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1 Zusammenfassung 

Schreiben ist eine zentrale Kulturtechnik und Rechtschreibkompetenz gilt als wichtige Schlüs-

selkompetenz. Aus diesem Grund ist die Förderung der Rechtschreibfähigkeiten sowohl ein 

wesentliches Ziel, als auch Voraussetzung schulischer Bildung. Die pädagogischen Anstren-

gungen, die hier unternommen werden, können jedoch nicht verhindern, dass ein beträchtli-

cher Anteil von Kindern erhebliche Schwierigkeiten im Erwerb der korrekten Schriftsprache 

aufweist. Einen möglichen Erklärungsansatz bildet die Auffassung, dass dem Schriftsprach-

erwerb ein komplexes Bedingungsgefüge aus verschiedenen personalen und Umweltfaktoren 

zugrunde liegt, welches im Kontext der schulischen Förderung häufig zu wenig Beachtung 

findet, oder aus Organisations-, Qualifikations- und Kapazitätsgründen nicht angemessen be-

rücksichtigt werden kann. Im Rahmen eines kommunalen Projekts wurde daher im Rahmen 

eines symbiotischen Implementationsprozesses gemeinsam von Schulpsychologen1, Lehrkräf-

ten, Lerntherapeuten und weiteren Akteuren das Rechtschreibtraining [Förderuniversum] für 

Grundschulkinder entwickelt, welches dieses Bedingungsgefüge explizit berücksichtigt, in-

dem es neben den Methoden zur Förderung von Rechtschreibstrategien etwa auch Methoden 

zur Motivationsförderung, zur Entwicklung eines lernförderlichen Lern- und Arbeitsverhal-

tens, zur Elternarbeit sowie Trainingsinhalte zur Qualifizierung von Lehrkräften beschreibt. 

Die zentrale Zielsetzung bestand darin, lerntherapeutische Ansätze und Prinzipien, die übli-

cherweise nur in klein(st)en Fördergruppen realisiert werden (können), auch in größeren und 

heterogenen schulischen Lerngruppen von ca. zwölf Kindern umzusetzen. Der gewählte An-

satz eines symbiotischen Implementationsprozesses erwies sich dabei als äußerst fruchtbar, 

indem er zu der Entwicklung, Auswahl und Zusammenstellung einer hohen Anzahl detailliert 

beschriebener Programmelemente (etwa Methoden, Materialien, Abläufe, Regelungen, Struk-

turen, PC-Programme) führte, denen aufgrund ihrer Detailtiefe deutlich anzumerken ist, dass 

die schulpraktische Perspektive im Entwicklungsprozess umfassend berücksichtigt und sinn-

voll mit aktuellem Forschungswissen verbunden werden konnte. In diesem Sinne leistete das 

Vorhaben einen Beitrag zur Überwindung der häufig beklagten Theorie-Praxis-Kluft. Eine de-

taillierte Beschreibung des Trainings erfolgt im zweiten Band dieser Arbeit. Die Darstellung 

                                                      

1 Aus Gründen der besseren Lesbarkeit wird in dieser Arbeit das generische Maskulinum bei personen-

bezogenen Substantiven und Pronomen verwendet. Dies impliziert jedoch keine Benachteiligung des 

weiblichen oder dritten Geschlechts, sondern soll im Sinne einer sprachlichen Vereinfachung als ge-

schlechtsneutral verstanden werden. 
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Vor diesem Hintergrund erscheint es schwerwiegend, dass bundesweit etwa 22% aller Schüler 

der vierten Klasse im Bereich Orthografie nicht den definierten Mindeststandard2 der Kultus-

ministerkonferenz (KMK) erreichen; in NRW liegt ihr Anteil sogar mit 24% noch höher (Stanat, 

Schipolowski, Rjosk, Weirich & Haag, 2017).  

Aus diesem Grund verwundert es kaum, dass Auffälligkeiten im Lesen und Rechtschreiben 

zu den häufigsten schulischen Problemen gehören (Schneider & Berger, 2011). 

Rechtschreibschwierigkeiten stellen daher pädagogische Problemstellungen dar, die unter Zu-

hilfenahme pädagogischer Mittel positiv unterstützt werden können (Naegele & Valtin, 2001).  

Da die meisten Kinder in der Schule lesen und schreiben lernen und der Erfolg des Lernens 

auch von der Gestaltung des Unterrichts abhängt (Klicpera, Schabmann, Gasteiger-Klicpera & 

Schmidt, 2020), wird die Frage aufgeworfen, wie die schulischen Bemühungen gestaltet sein 

sollten, damit alle Kinder, also insbesondere auch jene, die hier besonders große Schwierigkei-

ten aufweisen, diese zentrale Kulturtechnik erwerben können. 

Dabei gehen erhebliche Rechtschreibschwierigkeiten nicht selten mit Problemen in der Kon-

zentration, Aufmerksamkeit, Anstrengungsbereitschaft, Lernfreude oder dem akademischen 

Selbstkonzept einher (Schuchardt & Mähler, 2021). Daher sollte diese Frage aus einer umfas-

senderen Perspektive beantwortet werden, die das komplexe Bedingungsgefüge von Recht-

schreibschwierigkeiten berücksichtigt. 

Als Orientierungshilfe dient dabei die lerntherapeutische Perspektive: Diese befasst sich in der 

Regel mit den gestörten Lernprozessen unter Berücksichtigung des Lerninhalts und der Aus-

wirkung auf die beteiligten Personen (Breuninger, 2000). Die Lerntherapie wird als Verbin-

dung von psychotherapeutischen und fachdidaktischen Komponenten beschrieben (Bender et 

al., 2017), etwa indem pädagogische und kinderpsychotherapeutische Verfahren kombiniert 

und die Eltern sowie Lehrkräfte in die Intervention einbezogen werden. Neben der Empfeh-

lung von lerntherapeutischer Unterstützung für Kinder, bei denen massive Lernschwierigkei-

ten (z.B. LRS oder Rechenschwäche) zusammen mit psychischen Problemen oder 

                                                      

2 Diese Stufe ist u.a. dadurch gekennzeichnet, dass die alphabetische Stufe noch nicht hinreichend be-

herrscht wird, manche Wörter mit <sp> oder <st> am Wort- oder Morphemanfang falsch verschriftet 

werden und der Umgang mit Ableitungen, Präfixen und der Groß- bzw. Kleinschreibung (v.a. von abs-

trakten Nomen) noch nicht sicher beherrscht wird (vgl. Stanat, Schipolowski, Rjosk, Weirich und Haag 

(2017). 
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lassen (etwa die psychologische und die biologische) nicht gegenseitig ausschließen würden, 

sondern als gegenseitige Ergänzungen betrachtet werden sollten. 

Innerhalb dieser beschriebenen dreidimensionalen Struktur lassen sich die für Lese- und 

Rechtschreibprobleme relevanten Faktoren und deren Wechselwirkungen schematisch anord-

nen: Zu den proximalen psychologischen Personenfaktoren zählt Scheerer-Neumann die di-

rekt auf das Lesen oder Schreiben bezogenen kognitiven Prozesse, die bereichsspezifische Mo-

tivation sowie das bereichsspezifische Selbstkonzept. 

Die etwas symptomferneren (distalen) psychologischen Personenfaktoren bestünden demge-

genüber in allgemeineren kognitiven Kompetenzen, wie der verbalen Intelligenz, der Sprach-

entwicklung und der metasprachlichen Entwicklung (z.B. phonologische Bewusstheit). Dar-

über hinaus zählt Scheerer-Neumann auch Faktoren wie die allgemeine Anstrengungsbereit-

schaft oder die Leistungsmotivation zu den distalen psychologischen Personenfaktoren. 

Bei der Zuordnung zu proximalen biologischen Personenfaktoren verweist Scheerer-

Neumann auf die zerebralen Prozesse, die etwa durch bildgebende Verfahren sichtbar ge-

macht werden könnten sowie auf den Prozess der Gehirnentwicklung, der sich auch nach der 

Geburt noch fortsetze. Die genetische Ausstattung, die ebenfalls Einflüsse auf kognitive Kom-

petenzen und lernrelevante Persönlichkeitsfaktoren hat, ordnet sie in ihrem Modell den dista-

len biologischen Personenfaktoren zu. 

Scheerer-Neumann betont, dass es Wechselwirkungen zwischen diesen Ebenen gebe. So 

konnte etwa durch Shaywitz et al. (2004) nachgewiesen werden, dass nicht nur neuronale 

Strukturen auf die psychischen Prozesse beim Schriftspracherwerb wirken, sondern auch um-

gekehrt diese Strukturen durch Lernprozesse verändert würden. 

Die Beeinträchtigung der Gehirnentwicklung durch Noxen, etwa durch Infektionskrankheiten 

oder Drogenkonsum der Mutter während der Schwangerschaft oder durch Hirnschädigungen 

während der Geburt stellen für Scheerer-Neumann Beispiele für proximale biologische Um-

weltfaktoren dar. 

Faktoren, die die für den Schriftspracherwerb grundlegenden kognitiven Faktoren beeinflus-

sen, beispielsweise sprachliche Anregungen im Kindergarten und in der Familie, betrachtet 

Scheerer-Neumann (2018) als distale psychologische Umweltfaktoren.  

Als proximale psychologische Umweltfaktoren für Lese- und/oder Rechtschreibprobleme be-

trachtet das Modell schließlich etwa die entsprechende Didaktik und den Förderunterricht 

sowie die häusliche Unterstützung. Die Umweltfaktoren werden im Rahmen des Modells je 
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nach Ausprägung als Risiko- oder Schutzfaktoren für Lese- und/oder Rechtschreibschwierig-

keiten betrachtet. Dabei wird eine enge Wechselwirkung zwischen den Personen- und Um-

weltfaktoren angenommen. 

Nach Auffassung Scheerer-Neumanns (2018) mache das Modell auf die große Vielfalt mögli-

cher Forschungsfragen aufmerksam. So leite es etwa unter anderem zu zielgerichteten Frage-

stellungen über mögliche Ursachen der Symptome, lenke aber gleichzeitig auch die Aufmerk-

samkeit auf die Entwicklung und Bewertung erfolgversprechender Interventionen. 

Dieser Sichtweise schließt sich der Verfasser an. Aus diesen Gründen orientieren sich die wei-

teren Ausführungen an der Struktur des Mehrebenenmodells, bzw. lassen sich in dieser Struk-

tur thematisch verorten (vgl. TABELLE 1).   

Im Vorgriff auf die Ausführungen im Abschnitt FÖRDERUNG (S. 29) sei angemerkt, dass nach 

aktuellem Kenntnisstand Förderstrategien am erfolgreichsten sind, wenn sie diejenigen Fak-

toren berücksichtigen, die im Mehrebenenmodell der proximalen psychologische Ebene zuge-

ordnet werden (Scheerer-Neumann, 2018). Da eine Auseinandersetzung mit diesen Faktoren 

den höchsten praktischen Verwertungsnutzen im Hinblick auf die konkrete Zielsetzung dieser 

Arbeit erwarten ließ, wurde ihnen eine vergleichsweise höhere Relevanz beigemessen, als den 

Faktoren der biologischen Ebene. Die Übersichtsarbeit von Schulte-Körne, Warnke und Rem-

schmidt (2006) betrachtet diese Faktoren der biologischen Ebene eingängig. 

Im Hinblick auf die spezifischen Zielsetzungen der vorliegenden Arbeit wurde das  Mehrebe-

nenmodell auch als Raster zur Verortung weiterer Faktoren betrachtet (siehe TABELLE 1). Dabei 

wurden Fragen zur erfolgreichen Implementation von Trainingsprogrammen in Schulen in 

das Modell aufgenommen und der (distalen) Umweltseite zugeordnet. Ebenfalls im Rahmen 

der Umweltfaktoren, allerdings mit vergleichsweise größerer Nähe zum eigentlichen Lernpro-

zess, werden die Einflüsse der Lehrenden betrachtet.  

Darüber hinaus wurden situative Anstrengungsbereitschaft bzw. Engagement sowie die emo-

tionale Befindlichkeit expliziter bei den proximalen psychologischen Faktoren berücksichtigt. 

Dafür spricht, dass diese lernerbezogenen Faktoren, wie beschrieben werden wird, sehr spe-

zifisch mit den situativen Rahmenbedingungen und jeweiligen Lerngegenständen und Auf-

gaben im Zusammenhang stehen können. Die für das Lernen und die Leistung ebenfalls 

(wenngleich eher mittelbar) relevanten Konstrukte Selbstregulation und soziale Kompetenz 

wurden den distalen psychologischen Personenfaktoren zugeordnet. 
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besonders einflussreiches stellt das in ABBILDUNG 2 dargestellte Zwei-Wege-Modell des Wort-

lesens dar (Coltheart, 2007) das für den deutschen Sprachraum überprüft worden ist (vgl. 

Scheerer, 1987; J. C. Ziegler, Perry & Coltheart, 2000) und dessen Gültigkeit auch für das Recht-

schreiben angenommen wird (vgl. Perry & Ziegler, 2004; Scheerer-Neumann, 2007).  

Abbildung 2 

Grundstruktur des Zwei-Wege-Modells des Wortlesens  

 
Anmerkung. Darstellung von Scheerer-Neumann (2018) in Anlehnung an Coltheart 1978, 2007). 

Das Modell nimmt an, dass beim Lesen (und Schreiben) zwei prinzipiell separate Verarbei-

tungswege genutzt werden können. Beim direkten Weg erkennt der Leser die Graphem- oder 

Morphemfolgen unmittelbar und kann sie aus dem Langzeitgedächtnis, genauer dem menta-

len orthografischen Lexikon abrufen (Sichtwörter) (Scheerer-Neumann, 2018). Das mentale or-

thografische Lexikon wird als Bestandteil des mentalen sprachlichen Lexikons aufgefasst, wel-

ches sowohl die Bedeutung von Wörtern als auch deren phonologische Form und graphemi-

sche Struktur in abstrakter Weise umfasst. Der indirekte Weg hingegen erfordert zunächst eine 

lautsprachliche Synthese (Erstellung eines phonologischen Codes) auf der Basis von Graphe-

men, aber auch größeren Einheiten wie Silben und bereits bekannten Morphemen und unter 

Berücksichtigung orthografischer Strukturen. Dabei verfügt auch der indirekte Weg über ei-

nen Zugang zum mentalen sprachlichen Lexikon. Dieser ermöglicht etwa den Abruf der Be-

deutung zum erlesenen Wort. 
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Während das Zwei-Wege-Modell versucht, kognitive Prozesse zu beschreiben, die bei geübten 

Lesern und Schreibern stattfinden, widmen sich Modelle zur Lese- und Rechtschreibentwick-

lung der Frage, wie sich die entsprechenden Fähigkeiten entwickeln. 

Der bereits vorschulisch beginnende Schriftspracherwerb wird dabei häufig als typische Ab-

folge von sich entwickelnden Kompetenzen beschrieben, die je nach Modellvorstellung leicht 

variieren, in ihren Grundstrukturen jedoch weitgehend übereinstimmen (vgl. Frith, 1986; 

Günther, 1995; Scheerer-Neumann, 2018). Am verbreitetsten ist das Modell von Frith, das drei 

Stufen des Schriftspracherwerbs unterscheidet (Frith, 1986) und dessen Gültigkeit von Mann-

haupt (1994) belegt wurde. Auf einer ersten, der logografischen Stufe orientieren sich Kinder 

an visuellen Merkmalen eines Wortes. Diese Strategie wird zunehmend ersetzt durch die 

zweite, die alphabetische Strategie. Kennzeichnend ist hier der Erwerb von Buchstaben-Laut-

Beziehungen. Geschriebene Wörter sind typischerweise lauttreu und orthografische Beson-

derheiten werden noch nicht berücksichtigt (E. Roth & Warnke, 2001b). Erst auf der dritten 

Stufe wird die orthografische Strategie zur korrekten Schreibung von Wörtern genutzt, indem 

Eigenschaften eines Wortes wie Morpheme und Silben im lexikalischen Gedächtnis gespei-

chert werden. Da Schülern in Deutschland frühzeitig relevante Laut-Buchstaben-Beziehungen 

vermittelt werden, wird die Notwendigkeit einer logografischen Stufe von einigen Autoren 

angezweifelt (vgl. Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1993; Wimmer, Hartl & Moser, 1990). 

Indem das Modell von Ehri, Perfetti, Rieben und Fayol (1997) die alphabetische Strategie wei-

ter differenziert (a. voralphabetisch, b. partiell alphabetisch, d. entfaltet alphabetisch und c. 

konsolidiert alphabetisch) betonen auch sie die frühe Bedeutung dieser Strategie. So würden 

schon frühzeitig rudimentäre Laut-Buchstaben-Beziehungen zur Worterkennung genutzt, 

während die erkannten Einheiten zunehmend größer würden. Aus diesem Grund sind 

Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1999) der Meinung, dass dieses Modell den deutschen 

Schriftspracherwerb besser abbildet. 

Allerdings werden diese Strategien zumeist nicht als streng abgrenzbare Phasen aufgefasst. 

Vielmehr stellen sie bestimmte Verarbeitungsmuster dar, die zwar in den verschiedenen Ent-

wicklungsstufen dominant sind, jedoch gleichzeitig die nächste Stufe vorbereiten und darüber 

hinaus auch in höheren Stufen verfügbar bleiben und unter bestimmten Bedingungen reakti-

viert werden können (Scheerer-Neumann, 2018). 

Beide dargestellten Modellannahmen (Zwei-Wege-Modell und Stufenmodelle des Schrift-

spracherwerbs) lassen sich in Beziehung zueinander setzen, indem den verschiedenen 
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Entwicklungsphasen die jeweils dominierenden Verarbeitungsstrategien zugeordnet werden 

können. So wird angenommen, dass sowohl in der logografischen Phase als auch bei voll aus-

geprägten Lese- und Rechtschreibkompetenzen vor allem der direkte Verarbeitungsweg ge-

nutzt wird, während in der alphabetischen und orthografischen Stufe der indirekte Weg, der 

beim Schreiben mit der Anwendung von spezifischen Rechtschreibstrategien assoziiert ist, do-

miniert (siehe TABELLE 2). 

Tabelle 2 

Grundstruktur des Stufenmodells des Schriftspracherwerbs  

 

Anmerkung. In Anlehnung an Frith (1986), Scheerer-Neumann (1989), Seymour & Elder (1986) und Ehri 

(1992) in Scheerer-Neumann, 2018. 

 

Mit Blick auf das Schreibenlernen lassen sich die Verarbeitungsstrategien der unterschiedli-

chen Stufen in Verbindung mit den Klassenstufen bringen, in denen sich die entsprechenden 

Kompetenzen üblicherweise ausprägen (siehe TABELLE 3). Auf die Entwicklungen der ver-

schiedenen Strategien (logografisch, alphabetisch, orthografisch) wird im Folgenden näher 

eingegangen. Die Voraussetzungen für den Schreibakt, etwa die senso- und schreibmotori-

schen Fähigkeiten, werden hier nicht weiter vertieft, da sie aufgrund des Alters der Zielgruppe 

bei der Trainingsentwicklung vorausgesetzt worden waren. Interessant erscheinen hingegen 

die Hinweise, dass die schreibmotorischen Fähigkeiten erst ab dem 15. Lebensjahr vollständig 

ausgebildet sind (Thomassen & Teulings, 1983) und dass hierfür der explizite Unterricht im 

Nachzeichnen nötig ist (Klicpera et al., 2020). 
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Tabelle 3 

Stufenmodell der basalen Rechtschreibung  

 
Anmerkung. Nach Scheerer-Neumann (1989, 2007, in Anlehnung an Frith, 1986) 

Die Logografische Strategie ist dadurch gekennzeichnet, dass das Kind Wörter analog zu 

Bildern behandelt (im Hinblick auf das Erkennen und Produzieren). Eine Korrespondenz zwi-

schen gesprochener und geschriebener Sprache wird hierbei noch nicht erkannt (Scheerer-

Neumann, 2018). Das Schreiben von Wörtern stellt ein Kopieren der externen oder mental re-

präsentierten Vorlage dar. Da diese rein bildlichen Repräsentationen von Wörtern eine erheb-

liche Gedächtnisbelastung darstellen, ist der logografisch erworbene Schreibwortschatz häu-

fig auf den eigenen Namen und wenige weitere Wörter beschränkt (ebd.) 

Die Alphabetische Strategie stellt demgegenüber eine indirekte, regelgeleitete und kon-

struktive Schreibstrategie dar, bei der die Phoneme und Silben des gesprochenen Wortes 
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Kriterien der WHO (ICD-10, vgl. Dilling, Freyberger & Cooper, 2019) definieren LRS entspre-

chend durch das Vorliegen erwartungswidriger Leistungen im Lesen und in der Rechtschrei-

bung, wobei auch hier die bereits genannten alternativen Erklärungsansätze (unangemessene 

Beschulung, Intelligenzminderung, neurologische Störungen, psychiatrische Erkrankungen, 

Defizite im Hören und Sehen) ausgeschlossen sein müssen (Schuchardt & Mähler, 2021). Al-

lerdings geben die verschiedenen Publikationen zum ICD-10 keine einheitlichen Vorschriften 

zur Operationalisierung der geforderten Diskrepanz vor (Scheerer-Neumann, 2018). 

Die Bedeutsamkeit der Diskrepanz zur Intelligenz wird durch empirische Studien allerdings 

infrage gestellt, da beide Gruppen (Kinder mit zur Intelligenz diskrepanten Leistungen und 

Kinder, deren Leistungen nicht diskrepant sind) in ähnlicher Weise von Fördermaßnahmen 

profitieren, vergleichbare Fähigkeitsdefizite in den verursachenden Faktoren aufweisen und 

sich ihre Prognosen nicht unterscheiden (Weber, Marx & Schneider, 2002).  

Vor dem Hintergrund, dass 43% der leistungsschwachen Kinder das Diskrepanzkriterium 

nicht erfüllen sowie eine entsprechende Diagnose häufig eine Finanzierungsvoraussetzung 

für zusätzliche außerschulische Förderung ist, weist Scheerer-Neumann (2018) in diesem Zu-

sammenhang auch auf die gesellschaftliche Dimension dieser Fragestellung hin:  

Unter den Anforderungen des heutigen Arbeitsmarktes ist die Beherrschung der 

Schriftsprache eine absolute Schlüsselkompetenz; deshalb muss die Gesellschaft allen 

Schülerinnen und Schülern die optimale Chance bieten, Lesen und Rechtschreiben so 

gut wie möglich zu erlernen, unabhängig von ihrer Intelligenz! (Scheerer-Neumann, 

2018, S. 27) 

Aus diesen Gründen gehen andere Klassifikationssysteme und Leitlinien (DSM-5, Falkai, 

Wittchen & Döpfner, 2015;  AWMF Leitlinien zu Lese- und Rechtschreibstörungen, 2018) zu-

nehmend dazu über, die Diskrepanz nicht mehr als Kriterium zu berücksichtigen und aus-

schließlich die deutlich unterdurchschnittliche Schulleistung zu adressieren (Mähler, 2021). 

Diese unterschiedlichen Definitionen und Kriterien beeinflussen die Prävalenzschätzungen 

erheblich. So fanden Wyschkon, Kohn, Ballaschk und Esser (2009) je nach Definitionskriterium 

zwischen 0,9 % und 10,3 % Kinder mit Rechtschreibstörungen und zwischen 0,8 % und 11,5 % 

Kinder mit Lesestörungen. Während die isolierte Rechtschreibstörung (unter Berücksichti-

gung des Diskrepanzkriteriums) bei 4% der Kinder auftritt, liegt die Prävalenz für eine iso-

lierte Lesestörung sowie für die kombinierte Lese-Rechtschreibstörung bei 2% (Fischbach et 

al., 2013). Demgegenüber weisen 14% der Grundschulkinder schwache Leistungen im Lesen 

und Rechtschreiben auf (ebd.). Den bereits berichteten Ergebnissen des IQB-Bildungstrends 
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Berwanger & Mayer, 2004).  Aus diesem Grund werden symptomspezifische Maßnahmen zur 

Förderung deutlich empfohlen (vgl. Ise et al., 2012; Scheerer-Neumann, 2018; Suchodoletz, 

2010). 

Symptomspezifische Behandlungskonzepte lassen sich auch als kognitive Behandlungsan-

sätze mit pädagogisch-didaktischer Ausrichtung auffassen (Reuter-Liehr, 2016). Aus diesem 

Grund ist diese Behandlungsperspektive für die Planung und Entwicklung von schulischen 

Interventionen besonders geeignet, weil sie auf  das schulisch-pädagogisch Mögliche verweist. 

Für die symptomspezifische LRS-Therapie stehen verschiedene lerntheoretisch fundierte För-

derprogramme zur Verfügung, die sich an den Modellen des normalen Schriftspracherwerbs 

orientieren und denen heil- und sonderpädagogische sowie lerntheoretische Prinzipien zu-

grunde liegen (vgl. E. Roth & Warnke, 2001a; Suchodoletz, 2010). Den förderdiagnostischen 

Wert dieser Modelle für die Förderung sehen Klicpera et al. (2020) insbesondere darin begrün-

det, dass diese eine strukturierte Analyse der vom Kind eingesetzten Lese- und Recht-

schreibstrategien erlauben.  

Die Unterscheidungen der Förderprogramme beziehen sich darauf, welche Lernstrategien 

vermittelt werden, welche rechtschriftlichen Kompetenzen gefördert werden, in welchem 

Kontext die Förderung stattfindet, d.h. ob das Programm eher für die therapeutische Arbeit 

oder für die schulische und außerschulische Gruppenförderung konzipiert ist und schließlich, 

ob die direkten Adressaten Kinder oder Eltern sind.  

Roth und Warnke (2001b) berichten, dass wesentliche Grundlagen symptomspezifischer Trai-

nings in der Förderung der phonologischen Bewusstheit sowie der Förderung der alphabeti-

schen und orthografischen Strategien bestehen. So lassen sich in dem Überblick von Mann-

haupt (1994) zwölf methodisch akzeptable Förderkonzepte danach unterscheiden, ob sie pri-

mär alphabetische oder orthografische Strategien fördern.  

