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Zusammenfassung: Hintergrund: Einstellungen zu digitalen Fördermaßnahmen wurden bislang hauptsächlich aus der Sicht von Lehrkräften 
untersucht, obwohl das Lernen mit digitalen Hilfsmitteln im häuslichen Umfeld an Bedeutung gewinnt. Deshalb wird der Frage nachgegangen, 
wie Angehörige / Eltern von Kindern mit Lernstörungen (= KmL: Rechenstörung, Lesestörung bzw. kombinierte Lernstörung) die Förderung mit 
Trainings-Apps via Tablet in der häuslichen Umgebung erleben und was für sie in diesem Kontext wichtig ist. Methoden: Mithilfe leitfaden-
gestützter Expert_inneninterviews wurden 21 Angehörige von KmL und zwei Projektbegleiterinnen, die im regelmäßigen Austausch mit den 
Angehörigen standen, interviewt; zusätzlich wurden mit einem schriftlichen Fragebogen qualitative Datensätze zum Lernerleben mit den Apps 
sowie zur allgemeinen Wahrnehmung der Apps aus der Perspektive von 1) KmL (n = 83), welche die Trainings-App genutzt haben, und 2) wei-
teren Angehörigen (n = 81) erhoben. Ergebnis: Durch qualitative Analysen wurden Gelingensbedingungen (z. B. das Engagement der Angehö-
rigen), aber auch Herausforderungen für die Verwendung von Trainings-Apps (z. B. technische Schwierigkeiten, Missverständnisse, Qualität 
der Stimm ausgabe, als unpassend empfundener Schwierigkeitsgrad) herausgearbeitet. Diskussion: Aktuell wird das Training wahlweise als zu 
schwer, zu leicht oder zu ausufernd wahrgenommen. Um hier eine individuelle Passung zu erreichen, ist weitere Forschung sowie Entwicklung 
notwendig.

Schlüsselwörter: digitales Lernen, Lernstörungen, Lesestörung, Rechenstörung, appbasiertes Training

App-based Trainings for Children with Learning Disorders: Opportunities and Obstacles from the Relatives' Perspective

Abstract: Background: While learning with digital tools gains increasing importance, attitudes towards digital intervention tools have so far 
mainly been investigated from the perspective of teachers. Therefore, the question is investigated how relatives / parents of children with 
specif c educational learning disorders (= CwLD: dyscalculia, reading disorder or combined learning disorder) experience the support with 
training apps via tablet in their home environment and what is important for them in this context. Methods: Using guideline-based expert 
 interviews, 21 relatives of CwLD and two female employees, who worked as technical support and were in regular contact with the relatives, 
were interviewed; in addition, a questionnaire was used to collect qualitative data sets on the learning experience with the apps and on the 
general perceptions of the apps from the perspective of 1) the CwLD (n = 83) who used the training app and 2) other relatives (n = 81). Results: 
With qualitative analyses conditions for success (e. g., engagement of relatives) but also limitations to the use of training apps (e. g., technical 
diffculties, misunderstandings, voice output, perceived inappropriateness of training diffculty) were identifed. Discussion: Currently, training 
is perceived as either too diffcult, too easy, or too extensive. To achieve an individual ft, further research and development is necessary.

Keywords: digital learning, learning disorders, reading disorder, math disorder, app-based training

Einleitung

Eltern kommt bei der Regulierung des Medienverhaltens 
ihrer Kinder eine zentrale Rolle zu: So gilt es im Alltag, 
„ einen selbstbestimmten und produktiven Umgang mit 

Informations- und Wissensquellen“ (Wahl, 2006, S. 225) 
einzuüben. Entsprechend der KIM-Studie (KIM  = Kind-
heit, Internet, Medien; Medienpädagogischer Forschungs-
verbund Südwest, 2021) besitzen etwa 50 % der Kinder im 
Alter zwischen 6 und 13 Jahren ein Smartphone und viele 
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Kinder benutzen außerdem (stationäre oder mobile) Spiel-
konsolen in ihrer Freizeit (Urlen, 2017). Informations- und 
Kommu nikationstechnologie (z. B. Computer, Smartpho-
nes und Tablets) werden aber nicht nur in der Freizeit, 
sondern auch als Lern- und Arbeitsmittel genutzt (Börner, 
2016). Durch die Notwendigkeit von Distanzunterricht 
aufgrund der COVID-19-Pandemie gewann die Digita-
lisierung von Lehr-Lern- Situationen und der Einsatz von 
Technologien als Lernme dien in der häuslichen Umge-
bung an Bedeutung.

Ob und inwiefern Informations- und Kommunikations-
technologie für Lernprozesse eingesetzt wird, hängt ins-
besondere davon ab, ob die die Lernsituation gestaltende 
Person (z. B. Lehrkraft oder Angehörige_r) eine positive 
Einstellung zur Nutzung dieser hat bzw. ob sie aufgrund 
potenziell negativer Einflüsse durch die Technologien be-
sorgt ist (Will), ob sie gute Fähigkeiten im Umgang mit 
diesen besitzt (Skill) und ob ein Zugang zu diesen besteht 
(Tool): Will, Skill, Tool-Modell bzw. WST-Modell (Chris-
tensen & Knezek, 2001; Christensen & Knezek, 2008; 
Knezek & Christensen, 2008; Knezek & Christensen, 
2016). Börner (2016) konnte zeigen, dass das WST-Modell 
auch in Bezug auf Eltern und das häusliche Setting sinnvoll 
angewendet werden kann. Als Faktoren für die Nutzung 
von Technologien sind neben den drei genannten Einfluss-
größen die Einschätzung der Nützlichkeit sowie die Hand-
habbarkeit von Technologien zu nennen (Bürg & Mandl, 
2004; Petko, 2012).

Durch die Digitalisierung kann nicht nur die Individua-
lisierung von Lernprozessen vorangetrieben werden, son-
dern es können auch Chancen für das selbstgesteuerte, 
schüler_innen-zentrierte Lernen in digitalen Lernumge-
bungen eröffnet werden. Selbstgesteuertes Lernen meint, 
dass die Lernenden ihren eigenen Lernprozess steuern 
und gestalten sowie Lernmöglichkeiten selbst erkennen 
und nutzen (Dyrna, Riedel & Schulze-Achatz, 2018; Kraft, 
1999). Dabei erleben sich die Lernenden in der Rolle der 
Initiator_innen ihrer Lernprozesse (Deitering, 1995) und 
tatsächlich empfanden viele Schüler_innen während der 
pandemiebedingten Schulschließung die Flexibilisierung 
des digitalen Lernens als positiv (Wacker, Unger & Rey, 
2020).

