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Einleitung

 Das Bildungsrecht ist ein Grundrecht. Es ist die Aufgabe, nicht nur der Lehr-
kräfte, sondern aller am Bildungsprozess beteiligten Partner die Voraussetzungen 
zu schaffen, dass die individuellen Lernfähigkeiten des Einzelnen berücksichtigt 
werden können. 

Sich mit den spezifi schen Lernstörungen auseinanderzusetzen heißt Instrumente 
und Strategien zu entwickeln, die die Lernfähigkeiten der Jugendlichen unterstüt-
zen, ihnen den Zugang zu Wissen eröffnen und so der Eintritt in die Arbeitswelt 
erleichtert wird.

Das Projekt „Neue Mittel und Methoden für eine didaktische und soziale Einglie-
derung von Schülern mit spezifi schen Lernstörungen“ zeigt auf, wie durch zielori-
entiertes Lernen und entsprechenden Lehrmitteln Schülerinnen und Schüler mit 
Lernstörungen gleichwertig lernen können und so besser ihre Fähigkeiten ausdrü-
cken können.

Dieses Projekt soll dazu beitragen weiterhin in diese Richtung zu arbeiten, um den 
Lernerfolg und die Inklusion zu gewährleisten und so gleiche Voraussetzungen zu 
schaffen.

Landeshauptmannstellvertreter
Landesrat für italienische Kultur, Schule und Berufsbildung 
Christian Tommasini
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	  In den letzten Jahren wird dem Thema Legasthenie immer größere Auf-
merksamkeit entgegengebracht. Es haben sich neue didaktische Methoden und 
neue Ansätze in der Zusammenarbeit zwischen Schule, anderen Bildungsträgern, 
Sanitätsdiensten und Eltern durchgesetzt. Die Zusammenarbeit zur Aufwertung 
spezifischer Kompetenzen ist notwendiger denn je, um den Bildungsweg aller 
Schüler zweckmäßig zu unterstützen.
In diesem Kontext siedelt der Beitrag dieser Forschungsarbeit an, die aus dem Ein-
satz und der konkreten Erfahrung zahlreicher, an der täglichen Arbeit mit Kindern 
und Jugendlichen mit spezifischen Lernstörungen Beteiligten, hervorgeht. Die hier 
vorgestellten Ergebnisse sollten auch eine konkrete Hilfestellung für jene Lehrper-
sonen sein, die Kinder mit Lernstörungen mit mehr Bewusstsein und Professiona-
lität unterstützen möchten. Den schulischen Erfolg dieser Kinder zu ermöglichen, 
ist eine Herausforderung an unsere beruflichen Fähigkeiten und, dank der uns 
zur Verfügung stehenden Kenntnisse und Mittel, ein erreichbares Ziel. Außerdem 
bekräftigt das Gesetz 170/2010 auf nationaler Ebene die Pflicht der Lehrkräfte, ihre 
fachlichen Kompetenzen im Sinne der Schüler mit Lernstörungen weiterzubilden. 
Es wird also verpflichtend, sich des Problems mit der entsprechenden Professiona-
lität anzunehmen.
Die nächsten Seiten gehen auf die Hauptmerkmale der spezifischen Lernstörungen 
ein und in der Folge werden die Ergebnisse der Forschung vorgestellt: wissen-
schaftliche Daten für einen bewussteren Umgang mit didaktischen Methoden und 
Mitteln, mit denen die Schüler an eine effiziente, auf Selbstständigkeit basierende 
Lerntechnik herangeführt werden können.

Kapitel 1

Spezifische 
Lernstörungen und 
Schule
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≥ 1.1 Spezifische Lernstörungen – Überblick
Es kann von spezifischen Lernstörungen gesprochen werden, wenn Schwierig-
keiten in einem besonderen Lernbereich gegeben sind, obwohl keine kognitiven, 
neurologischen, sensorischen, emotionalen oder sozialen Probleme vorherrschen. 
Ihr Hauptmerkmal ist eben diese „Besonderheit“ im Sinne einer signifikanten, aber 
begrenzten Störung einer spezifischen Fähigkeit. Die Störung beeinflusst nicht die 
allgemeine geistige Arbeitsweise. Es geht um eine Störung, welche „sich äußert, so-
bald man dem Lesen, Rechtschreiben und dem Rechnen ausgesetzt ist und welche 
sich im Laufe der Zeit verändert, allerdings ohne zu verschwinden“1.

Das Diagnose-Handbuch DSM IV (1994) weist darauf hin, dass die Lernschwierig-
keiten die schulischen Leistungen und jene Tätigkeiten wesentlich beeinflussen, 
welche im Alltag Rechen-, Lese- oder Rechtschreibfähigkeiten voraussetzen; diese 
Schwierigkeiten können zu mangelndem Selbstwertgefühl und dem Verlust von 
sozialen Kompetenzen führen.

Diese Störungen treten bei intelligenten Kindern und Jugendlichen auf, obwohl sie 
ein normales erzieherisches und schulisches Umfeld hatten: sie haben nichts mit 
kultureller Benachteiligung zu tun. Zu den Lernstörungen gehören die Dyslexie 
(Leseschwäche), die Dysgraphie (Schreibschwäche), die Dysortographie (Recht-
schreibschwäche) und die Dyskalkulie (Rechenschwäche).

Im deutschen Sprachgebrauch besteht allerdings keine klare Abgrenzung dieser 
Begriffe. Teilweise wird das Wort Legasthenie als Synonym von Dyslexie verwendet 
oder, wie in  dieser Arbeit, als Sammelbegriff für alle Formen der Lernbeeinträch-
tigung. Auch die Unterscheidung in „Störung“ oder „Schwäche“ scheint lediglich 
unterschiedliche Schweregrade derselben zu Grunde liegenden Beeinträchtigung 
zu bezeichnen. 

Die jüngste italienischsprachige Fachliteratur hat folgende mögliche Indikatoren2 
identifiziert, welche die eventuelle Präsenz von Lernstörungen festlegen. 

Ein Kind mit Lernstörung zwischen 7 und 12 Jahren: 
–	 liegt mit seiner Lese- und Rechtschreibfähigkeit wesentlich unter seinen 

intellektuellen Fähigkeiten.
–	 verwechselt die Folge der Buchstaben im Wort andauernd.
–	 ist beim Lesen weder sorgfältig, noch schnell und flüssig und hat 

Schwierigkeiten beim Verständnis des Textes.
–	 hat eine nicht dem Alter entsprechende Rechtschreibung (z.B. liest und 

schreibt es dasselbe öfters im Text vorkommende Wort auf unterschiedliche 
Art und Weise. Buchstaben werden vertauscht, verwechselt und ausgelassen).

–	 verwendet beim freien Schreiben einen eingeschränkten Wortschatz.
–	 kann nicht anhand seiner eigenen Mitschrift lernen. 
–	 sucht Ausreden, um nicht zu lesen. 
–	 hat Schwierigkeiten oder schafft es nicht, sich das Einmaleins zu merken.
–	 verwechselt rechts und links.
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–	 erzählt langsam.
–	 hat Schwierigkeiten damit, abstrakte Sprache zu verstehen (z.B. Sprichworte, 

Redensarten).
–	 hat Schwierigkeiten beim Lesen des Horoskops.
–	 hat Schwierigkeiten dabei, sich seine eigene Telefonnummer oder wichtige 

Daten zu merken.
–	 kann bei der Planung und Organisation von Tätigkeiten eingeschränkte 

Kompetenzen haben.
–	 hat Schwierigkeiten bei der Zeiteinteilung.
–	 kann einen eingeschränkten Orientierungssinn haben.
–	 hat wenig Selbstwertgefühl und Selbstbewusstsein.

Ein Schüler mit Lernschwierigkeiten ab 12 Jahren:
–	 liest weiterhin langsam, stockend und mit Fehlern.
–	 hat ein beschränktes Allgemeinwissen aufgrund der Leseschwierigkeiten.
–	 hat weiterhin Schwierigkeiten beim Buchstabieren.
–	 schreibt langsam und mühevoll und das Ergebnis ist schwer leserlich.
–	 hat Schwierigkeiten bei der Planung und Zusammensetzung eines 

geschriebenen Textes.
–	 hat Schwierigkeiten bei der Syntax und Punktsetzung.
–	 hat Schwierigkeiten beim Zusammenfassen.
–	 hat Schwierigkeiten mitzuschreiben oder von der Tafel abzuschreiben.
–	 vermeidet oder schiebt Tätigkeiten auf, die Lesen und Schreiben erfordern.
–	 erledigt seine Hausaufgaben nicht.
–	 beantwortet vor allem „offene“ Fragen nur langsam.
–	 kann sich Inhalte nur mit Mühe merken.
–	 spricht manche Worte weiterhin schlecht aus.
–	 hat geringes Selbstbewusstsein und wenig Selbstwertgefühl.
–	 stört in der Klasse, spielt den Kasperl oder ist auffällig zurückhaltend.
–	 kann hinsichtlich seiner schulischen Probleme im Lesen, Schreiben und 

Rechnen emotional oder ängstlich sein.
–	 kann hochempfindlich und emotional sein und strebt nach Perfektion.

Die angeführten Verhaltensweisen gehen natürlich nicht ausschließlich mit der 
Legasthenie einher und stellen kein diagnostisches Verzeichnis dar, sondern sind 
nur Hinweise auf die mögliche Präsenz einer spezifischen Lernstörung.

Zusammenfassend können wir die Hauptmerkmale der Lernstörungen in folgenden 
Punkten festhalten: 

–	 Unerwartete Schwierigkeiten bei Lesen und Rechtschreibung und/oder bei 
Zahlen und Rechnen;

–	 Schwache phonologische Bewusstheit;
–	 Langsame Automatisierung bestimmter Fähigkeiten3.
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Im Besonderen kann das Kind mit Legasthenie lesen und schreiben, aber nur wenn 
es seine Fähigkeiten und Energien maximal einsetzt, weil es ihm nicht automatisch 
gelingt. Deshalb ermüdet es rasch, macht Fehler und bleibt im Vergleich zu seinen 
Schulkameraden zurück.
Die Schwierigkeiten im Lesen können mehr oder weniger ausgeprägt sein und in 
Verbindung mit Problemen beim Schreiben, beim Rechnen und manchmal auch bei 
anderen kognitiven Aktivitäten auftreten. Die Lernstörungen können auch Schwie-
rigkeiten etwa in den Bereichen der Kontrolle von Zeit und Raum, der Merkfähigkeit 
oder der mit motorischer Koordination verbundenen Fähigkeiten mit sich bringen. 
Das Kind oder der Jugendliche mit diesen Störungen kann auf sein Unbehagen mit 
Isolierung, Aggressivität und Depression reagieren, vor allem wenn sie von Familie 
und Schule keine angemessene Unterstützung erfahren.

Ungefähr 3–4% der Kinder und Jugendlichen in italienischen Schulen leiden unter 
Legasthenie4, heute vom Gesetz 170 des Jahres 2010 anerkannt und vertieft. Dem-
zufolge besteht seitens aller Beteiligten (Familie, Schule, pädagogische Dienste) 
die Notwendigkeit, von den bestehenden Ressourcen Gebrauch zu machen, um 
Betroffenen einen angemessenen Lernweg zu ermöglichen und um Risiken sowie 
eventuelle schwere Folgen schulischer Ausgrenzung zu vermeiden.

Da „der Schüler mit Legasthenie lesen und schreiben kann“, gilt es abschließend 
hervorzuheben, dass es Aufgabe des Erziehers ist, die Tür zum Wissen, das in 
unserer Gesellschaft oftmals an schriftliche Inhalte gebunden ist, zu öffnen. Aus 
diesem Grund sehen wir den Schüler mit Dyslexie als Menschen mit „Eigenschaf-
ten“, welche ihn oft „undurchlässig“ für traditionelle Unterrichtsmethoden machen, 
ihm aber viele andere Kanäle und Fähigkeiten geben, um selbstständig Zugang 
zum Wissen zu finden und Kompetenzen zu entwickeln.

≥ 1.2 Klinische Aspekte: Diagnose und Behandlung von spezifischen Lernstörungen
In Anbetracht der Tatsache, dass ein Kind mit Lernbeeinträchtigung Schwierigkei-
ten in der Automatisierung aufweist, ein langsamer und fehlerhafter Leser ist, dem 
Unterricht und gewöhnlichen Nachhilfe-Programmen „widerstrebt“, ist es drin-
gendst notwendig, Mittel und Methoden zu finden, welche die spezifischen Schwie-
rigkeiten des Kindes berücksichtigen. Zu diesem Zweck ist in erster Linie eine 
Differenzialdiagnose erforderlich. Sie soll für diese Störungen, Beeinträchtigungen 
der Affektivität, kulturelle Deprivation oder geistige Behinderungen ausschließen. 
So muss der Befund sämtliche Störungen wie Schulangst, kognitive Beeinträch-
tigung, Störung durch Aufmerksamkeitsdefizit usw. ausschließen, welche zu den 
nicht spezifischen Lernstörungen gehören. 
Im Jahr 2006 haben verschiedene Vereine, die im Rahmen der Lernstörungen arbei-
ten, an der Fachtagung Consensus Conference der Associazione Italiana Dislessia in 
Mailand teilgenommen. Ziel der Teilnehmer war es, einen gemeinsamen Leitfaden zur 
klinischen Handhabung „Le raccomandazioni per la pratica clinica“5 auszuarbeiten. 
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In den letzten Jahrzehnten wurden auf nationaler und internationaler Ebene ver-
schiedene Forschungen durchgeführt. Trotzdem wurde noch keine definitive Antwort 
zu Gründen und Mechanismen der spezifischen Lernstörungen gefunden. Über die 
Gründe wurde in den letzten Jahren viel diskutiert, so Luigia Milani:  „Anfänglich 
wurden Annahmen zu einem Defizit in der sensorischen Wahrnehmung gemacht, 
dann wurde für lange Zeit angenommen, die Ursachen seien psycho-emotionaler 
Natur (falscher Ansatz von Seiten der Eltern oder Lehrpersonen, emotionale oder 
Bindungsprobleme oder der Persönlichkeitsstruktur des Kindes). Jüngste Forschun-
gen zum Thema bestätigen die Annahme von der Ursache der Entwicklungs-Dyslexie 
in der Konstitution: eine genetische und biologische Basis liegt der Veranlagung 
zur Störung zugrunde, auch wenn bislang keine genauen Mechanismen präzisiert 
wurden. In bedeutungsvollem Ausmaß trägt das Umfeld bei (darunter versteht sich 
auch der sozio-kulturelle Hintergrund der Eltern), die Störung zu verstärken oder 
einzudämmen“6.

