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VERMITTELN VON KULTURTECHNIKEN

Lesen und Schreiben gleichzeitig fordern

Zusammenfassung

15

Die Kulturtechniken Lesen und Schreiben sind nicht nur separate sprachliche Doménen, sie haben auch vieles gemein-
sam: Zum einen verlduft die Lese- und Schreibentwicklung teilweise parallel, zum anderen greifen wirksame Férder-
ansatze in den beiden Doménen auf ahnliche Wirkmechanismen zuriick. In diesem Beitrag geht es nicht nur um einen
kurzen Uberblick iiber die Entwicklung des Lesens und Schreibens. Fr ist auch ein Plédoyer dafiir, bei der Férderung

Synergien zu schaffen und sich dabei u. a. die dhnlichen Wirkmechanismen zunutze zu machen.

Résumé

La lecture et I"écriture ne sont pas seulement des domaines distincts du langage, elles ont aussi beaucoup en commun :
d'une part, le développement de la lecture et de I'écriture se font en partie en paralléle, d'autre part les approches ef-
ficaces de soutien dans les deux domaines font appel a des mécanismes d‘action similaires. Cet article ne propose pas
seulement un bref apercu du développement de la lecture et de I"écriture. C'est aussi un plaidoyer en faveur de I'en-
couragement de synergies dans le cadre du soutien.
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«Schreiben ist schwieriger als Lesen.
Weil fiirs Lesen braucht man nur den
Kopf, fiirs Schreiben brauch ich aber
Kopfund Hand.» Oskar, 8 Jahre, Deutsch
als Erstsprache

Einleitung

Lesen und Schreiben werden wie Zuhéren und
Sprechen haufig als iiberfachliche Sprachkom-
petenzen bezeichnet, da sie in allen Unter-
richtsfachern wichtig sind und viel zum Lern-
erfolg der Schiilerinnen und Schiiler beitra-
gen. Beide Domanen lassen sich stark ver-
einfachtin Grundfertigkeiten und erweiterte
Féhigkeiten unterscheiden (Abb.1, S.16).
Eine solche Unterscheidung erlaubt es, Ge-
meinsamkeiten des Lesens und des Schrei-
bens genauer zu betrachten: Diese betreffen
vor allem die Forderansatze in den beiden

Schweizerische Zeitschrift fur Heilpadagogik, Jg.27,3/2021

Domaénen, inklusive Entlastungen durch as-
sistive Technologien. Die Abbildung1 (S.16)
deutet an, dass die Wirkmechanismen der
Forderung von Grundfertigkeiten und erwei-
terten Fahigkeiten dhnlich sind.

Grundfertigkeiten Lesen und
Schreiben

Die Grundfertigkeiten umfassen grob das
sichere, fliissige Lesen bzw. das leserliche,
korrekte und fliissige Schreiben. Eine wich-
tige gemeinsame Schnittstelle zwischen
diesen Grundfertigkeiten besteht im Riick-
griff auf das phonologische Lexikon bzw.
die im mentalen Lexikon verflighare phono-
logische Form eines Wortes. Dieser Riick-
griff erfolgt jeweils zu unterschiedlichen
Zeitpunkten: Wenn die Richtung vom
Schriftzeichen zum Laut geht (Graphem-
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Grundfertigkeiten Lesen c

LeseflUssigkeit

|

Training
kurze Sequenzen, kontinuierlich und
wiederholt, gefolgt von
Textrezeption bzw. -produktion

f

erweiterte Lesefahrigkeiten
u. a. Lesestrategien

}

explizite Strategievermittiung
lese- und schreibbezogenes Wissen,
Strategieanwendung unter
Anleitung, zunehmend selbststandige
Anwendung

f

Grundfertigkeiten Schreiben 0 erweiterte Schreibfahigkeiten

Schreibflussigkeit

u. a. Schreibstrategien

Abbildung 1: Analoge Férderanséatze im Lesen und Schreiben

Phonem-Korrespondenz'), wie das beim Le-
sen der Fall ist, dann kommt der Riickgriff
auf das phonologische Lexikon zu einem
spateren Zeitpunkt, als wenn die Zuord-
nung vom Laut zum Schriftzeichen erfolgt
(Phonem-Graphem-Korrespondenz), wie
dies beim Schreiben der Fall ist. Zwischen
den Grundfertigkeiten Lesen und Schreiben
lassen sich nicht nur starke Zusammenhan-
ge Uber alle Jahrgangsstufen hinweg fest-
stellen, sondern auch Wechselwirkungen:
Fiirs Deutsche lasst sich zeigen, dass die
Rechtschreibentwicklung das Lesen starker
begiinstigt als umgekehrt. Zu Beginn des
Schriftspracherwerbs, insbesondere in der
logografischen Phase, ist aber der Einfluss
des Lesens auf die Rechtschreibung grosser,

