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Abstract 

Hintergrund:  

Kinder mit einer Sprachentwicklungsstörung haben ein Informationsverarbeitungsdefizit, das 

den Erwerb grammatischer Strukturen erschwert. Noch deutlicher zeigt sich dieses im Fremd-

sprachenerwerb, unter anderem beim Erwerb des Plural-s. Um diese Kinder hinsichtlich ihrer 

grammatischen Fähigkeiten zu fördern, wird eine explizite Instruktion benötigt. Für diese kann 

die Therapiedidaktik der Kontextoptimierung zum Einsatz kommen. Sie ist auf diverse Unter-

richtsfächer wie den Englischunterricht übertragbar.  

Ziele: 

Im Rahmen dieser Arbeit werden kontextoptimierte Fördereinheiten für das Plural-s entwickelt. 

Anhand dieser Ergebnisse wird schließlich herausgestellt, inwiefern sich kontextoptimierte 

Fördereinheiten zum Plural-s konzipieren lassen.  

Methode: 

Methodisch wurde durch eine Literaturrecherche vorgegangen, mit Hilfe dieser der theoreti-

sche Hintergrund, der Grundlage für die konzipierten Fördereinheiten ist, dargestellt wurde. Es 

wurde sich für das Plural-s als Zielstruktur entschieden, da diese für Kinder in der Primarstufe 

nach zwei Jahren Englischunterricht erreicht werden kann. Bei der Konzipierung wurden zu-

nächst Rahmenthemen für Kick-Offs generiert und Ideen gesammelt, die durch Inspirations-

quellen im Internet ergänzt wurden. Darauf folgte die Auswahl des Sprachmaterials sowie die 

konkrete Erstellung der Fördereinheiten mit einer Orientierung an den Prinzipien und Aufbau-

kriterien der Kontextoptimierung.  

Ergebnisse: 

Die Ergebnisse dieser Arbeit stellen vier konzipierte Kick-Offs sowie neun weitere Spiel- bzw. 

Aufgabenformate dar.  

Schlussfolgerungen: 

Die Ergebnisse zeigen auf, dass sich kontextoptimierte Fördereinheiten für das Plural-s mit 

einer Orientierung an den Prinzipien und Aufbaukriterien der Kontextoptimierung konzipieren 

lassen und auch eine Vereinbarkeit mit der Englischdidaktik sowie sprachheilpädagogischen 

Modifikationen hergestellt werden kann.  
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1. Einleitung 

1.1 Problemstellung 

Zentral im Erwerb jeder Sprache ist der Erwerb grammatischer Fähigkeiten (Schick & Riehe-

mann, 2022, S. 327). Dieser ist Voraussetzung, um Sätze lautsprachlich sowie schriftsprach-

lich korrekt produzieren sowie Sätze, Erzählungen und Texte rezipieren zu können (Motsch & 

Riehemann, 2023, S. 151).  

Allerdings gelingt es nicht allen Kindern, den Erwerb grammatischer Strukturen ohne Probleme 

zu bewältigen (Schick & Riehemann, 2022, S. 327). Diesbezüglich sind Kinder mit Sprachent-

wicklungsstörung (SES) zu nennen (Motsch, 2017, S. 53). SES haben eine Prävalenz von 

9,9% und stellen eine der häufigsten Entwicklungsstörungen im Kindesalter dar (DGPP, 2022, 

S. 8). Während am Anfang der SES insbesondere der verzögerte Sprechbeginn, Verständnis-

probleme und phonologische Vereinfachungsprozesse auffallen, treten später bei längeren 

Äußerungen ab drei Wörtern grammatische Defizite in den Vordergrund (Motsch, 2017, S. 53). 

Generell sind alle sprachlichen Bereiche bei Betroffenen einer SES verzögert, wobei die Aus-

prägung der sprachlichen Defizite variieren kann. Der Bereich der Grammatik ist jedoch be-

sonders betroffen und ist das Leitsymptom einer SES. (Ruberg & Rothweiler, 2016, S. 81) 

Grammatische Störungen sind zudem persistierend (Motsch & Riehemann, 2023, S. 191). 

Die Defizite beim Rückgriff auf grammatische Regeln haben Auswirkungen auf die schulischen 

Leistungen und den Bildungserfolg der Kinder, für die der Schriftspracherwerb, das Textver-

ständnis sowie das Verstehen der Lehrer:innensprache herausfordernd ist (Motsch & Riehe-

mann, 2023, S. 151). Sie können zu Lese-Rechtschreibstörungen, allgemeinen Lernstörungen 

oder emotional-sozialen Entwicklungsstörungen führen (Motsch & Riehemann, 2023, S. 192). 

Zusätzlich zu den Defiziten, die die Kinder beim Erwerb der Erstsprache aufweisen, kommt 

bereits in der Primarstufe der Fremdsprachenerwerb unabhängig vom Förderort hinzu (Schick 

& Mayer, 2015, S. 237; Ruberg & Rothweiler, 2016, S. 84). Es kann davon ausgegangen wer-

den, dass sich die grammatischen Defizite im Fremdspracherwerb noch deutlicher als im Erst-

spracherwerb zeigen (Schick & Riehemann, 2022, S. 328–329).  

Um Schüler:innen mit morphosyntaktischen Defiziten Möglichkeiten für grammatisches Lernen 

in der Fremdsprache zu bieten, ist ein reichhaltiger und zielgenauer Input notwendig, der das 

Arbeitsgedächtnis entlastet. Die Kontextoptimierung stellt hierfür einen möglichen Ansatzpunkt 

dar. (Schick & Riehemann, 2022, S. 329; Ruberg & Rothweiler, 2016, S. 85–86) 

Sie stellt eine Therapiedidaktik dar, die insbesondere für Kinder mit SES entwickelt wurde und 

in Bezug auf deutsche grammatische Zielstrukturen evaluiert wurde (Motsch, 2017, S. 13). Sie 

ist auf andere Unterrichtsfächer und -kontexte übertragbar (Motsch & Riehemann, 2023, S. 
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226). Somit hat sie sich auch im Kontext der inklusiven Fremdsprachendidaktik etabliert, um 

den Schulerfolg aller Schüler:innen zu sichern (Schick & Riehemann, 2022, S. 327).  

Schick & Riehemann (2022) konzipierten kontextoptimierte Phasen für den inklusiven Eng-

lischunterricht, insbesondere zum Simple Past und der Copula/Auxiliary-Inversion. 

Ein Forschungsdesiderat besteht in der Entwicklung kontextoptimierter Fördereinheiten für das 

Plural-s. 

1.2 Fragestellung/Zielsetzung 

Diese Abschlussarbeit bezieht sich auf das Forschungsdesiderat hinsichtlich der Konzipierung 

kontextoptimierter Fördereinheiten für den frühen Englischunterricht bei Schüler:innen mit 

SES. Die Arbeit zielt darauf ab, die Konzipierung der Fördereinheiten für die grammatische 

Zielstruktur zu diskutieren und reflektieren. Die Leitfrage, die im Rahmen dieser Arbeit beant-

wortet wird, lautet: Inwiefern lassen sich kontextoptimierte Fördereinheiten für das Plural-s im 

Englischunterricht der Primarstufe für Kinder mit SES konzipieren? 

Aus dieser Leitfrage ergeben sich weitere Fragen:  

1. Warum können kontextoptimierte Fördereinheiten zum Plural-s im frühen Englischun-

terricht bei Kindern mit SES zu einer Verarbeitung der Zielstruktur führen? 

2. Welche Komponenten der Kontextoptimierung sind bei der Konzipierung kontextopti-

mierter Fördereinheiten für den frühen Englischunterricht bei Kindern mit SES zu be-

rücksichtigen? 

3. Welche Chancen und Herausforderungen ergeben sich bei dem Prozess der Konzipie-

rung kontextoptimierter Fördereinheiten für den frühen Englischunterricht bei Kindern 

mit SES? 

1.3 Vorgehen 

1.3.1 Literaturrecherche 

Die Literaturrecherche erfolgte im April 2024. Primär wurden dafür die Online-Datenbanken 

der Universitäts- und Stadtbibliothek Köln, Google Scholar, ERIC, Jstor und Fachportal Päda-

gogik verwendet. Die Recherche umfasste folgende Such- und Ausschlusskriterien:  

a) Es wurde der Veröffentlichungszeitraum 2015 bis 2024 berücksichtigt. Ältere Quellen 

wurden hingezogen, wenn sich die aktuelle Literatur auf diese bezieht oder wenn es 

keine Aktuelle gab.  

b) Studien, Monographien, Artikel aus Sammelbänden und Fachzeitschriftenartikel wur-

den in die Literaturrecherche miteinbezogen;  
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c) bei der Recherche wurden sowohl deutsch- und englischsprachige Literatur berück-

sichtigt; 

d) die ausgewählten wissenschaftlichen Quellen sind möglichst peer-reviewed; 

Durch das Lesen der Abstracts und des Inhaltsverzeichnisses wurde die Literatur hinsichtlich 

der Relevanz für die Forschungsfrage(n) analysiert.  

1.3.2 Struktur und Aufbau der Arbeit 

In den Kapiteln zwei und drei der vorliegenden Arbeit wird der theoretische Hintergrund, der 

notwendig für die Nachvollziehbarkeit der in Kapitel vier vorgestellten Fördereinheiten ist, fo-

kussiert. Dafür bezieht sich Kapitel zwei auf den Englischunterricht für Kinder mit SES. In die-

sem zweiten Kapitel werden die besonderen Schwierigkeiten, unter anderem auch beim Er-

werb des Plural-s, die sich bei Kindern mit SES im Englischunterricht ergeben, dargestellt. 

Anschließend werden passende Konzepte zum Umgang mit diesen Schwierigkeiten vorge-

stellt, die sowohl Überschneidungen von Fremdsprachendidaktik und Sprachheilpädagogik als 

auch spezifische sprachheilpädagogische Modifikationen für den Englischunterricht umfassen. 

Des Weiteren wird im Rahmen des zweiten Kapitels auf Pienemanns Processability Theory 

eingegangen, die eine Grundlage für die Auswahl der Struktur des Plural-s für die später dar-

gestellten kontextoptimierten Fördereinheiten bietet. Im dritten Kapitel wird die Kontextoptimie-

rung im Unterricht thematisiert, wobei zunächst Effektivitätsstudien vorgestellt werden, die die 

Evidenz des Konzeptes aufzeigen. Anschließend werden die Prinzipien der Kontextoptimie-

rung dargestellt, die bei der Umsetzung zu beachten sind und folglich werden Unterrichtsbei-

spiele für morphologische Zielstrukturen sowohl für das Deutsche als auch für das Englische 

aufgeführt. Im vierten Kapitel dieser Arbeit erfolgt zunächst eine Ableitung der Forschungs-

frage aus dem Theorieteil. Danach wird die Entscheidung für das Plural-s als zu fokussierende 

grammatische Struktur begründet und die Vorgehensweise bei der Entwicklung der Förderein-

heiten beschrieben. Im Anschluss werden die Ergebnisse dargestellt, die sowohl Ideen für 

Kick-Offs als auch weitere Aufgaben- und Spielformate umfassen. Folglich werden die Ergeb-

nisse diskutiert und reflektiert. Im Schlussteil erfolgt eine Zusammenfassung der Erkenntnisse 

sowie ein Ausblick, in dem eine sich an die Arbeit anschließende Forschungsfrage gestellt 

wird.  

1.4 Begriffsklärung 

1.4.1 Sprachentwicklungsstörung 

In dieser Arbeit wird der Terminus Sprachentwicklungsstörung (SES) verwendet, der die Spra-

chentwicklungsstörung ohne Primärbeeinträchtigungen als Ursache beschreiben soll.  



 
4 

„Eine Sprachentwicklungsstörung […] liegt bei relevanten zeitlichen und inhaltlichen Abwei-

chungen auf einer oder mehreren linguistischen Ebenen von der altersgemäßen Sprech- und 

Sprachentwicklung im Kindesalter vor […]“ (Kiese-Himmel & Neumann, 2022, S. 10). Die An-

wendung des Begriffs ist für Kinder ab 3;0 Jahren und auch während des gesamten Jugend-

alters geeignet (Kauschke et al., 2023, S. 94). Die sprachlichen Symptome sind durch Defizite 

in den Modalitäten Produktion und/oder Rezeption gekennzeichnet. Die Defizite lassen sich 

auf den verschiedenen Sprachebenen, demnach der phonetisch-phonologischen (Ausspra-

che), semantisch-lexikalischen (Wortschatz) und morphosyntaktischen Ebene (Grammatik) 

sowie im Bereich der Pragmatik verorten. (Ronniger et al., 2016, S. 4–5) 

1.4.2 Kontextoptimierung 

Die Kontextoptimierung ist eine evidenzbasierte Therapiedidaktik, die sich sowohl in der Son-

derpädagogik als auch in der Sprachtherapie seit Anfang der 2000er Jahre etablierte (Schick 

& Riehemann, 2022, S. 327). Der Begriff Kontext meint hierbei „[…] die konkrete Lernsituation 

der Therapieeinheit oder der Phase der Unterrichtsstunde.“ (Motsch, 2017, S. 109). Die plan- 

und veränderbaren Elemente der Therapie- oder Unterrichtseinheit werden bei der Kontextop-

timierung zu verändern versucht und beziehen sich auf das Sprachmaterial, die Situation, die 

Sprechweise der Therapeut:innen oder der Lehrer:innen sowie auf Hilfen. Diese Veränderun-

gen haben zum Ziel, kritische Merkmale sprachlicher Zielstrukturen zu fokussieren, um das 

Kind bei der Sprachverarbeitung zu unterstützen und damit die Wahrscheinlichkeit einer Ver-

arbeitung zu steigern. Bereits vorhandene Konzeptansätze und die Erfahrungen, die mit die-

sen Ansätzen gesammelt wurden, werden genutzt, um Schwächen abzubauen. Außerdem 

werden die Stärken aufgegriffen, ergänzt sowie zu einem neuen Konzept kombiniert. (Motsch, 

2017, S. 109–112) Die Entwicklung dieses Konzeptes verfolgte zum einen das Ziel, die The-

rapieeffektivität zu steigern und zu beschleunigen, zum anderen sprachtherapeutische Maß-

nahmen mit dem Unterricht zu verbinden und in diesen einzubauen. Letzteres unterscheidet 

den Therapieansatz von anderen, bei welchen die Förderung im Unterricht nicht miteinbezo-

gen ist bzw. kritisch beurteilt wurde. (Berg, 2018, S. 11–12). 

1.4.3 Plural-s 

Im Englischen erfordert die reguläre Plural-s-Flexion das Verständnis, dass in der englischen 

Sprache Nomen in zwei Formen vorkommen können, nämlich im Singular und im Plural. Es 

existiert im Englischen kein Morphem, das die Singularform des Nomens markiert. Die regel-

mäßige Form des Plurals bei Nomen wird im Englischen durch das Morphem -s gekennzeich-

net. Der Erwerb des Plurals im Englischen erfordert ebenfalls phonologisches Lernen bzw. 

Fähigkeiten. Im Englischen existieren drei regelmäßige Pluralformen, die Allomorphe darstel-

len. Das erste ist das stimmlose /s/ wie in cats und wird produziert, wenn der Wortstamm in 

einem stimmlosen Konsonanten endet. Die zweite Variante stellt das stimmhafte /z/ wie in 
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dogs dar, das produziert wird, wenn der Wortstamm in einem stimmhaften Plosiv, einem Li-

quidlaut/Lateral, einem Nasal oder einem Vokal endet. Wenn der Wortstamm hingegen in ei-

nem Sibilanten oder einem Affrikat endet, wird der Plural durch das /ɪz/ wie in dishes produ-

ziert. (Polite, 2008, S. 4) 

Im geschriebenen Englisch wird der Plural bei den meisten Nomen durch das -s gebildet. Ab-

gesehen von wenigen Ausnahmen wird bei Nomen, die in einem Konsonanten enden oder die 

den wortfinalen Vokal -a oder -e aufweisen, das -s angehangen. Es gibt zusätzlich reguläre 

Variationen des Plural-s, wie die Bildung durch -ies (nach -y) und -es (nach -ch, -s, -sh, -x, -z), 

wobei eine Übersicht über mögliche Einschränkungen dieser Regel in Foley und Hall (2017, 

S. 248) zu finden ist. Im Englischen gibt es zudem folgende irreguläre Pluralformen: Die erste 

Form bezieht sich auf Wörter, die im Singular in -f oder -fe (z.B. leaf) enden, wodurch der Plural 

durch -ves (z.B. leaves) gebildet wird. Außerdem variiert die Pluralbildung bei Fremdwörtern 

(z.B. datum wird zu data). Die dritte irreguläre Pluralform sind Wörter, deren Plural durch -(r)en 

(z.B. child wird zu children), durch einen Vokalwechsel (z.B. woman wird zu women) oder kei-

ner Veränderung zum Singular (z.B. sheep) produziert werden. (Foley & Hall, 2017, S. 248) 

2. Englischunterricht für Schüler:innen mit SES 

2.1 Besondere Schwierigkeiten 

Durch die Defizite in den verschiedenen linguistischen Ebenen haben Kinder mit SES Schwie-

rigkeiten in der Sprachverarbeitung und bei der Wiedergabe von schulischen Inhalten, die über 

Sprache vermittelt werden. Insbesondere die Probleme beim Sprachverständnis führen zu 

Schwierigkeiten beim Erwerb schulischer Inhalte, da Sprache als Medium in allen Fächern 

fungiert. Der Englischunterricht stellt für betroffene Schüler:innen eine besondere Herausfor-

derung dar, da die Sprache in diesem eben nicht nur Medium, sondern auch Lernziel ist. 

(Schick & Mayer, 2015, S. 237) Sprachliche Defizite in allen Sprachen, die von einem Kind mit 

SES erworben werden, sind laut Definition einer SES zwingend erforderlich. Auswirkungen im 

Kontext des schulischen Fremdsprachenerwerbs sind dementsprechend erwartbar. Sowohl 

die in der Erstsprache bestehenden Defizite als auch die bei vielen Kindern mit SES vorlie-

gende Rechtschreibproblematik sind im Fremdsprachenerwerb zu berücksichtigen. (Ruberg & 

Rothweiler, 2016, S. 83) 

Trotz sprachverständnisunterstützender Maßnahmen ist die Lehrer:innensprache das bedeut-

same Medium. Inhalte, Anweisungen sowie Erläuterungen werden über dieses verbal vermit-

telt. Dies erfordert eine sprachliche Verarbeitung, anschließend ein kognitives Verständnis und 

schließlich eine Integration in das vorhandene Wissen. Wenn die Sprache allerdings zu viele 

unbekannte Wörter oder noch nicht erworbene grammatische Strukturen aufweist, kann bei 

betroffenen Kindern kein Sprachverständnis erfolgen. Des Weiteren werden Defizite im 
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Sprachverständnis noch deutlicher in schriftsprachlichen Aufgaben, da hier nonverbale Infor-

mationen im Gegensatz zur verbalen Sprache nicht übermittelt werden können. Erschwerend 

sind zudem die komplexere Grammatik sowie der abwechslungsreichere und anspruchsvol-

lere Wortschatz in Texten. (Schick & Mayer, 2015, S. 240) 

Bei Kindern mit grammatischen Störungen wird angenommen, dass die sprachliche Informa-

tionsverarbeitung beeinträchtigt ist. Durch den nicht immer klar strukturierten Input haben be-

troffene Kinder Schwierigkeiten, die wichtigen Details für den Erwerb grammatischer Struktu-

ren, sogenannte Trigger, aus dem Sprachfluss herauszufiltern (Sprachwahrnehmung). Es er-

folgt dadurch keine hypothesenbildende und -testende Nutzung des Sprachmaterials, um 

grammatische Regeln zu entdecken (Sprachverarbeitung). Der Grammatikerwerb ist also eine 

komplexe Informationsverarbeitungsleistung, der von Fähigkeiten in Bezug auf die Sensorik 

und Kognition abhängt. Das sprachliche Informationsverarbeitungsdefizit hängt mit folgenden 

Risikofaktoren und Fähigkeiten zusammen: Fehlerbehafteter grammatischer Input, Phonema-

tische Diskriminationsschwäche, unsichere Verarbeitung von Rhythmus und Zeit, Zusammen-

hänge zu semantisch-lexikalischen und phonologischen Defiziten, geringere Problemlösefä-

higkeiten sowie ein Arbeitsgedächtnis mit beschränkter Kapazität. (Motsch & Riehemann, 

2023, S. 168–170). 

