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Abstract

Die Anzahl der flinf- bis siebenjahrigen Kinder mit diagnostizierten Entwicklungsstérungen hat
in den Jahren 2008 bis 2017 um 26,5 Prozent zugenommen, wobei 82 Prozent dieser
Entwicklungsstorungen die Sprech- und Sprachentwicklung betreffen (WidO, 2018). Eine
erfolgreiche Sprachentwicklung im Vorschulalter stellt jedoch eine bedeutende Voraus-
setzung flr den spateren Schulerfolg dar (Hasselhorn & Sallat, 2014). So besteht eine starke
Korrelation von Schulerfolg und Bildungschancen mit den sprachlich-kommunikativen
Kompetenzen eines Kindes, da diese in einer deutlich sprachbetonten schulischen Umgebung
einen wesentlichen Einfluss auf die erfolgreiche Bildung und die schulischen Leistungen haben
(Romonath, 2001; Conti-Ramsden et al., 2009; Baumert, 1996). Gliick et al. (2014) stellten bei
Kindern mit Sprachentwicklungsstorung (SES) geringere Leistungen in allen sprachlichen
Bereichen (Aussprache, Wortschatz und Grammatik), im Arbeitsgedachtnis, in den schulischen
Vorlauferfahigkeiten sowie in der Ausgangslage fir mathematisches Lernen zum Zeitpunkt der
Einschulung fest. Zudem weisen 50 bis 65 Prozent der Kinder mit SES erhebliche schulische
Defizite im 1. bis 3. Schuljahr, insbesondere im Schriftspracherwerb auf (vgl. Grimm, 2003).
Die schulischen Leistungen und der damit verbundene erfolgreiche Bildungsabschluss werden
bei Kindern mit anhaltenden Sprachproblemen in Folge beeintrachtigt (Spreer, Glick &

Theisel, 2019).

Dies unterstreicht die Bedeutung, Kinder mit Sprachentwicklungsstérungen zum einen
friihzeitig zu erfassen und zum anderen durch addquate Bildungs- und Unterstiitzungs-
angebote in der (Vor-)Schule zu begleiten und zu fordern. Jedoch stellen diese sich durch den

Foderalismus in Deutschland sehr unterschiedlich dar (Sallat, 2014).

Das vorliegende Promotionsprojekt ,Die schulische Entwicklung von sprachauffalligen
Kindern“ geht als multizentrische, prospektiv kontrollierte Kohortenstudie an Thiringer
Grundschulen u.a. den Fragen nach, ob sprachliche Risikokinder in der Grundschule eine
unglinstigere Entwicklung in den Bereichen Sprache, Schriftsprache sowie Mathematik im
Vergleich zu sprachunauffalligen Kindern zeigen und welche FérdermaBnahmen fir diese
sprachlichen Risikokindern im Elementarbereich und in der Grundschule in Anspruch
genommen wurden. Die Rekrutierung der Kinder erfolgte in Kooperation mit den fiir die
Durchflihrung der Eingangsuntersuchung zustdandigen Gesundheitsamter in zwei Kreisen in
Thiringen. Es erfolgte zundchst eine postalische Befragung der Eltern in Form eines
teilstandardisierten Fragebogens zu soziodemografischen Daten und der Inanspruchnahme

von sprachlichen MaRnahmen. Weiterfiihrend wurden in einer kontrollierten Untersuchung



Schiler und Schilerinnen (SuS) (n=71) der 3. und 4. Klasse bezlglich Sprache, Lese-
Rechtschreibung und Mathematik mit Hilfe der Messinstrumente SET 5-10, ELFE 1-6, SLRT Il
und DEMAT 2*/3* untersucht.

In allen sprachlichen Testungen schnitten Kinder mit Sprachbeeintrachtigungen signifikant
schlechter ab als Kinder mit ungestértem Spracherwerb. Einem GroRteil der Kinder mit
Sprachbefund (65 Prozent) ist es zudem im Verlaufe der Grundschulzeit nicht gelungen zur
Altersnorm aufzuholen. In den Schulleistungstests erzielten die SuS der Untersuchungsgruppe
schlechtere Leistungen als die SuS der Kontrollgruppe. Die persistierenden Sprachbeeintrach-
tigungen gehen einher mit deutlichen Schulleistungsunterschieden auf einem signifikanten
und teils unterdurchschnittlichen Niveau. Insbesondere eine verringerte grammatikalische
Kompetenz scheint neben der Diagnosestellung eines sonderpadagogischen Forderbedarfes
in Sprache den groRten Einfluss auf die unglinstigen Lernausgangslagen der SuS mit
Sprachdefiziten und deren schlechtere Schulleistungsentwicklung in der Schriftsprache und

Mathematik bis zum Ende der Grundschulzeit zu haben.
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1. Einleitung

1.1 Hintergrund und Problemstellung

Nationale und internationale Bildungsstudien (IQB, IGLU, TIMMS) liefern zuverldssige
empirische Erkenntnisse Uber den Bildungsstand von Schilern und Schiilerinnen (SuS) am
Ende der Grundschulzeit, der ,entscheidenden Schnittstelle des Schulsystems” (IGLU 2016,
HuBRmann et al.,, 2017), insbesondere in den Fachern Mathematik und Deutsch mit der
Kernkompetenzen Lesen und Rechtschreibung. Allen Studien gemein ist, dass sich fir
Deutschland in den letzten Jahren ein kritisches Bild insbesondere fir leistungsschwachere
SuS abzeichnete. Der IQB-Bildungstrend 2021 zeigte eine Verschlechterung von 8 bis 10
Prozent der SuS der 4. Klasse auf, die in Deutsch und Mathematik nicht mehr den
Regelstandard erreichen (Stanat et al., 2022). Gleichwohl Deutschland 2016 im interna-
tionalen Vergleich hinsichtlich der Lesekompetenzen im Mittelfeld lag, zeigte sich ein groRer
Leistungsunterschied in den Leseleistungen mit einer Zunahme der SuS mit geringerem
Leistungsniveau. Uber 6 Prozent der SuS der 4. Klasse verfiigten iiber ein sehr schwaches
Lesesinnverstandnis (Kompetenzstufe ). Zudem erreichten 19 Prozent der SuS nur die
Kompetenzstufe I, was zur Folge hat, dass insgesamt 25 Prozent der SuS ohne adaquate
Forderung erhebliche Lernschwierigkeiten in allen schriftsprachlichen Fachern zeigen
konnten. Der Anteil leseschwacher Kinder hat sich in den letzten 20 Jahren signifikant erhéht,
wobei sich die mittlere Lesekompetenz vor allem zwischen den Jahren 2016 und 2021 deutlich
verschlechtert hat. Innerhalb dieser Zeitspanne erhdhte sich dieser Anteil von 18.9 Prozent
(2016) auf 25.4 Prozent (2021), wohingegen es 2001 noch 17.0 Prozent der 4. Klassler betraf
(IGLU 2016, HuBmann et al., 2017; IGLU 2021, McElvany et al., 2023). Fiir die mathematischen
Fahigkeiten zeichnete sich ein dhnliches Bild ab. Von 2007 an nahmen die Anteile der SuS der
4. Klasse in den unteren beiden Kompetenzstufen signifikant zu, so dass im Jahr 2019
insgesamt 25 Prozent der SuS am Ende der Grundschulzeit Gber unterdurchschnittliche
mathematische Kompetenzen verfligten. Diese SuS werden voraussichtlich erhebliche
Schwierigkeiten im Fach Mathematik in der weiterflihrenden Schule bekommen (TIMMS

2019: Schwippert et al., 2020).

In den Bildungsstudien werden unterschiedliche Einflussfaktoren wie zum Beispiel der
soziobkonomische Status von Familien, das Geschlecht oder die Sprachkompetenz auf den
Bildungserfolg diskutiert und berichtet (TIMMS 2019: Schwippert et al., 2020; IGLU 2016,

Hufmann et al., 2017, IQB 2021: Stanat et al., 2022).
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Die Sprachentwicklung als wesentlicher Bestandteil in der kindlichen Entwicklung (de Langen-
Miller et al. AWMF, 2011) gilt als Schlisselqualifikation fiir einen erfolgreichen schulischen
wie auch beruflichen Werdegang. Sie beeinflusst zudem bedeutend die emotionale und
soziale Entwicklung (Albers, 2017) sowie dariiber hinaus die Partizipation eines Kindes am

gesellschaftlichen Leben (Hasselhorn & Sallat, 2014).

Bereits im Vorschulalter kdnnen Abweichungen in der physiologischen Sprachentwicklung
auftreten (Lisker, 2011). Diese Auffalligkeiten kbnnen sich einerseits bei Kindern zeigen, die
Uber mangelnde Sprachkenntnisse verfligen, und zum anderen bei Kindern mit
Sprachentwicklungsstorungen. Spezifische Sprachentwicklungsstérungen (SSES) definieren
sich dadurch, dass keine sprachrelevanten Komorbiditdten wie sprachbeeinflussende
Stérungen oder Krankheiten sowie ungiinstige Bedingungen des individuellen
Lebensumfeldes vorliegen und mit einer Beeintrachtigung des ungestdrten Spracherwerbs
einhergehen (AWMF, 2011). In Anlehnung an die Delphi-Studie (D-A-CH-Konsortium SES,
2023) wird im weiteren Verlauf der Terminus Sprachentwicklungsstorung (SES) verwendet,
wenn keine erkennbaren mitverursachenden Beeintrachtigungen vorliegen. Zusatze wie
umschrieben oder spezifisch, welche in der Literatur zu finden sind und denselben Sachverhalt
meinen, werden daher weggelassen. Der Anteil der Kinder, bei denen eine mangelnde
Sprachbeherrschung vorliegt, variiert zwischen bei 15 bis 35 Prozent, bei ca. 7 Prozent der
Kinder liegt eine Sprachentwicklungsstérung vor (Dannenbauer, 2007; Grimm, 2004), wobei

Jungen zwei- bis dreimal haufiger betroffen sind als Madchen (Tomblin et al., 1997).

Die prospektive Langsschnittstudie Ki.SSES-Probula untersuchte die schulische Entwicklung
von Kindern mit Spezifischer Sprachentwicklungsstorung in der Sprachheilschule oder der
Grundschule hinsichtlich Sprachfahigkeit, sozialer Entwicklung, Selbstkonzept und
Schulleistung im Vergleich zu sprachlich normal entwickelten Kindern. Kinder mit SES zeigten
dabei zur Einschulung geringere Leistungen in allen sprachlichen Bereichen (Aussprache,
Wortschatz und Grammatik), im Arbeitsgedachtnis, in den Vorlauferfahigkeiten sowie in der
Ausgangslage fiir mathematisches Lernen (Gliick et al, 2014). Zudem weisen Kinder mit SES in
allen schulischen Leistungsbereichen eine schlechtere Entwicklung als Kinder ohne
Sprachstérung (Theisel, 2015), wobei sich die Unterschiede in den sprachbezogenen
Schulleistungen (Lesesinnverstandnis, Dekodieren, Orthografie und Mathematik) gegeniber
der Altersnorm Uber die Jahre hinweg noch mehr verschlechtern (Dannenbauer, 2004). Die
schulischen Auswirkungen einer SES begriinden sich in der mangelnden Sprachkompetenz des
Kindes, welche den sprachlichen Anforderungen auf Seiten der Schule nicht genligen, da der
Unterricht grundsatzlich am Medium Sprache ausgerichtet ist (Dannenbauer, 2004).
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Im 1. bis 3. Schuljahr weisen 50 bis 65 Prozent der Kinder erhebliche schulische Defizite auf
(vgl. Grimm, 2003). Fortfiihrend leiden 40 bis 80 Prozent der Kinder mit einer umschriebenen
SES im Vorschulalter auch 4 bis 5 Jahre spater noch an Symptomen einer umschriebenen SES
(Grimm, 2003). Dies betrifft insbesondere Probleme im Schriftsprach-erwerb, welche
Auswirkungen bis ins Jugend- und Erwachsenenalter haben kénnen und sich entsprechend
negativ auf die Schul- und Berufsbiografien auswirken kénnen (Conti-Ramsden et al. 2009;
Dannenbauer, 2002; Theisel, 2021). Verzégerungen in der sprachlichen Entwicklung kénnen
so erhebliche Folgen mit sich bringen, wodurch ein friihzeitiges Identifizieren von sprachlichen
Auffalligkeiten und ein daraus resultierendes adaquates Angebot von Forder- und

TherapiemaRnahmen entscheidend ist (Sallat, Hofbauer & Jurleta, 2017).

Kinder mit sprachlichen Beeintrachtigungen kénnen trotz vergleichbarer Ausgangslagen und
Stérungscharakteristika unterschiedliche Bildungswege gehen und Unterstltzungs-
moglichkeiten wahrnehmen. Spreer und Sallat (2015) konstatieren jedoch, dass es eine
unzureichende Datenlage Uber die Bildungsbiografien von Menschen mit Sprachbeein-
trachtigungen gibt, wie die schulische Laufbahn hinsichtlich der Lernorte und Uberginge
verlauft und welche UnterstiitzungsmaBnahmen in Anspruch genommen werden. In Folge
stellt sich die wesentliche Frage, mit welchen Rahmenbedingungen man den besonderen
Bildungsbediirfnissen von Kindern mit sprachlichen Beeintrachtigungen im inklusiven

Bildungssystem begegnen kann (Theisel, Gliick & Spreer, 2017).

1.2 Zielstellung und Aufbau der Arbeit

Aus der beschriebenen Problemlage heraus verortet sich die vorliegende Arbeit in der
Versorgungsforschung bezogen auf das Bundesland Thiringen. Die vorgenommene
kontrollierte, multizentrische Kohortenstudie nimmt vor diesem Hintergrund die sprachliche,
schriftsprachliche und mathematische Entwicklung von sprachauffidlligen Kindern an
Thiringer Grundschulen im Vergleich zu sprachunauffalligen Kindern in den Fokus und fragt
auf Grundlage der (vor-)schulischen Bildungsbiografien von sprachauffilligen Kindern in der
Grundschule, insbesondere bezogen auf die Nutzung bereitgestellter Férderangebote im
sprachlichen Bereich, nach dem Einfluss (vor-)schulischer Férderangebote auf die schulische

Entwicklung von sprachauffalligen Kindern.

Somit soll ein Beitrag fur die Bildungsforschung geleistet werden, in dem die Relevanz der

sprachlichen Fahigkeiten fiir die schulische Entwicklung untersucht und die gegenwartigen



Versorgungsstrukturen von sprachauffdlligen Kindern in Thiringen bis zum Ende der

Grundschulzeit beleuchtet werden.

Die nachfolgend ausgefiihrten theoretischen Grundlagen befassen sich mit der
grundlegenden Thematik der methodischen Untersuchungsinhalte dieser Arbeit. Dabei
werden im theoretischen Rahmen (Kapitel 2) die Bedeutung der Sprache im Hinblick auf die
Schulfahigkeit und die Schulleistungsentwicklung erlautert und Unterstiitzungsmalnahmen
im (vor-) schulischen Bereich aufgezeigt. Die Besonderheiten in Thiiringen werden hierbei
fokussiert. Im Anschluss wird der Stand der Forschung in Bezug auf die Zusammenhange von
Sprache mit den Schulleistungen Lesen, Schreiben und Mathematik betrachtet (Kapitel 3).
Dies bildet die Grundlage fiir die abgeleiteten Ziel- und Fragestellungen der vorliegenden
Untersuchung (Kapitel 4). Nach der Beschreibung des methodischen Vorgehens (Kapitel 5)

erfolgt die Auswertung und Diskussion der gewonnenen Ergebnisse (Kapitel 6 und 7).

2. Theoretischer Rahmen

Im Folgenden sollen zum einen (berblicksartig die physiologische und pathologische
Sprachentwicklung und zum anderen die friihzeitigen MaRnahmen zur Unterstlitzung von
sprachauffalligen Kindern im Gesundheits- und Bildungswesen dargestellt werden.
Fortfiihrend werden die schulischen Auswirkungen bis ins Jugend- und Erwachsenenalter und
sowie die schulischen Unterstlitzungssysteme und die didaktischen Besonderheiten in der

Unterrichtsgestaltung beleuchtet.

2.1 Physiologische Sprachentwicklung bis zur sprachlichen Schulfahigkeit

Als Teil der allgemeinen kindlichen Entwicklung steht die Sprachentwicklung in einer
wechselseitigen Beziehung zu allen anderen Entwicklungsbereichen der Sensorik und Motorik
sowie der sozialen, emotionalen und kognitiven Entwicklung (AWMF-LL, 2011; Sachse & von
Suchodoletz, 2013). In den ersten vier Lebensjahren lernt ein Kind mit einer physiologischen
Sprachentwicklung den korrekten Gebrauch seiner Muttersprache in Bezug auf die
Lautstruktur, den Wortschatz sowie die Grammatik und ist in der Lage, diesen adaquat zur
Situation anzuwenden. Die sprachlichen Fahigkeiten werden in den Folgejahren erweitert und
ausdifferenziert. Genetische und duBere Faktoren haben einen erheblichen Einfluss auf
Erwerbszeitpunkt und -tempo sowie Erwerbstil der sprachlichen Entwicklung und bedingen so

eine starke interindividuelle Variabilitat im ungestorten Spracherwerb (AWMF, 2011).



Die Sprache entwickelt sich in den Bereichen Sprachverstandnis (rezeptiv) und Sprach-
produktion (expressiv) und differenziert sich dabei in den Ebenen Prosodie, Phonetik-
Phonologie, Semantik-Lexikon, Morphologie-Syntax und Prosodie aus (AWMF, 2011). Das Ziel
ist hierbei das Erlernen einer kommunikativen Kompetenz, welche die Summe aller
sprachlichen und nicht-sprachlichen Fahigkeiten bezeichnet, die das Kind einsetzt, um seine
Gedanken, Intentionen addquat auszudricken und sie seiner Umwelt mitzuteilen. Die
sprachlichen Fahigkeiten sind weiterfliihrend eine bedeutsame Voraussetzung fiir einen
gelingenden Ubergang des Elementarbereichen in die Primarstufe und eine erfolgreiche
Teilhabe am Schulunterricht. Der Unterricht selbst ist ein sprachliches Medium, welches sich
zunehmend schriftsprachlicher Elemente bedient. Die Sprachfahigkeiten eines Kindes miissen
sich einerseits weiter ausdifferenzieren, um den steigenden rezeptiven und produktiven
Anforderungen gerecht zu werden, andererseits sind diese Voraussetzung fiir den Erwerb
schriftsprachlicher und mathematischer Kompetenzen (Ahrenholz, 2010; Sallat & Schénauer-

Schneider, 2015; Ehm & Hasselhorn, 2019).

Als zentrale Vorlauferfahigkeiten fiir einen erfolgreichen Erwerb der Schriftsprache werden in
den Bildungspldanen die bereichsspezifischen Bildungsbereiche Sprache, Kognition und
Mathematik, sowie bereichsiibergreifende Aspekte, bspw. Selbstkonzept und Konzentration,
aufgefiihrt. Zu den bereichsspezifischen und empirisch belegten Vorlauferfahigkeiten gehoren
die phonologische Bewusstheit, Mengen- und zahlenbezogenes Vorwissen sowie das
Arbeitsgedachtnis und der Wortschatz (Schneider, 2012). Faust, Kratzmann und Wehner
(2012) heben ebenso den Wortschatz im Alter von vier Jahren neben den kindbezogenen
Hintergrundmerkmalen, wie bspw. das Alter und das Geschlecht als relevant fiir einen
gelungen Schuleintritt hervor. Krajewski, Schneider und Niedling (2008) verweisen dariiber
hinaus auf die Bedeutung des Wortschatzes als spezifische kognitive Vorlauferfahigkeit fir
den Ubergang und den weiteren Schulerfolg. Als weitere Pradiktoren zur Vorhersage
bestimmter Leistungen im Schriftspracherwerb haben sich die Schnellbenennung, die
phonologische Bewusstheit und ein friihes Buchstabenwissen erwiesen (Fricke et al., 2016;
Landerl et al., 2018). Die phonologische Bewusstheit bzw. die phonologische Informations-
verarbeitung sowie das Wissen Uber Schrift haben sich hierbei als zentral fiir den spateren
Schriftspracherwerb erwiesen (Schneider, 2012). Es liegen Zusammenhange der phonolo-
gischen Bewusstheit der Vorschulkinder mit den Rechtschreibleistungen am Ende der 1. Klasse
(Krajewski et al., 2008) vor. Mithilfe der Daten von Einschulungsuntersuchungen konnten
zudem positive Korrelationen zwischen den sprachlichen Vorlduferfahigkeiten mit den

Rechtschreib- sowie Leseleistung in der 2. Klasse, mit der allgemeinen Leistungsfahigkeiten
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und den Mathematikleistungen identifiziert werden (Daseking & Petermann, 2011). Zahlen-
und Mengenvorwissen als friihe mathematische Vorlauferkompetenzen im Kindergartenalter
wie Zahlenkenntnis, Zahlfdahigkeit, Addition und Subtraktion stellen bedeutsame Pradiktoren
fur die Mathematikleistungen in der Schule, insbesondere fiir die Rechenleistungen im 1.
Schuljahr dar (Gallit et al., 2018) Dies wird mit den Daten der Einschulungsuntersuchungen fiir

die Mathematikleistungen in der 2. Klasse untermauert (Daseking & Petermann, 2011).

Stamm (2019) misst fortflihrend der Frage ,Wozu missen Kinder zum Zeitpunkt ihres
Schuleintritts in der Lage sein und was sollen sie wissen, um erfolgreich am Anfangsunterricht
teilnehmen zu kdnnen?“ eine wichtige Bedeutung bei. Der Begriff der Schulfahigkeit steht als
neueres theoretisches Konzept im Mittelpunkt der Betrachtungsweise, wobei es hierbei keine
allgemeingiiltige Definition gibt. SchwerpunktmaRig bezieht sich das Konzept eher auf die
schulbezogenen Fahigkeiten, was sich in den friihkindlichen Bildungsbemiihungen der letzten
Jahre widerspiegelt (Stamm, 2019). Er postuliert, dass die Schulfahigkeit, als ein kontinu-
ierlicher und friih einsetzender Prozess angesehen wird und als Grundlage fiir das spatere
Lernen, insbesondere fiir risikogefahrdete Kinder zu verstehen ist. Anschlussfahiges Lernen in
Kindergarten und Grundschule wird in den landerspezifischen Bildungsplanen verfolgt
(Schneider, 2012). Der Kindergarten riickt als Bildungseinrichtung zur starkeren kognitiven
bzw. schulvorbereitenden Forderung insofern in den Fokus, dass eine Chancengleichheit beim
Schuleintritt und ein problemloser Ubergang geschaffen wird. Das Ziel der angestrebten
Schulfahigkeit ist es, allen Kindern einen chancengerechten Schulstart zu erméglichen, in dem
die sprachlichen und mathematischen Vorlauferfahigkeiten der Kinder geférdert werden
(Stamm, 2017; Kammermeyer, Stuck & Roux, 2016). Das friihe Erkennen von Risikokindern ist
daher flr eine gezielte friihe Intervention unabdingbar, um Folgeschaden abzuwenden, wobei

dies als interdisziplindre Aufgabe zu verstehen ist (Brudnicki, 2019).

In den letzten 20 Jahren wurden neue Konzepte der Schuleingangsphase eingefiihrt (Kiese-
Himmel, 2019). Die stichtagsorientierte Alterszuordnung fiir die Einschulung wurde z.B. durch
Vorklasse, flexible Schuleingangsstufe, integrativen oder inklusiven Schulbeginn erweitert. Die
vorschulische Entwicklungsdiagnostik dient in Folge vordergriindig zur Pravention und nicht
mehr nur zur Selektion. Ziel ist es dabei, individuelle Entwicklungsrisiken zu identifizieren und
entsprechend gezielte und additive Férdermoglichkeiten abzuleiten. Der Schwerpunkt liegt
hierbei auf den individuellen Voraussetzungen wie z.B. den Stand der Sprachentwicklung. In
den Kindertageseinrichtungen werden gemal} einem Beschluss der Kultusministerkonferenz
(2009) frihe Sprachstanddiagnostiken und vorschulische Sprachforderung durchgefiihrt. Die
Umsetzung ist jedoch bundeslandabhangig und unterscheidet sich hinsichtlich durchfiihren-
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den Personengruppen und deren Ausbildung sowie Verfahren und Alter der Kinder (Kiese-

Himmel, 2019).

Eine standardisierte Sprachstanddiagnostik vor dem Ubergang in die Grundschule wurde
ebenso in einem gemeinsamen Beschluss der Kultusministerkonferenz (2009) festgesetzt. In
den Schulgesetzen auf Landerebene ist die Schuleingangsuntersuchung verpflichtend
geregelt. Diese dient nicht mehr der Riickstellung eines ,schulunreifen” Kindes sondern der
Pravention, Friiherkennung von Entwicklungsgefahrdungen und Feststellung von Forder-
bedarf fiir die Schulfahigkeit eines Kindes. Vor diesem Hintergrund wird die korperliche,
kognitive, insbesondere sprachliche, motorische und psychosoziale Entwicklung sowie der
Gesundheitszustand eines Kindes vor Schuleintritt untersucht. Prinzipiell legen die Schulbe-
horden selbst fest, welche Daten sie zur Bestimmung der Schulfahigkeit erheben. Die
schularztliche Untersuchung umfasst die Feststellung kdrperlicher Merkmale, eine Seh- und
Hortestung sowie die Uberpriifung allgemeiner vorschulischer Lernvoraussetzungen, z. B.

standardisierte Screenings zur Uberpriifung des Sprachstandes (Kiese-Himmel, 2019).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die Sprache als bedeutender Einflussfaktor auf
die Schulfahigkeit auf bildungspolitischer Ebene anerkannt ist (KMK, 1998; 2009) und die
sprachliche Bildung im Elementarbereich bis zum Ubergang in die Primarstufe fiir einen

erfolgreichen Schulbeginn festgesetzt wurde (KMK, 2019).

Das Erscheinungsbild und die Auswirkungen von Sprachentwicklungsstérungen werden im
Folgenden dargestellt sowie die praventiven Bemihungen flr eine Chancengleichheit

betroffener Kinder aufgefiihrt.

2.2 Gestorte Sprachentwicklung bei Kindern

Die Sprachentwicklung stellt einerseits eine der wesentlichen Herausforderungen in den
ersten Lebensjahren dar, andererseits ist kein anderer Entwicklungsbereich so haufig von
Storungen betroffen (Grimm, 2003). SES liegen bei inhaltlichen und/oder zeitlichen
Abweichungen von der ungestorten kindlichen Sprech- und Sprachentwicklung vor, wobei
sowohl die rezeptiven als auch die expressiven Sprachleistungen in verbaler und nonverbaler
Sprache sowie die Schriftsprache beeintrdachtigt sein konnen (AWMF-LL, 2011).
Sprachentwicklungsstorungen definieren sich insbesondere dadurch, dass diese nicht im
Zusammenhang mit anderen neurologischen, organischen, sensorischen, mentalen oder
erheblichen sozial-emotionalen Ursachen stehen. Eine Kombination mit tiefergreifenden

Entwicklungsstérungen, einer Intelligenzminderung sowie neurologische oder sensorische



Ursachen fir die Sprach- bzw. Sprechentwicklung werden daher ausgeschlossen (AWMF-LL,

2011).

Als entscheidende Ursache gelten genetische Faktoren (SLI_Consortium, 2002; Vernes et al.,
2008; Rosenfeld & Horn, 2011), wobei diese im erheblichen Male die Varianz von
Sprachentwicklungsstorungen bestimmen (Bishop et al., 2006; Hayiou-Thomas, 2008).
Umwelteinfliisse haben sich nur in einem geringen MaRe als ursachlich erwiesen. So ist der
Einfluss sozialer Determinanten niedriger als gemeinhin angenommen (Dunkelberg & Kiese-
Himmel, 1999). In verschiedene Studien konnten jedoch sozio-6konomischen Faktoren, die
die Auspragung bzw. Aufrechterhaltung von SES beeinflussen, identifiziert werden. Bei Late
Talkern, welche zu einer spezifischen Untergruppe sprachentwicklungsverzogerter Kinder
gehoren, sind durch Defizite im Wortverstandnis und eine geringe mitterliche Schulbildung
die Wahrscheinlichkeit einer Normalisierung der Sprachentwicklung reduziert und eine SES
vorhersagbar (Sachse & v. Suchodoletz, 2009). Sprachliche Auffalligkeiten zeigen sich ebenso
gehauft bei sozial deprivierten Kindern und Kindern aus bildungsfernen sozialen Schichten
(Grimm, 2003; Leslie et al., 2005; Papousek, 1998), wobei der Einfluss sozio-6konomischer
Faktoren (Familieneinkommen) von Eltern nicht als Einflussfaktor fiir das Vorliegen einer SES
bestatigt werden konnte. Die Responsivitat und Depression der Mutter stellen umstrittene

Einfluss-faktoren dar (Botting et al., 2001; La Paro et al., 2004; Stanton-Chapman et al., 2002).

Prinzipiell muss zwischen umgebungsbedingten Sprachauffalligkeiten und einer Sprachent-
wicklungsstérung unterschieden werden. Umgebungsbedingte Sprachauffalligkeiten entste-
hen durch einen ungiinstigen Einfluss von Umgebungsbedingungen auf die Sprachent-
wicklung. Diese kénnen Anregungsarmut und/oder falsche Sprachvorbilder sein, aber auch im
Rahmen des Zweit-/Mehrspracherwerbs auftreten (AWMPF-LL, 2011). Vergleichend mit
Sprachentwicklungsstérungen kénnen in Folge ahnliche sprachliche Auffalligkeiten hervorge-
rufen werden, welche allerdings fiir sich genommen keine Therapieindikation darstellen, die
Symptomatik einer vorhandenen Sprachentwicklungsstérungen jedoch verschlimmern
kénnen (Buschmann et al., 2009, Grimm et al., 2004; Kiihn & Suchodoletz, 2009). Umgebungs-
bedingte Sprachauffilligkeiten werden von Sprachentwicklungsstérungen durch eine interdis-
ziplindre und differenzierte Diagnostik abgegrenzt und bedirfen einer (heil-)pddagogischen
Sprachférderung. Sprachentwicklungsstorungen bediirfen hingegen einer zusatzlichen
medizinisch indizierten Sprachtherapie (AWMPF-LL, 2011). Die Diagnostik sollte mehrstufig und
interdisziplindr erfolgen und umfasst die Anamnese, medizinisch-psychologische
Untersuchungen, (psycho-)linguistische Erhebungen und informelle Untersuchungsinstru-
mente sowie psychometrische Screenings und Tests. Ziel ist die kategorische Identifizierung
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von Sprachsymptomen und die Ermittlung von Stérungsschwerpunkten, um Bezugspersonen
adaquat beraten und eine individuelle Behandlung einleiten zu kdnnen sowie eine
Abgrenzung von Sprachstérungen mit Therapierelevanz und Sprachauffalligkeiten mit

Sprachférderbedarf vollziehen zu knnen (AWMF-LL, 2011).

Pravalenzangaben fir den deutschen Sprachraum zeigen sich durch unterschiedliche Erhe-
bungsverfahren uneindeutig. Es wird jedoch eine Pravalenz von 5 bis 8 % der Kinder eines
Jahrgangs im Vorschulalter mit umschriebenen Sprachentwicklungsstérungen angenommen
(Kiese-Himmel, 2008; Suchodoletz 2003), ohne gleichzeitigem Auftreten von weiteren Ent-
wicklungsstérungen. Nach Heinemann und Hopfner (vgl. 2002) weisen 20 Prozent der 3,5 bis
4-jahrigen Kinder eine SES auf, zusatzlich haben 16,5 Prozent der Kinder eine Dyslalie. Unter
den Late-Talkern mit einer Pravalenz von 13 bis 20 Prozent (Grimm 2003) zeigten sich zum
Einschulungsalter 16 Prozent der Kinder mit einer SES und 18 % mit leichteren Sprachdefiziten.

Wortschatzdefizite lagen bei 50 Prozent dieser Gruppe vor (Kiihn & v. Suchodoletz, 2009).

Symptomatisch kénnen die Defizite einer SES auf den verschiedenen sprachlichen Ebenen in

unterschiedlichem Ausmal} auftreten (AWMF-LL, 2011, s. Tab. 1).

Tab. 1 Sprachliche (Leit-)Symptome bei (U)SES auf den einzelnen (psycho-)linguistischen Ebenen (Quelle: AWMF, 2011, S. 39)

Linguistische Ebene Symptome

Lexikon/Semantik e  Spricht nur wenige Worter (geringer Wortschatzumfang)
Der rezeptive (passive) und/oder e Lernt nur langsam dazu (verlangsamte Wortschatzzunahme)
expressive (aktive) Wortschatz st e  Hat Probleme in der Wortfindung

eingeschrankt bzw. nicht altersgemal e  Macht Benennfehler oder benennt nicht

e  Benutzt Passe-par-tout-Worter (machen, Dings)
e Verwendet viele Floskeln (ja, mache ich/das ist gut so..)
e  Antwortet unspezifisch mit Ja-/weif8 nicht-Antworten

Syntax/Morphologie e  Probleme im Gebrauch morphologischer (z. B. Subjekt-Verb-

Beeintrachtigte Fahigkeit, die morpho- Kongruenz, Kasusmarkierung, Pluralformen) und syntaktischer (z. B.

syntaktischen Regeln der Mutter- Verbzweitstellung, Nebensatze) Regeln der Muttersprache. Spater

sprache zu verstehen und anzuwenden. Einschrankungen der narrativen und textgrammatischen Fahigkeiten

Stagnation der Grammatikentwicklung. e  Probleme im Verstandnis von komplexen Satzstrukturen und W-
Fragen sowie fur die Funktion morphologischer Markierungen

Phonologie e 2. B. Auslassung, Ersetzung oder Vertauschung von Lauten

Beeintrachtigte Fahigkeit, Phoneme im e  Eingeschranktes Phoneminventar

Sprachsystem zu rezipieren, zu e Nicht Gberwundene phonologische Prozesse

organisieren und adaquat zu e  Probleme in der Auswahl und Kombination von Phonemen zu

verwenden (Phonologische Stérung). Lautsequenzen und Wértern

Cave: keine phonetisch-artikulatorische

Stérungen

Pragmatik e  Eingeschrankte Kommunikations- und Dialogfahigkeiten (z. B.

Beeintrachtigte Fahigkeit, Sprache in Sprecherwechsel)

der Kommunikation situationsange- e Ausgepragte Echolalie

messen zu verstehen und zu e  Erschwertes Verstandnis von Sprechakten

gebrauchen e  Probleme mit der Nutzung nonverbaler Kommunikationsmittel

e Probleme der Organisation von Erzahlungen
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Die Symptomatik der Sprachentwicklungsstérungen sowohl im expressiven als auch im
rezeptiven Sprachbereich kann unterschiedlich stark ausgepragt sein. Rezeptive
Einschrankungen bei Kindern mit SES kénnen zu Schwierigkeiten im Erkennen phonologischer
Einheiten wie Laute, semantisch-lexikalischer Einheiten wie Worter und deren Bedeutung
oder grammatikalischer Strukturen wie Satzgrenzen fiihren. Das Analysieren und Verstehen
von den mit der Sprache vermittelten Wissensinhalten oder Anweisungen kann dann nicht
mehr adaquat erfolgen, was wiederum zu einem fehlerhaften abgespeicherten sprachlichen
und fachspezifischen Wissen fihrt. Zudem kann es zu Beschrankungen im Abruf von
sprachlichem und fachspezifischem Wissen kommen. Sallat und Schénauer-Schneider (2015)
fihren beispielsweise aus, dass Kinder mit semantisch-lexikalischen Stérungen zwar die
Analyse von Woértern und Satzen gelingen kénnen, die Inhalte von Wértern oder Fachtermini
hinsichtlich deren Bedeutung und/oder ihrer phonologischen Struktur allerdings fehlerhaft
abgespeichert oder verknlipft werden. Zudem kann es zu einer Verzogerung beim semantisch-
lexikalischen Wortabruf kommen, wodurch wiederrum Verstandnisprobleme oder sprachpro-
duktive Fehler auftreten kdnnen. Sprachlich produktive Einschrankungen bei Kindern kénnen
sich z. B. durch Artikulationsstérungen oder einem fehlerhaften Satzbau zeigen, so dass die
Kinder Schwierigkeiten haben, ihr Wissen in Redebeitragen addaquat bzw. fehlerfrei in Bezug

auf Artikulation und Grammatik einbringen zu kénnen (Sallat & Schonauer-Schneider, 2015).

Semantisch-lexikalische Stérungen gehen zusammenfassend mit einem fehlenden, unzurei-
chenden oder nicht abrufbaren, semantischen oder lexikalischen Wissen einher. Dadurch
kann es einerseits zu Stérungen der Sprachproduktion mit einer haufigen und anhaltend nicht
altersentsprechenden Bildung von sprachlichen Formen und addquat lexikalisch besetzten
AuBerungssituation kommen, sondern andererseits auch zu Sprachverstidndnisstdrungen mit
einer eingeschrinkten Fahigkeit, sprachliche AuBerungen lexikalisch zu interpretieren (Gliick,

2008).

Anfangliche lexikalische Auffalligkeiten kénnen sich auf der morphologisch-syntaktischen
Ebene fortsetzen. Storungen in der Morphologie-Syntax gelten als Kernsymptom einer SES,
welches haufig bis ins Jugend- und Erwachsenenalter fortbestehen kann (Grimm, 2003; 2004).
Schwartz (2009) sieht das Kernproblem in der ansteigenden syntaktischen Komplexitdt ab
dem Einsetzen produktiver Wortkombinationen im friihen Sprachlernen. Folglich hat das Kind
sowohl beim Verstehen als auch beim Produzieren von syntaktischen Strukturen zunehmende
Schwierigkeiten. Die Satzstrukturen der Kinder bleiben durch eine Stagnation der mittleren
AuBerungslange zu kurz, um Informationen adidquat transportieren zu kénnen, so dass das
Kind seine kognitiven Fahigkeiten durch Sprache nicht mehr ausdriicken kann (Grimm, 2004).
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Es kommt zu Satzabbriichen, Wortauslassungen und morphologischen Fehlern, welche die

Spontansprache und spater auch die Schriftsprache pragen (Schlamp-Diekmann, 2007).

Frihzeitige sprachlich unterstiitzende MaRnahmen fiir sprachbeeintrachtigte Kinder im

Gesundheits- und Bildungswesen werden im anschliefenden Kapitel aufgefiihrt.

2.3 Friihe UnterstiitzungsmaBnahmen im Gesundheits- und Bildungswesen

Sprachliche Auffalligkeiten und Sprachentwicklungsstérungen bei Kindern stellen nicht nur
medizinische Diagnosen dar, sondern gelten ebenso als Bildungsrisiko, dem es im Sinne einer
Chancengleichheit vorzubeugen gilt (Sallat, 2014). Die negativen Auswirkungen einer SES auf
weitere Entwicklungsbereiche, den Bildungsweg und die gesellschaftliche Teilhabe erfordern
die Betrachtung als gesamtgesellschaftliche Aufgabe. Ziel sollte es sein, Sprachauffalligkeiten
frihzeitig zu identifizieren, um so geeignete Forder- und TherapiemalRnahmen abzuleiten
(Sallat, 2014). Die komplexe Herangehensweise an die Pravention von Sprachentwicklungs-
stérungen mit der Kenntnis Uber die negativen Auswirkungen von Sprachbeeintrachtigungen
auf den Bildungs- und Teilhabeprozess eines betroffenen Kindes sowie die Ableitung, die
quantitative Bereitstellung und qualitative Umsetzung von sprachheilpadagogischen und
sprachtherapeutischen MaRnahmen erfordert die Einbeziehung und Zusammenarbeit von
Akteuren der sprachstorungs- und bildungsbezogenen sowie teilhabebezogenen

PraventionsmaBnahmen (Sallat, 2023).

Sallat und de Langen-Miiller (2014) fihren jedoch aus, dass es in Deutschland eine grolRe
Heterogenitadt in den Versorgungsstrukturen fir sprachlich beeintrachtigte Kinder gibt. Es
existieren parallele Strukturen, welche durch unterschiedliche Institutionen und
Berufsgruppen sowie deren jeweiligen Finanzierungsformen, z. B. Kranken- und Renten-
versicherung oder Sozialministerium, entstehen. Dies tragt neben dem Fdderalismus in
Deutschland dazu bei, dass verschiedene Indikationsbereiche und Zustandigkeiten der
einzelnen MaRnahmen die Inanspruchnahme erschwert. Die Bandbreite der Versorgungs-
malnahmen erstrecken sich dabei liber die Bereiche der Bildung und Padagogik, Soziales
sowie Gesundheit und Medizin. Medizinisch-therapeutische Interventionen zielen auf die
Verhinderung oder Behebung des Krankheitswertes einer Sprachentwicklungsstérung oder -
verzogerung (Sallat & de Langen, 2014). Der padagogische Bereich zielt auf die Pravention von
Risiken im Bildungs- und Teilhabeprozess, welche durch bestehende Sprachbeeintrach-
tigungen zum Schulbeginn zu negativen Auswirkungen auf die Schulleistungsentwicklung in

Lesen, Schreiben und Mathematik filhren konnen (Hasselhorn & Sallat, 2014; Weinert, 2020).
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Die Sprachheilpadagogik kann dabei beide Herangehensweisen miteinander verbinden (Bauer
et al., 2022). Hierbei setzt die Sprachheilpadagogik sowohl auf individuumszentrierte als auch
auf kontextorientierte MaRRnahmen (s. Abb. 1). Individuumszentrierte MalRnahmen zielen
dabei auf die bestmogliche Regulierung der Auswirkungen einer Sprachentwicklungsstérung
sowie auf eine normgerechte sprachliche Kompetenzstarkung des Kindes durch adaquate
Sprachforderung und -therapie im Kindergarten und/oder Unterricht. Kontextorientierte
Malnahmen setzen auf die Anpassung sprachlich-kommunikativer Situationen in der Lehr-
Lernumgebung eines Kindes, um Barrieren in den (vor-)schulischen Rahmenbedingungen
abzubauen und so eine individuelle Lernumgebung fiir sprachbeeintrachtigter Kinder zu
schaffen (Bauer et al. 2022; Sallat, 2022a, 2022b). Die sonderpadagogische Forderung im
Bereich Sprache umfasst damit wiederrum die teilhabebezogene PraventionsmalRnahmen zur
Reduzierung negativer Folgen einer Sprachbeeintrachtigung auf die Teilhabe (Bauer et al.

2022; KMK, 1998; Sallat, 2022a, 2022b).

Kind / Jugendlicher mit Sprachstérungen

! !

Kontextorientierte MaBnahmen

Reduzierung sprachlich-kommunikativer Barrieren in allen Lehr-Lern-Kontexten
Reduzierung sprachlich-kommunikativer Barrieren im Umfeld und Sozialraum
Verbesserung der Rahmenbedingungen fiir Entwicklung, Lernen und Interaktion
Beratung und Schulung von Eltern, Umfeld und piddagogischen Fachkréften

Individuumszentrierte MaBnahmen

Arbeit an gestorten Sprachstrukturen

Verbesserung der Sprachverarbeitung

Forderung von Motorik, Wahrnehmung, Kognition, schulischen Fertigkeiten
Arbeit an Selbstkonzept, Nutzen individueller Ressourcen

Komplementarer
Einbezug

Ambulante Sprachtherapie Horgerateversorgung, Cl Soziales, familidres Umfeld Sozialraum
Ergdnzende Therapien, Forderung, Kuren Nachhilfe, Einzelférderung Bindungsangebote in der Kita Bildungsangebote in der Schule
Alltagsintegrierte Intervention Unterrichtsintegrierte Intervention Arbeit & Beruf Gesellschaft & Politik

! !

Verbesserung der Teilhabe

Abb. 1: Teilhabebezogene Ausrichtung von sprachlichen PraventionsmaRnahmen (Quelle: Gbernommen aus Sallat, 2023)

Diese inhaltliche Perspektive von PraventionsmaBnahmen ldsst sich durch eine zeitlich
orientierte Perspektive (Habermann-Horstmeier & Lippke, 2021) erganzen. Es werden primare
Praventionsangebote als universelle Sprachentwicklungsforderung im Sinne einer alters-
typischen Sprachentwicklungsbegleitung und -anregung aller Kinder eines Jahrganges,
unterschieden von der sekundaren Prdventionsangeboten als selektive Sprachférderung,
welche sich wiederrum an Kinder mit spezifischen Entwicklungsrisiken richtet (15 bis 20
Prozent) und auf einen erhdhten sprachlichen Input zur Anregung natirlicher Sprachlern-
mechanismen setzt. Eine indizierte Sprachférderung und -therapie von Kindern (ca. 5 bis 10
Prozent) mit bereits behandlungsbedirftigen Sprachentwicklungsstorungen unter Einsatz
spezifischer individuumszentrierter und kontextorientierter Methoden werden als tertidre

Pravention bezeichnet (Sallat et al., 2017; Sallat, 2023).
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Moglichkeiten zur Friherkennung und -intervention bieten die medizinische Friherkennung
und die padagogische Fritherfassung (Uberblick Sallat & de Langen, 2014). Die medizinische
Fritherkennung ist in den Vorsorgeuntersuchungen U1l bis U 11 eingebettet und formal
deutschlandweit geregelt. Die Vorsorgeuntersuchungen stellen ein niederschwelliges An-
gebot zur Identifikation von Sprach- und Sprechauffilligkeiten bei Kindern dar. Die Notwen-
digkeit einer evidenzbasierten Diagnostik durch additive Screenings und Testverfahren ist
hierbei unabdingbar, um eine moglichst hohe Sensitivitat der Untersuchungen zu gewahr-
leisten (IQWIG, 2009; Schrey-Dern & Trost-Brinkhues, 2010). Es fehlt allerdings an einer
bundesweit etablierten, einheitlichen und interdisziplinar diagnostischen Vorgehensweise,
welche unabhdngig vom Untersucher zu validen Ergebnissen kommt. Im Rahmen der Friher-
kennung werden zwar 5 bis 8 Prozent der Kinder eines Jahrgangs im Vorschulalter mit
umschriebenen Sprachentwicklungsstorungen auffallig (Grimm, 2004). In einer retrospektiven
Analyse von Uber 500 Patientenakten in der Sprachtherapie konnte jedoch aufgedeckt
werden, dass nur bei zwei Drittel der arztlich untersuchten Kinder die Diagnose mit denen der
behandelnden Sprachtherapeuten libereinstimmt (de Langen-Miiller & Hielscher-Fastabend,

2007).

Im Rahmen der pddagogischen Friiherfassung werden innerhalb der Sprachstands-
feststellungsverfahren Sprachtests und -screenings durchgefiihrt, wobei je nach Bundesland
der altersmalige Erhebungszeitpunkt zwischen vier und fiinf Jahren der Kinder variiert. Neben
dem Sprachstand werden einzelne bedeutsame Basisfunktionen bspw. das phonologische
Arbeitsgedachtnis untersucht. Das deutsche féderalistische Bildungssystem bedingt es, dass
in den 16 Bundeslandern 21 unterschiedliche Verfahren angewendet werden, wobei nicht
jedes Bundesland die Durchfiihrung einer friihen Sprachstandsfeststellung verpflichtend
eingefiihrt hat. Thiringen stellt hierbei eines der wenigen Bundeslander dar (Lisker, 2011).
Ziel ist es, dass sprachauffdllige Kinder im Rahmen der sekunddren Pravention zusatzliche
Sprachférderung im Kindergarten vor dem Schuleintritt erhalten, um den Bildungserfolg nicht
zu gefdahrden (Dietz & Lisker, 2008). Jedoch gibt es eine Schwankungsbreite der Forderquote
von 10 bis 50 Prozent je nach Bundesland. Die unzureichende Vergleichbarkeit der
angewendeten Sprachstandsverfahren fihrt zu einer mangelnden Chancengleichheit fiir den

Erhalt von SprachférdermaRnahmen (Neugebauer & Becker-Mrotzek, 2013).