" Graphem bedeutet Schriftzeichen, oder genauer:
Ein Graphem ist die kleinste bedeutungsunter-
scheidende grafische Einheit des Schriftsystems.
Phonem bedeutet Laut, oder genauer: Ein Phonem
ist die kleinste phonetische Einheit mit potenziell
bedeutungsunterscheidender Funktion.

weil das Schreiben bestimmter Worter aus
dem Gedachtnis heraus begiinstigt wird
(Gold, 2018, S.37.f).2

Hervorzuheben ist, dass die Zusammen-
hange zwischen den beiden Doménen bei
Schiilerinnen und Schiilern mit Lernschwie-
rigkeiten bzw. mit Lese-/Schreibschwierig-
keiten deutlich stérker sind als bei Regel-
schiilerinnen und -schiilern. Das zeigt sich
nicht zuletzt bei Lernenden, die eine zwei-
jahrige berufliche Grundbildung absolvieren:
Sie lesen und schreiben nicht nur weniger
fliissig und sicher als Lernende, die eine drei-
jahrige Grundbildung durchlaufen, ihre Leis-
tungen in den beiden Bereichen korrelieren
auch signifikant starker (Sturm, 2014).

Trotz dieser Parallelitat beim Erwerb der
Grundfertigkeiten bediirfen die eigenstandi-

2 Mit logografischer Phase meint man im Anschluss
an Frith (1986) das Erkennen von Wértern auf der
Basis von hervorstechenden grafischen Merkma-
len: Man orientiert sich an den Oberflachenmerk-
malen von Buchstaben.
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gen Domanen Lesen und Schreiben zunachst
einer eigenen Forderung. So sind zum Bei-
spiel die Phonem-Graphem-Korresponden-
zen komplexer als die Graphem-Phonem-
Korrespondenzen: Wer den Laut sch ver-
schriften mochte, muss sich zwischen dem
Normalfall wie in Schaf sowie weiteren Vari-
anten wie in Chalet, Genie, Journalistin oder
Sheriff entscheiden. Wer dagegen das schrift-
liche Ingenieur decodieren (ins Lautliche
iiberfiihren) soll, sieht sich mit weniger Vari-
anten konfrontiert. Das erklart auch, warum
bei Unsicherheiten beim Lesen ein anderes
Vorgehen zielfiihrend ist als bei Unsicherhei-
ten beim Schreiben. Wahrend beim Lesen
Memorieren zielfiihrend ist — bei Ingenieur
also, dass das g als sch ausgesprochen wird
—, muss man beim Schreiben mdgliche Vari-
anten kennen, um bei Bedarf im Worterbuch
nachschlagen zu kénnen: Wenn eine Schiile-
rin zum Beispiel unsicher ist, wie man Sheriff
schreibt und das Wort unter sch nicht findet,
braucht sie Wissen iiber alternative Schrei-
bungen. Gleiches gilt fiir Regelworter. Das
sind Worter, deren Schreibweise einer Regel
folgt, zum Beispiel: Ein lang gesprochenes i
wird mit je geschrieben.