Beim Fremdsprachenerwerb im schulischen Kontext ist der zur Verfügung gestellte Sprachin-

put begrenzt und dementsprechend geringer als im Erstspracherwerb (Schick & Riehemann, 

2022, S. 328). Kinder mit SES können das sprachliche Angebot in der Fremdsprache aufgrund 

ihrer Defizite im phonologischen Arbeitsgedächtnis sowie der Defizite in der Erstsprache nicht 

in dem Ausmaß wie sprachunauffällige Kinder nutzen (Ruberg & Rothweiler, 2016, S. 85). Sie 

benötigen umso mehr Input der Zielsprache, um die sprachlichen Phänomene zu erwerben, 

die Kinder ohne Beeinträchtigung mit weniger Input erwerben (e.g. Evans et al., 2009; Tomblin 

et al., 2007, zitiert nach Tribushinina et al., 2020). Zusätzlich ist die Verarbeitungsqualität auf-

grund von wenigen Hörerfahrungen sowie geringerem Sprachwissen im Englischunterricht 

niedriger. Des Weiteren wird von einer schwächeren Ausprägung des Noticing im Vergleich 

zum Erstspracherwerb ausgegangen, da der weniger vertraute Input zu einer geringeren 

Wahrnehmung von Einzelheiten und Merkmalen der Sprache führt. (Schick & Riehemann, 

2022, S. 328) 

2.2 Schwierigkeiten beim Erwerb des Plural-s 

Bezüglich morpho-syntaktischer Fähigkeiten sind ähnliche Entwicklungsstufen zwischen Ler-

ner:innen der Erstsprache (L1) Englisch mit und ohne SES festzustellen. Leonard (2014, S. 

44, zitiert nach Schick & Rohde, 2022, S. 19) verdeutlicht dies durch den sogenannten Profil-

unterschied, angewendet auf Lerner:innen mit SES (engl. Profile Difference). Beim Erwerb des 
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Plural-s bei Lerner:innen mit SES wird eine parallele Verzögerung zu sprachunauffälligen Ler-

ner:innen der Erstsprache Englisch angenommen (Rohde, 2014, S. 16–17, zitiert nach Schick 

& Rohde, 2022, S. 20). Es wird vermutet, dass dies sich auch auf den L2-Erwerb im Vergleich 

zwischen sprachauffälligen und sprachunauffälligen Lerner:innen übertragen lässt. Schluss-

folgerung daraus ist, dass sich grammatische Fehler zwischen Kindern mit SES, die Englisch 

als L1 erwerben, und sprachunauffälligen Kinder, die Englisch als L2 erwerben, ähneln. 

(Schick & Rohde, 2022, S. 19–21) Diese Ähnlichkeit in Bezug auf grammatische Fehler und 

Lernhürden wird auch für L2-Lerner:innen der Sprache Englisch mit SES „[…] innerhalb eines 

stärker ausgeprägten Exaggerated Profile“ (Schick & Rohde, 2022, S. 21) angenommen.  

Für Kinder mit SES, die Englisch als L1 erwerben, liegen unterschiedliche Studienergebnisse 

in Bezug auf den Erwerb des regulären Plural-s vor (Leonard, 2017, S. 329). Während einige 

Studien zu dem Ergebnis kommen, dass Kinder mit SES im Vergleich zu sprachunauffälligen 

Kindern weniger kompetent im Gebrauch des Plurals bei Nomen sind (Leonard et al., 1992; 

Leonard et al., 1997; Rice & Oetting, 1993, zitiert nach Leonard, 2017, S. 329), berichten an-

dere Studien keine signifikanten Unterschiede zwischen den beiden Gruppen (Oetting & Rice, 

1993; Rice & Wexler, 1996; Polite, 2011, zitiert nach Leonard, 2017, S. 329; Leonard, 2016, S. 

5–6). Leonard (2016, S. 6) vermutet Gruppenunterschiede bei Sprachen, in denen die Plural-

formen das wortfinale /s/ oder /z/ involvieren. Es wird vermutet, dass die Flexions-Schwierig-

keiten bei Kindern mit SES weiter verbreitet sind, als in der Literatur angenommen wird 

(Witherstone, 2024, S. 12).  

In Sprachen, in denen die Bildung des Plurals durch das Hinzufügen eines finalen Konsonan-

ten erfolgt, führt dies zu einer geschlossenen Silbe oder auch zu einem wortfinalen Konsonan-

tencluster (Leonard, 2016, S. 5). Dies kann in Bezug auf die Wahrnehmung von Kindern mit 

SES zu Schwierigkeiten führen, wenn die Nomen keine satzfinale Position haben und somit 

der Laut, im Englischen ein Frikativ, nicht verlängert werden kann und zudem koartikulatori-

sche Faktoren die Produktion erschweren können (Hsieh, Leonard & Swanson, 1999, zitiert 

nach Leonard, 2016, S. 5; Dalal & Loeb, 2005; Mealings & Demuth, 2014; Polite, 2011; Theo-

dore et al., 2011, zitiert nach Leonard & Kueser, 2019, S. 354–355). Demnach kann angenom-

men werden, dass die Wahrscheinlichkeit der Wahrnehmung und Produktion des wortfinalen 

konsonantischen Pluralmorphems für Kinder mit SES in einer satzfinalen Position des Wortes 

wahrscheinlicher sei (Leonard et al., 1997; Leonard et al., 1992, zitiert nach Polite, 2011, S. 

429). In Bezug auf die Schwierigkeiten, die konsonantale Flexionen auf der Wortebene für 

Sprachlerner:innen mit SES bereiten, wird behauptet, dass diese weniger herausfordernd 

seien, wenn sie in Kontext von Nomen, deren Wortstämme in einem Vokal enden (z.B. bees), 

benutzt werden, weshalb sie auch zur Einführung der Flexion geeignet sind (Leonard & Kue-

ser, 2019, S. 355).  
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2.3 Passende Konzepte der Englischdidaktik 

2.3.1 Überschneidungen von Fremdsprachendidaktik und Sprachheilpädagogik 

Es lassen sich Überschneidungen zwischen der Fremdsprachendidaktik und der Sprachheil-

pädagogik finden, da beide Disziplinen spracherwerbsorientiert ausgerichtet sind. Die Über-

schneidungen stellen die folgenden Prinzipien und Aspekte dar: Funktionale Einsprachigkeit, 

Bedeutungsverhandlungen und sinnvolle Sprechanlässe. Diese können von den Lehrer:innen 

gezielt für Kinder mit SES eingesetzt werden. (Schick & Mayer, 2015, S. 248) 

Durch die funktionale Einsprachigkeit „[…] spricht [die Lehrkraft] so viel Englisch wie möglich 

mit den Kindern“ (Schick & Mayer, 2015, S. 248). Die Nutzung der Muttersprache geschieht 

nur in Ausnahmesituationen, da die Schüler:innen ansonsten eine Erwartungshaltung entwi-

ckeln und sich nicht bemühen, die englische Sprache zu verstehen. Das Prinzip kann bereits 

am Anfang des Fremdsprachenerwerbs eingesetzt werden, ohne dass es zu Überforderung 

führt, wenn eine entsprechende Kontextualisierung erfolgt. Dies bedeutet, dass das Sprach-

verständnis der Schüler:innen gesichert wird, indem Visualisierungen, Mimik und Gestik sowie 

Rituale zum Einsatz kommen. Der Einsatz von Handpuppen kann bei der Umsetzung der funk-

tionalen Einsprachigkeit helfen, indem mit der Handpuppe im Gegensatz zu den Lehrer:innen 

eine Kommunikation auf Augenhöhe ermöglicht wird, die eine Entlastung bewirken kann. Bei-

spielsweise kann die Handpuppe Fehler machen, nachfragen oder auch unwissend sein. Des 

Weiteren kann sie zur funktionalen Einsprachigkeit beitragen, indem sie ausschließlich auf 

Englisch kommuniziert und somit die Kommunikation in englischer Sprache zwingend macht. 

Dabei kann sie zur Vorführung von Arbeitsaufträgen sowie zur Erklärung von Inhalten einge-

setzt werden. (Schick & Mayer, 2015, S. 248–249) 

Als zweite Überschneidung der beiden Disziplinen werden die Bedeutungsverhandlungen ge-

nannt, die Situationen darstellen, „[…] in denen die Bedeutung von Wörtern oder ganzen Äu-

ßerungen in der Schüler-Lehrer-Interaktion ausgehandelt werden“ (Schick & Mayer, 2015, S. 

249). Die Einleitung dieser Situationen erfolgt durch die Signalisierung von Unverständnis oder 

Vermutungen von Schüler:innen. Die Schüler:innen nutzen anfangs noch die deutsche Spra-

che, wohingegen die Reaktion der Lehrer:innen auf englischer Sprache erfolgt, was durch 

Maßnahmen zur Sprachverständnissicherung, wie beispielsweise handlungsbegleitendes 

Sprechen oder Beispiele, unterstützt wird. Diese Bedeutungsverhandlungen können schon 

früh im Englischunterricht, auch bei Kindern mit SES, zum Einsatz kommen. Sie ähneln der 

semantischen Elaboration, die ein Prinzip der Sprachheilpädagogik darstellt, bei dem den Kin-

dern auf vielfältige Art und Weise semantische Merkmale eines Wortes verdeutlicht werden. 

(Schick & Mayer, 2015, S. 249–251) Dabei ist zu beachten, dass die detaillierte Erklärungen 

von Wortbedeutungen gezielt und begrenzt zum Einsatz kommen, damit die Schüler:innen in 
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der Lage sind, den Input zu verarbeiten. Der oder die Lehrer:in kann hierbei auf andere Maß-

nahmen zur Unterstützung des Sprachverständnisses, wie nonverbale Informationen durch 

Körpereinsatz, Visualisierungen oder Realien, zurückgreifen. Des Weiteren ist zu beachten, 

dass Schüler:innen mit SES aufgrund ihres Störungsbewusstseins und Erfahrungen mit nega-

tiven Reaktionen oftmals Kompensationsstrategien, wie beispielsweise Umschreibungen von 

Wörtern, verwenden, um ihre Unwissenheit zu verschleiern. Dadurch fragen sie nicht nach und 

eben genannte Bedeutungsverhandlungen entstehen erst gar nicht. (Schick et al., 2016, S. 

160–162) 

Des Weiteren stellen auch sinnvolle Sprechanlässe eine Überschneidung dar. Die Wichtigkeit 

der Komponenten Input, Interaktion und Output wird sowohl in der interaktionistischen Sprach-

erwerbstheorie, die eine Orientierung für den Englischunterricht darstellt, als auch in der 

Sprachheilpädagogik, unter anderem in der Grammatiktherapie durch den Modalitätenwech-

sel, verdeutlicht. Der oder die Lehrer:in hat hierbei die Aufgabe, verständlichen Input anzubie-

ten und die Schüler:innen haben die Produktion von Output zur Aufgabe. In Phasen der Part-

nerarbeit soll den Schüler:innen Interaktion sowie Sprachproduktion ermöglicht werden. Eine 

sinnvolle sowie motivierende Gestaltung der Sprechanlässe erfolgt durch eine Informations-

lücke, die einen Austausch zwischen den Schüler:innen zwingend macht. (Schick & Mayer, 

2015, S. 151–152) Auch in der Sprachheilpädagogik erfolgt eine „[…] Einbettung neuer Struk-

turen in einen kommunikativ sinnvollen Kontext und damit die Verdeutlichung der Funktion von 

Sprache als Kommunikationsmittel […]“ (Schick & Mayer, 2015, S.252). Damit in Zusammen-

hang steht auch das Task-Based Language Teaching (TBLT) und das Task-Supported Langu-

age Teaching (TSLT). Im Fremdsprachunterricht haben Tasks das Potenzial, Lerner:innen in 

eine sinnvolle Sprachverwendung einzubeziehen und ihnen zu ermöglichen, die Sprache für 

Zwecke zu nutzen, die sie selbst als sinnvoll erachten. Im Gegensatz zu Exercises, die sich 

auf das Einüben einzelner Sprachelemente konzentrieren, steht bei Tasks die bedeutungsvolle 

Kommunikation im Vordergrund (Müller-Hartmann & Schocker-von Ditfurth, 2011, S. 22–23).  

2.3.2 Sprachheilpädagogische Modifikationen im Englischunterricht der Grundschule 

Neben Ansätzen, die auch in der Fremdsprachendidaktik verankert sind, gibt es auch spezifi-

sche sprachheilpädagogische Modifikationen für den Englischunterricht mit Schüler:innen, die 

eine SES aufweisen. Die erste Modifikation stellt ein hochfrequenter Input dar, der von Kindern 

mit SES benötigt wird, um eine Verankerung der Wortform und des Konzepts im mentalen 

Lexikon zu sichern, da die verlangsamten Mapping Prozesse im Fremdsprachenerwerb umso 

reduzierter sind. Der oder die Lehrer:in fokussiert einen bestimmten Zielwortschatz oder eine 

Zielstruktur, die in lehrkraftzentrierten Phasen hochfrequent angeboten werden. Dabei ist es 

essentiell, die Aufmerksamkeit der Schüler:innen durch eine professionelle Lehrer:innenspra-
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che auf die Zielwörter/-struktur zu lenken. Dies kann erreicht werden, indem eine abwechs-

lungsreiche Prosodie sowie kurzweilige Pausen vor der Nennung des Zielwortes oder der Ziel-

struktur und eine Betonung dieser eingesetzt werden. Nach der Lenkung der Aufmerksamkeit 

auf einen neuen Wortschatz, dessen Bedeutung und Artikulation sollte direkt eine semantische 

Elaboration sowie eine hochfrequente Präsentation erfolgen, wobei silbensegmentierendes 

Sprechen zu einer besseren Speicherung der Wortform beitragen kann. (Schick & Mayer, 

2015, S. 241, 252) Nicht nur ein hochfrequenter, sondern auch vereinfachter bzw. optimierter 

Input wird für die Entlastung des Arbeitsgedächtnisses im Fremdsprachenunterricht empfoh-

len. Hier kann beispielsweise die Kontextoptimierung zum Einsatz kommen. (Ruberg & Rot-

hweiler, 2016, S. 85–86) 

Die zweite Modifikationsmöglichkeit ist die phonologische Elaboration, bei der die Kinder hin-

sichtlich ihrer „[…] Wahrnehmung, Analyse und Abspeicherung der vollständigen Lautstruktur 

[…]“ (Schick & Mayer, 2015, S. 253) unterstützt werden. Unkontrollierter Input kann bei Kindern 

mit einer SES zu einer unvollständigen oder undeutlichen Speicherung von Wortformen füh-

ren. Um das Zielwort jedoch korrekt produzieren zu können, ist eine korrekte und vollständige 

mentale Repräsentation eine nötige Voraussetzung. Der oder die Lehrer:in kann eine Lenkung 

der Aufmerksamkeit auf die Wortform erreichen, indem er oder sie eine Silbensegmentierung 

oder eine Segmentierung der Wörter in subsilbische Einheiten (Robotersprache) sowie eine 

gedehnte und langsame Sprechweise (Schneckensprache) einnimmt. Nach einer gewissen 

Vertrautheit können die Schüler:innen die Produktion von Wörtern mit Hilfe dieser Sprechwei-

sen, zu welchen Visualisierungen zum Einsatz kommen können, übernehmen. Als Kontrastie-

rung sollte danach jedoch sofort eine Synthetisierung, die korrekte Aussprache, erfolgen. 

(Schick & Mayer, 2015, S. 253–255)  

Eine weitere Modifikationsmöglichkeit stellt die Schnellbenennung bzw. der automatisierte 

Wortabruf dar, der die Schüler:innen hinsichtlich ihrer häufigen Defizite bezüglich eines schnel-

len Wortabrufs unterstützen soll. Die Schüler:innen erhalten hierbei die Gelegenheit zu einer 

hochfrequenten Produktion von neu erlernten englischen Wörtern. Der automatisierte Wort-

abruf erfolgt in Übungssituationen, wobei sich kurze Rituale, wie beispielsweise das Spiel Blitz-

benennung, anbieten, bei dem Wörter frequent und so rasch wie möglich abgerufen und be-

nannt werden müssen. Das Spiel Blitzbenennung eignet sich auch für den Einsatz am PC, 

wodurch eine individuelle Anpassung an den Lernstand ermöglicht wird. (Schick & Mayer, 

2015, S. 255–256) Hierbei kann der oder die Lehrer:in Bildkarten oder Bilder in einer  

PowerPoint-Präsentation in beliebiger Reihenfolge sowie mit ansteigender Schnelligkeit prä-

sentieren, die die Schüler:innen so zügig wie möglich benennen sollen (Schick & Mayer, 2015, 

S. 256; Schick et al., 2016, S. 161).  
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Die Vermittlung und Ermutigung zur Nutzung von Wortlernstrategien, beispielsweise der Fra-

gestrategien, stellt zudem eine Möglichkeit zur Modifikation dar, die das Ziel verfolgt, die selbst-

ständige Wortschatzerweiterung der Schüler:innen durch Generalisierungseffekte im Alltag an-

zuregen. Eine Anknüpfung des Englischunterrichts an ein Strategietraining, welches zunächst 

in der Erstsprache durchgeführt wurde, ist hierbei sinnvoll. Eine positive Verstärkung des Stel-

lens von Fragen sollte durch den oder die Lehrer:in erfolgen, wenngleich die Kinder im An-

fangsunterricht noch in deutscher Sprache sprechen. Mit und mit wird bei den Schüler:innen 

eine Abspeicherung von Fragen als Chunks erfolgen. Der oder die Lehrer:in sollte in jedem 

Fall auf eine gestellte Frage eine Antwort in englischer Sprache geben, was durch sprachver-

ständnisunterstützende Maßnahmen und eine bewusste Lehrer:innensprache begleitet wer-

den sollte. (Schick & Mayer, 2015, S. 256–257) Ein Beispiel für ein solches Strategietraining 

kann der evaluierte Therapieansatz Wortschatzsammler (Motsch et al., 2016, zitiert nach 

Schick et al., 2016, S. 163) liefern, bei dem die Kinder ermutigt werden, bei ihnen unbekannten 

Wörtern und/oder deren Bedeutung nachzufragen sowie Strategien anzuwenden, um unbe-

kannte Wörter aufzuspüren und sich diese einzuprägen.  

2.4 Pienemanns Processability Theory 

Im Fokus der Zweitsprachenerwerbsforschung steht seit über 40 Jahren die Entwicklung der 

Zweitsprache und es gibt eindeutige Evidenzen für generalisierbare Entwicklungsmuster 

(Pienemann, 2015, S. 123). Die Processability Theory (PT) ist eine psycholinguistische Theo-

rie des Spracherwerbs, die sich auf Stufen in der Entwicklung der Morphosyntax fokussiert 

(Hakansson, 2017, S. 269). Sie basiert in ihrer derzeitigen Ausformulierung auf dem Zusam-

menspiel von einer Theorie der Verarbeitbarkeit sowie einer Theorie über linguistisches Wis-

sen und schließt alle morphosyntaktischen Phänomene bzw. Systeme ein, die durch diese 

Theorien gewonnen wurden (Pienemann, 2015, S. 124). Laut der PT werden prozedurale Fä-

higkeiten, die den morphosyntaktischen Strukturen zugrunde liegen, im Spracherwerb schritt-

weise erworben (Hakansson, 2017, S. 269). Diese prozeduralen Fähigkeiten werden für die 

Verarbeitung von Sprache benötigt. Davon ausgehend folgt, dass die Reihenfolge des Erwerbs 

der Zielsprache durch die Reihenfolge bestimmt wird, in der sich die prozeduralen Fähigkeiten 

entwickeln, die für die Verarbeitung der Komponenten der Zielsprache notwendig sind (Piene-

mann, 1998, S. 1).  