Im Hinblick auf die alphabetische Strategie scheint die sensible Phase des Erwerbs auf das 

erste Schuljahr begrenzt zu sein (Wimmer et al., 1990). Als günstige Komponenten werden das 

Training (1) der Lautanalyse, (2) der Buchstaben-Laut-Korrespondenzen sowie (3) des Unter-

gliederns eines Wortes in Silben genannt (Suchodoletz, 2010).  

Die Förderung der orthografischen Strategie besteht im Kern aus der Vermittlung von Recht-

schreibregeln. So verweist Scheerer-Neumann (1988) darauf, dass die Regelmäßigkeiten der 

deutschen Orthografie zur Förderung genutzt werden können. Nach Auswertung der Studien 
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- Möglichkeit einer sekundären Verstärkung: Belohnung kann auch durch einen erlern-

ten Verstärker erfolgen, 

- Beachtung der Prinzipien der Ermüdung (Abnahme der Leistung im zeitlichen Ver-

lauf) und der Habituation (Veränderung der Reaktionsbereitschaft auf einen bestimm-

ten Reiz). 

Für den konkreten Gegenstandsbereich LRS formuliert auch Scheerer-Neumann (2018, S. 71) 

Komponenten, die in erfolgreichen Trainingsprogrammen realisiert würden: 

- Anpassen des Lernangebots an den Lernentwicklungsstand des Kindes  

- Reduzieren der Komplexität des Lernstoffs und Aufteilung in überschaubare Einheiten  

- Wahl von Aufgaben mit hoher Lösungswahrscheinlichkeit und Verstärkung auch klei-

ner Lernfortschritte  

- Bewusstmachen linguistischer Strukturen  

- Vermittlung und Einübung von Lösungsalgorithmen und Lernstrategien  

- Berücksichtigung von Vergessensprozessen durch systematische Wiederholung  

- Ergänzen der spezifischen Übungen durch authentisches Lesen und kommunikatives 

Schreiben  

- Auflockerung des Trainings durch lerngegenstandsbezogene Spiele und Rätsel  

- Überprüfung (Monitoring) des Lernfortschritts in kurzen Intervallen und entspre-

chende Anpassung des Lernangebots 

Zusammengefasst sind effektive Fördermaßnahmen unmittelbar auf die Lese- und/oder 

Rechtschreibprozesse ausgerichtet und kombinieren deutschdidaktische Methoden mit lern- 

und motivationspsychologischen Erkenntnissen (vgl. Scheerer-Neumann, 2018; Suchodoletz, 

2010).  

Im Hinblick auf das Mehrebenenmodell (Scheerer-Neumann, 2018) seien daher nach derzeiti-

gem Kenntnisstand Förderstrategien bei LRS am erfolgreichsten, wenn 

sie sich an der proximalen psychologischen Ebene orientieren, bei der Lese- und Recht-

schreibförderung unmittelbar an den noch unzureichenden Lese- und Rechtschreib-

prozessen und psychotherapeutisch an der aktuellen emotionalen und motivationalen 

Lage eines Kindes (Scheerer-Neumann, 2018, S. 16). 
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3.2.2.5 Implikationen für diese Arbeit 

Unter Berücksichtigung der konkreten Zielsetzungen dieser Arbeit lassen, lässt sich festhalten, 

dass  

- der Fördererfolg unabhängig vom intellektuellen Potenzial der betroffenen Kinder zu 

sein scheint (vgl. Schulte-Körne et al., 2003),  

- es keine spezifische Fehlertypologie der Lese-Rechtschreibstörung gibt (vgl. Warnke et 

al., 2004)  

- sich langsame und schnelle Lerner nicht primär in der Art des Lernens (Qualität), son-

dern vielmehr in der dafür erforderlichen Dauer, d.h. der Quantität, unterscheiden 

(vgl. May, 1990)  

- sich Rechtschreibschwierigkeiten vor allem in einer nicht ausreichend automatisierten 

Strategieanwendung  manifestieren, 

- Diagnostik demnach eine qualitative Fehleranalyse beinhalten muss (vgl. Scheerer-

Neumann, 1988), d.h. das Ausmaß geprüft werden muss, in dem die verschiedenen 

Schreibstrategien bereits beherrscht werden, 

- erfolgreiche Förderung an den jeweiligen Schwierigkeiten der Kinder ansetzen muss 

(Scheerer-Neumann, 1979). 

Von existentieller Bedeutung für die vorliegende Arbeit ist der Befund, dass sich Recht-

schreibförderung lohnt. Durch gezielte Förderung können demnach substantielle Verbesse-

rungen der Rechtschreibkompetenzen erreicht werden können, wenngleich ein vollständiges 

Aufholen nicht immer zu erreichen ist (Suchodoletz, 2010). So fanden Ise et al. (2012) in ihrer 

Metaanalyse, bei der 37 Förderprogramme berücksichtigt worden waren, deutliche Effekte im 

Hinblick auf die Verbesserung von Rechtschreibleistungen, wobei symptomspezifische För-

deransätze wirksamer als Funktions- und Wahrnehmungstrainings waren. Ein weiteres Re-

sultat der genannten Analyse bestand darin, dass Lehrkräfte wirksame Interventionsleiter 

sind. 

Im Hinblick auf die Zielsetzung dieser Arbeit dürfen diese Ergebnisse als ermutigend betrach-

tet werden, da sie deutlich machen, dass die meisten, selbst sehr schwache Kinder (Suchodo-

letz, 2010) von gezielter Förderung profitieren können, sofern das Programm systematisch 

aufgebaut und angemessen individualisiert ist (Scheerer-Neumann, 1979).  
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Rechtschreibübungen beinhalten einen stufenweisen Schwierigkeitsanstieg, indem zunächst 

lauttreue Wörter geübt werden, anschließend orthografische Regeln verinnerlicht werden sol-

len und schließlich Ausnahmeschreibungen behandelt werden (ebd.). 

Abhängig von den Ergebnissen der Förderdiagnostik, folgen spezifische Übungsaufgaben. 

Dabei werden Grobgliederungsfehler durch sprechmotorische Silbenübungen behandelt, 

während bei Differenzierungsfehlern die Unterscheidung von visuell oder phonologisch ähn-

lichen Buchstaben trainiert wird. Feingliederungsfehler wiederum werden bearbeitet, indem 

einzelne Phoneme im Wort bewusst gemacht und korrekt artikuliert werden sollen (E. Roth & 

Warnke, 2001b).  

Ein wichtiges Merkmal besteht darin, dass Übungsformen häufig in gleicher Weise gestaltet 

sind, während sich die Inhalte der behandelten Übungen unterscheiden können (= universel-

les Design). Dadurch  soll insbesondere das selbstständige Bearbeiten der Übungen erleichtert 

werden und sowohl dem Trainer als auch dem Kind das Vorgehen erleichtert werden (Schnei-

der & Berger, 2011). 

Aktivierung des Kindes: Die geförderten Kinder sollen als aktive, eigenständig denkende 

und handelnde  Teilnehmer wahrgenommen werden, damit das erworbene Wissen auch 

nachhaltig genutzt wird. Neben der Förderung der rechtschriftlichen Kompetenzen wird dem-

nach auch die Entwicklung einer aktiven und positiven Lernhaltung gefördert, indem u.a. ver-

schiedene Lese- und Rechtschreibspiele und rhythmische Übungen durchgeführt werden. So 

dient die anfängliche Spieltherapie (u.a. Buchstabenwürfel, Leselotto, Silbendomino) etwa 

dazu, Freude am Lesen und Rechtschreiben zu entwickeln (Schulte-Körne, 2006).  Ebenfalls 

mit dem Ziel der Entwicklung einer positiven Lernhaltung ist der Lernstoff in kleine Einheiten 

unterteilt, um auf diese Weise regelmäßige Erfolgserlebnisse zu ermöglichen  (Suchodoletz, 

2010). 

Gate-Items-Technik: Das Erreichen der Lernziele wird jeweils mittels der Gate-Items-

Technik überprüft, bevor zur nächsten Lerneinheit übergangen wird. Diese Technik dient der 

Anleitung des Interventionsleiters (Schulte-Körne, 2006). Dabei ist ein Gate sowohl durch den 

Lehrstoff als auch durch eine bestimmte Übungsform definiert. Sobald eine für das jeweilige 

Gate definierte Leistung (z.B. Gate 6: Differenzierungsfähigkeit, grobe Gliederungsfähigkeit) 

erreicht worden ist (festgestellt durch den Trainingsleiter), wird zum nächsten Gate überge-

gangen. 
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von der Lauttreue. Diese Abweichungen sind begründbar durch orthografisch Regeln, z.B. 

dem Wortstammprinzip für die Auslautverhärtung. Über morphematische Segmentierung 

können diese Zusammenhänge sichtbar gemacht werden, wodurch das Verständnis dieser 

Regelhaftigkeiten gefördert und ein Reflexionsprozess über die Prinzipien der Schriftsprache 

unterstützt wird. 

Reuter-Liehr (2016) weist darauf hin, dass ein wichtiges Ziel der Förderung in der Entwick-

lung kognitiver und metakognitiver Kompetenzen bestehe. Die Kinder sollen in die Lage ver-

setzt werden, den Lese- und Schreibvorgang selbstständig und korrekt zu steuern und dabei 

hilfreiche Lernstrategien zu entwickeln. Diese Strategiebildungen seien das Ergebnis konkre-

ter Handlungen. Diese Auffassung begründet sie mit der Aneignungsstheorie von Galperin 

und Leontjew (1974, zitiert nach Reuter-Liehr, 2016). Diese Theorie betont die zentrale Hand-

lungsebene für Lernprozesse. Die Erfahrung konkreter (kognitiver) Tätigkeiten führt zu einer 

sprachlichen Repräsentation, die sich schließlich zu einem innersprachlichen Handeln weiter-

entwickelt und somit die Voraussetzung für Transferleistungen darstelle.  

Die in dem Training implementierten verhaltenstherapeutischen Maßnahmen bestehen darin, 

dass Anstrengung gezielt belohnt wird, dass Erfolge visualisiert und verstärkt werden sowie 

dass die Eigenverantwortung betont wird (E. Roth & Warnke, 2001a). 

Das Programm wurde von verschiedenen (auch unabhängigen) Wissenschaftlergruppen eva-

luiert: Die zwei von Reuter-Liehr (1993) selbst durchgeführten Untersuchungen unterschieden 

sich in der Anzahl der Sitzungen (60 Sitzungen á 90 Minuten vs. 90 Sitzungen mit gleicher 

Dauer), nicht aber in ihrem Zeitraum (20 Monate). In beiden Studien wurden die Trainingsef-

fekte von in Kleingruppen geförderten rechtschreibschwachen Kinder (PR < 15) der fünften 

und sechsten Klassen mit den Leistungsentwicklungen im Bereich Rechtschreiben in einer un-

behandelten Kontrollgruppe (PR <25) vergleichen. Je nach Klassenstufe wurde zur Diagnostik 

der WRT 4/5 für Fünftklässler (Rathenow, 1980) bzw. der WRT 6 + (Rathenow, Laupenmühlen 

& Vöge, 1980) für Sechstklässler genutzt. 

Für beide Trainingsgruppen wurden signifikante Steigerungen der Rechtschreibkompetenzen 

ermittelt (T-Wertsteigerung von 31,9 auf 46,9, bzw. 44), während dies auf die vollständig un-

behandelte Kontrollgruppe der Kontrollschulen nicht zutraf. Effektstärken werden hingegen 

nicht berichtet (Bundesministerium für Bildung [Österreich], 2016). 
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In der Untersuchung von Weber et al. (2002) wurde eine gekürzte Variante des Programms 

evaluiert: Innerhalb von 4 Monaten, 15 Sitzungen (á 90 Minuten) wurden Silbentanzen, sylla-

bierendes Mitsprechen, Regeln zur Groß- und Kleinschreibung sowie Ableitungsstrategien im 

Rahmen eines Kleingruppentrainings für Drittklässler geübt. Die Trainings- und Kontroll-

gruppen waren in etwa vergleichbar groß (Trainingsgruppe: 33 Kinder vs. Kontrollgruppe: 25 

Kinder) und wiesen eine ähnliche Zusammensetzung im Hinblick auf die Berücksichtigung 

des Diskrepanzkriteriums auf (etwa 2/3 diskrepante RS-Kinder vs. 1/3 nicht-diskrepante RS-

Kinder). Neben der Entwicklung der Rechtschreibleistung (erfasst mittels DRT 4, Grund, 

Haug & Naumann, 1994 sowie einem informellen selbst entwickelten Testverfahren) war ein 

weiterer Zielparameter die Leseleistung der berücksichtigten Kinder, die über den WLLP 

(Küspert & Schneider, 1998) erfasst worden war.  

Im Mittel ergab sich eine signifikante Verbesserung der Trainingsgruppe beim Rechtschreiben 

(T-Wertsteigerung von 35,2 auf 42,5; d = 0.7), aber keine Überlegenheit der Trainingsgruppe 

hinsichtlich der Leseleistung. Weiterhin zeigten sich keine Unterschiede im Hinblick auf die 

Trainingserfolge zwischen den diskrepanten und den nicht-diskrepanten Kindern. 

Implikationen für die zur Trainingsgestaltung 

Die vom Programm von Reuter-Liehr adressierte Zielgruppe (rechtschreibschwache Kinder 

der vierten und fünften Klassen) stimmt mit der Zielgruppe des hier beschriebenen Vorhabens 

weitgehend überein und weist einige Merkmale auf, die bei der Trainingsentwicklung berück-

sichtigt werden konnten: 

- Die Vorstellung, dass auch rechtschreibschwache Kinder die normalen Abfolgen des 

Schriftspracherwerbs durchlaufen (wenngleich sie dafür mehr Zeit und zusätzliche 

Unterstützung benötigen) wurde als Prämisse im [FU] übernommen. 

- Darüber hinaus wurden die Prinzipien berücksichtigt, dass vom Leichten zum Schwie-

rigen sowie von Häufigen zum Seltenen vorzugehen sei. Dieses Vorgehen führt dazu, 

zunächst die alphabetische Strategie und anschließend die orthografischen Prinzipien 

zu vermitteln. 

- Die Bedeutung der korrekten Artikulation oder präzisen Sprache für die Verknüpfung 

von gesprochener und geschriebener Sprache (Mitsprechstrategie) wurde als relevanter 

Hinweis zur Förderung alphabetischer Kompetenzen aufgefasst und instruktiv über-

nommen. 
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verweist darauf, dass Ausnahmeschreibungen in der deutschen Orthografie vergleichsweise 

selten seien (z.B. zur Dehnungsregel, Augst, 1980). (2) Dabei würden Strategien zum Erlernen 

dieser Rechtschreibregeln anhand von Rechtschreibalgorithmen vermittelt. (3) Eine Lösungs-

strategie bestehe in der Visualisierung von weitgehend auditiven Problemen. Dies würde 

bspw. umgesetzt, indem zur Unterscheidung und zur Markierung von kurz- und langgespro-

chenen Vokalen Zeichen (Punkt für kurz, Strich für lang) eingeführt würden. (4) Das Pro-

gramm wird gemeinsam erarbeitet, d.h. das Training wird nicht allein durch das rechtschreib-

schwache Kind durchgeführt. (5) Allerdings werden die Kinder zur Selbststrukturierung an-

geleitet. Dies würde über lautes Vorsprechen der einzelnen Lösungsschritte umgesetzt. (6) Der 

Selbstüberwachung durch regelmäßige Erfolgskontrollen in kapitelspezifischen Lückentexten 

komme eine besondere Bedeutung zu. Durch die Dokumentation der Ergebnisse würde die 

Lernentwicklung für das Kind sowie für Förderkraft deutlich. (7) Die Vermittlung der ortho-

grafischen Regelmäßigkeiten sei in kleine Schritte aufgebaut. (8) Schließlich ersetze das Trai-

ning keine umfassende Grammatik, sondern spiegele lediglich die typischen Probleme der 

Zielgruppe wider. 

Diese Merkmale verweisen darauf, dass relevante lerntheoretische Aspekte, wie ein gestufter 

Aufbau von Lernschritten, direktes Feedback und regelmäßige Wiederholungen bei der Kon-

zeption des Trainings berücksichtigt worden sind (Schulte-Körne, 2006). Ein besonderes Au-

genmerk wird im Marburger Rechtschreibtraining darauf gelegt, der Forderung von Scheerer-

Neumann (1988) gerecht zu werden, den Schwerpunkt bei der Vermittlung von Lösungsstra-

tegien zu setzen (Bott, 2005). Den Ausgangspunkt bildet die Beobachtung, dass rechtschreib-

schwache Kinder zusätzlich zu den spezifischen Rechtschreibschwierigkeiten Defizite in me-

takognitiven Kompetenzen aufweisen. Damit sind nach Hasselhorn (2010) vor allem Defizite 

in der Reflexion über den eigenen Lernprozess und in der Nutzung strategischer Aktivitäten 

gemeint. Das Ziel des Programms bestehe daher darin, rechtschreibschwache Kinder anhand 

des stufenweisen Vorgehens anzuleiten, sich bei der Problemlösung selbst zu steuern (Schulte-

Körne, 2006). Die Anleitung zur Selbstregulierung durch den Schüler sei daher ein ebenso 

wichtiges Ziel des Trainings wie die direkte Instruktion durch die Förderkraft. In diesem Zu-

sammenhang nennt Schulte-Körne (2006) fünf zentrale Fragen, zu deren selbstständigen Be-

antwortung die Kinder angeleitet werden sollen:  

- Wo ist das Problem in dem Wort? 

- Wie finde ich eine Lösung dafür? 
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- Was habe ich gelernt? 

- Habe ich meine Lernziele erreicht? 

- Wie erreiche ich eine Stabilisierung des Lernziels? 

Das Marburger Rechtschreibtraining wurde von den Autoren selbst für verschiedene Settings 

evaluiert: (a) für die Verwendung durch Eltern, (b) die Verwendung durch Trainer sowie (c) 

die Verwendung durch Lehrkräfte (Schneider & Berger, 2011).  

Verwendung durch Eltern  

In der ersten Studie (Schulte-Körne, Schäfer, Deimel & Remschmidt, 1997; 1998) wurden Eltern 

von 17 Kindern (Durchschnittsalter: 9,7 Jahre) der zweiten, dritten und vierten Klasse im Rah-

men von Elternabenden (etwa zwei pro Monat) angeleitet, wie sie das Training mit ihren Kin-

dern durchführen. Dabei wurden Rechtschreibregeln zur Vokaldauermarkierung (Dehnung, 

Konsonantendopplung) fokussiert. Der Förderzeitraum betrug insgesamt zwei Jahre, wobei 

die Intensität wird mit zwei bis drei Terminen (á 20 Minuten) angegeben wird. Die Recht-

schreibleistung stellte den Zielparameter dar und wurde mittels standardisierter Testverfah-

ren erfasst (DRT 2, Müller, 1982; DRT 3, Müller, 1997; WRT 4 / 5, Rathenow, 1980; WRT 6+, 

Rathenow et al., 1980). Eine Kontrollgruppe war nicht Gegenstand des Untersuchungsdesigns. 

Auf diese sei aus ethischen Gründen verzichtet worden.  

Der Prä-Post-Vergleich ergab eine Leistungssteigerung für die geübten Bereiche nach einem 

Jahr, jedoch keine allgemeine Verbesserung der Rechtschreibleistung (T-Wertveränderung 

von 37,1 auf 35,9). Diese zeigte sich erst nach zwei Jahren (T-Wert 40,6). Die ermittelte Effekt-

stärke betrug d = 0.69. Allerdings kann dieser Effekt aufgrund der fehlenden Kontrollgruppe 

nicht spezifisch dem Marburger Training zugeordnet werden.  

Verwendung durch Trainer   

Der methodische Mangel der fehlenden Kontrollgruppe wurde in der zweiten Untersuchung 

behoben (Schulte-Körne, Deimel, Hülsmann, Seidler & Remschmidt, 2001). Allerdings wurde 

das Marburger Rechtschreibtraining in diesem Fall nicht durch Eltern, sondern durch ge-

schulte Medizinstudierende im Rahmen intensiver Einzelförderung durchgeführt (zweimal 

pro Woche á 45 Minuten über drei Monate, zusätzlich wurden Hausaufgaben aufgegeben). 

Untersucht wurde die Fragestellung, ob sich bei intensiver Einzelförderung ein schnellerer 

Trainingseffekt ergeben würde, der eindeutig dem Marburger Rechtschreibtraining zugeord-

net werden kann. Während die 10 LRS-Kinder (Durchschnittsalter 10,1 Jahre) nach dem Recht-

schreibtraining gefördert wurden, erhielten die ebenfalls 10 Kinder der Kontrollgruppe 



Band I - Theorie  Seite 55 

(Durchschnittsalter 9,9 Jahre) ein Phonologietraining (phonologische Bewusstheit und rhyth-

mische Silbengliederung).  

Die Zielparameter Lesen und Schreiben wurden mittels standardisierter Verfahren erhoben 

(Leseleistung: SLRT, Landerl, Wimmer & Moser, 1997; Rechtschreibleistung: (GRT4+, Birkel, 

1995a; WRT 1+, Birkel, 1995b; WRT 2+, Birkel, 1994b; WRT 3+, Birkel, 1994a; WRT 4 / 5, 

Rathenow, 1980; WRT 6+, Rathenow et al., 1980) 

Die Kinder der Trainingsgruppe verbesserten sich signifikant im Bereich Rechtschreiben (T-

Wertverbesserung von 34,3 auf 37,5) und Lesen (prä: 37,1; post: 42,3), während sich die Kinder 

der Kontrollgruppe in keinem der beiden Bereiche verbesserten. Die ermittelte Effektstärke 

entspricht mit d = 0.5 einem mittleren Effekt. 

Auch wenn die Untersuchungsqualität aufgrund der Kontrollgruppe gegenüber der ersten 

Untersuchung gesteigert werden konnte, wird die Aussagekraft der Ergebnisse durch die ge-

ringe Anzahl an Probanden (N = 20) eingeschränkt.  

Verwendung durch Lehrkräfte  

In einer dritten Untersuchung (Schulte-Körne et al., 2003) wurde das Trainingsprogramm im 

schulischen Kontext überprüft. Die Autoren verweisen dabei auf die noch offene Fragestel-

lung, wie effektiv Regeltrainings im Förderunterricht sind, wenn sie durch die Lehrpersonen 

selbst durchgeführt werden. Aufgrund der Zielsetzung der vorliegenden Arbeit wird dieser 

Untersuchung besondere Relevanz beigemessen.  

Das Training wurde über einen Zeitraum von zwei Jahren durch zwei Lehrerinnen der zwei-

ten und dritten Klasse durchgeführt. In der Trainingsgruppe befanden sich insgesamt 21 recht-

schreibschwache Kinder. Neben der Trainingsgruppe wurde eine weitere Gruppe (insgesamt 

16 Kinder) eingerichtet, die den an der Schule üblichen Förderunterricht erhielt (v.a. Wortlis-

tenarbeit, jedoch keine Vermittlung von Rechtschreibregeln). In beiden Gruppen wurde eine 

Intensität von zwei Wochenstunden realisiert. Sowohl das Training (Marburger Rechtschreib-

training) als auch der Förderunterricht fanden in Kleingruppen von etwa fünf Kindern statt 

und wurde in ungefähr gleichem Umfang von diesen beiden Lehrerinnen durchgeführt. Die 

Vergleichsgruppe stellten die nicht gesondert geförderten Kinder dar (n = 98). Die Zuweisung 

der zu fördernden Kinder zu den beiden zusätzlichen Förderbedingungen (Marburger Recht-

schreibtraining und Förderunterricht) erfolgte zunächst zufällig, wobei nachträgliche Verän-

derungen (Tausch) vorgenommen  worden sind, um möglichst gleiche Untersuchungsgrup-

pen zu realisieren. Die grundsätzliche Auswahl der Kinder, die zusätzliche Förderung 
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Durch das kindgerecht gestaltete Programm führt der weise Gelehrte Meister Cody, der den 

Kindern die Übungen erklärt und sie durch ein Abenteuer begleitet, in dessen Verlauf Übun-

gen bearbeitet werden sollen. Den Übungen liegt dabei ein Trainingsplan zugrunde. Die Kin-

der arbeiten selbstständig, wobei die Lerneinheiten mit einer Dauer von 20 bis 30 Minuten 

angegeben werden und regelmäßiges (drei bis vier Mal pro Woche) Üben empfohlen wird. 

Die Überprüfung der Wirksamkeit des Programms mittels einer randomisiert-kontrollierten 

Studie im Wartegruppenkontrolldesgin wurde angekündigt5. Im Rahmen einer Internet-

recherche am 03.02.2022 konnten jedoch keine entsprechenden Veröffentlichungen ermittelt 

werden.  

Da sich die bislang umgesetzten Module jedoch vorrangig auf die Vorläuferfähigkeiten des 

Schriftspracherwerbs sowie auf Lesekompetenzen beziehen, sind sie vor dem Hintergrund der 

Zielsetzungen dieser Arbeit ohnehin von untergeordnetem Interesse. Die zu erwartenden Wir-

kungsüberprüfungen des vierten Moduls (Rechtschreiben) werden hingegen als ausgespro-

chen relevant erachtet. 

Die Darstellung des Programms erfolgte mit dem Ziel,  dem Leser einen Eindruck darüber zu 

vermitteln, wie die empirischen und theoretischen Prinzipien und Merkmale der traditionel-

len LRS-Förderung in den digitalen Raum übertragen werden können. Nicht nur vor dem 

Hintergrund der aktuellen Corona-Pandemie, die häusliches Üben stärker in den Fokus rückt, 

ist zu erwarten, dass derartige Programme zukünftig noch stärker beachtet werden und dies 

entsprechende Entwicklungsprozesse auslösen wird. Zum Zeitpunkt der theoretischen und 

konzeptionellen Vorüberlegungen des im Rahmen dieser Arbeit entwickelten Trainings, wur-

den solche digitalen Lösungen jedoch noch nicht im heutigen Umfang beachtet. 