Auch wenn die Entwicklung der Grund-
fertigkeiten weitgehend parallel verlauft,
ist unklar, welche Schliisse daraus fir die
Forderung zu ziehen sind. Zwar erfolgen die
Forderansatze fiir das Lesen und das Schrei-
ben nach sehr ahnlichen Prinzipien und zie-
len in beiden Doménen auf Automatisie-
rung ab. In der Regel werden die Lernenden
zuerst instruiert, was zu tun ist und wie es
zu tun ist, dann folgen mehrmals wochent-
lich Ubungssequenzen. Zur Uberpriifung
der Lernfortschritte wird vor allem bei Ler-
nenden mit Lese- oder Schreibschwierigkei-
ten ein curriculumbasiertes Verfahren ange-
wendet, das sich zur Erfassung kleiner Fort-
schritte und damit inshesondere fiir eine
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Lernverlaufsdiagnostik eignet (Sturm, 2017;
Walter, 2009). Ob aber ein Trainingspro-
gramm zur Forderung der Grundfertigkei-
ten des Lesens einen direkten, nachweislich
positiven Effekt auf die Rechtschreibent-
wicklung hat — oder umgekehrt —, kann da-
mit noch nicht angenommen werden. Stu-
dien aus dem englischsprachigen Raum le-
gen dies nahe (z.B. Graham et al., 2017).
Nicht zuletzt wirken sich kombinierte um-
fassende Forderprogramme — das heisst
solche, die Lese- und Schreibférderung in
«ausbalancierter» Weise kombinieren und
Synergien nutzen — positiv auf beide Doma-
nen aus, wenn auch hier deutlich starker zu-
gunsten des Decodierens als der Recht-
schreibung. Da es sich aber um unterschied-
liche Rechtschreibsysteme handelt — die
englische Rechtschreibung gilt als intrans-
parentes und die deutsche Orthografie als
weitgehend transparentes, dafiir aber kom-
plexes Rechtschreibsystem? —, sind die Be-
funde nur bedingt Gibertragbar.

Erweiterte Lese- und
Schreibfahigkeiten

Die erweiterten Fahigkeiten, Texte verste-
hen und verfassen zu kénnen, weisen in Be-
zug auf die kognitiven Prozesse und die Pro-
dukte (Texte) Gemeinsamkeiten auf. Beim
Lesen und Schreiben brauchen wir sowohl
das Arbeitsgedachtnis wie auch das Lang-
zeitgedachtnis. Dariiber hinaus ist metako-
gnitives Wissen (vor allem iiber Lese-/
Schreibstrategien) und ein Monitoring des
eigenen Lese- bzw. Schreibprozesses erfor-

3 Transparente Rechtschreibsysteme zeichnen sich
durch klare Laut-Buchstaben-Zuordnungen aus.
Regeln wie bspw. die Doppelkonsonantenregel
sind jedoch sehr komplex, weshalb die deutsche
Rechtschreibung trotz der weitgehend klaren
Laut-Buchstaben-Zuordnungen nicht ohne Weite-
res erlernbar ist.
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derlich (Wengelin& Arfé, 2018). Hinzu
kommt, dass beiden Domanen sprachliches
Wissen (Wortschatz, Grammatik und rheto-
rische Mittel) sowie Wissen tiber kommuni-
kative Ziele und Situationen zugrunde lie-
gen, wenn auch in etwas anderer Form.

Das Modellieren — eine Form des lauten
Denkens — zielt darauf ab,
kognitive Prozesse sichtbar zu machen.

Es tberrascht denn auch nicht, dass Meta-
Analysen zum Lesen und Schreiben fiir dieje-
nigen Forderansatze eine vergleichbare posi-
tive Wirkung belegen, die sich auf ahnliche
Aspekte beziehen. Dies gilt im besonderen
Masse fiir die explizite Vermittlung von Lese-
und Schreibstrategien, die in beiden Fallen ei-
nen besonders grossen positiven Effekt auf
die Lese- und Schreibleistung ausiibt (Philipp,
2017a, b). Solche Forderansétze kombinieren
in der Regel die Methode des Modellierens —
eine didaktisierte Form des lauten Denkens,
die lernerorientiert erfolgt — mit einer Forde-
rung des selbstregulierten Lesens und Schrei-
bens. Sie setzen zudem Lernunterstiitzungen
wie das Scaffolding oder Memorisierungshil-
fen ein (z. B. Akronyme oder Visualisierungen
fiir die einzelnen Schritte) — immer mit dem
Ziel, dass die Lernenden zunehmend eigen-
standig Texte lesen und schreiben kénnen.*
Vor allem das Modellieren zielt darauf ab, ko-
gnitive Prozesse sichtbar zu machen: Das
Uberblicken eines Textes etwa meint nicht
einfach, einen Text «anzuschauen», sondern

4 Scaffolding basiert auf dem Konzept, dass Ler-
nende mit Unterstltzung eine Aufgabe meistern
kénnen. Unterstitzungsformen sind u. a. Impulse,
Fragen, vorgegebene L&sungsschritte wie auch
Memorierungshilfen.

vor dem Lesen zu (iberlegen, was das eigene
Leseziel ist, was man schon Uber ein Thema
weiss usw. Hervorzuheben ist, dass die expli-
zite Strategievermittlung zunachst vor allem
fir Lernende mit Lese- oder Schreibschwierig-
keiten entwickelt und erfolgreich durchge-
fihrt wurde. Erst spater zeigte sich, dass die-
se Form der Vermittlung auch fiir Regelschii-
lerinnen und Regelschiiler wirksam ist.