Damit technologiegestützte Angebote selbstgesteuertes 
Lernen ermöglichen und unterstützen, sind didaktisch und 
methodisch aufbereitete Konzepte sowie die Berücksich-
tigung der individuellen Lernvoraussetzungen notwendig 
(Dyrna et al., 2018). So ist erfolgreiches selbstregulier-
tes / selbstgesteuertes Lernen an zahlreiche unterschied-
liche Fähigkeiten und Voraussetzungen (z. B. metakognitive 
Kompetenzen, realistische Selbstbilder, Kreativität, Vorwis-
sen) seitens der Lernenden geknüpft (Kraft, 1999; Müller, 
2021), weshalb hier insbesondere bei jüngeren Kindern und 
Kindern mit Lernstörungen (KmL: Kinder mit Rechenstö-

rung, Lesestörung / Lese- und Rechtschreib-Störung oder 
kombinierten Lernstörungen) Hürden bestehen können, da 
Defizite bzgl. dieser Fähigkeiten zu erwarten sind (Börnert-
Ringleb, Casale & Hillenbrand, 2021). Jüngere Kinder müs-
sen deshalb beim Lernen von Eltern unterstützt werden 
bzw. sind auf eine solche Unterstützung angewiesen (Bräu, 
2017; Hattie, 2013). Aber auch computerbasierte Interven-
tionen können bei Kindern mit spezi fischen Lernschwie-
rigkeiten effektiv sein (Chodura, Kuhn & Holling, 2015). 
Digitale (ebenso wie analoge) Lernmethoden und -materia-
lien können sich jedoch je nach Aufbereitung stark unter-
scheiden und digital unterstütztes Lernen muss nicht per se 
hochgradig selbstgesteuert sein.

Studien aus den letzten beiden Jahrzehnten zeigen, dass 
sich wirksamer Unterricht für Kinder mit schwachen Lern-
voraussetzungen insbesondere auch durch instruktionale 
Merkmale – wie eine explizite, strukturiert aufgebaute Ver-
mittlung von Lerninhalten, regelmäßiges Feedback und 
 kognitive Aktivierung durch lautes Denken  – auszeichnet 
(für eine Zusammenfassung: Lipowsky, 2020). Daher sind 
Lernmedien für KmL in besonderer Weise zu gestalten. 
 Geeignete Lernmedien für KmL unterscheiden sich von 
Lernmedien für Kinder mit einem mittleren oder hohen 
Leistungsniveau bspw. in den Dimensionen Lernziele und 
Lerninhalte: Das Lernen sollte bei KmL am Vorwissen an-
schließen können, sich aber auch auf basalere Inhalte 
( Vorläuferfertigkeiten) und nicht nur auf die Inhalte des 
jeweiligen Curriculums beziehen (z. B. Haberstroh & 
Schulte-Körne, 2019). Im Kontext dieser Studie, in der 
die Förderung von KmL im Fokus steht, ist zu bedenken, 
dass KmL in den jeweiligen Teilbereichen über erhebliche 
Defizite verfügen, wobei diese Defizite nicht durch eine 
mangelnde Beschulung oder mangelnde allgemeine In-
telligenz erklärt werden können (ICD-11: World Health 
Or ganization, 2020). KmL weisen auch in anderen Teil-
leistungsbereichen (z. B. in der Aufmerksamkeit oder 
dem  Arbeitsgedächtnis) oft Schwierigkeiten auf (Kißler, 
Schwenk & Kuhn, 2021; Visser, Büttner & Hasselhorn, 
2019).

Chancen und Herausforderungen 
digitalen Lernens

Digitale Lernangebote bieten über eine spielerische Ge-
staltung, Algorithmen und künstliche Intelligenz die Chan-
ce, direktes Feedback zum Lernen zu geben, den individu-
ellen Leistungsstand zu berücksichtigen (Adaptivität) und 
die Lernmotivation und -leistung von Kindern zu steigern 
(Cheung, 2013; Eickelmann & Gerick, 2020; Lin, Chen 
&  Liu, 2017; Huemer, Moll & Schulte-Körne, 2018). Au-
ßerdem sind Tablets flexibel nutzbar, robust sowie hand-
lich und lassen sich in der Regel intuitiv sowie ohne klassi-
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sche Computerkenntnisse bedienen, was vor allem bei der 
Handhabung durch Kinder von Vorteil ist (Krauthausen, 
2012). Daher wird in dieser Studie der Fokus auf das Ler-
nen mit Tablets gelegt.

Im Jahr 2020 hatten nur 46 % der Kinder im Alter von 
6 – 13 Jahren zu Hause Zugang zu einem Tablet (Medien-
pädagogischer Forschungsverbund Südwest, 2021), sodass 
Unterschiede bei der Ausstattung mit digitalen Endgeräten 
bestehen. Dieser Unterschied im Zugang zu digitalen Me-
dien kann als Herausforderung des digitalen Lernens be-
griffen werden (Schaumburg, 2015): So birgt die Digitalisie-
rung von Lernangeboten die Gefahr, die Chancengleichheit 
im Bildungsbereich durch ungleiche Zugangsmöglichkeiten 
zu (qualitativ hochwertigen) digitalen Medien bzw. Endge-
räten weiter zu verringern (z. B. Zillien, 2009) und sozia-
le  Ungleichheiten zu verstärken (Hurrelmann & Dohmen, 
2020; Wacker et al., 2020).

Viele Eltern meinen (WST-Modell: Will), dass die nega-
tiven Einflüsse der Medien Computer / Internet und Fern
sehen gegenüber den positiven Einflüssen überwiegen 
( Gebel, 2013). Tatsächlich wurde in einer Pfadmodel-
lierung deutlich, dass ein negativer Zusammenhang zwi-
schen dem (retrospektiv erinnerten) Bildschirmkonsum im 
Alter von fünf Jahren und den späteren Schulleistungen auf 
dem Gymnasium in den Fächern Deutsch und Englisch 
(β = −.29) besteht und der gegenwärtige Bildschirmkonsum 
 negativ mit aktuellen Schulleistungen zusammenhängt; 
zwischen lernförderlichem Bildschirmkonsum (z. B. dem 
Ansehen von Lernvideos) und kognitiven Kompetenzen 
bestand hingegen nur ein sehr schwacher (β = .08) positiver 
Zusammenhang (Lovis-Schmidt, Peterfy, Schaub, Becker 
& Rindermann, 2022). Außerdem kann es beim unbeglei-
teten und / oder übermäßigen Konsum digitaler Medien zu 
Internet- und Computerspielsucht, Cybermobbing, Über-
spannung, Hyperaktivität oder depressiver Symptomatik 
kommen (Irion & Zylka, 2020; Lampert, 2014).

Familie als Bildungsort

Die Familie bzw. die häusliche Umgebung stellt neben der 
Schule einen zentralen Bildungsort dar (z. B. Büchner, 
2006), der durch das pandemiebedingte Distanzlernen 
noch stärker in den Fokus rückte (Goldan, Geist & Lütje-
Klose, 2020). Bei Eltern ist jedoch ein Informationsbedarf 
bezüglich des Einsatzes von Computer und Internet zu 
Lernzwecken im häuslichen Umfeld festzustellen: In der 
Befragung von Börner (2016) gaben 80.7 % der Eltern an, 
noch nie Informationen zum Thema eingeholt zu haben. 
Dabei zeigen Eltern aus bildungsfernen Schichten und mit 
geringerem sozio-ökonomischen Kapital statistisch sig-
nifikant höheren Informationsbedarf (WST-Modell: Skill) 
zum Thema Digitales Lernen (Börner, 2016).

