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Abstract 

Die vorliegende Arbeit thematisiert die Eignung des Lehrwerks Alles Deutsch an die Diagnosen 

Lese-Rechtschreib-Schwäche und Aufmerksamkeitsdefizit- Hyperaktivitätsstörung. Durch 

Erarbeitung der Kennzeichen und didaktischer Empfehlungen für die beiden Diagnosen wird 

der theoretische Rahmen für die folgende praktische Analyse des Lehrwerks gestellt. Die Arbeit 

soll damit durch die Forschungsfrage „Inwiefern ist das Lehrwerk Alles Deutsch an die 

fremdspachliche Förderung der Diagnosen Lese- Rechtschreib-Schwäche und 

Aufmerksamkeitsdefizit-Hyperaktivitätssyndrom angepasst?“ sowohl Lehrpersonen bei der 

Wahl eines geeigneten Lehrwerks für den DaF-Unterricht helfen als auch zur Verbesserung von 

Lehrwerken im Hinblick auf diese Diagnosen beitragen. 

 Die Analyse ergibt, dass das Lehrwerk in vielen der erarbeiteten Kriterien gut an die Diagnosen 

angepasst ist. Sie zeigt jedoch auch deutlich, dass auch Verbesserungsmöglichkeiten zu finden 

sind, die die Anpassung noch besser gestalten könnten. Diese Überarbeitungen sowie auch 

weitergehende Forschung mit Fokus auf Parallelen zu anderen Diagnosen sowie die Befragung 

von Lehrpersonal und SchülerInnen kann die Entwicklung in diesem Forschungsgebiet 

weiterführend bereichern. 
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1. Einleitung 

 

Das schwedische Schulsystem befindet sich seit einiger Zeit in Veränderung, ein Prozess, in 

dem sich die Sicht auf die Benotung, Unterrichtsstruktur und Lehrerrolle in den letzten 

Jahrzehnten stark verändert hat. (vgl. Mickwitz 2015, Nyhlén 2021, Skolverket 2015) 

Teil dieses Veränderungsprozesses ist vor allem der Umgang mit Inkludierung und Anpassung 

an die Individualität der SchülerInnen in diesen vorhergehend genannten zentralen schulischen 

Feldern. Zwei immer häufiger diagnostizierte Voraussetzungen von SchülerInnen sind in 

diesem Zusammenhang Lese-Rechtschreib-Schwäche und Aufmerksamkeits- Defizit-

Hyperaktiv-Syndrom, die ihrerseits besondere Anpassung von schulischer Seite erfordern. (vgl. 

Skolverket 2023-1: o.S.; Skolverket 2023-2: o.S.) 

Im Zuge der schulischen Weiterentwicklung wurden auch die erhältlichen Lehrwerke erneuert 

und an die veränderte Wirklichkeit der Schulen und an die tägliche Welt der Jugendlichen 

angepasst. Eines der neuesten, erstmals 2014 erschienenen, Lehrwerke für das Fach Deutsch 

als Fremdsprache, im Folgenden kurz DaF gennant, ist die Serie Alles Deutsch, die Lehrbücher 

sowohl für Klasse sechs bis neun als auch für die Gymnasialstufen anbietet. Auf der offiziellen 

Homepage des Herausgeberverlages wird es als ein “variationsrikt [variationsreiches]” (Liber 

2019: o.S.) Lehrwerk beschrieben, voller “positiva utmaningar [positiver Herausforderungen]” 

(ebd.: o.S.), in dem SchülerInnen auf “ett rikt språk som är roligt att lära sig [eine vielfältige 

Sprache, die Spaẞ zu lernen macht]” (ebd.: o.S.) treffen.Das Ziel der folgenden Arbeit ist es, 

zu untersuchen, inwiefern das Lehrwerk Alles Deutsch für den Unterricht von SchülerInnen 

mit Aufmerksamkeitsdefizit-Hyperaktivitätsstörung und Lese-Rechtschreib-Schwäche 

angepasst ist.  

Die Methode, die hierfür verwendet wird, ist vor allem die eigene Analyse des Lehrwerkes vor 

dem Hintergrund der schwedischen schulrechtlichen Richtlinien des schwedischen 

Schulministeriums Skolverket, das die Basis allen Unterrichts und aller Bewertungen formuliert 

und dadurch auch die gesetzlichen Anpassungen für SchülerInnen festlegt, samt didaktischen 

Empfehlungen basierend auf aktuellen Publikationen. Zunächst werden hierfür im Folgenden 

die Diagnosen Aufmerksamkeitsdefizit-Hyperaktivitätsstörung und Lese-Rechtschreib-

Schwäche samt deren kennzeichnende Merkmale im schulischen Kontext näher beleuchtet. 

Darauf folgend werden auch die schulrechtlichen Richtlinien im schwedischen Schulsystem 

thematisiert. Basierend auf diesen beiden Ausführungen werden die Empfehlungen für den 

Umgang mit den Diagnosen im Fremdsprachenunterricht erarbeitet, um schließlich die 

theoretischen Ergebnisse auf die praktische Analyse des Lehrwerks anzuwenden. 
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2. Theoretischer Hintergrund 

 

2.1 Begriffserklärung  

 

Im Folgenden sollen zunächst die Definitionen und Merkmale der zwei Diagnosen, 

Aufmerksamkeitsdefizit- Hyperaktivitätsstörung und Lese- Rechtschreib- Schwäche, geklärt 

werden, auf die in der späteren Analyse besonderer Bezug genommen wird.  

 

2.1.1 Aufmerksamkeitsdefizit- Hyperaktivitätsstörung 

 

Laut Jennett (2011) lässt sich die Aufmerksamkeitsdefizit-Hyperaktivitätsstörung, im 

Folgenden kurz als ADHS bezeichnet, als “eine genetisch determinierte Veranlagung für 

unstetes, fahriges, schwer vorhersagbares Verhalten” (Jenett 2011:12) definieren, deren 

Erscheinung “eine besondere neurobiologische Funktionslage des Gehirns zugrunde liegt” 

(Jenett 2011: 13), und die verbunden ist mit “weniger Selbstanweisungen, weniger Rückgriff 

auf eigene Vorerfahrungen [und] Probleme bei der Steuerung von Stimmung, Aktivierung und 

Motivation” (Lauth 2014-2: o.S.). Dies betrifft laut der schwedischen Institution Socialstyrelsen 

ungefähr drei bis sechs Prozent aller SchülerInnen in Schweden. (vgl. Wallin 2018: o.S.) 

Weiterhin lässt sich anführen, dass diese genetischen Faktoren von ADHS oft ihren Ausdruck 

in “den drei Kernsymptomen Unaufmerksamkeit, motorische[r] Unruhe (Hyperaktivität) und 

Impulsivität” (Göbel et al. 2018: 46) ebenso wie in “eine[r] geringe[n] Frustrationstoleranz“ 

(Farnkopf 2012: 50) finden, die auch mit “Schwierigkeiten [...], sich in monotonen, Ausdauer 

erfordernden (Leistungs-) Situationen konzentrieren zu können” (Banaschewski et al. 2021: 10) 

gepaart ist. Laut Blisch haben SchülerInnen mit ADHS auch „einen grösseren und [...] 

unterschiedlicheren Bewegungsdrang als ‚normale‘ Kinder“ (Blisch 2015: 49). 

Blisch fokussiert in ihren Ausführungen auf SchülerInnen im Grundschulalter des deutschen 

Grundschulalters, also primär die Altersgruppen sechs bis zehn Jahre. Da ADHS jedoch durch 

genetische Faktoren bedingt ist, lässt sich schlussfolgern, dass die beschriebenen Merkmale 

nicht mit zunehmendem Alter gänzlich verschwinden, sondern eher, wenn überhaupt, 

abschwächen. Daher können Blischs Ausführungen auch als relevant für die analysierte 

Altergruppe angesehen werden.  

Typisch sind hier Schwierigkeiten bei der „Selbststeuerung“ (Farnkopf 2012: 48) und „Mühe, 

Handlungsstrategien zu entwickeln“ (Farnkopf 2012: 48) sowie ein “begrenzte[r] 
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Arbeitsspeicher [...] und auch die häufig begrenzte Speicherfähigkeit im Bereich des 

akustischen Kurzzeitgedächtnisses” (Born/ Oehler 2019:7). 

Dies ist vor allem auch auf die „starke Ablenkbarkeit“ (Farnkopf 2012: 52) zurückzuführen, in 

der „die Aufmerksamkeit schnell wegrutscht“ (Farnkopf 2012: 52), die Individuen haben also 

oft starke Probleme damit, aktiv zu wählen, auf was die Aufmerksamkeit gerichtet wird, was 

wiederum letztendlich dazu führt, dass je nach Komplexität der Aufgaben, die Schülerin oder 

der Schüler mit ADHS durch das Aufeinandertreffen der Aufgaben und dem eigenen geringen 

Arbeitsspeicher in Kombination mit den ebenso bedingten Faktoren der eingeschränkten 

Frustrationstoleranz und unkontrollierbaren Aufmerksamkeit überlastet ist.  

Das kontinuierliche Wiederholen von Inhalten „schnell und häufig und in kleinen Portionen“ 

(Jenett 2011: 107) in „Umfang und Dauer [...] von Anfang an bekannt und kontrollierbar“ 

(Jenett 2011: 107) ist daher ein zentraler Aspekt schulischen Lernens, um die Motivation 

möglichst zu erhalten.  

Born und Oehler nennen in diesem Zusammenhang auch die Auswirkungen auf 

handschriftliche Anforderungen, da „[g]raphomotorische Schwierigkeiten, eine ungenügende 

Kraftdosierung und eine damit verbundene Verkrampfung der Hand [...] das Schriftbild oft 

unleserlich [machen]“ (Born/ Oehler 2019: 7). Hier sollten also Alternativen vorhanden sein, 

wie beispielsweise Computerschreiben oder mündliche Aufnahmen, auch wiederum um die 

ohnehin schon schwierigere Lernsituation zu erleichtern.  

Die schwedische Institution Specialpedagogiska Skolmyndigheten, die für Empfehlungen und  

Richtlinien hinsichtlich Anpassungen auf individuellem oder auf Gruppenniveau für 

SchülerInnen an schwedischen Schulen zuständig ist, unterscheidet drei Formen von ADHS: 

In der ersten Form weist eine SchülerIn Aufmerksamkeitsprobleme kombiniert mit Impulsivität 

und Hyperaktivität auf, während in der zweiten Form nur Aufmerksamkeitsprobleme und in 

der dritten Form nur Hyperaktivität und Impulsivität im Vordergrund stehen. (vgl. 

Specialpedagogiska Skolmyndigheten 2017: 1) 

Aus diesen Definitionen lassen sich mehrere relevante Aspekte schließen.  

ADHS ist grundsätzlich nicht durch Eltern, Erziehung oder das soziale Umfeld verursacht. Vor 

allem aber ist es ist Teil der Persönlichkeit des Schülers oder der Schülerin, also nicht wie ein 

Lichtschalter aus- und einschaltbar, sondern eine Konstante, die er oder sie in allen Situationen 

des täglichen Lebens, so auch in schulischen Kontexten, mit sich trägt.  

Schwierigkeiten in der Impulskontrolle, der Konzentration, der Planung und Eigenmotivation 

stellen also tägliche Herausforderungen für diese SchülerInnen dar, besonders im schulischen 
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Kontext, wenn man in Betracht zieht, dass genau diese Eigenschaften für das Lernen in der 

Schule oft als zentral und unumgänglich angesehen werden.  

Beachtet man zudem die oben beschriebenen Ausdrucksformen von ADHS, so liegt es nahe zu 

folgern, dass diese Verhaltensmuster Reaktionen im Umfeld der Schülerin oder des Schülers 

hervorrufen. Sie sind laut Lauth “oft – aber keineswegs immer – bei den Mitschülern und beim 

Lehrpersonal unbeliebt” (Lauth 2014-1: 17) und die LehrerInnen nehmen “die Störung auch als 

Belästigung und den »Störer« als herausfordernd” (ebd.: 15) wahr.  

Diese Reaktionen von Erwachsenen sowie Gleichaltrigen können laut Jenett (2011) bei den 

Betroffenen eine “Verschlechterung ihres Selbstwertgefühls, [...] soziale[...] Isolation und [...] 

ein [...] letztendlich gestörte[s] Weltbild” (Jenett 2011:13) verursachen und sich auch “zu 

andauernden Disziplinproblemen, Schulschwänzen und Störungen im Sozialverhalten (z. B. 

aggressives Verhalten in Gruppen, Erpressung, Diebstahl) ausweiten” (Lauth 2014-1:17).  

Wichtig hier ist auch zu erwähnen, dass ADHS generell deutlich häufiger bei Jungen als bei 

Mädchen festgestellt wird. (vgl Stollhoff 2021: o.S.9) 

Außerdem lassen sich laut Specialpedagogiska Skolmyndigheten deutliche Unterschiede 

zwischen den Geschlechtern erkennen. Während Jungen durch ihre eher extrovertierten 

Ausdrücke vor allem in der Schule auffallen, fallen bei Mädchen eher Unaufmerksamkeit und 

Probleme mit Selbstwertgefühlen und Traurigkeit auf. (vgl. Specialpedagogiska Myndigheten 

2017: 1) Dadurch ergeben sich wiederum zwei Folgerungen: Zum einen kann man schließen, 

dass Jungen häufiger auffallen und dadurch auch häufiger ermahnt und, wie oben beschrieben, 

als störend empfunden werden. Eine zweite Folgerung ist, dass die Problematik bei Mädchen 

oft übersehen werden könnte, da sie nicht die gleichen Verhaltensweisen zeigen wie Jungen, 

bei denen diese Diagnose letztendlich frequenter gestellt wird. Beide Geschlechter erleben 

jedoch täglich im schulischen Kontext die Konsequenzen der beschriebenen Symptome. 

Für SchülerInnen mit dieser Diagnose können sich also nicht nur die Lernprozesse in der Schule 

als durchaus problematisch darstellen, sondern auch alltägliche Herausforderungen in der 

Schule, sowohl inhaltlicher als auch sozialer Natur. 

Es ist deutlich in diesen Schilderungen erkennbar, dass LehrerInnen in ihrem Unterricht sich 

nicht nur der Merkmale und teilweise geschlechtsabhängigen Ausdrucksformen von ADHS 

bewusst sein müssen, sondern auch ihre Unterrichtsplanung und spontane Reaktionen im 

Klassenzimmer anpassen sollten, um eine erfolgreiche Inklusion und ein Lernen für alle 

SchülerInnen zu ermöglichen sowie negativen Reaktionen und Folgen für die Schülerin oder 

den Schüler selbst sowie auch für deren Umfeld entgegenzuwirken. 
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Für LehrerInnen ist folglich im Umgang mit diesen SchülerInnen auch Achtsamkeit und eine 

Anpassung an die Individualität die jeweiligen SchülerInnen notwendig, um eine Beziehung 

mit ihnen aufzubauen und eine motivierende Lernatmosphäre für das Individuum sowie auch 

für die Klasse zu schaffen.  