Wie bei den Grundfertigkeiten zeigen
kombinierte Forderprogramme positive Ef-
fekte fiir die Entwicklung der Lese- und
Schreibkompetenzen, wenn nun auch star-
ker zugunsten der Textqualitat als des Lese-
verstehens (Graham et al., 2017). Das kann
darauf zurlickgefiihrt werden, dass Lesen
ein Bestandteil des Schreibprozesses ist: So
muss eine schriftliche Schreibaufgabe gele-
sen und verstanden werden, der bisher ver-
fasste Text muss zum Beispiel mit Blick auf
das Schreibziel oder auf die intendierte
Textsorte hin gelesen und evaluiert werden,
und nicht zuletzt missen externe Texte als
Quellen gelesen und verstanden werden,
wenn sie Teil der Schreibaufgabe sind.

Auch das Korrekturlesen eines eige-
nen Textes bildet einen integrativen Be-
standteil des Schreibprozesses und wird
deshalb oft zu den erweiterten Fahigkeiten
des Lesens und Schreibens gerechnet. Ers-
te Studien deuten darauf hin, dass es er-
folgversprechender ist, wenn die Schreibe-
rinnen und Schreiber beim Korrekturlesen
laut lesen (Wengelin & Arfé, 2018), da sie
auf diese Weise leichter Rechtschreibfehler
entdecken.

Nicht zuletzt teilen Lesen und Schrei-
ben das Produkt, den Text: Die Vermittlung
von Textstrukturwissen zeigt in beiden Do-
manen einen moderaten bis grossen Effekt
auf die Lese-und Schreibleistung. Kennen
Schiilerinnen und Schiiler zum Beispiel den
prototypischen Aufbau narrativer Texte und
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die typischen narrativen Elemente (Figur,
Ort, Zeit und Handlung), erleichtert dies den
Verstehensprozess. Entsprechend erweist
sich u.a. der Einsatz einer schematischen
Storygrammar fiir alle Lernenden mit Lese-
schwierigkeiten als hilfreich (Alves et al.,
2015). Die Tabelle 1 veranschaulicht dies
mithilfe eines Marchens und dient gleichzei-
tig als Memorierungsbhilfe fiir das Schreiben
einer eigenen Geschichte.

Solches Textsortenwissen entlastet
beim Verfassen eines narrativen Textes aber
auch den Schreibprozess — vor allem bei
Schiilerinnen und Schiilern mit Schreib-
schwierigkeiten — und kann das Evaluieren
des eigenen Textes unterstiitzen (Graham &
Harris, 2005, S. 88ff.): Sie konnen einerseits
bereits beim Planen ihres Textes auf solche
Hilfen zuriickgreifen und andererseits beim
Uberarbeiten besser priifen, ob ihr Text dem
prototypischen Aufbau folgt.

Die Forderung der erweiterten Lese-
und vor allem Schreibfahigkeiten wird ge-
rade bei Schiilerinnen und Schiilern mit
Lern-, Lese- und Schreibschwierigkeiten oft
zugunsten der Forderung der Grundfertig-
keiten zuriickgestellt, was aus einer Forder-
perspektive und aus motivationaler Sicht
problematisch ist. Zwar kommt den Grund-
fertigkeiten mit Blick auf erweiterte Fahig-
keiten eine Art Briickenfunktion zu, den-

VERMITTELN VON KULTURTECHNIKEN

noch sollten weder sicheres, genaues Lesen
noch korrektes Schreiben zum Selbstzweck
werden: Werden beispielsweise Schiilerin-
nen und Schiiler mit Schreibschwierigkei-
ten nur in der Rechtschreibung geférdert,
schreiben sie zwar korrekter, aber nicht
besser (Sturm, 2017).

