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Zur Schulleistungsentwicklung
von Kindern mit beeintrachtigtem
Sprachverstandnis

Eine Langsschnittstudie

On the development of children with low language comprehension skills - A longitudinal study
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Zusammenfassung: Kinder mit Sprachverstindnisstorungen
haben hiufig erhebliche Probleme beim Erwerb schulischer
Kompetenzen wie dem Schriftspracherwerb und in der Mathe-
matik. Mit dem Riigener Inklusionsmodell wurde fiir Kinder mit
sprachlichen Auffalligkeiten eine Unterrichts- und Forderstruktur
entwickelt, die sich an den ,Response to Intervention-Ansatz"
anlehnt und inhaltlich sowohl im Regelunterricht als auch in
speziellen Forderstrukturen das Sprachverstindnis diagnostiziert,
unterrichtlich beriicksichtigt und explizit fordert.

Im Rahmen der Gesamtevaluation zur Effektivitit des Riigener
Inklusionsmodells wurde in einer Teilstudie gepriift, wie sich
die SchiilerInnen mit geringen Sprachverstindnisleistungen
unter den inklusionsforderlichen Bedingungen im Vergleich zu
altersgleichen Kindern mit vergleichbaren Sprachverstandnisleis-
tungen entwickeln, die Schulen ohne spezifische Forderstruktur
besuchen. Dazu wurde mittels Kovarianzanalysen untersucht,
inwiefern sich die Fahigkeiten im Sprachverstandnis, im Lesen,
Rechtschreiben und in der Mathematik iiber den Verlauf der vier
Grundschuljahre entwickeln und ob sich Leistungsunterschiede
zwischen beiden Gruppen zeigen.

Die Ergebnisse zeigen fiir den betrachteten Zeitraum der Primar-
stufe, mit Ausnahme des mathematischen Konnens zum Ende der
dritten Klasse zugunsten der Kontrollgruppe, keine signifikanten
Unterschiede. Sowohl im rezeptiven Wortschatz als auch im
Schriftspracherwerb sind ebenfalls keine bedeutsamen Grup-
penunterschiede nachweisbar. In keinem der zwei betrachteten
Settings gelingt es, Kinder mit auffalligen Sprachverstandnis-
leistungen so zu fordern, dass sie nach vier Jahren iiberwiegend
durchschnittliche Leistungen zeigen. Lediglich im Bereich Lesen
lasst sich eine altersgerechte Entwicklung feststellen.
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Abstract: Children with language comprehension disorders often
struggle severely in acquiring specific academic skills, such as
literacy and mathematics. Following the Response to Intervention
model, the Riigener Inklusionsmodell has established teaching and
special instruction structures for children with these linguistic
deficits for regular as well as additional support classes. This
model diagnoses the range of contextual language comprehension
and integrates these findings into lesson planning and explicit
facilitating methods.

Within the framework of the full-scale evaluation regarding the
effectiveness of the Riigener Inklusionsmodell, it was investigated
how the academic skills of students with low language comprehen-
sion abilities learning in conditions conducive to inclusion develop
in comparison to their peers with low language comprehension
skills who attend schools without specific supporting structures.
Analyses of covariance were used to examine to which extent the
abilities concerning language comprehension, reading, orthography
and mathematics have developed over the course of the four years
of primary school, and whether there were any group differences.
For the observed timespan on the primary level, the results showed
no significant differences between the groups, with the exception
of mathematical competence at the end of third grade in favour of
the control group. There were no significant differences regarding
language comprehension or literacy acquisition. Overall, the results
for all tested subjects concerning their capabilities have been rather
sobering. In neither of the two observed settings have the attempts
to support children with language comprehension difficulties been
successful in such a way that the children would display predomi-
nantly average performances after four years of schooling. Only in
the domain of reading, age-appropriate skills were found.



Einleitung

Sprachliche Fahigkeiten gelten als eine
wichtige Voraussetzung fiir eine erfolg-
reiche Bildung. Sie korreliert hoch mit
dem Schulerfolg sowohl bei Kindern mit
normaler (Juska-Bacher & Nodari, 2015)
als auch mit eingeschrankter (Spreer et
al., 2019) Sprachentwicklung (SE). Ein-
schrankungen wirken langfristig negativ
auf die akademische Entwicklung und
fihren zu niedrigeren Bildungsabschliis-
sen, die einen lebenslangen Nachteil
nach sich ziehen und gesellschaftliche
Teilhabe erschweren konnen (Romonath,
2000). Daher sollten eine frithzeitige Dia-
gnostik und Férderung von SchiilerInnen
mit Storungen im Bereich der SE zentrale
Inhalte einer inklusiven Schulkonzeption
sein. Dabei kann der in den USA vielfach
umgesetzte ,Response-to-Intervention
(RTD)-Ansatz" strukturgebend sein (Ber-
keley et al., 2009). Das in Deutschland auf
der Insel Rigen implementierte Schul-
konzept Riigener Inklusionsmodell (RIM)
verbindet die im RTI-Konzept veranker-
ten drei zentralen Bausteine zu einem
priaventiv und inklusiv ausgerichteten
Beschulungskonzept (Blumenthal et al.,
2014) vor dem Hintergrund deutscher
Gesetzgebung und regional gepragter
schulorganisatorischer Bedingungen.
Dabei handelt es sich um
1. eine auf mehreren Ebenen nach Inten-
sitdt gestufte Forderung,
2.die Dokumentation der Lernentwick-
lung einer/eines jeden Schiilerin/Schii-
lers zur Ableitung datenbasierter Ent-
scheidungen und
3. den Einsatz evidenzbasierter Methoden
und Materialien (Blumenthal, 2017).

Dies gilt nicht nur fiir die Lernberei-
che Deutsch und Mathematik, sondern
auch fiir grundlegende Entwicklungs-
bereiche wie den der Sprache. Dazu
wird von allen Kindern regelmaRig zu
Schuljahresbeginn der Sprachentwick-
lungsstand erfasst. Dies ist besonders
am Anfang der ersten Klasse bedeutsam,
um so frithzeitig wie realisierbar einen
erhohten Forderbedarf zu erkennen. Um
moglichst viele Kinder im Blick zu be-
halten, bei denen eine SE-Auffilligkeit
vorliegen konnte, werden solche, die in

einem Sprachscreening Leistungen im
unteren Quartil (Prozentrang (PR) < 25)
aufweisen, als ,auffillig*klassifiziert. Fiir
diese werden im Anschluss an die Dia-
gnostik MaBnahmen geplant, die im Re-
gelunterricht (Forderebene I) und in einer
Kleingruppenforderung (Forderebene
II) umgesetzt werden (Mahlau, 2016;
Tack, 2016). Dies beinhaltet bspw. eine
gezielt zur Unterstiitzung eingesetzte
,Lehrendensprache’ oder visuelle Hilfen
zur Sicherung des Aufgaben- und Sprach-
verstdndnisses (SV). Insbesondere in der
ersten Klasse stellen die Forderung der
metasprachlichen Fahigkeiten oder das
handlungsbegleitende Mitsprechen be-
wahrte Strategien dar. Bei SchiilerInnen
mit erheblichen SE-Auffilligkeiten (PR
< 16) werden zuséitzliche diagnostische
und therapeutische MaRnahmen einge-
leitet (Forderebene III). Kinder mit einer
sonderpadagogisch bzw. logopiddisch
diagnostizierten Storung in den Berei-
chen der Aussprache, des Wortschatzes,
der Grammatik und des SV erhalten eine
Sprachtherapie durch aus- bzw. fortgebil-
dete Sonderpadagoglnnen. Zum Einsatz
kommen im RIM die Sprachtherapien,
die zum damaligen Zeitpunkt die um-
fassendsten Evidenzen aufwiesen: fiir
den Bereich der Phonologie die ,Psy-
cholinguistisch orientierte Phonologie
Therapie® (P.O.P.T.; Fox, 2004), fiir den
Bereich Wortschatz ab 2012 die ,Wort-
schatzsammler-Therapie® (Motsch et
al., 2017). Zuvor die Ideensammlung
flir den sprachforderlichen Unterricht
,Bausteine sprachheilpddagogischen
Unterrichts/Wortschatzarbeit® nach
Reber und Schonauer-Schneider (2018)
und auf der Ebene der Grammatik die
,Kontextoptimierung® (Motsch, 2017).
Ein Entwicklungsmonitoring, also die in
padagogisch sinnvollen Abstinden er-
hobenen Leistungen der Kinder, lasst
einen kontinuierlichen Einblick zu und
gibt damit Riickmeldung zur Effektivi-
tat von Unterricht und Forderung. Bei
altersentsprechenden Fortschritten gilt
ein Kind als Responder, es reagiert er-
wartungsgemall auf die angebotenen
Lern- und Entwicklungsangebote. Wird
mittels Monitorings festgestellt, dass ein
Kind nicht wie erhofft lernt, sollte die pa-
dagogische Situation an die individuellen
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Voraussetzungen angepasst werden. Die
Lehrkraft kann also so frith wie moglich
erkennen, ob bei SchiilerInnen die Pas-
sung zwischen Unterricht und Lernvo-
raussetzung nicht gegeben ist und gezielt
padagogisch nachsteuern (Blumenthal,
2017). Dies betrifft die Facher Lesen,
Rechtschreiben und Mathematik sowie
die Bereiche Sprache und emotional-
soziale Entwicklung (Hartke, 2017).
Diese Konzeption wurde mit einer Expe-
rimentalgruppe (EG), die dem Einschu-
lungsjahrgang 2010/2011 der Insel Riigen
entspricht, umgesetzt und hinsichtlich
ihrer Effektivitat mit der Entwicklung von
alters- und sprachentwicklungsgleichen
Kindern einer Kontrollgruppe (KG), die
nach den iiblichen Grundschulkonzepten
unterrichtet wurde, verglichen.