Das Thema Schule / Schulbildung ist ein zentrales Thema 
der innerfamiliären Kommunikation (Stecher & Maschke, 
2008) und die Kooperation zwischen Eltern und Schule 
ist  für die Leistungen der Kinder ein relevanter Einfluss-
faktor (Wagner, Jäger & Stuck, 2005). Die Nachbereitung 
des Unterrichts (z. B. bei Hausaufgaben) wird in der Regel 
von den Eltern im häuslichen Umfeld begleitet (Klicpera & 
Gasteiger-Klicpera, 2000) und der Elternunterstützung so-
wie angemessenem Feedback zu den individuellen Lerner-
gebnissen und -prozessen ist insgesamt ein positiver Effekt 
zuzuschreiben (Eickelmann & Gerick, 2020; Hattie, 2013). 
Insbesondere für Kinder mit Förderbedarf (z. B. bei Lern-
störungen) ist Feedback wichtig, damit sie aus ihren Feh-
lern lernen und sich weiterentwickeln können. Potenziell 
können solche Rückmeldungen zwar durch Angehörige er-
folgen, allerdings setzt dies fachliche sowie ggf. auch (son-
der-)pädagogische Kompetenzen seitens der Angehörigen 
voraus. Alternativ können digitale Medien Chancen für 
eine produktive Individualisierung von Lernprozessen er-
öffnen (Schaumburg, 2015), indem zu Übungen und Aufga-
ben personalisierte Rückmeldungen erfolgen (Ebel, 2015).

Fragestellung und Zielsetzung

Chancen und Herausforderungen des digitalen Lernens 
wurden bislang hauptsächlich aus der Sicht von Lehrkräf-
ten untersucht (z. B. Alenezi, 2017; Thomas & Palmer, 
2014). Jedoch nimmt die häusliche Umgebung zunehmend 
eine zentrale Rolle bei der Umsetzung digitalen Lernens 
ein. Dabei sind die Einstellungen der Angehörigen (insbe-
sondere der Eltern) zu digitalen Medien bzw. zu Informa-
tionstechnologien (entsprechend dem WST-Modell) ein 
entscheidender Faktor für das Unterstützungsverhalten 
(Börner, 2016). Um das Gelingen digitalen Lernens zu för-
dern, ist es daher wichtig, systematische Erkenntnisse da-
rüber zu gewinnen, wie Angehörige, die in der häuslichen 
Umgebung das Lernverhalten von Kindern mit Lernstö-
rungen maßgeblich beeinflussen, das Lernen mit digita-
len  Trainings-Apps erleben, wahrnehmen und bewerten. 
Vor diesem Hintergrund untersucht die vorliegende Studie 
den häuslichen Einsatz von digitalen, wissenschaftlich 
fundierten Lernspielen (Trainings-Apps) für KmL. Die He-
rausarbeitung von wahrgenommenen Herausforderungen 
ist dabei von besonderer Relevanz, um appbasierte Förde-
rungen zukünftig weiter optimieren zu können.

Die folgenden Forschungsfragen sollen beantwortet 
werden: (1) Wie erleben Angehörige von Kindern mit Lern-
störungen die Förderung mit einer Trainings-App via Tab-
let in der häuslichen Umgebung? (2) Was ist den Angehö-
rigen von Kindern mit Lernstörungen bei der Umsetzung 
der Förderung mit einer Trainings-App via Tablet in der 
häuslichen Umgebung wichtig?
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Methodik

Stichprobenbeschreibung

Die Stichprobe entstammt einer größeren und vom BMBF 
geförderten Evaluationsstudie („Fördereffekte durch Nut-
zung digitaler Interventionen bei kombinierten Störungen 
schulischer Fertigkeiten“ bzw. FÖNDIKS als Teilprojekt 
des Verbundprojektes „Entwicklung und Implementation 
einer Online-Plattform zur Diagnostik und Förderung 
von  Kindern mit einer umschriebenen Entwicklungsstö-
rung schulischer Fertigkeiten“ bzw. LONDI), welche die 
Wirksamkeit von app-basierten strukturierten Trainings 
bei Kindern mit einer kombinierten Lernstörung (Lese-
störung / Lese- und Rechtschreib-Störung sowie Rechen-
störung liegen zeitgleich vor) oder einer isolierten Lern-
störung (nur eine Lernstörung liegt vor) untersuchte. 
In  ebendieser Evaluationsstudie wurden qualitative und 
quantitative Daten erhoben: Die qualitativen Daten wer-
den in diesem Beitrag analysiert. Als Förderung erhielten 
die teilnehmenden Kinder Zugang zu einer umfassenden 
Trainings-App im Bereich Lesen / Vorläuferfertigkeiten 
(Meister Cody – Namagi; Huemer et al., 2018) oder Mathe-
matik / Vorläuferfertigkeiten (Meister Cody – Talasia; Kuhn 
& Holling, 2014). Die Apps sind für Android und iOS ver-
fügbar.

Mit 21 Angehörigen (Familienmitglieder, welche die 
Kinder beim Lernen unterstützt bzw. begleitet haben) so-
wie mit zwei Projektbegleiterinnen (PB), die primär als 
technischer Support das digitale Lernangebot begleitet 
haben, wurden Expert_innen-Interviews geführt (Erhe-
bungszeitraum: August  – September 2020). Eine Person 
gilt als Expert_in, wenn begründet anzunehmen ist, „dass 
sie über ein Wissen verfügt, das sie zwar nicht notwen-
digerweise alleine besitzt, das aber doch nicht jedermann 
in dem interessierenden Handlungsfeld zugänglich ist“ 
(Meuser & Nagel, 2009, S. 467). Dies trifft 1) auf Angehö-
rige zu, da sie aufgrund ihrer jeweiligen Beziehung zu ih-
rem Kind ein besonderes Verständnis von diesem haben, 
sowie 2) auf die PB zu, welche im direkten Austausch mit 
den Angehörigen standen und somit besondere Einblicke 
in das individuelle Erleben der Angehörigen bezüglich der 
jeweiligen Trainings-App hatten. Expert_innen verfügen 
also über spezifisches implizites bzw. unbewusstes und 
explizites bzw. bewusst verbalisierbares Wissen, welches 
mithilfe von Expert_innen-Interviews für die Forschung 
aufgedeckt wird (Meuser & Nagel, 2009).

Die 21 befragten Angehörigen aus der häuslichen Umge-
bung der KmL (14 Mädchen, 7 Jungen) umfassten 16 Müt-
ter, vier Väter und eine Schwester. Alle KmL gingen zur Zeit 
des Online-Trainings in die dritte Klasse und waren zwi-
schen acht und neun Jahre alt. Bei sieben Kindern konn-
te  eine Lesestörung / Lese- und Rechtschreibstörung, bei 

sechs Kindern eine Rechenstörung und bei acht Kindern 
eine kombinierte Lernstörung festgestellt werden.

Die zwei interviewten PB begleiteten die Familien wäh-
rend der Trainingsphase anhand von wöchentlichen Kon-
trollen der Trainingsverläufe über ein Online-Werkzeug, 
das standardmäßig Trainingsinformationen für betreuen-
de pädagogische Fachkräfte bereitstellt. Falls es zu Proble-
men bei der Umsetzung der Intervention kam, nahmen die 
PB mit den Familien Kontakt auf. Insbesondere bei Prob-
lemen während des Trainings waren die PB für die Ange-
hörigen der Kinder die ersten Ansprechpersonen. Durch 
den intensiven Austausch mit den Angehörigen konnten 
die PB einen vertieften Einblick davon gewinnen, was den 
Angehörigen und Kindern im Umgang mit der jeweiligen 
App gefallen hat und vor welche Herausforderungen das 
Training die Familien gestellt hat. Die PB verfügen also 
über Informationen zu allen Trainingsteilnehmer_innen 
bzw. deren Angehörigen. Die Angehörigen, die freiwillig 
am Interview teilnahmen, sind die Teilstichprobe hiervon.

