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F Ö R D E R D I A G N O S T I K

Miriam Stiehler

Keine Angst vor Förderdiagnostik im Bereich Lesen

Zusammenfassung
Wer regelmässig üben lässt und Fehler klar analysiert, gerät heute leicht in Erklärungsnotstand. Zudem fehlt es viel-
fach an didaktischem Wissen, um beides selbstbewusst zu tun. Fehleranalyse und Förderung gelingen leichter, wenn 
der Nutzen von Automatisierung bekannt ist. Der nachfolgende Text erläutert darum mithilfe von vier wesentlichen 
Lernprozessen, wie Schülerinnen und Schüler im Bereich Lesen an Sicherheit gewinnen können. Konkrete Beispiele 
aus der quantitativen und qualitativen Förderdiagnostik sowie aus der Einsteiger-Fibel «Erstes Lesen mit dem OLM 
von der ALM» werden kurz dargestellt.

Résumé
En raison d’un manque de connaissances didactiques, les enseignants qui demandent à leurs élèves de s’exercer régu-
lièrement et qui analysent clairement les erreurs ont souvent bien de la peine à expliquer leur démarche. Il est plus aisé 
d’analyser les erreurs et de procurer du soutien lorsque les bénéfices de l’automatisation sont connus. En s’appuyant sur 
quatre processus d’apprentissage fondamentaux, cet article explique comment les élèves peuvent gagner en assurance 
dans le domaine de la lecture. Des exemples concrets issus du diagnostic de soutien quantitatif et qualitatif, mais aussi 
de l’abécédaire pour débutants « Erstes Lesen mit dem OLM von der ALM », seront présentés brièvement.

Permalink: www.szh-csps.ch/z2021-07-05

Einleitung

Vom Schweizer Vater der Heilpädagogik, 
Paul Moor, stammt die schöne Regel: 
«Nicht gegen den Fehler, sondern für das 
Fehlende.» Wie aber lässt sich dies um-
setzen angesichts des drohenden Vor-
wurfs von «Defizitorientierung», sobald 
man sich dem Fehlenden überhaupt ana-
lysierend zuwendet? Die Antwort lautet: 
mit einer soliden Mischung von didakti-
schem Grundwissen und modernen An-
sätzen sowie einer Portion Mut, Lernen-
den etwas zuzumuten, damit sie sich spä-
ter etwas zutrauen können.

In diesem Artikel geht es einerseits 
darum, was heutige Pädagoginnen und 
Pädagogen davon abhält, Fehleranalyse 
und ihre Konsequenzen in den alltäglichen 
Unterricht einzubauen. Hierzu gehört bei-

spielsweise der Argwohn gegenüber ver-
meintlich bösen «klassifikationsdiagnosti-
schen» Werkzeugen wie Messen und Zäh-
len und die eitle Geringschätzung repro-
duzierenden Wissens sowie die Ächtung 
von fleissiger Übung mit dem Verweis auf 
«schädlichen Druck». 

Andererseits stellen die eben aufge-
zählten Aktivitäten keinen Gegensatz zum 
«handlungsorientierten Unterricht» dar. 
Konkrete Beispiele rund um das Thema Le-
segeschwindigkeit und die völlig neu kon-
zipierte Einsteigerfibel illustrieren diese 
Punkte ganz praktisch. Das Fachblog für 
Förderdiagnostik enthält viele weiterfüh-
rende Artikel zu diesem Thema. 1 

1 www.praxis-foerderdiagnostik.de/dossier-szh21
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Rechtfertigungsdruck und Wissens-