Die meistverbreitete Theorie legt als Ursache der Entwicklungs-Dyslexie ein Defizit 
auf der Ebene der phonologischen Verarbeitung7 fest. Das Phonem ist die kleinste 
Einheit des Klanges im Wort. Um zu lesen, muss man dazu fähig sein, die Buchsta-
ben (Grapheme) den entsprechenden Klängen (Phoneme) zuzuordnen. So erkennt 
die Fachliteratur zum Thema die metaphonologische Kompetenz als eine der 
Voraussetzungen zum Erlernen der geschriebenen Sprache an. Die metaphonologi-
sche Kompetenz ist „die Fähigkeit, jene Phoneme wahrzunehmen und zu erkennen, 
welche die Worte der gesprochenen Sprache bilden und passende Veränderungen 
daran vornehmen“8.  

Sich der phonologischen Struktur der Sprache bewusst zu sein, bedeutet dem-
zufolge, die phonologischen Komponenten (Silben und Phoneme) entziffern und 
handhaben zu können. Durch die Automatisierung9 dieses Prozesses können mehr 
kognitive Ressourcen für das Verständnis aufgewendet werden10. So haben Leser 
mit Problemen beim Entziffern derart große Mühe beim Leseprozess, dass sie nicht 
zum Verständnis des gelesenen Textes gelangen. Die spezifische Leseschwierigkeit 
äußert sich eben dann, wenn sich die Automatisierung der Identifizierung eines 
Wortes nicht oder unvollständig, bzw. mit großer Schwierigkeit11 entwickelt. Das 
Kind mit Legasthenie, vertauscht, ersetzt und verwechselt Buchstaben und Zahlen 
und macht typische Fehler wie:

–	 Visuelle Wahrnehmungsfehler, darunter versteht sich das Verwechseln von 
Buchstaben die ähnlich aussehen oder spiegelverkehrt sind („e“ mit „a“, „r“ mit 
„e“, „m“ mit „n“, „b“ mit „d“, „p“ mit „q“),

–	 Phonologische Fehler, betreffen das Verwechseln ähnlich klingender Laute 
oder Worte („p“ mit „b“, „Sand“ mit „Land“),

–	 Antizipations-Fehler, also ein Wort das anstelle eines anderen gelesen wird, 
mit dem es aufgrund ähnlicher Buchstaben oder der Bedeutung verbunden 
ist („Lied“ mit „Leid“, „Garten“ mit „Graten“, „Gans“ mit „ganz“).
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Deshalb ist es für das Kind in der einführenden Phase zum Lesen und Schreiben 
von wesentlicher Bedeutung, schrittweise vorzugehen und sich mit den vier Grund-
lagen des Lernprozesses auseinanderzusetzen:  

–	 wie viele Elemente gibt es im Wort; 
–	 welche sind diese Elemente;
–	 die fortlaufende Anordnung dieser Elemente;
–	 wie werden sie dargestellt;12

Um die Entwicklung der phonologischen Kompetenzen des Kindes zu unterstützen, 
ist es zudem angebracht, im Lernprozess folgende Hinweise zu berücksichtigen13:

–	 jeden Buchstaben einzeln einführen;
–	 Verwendung von Groß-Druckbuchstaben mindestens bis alle Laute, auch die 

schwierigen, angeeignet wurden;
–	 für die Groß-Druckbuchstaben 1x1 cm karierte oder linierte Hefte der fünften 

Klasse Grundschule verwenden;
–	 den schwierigeren Lauten mehr Zeit widmen; 
–	 konkrete Angaben zur Schrift geben: Schreibrichtung, Bewegung der Hand, 

Höhen des Buchstabens usw.;
–	 das Schreiben mit einer Methode beibringen, welche die Laute verwendet;
–	 jeden Tag Zeit für Sprachspiele einplanen, welche die phonologische 

Kompetenz fördern;
–	 durch Antizipation lesen lassen;
–	 Kindern viel vorlesen (Geschichten, Kinderreime, Gedichte, Reime, gereimte 

Geschichten, Lieder usw.);
–	 das individuelle, spontane „Leiselesen“ fördern

Wie daraus hervorgeht ist es wichtig, das Kind bei der Entwicklung der Lese- und 
Rechtschreibfähigkeit schrittweise und angemessen anzuleiten und dabei immer 
die Komplexitätsfaktoren der Worte zu berücksichtigen. Der Anfang „muss mit viel 
verwendeten zweisilbigen Worten erfolgen, um dann Länge und Komplexität  zu 
steigern“14.

In diesem Sinne, vertreten einige Autoren die Meinung, dass das Lesenlernen nach  
der Ganzheitsmethode15 in den ersten zwei Jahren Grundschule für Kinder mit 
spezifischen Lernstörungen nicht angebracht ist. 

„Die Ganzheitsmethode stellt für die Kinder mit Dyslexie ungeheuerlichen Schaden 
an. Seit einigen Jahren ist sie an den französischen Schulen verboten. Die Kinder 
können sich dabei die Form der Buchstaben nicht einprägen, wohingegen eben dies 
der Arbeitsansatz ist. Außerdem ist das, laut einer Studie von 2007 in Mailand, für 
alle Kinder mühsamer. Im Vergleich mit Klassen, die andere Systeme einsetzen, 
scheint auf, dass Kinder mit der globalen Methode öfters Fehler machen […]“16.

Der Stand der Dinge im Allgemeinen wird immer homogener und einheitlicher, 
auch weil das Interesse an diesem Thema stetig wächst. Obwohl seit Beginn dieser 
Forschungsstudie einige Jahre vergangen sind, finden sich in Italien verschiedene 
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Publikationen zum Thema der spezifischen Lernstörungen. Bedeutsam wird es 
nun sein, konkret zur Tat zu schreiten, in erster Linie in der Schule. Diesbezüglich 
sagt Giacomo Stella: „die Schule, die das Kind nicht versteht und seine Schwierig-
keiten nicht deuten kann, liegt falsch und das Kind erkennt das und verweigert sie. 
Die Schule, die jedem Kind in Schwierigkeiten mit Verständnis und Unterstützung 
begegnet, tut gut daran und auch jene, welche jeden Morgen mit ihren Problemen 
kämpfen müssen, können hier trotz allem ein Umfeld vorfinden, das ihnen auf ih-
rem mühsamen Weg hilft17. Im Wesentlichen liegt der Schwerpunkt auf der Tatsa-
che, dass Menschen mit Dyslexie eine andere Lernmethode haben, aber auf jeden 
Fall lernen“18. 

Demzufolge liegt es an den Lehrern, dieses Thema mit dem Ziel zu vertiefen, ange-
messenen Bedingungen und ein geeignetes Umfeld zu schaffen. Laut dem engli-
schen Neurologen Critchley, welcher in den 70ern und 80ern die Dyslexie gründlich 
studiert hat, „ist die Zukunft eines Kindes mit Entwicklungs-Dyslexie umso besser, 
je besser seine kognitiven Fähigkeiten sind, je zeitiger der Eingriff stattfindet, je 
besser Kind und Störung vom Umfeld verstanden werden, je angemessener der 
didaktische Ansatz ist, schlussendlich je grösser das psychische Gleichgewicht des 
Kindes selbst ist.“19 

Ungünstige Elemente sind „häufiger Wechsel von Klasse (und von Lehrpersonen), 
häufige Abwesenheit, überfürsorgliches Verhalten, das es dem Kind nicht ermög-
licht, seine Schwierigkeiten anzugehen“20. 

Es geht darum, das „Hindernis zu umgehen“ indem entsprechende Strategien ein-
gesetzt werden. Es gibt kein allgemeingültiges Rezept zur Bewältigung des Prob-
lems. Es gibt aber spezielle didaktische Strategien, die flexibel, individualisiert und 
von Langzeitdauer sind und auf die Selbständigkeit des Schülers mit Legasthenie 
hinarbeiten. Nur so finden die wertvollen Überlegungen von Critchley eine Entspre-
chung in der Realität.
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	 Durch das Projekt „Neue Mittel und Methoden für eine didaktische und 
soziale Eingliederung von Personen mit spezifischen Lernstörungen“, sollte eine 
bestimmte Arbeitsmethode getestet werden, die es Kindern und Jugendlichen 
ermöglicht zu lernen und dabei die durch eine spezifische Lernstörung gegebenen 
Schwierigkeiten zu reduzieren.

Die vorliegende Forschungsarbeit wurde in einer technologischen Lernwerkstatt 
durchgeführt. Ein Ort der entstanden ist, um den Umgang mit Hilfsmitteln zu erler-
nen, die es ermöglichen, Hindernisse auf dem Lernweg zu umgehen und um Strate-
gien und Methoden für selbstständiges und zweckmäßiges Lernen zu erarbeiten.

Der Idee liegt das Bewusstsein zugrunde, dass das Problem der spezifischen 
Lernstörungen mit besonderen Mitteln und Methoden angegangen werden kann: 
die Kinder, welche an den Aktivitäten der Werkstatt teilnehmen, kommen nicht nur, 
um den schulischen Anforderungen zu entsprechen, sondern auch, um durch die 
Verwendung der informatischen Kompensationsmittel einen bestimmten Grad an 
Selbstständigkeit zu entwickeln, mit dem Ziel eine persönliche Lerntechnik für die 
Schule, für zu Hause und auch für die zukünftige Arbeitswelt zu finden. Die Techno-
logische Lernwerkstatt verkörpert ein, in diesem Sinne angemessenes, Lernumfeld, 
eine Umgebung mit Menschen, welche die Kinder ermutigen und dazu anregen, ihr 
kognitives Potential auszudrücken und ihr Selbstwertgefühl zu stärken. Es geht 
dabei um einen Ort, an dem sich die Lehrpersonen austauschen und die spezifi-
schen didaktischen Ressourcen näher kennenlernen können: ein Dienst, welcher 
durch die aktive Zusammenarbeit  zwischen Institutionen, Familien und Diensten 
des Territoriums getragen wird.
Gemeinsames Ziel ist es, optimale Bedingungen zu schaffen, um die schulische 
Laufbahn der Kinder, sei es zu Hause als auch in der Schule, mit speziellen Mitteln 
und Methoden weniger problematisch und mühsam zu gestalten und ihnen eine 
angemessene Steigerung des Selbstwertgefühls und des allgemeinen schulischen 
Wohlbefindens zu ermöglichen.

Kapitel 2

Die Werkstatt
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≥ 2.1 Die eingesetzten Mittel
Um den Bedürfnissen der Kinder und Jugendlichen mit spezifischen Lernstörungen 
zu entsprechen, ist es notwendig, dass das Bildungssystem mögliche Interpretati-
onsansätze und angemessene Hilfsmittel liefert.
 
„Wenn einige spezifische Funktionen fehlen oder mangelhaft sind, nicht „aufgeholt“ 
werden können (im Sinne der sogenannten Normalität), dann wird es ausdrück-
liches Ziel der Therapie, in erster Linie Ausweichstrategien zu bieten, die Suche 
nach den wesentlichen Mitteln zur Problemlösung zu unterstützen oder geeignete 
Tätigkeiten im Sinne der Individualität zu finden, um auf der Suche nach alternati-
ven Wegen oder Ausgleich zu begleiten21“. 

Die Einführung von Strategien und Kompensationsmitteln erlaubt es den Schü-
lern, „Hindernisse zu umgehen“. Die synthetische Sprachausgabe22, stellt hier eine 
Art von „Selbstverlängerung“ dar. Wo es dem Schüler nicht möglich ist, verkörpert 
die synthetische Sprachausgabe eine Brücke zwischen seinen Fähigkeiten und 
seiner Leistung. So wie jemand mit Sehschwäche diese Probleme mit der Verwen-
dung einer Brille ausgleicht, so wird die synthetische Sprachausgabe bei Legas-
thenie verwendet, um die von der spezifischen Störung gegebenen Schwierigkeiten 
auszugleichen.

Das Hilfsmittel ist notwendig, um den Schüler während des Leseprozesses selbst-
ständig zu machen und es ihm zu ermöglichen, seine niederen (mangelhaften) 
Fähigkeiten zu unterstützen und seine Energie und Aufmerksamkeit somit auf die 
hohen Fähigkeiten, also den Prozess des Textverständnisses zu wenden; wie auch 
im Schreibprozess hebt das Instrument die Fehler hervor und hilft dabei, sie zu ver-
bessern. Somit kann sich der Schüler auf den Inhalt konzentrieren, sich ausdrücken 
und kommunizieren. Der Schüler nutzt nicht einfach nur die Lesefunktion des Hilfs-
mittels, sondern macht von einem komplexen technologischen System Gebrauch, 
das jedes Wort „aufleuchten“ lässt und hervorhebt, sobald es gelesen wird. Mit 
dieser kognitiven Aktivität werden die auditiven und visuellen Wahrnehmungska-
näle gleichzeitig angesprochen und, wie es scheint, die Lese- und Schreibfähigkeit 
des Schülers „gestärkt“.