Diese Ziele können auch durch das gewählte Lehrwerk im Unterricht erleichtert oder erschwert 

werden, weshalb die Wahl eines geeigneten Lehrwerkes zentral ist, um die Lehrperson in ihrer 

Arbeit zu unterstützen. 

  

2.1.2 Lese-Rechtschreib-Schwäche 

 

Eine weitere, im schulischen Kontext häufig vorkommende Diagnose, die in dieser Arbeit im 

Fokus stehen soll, ist die Lese-Rechtschreib-Schwäche. Laut der schwedischen Institution 

Specialpedagogiska skolmyndigheten betrifft diese Diagnose ungefähr fünf bis acht Prozent der 

schwedischen Bevölkerung. (vgl. Specialpedagogiska Skolmyndigheten 2022: o.S.) 

Nach Scheerer-Neumann bezeichnet die Diagnose “Probleme beim Erwerb des Lesens und/ 

oder des Rechtschreibens, die nicht durch eine geistige Behinderung des Kindes oder fehlenden 

Unterricht bedingt sind” (Scheerer-Neumann 2018: o.S.). Diese Definition wird auch von 

Kormos und Smith bestätigt, die weiterführend die Problematik in vier Felder unterteilen: in 

spezifische biologische Faktoren eines Individuums mit Lese-Rechtschreib-Schwäche, 

verhaltensmässige Manifestationen wie die schlechte Rechtschreibung und die Schwierigkeiten 

beim Lesen, spezielle kognitive Defizite unabhängig von allgemeinen kognitiven Fähigkeiten 

des Individuums und schliesslich umfeldsspezifische Faktoren wie Elternhaus und schulische 

Anpassung. (vgl. Kormos und Smith 2012: 21-24) Zudem betonen sie, dass eine Lese-

Rechtschreib-Schwäche in unterschiedlichen Graden och Ausprägungen zu finden ist bei 

SchülerInnen, so dass sie sich unterschiedlich (und unterschiedlich stark ausgeprägt) äussern 

kann. (vgl. ebd. 2012: 24) 

Die Diagnose ist unter mehreren unterschiedlichen Namen bekannt, aber im Folgenden wird 

Scheerer-Neumanns Ausführung gefolgt und der Begriff LRS verwendet, wenn auf alle diese 

Begriffe Bezug genommen wird. (vgl. Scheerer-Neumann 2018: o.S.) 

Ebenso wie ADHS lässt sich LRS auf genetisch bedingte Faktoren zurückführen und schafft 

eine Basis für schulische Probleme für SchülerInnen, da sie Funktionen beeinträchtigt, die beim 

schulischen Lernen als zentral gelten: Lesen, Schreiben und sich Dinge merken.   

Im Falle von LRS betrifft dies die Fähigkeiten des Lesens und Rechtschreibens, die 

“Schlüsselkompetenzen für die Teilhabe am kulturellen und beruflichen Leben” (Scheerer-
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Neumann 2018: o.S.) darstellen und daher die ersten Kompetenzen sind, die SchülerInnen 

lernen. Das Lernen in der Schule baut dann sukzessiv immer mehr auf das Lernen durch 

verschiedene Texte auf, kaum ein Unterrichtsfach verzichtet gänzlich auf sie, in vielen Fächern 

sind sie im Gegenteil ein unumgänglicher Bestandteil. 

Auch hier, wie bei ADHS, sind laut Warnke et. al “Jungen [...] häufiger auffällig als Mädchen” 

betroffen (Warnke et al. 2000: 14).  

Scheerer-Neumann betont daher, dass “[u]nzureichende Lese- und/oder 

Rechtschreibkompetenzen nicht nur schulisches und außerschulisches Lernen und die weitere 

Schullaufbahn, sondern [...] auch psychische Auswirkungen haben” (Scheerer-Neumann 2018: 

o.S.) können, da SchülerInnen oft negative Bewertungen auf ihre Leistungen bekommen und 

somit sich auch im Vergleich zu ihren MitschülerInnen unzureichend fühlen, besonders unter 

Beachtung der Tatsache, dass auch außerhalb der Schule mangelnde Rechtschreibkompetenzen 

oft mit Stigma verbunden werden. (vgl. ebd.: o.S.) 

Im Detail beschrieben zeigen sich Beeinträchtigungen in der Lesekompetenz mitunter durch 

“Auslassen, Ersetzen, Verdrehen oder Hinzufügen von Worten und Wortteilen” (Warnke et al. 

2002: 19),  “verlangsamter Lesegeschwindigkeit” (Warnke et al. 2002: 19), einer “Unfähigkeit, 

Gelesenes zu wiederholen” (Engelen 2016: 230) und Unfähigkeit “aus dem Gelesenen 

Zusammenhänge zu erkennen und Schlussfolgerungen zu ziehen” (Engelen 2016: 230) oder in 

der Tatsache, dass dasselbe Wort immer wieder unterschiedlich, meist falsch, verschriftlicht 

wird. (vgl. Warnke et al. 2002: 20) Auch “Ersetzen von Wörtern durch ein in der Bedeutung 

ähnliches Wort” (Engelen 2016: 230) kann beobachtet werden.   

Zudem drückt sich eine mangelnde Rechtschreibkompetenz beim Schreiben laut Engelen in 

verschiedenen Faktoren, wie Problemen bei Verschriftlichung und dem Schreiben im 

Allgemeinen sowie auch in “Grammatik- und Interpunktionsfehler[n]” (ebd.: 230) aus. 

Diese wiederum bringen auch weitere Faktoren, wie [a]llgemeine Langsamkeit, Impulsivität, 

Aufmerksamkeitsdefizit/Hyperaktivität, mangelnde Organisation, herabgesetzte Hör- und 

Merkspanne” (Rybarczyk 2014: 122) mit sich. Die Herausforderungen können schließlich auch 

laut Rybarczyk auch zu “sekundäre[n] Störungen” (ebd.: 121), wie beispielsweise 

“mangelnde[r] Konzentrationsfähigkeit” (ebd.: 121) führen, die im Unterricht zu beobachten 

sind. 

Auβerdem beschreiben AutorInnen, unter anderem Rybarczyk, Schwierigkeiten beim  

“ Behalten bereits gelesener oder gehörter Wörter und damit das Einspeichern und Abrufen von 

Wörtern im sprachlichen Lexikon” (ebd.: 121) bei SchülerInnen mit LRS, die laut Kormos und 

Smith durch die Beeinträchtigung der phonologischen Dekodierung, dem phonologischen 
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Kurzzeitgedächtnis sowie auch dem allgemeinen Kurzzeitgedächtsnis ausgelöst werden, 

welche die Automatisierung von Lese- und Schreibprozessen erschwert, da weniger Wörter, 

Silben und Information aufgenommen werden und im Gedächtnis abgespeichert werden. 

Zusätzlich führt auch die zuvor beschriebene Beeinträchtigung der Aufmerksamkeit sowohl zu 

inadequater Aufnahme von Information als auch Fehlern bei der Anwendung von Gelerntem 

beim Schreiben. (vgl.  Kormos/ Smith 2012: 28 - 33)   

Rybarczyk beschreibt jedoch als eine Stärke ihre “visuelle Lernfähigkeit, hohe 

Auffassungsgabe und Kreativität” (Rybarczyk 2014: 121), die im Unterricht vermehrt genutzt 

werden können.  

Die zuvor beschriebenen unterschiedlichen Merkmale von LRS scheinen in einer 

Unterrichtssituation, wie auch bei ADHS, also mehrere konkrete Anpassungen seitens der 

LehrerInnen zu erfordern, um sowohl den Lernprozess, des Lesens, Schreibens und 

Rechtschreibens, als auch das inhaltliche Lernen zu begünstigen und die SchülerInnen adäquat 

zu fördern und zu fordern. Besonders wichtig für Fremdsprachen erscheint dies vor dem 

Hintergrund des zuvor erwähnten Motivationsaspekts, den auch Kormos und Smith als eine 

Herausforderung für Lehrkräfte sehen, da die spezifischen Schwierigkeiten von SchülerInnen 

mit einer Lese- Rechtschreibschwäche laut den Autorinnen zu sinkender Motivation, Angst und 

niedrigem Selbstvertauen und Selbstwertgefühl in Sprachenfächern führen können. (vgl. 

Kormos/ Smith 2012: 65) Um folglich das Selbstbild zu stärken und eine lebenslange positive 

Einstellung zu Schule und Lernen zu unterstützen, braucht es konkrete Anpassungen im 

täglichen Schulalltag.  

Es ergeben sich zudem deutliche Parallelen zwischen den beiden Diagnosebildern, die im 

Folgenden näher ausgeführt werden sollen.  

 

2.1.3 Parallelen der zwei Diagnosen  

 

In den vorhergehenden Kapiteln zeigen sich deutliche Parallelen, die diese beiden Diagnosen, 

trotz ihrer Unterschiedlichkeit auf den ersten Blick, aufweisen. 

Liest man diese Ausführungen, ist es womöglich nicht überraschend, dass viele AutorInnen die 

Häufigkeit der Korrelation des Auftreten LRS und ADHS aufführen. (vgl. Born/ Oehler o.J.:12, 

Engelen 2016: 231, Kormos/ Smith 2012: 35)  

Zunächst ist es wichtig festzuhalten, dass beide Diagnosen laut Forschung genetisch bedingt 

sind. SchülerInnen wählen also nicht ihr Verhalten und können die Schwierigkeiten auch nicht 

durch mehr Anstrengung oder disziplinierteres Verhalten eliminieren.  
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Konkret lassen sich aus den beiden vorhergehenden Teilen drei Parallelen der zwei Diagnosen 

im Unterricht sehen. Zunächst sind es die Konzentrationsfähigkeit und der Arbeitsspeicher 

beziehungsweise besonders das Kurzzeitgedächtnis, die bei beiden beeinträchtigt sind und in 

der Planung beachtet werden müssen. Bei SchülerInnen mit beiden Diagnosen überfüllt sich 

schnell der Speicher, was wiederum zu der Schlussfolgerung führt, dass kleine Mengen neuen 

Lernstoffs und kontinuierliche Wiederholung sowie Unterstützung bei der Organisation im 

Unterricht unabdingbar sind.  

Auch Motivation, Selbstvertrauen und Selbstwertgefühl, beziehungsweise ein schnell 

auftretender Mangel dieser, wird in beiden Diagnosen angesprochen. Dies lässt den Schluss zu, 

dass auch hier eine Anpassung im Unterricht stattfinden muss, um die Motivation zu erhalten 

oder zu steigern. 

Wie in den vorherigen Ausführungen weiterhin deutlich wird, besteht bei beiden Diagnosen ein 

erhöhtes Risiko, dass die betroffenen SchülerInnen ein beeinträchtigtes Selbstbild basierend auf 

dem Feedback ihrer Umwelt, besonders im schulischen Kontext, entwickeln. Es ist daher eine 

wesentliche Aufgabe der Lehrperson, diesem Risiko aktiv entgegenzuwirken und so die 

SchülerInnen in ihrem Lernprozess und ihrer persönlichen Entwicklung zu unterstützen.  

Zudem ergibt sich in den Beschreibungen, dass beide Diagnosen häufiger bei Jungen als bei 

Mädchen gestellt werden. Wie zuvor bereits teilweise ausgeführt, gilt es als Konsequenz 

einerseits, Jungen nicht vermehrt für genetisch bedingtes Verhalten zu “bestrafen” und damit 

den beschriebenen negativen Konsequenzen Einhalt zu gebieten. Andererseits ist es aber auch 

wichtig, die teilweise anderen Verhaltensmuster bei Mädchen zu erkennen, sodass diese im 

schulischen Kontext nicht untergehen, da auch für sie beim Ignorieren oder falschem Verhalten 

des Umfelds negative Konsequenzen zu erwarten sind.  

Ebenso zeigt sich in den vorherigen Ausführungen, dass die Diagnosen durch die 

Schwierigkeiten, besonders bei ADHS, mit negativem Stigma behaftet sind. Dies kann 

natürlich zu einem negativen Selbstbild bei dem Individuum mit einer dieser Diagnosen führen, 

jedoch auch dazu, dass Erziehungsberechtigte eventuell die Diagnostizierung vermeiden wollen 

und somit die SchülerInnen durch die Schullaufbahn hindurch negative Konsequenzen erleben 

und nicht die geeignete Unterstützung und Anpassung erhalten, was sich dann auch in 

Bewertungen und Verhalten zeigen kann. Zudem treten beide Diagnosen in unterschiedlichen 

Graden und Äusserungsformen auf, welches die Erkennung erschwert.  

Hier ist es also demnach für eine Lehrperson im Unterricht wichtig, nicht lediglich auf gestellte 

Diagnosen zu achten, sondern stattdessen in Erfahrung zu bringen, welche Anpassungen 

unterschiedliche SchülerInnen in einer Klasse brauchen, da viele SchülerInnen auch ohne 
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formelle Diagnosen von Anpassungen und Strukturen profitieren. Solche für mehrere oder 

teilweise auch für die ganze Gruppe anzubieten, kann die Lernsituation in der Klasse im 

Allgemeinen verbessern und auch zu einer Normalisierung von verschiedenen Bedürfnissen 

und einem Abbau von Stigma führen. Auch hier ist wiederum das gewählte Lehrmaterial 

zentral, denn es kann die Anpassungen für die Lehrperson erleichtern, aber auch erschweren 

und zusätzliche Arbeit schaffen, wenn es nicht differenziert genug aufgebaut ist und zum 

Beispiel Wahlmöglichkeiten für die Gruppe nicht zulässt, da die Lehrperson diese dann selbst 

erarbeiten muss.  

Im folgenden Teil sollen zunächst die schulrechtlichen Richtlinien und folgend darauf die 

didaktischen Möglichkeiten und Empfehlungen im Umgang mit SchülerInnen mit ADHS und 

LRS genauer erläutert werden, um die Anforderungen an ein Lehrwerk zu präzisieren.   

 

2.2 Schulrechtliche Richtlinien im schwedischen Schulsystem  

 

In diesem Abschnitt sollen zunächst die gesetzlichen Rahmenbedingungen für den Umgang mit 

ADHS und LRS im Unterricht präsentiert werden, um zu verdeutlichen, welche Anforderungen 

an den Unterricht und somit auch das Lehrwerk gestellt werden. Basierend darauf sollen 

konkrete didaktische Empfehlungen zum Umgang mit ADHS und LRS im Unterricht erläutert 

werden. 