Außerdem wurden im Rahmen einer schriftlichen, pa-
pierbasierten Fragebogen-Evaluation ( Erhebungszeitraum: 
Januar – März 2021) zur User-Experience Daten zum Lern-
erleben sowie zur Wahrnehmung der App von Angehörigen 
(n = 81) von Kindern, die mit der App Meister Cody –  Namagi 
gelernt haben, sowie von den Kindern selbst (n = 83) erho-
ben. Diese Erhebung erfolgte im mixed-methods Design, 
wobei die qualitativen Daten in dieser Studie ausgewertet 
werden.

Datenerhebungsansatz

Um in den Interviews das Wissen der Expert_innen auf-
zudecken und die Interviews inhaltlich zu strukturieren 
sowie zu lenken, wurden vor der Interviewdurchführung 
thematische Interviewleitfäden theoriegestützt erarbeitet 
(Kruse, 2015; Meuser & Nagel, 2009). Bei den Angehö-
rigeninterviews wurden offene Fragen zu den Erfahrun-
gen während des digitalen Lernens (z. B.: „Was hat Sie und 
Ihr Kind dazu gebracht, das Training mit der App während 
der Trainingsphase fortzusetzen?“ oder „Möglicherweise 
ist es Ihnen bzw. Ihrem Kind auch schwergefallen, regel-
mäßig zu trainieren. Was waren die Gründe, die Sie oder 
Ihr Kind am Trainieren gehindert haben?“) durch zwei 
halb-offene Fragen zur allgemeinen Einschätzung der App 
aus Sicht der Eltern sowie aus der von den Eltern vermute-
ten Sicht der Kinder ergänzt. Die Antworten auf die zwei 
halb-offenen Fragen wurden in Form einer Bewertung auf 
einer vierstufigen Skala von „sehr gut“ bis „sehr schlecht“ 
abgegeben, sodass ein vergleichbarer Gesamteindruck be-
züglich der App erfasst wurde – zusätzlich wurde Raum für 
individuelle Anmerkungen gegeben. Die Antworten der 
Angehörigen wurden stichpunktartig notiert, kategorisiert 
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und anschließend ausgewertet. Die Leitfadeninterviews 
mit den PB bestanden ausschließlich aus offenen Fragen. 
Pandemiebedingt wurden alle Interviews (Dauer: 15 – 40 
Minuten) telefonisch durchgeführt.

In den Interviews mit den PB wurde der Interviewleit-
faden nicht starr, sondern flexibel gehandhabt, um die sub-
jektiven Relevanzsysteme der Interviewten zu berücksich-
tigen und um auf Aussagen der PB individuell bzw. vertiefend 
einzugehen (Kruse, 2015; Meuser & Nagel, 2009). Diese 
PB-Interviews wurden vollständig transkribiert (siehe elek-
tronisches Supplement ESM1) und anschließend ausgewer-
tet. Sie umfassten Fragen nach den Arbeitsbereichen der PB 
bei der Betreuung der Familien und den Erfahrungen, die sie 
mit den Familien bezüglich der App-Nutzung gemacht ha-
ben. Darüber hinaus wurden Einschätzungen zu Chancen 
und Herausforde rungen der Trainings-Apps sowie zum digi-
talen Lernen im Allgemeinen erfragt.

In der schriftlichen Fragebogen-Evaluation zur User- 
Experience wurden Freitextanmerkungen von 83 Kindern 
und 81 Eltern zum Lernen mit der App Meister Cody  – 
 Namagi ausgewertet. Die Datenerhebung erfolgte hier in 
Form von verschriftlichten Antworten auf offene Fragen: 
Kinder und Eltern bewerteten aus ihrer jeweiligen Sicht 
hinsichtlich der App Meister Cody – Namagi, a) was beson-
ders gefallen hat, b) was weniger gefallen hat und c) welche 
weiteren Anmerkungen bestehen. Die Kinder sollten ihre 
Einschätzungen stichpunktartig als Auflistung notieren, 
um bei Defiziten in der Schriftsprache mögliche Hürden zu 
minimieren.

Setting und Durchführung der Förderung

Die Angehörigeninterviews fanden statt, nachdem die Kin-
der ein wissenschaftlich fundiertes Online-Training im Be-
reich Lesen (Lernspiel-App Meister Cody – Namagi; n = 10) 
oder Mathematik (Lernspiel-App Meister Cody  –  Talasia; 
n  =  11) absolviert hatten. Die App Meister Cody  – Namagi 
fördert Kinder im Bereich Lesen sowie den Vorläuferfer-
tigkeiten und umfasst z. B. Einheiten zur phonologischen 
 Bewusstheit, zur Buchstabe-Laut-Zuordnung und zur Le-
segenauigkeit und -flüssigkeit (Huemer et al., 2018). Die 
Lernspiel-App Meister Cody – Talasia fördert Kinder im Be-
reich Rechnen. Zu den Trainingsbereichen gehören z. B. 
die Zahl-Größen-Verknüpfung, das Teil-Ganzes-Verständ-
nis oder das Dezimalsystem (Kuhn & Holling, 2014). Das 
an den individuellen Förderbedarf adaptierte Online-Trai-
ning mit beiden Apps ist standardmäßig für das Spielen 
und Lernen am Tablet angepasst. Die Spielumgebung ist 
mit Abenteuergeschichten kindgerecht aufbereitet, sodass 
die Lernenden motiviert werden, die einzelnen Übungen 
zu absolvieren. Die Kinder trainierten planmäßig in Ab-
hängigkeit der konkreten Version von Meister Cody über 12 

bis 14 Wochen zwei bis drei Mal pro Woche. Eine Trainings-
einheit umfasste zwei bis drei Lernspiele und dauerte circa 
20 Minuten, zuzüglich Rahmenhandlung.