Neben einer alltagsintegrierten Sprachférderung wurden vielfaltige Sprachférderprogramme
auf Bundes- und Landerebene initiiert, welche in den jeweiligen Bildungsplanen der Lander
geregelt sind. Sallat und de Langen-Miiller (2014) fassen die Kennzeichen der zusatzlichen
Sprachférderung in der frihkindlichen Bildung wie folgt zusammen. Die Zielgruppe bezieht
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sich auf Kinder im Alter zwischen vier und finf Jahren, die infolge der Sprach-
standsfeststellungsverfahren einer sprachlichen Forderung zugefiihrt werden sollen. Die
Sprachférderung zielt hierbei auf die Anregung der sprachlichen Entwicklung, auf die
Risikominimierung fiir einen erschwerten Schriftspracherwerb und die Vorbereitung auf den
schulischen Unterricht sowie auf Bildungs- und Chancengleichheit. Durchgefiihrt werden
diese Forderprogramme von Sprachférderkraften oder Sprachtherapeuten in den Kinderta-
gesstatten. Unter diagnostischen Gesichtspunkten werden Screenings und Beobachtungen
angewendet. Die praventiv angelegten Forderkonzepte werden durch den jeweiligen Trager
ausgewahlt und sind in den Bildungsplanen der Lander sowie im SGB IX verankert (Sallat & de
Langen-Miiller, 2014). Thiringen halt keine verpflichtenden Sprachstandserhebungen im
Alter zwischen vier und funf Jahren zur Ableitung gezielter FérdermaRnahmen vor, sondern
empfiehlt lediglich eine alltagsintegrierte Sprachforderung (Lisker, 2011). Ohne eine einge-
hende Diagnostik der individuellen Sprachproblematiken beeintrachtigter Kinder mit der
Ableitung spezifischer Fordermalnahmen, werden jedoch nicht alle férderbedirftigen
Kindern im Bereich Sprache adaquat unterstiitzt (Hasselhorn & Sallat, 2014; Sallat, Hofbauer

& Jurleta, 2017).

Prinzipiell muss je nach Auspragung der sprachlichen Probleme zwischen einem Sprachférder-
und einem Sprachtherapiebedarf differenziert werden. Padagogische Sprachforder-
maRnahmen sind neben zum Teil angebotenen elternzentrierten Interventionsansatzen an
sprachliche Risikokinder gerichtet. Sprachliche Auffalligkeiten sollen durch eine erhohte
sprachlich-kommunikative  Zuwendung und Anregung der intuitiven kindlichen
Sprachlernstrategien reguliert werden, um so die Behandlungsbediirftigkeit gefdahrdeter
Kinder in ihrer Entwicklung und in Bezug auf mogliche Lese-Rechtschreibschwierigkeiten oder
Schulleistungsprobleme zu verringern. Bei manifesten Sprachentwicklungsstérungen bzw.
Behinderungen kommen therapeutische, heil- und sonderpadagogische Malnahmen zum

Einsatz (Sallat & de Langen-Miiller, 2014).

Umschriebene Entwicklungsstorungen des Sprechens und der Sprache (ICD-F80) stellen bei
Kindern im Rahmen der tertidren Pravention mit 62 Prozent den haufigsten Grund fiir die
Verordnung einer therapeutischen Heilmittelbehandlung dar. Dabei waren 61,2 Prozent der
Kinder (184.000), die Sprachtherapie erhalten haben, zwischen fiinf und sieben Jahre alt
(Waltersbacher, 2023). Der Verordnungsgipfel sprachtherapeutischer Behandlungen liegt
somit bei sechsjahrigen Kindern (Bode, Schroder & Waltersbacher, 2008). Vor der Covid-19-

Pandemie wurden zudem im Durchschnitt bei 16,1 Prozent aller bei der AOK versicherten
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Kinder zwischen fiinf und sieben Jahren eine Sprachentwicklungsstérung dokumentiert, wobei

nur ein Drittel der Kinder sprachtherapeutisch behandelt wurden (Waltersbacher, 2023).

Der spate Behandlungsbeginn bei Kindern mit einer SES mit 5;5 Jahren (de Langen-Miiller &
Hielscher-Fastabend, 2007) ist nach Einschatzung der Fachwelt zu spat, da die
sprachtherapeutischen Behandlungen nicht erst beim Ubergang zwischen Kindergarten und
Grundschule stattfinden sollten, sondern bereits bei drei- bis vierjahrigen Kindern (Schroder,
2009) und somit der geforderten Frithforderung von Kindern widerspricht (Sallat, 2014), zumal
eine zuverldssige Diagnose von Kindern mit SES ab dem Alter von 3 Jahren gestellt werden

kann (AWMF-LL, 2011).

Im Rahmen der Sprachtherapie finden ganzheitliche und sprachspezifische sowie eltern- und
kindzentrierte Ansidtze Anwendung (Kausche & de Langen-Miiller, 2017). Die ambulante
Sprachtherapie fokussiert sich hierbei auf Kinder aller Altersstufen mit einer SES, wobei auch
Kinder mit einer anderweitigen Sprach-, Sprech-, Stimm- oder Schluckstérung behandelt
werden. Mit dem Blick auf die Behandlung eines Kindes mit (S)SES liegen die Ziele der
therapeutischen MalRnahmen in einer Umstrukturierung und Ausdifferenzierung des nicht
altersgemald entwickelten Sprachsystems, in einer Verbesserung der sprachlichen Leistungen
eines Kindes bis hin zur Normalisierung bzw. Anpassung und Kompensation sowie in einer
Verbesserung der sprachlich-kommunikativen Aktivitditen und damit der Teilhabe an der
Gesellschaft (Sallat, 2014). Der zeitliche Umfang ist abhangig vom Stérungszeitschwerpunkt
und Alter des Kindes zu Beginn der Behandlung (de Langen-Miiller & Hielscher-Fastabend,
2007). Die Therapie findet Gblicherweise mit einer Frequenz von ein- bis zweimal wochentlich
mit einer Dauer von 30 bis 45 Minuten. Die Behandlung kann sich dabei iber einen Zeitraum
von 3 bis 24 Monaten erstrecken, je nach Art und AusmaR der Stérung. Die therapeutische
Umsetzung wird von sprachtherapeutischen Berufsgruppen mit Kassenzulassung in freien
Praxen, in separaten Frihférdereinrichtungen, in Schulen oder Ambulanzzentren vollzogen
und ist in der Heilmittelrichtlinie nach SGB V geregelt. Es ist eine arztliche
Heilmittelverordnung notwendig, wobei die Diagnostik anhand einer medizinischen
Untersuchung und einer spezifizierten Sprachdiagnostik erfolgt. Es findet eine individuelle und
storungsspezifische Zielfestsetzung und Methodenwahl statt. Die Therapie wird meist in

Einzelsitzungen durchgefiihrt (Sallat & de Langen-Miiller, 2014).

Im anschlieBenden Kapitel werden anhand der schulischen Auswirkungen von
Sprachbeeintrachtigungen und der Sprachbiografien von Kindern mit SES das damit

einhergehende Bildungsrisiko beleuchtet.
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2.4 Sprachbiografien von Kindern mit SES und schulische Auswirkungen

Im Bereich der kognitiven Kompetenzen, in denen oftmals die erfolgreiche Teilhabe am
Schulanfangsunterricht gefahrdende Entwicklungsriickstande beobachtet werden, sind insbe-
sondere die sprachlichen Fahigkeiten von Bedeutung. Die Schlisselstellung der Sprache im
Hinblick auf Kommunikation und Wissenserwerb bedingt bei Kindern mit Spracherwerbs-
stérungen meist Schwierigkeiten in verschiedenen Schulfachern, insbesondere beim Lesen
und Schreiben. Die Férderung von Kindern soll eine Chancengleichheit in den Lernvoraus-
setzungen erreichen (Ehm & Hasselhorn, 2019). 1998 verwies die KMK auf die Bedeutung der
sprachlichen Fahigkeiten fir eine gelungene Bewaltigung des Unterrichtsgeschehens und der
damit einhergehenden Notwendigkeit der besonderen Férderung von sprachbeeintrachtigten

Kindern. Vertiefend wird darauf im Kapitel 2.5 eingegangen.

Die Ausbildung sprachlich-kommunikativer Kompetenzen ist daher entscheidend fir
schulische Leistungen und den Bildungserfolg (Janus et. al, 2019; Conti-Ramsden et. al, 2009).
Eine erfolgreiche Sprachentwicklung ist grundlegend fir den Wissenserwerb, die Wissens-
vermittlung sowie fiir die Speicherung und den Abruf von sprachlichem und fachbezogenem
Wissen (Sallat & Schonauer-Schneider, 2015), da die Sprache zum einen die grundlegende
Voraussetzung fiir schulisches Lernen ist und zum anderen der Aneignung von Sprache dem
Lernen in allen Schulfachern dient (Ahrenholz, 2010). Die zentrale Stellung und Funktion von
Sprache im Unterrichts- und Lernprozess begriinden sich insbesondere dadurch, dass diese als
Medium, Unterrichtsgegenstand sowie Wissenstrager dient. Schulkinder mit storungs-
spezifischen sprachlichen Verarbeitungsbeschrankungen im Rahmen einer Sprach- und
Kommunikationsstorung, bei denen sowohl die Sprachrezeption, die kognitive
Sprachverarbeitung als auch die Sprachproduktion betroffen sein kénnen, sind daher auf
spezifische didaktisch-methodische Hilfen fiir den Wissenserwerb durch Unterricht und
Lernen angewiesen. Der Beginn des Schulalltags fir Kinder stellt Mitwirkende im
Bildungsbereich vor die Herausforderung, die Versorgung von sprachgestorten Kindern mit
sprachtherapeutischen Zielen einerseits und Bildungszielen zur Sicherung des schulischen

Lernens andererseits zu gewahrleisten (Sallat & Schénauer-Schneider, 2015).

Einem Groldteil der Kinder mit SES sowie Late-Talkern gelingt es zwar im Laufe der
Grundschulzeit, die sprachlichen Defizite mit Hilfe von (sonderpadagogischen) Unter-
stitzungsangeboten insofern abzubauen, dass kein sonderpadagogischer Anspruch auf
Bildungsunterstiitzung mehr besteht (Sallat & Spreer, 2011; Ritterfeld et al., 2011; Theisel,
Gllck & Spreer, 2018) und die sprachlichen Leistungen im Durchschnitt liegen (Rescorla, 2002;
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Rice et. al, 2008). Dennoch erzielen sprachbeeintrachtigte Kinder signifikant schlechtere,
wenn auch durchschnittliche, Ergebnisse in Sprachtests als Kinder mit ungestorter

Sprachentwicklung (Rescorla, 2005 & 2009; Armstrong et. al, 2007; Rice et. al, 2008).

Theisel (2021) stellt weiterfiihrend heraus, dass sich das Erscheinungsbild einer SES mit
zunehmendem Alter wandelt. So stehen tieferliegende Defizite in der Sprachrezeption im
Vordergrund. Das Sprachverstehen wird u.a. durch morphologisch-syntaktische Auffallig-
keiten beeintrachtigt (Fonteneau & van der Lely, 2008). Folglich treten Verstandnisprobleme
komplexer Anweisungen sowie ein reduziertes Lesesinnverstandnis bei Texten auf (Theisel,
2021). Zudem sind expressive grammatikalische Sprachleistungen eher einfach strukturiert,
wodurch komplexe Gedankeninhalte nur erschwert verstanden und ausgedriickt werden
konnen (Rescorla, 2014). Die Sprache von Jugendlichen mit SES ist vor allem gepragt von
morphologischen Fehlern und einer unflissigen Erzahlweise (Wetherhell, Botting & Ramsden,
2007). Es kommt zu persistierenden Schwierigkeiten im Wortabruf (Theisel, 2021), sowie zu
Satzabbriichen, Wortauslassungen und Umstellungen in der Spontan- und Schriftsprache
(Schlamp-Diekman, 2007). Aus empirischer Sicht steht die sprachbiografische Forschung vor
der Herausforderung, dass Diagnostikinstrumente zur Sprachstandserhebung im hdheren
Kindes- und Jugendalter Deckeneffekte aufweisen und nicht in der Lage sind, komplexere

syntaktische und sprachlich-diskursive Leistungen zu beleuchten (Rescorla, 2014).

Aufgrund der eingeschrankten sprachlichen Voraussetzungen eines Schulkindes mit SES
kommt es zu Beeintrachtigungen im schulischen Bildungsprozess (Schonauer-Schneider,
2014). Diese erstrecken sich auf die Unterrichtsfacher Deutsch, Mathematik, Naturwissen-
schaften und Geschichte (Ritterfeld et. al, 2013; Schréder & Ritterfeld, 2014; Coni-Ramsden
et a., 2017; Dockrell, Lindsay & Palikara, 2011). In Deutsch liegen die sprachlichen
Anforderungen im Schriftspracherwerb, in der phonologischen Analyse von Lauten und Silben,
im expliziten Wissen zu sprachlichen Regeln (Grammatik und Morphologie), in der
Lesekompetenz, im Nacherzdhlen und Berichten, im Diskutieren, Zusammenfassen und
Argumentieren. Insbesondere stellen sich der Erwerb eines Fachwortschatzes (Wortarten,
Kasus, Morpheme) als sprachliche Anforderungen dar. In der Mathematik zeigen sich die
sprachlichen Anforderungen im Allgemeinen in Textaufgaben mit hoher grammatischer
Komplexitdt sowie in einem geringen oder fehlerhaften Wortschatz, welcher das
Aufgabenverstandnis beeinflussen kann. Das Erlernen und Anwenden des mathematischen
Fachwortschatzes, z. B. in Bezug auf Rechenoperationen, Variablennamen, Vergleiche oder
geometrische Begriffe, stellen erhéhte sprachliche Anforderungen dar. Die Fertigkeiten im
Umgang mit Bildungssprache, welche sich auf das Erlernen und Ausdifferenzieren sowie auf
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inhaltlich und strukturell zunehmend komplexer werdende Fachtexte bezieht (Spreer, 2014),

beeinflusst den schulischen Erfolg maRgeblich (Lange, 2012).

Von Suchodoletz (2008) verweist darauf, dass 75 Prozent der Kinder mit SES eine Lese-
Rechtschreibstdrung entwickeln. Verbunden mit einem stark erhéhten Risiko zur Entstehung
schriftsprachlicher Probleme lassen sich schulisch-akademische Erfolge bei Jugendlichen
durchschnittlich weniger haufig verzeichnen als bei Jugendlichen ohne Sprachprobleme
(Bashir & Scavuzzo, 1992). Die persistierenden Sprachprobleme stehen den wachsenden
Anforderungen an sprachlichen Fahigkeiten im Jugendalter gegeniber. Insbesondere durch
die Auseinandersetzung mit schriftsprachlichen Anforderungen in der Wissensaneignung und
Wiedergabe, kommt es einer Erweiterung des pragmatisch-kommunikativen Bereiches, der
Syntax und des mentalen Lexikons (Dannenbauer, 2002). Beeintrachtigungen der schrift-
sprachlichen Entwicklung stellen damit einen hemmenden Faktor im schulischen
Bildungsprozess dar (Theisel, 2021). Es kommt infolge zur Kumulation schulischer Probleme.
Zudem konnte nachgewiesen werden, dass trotz dessen Kinder mit einer SES einen normalen
Intelligenzquotienten (IQ) aufweisen, es im Verlaufe der Grundschulzeit bei Kindern mit SES
zu einer Beeintrachtigung der IQ-Entwicklung durch ein Absinken des IQ kommt. So sinkt der
nonverbale IQ bei Kindern mit sonderpadagogischen Sprachférderbedarf durchschnittlich um
etwa 10 Punkte und bei Kindern mit SES sogar liber 14 Punkte bis zum Ende der
Grundschulzeit. Die kognitive Entwicklung von Kindern wird dabei mehr von den sprachlichen
Leistungen als vom IQ beeinflusst (Theisel, Spreer & Glick, 2019). Dannenbauer (2009)
beschreibt eine Erweiterung der urspriinglichen SES zu einer allgemeinen
Lernbeeintrachtigung. 20 Prozent der Kinder mit SES besuchen trotz eines normalen
Intelligenz-quotienten eine Lernbehindertenschule ohne eine adaquate Forderung der
verursachenden Sprachstérung oder miissen Klassenstufen wiederholen (von Suchodeletz,
2008). Zudem kommt es zu Sekundarproblematiken durch mangelnde sprachliche
Kompetenzen (Hasselhorn & Sallat, 2014), welche sich durch Beeintrachtigungen der
kognitiven, emotionalen und sprachlichen Kompetenz duBern. Insgesamt zeigen Kinder mit
SES einen schlechteren schulischen und beruflichen Werdegang. 50 Prozent der Kinder
erreichen keinen reguldren Schulabschluss, wodurch die Wahl eines Ausbildungsplatzes und
eines Berufes sowie der soziale Status negativ beeinflusst werden (von Suchodoletz, 2008;

Hasselhorn & Sallat, 2014).

Die Benachteiligung von Kindern mit SES im Unterricht ergibt sich aus der zentralen Stellung
und Funktion der Sprache im Unterrichts- und Lernprozess. Dies bezieht sich laut Sallat und
Schoénauer-Schneider (2015) z. B. auf ,Erklarungen des Lehrers, Unterrichtsgesprache,
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Diskussionen, Partner- und Gruppenarbeiten, Lesetexte in Blichern und auf Arbeitsblattern,
Umgang mit digitalen Medien, verbale Anweisungen und Aufgaben, Schreibaufgaben,
Fachbegriffe, Fachwortschatz und Fachtexte”. Da fiir Kinder diese sprachlichen Kompetenzen
im Unterrichtsgeschehen nicht verfligbar sind, bendtigen sie fiir einen erfolgreichen

Lernprozess spezifische Hilfen, was im Kapitel 2.5 vertiefend behandelt wird.

Bildungsbiografisch betrachtet kann der Bedarf eines Kindes mit SES an sprachlicher
Unterstitzung z.B. durch einen Sprachheilkindergarten oder eine Sprachheilschule gedeckt
werden, wobei dies nicht den Beginn eines separierten Bildungsweges darstellt. Laut Theisel,
Glick und Spreer (2018) wechseln fast 40 % der Kinder mit sprachlichem Forderbedarf, die zu
Schulbeginn an einer Férderschule mit dem Schwerpunkt Sprache beschult werden, im Laufe
der Grundschulzeit an eine reguldre Grundschule (GS). Es konnte herausgestellt werden, dass
Kinder mit einem sonderpadagogischen Férderbedarf Sprache und einer Erstbeschulung an
einer Sprachforderschule, welche Ende der 2. Klasse in die GS wechseln, eine durchschnittliche
Schulleistungen in den Bereichen Lesen, Schreiben und Rechnen erreichen konnten (Theisel
et al., 2018). Beim Vorliegen eines sonderpadagogischen Sprachférderbedarfes zu Schul-
beginn mit darauffolgender Sonderbeschulung verweilen die Kinder durchschnittlich 2,75
Jahre bis zur Riickbeschulung in die Grundschule und 54 Prozent erlangen einen Realschul- (37
Prozent) oder Gymnasialabschluss (17,4 Prozent) (Spreer & Sallat, 2011). Dies verdeutlicht,
dass die mit dem Férderschwerpunkt Sprache verbundene Sprachproblematik tiberwunden
werden kann. Die Sprachheilschule ist in diesem Sinne als ein wichtiger aber im besten Falle
voriibergehender Férderort zu verstehen, welcher die Teilhabe in Schule und Beruf ermdglicht

(Sallat & Spreer, 2011).

Es zeigt sich jedoch auch, dass SES bis ins Erwachsenenalter persistieren konnen (Rescorla,
2009 & 2014; Conti-Ramsden et al., 2017; Spreer et al., 2019). Betrachtet man die
Bildungsbiografien von SuS, die aufgrund eines Fortbestehens des sonderpadagogischen
Forderbedarfs bis zum Ende der Schulzeit die Sprachheilschule besuchten, zeigt sich, dass der
mit 43,9 Prozent am haufigsten erreichte Schulabschluss der Hauptschulabschluss ist.
Erfreulicherweise erreichten aber auch 12,1 Prozent liber den zweiten Bildungsweg das Abitur

(zit. n. Sallat & Spreer, 2015).

Fortfiihrend werden schulische Unterstlitzungssysteme fiir Kinder mit SES und didaktische
Besonderheiten in der Unterrichtsgestaltung aufgezeigt, wobei bei ersterem der Fokus auf

dem Bundesland Thiiringen liegt.
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2.5 Schulische Unterstiitzungssysteme und didaktische Besonderheiten

Grundsatzlich hat jeder Mensch das Recht auf Bildung, wobei insbesondere Behinderte und
Benachteiligte zu foérdern sind. Kinder mit besonderen Lernschwierigkeiten oder
sonderpadagogischen Forderbedarf haben einen Anspruch auf Unterstiitzung und
Hilfestellungen durch das padagogische Fachpersonal (Thiringer Kultusministerium, 2008).
Die sprachlichen Schwierigkeiten der Kinder mit SES wirken sich direkt auf das schulische
Lernen und den Unterricht aus, wodurch eine alleinige Sprachtherapie in der auRerschulischen
Versorgung nicht ausreichen kann, um diesen Nachteil auszugleichen (Sallat & Schonauer-
Schneider, 2015). Der Bedarf an sonderpadagogischen Forderbedarf ergibt sich dann, wenn
die alleinige Sprachtherapie nicht ausreicht, Beeintrachtigungen beim Verstehen im
Unterricht und beim schulischen Lernen abzuwenden (Sallat & Schonauer-Schneider, 2015).
Liegen die sprachlichen Beeintrachtigungen bei Kindern derart vor, dass das Lernen und der
Wissenserwerb negativ beeinflusst wird, bedirfen diese Kinder einer breitgefacherten
Unterstitzung, wobei die sonderpadagogischen Hilfestellungen einen besonderen
Stellenwert einnehmen (Sallat, 2016). Durch ein férderdiagnostisches Vorgehen wird ein
sonderpadagogischer Forderbedarf festgestellt und der geeignete Forderort empfohlen.
Forderorte sind Sprachheilschulen mit einer Spezialisierung auf sprachentwicklungsgestorte
Kinder oder das Regelschulsystem, in welchen durch Integration und Inklusion additive
Hilfestellungen fir Schiler und Lehrer durch Sprachheilpddagogen bereitgestellt werden

(Sallat & de Langen-Midiller, 2014).

Das Schulsystem in Deutschland unterliegt seit der Ratifizierung der UN-
Behindertenkonvention im Jahr 2009 einem strukturellen Wandel (Sallat, 2014; Theisel &
Glick, 2014; Glick & Theisel, 2014). In Deutschland gibt es zunehmend unterschiedliche
Formen von inklusiven Bildungsangeboten, wie z. B integrative und inklusive Organisations-
formen (Sallat, 2014; Gliick & Theisel, 2014). Ca. 1,9 % der Grundschulkinder mit Sprach- und
Kommunikationsproblemen weisen einen sonderpadagogischen Forderbedarf im Bereich der
Sprache auf, wobei diese Kinder in den letzten Jahren zunehmend integrativ beschult wurden.
Das vordergriindige Ziel einer integrativen Beschulung liegt in der Sicherung des Schulerfolgs.
Der zeitliche forderpadagogische Umfang ist dabei abhadngig von den sprachlichen
Schwierigkeiten des jeweiligen Schiilers und den Regelungen zur integrativen Beschulung in
den einzelnen Bundeslandern. Die Institution stellt hierbei die wohnortnahe Grundschule dar.
Ausgehend von der Beurteilung der sprachlichen Fahigkeiten in der Schuleingangs-

untersuchung erfolgt die diagnostische Abstimmung. Auf dessen Grundlage werden ein
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individueller Férderplan erstellt und sprachliche Forderziele sowie Hilfen fiir den Unterricht
festgesetzt. Zudem kann eine zusatzliche Sprachférderung bzw. Sprachtherapie in
Einzelsituationen erfolgen. Die betroffenen Kinder sind innerhalb normaler KlassengroRen
integriert. Die Forderung wird durch den Grundschullehrer umgesetzt, welcher durch
Sprachheilpadagogen zu Unterrichtsmethoden und didaktischen Aspekten beraten wird
(Sallat & de Langen-Miiller, 2014). Die notwendige sprachtherapeutische und sprachheil-
padagogische Durchdringung des Unterrichts hinsichtlich Sprachangebot, Lehrersprache,
sprachliche Unterstiitzung, sprachliche Aufbereitung der Medien und sprachtherapeutische
Hilfen kann jedoch im Vergleich zur Umsetzung in einer Sprachheil-schule nicht sichergestellt

werden (Sallat & de Langen-Mdiiller, 2014).

Im Thiiringer Entwicklungsplan Inklusion (TMBWK, 2013) werden die padagogischen Konzepte
und empirischen Befunde der Integrationspddagogik um die Perspektive der Inklusion
erweitert. Der inklusive Grundgedanke spricht allen ,Kindern und Jugendlichen von Anfang an
[...] ein umfassendes Recht auf Bildung, auf soziale und gesellschaftliche Partizipation” zu
(TMBWEK, Thir. EntwPlan Inklusion, 2013). Damit begriindet sich die zunehmende Umsetzung
des gemeinsamen Lernens von Kindern und Jugendlichen mit und ohne zusatzlichen
Forderbedarfen als wesentliche Voraussetzung einer umfassenden Inklusion mit dem Recht

auf eine gleichberechtigte Bildung hin zum Paradigmenwechsel , Teilhabe statt Flirsorge”.

Als einen wesentlichen Entwicklungsschritt bei der Umsetzung des gemeinsamen, inklusiven
Unterrichts stellen in den Thiringer Grundschulen die Klassenstufe 1 und 2, als inhaltliche
Einheit, grundsatzlich die Schuleingangsphase dar, welche je nach Entwicklungsstand des
Kindes um ein Jahr verkiirzt oder verlangert werden kann (§ 5, ThirSchulG, 2021). Die
Pravention von Lernschwierigkeiten ist in der Schuleingangsphase ein wesentlicher
Forderschwerpunkt (§ 47b, ThiirSchulO, 2021). Es wird dadurch auf das Prinzip der inklusiven
Bildung gesetzt, wonach Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf
gemeinsam mit Schiilerinnen und Schiiler ohne sonderpadagogischem Forderbedarf in einer
allgemeinbildenden Schule unterrichtet werden sollen (§ 2, ThirSchulG, 2021). Eine
Ausnahme stellen hierbei allgemeine (liber-)regionale Forderschulen mit verschiedenen
Forderschwerpunkten z.B. Horen, Sehen, Lernen und Sprache dar, welche neben den
allgemeinbildenden Schulen existieren und sonderpadagogische Zentren fir Unterricht,
Forderung und Beratung darstellen. Diese sollen beim Grundsatz des gemeinsamen
Unterrichts unterstitzend mitwirken (§ 2 und § 7 ThiirSchulG, 2021), wobei Thiringen keine

reine Sprachheilschule als Forderort mehr vorhalt.
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Sonderpddagogischer Forderbedarf bezieht sich auf Schiilerinnen und Schiiler mit besonderen
padagogischen Bediirfnissen, die aufgrund einer Behinderung, einer Entwicklungsver-
zogerung oder einer anderen Beeintrachtigung spezielle Unterstiitzung benétigen. Ziel ist es,
eine umfassende Teilhabe aller Schilerinnen und Schiiler am Schulalltag zu ermdéglichen. Die
mit der Feststellung eines sonderpadagogischen Foérderbedarfs einhergehenden
Anforderungen und dessen Fortfihrungen unterliegen landerspezifischen Regelungen
(Bundschuh & Winkler, 2015). In Thiringen kann der sonderpddagogische Forderbedarf
grundsatzlich ab der Einschulung bzw. ab der 1. Klasse einer Grundschule beantragt werden.
Wenn bei einem Kind bereits vor der Einschulung ein sonderpadagogischer Férderbedarf
vermutet wird, koénnen entsprechende Malnahmen zur frihzeitigen Forderung und
Diagnostik eingeleitet werden (§ 8, ThiirSchulG, 2021). In Thiiringen werden verschiedene
Forderschwerpunkte fiir den sonderpadagogischen Forderbedarf festgelegt, wie zum Beispiel
Lernen, Sprache, emotionale und soziale Entwicklung, geistige Entwicklung und kérperliche
und motorische Entwicklung. Je nach Forderschwerpunkt werden spezifische Mallnahmen
und Unterstiitzungsangebote bereitgestellt (§ 47c, ThirSchulO, 2021). Die Diagnose eines
sonderpadagogischen Forderbedarfs im Bereich Sprache dient als Grundlage fir mogliche
spezifische Unterstlitzungs- und Interventionsangebote innerhalb des Schulsystems,
insbesondere im Unterricht (KMK, 2011; Sallat & Schonauer-Schneider, 2015). Dieser
Forderbedarf richtet sich an Schulkinder, die aufgrund ihres ,Spracherwerbs, des sinnhaften
Sprachgebrauchs und der Sprechtatigkeit so beeintrachtigt sind, dass sie im Unterricht der
allgemeinen Schule ohne sonderpadagogische Unterstiitzung nicht hinreichend gefordert
werden konnen” (KMK, 1998). In Thiringen wurde im Jahr 2012/13 bei 0,8 Prozent aller
Schiilerinnen und Schiiler ein sonderpddagogischer Forderbedarf im Bereich Sprache

diagnostiziert, wobei die Inklusionsquote bei 44,4 Prozent lag (TMBWK, 2013).

Wie in anderen Bundeslandern auch, kann in Thiiringen zudem ein Nachteilsausgleich gewahrt
werden, wenn bei einem Schiiler Beeintrachtigungen bestehen, die zu einem erschwerten
Nachweis vorhandener Kompetenzen und Lernergebnisse fiithren. Der Nachteilsausgleich
bezieht sich auf Mallnahmen und Unterstiitzungen von Schilerinnen und Schilern mit
massiven Beeintrachtigungen bspw. in der Sprache oder dem Vorhandensein einer Lese-
Recht-Schwache. Ziel ist hierbei, Benachteiligungen im schulischen Bereich auszugleichen und
die gleichberechtigte Teilnahme am Unterricht sicherzustellen. Der genaue Umfang und die
Art des Nachteilsausgleichs kénnen je nach individuellem Forderbedarf unterschiedlich sein.
Der Nachteilsausgleich kann sich hierbei auf eine veranderte Modalitat der Leistungserhebung

(Verlangerung des zeitlichen Rahmens, Verwendung technischer Hilfsmittel, verdanderte
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insbesondere vereinfachte Formen der Aufgabenstellung) und des Ablaufs der
Leistungserhebung (mindliche statt schriftliche bzw. einzelne Leistungserhebung) (8§59,

ThirSchulO, 2021).

Im Thiringer Entwicklungsplan Inklusion (TMBWK, 2013) wird neben der rechtlichen
Grundlage auf eine flexible Verweildauer in der Schuleingangsphase auf das Recht einer
individuellen Férderung in einem inklusiven Unterricht hingewiesen u.a. gestaltet durch die
Schaffung methodisch-didaktischer und flexibler Rahmenbedingungen. Vertiefend wird dies
in den folgenden Abschnitten fir die Unterrichtsgestaltung bei Schiilerinnen und Schiilern mit

sonderpadagogischen Férderbedarf im Bereich Sprache dargestellt.

Bei Kindern mit SES ist die Sprache nicht nur Medium, Unterrichtsgegenstand und
Wissenstrager, sondern auch Therapiegegenstand. Die Vermittlung der Lerninhalte erfolgt
unter Berlicksichtigung der fiir die Sprachstérung spezifischen Einschrankungen und kann die
sprachtherapeutischen Aspekte mitbericksichtigen. Folglich hat die Lehrperson die drei
Aufgabenbereiche Bildung, Erziehung sowie die Férderung und Therapie im sprachlichen
Bereich zu bewadltigen. Somit finden sich curriculare und sprachtherapeutische
Verknlpfungspunkte in den sonderpadagogischen Konzepten (Sallat & Schénauer-Schneider,
2015). In der Planung einer jeden Unterrichtsstunde missen die Beschrankungen in der
sprachlichen Verarbeitung des Kindes unabhangig von der Gewichtung sprachtherapeutischer
Ziele beachtet werden, indem die Unterrichtsdimensionen ,,sprachlich analysiert und fiir das
Absichern der Inhaltsvermittlung und/oder fir die sprachliche Intervention nutzbar gemacht

werden” (Sallat & Schénauer-Schneider, 2015).

Aufgrund der drohenden Bildungsrisiken bei Schulkindern mit SES (Schénauer-Schneider,
2014) stellt sich die Frage, wie die Unterrichtsgestaltung zur Sicherung der barrierefreien
Teilhabe von Kindern mit SES an Bildung sowohl in Schulen mit dem Férderschwerpunkt
Sprache als auch in inklusiven Schulformen maglich ist (Theisel, 2014). Die Forschungsstudie
Ki.SSES-Probula (Gliick et al., 2014), welche im Langsschnitt Kinder (n=170) mit Sprachentwick-
lungsstorungen in ihrer Schulleistungsentwicklung in den Bereichen Lesen und Mathematik
jeweils am Ende der ersten und zweiten Klasse untersuchte, priifte diese Outputkriterien auf
Korrelationen mit der Unterrichtsqualitdt der Klassenlehrerkréafte. Es zeigten sich Zusammen-
hdange in den untersuchten Bereichen Lesen und Mathematik mit der selbsteingeschatzten
Unterrichtsqualitat (Lehrerfragebogen). Insbesondere sprachbegleitende Hilfen zeigten sich
am Ende der ersten Klasse in beiden Bereichen signifikant. Dieser Faktor unterstiitzt vor allem

den Erwerb der alphabetischen Strategie im Prozess des Lese-Rechtschreiberwerbs und
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folglich grundlegend die Entwicklung von Lesekompetenzen. Am Ende der zweiten Klassen
zeichnete sich eine noch deutlichere positive Korrelation im Lesen ab. Darliber hinaus
erwiesen sich die Faktoren semantisch-kognitive Sicherung, diagnostische Fundierung,
sprachtherapeutische Phasen im Unterrichtsprozess und die Klassenfihrung als
Qualitatsmerkmale des Unterrichts mit sprachbeeintrachtigten Kindern als signifikant in Bezug

auf das Lesen (Theisel, 2014).

Theisel (2014) fasste ausgehend von einer Expertenbefragung (Theisel & Gliick, 2012; Theisel,
2014) die fur wesentlich erachteten Unterrichtsmerkmale zusammen. Dazu gehoéren die
Schiilerorientierung (Einbindung der Schiler in unterrichtliche Prozesse und in die Gestaltung
des eigenen Lernens), die Klassenfiihrung (Sicherung eines angenehmen Arbeitsklimas,
effektive Nutzung der Lernzeit) und die semantisch-kognitive Sicherung (Sicherstellung und
Erweiterung des Sprachverstandnisses der Schiiler, insbesondere bei unbekannten Wortern,
anhand eines gezielten Einsatzes der Lehrersprache z. B. mittels Betonung, Pausen und
Prosodie). Weitere Faktoren fiir den Unterricht mit sprachbeeintrachtigten Kindern sind die
diagnostische Fundierung (diagnostische Kompetenz der Lehrkrafte hinsichtlich einer
strukturierten Beobachtung und informeller sowie standardisierter Tests zur konsequenten
Erhebung der Lernvoraussetzungen fiir eine differenzierte und addquate Gestaltung von
Bildungsangeboten), sprachtherapeutische Phasen im Unterrichtsprozess (Nutzen des
Unterrichts fur sprachtherapeutische Malinahmen, Verzahnung therapeutischer MaRnahmen
mit dem Unterricht), Differenzierung (heterogene Lernvoraussetzungen und -strategien der
Kinder bedirfen einer Differenzierung in den Bereichen Gestaltung und Auswahl von
Materialen und Arbeitsblattern, Vereinfachung von Texten, kommunikative Gestaltung des
Unterrichtsprozesses sowie fortlaufende Zwischentestung der Lernvoraussetzungen),
sprachbegleitende Hilfen (methodische Aspekte der Unterrichtsgestaltung zur Lern-
erleichterung bei beeintrachtigter auditiver Wahrnehmung z. B. liber Visualisierungen durch
Handsysteme, Mundbilder und Anlautbilder, zur Diskrimination ahnlich klingender Laute und
zur Sicherung der Phonem-Graphem-Korrespondenz; Verstandnis von Inhalten und Abldaufen
fordern durch handlungsbegleitendes Sprechen), Strukturierung des Unterrichtsprozesses
(emotionale und strukturelle Sicherheit durch feste Strukturen und Rituale legen Ressourcen
fr inhaltliches Lernen frei), und wertschdtzende Kommunikation (positive Kommunikations-
erfahrungen der Schiiler durch Wertschatzung und Wiirdigung von Redebeitrdgen durch die

Lehrkrafte mittels Verbalsprache, Mimik und Gestik) (Theisel, 2014).

Sallat und Schonauer-Schneider (2015) hoben didaktisch methodische Prinzipien der
Sprachheilpadagogik fir Kinder mit Sprach- und Sprechstérungen (Motsch, 2010;
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Dannenbauer, 2002; Reber & Schonauer-Schneider, 2014; Homburg, 1978) hervor. Im
Rahmen sprachheilpadagogischer Prinzipien und Methoden werden im Primat der
Sprachlernprozesse der Unterricht und seine Inhalte genutzt, um Sprache zu lernen, z. B. in
Bezug auf Aussprache und Wortschatz sowie zwingende Kontexte geschaffen, z. B. thematisch
und sozial-kommunikativ. Durch ein sprachlich kommunikatives Milieu werden
Kommunikationssituationen wie feste Erzdhlzeiten und gezielte Sprechanlasse ritualisiert, es
wird Wert auf Zeit und Ruhe fiir SchilerauRerungen gelegt, um so gelingende Kommunikation
zu ermoglichen. Eine Optimierung des sprachlichen Inputs erfolgt Uber die Lehrersprache,

Modellierungstechniken, Text- und Kontextoptimierung (s. Tab. 2).

Tab. 2: Ausgewadhlte didaktisch methodische Prinzipien der Sprachheilpadagogik im Unterricht bei Kindern mit Sprach-
Sprechstérungen (Quelle: Auszug aus Sallat & Schénauer-Schneider, 2015)

Optimierung des sprachlichen Inputs Funktion/Umsetzung

Lehrersprache e  Blickkontakt
° Kurze, klare Satze mit reduzierter Komplexitat
e  Beachtung parasprachlicher/prosodischer Mittel (z. B. Tempo,
Betonung, Sprechpausen, Deutlichkeit)
e  Nonverbale Hilfen (Einsatz von Mimik/Gestik)
e  Offene Fragen, Alternativfragen

Modellierungstechniken e  Optimierung des sprachlichen Inputs
e  Vorausgehende Sprach-/Hérmodelle (vor den AuBerungen des
Schiilers als sprachliches Vorbild)
e  Nachfolgende Sprachmodelle (z. B. Erweiterung, Ausbau, korrektives
Feedback)

Textoptimierung e  Sprachliches Vereinfachen von Texten in Bezug auf Wortschatz
(unbekannte/neue Worter) oder grammatikalische Komplexitat
(Nebensatze, Schachtelsatze)

Kontextoptimierung e  Situationen und Materialien in Bezug auf die sprachliche Zielstruktur
gezielt auswahlen (z. B. Subjekt-Verbkongruenz oder
Verbzweitstellung)
e Ausschalten von sprachlichen und situativen Ablenkern oder falschen
Zielstrukturen
e  Reduktion der benétigten Arbeitsgedachtniskapazitat

Zusammenfassend ldsst sich konstatieren, dass die didaktisch-methodischen Entscheidungen
fir die Gestaltung des Unterrichts an den individuellen Lernvoraussetzungen zu orientieren
sind (Reber, 2009). Die sprachheilpadagogischen Hilfen, die methodische Umsetzung und die
unterstitzenden MalRnahmen missen dabei unabhangig vom Lernort den jeweiligen Kindern

in jeder Unterrichtsstunde zuganglich gemacht werden (Sallat & Schénauer-Schneider, 2015).
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3. Forschungsstand

Das folgende Kapitel zeigt im Rahmen einer Literaturrecherche die tieferen Zusammenhange
zwischen den sprachlichen Leistungen und den spezifischen schulischen Leistungen im Bereich
der Schriftsprache und den mathematischen Leistungen auf. Dies dient zum einen der
detaillierten Betrachtung der wesentlichen Funktion der Sprache in der schulischen Bildung,
zum anderen bietet es die theoretische Grundlage fiir die gerichtete Hypothesenbildung der

vorliegenden wissenschaftlichen Arbeit.

3.1 Zusammenhang von Sprachkompetenzen und Schriftspracherwerb

Die Internationale Klassifikation psychischer Storungen der Weltgesundheitsorganisation
(WHO, 2019, ICD-10, Kap. V) kategorisiert Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb als
umschriebene Entwicklungsstérungen schulischer Fertigkeiten, wobei zwischen der Lese- und
Rechtschreibstorung (F81.0) und der isolierten Rechtschreibstérung (F81.1) unterschieden
wird. Das Defizit der Leseleistung sei das Hauptmerkmal der Lese- und Rechtschreibstorung,

welches laut ICD-10 haufig mit persistierenden Rechtschreibproblemen einhergeht.

Befunde von Moll und Landerl (2009) sowie Wimmer und Mayringer (2002) liefern allerdings
Hinweise darauf, dass isolierte Defizite in der Leseleistung bei gleichzeitig unauffalliger
Rechtschreibleistung ebenso haufig auftreten wie isolierte Rechtschreibstorungen mit
Defiziten in der Rechtschreibung aber gleichzeitig altersadaquater Leseleistung. Die Annahme,
dass ein problematischer Erwerb der Lese- und Rechtschreibfahigkeit auf ein- und dem selbem
Konstrukt basieren und somit in Kombination auftreten und die gleiche Atiologie haben,
konnte in mehreren Studien begriindet in Frage gestellt und somit eine sogenannte
Doppeldissoziation von Defiziten im Lesen und Schreiben herausgestellt werden (Moll &
Landerl, 2009; Wimmer & Mayringer, 2002). Es wurde nachgewiesen, dass Schwierigkeiten im
Rechtschreiben und Schwierigkeiten im Lesen jeweils unabhdngig von der anderen
Teilkomponente auftreten konnen. So waren in einer Stichprobe von liber 2000 Kindern in der
2. bis 4. Klassenstufe 40 Prozent der Kinder mit Leseproblemen auffillig, die jedoch keine
Rechtschreibschwierigkeiten aufwiesen und 41 Prozent der Kinder mit Schwierigkeiten in der
Rechtschreibung ohne Lesebeeintrachtigung auffallig (Moll & Landerl, 2009). Eine differen-
zierte Betrachtung der Ursachen bei Defiziten im Lesen und Rechtschreiben erscheint somit
erforderlich. In mehreren Untersuchungen (z.B. Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1998; Landerl
& Wimmer, 2006; Velluntino et al., 2004) wurden Defizite in der phonologischen Bewusstheit,

im Sinne eines expliziten Verstandnisses fur die Sprachlautstruktur, als Grund fir
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Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb identifiziert. Eine differenziertere Betrachtung gelang
in den Langsschnittstudien von Wimmer und Mayringer (2002) sowie Wimmer, Mayringer und
Landerl (2000), in welchen die Defizite in der phonologischen Bewusstheit vor dem
Hintergrund der phonologisch transparenten deutschen Orthografie eher mit Schwierigkeiten
im Rechtschreiberwerb in Zusammenhang gebracht wurden. Bei Kindern mit Defiziten im
Rechtschreiberwerb wurden zu Beginn der Langsschnittstudie deutlich schwache Leistungen
in der phonologischen Bewusstheit nachgewiesen. Die Leseleitungen samt dem Lesen von
Pseudowortern waren unauffallig. Pseudoworter sind frei erfundene jedoch aussprechbare
Abfolgen von Buchstaben, welche im besonderen Malle von der Sprachlautverarbeitung
abhangig sind, da beim Pseudowortlesen die durch Grapheme abgebildeten Phoneme zu einer

integrierten Aussprache zusammengezogen werden missen.

Wimmer und Mayringer (2002) konnten zudem in einer retrospektiven Analyse herausstellen,
welche kognitiven Defizite bereits vor dem Erlernen des Lesens vorlagen. Kinder mit einer
isolierten Lesestorung zeigten zuvor eine signifikant verlangsamte Benenngeschwindigkeit fir
visuelle Stimuli, jedoch unauffallige Leistungen im Bereich der phonologischen Bewusstheit.
Es wurde ein kausaler Zusammenhang zwischen der verlangsamten Benenngeschwindigkeit
und Defiziten in der Lesegeschwindigkeit konstatiert. Bei Kindern mit kombinierter Lese-
Rechtschreibstérungen fanden sich sowohl Defizite in den phonologischen Analysefahigkeiten

als auch Defizite in der Benenngeschwindigkeit.

Kinder mit Defiziten im Bereich des Wortschatzes weisen deutlich haufiger Probleme in der
Sprachwahrnehmung und im Sprachgedachtnis auf als Kinder ohne Auffalligkeiten in der
Wortschatzentwicklung. Der Wortschatzumfang beeinflusst die Worterkennungsprozesse und
damit das fliissige Lesen entscheidend, wodurch die literale Entwicklung malRgeblich gestort
wird (Moser, Stamm & Hollenweger, 2005). Die Nutzung des Arbeitsgedachtnisses wird von
den Wortschatzkenntnissen erheblich beeinflusst. Das Arbeitsgedachtnis wiederrum pragt
den Erwerb neuer Worter mit unbekannter Klangstruktur (Gotze, Hasselhorn & Kiese-Himmel,
2000). Durch semantisch-lexikalische Stérungen kénnen Wortformen nur eingeschrankt auf
bestehende mental reprasentierte Konzepte abgebildet bzw. gespeichert werden. Ebenso
entstehen Defizite bei der Integration dieser Konzepte in das mentale Lexikon sowie im
pragmatischen Abruf (Kauschke & Rothweiler, 2007). Kinder mit Sprachentwicklungs-
stérungen weisen ein unzureichendes Wissen Uber die Wortbedeutungen auf, in dem Sinne,
dass gespeicherte Lexikoneintrdge unzureichend spezifiziert sind (McGregor, Newman &
Reilly, 2002). Daraus wird eine wechselseitige Beeinflussung von Gedachtnis- und
Sprachentwicklung deutlich (Petermann, 2010) und es ist zu vermuten, dass nicht nur die
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miindliche Ausdrucksfahigkeit insbesondere im schulischen Kontext durch Wortschatzdefizite
beeintrachtigt werde, sondern auch die Lesefahigkeit. Quinn et al. (2015) bestatigten den
Zusammenhang der Wortschatzkompetenz mit dem Lesesinnverstandnis. McKoon und
Ratcliff (2016) konnten dariber hinaus belegen, dass die Korrelation von Wortschatz und

Lesefdhigkeit bis in Erwachsenenalter nachgewiesen werden kann.

Die grammatikalische Kompetenz hangt eng mit anderen zentralen sprachlichen Fahigkeiten
wie der Wortschatzentwicklung und dem Phonembewusstsein zusammen, weshalb
abweichende morpho-syntaktische Entwicklungen als zentraler Hinweis auf Sprachentwick-
lungsstorungen gelten. Nach dem Modell von Barrett (1999) steht die Grammatik fir die
Bereiche Syntax (Satzbau) und Morphologie (Wortbildung und -flexion), wobei diese Bereiche
nicht unabhangig voneinander existieren, sondern sich an wichtigen Schnittstellen berihren.
Im schulischen Kontext liegt die Bedeutung der grammatikalischen Kompetenzen insbeson-
dere in den verstehenden Lesefertigkeiten und damit auch in der Ausbildung einer
funktionalen , Literacy” (de Jong & Leseman, 2001; Schneider, 2004). Dariliber hinaus konnte
gezeigt werden, dass sowohl verminderte Rechtschreibleistungen mit Beeintrachtigungen
semantisch-lexikalischer und grammatischer Kompetenzen einhergehen (Joye et al., 2019).
Ein besonderer Einfluss geht dabei von der morphologischen Bewusstheit aus, welche nicht
nur das Lernen neuer Worter und die Festigung neuer lexikalischer Reprasentationen
unterstltzt, sondern auch bei der orthografisch korrekten Schreibweise eines Wortes
bedeutsam zur Varianzaufklarung beitragt (Wolter et al., 2009). Fiir die korrekte Schreibweise
von Wortstammen sowie Pra- und Suffixen sind morphologische Fahigkeiten und eine
Bewusstheit Uber die Morpheme essenziell (Weiss et al. 2010). Insbesondere bei SuS mit
persistierenden Symptomen einer SES am Ende der Grundschulzeit wird angenommen, dass
deren morphologisch-syntaktischen Defizite und beeintrachtigte morphologische

Bewusstheit mit den Rechtschreibleistungen korrelieren (Joye et al., 2019)

3.2 Zusammenhang von Sprachkompetenzen und mathematischen Fahigkeiten

Kinder missen sich in den ersten vier Grundschuljahren einen mathematischen
Fachwortschatz aneignen (Lorenz, 2010), welcher von der alltagssprachlichen Verwendung
unterschieden werden muss. Neue Bedeutungskomponenten bzw. semantische Merkmale
werden im mentalen Lexikon abgespeichert und Verknlpfungen zwischen einzelnen Begriffen
gebildet. Insbesondere bei Textaufgaben missen zur erfolgreichen Losung Verbindungen

zwischen sprachlichen und mathematischen Begriffen hergestellt werden. Die Bildungs-
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sprache, welche im Mathematikunterricht verwendet wird, ist insgesamt durch einen héheren
Grad an Abstraktion, Explikation, Prazisierung und eine differenzierte Begrifflichkeit
gekennzeichnet (Stitzinger, 2013). Nach Fazio (1999) ist davon auszugehen, dass

mathematisches Faktenwissen in sprachlicher Form im Langzeitgedachtnis abgelegt ist.