Die schwedische Instanz für Schulwesen, Skolverket, unterscheidet grundsätzlich zwischen 

“Anpassungen” (extra anpassningar) als eine erste Stufe im Unterricht und “spezieller 

Unterstützung” (särskilt stöd) als eine zweite, der ersten folgenden Stufe. (vgl. Skolverket 

2022-1: o.S; Skolverket 2023-2: o.S) 

Diese Einteilung basiert auf der grundlegenden Annahme des schwedischen Schulsystems, dass 

die schulische Ausbildung an die individuellen Voraussetzungen jeder Schülerin und jedes 

Schülers angepasst sein soll, um ihnen dadurch die Möglichkeit zu geben, ihr Wissen, ihre 

Fähigkeiten und Fertigkeiten so weit wie individuell möglich zu entwickeln und eventuelle 

Nachteile, verursacht durch unterschiedliche Voraussetzungen, zu neutralisieren und 

SchülerInnenn eine möglichst gleichwertige Ausbildung zu ermöglichen. Dies bezieht sich auf 

alle unterschiedlichen Voraussetzungen, auch Behinderungen (funktionsnedsättningar), zu 

denen ADHS und LRS gerechnet werden. (vgl. Skolverket 2023 - 2: o.S.) 

Anpassungen können grundsätzlich im Unterricht in einem oder mehreren Fächern gemacht 

werden, für einzelne oder mehrere SchülerInnen, während hingegen spezielle Unterstützung als 

Maßnahme für die individuelle Schülerin oder den individuellen Schüler gesehen wird, wenn 
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die Anpassungen sowie Gespräche mit Eltern, SchülerInnen und im Kollegium keine Wirkung 

gezeigt haben und die Schülerin oder der Schüler riskiert, nicht mindestens die Notenstufe E, 

also die niedrigste bestandene Notenstufe, zu erreichen. (vgl. Skolverket 2023 -1: o.S.) 

Bei dem Einsatz spezieller Unterstützung ist, im Gegensatz zu Anpassungen, ein formeller 

Beschluss der Rektorin oder des Rektors sowie die Zusammenarbeit mit Spezialpädagogen und 

regelmäßige Überprüfung der gewählten Einsätze erforderlich. (vgl. Skolverket 2023 – 2: o.S.) 

Dieser Beschreibung nach könnten sowohl SchülerInnen mit ADHS als auch mit LRS in beide 

diese Kategorien für Anpassungen bzw. spezielle Unterstützung fallen, jeweils abhängig von 

der individuellen Situation. 

Im folgenden Unterkapitel werden vorrangig Empfehlungen für Anpassungen präsentiert, da 

diese eher umfassend im Unterricht zu realisieren sind, der Fokus dieser Arbeit auf der 

Anwendbarkeit des Lehrwerkes Alles Deutsch liegt und grundsätzlich daher die generell 

möglichen Anpassungen im Unterricht mithilfe des Lehrwerkes im Vordergrund stehen. 

Spezielle Unterstützung ist höchst individuell für eine Schülerin oder einen Schüler und soll 

deshalb in dieser Arbeit nicht im Fokus stehen. 

 

2.3 Didaktische Möglichkeiten und Empfehlungen zum Umgang mit 

Aufmerksamkeitsdefizit- Hyperaktivitätsstörung und Lese-Rechtschreib-Schwäche 

 

Individualisierung, Methodenvielfalt und die Anpassung an die unterschiedlichen Lerntypen 

der SchülerInnen sind wichtige und unerlässliche Überlegungen, die bei der Planung und 

Durchführung des Unterrichts jeder Lehrperson eine maßgebliche Rolle einnehmen. Finden 

sich jedoch im Klassenzimmer SchülerInnen mit besonderen Bedürfnissen, wie ADHS oder 

LRS, ist es darüber hinaus wichtig, diese in der Planung und Durchführung des DaF-Unterrichts 

besonders zu beachten.  

Im Folgenden werden Möglichkeiten und Empfehlungen im didaktischen Umgang mit 

SchülerInnen mit diesen besonderen Bedürfnissen präsentiert und diskutiert. Hier wird vor 

allem aufgrund der späteren Analyse des Lehrwerks Alles Deutsch der Fokus auf 

Anforderungen an Lehrmaterialien und Stundengestaltung gelegt.  

Eine zentrale Basis für guten Unterricht ist eine durchdachte und vorausschauende Planung. 

Imhof et al. betonen die Wichtigkeit, “schon bei der Planung des Unterrichts - gerade wenn 

offenere Arbeitsformen eingesetzt werden sollen – die erforderlichen 

Differenzierungsmaβnahmen mit einzubeziehen” (Imhof et al. 2010: 35). Hier ist das genutzte 

Lehrwerk ein wichtiger Faktor für die Unterstützung der Lehrperson in der Planung.  
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Obgleich es durch die Unterschiedlichkeit der individuellen SchülerInnen und 

Rahmenbedingungen wohl kein Patentrezept gibt, das sich in allen Situationen implementieren 

lässt, so haben sich durch Forschung zum Umgang mit SchülerInnen mit Diagnosen in 

Unterrichtssituationen einige grundlegende Faktoren erwiesen, die den Unterricht für die 

Lehrperson sowie die SchülerInnen erfolgreicher gestalten.  

Zuerst liegt der Fokus auf den wissenschaftlichen Empfehlungen für ADHS im Unterricht, 

danach auf denselbigen für LRS und schließlich werden erneut Parallelen zwischen den 

Empfehlungen für beide Diagnosen aufgezeigt. Im Sinne des Themas der Arbeit werden 

lediglich Anpassungsmöglichkeiten behandelt, die von einem Lehrwerk geleistet werden 

können und somit im Zusammenhang relevant sind.  

 

2.3.1 Didaktische Empfehlungen für Anpassungen im Unterricht für SchülerInnen mit 

Aufmerksamkeitsdefizit-Hyperaktivitätsstörung 

 

Zunächst lässt sich das Erlernen sowie die angesprochene regelmässige, abgegrenzte und kurze 

Wiederholung von Inhalten anführen. Besonders die Wiederholungen sollen, wie zuvor 

ausgeführt, kurz, zeitlich abgegrenzt und häufig sein, um sie im Langzeitgedächtnis zu festigen. 

Zudem sollen sie auch laut Jenett abwechslungsreich sein, um die Motivation zu erhalten. (vgl. 

Jenett 2011: 82)  

Jennett nennt in diesem Zusammenhang auch Beispiele wie “klangvolle, rhythmische Verse 

oder Merksätze” (ebd.: 117), “Sprachspiele” (ebd.: 117) oder auch „regelmäßiges Singen mit 

Schwerpunkt auf Textgenauigkeit” (ebd.: 117) als erfolgreiche Methoden für die Festigung von 

Lerninhalten.  

Die Anforderungen an das zu untersuchende Lehrwerk sind also hier deutlich: Es muss erstens 

regelmäßige und abwechslungsreiche Wiederholungen der zu lernenden Inhalte anbieten und 

sollte gleichzeitig auch hilfreiche Einschübe wie Merksätze, Reime, Lieder oder Spiele 

bereitstellen, die das Einprägen und Wiederholen effektiver gestalten.  

Hier kommt auch eine Möglichkeit der Differenzierung ins Spiel, die sowohl Imhof et al. als 

auch Blisch in ihren Ausführungen betonen. So erklärt Imhof beispielsweise “[d]er Umfang 

und die Art der Übungsaufgaben können individuell variiert werden” (Imhof et al. 2010: 38) 

während Blisch es als wichtig ansieht, “hyperaktive Kinder einen geringeren Umfang an 

Aufgaben bewältigen zu lassen” (Blisch 2015: 36). 

Alles Deutsch wird in den späteren Abschnitten also auch daraufhin überprüft, ob es 

Möglichkeiten für eine Binnendifferenzierung bietet, die es ermöglicht, den SchülerInnen mit 
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ADHS ein geringeres Arbeitspensum oder verschiedene Wahlmöglichkeiten zur Bearbeitung 

einer Aufgabe zu geben.  

Mehrere AutorInnen betonen auch die Bedeutung des Lernens unter Anwendung 

unterschiedlicher Sinne und Kompetenzbereiche. So betonen zum Beispiel Imhof et al. und 

auch Blisch, dass Aufgaben Handlungsorientierung erlauben sollen (vgl. Blisch 2015:.37; 

Imhof et al. 2010: 40), um unter anderem auch dem Bewegungsdrang und der kurzen 

Konzentrationsfähigkeit von SchülerInnen mit ADHS entgegenzukommen. 

Um der Bedeutung des Begriffs ""Handlungsorientierung” näher zu kommen, wird die 

Definition von Thonhausen genutzt. Laut ihm beinhaltet er, “dass Sprachunterricht konkrete 

sprachliche Handlungen im gesellschaftlichen Zusammenleben zum Ausgangspunkt nimmt 

und didaktisch Aufgaben in den Mittelpunkt stellt, die Lernende und Sprachverwendende auch 

im «wirklichen Leben» bewältigen” (Thonhausen 2012: 14). Eine weitere Definition wird von 

Roche gegeben, der festhält, dass sich handlungsbezogener Unterricht durch „authentische, 

kontextreiche Kommunikationssituationen das Interesse der Schüler fordert und fördert“ 

(Roche 2008: 214) definiert, der so „Relevanz für die Lerner [hat]“ (Roche 2008: 214). 

In diesem Zusammenhang wird auch von AutorInnen erwähnt, dass Visualisierung eine 

wichtige Rolle spielt, da bei SchülerInnen mit ADHS durch die zuvor erwähnten Probleme der 

Selektion aller Eindrücke oft eine Überlastung beim rein auditiven Lernen stattfindet. Durch 

die Anwendung von Visualisierung können Information und Anweisungen besser 

aufgenommen werden. (vgl. Born/ Oehler o.J.: 8; Jennett 2011: 115) 

Eine weitere Möglichkeit im Rahmen des Lernens mit verschiedenen Sinnen samt der 

Handlungsorientierung sind Aufgaben, die Partnerarbeit ermöglichen, denn „die Kinder 

[können sich] […] gegenseitig motivieren und Feedback geben“ (Gawrilow/Zürcher 2014:19), 

eine Bereicherung für SchülerInnen mit ADHS und geringer Motivation, Frustrationstoleranz 

und Aufmerksamkeitsspanne. Ein weiterer Vorteil für SchülerInnen mit ADHS ist dabei, dass 

das „einzelne Kind […] dabei nicht allein auf sein eigenes Arbeitsgedächtnis angewiesen [ist]“ 

(Gawrilow/Zürcher 2014:19), welches die ADHS SchülerInnen in diesem Aspekt deutlich 

entlasten kann.  

Die Aufgaben eines Lehrwerkes sollten also auch diese Handlungsorientierung berücksichtigen 

und Aufgaben beinhalten, die dazu anregen. Hierbei wird auch bei der Analyse darauf geachtet, 

ob das Lehrwerk Aufgabenstellungen für Partnerarbeit bereitstellt. Im Sinne der Visualisierung 

wird darauf geachtet, in welchem Umfang visuelle Unterstützung, zum Beispiel in Form von 

erklärenden Bildern oder Comics, angeboten wird.  
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Auch zeitlich und organisatorisch sollten Aufgabenstellungen für SchülerInnen mit ADHS 

strukturiert sein und auch freiere Arbeiten sollten deutlich durchdacht und vorstrukturiert sein, 

denn „Freiarbeit Unterrichtsübergänge […] gehören typischerweise zu den problematischtesten 

Situationen für Schüler mit einer ADHS“ (Banaschewski et al. 2021: 101), da sie Fähigkeiten 

der Planung, Strukturierung und Selbstregulation erfordern, die bei SchülerInnen mit ADHS 

eingeschränkt sind. 

Für die Analyse des Lehrwerks bedeutet dies, dass besonders darauf geachtet wird, inwieweit 

Freiarbeitsphasen wie Projektaufgaben vorstrukturiert werden, um den SchülerInnen eine 

Hilfestellung in der Selbstorganisation zu geben.  

Weiterhin sollten aufgrund des erhöhten Bewegungsdrangs von SchülerInnen mit ADHS auch 

„im Sitzen zu erledigende Aufgaben mit anderen Tätigkeiten […], bei denen Bewegung erlaubt 

ist [abgewechselt werden]“ (Gariwlow/ Zürcher 2014: 24). Dabei sollte man allerdings 

beachten, dass [p]roduktive körperliche Bewegung […] sorgfältig strukturiert und so angeleitet 

werden [muss], dass Möglichkeiten für Fehlverhalten verhindert werden“ (Gariwlow/ Zürcher 

2014: 24) sowie auch, dass „[d]urch eine hohe Attraktivität des Bewegungsangebotes […]  die 

Motivation gefördert werden“ (Blisch 2015: 50) kann. 

Auch hier werden also Anforderungen an das Lehrwerk gestellt, solche Bewegung mit einer im 

Unterricht umsetzbaren Strukturierung bereitzustellen.   

Zuletzt wird auch auf die Korrektur der durchgeführten Aufgaben in der Lehrwerkanalyse 

fokussiert. Laut Blisch gibt geeignetes Lernmaterial für SchülerInnen mit ADHS auch die 

Möglichkeit einer “selbstständigen Fehlerkontrolle” (Blisch 2015: 37) mit “Material, an denen 

die Schüler und Schülerinnen selbst feststellen können, ob sie korrekt gearbeitet haben” (ebd.: 

37). Bei richtiger Einführung durch die Lehrperson kann dieses laut Blisch zu mehr 

Selbstständigkeit und Motivation führen. (vgl. ebd.: 38) Ebenso kann eine vermehrte 

Selbstkontrolle zu der zuvor ausgeführten Binnendifferenzierung beitragen, da sie Arbeit in 

individuellem Tempo und mit individuellen Aufgabenteilen verstärkt ermöglicht.  

 

 

 

2.3.2 Didaktische Empfehlungen für Anpassungen im Unterricht für SchülerInnen mit 

Lese-Rechtschreib- Schwäche 

      

Wie auch bei ADHS gibt es generelle Empfehlungen, die eine Anpassung des Unterrichts an 

SchülerInnen mit LRS ermöglichen und diesen das schulische Lernen erleichtern. Viele dieser 
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Empfehlungen stehen im Zusammenhang mit der rezeptiv aufzunehmenden Textmenge oder 

auch den Modalitäten des zu produzierenden “Textes” von Schülerseite. 