Die PT besagt, dass Sprachenlerner:innen die Prozeduren der Zielsprache schrittweise in ei-

ner Reihenfolge, die von kleineren lexikalischen Einheiten bis hin zu vollständigen Sätzen, 

erwerben. Dabei stellt jede Stufe in der Hierarchie eine notwendige Voraussetzung für die 

nächsthöhere Stufe dar. Es wird angenommen, dass erst die Verarbeitung der vorherigen 

Stufe zu einem Auftreten der nächsthöheren Stufe führt. (Hakansson, 2017, S. 269) Wird die 

PT-Hierarchie auf eine bestimmte Zielsprache angewendet, führt dies allerdings nicht dazu, 
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dass die grammatikalischen Strukturen in einer strikten Abfolge angeordnet sind bzw. die 

Merkmale von einem zum nächsten strikt voneinander abgestuft sind. Es können sich Merk-

male auf einer Stufe der hierarchischen Anordnung befinden und Lerner:innen entwickeln dar-

über hinaus ihre eigene Interlanguage, die Merkmale aufweisen kann, die weder Teil der Erst-

sprache noch der Zielsprache sind. (Pienemann, 2015, S. 129) Diese Merkmale können sich 

aber auf der selben Verarbeitungsebene wie andere Merkmale befinden (Pienemann, 2015, 

S. 129; Hakansson, 2017, S. 269). Dies bedeutet zwar, dass beide Merkmale verarbeitbar 

sind, aber nicht unbedingt gleichzeitig auftauchen (Hakansson, 2017, S. 269). Demnach 

durchlaufen Lerner:innen zwar die universellen Phasen des Spracherwerbs in Bezug auf die 

Verarbeitung, wobei ihre Interlanguage jedoch unterschiedlich sein kann (Pienemann, 2015, 

S. 129). 

Die PT baut auf Levelts Modell der Sprachproduktion aus dem Jahre 1989, insbesondere dem 

Teil des Modells, der sich mit der grammatischen Kodierung einer sprachlichen Äußerung be-

fasst, auf (Hakansson, 2017, S. 269) und beschreibt die spezifischen Herausforderungen beim 

Zweitsprachenerwerb anhand der Verarbeitungsanforderungen, die in Levelts Modell definiert 

sind (Pienemann, 2015, S. 127).  

Um den Zeitpunkt zu bestimmen, ab wann grammatische Regeln von Kindern beherrscht wer-

den, ist die Differenzierung zwischen den unterschiedlichen Stadien erforderlich. Zu unter-

scheiden ist der Zeitpunkt, wann eine grammatische Form zum ersten Mal auftritt, wann sie 

produktiv verwendet wird sowie wann die grammatische Regel erworben ist. Erste Formen 

stellen Imitationen von Bezugspersonen dar, die von den Kindern noch nicht analysiert wer-

den. Der Erwerb vollzieht sich anschließend über abweichende Markierungs- und Satzstel-

lungsversuche über vereinzelt korrekte Bildungen bis hin zu häufigen und die prozentuale 

Mehrheit betreffende Bildungen. Der Erwerb der grammatischen Regeln stellt demnach ein 

gradueller Prozess dar, der in verschiedenen Schritten bzw. Stadien verläuft. Abweichungen 

der Formen bleiben dabei in den unterschiedlichen Stadien erhalten und es treten Übergene-

ralisierungen sowie inkorrekte Analogiebildungen auf. (Motsch & Riehemann, 2023, S. 152– 

153) 

Diese Entwicklung des Grammatikerwerbs in der Spontansprache, die sich in verschiedenen 

vorhersagbaren Stufen vollzieht, bezieht sich auf den Erst- und den Zweitsprachenerwerb 

(Schick & Riehemann, 2022, S. 329). Zudem ist diese prognostizierbare Reihenfolge unab-

hängig davon, ob der Lernkontext natürlich ist oder einen institutionalisierten Zweitsprachen-

erwerb darstellt, in welchem Alter die Sprache erworben wird oder welche Erstsprache das 

Kind hat (Mitchell et al., 2019, zitiert nach Schick & Riehemann, 2022, S. 330).  
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2.4.1 Emergence Criterion 

Das Emergence criterion wurde von Meisel et al. (1981) als Teil des Dynamic linguistics An-

satzes entwickelt und stellt einen Kontrast zu den mehrdeutigen, auf Genauigkeit (accuracy) 

basierenden Kriterien dar (Pienemann, 2005, S. 54; Pienemann, 2015, S. 131). Es identifiziert 

den Zeitpunkt des erstmaligen Auftretens einer linguistischen Struktur im Interlanguage-Sys-

tem des oder der Zweitsprachenlerner:in (Pienemann, 2005, S. 54). Das Kriterium und der 

damit verbundene analytische Ansatz in Bezug auf die morphologische Entwicklung der Inter-

language wurde von Pienemann (1998) adaptiert (Pienemann, 2005, S. 54). Die PT macht 

keine Vorhersagen über die Genauigkeit, sondern nutzt stattdessen das Emergence Criterion, 

da dieses weniger willkürlich als ein Genauigkeitskriterium bezüglich der Anwendung auf Mor-

pheme der Zielsprache(n) ist (Pienemann, 2005, S. 62; Pienemann, 2015, S. 131).  

Die Operationalisierung des dynamischen Ansatzes, der in der PT verankert ist, folgt aus dem 

Ziel nachvollziehen zu wollen, wie sich die Zielsprachengrammatik entfaltet, während sich die 

Verarbeitungskapazität der Interlanguage der Lerner:innen entwickelt. Der Fokus wird dabei 

auf die entstehenden Interlanguage-Formen gelegt, wobei das Emergence Criterion einen 

exakten Vergleich mit der Zielsprache in Bezug auf die Genauigkeit sowie auf die Formen der 

Zielsprache selbst vermeidet, da es auf einer Analyse des Form-Funktion-Verhältnis der Inter-

language basiert. (Pienemann, 2015, S. 132) 

Pienemann (2015, S. 133) führt ein fiktives Datenbeispiel für die Zielsprache Englisch anhand 

des Pluralmorphems -s auf. In dem Beispiel wird das Morphem in Pluralkontexten weitaus 

häufiger als in Singularkontexten verwendet. Dies deutet darauf hin, dass in der imaginären 

Datenstichprobe eine Regelmäßigkeit zwischen der Form-Funktions-Beziehung von Plural 

und dem Morphem -s vorliegt. Nach dem Emergency Criterion sollte dasselbe Nomen sowohl 

mit dem Plural -s in Pluralkontexten sowie mit dem Nullmorphem in Singularkontexten verwen-

det werden, wobei der Prozentsatz der Nutzung in Pluralkontexten signifikant höher als in an-

deren Kontexten sein sollte. (Pienemann, 2015, S. 133) Um sicherzustellen, dass unanaly-

sierte Chunks nicht als eingefügte Morpheme gezählt werden, sondern das Phänomen syste-

matisch gebraucht wird, sollte ein Morphem im Kontext von verschiedenen lexikalischen Items 

auftreten (z.B. animals; dogs; cats [eigene Beispiele]) und ein lexikalisches Item mit verschie-

denen Morphemen verwendet werden (z.B. animal; animals [eigene Beispiele]) (Chlubek, 

2022, S. 320; Pienemann, 2015, S. 133).  

 

2.4.2 Teachability Hypothese 

Die Teachability Hypothese, die bereits lange vor der PT entstanden ist, geht davon aus, dass 

der Einfluss von Lehr-Interventionen durch den aktuellen Entwicklungsstand der Lerner:innen 

begrenzt ist. Bei der Entwicklung der Hypothese in den 1980er Jahren basierte diese auf der 
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Annahme, dass natürlicher und formeller Zweitsprachenerwerb sich nicht grundlegend unter-

scheiden und der Vermutung, dass Verarbeitungsstrategien geordnet verlaufen. Demnach wa-

ren die Schlussfolgerungen, dass Lerner:innen durch formellen Unterricht nicht in der Lage 

sind, die nächste Entwicklungsstufe zu überspringen sowie, dass formeller Unterricht förderlich 

in Hinblick auf die Entwicklung der Lerner:innen sein kann, wenn er zeitlich richtig und abge-

stimmt auf die Entwicklung der Lerner:innen ansetzt. Die Teachability Hypothese kann im Rah-

men der PT integriert werden, stellt jedoch keine zentrale Komponente der Theorie dar. Aus-

sagen über die Wirkung von formellem Unterricht stellen eher Anwendungen der PT dar. Die 

Teachability Hypothese wurde seit ihrer Formulierung im Rahmen von zahlreichen Studien 

getestet und ihr wurde ein hoher Erklärungswert zugeschrieben. (Pienemann, 2015, S. 137–

138) 

Das Wissen über die verschiedenen Stadien bietet für Lehrkräfte eine Entscheidungsgrund-

lage, ob und wann eine Fokussierung einer bestimmten grammatischen Form unterstützend 

für den Grammatikerwerb der Schüler:innen sein kann. Die Schüler:innen sind für eine solche 

unterstützende Formfokussierung bereit, wenn ihre Verarbeitungsfähigkeit dies erlaubt. Die 

sogenannte Zone der nächsten Entwicklung wird als eine Phase für eine hohe Aktivierbarkeit 

angenommen. Des Weiteren hilft das Wissen über die Stadien des Grammatikerwerbs Leh-

rer:innen dabei, Fehler als Lernindikatoren zu sehen, die normal und wichtig in bestimmten 

Phasen des Spracherwerbs sind und einen Fortschritt der Lerner:innen aufzeigen, der einge-

ordnet und dokumentiert werden kann. (Schick & Riehemann, 2022, S. 330) 

2.4.3 Einordnung des Plural-s 

Derzeit basieren alle Anwendungen der universellen PT-Verarbeitungshierarchie auf sechs 

Gesamtebenen, die für eine Vielzahl morphologischer und syntaktischer Strukturen jeder 

Sprache operationalisiert werden können (Pienemann, 2015, S. 129). In Bezug auf die engli-

sche Sprache wurden sechs Stadien beschrieben (Schick & Riehemann, 2022, S. 330). Es ist 

keine standardmäßige Zeit festgelegt, die Lerner:innen benötigen, um diese Ebenen zu durch-

laufen (Pienemann, 2015, S. 129). Es wurde allerdings nachgewiesen, dass Grundschüler 

durchschnittlich Stufe 2/3 nach zwei Jahren Englischunterricht erreichen (Lenzing, 2015, zitiert 

nach Pienemann, 2015, S. 129).  

In der Verarbeitungshierarchie für die englische Sprache werden lexikalische Morpheme, zu 

denen das Plural-s gehört, in der zweiten Verarbeitungsstufe eingeordnet (Category Proce-

dure) (Pienemann, 1998, S. 171; Pienemann, 2006, S. 36; Lenzing, 2013, S. 84). Die Einord-

nung der Pluralmorphems -s auf der zweiten Stufe der Hierarchie begründet Pienemann 

dadurch, dass diakritische Merkmale, wie in diesem Fall der Numerus, in lexikalischen Einträ-

gen von Wörtern aufgeführt werden. Daher können sie direkt von der konzeptuellen Struktur 
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hergeleitet werden und es wird kein Austausch grammatischer Informationen benötigt, solange 

das diakritische Merkmal nur in einem Konstituenten markiert wird (z.B. dogs). Diese Zuord-

nung unterscheidet sich von den Phänomenen auf Stufe drei (Phrasal Procedure), auf der die 

diakritischen Merkmale in beiden Konstituenten präsent sind und daher ein Austausch gram-

matischer Informationen erforderlich ist. (Pienemann, 1998, S. 171–172; Lenzing, 2013, S. 84) 

Das Plural-s, wenn es im Rahmen von Nominalphrasen verwendet wird, erfordert einen Aus-

tausch zwischen Bestimmungswort (engl. Determiner) (z.B. many) und dem Nomen (z.B. 

dogs), um eine Vereinheitlichung des diakritischen Merkmals Numerus zu erreichen. In diesem 

Fall ist das Plural-s der dritten Verarbeitungsstufe zuzuordnen. (Pienemann, 1998, S. 171–

172) 

3. Kontextoptimierung im Unterricht 

3.1. Effektivitätsstudien 

Im Rahmen der Entwicklung des Unterrichts- und Therapiekonzepts Kontextoptimierung 

wurde auf eine kontinuierliche Anwendung und wissenschaftliche Evaluation im Therapie- und 

Unterrichtsalltag gesetzt. Die Effektivität wurde ausgehend von den durch ESGRAF identifi-

zierten Therapiezielen, die an der Erwerbsreihenfolge nach Clahsen (1988, zitiert nach Mot-

sch, 2017, S. 13) ausgerichtet sind, untersucht, welche die folgenden sind: Verbzweitstellung 

in Hauptsätzen, Subjekt-Verb-Kongruenz, Verbendstellung in subordinierten Nebensätzen und 

Kasusmarkierung (Akkusativ und Dativ). Im Rahmen des Forschungsprojekts Förderung 

grammatischer Fähigkeiten spracherwerbsgestörter Kinder, das im Jahr 1999 entstand, wur-

den bis ins Jahr 2009 die genannten Therapieziele überprüft. Dies geschah sowohl im Thera-

pie-Kontext durch Einzelfallstudien und im Unterricht durch Pilotstudien als auch durch drei 

anschließende Interventionsstudien. (Motsch, 2017, S. 13–14) 

Durch die 25 Einzelfallstudien wurde eine exakte Zuschneidung des Therapieverfahrens auf 

die Störungsbilder angestrebt (Motsch, 2017, S. 18). Die multiplen Fallstudien wurden mit 

Kleingruppen, welche gleich therapiert wurden „[…] unter detaillierter Kontrolle der Fallcharak-

teristika […]“ (Motsch, 2017, S. 18) durchgeführt.  

Die erste Interventionsstudie (Berg, 2007; Motsch & Berg, 2003, zitiert nach Motsch, 2017, S. 

18) wurde in den Jahren 2001 und 2002 durchgeführt und hatte die Verbendstellungsregel in 

Nebensätzen (komplexe Syntax) als Therapieziel. 61 Dritt- und Viertklässler:innen, die sechs 

verschiedene Schulen mit dem Förderschwerpunkt Sprache in Baden-Württemberg besuch-

ten, nahmen an der Studie teil. Dabei gab es zwei Experimentalgruppen und eine Kontroll-

gruppe. Während die erste Experimentalgruppe Kleingruppentherapie und die zweite Experi-

mentalgruppe therapieintegrierten Unterricht erhielt, fand bei der Kontrollgruppe keine kontext-
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optimierte Förderung statt. (Motsch, 2017, S. 18) Durch die fehlende Verknüpfung des Thera-

pie- und Unterrichtssettings konnte die Effektivität des therapieintegrierenden Unterrichts se-

parat untersucht werden, wobei jedoch eine Kombination der beiden Settings als besonders 

förderlich angenommen wird (Berg, 2018, S. 64). Die Kontextoptimierung konnte als effektiv 

für die Förderung des Therapieziels herausgestellt werden, da die Experimentalgruppen nach 

der Interventionsphase das Ziel im Gegensatz zur Kontrollgruppe erreichten, bei der keine 

Veränderungen ersichtlich waren (Motsch, 2017, S. 18–19). 

Die zweite Interventionsstudie fokussierte die Kasusrektion in den Jahren 2005 bis 2006 (Mot-

sch & Riehemann, 2008a; Motsch & Riehemann, 2008b; Riehemann 2008, zitiert nach Motsch, 

2017, S. 19). Diese wurde an 126 Zweitklässler:innen, die 19 verschiedene Sprachheilschulen 

in Nordrhein-Westfalen besuchten, durchgeführt. Es gab eine Experimentalgruppe, die kon-

textoptimierten Unterricht erhielt und eine Kontrollgruppe, die durch andere Methoden geför-

dert wurde. Es stellten sich signifikante Verbesserungen der Kasusfähigkeit schon nach einer 

kurzzeitigen Intervention in der Experimentalgruppe heraus und blieben beständig. Des Wei-

teren zeigte sich im Gegensatz zu anderen traditionellen Methoden nicht nur eine Verbesse-

rung des Akkusativs, sondern auch eine Verbesserung in Bezug auf die Dativmarkierung. (Mot-

sch, 2017, S. 19–20)  

Die dritte Interventionsstudie (Motsch & Schmidt, 2010; Motsch & Schmidt, 2009; Schmidt, 

2009, zitiert nach Motsch, 2017, S. 20) wurde von 2007 bis 2008 an 49 Vorschulkindern, die 

‚Sonderschulkindergärten‘ in Luxemburg besuchten, durchgeführt. Sie fokussierte die Verb-

zweitstellung in Hauptsätzen sowie die Subjekt-Verb-Kongruenz als Therapieziele. Die erste 

Experimentalgruppe erhielt innerhalb von 10 Wochen wöchentlich vier Therapieeinheiten. Die 

zweite Experimentalgruppe erhielt im gleichen Zeitraum wöchentlich zwei kontextoptimierte 

Therapieeinheiten. Bei der Kontrollgruppe hingegen fand sechs Monate lang Einzel- und Grup-

pentherapie durch andere Methoden statt. (Motsch, 2017, S. 20–21) Es konnten signifikante 

Verbesserungen für die Experimentalgruppen im Gegensatz zur Kontrollgruppe für beide The-

rapieziele festgestellt werden (Motsch, 2017, S. 21; Berg, 2018, S. 66).  

Die Effektivität der Kontextoptimierung wurde durch Motsch & Seiffert (2008, zitiert nach Berg, 

2018, S. 67) ebenfalls für Schüler:innen im Jugendalter festgestellt. Hier wurde der Erwerb der 

komplexen Syntax in einer Förderschule Sprache im Sekundarbereich durch kontextoptimier-

ten Biologieunterricht untersucht. Dadurch hat sich ebenfalls herausgestellt, dass die Kon-

textoptimierung bei Vorschulkindern, Grundschulkindern und Jugendlichen geeignet ist sowie 

an den Entwicklungsstand abgestimmt werden kann. Die Kontextoptimierung kann mit Unter-

richtsinhalten verbunden werden und führt zu signifikanten Verbesserungen bei Kindern und 
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Jugendlichen mit SES. (Berg, 2018, S. 67) Somit etablierte sie sich als eine der wenigen 

sprachtherapeutischen Interventionen mit gesicherter Wirksamkeit (Motsch, 2017, S. 21). 

3.2 Planung nach Aufbaukriterien und Prinzipien der Kontextoptimierung 

Die Planung der Kontextoptimierung erfolgt durch eine Orientierung an den Aufbaukriterien. 

Die Prinzipien Ursachenorientierung, Ressourcenorientierung und Modalitätenwechsel wer-

den im Rahmen des Kick-Offs als „Startschuss“-Aktivität aufgeführt und im weiteren Verlauf 

des Unterrichts verfolgt. (Berg, 2018, S. 36; Motsch, 2017, S. 127) 

Die Aufbaukriterien stellen sich wie folgt dar. Aufbauend auf der durchgeführten Diagnostik 

wird die Zielstruktur bestimmt, die in die Zone der nächsten Entwicklung der Schüler:innen 

einzuordnen ist. Die Auswahl des Sprachmaterials erfolgt im Hinblick auf eine optimale Erken-

nung dieser Zielstruktur. Die Erwerbsreihenfolge von grammatischen Regeln, die Vorgehens-

weise von einfachen zu komplexeren Strukturen sowie die Ermittlung der kürzesten Äuße-

rungslänge und mögliche Ablenker, die die Verarbeitung der Zielstruktur beeinträchtigen. 

(Berg, 2018, S. 34) 

Der Kick-Off stellt eine handlungsmäßige Erfahrung dar, die im Rahmen der ersten Therapie- 

bzw. Unterrichtseinheit durchgeführt wird und die dem Kind das Therapieziel aufzeigt sowie in 

seine Aufmerksamkeit rückt. Der Kick-Off ist für einen schnellen Erfolg der Therapie wesent-

lich. Im Rahmen des Kick-Offs geht es um die Entdeckung eines ‚Geheimnisses‘. Dieses ‚Ge-

heimnis‘ ist die vom Kind noch nicht wahrgenommene grammatische Struktur. Auf den Kick-

Off und die im Rahmen des Kick-Offs entstandenen Hilfen kann auch im weiteren Verlauf der 

Therapie zurückgegriffen werden. Eine Visualisierung der grammatischen Zielstruktur kann 

beispielsweise in Unterrichts-Settings durch ein Kick-Off-Plakat erfolgen. Die Kinder erleben 

die grammatischen Zielstrukturen handlungsmäßig in Form von ‚Spielgeschichten‘. Dies führt 

zu einer emotionalen Verinnerlichung der Regeln und dem Erleben von ‚Aha-Momenten‘. (Mot-

sch, 2017, S. 114) 

Bei der sogenannten Ursachenorientierung geht es darum, die Defizite des Kindes in der The-

rapie zu berücksichtigen, indem die Wahrnehmung sowie die Verarbeitung der grammatischen 

Struktur durch diverse Maßnahmen unterstützt werden. Die Ursachenorientierung umfasst die 

Sensibilisierung auf Morphemmarkierungen, eine professionelle Sprache der Lehrer:innen 

bzw. Therapeut:innen mit prosodischen Veränderungen, Äußerungen mit der kürzesten Ziel-

struktur ohne sprachliche Ablenker sowie die Vermeidung von Verwirrern. (Motsch, 2017, S. 