Laut Carey (2004) sind zwar friihe Mengenerfassungen und -vergleiche angeboren, jedoch
erleichtert die Sprache den Aufbau von Anzahlkonzepten, die prazise Ermittlung von Anzahlen
groBerer Mengen und die Manipulation von Mengen, wodurch die Sprache zu einer
Rekonstruktion des nonverbalen Wissens (ber Zahlen fiihrt. Die Sprache hat eine
vermittelnde Funktion zwischen der phonologischen Schleife und den mathematischen
Kompetenzen (Rohm, 2013). Der automatisierte Abruf von Faktenwissen aus dem
Langzeitgedachtnis stellt eine besondere Schwierigkeit fiir Kinder mit SES dar, was wiederrum
im Zusammenhang mit Schwierigkeiten im Erwerb semantisch-lexikalischer Fahigkeiten
diskutiert wird (Mayer, 2007; Schroder & Ritterfeld, 2014). Das Arbeitsgedachtnis spielt
hierbei eine wesentliche Rolle. Die Bedeutung des auditiven Gedachtnisses und des schnellen
Abrufens von Fakten aus dem Langzeitgedachtnis hat nicht nur eine Bedeutung fiir den
Sprach- sowie Schriftspracherwerb, sondern auch fiir den Erwerb mathematischer
Kompetenzen. Beim Lesen- und Schreibenlernen missen zunachst Worte sowie beim
Rechnen Zahlworte im Arbeitsgedachtnis verarbeitet und dann im Langzeitgedachtnis als
Verbindung von geschriebenem mit gesprochenem Wort abgespeichert werden. Demnach
fihren Defizite in der Kapazitat des Arbeitsgedachtnisses sowie Probleme beim Zugriff auf das
Langzeitgedachtnis nicht nur zu Schwierigkeiten im Schriftsprach- sondern auch im
Mathematikerwerb (Krajewski et al, 2004). Krajewski (2003) gelang die Differenzierung bei
rechen- und/oder lese-rechtschreib-schwachen Kindern. Bei rein rechenschwachen Kindern
waren nur Defizite im vorschulischen Mengen- und Zahlenvorwissen auffallig. Sowohl bei rein
rechenschwachen als auch bei rein lese-rechtschreibschwachen Kindern konnten keine
schwacheren Gedachtnisleistungen beobachtet werden. Eingeschrankte Arbeitsgedachtnis-
leistungen sowie ein langsamerer Abruf von z.B. Zahlen aus dem Langzeitgedachtnis lieRen
sich nur bei Kindern mit einer Kombination aus Rechenschwdche wund Lese-
Rechtschreibschwéache feststellen, was wiederrum als gemeinsamer Determinante von

Mathematik- und Schriftsprachleistungen betrachtet werden kann.

Verschiedene Studien aus dem angloamerikanischen Raum (Fazio 1996, 1999; Donlan et al.,
2007) stellten heraus, dass Kinder mit umschriebenen Sprachentwicklungsstérungen (USES)
im Altersvergleich mit sprachlich unauffilligen Kindern in zahlreichen arithmetischen
Kompetenzen deutlich schlechtere Leistungen z. B. beim Erwerb des Zahlens und der
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Zahlwortreihe, beim automatisierten Abruf von mathematischen Faktenwissen, dem schrift-
lichen Losen von Rechenaufgaben und dem Erwerb fortgeschrittener Rechenstrategien
zeigten. Heinzl und Seibt (2014) fanden in einer quantitativen Untersuchung an 64 Kindern
mit sonderpddagogischen Forderbedarf im deutschsprachigen Raum einen signifikanten
Zusammenhang zwischen semantisch-lexikalischen Beeintrachtigungen und Problemen beim
Rechnen heraus. Sie stellten heraus, dass Schwierigkeiten beim Aufbau der Zahlenreihe und
des automatisierten Abrufs von Zahlwortern sowie ein unzureichend ausdifferenziertes
mathematisches Begriffswissen, was wiederrum mit der Kapazitdt des Sprachgedachtnisses
im Zusammenhang steht, mitverantwortlich fiir ein problematisches Verstehen und Losen von
Rechenaufgaben sein kdnnten. Zudem gelang es diesen Kindern nur erschwert, ihr mathema-
tisches Begriffswissen auszudifferenzieren, gelerntes Wissen in Beziehung zu mathematischen
Operationen zu setzen und in mathematische Sprache zu libersetzen, was jedoch bei
Textaufgaben erforderlich ist. Harrison et al. (2009) identifizierten insbesondere das
Sprachverstandnis als behindernde Variable im Zusammenhang von sprachlichen Leistungen
mit mathematischen Fortschritten. Durkin, Mok und Conti-Ramsden (2013) konnten den
Zusammenhang von mathematischen Schwierigkeiten bei spracherwerbs-gestorten Kindern
prazisieren. Sie fanden heraus, dass 17 bis 19 Prozent der Unterschiede in den (schlechteren)
mathematischen Leistungen im Vergleich zum Altersdurchschnitt unter Beruicksichtigung der
nonverbalen Fahigkeiten durch die sprachlichen Kompetenzen erklart werden kdnnen. Die
Schwere der beeintrachtigten mathematischen Fahigkeiten steht dabei im direkten

gerichteten Zusammenhang mit der Schwere der Spracherwerbsstérung (Durkin et al., 2013).

Zusammenfassend legten Schroder und Ritterfeld (2014) dar, dass sprachliche Fahigkeiten
verschiedene Funktionen im Kontext von mathematischem Lernen haben. Die Sprache scheint
fir den Erwerb von mathematischen Basiskompetenzen ab dem Ubergang vom unprézisen
zum prazisen Mengenkonzept eine relevante Erwerbsfunktion einzunehmen. Der symbolische
Sprachgebrauch scheint dem symbolischen Zahlengebrauch in Relation zum Zahlenkonzept
voranzutreiben. Des Weiteren hat die Sprache eine Vermittlungsfunktion, indem sie eigene
mentale Konstruktionen tiber mathematische Begriffe zunachst in sprachlichen Interaktionen
bildet und vermittelt. Zum anderen nimmt die Sprache eine wesentliche Speicherfunktion ein,
da hohere mathematische Fahigkeiten in ihren mentalen Reprasentationen an Sprache

gebunden sind.
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4. Ziele der Arbeit und wissenschaftliche Fragestellungen

Das Thiringer Landesverwaltungsamt (2019) berichtet fiir jedes Schuljahr die Anzahl
sprachauffilliger Kinder in Thiiringen zum Zeitpunkt der Einschulung (Schuleingangs-
untersuchung, s. Tab. 3). Es wird ersichtlich, dass die Quote der Kinder, bei denen im Rahmen
der Schuleingangsuntersuchung allgemeine Sprach-, Sprech- und Stimmstoérungen festgestellt
wurden, zwischen 22,6 (Schuljahr 2013/14) und 25,6 Prozent (Schuljahr 2017/18) schwankt.
Im Verhaltnis zu anderen Auffalligkeiten in den Befunden zur Einschulungsuntersuchung
zeigen sich diese am hochsten. Die konstant hohen sprachlichen Auffalligkeiten stehen dabei
im Widerspruch zu dem gegenlaufigen Trend, dass immer mehr Versorgungsstrukturen in
Thiringen abgebaut werden. Zudem erfolgen in Thiringen keine landesweit einheitlichen,
standardisierten und verpflichtenden Sprachstandserhebungsverfahren mit resultierenden
SprachférdermalRnahmen. Hieraus ergibt sich eine unklare Lage Uber die

Versorgungsquantitat und -qualitat.

Tab. 3: Ausgewihlte Befunde (in %) bei Einschulungsuntersuchungen des OGD (KJAD) in Thiringen (Quelle: Thiiringer
Landesverwaltungsamt, 2019)

2009/2010 2013/2014 2014/2015 2015/2016 2016/2017 2017/2018

Gera Thar. Gera Thar. Gera Thr. Gera Thar  Gera  Thir Gera Thar.

Kinder Ein-

686 17909 685 17339 748 17700 787 17341 778 18199 810 18371
schulung (n)

Verhaltensau

e ) 18,1 15,0 18,1 15,6 20,9 15,2 18,7 15,5 17,2 15,6 17,9 15,4
ffalligkeiten

Storung der

N 13,8 11,9 20,6 12,2 14,8 15,6 13,5 15,3 12 13,2 16,4 14,1
Motorik

Sprach-,
Sprech- u. 29,4 23,3 29,2 22,6 30,3 24,2 24,4 23,2 21 25,2 25,6 25,6
Stimmstorg.

Die 1QB-Studie fir Viertklassler ermoglicht fortfiihrend den bundesweiten Vergleich der
Bildungsstandards in den Kompetenzen Mathematik und Deutsch (Lesen, Zuhoren und
Orthografie) an allgemeinbildenden Schulen und Forderschulen anhand von flinf
verschiedenen Kompetenzstufen (unter Mindeststandard, Mindeststandard, Regelstandard,
Regelstandard Plus und Optimalstandard). In Thiiringen erreichten 18,7 Prozent der SuS nicht
den Mindeststandard (Kompetenzstufe |I) des bundesweit geltenden Bildungsstandards in
Mathematik (bundesweiter Durchschnitt: 21,8 Prozent). Die Kompetenzstufe Il verfehlten
beim Lesen 19,5 Prozent, beim Zuhoren 16,2 Prozent und in der Orthografie 31,0 Prozent der

SuS (Stanat et al. 2022).

Die damit einhergehende aufgezeigte Problemlage sprach- und schulleistungsauffilliger

Kinder in Thiringen, zeigt einen Handlungsbedarf auf. Die Literaturrecherche zum
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Forschungsthema deckte zudem eine nicht ausreichende Datenlage, insbesondere in
Thiringen, auf. Es ergaben sich darlber hinaus Hinweise auf eine unzureichende Versorgungs-
lage bei der Unterstitzung von Kindern mit sprachlichen Problemen in der Vorschul- und
Schulzeit. Im Sinne einer bedarfsgerechten Versorgung von sprachlichen Risikokindern mit
sonderpadagogischen FordermaBnahmen und ambulanter Sprachtherapie und einer damit
einhergehenden Chancengleichheit in der schulischen Bildung soll in der vorliegenden Arbeit
die Versorgungslage von sprachlichen Risikokindern in Thiiringen und deren schulische

Entwicklung in den Fokus genommen werden.

Die Ziele der Untersuchung liegen zum einen in der Erfassung des (vor-)schulischen
Bildungsweges bis zum Ende der Grundschule und die Quantifizierung der
Versorgungshaufigkeiten von sprachlichen Risikokindern mit Unterstitzungsangeboten und
zum anderen in der quantitativen Erhebung des sprachlichen und schriftsprachlichen
Leistungsniveaus im Lesen, Schreiben sowie in der Mathematik. Dies soll im Rahmen der
Versorgungsforschung basierend auf einer Primadranalyse von Daten, welche mittels

schriftlicher Befragung und Testung erhoben wurden, umgesetzt werden.

Im Fokus der vorliegenden empirischen Untersuchung stand daher die Beschreibung der
Versorgung von sprachlichen Risikokindern an den entscheidenden Schnittstellen im
Bildungssystem (Schulantritt bis Ende der Grundschulzeit) und deren schulische Entwicklung
in den genannten Kompetenzbereichen kurz vor dem Wechsel in die weiterfiihrende
Sekundarstufe. Die methodische Umsetzung ist anhand der folgenden Fragestellungen

ausgerichtet worden:

e Wie verlauft der Bildungsweg von sprachlichen Risikokindern bis zum Ende der
Grundschulzeit?

o Wie verlduft die schulische Entwicklung von Kindern in der Grundschule, welche in der
Thiringer Schuleingangsuntersuchung als sprachliche Risikokindern identifiziert

wurden, im Vergleich zu sprachunauffalligen Kindern?

Die vorliegende Arbeit will durch die Beantwortung der Fragestellungen einen Beitrag zu einer
verbesserten Versorgung von sprachlichen Risikokindern leisten, indem die bisherigen
Untersuchungen zum Thema ergénzt und durch die Beleuchtung der Versorgungspraxis sowie
der schulischen Entwicklung Optimierungsgedanken in der langfristigen Begleitung von

sprachauffalligen Kindern angeregt werden.
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Folgende Teilfragen werden zur Beantwortung der genannten Hauptfragestellungen

herangezogen:
Wie verlauft der Bildungsweg von sprachlichen Risikokindern bis zur Grundschulzeit?

e Welche Fordermallnahmen wurden von sprachlichen Risikokindern im

Elementarbereich und in der Grundschule in Anspruch genommen?

Wie verlauft die schulische Entwicklung von Kindern in der Grundschule, welche in der
Thiiringer Schuleingangsuntersuchung als sprachliche Risikokindern identifiziert wurden, im

Vergleich zu sprachunauffilligen Kindern?

e Zeigen Kinder, welche in der Thiringer Schuleingangsuntersuchung als sprachliche
Risikokinder identifiziert wurden, in der 3. bzw. 4. Klasse ein hoheres Risiko fir
persistierende Sprachauffalligkeiten im Vergleich zu Kindern die als sprachlich
unauffallig eingestuft wurden?

e Zeigen SuS mit Sprachbeeintrachtigungen schlechtere schriftsprachliche und
mathematische Leistungen als SuS ohne Sprachbefund?

e Wie wirken sich die Sprachkompetenzen auf die Schulleistungen in den Bereichen
Lese-/Rechtschreibfahigkeit und Mathematik aus?

e Besteht ein Zusammenhang zwischen der Inanspruchnahme von FérdermaRnahmen
und einer erfolgreicheren schulischen Entwicklung? Hat das Unterstiitzungssystem
(med.-therapeutische und sonderpadagogische Malknahmen) dem schulischen Risiko

von Kindern mit SES entgegengewirkt?
Hypothesen

a) Hypothese: Sprachauffallige Kinder weisen im Vergleich zu Kindern ohne sprachliche
Auffalligkeiten ein Risiko fiir die schlechtere schulische Entwicklung im Primarbereich
auf.

b) Hypothese: Die Inanspruchnahme von FérdermaBnahmen und sonderpadagogischer
Unterstltzung wirken sich positiv auf die schulische Entwicklung von sprachauffalligen

Kindern aus.
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5. Methodisches Vorgehen und Datengrundlage

5.1 Studiendesign

Die vorliegende Untersuchung wurde aufgrund einer unzureichenden Datenlage zum Thema
mit einem quantitativen Forschungsansatz durchgefiihrt und basiert auf einer Primarstudie
zum Sprachentwicklungsstand und den Schulleistungen von Kindern mit Sprachauffalligkeiten

in der 3. und 4. Klasse sowie deren Bildungsbiografien.

Die Konzeption der Studie diente der Uberpriifung der aufgestellten theoriegeleiteten
Hypothesen im Rahmen eines quantitativen Designs. Die Primarerhebung erfolgte in Form
einer multizentrischen, prospektiven Kohortenstudie, wobei die Ausgangslage die
Schuleingangsuntersuchungen in Thiringen darstellte. Die sprachlichen Befunde dienten als
Grundlage zur Gruppenbildung nach dem Merkmal des Sprachstatus. Die Studienpopulation
bestand aus SuS von Thiringer Grundschulen der 3. und 4. Klassen mit und ohne sprachlichen

Befund.

Die Datenerhebung erfolgte hinsichtlich der Bildungsbiografie durch eine schriftliche, nicht-
standardisierte Befragung und hinsichtlich der Sprach- und Schulleistungen durch standardi-
sierte Testverfahren in den Bereichen Sprache, Lesen, Schreiben und Mathematik. Die
jeweiligen Erhebungsmethoden werden im Kapitel 5.2.2 zu den Untersuchungsinstrumenten

eingehend beschrieben.

5.2 Beschreibung des Studienplanung und der Untersuchungsinstrumente

Im folgenden Kapitel erfolgt die Darstellung der Studienplanung hinsichtlich der Datenbasis

und der Datenerhebung sowie die Beschreibung der verwendeten Messinstrumente.
5.2.1 Datenbasis und Vorgehen der Datenerhebung

Den Ausgangspunkt der Untersuchung bilden Kinder, die in den Schuleingangs-
untersuchungen der Jahre 2013 und 2014 in der kreisfreien Stadt Gera sowie im Saale-Orla-
Landkreis erfasst wurden. Die Thiringer Einschulungsuntersuchung wird nach dem § 120
ThirSchulO zur Feststellung der Entwicklung bei allen angemeldeten Kindern anhand einer
schularztlichen Untersuchung verpflichtend durchgefiihrt. Ein vorab auszufiillender Frage-
bogen erfasst hierbei mogliche Entwicklungsstorungen des Kindes. Die schularztlich
durchgefihrten Entwicklungstests erstrecken sich Uber die Grob- und Feinmotorik, die

Sprachentwicklung sowie die akustische und visuelle Wahrnehmung. Das Sprachscreening
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beinhaltete zum Erhebungszeitpunkt 2016 eine Bildgeschichte und das Nachsprechen von
zusammengesetzten Substantiven mit komplexerer Lautstruktur. Es erfolgte eine Auswertung
hinsichtlich der Artikulation und Grammatik in auffallig bzw. unauffillig. Zudem wurden die
kinasthetische-artikulatorische und rhythmisch-strukturelle Differenzierung, die Mengen- und

Simultanerfassung, die Zahlenfolge bis 12 und die Grundfarben erfasst.

Die Abbildung 2 stellt ausgehend von der Grundgesamtheit Giberblicksartig die Studienplanung
dar, welche im Folgenden vertieft dargestellt wird.
Sichtung der Schuleingangsuntersuchungen

2013/14 der Gesundheitsdmter und Rekrutierung
der Stichprobe anhand des Hauptmerkmales:

Sprachstatus
Untersuchungsgruppe mit Kontrollgruppe mit
sprachlichen Risikokindern sprachunauffalligen Kindern
jetzt 3. & 4. Klasse jetzt 3. & 4. Klasse

v v

Befragung mittels
Fragebogen

! |

Testung der Kinder in der 3. bzw. 4.
Klasse mit dem SET 5-10, ELFE, SLRT Il
und DEMAT 2+/3

Abb. 2: Studienablauf (eigene Darstellung)

Entsprechend der Zielstellung und des Studiendesigns sollte eine Untersuchungsgruppe aus
sprachlichen Risikokindern und eine Kontrollgruppe aus Kindern ohne sprachliche
Auffalligkeiten gebildet werden. Die Rekrutierung der Stichprobe erfolgte vordergriindig nach
dem Einschlusskriterium Sprachstatus, der in der Schuleingangsuntersuchung anhand des
sprachlichen Screenings beurteilt wurde. Orientiert an den Kriterien zur Definition von SSES
sollten nur Kinder ohne Primarbeeintrachtigungen (komplexe Entwicklungsstérungen) in die
Studie aufgenommen werden. Ausschlusskriterien waren demnach tiefgreifende kombinierte
Entwicklungsstérungen, welche ebenso Ursachen fiir Sprech- und Sprachstérungen sein
konnen. Durch die Gesundheitsamter Gera und Saale-Orla-Landkreis wurden entsprechend
der Ein- und Ausschlusskriterien die Kinder gesichtet, die in den Schuljahren 2013/14 und
2014/15 eingeschult wurden. Die Studie wurde so angelegt, dass aus der Grundgesamtheit

alle Kinder mit Sprachbefund und vergleichend viele Kinder ohne Sprachbefund
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angeschrieben wurden. Die Feststellung dieses sprachlichen Risikostatus lag zum

Erhebungszeitraum damit 3 bis 4 Jahre zurtick.

Insgesamt wurden 884 Eltern (Gera n= 737 und SOK n=147) postalisch kontaktiert mit der
Aufforderung, an der Befragung teilzunehmen (Fragebogen wurde beigelegt) und die
Erlaubnis fir die nachfolgenden Testungen zu geben. Es wurden insgesamt 132 Fragebogen
zuriickgesendet, was einer Riicklaufquote von 14,9 % entspricht. Bei 44 Kindern wurden in der
Schuleingangsuntersuchung sprachliche Auffalligkeiten identifiziert und bei 88 Kinder lagen
keine Sprachauffalligkeiten vor. Somit wurden deutlich mehr Kinder ohne sprachliches Risiko

fir die Testungen angemeldet.

AnschlieBend erfolgte eine groRenmalig vergleichbare Gruppenbildung der Kinder, welche an
der Untersuchung teilnahmen, nach den getroffenen Ein- und Ausschlusskriterien. In die
Untersuchungsgruppe wurden daher ausschlieflich Kinder mit spezifischen Sprachentwick-
lungsstorungen/-auffalligkeiten aufgenommen. Ausschlusskriterien fir die Bildung der
Kontrollgruppe waren das Vorhandensein von kombinieren Entwicklungs-stérungen und eine
Sprachentwicklung im Normbereich (T-Werte > 40). Lag bei einem Kind, welches urspriinglich
der Kontrollgruppe zugeordnet wurde, eine Standardabweichung (10 T-Wert-Punkte) unter
dem Mittelwert der Normierungsstichprobe (T = 50) in der Sprachkompetenz vor, wurde das
Kind von der Studie ausgeschlossen. Aufgrund der getroffenen Ein- und Ausschlusskriterien
mussten schlussendlich drei Kinder aus der Kontrollgruppe ausgeschlossen werden, da diese
zum Testzeitpunkt in mindestens einer Sprachkomponente (Wortschatz, Sprachverstandnis

und Grammatik) nach Barrett (1999) einen T-Wert von unter 40 aufgewiesen haben.

Die Befragung erstreckte sich auf das Einzugsgebiet Gera und SOK. Insgesamt war es aus
Kapazitatsgriinden nur moglich 22 Schulen anzufahren, so dass einzelne Kinder aus anderen
Schulen nicht getestet werden konnten. Zum anderen konnte bei einigen Kindern aufgrund
von Krankheit oder Nichterscheinen zum Testtermin keine Testung vorgenommen werden.
Ebenso wurden Kinder mit einer verlangerten Schuleingangsphase ausgeschlossen, welche
sich zum Testzeitpunkt noch in der 2. Klasse befanden. Somit wurden schlussendlich 71 Kinder
(53,8 Prozent) in die Testung einbezogen. Die Dropout-Analyse ist in der folgenden Tabelle

Ubersichtshalber dargestellt.
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Tab. 4: Dropout-Analyse

Kontrollgruppe Untersuchungsgruppe
Zurickgesendete FB n=88 n=44
Vergleichbare GruppengroBe: Selektives n=44 n=44
Vorgehen nach Beschulungsort
Kinder in 2. Klasse n=3 n=4
Sprachstorung T-Wert <40 n=3
Krank, nicht zur Testung erschienen n=4
SPF: Sprache in KG, Lernen in UG n=2 n=1
Gebildete Stichprobe nach Selektion n=36 n=35

Zum Testzeitpunkt im ersten Quartal 2017 besuchten die Kinder die 3. bzw. 4. Klasse und
wurden bezlglich der Sprachentwicklung, sowie den Kompetenzen in den Bereichen Lese-
Rechtschreibung und Mathematik mit Hilfe der Messinstrumente SET 5-10, ELFE, SLRT Il und
DEMAT 2+/3 (s. Tab. 5) an jeweils drei Testterminen einzeln und im Gruppensetting
untersucht. Die Messinstrumente werden im weiterfihrenden Kapitel ausfihrlicher

beschrieben.

5.2.2 Untersuchungsinstrumente

In der vorliegenden Studie wurden zur Datenerhebung die Methoden der Befragung und
standardisierter Messinstrumente flr Schulleistungstests verwendet. Zum Einsatz kamen ein
biografischer Fragebogen und Testverfahren zur Untersuchung der sprachlichen und

schulischen Kompetenzen, auf welche im Folgenden vertieft eingegangen wird.
5.2.2.1 Fragebogen

Der biografische Fragebogen wurde in Anlehnung an Sallat und Spreer (2011) erstellt und
umfasste drei Seiten, wobei auf eine zeitlich (iberschaubare und gute Beantwortbarkeit
geachtet wurde. Zur besseren Vergleichbarkeit wurde die formale Struktur von geschlossenen
Fragen mit teilweise offener Antwortvorgabe gewadhlt. Fir die Antwortformate wurden
Uberwiegend Nominalskalen, Likertskalen (verbalisierte Antwortskalen mit Rangordnung) und

Hybridvorgaben verwendet.

Der Fragebogen umfasste schwerpunktmaRig soziodemografische Fragen (soziale Merkmale
der Teilnehmer z.B. Alter, Geschlecht, Familienstand, Schul- und Berufsaubildung der Eltern)
und biografische Fragen zum Bildungsweg (z.B. Besuch von vorschulischen
Betreuungseinrichtungen wie Kindergarten, Riickstellung vom Schulbesuch, Grundschulart)
und wahrgenommener Forderangebote der Kinder im Vorschul- und Schulalter

(Sprachférderung, Logopddie, Ergotherapie, Physiotherapie, Friihférderung) (s. Abb. 3).
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Hat Ihr Kind in der Schulzeit eine sprachliche Unterstiitzung erhalten? (Mehrfachnennung maglich)

Sprachforderung in der Schule: Onein 0O ja
= Wenn ja, in welchem Zeitraum ?  von Klasse ___ bis Klasse ___

= Wenn ja, wie haufig hat Ihr Kind diese Sprachférderung jm letzten Jahr erhalten? __ x pro Woche

Logopédie oder Sprachtherapie in einer Praxis (auf Rezept)? (O nein O ja
= Wenn ja, in welchem Zeitraum ?  von Klasse ___ bis Klasse ___

= Wenn ja, wie haufig hat Ihr Kind Logopédie/Sprachtherapie im letzten Jahr erhalten?__ x pro Woche

Wurde bei lhrem Kind zum Schulbeqinn sonderpéadagogischer Forderbedarf festgestellt?
0 nein O ja

= In welchem Férderbereich: [ Sprache [ Héren [ Lernen [O

Abb. 3: (Bild-)Auszug Fragebogen biografische Fragen zum Bildungsweg

Zusatzlich wurden Beurteilungsfragen zu den sprachlichen und schulischen Leistungen (s.
Abb. 4) verwendet, z.B. ,Wenn lhr Kind noch keine Schulnoten bekommt, wie schdétzen die Note

in folgenden Féiichern ein?“, ,,Wie schdétzen Sie die Fdhigkeiten Ihres Kindes in den folgenden

Bereichen (Wortschatz etc.) ein?”).

Wie schétzen Sie die Fahigkeiten lhres Kindes in folgenden Bereichen ein?
Trifft voll Trifft eher  Trifft eher Trifft

zu zu nichtzu  nichtzu
Mein Kind hat einen sehr guten Wortschatz O O O O
Mein Kind hat eine sehr gute Aussprache O O O O
Mein Kind hat eine sehr gute Grammatik O O O O
Mein Kind kann sich sehr gut ausdriicken O O 0O O
Mein Kind kann sich sehr gut mitteilen und wird sehr gern angehort O O O O
Mein Kind kann sich Gehértes gut merken (Hérgedachtnis) O O 0 O
Mein Kind kann sehr gut lesen O O O 0O
Mein Kind hat eine sehr gute Rechtschreibung O O O O
Mein Kind kann sehr gut Texte und Geschichten schreiben 0 | 0 0
Mein Kind hat eine sehr gute Feinmotorik O O O O

Abb. 4.: (Bild-)Auszug Fragebogen Beurteilungsfragen zu sprachlichen und schulischen Leistungen

In der vorliegenden Studie wurden stringent zu den aufgestellten Hypothesen nicht alle
Fragebogenitems in die Auswertung einbezogen. Diese werden in nachfolgenden

Auswertungen Beachtung finden.
5.2.2.2 Verwendete Messinstrumente zum Sprach- und Schulleistungsstand
Die Tabelle 5 zeigt die Merkmale der verwendeten Testverfahren im Uberblick. AnschlieRend

erfolgt eine detailliertere Beschreibung der Tests.
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Tab. 5: Verwendete Testverfahren im Uberblick

Test

Ziel

Bestandteile

SET 5-10
Sprachstandserhebungstest fiir

Kinder im Alter zwischen 5 und 10
Jahren (Petermann, 2010)

SLRT I

Lese- und Rechtschreibtest
(Weiterentwicklung des Salzburger
Lese- und Rechtschreibtest SLRT,
Moll & Landerl, 2014)

ELFE 1-6

Ein Lesesinnverstandnistest flr Erst-
bis Sechstklassler (Lenhard &
Schneider, 2006)

DEMAT2+
Deutscher Mathematiktest fir

zweite Klassen (Krajewski, Liehm &
Schneider, 2004)

DEMAT2+/3+

Deutscher Mathematiktest fur dritte
Klassen (Roick, Golitz & Hasselhorn,
2004)

an den Entwicklungsstand
angepasste, umfassende
Beurteilung des Sprachstandes

Verfahren zur differenzierten
Diagnostik von Schwachen des
Schriftspracherwerbs mit einer
separaten Beurteilung der
Teilkomponenten des Lesens
und Schreibens

Uberpriifung des Lesesinn-
verstandnisses auf Wort-, Satz-
und Textebene in den
Klassenstufen 1 bis 6

Uberpriifung der mathema-
tischen Kompetenz bei
Grundschiilern Ende der
zweiten und Anfang des
dritten Schuljahres

Erfassung von besonderen
mathematischen Leistungs-
starken und —schwachen am
Ende des dritten und am
Anfang des vierten Schuljahres

Wortschatz

Semantische Relationen
Verarbeitungsgeschwindigkeit
Sprachverstandnis
Sprachproduktion
Morphologie

Auditive Merkfahigkeit

Wortlesen: Subtest zur Erfassung
der automatischen, direkten
Worterkennung
Pseudowortlesen: Subtest zur
Erfassung zur Erfassung des
synthetischen Lesens
Rechtschreibtest mit
differenzierter Auswertung von
Defiziten beim lautorientierten
und orthografischen Schreiben

Wortverstandnis
Satzverstandnis
Textverstandnis

Zahleneigenschaften
Langenvergleich

Addition und Substraktion
Verdoppeln

Division

Halbieren

Rechnen mit Geld
Sachaufgaben

Geometrie

Arithmetik (Zahlenstrahl, Addition,
Substraktion, Multiplikation)
Sachrechnen und GréRen
(Sachrechnen, Langen umrechnen)
Geometrie (Spiegelzeichnung,
Formen legen, Langen schatzen)

Sprachstandserhebungstest SET 5-10 (nach Petermann, 2010)

Der SET 5-10 stellt ein sprachtheoretisch fundiertes (nach Barrett 1999), standardisiertes und

normiertes Verfahren zur Diagnostik des Sprachstands bei flinf- bis zehnjahrigen Kindern dar

(Petermann, 2010), wobei hauptsachlich die Semantik mit den Teilbereichen Lexikon,

Morphologie und Syntax

untersucht wird.

Sprachkomponenten im SET 5-10 erhoben (s. Tab. 6):
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Tab. 6: Aufbau SET 5-10 nach Sprachkomponenten (adaptiert nach Barrett, 1999, in Anlehnung an Petermann,2010, SET S.15)

Sprachkomponenten Untertest

Lexikon (Wortschatz, semantische Relation) U1 Bildbenennung
U2 Kategorienbildung
Sprachverstandnis U4 Handlungssequenzen

U5 Fragen zum Text

Morphologie U 8 Singular-Plural-Bildung
U9 Erkennen/Korrektur von inkorrekten Satzen
Sprachproduktion/Syntax U6 Bildgeschichte
U7 Satzbildung
Verarbeitungsgeschwindigkeit U3 Sternsuche
Auditive Merkfahigkeit U10 Kunstworter nachsprechen

Der Untertest Auditive Merkfahigkeit wurde nicht durchgefiihrt, da dieser sich nur auf den

Altersbereich fir flinf- bis sechsjahrige Kinder bezieht.

Der Test ist im Einzelsetting durchzufiihren und dauert ca. 45 Minuten. Er erlaubt anhand der
Normstichprobe eine altersgruppenspezifische Auswertung. Die jeweils erreichten Rohwerte
kénnen in Prozentrdange und in T-Werte umgewandelt werden. Fir die Interpretation der

Testwerte gibt das Manual folgende Leistungsbereiche vor (s. Tab. 7).

Tab. 7: Interpretation der Testwerte des SET 5-10 (eigene Darstellung, orientiert an Manuel SET 5-10, S. 41)

Prozentrang T-Wert Bewertung

PR<10 T<38 Auffalliges Ergebnis
PR11-24 T38-43 Risikobereich

PR 225 T>44 Unauffélliges Ergebnis

Lesesinnverstandnistest ELFE 1-6 (nach Lenhard & Schneider, 2006)

Der Lesesinnverstandnistest Uberprift das Lesesinnverstandnis auf Wort-, Satz- und
Textebene in den Klassenstufen 1 bis 6. Entsprechend umfasst er drei Untertests, in welchen
das Lesesinnverstandnis mit unterschiedlicher Bearbeitungsdauer auf den folgenden Ebenen

untersucht wird:

e Wortverstandnis (Dekodieren, Synthese) Bearb.-dauer: 3 Minuten

e Satzverstdndnis (sinnentnehmendes Lesen, syntaktische Fahigkeiten) Bearb.-dauer: 3
Minuten

e Textverstandnis (Auffinden von Informationen, satziibergreifendes Lesen, schluss-

folgerndes Denken) Bearb.-dauer: 7 Minuten

Die Lesegeschwindigkeit (Schwelle der visuellen Worterkennung) wurde nicht abgepruift, da

diese nur als Einzeltestung in der Computerversion moglich ist.
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Beim Wortverstandnistest werden zu einem Bild mehrere Wortalternativen mit gleicher
Silbenanzahl gezeigt, die graphemisch und phonemisch dhnlich sind. Insgesamt umfasst dieser
Test 72 Items, die aus ein- bis viersilbigen Wortern bestehen. Beim Satzverstandnistest muss
das Kind die richtige Antwortalternative fiir einen Satzteil finden. Die Auswahlalternativen
gehoren dabei derselben Wortart an und &dhneln sich wiederum nach Maoglichkeit
graphemisch und phonemisch. Durch die Verwendung verschiedener Wortarten,
insbesondere Prapositionen und Konjunktionen werden auch grammatikalische Kompetenzen
des Kindes berticksichtigt. Beim Textverstandnistest werden dem Kind ein Text und eine
dazugehorige Frage mit vier moglichen Antworten dargeboten. Die Aufgaben wurden so

gewadhlt, dass verschiedene Niveaustufen des Textverstandnisses reprasentiert sind.

Dieser Test kann sowohl in der Einzel- als auch in der Gruppenanwendung in einer Zeit von ca.
20 bis 30 Minuten durchgefiihrt werden. Die reine Bearbeitungszeit betragt hierbei ca. 10 bis
16 Minuten. Es liegen Prozentrangnormen, z- und T-Aquivalenzwerte fiir die einzelnen

Untertests und flir das Gesamtergebnis vor.

Tab. 8: Interpretation der Testwerte ELFE 1-6 (Quelle: Manuel ELFE 1-6, S. 27)

Prozentrang Bewertung

0<PR<10 Das Lesesinnverstandnis des Kindes ist sehr schwach ausgepragt. Unter Umstdnden liegt eine Lese-
Rechtschreibstorung vor.

10<PR<25 Das Kind verfligt Gber ein unterdurchschnittliches Leseverstandnis.

25<PR<75 Das Kind verfligt Gber ein vollig normal ausgepragtes Leseverstandnis.

75<PR<90 Das Kind verfiigt tiber ein Gberdurchschnittlich gut ausgepragtes Lese-verstandnis.
90<PR<100 Das Kind verfligt Gber ein weit Gberdurchschnittlich gut ausgepragtes Leseverstandnis.

Die allgemeine Leistungsinterpretation der Testergebnisse sind der Tabelle 8 zu entnehmen.
Ein Kind mit einem PR von 10 oder weniger wird allgemein als gefdhrdet angesehen. Genau
genommen liegt dann eine Leseschwache vor, wenn der PR nicht signifikant groRer als 10 ist.
Das bedeutet, dass auch ein Wert Gber 10 noch als kritisch zu erachten ist, wenn die untere
Grenze des Kl unter 10 liegt. (vgl. AWMF 2003 aus ELFE S. 27). Die Konfidenzintervalle sind in
den Normtabellen des Handbuchs als Prozentrangbande fiir den Konfidenzkoeffizienten 90 %

angegeben.

Lese- und Rechtschreibtest SLRT-II (nach Moll & Landerl, 2014/16)

Der SLRT-1l als standardisiertes Testverfahren wird fir die differenzierte Diagnose von
Schwiachen des Schriftspracherwerbs eingesetzt, wobei dieser die dafiir notwendige
Beurteilung von Teilkomponenten des Lesens und Rechtschreibens erlaubt. Die genannten

diagnostischen Differenzierungen basieren laut Moll und Landerl (2014/16) auf dem aktuellen
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kognitions- und neuropsychologischen Forschungsstand, welcher im Kapitel Forschungsstand
dieser Arbeit beleuchtet wurde. Der SLRT-Il kann u.a. sowohl zur psychologisch/padagogisch-
diagnostischen Priifung von Lese-/ Rechtschreib-schwierigkeiten als auch zu Forschungs-

zwecken eingesetzt werden.

Die Beurteilung der Leseleistung von der 1. Schulstufe bis ins Erwachsenenalter ermdglicht
der Ein-Minuten-Lesefllssigkeitstest, sowohl im unteren als auch im mittleren und oberen
Leistungsbereich. Der Lesefliissigkeitstest erfasst zwei wesentliche Teilkomponenten des
Wortlesens — zum einen Defizite im synthetischen, lautierenden Lesen, zum anderen Defizite
in der automatischen, direkten Worterkennung. Beim Ein-Minuten-Lesefliissigkeitstest wird
das laute Vorlesen von Wortern einerseits und von Pseudowdrtern andererseits innerhalb
einer beschrankten Lesezeit von einer Minute erfasst. Da die Anzahl richtig gelesener (Pseudo-
)Woérter innerhalb einer Minute als Hauptkriterium das relevante MalRR zur Beurteilung
darstellt, werden Lesefehler entsprechend berticksichtigt, da es als relativ gesichert gilt, dass
Lesende, die viele Fehler machen, auch langsamer lesen. Fir die Anzahl der richtig gelesenen
Worter und Pseudoworter innerhalb einer Minute kénnen die entsprechenden
Prozentrangpladtze (PR) in den Normtabellen abgelesen werden. Dieser Test ist als Individual-

bzw. als Einzeltest durchzufihren.

Der Rechtschreibtest, welcher im Zeitraum 1. Klasse (2. Halbjahr) bis zum Beginn der 5. Klasse
mit einer Dauer von 20 bis 30 Minuten eingesetzt werden kann, wird vor allem bei Kindern
verwendet, die bereits Auffalligkeiten in der Rechtschreibleistung zeigen. Beim Rechtschreib-
test sollen diktierte Wortschreibungen orthografisch korrekt in vorgegebene Rahmensatze
eingefligt werden. Im Bereich einer durchschnittlichen bis iberdurchschnittlichen Recht-
schreibleistung weist der SLRT-II Deckeneffekte auf, so dass eine differenzierte Betrachtung
im genannten Leistungsbereich nur bedingt moglich ist, jedoch erlaubt der Test eine
differenzierte Beurteilung im unteren Leistungsbereich. Die Starken des Tests in der
Teilkomponente Rechtschreibung liegen in der getrennten Beurteilung von Schwachen in der
lautgetreuen Schreibung (N-Fehler) und Schwachen in der orthografisch korrekten Schreibung
(NO-Fehler). Zudem wird die Grof3- und Kleinschreibung als eigene Fehlerkategorie (GK-
Fehler) betrachtet. Fir die Rohwerte Worter falsch und NO-Fehler kénnen in den
Normtabellen die entsprechenden Prozentrangbande abgelesen werden. Bei den Fehlertypen
N-Fehler und GK-Fehler kann der erreichte Rohwert mit dem in der Normtabelle angegebene
kritische Wert (PR 10) verglichen werden. Liegt der erziele Rohwert liber dem kritischen Wert

und damit unter dem Prozentrangplatz 10 gilt er fir die jeweilige Altersgruppe als auffallig.
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Die Testdurchfiihrung ist sowohl in einer Einzel- als auch in einer Gruppen- bzw.

Klassentestung moglich.

Deutscher Mathematiktest DEMAT 2+ (nach Krajewski, Liehm & Schneider, 2004)

Der bundesweit normierte DEMAT 2+ erlaubt fiir Grundschiler Ende des zweiten und Anfang
des dritten Schuljahres eine Uberpriifung der mathematischen Kompetenzen sowohl in einer
Einzeltestung als auch in einer Gruppentestung. Dieser mathematische Test umfasst
insgesamt 36 Aufgaben in den folgenden zehn Subtests: Zahleneigenschaften,
Langenvergleich, Addition, Subtraktion, Verdoppeln, Division, Halbieren, Rechnen mit Geld,
Sachaufgaben und Geometrie. Fiir die einzelnen Subtests kénnen die Normwerte fiir die
mittleren Prozentrange getrennt nach Geschlecht und der jeweiligen Klassenstufen abgelesen

werden. Das Manual gibt folgende Interpretationshilfen fir die Ergebnisse vor (s. Tab. 9).

Tab. 9: Interpretation der Testwerte DEMAT 2* (Quelle: eigene Darstellung orientiert an Manuel DEMAT 2+ S. 22)

Prozentrang entspricht einer

96-100 Ausgezeichneten Leistung

76-95 Uberdurchschnittlichen Leistung
26-75 Durchschnittlichen Leistung
11-25 Unterdurchschnittlichen Leistung
6-10 Schwachen Leistung

1-5 Sehr schwachen Leistung

Anm.: Ein PR von 100 wurde niemals vergeben aufgrund der geringen zu erreichenden Punktezahlen in den Subtests, daher
wurden der Rang fir die Prozentrang-Tabellen Uber die Schiiller mit einem PR von eigentlich 100 gemittelt.

Fiir den Gesamtwert ist es zudem moglich einen T-Wert dem erreichten Testwert zuzuordnen.
Dabei entspricht ein T-Wert von 50 dem Mittelwert der Kinder der Eichstichprobe. Im Bereich

zwischen 40 und 60 Punkten (Streuung von 10) liegen die mittleren zwei Drittel aller Kinder.

Deutscher Mathematiktest DEMAT 3+ (nach Roick, Golitz & Hasselhorn, 2004)

Der DEMAT 3+ ist ein bundesweit normierter Mathematik-Test, welcher am Ende der dritten
und am Anfang der vierten Klasse durchgefiihrt werden kann und alle drei zentralen Inhalts-
bereiche des Mathematikunterrichts in der Grundschule umfasst: Arithmetik, Sachrechnen
und Geometrie. Durch die empirische Verteilung der Testwerte erlaubt es dieser Test sowohl
im oberen als auch im unteren Leistungsbereich zu differenzieren. Fir die Bearbeitung der 31
Aufgaben in den 3 Subtests stehen 28 Minuten zur Verfligung. Die ermittelten Rohwerte der
einzelnen Aufgabentypen sind zu den Subtestwerten sowie zum Gesamtwert
aufzusummieren. Als Normwerte sind der Prozentrang sowie der T-Wert mit den jeweiligen

Vertrauensintervallen von 68 % getrennt nach Geschlecht und Klassenstufe abzulesen.
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Die inhaltliche Beurteilung der Normwerte wird in der nachfolgenden Tabelle 10 ersichtlich.

Tab. 10: Interpretation der Testwerte DEMAT 3* (Quelle: Manuel DEMAT 3%, S. 23)

Prozentrang Leistungsbeurteilung

<4 Sehr schwache Leistung

5-15 schwache Leistung

16-24 Unterdurchschnittliche Leistung
25-75 Durchschnittliche Leistung

76-90 Uberdurchschnittliche Leistung

290 Weit tGberdurchschnittliche Leistung

5.3 Statistisches Vorgehen

Die statistische Datenauswertung und -analyse erfolgte mit dem Statistik-Programm IBM SPSS
Statistics 22. Es wurden folgende Auswertungsbereiche anhand der theoretischen Fundierung

und verwendeten Testinstrumente bestimmt und analysiert:
Fragebogen fiir die Eltern

e Biographie und soziodemografische Auswertung
e Bestandsaufnahme von genutzten Forderkonzepten (KITA/Schule)

e Einschatzung der sprachlichen Fahigkeiten durch die Eltern
Messinstrumente SET 5-10, ELFE, SLRT Il und DEMAT 2+/3 im Gruppenvergleich

e Sprachentwicklungsstand (SET 5-10)

e Lesesinnverstandnis (Wort-, Satz-, Textebene) ELFE 1- 6

e Schriftsprachliche Fahigkeiten Lesen und Schreiben (SLRT II)
e Mathematische Kompetenzen (DEMAT 2+/3+)

Mittels deskriptiver Statistik wurde die Stichprobe anhand spezifischer Merkmale naher
beschrieben und umschloss dabei verschiedene Methoden zur summarischen Darstellung der
Daten. Dies betraf vor allem die Beschreibung erweiterter sozialdemografischer Daten und
des Bildungsweges sowie die Kompetenzbeschreibungen der getesteten Kinder mit und ohne
Sprachbefund hinsichtlich Sprache, Lesen, Schreiben und Mathematik. Neben den Angaben
von absoluten und relativen Haufigkeiten bei nominalen und ordinalen Merkmalen wurden
bei metrischen Daten die Mittelwerte mit entsprechender Standardabweichung, als
durchschnittliche Streuung um den Mittelwert, und die Range (Min-Max) angegeben. Die
Prozentangaben geben bei fehlenden Werten die gliltigen Prozente wieder. Zudem wurden
die Testergebnisse vorzugsweise, wenn es die Normtabellen erméglichen, liber die T-Werte

als lineare Transformation der Rohwerteverteilung analysiert oder ergdnzend zum Rohwert
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als Prozentrang (PR) als Haufigkeitsangaben i.S. einer Flachentransformation angegeben,
welcher angibt wie viel Prozent der Kinder aus der Vergleichsgruppe (Normierungsstichprobe)
genauso viele oder weniger Aufgaben korrekt bearbeitet haben wie das getestete Kind. Dabei
ist die Leistung des Kindes umso besser, je hoher der entsprechende PR ist, bzw. umso
schwacher, je niedriger dieser ausfallt. Zur Veranschaulichung der Ergebnisse auf deskriptiver
Ebene kamen Balkendiagramme fiir kategoriale und Liniendiagramme fiir ordinale und

metrische Variablen zur Anwendung.

Fir die statistischen Tests wurden Unterschiedshypothesen zu Grunde gelegt. Entsprechend
wurden fir unabhdngige Stichproben bei intervallskalierten Variablen der t-Test bei
intervallskalierten Variablen (mit Normalverteilung) oder bei rangskalierten und bei
intervallskalierten Variablen mit fehlender Normalverteilung der Mann-Whitney-U-Test
angewendet. Die Interpretation des Mann-Whitney-U-Tests hing davon ab, ob beide

Verteilungen eine ahnliche Verteilungsform haben.

1. Wenn beide Verteilungen statistisch nicht gleich sind, wurde eine Aussage Uber

die durchschnittlichen Range getroffen.

2. Wenn beide Verteilungen statistisch gleich sind, wurde eine Aussage liber die Mediane

getroffen.

Bei nominalskalierten Daten kam der Chi-Quadrat-Test zu Anwendung. Der Pearson-Chi-
Quadrat-Test mit der asymptomatischen Signifikanz (zweiseitig) wurde angeben, wenn keine
der erwarteten Zellhaufigkeiten kleiner als 5 war. War mindestens eine der erwarteten Zell-
haufigkeiten unter 5, wurde der exakte Test nach Fischer angewandt und die exakte Signifi-
kanz (einseitig) angegeben. Der Phi-Koeffizient zur Aussage der Effektstarke wurde nach
Cohen (1988) interpretiert: kleiner Effekt ¢, V = .01, mittlerer Effekt ¢, V = .3 und groRer Effekt
¢, V = .05. Lag keine 2x2 Kreuztabelle vor wurden ebenso der exakte Test nach Fischer und

der Cramer’s V als Effektstarke verwendet.