3.2.3.6 Implikationen für diese Arbeit 

Die relevanten Merkmale der vorgestellten Förderprogramme, die zu ihrer Berücksichtigung 

bei der Trainingsentwicklung geführt haben, sollen hier noch einmal zusammenfassend dar-

gestellt werden: 

1. Alle dargestellten Programme haben eine z.T. große Beachtung in der Interventions-

forschung  gefunden (vgl. Schneider & Berger, 2011; Schulte-Körne, 2006; Suchodoletz, 

2010) und wurden in der inner- oder außerschulischen Förderpraxis implementiert. 

                                                      

5 https://www.londi.de/rechtschreibfoerderstudie-meister-cody-namagi , Zugriff am 03.02.022 

https://www.londi.de/rechtschreibfoerderstudie-meister-cody-namagi
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Lautgetreue Recht-

schreibförderung (Reu-

ter-Liehr, 2006/2008) 

- Zielgruppe: rechtschreibschwache 

Kinder der vierten und fünften Klas-

sen 

- Orientierung am ungestörten  Schrift-

spracherwerb 

- Erarbeitung alphabetischer Kompe-

tenzen im ersten, und orthografischer 

Kompetenzen im folgenden Schritt6 

- Bedeutung der Mitsprechstrategie für 

alphabetische Kompetenzen 

- Training der korrekten Sprechmuster 

anhand zahlreicher Wörter 

- Weiterentwicklung der Mitsprech-

strategie zur Begründungsstrategie 

im Kontext des Erwerbs orthografi-

scher Kompetenzen 

- Qualitative Fehlerdiagnostik 

- Belohnung von Anstrengung 

- Visualisierung und Verstärkung von 

Erfolgen 

- Betonung der Eigenverantwortung 

- Keine besondere Berücksichtigung der 

Silbenstruktur im [FU] 

- Abweichender methodischer Ansatz 

zur Doppelkonsonanz im [FU] 

- Durchführung des [FU] durch Lehr-

kräfte in großen Gruppen 

Rechtschreibtraining 

(Scheerer-Neumann, 

1988) 

- Zielgruppe: rechtschreibschwache Kin-

der (der fünften Klassen) 

- Prämisse, dass rechtschreibschwache 

Kinder von gezieltem Strategietrai-

ning profitieren können 

- Einsatz von Lösungsalgorithmen zur 

Vermittlung orthografischer Kompe-

tenzen 

- Betonung von Wiederholungen und 

Automatisierung 

- Verbale Selbstinstruktion als Stütz-

strategien 

- Verständnis von Konzentrations-

schwierigkeiten als Folge des Versa-

gens 

- Qualitative Fehleranalyse 

- Absicherung der Lernfortschritte 

über spezifische Tests (vgl. Gate-I-

tem-Technik) 

- Arbeitsblätter werden selbstständig 

bearbeitet 

- Die Arbeitsblätter ermöglichen eine 

Selbstüberprüfung 

- Betonung Förderung von Lernmoti-

vation und Selbstregulation 

- für dritte und vierte Klassen im [FU] 

(vs. 5. Klasse)  

- deutliche größere und heterogenere 

Fördergruppen im [FU] 

- individuelles Voranschreiten im [FU] 

(vs. gemeinsames Vorgehen) 

Marburger Rechtschreib-

training7 

(Schulte-Körne & 

Mathwig, 2004) 

- Zielgruppe: lese-rechtschreibschwache 

Kinder der zweiten, dritten und vier-

ten Klassen 

- schulinterne Durchführung durch 

Lehrkräfte 

- Neben der orthografischen Strategie 

werden im [FU] auch Phänomene der 

alphabetischen Strategie berücksichtigt 

- Individuelles (vs. gemeinsames) Vo-

ranschreiten im [FU] 

                                                      

6 Auch wenn den Lehrkräften im [FU] keine Reihenfolge vorgegeben wird, lautet die Empfehlung, beim 

gleichzeitigen Vorliegen alphabetischer und orthografischer Probleme, zuerst die alphabetischen Fehler 

zu bearbeiten. 
7 In der Version für die schulische Durchführung durch Lehrkräfte 
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- Einsicht in und Automatisierung der 

regelhaften Strukturen der Schrift-

sprache 

- Fokus auf einzelne ausgewählte 

Kompetenzen / Rechtschreibphäno-

men, die typischerweise Probleme 

bereiten 

- Vermittlung von Rechtschreibregeln 

anhand visualisierter Lösungsalgo-

rithmen 

- Einsatz von Zeichen zur Vokaldauer-

markierung 

- Konkrete Auswahl der behandelten 

Rechtschreibregeln  

- Anleitung zur Selbststrukturierung 

über lautes Vorsprechen der Lö-

sungsschritte 

- Selbstüberwachung des eigenen Fort-

schritts 

- Dokumentation der Lernfortschritte 

- Betonung der Selbstregulation 

- Kein vorgeschriebene gestuft-systema-

tische Erarbeitungsreihenfolge im [FU] 

- Deutlich größere Lerngruppen im [FU] 

 

Allerdings haben diese Programme auch gemeinsam, dass sie (selbst im innerschulischen Set-

ting) für die Durchführung in Klein- oder Kleinstgruppen empfohlen werden. Da die Aufga-

benstellung jedoch darin bestand, effektive Rechtschreibförderung auch in größeren schuli-

schen Fördergruppen zu realisieren, erschien ein rein eklektizistischer Konzeptionsprozess als 

nicht ausreichend. Diese Erkenntnis führte im Rahmen eines symbiotischen Entwicklungs- und 

Implementationsprozesses (siehe SYMBIOTISCHE IMPLEMENTATIONSSTRATEGIE DES [FU], S. 112) zu 

der Entwicklung einer Vielzahl von Methoden und Handlungsstrategien (siehe METHODEN 

UND MATERIALIEN DES [FU], S. - 69 -) die darauf abzielen, effektive Förderung auch in größeren 

und leistungsheterogenen Gruppen umsetzen zu können.  

3.3 Kombinierte Förderung bei Rechtschreibschwierigkeiten  

Das Mehrebenenmodell von Scheerer-Neumann (2018) betont die Bedeutung der psycholo-

gisch-proximalen Faktoren und ihre Wechselwirkungen und stützt sich damit auf die bekann-

ten und empirisch belegten Zusammenhänge zwischen Lernen, Lernerfolg, Motivation und 

emotionaler Befindlichkeit (Suchodoletz, 2006). Vor dem Hintergrund, das leistungsschwache 

Kinder in der Regel über einen langen Zeitraum kontinuierlich Misserfolg erleben und sich 

diesen häufig als selbstverschuldet erklären, ist es plausibel, dass ihre Selbstwirksamkeit und 

ihr Selbstbild unter dieser Situation leiden (ebd.). Da das Selbstwertgefühl und das Bewusst-

sein über die eigenen Fähigkeiten als wesentliche Voraussetzungen für Lernerfolg aufgefasst 
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werden (Suchodoletz, 2006), sollten Interventionen die motivationale und emotionale Befind-

lichkeit der Kinder berücksichtigen. 

Die Argumente für eine Rechtschreibförderung, die gleichzeitig die Entwicklung emotional-

motivationaler sowie selbstregulativer  Kompetenzen unterstützt, wiegen besonders schwer, 

wenn berücksichtigt wird, dass LRS häufig gemeinsam mit bestimmten weiteren pädago-

gisch-psychologischen Problemen auftreten, etwa reduziertem Engagement und geringer 

Lernfreude, Schulangst, psychosomatischen Symptomen (v.a. Bauch- oder Kopfschmerzen) 

und einem niedrigen fähigkeitsbezogenem Selbstkonzept (Fischbach et al., 2010). In Bezug auf 

die Komorbidität von LRS mit psychischen Störungen berichtet Schulte-Körne (2010) von teils 

erheblichen Zusammenhängen: so sei das Risiko für psychische Probleme (bei allgemeiner Be-

trachtung) erheblich erhöht (Prävalenz 5 bis 18% in Normalstichprobe vs. 40 bis 60% bei LRS), 

die Häufigkeit lebensmüder Gedanken und Suizidversuche bei Jugendlichen mit LRS sowie 

von Angststörungen sei dreimal höher und depressive Störungen kämen bei Jugendlichen mit 

LRS doppelt so häufig vor. Zudem bestehe ein Zusammenhang mit Rechenstörungen (Prä-

valenz 5% in Normalstichprobe vs. 20 bis 40% bei LRS). 

Wenn solche internalen und externalen Störungen, die Beeinträchtigung des Selbstwertge-

fühls bzw. des Selbstkonzepts, Aufmerksamkeitsstörungen und Hyperaktivität als Folge der 

LRS auftreten, werden diese als Sekundärsymptome bezeichnet (Scheerer-Neumann, 2018). 

Warnke et al. (2004) nennen in diesem Zusammenhang v.a. psychische Störungen, die aus der 

alltäglichen Überforderung erwachsen können: Konzentrationsstörungen und motorische Un-

ruhe, Motivationsverlust, Schulangst und Erziehungsschwierigkeiten im Unterricht und in 

der Familie. 

Demnach wirken auch in jedem Training bewusst oder unbewusst, gezielt oder beiläufig Fak-

toren, die sich auf die motivationalen, emotionalen und selbstregulatorischen Bedingungen 

der Lernenden auswirken. Diese Bedingungen interagieren einerseits miteinander und ande-

rerseits mit dem Lernverhalten und dem Lernerfolg. Allerdings sind diese häufig beobachte-

ten Begleiterscheinungen nicht immer als direkte Folge zu verstehen, sondern stehen in kom-

plexeren Wirkungszusammenhängen mit den Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten (Schee-

rer-Neumann, 2018). In vielen Fällen lassen sich diese Schwierigkeiten sowohl als Ursache als 

auch als Folge des gestörten Kompetenzerwerbs darstellen. In anderen Fällen kann eine ge-

meinsame Verursachung durch andere Prozesse angenommen werden.  
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Kausalattribution, Attributionsstile  und Selbstbewertung 

In Leistungssituation wirken nach dem Selbstbewertungsmodell von Heckhausen 

(1974) drei Prozesse aufeinander ein: Nachdem die erreichte Leistung mit dem eigenen 

Gütemaßstab bzw. Anspruchsniveau verglichen wurde, bildet die Person (hier: das 

leistungsschwache Kind) eine Annahme darüber, wie das Ergebnis zustande gekom-

men ist. Dieser Prozess wird als Kausalattribution bezeichnet. Dabei werden internale 

Attributionen z.B. mangelnde Anstrengung (internal flexibel) oder mangelnde Fähig-

keit (internal stabil) von externalen Attributionen, z.B. unfairer Prüfer oder hoher 

Schwierigkeitsgrad unterschieden. Da sich Personen darin unterscheiden, auf welche 

Weise sie Erfolge und Misserfolge typischerweise erklären, wird hier auch von Attri-

butionsstilen gesprochen, um die Stabilität dieser Muster auszudrücken. Diese Annah-

men führen im dritten Schritt zu unterschiedlichen Selbstbewertungsprozessen der ei-

genen Leistung, also zur Zufriedenheit oder Unzufriedenheit mit der eigenen Leistung. 

Im Hinblick auf diese drei Prozesse unterscheiden sich erfolgszuversichtliche Personen 

von misserfolgsängstlichen in charakteristischer Weise (Schneider & Berger, 2011). 

Lernmotivation 

Während bei der Leistungsmotivation eine Auseinandersetzung mit Gütemaßstäben im Vor-

dergrund steht, ist für die Lernmotivation die Absicht, Bereitschaft und das Interesse kenn-

zeichnend, sich lernend mit einem Gegenstand auseinander zu setzen (E. Wild, Hofer & 

Pekrun, 2006). Die Person richtet ihre sensorischen, kognitiven und motorischen Funktionen 

also darauf aus, ein bestimmtes Lernziel zu erreichen. Lernmotivation wird als notwendige, 

nicht jedoch als hinreichende Bedingung für Lernerfolg betrachtet. Für diesen sind neben der 

Lernmotivation noch ausführliche Lernaktivitäten entscheidend (Schneider & Berger, 2011).  

Die teilweise für Leistungsmotivation und Lernmotivation synonym verwendeten Begriffe 

extrinsische Motivation (Leistungsmotivation) und intrinsische Motivation (Lernmotivation) 

suggeriert eine pädagogische Höherwertigkeit der intrinsischen Motivation, die jedoch nicht 

empirisch abgesichert ist (Schneider & Berger, 2011). Sofern sich Vorteile der intrinsischen Mo-

tivation zeigen, lassen sich die Leistungsunterschiede über das in der Regel umfangreichere 

Vorwissen erklären. Insbesondere schließen sich intrinsische und extrinsische Motivation 

nicht gegenseitig aus, sondern wirken in Lernsituationen zusammen und ergänzen sich ge-

genseitig (ebd.). Unter bestimmten Bedingungen kann etwa auch bei extrinsisch motivierten 

Verhaltensweisen ein hohes Maß an Selbstbestimmung empfunden werden. Diesen 
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Bedingungen wird in der Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1993) eine besondere Be-

achtung geschenkt. So wird angenommen, dass Menschen die natürlichen Tendenzen haben, 

(1) das eigene Handeln als autonom und selbstbestimmt wahrzunehmen sowie (2) sich als Teil 

der sozialen Umwelt zu empfinden. Durch die Internalisierung der Regulationsmechanismen, 

Ziele und Verhaltensnormen der sozialen Umwelt in das eigene Selbstkonzept (s.u.), erreichen 

sie beide Ziele zugleich (Deci & Ryan, 1993). Als wichtige Vorrausetzungen gelten dabei An-

gebote und Anforderungen in einem von der Person akzeptierten sozialen Umfeld, welches 

diese Verhaltenstendenzen verstärkt (Deci & Ryan, 1991).  Eine auf Selbstbestimmung beru-

hende Motivation  kann demnach gefördert werden, indem die Autonomiebestrebungen des 

Kindes unterstützt werden, die Erfahrung individueller Kompetenz ermöglicht wird, psycho-

logische Bedürfnisse befriedigt werden und wichtige Bezugspersonen aufrichtiges Interesse 

an dem Kind und dessen Entwicklung zeigen. Damit übereinstimmend konnte Dörnyei (2001) 

zeigen, dass Motivation dann besonders hoch ist, wenn Lernende kompetent sind, über Kon-

trolle und Autonomie verfügen, sich lohnende Ziele setzen, Feedback sowie Bestätigung von 

anderen erhalten. Druck und Kontrolle verhindern demgegenüber eine Internalisierung und 

beeinträchtigen dadurch die Effektivität des Lernens und darüber hinaus die Entwicklung des 

individuellen Selbst (Deci & Ryan, 1993). Hattie (2015) weist darauf hin, dass sich Pädagogen 

auch verstärkt mit Fragen der Demotivierung befassen sollten und nennt dabei als mögliche 

Ursachen für Demotivierung Demütigungen vor anderen, verheerende Testergebnisse oder 

Konflikte mit Peers oder Lehrkräften. Demotivierung führe unter anderem zu einer Reduzie-

rung der inneren Beteiligung der Lernenden.  

Deci & Ryan (1993) machen darauf aufmerksam, dass effektives Lernen auf intrinsische Moti-

vation und/oder integrierte Selbstregulation angewiesen ist. Lernende, die Kontrolle über das 

eigene Lernen ausüben, bezeichnet Hattie (2015) als Lernende mit internen Überzeugungen. 

Diese Überzeugung beinhaltet insbesondere die Auffassung, dass die eigene Leistung durch 

Anstrengung gesteigert werden kann.  

Selbstkonzept und Selbstwertgefühl 

Sowohl die Selbstwirksamkeit (s.u.) als auch das Selbstkonzept gehören zu den zentralen 

nichtintellektuellen Leistungskorrelaten (Richardson et al., 2012) und beinhalten Ansichten 

und Meinungen über sich selbst (Morin, 2017). Beide sind bedeutsam für verschiedene selbst-

regulative Prozesse, für Anstrengungsbereitschaft, Lern- und Leistungsverhalten, Gesundheit, 

Wohlbefinden und allgemeine Zufriedenheit (Swann, Chang-Schneider & Larsen McClarty, 
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Lernprozesse (Modelllernen) sowie (3) verbale Ermutigungen und positive Rückmeldungen 

durch wichtige Bezugspersonen eine wichtige Rolle. (4) Schließlich beeinflussen die physiolo-

gisch-emotionalen Zustände bei der Konfrontation mit den Aufgabenanforderungen das Aus-

maß der Gewissheit (Bandura, 1986). Ebenso wie im Zusammenhang des Selbstkonzepts dar-

gestellt, lässt sich die Selbstwirksamkeit in verschiedene Domänen untergliedern, wobei sich 

auch hier die spezifische, z.B. schulfachbezogene Leistung besser durch schulfachspezifische 

akademische Selbstwirksamkeitsskalen vorhersagen lässt, als mittels schulfachüberreifender 

Skalen (Feng, Wang & Rost, 2018). Kuncel, Credé und Thomas (2005) konnten zeigen, dass den 

meisten Lernenden der High-Schools die  Selbsteinschätzung des eigenen Leistungsniveaus in 

allen Fächern sehr gut gelingt (r =  0.80 +). Schüler, die Minderheiten angehören, zeigten hier 

jedoch größere Unsicherheiten. Hattie (2015) weist daher auf die Gefahr hin, dass Schüler, die 

ihr Leistungsvermögen unterschätzen, ihre Leistung an die niedrig geschätzte Leistungser-

wartungen anpassen könnten.  

Die Zusammenhänge zwischen Lernverhalten, Lernerfolg und Motivation sind empirisch gut 

belegt  (Suchodoletz, 2003; Spörer & Glaser, 2010; Rheinberg & Schliep, 1985; Lauth et al., 2014; 

Hasselhorn & Mähler, 2000; Weinert, 1984). Der von Hattie (2015) für die Motivation ermittelte 

durchschnittliche Effekt auf schulische Leistungen beträgt d = 0.48.  

Klicpera et al. (2020) stellen fest, dass Lernerfolge von der didaktischen Quantität und Qualität 

sowie psychosozialen Einflüssen der Rechtschreibförderung abhängig seien. Vor dem Hinter-

grund einer ohnehin allgemeinen negativen Motivationsentwicklung im Verlauf der Grund-

schulzeit (Spinath & Steinmayr, 2008), stellt sich die Situation für rechtschreibschwache Kin-

der in der Regel noch dramatischer dar: Das konstante Erleben von Misserfolgen, die von den 

betroffenen Kindern typischerweise der eigenen Unfähigkeit zugeschrieben werden, führt 

nach von Suchodoletz (2003) einerseits zu einer erheblichen Beeinträchtigung des Fähigkeits-

selbstkonzepts und andererseits zu inadäquaten Strategien zur Lösung des inneren Konflikts 

(z.B. depressive Reaktionen oder impulsiv-aggressives Verhalten). Noch deutlicher wird 

Strehlow (2004), wenn er postuliert, dass mit diesen wiederkehrenden Misserfolgserlebnissen 

eine gravierende Gefährdung der Persönlichkeitsentwicklung verbunden ist.  

Bezogen auf die unterschiedlichen Wirkungen von kognitiven Trainings vermuten Hassel-

horn und Mähler (2000), dass ein erheblicher Teil der Effektvarianz über motivationale Vari-

ablen vermittelt sei. Die Lernmotivation der Kinder stelle demnach einen wesentlichen Prä-

diktor für den Erfolg dar. Fries et al. (1999) konnten diese Hypothese in ihrer Untersuchung, 
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bei der die Effekte eines kognitiven Trainings mit denen eines kombinierten Trainings (Denkt-

raining & Motivtraining) verglichen wurden, bestätigen. Ähnliche Evidenz besteht auch für 

den Bereich der Rechtschreibförderung. So konnten Rheinberg und Schliep (1985) zeigen, dass 

motivationale Durchführungs- und Darbietungsformen die Effekte spezifischer Recht-

schreibförderung übertreffen. Spörer und Glaser (2010) erklären diesen Vorteil dadurch, dass 

motivationale Strategien die Initiierung und Aufrechterhaltung von Lernaktivitäten sowie die 

Art der Bewertung der eigenen Lernleistungen beeinflussen. 

Aus all diesen Gründen schlussfolgern E. Roth und Warnke (2001b), dass verhaltenstherapeu-

tische Maßnahmen der Steigerung der Lernmotivation eine sinnvolle Ergänzung darstellen. 

Auch Fries et al. (1999) halten es für wünschenswert, die Wirksamkeit von Trainings zu opti-

mieren, indem Darbietungs- und Durchführungsformen unter Berücksichtigung motivationa-

ler Prinzipien entwickelt würden und Hasselhorn und Mähler (2000) empfehlen damit über-

einstimmend, die für den Trainingserfolg relevanten Motivstrukturen gezielt zu modifizieren.  

Diese Befunde verweisen auf die Nützlichkeit der Integration von Maßnahmen zur Motivän-

derung in Rechtschreibtrainings. Fries et al. (1999) machen jedoch darauf aufmerksam, dass 

auch aus der Perspektive der Motivförderung eine kombinierte Förderung sinnvoll ist, um die 

Nachhaltigkeit der positiven Motivänderungen zu steigern. So seien Maßnahmen in den Be-

reichen Zielsetzungen, Kausalattributionen und Selbstbewertung vor allem dann wirksam, 

wenn sie leistungsthematisch akzentuiert werden. So konnten Rheinberg und Schliep (1985) 

zeigen, dass durch einen kombinierten Trainingsansatz, der neben der Rechtschreibförderung 

auch auf die Entwicklung lernförderlicher Selbstbewertungsprozesse (realistische Zielset-

zung, günstige Attributionen von Erfolg und Misserfolg) abzielte, in beiden Hinsichten posi-

tive Effekte erreicht werden können. Für die Integration dieser Erkenntnisse in den Regelun-

terricht stellten Rheinberg und Krug (2005) Kriterien auf, die das Unterrichtsmaterial erfüllen 

sollte. Nach diesen Kriterien sollten die Aufgaben (a) ein eindeutiges Ergebnis aufweisen, das 

(b) auch vom Schüler selbst festgestellt werden kann, (c) das Aufgabenmaterial soll nach 

Schwierigkeitsstufen differenziert sein (d) und vom Schüler selbst ausgewählt werden kön-

nen, (e) die Erfolge und Misserfolge sollten von der eigenen Anstrengung und anderen kon-

trollierbaren Faktoren abhängen, (f) die Bearbeitung der Aufgaben sollte nur so viel Zeit in 

Anspruch nehmen, dass noch ein Zusammenhang zwischen Bearbeitung und Ergebnis herge-

stellt werden kann, (g) die Schüler sollten mit dem Übungsmaterial vertraut sein, damit sie es 

selbstständig bearbeiten und dessen Schwierigkeitsgrade einschätzen können (Schneider & 
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durchzusetzen, das ihr eigentlich aufgrund des eigenen Motiv- oder Wertesystems oder ande-

rer Tendenzen widerstrebt (Sachse, 2020).  

Weinert (1982) betrachtet selbstgesteuertes Lernen sowohl als Voraussetzung und Methode 

als auch als Ziel jeglichen Unterrichts. Dabei schreibt er der gleichzeitigen Förderung der Lern-

motivation und der Lernkompetenzen eine besondere Bedeutung zu.  

Eine Voraussetzung sei das selbstgesteuerte Lernen v.a. deswegen, weil Lernen nie völlig 

fremdbestimmt und der Unterrichtserfolg immer von der aktiv genutzten Lernzeit des Lerners 

abhängig sei, in der die Lernenden dem Unterrichtsgeschehen aufmerksam folgen und sich 

konzentriert und engagiert mit den Lerninhalten auseinandersetzen. Daher sei Selbststeue-

rung eine Bedingung individuellen Lernens und eine wichtige Voraussetzung für die Effekti-

vität des Unterrichts. Insofern setzen Maßnahmen der Individualisierung von Unterricht im-

mer auch ein bestimmtes Maß an Selbstregulation voraus. Diese Erkenntnis ist bedeutsam, da 

Fries et al. (1999) von einer Überlegenheit individualisierter Lernformen gegenüber einer ge-

meinsamen Bearbeitung ausgehen. Allerdings führt Individualisierung nicht per so zu höhe-

ren Lerneffekten (Hattie, 2015), sondern nur unter bestimmten Bedingungen (Waxman, Wang 

& Anderson, 1985a, 1985b): So ist es entscheidend, dass das Unterrichten an die Bedarfe der 

Lernenden angepasst ist, dass diese Bedarfe auf den beurteilten Fähigkeiten der Lernenden 

beruhen, dass die eingesetzten Materialien und Verfahren ein Fortschritt im eigenen Tempo 

ermöglichen, dass regelmäßig Beurteilungen der Zielerreichung vorgenommen und an die 

Lernenden zurückgemeldet werden (oder von diesen selbst vorgenommen werden), dass die 

jeweiligen Lernziele selbst gewählt werden können sowie dass sie sich bei der Verfolgung ih-

rer Lernziele gegenseitig unterstützen. Unter diesen Bedingungen (die sich grundsätzlich auch 

in kleineren oder größeren Gruppen realisieren lassen, vgl. Hattie, 2015) ergibt sich der Vorteil 

von Individualisierung daraus, dass sie eine eigenständige Erarbeitung eine selbstinitiierte 

richtige Anwendung der erworbenen Strategien erfordert. Aus diesem Grund würden dem-

nach die Strategien besser geübt und angewendet.  

Als Methode betrachten Spörer und Glaser (2010) das selbstregulierte Lernen, da es die Ver-

mittlung und Anwendung von Lerninhalten optimiert. Auf die Bedeutung der metakogniti-

ven Kompetenzen für den Ertrag der Rechtschreibförderung wurde in dieser Arbeit bereits 

mehrfach hingewiesen (Suchodoletz, 2003; Scheerer-Neumann, 1988). Die Nützlichkeit selbst-

regulierten Lernens besteht unter anderem darin, dass dadurch der Transfer erworbener Fer-

tigkeiten auf neue Aufgaben und Situationen gefördert werden kann (Fuchs et al., 2003). 
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Dieser Transfer bei der Übertragung des Gelernten scheint eine besondere Schwierigkeit dar-

zustellen (Hasselhorn & Mähler, 2000). Metakognitive Instruktionen hätten sich in diesem Zu-

sammenhang als geeignetes Transfervehikel für bereichsspezifische Fördermaßnahmen er-

wiesen (Schreblowski & Hasselhorn, 2001). Als wichtige Bedingungen zur Nutzung selbstge-

steuerten Lernens nennt Weinert (1982), dass die Lehrkraft den Schülern Gelegenheit gibt, Ein-

fluss auf die Festlegung und Ausgestaltung der Lernziele, Lerninhalte, Lernzeiten und Lern-

methoden zu nehmen, ohne sie dabei zu überfordern. 

