsatz-
stellen nicht fanden. (9) 

Allgemein 
Probleme mit 
der Verschrift-
lichung 

 

Romonath, R. 
(2005) 

 

Sprache: E 

LRS Rechtschreibung 

 

«Weiterhin zeigen sich hohe Korrelationen der 
Wortschreibung in der Muttersprache (0,83) 
und der Wortschreibung in der Fremdsprache 
(hier: Englisch) (0,88). Bezogen auf die lingu-
istische Kodierungsdifferenzen-Hypothese 
bedeutet das Ergebnis wiederum, dass sich 
analog der Worterkennung (Lesen) Schwierig-
keiten in der Wortschreibung, d.h. Störungen 
der phonologischen und orthographischen 
Verarbeitung, nicht nur in der Muttersprache, 

sondern auch in der Fremdsprache zeigen.» 
(106) 

 

«Zwar wird als Ursache für die Probleme des 
Fremdsprachenlernens eine Störung phonolo-
gischer Verarbeitungsfähigkeiten 

angenommen [5, 7] , 

 jedoch zeigt die Anzahl manifester Variab-
len als Indikatoren für die orthographische 
Verarbeitung, dass sich die LRS-Gruppe in 
der Worterkennung stärker auf die orthogra-
phische Verarbeitung als auf die phonologi-
sche Verarbeitung verlässt, wobei orthogra-
phische Strategien nicht flexibel, sondern starr 
benutzt werden.» (106) 

Allgemein 
Probleme mit 
der Verschrift-
lichung 

Suchodoletz, 
W. (2007) 

 

Sprache: FS 
Allgemein 

LRS „Probleme beim Fremdsprachenerwerb be-
treffen bei LRS-Kindern das Lesen, das 
Rechtschreiben und das Erlernen grammati-
scher Regeln, während das Lernen neuer Vo-
kabeln weniger schwer fällt [28]“ (129) 

Keine Aussage 
darüber 

Kormos, J., 
Csizer, K. 
(2010) 

 

Sprache: E 

LRS 0 

Keine Aussage 
darüber 

Bogdano-
wicz, K., 

LRS 0 
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Bogdano-
wicz, M. 
(2016) 

 

Sprache: E 

Keine Aussage 
darüber 

Robertson, J. 
(2000) 

 

Sprache: All-
gemein FS 

LRS/SE
S 

0 

Allgemein 
Probleme mit 
der Verschrift-
lichung 

 

Hohe Fehleran-
zahl bei der 
Verschriftli-
chung 

Bonifacci, P., 
Canducci, E., 
Gravagna, G. 
Palladino, P. 
(2017) 

 

Sprache: E 

LRS „Children with dyslexia underperformed com-
pared with monolingual children with typical 
development in most of the measures that as-
sessed reading and wiriting skills, in both Ita-
lian and English" (Bonifacci, Canducci, Gra-
vagna, Palladino, 2017, S. 197) 

 

„…However, in English writing tasks, there 
were major weaknesses displayed by children 
in the DYS group, who made a singificantly 
higher number of erroers than both the control 
and BIL groups; the DYS gorup’s percentage 
of childdren who performed at a boderline or 
below-average level, morover, was up to 80 % 
(200) 

Keine Aussage 
darüber 

Pfenninger, 
S.E. (2016a) 

 

Sprache: E 
und F 

LRS 0 

Allgemein 
Probleme mit 
der Verschrift-
lichung 

Pfenninger, 
S. (2015). 

 

Sprache: E 

LRS «...Test Dyslexic group still lagged behind the 
nondyslexic readers in some of the phonologi-
cal/ orthographic abilities measured, which 
confirms previous observations (e.g., Gan-
schow & Sparks, 1995) that at-risk learners 
are not likely to catch up with their not-at-risk 
peers in FL learning.» (127) 

Allgemein 
Probleme mit 
der Verschrift-
lichung 

Ganschow, 
Leonore; 
Sparks, 
Richard L. 
(2000) 

 

Sprachen: FS 
allgemein 

LRS und 
Risiko-
Kin-der 

„At-risk learners have difficulties at the phono-
logical/orthographic level“ (Ganschow, 
Sparks, 2000, S. 92) 
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Probleme mit 
der Reihen-
folge der Buch-
staben 

 

Probleme der 
Verschriftli-
chung von Ho-
monymen 

 

Hohe Fehleran-
zahl bei der 
Verschriftli-
chung 

 

Probleme der 
Verschriftli-
chung durch 
Übernahme 
des D ins E/F 

Dorsch 
(2012) 

 

Sprachen: E 

 

LRS «Symptome sind: Schwierigkeiten beim 
Schreiben von Buchstaben und Wörtern, Ver-
tauschen von ähnlichen Lauten, falsche Buch-
stabenreihenfolge, Grammatik- und Interpunk-
tionsfehler, Ersetzen von Wörtern durch klang-
ähnliche Wörter.» (23) 

 

richtigen Verschriftlichung (23) 

 

«Der Versuch, die im Deutschen erlernten Re-
geln auf die englische Rechtschreibung zu 
übertragen, scheitert an der nicht lautgetreuen 
Schreibweise der meisten Wörter.» (23) 

Keine Aussage 
darüber 

Dorsch, U. 
(2011). 

 

Sprachen: E 

LRS 0 

Allgemein 
Probleme mit 
der Verschrift-
lichung 

 

Hohe Fehleran-
zahl bei der 
Verschriftli-
chung 

 

Probleme mit 
der Reihen-
folge der Buch-
staben 

 

Probleme mit 
der Graphem-
Phonem-Kor-
respondenz 

 

Bundesver-
band Legas-
thenie und 
Dyskalkulie e. 
V. (hrsg.). 
(2015). 

 

Sprachen: E 

LRS Mangelnde Automatisierung von Lese- und 
Schreibprozessen (9f) 

 

«Ihre Texte und Vokabeltests zeigen eine 
große Anzahl von Rechtschreibfehlern.» (13) 

 

«Beim Rechtschreiben werden, anders als bei 
erfolgreichen Fremdsprachenlernern, Vokale 
und Konsonanten selbst in regelhaften Laut- 

Buchstaben-Zuordnungen gleichermaßen 
verletzt und nicht gesprochene Buchstaben 
(silent letters) in gleichem Ausmaß wie ge-
sprochene ausgelassen (Romonath 2004).» 
(14) 
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Probleme mit 
der Vollstän-
digkeit der 
Buchstaben 

Allgemein 
Probleme mit 
der Verschrift-
lichung 

Sparks, 
Richard L. 
(1995) 

 

Sprachen: 
Allgemein FS 

 

LRS und 
Risiko-
kinder 

„Phonological processing weaknesses may 
also have a determinal effect on FL learning 
for several reasons : 

1. a student may have difficulty with the per-
ception and prodcuction of novel phonological 
strings. 

2. difficulties with effictient phonological pro-
cessing may impede spoken language com-
prehension  

3. and poor reading skills  in the native langu-
age will generalize to poor reading in the FL, 
further contributing to deficits in listening com-
prehension, oral expression, reading compre-
hension, syntax, general knowledge, and ver-
bal memory“ (Sparks, 1995, S. 209) 

Keine Aussage 
darüber 

Paradis, J. 
(2016). 

 

Sprachen: E 

SES bi-
linguale 
Kinder 

0 

Keine Aussage 
darüber 

Jung, U. O. 
H. (1985). 

 

Sprachen: E 

LRS 0 

 

Keine Aussage 
darüber 

Romonath, R. 
(2000). 

 

Sprache: All-
gemein FS 

SES 0 

Keine Aussage 
darüber 

Brezing, H. 
(2002). 

 

Sprache: All-
gemein FS 

LRS 0 

Hohe Fehleran-
zahl bei der 
Verschriftli-
chung 

 

Romonath, R. 
Gregg, N. 
(2002) 

 

Sprache: E 

LRS Die Gruppe mit einer Legasthenie produziert 
in der Rechtschreibung und im Lesen signifi-
kant mehr Fehler. (355) 
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Probleme mit 
der Graphem-
Phonem-Kor-
respondenz 

 

Probleme der 
Verschriftli-
chung von Ho-
monymen (und 
Homophone) 

 

Probleme mit 
der Reihen-
folge der Buch-
staben 

 

Probleme mit 
der Vollstän-
digkeit der 
Buchstaben 

 

Probleme mit 
der Gross- und 
Kleinschrei-
bung der 
Buchstaben 

 

Probleme der 
Verschriftli-
chung durch 
Übernahme 
des D ins E/F 

 

Allgemein 
Probleme mit 
der Verschrift-
lichung 

 

 

Seidelmann, 
T. (2015). 

 

Sprache: E 

LRS 

Disserta-
tion 

4. Phonem-Graphem-Zuordnungen zu erfas-
sen. (43) 

 

«Häufig haben sie Schwierigkeiten bei unter-
schiedlichen Verschriftungsmöglichkeiten ei-
nes Lautes ([i:] – tree, tea, happy).» (45) 

 

«wobei homophone und homonyme Wort-
paare besondere Schwierigkeiten bereiten» 
(45) 

 

«Auffallend ist auch, dass sie ein und das-
selbe Wort immer wieder anders fehlerhaft 
schreiben. Landerl bezeichnet im Zusammen-
hang mit der Komplexität der Graphem-Pho-
nem-Korrespondenzen die Vokalschreibung 
als eher willkürlich und inkonsistent (Landerl, 
1996: 9-15).» (45) 

 

« Eine weitere Problematik ist die nicht aus-
nahmslos zum Tragen kommende Klein-
schreibung der Wörter im Satz. Eigentlich 
könnte das Merkmal der generellen Klein-
schreibung ein Vorteil für Schüler sein. Es 
zeigt sich aber, dass sich die Schüler beson-
ders schlecht einprägen können, ob sie Wörter 
groß oder klein schreiben müssen, und dann 
willkürlich variieren. Einfache schriftliche Auf-
gaben wie das Ausfüllen eines Lückentextes 
bereiten Schwierigkeiten, da sich die Lernen-
den an der Groß- und Kleinschreibung der 
deutschen Sprache orientieren und dann den 
Text optisch nicht überblicken.» (47) 

 

Interviews: Lesen und Schreiben sei schwierig 
(114) 

Hohe Fehleran-
zahl bei der 
Verschriftli-
chung 

 

Probleme mit 
der Graphem-

Wahn, C. 
(2014). 

 

Sprache: all-
gemein FS 

LRS Ju-
gendli-
che und 
Erwach-
sene 

«Jung (1981) konnte beispielsweise eine sig-
nifikant höhere Fehlerrate von 113 SchülerIn-
nen mit LRS beim Diktat englischer Wörter im 
Vergleich zu 275 SchülerInnen ohne LRS in 
unterschiedlichen Bildungsgängen nachwei-
sen.» (211) 
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Phonem-Kor-
respondenz 

 

-Schwierigkeiten bei der Phonem-Graphem-
Zuordnung (216) 

 

Schwierigkeiten bei der lautlichen Segmentie-
rung von Wörtern als Teil der phonologischen 
Bewusstheit (216) 

Allgemein 
Probleme mit 
der Verschrift-
lichung 

Di Fino, S.M. 
& Lombar-
dino, L. J. 
(2004). 

 

Sprache: D 

Uni-Stu-
denten 
mit LRS 
und SES 

 

1. LRS: Studenten mit Problemen mit der ge-
schriebenen Sprache (Laut lesen, Aussprache 
und Rechtschreibung).  

(391) 

Probleme mit 
der Vollstän-
digkeit der 
Buchstaben 

 

Probleme mit 
der Gross- und 
Kleinschrei-
bung der 
Buchstaben 

 

Probleme mit 
Akzentsetzun-
gen und oder  
den Zeichen-
setzungen 

 

Hohe Fehleran-
zahl bei der 
Verschriftli-
chung 

 

Verstösse ge-
gen das Zu-
sammen-
schreiben von 
Buchstaben 
und Wörtern 

Atzesberger, 
M. (1981). 

 

Sprache: E 

LRS Studie von Critchley (1964, 22 f.) zu Fehler-
gruppierungen mündlich und schriftlich 

„Auslassungen von Wörtern und Buchstaben 

Raumverlagerungen bei Buchstaben (d-b, p-
q) oder Wörtern (ton-not) 

Einfügungen von Großbuchstaben in der 
Wortmitte 

Nur sporadische Zeichensetzung 

Viele Falschschreibungen (misspellings) 

Verstöße gegen das Zusammenschreiben von 
Buchstaben und Wörtern“ (Atzesberger, 1981, 
S. 77-78) 

Keine Aussage 
darüber 

Häfele, H. & 
Häfele, H. 
(2010). 

Sprache: FS 
allgemein 

LRS 0 
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Keine Aussage 
darüber 

Gerlach, D. 
(2010). 

 

Sprache: E 

LRS 0 

Probleme mit 
der Graphem-
Phonem-Kor-
respondenz 

Gerlach, D. 
(2013). 

 

Sprache: E 

LRS «Neben Beeinträchtigungen des Arbeitsge-
dächtnisses und im Aufbau automatisierten 
Regelwissens sind insbesondere Einschrän-
kungen in der phonologischen Bewusstheit 
und in dem phonologischen Rekodieren (dem 
Aufbau von Graphem-Phonem-Korrespon-
denzregeln) die grössten ursächlichen Prob-
leme dieser Kinder.» (198) 

Probleme mit 
Akzentsetzun-
gen 

Und den Zei-
chensetzun-
gen 

 

Probleme mit 
der Verschrift-
lichung von 
unhörbaren 
Konsonanten 
und Vokalen 

 

Engelen, S. 
(2016). 

 

Sprachen: F 

LRS «Des Weiteren sind im Bereich der schriftli-
chen Produktionen Akzentsetzungen (z.B. <la 
tache> (dt. der Fleck) vs. <la tâche> (dt. die 
Arbeit, Aufgabe)), die unterschiedliche Reali-
sierung von Endkonsonanten und die Vielzahl 
an im oralen 

Bereich stummen, aber im Schriftbild realisier-
ten Lauten (z.B. <mois> [mwa] (dt. Monat), 
aber <groupe> [grup] (dt. Gruppe)) bzw. die 
Setzung des accord, also die Angleichung der 
zum Nomen in Beziehung stehenden Wörter 
hinsichtlich Numerus 

und Genus (z.B. <les étudiantes intéressées> 
(dt. die interessierten Studentinnen)) eine be-
sondere Herausforderung für Legasthenike-
rinnen und Legastheniker (vgl. Reimann 2014: 
8f.; Sellin 2008: 65-69).» (231) 

Probleme mit 
der Reihen-
folge der Buch-
staben 

 

Probleme mit 
der Vollstän-
digkeit der 
Buchsta-
benoder Er-
gänzungen 
von Buchsta-
ben 

 

Probleme mit 
Akzentsetzun-
gen 

Reimann, D. 
(2014). 

 

Sprachen: F 

LRS Pilotstudie L1 Deutsch, L2 Französisch 

«Auf eine Rechtschreibstörung hinweisende 
Symptome sind u.a.: 

‒ Reversion: Verwechslungen der Grapheme 
<b>/<d>, <p>/<q>, <u>/<n> 

‒ Wahrnehmungsfehler: Verwechslungen von 
<d>/<t>, <g>/<k>, <v>/<f>, z.B. *<la 

carde> statt <la carte> [dt. die Karte] […] 

‒ Umkehrung der Reihenfolge von Buchsta-
ben innerhalb eines Wortes, z.B. *<qoui> statt 
<quoi> [dt. was] […] 

‒ Auslassung von Buchstaben, z.B. *<l‘ecol> 
statt <l’école> [dt. die Schule], *<ma class> 
statt <ma classe> [dt. die Klasse] […] 

‒ Ergänzung von Buchstaben, z.B. *<couisin> 
statt <cousin> [dt. der Cousin], 
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Und den Zei-
chensetzun-
gen 

 

Probleme mit 
der Verschrift-
lichung von 
unhörbaren 
Konsonanten 
und Vokalen 

 

Probleme der 
Verschriftli-
chung durch 
Übernahme 
des D ins E/F 

 

 

*<bensoin> statt <besoin> [dt. der Bedarf] […]  
(8) 

 

Fehlerschwerpunkte von LRS-Schülern im 
Fach Französisch sind gemäss seiner Pilot-
studie:  

-Verzicht auf Akzente und cédille, z.B. <l’ecol> 
statt <l’école> oder <Ca va> statt <Ça va>.  

-Verwechslung des Graphem-Nexus 

-willkürliche Setzung von im Französischen in 
der Aussprache nicht realisierter Buchstaben 

-Vertauschung der orthographischen Entspre-
chungen von /s/ und /z/, z.B. <bissus> statt 
<bisoux>. (8f) 

Keine Aussage 
darüber 

Fraser, Ch., 
Massey-Gar-
rison, A. & 
Geva, E. 
(2016). 

 

Sprache: All-
gemein FS 

LRS 0 

Allgemein 
Probleme mit 
der Verschrift-
lichung 

Schneider, E. 
(1999). 

 

Sprache: All-
gemein FS 

Risiko-
gruppe 
und LRS 

Beschreibt phonologisch-orthografische 
Schwierigkeiten, grammatikalische Schwierig-
keiten und semantische Schwierigkeiten, wel-
che für das Lernen der Fremdsprache ebenso 
essenziell sind. Gemäss der LCDH finden sich 
Probleme der Muttersprache in der Fremd-
sprache wieder. (vgl. Schneider, 1999, S. 41) 

 

Probleme mit 
der Graphem-
Phonem-Kor-
respondenz 

 

Probleme der 
Verschriftli-
chung durch 
Übernahme 
des D ins E/F 

 

Probleme mit 
der Gross- und 

Gerlach, D. 
(2014a). 

 

Sprachen: E 

LRS „Zentrale Problemfelder sind ein schwaches 
phonologisches Bewusstsein, Mängel beim 
phonologischen Rekodieren, ein schwaches 
Arbeitsgedächtnis, Schwierigkeiten beim Au-
tomatisieren von Graphem-Phonem-Korres-
pondenzen… 

(S. 12) 

 

„Bereich Rechtsschreibung: lautlich deutsche 
Schreibung, insbesondere Vokale häufig 
falsch, Rechtschreibregeln werden seltener 
eingehalten als in der Referenzgruppe, „Rest 
der Klasse“, schlechte Handschrift auch noch 
im höheren Klassen, Übergeneralisierungen 
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Kleinschrei-
bung der 
Buchstaben 

 

Probleme mit 
der Verschrift-
lichung von 
unhörbaren 
Konsonanten 
und Vokalen 

(z. B. „whent“ statt „went“ ausgehend von 
„when“), Übergeneralisierungen von deut-
schen Regeln (insbesondere bei der Gross-
/Kleinschreibung)“ (Gerlach, 2014a, S. 17) 

Probleme mit 
der Graphem-
Phonem-Kor-
respondenz 

 

Allgemein 
Probleme mit 
der Verschrift-
lichung An-
wendung des 
Regelsystems 

Simon, C.S. 
(2000). 

 

Sprachen: F 

LRS-Stu-
dent 

difficulty making sound/symbol connections 
(167) 

 

remembering and applying 

spelling rules (167) 

Keine Aussage 
darüber 

Goldfus, C. 
(2013). 

 

Sprache: All-
gemein FS 

LRS 

 

0 

Keine Aussage 
darüber 

Kormos, J. 
(2013). 

 

Sprachen: E 

LRS 0 

Probleme mit 
der Graphem-
Phonem-Kor-
respondenz 

 

Allgemein 
Probleme mit 
der Verschrift-
lichung 

Lüdtke, U. & 
Stitzinger, U. 
(2017). 

 

Sprachen: FS 
allgemein 

SES-Kin-
der 

«Vor dem Hintergrund der komplexen Zusam-
menhänge zwischen dem Laut- und Schrift-
system lässt sich erklären, dass nach Schät-
zungen bei etwa 40 bis 70% der Kinder mit 
sprachlichen Auffälligkeiten Probleme im 
Schriftspracherwerb ergeben können.» (72) 

Keine Aussage 
darüber 

Fenk, S. & 
Leisner, A. 
(2004). 

 

Sprachen: E 

SES und 
LRS 

 

0 
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Keine Aussage 
darüber 

Frigerio 
Sayilir, C. 
(2011). 

 

Sprachen: E 

SES und 
LRS 

0  

 

Probleme mit 
der Vollstän-
digkeit der 
Buchstaben 
inkonstant 

 

Probleme mit 
der Reihen-
folge der Buch-
stabenin-
konstant 

 

Probleme mit 
der Gross- und 
Kleinschrei-
bung der 
Buchstaben 

 

Verstösse ge-
gen das Zu-
sammen-
schreiben von 
Buchstaben 
und Wörtern 

Plötner, K. 
(2017). 

 

Sprachen: F 

LRS-Ju-
gendli-
che 

Lehrper-
son und 
For-
schende 

Als typische Fehler nennt Plötner folgende. 
Sie unterscheidet dabei nicht, in welcher Spra-
che (DE/FR) die Fehler auftreten: 

-Verwechslung visuell ähnlicher Grapheme 
B/d, q/p, n/u 

-phonetisch-phonologische Fehler s/z, M/n 

-Regelfehler, v.a. Doppelkonsonanten (ti avais 
fummer) und Gross- Kleinschreibung (je 
mangais une Pizza) 

-Auslassung von Graphemen (pouquoi, apré) 

 

Ebenso nennt Plötner Beispiele (eigene Unter-
richtsbeispiele und aus Reimann 2014): 

-Hinzufügen von Graphemen (bensoin, moin) 

-Umkehrung der Reihenfolge von Buchstaben 
(qoui, prace que) 

-Phonematische Realisierung (ensamble) 

-Fehlende Lexemtrennung (ala gare) 

-Unterschiedliche Realisierung eines Lexems 
im gleichen Text (la lange-la langue- la 
longue) (22) 
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Vokabellernen 

19 von 40 Autoren sagen etwas zu diesem Thema 

16 davon sind LRS Kinder, Jugendliche und Erwachsene, 3 davon sind SES Betroffene 

Kategorien Anzahl 
Nennungen 

Autoren Generalisierung (drei 
Autoren nennen xy als 
Problem) 

Fazit (wir stellen fest ja/nein 
gehört zu Schwierigkeiten) 

Vokabeln auswendig 
lernen/Gedächtnis 

11x Sellin, K. (2004) (E und F) (mittel-hoch) 
Zander, G. (2002) (E) (niedrig-mittel) 
Bogdanowicz, K., Bogdanowicz, M. (2016) 
(E) (mittel) 
Bundesverband Legasthenie und Dyskalku-
lie e. V. (hrsg.). (2015) (E) (hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 
Wahn, C. (2014) (allg. FS) (mittel) 
Di Fino, S.M. & Lombardino, L. J. (2004) 
(D) (mittel) 
Gerlach, D. (2013) (E) (hoch) 
Engelen, S. (2016) (F) (mittel) 
Fraser, Ch., Massey-Garrison, A. & Geva, 
E. (2016) (allg. FS) (hoch) 
Frigerio Sayilir, C. (2011) (E) (mittel) 

11 Artikel sehen eine 
Schwierigkeit beim Voka-
bellernen und im Ge-
dächtnis behalten. 

Ist die meist genannte Schwie-
rigkeit in diesem Bereich. Mehr 
als die Hälfte der aussagenden 
Artikel nennen sie. Drei der Ar-
tikel haben eine hohe Aussa-
gekraft. Für uns ist diese Kate-
gorie eine Schwierigkeit. 

Begrenzter Wort-
schatz 

7x Sellin, K. (2004) (E und F) (mittel-hoch) 
Romonath, R. (2005) (E) (hoch) 
Pfenninger, S. (2015) (E) (hoch) 
Bundesverband Legasthenie und Dyskalku-
lie e. V. (hrsg.). (2015) (E) (hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 
Wahn, C. (2014) (allg. FS) (mittel) 
Frigerio Sayilir, C. (2011) (E) (mittel) 

7 Artikel sehen eine 
Schwierigkeit in dem be-
grenzten Wortschatz. 

Diese Kategorie wird am zweit-
häufigsten genannt. Drei Arti-
kel haben eine hohe Aussage-
kraft. Sie ist eine Schwierig-
keit. 

Probleme mit guter 
Strukturierung des 
Wortschatzes 

3x Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 
Di Fino, S.M. & Lombardino, L. J. (2004) 
(D) (mittel) 

3 Artikel sehen eine 
Schwierigkeit mit der gu-
ten Strukturierung des 
Wortschatzes. 

Diese Kategorie wird am dritt-
häufigsten erwähnt. Sie ist 
aber nicht die Hauptschwierig-
keit und hat nur eine mittlere 
Gewichtung. 
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Vokabellernen ist das 
Hauptproblem 

2x Bundesverband Legasthenie und Dyskalku-
lie e. V. (hrsg.). (2015) (E) (hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 

2 Artikel sehen das Vo-
kabellernen als Haupt-
problem. 

Ist nicht repräsentativ vertre-
ten. Hat aber eine mittlere bis 
hohe Gewichtung. Ist keine 
Hauptschwierigkeit in diesem 
Bereich. 

Mangelhafte Anwen-
dung des Wortschat-
zes beim Lesen 

2x Schneider, E. (1999) (allg. FS) (mittel-hoch) 
Kormos, J. (2013) (E) (sehr hoch) 

2 Artikel sehen eine 
Schwierigkeit in der man-
gelhaften Anwendung 
des Wortschatzes beim 
Lesen.  

Ist nicht repräsentativ vertre-
ten. Hat eine mittel-hohe bis 
sehr hohe Gewichtung. Ist eine 
Hauptschwierigkeit in diesem 
Bereich. 

Probleme mit dem 
Wortschatz 

2x Paradis, J. (2016) (E) (mittel-hoch) 2 Artikel sehen Probleme 
mit dem Wortschatz. 

Ist nicht repräsentativ vertre-
ten. Hat eine mittel-hohe Ge-
wichtung. Ist keine Haupt-
schwierigkeit in diesem Be-
reich. 

Langsamer Wort-
schatzaufbau 

1x Simon, C.S. (2000) (F) (mittel-hoch) 1 Artikel sieht Probleme 
mit dem langsamen 
Wortschatzaufbau. 

Ist nicht repräsentativ vertre-
ten. Hat eine mittel-hohe Ge-
wichtung. Ist nicht die Haupt-
schwierigkeit in diesem Be-
reich. 

Missverständnisse 
passieren wegen 
Wortschatzproblemen 

1x Suchodoletz, W. (2007) (allg. FS) (hoch) 
Sparks, R.L. (1995) (allg. FS) (sehr hoch) 

1 Artikel sieht aufkom-
mende Missverständ-
nisse wegen den Wort-
schatzproblemen 

Ist nicht repräsentativ vertre-
ten. Hat aber eine hohe bis 
sehr hohe Gewichtung. Ist eine 
Schwierigkeit. 

Vokabeln lernen ist 
nicht Hauptproblem 

1x Suchodoletz, W. (2007) (allg. FS) (hoch) Wird von einem Autoren 
genannt. 

Ist nicht repräsentativ vertre-
ten. Ist aber eine Gegen-
stimme zu den anderen Spal-
ten und hat eine hohe Gewich-
tung. 
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Tabelle Zitate Vokabellernen 

Kategorien Autoren LRS/S
ES 

Zitate (genau beschrieben) 

Keine Aussage 
darüber 

Kieteubl, M. 
(2011) 

 

Sprache: E 

LRS 0 

Vokabeln aus-
wendig ler-
nen/Gedächt-
nis 

 

Begrenzter 
Wortschatz 

Sellin, K. 
(2004) 

 

Sprache: E 
und F 

LRS „Gedächtnis (26) «Die Lauterkennungs-, Laut-
unterscheidungs- und Lautproduktionsfähigkei-
ten sind häufig herabgesetzt. Wichtig sind die 
Aufmerksamkeit und Konzentration, Automati-
sierungs- und Strukturierungsvorgänge, die 
Funktionstüchtigkeit des Arbeitsgedächtnisses, 
die Speicherung der Daten im sprachlichen 
Langzeitgedächtnis sowie Strategiegebrauch.» 
(27),  

 

begrenzter Wortschatz (59) 

Vokabeln aus-
wendig ler-
nen/Gedächt-
nis 

Zander, G. 
(2002) 

 

Sprache: E 

LRS „Gemäss ihrer Erfahrung sind die grössten und 
häufigsten Stolpersteine zu Beginn: 

-Laut-/Buchstabenbeziehungen im Englischen 
herauszuarbeiten 

-das Vokabellernen lernen..“ (14) 

 

Begrenzter 
Wortschatz 

Romonath, R. 
(2005) 

 

Sprache: E 

LRS „…und 

dass sie in den semantisch-lexikalischen Fähig-
keiten deutlich geringere Leistungen 

als ihre Altersvergleichsgruppe zeigen [16] .» 
(98-99) 

Vokabeln ler-
nen ist nicht 
Hauptproblem 

Suchodoletz, 
W. (2007) 

 

Sprache: FS 
Allgemein 

LRS während das Lernen neuer Vokabeln weniger 
schwer fällt [28]“ 

Keine Aussage 
darüber 

Kormos, J., 
Csizer, K. 
(2010) 

Sprache: E 

LRS 0 

Vokabeln aus-
wendig ler-
nen/Gedächt-
nis 

Bogdano-
wicz, K., 

LRS „lexical (pupils with dyslexia and its risk often 
esperience difficulties with remebering and re-
producing vocabulary on demand“ (266) 
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Bogdano-
wicz, M. 
(2016) 

 

Sprache: E 

Keine Aussage 
darüber 

Robertson, J. 
(2000) 

 

Sprache: All-
gemein FS 

LRS/S
ES 

0 

Keine Aussage 
darüber 

Bonifacci, P., 
Canducci, E., 
Gravagna, G. 
Palladino, P. 
(2017) 

 

Sprache: E 

LRS 0 

Keine Aussage 
darüber 

Pfenninger, 
S.E. (2016a) 

 

Sprache: E 
und F 

LRS 0 

Begrenzter 
Wortschatz 

Pfenninger, 
S. (2015) 

 

Sprache: E 

LRS «...the low scores of the dyslexic learners indi-
cate an underdevelopment of the size and depth 
of German and English vocabulary.» (126) 

Keine Aussage 
darüber 

Ganschow, 
Leonore; 
Sparks, 
Richard L. 
(2000) 

 

Sprachen: FS 
allgemein 

LRS 
und Ri-
siko-
Kinder 

0 

Keine Aussage 
darüber 

Dorsch, U. 
(2012) 

 

Sprachen: E 

LRS 0 

Keine Aussage 
darüber 

Dorsch, U. 
(2011) 

 

LRS 0 
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Sprachen: E 

Begrenzter 
Wortschatz 

 

Vokabeln aus-
wendig ler-
nen/Gedächt-
nis 

 

Probleme mit 
guter Struktu-
rierung des 
Wortschatzes 

 

Mangelhafte 
Anwendung 
des Wortschat-
zes beim Le-
sen 

 

 

Bundesver-
band Legas-
thenie und 
Dyskalkulie e. 
V. (hrsg.). 
(2015) 

 

Sprachen: E 

LRS Erschwerter Aufbau eines Wortschatzes (9f) 

 

Phonologische Arbeitsprozesse, mangelnde 
Lautunterscheidungsfähigkeiten und ein einge-
schränkter verbaler Kurzzeitspeicher machen 
das Lesen und Rechtschreiben zeitintensiv und 
erschweren beim Erlernen neuer Wörter die 

Abspeicherung lautlicher wie auch visueller 
Wortbilder. (vgl. 8) 

 

«Damit gelingt es nur schwer, einen breiten und 
klar durchgliederten Wortschatz aufzubauen, 
der wiederum die Entwicklung von komplexeren 
sprachlichen Fähigkeiten befördert. 

Jugendliche und junge Erwachsene mit Legas-
thenie zeigen beim Wortschatzerwerb 

schlechtere Leistungen als Gleichaltrige. Ihr 
Wortschatz ist lückenhaft und weniger gut nach 
Bedeutungskriterien, wie z.B. Synonymen ge-
gliedert. Sie setzen ihren Wortschatz auch nicht 
zur Unterstützung beim Erlesen von Wörtern 
ein. « (8) 

Vokabeln ler-
nen ist nicht 
Hauptproblem 

Sparks, 
Richard L. 
(1995) Artikel 
LCHD 

 

Sprachen: 
Allgemein FS 

LRS 
und Ri-
sikokin-
der 

„Generally, good and poor Foreign Language 
learners do equally well on semantic and IQ 
measures. (204) 

Langsamer 
Wortschatzauf-
bau 

Paradis, J. 
(2016) 

 

Sprachen: E 

SES 
(bilin-
guale 
Kinder) 

« Overall, ELLs with SLI are slower to acquire 
their L2 than TD ELLs. ELLs with SLI lag be-
hind their TD peers more for accuracy with in-
flectional verb morphology and for performance 
on non-word repetition tasks than for other lin-
guistic subdomains 

we have tested. » (180) 

Keine Aussage 
darüber 

 

Jung, U. O. 
H. (1985) 

 

Sprachen: E 

LRS 0 

Keine Aussage 
darüber 

Romonath, R. 
(2000) 

SES 0 
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Sprache: All-
gemein FS 

Keine Aussage 
darüber 

Brezing, H. 
(2002) 

 

Sprache: All-
gemein FS 

LRS 0 

Keine Aussage 
darüber 

Romonath, R. 
Gregg, N. 
(2002) 

Sprache: E 

LRS 0 

Vokabeln aus-
wendig ler-
nen/Gedächt-
nis 

 

Mangelhafte 
Anwendung 
des Wortschat-
zes beim Le-
sen 

 

Begrenzter 
Wortschatz 

 

Vokabellernen 
ist das Haupt-
problem 

 

Seidelmann, 
T. (2015). 

 

Sprache: E 

LRS 

Disser-
tation 

2. neue Vokabeln zu speichern und diese aus 
dem Langzeit-gedächtnis abzurufen. (43) 

 

«Das größte Problem beim Erlernen der engli-
schen Sprache sahen die Kinder jedoch im Ein-
prägen (E3) und Wieder-geben (E11) der engli-
schen Wörter.» (109) 

 

6. den Sinn von Wörtern und Texten zu verste-
hen.» (43) 

 

«Eine beachtliche Zahl von Schülern hatte dem-
nach noch keinen genügend ausgebildeten 
Wortschatz entwickelt. Die Fähigkeit der Kinder, 
ein gehötes Wort dem richtigen Bild zuzuord-
nen, stellte sich als „befriedigend“ entwickelt 
heraus.» (110) 

 

«Eine wichtige Erkenntnis für die Entwicklung 
des Unterrichtskonzeptes ist, dass die Schüler 
der Fokusgruppe Schwierigkeiten haben, gute 
bis sehr gute Wortschatzkenntnisse aufzu-
bauen.» (111) 

 

«Die Äußerungen verweisen darauf, dass das 
Vokabellernen für die gesamte Fokusgruppe 
eines der Hauptprobleme ist und viele Kinder 
noch keinen Weg gefunden haben, die jeweils 
neuen Wörter, möglicherweise sogar mit Ver-
gnügen, zu lernen.» (116) 
  

«Das Aufnehmen, Speichern und Wiedergeben 
neuer Wörter ist gemäß Forschungsliteratur 
eine der schwierigsten Aufgaben für legasthene 
Kinder (116) 
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Vokabeln aus-
wendig ler-
nen/Gedächt-
nis 

 

Begrenzter 
Wortschatz 

 

Probleme mit 
guter Struktu-
rierung des 
Wortschatzes 

Wahn, C. 
(2014). 

 

Sprache: all-
gemein FS 

LRS 
Ju-
gendli-
che und 
Er-
wach-
sene 

Langsamerer Zugriff auf das Langzeitgedächt-
nis und langsamerer automatisierter Abruf aus 
dem Lexikon (RAN-rapid automatic naming) 
(216) 

 

Probleme beim Auf- und Ausbau des seman-
tisch-lexikalischen Systems (vgl. 216) 

 

Vokabeln aus-
wendig ler-
nen/Gedächt-
nis 

 

Vokabellernen 
ist das Haupt-
problem 

Di Fino, S.M. 
& Lombar-
dino, L. J. 
(2004) 

 

Sprache: D 

Uni-
Studen-
ten mit 
LRS 
und 
SES 

 

Gemäss Di Fino und Lombardino liegen die 
zwei schwierigsten Bereiche in der Grammatik 
und im Auswendiglernen. (392) 

Keine Aussage 
darüber 

Atzesberger, 
M. (1981). 

 

Sprache: E 

LRS 0 

Keine Aussage 
darüber 

Häfele, H. & 
Häfele, H. 
(2010). 

 

Sprache: FS 
allgemein 

LRS 0 

Keine Aussage 
darüber 

Gerlach, D. 
(2010). 

 

Sprache: E 

LRS 0 

Vokabeln aus-
wendig ler-
nen/Gedächt-
nis 

Gerlach, D. 
(2013) 

 

Sprache: E 

LRS «Neben Beeinträchtigungen des Arbeitsge-
dächtnisses […] die grössten ursächlichen 
Probleme dieser Kinder.» (198) 

Vokabeln aus-
wendig ler-
nen/Gedächt-
nis 

Engelen, S. 
(2016). 

 

LRS «Eingeschränkte Gedächtnisleistungen, wie 
zum Beispiel Schwierigkeiten bei 
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Sprachen: F der Überführung von Inhalten ins Langzeitge-
dächtnis (vgl. BVL 2013: 26f.) oder eine gerin-
gere Kapazität des Arbeitsgedächtnisses (vgl. 
Romonath & Wahn 2006: 489f.) bzw. phonolo-
gischen Kurzzeitgedächtnisses (vgl. Lundberg 
2002:174).» (236) 

Keine Aussage 
darüber 

Reimann, D. 
(2014) 

 

Sprachen: F 

LRS 0 

Vokabeln aus-
wendig ler-
nen/Gedächt-
nis 

Fraser, Ch., 
Massey-Gar-
rison, A. & 
Geva, E. 
(2016). 

 

Sprache: All-
gemein FS 

LRS kein Zitat, eigene, nicht wörtliche Überset-
zung aus dem Englischen.  

 

Schüler, die Schwierigkeiten in den Decodie-
rungsfähigkeiten aufwiesen, zeigten Probleme 
mit der PBW, schlechtes Arbeitsgedächtnis, 
und eingeschränkte mündliche Sprachfähigkei-
ten (die wären; Vokabeln,  Syntax,  Hörverste-
hen). (256) 

Probleme mit 
dem Wort-
schatz 

Schneider, E. 
(1999) 

 

Sprache: All-
gemein FS 

Risiko-
gruppe 
und 
LRS 

kein Zitat, eigene, nicht wörtliche Überset-
zung aus dem Englischen.  

 

Beschreibt phonologisch-orthografische 
Schwierigkeiten, grammatikalische Schwierig-
keiten und semantische Schwierigkeiten, wel-
che für das Lernen der Fremdsprache ebenso 
essenziell sind. (41) 

Keine Aussage 
darüber 

Gerlach, D. 
(2014a) 

 

Sprachen: E 

LRS 0 

Missverständ-
nisse passie-
ren wegen 
Wortschatz-
problemen 

Simon, C.S. 
(2000) 

 

Sprachen: F 

LRS «To sum up, misunderstandings can be traced 
to the learner’s inability to extract the main idea 
and subideas, to flawed understanding of 
grammar and grammatical relationships 
between words, as well as to lexical difficulties.» 
(67) 

Keine Aussage 
darüber 

Goldfus, C. 
(2013). 

 

Sprache: All-
gemein FS 

LRS 

 

0 
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Probleme mit 
dem Wort-
schatz 

Kormos, J. 
(2013)  

 

Sprachen: E 

LRS In contrast, dyslexic participants with poor spe-
ech perception abilities scored lower on all the 
components of the test, including L2 listening, 
speaking, vocabulary, grammar and sentence 
reading. 

Keine Aussage 
darüber 

Lüdtke, U. & 
Stitzinger, U. 
(2017). 

 

Sprachen: FS 
allgemein 

SES 0 

Keine Aussage 
darüber 

Fenk, S. & 
Leisner, A. 
(2004). 

 

Sprachen: E 

SES 0 

Vokabeln aus-
wendig ler-
nen/Gedächt-
nis 

 

Begrenzter 
Wortschatz 

 

Probleme mit 
guter Struktu-
rierung des 
Wortschatzes 

Frigerio 
Sayilir, C. 
(2011). 

 

Sprachen: E 

LRS 
und 
SES 

«...da schon ihr Wortschatz in der Erstsprache 
oft klein und schlecht organisiert, und deshalb 
auch nur langsam abrufbar ist. Die Kinder benö-
tigen also Hilfe, um neue Wörter gut vernetzt 
abzuspeichern und zu automatisieren.» (96) 

Keine Aussage 
darüber 

Plötner, K. 
(2017). 

 

Sprachen: F 

LRS 0 
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Aussprache 

12 von 40 Artikeln sagen etwas zu diesem Thema 

10 davon sind LRS Kinder, Jugendliche und Erwachsene, 2 davon sind SES und LRS betroffen 

Kategorien Anzahl 
Nennungen 

Autoren Generalisierung (drei Au-
toren nennen xy als Prob-
lem) 

Fazit (wir stellen fest, ja/nein 
gehört zu Schwierigkeiten) 

Probleme mit der kor-
rekten Wiedergabe 
von Sprache 

6x Dorsch, U., Dressler, J. (2012) (E) 
(mittel-hoch) 
Bundesverband Legasthenie und Dys-
kalkulie e. V. (hrsg.). (2015) (E) (hoch) 
Sparks, R.L. (1995) (allg. FS) (sehr 
hoch) 
Di Fino, S.M. & Lombardino, L. J. 
(2004) (D) (mittel) 
Atzesberger, M. (1981) (E) (mittel) 
Fenk, S. & Leisner, A. (2004) (E) (mit-
tel). 

6 Artikel sehen eine Schwie-
rigkeit in der korrekten Wie-
dergabe von Sprache. 

Ist die meist genannte 
Schwierigkeit in diesem Be-
reich. Fast die Hälfte der aus-
sagenden Artikel nennen sie. 
Insgesamt machen aber nur 
12 Artikel eine Aussage zur 
Aussprache. Zwei Artikel ha-
ben eine hohe bis sehr hohe 
Gewichtung. Wir sehen sie als 
Schwierigkeit in diesem Be-
reich. 

Probleme mit Akzent-
setzungen, Intonation 
und Rhythmus 

5x Sellin, K. (2004) (E und F) (mittel-
hoch) 
Bogdanowicz, K., Bogdanowicz, M. 
(2016) (E) (mittel) 
Bundesverband Legasthenie und Dys-
kalkulie e. V. (hrsg.). (2015) (E) (hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 
Simon, C.S. (2000) (F) (mittel-hoch) 

5 Artikel sehen eine Schwie-
rigkeit mit den Akzentset-
zungen, der Intonation und 
dem Rhythmus. 

Wird als Kategorie am zweit-
häufigsten genannt. Eine 
Quelle hat eine hohe Aussa-
gekraft. Ist eine Schwierigkeit. 

Finden der motori-
schen Ausführungs-
stelle ist erschwert 

4x Zander, G. (2002) (E) (niedrig-mittel) 
Bundesverband Legasthenie und Dys-
kalkulie e. V. (hrsg.). (2015) (E) (hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 
Simon, C.S. (2000) (F) (mittel-hoch) 

4 Artikel sehen eine Schwie-
rigkeit beim Finden der Arti-
kulationsstelle von nicht 
muttersprachlichen Lauten. 

Wird als Kategorie am dritt-
häufigsten genannt. Eine 
Quelle hat eine hohe Aussa-
gekraft. Wir sehen es als 
Schwierigkeit in diesem Be-
reich.  
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Mündlich gespro-
chene Wörter ver-
flüchtigen sich zu 
schnell 

3x Dorsch, U., Dressler, J. (2012) (E) 
(mittel-hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 
Simon, C.S. (2000) (F) (mittel-hoch) 

3 Artikel sehen eine Schwie-
rigkeit darin, dass sich die 
fremdsprachlichen mündlich 
gesprochenen Wörter zu 
schnell verflüchtigen. 

Wird als Kategorie viermal ge-
nannt. Keine Quelle ist hoch 
oder sehr hoch gewichtet. Ist 
keine Hauptschwierigkeit in 
diesem Bereich. 

Verlangsamte Arti-
kula-tionsgeschwin-
digkeit 

1x Sellin, K. (2004) (E und F) (mittel-
hoch) 

1 Autorin (Sellin) sieht eine 
Schwierigkeit in der verlang-
samten Artikulationsge-
schwindigkeit der Betroffe-
nen. 

Ist nicht repräsentativ vertre-
ten. Keine Quelle ist hoch o-
der sehr hoch gewichtet. Ist 
keine Hauptschwierigkeit in 
diesem Bereich. 
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Tabelle Zitate Aussprache 

Kategorien Autoren LRS/SE
S 

Zitate (genau beschrieben) 

Keine Aussage 
darüber 

Kieteubl, M. 
(2011) 

 

Sprache: E 

LRS 0 

Verlangsamte 
Artikulationsge-
schwindigkeit 

 

Probleme mit 
Akzentsetzun-
gen, Intonation 
und Rhythmus 

Sellin, K. 
(2004) 

 

Sprache: E 
und F 

LRS «Die Lauterkennungs-, Lautunterschei-
dungs- und Lautproduktionsfähigkeiten 
sind häufig herabgesetzt.»  