Um zu Uberpriifen, ob sich die gebildeten Subgruppen (mehr als 2) statistisch signifikant
voneinander unterscheiden, wurde nach Priifung der Voraussetzungen (Unabhéangigkeit der
Messungen, Intervallskalierung der abhangigen Variablen, Nominalskalierung der
unabhangigen Variablen, Normalverteilung der AV fiir jede Gruppe, keine AusreiBer,
Homoskedastizitat) die einfaktorielle ANOVA verwendet. Bei Verletzung der Voraussetzung
Normalverteilung wurde als Alternative zur einfaktorielle ANOVA der Kruskal-Wallis-Test (H-
Test) angewendet. Bei fehlender Varianzhomogenitat wurde statt der eigentlichen Ausgabe

fir die einfaktorielle ANOVA, die Welch-ANOVA interpretiert werden, die robust dem
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gegeniber ist. Um zu identifizieren, welche Subgruppen sich statistisch voneinander
unterscheiden, wurden Post-Hoc Tests angewendet. Bei gegebener Normalverteilung und
Varianzhomogenitdt der Daten wurde der Tukey-Test angewandt. Bei ungleicher
GruppengroRe wurde der Tukey-Kramer post-hoc Test durchgefiihrt, der identisch in der
Interpretation ist, aber speziell fir ungleiche GruppengroRen entwickelt wurde. Bei fehlender
Varianzhomogenitat und einer signifikanten Welch-ANOVA wurde der Games-Howell post-
hoc Test berechnet, um zu bestimmen, welche Gruppen sich statistisch signifikant
voneinander unterscheiden. Bei fehlender Normalverteilung wurde entsprechend ein paar-

weiser Vergleich unter Angabe der Effektstarke durchgefiihrt.

Als multivariates Verfahren zur Varianzanalyse wurde eine MANOVA durchgefiihrt, um den
Unterschied zwischen der Kontrollgruppe und einer Teilstichprobe aus der UG mit
persistierenden Sprachproblemen in Bezug darauf zu analysieren, wie sehr sie sich in der
Kombination der einzelnen Schulleistungen (abhdngige Variablen) unterscheiden. Um
diejenigen abhangigen Variablen zu identifizieren, in denen sich die Gruppen unterscheiden,

wurde anschliefend eine einfaktorielle ANOVA durchgefihrt.

In der statistischen Analyse der Einflussfaktoren kamen die Korrelation und die multiple
lineare Regression zum Einsatz. Potenzielle Einflussfaktoren auf die schulischen Kompetenzen
Lesen, Schreiben und Mathematik wurden anhand der derzeitige Forschungslage zum Thema
respektive aus den in diversen Studien ermittelten Pradiktoren auf die schulischen Leistungen
identifiziert und anhand der erhobenen Daten in der Studie getestet. Fiir die statistischen
Tests wurden Zusammenhangshypothesen zu Grunde gelegt. Entsprechend wurde fir
unabhangige Stichproben bei metrischen und normalverteilten Daten der Produkt-
Korrelationskoeffizient nach Pearson und der Rangkorrelationskoeffizient nach Spearman (bei
ordinalen Daten und/oder Verletzung der Voraussetzungen) angewendet. Die punktbiseriale
Korrelation kam zum Einsatz, wenn die abhangige Variable metrisch, aber die unabhangige

nominal war.

In der statistischen Analyse der Einflussfaktoren auf die Schulleistungen wurde der
Zusammenhang zwischen mehreren unabhangigen Variablen (Prddiktoren: Sprachvariablen
und fordersprachliche Variablen) und einer abhangigen Variable (Kriterium: Schulleistungs-
test) mittels der multiplen linearen Regression beleuchtet. Um festzustellen, wie gut
individuelle Unterschiede in der abhangigen Variable (Kriterium) durch die erklarenden
Variablen (Pradiktoren) erklart werden kénnen, wurde zunidchst die multiple lineare

Regressionsanalyse nach der Einschlussmethode durchgefiihrt. AnschlieBend wurden fiir eine
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detaillierte Bestimmung des Einflusses der verschiedenen Pradiktoren auf die jeweiligen
Schulleistungen mit der Methode riickwarts diejenigen Pradiktoren identifiziert, die einen

signifikantem Einfluss auf das Kriterium standhalten kénnen.

Das Signifikanzniveau wurde wie allgemein gebrauchlich bei p < .05 festgesetzt. Lagen die p-
Werte zwischen 0,05 und 0,10 wurden die Ergebnisse als Trends interpretiert (i.A. an HoeR et
al., 2008). Aufgrund der gerichteten Hypothesenannahme der vorliegenden Studie wurde bei

den Unterschieds- und Zusammenhangshypothesen einseitig getestet.

6. Ergebnisse

6.1 Beschreibung der Studienpopulation

An der Untersuchung haben insgesamt 71 SuS (35 Madchen und 36 Jungen) teilgenommen,
wobei 49 Kinder aus Gera und 22 Kinder aus dem Saale-Orla-Landkreis waren. Die Kinder
hatten im Mittel ein Alter von 9,4 Jahre (Min-Max 8;03-10;03). 42 Kinder besuchten die 3.
Klasse und 29 Kinder die 4. Klasse (s. Tab. 11).

Ein x2-Test wurde durchgefiihrt, um die Unterschiede in den Haufigkeitsverteilungen der
soziodemografischen Merkmale auf Signifikanz zu Uberprifen. Fir das Geschlecht
(x*(1) = 1.145, p = .285, ¢ =0.127), die Mehrsprachigkeit (x*(1) = 2.140, p =.191, $ =0.177)
und die Klassenstufe (x*(1) = 1.229, p = .268, ¢ = -.132) fanden sich keine Effekte zwischen den

Gruppen, so dass eine Vergleichbarkeit beider Gruppen gegeben ist.

Tab. 11: Gruppenunterschiede in den demografischen Merkmalen

KG (n=36) UG (n=35)
Geschlecht m=16 (44,4 %), w=20 (55,6 %) m=20 (57,1 %), w=15 (42,9 %) .285
Mehrsprachigkeit nein=34 (97,1 %); ja=1 (2,9 %) nein= 29 (87,5 %); ja=4 (12,1 %) 191
Alter (MW) 9,4 Jahre (Min 8;03 — Max 10;03) 9,4 Jahre (Min 8;04 — Max 10;03)
Klassenstufe (n) 3. Klasse=19 (52,8 %) 3. Klasse=23 (65,7 %) .268

4. Klasse=17 (47,2 %)

4. Klasse=12 (34,3 %)

Befundart It. Kein Befund=100 % Dysgrammatismus n=3 (8,6 %)
Schuleingangs- Dyslalie n=17 (48,6 %)
untersuchung kombiniert n=15 (42,9 %)

Anm.: Gruppenunterschiede mit Chi-Quadrat-Test bei einseitiger Signifikanztestung

Die Testungen wurden insgesamt an 22 einzelnen Grundschulen und einzelne Testungen an
der SRH Hochschule fiir Gesundheit durchgefiihrt. Die Testungen fanden fiir die SuS der 3. und
4. Klasse jeweils im 1. Schulhalbjahr auf drei Testtermine verteilt statt. Es wurden

Einzeltestungen fir den SET und das flissige Lesen im SLRT Il in einem ruhigen Raum in der
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besuchten Einrichtung durchgefiihrt. Die Testungen mit dem SLRT Il Rechtschreibtest, dem
ELFE und dem DEMAT wurden im Klassenverband durchgefiihrt.

Die Ergebnisdarstellung der durchgefiihrten Kohortenstudie erfolgt zunachst fir die
Fragebogenerhebung und anschlieRend fiir die Testergebnisse in der Sprachstandserhebung

und den Schulleistungen.

6.2 Ergebnisse der Fragebogenerhebung

In der Ergebnisdarstellung der Befragung werden zuerst die soziodemografischen Merkmale
der Kohorten sowie weiterfiihrend der biografische und fordersprachliche Weg beider

Gruppen in der Vorschul- und Schulzeit beschrieben.
6.2.1 Beschreibung der soziodemografischen Merkmale

Im Rahmen der Fragebogenerhebung wurden neben dem (vor-)schulischen Bildungsweg
soziodemografische Daten erhoben. Von Interesse waren in dieser Studie auch die
Bildungsabschliisse der Eltern (s. Tab. 12 sowie Abb. 5 und 6). Im Fragebogen wurden diese
nach den einzelnen Abschlussarten befragt. Das Bundesministerium fir Bildung und
Forschung und die Kultusministerkonferenz haben 2017 ein Instrument entwickelt, um die
verschiedenen Qualifikationen des deutschen Bildungssystems einzuordnen (Deutscher
Qualifikationsrahmen, DQR). Anhand der Liste der zugeordneten Qualifikationen (Bund-
Lander-Koordinierungsstelle, 2017) wurden die abgefragten Schul- und Ausbildungs-
abschlisse einer Niveaustufe zugeordnet, welche mit zunehmender Qualifizierung

aufsteigend verlauft. Fir die Schulabschlisse gelten bspw. folgende Niveaustufen:

e DQR 2: Hauptschulabschluss
e DQR 3: mittlerer Schulabschluss
e DAQR 4: Allgemeine Hochschulreife, fachgebundene Hochschulreife, Fachhochschulreife.
Die in der Studie erfragten Schulabschlisse lieBen sich problemlos zuordnen und erlauben
damit einen Vergleich nach Qualifikation. Die Qualifikationsstufen der Ausbildungsabschliisse
lieBen sich nicht ohne weiteres auf die im Fragebogen als Antwortmoglichkeiten
vorgegebenen Ausbildungsabschliisse Ubertragen. Der Fragebogen wurde 2016 entwickelt.
Daher erfolgte eine Zuordnung grob in zusammengefasste Niveaustufen. Diese erlauben aber
dennoch eine Unterteilung in eine hohere bzw. niedriger Qualitdtsniveaus der Ausbildung.

e DAQR 2-4: Berufsfachschule, Lehre

e DAQR 5-8: Fachschule, Fachhochschule, Universitat, Promotion
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Die folgende deskriptive Beschreibung der Fragebogenergebnisse umfasst zunachst nur die
Angaben von Haufigkeiten (Anzahl) mit den dazugehorigen giiltigen Prozentangaben. Die
Haufigkeitsangaben beziehen sich nur auf diejenigen, die diese Items auch ausgefiillt haben.

Die relativen Haufigkeiten werden daher in den giiltigen Prozenten wiedergegeben.

Tab. 12: Gruppenunterschiede in den soziookonomischen Faktoren

KG (n=36) UG (n=35) Sign.
Hochster Schul- Hauptschule n=1 (2,9 %) Hauptschule n=2 (6,9 %)
abschluss Mutter Realschule n=13 (37,1 %) Realschule n=21 (72,4 %)
Fachoberschule n=6 (17,1 %) Fachoberschule n=2 (6,9 %)
Einteilung nach DQR Abitur n=15 (42,9 %) Abitur n=4 (13,8 %)
DQR 2 n=1 (2,9 %) DQR 2 n=2 (6,9 %) .003
DQR 3 n=13 (37,1 %) DQR 3 n=21 (72,4 %)
DQR 4 n=21 (60,0 %) DQR 4 n=6 (20,7 %)
Hochster Schul- Kein Schulabschluss n=1 (2,9 %) Kein Schulabschluss n=1 (3,3 %)
abschluss Vater Noch kein Schulabschluss n=1 (3,3 %)
Hauptschule n=7 (23,3 %)
Realschule n=21 (60,0 %) Realschule n=18 (60,0 %)
Fachoberschule n=2 (5,7 %) Fachhochschulreife n=1 (3,3 %)
Abitur n=11 (31,4 %) Abitur n=2 (6,7 %)
Einteilung nach DQR Kein Abschluss n=1 (2,9 %) Kein Abschluss n=2 (5,7 %)
DQR 2 n=0 DQR 2 n=7 (23,3 %) .002
DQR 3 n=21 (60,0 %) DQR 3 n=18 (60,0 %)
DQR 4 n=13 (37,1 %) DQR 4 n=3 (10,0 %)
Hochster Ausbild.- Noch in berufl. Ausbildung n=2 (7,1 %)
abschluss Mutter Lehre n=5 (15,2 %) Lehre n=15 (53,6 %)
BFS n=13 (39,4 %) BFS n=8 (28,6 %)
FS, Beamtenausb. n=3 (9,1 %) FS, Beamtenausb. n=2 (7,1 %)
FHS, Ingenieurschule n=7 (21,2 %) FHS, Ingenieurschule n=1 (3,6 %)
Universitat, HS n=4 (12,1 %)
Promotion n=1 (3,0 %)
Einteilung nachDQR  pQR 2-4: n=18 (54,5 %) DQR 2-4: n=23 (88,5 %)
DQR 5-8: n=15 (45,5 %) DQR 5-8: n=3 (11,5 %) .005
Hochster Ausbild.- Keine Ausbildung n=1 (2,9 %) Keine Ausbildung n=2 (6,7 %)
abschluss Vater Lehre n=9 (26,5 %) Lehre n=16 (53,3 %)
BFS n=8 (23,5 %) BFS n=10 (33,3 %)
FS, Beamtenausb. n=4 (11,8 %) FS, Beamtenausb. n=1 (3,3 %)
FHS, Ingenieurschule n=6 (17,6 %) FHS, Ingenieurschule n=1 (3,3 %)
Universitat, HS n=6 (17,6 %)
Einteilung nachDQR  pQR 2-4: n=17 (50,0 %) DQR 2-4: n=26 (86,7 %) .011

DQR 5-8: n=16 (47,1 %)

DQR 5-8: n=2 (6,7 %)

Anm.: DQR=Deutscher Qualitdtsrahmen; Gruppenunterschiede mit Chi-Quadrat-Test bei einseitiger Signifikanztestung

Ein Chi-Quadrat-Test (exakter Test nach Fischer, Cramer-V) wurde zwischen den Gruppen und
dem Schulabschluss der Mutter (DQR) sowie dem Schulabschluss des Vaters (DQR)
durchgefiihrt. Es gab sowohl einen statistisch signifikanten Zusammenhang zwischen
Sprachstatus und dem Niveau des Schulabschlusses der Mutter, x3(1) = 10.212, p =.003,
¢ =0.397 als auch zwischen Sprachstatus und dem Niveau des Schulabschlusses des Vater,
x23(1) = 13.888, p =.002, ¢ = 0.456. Dieser Effekt zeigte sich auch zwischen den Gruppen und
dem Ausbildungsabschluss der Mutter (DQR), x*(1) =7.890, p =.005, ¢ =0.366 und dem
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Niveau des Ausbildungsabschlusses des Vater, x*(1)=13.581, p=.001, ¢$=0.132 auf

signifikantem Niveau.

80

72,4
70
60 60 60
60
- 50
T 7,1 37,1
g 40 3 ’ ’
a
30 207 23,3
20 1
6,9 0
10 2,9 0
O L]
DQR 2 DQR 3 DQR 4 DQR 2 DQR 3 DQR 4
Schulabschluss  Schulabschluss  Schulabschluss  Schulabschluss Schulabschluss Schulabschluss
Mutter Mutter Mutter Vater Vater Vater

mKGn=36 mUGn=35

100
90
80
70
60 54,5
50 45,5

88,5

Prozent

40
30

Abb. 5: Unterschiede im Schulabschlussniveau nach dem Deutschen Qualitdtsrahmen (DQR)
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Abb. 6: Unterschiede im Berufsabschlussniveau nach dem Deutschen Qualitatsrahmen (DQR)

6.2.2 (Vor-)Schulische Bildungswege und erhaltene FérdermalRnahmen
Vorschulischer Bildungsweg

Der vorschulische Bildungsweg unterscheidet sich in beiden Gruppen nicht. Auffallig erscheint
jedoch, dass nur ein geringer Anteil der Kinder mit Sprachbeeintrachtigungen in eine

integrative Kindertagesstatte geht (siehe Tab. 13).
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Tab. 13: Gruppenunterschiede im vorschulischen Bildungsweg

KG (n=36) UG (n=35) sign
Tagesmutter nein=35 (100 %) nein=33 (100 %) -
Kinderkrippe nein=21 (60,0 %); ja=14 (40,0 %) nein=23 (69,7 %); ja=10 (30,3 %) .403
Kindergarten nein=5 (14,3 %); ja=30 (85,7 %) nein=5 (15,2 %); ja=28 (84,8 %) 1.000
Heilpad. Kiga nein=35 (100 %) nein=32 (97,0 %); ja=1 (3,0 %) .490
Integrat. Kiga nein=31 (88,6 %); ja=4 (11,4 %) nein=30 (90,9 %); ja=3 (9,1 %) 1.000

Anm.: Gruppenunterschiede mit Chi-Quadrat-Test bei einseitiger Signifikanztestung
Vorschulische UnterstiitzungsmaRBnahmen

Die untersuchten Gruppen unterscheiden sich jedoch erwartungsgemal signifikant

hinsichtlich genutzter UnterstitzungsmalRnahmen in der Vorschulzeit (Abb. 7).
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Sprachférderung Vorschule** Vorschule
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HKG (n=36) mUG (n=35)

Abb. 7: Unterschiede in der vorschulischen Férderung bei Kindern mit und ohne Befund

Die Inanspruchnahme von Sprachférderung zeigt hierbei einen mittleren Effekt (x2(1) = 4.928,
p=.028, ¢ =0.275) (s. Tab. 14). In der UG erhielten 30 % (n=9) Sprachforderung in den
Bereichen Wortschatz (n=4), Aussprache (n=5) und Grammatik (n=2). Bei drei Kindern wurden
die Sprachbereiche kombiniert geférdert. In der KG wurden drei Kinder (8,6 %) sprachlich
gefordert (Wortschatz n=2 und Aussprache n=1).

Der Effekt im Unterschied zwischen den untersuchten Gruppen stellt sich fiir die Logopadie
als groB dar (x3(1) = 20.387, p < .001, ¢ = 0.552). Eine logopadische Therapie wurde in der UG
bei 56,3 Prozent (n=18) der Kinder durchgefiihrt. Die Therapiebereiche erstreckten sich nach
Angaben der Eltern auf den Wortschatz (n=3), die Aussprache (n=3) und die Grammatik (n=4),
wobei bei vier Kindern mehrere Sprachebenen therapiert wurden. In der KG erhielten laut

Fragebogenangaben zwei Kinder (5,7 Prozent) Logopadie im Bereich der Aussprache.

51



Tab. 14: Gruppenunterschiede in der vorschulischen Forderung

KG (n=35) UG (n=33) p
Sprachford. Kita nein=32 (91,4 %); ja=3 (8,6 %) nein=21 (70,0 %); ja=9 (30,0 %) .028
Logopadie nein=33 (94,3 %); ja=2 (5,7 %) nein=14 (43,8 %); ja=18 (56,3 %) <.001
Ergotherapie nein=31 (93,9 %); ja=2 (6,1 %) nein=19 (65,5 %); ja=10 (34,5 %) .005
Physiotherapie nein=31 (93,9 %); ja=2 (6,1 %) nein=22 (81,5 %); ja=5 (18,5 %) .138
IFF nein=32 (97,0 %); ja=1 (3,0 %) nein=22 (91,7 %); ja=2 (8,3 %) .380
Anzahl der Keine Forderung n=28 (80,0 %) Keine Forderung n=8 (24,2 %) <.001
Férderung 1 Forderart n=4 (11,4 %) 1 Forderart n=15 (45,5 %)

2 Férderarten n=3 (8,6 %) 2 Férderarten n=4 (12,1 %)

3 Forderarten n=3 (9,1 %)
4 Foérderarten n=3 (9,1 %)

Anm.: IFF=Interdisziplindre Friihférderung; Gruppenunterschiede mit Chi-Quadrat-Test bei einseitiger Signifikanztestung

Ebenso unterschieden sich die Gruppen signifikant in der Inanspruchnahme von Ergotherapie,
x3(1) = 7.989, p = .005, ¢ = 0.359. Dieser Effekte zeigte sich jedoch nicht fiir die Physiotherapie
und die IFF. Die Anzahl an wahrgenommener unterschiedlicher Forderungen in der
Vorschulzeit zeigte einen statistisch signifikanten Zusammenhang zwischen Sprachstatus und

Fordermenge, x?(1) = 23.191, p <.001, ¢ = 0.589.

(Fordersprachlicher-) Bildungsweg in der Grundschulzeit

Die untersuchten Gruppen unterscheiden sich erwartungsgemaR im schulischen Bildungsweg

(Tab. 15) und den in Ansprach genommenen FordermaRnahmen (Tab. 16).

Im schulischen Bildungsweg zeigten sich insbesondere signifikante Unterschiede in der
Haufigkeit der Riickstellung vom Schulbesuch (exakter Test nach Fischer, p =.023, ¢ = 0.290).
Es wurden funf Kinder in der UG (15,2 Prozent) vom Schuleintritt zurlickgestellt. Die Griinde
beliefen sich bei drei Kindern auf die sprachliche Entwicklung und bei drei Kindern auf die

allgemeine Entwicklung (bei einem Kind lagen beide Griinde vor).

Hervorzuheben ist, dass laut Angaben der Eltern kein Kind der UG in eine Grundschule mit

Inklusion beschult wurde.

Tab. 15: Gruppenunterschiede im schulischen Bildungsweg Grundschule

KG (n=36) UG (n=35) p
Riickstellung nein=35 (100 %) nein=28 (84,8 %); ja=5 (15,2 %) .023
Jahr der Einschulung ~ 2013=19 (52,8 %); 2014=17 (47,2 %) 2013=18 (51,4 %); 2014=17 (48,6 %) .909
Grundschule ja=35 (100,0 %) ja=30 (100,0 %)
GS mit Inklusion nein=34 (97,1 %); ja=1 (2,9 %) nein=33 (100,0 %)
Forderzentrum nein=35 (100,0 %) nein=33 (100,0 %)

Anm.: GS=Grundschule; Gruppenunterschiede mit Chi-Quadrat-Test bei einseitiger Signifikanztestung
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Bei Schuleintritt lagen bei zwolf Kindern (36,4 Prozent) in der UG sprachliche Probleme vor,
wobei sich dies signifikant von der KG unterschied (x*(1) = 12.332, p = <.001, ¢ = 0.426). Die
Sprachprobleme wurden durch den Kinderarzt (n=5), das Gesundheitsamt (n=4), der
Kindertageseinrichtung (n=3), die Lehrer (n=6) oder durch die Eltern (n=4) festgestellt. Bei
sechs Kindern wurde dies durch mehrere Personen beurteilt. In der KG wies laut Fragebogen
ein Kind (2,9 Prozent) sprachliche Probleme auf, was durch die Kita und die Eltern festgestellt

wurde.

Ein signifikanter Unterschied zwischen den Gruppen zeigte sich ebenso bei der Feststellung
einer sonderpadagogischen Forderbedarfs zu Schulbeginn (exakter Test nach Fischer, p =.021,
¢ = 0.302). Der SPF zu Schulbeginn wurde hierbei bei fiinf Kindern in der UG (16,7 Prozent)
festgestellt. Die angegebenen Forderbereiche lagen in der Sprache (n=4). Bei keinem Kind der
KG lag ein SPF zum Schuleintritt vor. Im Verlaufe der 1. Klasse wurde in der UG bei fiinf Kindern
(Uberschneidung bei drei Kindern) ein SPF festgestellt (Sprache n=4, Deutsch n=1 und Mathe
n=1). In der Kontrollgruppe lag bei einem Kind eine unspezifische Angabe zum SPF im Lesen

vor.

Im fordersprachlichen Bereich unterschieden sich die untersuchten Gruppen signifikant in der
Inanspruchnahme von Logopadie (exakter Test Nach Fischer, p =.001, ¢ = 0.443) und in dem
Erhalt einer speziellen Forderung in der Schule (x*(1) =3.910, p =.048, ¢ = 0.245). Diese
spezielle Forderung erhielten in der UG 9 Kinder (28,1 Prozent) und wurde durch den
Klassenlehrer (n=3), den Deutschlehrer (n=1) oder durch Sonderpddagogen (n=7)
durchgeflhrt. In der KG erhielten drei Kinder (9,1 Prozent) eine spezielle Forderung durch den
Klassenlehrer (n=1, Begabtenférderung), den Deutschlehrer (n=1) oder den Sonderpadagogen

(n=1, Mathe).

Tab. 16: Gruppenunterschiede in der sprachlichen Forderung bei SuS ohne und mit Sprachbefund in der Grundschule

KG (n=36) UG (n=35) p
Sprachl. Probl SA nein=34 (97,1 %); ja=1 (2,9 %) nein=21 (63,6 %); ja=12 (36,4 % <.001
Zus. Sprachforderung  nein=31 (91,2 %); ja=3 (8,8 %) nein=22 (78,6 %); ja=6 (21,4 %) .149
Logopddie nein=27 (100,0 %) nein=17 (68,0 %); ja=8 (32,0 %) .001
SPF Schulbeginn nein=34 (100,0 %) nein=26 (83,9 %); ja=5 (16,1 %) .021
SPF 1.-3. KI. nein=33 (97,1 %); ja=1 (2,9 %) in der 1. KI. nein=25 (83,3 %); ja=5 (16,7 %) 1. K. .073
Spezielle Forderung nein=30 (90,9 %); ja=3 (9,1 %) nein=23 (71,9 %); ja=9 (28,1 %) .048

Anm.: SA=Schulanfang, SPF=Sonderpadagogischer Férderbedarf; Gruppenunterschiede mit Chi-Quadrat-Test bei einseitiger
Signifikanztestung
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Die Abbildung 8 veranschaulicht die Inanspruchnahme von sprachlichen UnterstiitzungsmaR-
nahmen, Sprachprobleme zur Einschulung und die Feststellung eines sonderpadagogischen
Forderbedarfs, wodurch die deutlichen Unterschiede in den Gruppen zusammenfassend

dargestellt werden.
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Abb. 8: Schulische UnterstiitzungsmaBnahmen im Gruppenvergleich, einseitige Signifikanztestung mit Chi-Quadrat-Test

6.2.3 Beurteilung der sprachlichen Fahigkeiten durch die Eltern

Im Rahmen der Fragebogenerhebung wurden die Eltern gebeten, die sprachlichen und
schriftsprachlichen Fahigkeiten ihrer Kinder zu beurteilen. Die Fragen bezogen sich dabei auf
den Wortschatz, die Aussprache, die Grammatik, die Ausdrucks- und Erzahlfahigkeit, das
Horgedachtnis, die Lese- und Rechtschreibfdhigkeit sowie die Fahigkeit, Texte bzw.
Geschichten zu schreiben (siehe auch Abb. 4., S. 42). In Tabelle 17 werden die Gruppen-

unterschiede in der Beurteilung durch die Eltern dargestellt.

Tab. 17: Gruppenunterschiede in der Einschatzung der sprachlichen und schriftsprachlichen Fahigkeiten durch die Eltern

Einschdtzung der (schrift-)sprachlichen Fahigkeiten p

Mein Kind hat einen sehr guten Wortschatz .003
Mein Kind hat eine sehr gute Aussprache .001
Mein Kind hat eine sehr gute Grammatik .010
Mein Kind kann sich sehr gut ausdriicken .062
Mein Kind kann sich sehr gut mitteilen und wird sehr gern gehort .181
Mein Kind kann sich Gehértes gut merken 483
Mein Kind kann sehr gut lesen 313
Mein Kind hat eine sehr gute Rechtschreibung .460
Mein Kind kann sehr gut Texte und Geschichten schreiben .065

Anm.: UG n=33, KG n=32; Gruppenvergleich mit Mann-Whitney-U-Test bei ordinalem Skalenniveau, asymptomatische
Signifikanz
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Im Folgenden werden insbesondere die signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen

berichtet.

Die Abbildungen 9 bis 11 zeigen die signifikanten Unterschiede in den Einschatzungen der
sprachlichen Fahigkeiten der untersuchten Kinder im Bereich des Wortschatzes (U = 334.500,
Z=-2.931, p=.003), der Aussprache (U =265.000, Z=-3.473, p =.001) und der Grammatik
(U=352.500, Z =-2.578, p = .010).
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Abb. 9: Gruppenunterschiede in 'Mein Kind hat einen sehr guten Wortschatz'

Mein Kind hat eine sehr gute Aussprache
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Abb. 10: Gruppenunterschiede in '‘Mein Kind hat eine sehr gute Aussprache
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Abb. 11: Gruppenunterschiede in 'Mein Kind hat eine sehr gute Grammatik'

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die grundsatzliche Vergleichbarkeit der Gruppen
vor dem Hintergrund der Alters-, Klassen- und Geschlechterverteilung gegeben ist. Die
untersuchten Gruppen unterscheiden sich erwartungsgemal hinsichtlich wichtiger Parameter
wie der Inanspruchnahme von sprachférderlichen Malnahmen in der Vorschul- und Schulzeit,
in der Rickstellungsrate vom Schulbesuch und in der Feststellung eines SPF zu Schulbeginn,
wobei hier keine Aussagen Uber eine bedarfsgerechte Versorgung gemacht werden kénnen.
Ebenso zeigen sich Unterschiede im Bildungsniveau der Eltern als sozio6konomischer Faktor,
welcher beeinflussend auf die Ausprdagung und Aufrechterhaltung von umschriebenen
Sprachentwicklungsstérungen wirken kann (Sachse & v. Suchodolenz, 2009). Festzuhalten ist
jedoch auch, dass die Kinder mit sprachlichem Risiko in der Schuleingangsuntersuchung weder
signifikant haufiger einen heilpadagogischen bzw. integrativen Kindergarten noch eine
Grundschule mit Inklusion besuchten. In den Einschatzungen der Sprachfahigkeiten durch die
Eltern zeigte sich, dass 12, 1 Prozent der Eltern den Wortschatz der Kinder in der UG als nicht
gut entwickelt bewerten. Im Bereich der Aussprache trifft dies auf 27,1 Prozent und in der

Grammatik auf 30,5 Prozent der Kinder in der UG zu.

In den Kapitel 6.5 bis 6.7 zu den Zusammenhangs- und Regressionsanalysen sowie der
Beantwortung der Fragestellungen der Studie hinsichtlich der Schulleistungsentwicklung vor
dem Hintergrund der sprachlichen Entwicklung und der fordersprachlichen MaBnahmen

werden relevante Ergebnisse der Fragebogenerhebung wieder aufgegriffen.
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6.3 Ergebnisse der Sprach- und Schulleistungstestungen im Gruppenvergleich

Im folgenden Kapitel werden die sprachlichen, schriftlichen und mathematischen Leistungen
der untersuchten Gruppen ausfiihrlich beschrieben. Die Ergebnisse werden zunachst des-
kriptiv sowie ausfiihrlich tabellarisch dargestellt und in den jeweiligen Abbildungen
veranschaulicht. Die erzielten Testergebnisse werden in den gemittelten T-Werte bzw.
Rohwerten mit Min-Max-Werten und der Standardabweichung dargestellt. Zudem wurden
die Gruppen hinsichtlich der Untertests der Sprach- und Schulleistungstests auf Signifikanz

(Unterschiedshypothese) geprift.
6.3.1 Sprachstandsentwicklung nach dem SET 5-10

Die Ergebnisse fiir den Sprachstandserhebungstest (SET 5-10) im Gruppenvergleich werden in

der Abbildung 12 und in der Tabelle 18 dargestellt.
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Abb. 12: Gruppenunterschiede in den sprachlichen Fahigkeiten nach dem SET 5-10 (s. Tab. 18)

Wie nach den getroffenen Ein- und Ausschlusskriterien zu erwarten, liegen die sprachlichen
Leistungen der SuS in der UG zum Testzeitpunkt in allen Untertests (auller Sternensuche)
signifikant unter den Leistungen SuS der KG. Obwohl die Leistungen der UG in allen Subtests
im Durchschnitt im Normbereich liegen, sind diese eine bis anderthalb Standardab-
weichungen unter den Mittelwerten der KG. Die Unterschiede zwischen der KG und der UG in
den Subtests Bildbenennung (U =275.00,Z=-4.097, p <.001), Kategorienbildung (t(69)=4.691,
Mbpis = 9.74, p < .001 den Handlungs-sequenzen (U = 266.00, Z = -4.278, p = >.001), der
Satzbildung (U = 295.00, Z = -3.930, p < .001) und der Korrektur inkorrekter Satze (U = 249.00,
Z =-4.456, p < .001) sind am starksten ausgepragt.
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Tab. 18: Gruppenunterschiede in den sprachlichen Teilleistungen nach dem SET 5-10 mit Leistungsbereichen

SET 5-10/T-Wert KG (n=36) UG (n=35) p
Bildbenennung MW 58,08 (40,0-80,0); SD 11,30 MW 45,46 (23,0-80,0); SD 13,35 <.001
auffallig 0 (0,0 %) 11 (31,4 %)
Risikobereich 1(2,8%) 7 (20,0 %)
unauffallig 35 (97,2 %) 17 (48,6 %)
Kategorienbildung MW 51,97 (36,0-73,0); SD 8,91 MW 42,23 (24,0-56,0); SD 8,59 <.001
auffillig 2(5,6 %) 11 (31,4 %)
Risikobereich 4(11,1 %) 6(17,1 %)
unauffallig 30 (83,3 %) 18 (51,4 %)
Sternensuche n=41 MW 51,89 (34,0-71,0); SD 7,85 MW 47,97 (34,0-65,0); SD 7,73 .057
Handlungssequenzen MW 64,83 (39,0-80,0); SD 15,77 MW 47,34 (22,0-80,0); SD 15,89 <.001
auffallig 0 (0,0 %) 7 (20,0 %)
Risikobereich 3(8,3%) 12 (34,3 %)
unauffallig 33 (91,7 %) 16 (45,7 %)
Fragen zum Text MW 65,53 (42,0-80,0); SD 14,92 MW 55,43 (27,0-80,0); SD 17,20 .007
auffallig 0 (0,0 %) 3 (8,6 %)
Risikobereich 1(2,8%) 5(14,3 %)
unauffallig 35 (97,2 %) 27 (77,1 %)
Bildgeschichte MW 77,89 (42,0-80,0); SD 8,83 MW 66,31 (29,0-80,0); SD 20,80 .005
auffallig 0(0,0 %) 5(14,3 %)
Risikobereich 2 (5,6 %) 6 (17,1 %)
unauffallig 34 (94,4 %) 24 (68,5 %)
Satzbildung MW 63,56 (36,0-80,0); SD 17,09 MW 48,06 (30,0-80,0); SD 14,36 <.001
auffallig 1(2,8%) 5(14,3 %)
Risikobereich 3 (8,3 %) 9 (25,7 %)
unauffallig 32 (88,9 %) 21 (60,0 %)
Singular-Plural-Bildung MW 57,72 (38,0-80,0); SD 9,16 MW 48,69 (31,0-64,0); SD 10,05 .001
auffallig 0(0,0 %) 5(14,3 %)
Risikobereich 2 (5,6 %) 7 (20,0 %)
unaufféllig 34 (94,4 %) 23 (65,7 %)
Korrektur inkorrekter Satze MW 63,72 (36,0-80,0); SD 16,14 MW 45,66 (24,0-80,0); SD 14,87 <.001
auffillig 2 (5,6 %) 12 (34,3 %)
Risikobereich 1(2,8%) 8 (22,9 %)
unaufféllig 33 (91,7 %) 15 (42,9 %)

Anm.: Einteilung Leistungsbereich nach T-Werten: auffallig T<38, Risiko T 38-43, unauffallig T > 43; Gruppenvergleiche mit T-
Test bei Normalverteilung, Varianzgleichheit und ohne AusreiBer bei U2 und U3; Mann-Whitney-Test bei unabhangigen

Stichproben bei fehlender Normalverteilung und AusreiBern bei U1, U4, U5, U6, U7, U8, U9

Vertiefende Betrachtung der Untersuchungsgruppe nach Sprachkomponenten

Die Sprachentwicklung eines Kindes lasst sich anhand differenzierter Sprachbereiche auf der

phonetisch-phonologischen,

semantisch-lexikalischen und

syntaktisch-morphologischen

Ebene beschreiben, welche als Indikatoren fiir die schulische Entwicklung eines Kindes gelten.

Anhand der Sprachkomponenten von Barrett (1999), welche die theoretische Fundierung fir

die Testentwicklung des SET 5-10 darstellen, werden fir die weiteren Ergebnisauswertungen

der vorliegenden Studie folgende Sprachkomponenten (Tab. 19) bzw. -variablen festgelegt,

um diese mit der schriftsprachlichen und mathematischen Entwicklung in Beziehung zusetzen.
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Tab. 19: Einteilung der Sprachkomponenten (nach Barret, 1999)

Sprachkomponenten/-variablen Untertest

Wortschatz U1 Bildbenennung

U2 Kategorienbildung
Sprachverstandnis U4 Handlungssequenzen

U5 Fragen zum Text
Grammatik (Syntax & Morphologie) U7 Satzbildung

U 8 Singular-Plural-Bildung

U9 Erkennen/Korrektur von inkorrekten Satzen

Der Untertest 6 Bildgeschichte wurde fiir die weiteren Ergebnisdarstellungen resultierend aus
den grammatikalischen Fahigkeiten nicht einbezogen. Dies begriindet sich zum einen darin,
dass dieser Untertest eher die Sprachproduktion (Barrett, 1999) und auch die sprachliche
Leistungsfahigkeit im Bereich der Pragmatik (Petermann, 2010) erfasst. Zum anderen weist
dieser Untertest Mangel in der Testkonstruktion auf, welche sich zum einen in der geringen
internen Konsistenz mit einer einhergehenden geringen Itemanzahl (Petermann, 2010), der
mangelnden Durchfiihrungsobjektivitdt, den fehlenden Validitditsangaben und dem

Vorhandensein von Deckeneffekten begriinden (Irblich, 2014).
Kompetenzniveaus der Untersuchungsgruppe in den sprachlichen Leistungen

Die folgende Tabelle veranschaulicht die Gruppenunterschiede in den Sprachkompetenzen.

Tab. 20: Leistungsunterschiede in den sprachlichen Kompetenzen der SuS ohne und mit Sprachrisiko

SET 5-10/T-Wert KG (n=36) UG (n=35) p

SV Wortschatz MW 55,03 (42,0-73,0); SD 7,71 MW 43,86 (29,0-66,0); SD 9,46 <.001
auffallig 0 (0,0 %) 9 (25,7 %) MW 33,4
Risikobereich 2 (5,6 %) MW 42,5 12 (34,3 %) MW 40,5
unauffallig 34 (94,4 %) MW 55,8 14 (40,0 %) MW 53,5

SV Sprachverstandnis MW 65,18 (45,0-80,0); SD 12,55 MW 51,39 (28,0-80,0); SD 11,93 <.001
auffallig 0(0,0 %) 5(14,3 %) MW 32,0
Risikobereich 0(0,0 %) 3 (8,6 %) MW 41,2
unauffillig 36 (100,0 %) MW 65,2 27 (77,1 %) MW 56,1

SV Grammatik MW 61,65 (46,3-80,0); SD 8,58 MW 47,47 (33,3-73,3); SD 9,74 <.001
auffillig 0(0,0 %) 4 (11,4 %) MW 35,0
Risikobereich 0 (0,0 %) 10 (28,6 %) MW 41,0
unauffillig 36 (100 %) MW 61,7 21 (60,0 %) MW 52,9

Anm.: SV= Sprachvariable; Einteilung Leistungsbereich nach T-Werten: auffillig T<38, Risiko T 38-43, unauffdllig T > 43;
Gruppenvergleich mit T-Test bei Wortschatz mit Normalverteilung, Varianzgleichheit und ohne Ausreier; Mann-Whitney-
Test bei unabhédngigen Stichproben bei Sprachverstandnis und Grammatik bei fehlender Normalverteilung nach Shapiro-Wilk
und Ausreiern (Grammatik)

In der tiefergehenden Betrachtung wird zudem ersichtlich, dass SuS mit Sprachbefund zu
einem erheblichen Teil noch keine alterstypischen Sprachleistungen entwickeln konnten. So
liegen im Bereich des aktiven Wortschatzes 60,0 Prozent der SuS unterhalb des
durchschnittlichen Normbereiches und weisen auffillige bzw. im Risikobereich liegende

Werte auf. Beim Sprachverstandnis zeigen 22,9 Prozent defizitare Leistungen. Dies stellt sich
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ebenso in der grammatikalischen Leistungsbereichen dar, wobei 40 Prozent der SuS mit
Sprachbefund unterhalb der alterstypischen Norm liegen. Hier wird ersichtlich, dass es einem
erheblichen Teil der Kinder, welche zur Einschulungsuntersuchung sprachlich auffallig waren,
nicht gelungen ist, durchschnittliche sprachliche Leistungen zu erreichen und sprachliche
Auffalligkeiten weiterhin persistieren. Fiir diese SuS besteht ein mehr oder weniger hohes
Bildungsrisiko mit méglichen negativen Folgen fiir den schulischen Kompetenzerwerb. Diese

Annahme wird in den folgenden Ergebnisdarstellungen vertiefend betrachtet.
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Abb. 13: Leistungsunterschiede in den sprachlichen Kompetenzen der KG und UG sowie der Subgruppen der UG (jeweilige
Haufigkeiten s. Tab. 20)

Zusammenfassend zeigt sich, dass in der UG bei 23 Kindern (65,7 Prozent) persistierende
Sprachprobleme vorliegen. Zwolf Kinder (34,3 Prozent) der UG zeigten zum Testzeitpunkt
keine sprachlichen Auffalligkeiten mehr. Diese Kinder haben scheinbar gegentber der
Altersnorm sprachlich aufgeholt. Auffillig ist zudem, dass die Kinder der Untersuchungs-
gruppe, die scheinbar aufgeholt haben und im unauffilligen T-Wert-Bereich liegen, im

Durchschnitt unter dem Leistungsniveau der Kinder der KG (s. Abb. 13) bleiben.

In den folgenden Ergebnisbeschreibungen wird veranschaulicht, wie sich die Schulleistungen
der SuS sowohl in der KG als auch in der differenzierten Betrachtung der UG im Lesen,
Schreiben und in Mathematik unterscheiden.

6.3.2 Leistungen im Lesesinnverstandnis nach dem ELFE

Die Ergebnisdarstellung fiir das Lesesinnverstandnis erfolgt aufgrund der verfligbaren T-
Werttransformationen zunachst klassenibergreifend. Die weiterfiihrende Ergebnisanalyse

wird analog zu den anderen Schulleistungsauswertungen klassenweise berichtet.
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Abb. 14: klassenlbergreifende Gruppenunterschiede im Lesesinnverstandnis nach dem ELFE 1-6 (s. Tab. 21)

Das Lesesinnverstandnis stellt sich klasseniibergreifend fiir die untersuchten Gruppen im
durchschnittlichen Bereich dar (s. Abb. 14). Die Mittelwerte der UG liegen marginal unter
denen der KG, jedoch zeigt sich eine grolRere Variationsbreite im Minimum und eine grofRere
Standardabweichung (Tab. 21). Die Leistungen im Lesesinnverstandnis von der KG und der UG
unterscheiden sich nicht signifikant voneinander. Es zeigt sich lediglich ein marginaler Unter-
schied im Satzverstandnis zwischen beiden Gruppen (t(67) = 1.517, MDiff = -3.83, p =.067).

Tab. 21: klassenibergreifende Gruppenunterschiede im Lesesinnverstandnis nach dem ELFE 1-6

ELFE /T-Wert KG (n=35) KG (n=34) p

Wortverstédndnis
unterdurchschnittlich
durchschnittlich
tberdurchschnittlich

Satzverstandnis
unterdurchschnittlich
durchschnittlich
Gberdurchschnittlich
Textverstandnis
unterdurchschnittlich
durchschnittlich
tberdurchschnittlich

MW 53,3 (29,0-68,7) SD 7,8
n=2 (5,7 %) MW 33,9

n=22 (62,9 %) MW 51,0
n=11 (31,4 %) MW 61,5
MW 53,1 (34,5-78,4) SD 9,7
n=5 (14,3 %) MW 37,2
n=17 (48,6 %) MW 50,9
n=13 (37,1 %) MW 62,3
MW 54,0 (35,6-78,4) SD 10,6
n=8 (22,9 %) MW 39,6

n=9 (25,7 %) MW 50,7
n=18 (51,4 %) MW 62,1

MW 51,1 (26,5-66,9) SD 8,9
n=7 (20,6 %) MW 39,4

n=19 (55,9 %) MW 50,6

n=8 (23,5 %) MW 62,7

MW 49,4 (22,8-66,9) SD 11,2
n=9 (26,5 %) MW 34,0

n=15 (44,1 %) MW 50,3
n=10 (29,4 %) MW 61,8

MW 50,9 (31,4-78,4) SD 10,7
n=9 (26,5 %) MW 37,8

n=14 (41,2 %) MW 50,5
n=11 (32,4 %) MW 62,1

.138

.067

111

Anm.: Einteilung Leistungsbereich nach T-Werten: T < 43 unterdurchschnittlich, T 43.3-56.7 durchschnittlich, T > 56.7
Uberdurchschnittlich; Gruppenvergleich mit T-Test bei Normalverteilung (nur leichte Ausreier) und Varianzgleichheit;
einseitige Signifikanztestung

Die erreichten T-Werte der einzelnen SuS wurden den Leistungsniveaus nach der T-Wert-
Interpretation zugeordnet. Der relative Anteil der SuS mit Sprachbefund, welche unterdurch-
schnittliche Leistungen im Wortverstandnis (20,6 Prozent), im Satzverstandnis (26,5 Prozent)

und Textverstandnis (26,5 Prozent) vorweisen, ist hoher als bei den SuS ohne Sprachbefund.
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Im nachsten Schritt wurde untersucht, ob sich in der klassengetrennten Auswertung
Unterschiede in den Gruppen zeigen (s. Tab. 22). In der 4. Klasse zeigen sich groRere
Mittelwertdifferenzen zwischen den Gruppen (Wortverstandnis MDiff = 5,1, Satzverstandnis
MDiff = 7.9, Textverstandnis MDiff = 5.6) als in der 3. Klasse. Vergleicht man in der UG die
Ergebnisse zwischen der 3. und der 4. Klasse, zeigt sich zudem, dass mehr SuS der 4. Klasse
unterdurchschnittliche Ergebnisse im Lesesinnverstdandnis aufweisen und die mittleren T-
Werte niedriger sind. Im Wortverstandnis weisen 50 Prozent und im Satzverstandnis sowie im
Textverstandnis zeigen 58,3 Prozent unterdurchschnittliche Leistungen (eine bis anderthalb

Standardabweichungen unter dem Normwert).

Tab. 22: klassengetrennte Gruppenunterschiede im Lesesinnverstandnis nach dem ELFE 1-6

ELFE /T-Wert Interpretation KG (n=35) UG (n=34) p

3. Klasse n=18 n=22

Wortverstdndnis MW 54,3 (45,8-68,7); SD 6,4 MW 53,2 (26,5-66,9); SD 9,0 .396
unterdurchschnittlich n=0 (0,0 %) n=1 (4,5 %) MW 26,5

durchschnittlich n=13 (72,2 %) MW 51,2 n=14 (63,6 %) MW 50,3
Uberdurchschnittlich n=5 (27,8 %) MW 62,4 n=7 (31,8 %) MW 63,0

Satzverstandnis MW 54,7 (39,7-68,6); SD 8,4 MW 52,4 (22,8-66,9); SD 9,6 231
unterdurchschnittlich n=2 (11,1 %) MW 39,7 n=2 (9,1 %) MW 31,2

durchschnittlich n=7 (38,9 %) MW 50,3 n=12 (54,5 %) MW 49,9
Uberdurchschnittlich n=9 (50,0 %) MW 61,5 n=8 (36,4 %) MW 61,6

Textverstandnis MW 57,1 (37,4-78,4); SD 11,7 MW 53,9 (37,4-78,4); SD 9,2 .163
unterdurchschnittlich n=3 (16,7 %) MW 40,2 n=2 (9,1 %) MW 40,3

durchschnittlich n=4 (22,2 %) MW 49,1 n=12 (54,5 %) MW 50,3
Uberdurchschnittlich n=11 (61,1 %) MW 64,6 n=8 (36,4 %) MW 62,9

4. Klasse n=17 n=12

Wortverstandnis MW 52,3 (29,0-64,1); SD 9,3 MW 47,2 (36,8-60,8); SD 7,7 .037
Unterdurchschnittlich n=2 (11,8 %) MW 33,9 n=6 (50,0 %) MW 41,5

Durchschnittlich n=9 (52,9 %) MW 50,8 n=5 (41,7 %) MW 51,4
Uberdurchschnittlich n=6 (35,3 %) MW 60,7 n=1 (8,3 %) MW 60,8

Satzverstandnis MW 51,6 (34,5-78,4); SD 11,0 MW 43,7 (30,2-62,8); SD 12,2 .054
unterdurchschnittlich n=3 (17,6 %) MW 35,5 n=7 (58,3 %) MW 34,7

durchschnittlich n=10 (58,8 %) MW 51,4 n=3 (25,0 %) MW52,0
Uberdurchschnittlich n=4 (23,5 %) MW 64,1 n=2 (16,7 %) MW 62,8

Textverstdndnis MW 50,8 (35,6-61,1); SD 8,5 MW 45,2 (31,4-61,6); SD 11,3 .128

unterdurchschnittlich
durchschnittlich
Uberdurchschnittlich

n=5 (29,4 %) MW 39,2
n=5 (29,4 %) MW 52,0
n=7 (41,2 %) MW 58,2

n=7 (58,3 %) MW 37,0
n=2 (16,7 %) MW 51,5
n=3 (25,0 %) MW 60,1

Anm.: Einteilung Leistungsbereich nach T-Werten: T < 43 unterdurchschnittlich, T 43.3-56.7 durchschnittlich, T > 56.7
Uberdurchschnittlich; Gruppenvergleich mit Mann-Whitney-U-Test bei fehl. NV und vereinzelten leichten Ausreiern;
einseitige Signifikanztestung

Die untersuchten Gruppen waren gemals dem Shapiro-Wilk-Test bis auf die 3. Klasse KG im
Wortverstdandnis (p=.042) und die UG im Satzverstandnis (p=.033) normalverteilt. Es fanden

sich in jeder Gruppe leichte AusreiRer, auller in der 4. Klasse beim Wort- und Textverstandnis.
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Ein Mann-Whitney-U-Test wurde berechnet, um zu Uberprifen, ob sich das Lesesinnver-
standnis in den Klassenstufen fir beide Gruppen unterscheidet. Die Verteilungen der beiden
Gruppen unterscheiden sich nicht voneinander, Kolmogorov-Smirnov p > .05. In der klassen-
getrennten deskriptiven Auswertung zeigt sich bei einseitiger Signifikanztestung ein
signifikanter Unterschied fir die SuS der 4. Klasse im Wortverstandnis (p = .037). Beim
Satzverstandnis wurde die Signifikanz knapp verfehlt (p = .054).