Da selbstreguliertes Lernen als eine sehr nützliche, aber auch als äußerst anspruchsvolle Lern-

form beschrieben werden kann, schlägt Weinert (1982) demnach vor, die Förderung des selbst-

gesteuerten Lernens auch als Ziel des Unterrichts zu betrachten. Spörer und Brunstein (2006) 

beschreiben selbstgesteuerte Lernende durch die folgenden Aktivitäten: 

- Die Lernenden analysieren eigenständig Aufgaben, 

- sie setzen sich anspruchsvolle Ziele, 

- sie kennen und beherrschen aufgabenspezifische Strategien, 

- sie reflektieren ihren Lernprozess, 

- sie bewerten ihre Fortschritte und 

- führen ggf. korrigierende Maßnahmen zur Optimierung des eigenen Lernens durch. 

Weinert (1982) macht darauf aufmerksam, dass sich einige dieser Kompetenzen erst im Ju-

gendalter entwickeln und dass bei vielen Kindern eine entsprechende Anleitung nötig sei. 

Dies erkläre auch die Beobachtung, dass selbstgesteuertes Lernen nicht für alle Kinder gleich-

ermaßen effektiv sei. Daher bestehe die Gefahr, Schüler mit der eigenständigen Festlegung 

von Arbeitszeiten, Zielen, Methoden und Kontrollen zu überfordern. Daher sind formalisierte 

Lernmöglichkeiten für die Entwicklung der entsprechenden Fähigkeiten wichtig  (Sharp et al., 

1979), bei denen die Schüler allmählich die Kontrolle und Steuerung der schulischen und geis-

tigen Tätigkeiten von der Lehrkraft in den eigenen Verantwortungsbereich übertragen bekom-

men (Weinert, 1982).  

Wie im vorhergehenden Abschnitt dargestellt wurde, kommt der Förderung des selbstregu-

lierten Lernens auch im Hinblick auf die Entwicklung der Lernmotivation eine hohe Bedeu-

tung zu. So beschreibt DeCharms (1973) positive Wirkungen auf die Lernmotivation, wenn 

sich Heranwachsende als Verursacher ihres Lernens und ihrer Lernleistungen erleben. Umge-

kehrt könnten durch generelle Fertigkeiten der Selbststeuerung ungünstige motivspezifische 
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Selbst-Stereotypien vermieden oder abgebaut werden (Weinert, 1982). Hier wird erneut die 

gegenseitige iterative Verstärkungslogik der dargestellten lernrelevanten Faktoren deutlich. 

Da sich Lerngewohnheiten während der Schullaufbahn zunehmend verfestigen (Pajares, 

Schunk, Riding & Rayner, 2001), kommt der frühzeitigen Förderung des selbstgesteuerten Ler-

nens und dem Aufbau der dafür erforderlichen metakognitiven Kompetenzen sowohl im Hin-

blick auf die weitere Entwicklung der Motivation wie der kognitiven Leistungen eine beson-

dere Bedeutung zu (Perels & Otto, 2009; Souvignier & Mokhlesgerami, 2006). Erfolgsverspre-

chende Trainings basierten darauf, dass Kinder von Anfang lernen, ihre eigenen Trainer zu 

sein und dass gleichzeitig Lernmotivation und Lernkompetenzen gefördert würden (Weinert, 

1982). Er verbindet diese Erkenntnisse mit der dringenden Bitte an Lehrkräfte, engagierte Ver-

suche zu unternehmen, auf der Basis des gegenwärtigen Erkenntnisstandes das selbstgesteu-

erte Lernen von Schülern zu fördern. Allerdings ist mit nachhaltigen Effekten von selbstregu-

latorischen Lerntrainings nur zu rechnen, wenn diese planvoll, längerfristig und fachübergrei-

fend in den Schulunterricht integriert werden (Glaser, Keßler, Palm & Brunstein, 2010). 

3.3.3 Berücksichtigung der emotionalen Befindlichkeit 

Emotionen, die sich eindeutig auf Lern- und Leistungssituationen beziehen, werden als Lern- 

und Leistungsemotionen bezeichnet (Götz, Zirngibl, Pekrun & Hall, 2003).  Insbesondere in die-

sen Situationen werden diese Emotionen erlebt (ebd., S. 11): 

- Unterrichtssituationen (z.B. gebundener Unterricht, Freiarbeit), 

- Prüfungssituationen (mündliche und schriftliche Prüfungen), 

- Hausaufgaben- und Einzellernsituationen, 

- Gruppenarbeit beim Lernen und Erledigen der Hausaufgaben sowie 

- Weitere Situationen, in denen Lernen und Leistung thematisiert werden (z.B. Gesprä-

che, über eine anstehende Prüfung) (Götz, Zirngibl, Pekrun & Hascher, 2004). 

Leistungsemotionen sind für das Lernen und die individuellen Lernvoraussetzungen von er-

heblicher Relevanz (Schneider & Berger, 2011). So konnte gezeigt werden, dass Emotionen 

zahlreiche für das Lernen und die Lernleistung bedeutende Prozesse beeinflussen, etwa die 

Aufmerksamkeit, Arbeitsgedächtnisprozesse, die Nutzung von Lern- und Problemlösestrate-

gien, die Selbstregulation oder die Speicherung und den Abruf aus dem Langzeitgedächtnis 

(Barrett, Lewis & Haviland-Jones, 2016; Lerner, Li, Valdesolo & Kassam, 2015; Pekrun & Lin-

nenbrink-Garcia, 2014). 
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werden. So korrelieren negative Emotionen (z.B. Ärger, Angst, Scham, Langeweile, Hoff-

nungslosigkeit) mit aufgabenirrelevantem Denken, während umgekehrt positive Emotionen 

(z.B. Lernfreude) negativ mit aufgabenirrelevantem Denken zusammenhängt (Pekrun, Goetz, 

Titz & Perry, 2002; Zeidner, 2014). Das Ziel der pädagogischen Intervention darf sich demnach 

nicht nur darauf beziehen, positive Emotionen zu fördern, sondern besteht vielmehr in der 

Förderung positiver aufgabenbezogener Emotionen.  

(b) Emotionen und Motivation 

Da eine wichtige Funktion von Emotionen in der Handlungsvorbereitung besteht, stehen 

beide Konstrukte (Emotion und Motivation) in einem engen Zusammenhang miteinander. 

Dieser wird im Fall von negativen Emotionen besonders deutlich: Angst führt zu Flucht- oder 

Vermeidungsverhalten, Ärger zu Angriffsreflexen, Hoffnungslosigkeit zu Resignation. Posi-

tive Emotionen (wie Freude oder Neugier) lösen demgegenüber exploratives Verhalten aus 

(Pekrun, 2018). Diese Zusammenhänge können auch auf die Motivation zum Lernen übertra-

gen werden, wobei ihre Wirkungen gemäß der bereits dargestellten Unterscheidung von Lern-

motivation und Leistungsmotivation unterschiedlich ausfallen. 

Im Hinblick auf die Lernmotivation zeigen empirische Befunde, dass Interesse und Lernmoti-

vation positiv mit positiven Emotionen (Lernfreude, Hoffnung auf Erfolg, Stolz auf Erreich-

tes), aber negativ mit negativen Emotionen (Ärger, Angst, Scham, Hoffnungslosigkeit, Lange-

weile) korrelieren (Pekrun et al., 2002; Zeidner, 1998).  

Bezüglich der Leistungsmotivation erscheinen die Zusammenhänge insgesamt vergleichsweise 

komplexer und erfordern teilweise eine zeitgestaffelte Betrachtung: Während positiv aktivie-

rende Emotionen  (z.B. Lernfreude) die Leistungsmotivation stärken können, können negativ 

deaktivierende Emotionen (z.B. Langeweile oder Hoffnungslosigkeit) dramatisch negative 

motivationale Folgen haben (z.B. Schulabbruch, Pekrun, Goetz, Daniels, Stupnisky & Perry, 

2010). Positiv deaktivierende Emotionen (z.B. Erleichterung, Entspannung) können kurzfristig 

zur Motivationsreduktion führen, langfristig jedoch die Motivation erhöhen, sich persistent mit 

dem Lerngegenstand zu befassen (Sweeny & Vohs, 2012).  

Während negativ aktivierende Emotionen  zwar die Lernmotivation beeinträchtigen können, 

können sie demgegenüber die Leistungsmotivation (mit dem Ziel, Misserfolge zu vermeiden) 

fördern. Dieser Effekt tritt insbesondere dann auf, wenn eine ausreichende Kontrollüberzeu-

gung besteht (Turner & Schallert, 2001). Pekrun (2018) weist darauf hin, dass es aufgrund der 

komplexen Zusammenhänge insbesondere bei positiven deaktivierenden und negativ 
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aktivierenden Emotionen schwierig sein kann, ihre Wirkungen auf die Gesamtmotivation vor-

herzusagen. 

(c) Gedächtnisprozesse 

Emotionen nehmen in unterschiedlicher Weise Einfluss auf Speicher- und Abrufprozesse von 

Informationen aus dem Gedächtnis. Dabei werden insbesondere drei lernrelevante Effekte fo-

kussiert: (1) Stimmungskongruenter Abruf, (2) abrufinduziertes Vergessen und (3) abrufindu-

zierte Gedächtnisstärkung (Kensinger & Schacter, 2016).  

Stimmungskongruenter Abruf bezeichnet das Phänomen, das Material leichter abgerufen wer-

den kann, wenn es dieselbe Valenz wie die aktuelle Stimmung aufweist. So begünstigen aktu-

elle negative Emotionen eher Misserfolgserwartungen (v.a. Erinnerung an frühere Misser-

folge), während positive Emotionen im umgekehrten Fall optimistische Leistungserwartun-

gen fördern (Pekrun, 2018). 

Abrufinduziertes Vergessen und abrufinduzierte Gedächtnisstärkung beschreiben zwei gegensätz-

liche Effekte, die beim Lernen beobachtet werden können. Sie beziehen sich dabei jedoch auf 

dieselbe Situation, bei der das Gelernte nur zu einem Teil abgefragt wird. Während der Ver-

gessens-Effekt dazu führt, dass der nicht abgefragte Teil anschließend vergessen wird, wird 

der spätere Zugriff auf diesen Teil im Fall der Gedächtnisstärkung sogar erleichtert (Pekrun, 

2018). Das Auftreten dieser Effekte ist dabei vor allem abhängig von der Kohärenz des einge-

setzten Lernmaterials; ist die Kohärenz niedrig (z.B. Vokabellisten), tritt eher das abrufindu-

zierte Vergessen auf, ist diese hoch (Stärkere Vernetzung der einzelnen Elemente), ist eine Ge-

dächtnisstärkung wahrscheinlicher (ebd.). Emotionen scheinen diese Prozesse zu beeinflus-

sen. So konnte in laborexperimentellen Untersuchungen gezeigt werden, dass negative Emo-

tionen abrufinduziertes Vergessen verhindern können, während positive Emotionen zu abruf-

induzierter Gedächtnisstärkung führen (Kuhbandner & Pekrun, 2013). Als Erklärung wird an-

genommen, dass negative Emotionen Aktivierungs- und Hemmungsprozesse reduzieren und 

positive Emotionen Aktivierungs- und Assoziierungsprozesse unterstützen (Pekrun, 2018). 

Für die pädagogische Praxis schlussfolgert Pekrun (2018), dass positive Emotionen das Lernen 

von kohärentem Material und negative Emotionen das Lernen von wenig kohärentem Mate-

rial fördern könne.  

(d) Lernstrategien und Selbstregulation 

Empirische Untersuchungen konnten zeigen, dass positive Emotionen zu einem flexiblen, 

ganzheitlichen und kreativen Denken sowie der Wahl entsprechender Lernstrategien führen, 
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Da das Modell einerseits als grundlegend für die Entwicklung und Ausgestaltung der lernthe-

rapeutischen Perspektive und Praxis gilt und in diesem Zusammenhang weite Verbreitung 

gefunden hat (Bender et al., 2017) sowie andererseits als besonders relevant für die Entwick-

lung des nachfolgend dargestellten Rechtschreibtrainings eingeschätzt worden war, soll es im 

Folgenden näher beschrieben werden. 

Als übereinstimmendes Ziel von Lerntherapie und (schulischer) Pädagogik bezeichnet 

Breuninger (1999) die Herstellung einer positiven Lernstruktur, wie sie in ABBILDUNG 3 (S. 86) 

dargestellt ist (Breuninger, 1999). Im Idealfall zeichne sich diese durch eine hohe Stabilität aus, 

sei robust gegenüber Rückschlägen und fördere eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung.  

Auf die Ausprägung von Lernstrukturen (positive wie negative) wirken nach Auffassung des 

Modells drei Entitäten ([a] das Kind und dessen Selbstkonzept, [b] der Pädagoge, [c] der Lern-

inhalt und die Lernleistung) und die Interaktionen zwischen diesen drei Entitäten, die in der 

Modellsprache als Dialoge bezeichnet werden: 

Da der innere Dialog im Kind selbst stattfindet, ist er der Umwelt nicht direkt zugänglich 

(Bender et al. 2017). Er stellt die Auseinandersetzung zwischen dem Kind mit dem Lerninhalt 

sowie dessen Lernleistung dar. Da Lernstörungen das Selbstwertgefühl belasten, sind Kinder 

mit derartigen Schwierigkeiten häufig davon überzeugt, die an sie gerichteten Anforderungen 

nicht erfüllen zu können. Sie weisen demnach eine geringe Selbstwirksamkeitserwartung auf 

und Lernsituationen sind mit negativen Emotionen wie Angst und Scham verbunden 

(Breuninger, 1999). Umgekehrt sind Kinder mit positivem innerem Dialog durch eine hohe 

Selbstwirksamkeitserwartung, Motivation, Eigeninitiative und Fehlertoleranz gekennzeich-

net. Bei Lernerfolgen stellen sich bei Ihnen Stolz- und Selbstwirksamkeitsgefühle ein. Zudem 

weisen diese Kinder positive Beziehungen zu Eltern und Lehrkräften auf. In beiden Varianten 

verstärken sich diese Ausprägungen gegenseitig, so dass etwa im ungünstigen Fall ein in-

nerpsychischer Teufelskreis resultieren kann, der durch mangelnde Motivation, ein inadäqua-

tes Arbeitsverhalten, Blockierungen (begleitet von Emotionen wie Angst und Stress) erfolgrei-

ches Lernen verhindert und in der Folge die Misserfolgserwartung verfestigt (Nührig, 2008). 

Der Beziehungsdialog findet in der Regel zwischen Pädagogen und Kind, aber auch zwi-

schen Eltern und Kind statt. Während eine positive Lernstruktur durch einen vertrauensvollen 

und wertschätzenden Beziehungsdialog gekennzeichnet ist, entstehen Machtkämpfe häufig 

als Folgen negativer Beziehungsdialoge. In einem positiven Beziehungsdialog unterstellen 

sich die beiden Akteure gegenseitig gute Absichten, was in der Folge zur Stabilisierung von 
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Abbildung 3 

Eine positive Lernstruktur im Sinne des Teufelskreismodells (Breuninger, 1999) 

 

3.3.5 Integrative Lerntherapie 

Da das Teufelskreismodell (auch) als förderdiagnostische Konzeption zur Planung und 

Durchführung von Interventionen angesehen wird (vgl. Goy et al., 2017; Nührig, 2008), wur-

den wesentliche Prämissen und Annahmen sowie hiervon abgeleitete Prinzipien der Förde-

rung bei der Trainingsentwicklung berücksichtigt (vgl. KONSEQUENZEN DES FORSCHUNGSSTAN-

DES FÜR DIE TRAININGSENTWICKLUNG, S. 112 sowie METHODEN UND PRINZIPIEN IM [FU], S. - 73 -

). Ausgehend von der Tatsache, dass das Teufelskreismodell und dessen Implikationen als 

grundlegend für die (zumeist außerschulische) Lerntherapie betrachtet werden (Bender et al., 

2017), sind auf diese Weise Elemente in die Trainingsentwicklung eingeflossen, die sich der 
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Neumann, 2008) sowie dass diese Leistungsschwierigkeiten häufig in Kombination mit Auf-

merksamkeitsstörungen auftreten (vgl. Bachmann, 2008; Heine, Engl, Thaler, Fussenegger & 

Jacobs, 2012), wird (außerschulische) Lerntherapie als geeignete Therapieform betrachtet, weil 

hier ein individualisiertes, ganzheitliches (d.h. das gesamte Wirkungsgefüge der Lernschwie-

rigkeiten berücksichtigendes) und gezieltes Vorgehen möglich ist (vgl. Bender et al., 2017; 

Breuninger, 1999; Nührig, 2008; Scheerer-Neumann, 2008). Das Modell des Wirkungsgefüges 

kann dabei der Strukturierung von diagnostischen und lerntherapeutischen Aktivitäten die-

nen. Bei der Planung der lerntherapeutischen Maßnahmen werden die soziale und psychische 

Situation sowie die Leistungen und möglichen Entwicklungsschritte der Kinder berücksichtigt 

(Bender et al., 2017). Die Inhalte stehen demnach nicht (zwangsläufig) in Verbindung mit den 

entsprechenden Bildungs- und Lehrplänen der Jahrgangsstufe und Schulformen. 

Im Rahmen der Eingangsdiagnostik werden mittels strukturierter Beobachtungen und Befra-

gungen sowie standardisierter Test- und Diagnoseverfahren die Ist-Stände zum Lern- und Ar-

beitsverhalten, zur psychosozialen Lage sowie der Kompetenzen in den adressierten Leis-

tungsbereichen erfasst. Ebenso wird die Therapie- und Maßnahmengeschichte des Kindes er-

fragt (ebd.). Der Zusammenarbeit mit Diagnoseeinrichtungen kommt bei der Abklärung or-

ganischer und neurophysiologischer Funktionsstörungen sowie der eventuell erforderlichen 

Integration der entsprechenden Implikationen in die Therapieplanungen eine hohe Bedeu-

tung zu.  

Bezogen auf die Taxonomie des Mehrebenenmodells von Scheerer-Neumann (2018), werden 

im Rahmen der (lerntherapeutischen und zusätzlich veranlassten) Eingangsdiagnostik alle als 

wesentlich bewerteten Faktoren und Einflussgrößen erfasst: vor allem proximale und distale 

psychologische Personen- wie Umweltfaktoren, aber auch einige der biologischen Ebene zu-

geordnete Faktoren, wie zerebrale Prozesse. Die Ergebnisse und Befunde dieser Eingangsdi-

agnostik werden gemeinsam mit den Eltern erörtert und zur Klärung der Frage herangezogen, 

ob eine Lerntherapie derzeit die geeignete Hilfeform darstellt, oder ob eine andere Maßnahme 

(ggf. auch begleitend) zielführender wäre (Bender et al., 2017). Falls eine Therapie begonnen 

werden soll, werden gemeinsam mit den Eltern Ziele und Zusammenarbeit vereinbart. 

In der Lerntherapie selbst werden psychotherapeutische und fachdidaktische Komponenten 

zu lerntherapeutischen Interventionen miteinander verbunden (Bender et al., 2017), wobei 

keine einheitlichen Vorgaben zu den konkret einzusetzenden Methoden gemacht werden. 

Vielmehr richten sich diese nach den Qualifikationen, Kenntnissen, Präferenzen und 
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fünfmal stärker verpflichtet fühlen, wenn sie diese selbst gewählt oder an ihrem Entstehungs-

prozess mitgewirkt haben (Hehn, 2016).  

Diese Diskrepanzen zwischen der Planung und Verwirklichung von Konzepten (Petermann, 

2014) führen auf zwei Ebenen zu Schwierigkeiten: Zum einen werden dadurch notwendige 

Innovationen gehemmt, die ja im besten Fall das Ziel der (besseren) Bewältigung relevanter 

aktueller oder zukünftiger schulischer Herausforderungen haben. Zum anderen erschweren 

diese Diskrepanzen eine genaue Abschätzung der Wirkungen von Innovationen, da die Maß-

nahmen von den verschiedenen Umsetzern meist mit unterschiedlicher Intensität umgesetzt 

werden.  

Euler und Sloane (1998) fordern aus diesem Grund, dass die Definition und Beantwortung 

von Implementationsfragen auch Ziel der Unterrichtsforschung sein müsse.  

Damit übereinstimmend bemerken Souvignier und Trenk-Hinterberger (2007), dass sich die 

Evaluation von Förderprogrammen auch auf die Implementierbarkeit und Effektivität im Re-

gelunterricht beziehen müsse. So betrachten es Gräsel und Parchmann (2004, S. 197) als eine 

Aufgabe der unterrichtswissenschaftlichen Forschung, Wissen darüber bereit zu stellen, 

- wie ihre Ergebnisse verbreitet werden können, 

- was geeignete und weniger geeignete Implementationsstrategien sind, 

- welche Faktoren die Implementation fördern oder hemmen sowie 

- woran Implementation scheitern kann. 

Relevant für die vorliegende Arbeit ist demnach nicht nur die Frage, welche Merkmale ein 

möglichst effektives Training zur systematischen Förderung von Rechtschreibkompetenzen 

im Ergebnis aufweisen sein sollte, sondern auch, welcher Prozess zu diesem Ergebnis führt 

und schließlich wie das Training in der schulischen Praxis implementiert werden soll. 

Bezogen auf den beiden zuletzt genannten Fragen werden zwei wesentliche Implementations-

strategien unterschieden: (1) die Top-down-Strategien und die (2) symbiotischen Strategien 

(Petermann, 2014, Gräsel & Parchmann, 2004). Als dritte Art werden Bottom-up-Strategien, 

bei denen Innovationen von den Schulen selbst, dabei teilweise jedoch unter Beteiligung ex-

terner Experten ausgehen (Rolff, Buhren & Lindau-Bank, 2000). Da solche Innovationspro-

zesse jedoch in der Regel nicht verallgemeinerbar bewertet werden können, werden sie häufig 

vernachlässigt (Gräsel & Parchmann, 2004).  



















Band I - Theorie  Seite 115 

Die das gesamte Schuljahr umfassenden Förderpläne legen jeweils eine Abfolge von vier nach-

einander zu bearbeitenden Lernzielen fest. Insgesamt stehen für 27 ausgewählte Phänomene 

der deutschen Schriftsprache (= Lernziele) spezifische Übungen zur Verfügung, die entweder 

mithilfe alphabetischer oder orthografischer Strategien bewältigt werden können (TABELLE 6). 

Diese 27 Phänomene wurden fünf übergeordneten Lernbereichen zugeordnet, die als teilweise 

aufeinander aufbauend betrachtet werden, aber auch eine unabhängige Bearbeitung erlauben: 

(a) LD =  Lautsprachliche Durchgliederung (Lautsynthese und Lautanalyse), (b) LG = (beson-

dere) Laut-Graphem-Korrespondenzen, (c) WA = Wortarten, bzw. Groß- und Kleinschreibung, 

(d) A = Ableitungen bzw. Wortumformungen sowie (e) D = Konsonantendopplung bzw. -ein-

fachschreibung.  

Tabelle 6 

Kompetenzkategorien und mögliche Lernziele im [Förderuniversum] 
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Andererseits enthält der Text auch Wörter, die im Hinblick auf dieses Phänomen falsch ge-

schrieben sind. Die Aufgabe der Kinder besteht auf dieser Stufe darin, diese Wörter zu detek-

tieren, zu markieren und korrekt zu verschriften. Nach der Bearbeitung der gesamten inTex-

Übung ermitteln die Kinder eigenverantwortlich das Ausmaß ihrer Zielerreichung, indem sie 

ihre eigenen Ergebnisse mit rückseitig dargestellten Lösungen vergleichen und bepunkten. 

Punkte erhalten Kinder dann, wenn das Wort im Hinblick auf das jeweils bearbeitete Recht-

schreibphänomen korrekt verschriftet worden ist. Andere Fehler wirken sich hingegen nicht 

auf den Punktwert aus. Da die Anzahl der maximal erreichbaren Punkte zwischen den ver-

schiedenen Übungsheften variiert, müssen diese erreichten Punkte mithilfe einer (kindgerecht 

gestalteten) spezifischen Normtabelle umgerechnet werden, so dass vergleichbare Punktwerte 

zwischen 1 und 10 resultieren, die sich als relative Ausmaße der Zielerreichung darstellen las-

sen.  

3.6.3 Förderung der Lern- und Leistungsmotivation im [FU] 

Motivationale Dispositionen und Selbstkonzepte wurden als wesentliche Voraussetzungen 

für erfolgreiches Lernen identifiziert (Lauth et al., 2014). So führt ein positives Selbstkonzept 

der eigenen Fähigkeiten zu einer höheren Investition von Anstrengung und Ausdauer und 

wird damit zu einer wichtigen Triebfeder für selbstgesteuertem Lernen (Gold, Hasselhorn, 

Heuer & Rösler, 2011). Gerade vor dem Hintergrund der typischerweise negativen Motivati-

onsentwicklung im Verlauf der Grundschule (Spinath & Steinmayr, 2008) sowie der Chronifi-

zierung ungünstiger Leistungsmotivkonstellationen ab der fünften Klasse (Geppert, 1997), er-

hält die Aufforderung von Weinert (1982), Lernmotive und Lernkompetenzen gleichzeitig zu 

fördern sowie die Empfehlung von Hasselhorn und Mähler (2000), relevante Motivstrukturen 

gezielt zu modifizieren, besonderes Gewicht. Auf der lerntheoretischen Ebene erscheint diese 

Aufforderung nicht zuletzt deswegen angemessen, da die häufig beobachteten Transferprob-

leme bei der Übertragung des Gelernten (Schreblowski & Hasselhorn, 2001) u.a. durch un-

günstige Konstellationen des individuellen Motivsystems erklärt werden können (Weinert, 

1984).  

