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The present study is the first to provide basic knowledge concerning reading 
competencies of third graders with and without dyslexia and/or language disorder 
in Swiss German primary schools. The results show that basic reading competencies 
in the first written language German correlate with reading competencies in French 
as a foreign language. Moreover, significant differences across learner groups 
could be found after one year of instruction. Already at this early stage, learners 
who struggle with reading fall behind in reading in their foreign language, French. 
Therefore, reading competencies should be assessed in an interdisciplinary way 
as early as possible in order to detect struggling readers and help them with direct 
instruction and individualised support.

EINE UNTERSUCHUNG DER LESEKOMPETENZEN 
IM ERSTEN LERNJAHR FRÜHFRANZÖSISCH BEI 
SCHÜLERINNEN UND SCHÜLERN MIT UND OHNE 
(SCHRIFT-)SPRACHSTÖRUNGEN 

Lesekompetenzen im 
Frühfranzösischunterricht

Lesekompetenzen in einer Erst- aber 
auch in Fremdsprachen sind nicht nur 
für die schulische Laufbahn, sondern 
auch für das schulische Lernen und die 
gesellschaftliche Teilhabe im späteren Le-
ben essentiell. Der Lehrplan für Sprachen 
der sechs Kantone an der Sprachgrenze 
(Passepartout Lehrplan, Bertschy et al., 
2016) sieht gerade zu Beginn des frühen 
Fremdsprachenunterrichts eine stärke-
re Gewichtung der rezeptiven Kompe-
tenzen Hören und Lesen gegenüber den 
produktiven Kompetenzen Sprechen und 
Schreiben vor (ebd., 18). Dies basiert auf 
der Annahme, dass bereits beim Erwerb 
einer Erstsprache rezeptive Kompetenzen 
vor produktiven Kompetenzen erworben 
werden. Für Schülerinnen und Schüler 
mit Sprach- und Lesestörung kann dies 
gerade im Bereich des Lesens Chance und 
Risiko zugleich sein. Der vorliegende Ar-
tikel geht dieser Thematik nach, indem 
er sich auf eine Dissertationsstudie der 
Universität Freiburg (Rindlisbacher, im 

Druck) bezieht, welche die Lesekompe-
tenzen im Frühfranzösischunterricht 
untersucht hat. 

Seit dem Schuljahr 2011/12 wird in den 
sogenannten Passepartout-Kantonen ab 
der dritten Klasse (5 HarmoS1) Franzö-
sisch unterrichtet (Bertschy et al., 2016). 
Im für diese Kantone gültigen Lehrplan 
Passepartout werden drei Lernzielbe-
reiche in der Förderung der Lernenden 
unterschieden: die kommunikative Hand-
lungsfähigkeit (Kompetenzbereich I), die 
Bewusstheit für Sprachen und Kulturen 
(Kompetenzbereich II) und die lernstra-
tegischen Kompetenzen (Kompetenzbe-
reich III). Lesekompetenzen zählen zum 
Kompetenzbereich I. Laut den Lehrplan-
zielen werden im ersten Lernjahr vor-
erst einfache Lesekompetenzen erwartet, 
wobei sich die Schülerinnen und Schüler 
den Inhalt von Lesetexten vorerst an-
hand von Bildern und dem Erkennen von 
Kognaten (im Lehrplan ‘Parallelwörter’ 
genannt) bspw. Pirat (pirate) erschlies-
sen sollen (ebd.). Da die Schülerinnen 
und Schüler bereits von Beginn an mit 
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1	 Im Zuge der Harmonisierung der Lehr-
pläne zwischen den Kantonen, welche der 
interkantonalen Vereinbarung über die 
Harmonisierung der obligatorischen Schule 
(HarmoS) beigetreten sind, wird die dritte 
Klasse aufgrund der Hinzuzählung der 
beiden Kindergartenjahre als 5. Klassenstufe 
bezeichnet (5 HarmoS).