Mit assistiven Technologien
entlasten

Da insbesondere das Schreiben komplex
und damit auch anstrengend ist, muss sich
der Aufwand lohnen, einen Text zu verfas-
sen: Dies ist in erster Linie dann der Fall,
wenn es sich um kommunikative Schreibauf-
gaben handelt, die fiir die Lernenden zwar
herausfordernd, aber nicht tberfordernd
sind. Damit auch Lernende mit teilweise er-
heblichen Schwierigkeiten beim leserlichen
und korrekten Schreiben erfahren konnen,
dass sie schriftlich etwas mitzuteilen haben,
dass sie etwas mit ihren Texten bei Leserin-
nen und Lesern bewirken kdnnen, wurde
von Cannella-Malone, Konrad und Penning-
ton (2015) der Forderansatz Access! entwi-
ckelt: lhr zentrales Anliegen ist es, Kindern
Schreibfertigkeiten zu vermitteln. Der An-
satz nimmt die Grundprinzipien einer expli-
ziten Vermittlung von (Schreib-)Strategien
auf und sieht gleichzeitig hinsichtlich Grund-
fertigkeiten eine Entlastung durch assistive

19

Figuren ein Muller
ein Esel (=Hauptfigur)
Situation Der Muller mochte den Esel toten.
P  Problem Problem Die Hauptfigur (=Esel) mochte nicht sterben.
Er sucht sich ein neues Zuhause.
Neue Ereignisse Unterwegs trifft er andere Tiere, die dasselbe Problem haben.
Losung Sie finden ein Rauberhaus und vertreiben die Rauber.
Ende Der Esel und seine Freunde leben nun im Rauberhaus.

Tabelle 1: Storygrammar zu «Die Bremer Stadtmusikanten» (Sturm, 2016)
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Technologien vor. Zudem richtet er sich in
erster Linie an Schiilerinnen und Schiiler mit
besonderem Bildungsbedarf.

Die Tabelle 2 zeigt die zentralen Pha-
sen von Access! im Uberblick.

Die Ubersicht verdeutlicht, dass in die-
sem Forderansatz das Lesen — sofern es ei-
nen integrativen Bestandteil des Schreib-
prozesses darstellt — und das Schreiben zu-
sammengedacht werden. Zudem greift es
mit den assistiven Technologien Férderas-
pekte auf, die sich anderweitig als wirksam
erwiesen haben (MacArthur, 2006): Das
Diktieren eines eigenen Textes etwa — auch
bekannt als «stellvertretendes Schreiben»
(Merklinger, 2010) — entlastet und wirkt bei

Lernenden mit Schreibschwierigkeiten moti-
vierend. Ubernimmt eine Lehrperson die
Rolle der Skriptorin, kann die Lernsituation
zusatzlich so gestaltet werden, dass die
Schiilerin oder der Schiiler genau mitver-
folgen kann, was die Skriptorin schreibt.
Spricht die Skriptorin dabei gleichzeitig laut
mit, und zwar im gleichen Tempo wie sie
schreibt, kann die Schiilerin oder der Schiiler
mitverfolgen, wie gesprochene Sprache zu
Schrift wird. Wichtig dabei ist, dass die Ver-
antwortung fir den Text bei den Diktieren-
den bleibt, das heisst, die Skriptorin sollte
Formulierungen nicht von sich aus &ndern
oder erganzen. Sie kann aber, wenn sie sich
nicht sicher ist, was sie (auf-)schreiben soll,

A | Accomodations and Schilerinnen und Schiler mit eingeschrankten handschriftlichen und
assistive technologies | orthografischen Fahigkeiten unterstiitzen bzw. ganz entlasten (assistive
Technologien wie Diktierfunktion bzw. Speech-to-text-Software einsetzen)
Lernende mit eingeschranktem Leserepertoire unterstltzen (bei Bedarf

mithilfe assistiver Technologien wie Screenreader)

C | Concrete topics and
experiences

Situierte Aufgaben (mit ausformuliertem Schreibziel und Angaben zur
Schreibsituation, zu den Adressatinnen und Adressaten etc.) verwenden,
mit moglichst konkreten Impulsen®

C | Critical skills Kommunikative Funktion fokussieren (erfahren, was Texte bei anderen bewirken)

Partizipation starken (durch Wahl der Themen u.a.).