115–123) Ablenker stellen zusätzliche Satzglieder dar, die für den Erwerb der Regel wegge-
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lassen werden können und die den Erwerb der Zielstruktur erschweren. Verwirrer sind Aus-

nahmen der grammatischen Regel, wie beispielsweise die Verberst- und Endstellung beim 

grammatischen Ziel der Verbzweitstellung. (Schmidt, 2022, S. 48) 

Bei dem Prinzip der Ressourcenorientierung wird versucht, die Ressourcen des Kindes im 

Bereich der Metasprache und der Schriftsprache in die Therapie miteinzubeziehen und/oder 

andere Wahrnehmungskanäle als den Auditiven zu nutzen. Dabei werden sogenannte ‚For-

mate‘ (Themen, Spiel-/Handlungskontexte, Arbeitsformen), die für das Kind motivierend sind, 

gefunden und immer wieder genutzt sowie ein wenig variiert und weiter ausgestaltet, um den 

Fokus auf die grammatische Zielstruktur zu sichern. Weiterhin werden die metasprachlichen 

Fähigkeiten in fokussierenden Gesprächen über die Zielstruktur genutzt. Visualisierungen, 

Gesten sowie auditive Impulse werden zur Wahrnehmung der Strukturen eingesetzt. Die 

Schrift wird zur Fixierung und Veranschaulichung der Regelanwendung verwendet. (Motsch, 

2017, S. 119–123; Berg, 2018, S. 39–40) 

Der Modalitätenwechsel ist das dritte Prinzip der Kontextoptimierung. Er beschreibt den Wech-

sel zwischen sprachbewussten und -unbewussten Phasen. Durch den Einsatz verschiedener 

Aktivitäten, die die Rezeption, Reflexion und Produktion der Sprache verfolgen, wird der Mo-

dalitätenwechsel in einer Unterrichts- oder Therapieeinheit umgesetzt. Um die Produktion der 

Zielstruktur zu sichern, werden Spiel- und Handlungskontexte geschaffen, in denen die Ver-

wendung der Zielstruktur mindestens kommunikativ sinnvoll, wenn nicht sogar zwingend ist. 

Die Redebeiträge der Lehrer:innen bzw. Therapeut:innen werden kontrolliert. Kommentierun-

gen werden zwingend gemacht, indem für den oder die Lehrer:in etwas nicht sichtbar ist, was 

vom Kind kommentiert wird. Das Kind erfährt die besonderen, motivierenden Effekte der Pro-

duktion der sprachlichen Zielstruktur (Macht der Worte). (Motsch, 2017, S. 123–127) 

Im Anhang befindet sich die Abbildung „Die Säulen der Kontextoptimierung“ (Berg, 2018) 

(siehe Anhang A1) sowie der Kontextoptimierungs – Check nach Motsch (2017) (siehe Anhang 

A2).  

 

3.3 Unterrichtsbeispiele 

Die folgenden Beispiele beziehen sich auf morphologische Regeln, die in Unterrichtsettings 

für die Primarstufe eingesetzt werden. Dabei wird sich auf Unterrichtsbeispiele zur Subjekt-

Verb-Kongruenz und zur Kasusrektion für das Deutsche sowie auf das Past-ed für das Engli-

sche bezogen. 
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3.3.1 Subjekt-Verb-Kongruenz 

Als Therapieeinstieg für die Subjekt-Verb-Kontrollregel kann der Kick-Off ‚Die unendliche Lie-

be‘ fungieren, bei dem die Entdeckung erfolgen soll, dass das -st gerne mit dem Du zusammen 

ist, weil es sich in dieses verliebt hat. Wenn das Du auf die eine Seite neben dem faulen Wort 

(finites Verb) wandert, taucht ein -st auf der anderen Seite auf (z.B. du gehst). Diese Erkenntnis 

kann beim Einsatz mit Schulkindern schriftlich in Form eines Lernplakates festgehalten wer-

den. (Motsch, 2017, S. 137–138) 

Der Kick-Off berücksichtigt das Prinzip der Ursachenorientierung, indem es die Aufmerksam-

keit bzw. Wahrnehmung des Kindes auf die Veränderung der Verbendung durch das im Vorfeld 

stehende Subjekt lenkt. Setzt nach wenigen Einheiten noch keine Wahrnehmung für die Ver-

änderung der Morphemmarkierungen am Ende des Verbs ein, ist eine Übung der phonologi-

schen Bewusstheit sinnvoll, die die Identifikation und Unterscheidung von Wortenden fokus-

siert (Sensibilisierung auf Morphemmarkierungen). (Motsch, 2017, S. 139) Hierfür eignet sich 

besonders bedeutungstragendes Wortmaterial (Motsch & Riehemann, 2023, S. 210). Es kön-

nen auch andere Wortkategorien, wie beispielsweise Nomen, zum Einsatz kommen. Bei der 

Sprechweise der Therapeut:innen und Lehrer:innen ist die besondere Betonung, Verlängerung 

und die Hebung der Stimme bei den Verbendungen sowie Fraktionierungen nach Verbmarkie-

rungen zu nennen, um die Koartikulation mit nachfolgenden Lauten zu vermeiden. Insbeson-

dere am Anfang der Therapie ist als kürzeste Zielstruktur der S-V-Satz, der zwei Wörter bein-

haltet, auszuwählen. Verlängerungen dieser Satzstruktur stellen Ablenker dar. Das Sprachma-

terial sollte Verben umfassen, bei denen die Morphemmarkierungen regelgeleitet sind. Es wird 

mit Singularformen gearbeitet, da Pluralformen nicht kontrastiv und Verwirrer sind. Ebenfalls 

sind Ausnahmeverben, die wie Modalverben, sowie Verben mit der Endung /-st/ zu vermeiden. 

Hingegen eignen sich Verben mit einer Umlautveränderung am Anfang der Therapie, da sie 

die Verbveränderung hervorheben. Des Weiteren sollte beim Einstieg lediglich ein konstantes 

Verb verwendet werden, da ansonsten das Dekodieren bei anderen Wörtern ablenkend wäre. 

(Motsch, 2017, S. 139–140) 

Fokussierende Gespräche, in denen es durch den Einsatz von Schrift zu visuell wahrnehmba-

ren Strukturangeboten sowie zu Lautgesten kommt, setzen das Prinzip der Ressourcenorien-

tierung um. (Motsch, 2017, S. 141) 

In Bezug auf den Modalitätenwechsel kann die Macht der Worte beispielsweise dadurch um-

gesetzt werden, dass der oder die Lehrer:in einen Roboter spielt, der nur durch die richtige 

Verwendungen Befehle ausführt. Die Planung nach den Aufbaukriterien erfolgt dadurch, dass 

der oder die Lehrer:in die zweite Person Singular im Kontrast zur ersten und dritten Person 

anbietet. Manche Kinder können die Markierung des /-st/ aufgrund phonologischer Störungen 
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nicht bilden, was durch die Produktion von der ersten und dritten Person und der Modellierung 

des /-st/ im Input durch den oder die Lehrer:in gelöst werden kann. Durch Korrektheitsurteile 

kann jedoch das deklarative Sprachwissen des Kindes in Bezug auf das Therapieziel überprüft 

werden. (Motsch, 2017, S. 141) 

Ein Beispiel für weiterführende unterrichtliche Kontexte stellt beispielsweise im Rahmen des 

Mathematikunterrichts die Einübung von Vorgängern und Nachfolgern (Zahlenraum 1 bis 10) 

dar, bei denen in einer ersten kontextoptimierten Phase an der Rezeption und Produktion der 

Subjekt-Verb-Kongruenz gearbeitet werden kann. Während der oder die Lehrer:in Input durch 

Phrasen wie „Wer bist du?“ oder „Wo stehst du?“ anbietet, sind die Schüler:innen dazu aufge-

fordert, Antworten in Form von „Ich bin die zweite.“ oder „Ich stehe vor/hinter …“ zu geben. In 

einer zweiten, späteren kontextoptimierten Phase kann die Reflexion angeregt werden, indem 

der oder die Lehrer:in darauf hinweist, dass das Wort „stehen“ in Antwort und Frage anders 

gesagt wird. Dadurch kann die Entdeckung des Geheimnisses, dass Du und -st verliebt sind, 

eingeleitet werden. (Motsch, 2017, S. 156–157) 

Ein weiteres Beispiel stellen kontextoptimierte Phasen zum Wortfeld „gehen“ im Rahmen des 

Deutschunterrichts einer zweiten Klasse dar. In der ersten Phase soll die Rezeption und Pro-

duktion der SVK geschult werden, indem ‚Pantomime‘ gespielt wird. Dabei macht ein Kind 

einen Begriff vor und die anderen Kinder haben drei Versuche um zu raten, welches Fortbe-

wegungsverb dargestellt wird. Dabei sind die Kinder dazu angehalten, Behauptungen wie „du 

springst“ aufzustellen und es wird vom darstellenden Kind ausschließlich bei einer Verwen-

dung der korrekten Form mit „Ja/Nein, ich springe (nicht).“ geantwortet. In einer zweiten Phase 

soll die Reflexion fokussiert werden und die Schüler:innen sollen auf einem Arbeitsblatt, auf 

dem sowohl die Verben in der Grundform, der ersten sowie der zweiten Person Singular auf-

geführt sind, die passenden Endungen eintragen. (Motsch, 2017, S. 158–159) 

3.3.2 Akkusativmarkierung 

Die Kasusmarkierung kann sowohl für den Erwerb des Akkusativs als auch für den Erwerb des 

Dativs durch den Kick-Off ‚Das verzauberte Wort‘ eingeleitet werden. Das Geheimnis, dass 

sich der bestimmte Artikel ‚der‘ verändert und zu ‚den‘ verzaubert wird, soll hierbei entdeckt 

werden. Demnach wird bei der Akkusativtherapie erst einmal nur der bestimmte Artikel ‚der‘ 

fokussiert, da dieser der einzige Artikel ist, der sich im Kontext des Akkusativs verändert. In 

einem ersten Teil des Kick-Offs hilft das Kind bzw. die Kinder bei einem simulierten Umzug, 

bei dem eine Liste durchgegangen wird, in der steht, welche Gegenstände aus der Wohnung 

hinaus zum Umzugswagen getragen werden sollen. Aufbauend auf dem Impuls „Was steht 

da?“ nennt das Kind bzw. die Kinder die Wörter, die als Bildkarten repräsentiert sind, im Nomi-
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nativ. Anschließend verwendet der oder die Lehrer:in den Akkusativ, um Anweisungen zu ge-

ben (z.B. „den Stuhl tragen“), woraufhin noch einmal die Liste kontrolliert wird. Nach diesem 

Rollenspiel werden die Kinder gefragt, ob ihnen etwas aufgefallen ist, woraufhin der oder die 

Lehrer:in die Wahrnehmungen aufgreift und den Kontrast aufzeigt, dass die Gegenstände, die 

mit dem Artikel ‚der‘ begannen, beim Tragen, Ein- und Ausladen auf einmal ‚den‘ vorangestellt 

hatten. Das Geheimnis wird daraufhin in einer Visualisierung festgehalten. Der zweite Teil wird 

nach regelmäßiger Verwendung der Form ‚den‘ eingeleitet, in dem die Entdeckung gemacht 

werden soll, dass sich die Artikel ‚die‘ und ‚das‘ hingegen nicht verändern. Dafür wird die Situ-

ation verwendet, dass der Umzugswagen noch einmal beladen werden muss, da beim ersten 

Mal kein Platz mehr im Umzugswagen war. In diesem zweiten Teil werden dementsprechend 

feminine und neutrale Gegenstände verwendet. Am Ende wird die Entdeckung reflexiv erar-

beitet. (Motsch, 2017, S. 205–207) 

Eine weitere Möglichkeit zur Therapieeinleitung des Akkusativs stellt der Kick-Off ‚Der verzau-

berte Begleiter‘ dar. In diesem findet eine Verbindung des Formats Zootiere mit einem Zau-

berkontext statt. Auch hier wird zunächst mit Tieren gearbeitet, die das maskuline Genus ha-

ben, um die Veränderungen im Akkusativ zu fokussieren. Die Rahmengeschichte ist hierbei 

ein Zauberer, der mit Hilfe eines gebrauten Zaubertranks Tiere gegen ihre Bauchschmerzen 

behandelt. Zwei Tiere befinden sich vor dem Tor des Zauberers und die Kinder haben die 

Aufgabe, den Zauberer durch die Ankündigung des nächsten Patienten zu unterstützen. Der 

Zauberer fragt zunächst „Wer ist da?“, woraufhin die Kinder die beiden Tiernamen nennen 

(z.B. „Der Tiger und der Frosch“). Daraufhin fragt der Zauberer „Wen rufen wir? Den Tiger oder 

den Frosch?“, sodass die Kinder sich für ein Tier, beispielsweise „Den Frosch!“ entscheiden. 

Anschließend ist hier auch ein Reflexionsgespräch vorgesehen, bei dem die Veränderung der 

Artikel und der Zusammenhang von den Fragen „Wen?“ und „Wer?“ mit den Artikeln ‚den‘ und 

‚der‘ thematisiert wird sowie die Regel schriftlich auf einem Plakat und mit farbigen Hervorhe-

bungen der Morphemmarkierungen hervorgehoben wird. (Ehlers et al., 2016, S. 143–144) 

Als weiterführendes unterrichtliches Format stellen Ehlers et al (2016, S. 144) eine Modifika-

tion des Spiels ‚Bingo‘ vor, in dem der Zauberer durch die Fragen „Wen brauchst du?“ bzw. 

„Wer fehlt dir?“ die Produktion des Nominativs zwingend macht. Wenn die Kinder korrekt ant-

worten, zaubert der Zauberer das jeweilige Tier auf das Spielfeld und es darf markiert werden. 

Das Spiel kann zunächst in Zweierteams gespielt werden und später können alle Kinder ge-

geneinander antreten. (Ehlers et al., 2016, S. 144). Diverse (Spiel-)Formate eignen sich, wenn 

modifiziert, für die Akkusativtherapie, wie beispielsweise das Spiel ‚Blinde Kuh‘ oder ‚Memory‘ 

(Schmaußer, 2010, S. 11–14; Wolf, 2010, S. 15–18). Des Weiteren kann die Therapie auch in 

unterschiedlichen Fächern, wie beispielsweise im Mathematik-, Deutsch-, HSU- und Sport- 
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und Musikunterricht erfolgen (Käß, 2010, S. 6–10). Auch Bilderbücher, wie „Die kleine Raupe 

Nimmersatt“ lassen sich für die Therapie des Akkusativs modifizieren (Reber, 2010, S. 22–24).  

3.3.3. Past-ed 

Für den Englischunterricht wurde der Kick-Off ‚Doctor Ed‘ entwickelt, um die Entdeckung des 

Simple Past und dementsprechend des Morphems -ed zu ermöglichen, welches schon in der 

Primarstufe verarbeitet werden kann. Ausgewählt werden regelmäßig gebildete Verben im 

Simple Past, die kein Objekt verlangen und mit diesen erfolgt die Erstellung von ‚Patientenkar-

ten‘, die auf der einen Seiten das Verb, auf der anderen Seite einen Trigger für eine der beiden 

Zeitformen enthält (every day oder yesterday). Die Kinder spielen Dr. Ed, der Verben (Patien-

ten) mit every day entlässt sowie Verben mit yesterday behandelt, indem er ihnen ein -ed-

Pflaster anklebt. Für das Rollenspiel können diverse Utensilien, wie beispielsweise ein Arztkit-

tel, Pflaster und ein Namensschild für den Dr. Ed, zum Einsatz kommen. Im ersten Schritt zeigt 

der oder die Lehrer:in den Schüler:innen ein Bild, auf dem Dr. Ed abgebildet ist. Die Kinder 

sollen nach einer Erklärung, dass Dr. Ed ganz bestimmte Wörter behandelt, erraten, welche 

diese Wörter sind. Dafür werden die Patientenkarten mit den jeweiligen Triggern offen ausge-

legt, der kurze Satz (Trigger + Verb) wird im Chor gesprochen, wozu ein bestimmtes Subjekt 

konstant verwendet wird. Zunächst werden zwei Sätze im Simple Present gesprochen, an-

schließend wird ein Satz im Simple Past behandelt, bei dem der oder die Lehrer:in die Schü-

ler:innen bei der Beschreibung des Unterschiedes zu den vorherigen Karten bzw. der Verbali-

sierung der Grammatikregel unterstützt. Danach erfolgt eine Kontrastierung mit abwechseln-

den Triggern und der Kick-Off wird mit einer schriftlichen Visualisierung, in der die Suffixe durch 

ein Pflaster oder durch eine Farbe akzentuiert werden, beendet. Dieses Rollenspiel kann in 

der folgenden Unterrichtsstunde wieder eingesetzt werden, wodurch an die Regel erinnert 

wird. In Partner- oder Kleingruppenarbeit kann das Rollenspiel fortgeführt werden. In den wei-

terführenden Unterrichtseinheiten kann die Einführung weiterer Trigger und die Erweiterung 

der Satzlänge umgesetzt werden, um der Komplexität der Sprache gerecht zu werden. (Schick 

& Riehemann, 2022, S. 334–337) 

Als weiterführende Formate für die Förderung des Past-ed können Information Gap Activities 

dienen. Beispielsweise kann der Anfang einer Geschichte in Partnerarbeit überlegt und im 

Plenum präsentiert werden, nachdem der oder die Lehrer:in anfangs das Ende der Geschichte 

erzählte. (Schick & Riehemann, 2022, S. 351) 
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4. Kontextoptimierung im frühen Englischunterricht am Beispiel 

des Plural-s 

4.1 Ableitung der Forschungsfrage 

Auf Basis des in den Kapiteln zwei und drei dargestellten theoretischen Hintergrunds wird nun 

die Forschungsfrage abgeleitet. Kinder mit SES haben im Englischunterricht besondere 

Schwierigkeiten (siehe Kapitel 2.1). Der Erwerb des Plural-s kann sich als herausfordernd er-

weisen (siehe Kapitel 2.2). Die Kontextoptimierung ist eine aus der Sprachheilpädagogik stam-

mende Therapiedidaktik. Sie stellt eine Möglichkeit dar, grammatische Störungen im Englisch-

unterricht zu therapieren (siehe Kapitel 3). Daraus ergibt sich die Leitfrage: Inwiefern lassen 

sich kontextoptimierte Fördereinheiten für das Plural-s im Englischunterricht der Primarstufe 

für Kinder mit SES konzipieren? 

4.2 Methodisches Vorgehen 

4.2.1 Entscheidung für das Plural-s 

Der erste Schritt bei der Planung der Fördereinheiten stellte die Auswahl des grammatischen 

Therapieziels dar. Für das Plural-s als grammatisches Therapieziel von kontextoptimierten 

Fördereinheiten für den frühen Englischunterricht bei Schüler:innen mit SES wurde sich ent-

schieden, da es auf der zweiten bzw. dritten Stufe der Verarbeitungshierarchie nach Piene-

mann zu verorten ist. Deshalb ist es eine grammatische Struktur, die für Schüler:innen nach 

zwei Jahren Englischunterricht zu erreichen ist (siehe Kapitel 2.4.3). Der Erwerb des Plural-s 

ist für Kinder, die Englisch als Fremdsprache erlernen, als herausfordernd anzunehmen (siehe 

Kapitel 2.2). 

4.2.2 Entwicklung der Fördereinheiten 

Nach der Auswahl des Plural-s als grammatisches Therapieziel wurden zunächst Ideen für 

Rahmenthemen entwickelt. Dabei erfolgte eine Orientierung an kindgerechten Themen, die für 

unterschiedliche Lerngruppen geeignet sein dürften. Darauf aufbauend wurden Ideen für mög-

liche Kick-Offs und Fördereinheiten gesammelt. Anschließend wurden Ideen generiert, indem 

gezielt in Fachzeitschriften nach Umsetzungsbeispielen für deutsche Therapieziele, die sich 

für die Förderung des Plural-s modifizieren lassen, sowie im Internet nach bisherigen Umset-

zungsbeispielen für die Förderung des Plural-s im englischen Sprachraum gesucht wurde. 

Diese Umsetzungsbeispiele wurden teilweise als Inspiration genutzt und modifiziert. Im An-

hang befindet sich eine Liste, in der die Inspirationsquellen angegeben sind (siehe Anhang B). 

Anschließend wurde das Wortmaterial ausgewählt. Diese Auswahl geschah auf Basis der Er-
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kenntnisse, welches Wortmaterial und welche Satzposition den Erwerb des Plural-s bei eng-

lischsprachigen Kindern mit SES erschweren bzw. erleichtern sowie unter Einbezug möglicher 

Verwirrer und Ablenker.  