 

Artikulationsgeschwindigkeit, Akzentset-
zungen (27) 

Finden der mo-
torischen Aus-
führungsstelle 
ist erschwert 

Zander, G. 
(2002) 

 

Sprache: E 

LRS «bei einigen neuen Lauten einfach die 
Stelle im Mund nicht fanden, an der sie 
gebildet werden, (8) 

Keine Aussage 
darüber 

Romonath, R. 
(2005) 

 

Sprache: E 

LRS 0 

Keine Aussage 
darüber 

Suchodoletz, 
W. (2007) 

 

Sprache: FS 
Allgemein 

LRS 0 

Keine Aussage 
darüber 

Kormos, J., 
Csizer, K. 
(2010) 

 

Sprache: E 

LRS 0 

Probleme mit 
Akzentsetzun-
gen, Intonation 
und Rhythmus 

Bogdanowicz, 
K., Bogdano-
wicz, M. (2016) 

 

Sprache: E 

 

LRS „Phonology (a child with dyslexia and at 
its risk have difficulties in a discrimination 
and production of phonemes ; similar 
problems may also apply to diffrent types 
of accent, rhythmic and intonation pat-
terns as well as understanding the mean-
ing they hear)“ 
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(Bogdanowicz, und  Bogdanowicz, 2016, 
S. 266) 

Keine Aussage 
darüber 

Robertson, J. 
(2000) 

 

Sprache: All-
gemein FS 

LRS/SE
S 

0 

Keine Aussage 
darüber 

Bonifacci, P., 
Canducci, E., 
Gravagna, G. 
Palladino, P. 
(2017) 

 

Sprache: E 

LRS 0 

Keine Aussage 
darüber 

Pfenninger, 
S.E. (2016a) 

 

Sprache: E 
und F 

LRS 0 

Keine Aussage 
darüber 

Pfenninger, S. 
(2015). 

 

Sprache: E 

LRS 0 

Keine Aussage 
darüber 

Ganschow, Le-
onore; Sparks, 
Richard L. 
(2000) 

 

Sprachen: FS 
allgemein 

LRS und 
Risiko-
Kinder 

0 

Probleme mit 
der korrekten 
Wiedergabe von 
Sprache  

 

Dorsch (2012) 

 

Sprachen: E 

LRS «Das Kind mit LRS hat bei normaler oder 
überdurchschnittlicher 

Intelligenz Probleme bei der Aufnahme, 
Verarbeitung 

und Wiedergabe von Sprache und Schrift-
sprache.» (23) 

Mündlich ge-
sprochene Wör-
ter verflüchtigen 
sich zu schnell 

Dorsch, U. 
(2011). 

 

Sprachen: E 

LRS -Schwierig ist für Kinder mit LRS und da-
mit auditiven Sprachproblemen der kom-
munikative Unterricht. Die mündlich ge-
sprochenen Wörter verflüchtigen sich zu 
schnell. 

-«Die Homophone (gleichlautende Wörter 
mit unterschiedlicher Bedeutung (Bsp. 
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there, their, they’re), stellen, vor Allem 
gleichzeitig eingeführt, für die LRS-Kinder 
eine besondere Herausforderung dar.» 
(187) 

Finden der mo-
torischen Aus-
führungsstelle 
ist erschwert 

 

Probleme mit 
der korrekten 
Wiedergabe von 
Sprache 

 

Probleme mit 
Akzentsetzun-
gen, Intonation 
und Rhythmus 

Bundesver-
band Legas-
thenie und 
Dyskalkulie e. 
V. (hrsg.). 
(2015). 

 

Sprachen: E 

 

LRS Schwierigkeiten beim Aufbau akkurater 
artikulatorischer Bewegungs-muster (9f) 

 

«Die korrekte Aus-sprache bereitet ihnen 
ständig Mühe» (13) 

 

«Insbesondere eine ähnliche orthographi-
sche Schreibweise, wie z.B. engl. credit 
und dtsch. Kredit, führt beim Sprechen 
und Lautlesen der Wörter zu falschen Be-
tonungen (Wölms 2003). « (14) 

Probleme mit 
der korrekten 
Wiedergabe von 
Sprache 

 

 

Sparks, 
Richard L. 
(1995) 

 

Sprachen: All-
gemein FS 

 

 

LRS und 
Risiko-
kinder 

„Phonological processing weaknesses 
may also have a determinal effect on FL 
learning for several reasons : 

1. a student may have difficulty with the 
perception and prodcuction of novel pho-
nological strings. 

2. difficulties with effictient phonological 
processing may impede spoken language 
comprehension  

3. and poor reading skills  in the native 
language will generalize to poor reading in 
the FL, further contributing to deficits in 
listening comprehension, oral expression, 
reading comprehension, syntax, general 
knowledge, and verbal memory“ ( 209) 

Keine Aussage 
darüber 

Paradis, J. 
(2016). 

 

Sprachen: E 

SES bi-
linguale 
Kinder 

0 

Keine Aussage 
darüber 

Jung, U. O. H. 
(1985). 

 

Sprachen: E 

LRS 0 

Keine Aussage 
darüber 

Romonath, R. 
(2000). 

 

SES 0 
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Sprache: All-
gemein FS 

Keine Aussage 
darüber 

Brezing, H. 
(2002). 

 

Sprache: All-
gemein FS 

LRS 0 

Keine Aussage 
darüber 

Romonath, R. 
Gregg, N. 
(2002) 

 

Sprache: E 

LRS 0 

Probleme mit 
Akzentsetzun-
gen, Intonation 
und Rhythmus 

 

Finden der mo-
torischen Aus-
führungsstelle 
ist erschwert 

 

Mündlich ge-
sprochene Wör-
ter verflüchtigen 
sich zu schnell 

Seidelmann, T. 
(2015). 

 

Sprache: E 

LRS sie können die Aus-sprache von Wörtern 
schlecht reproduzieren, da deren Klang-
muster nicht im Langzeitgedächtnis ge-
speichert bleiben. Solchen Kindern fällt es 
auch schwer, die anders, „fremd“ klingen-
de Sprachmelodie zu verinnerlichen und 
zu imitieren. (43) 

 

Stimmhafte und stimm-lose Auslaute ver-
unsichern die Schüler bei der Ausspra-
che. «Ein Grund dafür kann fehlende Be-
herrschung der Mundmotorik sein, d. h. 
sie finden die Stelle im Mund nicht, an der 
das Wort gebildet wird. LRS-Betroffene 
haben möglicherweise kein ausreichen-
des Klanggedächtnis für die fremden 
Laute entwickeln können, da sie das 
Wortmaterial nicht lange genug im Ar-
beitsgedächtnis behalten konnten (s.o.). 
Folglich brauchen solche Schüler oft meh-
rere Hörwiederholungen und auch mehr-
fache Hilfe beim Nachsprechen der Wör-
ter.» (45) 

Keine Aussage 
darüber 

Wahn, C. 
(2014). 

 

Sprache: allge-
mein FS 

LRS Ju-
gendli-
che und 
Erwach-
sene 

0 

Probleme mit 
der korrekten 
Wiedergabe von 
Sprache 

Di Fino, S.M. & 
Lombardino, L. 
J. (2004). 

 

Sprache: D 

Uni-Stu-
denten 
mit LRS 
und SES 

1. LRS: Studenten mit Problemen mit der 
geschriebenen Sprache (Lautlesen, Aus-
sprache und Rechtschreibung).  

(391) 
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Probleme mit 
der korrekten 
Wiedergabe von 
Sprache 

Atzesberger, 
M. (1981). 

 

Sprache: E 

LRS Studie von Critchley (1964, 22 f.) zu Feh-
lergruppierungen mündlich und schriftlich 

„Unkorrektes Aussprechen von Vokalen 
oder Konsonanten“ (Atzesberger, 1981, 
S. 77-78) 

Keine Aussage 
darüber 

Häfele, H. & 
Häfele, H. 
(2010). 

 

Sprache: FS 
allgemein 

LRS 0 

Keine Aussage 
darüber 

Gerlach, D. 
(2010). 

 

Sprache: E 

LRS 0 

Keine Aussage 
darüber 

Gerlach, D. 
(2013). 

 

Sprache: E 

LRS 0 

Keine Aussage 
darüber 

Engelen, S. 
(2016). 

 

Sprachen: F 

LRS 0 

Keine Aussage 
darüber 

Reimann, D. 
(2014). 

 

Sprachen: F 

LRS 0 

Keine Aussage 
darüber 

Fraser, Ch., 
Massey-Garri-
son, A. & 
Geva, E. 
(2016). 

 

Sprache: All-
gemein FS 

Risiko-
gruppe 
und LRS 

0 

Keine Aussage 
darüber 

Schneider, E. 
(1999). 

 

Sprache: All-
gemein FS 

Risiko-
gruppe 
und LRS 

0 
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Keine Aussage 
darüber 

Gerlach, D. 
(2014a). 

 

Sprachen: E 

LRS 0 

Mündlich ge-
sprochene Wör-
ter verflüchtigen 
sich zu schnell 

 

Probleme mit 
Akzentsetzun-
gen, Intonation 
und Rhythmus 

 

Finden der mo-
torischen Aus-
führungsstelle 
ist erschwert 

wegen Proble-
men mit dem 
Kurzzeitge-
dächtnis 

Simon, C.S. 
(2000). 

 

Sprachen: F 

LRS-Stu-
dent 

repeat words and phrases. » (167) 

 

Aussprache: 

«I cannot remember and consistently 
apply phonological rules (i.e., "stabilize" 
sound/ 

symbol relationships), which interferes 
with "anchoring" pronunciation of content 
and 

structural vocabulary. I tend to approxi-
mate rather than hit the target pronuncia-
tion, especially with vowels.» (169) 

 

«Since my phonological working memory 
is poor, I have difficulty repeating and then 
storing the pronunciation of words and 
phrases, which slows acquisition of 
French.» (170) 

 

« Expressively, I find that trying to coordi-
nate multiple linguistic elements simulta-
neously such as structure, vocabulary, 
and 

pronunciation, and articulate a meaningful 
utterance within a 

normal time frame, overloads my memory 
and cognitive organization. » (173) 

Keine Aussage 
darüber 

Goldfus, C. 
(2013). 

 

Sprache: All-
gemein FS 

LRS 

 

0 

Keine Aussage 
darüber 

Kormos, J. 
(2013). 

 

Sprachen: E 

LRS 0 

Kein oder weni-
ger ein Problem 

Lüdtke, U. & 
Stitzinger, U. 
(2017). 

SES Gemäss Lüdtke beeinflusse eine phoneti-
sche Aussprachestörung die Schrift-
sprachproduktion weniger, «da sich eine 



 

179 
 

 

 

Sprachen: FS 
allgemein 

phonetische Störung als Sprechstörung 
im Gegensatz zu einer phonologischen 
Störung als Sprachstörung weniger auf 
die Verarbeitung im Sprachsystem aus-
wirkt.» (77) 

Probleme mit 
der korrekten 
Wiedergabe von 
Sprache 

Fenk, S. & 
Leisner, A. 
(2004). 

 

Sprachen: E 

SES und 
LRS 

 

«Ungünstige Voraussetzungen für den 
Erwerb einer Fremdsprache: 

-Individuelle Ursachen (z.B. Differenzie-
rungs- und Wahrnehmungsprobleme) für 
verzögerten Mutterspracherwerb 

-Eingeschränktes Sprachverständnis/ 
Sprachgedächtnis 

-Artikulationsprobleme 

-Hörverarbeitungsstörungen 

-Akustische/auditive Unaufmerksamkeit 

-Bei Kindern mit Sprachentwicklungsver-
zögerung/ Sprachentwicklungsstörung ist 
noch kein stabiles erstes Sprachsystem 
als Grundlage für den Fremdsprachener-
werb vorhanden.» (177) 

Keine Aussage 
darüber 

Frigerio Sayilir, 
C. (2011). 

 

Sprachen: E 

SES und 
LRS 

0 

Keine Aussage 
darüber 

Plötner, K. 
(2017). 

 

Sprachen: F 

LRS-Ju-
gendli-
che 

Lehrper-
son und 
For-
schende 

0 
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Tabelle Arbeitsstrategien 

11 von 40 Autoren sagen etwas zu diesem Thema 

11 davon sind LRS Kinder, Jugendliche und Erwachsene 

Kategorien Anzahl 
Nennungen 

Autoren Generalisierung (drei Auto-
ren nennen xy als Problem) 

Fazit (wir stellen fest, ja/nein 
gehört zu Schwierigkeiten) 

Allgemein mangel-
hafte Arbeitsstrate-
gien, die sie be-
wusst und automa-
tisch einsetzen 

5x Pfenninger, S.E. (2016a) (E und 
F) (hoch) (E und F) (hoch) 
Engelen, S. (2016) (F) (mittel) 
Gerlach, D. (2014a) (E) (sehr 
hoch) 
Sellin, K. (2004) (E und F) (mittel-
hoch) 
Dorsch, U., Dressler, J. (2012) (E) 
(mittel-hoch) 

5 Artikel sehen allgemein eine 
Schwierigkeit in den mangel-
haften Arbeitsstrategien. 

Ist die meist genannte Schwierig-
keit in diesem Bereich. Fast die 
Hälfte der aussagenden Artikel 
nennt diese Kategorie. Drei Arti-
kel haben eine hohe bis sehr 
hohe Aussagekraft. Für uns ist 
diese Kategorie eine Schwierig-
keit. 

Probleme mit selbst-
ständigem Üben und 
Lernen 

3x Pfenninger, S.E. (2016a) (E und 
F) (hoch) 
Bundesverband Legasthenie und 
Dyskalkulie e. V. (hrsg.). (2015) 
(2015) (E) (hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 

3 Artikel sehen eine Schwierig-
keit in dem selbstständigen 
Üben beziehungsweise in dem 
selbstständigen Lernen. 

Zwei Artikel haben eine hohe 
Aussagekraft. Sie ist eine Schwie-
rigkeit. 

Regelstrategien wer-
den starr angewen-
det. 

2x Romonath, R. (2005) (E) (hoch) 
 Simon, C.S. (2000) (F) (mittel-
hoch) 

2 Artikel nennen die Schwierig-
keit, dass die Regelstrategien 
nur starr angewendet werden. 

Eine Quelle hat eine hohe Aussa-
gekraft. Die mangelnde Flexibilität 
ist eine Schwierigkeit. 

Schwierigkeiten mit 
Selbstkorrekturen 
ohne Unterstützung 
von aussen 

2x Ganschow, L., Sparks, R.L. 
(2000) (allg. FS) (sehr hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel) 

2 Artikel nennen die Schwierig-
keiten mit Selbstkorrekturen 
ohne Unterstützung von aus-
sen. Wie beispielsweise die 
Fehleranalyse. 

Diese Kategorie gehört etwas mit 
der zweiten Spalte Probleme mit 
dem selbständigen Üben bzw. 
Lernen zusammen. Eine Quelle 
ist sehr hoch gewichtet. Sie ist 
eine Schwierigkeit. 
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Über die Zeit hinweg 
persistierende Stra-
tegien 

2x Bundesverband Legasthenie und 
Dyskalkulie e. V. (hrsg.). (2015) 
(E) (hoch) 
Simon, C.S. (2000) (F) (mittel-
hoch) 

2 Artikel nennen die Schwierig-
keit, dass die gelernten (meist 
ungeeigneten oder ineffizien-
ten) Strategien lange fortbeste-
hen. Beispielsweise die direkte 
Leseroute oder lautsyntheti-
sche anstatt orthografische 
Strategien. 

Diese Kategorie gehört etwas mit 
den starr angewendeten Regel-
strategien zusammen. Der Zeit-
faktor kommt hier noch hinzu. 
Eine Quelle hat eine hohe Ge-
wichtung. Diese Kategorie ist für 
uns eine Schwierigkeit. 

Probleme mit der 
sprachlichen Me-
takognition 

2x Sellin, K. (2004) (E und F) (mittel-
hoch) 
Goldfus, C. (2013) (allg. FS) (mit-
tel) 

2 Artikel nennen als Schwierig-
keit die sprachliche Metakogni-
tion. 

Mit zwei Artikeln als Vertreter die-
ser Kategorie ist sie nicht reprä-
sentativ. Da die sprachlichen Fä-
higkeiten eingeschränkt sind, ist 
über die Sprache sprechen auch 
besonders schwierig. Sie ist je-
doch nicht die Hauptschwierigkeit 
in diesem Bereich. 

Schwierigkeiten 
über die Sprache zu 
reflektieren 

1x Ganschow, L., Sparks, R.L. 
(2000) (allg. FS) (sehr hoch) 

Nennt die Schwierigkeit über 
die Sprache reflektieren zu 
können. 

Diese Kategorie gehört zusam-
men zur sprachlichen Metakogni-
tion. Diese Quelle ist sehr hoch 
gewichtet. Sie ist eine Schwierig-
keit, aber nicht die Hauptschwie-
rigkeit in diesem Bereich. 
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Tabelle Zitate Arbeitsstrategien 

Kategorien Autoren LRS/S
ES 

Zitate (genau beschrieben) 

Keine Aussage 
darüber 

Kieteubl, M. 
(2011) 

 

Sprache: E 

LRS 0 

Allgemein man-
gelhafte Arbeits-
strategien 

 

Probleme mit 
der sprachli-
chen Metakogni-
tion 

Sellin, K. 
(2004) 

 

Sprache: E 
und F 

LRS «Manche Legastheniker neigen dazu, Teile 
des grammatischen Gefüges zu übersehen, 
was unter anderem darauf hindeutet, dass 
entweder grammatisch-morphologische 
Schwächen vorliegen, die Automatisierung 
nicht vollständig ist oder keine guten Arbeits-
strategien angewandt werden.» (56) 

 

"Können nicht genügend für den Einzelnen 
verwertbare sprachliche Erfahrungen ge-
macht werden, entstehend Defizite. Aus Hilflo-
sigkeit neigen Schüler dann unter Umständen 
dazu, die gewohnten Muster der deut-
schen Sprache hinsichtlich der Rechtschrei-
bung und der Sprachstrukturen auf die Fremd-
sprachen zu übertragen, was nicht zur Prob-
lembewältigung, sondern zu fehlerhaften Stra-
tegien und Lösungen beiträgt, die in den meis-
ten Fällen ohne fachgerechte Hilfe nicht korri-
giert werden können." (9-10) 

 

«Eine gute Metakognition ist nicht vorhanden; 
anstatt vorhandenes Wissen zu nützen und er-
arbeitete Regeln, Merksätze oder Eselsbrü-
cken zur Fehlervermeidung anzuwenden, wird 
vielfach impulsiv darauf losgearbeitet, und er-
probte Strategien werden ausser Acht gelas-
sen.» (25) 

Keine Aussage 
darüber 

Zander, G. 
(2002) 

 

Sprache: E 

LRS 0 

Regelstrategien 
werden starr an-
gewendet. 

Romonath, R. 
(2005) 

 

Sprache: E 

LRS «Zwar wird als Ursache für die Probleme 

des Fremdsprachenlernens eine Störung pho-
nologischer Verarbeitungsfähigkeiten 

angenommen [5, 7] , 

 jedoch zeigt die Anzahl manifester Variab-
len als Indikatoren 
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für die orthographische Verarbeitung, dass 
sich die LRS-Gruppe in der Worterkennung 

stärker auf die orthographische Verarbeitung 
als auf die phonologische Verarbeitung 

verlässt, wobei orthographische Strategien 
nicht flexibel, sondern starr benutzt 

werden.» (106) 

Keine Aussage 
darüber 

Suchodoletz, 
W. (2007) 

 

Sprache: FS 
Allgemein 

LRS 0 

Keine Aussage 
darüber 

Kormos, J., 
Csizer, K. 
(2010) 

 

Sprache: E 

LRS 0 

Keine Aussage 
darüber 

Bogdano-
wicz, K., 
Bogdano-
wicz, M. 
(2016) 

 

Sprache: E 

LRS 0 

Keine Aussage 
darüber 

Robertson, J. 
(2000) 

 

Sprache: All-
gemein FS 

LRS/S
ES 

0 

Keine Aussage 
darüber 

Bonifacci, P., 
Canducci, E., 
Gravagna, G. 
Palladino, P. 
(2017) 

 

Sprache: E 

LRS 0 

Probleme mit 
selbstständi-
gem Üben und 
Lernen  

 

Pfenninger, 
S.E. (2016a) 

 

Sprache: E 
und F 

 

LRS «While struggling learners reportedly have a 
tendency 

to struggle with self-regulated learning...» 
(222) 
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Allgemein man-
gelhafte Arbeits-
strategien, die 
sie bewusst und 
automatisch ein-
setzen 

«As regards their L3 learning strategies, the 
test dyslexic students (like the control dyslexic 
group) rarely did extra work on their own initi-
ative before the training.» (230) 

 

« Finally, the pre-test showed that the dyslexic 
learners failed to employ a wide variety of lear-
ning strategies that they could apply consci-
ously and autonomously.» (232) 

 

« However, the dyslexic groups had relatively 
unfavorable motivational characteristics and 
L3 learning strategies compared to the groups 
with median achievements.» (233) 

Keine Aussage 
darüber 

Pfenninger, 
S. (2015). 

 

Sprache: E 

LRS 0 

Keine Aussage 
darüber 

Bonifacci, P., 
Canducci, E., 
Gravagna, G. 
& Palladino, 
P. (2017). 

 

Sprache: E 

LRS 0 

Schwierigkeiten 
über die Spra-
che zu reflektie-
ren 

 

Schwierigkeiten 
mit Selbstkor-
rekturen ohne 
Unterstützung 
von aussen 

Ganschow, 
Leonore; 
Sparks, 
Richard L. 
(2000) 

 

Sprachen: FS 
allgemein 

LRS 
und Ri-
siko-
Kinder 

„At-risk learners lack meacognitive skills, i.e. 
ability to reflect on language and to use self-
correction strategies without explicit instructi-
tion“ (92) 

Allgemein man-
gelhafte Arbeits-
strategien(die 
sie bewusst und 
automatisch ein-
setzen) 

Dorsch 
(2012) 

 

Sprachen: E 

 

LRS «Symptome sind: Schwierigkeiten beim 
Schreiben von Buch-staben und Wörtern, Ver-
tauschen von ähnlichen Lauten, falsche Buch-
stabenreihenfolge, Grammatik- und Interpunk-
tionsfehler, Ersetzen von Wörtern durch klang-
ähnliche Wörter.» (23) 

Keine Aussage 
darüber 

Dorsch, U. 
(2011). 

 

Sprachen: E 

LRS 0 
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Über die Zeit 
hinweg persis-
tierende Strate-
gien 

 

 

Probleme mit 
selbstständi-
gem Üben und 
Lernen  

 

Bundesver-
band Legas-
thenie und 
Dyskalkulie e. 
V. (hrsg.). 
(2015) 

 

Sprachen: E 

LRS «Zu beobachten war auch, dass die von Le-
gasthenie betroffenen Jugendlichen und jun-
gen Erwachsenen unabhängig davon, ob sie 
muttersprachliche oder englische Wörter le-
sen und schreiben sollten, nahezu identische 
Verarbeitungsstrategien einsetzten, obwohl 
beide Sprachen sich in ihrem Laut- und 
Schriftsystem deutlich unterscheiden.» (7f) 

 

«Genauere Analysen dieser verwendeten 
Verarbeitungsstrategien offenbarten, dass die 
Jugendlichen und jungen Erwachsenen mit ei-
ner Legasthenie dabei in weitaus stärkerem 
Maß auf lautanalytische bzw. lautsyntheti-
sche, als auf orthographische Strategien zu-
rückgriffen. 

Wie im Anfangsunterricht erlasen sie Wörter, 
vermehrt buchstaben- oder silbenweise denn 
auf einen Blick, wie kompetente Leser es tun.» 
(8) 

 

Schwierigkeiten ihren Lernprozess selbstän-
dig zu organisieren (14) 

Keine Aussage 
darüber 

Sparks, 
Richard L. 
(1995) 

 

Sprachen: 
Allgemein FS 

LRS 
und Ri-
sikokin-
der 

0 

Keine Aussage 
darüber 

Paradis, J. 
(2016). 

 

Sprachen: E 

SES, 
bilingu-
ale Kin-
der 

0 

Keine Aussage 
darüber 

Jung, U. O. 
H. (1985). 

 

Sprachen: E 

LRS 0 

 

Keine Aussage 
darüber 

Romonath, R. 
(2000). 

 

Sprache: All-
gemein FS 

SES  

 

0 

Keine Aussage 
darüber 

Brezing, H. 
(2002). 

LRS 0 
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Sprache: All-
gemein FS 

Keine Aussage 
darüber 

Romonath, R. 
Gregg, N. 
(2002) 

 

Sprache: E 

LRS 0 

Probleme mit 
selbstständi-
gem Üben und 
Lernen  

 

Schwierigkeiten 
mit Selbstkor-
rekturen ohne 
Unterstützung 
von aussen 

 

Probleme mit 
der Fehlerana-
lyse 

Seidelmann, 
T. (2015). 

 

Sprache: E 

LRS «Die meisten Schüler gaben an, vor allem 
nicht alleine Englisch lernen zu können 
(A11).» (110) 

 

„Analytic skills in order to understand the for-
mal linguistic structures of the foreign langu-
age learning [and] Meta-cognitive skills to 
enable self-correction and error analysis; and 
Memory, for example, in storing and subse-
quently accessing new vocabulary“. 

Diese Fähigkeiten bringen legasthene Kinder 
nicht oder nur teilweise mit.» (43) 

Keine Aussage 
darüber 

Wahn, C. 
(2014). 

 

Sprache: all-
gemein FS 

LRS 
Ju-
gendli-
che und 
Er-
wach-
sene 

0 

Keine Aussage 
darüber 

Di Fino, S.M. 
& Lombar-
dino, L. J. 
(2004). 

 

Sprache: D 

Uni-
Studen-
ten mit 
LRS 
und 
SES 

 

0 

Keine Aussage 
darüber 

Atzesberger, 
M. (1981). 

 

Sprache: E 

LRS 0 

Keine Aussage 
darüber 

Häfele, H. & 
Häfele, H. 
(2010). 

 

LRS 0 
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Sprache: FS 
allgemein 

Keine Aussage 
darüber 

Gerlach, D. 
(2010). 

 

Sprache: E 

LRS 0 

Keine Aussage 
darüber 

Gerlach, D. 
(2013). 

 

Sprache: E 

LRS 0 

Allgemein man-
gelhafte Arbeits-
strategien, die 
sie bewusst und 
automatisch ein-
setzen 

Engelen, S. 
(2016). 

 

Sprachen: F 

LRS -Eine hohe "Impulsivität" des Handelns und 
eine "mangelnde Organisation" von Arbeits-
materialien, Arbeitsort und zur Verfügung ste-
hender Zeit. Zu-dem eine unzureichende An-
wendung von "Arbeitsstrategien" und "Me-
takognition" 

(vgl. Sellin.: 30f.).» (236) 

Keine Aussage 
darüber 

Reimann, D. 
(2014). 

 

Sprachen: F 

LRS-
Kinder 

Franzö-
sisch 

Pilot-
studie 

 

0 

Keine Aussage 
darüber 

Fraser, Ch., 
Massey-Gar-
rison, A. & 
Geva, E. 
(2016). 

 

Sprache: All-
gemein FS 

LRS 0 

Keine Aussage 
darüber 

Schneider, E. 
(1999). 

 

Sprache: All-
gemein FS 

Risiko-
gruppe 
und 
LRS 

0 

Allgemein man-
gelhafte Arbeits-
strategien, die 
sie bewusst und 
automatisch ein-
setzen 

Gerlach, D. 
(2014a). 

 

Sprachen: E 

LRS „Zentrale Problem-felder sind ein schwaches 
phonologisches Bewusstsein, Mängel beim 
phono-logischen Rekodieren, ein schwaches 
Arbeitsgedächtnis, Schwierigkeiten beim Au-
tomatisieren von Graphem-Phonem-Korres-
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pondenz, mangelnde (meta-)kognitive Strate-
gien zum Er-schliessen einer Zweit-sprache“ 
(Gerlach, 2014a, S. 12) 

(S. 12) 

Regelstrategien 
werden starr an-
gewendet. 

 

(Über die Zeit 
hinweg persis-
tierende Strate-
gien) 

Simon, C.S. 
(2000). 

 

Sprachen: F 

LRS-
Student 

«I could not fluently retrieve basic structures or 
pronunciation patterns to communicate my 
thoughts in classroom discussions, so I tended 
to speak in sentence fragments and phrases 
that would be typical of first year students.» 
(166) 

 

(«For example, I have been placed at the "low 
intermediate level" on entrance exams for 
summer classes in France for the past three 
years, despite continuous study at community 
colleges during the academic year. » (167)) 

 

« Expressively, I find that trying to coordinate 
multiple linguistic elements simultaneously 
such as structure, vocabulary, and pronuncia-
tion, and articulate a meaningful utterance wi-
thin a normal time frame, overloads my me-
mory and cognitive organization. » (173) 

Probleme mit 
der sprachli-
chen Metakogni-
tion 

Goldfus, C. 
(2013). 

 

Sprache: All-
gemein FS 

LRS 

 

«… another source of difficulty for these 
learners is metaco-gnition. » (58) 

Keine Aussage 
darüber 

Kormos, J. 
(2013). 

 

Sprachen: E 

LRS 0 

Keine Aussage 
darüber 

Lüdtke, U. & 
Stitzinger, U. 
(2017). 

 

Sprachen: FS 
allgemein 

SES 0 

Keine Aussage 
darüber 

Fenk, S. & 
Leisner, A. 
(2004). 

 

Sprachen: E 

SES 
und 
LRS 

0 
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Keine Aussage 
darüber 

Frigerio 
Sayilir, C. 
(2011). 

 

Sprachen: E 

SES 
und 
LRS 

0 

Keine Aussage 
darüber 

Plötner, K. 
(2017). 

 

Sprachen: F 

LRS-
Ju-
gendli-
che 

Lehr-
person 
und 
For-
schend
e 

0 
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Motivation und Selbstvertrauen 

9 von 40 Artikeln sagen etwas zu diesem Thema 

6 davon sind LRS Kinder, Jugendliche und Erwachsene, 3 davon sind SES Betroffene 

Kategorien Anzahl 
Nennungen 

Autoren Generalisierung (drei 
Autoren nennen xy als 
Problem) 

Fazit (wir stellen fest, ja/nein 
gehört zu Schwierigkeiten) 

Niedriges Motivati-
onsniveau und nied-
riges Selbstver-
trauen,  
wegen allgemeinen 
Sprachschwierig- 
keiten 

7x Kormos, J., Csizer, K. (2010) (E) (hoch) 
Pfenninger, S.E. (2016a) (E und F) (hoch) 
Seidelmann, T. (2015) (E) (mittel). 
Di Fino, S.M. & Lombardino, L. J.(2004) 
(D) (mittel). 
Engelen, S. (2016) (F) (mittel) 
Kormos, J. (2013) (E) (sehr hoch) 
Frigerio Sayilir, C. (2011) (E) (mittel) 

7 Artikel nennen das 
niedrige Motivationsni-
veau und Selbstver-
trauen als eine Schwie-
rigkeit. 

Ist die meist genannte Schwie-
rigkeit in diesem Bereich. Mehr 
als die Hälfte der aussagenden 
Artikel nennen sie. Drei der 
Quellen sind hoch bis sehr 
hoch gewichtet. Wir sehen es 
als eine Schwierigkeit, für die-
sen Bereich. 

Niedrige Motivation/ 
Selbstvertrauen, 
wegen mangelnder  
elterlicher/ 
systemischer 
Unterstützung 

2x Kormos, J., Csizer, K. (2010) (E) (hoch) 
Kormos, J. (2013) (E) (sehr hoch) 

2 Artikel sehen eine 
Schwierigkeit für Motiva-
tion und Selbstvertrauen, 
wegen mangelnder elter-
licher/systemischer Un-
terstützung. 

Wir von zwei Artikeln genannt. 
Hat aber eine hohe bis sehr 
hohe Gewichtung. Ist eine 
Schwierigkeit. 

Motivations-prob-
leme, 
wegen neuerlicher  
negativer Erfahrung 
beim (Fremd-) 
sprachen lernen. 

2x Pfenninger, S.E. (2016a) (E und F) (hoch) 
Kormos, J. (2013) (E) (sehr hoch) 

2 Artikel sehen eine 
Schwierigkeit für die Mo-
tivation, wegen negativer 
Erfahrung beim FS ler-
nen. 

Wir von zwei Artikeln genannt. 
Hat aber eine hohe bis sehr 
hohe Gewichtung. Ist eine 
Schwierigkeit. 

Niedrige Motivation, 
wegen hoher  
Fehlerhäufigkeit 

1x Kormos, J., Csizer, K. (2010) (E) (hoch) 1 mal nennen die Auto-
rinnen Kormos & J., Csi-
zer die niedrige Motiva-
tion wegen den häufigen 
Fehlern der Betroffenen. 

Wir von einem Artikel genannt. 
Hat aber eine hohe Gewich-
tung. Ist eine Schwierigkeit. 
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Sorgen gegenüber  
weiteren zu  
erlernenden  
Fremdsprachen 

1x Pfenninger, S.E. (2016a) (E und F) (hoch) 1 Artikel sieht Schwierig-
keiten bei der Motivation, 
weitere FS lernen zu 
müssen.  

Wir von einem Artikel genannt. 
Hat aber eine hohe Gewich-
tung. Ist eine Schwierigkeit. 

Niedriges  
Motivationsniveau  
wegen der  
Lehrerschaft 

1x Kormos, J. (2013) (E) (sehr hoch) 1 Autorin sieht eine 
Schwierigkeit bei der Mo-
tivation wegen des Un-
terrichtstils der Lehrer-
schaft. 

Wir von einem Artikel genannt. 
Hat aber eine sehr hohe Ge-
wichtung. Ist eine Schwierig-
keit. 

Keine aktive  
Teilnahme am  
Unterricht wegen  
mangelndem  
Selbstvertrauen 

1x Frigerio Sayilir, C. (2011) (E) (mittel). 1 Autor sieht eine 
Schwierigkeit bei der 
nicht aktiven Teilnahme 
am Unterricht, wegen 
mangelndem Selbstver-
trauen.  

Wir von einem Artikel genannt.  
Ist für SES eine mittel gewich-
tete Schwierigkeit in diesem 
Bereich. 

LRS Kinder haben 
zu Beginn eine 
hohe Motivation 
eine neue FS zu  
lernen 

1x Frigerio Sayilir, C. (2011) (E) (mittel) 1 Artikel sagt, dass be-
troffene Kinder zu Be-
ginn des Fremdspra-
chenlernens eine hohe 
Motivation haben eine 
neue FS zu lernen. 

Wir von einem Artikel ge-
nannt.. Ist für SES eine mittel 
gewichtete Schwierigkeit in 
diesem Bereich. 

Braucht noch  
mehr Evidenz,  
um eine klare  
Aussage über  
die Rolle der  
Motivation zu  
machen 

2x Pfenninger, S.E. (2016a) (E und F) (hoch) 
Kormos, J. (2013) (E) (sehr hoch) 

2 Artikel sagen, dass es 
bei der Motivation und 
beim Selbstvertrauen 
noch mehr Evidenz zum 
Beweis ihres Einflusses 
auf den Fremdsprachen-
erwerb braucht. 

Wir von zwei Artikeln genannt.. 
Hat aber eine hohe bis sehr 
hohe Gewichtung. Mehr Evi-
denz ist bestimmt nötig. 

Niedrige  
Motivation und  
Angst gegenüber  
der FS ist eine  
Folge von  
schlechten  
Erfahrungen mit  
dieser 

1x Sparks, R.L. (1995) (allg. FS) (sehr hoch) 1 Autor (Sparks) sagt, 
dass niedrige Motivation 
und Angst gegenüber 
der FS eine Folge von 
schlechten Erfahrungen 
mit dieser ist. 

Wir von einem Artikel genannt. 
Hat aber eine sehr hohe Ge-
wichtung. Ist eine Schwierig-
keit. 
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LRS Kinder  
haben zu Beginn  
und am Ende der  
Studie eine hohe  
Motivation eine 
neue FS zu lernen 

1x Pfenninger, S.E. (2016a) (E und F) (hoch) 1 Artikel sagt, dass be-
troffene Kinder zu Be-
ginn und am Ende der 
Studie eine hohe Motiva-
tion haben eine neue FS 
zu lernen. Gleich wie 
nicht betroffene Kinder. 

Wir von einem Artikel genannt 
Hat aber eine hohe Gewich-
tung. Ist eine Gegenstimme zu 
den anderen Aussagen. 

Scheint nicht das 
primäre Problem  
beim FS-Erwerb zu  
sein 

1x Ganschow, L.; Sparks, R.L. (2000) (allg. 
FS) (sehr hoch) 

1 Artikel sagt, dass die 
Motivation und das 
Selbstvertrauen nicht pri-
mär eine Schwierigkeit 
darstellt. 

Wir von einem Artikel genannt 
Hat aber eine sehr hohe Ge-
wichtung. Ist eine Gegen-
stimme zu den anderen Aus-
sagen. 
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Tabelle Zitate Motivation und Selbstvertrauen 

Kategorien Autoren LRS/S
ES 

Zitate (genau beschrieben) 

Keine Aussage dar-
über 

Kieteubl, M. 
(2011) 

 

Sprache: E 

LRS 0 

Keine Aussage dar-
über 

Sellin, K. 
(2004) 

 

Sprache: E 
und F 

LRS 0 

Keine Aussage dar-
über 

Zander, G. 
(2002) 

 

Sprache: E 

LRS 0 

Keine Aussage dar-
über 

Romonath, R. 
(2005) 

 

Sprache: E 

LRS 0 

Keine Aussage dar-
über 

Suchodoletz, 
W. (2007) 

 

Sprache: FS 
Allgemein 

LRS 0 

Niedriges Motivati-
onsniveau und nied-
riges Selbstver-
trauen, wegen  allge-
meinen Sprach-
schwierigkeiten 

 

Niedrige Motivation, 
wegen hoher Fehler-
häufigkeit 

 

Niedrige Motiva-
tion/Selbstver-
trauen, wegen man-
gelnder elterlicher 
Unterstützung 

Kormos, J., 
Csizer, K. 
(2010) 

 

Sprache: E 

 

LRS Motivation : 

«Our results suggest that dyslexic lan-
guage learners display significantly less 
positive motivational characteristics than 
their non-dyslexic peers. The low level of 
motivation is likely to be caused by dys-
lexic students’ difficulties in language 
learning. Language learners with dysle-
xia might easily get caught in a vicious 
circle because, owing to their problem in 
language learning, they lose their moti-
vation, which then might lead to their ex-
periencing further failures. The findigs 
also indicate that dyslexic students 
seem to be in a disadvantageous posi-
tion because they receive less support 
form their parents» (S. 247) 



 

194 
 

Keine Aussage dar-
über 

Bogdanowicz, 
K., Bogdano-
wicz, M. (2016) 

 

Sprache: E 

LRS 0 

Keine Aussage dar-
über 

Robertson, J. 
(2000) 

 

Sprache: All-
gemein FS 

LRS/S
ES 

0 

Keine Aussage dar-
über 

Bonifacci, P., 
Canducci, E., 
Gravagna, G. 
Palladino, P. 
(2017) 

 

Sprache: E 

LRS 0 

Niedriges Motivati-
onsniveau und nied-
riges Selbstver-
trauen, wegen allge-
meinen Sprach-
schwierigkeiten 

 

Motivationsprob-
leme, wegen neuerli-
cher negativer Er-
fahrung beim 
(Fremd-)sprachen 
lernen. 

 

Sorgen gegenüber 
weiteren zu erler-
nenden Fremdspra-
chen 

 

LRS Kinder haben 
eine hohe Motivation 
eine neue FS zu ler-
nen 

 

Braucht noch mehr 
Evidenz, um eine 
klare Aussage über 

Pfenninger, 
S.E. (2016a) 

 

Sprache: E 
und F 

 

LRS «…, dyslexic children’s lack of motiva-
tion, poor attitude, and/or unfavorable 
selfperception are believed to occur as a 
result of their difficulties in learning to 
read and spell, possibly due to certain 
deficits in their L1 skills (Ganschow, 
Schneider, and Evers 2000; Ganschow 
and Sparks 1995; Sparks and Gan-
schow 1992; Sparks, Ganschow, and 
Javorsky 1993).» (221) Motivation 

 

« In the pre-test, the two dyslexic groups 
clearly perceived themselves as less 
capable of mastering the content of L3 
courses than the non-dyslexic groups, 
which is reflected in the significantly lo-
wer values. » (229) 

Selbstvertrauen 

 

«In view of French as an L4, which was 

going to be introduced in two years’ time, 
the dyslexic groups expressed concern 
about 

not being able to meet the multiple FL 
requirements in the future. » (229) 

Sorgen gegenüber neuen Fremdspra-
chen 
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die Rolle der Motiva-
tion zu machen. 

 

«...indicated that the dyslexic learners 
lacked self-awareness and knowledge 
about their own perceptions, attitudes, 
and abilities, which are known to be im-
portant characteristics of effective 
learners» (232) 

 

«The results revealed that all groups re-
ported almost equal overall motivation to 
learn L3 English in both pre- and post-
test conditions, which indicates that 
children with dyslexia 

generally want to learn an L3.» (233) 

Spricht gegen Motivation 

« However, the dyslexic groups had re-
latively unfavorable motivational charac-
teristics and L3 learning strategies com-
pared to the groups with median achie-
vements.» (233) 

 

« However, the results provide more 
empirical support for the hypothesis that 
affective differences are the result rather 
than the cause of FL learning prob-
lems. » (233) 

Keine Aussage dar-
über 

Pfenninger, S. 
(2015). 

 

Sprache: E 

LRS 0 

Keine Aussage dar-
über 

Bonifacci, P., 
Canducci, E., 
Gravagna, G. 
& Palladino, P. 
(2017). 

 

Sprache: E 

LRS 0 

Scheint nicht das 
primäre Problem 
beim FS-Erwerb zu 
sein. 

Ganschow, Le-
onore; Sparks, 
Richard L. 
(2000) 

 

Sprachen: FS 
allgemein 

LRS 
und Ri-
siko-
Kinder 

„At-risk leaners’learning problems are 
primarily language-based; anxiety might 
accompany the learning problem but is 
not likely to be the cause of FL learning 
problem“ (Ganschow, Sparks, 2000, S. 
92) 

Keine Aussage dar-
über 

Dorsch (2012) 

 

LRS 0 
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Sprachen: E 

Keine Aussage dar-
über 

Dorsch, U. 
(2011). 

 

Sprachen: E 

LRS 0 

Keine Aussage dar-
über 

Bundesver-
band Legas-
thenie und 
Dyskalkulie e. 
V. (hrsg.). 
(2015). 

 

Sprachen: E 

LRS 0 

Niedrige Motivation 
und Angst gegen-
über der FS ist eine 
Folge von schlech-
ten Erfahrungen mit 
dieser 

Sparks, 
Richard L. 
(1995) 

 

Sprachen: All-
gemein FS 

 

 

LRS 
und Ri-
sikokin-
der 

Kein Originalzitat. Ist eine nicht wörtliche 
Übersetzung aus dem Englischen: 

 

Motivation und Angst für Fremdspra-
chen-Lerner entwickeln sich wahr-
scheinlich wegen ihren schlechteren Fä-
higkeiten in Fremdsprachenlernen  
und nicht umgekehrt. (Sparks, 1995, 
S. 199) 

 

Keine Aussage dar-
über 

Paradis, J. 
(2016). 

 

Sprachen: E 

SES  

Bilingu-
ale Kin-
der 

0 

Keine Aussage dar-
über 

Jung, U. O. H. 
(1985). 

 

Sprachen: E 

LRS 0 

 

Keine Aussage dar-
über 

Romonath, R. 
(2000). 

 

Sprache: All-
gemein FS 

SES 0 

Keine Aussage dar-
über 

Brezing, H. 
(2002). 

 

Sprache: All-
gemein FS 

LRS 0 
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Keine Aussage 
drüber 

Romonath, R. 
Gregg, N. 
(2002) 

 

Sprache: E 

LRS 0 

Niedriges Motivati-
onsniveau und nied-
riges Selbstver-
trauen, wegen allge-
meinen Sprach-
schwierigkeiten 

Seidelmann, T. 
(2015). 

 

Sprache: E 

LRS «In der betreffenden Klasse war nur eine 
geringe Motivation für das Englischler-
nen auszumachen (A12). Zur Grundhal-
tung gegenüber dem Englischen ist ent-
sprechend festzustellen, dass diese e-
her negativ war (B1; B2).» (109) 

Keine Aussage 
drüber 

Wahn, C. 
(2014). 

 

Sprache: allge-
mein FS 

LRS 
Ju-
gendli-
che und 
Er-
wach-
sene 

0 

Niedriges Motivati-
onsniveau und nied-
riges Selbstver-
trauen, wegen allge-
meinen Sprach-
schwierigkeiten 

 

Scheint nicht das 
primäre Problem 
beim FS-Erwerb zu 
sein. 

Di Fino, S.M. & 
Lombardino, L. 
J. (2004). 

 

Sprache: D 

Uni-
Studen-
ten mit 
LRS 
und 
SES 

 

Bei Studenten mit einer nicht diagnosti-
zierten Sprachlernschwierigkeiten kön-
nen gemäss Di Fino und Lombardino die 
Dozierenden die Motivation dieser hart 
arbeitenden Studierenden schnell sin-
ken sehen. (390) 

Keine Aussage dar-
über 

Atzesberger, 
M. (1981). 