Ein erster Aspekt richtet den Fokus generell auf einen wesentlichen und umfassenderen Teil 

des Unterrichts. Hier empfehlen der Bundesverband der Legasthenie und Dyskalkulie und auch 

Kormos und Smith die generelle Binnendifferenzierung.  Es lässt sich die Menge und Modalität 

der zu bearbeitenden Informationen anführen, wie beispielsweise die Reduktion des 

Stoffumfangs bei Lesetexten und beim Abschreiben. (vgl. Bundesverband für Legasthenie und 

Dyskalkulie 2018: 15; Kormos/ Smith 2012: 113f) Cederquist betont für SchülerInnen mit LRS 

auch die Möglichkeit, während des Lesens einen Text hören zu können, um das Verständnis zu 

erleichtern. (vgl. Cederquist 2021: 139) Das verwendete Lehrwerk sollte also diese Möglichkeit 

im DaF-Unterricht bieten.  

Es handelt sich bei dem Bundesverband der Legasthenie und Dyskalkulie zwar um eine 

deutsche Institution, die Empfehlungen mit Hauptfokus auf das deutsche Schulsystem ausstellt, 

diese Empfehlungen lassen sich jedoch durchaus auf das schwedische Schulsystem übertragen.  

Besonders der Aspekt der Binnendifferenzierung kann im schwedischen Schulsystem mitunter 

wichtiger erscheinen, da SchülerInnen bis zur neunten Klasse, unabhängig von schulischer 

Leistung und Noten, gemeinsam unterrichtet werden. Dadurch ergibt sich, dass ein breiteres 

Spektrum an Leistungsvermögen und unterschiedlicher Ausprägung anderer Kompetenzen in 

schwedischen Klassen zu finden ist.   

Auch in Schweden findet sich eine ähnliche Institution, Svenska Dyslexiföreningen, die 

unterschiedliche Informationen und Ausbildungen im Bereich der Lese-Rechtschreibschwäche 

anbietet. (vgl. Svenska Dyslexiföreningen o.J.: o.S.) Diese Institution bietet selbst eher wenige 

schriftliche, konkrete Anpassugsempfehlungen, publiziert aber Sammlungen unterschiedlcher 

wissenschaftlicher Forschungen zum Thema. Daher wird in der vorliegenden Arbeit mit den 

Empfehlungen des deutschen Bundesverbands der Legasthenie und Dyskalkulie gearbeitet, da 

sie auch, wie bereits ausgeführt, durchaus auf das schwedische Schulsystem anwendbar sind.  

Ein Lehrwerk sollte also die Möglichkeit bereithalten, zu differenzieren und klare 

Abgrenzungen zu schaffen, die es der Lehrperson ermöglichen, den Stoffumfang in dieser 

Hinsicht für einzelne SchülerInnen zu reduzieren oder modifizieren.  

Dies gilt nicht nur für die rezeptiven Aspekte, sondern auch für die Ausdrucksformen des 

Gelernten. So betont der Bundesverband der Legasthenie und Dyskalkulie auch hier, dass  

“Leistungserhebung über Aufgabentypen mit geringerem Schreibaufwand” (ebd.:15) wie 

“Nummerierungen, Multiple Choice, Lückentexten” (ebd.: 15) erfolgen sollte, um den 

SchülerInnen die Möglichkeit zu geben, ihr Wissen zu zeigen, ohne viel schreiben zu müssen. 
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In diesen Zusammenhang passt auch der Aspekt der mündlichen statt der schriftlichen 

Möglichkeit, Wissen zu zeigen. (vgl. ebd.: 15). Generell lässt sich dies von 

Bewertungssituationen auch auf Unterrichtssituationen im Allgemeinen übertragen, was 

bedeutet, dass auch bei Aufgaben im Unterricht vermehrt die Möglichkeit gegeben werden 

sollte, das Wissen mit Alternativen zum langen Schreiben auszudrücken. 

Da Schreiben jedoch generell zu den Kompetenzen gehört, die im Fremdsprachenunterricht 

unabdinglich inkludiert werden müssen, betonen Kormos und Smith, dass Lernenden mit LRS 

ausreichend Hilfe zur Verfügung gestellt werden sollte, sodass beispielswiese das 

handschriftliche Schreiben vermieden werden kann, Fokus auf die Planung des Textes gelegt 

wird oder Modelltexte und Grundrisse für den zu schreibenden Text präsentiert werden, um den 

Lernenden eine Möglichkeit zu geben, auch beim Schreiben Erfolge erleben zu können. (vgl. 

Kormos/ Smith 2012: 141) 

Ebenfalls als Binnendifferenzierung kann eine verlängerte Zeit zur Bearbeitung von Aufgaben 

in diesem Zusammenhang gesehen werden. (vgl. Buschmann o.J.: 9) Um die längere Zeit zu 

gewährleisten, kann wiederum auf die Reduktion der Menge an zu bearbeitenden und auch zu 

produzierenden Aufgaben verwiesen werden. Folglich ist es wichtig, dass ein Lehrwerk diese 

Möglichkeiten im Unterricht und in der eventuellen Bewertung bietet.  

Weiterhin ist durch die zuvor ausgeführte Einschränkung verschiedener Funktionen des 

Gedächtnisses und der Aufnahmefähigkeit von SchülerInnen mit LRS zu beachten, dass neue 

Inhalte in Maβen, also geringeren Mengen, präsentiert und regelmässig und häufig wiederholt 

werden müssen, um ihre Verfestigung bei den Lernenden zu fördern. (vgl. Kormos/ Smith 2012: 

69) 

Viele AutorInnen betonen auch die Individualisierung verschiedener anderer Aspekte des 

Unterrichts. Engelen nennt hier, dass “über den Einsatz von Portfolios, Projektarbeiten und 

persönlichen Arbeitsplänen [...] individuelle Lernziele und ein passendes Lerntempo mit 

genügend Pausen festgelegt werden” (Engelen 2016: 249) können. Dies ist laut dem 

Bundesverband für Legasthenie und Dyskalkulie auch eine geeignete Form der Bewertung. 

(vgl. Bundesverband für Legasthenie und Dyskalkulie 2018: 15) Um diese Individualisierung 

mit beispielsweise eigenem Lerntempo in einer Klasse zu begünstigen, betonen sowohl der 

Bundesverband für Legasthenie und Dyskalkulie als auch Engelen die Bedeutung von 

Selbstkontrolle als einen wichtigen Bestandteil von Aufgaben.  

Laut Engelen kann es sich dabei beispielsweise um Korrekturvorgaben oder verdeutlichte 

Regeln handeln, die genutzt werden können, um Eigenarbeit zu kontrollieren. (vgl. 
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Bundesverband für Legasthenie und Dyskalkulie 2018: 15; Engelen 2016: 247) Hier liegt also 

auch ein bedeutender Aspekt bei der Analyse des Lehrwerks. 

Rybarczyk spricht in diesem Zusammenhang zudem von “multisensorische[m] Vorgehen” 

(Rybarczyk 2014: 122) und erklärt, “[j]e mehr Sinneskanäle angesprochen werden, desto 

sicherer ist die Verankerung der Inhalte im Gedächtnis” (ebd.: 122). Hier lässt sich auch 

anführen, dass für? SchülerInnen mit LRS Hörverständnis und Sprechen generell? „einfachere“ 

Fähigkeiten darstellen, als Schreiben und Leseverständnis (vgl. Kormos/ Smith 2012: 77) und 

daher darauf geachtet werden sollte, dass Variation der Fähigkeiten im Unterricht einbezogen 

wird, um allen SchülerInnen die Möglichkeit zu geben, mit individuellen Stärken zu arbeiten 

und die Motivation zu erhalten.  

Dies wird auch von Engelen in Anlehnung an Sellin unterstützt, die nahelegt, „die Schüler zu 

möglichst vielfältigen fremdsprachlichen Aktivitäten an[zu]regen" (Sellin 2008: 98, zitiert nach 

Engelen 2016: 244) um dadurch „sowohl auditive und visuelle als auch haptische Lerntypen 

anzusprechen“ (Engelen 2016: 244), was auch von Kormos und Smith mit der Begründung 

unterstützt wird, dass multisensorisches Lernen die Verankerung von Inhalten im Gedächtnis 

fördert. (vgl. Kormos/ Smith 2012: 126-127) 

Es bietet sich nach Engelen auch an, “fachübergreifende Projekte zu etablieren und die Stärken 

von Legasthenikerinnen und Legasthenikern in den Fokus zu rücken” (Engelen 2016: 237). Da 

ihre Stärken nicht im Lesen und Schreiben liegen, liegt es nahe, ihnen andere Erfolge mit 

Sprache zu verschaffen, indem ihnen mehr kreative Ausdrucksmöglichkeiten geboten werden.  

Hier könnte vorzugsweise mit Fächern zusammenarbeitet werden, die nicht die Rezeption oder 

Produktion von Texten voraussetzen und eventuell auch den kreativen Ausdruck der 

SchülerInnen zulassen, wie beispielsweise Musik, Kunst oder Sport.  

Natürlich lässt sich von einem Lehrwerk nicht erwarten, dass es ausschließlich solche 

Arbeitsweisen anbietet, jedoch sollten einige solche Anregungen zu finden sein, um das 

Lehrwerk als angepasst für SchülerInnen mit LRS bezeichnen zu können. 

Für eine Förderung und eine gesteigerte Motivation soll die Handlungsorientierung der zu 

lernenden Sprache hervorgehoben werden, um den SchülerInnen, die häufig aufgrund der 

Schreib- und Textlastigkeit der Sprachfächer wenig motiviert werden, eine alternative 

Perspektive zu öffnen. Den SchülerInnen soll der Wert des Beherrschens der Sprache deutlich 

werden, "indem der Lebensweltbezug der Fremdsprache betont wird” (Engelen 2016: 239). 

Dieser Bezug zur Wirklichkeit der Sprachanwendung sollte also in einem Lehrwerk deutlich 

werden. 



17 
 

Auch im Detailniveau der Analyse eines Lehrwerks für den Fremdsprachenunterricht lassen 

sich mehrere Aspekte finden, auf die geachtet werden kann. 

Zunächst lässt sich hier die Klarheit als ein wesentlicher Faktor anführen, die laut Engelen 

“klare Visualisierungen” (Engelen 2016: 244) sowie laut dem Institut für Legasthenie- und 

Lerntherapie München klare Aufgabenstellungen mit einfachem Satzbau, die in Teilaufgaben 

unterteilt sind und kurze Sätze sowie visuelle Hilfe beeinhalten.  (vgl. Institut für Legasthenie- 

und Lerntherapie München o.J.: o.S.) 

Cederquist nennt in diesem Zusammehang beispielsweise Mindmaps, unterschiedliche 

farbliche Markierungen und geeignete Abstände und Schriftgrössen als geeignete Methoden die 

Informationsaufnahme zu erleichtern. (vgl. Cederquist 2021: 133) 

Klarheit bezieht sich auch auf die klar ausgesprochene Übung des Lesens und Lernens, bei der 

auf die Förderung von Lesestrategien geachtet wird. (vgl. Kormos/ Smith 2012: 127; 137) Wie 

zuvor genannt, handelt es sich bei Fremdsprachen um textlastige Fächer mit vielen unbekannten 

Vokabeln, die eine Herausforderung für SchülerInnen darstellen. Ihnen klare Werkzeuge wie 

beispielsweise unterschiedliche Lesestrategien an die Hand zu geben, um Texte zu bearbeiten 

und zu verstehen, kann folglich ihren Alltag im Unterricht erleichtern. 

Ebenso nennt Rybarczyk, dass “muttersprachliche Erklärungen und generell die deduktive 

Vorgehensweise, in der die Regeln erst vorgegeben und dann an Beispielsätzen verdeutlicht 

werden” (Rybarczyk 2014:122), vorzuziehen sind, da sie von SchülerInnen mit LRS bevorzugt 

werden, was wiederum zur oben aufgeführten Motivationssteigerung in einem für diese 

SchülerInnen eher schwierigen Fach führen kann. Dies wird auch bestätigt von Kormos und 

Smith, die dasselbe auch für das Lernen von Vokabeln betonen. Sie erötern, dass Lernende mit 

LRS, im Gegensatz zu vielen anderen SchülerInnen, Vokabeln mit expliziten Vokabellisten 

lernen sollten statt primär durch ledigliches Lesen und Hören der Fremdsprache. (vgl. Kormos/ 

Smith 2012: 69) Zudem sollte den SchülerInnen auch eine direkte Möglichkeit zur wiederholten 

Anwendung expliziter Grammatikregeln gegeben werden, da sie nicht nur Probleme beim 

Erlernen von grammatischen Regeln zeigen, sondern auch bei der Übertragung in eine 

eigenständige Anwendung der Regeln in eigenen Produktionen. (vgl. Kormos/ Smith 2012: 72) 

Durch Schwierigkeiten der Kopplung zwischen Worten, Lauten und ihrer Verschriftlichung 

empfehlen verschiedene AutorInnen Strategien, um SchülerInnen das Lernen dieser zu 

erleichtern. Rybarczyk (vgl. 2014: 122) und Kormos/ Smith (vgl. 2012: 132f) beispielsweise 

empfehlen Lernspiele, um den SchülerInnen zu helfen. Häfele und Häfele nennen auch Reime 

als besonders geeignet, da „das Sprachgedächtnis […]  über die Verbesserung der 

phonologischen Bewusstheit durch die Reime“ (Häfele/ Häfele 2010: 67) verbessert wird. 
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Zusätzlich sollten sowohl „Reime […] auch als Merkstrategie beim Lernen von Fakten in allen 

Fächern verwendet werden“ (Häfele/ Häfele 2010: 19). Ebenso „[stellt] Sprachmelodie […]   

beim Erlernen von Fremdsprachen eine groβe Hilfe dar“ (Häfele/ Häfele 2010: 19). 

Im Lehrwerk sollten also Lernspiele und (melodische) Reime enthalten sein, um SchülerInnen 

beim Fremdsprachenlernen zu unterstützen.   

Schließlich wird auch ein Organisationsaspekt des Lehrwerkes angesprochen, der sich positiv 

oder negativ auf das Lernen von SchülerInnen mit LRS auswirken kann. Engelen weist darauf 

hin, dass grammatikalisch oder auch lautlich ähnliche Themen in einem zeitlichen Abstand 

zueinander behandelt werden sollten, um ausreichend Zeit zur Übung zu ermöglichen und die 

Regeln zu verfestigen. (vgl. Engelen 2016: 249) Beispiele hierfür sind Endungen der 

verschiedenen Objektformen des Deutschen oder auch starke und schwache Verben.  Dies kann 

zwar generell für alle SchülerInnen angeführt werden, jedoch besonders für jene, denen das 

Lernen der Sprache und vor allem lautlicher Inhalte chwerer fällt. 