Das Sprachmaterial besteht in den Kick-Offs sowie weiteren Fördereinheiten aus Nomen, die 

aus unterschiedlichen Wortfeldern stammen, damit eine Fokussierung auf Wortbedeutungen 

vermieden wird (Schick & Riehemann, 2022, S. 343). Bei der Umsetzung sollte darauf geach-

tet werden, dass der verwendete Wortschatz den Schüler:innen bekannt ist (Schick & Riehe-

mann, 2022, S. 342), weshalb sich bei der Konzipierung auf mögliche Wortfelder, die im Eng-

lischunterricht der Grundschule gelernt werden, bezogen wird (z.B. food, animals, toys, 

clothes). Des Weiteren wird in der ersten Therapieeinheit mit Nomen gearbeitet, die in einem 

Vokal enden. Darauf folgt die Arbeit mit Nomen, die einen wortfinalen Konsonanten oder ein 

wortfinales Konsonantencluster aufweisen. Bei der Einführung in die grammatische Zielstruk-

tur werden zunächst Verwirrer ausgelassen. Diese stellen Pluralformen, die mit dem Plural-

morphem -es /ɪz/ gebildet werden, und unregelmäßige Formen des Plurals (z.B. children, wo-

men), dar (Schick & Riehemann, 2022, S. 342). Im späteren Therapieverlauf wird auch die 

Pluralmarkierung durch das Suffix -es thematisiert.  

Im Rahmen aller Kick-Offs wird zunächst lediglich das Plural-s im Sinne eines lexikalischen 

Morphems (Stufe 2 nach Pienemann) fokussiert, sodass zunächst noch keine Bestimmungs-

wörter miteinbezogen werden. Die kürzeste Zielstruktur stellt demnach das Nomen dar, an 

dem die Pluralmarkierung vorgenommen wird. Im weiteren Verlauf werden Bestimmungswör-

ter miteinbezogen, die die Bildung einer Nominalphrase erfordern (Stufe 3 nach Pienemann). 

Hierbei werden zunächst Zahlwörter (z.B. two, three) verwendet und im späteren Verlauf kön-

nen auch unspezifischere Bestimmungswörter (z.B. many, some, a few) miteinbezogen wer-

den.  

Bei der Erstellung der Kick-Offs und Fördereinheiten wurde anschließend auf die Einhaltung 

der Prinzipien und Aufbaukriterien der Kontextoptimierung geachtet.  

4.3 Ergebnisdarstellung 

4.3.1 Kick-Off-Ideen 

4.3.1.1 Sammy The Snake 

Die erste Idee für eine Therapieeinführung stellt der Kick-Off ‚Sammy The Snake‘ (siehe An-

hang C1) dar. Im Rahmen dieses Kick-Offs erzählt der oder die Lehrer:in zunächst die Ge-

schichte von einer Schlange namens Sammy, die gerne viele Dinge sammelt. Wenn sie mehr 

als einen Gegenstand, ein Tier etc. gesammelt hat, spricht sie das Wort aus und zischt zufrie-

den /sssss/. Dies wird im Sinne der professionellen Lehrer:innensprache besonders betont, 
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gedehnt und die Stimme wird angehoben. Wenn die Schlange sich zwischen einer Sache (Sin-

gular) und mehreren Sachen (Plural) entscheiden muss, wählt die Schlange immer den Ge-

genstand, von dem mehrere vorliegen. Dadurch sollen die Schüler:innen das ‚Geheimnis‘ ent-

decken, dass Wörtern bzw. Gegenständen, die in der Mehrzahl dargestellt sind, das Morphem 

-s angehangen wird. Ist ein Gegenstand nur einmal vorhanden, bleibt das Wort unverändert. 

Bei der Anzahl der Gegenstände ist darauf zu achten, dass die Gegenstände, die die Mehrzahl 

darstellen, nicht nur zwei Mal dargestellt sind, sondern die Anzahl wechselt, sodass die Kinder 

die Pluralmarkierung nicht mit der Anzahl ‚zwei‘ verbinden. Die Rahmenhandlung kann zusätz-

lich durch eine Schlangen-Handpuppe im Laufe des Grammatikprojekts begleitet werden und 

die Lautgebärde zum /s/ kann als visuelle Hilfe während des Sprechens sowie als Erinne-

rungshilfe genutzt werden.  

Nach der Einführungsgeschichte wird im ersten Kick-Off ein Entscheidungsspiel gespielt. Zu-

erst wird die Handpuppe Sammy eingeführt und der oder die Lehrer:in erklärt, dass Sammy 

die Hilfe der Kinder beim Sammeln von seinen Gegenständen braucht. Dazu hat Sammy zwei 

Kisten vorbereitet. Auf der einen Kiste befindet sich Sammy, der durch ein rotes Kreuz durch-

gestrichen ist. Der oder die Lehrer:in erklärt, dass in diese Kiste die Wörter gelegt werden, die 

Sammy nicht sammelt. Auf der zweiten Kiste hingegen ist Sammy abgebildet und in diese 

werden die Wörter hineingelegt, die Sammy sammelt. Die Kinder haben nun die Aufgabe, 

Sammy zu helfen und die Wörter in die richtige Kiste einzuordnen. Sowohl das Schriftbild als 

auch eine Visualisierung der einzusortierenden Wörter sind auf Karten abgebildet, durch die 

die Kinder erkennen können, ob es sich um ein Wort im Singular oder im Plural handelt. Die 

Kinder ziehen eine Karte, lesen bzw. sagen das Wort, und ordnen es richtig ein.  

Zusätzlich können die Wortkarten mit einem Klettfeld ausgestattet werden, sodass ‚s-förmige‘ 

Sticker auf der Karte befestigt werden können. Des Weiteren kann die Handpuppe zum Einsatz 

kommen. Das jeweilige Kind, das gerade entscheidet, darf sie halten. Das Spielformat kann 

wie folgt ablaufen:  

1. Zur Einführung in dieses Spielformat verwendet der oder die Lehrer:in zunächst zwei 

Karten, auf denen Wörter stehen, die im Singular sind (z.B. tree). Das Spiel wird zu-

nächst mit Hilfe eines Kindes vorgemacht. Das Kind liest das Wort auf der Karte einmal 

vor und danach wird es gemeinsam im Chor ausgesprochen. Anschließend ordnet das 

Kind das Wort der Kiste zu, in der die Wörter reinkommen, die Sammy nicht sammelt 

(Singular).  

2. Bei der dritten Karte wird eine Pluralform verwendet (z.B. bananas). Das -s wird durch 

einen befestigten ‚s-förmigen‘ Sticker dargestellt. Der Sticker wird vermutlich von den 
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Kindern wahrgenommen und angesprochen. Der oder die Lehrer:in kann diese Entde-

ckung aufgreifen und darauf aufmerksam machen, dass die Kinder genau hinhören 

sollen. Möglicherweise bemerken die Kinder auch den Unterschied zu den vorherigen 

Wörtern. Wenn nicht, kann der oder die Lehrer:in gezielt das Wort noch einmal aus-

sprechen und dabei das /s/ besonders betonen. Ein Vergleich zu einem der zuvor zu-

geordneten Wörter im Singular ist ebenfalls möglich und hilfreich. Der oder die Leh-

rer:in spricht das Wort gemeinsam mit den Kindern aus und die Karte wird in die richtige 

Kiste eingeordnet.  

3. Im weiteren Verlauf des Spiels werden zunächst die Wortkarten gemischt und es wer-

den sowohl Singular- als auch Pluralformen (Kontrastierung) gezogen, gemeinsam 

ausgesprochen und die Karten werden den Kisten zugeordnet.   

Die Erkenntnisse, die in diesem ersten Kick-Off gewonnen wurden, werden anschließend ge-

sammelt und auf einem Plakat schriftlich festgehalten. Dabei wird das Morphem farblich mar-

kiert. Eine mögliche Gestaltung dieses Plakats befindet sich im Anhang (siehe Anhang C2). 

An dieses Spielformat kann in den kommenden Unterrichtsstunden angeknüpft werden. In der 

nächsten Unterrichtsstunde fehlen die befestigten Sticker und die Kinder müssen alleine an-

hand des Bildes erkennen, an welches Wort sie einen Sticker befestigen und in welche Kiste 

das Wort eingeordnet werden muss. Wenn den Kindern der fehlende Sticker nicht auffällt, 

erinnert der oder die Lehrer:in sie daran, dass neben manchen Wörtern immer der Buchstabe 

s zu sehen war. In darauffolgenden Unterrichtseinheiten kann das Spielformat erweitert wer-

den, indem das Wortmaterial, das zunächst in einem (z.B. book) und später in mehreren Kon-

sonanten (z.B. hand) endet, genutzt wird. 

In einem zweiten Kick-Off soll das Geheimnis entdeckt werden, dass nach ‚Zischlauten‘ der 

Plural durch das -es (/ɪz/) gebildet wird. Dafür wird die Geschichte von Sammy und seiner 

Freundin Esther, der Biene, erzählt. Sammy berichtet ihr, welche neuen Dinge er gesammelt 

hat und zeigt ihr die Wörter bushes und houses, dabei spricht er die Wörter mehrmals aus 

(/bushsss/, /houssss/), aber die hören sich genauso an wie in der Einzahl. Esther bemerkt dies 

und sagt ihm „Nein, Sammy! Das sind keine Wörter, die DU sammeln kannst! Die Wörter en-

den ja schon in einem Zischlaut! Nur ICH kann solche Wörter sammeln! Die Wörter heißen 

/busheeeessss/ und /houseeeees/. Die Mehrzahl wird wie das Summen einer Biene gebildet 

(/izzzz/)!“ Eine Bienen-Handpuppe sowie eine Geste für das /ɪz/ kann hierbei als Unterstüt-

zungs- und Erinnerungshilfe eingesetzt werden.  

Bevor das wiederkehrende Format aufgegriffen wird, müssen die Kinder zunächst erkennen, 

welche Laute ‚Zischlaute‘ sind. Dafür legt der oder die Lehrer:in jeweils für einen Zischlaut eine 

entsprechende Wortkarte aus, auf der sich ein Wort befindet, das in einem ‚Zischlaut‘ endet. 
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Die Kinder sollen so entdecken, was alles ‚Zischlaute‘ sind. Anschließend wird das in den vor-

herigen Stunden eingeführte Spielformat wieder verwendet, um die Pluralbildung bei Wörtern 

zu üben, die in einem Sibilanten oder Affrikaten enden. Dafür werden Sticker mit einem -es 

und zwei Kisten für Gegenstände, die die Biene sammelt und die sie nicht sammelt, eingesetzt. 

Die Wortkarten werden so bereitgelegt, dass eine Kontrastierung zwischen dem Singular und 

der Pluralmarkierung durch das -es erreicht wird. Die Regel wird ebenfalls auf einem separaten 

Plakat schriftlich festgehalten und visualisiert (siehe Anhang C3). 

In darauffolgenden Stunden kann dann eine Kontrastierung zwischen der Pluralmarkierung 

durch das -s und das -es erfolgen. Dafür werden Sticker, auf denen sich das ‚s‘ oder das ‚es‘ 

befindet, bereitgelegt, der Plural soll wieder gebildet werden und die Karten werden in die 

entsprechende Kiste eingeordnet. Dabei wird eine Kiste für die Pluralmarkierung durch -s so-

wie eine weitere Kiste für die Pluralmarkierung durch -es bereitgestellt. (s. Anhang C1) 

Wenn die Kinder das Plural-s als lexikalische Kategorie (2. Stufe nach Pienemann) beherr-

schen, kann ein dritter Kick-Off, ebenfalls durch den Einsatz dieses mittlerweile bekannten 

Spielformats, zum Einsatz kommen. Dieser soll die Pluralmarkierung innerhalb von Nomin-

alphrasen (3. Stufe nach Pienemann) fokussieren. Für den ersten Kick-Off sollen der Trigger 

one für den Singular und two für den Plural eingeführt werden. Die Trigger befinden sich auf 

der Rückseite der Karte. Dabei soll die Entdeckung gemacht werden, dass die Singularform 

verwendet wird, wenn one auf der Rückseite steht. Befindet sich two auf der Rückseite, wird 

die Pluralform angewendet. Die Rückseite der Karte wird dann zusammen mit dem Wort ge-

meinsam ausgesprochen und dabei werden der jeweilige Trigger und die Morphemmarkierung 

besonders betont (z.B. two apples). Der entsprechende Sticker wird bei den Pluralformen hin-

zugefügt und die Wortkarte wird in die dafür vorgesehene Kiste eingeordnet. Das entdeckte 

‚Geheimnis‘ wird wieder verbalisiert und auf einem Lernplakat festgehalten (siehe Anhang C2). 

In den darauffolgenden Stunden eignet es sich, weitere Zahlen als Trigger einzuführen (three, 

four etc.). Bevor unspezifischere Trigger wie a few oder many eingeführt werden, eignen sich 

Zahlen als Trigger, da sie den Kindern vermutlich bekannt sind und spezifischer sind. Im spä-

teren Verlauf können dann auch unspezifischere Trigger zum Einsatz kommen. Dieses Format 

kann sowohl für die Plurabildung durch -s als auch durch das -es eingesetzt werden.  

4.3.1.2 The Plural Machine 

Dieser Kick-Off zur Therapieeinleitung des Plural-s beginnt wieder in Form einer Geschichte. 

Der oder die Lehrer:in erzählt von einem Jungen, der mit seinem Spielzeug auf dem Dachbo-

den spielt. Dabei entdeckt er eine Maschine. Der Junge erkundigt diese. Dabei stellt er sein 

Spielzeug auf einer Seite der Maschine ab. Ein roter Knopf mit einem ‚s‘ befindet sich in der 

Mitte dieser Maschine. Der Junge drückt diesen neugierig und plötzlich fängt die Maschine an, 
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sich zu rütteln und saugt sein Spielzeug ein. Der Junge ist verwundert und möchte schon zu 

seinen Eltern rennen und ihnen berichten, dass die Maschine sein Spielzeug eingesaugt hat. 

Doch auf einmal erscheint auf der Ablage, die sich auf der anderen Seite der Maschine befin-

det, nicht nur sein Spielzeug, sondern auch mehrere Kopien davon. Die Maschine hat sein 

Spielzeug vervielfacht. Durch die Geschichte sollen die Kinder das ‚Geheimnis‘ entdecken, 

dass die Plural Machine aus einem Gegenstand mehrere Gegenstände herstellt, wenn man 

den roten Knopf mit dem ‚s‘ drückt.  

Nach der Einführung durch diese Anfangsgeschichte holt der oder die Lehrer:in eine gebas-

telte Version der Plural Machine in den Sitzkreis und legt einige Realien aus. Dafür werden 

zunächst Wörter verwendet, die einen wortfinalen Vokal aufweisen (z.B. tree, bee etc.). Die 

Kinder dürfen nun die Plural Machine selbst ausprobieren. Dazu sucht sich ein Kind einen 

Gegenstand aus und legt dieses auf die linke Seite der Plural Machine. Dieses Wort soll im 

Singular benannt werden. Das Wort wird danach chorisch gemeinsam ausgesprochen. An-

schließend drückt das Kind auf den roten Knopf mit dem ‚s‘. Hat das Kind die korrekte Plural-

bildung produziert, wird das Wort noch einmal gemeinsam im Chor gesprochen, wobei das /s/ 

besonders betont wird und auch durch die entsprechende Lautgebärde unterstützt werden 

kann. Das Kind darf nun eine oder mehrere weitere Ausführungen des Gegenstandes aus 

einer entsprechend bereitgestellten Kiste nehmen und zusammen mit dem ursprünglich aus-

gewählten Gegenstand auf die andere Seite der Plural Machine legen. Dieses Spielformat wird 

so oft gespielt, bis jedes Kind die Plural Machine einmal benutzt und dementsprechend sowohl 

den Singular als auch den Plural des jeweiligen Wortes selbstständig produziert hat. Damit die 

Kinder die Pluralbildung nicht mit der Anzahl ‚zwei‘ verbinden, befinden sich unterschiedliche 

Anzahlen der identischen Gegenständen in der Kiste, die dann von den Kindern herausgeholt 

werden.   

Dieser erste Kick-Off wird beendet, indem die entdeckte Regel schriftlich auf einem Plakat 

festgehalten wird. Dazu ist bereits die Plural Machine auf dem Plakat vorbereitet und es wird 

links auf der Ablage ein Wort im Singular eingetragen und rechts das Wort im Plural. Eine 

besondere Akzentuierung des ‚s‘ wird durch den roten Knopf umgesetzt. (siehe Anhang C4) 

Ein zweiter Kick-Off kann durchgeführt werden, in dem die Pluralbildung durch das -es (/ɪz/) 

angestrebt wird. Dieser kann durch die Geschichte eingeleitet werden, dass der Junge ver-

sucht, einen Gegenstand, der auf einem Zischlaut endet, zu vervielfältigen (z.B. glass). Als er 

dies versucht, ertönt ein Alarmton und der Gegenstand wird nicht, wie gewohnt, eingesaugt. 

Hingegen erscheint neben dem roten Knopf mit dem ‚s‘ ein weiterer Knopf mit der Beschriftung 

‚es‘. Der Junge drückt diesen und der Gegenstand kann wie gewohnt vervielfacht werden. Das 
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bereits etablierte Format wird wieder aufgegriffen und in der Kiste befinden sich nun Gegen-

stände, die in einem ‚Zischlaut‘ enden. Die Kinder dürfen diese nun vervielfältigen und müssen 

dementsprechend den Knopf mit dem ‚es‘ auf der Plural Machine betätigen. Beim gemeinsa-

men Aussprechen des Plurals wird das /ɪz/ besonders betont. Das Kind darf dann die weiteren 

Gegenstände aus der Kiste nehmen und auf die rechte Ablage der Plural Machine legen, so-

dass sich diese ‚vervielfacht‘ haben. Anschließend wird die Entdeckung wieder thematisiert 

und schriftlich sowie visualisiert auf einem Lernplakat festgehalten (siehe Anhang C4). Dabei 

müssen sowohl die ‚Zischlaute‘ als auch das Suffix -es thematisiert und aufgegriffen werden. 

In darauffolgenden Einheiten können dann abwechselnd Wörter im Singular verwendet wer-

den, deren Plural durch -s oder -es gebildet wird. Die Kinder müssen sich entscheiden, wel-

chen Knopf sie drücken, um den Gegenstand zu vervielfältigen.  

Ein dritter Kick-Off wird durchgeführt, durch den die Kinder entdecken sollen, dass bestimmte 

Trigger, die Anzahl der Gegenstände bestimmen können, die die Plural Machine produziert. 

Dazu wird zunächst eine Erweiterung der Geschichte von dem oder der Lehrer:in erzählt. In 

dieser Geschichte entdeckt der Junge auf der Rückseite der Maschine einen Schlitz, der so 

aussieht, als könnte man dort Münzen einwerfen. Er geht noch einmal auf den Dachboden und 

entdeckt, dass dort ein Säckchen mit Münzen, die genau in diesen Schlitz hineinpassen, liegt. 

Daraufhin probiert er aus, was passiert, wenn man die Münzen in die Maschine einwirft. Zu-

nächst wirft er lediglich eine Münze hinein, legt dann sein Spielzeug wieder auf die linke Ablage 

der Maschine und drückt den Knopf mit dem roten ‚s‘. Doch anstatt, dass die Maschine den 

Gegenstand einsaugt, ertönt nur ein Signalton. Anschließend versucht der Junge es mit zwei 

Münzen, drückt den roten Knopf und der Gegenstand wird verdoppelt. Das bereits etablierte 

Spielformat, in dem die Kinder die Plural Machine selbst ausprobieren, wird modifiziert und 

wieder aufgegriffen. Die Kinder dürfen wie gewohnt einen Gegenstand auswählen. Dieser 

muss aber nun mit dem entsprechenden Trigger one in einer Nominalphrase produziert wer-

den (z.B. one train). Nachdem die Kinder den ausgewählten Gegenstand im Singular mit ent-

sprechendem Trigger genannt haben, dürfen sie nun die Anzahl der Kopien bestimmen. Bei 

dem Kick-Off soll diese zunächst auf den Trigger two beschränkt werden. Die Kinder dürfen 

nun zwei Münzen in die Maschine einwerfen und müssen die entsprechende Nominalphrase 

produzieren (z.B. two trains), bevor sie dann die zwei Gegenstände auf der rechten Seite der 

Maschine ablegen dürfen. Die Regel wird wieder auf einem Plakat schriftlich festgehalten 

(siehe Anhang C4). In anschließenden Stunden werden weitere Trigger (three, four etc.) ein-

geführt, damit die Kinder die Pluralbildung nicht mit der Anzahl ‚zwei‘ verbinden.  
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4.3.1.3 Sophie The Sorter  

Eine weitere Idee stellt der Kick-Off ‚Sophie The Sorter‘ dar. Die Basis für den Kick-Off ist die 

Geschichte von Sophie, die in einer Wörterfabrik arbeitet. Ihre Aufgabe ist es, Wörter zu sor-

tieren. Die Wörter, die sie sortieren muss, sind auf Karten abgebildet. Auf der Karte befindet 

sich das Bild zum Wort und darunter steht das Wort geschrieben. Immer wenn auf dem Bild 

ein Wort in der Mehrzahl abgebildet ist, klebt Sophie an das Ende des geschriebenen Wortes 

ein ‚s‘. Die Wörter werden von Sophie in zwei verschiedenen Kisten einsortiert. In die eine 

Kiste kommen die Wörter in der Einzahl, die Sophie nicht mit dem ‚s‘ versehen hat. In die 

andere Kiste kommen die Wörter, die in der Mehrzahl stehen und an die Sophie das ‚s‘ geklebt 

hat. Sophie muss dabei ganz genau aufpassen und hinschauen, weshalb sie auch eine Lupe 

bei sich trägt. Die Figur ist auch als Handpuppe einsetzbar, die herumgereicht werden kann 

und von dem Kind gehalten werden darf, das Sophie bei ihrer Arbeit hilft. Zur Erinnerung an 

die Regel kann sie ebenfalls hochgehalten werden.  