 

Sprache: E 

LRS 0 

Keine Aussage dar-
über 

Häfele, H. & 
Häfele, H. 
(2010). 

 

Sprache: FS 
allgemein 

LRS 0 

Keine Aussage dar-
über 

Gerlach, D. 
(2010). 

 

Sprache: E 

LRS 0 
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Keine Aussage dar-
über 

Gerlach, D. 
(2013). 

 

Sprache: E 

LRS 0 

Niedriges Motivati-
onsniveau und nied-
riges Selbstver-
trauen, wegen allge-
meinen Sprach-
schwierigkeiten 

Engelen, S. 
(2016). 

 

Sprachen: F 

LRS -«zudem Motivationsprobleme, 

Hilflosigkeit, eine Verweigerungshaltung 
oder tiefgreifende psychische Probleme 
(vgl. Esser, Wyschkon & Schmidt 2002: 
239)» (237) 

Keine Aussage dar-
über 

Reimann, D. 
(2014). 

 

Sprachen: F 

LRS 0 

Keine Aussage dar-
über 

Fraser, Ch., 
Massey-Garri-
son, A. & 
Geva, E. 
(2016). 

 

Sprache: All-
gemein FS 

LRS 0 

Keine Aussage dar-
über 

Schneider, E. 
(1999). 

 

Sprache: All-
gemein FS 

Risiko-
gruppe 
und 
LRS 

0 

Keine Aussage dar-
über 

Gerlach, D. 
(2014a). 

 

Sprachen: E 

LRS 0 

Keine Aussage dar-
über 

Simon, C.S. 
(2000). 

 

Sprachen: F 

LRS 
Student 

0 

Keine Aussage dar-
über 

Goldfus, C. 
(2013). 

 

Sprache: All-
gemein FS 

LRS 

 

0 
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Niedriges Motivati-
onsniveau und nied-
riges Selbstver-
trauen, wegen allge-
meinen Sprach-
schwierigkeiten 

sind voneinander 
abhängig 

 

Niedriges Motivati-
onsniveau wegen 
der Lehrerschaft 

 

Motivationsprob-
leme, wegen neuerli-
cher negativer Er-
fahrung beim 
(Fremd-)sprachen 
lernen. 

 

Braucht noch mehr 
Evidenz, um eine 
klare Aussage über 
die Rolle der Motiva-
tion zu machen. 

Kormos, J. 
(2013)  

 

Sprachen: E 

 

LRS Studie Kormos und Cisier (2010): «... 
one of the most important direct predic-
tors of how much effort they were willing 
to invest in language learning was their 
image of themselves as language 
learners» (79) 

 

«The findings of the study also indicate 
that language learning experiences and 
teachers’ behaviour and instructional 

practices affect students’ enthusiasm for 
language learning. Additionally, the dys-
lexic language learners displayed signi-
ficantly different motivational charac-
teristics from their non-dyslexic peers, 
which was apparent in their language 
learning self-concepts, attitudes and 
motivation.» (79) 

 

Aber: «neither their study nor that of 
Piechurska-Kuciel could yield detailed 
insights into why dyslexic students expe-
rience anxiety and what causes their 
lack of motivation in the contexts inves-
tigated. » (80) 

Niedrige Motiva-
tion/Selbstver-
trauen, wegen man-
gelnder elterli-
cher/systemischer 
Unterstützung 

Kormos, J. 
(2013)  

 

zitiert: 

 

Csizér et al. 
(2010)  

LRS 
und 
SES 

«Csizér et al. (2010) argued that the lan-
guage learning motivation of students 
with SpLDs can fluctuate within rela-
tively short time intervals, due to the in-
fluence of factors both external and in-
ternal to the student, and they drew up a 
dynamic model of language learning 
motivation based on their interview data 
with dyslexic learners. » (84) 

 

«Their study gave careful consideration 
to the instructional context and the role 
of students’ families, and presented lan-
guage learners with SpLDs as part of a 
dynamic system. » (84) 

Keine Aussage dar-
über 

Lüdtke, U. & 
Stitzinger, U. 
(2017). 

 

Sprachen: FS 
allgemein 

SES 0 
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Keine Aussage dar-
über 

Fenk, S. & 
Leisner, A. 
(2004). 

 

Sprachen: E 

SES 
und 
LRS 

0 

LRS Kinder haben 
eine hohe Motivation 
eine neue FS zu ler-
nen 

 

Keine aktive Teil-
nahme am Unter-
richt wegen man-
gelndem Selbstver-
trauen 

 

Niedriges Motivati-
onsniveau und nied-
riges Selbstver-
trauen, wegen allge-
meinen Sprach-
schwierigkeiten 

 

Frigerio Sayilir, 
C. (2011) 

 

Sprachen: E. 

SES 
und 
LRS 

 

Motivation zu Beginn kein Problem: 

«Bezüglich der Motivation zum Fremd-
sprachenlernen unterscheiden sich Kin-
der mit besonderen Bedürfnissen an-
fangs nicht von anderen Kindern, auch 
wenn sie ihre Schwierigkeiten wahrneh-
men (Sparks, 2001: 42). Die Kinder wol-
len sozial integriert sein und das bedeu-
tet, dass sie dasselbe tun wollen wie ihre 
Klassenkameraden.» (95) 

 

«Beispielsweise äussern sich selektiv 
mutistische Kinder 

möglicherweise gar nicht mündlich, 
während sie im Schriftlichen oft recht 
gute Leistungen erbringen. Redefluss-
gestörte Kinder (Stottern oder Poltern) 
sind häufig aufgrund ihres Störungsbe-
wusstseins 

zurückhaltend in ihren Äusserungen. 
Kinder mit einer 

Spracherwerbsstörung getrauen sich 
aufgrund ihrer kommunikativen Misser-
folgserlebnisse nicht mehr, aktiv am Un-
terricht teilzunehmen.» (95) 

 

Selbstwertgefühl und Motivation: 

«Gerade bei Kindern mit einer Sprach-
erwerbs- oder Sprachstörung leidet un-
ter den problematischen Erfahrungen 
das Selbstwertgefühl und das Bild von 
sich selbst als erfolgreichem Sprachler-
nern.» (95) 

«Misslingendes Fremdsprachenlernen 
wiederholt frühere Misserfolgserleb-
nisse und kann deshalb Motivation und 
Selbstwertgefühl zerstören.» (95) 

Keine Aussage dar-
über 

Plötner, K. 
(2017). 

 

Sprachen: F 

LRS-
Ju-
gendli-
che 

0 
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Lehr-
person 
und 
For-
schend
e 
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II. Auswertung Tabellen Kernbereiche und Empfehlungen zur Förderung nach Schwierigkeitsbereichen 

Kernbereich und Förderungsansätze phonologische Bewusstheit 

Thema Autoren 
und Ge-
wichtung 

LRS/SES 
Sprache 

Zitate Generalisierung Fazit 

Nennen 
PBW 
als 
Kern-
bereich 

Romonath, 
R. (2005) 
 
hoch 

LRS 
L2 En 

«Die Ergebnisse zeigten, dass insbesondere die Fähigkeit 
zum genauen Wörternachsprechen und -aufschreiben einen 
hohen Vorhersagewert für den Erfolg im Fremdsprachenler-
nen besitzen. Die Fähigkeit, unbekannte phonologische Wort-
strukturen im Arbeitsgedächtnis genau zu repräsentieren und 
zu speichern, bilden nach Service wesentliche Voraussetzun-
gen für den Aufbau eines basalen Wortlexikons in der zu er-
lernenden Fremdsprache, der wiederum von zentraler Bedeu-
tung für die Weiterentwicklung mündlicher und schriftlicher 
Kommunikationsleistungen ist.» (99) 

Bereiche: 
1. phonologisches 
Arbeitsgedächtnis 
2. WS 
 
Das phonologische 
Arbeitsgedächtnis ist 
eine Voraussetzung 
für den Aufbau des 
Wortschatzes, der 
wiederum zentral ist 
für die weitere 
Fremdsprachent-
wicklung. 

Sieben AutorIn-
nen nennen die 
Förderung der 
Phonologischen 
Bewusstheit als 
Kernbereich für 
Kinder und Ju-
gendliche mit 
LRS. Gemäss 
Romonath sollte 
sie sogar der 
Ausgangspunkt 
der Förderung 
sein. 

Pfenninger, 
S.E. (2016a) 
 
hoch 

LRS 
L1 CHDe 
L2 De 
L3 En 

«There were high (and significant) correlations between in-
crease in use of metalinguistic strategies and improvement of 
phoneme deletion, productive, and receptive vocabulary.» 
(232f) 
 
Die phonologische Verarbeitung wurde mit einem «phoneme 
deletion task» gemessen. 
«To measure phonological processing an L3 phoneme dele-
tion task, which assesses the ability to say what is left of a 
(real) word after removing designated sounds, was used in 
accordance with the guidelines in Landerl, Frith, and Wimmer 
(1996).» (227) 

PBW, Strategien 
und WS hängen zu-
sammen 
 
Der vermehrte Ge-
brauch von metalin-
guistischen Strate-
gien, verbesserte 
phonologischer Ver-
arbeitung und pro-
duktiven und rezepti-
ven Wortschatz kor-
relierten signifikant.  

Romonath, 
R. (2005) 
hoch 

LRS 
Jugendliche 
L2 En 

«Dabei sollte zunächst von einer Förderung der phonologi-
schen Seite, wie z.B. durch Segmentieren von Sätzen in Wör-

Es sollte mit der För-
derung der Phonolo-
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Thema Autoren 
und Ge-
wichtung 

LRS/SES 
Sprache 

Zitate Generalisierung Fazit 

ter und von Wörtern in Silben, dem Vorhersagen von Satztei-
len, Wörtern oder Wortteilen aus dem Kontext, ausgegangen 
werden, um auf diese aufbauend eine Förderung der Ortho-
graphie, z.B. in Form von Ableitungsregeln und Rechtschreib-
regeln, anschliessen zu können. Insbesondere die einge-
schränkten Verstehenfähigkeiten Jugendlicher und junger Er-
wachsener mit Dyslexie lassen sich auf dem Hintergrund 
phonologischer Defizite erklären und sollten im Rahmen der 
Therapie noch vor den produktiven Fähigkeiten gefördert 
werden. Die Strukturen der Förderung in der Muttersprache 
sollten im Anschluss daran auf das Fremdsprachenlernen 
übertragen werden.» (109) 

gie begonnen wer-
den, da phonologi-
sche Defizite zu ein-
geschränkten Ver-
stehensleistungen 
führen. Das Sprach-
verständnis soll vor 
der Produktion ge-
fördert werden. 
 
1. Phonologische 
Förderung 
2. Orthographie und 
Strategien 
3. Förderung auf 
Fremdsprache über-
tragen 

Ganschow, 
Leonore; 
Sparks, 
Richard L. 
(2000) 
 
Sehr hoch 
 

LRS Kinder 
FS allgemein 
 

„At-risk learners appear to benefit from direct, systematic, 
multisensory instruction in the rule systems of language: pho-
nolgical/ orthografic; grammatical/semantic; and morphologi-
cal (prefixes, suffixes, roots)“ (Ganschow, Sparks, 2000, S. 
92) 

Phonologie ist ein 
Kernbereich der 
Sprache.  

Wahn, C. 
(2014). 
 
mittel 

LRS Ju-
gendl. 
FS allgemein 

Die Verarbeitungsprobleme sollte in beiden Sprachen (L1 und 
L2) therapiert werden. 
-Probleme im Arbeitsgedächtnis/ phonologischen Arbeitsspei-
cher (216) 
-Schwierigkeiten bei der lautlichen Segmentierung von Wör-
tern als Teil der phonologischen Bewusstheit (216) 

Die phonologische 
Bewusstheit soll trai-
niert werden.  
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Thema Autoren 
und Ge-
wichtung 

LRS/SES 
Sprache 

Zitate Generalisierung Fazit 

Fraser, Ch., 
Massey-
Garrison, A. 
& Geva, E. 
(2016).  
 
hoch 

LRS 
FS allgemein 

Phonics, phonemic awareness, reading fluency, vocabulary 
and reading com-prehension sollen gefördert werden. (vgl. 
Fraser, Massey-Garrison, & Geva, 2016, S. 263) 

Gerlach, D. 
(2013). Wor-
dly. 
 
hoch 

LRS 
L1 De 
L2 En 

Das Konzept  trainiert die phonologische Bewusstheit (vgl. 
233) 

Sellin, K. 
(2004).  
 
mittel/ hoch 
 
 

LRS 
L1 De 
L2 En/Fr 

"Eine spezielle Förderung in der Lautbewusstheit, wie Samu 
sie empfohlen hat, ist zur Förderung denkbar, die fächerüber-
greifend im Deutschen und in einer Fremdsprache die Ent-
wicklung der phonologischen Fertigkeiten unterstützt, wobei 
der Erwerb beider Sprachen erleichtert wird" (41) 

Lüdtke, U. & 
Stitzinger, 
U. (2017). 
 
mittel 

SES Unter-
richt L1 De 

Die spezifische Sprachförderung ist ein Teilbereich für den 
Abbau sprachlich-kommunikativer Lernbarrieren im Unterricht 
(vgl. Lüdtke & Stitzinger, 2017, 101). Dies gilt für alle Berei-
che, die von SES betroffen sein können und kann von der 
Erstsprache auf die Fremdsprachen übertragen werden. 

Spezifische Sprach-
förderung baut Lern-
barrieren ab.  

Die Förderung 
der phonologi-
schen Bewusst-
heit kann als ein 
Kernbereich bei 
Kindern mit SES 
abgeleitet wer-
den.  

Nennen 
PBW 
nicht 

Kormos, J., 
Csizer, K. 
(2010) 

LRS Haben den Forschungsschwerpunkt auf der Motivation.  Nicht relevant Zwei AutorInnen 
sind nicht rele-
vant für diesen 
Bereich, da sie 
sich auf andere 
Bereiche spezi-
alisieren.  

Goldfus, C. 
(2013). 

LRS Fokussiert sich bei der Förderung auf das Leseverständnis. Nicht relevant 
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Thema Autoren 
und Ge-
wichtung 

LRS/SES 
Sprache 

Zitate Generalisierung Fazit 

Frigerio 
Sayilir, C. 
(2011). 

SES und 
LRS 
CH 
L1 De 
L2 En 

Macht keine Aussagen zu diesem Bereich. Nennt nur wenige 
Förderempfehlungen.  

Wenig relevant.  Sieben AutorIn-
nen machen 
keine Aussagen 
zu diesem Be-
reich.  

Zander, G. 
(2002). 

LRS 
L2 En 

Macht keine Aussagen zu diesem Bereich. relevant 

Dorsch, U. & 
Dressler, J. 
(2012). 

LRS 
L2 En 

Macht keine Aussagen zu diesem Bereich.  relevant 

Seidelmann, 
T. (2015). 

LRS Macht keine Aussagen zu diesem Bereich.  relevant 

Di Fino, 
S.M. & Lom-
bar-dino, L. 
J. (2004). 

LRS, SES, 
alle Studen-
ten 
L1 En 
L2 De 

Machen keine Aussagen zu diesem Bereich.  relevant 

Engelen, S. 
(2016). 

LRS 
L1 De 
L2 Fr 

Macht keine Aussagen zu diesem Bereich. relevant 

Plötner, K. 
(2017). 

LRS Ju-
gendl. 
L1 De 
L3 Fr 

Macht keine Aussagen zu diesem Bereich. relevant 

Multi-
senso-
risch 

Bundesver-
band Legas-
thenie und 
Dyskalkulie 
e. V. (hrsg.). 
(2015). 
 
hoch 

LRS 
L2 En 

«Die Vermittlung von Phonologie und Orthographie sowie Vo-
kabular und Grammatik sollten multisensorisch, d.h. durch die 
Integration von Hören, Sehen, Sprechen und Schreiben erfol-
gen, um die Abspeicherung von Wörtern durch verschieden-
artige Sinneskanäle zu unterstützen.» (16) 

Die Phonologie soll 
multisensorisch ver-
mittelt werden.  

Die Phonologie 
soll multisenso-
risch vermittelt 
werden (z.B. vi-
suell durch 
Schrift). 
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Thema Autoren 
und Ge-
wichtung 

LRS/SES 
Sprache 

Zitate Generalisierung Fazit 

Simon, C.S. 
(2000). 
 
Selbstbetr. 
 
mittel/ hoch 

LRS 
L1 En 
L2 Fr 
 

« When I see language written down, I am better able to un-
derstand phonological and syntactic details and analyze the 
interacting linguistic components.» (168) 

Simon versteht pho-
nologische Details 
besser, wenn sie 
aufgeschrieben sind. 

Lautdif-
feren-
zierung 
und 
Wort-
durch-
gliede-
rung  
 
Über-
schnei-
dung 
mit Be-
reich 
Aus-
spra-
che 

Atzesberger, 
M. (1981).  
 
mittel 

LRS 
L2 En 

«Bekannte Hilfen auch aus dem muttersprachigen Hilfebemü-
hen sind beachtenswert wie die konsequenten Lautunter-
scheidungsübungen, ebenso regelmäßige Wortdurchgliede-
rungen durch Silbieren, Lautieren und Abhebung von Wortbe-
standteilen. Das augenblicklich beim Fremdsprachenlernen 
dominierende Ganzheitsprinzip darf in keinem Fall ein Durch-
gliedern bis zum letzten Phonem erschweren oder gar un-
möglich machen. Gliederungserfordernisse haben hier Vor-
rang.» (Atzesberger, 1981, S. 79) 

Hilfreiche Übungen 
sind die konse-
quente Lautunter-
scheidung und re-
gelmässige Wort-
durchgliederungen. 
Wortdurchgliederung 
ist wichtiger als das 
Ganzheitsprinzip. 

Konsequente 
Lautdifferenzie-
rungsübungen 
und regelmäs-
sige Wortdurch-
gliederungen 
können aus der 
Therapie der 
Erstsprache 
übernommen 
werden.  

Suchodo-
letz, W. 
(2010). 
 
hoch 

LRS 
L1 De 
Deutsch wird 
gefördert! 

„Effektive, lerntheoretisch begründete Förderprogramme ori-
entieren sich an den Stufen des Schriftspracherwerbs. Auf 
der alphabethischen Stufe wird lauttreues Lesen und 
Schreiben vermittelt. Dabei hat sich ein Training der Lauta-
nalyse und –synthese, der Buchstaben-Laut-Korrespon-
denz und des Untergliedern eines Wortes in Silben be-
währt“ (Suchodoletz, 2010, S. 335) 

Für die Förderung 
der Erstsprache sol-
len auf der alphabe-
tischen Stufe die 
Lautanalyse- und 
synthese und das 
Untergliedern eines 
Wortes in Silben trai-
niert werden.  

Hetzel, W. & 
Hartig-
Gönnhei-
mer, M. 
(2007). 
 
niedrig/ mit-
tel 

Sprachbeh. 
SES (LRS?) 
L1 De 
L2 Fr 

Übungen zur Laut-differenzierung aus der Artikulationsthera-
pie werden ebenfalls empfohlen. (159f) 

Übungen zur Laut-
differenzierung 
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Thema Autoren 
und Ge-
wichtung 

LRS/SES 
Sprache 

Zitate Generalisierung Fazit 

Lautge-
bärden 
 
Über-
schnei-
dungen 
mit 
dem 
Bereich 
Aus-
spra-
che 

Hetzel, W. & 
Hartig-
Gönn-hei-
mer, M. 
(2007). 
 
niedrig/ mit-
tel 

Sprachbeh. 
SES (LRS?) 
L1 De 
L2 Fr 

Für die Sensibilisierung für Laute haben Hetzel et al. das 
phonembestimmte Manualsystem (PMS) um spezielle franzö-
sische Laute erweitert. (vgl. 159f) 

Spezielle englische 
und Französische 
Laute können durch 
Lautgebärden geför-
dert werden. 

Drei AutorInnen 
empfehlen den 
Einsatz von 
Lautgebärden 
für die visuelle 
und kinästheti-
sche Sensibili-
sierung von 
neuen (engli-
schen und fran-
zösischen) Lau-
ten. 

Fenk, S. & 
Leisner, A. 
(2004). 
 
mittel 

Sprachheil-
schule 
SES (LRS?) 
L2 En 

Ansatzpunkte zur Förderung: 
-Bewusstes Neu-Lernen von Artikulation und Laut-Buch-
stabe-Zuordnung 
-Einsatz von Gesten und Gebärden (177) 

Zander, G. 
(2002). 
 
niedrig/ mit-
tel 

LRS 
L2 En 

Solche könnten auch mit Lautgebärden-Poster zum Trainie-
ren bestimmter englischer Laute (zB. Th und W) kombiniert 
werden. (25) 
Laute können auch durch Lautgebärden fühlbar gemacht 
werden. (26) 
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Kernbereich und Förderungsansätze Lesen 

Thema Autoren 
und Ge-
wichtung 

LRS/SES 
Sprache 

Zitate  Generalisierung  Fazit  

Lesen 
als 
Kernbe-
reich 

Wahn, C. 
(2014). 
 
mittel/ hoch 

LRS Ju-
gendl. 
FS allgemein 

Lesefähigkeit soll in Förderung geübt werden (217) Das Lesen soll ge-
fördert werden. 

Fünf AutorInnen 
nennen das Le-
sen als ein 
Kernbereich der 
Förderung von 
Kindern mit 
LRS. 

Suchodo-
letz, W. 
(2010). 
 
hoch 
 
 

LRS 
L1 De 
 

«Im Mittelpunkt stehen Interventionen zur Verbesserung der 
Fähigkeiten beim Lesen und Schreiben.» (Suchodoletz, 2010, 
S. 335) 

Gerlach, D. 
(2010). 
 
mittel/ hoch 
 
 

LRS  
5. & 6. Kl. 
Experten-in-
terviews  
L1 De 
L2 En  

Zu den für legasthene Kinder zu fördernden Kernbereiche ge-
hören für Gerlach die «[...] Förderung von Hör- und Lesever-
stehen.» (61) 

Das Leseverstehen 
und die Leseflüssig-
keit sollen gefördert 
werden. 

Fraser, Ch., 
Massey-
Garrison, A. 
&  
Geva, E. 
(2016). 
 
hoch 

LRS 
FS allgemein 

Phonics, phonemic awareness, reading fluency, vocabulary 
and reading comprehension sollen gefördert werden. (vgl. 
Fraser, Massey-Garrison, & Geva, 2016, S. 263) 

Seidelmann, 
T. (2015).  
 
mittel 

LRS-Klasse 
L2 En 

 «[...] ein wahrnehmungsstrukturiertes und aufmerksamkeits-
kontrolliertes Lesetraining, im Gegensatz zu dem zumeist 
schreiblastigen und oft auf Regelwissen hin konzipierten Pro-
gramm.» (54) 

Ein strukturiertes Le-
setraining ist besser 
als ein schreiblasti-
ges Rechtschreib-
training, das auf Re-
gelwissen basiert. 
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Lüdtke, U. & 
Stitzinger, 
U. (2017). 
 
mittel 

SES Unter-
richt L1 De 

Die spezifische Sprachförderung ist ein Teilbereich für den 
Abbau sprachlich-kommunikativer Lernbarrieren im Unterricht 
(vgl. Lüdtke & Stitzinger, 2017, 101). Dies gilt für alle Berei-
che, die von SES betroffen sein können und kann von der 
Erstsprache auf die Fremdsprachen übertragen werden. 

Spezifische Sprach-
förderung baut Lern-
barrieren ab.  

Die Förderung 
des Lesens 
kann als ein 
Kernbereich bei 
Kindern mit SES 
abgeleitet wer-
den.  

Nennen 
Lesen 
nicht 

Kormos, J., 
Csizer, K. 
(2010) 

LRS Haben den Forschungsschwerpunkt auf der Motivation.  Nicht relevant Eine Quelle ist 
nicht relevant für 
diesen Bereich, 
da sie sich auf 
andere Bereiche 
spezialisiert. 

Pfenninger, 
S.E. 
(2016a). 

LRS Förderung mit Computerprogramm Lesikus. Macht keine 
Aussagen zu diesem Bereich.  

relevant Sechs Quellen 
machen keine 
Aussagen zu 
diesem Bereich. Sellin, K. 

(2004). 
LRS Macht keine Aussagen zu diesem Bereich. relevant 

Di Fino, 
S.M. & Lom-
bar-dino, L. 
J. (2004). 

LRS, SES, 
alle Studen-
ten 
L1 En 
L2 De 

Machen keine Aussagen zu diesem Bereich.  relevant 

Häfele, H. & 
Häfele, H. 
(2010). 

LRS Machen keine Aussagen zu Lesen, Aussprache, Strategien 
und Motivation.  

relevant 

Engelen, S. 
(2016). 

LRS 
L1 De 
L2 Fr 

Macht keine Aussagen zu diesem Bereich. relevant 

Simon, C.S. 
(2000). 
 
Selbstbetr. 

LRS 
L1 En 
L2 Fr 

Macht keine Aussagen zu diesem Bereich. relevant 

Me-
thode 

Zander, G. 
(2002). 
 

LRS 
L2 En 

Zander kritisiert das Vorgehen beim Lesen- und Schreibenler-
nen, bei dem von Beginn an Wörter unterschiedlichster 
Schreibweisen und Aussprache gelernt werden müssen. Dies 

Lesen sollte nicht 
nach der Ganzwort-
Methode mit Wörter 

Das Lesen sollte 
nicht nach der 
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des Le-
senler-
nens 
 
Über-
schnei-
dung 
mit dem 
Bereich 
Recht-
schrei-
bung 

niedrig/ mit-
tel 

entspreche einem Lese- und Schreiblehrgang nach der 
Ganzwort-Methode. «Bisher im Deutschunterricht als hilfreich 
erlebte Strategien wie Wortauf- und –abbau und Durchglie-
dern nach Sprechsilben greifen beim Englischlernen nicht.» 
(25) Dies werde als frustrierend erlebt.  

unterschiedlichster 
Schreibweisen ge-
lernt werden. 

Ganzwort-Me-
thode mit Wörter 
unterschied-
lichster Schreib-
weisen gelernt 
werden. Sinn-
voller ist das Le-
sen mit gleich 
geschriebenen 
und gesproche-
nen Reimwör-
tern. 

Zander, G. 
(2002). 
 
niedrig/ mit-
tel 

LRS 
L2 En 

«Das Lesenlernen mit Reimwörtern gleich geschriebener und 
gesprochener Wortbausteine ist überhaupt sehr sinnvoll.» 
(25) zB. (fun, sun, run) (29) 
 
Es trainiere Blick und Ohr auch für das Wortende. (25) 

Lesen mit gleich ge-
schriebenen und ge-
sprochenen Reim-
wörtern sinnvoll.  

Aus-
sprache 
und 
Wort-
schatz 
fördern 
für flüs-
siges 
Lesen 
und Le-
sever-
ständ-
nis 

Bundesver-
band Legas-
thenie und 
Dyskalkulie 
e. V. (hrsg.). 
(2015). 
 
hoch 

LRS 
L2 De 
L2 En  

«Die verständliche und korrekte Aussprache neuer Vokabeln 
sollte [...] trainiert und immer wieder kontrolliert werden, damit 
trotz phonologischer Verarbeitungsprobleme vollständige, 
klar durchgegliederte und schnell abrufbare Wortformen im 
Langzeitgedächtnis entstehen können. Ziel ist Korrektheit und 
Flüssigkeit beim Sprechen und Lesen.» (16) 

Aussprache und 
Wortschatz fördern 
für flüssiges Lesen. 

Aussprache und 
Wortschatz för-
dern für flüssi-
ges Lesen und 
Leseverständ-
nis. 
 
 

Hetzel, W. & 
Hartig-
Gönnhei-
mer, M. 
(2007). 
 
niedrig/ mit-
tel 

Sprachbeh. 
SES (LRS?) 
L1 De 
L2 Fr 

Um ein lautierendes Lesen zu vermeiden, muss dazu das 
Wort zuerst auditiv abgespeichert und mündlich gefestigt 
sein, bevor das Schriftbild als visuelle Stütze eingeführt wird. 
(160) 

Wort zuerst auditiv 
abspeichern und 
mündlich festigen, 
bevor Schrift einge-
führt wird.  

Bundesver-
band Legas-
thenie und 
Dyskalkulie 
e. V. (hrsg.). 
(2015). 
 
hoch 

LRS 
L1 De 
L2 En  

«Ziel ist der Aufbau eines gut organisierten und differenzier-
ten Wortschatzes. Dieses gilt für die abgespeicherten Wort-
formen, [...] ebenso wie für die begriffliche Ebene, [...]. 
Dadurch können das Hörverstehen und das Leseverständnis 
für fremdsprachliche Texte verbessert werden....» (17) 

Ein gut organisierter 
und differenzierter 
Wortschatz verbes-
sert das Lesever-
ständnis. 
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Goldfus, C. 
(2013). 
 
mittel 

LRS 
Reading 
comp. 
L2 En 

Enhance Foreign Language Reading Comprehension in Ado-
lescents With Dyslexia Difficulties: grammatik (Verbindung 
zwischen den Wörtern verstehen, ohne Grammatikalische 
Bezüge versteht man den Text nicht, Konnektoren und Pro-
nomen), WS (beim WS beginnen, da dort ihre Stärken lie-
gen)(59), Strategien und Motivation spielen eine Rolle. 
 
«The term ‘text structure’ is used to refer to the way ideas in a 
text are interrelated to convey a message.» (67) 

Grammatik, Wort-
schatz, Strategien 
und Motivation spie-
len eine Rolle beim 
Leseverständnis.  
 
Die Förderung vom 
Leseverständnis 
sollte beim Wort-
schatz beginnen, da 
dort ihre Stärken lie-
gen. 

Lese-
ver-
ständ-
nis 

Goldfus, C. 
(2013). 
 
mittel 

LRS 
Reading 
comp. L2 En 

« The IPSS approaches reading comprehension intersenten-
tially and intrasententially. » (64) 

Das Leseverständ-
nis muss innerhalb 
und zwischen den 
Sätzen gefördert 
werden.  

Das Lesever-
ständnis muss 
innerhalb und 
zwischen den 
Sätzen gefördert 
werden. 

Schwie-
rigkeits-
grad 
anpas-
sen 

Plötner, K. 
(2017). 
 
mittel 

LRS Ju-
gendl. 
L1 De 
L3 Fr 

Der Schwierigkeitsgrad sollte in Bezug auf die Textlänge und 
die Aufgabenstellung langsam aufgebaut werden. Globales 
Leseverstehen ist leichter als selektives oder detailliertes Le-
severstehen. Multiple-Choice-Aufgaben sind leichter, da die 
Schüler die Lösung nicht selbst formulieren müssen. Das Le-
severstehen kann auch nonverbal überprüft werden, indem 
Bilder zu den richtigen Textstellen zugeordnet werden müs-
sen. (23f) 

Schwierigkeitsgrad 
(Textlänge, Aufga-
benstellung) lang-
sam steigern. 
 
Leseverstehen glo-
bal, selektiv oder de-
tailliert. 
 
Ankreuzen vs. Lö-
sung selbst formulie-
ren 
 
Nonverbal (Bilder) 
vs. verbal 

Der Schwierig-
keitsgrad vom 
Leseverständnis 
sollte in Bezug 
auf Textlänge, 
Aufgabenstel-
lung und Inhalt 
langsam gestei-
gert werden. 
Zwischen Text-
länge und Inhalt 
muss ein Kom-
promiss gefun-
den werden. 
 
Vorgaben die-
nen als Priming 

Gerlach, D. 
(2010). 
 

LRS  
5. & 6. Kl. 

Beim Leseverständnis muss zwischen Inhalt und Textlänge 
ein Kompromiss gefunden werden. Eine gleichzeitige akusti-
sche Begleitung wird empfohlen. (83) 

Vorgaben und redu-
zierte Schreibanteile 
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mittel/ hoch Experten-in-
terviews  
L1 De 
L2 En  
 

Hör- und Leseverständnis: 
-Einstieg durch Vorgaben erleichtern 
-Schreibanteile reduzieren 
-Kompromisse zwischen Textlänge und Inhalt finden (86) 

erleichtern das Le-
severständnis. Zwi-
schen Textlänge und 
Inhalt muss ein 
Kompromiss gefun-
den werden. 

und führen spä-
ter zu einem 
besseren Wie-
dererkennen.   
 
 

Priming Seidelmann, 
T. (2015). 
 
mittel 
 

LRS 
L2 En 

«„Priming“, einer unbewussten Verarbeitung von Wissen, das 
später zur besseren Wiedererkennung von Inhalten führe 
(Herrmann, 2009).» (63) 

Priming kann das 
Leseverständnis un-
bewusst verbessern. 

Seidelmann, 
T. (2015). 
 
mittel 

LRS 
L2 En 

«Ebenso kam das Vorlesen-Lassen öfters zur Sprache, d. 
h. die Kinder möchten sich den Text gern anhören, bevor 
sie ihn selbst lesen.» (119) 

Lehrperson liest den 
Text vor, bevor die 
Kinder ihn selbst le-
sen (Form von Pri-
ming) 

Seidelmann, 
T. (2015). 
 
mittel 

LRS 
L2 En 

«Viele Kinder wünschen sich zum besseren Lesen die 
Übersetzung zum englischen Text dazu.» (119) 

Übersetzung zum 
Text hilfreich.  
(Form von Priming) 

Seidelmann, 
T. (2015). 
 
mittel 

LRS 
L2 En 

«Zwei Kinder machten Vorschläge zur visuellen Unterstüt-
zung des Lesens» (119) 

Das Lesen kann vi-
suell unterstützt wer-
den. 
(Form von Priming) 

Sinner-
fassend 
oder 
wörtlich 
über-
setzen 

Fenk, S. & 
Leisner, A. 
(2004). 
 
mittel 

Sprachheil-
schule 
SES (LRS?) 
L2 En 

Anstatt ein wörtliches Übersetzen sollte ein sinnerfassendes 
Lesen geübt werden. (180) 

Sinnerfassend an-
statt wörtlich über-
setzen 

Uneinig sind 
sich die Auto-
ren, ob bei 
Übungen sinn-
gemäss oder 
wörtlich über-
setzt werden 
sollte.  
 

Dorsch, U. & 
Dressler, J. 
(2012). 
 
mittel/ hoch 

LRS 
L2 En 

Bleibt in einer Stunde noch etwas Zeit übrig, empfiehlt 
Dorsch, Texte aus dem Schulbuch lesen und übersetzen zu 
lassen. Die Übersetzungen sollten möglichst wörtlich erfol-
gen. (vgl 25f) 

Wörtlich übersetzen 
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Übung Wahn, C. 
(2014). 
 
mittel 

LRS Ju-
gendl. 
FS allgemein 

Wahn betont, dass es nicht reicht, lediglich die Regeln zu ver-
mitteln. Jugendliche und Erwachsene können dieses Wissen 
nicht auf ungeübtes Material übertragen. «Übung, Wiederho-
lung und automatisierter Abruf – vor allem mit Blick auf den 
sprachstrukturellen Vergleich in beiden Sprachen –...», seien 
sehr wichtig, um Lese- und Rechtschreibleistungen zu ver-
bessern. (217) 

Übung, Wiederho-
lung und automati-
sierter Abruf sind 
wichtig für die Lese-
leistungen. 

Übung, Wieder-
holung und au-
tomatisierter Ab-
ruf sind wichtig 
für die Leseleis-
tungen. 

Le-
sestra-
tegie 
 
Über-
schnei-
dung 
mit dem 
Bereich 
Strate-
gien 

Romonath, 
R. (2005) 
 
hoch 

LRS 
Jugendliche 
L2 En 

«Insbesondere die Ergebnisse, die für die Gruppe mit Dysle-
xie (LRS-Gruppe) vorliegen, lassen Aussagen zur 
Therapieplanung bei Jugendlichen und jungen Erwachsenen 
mit Dyslexie zu. Da in dieser Gruppe die verwendeten Strate-
gien für die Worterkennung (Lesen) und die Wortschreibung 
(Recht-schreibung) starr und wenig flexibel sind, sollten die 
Strategien entwickelt werden, und zwar separat.» (109) 

Jugendliche und Er-
wachsene mit LRS 
verwenden starre 
Lesestrategien. 
Diese sollen entwi-
ckelt werden.  

Fünf AutorInnen 
nennen die 
Wichtigkeit der 
Lesestrategien.  
 
Strategien sind:  
Markieren von 
Schlüsselwör-
tern, 
Zusammenfas-
sen, Strukturie-
ren von Texten, 
Arbeit mit Text-
bausteinen,  
Abschnitte 
durch 
Hauptideen 
strukturieren, 
Leitfragen (Wer, 
Wann, Wo, 
Was) und die 
Satzkohäsion 
verstehen. 

Plötner, K. 
(2017). 
 
mittel 

LRS Ju-
gendl. 
L1 De 
L3 Fr 

Lesestrategien vermitteln: Plötner empfiehlt die 5-Schritt-Me-
thode und erwähnt, dass sie auch nur in Teilen geübt werden 
kann. Vor allem das Markieren von Schlüsselwörtern sowie 
das Zusammenfassen einzelner Abschnitte seien hilfreich. 
(23) 

Lesestrategien sol-
len vermittelt wer-
den. 
 
5-Schritt-Methode 
 
Markieren von 
Schlüsselwörtern 
Zusammenfassen 

Fenk, S. & 
Leisner, A. 
(2004). 
 
mittel 

Sprachheil-
schule 
SES (LRS?) 
L2 En 

Für das Leseverständnis sollten die Texte strukturiert werden. 
(180) 

Texte strukturieren 
 
 

Braun, C. 
(2017). 
 
niedrig/ mit-
tel 

LRS, Grup-
penförde-
rung in der 
Schule 
L2 Fr 

Mots-clés unterstreichen. (vgl. Braun, S. 28) 
Es eignen sich: Tabellen, Gruppierungen von Listen und Hie-
rarchiebäume. (vgl. Braun, S. 28) 
Es gilt: weniger ist mehr. Beim Strukturieren von Texten 
durch unterstreichen/visualisieren von Schlüsselbegriffen. 
(vgl. Braun, S. 29) 
Arbeit mit Textbausteinen (Puzzeln). (vgl. Braun, S. 29) 

Schlüsselwörter 
 
Strukturieren 
 
Textbausteine 
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Goldfus, C. 
(2013). 
 
mittel 

LRS 
Reading 
comp. 
L2 En 

«The aim is not only to provide strategies, but to intervene co-
gnitively so that the reader learns to process information and 
read successfully in English as a foreign language.» (64) 
«On the macro-level, the students are shown how to organise 
passage content into main ideas and sub-ideas (Bernhardt, 
1993). On the micro-level, training focuses on the understan-
ding of anaphoric relations, connectives and reference in or-
der to establish cohesion within sentences.» (65) 
«The main idea is written (or spoken) in the learner’s mother 
tongue. First, the readers are taught to notice, judge and be 
able to decide what is important and what is not. The tea-
cher’s questions guide the reader in being able to reconstruct 
a text that has meaning.» (65) 
«Emphasis is placed on coherence and the ability to find the 
connections between sentences and to construct a mental 
model. The questions (who, what, where, when) indicate 
tasks which always relate to the referential texture of a parti-
cular text.» (68) 

Nicht nur Strategien 
vermitteln.  
Informationen verar-
beiten 
 
Abschnitte durch 
Hauptideen struktu-
rieren 
 
Satzkohäsion ver-
stehen 
 
Die Hauptidee in der 
Muttersprache for-
mulieren 
 
Fragen: Wer, was, 
wo, wann 

Schrift 
als 
Merk- 
und Er-
inne-
rungs-
stütze 

Hetzel, W. & 
Hartig-
Gönnhei-
mer, M. 
(2007). 
 
niedrig/ mit-
tel 

Sprachbeh. 
SES (LRS?) 
L1 De 
L2 Fr 

Gegenstände im Schulhaus werden mit Karten angeschrie-
ben. Sie helfen zum Lesenlernen. (159) 
Das Medium Schrift kann als Merk- und Erinnerungsstütze 
den Fremdsprachenerwerb unterstützen. (160) 

Schrift kann als 
Merk- und Erinne-
rungsstütze dienen. 
Beschriftete Gegen-
stände im Schulhaus 
helfen beim Lesen 
lernen.  

Schrift kann als 
Merk- und Erin-
nerungsstütze 
dienen. Be-
schriftete Ge-
genstände im 
Schulhaus hel-
fen beim Lesen 
lernen. 

Me-
taebene 
Spra-
chen 
verglei-
chen 
 

Hetzel, W. & 
Hartig-
Gönnhei-
mer, M. 
(2007). 
 
niedrig/ mit-
tel 

Sprachbeh. 
SES (LRS?) 
L1 De 
L2 Fr 

Kinder vergleichen Sprachen gerne auf der Metaebene und 
suchen gleiche Aussprachen oder Schreibweisen. (160) 

Sprachen auf der 
Metaebene verglei-
chen. 

Sprachen auf 
der Metaebene 
vergleichen. Je 
nach Sprache 
braucht es an-
dere Lesestrate-
gie. 
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Über-
schnei-
dung 
mit dem 
Bereich 
Strate-
gien 

Frigerio 
Sayilir, C. 
(2011). 
 
mittel 

SES und 
LRS 
CH 
L1 De 
L2 En 

«Die Kinder müssen dabei erkennen, dass für das Lesen und 
Schreiben von Deutsch und der Fremdsprache unterschiedli-
che Strategien nötig sind.» (94) 

Je nach Sprache an-
dere Lesestrategie. 

Wettbe-
werbe 
vermei-
den 

Plötner, K. 
(2017). 
 
mittel 

LRS Ju-
gendl. 
L1 De 
L3 Fr 

Zu vermeiden: Bestimmte Arten von Lese- und Schreibwett-
bewerbe wie zum Beispiel das Fehlerlesen, wo man vorlesen 
darf, bis man einen Fehler macht, sollten nur auf freiwilliger 
Basis gemacht werden. Sie bergen die Gefahr der Blossstel-
lung und fördern meist nur die starken Leser, da sie länger le-
sen dürfen. (23) 

Lesewettbewerbe 
wie das Fehlerlesen 
sollten vermieden 
werden, da sie meist 
nur die starken Le-
ser fördern und die 
Gefahr von Bloss-
stellung bergen. 

Lesewettbe-
werbe wie das 
Fehlerlesen o-
der Lesen unter 
Zeitdruck sollten 
vermieden wer-
den, da sie 
meist nur die 
starken Leser 
fördern und die 
Gefahr von 
Blossstellung 
bergen. 

Braun, C. 
(2017). 
 
niedrig/ mit-
tel 

LRS, Grup-
penförde-
rung in der 
Schule 
L2 Fr 

Kein power reading laut vorlesen, laut nachlesen mit zeitli-
cher minimaler Verzögerung. (vgl. Braun, S. 27) 

Power reading soll 
vermieden werden.  
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Kernbereich und Förderungsansätze Grammatik 

Thema Autoren 
und Ge-
wichtung 

LRS/SES 
Sprache 

Zitate  Generalisierung  Fazit 

Gram-
matik 
als 
Kernbe-
reich 

Dorsch, U. & 
Dressler, J. 
(2012). 
 
mittel/ hoch 

LRS 
L2 En 

«Da in den englischen Spracherwerb in der Schule (a) Voka-
bellernen, (b) Rechtschreibung und (c) Grammatik eingehen, 
finden diese drei Komponenten in jeder Therapieeinheit Ein-
gang.» (23) 

Vier AutorInnen nen-
nen die Grammatik 
als ein Kernbereich 
für Kinder mit LRS. 
(vgl. Dorsch & 
Dressler, 2012, S. 
23; Sellin, 2004, S. 
17; Ganschow & 
Sparks, 2000, S. 92, 
Gerlach, 2010, S. 
61) 

Grammatik ist 
wichtig für den 
Fremdspracher-
werb und ist 
eine Grundlage 
für das Sprach- 
und Lesever-
ständnis. 

Sellin, K. 
(2004). 
 
mittel/ hoch 

LRS 
L1 De 
L2 En 

Sellin (2004) nennt als die drei grundlegenden Bereiche für 
den Fremdsprachenerwerb den sensorischen (Sinnestätigkei-
ten und daraus resultierende Wahrnehmungen), den morpho-
logisch-syntaktischen (sprachliche Formen, Grammatik) und 
den semantisch-lexikalischen (Wortbedeutungen) Bereich. 
Diese drei Bereiche beeinflussen sich gegenseitig in der 
Sprachentwicklung, wodurch auch Störungen auf einer 
Ebene sich auf die anderen Ebenen auswirkt. (17) 

Ganschow, 
Leonore; 
Sparks, 
Richard L. 
(2000) 
 
Sehr hoch 

LRS Kinder 
Fremdspra-
chen allge-
mein 

„At-risk learners appear to benefit from direct, systematic, 
multisensory instruction in the rule systems of language: pho-
nolgical/ orthografic; grammatical/semantic; and morphologi-
cal (prefixes, suffixes, roots)“ (Ganschow, Sparks, 2000, S. 
92) 

Gerlach, D. 
(2010). 
mittel/ hoch 

LRS  
5. & 6. Kl. 
L1 De 
L2 En 

Zu den für legasthene Kinder zu fördernden Kernbereiche ge-
hören für Gerlach die «Grammatikvermittlung, Fördern von 
Aussprache und Rechtschreibung, Vokabel-/Wortschatzarbeit 
und Förderung von Hör- und Leseverstehen.» (61) 

Goldfus, C. 
(2013). 
 
mittel 
 

LRS 
Poor readers 
Jugendl 
L2 En 

« Students are taught to find connections between words, to 
understand the grammar of a sentence (intrasentential) and 
between sentences (intersentential) so that they understand 
the meaning within and across sentences.» (65) 
 
«Grammar and word order are important elements in compre-
hension. Adams (1980) comments that grammar (syntax) is 

Die Grammatik ist 
sehr wichtig für das 
Sprachverständnis. 
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the primary means by which we can specify the intended rela-
tion between words.» (67) 
«If the grammatical relationship between the words is not un-
derstood and the initial comprehension is erroneous, a cohe-
rent understanding of the text cannot be achieved.» (67) 

Lüdtke, U. & 
Stit-zinger, 
U. (2017). 
 
mittel 

SES Unter-
richt L1 De 

Die spezifische Sprachförderung ist ein Teilbereich für den 
Abbau sprachlich-kommunikativer Lernbarrieren im Unterricht 
(vgl. Lüdtke & Stitzinger, 2017, 101). Dies gilt für alle Berei-
che, die von SES betroffen sein können und kann von der 
Erstsprache auf die Fremdsprachen übertragen werden. 