lücken verunsichern Lehrpersonen

Lehrpersonen haben es heute nicht leicht. Seit 
der Reformpädagoge Gaudig 1909 forderte, 
ab sofort müssten die Lernenden fragen und 
die Lehrenden antworten, steht die fachliche 
Autorität der Lehrperson im Zweifel (Aebli, 
1968). Eine zunehmende «Infantilisierung» 
und «Hyper-Individualisierung» der Gesell-
schaft (Ingold, 2020) bringen die Lehrperso-
nen zusätzlich in Rechtfertigungsnöte: Mit 
welchem Recht wagt man überhaupt noch, 
Lernwege vorzugeben? Auch einmal Anstren-
gung und Frustrationstoleranz zu fordern? In-
fantilisierung – im Sinne von verringerter Fä-
higkeit zum Bedürfnisaufschub und geringerer 
Fähigkeit zum eigenverantwortlichen Handeln 
– geht eine paradoxe Verbindung ein mit der 
Hyper-Individualisierung – der Forderung 
nach immer differenzierterer Rücksichtnahme 
auf das Individuum. Dadurch entstehen ego-
zentrische, medial verführbare und wenig be-
lastbare Persönlichkeiten. Die moderne 
«Schulfrei»-Bewegung ist eine extreme Aus-
prägung dieser Haltung und lässt sich so zu-
sammenfassen: Kinder lernen alles entde-
ckend von allein, sofern man ihnen nur Frei-
raum lässt und eine vielseitige Umwelt bietet. 
Der Einfluss von Montessoris Verweigerung 
erzieherischer Autorität, ihrer sensualistischen 
Erkenntnistheorie und dem Konzept der vor-
bereiteten Umgebung sind hier unübersehbar. 
Bereits 1968 schrieb Aebli: «Wir glauben un-
sererseits nicht, dass die geistigen Gehalte, 
welche die Menschheit im Laufe von Jahrtau-
senden mühsam erarbeitet hat, im Kinde 
spontan erwachsen und sich selbständig ent-
falten […] Die wesentlichen Dinge dieses Le-
bens sind wert, wiederholt zu werden, und all-
zu häufig führt die Sucht, um jeden Preis und 
aus der eigenen bescheidenen Substanz origi-
nell zu sein, zu kläglichen Resultaten» (ebd.,  
S. 158, Hervorh. im Orig.). Ich stimme Aeblis 

Auffassung vollkommen zu. Aber da sich die 
genannten ideologischen Einflüsse auch in 
den pädagogischen Ausbildungen bemerkbar 
machen, fehlt es selbst ähnlich gesinnten Pä-
dagoginnen und Pädagogen bisweilen am nö-
tigen Handwerkszeug für eine solide Didaktik. 
Die so entstehende Verunsicherung erschwert 
die alltägliche Unterrichtsarbeit stark. Das 
Konzept der «geistigen Werkzeuge» und die 
vier Phasen des Lernprozesses nach Aebli 
(1968) können hier Klarheit schaffen.

Geistige Werkzeuge

Als Erwiderung auf Gaudigs Kritik am fragen-
den Unterricht erklärt Aebli, dass die Fragen 
der Lehrperson nicht dazu dienen, sich dumm 
zu stellen und den Schülerinnen und Schülern 
Unwissenheit der Lehrperson vorzugaukeln. 
Gekonnte Fragen bringen die Schülerinnen 
und Schüler vielmehr dazu, bestimmte «Auf-
fassungstätigkeiten» geistig handelnd durch-
zuführen (Aebli, 1968, S. 141). «So lädt die 
Frage «Wie viele?» zum Zählen, die Frage 
«Wie lang?» zum Messen ein […] und die Fra-
ge «Warum?» fordert zum Suchen von Grün-
den auf usw.» (ebd.). Schult man Lernende im 
Einsatz dieser geistigen Werkzeuge – zählen, 
messen, Ursachen suchen usw. – dann macht 
man sie zu kompetenten Weltentdeckern. Da 
Lehrende aus einem Wissensvorsprung heraus 
handeln (mit welchem Recht würde man sonst 
lehren?), muss man mit seinen Fragen die 
Schülerinnen und Schüler gezielt auf die rich-
tigen Werkzeuge stossen.