Um die Kinder das ‚Geheimnis‘ selbstständig entdecken zu lassen, dass Sophie nur bei Wör-

tern, die in der Mehrzahl sind, das ‚s‘ befestigt, wird wie folgt vorgegangen: 

1. Zunächst stellt der oder die Lehrer:in den Kindern Sophie vor und erklärt, dass Sophies 

Aufgabe in der Wörterfabrik ist, Wörter zu sortieren. Dafür liegen die zwei Kisten bereit. 

Sophie hat aber plötzlich so viele neue Wörter zum Sortieren bekommen, dass sie nun 

Hilfe von den Kindern braucht. Um die Kinder einzuarbeiten, zeigt Sophie den Kindern, 

wie das Sortieren der Wörter funktioniert. Begonnen wird mit einer Karte, die ein Wort 

im Singular darstellt (z.B. tree). Sophie schaut sich zunächst das Bild an und liest an-

schließend das Wort vor. Danach sprechen alle Kinder gemeinsam mit ihr das Wort 

aus. Dann wird das Wort in die Kiste einsortiert, auf der ein Wort in der Einzahl in 

Bildform abgebildet ist.  

2. Nun wird eine Karte, auf der das Bild ein Wort im Plural abbildet (z.B. bees), untersucht. 

Das geschriebene Wort stellt aber das Wort im Singular dar. Sophie schaut zunächst 

das Bild an. Anschließend hält sie ihre Lupe an die Karte und klebt ein ‚s‘ ans Ende 

des geschriebenen Wortes, sodass das Wort in den Plural gesetzt wird. Sophie liest 

das Wort nun vor und hebt dabei insbesondere das /s/ hervor, indem sie davor fraktio-

niert und den Laut sehr deutlich und lange ausspricht. Ein sprachbegleitender Einsatz 

der entsprechenden Lautgebärde ist ebenfalls möglich. Das Wort wird anschließend 

gemeinsam ausgesprochen. Sophie sortiert dann die Karte in die andere Kiste ein. Der 

oder die Lehrer:in bittet die Kinder, dieses Wort noch einmal genauer mit der Lupe zu 

untersuchen und den Unterschied zum vorherigen Wort herauszustellen. Dabei unter-

stützt sie die Kinder bei der Versprachlichung der Beobachtungen. 
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3. Anschließend werden abwechselnd Karten gezogen, auf denen ein Wort im Singular 

oder im Plural dargestellt wird. Diese werden wie zuvor analysiert und das ‚s‘ wird ge-

gebenenfalls am Wort befestigt. Anschließend wird das Wort gesprochen und die Karte 

schließlich in die entsprechende Kiste einsortiert.  

Der Kick-Off schließt mit der Erstellung eines Lernplakates ab (siehe Anhang C2), auf dem die 

grammatische Regel visualisiert wird. In den nächsten Stunden wird das Spielformat zur Ver-

tiefung wieder eingesetzt. Im späteren Verlauf kann das Format auch modifiziert werden, so-

dass die Kinder die Fehler, die Sophie gemacht hat, überprüfen (Korrektheitsurteile bilden).  

Ähnlich wie beim Kick-Off ‚Sammy The Snake‘ (s. Abschnitt 4.3.1.1) kann das Spielformat in 

weiteren Stunden aufgegriffen und das Sprachmaterial angepasst werden. Ein weiterer Kick-

Off ist möglich, der die Pluralmarkierung mit dem Morphem -es einleitet, indem Sophie nun 

einen weiteren Sticker zur Verfügung hat, der bei bestimmten Wörtern zum Einsatz kommt. 

Zudem können die Bilder auf den Wortkarten durch Trigger ersetzt werden, wobei zunächst 

mit Zahlen und später mit unspezifischeren Triggern (z.B. many) gearbeitet wird.  

4.3.1.4 The Prince and the Princess 

In einem ersten Kick-Off wird zur Entdeckung des Plural-s die Geschichte von einem Prinzen 

(Prince), der verwöhnt ist, verwendet. Dem Prinzen genügt es nicht, einen Gegenstand zu 

besitzen, sondern er möchte diesen Gegenstand mehrmals haben. Deswegen verlangt er, 

dass ihm nur Gegenstände, Tiere etc. geschenkt werden, die in mehrfacher Ausführung vor-

handen sind. Die Gegenstände, Tiere etc. sind sowohl im Singular als auch im Plural auf Wort-

karten mit entsprechenden Bildern dargestellt. Es wird beim Kick-Off folgendermaßen vorge-

gangen:  

1. Der oder die Lehrer:in stellt den Prinzen vor und erklärt seine Vorliebe. Die Wörter, die 

der Prinz besitzen möchte, sind ganz besonders. Es ist nun die Aufgabe der Kinder 

aufzudecken, welche Wörter das sind und wie sie sich von anderen Wörtern unter-

scheiden. Die Wörter, die der Prinz in mehrfacher Ausführung haben möchte, liegen 

schon in Form der Karten bereit. Der oder die Lehrer:in macht zunächst vor, wie das 

Format abläuft: Er oder sie hält dem Prinzen die Karte im Singular hin und spricht das 

Wort aus (z.B. banana). Der Prinz möchte aber kein Wort im Singular und reagiert da-

raufhin, indem er den Kopf schüttelt. Der oder die Lehrer:in nimmt anschließend einen 

‚s‘-Sticker von einem bereitgelegten Stapel und befestigt ihn am Ende des Wortes. Er 

oder sie spricht dann das Wort aus, wobei das /s/ besonders betont wird. Der Prinz 

nimmt dieses Wort an und die Karte kann neben ihm abgelegt werden (Macht der 

Worte).  
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2. Nun sind die Kinder abwechselnd an der Reihe. Das Kind zieht ein Wort aus dem Sta-

pel mit Wörtern im Singular und wiederholt den Vorgang, den der oder die Lehrer:in 

vorgemacht hat. Die Wörter werden im Chor gemeinsam ausgesprochen, wobei das 

/s/ wieder besonders betont wird. Anschließend sollen die Kinder verbalisieren, was an 

dem Wort im Plural besonders ist. Dabei kann der oder die Lehrer:in die Kinder unter-

stützen. 

Am Ende dieses ersten Kick-Offs wird gemeinsam ein Lernplakat erstellt, auf dem die Regel 

schriftlich visualisiert und das ‚s‘ dabei in roter Farbe akzentuiert wird. Das Spielformat wird in 

den darauffolgenden Fördereinheiten wieder verwendet, wobei das Sprachmaterial durch 

wortfinale Konsonanten am Ende des Wortes im Singular komplexer wird, da dadurch ein Kon-

sonantencluster entsteht.  

Ein zweiter Kick-Off dient zur Entdeckung des ‚Geheimnisses‘, dass bei Wörtern, die in einem 

‚Zischlaut‘ enden, das -es (/ɪz/) zur Pluralmarkierung verwendet wird. Dafür kommt die Ge-

schichte von der Prinzessin (Princess) zum Einsatz. Der Prinz hat nämlich eine Schwester, die 

genau wie er nur eine Vielzahl von Gegenständen, Tieren etc. haben möchte. Allerdings 

möchte sie nicht dieselben Gegenstände haben wie ihr Bruder besitzen. Die Kinder sollen im 

Rahmen dieses zweiten Kick-Offs entdecken, um welche Wörter es sich hierbei handelt. Die 

Wörter, die die Prinzessin vervielfältigt haben möchte, sind wieder in einem Stapel von Karten 

bereitgelegt. Hierbei handelt es sich um Wörter, die im Singular in einem ‚Zischlaut‘ enden 

(z.B. glass, house). Die Kinder sollen hier bereits erklären, was diese Wörter gemeinsam ha-

ben, die die Prinzessin in mehrfacher Ausführung besitzen möchte. Der oder die Lehrer:in legt 

mehrere Wörter im Singular aus und spricht diese mit einer besonderen Betonung des Zisch-

lautes aus. Die Kinder werden bei der Verbalisierung durch den oder die Lehrer:in unterstützt, 

beispielsweise durch Fragen wie „Was haben diese Wörter gemeinsam? Was hört ihr am Ende 

der Wörter?“. Der bereits bekannte Vorgang, der im ersten Kick-Off eingeführt wurde, wird 

anschließend wiederholt. Hier wird aber nun ein Sticker mit einem ‚es‘ zur Bildung des Plurals 

eingesetzt. Die Entdeckung wird auf einem Lernplakat wieder visualisiert festgehalten.  

Das Spielformat kann nach den beiden Kick-Offs eingesetzt werden, indem die beiden Plural-

bildungen kontrastiert werden und die Wortkarten jeweils dem Prinzen oder der Prinzessin 

zugeordnet werden. Des Weiteren können auch Trigger für den Plural (3. Stufe nach Piene-

mann) in einem weiteren Kick-Off eingeführt werden, indem die sich auf den Wortkarten befin-

denden Bilder durch die entsprechenden Bestimmungswörter (two, three, many etc.) ersetzt 

werden. Dabei kann darauf verwiesen werden, dass der Prinz und/oder die Prinzessin nun 

eine bestimmte Anzahl der Gegenstände, Tiere etc. verlangt.  
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In diesen beiden Kick-Offs bietet es sich zudem an, Prince und Princess auf Englisch auszu-

sprechen und die Laute am Ende der beiden Wörter besonders zu betonen, da sie den zu 

erlernenden Suffixen -s und -es sehr ähneln. Sprachbegleitende Gesten sowie der Einsatz von 

zwei Handpuppen können als zusätzliche Erinnerungshilfe dienen.  

4.3.2 Spiel- und Aufgabenformate 

4.3.2.1 The Snake Game 

Ein Spielformat, das in weiterführenden Einheiten nach dem Kick-Off ‚Sammy The Snake‘ mit 

zwei bis vier Spieler:innen gespielt werden kann, stellt das Würfelspiel ‚The Snake Game‘ dar. 

Auf dem Spielfeld ist Sammy, die Schlange, dargestellt, die die Kinder schon aus vorherigen 

Formaten kennen. Der Schlangenkörper ist ‚s-förmig‘ und ist in mehrere Felder unterteilt. In 

diesen Feldern befinden sich Bildkarten, die Wörter im Singular oder im Plural darstellen. Das 

Ende des Körpers bzw. des Schwanzes stellt das Startfeld und der Kopf der Schlange das 

Zielfeld dar. Für das Spiel werden außer dem Spielfeld ein Würfel und Spielfiguren benötigt. 

(siehe Anhang C5) 

Vor Beginn des Spiels darf jede:r Schüler:in einmal würfeln und der- oder diejenige mit der 

höchsten Augenzahl beginnt. Die Schüler:innen würfeln danach abwechselnd und dürfen die 

gewürfelte Augenzahl auf dem Spielfeld voranschreiten. Wenn sie auf einem Feld angekom-

men sind, müssen sie schauen, ob das Wort im Singular oder Plural dargestellt ist und das 

Wort dementsprechend in der Einzahl oder in der Mehrzahl mit dem Pluralmorphem -s bilden. 

Wird die Einzahl oder die Mehrzahl des Wortes korrekt gebildet, darf das Kind auf dem Feld 

stehen bleiben. Wird die Einzahl oder die Mehrzahl hingegen inkorrekt gebildet, muss das Kind 

zum Feld, auf dem es sich vorher befand, zurückkehren. Das Kind, welches zuerst den Kopf 

der Schlange erreicht, gewinnt das Spiel.  

Das Sprachmaterial des Spiels kann beliebig angepasst werden, indem die Bildkarten lediglich 

durch Klettverschluss auf dem Spielfeld befestigt werden. Entsprechend des Therapieverlaufs 

kann demnach mit Wörtern, die in einem Vokal enden, begonnen werden. Danach kann das 

Sprachmaterial durch Wörter mit wortfinalem Konsonanten und später mit wortfinalen Konso-

nantenclustern ergänzt bzw. ausgetauscht werden. Es ist zudem möglich, dass Nominalphra-

sen gebildet werden können, indem die Anzahl des auf den Bildkarten dargestellten Wortes 

vor der Einzahl- oder Mehrzahlbildung genannt werden muss (z.B. one dog, three cats). Eine 

Erweiterung des Spiels ist ebenfalls möglich, um die Wörter, deren Plural durch das -es (/ɪz/) 

gebildet wird, abzudecken. Dazu kann eine zusätzliche Darstellung der Biene erfolgen, die in 

einer Sprechblase daran erinnert, dass der Plural mancher Wörter mit -es gebildet wird.  
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Das Spielformat ist zudem modifizierbar, wenn ein anderer Kick-Off als ‚Sammy The Snake‘ 

ausgewählt wurde. Beispielsweise kann das Spielfeld ein Schloss zum Ziel haben, wenn der 

Kick-Off ‚The Prince and the Princess‘ verwendet wurde. In dieser Version sind Hinweise zur 

Bildung des Plurals durch die Darstellung des Prinzen und der Prinzessin möglich.   

Bei diesem Spiel wird die Rezeption, die Produktion und die Reflexion des Plural-s geübt. Das 

Kind bzw. die Kinder, die nicht an der Reihe sind, müssen aufmerksam zuhören (Rezeption) 

und kontrollieren, ob das jeweilige Wort richtig gebildet wurde (Reflexion: Korrektheitsurteil). 

Die korrekte Bildung der Einzahl oder der Mehrzahl durch das Kind, das an der Reihe ist, ist 

unabdingbar für das Voranschreiten im Spielkontext (Produktion).  

4.3.2.2 Sammy‘s Cave  

In dieser Picture Difference Task, die in Partnerarbeit durchgeführt wird, haben die Kinder die 

Aufgabe, Sammys Schlangenhöhle mit Wörtern, die bereits von ihm gesammelt wurden, aus-

zustatten. Dafür erhält jedes Kind eine Vorlage, auf der die in Bildkarten repräsentierten Wörter 

individuell angelegt werden können. Zunächst darf ein Kind mit der Gestaltung beginnen. An-

schließend nennt das Kind die Wörter, die sich in der Schlangenhöhle befinden. Das andere 

Kind muss die Bildkarten der beschriebenen Wörter auf seiner Vorlage hinzufügen. Um die 

Zielstruktur bei dem beschreibenden Kind zu evozieren, bekommen die Schüler:innen die 

Frage „What is in Sammy’s cave?“ zur Verfügung gestellt. Für die Beschreibung werden den 

Schüler:innen zudem folgende Satzanfänge zur Verfügung gestellt, die zu einer satzfinalen 

Position der Singular- oder Pluralbildung führen: „In Sammy’s cave is/are…“. Später können 

auch andere Satzanfänge wie „… is/are in Sammy’s cave“ und „There is/are … in Sammy’s 

cave“ verwendet werden. Dadurch kann die Schwierigkeit in der Wahrnehmung der Pluralmar-

kierung durch die satzinitiale oder -mediale Position erhöht werden. Im Anschluss an die Pro-

duktion der sich in der Höhle befindenden Begriffe werden beide Vorlagen miteinander vergli-

chen. Bei diesem Aufgabenformat kommt eine Trennwand zwischen den beiden Kindern zum 

Einsatz, damit die Kommunikation sinnvoll ist.  

Das Aufgabenformat kann zunächst für die Bildung des Plurals als lexikalische Kategorie (2. 

Stufe nach Pienemann) durchgeführt werden, indem die Anzahl der auf den Bildkarten abge-

bildeten Wörter nicht benannt werden muss. Später kann die Anzahl als Bestimmungswort 

ebenfalls benannt werden (3. Stufe nach Pienemann) und dementsprechend werden Bildkar-

ten mit unterschiedlicher Anzahl bereitgestellt. Die Kinder dürfen dann selbstständig die Anzahl 

der Gegenstände, Tiere etc. auf den Bildkarten bestimmen. Dann muss das Kind, welches die 

Höhle nachbildet, auf die Trigger (z.B. three, four) achten. Das Sprachmaterial kann hierbei 

wieder von dem oder der Lehrer:in entsprechend des Therapieverlaufs angepasst werden. 
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Demnach können Wörter mit wortfinalem Vokal, Konsonanten oder Konsonantencluster sowie 

auch Wörter, die die Pluralbildung durch das -es (/ɪz/) verlangen, zum Einsatz kommen.  

Für die Einführung dieser Picture Difference Task eignet sich die Durchführung im Plenum mit 

der gesamten Lerngruppe, da die Schüler:innen in diesem Fall die Zielstruktur lediglich rezi-

pieren müssen. Dabei wählt der oder die Lehrer:in die Gegenstände, die sich in Sammys Höhle 

befinden sollen, aus und benennt diese. Die Schüler:innen, die jeweils eine Vorlage der Höhle 

erhalten, legen die passenden Bildkarten auf die Vorlage. Danach deckt der oder die Lehrer:in 

ihre Vorlage auf und die Vorlagen werden gemeinsam verglichen.  

4.3.2.3 In the castle 

Als ein weiterführendes Format nach dem Kick-Off ‚The Prince and the Princess‘ eignet sich 

eine Picture Difference Task, die ‚Sammy’s Cave‘ (s. Abschnitt 4.3.2.2) ähnelt. Hierfür wird 

eine Vorlage verwendet, die den Raum eines Schlosses darstellen soll. Das Format kann so-

wohl nach dem ersten Kick-Off für die Beschreibung von Wörtern mit dem Plural-s (Wörter für 

den Prince) als auch nach dem zweiten Kick-Off für die Beschreibung von Wörtern mit dem 

Morphem -es (Wörter für die Princess) verwendet werden. Zusätzlich ist im weiteren Thera-

pieverlauf eine Kombination des Sprachmaterials sowie eine Erweiterung durch die Bestim-

mungswörter möglich. 

4.3.2.4 Memory, Domino & Halli Galli 

Diese bekannten Spiele können für kontextoptimierte Phasen zum Plural-s modifiziert werden. 

Dabei wird der Fokus nicht nur auf die korrekte Produktion der Pluralbildung gelegt, sondern 

die Wörter können durch diese Spielformate auch schriftlich rezipiert bzw. gelesen werden. 

Alle drei Modifikationen der Spiele umfassen dabei einerseits Bildkarten, auf denen Wörter im 

Singular oder Plural dargestellt sind, und andererseits das Schriftbild mit entsprechender 

(Nicht-)Markierung des Plural-s. Die Spiele eignen sich unabhängig vom verwendeten Kick-

Off und das Sprachmaterial kann beliebig variiert werden.  

Bei der abgewandelten Version des Spiels ‚Memory‘ besteht ein Paar aus einer Bildkarte und 

einem Wort, wobei von jedem Paar jeweils eine Version im Plural und eine im Singular vor-

handen ist. Dadurch müssen die Schüler:innen das ganze Wort lesen und darauf achten, ob 

das Wort auf dem Bild in der Einzahl oder in der Mehrzahl dargestellt ist. Wenn ein Kind ein 

passendes Paar gefunden hat, muss das Kind das Wort korrekt produzieren. Das andere Kind 

bzw. die anderen Kinder achten dabei darauf, ob das Wort korrekt produziert wurde. Nur dann 

darf das Kind das Paar auf seinen Stapel legen. Das Kind, welches am Ende des Spiels die 

meisten Paare gesammelt hat, gewinnt. (siehe Anhang C7) 
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Eine Modifikation des Spiels ‚Domino‘ kann erfolgen, indem die Spielsteine mit Bildern und 

Wörtern, die wieder jeweils die Einzahl oder die Mehrzahl von Wörtern abdecken, ausgestattet 

sind. Das Spiel kann zu zweit oder in Kleingruppen gespielt werden. In dem Spiel darf an ein 

Bild nur das passende Wort (im Singular bzw. Plural) gelegt werden und umgekehrt. Das Spiel 

endet, wenn eins der Kinder keine Spielsteine mehr hat, das Spiel auf beiden Seiten durch 

einen Eckstein besetzt wurde oder ein Spieler nicht ablegen kann und keine Spielsteine mehr 

zum Nachziehen vorhanden sind. (siehe Anhang C8) 

Das Spiel ‚Halli Galli‘ kann modifiziert ebenfalls als Spielformat in der Therapie des Plural-s 

zum Einsatz kommen. Das Spiel kann in Partnerarbeit gespielt werden. Für das Spiel werden 

ein Stapel verdeckter Bildkarten und eine Klingel in die Mitte des Tisches gelegt. Zusätzlich 

erhält jede:r Schüler:in einen eigenen Stapel mit verdeckten Wortkarten. Sowohl die Singular-

form als auch die Pluralform ist jeweils einmal als Bild und als Wort in den Stapeln zu finden. 