„Bei der Studie der Fachliteratur wurden die möglichen Anwendungen der syn-
thetischen Sprachausgabe und ihre Auswirkungen auf die Entschlüsselung, das 
Textverständnis, die Aufmerksamkeit und allgemeiner auf die möglichen Folgen auf 
der Motivationsebene erkundet. Die angeführten Forschungen zeigen eine positive 
Auswirkung bei Verwendung der synthetischen Sprachausgabe. Die vielverspre-
chenden Ergebnisse werden im Rahmen der neuropsychologischen Modelle und der 
Simulationen mit den Neuralnetzen, der Kognitions- und Lerntheorien behandelt“.23

Es ist wichtig, Schüler mit Legasthenie mit einer klaren und verständlichen synthe-
tischen Sprachausgabe auszustatten, um ihnen ein störungsfreies und verbesser-
tes Zuhören und damit das Verständnis durch „Lesen mit den Ohren“ zu gewähr-
leisten.
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Mit der Hilfe von Marcella Peroni24 möchten wir so die Hauptargumente für den Ein-
satz eines informatischen Kompensationsmittels zusammenfassen:

–	 geringere Lesezeit und bedeutende Verbesserung des Textverständnisses;
–	 in der Folge Verbesserung des Wortschatzes;
–	 die gleichzeitige Beanspruchung der visuellen und auditiven Kanäle 

ermöglicht die Erweiterung des Wortschatzes;
–	 Steigerung der für den Leseprozess erforderlichen Konzentration und der 

Aufmerksamkeit;
–	 der Leseprozess ist weniger mühevoll, stressig und infolgedessen 

angenehmer;
–	 positive Auswirkungen auf psychologischer Ebene: Selbstwertgefühl, 

Motivation und Gefühl von Selbst-Effizienz. 

Eine synthetische Sprachausgabe kann nur mit einer Software „text-to-speech“ 
technisch funktionell sein. Die hier angeführten Softwares beinhalten eine hoch-
wertige synthetische Sprachausgabe und sind zu didaktischen Zwecken entwi-
ckelt worden, insbesondere für Schüler mit die spezifischen Lernstörungen. Die in 
unserer technologischen Lernwerkstatt verwendeten Anwendungen sind mit der 
synthetischen Sprachausgabe Loquendo V6 integriert, bzw. einem Synthesemo-
tor jüngster Generation, welcher mit denselben akustischen Eigenschaften der 
menschlichen Stimme kommuniziert und allgemein als synthetische Sprachausga-
be höchster Qualität anerkannt ist.

Die bei den Aktivitäten der Werkstatt eingesetzten Softwares sind: „SuperQuader-
no“, „Carlo Mobile Pro“ und „ePico“25. 

Diese bilden eine Einheit „von Anwendungen, welche dazu gedacht sind, den Grad 
der Selbstständigkeit jener Personen zu fördern, welche das Lernen durch einen 
auditiven Kanal bevorzugen“26. 

Alle „fachlichen“ Funktionen, die darin enthalten sind, bilden zusammen ein ideales 
Lernumfeld für die „Lektüre mit den Ohren“ und für das Textverständnis. In der 
technologischen Lernwerkstatt wurden für die Schüler ab 12 Jahren „Carlo Mobile 
Pro“ und „ePico“ und für die Jüngeren die Software „SuperQuaderno“ eingesetzt. Zu-
sätzlich zur synthetischen Sprachausgabe ermöglicht SuperQuaderno dem Schüler 
das „Lesen durch Bilder“, da zwischen den Wörtern automatisch Bilder eingefügt 
werden. 

Die Funktion ist nützlich, um das Merken von Textinhalten zu unterstützen, das 
Verständnis des Inhaltes zu fördern (insbesondere bei Fremdsprachen) und um das 
Erkennen und Verbessern von Fehlern zu erleichtern.
Die Möglichkeit, neben dem Text Bilder einzufügen (multi-sensorische Präsentati-
on), macht diese Software zum ersten meta-kognitiven Kompensationsmittel in der 
Schullaufbahn der Grundschüler.
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≥ 2.2 Didaktische Methode
Mit den in der Werkstatt angebotenen Aktivitäten sollen Schüler die bestmögliche 
Methode für ihre Unabhängigkeit beim Lernen finden.

Für Schüler mit spezifischen Lernstörungen, insbesondere für Schüler mit Le-
gasthenie ist es vorrangig, auf der Ebene des Textverständnisses einzugreifen. 
Ohne „Verständnis“ als Fähigkeit, gibt es keine Lernaktivität. Es geht also darum, 
jene Aspekte des Textes zu erkennen, welche die Verständnisschwierigkeiten für 
einige Schüler vergrößern. Ist das Hindernis der Lektüre anhand der synthetischen 
Sprachausgabe überwunden, geht es darum zu hinterfragen, welche Schwierigkei-
ten das Verständnis eines Textes bergen kann. Im Text finden vielfältige Konzepte 
Ausdruck. Ein Konzept ist eine abstrakte geistige Darstellung, die definiert, in wel-
cher Beziehung die Einheiten (Objekte, Personen, Tiere) zueinander stehen. Dabei 
gibt es verschieden Möglichkeiten: 

–	 Wahrnehmungs-Zusammenhang: Form, Größe, Farbe usw.;
–	 Symmetrischer Kategorie-Zusammenhang zwischen den Einheiten derselben 

Kategorie;
–	 Asymmetrischer Kategorie-Zusammenhang zwischen Konzept-Kategorien;
–	 Zeit- und Raum-Zusammenhang jeder Einheit;
–	 Zusammenhang von Ursache und/oder Ziel in jeder belebten Einheit.

Alle möglichen Zusammenhänge liegen dem Verständnis der Konzepte und somit 
dem Textverständnis selbst zugrunde. Untersuchen wir diese fünf Arten von 
Zusammenhängen. Ein Objekt, wie bspw. ein Küchentisch, hat einen bestimmten 
Namen, eine Form, eine Größe, eine Farbe, eine Funktion, eine Eigenschaft, gehört 
einer Kategorie an, besteht aus einem Material, hat seinen Raum, seine Zeit, unter-
scheidet sich von, ist gleich wie. Bei der Beschreibung eines Tisches, wie eines je-
den anderen Objektes, können wir im Vorhinein semantische Kategorien festlegen, 
in welche die entsprechenden Konzepte „passen“. Dieser Vorgang wird allgemein 
„Kategorisierung“ der Konzepte genannt und bildet die Grundlage für die selbstän-
dige Erarbeitun einer logischen und organisierten Conzept-Map. In diesem Sinne ist 
es notwendig, Ordnung zu schaffen und die Kenntnisse zu organisieren.

Im folgenden Schema wird diese Überlegung zum besseren Verständnis des „Kate-
gorisierung-Prozesses“ zusammengefasst.

Name Funktion Eigenschaft Material Kontext Kategorie übergeordnete
Kategorie

Was ist 
es?

Wozu wird es
gebraucht?

Wie ist es? Woraus 
besteht es?

Wo befindet 
es sich?

Was ist in 
derselben 
Kategorie?

Welcher 
Kategorie 
gehört es an?

Tisch Um Dinge 
abzulegen, 
um zu essen 
usw.

Gross, 
klein, 
viereckig
usw.

Holz,
Eisen, 
Glas
usw.

Küche,
Bad,
Schule
usw.

Stühle,
Bänke
usw.

Möbel,
Einrichtung
usw.
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Das Schema kann zudem erweitert werden, um die symmetrischen Kategorie-Zu-
sammenhänge zwischen den Einheiten derselben Konzept-Kategorie zu untersu-
chen.

Wie bereits erwähnt, zeigt die Fachliteratur auf, dass die Schüler mit spezifischen 
Lernstörungen Schwierigkeiten bei der Kategorisierung der im Text vorkommenden 
Inhalte haben und demzufolge nur mit großer Mühe die logischen Zusammenhän-
ge zwischen den vielen Konzepten herstellen. Die Verwendung eines Schemas, in 
dem der Schüler die im Text vorhandenen Informationen (Schlüsselworte) ver-
schiedenen Bedeutungskategorien (Orte, Personen usw.) zuordnet kann diesen 
Vorgang  erleichtern. Didaktisches Ziel ist es, die Fähigkeit des Schülers zu fördern, 
die Informationen zu kategorisieren und diese in Hinblick auf das selbstständige 
Erstellen einer Concept-Map zu organisieren. Eine Concept-Map ist eine grafi-
sche Darstellung der Inhalte eines Themas und besteht aus Knoten, von denen 
jeder ein Konzept darstellt. Die Knoten sind durch Richtungspfeile verbunden und 
legen Zusammenhänge, sogenannte „logische Zusammenhänge“, zwischen den 
vorhandenen Konzepten fest. Es geht also um die Vernetzung und Strukturierung 
von Informationen,  wobei die Hauptinhalte wie der Titel, im oberen Teil der Con-
cept-Map und die Informationen 2ten, 3ten, 4ten, … Grades (mit deren Vertiefungen 
als Randelemente der Map) absteigend angeordnet werden.

Der Schüler muss den Zweck der Concept-Map im Vorfeld kennen: Ziel ist es, ihn 
wörtlich wiederzugeben. Das bedeutet, ihn angemessen aufzubauen, indem den 
Regeln der Kategorisierung gefolgt wird.

Die Concept-Map ist hauptsächlich in zweierlei Hinsicht wertvoll und es ist notwen-
dig, dass die Lehrperson und möglichst auch der Schüler sich dessen bewusst sind.
Die erste Funktion der Concept-Map liegt im Prozess ihres Aufbaus selbst: die 
logischen Vorgänge, welche im Hirn des Schülers bei der Reduzierung der Inhalte 
für die Erstellung einer Concept-Map ablaufen, sind so tiefgehend, dass sie bedeu-
tungsvoll zum Lernprozess beitragen.

Die zweite Funktion der Concept-Map liegt in der Möglichkeit, diesen als Kompen-
sationsmittel zu verwenden: der Schüler wird sie als Gedächtnisträger und Leitfa-
den während einer mündlichen Prüfung oder bei der Ausarbeitung einer schriftli-
chen Arbeit verwenden. 

Es ist möglich, eine dritte Verwendung der Concept-Map als didaktisches Hilfsmit-
tel der Lehrperson während des Unterrichts anzudenken; in diesem Fall wird die 
Lehrperson die Map anfertigen, um sie dann während der Erklärung und Präsenta-
tion der Inhalte mit der Klasse zu teilen.
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Die Fähigkeit des Schülers, im Text vorhandene Grundkonzepte zu erkennen, ist 
eine Voraussetzung, um selbstständig eine Concept-Map aufbauen zu können.

≥ 2.3 Die Lernmethode
Die im Rahmen der Werkstatt durchgeführte Arbeit umfasst die Verwendung der 
oben genannten Kompensations-Software, die Verwendung einer Software zur 
Erstellung von Concept-Maps (siehe Anastasis „SuperMappe“) und die Einführung 
einer Lernmethode, die von der Arbeits- und Forschungsgruppe für spezifische 
Lernstörungen „River_Equipe“ von Canalescuola ausgearbeitet wurde. Diese geht 
von der Methode „SQ3R“ von Francis Pleasant Robinson27 aus, bei der für einen 
erfolgreichen Lernprozess28 folgende Phasen befolgt werden sollen:

–	 Survey (Übersicht)
–	 Question (Hinterfragen)
–	 Read (Lesen und unterstreichen)
–	 Recite (Aufsagen)
–	 Review (Wiederholen)

Titel Zeitspanne Orte Personen

Zeitalter
der
Diktaturen

Nach dem
1. Weltkrieg

Deutschland
Italien
usw.

Hitler
Mussolini 
usw.

Absichten Ursache Gründe Ereignisse Folgen

Imperialismus
usw.

Nachkriegs-
zeit
usw.

Hunger,
Arbeitslosig-
keit
usw.

Revolutionen
der Rechten
und Linken
usw.

Fall 
des Regimes
usw.

≥

≥

Als Beispiel untersuchen wir einen Inhalt aus dem Fach Geschichte. In diesem Fall 
setzen wir uns mit den Zeit- und Raum-Zusammenhängen zwischen Personen, 
Ereignissen, Ereignisursachen, Orten und Zeitspannen auseinander. Es geht darum, 
auch hierbei ein Schema vorzubereiten, welches dem Schüler dabei behilflich sein 
kann, die Elemente im Geschichtstext zu kategorisieren. Das Schema hilft uns 
dabei, zu verstehen:
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Das Ergebnis ist eine didaktische Methode, welche die Verwendung von technologi-
schen Kompensationsmitteln und Lernmitteln fördert, sowie jene Fähigkeiten, die 
dem Prozess der Ausarbeitung und Wiederverarbeitung von Informationen dienen.

Survey, vorbereitende Übersicht 
Es handelt sich dabei um ein schnelles Lesen im Vorfeld, auf der Suche 
nach Hinweisen auf die allgemeine Bedeutung des Textes, der gelernt 
werden soll. Eine Art skimming, um Ziele, Kategorien und Umfelder 
festzulegen. Das Lesen im Vorfeld ergibt eben die Organisation, welche 
die Interaktion mit dem Text und die Aktivierung von metakognitiven 
Strategien (selektive Aufmerksamkeit, Fokalisierung und funktionelle 
Programmierung) erlaubt. Wichtig ist auch der Einfluss auf die 
psychologische Haltung des Lesers, welche zu einer bewussten 
Handhabung des Textes wird.

Questions, Fragen formulieren 

Den Zweck der Lektüre zu bestimmen ist grundlegend, um sich daran 
zu gewöhnen, die Lektüre als aktiven Forschungsprozess zu erleben: 
so dreht sich das Abhängigkeitsverhältnis zum Text um und die 
Möglichkeit eines Textverständnisses steigt.

Read, lesen
Die vertiefende Lektüre ist die dritte Phase. So hat der Schüler bereits 
eine Vorstellung der Antworten, welche er im Text finden wird und hat 
die entsprechenden kognitiven Vorgänge schon aktiviert.

Recite/Recall, Verarbeitung
Es geht darum das Gelesene/Gelernte logisch wiederzuorganisieren. 
Es ist also eine schnelle geistige Verarbeitung mit dem System 
durchzuführen, welches als am besten  geeignet erachtet wird (es 
ist außerdem wichtig, dass der Lernende in die Lage gebracht wird, 
verschiedene Verarbeitungssysteme anzuwenden, es soll nicht 
ausschließlich das verbale eingesetzt werden).