6.3.3 Leistungen im fliissiges Lesen nach dem SLRT I

In den Normtabellen wird nicht fiir jeden moglichen Rohwert im flissigen Lesen ein exakter
Prozentrang angegeben, wenn dies in der Normierung laut Manual nicht zuverlassig moglich

war. Die deskriptive Auswertung erfolgt daher klassengetrennt nach den ermittelten

Rohwerten.
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Abb. 15: Gruppenunterschiede in den Klassenstufen im flissigen Lesen nach dem SLRT Il (s. Tab. 23)

Die Leistungen der UG in der Anzahl richtig gelesener Wérter und Pseudowoérter liegen unter
denen der KG (s. Abb. 15 und Tab. 23). Zudem zeigen sich lber alle Klassenstufen hinweg fir
die SuS der UG eine groBere Spannweite und Standardabweichung in den erreichten
Testwerten (RW). Die mittlere Anzahl gelesener Worter in der KG entspricht in der 3. Klasse
einem Prozentrang von 59-60 (Pseudowdorter PR 63-64). Fiir die UG ergibt sich ein Prozentrang
von 41 —43 (Pseudoworter PR 45-46). In der 4. Klasse entspricht die mittlere Anzahl gelesener
Worter einem PR von 39-42 in der KG (Pseudoworter PR 43-45). In der UG entspricht der

erreichte Rohwert einem PR von 31-34 (Pseudowort 28-29).
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Tab. 23: klassengetrennte Gruppenunterschiede im fliissigen Lesen nach dem SLRT Il (in RW)

SLRTII KG (n=35) UG (n=34)

Lesefliissigkeit n MW SD Range n MW SD Range p
RW

3. Kl. Wort 18 60,39 19,05 34,0-87,0 22 48,27 19,22 0,0-90,0 .037
3. KI. Pseudowort | 18 37,11 | 8,02 20,0-50,0 22 31,91 10,39 | 9,0-56,0 .045
4. KI. Wort 17 68,71 19,54 38,0-98,0 12 61,33 31,38 14,0-109,0 241
4. KI. Pseudowort | 17 41,18 | 13,15 | 19,0-66,0 12 35,17 17,54 | 0,0-57,0 .150

Anm.: RW=Rohwerte; Gruppenvergleich mit T-Test bei Normalverteilung (bis auf KG Wortlesen 3. Klasse), keine AusreiRer
in den Gruppen, fehl. Varianzgleichheit bei 4. KI. Wortlesen, Gruppenvergleich mit Mann-Whitney-U-Test: Wortlesen 3.
Klasse bei fehlender Normalverteilung und gleicher Verteilung

Fir das flissige Lesen zeigen sich im Gruppenvergleich (iber die Klassenstufen hinweg
unterschiedliche Ergebnisse. Ein Mann-Whitney-U-Test wurde berechnet, um zu liberprifen,
ob sich das flissige Wortlesen in der 3. Klasse in den Gruppen unterscheidet. Die
Verteilungen der beiden Gruppen unterscheiden sich nicht voneinander, Kolmogorov-Smirnov
p > .05. In der 3. Klasse gab es in der KG 18 SuS und in der UG 22 SuS. Die Anzahl an richtig
gelesenen Wortern und Pseudowortern innerhalb von einer Minute in der 3. Klasse waren in
der KG im Mittel zwolf Worter (SD 6,0) bzw. fiinf Pseudowdrter (SD 3,0) mehr als in der UG.
Diese Ergebnisse sind fir das Worterlesen (p = .037) und fir das Pseudowortlesen (p = .45)
signifikant.

Gleichwohl es in den Normtabellen nicht méglich war, fiir jeden moglichen Rohwert einen
exakten Prozentrang abzulesen, konnten die SuS in auffillige Leistungsbereiche eingeteilt
werden, wenn der erreichte Rohwert einem PR von unter 25 entsprach. Der Cutt-off Wert von
einem PR von unter 25 wurde analog zu den anderen hier in der Studie verwendeten

Schulleistungstest gewahlt.

In der 3. Klasse ergaben sich so Hinweise darauf, dass in der UG 50 Prozent (n=11) einen
auffalligen PR <25 und in der KG 27,8 Prozent (n=5) im Wortlesen vorweisen (x?, p = .135).
Beim Pseudowortlesen zeigte sich fiir die 3. Klasse, dass 36,4 Prozent (n=8) der UG und 5,6
Prozent (n=1) der KG einen PR<25 erreichten (exakter Test nach Fischer, p =.023, ¢ = .367),
wodurch sich die beiden Gruppen im Pseudowortlesen signifikant voneinander
unterscheiden. In der 4. Klasse wiesen 58,3 Prozent (n=7) in der UG und 29,4 Prozent (n=5) in
der KG einen auffalligen Prozentrang im Wortlesen auf (exakter Test nach Fischer, p = .120)
und beim Pseudowortlesen zeigte sich dies fiir 58,3 Prozent (n=7) in der UG und firr 35,3

Prozent (n=6) in der KG (x%, p =.198).

64



6.3.4 Leistungen in der Rechtschreibung nach dem SLRT II

Die Ergebnisse fiir den Rechtsschreibtest (SLRT Il) werden in den gemittelten Rohwerten
angegeben, da die entsprechenden Prozentrdange in den Normtabellen teilweise in Banden
und keine T-Werte angeben wurden. Hohere Werte gehen mit einer hoheren Fehleranzahl
einher. Aufgrund der unterschiedlich zu interpretierenden Auswertungen der erzielten
Rohwerte in den einzelnen Klassenstufen, werden bei der Rechtschreibung jeweils die

Ergebnisse in den Klassenstufen fiir die Untertests angegeben.

Zur Veranschaulichung der Rechtschreibleistungen in beiden Gruppen werden die Ergebnisse

zundchst in einem Liniendiagramm (Abb. 16) dargestellt.
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Abb. 16: Gruppenunterschiede in den Klassenstufen in der Rechtschreibung nach dem SLRT Il (s. Tab. 24)

Die Anzahl falsch geschriebener Woérter in der UG der 3. Klasse (s. Tab. 24) entspricht hierbei
einem PR von knapp 11-20 (KG PR 31-50). Bei den NO-Fehlern erreicht die UG einen PR von
21-30 (KG PR 31-50). Die Anzahl der N-Fehler lag in der UG Uber den kritischen Wert von 2
Fehlern. In der 4. Klasse erreicht die UG bei der Anzahl falsch geschriebener Worter und bei
den NO-Fehlern einen PR von 11-20 und damit einen eher unterdurchschnittlichen
Prozentrangbereich (KG Anzahl Wéfa PR 31-50, NO-Fehler PR 51-60). Bei den G/K-Fehlern lag

die UG mit 3,4 Fehlern liber den kritischen Wert von 3.

Es wird ersichtlich, dass die Fehlerrate der SuS ohne Befund stets unter den SuS mit Befund
bleibt und im Allgemeinen die Fehlerrate von der 3. zur 4. Klasse hin abnimmt. Dennoch

erreichen die Unterschiede in der Fehleranzahl fiir die 4. Klasse ein signifikantes Niveau.
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Tab. 24: klassengetrennte Gruppenunterschiede in der Rechtschreibung nach dem SLRT Il

3. Klasse KG (n=18) UG (n=21)

SLRT Il (RW) MW SD range MW SD range p
Wofa 13,28 9,12 2,0-33,0 19,81 11,42 3,0-47,0 .029
NO-Fehler 12,22 8,72 2,0-31,0 16,81 10,95 3,0-47,0 .080
N-Fehler 0,78 1,35 0,0-4,0 3,00 9,52 0,0-44,0 .264
GK-Fehler 1,72 1,56 0,0-5,0 4,24 4,23 0,0-16,0 .020
4. Klasse KG (n=17) UG (n=12)

Wofa 5,82 8,11 0,0-35,0 13,50 10,22 1,0-35,00 .006
NO-Fehler 5,06 6,99 0,0-30,0 11,42 7,95 1,0-25,0 .009
N-Fehler 0,06 ,24 0,0-1,0 0,75 1,05 0,0-3,0 .016
GK-Fehler 1,18 3,02 0,0-12,0 3,42 5,79 0,0-21,0 .018

Anm.: RW=Rohwerte, Wofa= Worter falsch (fett gedruckte Werte=unterdurchschn.); Gruppenvergleich mit T-Test bei
Normalverteilung und Varianzgleichheit bei Wdfalsch und NO-Fehler 3. Klasse; Mann-Whitney-U-Test bei fehlender
Normalverteilung bei N- und G/K-Fehlern 3. Klasse und bei allen Untertests 4. Klasse, vereinzelt AusreiRer

Fir die 3. Klasse unterschied sich die Anzahl falsch geschriebener Worter (p = .029, T-Test)
zwischen beiden Gruppen signifikant. In der Fehlerrate bei GroRB- und Kleinschreibung
zwischen SuS ohne und SuS mit Befund der 3. Klasse ergab sich ebenso ein signifikanter

Unterschied, U =117.000, Z =-2.058, p =.020.

In der 4. Klasse wurde wegen fehlender Normalverteilung ein Mann-Whitney-U-Test
berechnet, um zu Gberprifen, ob sich die Fehlerrate in den Rechtschreibleistungen zwischen
den Gruppen unterschied. Die Verteilungen der beiden Gruppen unterschieden sich
voneinander, Kolmogorov-Smirnov p < .05. Es gab einen signifikanten Unterschied in der

Fehlerrate zwischen SuS ohne und SuS mit Befund bei:

e der Anzahl falsch geschriebener Worter, U =46,500, Z = -2,464, p = .006,
e den NO-Fehlern, U =49.500, Z=-2.332, p = .009,

e den N-Fehlern, U =64.000, Z=-2.379, p <.016 und

e beider GroR- und Kleinschreibung, U =59.000, Z=-2.132, p < .018.

Die Tabelle 25 zeigt die Unterschiede zwischen beiden Gruppen hinsichtlich der
Leistungsbewertung in den einzelnen Fehlerkategorien getrennt nach Klassenstufen. Die Chi-
Quadrat-Testung erbrachte hierbei einen signifikanten Unterschied hinsichtlich der falsch
geschriebenen Worter (mit einem groRen Effekt) und den NO-Fehlern (mit einem mittleren

Effekt) in der 4. Klasse.
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Tab. 25: klassengetrennte Gruppenunterschiede in der Rechtschreibung mit Leistungsbewertung

SLRTII KG UG p
3KI.n=18 | 4.KI.=17 3.K.n=21 | 4.Kl.n=12 | 3.KL 4.K.

Wéfa unauffillig | 77,8% (14) | 94,1 (16) 52,4 (11) 41,7 (5) .099 .002 ($=.578)
auffallig 22,2 (4) 5,9 (1) 47,6 (10) 58,3 (7)

NO-Fehler | unauffillig | 72,2 (13) 88,2 (15) 47,6 (10) 50 (6) 119 .033 ($=.421)
auffallig 27,8 (5) 11,8 (2) 52,4 (11) 50 (6)

N-Fehler unauffillig | 88,9 (16) 100,0 (17) | 81,0(17) 75,0 (9) 493 .060
auffallig 11,1 (2) - 19,0 (4) 25,0 (3)

GK-Fehler | unauffillig | 100,0 (18) | 94,1 (16) 81,0 (17) 75,0 (9) 073 178
auffallig - 5,9 (1) 19,0 (4) 25,0 (3)

Anm.: Wofa= Worter falsch; Einteilung in auffallig PR < 25 bei Wéfalsch und NO-Fehler und bei <10 bei N- und G/K-Fehler
laut Manual; Gruppenvergleich mit Chi-Quadrat, einseitige Signifikanztestung (bei exakter Test nach Fischer), zweiseitige
Signifikanztestung bei Pearson-Chi-Quadrat

Analog zur vorhergehenden Auswertung zeigt sich klasseniibergreifend zwischen beiden

Gruppen:

e bei der Anzahl falsch geschriebener Worter ein Unterschied

(x3(1) = 10.757, p = .001 (2-seit.), ¢ = 0.398),

signifikanter

e bei den NO-Fehlern ein signifikanter Unterschied (x*(1) =7.387, p= .007 (2-seit.),
¢ = 0.330),

e beiden N-Fehlern kein signifikanter Unterschied (p = .062) und

e bei den G/K-Fehlern ein signifikanter Unterschied (exakter Test nach Fischer, p = .022
(1-seit.), d = 0.285).

6.3.5 Mathematische Leistungen nach dem DEMAT 2* und DEMAT 3*

Die Auswertung der mathematischen Testergebnisse erfolgte anhand der Normtabellen
geschlechterspezifisch. Fir die 3. Kldssler wurden die Normtabellen aus dem DEMAT 2* fiir die
ersten drei Schuljahresmonate und fir die 4. Klassler die Normtabellen aus dem DEMAT 3*
Anfang Klassenstufe 4 verwendet. Die Interpretation der T-Werte hinsichtlich des
Leistungsbereiches bericksichtigte den im Manuel angegebenen moéglichen Schatzfehler,
daher weicht die Einteilung des durchschnittlichen T-Werts im Bereich von 40 bis 60 leicht ab.
Dieser wird in den T-Wert-Banden widergespiegelt. Die Einteilung der Leistungskurve der
Testkinder orientiert sich nach den in den Normtabellen grau hinterlegten T-Wert-Bereichen.

(DEMAT 2*S. 23).

Ein Uberblick Giber die gemittelten T-Werte in den mathematischen Gesamtleistungen wird in

Abbildung 17 veranschaulicht.
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Abb. 17: klassengetrennte Gruppenunterschiede in den Klassenstufen in den mathematischen Gesamtleistungen

Die detaillierten Ergebnisse werden in der Tabelle 26 angegeben. Die mathematischen
Gesamtleistungen der untersuchten Gruppen liegen im durchschnittlichen Bereich, jedoch
wird ersichtlich, dass die erreichten Werte der Untersuchungsgruppe zum einen im Mittel eine
halbe Standardabweichung unter den Mittelwerten der Kontrollgruppe liegen und sich zum
anderen die Spannweite in den unteren Leistungswerten breiter und die Standardab-
weichungen zum Mittelwert groRRer darstellen, was auf groBere Leistungsunterschiede bei den
SuS mit Befund hinweist. Deutlich wird dies auch in den relativen Anteilen der SuS, die im
unterdurchschnittlichen Leistungsbereich liegen. 26,1 Prozent der SuS der 3. Klasse mit
Sprachbefund und 33,3 Prozent der SuS der 4. Klasse mit Sprachbefund weisen
unterdurchschnittliche mathematische Fahigkeiten auf. Bei zugrunde liegende gerichtete
Hypothesenannahme zeigen sich folgende Ergebnisse in den Unterschiedshypothesen. In der
3. Klasse wurde wegen fehlender Normalverteilteilung der Mann-Whitney-U-Test
durchgefiihrt. Es gab einen marginalen Unterschied zwischen der mathematischen
Gesamtleistung zwischen den Gruppen, U=155,00, Z=-1,608, p = .055. Fir die 4. Klasse zeigte
sich mit dem T-Test ein signifikanter Unterschied, wobei bei SuS mit Befund der T-Wert
durchschnittlich 6.63 T-Wertpunkten niedriger war als bei den SuS ohne Befund, (95%-CI[-
1.32,14.59]), t(27) = 1.711, p = .049.
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Tab. 26: klassengetrennte Gruppenunterschiede in den mathematischen Gesamtleistungen mit Leistungsinterpretation

KG uG
DEMAT2+ n T-Wert SD Range n T-Wert SD Range p
Gesamtwert T 19 56,95 7,97 | 37,0-66,0 23 50,78 12,19 27,0-67,0 .055
Leistungsbereich n % n %
unterdurchschn. 5,3 26,1
durchschnittl. 36,8 30,4
Uberdurchschnittl | 11 57,9 10 43,5
DEMAT 3+ n T-Wert SD Range n T-Wert SD Range p
Gesamtwert T 17 54,88 7,72 | 41,0-66,0 12 48,25 13,14 28,0-66,0 .049
Leistungsbereich | n % n %
unterdurchschn. 2 11,8 4 33,3
durchschnittl. 8 47,1 5 41,7
Gberdurchschnittl | 7 41,2 3 25,0

Anm.: SD=Standardabweichung; Gruppenvergleich mit Mann-Whitney-U-Test bei fehl. Normalverteilung in 3. Klasse, mit T-
Test bei Normalverteilung, keine AusreilRer, Varianzgleichheit angenommen in 4. Klasse

Im weiteren Verlauf werden die klassengetrennten Ergebnisse ausfiihrlich beschrieben. Die

detaillierten Ergebnisse fiir den DEMAT 2* im Gruppenvergleich werden in Tab. 27 dargestellt.

Tab. 27: Gruppenunterschiede in den mathematischen Teilleistungen des DEMAT 2+ flr die 3. Klasse

DEMAT2+ KG (n=19) UG (n=23)
RW PR SD Range RW PR SD Range Sign. (PR)

ges./36P. 27,29 | 71,84 26,71 | 14,0-98,0 22,56 | 56,52 | 33,69 | 3,00-98,00 .046
Arithmetik

ZE/2P. 1,31 65,01 21,80 | 24,0-85,0 0,91 50,04 | 25,19 | 24,00-85,00 .026
AD/4P. 2,74 64,26 29,71 8,0-91,0 2,43 58,30 33,44 8,00-91,00 321
Su/4p. 2,74 59,37 26,40 | 6,0-93,0 2,65 58,09 | 28,82 | 6,00-93,00 447
DO/3P. 2,84 63,10 14,40 25,0-72,0 2,13 47,13 26,21 8,00-72,00 .025
DI/4P. 3,37 51,68 20,44 13,0-74,0 2,56 41,21 28,78 4,00-74,00 .086
HA/3P. 2,16 55,00 26,38 10,0-83,0 1,82 47,87 29,12 7,00-83,00 .162
SA/4P. 3,27 65,90 15,60 | 38,0-91,0 2,48 46,22 | 26,12 | 2,00-91,00 .003
gesamt 60,63 14,09 29,71-80,14 49,84 21,99 9,86-79,57 .063
GroRRen

LA/4P. 3,21 59,53 21,78 26,0-84,0 2,65 49,39 26,97 6,00-84,00 127
GEL/4P. 3,10 60,95 29,54 | 6,0-83,0 2,69 54,17 | 31,39 | 6,00-83,00 .283
gesamt 60,24 21,67 16,00-83,50 51,78 26,52 6,00-83,50 174
Geometrie

GEOQ/4P. ‘ 2,58 ‘ 69,63 ‘ 28,79 ‘ 11,0-96,0 ‘ 2,30 ‘ 64,00 ‘ 27,52 ‘ 11,00-96,00 173
Anm.: RW=Rohwert, PR=mittlere Prozentrdnge, SD=Standardabweichung, ZE=Zahleneigenschaften, AD=Addition,

SU=Subtraktion, DO=Verdoppeln, DI=Division, HA=Halbieren, SA=Sachaufgaben, LA=Lingenvergleich, GEL=Rechnen mit Geld,
GEO=Geometrie; Gruppenvergleich mit Mann-Whitney-U-Test bei fehl. Normalverteilung in allen Subtests (RW) und
ordinalem Skalenniveau PR, einseitige Signifikanztestung

Im Manual werden in den Erlduterungen zum Testaufbau die drei groflen Inhaltsbereiche

Arithmetik, GroRen und Geometrie angegeben. Eine gemeinsame Auswertung dieser drei
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Bereiche in den Normtabellen wird nicht angeben. Die Rohwerte der einzelnen Subtests
werden in mittleren Prozentrangen angegeben. Zur Veranschaulichung der Ergebnisse in den
einzelnen Inhaltsbereichen wurden fiir die Auswertung der Ergebnisse die durchschnittlichen

Prozentrange ermittelt. Flir weitere Berechnungen werden diese jedoch nicht verwendet.

Die Verteilungen der beiden Gruppen in den einzelnen Subtests unterschieden sich bis auf den
Subtest Verdoppeln nicht voneinander, Kolmogorov-Smirnov p > .05. Ein Mann-Whitney-U-
Test wurde berechnet, um zu Uberpriifen, ob sich die mathematischen Leistungen in den
Subtests fiir die 3. Klasse in beiden Gruppen unterscheiden. Fiir die Zahleneigenschaften
zeigte sich ein signifikanter Unterschied (p = .026). Es gab ebenso einen signifikanten
Unterschied zwischen der mathematischen Teilleistungen Verdoppeln zwischen SuS ohne
Befund und SuS mit Befund, 144,000, Z = -1,967, p = .025, und zwischen der mathematischen
Teilleistungen Sachaufgaben zwischen SuS ohne Befund und SuS mit Befund, 110,500, Z = -
2,757, p =.003, unter Verwendung der exakten Stichprobenverteilung von U (Dinneen &

Blakesley, 1973). Median-Interpretation KG Mdn 63,00; UG Mdn 54,00.

Es gab keinen signifikanten Unterschied zwischen den mathematischen Teilleistungen AD, DI,
HA, SU, LA, GEL und GEO zwischen SuS der 3.Klasse ohne Befund und SuS mit Befund. Ebenso
zeigten sich in den Inhaltsbereichen Arithmetik, GroBen und Geometrie keine signifikanten

Unterschiede zwischen den Gruppen.

Die detaillierten Ergebnisse fir den DEMAT 3*im Gruppenvergleich werden in Tabelle 28 und
in der Abbildung 18 dargestellt. Die SuS der Untersuchungsgruppe bleiben in allen Leistungs-
bereichen in etwa eine halbe Standardabweichung unter den Leistungen der SuS der Kontroll-
gruppe. Diese Leistungsunterschiede zeigen sich auch in den hoheren Standardabweichungen

zum Mittelwert und in einer breiteren Range zum unteren Wertebereich.

Tab. 28: Gruppenunterschiede in den mathematischen Teilleistungen des DEMAT 3+ fiir die 4. Klasse

DEMAT3* KG (n=17) UG (n=12)
RW T-Wert SD Range RW T-Wert | SD Range p

Gesamtwert/31P. | 22,53 | 54,88 7,72 41,0-66,0 18,67 48,25 13,14 | 28,0-66,0 .049
Arithmetik/15P. | 10,70 | 54,47 6,93 44,0-67,0 9,08 49,08 13,33 | 28,0-62,0 401
Sachrechnen/8P. 6,82 55,18 6,72 44,0-64,0 5,33 47,92 10,40 | 36,0-64,0 .024
Geometrie/8P. 5,00 | 50,47 8,70 34,0-71,0 4,25 46,17 11,12 | 27,0-62,0 126

Anm.: RW=Rohwert, SD=Standardabweichung, NV bei gesamt, Sachrechnen und Geometrie (T-Test), Gruppenvergleich mit
Mann-Whitney-U-Test fehl. Normalverteilung bei Arithmetik, keine Varianzhomogenitat bei Subtest Arithmetik und
Sachrechnen, keine AusreiRer bis auf Geometrie leichte AusreiRer

Es gab einen statistisch signifikanten Unterschied zwischen dem Sachrechnen der UG und der
KG, wobei der mittlere T-Wert der UG durchschnittlich 7.26 T-Wert-Punkte niedriger war als
in der KG (95%-CI[.07, 14.45]), t(17.4) = 2.13, p < .024.
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Abb. 18: Gruppenunterschiede in der 4. Klasse in den mathematischen Teilleistungen nach dem DEMAT 3* (s. Tab. 28)

Die Arbeit mit Sachaufgaben erfordert ein Textverstehen, wobei Informationen aus dem Text
entnommen werden, Zusammenhdnge und Beziehungen erkannt sowie mathematische
Fragestellungen generiert werden mussen (Roick et al., 2004). Zur erfolgreichen Losung von
Sachaufgaben bedarf es daher bspw. der Herstellung von inhaltlich semantischen
Verbindungen zwischen sprachlichen und mathematischen Begriffen (Stern, 2003) sowie
grammatikalischen Kompetenzen zum Verstehen und Erschlieen von Textaufgaben (Drose &
Prediger, 2020), wobei insbesondere ein eingeschranktes Grammatikverstandnis ein
Risikofaktor fiir das Sachrechnen darstellen kann (Berg, 2015). Zudem ist die Fahigkeit,
Sachaufgaben zu l6sen, bedeutsam fiir die spatere Mathematikentwicklung (Stern, 2003).
Daher wird im Folgenden gesondert auf die Ergebnisse beim Ldosen von Sachaufgaben
eingegangen (Tab. 29).

Tab. 29: klassengetrennte Gruppenunterschiede im Sachrechnen

KG UG
Sachrechnen | n PR SD Range n PR SD Range p
DEMAT 2* 19 65,90 15,60 38,00-91,00 | 23 46,22 26,12 2,00-91,00 .003
n PR SD Range n PR SD Range p
DEMAT 3* 17 66,53 21,46 29,00-92,00 | 12 42,92 33,19 | 8,00-92,00 .022

Anm.: PR=Prozentrang, SD=Standardabweichung; Gruppenvergleich mit Mann-Whitney-U-Test bei ordinalem Skalenniveau;
DEMAT 3* auch Angabe PR wegen Vergleichbarkeit

Da fiir die Subtests im DEMAT 2* keine T-Werte vorliegen, wurden zur besseren
Vergleichbarkeit zwischen den Klassenstufen die Prozentrdnge verwendet. Ein Mann-
Whitney-U-Test wurde berechnet, um zu Uberpriifen, ob sich die Fahigkeit Sachaufgaben zu
I6sen in den Gruppen unterschied. Die Verteilungen der beiden Gruppen unterschieden sich
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nicht voneinander, Kolmogorov-Smirnov p > .05. Es gab in der 3. Klasse einen signifikanten
Unterschied beim Sachrechnen zwischen den Gruppen, U =110.500, Z=-2.757, p =.003.
Dieser signifikante Unterschied in der Fahigkeit, Sachaufgaben zu l6sen, blieb auch in der 4.

Klasse bestehen, U =57.000, Z=-2.014, p = .022.

Die Ergebnisberichte aus diesem Kapitel fokussierten sich auf die vergleichende Darstellung
der isoliert betrachteten Sprach- und Schulleistungen zwischen den untersuchten Gruppen.
Im folgenden Kapitel wird die Schulleistungsentwicklung ausgehend vom sprachlichen

Entwicklungsstand beschrieben.

6.4 Entwicklung der Schulleistungen in den sprachlichen Kompetenzen

Bestehen bei SuS Sprachentwicklungsdefizite ist es von besonderem Interesse, wie sich die
verschiedenen Sprachbereiche auf die Schulleistungsentwicklung auswirken kénnen. Wie im
Unterkapitel 6.3.1 ausgefiihrt, lassen sich die sprachlichen Teilleistungen des SET 5-10 in die
drei Sprachkomponenten Wortschatz, Sprachverstandnis und Grammatik untergliedern. Die
Auspragungen der untersuchten SuS in diesen Sprachkomponenten wurden in verschiedenen
Kompetenzniveaus erfasst. Ausgehend von den Ein- bzw. Ausschlusskriterien fiir die Bildung
der Kontrollgruppe wurde fiir die SuS der Kontrollgruppe ein unauffalliger Sprachstand
(Gruppe KG) in den Sprachkomponenten angenommen. Die Untersuchungsgruppe wurde je
nach Sprachkompetenzniveau in zwei Subgruppen aufgeteilt. SuS der Untersuchungsgruppe
mit einem unauffalligen Sprachstand in der jeweiligen Sprachkomponente (T > 43) bildeten
die Subgruppe UG unauff und SuS mit persistierenden Sprachproblemen (T < 43) die
Subgruppe UG persist. Die Entwicklung der SuS in den untersuchten Schulleistungen
ausgehend von den Kompetenzniveaus in den Sprachkomponenten Wortschatz,
Sprachverstandnis und Grammatik wird im Folgenden vertieft betrachtet. Fir die jeweiligen
Schulleistungstests erfolgt zundchst die Leistungsbeschreibung ausgehend von der
allgemeinen Sprachkompetenz, wobei die UG persist mindestens einen auffilligen
Sprachbereich beinhaltet. Im nachsten Schritt erfolgt dann die Beschreibung der
Leistungsentwicklung ausgehend von den verschiedenen Kompetenzniveaus im Wortschatz,
Sprachverstiandnis und in der Grammatik. Zur Veranschaulichung der ermittelten
Schulleistungen in den einzelnen Sprachkompetenzniveaus werden zu Beginn der detaillierten
Ergebnisberichte Liniendiagramme abgebildet, welche auch noch die Gesamtgruppe der SuS
mit Sprachbefund beinhaltet, um ein Verstdandnis fir die Abweichungen der Subgruppen vom

Gruppenmittelwert zu erhalten.
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Mogliche (Sub)Gruppenunterschiede werden mittels einfaktorieller ANOVA untersucht. Die
Effektstarken werden bei signifikanten Unterschieden innerhalb der Gruppen mit angegeben.
Die Grenzen fiur die GroRRe des Effekts liegen nach Cohen (1988) bei .01 (kleiner Effekt), bei .06
(mittlerer Effekt) und bei .14 (groRer Effekt).

6.4.1 Entwicklung der Lesefdhigkeit in den sprachlichen Kompetenzniveaus

Die Lesekompetenzen werden zundchst fir das sinnverstehende Lesen und im Anschluss fir
das flussige Lesen dargestellt. Die Ergebnisdarstellung fir die Unterschiede im
Lesesinnverstandnis in Abhdngigkeit von den Sprachkompetenzen erfolgt aufgrund der
verfligbaren T-Werte klassentibergreifend. Aufgrund der im Manual verfligbaren Normwerte
in Banden erfolgt die Auswertung des flissigen Lesens klassengetrennt anhand von
Rohwerten. Analog zum Lesesinnverstdandnis, jedoch im Gegensatz zum SLRT |l
Rechtschreibtest, geht eine hohe Anzahl an gelesenen Wértern und Pseudowdrtern mit einer

besseren Leseleistung einher.

6.4.1.1 Entwicklung des Lesesinnverstandnisses in den Sprachkompetenzniveaus

Entwicklung des Lesesinnverstidndnisses in der allgemeinen Sprachkompetenz

Die gemittelten Leistungen im Lesesinnverstandnis stellen sich fir alle Subgruppen im
Normbereich dar, wobei die Subgruppe UG persist. die niedrigsten Mittelwerte mit einer
breiteren Range im Minimumbereich aufweist (s. Tab. 30). Die niedrigsten Mittelwerte und
groflten Mittelwertdifferenzen zeigen sich insgesamt auf Satzebene. Interessanterweise
zeigen sich die hochsten Mittelwerte flir das Satz- und Textverstandnis in der UG unauff.

Tab. 30: klassenlibergreifende Leistungsentwicklung des Lesesinnverstandnis in der allgemeinen Sprachkompetenz im
(Sub)Gruppenvergleich

Allg. Sprachkompetenz

3. und 4. Klasse KG n=35 UG persist. n=22 UG unauff n=12

ELFE/T-Werte MW (SD) Range MW (SD) Range MW (SD) Range p

Wortverstindnis 53,33 (7,87) 29,0-68,7 | 48,93 (8,67) 26,5-66,2 55,10 (8,24) 43,0-66,9 .066

Satzverstandnis 53,19 (9,73) 34,5-78,4 | 45,98 (10,39) | 22,8-62,6 55,53 (10,36) | 34,5-66,9 .012

Textverstandnis 54,03 (10,61) | 35,6-78,4 | 47,14 (9,12) 31,40-62,4 57,7 (10,33) 39,8-78,4 .009

Anm.: Gruppenvergleich mit einfaktorieller ANOVA bei Normalverteilung und Varianzhomogenitat, vereinzelt leichte
AusreiRRer

Es wurde eine einfaktorielle ANOVA berechnet, um zu untersuchen, ob es einen Unterschied
im Lesesinnverstandnis (gemessen durch den ELFE) abhdngig vom Kompetenzniveau in der
Sprachentwicklung gab. Es gab vereinzelte Ausreiller (beurteilt mit dem Box-Plot). Die Daten
waren fir jede Gruppe normalverteilt (Shapiro-Wilk-Test, p >.05) und Varianzhomogenitat

war gemall dem Levene-Test gegeben (p > .05). Fir das Lesesinnverstandnis auf Wortebene
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zeigte sich lediglich ein marginaler Unterschied zwischen den Subgruppen. Das
Lesesinnverstandnis unterschied sich auf Satzebene statistisch signifikant fir die
verschiedenen Kompetenzniveaus in der Sprachenwicklung, F(2,66)=4.761, p =.012, n?>=0.126
(entspricht nach Cohen (1988) einem mittleren Effekt. Der Tukey post-hoc Test zeigte einen

signifikanten Unterschied (p = .028) im Satzverstandnis zwischen den Gruppen:

e KG und UG persist (MDiff=7.204, 95%-CI[.65, 13.76]) und

e UG unauff und UG persist. (MDiff=9.55; p = .027; 95%-ClI[.90, 18.20]).
Das Lesesinnverstandnis unterschied sich auf Textebene statistisch signifikant fiir die
verschiedenen Kompetenzniveaus in der Sprachenwicklung, F(2, 66)=5.069, p =.009, n?>=0.133
(entspricht nach Cohen (1988) einem mittleren Effekt. Der Tukey post-hoc Test zeigte einen
signifikanten Unterschied im Textverstandnis zwischen den Subgruppen:

e KG und UG persist (MDiff=6.88; p = .039; 95%-CI[.28, 13.48]) und

e UG unauff und UG persist. (MDiff=10.55; p = .014; 95%-CI[1.85, 19.26]).

Entwicklung des Lesesinnverstdandnisses in der Wortschatzkompetenz
Das MaB an Wortschatzkompetenz wurde in drei Gruppen aufgeteilt:

e KG ohne Sprachbefund (M =55.03, SD =7.71, n=36),
e UG mit persistierenden Wortschatzproblemen (M =37.43, SD = 4.14, n=21) und
e UG mit unauffalligem Wortschatz (M = 53.50, SD = 6.39, n=14).
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Abb. 19: klasseniubergreifende Leistungsentwicklung im Lesesinnverstandnis nach der Wortschatzkompetenz im
(Sub-)Gruppenvergleich

Die erreichten Mittelwerte im Lesesinnverstandnis in Abhangigkeit von der
Wortschatzkompetenz sind in der Subgruppe UG persist. am niedrigsten (s. Abb. 19, Tab. 31).

Die Mittelwerte der Subgruppe UG unauff. liegen leicht Gber den Mittelwerten der KG. Die
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rote Linie der UG verdeutlicht im Vergleich mit den Subgruppen, dass es deutliche

Unterschiede innerhalb der UG in den Lesefdhigkeiten gibt (s. Abb. 19).

Tab. 31: klasseniibergreifende Leistungsentwicklung im Lesesinnverstandnis nach der Wortschatzkompetenz im (Sub-)
Gruppenvergleich

Wortschatzkompetenz

3. und 4. Klasse KG n=36 UG persist. n=21 UG unauff n=14

ELFE/T-Werte MW (SD) Range MW (SD) Range MW (SD) Range p
Wortverstandnis | 53,33 (7,87) 29,0-68,7 | 49,38 (8,64) 26,5-66,2 53,57 (9,02) 36,8-66,9 .200
Satzverstandnis 53,19 (9,73) 34,5-78,4 46,39 (10,14) 22,8-62,6 53,58 (11,67) 30,2-66,9 .046
Textverstandnis | 54,03 (10,61) | 35,6-78,4 | 47,83 (8,84) 31,40-62,4 55,21 (11,93) | 31,4-78,4 .065

Anm.: Gruppenvergleich mit einfaktorieller ANOVA bei Normalverteilung und Varianzhomogenitit, vereinzelt AusreiBer

Es gab keinen statistisch signifikanten Unterschied zwischen den verschiedenen Niveaus der
Wortschatzkompetenz flir das Lesesinnverstandnis auf Wortebene F(2,66) = 1.650, p = .200.
Das Lesesinnverstandnis auf Satzebene unterschied sich signifikant flr die verschiedenen
Niveaus in der Wortschatzkompetenz, F(2, 66) = 3.288, p = .046, n?=0.089 mit einem mittleren
Effekt. Der Tukey post-hoc Test verfehlte knapp einen signifikanten Unterschied (p = .054) im
Lesesinnverstandnis auf Satzebene zwischen der KG und der UG persistierende
Wortschatzdefizite (MDiff = 6.796, 95%-Cl [-.100, 13.691]. Auf Textebene wurde die Signifikanz
fiir den Niveaus in der Wortschatzkompetenz knapp verfehlt, (F(2,66) = 2.852, p = .065).

Entwicklung des Lesesinnverstdndnis in der Kompetenz Sprachverstédndnis

Das Mal an der Sprachverstandniskompetenz wurde in drei Gruppen aufgeteilt:

e KG ohne Sprachbefund (M = 65.18, SD = 12.55, n=36),
e UG mit persistierenden Sprachverstandnisproblemen (M = 35.44, SD = 5.43, n=8) und
e UG mit unauffalligem Sprachverstandnis (M = 56.11, SD = 8.76, n=27).
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Abb. 20: klassenlibergreifende Leistungsentwicklung im Lesesinnverstandnis nach der Sprachverstandniskompetenz im
(Sub-)Gruppenvergleich
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Im T-Wertvergleich der Ergebnisse im Lesesinnverstandnis zeigt sich, dass die Subgruppe UG
unauff. unter den Mittelwerten der KG liegt (Abb. 20). Die niedrigsten Mittelwerte zeigen sich
in der UG persist. mit abnehmenden Werten bei steigender Komplexitdt im
Lesesinnverstandnis, wobei die Mittelwerte fir das komplexe Textverstandnis im

unterdurchschnittlichen Normbereich (T < 43) liegen (s. Tab. 32).

Tab. 32: Leistungsentwicklung im Lesesinnverstdandnis nach der Sprachverstandniskompetenz im (Sub-)Gruppenvergleich

Sprachverstandniskompetenz

3. und 4. Klasse KG n=36 UG persist. n=8 UG unauff n=27

ELFE/T-Werte MW (SD) Range MW (SD) Range MW (SD) Range p

Wortverstindnis | 53,33 (7,87) | 29,0-68,7 | 47,90 (6,09) 36,8-53,1 51,94 (9,42) | 26,5-66,9 | .293

Satzverstandnis 53,19 (9,73) 34,5-78,4 | 46,21 (10,11) 30,2-57,7 50,17 (11,52) | 22,8-66,9 | .222

Textverstindnis 54,03 (10,61) | 35,6-78,4 | 42,77 (8,00) 31,4-49,1 52,97 (10,42) | 31,4-78,4 | .027

Anm.: fett gedruckte Werte=unterdurchschn.; Gruppenvergleich mit einfaktorieller ANOVA bei Normalverteilung und
Varianzhomogenitat (bis auf ELFE TV UG persist, Kruskal-Wallis), vereinzelt leichte AusreiRer

Mittels der einfaktorielle ANOVA wurde untersucht, ob eseinen Unterschied im
Lesesinnverstandnis abhdngig von der Kompetenz im Sprachverstandnis gab. Es gab keinen
statistisch signifikanten Unterschied zwischen den verschiedenen Kompetenzniveaus im
Sprachverstandnis fiir das Lesesinnverstandnis auf Wort- F(2,66) = 1,249, p = .293 und
Satzebene, F(2,66) = 1,540, p = .222. Das Lesesinnverstandnis auf Textebene unterschied sich
signifikant fur die verschiedenen Kompetenzniveaus im Sprachverstandnis, Kruskal-Wallis,
F(2, 69) = 7.233, p = .027. Im paarweisen Vergleich zeigte sich zwischen den Subgruppen UG
persist und KG ein signifikanter Unterschied (p = .023) mit einer Effektstarke von r = .401. Fir
die Subgruppen UG persist. und UG auff. wurde die Signifikanz im paarweisen Vergleich knapp
verfehlt (p = .051).

Entwicklung des Lesesinnverstidndnis in der grammatikalischen Kompetenz
Das MaRB an der Grammatikkompetenz wurde in drei Gruppen aufgeteilt:

e KG ohne Sprachbefund (M = 61.65, SD = 8.58, n=36),
e UG mit persistierenden Grammatikproblemen (M = 39.27, SD = 3.27, n=14) und
e UG mit unauffalliger Grammatik (M =52.93, SD = 8.71, n=21).
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Abb. 21: klassenubergreifende Leistungsentwicklung im Lesesinnverstandnis nach der Grammatikkompetenz
im (Sub-)Gruppenvergleich

Die Subgruppe UG persist. bleibt in den Leistungen fiir das Lesesinnverstdandnis in allen
Komplexitatsstufen unter denen der KG und der UG unauff., wobei letztere dhnlich hohe
Leistungen vorweisen (Abb. 21). Fir die Subgruppe UG persist zeigen sich im
Lesesinnverstandnis auf Satz- und Textebene Mittelwerte im unterdurchschnittlichen

Normbereich (T £ 43) und den gréRten Spannweiten in die Minimumbereiche (s. Tab. 33).

Tab. 33: Leistungsentwicklung im Lesesinnverstandnis nach der Grammatikkompetenz im (Sub-)Gruppenvergleich

Grammatikkompetenz

3. und 4. Klasse KG n=36 UG persist. n=14 UG unauff n=21

ELFE/T-Werte MW (SD) Range MW (SD) Range MW (SD) Range p

Wortverstindnis | 53,33 (7,87) 29,0-68,7 | 45,35 (7,89) 26,5-55,7 54,67 (7,67) | 44,3-66,9 .003

Satzverstindnis | 53,19 (9,73) | 34,5-78,4 | 41,64 (10,96) | 22,8-57,7 | 54,13 (8,54) | 34,5-66,9 | .001

Textverstandnis 54,03 (10,61) | 35,6-78,4 | 41,92 (7,48) 31,4-53,8 | 56,41 (8,45) | 39,8-78,4 | <.001

Anm.: fett gedruckte Werte=unterdurchschn.; Gruppenunterschiede mit einfaktorieller ANOVA bei Normalverteilung und
Varianzhomogenitat, vereinzelt leichte AusreiRer

Es wurde eine einfaktorielle ANOVA berechnet, um zu untersuchen, ob es einen Unterschied
im Lesesinnverstandnis abhangig von der Grammatikkompetenz gab. Es gab vereinzelte
leichte Ausreifler (beurteilt mit dem Box-Plot). Die Daten waren fiir jede Gruppe
normalverteilt (Shapiro-Wilk-Test, p > .05) und Varianzhomogenitat war gemall dem Levene-

Test gegeben (p > .05).

e Das Lesesinnverstindnis auf Wortebene unterschied sich signifikant fir die
verschiedenen Niveaus in der Grammatikkompetenz, F(2, 66) = 6.403, p = .003,
n?=0.163 (entspricht nach Cohen (1988) einem groRen Effekt).
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e Das Lesesinnverstindnis auf Satzebene unterschied sich signifikant fiir die
verschiedenen Niveaus in der Grammatikkompetenz, F(2,66) = 8,117, p = .001,
n?=0.197 mit einem groRen Effekt.

e Das Lesesinnverstindnis auf Textebene unterschied sich signifikant fir die
verschiedenen Niveaus in der Grammatikkompetenz, F(2,66) = 10.332, p < 001,

n?=0.238 mit dem groRten Effekt verglichen mit den beiden vorherigen Ebenen.

Die Post-hoc-Analyse mit dem Tukey-Test ergab starke signifikante Unterschiede zwischen der

KG und der Subgruppe UG mit persistierenden Problemen in der Grammatik:

e Im Wortverstandnis (p=.007, MDiff = 7.97, 95%-Cl [1.89, 14.06])
e Im Satzverstandnis (p=.001, MDiff = 11.55, 95%-Cl [4.05, 19.05])
e Im Textverstandnis (p=.001, MDiff=12.11, 95%-Cl [4.72, 19.49])

Signifikante Unterschied ergaben sich ebenfalls zwischen der Subgruppe UG mit persistie-

renden Problemen in der Grammatik und der Subgruppe UG unauffalliger Grammatik:

e Im Wortverstindnis (p=.003, Mpiff = -9.32, 95%-Cl [-15.93, -2.71])
e Im Satzverstindnis (p = .001, MDiff = -12.49, 95%-Cl [-20.64, -4.34])
e Im Textverstindnis (p<.001, MDiff = -14.49, 95%-Cl [-22.51, -6.46])

Nachfolgend werden die Ergebnisse fir die Entwicklung des fliissigen Lesens nach dem SLRT

Il'in den jeweiligen Auspragungen der Sprachkompetenzen klassenweise dargestellt.

6.4.1.2 Entwicklung des fliissigen Lesens in den Sprachkompetenzniveaus
Entwicklung des fliissigen Lesens in der allgemeinen Sprachkompetenz
Das MaR an der Sprachentwicklung wurde je Klassenstufe in drei Subgruppen KG, UG persist.
(T <43) und UG unauff. (T > 43) aufgeteilt.
Die Anzahl an gelesenen Wortern nahm in den Klassenstufen wie folgt ab:
e 3. Klasse: von KG (M=60.39, SD=19.05), zu UG unauff (M=57,00, SD=16,78), zu UG
persist. (M=43.28, SD=19.27).
e 4. Klasse: von KG (M=68.71, SD=19.54), zu UG unauff (M=61,00, SD=25.47), zu UG
persist (M=61.50, SD=35,63)
Die Anzahl an gelesenen Pseudowoértern nahm den Klassenstufen wie folgt ab:
e 3. Klasse: von KG (M=37.11, SD=8.03), zu UG unauff (M=35.50, SD=10,43), zu UG
persist. (M=29,86, SD=11.04).
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e 4. Klasse: von KG (M=41.18, SD=13.15), zu UG unauff (M=38.25, SD=13,28), zu UG
persist (M=33,63, SD=20,00).

In der 3. Klasse erreichte die Subgruppe UG persist. im Mittel einen tendenziell unterdurch-
schnittlichen Prozentrang von 24-26 bei der Anzahl richtig gelesener Worter und bei den
Pseudowortern einen PR von 40. In der 4. Klasse lag der PR bei der Anzahl der gelesenen

Worter in der UG persist. bei 31-34 und bei den Pseudowortern bei 23-25 (s. Tab. 34).

Tab. 34: klassengetrennte Leistungsentwicklung im flissigen Lesen nach der allgemeinen Sprachkompetenz im (Sub-)
Gruppenvergleich

Allg. Sprachkompetenz

3.Klasse KG n=18 UG persist. n=14 UG unauff n=8

RW MW (SD) Range MW (SD) Range MW (SD) Range p
W-lesen 60,39 (19,05) | 34,0-87,0 | 43,28(19,27) | 3,0-83,0 57,00 (16,78) 36,0-90,0 | .044
PW-lesen 37,11 (8,03) 20,0-50,0 29,86 (10,17) 9,0-50,0 35,50 (10,43) 22,0-56,0 .097
4.Klasse KG n=17 UG persist. n=8 UG unauff n=4

RW MW (SD) Range MW (SD) Range MW (SD) Range p
W-lesen 68,71 (19,54) | 38,0-98,0 | 61,50(35,63) | 14,0-109,0 | 61,00 (25,47) 37,0-89,0 | .787
PW-lesen 41,18 (13,15) 19,0-66,0 33,63 (20,00) 0,0-57,0 38,25 (13,28) 24,0-51,0 .524

Anm.: RW=Rohwerte, W-lesen=Wortlesen, PW-lesen=Pseudowortlesen (fett gedruckte Werte=unterdurchschn.);
Gruppenunterschiede mit einfaktorieller Anova bei Normalverteilung (bis auf 3. KI. Wortlesen KG), zwei leichte AusreiRer in
3. KI Wortlesen UG persist, Welch Signifikanz bei fehl. Varianz

Das flussige Wortlesen in der 3. Klasse unterschied sich signifikant fir die verschiedenen
Niveaus in der Sprachkompetenz, Kruskal-Wallis, F(2,40) = 6.266, p = .044. Im paarweisen
Vergleich wurde zwischen den Subgruppen UG persist und KG mit einer MDiff = 17.1 die
Signifikanz knapp verfehlt (p = .051).