Spezifische Sprach-
förderung baut Lern-
barrieren ab.  

Die Förderung 
der Grammatik 
kann als ein 
Kernbereich bei 
Kindern mit SES 
abgeleitet wer-
den.  

Machen 
keine 
Aussa-
gen zur 
Gram-
matik 

Kormos, J., 
Csizer, K. 
(2010) 

LRS Haben den Forschungsschwerpunkt auf der Motivation.  Nicht relevant Eine Quelle ist 
nicht relevant für 
diesen Bereich, 
da sie sich auf 
andere Bereiche 
spezialisiert hat. 

Frigerio 
Sayilir, C. 
(2011). 

SES und 
LRS 
CH 
L1 De 
L2 En 

Macht keine Aussagen zu diesem Bereich. Nennt nur wenige 
Förderempfehlungen.  

Wenig relevant.  Drei Quellen 
machen keine 
Aussagen zu 
diesem Bereich. 

Suchodo-
letz, W. 
(2007) 

LRS Macht keine Aussagen zu diesem Bereich. relevant 

Engelen, S. 
(2016). 

LRS 
L1 De 
L2 Fr 

Macht keine Aussagen zu diesem Bereich. relevant 

Multi-
senso-
risch 

Sellin, K. 
(2004). 
 
mittel/ hoch 

LRS 
L1 De 
L2 En/Fr 

«Um gezielt den kommunikativen Ansatz zu ergänzen, sollte 
die unterrichtsbegleitende Förderung mehrere Sinne anspre-
chen [...].» (97) 

Multi-sensorische 
Vermittlung der 
Grammatik wird 
empfohlen.  

Sechs Autoren 
empfehlen die 
multisensori-
sche Vermitt-
lung der Gram-
matik.  
 

Bundesver-
band Legas-
thenie und 

LRS 
L1 De 
L2 En 

«Die Vermittlung von Phonologie und Orthographie sowie Vo-
kabular und Grammatik sollten multisensorisch, d.h. durch die 
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Dyskal-kulie 
e. V. (hrsg.). 
(2015). 
 
hoch 

Integration von Hören, Sehen, Sprechen und Schreiben erfol-
gen, um die Abspeicherung von Wörtern durch verschieden-
artige Sinneskanäle zu unterstützen. Ziel ist eine enge Ver-
netzung von Lautgestalt, Artikulationsmuster, orthographi-
schem Wortbild und Bedeutung im Langzeitgedächtnis.» (16) 

Am häufigsten 
genannt wird die 
Visualisierung. 
Sie hilft beim 
Verstehen von 
syntaktischen 
Details.  
 
Eine verbreitete 
Form davon 
sind (farbige) 
Legekarten, mit 
denen hand-
lungsorientiert 
und multisenso-
risch (Kind legt 
die Karte, sieht 
das Wortbild, 
liest laut und 
hört damit auch 
das Wort) Satz-
strukturen geübt 
werden können. 
Weitere Visuali-
sierungen sind 
Farbcode-Sys-
teme oder visu-
elle Darstellung 
von Unterschie-
den. 
 
Eine visuelle, 
auditive und kin-
ästhetische Me-
thode ist das 
leise Mitlesen 

Dorsch, U. & 
Dressler, J. 
(2012). 
 
mittel/ hoch 

LRS 
L1 De 
L2 En 

«Im Sinne Maria Montessoris wird hier handlungsorientiert 
mit Wortkarten, den «Legekarten» gearbeitet. Es wird nur ein 
Problem nach dem anderen, «step by step» multisensorisch 
aufgearbeitet. Multisensorisch heißt, das Kind legt die Karte, 
sieht das Wortbild, liest laut und hört damit auch das Wort 
(handeln, sehen, hören, sprechen), so sind all diese Sinne 
des Kindes beteiligt.» (25) 

Mit Legekarten wird 
handlungsorientiert 
und multisensorisch 
gearbeitet (Kind legt 
die Karte, sieht das 
Wortbild, liest laut 
und hört damit auch 
das Wort) 
 

Gerlach, D. 
(2010). 
 
mittel/ hoch 

LRS  
5. & 6. Kl. 
L1 De 
L2 En 

«Erarbeitung des Satzbaus beispielsweise durch verschie-
denfarbige Lernkarten, welche dann zu konkreten Sätzen zu-
sammengebaut werden müssen.» (66)  
 
Grammatik anschaulich und visuell darbieten (66) 
 
Die Interviewpartner empfahlen auch eine spielerische Her-
angehensweise an die Erarbeitung der Grammatik z.B. durch 
Ansätze nach Montessori oder mit dem Lük-System. (vgl. 67) 
 
Bei der Grammatikvermittlung sollen lebensnahe Beispiele 
verwendet werden. (68) 

Erarbeitung des 
Satzbaus durch far-
bige Lernkarten (vi-
suell), spielerische 
Ansätze und lebens-
nahe Beispiele.  

Di Fino, 
S.M. & Lom-
bar-dino, L. 
J. (2004). 
 
mittel 

LRS, SES, 
alle Stu-den-
ten 
L1 En 
L2 De 
 

Für die Förderung empfehlen Di Fino und Lombardino multi-
modale Ansätze, Farbcode-Systeme, visuelle Darstellung der 
Unterschiede und bei schwereren grammatikalischen The-
men die Reduktion der Schwierigkeit auf im Alltag gebräuchli-
che Sätze. (395) 

Multimodale An-
sätze: Farbcode-
Systeme, visuelle 
Darstellung von Un-
terschieden  

Simon, C.S. 
(2000). 
Selbstbetr. 
 

LRS 
L1 En 
L2 Fr 
 

« When I see language written down, I am better able to un-
derstand phonological and syntactic details and analyze the 
interacting linguistic components.» (168) 
 

Visualisierung 
(Leuchtraumprojek-
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mittel/ hoch « Outline each chapter at least three days before an exam. 
Prepare this outline in a place where you can say (at least at 
a whisper) everything you are writing. During this multi-
sensory experience, linguistic rules that were once "fuzzy" 
suddenly become clear. Each day before the test, review the 
outline. » (182) 
Beispiele «multisensorisch»: -« Let students "play" with 
blocks that represent structural elements so they can see the 
deletions, additions and permutations that occur with replace-
ments (...)» (182)   
-« Provide immediate feedback by displaying the content in 
large print on an overhead transparency; » (182) 

tor) hilft beim Verste-
hen von syntakti-
schen Details.  
 
Beim Schreiben von 
Zusammenfassun-
gen leise mitlesen. 
 
Strukturelle Ele-
mente durch Blöcke 
darstellen.  

beim Schreiben 
von Zusammen-
fassungen. 

VMIs Seidel-
mann, T. 
(2015). 
 
mittel 

LRS 
L1 De 
L2 En 

«Das Praktizieren von VMIs knüpft an alte Erfahrungen bzw. 
bereits vorhandenes Wissen an. Für legasthene Kinder ist 
dies eine alternative Möglichkeit, den Klang und die Bedeu-
tung der englischen Wörter sowie einfache Grammatikregeln 
aufzunehmen, zu speichern und zu reproduzieren.» (131) 

Durch VMIs können 
einfache Grammatik-
regeln gespeichert 
werden. 

Die alternative 
Methode der 
VMIs hilft bei 
der Speicherung 
einfacher Gram-
matikregeln. 

Chor-
spre-
chen 
 
Über-
schnei-
dung 
mit dem 
Bereich 
Aus-
sprache 

Di Fino, 
S.M. & Lom-
bar-dino, L. 
J. (2004). 
 
mittel 

LRS, SES, 
alle Stu-den-
ten 
L1 En 
L2 De 
 

Schüchterne Studenten oder Schüler mit Ausspracheschwie-
rigkeiten können von Chorsprechen in der Klasse profitieren 
und so Wörter, Sätze oder Verbkonjugationen lernen. (vgl. 
398) 

Schüchterne Stu-
dentInnen profitieren 
vom Chorsprechen 
zum Lernen von Sät-
zen oder Verbkonju-
gationen. 

Schüchterne 
StudentInnen 
profitieren vom 
Chorsprechen 
zum Lernen von 
Sätzen oder 
Verbkonjugatio-
nen. 

Kartei-
karten 
mit 
Farb-
system 

Di Fino, 
S.M. & Lom-
bardino, L. 
J. (2004). 
 
mittel 

LRS, SES, 
alle Stu-den-
ten 
L1 En 
L2 De 
 

Für das Lernen des Geschlechts von Substantiven empfehlen 
Di Fino und Lombardino mit Karteikarten zu arbeiten, bei de-
nen die Farbe der Karte dem Geschlecht des Nomens zuge-
ordnet wird. (394) 

Die Geschlechter 
von Substantiven 
können durch 
farbcodierte Kartei-
karten gelernt wer-
den. 

Die Geschlech-
ter von Substan-
tiven sowie die 
Ordnung von 
Verben können 
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Simon, C.S. 
(2000). 
Selbstbetr. 
 
mittel/ hoch 
 

LRS 
L1 En 
L2 Fr 

« For example, assigning gender to nouns might not seem lo-
gical, but find a way to learn it (e.g., coding each noun with a 
pink or blue marker). » (181) 

durch farbco-
dierte Karteikar-
ten gelernt wer-
den. 

Zander, G. 
(2002). 
 
niedrig/ mit-
tel 

LRS 
L1 De 
L2 En 

Zander empfiehlt, den Verben nach dieser Ordnung [Verben 
mit drei gleichen Formen (cut-cut-cut), Verben mit zwei glei-
chen Formen, 
(keep-kept-kept, run-ran-run), Verben mit drei unterschiedli-
chen Formen (wear-wore-worn)] 
verschiedene Farben zuzuordnen und mit Karteikarten zu ar-
beiten. (56) 

Farbcodierte Kartei-
karten werden für 
die Verben empfoh-
len.  

Struktu-
rierte 
Vermitt-
lung der 
Gram-
matik 

Sellin, K. 
(2004). 
 
mittel/ hoch 

LRS 
L1 De 
L2 En/Fr 

«Um gezielt den kommunikativen Ansatz zu ergänzen, sollte 
die unterrichtsbegleitende Förderung mehrere Sinne anspre-
chen und strukturiert das grammatikalische Wissen und den 
Aufbau des vermittelten Stoffes unterstützen sowie Automati-
sierungen ermöglichen.» (97) 

Grammatikalisches 
Wissen strukturiert 
vermitteln 
 

Grammatikali-
sches Wissen 
soll hochstruktu-
riert und syste-
matisch geglie-
dert werden.  
 
z.B. in Gramma-
tiktabellen Ge-
meinsamkeiten 
und Ähnlichkei-
ten ordnen oder 
wichtige gram-
matische Satz-
strukturen auf 
einer Seite gra-
fisch darstellen 
und zusammen-
fassen.  
 
 
Wenige Bei-
spiele, Farben, 

Häfele, H. & 
Häfele, H. 
(2010). 
 
niedrig/ mit-
tel 

LRS 
FS allgemein 

„Nach unseren praktischen Erfahrungen ist eine dem LRS-
Problem angepasste hochstrukturierte und systematische 
Lernform erforderlich, in welcher übersichtliche Grammatik-
tabellen und eine auf ein Minimum reduzierte Anzahl von 
Übungsbeispielen verwendet werden. Eine Eindämmung 
der für LRS-Betroffene nicht zu speichernden Flut an Buch-
staben und Wörtern und die Bevorzugung des visuellen Ka-
nals stellt für LRS-Kinder eine grosse Hilfe dar. Spezifische 
Buchstaben- und Wortgliederungseigenschaften, sowie gram-
matikalische Besonderheiten müssen extra und intensiv unter 
häufiger Verwendung von Farben, Bildern und Symbolen 
geübt werden“ (Häfele & Häfele, 2010, S. 283) 
„Ebenso ist die grammatische Bedeutung spezifischer Wor-
tendigungen mit farblichen Markierungen und Übersichtsta-
bellen regelmässig und häufig immer am selben Beispiel zu 
üben“ (Häfele & Häfele, 2010, S. 284) 

Hochstrukturierte 
und systematische 
Lernform erforder-
lich: Grammatikta-
bellen, wenig 
Übungsbeispiele.  
 
 
Grammatikalische 
Besonderheiten mit 
Farben, Bildern und 
Symbolen üben.  

Simon, C.S. 
(2000). 

LRS 
L1 En 

«I outlined each chapter, reorganized content, and made one-
page charts displaying key grammatical patterns.» (165) 

Wichtige grammati-
sche Satzstrukturen 
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Selbstbetr. 
 
mittel/ hoch 

L2 Fr 
 

 
 «Summarize key grammar rules on one page. Visualize the 
page during exams. » (181) 

auf einer Seite gra-
fisch darstellen und 
zusammenfassen.  
 
 

Bildern und 
Symbole helfen 
bei der Über-
sicht.  

Dorsch, U. & 
Dressler, J. 
(2012). 
 
mittel/ hoch 

LRS 
L1 De 
L2 En 

«Ordnen von Gemeinsamkeiten und Ähnlichkeiten sind eben-
falls hilfreich.» (29) 

Ordnen von Ge-
meinsamkeiten und 
Ähnlichkeiten.  

Be-
wusste 
Regeln 
 
Ver-
gleich 
zur Mut-
terspra-
che 
 

Bundesver-
band Legas-
thenie und 
Dyskal-kulie 
e. V. (hrsg.). 
(2015). 
 
hoch 

LRS 
L1 De 
L2 En 

«Die Beziehung zwischen Laut- und Schriftsystem, d.h. Pho-
nem-Graphem-Beziehungen, sowie grammatische Regeln, 
sollten bewusst - auch vergleichend zur Muttersprache - ver-
mittelt werden.» (16) 
 
«Ziel ist der systematische Aufbau von expliziten Kenntnissen 
über die Regelhaftigkeiten der zu erlernenden Fremdspra-
che.» (16) 

Grammatische Re-
geln sollten bewusst 
und im Vergleich zur 
Muttersprache ver-
mittelt werden.  

Grammatische 
Regeln (z.B. 
morphematische 
Regeln zur Zer-
gliederung und 
Neubildung von 
englischen Wör-
tern) sollten be-
wusst und im 
Vergleich zur 
Muttersprache 
vermittelt wer-
den. 

Gerlach, D. 
(2014a).  
 
Sehr hoch 

LRS 
L1 De 
L2 En 

Auch empfiehlt der Autor ein Training der morphologischen 
Bewusstheit, wenn Morpheme zur Zergliederung und Neubil-
dung von englischen Wörtern dient (happy-unhappy). (vgl. 
Gerlach, 2014a, S. 15) 

Morphematische Re-
geln zur Zergliede-
rung und Neubildung 
von englischen Wör-
tern müssen in bei-
den Sprachen trai-
niert werden. 

Wahn, C. 
(2014). 
 
mittel 

LRS Ju-
gendl. 
FS allgemein 

Morphematische Strategien in beiden Sprachen (217) 

Heft für 
Gram-
matik 

Zander, G. 
(2002). 
 
niedrig/ mit-
tel 

LRS 
L1 De 
L2 En 

«Ich empfehle daher das Anlegen einer ‘aufbauenden 
Grammatik’ in Heftform, in der immer wieder nachgelesen 
und mit deren Hilfe sinnvoll geübt werden kann.» (63) 

Ein Grammatikheft 
zum Nachlesen und 
üben wird empfoh-
len. 

Ein Grammatik-
heft zum Nach-
lesen und üben 
wird empfohlen. 

Gerlach, D. 
(2010). 
 
mittel/ hoch 

LRS  
5. & 6. Kl. 
L1 De 
L2 En 

Anlegen eines eigenen Grammatikhefts bzw. einer Gramma-
tikmappe (68) 
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Kon-
krete 
Satz-
muster 

Dorsch, U. & 
Dressler, J. 
(2012). 
 
mittel/ hoch 

LRS 
L1 De 
L2 En 

Gemäss Dorsch brauchen Kinder mit LRS verstärkt konkrete 
Satzmuster, um richtige Sätze bilden zu können. Solche kön-
nen mit Legekarten gelegt, dann abgeschrieben und münd-
lich übersetzt werden. Aus demselben Schema können viele 
verschiedene Sätze gebildet werden. (26) 
«Diese Übungen erweisen sich zunehmend als notwendig, da 
im heutigen Fremdsprachenunterricht großer Wert auf «freies 
Sprechen» gelegt wird...» (26) 

Kinder mit LRS 
brauchen verstärkt 
konkrete Satzmus-
ter, um richtige 
Sätze bilden zu kön-
nen. 

Kinder mit LRS 
brauchen ver-
stärkt konkrete 
Satzmuster 
(SPO) oder Bei-
spielgeschich-
ten, um richtige 
Sätze bilden zu 
können. 
Dadurch kann 
die Schwierig-
keit dosiert wer-
den.  
 
Kinder mit The-
rapieerfahrung 
kennen die Ori-
entierung an 
Satzmustern. 
 
Der kommunika-
tive Zweck der 
grammatikali-
schen Struktu-
ren sollte nicht 
vergessen ge-
hen. Daher eig-
net sich der An-
satz der Kon-
textoptimierung, 
in dem gleiche 
grammatikali-
sche Strukturen 
immer wieder 
angewendet 

Fenk, S. & 
Leisner, A. 
(2004). 
 
mittel 

Sprachheil-
schule 
SES (LRS?) 
L2 En 

Beispielgeschichten und Satzmuster helfen bei der Produk-
tion (180) 
Ansatzpunkte zur Förderung: 
-Symbolsteine für Wortarten 
-Nutzen der englischen Satzstruktur s-p-o (177) 

Beispielgeschichten 
und Satzmuster 
(SPO) helfen bei der 
Produktion.  

Fenk, S. & 
Leisner, A. 
(2004). 
 
mittel 

Sprachheil-
schule 
SES (LRS?) 
L2 En 

Die Therapieerfahrung kann genutzt werden. Kinder kennen 
beispielweise schon Artikulationsübungen oder können sich 
an patterns für die Satzbildung orientieren. (177) 

Kinder mit Therapie-
erfahrung kennen 
die Orientierung an 
Satzmustern. 

Appel, J. 
(2005). 
 
mittel 

SES 
L1 De 
L2 En 

Ein Mittel zur Dosierung der Schwierigkeit sind patterns. 
«Patterns sind Satzmuster, bei denen an bestimmten Stellen 
ein Ausdruck durch einen anderen ersetzt werden kann, so 
dass sich die Bedeutung des Satzes ändert, seine Struktur 
aber gleich bleibt.» (125) 
Z.B. I like chocolate. I like sweets. We like sweets. (125) 
 
Appel warnt davor, sich im Unterricht zu stark auf grammati-
kalische Strukturen zu fixieren und dabei die Wichtigkeit vom 
Wortschatz und des kommunikativen Zwecks der Strukturen 
zu vergessen. (125) 

Die Schwierigkeit 
kann durch Satz-
muster dosiert wer-
den.  
 
Der kommunikative 
Zweck der gramma-
tikalischen Struktu-
ren sollte nicht ver-
gessen gehen.   

Hetzel, W. & 
Hartig-
Gönn-hei-
mer, M. 
(2007). 
 

Sprachbeh. 
SES (LRS?) 
L1 De 
L2 Fr 

Der Unterricht wurde nach der Kontextoptimierung gestaltet. 
«Gleiche grammatikalische Strukturen wurden oft wiederholt 
und immer nur geringfügig verändert.» (159) 
 
Mit dem Ziel, dass kleine Gespräche geführt werden können, 
wurden Situationen kreiert, in denen kommunikatives handeln 
mit bereits erlernten Strukturen stattfinden musste. (158) 

In der Kontextopti-
mierung werden 
gleiche grammatika-
lische Strukturen im-
mer wieder ange-
wendet.  
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niedrig/ mit-
tel 

Situationen werden 
so kreiert, dass die 
Strukturen für das 
kommunikative Han-
deln verwendet wer-
den mussten.  

werden. Situati-
onen werden so 
kreiert, dass die 
Strukturen für 
das kommunika-
tive Handeln 
verwendet wer-
den müssen. 

Wieder-
holun-
gen 
Auto-
matisie-
rung 
 

Sellin, K. 
(2004). 
 
mittel/ hoch 

LRS 
L1 De 
L2 En/Fr 

«Um gezielt den kommunikativen Ansatz zu ergänzen, sollte 
die unterrichtsbegleitende Förderung [...] Automatisierungen 
ermöglichen.» (97) 

Automatisierungen 
ermöglichen 

Sechs AutorIn-
nen sind sich ei-
nig, dass Übung 
bei der Gram-
matik sehr wich-
tig ist, um die 
Anwendung des 
Regelwissens 
zu automatisie-
ren.  
Eine Regelmäs-
sige Übung im-
mer am selben 
Beispiel ist wich-
tig. 
Geübt werden 
kann mit Com-
puterprogram-
men oder mit 
Knickdiktaten.  

Bundesver-
band Legas-
thenie und 
Dyskalkulie 
e. V. (hrsg.). 
(2015). 
 
hoch 

LRS 
L1 De 
L2 En  

«Ziel ist der systematische Aufbau von expliziten Kenntnissen 
über die Regelhaftigkeiten der zu erlernenden Fremdsprache. 
Auch die Anwendung dieses Wissens sollte systematisch und 
wiederholt geübt werden [...].» (16) 

Die Anwendung des 
Regelwissens muss 
systematisch und 
wiederholt geübt 
werden.  

Gerlach, D. 
(2010). 
 
mittel/ hoch 

LRS  
5. & 6. Kl. 
L1 De 
L2 En 

Verstärkte Wiederholung der Grammatik (67) 

Häfele, H. & 
Häfele, H. 
(2010). 
 
niedrig/ mit-
tel 

LRS 
FS allgemein 

„Ebenso ist die grammatische Bedeutung spezifischer Wor-
tendigungen mit farblichen Markierungen und Übersichtsta-
bellen regelmässig und häufig immer am selben Beispiel zu 
üben“ (Häfele & Häfele, 2010, S. 284) 

Regelmässige 
Übung immer am 
selben Beispiel ist 
wichtig. 
 
 
 

Häfele, H. & 
Häfele, H. 
(2010). 
 

LRS 
FS allgemein 

„Das wiederholte Lesen und wechselseitige mündliche 
Übersetzen der Fremdsprache und der Muttersprache festigt 
das Speichern von Vokabeln und Grammatik.“ (Häfele & Hä-
fele, 2010, S. 284) 

Wiederholtes Lesen 
und wechselseitige 
mündliche Überset-
zungen der Fremd- 
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niedrig/ mit-
tel 

und der Mutterspra-
che festigen die 
Grammatik.  

Simon, C.S. 
(2000). 
 
Selbstbetr. 
 
mittel/ hoch 

LRS 
L1 En 
L2 Fr 
 

8. "Apply! Apply! Apply (üben)  
« Computer drills provide immediate feedback so you can 
quickly learn a grammatical rule by applying it and you have 
the opportunity to analyze your error patterns. » (181) 

Übung ist wichtig 
 
Computerpro-
gramme eigen sich, 
da sie ein direktes 
Feedback geben.  

Plötner, K. 
(2017). 
 
mittel 

LRS Ju-
gendl. 
L1 De 
L3 Fr 

Knickdiktat: 
Einzelne Wörter werden gemerkt und dann weggeknickt. In 
einem nächsten Schritt müssen die gemerkten Wörter aufge-
schrieben werden. Wörter und Wortverbindungen können so 
regelmässig und selbständig trainiert werden, da die Schüler 
ihre Fehler selbst korrigieren können. (24) 

Knickdiktate zur Au-
tomatisierung 

Schreib-
anteile 
reduzie-
ren 

Gerlach, D. 
(2010). 
 
mittel/ hoch 

LRS  
5. & 6. Kl. 
L1 De 
L2 En 

«... die Schreibanteile in den entsprechenden Grammatik-
übungen auf das Nötigste zu reduzieren, damit die Recht-
schreibprobleme nicht unnötig das Üben der Grammatik er-
schweren.» (67) 

Bei Grammatikübun-
gen sollen die 
Schreibanteile redu-
ziert werden. 

Bei Grammatik-
übungen sollen 
die Schreiban-
teile reduziert 
werden. 

Keine 
Einsetz-
übun-
gen 

Zander, G. 
(2002). 
 
niedrig/ mit-
tel 

LRS 
L1 De 
L2 En 

Von den gängigen Einsetzübungen rät sie entschieden ab: 
«Sie verwirren ungemein – selbst bis dahin Gelerntes ver-
schwindet wieder im Chaos». (45) 

Keine Einsetzübun-
gen 

Während Zan-
der von Einsetz-
übungen abrät, 
empfiehlt Rei-
mann Konjugati-
onstabellen mit 
Lücken und Lü-
ckentexte mit 
nur einer Lücke 
pro Satz. Feh-
lersuchübungen 
bewertet er da-
gegen als wenig 
förderlich. 

Reimann, D. 
(2014). 
Pilotstudie  
 
mittel/ hoch 

LRS-Kinder 
L1 De 
L2 Fr 

Wenig lernförderliche Übungen für LRS-Kinder: Fehlersuch-
übungen, «Buchstaben-salat» und Lückentexte, in denen nur 
einzelne Buchstaben einzusetzen sind» (11) 

Fehlersuchübungen 
wenig förderlich 

Gute 
Übun-
gen 

Reimann, D. 
(2014). 
Pilotstudie  
 
mittel/ hoch 

LRS-Kinder 
L1 De 
L2 Fr 

«Lernförderliche Übungen für LRS-Kinder: 
-«cherchez l’intrus»-Übungen 
-Konjugationstabellen mit Lücken 
-bei Lückentexten max. eine Lücke pro Satz» (11) 

Gute Übungen sind 
Konjugationstabellen 
mit Lücken und Lü-
ckentexte mit max. 
einer Lücke pro Satz 
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Kurzfor-
men 
meiden 

Zander, G. 
(2002). 
 
niedrig/ mit-
tel 

LRS 
L1 De 
L2 En 

Verben: 
Zander rät davon ab, bereits von Beginn an mit Kurzformen 
zu arbeiten, da sie die grammatischen Strukturen verschlei-
ern und eine akustische und optische Differenzierung verhin-
dern würden. (49) 
Durch die Kurzform werde der Rechtschreibefehler «dosen’t» 
provoziert, der nicht vorkomme, wenn die lange Form benutzt 
werde. 

Kurzformen vermei-
den 

Zwei AutorInnen 
raten von Kurz-
formen ab. 

Gerlach, D. 
(2010). 
 
mittel/ hoch 

LRS  
5. & 6. Kl. 
L1 De 
L2 En 

Kurzformen vermeiden (75) 

Verben: 
Reihen-
folge 
der Per-
sonen 
üben 

Zander, G. 
(2002). 
 
niedrig/ mit-
tel 

LRS 
L1 De 
L2 En 

Verben-Konjugation: Zander erklärt, viele ihrer Schüler kön-
nen sich einfach nicht merken, «Welche Form von ‘to be’ zu 
welcher Person gehört». (49) Die Reihenfolge der Personen 
I-you-he/she/it-we-you-they könne nicht einfach als Vorwis-
sen angenommen werden. (50) 
Zander wendet eine andere Ordnung an: I am- I have – I do – 
I go 
So werden die Personen einzeln geübt.  
Als Hilfe gibt es später die Sprüche: 
«I and we and they and you: always do 
Tut ‘he/she/it’ was: schreibe ‘does’» (50) 

Die Reihenfolge der 
Personen muss 
auch geübt werden.  

Bei den Verben 
muss die Rei-
henfolge der 
Personen auch 
geübt werden. 

Verben Zander, G. 
(2002). 
 
niedrig/ mit-
tel 

LRS 
L1 De 
L2 En 

Regelmässige Verben: Ein grammatischer Schwerpunkt in 
der 6. Klasse ist das «simple past». In der 7. Klasse kommt 
das «present perfect» hinzu.  
 
«Ich bedaure es, dass sich kein mir bekanntes Unterrichts-
werk in der Erstbegegnung mit diesen neuen Formen auf die 
Erarbeitung der regelmässigen Verben beschränkt.» (51) 
Die regelmässigen Verben alleine mit ihrer Rechtschreibung 
bringe schon genug Schwierigkeiten.  
Zudem gäbe es in den Schulbüchern zwar Listen für unregel-
mässige Verben, jedoch keine für die Regelmässigen. (51) 

Die Einführung der 
Verben sollte sich 
auf die regelmässi-
gen Verben be-
schränken, damit 
diese zuerst richtig 
geübt werden kön-
nen.  
 
Die unregelmässi-
gen Verben sollen 
immer mit allen drei 

Zander gibt 
Tipps zur Ein-
führung der Ver-
ben. 
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Für das Üben des Gebrauchs empfiehlt Zander für das 
«simple past» Signalwörter wie «yesterday/last week/two 
years ago/...» (51) 
 
Unregelmässige Verben: «Bei den unregelmässigen Verben 
empfiehlt es sich, gleich alle drei Formen zu lernen, ob sie 
nun in den Texten vorkommen oder nicht, denn der entste-
hende Sprachrhythmus hilft beim Lernen sehr.» (56) 
Zander teilt die unregelmässigen Verben n drei Kategorien 
ein:  
-Verben mit drei gleichen Formen (cut-cut-cut) 
-Verben mit zwei gleichen Formen (entweder die zweite und 
die dritte oder die erste und die dritte Form) (keep-kept-kept, 
run-ran-run) 
-Verben mit drei unterschiedlichen Formen (wear-wore-worn) 
 

Formen gelernt wer-
den. Sie können in 
drei Kategorien ge-
ordnet werden. 

Verben Zander, G. 
(2002). 
 
niedrig/ mit-
tel 

LRS 
L1 De 
L2 En 

Zander empfiehlt, den Verben nach dieser Ordnung verschie-
dene Farben zuzuordnen und mit Karteikarten zu arbeiten. 
Auf einer Karteikarte können auch sich reimende Wörter mit 
demselben Prinzip stehen. (cut-cut-cut und shut-shut-shut) 
(56) 
 

systematisieren  

Rhyth-
mus 

  Die Karteikarten können zusammen mit einem passenden 
Rhythmus oder einer passenden Musik geübt werden. (58) 

  

Zander, G. 
(2002). 
niedrig/ mit-
tel 

LRS 
L1 De 
L2 En 

«Beim Auswendiglernen von Formen und Reihen (Personal-
pronomen, unregelmäßige Verben, Formen von «to be») bie-
ten sich bei einigen Kindern Rhythmik und Melodien unter-
stützend an. (29) 

Der Rhythmus hilft 
beim auswendig ler-
nen. 

Der Rhythmus 
hilft beim aus-
wendig lernen.  

Prono-
men 
und 
Präposi-
tionen 
einzeln 
einfüh-
ren 

Zander, G. 
(2002). 
 
niedrig/ mit-
tel 

LRS 
L1 De 
L2 En 

Pronomen sollen einzeln eingeführt und immer in Zusammen-
hängen gelernt werden. (38) 
 
Präpositionen: Auch hier empfiehlt Zander, jeweils nur eine 
der Präpositionen zu üben. (45) 
 
Zander schlägt kleine Übungstexte vor, die die zu übende 
Präposition häufig beinhalten und leicht zu merken sind. (45f) 

Pronomen und Prä-
positionen einzeln 
einführen. 

Pronomen und 
Präpositionen 
einzeln einfüh-
ren. 
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Kernbereich und Förderungsansätze Schreiben und Rechtschreiben 

Thema Autoren 
und Ge-
wichtung 

LRS/SES 
Sprache 

Zitate Generalisierung  Fazit 

Schrei-
ben und 
Recht-
schrei-
ben als 
Kernbe-
reich 

Dorsch, U. & 
Dressler, J. 
(2012). 
 
mittel/ hoch 

LRS 
L2 En 

«Da in den englischen Spracherwerb in der Schule (a) Voka-
bellernen, (b) Rechtschreibung und (c) Grammatik eingehen, 
finden diese drei Komponenten in jeder Therapieeinheit Ein-
gang.» (23) 

Fünf AutorInnen 
nennen das Recht-
schreiben als Kern-
bereich für LRS-Kin-
der und ihre Risiko-
gruppe. 

Fünf AutorInnen 
nennen das 
Rechtschreiben 
als Kernbereich 
für LRS-Kinder 
und ihre Risiko-
gruppe. 

Gerlach, D. 
(2010). 
 
mittel/ hoch 

LRS  
5. & 6. Kl. 
L2 En 

Zu den für legasthene Kinder zu fördernden Kernbereiche ge-
hören für Gerlach die «Grammatikvermittlung, Fördern von 
Aussprache und Rechtschreibung, Vokabel-/Wortschatzarbeit 
und Förderung von Hör- und Leseverstehen.» (61) 

Ganschow, 
Leonore; 
Sparks, 
Richard L. 
(2000) 
 
Sehr hoch 

LRS-Risiko-
gruppe 
FS allgemein 

„At-risk learners appear to benefit from direct, systematic, 
multisensory instruction in the rule systems of language: pho-
nolgical/ orthografic; grammatical/semantic; and morphologi-
cal (prefixes, suffixes, roots)“ (Ganschow, Sparks, 2000, S. 
92) 

Romonath, 
R. (2005) 
 
Hoch 

LRS 
Jugendliche 
L2 En 

«Insbesondere die Ergebnisse, die für die Gruppe mit Dysle-
xie (LRS-Gruppe) vorliegen, lassen Aussagen zur Therapie-
planung bei Jugendlichen und jungen Erwachsenen mit Dys-
lexie zu. Da in dieser Gruppe die verwendeten Strategien für 
die Worterkennung (Lesen) und die Wortschreibung (Recht-
schreibung) starr und wenig flexibel sind, sollten die Strate-
gien entwickelt werden, und zwar separat.» (109) 

Suchodo-
letz, W. 
(2010). 
 
Hoch 

LRS 
L1 De 

«Im Mittelpunkt stehen Interventionen zur Verbesserung der 
Fähigkeiten beim Lesen und Schreiben.» (Suchodoletz, 2010, 
S. 335) 
„In Evaluationsstudien als erfolgreich erwiesen haben sich 
Förderprogramme, die unmittelbar an der Schriftsprache an-
setzten. “ (Suchodoletz, 2010, S. 335) 
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Lüdtke, U. & 
Stitzinger, 
U. (2017). 
 
mittel 

SES Unter-
richt L1 De 

Die spezifische Sprachförderung ist ein Teilbereich für den 
Abbau sprachlich-kommunikativer Lernbarrieren im Unterricht 
(vgl. Lüdtke & Stitzinger, 2017, 101). Dies gilt für alle Berei-
che, die von SES betroffen sein können und kann von der 
Erstsprache auf die Fremdsprachen übertragen werden. 

Spezifische Sprach-
förderung baut Lern-
barrieren ab. 

Die Förderung 
der Rechtschrei-
bung kann als 
ein Kernbereich 
bei Kindern mit 
SES abgeleitet 
werden. 

Machen 
keine 
Aussa-
gen zur 
Recht-
schrei-
bung 

Kormos, J., 
Csizer, K. 
(2010) 

LRS Haben den Forschungsschwerpunkt auf der Motivation.  Nicht relevant Zwei Quellen 
sind nicht rele-
vant für diesen 
Bereich, da sie 
einen anderen 
Schwerpunkt 
haben. 

Goldfus, C. 
(2013). 

LRS Fokussiert sich bei der Förderung auf das Leseverständnis. Nicht relevant 

Engelen, S. 
(2016). 

LRS 
L1 De 
L2 Fr 

Macht keine Aussagen zu diesem Bereich. relevant Eine Quelle 
macht keine 
Aussage zu die-
sem Bereich. 

Ausspra-
che als 
Basis für 
die 
Recht-
schrei-
bung 

Sellin, K. 
(2004). 
 
mittel/ hoch 

LRS 
L1 De 
L2 En/Fr 

«(...) die nützliche Fertigkeiten in Aussprache und Sprech-
tempo für das freie Sprechen und die Rechtschreibung entwi-
ckelt. Eine korrekte Aussprache ist die Basis für richtiges 
Schreiben.» (72) 

Aussprache als Ba-
sis für die Recht-
schreibung fördern 

Aussprache als 
Basis für die 
Rechtschrei-
bung fördern 

Phonolo-
gische 
Bewusst-
heit als 
Basis für 
die 
Recht-
schrei-
bung 

Romonath, 
R. (2005) 
 
hoch 

LRS 
Jugendliche 
L2 En 

«Dabei sollte zunächst von einer Förderung 
der phonologischen Seite, wie z.B. durch Segmentieren von 
Sätzen in Wörter und von Wörtern in Silben, dem Vorhersa-
gen von Satzteilen, Wörtern oder Wortteilen aus dem Kon-
text, ausgegangen werden, um auf diese aufbauend eine För-
derung der Orthographie, z.B. in Form von Ableitungsregeln 
und Rechtschreibregeln, anschliessen zu können. (...)  
Die Strukturen der Förderung in der Muttersprache sollten im 
Anschluss daran auf das Fremdsprachenlernen übertragen 
werden.» (109) 

1. Phonologische 
Förderung 
2. Orthographie und 
Strategien 
3. Förderung auf 
Fremdsprache über-
tragen 

Phonologische 
Bewusstheit als 
Basis für die 
Rechtschrei-
bung 
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Systema-
tisch auf-
gebaut 

Suchodo-
letz, W. 
(2010). 
 
hoch 

LRS 
L1 De 
L1 wird ge-
fördert! 

„In Evaluationsstudien als erfolgreich erwiesen haben sich 
Förderprogramme, die unmittelbar an der Schriftsprache an-
setzten. Diese sollten lerntheoretisch fundiert und systema-
tisch aufgebaut sein“ (Suchodoletz, 2010, S. 335) 

Förderprogramme 
für die Schriftspra-
che sollten systema-
tisch aufgebaut sein 
und lerntheoretisch 
fundiert sein.  

Förderpro-
gramme für die 
Schriftsprache 
sollten systema-
tisch aufgebaut 
sein und lern-
theoretisch fun-
diert sein. 

Gra-
phem-
Phonem-
Verbin-
dungen 
systema-
tisch ein-
führen 
 
Vs. 
Ganz-
wort-Me-
thode 
 
Über-
schnei-
dung mit 
den Be-
reichen 
Lesen 
und Aus-
sprache 

Suchodo-
letz, W. 
(2010) 
 
hoch 

LRS 
L1 De 
Deutsch wird 
gefördert! 

„Effektive, lerntheoretisch begründete Förderprogramme ori-
entieren sich an den Stufen des Schriftspracherwerbs. Auf 
der alphabethischen Stufe wird lauttreues Lesen und 
Schreiben vermittelt. Dabei hat sich ein Training der Lauta-
nalyse und –synthese, der Buchstaben-Laut-Korrespon-
denz und des Untergliedern eines Wortes in Silben be-
währt“ (Suchodoletz, 2010, S. 335) 

Für die L1 Deutsch 
hat sich in der alpha-
betischen Stufe die 
Förderung der Buch-
staben-Laut-Korres-
pondenz bewährt. 

Das Vokabular 
für die Recht-
schreibung 
sollte durch Gra-
phem-Phonem-
Verbindungen 
systematisch 
nach gleichen 
Buchstaben-
kombinationen 
und gleicher 
Aussprache ge-
gliedert werden. 
Es sollte mit 
möglichst Laut-
getreuem Wort-
material begon-
nen werden. 
 
Die am häufigs-
ten gebrauchen 
Lautgruppen 
und Wörter sol-
len trainiert wer-
den. 
Die Phonem-
Graphem-Kor-
respondenz 

Atzesberger, 
M. (1981).  
 
mittel 

L2 En „Der Beginn des Lehrgangs erfolgt mit möglichst lauttreuem 
Wortmaterial, dabei eine dosierte Ausweitung des Materials 
mit literalen und phonetischen Differenzen (z.B. analog bei 
Schpatz statt Spatz oder Schtein statt Stein).» (Atzesberger, 
1981, S. 79) 

Es sollte mit mög-
lichst Lautgetreuem 
Wortmaterial begon-
nen werden. 

Dorsch, U. & 
Dressler, J. 
(2012). 
 
mittel/ hoch 

LRS 
L2 En 

«Die Strukturierung der Rechtschreibung erfolgt, mittels Gra-
phem-Phonem-Verbindungen, womit das Vokabular des Kin-
des systematisch gegliedert wird. In jeder Förderstunde wird 
eine neue Graphem-Phonem-Verbindung erlernt und in den 
kommenden Förderstunden rechtschriftlich abgesichert.» (23) 
«Hierzu werden zu den 300 am häufigsten gebrauchten Wör-
tern der englischen Sprache, die allein 65 Prozent des ge-
druckten Wortmaterials in England und den Vereinigten Staa-
ten ausmachen, die Vokabeln des jeweiligen Schulbuchs des 
Kindes, die bisher im Unterricht vorgekommen sind, ergänzt.» 
(23) 
 
«Zur Übung zuhause werden exemplarisch vier Wörter der 
neuen Graphem-Phonem-Verbindung dem Kind als Vokabel-
karten mitgegeben. Auf den Karten befinden sich das engli-
sche Wort und seine deutsche Bedeutung auf einer Seite in 

Das Vokabular für 
die Rechtschreibung 
sollte durch Gra-
phem-Phonem-Ver-
bindungen systema-
tisch gegliedert wer-
den.  
 
Gelernt werden die 
300 am häufigsten 
gebrauchten Wörter 
zusammen mit den 
Vokabeln des Schul-
buchs.  
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unterschiedlicher Schrift...» Das Kind soll die Rechtschrei-
bung Zuhause üben. (24) 
 
«Der Aufbau der Rechtschreibung sollte zwar die 100 bzw. 
300 am häufigsten geschriebenen Wörter (entspricht 50 % 
bzw. 65 % aller gedruckter Erzeugnisse im Englischen) mit 
einbeziehen, aber erst sukzessive.» (29) 
 
«So ist es sinnvoll, aus den Vokabellisten des jeweiligen 
Schulbuches diejenigen Wörter herauszusuchen, die zur neu 
erarbeiteten Graphem- Phonem- Verbindung gehören.» (29) 

kann über das 
Lesen oder das 
Schreiben ein-
geführt werden.  

Gerlach, D. 
(2013). 
 
hoch 

LRS 
L1 De 
L2 En 
Klasse 5-7 

Gerlach hat die häufigsten Buchstabenfolgen zusammenge-
stellt und in ein Training von basalen Silben sowie von Sig-
nalgruppen als hochfrequente Graphem-Phonem-Korrespon-
denzen einbezogen. (105) 
 
Die Graphemfolgen werden trainiert, indem sie gesammelt 
und eingeordnet werden müssen, in Memoryspielen vorkom-
men, Anfangskonsonanten und Wortresten zusammenge-
setzt werden müssen, häufige Signalgruppen kommen in 
Schreib- und Markierungsübungen vor. (120) 

Die häufigsten Buch-
stabenfolgen sollen 
trainiert werden. 

Zander, G. 
(2002). 
 
niedrig/ mit-
tel 

LRS 
L2 En 

Zander empfiehlt zum Erlernen der Rechtschreibung: «Struk-
turen erkennen lernen, Raster bilden, Mut zur Lücke entwi-
ckeln. Und: sich Zeit lassen, Geduld haben.» (30) 
Anstatt englische Rechtschreibregeln nach dem Motto 
«Wenn ein Wort so klingt, schreibt man es so und so» zu su-
chen, empfiehlt Zander Wörter gleicher Buchstabenkombina-
tionen und gleicher Aussprache zusammenzustellen. (30) 
Solche Raster können sowohl für das Lesen als auch für das 
Rechtschreiben helfen. Diese Wörter gleicher Laut- und 
Schreibstruktur sollen intensiv geübt werden. (32) 

Wörter mit gleicher 
Buchstabenkombi-
nationen und glei-
cher Aussprache 
sollen strukturiert in 
Rastern zusammen-
gestellt werden. 

Braun, C. 
(2017). 
 
niedrig/ mit-
tel 

LRS, Grup-
penförde-
rung in der 
Schule 
L2 Fr 

Beginn mit Training der Artikulation: Wörter sammeln die glei-
chen Lautprinzipien folgen, diese visualisieren und benutzten 
für Satz und Textkonstruktionen. (vgl. Braun, S. 27) 
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Gerlach, D. 
(2010). 
 
mittel/ hoch 

LRS  
5. & 6. Kl. 
L1 De 
L2 En 

«Die Förderung legasthener Englischlerner sollte früh Gra-
phem-Phonem-Korrespondenzen aufzeigen und trainieren, 
da hier insbesondere im Vergleich der deutschen zur engli-
schen Sprache legasthene Kinder deutliche Probleme bei der 
Verschriftlichung zeigen dürften.» (55) 

Graphem-Phonem-
Korrespondenzen 
sollen früh aufge-
zeigt und trainiert 
werden.  