Review, Wiederholung 
Nun verfügt der Schüler über einen verarbeiteten kognitiven Inhalt zu 
dem, was der Text vermittelt: es geht also darum, den Text nochmals 
durchzugehen um zu verstehen, ob etwas verloren ging oder 
Unklarheiten bestehen.

Übersicht

Hinterfragen

Lesen und
unterstreichen

Aufsagen und
schreiben

Wiederholen

Ü

H

L

A

W
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Lernmethode

Lesen vor 
dem Lesen

Augenscheinliche
Textelemente

Lesen

Verschiedenen 
Kanälen

Kategorisieren

Lesekategorien

Zusammenfassen

Schlüssel-
worte

zusammen-
fassende

Concept-Map

durch durch

nach

durch

erstellen

mit

1 2 3 4

Zusammenfassend ist der Lernprozess in folgender Abbildung veranschaulicht:
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Von dieser Map ausgehend ist es möglich, einen hypothetischen Lernweg aufzubau-
en, welcher für die Lehrperson als Leitfaden fungiert, um ihre Schüler bei der Ent-
wicklung der Fähigkeiten zu einer selbstständigen Analyse des geschriebenen Textes 
und einer Wiederverarbeitung der Inhalte zu führen und diese, sowohl durch die 
Lernmethode, als auch durch die zur Verfügung stehenden Mittel zu unterstützen.

Es wurde beschlossen, sich informatischer Hilfsmittel zu bedienen, die besonders 
gut dazu geeignet sind, die spezifischen Lernstörungen der Schüler auszugleichen 
und somit deren Unabhängigkeit zu stärken.
Der Schüler mit spezifischen Lernstörungen, der für die traditionellen Unterrichts-
methoden allgemein als „widerständig“ gilt, entdeckt sich so als fähiger und brillan-
ter Schüler wieder, muss aber weiterhin systematisch unterstützt werden.
Die von der Arbeitsgruppe entwickelten Mittel sind also didaktische Materialien, 
welche für die Entwicklung einer bewussten und funktionalen Lernmethode erarbei-
tet wurden und eng an die in der Werkstatt angewandte Methode gebunden sind.

Wir verstehen den Begriff „Ausgleich“ also nicht als „Gleichstellen“ der Fähigkeiten 
des Schülers, sondern vielmehr als das Ausgleichen der Lese- und Schreibfähig-
keiten, damit er in der Lage ist, sich auszudrücken und an seinen Ressourcen und 
Fähigkeiten zu arbeiten.

≥ ≥ 2.3.1 Die Concept-Map
Die Concept-Map wurde in den 70ern von Joseph D. Novak als Mittel für eine 
bedeutende Lernfähigkeit behandelt. Die Ideen von Novak fallen in den pädagogi-
schen Theorien des Konstruktivismus auf nahrhaften Boden, so macht eben in der 
konstruktivistischen Didaktik die Anwendung der Concept-Map in der Schule und 
für das Lernen zu Hause Sinn.

Es ist von grundlegender Bedeutung, dass der Schüler seine Concept-Map selbst 
erstellt. Wenn die Informationen nicht von ihm verarbeitet werden, kann kein be-
deutendes Lernen stattfinden.
Der Konstruktivismus wird uns eine Art der Didaktik zeigen, welche den Schüler zu 
Selbstständigkeit im Aufbau der eigenen Synthese (in Form von zusammenfassen-
den Concept-Maps) führt.

Die Präsentation von Beispielen und Vereinfachungen aus Büchern, Handbüchern, 
Leitlinien, Internet, kann dazu beitragen, dem Schüler die Lernmittel und insbeson-
dere die Concept-Map zu vermitteln. Wir sind aber der Meinung, dass es im Sinne 
einer selbstständig vom Schüler erarbeiteten Kompetenz, von größerem Interesse 
ist jene Fähigkeiten zu entwickeln, welche die Lernmethode ausmachen.
Demzufolge definieren wir einen hypothetischen Lernweg (mit der Lernmethode 
als Mittelpunkt), welcher die Lehrperson bei der Vermittlung der Fähigkeiten zur 
selbstständigen Analyse des geschriebenen Textes und zur selbstständigen Verar-
beitung der Inhalte in Form einer Concept-Map begleitet.
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≥ ≥ 2.3.2 Die Phasen der Methode, die Aktivitäten und die Mittel

1. Lesen vor dem Lesen
Allgemein wird das Lesen als erste für das Lernen notwendige Aktivität erachtet; für 
einen Schüler mit Legasthenie bedeutet dies, bei seinen Schwierigkeiten anzuset-
zen, was ihn schon im Vorhinein demotiviert. 
Deshalb ist es angebracht, an einer Vorstufe zu beginnen: „Lesen vor dem Lesen“. Es 
geht um eine Analyse des Textes anhand der augenscheinlichen Elemente.

–	 Titel
–	 Untertitel
–	 Fett gedruckte Worte
–	 Bilder und Fotos mit den entsprechenden Bildunterschriften
–	 Schemen, Tabellen und Grafiken
–	 Zeitlinie
–	 Geografische und historische Karten 

 
Diese Elemente tragen starke Bedeutungen und Informationen in sich; ein gutes 
Lehrbuch beinhaltet viele dieser Elemente und ihre Analyse ermöglicht es, viele 
Informationen zum Inhalt zu erkennen und zu entnehmen.
Aufgabe der Lehrperson wird es, den Schüler zur Analyse dieser Elemente anzure-
gen, ohne den geschriebenen Inhalt zu lesen.

Mit dem „Detektivspiel“, bei dem alle „überflüssigen“ Informationen entfernt 
werden müssen, kann das Erkennen von augenscheinlichen Textelementen geübt 
werden. 
Diese Ausscheidung kann praktisch durch das Löschen all jener Teile des Textes 
erfolgen, welche keine augenscheinlichen Textelemente sind. Die Übung kann auch 
am Computer mit einer Bildbearbeitungs-Software („GIMP“ oder ähnliche) gemacht 
werden, mit der jene Teile des Textes ausgewählt werden können, die gelöscht oder 
weiß gefärbt werden sollen.

Nun steht dem Schüler lediglich der in den augenscheinlichen Textelementen 
enthaltene Inhalt zu Verfügung. Die Lehrperson wird dann eine Reihe von Fragen 
vorbereiten, die im Schüler Rückschlüsse, Zusammenhänge und die Analyse der 
vermittelten Inhalte anregen. Die Fragen werden sich auf den Inhalt beziehen und 
der Schüler wird die Antworten geben durch:

–	 das Lesen der Textinformationen
–	 das Lesen der grafischen Informationen
–	 Rückschlüsse und Verbindungen der Informationen

Diese Aktivität wird nicht umsonst „Detektivspiel“ genannt: das Hauptziel ist es, 
allein durch das Lesen der in der Seite vorhandenen Indizien möglichst viele Infor-
mationen zu sammeln. So wie ein Detektiv Indizien sucht, um sie untereinander 
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zu verbinden und wertvolle Informationen zu erlangen, so wird auch der Schüler 
die Schlüsselinformationen auf der Buchseite aufmerksam beobachten, um sie 
miteinander zu verbinden, die Bedeutung (Rückschluss) zu verstehen und sich mit 
dem Inhalt auseinanderzusetzen. Oft können selbst die kleinsten Hinweise, wie z.B. 
einfache grafische Linien, wertvolle Informationen verbinden.

Anhand des Beispiels von Leonardo – De Agostini scuola „La lavorazione del legno: 
dagli alberi alla segheria“ („Die Holzverarbeitung: von den Bäumen zum Sägewerk“) 
können wir zahlreiche Fragen zum Inhalt definieren, um den Schüler zu stimulieren:

–	 Welche sind die wichtigsten Verarbeitungsphasen, um den Baum zu Holz zu 
verarbeiten?

–	 Welche sind die wichtigsten Transportmittel des Holzes ins Tal?
–	 Welche Eigenschaften haben die Maschinen, die vom Menschen zum Schnitt 

und zur ersten Verarbeitung des Holzes verwendet werden?
–	 Wo findet der Mensch das Nutzholz am leichtesten?
–	 Welches Werkzeug wird verwendet, um den Baum zu fällen?

Schnitt und Transport des Holzes

C – Transport

A – Fällen B – Entästen und Entrinden
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2. Lesen
Der nächste notwendige Schritt ist jener des Lesens, der die niederen Lesefähigkei-
ten (Entschlüsseln der Grapheme) und die höheren Lesefähigkeiten (Verständnis 
des Inhaltes) erfordert.

Die spezifische Lesestörung beeinträchtigt ausschließlich die Aktivität des Ent-
schlüsselns, beansprucht dabei aber auch nützliche Energien für das Verständnis.
Wie wir bereits gesehen haben, ist die synthetische Sprachausgabe ein sehr nütz-
liches Hilfsmittel, um dieses Problem zu überbrücken, da der Schüler damit „mit 
den Ohren lesen“ und seine wertvollen Energien auf das Verständnis des Inhaltes 
konzentrieren kann.

Das Lesen mit den Ohren kann mit „Lücken-Maps“ geübt werden. Dabei wird vom 
Textinhalt eines Buches (Kapitel, Absatz, Textabschnitt) eine Audiodatei erstellt, in-
dem die Lehrperson vorliest oder, noch einfacher, die synthetische Sprachausgabe 
verwendet wird. Dem Schüler wird die Audiodatei übergeben (möglichst im Format 
.mp3) zusammen mit einer „Lücken-Map“, d.h. einer Concept-Map mit dem Text, in 
dem einige Informationen ausgelassen wurden. Manche Knoten werden leer sein 
(Lücken) und es wird die Aufgabe des Schülers sein, die fehlenden Informationen in 
der Audiodatei zu finden und in die Lücken-Map zu übertragen. Diese Übung kann 
auf Papier durchgeführt werden, vorzugsweise aber sollte die Arbeit am Computer 
erfolgen, damit der Schüler das Zuhören und das Vervollständigen der Map selbst-
ständig und problemlos ausführen kann.

–	 Auf welcher Höhe des Stammes wird der Baum normalerweise geschnitten, 
um zu Nutzholz verarbeitet zu werden? Was ist deiner Meinung nach der 
Grund dafür?

–	 Nach welchen ersten Verarbeitungen wird das Holz ins Tal gebracht (zähle 
mindestens 2 auf)?
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3. Kategorisierung
Auf die Lektüre folgt die Synthese, es gibt aber einen Übergang zwischen diesen 
zwei Phasen: die Kategorisierung.
Für eine gute Zusammenfassung ist es notwendig, die Schlüsselinformationen zu 
erkennen und herauszufiltern; eine Aufgabe, welche den Schülern Schwierigkeiten 
bereiten kann.

Es kommt häufig vor, dass Schüler die Informationen zufällig aus dem Text wählen 
oder so viele Informationen wie möglich notieren, um nichts zu vergessen, was 
„wichtig sein könnte“ (so wird etwa ohne funktionelle Logik der gesamte Text unter-
strichen, oft mit verschiedenen Farben und Leuchtstiften).
Es kann außerdem vorkommen, dass die Lehrperson selbst sagt, was unterstrichen  
und somit aus dem Inhalt des Buches gemerkt werden soll. 

Das Kategorisieren zu erlernen, bedeutet zu verstehen, wie man wichtige Informati-
onen anhand der Lesekategorien klar erkennen kann. 
Jeder Text, eines jeden Faches oder Themas, hat Lesekategorien und diese sind 
zweifelsohne ein wertvolles, wenn nicht sogar essenzielles, Werkzeug für die 
Textanalyse.
Ein fähiger Schüler verwendet diese Kategorien, oft auch unbewusst, als „Orientie-
rungspunkte“ im Prozess der Textanalyse.

Ein einfaches Beispiel für Lesekategorien etwa in der Länderkunde sind: Grenzen, 
Gewässer, Berge, Ebenen, politische und wirtschaftliche Aspekte (mit den Un-
terkategorien Landwirtschaft, Industrie und Dienstleistungssektor). Ein weiteres 
einfaches Beispiel liefert das Fach Geschichte, wo wir folgende Kategorien finden: 
Hauptakteure, Daten und Zeitspannen, Orte, Ereignisse, Gründe, Folgen und Le-
bensstile.
Oftmals können die Lesekategorien auf die Epistemologie des behandelten Faches 
zurückgeführt werden. Deshalb ist es viel wertvoller, an Strukturen und Wissens-
kategorien zu arbeiten, als sich lediglich Kenntnisse anzueignen und die Inhalte zu 
beherrschen. 

Die „Kategorisierung“ trägt dazu bei, diese Fähigkeit zu entwickeln.
Ein sehr einfaches Lernspiel besteht darin, die Schüler anhand stimulierender Fra-
gen und durch das Herstellen von Kategorisierungs-Tabellen, welche in der Klasse 
ausgestellt sind und ins eigene Heft eingefügt werden, zu einer gezielten Überle-
gung anzuregen.
Eine weitere Aktivität kann der Rückschluss auf die Kategorien sein: die Schüler 
haben die Aufgabe, aus einer Liste von Schlüsselworten jene Kategorien abzuleiten, 
welche die verschiedenen Worte vereint.
Eine weitere Lernanregung betrifft die „Zusammenhangsworte“ oder „Beziehungs-
worte“, also jene Worte, welche in die Verbindungspfeile der Knoten eingesetzt 
werden. Die Schüler werden feststellen, dass es sich dabei oft um Verben handelt 
und dass sich auch im Text rund um die Verben oft Schlüsselworte befinden.
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Kategorisierung 
des Textes

Vom Fladen ... Zum Mehl

Produkte

Zutaten

Ernährungswerte

Herstellung

Verwendung
Strukturen

Umwelt
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4. Synthese
Nach einem bewussten funktionellen Teil, kommen wir schließlich zur Arbeit, die 
sich mit der Zusammenfassung der Informationen befasst. Diese Aktivität erweist 
sich für den Schüler als nahezu unentbehrlich, da er sein Erinnerungsvermögen 
dadurch auf eine Auswahl von Informationen konzentrieren und diese nach seinem 
persönlichen logischen Muster speichern kann.  