Entwicklung des fliissigen Lesens in der Wortschatzkompetenz
Das MaRB an der Wortschatzkompetenz wurde je Klassenstufe in drei Subgruppen aufgeteilt:
e 3. Klasse: KG (n=19, M=53,84, SD=7.64); UG persistierend (n=15, M=37,03, SD=4.40)
und UG unauffallig (n=8, M=55,06, SD=7.58).
e 4. Klasse: KG (n=17, M=56,35, SD=7.80); UG persistierend (n=6, M=38,42, SD=3.57) und
UG unauffallig (n=6, M=51,42, SD=4.09).
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Abb. 22: klassengetrennte Leistungsentwicklung im fliissigen Lesen nach der Wortschatzkompetenz im
(Sub-) Gruppenvergleich

Vor dem Hintergrund der Wortschatzentwicklung zeigt sich, dass die SuS mit Sprachbefund in
der 3. Klasse und persistierenden Wortschatzproblemen die geringste Anzahl an gelesenen
Wortern und Pseudowortern innerhalb einer Minute vorweisen (s. Abb. 22 und Tab. 35).
Interessanterweise zeigte sich fir die SuS der 4. Klasse mit einer auffalligen Wortschatz-
leistung ein anderes Bild. Die Leistungen zwischen den Subgruppen liegen nah beieinander,
wobei die Subgruppe UG unauff. die niedrigsten Mittelwerte zeigt. Deutlich wird, dass SuS der
4. Klasse mit Sprachbefund aber unauffalligem Wortschatz in der gelesenen Anzahl an
Wortern und Pseudowortern mit einer Mittelwertdifferenz von -9,04 Wortern unter den SuS
ohne Sprachbefund liegen.

Tab. 35: klassengetrennte Leistungsentwicklung im flissigen Lesen nach der Wortschatzkompetenz im (Sub-)
Gruppenvergleich

Wortschatzkompetenz

3.Klasse KG n=19 UG persist. n=15 UG unauff n=8

RW MW (SD) Range MW (SD) Range MW (SD) Range p
W-lesen 60,39 (19,05) 34,0-87,0 43,29 (19,27) 3,0-83,0 57,00 (16,78) 36,0-90,0 .044
PW-lesen 37,11 (8,03) 20,0-50,0 29,86 (10,17) 9,0-50,0 35,50 (10,43) 22,0-56,0 .097
4.Klasse KG n=17 UG persist. n=6 UG unauff n=6

RW MW (SD) Range MW (SD) Range MW (SD) Range p
W-lesen 68,71 (19,54) 38,0-98,0 63,00 (32,04) 37,0-109,00 | 59,67 (33,66) 1,0-21,0 .797
PW-lesen 41,18 (13,15) 19,0-66,0 36,33 (16,27) 21,0-57,0 34,00 (20,23) 0,0-51,0 .567

Anm.: RW=Rohwerte, W-lesen=Wortlesen, PW-lesen=Pseudowortlesen (fett gedruckte Werte=unterdurchschn.);
Gruppenunterschiede mit einfaktorieller Anova bei Normalverteilung in 3. KI. PW-lesen und 4. KI. W-lesen (Welch), Ausreiler
in 3. KI. W-lesen; einfaktorielle Anova nach Kruskal-Wallis bei fehl. Normalverteilung in 3. KI. Wortlesen KG und 4. KI.
Pseudowort

Es wurde eine einfaktorielle Anova nach Kruskal-Wallis durchgefiihrt. Das fliissige Wortlesen

unterschied sich in der 3. Klasse signifikant flr die verschiedenen Niveaus in der Sprach-
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kompetenz, Kruskal-Wallis, F(2, 40) = 6.266, p = .044. Im paarweisen Vergleich zeigte sich
jedoch zwischen den einzelnen Subgruppen kein signifikanter Unterschied (p > .050). Fir die
Subgruppen UG persist. und UG auff. mit einer MDiff von 17.1 Woértern wurde die Signifikanz
knapp verfehlt (p = .051). Die Mittelwerte fir das Wortlesen zeigen sich dabei fiir die Sub-

gruppe UG persist. erneut tendenziell im unterdurchschnittlichen Normbereich (PR 24-26).

Entwicklung des fliissigen Lesens in der Kompetenz im Sprachverstandnis
Das MaR an Sprachverstandnis wurde je Klassenstufe in drei Gruppen aufgeteilt:

e 3.Klasse: KG (n=19, M = 66.68, SD = 14.04), UG persist (n=5, M = 33.70, SD = 5.87) und
UG unauff (n=18, M = 55.92, SD = 9.74).

e 4. Klasse: KG (n=17, M = 63.50, SD = 10.82), UG persist (n=3, M = 38.33, SD = 3.75) und
UG unauff (n=9, M = 56.50, SD = 6.90).
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Abb. 23: klassengetrennte Leistungsentwicklung im flissigen Lesen nach der Sprachverstandniskompetenz im
(Sub-)Gruppenvergleich

Wahrend in der 3. Klasse die Leistungen im flissigen Lesen der Subgruppen innerhalb der UG
noch nah beieinander liegen, zeigt sich in der 4. Klasse ein differenzierteres Bild (s. Abb. 23).
Die Anzahl an gelesenen Wortern nahm in den Klassenstufen ab (s. Tab. 36):

e 3. Klasse: von KG (M=60.39, SD=19.05), zu UG unauff (M=48.72, SD=20.92), zu UG
persist. (M=46.25, SD=9.95).

e 4, Klasse: von KG (M=68.71, SD=19.54), zu UG unauff (M=64.44, SD=2.80), zu UG
persist (M=52.00, SD=43.86).
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Die Anzahl an gelesenen Pseudowortern nahm in in der 4. Klasse ab:

e von KG (M=41.18, SD=13.15), zu UG unauff (M=38.22, SD=14.78), zu UG persist
(M=26.00, SD=25.51).

In der 3. Klasse stellte sich das Bild fiir das Pseudowortlesen anders dar. Die Anzahl an
gelesenen Pseudowortern, gemessen durch den SLRT I, nahm in der 3. Klasse ab, von KG
(M=37.11, SD=8.03), zu UG persist (M=33.25, SD=7.89), zu UG unauff. (M=31.61, SD=11.04).

Tab. 36: klassengetrennte Leistungsentwicklung im flissigen Lesen nach der Sprachverstdndniskompetenz im (Sub-)
Gruppenvergleich

Sprachverstandniskompetenz

3.Klasse KG n=19 UG persist. n=5 UG unauff n=18

RW MW (SD) Range MW (SD) Range MW (SD) Range p

W-lesen 60,39 (19,05) 34,0-87,0 | 46,25 (9,94) 38,0-60,0 | 48,72 (20,92) 3,0-90,0 .197

PW-lesen 37,11 (8,03) 20,0-50,0 33,25 (7,89) 25,0-40,0 31,61 (11,04) 9,0-56,0 231

4.Klasse KG n=17 UG persist. n=3 UG unauff n=9

RW MW (SD) Range MW (SD) Range MW (SD) Range p

W-lesen 68,71 (19,54) 38,0-98,0 | 52,00 (43,86) | 14,0-100,0 | 64,44 (28,80) 37,0-109,0 | .798

PW-lesen 41,18 (13,15) 19,0-66,0 | 26,00 (25,51) | 0,0-51,0 38,22 (14,78) 21,0-57,0 .285
Anm.: RW=Rohwerte, W-lesen=Wortlesen, PW-lesen=Pseudowortlesen (fett gedruckte Werte=unterdurchschn.);

Gruppenunterschiede mit einfaktorieller Anova bei Normalverteilung (bis auf 3. KI. W-lesen KG), keine Ausreiler, bei fehl.
Varianz bei 4. KI. W-lesen (Welch), einfaktorielle Anova nach Kruskal-Wallis bei fehl. Normalverteilung

Es wurde eine einfaktorielle ANOVA berechnet, um zu untersuchen, ob es einen Unterschied
in der Anzahl an richtig gelesenen Wortern (gemessen durch den SLRT Il) abhangig von
Kompetenzniveau im Sprachverstandnis gab. Es gab keinen statistisch signifikanten
Unterschied zwischen den Kompetenzniveaus im Sprachverstandnis und der KG fiir das
flissige Lesen, p >.05. Ersichtlich wird jedoch, dass die erreichten Mittelwerte der Subgruppe
4. Klasse sowohl im Wort- als auch im Pseudowortlesen im

UG persist. der

unterdurchschnittlichen Normbereich (PR 21-22 // PR 9-11) liegen.

Entwicklung des fliissigen Lesens in der grammatikalischen Kompetenz

Das MaR an Grammatikkompetenz wurde je Klassenstufe in drei Gruppen aufgeteilt:
1. Klasse: KG (n=19, M = 59,50, SD = 6.40), UG persist (n=7, M = 38.96, SD = 3.27) und UG
unauff (n=16, M = 49.41, SD = 5.27).
2. Klasse: KG (n=17, M =64.06, SD =10.16), UG persist (n=7, M =39.59, SD =3.51) und
UG unauff (n=5, M = 64.20, SD = 8.15).
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Abb. 24: klassengetrennte Leistungsentwicklung im flissigen Lesen nach der Grammatikkompetenz im
(Sub-) Gruppenvergleich

Die in Abbildung 24 nach Klassenstufen dargestellten Ergebnisse der untersuchten (Sub-)
Gruppen zur Anzahl richtig gelesener Worter und Pseudowoérter zeigen auf, dass die Sub-
gruppe UG persist. die geringste Anzahl an gelesenen Woértern (in der 3. Klasse mit einem PR
von 10 und in der 4. Klasse mit einem PR 27-28) und Pseudowaortern (in der 3. Klasse mit einem
PR 29-34 und fiir die 4. Klasse mit einem PR von 18) aufweist. Somit erreicht die UG persist.
(tendenziell) unterdurchschnittliche Ergebnisse. Die Subgruppe UG mit unauffalliger Gram-
matik erzielt insbesondere in der 4. Klasse dhnliche Testergebnisse wie die KG (s. Tab. 37).

Tab. 37: klassengetrennte Leistungsentwicklung im flissigen Lesen nach der Grammatikkompetenz im (Sub-)
Gruppenvergleich

Grammatikkompetenz

3.Klasse KG n=19 UG persist. n=7 UG unauff n=16

RW MW (SD) Range MW (SD) Range MW (SD) Range p
W-lesen 60,39 (19,05) 34,0-87,0 | 33,83(18,65) | 8,0-60,0 53,69 (16,93) | 35,0-90,0 .026
PW-lesen 37,11 (8,03) 20,0-50,0 27,17 (10,61) 9,0-40,0 33,69 (10,06) 22,0-56,0 .085
4. Klasse KG n=17 UG persist. n=7 UG unauff n=5

RW MW (SD) Range MW (SD) Range MW (SD) Range p
W-lesen 68,71 (19,54) 38,0-98,0 | 56,29 (35,09) | 14,0-109,0 68,40 (27,57) | 37,0-98,0 .536
PW-lesen 41,18 (13,15) 19,0-66,0 30,29 19,04) 0,0-57,0 42,00 (14,23) 24,0-57,0 .246

Anm.: RW=Rohwerte, W-lesen=Wortlesen, PW-lesen=Pseudowortlesen (fett gedruckte Werte=unterdurchschn.);
Gruppenunterschiede mit einfaktorieller Anova bei Normalverteilung (bis auf 3. KI. Wortlesen KG) und Varianzhomogenitat,
leichter Ausreiller UG pers. 3. KI. Pseudowort und Wortlesen

Fur die Unterschiede im Wortlesen 3. Klasse wurde die einfaktorielle ANOVA nach Kruskal-

Wallis (keine Normalverteilung, Shapiro-Wilk-Test, p <.05) verwendet. Die Anzahl an richtig

gelesenen Wortern unterschied sich in der 3. Klasse statistisch signifikant fir die

verschiedenen Kompetenzniveaus in der Grammatik und der KG, F(2,37)=7.334, p = .026. Der
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paarweise Vergleich zeigte einen signifikanten Unterschied (p =.020) in der Anzahl richtig
gelesener Worter zwischen den Gruppen KG und UG persist mit einer Mittelwertdifferenz von
MDiff=26.55 und einer Effektstarke von r=.55, was nach Cohen (1988) einem starken Effekt
entspricht. Fir die restlichen Subtests konnten keine signifikanten Unterschiede durch die

einfaktorielle ANOVA ermittelt werden (p >.05).

6.4.2 Entwicklung der Rechtschreibung in den sprachlichen Kompetenzniveaus

Die Auswertung der erzielten Ergebnisse in den Subgruppen erfolgt klassenweise, da in den
Normtabellen keine T-Werte fiir den SLRT Il abgelesen werden koénnen. Zudem ist zu
beachten, dass durch die Unterteilung in Untergruppen zum Teil sehr kleine Gruppen

entstehen.
Entwicklung der Rechtschreibung in der aligemeinen Sprachkompetenz

SuS mit persistierenden Sprachproblemen weisen in der 3. Klasse bei der Anzahl falsch
geschriebener Worter und den NO-Fehlern einen unterdurchschnittlichen Prozentrang von
11-20 auf. Die Anzahl der N-Fehler liegt deutlich tGber den kritischen Wert von 2. In der 4.
Klasse zeigte sich der erreichte Leistungsbereich noch kritischer. Bei den falsch geschriebenen
Wortern und bei den NO-Fehlern lag der PR mit 6-10 im unterdurchschnittlichen Bereich. Bei
den G/K-Fehlern wurde der kritische Wert von 3 tberschritten (s. Tab. 38).

Tab. 38: klassengetrennte Leistungsentwicklung in der Rechtschreibung nach der allg. Sprachkompetenz im (Sub-)
Gruppenvergleich

Allgemeine Sprachkompetenz

3. Klasse KG n=19 UG persist n=15 UG unauff n=8

RW MW (SD) Range MW (SD) Range MW (SD) Range p
Wofa 13,28 (9,12) 2,0-33,0 22,38 (11,84) 5,0-47,0 15,63 (10,00) 3,0-32,0 .061
NO 12,22 (8,72) 2,0-31,0 18,77 (11,53) 4,0-47,0 13,62 (9,80) 3,0-30,0 .198
N ,78 (1,35) 0,0-4,0 4,23 (12,05) 0,0-44,0 1,00 (1,69) 0,0-5,0 .808
G/K 1,72 (1,56) 0,0-5,0 5,23 (4,99) 1,0-16,0 2,63 (1,92) 0,0-5,0 .089
4. Klasse KG n=17 UG n=8 UG auff n=4

RW MW (SD) Range MW (SD) Range MW (SD) Range p
Wofa 5,82 (8,11) 0,0-35,0 15,88 (10,37) 5,0-35,0 8,75 (9,32) 1,0-21,0 .014
NO 5,06 (6,99) 0,0-30,0 13,25 (7,80) 3,0-25,0 7,75 (7,93) 1,0-18,0 .027
N 0,06 (0,24) 0,0-1,0 0,87 (1,26) 0,0-3,0 0,50 (1,00) 0,0-2,0 .038
G/K 1,18 (3,02) 0,0-12,0 4,25 (6,92) 0,0-21,0 1,75 (2,36) 0,0-5,0 .080

Anm.: RW=Rohwerte, Wéfa=Anzahl falsch geschriebener Wérter, NO=NO-Fehler, N=N-Fehler, G/K=G/K-Fehler (fett
gedruckte Werte=unterdurchschn.); Gruppenunterschiede mit einfaktorieller Anova bei Normalverteilung in 3. KI. W6fa und
NO-Fehler, einfaktorielle ANOVA nach Kruskal-Wallis bei fehl. Normalverteilung bei 3. KI. N-Fehler, G/K-Fehler und alle
Untertests 4. Klasse, AusreilRer in allen Subgruppen fiir alle Untertests
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Mittels einfaktorieller ANOVA wurde gepriift, ob sich die Subgruppen der 3. Klasse in der
Anzahl falsch geschriebener Woérter und den NO-Fehlern voneinander unterscheiden. Die
Signifikanz zwischen den Gruppen fir die falsch geschriebenen Worter fiel marginal aus (p =
.061). Eine einfaktorielle ANOVA nach Kruskal-Wallis wurde zur Testung der Gruppenunter-
schiede zwischen den Subgruppen fir die 3. Klasse bei den N- und G/K-Fehlern und bei allen
Subtests fiir die 4. Klasse durchgefiihrt. In der 3. Klasse zeigten sich keine signifikanten Unter-

schiede. In der 4. Klasse fanden sich signifikante Unterschiede zwischen den Subgruppen bei:

e der Anzahl falsch geschriebener Woérter F(2,29)=8.472, p = .014, wobei der paarweise
Vergleich einen signifikanten Unterschied (p = .020) zwischen den Gruppen KG und UG
persist mit einer Mittelwertdifferenz von Mbiff=-10.06 und einer Effektstarke von r =
.58, (starker Effekt) zeigte.

e den NO-Fehlern F(2,29)=7.221, p = .027. Der paarweise Vergleich zeigte einen
signifikanten Unterschied (p = .022) bei den NO-Fehlern zwischen den Gruppen KG und
UG persist mit einer Mittelwertdifferenz von Mpiff=-8.19 und einer Effektstarke von r
= .54, was (starker Effekt).

e den N-Fehlern F(2,29)=6.529, p = .038. Der paarweise Vergleich zeigte einen signifikan-
ten Unterschied (p = .034) bei den N-Fehlern zwischen den Gruppen KG und UG persist

mit einer Mittelwertdifferenz von MDbiff=-.81 und einer Effektstarke von r = .51.
Entwicklung der Rechtschreibung nach der Wortschatzkompetenz
Das MaR an der Wortschatzentwicklung wurde je Klassenstufe in drei Subgruppen aufgeteilt:
e 3. Klasse: KG (n=19, M=53,84, SD=7.64); UG persistierend (n=15, M=37,03, SD=4.40)
und UG unauffillig (n=8, M=55,06, SD=7.58).
o 4. Klasse: KG (n=17, M=56,35, SD=7.80); UG persistierend (n=6, M=38,42, SD=3.57) und
UG unauffallig (n=6, M=51,42, SD=4.09).
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Abb. 25: klassengetrennte Leistungsentwicklung in der Rechtschreibung nach der Wortschatzkompetenz im (Sub-)
Gruppenvergleich

Vergleicht man die SuS mit Sprachbefund und persistierenden Wortschatzdefiziten, dann wird
ersichtlich, dass die Fehlerrate in der Rechtschreibung insgesamt deutlich hoher ist als bei den
SuS der KG aber auch als bei der Subgruppe UG unauffallig zeigen (s. Abb. 25). Dies spiegelt
sich zum einen in den unterdurchschnittlichen Mittelwerten (3. Kl. Wo6falsch und NO-Fehler
PR 11 — 20, 4. KI. Wofalsch und NO-Fehler PR 3 - 5) mit der dazugehoérigen Standardab-
weichung als auch in der Spannweite wieder. Die Subgruppe UG unauff bleibt in der Fehlerrate
hoher als die KG. Obwohl allgemein die Fehlerrate von der 3. zur 4. Klasse abnimmt, stellen
sich fur die 4. Klasse die Unterschiede in den Fehlerraten zwischen den Gruppen signifikant

dar (s. Tab. 39).
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Tab. 39: k

lassengetrennte Leistungsentwicklung in der Rechtschreibung nach der Wortschatzkompetenz im (Sub-)

Gruppenvergleich

Wortschatzkompetenz

3. Klasse KG n=19 UG persist. n=15 UG unauff n=8

RW MW (SD) Range MW (SD) Range MW (SD) Range p
Wofa 13,28 (9,12) 2,0-33,0 22,38 (11,83) 5,0-47,0 15,62 (10,00) 3,0-32,0 .061
NO 12,22 (8,72) 2,0-31,0 18,77 (11,53) 4,0-47,0 13,62 (9,80) 3,0-30,0 .198
N ,78 (1,35) 0,0-4,0 4,23 (12,05) 0,0-44,0 1,00 (1,69) 0,0-5,0 .808
G/K 1,72 (1,56) 0,0-5,0 5,23 (4,98) 1,0-16,0 2,62 (1,92) 0,0-5,0 .089
4. Klasse KG n=17 UG persist. n=6 UG unauff n=6

RW MW (SD) Range MW (SD) Range MW (SD) Range p
Wofa 5,82 (8,11) 0,0-35,0 17,00 (11,30) 5,0-35,0 10,00 (8,53) 1,0-21,0 .021
NO 5,06 (6,99) 0,0-30,0 14,50 (7,79) 5,0-25,0 8,33 (7,45) 1,0-18,0 .020
N 0,06 (0,24) 0,0-1,0 1,00 (1,26) 0,0-3,0 0,50 (8,37) 0,0-2,0 .042
G/K 1,18 (3,02) 0,0-12,0 4,50 (8,17) 0,0-21,0 2,33 (2,06) 0,0-5,0 101

Anm.: RW=Rohwerte, Woéfa=Anzahl falsch geschriebener Worter, NO=NO-Fehler, N=N-Fehler, G/K=G/K-Fehler (fett

gedruckte

Werte=unterdurchschn.); Gruppenunterschiede mit einfaktorieller Anova bei Normalverteilung 3. KI. Wéfa und

NO, einfaktorielle ANOVA nach Kruskal-Wallis bei fehl. Normalverteilung und AusreiRern bei 3. KI. N- und G/K-Fehlern und 4.
KI. Alle Subtests

Hinsichtlich der Voraussetzungen fiir die einfaktorielle ANOVA ergab sich, dass keine

Normalverteilung in den Fehlerraten innerhalb der Subgruppen vorlag, bis auf 3. Klasse Wofa

und NO

als non-

, daher erfolgte die Berechnung bei fehlender Normalverteilung nach Kruskal-Wallis

parametrisches Testverfahren. Es fanden sich Ausreif3er in fast allen Gruppen.

Fir die 3. Klasse zeigten sich keine signifikanten Unterschiede zwischen den Subgruppen.

In der 4. Klasse zeigten sich signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen bei:

den falsch geschriebenen Woértern, £(2,29)=7.694, (p =.021). Der paarweise Vergleich
zeigte hierbei speziell einen signifikanten Unterschied (p =.019) zwischen den
Subgruppen KG und UG persist mit einer Mittelwertdifferenz von Mbiff=-11.18 und
einer Effektstarke von r=.57.

den NO-Fehlern, F(2,29)=7.834, (p = .020), wobei der paarweise Vergleich einen
signifikanten Unterschied (p =.016) zwischen den Gruppen KG und UG persist mit
einer Mittelwertdifferenz von MDiff = -9.44 und einer Effektstirke von r = .58,
identifizierte.

den N-Fehlern, F(2,29)=6.324, (p = .042). Beim paarweisen Vergleich wurde die
Signifikanz zwischen den Gruppen KG und UG persist mit einer Mittelwertdifferenz

von MDiff=-9.41 jedoch knapp verfehlt (p = .051).
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Entwicklung der Rechtschreibung nach der Kompetenz im Sprachverstandnis

Das MaR an der Kompetenz im Sprachverstandnis wurde je Klassenstufe in drei Gruppen
aufgeteilt:
3. Klasse: KG (n=19, M = 66.68, SD = 14.04), UG persist (n=5, M = 33.70, SD = 5.87) und
UG unauff (n=18, M =55.92, SD = 9.74).
4. Klasse: KG (n=17, M =63.50, SD = 10.82), UG persist (n=3, M =38.33, SD =3.75) und
UG unauff (n=9, M = 56.50, SD = 6.90).
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3.Kl. woéfa  3.KI. NO 3.KILN 3.Kl. G/K* 4.KI. wofa*  4.KI.NO 4.KI.NO*  4.KI. G/K*

=@=KG 3. Kl. n=19, 4. Kl. n=17 =@=UG 3. KI. n=23, 4. KI. n=12
UG persist. 3. KI. n=5, 4. Kl. n=3  ==@==UG unauff 3. Kl. n=18, 4. Kl. n=9

Abb. 26: klassengetrennte Leistungsentwicklung in der Rechtschreibung nach der Sprachverstandniskompetenz im (Sub-)
Gruppenvergleich

Beleuchtet man die Gruppenunterschiede in den Rechtschreibleistungen nach der
Leistungsentwicklung im Sprachverstandnis zeigen sich insbesondere fiir die SuS
persistierenden Sprachverstandnisproblemen hohere und zum Teil unterdurchschnittliche
Fehlerraten in allen Fehlerarten (s. Abb. 26 und Tab. 40). Es zeigt sich jedoch auch, dass SuS
mit Sprachbefund und unauffalligen Sprachverstandnis dennoch im Mittel mehr Fehler in allen

Fehlerarten machen als die SuS der KG.
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Tab. 40: klassengetrennte Leistungsentwicklung in der Rechtschreibung nach der Sprachverstandniskompetenz im (Sub-)
Gruppenvergleich

Sprachverstandniskompetenz

3. Klasse KG n=19 UG persist. n=5 UG unauff n=18

RW MW (SD) Range MW (SD) Range MW (SD) Range p
Wofa 13,28 (9,12) 2,0-33,0 26,67 (3,79) 24,0-31,0 18,67 (11,92) 3,0-47,0 .081
NO 12,22 (8,72) 2,0-31,0 21,67 (2,31) 19,0-23,0 16,00 (11,65) 3,0-47,0 211
N ,78 (1,35) 0,0-4,0 1,00 (1,00) 0,0-2,0 3,33 (10,28) 0,0-44,0 .689
G/K 1,72 (1,56) 0,0-5,0 8,33 (3,51) 5,0-12,0 3,56 (4,02) 0,0-16,0 .015
4. Klasse KG n=17 UG persist. n=3 UG unauff n=9

RW MW (SD) Range MW (SD) Range MW (SD) Range p
Wéfa 5,82 (8,11) 0-35 16,67 (9,71) 6-25 12,44 (10,73) 1-35 .035
NO 5,06 (6,99) 0-30 13,33 (9,29) 3-21 10,78 (7,97) 1-25 .064
N 0,06 (0,24) 0-1 1,00 (1,00) 0-2 0,67 (1,12) 0-3 .032
G/K 1,18 (3,02) 0-12 3,33(0,58) 3-4 3,44 (6,78) 0-21 .040

Anm.: RW=Rohwerte, Woéfa=Anzahl falsch geschriebener Worter, NO=NO-Fehler, N=N-Fehler, G/K=G/K-Fehler (fett
gedruckte Werte=unterdurchschn.); Gruppenunterschiede mit einfaktorieller Anova bei Normalverteilung Normalverteilung
in 3. KI. Wofa, einfaktorielle Anova nach Kruskal-Wallis bei fehl. Normalverteilung in allen anderen Subgruppen, AusreiRer in
den meisten Subgruppen

Die einfaktorielle ANOVA nach Kruskal-Wallis identifizierte signifikante Unterschiede zwischen

den Subgruppen in den Subtests:

3. Klasse G/K-Fehler F(2,39)=8.389, (p = .015), wobei der paarweise Vergleich einen
signifikanten Unterschied (p = .015) bei den falsch geschriebenen Wortern zwischen
den Gruppen KG und UG persist mit einer Mittelwertdifferenz von MDbiff=-6.61 und
einer Effektstarke von r=.61, identifizierte.

4. Klasse falsch geschriebene Woérter F(2,39)=6.701, (p = .035), der paarweise
Vergleich erbrachte jedoch keinen signifikanten Unterschied zwischen den einzelnen
Subgruppen.

4. Klasse N-Fehler F(2,39)=6.885, (p = .032), der paarweise Vergleich fand erneut
keinen signifikanten Unterschied zwischen den einzelnen Subgruppen.

4. Klasse G/K-Fehler F(2,39)=6.455, (p = .040), wobei der paarweise Vergleich den
signifikanten Unterschied (p =.051) bei den G/K-Fehlern zwischen den Gruppen KG
und UG persist mit einer Mittelwertdifferenz von Mbiff=-2.15 knapp verfehlte.

Entwicklung der Rechtschreibung in der grammatikalischen Kompetenz

Das MaR an Grammatikkompetenz wurde je Klassenstufe in drei Gruppen aufgeteilt:

3.

Klasse: KG (n=19, M = 59,50, SD = 6.40), UG persist (n=7, M =38.96, SD = 3.27) und UG
unauff (n=16, M = 49.41, SD = 5.27).
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4. Klasse: KG (n=17, M =64.06, SD = 10.16), UG persist (n=7, M =39.59, SD = 3.51) und
UG unauff (n=5, M = 64.20, SD = 8.15).
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e=@==KG 3. Kl. n=19, 4. Kl. n=17 e=@=UG 3. Kl. n=23, 4.Kl. n=12
UG persist. 3. Kl. n=7,4.Kl. n=7 ==@==UG unauff 3. Kl. n=16, 4. Kl. n=5

Abb. 27: klassengetrennte Leistungsentwicklung in der Rechtschreibung nach der Grammatikkompetenz im (Sub-)
Gruppenvergleich

Die Abbildung 27 macht sichtbar, dass die SuS mit persistierenden Grammatikdefiziten
insbesondere in der 3. Klasse deutlich mehr Fehler machen als die SuS der beiden anderen
Subgruppen. SuS mit persistierenden Grammatikproblemen weisen in der 3. Klasse bei der
Anzahl falsch geschriebener Woérter und den NO-Fehlern einen unterdurchschnittlichen
Prozentrang von 3-5 auf (s. Tab. 41). Die Anzahl der N-Fehler liegt stark tiber den kritischen
Wert von 2. Der kritische Wert bei den G/K-Fehlern wurde leicht Gberschritten. In der 4. Klasse
zeigte sich der erreichte Leistungsbereich ahnlich. Bei den falsch geschriebenen Wortern lag
der PR bei 3-5 und bei den NO-Fehlern bei 6-10. Bei den G/K-Fehlern wurde der kritische Wert

von 3 Uberschritten.
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Tab. 41: klassengetrennte Leistungsentwicklung in der Rechtschreibung nach der Grammatikkompetenz im (Sub-)
Gruppenvergleich

Grammatikkompetenz

3. Klasse KG n=19 UG persist. n=7 UG unauff n=16

RW MW (SD) Range MW (SD) Range MW (SD) Range p
Wofa 13,28 (9,12) 2,0-33,0 29,20 (10,96) 18,0-47,0 | 16,88 (10,16) 3,0-36,0 .081
NO 12,22 (8,72) 2,0-31,0 26,60 (11,84) 16,0-47,0 13,75 (8,98) 3,0-30,0 .047
N 0,78 (1,35) 0,0-4,0 10,00 (19,04) 0,0-44,0 0,81 (1,68) 0,0-5,0 .095
G/K 1,72 (1,56) 0,0-5,0 6,00 (4,85) 1,0-12,0 3,69 (4,03) 0,0-16,0 .072
4. Klasse KG n=17 UG persist. n=7 UG unauff n=5

RW MW (SD) Range MW (SD) Range MW (SD) Range p
Wofa 5,82 (8,11) 0,0-35,0 17,43 (10,15) 6,0-35,0 8,00 (8,25) 1,0-21,0 .009
NO 5,06 (6,99) 0,0-30,0 14,43 (7,61) 3,0-25,0 7,20 (7,00) 1,0-18,0 .021
N 0,06 (0,24) 0,0-1,0 1,00 (1,15) 0,0-3,0 0,40 (0,89) 0,0-2,0 .019
G/K 1,18 (3,02) 0,0-12,0 4,86 (7,24) 0,0-21,0 1,40 (2,19) 0,0-5,0 .038

Anm.: RW=Rohwerte, Woéfa=Anzahl falsch geschriebener Worter, NO=NO-Fehler, N=N-Fehler, G/K=G/K-Fehler (fett
gedruckte Werte=unterdurchschn.); Gruppenunterschiede mit einfaktorieller Anova bei Normalverteilung in 3. KI. Wofa,
einfaktorielle Anova nach Kruskal-Wallis bei fehl. Normalverteilung in allen anderen Subgruppen, Ausreier in allen
Subgruppen

In der 3. Klasse zeigt sich mit der einfaktoriellen ANOVA ein marginaler Unterschied fir die

falsch geschriebenen Wérter (p =.081). Wenn man die Normalverteilung nicht bericksichtigt,

zeigt sich im non-parametrischen Verfahren ein signifikanter Unterschied (p = .030).

Es fanden sich signifikante Unterschiede zwischen den Subgruppen in den Subtests:

3. Klasse NO-Fehlern F(2,39)=6.134, (p = .047), der paarweise Vergleich erbrachte
einen signifikanten Unterschied (p =.041) zwischen den Subgruppen KG und UG
persist mit einer Mittelwertdifferenz von MbDiff=-6.61 und einer Effektstarke von r=.51.
4. Klasse Worter falsch F(2,29)=9.313, (p = .009), wobei der paarweise Vergleich einen
signifikanten Unterschied (p = .007) bei den falsch geschriebenen Wértern zwischen
den Gruppen KG und UG persist mit einer Mittelwertdifferenz von Mbiff=-11.60 und
einer Effektstarke von r=.62, zeigte.

4. Klasse NO-Fehlern F(2,29)=7.717, (p = .021), der paarweise Vergleich identifizierte
einen signifikanten Unterschied (p = .016) zwischen den Gruppen KG und UG persist
mit einer Mittelwertdifferenz von Mbiff=-9.37 und einer Effektstarke von r=.56.

4. Klasse N-Fehlern F(2,29)=7.883, (p = .019), im paarweisen Vergleich zeigte sich ein
signifikanter Unterschied (p = .015) zwischen den Gruppen KG und UG persist mit einer
Mittelwertdifferenz von MDiff=-9.41 und einer Effektstarke von r=.57.

4. Klasse G/K-Fehlern F(2,29)=6.559 (p = .038), wobei der paarweise Vergleich einen
signifikanten Unterschied (p = .031) bei den NO-Fehlern zwischen den Gruppen KG und
UG persist mit einer Mittelwertdifferenz von Mbiff=-3.68 und einer Effektstdrke von

r=.52, hervorbrachte.
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6.4.3 Entwicklung der Mathematik in den sprachlichen Kompetenzniveaus

Die Auswertung der mathematischen Leistungen in Abhangigkeit von den Sprach-
kompetenzen erfolgt klassengetrennt. Fiir die SuS der 3. Klasse wird entsprechend der
Auswertungsmoglichkeiten im Manual zusatzlich zum mathematischen Gesamtwert das
Losen von Sachaufgaben (in PR) und fir die SuS der 4. Klasse werden zusatzlich die

mathematischen Teilbereiche Arithmetik, Sachrechnen und Geometrie angegeben
Entwicklung der mathematischen Leistungen in der allgemeinen Sprachkompetenz

Die erreichten Mittelwerte in den gebildeten Subgruppen liegen alle im durchschnittlichen
Normbereich, jedoch liegen die Werte der UG persist. zwischen 0,5 und 1 Standard-
abweichung unter den Werten der KG und UG unauff., welche anndhernd gleiche Mittelwerte
erlangten (s. Tab. 42).

Tab. 42: klassengetrennte Leistungsentwicklung in den (Sub-) Gruppen in Mathematik nach der allg. Sprachkompetenz

Allg. Sprachkompetenz

3. Klasse KG n=19 UG persist. n=15 UG unauff n=8

T-Wert MW (SD) Range MW (SD) Range MW (SD) Range p
DEMAT 2+ges | 56,95 (7,97) 37,0-66,0 | 47,73 (13,55) | 27,0-63,0 | 56,5(6,52) 47,0-67,0 .142
Sachaufg. PR 65,89 (15,59) 38,0-91,0 41,07 (27,09) 2,0-86,0 55,87 (22,63) 26,0-91,0 .014
4. Klasse KG n=17 UG persist. n=8 UG unauff n=4

T-Wert MW (SD) Range MW (SD) Range MW (SD) Range p
DEMAT 3+ges | 54,88 (7,72) 41,0-66,0 | 44,87(12,95) | 28,0-66,0 | 55,00 (12,30) 38,0-65,0 .071
Arithmetik 54,47 (6,93) 44,0-67,0 47,13 (14,17) 8,0-60,0 53,00 (12,36) 35,0-62,0 .704
Sachrechnen | 55,18 (6,72) 44,0-64,0 | 44,75 (9,80) 36,0-63,0 | 54,25 (9,60) 41,0-64,0 .017
Geometrie 50,47 (8,70) 34,0-71,0 42,63 (11,31) 27,0-62,0 53,25 (7,37 45,0-62,0 .104

Anm.: ges=Gesamtwert; Angabe von T-Werten, auBer 3. KI. Sachaufg (PR); DEMAT 2+ Gruppenunterschiede mit einfakto-
rieller ANOVA nach Kruskal-Wallis bei fehl. Normalverteilung, einzelner leichter AusreiBer; Sachaufg. Normalverteilung,
keine Varianzhomogenitat (Welch); DEMAT 3+ Gruppenunterschiede mit einfaktorieller ANOVA bei Normalverteilung
(auRer Arithmetik), keine Ausreiler, Varianzhomogenitat gegeben

Mit dem Kruskal-Wallis-Test lieRen sich keine signifikanten Unterschiede fiir die Subgruppen
im Gesamtergebnis DEMAT 2* feststellen. Es zeigte sich jedoch ein Unterschied fiir das Losen
von Sachaufgaben (F(2,42)=8.590, p = .014), die Leistungen (gemessen in PR) nahmen hierbei
von der KG (M=65,9, SD = 15,6) zur UG unauff (M = 55,9, SD = 22,6) zur UG persist. (M =41.1,
SD = 27.1) deutlich ab. Im paarweisen Vergleich zeigte sich der entscheidende signifikante

Unterschied zwischen den Subgruppen KG und UG persist (p = .011, r=.049).

Mittels der einfaktoriellen ANOVA zeigte sich in Abhangigkeit von der allgemeinen Sprach-
kompetenz nur marginaler Unterschied zwischen den Gruppen in der 4. Klasse fiir die
mathematische Gesamtleistung (p = .071). Fur das Sachrechnen zeigten sich eindeutigere

Ergebnisse. Die richtig gelésten Aufgaben nahmen in der 4. Klasse von der KG (M=55.18,
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SD =6.72), zur UG unauff (M = 54.25, SD = 9.60) und zur UG persist. (M = 44.75, SD = 9.80) hin
ab, wobei sich die Unterschiede signifikant darstellten (p = .017, n?=0.268). Die Post-hoc-
Analyse mit dem Tukey-Test ergab einen signifikanten Unterschied zwischen der KG und der

UG persist im Sachrechnen (p=.014, MDiff = 10.426, 95%-Cl [1.89, 18.97])

Entwicklung der mathematischen Leistungen in der Wortschatzkompetenz

Das MalR an der Wortschatzentwicklung wurde je Klassenstufe wieder in die drei folgenden

Subgruppen aufgeteilt:
e 3. Klasse: KG (n=19, M=53,84, SD=7.64); UG persistierend (n=15, M=37,03, SD=4.40)
und UG unauffallig (n=8, M=55,06, SD=7.58).
o 4. Klasse: KG (n=17, M=56,35, SD=7.80); UG persistierend (n=6, M=38,42, SD=3.57) und
UG unauffallig (n=6, M=51,42, SD=4.09).
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UG persist 3. KI. n=15, 4. KI. n=6 UG unauff 3. KI. n=8, 4. KI. n=6

Abb. 28: klassengetrennte Leistungsentwicklung der (Sub-)Gruppen in Mathematik nach der Wortschatzkompetenz

Die in Abbildung 28 gezeigten Mittelwerte der (Sub-)Gruppen visualisieren die Ergebnisse in
den mathematischen Gesamtleistungen fiir die verschiedenen Klassenstufen. Alle Subgrup-
pen liegen innerhalb der durchschnittlichen Normwerte. Die UG persist. zeigt hierbei jedoch
erneut Abweichungen von bis zu einer Standardabweichung vom Normwert. Es zeigen sich
auch eine groflere Streuung und Spannweite innerhalb der UG persist., was auf groRere

Leistungsunterschiede innerhalb dieser Subgruppe schlielen lasst (s. Tab. 43).
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Tab. 43: klassengetrennte Leistungsentwicklung der (Sub-)Gruppen in Mathematik nach der Wortschatzkompetenz

Wortschatzkompetenz

3. Klasse KG n=19 UB persist. n=15 UG unauff n=8

T-Wert MW (SD) Range MW (SD) Range MW (SD) Range p
DEMAT 2+ ges | 56,95 (7,97) 37,0-66,0 | 47,73 (13,55) | 27,0-63,0 | 56,5 (6,52) 47,0-67,0 142
Sachaufg. PR 65,89 (15,59) 38,0-91,0 41,07 (27,09) 2,0-86,0 55,87 (22,63) 26,0-91,0 .014
4. Klasse KG n=17 UG persist. n=6 UG unauff n=6

T-Wert MW (SD) Range MW (SD) Range MW (SD) Range p
DEMAT 3+ges | 54,88 (7,72) 41,0-66,0 | 44,17 (15,22) | 28,0-66,0 | 52,33 (10,40) | 38,0-65,0 .085
Arithmetik 54,47 (6,93) 44,0-67,0 44,33 (15,58) 28,0-60,0 53,83 (9,70) 35,0-62,0 .553
Sachrechnen 55,18 (6,72) 44,0-64,0 | 46,17 (10,94) | 36,0-63,0 | 49,67 (10,52) | 37,0-64,0 .078
Geometrie 50,47 (8,70) 34,0-71,0 44,00 (10,83) 34,0-62,0 48,33 (11,98) 27,0-62,0 .394

Anm.: ges=Gesamtwert; Angabe von T-Werten, aulRer 3. KI. Sachaufg (PR); DEMAT 2+ Gruppenunterschiede mit einfakto-
rieller ANOVA nach Kruskal-Wallis bei fehl. Normalverteilung, einzelner leichter Ausreiler, Sachaufg. Normalverteilung;
DEMAT 3+ Gruppenunterschiede mit einfaktorieller ANOVA bei Normalverteilung (auBer Arithmetik), keine Ausreier,
keine Varianzhomogenitat (Welch)

Fir die 3. Klasse konnte kein signifikanter Unterschied in den mathematischen
Gesamtleistungen in Abhangigkeit von der Wortschatzentwicklung festgestellt werden
(Kruskal-Wallis, p = .142). Jedoch zeigte sich ein signifikanter Unterschied fir die Fahigkeit,
Sachaufgaben zu l6sen, (F(2,42)=8.590, p = .014. Der paarweise Vergleich Test ergab einen
signifikanten Unterschied zwischen der KG und der Subgruppe UG mit persistierenden

Problemen im Wortschatz fiir die Sachaufgaben (p=.011, r=.49).

Die mathematische Leistung nahm in der 4. Klasse von KG (M=54.88, SD = 7.72), zu UG unauff
(M=52.33, SD=10.40), zu UG persist. (M =44.17, SD =15.22) ab. Die mathematischen
Gesamtleistungen unterschieden sich marginal flir die verschiedenen Niveaus in der
Wortschatzkompetenz (Welch p = .085). Die Post-hoc-Analyse mit dem Games-Howell Test
ergab einen marginalen Unterschied zwischen der KG und der Subgruppe UG mit

persistierenden Problemen im Wortschatz:
e Mathematische Gesamtleistung (p=.072, Mbiff=9.21, 95%-Cl [-.72, 19.15])

Marginale Gruppenunterschiede abhdngig von der Wortschatzkompetenz zeigten sich
ebenfalls im Sachrechnen in der 4. Klasse (Welch p = .078). Die richtig gelosten Aufgaben im
Sachrechnen gemessen durch den DEMAT 3+, nahm in der 4. Klasse ab, von KG (M=55.18,
SD =6.72), zu UG unauff (M =49.67, SD = 10.52), zu UG persist. (M =46.17, SD = 10.94). Die
Post-hoc-Analyse mit dem Tukey-Test ergab einen marginalen Unterschied zwischen der KG

und der Subgruppe UG mit persistierenden Problemen im Wortschatz:

e Mathematische Gesamtleistung (p=.084, Mbiff = 9.01, 95%-CI [-1.01, 19.03])
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Entwicklung der mathematischen Leistungen in der Kompetenz im Sprachverstandnis
Das MaR an Sprachverstandnis wurde je Klassenstufe in drei Gruppen aufgeteilt:
1. Klasse: KG (n=19, M = 66.68, SD = 14.04), UG persist (n=5, M =33.70, SD = 5.87) und
UG unauff (n=18, M = 55.92, SD = 9.74).
2. Klasse: KG (n=17, M = 63.50, SD = 10.82), UG persist (n=3, M =38.33, SD = 3.75) und
UG unauff (n=9, M =56.50, SD = 6.90).
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Abb. 29: klassengetrennte Leistungsentwicklung in Mathematik nach der Sprachverstandniskompetenz in den (Sub-)Gruppen

Wahrend sich die gesamtmathematischen Leistungen in der 3. Klasse wertemaRig in allen
Subgruppen noch deutlicher unterscheiden und sich die UG persist. im Mittel im
unterdurchschnittlichen Normbereich mit einem Abstand von {iber einer Standardab-
weichung bewegen, nahern sich die Leistungsniveaus in der 4. Klasse in den Subgruppen der
UG dem mittleren Norm-T-Wert an, liegen aber noch eine halbe Standardabweichung unter

dem Leistungsniveau der KG (s. Abb. 29 und Tab. 44).

95



Tab. 44: klassengetrennte Leistungsentwicklung in Mathematik nach der Sprachverstandniskompetenz in den (Sub-)Gruppen

Sprachverstandniskompetenz

3. Klasse KG n=19 UG persist. n=5 UG unauff n=18

T-Wert MW (SD) Range MW (SD) Range MW (SD) Range p
DEMAT 2+ ges 56,95 (7,97) 37,0-66,0 | 41,8 (14,51) 27,0-61,0 | 53,28 (10,60) | 30,0-67,0 .072
Sachaufg. PR 65,89 (15,59) | 38,0-91,0 27,80 (28,53) 2,0-63,0 51,33 (23,74) 14,0-91,0 .009
4. Klasse KG n=17 UG persist. n=3 UG unauff n=9

T-Wert MW (SD) Range MW (SD) Range MW (SD) Range p
DEMAT 3+ ges 54,88 (7,72) 41,0-66,0 | 49,00 (3,60) 46,0-53,0 | 48,00 (15,30) | 28,0-66,0 .150
Arithmetik 54,47 (6,93) 44,0-67,0 56,00 (1,73) 54,0-57,0 46,78 (14,82) 28,0-62,0 .708
Sachrechnen 55,18 (6,72) 44,0-64,0 | 41,67 (4,04) 37,0-44,0 | 50,00 (11,18) | 36,0-64,0 .068
Geometrie 50,47 (8,70) 34,0-71,0 42,33 (13,28) 27,0-50,0 47,44 (10,89) 34,0-62,0 497

Anm.: ges=Gesamtwert; Angabe von T-Werten, aufRer 3. Kl. Sachaufg (PR) (fett gedruckte Werte=unterdurchschn.); DEMAT
2* Gruppenunterschiede mit einfaktorieller ANOVA nach Kruskal-Wallis bei fehl. Normalverteilung, einzelner leichter
AusreiRer, Sachaufg. Normalverteilung; DEMAT 3* Gruppenunterschiede mit einfaktorieller ANOVA bei Normalverteilung,
keine Ausreifler; DEMAT 3+ Subtests einfaktorielle ANOVA nach Kruskal-Wallis bei fehl. Normalverteilung, keine AusreiRer
auBer bei Geometrie/KG

In der mathematischen Gesamtleistung der 3. Klasse ergab sich ein marginaler Unterschied

fir die verschiedenen Kompetenzniveaus im Sprachverstandnis (p =.072).

In den Sachaufgaben der 3. Klasse zeigte sich erneut ein Unterschied zwischen den
verschiedenen Kompetenzniveaus im Sprachverstandnis ((F(2,42)=9.380, p = .009. Der
paarweise Vergleich bestatigte wiederholt den bedeutenden statistisch signifikanten
Unterschied zwischen der KG und der Subgruppe UG mit persistierenden Problemen im

Sprachverstandnis: Sachaufgaben (p=.018, r=.56)

Im Sachrechnen der 4. Klasse ergab sich ein marginaler Unterschied fiir die verschiedenen
Kompetenzniveaus im Sprachverstandnis (Kruskal-Wallis, p =.068). Wenn man die Verletzung
der Normalverteilung nicht berlcksichtigt, jedoch die fehlende Varianzhomogenitat zeigt sich
bei der robusteren Welch ANOVA ein signifikanter Unterschied zwischen den Subgruppen
beim Sachrechnen (p =.007).