2|2021 tema BABYLONIA | 105

äcker und Schröder, 2017; Scheerer-Neu-
mann, 2018). Es wäre daher möglich, dass 
sie dieses linguistische Wissen auch beim 
Lesen einer Fremdsprache aktivieren 
können. Im Frühfranzösischunterricht 
werden im ersten Lernjahr vorerst einige 
wenige Lesestrategien vermittelt, die für 
das Verstehen von authentischen Texten 
hilfreich sind. Dabei sollen die Schüle-
rinnen und Schüler zunächst auf nicht-
sprachliche Elemente wie Bilder achten. 
Erst mit der Zeit «lernen sie, bekannte 
Wörter, Parallelwörter, Namen und Zah-
len, das Wörterbuch, die Titel etc. für das 
Verständnis zu nutzen» (Grossenbacher 
et al., 2012: 55). Des Weiteren sollen die 
Schülerinnen und Schüler im ersten 
Lernjahr erkennen, dass es sowohl in 
Deutsch als auch in Französisch gleiche 
Wortarten (Nomen, Verben, Adjektive) gibt. 
Sie lernen die Personalpronomen (il / 
elle) und unbestimmte Artikel (un / une) 
kennen. Zudem werden folgende GPK ex-
plizit vermittelt und hauptsächlich zur 
Ausspracheschulung geübt: on, ou, u, en, 
an, qu, e (muet) und v. (Bertschy et al., 
2011: 19). Vokabeln werden auf Lern-
karten notiert und in Kommunikations-
situationen anhand von Spielen geübt. 
Damit sich die Schülerinnen und Schüler 
im Fremdsprachenunterricht möglichst 
schnell verständigen können, werden fixe 
Wendungen (Chunks) gelernt (bspw. Je 
m’appelle). Es besteht jedoch kein An-
spruch, die Sprache «in einzelne Bestand-
teile zerlegen» zu können (Bertschy et al., 
2016: 18). «Diese Sprachmittel werden 
als Ganzes gelernt und sie werden gram-
matikalisch nicht analysiert.» (Bertschy 
et al., 2020: 6). Es stellt sich die Frage, 
ob dem tatsächlich so ist oder ob die 
Lernenden nicht doch bereits aufgrund 
ihrer erworbenen Erstschriftsprachkom-
petenzen sprachliche Strukturen mehr 
oder weniger bewusst nutzen, um sich 

authentischen französischen Texten kon-
frontiert werden, stellt sich jedoch die 
Frage, wie sie mit solchen Texten um-
gehen und ob und wenn ja, wie sie ihre 
bisherigen Kenntnisse zur Schriftsprache 
Deutsch beim Lesen französischer Texte 
nutzen. 