Analytischer Zugang

Die vorliegenden Daten wurden entsprechend der Ground-
ed Theory analysiert und händisch kodiert. Die Grounded 
Theory als grundlagentheoretische Rahmung stellt einen 
wissenschaftlichen Ansatz dar, um strukturiert „Theorie 
zu generieren“ (Bischof & Wohlrab-Sahr, 2018, S. 97) und 
Antworten auf offene, hypothesengenerierende Fragen zu 
erhalten. Dabei ist die Grounded Theory „keine starre 
 Methodik, sondern ein problemzentrierter Verfahrensrah-
men“ (Pentzold, Bischof & Heise, 2018, S. 3). Obwohl zen-
trale Charakteristika der Grounded Theory daher lauten, 
a)  dass  auf einen „Mechanismus nicht-standardisierter, 
gegenstandsnaher Forschung“ (Pentzold et al., 2018, S. 3) 
zurückgegriffen wird und b) dass es keinen „Kanon einmal 
fest gelegter Prozedere“ (Pentzold et al., 2018, S. 4) gibt, 
stellt das Kodieren – also das Ordnen, Kategorisieren und 
Konzeptualisieren der qualitativen Daten, um Sinn-, Bezie-
hungs- und Relevanzstrukturen zu erschließen (Pentzold et 
al., 2018) – dennoch stets einen systematischen Prozess der 
Datenanalyse dar. Da in dieser Studie viele kleine quali-
tative Datensätze (z. B. Freitextanmerkungen von 83 Kin-
dern und 81 Eltern zum Lernen mit der App Meister Cody – 
Namagi) vorliegen, ist es zielführend, auch auszuzählen, 
wie häufig unter Verwendung unterschiedlicher metho-
discher Ansätze unterschiedliche Personen spezifische As-
pekte nennen, um im Sinne einer komparativen Analyse 
das Datenmaterial auf Strukturen (z. B. konzeptuelle Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede in individuellen Rele-
vanzstrukturen) systematisch zu analysieren (Pentzold et 
al., 2018). Die im Theorieteil beschriebenen Grundlagen 
sind als Anknüpfungspunkte zu verstehen, die im Prozess 
der Theoriegenerierung „als Anregung zum Nachdenken“ 
(Strübing, 2014, S. 60) über die (qualitativen) Daten sowie 
zur Kategorisierung ebendieser Daten (Corbin & Strauss, 
1990) genutzt werden, um Sinn- und Relevanzstrukturen 
aufzudecken.

Die Datenanalyse diente zur möglichst umfassenden und 
differenzierten Beantwortung der Forschungsfragen und 
die während der Analyse entstehenden Annahmen sowie 
Schlussfolgerungen wurden im Analyseprozess bezüglich 
ihrer Gültigkeit bzw. Evidenz ständig kritisch hinterfragt 
(Corbin & Strauss, 1990). In Anlehnung an die Grounded 
Theory wurden die vorliegenden Daten in diesem Prozess 
kodiert: Die Daten wurden zunächst auf grundlegende Phä-
nomene bzw. Konzepte und Kategorien untersucht (offenes 
Kodieren), anschließend wurden beim axialen Kodieren 
Beziehungen zwischen diesen weiter herausgearbeitet, die 
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für die Beantwortung der Forschungsfragen relevanten 
Phänomene identifiziert und die he rausgearbeiteten Be-
funde sowie ihre Zusammenhänge mit bisherigen Erkennt-
nissen kontinuierlich vergleichend in Beziehung gesetzt 
 sowie überprüft, um beim selektiven Kodieren dann mög-
liche  Widersprüche und zentrale Muster in den bisheri-
gen Schlussfolgerungen, Erkenntnissen bzw. Relevanzstruk-
turen zu erkennen, diese Muster zu  validieren, bisherige 
Annahmen zu verfeinern und so eine zusammenfassende 
Antwort auf die Forschungsfragen zu entwickeln (Strübing, 
2014). Dabei sind die drei Stufen des Kodierens „weder als 
gegeneinander distinkt, noch als in einer festen Sequenzia-
lität aufeinander folgend“ ( Strübing, 2014, S. 16) zu verste-
hen. Um zu möglichst validen Schlussfolgerungen zu kom-
men und eine theoretische Sättigung zu erreichen, wurden 
in einem iterativen Prozess nach einander Informationen 
aus immer mehr verschiedenen Perspektiven (Eltern, PB, 
Kinder) sowie unter Verwendung unterschiedlicher metho-
discher Ansätze eingeholt, bis die Forschungsfragen umfas-
send sowie abschließend beantwortet wurden (Bischof & 
Wohlrab-Sahr, 2018; Strübing, 2014).

Ergebnisse

Im Folgenden wird dargestellt, wie Angehörige von Kindern 
mit Lernstörungen die digitale Förderung ihrer Kinder via 
Trainings-App in der häuslichen Umgebung erlebt haben 
und was ihnen in diesem Kontext wichtig war und ist.

Interviews mit Angehörigen

Auf einer vierstufigen Skala bewerteten die Angehörigen 
die Apps aus ihrer Sicht als „sehr gut“ (39 %) oder „eher 
gut“ (61 %) (Median: „eher gut“). Niemand bewertete die 
Apps als „eher schlecht“ oder „sehr schlecht“. Die Angehö-
rigen bewerteten die Apps aus Sicht der Kinder überwie-
gend als „sehr gut“ (37 %) oder als „eher gut“ (37 %) und 
26 % der Angehörigen bewerteten die Trainings-Apps aus 
der Sicht ihrer Kinder als „eher schlecht“ (Median: „eher 
gut“). Niemand bewertete die Trainings-Apps aus der Sicht 
des Kindes als „sehr schlecht“. Etwa die Hälfte der Befrag-
ten (n = 10) würde die Trainings-Apps über die Studie hi-
naus weiter nutzen.

Beim häuslichen digitalen Lernen sahen Angehörige 
 vielfältige Chancen und Herausforderungen. Als häufigste 
Chance der Trainings-Apps wurde das spielerische Lernen 
anhand eines spannenden, altersgerechten Settings genannt 
(n  = 12). Als positiv empfanden die Eltern, dass die Kinder 
durch digitale Lerninhalte an den Umgang mit Medien her-
angeführt (n = 9) und individuell gefördert werden (n = 7). 

Auch das Tablet als Lernmedium (WST-Modell: Tool) wurde 
als attraktiv und motivierend wahrgenommen (n  = 6). Die 
Eltern erlebten als Herausforderung, dass sie ihr Kind beim 
digitalen Lernen technisch unterstützen mussten (n  = 7; 
WST-Modell: Skill); außerdem äußerten sie die Sorge vor 
übermäßiger Mediennutzung (n  = 7; negative Einstellung 
i. S. v. Will im WST-Modell). Zudem würden Kontakte zu an-
deren Lernenden (n  = 4), die Förderung von praktischen 
Kompetenzen, wie das handschriftliche Schreiben (n  = 4) 
und das differenzierte Feedback eines realen Menschen als 
positive Verstärkung (n = 3) fehlen. Dies sind also Faktoren, 
die den Angehö rigen wichtig sind, aber aus ihrer Sicht durch 
die Trainings-Apps nicht abgedeckt werden.

Interviews mit den Projektbegleiterinnen (PB)

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Interviewana-
lysen dargestellt. Die Kategorien, die sich beim Kodieren 
ergaben, werden im Folgenden als Unterkapitel den in-
haltlichen Ergebnissen vorangestellt.

Eigenes Rollenverständnis der PB (I1 und I2)
Die PB hatten zu überprüfen, „ob die Kinder wirklich regel-
mäßig trainieren“ (I1, Z. 5 – 6) und ob die Trainingsdurchfüh-
rung korrekt erfolgte (I1, Z. 7 – 13; I2, Z. 4 – 27). Die PB stan-
den mit den Angehörigen via Telefon oder E-Mail im Kontakt 
und brachten in Erfahrung, „ob es möglicherweise irgend-
welche Schwierigkeiten mit den Apps gab“ (I1, Z. 15 – 16).