Mit gekonnten Fragen macht man die  
Schülerinnen und Schüler zu kompetenten 
Weltentdeckern.
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Vier Phasen im Lernprozess

Aebli (1983) strukturiert den Unterricht in die 
drei Dimensionen Lerninhalt, Medium und Lern-
prozess und diesen wiederum in vier Phasen:

1) Problemlösen
2) Durcharbeiten
3) Üben und Wiederholen
4) Anwenden

Das Lösen konkreter Probleme soll das Inter-
esse der Schülerinnen und Schüler am Thema 
wecken. Mit dem Durcharbeiten ist ein sorg-
fältiges Durchdenken in alle Richtungen ge-
meint, mit dem man alle möglichen Aspekte 
der Fragestellung antizipiert und sich für un-
angenehme Überraschungen wappnet (Ae-
bli, 1983). Besonders leidet aber unter dem 
Zeitgeist das Üben und Wiederholen – der 
potenziell langweilige Teil. Fehlende Reife 
und Frustrationstoleranz, die Unfähigkeit, 
Bedürfnisse zugunsten eines langfristigen 
Ziels aufzuschieben und eine eher oberfläch-
liche emotionale Ansprechbarkeit bewirken, 
dass Kinder sich besonders schnell «langwei-
len», besser gesagt: die Lust am Lerngegen-
stand verlieren (Mischel, 2015, S. 13). Denkt 
man nun die Tabuisierung von fachlicher Au-
torität und die anstrengungsfeindliche An-
spruchshaltung in Teilen der Eltern- und Schü-
lerschaft hinzu, versteht man die verbreitete 
Geringschätzung von Üben und Wiederho-
len. Doch ohne Übung wird ist die Anwen-
dung nicht von Erfolg gekrönt. Denn nur reife 
Schülerinnen und Schüler mit solider Routine 
können geschickt das erworbene Wissen auf 
neue Probleme anwenden, die der zunächst 
durchgearbeiteten Situation ähneln. 

Wenn regelmässig notwendige Handlungen 
automatisiert werden, dann werden  
weniger geistige Ressourcen gebraucht.

Üben und Wiederholen wirkt 

entlastend

Man kann auch rein utilitaristisch argumen-
tieren: Wenn regelmässig notwendige Hand-
lungen automatisiert werden, dann verbrau-
chen sie weniger geistige Ressourcen. Denken 
wir beispielsweise an die Routine beim Auto-
fahren. Als Führerscheinneuling vermisst man 
diese schmerzlich. Nach 50 000 Kilometern 
Fahrleistung und Erfahrung kann man neben-
bei sogar Ehestreit im Auto führen. Routine ist 
entlastend, und das menschliche Gehirn ist 
äusserst effizient in der automatisierten Infor-
mationsverarbeitung. Für dieselbe kognitive 
Leistung (z. B. das Lesen eines Textes) sind am 
Anfang eines Lernprozesses etwa 100-mal so 
viele geistige Ressourcen nötig wie nach ei-
nem Automatisierungsprozess, also nach 
fleissigem Üben (Jansen & Streit, 2007). In der 
Magnetresonanztomographie (MRT) wird 
sichtbar, wie Lernende nach dem Üben im 
wahrsten Sinne des Wortes «den Kopf frei ha-
ben» für weitere geistige Leistungen wie das 
betonte Vorlesen oder die Beantwortung von 
Fragen zum Inhalt. 

Wie man es auch begründen mag: 
Vielfältige Tätigkeiten sind zwar beson-
ders interessant für Lernende und sollten 
angemessen im Unterricht berücksichtigt 
werden. Aber ebenso ist reichliche Übung 
unabdingbar für den Lernerfolg. 

In beiden Bereichen muss die Lehrper-
son genau wissen, 
• was noch nicht verstanden ist und daher 

erarbeitet werden sollte
• und was verstanden, aber nicht routi-

niert beherrscht wird und daher geübt 
werden muss.

Quantitative und qualitative 

Förderdiagnostik im Bereich Lesen

Die oben genannten geistigen Werkzeuge 
können auch wir als Diagnostiker oder Leh-
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rende geschickt einsetzen. Im Bereich Lesen 
stehen uns vielfältige Werkzeuge für die För-
derdiagnostik zur Verfügung, die ich hier auf 
quantitativer und qualitativer Ebene einteile. 