Im Kompetenzbereich II wird unter ande-
rem die «Didaktik der Mehrsprachigkeit» 
umgesetzt. Dies soll die Übertragung von 
Sprachwissen auf die neu zu erlernen-
de Sprache anregen. Laut dem Lehrplan 
Passepartout sollen die Schülerinnen und 
Schüler in den ersten beiden Lernjahren 
sprachliche und kulturelle Eigenheiten 
erkennen und zueinander in Beziehung 
setzen. Das Herstellen solcher Bezüge 
bedingt jedoch, dass bereits spezifisches 
kulturelles und sprachliches Wissen 
zur deutschen oder einer anderen Spra-
che aufgebaut wurde. Hinsichtlich des 
sprachlichen Wissens kann davon aus-
gegangen werden, dass unauffällige Lese-
rinnen und Leser der 3. Klasse (5 HarmoS) 
ihre Lesekompetenzen in Deutsch soweit 
automatisiert haben, dass sie auf ver-
schiedene Lesestrategien zurückgreifen 
können (Scheerer-Neumann, 2018). Sie 
erfassen deutsche Buchstaben-Laut-Be-
ziehungen (Graphem-Phonem-Korres-
pondenzen: GPK) so schnell, dass sie be-
reits grössere Worteinheiten und ganze 
Wörter in ihrem Sichtwortschatz gespei-
chert haben und deren Bedeutung beim 
Textlesen sofort abrufen können (Klicpe-
ra et al., 2017). Eine auf diese Weise gut 
ausgebildete Leseflüssigkeit ermöglicht 
es ihnen, altersadäquate deutsche Texte 
zu verstehen. Es wäre daher möglich, dass 
unauffällige Leserinnen und Leser beim 
Lesen französischer Texte auf diese ver-
schiedenen Teillesekompetenzen zurück-
greifen. Denn je ähnlicher sich Schrift-
sprachen sind, desto besser lassen sich 
Kompetenzen von einer Schriftsprache 
auf die andere übertragen (Koda, 2008, 
Kim & Piper, 2019). Es könnte daher sein, 
dass zumindest unauffällige Leserinnen 
und Leser metasprachliche Kompeten-
zen im Sinne der «Interkomprehension» 
(Berthele, 2011) nutzen. Das heisst, sie 
würden ihr bisheriges schriftsprachli-
ches Wissen und Können aktivieren, um 
französischsprachige Texte zu verstehen. 

Die Forschung konnte zeigen, dass un-
auffällige deutsche Leserinnen und Leser 
bereits ab dem zweiten Schuljahr sub-
lexikalische Einheiten wie Silben oder 
Morpheme beim Lesen nutzen (Hasen-

Die Analysen aus den Strukturgleichungsmodellen 
dieser Längsschnittstudie lassen den Schluss 

zu, dass die basalen Lesekompetenzen in der 
Erstschriftsprache Deutsch zur Mitte des 

dritten Schuljahres einen positiven Einfluss 
auf die Lesekompetenzen in der Fremdsprache 

Französisch zum Schuljahresende haben.
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Unsicherheit behaftet und führt teilweise 
dazu, dass eine gezielte Förderung erst 
verspätet einsetzt. Alternativen wären in 
präventiven Vorgehensweisen zu finden, 
die allfälligen Lernprobleme frühzeitig 
entgegenwirken. Dieses Vorgehen bedingt 
jedoch, dass Lernleistungen zuverlässig 
eingeschätzt werden können, damit 
Schülerinnen und Schüler mit auffälliger 
Lernentwicklung möglichst früh 
identifiziert werden können (Hartmann 
& Müller, 2009). Gerade für Schülerinnen 
und Schüler mit Schriftsprachstörungen 
wird dies zusätzlich dadurch erschwert, 
dass Diagnosen oftmals frühestens im 
Verlauf der dritten Klasse gestellt werden 
oder Auffälligkeiten erst noch später 
erkannt werden.

Einige wesentlichen didaktischen Neue-
rungen, die den Lehrplan Passepartout 
und deren Lehrmittel prägen, sind das 
konstruktivistische Lernverständnis, die 
Orientierung an der Mehrsprachigkeitsdi-
daktik und die starke Inhaltsorientierung. 
Im Gegensatz zum bisherigen Fremdspra-
chenunterricht sollen Grammatikregeln 
und schriftliche Regularitäten von den 
Schülerinnen und Schülern vorwiegend 
selbständig aus den Audio- und Text-
beiträgen des Lehrmittels erschlossen 
und somit mehrheitlich implizit gelernt 
werden (Bertschy et al., 2016). Da bei 
Schülerinnen und Schülern mit (Schrift-)
Sprachstörungen bereits der implizite Er-
werb der Erst(schrift)sprache erschwert 
war oder aktuell noch ist (Share & Shalev, 
2004; van der Kleij et al., 2019), könnte 
sich bei diesen Schülerinnen und Schü-
lern ein hauptsächlich implizit angelegter 
kommunikationsorientierter Fremdspra-
chenunterricht daher negativ auf den Le-
seerwerb in einer Fremdsprache auswir-
ken. Heute ist bekannt, dass von diesen 
Störungen etwa 6-8% der Schülerinnen 
und Schüler betroffen sind (Bishop et 
al., 2017; Klicpera et al., 2017). Wie oben 
bereits erwähnt, fehlen für den schwei-
zerischen Kontext empirisch erhobene 
Daten ganz zu Beginn des frühen Franzö-
sischunterrichts, die aufzeigen könnten, 
ob sich die französischen Lesekompeten-
zen dieser Schülerinnen und Schüler von 
ihren unauffälligen Peers unterscheiden.