Die von uns hauptsächlich zur Zusammenfassung von Lerninhalten verwendeten 
Hilfsmittel sind die „Concept-Maps“. Dieses Mittel ist auch mit Papier und Bleistift 
einfach zu handhaben. Die Verwendung einer spezifischen Software ermöglicht 
jedoch eine größere Flexibilität, ein besseres Ergebnis, eine individuellere Gestal-
tung, kürzere Arbeitszeiten, die Verwendung von multimedialen und von Hyper-
text-Elementen sowie eine zweckmäßigere Archivierung. Die Concept-Maps sind 
also wertvolle Hilfsmittel, um:

–	 Zusammenfassungen mit wenig Text zu verwenden (ideal für Schüler mit 
spezifischen Lernstörungen);

–	 den Inhalten Abbildungen und Fotos zuzuordnen (und so Verbindungs-
Strategien einzusetzen und das visuelle Erinnerungsvermögen zu 
stimulieren);

–	 verschiedene Formen (der Knoten) zu verwenden, um die Informationen zu 
unterscheiden (Informationsebenen);

–	 Farben als Verbindungs-Strategie zu verwenden und das visuelle 
Erinnerungsvermögen zu stimulieren;

–	 die Informationen untereinander mit logischen Verbindungslinien (Pfeile) zu 
verbinden und den gesamten Inhalt auf einem einzigen Blatt zu konzentrieren 
(visuelle Darstellung der Informationen und Verwendung des visuellen und 
räumlichen Erinnerungsvermögens);

–	 die Inhalte durch den Einsatz von multimedialen und Hypertext-Elementen zu 
vertiefen.
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Fußnoten – Kapitel 2

21	  G. Stella, in R. Grenci, 2007, zit., S. 15.

22	 Software, die digitalen Text als Audio wiedergibt.

23	 M. Peroni, La sintesi vocale come strumento compensativo per 
i soggetti con dislessia: quali effetti? Dislessia 3, in Difficoltà di 
apprendimento, Erickson, Trient, Oktober 2006

24	 Ibidem

25	 Die angeführten Softwares werden von der Genossenschaft 
Anastasis hergestellt. Für weitere Informationen: www.anastasis.it

26	 M. Peroni, N. Staffa, L. Grandi, M. Berton,  Guida ausili informatici, 
Anastasis, 2007, Bologna, zit. S. 49.

27	 F.P. Robinson, Effective Study, Harper & Brothers, New York, 1946

28	 U. Lengefeld, Imparare a studiare, Franco Angeli,1995, Mailand,  
S. 47–58
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	 In den vorangehenden Kapiteln haben wir gesehen, welche Probleme mit 
den spezifischen Lernstörungen einhergehen und wie diese durch den Einsatz von 
Kompensationsmitteln und einer angemessenen Lernmethode überwunden wer-
den können.
Mit dem Projekt „Neue Mittel und Methoden für eine didaktische und soziale 
Eingliederung von Personen mit spezifischen Lernstörungen“ sollten die Aussagen 
von Kapitel 2 überprüft und die Frage aufgeworfen werden, bis zu welchem Grad 
die vorgestellte Lernmethode, die Aktivitäten und die in der Werkstatt angebotenen 
Hilfsmittel die beschriebenen Nutzen bringen.
Unsere Annahme war, dass mit spezifischen Lernstörungen einhergehende Proble-
matiken verschiedene Lebensbereiche beeinflussen können: auf kognitiver Ebene 
beeinträchtigen sie den Lernprozess, und auf emotionaler Ebene vermindern sie die 
Motivation, das Selbstwertgefühl und die Selbstständigkeit.
In diesem Kapitel wird veranschaulicht, wie die Überprüfung dieser Hypothese 
angelegt war und welche Ergebnisse daraus hervorgehen.

≥ 3.1 Arbeitsmethode und miteinbezogene Personen
Um die Effizienz der Lernmethode und der in der Werkstatt angebotenen Hilfsmit-
tel zu verifizieren, wurde eine Gruppe von Schülern und Schülerinnen der Grund-
schule und der Mittelschule darum gebeten, diese für uns zu testen.
Es wurden 116 Kinder und Jugendliche mit klinisch diagnostizierten spezifischen 
Lernstörungen im Alter zwischen neun und vierzehn Jahren aus vier verschiedenen 
Regionen (Lernwerkstatt „Aiutami a fare da solo“ von Bozen, Leifers, Treviso, Parma 
und Pietra Ligure) ausgewählt. Jeder von ihnen beantwortete (mit der Hilfe eines 
Zuständigen) einen Fragebogen, der sein Verhältnis zum Lernen und seine Selbst-
ständigkeit erheben sollte. Außerdem wurden die Schüler gebeten, eine Reihe von 
Übungen auszuführen, um ihre Fähigkeit im „Aufgaben machen“ zu prüfen.
Anschließend absolvierten sie 15 Stunden (aufgeteilt in wöchentliche Treffen zu je-

Kapitel 3

Methode und 
Lernmittel
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weils eineinhalb Stunden) in der Werkstatt und wurden im Anschluss daran erneut 
mit sehr ähnlichen Fragebögen und Übungen konfrontiert.
Durch den Vergleich der Ergebnisse der ersten und der zweiten Erhebung konnten 
Effizienz, Angemessenheit und Bedeutung der Arbeit in der Werkstatt bestimmt 
werden.
Neben den Fragebögen für die Schüler, wurden auch den Eltern und Lehrpersonen 
analoge Fragebögen ausgeteilt, um die veränderte Selbsteinschätzung der Kinder 
und Jugendlichen mit den Eindrücken der Erwachsenen zu vergleichen.

≥ 3.2 Selbstempfinden
Die Folgen einer spezifischen Lernstörung beeinträchtigen auch introspektive und 
intime, das Selbstempfinden betreffende Aspekte im Leben des Schülers.
Die Arbeit auf dieser Ebene ist genauso wichtig wie die Arbeit an der Lernmethode. 
Sie betrifft Bereiche wie die Motivation, das Selbstwertgefühl und die Selbstständig-
keit, die durch die Arbeit in der Werkstatt gestärkt werden.
Grundlegend ist die Annahme, dass die Festigung der Lernmethode und die Verbes-
serung der Schulleistungen auch den Bereich des Selbstempfindens positiv beein-
flussen und somit einen positiven Kreislauf im Wachstum der Kinder als Schüler und 
als Menschen auslösen können.

≥ ≥ 3.2.1 Der Fragebogen für die Schüler
Um die These zu überprüfen, wurde ein zweiteiliger Fragebogen (zum herunterla-
den unten www.canalescuola.it/material-lernstoerungen) bereitgestellt, der den 
Kindern zusammen mit den Übungen vorgelegt wurde:

–	 Auszüge aus „Multidimensionaler Test zum Selbstwertgefühl“29 (MTS 
Schulbereich) und „Fragebogen zum Lernansatz“ (FLA Motivationsbereich);

–	 eine Reihe von Aussagen bezüglich des Verhältnisses der Schüler zum 
Lernen, denen ein Wahrheitswert zugeordnet werden musste.

MTS – Multidimensionaler Test zum Selbstwertgefühl
Dieser Test setzt voraus, dass das Selbstwertgefühl sich auf strukturierte Art und 
Weise nach den Grundlagen des Lernens bildet: es ist eine erlernte Reaktion, wel-
che die individuelle Einschätzung der Erfahrungen widerspiegelt.
Das Selbstwertgefühl entwickelt sich in zahlreichen Kontexten, welche sich oftmals 
überschneiden und miteinander in Verbindung stehen; für die vorliegende Arbeit 
wurden die dem Kind am nächsten stehenden Kontexte berücksichtigt und folgen-
de Bestandteile des Selbstwertgefühls beurteilt:

–	 Zwischenmenschliche Beziehungen: Familienangehörige, Lehrpersonen und 
Schulkameraden sind Menschen, mit denen das Kind regelmäßig interagiert. 
Das zwischenmenschliche Selbstwertgefühl wir durch den positiven 
Charakter der gesellschaftlichen Beziehungen beeinflusst.

–	 Kompetenzen der Umfeld-Kontrolle: Menschen haben Erfolg oder scheitern 
bei ihrem Versuch in ihrem Umfeld effizient zu funktionieren, indem sie 
Probleme lösen und Ziele erreichen.
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–	 Gefühlsebene: die emotionalen Reaktionen zeigen sich aufgrund der 
Bestätigung oder der Bestrafung des Verhaltens. Beim Heranwachsen lernen 
die Kinder die eigenen Gefühle zu erkennen, einzuschätzen, zu beschreiben 
und zu kontrollieren.

–	 Schulischer Erfolg: in diesem Kontext bewertet das Kind seine Erfolge und 
Erfahrungen in allen mit der Schule verbundenen Situationen.

–	 Familienleben: bezieht sich auf jedes Individuum, von dem das Kind 
hinsichtlich Beistand, Sicherheit und Erziehung abhängt.

–	 Körper-Erfahrung: die Menschen erhalten laufend direkte und indirekte 
Rückmeldungen zu ihrem Körper. Die Reaktionen der Anderen und die 
Einstellung des Kindes zu seinen Körpereigenschaften bilden sein 
körperliches Selbstwertgefühl.

Diese Bereiche sind miteinander verbunden und bilden in ihren Deckbereichen das 
globale Selbstwertgefühl im Zentrum des Modells.
Das Modell MTS setzt voraus, dass die Menschen ihre Aktionen und die Folgen 
ihres Verhaltens in der ständigen Interaktion mit ihrem Umfeld einschätzen. Dieser 
Bewertungsprozess stützt sich auf Informationen aus zweierlei Perspektiven (die 
persönliche und die der Anderen) und auf vier Standards (objektiver, interindividu-
eller, sozialer und idealer).
Für die vorliegende Arbeit wurde nur der den schulischen Erfolg betreffende Kon-
text behandelt, um eine schnellere Auswertung und einen einheitlichen Parameter 
für die Analysen zu gewährleisten.

Die ersten 25 Fragen des Fragebogens an die Schüler sind also jene, die im Multidi-
mensionalen Test zum Selbstwertgefühl in den Bereich Schule fallen.

Zuordnung der Punktzahl
Die gestellten Fragen konnten mit einer der folgenden Bewertungsalternativen 
beantwortet werden:

–	 absolut zutreffend = 4 Punkte
–	 zutreffend = 3 Punkte
–	 nicht zutreffend = 2 Punkte
–	 absolut nicht zutreffend = 1 Punkte

Da die Skala sowohl positive als auch negative Bewertungen beinhaltet, sind ent-
gegengesetzte Prozeduren notwendig, um die Punktezahl zu bestimmen, die in der 
Analysephase automatisch mit der spezifischen Software des Hilfsmittels aufgear-
beitet wird.
Die Summe der Punkte ermöglicht es, die Rohpunkte jeder Skala zu definieren, 
welche dann anhand des Prozentrangs in Standardpunkte umgewandelt werden. 
Auch um die Standardpunkte zu bestimmen, wurde die spezifische Software ein-
gesetzt, um damit als Endergebnis den Prozentrang für jede Standardpunktezahl 
zu erhalten. Ergebnisse, welche unter dem 15. Perzentil liegen, wurden als negative 
Ergebnisse gewertet, während die darüber liegenden Punktezahlen als der Norm 
entsprechend gelten.
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In der Analysephase wurde außerdem im Bereich des 15. Perzentils die unter dem 5. 
Perzentil liegenden Punktezahlen als bedeutend unter dem Standardniveau liegend 
und jene unter dem 10. Perzentil als an der unteren Grenze der Norm liegend defi-
niert.

FLA – Fragebogen zum Lernansatz
Fragebogen bestehend aus  49 Punkten, welche sich auf die 7 Grundbereiche bezie-
hen, die einen positiven Zugang zum Lernen ausmachen: 

1.	Motivation
2.	Organisation der persönlichen Arbeit 
3.	strategische Aufarbeitung des Materials 
4.	Lernflexibilität
5.	Konzentration
6.	Angst
7.	 Einstellung zu Schule

Der FLA hat das Ziel, die Komponenten der Gefühle und der Motivation beim Lernen 
(Bereiche 1, 6 und 7), strategische und kognitive Komponenten (Bereiche 3 und 4) 
sowie Komponenten der Selbstregelung und Planung (Bereiche 2 und 5) zu erheben.
Es ist möglich, aus dem Fragebogen eine partielle Punktezahl zu gewinnen, die 
dazu dient, kritische Aspekte zu erheben, welche auf diagnostischer Ebene vertieft 
und gezielt behandelt werden können. Außerdem kann durch den Einheitswert der 
Gesamt-Punktezahl die Einstellung der Kinder zum Lernen festgestellt und inner-
halb der Gruppe verglichen werden.

Nach den ersten 25 Fragen aus dem MTS, wurden  sieben Fragen aus dem FLA 
zum Bereich der Gefühle und Motivation gestellt. Es wurde nur dieser Teilbereich 
behandelt, da zur Erhebung der mit dem Lernprozess verbundenen Hauptkompo-
nente andere Fragen vorgesehen waren. Die Verwendung des Teilbereiches ist auch 
dadurch begründet, dass dieses Mittel standardisierte Parameter liefert.

Zuordnung der Punktzahl
Der Schüler konnte seinen Grad an Einverständnis ausdrücken, indem er jeder 
Aussage eine Punktezahl von 1 (wenig zutreffend) bis 3 (für mich sehr zutreffend) 
zuordnete. 

Da die Skala sowohl positive als auch negative Bewertungen beinhaltet, sind entge-
gengesetzte Prozeduren notwendig, um die Punktezahl zu bestimmen. Ist die Punk-
tezahl einer Skala erarbeitet, besteht die Möglichkeit, diese mit den im Handbuch 
AMOS angeführten zu vergleichen und so Hinweise auf den Ansatz des Schülers im 
Vergleich zu den anderen Schülern seiner Klasse zu gewinnen.
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Den Lernansatz betreffende Aussagen
Zu jeder Aussage mussten die Teilnehmer erklären, ob diese „nie“, „fast nie“, „oft“ 
oder „immer“ zutraf. Die Aussagen waren in fünf Bereiche (oder Titel) gegliedert:

–	 Umfeld
–	 Zeiteinteilung
–	 Mittel
–	 Lernmethode
–	 Selbständigkeit

Die Antwortmöglichkeiten in diesem zweiten Teil ergeben sich aus der Notwendig-
keit von Kindern mit Lernschwierigkeiten, über spezifisches Material zu verfügen. 
Die Aussagen sind das Ergebnis der direkten Arbeit mit den Kindern und stellen die 
wichtigsten Anliegen von Schülern mit spezifischen Lernstörungen dar.