Ziel der vorliegenden Publikation ist
ein Vergleich der Unterrichts- und For-
dereffektivitat zwischen diesen beiden
Settings in den Bereichen rezeptiver
Wortschatz, Lesen, Rechtschreiben und
Mathematik bei Kindern, die zu Schul-
beginn im ,Marburger Sprachverstand-
nistest“ (MSVK; Elben & Lohaus, 2000)
auffallige SV-Leistungen (T-Wert < 43)
aufwiesen.

Sprachverstandnisstorungen

Erkenntnisse zur Entwicklung des SV
bzw. seiner Storungen beschéftigen
unterschiedliche Disziplinen wie die
(Patho-)Psycholinguistik, Medizin, Lo-
gopadie, Sprachtherapie und die Sprach-
heilpadagogik. Die Weltgesundheitsorga-
nisation klassifiziert in der ICD-10-GM
(International Statistical Classification
of Diseases and Related Health Problems,
2027) die rezeptive Sprachstorung unter
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F80.2 und beschreibt gleichzeitig die
differenzialdiagnostische Zuordnung in
Abgrenzung zur expressiven Storung. Bei
dieser konnen die rezeptiven Fahigkeiten
normal oder zumindest deutlich besser
entwickelt sein, wahrend bei einer
rezeptiven Storung das SV unterhalb
des dem Intelligenzalter angemessenen
Niveaus liegen muss. Dabei ist auch die
expressive Sprachfidhigkeit beeinflusst.
Leitsymptom ist folglich das nichtalters-
entsprechende SV, wobei zusatzlich die
expressiven Fahigkeiten beeintrachtigt
sind. Im ,,DSM-5“ (Diagnostisches und
Statistisches Manual Psychischer Sto-
rungen; Falkai & Wittchen, 2015) wird
nicht zwischen expressiver und rezep-
tiver Sprachentwicklungsstorung (SES)
unterschieden, sondern diese werden
zu einem gemeinsamen Storungsbild
(,Sprachstorung®) zusammengefasst.
Dieses wird durch Schwierigkeiten in
der Aneignung und dem Gebrauch von
Sprache beschrieben, die sich sowohl
im Verstandnis als auch in der Produk-
tion zeigen konnen (Buschmann & Jooss,
2011; Ronniger et al., 2016).

Da sich die betroffenen Kinder innerhalb
ihrer Familie an Routinen orientieren,
werden SV-Storungen dort symptoma-
tisch weniger auffallig als aulerhalb des
familidren Kontextes. Sie konnen grund-
sitzlich schwieriger erkannt werden als
expressive Sprachstorungen, da lediglich
aufgrund unangemessener kindlicher
Reaktionen auf sie geschlossen werden
kann. Die Kinder zeigen keine oder eine
vorschnelle Reaktion auf Fragen oder
Anweisungen. Die Antworten sind haufig
unspezifisch gehalten (,weil nicht“), flos-
kelhaft oder werden als Frage wiederholt.
Oft wird eine geringe Aufmerksamkeit
fiir Sprache, Gesprache und Vorlesen
beobachtet. Die Schwierigkeiten konnen
mehrere Bereiche betreffen und sind
insbesondere auf der semantisch-lexika-
lischen und grammatischen Ebene sowie
in einem eingeschrankten Verstandnis
fir subtile Aspekte, wie Gestik oder Pro-
sodie (Ronniger et al., 2016) sichtbar.
Nach Kauschke und Rothweiler (2007)
zeigt sich ein quantitatives Defizit auf
der lexikalischen Ebene in Form eines
zu geringen Wortschatzumfanges. Dabei
kann ein Kind zu wenige lexikalische
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Eintrdge in seinem mentalen Lexikon
speichern, d.h. es kennt eine Vielzahl
von Wortern nicht. Zum anderen kann
aber auch ein qualitatives Defizit ur-
sdchlich fiir SV-Probleme sein. Hier liegt
die vermutete Ursache in semantischen
oder phonologischen Speicher- und Ab-
rufschwierigkeiten. Unvollstandige oder
fehlerhafte Speichervorgdnge beim Erler-
nen neuer Worter konnen semantische
(Lemmaebene) oder phonologische Merk-
male (Lexemebene) zum Wiedererkennen
nicht ausreichend abbilden. Auch eine
zu geringe Vernetzung bereits erlernter
Lexeme erschwert die Aktivierung zum
Erkennen der Worter (Gliick, 2020; 2010;
Kannengieser, 2012; Motsch & Ulrich,
2012). Dies macht sich sowohl in der
produktiven Modalitdt bemerkbar als
auch in der rezeptiven, indem bereits die
Identifizierung von Wortern, und damit
das SV, nicht gelingt.

Bei qualitativen Defiziten konnen sich
rezeptive Storungen weniger gravierend
zeigen, da die Speicherungen zwar un-
vollstindig sind, aber doch zum Ver-
stehen ausreichen. Im phonologischen
Bereich kommt es zu Verwechslungen
ahnlich klingender Laute und Worter und
auf der syntaktisch-morphologischen
Ebene zu einem eingeschrankten Satz-
verstindnis (Krause et al., 2020; Thelen,
2019). Insbesondere im syntaktisch-
morphologischen Bereich haben die
betroffenen Kinder erhebliche Schwie-
rigkeiten, komplexere Strukturen (z. B.
Passivkonstruktionen, eingeschobene
Sitze) zu verstehen. Sekundir zeigen
sich ein eingeschranktes Neugier- und
Nachfrageverhalten, v.a. was sprachli-
che oder kommunikative Formen betrifft,
sowie Kompensationsstrategien. Ausglei-
chend werden Beobachtungsstrategien
eingesetzt, indem sich am Verhalten
oder an der Mimik und Gestik anderer
Personen orientiert und jenes lediglich
nachgeahmt wird (Kannengieser, 2012;
Till et al., 2017).

Als zunehmend problematisch erweisen
sich eingeschrankte rezeptive Fahig-
keiten mit dem Schuleintritt. So ist das
Aufgaben- und Leseverstandnis in allen
Fachern beeintrichtigt, da die zu ent-
nehmenden Informationen aus schrift-
lichen Aufgaben rein sprachlich, also

ohne kontextuellen Rahmen oder visuelle
Informationen, erfasst werden miissen.
Wihrend in den unteren Klassenstufen
erkldrende Bilder die inhaltliche Erfas-
sung der Texte teilweise erleichtern, wird
das Verstandnis von Informationen aus
Sach- und Textaufgaben im Fach Mathe-
matik oder in naturkundlichen Fachern
sowie mit der Zunahme der Komplexitat
der Lerninhalte in hoheren Jahrgangen
immer problematischer (Mayer, 2020).
Daher verwundert es nicht, dass bei mehr
als 50% der Kinder mit rezeptiv-sprach-
lichen Problemen komorbide Auffélligkei-
ten auftreten (Noterdaeme & Amorosa,
1998). Diese betreffen v. a. Lernstorungen
wie Legasthenie und psychiatrische Sto-
rungen wie Passivitit oder Aggressivitat
und Aufmerksamkeitsstorungen ohne
Hyperaktivitat (Kannengieser, 2012).
Die Verbindung zwischen eingeschrank-
ten Sprachleistungen und mathemati-
schem Lernen ist in den letzten Jahren
zunehmend in den Fokus von Forschung
(Rohm et al., 2017) und unterrichtlichen
Forderkonzepten (Schroder, 2020) ge-
rickt. Wie Till et al. (2017) ausfiihren,
konnen bei Erwachsenen, bei denen in
der Kindheit eine SV-Storung diagnosti-
ziert wurde, immer noch entsprechende
Einschrankungen nachgewiesen werden,
wenn sie es nicht schaffen, die Auffal-
ligkeiten noch im Kindesalter zu uber-
winden.

Aus diesen Informationen lisst sich
schlieRen, dass in einer inklusiven Schule
eine zeitnah einsetzende und alle Fa-
cher beriicksichtigende Forderung an-
gezeigt ist, da SV-Storungen die gesamte
sprachliche, kognitive und emotionale
Entwicklung eines Kindes beeintrach-
tigen konnen.

Fragestellung und
Hypothesen

Die nachfolgend beschriebene Studie
beantwortet die Frage, ob iiber die vier-
jahrige Grundschulzeit die Entwicklung
von Kindern mit unterdurchschnittlichen
SV-Leistungen in den Bereichen rezep-
tiver Wortschatz, Lesen, Rechtschreiben
und Rechnen besser gelingt, wenn sie
nach den RTI-Forderstrukturen des RIM
unterrichtet werden, als wenn sie in nach



reguldren Konzepten arbeitenden Schu-
len lernen.

Hypothese 1: Kinder mit unterdurch-
schnittlichem SV zum Einschulungszeit-
punkt, die nach einem inklusiven Forder-
konzept (RIM) unterrichtet wurden, er-
zielen zum Ende der Klasse vier bessere
Leistungen im rezeptiven Wortschatz als
diejenigen mit unterdurchschnittlichem
SV zum Einschulungszeitpunkt in regu-
lare Klassen.

Hypothese 2: Kinder mit unterdurch-
schnittlichem SV zum Einschulungszeit-
punkt, die nach einem inklusiven For-
derkonzept (RIM) unterrichtet wurden,
zeigen iber die vier Grundschuljahre
eine bessere Leseentwicklung als dieje-
nigen mit unterdurchschnittlichem SV
zum Einschulungszeitpunkt in regulare
Klassen.

Hypothese 3: Kinder mit unterdurch-
schnittlichem SV zum Einschulungszeit-
punkt, die nach einem inklusiven For-
derkonzept (RIM) unterrichtet wurden,
zeigen uber die vier Grundschuljahre
eine bessere Rechtschreibentwicklung
als Kinder mit unterdurchschnittlichem
SV zum Einschulungszeitpunkt in regu-
lare Klassen.

Hypothese 4: Kinder mit unterdurch-
schnittlichem SV zum Einschulungszeit-
punkt, die nach einem inklusiven For-
derkonzept (RIM) unterrichtet wurden,
zeigen lber die vier Grundschuljahre
eine bessere Mathematikentwicklung als
Kinder mit unterdurchschnittlichem SV
zum Einschulungszeitpunkt in reguldre
Klassen.