Textinhalte zu erschliessen. Aufgrund der 
zuvor dargestellten Überlegungen könn-
te es sein, dass zumindest unauffällige 
Schülerinnen und Schüler bereits im 
ersten Lernjahr beim Lesen die Schrift-
sprache in einzelne Bestandteile zerlegen 
und verschiedene Lesestrategien anwen-
den können. Diesem Sachverhalt bin ich 
im Rahmen meiner Dissertationsstudie 
nachgegangen (Rindlisbacher, im Druck). 
Die Studie interessierte sich zudem auch 
dafür, ob es zwischen auffälligen und un-
auffälligen Leserinnen und Lesern und 
solchen mit (Schrift-)Sprachstörungen 
Unterschiede in den französischen Le-
sekompetenzen zum Ende des ersten 
Lernjahres gibt. 

Forschungsstand zu den 
Lesekompetenzen von 
Primarschülerinnen und 
-Schülern mit (Schrift-)
Sprachschwierigkeiten in der 
Schweiz

Für den Kontext der Schweiz 
liefern Befragungen erste Hinweise 
darauf, dass gerade schwächere 
Lernende Schwierigkeiten im frühen 
Fremdsprachenunterricht zu haben 
scheinen (Kreis et al., 2014; Singh & 
Elmiger, 2017: 74). Es wurden jedoch 
bisher noch keine empirischen Daten zur 
Bestätigung dieser Befragungsergebnisse 
erhoben. Erst für spätere Klassen der 
Primarstufe finden sich Studiendaten 
für die Schweiz, die Leistungsdifferenzen 
aufzeigen konnten (Haenni Hoti et 
al., 2011; Wiedenkeller et al., 2019). 
Wenn nicht bekannt ist, welche 
Lesekompetenzen auch von unauffälligen 
Schülerinnen und Schülern im ersten 
Lernjahr erwartet werden können, ist 
eine Einschätzung über die Klassennorm 
hinweg für Lehrpersonen schwierig. Eine 
Einschätzung zum altersangemessenen 
Lernverlauf ist daher mit grosser 

Die Ergebnisse legen den Schluss nahe, dass 
es Schülerinnen und Schülern mit Lesestörung 
schwerer fällt, selbständig Regeln aus dem Input 
zu generieren und wortspezifisches morpho-
orthographisches Wissen aufzubauen. 
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dardabweichung lagen, sondern in allen 
Untertests Werte über PR > 18 (T > 40) 
aufwiesen. 

Eine weitere vulnerable Gruppe hin-
sichtlich sprachlicher Lernfähigkeiten 
stellt die Gruppe der Schülerinnen und 
Schüler mit einer Sprachentwicklungs-
störung dar (Frigerio Sayilir, 2011). Bei 
einer Sprachentwicklungsstörung kön-
nen Schwierigkeiten in allen oder nur 
einzelnen Sprachebenen (z.B. Wortschatz, 
Grammatik, Aussprache) vorhanden sein. 
Daher wurde in einer weiteren Analyse 
der Frage nachgegangen, ob sich zwi-
schen Schülerinnen und Schülern mit 
Sprach- und Lesestörung sowie solchen 
ohne diese Schwierigkeiten Unterschiede 
im Lesen zeigen. Hierfür wurden vier 
Gruppen gebildet: Schülerinnen und 
Schüler mit Lesestörung in der Erst-
schriftsprache Deutsch ohne Sprachent-
wicklungsstörung, solche mit einer iso-
lierten Sprachentwicklungsstörung (ohne 
Lesestörung) und solche mit doppeltem 
Defizit. Der Vergleich dieser drei Gruppen 
mit den unauffälligen Leserinnen und 
Lesern konnte aufgrund der geringen 
Probandenzahl in den jeweiligen Sub-
gruppen (jeweils n = 10) nur anhand von 
non-parametrischen Verfahren durch-
geführt werden.