In dem Spiel wird zunächst die oberste Bildkarte aufgedeckt, die sich in der Mitte des Tisches, 

gut sichtbar für beide Schüler:innen befindet. Anschließend decken die beiden Schüler:innen 

immer gleichzeitig die oberste Wortkarte ihres Stapels auf und dieses Wort wird dann mit der 

aufgedeckten Bildkarte verglichen. Wenn eine Wortkarte mit der Bildkarte übereinstimmt, muss 

der oder die Schüler:in schnellstmöglich die Klingel betätigen. Allerdings darf der oder die 

Schüler:in die beiden zugehörigen Karten nur beiseite legen, wenn das Wort nach dem Klin-

geln korrekt produziert wurde. Das andere Kind kontrolliert hierbei, ob das richtige Wort aus-

gewählt und mit korrektem Numerus produziert wurde. Ziel des Spiels ist es also, seinen eige-

nen Stapel, der aus Wortkarten besteht, loszuwerden. Das Kind, welches am Ende keine Wort-

karten mehr hat, gewinnt das Spiel. (siehe Anhang C9) 

4.3.2.5 Bingo 

Das Spiel ‚Bingo‘ kann eingesetzt werden, um die Rezeption und Produktion der Pluralmarkie-

rung zu fördern. Hierbei erhält jede:r Schüler:in ein Arbeitsblatt, auf dem ein Bingo-Feld mit 

unterschiedlichen Bildern im Singular und im Plural abgebildet ist (siehe Anhang C10). Dabei 

werden mehrere Versionen der Arbeitsblätter an die Schüler:innen verteilt, sodass nicht jede:r 

Schüler:in das gleiche Bingo-Feld erhält. Das Spiel wird im Plenum gespielt. Anfangs bietet es 

sich an, dass der oder die Lehrer:in die Frage „What is in your picture?“ den Schüler:innen 

stellt. Diese Rolle kann im späteren Verlauf, nachdem das Spiel bekannt ist, auch von einem 

Kind durchgeführt werden. Den Schüler:innen wird reihum diese Frage gestellt, die sie dann 

entsprechend ihres Bingo-Feldes beantworten müssen (z.B. „Three cars.“). Die restlichen 

Schüler:innen müssen aufmerksam zuhören und können ebenfalls das entsprechende Bild, 

welches zum genannten Wort bzw. zur Nominalphrase passt, durchstreichen. Auf den unter-

schiedlichen Spielfeldern können zunächst die Wörter im Singular und im Plural dargestellt 

werden, sodass die Kinder genau auf die Morphemmarkierung am Ende des Wortes achten 
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müssen und nicht nur der Wortschatz abgerufen wird (2. Stufe nach Pienemann). In späteren 

Einheiten können dann ausschließlich Pluralformen der Wörter mit unterschiedlicher Anzahl 

abgebildet werden, sodass genau auf die Anzahl gehört werden muss (3. Stufe nach Piene-

mann). Wenn bei einem Kind bereits drei Felder nebeneinander (waagerecht, senkrecht oder 

diagonal) durchgestrichen sind, darf es laut „Bingo!“ rufen und der oder die Lehrer:in gleicht 

die durchgestrichenen Wörter mit ihren genannten Wörtern ab. Wurden alle Wörter im korrek-

ten Numerus durchgestrichen, hat das Kind das Spiel gewonnen.  

Das Spiel lässt sich an den Therapieverlauf anpassen, wobei das Sprachmaterial variiert wer-

den kann. Demnach können Wörter mit wortfinalen Vokalen, einem wortfinalen Konsonanten 

oder einem wortfinalen Konsonantencluster benutzt werden. Des Weiteren kann das Spiel 

auch mit Wörtern, die im Plural auf -es (/ɪz/) enden durchgeführt werden und es können zu 

einem späteren Zeitpunkt auch Bestimmungswörter vor den Nomen eingebaut werden. Im 

letzteren Fall ist es dann notwendig, dass die Schüler:innen auch genau auf die Anzahl, die 

durch das Bestimmungswort angezeigt wird, achten. Wenn beispielsweise die Nominalphrase 

three dogs fällt, auf dem Bingo-Feld jedoch nur ein Bild mit zwei Hunden abgebildet ist, darf 

dieses nicht durchgestrichen werden. Zudem kann das Spielfeld auch beliebig erweitert wer-

den, sodass der Einbezug von unterschiedlichem Sprachmaterial, das die Komplexität steigert, 

berücksichtigt werden kann (z.B. Wörter mit -es, Nominalphrasen).  

4.3.2.6 Ritual: „How many pupils are here today?“ 

Ein Ritual, welches zum Stundeneinstieg für eine Wiederholung von Nominalphrasen mit Plu-

ralmarkierung am Wort pupil (z.B. two pupils) genutzt werden kann, stellt das Abzählen der 

anwesenden Schüler:innen dar. Durch den oder die Lehrer:in oder den Teaching Assistant 

kann das Ritual eingeleitet werden. Dafür wird die Frage „How many pupils are here today?“ 

gestellt und das Zählen wird von dem oder der Lehrer:in bzw. dem Teaching Assistant einge-

leitet. Es sprechen alle Schüler:innen gemeinsam im Chor und zeigen während des Zählens 

auf den oder die jeweils gezählte:n Schüler:in. Dabei wird mit one pupil gestartet und das 

Abzählen verläuft weiter mit two pupils usw. Am Ende wird noch einmal der Satz „Today we 

are … pupils.“ gemeinsam wiederholt. Der Satz kann auch schriftlich an der Tafel festgehalten 

und dabei das ‚s‘ besonders hervorgehoben werden. Dieses Ritual eignet sich erst zu einem 

späteren Zeitpunkt der Grammatiktherapie, da sowohl Nominalphrasen (3. Stufe nach Piene-

mann) als auch Verwirrer und Ablenker, wie Satz- und Fragestrukturen, eingebaut sind.  

4.3.2.7 Rollenspiel ‚In the shop‘ 

Zu einem späteren Zeitpunkt in der Grammatiktherapie, wenn Nominalphrasen mit den Zahlen 

als Bestimmungswörtern verarbeitet und produziert werden sollen (3. Stufe nach Pienemann), 
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eignet sich das Rollenspiel ‚In the shop‘. Für dieses können Realien aus bestimmten Themen-

feldern, wie beispielsweise food, clothes und toys, verwendet werden. Ein:e Schüler:in spielt 

dabei den oder die Verkäufer:in, der oder die durch offene Fragen, wie „What would you like?“ 

(Schick & Riehemann, 2022, S. 347) oder „What can I get for you?“, die Pluralmarkierung bei 

dem oder der anderen Schüler:in evoziert. Durch die offene Fragestellung wird sichergestellt, 

dass das Nomen benannt wird (Schick & Riehemann, 2022, S. 347). Das andere Kind spielt 

die Kundschaft und gibt abhängig von den individuellen Fertigkeiten eine Antwort im ganzen 

Satz (z.B. „I would like three bananas.“) oder antwortet in elliptischen Äußerungen (z.B. „three 

bananas“). Der oder die Verkäufer:in muss dann die Aussage wiederum rezipieren und ent-

sprechende Realien aussuchen.  

Das Rollenspiel kann zudem in einer anderen Fördereinheit vorbereitet werden, indem die 

Schüler:innen einen Einkaufszettel schreiben, der dann im Rollenspiel später als Hilfestellung 

genutzt werden kann. Die Verfassung der Einkaufszettel verfolgt das Ziel der schriftlichen Pro-

duktion der Pluralmarkierung innerhalb von Nominalphrasen. Dabei kann das Arbeitsblatt, auf 

dem die Phrasen niedergeschrieben werden sollen, jeweils einen Platzhalter sowohl für das 

Bestimmungswort als auch für das Nomen bieten. Auf dem Arbeitsblatt befindet sich oben ein 

Chunk (I would like to buy…) und darunter steht die Einkaufsliste, in der die Nominalphrasen 

verschriftlicht werden. Des Weiteren ist unten auf dem Arbeitsblatt eine Wortliste dargestellt, 

aus der die Kinder Wörter für die Einkaufsliste verwenden sollen, die im Rollenspiel als Realien 

zur Verfügung stehen. Die Einkaufsliste beginnt mit einem Beispiel (two bananas), in dem das 

‚s‘ besonders hervorgehoben wird. Einige der darauffolgenden Wörter umfassen einen Platz-

halter für das ‚s‘. (siehe Anhang C11) Die Einkaufsliste kann auch beliebig durch Wörter erwei-

tert werden, deren Plural durch das Morphem -es gebildet wird.  

4.4 Diskussion und Reflexion der Ergebnisse  

Die im vorherigen Kapitel vorgestellten Kick-Offs und weiterführenden Aufgaben- und Spielfor-

mate können folgendermaßen zusammengefasst werden:  

Drei der vier vorgestellten Kick-Offs (‚The Snake Game‘, ‚Sophie The Sorter‘, ‚The Prince and 

the Princess‘) beinhalten Aufgaben zur Sortierung von Wörtern, die dafür geeignet sind, Mor-

pheme und die Regeln zu vermitteln, wenn Basismorpheme durch gebundene Morpheme mo-

difiziert werden. Dabei wurden Karten mit Wörtern genutzt, die den Singular und den Plural 

kontrastieren, die die Schüler:innen in entsprechende Stapel oder Kisten einsortieren sollten. 

Eine Verbalisierung der Regel bzw. Begründung, warum welches Wort wo zugeordnet wurde, 

sowie ein anschließendes Gespräch soll dabei stattfinden. Der Kick-Off ‚The Plural Machine‘ 

grenzt sich von den anderen konzipierten Kick-Offs ab. Er beinhaltet Aufgaben zur Wortbil-
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dung, die sich dadurch auszeichnen, dass Basismorpheme mit gebundenen Morphemen kom-

biniert werden, wodurch neue Wörter entstehen. Dadurch wird unter anderem die Bedeutung 

des gebundenen Morphems sowie die Effekte, die es auf Basismorpheme hat, vermittelt. (Apel 

& Werfel, 2018, S. 256) 

Die konzipierten weiterführenden Formate stellen Spiele (‚The Snake Game‘, ‚Domino‘, ‚Me-

mory‘, ‚Halli Galli‘, ‚Bingo‘), Picture Difference Tasks (‚Sammy’s Cave‘, ‚In the castle‘), ein Rol-

lenspiel (‚In the shop‘) sowie ein Ritual dar, das am Stundenanfang genutzt werden kann (‚How 

many pupils are here today?‘). 

In Anlehnung an die zuvor dargestellten konzipierten Fördereinheiten werden diese nun in Be-

zug zu den Forschungsfragen gesetzt (siehe Kapitel 1.2). 

4.4.1 Einfluss kontextoptimierter Fördereinheiten auf die Verarbeitung der Zielstruktur 

Es wird angenommen, dass Kinder mit SES im Fremdsprachenunterricht Schwierigkeiten beim 

Erwerb des Plural-s haben (siehe Kapitel 2.1, 2.2). Deshalb ist eine explizite Instruktion der 

grammatischen Struktur erforderlich. Kontextoptimierte Fördereinheiten zum Plural-s können 

die Verarbeitung der grammatischen Zielstruktur bei Schüler:innen mit SES erzielen. Diese 

kann dadurch erreicht werden, indem die kritischen Merkmale des Plural-s, in diesem Falle die 

wortfinale Morphemmarkierung -s (/s/) bzw. auch -es (/ɪz/) (2. Stufe nach Pienemann) sowie 

die Verbindung von Triggern (two, some) mit der Pluralmarkierung an Nomen (3. Stufe nach 

Pienemann), durch eine Optimierung des Sprachmaterials, der Situation, der Lehrer:innen-

sprechweise sowie der Hilfen fokussiert wird (Motsch, 2017, S. 109). Bei der Konzipierung der 

kontextoptimierten Fördereinheiten wurde ein Sprachmaterial ausgewählt, dass die Wahrneh-

mung der Morphemmarkierung erleichtert (s. Kapitel 4.2.3). Es wurden (Spiel-)Formate entwi-

ckelt, die Form-Funktions-Erfahrungen ermöglichen. Kritische Merkmale des Plural-s wurden 

besonders betont (/ssss/ bzw. /ɪzzzz/) und die Trigger) und es wurden Hilfen in Form von Ge-

sprächen, wahrnehmbaren Strukturen (z.B. Sticker) sowie Lernplakaten berücksichtigt. 

Dadurch soll die Aufmerksamkeit der Schüler:innen auf das kritische Merkmal gelenkt werden 

und die Wahrscheinlichkeit, dass das Kind die Regel entdeckt, wird erhöht (Motsch, 2017, S. 

112). Diese explizite Instruktion stellt die Grundlage für eine Wahrnehmung und Verarbeitung 

der grammatischen Struktur auch in sprachunbewussteren Phasen dar, die langfristig gesehen 

eine selbstständige Verwendung der Struktur zum Ziel hat (Schick & Riehemann, 2022, S. 

354).  

4.4.2 Relevante Komponenten der Kontextoptimierung bei der Konzipierung  

Bei der Konzipierung von kontextoptimierten Fördereinheiten sind die Aufbaukriterien und Prin-

zipien der Kontextoptimierung zu berücksichtigen. 
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4.4.2.1 Planung nach Aufbaukriterien 

Bezüglich der Aufbaukriterien konnte sich bei der Konzipierung der Fördereinheiten nicht an 

einer durchgeführten Diagnostik orientiert werden, da keine spezifische Lerngruppe vorhan-

den ist. Es wurde sich an der Erwerbsreihenfolge von Pienemann für die englische Sprache 

orientiert, wobei das Plural-s eine Struktur darstellt, die bis zum Ende der Grundschulzeit er-

worben werden kann (s. Kapitel 2.4.3). In Bezug auf das Sprachmaterial wurde die Erwerbs-

reihenfolge, die Komplexität grammatischer Strukturen sowie die kürzeste Zielstruktur berück-

sichtigt, indem zunächst Nomen als lexikalische Kategorie (2. Stufe nach Pienemann) und erst 

später im Therapieverlauf die Pluralmarkierung innerhalb von Nominalphrasen (3. Stufe nach 

Pienemann) fokussiert wurden. Des Weiteren wurde anfänglich mit dem Plural-s und später 

im Therapieverlauf mit dem Morphem -es gearbeitet. Mögliche Ablenker und Verwirrer wurden 

zunächst bewusst vermieden. 

4.4.2.2 Prinzipien der Kontextoptimierung 

4.4.2.2.1 Ursachenorientierung 

In den vorgestellten Kick-Offs wurde das Prinzip der Ursachenorientierung berücksichtigt, in-

dem die Probleme der Wahrnehmung des -s bei Wörtern im Plural einbezogen wurden. In 

Bezug auf die Sensibilisierung auf Morphemmarkierungen wurde auf die dehnende Sprech-

weise der Lehrer:innen hinsichtlich des Lautes /s/, die Möglichkeit zum Einsatz der entspre-

chenden Lautgebärde sowie die Akzentuierung der Morpheme im Kontext des Schriftbildes 

verwiesen. Allerdings wurde eine mögliche Notwendigkeit zur Ausspracheschulung und/oder 

zur Übung der phonematischen Differenzierungsfähigkeit vor einem Kick-Off ausgespart, da 

die Fördereinheiten nicht für eine spezielle Lerngruppe konzipiert wurden. Die Wichtigkeit einer 

verlangsamten, betonenden Sprechweise wurde bei der Darstellung der Kick-Offs beschrieben 

und verdeutlicht (/ssss/, /ɪzzzz/, Trigger + Morphem).  

Um die Verwendung der kürzesten Zielstruktur zu erreichen, wurden Karten erstellt, die zu-

nächst ausschließlich Nomen und im späteren Verlauf der Therapie Trigger + Nomen enthalten 

(‚Sammy The Snake‘, ‚Sophie The Sorter‘, ‚The Prince and the Princess‘) oder als Realien 

vorgegeben (‚The Plural Machine‘). Zudem wurden offene Fragen durch den oder die Lehrer:in 

genutzt, die die Zielstruktur evozieren und die den Schüler:innen als Chunks zur Verfügung 

stehen (z.B. Rollenspiel, Picture Difference Tasks).  

Ablenker und Verwirrer wurden bei den Kick-Offs vermieden. Ablenker wurden ausgeschaltet, 

indem lediglich elliptische Äußerungen, in diesem Fall das Nomen (2. Stufe Pienemann) oder 

die Nominalphrase (3. Stufe nach Pienemann), evoziert wurden, sodass ganze Sätze ausge-

spart werden konnten. Für die Pluralmarkierung durch das -es (Verwirrer) wurde jeweils ein 
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separater Kick-Off konzipiert, der im späteren Therapieverlauf eingesetzt werden kann. Unre-

gelmäßige Pluralformen (Verwirrer) hingegen wurden ausgespart. Andere Variationen des Plu-

ral-s, die zwar schriftsprachlich, aber nicht lautsprachlich von der regulären Form abweichen 

(s. Kapitel 1.4.3), wurden ebenfalls nicht berücksichtigt, da der Fokus auf der kommunikativen 

Kompetenz liegt. Diese sollten dennoch zu einem späteren Zeitpunkt thematisiert und reflek-

tiert werden. Des Weiteren wurden Nomen aus diversen Wortfeldern verwendet, damit der 

Fokus der Schüler:innen auf dem Plural-s und nicht auf den Wortbedeutungen liegt (Schick & 

Riehemann, 2022, S. 343). Bei der Umsetzung sollte darauf geachtet werden, dass es sich 

um einen bekannten Wortschatz handelt (Schick & Riehemann, 2022, S. 342–343), was je-

doch bei dieser Konzipierung aufgrund der fehlenden Lerngruppe nicht antizipiert werden 

konnte. In Bezug auf die Tasks (‚Sammys Cave‘, ‚In the castle‘, Roleplay ‚In the shop‘) kann 

das Ausblenden von Verwirrern und Ablenkern jedoch nicht sichergestellt werden, weshalb 

sich diese Formate für spätere Einheiten im Therapieverlauf anbieten. Sie haben das Potential, 

den natürlichen Sprachgebrauch in seiner Komplexität abzubilden.  

Bei der Konzipierung der Kick-Offs, die zur Entdeckung des Pluralmorphems -s fungieren, 

wurde eine Kontrastierung zwischen Singular- und Pluralformen geplant. Um die Entdeckung 

zu machen, dass die Pluralmarkierung bei Wörtern, die in ‚Zischlauten‘ enden, auf -es erfolgt, 

werden entsprechende Wörter im Singular mit der Pluralform kontrastiert. Später soll auch 

eine Kontrastierung zwischen Wörtern, die mit dem Plural-s gebildet werden, mit Wörtern, de-

ren Plural durch das -es gebildet wird, erfolgen.  

Des Weiteren wurde darauf verwiesen, dass bei der Entdeckung des Plurals innerhalb von 

Nominalphrasen (3. Stufe nach Pienemann) zunächst lediglich ein Trigger sowohl für den Sin-

gular (one) als auch für den Plural (two) verwendet werden soll. Weitere Trigger werden in den 

anschließenden Stunden eingeführt, sodass die Pluralmarkierung nicht mit einem entspre-

chenden Trigger verbunden wird.  

4.4.2.2.2 Ressourcenorientierung 

Das Prinzip der Ressourcenorientierung wurde einbezogen, indem verschiedene Formate ver-

wendet wurden. Diese konnten jedoch nicht auf die Interessen und Erfahrungen der Schü-

ler:innen abgestimmt werden, da diese nicht für eine bestimmte Lerngruppe konzipiert wurden. 

Die vorgestellten Kick-Offs und Formate sollen als Ideen aufgefasst werden, die jedoch nicht 

alle umgesetzt werden sollen. Viele neu eingeführte Formate stellen nämlich situative Ablenker 

dar, die den Fokus auf das Erlernen der grammatischen Regel verhindern (Motsch, 2017, S. 