Dies gilt auch für den speziellen Kontext von Rechtschreibförderung. Hier wurde der Effekt 

nachgewiesen, dass motivationale Darbietungs- und Durchführungsformen (etwa durch 

Sichtbarmachung des Zusammenhangs von Anstrengung und Leistung, Selbstbewertung und 

schwierigkeitsgestufte Staffelung des Lerngegenstands) Effekte spezifischer Rechtschreibför-

derung übertreffen (Rheinberg & Schliep, 1985). Im Hinblick auf das Design des Trainings 
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4 Fragestellung und Hypothesen 

Die Evaluation des Trainings im Hinblick auf dessen Wirkungen auf die Rechtschreibentwick-

lung erfolgte im Rahmen von drei Studien, die als aufeinander aufbauend konzipiert worden 

waren und den allgemeinen Prozess der Trainingsentwicklung empirisch begleiten und ein-

rahmen sollten. Aus diesem Grund wurden die durchgeführten Studien vor allem als Metho-

den der formativen Evaluation im Rahmen des symbiotischen Entwicklungsprozesses aufge-

fasst. 

Studie 1 

Im Rahmen der ersten Studie stand die Frage im Vordergrund, ob das Training in seiner zu 

diesem Zeitpunkt aktuellen Fassung (vgl. PROGRAMMELEMENTE IM VERGLEICH (2014 BIS 2017), 

S. - 155 -) bereits nachweisbare Trainingsgewinne im Hinblick auf Rechtschreibkompetenzen 

aufweist. Dabei sah die Planung vor, dass die Erkenntnisse der ersten Studie in die weitere 

Programmentwicklung einfließen sollen. Dieser Nachweis sollte auf zwei Weisen erbracht 

werden: (1) Einerseits sollten die Rechtschreibentwicklungen der Trainingsgruppe denen ei-

ner Vergleichsgruppe gegenübergestellt werden. (2) Da sich frühzeitig Zweifel an der tatsäch-

lichen Aussagekraft der Werte der Vergleichsgruppen ergeben hatten (vgl. S. 161), sollten an-

dererseits die vorhandenen Forschungserkenntnisse über übliche, also normalerweise zu er-

wartende Lern- und Leistungszugewinne binnen eines Schuljahres als zusätzliches Kriterium 

bei der Bewertung der Trainingseffekte (mit) berücksichtigt werden. So gibt etwa Hattie (2015) 

mit Verweis auf eigene Untersuchungen sowie auf Längsschnittstudien im Rahmen des Nati-

onal Assessment of Educational Progress (Johnson & Zwick, 1990) jährliche Effekte zwischen 

d = 0.24 und  d = 0.35 auf Kompetenzen wie Lesen, Schreiben und Rechnen (in den Jahrgangs-

stufen 4 bis 13) an. Einen Zuwachs zwischen d  = 0.20 und d = 0.40 bezeichnet Hattie (2015) 

denmach als durchschnittliche Lernleistung, während er Effekte von d = 0.40 bis d = 0.60 als 

überdurchschnittliche sowie Werte über d = 0.60 als exzellente Lernleistungen interpretiert. Da 

es sich bei dem Training um eine den Schreibunterricht ergänzende Maßnahme handelt, soll-

ten die Rechtschsreibentwicklungen daher signifikant über d = 0.40 liegen.  

Ebenfalls von hohem Interesse war die Fragestellung, inwiefern sich die Programmelemente 

auf die Entwicklung motivationaler Variablen auswirken würden, da die Förderung der mo-

tivationalen Lernbedingungen explizit bei der Trainingsentwicklung berücksichtigt worden 

war. Aufgrund verschiedener organisatorischer Schwierigkeiten bei der Datenerhebung (vgl. 
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Studie 2 B 

Hypothese 5: Die Summe der Fehler in den trainierten Kompetenzen erfährt eine deutlichere 

Reduktion als die Gesamtfehlerhäufigkeiten der nicht-trainierten Kompeten-

zen.  

Hypothese 6: Dieser Unterschied zwischen trainierten und nicht trainierten Kompetenzen 

(vgl. Hypothese 5) zeigt sich in allen spezifischen und individuell trainierten 

Schreibstrategien (LD, LG, WA, A, D). 

Studie 3 

Im Rahmen einer dritten Studie (Schuljahr 2017/18) mit Schülern der vierten und fünften Klas-

sen sollte einerseits überprüft werden, wie sich die inzwischen etablierten, teilweise allerdings 

noch modifizierten Programmelemente (vgl. PROGRAMMELEMENTE IM VERGLEICH (2014 BIS 

2017), S. - 155 -), auf die allgemeine Entwicklung von Rechtschreibkompetenzen auswirken, 

wenn das Training nur innerhalb eines Schulhalbjahres durchgeführt wird. Andererseits be-

stand ein weiteres Ziel darin, die inhaltliche Übertragbarkeit der Trainingskonzeption auf ver-

gleichsweise ältere Schüler (fünfte Klassen) zu überprüfen. Es wurden folgenden Hypothesen 

formuliert: 

Hypothese 7: Die Rechtschreibleistung (mittlerer Rechtschreib-z-Wert bezogen auf die Klas-

sennorm zu T1) der Trainingsgruppen des Jahres 2017/18 ist nach einem halben 

Jahr Training stärker angestiegen als die Rechtschreibleistung der Vergleichs-

gruppe desselben Halbjahres. 

Hypothese 8: Dieser Trainingsvorteil (vgl. Hypothese 7) tritt in vierten und fünften Klassen 

gleichermaßen auf. Beide Klassenstufen unterscheiden sich daher im Hinblick 

auf die Leistungssteigerungen nicht voneinander. 
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Innovationen fördern oder hemmen und woran Implementationen scheitern können (vgl. Grä-

sel & Parchmann, 2004; Souvignier & Trenk-Hinterberger, 2007). 

Akquisephase: Die Handlungsschritte der Akquisephase 2014/15 ähnelten denen, die im 

Implementationsmanual (S. - 250 -) beschrieben werden. Zunächst wurde die zuständige un-

tere Schulaufsicht kontaktiert, um für Unterstützung für das Projekt zu werben. Diese lud den 

Verfasser zu Schulleiterdienstbesprechungen ein, in denen über das Vorhaben sowie die Mög-

lichkeit einer Teilnahme informiert wurde. Im Zuge der Projektvorstellung wurden die Teil-

nahmebedingungen vorgestellt. Diese unterschieden sich jedoch z.T. noch von den später 

deutlich erweiterten Teilnahmebedingungen (vgl. STRUKTURELLE UND ORGANISATORISCHE 

RAHMENBEDINGUNGEN, S. - 6 -). Durch die vergleichsweise niedrigen Teilnahmehürden sollten 

möglichst viele Schulen für eine Teilnahme an dem Projekt gewonnen werden. Besondere Teil-

nahmevoraussetzungen für Schülerinnen und Schüler (vgl. VORAUSSETZUNGEN SEITENS DER 

SCHÜLER, S. - 9 -) waren zu diesem Zeitpunkt noch nicht definiert worden. Ihre Formulierung 

erfolgte infolge der Reflexionsprozesse des ersten Projektjahres. Ebenfalls abweichend vom 

Implementationsmanual wurden die Schulleitungen nicht auf die Möglichkeit einer Vorstel-

lung des Projekts in ihren Kollegien hingewiesen (wenngleich dies dennoch von einigen Schul-

leitungen initiiert worden war). Allerdings stellte ein Lehrerkonferenzbeschluss im Schuljahr 

2014/15 noch keine explizite Teilnahmevoraussetzung dar. Die interessierten Schulen melde-

ten ihre Bereitschaft zur Teilnahme am Projekt an den Verfasser. Diese Meldung erfolgte je-

doch erst kurz vor Beginn der Sommerferien, so dass alle weiteren Schritte gegenüber der 

usprünglichen Planung (s. Implementationsmanual) deutlich verspätet stattgefunden haben. 

Organisationsphase I: Da das Projekt eine Unterstützung der Lehrkräfte durch externe 

Moderatoren (i.d.R. Studierende) vorsah, und zudem die Wichtigkeit und (und grundsätzliche 

Realisierbarkeit) einer Beauftragung von zwei Lehrkräften zu diesem Zeitpunkt noch nicht 

erkannt worden waren, sollte die Schulleitung lediglich eine Lehrkraft mit der Förderung und 

Koordinierung des Projekts an der Schule beauftragen. Diese Lehrkräfte wurden allerdings 

häufig nicht, bzw. nicht systematisch innerhalb des Kollegiums und gegenüber der Projektko-

ordination bekannt gemacht, sondern wurden erst durch Nachfragen in den Schulen ermittelt. 

Ebenso wurde die Festlegung der räumlichen und zeitlichen sowie aller weiteren strukturellen 

und organisatorischen Rahmenbedingungen der Förderung noch nicht als Meilensteine defi-

niert, sondern in der vollständigen Eigenverantwortung und ohne zusätzliche Unterstützung 

durch Anleitungen, Checklisten usw. durchgeführt. Die Einigung des Kollegiums auf ein 











Seite 152  Band I - Methode 

Projektteams nach einem teilstandardisierten Ablauf durchgeführt. Dieser sah auch eine Ein-

führung der Regeln, der Apparaturen und Materialien sowie eine stufenweise Erarbeitung der 

inTex-Übungen vor. Die Notwendigkeit einer weiteren Ausarbeitung der sozialen Rollen so-

wie eines expliziten Rollentrainings zeigte sich jedoch bald nach der Einführung des Trainings 

in den Schulen. Ebenso wurden erstmals Fragen aufgeworfen, wie mit dauerhaft störenden 

Kindern umzugehen sei und welche Fähigkeiten für eine erfolgreiche Teilnahme an dem Trai-

ning vorausgesetzt werden müssen. Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass zahlreiche 

Weiterentwicklungen und Anpassungen des Trainingskonzepts durch Erfahrungen und Er-

kenntnisse ausgelöst worden sind, die in dieser Phase gesammelt und gewonnen wurden. 

Evaluations- und Abschlussphase: Am Ende des Schuljahres 2014/15 wurden die Recht-

schreibleistungen der meisten Kinder erneut mit der Parallelform des ursprünglichen Testver-

fahrens erfasst, der zu diesem Zeitpunkt für die betreffenden Kinder folglich nicht mehr al-

tersgerecht normiert war. Da die Testphase recht kurz vor dem Beginn der Sommerferien be-

gann, entschieden sich manche Schulen, die Tests erst nach den Sommerferien durchzuführen. 

Dabei wurde teilweise die Tatsache übersehen, dass die ehemaligen Viertklässler zu dem spä-

teren Zeitpunkt bereits die Schule gewechselt haben würden. In anderen Fällen verzichteten 

Lehrkräfte auf die Testung, weil sich aus der zweiten Erhebung kein Nutzen für sie ergäbe, da 

die Schüler die Schule ohnehin verlassen würden. Die insgesamt niedrige Akzeptanz der Da-

tenerhebung zum Ende des Schuljahres steht dabei auch mit der Tatsache in Verbindung, dass 

diese aufgrund von personellen Ressourcenproblemen im Projekt (die erst im Sommer 2015 

gelöst werden konnten) an den meisten Schulen von den Lehrkräften selbst durchgeführt wer-

den sollte. Diese Akzeptanz konnte auch durch detaillierte Anleitungen und entsprechende 

Beratungsangebote nicht substantiell gesteigert werden. Ebenfalls gaben einige Klassenleitun-

gen an, den Fragebogen zur Erfassung der motivationalen Variablen nicht erneut durchführen 

zu wollen, u.a. da die Fragen nicht altersgemäß formuliert seien. Darüber hinaus führte das 

Fehlen einiger Zuordnungslisten dazu, dass eine spätere Zusammenführung der verschiede-

nen Datensätze (Daten zur Person, Daten zur Motivation und Daten zur Rechtschreibleistung) 

nicht mehr möglich war.  

Die Auswertung der Testverfahren und Fragebögen erfolgten durch vier Moderatoren, die das 

Projekt als studentische Hilfskräfte ab Sommer 2015 unterstützten. Die Ergebnisse der Aus-

wertungen wurden nach den Sommerferien an die jeweiligen Förderlehrkräfte und/oder di-

rekt an die Klassenleitungen übermittelt. Die weiteren im Implementationsmanual genannten 
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ABSCHLUSSPHASE, S. 152 sowie ORGANISATIONSPHASE II, S. 149) besonders folgenschwer für 

diese und die zweite Studie (s.u.).  

5.2 Studie 2: Evaluation des Trainings im Schuljahr 2015/16 

Aufbauend auf den Ergebnissen der ersten Studie, widmete sich die zweite Studie einerseits 

der Fragestellung, ob die zusätzlich integrierten und/oder modifizierten Programmeelemente 

die Wirkungen des Trainings auf die Entwicklung der Rechtschreibleistungen verbessern 

würden (Studie 2 A). Andererseits sollten die spezifischen Effekte untersucht werden, indem 

die Leistungsentwicklungen in explizit trainierten Bereichen mit denen nicht trainierter Kom-

petenzen verglichen wurden (Studie 2 B). 

5.2.1 Allgemeiner Versuchsplan und Stichprobe 

Neben den Startschulen des Schuljahres 2014/15 erhielten im Schuljahr 2015/16 auch die War-

teschulen die Möglichkeit zur Teilnahme (vgl. ABBILDUNG 4, S. 157). Da im Schuljahr 2015/16 

die Einrichtung einer weiteren Wartegruppe oder Kontrollgruppe nicht vorgesehen war, wur-

den im Rahmen der Analysen die Werte der Trainingsgruppe des Vorjahres zu Vergleichs-

zwecken herangezogen (Studie 2 A). Wie auch in Rahmen der ersten Studie erfolgte die Aus-

wahl der Kinder (N = 108) für die Fördergruppen in Eigenverantwortung der zehn teilneh-

menden Schulen. Anders als in der ersten Studie lagen den Lehrkräften hierfür jedoch keine 

standardisierten Testergebnisse vor. Schulte-Körne et al. (2003) weisen darauf hin, dass dies 

eher der normalen Situation in Schule entspricht. Darüber hinaus kann durch dieses Vorgehen 

der Regressionseffekt (Regression zur Mitte) verringert werden, da das Selektionskriterium 

nicht mit dem Testmaß identisch ist (ebd.).  

Die Erfassung der Rechtschreibleistungen der schließlich zur Förderung ausgewählten Kinder 

erfolgte wie in der ersten Studie über die (zu diesem Zeitpunkt) jeweils jahrgangsnormierten 

Testverfahren des DRT (z.B. Müller, 2003a) und am Schuljahresende über die jeweiligen Pa-

rallelformen desselben Verfahrens.  

Zur Beantwortung der Frage nach den spezifischen Wirkungen des Trainings auf die jeweils 

trainierten Schreibstrategien wurden in der zweiten Studie zudem die individuell festgelegten 

Lernziele und die mit diesen korrespondierenden Fehlerhäufigkeiten in den beiden Testungen 

(Schuljahresanfang und Schuljahresende) erfasst. 
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mittels etwaiger Screeningverfahren potenziell infrage kommende Kinder identifizieren woll-

ten. Dieses Angebot wurde jedoch nicht in Anspruch genommen. Eine weitere Form von Un-

terstützung bestand darin, dass den Schulen, bzw. insbesondere den schulinternen Koordina-

toren feste Ansprechpartner des Projektteams zugewiesen worden waren. Diese Funktion 

übernahmen die Moderatoren, die im Schuljahr 2015/16 durchgängig zur Verfügung standen. 

Zu ihren Aufgaben gehörte es auch, die Anzahl der pro Schule erforderlichen Materialien und 

Geräte zu ermitteln und sie den Schulen zur Verfügung zu stellen. 

Abbildung 4 

Ablaufplan für Schulen (Ende Schuljahr 2014/15) 
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innerhalb des ersten Schulhalbjahres Praxisprojekte in denjenigen Schulen um, denen sie 

durch das Zentrum für schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL) zugewiesen worden waren. 

Es handelt sich in der Konsequenz also um eine anfallende Stichprobe freiwillig teilnehmen-

der Interventionsleiter, Schulen und Klassen, auf deren Auswahl von Seiten des Autors kein 

Einfluss genommen wurde. Anders als in den zuvor beschriebenen Studien, wurde das Trai-

ning demnach nicht von Lehrkräften der betreffenden Schule durchgeführt, sondern von 

schulexternen Interventionsleitern. Eine weitere Modifikation bestand darin, dass das Trai-

ning nicht als ergänzende zusätzliche Fördermaßnahme durchgeführt worden ist, sondern pa-

rallel zum regulären Deutschunterricht stattfand. Diese Veränderungen stellten jedoch keine 

speziell untersuchten Treatments dar, sondern waren vielmehr eine Folge der sich hier bieten-

den günstigen Gelegenheit für eine weitere Evaluation des Trainings in seiner aktuellen Fas-

sung. Allerdings konnte diese Gelegenheit auch dazu genutzt werden, die Wirksamkeit des 

Trainings in einer höheren Klassenstufe (Klasse 5) zu überprüfen sowie im Hinblick auf einen 

reduzierten Durchführungszeitraum (Schulhalbjahr, ca. 12 Trainingseinheiten). 

Gleichzeitig schränkten die Rahmenbedingungen die Untersuchungsmöglichkeiten auch in 

gewisser Weise ein. So musste einerseits auf die Einrichtung einer unbehandelten Kontroll-

gruppe sowie andererseits auf die fehleranalytische Auswertung der Testverfahren (DRT 4 

und DRT 5, Grund et al., 2017a, 2017b) zum Ende des Halbjahres verzichtet werden.  

5.3.1 Allgemeiner Versuchsplan, Stichprobe und Auswertung 

Zur Vorbereitung auf die Ein- und Durchführung des Trainings erhielten die Studierenden 

das (im Hinblick auf die besonderen Rahmenbedingungen leicht modifizierte) dreitägige Trai-

ning, das auch im Rahmen der zweiten Studie eingesetzt worden war (vgl. LEHRKRÄFTETRAI-

NING, S. - 163 -).  Die Akquise der Schulen, die Ansprache der Schulleitungen, die Vorstellung 

des Trainings in den Schulen sowie die Informierung der Eltern erfolgten selbstständig durch 

die Studierenden. Diese führten auch in den Klassen, deren Klassenleitungen eine Teilnahme 

befürwortet hatten, die jeweils jahrgangsbezogenen DRT-Tests im Rahmen einer Gruppente-

stung durch. Für vierte Klassen wurde dabei der DRT 4 (Grund et al., 2017a) und für fünfte 

Klassen (Gesamtschulen und Gymnasien) der DRT 5 (Grund et al., 2017b) eingesetzt. Beide 

Verfahren wurden 2017 anhand großer Eichstichproben normiert (N > 2.000), weisen gute 

psychometrische Eigenschaften auf (Retest-Reliabilitäten jeweils r > .87; Korrelation mit Feh-

lern in großem Wortschatz jeweils r > .68) und werden als Wortdiktate durchgeführt. Anders 

als in den ersten beiden Studien erfolgte die Einrichtung der Fördergruppen klassenbezogen, 
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indem die Klassenleitungen oder Deutschlehrkräfte einige ihrer Schüler (in der Regel die 

rechtschreibschwächsten, vgl. TABELLE 11) ihrer Klasse der Fördergruppe zuwiesen. Insgesamt 

sind 11 Fördergruppen eingerichtet worden, in denen jeweils etwa 10 Kinder trainiert worden 

sind (vgl. TABELLE 10). 

Tabelle 10 

Studie 3: eingerichtete Trainingsgruppen nach Klassenstufen und Schulform (Schuljahr 2017/18) 

  Trainingsgruppen 

Klassenstufe und Schulform Gruppenanzahl Gruppengröße (MW) 

Klasse 4 (Grundschule) 7 10 

Klasse 5 (Gesamtschule)  3 9 

Klasse 5 (Gymnasium) 1 9 

 

Die übrigen Kinder der Klasse bildeten die Vergleichsgruppe, die jedoch nicht als echte Kon-

trollgruppe aufgefasst werden kann, da die schwachen Rechtschreiber überwiegend den Trai-

ningsgruppen zugewiesen worden waren und sich folglich die gemessenen Ausgangsleistun-

gen hoch signifikant (t(278) = 9.71, p < .001, d = 1.21) unterschieden (vgl. TABELLE 11). Die Er-

fassung der Rechtschreibleistungen am Ende des Schulhalbjahres erfolgte erneut mit den Pa-

rallelformen der jeweiligen Testverfahren. Insgesamt wurden von 287 getesteten Schülern 104 

Kinder elf Trainingsgruppen zugewiesen. 

Tabelle 11 

Studie 3: Die Trainings- und Vergleichsgruppen im Vergleich (Schuljahr 2017/18) 

  Trainingsgruppe Vergleichsgruppe 

n 104 183 

% Fünftklässler 34 59 

% Jungen 51 48 

Rechtschreibtest13 (MW ± SA) -0.36 ± 0.38 -0.03 ± 0.27 

6 Ergebnisse 

6.1 Studie 1 

Im Rahmen der ersten, den Entwicklungsprozess des Trainings begleitenden, Untersuchung 

sollte überprüft werden, inwiefern sich das Training bereits in dieser ersten Fassung positiv 

                                                      

13 z-standardisierte Werte  
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Zunächst fallen die insgesamt äußerst hohen Lernzuwächse in beiden Gruppen (Vergleichs-

gruppe: d  = 1.5; Trainingsgruppe: d = 1.26) auf. Es zeigt sich, dass sich die Trainingsgruppe 

zwar signifikant im Hinblick auf das Rechtschreiben verbessern konnte (t(70) = 10.63, p < .001, 

d = 1.26). Wie in ABBILDUNG 5 erkennbar ist, trifft dies allerdings ebenso auf die Kinder der 

Vergleichsgruppe zu (t(69) = 12.55, p < .001, d = 1.50). 

Die Höhe der Verbesserung überrascht dabei insbesondere im Hinblick auf die Vergleichs-

gruppe: Während die in verschiedenen Längsschnittstudien gefundenen jährlichen Schulbe-

suchseffekte auf Lese-, Schreib- und Rechenkompetenzen zwischen d = 0.24 und  d = 0.35 liegen 

(vgl. Hattie, 2015; Johnson & Zwick, 1990), sind die hier ermittelten Effektstärken um das drei 

bis vierfache erhöht.  

Abbildung 5 

Ergebnisse der Vor- und Nachtests der Trainings- und der Vergleichsgruppe im Schuljahr 2014/15 

 

Insgesamt unterstreichen die unerwarteten hohen Effekte der Vergleichsgruppe zwar die be-

reits ausführlich beschriebenen Zweifel an der Zuverlässigkeit der entsprechenden T2-Daten 

der Vergleichsgruppe (vgl. Organisatorische und methodische Schwierigkeiten der Studien 1 und 2, 

S. 161), konnten aber aufgrund fehlender jahrgangsspezifischer Normwerte des Nachtests 

nicht empirisch überprüft werden. Um die Plausibilität dieser Zweifel dennoch empirisch ein-

ordnen zu können, wurden folgende Annahmen gebildet und anhand der vorliegenden Daten 

der Gesamtstichprobe sowie der mittels PSM-Verfahren gebildeten Teilstichprobe überprüft: 
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Tabelle 13 

Studie 2: Merkmale der Trainingsgruppen von 2014/15 und 2015/16 im Vergleich 

  TG 2014/15 TG 2015/16 

n 72 108 

% Viertklässler 40 43 

% Jungen 61 51 

Rechtschreibtest15 T1 (MW ± SA) -1.07 ± 0.68 -0.77 ± 0.72 

 

Die Kinder beider verglichener Trainingsgruppen (2014/15 und 2015/16) konnten ihre Recht-

schreibleistungen mit einem Gesamteffekt von d = 1.43 deutlich verbessern (TABELLE 14). 

Tabelle 14 

Studie 2: Vergleich der Leistungsentwicklungen (z-Werte) in beiden Trainingsgruppen (2014/15 

und 2015/16) 

jeweils MW ± SA 
Vortest 

(T1) 
Nachtest 

(T2) 
Differenz 
(T2 - T1) 

Effektstärke16 
(T2 - T1) 

TG 2014/15  
(n = 72) 

-1.07 ± 0.68 -0.25 ± 0.86 0.82 ± 0.64 d = 1.26* 

TG 2015/16  
(n = 108) 

-0.77 ± 0.72 0.14 ± 0.68 0.91 ±0.58 d = 1.57* 

Gesamtstich-
probe 

-0.89 ± 0.72 -0.2 ± 0.78 0.87 ± 0.61 d = 1.43* 

 

Die statistische Überprüfung der Hypothese erfolgte mittels einer ANOVA mit Messwieder-

holung. Die für den Haupteffekt T2-T1 ermittelte F-Statistik verweist (bei statistischer Kon-

trolle von Klasse, Geschlecht und Ausgangsniveau) auf eine deutliche Signifikanz (F(1, 177) = 

345.17, p < .001). Wie sich anhand der ABBILDUNG 7 vermuten lässt, zeigt sich dabei allerdings 

keine signifikante Überlegenheit einer der beiden Trainingsgruppen (F(1, 177) = 0.18, p = n.s.).  

In dieser Analyse konnten demnach die für das Training 2014/15 ermittelten hohen Effektstär-

ken auch für die Trainingsgruppe aus 2015/16 gefunden werden. Es zeigt sich in der Gesamt-

betrachtung hingegen keine Überlegenheit für die im Schuljahr 2015/16 umgesetzte Pro-

grammfassung. Eine detaillierte Betrachtung erfolgt im Rahmen der nachfolgenden geprüften 

Hypothese. 

  

                                                      

15 z-standardisierte Werte  
16 Mit Sternchen (*) gekennzeichnete Effekte weisen statististische Signifikanz auf 
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Abbildung 7 

Ergebnisse (z-Werte) der Vor- und Nachtests der Trainingsgruppen 14/15 und 15/16 

 

 

Ergebnis  

Die Hypothese 3 konnte im Rahmen der empirischen Überprüfung nicht bestätigt werden. 