Ergebnisse und Schlussfolgerungen 
aus der Studie
Auf der Grundlage der Daten der Ge-
samtstichprobe wurde der Einfluss von 
basalen Lesekompetenzen in Deutsch 
zur Mitte des Schuljahres auf die oben 
beschriebenen Lesekompetenzen in 
Französisch zum Ende des Schuljah-
res untersucht. Die Analysen aus den 
Strukturgleichungsmodellen dieser 
Längsschnittstudie lassen den Schluss 
zu, dass die basalen Lesekompetenzen in 
der Erstschriftsprache Deutsch zur Mitte 
des dritten Schuljahres einen positiven 
Einfluss auf die Lesekompetenzen in der 

Ausgewählte Resultate der 
Dissertationsstudie

Zielsetzung und Französisch-
Screening
Die bereits erwähnte Dissertationsstudie 
hatte zum Ziel, Grundlagenwissen zu den 
Lesekompetenzen in Französisch nach 
einem Lernjahr zu schaffen und allfäl-
lige Unterschiede in den Lernergruppen 
nachzuweisen. Dabei wurden neben dem 
Wort-, Satz- und Textverständnis (Kom-
petenzbereiche I) auch sprachanalytische 
Teillesekompetenzen überprüft (Kompe-
tenzbereich II). Für die Untersuchung 
wurde eigens ein Französischscreening 
entwickelt und mittels Skalenvalidierung 
empirisch geprüft. Die Aufgaben zum 
Wort-, Satz- und Textlesen orientieren 
sich an Themen und am Wortmaterial 
des Lehrmittels (Mille feuilles, Bertschy 
et al., 2011). Zur Erfassung sprachana-
lytischer Lesekompetenzen wurden 
unter anderem Schlangensätze verwen-
det, bei welchen die einzelnen Wörter 
mit Strichen markiert werden mussten 
(bspw. Ellecollectionnedeslettresetdes-
mots.). Zudem wurde überprüft, ob die 
Schülerinnen und Schüler französische 
Stammmorpheme erkennen und jeweils 
die passenden Wörter einander zuord-
nen können (bspw. monde: mondiale/
montrer).

Stichprobe
Im Frühjahr 2017 und 2018 wurden im 
Rahmen der Dissertationsstudie insge-
samt 334 Schülerinnen und Schüler der 
dritten Klasse (5 HarmoS) aus 31 deutsch-
sprachigen Klassen der Kantone Bern und 
Freiburg untersucht. In die hier darge-
stellten Analysen gingen ausschliesslich 
Daten von einsprachig Schweizerdeutsch 
sprechenden Kindern ein. Die Gruppen 
für die Analysen wurden wie folgt ge-
bildet: Alle Schülerinnen und Schüler 
mit Auffälligkeiten in den basalen Lese-
kompetenzen in der Erstschriftsprache 
Deutsch (T < 1.5 Standardabweichungen 
in den Lesetests, PR < 6.68) wurden zur 
Gruppe der Schülerinnen und Schüler mit 
einer Lesestörung (n = 63) hinzugezählt. 
Tiefere Resultate als dieser Grenzwert 
gelten sowohl in Wissenschaft als auch 
Praxis als starker Verdacht für das Vor-
liegen einer Lesestörung (DSM-5: Falkai 
et al., 2018). Diesen Schülerinnen und 
Schülern wurde die Gruppe der unauf-
fälligen Leserinnen und Leser (n = 161) 
gegenübergestellt, die in ihren deutschen 
Leseleistungen nicht unter einer Stan-