Quantitative Ebene: 

Lesegeschwindigkeit

Auf quantitativer Ebene können wir die Le-
segeschwindigkeit messen. Dabei können 
wir differenzieren zwischen der Lesege-
schwindigkeit insgesamt oder den richtig / 
falsch gelesenen Wörtern pro Minute. Bei 
manchen Kindern gibt es hier kaum einen 
Unterschied. Bei anderen kann es sehr er-
hellend sein, sich zu notieren, dass sie bei-
spielsweise zwanzig Prozent der Wörter 
falsch lesen. Diese Erkenntnis führt zu qua-
litativen Fragen wie:
• Bemerkt das Kind seine Fehler und korri-

giert es sich? 
• Wann bemerkt es sie – sofort nach dem 

ersten falschen Lesen des Wortes oder 
erst, wenn die Fortsetzung des Satzes 
keinen Sinn ergibt? 

• Ist es dem Sinn nach naheliegend, dass 
es zur Geschichte passend geraten hat? 

• Oder wollte es das Wort anhand der her-
vorstechendsten oder ersten Buchsta-
ben erraten? 

• Gibt es einzelne Buchstaben oder mehr-
buchstabige Schreibzeichen (wie CH, 
SCH, IE …), die das Kind noch nicht si-
cher erkennt? 

• Berücksichtigt das Kind die Längen und 
Kürzen der Vokale korrekt?

Um die Lesegeschwindigkeit zu überprüfen, 
genügen fünf Minuten. Es wird gezählt, wie 
viele Wörter das Kind pro Minute liest. Wich-
tig ist, dass das Kind eine altersgemässe Ge-
schwindigkeit erreicht. Kurz gesagt, sollte 
kein Kind die Grundschule verlassen, ohne in 
normaler Sprechgeschwindigkeit lesen zu 

können. Denn erst ab diesem Punkt wird Le-
sen als simpel empfunden. Lesegenuss – der 
von den Erwachsenen so oft als Lohn der 
Mühe gepriesen wird – ist vorher kaum mög-
lich. Da wir im deutschsprachigen Raum et-
wa 150 Wörter pro Minute (WPM) sprechen, 
ist dies das allgemeine Ziel für Kinder in der 
4. Klasse im Alter zwischen neun und zehn 
Jahren; einige Autorinnen und Autoren for-
dern sogar 200 Wörter pro Minute (Garbe et 
al., 2009). Nach meiner Erfahrung können 
überdurchschnittlich intelligente Kinder mit 
konsequenter Medienerziehung (z. B. kein 
TV, ohne dass zuvor mindestens 20–30 Sei-
ten gelesen wurden) bereits Ende der 1. 
Klasse 100 Wörter pro Minute lesen. 

Im Laufe der 2. Klasse erreichen sie über 150 
Wörter pro Minute. Wer bereits am Ende der 
Primarschulzeit mit doppelter Sprechge-
schwindigkeit liest (wie das bei sehr guten Le-
serinnen und Lesern der Fall ist), kann logi-
scherweise beim Lesen pro Minute doppelt so 
viele Informationen erhalten wie beim Zuhö-
ren. Die Leseflüssigkeit geht mit der Leseeif-
rigkeit einher. Leseeifrige Kinder lernen mehr, 
da sie pro Jahr bei 90 Minuten täglicher Lek-
türe auf 4,5 Millionen gelesene Wörter kom-
men. Die durchschnittlichen Schülerinnen und 
Schüler lesen pro Jahr lediglich 600 000 Wör-
ter, also nur etwa 1/7 davon (Klicpera et al., 
2007). Daher ist das frühe Erreichen eines sich 
mühelos anfühlenden Lesens, also des Lesens 
in Sprechgeschwindigkeit, so bedeutsam für 
die Leseentwicklung (Rosebrock, 2013). 

Lesen wird als simpel empfunden,  
wenn das Lesen in normaler  
Sprechgeschwindigkeit erfolgt.
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Tabelle 1 vermittelt eine Orientierung der emp-
fohlenen Lesegeschwindigkeit. 

Partnerschulen aus Lehrerfortbildungen 
haben gezeigt, dass es sich bewährt, mit der ge-
samten Schulklasse dreimal im Jahr zu drei Zeit-
punkten (Herbst, Winter, Frühling) die Lesege-
schwindigkeit zu messen, den Eltern entspre-
chend Rückmeldung zu geben und ein Leseta-
gebuch oder einen «Trainingsplan» zu erstellen.