 

2.3.3 Parallelen der Empfehlungen für die zwei Diagnosen 

 

Analog zu den Ausdrucksformen und Folgen der beiden Diagnosen, die zuvor unter Punkt 2.1.3 

behandelt wurden, zeigen sich auch deutliche Parallelen beim Vergleich der beiden in Hinsicht 

auf die didaktischen Empfehlungen. 

Dieser Abschnitt soll verdeutlichen, dass eine Anpassung des Unterrichts, sowie auch die 

Anpassung in der Gestaltung des Lehrwerks, keine verschiedenen und individuellen Pläne für 

jede Schülerin oder jeden Schüler mit diesen Diagnosen erfordert, sondern dass die Parallelen 

dieser Diagnosen durchaus ermöglichen, Anpassungen durchzuführen, die die Lernsituation 

beider begünstigen. Nicht zuletzt ist es nicht selten der Fall, wie zuvor erwähnt, dass 

SchülerInnen mit beiden Diagnosen gleichzeitig diagnostiziert werden. 

Ein erster Aspekt sind die Modalitäten und Mengen, in denen neue Inhalte präsentiert und 

bearbeitet werden sollten. Durch den begrenzten Arbeitsspeicher beziehungsweise die 

eingeschränkte Merkspannne und den leicht enstehenden Motivationsmangel sollten, vor allem 

bei schriftlichen Aufgaben, nur kleinere Mengen neuen Inhalts präsentiert werden. Das Lernen 

über mehrere Sinne begünstigt ebenfalls das Lernen beider. Daher benötigen diese 

SchülerInnen auch deutliche Visualisierungen des Lerninhalts und der Aufgaben sowie eine 

ersichtliche Handlungsorientierung, um die Motivation zu erhalten und viele Sinneskanäle 
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anzusprechen. So werden beispielsweise Reime und Sprachspiele auch in den Empfehlungen 

beider als vorteilhaft für das Lernen genannt.  

Ein weiteres Beispiel für die Bedürfnisse, die SchülerInnen mit ADHS und auch mit LRS bei 

sowohl Input als auch Output zeigen, sind die klar strukturierten, abgegrenzten Aufgaben und 

die Möglichkeit zu Pausen und zu Selbstkontrolle, um schnelle Kontrolle und eigene Lerntempi 

zu begünstigen.  

Wichtig ist in diesem Zusammenhang auch die kontinuierliche Wiederholung zur Festigung 

von Inhalten, die normalerweise wiederum durch den Arbeitsspeicher und die Merkfähigkeit 

bei SchülerInnen mit beiden Diagnosen begrenzt werden.  

Ebenso ist die Anpassung von zeitlichen Aspekten von Input und den Ausdrucksformen des 

Gelernten. In beiden Situationen sollte ihnen entweder mehr Zeit gegeben werden oder auch 

der Stoffumfang reduziert oder abgegrenzt sowie auch alternative Ausdruckmöglichkeiten 

gegeben werden. 

Die Parallelen zwischen den zwei Diagnosen lassen schließlich den Rückschluss zu, dass 

ebenso SchülerInnen mit anderen Diagnosen sowie SchülerInnen ohne diagnostizierte 

Lernschwierigkeiten von einigen dieser Anpassungen profitieren können, da sie das schulische 

Lernen in Hinsicht auf verschiedene Aspekte erleichtern. 

Die folgende Tabelle soll nun nochmals eine übersichtliche Veranschaulichung über die zuvor 

ausgeführten Anpassungsempfehlungen geben.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tabelle 1: Auflistung und Differenzierung der didaktischen Anpassungsempfehlungen 
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Gemeinsame didaktische 

Anpassungsempfehlungen 

für beide Diagnosen 

Didaktische 

Anpassungsempfehlungen  

ausschließlich für LRS 

Didaktische 

Anpassungsempfehlungen 

ausschließlich für ADHS 

Binnendifferenzierung 

(durch Reduktion der Menge 

oder alternativ längere 

Bearbeitungszeit) 

 

Visualisierung 

 

Handlungsorientierung 

 

Integration von Spielen und 

Reimen  

 

Möglichkeit zur 

kontinuierlichen 

Wiederholung 

 

Selbstkontrollaufgaben 

 

Gliederung oder 

Vorstrukturierung 

umfangreicherer Aufgaben 

beziehungsweise Projekte in 

Teilaufgaben  

 

Alternative Möglichkeiten 

zur und Hilfe bei der 

Textproduktion  

inklusive Modelle und 

Hilfsstrukturen für das 

Schreiben von Texten 

Textanpassung durch die 

Möglichkeit des 

gleichzeitigen Hörens 

 

Förderung von 

Lesestrategien 

 

Deduktive Grammatik und 

explizites Vokabellernen 

 

Zeitlicher Abstand in der 

Einführung ähnlicher 

lautlicher oder 

grammatikalischer Formen 

 

Individuelle Lernpläne 

 

Fächerübergreifende Projekte 

 

 

 

 

Möglichkeit zur Bewegung  

 

Partnerarbeit 

 

 

 

 

 

Im Folgenden soll nun auf der Grundlage der Klärung von Terminologie, den Empfehlungen 

zu Anpassungen und den schulrechtlichen Grundlagen in Schweden, die Analyse des 

Lehrwerkes und dessen Eignung für die Gestaltung des Unterrichts von SchülerInnen mit 

ADHS und LRS vorgenommen werden. 

 

 

 

 

 

3. Analyse 
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Im Folgenden soll das Lehrwerk Alles Deutsch in Hinsicht auf seine Anpassung an die 

Diagnosen ADHS und LRS untersucht werden. Dies wird auf der Grundlage der in den 

vorhergehenden Kapiteln erarbeiteten Kriterien für eine optimale Anpassung geschehen.   

Da sich in diesen vorhergehenden Kapiteln gezeigt hat, dass viele Anpassungen für beide 

Diagnosen empfohlen werden, wird zunächst die Anpassung auf die beiden gemeinsamen 

Anpassungsfaktoren hin analysiert bevor die diagnosspezifischen Anpassungen im Fokus 

stehen. 

Eine weitere Unterteilung, die hinsichtlich der Analyse vorgenommen wird, ist die Einteilung 

in das Lehrwerk für die Klassenstufe sechs und die Klassenstufen sieben bis neun. Da es sich 

bei dem Lehrwerk für Klasse sechs um ein Buch handelt, im Gegensatz zu den Lehrwerken für 

Klasse sieben bis neun, die jeweils in zwei Bücher aufgeteilt sind, hat das Lehrwerk für Klasse 

sechs einen anderen Ausgangspunkt in einigen Kriterien und soll daher separat analysiert 

werden.  

Zunächst soll ein allgemeiner Überblick über das Lehrwerk präsentiert werden, bevor die 

Analyse vorgenommen wird.  

 

3.1 Das Lehrwerk Alles Deutsch 

 

Das Lehrwerk richtet sich an die Klassen sechs bis neun des schwedischen Schulsystems. In 

Klasse sechs gibt es ein Buch, das sowohl Texte als auch Übungen beinhaltet. In Klasse sieben 

bis neun findet eine Einteilung in Textbuch und Übungsbuch statt. Zu allen Klassenstufen gibt 

es zusätzlich eine (kostenpflichtige) digitale Lehreranleitung mit Extramaterialien. Es gibt 

ebenso, als Ergänzung zu oder Ersatz für die physischen Bücher, eine Onlinevariante aller 

Bücher für die SchülerInnen sowie für LehrerInnen. Im Folgenden wird auf die gedruckte Serie 

für die Klassenstufen sechs bis neun fokussiert.  
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3.2 Anpassung des Lehrwerks Alles Deutsch an die didaktischen Empfehlungen für 

SchülerInnen mit Aufmerksamkeitsdefizit- Hyperaktivitätsstörung und Lese- 

Rechtschreib – Schwäche 

 

3.2.1 Anpassung des Lehrwerks für die Klassenstufe sechs  

 

Binnendifferenzierung 

 

Beginnend lässt sich konstatieren, dass das Buch als passend für SchülerInnen mit ADHS 

und/oder LRS in Hinsicht auf die Menge des präsentieren neuen Inhalts beschrieben werden 

kann. 

Die Kapitel des Buches, die jeweils ein neues Thema beinhalten, sind mit ungefähr sechs Seiten 

pro Kapitel relativ kurz mit zudem geringer Textmenge. Der neue Inhalt jeden Kapitels 

hinsichtlich der Menge an introduzierten Vokabeln liegt laut der Vokabelliste am Ende des 

Buches bei 15 - 21 Wörtern pro Kapitel. (vgl. Karnland et al. 2014-1: 116 - 120) 

Die Kapitel sind sowohl abgegrenzt als auch strukturiert (vgl. Anhang Abb. 1), Projekte sind 

nicht vorgesehen, was, wie in der vorherigen Ausführung deutlich wird, allen SchülerInnen, 

aber besonders jenen mit ADHS bei der Selbstorganisation hilft.  

Ebenso wird deutlich, dass versucht wird, den SchülerInnen den neuen Inhalt über verschiedene 

Sinneskanäle zu vermitteln, sodass hier auch die Möglichkeit gegeben wird, dass jede Schülerin 

und jeder Schüler den Inhalt auf die individuell präferierte Weise üben kann. Dies lässt sich 

daran sehen, dass Aufgaben bereitgestellt werden, die dazu anregen, die neuen Vokabeln durch 

Übersetzung (vgl. bspw. Karnland et al. 2014-1: 45; Karnland et al. 2014-1: 63), Kopplung mit 

Bildern (vgl. bspw. Karnland et al. 2014-1: 44f; Karnland et al. 2014-1: 88-89) zu verstehen, 

sie in kurzen Dialogen zu sprechen (vgl. bspw. Karnland et al. 2014-1: 58-59) oder Texte zu 

schreiben (vgl. bspw. Karnland et al. 2014-1: 26-27), aber ebenso auch im Zusammenhang von 

Hörverständnissen (vgl. bspw. Karnland et al. 2014-1: 29; Karnland et al. 2014-1: 65) und 

Lesetexten (vgl. bspw. Karnland et al. 2014-1: 62; bspw. Karnland et al. 2014-1: 66) sowie auch 

losgelöst mit zum Beispiel Kreuzworträtseln (vgl. bspw. Karnland et al. 2014-1: 5, Karnland et 

al. 2014-1: 23) oder Wörterschlangen (vgl. bspw. Karnland et al. 2014-1: 13; Karnland et al. 

2014-1: 29) anzuwenden. Nicht jede dieser Möglichkeiten wird in jedem Kapitel angeboten, 

was dazu führt, dass SchülerInnen nicht immer die Möglichkeit gegeben wird, die individuell 

beste und präferierte Methode zu wählen. Generell, über das Buch verteilt, gibt es jedoch viele 

Möglichkeiten, auf unterschiedliche Weisen zu üben.  
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Andereseits ist innerhalb der Möglichkeit der Binnendifferenzierung ein 

verbesserungswürdiger Faktor, dass es in dem Buch durchgehend keine ausgewiesenen Pflicht 

- oder Zusatzaufgaben gibt, was eine Differenzierung des Arbeitspensums für die Lehrperson 

deutlich erleichtern würde. Es lassen sich durchaus Aufgaben finden, die als Zusatzaufgaben 

genutzt werden können, diese unterliegen jedoch der Entscheidung der individuellen 

Lehrperson.   

 

Visualisierung 

 

Weiterhin lässt sich sagen, dass im Aspekt der Visualisierung den SchülerInnen Hilfe geboten 

wird, sowohl zur Strukturierung des Inhaltes und der Bearbeitung der Aufgaben, als auch zum 

Verständnis neuer Vokabeln.  

Beispielsweise können kurze Dialoge, die von den SchülerInnen in Kapitel 2 verfasst werden 

sollen, in dafür vorgesehene Zeichnungen eingefügt werden. (vgl. Karnland et al. 2014-1: 11) 

Neue Vokabeln werden, wie zum Beispiel im Kapitel 1, mit Bildern, Karten und Zeichnungen 

unterlegt, um das Verständnis und Einprägen zu unterstützen. (vgl. Anhang Abb. 1) Klare 

visuelle Abgrenzungen zeigen den Beginn und das Ende der jeweiligen Aufgaben. (vgl. Anhang 

Abb. 2) 

Ebenso gibt es wiederkehrende Symbole wie das Lautsprechersymbol für Hörübungen, grüne 

Markierungen für Extrainformation und rote Markierungen der Grammatikabschnitte. (vgl. 

Anhang Abb. 3) 

 

Handlungsorientierung 

 

Handlungsorientierung ist ein weiterer zu untersuchender Aspekt, der in diesen Zusammenhang 

passt. Der Definition von Thonhausen nach wird in dem Lehrwerk die Handlungsorientierung 

deutlich, indem kontinuierlich mit verschiedenen Aufgaben aufgefordert wird, die Sprache 

aktiv zu benutzen. So gibt es beispielsweise viele Dialoge und auch einen Hobbytest (vgl. 

Karnland et al. 2014-1: 79), der die SchülerInnen aktiv involviert. Weiterhin wird oft zur 

Sprachanwendung durch kurze Fragen an einen Partner zu verschiedenen Themen angeregt 

(vgl. Karnland et al. 2014-1:33; Karnland et al. 2014-1:18, Karnland et al. 2014-1:13), sowie 

auch zum Schreiben über, zum Beispiel, eigene Aktivitäten. (vgl. Karnland et al. 2014-1: 27; 

ebd. 2014-1: 33) Die SchülerInnen befinden sich meist in Klasse 6, dem ersten Jahr des 

Erlernens der Sprache, noch auf einem sehr begrenzten Sprachniveau. Unter Berücksichtigung 
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dessen wird ihnen doch relativ oft die Möglichkeit gegeben, die Sprache aktiv auf ihrem Niveau 

zu benutzen.  

 

Integration von Spielen, Liedern und Reimen  

 

Auch kurze Reime und Lieder (teilweise mit den SchülerInnen bekannten Melodien und 

deutschen Texten) werden relativ oft in verschiedene Kapitel eingebunden, um den Inhalt des 

Kapitels zu festigen. (Karnland et al. 2014-1: 47; Karnland et al. 2014-1: 35; Karnland et al. 

2014-1: 19) Merksätze sind hingegen nicht zu finden.   

 

Möglichkeit zur kontinuierlichen Wiederholung 

 

Bei dem Aspekt der regelmäßigen Wiederholung ist die Anpassung begrenzter. 