Die vorliegende Studie liefert erstmals 
Vergleichswerte einer grösseren Gruppe von 

Schülerinnen und Schülern ganz zu Beginn des 
frühen Französischunterrichts, die eine Aussage 

über einen altersangemessenen Lernverlauf im 
Lesen erlauben.
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Ein für die Untersuchung bemerkens-
wertes Ergebnis betrifft den Umstand, 
dass die Schülerinnen und Schüler mit 
isolierter Sprachentwicklungsstörung 
über alle Teillesekompetenzen hinweg 
gleich gute Französisch-Kompetenzen 
aufweisen wie die unauffälligen Schü-
lerinnen und Schüler. Dies sollte man 
im Französischunterricht nutzen, indem 
diesen Schülerinnen und Schülern die 
Schrift als Kompensationsstrategie für 
ihre mündlichen Sprachschwierigkeiten 
zur Verfügung gestellt wird. Hinsicht-
lich der Kenntnis von französische GPK 
zeigt sich, dass zumindest unauffällige 
Schülerinnen und Schüler Unterschiede 
zu den deutschen GPK wahrnehmen und 
sich französische GPK mehr oder weni-
ger bewusst angeeignet haben. Während 
einige französische GPK von den unauf-
fälligen Schülerinnen und Schülern zum 
Schuljahresende bereits zu einem hohen 
Anteil (>85%) korrekt in Wörtern gelesen 
werden (bspw. explizit gelernt: u, on, v, 
e (muet); implizit gelernt: r, j, s (muet)), 
finden sich einige GPK, die für alle Grup-
pen erst zu einem geringen Prozentsatz 
(<30%) gelesen werden können (bspw. 
explizit gelernt: qu, en, eau; implizit ge-
lernt: ai). Andere GPK kommen vom Pro-
zentsatz her zwischen diesen Extremen 
zu liegen (explizit gelernt: an, ou; implizit 
gelernt: eu, oi, ch). Die Resultate weisen 
darauf hin, dass es den Schülerinnen und 
Schülern mit Lesestörung im Gegensatz 
zu den unauffälligen Lesenden mehr-
heitlich noch nicht gelingt, eine direkte 
Lesestrategie anzuwenden. Das heisst, sie 
können kurze hochfrequente Wörter wie 
<le> oder <une> noch nicht direkt korrekt 
auf Französisch vorlesen, sondern lesen 
diese Buchstabe für Buchstabe mit deut-
scher Aussprache vor. Dies lässt sich auf 
Defizite im impliziten Lernen und der 
ausbleibenden Aktivierung von Selbst-
lernmechanismen zurückführen (Share & 
Shalev, 2004). Die Ergebnisse legen den 
Schluss nahe, dass es Schülerinnen und 
Schülern mit Lesestörung schwerer fällt, 
selbständig Regeln aus dem Input zu gene-
rieren und wortspezifisches morpho-or-
thographisches Wissen aufzubauen. So 
ist es ihnen weniger gut möglich, Wort-
grenzen in Schlangensätzen zu erkennen 
oder auch einzelne Wörter in Texten zu 
verstehen und für die Texterschliessung 
zu nutzen. Für die unauffälligen Lese-
rinnen und Leser konnte nachgewiesen 
werden, dass sie bereits im ersten Lern-
jahr Frühfranzösisch begonnen haben, 
wortspezifisches Wissen aufzubauen. Das 