Methode
Stichprobe

Die Uberpriifung der Fragestellung
basiert auf einem Zweigruppenver-
suchsplan im Langsschnitt iiber vier
Messzeitpunkte (MZP). Dazu wurden
die Daten von Erskldsslerlnnen des
Schuljahres 2010/2011 aus zwei landlich
bis kleinstadtisch gepragten Regionen
Vorpommerns erhoben und miteinan-
der verglichen. Es handelt sich dabei
um alle SchulanfingerInnen der Insel
Riigen (N=441) und der Stadt Stralsund
(N=385), die an Schulen staatlicher

Experimentalgruppe Riigen
1

Erfassung der rezeptiven sprachlichen Fahigkeiten
mit dem MSVK (Elben & Lohaus, 2006)

T-Wert,,q, < 43
n=53

Kontrollgruppe Stralsund

N=385

Schulbeginn
Klasse 1

T-Wertq, <43

n=93

vollstandige Erfassung der Daten in den abhangigen Variablen

iiber vier Schuljahre

Dropout: n,, =16

n=9 Klassenwiederholung
n=4Schulwechsel
n=3 Umzug

Experimentalgruppe
n=37

Abbildung 1 Stichprobenbildung

Tragerschaft eingeschult wurden. Die
Maidchen und Jungen der Insel Riigen
(Experimentalgruppe=EG) wurden nach
den Prinzipien des inklusiv ausgerichte-
ten RIM beschult, die in Stralsund (KG)
erhielten den regional tblichen Grund-
schulunterricht.

Die weitere Auswahl der ProbandInnen
dieser Studie erfolgte anhand der mit
dem MSVK (Elben & Lohaus, 2000) ge-
messenen SV-Leistungen zum Zeitpunkt
des Schuleintritts. Es wurden in einem
ersten Schritt alle Kinder beriicksich-
tigt, die dem unteren Leistungsquartil
(T-Wert < 43) angehorten. Dies betraf
insgesamt 146 ErstklasslerInnen ver-
teilt auf n=53 in der EG und n=93 in
der KG. In einem ndchsten Schritt wur-
den all jene ausgewahlt, deren Daten
in den abhidngigen Variablen (Tab. 2)
iber alle MZP hinweg erfasst werden
konnten. Die somit verbleibenden 68
SchiilerInnen verteilen sich mit n=37
in der EG und n=31 in der KG auf die
beiden Untersuchungsgruppen. Damit
ist ein Dropout von n=16 in der EG und
n=62 in der KG verbunden. In der EG

Dropout: n,, =62

Kontrollgruppe

Grundschulzeit
i Klasse 1-4

n=27 Diagnoseforderklasse
n=5 Klassenwiederholung
n=11Schulwechsel
n=19 Umzug

Schuljahresende

n=31 Klasse 4

verlieBen die ProbandInnen aus Griin-
den der Klassenwiederholung (n=9), des
Wechsels an eine Forderschule mit den
Schwerpunkten ,geistige Entwicklung*
und ,Héren“ (n=4) und des Wegzugs aus
der Untersuchungsregion (n=3) die EG.
Der hohe Dropout in der KG erklart sich
bei 27 ProbandInnen durch den Besuch
von Diagnoseforderklassen, in denen
wegen einer konzeptionell bedingten
Lernstoffstreckung der ersten beiden
Schuljahre auf drei die Leistungstests
nicht reguldr durchgefithrt werden konn-
ten. Die verbliebenen 35 Kinder fielen
durch Wegzug aus der Untersuchungs-
region (n=19), Klassenwiederholungen
(n=5) und Wechsel an eine Forderschule
(n=11) aus der KG raus (Abb. 1).

Um zu priifen, ob sich in den Lernvo-
raussetzungen der beiden Gruppen si-
gnifikante Unterschiede zeigen, wurde
ein t-Test flir unabhdngige Stichproben
gerechnet. Dabei lag im ,Levene“Test
der Varianzgleichheit fiir den MSVK (El-
ben & Lohaus, 2000) eine Signifikanz
auf dem Niveau von .05 vor und damit
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Varianzheterogenitit. Fiir die anderen
Tests lag Varianzhomogenitét vor.

Die Signifikanzprifung (t-Test) zeigt,
dass sich beide Gruppen in den zen-
tralen Lernvoraussetzungen, genauer
den SV-Leistungen (gemessen mit dem
MSVK; Elben & Lohaus, 2000 [Darstel-
lung des T-Wertes)), den intellektuellen
Grundfdhigkeiten (gemessen mit dem
,Culture Fair Intelligence Test“; CFT 1;
Weil3 & Osterland, 1997 [Darstellung des
T-Wertesl), den Vorlauferfahigkeiten fiir
den Schriftspracherwerb (gemessen mit
dem ,Miinsteraner Screening; MUSC;
Mannhaupt, 2006 [Darstellung der Risi-
kopunktel) sowie den mathematischen
Lernvoraussetzungen (gemessen mit
»Kalkulie“; Fritz et al., 2007 [Darstellung
des Rohwertes]) nicht signifikant vonei-
nander unterscheiden (Tab. 1).

Da in keiner der Lernvoraussetzungen
ein signifikanter Unterschied zwischen
den Gruppen gegeben ist, wurden sie
in der vorliegenden Weise beibehalten.
Zur EG zdhlen 19 Jungen (51%) und 18
Maidchen (49%). Zur KG gehoren elf Jun-
gen (35,5%) und 20 Madchen (64,5%).
Das durchschnittliche Alter der Kinder
lag in beiden Untersuchungsgruppen
zu Schulbeginn bei 6;7 Jahren mit ei-
ner Standardabweichung von SD=0;36
Jahren in der EG und SD=0;48 Jahren
in der KG. Sowohl die intellektuellen
Fahigkeiten (EG: M ,=88,52; SD,,=1,17
vs. KG: M, =88,61; SD,,=13,97) als auch
die SV-Leistungen (EG: M. =40,95;

T_MSVK

SD =2,18 vs. KG: M =40,09;

T_MSVK ™ T_MSVK

SD yisvi=2,95) beider Gruppen liegen im
unteren bzw. unter dem Durchschnittsbe-
reich. Die gemittelten schriftsprachlichen
(ausgewertet nach Risikopunkten=RP;
EG: Myp viosc=2:32; SDpp yips=1,36 Vs,
KG: Mgy ysc=2:65; SDyp yisc=1,28) und
mathematischen Lernvéraussetzungen
(ausgewertet nach Rohwerten=RW; EG:
My canac=17.89; SD =5,98 vs. KG:
MkwiKalkulir::lg’SS; SDyy, Kalkutie=0510) liegen
ebenfalls im kritischen Bereich.

Im Laufe der vierjdhrigen Grundschulzeit
wurde bei den ProbandInnen der EG
bei n=3 ein sonderpadagogischer For-
derbedarf im Bereich der emotionalen
und sozialen Entwicklung, bei n=3 im
Forderschwerpunkt Lernen, bei n=1 ein
Praventionsbedarf im Bereich Lernen,
bei n=1 eine Storung im Bereich des
Schriftspracherwerbs und bei n=1 ein
Forderbedarf im Bereich Dyskalkulie
festgestellt. Innerhalb der KG wurde bei
n=2 ein sonderpiadagogischer Forder-
bedarf im Bereich der emotionalen und
sozialen Entwicklung, bei n=1 eine kom-
binierte Storung schulischer Fertigkeiten,
bei n=3 eine Stérung im Bereich des
Schriftspracherwerbs und bei n=1 ein
sonderpadagogischer Forderbedarf im
Bereich Sprache diagnostiziert.

RW_Kalkulie

Untersuchungsdurchfiihrung

Zu Beginn des Schuljahres 2010/2011 er-
folgte im Rahmen der Gesamtevaluation
des RIM die beschriebene Erfassung der

q mittlere 5 -
Gruppe N M min. max. SD Differenz Standardfehlerdifferenz | p (2-seitig)
MSVK
kG 37 4095 34 43 2.18
869 640 180
KG 31 4009 | 33 ] 2.95
CFT1-R
EG 37 42.35 26 57 7.44
-.055 2.032 979
KG 31 4240 0 24 63 9.31
misc
EG 37 232 0 7 136
-321 322 322
KG 31 2.65 1 6 1.28
Kalkulie
EG 37 01789 1 7 30 5.98
-1.656 1.476 .266

KG 31 11955 1 10 36 6.16

Tabelle 1 Lernausgangslage der Schiilerinnen mit unterdurchschnittlichem Sprachverstandnis (SV)
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SV-Leistungen mit dem MSVK (Elben &
Lohaus, 2000; Pratestphase), der intellek-
tuellen Grundfahigkeiten mit dem CFT
1 (Weill & Osterland, 1997; Unterskala 3
bis 5) und der schulischen Lernvoraus-
setzungen (Kalkulie; Fritz et al., 2007;
MUSC; Mannhaupt, 2006), der an der
Studie teilnehmenden ProbandInnen. Es
lag eine Einverstindniserklarung aller
Eltern fiir die Teilnahme an der Gesamt-
studie vor.

Als ein Konzeptelement innerhalb des
RIM erhielten die Kinder mit unterdurch-
schnittlichen Leistungen im MSVK (T
< 43), zusatzlichen Auffilligkeiten im
MUSC und in einem Eltern-Anamnese-
fragebogen (Mahlau, 2010) sprachfor-
derliche Unterrichtsanteile wahrend des
inklusiven Regelunterrichts sowie ggf. in
Kleinfordergruppen fur max. drei Stun-
den pro Woche, die i. d. R. von den Klas-
senlehrerInnen durchgefiihrt wurden.
Diejenigen mit erheblichen SE-Auffillig-
keiten erhielten dariiber hinaus von Son-
derpadagoglnnen eine sprachtherapeuti-
sche Einzelforderung unter Einsatz von
evidenzbasierten Therapieprogrammen
fur ein bis zwei Stunden pro Woche (vgl.
Mahlau, 2016).