Viele unterschiedliche Übungen finden sich in den jeweiligen Kapiteln, um die Inhalte auf 

verschiedene Weise zu festigen. Jedoch sind, wie bereits erwähnt, die Kapitel relativ kurz, was 

in der Praxis bedeutet, dass sie innerhalb von ein bis zwei Wochen bearbeitet werden und nicht 

als Wiederholungen über einen längeren Zeitraum angesehen werden können.  

Kurze Wiederholungen vorheriger Inhalte finden sich teilweise in den Kapiteln wieder. Im 

Allgemeinen sind diese Wiederholungen aber nicht in den neuen Lernstoff eingebunden, 

sondern eher als Extraübungen im Kapitel zu finden, wie die Wiederholung der Vokabeln zum 

Thema “Tiere” in Kapitel fünfzehn. (vgl. bspw. Karnland et al. 2014-1:93) 

Die Faktoren der Einbindung und regelmäßiger Strukturierung von Wiederholungsübungen 

könnten daher öfter und mehr eingebunden erfolgen.  

 

Selbstkontrollaufgaben 

 

Abgesehen von der mehrfachen Anregung zum Vergleich mit einem Partner (vgl. bspw. 

Karnland et al. 2014-1: 39; Karnland et al. 2014-1: 11; Karnland et al. 2014-1: 25) wird 

selbstständige Fehlerkontrolle, die als positiv für SchülerInnen mit ADHS und LRS im 

vorherigen Kapitel ausgeführt wird, jedoch nicht vom Lehrwerk bereitgestellt und ist also 

etwas, was die Lehrperson selbst erstellen muss. In einer typischen Situation im Klassenzimmer 

wird also die Individualisierung erschwert, da die Lehrperson entweder die Lösung selbst 

erstellen muss oder die Aufmerksamkeit auf die Korrektur verschiedener Aufgaben richten 

muss, um das wichtige, schnelle Feedback sicherzustellen.  
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Gliederung oder Vorstrukturierung umfangreicherer Aufgaben beziehungsweise Projekte 

 

Das Lehrbuch für die Klassenstufe sechs enthält keine umfangreichen Aufgaben oder Projekte, 

welches als eine gute Anpassung an SchülerInnen mit ADHS und LRS gesehen werden kann. 

Alle Aufgaben sind zeitlich und inhaltlich kurz und abgegrenzt, was der Organisation deutlich 

hilft.  

 

3.2.2 Anpassung des Lehrwerks für die Klassenstufen sieben bis neun 

 

Weitergehend sollen nun die Bücher für die Klassenstufen sieben bis neun anhand derselben 

Kriterien analysiert werden. Diese Bücher sind, wie zuvor erwähnt, aufgeteilt in Textbuch und 

Übungsbuch und heben sich daher schon organisatorisch und optisch von dem Buch für Klasse 

sechs ab. Es gibt jedoch natürlich auch Gemeinsamkeiten, die im Folgenden gleichermaßen 

aufgezeigt werden sollen.  

 

Binnendifferenzierung und Organisation 

 

Wie auch in dem Buch für die Klassenstufe sechs, werden viele unterschiedliche Arten 

angeboten, neuen Inhalt und neue Vokabeln zu üben. Es finden sich auch hier wieder dieselben 

Aufgabentypen wie in dem Buch für Klassenstufe sechs, erweitert durch Schreibaufgaben, 

Spiele und Projekte. Wie auch zuvor genannt, ermöglicht dies, dass SchülerInnen verschiedene 

Wege zum Üben bereitgestellt werden und sich so der zu übende Stoff von der Lehrperson an 

individuelle Klassen oder SchülerInnen anpassen lässt.  

In den Klassenstufen sieben bis neun werden doch teilweise deutlich mehr Vokabeln in jedem 

Kapitel präsentiert. (vgl. Karnland et al. 2014 -2: 116 - 127; Karnland et al. 2015-1: 112 - 120; 

Karnland et al. 2016-1: 120 - 127) 

Weder in den Texten, noch dem Übungsbuch oder den Vokabellisten am Ende des Lehrwerks 

für die jeweilige Klassenstufe wird eine Einteilung vorgenommen, welche Vokabeln 

beispielsweise aktiv genutzt werden sollen und welche eher im passiven Wortschatz zu 

verankern sein könnten und lediglich zum Verständnis des Texts dienen. In Hinsicht auf eine 

reduzierte, eventuell wahlbare Menge des neuen Inputs, wäre eine solche Einteilung vorteilhaft. 

Positiv ist hingegen, dass die SchülerInnen in manchen Kapiteln in den Klassenstufen acht und 

neun aufgefordert werden, eigene Vokabeln zu wählen, die sie zum Verständnis des Textes 

brauchen oder in zukünftigen Texten selbst anweden können möchten. (vgl. Karnland et al. 
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2015 -2: 61; Karnland et al. 2015 -2: 96; Karnland et al. 2016 -2: 63; Karnland et al. 2016 -2: 

115) Dies könnte jedoch durchaus öfter integriert werden.  

Der Unterschied, der durch die Einteilung in Text- und Übungsbuch in den höheren 

Klassenstufen direkt auffällt, ist die Menge an Texten in jedem Kapitel des Textbuches. 

Wo das Buch für die sechste Klassenstufe kurze Dialoge oder Texte enthält, die oft durch 

einzelne Übungen und beispielsweise Kreuzworträtsel und andere Übungen durchzogen 

werden, enthalten die Texte mit steigender Klassenstufe zwar noch immer Dialoge, die Texte 

werden jedoch immer länger. Ab Klassenstufe acht sind sie teilweise, ab Klassenstufe neun oft 

mehr als zwei Seiten lang, sodass sich die Fragen zum Text nicht mehr auf derselben Seite 

befinden, was die SchülerInnen zwingt, für das Beantworten der Fragen zu blättern. (vgl. bspw. 

Karnland et al. 2015-1: 22 - 24; Karnland et al. 2015-1: 46 - 48; Karnland et al. 2016-1: 9 - 11; 

Karnland et al. 2015-1: 49 - 51) 

Dies wiederum kann Probleme für SchülerInnen mit organisatorischen Schwierigkeiten und 

kurzem Arbeitsspeicher schaffen, ebenso wie es das Lesen und Finden der Antworten 

erschwert. Eine Binnendifferenzierung innehalb eines einzelnen Textes ist nicht möglich, da 

die SchülerInnen zur Beanwortung der Fragen zum Text und den Aufgaben zum Text den 

kompletten Text gelesen haben müssen.  

Diese Situation lieβe sich leicht beheben, indem beispielsweise die Fragen zu Textteil am Ende 

das jeweiligen Textteils auf derselben Seite gestellt werden könnten. Dies wäre eine 

Möglichkeit zur Binnendifferenzierung, wie auch eventuell die Einteilung in einen Pflichtteil 

und einen wählbaren Teil des Textes, was lernschwächeren SchülerInnen ermöglicht, nicht den 

kompletten Text bearbeiten zu müssen.  

In den Texten der Kapitel lässt sich auch keine Einteilung in Pflicht- und Wahltexte finden, 

welches eine Differenzierung oder andere Anpassungen von Seiten der Lehrperson erfordert, 

da das Lehrbuch generell viele Themen für ein Schuljahr enthält. Gerechnet auf die verfügbare 

Stundenzahl des Faches Deutsch als Fremdsprache und der Wochenanzahl in einem Schuljahr 

lieβe sich durchaus sagen, dass das Lehrwerk sogar zu viele Themen präsentiert, was wiederum 

die Lehrkraft vor die Wahl stellt, alle Texte mit allen SchülerInnen zu bearbeiten, manche Texte 

wählbar zu machen oder einige Texte generell auszulassen.  

Um dem geringen Arbeitsspeicher und der eingeschränkten Aufmerksamkeitsspanne von 

SchülerInnen mit ADHS und LRS gerecht zu werden, also beispielsweise nicht zu viele neue 

Information pro Unterrichtsstunde zu präsentieren und ausreichend Wiederholung des Stoffes 

zu ermöglichen, wird von der Lehrperson gefordert, entweder eine Auswahl von zu 

bearbeitenden Texten in einem Kapitel zu treffen, komplette Themengebiete auszulassen oder 
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mit dem Lehrbuch oder einzelnen darin enthaltenen Themen in der darauffolgenden 

Klassenstufe fortzusetzen, was im Endeffekt dazu führt, dass in Klassenstufe neun eine 

beträchtliche Menge weniger aus dem Lehrbuch für die Klassenstufe bearbeitet werden kann. 

Was sich durchaus als positiv für die Binnendifferenzierung anführen lässt, sind die 

abgegrenzten Aufgaben im Übungsbuch zu den jeweiligen Texten. Durch die eher zeitlich und 

umfangreich kurzen Aufgaben, wird der Lehrperson ermöglicht, Aufgaben selbst in Pflicht- 

und Wahlaufgaben zu unterteilen, was dazu beiträgt, dass lernschwache SchülerInnen nicht alle 

Aufgaben bearbeiten müssen. (vgl. Anhang Abb. 6) 

Ein weiterer negativer Aspekt in Hinsicht auf Organisation ist jedoch, dass es sich schwieriger 

gestaltet, beispielsweise das richtige Buch zur Hand zu haben. SchülerInnen, die 

Schwierigkeiten mit Organisation haben, vergessen nicht selten ihr Material ganz oder 

teilweise. Zwei Bücher erhöhen also das Risiko, eines davon zu vergessen oder auch nicht das 

richtige Buch für eine Aufgabe im Unterricht zu finden. Da beispielsweise das Textbuch häufig 

einen “Textarbeit”-Abschnitt enthält, ist es schwierig für die SchülerInnen zu wissen, ob die 

Aufgabe im Text- oder im Übungsbuch zu finden ist.  

Zusätzlich ist es auch deutlich schwieriger, die richtige Aufgabe zu dem passenden zu 

bearbeitenden Text zu finden, wenn sich die Aufgaben zu den jeweiligen Texten nicht physisch 

im Anschluss an den Text befinden.  

Dies ist also etwas, was der Lehrperson bewusst sein muss und durch sie zusätzlich im 

Unterricht aufgegriffen und durch gezielte Maßnahmen angepasst werden muss. Beispielsweise 

müssen das relevante Buch beziehungsweise die relevanten Bücher für die Aufgabe von der 

Lehrperson an der Tafel visualisiert werden, der ganzen Klasse vor dem Beginn der Bearbeitung 

genau von der Lehrperson gezeigt werden, welches Buch zur Hand sein sollte oder auch gezielt 

überprüft werden, dass die SchülerInnen bei dem Beginn der Bearbeitung der jeweiligen 

Aufgabe das richtge Buch zur Hand haben. 

 

Visualisierung 

 

Ein positiver Aspekt, der sich gleichermaßen im Buch in Klasse sechs sowie in dem für die 

älteren Jahrgänge findet, ist wiederum die Visualisierung der Texte des Textbuches. Die 

Themen und Texte sind klar visuell voneinander abgegrenzt und zu jedem Text gibt es passende 

Bilder und Zeichnungen, die das Verständnis des Inhalts erleichtern sollen.  

Im Unterschied zu dem Buch für Klasse 6 werden neue Vokabeln und Grammatikthemen nicht 

mehr nur einzeln präsentiert, sondern auch in den Texten. In Klassenstufe sieben findet sich 
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eine Mischung aus Präsentation von einzelnen visualisierten Vokabeln und Vokabeln, die im 

Text präsentiert werden. (vgl. bspw. Karnland et al. 2014- 2: 50f; Karnland et al. 2014- 2: 42-

43) In den Klassenstufen acht und neun werden die neuen Vokabeln ausschliesslich in Texten 

präsentiert und nicht speziell visualisiert, was auf die Komplexität der Vokabeln, aber auch eine 

deutliche Progression zurückzuführen ist.  

Dies führt dazu, dass oft nicht jedes neue Wort illustriert wird und die Illustrationen zur 

Verständnishilfe des gesamten Textes dienen. Der zu jedem Text zugehörige Abschnitt 

“Textarbeit” hebt sich auch deutlich von dem Text ab. (vgl. Anhang Abb. 4 -6) 

Diese positive Visualisierung findet sich auch im Übungsbuch wieder. Die Grammatikthemen 

sind länger und in ein jeweiliges Kapitel eingegliedert. Sie sind jedoch deutlich erkennbar 

hervorgehoben, sodass sie in Aufgabenstellungen leicht zu erkennen sind. In den 

Übungsbüchern aller Klassenstufen finden sich auch Bilder und andere Illustrationen für die 

Bearbeitung der Aufgaben. Grammatikalische Strukturen werden auch oft visualisiert, wie zum 

Beispiel die Bildung des Perfekt in Klassenstufe acht. (vgl. bspw. Karnland et al. 2015- 2:14) 

Die einzelnen Aufgaben sind auch wieder klar voneinander abgegrenzt und das in Klasse sechs 

bereits eingeführte Symbol des Lautsprechers für zu hörende Texte und 

Hörverständnisübungen findet sich in allen Jahrgangsstufen wieder.  

 

Handlungsorientierung 

 

Die Handlungsorientierung findet sich deutlich in den Übungsbüchern. Etwa durch Projekte, 

Dialoge und Sprechübungen zur eigenen Person, Familie, Hintergrund und individuellen 

Meinungen sowie Umfragen und Charaktertests wird den SchülerInnen die Möglichkeit der 

Anwendung der Sprache in einem realistischen Kontext geboten. Auch die zuvor beschriebene 

begünstigende Partnerarbeit wird in diesem Zusammenhang oft als Möglichkeit bei Dialogen 

und Sprechübungen angeboten. (vgl. bspw. Karnland et al. 2016- 2: 20; Karnland et al. 2016- 

2: 23; Karnland et al. 2015- 2: 24; Karnland et al. 2015- 2: 22; Karnland et al. 2014- 3: 58) 

 

Integration von Liedern, Spielen und Reimen  

 

Weiterhin soll hier nun auch das Vorhandensein der rhythmischen Merksätze und Sprachspiele 

untersucht werden. Hier lässt sich sagen, dass Merksätze, mit Ausnahme der Melodie “Blinka 

lilla stjärna” als Erinnerungshilfe für die Präpositionen mit dem Akkusativobjekt in Klasse 8 

(vgl. Karnland et al. 2015- 2: 76) und die Abkürzungen für den Unterschied zwischen 

Dativobjekt und Akkusativobjekt (vgl. Karnland et al. 2016 -2: 60), keinerlei Merksätze oder 
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Melodien zu finden sind. Sprachspiele hingegen gibt es in den Kapiteln, eingebunden in das 

jeweilige Thema des Kapitels. Dies ermöglicht den SchülerInnen die Vokabeln oder die 

Grammatikthemen spielerisch zu wiederholen. (vgl. bspw. Karnland et al. 2014 -3: 13; 

Karnland et al. 2016 -2: 118; Karnland et al. 2015 -2: 62) 

 

Möglichkeit zur kontinuierlichen Wiederholung 

 

Durch eine Jahrgangsstufe hinweg gibt es, wie auch in Klasse sechs, wenige Wiederholungen. 