E | Explicit instruction Angeleitetes Uben, systematisches Sequenzieren und Portionieren,
jeweils mit Fokus auf ein klar eingegrenztes Lernziel
Modellieren im Sinne eines didaktisierten lauten Denkens

Je nach Lernverlauf zunehmend Scaffolding reduzieren

S | Strategy instruction Modifizierte Schreibstrategie mit lautem Denken vorfthren
Einzelne Schritte mit Bildern/Symbolen visualisieren

S | Systematic evaluation | Den Lernenden Aufgaben- und prozessbezogenes Feedback geben

Den eigenen Unterricht kritisch hinterfragen: Aufgabe/Vorgehen (Phasen A-S)
ausreichend adaptiert? Zone der nachsten Entwicklung berticksichtigt? Gute,
herausfordernde Schreibaufgabe eingesetzt?

Tabelle 2: Der Férderansatz Access! nach Cannella-Malone, Konrad und Pennington (2015)

5 Anstatt dass man Schulerinnen und Schuler auffordert, schriftlich von ihren Ferien zu berichten, kdnnte ein Impuls darin bestehen,
dass sie ein selbst ausgewahltes Ferienfoto mitbringen und etwas dazu schreiben. Der Impuls kann konkretisiert werden, indem zum
Beispiel gefragt wird: Was zeigt das Bild? Warum ist dir das Bild wichtig?
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nachfragen und dabei das bisher Geschrie-
bene nochmals vorlesen.

Damit assistive Technologien den Lese-
und Schreibprozess entlasten kénnen, muss
ausreichend Zeit zur Verfligung gestellt wer-
den, um den Umgang mit ihnen zu {iben.
Das trifft insbesondere fiir die Diktierfunk-
tion von Textverarbeitungsprogrammen zu,
die fiir altere Schiilerinnen und Schiller eine
wichtige Hilfe sein konnen. Sie miissen zum
Beispiel zuerst herausfinden, dass sie in ei-
ner bestimmten Art und Weise diktieren
bzw. laut vorsprechen miissen oder wie sie
Satzzeichen setzen kénnen. Zwar werden
durch die Entlastung kognitive Ressourcen
frei, damit die Entlastung aber auf héherer
Ebene greifen kann, miissen gleichzeitig er-
weiterte Lese- und Schreibféhigkeiten ge-
fordert werden.

Ausblick: gute Aufgaben

Die Partizipation der Lernenden kann im Le-
se- und Schreibunterricht gestarkt werden,
indem sie in die Auswahl der Lesetexte, in
die Wahl der Themen oder Schreibaufgaben
eingebunden werden. Wahrend mittlerwei-
le auch attraktive Texte fiir schwachere Le-
serinnen und Leser verflighar sind, wird
beim Schreiben noch allzu oft auf kommu-
nikativ wenig sinnvolle Aufgaben zuriickge-
griffen. Hier besteht ein schreibdidaktischer
Nachholbedarf, insbesondere was die
Schreibférderung bei Lernenden mit beson-
derem Bildungsbedarf betrifft. Es sind je-
doch Lernarrangements verfligbar, die auf-
zeigen, wie Schreibstrategien modelliert
werden konnen®: Im Lernarrangement «Fiir
Leser und Leserinnen schreiben» lernen die
Schiilerinnen und Schiiler eine Schreibstra-

6 https://wiki.edu-ict.zh.ch/quims/fokusa/mua
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tegie kennen, mit der sie ihren Text besser
planen und ihr Schreibziel besser umsetzen
kénnen. Dazu wird zuerst der prototypische
Aufbau von Anleitungstexten erarbeitet.
Anschliessend lernen sie die Planungsstra-
tegie Pirsch+ kennen, die nicht auf ein be-
stimmtes Textmuster festgelegt ist. Diese
Planungsstrategie wird den Lernenden vor-
gefiihrt: Dabei wird gezeigt, wie Ideen er-
ganzt, verworfen, durch andere ersetzt
oder wie Planungsnotizen beim Ausformu-
lieren genutzt werden konnen. Das formati-
ve Beurteilen wird anhand von Schiiler-Bei-
spielen veranschaulicht. Dabei steht nicht
nur der Text als Produkt im Vordergrund,
sondern auch die Art und Weise, wie die
Lernenden geplant und wie sie im weiteren
Verlauf ihre Planungsnotizen genutzt ha-
ben. Ganz im Sinne von Access! kdnnen die
Schiilerinnen und Schiiler entlastet werden,
wenn zusatzlich assistive Technologien ein-
gesetzt werden.
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