120). Im Rahmen der Konzipierung konnte nicht berücksichtigt werden, welche Formate be-

reits bei einer bestimmten Lerngruppe etabliert wurden bzw. im Englischunterricht bereits ritu-
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alisiert eingesetzt werden. Dementsprechend wurden auch Formate vorgestellt, die neu ein-

geführt werden können. Dabei wäre dann auf eine regelmäßige Wiederholung der Formate zu 

achten (Schick & Riehemann, 2022, S. 344). Bei der Konzipierung der Kick-Offs wurden zu-

dem die fokussierenden Gespräche berücksichtigt, da die metasprachlichen Fähigkeiten bei 

Gesprächen über das Plural-s (bzw. -es, Trigger + Suffix) genutzt werden. Bei den vorgestell-

ten Kick-Offs werden außerdem wahrnehmbare Strukturen durch den Einsatz der Lautgebärde 

zum /s/  und zum /ɪz/ als sprachbegleitende, unterstützende und erinnernde Geste sowie durch 

an die Struktur erinnernde Handpuppen (‚Sammy The Snake‘, ‚Sophie The Sorter‘, ‚The Prince 

and the Princess‘) berücksichtigt. Zudem wird Schrift für die Sicherung der Regel bei der Er-

stellung der Lernplakate als auch während der Kick-Offs auf den (Wort)Karten sowie als Sti-

cker verwendet. 

4.4.2.2.3 Modalitätenwechsel 

Bei der Konzipierung der Fördereinheiten wurde das Prinzip des Modalitätenwechsels einbe-

zogen. Bei der Konzipierung der Kick-Offs konnten alle drei Modalitäten (Rezeption, Produk-

tion und Reflexion) berücksichtigt werden. Der oder die Lehrer:in bietet den nötigen Input an. 

Die Schüler:innen produzieren die Zielstruktur und es wird über die Zielstruktur sowohl nach 

der Einführungsgeschichte als auch während der Erstellung des Lernplakates reflektiert.  

In den weiteren Spiel- und Aufgabenformate werden insbesondere die Produktion sowie die 

Rezeption der Zielstruktur fokussiert. Bei allen Formaten wurde in Bezug auf die Produktion 

darauf geachtet, möglichst einen zwingenden Kontext herzustellen, indem die Produktion des 

Plurals für die Aufgabenbewältigung und/oder den Spielablauf unabdinglich ist. Zudem wird 

die Kontrolle der Redebeiträge umgesetzt, indem von dem oder der Lehrer:in elliptische Äu-

ßerungen durch offene Fragen evoziert werden sollen. Dieser Kontrolle der Äußerungen sind 

jedoch Grenzen gesetzt. Der oder die Lehrer:in kann und soll lediglich in sprachbewussten 

Phasen seine oder ihre Redebeiträge kontrollieren, wohingegen in sprachunbewussteren Pha-

sen, die auch Ablenker und Verwirrer beinhalten können, die Natürlichkeit der Kommunikation 

beibehalten werden kann (Motsch, 2017, S. 125). Bei der Konzipierung der Fördereinheiten 

wurde versucht, Kommentierungen zwingend zu machen, indem bei manchen Formaten (z.B. 

Picture Difference Task, Bingo) ein Austausch zwischen den beteiligten Schüler:innen bzw. 

zwischen dem oder der Lehrer:in und den Schüler:innen aufgrund einer Informationslücke not-

wendig ist. Dies gelang jedoch nicht bei der Konzipierung aller Formate. Des Weiteren hat der 

oder die Lehrer:in keinen Einfluss darauf, ob die von ihr bereitgestellten Chunks genutzt wer-

den und ob die Schüler:innen die Zielstruktur tatsächlich produzieren, wodurch eine Unterstüt-

zung durch den oder die Lehrer:in, beispielsweise in Form von Modelläußerungen, nötig ist 

(Schick & Riehemann, 2022, S. 347).Die Erfahrung der Macht der Worte konnte größtenteils 
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in der Konzipierung berücksichtigt werden, indem durch die Produktion des Plurals Gegen-

stände vervielfältigt (The Plural Machine) und eingekauft (Roleplay: In the shop) werden konn-

ten, das Vorankommen in Spielformaten ermöglicht wurde (z.B. The Snake Game, Memory) 

sowie Reaktionen von Figuren erfolgten (The Prince and the Princess).  

In Bezug auf die Modalität der Reflexion kann immer wieder auf die festgehaltene Regel ver-

wiesen und diese gegebenenfalls wiederholt werden. Dies konnte allerdings in der Konzipie-

rung nicht berücksichtigt werden, sondern ist abhängig von der Lerngruppe und muss dem-

entsprechend in der Umsetzung miteinbezogen werden. Eine Reflexion wird dennoch durch 

die Bildung von Korrektheitsurteilen in manchen Kick-Offs und Aufgaben-/Spielformaten ange-

regt (z.B. ‚Sophie The Sorter‘, Memory, Halli Galli, Domino).  

4.4.3 Chancen und Herausforderungen bei der Konzipierung 

Bei der Konzipierung kontextoptimierter Fördereinheiten für den frühen Englischunterricht bei 

Kindern mit SES müssen diese in Bezug zur Englischdidaktik, sprachheilpädagogischen Mo-

difikationen für den Englischunterricht und den Aufbaukriterien sowie Prinzipien der Kontextop-

timierung gesetzt werden. Dabei sind folgende Chancen und Herausforderungen herauszu-

stellen, die durch die Konzipierung kontextoptimierter Fördereinheiten zum Plural-s entstan-

den sind: 

4.4.3.1. Chancen 

In Bezug auf die Englischdidaktik ist die Chance zu nennen, die kontextoptimierten Förderein-

heiten mit den Ansätzen TBLT und TSLT zu vereinbaren. Dies wird an den entwickelten Picture 

Difference Tasks (‚Sammy’s Cave‘, ‚In the castle‘) sowie dem Rollenspiel (‚In the shop‘) für das 

Plural-s deutlich. Die sinnstiftende Kommunikation stellt ein Merkmal von Tasks sowie der Kon-

textoptimierung (Modalitätenwechsel: Zwingender Kontext) dar, wodurch sich die entwickelten 

Tasks als kontextoptimierte Einheiten eignen. Auch Schick & Riehemann (2022, S. 329) sehen 

eine Vereinbarkeit von kontextoptimierten Phasen, die in gewissem Umfang Focus on Form 

hervorheben, mit dem Prinzip Message before Accuracy und der kommunikativen Ausrichtung 

der Didaktik moderner Fremdsprachen. Focus on Form stellt eine Möglichkeit zur Instruktion 

von grammatischen Zielstrukturen dar, die eine Lösung von Tasks durch die Produktion der 

Zielstrukturen anstrebt, wodurch die Lerner:innen Form-Funktions-Erfahrungen machen sollen 

(Chlubek, 2022, S. 313). Die Vereinbarkeit wird dementsprechend damit begründet, dass kon-

textoptimierte Einheiten nicht ausschließlich formale sprachliche Aspekte fokussieren, wie es 

bei Focus on Forms durch den Einsatz von Exercises gehandhabt wird und grammatische 

Strukturen nicht mechanisch eingeübt werden, wie es beim Pattern Drill der Fall ist (Schick & 

Riehemann, 2022, S. 329; Chlubek, 2022, S. 313). Die kontextoptimierten Phasen stellen hin-

gegen gezielte und gelegentliche Unterrichtsphasen dar, in denen eine grammatische Struktur 
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in die Aufmerksamkeit der Lerner:innen gerückt wird und in denen die Lerner:innen die Struktur 

eigenständig entdecken sowie kommunikativ erproben. Dabei findet die Einbettung der Struk-

turen in kommunikativ sinnvollen Sprechanlässen statt, die sich insbesondere im Fremd-

sprachunterricht anbieten und somit eine Verbindung von Fach- und Entwicklungszielen er-

möglichen. (Schick & Riehemann, 2022, S. 329) 

Eine weitere Chance bezieht sich auf die Realisierung des hochfrequenten sowie vereinfach-

ten bzw. optimierten Input, der zu den sprachheilpädagogischen Modifikationen für den Eng-

lischunterricht der Grundschule gehört (s. Kapitel 2.3.2) und auch im Rahmen der Kontextop-

timierung berücksichtigt wird (Ursachenorientierung: Sprechweise). Die Pluralformen sollen 

insbesondere in den Kick-Offs hochfrequent mit einer spezifisch akzentuierten Lehrer:innen-

sprache angeboten werden. Dabei sollen die kritischen Merkmale besonders durch die Spra-

che hervorgehoben werden (-s, -es, Trigger + -s / -es).  

Eine dritte Chance ist, dass Bedeutungsverhandlungen in den kontextoptimierten Förderein-

heiten erfolgen können. Diese können zwar bei der Konzipierung nicht antizipiert werden, aber 

es kann dennoch Raum dafür geschaffen werden. Die Schüler:innen äußern im Rahmen der 

Kick-Offs Vermutungen über die grammatische Regel, die von dem oder der Lehrer:in aufge-

griffen werden können. Beispielsweise könnte so ein Signal von einer Vermutung eine Aus-

sage wie „Ah! Also ist das jetzt die Mehrzahl?“ darstellen. Des Weiteren werden diese durch 

Sprachverständnismaßnahmen in den Kick-Offs begleitet.  

4.4.3.2 Herausforderungen 

Eine Herausforderung stellt die funktionale Einsprachigkeit dar, für die in der Englischdidaktik 

plädiert wird. Die Kick-Offs sind eine Ausnahme für die Realisierung des Prinzips, da das Ver-

ständnis des ‚Geheimnisses‘ zentral ist (Schick et al., 2018, S. 228, zitiert nach Schick & Rie-

hemann, 2022, S. 336). In den weiteren Formaten hingegen kann die funktionale Einsprachig-

keit realisiert werden. Wenn bei neuen Entdeckungen reflektiert wird oder die bereits entdeck-

ten Regeln wiederholt werden, bietet es sich an, die Gespräche auf Deutsch zu führen, um 

das Sprachverständnis zu sichern.  

Eine weitere Herausforderung stellt die Auswahl des Sprachmaterials dar. In Bezug auf den 

ausgewählten Wortschatz wurden mehrere Wortfelder abgedeckt. Da die Konzipierung der 

Fördereinheiten ohne Einbezug einer bestimmten Lerngruppe erfolgte, konnte nicht antizipiert 

werden, welcher Wortschatz bekannt ist oder welches Thema behandelt wird. Dementspre-

chend kann in Bezug auf die Konzipierung der Fördereinheiten zum Plural-s nicht von thera-

pieintegrierendem Unterricht gesprochen werden, da keine Verbindung mit einem Unterrichts-

thema erfolgte. Diese Verbindung kann jedoch durch die Anpassung des Wortschatzes auf ein 
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bestimmtes Thema erfolgen. Des Weiteren gestaltete sich die Einführung und der Einbezug 

der unregelmäßigen Pluralformen (z.B. children) als schwierig, da diese keiner bestimmten 

Regelhaftigkeit folgen und es demnach nicht ein bestimmtes ‚Geheimnis‘ für die Schüler:innen 

zur Entdeckung gäbe. Dies würde die Schüler:innen vermutlich beim anfänglichen Erwerb der 

Regel überfordern. Die schriftsprachlichen Variationen des Plural-s (siehe Kapitel 1.4.3) wur-

den ebenfalls nicht in die Konzipierung miteinbezogen. Zum einen aufgrund der vielfältigen 

Regeln, die die Kinder zunächst überfordern würden. Zum anderen, weil sie lediglich schrift-

sprachlich und nicht lautsprachlich vom Plural-s abweichen. Deshalb wurde sich für die Suffixe 

-s (/s/) und -es (/iz/) entschieden, die sich durch die Aussprache unterscheiden, aber dennoch 

einer Regel folgen. Die unregelmäßigen Pluralformen sowie andere Variationen des Plural-s 

können dennoch zu einem späteren Zeitpunkt thematisiert und reflektiert werden.  

Der Einbezug von unspezifischeren Triggern gestaltete sich ebenfalls als schwierig. In den 

Kick-Offs, in denen Wortkarten zum Einsatz kommen (‚Sammy The Snake‘, ‚Sophie The Sor-

ter‘, ‚The Prince and the Princess‘), können diese problemlos eingesetzt werden. Da sie aber 

unspezifisch in Bezug auf ihre Wortbedeutung sind, könnte sich die Gestaltung des Bildmate-

rials sowie der Einsatz der Realien im Rahmen des Kick-Offs ‚The Plural Machine‘ als schwie-

rig erweisen. Dies würde von der Pluralmarkierung ablenken. Auch bei weiterführenden For-

maten konnten die unspezifischeren Trigger nicht berücksichtigt werden, da eine genaue Be-

schreibung der Gegenstände, Tiere etc. und ihrer Anzahl zentral für die Aufgabenstellung be-

ziehungsweise den Spielverlauf ist (z.B. ‚In the shop‘, Picture Difference Tasks). Bei der Kon-

zipierung konnte auch nicht davon ausgegangen werden, dass den Kindern im frühen Eng-

lischunterricht die unspezifischen Trigger schon bekannt sind. Ein Einbezug würde den Erwerb 

der Zielstruktur behindern.  

Durch den fehlenden Einbezug einer konkreten Lerngruppe war die Auswahl der Formate 

ebenfalls eine Herausforderung. Dementsprechend wurden bei der Konzipierung unterschied-

liche kindgerechte Rahmenthemen und Formate ausgewählt, um mögliche Interessensgebiete 

abzudecken. Bei der Konzipierung konnte nicht berücksichtigt werden, ob diese Formate 

schon der Lerngruppe bekannt sind bzw. bereits im Englischunterricht eingeführt wurden.  

5. Schluss  

5.1 Zusammenfassung 

In dieser Abschlussarbeit wurde der Frage ‚Inwiefern lassen sich kontextoptimierte Förderein-

heiten für das Plural-s im Englischunterricht der Primarstufe für Kinder mit SES konzipieren?‘ 

nachgegangen. Um diese zu beantworten, fand die Konzipierung von Fördereinheiten zum 

Plural-s statt. Es wurden vier Kick-Offs entwickelt, die unterschiedliche Rahmenthemen be-

handeln und die Wortsortieraufgaben (‚Sammy The Snake‘, ‚Sophie The Sorter‘, ‚The Prince 



 
46 

and the Princess‘) und Wortbildungsaufgaben (‚The Plural Machine‘) beinhalten, die zur För-

derung der morphologischen Bewusstheit geeignet sind. Die Kick-Offs unterscheiden sich 

nicht nur durch die unterschiedliche Form an Formaten zur Förderung der morphologischen 

Bewusstheit, sondern auch durch ihre verschiedenen, kindgerechten Rahmenthemen. Des 

Weiteren wurden Spiel- und Aufgabenformate, die sich folgendermaßen klassifizieren lassen, 

entwickelt bzw. für den Einsatz in kontextoptimierten Phasen modifiziert: Spiele (‚The Snake 

Game‘, ‚Domino‘, ‚Memory‘, ‚Halli Galli‘, ‚Bingo‘), Picture Difference Tasks (‚Sammy’s Cave‘, 

‚In the castle‘), ein Roleplay sowie eine schriftliche Aufgabe zur Vorbereitung des Rollenspiels 

(‚In the shop‘) und ein stundenanfängliches Ritual (‚How many pupils are here today?‘).  

Durch das optimierte Sprachmaterial, die Situation, die Lehrer:innensprache sowie unterstüt-

zende Hilfen können kontextoptimierte Fördereinheiten eine Erleichterung in Bezug auf die 

Wahrnehmung der kritischen Merkmale des Plural-s erreichen. Die Wahrnehmung und Verar-

beitung in kontextoptimierten Phasen stellt auch die Voraussetzung dafür dar, dass die Kinder 

das Plural-s in sprachunbewussten Phasen wahrnehmen und verarbeiten können, sodass auf 

lange Sicht eine selbstständige Verwendung der Zielstruktur angebahnt wird.  

Bei der Konzipierung sind dabei die Aufbaukriterien und Prinzipien der Kontextoptimierung zu 

beachten, die bei den entwickelten Fördereinheiten zum Plural-s einbezogen wurden. Insge-

samt konnten somit die Prinzipien und die Aufbaukriterien der Kontextoptimierung auch für 

kontextoptimierte Fördereinheiten im frühen Englischunterricht für das Plural-s berücksichtigt 

werden. Dies bestätigt nochmals die Übertragung von Kontextoptimierung auf den Englisch-

unterricht.  

Kontextoptimierte Fördereinheiten für den frühen Englischunterricht sind mit den Ansätzen 

TBLT und TSLT zu vereinbaren. Auch der hochfrequente, optimierte Input, der eine sprach-

heilpädagogische Modifikation in Bezug auf den Englischunterricht für Kinder mit SES darstellt, 

kann im Rahmen der Fördereinheiten insbesondere durch die Lehrer:innensprache berück-

sichtigt werden. Zudem können Bedeutungsverhandlungen insbesondere in den Kick-Offs Be-

rücksichtigung finden, da die Schüler:innen in diesen zu Äußerungen über Vermutungen an-

geregt und durch sprachverständnisunterstützende Maßnahmen begleitet werden.  

Bei der Konzipierung kontextoptimierter Fördereinheiten war es hingegen herausfordernd, die 

funktionale Einsprachigkeit, die jedoch in den Kick-Offs und weiteren Phasen zur Reflexion 

durch die Wichtigkeit des Verständnisses der grammatischen Regel ausgeklammert werden 

kann. Der fehlende Bezug zu einer spezifischen Lerngruppe erschwerte zudem die Konzipie-

rung der Fördereinheiten in Bezug auf das auszuwählende Sprachmaterial. Des Weiteren 

wirkte sich die fehlende konkrete Lerngruppe auf die Konzipierung aus, indem auch die For-

mate nicht erfahrungs- und interessensgeleitet konzipiert werden konnte. Dies wurde durch 
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eine Auswahl unterschiedlicher Formate im Rahmen dieser Arbeit zu kompensieren versucht. 

Die Auswahl des Sprachmaterials war nicht nur durch die fehlende Lerngruppe herausfor-

dernd, sondern auch dadurch, dass der Plural im Englischen diverse unregelmäßige Formen 

und Variationen ha. Deshalb wurde sich in dieser Arbeit auf die Suffixe -s und -es beschränkt, 

die regelgeleitet gebildet werden. 

Aus diesen Erkenntnissen kann die Schlussfolgerung gezogen werden, dass kontextoptimierte 

Fördereinheiten für den frühen Englischunterricht konzipiert werden können, wenn die Aufbau-

kriterien und Prinzipien der Kontextoptimierung eingehalten werden. Auch wenn die funktio-

nale Einsprachigkeit sowie die Ansätze TBLT und TSLT aus der Englischdidaktik auf den ers-

ten Blick nicht mit der Kontextoptimierung vereinbar erscheinen, können diese dennoch mit 

der Konzipierung von kontextoptimierten Fördereinheiten in Einklang gebracht werden.  

5.2 Ausblick  

Neben dem Forschungsbedarf, dass kontextoptimierte Fördereinheiten zu weiteren gramma-

tischen Zielstrukturen konzipiert werden, besteht auch ein Forschungsbedarf zur Erprobung 

der Fördereinheiten. Die Frage ‚Wie lassen sich kontextoptimierte Einheiten zum Plural-s im 

Englischunterricht für Kinder mit SES umsetzen?‘ lässt sich dementsprechend an diese Arbeit 

anschließen. Es könnte in Erprobungen untersucht werden, inwiefern die kontextoptimierten 

Fördereinheiten umgesetzt werden können, welche Herausforderungen bei einer solchen Um-

setzung entstehen und ob die kontextoptimierten Fördereinheiten auch im Englischunterricht 

zu einer besseren Wahrnehmung und Verarbeitung der Zielstruktur bei Kindern mit SES füh-

ren.   
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C2 Lernplakate zum Plural-s 
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C3 Lernplakat zum -es 
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C4 Lernplakate zum Kick-Off ‚The Plural Machine’ 
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C5 The Snake Game 
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C6 Sammy’s Cave 

 
 
AlanFrijns (2022). Höhle [Foto]. Pixabay. https://pixabay.com/de/photos/höhle-strahlen-der-

sonne-grün-7459830/ 

  

https://pixabay.com/de/photos/höhle-strahlen-der-sonne-grün-7459830/
https://pixabay.com/de/photos/höhle-strahlen-der-sonne-grün-7459830/
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C7 Memory 

 
  



 
68 

C8 Domino 
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C9 Halli Galli 
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C10 Bingo 
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C11 Shopping List (Rollenspiel ‚In the shop’) 
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D Eidesstattliche Erklärung  

 

celinakramer
Hervorheben

celinakramer
Hervorheben

celinakramer
Hervorheben