Häfele, H. & 
Häfele, H. 
(2010). 
 
niedrig/ mit-
tel 

LRS 
FS allgemein 

„Der Buchstaben-Laut-Zuordnung anhand der Verwendung 
von Silben und Morphemen sollte eine sehr lange Zeit gewid-
met werden, wobei die typische Aussprache von Wörtern o-
der Buchstabengruppen und ihre spezifische Schreibweise 
besonders hingewiesen werden muss“ (Häfele & Häfele, 
2010, S. 283-284) 

Die Buchstaben-
Laut-Zuordnung soll 
lange geübt werden.  

Di Fino, 
S.M. & Lom-
bardino, L. 
J. (2004). 
 
mittel 

LRS, SES, 
alle Schüler 
mit Proble-
men in der 
Fremdspra-
che 
L1 En 
L2 Deutsch 

Im Orton-Gillingham-Ansatz wird die Phonem-Graphem-Kor-
respondenz systematisch und multisensorisch beigebracht, 
indem Studenten gezeigt werde, wie sie den visuellen, auditi-
ven und den kinästhetischen Kanal verbinden. (398) 

Die Phonem-Gra-
phem-Korrespon-
denz soll systema-
tisch und multisen-
sorisch beigebracht 
werden. 

Bundesver-
band Legas-
thenie und 
Dyskal-kulie 
e. V. (hrsg.). 
(2015). 
 
hoch 

LRS 
L2 En 

«Die Beziehung zwischen Laut- und Schriftsystem, d.h. Pho-
nem-Graphem-Beziehungen, sowie grammatische Regeln, 
sollten bewusst - auch vergleichend zur Muttersprache - ver-
mittelt werden.» (16) 

Die Phonem-Gra-
phem-Beziehungen 
sollen bewusst ver-
mittelt werden.  

Robertson, 
J. (2000). 
 
hoch 

LRS 
FS allgemein 

„Grapheme-phoneme correspondence should be stressed so 
that pupils are taught these directly" (Robertson, 2000, S. 65) 

Plötner, K. 
(2017). 
 
mittel 

LRS Ju-
gendl. 
L1 De 
L3 Fr 

Die Phonem-Graphem-Zuordnungen müssen geübt werden 
(24)  
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Fenk, S. & 
Leisner, A. 
(2004). 
 
mittel 

Sprachheil-
schule 
SES (LRS?) 
L2 En 

«Klangbilder zu Buchstaben und deren Verbindungen müs-
sen häufig am konkreten Beispiel erarbeitet werden, da sich 
Laute durch verschiedene Intonationsmuster verändern (z.B.: 
weak forms).» (180) 

Wahn, C. 
(2014). 
 
mittel 

LRS Ju-
gendl. 
FS allgemein 

Die Verarbeitungsprobleme sollten in beiden Sprachen (L1 
und L2) therapiert werden.  
-Schwierigkeiten bei der Phonem-Graphem-Zuordnung (216) 

Wahn, C. 
(2014). 
 
mittel 

LRS Jugend-
liche und Er-
wachsene 
FS allgemein 

«Eine sprachsystematisch orientierte Förderung und Thera-
pie geht mit dem code emphasis approach einher (vgl. 
Sonday 1994). Dieser Ansatz führt die LernerInnen direkt und 
von Anfang an in den Zusammenhang zwischen Phonemen 
und Graphemen ein, indem durch die Präsentation gleichklin-
gender Laute in verschiedenen Wörtern vorhersagbare Gra-
phem-Phonem-Korrespondenzen im Leseprozess angewen-
det werden.» (216) 

Über das Lesen die 
PGK einführen 
 
Der Zusammenhang 
zwischen Phonemen 
und Graphemen soll 
im Leseprozess 
durch vorhersagbare 
Graphem-Phonem-
Korrespondenzen 
eingeführt werden.  

Zander, G. 
(2002). 
 
niedrig/ mit-
tel 

LRS 
L2 En 

Zander kritisiert das Vorgehen beim Lesen- und Schreibenler-
nen, bei dem von Beginn an Wörter unterschiedlichster 
Schreibweisen und Aussprache gelernt werden müssen. Dies 
entspreche einem Lese- und Schreiblehrgang nach der 
Ganzwort-Methode. «Bisher im Deutschunterricht als hilfreich 
erlebte Strategien wie Wortauf- und –abbau und Durchglie-
dern nach Sprechsilben greifen beim Englischlernen nicht.» 
(25) Dies werde als frustrierend erlebt.  

Ein unstrukturiertes 
Einführen von Wör-
tern mit unterschied-
lichen Schreibwei-
sen entspricht der 
Ganzwort-Methode 
und soll vermieden 
werden.  

Zwölf AutorIn-
nen (siehe 
oben) sowie 8 
Experten von 
Gerlach emp-
fehlen ein syste-
matisches Gra-
phem-Phonem-
Training. Zander 
spricht sich ge-
gen die Ganz-
wortmethode 
aus. Zwei Ex-
pertInnen von 
Gerlach setzen 
dagegen auf ein 

Gerlach, D. 
(2010). 
 
mittel/ hoch 

LRS  
5. & 6. Kl. 
L1 De 
L2 En 

Die Experten empfehlen ein systematisches Graphem-Pho-
nem-Training (73) 
Im Gegensatz dazu legen zwei Experten den Schwerpunkt 
auf eine Orthographievermittlung durch Training des Wort-
bildgedächtnisses. Als Übungen machen sie Laufdiktate, 
Nachfahren eines Wortes mit dem Stift oder Wortaufbau- 
bzw. Wortabbauübungen. (vgl. 74) 
 

Gerlachs Experten 
empfehlen ein syste-
matisches Graphem-
Phonem-Training. 
 
 
Zwei Experten set-
zen dagegen auf ein 
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-Graphem-Phonem-Training 
Wortbildgedächtnis-Training (86) 

Training des Wort-
bildgedächtnisses.  
 
 
Gerlach empfiehlt 
eine Kombination.  

Training des 
Wortbildge-
dächtnisses.  
 
Gemäss Ger-
lach soll das 
Phonemtraining 
mit einem Ganz-
worttraining ver-
knüpft werden, 
da ein Silben-
training im Eng-
lischen nur ein-
geschränkt als 
förderlich einge-
stuft wurde und 
die Phonem-
Graphem-Kor-
respondenzen 
im Englischen 
nicht immer kon-
sistent sind.  

Gerlach, D. 
(2013). 
 
hoch 

LRS 
L1 De 
L2 En 
Klasse 5-7 

 «Silbenreim und Silbe zwar oftmals recht konsistent sind, 
einzelne Graphem-Phonem-Korrespondenzen allerdings 
nicht». (103) Daher soll das Phonemtraining mit einem Ganz-
worttraining verknüpft werden. (104) 

Gemäss Gerlach soll 
das Phonemtraining 
mit einem Ganzwort-
training verknüpft 
werden.  

Gerlach, D. 
(2013). 
 
hoch 

LRS 
L1 De 
L2 En 
Klasse 5-7 

«Zudem wurde ein Silbentraining im Englischen nur einge-
schränkt als förderlich eingestuft (Simon et al 1976) oder war 
dann förderlich, wenn das Wortmaterial sehr komplex war 
(Lovett et al 1990) (...)» (121) 
Primär ganzwortbasiertes Trainingskonzept (196) 

Gerlach arbeitet mit 
einem primär ganz-
wortbasierten Trai-
ningskonzept, da ein 
Silbentraining im 
Englischen nur ein-
geschränkt als för-
derlich eingestuft 
wurde.  

Gerlach, D. 
(2014a).  
 
Sehr hoch 

LRS 
L1 De 
L2 En 

Empfiehlt eine Förderung auf der Ebene Rime and Onset, 
weil diese eine hohe Konstanz aufweisen. (vgl. Gerlach, 
2014a, S.15) 

Empfiehlt eine För-
derung auf der 
Ebene Rime and 
Onset 

Simon, C.S. 
(2000). 
 
Selbstbetr. 
 
mittel/ hoch 

LRS 
L1 En 
L2 Fr 

« Learning to say a word and learning to spell it are two sepa-
rate processes. In spelling, I revert to learning a series of 
"sight words" by visualizing the letter sequence, just as I have 
done in English. » (172) 

Simon lernte 
sowohl seine Erst-
sprache Englisch, 
als auch die Zweit-
sprache Französisch 
als Sichtwortschatz 
(Simon, 2000, S. 
172). Es ist schwie-
rig zu beurteilen, ob 
dies als eine starre 
Strategie gemäss 
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Romonath (2005) o-
der als eine notwen-
dige ganzwort-ba-
sierte Strategie nach 
Gerlach (2013) ein-
geordnet werden 
soll. 

Bezug zu 
L1 her-
stellen 

Gerlach, D. 
(2010). 
 
mittel/ hoch 

LRS  
5. & 6. Kl. 
L1 De 
L2 En 

Bezüge zur deutschen Sprache herstellen (73). Diese dürfen 
auch sprachhistorisch sein und die gemeinsamen Ursprünge 
der Sprachen zeigen.  

  

Schreib-
Wort-
schatz 
begren-
zen 

Hetzel, W. & 
Hartig-
Gönnhei-
mer, M. 
(2007). 
 
niedrig/ mit-
tel 

Sprachbeh. 
SES (LRS?) 
L1 De 
L2 Fr 

Es kann sinnvoll sein, den Schreibwortschatz zu begrenzen, 
um Erfolgserlebnisse zu schaffen und Sicherheit zu vermit-
teln. (160) 

Begrenzung des 
Schreibwortschatzes 
schafft Sicherheit.  

Begrenzung des 
Schreibwort-
schatzes schafft 
Sicherheit. 

Recht-
schreib-
regeln 

Suchodo-
letz, W. 
(2010). 
 
hoch 

LRS 
L1 De 
Deutsch wird 
gefördert! 

„Effektive, lerntheoretisch begründete Förderprogramme ori-
entieren sich an den Stufen des Schriftspracherwerbs. (...)“  
„Auf der orthographischen Stufe erlernen die Kinder Recht-
schreibregeln. Förderprogramme auf dieser Stufe sind ins-
besondere dann effektiv, wenn sie durch eine Verbalisierung 
der zugrundeliegenden Prinzipien Verständnis für die Recht-
schreibregeln fördern, über Entscheidungsbäume Lö-
sungswege aufzeigen und wenn sie Selbstinstruktions-
techniken vermitteln. “ (Suchodoletz, 2010, S. 335) 

In der orthographi-
schen Stufe des 
Schriftspracher-
werbs soll das Ver-
ständnis für die 
Rechtschreibregeln 
gefördert werden. 
(L1 Deutsch) 

Sechs AutorIn-
nen empfehlen 
die Vermittlung 
von Recht-
schreibregeln. 
Auf der Phono-
logischen Be-
wusstheit auf-
bauend sollen 
Ableitungs- und 
Rechtschreibre-
geln gelernt 
werden. Metho-
den zum Mer-
ken von Regeln 
sind Merksätze 
und Reime, 

Romonath, 
R. (2005). 
 
hoch 

LRS 
Jugendliche 
L2 En 

«Insbesondere die Ergebnisse, die für die Gruppe mit Dysle-
xie (LRS-Gruppe) vorliegen, lassen Aussagen zur 
Therapieplanung bei Jugendlichen und jungen Erwachsenen 
mit Dyslexie zu. Da in dieser Gruppe die verwendeten Strate-
gien für die Worterkennung (Lesen) und die Wortschreibung 
(Rechtschreibung) starr und wenig flexibel sind, sollten die 
Strategien entwickelt werden, und zwar separat. Dabei sollte 
zunächst von einer Förderung 

Die Strategien für 
die Wortschreibung 
waren starr und we-
nig flexibel. Auf der 
Phonologischen Be-
wusstheit aufbauend 
sollen Ableitungs- 
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der phonologischen Seite (...) ausgegangen werden, um auf 
diese aufbauend eine Förderung der Orthographie, z.B. in 
Form von Ableitungsregeln und Rechtschreibregeln, an-
schliessen zu können. (...)» (109) 

und Rechtschreibre-
geln gelernt werden.  

selbst geschrie-
bene Recht-
schreibhefte o-
der das «Hö-
ren» von künstli-
chen Regeln. 
 
Gerlach listet 
wichtige Regel-
haftigkeiten der 
englischen 
Rechtschrei-
bung auf.  

Jung, U. O. 
H. (1985). 
 
hoch 

LRS 
L1 Deutsch 
L2 En 

« …prescribing artificial rules, which force the student to 
"hear" an /r/ at the end of German /tkofe/ (=Koffer(luggage)) 
because the <r> shows up in the written code, and to pro-
nounce it, too, may be a better way to engage the language 
learning (linguo cognitive) capacity of the student. Soder-
bergh (cf. her 1982 survey article) has successfully experi-
mented with this technique using both normal and language-
disabled subjects. » (10) 

Künstliche Regel 
«hören» 

Plötner, K. 
(2017). 
 
mittel 

LRS Ju-
gendl. 
L1 De 
L3 Fr 

Merksätze und Reime können helfen, sich phonetische und 
orthographische Regeln zu merken. (24) «Toujours a toujours 
un «s»». 

Merksätze und 
Reime helfen beim 
Merken von ortho-
graphischen Regeln. 

Zander, G. 
(2002). 
 
niedrig/ mit-
tel 

LRS 
L2 En 

Zu diesem Zweck hat Zander ein Inhaltsverzeichnis für ein 
Rechtschreibheft zusammengestellt, das vorab zusammen 
mit den Schülern und dann später von diesen selbst erweitert 
werden kann. (31) 

Rechtschreibheft 
kann von SchülerIn-
nen selbst erweitert 
werden. 

Gerlach, D. 
(2013). 
 
hoch 

LRS 
L1 De 
L2 En 
Klasse 5-7 

Frei übersetzt nach Moats (2009, 272-273) listet Gerlach fünf 
Regelhaftigkeiten der englischen Rechtschreibung auf, die 
viele englische Wörter regelhafter erscheinen lassen: 
 
1. Jedes Phonem wird durch ein Graphem repräsentiert, wäh-
rend letztere oftmals aus mehreren Einzelbuchstaben beste-
hen.  
 
2. Zwar weisen viele Phoneme mehr als eine graphematische 
Repräsentation auf, allerdings sind diese oftmals (...) je nach 
Position innerhalb eines Wortes und anderen vor- bzw. nach-
gestellten Phonemen regelhaft.  
 
3. Bestimmte orthographische Regeln bestimmen im Engli-
schen, dass bestimmte Buchstabenfolgen erlaubt, nötig (z.B. 

Fünf Regelhaftigkei-
ten der englischen 
Rechtschreibung 
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Konsonantenverdopplungen bei bestimmten Suffixen) bzw. 
unmöglich sind. (104) 
4. Die englische Orthographie verlässt sich häufig auf sinn- o-
der funktionstragende und damit regelhafte Morpheme.  
 
5. Viele Schreibweisen lassen sich sprachgeschichtlich über 
diverse Lehnswörter erklären. (105) 

Gerlach, D. 
(2013). 
 
hoch 

LRS 
L1 De 
L2 En 
Klasse 5-7 

Als wichtige Regeln für den Anfangsunterricht im Englischen 
listet Gerlach auf: 
-Konsonantenverdopplungen beim Anhängen von –er/-inf 
-«Drop-e-Rule» beim Anhängen von Endungen 
-Regelmässige und unregelmässige Pluralbildung (regelmäs-
sig, mit Wörtern in –y,-ch/-sh/-ss/x und –o) und entspre-
chende Änderungen in Verben der 3. Person Singular (121) 

Wichtige Regeln für 
den Anfangsunter-
richt im Englischen 

Übung, 
Wieder-
holung, 
Automa-
tisierung: 
Gute und 
schlechte 
Übungen 
 

Wahn, C. 
(2014). 
 
mittel 

LRS Ju-
gendl. 
FS allgemein 

Wahn betont, dass es nicht reicht, lediglich die Regeln zu ver-
mitteln. Jugendliche und Erwachsene können dieses Wissen 
nicht auf ungeübtes Material übertragen. «Übung, Wiederho-
lung und automatisierter Abruf – vor allem mit Blick auf den 
sprachstrukturellen Vergleich in beiden Sprachen –...», seien 
sehr wichtig, um Lese- und Rechtschreibleistungen zu ver-
bessern. (217) 
 
Es sollen Schreibanlässe geschaffen werden, um die Recht-
schreibfähigkeit zu üben (217) 

Nur die Regeln zu 
vermitteln reicht 
nicht. Es braucht 
Übung, Wiederho-
lung und Automati-
sierung.  
 
Schreibanlässe 
schaffen 

Nur die Regeln 
zu vermitteln 
reicht nicht. Es 
braucht Übung, 
Wiederholung 
und Automati-
sierung. 
 
Dosen- und 
Knickdiktate eig-
nen sich für das 
regelmässige 
und selbstän-
dige Üben. 

Plötner, K. 
(2017). 
 
mittel 

LRS Ju-
gendl. 
L1 De 
L3 Fr 

Dosendiktat: Auf einem Lesestreifen steht ein Satz oder eine 
Sinneinheit. Diese wird gemerkt und nachdem der Streifen 
weggelegt wurde, selbst aufgeschrieben.  
Knickdiktat: 
Einzelne Wörter werden gemerkt und dann weggeknickt. In 
einem nächsten Schritt müssen die gemerkten Wörter aufge-
schrieben werden. Wörter und Wortverbindungen können so 
regelmässig und selbständig trainiert werden, da die Schüler 
ihre Fehler selbst korrigieren können. 
Die Schüler müssen genau hinsehen und sich die Schrift-
weise einprägen. (24) 

Dosen- und Knick-
diktate eignen sich 
für das regelmässige 
und selbständige 
Üben.  
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Braun, C. 
(2017). 
 
niedrig/ mit-
tel 

LRS, Grup-
penförde-
rung in der 
Schule 
L2 Fr 

Dictées au ping pong, sich den Text am Ort A merken und 
am Ort B diesen aufschreiben. (vgl. Braun, S. 28) 

Braun, C. 
(2017). 
 
niedrig/ mit-
tel 

LRS, Grup-
penförde-
rung in der 
Schule 
L2 Fr 

Es sollte wenn möglich per Handschrift geschrieben werden, 
aber: Texte die von Hand geschrieben werden müssen, aufs 
Minimum reduzieren. (vgl. Braun, S. 29) 
Wenige HA, kein ungezieltes abschreiben von der Tafel, auch 
nicht fehlerhafte Texte ins Reine schreiben lassen. (vgl. 
Braun, S. 29) 
Korrektur durch ausgewählte exemplarische Fehler Regel-
wissen heranziehen. (vgl. Braun, S. 29) 
Lückentexte zu Beginn empfohlen, da Textumfang bekannt 
und visualisierte Textstrukturen. (vgl. Braun, S. 29) 

Empfohlen wird 
Handschriftliches 
Schreiben. Schreib-
aufgaben sollten ge-
zielt und aufs Mini-
mum reduziert sein. 
Lückentexte bieten 
eine visualisierte 
Textstruktur.  

Empfohlen wer-
den «cherchez 
l’intrus»-Übun-
gen, Konjugati-
onstabellen mit 
Lücken 
und Lücken-
texte, die eine 
visualisierte 
Textstruktur bie-
ten, aber  
max. eine Lücke 
pro Satz haben.  
 
Schreibaufga-
ben sollten ge-
zielt und aufs 
Minimum redu-
ziert sein. Emp-
fohlen wird 
Handschriftli-
ches Schreiben. 

Reimann, D. 
(2014). 
 
mittel/ hoch 

LRS-Kinder 
L1 Deutsch 
L2 Fr 

«Lernförderliche Übungen für LRS-Kinder: 
-«cherchez l’intrus»-Übungen 
-Konjugationstabellen mit Lücken 
-bei Lückentexten max. eine Lücke pro Satz» (11) 

Empfohlen werden 
«cherchez l’intrus»-
Übungen, Konjugati-
onstabellen mit Lü-
cken 
und bei Lückentex-
ten max. eine Lücke 
pro Satz. 

Plötner, K. 
(2017). 
 
mittel 

LRS Ju-
gendl. 
L1 De 
L3 Fr 

Zu vermeiden:  
-Ratespiele zur Orthographie (cinemma, cinéma, cinma): 
Führen zu falschen Einprägungen und helfen nicht bei der 
Merkfähigkeit. 
-Verdrehte Buchstabenfolgen: sorgen für Verwirrung und fal-
len Kindern mit LRS besonders schwer. (23) 

Zu vermeiden sind 
Ratespiele zur Or-
thographie und ver-
drehte Buchstaben-
folgen.  

Zu vermeiden 
sind Ratespiele 
zur Orthogra-
phie, verdrehte 
Buchstabenfol-
gen, Fehler-
suchübungen, 
und Lückentexte 
mit einzelnen 

Reimann, D. 
(2014). 
 

LRS-Kinder 
L1 Deutsch 
L2 Fr 

Wenig lernförderliche Übungen für LRS-Kinder: Fehlersuch-
übungen, «Buchstaben-salat» und Lückentexte, in denen nur 
einzelne Buchstaben einzusetzen sind» (11) 

Fehlersuchübungen, 
Buchstabensalat 
und Lückentexte mit 
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mittel/ hoch einzelnen Buchsta-
ben als Lücke sind 
zu vermeiden.  

Buchstaben als 
Lücke. 

Ähnlich-
keits-
hem-
mung 

Zander, G. 
(2002). 
 
niedrig/ mit-
tel 

LRS 
L2 En 

Diese Vorgehensweise begründet Zander mit dem Problem 
der Ähnlichkeitshemmung. «Parallel geübt verhindern die un-
terschiedlichen Schreibweisen eine exakte optische Wahr-
nehmung und ein klares Abspeichern des Wortes in der 
‘richtigen Schublade’.» (32) Als ein Negativbeispiel nennt 
Zander folgende Aufgabe: «’Präge dir die Schreibweisen des 
Lautes [ei] ein! [ei]: plane, sail, rate, eight, stay, 
sleigh...’»(33)f 

Homophone oder 
Homographen soll-
ten nicht gleichzeitig 
eingeführt werden, 
um eine Ähnlich-
keitshemmung zu 
vermeiden. 

Vier AutorInnen 
empfehlen, ähn-
liche Laute erst 
einzuführen, 
wenn eines da-
von bereits gesi-
chert ist. 

Dorsch, U. & 
Dressler, J. 
(2012). 
 
mittel/ hoch 

LRS 
L2 En 

«Homophone sowie Homographen wurden, um Ähnlichkeits-
hemmungen zu vermeiden, möglichst erst eingeführt, wenn 
das eine Wort gesichert war.» (27) 

Braun, C. 
(2017). 
 
niedrig/ mit-
tel 

LRS, Grup-
penförde-
rung in der 
Schule 
L2 Fr 

Vermeidung von ähnlich klingenden aber unterschiedlichen 
lauten (z. B: „Poisson sans boisson c‘est poison.“). (vgl. 
Braun, S. 27) 

Atzesberger, 
M. (1981).  
 
mittel 

LRS 
L2 En 

«Beim Phonem-Curriculum empfiehlt sich zur Stützung der 
Unterscheidungsfähigkeit wenigstens anfangs die Einhaltung 
einer leicht zu unterscheidenden Sequenz (z.B. a-i-o-e, nicht: 
a-o, e-i u.ä.). Anfänglich sollten auch Wörter mit mutter-
sprachlich ähnlichem Lautbestand vermieden werden, es sei 
denn, man kennzeichnet die Differenzen optimal.» (Atzesber-
ger, 1981, S. 79) 

Es soll mit leicht un-
terscheidbaren Lau-
ten begonnen wer-
den, um die Unter-
scheidungsfähigkeit 
zu unterstützen. 

Multi-
senso-
risch 

Bundesver-
band Legas-
thenie und 
Dyskalkulie 
e. V. (hrsg.). 
(2015). 
 
hoch 

LRS 
L2 En 

«Die Vermittlung von Phonologie und Orthographie sowie Vo-
kabular und Grammatik sollten multisensorisch, d.h. durch die 
Integration von Hören, Sehen, Sprechen und Schreiben erfol-
gen, um die Abspeicherung von Wörtern durch verschieden-
artige Sinneskanäle zu unterstützen.» (16) 

Die Rechtschreibung 
soll multisensorisch 
vermittelt werden.  

Die Rechtschrei-
bung soll multi-
sensorisch ver-
mittelt werden. 
Gleichzeitig ist 
sie auch selbst 
ein multisensori-
scher Anteil, der 
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Seidelmann, 
T. (2015).  
 
mittel 

LRS-Klasse 
L2 En 

«Laut Diehr (2008) und Frisch (2013) haben Schüler generell 
das Bedürfnis, auch im frühen Englischunterricht zu schrei-
ben.» (53) 
«Und laut Schmidt-Schönbein (2003) werden besonders Kin-
der mit auditiven Schwierigkeiten durch frühes Integrieren der 
Schrift in den Unterricht in ihren Lernbemühungen unter-
stützt.»(54) 

Trotz der Schwierig-
keiten der Schrift, ist 
sie wichtig.  
Kinder wollen schrei-
ben lernen. Im Sinne 
einer multimodalen 
Vermittlung der 
Fremdsprache ist 
die Schrift eine visu-
elle Unterstützung 
bei auditiven 
Schwierigkeiten.  

eine visuelle Un-
terstützung bei 
auditiven 
Schwierigkeiten 
bieten kann.  

Frigerio 
Sayilir, C. 
(2011). 
 
mittel 

SES und 
LRS 
CH 
L1 De 
L2 En 

«Trotzdem (auch wenn sie Schwierigkeiten bereiten kann) 
hat Schrift ihren Wert im Sinne einer multimodalen Vermitt-
lung der Fremdsprache.» (94) 

Kormos, J. 
(2013). 
 
Sehr hoch 

LRS 
L2 En 

Beispiel : « …Nijakowska (2008), who investigated the effec-
tiveness of direct multisensory instruction for improving word 
reading and spelling skills in English through the systematic 
study of selected grapheme–phoneme relations and spelling 
rules. » (80) 
Ergebnis : 
« After six months of training, significant improvement in the 
ability to relate phonemes to graphemes was shown by the 
experimental group, which even outperformed the group of 
students with no dyslexia.» (80) 
Vorgehen: «...instruction to the dyslexic students was provi-
ded outside regular foreign language classes,...» (81) 

Graphem-Phonem-
Beziehungen und 
Rechtschreibregeln 
wurden durch di-
rekte Multisensori-
sche Instruktion ge-
fördert.  

Seidelmann, 
T. (2015). 
 
mittel 

LRS 
L1 De 
L2 En 

Seidelmann hat für ihr Konzept ein Element aus der Davis-
Therapie übernommen: 
«(...) die visuelle Darstellung der Buchstaben mittels Knete 
zur besseren Einprägung von Wörtern und Lauten und zur 
Verbesserung der visuellen und auditiven Wahrnehmung 
und Motorik (...) .» (74) 
 
LP: «Das Arbeiten mit Knete sehe sie für diejenigen Kinder 
ihrer Klasse, die beim Schreiben immer wieder Buchsta-
ben weglassen, als besonders gut geeignet.» (154) 

Die Rechtschreibung 
kann durch Kneten 
der Buchstaben oder 
Wörter multisenso-
risch gefördert wer-
den.  
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Grapho-
motorik 

Wahn, C. 
(2014). 
 
mittel 

LRS Ju-
gendl. 
FS allgemein 

Verbesserung des Schriftbildes z.B. durch Graphomotorik 
(217) 

Das Schriftbildkann 
durch Graphomoto-
rik gefördert werden. 

Das Schriftbild-
kann durch Gra-
phomotorik ge-
fördert werden. 
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Kernbereich und Förderungsansätze Vokabellernen/Wortschatz 

Thema Autoren 
und Ge-
wichtung 

LRS/SES 
Sprache 

Zitate/ Aussagen Generalisierung  Fazit  

Nennt 
Wort-
schatz 
als Kern-
bereich 

Ganschow, 
L. & Sparks, 
R.L. (2000). 
 
Sehr hoch 

LRS Kinder 
FS allgemein 

„At-risk learners appear to benefit from direct, systematic, 
multisensory instruction in the rule systems of language: pho-
nolgical/ orthografic; grammatical/semantic; and morphologi-
cal (prefixes, suffixes, roots)“ (Ganschow, Sparks, 2000, S. 
92) 

Fünf AutorInnen 
nennen den Wort-
schatz als Kernbe-
reich für Kinder mit 
LRS (Vgl. Ganschow 
& Sparks, 2000, S. 
92; Dorsch & Dress-
ler, 2012, S. 23; 
Gerlach, 2010, S. 
61; Fraser, Massey-
Garrison, & Geva, 
2016, S. 263; Sellin, 
2004, S. 17). 

Zehn AutorInne-
nen nennen den 
Wortschatz als 
Kernbereich. 
Der Wort-
schatzaufbau 
wird als wichtig 
angesehen für 
die weitere 
mündliche und 
schriftliche 
Sprachentwick-
lung, speziell für 
das Hör- und 
Leseverständ-
nis.  
 
Der automati-
sierte Wortabruf 
soll trainiert und 
das semantisch-
lexikalische Sys-
tem auf- und 
ausgebaut wer-
den. 

Dorsch, U. & 
Dressler, J. 
(2012). 
 
mittel/ hoch 

LRS 
L2 En 

«Da in den englischen Spracherwerb in der Schule (a) Voka-
bellernen, (b) Rechtschreibung und (c) Grammatik eingehen, 
finden diese drei Komponenten in jeder Therapieeinheit Ein-
gang.» (23) 

Gerlach, D. 
(2010). 
 
mittel/ hoch 

LRS  
L2 En 
5. & 6. Kl. 
Experten-in-
terviews  

Zu den für legasthene Kinder zu fördernden Kernbereiche ge-
hören für Gerlach die «Grammatikvermittlung, Fördern von 
Aussprache und Rechtschreibung, Vokabel-/ Wortschatzar-
beit und Förderung von Hör- und Leseverstehen.» (61) 

Fraser, Ch., 
Massey-
Garrison, A. 
& Geva, E. 
(2016).  
 
Hoch 

LRS 
FS allgemein 

Phonics, phonemic awareness, reading fluency, vocabulary 
and reading comprehension sollen gefördert werden. (vgl. 
Fraser, Massey-Garrison, & Geva, 2016, S. 263) 

Sellin, K. 
(2004). 
 
mittel/ hoch 
 
 

LRS 
L1 De 
L2 En/Fr 

Sellin (2004) nennt als die drei grundlegenden Bereiche für 
den Fremdsprachenerwerb den sensorischen (Sinnestätigkei-
ten und daraus resultierende Wahrnehmungen), den morpho-
logisch-syntaktischen (sprachliche Formen, Grammatik) und 
den semantisch-lexikalischen (Wortbedeutungen) Bereich. 
Diese drei Bereiche beeinflussen sich gegenseitig in der 
Sprachentwicklung, wodurch auch Störungen auf einer 
Ebene sich auf die anderen Ebenen auswirkt. (17) 
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Thema Autoren 
und Ge-
wichtung 

LRS/SES 
Sprache 

Zitate/ Aussagen Generalisierung  Fazit  

Bundesver-
band Legas-
thenie und 
Dyskalkulie 
e. V. (hrsg.). 
(2015). 
 
Hoch 
 

LRS 
L2 En 

«Ziel ist der Aufbau eines gut organisierten und differenzier-
ten Wortschatzes. Dieses gilt für die abgespeicherten Wort-
formen, z.B. to go (gehen), goes, went, gone oder child (Kind) 
childhood (Kindheit) ebenso wie für die begriffliche Ebene, 
(z.B. die Gruppierung der Wörter nach Wortfamilien, wie Klei-
dung, Nahrungsmittel oder Fahrzeuge). Dadurch können das 
Hörverstehen und das Leseverständnis für fremdsprachliche 
Texte verbessert werden....» (17) 

Wortschatz fördern 
für Hör- und Lese-
verständnis 

Romonath, 
R. (2005) 
Service Ori-
ginalquelle 
 
Hoch 
 

LRS 
L2 En 

«Die Ergebnisse zeigten, dass insbesondere die Fähigkeit 
zum genauen Wörternachsprechen und -aufschreiben einen 
hohen Vorhersagewert für den Erfolg im 
Fremdsprachenlernen besitzen. Die Fähigkeit, unbekannte 
phonologische Wortstrukturen im Arbeitsgedächtnis genau zu 
repräsentieren und zu speichern, bilden nach Service we-
sentliche Voraussetzungen für den Aufbau eines basalen 
Wortlexikons in der zu erlernenden Fremdsprache, der wie-
derum von zentraler Bedeutung für die Weiterentwicklung 
mündlicher und schriftlicher Kommunikationsleistungen ist.» 
(99) 

Der Wortschatzauf-
bau ist wichtig für 
die weitere mündli-
che und schriftliche 
Sprachentwicklung. 

Frigerio 
Sayilir, C. 
(2011). 
 
Mittel 
 

SES und 
LRS 
CH 
L1 De 
L2 En 

«Für die Weiterentwicklung von komplexeren fremdsprachli-
chen Fähigkeiten und Handlungskompetenzen ist ein erfolg-
reicher Wortschatzerwerb in dieser Sprache die Basis (Ro-
monath & Wahn, 2006: 488).» (96) 

Goldfus, C. 
(2013). 
 
Mittel 
 

LRS 
Reading 
comp. 
L2 En 

«Furthermore, I argue that the strengths of the adolescent 
students with 
dyslexia should be reinforced in order to help them cope with 
their weaknesses. Meaning and semantics, which in the mo-
ther tongue is usually intact in learning-disabled students 

WS als Stärke zu-
erst fördern 
 
WS fördern für Lese-
verständnis  
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(Ganschow et al., 1998), are the starting point for this inter-
vention programme in L2, so that difficulties can be addres-
sed.» (59) 

Wahn, C. 
(2014). 
 
mittel 
 

LRS Ju-
gendl. 
FS allgemein 

Die Verarbeitungsprobleme sollte in beiden Sprachen (L1 und 
L2) therapiert werden. 
-Langsamerer Zugriff auf das Langzeitgedächtnis und langsa-
merer automatisierter Abruf aus dem Lexikon (RAN-rapid au-
tomatic naming) 
Förderung des automatisierten Wortabrufs (216) 
Übungen zum Auf- und Ausbau des semantisch-lexikalischen 
Systems, möglichst in beiden Sprachen (216) 

Der automatisierte 
Wortabruf soll trai-
niert und das se-
mantisch-lexikali-
sche System auf- 
und ausgebaut wer-
den.  

Appel, J. 
(2005). 
 
mittel 

SES 
L1 Deutsch 
L2 En 

Appel warnt davor, sich im Unterricht zu stark auf grammati-
kalische Strukturen zu fixieren und dabei die Wichtigkeit vom 
Wortschatz und des kommunikativen Zwecks der Strukturen 
zu vergessen. (125) 

Wichtigkeit des 
Wortschatzes sollte 
nicht vergessen wer-
den. 

Lüdtke, U. & 
Stitzinger, 
U. (2017). 
 
mittel 

SES Unter-
richt L1 De 
 

Die spezifische Sprachförderung ist ein Teilbereich für den 
Abbau sprachlich-kommunikativer Lernbarrieren im Unterricht 
(vgl. Lüdtke & Stitzinger, 2017, 101). Dies gilt für alle Berei-
che, die von SES betroffen sein können und kann von der 
Erstsprache auf die Fremdsprachen übertragen werden. 

Spezifische Sprach-
förderung baut Lern-
barrieren ab.  

Machen 
keine 
Aussa-
gen zum 
Wort-
schazu 

Kormos, J., 
Csizer, K. 
(2010) 

LRS Haben den Forschungsschwerpunkt auf der Motivation.  Nicht relevant Eine Quelle ist 
für diesen Be-
reich nicht rele-
vant. 

Suchodo-
letz, W. 
(2007) 

LRS Macht keine Aussagen zu diesem Bereich. relevant Zwei Quellen 
machen keine 
Aussagen zum 
Wortschatz. Simon, C.S. 

(2000). 
 
 

LRS Selbst-
betr. 
L1 En 
L2 Fr 

Macht keine Aussagen zu diesem Bereich. relevant 
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Rezep-
tion / 
Sprach-
verständ-
nis 

Gerlach, D. 
(2010). 
 
mittel/ hoch 

LRS  
5. & 6. Kl. 
L1 De 
L2 En 

Nach Gerlach «sollte das Hören und akustische Abspei-
chern von Wörtern an erster Stelle im Prozess des Fremd-
sprachenlernens stehen.» (82) 

Es soll mit dem Hö-
ren und akustischen 
Abspeichern von 
Wörtern begonnen 
werden.  

Beim Fremd-
spracherwerb 
sollte mit der 
Rezeption (Hör-
verständnis und 
akustisches Ab-
speichern von 
Wörtern) begon-
nen werden.  

Braun, C. 
(2017). 
 
niedrig/ mit-
tel 

LRS, Grup-
penförde-
rung in der 
Schule 
L2 Fr 

Empfehlung: Beginn mit Sprechen und Hörverstehen (vgl. 
Braun, S. 29) 

Beginn mit Sprechen 
und Hörverstehen 

Sprachin-
put durch 
Lehrper-
son 

Hetzel, W. & 
Hartig-
Gönnhei-
mer, M. 
(2007). 
 
niedrig/ mit-
tel 

Sprachbeh. 
SES (LRS?) 
L1 De 
L2 Fr 

«Der verwendete Wortschatz und die Lehrersprache wurden 
ganz bewusst und gezielt vereinfacht und reduziert, und 
dann, verbunden mit viel gestischer Begleitung, immer wieder 
konsequent wiederholt und angewendet.» (159) 

Input: Wortschatz 
gezielt vereinfacht 
und reduziert.  
 
Mit gestischer Be-
gleitung verbinden. 
Konsequent wieder-
holen. 

Der Sprachinput 
durch die Lehr-
person sollte ge-
zielt vereinfacht 
und reduziert 
sein und ver-
bunden mit ges-
tischer Beglei-
tung konsequent 
wiederholt wer-
den.  

Hörsitua-
tionen  

Fenk, S. & 
Leisner, A. 
(2004). 
 
mittel 

Sprachheil-
schule  
SES (LRS?) 
L2 En 

-Hörsituationen sind in den Fremdsprachenunterricht einzu-
planen und deren auditive Erfassung durch die Kinder ist zu 
prüfen (179) 
 
«Die Rezeption der Fremdsprache sollte für sprachbehinderte 
Kinder strukturiert und mehrdimensional angebahnt werden.» 
(180) 
Video oder DVD sind besser als CDs, da Handlung, Gestik 
und Mundbild das Verständnis unterstützen. (180) 
 

Rezeption mehrdi-
mensional anbah-
nen.  
 
Handlung, Gestik 
und Mundbild in Vi-
deos unterstützen 
das Verständnis.  
 
Hörmaterial in kur-
zen Sequenzen 

Die Rezeption 
soll mehrdimen-
sional ange-
bahnt werden. 
Eine Methode 
dazu ist die To-
tal Physical 
Response Me-
thode: Schüle-
rInnen sollen 
Anweisungen 
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Hörmaterial sollte in kurze Sequenzen unterteilt sein, die 
durch die Aufgabenstellung strukturiert und visualisiert wer-
den. (180) 

strukturiert und visu-
alisiert.  

der Lehrperson 
durch Bewe-
gung/ eine Ak-
tion ausführen.  
 
Das Verständnis 
geht der Pro-
duktion voraus, 
Sprachhemmun-
gen werden ab-
gebaut und 
Sprache wird 
mit Bewegung 
verbunden. 
 
Das Hörmaterial 
soll in kurzen 
Sequenzen 
strukturiert und 
visualisiert sein.  
 
Verschiedene 
Hilfen sind: Vi-
deos (sichtbares 
Mundbild), Ein-
bettung in kon-
krete Situatio-
nen, Schrift, 
Vorübungen ( 
Vorwissen akti-
vieren), Auf-
merksamkeits-

Appel, J. 
(2005). 
 
mittel 

SES 
L1 Deutsch 
L2 En 

Die Schrift kann das Verständnis des Gesprochenen unter-
stützen. (124) 
 
Gesprochenes sollte in konkrete Situationen eingebettet sein, 
die das Verständnis erleichtern. (124) 

Hilfen: Schrift, Ein-
bettung in konkrete 
Situationen 

Gerlach, D. 
(2010). 
 
mittel/ hoch 

LRS  
5. & 6. Kl. 
L1 De 
L2 En 

Durch Vorübungen zum Thema oder Schlüsselwörter an der 
Tafel können sich Kinder mit einer LRS auf den Inhalt vorbe-
reiten, was das Verständnis erleichtert. Die Texte sollten an-
schliessend mehrfach abgespielt werden. (82) 
 
Hör- und Leseverständnis: 
-Einstieg durch Vorgaben erleichtern 
-Schreibanteile reduzieren 
-Kompromisse zwischen Textlänge und Inhalt finden (86) 

Hilfen: Vorübungen, 
Schlüsselwörter als 
Vorgaben, Texte 
mehrfach abspielen, 
Schreibanteile redu-
zieren, Kürzere 
Texte 

Appel, J. 
(2005). 
 
mittel 

SES 
L1 Deutsch 
L2 En 

Das Sprachverständnis kann durch Vorwissen aktiviert wer-
den (pre-listening-tasks), durch Aufmerksamkeitslenkung un-
terstützt (while-listening-tasks) und für kommunikative Zwe-
cke (post-listening tasks) verwendet werden. (126) 

Sprachverständnis: 
Vorwissen aktivie-
ren, Aufmerksam-
keitslenkung, Kom-
munikation 

Appel, J. 
(2005). 
 
mittel 

SES 
L1 Deutsch 
L2 En 

Bei der Total Physical Response Methode sollen Schüler An-
weisungen der Lehrperson (z.b. stand up) ausführen. Sie 
brauchen sich nicht sprachlich zu äussern. Man erhofft sich, 
dass die Kinder die häufig gehörten und ausgeführten Äusse-
rungen irgendwann selbst spontan gebrauchen. Das Ver-
ständnis geht also der Produktion voraus. (128) 

Total Physical 
Response Methode: 
SchülerInnen sollen 
Anweisungen der 
Lehrperson durch 
Bewegung/ eine Ak-
tion ausführen.  
 
Das Verständnis 
geht der Produktion 

Fenk, S. & 
Leisner, A. 
(2004). 
 
mittel 

Sprachheil-
schule 
SES (LRS?) 
L2 En 

Fenk empfiehlt ein langsames Einführen in die Fremdsprache 
durch den total physical response Ansatz. So werden Sprach-
hemmungen abgebaut und die Kinder können sich in die 
neue Sprache einhören. Ebenfalls wird so Sprache mit Bewe-
gung verbunden. (180) 
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Di Fino, 
S.M. & Lom-
bar-dino, L. 
J. (2004). 
 
mittel 

LRS, SES, 
alle Studen-
ten 
L1 En 
L2 De 

Interaktive Bewegungsaufgaben (z.B. gibt die Lehrperson An-
weisungen in der Fremdsprache und die Schüler müssen 
diese Aktion durchführen) (398) 

voraus, Sprachhem-
mungen werden ab-
gebaut und Sprache 
wird mit Bewegung 
verbunden.  

lenkung, Kom-
munikation, 
Schlüsselwörter 
als Vorgaben, 
Texte mehrfach 
abspielen, 
Schreibanteile 
reduzieren, Kür-
zere Texte 
 
Sprachverständ-
nis ist wichtig für 
den Alltag. 
Eventuell schuli-
sche Ziele auf 
Sprachverständ-
nis reduzieren. 

Appel, J. 
(2005). 
 
mittel 

SES 
L1 Deutsch 
L2 En 

Für Kinder mit schwierigen Voraussetzungen können die 
schulischen Ziele auch auf das Sprachverständnis reduziert 
werden. Das Verständnis von gesprochener Sprache und das 
Leseverstehen sind wichtig für den Alltag. Auch für die Nut-
zung von digitalen Medien. (126) 

Sprachverständnis 
ist wichtig für den 
Alltag. Eventuell 
schulische Ziele auf 
Sprachverständnis 
reduzieren.  

Bedeu-
tungsvol-
ler Kon-
text 

Di Fino, 
S.M. & Lom-
bar-dino, L. 
J. (2004). 
 
mittel 

LRS, SES, 
alle Studen-
ten 
L1 En 
L2 De 
 

Vokabular soll in einem bedeutungsvollen Kontext gelernt 
werden. So können beispielsweise eigene Dialoge geschrie-
ben und dann als Theatervorführung präsentiert werden. 
(398) 

Bedeutungsvoller 
Kontext: Dialoge 
schreiben, Theater 

Vokabular soll in 
einem bedeu-
tungsvollen 
Kontext gelernt 
werden, da die 
Wörter so bes-
ser im Gedächt-
nis bleiben. Me-
thoden dazu 
sind ein wieder-
holtes Lesen mit 
wechselseitigem 
Übersetzen, Di-
aloge schreiben 
oder Theater.  