Entwicklung der mathematischen Leistungen in den grammatikalischen Kompetenzen
Das MaR an Grammatikkompetenz wurde je Klassenstufe in drei Gruppen aufgeteilt:
3. Klasse: KG (n=19, M = 59,50, SD = 6.40), UG persist (n=7, M = 38.96, SD = 3.27) und UG
unauff (n=16, M =49.41, SD =5.27).
4. Klasse: KG (n=17, M =64.06, SD = 10.16), UG persist (n=7, M =39.59, SD = 3.51) und
UG unauff (n=5, M = 64.20, SD = 8.15).
Die folgenden beiden Abbildungen 30 und 31 stellen zum einen die mathematischen

Gesamtleistungen in den beiden Klassenstufen gegeniiber, zum anderen werden die

Ergebnisse der Subtests des DEMAT 3™ visualisiert. Es zeigt sich wiederholt, dass die Subgruppe
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mit persistierenden Grammatikdefiziten, die Subgruppe ist, welche in den mathematischen

Gesamtleistungen und den Subtests am schlechtesten abschneidet.
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Abb. 30: klassengetrennte Leistungsentwicklung in Mathematik nach der Grammatikkompetenz in den (Sub-)Gruppen
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Abb. 31: Leistungsentwicklung in den mathematischen Teilleistungen der 4. Klasse nach der Grammatikkompetenz

Die Mittelwerte der UG persist. beider Klassenstufen liegen ca. eine Standardabweichung
unter den Mittelwerten der beiden Vergleichsgruppen und stellen sich tendenziell im
unterdurchschnittlichen Normbereich dar. Ebenso zeigt sich erneut eine gréfRere Streuung um
den Mittelwert und eine breitere Range in der UG persist.,, was auf groRere Leistungs-

unterschiede innerhalb dieser Gruppe schlieRen lasst (s. Tab. 45).
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Tab. 45: klassengetrennte Leistungsentwicklung in Mathematik nach der Grammatikkompetenz in den (Sub-)Gruppen

Grammatikkompetenz

3. Klasse KG n=19 UG persist. n=7 UG unauff n=16

T-Wert MW (SD) Range MW (SD) Range MW (SD) Range p
DEMAT 2+ ges 56,95 (7,97) 37,0-66,0 42,57 (14,27) 27,0-61,0 54,37 (9,55) 32,0-67,0 | .047
Sachaufg PR 65,89 (15,59) 38,0-91,0 30,14 (22,63) 2,0-63,0 53,25 (24,94) 14,0-91,0 | .004
4. Klasse KG n=17 UG persist. n=7 UG unauff n=5

T-Wert MW (SD) Range MW (SD) Range MW (SD) Range p
DEMAT 3+ ges 54,88 (7,72) 41,0-66,0 | 43,86 (13,63) | 28,0-66,0 | 54,40(10,74) | 38,0-65,0 | .055
Arithmetik 54,47 (6,93) 44-67 45,57 (14,55) 28,0-60,0 54,00 (10,93) 35,0-62,0 | .446
Sachrechnen 55,18 (6,72) 44-64 43,14 (9,37) 36,0-63,0 | 54,60 (8,35) 41-64 .018
Geometrie 50,47 (8,70) 34-71 43,86 (11,62) 27,0-62,0 49,40 (10,71) 34-62 .360

Anm.: ges=Gesamtwert; Angabe von T-Werten, aufRer 3. Kl. Sachaufg (PR) (fett gedruckte Werte=unterdurchschn.); DEMAT
2* Gruppenunterschiede mit einfaktorieller ANOVA nach Kruskal-Wallis bei fehl. Normalverteilung, einzelner leichter
AusreiRer, Sachaufg. Normalverteilung; DEMAT 3* und Geometrie Gruppenunterschiede mit einfaktorieller ANOVA bei
Normalverteilung, keine AusreiRer auBer bei Geometrie/KG; DEMAT 3+ Subtests Arithmetik und Sachrechnen
einfaktorielle ANOVA nach Kruskal-Wallis bei fehl. Normalverteilung, ein AusreilRer bei Arithmetik, mehrere AusreiBer beim
Sachrechnen

Die mathematischen Gesamtleistungen nahmen in der 3. Klasse ab, von KG (M=56.95,
SD =1.83), zu UG unauff (M =54.37, SD =2.39), zu UG persist. (M =42.57, SD =5.39) und
unterschieden sich dabei signifikant fir die verschiedenen Niveaus in der
Grammatikkompetenz, F (2,49)=6.103, p = 0.047. Der paarweise Vergleich ergab einen
signifikanten Unterschied zwischen der KG und der Subgruppe UG mit persistierenden
Grammatikdefiziten (p = .041) mit einer MDiff=14.38 und einer Effektstirke r=.48. Ein
signifikanter Unterschied zwischen den verschiedenen Kompetenzniveaus in der Grammatik
bestatigte sich ebenso fiir die Fahigkeit Sachaufgaben zu l6sen F (2,42)=10.829, p = .004. Der
paarweise Vergleich identifizierte erneut, dass der entscheidende signifikante Unterschied
zwischen der KG und der Subgruppe UG mit persistierenden Grammatikdefiziten besteht, (p

=.041) mit einer MDiff=35.75 und einer Effektstadrke r=0.63.

Die mathematischen Gesamtleistungen nahmen in der 4. Klasse ab, von KG (M=54.88,
SD =7.72), zu UG unauff (M = 54.40, SD = 10.73), zu UG persist. (M =43.86, SD = 13.63). Die
mathematischen Gesamtleistungen verfehlten in den verschiedenen Niveaus in der
Grammatikkompetenz knapp die Signifikanz (p = .055). Die Post-hoc-Analyse mit dem Tukey-
Test ergab einen signifikanten Unterschied zwischen der KG und der UG persist (p=.050, MDiff
= 11.02, 95%-Cl [.017, 22.03]). Im Sachrechnen der 4. Klasse ergab sich ein signifikanter
Unterschied fur die verschiedenen Kompetenzniveaus in der Grammatik (p = .018). Ein
paarweiser Vergleich ergab einen signifikanten Unterschied in den Subgruppen KG und der
Subgruppe UG persist. Sprachverstandnis (p = .018) mit einer Mbiff = 12.03. und einer starken
Effektstarke mit r = .77.
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6.4.4 Multivariate Betrachtung der Schulleistungsentwicklung

Die vorangegangenen Ergebnisse zeigen, dass sich die Subgruppe UG persist. von der KG in
den einzelnen Schulleistungen signifikant unterscheidet. Von Interesse ist jedoch auch,
inwiefern sich die Schulleistungen bei multivariater Betrachtung unterscheiden, um das
komplexe Zusammenspiel schulischer Leistungen zu untersuchen. Mittels einer einfaktoriellen
MANOVA wurden mogliche Unterschiede zwischen der KG und der Subgruppe UG persist.
hinsichtlich der Schulleistungsentwicklung in Kombination der einzelnen Schulleistungstests
in Abhangigkeit der jeweiligen Sprachkompetenzen untersucht. Als abhdngige Variablen
wurden jeweils einzelne Untertests aus den Schulleistungstest verwendet: ELFE
Textverstandnis, SLRT Il Wortlesen, SLRT Il Worter falsch und der Gesamtwert des DEMAT 2*
bzw. DEMAT 3*. Aufgrund der verfligharen Normwerte wurden die Berechnungen

klassenweise durchgefiihrt.

Die Voraussetzungen fiir die Durchflihrbarkeit einer MANOVA wurden jeweils geprift und bei
signifikantem Unterschied mit berichtet. Bei Verletzung der Normalverteilung gilt die

einfaktorielle MANOVA als robust (Finch, 2005).
Multivariater Einfluss der allgemeinen Sprachkompetenz auf die Schulleistung

Zum Testzeitpunkt befanden sich in der UG 15 SuS (65,2 %) in der 3. Klasse, die noch
persistierende Sprachdefizite zeigten. Bei acht SuS (34,8 %) waren die Kompetenzen im
Normbereich. In der 4. Klasse waren bei acht SuS (66,7 %) noch allgemeine Sprachdefizite

auffallig. Vier SuS (33,3 %) verfiigten Gber durchschnittliche Sprachleistungen.

Beide Subgruppen waren bis auf Worter falsch (KG) und das Textverstandnis (KG) (4. Klasse)
fir alle abhangigen Variablen normalverteilt. Es befanden sich leichte Ausreifler (univariat) in
der KG fiir die falsch geschriebenen Worter. Die Korrelation zwischen den abhdngigen
Variablen waren gering (r < .90), was darauf hindeutet, dass Multikollinearitat die Analyse
nicht konfundiert. Es wurden keine multivariaten Ausreiller gefunden, gemessen durch die
Mahalanobis-Distanz (p > .001). Die Linearitat zwischen den Variablen ist gegeben, mittels
Streudiagrammen gepriift. Die Homogenitat der Fehlervarianzen zwischen den Gruppen war
fir die Ergebnisse des Lesesinnverstiandnisses auf Textebene, fir die Anzahl falsch
geschriebener Worter und die mathematischen Gesamtleistungen DEMAT 3* erfillt (p > .05),
nicht aber fir das flissigen Wortlesens (p = .006). Die Homogenitédt der Kovarianzmatrizen

war gemaR dem Box-Test gegeben (p >.001).
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3. Klasse

Die einfaktorielle MANOVA zeigte einen marginalen Unterschied zwischen der allgemeinen
Sprachkompetenz der KG und der UG persist. fiir die kombinierten abhangigen Variablen,
F(4, 25) = 2.237, p = .094, partielles n? = .264, Wilk’s A = .736.

4, Klasse

Die einfaktorielle MANOVA zeigte einen statistisch signifikanten Unterschied hinsichtlich der
allgemeinen Sprachkompetenz zwischen der KG und der UG persist. in der 4. Klasse flr die
kombinierten abhangigen Variablen, F(4,20) =3.184, p =.035, partielles n?=.389, Wilk’s
A =.611. Post-hoc wurde fiir jede abhangige Variable eine einfaktorielle ANOVA durchgefiihrt.
Es zeigten sich statistisch signifikante Unterschiede hinsichtlich der Sprachkompetenz

zwischen den beiden Subgruppen fiir das

e Ergebnis Worter falsch (SLRT Il), F(1, 23) = 7.002, p = .014, partielles n?> =.233 und
e Gesamtergebnis DEMAT 2+, F(1, 23) = 5.892, p = .023, partielles n? = .204.

Der Unterschied zwischen den Subgruppen der allgemeinen Sprachkompetenz fir das

Textverstandnis (ELFE) fiel marginal aus (F(1, 23) = 3.962, p = .059, partielles n? = .147).

Multivariater Einfluss der Wortschatzkompetenz auf die Schulleistung

Zum Testzeitpunkt befanden sich in der UG 15 SuS (65,2 Prozent) in der 3. Klasse, die noch
persistierende Wortschatzdefizite zeigten. Bei acht SuS (34,8 Prozent) waren die Kompeten-
zen im Normbereich. In der 4. Klasse waren bei sechs SuS (50,0 Prozent) noch
Wortschatzdefizite auffallig. Sechs SuS (50,0 Prozent) verfligten Uber durchschnittliche

Wortschatzkompetenzen.
3. Klasse

Die einfaktorielle MANOVA zeigte nur einen marginalen Unterschied fir die
Wortschatzkompetenz zwischen der KG und UG persist. fir die kombinierten abhangigen
Variablen, F(4, 25) = 2.237, p = .094, partielles n? =. 264, Wilk’s A = .736.

4. Klasse

Die einfaktorielle MANOVA verfehlte knapp die Signifikanz fiir den Unterschied hinsichtlich
der Wortschatzkompetenz zwischen der KG und UG persist. fiir die kombinierten abhangigen
Variablen, F(4, 18) = 2.836, p = .055, partielles n? =.387, Wilk’s A = .613. Post-hoc wurde trotz
fehlender Signifikanz der multivariaten Tests fir jede abhangige Variable eine einfaktorielle
ANOVA durchgefiihrt. Es zeigte sich ein statistisch signifikanter Unterschied hinsichtlich der

Grammatikkompetenz zwischen den Subgruppen KG und UG persist. flir das Ergebnis Worter
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falsch (SLRT 1l), F(1, 21)=6.882, p=.016, partielles n*=.247 und mathematische
Gesamtleistung (DEMAT 3%), F(1, 21) = 5.062, p = .035, partielles n? = .194.

Multivariater Einfluss der Kompetenz im Sprachverstandnis auf die Schulleistung

In der 3. Klasse befanden sich zum Testzeitpunkt 5 SuS (21,7 Prozent), die noch persistierende
Probleme im Sprachverstandnis zeigten. Bei 18 SuS (78,3 Prozent) lag die Sprachverstand-
niskompetenz im Normbereich. In der 4. Klasse waren bei drei SuS (25,0 Prozent) noch Defizite
im Sprachverstehen auffallig. Neun SuS (75,0 Prozent) verfligten Uber durchschnittliche

Kompetenzen.

Beide Subgruppen waren bis auf Worter falsch (KG) und das Textverstandnis (KG) fir alle
abhangigen Variablen normalverteilt. Es befanden sich keine Ausreifler (univariat) in den
Gruppen. Die Korrelation zwischen den abhangigen Variablen waren gering (r < .90). Es
wurden keine multivariaten Ausreiller gefunden. Die Linearitdt zwischen den Variablen ist
gegeben. Die Homogenitat der Fehlervarianzen zwischen den Gruppen war fiir die Ergebnisse
des Lesesinnverstandnisses auf Textebene und fiir die Anzahl falsch geschriebener Worter
(p>.05), nicht aber fiir das flissigen Wortlesens (p = .006). Die Homogenitat der
Kovarianzmatrizen konnte mit dem Box-Test nicht berechnet werden.
3. Klasse
Die einfaktorielle MANOVA zeigte einen statistisch signifikanten Unterschied zwischen der KG
und der UG mit persist. Defiziten im Sprachverstandnis in der 3. Klasse fir die kombinierten
abhangigen Variablen, F(4, 15) = 4.386, p = .015, partielles n? = .539, Wilk’s A = .461. Post-hoc
wurde fir jede abhdngige Variable eine einfaktorielle ANOVA durchgefiihrt. Es zeigte sich ein
statistisch signifikanter Unterschied hinsichtlich der Grammatikkompetenz zwischen den
Subgruppen KG und UG persist. fiir das

e Ergebnis Worter falsch (SLRT Il), F(1, 18) =9.411, p = .007, partielles n? = .343 und

e Ergebnis mathematische Gesamtleistung (DEMAT 2*), F(1, 18)=10.659, p =.004,

partielles n? = .372.

Der Unterschied zwischen den Subgruppen fiir das Textverstandnis (ELFE) fiel marginal aus
(F(1, 18) =3.279, p = .087, partielles n? = .154).
4. Klasse
Die einfaktorielle MANOVA erbrachte keinen signifikanten Unterschied zwischen der KG und
der UG mit persistierenden Defiziten im Sprachverstandnis in der UG 4. Klasse fiir die kombi-

nierten abhangigen Variablen.
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Multivariater Einfluss der grammatikalischen Kompetenz auf die Schulleistung

In der 3. Klasse befanden sich zum Testzeitpunkt 7 SuS (30,4 Prozent), die noch persistierende
Probleme in der Grammatik zeigten. Bei 16 SuS (69,6 Prozent) waren die grammatikalischen
Kompetenzen im Normbereich. In der 4. Klasse waren bei sieben SuS (58,3 Prozent) noch
grammatikalische Defizite auffallig. Finf SuS (41,7 Prozent) verfligten Gber durchschnittliche

Grammatikkompetenzen.

Die Prufung der Voraussetzungen ergab, dass sich im Datensatz vereinzelt leichte Ausreiller
befanden. Beide Gruppen waren bis auf das Wortlesen (3. Klasse) und bis auf falsch
geschriebene Worter und das Textverstandnis (4. Klasse) fir alle abhangigen Variablen
normalverteilt. Die Korrelation zwischen den abhangigen Variablen waren gering (r < .90). Es
wurden keine multivariaten Ausreiller gefunden. Die Linearitdat zwischen den Variablen ist
gegeben. Homogenitat der Fehlervarianzen zwischen den Gruppen war bis auf den DEMAT 2*
fir die abhangigen Variablen erfillt (p >.05). Die Homogenitdt der Kovarianzmatrizen war
gemalk dem Box-Test gegeben (p > .001).
3. Klasse
Eine einfaktorielle MANOVA zeigte einen statistisch signifikanten Unterschied zwischen KG
und der UG mit persist. Grammatikdefiziten fiir die kombinierten abhangigen Variablen der
Schulleitungstests, F(4, 17) = 4.718, p = .010, partielles n? = .526, Wilk’s A = .474.
Post-hoc wurde fiir jede abhdngige Variable eine einfaktorielle ANOVA durchgefiihrt. Es zeigte
sich ein statistisch signifikanter Unterschied zwischen der Grammatikkompetenz zwischen
den Subgruppen der Untersuchungsgruppe fur das

e Ergebnis Worterlesen (SLRT I1), F(1, 20) = 7.097, p = .015, partielles n? = .262,

e Ergebnis Worter falsch (SLRT II), F(1, 20) = 15.189, p = .001, partielles n? = .432

e Ergebnis Textverstandnis (ELFE), F(1, 20) = 8.484, p = .009, partielles n? =.298

e Ergebnis mathematische Gesamtleistung (DEMAT 2*), F(1, 20)=11.167, p =.003,

partielles n? = .358

Partielles n?=gibt den Anteil der Varianz der AV an, die wir durch die UV erkldren kénnen
4. Klasse

Eine einfaktorielle MANOVA zeigte einen statistisch signifikanten Unterschied zwischen KG
und der UG mit persist. Grammatikdefiziten in der 4. Klasse fiir die kombinierten abhangigen

Variablen der Schulleitungstests, F(4, 19) = 4.071, p = .015, partielles n? = .462, Wilk’s A = .538.
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Post-hoc wurde fiir jede abhdngige Variable eine einfaktorielle ANOVA durchgefiihrt. Es zeigte
sich ein statistisch signifikanter Unterschied zwischen der Grammatikkompetenz zwischen

den Subgruppen Kg und UG persist. flr das

e Ergebnis Worter falsch (SLRT II), F(1, 22) = 8.796, p = .007, partielles n? = .286

e Ergebnis Textverstandnis (ELFE), F(1, 22) = 7.666, p = .011, partielles n? = .258

e Ergebnis mathematische Gesamtleistung (DEMAT 3*), F(1, 22)=6.410, p=.019,
partielles n? =.226

Partielles n?=gibt den Anteil der Varianz der AV an, die wir durch die UV erkldren kénnen

6.5 (Forder-)Sprachliche Einflussfaktoren auf die Schulleistungsentwicklung

Im Folgenden sollen mogliche Zusammenhdnge zwischen sprachlichen Fahigkeiten und
FordermaBnahmen auf die Schulleistungsentwicklung untersucht werden. Je nach Voraus-
setzungen in der Datenmenge kamen die Pearson Produkt-Moment-Korrelation oder die
Korrelation nach Spearman-Rho zum Einsatz. Die punktbiseriale Korrelation nach Pearson
wurde angewendet, wenn eine der beiden Variablen ein dichotomes Niveau aufwies. Die
Interpretation von rs erfolgt nach Cohen (1988): /rs/=.10 geringe/schwache Korrelation;
/rs/=.03 mittlere/moderate Korrelation; /rs/=.05 groBe/starke Korrelation. Erganzend wurde
klasseniibergreifend innerhalb der UG das Relative Risiko als Effektschatzer flir auffallige
Schulleistungen in Abhangigkeit vom schulischen Forderstatus angegeben. Zur Beurteilung
der statistischen Signifikanz des beobachteten Effektes wurde zuséatzlich das 95%-ige

Konfidenzintervall berechnet.

Die Korrelationsanalysen erfolgten sowohl fiir die Gesamtgruppe, um einen allgemeinen
Trend sichtbar zu machen als auch die Untersuchungsgruppe, um die besondere Spezifik in
der Dynamik der Untersuchungsgruppe zu beleuchten. Dabei wurden zunachst die gebildeten
Sprachvariablen und in einer differenzierten Berechnung die einzelnen sprachlichen
Teilleistungen verwendet. Im letzten Schritt wurde ausschlieBlich die Subgruppe mit
persistierenden Sprachdefiziten analysiert, um mogliche Zusammenhange mit den (forder-
)sprachlichen Variablen zu verharten.

6.5.1 (Férder-)Sprachliche Zusammenhange mit den Lesefdhigkeiten

Es wurden sowohl fir das sinnverstehende Lesen als auch fiir das fliissige Lesen
Korrelationsrechnungen mit den sprachlichen Leistungen durchgefiihrt. Entsprechend der

verfliigbaren Normwerte wurde entweder mit T-Werten klassenibergreifend oder mit den

Rohwerten klassenweise gerechnet, wodurch sich die Stichprobengréen unterscheiden.
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6.5.1.1 (Férder-)Sprachliche Zusammenhange mit dem Lesesinnverstindnis

In der Gesamtstichprobe zeigen sich mittlere teils hochsignifikante Zusammenhange der
Sprachkomponenten mit dem Lesesinnverstandnis auf allen Ebenen, wobei hohere
Kompetenzen mit einem besseren Lesesinnverstandnis einhergingen (s. Tab. 46). Zusatzlich
zeigt sich, dass eher SUS mit einem schlechteren Lesesinnverstandnis Wort- und Satzebene
schulische Sprachférderung erhalten. Dies verstarkt sich noch fiir die Feststellung eines
sonderpadagogischen Forderbedarfs zu Schulbeginn, wobei sich hier die negativen
Korrelationen so interpretieren lassen, dass die Diagnose eines SPF vor allem bei den Sus,

welche sich im sinnverstehenden Lesen schlechter entwickeln, festgesetzt wird.

Tab. 46: klasseniibergreifende Korrelationsanalysen (férder-)sprachlicher Einflussfaktoren auf das Lesesinnverstandnis fir
die Gesamt- und Untersuchungsgruppe

GG UG GG UG GG UG
UV/AV Wortverstandnis Satzverstandnis Textverstandnis
SV Wortschatz .288** .385%* .304* .318** 407**
SV Sprachverstandnis .229%* .337%* .322%*
SV Grammatik .231* .318* .326** .390** .265* A18**
SF Schule -.236* -.234*
Logo Schule
SPF SA -.323** -.391* -.336** -.386* -.357** -.459**

Anm.: GG=Gesamtstichprobe n=69, UG=Untersuchungsgruppe n=34; UV=unabhangige Variablen, AV=abhéangige Variablen
(T-Werte), SV=Sprachvariablen, SF=Sprachférderung, Logo=Logopadie, SPF SA=Sonderpadagogischer Férderbedarf zum
Schulanfang; Korrelation nach Pearson (n>30) bei UV metrisch (SV, T-Werte) und AV metrisch (Lesesinnverstandnis)
punktbiseriale Korrelation bei UV nominal (Erhalt von FérdermaRnahmen 1=nein, 2=ja) und AV metrisch, paarweiser
Fallausschuss, *p<.05, **p<.01, ***p<.001

Was die Korrelationen zwischen den sprachlichen Fahigkeiten und den férdersprachlichen
Unterstltzungsmallnahmen mit dem sinnverstehenden Lesen angeht, kann zunachst festge-
halten werden, dass sich in der Untersuchungsgruppe bedeutende mittlere Zusammenhange
zwischen dem Wortschatz und dem Lesesinnverstandnis auf Satz- (.304*) und hochsigni-
fikante Zusammenhange auf Textebene (.407**) zeigen. Insbesondere die grammatikalische
Entwicklung korreliert zunehmend moderat positiv mit dem Lesesinnverstandnis auf allen
drei Ebenen (.318*/.390**/.418**), wobei diese Zusammenhange am starksten ausfielen. Ein
sonderpadagogischer Forderbedarf wurde vor allem bei den SuS festgesetzt, welche sich
unglnstiger im sinnverstehenden Lesen entwickeln. Hier zeigte sich ein moderater bis starker

negativer Zusammenhang mit dem Lesesinnverstandnis (-.91*/-386*/-.459**).

Ein detaillierterer Blick in die sprachlichen Teilleistungen, gemessen mit dem SET 5-10,
hinsichtlich moglicher Korrelationen (nach Pearson, einseitig) mit dem Lesesinnverstandnis

identifizierte fiir die Untersuchungsgruppe (n=34):
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e Mittlere Zusammenhdnge zwischen der AV Wortverstindnis (ELFE) mit der
Bildbenennung (UT 1, r=.310) und der Fahigkeit eine Bildgeschichte zu erzahlen (UT6,
r=.330*), marginal flr Fragen zum Text r=.277 p=.057 und Satzbildung r=.276 p=.057

e Mittlere Zusammenhange zwischen der AV Satzverstandnis (ELFE) mit der
Bildbenennung (UT 1, r=.398**), den Fragen zum Text (UT5, r=.320*), der Satzbildung
(UT 7, r= .296*) und der Singular-Plural-Bildung (UT 8, r= .292*), marginal fir
Bildgeschichte r=.286 p=.051 und der Korrektur inkorrekter Satze r=.280 p=.055

e Mittlere Zusammenhadnge zwischen der AV Textverstandnis (ELFE) mit der
Bildbenennung (UT 1, r.431*), den Fragen zum Text (UT5, r=.406**), der Satzbildung (UT
7, r=301*), der Plural-Bildung (UT 8, r=.358*) . marginal fur Bildgeschichte r=.268 p=.063

und der Korrektur inkorrekter Satze (UT 9, r=.280, p=.055).

Ergdnzend zu den Korrelationsanalysen wurde ein deskriptiver Vergleich fiir die Auspragung
des Lesesinnverstandnisses (auffallig und unauffallig) beim Erhalt von Unterstltzungs-
maBnahmen durchgefiihrt und anhand des relativen Risikos (RR) mogliche Effekte auf die

Auspragung des Lesesinnverstandnisses berechnet (s. Tab. 47).

Tab. 47: Kreuztabelle zur Leistungsentwicklung im Lesesinnverstdandnis nach Erhalt von sprachl. FérdermalRnahmen fir die
Untersuchungsgruppe

UG n=34 Wortverstandnis Satzverstandnis Textverstandnis
Schul. For.-mafn. n (%) auffallig unauffallig auffallig unauffallig auffallig unauffallig
Sprach-forderung nein 5(23,8) 16 (76,2) 7 (33,3) 14 (66,7) 6 (28,6) 15(71,4)
ja 2(33,3) 4 (66,7) 2(33,3) 4 (66,7) 2(33,3) 4 (66,7)
RR 0.715 [0.18;2.80] 1.00 [---] 0.86 [0.23;3.20]
Logopadie nein 4 (25,0) 12 (75,0) 6(37,5) 10 (62,5) 5(31,3) 11 (68,8)
ja 1(12,5) 7 (87,5) 1(12,5) 7(87,5) 1(12,5) 7(87,5)
RR 2.00 [0.265;15.08] 3.00 [0.43;20.86] 2.50[0.35;17.97]
SPF ja 2 (40,0 3 (60,0) 3 (60,0) 2 (40,0) 3 (60,0) 2 (40,0
nein 5(20,0) 20 (80,0) 6 (24,0) 19 (76,0) 6 (24,0) 19 (76,0)
RR 2.00 [0.53;7.56] 2.50 [0.92;6.79] 2.50 [0.92;6.79]

Anm.: Angaben in absoluten und relativen Haufigkeiten, RR=Relatives Risiko mit 95%-igem Konfidenzintervall,
SPF=Sonderpadagogischer Forderbedarf, fehlende Werte vorhanden

Fiir keine der fordersprachlichen MalRnahmen im schulischen Bereich konnten Effekte
(Relatives Risiko) auf das sinnverstehende Lesen nachgewiesen werden. Aufgrund der
Uberschneidung der Nulllage ist der Effektschitzer fiir keine der MaRnahmen als signifikant
anzusehen, daher missen die Unterschiede als zuféllig betrachtet werden. Die MalRnahmen
haben nicht ausgereicht, um das Risiko einer auffalligen Entwicklung im Lesesinnverstandnis

zu senken.
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6.5.1.2 (Férder-)Sprachliche Zusammenhange mit dem fliissigen Lesen

Flr die Gesamtstichprobe der 3. Klasse zeigten sich mittlere positive Zusammenhange fiir das
Wort- (.444**) und Pseudowortlesen (.366*) mit der Sprachvariable Wortschatz. Die
Grammatik erwies sich nur beim Wortlesen als signifikanter Einflussfaktor (355%*) (s. Tab. 48).

Tab. 48: klassengetrennte Korrelationsanalysen (férder-)sprachlicher Einflussfaktoren auf das fliissige Lesen fir die Gesamt-
und Untersuchungsgruppe

3. Klasse 4. Klasse

GG UG GG UG GG UG GG UG
UV/AV Wortlesen Pseudowortlesen Wortlesen Pseudowortlesen
SV Wortschatz A44%* .365* .366* .382*
SV Sprachverstandnis
SV Grammatik .355%*
SF Schule -.346*
Logo Schule .544%*
SPF SA -.288*

Anm.: GG=Gesamtstichprobe 3. KI. n=40, 4. KI. n=29, UG=Untersuchungsgruppe 3. Kl. n=23, 4. Kl. n=12; UV=unabhangige
Variablen, AV=abhangige Variablen (Rohwerte), SV=Sprachvariablen, SF=Sprachférderung, Logo=Logopadie, SPF
SA=Sonderpddagogischer Forderbedarf zum Schulanfang; Korrelation nach Pearson (bei Normalverteilung und n>30) und
Korrelation nach Spearman (bei fehl. Normalverteilung) bei UV metrisch (SV) und AV metrisch (Lesesinnverstandnis) (T-
Werte), punktbiseriale Korrelation bei UV nominal (Erhalt von FérdermaRnahmen 1=nein, 2=ja) und AV metrisch, paarweiser
Fallausschuss, *p<.05, **p<.01, ***p<.001

Fiir die 3. Klasse zeigen sich in der UG sowohl fiir das fliissige Wortlesen als auch fir das
Pseudowortlesen moderate Zusammenhange mit der Sprachvariable Wortschatz und der
Inanspruchnahme von Logopadie in der Schulzeit. Erhielten die Kinder eine logopadische

Therapie, gelang es lhnen mehr Worter/Pseudoworter innerhalb einer Minute zu lesen.

Ein detaillierterer Blick in die sprachlichen Teilleistungen moglicher Korrelationen mit dem
flissigen Lesen identifizierte fir die UG die Fahigkeit zur Kategorienbildung als
beeinflussende Variable. Diese Fahigkeit bildet die interne Strukturiertheit des mentalen

Lexikons bzw. des konzeptuellen Wissens wieder (vgl. Petermann, 2010)

e Fir die 3. Klasse zeigt sich ein mittlerer Zusammenhang zwischen der AV Wortlesen
mit der Kategorienbildung (SET UT 4, r.=.365* und der AV Pseudowortlesen mit der
Kategorienbildung (SET UT 4, r=.374%)

e Firdie 4. Klasse zeigt sich ein starker Zusammenhang zwischen der AV Wortlesen mit
der Kategorienbildung (SET UT 4, r= -681**und der AV Pseudowortlesen mit der
Kategorienbildung (SET UT 4, r=-.642%)

e Fir die 4. Klasse zeigt sich zudem ein starker Zusammenhang zwischen der AV

Wortlesen und der AV Pseudowortlesen (SLRT IlI) mit der Sternensuche (SET UT 3, r=

106



,505*/ r=,589*), als Mal} fur die individuelle Verarbeitungsgeschwindigkeit optisch
ahnlicher Symbole mit Interferenzcharakter und notwendiger gezielter raumlicher

Aufmerksamkeit (vgl. Petermann, 2010).

Die Tabelle 49 zeigt wie beim Lesesinnverstandnis die Auspragung im flissigen Lesen je nach

Erhalt von SprachféordermaRnahmen an. Die Auswertung erfolgte klassentbergreifend.

Tab. 49: Kreuztabelle zur Leistungsentwicklung im

flissigen Lesen nach Erhalt von sprachl. FordermaRBnahmen in der

Untersuchungsgruppe

UG n=35 Wortlesen Pseudowortlesen

Schul. Fér-maBn. | n (%) auffallig unauffallig auffallig unauffallig

Sprach- nein 11 (50,0) 11 (50,0) 8 (36,4) 14 (63,6)

férderung ja 3(50,0) 3(50,0) 3(50,0) 3(50,0)
RR RR=1,0 [--] 0,72 [0.275;1.92]

Logopadie nein 10 (58,8) 7 (41,2) 7 (41,2) 10 (58,8)
Ja 1(14,3) 6(85,7) 2(28,6) 5(71,4)
RR 4,12 [0.64;26.39] 1,44 [0.39;5.298]

SPF Ja 3(75,0) 1(25,0) 3(75,0) 1(25,0)
nein 14 (53,8) 12 (46,2) 10 (38,5) 16 (61,5)
RR 1,39 [0.71;2.72] 1,95 [0.92;4.11]

Anm.: Angaben in absoluten und relativen Haufigkeiten, RR=Relatives Risiko mit 95%-igem Konfidenzintervall,
SPF=Sonderpddagogischer Forderbedarf, fehl. Werte vorhanden

Fir keine der fordersprachlichen MalRnahmen konnten Effekte (Relatives Risiko) auf das

flissige Lesen von Wortern und Pseudowdrtern nachgewiesen werden.
6.5.2 (Forder-)Sprachliche Zusammenhange mit den Rechtschreibleistungen

Die Korrelationsanalysen fiir die Rechtschreibleistungen erfolgten der verfligbaren
Normwerte mit den Rohwerten klassenweise. Fir die Gesamtstichprobe wurden sich in der
3. Klasse signifikante Zusammenhange mit den Fehlerraten vor allem bei der Anzahl falsch
geschriebener Worter und bei den G/K-Fehlern identifiziert (s. Tab. 50). Es zeigten sich zudem
signifikant héhere Fehlerraten mit starken Effekten in allen Subtests bei SuS, bei welchen ein
sonderpadagogischer Forderbedarf diagnostiziert wurde. Fiir die G/K-Fehler zeigte sich, dass

eher SuS mit héheren Fehlerraten logopadische und Sprachférdermallnahmen erhielten.
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Tab. 50: Korrelationsanalysen (forder-)sprachlicher Einflussfaktoren auf die Rechtschreibung in der 3. Klasse fiir die Gesamt-
und Untersuchungsgruppe

3. Klasse GG UG GG UG GG UG GG UG
UV/AV Worter falsch NO-Fehler N-Fehler GK-Fehler
SV Wortschatz -.375** -.295* -.405**

SV Sprachverstindnis | -.338* - 471**

SV Grammatik - 451%* -.501* -.380* -.460* -461%* | -392%
SF Schule .387* .541%% .517*
Logo Schule 428*

SPF SA .533%* .64T7** .514%* .593** .692** .681%* .802** .873%*

Anm.: GG=Gesamtstichprobe 3. KI. n=40, UG=Untersuchungsgruppe 3. Kl. n=23; UV=unabhangige Variablen, AV=abhangige
Variablen (Rechtschreibung, Rohwerte), SV=Sprachvariablen (T-Werte), SF=Sprachférderung, Logo=Logopddie, SPF
SA=Sonderpdadagogischer Forderbedarf zum Schulanfang; Korrelation nach Pearson (bei Normalverteilung und n>30) und
Korrelation nach Spearman (bei fehl. Normalverteilung) bei UV metrisch (SV) und AV metrisch (Lesesinnverstandnis) (T-
Werte), punktbiseriale Korrelation bei UV nominal (Erhalt von FérdermalRnahmen 1=nein, 2=ja) und AV metrisch, paarweiser
Fallausschuss, *p<.05, **p<.01, ***p<.001

In der Untersuchungsgruppe fanden sich fiir Kinder der 3. Klasse vor allem signifikante,
negative mittlere bis starke Korrelationen der Grammatik mit der Anzahl der falsch
geschriebenen Worter (-.501*), mit NO-Fehlern (-.460*) und der Grol3- und Kleinschreibung
(-.392%*) (s. Tab. 50). Erneut zeigte sich, dass die fehlerbehaftete Rechtschreibentwicklung mit

der Diagnose eines sonderpadagogischen Forderbedarfes zusammenhangen.

In der differenzierten Betrachtung der sprachlichen Teilleistungen der Kinder der UG in der

3. Klasse mit den Rechtschreibleistungen wurden folgende Korrelationen identifiziert:

e Fir die Anzahl falsch geschriebener Worter zeigen sich negative Korrelationen mit
der Kategoriebildung (r=-.383*), der Bildgeschichte (r=-.376*) und der Korrektur
inkorrekter Satze (r=-.451%).

e Schwachen in der orthografisch korrekten Schreibweise (NO-Fehler) korrelieren
negativ mit der Bildgeschichte (r=-.411%).

e Zudem zeigt sich eine negative Korrelation nicht lautgetreuer Schreibungen (N-
Fehler) mit der Korrektur inkorrekter Satze (rs=-.446%).

e Fiir die GroB3- und Kleinschreibung zeigt sich eine negative Korrelation mit der

Bildgeschichte (rs=-.398*).

Fiir die Gesamtstichprobe zeigten sich fir die 4. Klasse in den Rechtschreibleistungen tber
alles Subtests hinweg mittlere Zusammenhange mit den Sprachvariablen (Tab. 51). Je
geringer die Sprachkompetenzen ausfielen, desto mehr Fehler wurden in der
Rechtschreibung gemacht. Ebenso ging die Notwendigkeit einer schulischen Sprachférderung
(mittlere Zusammenhéange) und insbesondere die Feststellung eines SPF (starke Zusammen-
hange) signifikant mit héheren Fehlerarten bei den falsch geschriebenen Wortern und bei
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den NO-Fehlern einher. Was darauf schliefen lasst, dass eher rechtschreibschwache SuS
FordermaRBnahmen erhalten bzw. SuS mit SPF geringere Rechtschreibleistungen entwickeln.

Tab. 51: Korrelationsanalysen (forder-)sprachlicher Einflussfaktoren auf die Rechtschreibung in der 4. Klasse fir die Gesamt-
und Untersuchungsgruppe

4. Klasse GG UG GG UG GG UG GG UG
UV/AV Worter falsch NO-Fehler N-Fehler GK-Fehler
SV Wortschatz -.408* -.396* -.366* -.341*

SV Sprachverstdandnis | -.443** -.419* -419* -.324*

SV Grammatik -510** | -.554* -.506** -.565% | -.440%* -.359*

SF Schule 411* 401*

Logo Schule

SPF SA .602** .754** .535** .681** A416* .618** .692**

Anm.: GG=Gesamtstichprobe 4. Kl. n=29, UG=Untersuchungsgruppe 4. Kl. n=12; UV=unabhangige Variablen, AV=abhangige
Variablen (Rechtschreibung, Rohwerte), SV=Sprachvariablen (T-Werte), SF=Sprachférderung, Logo=Logopadie, SPF SA=
Sonderpadagogischer Forderbedarf zum Schulanfang; Korrelation nach Pearson (bei Normalverteilung und n>30) und
Korrelation nach Spearman (bei fehl. Normalverteilung) bei UV metrisch (SV) und AV metrisch, punktbiseriale Korrelation
bei UV nominal (Erhalt von FérdermalRnahmen 1=nein, 2=ja) und AV metrisch, paarweiser Fallausschuss, *p<.05, **p<.01,
**¥p< 001

In der Untersuchungsgruppe fanden sich fir Kinder der 4. Klasse (s. Tab. 51) signifikante,
starke negative Korrelationen der Sprachvariable Grammatik mit der Anzahl der falsch
geschriebenen Worter (-.554*) und mit Schwachen in der orthografisch korrekten Schreibung
(NO-Fehler) (-.565*). Ebenso verstarkte sich der Zusammenhang mit der Feststellung eines

sonderpadagogischen Férderbedarfs.

In der differenzierten Betrachtung moglicher Korrelationen der sprachlichen Teilleistungen
mit den Rechtschreibleistungen konnten folgende Zusammenhange fiir die Kinder der 4.

Klasse in der Untersuchungsgruppe identifiziert werden:

e Es bestehen negative starke Zusammenhange zwischen der Anzahl falsch geschrie-
bener Worter mit der Bildbenennung (r= -.540*), der Kategorienbildung (r= .552%),
der Bildergeschichte (r=-.585*) und der Satzbildung (r= -.510*). Marginal: Singular-
Plural und Korrektur inkorrekter Satze

e Zudem machten die Kinder weniger NO-Fehler, umso besser die Fahigkeiten in der
Bildbenennung (r=-.592*), der Bildergeschichte, der Kategorienbildung (r=.566*), der
Bildergeschichte (r=-.552%*), der Satzbildung (r=-.534%*). Marginal: Singular-Plural und
Korrektur inkorrekter Satze

e N-Fehler wurden weniger haufig gemacht, wenn die Kinder in der Lage waren
inkorrekte Satze zu korrigieren (r.= -.446%).

e Fir die GroB- und Kleinschreibung zeigte sich ein signifikanter Zusammenhang mit
der Bildgeschichte r.= -.398%*).
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Tab. 52: Kreuztabelle zur Leistungsentwicklung in der Rechtschreibung bei Erhalt von sprachl. Férdermanahmen fiir die
Untersuchungsgruppe

UG n=34 Worter falsch NO-Fehler N-Fehler G/K-Fehler
Schul. F6- | n auffall. unauff. auffallig unauff auffall unauff auffall unauff
maRn. (%)
Sprach- nein 9(42,9) 12 (57,1) 9(42,9) 12 (57,1) 4(19,0) 17 (81,0) 3(14,3) 18 (85,7)
forderung | | 4667) | 2(333) | 4(667) | 2(333) | 2(333) | 4(667) | 3(50,0) | 3(50,0)
RR RR= 0,64 [0,30;1,36] 0,64 [0,30;1,36] 0,57 [0.14;2.40] 0,28 [0.08;1.07]
Logopadie | nein | 7(43,8) 9 (56,3) 7 (43,8) 9 (56,3) 3(18,8) | 13(81,3) 2(12,5) | 14(87,5)
Ja 3(42,9) 4(57,1) 3(42,9) 4(57,1) 2 (28,6) 5(71,4) 1(14,3) 6 (85,7)
RR 1,02 [0.37;2.83] 1,02 [0.37;2.83] 0,66 [0.14;3.10] 0,875 [0.09;8.14]
SPF Ja 4 (100) 0 4 (100) 0 2(50,0) | 2(50,0) 3(75,0) | 1(25,0)
nein | 10 15 (60,0) 11(44,0) | 14(56,0) | 4(16,0) | 21(84,0) 2 (8,0) 23 (92,0)
(40,0)
RR 2,5[1,55;4,04] 2,27 [1.46;3.54] 3.125[0.83;11.81] 9,375 [2.21;39.76]

Anm.: Angaben in absoluten und relativen Haufigkeiten, RR=Relatives Risiko mit 95%-igem Konfidenzintervall,
SPF=Sonderpddagogischer Forderbedarf, fehl. Angaben bei 10

Es zeigten sich weder fiir die schulische Sprachférderung noch fiir die Logopéadie Effekte
(Relatives Risiko) auf die Rechtschreibleistungen (s. Tab. 52), was auf eine unzureichende
Forderung schlieBen lassen konnte. Die Diagnose eines sonderpadagogischen Forderbedarfes
ging jedoch signifikant mit einem erhohten Risiko fiir auffallige Rechtschreibleistungen
einher. SuS mit Sprachbefund, bei welchen zu Schulbeginn ein SPF festgestellt wurde, haben
ein 2,5-fach erhohtes Risiko [1,55;4,04], dass sich die Anzahl falsch geschriebener Woérter im
auffalligen Bereich darstellt. Dieser Effekt zeigt sich ebenso fiir die NO-Fehler (RR= 2,27
[1.46;3.54] und fur die G/K-Fehler (R= 9,375 [2.21;39.76]), wobei bei letzterem durch das

breite 95%-Konfidenzintervall eine ungenaue Schatzung angenommen werden muss.

6.5.3 (Forder-)Sprachliche Zusammenhange mit den mathematischen Leistungen

Entsprechend der verfliigbaren Normwerte wurden in der 3. Klasse beim DEMAT-Gesamtwert
mit den T-Werten und bei den Sachaufgaben mit den Rohwerten klassenweise gerechnet. In

der 4. Klasse erfolgten alle Berechnungen lber die T-Werte.

In der Gesamtstichprobe zeigten sich fiir die mathematischen Gesamtleistungen und die
Subtests in beiden Klassenstufen mittlere bis starke positive Zusammenhdange mit den
Sprachkompetenzen (s. Tab. 53). Umso besser die Sprachkompetenz ausgebildet war, umso
bessere Leistungen zeigten sich in den mathematischen Leistungen, wobei besonders stark
der Zusammenhang mit den grammatikalischen Kompetenzen ausfiel. Wahrend sich in der 3.
Klasse noch ein Zusammenhang mit den férdersprachlichen Variablen Sprachférderung und

SPF zeigte, verloren sich diese weitestgehend in der 4. Klasse. SuS mit niedrigeren
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mathematischen Gesamtleistungen erhalten mehr Sprachférderung und wiesen zum

Schulbeginn einen SPF auf.

Tab. 53: Korrelationsanalysen (férder-)sprachlicher Einflussfaktoren auf die Mathematik in der Gesamtgruppe

UV/AV DEMAT 2+ Sachaufgaben | DEMAT 3* Arithmetik Sachrechnen | Geometrie
SV Wortschatz .297* .316* .523%x* .510** 483%* .357*

SV Sprachverstandnis A68** A58** .399* AB2** .368*

SV Grammatik .522%* .562%* .515%* .532%* .425% .398*

SF Schule -.348* -424%*

Logo Schule

SPF SA -.435%* -.366* -.358*

Anm.: Gesamtgruppe 3. Kl. n=42, 4. KI. n=29; UV=unabhangige Variablen, AV=abhangige Variablen (Mathematik, T-Werte,
auBer Sachaufgaben 3. KI. PR), SV=Sprachvariablen (T-Werte), SF=Sprachférderung, Logo=Logopadie, SPF SA= Sonderpada-
gogischer Forderbedarf zum Schulanfang; Korrelation nach Pearson (bei Normalverteilung und n>30) bei UV metrisch (SV)
und AV metrisch, punktbiseriale Korrelation bei UV nominal (Erhalt von FérdermafRnahmen 1=nein, 2=ja) und AV metrisch,
paarweiser Fallausschuss, *p<.05, **p<.01, ***p<.001

In der Untersuchungsgruppe fanden sich fiir Kinder der 3. Klasse signifikante, mittlere bis
starke Korrelationen der Sprachvariable Grammatik mit dem DEMAT 2*-Gesamtwert und den
Sachaufgaben. Bei den fordersprachlichen Variablen korreliert die Festsetzung eines
sonderpadagogischen Forderbedarfs zu Schulbeginn mit geringeren mathematischen Leis-
tungen. Fir Kinder der 4. Klasse zeigen sich neben dem Wortschatz ebenfalls fiir die
Grammatik signifikante, starke Korrelationen mit dem DEMAT 3* Gesamtwert und dartber
hinaus mit der Arithmetik und dem Sachrechnen (s. Tab. 54).

Tab. 54: Korrelationsanalysen (forder-)sprachlicher Einflussfaktoren auf die Mathematik in der Untersuchungsgruppe

UV/AV DEMAT 2* Sachaufgaben | DEMAT 3* Arithmetik Sachrechnen Geometrie

SV Wortschatz .507*

SV Sprachverstandnis

SV Grammatik .468* .504%* .539* .599* .642%* 426, p=.084
SF Schule

Logo Schule

SPF SA -.518*

Anm.: Untersuchungsgruppe 3. Kl. n=23, 4. KI. n=12; UV=unabhéngige Variablen, AV=abhangige Variablen (Mathematik, T-
Werte, auller Sachaufgaben 3. KI. PR), SV=Sprachvariablen (T-Werte), SF=Sprachférderung, Logo=Logopéadie, SPF SA=
Sonderpadagogischer Forderbedarf zum Schulanfang; Korrelation nach Pearson (bei Normalverteilung und n>30) und nach
Spearman bei fehl. Normalverteilung (DEMAT 2+ und Arithmetik) bei UV metrisch (SV) und AV metrisch, punktbiseriale
Korrelation bei UV nominal (Erhalt von FérdermalRnahmen 1=nein, 2=ja) und AV metrisch, paarweiser Fallausschuss, *p<.05,
**p<.01, ***p<.001

In der differenzierten Betrachtung mathematischer Leistung mit sprachlichen Einzelleistungen
in der Untersuchungsgruppe zeigten sich fiir den DEMAT 2* signifikante positive Korrelationen
mit der Bildgeschichte (rs=.381%*), der Satzbildung (rs=.404*) und mit der Korrektur inkorrekter

Satze (rs=.391*) und ebenso mit der Verarbeitungs-geschwindigkeit/Sternensuche (rs=.489%).
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In der differenzierten Betrachtung der SuS der Untersuchungsgruppe in der 3. Klasse zu
moglichen Korrelationen der sprachlichen (Teil-) Leistungen und der isoliert betrachteten
Fahigkeit Sachaufgaben zu l6sen, konnten folgende Zusammenhange identifiziert werden:
e Sachaufgaben mit UV Grammatik (r=.504**), Fragen zum Text (r=.463%*), der
Satzbildung (r=.591**) und der Verarbeitungsgeschwindigkeit (r=.362%*).
In der differenzierten Betrachtung mathematischer Leistung mit sprachlichen Einzelleistungen
zeigten sich in der 4. Klasse:
e Fir den DEMAT 3* gesamt signifikante positive Korrelationen mit der Satzbildung
(r=.589%*) und mit der Singular-Plural-Bildung (r=.498*).
e Fiir die Arithmetik mit der Satzbildung (rs=.539*)
e Fiir das Sachrechnen mit der Satzbildung (r=.671**) und mit der Singular-Plural-
Bildung (r=.583%).

e Fir die Geometrie fanden sich keine signifikanten Zusammenhange.