Genauso wie die Übungen, wurde auch der Fragebogen, sowohl zu Beginn (Eintritt), 
als auch am Schluss (Austritt) vorgelegt. Der erste Teil dient dazu, Motivation und 
Selbstwertgefühl der Schüler zu testen, während der zweite Teil dazu dient, die 
Selbsteinschätzung zur Qualität des Lernansatzes eines jeden Schülers sowie Ver-
änderungen daran festzustellen.

≥ ≥ 3.2.2 Der Sichtpunkt von Eltern und Lehrpersonen
Die Arbeitsgruppe hat es als wichtig befunden, die Meinungen der Eltern und 
Lehrpersonen der am Projekt teilnehmenden Kinder und Jugendlichen einzuho-
len, um einen „externen“ Vergleich zur Gültigkeit der Ausgangsthese und der in der 
Werkstatt abgewickelten Arbeit anzustellen. In der Phase der Definition der Mittel, 
wurde außerdem berücksichtigt, dass die Wahrnehmung der Protagonisten oft 
bedeutend ist, um im Schüler einen Pygmalion-Effekt auszulösen; auch aus diesem 
Grund erschien die externe Einschätzung der Veränderung des Schülers wichtig.
Zu diesem Zweck sind vier verschiedene Fragebögen ausgearbeitet worden: einer 
für die Eltern und einer für die Lehrpersonen bezugnehmend auf die Situation der 
Kinder vor Beginn der Arbeit in der Werkstatt, sowie einer für die Eltern und einer 
für die Lehrpersonen in Bezug auf eventuelle Veränderungen, die im Kind am Ende 
des Projektes festgestellt werden können.

Die in diesen Materialien berücksichtigten Faktoren (Selbstwertgefühl, Motivati-
on, Selbstständigkeit und Methode) sind direkt mit dem verbunden, was aus den 
Übungen und Fragebögen der Kinder hervorgeht. Diese Faktoren sind nicht nur 
wichtige Elemente für das Erkennen eventueller Veränderungen, sondern bestim-
men auch die Schullaufbahn des Kindes.
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≥ 3.3 Die Übungen
Um die Effizienz der Lernmethode der Schüler auf die Probe zu stellen, wurde jeder 
zwei Prüfungen unterzogen, eine zu Beginn und eine am Ende des Projekts.
So konnte beobachtet werden, ob und in welchem Ausmaß die von der Arbeitsgrup-
pe vorgeschlagene Methode eine Verbesserung der Lernergebnisse ermöglichte. 
Es wurde beschlossen, Übungen aus dem Buch „Amos 8–15“30 vorzulegen.

Es handelt sich dabei um vier Prüfungen: zwei für die 3., 4. und 5. Klasse der Grund-
schule und zwei für die drei Klassen der Mittelschule; jede besteht aus einem Text, 
der selbstständig untersucht werden soll sowie aus einer Reihe verschiedener 
schriftlicher Fragen: Wahl von Titeln, offene Fragen und „Richtig oder Falsch“-Fragen.
Die gewählten Texte sind nicht Teil des normalerweise behandelten Schulmaterials 
und sind im Wesentlichen neu für die Schüler.

Im Speziellen wurde im Eintrittstest für die Grundschüler der Text „I parchi naziona-
li“ (Die Nationalparks) und für die Mittelschüler „Il parco del Limpopo“ (Der Limpo-
po-Park) gewählt. Für den Abschlusstest hingegen „Abitazioni“ (Wohnungen) für die 
Grundschüler und „La demografia“ (Die Bevölkerungslehre) für die Mittelschüler.

Was die Aufgaben betrifft, sind hingegen für jeden Text acht Titel erarbeitet wor-
den, aus denen der Schüler jene drei wählen musste, welche den Text am Besten 
zusammenfassen. Zudem waren fünf offene Fragen sowie 12 Aussagen für die 
Grundschule und 15 für die Mittelschule vorgesehen, denen Wahrheitstreue oder 
Unwahrheit zugeordnet werden musste.
Die Übung zur Titelwahl mussten alle Schüler durchführen, während sie zwischen 
den offenen Antworten und den „Richtig oder Falsch“-Fragen wählen konnten.
Den Teilnehmern wurde keine Zeitbegrenzung gesetzt. Für die Berechnung der 
Punktezahl wurde auf „Amos 8–15“ Bezug genommen, was es auch ermöglicht, die 
erhaltenen Ergebnisse mit den Bezugsdaten abzugleichen und so zu verstehen, ob 
sie unter, im oder sogar über dem Durchschnitt liegen.

Eine weitere Prüfung, der die Schüler unterzogen wurden, fokussiert jene Aspekte, 
welche die Fähigkeit zur Zusammenfassung und Kategorisierung der Inhalte be-
trifft, da diese Fähigkeiten als propädeutisch für ein selbstständiges Lernen gelten.
Dazu mussten die Schüler zwei Concept-Maps vervollständigen (≥Anhang A und B).
Die erste Concept-Map besteht aus einer Zusammenfassung des Textes und muss 
von den Schülern mit den durch das Lesen gefundenen Informationen vervollstän-
digt werden.

Der zweite hingegen sieht vor, dass die Schüler einige gegebene Elemente aus dem 
Text zu Kategorien zusammenfassen.
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Fußnoten – Kapitel 3

29	  B. Bracken, TMA, Test di valutazione multidimensionale 
dell’autostima, Centro Studi Erickson, Trient, 1993

30	  Cornoldi, De Beni, Zamperli, Meneghetti, Amos 8–15, abilità e 
motivazione allo studio: prove di valutazione per ragazzi dagli 8 ai 15 
anni, Erickson, Gardolo (TN), 2005
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	 In diesem Kapitel werden wir die im Laufe der Forschung gesammelten 
Daten darlegen. Insbesondere wird daraus hervorgehen, ob durch die Arbeit in der 
Werkstatt eine Lernmethode angeeignet werden kann, ob sie für die Ausführung 
der Aufgaben hilfreich ist und ob sie sich positiv auf das Selbstempfinden aus-
wirkt. 

≥ 4.1 Die Bezugsgruppe
Die Bezugsgruppe besteht aus 116 Jungen und Mädchen im Alter zwischen acht 
und vierzehn Jahren, welche die Grund- und Mittelschule besuchen. Allen wurde 
eine spezifische Lernstörung diagnostiziert.

Kapitel 4

Die Ergebnisse

28%

72%

72%
der Teilnehmer sind Jungen

Ungefähr 2/3 der Teilnehmer (72%) sind Jungen, entsprechend den Statistiken, 
welche auf ein häufigeres Vorkommen von spezifischen Lernstörungen innerhalb 
der männlichen Bevölkerung hinweisen31.

Fig 1.1 – Geschlecht

Mädchen

Jungen
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Bei der Analyse nach Schulstufe können wir in der Grafik 1.2 beobachten, dass die 
Verteilung zwischen Grund- und Mittelschule ziemlich homogen ist, mit einer leich-
ten Mehrheit der Schüler in der Mittelschule (52%).
Unter den einzelnen Klassen ist die 5. Grundschule mit 27% am stärksten ver-
treten, gefolgt von der ersten Mittelschule mit 26%. Die am wenigsten vertretene 
Klasse ist die dritte Grundschule, die 12% zählt.

≥ 4.2 Tests
Wie in Kapitel 2 beschrieben, betreffen die durchgeführten Tests die Lektüre eines 
Textes und eine Reihe von Übungen. Diese beinhalten: „Titelwahl“, „Richtig oder 
Falsch“, „Lücken-Map“ und „Kategorisierungen“.
Für jede Übung wurde die Arbeitszeit erhoben. Die angegebenen Daten haben das 
Ziel, den Unterschied zwischen den Testergebnissen beim Eintritt und beim Austritt 
hervorzuheben.
Es wird darauf hingewiesen, dass die Schüler den Test beim Eintritt mit Blatt und 
Stift bewältigt haben, beim Austritt aber die im Kapitel 2 beschriebenen Kompen-
sationsmittel verwenden konnten. Dies liegt daran, dass anfangs kein Schüler die 
Kompensationsmittel kannte.

≥ ≥ 4.2.1 Lesezeit

52%
der Teilnehmer besuchen die Mittelschule

Fig 1.2 – Schulstufe

Grundschule

Mittelschule

52%

48%

Tab. 1 – Zeitaufwand Lesen

Zeit in Sekunden ausgedrückt
Eintritt Austritt

Durch-

schnitt

917 716
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Wie der Tabelle 1 entnommen werden kann, ist der Zeitaufwand, um den Text zu lesen 
beim zweiten Mal um 201 Sekunden, sprich 3 Minuten und 50 Sekunden, geringer. 
Diese Zeiteinsparung, die vor allem dank der Verwendung der synthetischen Sprach-
ausgabe erreicht wurde, muss mit zwei Faktoren in Verbindung gebracht werden:

–	 Die größere Länge des zweiten Textes
–	 Die Qualität der Übungsergebnisse bei Eintritt und bei Austritt.

Es wurden keine besonderen Unterschiede in Hinblick auf Geschlecht oder Schul-
stufe festgestellt.

≥ ≥ 4.2.2 Titelwahl

Im Durchschnitt sinkt die zur Wahl der Titel aufgewendete Zeit zwischen Eintritt und 
Austritt um fünf Sekunden und bleibt geringfügig unter den drei Minuten.
In diesem Fall kann diese Information allerdings sofort mit den Ergebnissen der 
Übung in Verbindung gebracht werden.

Tab. 2 – Zeitaufwand Titelwahl

Zeit in Sekunden ausgedrückt
Eintritt Austritt

Durch-

schnitt

172 167

Im Diagramm 2.1 können wir beobachten, wie die Leistungen, welche im nationa-
len Durchschnitt (in Bezug auf die Daten von Amos) oder sogar darüber liegen, im 
Austritt besser ausfallen als im Eintritt und insgesamt von 65% auf 86% steigen. Im 
Gegensatz dazu sinken die Ergebnisse unter dem Durchschnitt von 35% auf 14%.
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Im Wesentlichen ist es einer größeren Anzahl von Teilnehmern gelungen, bei dem-
selben Zeitaufwand, den Durchschnitt von „Amos“ zu erreichen oder zu übertreffen.

Unterschiede zwischen Grund- und Mittelschule
Während sich durch die getrennte Analyse von Mädchen und Jungen keine beson-
deren Unterschiede in Bezug auf das Gesamtbild ergeben, so lassen sich für die 
verschiedenen Schulstufen sehr wohl Unterschiede feststellen. Dies betrifft nicht 
so sehr den Zeitaufwand, wo die Unterschiede unerheblich sind, sondern vielmehr 
die Ergebnisse, wobei die vorliegenden Informationen zwei unterschiedliche Bilder 
wiedergeben.

Bei Eintritt liegen 15% der Ergebnisse der Grundschüler unter dem nationalen 
Durchschnitt, 81% im Durchschnitt und 4% über dem Durchschnitt. Bei Austritt 
sind die Prozentsätze wie folgt verteilt: 12% unter dem Durchschnitt, 80% im 
Durchschnitt und 8% über dem Durchschnitt.
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Fig 2.3 – Titelwahl Mittelschule
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Die Leistungen über dem nationalen Durchschnitt

53% der Ergebnisse beim Eintritt der Mittelschüler liegen unter dem Durchschnitt, 
44% im Durchschnitt und 3% darüber. Im Austritt setzen sich die Prozentsätze mit 
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15% unter dem nationalen Durchschnitt, 79% im Durchschnitt und 6% über dem 
nationalen Durchschnitt fest.
Obwohl sich die überdurchschnittlichen Ergebnisse verdoppeln, zeigt die Grund-
schule keine wesentlichen Veränderungen zwischen Eintritt und Austritt auf und 
verzeichnet bereits von Beginn an dem Durchschnitt von „Amos“ entsprechende 
Ergebnisse.
Anders bei den Schülern der Mittelschule, wo mehr als die Hälfte der Ergebnis-
se unter dem Durchschnitt lagen, im Austritt hingegen um ganze 38% verringert 
wurden.

≥ ≥ 4.2.3 Richtig oder Falsch

Um die Übung „Richtig oder Falsch“ abzuschließen, haben die Teilnehmer im Aus-
tritt durchschnittlich 242 Sekunden (etwa vier Minuten) mehr gebraucht (insgesamt 
etwa 9 Minuten) als im Eintritt (ungefähr 5 Minuten). Der allgemeine Trend bestätigt 
sich auch dann, wenn die Daten der Jungen und Mädchen oder der Schüler der 
Grundschule und der Mittelschule getrennt betrachtet werden.

Tab. 3  – Zeitaufwand Richtig oder Falsch

Zeit in Sekunden ausgedrückt
Eintritt Austritt

Durch-

schnitt

311 553

Das Diagramm der Ergebnisse (Abb. 2.4) zeigt, dass sich die Übungen unter dem 
Durchschnitt von „Amos“ beim Austritt halbiert haben (von 66% auf 31%) und dass 
sich die durchschnittlichen und überdurchschnittlichen Leistungen entsprechend 
verdoppelt haben (von 34% auf 69%).