Zur Umsetzung der sprachforderlichen
Unterrichtsanteile erhielten beide Pada-
goglnnengruppen spezielle Fortbildun-
gen (Mahlau et al., 2016a):

Die Grundschulpiddagoglnnen nahmen
an iber 70 Stunden Weiterbildungen
teil, die sich an den sprachlichen Ebenen
(phonetisch-phonologisch, syntaktisch-
morphologisch und semantisch-lexika-
lisch) orientierten und Grundlagen des
normalen und auffilligen Spracherwerbs,
diagnostische Mittel (u.a. Beobachtungs-
verfahren) und Fordermoglichkeiten
(metaphonologische Fahigkeiten, Leh-
rerlnnensprache, handlungsbegleitendes
Sprechen, Visualisierungen) im Unter-
richt beinhalteten. Diese Fortbildungen
beriicksichtigten sowohl die produktive
als auch die rezeptive Seite im Unterricht
umsetzbarer MaSnahmen und orientier-
ten sich an der Veroffentlichung ,,Baustei-
ne sprachheilpadagogischen Unterrichts®
(Reber & Schonauer-Schneider, 2009).
Die Gruppe der Sonderpadagoglnnen
erhielt dartber hinaus die Vermittlung
moglichst evidenzbasierter Verfahren,



wie sie in der Einleitung aufgelistet sind.
Um die rezeptive Seite der Sprachfor-
derung zu betonen, wurde zudem eine
Fortbildung , Diagnostik und Therapie
bei Stérungen des Sprachverstindnisses’
im Umfang von zwei Mal 90 Minuten
gegeben. Diese beinhaltete aufbauend
auf den Grundlagen des Phanomens (u. a.
Definition, Pravalenz, Entwicklung) die
Diagnostik und Moglichkeiten der Inter-
vention auf Wort-, Satz- und Textebene
(Tack, 2016).

In der KG wurden in diesem Zeitraum
schulkonzeptabhangige FordermaRnah-
men in unterschiedlichem zeitlichen Um-
fang (ein bis drei Stunden) und Settings
(Einzel- bis Kleingruppenforderung)
durchgefiihrt. Wie auch schon die Be-
schreibung der ProbandInnengruppen
vermuten ldsst, erhielten die wenigsten
Kinder der KG eine explizite Sprachfor-
derung, sondern eher Fordermafnahmen
im Bereich Lernen und Verhalten.

Der Posttest zur Erfassung der Sprach-
verstandnisleistungen erfolgte im Mai/
Juni 2014 durch den Wortschatztest des
CFT 20-R (Weill, 2010). Die Datener-
hebung zu den Schulleistungen in den
Bereichen Lesen, Rechtschreibung und
Mathematik wurde am Ende des ersten
(nicht im vorliegenden Artikel beriick-
sichtigt), zweiten, dritten und vierten
Schuljahres durch standardisierte und in
der Praxis etablierte Verfahren, konkret
durch die ,Wiirzburger Leise Leseprobe
— Revision“ (WLLP-R; Schneider et al.,
2011), den ,,Deutschen Rechtschreibtest*
flir das erste und zweite Schuljahr bzw.
das dritte und vierte Schuljahr (Stock &
Schneider, 2008a; 2008b) und durch die
,Deutsche Mathematik-Test-Reihe® (DE-
MAT 2+; Krajewski et al., 2004; DEMAT
3+; Roick et al., 2004; DEMAT 4; Roick et
al., 2006) durchgefiihrt. Der Ablauf der
Untersuchung ist in Tabelle 2 ersichtlich.
Die Darstellung der Untersuchungsin-
strumente erfolgt in Tabelle 3.

¢

Auswertungsverfahren

Zur Beantwortung der Fragestellung
und damit zur Prifung der Hypothe-
sen wurden verschiedene statistische
Parameter beriicksichtigt. Hinsichtlich
vorhandener Unterschiede zum Entwick-

MzP diagnostischer Ablauf eingesetzte
Erhebungszeitpunkt Verfahren
Klassenstufe
1 Prétestung zur Feststellung MSVK
September 2010 ... des Sprachversténdnisses (Bestimmung der CFT1
Klasse 1 Probandinnengruppen) MUsC

... der kognitiven Voraussetzungen Kalkulie

... derVorlauferfahigkeiten in den Bereichen Deutsch

und Mathematik
2 Erhebung der schulischen Leistungsfahigkeit im Lesen, ' WLLP-R
Mai/Juni 2012 Rechtschreiben und in der Mathematik DERET 1-2+
Ende Klasse 2 DEMAT 2+
3 WLLP-R
Mai/Juni 2013 DERET 3-4+
Ende Klasse 3 DEMAT 3+
4 Erhebung CFT 20-R (Wortschatz)
Mai/Juni 2014 ... des Sprachversténdnisses WLLP-R
Ende Klasse 4 ... der schulischen Leistungsfahigkeit im Lesen, DERET 3-4+

Rechtschreiben und in der Mathematik DEMAT 4

Tabelle 2 Gesamtiiberblick iiber den Untersuchungsablauf

lungsstand des rezeptiven Wortschatzes
am Ende der vierten Klasse (Hypothese
1) wurde eine Kovarianzanalyse (“analy-
sis of covariance®, ANCOVA) gerechnet.
Der Vergleich der Leistungsdaten in den
Bereichen Lesen, Rechtschreiben und
Mathematik (Hypothesen 2 bis 4) erfolgte
durch ,Multivariate Kovarianzanalysen®
(MANCOVA) jeweils zum Ende der ent-
sprechenden Schuljahre (MZP 2, 3 und
4). ANCOVA bzw. MANCOVA werden
eingesetzt, wenn das Ziel der Analyse
die Untersuchung eines Gruppeneffekts
(Vergleich EG Riigen mit KG Stralsund)
auf eine metrische Variable ist (rezepti-
ver Wortschatz, Lesen, Rechtschreiben,
Mathematik) und zusétzlich fiir einen
oder mehrere metrische(n) Faktor(en)
(Kovariate=hier MaRe der Lernausgangs-
lage) kontrolliert werden soll. Es wird
angenommen, dass Kovariaten einen
Einfluss auf die abhdngige Variable ha-
ben und fiir diesen Einfluss kontrolliert —
,herausgerechnet’ — werden sollten. Somit
werden Storvariablen eliminiert und die
Varianz innerhalb der Gruppen reduziert.
Da die Lernausgangslagen innerhalb der
erhobenen Vorldauferfahigkeiten einen
Einfluss auf den rezeptiven Wortschatz
und die Leistungsmale haben konnen,
sind alle Werte (MZP 1: MSVK; Elben &
Lohaus, 2000; CFT 1; Weill & Osterland,
1997: MUSC; Mannhaupt, 2006; Kalkulie;
Fritz et al., 2007) in allen Berechnungen
als Kovariaten beriicksichtigt worden.

Die Signifikanzprufung (Statistiksoft-
ware SPSS) erfolgt nach der ,,Bonfer-
roni-Korrektur®, mit deren Hilfe die
Alphafehler-Kumulierung (=Anstieg der
Wahrscheinlichkeit einer Falschaussage
mit der Anzahl der durchgefiihrten Tests)
bei multiplen Paarvergleichen neutrali-
siert wird. Die Ergebnisse samtlicher ver-
wendeter Auswertungsverfahren sowie
ergidnzende Berechnungen sind in einem
“electronic supplement® abrufbar und
sollen zur Nachvollziehbarkeit und wis-
senschaftlichen Transparenz beitragen.

Ergebnisse
Rezeptiver Wortschatz

Um die Leistungsfahigkeit im Bereich des
rezeptiven Wortschatzes zu bestimmen,
wurde der Wortschatztest des CFT 20-R
(WeiB, 2010) eingesetzt und iiber die
T-Werte ausgewertet. Die Signifikanz-
berechnung (ANCOVA) zeigt iiber die
Gesamtgruppe und alle abhiangigen Va-
riablen hinweg mit F(1,62)=1.860, p=.178
keinen Haupteffekt unter Kontrolle der
Lernausgangslage (Kovariaten: MSVK;
Elben & Lohaus, 2000; CFT 1; Weil3 & Os-
terland, 1997; MUSC; Mannhaupt, 2006;
Kalkulie; Fritz et al., 2007; Tab. 4).

Die T-Werte verweisen in beiden Gruppen
auf unterdurchschnittliche Fahigkeiten
im rezeptiven Wortschatz, legt man einen
engen Durchschnittsbereich von 44 < T
<56 zugrunde.
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Testverfahren und Inhalt

Grundintelligenztest Skala 1 (CFT 1;
Weif & Osterland, 1997): sprachfreier
Intelligenztest zur Uberpriifung formal-
logischen Denkens

Grundintelligenztest Skala 2 — Revision
(CFT 20-R; Weif3, 2008): sprachfreier
Intelligenztest zur Erfassung der
Grundintelligenz (figurale Beziehungen,
formallogische Denkprobleme mit
unterschiedlicher Komplexitat)

Kalkulie (Fritz et al., 2007): Uberpriifung
des Entwicklungsstandes mathematischer
Konzepte und Kompetenzen

Marburger Sprachversténdnistest fiir Kinder
(MSVK; Elben & Lohaus, 2000): Erfassen des
Sprachverstandnisses von Kindern in den

Bereichen Semantik, Syntax und Pragmatik

Miinsteraner Screening (MUSC; Mannhaupt,
2006): Erfassung der Lernvoraussetzungen
fiir den Schriftspracherwerb

Wiirzburger Leise Leseprobe — Revision
(WLLP-R; Schneider et al., 2011): Erfassung
der Dekodier- bzw. Lesegeschwindigkeit
(Speedtest)