Häfele, H. & 
Häfele, H. 
(2010). 
 
niedrig/ mit-
tel 

LRS 
FS allgemein 

„Das wiederholte Lesen und wechselseitige mündliche 
Übersetzen der Fremdsprache und der Muttersprache festigt 
das Speichern von Vokabeln und Grammatik. LRS-Betroffene 
merken sich über Bilder und über den Inhalt von Texten in 
Vokabeln und deren Strukturen wesentlich besser als über 
die isolierte Aufzählung im Vokabelheft.“ (Häfele & Häfele, 
2010, S. 284) 

Wiederholt lesen, 
wechselseitig über-
setzen. Im Kontext 
bleiben die Wörter.  
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Bedeu-
tung er-
klären 

Fraser, Ch., 
Massey-
Garrison, A. 
& Geva, E. 
(2016).  
 
hoch 

LRS 
FS allgemein 

Auch die Bedeutung der fremden Wörter sollen erklärt wer-
den. (vgl. Fraser, Massey-Garrison, & Geva, 2016, S. 263) 

Bedeutung der Wör-
ter soll durch Über-
setzungen auf 
Deutsch geklärt wer-
den.  

Bedeutung der 
Wörter soll 
durch Überset-
zungen auf 
Deutsch geklärt 
werden. 

Zander, G. 
(2002). 
 
niedrig/ mit-
tel 

LRS 
L2 En 

Viele Schüler kommen nach ihren Erfahrungen am besten mit 
einem Dreierschritt klar: 1. Lautgetreues Lesen des engli-
schen Wortes, be-au-ti-ful 
2. englische Aussprache 
3. deutsche Bedeutung (18) 

Appel, J. 
(2005). 
 
mittel 

SES 
L1 Deutsch 
L2 En 

Kurze Übersetzungen auf Deutsch können ein Wort oder eine 
Aufgabe klären. (125) 

Multisen-
sorisch 

Bundesver-
band Legas-
thenie und 
Dyskalkulie 
e. V. (hrsg.). 
(2015). 
 
hoch 

LRS 
L1 De 
L2 En 

«Die Vermittlung von Phonologie und Orthographie sowie Vo-
kabular und Grammatik sollten multisensorisch, d.h. durch die 
Integration von Hören, Sehen, Sprechen und Schreiben erfol-
gen, um die Abspeicherung von Wörtern durch verschieden-
artige Sinneskanäle zu unterstützen. Ziel ist eine enge Ver-
netzung von Lautgestalt, Artikulationsmuster, orthographi-
schem Wortbild und Bedeutung im Langzeitgedächtnis.» (16) 

Multisensorische 
Vermittlung hilft bei 
der Abspeicherung 
von Wortbild und 
Bedeutung durch 
verschiedene Sin-
neskanäle.  

Sieben AutorIn-
nen nennen das 
multisensori-
sche Arbeiten 
als wichtig beim 
Wortschatz. 
Multisensori-
sche Vermitt-
lung hilft bei der 
Abspeicherung 
von Wortbild 
und Bedeutung 
durch verschie-
dene Sinneska-
näle. Dies kann 
visuell, spiele-

Plötner, K. 
(2017). 
 
mittel 

LRS Ju-
gendl. 
L1 De 
L3 Fr 

Visualisierung (23f) Visualisierung 

Reimann, D. 
(2014). 
 
mittel/ hoch 

LRS-Kinder 
L1 Deutsch 
L2 Fr 

Als allgemeine Massnahmen bei LRS empfiehlt Reimann die 
Visualisierung und das Schreiben, eine Form der Präsenta-
tion, die einen analytischen Zugang zu Lerninhalten ermög-
licht und die Einführung des neuen Wortschatzes in kleinen 
Portionen (z.B. durch eine Hör- und Nachsprech-Phase mit 

Wortschatz soll in 
kleinen Portionen 
durch Visualisierung 
und das Schreiben 
eingeführt werden. 
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Visualisierung gefolgt durch eine Lesephase, gefolgt von ei-
ner Schreibphase eventuell mit haptischen Anteilen wie 
Schreiben im Sand. (vgl. 10) 

risch, kinästhe-
tisch oder audi-
tiv geschehen.  
 
Beispielsweise 
soll der Wort-
schatz in kleinen 
Portionen durch 
Visualisierung 
und das Schrei-
ben eingeführt 
werden. 
 
Die am häufigs-
ten empfohle-
nen multisenso-
rischen Mittel: 
Wortgebärden, 
Nachzeichnen 
von Wörtern, 
Wort-Bildkarten, 
Visualisierung 
von zu lernen-
den Wörtern, 
farbiges Hervor-
heben von Vo-
kalen und Kon-
sonanten in 
Wörtern, Mind-
maps. 

Gerlach, D. 
(2010). 
 
mittel/ hoch 

LRS  
5. & 6. Kl. 
Experten-in-
terviews  
L1 De 
L2 En 

Die Wörter können über verschiedene Ebenen erarbeitet wer-
den: 
-visuell: Bilder, Wortaufbau-/Wortabbaumethoden, räumliche 
Darstellung der Begriffe, 
Auch beim wiederholten Abschreiben wird das Wortbild visu-
ell erarbeitet. (78) 
 spielerisch: Domino-/ Memory-Spiele 
-kinästhetisch: Wörter kneten, malen oder in den Sand 
schreiben und so erfühlen.  
-auditiv: Aufnehmen und Abspielen der Vokabeln auf ein Dik-
tiergerät 
Lerntypentestung (vgl. 78) 
 
Vokabel-/ Wortschatzarbeit:  
-systematisches Lernen mit Vokabelkarteikarten 
-multisensorisches Erarbeiten 
-Vermitteln von Lerntechniken (86) 

Multisensorische 
Vermittlung kann vi-
suell, spielerisch, 
kinästhetisch oder 
auditiv geschehen.  

Gerlach, D. 
(2013). 
 
hoch 

LRS 
L1 De 
L2 En 
Klasse 5-7 

Arbeit mit Karteikarten nach einer 5-Schritt-Methode: Wort 
anschauen (look), laut lesen (read), mit einer anderen Karte 
zudecken (cover), auf ein separates Blatt aufschreiben (write) 
und dann korrigieren (check). (119) Gerlach beschreibt die-
ses Vorgehen als multisensorisch, Brezing (in Gerlach2010) 
würde dem allerdings widersprechen, da die Reize nicht 
gleichzeitig, sondern nacheinander auftreten.  
Verschiedene Diktate, z.B. Laufdiktate 
Die Moosgummi-Buchstaben dienen zur multisensorischen 
Wahrnehmung (kinästhetische Empfinden) (119) 

«multisensorische» 
5-Schritt-Methode 
beim Karteikartenler-
nen.  
 
Laufdiktate, Moos-
gummibuchstaben 

Engelen, S. 
(2016). 
 

LRS 
L1 De 
L2 Fr 

Farbleitsystem bei der Vokabelarbeit Farbleitsystem 



 

249 
 

Thema Autoren 
und Ge-
wichtung 

LRS/SES 
Sprache 

Zitate/ Aussagen Generalisierung  Fazit  

mittel 

Seidelmann, 
T. (2015). 
 
mittel 

LRS 
L1 De 
L2 En 

«Die am häufigsten empfohlenen multisensorischen Mittel, 
die legasthenen Kindern im Fremdsprachenunterricht helfen, 
sich Wörter besser und nachhaltiger zu merken, sind: 
- der Einsatz von Wortgebärden (Robinson-Tait, 2003; 
Schneider/Crombie, 2003), 
- das Nachzeichnen von Wörtern auf Papier, an der Tafel o-
der in der Luft (Nijakowska, 2010), 
- der Einsatz von Wort-Bildkarten (Robinson-Tait, 2003; 
Schneider/Crombie, 2003), 
- das Einfügen von Zeichnungen neben die zu lernenden 
Wörter (Robinson-Tait, 2003), 
- das farbige Hervorheben von Vokalen und Konsonanten in 
Wörtern (Hodge, 1998) 
- der Einsatz von sog. „mindmaps“ (Gyarmathy, 2001; Ke-
nyon 2001; Birkenbihl, 2010).» (67) 

Die am häufigsten 
empfohlenen multi-
sensorischen Mittel: 
Wortgebärden, 
Nachzeichnen von 
Wörtern, Wort-Bild-
karten, Visualisie-
rung von zu lernen-
den Wörtern, farbi-
ges Hervorheben 
von Vokalen und 
Konsonanten in 
Wörtern, Mindmaps.  

Davis-
Methode 

Seidelmann, 
T. (2015). 
 
mittel 

LRS 
L1 De 
L2 En 

Davis-Methode: 
«Die Wörter werden mit Knetmasse geformt und in Gestalt 
von Objekten, Szenen und Buchstaben wiedergegeben» (71) 

«Untersuchungen zeigten, dass alle Schüler – unabhängig 
davon, ob sie Legastheniker sind oder nicht – unter An-
wendung der Davis-Techniken beim Buchstabieren und 
Lesen sowie in der Beherrschung des Grundwortschatzes 
besser abschnitten als Schüler, die ohne diese Hilfen ar-
beiteten (Niedermaier, 2003).» (71) 
 
«Sieben Kinder äußerten, dass ihnen das Legen bzw. 
Kneten von Buchstaben „manchmal“ helfe.» (110) 

Wörter mit Knet-
masse formen för-
dert die Beherr-
schung des Grund-
wortschatzes.  

Wörter mit Knet-
masse formen 
fördert die Be-
herrschung des 
Grundwortschat-
zes. 

VMI Seidelmann, 
T. (2015). 
 
mittel 

LRS 
L1 De 
L2 En 

VMIs für Wortabruf 
«Das Praktizieren von VMIs knüpft an alte Erfahrungen 
bzw. bereits vorhandenes Wissen an (siehe Kapitel 5.4.7). 
Für legasthene Kinder ist dies eine alternative Möglichkeit, 

VMIs helfen durch 
Verbindung von 

VMIs helfen 
durch Verbin-
dung von Spra-
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den Klang und die Bedeutung der englischen Wörter sowie 
einfache Grammatikregeln aufzunehmen, zu speichern 
und zu reproduzieren.» (131) 

Sprache und Bewe-
gung beim Wort-
abruf.  

che und Bewe-
gung beim Wort-
abruf. 

Wort-
schatz-
Auswahl 
Anzahl 
und wel-
che 

Zander, G. 
(2002). 
 
niedrig/ mit-
tel 

LRS 
L2 En 

In der 5. Klasse erhalten ihre Schüler pro Woche ein Voka-
belblatt mit 14 Wörtern in Englisch und Deutsch. In der 6. 
Klasse sind es 20 Wörter (14 Neue und 6 Wiederholungen). 
(17) 

Pro Woche 14 neue 
Wörter  

Der neue Wort-
schatz soll reali-
sierbar in klei-
nen Portionen 
(z.B. 14 Wörter 
pro Woche) ein-
geführt werden. 
 
Die Wort-
schatzauswahl 
und Präsenta-
tion sollen Neu-
gierde wecken. 
Deswegen soll 
der Wortschatz 
dem Alter und 
den Interessen 
der Kinder an-
gepasst sein.  
 
Die Schwierig-
keit der Wörter 
sollte sich lang-
sam steigern 
(Wortlänge, 
Lauttreue). Kri-
terien für die 
Auswahl des 

Fenk, S. & 
Leisner, A. 
(2004). 
 
mittel 

Sprachheil-
schule 
SES (LRS?) 
L2 En 

Die Anzahl der Wörter soll realisierbar sein. (180) Realisierbare Anzahl 

Reimann, D. 
(2014). 
 
mittel/ hoch 

LRS-Kinder 
L1 Deutsch 
L2 Fr 

Als allgemeine Massnahmen bei LRS empfiehlt Reimann die 
Visualisierung und das Schreiben, eine Form der Präsenta-
tion, die einen analytischen Zugang zu Lerninhalten ermög-
licht und die Einführung des neuen Wortschatzes in kleinen 
Portionen (z.B. durch eine Hör- und Nachsprech-Phase mit 
Visualisierung gefolgt durch eine Lesephase, gefolgt von ei-
ner Schreibphase eventuell mit haptischen Anteilen wie 
Schreiben im Sand. (vgl. 10) 

Neuer Wortschatz 
soll in kleinen Portio-
nen eingeführt wer-
den.  

Bundesver-
band Legas-
thenie und 
Dyskalkulie 
e. V. (hrsg.). 
(2015). 
 
hoch 

LRS 
L1 De 
L2 En 

«Die Wortschatzauswahl und Wortschatzpräsentation sollten 
so gestaltet werden, dass die Lernenden neuen Wörtern mit 
Neugier begegnen.» (17) 

Wortschatzauswahl 
und Präsentation 
sollen Neugierde 
wecken.  

Gerlach, D. 
(2013). Wor-
dly. 

LRS 
L1 Deutsch 
L2 En 

Die Faktoren Motivation und Interesse am Wortmaterial be-
einflussen das Vokabellernen besonders. (97) 

Interesse am Wort-
material wecken. 
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hoch 

Klasse 5-7 Auswahl WS: Wortschatz soll dem Alter und den Interessen 
der Kinder angepasst sein. (102) 
 
Gerlach hat eine Liste von ca. 300 hochfrequenten engli-
schen Wörtern erstellt. «Wenn diese hochfrequenten Wörter 
von den Kindern durch Erschliessungs- und Automatisie-
rungsverfahren erfolgreich im mentalen/orthographischen Le-
xikon ohne grössere Schwierigkeiten abrufbar gespeichert 
werden, müsste dies positive Auswirkungen auf die Textpro-
duktion und ein flüssigeres Schreiben haben.» (102f) Auch 
die häufigsten Fehler des Kindes bei Tests oder in Schulhef-
ten sollen in den zu übenden Wortschatz aufgenommen wer-
den. (103) 
 
Die Schwierigkeit der Wörter soll gesteigert werden. Der 
Schwierigkeitsgrad ergibt sich aus der Wortlänge (längere 
Wörter sind schwieriger, da sie mehr Platz im Arbeitsgedächt-
nis benötigen) und aus der Lauttreue der Wörter. (103) 
 
«Ein englisches Trainingsprogramm sollte daher mit Wortma-
terial im CVC-Format beginnen, das relativ lautgetreu ist (z.B. 
«put», «cat») und somit möglichst früh auch Erfolgserlebnisse 
bei den Probanden evoziert, bevor es inkonsistentere Gra-
phem-Phonem-Korrespondenzen in zunehmender Komplexi-
tät aufzeigt und diese trainiert.» (103) 
 
Gerlach legt für die Auswahl des Wortschatzes folgende Kri-
terien fest (Die Wichtigkeit nimmt von oben nach unten ab): 
1. Frequenz des Wortes aus korpuslinguistischer Sicht 
2. Frequenz anhand Vorkommen in Schulbüchern der fünften 
und sechsten Klasse gemäss thematischer Wortfelder 
3. Komplexität des Wortes: 

Wortschatz dem Al-
ter und Interesse der 
Kinder anpassen.  
 
300 hochfrequente 
englische Wörter, 
häufigste Fehler bei 
Textaufgaben 
 
Schwierigkeit der 
Wörter langsam stei-
gern (wortlänge, 
Lauttreue).  
 
Kriterien für die Aus-
wahl des Wortschat-
zes.  

Wortschatzes 
nennt Gerlach. 
 
Zwei AutorInnen 
orientieren sich 
bei der Auswahl 
an den 300 
hochfrequenten 
englischen Wör-
tern plus den 
Vokabeln des 
Schulbuchs. 
 
Verwendeter 
Wortschatz der 
Lehrersprache 
bewusst aussu-
chen, vereinfa-
chen, gestisch 
begleiten und 
konsequent wie-
derholen. 
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a. Länge (Progression: monosyllabische Wörter -> bi- bis po-
lysyllabische Wörter) 
b. Lauttreue (Progression: eindeutige Graphem-Phonem-Kor-
respondenz -> mehrdeutige Grapheme-Phonem-Korrespon-
denz) (106) 

Dorsch, U. & 
Dressler, J. 
(2012). 
 
mittel/ hoch 

LRS 
L2 En 

«Die Strukturierung der Rechtschreibung erfolgt, mittels 
Graphem-Phonem-Verbindungen, womit das Vokabular des 
Kindes systematisch gegliedert wird. In jeder Förderstunde 
wird eine neue Graphem-Phonem-Verbindung erlernt und in 
den kommenden Förderstunden rechtschriftlich abgesichert.» 
(23) 
 «Hierzu werden zu den 300 am häufigsten gebrauchten Wör-
tern der englischen Sprache, die allein 65 Prozent des ge-
druckten Wortmaterials in England und den Vereinigten Staa-
ten ausmachen, die Vokabeln des jeweiligen Schulbuchs des 
Kindes, die bisher im Unterricht vorgekommen sind, ergänzt.» 
(23) 

Vokabular wird sys-
tematisch gegliedert 
nach Phonem-Gra-
phem-Verbindun-
gen.  
 
300 hochfrequente 
Wörter plus Voka-
beln des Schulbuchs 

Sprachin-
put durch 
Lehrper-
son 

Hetzel, W. & 
Hartig-
Gönnhei-
mer, M. 
(2007). 
 
niedrig/ mit-
tel 

Sprachbeh. 
SES (LRS?) 
L1 De 
L2 Fr 

«Der verwendete Wortschatz und die Lehrersprache wurden 
ganz bewusst und gezielt vereinfacht und reduziert, und 
dann, verbunden mit viel gestischer Begleitung, immer wieder 
konsequent wiederholt und angewendet.» (159) 

Input: Wortschatz 
gezielt vereinfacht 
und reduziert.  
 
Mit gestischer Be-
gleitung verbinden. 
Konsequent wieder-
holen. 

Darstel-
lung von 
Vokabel-
verzeich-
nissen 

Zander, G. 
(2002). 
 
niedrig/ mit-
tel 

LRS 
L2 En 

Zander merkt an, dass viele Schüler mit der Fülle an Informa-
tionen auf den Vokabelverzeichnisseiten nicht gut zurecht-
kommen. (17) 

Überfüllte Vokabel-
verzeichnisse über-
fordern Kinder mit 
LRS.  

Überfüllte Voka-
belverzeichnisse 
überfordern Kin-
der mit LRS. 

Strate-
gien zum 

Zander, G. 
(2002). 
 

LRS 
L2 En 

«Systematisches Lernen ist für alle Schüler wichtig, für LRS-
Schüler aber nahezu unerlässlich.» (19) Deshalb hat Zander 

Systematisches Ler-
nen ist wichtig.  
 

Systematisches 
Lernen ist wich-
tig. Anhand von 
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Wörter 
lernen 

niedrig/ mit-
tel 

ein «Fünf-Minuten-Vokabeltraining-Merkblatt» für das Voka-
bellernen zu Hause entwickelt.  
Vgl S.20: alle Wörter englisch und Deutsch laut lesen. Alte 
Wörter schreiben repetieren, 2 neue Wörter schreiben lernen 

Fünf-Minuten-Voka-
beltraining-Merkblatt 

Sprichwörtern 
lernen, dass 
man nicht immer 
wörtlich überset-
zen kann.  
Lerntechniken 
sollen vermittelt 
werden.  
 
Verschiedene 
Strategien zum 
Wörter lernen 
sind: systema-
tisch mit Voka-
bellernkarten 
(auf Fehler 
überprüft) lernen 
und wiederho-
len, 
Wiederholt le-
sen und über-
setzen, mit bei-
den Sprachen 
lernen, visuelle 
Unterstützung 
(Piktogramme 
mit Classroom 
Phrases), Ge-
genstände auf 
Englisch be-
schriften,  

Häfele, H. & 
Häfele, H. 
(2010). 
 
niedrig/ mit-
tel 

LRS 
FS allgemein 

„Das wiederholte Lesen und wechselseitige mündliche 
Übersetzen der Fremdsprache und der Muttersprache festigt 
das Speichern von Vokabeln und Grammatik. LRS-Betroffene 
merken sich über Bilder und über den Inhalt von Texten in 
Vokabeln und deren Strukturen wesentlich besser als über 
die isolierte Aufzählung im Vokabelheft. Wörter und Schreib-
weisen, die trotzdem schwer erinnert werden, sollten LRS-
Betroffene laufend über systematische Lernkarteien wieder-
holen“ (Häfele & Häfele, 2010, S. 284) 

Wiederholt lesen 
und übersetzen, mit 
beiden Sprachen ler-
nen, systematisch 
mit Karteikarten ler-
nen und wiederho-
len. 

Gerlach, D. 
(2010). 
 
mittel/ hoch 

LRS  
5. & 6. Kl. 
Experten-in-
terviews  
L1 De 
L2 En 

7/10 Experten setzten auf Vokabellernkarten. Dabei sei da-
rauf zu achten, dass diese entweder auf dem Computer er-
stellt werden oder falls sie selbst geschrieben werden auf 
Fehler überprüft werden.  (77) 
 
Der deutsche Begriff soll visuell unterstützt werden (77) 
 
Für eine bessere Verknüpfung sollen Wörter in Zusammen-
hängen gelernt werden, z.B. anhand von Mindmaps. (77) 
 
Bei gewissen Kindern mit einer hyperkinetischen Problematik 
könnten Wortlisten die bessere Variante sein, da die Ordnung 
nicht durcheinandergebracht werden kann. (77) 
 
Vokabel-/ Wortschatzarbeit:  
-systematisches Lernen mit Vokabelkarteikarten 
-multisensorisches Erarbeiten 
-Vermitteln von Lerntechniken (86) 

Vermitteln von Lern-
techniken:  
 
Vokabellernkarten 
(auf Fehler über-
prüft) 
 
Visuelle Unterstüt-
zung 
 
Mindmaps: Wörter in 
Zusammenhängen 
lernen 
 
Bei hyperkinetischen 
Problemen Wortlis-
ten besser.  



 

254 
 

Thema Autoren 
und Ge-
wichtung 

LRS/SES 
Sprache 

Zitate/ Aussagen Generalisierung  Fazit  

Fenk, S. & 
Leisner, A. 
(2004). 
 
mittel 

Sprachheil-
schule 
SES (LRS?) 
L2 En 

Kinder brauchen ein Sprachgefühl und müssen lernen, dass 
Wörter nicht eins zu eins übersetzt werden können. Empfoh-
len wird die Arbeit mit idioms (Sprichwörtern), die mit mutter-
sprachlichen Entsprechungen verglichen werden. (180) 
 
Wortschatz: individuelle word-boxen oder Lernkarteien (180) 
Piktogramme mit classroom phrases, Inventar ist mit engli-
schen Bezeichnungen beschriftet. So kann der Wortschatz 
unbewusst erweitert und die Wortfindung automatisiert wer-
den. (180) 
In einer Entspannungsphase zu Beginn der Lektion (evtl. mit 
Musik) sollen die Kinder individuell ihre Vokabeln wiederho-
len. (180) 

Anhand von Sprich-
wörtern lernen, dass 
man nicht immer 
wörtlich übersetzen 
kann.  
 
Lernkarteien 
Piktogramme mit 
Classroom Phrases, 
Gegenstände auf 
Englisch beschriften 

Mindmaps (Wör-
ter in Zusam-
menhängen ler-
nen), bei hyper-
kinetischen 
Problemen 
Wortlisten. 

Hetzel, W. & 
Hartig-
Gönnhei-
mer, M. 
(2007). 
 
niedrig/ mit-
tel 

Sprachbeh. 
SES (LRS?) 
L1 De 
L2 Fr 

Gegenstände im Schulhaus werden mit Karten angeschrie-
ben. Sie helfen zum Lesenlernen. (159) 

Gegenstände auf 
Englisch beschriften 

Hilfen 
zum 
Wörter-
lernen 

Zander, G. 
(2002). 
 
niedrig/ mit-
tel 

LRS 
L2 En 

«Wir hören und schauen uns jedes englische Wort erst mal 
genau an und überlegen gemeinsam, wie man sich die Be-
deutung merken kann. Vielleicht klingt es ähnlich wie im 
Deutschen, wird aber anders geschrieben.» (17)  
Spontane Assoziationen, Bildwörter, Song oder Werbespot,  
Rechtschreib-besonderheiten hervorheben: Lange Wörter mit 
Silbenbögen, ... 

Hilfen, um sich Wör-
ter zu merken: 
Spontane Assoziati-
onen, Bildwörter, 
Song oder Werbe-
spot,  
Rechtschreib-beson-
derheiten 

Hilfen zum Wör-
terlernen kön-
nen sein: Spon-
tane Assoziatio-
nen, Bildwörter, 
Song oder Wer-
bespot,  
Rechtschreib-
besonderheiten 
Akronyme, Bil-
der oder Ge-
schichten  

Seidelmann, 
T. (2015). 
 
mittel 

LRS 
L1 De 
L2 En 

«...Gedächtnisstützen wie Akronyme, Bilder oder Geschich-
ten beim Vokabellernen zu nutzen.» (63) 

Gedächtnisstützen: 
Akronyme, Bilder o-
der Geschichten 



 

255 
 

Thema Autoren 
und Ge-
wichtung 

LRS/SES 
Sprache 

Zitate/ Aussagen Generalisierung  Fazit  

Metalin-
guisti-
sche 
Strate-
gien zur 
Wort-
schatz-
förderung 

Pfenninger, 
S.E. 
(2016a). 
 
hoch 

LRS 
L1 CHDe 
L2 De 
L3 En 

«There were high (and significant) correlations between in-
crease in use of metalinguistic strategies and improvement of 
phoneme deletion, productive, and receptive vocabulary. » 
(232f) 

Zwischen metalingu-
istischen Strategien 
und dem produkti-
ven und rezeptiven 
Vokabular besteht 
ein signifikanter Zu-
sammenhang.  

Zwischen me-
talinguistischen 
Strategien und 
dem produktiven 
und rezeptiven 
Vokabular be-
steht ein signifi-
kanter Zusam-
menhang. 

Lernziele 
und  
Lernkon-
trollen 

Bundesver-
band Legas-
thenie und 
Dyskalkulie 
e. V. (hrsg.). 
(2015). 
 
hoch 

LRS 
L1 De 
L2 En 

«Die Lernziele sollten klar strukturiert und kleinschrittig 
aufgebaut sein und viele motivierende Übungs- und Wieder-
holungsphasen einschließen, um ein, wenn auch zunächst 
noch begrenztes, so doch sicher beherrschtes Vokabular auf-
zubauen. Wörter sollten nicht nur verstanden, sondern auch 
nachweislich spontan produziert werden können.» (17) 

Lernziele sollten klar 
strukturiert und 
kleinschrittig sein. 
Vokabular rezeptiv 
und auch produktiv 
testen.  

Lernziele sollten 
klar strukturiert 
und kleinschrit-
tig sein. Das Vo-
kabular soll re-
zeptiv (Zuord-
nung) und auch 
produktiv (selber 
aufschreiben auf 
Deutsch oder 
Englisch) getes-
tet werden. 
 
Gerlach emp-
fiehlt eine münd-
liche 
Vokabelabfrage.  

Zander, G. 
(2002). 
 
niedrig/ mit-
tel 

LRS 
L1 De 
L2 En 

Lernkontrolle: (23-24) am Ende jeder Woche ein Vokabeltest 
1. Sem 5. Kl: englisch-deutsch zuordnen 
2. Sem 5. Kl: die Hälfte zuordnen, die andere Hälfte auf-
schreiben auf Englisch 
6. Kl: Die Hälfte auf Deutsch, die andere auf Englisch abfra-
gen 
Immer dieselbe Form verwenden: Links englisch, rechts 
deutsch 
Wörter, deren Schreibweise gelernt werden muss, war auf 
Vokabelblatt mit * markiert 
Vermittelt: Üben lohnt sich! 

Lernkontrolle häufig 
über kleine Portio-
nen. Zuordnung, sel-
ber aufschreiben 
(Deutsch oder Eng-
lisch) 

Gerlach, D. 
(2010). 
 
mittel/ hoch 

LRS  
5. & 6. Kl. 
Experten-in-
terviews  
L1 De 

Vokabelabfrage sollte grundsätzlich mündlich erfolgen, da der 
schriftliche Abruf erschwert ist (78) 

Vokabelabfrage 
mündlich 



 

256 
 

Thema Autoren 
und Ge-
wichtung 

LRS/SES 
Sprache 

Zitate/ Aussagen Generalisierung  Fazit  

L2 En 

Freiar-
beits-Ma-
terial 

Zander, G. 
(2002). 
 
niedrig/ mit-
tel 

LRS 
L1 De 
L2 En 

Geeignetes Freiarbeitsmaterial: (18-19) 
-Memories (En-De, verschiedene Farben) 
-Fühl-Karteikarten für schwierige Wörter 
-Bildpuzzles 
-Hidden Words (Wörter suchsel): am besten nach Recht-
schreib-besonderheit geordnet 
-Spiel namens Spider ? 
-Lernscheibe 
-Hörkassette für die Aussprache mit Zeit zum Nachsprechen.  
Gemeinsamkeiten (zum Beispiel bei Zahlwörtern) optisch dar-
stellen (21) 

Zander nennt geeig-
netes Freiarbeitsma-
terial für das Voka-
bellernen. 

Zander nennt 
geeignetes Frei-
arbeitsmaterial 
für das Vokabel-
lernen. 

Wörter 
nach-
schlagen 

Zander, G. 
(2002). 
 
niedrig/ mit-
tel 

LRS 
L1 De 
L2 En 

Nachschlagen von Wörtern üben (23) wenn sie nachfragen.  Das Nachschlagen 
von Wörtern soll ge-
übt werden. 

Das Nachschla-
gen von Wörtern 
soll geübt wer-
den. 
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Aus-
spra-
che als 
Kern-
bereich 

Gerlach, D. 
(2010). 
 
mittel/ hoch 

LRS  
5. & 6. Kl. 
L1 De 
L2 En 

Zu den für legasthene Kinder zu fördernden Kernbereiche ge-
hören für Gerlach die «Grammatikvermittlung, Fördern von 
Aus-sprache und Rechtschreibung, Vokabel-/Wortschatzar-
beit und Förderung von Hör- und Leseverstehen.» (61) 

Gerlach und Fraser 
nennen die Ausspra-
che als einen Kern-
bereich (vgl. Ger-
lach, 2010, S. 60; 
Fraser et al., 2016, 
S. 263). 

LRS: Vier Auto-
ren nennen die 
Aussprache als 
Kernbereich für 
Kinder mit LRS.  Fraser, Ch., 

Massey-
Garrison, A. 
& Geva, E. 
(2016). 
 
hoch  

LRS 
FS allgemein 
 

Phonics, phonemic awareness, reading fluency, vocabulary 
and reading com-prehension sollen gefördert werden. (vgl. 
Fraser, Massey-Garrison, & Geva, 2016, S. 263) 

Sellin, K. 
(2004) 
 
mittel/ hoch 

LRS 
L1 De 
L2 En/Fr 

«Eine korrekte Aussprache ist die Basis für richtiges Schrei-
ben.» (72) 

Bei der Förderung 
sollte die Ausspra-
che vor dem Schrei-
ben gefördert wer-
den.  Braun, C. 

(2017). 
 
niedrig/ mit-
tel 

LRS, Grup-
penförde-
rung in der 
Schule 
L2 Fr 

Beginn mit Training der Artikulation: Wörter sammeln die glei-
chen Lautprinzipien folgen [...] (vgl. Braun, S. 27) 
Empfehlung: Beginn mit Sprechen und Hörverstehen (vgl. 
Braun, S. 29) 

Lüdtke, U. & 
Stit-zinger, 
U. (2017). 
 
mittel 

SES Unter-
richt L1 De 

Die spezifische Sprachförderung ist ein Teilbereich für den 
Abbau sprachlich-kommunikativer Lernbarrieren im Unterricht 
(vgl. Lüdtke & Stitzinger, 2017, 101). Dies gilt für alle Berei-
che, die von SES betroffen sein können und kann von der 
Erstsprache auf die Fremdsprachen übertragen werden. 

Spezifische Sprach-
förderung baut Lern-
barrieren ab.  

Die Förderung 
der Aussprache 
kann als ein 
Kernbereich bei 
Kindern mit SES 
abgeleitet wer-
den.  

Ma-
chen 
keine 

Kormos, J., 
Csizer, K. 
(2010) 

LRS Haben den Forschungsschwerpunkt auf der Motivation.  Nicht relevant Zwei Quellen 
sind durch einen 
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Aussa-
gen zur 
Aus-
spra-
che 

Goldfus, C. 
(2013). 

LRS Fokussiert sich bei der Förderung auf das Leseverständnis. Nicht relevant anderen For-
schungsschwer-
punkt nicht Re-
levant für diesen 
Bereich. 

Frigerio 
Sayilir, C. 
(2011). 

SES und 
LRS 
CH 
L1 De 
L2 En 

Macht keine Aussagen zu diesem Bereich. Nennt nur wenige 
Förderempfehlungen.  

Wenig relevant.  Sieben Quellen 
machen keine 
Aussagen zu 
diesem Bereich. 

Pfenninger, 
S.E. 
(2016a). 

LRS Förderung mit Computerprogramm Lesikus. Macht keine 
Aussagen zu diesem Bereich.  

relevant 

Suchodo-
letz, W. 
(2007) 

LRS Macht keine Aussagen zu diesem Bereich. relevant 

Wahn, C. 
(2014). 

LRS Ju-
gendl. 

Macht keine Aussagen zu diesem Bereich. relevant 

Häfele, H. & 
Häfele, H. 
(2010). 

LRS Machen keine Aussagen zu Lesen, Aussprache, Strategien 
und Motivation.  

relevant 

Engelen, S. 
(2016). 

LRS 
L1 De 
L2 Fr 

Macht keine Aussagen zu diesem Bereich. relevant 

Plötner, K. 
(2017). 

LRS Ju-
gendl. 
L1 De 
L3 Fr 

Macht keine Aussagen zu diesem Bereich. relevant 

Hör-, 
Seg-
mentie-
rungs- 

Bundesver-
band Legas-
thenie und 
Dyskalkulie 

LRS 
L1 De 
L2 En 

«Die verständliche und korrekte Aussprache neuer Vokabeln 
sollte durch gezielte und wiederholte Hör-, Segmentierungs- 
und Artikulationsübungen trainiert und immer wieder kontrol-

Für Aussprache wer-
den gezielte und 
wiederholte Hör-, 
Segmentierungs- 

Hör-, Segmen-
tierungs- und 
Artikulations-
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und Ar-
tikulati-
ons-
übun-
gen 
 
Über-
schnei-
dungen 
mit 
dem 
Bereich 
PBW 

e. V. (hrsg.). 
(2015). 
 
hoch 

liert werden, damit trotz phonologischer Verarbeitungsprob-
leme vollständige, klar durchgegliederte und schnell abruf-
bare Wortformen im Langzeitgedächtnis entstehen können. 
Ziel ist Korrektheit und Flüssigkeit beim Sprechen und Le-
sen.» (16) 

und Artikulations-
übungen empfohlen. 

übungen trainie-
ren die Ausspra-
che. Hören und 
akustisches Ab-
speichern von 
Wörtern sollte 
an erster Stelle 
stehen. Ein ge-
nügend langes 
Einhören und 
Einsprechen ist 
notwendig.  Die 
Therapieerfah-
rungen können 
genutzt werden. 

Hetzel, W. & 
Hartig-
Gönnhei-
mer, M. 
(2007). 
niedrig/ mit-
tel 

Sprachbeh. 
SES (LRS?) 
L1 De 
L2 Fr 

Sie fördern die Lautbildung und Aussprache der Kinder. 
Übungen zur Lautdifferenzierung aus der Artikulationsthera-
pie werden ebenfalls empfohlen. (159f) 

Übungen zur Laut-
differenzierung 
 
Überschneidung mit 
dem Bereich phono-
logische Bewusst-
heit 

Atzesberger, 
M. (1981).  
 
mittel 

LRS 
L2 En 

«Bekannte Hilfen auch aus dem muttersprachigen Hilfebemü-
hen sind beachtenswert wie die konsequenten Lautunter-
scheidungsübungen, ebenso regelmäßige Wortdurchgliede-
rungen durch Silbieren, Lautieren und Abhebung von Wortbe-
standteilen. Das augenblicklich beim Fremdsprachenlernen 
dominierende Ganzheitsprinzip darf in keinem Fall ein Durch-
gliedern bis zum letzten Phonem erschweren oder gar un-
möglich machen. Gliederungserfordernisse haben hier Vor-
rang.» (Atzesberger, 1981, S. 79) 

Gerlach, D. 
(2010). 
 
mittel/ hoch 

LRS  
5. & 6. Kl. 
L1 De 
L2 En 

Nach Gerlach «sollte das Hören und akustische Abspei-
chern von Wörtern an erster Stelle im Prozess des Fremd-
sprachenlernens stehen.» (82) 

Hören und akusti-
sches Abspeichern 
von Wörtern an ers-
ter Stelle. 
 
Rezeption vor Pro-
duktion 

Atzesberger, 
M. (1981).  
 
mittel 

LRS 
L2 En 

Genügend langes Einhören und Einsprechen besonders in 
fremde Phoneme, Phonemkoppelungen und Idiome ist nötig. 
Hierzu ist ein langsames, von ständiger Festigung des Ge-
lernten flankiertes Fortschreiten erforderlich.» (Atzesberger, 
1981, S. 79) 

Genügend langes 
Einhören und Ein-
sprechen ist notwen-
dig.  
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und Ge-
wichtung 

LRS/SES 
Sprache 

Zitate Generalisierung  Fazit  

Sellin, K. 
(2004). 
 
mittel/ hoch 

LRS 
L1 De 
L2 En/Fr 

Bei der Gestaltung des Unterrichts soll auf folgendes geach-
tet werden: 
-Zeitplan: genügend Zeit einplanen, um neue Informationen 
zu verarbeiten und neue Sprachlaute- und Strukturen zu ent-
wickeln, zu üben und zu automatisieren. (Rezeption vor Pro-
duktion) (31-36) 

Seidel-
mann, T. 
(2015). 
 
mittel 

LRS 
L1 De 
L2 En 

Folglich brauchen solche Schüler oft mehrere Hörwiederho-
lungen und auch mehrfache Hilfe beim Nachsprechen der 
Wörter.» (45) 

LRS-Kinder brau-
chen mehrere Hör-
wiederholungen.  

Fenk, S. & 
Leisner, A. 
(2004). 
 
mittel 

Sprachheil-
schule 
SES (LRS?) 
L2 En 

Die Therapieerfahrung kann genutzt werden. Kinder kennen 
beispielweise schon Artikulationsübungen oder können sich 
an patterns für die Satzbildung orientieren. (177) 

Bei Artikulations-
übungen kann die 
Therapieerfahrung 
von Kindern mit SES 
genutzt werden.  

Neue 
Laute 

Fraser, Ch., 
Massey-
Garrison, A. 
& Geva, E. 
(2016).  
 
hoch 

LRS 
FS allgemein 

Lehrer sollen neue Laute der Fremdensprache für LRS-Kin-
der hervorheben und aufzeigen. (vgl. Fraser, Massey-Garri-
son, & Geva, 2016, S. 263) 

Die Artikulation von 
neuen Lauten (th) 
soll bewusst neu ge-
lernt werden. Z.B. 
durch Gebärden.  

Die Artikulation 
von neuen Lau-
ten soll bewusst 
neu gelernt wer-
den. 

Fenk, S. & 
Leisner, A. 
(2004). 
 
mittel 

Sprachheil-
schule 
SES (LRS?) 
L2 En 

Ansatzpunkte zur Förderung: 
-Bewusstes Neu-Lernen von Artikulation und Laut-Buch-
stabe-Zuordnung 
-Einsatz von Gesten und Gebärden 
-Arbeit mit allen Sinnen (177) 

Gerlach, D. 
(2014a).  
 
Sehr hoch 

LRS 
L2 En 

Vor allem die neuen Phoneme sollen geübt werden (th) und 
einige Diphthonge. (vgl. Gerlach, 2014a, S. 15) 
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Thema Autoren 
und Ge-
wichtung 

LRS/SES 
Sprache 

Zitate Generalisierung  Fazit  

Chorle-
sen 
und 
CDs,  
Überar-
tikula-
tion, 
Mund-
stellung 

Sellin, K. 
(2004) 
 
mittel/ hoch 

LRS 
L1 De 
L2 En/Fr 

«Mangelnde Übung im lauten Lesen wirkt sich nachteilig aus. 
Das laute Lesen, hier betrachtet als eine Form von Sprech-
übung und nicht primär auf Sinnentnahme hin ausgerichtet, 
ist eine gute Trainingsmöglichkeit, die nützliche Fertigkeiten 
in Aussprache und Sprechtempo für das freie Sprechen und 
die Rechtschreibung entwickelt. Eine korrekte Aussprache ist 
die Basis für richtiges Schreiben.» (72) 
 
«Viele Schüler üben das laute Lesen nicht ausreichend, weil 
es sie langweilt oder sie zu Hause keine guten Sprachvorbil-
der oder Kontrollmöglichkeiten haben.» (73) Eine Kontroll-
möglichkeit können CDs sein. 

Lautes Lesen ist 
eine wichtige 
Sprechübung für die 
Aussprache. Eine 
Kontrollmöglichkeit 
für Zuhause könnten 
CDs sein.  

 

Sellin, K. 
(2004) 
mittel/ hoch 

LRS 
L1 De 
L2 En/Fr 

«Chorlesen in der Schule schafft artikulatorische und intona-
torische Erfahrungen und unterstützt das auditive Sprachge-
dächtnis.» (73)  

Aussprache fördern 
durch Chorlesen/ 
Chorsprechen.   

Sprechabläufe 
üben durch 
Chorlesen/ 
Chorsprechen 
oder Nachspre-
chen. Dabei 
braucht es meh-
rere Hörwieder-
holungen und 
es muss auf die 
Deutlichkeit ge-
achtet werden.  
Das Modell 
muss genau und 
überartikuliert 
vorsprechen 
und die Mund-
stellung verdeut-
lichen.  

Dorsch, U. & 
Dressler, J. 
(2012). 
 
mittel/ hoch 

LRS 
L2 En 

«Chorsprechen beim Lesen der Wörter ist hier von Vorteil.» 
(24) 

Di Fino, 
S.M. & Lom-
bar-dino, L. 
J. (2004). 
 
mittel 

LRS, SES, 
alle Studen-
ten 
L1 En 
L2 De 

Schüchterne Studenten oder Schüler mit Ausspracheschwie-
rigkeiten können von Chorsprechen in der Klasse profitieren 
und so Wörter, Sätze oder Verbkonjugationen lernen. (vgl. 
398) 

Hetzel, W. & 
Hartig-
Gönn-hei-
mer, M. 
(2007). 
 

Sprachbeh. 
SES (LRS?) 
L1 De 
L2 Fr 

In der Phonorhythmik werden Sprache und Bewegung ver-
bunden. Die ganze Klasse steht mit einem vorgestellten Fuss 
im Kreis und wippt vor (ausatmen) und zurück (einatmen). 
Bei der Bewegung nach aussen spricht die Lehrperson et-
was, das die Kinder bei der Bewegung nach innen wiederho-
len. So können Lautierübungen zum Lockern und dann 
Laute, Wörter, Satzteile, Sätze gesprochen werden. Durch 

In der Phonorhyth-
mik wird Chorspre-
chen mit Bewegung 
verbunden.  
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Thema Autoren 
und Ge-
wichtung 

LRS/SES 
Sprache 

Zitate Generalisierung  Fazit  

niedrig/ mit-
tel 

das Chorsprechen fühlen sich die Kinder sicher und sie kön-
nen die Laute mehrmals wiederholen. (160) 

Chorsprechen 
vermittelt Si-
cherheit. Es 
kann auch mit 
Bewegung ver-
bunden werden.  
 

Braun, C. 
(2017). 
 
niedrig/ mit-
tel 

LRS, Grup-
penförde-
rung in der 
Schule 
L2 Fr 

Chorisches Nachsprechen nur bei Beachtung der Deutlich-
keitsonst nur Verwirrung. (vgl. Braun, S. 27) 

Chorisches Nach-
sprechen nur bei Be-
achtung der Deut-
lichkeit 

Seidel-
mann, T. 
(2015). 
 
mittel 

LRS 
L1 De 
L2 En 

Folglich brauchen solche Schüler oft mehrere Hörwiederho-
lungen und auch mehrfache Hilfe beim Nachsprechen der 
Wörter.» (45) 

Schüler brauchen 
mehrere Hörwieder-
holungen und Hilfe 
beim Nachsprechen. 

Fenk, S. & 
Leisner, A. 
(2004). 
 
mittel 

Sprachheil-
schule 
SES (LRS?) 
L2 En 

Allerdings ist es wichtig, die Sprechabläufe durch Nachspre-
chen zu üben. (179) 

Durch Nachspre-
chen die Sprechab-
läufe üben.  

Dorsch, U. & 
Dressler, J. 
(2012). 
 
mittel/ hoch 

LRS 
L2 En 

«Wichtig ist die genaue Aussprache der Wörter, hier muss 
vom Therapeuten oder Lehrer genau vorgesprochen, eventu-
ell überartikuliert und die Mundstellung verdeutlicht werden. 
Nur so lernt das Kind die genaue Aussprache und die Identifi-
kation im gesprochenen Wort fällt leichter. Die Mundstellung 
kann bei der Unterscheidung ähnlich klingender Laute behilf-
lich sein (z. B. «when»-«then»).» (24) 

Das Modell muss 
genau und überarti-
kuliert vorsprechen 
und die Mundstel-
lung verdeutlichen.  
 

Gerlach, D. 
(2010). 
mittel/ hoch 

LRS  
5. & 6. Kl. 
L1 De 
L2 En 

Die Lehrperson sollte selbst die Aussprache gut beherrschen 
und zur Verdeutlichung auch übertrieben artikulieren. (73) 

Interna-
tionale 
vs. 