6.2.2 Hypothese 4 

Durch die neuen Programmelemente können die WA- und A-Kompetenzen effektiver gefördert 

werden. Es zeigt sich demnach eine höhere Fehlerreduktion in diesen beiden Fehlerkategorien 

gegenüber der Trainingsgruppe des Vorjahres. 

Überprüfung 

Anders als in den vorausgegangenen Analysen, war es zur Beantwortung der in der vierten 

Hypothese formulierten Fragestellung notwendig, nicht nur die Anzahl der (Wort-)Fehler zu 

berücksichtigen, sondern vielmehr die Qualitäten der verschiedenen Fehlschreibungen zu be-

achten. Da in den von Kindern geschriebenen Tests häufig mehrere Fehler in einem Wort vor-

kommen, konnte für die nachfolgenden Vergleiche kein Fehlerquotient (z.B. tatsächliche Feh-

ler / maximal mögliche Fehler) berechnet werden. Stattdessen wurde, getrennt nach den ver-

wendeten Testverfahren, die Reduzierung der spezifischen Fehlerarten im betrachteten Zeit-

raum berechnet. Die Zuordnung der Fehler zu den Fehlerkategorien erfolgte im Rahmen der 

Testauswertungen anhand der Graphemtreffermethode (May, 2001).  
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In TABELLE 15 sind die zwischen dem Vor- und dem Nachtest reduzierten Fehlerzahlen geord-

net nach ihren Fehlerkategorien dargestellt. Da in den Klassen 3 und 4 unterschiedliche Test-

verfahren eingesetzt wurden, denen verschiedene und unterschiedlich umfangreiche Wortlis-

ten zugrunde liegen, wurden die beiden Jahrgänge getrennt voneinander betrachtet. 

Tabelle 15 

Studie 2: Reduzierte Fehlerzahlen (T2-T1) im Vergleich der beiden Trainingsgruppen unter Berücksichtigung 

der Fehlerarten 

 Klasse 3 (DRT 2) Klasse 4 (DRT 3) 

(T2-T1) 2015/16 
(n = 62) 

2014/15 
(n = 43) 

Effekt17  

d 

2015/16 
(n = 47) 

2014/15 
(n = 29) 

Effekt  

d 

red. LD 
(MW ± SA) 

-2.69 ± 2.59 -5.39 ± 3.93 0.84* 0.11 ± 1.78 -1.62 ± 4.57 0.55* 

red. LG 
(MW ± SA) 

-2.10 ± 3.23 -7.70 ± 5.59 1.29* -2.22 ± 4.95 -7.49 ± 6.06 0.98* 

red. WA 
(MW ± SA) 

-3.04 ± 5.47 -2.10 ± 4.57 -0.18 -4.73 ± 4.51 -1.76 ± 4.4 -0.66* 

red. A 
(MW ± SA) 

-3.09 ± 2.18 -1.35 ± 2.72 -0.72* -2.53 ± 2.69 -1.54 ± 3.4 -0.33 

red. D 
(MW ± SA) 

-2.71 ± 2.85 -2.83 ± 3.74 0.04 -4.3 ± 3.12 0.09 ± 2.43 -1.52* 

red. Gesamt18 
(MW ± SA) 

-13.70 ± 8.56 -19.87 ± 10.61 0.65* -14.9 ± 9.63 -14.59 ± 11.71 -0.03 

 

Die empirischen Befunde deuten auf die Notwendigkeit einer differenzierenden Betrachtung 

hin: Die Trainingsgruppen der dritten Klassen aus 2014/15 konnten ihre Gesamtfehlerzahlen 

stärker reduzieren als die Drittklässler 2015/16 (t(103) = 3.29, p < .001, d = 0.65), während dies 

für die Viertklässler nicht zutrifft (t(74) = -0.13, p = n.s.). Wie bereits dargestellt (siehe Hypo-

these 3), unterscheiden sich die beiden Trainingsgruppen insgesamt jedoch nicht voneinander.  

Bezogen auf die spezifischen Fehlerkategorien zeigen sich ebenfalls komplexere Zusammen-

hänge: Während hinsichtlich der beiden alphabetischen Strategien (LD und LG) die Trainings-

gruppen aus 2014/15 (jahrgangsunabhängig) stärker profitierten als die Gruppen aus 2015/16, 

zeigen sich für die vierten Klassen deutlich höhere Effekte für das Training von 2015/16 im 

Hinblick auf die Groß-Kleinschreibung (WA) und die Doppelkonsonanz (D) sowie 

                                                      

17 Mit Sternchen (*) gekennzeichnete Effekte weisen statististische Signifikanz auf. Negative Effekte deu-

ten dabei auf höhere (spezifische) Effekte in der Trainingsgruppe 2015/16 ggü. der Trainingsgruppe des 

Vorjahres hin (und vice versa). 
18 Differenzen ergeben sich durch Verschreibungen, die nicht den genannten Kategorien zugeordnet 

werden konnten, z.B. unlesebare oder nicht verschriftete Wörter. 
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Ergebnis  

Die Hypothese 4 konnte im Rahmen der empirischen Überprüfung nur teilweise bestätigt 

werden, da sich statistisch bedeutsame Unterschiede in Bezug auf A-Fehler nur für Dritt-

klässler und bezüglich WA-Fehler nur für Viertklässler zeigen. Darüber hinaus bleibt die 

Frage offen, ob die erzielten Wirkungen in den Bereichen WA und A zulasten anderer 

Rechtschreibkompetenzen gehen. 

Studie 2 B 

Im Rahmen der zweiten Teilstudie sollten Erkenntnisse über die Entwicklungen der im Trai-

ning individuell trainierten Kompetenzen gewonnen werden. Während diese Informationen 

in der Trainingsgruppe 2014/15 nicht systematisch von den Lehrkräften erfragt und dokumen-

tiert worden waren, konnten diese Daten in der Trainingsgruppe 2015/16 bei den Auswertun-

gen berücksichtigt werden. Mit Blick auf den fortlaufenden Weiterentwicklungsprozess des 

Trainings war dabei von besonderem Interesse, ob die Übungen in ihrer aktuellen Form zur 

Förderung der jeweils adressierten Kompetenz geeignet sind. Dies sollte dann der Fall sein, 

wenn die mit den entsprechenden Materialien und Methoden trainierten Kompetenzen zu 

deutlicheren Fehlerreduktionen führen, als dies für nicht trainierte Kompetenzen der Fall ist. 

6.2.3 Hypothese 5 

Die Summe der Fehler in den trainierten Kompetenzen erfährt eine deutlichere Reduktion als 

die Gesamtfehlerhäufigkeiten der nicht-trainierten Kompetenzen. 

Überprüfung 

Analog zum Vorgehen zur Überprüfung der vierten Hypothese wurden die unterschiedlichen 

Fehlerqualitäten berücksichtigt, die sich den schriftsprachlichen Kompetenzen zuordnen las-

sen. Allerdings beziehen sich die weiteren Analysen ausschließlich auf die Trainingsgruppe 

des Jahres 2015/16. Die weiteren Vergleiche werden also nicht mehr anhand einer anderen 

Trainingsgruppe vorgenommen, sondern beziehen sich auf die Unterscheidung von explizit 

trainierten und nicht explizit trainierten Kompetenzen. Um diese Unterscheidung treffen zu 

können, wurden die individuellen Förderpläne der Trainingsgruppe berücksichtigt: Im Rah-

men der dem Training vorausgehenden Förderdiagnostik sind für alle Kinder mind. vier Lern-

ziele festgelegt worden, die innerhalb des Trainings nacheinander bearbeitet werden sollten 

(vgl. FÖRDERDIAGNOSTIK UND FÖRDERPLANUNG, S. - 11 -). Diese Lernziele beziehen sich spezi-

fisch auf die unterschiedlichen Phänomene der Schriftsprache (vgl. TABELLE 6, S. 115), also 

etwa LD_2 für das vokalische <r>. Da sich die verschiedenen Schreibprobleme innerhalb einer 







Band I - Ergebnisse  Seite 181 

Der spezifisch adressierte Fehleranteil (72%) konnte dabei um 42% reduziert werden, während 

der nicht explizit adressierte Fehleranteil (28%) durchschnittlich um 30% gesenkt werden 

konnten. Als Gesamtfehlerreduktion ergibt sich dabei ein Wert von etwa 39%.  

Ergebnis  

Die Hypothese 5 konnte im Rahmen der empirischen Überprüfung bestätigt werden.  

6.2.4 Hypothese 6 

Dieser Unterschied zwischen trainierten und nicht trainierten Kompetenzen (vgl. Hypothese 

5) zeigt sich in allen spezifischen und individuell trainierten Schreibstrategien (LD, LG, WA, 

A, D). 

Überprüfung 

Die methodische Vorgehensweise ist identisch mit dem im Zusammenhang mit der fünften 

Hypothese beschriebenen Verfahren. Im Rahmen der sechsten Hypothese werden die zuvor 

berichteten Ergebnisse jedoch weiter aufgeschlüsselt. Dabei sollte ermittelt werden, an wel-

chen Stellen (im Hinblick auf die Förderung spezifischer Schreibkompetenzen) das Training 

in der hier untersuchten Fassung besondere Stärken, und wo es noch Schwächen aufweist. 

Diese Informationen wurden als besonders relevant für die weitere Entwicklung des Trainings 

erachtet.  

Verglichen wurden dabei jeweils die lernbereichsbereichsbezogenen Leistungsentwicklungen 

von denjenigen Kindern, die die entsprechenden Strategien im Rahmen des Trainings explizit 

trainiert hatten mit jenen, die diese Strategien nicht explizit trainiert hatten. In TABELLE 19 wer-

den die ermittelten Werte (Gesamt und in Abhängigkeit des interindividuellen Trainingsver-

gleichs) sowie die entsprechenden Effektstärken der Prä-Post-Messung dargestellt. Mit Stern-

chen (*) gekennzeichnete Effekte verweisen auf signifikante Verbesserungen zwischen den 

beiden Testungen. 
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Abbildung 10 

Reduzierung der verschiedenen Fehlerarten des Trainings 2015/16 als Folge explizit trainierter vs. nicht explizit 

trainierter Strategien (Teststatistiken und Diagramme) 

LD-Fehlerreduktion 
Haupteffekt T2-T1:  F(1, 107) = 88.17, p < .001 

Interaktion:  F(1, 107) = 50.33, p < .001 

LG-Fehlerreduktion 
Haupteffekt T2-T1:  F(1, 107) = 19.46, p < .001 

Interaktion:  F(1, 107) = 8.56, p < .01 

  
WA-Fehlerreduktion 
Haupteffekt T2-T1:  F(1, 107) = 21.71, p < .001 

Interaktion:  F(1, 107) = 0.39, p = n.s. 

A-Fehlerreduktion 
Haupteffekt T2-T1:  F(1, 107) = 115.26, p < .001 

Interaktion:  F(1, 107) = 6.04, p < .05 

  
D-Fehlerreduktion 
Haupteffekt T2-T1:  F(1, 107) = 109.22 p < .001 

Interaktion:  F(1, 107) = 1.09, p = n.s. 
  

 

Fehlerbalken:  

95% Konfidenzintervalle 
 

 

Um den praktischen Verwertungsnutzen (im Hinblick auf die Weiterentwicklung des Trai-

nings) dieser gewonnen Erkenntnisse zu erhöhen, wurden die Effektstärken der durchschnitt-

lichen Fehlerreduktionen in diesen beiden Bedingungen berechnet (siehe TABELLE 20) und die 

jeweiligen Fehlerreduktionsquoten angegeben. 
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typischer potenzieller LD-Fehlerstellen oder zu einer Verbesserung einer oder beider Teilkom-

petenzen führt. Darüber hinaus könnten sich weitere Erklärungsansätze auf differenzielle 

Wechselwirkungen zwischen Schülermerkmalen (z.B. Alter oder Vorläuferfähigkeiten) und 

den genannten Faktoren beziehen. 

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich das explizite und individuelle Trai-

ning auf drei der fünf Lernbereiche (LD, LG, A) stärker ausgewirkt hat, als wenn diese Lern-

bereiche nicht (oder lediglich implizit) trainiert worden waren. Für die beiden anderen Lern-

bereiche (WA und D) konnten ebenfalls signifikante Verbesserungen gefunden werden (Lern-

bereich WA: d = 0.52; Lernbereich D: d = 1.11)., die jedoch unabhängig vom individuellen Trai-

ning zu sein scheinen und deren Ursachen daher in anderen Faktoren vermutet werden, die 

innerhalb oder außerhalb des Trainings liegen können. 

Ergebnis  

Die Hypothese 6 konnte im Rahmen der empirischen Überprüfung nicht bestätigt werden. 

6.3 Studie 3 

Die im Rahmen der dritten Studie überprüften Hypothesen beziehen sich auf die Wirksamkeit 

des Trainings in höheren Klassenstufen sowie im Hinblick auf eine reduzierte Trainingsdauer 

(Schulhalbjahr). Da keine adäquate Kontrollgruppe eingerichtet werden konnte, können die 

Trainingseffekte nur im Vergleich mit denjenigen (vergleichsweise leistungsstärkeren, vgl. TA-

BELLE 11, S. 165) Kindern der Klassen abgeschätzt werden, die von ihren Klassenleitungen nicht 

der Trainingsgruppe zugewiesen wurden. Die Ergebnisse der Analysen werden nachfolgend 

dargestellt. 

6.3.1 Hypothese 7  

Die Rechtschreibleistung (mittlerer Rechtschreib-z-Wert bezogen auf die Klassennorm zu T1) 

der Trainingsgruppen des Jahres 2017/18 ist nach einem halben Jahr Training stärker angestie-

gen als die Rechtschreibleistung der Vergleichsgruppe. 

Überprüfung 

Die statistische Überprüfung dieser Hypothese erfolgte mittels einer ANOVA mit Messwie-

derholung, wobei der Messwiederholungsfaktor die z-standardisierten Leistungen der vor 

und nach dem Training durchgeführten Rechtschreibtests (DRT 4, Grund et al., 2017a und 

DRT 5, Grund et al., 2017b) darstellte. Verglichen wurden die entsprechenden Werte der trai-

nierten Gruppen sowie der Vergleichsgruppen. 
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Tabelle 21 

Studie 3: Ergebnisse (z-Werte und Effektstärken) der Vor- und Nachtests von Trainings- und Vergleichsgruppe 

im Schuljahr 2017/18 

jeweils MW ± SA 
Vortest 

(T1) 
Nachtest 

(T2) 
Differenz 
(T2 - T1) 

Effektstärke 
(T2 - T1) 

Trainings- 
gruppe (n = 92) 

-0.35 ± 0.39 -0.17 ± 0.26 0.18 ± 0.31 d = 0.59* 

Vergleichs- 
gruppe (n = 164) 

0,04 ± 0,27 0.1 ± 0.27 0.06 ± 0.14 d = 0.42* 

Gesamtstich-
probe 

-0.10 ± 0.37 0.00 ± 0.30 0.10 ± 0.22 d = 0.46* 

 

Beide Gruppen (Trainingsgruppen und Vergleichsgruppen) konnten ihre Rechtschreibleistun-

gen demnach im betrachteten Zeitraum signifikant verbessern (F(1, 254) = 72.41, p < .001, d = 

.46). Wie auch in ABBILDUNG 11 deutlich wird, fielen dabei allerdings die Verbesserungen in 

der Trainingsgruppe erwartungsgemäß höher aus (d = 0.59) als in der Vergleichsgruppe (d = 

0.42). Demgemäß erreichte auch die berechnete Interaktion des Messwiederholungsfaktors 

mit der Gruppenzugehörigkeit statistische Signifikanz (F(1, 254) = 17.57, p < .001).  

Abbildung 11 

Ergebnisse (z-Werte) der Vor- und Nachtests von Trainings- und Vergleichsgruppe im Schuljahr 2017/18 

 

Zur Bestimmung der Effektstärke d hinsichtlich der Entwicklungen der beiden Gruppen, 

wurde anhand der Leistungsdifferenzen aus beiden Testungen ein T-Test für unabhängige 

Stichproben berechnet (t(254) = 4.19, p < .001, d = 0.55). Nach den gängigen Konventionen zur 
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Interpretation des Effektmaßes Cohens d (Cohen, 1988), handelt es sich demnach um einen 

Interventionseffekt in mittlerer Höhe.  

In Ermangelung einer adäquaten Kontrollgruppe erschien es allerdings erneut interessant, die 

erzielten Trainingseffekte auch vor dem Hintergrund der Erkenntnisse über konventionelle 

Schulbesuchseffekte (zwischen d = 0.15 und d = 0.32, vgl. Hattie 2015) zu interpretieren. Demnach 

liegen beide Gruppen oberhalb dieses Rahmens. Insbesondere vor dem Hintergrund, dass der 

betrachtete Zeitraum nur ein halbes Schuljahr betrug, sind diese Effekte insgesamt bemerkens-

wert. Die Trainingsgruppen übertreffen diesen Effektbereich mit d = 0.59 dabei noch deutli-

cher. In diesem Zusammenhang ist es wichtig zu erwähnen, dass das Training parallel zum 

Deutsch- bzw. Schreibunterricht stattgefunden hatte, also keine zusätzliche Maßnahme dar-

stellte. 

Ergebnis  

Die Hypothese 7 konnte im Rahmen der empirischen Überprüfung bestätigt werden. 

6.3.2 Hypothese 8 

Dieser Trainingsvorteil (vgl. Hypothese 7) tritt in vierten und fünften Klassen gleichermaßen 

auf. Beide Klassenstufen unterscheiden sich daher im Hinblick auf die Leistungssteigerungen 

nicht voneinander. 

Überprüfung 

Nachdem über eine MANOVA mit Messwiederholung ermittelt wurde, dass die Interaktion 

von Gruppe, Klasse und Messzeitpunkt keine Signifikanz aufwies (F(1, 252) = 0.78, p = n.s.), 

wurden für die weiteren Analysen ausschließlich die Werte der Trainingsgruppen berücksich-

tigt. Die Berechnungen erfolgten erneut anhand einer ANOVA mit Messwiederholung.   

Tabelle 22 

Studie 3: Leistungsentwicklungen (z-Werte, Effektstärken) von trainierten Viert- und Fünftklässlern im Schul-

jahr 2017/18  
 

Vortest 
(T1) 

Nachtest 
(T2) 

Differenz 
(T2 - T1) 

Effektstärke 
(T2 - T1) 

Klasse 4  
(n = 60) 

-0.38 ± 0.41 -0.17 ± 0.20 0.21 ± 0.36 d = 0.59* 

Klasse 5  
(n = 32) 

-0.29 ± 0.36 -0.17 ± 0.35 0.12 ± 0.17 d = 0.71* 

Gesamt 
(n = 92) 

-0.35 ± 0.39 -0.17 ± 0.26 0.18 ± 0.31 d = 0.59* 
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Auch wenn sich die Viertklässler demnach deskriptiv im Mittel etwas stärker verbessern 

konnten (vgl. ABBILDUNG 12) (in dieser Hinsicht jedoch eine vergleichsweise größere Varianz 

aufwiesen), wurde die Interaktion der Klassenzugehörigkeit mit dem Messwiederholungsfak-

tor erwartungsgemäß nicht signifikant (F(1, 90) = 0.19, p = n.s.). Sowohl bei den Viert- (d = 0.59) 

als auch bei den Fünftklässlern (d = 0.71) liegen die erreichten Leistungssteigerungen über den 

konventionellen Schulbesuchseffekten, unterscheiden sich dabei jedoch nicht signifikant  von-

einander (t(90) = 1.32, p = n.s.). 

Abbildung 12 

Leistungsentwicklungen (z-Werte) von trainierten Viert- und Fünftklässlern im Schuljahr 2017/18  

 

 

Ergebnis  

Die Hypothese 8 konnte im Rahmen der empirischen Überprüfung bestätigt werden. 
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6.4 Zusammenfassung der Hypothesen und ihrer Prüfergebnisse 

In der TABELLE 23 werden die Hypothesen sowie die Ergebnisse ihrer Überprüfungen gemein-

sam zusammenfassend dargestellt. 

Tabelle 23 

Zusammenfassung aller Hypothesen und der Ergebnisse ihrer Prüfungen 

Hypothese (Kurzform) Bestätigt vs. 

nicht bestätigt 

Ergebniszusammenfassung 

1: Trainingsgruppe (14/15) ent-

wickelt RS-Kompetenzen bes-

ser als Vergleichsgruppe  

nicht bestätigt Die Rechtschreibleistungen entwickeln sich in 

beiden Gruppen deutlich (Vergleichsgruppe: d  

= 1.50; Trainingsgruppe 2014/15: d = 1.26).  

2: Trainingswirkungen (14/15) 

übertreffen übliche Schulbe-

suchseffekte 

bestätigt Zur Bestätigung der Hypothese wäre ein Ef-

fekt von d = 0.40 nötig gewesen. Der tatsäch-

lich gefundene Effekt beträgt d = 1.26. 

3: Das Training (15/16) ist dem 

Training (14/15) insgesamt 

überlegen. 

nicht bestätigt Die ermittelte Effektstärke für das Training 

aus 2015/16 (d = 1.57) ist nicht bedeutsam hö-

her, als die des Trainings aus 2014/15 (s.o.). 

4: Neue Programmelemente 

(15/16) führen zu Verbesserun-

gen im Hinblick auf WA- und 

A-Kompetenzen.  

teilweise bestä-

tigt 

Auch wenn alle Wechselwirkungen deskriptiv 

in die erwartete Richtung gehen, zeigen sich 

signifikante Vorteile nur für Drittklässler (A) 

und für Viertklässler (WA). 

5: Der Anteil der Gesamtfehler 

(T1) der im Training spezifisch 

trainiert wird, wird deutlicher 

reduziert als der nicht behan-

delte Anteil.  

bestätigt Da der durchschnittliche Anteil der behandel-

ten Fehler an der Gesamtfehlerzahl 72% be-

trägt, ist es eine wichtige Erkenntnis, dass die-

ser Anteil besonders deutlich um 42% (vs. 

30%, d = 0.90) reduziert werden kann. Insge-

samt konnte die Gesamtfehlerzahl infolge des 

Trainings um 38,6% reduziert werden (vs. 20% 

in den beiden T1-Tests der dritten und vierten 

Klassen aus Studie 1). 

6: Individuelles und explizites 

Training spezifischer Strategien 

führt zu höheren Trainingsge-

winnen im Hinblick auf diese 

Strategien. Dies gilt für alle 

Lernbereiche. 

Nicht bestätigt Eine Überlegenheit des expliziten individuel-

len Übens konnte für drei der fünf Lernberei-

che nachgewiesen werden (LD, LG, A). Die 

WA-Kompetenz wird im Rahmen der Wortlis-

tenübung bei allen Kindern explizit gefördert. 

Eine zusätzliche individuelle Förderung führt 

jedoch nicht zu bedeutsamen weiteren Steige-

rungen. Die allgemein starke Entwicklung der 

D-Kompetenz wirft Fragen auf.  

7: Trainingsgruppen (17/18) 

entwickeln RS-Kompetenzen 

besser als Vergleichsgruppen 

bestätigt Der für das Training ermittelte Effekt (gegen-

über der Vergleichsgruppe) beträgt d = 0.55 

(mittlerer Effekt). 

8: Das Training (17/18) ist auch 

in fünften Klassen wirksam. 

bestätigt Viert-  und Fünftklässler profitieren in ver-

gleichbarer Weise von einer Trainingsteil-

nahme. 
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7 Diskussion 

Im Rahmen dieser Arbeit wurde ein Prozess skizziert, der etwa 2012, also vor zehn Jahren,  

begann und bis zum heutigen Tage fortdauert. In diesem Prozess geht es um die bedeutsame 

gesellschaftliche Frage, was dafür getan werden kann, um einer größeren Anzahl von Kindern 

bessere Chancen für ihr Leben zu ermöglichen. Diese Frage, die aus der alltäglichen Praxis des 

Verfassers als Schulpsychologe in Hamm (Westf.) rührte, stellte den Ausgangspunkt für ein 

kommunales und von der Schulpsychologie koordiniertes Projekt dar, das Vertreter unter-

schiedlichster Organisationen und Perspektiven zusammenbrachte. An der Gestaltung dieses 

Vorhabens waren von Beginn an zahlreiche engagierte Personen aus Schulen, der Schulpsy-

chologie, der Bildungsadministration, der Jugendhilfe, der kommunalen Politik, aus der lern-

therapeutischen Praxis sowie von Hochschulen und Universitäten beteiligt. Durch die enge 

Zusammenarbeit sollte einerseits die Theorie-Praxis-Kluft überwunden werden, andererseits 

aber auch Brücken zwischen den z.T. divergierenden Praxis-Perspektiven geschlagen werden. 

Die hohe Leidenschaft, mit der diese Personen den symbiotischen Prozess unterstützten und 

vorantrieben, machte deutlich, dass diese Fragestellung von den Akteuren als hoch relevant 

betrachtet wurde. Diese Akteure sind durch das Vorhaben miteinander in Kontakt getreten, 

haben ihre unterschiedlichen Perspektiven kennengelernt und verstehen sich heute häufig als 

Akteure in einer Verantwortungsgemeinschaft für Bildung. Im Rahmen dieses Prozesses sind 

auf verschiedensten Ebenen Fragen aufgeworfen worden, die bis heute die fachlichen, bil-

dungspolitischen und administrativen Diskussionen prägen.  

Es bestätigte sich dabei jedoch auch die von Gräsel und Parchmann (2004) genannte Heraus-

forderung für symbiotische Prozesse, dass es einer Moderation bedarf, da die Zusammenar-

beit von (unterschiedlichen) Praktikern und Wissenschaftlern aufgrund unterschiedlicher 

Sprachstile, Überzeugungen, Deutungshorizonte, Rollenverständnisse und Zielstellungen 

nicht per se produktiv ist. Diese Moderationsrolle wurde durch den Verfasser übernommen. 