Deutscher Rechtschreibtest fiir das erste
und zweite Schuljahr (DERET 1-2+;
Stock & Schneider, 2008a): Erfassung
der allgemeinen und spezifischen
orthografischen Basiskompetenzen in
Klasse 1und 2

Deutscher Rechtschreibtest fiir das
dritte und vierte Schuljahr (DERET 3-4+;
Stock & Schneider, 2008b): Erfassung
der allgemeinen und spezifischen
orthografischen Basiskompetenzen in
Klasse 3 und 4

Deutscher Mathematiktest fiir zweite
Klassen (DEMAT 2+; Krajewski et al.,
2004): Erfassung der Rechenleistung (u. a.
Zahleneigenschaften, Langenvergleiche,
Addition, Subtraktion, Sachaufgaben) in
Klasse 2

Deutscher Mathematiktest fiir dritte Klassen
(DEMAT 3; Roick et al., 2004): Erfassung der
Rechenleistung (Arithmetik, Sachrechnen,
Geometrie) in Klasse 3

Deutscher Mathematiktest fiir vierte Klassen
(DEMAT 4; Gdlitz, 2006): Erfassung der
Rechenleistung (Arithmetik, Sachrechnen,
Geometrie) in Klasse 4

Beschreibung

Reliabilitat: zwischen r=.65 und r=.86 fiir den Gesamttest; zwischen
r=.90 und r=.96 fiir den Summenwert der UT 3-5

Validitdt: Kriterienbezogene V. Korrelationen mit anderen Verfahren
zwischen r=.48 und r=.66

Reliabilitét zwischen r=.91 und r=.96

Validitat: Curriculare V.: gegeben durch Orientierung an Lehrplénen
aller Bundeslander, Kriterienbezogene V.: Korrelationen mit,,g"-
Faktor zwischen r=.78 und r=.83; Korrelation mit anderen Verfahren
zwischen r=.51und r=.60

Reliabilitat: Cronbachs a: zwischen a=.77 und a=.89
Validitét: Kriterienbezogene V.: Korrelationen r=.65, Prognostische V..
r=.65, Konstruktv.: Korrelation zwischen den Teilen bei r=.4

Reliabilitat: Retest-R.: zwischen r=.35 und r=.88, fiir den Gesamttest
bei r=.67, Cronbachs a: zwischen a=.51 und a=.82, fiir den
Gesamttest bei a=.89

Validitat: Konstruktv.: gegeben durch Analysen der Interkorrelation
und Faktorenanalyse, Kriterienbezogene V.: gegeben durch Korrelation
mit verschiedenen AuBenkriterien

Reliabilitét: zwischen r=.65 und r=.88
Validitdt: Prognostische V.: RATZ=60,1, Konstruktv.: gegeben durch
Faktorenanalyse

Reliabilitat: Paralleltest-R.: zwischen r=.82 und r=.93, Retest-R.:
zwischen r=.76 und r=.82

Validitdt: Kriterienbezogene V.: Korrelationen mit anderen Verfahren
zwischen r=.51 und r=.79; Korrelationen mit Lehrerlnnenurteil
zwischen r=.39 und r=.75; Korrelationen mit Zensur in Deutsch
zwischen r=.43 und r=.45

Reliabilitét: Cronbachs a zwischen a=.89 und a=.92, Splithalf-R.:
r=.89 und r=.91, Paralleltest-R.: zwischen r=.87 und r=.88, Retest-R.:
zwischen r=.82 und r=.93

Validitdt: Kriterienbezogene V. Korrelationen mit anderen Verfahren
zwischen r=.63 und r=.82; Korrelationen mit Lehrerlnnenurteil
zwischen r=.58 und r=.71

Reliabilitét: Cronbachs a: zwischen a=.92 und a=.93, Splithalf-R.:
zwischen r=.90 und r=.92, Paralleltest-R.: zwischen r=.92 und r=.95,
Retest-R.: zwischen r=.81 und r=.91

Validitdt: Curriculare V.: gegeben durch Orientierung an Lehrpldnen
aller Bundeslander, Kriterienbezogene V. Korrelationen mit anderen
Verfahren zwischen r=-.64 und r=-.72 bzw. zwischen r=.82 und
r=.83; Korrelationen mit Lehrerlnnenurteil zwischen r=.72 und r=.79

Reliabilitat: Splithalf-R.: zwischen r=.94 und r=.95, Cronbachs a:
zwischen a=.91und a=.93

Validitdt: Curriculare V.: gegeben durch Orientierung an Lehrplénen
aller Bundeslander, Kriterienbezogene V.: Korrelationen mit anderen
Verfahren zwischen r=.53 und r=.67, prognostische \..: Korrelationen
mit anderen Verfahren zwischen r=.63 und r=.67, differenzielle \..:
Korrelationen mit anderen Verfahren zwischen r=.37 und r=.43

Reliabilitét: Paralleltest-R.: r=.83, Splithalf-R.: r=.85, Cronbachs a=.83
Validitdt: Curriculare V.: gegeben durch Orientierung an Lehrplénen
aller Bundeslander, Kriterienbezogene V.: Korrelationen mit
Mathematik-Note zwischen r=-.61; Korrelation mit anderen Verfahren
zwischen r=.40 und r=.65

prognostische V.: Korrelationen mit anderen Verfahren r=.68;
Korrelation mit zukiinftiger Mathematik-Note r=-.69

differenzielle V..: Korrelationen mit Deutsch-Note r=-.50

Reliabilitét: Paralleltest-R.: r=.70, Splithalf-R.: zwischen r=.86 und
r=.89, Cronbachs a=.86

Validitét: Curriculare V.: gegeben durch Orientierung an Lehrplénen
aller Bundeslander, konvergente V.: Korrelation mit Mathematiknote
r=-.70; Korrelation Heidelberger Rechentest r=.72

Tabelle 3 Untersuchungsinstrumente (vgl. Vof et al., 2015)
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Leistungsentwicklung

Die Signifikanzberechnung per MANCO-
VA zur Entwicklung im Lesen, erhoben
mit der WLLP-R (Wiirzburger Leise Lese-
probe —Revision; Schneider et al., 2011)
und ausgewertet tiber die T-Werte, zeigt
fir alle abhidngigen Variablen keinen
signifikanten Haupteffekt unter Kontrolle
der Lernausgangslage. Fiir den Bereich
des Lesens gilt V=.009, F(3,60)=0.192,
p=.902 (Multivariate Test, Pillai-Spur)
(Tab. 5).

Die Rechtschreibleistungen zum Ende
der zweiten, dritten und vierten Klassen-
stufe werden mittels Fehlerwerten dar-
gestellt und anhand von Prozentrangen
interpretiert, da die verwendeten Messin-
strumente (DERET 1-2+; Stock & Schnei-
der, 2008a sowie DERET 3-4+; Stock &
Schneider, 2008b) keine Standardnorm-
werte in Form von T-Werten verzeichnen.
Die Signifikanzberechnung per MANCO-
VA zeigt fir die Rechtschreibentwicklung
iber die Gesamtgruppe und alle
abhéngigen Variablen hinweg mit V=.066,
F(3,60)=1.410, p=.249 (Multivariate Test,
Pillai-Spur) keinen signifikanten Haupt-
effekt unter Kontrolle der Lernausgangs-
lage (Tab. 6).

In Prozentrange transformiert, zeigen die
Ergebnisse der EG, dass zu allen Mess-
zeitpunkten (MZP) unterdurchschnitt-
liche Werte vorliegen. So erreichen sie,
legt man einen engen Durchschnittsbe-
reich von 25 < PR < 75 zugrunde, zum
Ende der Klasse 2 einen PR=15,27, zum
Ende der Klasse 3 einen PR=15,05 und
zum Ende der Klasse 4 einen PR=19,27.
Die KG zeigen mit PR=25,19 (Klasse 2),
PR=26,10 (Klasse 3) und PR=25,38 (Klas-
se 4) tendenziell bessere Leistungen, die
sich an der Grenze zwischen dem un-
ter- und dem durchschnittlichen Bereich
befinden.

Fiir den Bereich Mathematik, gemessen
mit den Verfahren aus der DEMAT-Rei-
he (DEMAT 2+; Krajewski et al., 2004;
DEMAT 3+; Roick et al., 2004; DEMAT
4; Roick et al., 2006) jeweils zum Ende
des zweiten bis vierten Schulbesuchs-
jahres und berechnet iiber die T-Werte,
gilt V=130, F(3,60)=2.995, p=.038. Die
MANCOVA zeigt damit iiber alle abhangi-
gen Variablen hinweg einen signifikanten



Haupteffekt unter Kontrolle der Lernaus-
gangslage, der nach Cohen (1988) als
Jklein‘ zu interpretieren ist. Die einzelnen
Effekte zeigen ein differenzierteres Bild
(Tab. 7). So ist der Unterschied zwischen
den beiden Gruppen zugunsten der KG
zum Ende der zweiten und dritten Klasse
signifikant, in der vierten Klasse nicht
signifikant. Die Effektstarke verweist mit
n?=.070 (Klasse 2) und #2=.100 (Klasse
3) auf mittlere Effekte.

Ein Vergleich der T-Werte zeigt, dass
die Mathematikleistungen in der EG zu
allen MZP als unterdurchschnittlich zu
klassifizieren sind, wahrend in der KG in
den Klassenstufen zwei und drei knapp
durchschnittliche Fahigkeiten erreicht
werden. Zum letzten MZP liegen beide
Gruppen im unterdurchschnittlichen
Bereich.

Diskussion und Ausblick

Das Hauptziel der Studie bestand darin
zu priifen, wie sich Grundschiilerlnnen
mit geringen rezeptiven sprachlichen
Fahigkeiten in zwei unterschiedlichen
Unterrichtssettings im rezeptiven Wort-
schatz und in den wesentlichen schuli-
schen Leistungsbereichen entwickeln.
Die Hypothese 1, in der vermutet wurde,
dass inklusiv nach dem RIM unterrichtete
Kinder mit zur Einschulung unterdurch-
schnittlichen SV-Leistungen zum Ende
der Klasse 4 bessere rezeptive Wort-
schatzleistungen haben als diejenigen,
die in regularen Grundschulklassen ler-
nen, bestatigt sich nicht.