Qualitative Ebene: Buchstaben, 

Schreibzeichen, Laute und 

Lautqualitäten unterscheiden

In qualitativer Hinsicht sind für das erfolg-
reiche Lesen zwei Aspekte besonders wich-
tig (Thomé, 2014): 
• die sichere Unterscheidung von Buchsta-

ben, mehrbuchstabigen Schreibzeichen 
und Lauten sowie

• die richtige Aussprache der Vokale, be-
sonders der kurzen. 

Werden diese beiden Aspekte zu wenig be-
rücksichtigt, kann unsere Sprache nicht 

Erst Sprint, dann langsame  

Steigerung (WPM)

Langsame, aber stetige  

Steigerung (WPM)

1. Klasse Winter 25 15

1. Klasse Frühling 40 25

2. Klasse Herbst 55 35

2. Klasse Winter 70 45

2. Klasse Frühling 85 60

3. Klasse Herbst 100 75

3. Klasse Winter 110 90

3. Klasse Frühling 120 105

4. Klasse Herbst 130 120

4. Klasse Winter 140 130

4. Klasse Frühsommer 150 / >150 140 / 150

Tabelle 1: Empfohlene Lesegeschwindigkeit für die Primarschule in zwei Varianten, gemessen in Wörter pro 
Minute (WPM) (Stiehler, 2015)

sachgemäss vermittelt werden. Insbesondere 
die Betonung der (kurzen) Vokale wird in ak-
tuellen Fibeln sträflich vernachlässigt. Dies 
erschwert und verzögert den Leselernpro-
zess. Gerade in dieser Leselernphase müssen 
Erstleserinnen und Erstleser sich auf ihren au-
ditiven Wortschatz verlassen können. Indem 
sie ein Wort lesen, sprechen sie es sich laut 
vor und hören sich selbst dabei zu. Wenn Kin-
der das Wort, das sie sich vorsprechen, nicht 
wiedererkennen, sind sie frustriert und der 
Lernvorgang war für sie ohne Erfolg. Wurde 
im Unterricht zum Beispiel das E meist als lan-
ger Vokal gesprochen, wissen Kinder nicht, 
dass sie im Sinne eines minimalen Durchar-
beitens für jedes zu lesende E drei mögliche 
Klänge erwägen müssen: kurzes E wie in HA-
SE, kurzes E wie in ZELT oder langes E wie in 
METER. Da das E wie in HASE (der Laut) der 
häufigste Laut im Deutschen ist, führt seine 
Vernachlässigung zu vielen Fehlern. Kinder 
sprechen dann das Wort «Ente» als «Eeeen-
teee» aus und erkennen es nicht wieder. Je 
häufiger dies geschieht, desto stärker wird 
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der Lernprozess erschwert und verlangsamt. 
Thomé (2019) beschreibt ausführlich die typi-
schen didaktischen Fehler wie das Dehnspre-
chen und der inadäquate Einsatz von Silben-
konzepten, die in diesem Bereich selbst lang-
jährigen Lehrpersonen unterlaufen.

Aktuell liegt meines Wissens kein stan-
dardisierter Lesetest vor, der die beiden 
Aspekte systematisch betrachtet. Behelfs-
mässig können in einem Lesetest mit Punk-
ten und Strichen falsch ausgesprochene 
Vokale (z. B. lang statt kurz gesprochener 
Vokale) gekennzeichnet und notiert wer-
den. Man kann Kinder auch ganz einfach 
fragen, was ein Laut ist und sie bitten, alle 
Laute zu nennen, die ein Buchstabe «ma-
chen» kann. Die lautrichtige Lesetabelle 
nach Thomé und Thomé (2020, 2021) ist 
ein bewährtes Hilfsmittel als Ersatz für die 
linguistisch oft unzulänglichen Anlautta-
bellen, und das Instrument OLFA berück-
sichtigt Basis- und Orthographeme syste-
matisch für die Rechtschreibung 2.