Im Hinblick auf die drei von Gräsel und Parchmann (ebd.) formulierten Erfolgskriterien für 

symbiotische Strategien: (1) Etablierung von dauerhaften und bereichernden Kooperations-

strukturen, (2) Dissemination bei Personen oder Schulen, die anfangs nicht am Projekt teilge-

nommen haben sowie (3) Verbesserung der Ausgangsprobleme mit besonderem Fokus auf die 

Wirkungen auf Schüler, kann das Gesamtvorhaben insgesamt als Erfolg gewertet werden. Es 

bedarf allerdings anderer Forschungsansätze, mit denen die Erfolge im Hinblick auf die ersten 

beiden Kriterien valide bewertet werden können. 
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diese Effekte nicht als Folge des Deutsch- und Schreibunterrichts interpretiert werden. Viel-

mehr können diese Befunde als Ergebnis eines Interventionsvergleichs (Training vs. regulärer 

Deutsch- bzw. Schreibunterricht) aufgefasst werden. Die unterschiedlichen Ausgangsleistun-

gen der geförderten und nicht geförderten Kinder können als alternative Erklärungen für die-

sen Trainingseffekt weitgehend ausgeschlossen werden: während der sog. Matthäus-Effekt 

sogar höhere Leistungssteigerungen für die (von Beginn an leistungsstärkeren) Vergleichs-

gruppen vorhersagen würde (vgl. Schneider & Berger, 2011), legen die Daten der ersten Studie 

nahe, dass sich die relativen Entwicklungen der (nicht trainierten) leistungsschwächeren Teil-

stichprobe von der Gesamtstichprobe nicht unterscheiden (siehe ABBILDUNG 6, S. 170). Tatsäch-

lich konnten die Kinder der Trainingsgruppen ihre Rückstände im Verhältnis zu den übrigen 

Kindern im halbjährigen Förderzeitraum verkürzen. Da jedoch nicht im Einzelnen nachver-

folgt wurde, auf welche Weise die Lehramtsstudierenden die Auswahl der Schulen vorge-

nommen haben und nach welchen Kriterien die Lehrkräfte wiederum die Kinder für die Trai-

ningsteilnahme ausgewählt haben, unterliegen diese Ergebnisse deutlichen Limitationen. Dar-

über hinaus weicht die dritte Studie in der Hinsicht von den beiden anderen ab, dass das Trai-

ning nicht von den Lehrkräften der Schulen durchgeführt worden war.  

Auch wenn eine Evaluation mit einem methodisch akzeptablen Vorgehen, das insbesondere 

die ermittelten Trainingswirkungen mit den Entwicklungen einer unbehandelten Kontroll-

gruppe vergleicht, für eine abschließende Bewertung zwingend noch aussteht, deuten die bis-

herigen Befunde mehrheitlich darauf hin, dass Kinder ihre Rechtschreibleistungen infolge ei-

ner Trainingsteilnahme verbessern können. Dies scheint besonders im Hinblick auf Fehlerty-

pen zu gelten, die sie im Rahmen des Trainings explizit individuell trainieren. Diese Fehler 

konnten im Mittel um etwa 42% reduziert werden. Dieser Wert ist mit den berichteten Trai-

ningseffekten des Programms von Scheerer-Neumann vergleichbar (vgl. Schulte-Körne, 2006; 

Suchodoletz, 2010). Durch diesen Befund wird erneut die hohe Bedeutung einer dem Training 

vorausgehenden qualitativen Förderdiagnostik sowie der daraus abgeleiteten Entwicklung in-

dividueller Förderpläne betont, wie sie im Rahmen des Trainings auch vorgenommen wird. 

7.2 Implikationen für die zukünftige Forschung 

Auf der konzeptionellen Ebene scheint es insgesamt gelungen zu sein, im Rahmen einer sym-

biotischen Implementationsstrategie ein Arrangement von Methoden, Vorgaben, Abläufen, 

Übungsformen und Strukturen herzustellen, das den verschiedenen Zielsetzungen entsprach 

und insbesondere die im MEHREBENENMODELL (vgl. S. 9) genannten Personen- und 
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Umweltfaktoren der psychologischen Ebene berücksichtigt. Eine besondere konzeptionelle 

Herausforderung stellte dabei die Anforderung dar, lerntheoretische und lerntherapeutische 

Prinzipien in größeren schulischen Fördergruppen umzusetzen. Die Förderung des selbstre-

gulierten Lernens wurde dabei in Übereinstimmung mit Weinert (1982) als Ziel und Voraus-

setzung des Trainings betrachtet, weil ohne diese Form der Selbstregulation eine individuelle 

Förderung aus methodischer Sicht kaum möglich ist. Allerdings stellt dies eine hohe Anfor-

derung für diejenigen Kinder dar, die aufgrund andauernder Misserfolge im Schreiben frus-

triert, ängstlich, verhaltensauffällig und/oder unmotiviert sind. Aus diesem Grund wurde bei 

der Trainingsentwicklung besonderer Wert auf die Implementierung von Methoden gelegt, 

mit denen sich diese Lernvorausaussetzungen bestmöglich herstellen lassen, die Kinder zu 

einer positiven Lernstruktur (zurück-)finden (Breuninger, Lipka & Aster, 2017) und den Teu-

felskreis wieder in einen Engelskreis (Goy et al., 2017) verwandeln.  

Obwohl bei der Trainingsentwicklung demnach ein solch großes Gewicht auf diese verschie-

denen Aspekte gelegt wurde, ist es im Rahmen der Untersuchungen aus verschiedenen Grün-

den nicht gelungen, diese wichtigen Fragen zu untersuchen. Im Sinne einer selbstkritischen 

Reflexion und insbesondere im Hinblick auf zukünftige Untersuchungen, erscheint es wichtig, 

zukünftig eine deutlich größere Transparenz gegenüber den Schulleitungen und Lehrkräften 

darüber herzustellen, welchen Zweck die Erhebung solcher Daten hat, was mit diesen Anga-

ben geschieht und in welcher Weise die daraus resultierenden Erkenntnisse in die Weiterent-

wicklung des Trainings einfließen. Allgemein zeigte sich, dass es zur Reduzierung der Theo-

rie-Praxis-Kluft einer kontinuierlichen, aktiven und verständnissorientierten Kommunikation 

bedarf, in der die unterschiedlichen Sichtweisen und Anforderungen, aber auch die gemein-

samen Interessen und Ziele deutlich werden. Dieser Anforderung wurde zu Beginn (Schuljahr 

2014/15) nicht ausreichend Rechnung getragen, sondern wurde erst infolge der gemeinsamen 

Reflexionsprozesse im Implementationsmanual verankert.  

Es sind daher weiterhin viele Fragen offen und verlangen nach einer Beantwortung. So wäre 

es von hohem Interesse, ob infolge des Trainings die Lernmotivation und die schreibbezogene 

Selbstwirksamkeit gefördert werden konnten, ob durch das Training positive aufgabenbezo-

gene Emotionen und das Empfinden von Autonomie und Selbstbestimmung erzeugt oder ver-

stärkt wurden und ob von den Kindern durch das Training günstige Attributionsstile entwi-

ckelt worden sind. Sollte all dies gelungen sein, schließt sich die Frage an, in welchem Ausmaß 

diese verbesserten Lernvoraussetzungen einen zusätzlichen und direkten Beitrag zur 
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Entwicklung der Rechtschreibentwicklung im Verlauf des Trainings leisten konnten (vgl. 

Rheinberg & Schliep, 1985; Spörer & Glaser, 2010). Ein genaueres Wissen über solche Wirkun-

gen wäre auch deswegen relevant, weil dies Lehrkräfte davon überzeugen könnte, auch die-

jenigen Programmelemente (etwa verschiedene Ablaufschritte) durchzuführen, die sich nicht 

unmittelbar auf das Rechtschreibenlernen beziehen (vgl. Marks et al., 1993). 

Sollte es hingegen mit dem realisierten Treatment nicht gelungen sein, diese Wirkungen zu 

erzielen oder zu verstärken, sollte die Aufmerksamkeit vor allem darauf gerichtet werden, die 

deutliche Diskrepanz zwischen der Intention und der ausbleibenden Wirkung besser zu ver-

stehen und mithilfe geeigneter Maßnahmen zu reduzieren.  

Vor dem Hintergrund der hier aufgeworfenen Fragen, erweisen sich die drei tatsächlich reali-

sierten Evaluationsstudien mit ihrem alleinigen Fokus auf die Rechtschreibentwicklungen als 

deutlich unterkomplex. Auch wenn ein Teil dieser Einschränkungen auf organisatorische 

Schwierigkeiten zurückzuführen ist, die für die Feldforschung nicht untypisch sind (Schneider 

& Berger, 2011), könnte ein erneutes sorgfältig geplantes Evaluationsvorhaben zu weiteren 

und differenzierteren Erkenntnisgewinnen führen. Neben den im Kontext der kritischen Re-

flexion der ersten Studie beschriebenen Rahmenbedingen (v.a. überschaubarer Umfang, ver-

lässliche und auskömmliche Ressourcen) sollte eine erneute Evaluationsstudie insbesondere 

auch als solche angekündigt werden: So ging die mangelnde Abgrenzung zwischen der wis-

senschaftlichen (Erkenntnisgewinne) und der praktischen Perspektive (möglichst rasche För-

derung möglichst vieler Kinder) im Rückblick vor allem zulasten der forschungsmethodischen 

Qualität.  

Da die Erkenntnisse aus den praktischen Schwierigkeiten und organisatorischen Herausfor-

derungen in die Entwicklung des Implementationsmanuals eingeflossen sind, bietet dieses für 

eine erneute Evaluation eine gute Orientierungshilfe. Dasselbe gilt für das dreitägige Lehrer-

training.  

Auf der forschungsmethodischen Ebene sind unterschiedlich komplexe und umfangreiche 

Herangehensweisen denkbar. So könnten etwa die Wirkungen der verschiedenen Programm-

elemente durch Weglassen oder Hinzufügen in verschiedenen Trainingsgruppen abgeschätzt 

werden. Beispielsweise könnten diejenigen Elemente, die sich direkt auf das Rechtschreiben 

beziehen (Ablaufschritte 6 und 7) sowohl isoliert als auch in Kombination mit anderen Pro-

grammelementen und Methoden durchgeführt werden. Umgekehrt lässt sich das Training (als 

Rahmenkonzeption) vergleichsweise einfach auch für andere (schulische) Themen 
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modifizieren, indem die Ablaufschritte 6 und 7 durch alternative Lerninhalte ersetzt werden. 

Eine derartige Modifikation erfolgte beispielsweise bereits im Bereich Deutsch als Zweitspra-

che (DaZ) mit bulgarischen Kindern an einer Hammer Grundschule. 

Unter Berücksichtigung der häufig begrenzten Ressourcen und Kapazitäten, sollte eine adä-

quate Evaluation im Lernbereich Rechtschreiben mindestens sowohl den Einsatz einer ver-

gleichbaren (v.a. im Hinblick auf die Rechtschreibleistungen sowie motivationalen und emo-

tionalen Ausgangslagen) unbehandelten Warte-Kontroll-Gruppe umfassen, als auch einer 

ebenfalls vergleichbaren Gruppe, die den an der Schule üblichen Förderunterricht im Recht-

schreiben erhält. Eine dritte Gruppe sollte das vollständige Rechtschreibtraining erhalten. Um 

die Effekte des individuellen expliziten Übens mithilfe des eingesetzten Materials auf spezifi-

sche Kompetenzbereiche verlässlich abschätzen zu können, sollten die individuellen Lernziele 

hierbei randomisiert zugewiesen werden. Die Rechtschreibleistungen sowie die motivationa-

len und emotionalen Ausgangslagen der zu diesen Gruppen zufällig zugewiesenen Kinder 

sollten zu Beginn und am Ende des Schuljahres mithilfe standardisierter und normierter Tests 

erhoben werden. Eine Schwachstelle der im Rahmen dieser Arbeit durchgeführten Evaluation 

besteht in dem Verzicht auf altersnormierte Verfahren zum Schuljahresende. Da die intraindi-

viduellen Entwicklungen im Hinblick auf die verschiedenen Fehlerqualitäten fokussiert wor-

den waren, wurde aus Ökonomie- und Akzeptanzgründen von zusätzlichen Testungen Ab-

stand genommen. Allerdings werden hierdurch Wirkungsvergleiche mit alternativen Förder-

programmen zu stark eingeschränkt. Um die Wirkungen des Trainings anderen Programmen 

gegenüberstellen zu können, sollten daher zukünftig auch jeweils alter- bzw. klassennormierte 

Verfahren eingesetzt werden. Zur Abschätzung der Entwicklung einzelner Fehlerqualitäten 

sollten dennoch zusätzlich phänomenologisch identische oder ähnliche Wortlisten verwendet 

werden.  

Um die Effekte der Lehrpersonen von den Trainingswirkungen unterscheiden zu können, 

wäre es günstig, wenn der reguläre Klassenunterricht, der Förderunterricht und auch das Trai-

ning von denselben Lehrkräften durchgeführt würde. Allerdings lässt sich diese Anforderung 

in der Praxis nur schwer realisieren. Darüber hinaus ist nicht auszuschließen, dass Lehrkräfte 

infolge des Trainings ihren Klassen- oder Förderunterricht modifizieren. So vermuten Schulte-

Körne et al. (2003) als Ursache für die von ihnen ermittelten ähnlich hohen Effekte in der För-

derunterrichts- und Trainingsbedingung, bei der dieselben Lehrkräfte als Interventionsleiter 
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maximal zwölf Kinder je Fördergruppe stellt demnach einen Kompromiss aus der praxisbe-

zogenen Notwendigkeit einerseits und Effektivitätsüberlegungen andererseits dar. Dabei 

wurde jedoch auch angenommen, dass es bei diesen vergleichsweisen großen Gruppen den 

Einsatz besonderer Methoden und Strukturelemente bedarf, um ein effektives Arbeiten nicht 

zu gefährden und als wichtig erachtete Prinzipien der Förderung (z.B. unmittelbares Feed-

back) umzusetzen. Die mit dieser Zielsetzung eingesetzten Methoden und Materialien werden 

im Abschnitt  METHODEN UND MATERIALIEN DES [FU] (S. - 69 -) ausführlicher dargestellt. 

Zur Dauer und Intensität des Trainingsprogramms wurden wöchentliche 90-minütige Einhei-

ten (Doppelstunde) über einen Zeitraum von einem Schuljahr festgelegt. Aufgrund schulin-

terner Rahmenbedingungen mussten in einigen Fällen abweichende Regelungen vereinbart 

werden.  

Strukturelle und organisatorische Rahmenbedingungen der Schule 

Eine gelingende Implementierung und Durchführung des Trainings erfordern das Vorhan-

densein verschiedener Rahmenbedingungen. Diese lassen sich als Anforderungen oder Vo-

raussetzungen auffassen, die sowohl an die teilnehmenden Schülerinnen und Schüler, als auch 

an die Schulen gerichtet sind, die das Training ein- und durchführen möchten (vgl. Klicpera 

et al., 2020; Schneider & Berger, 2011). Während ein Teil dieser Anforderungen bereits zu Be-

ginn des Projekts bekannt war und an die an einer Einführung interessierten Schulen kommu-

niziert worden waren, sind andere Gelingensvoraussetzungen erst im Verlauf des Projekts 

deutlich geworden. Die im folgenden beschriebenen Rahmenbedingungen repräsentieren die 

Gesamtheit der zum aktuellen Zeitpunkt bekannten Anforderungen. Es sei deshalb darauf 

hingewiesen, dass aus diesem Grund nicht davon ausgegangen werden kann, dass sowohl 

alle Schülerinnen und Schüler als auch alle teilnehmenden Schulen die inzwischen explizit 

formulierten Anforderungen zum Zeitpunkt der Trainingsein- und durchführung erfüllt ha-

ben. Im Zuge der Darstellung der verschiedenen strukturellen und organisatorischen Rah-

menbedingungen wird jeweils vermerkt, ob es sich dabei um eine neuere oder eine bereits 

ursprünglich bekannte Gelingensvoraussetzung handelt. An dieser Stelle werden zunächst 

die schulbezogenen Anforderungen beschrieben, die sich aus einer Einführung des Pro-

gramms ergeben. Im Abschnitt TEILNAHMEVORAUSSETZUNGEN (S. - 9 -) werden entsprechend 

die schülerbezogenen Voraussetzungen dargestellt. 

Die schulbezogenen organisatorischen, strukturellen und personellen Anforderungen, die 

durch eine Ein- und Durchführung des Trainings sowie durch qualitätssichernde Maßnahmen 
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an die teilnehmenden Schulen gestellt werden, wurden zu Beginn des Projekts unterschätzt. 

So stellte die folgende, vergleichsweise kurze Liste von Anforderungen zur schulischen Ein-

führung des Programms das Ergebnis der ersten konzeptionellen Vorüberlegungen dar: 

1. Die Schulleitung beauftragt eine Lehrkraft, die als Ansprechpartner fungiert und das Pro-

jekt innerhalb ihrer Schule koordiniert. In der Regel handelt es sich dabei um die Person, 

die die Förderung selbst durchführt. 

2. Es wird dieser Lehrkraft ermöglicht, an einer ganztägigen Qualifizierungsmaßnahme teil-

zunehmen, in der die Grundlagen des Trainings vermittelt werden. 

3. Die Schule richtet, falls noch nicht vorhanden, einen entsprechenden innerschulischen 

Förderkurs ein. 

4. Die Schulleitung trägt Sorge dafür, dass die 90-minütige Förderung wöchentlich stattfin-

den kann. 

Im Laufe der vergangenen Jahre wurde diese Liste auf der Grundlage der gesammelten Erfah-

rungen erheblich erweitert und teilweise um konkretisierende Details ergänzt. Zuletzt um-

fasste diese Liste neun Punkte: 

1. Die Schule richtet, falls noch nicht vorhanden, einen entsprechenden innerschulischen 

Förderkurs ein. 

2. Die 90-minütige Förderung findet zuverlässig wöchentlich und idealerweise während des 

Vormittags statt und wird bestenfalls nicht durch eine große Pause unterbrochen. 

3. Eine Lerngruppe besteht aus maximal zehn, in Einzelfällen aus zwölf Kindern. 

4. Es existieren geeignete räumliche Rahmenbedingungen (u.a. ein fester Raum) sowie Un-

terbringungsmöglichkeiten für das Material. 

5. Die Schulleitung beauftragt zwei Lehrkräfte, die ein eigenständiges Interesse an dem 

Thema der individuellen Förderung von Rechtschreibkompetenzen haben. Diese fungie-

ren als Ansprechpartner  und koordinieren die Förderung innerhalb ihrer Schule. In der 

Regel handelt es sich dabei um die Personen, die die Förderung selbst durchführen. 

6. Die benannten Kollegen nehmen vor der Einführung des Trainings an einer dreitägigen 

Fortbildung teil. In den Folgejahren beteiligen sie sich an drei Tagen pro Schuljahr an qua-

litätssichernden Maßnahmen wie Supervision oder thematischen Workshops. 

7. In der Phase der Einführung des Trainings (etwa die ersten fünf Wochen) unterrichten die 

beiden Kollegen gemeinsam und unterstützen sich gegenseitig. Anschließend können an-

dere Regelungen getroffen werden. 
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8. Die Entscheidung, das Training an der Schule zu implementieren, wird von dem Kolle-

gium mitgetragen. Diese Bereitschaft wird durch einen Beschluss der Lehrerkonferenz 

dokumentiert. Insbesondere besteht die Bereitschaft, auch fächerübergreifend an den 

Rechtschreibkompetenzen der Kinder zu arbeiten. 

9. Es existieren alternative Förderangebote für Kinder, bei denen sich im Vorfeld andeutet 

oder im Verlauf der Förderung zeigt, dass sie die Voraussetzungen für eine potenziell 

erfolgreiche Teilnahme am Training noch nicht erfüllen. 

8.2 Lehrkräfte als Interventionsleiter 

Ermutigt durch die empirischen Befunde, dass Lehrkräfte wirksame Interventionsleiter sein 

können (Ise et al., 2012), wurde das Training für die Durchführung durch Lehrkräfte entwi-

ckelt. Diese Entscheidung wurde v.a. aus zwei Gründen getroffen: Einerseits betont dies die 

besondere Bedeutung und Verantwortung der Lehrkräfte für die schulischen Lernerfolge. An-

dererseits wurde damit beabsichtigt, dass die fortgebildeten (s.u.) und durchführenden Lehr-

kräfte als Multiplikatoren innerhalb ihrer Schulen fungieren und damit zu Ansprechpartnern 

für ihre Kollegen werden, die sich über das Thema Förderung bei Rechtschreibschwierigkeiten 

informieren möchten.  

Vorbereitend und begleitend zur Durchführung des Trainings nehmen die Lehrkräfte an un-

terschiedlichen Qualifizierungs- und Intervisionsmaßnahmen teil (siehe QUALIFIZIERUNGS-

PHASE, S. - 162 -), deren wichtigster und obligatorischer Bestandteil eine dreitägige Fortbil-

dungsmaßnahme darstellt.  

Das Lehrkräftetraining 

Im Rahmen der obligatorischen dreitägigen Fortbildungsreihe werden die Lehrkräfte auf die 

Ein- und Durchführung des Trainings in ihren Schulen vorbereitet. Dieser Fortbildung liegen 

ein standardisierter Ablauf und eine festgelegte inhaltliche Ausrichtung zugrunde, die im 

Rahmen der Darstellung des Implementationsprozesses knapp beschrieben werden (siehe 

LEHRKRÄFTETRAINING, S. - 163 -) sollen. Detaillierte Angaben können dem Fortbildungsmanual 

entnommen werden (siehe Fortbildungsmanual, S. - 212 -). 
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Kinder der Lerngruppe bekommt, kann sie besser abschätzen, mit welchen Dynamiken in die-

ser Förderstunde zu rechnen ist und welche Kinder der Lerngruppe besondere Aufmerksam-

keit und (emotionale) Unterstützung benötigen. (2) Bei der Analyse der Lernwege einzelner 

Kinder sind die Kenntnis der Motivation und insbesondere die Entwicklung derselben im Ver-

lauf der Zeit bedeutsame Faktoren. Die Operationalisierung der Motivation als intendierte Ar-

beitszeit ermöglicht hierbei eine quantitative Dokumentation und vergrößert damit  die Ana-

lyseoptionen. Die Analyse der Motivationsentwicklung kann in zweifacher Hinsicht sinnvoll 

eingesetzt werden: (1) So kann einerseits die Passung des Kindes mit den Anforderungen und 

Angeboten des Trainings abgeschätzt werden, wenn angenommen wird, dass die Motivation 

dann besonders hoch ist, wenn die Kinder wahrnehmen, dass ihnen dieses Training weiterhilft 

und sie dauerhaft weder über- noch unterfordert werden. (2) Akute Veränderungen der Mo-

tivation können zudem Hinweise darüber geben, dass der Lernprozess aktuell gestört wird. 

Daraus können sich Anlässe für (Lern-)Beratungsgespräche mit dem Schüler ergeben, in de-

nen bspw. besprochen wird, welche zusätzliche Unterstützung dieses Kind aktuell benötigt. 

(ergänzende) Durchführungshinweise 

Wie die meisten Methoden, die im Rahmen des Trainings eingesetzt werden, erfordert auch 

und besonders diese Methode ein Klima des gegenseitigen Respekts und in dem Unterschied-

lichkeit als Normalfall begriffen wird. Auch wenn es sich kaum verhindern lässt, dass sich 

manche Kinder in einer ständigen Konkurrenzsituation zueinander sehen, sollte darauf ge-

achtet werden, dass solche gruppendynamischen Prozesse nicht dominierend für das gesamte 

Gruppengefüge sind. Andernfalls könnte sich bspw. ein Kind mit erheblichen Konzentrati-

onsschwierigkeiten dazu hinreißen lassen, einen unrealistisch hohen eigenen Erwartungswert 

anzugeben. Dies kann in der Folge dazu führen, dass dieses Kind am Ende der Stunde von 

sich und seiner tatsächlich erzielten Arbeitszeit enttäuscht ist, weil diese Zeit nicht an die ge-

bildete eigene Erwartung heranreicht. 

(ergänzende) theoretische Grundlagen  

KONZENTRATION, AUSDAUER UND ENGAGEMENT (vgl. S. 98), ZIELE (vgl. S. 91), SELBSTBESTIM-

MUNG (vgl. S. 68) 

Ablaufschritt 6 - Wortlisten gemeinsam sprechen 

Beschreibung 

Nachdem die Leistungserwartungen gegenseitig bekannt gemacht worden sind, beginnt mit 

dem sechsten Ablaufschritt die zweite Phase des Trainings, in der  die Weiterentwicklung von 
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Abbildung 14 

Generalisierungs- und Rätselübung (Beispiel zum Lernziel LD_4) 

 

Die Bearbeitung des zweiten und dritten Blocks unterscheidet sich lediglich dadurch, dass die 

beiden Varianten nicht mehr angezeigt werden und infolge dessen keine Entscheidung für 

eine Variante erfolgen muss. Nachdem der zweite Block vom Kind bearbeitet wurde, entschei-

det es, welches Wort sich von den beiden anderen unterscheidet und markiert dies durch ein 

Kreuz durch die Zahl am linken Seitenrand.  Nachdem der dritte Block vom Kind bearbeitet 

wurde, entscheidet es, welches Wort falsch geschrieben wurde und markiert dies durch ein 

Kreuz durch die Zahl am linken Seitenrand. 

Lernziel LG 

Der wesentliche Unterschied der Übungen im Bereich LG zu denen im Bereich LD besteht 

darin, dass das Augenmerk auf spezifischen Laut-Graphem-Verbindungen liegt. Allerdings 
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Besonders in der Anfangsphase der Förderung, in der die sozialen Rollen gerade erst im Trai-

ning etabliert werden, sind die mit ihnen verbundenen spezifischen Aufgaben und Perspekti-

ven in der Regel noch nicht vollständig von den Kindern der Lerngruppe verinnerlicht wor-

den. Obwohl alle Kinder ein entsprechendes Rollentraining absolvieren (vgl. LEKTIONEN DES 

ROLLENTRAININGS, S. - 170 -) zeigen die Erfahrungen, dass es eine bestimmte Zeit dauert, bis 

die Rollen so ausgefüllt werden, wie es seitens der Konzeption vorgesehen ist. Dieser Prozess 

wird durch die Maßnahme, dass die Rolleninhaber aus ihrer Rollenperspektive berichten sol-

len unterstützt, da auf diese Weise sowohl den Rolleninhaber selbst, als auch allen anderen 

Kindern der Lerngruppe regelmäßig vor Augen geführt wird, worin die Aufgaben und Per-

spektiven der verschiedenen sozialen Rollen bestehen. 