Betrachtet man die Entwicklung der T-
Werte zwischen den beiden MZP, gelingt
es nicht, das SV (rezeptiver Wortschatz)
der Kinder so zu fordern, dass sich ihre
Leistungsfahigkeit an die Altersnorm
annahert. Beide Gruppen zeigen unter-
durchschnittliche Erfolge, die EG sogar
geringere als die KG. Im Vergleich zur
Lernausgangslage konnte sich die KG et-
was positiver im SV entwickeln als die EG.
In den Klassen, die nach dem RIM unter-
richtet wurden, erhielten die Lehrkrafte
innerhalb einer Fortbildungsreihe viel-
faltige Informationen tiber die Forderung
des SV und zur Verstidndnissicherung
im Unterricht (Tack, 2016). Wie auch

Gruppe N M min. max. SD
EG 37 13911 .00 | 5412  9.83
Ka 31 | 4239 | 26.67 | 42.92 | 8.62

mittlere Differenz = Standardfehler = p (2-seitig)
-3.285
2.409 178
3.285

Erléuterungen: kontrolliert fir MSVK, CFT 1-R, MUSC, Kalkulie; EG — Experimentalgruppe; KG — Kon-
trollgruppe; N — Anzahl; M — Mittelwert; min. — Minimum; max. - Maximum; SD - Standardabwei-

chung; p - Signifikanzwert

Tabelle 4 Mittelwertvergleich im Bereich des rezeptiven Wortschatzes erhoben durch den CFT 20-R
Wortschatztest (Culture Fair Intelligence Test - Revision; Weif3, 2010) am Ende von Klasse vier

Gruppe N M min.  max. SD  mittlere Differenz = Standardfehler ' p (2-seitig)
WLLP-R Klasse 2
EG 37 4603 24 66 | 10.482 922
2.560 720
KG 31 4511 0 30 66 | 9.418 -922
WLLP-R Klasse 3
EG 37 4550 @ 20 69 | 11.519 367
2.699 892
KG 31 1 4513 0 32 68 | 9.760 -367
WLLP-R Klasse 4
EG 37 4876 @ 19 73 1 12.688 -412
2.872 886
KG 31 49.17 29 72 9.220 412

Tabelle 5 Mittelwertvergleiche im Bereich des Lesens erhoben mit der WLLP-R (Wiirzburger Leise Le-
seprobe - Revision; Schneider et al., 2011) jeweils zum Ende des zweiten bis vierten Schul-

besuchsjahres

Gruppe N M min.  max. SD  mittlere Differenz = Standardfehler ' p (2-seitig)
DERET 1-2+ Klasse 2
EG 37 12639 10 47 1 9.946 4734
2.469 .060
KG 31 | 21.66 4 40 9.831 -4.734
DERET 3-4-+ Klasse 3
EG 37 0369 12 70 | 13.468 6.403
3.244 053
KG 31 | 3056 6 51 12142 -6.403
DERET 3-4+ Klasse 4
EG 37 3539 5 79 | 17.601 6.613
4.053 .108
Ka 31 2877 4 61 13358 -6.613

Tabelle 6 Mittelwertvergleiche im Bereich der Rechtschreibung erhoben mit dem DERET 1-2+ (Stock
& Schneider, 2008a) sowie dem DERET 3-4+ (Stock & Schneider, 2008b) jeweils zum Ende des

zweiten bis vierten Schulbesuchsjahres

schon bei Blumenthal und Mahlau (2014)
berichtet, setzten die Piddagoglnnen im
RIM moglicherweise sprachverstandnis-
sichernde (z.B. Visualisierungen), aber
nicht genug sprachverstandnisfordernde
Unterrichtsanteile (z.B. Strategien des
Nachfragens beim Nichtverstehen) um.

Eine weitere Ursache fiir die stagnieren-
de Entwicklung des SV tiber vier Schul-
jahre liegt moglicherweise in der pho-

nologischen Informationsverarbeitung
(Rausch, 2013). Hier konnten komplexe,
sich gegenseitig bedingende Prozesse
den Aufbau von sprachlichem, bspw.
lexikalischem, Wissen beeintrachtigen
(Baddeley, 2012; Gliick, 2020). Solan-
ge ein Kind neu zu erlernende Worter
phonologisch ungenau und semantisch
unzureichend vernetzt speichert, ist ein
ausreichendes Verstandnis nicht gege-
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ben. Moglicherweise ist die fiir diese
Symptomatik notwendige Forderung nur
sehr bedingt im schulischen Kontext
von Regelschullehrkréften zu realisieren.
Eine weitere Einschrankung kann daher
in der Professionalisierung der Padago-
glnnen liegen: Diese Form der - eigent-
lich einschldgigen — Fortbildung scheint
sich nicht in einem hoheren Grad der
(SV-)Kompetenz bei den Schiilerlnnen
zu zeigen (Kurtz, 2021; Lipowsky, 2010).
Moglicherweise sind die vermittelten
MaRnahmen fiir die Forderebene I (u.a.
Visualisierungen, Monitoring des Sprach-
verstehens, s. Reber & Schonauer-Schnei-
der, 2018; vgl. Mahlau et al., 2016a) aber
auch nicht ausreichend im Bereich bei
SV-Storungen gewesen. Von den 37 nach
dem RIM unterrichteten Kindern hatten
13 SchiilerInnen (35%) eine zusitzliche
sprachheilpadagogische Hilfe auf der
Ebene III, die anderen 24 Kinder wur-
den lediglich unterrichtsimmanent unter-
stiitzt. Ein Vergleich der Wortschatzleis-
tungen mit dem CFT 20-R-Wortschatztest
per ANCOVA (Kovariaten MSVK; Elben &
Lohaus, 2000; CFT 1; Weill & Osterland,
1997; MUSC; Mannhaupt, 2006; Kalku-
lie; Fritz et al., 2007) hinsichtlich der
Lernausgangslagen beider RIM-Gruppen
zeigt, dass die zusatzlich auf Ebene 111
sprachheilpddagogisch geforderten Pro-
bandInnen (M=39,33) leicht iiber dem
Mittelwert der nicht auf Ebene III ge-
forderten Gruppe (M=38,88) liegen. Die
Unterschiede werden jedoch nicht signi-
fikant. Die zusatzliche Forderung auf der

Ebene III hatte folglich im Bereich des
SV (rezeptiver Wortschatz) keinen mess-
baren Effekt. Dieses Ergebnis ist jedoch
vor dem Hintergrund einer sehr hetero-
genen, hoch individualisierten Forderung
zu interpretieren, die unterschiedliche
sprachheilpadagogische Ziele — nicht nur
im Bereich des SV - verfolgte.

Da es in Deutschland kein Gruppenver-
fahren gibt, das das SV anhand von Al-
tersnormangaben iiber die Grundschul-
zeit misst, wurden zwei unterschiedliche
Verfahren - zu Schulbeginn der MSVK
(Elben & Lohaus, 2000) und zum Ende
der vierten Klassenstufe der Wortschatz-
test aus dem CFT 20-R (WeiR, 2006) —
durchgefiihrt. Die ProbandInnen der EG
erreichten zum Ende der vierten Klasse
einen mittleren Rohwert von RW=13, die
KG von RW=15. Diese Werte entsprechen
mittleren Leistungen von Kindern in ei-
nem Alter von 8;5 bis 9;6 Jahren fiir die
EG und von 9;6 bis 10;00 Jahren fiir die
KG. Die Kinder beider Untersuchungs-
gruppen, die zum MZP ein mittleres
Alter von 11;3 Jahren hatten, verfiigen
folglich zum Ende der vierten Klasse tiber
rezeptive Wortschatzleistungen, die in
etwa mit denen eines um zwei bis drei
Jahre jiingeren Kindes vergleichbar sind.
Dies konnte auch eine Ursache fiir die
Probleme in den schulischen Lernbe-
reichen darstellen, da die Lernstoffver-
mittlung insbesondere im Grundschul-
alter von den sich zunehmend steigern-
den kognitiv-sprachlichen Leistungen
abhingt. SchilerInnen in der zweiten

Gruppe N M  min. max. SD | mittlere Differenz St?:l:llz:d- p (2-seitig) n?
DEMAT 2+ Klasse 2
EG 37 3960 27 61 8.986 -4.048
1.874 035 070
kG 31 | 4364 33 66 | 9.101 4.048
DEMAT 3+ Klasse 3
EG 37 | 3969 24 60 | 8712 -5.027
1.918 omn .100
kG 31 | 4473 0 31 61 8.520 5.027
DEMAT 4+ Klasse 4
EG 37 03573 23 52 | 8136 34233
1.989 .090 -
kG 31 3915 | 27 58 | 8.632 3413

Tabelle 7 Mittelwertvergleiche im Bereich Mathematik erhoben mit den Verfahren aus der DE-
MAT-Reihe (DEMAT 2+; Krajewski et al., 2004; DEMAT 3+; Roick et al., 2004; DEMAT 4; Roick et
al., 2006) jeweils zum Ende des zweiten bis vierten Schulbesuchsjahres
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Klasse wird anhand einer anderen, hoher
strukturierten und starker visualisier-
ten Vorgehensweise Wissen vermittelt
als denen hoherer Jahrgange. Diesem
Ergebnis folgend miissen im Unterricht
der Regelgrundschule fiir Kinder mit un-
giinstigen SV-Leistungen noch deutlich
spezifischere, intensivere und zeitlich
umfinglichere FordermaBnahmen von
einschldgig ausgebildeten Sprachheil-
padagoglnnen umgesetzt werden (Reber
& Schonauer-Schneider, 2020; Lidtke &
Stitzinger, 2017), als es im RIM und in
den Grundschulen der KG der Fall war.