Sellin, K. 
(2004) 
 
mittel/ hoch 

LRS 
L1 De 
L2 En/Fr 

«Die Verwendung der Lautschrift ist im Anfangsunterricht 
eine grosse Hilfe bei der Erfassung und Speicherung der vom 
Deutschen abweichenden Lautqualitäten. » (86) 

Lautschrift ist hilf-
reich. 

Die schwierige 
oder vom deut-
schen Abwei-
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Thema Autoren 
und Ge-
wichtung 

LRS/SES 
Sprache 

Zitate Generalisierung  Fazit  

selbst-
ge-
strickte 
Laut-
schrift 
 
Über-
schnei-
dung 
mit 
dem 
Bereich 
phono-
logi-
sche 
Be-
wusst-
heit 

Dorsch, U. & 
Dressler, J. 
(2012). 
 
mittel/ hoch 

LRS 
L2 En 

«Das Phonem wird nicht wie sonst üblich in der Lautschrift 
des Internationalen Phonetischen Alphabets (IPA) verschrift-
licht. Das Kind mit 
LRS, das nachweislich auditiv-visuelle Diskriminations bzw. 
Speicherprobleme speziell in Bezug auf Schriftsprache und -
zeichen aufweist, soll so nicht noch mit einem zusätzlichen 
Schriftsystem belasten werden.» (24) 
«Anstelle der Lautschrift werden die gängigen Buchstaben 
des Alphabets mit ihrer deutschen Lautierung, sofern dies 
möglich ist, im Sinne einer Pilotsprache verwendet.» (24) 
«Bei Lauten, die es im Deutschen nicht gibt, wie beispiels-
weise das <th>, zeichnen die Kinder die Mundstellung in die 
Sprechblase.» (24) 

Die Lautschrift als 
ein weiteres Schrift-
system verwirrt Kin-
der mit LRS mehr 
als dass es hilft.  
 
Eine Pilotsprache o-
der selbstgestrickte 
Lautschrift mit Lau-
ten der Mutterspra-
che wird von vier 
AutorInnen empfoh-
len. 
 

chende Aus-
sprache soll 
schriftlich fest-
gehalten wer-
den. Während 
Sellin dafür die 
Lautschrift ver-
wendet, emp-
fehlen vier Auto-
rInnen stattdes-
sen eine selbst-
gestrickte Laut-
schrift.  

Simon, C.S. 
(2000). 
 
Selbstbetr. 
 
mittel/ hoch 

LRS 
L1 En 
L2 Fr 
 

«To compensate, I first must write words as I hear them (e.g., 
réveillé [arise in the morning] becomes ray vay yeah.). I must 
use a series of English vowel/ consonant combinations or 
short words (yeah) because I do not have fluent recall of the 
International Phonetic Alphabet (IPA) nor the accent marks in 
French. Any symbol system (e.g., IPA, shorthand, Roman nu-
merals, pronunciation marks) is a problem to remember or 
use.» (170) 

Gerlach, D. 
(2010). 
 
mittel/ hoch 

LRS  
5. & 6. Kl. 
Experten-in-
terviews  
L1 De 
L2 En 

«Auch eine Schulung der Satzmelodie und Betonung ist nach 
IP3 wichtig, allerdings verneinen mindestens drei Experten 
den Einsatz von Lautschrift im Rahmen der Ausspracheschu-
lung, da dies legasthene Kinder nur verwirre.» (74) 

Zander, G. 
(2002). 
 
niedrig/ mit-
tel 

LRS 
L2 En 

Wörter mit schwieriger Aussprache: schwierige Stelle umkrei-
sen und mit selbstgestrickter Lautschrift in eckigen Klammern 
vermerken. ZB. Beautiful [ju] 
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Thema Autoren 
und Ge-
wichtung 

LRS/SES 
Sprache 

Zitate Generalisierung  Fazit  

Lautge-
bärden 
 
Über-
schnei-
dung 
mit 
dem 
Bereich 
phono-
logi-
sche 
Be-
wusst-
heit 

Hetzel, W. & 
Hartig-
Gönn-hei-
mer, M. 
(2007). 
 
niedrig/ mit-
tel 

Sprachbeh. 
SES (LRS?) 
L1 De 
L2 Fr 

Für die Sensibilisierung für Laute haben Hetzel et al. das 
phonembestimmte Manualsystem (PMS) um spezielle franzö-
sische Laute erweitert. (vgl. 159f) 

Spezielle englische 
und Französische 
Laute können durch 
Lautgebärden geför-
dert werden. 

Drei AutorInnen 
empfehlen den 
Einsatz von 
Lautgebärden 
für die visuelle 
und kinästheti-
sche Sensibili-
sierung von 
neuen (engli-
schen und fran-
zösischen) Lau-
ten.   

Fenk, S. & 
Leisner, A. 
(2004). 
 
mittel 

Sprachheil-
schule 
SES (LRS?) 
L2 En 

Ansatzpunkte zur Förderung: 
-Bewusstes Neu-Lernen von Artikulation und Laut-Buch-
stabe-Zuordnung 
-Einsatz von Gesten und Gebärden 
-Arbeit mit allen Sinnen (177) 

Zander, G. 
(2002). 
 
niedrig/ mit-
tel 

LRS 
L2 En 

Zander empfiehlt kleine Übungen zum Beispiel in Form von 
Gedichtchen. Solche könnten auch mit Lautgebärden-Poster 
zum Trainieren bestimmter englischer Laute (zB. Th und W) 
kombiniert werden. (25) 
Laute können auch durch Lautgebärden fühlbar gemacht 
werden. (26) 

VMIs Seidelmann, 
T. (2015). 
 
mittel 

LRS 
L1 De 
L2 En 

«Das gesprochene (Voice) und mit einer bestimmten Kör-
perbewegung (Movement) dargestellte Zeichen (Icon) ei-
nes zu lernenden Wortes bietet eine Dekodierungshilfe.» 
(74f) 
Ein Wort oder ein Satz wird von der Lehrperson vorgespro-
chen und mit einer von der Gruppe abgemachten mimi-
schen oder körpersprachlichen Bewegung (Icon) begleitet. 
Daraufhin wiederholen die Schüler im Chor das Gespro-
chene und die Bewegung. (Vgl. S. 75) 

Anders als bei den Gebärdensprachen haben die selbst-
kreierten «Icons» keine starre Metacodestruktur. 
(Vgl. 75) 
 

VMIs verbinden das 
Chorsprechen mit 
Bewegung und Ges-
ten.  

Die alternative 
Methode der 
Voice-Move-
ment-Icons 
(VMI) verbindet 
das Chorspre-
chen mit einer 
gestischen Be-
wegung als De-
kodierungshilfe.  
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Thema Autoren 
und Ge-
wichtung 

LRS/SES 
Sprache 

Zitate Generalisierung  Fazit  

«Macedonia konnte in ihrer Dissertation (...) die Effizienz des 
Einsatzes der VMIs beim Fremdsprachenlernen empirisch 
nachweisen. Sie zeigt, dass die Inhalte der zu lernenden 
Sprache schneller und dauerhafter gespeichert werden (...).» 
(77) 

Ähn-
lich-
keits-
hem-
mung 

Dorsch, U. & 
Dressler, J. 
(2012). 
 
mittel/ hoch 

LRS 
L2 En 

«Homophone sowie Homographen wurden, um Ähnlichkeits-
hemmungen zu vermeiden, möglichst erst eingeführt, wenn 
das eine Wort gesichert war.» (27) 

Homophone erst 
einführen, wenn ein 
Wort gesichert ist. 

Ähnlichkeits-
hemmung soll 
vermieden wer-
den. Homo-
phone erst ein-
führen, wenn ein 
Wort gesichert 
ist. Laute ver-
meiden, die 
ähnlich klingen, 
aber unter-
schiedlich sind.   

Braun, C. 
(2017). 
 
niedrig/ mit-
tel 

LRS, Grup-
penförde-
rung in der 
Schule 
L2 Fr 

Beginn mit Training der Artikulation: Wörter sammeln die glei-
chen Lautprinzipien folgen, diese visualisieren und benutzten 
für Satz und Textkonstruktionen. 
Vermeidung von ähnlich klingenden aber unterschiedlichen 
Lauten (z. B: „Poisson sans boisson c‘est poison.“). (vgl. 
Braun, S. 27) 

Wörter mit gleichen 
Lautprinzipien sam-
meln.  
 
Laute vermeiden, 
die ähnlich klingen, 
aber unterschiedlich 
sind.   

Gra-
phem-
Pho-
nem-
Korres-
pon-
denz 
 
Über-
schnei-
dungen 
mit den 
Berei-
chen 
Lesen 

Gerlach, D. 
(2010). 
 
mittel/ hoch 

LRS  
5. & 6. Kl. 
L1 De 
L2 En 

Aussprache und Rechtschreibung: 
-Graphem-Phonem-Training (86) 

Aussprache üben 
durch Graphem-
Phonem-Training.  

Aussprache 
üben durch Gra-
phem-Phonem-
Training (z.B. le-
sen von gleich 
geschriebenen 
und gesproche-
nen Reimwör-
tern).  
Für nicht lautge-
treue Schreib-
weisen eine 
Ausspracheta-
belle machen. 

Zander, G. 
(2002). 
 
niedrig/ mit-
tel 

LRS 
L2 En 

«Das Lesenlernen mit Reimwörtern gleich geschriebener und 
gesprochener Wortbausteine ist überhaupt sehr sinnvoll.» 
(25) zB. (fun, sun, run) (29) 
Es trainiere Blick und Ohr auch für das Wortende. (25) 

Aussprache üben 
durch lesen von 
gleich geschriebe-
nen und gesproche-
nen Reimwörtern.  

Simon, C.S. 
(2000). 
 
Selbstbetr. 
 
mittel/ hoch 

LRS 
L1 En 
L2 Fr 
 

« Make a pronunciation key for all vowels, unusual conso-
nants, or reoccurring verb endings where the written langu-
age does not parallel the pronunciation. » (181) 

Eine Ausspracheta-
belle machen für 
nicht lautgetreue 
Schreibweisen.  



 

266 
 

Thema Autoren 
und Ge-
wichtung 

LRS/SES 
Sprache 

Zitate Generalisierung  Fazit  

und 
Recht-
schrei-
bung 

  



 

267 
 

Kernbereiche und Förderungsansätze Strategien 

Thema Autoren 
und Ge-
wichtung 

LRS/SES 
Sprache 

Zitate  Generalisierung Fazit  

Nen-
nen 
Strate-
gien als 
Kern-
bereich 

Pfenninger, 
S.E. (2016a) 
 
hoch 

LRS 
L1 CHDe 
L2 De 
L3 En 

«..the MSL approach includes metacognitive and linguistic 
strategies that students with learning differences can use to 
overcome the difficulties that FL learning poses for them.  
This is based on the assumption that learning strategies have 
an effect on their progress, particularly in literacy (Dörnyei 
2005; Given and Reid 1999; Gu and Johnson 1996).» (222) 

Pfenninger nimmt 
an, dass vor allem 
beim Lesen und 
Schreiben Lernstra-
tegien den Prozess 
beeinflussen. Des-
wegen sollen me-
takognitive und lin-
guistische Strategien 
gefördert werden. 

Fünf AutorInnen 
empfehlen, dass 
Kindern mit LRS 
metakognitive 
Strategien im 
Unterricht ver-
mittelt werden 
sollen.   
 
Vier AutorInnen 
empfehlen, dass 
bei Kinder mit 
LRS metalingu-
istisches Wissen 
und metalinguis-
tische Strate-
gien gefördert 
werden sollen. 
 
Zwei AutorInnen 
empfehlen 
SchülerInnen 
mit LRS Lern-
strategien beizu-
bringen, damit 
sie wissen, wie 
sie lernen kön-
nen. 
 

Bundesver-
band Legas-
thenie und 
Dyskalkulie 
e. V. (hrsg.). 
(2015). 
 
hoch 

LRS 
L2 En 

Altersgemässe metakognitive Fähigkeiten wie Memorierungs-
techniken, das Führen von Vokabelheften oder – karteien o-
der Hinweise für häusliche Übungsabläufe sollten ebenfalls 
im Unterricht vermittelt werden. (vgl. S. 17) 

Metakognitive Stra-
tegien sollen im Un-
terricht vermittelt 
werden.   
 

Suchodo-
letz, W. 
(2007) 
 
hoch 

LRS 
L1 De 

- Vermittlung metakognitiver Strategien (Suchodoletz, 2007, 
S. 129) 

Reimann, D. 
(2014). 
 
mittel/ hoch 

LRS-Kinder 
L1 De 
L2 Fr 

Für den Unterricht empfiehlt Reimann, metakognitive Strate-
gien (Farben zum hervorheben). (10) 

Wahn, C. 
(2014). 
 
mittel 

LRS Ju-
gendl. 
FS allgemein 

Metakognitives Wissen (216) 
«Wer nicht eigenständig bestimmte sprachliche Muster gene-
rieren kann, braucht Hilfe, um zu erkennen, warum und wann 

Manche Kinder 
brauchen Hilfestel-
lungen bei der Erar-
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Thema Autoren 
und Ge-
wichtung 

LRS/SES 
Sprache 

Zitate  Generalisierung Fazit  

z.B. bestimmte Graphem-abfolgen zu schreiben sowie be-
stimmte Rechtschreibregeln anzuwenden sind.» (216) Eine 
Aufgabe von Therapeuten könnte sein, hier Hilfestellungen zu 
geben. 
 
-Aufbau des metasprachlichen Wissens (Regeln, Satzzei-
chen, ...) (217) 
-Morphematische Strategien in beiden Sprachen (217) 

beitung von me-
takognitivem Wis-
sen, wann und wa-
rum manche Recht-
schreibregeln anzu-
wenden sind.  
 
Metasprachliches 
Wissen und morphe-
matische Strategien 
müssen aufgebaut 
werden.  

Pfenninger, 
S.E. (2016a) 
 
hoch 

LRS 
L1 CHDe 
L2 De 
L3 En 

«There were high (and significant) correlations between in-
crease in use of metalinguistic strategies and improvement of 
phoneme deletion, productive, and receptive vocabulary. » 
(232f) 

Es besteht ein Zu-
sammenhang zwi-
schen dem Ge-
brauch von metalin-
guistischen Strate-
gien, der Phonemdif-
ferenzierung und 
dem produktiven 
und rezeptiven Wort-
schatz.  

Simon, C.S. 
(2000). 
 
Selbstbetr. 
 
mittel/ hoch 

LRS 
L1 En 
L2 Fr 
 

«I applied metalinguistic skills I had developed as a speech-
language pathologist to analyze language patterns, and me-
tacognitive strategies I had taught LD students to analyze dif-
ficulties and develop compensatory strategies.» (165) 

Simon hat metalin-
guistische Fähigkei-
ten angewandt, um 
seine Schwierigkei-
ten zu analysieren 
und kompensatori-
sche Strategien zu 
entwickeln. 
2 
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Thema Autoren 
und Ge-
wichtung 

LRS/SES 
Sprache 

Zitate  Generalisierung Fazit  

Romonath, 
R. (2005) 
 
hoch 

LRS 
Jugendliche 
L2 En 

«Insbesondere die Ergebnisse, die für die Gruppe mit Dysle-
xie (LRS-Gruppe) vorliegen, lassen Aussagen zur Therapie-
planung bei Jugendlichen und jungen Erwachsenen mit Dys-
lexie zu. Da in dieser Gruppe die verwendeten Strategien für 
die Worterkennung (Lesen) und die Wortschreibung (Recht-
schreibung) starr und wenig flexibel sind, sollten die Strate-
gien entwickelt werden, und zwar separat.» (109) 

Nach der phonologi-
schen Förderung 
sollen Strategien für 
die Worterkennung 
und die Rechtschrei-
bung entwickelt wer-
den. 

Simon, C.S. 
(2000). 
 
mittel/ hoch 

LRS 
Selbstbetr. 
L1 En 
L2 Fr 

«1. Teach how to learn what is being taught.» (182) Lernstrategien sollen 
erworben werden, 
damit SchülerInnen 
wissen, wie sie ler-
nen können. Sellin, K. 

(2004). 
 
mittel/ hoch 

LRS 
L1 De 
L2 En/Fr 

«Um gezielt den kommunikativen Ansatz zu ergänzen, sollte 
die unterrichtsbegleitende Förderung mehrere Sinne anspre-
chen und strukturiert das grammatikalische Wissen und den 
Aufbau des vermittelten Stoffes unterstützen sowie Automati-
sierungen ermöglichen. Anregungen zum Erwerb von Lern-
strategien und Materialien zur unterstützenden ausserschuli-
schen Arbeit können angeboten werden. Ziel aller Massnah-
men sind auch Ermutigung und das Schaffen von Motivation 
zum Fremdsprachenerwerb trotz der bestehenden Schwierig-
keiten.» (97) 

Nen-
nen 
Strate-
gien 
nicht 

Häfele, H. & 
Häfele, H. 
(2010). 

LRS Machen keine Aussagen zu Lesen, Aussprache, Strategien 
und Motivation.  

relevant Zwei Quellen 
machen keine 
Aussagen zu 
den Strategien. Lüdtke, U. & 

Stitzinger, 
U. (2017). 

SES Unter-
richt L1 

Machen keine Aussagen zu diesem Bereich. relevant 

Arbeits-
strate-
gien 
allge-
mein 

Gerlach, D. 
(2013). Wor-
dly. 
 
hoch 

LRS 
L1 De 
L2 En 
Klasse 5-7 

Verstärkerkarten enthalten Regeln und grundlegende Arbeits-
schritte und erinnern die Kinder an gute Arbeitsstrategien. 
(123) 

Eine Erinnerung an 
gute Arbeitsstrate-
gien sind Verstärker-
karten mit Regeln 
und wichtigen Ar-
beitsschritten. 

Durch Verstär-
kerkarten kann 
an gute Arbeits-
strategien erin-
nert werden. In 
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Dorsch, U. & 
Dressler, J. 
(2012). 
 
mittel/ hoch 

LRS 
L2 En 

«Zu beachten ist, dass ein Kind mit LRS immer dazu neigt, 
das Lesen zu vermeiden.... Deshalb muss das Kind dazu an-
gehalten werden den Arbeitsauftrag laut vorzulesen und 
mit eigenen Worten auf Deutsch zu erläutern (Überprüfung 
der Sinnentnahme). Auf diese Art soll bei ihm die Haltung 
herbeigeführt werden, Arbeitsaufträge zu erlesen und nicht zu 
erraten.» (25) 

Damit Kinder mit 
LRS Arbeitsaufträge 
lesen und nicht erra-
ten, sollen die Ar-
beitsaufträge laut 
vorgelesen und da-
nach übersetzt wer-
den. So kann das 
Aufgabenverständ-
nis überprüft wer-
den.  

Prüfungssituati-
onen können sie 
durch den An-
reiz einer milde-
ren Fehlerbe-
wertung geübt 
werden. 

Strate-
gie/ 
Übung 
für 
Kon-
zentra-
tion 

Seidelmann, 
T. (2015). 
 
mittel 

LRS 
L1 De 
L2 En 

«Das Bild der „Energieuhr“ nahmen alle Mädchen und Jun-
gen gut an und berichteten davon, dass ihnen das virtuelle 
Einstellen dieser Uhr beim Konzentrieren geholfen hat.» 
(152) 

Eine Strategie für 
eine bessere Kon-
zentration ist die 
Energieuhr.  

Eine Strategie 
für eine bessere 
Konzentration 
ist die Ener-
gieuhr. 

Lern-
strate-
gien 
 
Teil-
weise 
Über-
schnei-
dungen 
mit 
dem 
Bereich 
Voka-
beller-
nen/ 

Bundesver-
band Legas-
thenie und 
Dyskalkulie 
e. V. (hrsg.). 
(2015). 
 
hoch 

LRS 
L1 De 
L2 En 

Altersgemässe metakognitive Fähigkeiten wie Memorierungs-
techniken, das Führen von Vokabelheften oder – karteien o-
der Hinweise für häusliche Übungsabläufe sollten gemäss 
Romonath ebenfalls im Unterricht vermittelt werden. (vgl. S. 
17) 

Metakognitive Stra-
tegien wie Memorie-
rungstechniken, Vo-
kabelhefte, Hand-
lungsabläufe für 
häusliche Übungen 
oder Lernkarteien 
sollen vermittelt wer-
den.  
 

Mögliche Lern-
strategien sind, 
neue Inhalte mit 
bereits vorhan-
denem Wissen 
zu verknüpfen, 
Vokabelhefte, 
Mindmaps und 
Karteikarten. 

Seidelmann, 
T. (2015). 
 
mittel 

LRS 
L1 De 
L2 En 

«Um bessere Lern- und Behaltensleistungen zu erzielen, ra-
ten Brand/Markowitsch (2010) zudem dazu, neue Inhalte mit 
bereits vorhandenem Wissen zu verknüpfen, da sie so län-
gerfristig abgespeichert und später leichter abgerufen werden 
können.» (63) 

Eine Lernstrategie 
ist, neue Inhalte mit 
bereits vorhande-
nem Wissen zu ver-
knüpfen. 



 

271 
 

Thema Autoren 
und Ge-
wichtung 

LRS/SES 
Sprache 

Zitate  Generalisierung Fazit  

Wort-
schatz 

Gerlach, D. 
(2013).  
 
hoch 

LRS 
L1 De 
L2 En 

Zwei wichtige Lernstrategien sind in dem Konzept das Kartei-
kastenlernen und Mind-Maps. Gerlach begründet den Einsatz 
von Mind-Maps «mit einer höheren Behaltensfähigkeit von In-
halten». (124) 

Karteikartenlernen 
und Mindmaps als 
zwei wichtige Lern-
strategien 

Strate-
gien für 
selbst-
regulie-
rendes 
Lernen 
 
Über-
schnei-
dungen 
mit 
dem 
Bereich 
Motiva-
tion 

Pfenninger, 
S.E. 
(2016a). 
 
hoch 

LRS 
L1 CHDe 
L2 De 
L3 En 

«While struggling learners reportedly have a tendency to 
struggle with self-regulated learning, self-regulation can be 
improved if enough practice and appropriate instruction and 
feedback is provided (McKeachie 2000; Zimmerman 2000).» 
(222) 
« [new]… is the observation that individualized multisensory 
orthography and phonics training in the L3 not only increases 
dyslexic learners’ L3 proficiency levels but also promotes 
learner autonomy and learner responsibility, which leads to 
the development of more and more appropriate and effective 
learning strategies. » (233) 
« Since it is commonly recommended (e.g., Kormos and Csi-
zér 2008) that students in EFL contexts have to learn how to 
study on their own and how to exploit the available opportuni-
ties for using the FL, it is of utmost importance to train dy-
slexic learners to become autonomous learners. » (233) 

Selbstreguliertes 
Lernen kann geübt 
werden. Durch das 
Computertraining 
wurde die Autono-
mie der LernerInnen 
verbessert und sie 
haben bessere Lern-
strategien entwi-
ckelt. Angemessene 
Instruktion und 
Feedback sind not-
wendig. 

Für die Mutter-
sprache wie 
auch die Fremd-
sprachen Eng-
lisch und Fran-
zösisch wird ein 
selbstreguliertes 
Lernen als wich-
tig angesehen. 
Dies fördert die 
Selbstwirksam-
keitsgefühle und 
die Motivation. 
 
Selbstregulie-
rendes Lernen 
kann durch 
Computertrai-
ning, Lernstrate-
gien, 
Handlungsab-
läufe, Memorie-
rungstechniken, 
Checklisten, die 
Bewertung der 
Schwierigkeit 
von Aufgaben, 

Bundesver-
band Legas-
thenie und 
Dyskalkulie 
e. V. (hrsg.). 
(2015). 

hoch 

LRS 
L1 De 
L2 En 

Altersgemässe metakognitive Fähigkeiten wie Memorierungs-
techniken, das Führen von Vokabelheften oder – karteien o-
der Hinweise für häusliche Übungsabläufe sollten gemäss 
Romonath ebenfalls im Unterricht vermittelt werden. (vgl. S. 
17) 

Handlungsabläufe 
für häusliche Übun-
gen, Memorierungs-
techniken, Karteikar-
ten 

Di Fino, 
S.M. & Lom-
bar-dino, L. 
J. (2004). 

mittel 

LRS, SES, 
alle Studen-
ten 
L1 En 
L2 De 

Damit Schüler ihre Lernzeit effizienter und besser planen 
können, sollen die Ziele jeder Lektion auf Papier ausgeteilt 
werden. (398f) 

Aufgeschriebene 
Ziele helfen bei der 
effizienten Planung 
der Lernzeit. 
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Gerlach, D. 
(2013). Wor-
dly. 
 
hoch 

LRS 
L1 Deutsch 
L2 En 
Klasse 5-7 

Durch eigenständiges Arbeiten soll auch die Organisationsfä-
higkeit gefördert werden. Checklisten sollen die Hausaufga-
ben unterstützen und Kinder sollen die Schwierigkeit der Auf-
gaben bewerten. 
«Im letzten Drittel des Trainingskonzepts werden die lese-
rechtschreib-schwachen Teilnehmer ausserdem an Strate-
gien zur Planung, Organisation und das eigentliche Schrei-
ben eigener Texte herangeführt ... (123) 

Eigenständiges Ar-
beiten soll die Orga-
nisationsfähigkeit 
fördern.  
Hilfreich sind Check-
listen und die Be-
wertung der Schwie-
rigkeit von Aufga-
ben.  
 
Strategien zur Pla-
nung, Organisation 
und zum Schreiben 
von Texten. 
 
 

Entscheidungs-
bäume, Selbst-
instruktionstech-
niken oder das 
Üben zum Ein-
halten von Trai-
ningszeiten ge-
fördert werden.  

Suchodo-
letz, W. 
(2010). 
 
hoch 

LRS 
L1 De 
Deutsch wird 
gefördert! 

„Förderprogramme auf dieser Stufe (orthographische Stufe) 
sind insbesondere dann effektiv, wenn sie durch eine Verba-
lisierung der zugrunde liegenden Prinzipien Verständnis für 
die Rechtschreibregeln fördern, über Entscheidungsbäume 
Lösungswege aufzeigen und wenn sie Selbstinstruktions-
techniken vermitteln.“ (Suchodoletz, 2010, S. 335) 

Effektive Förderpro-
gramme zeigen Lö-
sungswege durch 
Entscheidungs-
bäume auf und ver-
mitteln Selbstinstruk-
tionstechniken. 
 

Engelen, S. 
(2016). 
 
mittel 

LRS 
L1 De 
L2 Fr 

«7. Strategien des selbstgesteuerten Lernens und der Selbst-
kontrolle vermitteln» (248) 
Engelen begründet es mit der Entwicklung eines Selbstwirk-
samkeits-Gefühls, welches wiederum die Motivation fördert. 
(248) 
 
«...legasthenietypischen Schwierigkeiten wie einem herabge-
setzten Arbeitstempo, einer mangelnden Organisation des 

Strategien zum 
selbstgesteuerten 
Lernen sollen ver-
mittelt werden. Dies 
fördert die Selbst-
wirksamkeitsgefühle 
und die Motivation. 
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Lernprozesses und Problemen bei der Aufmerksamkeitssteu-
erung» kann durch selbstgesteuertes Lernen bearbeitet wer-
den. (249 

Gerlach, D. 
(2013). Wor-
dly. 
 
hoch 

LRS 
L1 Deutsch 
L2 En 
Klasse 5-7 

Das Kind muss lernen, sich selbst zu organisieren, feste Trai-
ningszeiten einzuhalten (hier können «Wenn-Dann»-Formu-
lierungen helfen. Z.B. Wenn ich nach Hause gehe, mache ich 
mich sofort an die Hausaufgaben.), Aufgaben strategisch an-
zugehen und sich selbst zu kontrollieren. (100) 

Kinder müssen sich 
selber organisieren 
können, feste Trai-
ningszeiten einhal-
ten können und Auf-
gaben strategisch 
angehen. 

Gerlach, D. 
(2013). Wor-
dly. 
 
hoch 

LRS 
L1 Deutsch 
L2 En 
Klasse 5-7 

Für ein selbstgesteuertes Training und Hausaufgaben 
braucht es selbsterklärendes Arbeitsmaterial. (100) Automati-
sierungsmethoden wie Lernkarteikasten und Übungen, die in 
Selbstkontrolle geprüft werden können, eignen sich dazu am 
besten. (101) 

Für ein selbstge-
steuertes Training 
und Hausaufgaben 
braucht es selbster-
klärendes Arbeits-
material.  

Goldfus, C. 
(2013). 
 
mittel 

LRS 
Reading 
comp. 
L2 En 

«The ability to self-regulate learning and motivation emerges 
gradually; as passive learners become personally involved in 
their learning situation, their frustration threshold rises and 
the desire to quit weakens. Students learn self-control,...» 
(64) 
«The aim is not only to provide strategies, but to intervene co-
gnitively so that the reader learns to process information and 
read successfully in English as a foreign language.» (64) 

Die Fähigkeit zur 
Selbstregulierung 
des Lernens und der 
Motivation führt zu 
Selbstkontrolle. Es 
braucht Strategien 
und ein Vorgehen 
der Informationsver-
arbeitung.  

Arbeits-
strate-
gie: 

Suchodo-
letz, W. 
(2010). 
 
hoch 

LRS 
Für L1 
Deutsch 

„Die Kinder sollten zudem angeregt werden, die Richtigkeit 
des Geschriebenen systematisch zu überprüften (Monito-
ring-Techniken) (...)“ (Suchodoletz, 2010, S. 335) 

Kinder brauchen 
Monitoring-Techni-
ken zur systemati-
schen Überprüfung 

SchülerInnen 
mit LRS brau-
chen Monito-
ring-Techniken 
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Selbst-
kon-
trolle 

Bundesver-
band Legas-
thenie und 
Dyskalkulie 
e. V. (hrsg.). 
(2015). 
 
hoch 

LRS 
L1 De 
L2 En 

Auch Eigenkontrollmechanismen wie die Überprüfung von 
Lernergebnissen mit Hilfe von Wörterbüchern, Computerpro-
grammen oder Tonbandaufnahmen sind wichtig, um die Ei-
genverantwortlichkeit zu stärken. (vgl. S. 17) 

der Richtigkeit ihres 
Geschriebenen. 
 
Lernergebnisse kön-
nen durch Wörterbü-
cher, Computerpro-
gramme oder Ton-
bandaufnahmen 
überprüft werden.  

zur systemati-
schen Überprü-
fung der Richtig-
keit ihres Ge-
schriebenen. 
Dadurch können 
Fehler vermie-
den werden. 
 
Strategien zur 
Selbstkontrolle 
sind ein Fehler-
dossier, ein Kar-
teikartensystem 
oder ein Fehler-
analyseblatt mit 
Regelanweisun-
gen. So können 
Schwierigkeiten 
analysiert und 
kompensatori-
sche Strategien 
entwickelt wer-
den.  
 
Lernergebnisse 
können durch 
Wörterbücher, 
Computerpro-
gramme oder 

Dorsch, U. & 
Dressler, J. 
(2012). 
 
mittel/ hoch 

LRS 
L2 En 

«Anschließend liest das Kind die Wörter vor und übersetzt sie 
ins Deutsche. Hierbei kontrolliert es noch einmal auf Fehler. 
Sind noch Fehler vorhanden, so kann durch Zeigen auf das 
Wort die Aufmerksamkeit des Kindes auf Fehlerwörter (falsch 
geschriebene Wörter) polarisiert werden. Findet es dann 
selbst den Fehler im Wort, so kann man auch mit einem hal-
ben Fehler bewerten. Hierdurch ist ein Anreiz zur Selbstkon-
trolle geschaffen, die auch Eingang in den Unterricht findet.» 
(24) 

Durch Zeigen auf 
Fehlerwörter und 
bessere Bewertung 
bei Selbstkorrektur 
kann ein Anreiz zur 
Selbstkontrolle ge-
schaffen werden.  

Engelen, S. 
(2016). 
 
mittel 

LRS 
L1 De 
L2 Fr 

«7. Strategien des selbstgesteuerten Lernens und der Selbst-
kontrolle vermitteln» (248) 
«Etablierung von Strategien der Selbstkontrolle und Autoeva-
luation bei den betroffenen Personen von grundlegender Be-
deutung. Beispielsweise könnte von den Lernenden ein Feh-
lerdossier, ein Karteikartensystem oder ein Fehleranalyse-
blatt (vgl. Sellin 2008: 174) mit entsprechenden Korrekturen 
bzw. expliziten Regelanweisungen angelegt werden, auf das 
immer wieder zurückgegriffen werden kann.» (247) 
«Wenn legasthene Lernende auf ein systematisches, dekla-
ratives Regelwissen insbesondere im Bereich der Grammatik 
zurückgreifen können, kann dies zu einer Reduktion der Feh-
lerhäufigkeit führen, wie Plisson et al. (2013) belegen.» (247) 

Strategien zur 
Selbstkontrolle sind 
ein Fehlerdossier, 
ein Karteikartensys-
tem oder ein Fehler-
analyseblatt mit Re-
gelanweisungen.  
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Engelen, S. 
(2016). 
 
mittel 

LRS 
L1 De 
L2 Fr 

«Einen weiteren positiven Ansatzpunkt kann zudem die be-
sondere Sensibilität von Legasthenikerinnen und Legastheni-
kern für spezifische Kompensationsstrategien im Bereich der 
Grammatik und Morphologie darstellen. Eine fehleranalyti-
sche Untersuchung bei französischsprachigen Legasthenike-
rinnen und Legasthenikern (vgl. Plisson, Daigle & Montési-
nos-Gelet 2013) hat gezeigt, dass diese in einer freien Text-
produktion zwar insgesamt mehr Fehler machen als die Kon-
trollgruppen, jedoch im Bereich der "grammatical morpho-
gram errors" (ebd.: 89) und auf Wortebene vergleichsweise 
sogar weniger Fehler machen. Dies wird damit begründet, 
dass es bei den untersuchten Personen gelungen sei, ein Be-
wusstsein für die individuellen Schwierigkeiten im schrift-
sprachlichen Bereich herzustellen, und diese ihre schriftlichen 
Produktionen anhand deklarativen Regelwissens nun beson-
ders gründlich auf Inkorrektheiten kontrollierten.» (238) 

Ein Bewusstsein für 
die individuellen 
Schwierigkeiten im 
schriftsprachlichen 
Bereich führte dazu, 
dass Probanden mit 
einer LRS auf Wort-
ebene weniger 
«grammatical mor-
phogram» Fehler 
machten.  

Tonbandaufnah-
men überprüft 
werden. 
 
Durch Zeigen 
auf Fehlerwörter 
und bessere Be-
wertung bei 
Selbstkorrektur 
kann ein Anreiz 
zur Selbstkon-
trolle geschaffen 
werden. 
 
Schüler sollen 
ihre Stärken und 
Schwächen wis-
sen. Dazu sollen 
sich die Jugend-
lichen in regel-
mässigen Inter-
vallen selber be-
urteilen. Dies 
kann durch 
Fremdsprachen-
portfolios ge-
schehen. Das 
Ziel ist, dass sie 
selber sagen 
können, was sie 
verstehen. 

Simon, C.S. 
(2000). 
 
Selbstbetr. 
 
mittel/ hoch 

LRS 
L1 En 
L2 Fr 
 

«I applied metalinguistic skills I had developed as a speech-
language pathologist to analyze language patterns, and me-
tacognitive strategies I had taught LD students to analyze dif-
ficulties and develop compensatory strategies.» (165) 
 
« Computer drills provide immediate feedback so you can 
quickly learn a grammatical rule by applying it and you have 
the opportunity to analyze your error patterns. » (181) 
 
« Ask students to correct their own work, using a pen with a 
different color of ink, and to analyze the types of errors they 
made. » (183) 

Simon hat metalin-
guistische Fähigkei-
ten angewandt, um 
seine Schwierigkei-
ten zu analysieren 
und kompensatori-
sche Strategien zu 
entwickeln.  
 
Computerpro-
gramme haben ein 
sofortiges Feedback. 
So kann man sein 
Fehlermuster analy-
sieren.  



 

276 
 

Thema Autoren 
und Ge-
wichtung 

LRS/SES 
Sprache 

Zitate  Generalisierung Fazit  

Gerlach, D. 
(2013). Wor-
dly. 
 
hoch 

LRS 
L1 Deutsch 
L2 En 
Klasse 5-7 

«Im letzten Drittel des Trainingskonzepts werden die lese-
rechtschreib-schwachen Teilnehmer ausserdem an Strate-
gien zur Planung, Organisation und das eigentliche Schrei-
ben eigener Texte herangeführt sowie an den Aufbau von 
Strategien, um ein Fehlerbewusstsein zu entwickeln und 
Lernfortschritte zu überprüfen.» (123) 

Strategien für ein 
Fehlerbewusstsein 
und zur Überprüfung 
von Lernfortschrit-
ten. 

Gerlach, D. 
(2010). 
 
mittel/ hoch 

LRS  
5. & 6. Kl. 
Experten-in-
terviews  
L1 De 
L2 En 

Gerlach rät von Selbstkontrolle oder Korrektur durch andere 
Mitschüler ab. Die Selbstkontrolle sei langsam und fehleran-
fällig, während bei gegenseitiger Korrektur von Mitschülern 
Konflikte entstehen können. (vgl. 64) 

Selbstkontrolle ist 
langsam und fehler-
anfällig, während die 
gegenseitige Korrek-
tur durch Mitschüler 
zu Konflikten führen 
kann. 
 
Widerspruch: In Ger-
lach, 2013, S. 100f 
empfiehlt er Selbst-
korrektur. 

Gerlach, D. 
(2013). Wor-
dly. 
 
hoch 

LRS 
L1 Deutsch 
L2 En 
Klasse 5-7 

Automatisierungsmethoden wie Lernkarteikasten und Übun-
gen, die in Selbstkontrolle geprüft werden können, eignen 
sich dazu am besten. «So kann es sich unmittelbar nach Be-
arbeiten der Aufgabe selbst korrigieren und sein Fehlerbe-
wusstsein schulen.» (101) 

Mit Lernkarteikästen 
und durch die 
Selbstkontrolle von 
Übungen können 
Kinder ihr Fehlerbe-
wusstsein schulen.  

Gerlach, D. 
(2013). Wor-
dly. 
 
hoch 

LRS 
L1 Deutsch 
L2 En 
Klasse 5-7 

Das Fehlerbewusstsein soll gefördert werden, damit Kinder 
mit einer LRS ihre eigenen Fehler besser erkennen und ver-
meiden können. «Dazu erhalten sie Tipps für die Planung von 
Fehlerkorrektur sowie eine Tabelle zur eigenen Analyse und 
letztendlichen Vermeidung von häufig produzierten Fehlerar-
ten.» (125) 
Mit Wörterbüchern können Fehler korrigiert werden oder ei-
gene Texte durch Nachschlagen von Wörtern vorbereitet wer-
den. (125) 

Zur Verbesserung 
des Fehlerbewusst-
seins gibt es eine 
Tabelle zur Analyse 
und damit zur Ver-
meidung von häufig 
produzierten Feh-
lern.  
 



 

277 
 

Thema Autoren 
und Ge-
wichtung 

LRS/SES 
Sprache 

Zitate  Generalisierung Fazit  

Mit Wörterbüchern 
können Fehler korri-
giert werden.  

Zander, G. 
(2002). 
 
niedrig/ mit-
tel 

LRS 
L1 De 
L2 En 

Die Schüler sollen sich selbst korrigieren können und ihre Ar-
beit protokollieren und selber beurteilen (zB. Mit einem Am-
pelsystem). (16) 

Selbstkorrektur, Ar-
beit protokollieren 
und selber beurtei-
len. 

Bundesver-
band Legas-
thenie und 
Dyskalkulie 
e. V. (hrsg.). 
(2015). 
 
hoch 

LRS 
L1 De 
L2 En 

 Zum Aufbau von metakognitiven Fähigkeiten empfiehlt Ro-
monath ein Fremdsprachenportfolio. Es ist eine Leistungsdo-
kumentation in Form einer Mappe, die der Schüler selbst an-
legt. (18) 
«Ziel eines Fremdsprachenportfolios ist die eigene Lern- und 
Leistungsbeobachtung wie auch - beurteilung.» (18) 
«Der Einsatz eines 
Portfolios kann insbesondere bei Kindern und Jugendlichen 
mit Fremdsprachenlernschwierigkeiten zur Entwicklung einer 
realistischen, von Lehrern und Mitschülern unabhängigen 
Einschätzung ihrer Stärken und Schwächen im Fremdspra-
chenunterricht beitragen und sie zum eigenverantwortlichen 
Lernen führen.» (18) 

Fremdsprachenport-
folios helfen beim 
Aufbau von me-
takognitiven Fähig-
keiten. Diese Leis-
tungsdokumentation 
beinhaltet die eigene 
Lern- und Leistungs-
beobachtung und –
beurteilung. Kinder 
lernen ihre eigenen 
Stärken und Schwä-
chen einzuschätzen.  

Engelen, S. 
(2016). 
 
mittel 

LRS 
L1 De 
L2 Fr 

Durch Lerntagebücher oder Portfolios sollen auch kleine Fort-
schritte sichtbar gemacht werden. (245) 

Kleine Lernfort-
schritte können in 
Portfolios oder Lern-
tagebücher festge-
halten wer-den. 

Hetzel, W. & 
Hartig-
Gönn-hei-
mer, M. 
(2007). 
 

Sprachbeh. 
SES (LRS?) 
L1 De 
L2 Fr 

Selbsteinschätzungen der Kinder gefördert (161) Die Selbsteinschät-
zung von Kindern an 
der Sprachheil-
schule soll verbes-
sert werden.  
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niedrig/ mit-
tel 

Goldfus, C. 
(2013). 
 
mittel 

LRS 
Reading 
comp. 
L2 En 

«two levels in brain consciousness: a cognitive level and a 
meta cognitive level. The metacognitive level controls and 
monitors the cognitive level (Nelson & Narens, 1994; 
Schwartz & Perfect, 2002). 
‘Metacognitive monitoring is those processes that allow the 
individual to observe, reflect on, or experience his or her own 
cognitive processes.…’ (Schwartz & Perfect, 2002: 4) » (60) 

Goldfus beschreibt 
als metakognitives 
Monitoring die Fä-
higkeit die eigenen 
kognitiven Prozesse 
zu beobachten und 
zu reflektieren.  

Goldfus, C. 
(2013). 
 
mittel 

LRS 
Reading 
comp. 
L2 En 

«In other words, the intervention programme helps the 
learners understand themselves as learners, with their 
strengths and difficulties, and to put themselves rather than 
the teacher at the centre of the learning situation.» (62) 
« The self-assessment is completed at regular intervals 
throughout the programme. » (64) 
 
«One of the comments fre-quently made by adolescents with 
dyslexia is ‘I know it and understand it in my head, but when I 
write it or say it, it does not come out correctly and I fail.’ » 
(69) 
« The IPSS, as an intervention tool, provides ‘scaffolding’ for 
this group of learners, so that they are able to express what 
they understand. » (69) 

SchülerInnen sollen 
ihre Stärken und 
Schwächen wissen. 
Dazu sollen sich die 
Jugendlichen in re-
gelmässigen Inter-
vallen selber beurtei-
len. Das Ziel ist, 
dass sie selber sa-
gen können, was sie 
verstehen.  

Kom-
pensa-
tion 

Suchodo-
letz, W. 
(2010). 
 
hoch 

LRS 
L1 De wird 
gefördert 

Kompensation: 
„Kinder mit einer hochgradigen LRS-Symptomatik sollten 
deshalb in der Therapie auch dazu angeleitet werden, Kom-
pensationsmöglichkeiten zu nutzen (z.B. Computer-Recht-
schreibhilfe, Sprachausgaben).» (Suchodoletz, 2010, S. 335-
336) 

Kompensationsmög-
lichkeiten bei Kin-
dern mit einer 
schweren LRS kön-
nen die Computer-
Rechtschreibhilfe o-
der Sprachausgaben 
sein.  
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Kernbereiche und Förderungsansätze Motivation 

Thema Autoren 
und Ge-
wichtung 

LRS/SES 
Sprachen 

Zitate  Generalisierung   Fazit  

Nen-
nen 
Motiva-
tion als 
Kern-
bereich 

Seidelmann, 
T. (2015). 
 
mittel 

LRS 
L2 En 

LP Interview: «Sie betonte zudem, dass es beim Unterrichten 
von LRS-Kindern vorrangig darum gehe, das Selbstbewusst-
sein und die Motivation der Schüler (wieder) herzustellen.» 
(155) 
 
«Zu 1: Freude und Motivation sind für das Lernen elementar 
und bei den LRS-Schülern steigerungsbedürftig und steige-
rungsfähig.» (158) 

Zwei AutorInnen 
nennen Motivation 
als Kernbereich. 

Zwei AutorInnen 
nennen Motiva-
tion als Kernbe-
reich.  

Brezing, H. 
(2002).  
 
mittel 

LRS 
L1 Deutsch 
L2 FS allge-
mein 

Einstieg erleichtern (z. B. Motivation fördern), (vgl. Brezing, 
2002, S. 193-194) 

Nen-
nen 
Motiva-
tion 
nicht 

Frigerio 
Sayilir, C. 
(2011). 

SES und 
LRS 
CH 
L1 De 
L2 En 

Macht keine Aussagen zu diesem Bereich. Nennt nur wenige 
Förderempfehlungen.  

Wenig relevant.  Sechs Quellen 
machen keine 
Aussagen zum 
Bereich Motiva-
tion. 

Suchodo-
letz, W. 
(2007) 

LRS Macht keine Aussagen zu diesem Bereich. relevant 

Zander, G. 
(2002). 