Engagement der Eltern
Während einige Eltern sehr engagiert gewesen seien, ihre 
Kinder zum Training zu motivieren, was sich positiv auf 
das Trainingsverhalten der Kinder ausgewirkt habe, sei-
en  andere Eltern weniger engagiert gewesen, sodass die 
 Kinder das Training nicht wahrgenommen hätten (I2, Z. 
113 – 192; WST-Modell: Will). Die Trainingsdurchführung 
wäre für die Eltern von KmL also unterschiedlich wichtig 
gewesen. Insbesondere komorbide Aufmerksamkeitsde-
fizite der KmL hätten seitens der Eltern besonderes En-
gagement notwendig gemacht: Ein Kind mit ADHS bzw. 
Aufmerksamkeitsdefiziten habe sich nämlich „überhaupt 
nicht drauf konzentrieren“ (I2, Z. 61) können und so sei 
es für die Mutter schwer gewesen, das Kind zum Training 
zu motivieren (I2, Z. 59 – 75; WST-Modell: Skill). Die Be-
mühungen einiger Eltern, die Kinder zum Training zu mo-
tivieren, seien auf „Widerstand bei den Kindern gestoßen 
[…], weil die das Training oder das Spiel als langweilig 
empfunden haben“ (I1, Z. 77 – 79).

Entlastung der Eltern
Als positiv wurde eingeschätzt, dass das Lernen mit einer 
App Eltern entlasten könnte, weil die Eltern neben der An-
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schaffung der App in das Training „erstmal nicht mitein-
gebunden [werden] und […] das Kind […] die App weitest-
gehend ja auch selbst bedienen, selbst ausführen“ (I1, Z. 
116 – 117) könnte. Insgesamt wurde von den PB das selb-
ständige Lernen gleichzeitig als Hürde und Potenzial des 
Trainings benannt.

Lernerleben der Kinder
Die Kinder hätten es als negativ erlebt, dass bei wieder-
kehrenden Aufgaben „jedes Mal wieder erklärt [wird], was 
gemacht werden muss. Dass Kinder das so auf die Palme 
gebracht hat“ (I2, Z. 70 – 72), sei von mehreren Eltern als 
Problem für die dauerhafte Durchführung des Trainings 
benannt worden. Die Kinder hätten irgendwann durch-
schaut, wie die Aufgaben funktionieren, und die ständigen 
Erklärungen hätten nicht zu den intellektuellen Fähigkeiten 
der Kinder gepasst (I2, Z. 249 – 273). Insgesamt schätzte I1 
das Training am Tablet jedoch als „nochmal viel interessan-
ter für Kinder“ (I1, Z. 107) ein als das Ausfüllen von analo-
gen Arbeitsmaterialien wie Arbeitsblättern (I1, Z. 105 – 107). 
Auch die Eltern hätten einen solchen Standpunkt vertreten 
(I1, Z. 224 – 227; WST-Modell: Will) und wären dem digi-
talen Lernen gegenüber überwiegend aufgeschlossen ge-
wesen (I2, Z. 432 – 434; WST-Modell: Will). So habe es auch 
Kinder gegeben, die sehr „enthusiastisch“ (I2, Z. 169) wa-
ren und „das Training total gerne“ (I2, Z. 169) gemacht 
hätten: Mehrere Eltern hätten davon berichtet, dass ihre 
Kinder „super viel Spaß“ (I2, Z. 418) gehabt hätten.

Probleme bei der Handhabung der App
Teilweise habe es bei Familien Verständnisprobleme zur ge-
nauen Umsetzung des Trainings gegeben (I1, Z. 190 – 197; 
WST-Modell: Skill). Außerdem gaben die PB aufgrund ihrer 
Erfahrungen in der Trainingsbegleitung Sprachbarrieren 
seitens der Eltern sowie technische Probleme (WST-Modell: 
Skill oder Tool) als potenzielle Hürden für ein erfolgreiches 
Training an (z. B. I1, Z. 74 & Z. 163 – 164; I2, Z. 155 – 168 & Z. 
464 – 470). So haben Eltern also Hürden bei der korrekten 
Bedienung der Trainings-App erlebt. Die PB merkten au-
ßerdem an, dass die Implementation des Trainings neben 
Ganztagsschule und Hobbys der Kinder schwierig gewesen 
sei und dass während der Urlaubszeiten teilweise nicht trai-
niert worden sei (I1, Z. 56 – 62; I2, Z. 122 – 123). Die Verein-
barkeit von Implementation des Trainings und außerschu-
lischen Aktivitäten sei für die Eltern also ein wichtiges 
Thema gewesen. Während beide PB angaben, dass bei ei-
nigen Kindern das Training problemlos und vollkommen 
entsprechend den Erwartungen verlaufen war, hätten an-
dere Familien „es eigentlich gar nicht geschafft […], jemals 
das Training zu beginnen“ (I1, Z. 72 – 73). Als Potenzial und 
gleichzeitig potenzielle Hürde wurde von I1 benannt, dass 
es  keinen verbindlichen Zeitplan zum Lernen mit der App 
gibt – im Gegensatz zu Förderungen in Präsenz mit explizi-

ten Terminen und zwischenmenschlicher Interaktion – und, 
dass das Training weitestgehend selbstgesteuert erfolgt (I1, 
Z. 126 – 138). Daher müsse ein Wille zum Trainieren vorhan-
den sein: „Das heißt, jemand, der davor sitzt, muss (.) trai-
nieren wollen“ (I2, Z. 200 – 201). Somit wurde ein Charak-
teristikum des selbstgesteuerten Lernens als potenzielle 
Hürde für die Durchführung des Trainings benannt.

Einstellungen von Lehrer_innen 
zum digitalen Lernangebot
Lehrer_innen seien von dem digitalen Lernangebot angeb-
lich nicht überzeugt gewesen: So sei es ihnen beispielsweise 
wichtig, dass die Kinder „wirklich lernen, einen Stift in die 
Hand zu nehmen und […] auch zu schreiben“ (I2, Z. 399 – 400).

Schriftliche Evaluation der User-Experience

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse bzgl. der Auswer-
tung der Freitextfelder im Rahmen der Evaluation der User-
Experience dargestellt  – zunächst aus der Sicht der Kinder 
(n = 83), dann aus der Sicht der Eltern (n = 81). Es waren kei-
ne Antworten vorgegeben, sodass die Nicht-Nennung eines 
Aspekts nicht automatisch bedeutet, dass dieser für die Per-
son irrelevant ist. Andersherum stellt ein genannter Aspekt 
in jedem Fall eine spezifische Relevanzstruktur dar, weil der 
Aspekt zum Thema gemacht wurde (Pentzold et al., 2018).

Viele Kinder gaben an, dass das Lernen mit der App Freu-
de bereitet habe bzw. die App insgesamt („alles“) als positiv 
erlebt worden sei (21 Mal). Allerdings wurde die Sprechwei-
se der fiktiven Erzählperson (Meister Cody) bzw. die Sprach-
ausgabe als zu undeutlich (6 Mal) bzw. zu ausufernd und 
repetitiv (4 Mal) empfunden. Die Geschichte, welche die 
Übungen rahmt, wurde 25 Mal und das Feedback seitens 
der App bzw. das Belohnungssystem 4 Mal positiv erwähnt. 
Der Schwierigkeitsgrad und / oder der Umfang der Übun-
gen wurde 6 Mal positiv erwähnt und 12 Mal kritisiert  – 
 teilweise als zu leicht, zu schwer oder zu zeitintensiv. Tech-
nische Probleme wurden 2 Mal kritisch angemerkt.