Auch die zweite Hypothese, in der ver-
mutet wurde, dass die nach dem RIM
geforderten Kinder iiber die vier Grund-
schuljahre eine bessere Leseentwicklung
als Kinder reguldrer Grundschulklassen
zeigen, bestatigt sich nicht.

Erfreulicherweise gelingt es den Lehr-
kraften beider schulischer Settings, die
Kinder so zu fordern, dass sie im Mittel
durchschnittliche Leistungen zeigen. In
der vierten Klasse sind die Leseleistun-
gen sogar nahe am durchschnittlichen
Mittelwert. Es lasst sich schlussfolgern,
dass der Unterricht in beiden schuli-
schen Settings eine gute bis sehr gute
Basis zum Erwerb des Lesens darstellt
und - v. a. vor dem Hintergrund der tiber-
wiegend geringen Voraussetzungen fiir
den Schriftspracherwerb zu Beginn
des ersten Schuljahres — ausreichend
zielgerichtete FordermaBnahmen bein-
haltet. Jedoch sollte beachtet werden,
dass das eingesetzte Messinstrument,
die WLLP-R (Schneider et al., 2011),
ein Speed-Zuordnungstest ist, in dem
iiberwiegend phonologisch einfache und
alltagssprachlich bekannte Worter erle-
sen und Bildern zugeordnet werden miis-
sen. Die Aussage, dass die Leseforderung
gelingt, bezieht sich folglich schwer-
punktmaRig auf die Lesegeschwindigkeit,
nicht auf das Verstandnis, auch wenn fiir
das Zuordnen des erlesenen Wortes zum
korrekten Bild ausreichende lexikalische
Fahigkeiten Voraussetzung sind. Hier
muss leider festgestellt werden, dass das
aufgrund der Praktikabilitat (kurze Test-
zeitdauer, kurze Auswertungszeit mit
Schablone) ausgewdhlte Testverfahren
keine umfassende Aussage zuldsst. Nach-



folgende Forschungen sollten Verfahren
zum Leseverstandnis, z. B. ELFE-II (Len-
hard et al., 2017), beriicksichtigen.

Die Hypothesen drei und vier, in denen
angenommen wurde, dass die betroffe-
nen Schiilerlnnen bei einer vierjdhrigen
Beschulung nach dem inklusiven For-
derkonzept des RIM bessere Leistungen
in den Bereichen Rechtschreibung und
Mathematik erreichen konnen als in re-
guldren Grundschulklassen, bestatigen
sich ebenfalls nicht. Hier zeigt sich eher,
dass in den Untersuchungsgruppen eine
besonders schwerwiegende Komorbidi-
tat zwischen SV- und Rechtschreiber-
werbs- (Snowling, 2009) bzw. Mathema-
tikerwerbsstorungen vorliegt (Schroder,
2020).

Zur Unterrichtung und individuellen For-
derung in diesen Lernbereichen erhielten
die Lehrkrafte, die im RIM unterrich-
teten, umfassende Fortbildungsreihen
aufbauend tber mehrere Schuljahre
(Mahlau et al., 2016b; 2016c¢). Die Da-
tenanalyse zeigt jedoch auch hier, dass
die EG mit zum Einschulungszeitpunkt
auffalligen SV-Leistungen sowohl im Be-
reich Rechtschreibung als auch in der
Mathematik zum Ende jeder Klassenstufe
unterdurchschnittliche sowie geringere
Leistungen im Vergleich zur KG aufwei-
sen. Daher muss festgestellt werden, dass
die spezifischen Fordermanahmen und
die dreistufige Forderstruktur im RIM in
der betrachteten Schiilerlnnengruppe
nicht wie erhofft giinstiger wirken als das
herkommliche Unterrichtskonzept. Der
Vergleich zwischen den beiden Gruppen
zeigt, dass dhnliche Leistungsergebnisse
vorliegen, die in Rechtschreibung und
Mathematik im unteren bzw. unter dem
Durchschnittsbereich einzuordnen sind.
Uber die vier Grundschuljahre gelingt es
in beiden Beschulungsformen folglich
nicht, die Rechtschreib- und Rechenleis-
tungen der Kinder mit auffalligem SV in
den Bereich der Altersnorm zu fithren.
Dieses Ergebnis deutete sich bereits zum
Ende der zweiten Klassenstufe an (vgl.
Mahlau & Blumenthal, 2014). Besonders
hinsichtlich der Mathematik zeigen sich
signifikant giinstigere Entwicklungen im
herkommlichen Schulsystem mit mittle-
ren Effektstarken. Ein Grund, weshalb

sich die inklusive Unterrichtsstruktur
nach dem RTI-Konzept hier als ungtiins-
tiger erweist, kann lediglich vermutet
werden und moglicherweise am allge-
mein geringeren mathematischen Leis-
tungsvermogen der SchiilerInnen des
betrachteten Jahrgangs liegen. Eine
geringere Leistungsfiahigkeit zeigt sich
durchgéngig in allen Klassenstufen auch
bei den Kindern ohne Schwierigkeiten
in den Lernvoraussetzungen (Vo et
al., 2016). Moglicherweise gelingt der
Mathematikunterricht in den Riigener
Grundschulen weniger erfolgreich als
der in Stralsunder Grundschulen.
Analysen zu den VERA (VERgleichs-
Arbeiten)-Daten beider Regionen stiit-
zen diese These (VoR et al., 2015). Die
Daten zur Lernausgangslage lassen ver-
muten, dass die untersuchte ProbandIn-
nengruppe zusatzlich zu den rezeptiv-
sprachlichen Auffalligkeiten noch weitere
Probleme hat, die sich moglicherweise
gegenseitig (negativ) beeinflussen. Eine
genauere Analyse der Lernvoraussetzun-
gen der untersuchten Kinder zeigt, dass
in den kognitiven, schriftsprachlichen
und mathematischen Voraussetzungen
ebenfalls deutliche Defizite vorliegen.
So ist der mittlere IQ-Wert beider Grup-
pen zur Lernausgangslage mit 1Q=89
geringer als der Altersnormvergleich.
Hier kommt noch erschwerend hinzu,
dass der CFT 1 (Weill & Osterland, 1997)
ein nonverbaler Intelligenztest ist, also
die untersuchten Schiilerlnnen auch im
nichtsprachlichen Bereich deutliche De-
fizite aufweisen. Die nach der Klassifika-
tion von Cattell (1968) zugrundeliegende
fluide Intelligenz erhebt die Fahigkeit,
bisher unbekannte Probleme zu losen
und in neuen Situationen addquat zu
reagieren. Dafiir ist kein spezielles Vor-
wissen notwendig. Die untersuchte Pro-
bandInnengruppe ist folglich weniger
als ihre Altersgleichen in der Lage, diese
Art der kognitiven Leistung zu erbringen,
was ebenfalls zu Einschrankungen in
den schulischen Leistungen beitragen
kann und expliziter Forderung bedarf
(Strathmann, 2014; Strathmann & Jaku-
bowski, 2011).

In ahnlicher Weise ungiinstig zeigen
sich die Lernvoraussetzungen fiir den
Schriftspracherwerb. Im MUSC (Mann-

haupt, 2006) wird ein Wert von mehr als
zwei Risikopunkten als auffillig einge-
stuft und die Schriftsprachentwicklung
der betroffenen Kinder sollte durch die
Grundschullehrkrifte besonders sorg-
faltig in den Blick genommen werden.
Die Kinder mit geringen SV-Leistungen
zeigen im Mittel Werte, die auf erhohte
Probleme hinweisen. Die Verteilung der
Risikopunkte im MUSC zeigt sich in der
EG so, dass bei ca. 18,9% der Kinder
keine explizite Gefdhrdung vorliegt, aber
bereits die Halfte zwei Risikopunkte auf-
weist und damit im Ubergangsbereich zu
den Problemkindern liegt, die dann mit
30% fast ein Drittel aller ProbandInnen
der EG ausmachen. Die Verteilung in der
KG zeigt zu 19,4% keine Risikoklassifi-
kation, 29% Kinder im Ubergang zum
riskanten Bereich und 51,7% gefahrdete
Kinder fiir den Schriftspracherwerb. Es
lasst sich also festhalten, dass ein Drittel
bis die Halfte der SchiilerInnen mit auf-
falligen SV-Leistungen auch Risikokinder
fur den spateren Schriftspracherwerb
sind.