Jedoch lässt sich sehen, dass Vokabeln, Wortfelder und grammatikalische Themen über die 

Jahre hinweg wiederholt werden. Vor allem grammatikalische Strukturen werden teilweise vom 

Jahr zuvor aufgegriffen, bevor ein neues Thema vorgestellt wird. Ein Beispiel hierfür findet 

sich in Klassenstufe acht, in der die Verbformen im Präsens wiederholt werden, bevor das 

Perfekt eingeführt wird. (vgl. Karnland et al. 2015- 2: 11-12) 

Vor allem in Klassenstufe sieben wird der Wortschatz in vielen Kapiteln, bis inklusive Kapitel 

sechs, im Zusammenhang mit neuem Inhalt wiederholt, wie beispielsweise die Zahlen und die 

Uhrzeit im Kontext des Themas Schule. (vgl. Karnland 2014 -3:14 - 25)  

In den Übungsbüchern für die Klassen acht und neun finden sich jedoch kaum noch 

Wiederholungen des vorherigen Wortschatzes. Einige wenige Ausnahmen sind beispielsweise 

die Farben (vgl. Karnland et al. 2015- 2: 51), die Kleider (vgl. Karnland et al. 2016 -2: 49) oder 

auch die Eigenschaften (vgl. Karnland et al. 2015- 2: 69). Wie jedoch vorhergehend bereits 

erwähnt, wird sehr viel Inhalt pro Klassenstufe präsentiert, Wortschatz sowie auch Grammatik, 

dass die Lehrperson wählen muss, welche Themen behandelt werden. Es besteht daher das 

Risiko, dass Wiederholungsmomente nicht als solche genutzt werden können, da das Thema in 

der vorherigen Klassenstufe noch nicht bearbeitet wurde.  

 

Selbstkontrollaufgaben 

 

Auch eine Möglichkeit zur Selbstkontrolle von Aufgaben ist, wie auch im Buch für Klasse 

sechs, nicht geboten. Die SchülerInnen sind also darauf angewiesen, im gleichen Tempo zu 

arbeiten, um gemeinsamen Vergleichen mit der Klasse und der Lehrperson folgen zu können. 

Alternativ dazu ist es wieder der Lehrperson auferlegt, eigene Lösungen zu erarbeiten, um eine 

Selbstkontrolle nach eigenem Tempo zu ermöglichen. Ebenfalls wie im Buch für die sechste 

Klasse, werden die SchülerInnen oft in den Aufgabenstellungen aufgefordert, mit einem Partner 

oder in Kleingruppen zu arbeiten. Hier kann man als Lehrperson eventuell eine 
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Binnendifferenzierung vornehmen, indem lernschwächere SchülerInnen zusammenarbeiten 

können und nur einen Teil der Aufgaben bearbeiten sollen, um den zeitlichen Aspekt 

anzupassen. Dies lässt zwar keine Selbstkontrolle per se entstehen, aber eine Möglichkeit, die 

Aufgaben mit einem Partner zu vergleichen. Dies ist doch wiederum der Lehrperson überlassen 

und nicht vom Lehrwerk präsentiert.  

 

Gliederung oder Vorstrukturierung umfangreicherer Aufgaben beziehungsweise Projekte 

 

Die Übungsbücher der höheren Klassenstufen enthalten auch in die Themen eingegliederte 

Projekte. Wie zuvor in 2.3.1 beschrieben, empfiehlt es sich, klare Strukturen zu geben, um der 

mangelnden Organisationsfähigkeit entgegenzukommen. Dies ist in den Projektaufgaben des 

Buches teilweise gegeben, aber noch verbesserungsfähig. In einigen Projekten gibt es 

detailliertere Fragen und Anweisungen, jedoch keine zeitliche Strukturierung, die den 

SchülerInnen eine Zeitperspektive und eine Strukturierungshilfe gibt.  

Gute Beispiele einer Teilstrukturierung sind das Projekt 1 integriert in das Themengebiet 

“Essen” des Buches für die neunte Klassenstufe (vgl. Karnland et al. 2016 -2: 47) und die 

Hilfsfragen für das Schreiben eines Textes über das Lieblingstier in Klassenstufe sieben (vgl. 

Karnland et al. 2014 -3: 66). Hier gibt es Teilbereiche, die das Projekt abdecken soll. Es werden 

jedoch weder eine zeitliche Organisationshilfe, noch Checkpunkte während des Projektes oder 

eine Präsentationshilfe bereitgestellt. Einige andere Projekte geben Teilgebiete an, viele andere 

Projektaufgaben sind hingegen gänzlich unstrukturiert. 

Abgesehen von Projektarbeiten sind die Aufgaben in Textbuch und Übungsbuch zeitlich und 

dem Umfang nach abgegrenzt, wodurch sie sich leicht in der Aufgabenstellung im Unterricht 

einteilen lassen.  

 

Alternative Möglichkeiten zur Textproduktion samt Modellen und Hilfsstrukturen für das 

Schreiben von Texten 

 

Schließlich soll auch die zu produzierende Textmenge untersucht werden. Die Empfehlungen 

sind die Möglichkeit für SchülerInnen mit LRS, ihr Wissen möglichst durch geringe 

Textproduktion zu zeigen, wie etwa in Multiple Choice Aufgaben, Lückentexten, 

Nummerierungen oder durch mündliche statt schriftliche Bearbeitung von Aufgaben, wie in 

2.3.2 ausgeführt.  
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In Klassenstufe sechs wird von den SchülerInnen durch das ganze Buch hinweg sehr selten 

erwartet, Texte zu schreiben. Man kann dies eventuell auf den eher begrenzten Wortschatz der 

SchülerInnen zurückführen. In Anpassung an die Notenkriterien wäre es doch aus einer 

Übungs-, aber auch einer Handlungsorientierungsperspektive wünschenswert, dass den 

SchülerInnen auch während des Unterrichts die Möglichkeit gegeben wird, kürzere Texte mit 

ihrem Wortschatz zu schreiben. Für dieses Schreiben wären dann ebenso Hilfsstrukturen 

vorteilhaft.  

Abgesehen davon kann man Anpassungen sehen, die deutlich positiv für SchülerInnen mit LRS 

sind. Wird beispielsweise auf Hörständnis fokussiert, werden den SchülerInnen teilweise 

Alternativen zum Schreiben der Antworten gegeben, wie das Ankreuzen von Bildern oder das 

Einkreisen vorgegebener Antworten. (vgl. bspw. Karnland et al. 2014-1:93; Karnland et al. 

2014-1:22) 

Müssen die SchülerInnen die Antworten selbst schreiben, werden ihnen sowohl beim 

Hörverständnis, als auch bei anderen Übungen oft unterstützende Strukturen gegeben, die 

lediglich eingetragen werden müssen. Oft handelt es sich auch um einzelne Wörter oder 

Phrasen, die eingetragen werden sollen, selten komplette Sätze. (vgl. bspw. Karnland et al. 

2014-1: 12; Karnland et al. 2014-1: 17; Karnland et al. 2014-1: 29; Karnland et al. 2014-1: 42) 

Die Aufforderung, einen eigenen Text zu schreiben, gibt es nur zweimal im Buch, einmal über 

die eigene Lieblingsfarbe, ein anderes Mal über die Aktivitäten innehalb einer Woche. Bei 

beiden Texten gibt es deutliche Beispiele auf der vorhergehenden Seite, die während des 

Schreibprozesses immer sichtbar sind. Zudem gibt es vorgegebene Phrasen, die verwendet 

werden können. (vgl. Karnland et al. 2014-1: 26-27; Karnland et al. 2014-1: 32-33) 

Aus eigener Lehrererfahrung lässt sich jedoch sagen, dass diese Modelltexte und Phrasen für 

die SchülerInnen teilweise eher verwirrend wirken, da viele SchülerInnen beispielsweise andere 

Aktivitäten ausüben oder auch ihre eigenen Gegenstände andere Farben als ihre Lieblingsfarben 

haben, wodurch die Modelltexte als weniger anwendbar erlebt werden. 

Hier wäre es also passend, den Text über die Lieblingsfarben mehr zu variieren, um ihn an die 

Aufgabenstellung für die SchülerInnen anzupassen. Bei dem Text über Aktivitäten sollte den 

SchülerInnen in der Aufgabenstellung vermittelt werden, dass sie die Vokabeln zur Übung in 

einen Text schreiben sollen und es sich nicht unbedingt um die eigene Woche handeln muss. 

In Klassenstufe sieben bis neun bietet das Lehrwerk in dieser Hinsicht viele positive 

Anpassungsmöglichkeiten. Viele Aufgaben arbeiten mit Worten oder Phrasen zum Ergänzen 

in Sätze, die in den Texten behandelt wurden. In vielen anderen Aufgabentypen finden sich 

auch Aufgaben, die Multiple Choice beinhalten oder in denen nur maximal ein Satz geschrieben 
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werden muss. Oft werden auch Aufgabentypen präsentiert, die mündlich oder schriftlich mit 

einem Partner bearbeitet werden können und somit die Möglichkeit zum Sprechen statt 

Schreiben und teilweise Partnerkontrolle bieten. (vgl. bspw. Karnland et al. 2014-3: 76; 

Karnland et al. 2014-3: 79; Karnland et al. 2015-2: 100; Karnland et al. 2015-2: 74; Karnland 

et al. 2016-2: 24)    

Zahlreiche Kapitel enthalten auch eine Schreibaufgabe, bei der es vorteilhaft wäre, eine 

mündliche Alternative zu bieten oder digitale Schreibhilfsmittel vorzuschlagen, die zum 

Beispiel Rechtschreibkontrolle oder ähnliche Systeme bereitstellen können. Diese wären auch, 

wie 2.1.1 beschrieben, hilfreich für SchülerInnen mit ADHS um deren graphomotorische 

Schwierigkeiten auszugleichen.  (vgl. bspw. Karnland et al. 2014-3: 66; Karnland et al. 2015-

2: 75; Karnland et al. 2016-2: 32) 

In diesem Zusammehang werden allerdings oft Strukturen oder zu beantwortende Fragen 

angeboten, die den SchülerInnen helfen sollen, die Texte zu verfassen. Hier finden sich auch 

teilweise Hinweise, welche Wörter oder Phrasen die SchülerInnen anwenden können. (vgl. 

bspw. Karnland et al. 2016-2: 33; Karnland et al. 2016-2: 12; Karnland et al. 2015-2: 70; 

Karnland et al. 2015-2: 83; Karnland et al. 2014-3: 97; Karnland et al. 2014-3: 48) 

 

3.3 Anpassung des Lehrwerks Alles Deutsch an die didaktischen Empfehlungen für 

SchülerInnen mit Lese-Rechtschreib-Schwäche 

 

Nun sollen im Weiteren die Aspekte beleuchtet werden, die ausschließlich charakteristisch für 

Lese-Rechtschreib-Schwäche sind. Da bei diesen verbleibenden Kriterien kein Unterschied 

zwischen dem Aufbau für das Buch in Klassenstufe sechs und den Büchern in Klassenstufe 

sieben bis neun besteht, werden diese im Folgenden als eine gemeinsame Einheit behandelt.  

 

Textanpassung durch die Möglichkeit des gleichzeitigen Hörens samt Förderung von 

Lesestrategien 

 

Der Fokus liegt zunächst auf den Texten, die, wie zuvor in 2.3.2 ausgeführt, einen wichtigen 

Faktor in den Anpassungen für SchülerInnen mit LRS darstellen.  

Der Aspekt der Anpassung des Lesens, das Hören der Texte, wird durch die Audiodateien der 

Lehrerhandreichung ermöglicht. Die Lehrbücher und die darin enthaltenen Texte sind auch auf 

der Schulplattform Inläsningstjänsten zu finden, die es Schulen ermöglicht, ihren SchülerInnen 

alle Lehrbücher kostenlos vorgelesen zur Verfügung zu stellen. Somit sind auch die darin zu 

findenden Lehrbücher von Alles Deutsch an LRS in diesem Kriterium angepasst. Um die 
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mangelnde Organisationsfähigkeit der SchülerInnen mit LRS aufzugreifen, empfehlen sich 

auch hier wieder gezielte Maβnahmen von Seiten der Lehrperson, wie beispielsweise den Text 

für die komplette Klasse mithörbar abzuspielen oder auch der einzelnen SchülerInnen gezielt 

zu helfen, in der Plattform Inläsningstjänsten den richtigen Text zu finden. SchülerInnen 

können hierfür auch entwerder Kopfhörer bereitgestellt werden oder es kann zum Beispiel eine 

Vereinbarung mit einzelnen SchülerInnen getroffen werden, dass diese ihre eigenen Kopfhörer 

nutzen können, um andere SchülerInnen nicht zu stören.  

Ebenso beim Lesen von Texten empfiehlt sich, nach den in 2.3.2 vorhergegangenen 

Ausführungen, die explizite Förderung von Lesestrategien. Diese fehlt jedoch gänzlich in den 

Textbüchern oder Übungsbüchern.  

 

Deduktive Grammatik und explizites Vokabellernen 

 

Ein weiterer Aspekt der Untersuchung soll die Präsentation von grammatikalischen Themen 

sein. Laut Rybarczyk bevorzugen SchülerInnen eine deduktive Variante mit muttersprachlichen 

Erklärungen.  

Auch wenn die grammatikalischen Momente in den Kapiteln ebenso in den Texten präsentiert 

werden, werden sie doch losgelöst behandelt und können daher auch deduktiv bearbeitet 

werden. Es werden sowohl schriftliche als auch teilweise mündliche, visuell unterstützte 

Erklärungen durch Videos in Schwedisch präsentiert. Die Videos sind wiederum lediglich über 

das digitale Lehrermaterial zugänglich. Somit ist Alles Deutsch in dieser Hinsicht gut an die 

Bedürfnisse von SchülerInnen mit LRS angepasst beziehungsweise von der Lehrperson 

anpassbar.  