Von den Eltern wurde die App mehrfach als insgesamt 
positiv bewertet (11 Mal). Die Stimme der fiktiven Erzähl-
person wurde 11 Mal als zu undeutlich kritisiert, aber auch 3 
Mal als angenehm gelobt. Erklärungen wurden teilweise als 
zu ausufernd empfunden (5 Mal). Die geschicht liche Rah-
mung wurde positiv hervorgehoben (38 Mal). Insbesondere 
die selbständige Handhabung der App seitens der Kinder 
(16 Mal) und das Belohnungssystem und / oder die Rück-
meldungen durch die App (18 Mal) wurden als positiv be-
wertet. In einem Einzelfall wurde kritisiert, dass der Trans-
fer des Gelernten in die Praxis nicht gelinge: „Mein Kind 
schafft es nicht das gelernte aus der App in das Heft im Un-
terricht zu übertragen“. Teilweise wurden die Erklärungen 
zu den Aufgaben kritisiert: „Manche – zwar wenige – Erklä-
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rungen dauerten zu lange. Dadurch schwindet die Konzen-
tration“. Technische Pro bleme wurden 5 Mal kritisiert.

In der Gesamtschau wurden von Eltern und Kindern ähn-
liche Aspekte thematisiert. Somit ist die Wahrnehmung der 
Eltern und das Erleben der Kinder bezüglich der appbasier-
ten Förderung prinzipiell ähnlich geartet.

Diskussion

Während andere Studien Gelingensbedingungen und 
Grenzen digitalen Lernens aus der Sicht von Lehrkräften 
fokussierten, bezieht sich die vorliegende Studie auf Ange-
hörige von KmL. Die Angehörigenperspektive wurde so-
wohl aus direkter (Angehörige: Expert_innen-Interviews 
und Fragebögen mit offenem Antwortformat) als auch 
 indirekter Sichtweise (PB, die die Familien während der 
Trainingsphase begleiteten: Expert_innen-Interviews) so-
wie im Vergleich zur Perspektive der Kinder untersucht, 
um herauszufinden 1) wie Angehörige von KmL die Förde-
rung mit einer Trainings-App via Tablet in der häuslichen 
Umgebung erleben und 2) was den Angehörigen von KmL 
bei der Umsetzung der Förderung mit einer Trainings-App 
via Tablet in der häuslichen Umgebung wichtig ist.

Unabhängig vom gewählten Zugang bzw. der gewählten 
Datenerhebungsmethode wurden die Apps Meister Cody – 
Talasia bzw. Namagi sowie das Lernen mit den Apps global 
betrachtet als überwiegend positiv bewertet: So würde ca. 
die Hälfte der Eltern die jeweils genutzte App auch über 
die Studie hinaus weiternutzen und die digitale Umset-
zung sei für Kinder interessanter als eine analoge Förde-
rung (z. B. klassische Arbeitsblätter): Die Will-Bedingung 
des WST-Modells scheint also überwiegend erfüllt zu sein. 
Insbesondere die rahmende Geschichte der Übungen wur-
de als positiv benannt.

Einige Eltern signalisierten Sorge vor übermäßiger Medi-
ennutzung ihrer Kinder. Die Studienlage zeigt jedoch, dass 
viele Eltern die Mediennutzung ihrer Kinder in der Praxis 
nicht oder kaum kontrollieren bzw. reglementieren (Ebel, 
2015; Medienpädagogischer Forschungsverbund Südwest, 
2021), obwohl es sinnvoll ist, Kinder bei der Mediennut-
zung zu begleiten (Irion & Zylka, 2020). Digitale Lernange-
bote mit Tablets könnten tendenziell dazu führen, dass die 
Kinder das Gerät (z. B. nach den Lerneinheiten) für andere 
Zwecke benutzen und so die eigentlich intendierte päda-
gogische Nutzung zu einer ungeregelten freizeitlichen Nut-
zung führt. In weiteren Untersuchungen sollte daher em-
pirisch untersucht werden, inwiefern bzw. unter welchen 
Umständen die pädagogische Nutzung eines Tablets mit ei-
ner erhöhten freizeitlichen Nutzung einhergeht.

Im Kontext der App-Nutzung äußerten die Eltern darü-
ber hinaus Bedenken bezüglich des fehlenden Kontaktes 

zu anderen Kindern und weil ihre Kinder nicht mehr üben, 
handschriftlich zu schreiben. Zusammenfassend scheint 
die Einstellung der Angehörigen von KmL bezüglich der 
Nutzung von tablet-gestützten Lern-Apps zwar insgesamt 
eher positiv zu sein, ist bezogen auf bestimmte Lernziele 
(z. B. das Erlernen der Handschrift) jedoch eingeschränkt 
(WST-Modell: Will). Tatsächlich fördert das Anfertigen 
handschriftlicher Notizen im Vergleich zur Tastatureinga-
be von Notizen die Informationsverarbeitung und beein-
flusst somit Lernprozesse positiv (Mueller &  Oppenheimer, 
2014). In der schriftlichen Evaluation der User-Experience 
wurde deutlich, dass mindestens ein Kind es nicht schaff-
te, das „gelernte aus der App in das Heft im Unterricht 
zu  übertragen“, was auf eine mangelnde Informations-
verarbeitungstiefe zurückzuführen sein könnte. Allerdings 
könnte das handschriftliche Schreiben in der App zukünf-
tig durch ein entsprechendes Feature ermöglicht werden: 
So ist die Schrifteingabe und das Anfertigen handschrift-
licher Notizen per Smartpen auf Tablets technisch mög-
lich, wobei sich die Haptik beim Schreiben auf dem Tablet 
von der Haptik beim Schreiben auf Papier unterscheidet. 
Der Erwerb handschriftlicher Fähigkeiten muss bisher zu-
sätzlich zur App analog mit Arbeitsblättern erfolgen.

Des Weiteren wurden Komorbiditäten als mögliche 
Hürde für den Einsatz der Lern-Apps benannt: Insbe-
sondere bei einem Kind mit Aufmerksamkeitsdefiziten sei 
nämlich zu beobachten gewesen, dass es sich auf das Ler-
nen mit der  App nicht konzentrieren konnte. Darüber 
 hinaus wurde in der Evaluation der User-Experience ge-
äußert, dass die  langen Erklärungen in den Lerneinheiten 
nicht immer zur (eingeschränkten) Konzentrationsfähig-
keit einiger Kinder passten. Diese Befunde sind von Be-
deutung, da sowohl überproportional viele Kinder mit Re-
chenstörung als auch überproportional viele Kinder mit 
Lesestörung ausgeprägte Aufmerksamkeitsdefizite zei-
gen (Gross-Tsur, Manor & Shalev, 1996; Visser et al., 2019) 
und weil es empirische Evidenz dafür gibt, dass unter Kin-
dern mit einer Rechenstörung auch ein abgrenzbarer Sub-
typ mit ausgeprägten Aufmerksamkeitsdefiziten existiert 
(Kißler et al., 2021). Daher ist in empirischen Studien zu 
untersuchen, inwiefern Fördermaterial, das für Kinder mit 
isolierter Lernstörung konzipiert wurde, auch für Kinder 
mit Lernstörung und komorbiden Aufmerksamkeitsdefi-
ziten geeignet ist.