Die durchgingig geringen Rechtschreib-
leistungen im Verlauf der Grundschul-
zeit deuten darauf hin, dass die Vor-
lauferfahigkeiten nicht ausreichen und
noch zusatzlich gefordert werden mus-
sen. Hier sollte man die Entwicklung
der Kinder in kurzfristigen Abstinden
(z.B. zweiwochentlich) diagnostizieren
und individuell unterstiitzen oder alle
praventiv an Fordermalnahmen (Forster
& Martschinke 2017; vgl. Hartmann &
Studer, 2013) teilnehmen lassen, die auf
ihre Effektivitdt hin zu evaluieren wéren.
In ahnlicher Weise zeigen sich die
Werte der Vorlauferfihigkeiten im Be-
reich Mathematik (Kalkulie; Fritz et
al., 2007). Auch hier sind sie nicht un-
terdurchschnittlich, liegen aber mit ei-
nem PR=23,05 in der EG und mit einem
PR=28,35 in der KG deutlich unter dem
mittleren Leistungsbereich. Eine gezielte
Diagnostik in kurzfristigen Abstianden
mit Ableitung und ggf. Korrektur von
Forderzielen und -mafnahmen kann
helfen, groRere Lernliicken zu verhin-
dern. Erste evidenzbasierte Konzepti-
onen fiir sprachentwicklungsauffallige
Kinder beim Erwerb frither mathemati-
scher Kompetenzen wie Zahlen, Mengen
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bilden, Vergleichen und Zerlegen konnen
den Regelunterricht unterstiitzen und
gleichzeitig diskursive Fahigkeiten ent-
wickeln helfen (Schroder, 2020).
Besonders besorgniserregend ist die
Zuweisung weiterer Forderbedarfe (s.
Kap. ,,Untersuchungsgruppen®), die in
den wenigsten Fallen im Bereich Sprache
erfolgt sind (lediglich n=1). So zeigen 13
der 37 ProbandInnen der EG (35,14%)
erhebliche sprachliche Auffélligkeiten
im SET 5-10 (Sprachstandserhebungstest
fur Finf- bis Zehnjahrige; Petermann,
2010), die auf Entwicklungsstorungen
hindeuten. In der KG erfiillen von den 31
ProbandInnen elf Jungen und Madchen
(35,48%) die Kriterien, die an eine spe-
zifische SES zu stellen sind. Es scheint,
als ob die Probleme im Bereich des SV
bzw. der Sprache von den Regelschul-
padagoglnnen bei einem erheblichen
Anteil der Kinder nicht erkannt und eher
Symptomatiken im Lernen, Probleme im
Schriftspracherwerb und im Verhalten
wahrgenommen werden. Daher wurden
insbesondere im Bereich Lernen und im
emotionalen und sozialen Bereich Unter-
stiitzungsmafnahmen gewdahrt (je n=7 in
beiden Gruppen; 18,9% in der EG, 22,6%
in der KQG). Es ist somit bei ca. einem
Finftel der betrachteten Schiilerlnnen
nicht gelungen, umfassende Lern- und
Verhaltensstorungen zu vermeiden. Diese
Aussage ist weiter einzuschranken, da
es sich bei den ProbandInnengruppen
ausschlieflich um Kinder handelt, die
die vierjahrige Grundschulzeit zeitlich
regular absolviert, also keine Klasse wie-
derholt, haben. Daher ist anzunehmen,
dass die tatsdchliche Anzahl von Se-
kundarproblemen in der Gruppe mit ei-
nem unterdurchschnittlichen SV weitaus
hoher ist (Mahlau & Blumenthal, 2014).
Besonders erniichternd ist die Feststel-
lung, dass in der vorliegenden Untersu-
chung die SV- und Lernschwierigkeiten
durch die gesamte Grundschulzeit persis-
tieren, obwohl —zumindest im RIM —den
Lehrkraften die entsprechende Diagnose
bekannt war und Fortbildungen zu ein-
schldgigen Fordermafnahmen vermittelt
wurden. Es lasst sich ableiten, dass —im
Vergleich zur KG sprachentwicklungsauf-
falliger Kinder, die von Lehrkraften ohne
spezielle Professionalisierungsmafinah-
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me unterrichtet wurden — die das Projekt
begleitenden ProfessionalisierungsmafR-
nahmen keine positiveren Auswirkungen
auf die Zielgruppe der sprachentwick-
lungsauffalligen SchiilerInnen hatten.
Jedoch miussen vor dem Hintergrund
einer zunehmend inklusiven Beschu-
lung fiir die Jungen und Midchen mit
Einschrinkungen im Bereich Sprache
dringend Uberlegungen zur Anpassung
padagogisch-didaktischer Manahmen
erfolgen, um ein erfolgreiches Lernen
zu ermoglichen. Einschlagige Aus- und
Weiterbildungen fiir alle Regelschullehr-
amter, besonders im Bereich der Primar-
stufe, sind notwendig. Diese sollten sich
nicht nur auf die inhaltliche Vermittlung
von Methoden sprachheilpadagogischen
Unterrichts beschranken, wie sie im RIM
umgesetzt wurden, sondern auch ex-
plizit die Erweiterung von Fachwissen
und Umsetzungswillen der Lehrkrafte
in den Blick nehmen (Lipowsky, 2010).
Im RIM wurde die Effektivitit lediglich
auf der Ebene der SchiilerInnenoutcomes
betrachtet, nach Lipowsky (2010) sollte
ein Professionalisierungskonzept jedoch
auch Lehrkraftreaktionen, -kognitionen
und -handeln beinhalten. Moglicherwei-
se sind die Fortbildungsmafnahmen im
RIM bereits auf der Ebene der Padago-
glnnen nicht erfolgreich gewesen und
fihrten nachfolgend auch nicht zu Ef-
fektivitat der Leistungen auf der Ebene
der SchiilerInnen. Diese Uberlegung be-
trifft auch die Vielzahl von Seiten- und
QuereinsteigerInnen, die gerade in den
letzten Jahren die Unterrichtsversorgung
quantitativ mit absichern helfen. Wesent-
liche Faktoren einer verantwortbaren
Padagogik fiir Kinder mit eingeschrank-
tem SV sind das friihzeitige Erfassen
der entsprechenden Problematik und
der Lernvoraussetzungen, also noch vor
dem Start in das eigentliche Curriculum
fur Deutsch und Mathematik. Die Er-
fahrungen und Datenanalysen aus dem
RIM lassen vermuten, dass nicht nur
eine engmaschige Diagnostik bedeut-
sam ist, sondern den Lehrkraften auch
vermittelt werden muss, was die ent-
sprechenden Werte bedeuten. So muss
die Lehrkraft wissen, welcher Wert zu
individualisierten Manahmen fihren
sollte, bei welchen Werten individuali-

sierte Schritte beizubehalten sind oder
wann Verdnderungen der unterricht-
lichen Handlungen einsetzen miissen.
Weiterhin sollten qualitative Analysen
die Standarddiagnostik ergdnzen. Hin-
sichtlich der Zielerreichung missen
die Lehrkrafte wissen, welche evidenz-
basierten Fordermoglichkeiten es gibt,
aber auch entscheiden, welche davon
am besten zum jeweiligen Kind passt
(Blumenthal & Mahlau, 2015). Bedeutsam
ist weiterhin, dass nicht nur die schulfa-
cherrelevanten Leistungen erhoben wer-
den, sondern ebenso die fiir das Lernen
notwendigen ,Begleitfahigkeiten’, wie die
kognitive, sprachliche und emotionale
und soziale Entwicklung. Diese Diagnos-
tik sollte tiber die gesamte Schulzeit und
im Bereich der Grundlagenlegung der
Primarstufe besonders intensiv erfolgen.

Zusammenfassend zeigt sich, dass
Kinder mit SV-Problemen im Laufe der
Grundschulzeit in weiteren Lernberei-
chen deutliche Schwierigkeiten entwi-
ckeln. Dies betrifft weniger die Lese-
geschwindigkeit, eher den rezeptiven
Wortschatz, die Rechtschreibung und
die Mathematik. Weiterhin ldsst sich
feststellen, dass Sprachauffilligkeiten
von den GrundschulpddagogInnen kaum
wahrgenommen werden.

Sowohl in einem strukturiert arbeiten-
den Konzept wie dem des RIM als auch
im herkommlichen Schulsystem gibt es
folglich noch eine ganze Anzahl von Pro-
blempunkten innerhalb der Forderung
von Kindern mit geringem SV. Kiinftig
sollte es moglich sein, die guten Rah-
menbedingungen inklusiver Schulsys-
teme, wie eine friihzeitige Diagnostik,
ein Leistungsmonitoring und damit die
Identifikation von Risikokindern oder die
Pravention auf zunehmend intensiver und
individualisierter arbeitenden Forder-
ebenen, effektiver zu nutzen. In diesem
Kontext sollten verschiedene Forschungs-
bemiihungen, die die Entwicklung und
Evaluation von Unterrichtskonzepten,
Diagnostik- und Fordermaterialien sowie
die Effektivitat von LehrerInnenfortbil-
dungen (Professionalisierungskonzep-
te) beinhalten, baldmaglichst die For-
schungslage erganzen.

Abschliefend zeigen methodenkritische



Betrachtungen Einschrankungen und
mogliche Fehlerquellen in der Aussa-
gekraft der vorliegenden Studie auf und
helfen die Interpretation der gewonne-
nen Ergebnisse einzuordnen. So offen-
baren sich Einschrankungen vor dem
Hintergrund der ProbandInnenauswahl.
Eine groBe Anzahl von Kindern mit SV-
Auffilligkeiten ist aus der Untersuchung
herausgefallen, da sie das Kriterium der
vollstandigen Datenpunkte zu allen MZP
nicht erfiillten. Daher sind Verzerrungen
hin zu besseren Ergebnissen zu erwarten,
da ProbandInnen, die besonders stark
von Lernstorungen betroffen sind, auf-
grund von Klassenwiederholungen nicht
mehr berticksichtigt wurden. Weiterhin
gab es keine Zufallszuweisung zum je-
weiligen Setting (EG vs. KG), sondern
die Kinder besuchten die wohnortnahe
Grundschule, die ihre Eltern gewdahlt
haben. Daher besteht die Mdaglichkeit,
dass sich die Untersuchungsgruppen
nicht nur hinsichtlich der unabhdngigen
Variable (Beschulungssetting), sondern
auch in weiteren Merkmalen systema-
tisch unterscheiden. So konnten die
soziookonomischen Verhaltnisse der El-
ternhduser einen Einfluss auf die Ergeb-
nisse haben (Gefahrdung der internen
Validitat durch Selektionseffekte; Bortz
& Doring, 2006). Da die Untersuchung
nicht unter Laborbedingungen, sondern
in der natiirlichen Umgebung der Pro-
bandInnen durchgefiihrt wurde, sind die
Vielzahl der schulischen Storvariablen
(z.B. Ubungsintensitit bei der Einfiih-
rung von Fachwortern) nur schwer zu
kontrollieren und ihre Auswirkungen
auf die Ergebnisse nicht bestimmbar.
Die interne Validitat der vorliegenden
Untersuchungsanordnung ist daher im
Vergleich zu anderen experimentellen
Designs (z.B. Laborversuche) niedriger.
Dagegen ist die externe Validitat der Stu-
die und damit ihre Reprasentativitat und
Generalisierbarkeit auf den schulischen
Kontext eher hoch anzusetzen. Insgesamt
kann davon ausgegangen werden, dass
die vorliegenden Ergebnisse eine akzep-
table Aussagekraft besitzen.
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