LRS 
L2 En 

Macht keine Aussagen zu diesem Bereich. relevant 

Wahn, C. 
(2014). 

LRS Ju-
gendl. 

Macht keine Aussagen zu diesem Bereich. relevant 

Häfele, H. & 
Häfele, H. 
(2010). 

LRS Machen keine Aussagen zu Lesen, Aussprache, Strategien 
und Motivation.  

relevant 

Lüdtke, U. & 
Stitzinger, 
U. (2017). 

SES Unter-
richt L1 

Machen keine Aussagen zu diesem Bereich. relevant 



 

280 
 

Thema Autoren 
und Ge-
wichtung 

LRS/SES 
Sprachen 

Zitate  Generalisierung   Fazit  

Ein-
fluss 
der 
Lehr-
person 
auf Mo-
tivation 

Kormos, J., 
Csizer, K. 
(2010) 
 
hoch 

LRS 
L2 En 

„As our study points to the important role teachers might play 
in motivating students with dyslexia, it is essential that a wide 
range of motivational strategies are employed in teaching 
dyslexic students,…“ (Kormos, und Csizer, 2010, S. 247) 

LehrerInnen spielen 
eine wichtige Rolle 
bei der Motivation 
und sollen verschie-
dene Strategien an-
wenden, um die Mo-
tivation zu fördern. 

LehrerInnen 
spielen eine 
wichtige Rolle 
bei der Motiva-
tion und sollen 
verschiedene 
Strategien an-
wenden, um die 
Motivation zu 
fördern.  

Verlie-
ren Mo-
tivation 
wegen 
gehäuf-
ten 
Misser-
folgen 

Sellin, K. 
(2004).  
 
mittel/ hoch 

LRS 
L2 En/ Fr 

"Die meisten Schüler beginnen den Fremdsprachenunterricht 
mit starker Motivation und grossem Arbeitseifer. Wenn sie 
den Fremdsprachenerwerb jedoch aufgrund ihrer individuel-
len Lernvoraussetzungen oder mangelnder Unterstützung als 
vorwiegend negativ erleben, können sich Minderwertigkeits-
erfahrungen häufen und Versagensängste einstellen." (31) 

Kinder mit LRS be-
ginnen den Fremd-
sprachenerwerb mo-
tiviert. Aufgrund ne-
gativer Erfahrungen 
im Unterricht geht 
die Motivation verlo-
ren und die Schüler 
bekommen Versa-
gensängste und ein 
Minderwertigkeitsge-
fühl. 

Gemäss vier 
AutorInnen ver-
lieren Kinder mit 
LRS ihre Moti-
vation für den 
Fremdsprachen-
erwerb, weil sie 
viele Misser-
folgserlebnisse 
haben. Seidel-
mann bestätigt, 
dass ihre Fokus-
gruppe zum 
Fach Englisch 
negativ einge-
stellt war.  

Goldfus, C. 
(2013). 
 
mittel 

LRS 
Reading 
comp. 
L2 En 

«It assumes learners have a low frustration threshold as a re-
sult of many years of academic failure and takes into account 
the low self-image of these learners. A further aim of the in-
tervention programme is to reduce the impact of these diffi-
culties. » (60) 

Gerlach, D. 
(2013). 
 
hoch 

LRS 
L1 De 
L2 En 

(Miss-) Erfolgserlebnisse beim Fremdsprachenlernen können 
sich positiv oder negativ auf die Motivation auswirken. (75) 

Misserfolgserleb-
nisse können sich 
negativ auf die Moti-
vation auswirken. 

Seidelmann, 
T. (2015). 
 
mittel 

LRS 
L1 De 
L2 En 

«Generell war die Einstellung zum Fach Englisch in der Fo-
kusgruppe negativ.» (158) 
12 SchülerInnen 

Die Einstellung zu 
Englisch war nega-
tiv. 

Kom-
petenz 

Simon, C.S. 
(2000). 
 

LRS 
L1 En 
L2 Fr 

« Making the distinction between language competence (what 
one knows about a language) and language performance 
(what 

Um seine Motivation 
zu behalten, war für 

Um seine Moti-
vation zu behal-
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Thema Autoren 
und Ge-
wichtung 

LRS/SES 
Sprachen 

Zitate  Generalisierung   Fazit  

vs. Per-
for-
manz 

Selbstbetr. 
 
mittel/ hoch 
 

one can do with a language) […] has been critical in sustai-
ning my motivation to learn French. By keeping in mind this 
differentiation, I reduce my frustration about the gap between 
what I know about the French language after seven years of 
study and what I am able to retrieve for spontaneous use: 
When one is dyslexic, there is always a gap between what 
one knows and what one can do. Learning a foreign language 
provides one more example of this discrepancy. » (166) 

Simon wichtig, zwi-
schen Sprachkom-
petenz und Sprach-
performanz zu unter-
scheiden.  

ten, war für Si-
mon wichtig, 
zwischen 
Sprachkompe-
tenz und 
Sprachperfor-
manz zu unter-
scheiden. 

Ursa-
chen-
Zu-
schrei-
bung 

Simon, C.S. 
(2000). 
 
Selbstbetr. 
 
mittel/ hoch 

LRS 
L1 En 
L2 Fr 
 

« When I felt terribly discouraged, it was helpful to remember 
that some aspects of foreign language 
comprehension are more difficult than others for everyone. In 
other words, I tried to avoid attributing all my difficulties to dy-
slexia or assuming that I was the only one who was not "get-
ting it." » (179) 

Simon versuchte zu 
vermeiden, all seine 
Schwierigkeiten der 
LRS zuzuschreiben. 
Er erinnerte sich da-
ran, dass jeder Be-
reiche im Fremd-
sprachenverständnis 
hat, die ihm schwe-
rer fallen als andere.  

Jeder hat Berei-
che, die ihm 
schwerer fallen. 
Probleme haben 
nichts mit dem 
Wert als Person 
zu tun.  

Goldfus, C. 
(2013). 
 
mittel 

LRS 
Reading 
comp. 
L2 En 

«They gain selfconfidence by understanding that it is accep-
table to have problems; lack of success does not necessarily 
mean that they have no value as a person.» (64) 

Für das Selbstver-
trauen ist es wichtig, 
hervorzuheben, 
dass es okay ist 
Probleme zu haben 
und dass dies nichts 
mit dem Wert als 
Person zu tun hat.  

Um-
gang 
mit 
Fehlern 

Gerlach, D. 
(2010). 
 
mittel/ hoch 

LRS  
5. & 6. Kl. 
Experten-in-
terviews  
L1 De 
L2 En 

«Bei der Korrektur von Fehlern insbesondere im mündlichen 
Bereich sollte bei legasthenen Kindern mit grösserer Toleranz 
vorgegangen werden, um diese nicht zu ermutigen...» (64) 

Da sich Misserfolgs-
erlebnisse negativ 
auf die Motivation 
auswirken können, 
sollen Fehler bei 

Die Fehlerbeur-
teilung sollte bei 
Kindern mit LRS 
toleranter sein. 
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Thema Autoren 
und Ge-
wichtung 

LRS/SES 
Sprachen 

Zitate  Generalisierung   Fazit  

Engelen, S. 
(2016). 
 
mittel 

LRS-Kinder 
L1 Deutsch 
L2 Fr 

«4. Einen für Legasthenikerinnen und Legastheniker ange-
messenen Umgang mit Fehlern und eine adaptierte Leis-
tungsmessung und -bewertung etablieren» (246) 

Kindern mit LRS to-
lerant korrigiert wer-
den, um sie nicht zu 
entmutigen. 
 
Die Leistungsmes-
sung und –bewer-
tung muss an das 
Störungsbild ange-
passt werden. 

Die Leistungs-
messung muss 
an das Stö-
rungsbild ange-
passt werden. 
 
Positive Um-
schreibungen 
der Fehler sind 
motivationsför-
dernder als eine 
übermässige 
Fehlerbetonung. 
 
Ein humorvoller 
Umgang mit 
Fehlern kann 
die Angst neh-
men und beim 
Merken der gän-
gigsten Fehler 
helfen. 

Simon, C.S. 
(2000). 
 
Selbstbetr. 
 
mittel/ hoch 

LRS 
L1 En 
L2 Fr 

« 5. Develop compensatory grading procedures that encou-
rage students with dyslexia to stay in a difficult course like 
that of a foreign language » (183) 

Gerlach, D. 
(2010). 
 
mittel/ hoch 

LRS  
5. & 6. Kl. 
Experten-in-
terviews  
L1 De 
L2 En 

Durch Offenheit und eine positive Einstellung «5 von 10 Auf-
gaben sind richtig» anstatt «5 von 10 Aufgaben sind falsch» 
soll die Motivation des Kindes gestärkt werden. (65) 

Positive Umschrei-
bungen der Fehler 
sind motivationsför-
dernder als über-
mässige Fehlerbeto-
nung. 

Gerlach, D. 
(2013). Wor-
dly 
 
hoch 

LRS 
L1 De 
L2 En 

Im Umgang mit Fehlern empfiehlt Gerlach das Positive, die 
«richtig geschriebenen Wörter» zu betonen und weniger die 
Fehler. Rückmeldungen sollen motivationsfördernd eher so 
formuliert werden: «Das war noch nicht ganz richtig» oder 
«Probier es noch einmal» (98) 

Di Fino, 
S.M. & Lom-
bar-dino, L. 
J. (2004). 
 
mittel 

LRS, SES, 
alle Studen-
ten 
L1 En 
L2 De 
 

Die Angst kann auch durch einen humorvollen Umgang mit 
Fehlern genommen werden. (394) 
«Examples of grammatical mistakes that are humorous to na-
tive speakers» (394) können gleichzeitig die Angst nehmen 
und beim Merken der gängigsten Fehler helfen. 

Ein humorvoller Um-
gang mit Fehlern 
kann die Angst neh-
men und beim Mer-
ken der gängigsten 
Fehler helfen.  

Erfolg 
ist die 
beste 
Motiva-
tion 

Dorsch, U. & 
Dressler, J. 
(2012). 
 
mittel/ hoch 

LRS 
L2 En 

«Die sich aus diesem Vokabular ergebenden Diktate sind so 
zu gestalten, dass an der Null-Fehler-Grenze gearbeitet wird, 
weil Erfolg für das Kind die beste Motivation darstellt.» (29) 

Erfolg ist die beste 
Motivation. Daher 
soll bei Diktaten an 
der Null-Fehler-
Grenze gearbeitet 
werden.  

Erfolgserleb-
nisse wirken 
sich positiv auf 
die Motivation 
aus. Daher soll 
bei Diktaten an 
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und Ge-
wichtung 

LRS/SES 
Sprachen 

Zitate  Generalisierung   Fazit  

Dorsch, U. 
(2011). 
 
mittel/ hoch 

LRS 
L2 En 
 
Erstes Lern-
jahr 

«Hat der Schüler das Wort fünf Mal hintereinander richtig ge-
schrieben, darf er, wenn er will, die Vokabelkarte zerreissen 
in dem Wissen, dass er dieses Wort nun rechtschriftlich be-
herrscht – ein Fehler-Befreiungs-Akt!» (190) 

Als ein Fehler-Be-
freiungs-Akt darf die 
Vokabelkarte nach 
fünfmaligem korrek-
tem Schreiben zer-
rissen werden.  

der Null-Fehler-
Grenze gearbei-
tet werden. 
 
SchülerInnen 
mit LRS brau-
chen mehr Auf-
wand und Aus-
dauer. Deswe-
gen ist es wich-
tig, dass Lehr-
personen Lern-
situationen mit 
Erfolgserlebnis-
sen schaffen. 
Kleine Lernfort-
schritte können 
in Portfolios o-
der Lerntagebü-
cher festgehal-
ten werden.  
 
Das Anerken-
nen der eigenen 
Stärken auch in 
schwierigen 
Lernbereichen 
fördert ein posi-
tives Selbstkon-
zept. Auch die 
Stärken sollen 

Goldfus, C. 
(2013). 
 
mittel 

LRS 
Reading 
comp.  
L2 En 

«Success provides the motivation needed to continue to suc-
ceed. » (64) 

Erfolg ist die beste 
Motivation.  

Pfenninger, 
S.E. 
(2016a). 
Förderung 
mit Compu-
terpro-
gramm 
 
hoch 

LRS 
L1 CHDe 
L2 De 
L2 En 

«Overall, the results showed that the learners who made 
higher gains on the L3 tasks from Time 1 to Time 2 also dis-
played the highest increase in motivation» (230) 

Schüler mit den 
meisten Lernfort-
schritten hatten auch 
den grössten Moti-
vationszuwachs. 

Gerlach, D. 
(2013). 
 
hoch 

LRS 
L1 De 
L2 En 

(Miss-) Erfolgserlebnisse beim Fremdsprachenlernen können 
sich positiv oder negativ auf die Motivation auswirken. (75) 

Erfolgserlebnisse 
wirken sich positiv 
auf die Motivation 
aus.  

Engelen, S. 
(2016). 
 
mittel 

LRS 
L1 De 
L2 Fr 

«3. Die Motivation der Schülerinnen und Schüler stärken – 
Erfolgserlebnisse schaffen» (245) 
«Da Motivation und Selbstwahrnehmung der Lernenden in 
hohem Maße mit dem letztlichen Sprachlernerfolg korrespon-
dieren (vgl. Csizier,2010.: 478f.), ist eine emotionale Beglei-
tung der Schülerin bzw. des Schülers von besonderer Wich-
tigkeit: Lob, Ermunterung, die Honorierung bereits kleiner 
Lernfortschritte [...]. (245) 

Schüler mit LRS 
brauchen mehr Auf-
wand und Ausdauer. 
Deswegen ist es 
wichtig, dass Lehrer 
Lernsituationen mit 
Erfolgserlebnissen 
schaffen. Kleine 
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 «eine intrinsische Sprachlernmotivation aufzubauen, indem 
die Stärken der bzw. des Lernenden herausgestellt werden» 
(246) 
Durch Lerntagebücher oder Portfolios sollen auch kleine Fort-
schritte sichtbar gemacht werden. (245) 

Lernfortschritte kön-
nen in Portfolios o-
der Lerntagebücher 
festgehalten werden.  
 

erkannt und z.B. 
In projektorien-
tierten Arbeiten 
entwickelt wer-
den, um das 
Selbstbild zu 
stärken.  

Kormos, J., 
Csizer, K. 
(2010) 
 
hoch 

LRS 
L2 En 

«since these learners need considerable effort and persis-
tence, and the time they spend with language learning in their 
academic and private life is longer than in the case of non-
dyslexic learners. It is also of great relevance that teachers 
create learning situations and use language teaching ma-
terials that foster students‘experience of success, how-
ever small it might be“ (Kormos, und Csizer, 2010, S. 247) 

Bundesver-
band Legas-
thenie und 
Dyskalkulie 
e. V. (hrsg.). 
(2015). 
 
hoch 

LRS 
L1 De 
L2 En 

«Die Anerkennung der eigenen Leistungsfähigkeit auch in 
problembehafteten Lernbereichen kann wiederum den Auf-
bau eines positiven Selbstkonzeptes als Lerner unterstüt-
zen.» (18) 

Das Anerkennen der 
eigenen Stärken 
auch in schwierigen 
Lernbereichen för-
dert ein positives 
Selbstkonzept.  
 
Auch die Stärken 
sollen erkannt und 
z.B. In projektorien-
tierten Arbeiten ent-
wickelt werden, um 
das Selbstbild zu 
stärken.  

Seidelmann, 
T. (2015). 
 
mittel 

LRS 
L1 De 
L2 En 

«den Schülern die Möglichkeit zu geben, ihre Stärken zu er-
kennen und zu entwickeln und sich nicht nur auf die Schwä-
chen zu konzentrieren (Wolf, 2010).» 

Plötner, K. 
(2017). 
 
mittel 

LRS Ju-
gendl. 
L1 De 
L3 Fr 

Die Stärken der Schüler sollen in projektorientierten Arbeiten 
Beachtung finden, um das Selbstbild zu stärken. (26) 

Fenk, S. & 
Leisner, A. 
(2004). 
 
mittel 

Sprachheil-
schule 
SES (LRS?) 
L2 Englisch 

Stärken von Kindern in der Sprachheil-Schule: 
-Kinder kennen die bewusste Auseinandersetzung mit Spra-
che 

Stärken von Kindern 
in der Sprachheil-
schule sind, dass sie 
die Metakommunika-
tion über Sprache 
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-«Kinder sind gewöhnt, artikulatorische Vorgänge bewusst 
auszuführen und verwenden Hilfsmittel (z.B. Artikulations-
spiegel)» 
-Das «über Sprache sprechen» in der Metakommunikation ist 
bekannt. 
(176) 

bereits kennen und 
Hilfsmittel für artiku-
latorische Vorgänge 
kennen.  

Unter-
richts-
beglei-
tende 
Förde-
rung 
soll 
Motiva-
tion 
stärken 

Sellin, K. 
(2004).  
 
mittel/ hoch 

LRS 
L1 De 
L2 En/Fr 

«Um gezielt den kommunikativen Ansatz zu ergänzen, sollte 
die unterrichtsbegleitende Förderung mehrere Sinne anspre-
chen und strukturiert das grammatikalische Wissen und den 
Aufbau des vermittelten Stoffes unterstützen sowie Automati-
sierungen ermöglichen. Anregungen zum Erwerb von Lern-
strategien und Materialien zur unterstützenden ausserschuli-
schen Arbeit können angeboten werden. Ziel aller Massnah-
men sind auch Ermutigung und das Schaffen von Motivation 
zum Fremdsprachenerwerb trotz der bestehenden Schwierig-
keiten.» (97) 

Unterrichts-beglei-
tende Förderung soll 
Motivation schaffen 
und stärken. 
Deswegen soll sich 
die Förderung am 
Stoff des Unterrichts 
beziehen. 

Unterrichts-be-
gleitende Förde-
rung soll Motiva-
tion schaffen 
und stärken. 
Deswegen soll 
sich die Förde-
rung am Stoff 
des Unterrichts 
beziehen. 
SchülerInnen, 
die bei der Inter-
vention grössere 
Fortschritte 
machten, hatten 
auch den gröss-
ten Anstieg an 
Motivation. 
 
SchülerInnen 
mit Therapieer-
fahrung haben 
erlebt, dass in-
tensives Üben 
die Sprachfähig-
keiten verbes-
sern kann. 

Dorsch, U. 
(2011). 
 
mittel/ hoch  

LRS 
L2 En 
Erstes Lern-
jahr 

«Das oberste Ziel ist: Das Selbstbewusstsein des Kindes 
stärken!» (188) Aus diesem Grund müsse sich bei der Förde-
rung der Wortschatz und die Grammatik auf den Schul-Eng-
lischunterricht beziehen. 

Fenk, S. & 
Leisner, A. 
(2004). 
 
mittel 

Sprachheil-
schule SES 
(LRS?) 
L2 En 

Fenk betont die Wichtigkeit von unterrichtsimmanenter 
Sprachförderung für die Motivation und den Lernerfolg. (177) 

Pfenninger, 
S.E. 
(2016a). 
Förderung 
mit Compu-
terpro-
gramm 
 

LRS 
L1 CHDe 
L2 De 
L3 En 

«that the factor which influenced the children’s motivation 
was the intervention rather than their reading skills» (230) 
«Overall, the results showed that the learners who made hig-
her gains on the L3 tasks from Time 1 to Time 2 also dis-
played the highest increase in motivation» (230) 

SchülerInnen, die 
bei der Intervention 
grössere Fortschritte 
machten, hatten 
auch den grössten 
Anstieg an Motiva-
tion. 
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hoch  
Um Motivation 
zu schaffen, sol-
len die Ziele der 
Intervention o-
der des Lernens 
deutlich gezeigt 
oder mit dem 
Kind gemein-
sam erarbeitet 
werden. Durch 
konstruktives 
Feedback soll 
immer wieder 
der Lernfort-
schritt transpa-
rent gemacht 
werden. 

Seidelmann, 
T. (2015). 
 
mittel 

LRS 
L1 De 
L2 En 

«Als Fazit lässt sich zusammenfassen: Für den Einsatz von 
PC-Programmen für Legastheniker ist der positive Einfluss 
auf die Leistungsmotivation zu nennen, der vielfach nachge-
wiesen werden konnte (Baumann-Geldern, 1995; Amorosa et 
al., 2001; Schmidt/ Schneider, 2005).» (58) 

Es konnte nachge-
wiesen werden, 
dass PC-Pro-
gramme einen posi-
tiven Einfluss auf die 
Leistungsmotivation 
von Kindern mit LRS 
haben. 

Fenk, S. & 
Leisner, A. 
(2004). 
 
mittel 

Sprachheil-
schule 
SES (LRS?) 
L2 En 

Wechselwirkungen zwischen Englischunterricht und 
Sprachtherapie: 
«Unsere Schüler verfügen über die Erfahrung, dass sprechen 
lernen ein bewusster und durchaus mühevoller Prozess sein 
kann, der durch intensives Üben schliesslich zu einer Verbes-
serung der Kommunikationsmöglichkeiten und somit der sozi-
alen Kontakte führt.» (177) 

Schüler mit Thera-
pieerfahrung haben 
erlebt, dass intensi-
ves Üben die 
Sprachfähigkeiten 
verbessern kann.  

Gerlach, D. 
(2013). Wor-
dly. 
 
hoch 

LRS 
L1 De 
L2 En 

Die sinnvollste Möglichkeit Motivation zu schaffen ist das 
«transparente Darstellen und (für den Lerner realisierbare) 
Einhalten der Ziele der Intervention/des Lernens mit dem 
Trainingsprogramm (d.h. bessere Rechtschreibleistungen in 
Englisch, mehr Spass an der Sprache, bessere Noten, (...)». 
(97) 
 
«Daher sollten sowohl die Ziele der Intervention zu Beginn 
durch die Trainer deutlich herausgestellt oder mit den Trai-
ningskindern gemeinsam erarbeitet werden und der Lernfort-
schritt durch konstruktives Feedback an verschiedenen Stel-
len transparent gemacht werden.» (97) 
 
«Riemer (2010b) merkt an, dass ein Fremdsprachenunter-
richt sich individualisiert nach dem Lernenden richten muss 
und – sofern eine intrinsische Motivation nur schwach ausge-

Um Motivation zu 
schaffen, sollen die 
Ziele der Interven-
tion oder des Ler-
nens deutlich ge-
zeigt oder mit dem 
Kind gemeinsam er-
arbeitet werden. 
Durch konstruktives 
Feedback soll immer 
wieder der Lernfort-
schritt transparent 
gemacht werden.  
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prägt ist – Ziele und Intentionen des Unterrichts dem Lernen-
den transparent gemacht werden müssen, um die Alltagsbe-
deutung der Sprache hervorzuheben.» (75) 

Posi-
tive 
Ver-
stär-
kung 
Beloh-
nung 

Gerlach, D. 
(2013). Wor-
dly 
 
hoch 

LRS 
L1 De 
L2 En 

Gerlach empfiehlt für die positive Verstärkung gemeinsam mit 
dem Kind und den Eltern einzelne, grössere Belohnungen 
(z.B. gemeinsames Essen oder Vergnügungspark) auszu-
machen. (99) 
Im Training gibt es ein Belohnungssystem, bei dem Kinder 
Stempel sammeln und dafür etwas erhalten. Zu Beginn wird 
auch eine grössere Belohnung ausgemacht, die nach Beendi-
gung des Trainings eingelöst werden kann. (123) 

Als positive Verstär-
ker kann ein Beloh-
nungssystem mit 
Stempeln oder eine 
Belohnung bei Be-
endigung des Trai-
nings abgemacht 
werden.  

Als positive Ver-
stärker kann ein 
Belohnungssys-
tem mit Stem-
peln oder eine 
Belohnung bei 
Beendigung des 
Trainings abge-
macht werden. 

Motiva-
tion re-
flektie-
ren und 
selbst 
steuern 
 
Über-
schnei-
dung 
mit 
dem 
Bereich 
Strate-
gien 

Seidelmann, 
T. (2015). 
 
mittel 

LRS 
L1 De 
L2 En 

«die Schüler sollten lernen, die eigene Motivation zu reflektie-
ren und zu steuern.» (158) 

SchülerInnen sollen 
ihre eigene Motiva-
tion reflektieren und 
steuern können.  

SchülerInnen 
sollen ihre ei-
gene Motivation 
reflektieren und 
steuern können.  
Die regelmäs-
sige Selbstbeur-
teilung der Moti-
vation auf einer 
fünfstufigen 
Skala dient zur 
Selbstregulation 
des Lernens 
und der Motiva-
tion. 
 
Kontrollstrate-
gien zur Selbst-
motivation sind 
Selbstermuti-
gungen (z.B. 

Goldfus, C. 
(2013). 
 
mittel 

LRS 
Reading 
comp. 
L2 En 

«The first stage of the IPSS begins with the students’ self-as-
sessment of motivation, using a scale of five categories of 
‘control’ , from hopefulness or despair (lack of control) to suc-
cess (taking control). » (63) 
 
« The self-assessment is completed at regular intervals 
throughout the programme. » (64) 
 
«The ability to self-regulate learning and motivation emerges 
gradually; as passive learners become personally involved in 
their learning situation, their frustration threshold rises and 
the desire to quit weakens. Students learn self-control,...» 
(64) 

Die regelmässige 
Selbstbeurteilung 
der Motivation auf 
einer fünfstufigen 
Skala dient zur 
Selbstregulation des 
Lernens und der Mo-
tivation. SchülerIn-
nen sollen selber die 
Kontrolle überneh-
men. 
 
 

Gerlach, D. 
(2013). Wor-
dly 
 

LRS 
L1 De 
L2 En 

Für die Selbstmotivation gibt es Arbeitsblätter wie z.B. das 
Bild eines Smileys, welches den Schreibtisch motivierend ge-
stalten soll. (123) 

Kontrollstrategien 
zur Selbstmotivation 
sind Selbstaufforde-
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hoch rungen zur Konzent-
ration, Anfangsritu-
ale, Vermeidungs-
strategien von Ab-
lenkungen oder 
Smileys am Arbeits-
platz.   
 

Smileys am Ar-
beitsplatz), An-
fangsrituale, 
Vermeidungs-
strategien von 
Ablenkungen, 
kreatives Prob-
lemlösen, Hu-
mor, eine posi-
tive Lebensper-
spektive und die 
Umdeutung von 
negativen Erleb-
nissen. 
 

Gerlach, D. 
(2013). Wor-
dly. 
 
hoch 

LRS 
L1 Deutsch 
L2 En 
Klasse 5-7 

Metakognitive Kontrollstrategien zur Selbstmotivation wie 
zum Beispiel «laut ausgesprochene Erinnerungen sich zu 
konzentrieren, Anfangsrituale, Vermeidungsstrategien von 
Ablenkungen oder das bewusste Ignorieren ebenjener Ablen-
kungen» sollen ebenfalls in den Trainingssitzungen ange-
schaut werden. (101) 

Simon, C.S. 
(2000). 
 
Selbstbetr. 
 
mittel/ hoch 

LRS 
L1 En 
L2 Fr 
 

«Other survival strategies these educators mentioned were 
self-advocacy, creative problem-solving, humor, maintaining 
a positive outlook on life, and reframing negative experiences 
in terms of what could be learned from them.» (180) 

Wichtige Strategien 
sind die Selbstermu-
tigung, kreatives 
Problemlösen, Hu-
mor, eine positive 
Lebensperspektive 
und die Umdeutung 
von negativen Erleb-
nissen.  

Wahl 
der 
Spra-
che, 
Parallel 
texts, 
Bücher 

Simon, C.S. 
(2000). 
 
Selbstbetr. 
 
mittel/ hoch 

LRS 
L1 En 
L2 Fr 
 

« 10. Discover ways to make foreign language learning moti-
vating. For example, choose a language and culture that fas-
cinate you. Find "parallel texts" that have English on one side 
of the page and the language you are learning on the other 
side, or books that are audiotaped. » (182) 

Die Sprache nach 
Interesse aussu-
chen.  
 
Bücher mit «Parral-
leltexten» in beiden 
Sprachen lesen oder 
Hörbücher. 

Die Sprache 
nach Interesse 
aussuchen.  
 
Bücher mit 
«Parralleltex-
ten» in beiden 
Sprachen lesen 
oder Hörbücher. 

Selbst-
wirk-
sam-
keits-
gefühl 
und 

Engelen, S. 
(2016). 
 
mittel 

LRS 
L1 De 
L2 Fr 

«7. Strategien des selbstgesteuerten Lernens und der Selbst-
kontrolle vermitteln» (248) 
 
Engelen begründet es mit der Entwicklung eines Selbstwirk-
samkeits-Gefühls, welches wiederum die Motivation fördert. 
(248) 

Strategien des 
selbstgesteuerten 
Lernens und der 
Selbstkontrolle sol-
len vermittelt wer-
den, da sie durch 

Strategien des 
selbstgesteuer-
ten Lernens und 
der Selbstkon-
trolle sollen ver-
mittelt werden, 
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Motiva-
tion 
durch 
selbst-
regu-
liertes 
Lernen 
 
Über-
schnei-
dung 
mit 
dem 
Bereich  
Strate-
gien für 
selbst-
regulie-
rendes 
Lernen 
und 
Selbst-
kon-
trolle 

Stärkung des Selbst-
wirksamkeitsgefühls 
die Motivation för-
dern. 
 
 

da sie durch 
Stärkung des 
Selbstwirksam-
keitsgefühls die 
Motivation för-
dern. 
 
Die Wahrneh-
mung der eige-
nen Stärken und 
Schwächen hilft 
zu einem positi-
ven Selbstbild, 
da man sieht wo 
man steht und 
eher denkt, dass 
man es schaffen 
kann.  
 

Goldfus, C. 
(2013). 
 
mittel 

LRS 
Reading 
comp. 
L2 En 

«In other words, the intervention programme helps the 
learners understand themselves as learners, with their 
strengths and difficulties, and to put themselves rather than 
the teacher at the centre of the learning situation.» (62)  
 
« Once students internalise a positive self-image, learn to as-
sess whether they have understood the text or not, and are 
able to monitor where they stand with regard to the material 
to be learned, their sense of self-efficacy translates into self-
statements such as ‘I can do it’. » (63) 
 
«The ability to self-regulate learning and motivation emerges 
gradually; as passive learners become personally involved in 
their learning situation, their frustration threshold rises and 
the desire to quit weakens. Students learn self-control,...» 
(64) 

Die Wahrnehmung 
der eigenen Stärken 
und Schwächen hilft 
zu einem positiven 
Selbstbild, da man 
sieht wo man steht 
und eher denkt, 
dass man es schaf-
fen kann.  
 
Die Selbstregulation 
des Lernens und der 
Motivation steigt, da 
sie immer mehr die 
Kontrolle überneh-
men.  
 
 

Moti-
vie-
rende 
Unter-
richts-
gestal-
tung 

Seidelmann, 
T. (2015). 
 
mittel 

LRS 
L1 De 
L2 En 

«Die Vorschläge, die die Schüler unterbreiteten, um den Un-
terricht erfreulicher zu gestalten, gruppieren sich um die Kate-
gorie „Spiele“...» (118) 
 
Vorschläge der Kinder: Mehr Abwechslung, mehr Gruppenar-
beiten, spannendere Musik (158) 

Für einen erfreuli-
cheren Unterricht 
schlagen Kinder 
mehr Spiele, mehr 
Abwechslung, mehr 
Gruppenarbeiten 
und spannendere 
Musik vor.  

Die Unterrichts-
gestaltung sollte 
abwechslungs-
reich sein (z.B. 
verschiedene 
Sozialformen). 
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Bogdano-
wicz, K., 
Bogdano-
wicz,, M. 
(2016) 
 
mittel 

LRS und Ri-
sikogruppe 

„Motivation for learning languages in the youngest children 
should also be aroused and maintained until the end of the 
second stage of education by providing work with texts which 
interact with pupils‘ interests and present them with appropri-
ate intellectual challenges“ (Bogdanowicz, K. und Bogdano-
wicz, M., 2016, S. 267) 

Es soll mit Texten 
nach den Interessen 
der Schüler gearbei-
tet werden.  

Es soll mit Tex-
ten nach den In-
teressen der 
Schüler gearbei-
tet werden.  
Spiele und inter-
aktive Bewe-
gungsaufgaben 
sollen den Ab-
lauf motivierend 
gestalten. 

Di Fino, 
S.M. & Lom-
bardino, L. 
J. (2004). 
 
mittel 

LRS, SES, 
alle Schüler 
mit Proble-
men in der 
Fremdspra-
che 
L1 En 
L2 Deutsch 

Interaktive Bewegungsaufgaben (z.B. gibt die Lehrperson An-
weisungen in der Fremdsprache und die Schüler müssen 
diese Aktion durchführen) 
Spiele (398) 

Spiele und interak-
tive Bewegungsauf-
gaben sollen den 
Ablauf motivierend 
gestalten.  

Gerlach, D. 
(2013). Wor-
dly 

LRS 
L1 De 
L2 En 

Spiele und Bewegungsübungen sollen den Ablauf motivie-
rend gestalten. (123) 

Stress 
oder 
Druck 
mindert 
Motiva-
tion 

Sellin, K. 
(2004). 
 
mittel/ hoch 

LRS 
L1 De 
L2 En/Fr 

Bei der Gestaltung des Unterrichts soll auf folgendes geach-
tet werden: 
Stress oder Druck beim Fremdsprachenerwerb kann sich ne-
gativ auf die Einstellung zum Fremdsprachenlernen allgemein 
auswirken. (31-36) 

Stress oder Druck 
kann die Motivation 
mindern.  

Stress oder 
Druck kann die 
Motivation min-
dern. 

Zwei 
Arten 
von 
Motiva-
tion 
Und  
Fakto-
ren 

Gerlach, D. 
(2013). Wor-
dly 
 
hoch 

LRS 
L1 De 
L2 En 

Motivation: 
Für das Erlernen einer Fremdsprache gibt es zwei Arten von 
Motivation: Die eine ist, wenn man im fremden Land lebt (in-
tegrative Motivation) und die andere entsteht aus wirtschaftli-
chen oder beruflichen Interessen (instrumentelle Motivation).  
 
Für die Entstehung von Motivation verantwortlich ist, wie 
wichtig der Lernende es findet, eine Fremdsprache zu lernen. 
Auch «welche soziokulturellen Faktoren (Elternhaus, Peers, 

Nach Gerlach gibt 
es eine integrative 
Motivation, wenn 
man im fremden 
Land lebt, und eine 
instrumentelle Moti-
vation mit wirtschaft-
lichen oder berufli-
chen Interessen.  

Nach Gerlach 
gibt es eine in-
tegrative Motiva-
tion, wenn man 
im fremden 
Land lebt, und 
eine instrumen-
telle Motivation 
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Lerngelegenheiten) oder institutionellen Faktoren in der 
Schule (Lernangebot, Materialauswahl, Lehrkräfte) vorhan-
den sind» spielen eine Rolle. (75) 

 
Die Motivation ent-
steht dadurch, wie 
wichtig der/die Ler-
nende es findet, eine 
Fremdsprache zu 
lernen zusammen 
mit soziokulturellen 
oder institutionellen 
Faktoren.   

mit wirtschaftli-
chen oder beruf-
lichen Interes-
sen.  
 
Die Motivation 
entsteht 
dadurch, wie 
wichtig der/die 
Lernende es fin-
det, eine Fremd-
sprache zu ler-
nen zusammen 
mit soziokultu-
rellen oder insti-
tutionellen Fak-
toren. 

Au-
thenti-
sche 
Kom-
muni-
kati-
ons-Si-
tuatio-
nen 

Engelen, S. 
(2016). 
 
mittel 

LRS 
L1 De 
L2 Fr 

«Wenn eine größere extrinsische Motivation des Sprachen-
lernens bei Legasthenikerinnen und Legasthenikern ange-
nommen werden kann, bieten authentische Kommunikations-
situationen im Rahmen eines Schüleraustausches oder durch 
Tandempartnerschaften über Skype den Lernenden die Mög-
lichkeit, sich als sprachlich handelndes Subjekt zu erleben, 
ohne dass ein Fokus auf Fehlerkorrektur und Leistungsüber-
prüfung gelegt wird.» (246) 

Durch authentische 
Kommunikationssitu-
ationen wie Schüler-
austausch oder Tan-
dempartnerschaften 
über Skype können 
sich Lernende ohne 
Fokus auf Fehlerkor-
rektur als sprachlich 
handelndes Subjekt 
erleben. 
 
Ein Beispiel dazu lie-
fert Simon, der sich 
in Paris wohlfühlte 

Durch authenti-
sche Kommuni-
kationssituatio-
nen wie Schü-
leraustausch o-
der Tandemp-
artnerschaften 
über Skype, o-
der 
In-vivo-Situatio-
nen in der 
Sprachregion, 
wo die Sprache 
gesprochen 
wird, können 

Simon, C.S. 
(2000). 
 
Selbstbetr. 
 
mittel/ hoch 

LRS 
L1 En 
L2 Fr 
 

« I developed a passionate interest in learning French be-
cause I felt "at home" in Paris and wanted to be able to com-
municate. » (166) 
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und kommunizieren 
wollte. 

sich Lernende 
ohne Fokus auf 
Fehlerkorrektur 
als sprachlich 
handelndes 
Subjekt erleben. 
Ein Beispiel 
dazu liefert Si-
mon, der sich in 
Paris wohlfühlte 
und kommuni-
zieren wollte. 
 
Lernerorientierte 
Sprechanlässe 
zu Themen aus 
der Umwelt der 
Kinder sorgen 
für Motivation.  
 
SchülerInnen 
sollen Themen 
von Dialogen 
selber bestim-
men und sich 
Gesprächspart-
nerInnen selber 
aussuchen dür-
fen. Persönliche 
Relevanz kann 
auch durch das 
Diktieren der ei-

Lüdtke, U. & 
Stitzinger, 
U. (2017). 
 
mittel 

SES Unter-
richt L1 De 

Sprachlich-kommunikatives Milieu und Kooperation: 
-Echte Kommunikations-situationen 
-Funktionaler Sprachgebrauch 
-Kooperative Gesprächsformen 
 (101) 

Es braucht echte 
Kommunikationssitu-
ationen, ein funktio-
naler Sprachge-
brauch und koopera-
tive Gesprächsfor-
men.  

Fenk, S. & 
Leisner, A. 
(2004). 
 
mittel 

Sprachheil-
schule SES 
(LRS?) 
L2 En 

Lernerorientierte Sprechanlässe sorgen für Motivation (180) 
Ansatzpunkte zur Förderung: 
-Kinderumwelt (Spiele/TV/Sport) als Motivation (177) 
 
In Interaktionssituationen sollen Schüler die Themen der Dia-
loge selber bestimmen und sich die Gesprächspartner selbst 
aussuchen. (180) 

Lernerorientierte 
Sprechanlässe zu 
Themen aus der 
Umwelt der Kinder 
sorgen für Motiva-
tion.  
 
SchülerInnen sollen 
Themen von Dialo-
gen selber bestim-
men und sich Ge-
sprächspartnerInnen 
selber aussuchen 
dürfen. 

Appel, J. 
(2005). 
 
mittel 

SES 
L1 Deutsch 
L2 En 

Interesse wecken und persönliche Relevanz schaffen. Z.B. 
mit den neu gelernten Zahlen einander die eigene Telefon-
nummer diktieren. (128) 

Persönliche Rele-
vanz kann durch das 
Diktieren der eige-
nen Telefonnum-
mern durch die neu 
gelernten Zahlen ge-
schaffen werden.  

Fenk, S. & 
Leisner, A. 
(2004). 

Sprachheil-
schule SES 
(LRS?) 

-Die Fremdsprache soll in sinnerfüllte Unterrichtssituationen 
eingegliedert sein. 

Die interaktiv-kom-
munikative Funktion 
der Sprache soll 
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mittel 

L2 En -Fremdsprache wird in der Auseinandersetzung mit Sachen 
und Personen entwickelt (Interaktiv-kommunikative Funktion 
der Sprache) (179) 

durch die Auseinan-
dersetzung mit Sa-
chen und Personen 
genutzt werden. So 
ist die Fremdspra-
che in sinnvolle Un-
terrichtssituationen 
eingegliedert.  

genen Telefon-
nummern durch 
die neu gelern-
ten Zahlen ge-
schaffen wer-
den. 
 
Die interaktiv-
kommunikative 
Funktion der 
Sprache soll 
durch die Ausei-
nandersetzung 
mit Sachen und 
Personen ge-
nutzt werden. 
Es sollen 
Situationen kre-
iert werden, in 
denen kommu-
nikatives Han-
deln mit erlern-
ten Strukturen 
notwendig ist. 
So ist die 
Fremdsprache 
in sinnvolle Un-
terrichtssituatio-
nen eingeglie-
dert. Authenti-
sches Sprach-
material sind 
auch Lieder, 

Bogdano-
wicz, K., 
Bogdano-
wicz,, M. 
(2016) 
 
mittel 

LRS und Ri-
sikogruppe 
L2 En 

„In educating and training, teachers should be shown the 
tools and strategies which enable the use oft the taught lan-
guage from the earliest classes (author’s emphasis)“ 
(Bogdanowicz, K. und Bogdanowicz, M., 2016, S. 267) 
 
„The proportion of authentic materials should be increased: 
[...] 
This can be achieved already in the earliest grades [...] with 
the use of songs, rhymes, dialogues, theater plays or other 
tasks that involve role-playing“ (Bogdanowicz, K. und 
Bogdanowicz, M., 2016, S. 267) 

Die Sprache soll 
schon früh verwen-
det werden. Es 
braucht authenti-
sches Sprachmate-
rial wie Lieder, 
Verse, Dialoge, The-
aterspiele oder Rol-
lenspiele.  
 

Di Fino, 
S.M. & Lom-
bardino, L. 
J. (2004). 
 
mittel 

LRS, SES, 
alle Schüler 
mit Proble-
men in der 
Fremdspra-
che 
L1 En 
L2 Deutsch 

Rollenspiele 
Vokabular soll in einem bedeutungsvollen Kontext gelernt 
werden. So können beispielsweise eigene Dialoge geschrie-
ben und dann als Theatervorführung präsentiert werden. 
(398) 

Eigene Dialoge kön-
nen geschrieben 
und als Rollenspiele 
oder Theaterauffüh-
rungen präsentiert 
werden.  

Hetzel, W. & 
Hartig-
Gönnhei-
mer, M. 
(2007). 
 

Sprachbeh. 
SES (LRS?) 
L1 De 
L2 Fr 

Selbständige Theaterprojekte mit einfachen Dialogen, die 
konkret dargestellt und eingeübt wurden. Aufführungen vor 
den Eltern und der Schule. (158) 
 

Selbständige Thea-
terprojekte mit einfa-
chen Dialogen kön-
nen vor den Eltern 
aufgeführt werden.  
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niedrig/ mit-
tel 

Mit dem Ziel, dass kleine Gespräche geführt werden können, 
wurden Situationen kreiert, in denen kommunikatives handeln 
mit bereits erlernten Strukturen stattfinden musste. (158) 
 
Da die Schule nahe an der französischen Grenze liegt, kön-
nen konkrete in-vivo Situationen auf Französisch durchge-
führt werden. (158) 

 
 
Situationen kreieren, 
in denen kommuni-
katives Handeln mit 
erlernten Strukturen 
notwendig ist. 
 
In-vivo-Situationen 
in der Sprachregion, 
wo die Sprache ge-
sprochen wird.  

Verse, Dialoge, 
Theaterspiele o-
der Rollen-
spiele. 
 
Drei AutorInnen 
nennen Rollen-
spiele. Eigene 
Dialoge können 
geschrieben und 
als Rollenspiele 
oder Theater-
aufführungen 
z.B. den Eltern 
präsentiert wer-
den. 
Durch projektori-
entierte fächer-
übergreifende 
Arbeiten können 
die Stärken der 
SchülerInnen in 
den Fokus ge-
rückt werden. 
Dies Stärkt ihr 
Selbstbild. Sol-
che Rollenspiele 
können zusam-
men mit künstle-
risch-musikali-
schen Fächern 
erarbeitet wer-
den.  

Plötner, K. 
(2017). 
 
mittel 

LRS Ju-
gendl. 
L1 De 
L3 Fr 

Die Stärken der Schüler sollen in projektorientierten Arbeiten 
Beachtung finden, um das Selbstbild zu stärken. (26) 

Durch projektorien-
tierte fächerübergrei-
fende Arbeiten kön-
nen die Stärken der 
SchülerInnen in den 
Fokus gerückt wer-
den. Dies Stärkt ihr 
Selbstbild.  
 
Mit dem Fach Sport 
können motorische 
Lockerungs- oder 
Aufwärmübungen 
erarbeitet werden o-
der mit künstlerisch-
musikalischen Fä-
chern können krea-
tive Darstellungen 
und Lernhilfen 
sprachlich relevanter 

Engelen, S. 
(2016). 
 
mittel 

LRS 
L2 Fr 

«Nicht nur für den schulischen Fremdsprachenunterricht bie-
tet es sich an, fachübergreifende Projekte zu etablieren und 
die Stärken von Legasthenikerinnen und Legasthenikern in 
den Fokus zu rücken. Beispielweise wird empfohlen, motori-
sche Lockerungs- oder Aufwärmübungen in Kooperation mit 
dem Fach Sport zu erarbeiten oder kreative Darstellungen 
und Lernhilfen sprachlich besonders relevanter Sachverhalte 
durch künstlerische und musikalische Fächer vorzunehmen 
(...)» (237) 
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Sachverhalte entwi-
ckelt werden. 

 

 