Erhöhung bzw. Aufrechterhaltung der Attraktivität der sozialen Rollen  

Der Aufrechterhaltung der Attraktivität der sozialen Rollen kommt eine hohe Bedeutung bei 

(vgl. S. - 95 -). Die Übernahme einer sozialen Rolle erscheint Kindern v.a. dann als attraktiv, 

wenn es durch die Rollenausübung aus der Gruppe herausragen kann, bzw. von anderen Kin-

dern sowie der Lehrkraft positiv wahrgenommen wird. Weiterhin ist eine Voraussetzung für 

eine hohe Attraktivität der Rollenausübung, dass die soziale Rolle von den anderen Gruppen-

mitgliedern ernstgenommen wird. Indem die Rolleninhaber offiziell aufgefordert werden, zu 

der aktuellen Förderstunde Stellung zu beziehen, wird ihnen deutlich signalisiert, dass ihre 

Meinungen und ihre Beobachtungen als wertvoll betrachtet und ernstgenommen werden. Da 

jedoch nur sie, und nicht auch alle weiteren Kinder, nach ihrem Urteil und ihren Vorschlägen 

gefragt werden, ragen sie in gewisser Weise als Mandatsträger aus der Gruppe heraus. 

Dadurch wird die besondere Stellung der sozialen Rollen betont.  

Verbesserung des Lern- und Gruppenklimas 

Die Rolleninhaber sollen nicht nur kritische Rückmeldungen geben, sondern sollen vor allem 

von beobachteten Situationen berichten, in denen etwas gut funktioniert hat oder etwas Er-

freuliches geschehen ist. Durch die Rückmeldung von positiven Beobachtungen soll demnach 

eine positive Grundstimmung hergestellt werden, die sich auch auf die nachfolgende Trai-

ningssitzung übertragen soll. 

Gründe für die Regelung, dass Namen bei negativen Rückmeldungen nicht genannt werden dürfen 

Wenn die Rolleninhaber von einem kritischen Ereignis berichten, bspw. dass ein Kind bewusst 

gegen Regel verstoßen hat, sollen sie hierbei den Namen des Kindes nicht nennen. Diese Re-

gelung wurde aus zwei Gründen eingeführt:  
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Verhinderung von sozialer Etikettierung 

Mit dieser Regel soll verhindert werden, dass Kinder in eine Rolle des Regelbrechers 

geraten, von dem weitere zukünftige Regelbrüche zu erwarten sind. Im Etikettierungs-

ansatz (engl. Labeling-Approach) wird beschrieben, dass regelabweichendes Verhal-

ten einer Person häufig zunächst sozial zugeschrieben wird (primäre Abweichung), 

woraufhin die Wahrscheinlichkeit steigt, dass sich diese Person in der Folge tatsächlich 

regelabweichend verhält, was als sekundäre Abweichung bezeichnet wird (vgl. Col-

man-Brown, 2010; Dotter & Roebuck, 1988; vgl. Holtappels, 1997). 

Ebenfalls relevant in diesem Zusammenhang ist der Pygmalioneffekt (Brophy, 1986), 

der eine ähnliche Aussage tätigt. Diese soziale Etikettierung oder die Bildung lernhin-

derlicher Erwartungen sollten demnach vermieden werden.  

Reduzierung der Wahrscheinlichkeit von Konflikten 

Indem die Namen der Kinder im Fall von kritischen Berichten nicht genannt werden 

dürfen, werden konflikthafte Auseinandersetzungen im Vorhinein verhindert, oder 

zumindest in ihrer Wahrscheinlichkeit reduziert. Bevor diese Regel eingeführt wurde, 

konnte regelmäßig beobachtet werden, dass die Nennung des Namens eines Kindes 

direkt zu starkem Rechtfertigungsdruck bei dem angesprochenen Kind führte. Diese 

Rechtfertigung ließ den Konflikt jedoch häufig (erneut) eskalieren. Unter diesen Vo-

raussetzungen war es in der Folge kaum noch möglich, konstruktiv mit der beschrie-

benen Situation umzugehen. Auch wenn durch die Vermeidung der Namensnennung 

dieses Problem nicht vollständig gelöst werden kann, da sich auch nicht direkt ange-

sprochene Kinder angesprochen fühlen können, soll durch diese Regel ein Beitrag zu 

einer Reduzierung von Konflikten geleistet werden. 
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1. D = Definiertheit des Lernziels 

Der Unterricht / das Material / die Übung soll an einem definierten und klar umschrie-

benen Lernziel ausgerichtet sein (vgl. Sachse, 2020). Das Ausmaß der Zielerreichung 

sollte feststellbar / messbar sein (vgl. Hattie, 2015; Kossow, 1972). Dies stellt überdies 

eine Voraussetzung für eine Identifikation des Kindes mit seinem aktuellen Lernziel dar 

(s.u.) und ermöglicht darüber hinaus die Auswahl (weiterer) spezifischer Übungen und 

Materialien.  

2. I = Identifikation mit dem Lernziel 

Der Unterricht / das Material / die Übung soll die Lernenden dazu einladen, das meist 

zunächst von außen vorgegebene Lernziel als eigenes zu übernehmen. Dies ist eine we-

sentliche Voraussetzung für die Entstehung von Lernmotivation (vgl. Deci & Ryan, 1993; 

Hattie, 2015). 

3. SA = Strategieautomatisierung 

Der Unterricht / das Material / die Übung muss es ermöglichen, dass Arbeitsschritte und 

Lösungsstrategien innerhalb kurzer Zeit mehrfach hintereinander angewendet werden 

können. Auf diese Weise kann u.a. das Arbeitsgedächtnis entlastet werden (vgl. Schee-

rer-Neumann, 1988; Schulte-Körne, 2006). 

4. G = Generalisierung 

Der Unterricht / das Material / die Übung soll Situationen zur Verfügung stellen, in de-

nen die erworbenen (Rechtschreib-)Strategien und Automatismen korrekt auf neues o-

der unbekanntes Wortmaterial angewendet werden können. Auf diese Weise wird das 

Gelernte gefestigt und dekontextualisiert (vgl. Hattie, 2015). 

5. S = Selbstevaluation 

Der Unterricht / das Material / die Übung soll es ermöglichen, dass die Lernenden und 

Lehrenden regelmäßig Rückmeldungen über die aktuelle Leistungsentwicklung erhal-

ten können (vgl. Scheerer-Neumann, 2018). Für die Steigerung von Lernmotivation ist 

es entscheidend, dass eigene Lernfortschritte wahrgenommen werden (Rheinberg & 

Schliep, 1985). 

Wie gezeigt werden wird, erwies sich das Vorgehen der gemeinsamen Entwicklung von Me-

thoden und Materialien unter diesen Vorgaben als äußerst fruchtbar im Hinblick auf die An-

zahl, Detailliertheit und Praktikabilität von Methoden, Handlungsstrategien, Apparaturen 

und Materialien.  
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schwierige Übungen, etwas ist noch nicht verstanden worden, schneller Trost, kurze Ermuti-

gung), sollte dieses Problem unmittelbar behoben werden. Ist die Ursache hingegen zwar si-

tuativ begründet, jedoch nicht unmittelbar zu beheben (z.B. Müdigkeit, Traurigkeit, massiver 

Unmut), drückt die Lehrkraft ihr Verständnis / Mitgefühl aus, schenkt diesem Kind anschlie-

ßend jedoch erst wieder Aufmerksamkeit, wenn dieses die Bereitschaft anzeigt, wieder arbei-

ten zu wollen. 

Auch wenn eine von Zutrauen, Interesse und Anteilnahme geprägte Haltung der Lehrkraft 

ein allgemeines Beschreibungsmerkmal des gesamten Trainingsansatzes ist, hat diese Haltung 

bei der Anja-Methode eine besonders hohe Bedeutung. Konkret äußert sich diese Haltung im 

praktischen Handeln darin, dass bei jeder Kontaktaufnahme die eventuell vorausgegangenen 

negativen Erlebnisse der gemeinsamen Geschichte (z.B. Störungen, oppositionelles Verhalten, 

Absentismus, Abgelenkt sein) ausgeblendet werden und der gemeinsame Fokus auf positive 

Erlebnisse der gemeinsamen Lerngeschichte gelenkt wird. Auch wenn sich ein Kind also 

bspw. zu Beginn einer Stunde massiv störend verhält, sollte dennoch der nächste Kontakt po-

sitiv gestaltet werden.  

Zielsetzungen und Hintergrund 

Grundlegend für diese Methode ist das Verständnis, dass Lernen ein aktiver und selbstbe-

stimmter Prozess der Schüler ist, der von außen lediglich angeregt, nicht aber erzwungen wer-

den kann (vgl. Betz & Breuninger, 1987; Deci & Ryan, 1993). Der Unterricht kann lediglich 

Möglichkeiten und Gelegenheiten für Erfahrungen schaffen. Dies betont die Wichtigkeit der 

motivationalen Voraussetzungen der lernenden Person für Lernprozesse und die Lernergeb-

nisse (vgl. Gruber, Prenzel & Schiefele, 2006). 

Ein Ziel des Unterrichts sollte darin bestehen, die Kinder auf eine möglichst hohe Stufe der 

Handlungsregulation (Stufen der Identifikation mit den Lernzielen oder der Integration der 

Lernziele (Ryan, 1995) zu führen, so dass sie den Lernprozess aus eigenem Antrieb vorantrei-

ben. Dies erfordert jedoch das Erleben von Selbstbestimmung (Ryan & Deci, 2000). Indem den 

Kindern Verantwortung übertragen wird und die Lehrkraft gleichzeitig die Verantwortung 

dafür abgibt, ob die Kinder lernen, wird die Eigenverantwortlichkeit und Selbstständigkeit der 

Kinder gestärkt. Diese Form der Selbstbestimmung kann daher auch zu einer Verbesserung 

des Arbeitsverhaltens führen, da das aktiv lernende Kind absichtsvoll (intentional), d.h. aus 

einem eigenen Antrieb heraus lernt (Bereiter & Scardamalia, 1989) sowie zu einer Steigerung 

der Lernmotivation. Forschungsergebnisse konnten bestätigen, dass Lernende umso höhere 
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Vereinbarungen gegeben hat. Ein obligatorischer Bestandteil dieses Gesprächs ist die gemein-

same Betrachtung und Analyse der Entwicklungen sowohl des Anstrengungsverhaltens als 

auch der Kompetenzausprägungen. Um die gegenseitigen Abhängigkeiten dieser beiden Va-

riablen intuitiv erfassen zu können, wurde ein Diagramm entwickelt, in dem beide Graphen 

gleichzeitig sichtbar sind.  

Falls ein Absinken des Anstrengungsverhaltens erkennbar wird, sollen die Gründe hierfür di-

alogisch in Erfahrung gebracht werden. Falls es sich dabei um mit schulischen Mitteln lösbare 

Probleme handeln (Unter- oder Überforderung, Störungen des Gruppenklimas etc.), sollten 

Strategien entwickelt werden und Schritte vereinbart werden, mit denen diese Ursachen be-

hoben werden können. Falls es sich dabei um Ursachen handelt, die nicht mit schulischen 

Mitteln behoben werden können (z.T. aktuelle Trennung der Eltern, Tod eines Freundes oder 

Angehörigen, vermutete Kindeswohlgefährdung etc.), ist je nach Ursache ein differenziertes 

Vorgehen erforderlich.  

Steigerungen und gleichbleibend hohe Anstrengungswerte sollten demgegenüber lobend 

kommentiert werden. Auch in diesen Fällen ist es hilfreich, die Gründe für das Aufrechterhal-

ten oder für Steigerungen zu erfragen, da sich die Kinder auf diese Weise positiv mit ihrer 

eigenen Leistung auseinandersetzen können. 

Sofern Zusammenhänge zwischen hohen Anstrengungswerten und guten leistungsbezoge-

nen Fortschritten erkennbar werden, sollte dieser Zusammenhang erwähnt werden. Dies gilt 

selbstverständlich auch für die umgekehrten Fall, dass ein Absinken von Anstrengungsver-

halten oder kontinuierlich niedrige Anstrengungswerte mit geringen oder ausbleibenden 

Fortschritten einhergehen. 

Das Ziel besteht darin, dass Kinder ihre Fortschritte und ggf. Misserfolge auf das eigene An-

strengungsverhalten attribuieren, und nicht etwa auf Glück oder Intellekt und Talent, bzw. 

Pech, mangelnden Intellekt und mangelndes Talent. Ein solch lernförderliches Attributions-

muster  wirkt sich günstig auf das Lernen aus (Hosenfeld, 2002). Ebenfalls günstige Effekte 

könnten diese Kausalattributionen auf die Wahrscheinlichkeit von erfolgreichem Wissens-

transfer haben (vgl. Steiner, 2006).  

Zielsetzungen und Hintergrund 

Die Attribuierung von Erfolg und Misserfolg auf die eigene Anstrengung bzw. das eigene Ar-

beits- und Lernverhalten ist eine wichtige Voraussetzung für erfolgreiche Bildungsprozesse. 

Eine Überbetonung von Talent, Intellekt und Glück bzw. Pech, führt hingegen zu reduzierter 
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Durch die Eingrenzung der Probleme auf einzelne Ablaufschritte und/oder Schüler bzw. Schü-

lergruppen soll demgegenüber eine konstruktive Lösungsorientierung angeregt werden. 

Frage 6: Welche positiven Veränderungen oder Tendenzen wurden sichtbar? 

Während die zweite Frage den Fokus vor allem auf Erfolge, also absolute Veränderungen, 

ausrichtet und dabei die Antworten typischerweise die Erfolge im Hinblick auf die Ablauf-

schritte thematisieren, geht es in der sechsten Frage explizit um günstige Tendenzen, also um 

relative Veränderungen. Auch hier wird offengelassen, auf welche Aspekte sich diese Fort-

schritte beziehen können. Allerdings führt diese Fragestellung dazu, dass an dieser Stelle auch 

solche Veränderungen berichtet werden, die zwar noch weit von einem gewünschten Endzu-

stand entfernt sind, aber deutliche Verbesserungen gegenüber früheren Zuständen darstellen. 

In der Regel beziehen sich die berichteten Verbesserungen auf einzelne Schüler. Auf diese 

Weise regt die Frage auch eine intraindividuelle Bezugsnormorientierung der Lehrkräfte an. 

Frage 7: Auf wie viele Kinder treffen folgende Aussagen (vermutlich) zu? (seit der letzten Be-

fragung) 

Mit dem Training sind zahlreiche verschiedene Zielvariablen verbunden. Wenn das Training 

nur vor dem Hintergrund der rechtschriftlichen Entwicklung der Kinder betrachtet und be-

wertet wird, kann seitens der Lehrkräfte Unzufriedenheit entstehen, bspw. wenn die vorbe-

reitenden Ablaufschritte einmal mehr Zeit als üblich in Anspruch nehmen. Indem die Lehr-

kräfte durch diese Frage auch darüberhinausgehende Fortschritte der Lerngruppe reflektieren 

(z.B. verbesserte Selbstorganisationsfähigkeiten),  wird das Bewusstsein für die Vielfältigkeit 

der Ziele gestärkt und erneut die Aufmerksamkeit auf die vielfältigen möglichen Fortschritte 

der Lerngruppe gelenkt. 

Frage 8: In welchen Bereichen wünschen Sie weiter Unterstützung? 

Die Unterstützungswünsche der Lehrkräfte erwiesen sich als höchst unterschiedlich. Um den 

verschiedenen Bedarfen gerecht werden zu können, mussten sich die Lehrkräfte ihrer eigenen 

Wünsche zunächst gewahr werden und diese anschließend an die Projektverantwortlichen 

kommunizieren. 

Frage 9: Welche Ideen haben Sie, wie das Förderkonzept weiter verbessert und an die Bedürf-

nisse von Lehrkräften angepasst werden kann? 

Durch diese Frage wird besonders deutlich, dass die Konzeption offen für weitere Optimie-

rungen ist und dass die Lehrkräfte eine zentrale Quelle dieser Optimierungsideen darstel-

len.  Eine Besonderheit dieser Frage besteht daran, dass explizit nach den Bedürfnissen der 
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8.7 Der Implementationsprozess 

8.7.1 Vorbemerkung 

Die Implementation von Trainings oder anderer Maßnahmen an Schulen erfordert ein geplan-

tes und mit zahlreichen Akteuren abgestimmtes Vorgehen. Trotz aller Sorgfalt lässt es sich 

dennoch kaum verhindern, dass während der Implementation unvorhergesehene oder unvor-

hersehbare Schwierigkeiten auftreten, die bewältigt werden müssen. Dies trifft auch für das 

hier dargestellte Vorhaben zu. Im Sinne eines lösungsorientierten Vorgehens, und somit der 

symbiotischen Logik des Trainingsansatzes folgend, wurde entschieden, dass die gesammel-

ten Erfahrungen und gewonnenen Erkenntnisse konstruktiv aufbereitet und in Form von 

Handlungsanleitungen und Hinweisen für eine erfolgreiche Implementation des Trainings 

dargestellt werden sollen. Das Ziel bestand also in der Erstellung eines Implementationsmanu-

als, welches sich im Hinblick auf zukünftige Implementationsvorhaben als nützlich erweisen 

sollte. Daraus folgt jedoch auch, dass das im Folgenden vorgestellte Vorgehen zur Implemen-

tation stark idealisiert dargestellt wird und in dieser Gesamtheit nicht umgesetzt werden 

konnte. Eine ausführlichere Darstellung der tatsächlichen Implementationsprozesse erfolgt im 

Zusammenhang mit den durchgeführten Studien. 

8.7.2 Implementationsmanual 

Das Implementationsmanual repräsentiert die Gesamtheit der bislang im Rahmen des Vorha-

bens gesammelten Erfahrungen und gewonnenen Erkenntnisse bei der Einführung des Trai-

nings. Insofern ist es zunächst relativ spezifisch für die Besonderheiten, Merkmale und Anfor-

derungen des konkreten Trainingskonzepts formuliert worden. Dennoch lassen sich einige 

Hinweise - wenngleich in modifizierter Weise - auch auf andere Implementationsmaßnahmen 

in anderen Kontexten übertragen, denen gemeinsam ist, dass die implementierten Maßnah-

men dauerhaft in Eigenverantwortung der Schule oder der Einrichtung durchgeführt werden 

und darüber hinaus zu möglichst nachhaltigen Veränderungen beitragen sollen. Diese beiden, 

teilweise zusammenhängenden Aspekte, stellen Herausforderungen für Implementationsvor-

haben dieser Art dar und erfordern als Konsequenz eine Vielzahl von Maßnahmen und Be-

mühungen der unterschiedlichsten Arten. Eine dieser Maßnahmen stellt die Entwicklung des 

Implementationsmanuals dar (siehe S. - 250 -). Die Gliederung des Implementationsmanual 

folgt im Allgemeinen einer chronologischen Abfolge von Handlungsschritten. Das Implemen-

tationsmanual unterteilt die zur Ein- und Durchführung des Trainings erforderlichen Schritte 
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in sieben, sich teilweise zeitlich überlappende Phasen bzw. Prozesse: Akquisephase, Organi-

sationsphase I (Organisation innerhalb der Schule), Qualifizierungsphase, Organisations-

phase II (Organisation der Lerngruppen), Beteiligungsphase, Förderphase, Evaluations- und 

Abschlussphase. Wie die TABELLE 27 deutlich macht, handelt es sich insbesondere bei der Qua-

lifizierungs- sowie bei der Beteiligungsphase um Prozesse, die überwiegend parallel zu ande-

ren Phasen verlaufen.  

Tabelle 27 

Tabellarische Darstellung der Abläufe und Handlungsschritte im Rahmen des Implementationsprozesses 

Zeitpunkt/  

Zeitraum 

Kernphasen / Kernpro-

zesse 

Unterstützungsprozess 

Qualifizierung 

Unterstützungsprozess 

Beteiligung 

 Akquisephase   

Anfang 

Januar 
Finanzierungsplanung   

 Kontakt zur Schulaufsicht   

 
Vorstellung in Schulleiter-

dienstbesprechung 
  

 
Vorstellung in Lehrerkon-

ferenzen 
  

 
Beschluss der Lehrerkonfe-

renzen zur Teilnahme 
  

Ende  

März 

Rückmeldung des Interes-

ses an die Projektverant-

wortlichen 

  

 Organisationsphase I   

Anfang  

April 

Beauftragung der beiden 

schulinternen Koordinato-

ren 

  

 

Bekanntmachung der bei-

den Koordinatoren inner-

halb des Kollegiums 

Qualifizierungsphase  

 

Meldung der Koordinato-

ren an die Projektverant-

wortlichen 

Planung Fortbildungsange-

bote 
 

 
Festlegung von Zeit und 

Ort der Förderung 
  

 

sonstige strukturelle und 

organisatorische Planun-

gen 

  

 

Einigung auf ein Auswahl-

verfahren zur Bildung der 

Lerngruppen 

  

 

Koordinatoren machen 

sich mit den gewählten 

Testverfahren vertraut 

  

Ende  

April 

Anschaffung von Materia-

lien und Geräten 
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 Organisationsphase II   

Anfang  

Mai 

Klassenleitungen benen-

nen infrage kommende 

Kinder 

  

  erster Fortbildungstag  

 
Testung aller infrage kom-

mender Kinder 
  

Anfang  

Juni 
 zweiter Fortbildungstag  

 

Auswertung der Tests aller 

infrage kommender Kin-

der 

  

 

Erstellung von Förderplä-

nen für alle infrage kom-

menden Kinder 

  

   Beteiligungsphase 

drei Wochen 

vor Sommer-

ferien 

  
Einladung der Klas-

senleitungen zu dem 

Auswahlgespräch 

 
Auswahl von Kindern für 

die Lerngruppe 
 Auswahl von Kindern 

für die Lerngruppe 

 
Informationen an Eltern 

der ausgewählten Kinder 
 

Informationen an El-

tern der ausgewählten 

Kinder 

 

Übertragung der Förder-

pläne in die Umschlag-

mappen 

  

Beginn Som-

merferien 
   

 Förderphase   

Beginn  

Schuljahr 
 dritter Fortbildungstag  

 

Vorbesprechung der bei-

den Lehrkräfte über Auf-

gabenteilung und das wei-

tere Vorgehen 

 Entwicklung Elternbe-

teiligungskonzept 

 Beginn der Förderung   

erste  

Stunde 

v.a. Kennenlernen, erste 

Regeln und Rollen, Lern-

beratungsgespräche 

strukturierte Reflexion der 

Stunde 
 

zweite  

Stunde 

v.a. Rollentraining Lektion 

1 und 2 

strukturierte Reflexion der 

Stunde 
 

dritte  

Stunde 

v.a. Rollentraining Lektion 

3 

strukturierte Reflexion der 

Stunde 
 

vierte  

Stunde 

Einführung inTex-Übun-

gen 

strukturierte Reflexion der 

Stunde 
 

fünfte  

Stunde 

erste reguläre Förder-

stunde 

strukturierte Reflexion der 

Stunde 

fortlaufend: Netter 

Zettel / Informationen 

  fortlaufend: wöchentlich 

stattfindende Reflexionen 
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   Fertigstellung Eltern-

beteiligungskonzept 

Anfang  

September 
  

Informierung der El-

tern über beschlossene 

Beteiligungsmöglich-

keiten 

  Austauschtreffen I  

Ende 

November 
  fortlaufend: Netter 

Zettel / Informationen 

Anfang  

Dezember 
 fortlaufend: monatlich statt-

findende Reflexionen 
 

   
ggf. Einladung der El-

tern zu Veranstaltun-

gen 

Ende des Jah-

res 
 Austauschtreffen II 

ggf. Elternveranstal-

tungen 

Ende April    

  ggf. weitere Fortbildungsan-

gebote 
 

Anfang  

Mai 
 Abschluss- und Evaluations-

phase 
 

  Erneute Testung der Kinder 

der Lerngruppe 

fortlaufend: Netter 

Zettel / Informationen 

/ BTA 

  

Gespräch der Koordinatoren 

über Entwicklungen der 

Kinder und weitere Empfeh-

lungen 

 

Anfang  

Juni 
 

Vorbesprechung des Work-

shops / Bilanzierungsge-

spräch 

 

Mitte  

Juni 
 Durchführung des Work-

shops 
 

  
Rückmeldungen und Emp-

fehlungen an Klassenleitun-

gen und Eltern 

Rückmeldungen und 

Empfehlungen an 

Klassenleitungen und 

Eltern 

Beginn Som-

merferien 
   

 

8.7.3 Skizzierung des Implementationsprozesses 

Im Folgenden sollen die verschiedenen Phasen anhand ihrer wesentlichen Handlungsschritte 

und Ergebnisse skizziert werden. Für ausführlichere Informationen wird auf das Implemen-

tationsmanual (siehe S. - 250 -) verwiesen. 

Im Rahmen der Akquisephase fasst das Lehrerkollegium im Rahmen einer Lehrerkonfe-

renz den Beschluss, das Training einführen zu wollen. Das Kollegium hat dabei Kenntnis über 
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In der Abschluss- und Evaluationsphase werden die Rechtschreibleistungen aller Kinder 

erneut erfasst. Die Veränderungen der Rechtschreibleistungen und darüberhinausgehende 

Entwicklungen werden von den koordinierenden Lehrkräften an die Eltern und Klassenlei-

tungen der Kinder kommuniziert. Für jedes Kind wird das weitere Vorgehen abgeklärt. Die 

Koordinatoren nehmen an einem Workshop teil, in dem Erfahrungen ausgetauscht und kon-

zeptuelle Anpassungen entwickelt werden. Zudem teilen die Koordinatoren mit, ob die För-

derung im nachfolgenden Schuljahr fortgesetzt werden soll. Falls dies der Fall ist, berichten 

sie, welche Elemente auch weiterhin von ihnen eingesetzt werden, ggf. welche Modifikationen 

sie an ihnen vornehmen möchten sowie und auf welche Elemente des Trainings zukünftig 

verzichtet werden sollte.  
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