Fig 2.4 – Richtig oder Falsch
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≥ ≥ 4.2.4 Lücken-Map

Tab. 4 – Zeitaufwand Concept-Map 

Zeit in Sekunden ausgedrückt
Eintritt Austritt

Durch-

schnitt

525 1313

Bei der Vervollständigung der Lücken-Map wurde ein mehr als verdoppelter 
Zeitaufwand im Austritt festgestellt: Knapp 22 Minuten anstelle der bei der ersten 
Übungen verwendeten 9 Minuten.
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Fig 2.5 – Concept-Map
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45%
Der Anteil des erledigten Arbeitsauftrags0

Die bei den zwei Prüfungen erhaltenen Ergebnisse, ergeben die in Abbildung 2.5 
festgehaltene Situation. Im Eintritt ist es den Schülern im Durchschnitt gelungen 
20% der ihnen zugewiesenen Map zu vervollständigen, im Austritt 45%.
Wie der Zeitaufwand, ist auch das Ergebnis der Übung mehr als verdoppelt.

≥ ≥ 4.2.5 Kategorisierungen

Tab. 5 – Zeitaufwand Kategorisierungen

Zeit in Sekunden ausgedrückt
Eintritt Austritt

Durch-

schnitt

257 552
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Wie in den vorangegangenen Fällen („Lücken-Maps“ und „Richtig oder Falsch“), ist 
der Zeitaufwand im Austritt höher als im Eintritt und steigt im Durchschnitt von 4 
auf 9 Minuten.

Ähnlich wie bei der vorhergehenden Übungen, war die Aufgabe auch hier die Ver-
vollständigung einer Map, mit dem Unterschied, dass in diesem Fall eine Kategorie 
zur Gruppierung verschiedener Textelemente  angegeben werden sollte.
Im Durchschnitt ist es den Teilnehmern gelungen, im Eintritt 38% und im Austritt 
47% der Übung fertigzustellen, mit einem Zuwachs von genau 9%.

Unterschiede zwischen Grund- und Mittelschule
Bei einer Unterteilung der Ergebnisse, ist das aus dem Vergleich zwischen den 
Leistungen der Grundschüler und jener der Mittelschüler hervorgehende Bild inte-
ressant.
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Im Vergleich zum allgemeinen Diagramm (Abb. 2.6), ist es möglich zu erkennen, wie 
das zunehmende Ergebnis der Grundschüler verhältnismäßig unter dem der Mittel-
schüler liegt, obwohl die Prüfungen der Ersteren absolut besser ausfallen (49% und 
52% der Grundschule gegen 30% und 43% der Mittelschule).

≥ 4.3 Selbstempfinden
Es wurde bei 104 der 116 getesteten Schüler ein Vergleich hergestellt, da 12 Frage-
bögen unvollständig waren oder nicht ausgeführt wurden.
In Anbetracht der Punktezahl im MTS, wurden für die niedrigeren Punktezahlen die 
drei Ebenen von klinischer Bedeutung berücksichtigt, während jene Parameter, die 
in einen nicht problematischen Bereich fallen, zu einem einzigen Ganzen zusam-
mengefasst wurden. Insbesondere bezieht man sich für die Punktezahl innerhalb 
des 5. Perzentils auf eine schwerwiegende Ebene, durchschnittlich negativ für die 
Punktezahlen innerhalb des 10. Perzentils und leicht negativ bis zum 15. Perzentil.
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Wie aus dem Diagramm (Abb. 3.1) ersichtlich ist, hat sich nach der Arbeit in der 
Werkstatt ein tendenzieller Zuwachs der mit dem Selbstwertgefühl verbundenen 
Aspekte in Bezug auf den Schulbereich gezeigt: die Anzahl der Punkte unter dem 
Durchschnitt sind zugunsten einer beinahen Verdoppelung der Punktezahl in der 
Gruppe der Normalität gesunken. Es wurde ein Test „T“ zu den Durchschnitten vor 
(19,41) und nach (32,67) der Werkstatt durchgeführt und somit ein Signifikanzwert 
p < 0,01 [Pr (T < t) = 0.0000] erlangt.

Wenn die Analyse nach Geschlechtszugehörigkeit erfolgt (75 Jungen und 29 Mäd-
chen), wird ersichtlich, dass die Tendenz davon nicht beeinflusst wird.

Die Bezugsgruppe wurde auch differenziert nach Schülern der Mittelschule (55 
Schüler) und Schülern der Grundschule (49 Schüler) untersucht.

Fig 3.0 – MTS MädchenFig 2.9 – MTS Jungen
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Die gültigen Fragebögen für den Bereich der Motivation des Fragebogens zum 
Lernansatz aus AMOS waren 106. Auch in diesem Fall war die Tendenz zur Verän-
derung ähnlich jener des MTS, mit einer Verschiebung von 22 Personen von einer, 
im Vergleich zur Bevölkerung mit gleichem Bildungsgrad unterdurchschnittlichen 
Punktezahl zu einer Punktezahl im Durchschnitt.

Aus dem beim Durchschnitt vor (0,75) und nach (0,95) der Aktivität ausgeführten 
Test t geht ein signifikanter Unterschied hervor p < 0,01 [Pr (T < t) = 0.0001].

≥ ≥ 4.3.1 Hausaufgaben
Im Fragebogen zur Selbsteinschätzung sind die ersten drei Fragen, die die Haus-
aufgaben betreffen, nur in der Eintrittsphase analysiert worden, um die vom 
Schüler wahrgenommene Situation in Hinblick auf den außerschulischen Arbeits-
aufwand zu verstehen. 

Unter Durchschnitt Über

Fig 3.3 – Prozentsätze Motivation FLA

vor

nach

20%
Zunahme im Durchschnittsbereich0

10

20

30

40

50

60

70

80

90

fast nienie oft immer
0

10

20

30

40

50

60
Fig 3.4 – Hausaufgaben

Hausaufgaben

Aufgaben machen

Anzahl gg Mitschüler

88%
der Kinder sind der Meinung, von ihren Lehrern 

regelmäßig Hausaufgaben zu bekommen



52 4. Die Ergebnisse

Aus dem Diagramm geht hervor, dass die Mehrheit der Schüler die Verpflichtung zu 
den Hausaufgaben als regelmäßige und häufige Tatsache empfindet.
Auf die Frage „Meine Lehrer geben mir Hausaufgaben“ antworten nur 12% mit fast 
nie, während die übrigen 88% finden, regelmäßig oder ständig Aufgaben zu bekom-
men. Auf die Frage „Ich mache die Aufgaben/lerne zu Hause“ antworten nur 8,6%, 
dass sie zu Hause fast nie üben.
Der Gesamtprozentsatz der Kinder, die annehmen, dieselbe Menge an Hausaufga-
ben wie die Mitschüler zu bekommen („oft“ und „immer“) ist 78,5%, gegen die übri-
gen 21,5%, die behaupten nie oder fast nie dieselbe Menge an Aufgaben zu haben.

≥ ≥ 4.3.2 Selbstwahrnehmung der Fähigkeiten

* Der Unterschied der Durchschnitte vor und nach der Arbeit in der Werkstatt zeigt einen Signifikanzwert 
von p < 0,01

In Tabelle 7 sind die Durchschnittswerte aus dem Fragebogen zur Selbstwahrneh-
mung des Schülers angeführt. Für jeden Bereich des Fragebogens sind sowohl die 
Punktezahlen in der Anfangsphase, als auch zum Abschluss wiedergegeben. Es 
geht ein bedeutender Unterschied zwischen allen aufgenommenen Durchschnitten 
hervor.

In den fünf berücksichtigten Bereichen wurde der Unterschied zwischen vorher und 
nachher auch in den einzelnen vorgeschlagenen Items analysiert, unabhängig von 
den innerhalb des Bereiches wahrgenommenen Faktoren. Dies hat es ermöglicht 
hervorzuheben, dass die Bedeutsamkeit der Unterschiede zwischen einzelnen 
Items in den Bereichen Umfeld und Zeiteinteilung letztendlich nicht so häufig ist, 
auch wenn im Allgemeinen eine statistisch bedeutsame Veränderung festgestellt 
werden kann.

Durchschnitte betreffend die Selbstwahrnehmung der Fähigkeiten

Umfeld Zeiten Mittel Methode Sbst.

Vor Nach Vor Nach Vor Nach Vor Nach Vor Nach

i.D. 2,95 3,04 2,45 2,53 2,00 2,51 2,19 2,40 2,54 2,74

„t“ 0,0000* 0,0000* 0,0000* 0,0000* 0,0000*

Tab. 7
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Weitere Ergebnisse gehen aus den Bereichen Methode, Mittel und wahrgenomme-
ne Selbstständigkeit hervor. In diesen drei Bereichen können bei der Mehrheit des 
einzelnen Items im Bezugsbereich bedeutende Unterschiede festgestellt werden. 
Bei der Lernmethode können bedeutende Veränderungen hervorgehoben werden, 
hinsichtlich der größeren Neigung, sich die Erklärungen der Lehrperson zu mer-
ken, die Aufgaben beim anspruchsvolleren Fach zu beginnen, zum Textverständnis 
Bilder, Maps und Zeichnungen zu verwenden, sowie das „Lesen mit den Ohren“, 
die Aufnahme und das erneute Anhören und die Verwendung von „Tricks“, um das 
Lernen zu verbessern. Auch in der Verwendung von Hilfsmitteln wurden wichtige 
Veränderungen wahrgenommen: häufigere Verwendung von digitalen Büchern, von 
Mathematik-Tabellen, Rechtschreib- und Grammatik-Schemen, Concept-Maps, 
Rechenmaschinen, synthetischer Sprachausgabe, Internet und natürlich dem Com-
puter.  Im Bereich der wahrgenommenen Selbstständigkeit, sind die Veränderungen 
allgemeiner Natur und werden vom Schüler als Erweiterung seiner Lernselbststän-
digkeit in allen Aspekten empfunden.

Die vergleichende Analyse aller Bereiche des Fragebogens ergibt eine deutliche 
positive Wechselbeziehung (0,72) zwischen dem Bereich der Mittel im Ausgang und 
der Methode im Ausgang.

Im Bereich der Organisation und Zeiteinteilung ist die Frage „wie viel Zeit verbringst 
du in einer Woche mit Lernen/Aufgaben machen“ getrennt behandelt worden und 
fällt so nicht in die oben beschriebenen Bereiche. Wie bereits gesagt, beruht dies 
auf der Tatsache, dass die vom Schüler bei der Beantwortung des Fragebogens 
angeführten Arbeitsstunden aufgenommen wurden und deshalb keine Werte zur 
Verfügung standen, die der für die anderen Fragen verwendeten Skala zugeord-
net werden konnten. Die Ergebnisse deuten bei der ersten Beantwortung auf eine 
durchschnittliche Häufigkeit von 9,85 Stunden in der Woche hin, während die 
durchschnittlichen Stunden bei der zweiten Erhebung 8,83 waren. Aus der Analyse 
dieser Daten gehen keine bedeutsamen Unterschiede hervor.

Auch die in den Bereich der Mittel eingefügte Frage („Ich kenne andere Mittel um 
alleine zu lernen und mich weniger anstrengen zu müssen“) ist getrennt analysiert 
worden. In diesem Fall wurde in der Schlussphase der Werkstatt eine signifikante 
Zunahme der positiven Antworten der Schüler festgestellt, die vor allem informati-
sche Mittel genannt haben.
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≥ 4.4 Bewertung der Eltern und Lehrpersonen
Aus den Fragebögen für Eltern in der abschließenden Phase geht eine positive 
Einschätzung der Veränderung hervor. Die erhobenen Prozentsätze deuten auf ein 
vollständiges Ausbleiben von wahrgenommenen Verschlechterungen in den vier 
untersuchten Bereichen (Selbstwertgefühl, Motivation, Selbstständigkeit, Metho-
de) hin. Der Prozentsatz von größter Bedeutung wird in dem Bereich „gebessert“ 
(Durchschnitt 65%) festgestellt mit der höchsten Punktezahl für die Lernmethode 
(73%) und der kleinsten Punktezahl für die Aspekte der Motivation (56%). Durch-
schnittlich 27% der Eltern nimmt hingegen hinsichtlich der vier berücksichtigten 
Bereiche eine unveränderte Situation des eigenen Kindes wahr.

Die Tendenz, welche durch die in der abschließenden Phase gestellten Fragen zur 
wahrgenommenen Veränderung festgelegt werden kann, findet Bestätigung auch 
durch die Analyse der spezifischen Fragen zu den vier Bereichen, welche  an die 
Eltern vor und nach der Arbeit gestellt wurden. Der Test „T“, welcher auf den erhal-
tenen Durchschnitten vor und nach den Aktivitäten in den verschiedenen Bereichen 
und für das gesamte Paket durchgeführt wurde, ergibt signifikante Unterschiede 
p < 0,01 in allen untersuchten Ergebnissen.

Durchschnitte Fragebogen Bewertung der Eltern

Sehr 
gebessert

Gebessert Unverändert Leicht ver-
schlechtert

Ver-
schlechtert

Selbst-
wertgefühl

3 69 26 2 0

Motivation 6 56 37 1 0

Selbst-
ständigkeit

10 61 28 1 0

Lernmethode 8 73 18 1 0

Durch-
schnitt

7 65 27 1 0

Tab. 8

65%
der Eltern nehmen eine allgemeine Verbesserung wahr
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Die Ergebnisse der den Lehrpersonen vorgelegten Fragebögen unterscheiden sich 
nur geringfügig von den Daten der Eltern. Auch hier werden keine Verschlechterun-
gen und in diesem Fall auch keine leichten Verschlechterungen wahrgenommen. 
Durchschnittlich 38% der Lehrpersonen hält die Situation im Vergleich zur Situa-
tion vor der Arbeit in der Werkstatt für unverändert, während 58% Verbesserungen 
in den Schülern feststellt, mit der höchsten Punktezahl bei der Lernmethode (70%) 
und der niedrigsten Punktezahl bei der Selbstständigkeit im Lernen (50%).

Durchschnitte Fragebogen Bewertung der Lehrpersonen

Sehr 
gebessert

Gebessert Unverändert Leicht ver-
schlechtert

Ver-
schlechtert

Selbst-
wertgefühl

5 58 37 0 0

Motivation 4 52 44 0 0

Selbst-
ständigkeit

2 50 48 0 0

Lernmethode 7 70 22 1 0

Durch-
schnitt

5 58 38 0 0

Tab. 9

58%
der Lehrpersonen nehmen eine allgemeine Verbesserung wahr
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Nachfolgend werden zum Vergleich der Antworten der Eltern und der Lehrpersonen 
in den analysierten Bereichen (Selbstwertgefühl, Motivation, Selbstständigkeit und 
Lernmethode) vier Tabellen mit mit zwei Variablen angeführt.