Auch beim expliziten Vokabellernen lässt sich Alles Deutsch als gut angepasst für SchülerInnen 

mit LRS bezeichnen. Neue Vokabeln werden im Kontext von Texten präsentiert, aber zu jedem 

Kapitel gibt es Vokabellisten mit schwedischen Übersetzungen am Ende des jeweiligen 

Textbuches für jede Klassenstufe. Diese Vokabellisten sind auch eingeteilt in die jeweiligen 

Texte jedes Kapitels, um das Finden leichter zu machen. Zudem finden sich auch alphabetische 

Vokabellisten am Ende des Übungsbuchs in den Klassenstufen acht und neun. In der 

Klassenstufe sieben finden sich jedoch die Vokabellisten zu den jeweiligen Texten am Ende 

des Textbuchs, während die alphabetische Vokabelliste am Ende des Übungsbuchs zu finden 

ist. Im Sinne der Organisation und Progression wäre ein gleiches Layout in allen Büchern 

wünschenswert, um die Anwendung zu erleichtern. (vgl. Karnland et al. 2014 -1: 116- 120; 

Karnland et al. 2014 -2: 116 - 126; Karnland et al. 2014 -3: 114 - 128; Karnland et al. 2015-1: 
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112 - 135; Karnland et al. 2016-1: 120 - 134) In den Texten wird jedoch gar nicht, und in den 

Aufgaben in den Übungsbüchern ohne Seitenangaben, auf die Vokabellisten zu jedem Kapitel 

hingewiesen, was dazu führt, dass viele SchülerInnen nicht wissen, in welchem der beiden 

Bücher und auf welchen Seiten die jeweilige Liste zu finden ist. Auch auf die 

zusammenfassenden Grammatikerklärungen am Ende der jeweiligen Übungsbücher für Klasse 

acht und neun wird nicht im Buch hingewiesen. Dies bedeutet erneut Extrarbeit für die 

Lehrperson, die dies in der vorheringen Planung beachten muss und den SchülerInnen 

beispielsweise das jeweilige Buch und die relevanten Seiten deutlicn in der Aufgabenstellung 

erklären und visualisieren muss.   

Neben den Vokabellisten finden sich auch in jedem Kapitel Übungen, die auf die Übersetzung 

der neuen Vokabeln fokussieren und somit den SchülerInnen das explizite Vokabellernen 

erleichtern. (vgl. bspw. Karnland et al. 2014- 3: 26; Karnland et al. 2014- 3: 49; Karnland et al. 

2015- 2: 28; Karnland et al. 2014- 3: 79; Karnland et al. 2016- 2: 66; Karnland et al. 2016- 2: 

68) 

 

Zeitlicher Abstand in der Einführung ähnlicher lautlicher oder grammatikalischer Formen 

 

Ebenfalls unter dem Aspekt der Grammatik fällt der zeitliche Abstand zwischen ähnlichen 

grammatikalischen und lautlichen Themen. Auch hier lässt sich eine gute Anpassung sehen, 

wie beispielsweise in unterschiedlichen Teilen des Dativ- und Akkusativobjekts. Im Deutschen 

sind die Formen dieser beiden Objekte lautlich sehr ähnlich und auch ihre Verwendung ist 

grammatikalisch gesehen kompliziert, da sie an verschiedene Faktoren gebunden im Satz 

alleine oder zusammen vorkommen können. 

Hier bietet sich also an, die beiden im zeitlichen Abstand zueinander zu behandeln, was auch 

in dem Lehrwerk geschieht. Das Akkusativobjekt und seine Formen werden bereits in 

Klassenstufe sieben präsentiert. (vgl. Karnland et al. 2014 -2: 80 - 84)  

Es wird dann erneut in Kapitel vier des Übungsbuches für Klassenstufe acht wiederholt und 

ausgebaut, bevor dann im folgenden Kapitel das Dativobjekt mit seinen Formen vorgestellt 

wird. Darauf folgend werden die beiden im nächsten Kapitel kontrastiv behandelt. Hier werden 

sie jedoch im Zusammenhang mit ihren possessiven Pronomenformen behandelt, was den 

Schwierigkeitsgrad deutlich erhöht. Dieser Moment ist daher nicht optimal, da die SchülerInnen 

sowohl die beiden ähnlichen Formen und ihre Verwendungssituationen als auch ihre 

possessiven Formen unterscheiden müssen. (vgl. Karnland et al. 2015 -2: 72; Karnland et al. 

2015 -2: 76 -78) 
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In dem Übungsbuch der neunten Klassenstufe werden die beiden Objekte erneut aufgegriffen 

unter einem neuen Aspekt, dem der Wechselpräpositionen. Hier werden die Präpositionen der 

beiden zwar nochmals wiederholt, aber nicht mehr ihre Formen, was durchaus wünschenswert 

wäre, da eine neue Schwierigkeitsstufe eingeführt wird und die Lehrperson die so ähnlichen 

Formen nochmals wiederholen muss, um sie den SchülerInnen wieder ins Gedächtnis zu 

rufen. (vgl. Karnland et al. 2016 -2: 29-30; Karnland et al. 2016 -2: 34 -36; Karnland et al. 2016 

-2: 51 - 53; Karnland et al. 2016 -2: 59 - 62) 

Ein weiteres Beispiel sind die schwachen und starken Verbformen im deutschen Präsens. 

Diese werden beide in Klassenstufe sieben präsentiert, jedoch in den ersten respektive späteren 

Kapiteln des Übungsbuches, was einen deutlichen Zeitabstand schafft, um die schwachen 

Verbformen zu festigen, bevor die starken Verben introduziert werden. (vgl. Karnland et al. 

2014 -3: 70 -75) 

 

Individuelle Lernpläne und fächerübergreifende Projekte 

 

Nach dem Input soll auch auf die Anpassungen im Output fokussiert werden. Mehrere 

AutorInnen betonten in 2.3.2 die positiven Effekte von individuellen Lernplänen, 

Projektarbeiten und fächerübergreifenden Projekten. 

Wie bereits in 3.2.1 ausgeführt, beinhalten die Bücher für die Klassenstufen sieben bis neun 

mögliche Projektaufgaben in den meisten Kapiteln, welche oft nicht vorstrukturiert sind. 

Individuelle Lernpläne sind nicht zu finden und, wie in einem früheren Abschnitt in diesem 

Kapitel und unter 3.2 bereits genannt, gibt es keine Einteilung von Texten oder Aufgaben, die 

individuelle Lernpläne begünstigen würden. 

Auch fächerübergreifende Projekte lassen sich durchgängig nicht in den Büchern finden, ein 

Aspekt, der durchaus erstrebenswert im Sinne der Anpassung wäre. 

 

3.4 Anpassung des Lehrwerks Alles Deutsch an die didaktischen Empfehlungen für 

SchülerInnen mit Aufmerksamkeitsdefizit- Hyperaktivitätsstörung 

 

Zuletzt sollen nun die Kriterien analysiert werden, die ausschließlich auf die ADHS 

Empfehlungen zutreffen. Da auch bei diesen Kriterien kein Unterschied zwischen dem Aufbau 

für das Buch in Klassenstufe sechs und den Büchern in Klassenstufe sieben bis neun besteht, 

werden diese, wie auch bei LRS, im Folgenden als eine gemeinsame Einheit behandelt.  
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Möglichkeit zur Bewegung  

 

Was sich ebenso wie in dem Buch für Klasse sechs auch durch die Bücher für Klasse sieben 

bis neun zieht, ist der Mangel an Aufgaben, die Bewegungsmöglichkeiten beinhalten, was einen 

eher negativen Aspekt des Lehrwerks hinsichtlich der Eignung für SchülerInnen mit ADHS 

ausmacht.  

Dem zuvor erwähnten Bewegungsdrang kommt das Lehrwerk daher nicht ideal nach. Zwar gibt 

es viele Reime und Lieder, bei ihnen wird aber ebenso wenig wie bei den meisten anderen 

Aufgaben zur Bewegung angeregt. Dies geschieht zwar bei einer Aufgabe durch das Lied “Kopf 

und Schulter” (vgl. Karnland et al. 2014-1: 89) und durch die in einem Kapitel vorgeschlagene 

Dramatisierung des Märchens “Hänsel und Gretel” (vgl. Karnland et al. 2014-1: 102 - 107), 

jedoch sind dies auch die einzigen Aufgaben mit expliziter Bewegung als Teil des Unterrichts 

in Klassenstufe sechs. Eine positive Ausnahme in den Klassenstufen sieben bis neun stellt 

beispielsweise das “lebendige Memory” dar, das im Lehrbuch für Klasse sieben zu finden ist. 

(vgl. Karnland et al. 2014 -3: 87) Der Lehrperson ist der Aspekt der Bewegung jedoch 

weitestgehend mit Ideen, Umsetzung und Integration im Unterricht also selbst überlassen.  

 

Partnerarbeit 

 

In Alles Deutsch werden die SchülerInnen auch des Öfteren zur Zusammenarbeit und zum 

Sprechen mit einem Partner angeregt, um abgegrenzte Information zu erfragen, Aussprache zu 

üben oder um die Lösungen zu vergleichen, was positiv ist, um die SchülerInnen mit ADHS zu 

unterstützen. (vgl. bspw. Karnland et al. 2014 -3: 67; Karnland et al. 2015 -2: 46) 

 

4. Fazit 

 

Auf den ersten Blick scheinen die im heutigen Schulalltag gängigen Diagnosen ADHS und LRS 

sehr unterschiedlich und allein dadurch schon eher schwierig in die Lehrwerkarbeit erfolgreich 

zu integrieren und somit der Lehrperson die individuellen Anpassungen im täglichen Unterricht 

zu erleichtern.  

Laut den schulrechtlichen Richtlinien des schwedischen Schulsystems, vorgegeben und 

detailliert von der zuständigen Instanz Skolverket beschrieben, müssen Schule und Lehrperson 

den SchülerInnen Anpassungen im Unterricht sowie in der individuellen Leistungsbewertung 
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bereitstellen und somit ist es auch eine Forderung, die an ein Lehrwerk, angepasst an das 

schwedische Schulsystem, gestellt werden kann.  

Bei näherer Betrachtung finden sich einige Parallelen in den didaktischen Empfehlungen der 

beiden Diagnosen, die die Anpassungen erleichtern und den Schluss zulassen, dass viele 

SchülerInnen von ihnen profitieren können, mit oder ohne diagnostizierte Lernschwierigkeiten. 

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass die Lehrbuchreihe in vieler Hinsicht an beide 

Diagnosen angepasst ist, sich aber dennoch noch Verbesserungspotential in mehreren Aspekten 

findet. 

Die positiven Aspekte sind vor allem in der Visualisierung und der Handlungsorientierung 

sowie auch in der Integration von Spielen und Partnerarbeit zu finden.  

Fokussiert man auf die Aspekte zutreffend für ADHS und LRS, fallen hier zunächst die 

verschiedenen Gesichtspunkte der Binnendifferenzierung auf. 

Teilweise gibt es wie ausgeführt Anpassungen beziehungsweise Anpassungsmöglichkeiten, 

aber beispielsweise bei den Texten wäre eine Einteilung in Wahl – und Pflichttexte oder 

gegebenenfalls in Wahl- und Pflichtteile von Texten wünschenswert, um eventuell 

SchülerInnen mit ADHS und LRS ein geringeres Arbeitspensum bearbeiten zu lassen.  

Positiv hingegen sind die verschiedenen Übungen, die in den Kapiteln angeboten werden und 

unterschiedliche Lernmöglichkeiten des Inhalts bieten.  

Besonders in den Klassenstufen sieben bis neun wäre es weiterhin zu empfehlen, mehr 

Merksätze und Reime in den Inhalt einzubinden, die das Lernen und Merken von Inhalten zu 

fördern. 

Ein weiterer Verbesserungsaspekt ist die kontinuierliche Wiederholung. In Klassenstufe sechs 

könnte die Wiederholung besser in den Inhalt eingebunden sein, während in den Klassenstufen 

sieben bis neun die Menge des, vor allem des grammatikalischen, neu präsentierten Inhalts 

überdacht werden sollte, um die Wiederholungen als solche nutzen zu können. 

Dieses Potential für Verbesserung findet sich auch in den Selbstkontrollaufgaben wieder, die 

in den Aufgaben im Textbuch und Übungsbuch gänzlich fehlen. 

Die deduktiven Aspekte und die Organisation in den Grammatikthemen sowie die expliziten 

Vokabellernaufgaben und auch Hilfen dazu sind äußerst positiv, vor allem für SchülerInnen mit 

LRS. 

Um die Organisation im Allgemeinen zu erleichtern, wäre es zu überdenken, ob Übungsbuch 

und Textbuch in ein Buch zu kombinieren wären, wie das Buch für die Klassenstufe sechs, 

ebenso wie Hinweise innerhalb der Bücher auf Hilfen wie Vokabellisten zu geben und diese 

auch gleich zu organisieren. 
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Schließlich erweist sich auch die Strukturhilfe bei schriftlichen Aufgaben als effektiv, auch 

wenn in Klassenstufe sechs mehr schriftliche Aufgaben und in Projektaufgaben mehr 

strukturelle Hilfen wünschenswert wären. Auch Hinweise auf Alternativen zur schriftlichen 

Bearbeitung sowie auch Hinweise auf Hilfsmittel bei schriftlichen Arbeiten würden das 

Schreiben positiv beeinflussen, ebenso wie Vorschläge für fächerübergreifende 

Zusammenarbeit.  

Die Texte und Aufgaben können zwar gleichzeitig gehört werden, das Lesen wird aber im 

Allgemeinen nicht speziell gefördert, da die Arbeit mit Lesestrategien gänzlich fehlt.  

Dies lässt sich auch größtenteils für den didaktischen Einbezug von Bewegungsmöglichkeiten 

sagen, welches im Lehrwerk verbesserungsfähig ist.  

Das Lehrwerk ist also in vielen Kriterien gut an die Diagnosen angepasst, weist aber in einigen 

auch noch Verbesserungsmöglichkeiten auf. 

Ausblickend lässt sich nun sagen, dass eine Überarbeitung mit den oben genannten Kriterien 

dem Lehrwerk deutlich bessere Anpassung an LRS und ADHS ermöglichen würde. In der 

weiteren Forschung wäre es auch bereichernd die Anpassung des Lehrwerks an andere 

Diagnosen genauer zu untersuchen und auch hier zu sehen, ob sich Parallelen finden lassen 

zwischen den Anpassungsmöglichkeiten. Ebenso könnte zukünftige Forschung auch konkrete 

Befrangungen von Lehrpersonal und/oder SchülerInnen beinhalten, die deren Sichtweise auf 

das Lehrwerk genauer beleuchten.  
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6. Anhang 

 

Abbildung 1 – Karnland et. al 2014-1 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 2 – Karnland et. al 2014-1 
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Abbildung 3 – Karnland et. al 2014-1 

 

 

 

Abbildung 4 – Karnland et. al 2016-1 
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Abbildung 5 – Karnland et. al 2015-1 
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Abbildung 6 – Karnland et. al 2015-2 

 

 