Als Ergänzung sowie um Unterrichtsausfälle / mangeln-
de Fördermöglichkeiten in Präsenz abzumildern, sollten 
Lern-Apps mit Blick auf die Befunde dieser Studie in Erwä-
gung gezogen werden. Wie auch von den in dieser Studie 
befragten Angehörigen als Vorteil benannt, sollten diese 
Lernangebote von den Kindern möglichst selbstständig 
bedienbar sein. Gleichzeitig sollten Angehörige aber auch 
die Lernhistorie und Lernergebnisse überprüfen können, 
um Fortschritte bewerten zu können.
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Relevanz für die Praxis

Das Engagement der Angehörigen stellte sich als zentraler 
Faktor für die Trainingsdurchführung heraus. Obwohl sei-
tens der interviewten Angehörigen die Will-Bedingung zur 
Umsetzung des Trainings überwiegend gegeben zu sein 
schien, wurden mit Blick auf die praktische Implementation 
Probleme bzw. Herausforderungen deutlich: So mussten 
einige Angehörige ihre Kinder zur korrekten und systema-
tischen Umsetzung des Trainings mit der App motivieren, 
was teilweise seitens der Kinder auf Widerstand gestoßen 
sei; andere Angehörige erwähnten positiv, dass die Kinder 
mit der Trainings-App (prinzipiell) selbständig lernen konn-
ten  – der Unterstützungsbedarf beim appbasierten Lernen 
scheint also in Abhängigkeit des Einzelfalls und eventu-
ell  auch zu verschiedenen Implementationsphasen unter-
schiedlich zu sein.

Die Nachbereitung des Unterrichts (z. B. Hausaufgaben) 
wird in der Regel von den Eltern im häuslichen Umfeld 
begleitet (Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 2000). Die Un-
terstützung beim Lernen mit einer App kommt zu diesen 
ty pischen Unterstützungsbedarfen hinzu: Insbesondere 
für Eltern, die z. B. beruflich stark eingebunden sind oder 
sich um pflegebedürftige Angehörige oder mehrere Kin-
der  kümmern, könnte dies eine Herausforderung dar-
stellen, weil für Eltern die Vereinbarkeit von Trainings und 
außerschulischen Aktivitäten ein wichtiges Thema zu sein 
scheint. Umgekehrt könnten Angehörige durch die hier 
eingesetzten Apps verglichen mit einer 1) selbst durchge-
führten Förderung oder 2) externen Förderung (z. B. pro-
fessionelle Lerntherapie durch Lerntherapeut_innen oder 
Nachhilfe, die allerdings keinen allgemeinen Standards 
unterliegt) zeitlich bzw. finanziell entlastet werden. Da die 
hier eingesetzten Lern-Apps inhaltlich auf eine eigenstän-
dige, selbsterklärende Nutzung durch die trainierenden 
Kinder ausgelegt sind, bezogen sich die Unterstützungsbe-
darfe vorwiegend auf die generelle technische Umsetzung: 
Einige Kinder begannen erst verzögert mit dem Training, 
da es bei deren Eltern grundsätzliche Verständnisproble-
me zur Nutzung der Lern-Apps / Umsetzung des Trainings 
gab (WST-Modell: Skill).

Die PB berichteten auch, dass insbesondere dann, wenn 
Angehörige sehr engagiert waren und ihre Kinder zum 
Training motiviert hatten, positive Auswirkungen auf das 
Trainingsverhalten der Kinder zu beobachten gewesen 
wären. Allerdings war die Trainingsdurchführung nicht für 
alle Angehörigen gleichwichtig. In der Praxis kann dies 
problematisch sein: Denn für Lehrer_innen kann eine von 
ihnen als mangelhaft wahrgenommene Unterstützung der 
Kinder mit Förderbedarf durch ihre Eltern beim Lernen zu 
Hause ein Hindernis für den Einsatz digitaler Lernange-
bote darstellen (Börnert-Ringleb et al., 2021). Das Spieler-
leben und somit die Motivation der Kinder kann mit Blick 

auf die Rückmeldungen der Angehörigen weiter verbes-
sert bzw. erhöht werden, indem innerhalb der App auf re-
dundante Informationen verzichtet oder eine Möglichkeit 
bereitgestellt wird, solche zu überspringen: So könnte eine 
noch stärkere Passung zu den intellektuellen Fähigkeiten 
der Kinder erreicht werden.

Limitationen

In dieser Studie wurden den Familien bei Bedarf Tablets 
zum Lernen mit der App zur Verfügung gestellt, sodass die 
Gelingensbedingung Tool, also der Zugang zu entspre-
chenden Technologien im Sinne des WST-Modells zwar 
als erfüllt gelten kann, aber in der Realität nicht bei allen 
Familien erfüllt sein wird und somit die Stichprobe dieser 
Studie diesbezüglich nicht repräsentativ ist: So zeigte eine 
bundesweite Elternbefragung während der Covid-19-Pan-
demie, dass mehr als ein Viertel der befragten Eltern die 
technische Umsetzung des Lernens zu Hause Probleme 
bereitet, wobei dies vor allem am Fehlen von benötigten 
Endgeräten oder an instabilen Internetverbindungen liege 
(Wildemann & Hosenfeld, 2020). Es ist daher insbeson-
dere für Kinder aus einkommensschwachen Milieus wich-
tig, dass Schulen und ihre Träger Endgeräte und ggf. auch 
Software bereitstellen.

Die Inanspruchnahme klassischer Nachhilfe- bzw. För-
derunterrichtsangebote verbessert die Bildungschancen, 
eröffnet Zugangsvoraussetzungen und erfüllt unter spe-
zifischen Bedingungen eine Chancenausgleichsfunktion 
(Jürgens, 2008), was für appbasierte Förderungen eben-
falls denkbar, jedoch in weiterführenden Untersuchungen 
noch empirisch zu überprüfen ist. Dass das Training mit 
der App überwiegend als positiv empfunden wurde, genügt 
nicht zur Annahme, dass das Training in genau den Fällen, 
in denen es als positiv empfunden wurde, auch effektiv war. 
Aktuell wird das Training teilweise als zu schwer, zu leicht 
oder zu ausufernd wahrgenommen, obwohl die App dies-
bezüglich adaptiv sein soll. Um eine in dividuelle Passung 
zwischen den Fähigkeiten seitens der KmL und den An-
forderungen seitens der App sowie einen bestmöglichen 
Fördererfolg (sowohl bezüglich Akzeptanz des Trainings 
als auch bezüglich einer Leistungsverbes serung) zu er-
reichen, ist weitere Forschung und eine Op timierung (z. B. 
mithilfe einer künstlichen Intelligenz) notwendig. Da sich 
das Lernen mit dem Tablet vom Lernen mit einem Handy 
oder Computer unterscheiden kann, im realen Leben meis-
tens keine PB als technischer Support vorhanden sind und 
es auch Faktoren gibt, welche das Lernen im häuslichen 
Umfeld systematisch beeinflussen können (z. B. der sozio-
ökonomische Status), ist in weiterführenden Studien die 
Generalisierbarkeit sowie Repräsentativität der Erkennt-
nisse dieser Studie zu  untersuchen.
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Elektronische Supplemente (ESM)

Die elektronischen Supplemente sind mit der Online-Ver-
sion dieses Artikels verfügbar unter https://doi.org/10. 
1024/2235-0977/a000428.
ESM1. Transkriptionen der Interviews mit den Projektbe-
gleiterinnen.
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