Fremdsprache Französisch zum Schul-
jahresende haben. Das heisst, je besser die 
Leistungen der Schülerinnen und Schüler 
zur Mitte des Schuljahres im Rekodieren 
und Dekodieren der Erstschriftsprache 
Deutsch waren, desto bessere Lesekom-
petenzen in Französisch zeigten sie zum 
Ende des ersten Lernjahres. Dieses Er-
gebnis bestätigt die in der Literatur be-
schriebene Erkenntnis, dass ein Einfluss 
von Erstschriftsprachkompetenzen auf 
die Schriftsprachkompetenzen in einer 
Fremdsprache besteht (Kim & Piper, 
2019; Koda, 2008). Weitere Ausführun-
gen zu diesen Ergebnissen finden sich in 
Rindlisbacher (im Druck). Im Folgenden 
werden Ergebnisse vorgestellt, die sich 
auf die Gruppenunterschiede zwischen 
unauffälligen Schülerinnen und Schülern 
und solchen mit Sprach- und Lesestörun-
gen beziehen. Denn daraus können für 
die Praxis relevante Schlussfolgerungen 
gezogen werden. 

Die inferenzstatistischen Auswertungen 
zeigen, dass die Gruppen der Schülerin-
nen und Schüler mit Lesestörung in allen 
Teilbereichen der Lesekompetenzen in 
Französisch zum Schuljahresende tiefere 
Leistungen aufweisen als die Gruppe der 
unauffälligen Leserinnen und Leser. So 
finden sich statistisch bedeutsame Unter-
schiede sowohl im Wortleseverstehen, 
im Erkennen von Wortgrenzen und in 
der Anzahl explizit und implizit gelern-
ten GPK. Einzig im Erkennen von fran-
zösischen Morphemen ergeben sich zwar 
signifikante Gruppenunterschiede, jedoch 
fällt die Effektstärke hier geringer aus als 
in den anderen untersuchten Teillese-
kompetenzen. Womöglich ist dies darauf 
zurückzuführen, dass einige Schülerin-
nen und Schüler mit Lesestörung ähnlich 
gute Fähigkeiten in dieser sprachana-
lytischen Teillesekompetenz aufweisen, 
wie unauffällige Leserinnen und Leser, 
andere wiederum aber grosse Schwie-
rigkeiten diesbezüglich haben. Auch die 
non-parametrischen Analysen der vier 
Subgruppen ergeben bezüglich der Er-
kennung von Morphemen ein ähnliches 
Bild. Sowohl in der Gruppe der Schü-
lerinnen und Schüler mit Lesestörung 
als auch bei denjenigen mit Lese- und 
Sprachstörungen gibt es grosse Unter-
schiede in dieser Teillesekompetenz. Dies 
deutet darauf hin, dass gerade in dieser 
metasprachlichen Kompetenz gewisse 
Schülerinnen und Schüler Ressourcen 
aufweisen, die beim Lesen lernen genutzt 
werden sollten. 
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Im Sinne der Chancengerechtigkeit ist 
es notwendig, dass der frühe Fremd-
sprachenunterricht allen die gleichen 
Chancen bietet, sich im Rahmen ihrer 
Möglichkeiten eine Fremdsprache anzu-
eignen. Entsprechend wichtig ist die an-
gemessene Berücksichtigung von Stärken 
und Schwächen gerade bei Schülerinnen 
und Schülern mit (Schrift-)Sprachstörun-
gen. Im Rahmen eines inhaltsorientierten 
und kommunikativen Unterrichts sollte 
es möglich sein, bei denjenigen Schüle-
rinnen und Schülern eine explizitere Di-
daktik anzuwenden, die diese benötigen. 
Um die Lernchancen für leseschwache 
Schülerinnen und Schüler zu erhöhen, 
sollten französische GPK in einer sinn-
vollen Progression eingeführt werden. 
Die Ergebnisse der Studie können einen 
Hinweis zur Reihenfolge in der Ein-
führung von französischen GPK liefern. 
Wie bereits vom Lehrmittel Mille feuilles 
aufgegriffen, ist es von Bedeutung, die 
Unterschiede zu den deutschen Graphe-
men aufzuzeigen. Dies könnte jedoch 
noch weiter vertieft werden und sollte 
gerade für Schülerinnen und Schüler mit 
Lesestörung mehr Raum in Anspruch 
nehmen. 