Fibelkonzept «Erstes Lesen mit dem 

OLM von der ALM»

Nach fünfjähriger Erprobung mit fünf- bis 
sechsjährigen Kindern erschien die Einstei-
ger-Fibel «Erstes Lesen mit dem OLM von 
der ALM» (Stiehler, 2020 3). Hier sind die 
linguistischen Anforderungen nach Thomé 
(2019) erfüllt und sie folgt den oben be-
schriebenen Lernprozessen nach Aebli. So-
mit werden erstmals in einem Leselehr-
gang die Vokallängen sowie das meta-
sprachliche Wissen über Buchstaben und 
mehrbuchstabige Schreibzeichen als Re-
präsentanten von Lauten berücksichtigt. 
Die Einsteiger-Fibel ist auch geeignet, um 

2 www.praxis-foerderdiagnostik.de/dossier-szh21
3  Ein begrenztes Kontingent an Ansichtsexempla-

ren kann bei der Autorin angefordert werden.

bei Kindern mit schweren Leseproblemen 
ein korrektes Verständnis unserer Schrift 
von Grund auf neu aufzubauen. 

Um die alltägliche Fehleranalyse zu er-
leichtern, müssen die Aufgaben in der Fi-
bel deutlich voneinander unterscheidbare 
Lernbereiche repräsentieren. Komplexe 
Aufgaben erzeugen einen Zusatzaufwand, 
der eine Fehleranalyse im Alltag sehr un-
wahrscheinlich macht. Zu den Bereichen, 
die inhaltlich abgedeckt sein müssen, ge-
hören laut meiner Erfahrungen aus Litera-
tur und Erprobung:
• konzeptuelles Verständnis von Schrift 

(z. B. wir schreiben Wörter mit Buchsta-
ben, Zahlen, aber mit Ziffern; wir nutzen 
Stifte sowie Tastaturen. Wir fragen, wie 
sehen Buchstaben in anderen Ländern 
aus und wie wurde früher geschrie-
ben?). 

• Ganzwort- und analytische Wahrnehmung 
(LENA ist mein Name – aber ELAN nicht, 
er enthält zwar die richtigen Buchstaben, 
aber in einer falschen Reihenfolge).

• deklaratives und nicht-deklaratives Wis-
sen über Sprache (das ist die Fähigkeit, 
die zuvor beschriebenen Erkenntnisse zu 
denken und in Worte zu fassen; aus-
serdem beinhaltet es das Wissen, wie  
wir Buchstaben und mehrbuchstabige 
Schreibzeichen schreiben, obwohl wir 
Laute hören und sprechen. Die Königs-
buchstaben (Vokale) können lange und 
kurze Laute erzeugen. Der Buchstabe 
«E» kommt im Deutschen am häufigste 
vor und kann drei Laute erzeugen).

• Routine auf Ebene der isolierten Laut-
Zeichen-Verbindung (das ist die Fähig-
keit, die enthaltenen Lesetabellen in 
Sprechgeschwindigkeit zu lesen).

• sinnentnehmendes und somit sinnstiften-
des Lesen (ein passendes Bild zu einem 
Text auswählen; eigene Vorstellungen zu 
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einem Text entwickeln, z. B. wenn die Tie-
re sich verkleiden: ALMA ALS OLM OMA; 
Anweisungen verstehen (MALE 3 OLME).

Für die Lesediagnostik ist eine klare Fokus-
sierung der Aufgabe auf diese Inhalte 
wichtig. Für die anschliessende Förderung 
müssen zusätzlich für alle diese Punkte die 
Stufen des Lernprozesses (Problemlösen, 
Durcharbeiten, Üben und Anwenden) ab-
gedeckt werden. Sie müssen in einer ange-
messenen Gewichtung enthalten sein und 
sowohl einzeln als auch in ihrem Zusam-
menhang überprüft werden können. Wenn 
das der Fall ist, lässt sich ein und dieselbe 
Aufgabe zur Erarbeitung und zur Diagnos-
tik nutzen. 

Wer das Fehlende aufbauen möchte, 
muss die Sachstruktur verstehen, den Lern-
prozess geschickt organisieren und fleissig 
üben lassen. Es mag altmodisch klingen, aber 
Kinder lieben die Sicherheit, die sie dadurch 
gewinnen. Und das ist es wert.
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