Im Bereich des Selbstwertgefühles findet sich die größte Übereinstimmung zwi-
schen Eltern und Lehrpersonen in der Bewertung der wahrgenommenen Verbesse-
rung der Kinder/Schüler (44%). Die zweithöchste Punktezahl in der Tabelle ist die 
Wahrnehmung einer unveränderten Situation mit 16% übereinstimmender Ant-
worten. 21% der Lehrpersonen hingegen beurteilen die Situation als unverändert, 
wohingegen dieselbe Anzahl der Eltern eine Verbesserung im Selbstwertgefühl 
ihres Sohnes/ihrer Tochter feststellt.

Übereinstimmungen Eltern – Lehrpersonen (Selbstwertgefühl)

Lehrpersonen

+ + + = - - - Gesamt

+ + 1 3 0 0 0 4

+ 2 44 21 0 0 67

= 2 10 16 0 0 28

- 0 1 0 0 0 1

- - 0 0 0 0 0 0

Gesamt 5 58 37 0 0 100

Tab. 10

E
l
t
e
r
n

44%
der Eltern und Lehrpersonen stimmen über ein gebessertes 

Selbstwertgefühl ihrer Kinder/Schüler überein
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Auch im Bereich der Motivation betrifft der höchste Prozentsatz in der Überein-
stimmung zwischen Eltern und Lehrpersonen die in den Kindern/Schülern wahrge-
nommene Verbesserung (34%). 

Übereinstimmungen Eltern – Lehrpersonen (Motivation)

Lehrpersonen

+ + + = - - - Gesamt

+ + 1 3 1 0 0 5

+ 2 34 19 0 0 55

= 1 15 23 0 0 39

- 0 0 1 0 0 1

- - 0 0 0 0 0 0

Gesamt 4 52 44 0 0 100

Tab. 11

E
l
t
e
r
n

Legende

Sehr gebessert

Gebessert

Unverändert

Leicht  verschlechtert

Verschlechtert

+ + 

+

=

-

- -

34%
der Eltern und Lehrpersonen stimmen über eine gebesserte 

Motivation ihrer Kinder/Schüler überein
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Ähnliche Ergebnisse lassen sich im Bereich „Selbstständigkeit“ feststellen, mit ho-
hen Werten in der Übereinstimmung bei der wahrgenommenen Verbesserung und 
der unveränderten Situation.

Im Bereich der Lernmethode, schlussendlich, findet sich die größte Übereinstim-
mung zwischen Eltern und Lehrpersonen hinsichtlich der wahrgenommenen 
Verbesserung mit einem Prozentsatz von 53%.

Übereinstimmungen Eltern – Lehrpersonen (Selbstständigkeit)

Lehrpersonen

+ + + = - - - Tot.

+ + 0 3 6 0 0 9

+ 0 36 28 0 0 64

= 2 11 13 0 0 26

- 0 0 1 0 0 1

- - 0 0 0 0 0 0

Gesamt 0 50 48 0 0 100

Tab. 12

E
l
t
e
r
n

36%
der Eltern und Lehrpersonen stimmen über eine gebesserte 

Selbstständigkeit ihrer Kinder/Schüler überein
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Fußnoten – Kapitel 4

31	 Savelli, Stella, Gallo, Mancino, Dislessia evolutiva in pediatria, 
Erickson, 2011
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	 Das vorliegende Projekt baut auf der Annahme auf, dass eine Person mit 
spezifischen Lernstörungen durch eine funktionelle Lernmethode, angemessene 
didaktische Hilfsmittel und spezifische Kompensationsmittel in der Lage ist, ge-
nauso zu lernen, wie Personen ohne diese Störung.
Die von den Teilnehmern bei den abschließenden Tests erzielten Ergebnisse sind 
besser als jene, die zu Beginn erreicht wurden; in allen Teilen des „Schüler-Frage-
bogens“ wird ein größeres Bewusstsein hinsichtlich der Bedeutung der Lernme-
thode für den schulischen Erfolg deutlich; die Selbstwahrnehmung als Schüler 
wird dadurch gestärkt und auch der Vergleich mit den miteinbezogenen Eltern und 
Lehrpersonen zeigt eine allgemeine Verbesserung der Schüler hinsichtlich der 
Hausaufgaben auf.
Trotz der angebrachten Präzisierungen (in manchen Fällen scheinen die Auswir-
kungen einschneidender als in anderen zu sein) hat die Arbeit in der Werkstatt 
den Annahmen entsprochen und ist den Bedürfnissen jener entgegengekommen, 
welche die Notwendigkeit hatten, sich effiziente Lernstrategien anzueignen, sowie 
jener, welche diese Strategien bereits kannten, aber nicht in der Lage waren, sie 
anzuwenden.

≥ 5.1 Übungen
In allen durchgeführten Übungen lässt sich im Austritt eine Steigerung der Ergeb-
nisse, verglichen mit dem nationalen Durchschnitt von „Amos“, feststellen, sowie 
höhere Prozentsätze bei den Aufgaben „Vervollständigung Maps“ und „Kategorisie-
rungen“.
Während uns die Übung „Titelwahl“ eine augenscheinliche Verbesserung der Mit-
telschüler32 aufzeigt, belegt die darauffolgende Übung „Richtig oder Falsch“ eine 
Steigerung der positiven Ergebnisse für alle Teilnehmer (mehr als doppelt so viele 
als bei der ersten Überprüfung).

Kapitel 5

Schlussworte
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Eine ähnliche Tendenz lässt sich für das „Vervollständigen von Maps“ feststellen, 
eine Übung bei welcher die Schüler dank der Verwendung von Kompensationsmit-
teln und an die Methode gebundenen Strategien mehr Vertrautheit gezeigt haben 
und so ihr anfängliches Ergebnis verdoppelt haben.
Weniger klar ist der Vergleich in den Kategorisierungen, einer Übung bei der kom-
plexere metakognitive Elemente mitspielen. Nichts desto trotz behalten die Ender-
gebnisse ihre steigende Tendenz bei. 

Interessant ist auch das Bild, das sich durch die Erhebung der Zeiten während der 
Prüfungen ergibt.
Unter Berücksichtigung der Tatsache, dass den Kindern keine Grenzen gesetzt 
wurden und sie so frei über diese Variable entscheiden konnten, wurde festgestellt, 
dass die Lesezeit (im Austritt durch die synthetische Sprachausgabe ausgeführt) 
und die Zeit der „Titelwahl“ abgenommen haben (im zweiten Fall nur um fünf Se-
kunden).
In den weiteren drei Fällen („Richtig oder Falsch“, „Vervollständigung Maps“, „Ka-
tegorisierungen“) lassen sich merkliche Verlängerungen der Ausführungszeiten 
feststellen, Ausdruck dafür, dass die Schüler selbstständig entschlossen haben, 
mehr Zeit in die Aufgaben zu investieren. Angesichts der erzielten Ergebnisse liegt 
es nahe, an eine Zunahme von Motivation und Sorgfalt in der Ausführung der zuge-
wiesenen Aufgaben zu denken.

≥ 5.2 Selbstempfinden
Wie gesagt, ist der Bereich des Selbstempfindens in viele Aspekte gegliedert, 
welche die Ergebnisse der Tests „MTS – Schule“ und „FLA“ und des „Schüler-Frage-
bogens“ beinhalten. 
Die allgemeine Zunahme des Selbstwertgefühles, der Motivation, sowie des 
Bewusstseins, über eine funktionelle Lernmethode zu verfügen, führen dazu, die 
Effizienz der Arbeit in der Werkstatt von dieser Warte aus zu berücksichtigen.
Von besonderer Bedeutung sind die Ergebnisse des Tests „MTS - Schule“, mit einer 
beachtlichen Zunahme der Nutzer, welche die als kritisch betrachtete Grenze des 
15. Perzentils, der in diesem Bereich die Normalität bezeichnet, überschreiten. 
Daraus ergibt sich, dass sich in der Mehrzahl der Teilnehmer das Selbstempfinden 
als Schüler verbessert hat.
Auch was den im „FLA“ ausgedrückten Motivationsgrad betrifft, lässt sich an-
gesichts der bedeutenden Steigerung des erhobenen Niveaus folgern, dass die 
Auswirkungen der Erfahrung in der Werkstatt positiv sind.
Einige Vorbehalte zu diesem Test gehen daraus hervor, dass die Anzahl der Items 
im Bereich „Motivation“ im Verhältnis zum gesamten Test eher gering sind. Die 
Ergebnisse könnten deshalb von der kleinen Anzahl an Aussagen beeinflusst sein, 
welche die Schüler zum Ausdruck der eigenen Meinung in diesem Bereich zur Ver-
fügung hatten.
Bezüglich der Selbstwahrnehmung des eigenen Lernansatzes (aus dem Frage-
bogen der Schüler) gehen bedeutende Unterschiede zwischen der ersten und der 
zweiten Überprüfung in den fünf Bereichen hervor: Umfeld, Zeiten, Mittel, Methode, 
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Selbstständigkeit. Die in den zwei Überprüfungen eingeholten Einschätzungen 
der Schüler veranlassen zur Annahme, dass sie ein größeres Bewusstsein für die 
Bedeutung dieser Faktoren für einen guten Lernerfolg entwickelt haben. 
 
Auch die Bewertung der Eltern und Lehrpersonen geht in die Richtung der Verbes-
serung und bestätigt, was aus dem Blickpunkt ihrer Kinder und Schüler hervorgeht.
Insbesondere ist es der Bereich der Lernmethode, gefolgt vom Selbstwertgefühl, 
welcher die miteinbezogenen Erwachsenen am meisten überzeugt. Weniger klar 
sind die Bewertungen hinsichtlich Selbstständigkeit und Motivation, welche jedoch 
durchaus positiv betrachtet werden.

≥ 5.3 Schlussfolgerungen
Die aus den Daten hervorgehenden Ergebnisse zeigen bezüglich der Auswirkungen, 
welche die Arbeit in der Werkstatt auf die Teilnehmer hat, ein recht erfreuliches 
Gesamtbild.
Gerade die Unterschiede zwischen der ersten und der zweiten Überprüfung unter-
streichen dies, aber auch die Entscheidung der Schüler, mehr Zeit in die Erledigung 
der Aufgaben zu investieren, die Steigerung des eigenen Selbstwertgefühls, die 
Motivation, die Selbstständigkeit, die Wahrnehmung der Eltern und Lehrpersonen.

Die Entdeckung und entsprechende korrekte Verwendung der Kompensations-
mittel, sowie die Arbeit in der Werkstatt zu den mit der Lernmethode verbundenen 
Kompetenzen, haben es den Schülern erlaubt, die Aufgaben mit zusätzlichen Res-
sourcen anzugehen und sie auf effizientere Art und Weise auszuführen.
Insbesondere die Lernstrategien waren ausschlaggebend, damit die Teilnehmer 
die verschiedenen Fragestellungen auf zutreffendere Art und Weise beantworten 
konnten, mit gezieltem Augenmerk auf die Auffindung und die Organisation der 
wichtigen Informationen.

Andererseits lässt sich aus den sehr hohen Variationen in einigen Bereichen 
schließen, dass diese von bereits in den Kindern und Jugendlichen vorhandenen 
Fähigkeiten herrühren: wenn die Arbeit in der Werkstatt zum Teil darauf Einfluss 
genommen hat, haben es die Mittel auch erlaubt, Kompetenzen hervorzuheben, 
die bereits Teil des persönlichen Hintergrundes der Teilnehmer waren und vorher 
vermutlich aufgrund der spezifischen Lernstörung nicht geäußert werden konnten.
Die Schüler konnten durch die Verwendung digitaler Hilfsmittel  Ressourcen frei-
setzen, welche eine flüssigere Lektüre ermöglichen, ein besseres Verständnis der 
Aufgabe erlauben und demzufolge die Möglichkeit schaffen, die Fragen der Schul-
aufgaben besser zu beantworten.
Die Methode hat hingegen eher bei jenen Kindern Wirkung gezeigt, die kaum stra-
tegische Kompetenzen hatten und für die das Kompensationsmittel allein nicht 
ausreichte.
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32	 Diese Gegebenheit hat ihre Ursache vor allem in der Tatsache, dass 
die Grundschüler bereits in der Eintritts-Phase ein sehr positives 
Ergebnis erzielt hatten, auch infolge einer eher weitläufigen 
Standardabweichung, welche es der vierten Klasse ermöglichte, mit 
nur einer richtigen Antwort in den Durchschnitt zu fallen und der 
fünften Klasse auch mit keiner richtigen Antwort. Die erste und die 
dritte Mittelschule hingegen benötigten zwei korrekte Antworten 
um in den Durchschnitt zu fallen, während die zweite das Ziel mit 
einer richtigen Antwort erreichte.

Abschließend eine Anmerkung zu den erhobenen Zeiten. Jede bedeutende Verbes-
serung der Ergebnisse geht mit einem erhöhten Zeitaufwand einher. Diese Tatsa-
che lässt eine direkte Verbindung zwischen der für eine Aktivität aufgewendeten 
Zeit, der verwendeten Methode und den erwarteten Ergebnissen annehmen. Mit 
anderen Worten gilt, von den Bemühungen abgesehen: je mehr Zeit einer Aktivität 
gewidmet wird, umso bessere Ergebnisse sind zu erwartenden.

Natürlich wäre es interessant zu untersuchen, ob der dauerhafte Einsatz von ange-
messenen Mitteln und Methoden zu einer Verringerung des Zeitaufwandes führt. 
Diese Forschung hat sich auf die ersten und einzigen 15 Stunden in der Werkstatt 
konzentriert, aber aus unserer Erfahrung in der pädagogischen Praxis wissen wir, 
wie wichtig der Faktor Zeit ist, um „das Lernen zu lernen“.
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Anhang  A
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