bedeutet, es gelingt ihnen beim Lesen 
somit schneller, nicht nur die Wortform 
wiederzuerkennen, sondern auch deren 
Aussprache und Bedeutung schneller ab-
zurufen und für die Erschliessung des 
Textinhalts zu nutzen. Im Gegensatz da-
zu zeigen Schülerinnen und Schüler mit 
Lesestörung bereits nach einem Lernjahr 
Frühfranzösisch deutliche Differenzen in 
ihren Möglichkeiten, sich solches Wissen 
implizit anzueignen. Obwohl im Rahmen 
der Passepartout-Fremdsprachendidak-
tik Sprachkompetenzen wie Grammatik 
und Wortschatz nicht ausserhalb des 
Verwendungszusammenhangs, sondern 
immer eingebettet in Sprachhandlungen 
und sinnhaften Kontexten vermittelt und 
überprüft werden, zeigen unauffällige 
Schülerinnen und Schüler bereits nach 
einem Lernjahr, dass sie die neue Fremd-
sprache auch sprachanalytisch betrachten 
können.

Überlegungen zur Gestaltung des 
Frühfranzösischunterrichts bei Kin-
dern mit (Schrift-)Sprachstörungen

Die vorliegende Studie liefert erstmals 
Vergleichswerte einer grösseren Gruppe 
von Schülerinnen und Schülern ganz zu 
Beginn des frühen Französischunter-
richts, die eine Aussage über einen al-
tersangemessenen Lernverlauf im Lesen 
erlauben. Die Unterschiede in den ver-
schiedenen Teillesekompetenzen von 
Schülerinnen und Schülern mit und ohne 
Lesestörung sprechen dafür, möglichst 
frühzeitig eine Überprüfung des Lern-
standes durchzuführen und spätestens 
im zweiten Lernjahr darauf aufbauend 
gezielte Fördermassnahmen anzubieten. 
Denn es ist durchaus möglich, dass bei ei-
nigen Schülerinnen und Schülern in der 
dritten Klasse in der Erstschriftsprache 
Deutsch noch keine Lesestörung diag-
nostiziert worden ist und diese Risiko-
lernenden im Fremdsprachenunterricht 
somit unerkannt bleiben können (Sel-
lin, 2008: 50). Da die Studie aufzeigen 
konnte, dass die Kompetenzen in den 
basalen Lesekompetenzen in den beiden 
Schriftsprachen im Zusammenhang ste-
hen, sollten bei Schwierigkeiten im Lesen 
der Fremdsprache Französisch auch die 
Kompetenzen in der Erstschriftsprache 
Deutsch überprüft werden. Ein enger 
Austausch zwischen den verschiedenen 
Lehrpersonen (Fachlehrpersonen Spra-
chen, Logopädie, schulische Heilpädago-
gik) wäre hierfür hilfreich. 

Im Sinne der Chancengerechtigkeit 
ist es notwendig, dass der frühe 

Fremdsprachenunterricht allen die gleichen 
Chancen bietet, sich im Rahmen ihrer 

Möglichkeiten eine Fremdsprache anzueignen. 
Entsprechend wichtig ist die angemessene 

Berücksichtigung von Stärken und Schwächen 
gerade bei Schülerinnen und Schülern mit 

(Schrift-)Sprachstörungen. Im Rahmen eines 
inhaltsorientierten und kommunikativen 

Unterrichts sollte es möglich sein, bei denjenigen 
Schülerinnen und Schülern eine explizitere 
Didaktik anzuwenden, die diese benötigen.
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