Erginzend zu den Korrelationsanalysen erfolgten auch fir die Auspragung der
mathematischen Leistungen die Ermittlung des Einflusses der erhaltenen Sprachforder-

malknahmen anhand des Effektschatzers Relatives Risiko (s. Tab. 55).

Tab. 55: Kreuztabelle zur Leistungsentwicklung in der Mathematik bei Erhalt von sprachl. FérdermalRnahmen fir die
Untersuchungsgruppe

UG n=35 DEMAT-Gesamtleistung Sachaufgaben
Schul. F6-maRn. n (%) auffallig unauffallig auffallig unauffallig
Sprach- nein 6(27,3) 16 (72,7) 6(27,3) 16 (72,7)
férderung ja 3(50,0) 3(50,0) 2(33,3) 4(66,7)
RR 0.545 [0.19;1.56] 0.82[0.22;3.07]
Logopadie nein 4 (23,5) 13 (76,5) 5(29,4) 12 (70,6)
Ja 1(12,5) 7(87,5) 1(12,5) 7(87,5)
RR 1.88 [0.25;14.24] 1.73 [0.48;6.25]
SPF ia 3(60,0) 2 (40,0) 2 (40,0) 3(60,0)
nein 5(19,2) 21 (80,8) 6(23,1) 20 (76,9)
RR 3.12 [1.08;9.04] 1.73 [0.48;6.25]

Anm.: Angaben in absoluten und relativen Haufigkeiten, RR=Relatives Risiko mit 95%-igem Konfidenzintervall,
SPF=Sonderpadagogischer Forderbedarf, fehl. Angaben bei 10

Es zeigte sich klassenilibergreifend kein signifikanter Effekt der fordersprachlichen MaR-
nahmen Sprachférderung und Logopadie auf die mathematischen Gesamtleistungen oder das
Losen von Sachaufgaben. Es lieR sich jedoch ein signifikanter Effekt der Diagnose eines
sonderpadagogischen Forderbedarfes auf die Entwicklung der mathematischen Gesamt-

leistungen (RR=3.12 [1.08;9.04] nachweisen, jedoch nicht auf das Lésen von Sachaufgaben.
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SuS mit Sprachbefund und einem SPF wiesen demnach ein dreimal so hohes Risiko fir

unzureichende mathematische Leistungen auf.

6.5.4 Zusammenhange persistierender Sprachdefizite mit den Schulleistungen

Wechselt man die Perspektive ausschliefSlich auf die Kinder, die in der UG noch sprachliche
Defizite (gegeniliber den SuS der UG, die keine Auffalligkeiten zeigen) haben und beleuchtet
die Zusammenhange mit dem férdersprachlichen Weg und den schulischen Leistungen, zeigen
sich insbesondere fiir die Kinder der 3. Klasse moderate bis starke Zusammenhange von
grammatikalischen Defiziten mit allen Schulleistungstests (s. Tab. 56). Kinder mit
persistierenden Grammatikdefiziten zeigen durchgangig schlechtere Schulleistungen. So
weisen SuS der 3. Klasse mit zunehmender Komplexitdt im Lesesinnverstandnis groRere
negative Effekte auf das sinnverstehende Lesen auf. SuS mit Grammatikdefiziten zeigen
zudem eine hohere Fehlerrate in der Rechtschreibung und geringer Leistungen in den
gesamtmathematischen Leistungen. Auch wird ersichtlich, dass die Feststellung eines SPF zu
Schulbeginn ein Indikator fir Grammatikdefizite ist. Persistierende allgemeinsprachliche und
Wortschatzdefizite weisen lediglich signifikante Zusammenhdnge mit dem Lesesinn-
verstandnis auf. Die Zusammenhdnge mit den anderen Schulleistungen fallen hingegen nur
marginal aus. SuS mit persistierenden Defiziten im Sprachverstindnis zeigen negative
Korrelationen mit dem Textverstandnis (r=-.371%*), der GroR3- und Kleinschreibung (r=.405%)
und den mathematischen Gesamtleistungen (r=-.397). Ebenso zeigt sich bei diesen SuS ein
positiver Zusammenhang mit der Feststellung eines sonderpadagogischen Forderbedarfs

(r=.484%).
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Tab. 56: Zusammenhdnge persistierender Sprachdefizite mit den Schulleistungen und FérdermaRnahmen in der 3. Klasse fir

die Untersuchungsgruppe

UV/AV allg persist. Sprachdefizite Persist. WS-Defizite | persist SV-Defizite Persist. Gramm-Defizite
ELFE WS -.322 (p=.072) -.519%*

ELFE SV -.477* -.477%* -.566**

ELFE TV -.629** -.629** -.371% -.668**
W-Lesen -.351 (p=.054) -.351 (p=.054) -471*
PW-Lesen -.286 (p=.098)
W6Fa .295 (p=.097) .295 (p=.097) A471*
NO-Fehler .512%*
N-Fehler 421%
G/K-Fehler .307 (p=.088) .307 (p=.088) .405*

DEMAT 2+ | -.350 (p=051) -.350 (p=.051) -.397* -.456*

SF Schule .367 (p=.081)

Logo Schule

SPF SA .369 (p=.060) .369 (p=.060) .484* .567**

Anm.: UG 3. Klasse n=23 Kinder mit persistierenden und unauffalligen Sprachbefund in Wortschatz (WS), Sprachverstandnis
(SV) und Grammatik (Gramm), ELFE WS=Wortverstandnis, SV=Sprachverstdandnis, TV=Textverstandnis, SLRT Il W-
lesen=Worterlesen, PW-Lesen=Pseudowdrterlesen, Wd&fa=Anzahl falsch geschriebener Worter), SF=Sprachférderung,
Logo=Logopadie, SPF SA= Sonderpadagogischer Forderbedarf zum Schulanfang; Korrelation mit Pearson, da mind. eine
Variable dichotom (Sprachvariablen: 1=unauff.; 2=persistierend, Variablen Erhalt von FérdermaRnahmen 1=nein, 2=ja),
paarweiser Fallausschuss, *p<.05, **p<.01, ***p<.001

Bei persistierenden Sprachdefiziten in der 4. Klasse verlieren sich viele signifikante Zusam-
menhdnge, was auch an der deutlich geringeren Teilstichprobe liegen kann (s. Tab. 57).

Tab. 57: Zusammenhange persistierender Sprachdefizite mit den Schulleistungen und FérdermaRnahmen in der 4. Klasse fir
die Untersuchungsgruppe

UV/AV

allg persist. Sprachdefizite Persist. WS-Defizite | persist SV-Defizite Persist. Gramm-defizite

ELFE WS
ELFE SV
ELFE TV

-.399 (p=.099)

-.421 (p=.086) -.567*

W-Lesen

PW-Lesen
Wo6Fa
NO-Fehler
N-Fehler
G/K-Fehler
DEMAT 3*
SF Schule

475 (p=.059)
468 (p=.062)

.405 (p=.096)

-.413 (p=.091)

.522*

Logo Schule
SPF SA

447 (p=.072)

Anm.: UG 4. Klasse n=12, Kinder mit persistierenden und unauffalligen Sprachbefund in Wortschatz (WS), Sprachverstandnis
(SV) und Grammatik (Gramm), ELFE WS=Wortverstandnis, SV=Sprachverstdndnis, TV=Textverstandnis, SLRT Il W-
lesen=Worterlesen, PW-Lesen=Pseudowdrterlesen, Wd&fa=Anzahl falsch geschriebener Worter), SF=Sprachférderung,
Logo=Logopadie, SPF SA= Sonderpadagogischer Forderbedarf zum Schulanfang; Korrelation mit Pearson, da mind. eine
Variable dichotom (Sprachvariablen: 1=unauff.; 2=persistierend, Variablen Erhalt von Férdermalnahmen 1=nein, 2=ja),
paarweiser Fallausschuss, *p<.05, **p<.01, ***p<.001
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SuS mit Defiziten im Sprachverstdandnis erhalten eher Sprachférderung. Persistierende
Grammatikdefizite korrelieren mit niedrigeren Leistungen im Textverstandnis (r=-.567%).
Marginale positive Zusammenhange zeigen sich ebenso mit der Fehlerrate bei den falsch

geschriebenen Wortern und den NO-Fehlern.

6.6 Multivariate Einfliisse auf die Schulleistungen

Um den Einfluss von mehreren erklarenden Variablen auf die Schulleistungsentwicklung
schatzen zu kénnen, wurde eine multiple lineare Regression durchgefiihrt. Das Schatzmodell
kann durch Hinzunahme mehrere Kovariablen den Einfluss auf die jeweilige Schulleistungen
adjustieren. Die Auswahl der Pradiktoren orientierte sich hierbei an den theoriegeleiteten
Hypothesen und erfassten Variablen in der vorliegenden Studie. Die metrischen skalierten
Sprachvariablen Wortschatz, Sprachverstandnis und Grammatik sowie die dichotomen
fordersprachlichen Variablen Inanspruchnahme von Sprachférderung und Logopéadie in der
Schulzeit sowie die Feststellung eines SPF stellen die erklarenden (unabhangigen) Pradiktoren
dar. Die Variablen zur Vorschulférderung wurde wegen hoher Multikollinearitat in allen
Modellen entfernt. Die Lese-, Rechtschreib- und mathematischen Fahigkeiten stellen jeweils

das Kriterium (abhangige Variable) dar.

Der nichtstand. Regressionskoeffizienten sagt aus, um wie viele Einheiten sich das untersuchte
Kriterium andert, wenn sich der Pradiktor um eine Einheit dandert. Der stand. Regressions-
koeffizient hingegen quantifiziert den Einfluss der unabhangigen Variablen auf das Kriterium
und gibt an, um wie viele Standardabweichungen sich das Kriterium andert, wenn sich die
unabhangige Variable um eine Standardabweichung andert. Der standard. Koeffizient dient
vor allem der Interpretation der Ergebnisse hinsichtlich des Vergleichs der EinflussgroRen auf
ein Kriterium, wenn unterschiedliche Werteinheiten vorliegen. Daher wird dieser nur
interpretierend beim flissigen Lesen und der Rechtschreibung aufgefiihrt. Bei dichotomen
Variablen wird der standard. Koeffizient nicht interpretiert, daher wird dieser in der
Ergebnisdarstellung auch nicht angegeben. Wenn das Betagewicht groRere Abweichungen +/-
1 zeigt, stellt dies einen Hinweis auf starke Multikollinearitat dar, daher wurde die Variable
Anzahl der Forderungen ausgeschlossen. Fiir metrische Daten wird das Betagewicht stets
positiv interpretiert. Die Interpretation der Ergebnisse bei dichotomen Variablen wird in

Relation zur Referenzkategorie berichtet.
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Cohen (1988) hat fiir den multiplen Determinationskoeffizienten folgende Interpretations-
hilfe aufgestellt: |R?| = .02 geringe / schwache Varianzaufklarung, |R?| = .13 mittlere /

moderate Varianzaufklarung, |R?| = .26 hohe / starke Varianzaufklarung.

Zunachst werden unter Beachtung der Voraussetzungen fir die Durchfihrung einer multiplen
linearen Regression mit der Methode Einschluss alle gewdhlten Variablen ins Modell
aufgenommen, um den Anteil der erklarten Varianz (r?) interpretieren zu konnen.
AnschlieBend wurden durch die Methode riickwarts diejenigen Variablen sukzessive aus dem
Modell entfernt, deren Einfluss nicht signifikant ausfallt. Berichtet wird jeweils das

abschlieBRende Modell.

6.6.1 Multivariate Einfliisse auf die Lesefahigkeit
6.6.1.1 Multivariate Einfliisse auf das Lesesinnverstidndnis

Lesesinnverstandnis auf Wortebene

Die lineare Regressionsanalyse, welche ausschlieBlich alle drei Sprachvariablen beinhaltet
(Methode Einschluss), zeigt, dass dieses Modell nur zu 5 % die Unterschiede im LSV auf
Wortebene erklaren kann und kein signifikantes Ergebnis darstellt (p = .204), Durbin-Watson
1.538, keine Multikollinearitat. Die Regressionsanalyse nach der Methode Riickwarts verfehlte
die Signifikanz (p = .067), wobei die SV Grammatik im abschlieBenden Modell eine marginale

Signifikanz aufweist (b=.293, SE=.154, £=.318, p = .067)

Im nachsten Schritt wurde mit der Methode Einschluss unter Beachtung aller gewahlten
Pradiktoren die Modellgiite untersucht. Die StichprobengroRe lag bei n=22. Die Durbin-
Watson-Statistik ergab einen Wert von 1.946, wonach keine Autokorrelation in den Residuen
vorlag (Werte sollte nahe zwei liegen). Es bestand keine Multikollinearitat (r<.7) bzw.
Toleranzwerte zwischen .1 und 10. Das gewahlte Modell fir das Lesesinnverstandnis auf
Wortebene hat mit einem R? von .547 (korrig. R? = .366) nach Cohen (1988) eine hohe
Anpassungsgite. Die Pradiktoren erkldaren gemeinsam zu 36,6 % die Varianz im Lesesinn-
verstandnis auf Wortebene signifikant, F(6,15) = 3.017, p =.039. Im gemeinsam betrachteten
Modell konnte jedoch nur die schulische Sprachforderung ein signifikantes Niveau erreichen
(b=14.743, SE=4.964, p = .010).

Fiir die detaillierte Bestimmung des Einflusses der verschiedenen erklarenden Variablen auf
das Lesesinnverstandnis auf Wortebene wurde die Methode Riickwarts durchgefiihrt (s. Tab.
58). Die Variablen Wortschatz und Grammatik sowie die schulische Sprachférderung erklaren

zu 35,3 % die Unterschiede im Lesesinnverstandnis mit einer hohen Signifikanz. Die nicht-
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stand. Regressionskoeffizienten verdeutlichen den Einfluss des Wortschatzes (b=.33) und der
Grammatik (b=.341) auf das Wortverstandnis. Mit jedem zusatzlichen T-Wertpunkt im
Wortschatz steigt die Leistung im Lesesinnverstandnis auf Wortebene um .33 T-Wertpunkte.
Wobei der Einfluss des Wortschatzes (3=.38) etwas geringer ist als der der Grammatik (8=.47).
Allerdings verfehlten beide Variablen die Signifikanz knapp. Die schulische Sprachforderung
zeigte als einzige Variable einen signifikanten Einfluss auf das Lesesinnverstandnis (b= 12.95).
Haben die SuS der Untersuchungsgruppe schulische Sprachférderung erhalten, nehmen die T-
Wert-Punkte um knapp 13 Punkte zu.

Tab. 58: multiple lineare Regression fiir das Lesesinnverstiandnis auf Wortebene in der Untersuchungsgruppe
klasseniibergreifend

Lesesinnverstandnis auf Wortebene

Koeffizienten b SE R sign

SV Wortschatz .334 .162 .383 n.s. (p =.054)
SV Sprachverstandnis | .341 .164 471 n.s. (p =.052)
SV Grammatik ausgeschlossen

SF Schule 12.948 34.776 .014

Logo Schule ausgeschlossen

SPF SA ausgeschlossen

Anm.: UG n=22, SV=Sprachvariablen, SF=Sprachférderung, Logo=Logopadie, SPF SA= Sonderpddagogischer Férderbedarf zum
Schulanfang Methode: Riickwiérts, abschlieRendes Modell R?2=.446; korrig. R2=.353, F(3,18)=4.825; p=.012; Referenzkategorie
bei dichotomen Variablen O=nein, Durbin-Watson 1.932, keine Multikollinearitat

Lesesinnverstandnis auf Satzebene

Die lineare Regressionsanalyse, welche ausschlieBlich alle drei Sprachvariablen beinhaltet
(Methode Einschluss), zeigt, dass dieses Modell nur zu 10,9 % die Unterschiede im LSV auf
Satzebene erklaren kann und kein signifikantes Ergebnis darstellt (p = .093), Durbin-Watson
1.375, keine Multikollinearitat. Die SV Grammatik zeigte einen marginal signifikanten Einfluss
(b=.416, SE=.221, #=.359, p = .070). Die Regressionsanalyse nach der Methode Riickwarts
zeigte in der Anova eine Signifikanz (F(1,32)=5.724, p = .023). Die Varianzunterschiede
konnten zu 12,5 % erklart werden, wobei die SV Grammatik im abschliefenden Modell die

einzige Sprachvariable darstellt (b=.451, SE=.188, 8=.390, p = .023), Durbin-Watson 1.400.

Bei der Betrachtung aller Pradiktoren zeigte sich zwar eine Varianzaufklarung von 34,8 %
(n=22, r2=.535, F(6,15)=2.872, p = .046). Im gemeinsam betrachteten Modell konnte jedoch
erneut nur die schulische Sprachforderung ein signifikantes Niveau erreichen (b=16.475,
SE=6.926, p = .031).

Bei der Methode Riickwiérts (s. Tab. 59) erklaren die Variablen Grammatik sowie die

schulische Sprachférderung und ein SPF zu Schulbeginn zu 32,5 % die Unterschiede im
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Lesesinnverstandnis auf signifikantem Niveau. Die nicht-stand. Regressionskoeffizienten
verdeutlichen den Einfluss der Grammatik auf das Satzverstandnis (b=.42), wobei dieser die
Signifikanz verfehlt (p = .087). Die schulische Sprachférderung (b= 14.04) hat jedoch einen
deutlichen Einfluss auf die Entwicklung auf das LSV auf Satzebene. Bei der Feststellung eines
SPF zu Schulbeginn sinkt der T-Wert um 16.01 T-Wertpunkte, jedoch wurde die Signifikanz
knapp verfehlt (p =.051).

Tab. 59: multiple lineare Regression fiir das Lesesinnverstandnis auf Satzebene in der Untersuchungsgruppe
klassenubergreifend

Lesesinnverstiandnis auf Satzebene

Koeffizienten b SE ] sign

SV Wortschatz ausgeschlossen

SV Sprachverstandnis | ausgeschlossen

SV Grammatik 416 .229 .362 n.s. (p =.087)
SF Schule 14.038 6.296 .038

Logo Schule ausgeschlossen

SPF SA -16.009 7.675 n.s. (p =.051)

Anm.: UG n=22, SV=Sprachvariablen, SF=Sprachférderung, Logo=Logopadie, SPF SA= Sonderpadagogischer Forderbedarf zum
Schulanfang; Methode: Riickwarts, abschlieRendes Modell R2=.421; korrig. R2=.325, F(3,18)=4.364; p=.018; Referenzkategorie
bei dichotomen Variablen O=nein, Durbin-Watson 1,745, keine Multikollinearitat

Lesesinnverstiandnis auf Textebene

Die lineare Regressionsanalyse mit allen drei Sprachvariablen (Methode Einschluss) zeigt,
dass dieses Modell zu 16,7 % die Unterschiede im LSV auf Textebene erkldren kann (p = .037),
Durbin-Watson 1.272, keine Multikollinearitat. Keine der Sprachvariablen zeigte allerdings
einen signifikanten Einfluss. Die Regressionsanalyse nach der Methode Riickwarts zeigte in
der Anova eine Signifikanz (F(1,32)=6.785, p =.014). Die Varianzunterschiede konnten zu 14,9
% erklart werden, wobei die SV Grammatik im abschlieBenden Modell erneut die einzige

Sprachvariable darstellt (b=.462, SE=.177, R=.418, p = .014), Durbin-Watson 1.469.

Im nachsten Schritt wurde mit der Methode Einschluss unter Beachtung aller gewahlten
Pradiktoren die Modellgite untersucht. Das gewahlte Modell fiir das Lesesinnverstandnis auf
Textebene hat mit einem R? von .691 (korrig. R? = .567, Durbin-Watson 1.991, n=22) nach
Cohen (1988) eine hohe Anpassungsgiite. Die erklarenden Variablen erkldren zu 56,7 % die
Varianz im Lesesinnverstandnis. Die gewahlten Pradiktoren sagen statistisch signifikant das
Kriterium Lesesinnverstandnis auf Textebene voraus, F(6,15) = 5.587, p = .003. Im Modell
zeigte sich ein bedeutender Einfluss des Sprachverstandnisses (b=.439, SE=.197, 8=.432, P =
.042), der SF Schule (b=19.911, SE=5.746, P = .003) und des SPF bei Schulbeginn (b=-19.183,
SE=7.096, p = .016).
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Fir die detaillierte Bestimmung des Einflusses der verschiedenen erkldarenden Variablen auf
das Lesesinnverstandnis auf Textebene wurde im letzten Schritt die Methode Riickwarts
durchgefihrt (s. Tab. 60). Die nicht-stand. Regressionskoeffizienten verdeutlichen den Einfluss
des Sprachverstandnisses (b=.504), der schulische Sprachférderung (b= 20.861), der Logopa-
die (b = 7.554) und des SPF (b = -23.358) auf das Lesesinnverstdandnis auf Textebene. Haben
die SuS der Untersuchungsgruppe Sprachférderung erhalten, nehmen die T-Wert-Punkte um
knapp 21 Punkte zu. Wurde bei den SuS hingegen ein SPF zu Schulbeginn festgestellt, nahm
die sinnverstehende Lesekompetenz auf Textebene um 23.4 T-Wert-Punkte ab.

Tab. 60: multiple lineare Regression fiir das Lesesinnverstandnis auf Textebene in der Untersuchungsgruppe
klasseniibergreifend

Lesesinnverstandnis auf Textebene

Koeffizienten b SE 5 sign

SV Wortschatz ausgeschlossen

SV Sprachverstandnis | .504 .191 .496 .017

SV Grammatik ausgeschlossen

SF Schule 20.861 5.680 .002

Logo Schule 7.554 4.113 n.s. (p =.084)
SPF SA -23.358 6.377 .002

Anm.: UG n=22, SV=Sprachvariablen, SF=Sprachférderung, Logo=Logopadie, SPF SA= Sonderpaddagogischer Foérderbedarf zum
Schulanfang; Methode: Riickwarts, abschlieRendes Modell R2=.652; korrig. R2=.570, F(4,17)=7.955; p=.001; Referenzkategorie
bei dichotomen Variablen 0=nein, Durbin-Watson 2.238, keine Multikollinearitat

6.6.1.2 Multivariate Einfliisse auf das fliissige Lesen

Die lineare Regressionsanalyse mit allen drei Sprachvariablen (Methode Einschluss) zeigt,
dass dieses Modell in der 3. Klasse nur zu 8 % die Unterschiede im flissigen Lesen erkldren
kann (p = .223), Durbin-Watson 2.245, keine Multikollinearitdt. Ebenso zeigte sich fiir die
Methode riickwarts kein signifikantes Modell (p = .095)

Ein Modell mit allen erklarenden Variablen ist weder fir die 3. (p=.290) noch fir die 4. Klasse
(p=.861) geeignet, das Kriterium flissiges Lesen vorherzusagen. Die Durbin-Watson-Statistik
hatte fir die 3. Klasse einen Wert von 2.724 und fur die 4. Klasse einen Wert von 2.354
hervorgebracht, wonach eine Autokorrelation in den Residuen vorliegen kdnnte. Es bestand

keine Multikollinearitat (r<.7).

Bei der Methode Riickwarts (s. Tab. 61) verdeutlichen die nicht-stand. Regressions-
koeffizienten den Einfluss des Wortschatzes (b=.703) und Logopéadie (b = 18.89) auf das
fliissige Wortlesen. Haben die SuS der Untersuchungsgruppe Logopéadie erhalten, nehmen die

Rohwert-Wert-Punkte um knapp 19 Punkte zu.
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Tab. 61: multiple lineare Regression flr das flissiges Wortlesen in der Untersuchungsgruppe 3. Klasse

Flissiges Wortlesen 3. Klasse
Koeffizienten b SE 5 sign
SV Wortschatz .703 .307 494 .047
SV Sprachverstandnis | ausgeschlossen
SV Grammatik ausgeschlossen
SF Schule ausgeschlossen
Logo Schule 18.892 7.826 .039
SPF SA ausgeschlossen

Anm.: UG 3. KIl. n=12, SV=Sprachvariablen, SF=Sprachférderung, Logo=Logopddie, SPF SA= Sonderpadagogischer
Forderbedarf zum Schulanfang; Methode: Riickwarts, abschlieBendes Modell, R2=.593; korrig. R2=.503, F(2,9)=6.558; p=.017;
Referenzkategorie bei dichotomen Variablen O=nein, Durbin-Watson 2.219

Ein Modell mit allen erklarenden Variablen ist ebenso nicht fir die 3. (p=.121) geeignet, das
Kriterium fllssiges Pseudowortlesen vorherzusagen (s. Tab. 62). Das abschlieRende Modell
der Regressionsanalyse nach der Rickwarts-Methode zeigte den marginalen Einfluss des
Sprachverstandnisses auf das flissige Pseudowortlesen (b = .296). Ein signifikanter Einfluss
zeichnete sich bei der Inanspruchnahme von Logopadie in der Schulzeit ab, wodurch die SuS

knapp 15 Pseudowdrter mehr pro Minute lesen (p = .009).

Tab. 62: multiple lineare Regression fiir das fllissiges Pseudowortlesen in der Untersuchungsgruppe 3. Klasse

Pseudowortlesen 3. Klasse

Koeffizienten b SE R sign

SV Wortschatz ausgeschlossen

SV Sprachverstandnis | .296 1133 .505 n.s. (p =.052)
SV Grammatik ausgeschlossen

SF Schule ausgeschlossen

Logo Schule 14.933 4.534 .009

SPF SA ausgeschlossen

Anm.: UG 3. KIl. n=12, SV=Sprachvariablen, SF=Sprachférderung, Logo=Logopadie, SPF SA= Sonderpadagogischer
Forderbedarf zum Schulanfang; Methode: Riickwérts, abschlieRendes Modell R?=.582; korrig. R2=.490, F(2,9)=6.275; p=.020;
Referenzkategorie bei dichotomen Variablen 0=nein, Durbin-Watson 2,772

Fir die 4. Klasse konnte mit den Methoden Einschluss (p=.861) und Rickwarts (p = .131) kein
signifikantes Modell fiir das fliissige Wortlesen erstellt werden. Beim Pseudowortlesen

zeichnete sich ein dhnliches Bild ab (Einschluss p = .841; Riickwarts p = .260)
6.6.2 Multivariate Einfliisse auf die Rechtschreibleistung

Betrachtet man nur die Sprachvariablen in der Regressionsanalyse mit der Methode
Einschluss zeigt sich, dass diese allein nicht die Varianz in der Rechtschreibung erklaren
kénnen (3. Klasse: korr. r> =.184, F (3,17)=2.508, p =.094, n=21; 4. Klasse: korr r> =.109, F(3,8),
p =.300, n=12).
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Ein Modell mit allen erklarenden Variablen (Methode Einschluss) ist weder fir die 3. Klasse
(n=11, F(6,4)=1.468, p=.370) noch fir 4. Klasse (n=11, F(6,4)=3.963 p=.102) geeignet, das
Kriterium Rechtschreibung (Anzahl falsch geschriebener Worter) vorherzusagen.

Bei der Methode riickwdrts zeigen die nicht-stand. Regressionskoeffizienten einzig den
Einfluss der Grammatik (b=-1.304) auf (s. Tab. 63). Verbessert sich die Grammatikkompetenz
um einen T-Wertpunkt, werden 1,3 Fehler weniger gemacht.

Tab. 63: multiple lineare Regression fiir die Rechtschreibung in der Untersuchungsgruppe 3. Klasse

Worter falsch 3. Klasse

Koeffizienten b SE ] sign

SV Wortschatz ausgeschlossen

SV Sprachverstandnis | ausgeschlossen

SV Grammatik -1.304 483 -.669 .024
SF Schule ausgeschlossen
Logo Schule ausgeschlossen
SPF SA ausgeschlossen

Anm.: UG 3. KIl. n=11, SV=Sprachvariablen, SF=Sprachférderung, Logo=Logopadie, SPF SA= Sonderpadagogischer
Forderbedarf zum Schulanfang; Methode: Riickwérts, abschlieBendes Modell, R2=.448; korrig. R2=.386, F(1,9)=7.291; p=.024;
Referenzkategorie bei dichotomen Variablen O=nein, Durbin-Watson 1.748

Die Ergebnisse fiir die Anzahl falsch geschriebener Wérter zeigen sich auch fiir die NO-Fehler.
Die Grammatik bleibt als einzige jedoch marginal bedeutsame Variable im Modell (b =-1.054,
SE = .478, £ = -.592, p = .055, n=11). Fir die N-Fehler zeigte sich ein marginal signifikantes
Modell (p = .073) mit den Variablen Grammatik (b = -.179, SE = .090, R = -.606, p = .085),
Logopadie (b = 2.139, SE .970, p = .063) und SPF (b = -3.678, SE 1.698, p = .067). Fir die G/K-
Fehler zeigte sich ein Modell (korr. r2=.742, F(1,9)=29.810, p = <.001) mit hoher Signifikanz,
wobei der SPF einen starken Einfluss zeigt (b =9.9, SE 1.961, p<.001) allerdings auch eine hohe
Multikollinearitat >.7. Entfernt man diese Variable aus dem Modell ergibt sich fiir den
Wortschatz (b = .-.147, SE =.072, 8 =-.508, p = .076) und die Logopadie (b = 4.108, SE = 1.822,
p = .054) ein marginaler Einfluss (Modellgiite p = .059, korr. r2 = .385).

Fir die 4. Klasse (s. Tab. 64) zeigt sich bei der Anzahl falsch geschriebener Worter in der
Regressionsanalyse riickwarts das abschliefende Modell mit einer hohen Anpassungsgiite
(r2=.768, korr. r2=.710, Durbin-Watson 1.596) auf signifikantem Niveau (n=11, F(2,8)=13.241,
p =.003).
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Tab. 64: multiple lineare Regression fiir die Rechtschreibung in der Untersuchungsgruppe 4. Klasse

Worter falsch 4. Klasse

Koeffizienten b SE R sign

SV Wortschatz ausgeschlossen

SV Sprachverstandnis | ausgeschlossen

SV Grammatik -.264 139 -.358 n.s. (p =.094)
SF Schule ausgeschlossen

Logo Schule ausgeschlossen

SPF SA 17.036 4.862 .008

Anm.: UG 4. KIl. n=11, SV=Sprachvariablen, SF=Sprachférderung, Logo=Logopddie, SPF SA= Sonderpadagogischer
Forderbedarf zum Schulanfang; Methode: riickwarts, abschlieRendes Modell, R2=.768; korrig. R2=.710, F(2,8)=13.241; p=.003;
Referenzkategorie bei dichotomen Variablen O=nein,, Durbin-Watson 1.596, keine Multikollinearitat auBer bei SPF

Die Diagnose eines SPF geht mit einer Erhéhung der Fehlerrate um 17 Punkte einher. SchlieR3t
man den SPF wegen hoher Multikollinearitat (r>.7) aus, verstarkt sich der Einfluss der Variable

Grammatik auf die Rechtschreibung (b =-.474, SE =.189, § = -.642, p = .033).

Bei den NO-Fehlern zeigen die Variablen einen vergleichbaren Einfluss. Die Grammatik (b = -
241, SE =.121, B =-.423) verfehlt erneut die Signifikanz (p =.082) und der signifikante Einfluss
des SPF bleibt bestehen (b = 11.276, SE 4.224, p = .028). Der SPF weist allerdings wieder eine
hohe Korrelation r = .748) auf. Entfernt man diese Variable baut die Grammatik ihren Einfluss
aus (b =-.380, SE =.142, R = -.666, p = .025) bei einer hohen Anpassungsgite, korr r? =.382, p
=.025, Durbin-Watson=1.994. Bei den N-Fehlern konnte kein signifikantes Modell (p = .272)
erstellt werden. Fiir die G/K-Fehler zeigt sich eine erklarte Varianz r2 = .980 (korr. r? = 972) bei
hoher Signifikanz (F (3,7) = 116.969, p <.001). Die Variablen Sprachverstandnis (b = -.134, SE =
.041, R = -.211, p = .014), Sprachforderung (b = -20.284, SE = 1.593, p <.001) und SPF (b =
19.480, SE 1.068, p <.001) zeigten einen deutlichen Einfluss auf die Fehlerrate in der GroR-

und Kleinschreibung.
6.6.3 Multivariate Einfliisse auf die mathematischen Leistungen

Ein Modell mit ausschlieBlich Sprachvariablen zeigt sich weder fiir die 3. Klasse (p =.138) noch
fir die 4. Klasse als geeignet (p = .185). Ein Modell mit allen erklarenden Variablen (Methode
Einschluss) ist ebenso ungeeignet und nicht signifikant fiir die 3. Klasse (p=.076), Durbin-

Watson 1.035, und fur die 4. (p = .396), Durbin-Watson 1.970.

Fiir die detaillierte Bestimmung des Einflusses der verschiedenen erklarenden Variablen auf
die mathematische Gesamtleistung wurde in einem letzten Schritt die Methode Riickwarts
durchgefihrt (s. Tab. 65). Die nicht-stand. Regressionskoeffizienten zeigen den marginalen
Einfluss des Sprachverstandnisses (b=.349) auf. Bedeutsamen Einfluss haben erneut die

Sprachférderung (b = .15.835) und der SPF (b = -31.290). Bezogen auf die Fahigkeit, Sachauf-
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gaben zu l6sen, erwiesen sich in der multivariaten Betrachtung die grammatikalische
Kompetenz (b = .056, SE = .017, B = .503, p = .004) und die Feststellung eines SPF zu
Schulbeginn (b = -.2.065, SE = .764, p = .013) als einzig verbleibende erkldrende Variablen
(Methode riickwarts, hier nicht abgebildet).

Tab. 65: multiple lineare Regression fir die Mathematik in der Untersuchungsgruppe 3. Klasse

DEMAT 2* 3. Klasse
Koeffizienten b SE 5 sign
SV Wortschatz ausgeschlossen
SV Sprachverstandnis | .349 .156 464 n.s. (p =.056)
SV Grammatik ausgeschlossen
SF Schule 15.835 5.271 .017
Logo Schule
SPF SA -31.290 8.314 .006

Anm.: UG 3. KIl. n=12, SV=Sprachvariablen, SF=Sprachférderung, Logo=Logopddie, SPF SA= Sonderpadagogischer
Forderbedarf zum Schulanfang; Methode: riickwarts, abschlieBendes Modell, R2=.784; korrig. R2=.703, F(3,8)=9.690; p=.005;
Referenzkategorie bei dichotomen Variablen 0=nein, Durbin-Watson 2.046, keine Multikollinearitat

In der 4. Klasse zeigt sich die Grammatik als einzig bedeutsame Variable, die Leistungsunter-
schiede in Mathe zu erklaren. Verbessert sich die grammatikalische Leistung um einen t-

Wertpunkt, steigt die mathematische Gesamtleistung um .598 T-Wertpunkte an (s. Tab. 66).

Tab. 66: multiple lineare Regression fiir die Mathematik in der Untersuchungsgruppe 4. Klasse

DEMAT 3* 4. Klasse

Koeffizienten b SE R sign

SV Wortschatz ausgeschlossen

SV Sprachverstandnis | ausgeschlossen

SV Grammatik .598 .245 .631 .037
SF Schule ausgeschlossen
Logo Schule ausgeschlossen
SPF SA ausgeschlossen
SPF SA ausgeschlossen

Anm.: UG 4. Kl. n=11, SV=Sprachvariablen, SF=Sprachférderung, Logo=Logopddie, SPF SA= Sonderpddagogischer
Forderbedarf zum Schulanfang; Methode: riickwarts, abschlieBendes Modell, R2=.399; korrig. R2=.332, F(1,9)=5.969; p=.037;
Referenzkategorie bei dichotomen Variablen 0=nein, Durbin-Watson 1.834, keine Multikollinearitat

Die Arithmetik als mathematische Teilleistung lasst sich in der Regressionsanalyse mit der
Riickwérts-Methode zu 36,6 % erkldren (r> = .429, korr r> = .366, F (1,9)=6.773, p = 029), wobei
einzig der Einfluss des Wortschatzes (b = 1.103, SE = .424, p =.029) im abschlieRenden Modell
bestehen bleibt. Das Sachrechnen als weitere wichtige mathematische Teilleistung lasst sich
mit einer Varianz von 47,4 % erklaren (r? = .526, F(1,9)=9.995, p = .012). Hier zeigt sich erneut
die Grammatik als einzig bedeutsame Variable (b = .548, SE =.173, $ =.725, p =.012)
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6.7 Zusammenfassung der Ergebnisse

Es wurde eine kontrollierte prospektive Kohortenstudie durchgefiihrt, um den Bildungsweg
und die schulische Entwicklung von sprachauffilligen Kindern in der Grundschulzeit zu
beleuchten. Hierflir wurden eine Fragebogenerhebung sowie Sprach- und Schulleistungstest
durchgefihrt. Vor dem Hintergrund der Hypothesenbildung in der vorliegenden Studie wird
die schulische Leistungsentwicklung in den Bereichen Lesen, Schreiben und Mathematik
zusammengetragen, um die Hypothesen zu verifizieren. Besondere Schwerpunkt liegt vor

diesem Hintergrund auf der Teilstichprobe der SuS mit persistierenden Sprachdefiziten.

Hypothese a): Sprachauffillige Kinder weisen im Vergleich zu Kindern ohne sprachliche

Probleme ein Risiko fiir eine schlechtere schulische Entwicklung auf.

ErwartungsgemalR zeigen der SuS mit Sprachbefund in allen sprachlichen Leistungen
schlechtere Kompetenzen auf als die SuS ohne Sprachbefund. 65,7 Prozent der SuS mit

Sprachbefund zeigen auch in der 3. bzw. 4. Klasse noch persistierende Sprachdefizite vor.

Fir das Lesesinnverstandnis konnte zwar nur ein marginaler Unterschied zwischen den
untersuchten Gruppen im Satzverstandnis identifiziert werden, jedoch wiesen SuS mit
Sprachbefund zu 20,6 Prozent ein unterdurchschnittliches Wortverstandnis (KG 5,7 Prozent),
zu 26,5 Prozent ein unterdurchschnittliches Satzverstandnis (KG 14,3 Prozent) und ebenso zu
26,5 Prozent ein unterdurchschnittliches Textverstiandnis (KG 22,9 Prozent) auf, wobei sich
diese relativen Anteile in der klassengetrennten Auswertung in der 4. Klasse mit 50,0 Prozent
im Wortverstandnis (KG 11,8 Prozent), mit 58,3 Prozent unterdurchschnittlicher Leistungen
im Satzverstandnis (KG 17,6 Prozent) und 58,3 Prozent im Textverstdndnis (KG 29,4 Prozent)

deutlich erhohen.

Flr das fliissige Lesen nach dem SLRT |l zeigt sich ebenso, dass beide Gruppen im Normbereich
liegen, wenn auch die SuS mit Sprachbefund unter den Leistungen der KG liegen. Auch wenn
die Gruppenunterschiede nur fiir die 3. Klasse signifikant ausfallen, zeigt sich aufgrund der
ermittelten auffalligen Werte, dass mehr SuS mit Sprachbefund unterdurchschnittlich
Leistungen im flissigen Wortlesen (3. KI. 50 Prozent, 4. KI. 58,3 Prozent) sowie im Pseudo-
wortlesen (3. KI. 36,4 Prozent, 4. KI. 58,3 Prozent) zeigen als SuS ohne Sprachbefund
(Wortlesen 3. KI. 27,8 Prozent, 4. Kl. 29,4 Prozent; Pseudowortlesen 3. Kl. 5,6, Prozent, 4. KI.
35,3 Prozent).

In der Rechtschreibung zeichnete sich neben den signifikanten Gruppenunterschieden in der
3. Klasse fiir die Anzahl falsch geschriebener Wérter (p =.029) und den G/K-Fehlern (p =.020)

sowie in der 4. Klasse bei allen Untertests ab, dass die SuS mit Sprachbefund in ihren
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Rechtschreibleistungen ein tendenziell unterdurchschnittliches bzw. kritisches Niveau
erreichten. Die Anzahl falsch geschriebener Wérter und NO-Fehlern entsprach in der 3. Klasse
einem PR von 11 — 20 bzw. 21 — 30 und die Anzahl der N-Fehler lag Gber den kritischen Wert
von 2 Fehlern. In der 4. Klasse erreichten die SuS mit Sprachbefund bei der Anzahl falsch
geschriebener Worter und bei den NO-Fehlern einen PR von 11-20 und damit einen
unterdurchschnittlichen Prozentrangbereich. Bei den G/K-Fehlern lag die UG mit 3,4 Fehlern

Uber den kritischen Wert von 3.

Bei der Betrachtung der mathematischen Gesamtleistungen in den untersuchten Gruppen,
wird ersichtlich, dass die SuS ohne Sprachbefund aber auch die SuS mit Sprachbefund ein
durchschnittliches Niveau erreichen, wobei der Unterschied zwischen den SuS der 3. Klasse
marginal (p =.055), jedoch in der 4. Klasse signifikant ausfiel (p = .049). Erklart wird dies durch
die relativen Anteile der SuS, die ein unterdurchschnittliches Leistungsniveau erreichen. In der
UG erreichten 26,1 Prozent der SuS in der 3. Klasse (in der KG 5,3 Prozent) und 33,3 Prozent
der SuS in der 4. Klasse (in der KG 11,8 Prozent) keine durchschnittlichen Werte. In der
detaillierten Betrachtung der Subtests im DEMAT 2* zeigten sich signifikante Gruppenunter-
schiede fiir die Zahleneigenschaften (p = .026), das Verdoppeln (p = .025) und das Lésen von
Sachaufgaben (p =.003). Im DEMAT 3* zeigte sich dies ebenso beim Sachrechnen (p = .024).

Die Untersuchungsgruppe wurde hinsichtlich der verschiedenen Sprachkompetenzen
untersucht und in zwei Subgruppen aufgeteilt. Zum einen in die Subgruppe der Sus, die noch
persistierende Sprachauffalligkeiten zeigen, und in die Subgruppe der SuS, die in den
jeweiligen Sprachkompetenzen keine Auffalligkeiten mehr zeigen. Im Folgenden werden
insbesondere die SuS mit nicht Gberwunden Sprachproblemen vor dem Hintergrund ihrer

Schulleistungen betrachtet und Unterschiede zu der Kontrollgruppe aufgezeigt.

Beim Lesesinnverstindnis zeigten sich fir die SuS mit allgemein persistierenden
Sprachproblemen signifikante Unterschiede zwischen der KG und der UG persist. auf Satz- (p
=.028) und Textebene (p = .039) und ebenso fiir die SuS mit persistierenden Problemen im
Sprachverstandnis auf Textebene (p = .023). Den groflten Effekt auf die Leistungen im
Lesesinnverstandnis hat das Kompetenzniveau in den grammatikalischen Leistungen. Es
zeigen sich sowohl die niedrigsten Mittelwerte fir die verschiedenen Ebenen im
Lesesinnverstandnis, welche sich bei den komplexeren Anforderungen im Satz- und
Textverstandnis einem unterdurchschnittlichen Bereich annahern, als auch die groRten und
signifikantesten Unterschiede fiir die Subgruppe UG persist. mit der grofSten Effektstarke. Fir

alle Ebenen des Lesesinnverstandnisses wurden signifikante Unterschiede zwischen den drei
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Subgruppen identifiziert (WV p =.003, SV p =.001 und TV p < .001) mit groRen Effektstarken
zwischen n?=.0163 bis n?=.238.

Das fliissige Lesen stellt sich zusammenfassend im Subgruppen- und Klassenvergleich wie
folgt dar. Fiir die allgemeinen Sprachkompetenzen und die Wortschatzkompetenz zeichnete
sich nur ein signifikanter Unterschied zwischen den Subgruppen in der 3. Klasse fiir das flissige
Wortlesen ab (p = .044). Bei den grammatikalischen Kompetenzen verstdarkte sich der
signifikante Unterschied fir das Wortlesen in der 3. Klasse (p = .026), wobei der paarweise
Vergleich zwischen der KG und der UG persist. mit einer Effektstarke von r=.55 stark ausfiel (p
=.020). Zudem erreicht die UG persist. (tendenziell) unterdurchschnittliche Ergebnisse in den
Leseleistungen. Die Anzahl an richtig gelesenen Wértern entsprach in der 3. Klasse einem PR
von 10 und in der 4. Klasse einem PR 27-28. Bei den Pseudowortern lag der Prozentrang in der

3. Klasse bei PR 29-34 und in der 4. Klasse bei einem PR von 18.

In der Gesamtbetrachtung der Rechtschreibleistungen nach den Sprachkompetenzen zeigte
sich, dass es insbesondere in der 4. Klasse signifikante Unterschiede in den Subgruppen in
allen Sprachvariablen gibt. Es wurden signifikante Unterschiede zwischen den verschiedenen
Kompetenzniveaus in der allgemeinen Sprachentwicklung, im Wortschatz und im
Sprachverstandnis in der 4. Klasse fir die Anzahl falsch geschriebener Worter, die NO-Fehler
und die N-Fehler ersichtlich (p < .050). Bis auf die Sprachkompetenz Sprachverstandnis war
dieser signifikante Unterschied eindeutig auf die Subgruppenunterschiede zwischen der KG
und der Subgruppe UG persist. zurlickzufiihren (p < .050). Insbesondere scheinen jedoch
erneut die persistierenden Grammatikdefiziten einen starken Effekt zwischen den
Subgruppen auf die Rechtschreibleistungen zu haben. Es zeigten sich signifikante
Subgruppenunterschiede in der 3. Klasse fiir die NO-Fehler (p = .047) und in der 4. Klasse fir
die falsch geschriebenen Worter (p = .009), die NO-Fehler (p = .021), die N-Fehler (p = .019)
und die G/K-Fehler (p = .038). Diese signifikanten Gruppenunterschiede lieRen sich im
paarweisen Vergleich stets auf die signifikanten Unterschiede zwischen der KG und der UG
persist. zurlickfihren (p < .050), wobei die Effektstarken zwischen r=.51 und r=.62 lagen.
Dariiber hinaus erreichten im Allgemeinen SuS der 3. Klasse mit persistierenden
Sprachproblemen bei der Anzahl falsch geschriebener Worter und den NO-Fehlern einen
unterdurchschnittlichen Prozentrang von 11-20. Die Anzahl der N-Fehler lag deutlich (iber den
kritischen Wert von 2. Der kritische Wert bei den G/K-Fehlern wurde leicht tGberschritten. In
der 4. Klasse zeigte sich der erreichte Leistungsbereich deutlich unterdurchschnittlich. Bei den
falsch geschriebenen Wortern lag der PR bei 3-5 und bei den NO-Fehlern bei 6-10. Bei den
G/K-Fehlern wurde der kritische Wert von 3 Uberschritten. Bei SuS mit persistierenden
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Wortschatz- und Grammatikproblemen fielen die Leistungsniveaus in der Rechtschreibung
noch schlechter aus. In der 3. Klasse wiesen diese SuS bei der Anzahl falsch geschriebener
Worter und den NO-Fehlern einen unterdurchschnittlichen Prozentrang von 3-5 auf. Die
Anzahl der N-Fehler liegt stark Gber den kritischen Wert von 2. Der kritische Wert bei den G/K-
Fehlern wurde leicht Giberschritten. In der 4. Klasse zeigte sich der erreichte Leistungsbereich
ahnlich. Bei den falsch geschriebenen Wortern lag der PR bei 3-5 und bei den NO-Fehlern bei
6-10. Bei den G/K-Fehlern wurde der kritische Wert von 3 Uberschritten. Die Werte der KG
lagen hingegen stets im Normbereich. Sowohl fiir die 3. Klasse und 4. Klasse lagen die
Prozentrange bei den falsch geschriebenen Woértern und bei den NO-Fehlern bei PR 31-50. Die

kritischen Werte bei den N-fehlern und den G/K-Fehlern wurden nicht Gberschritten.

Die mathematischen Gesamtleistungen stellten sich in der Kontrollgruppe und in der
Subgruppe UG unauff. durchschnittlich dar, jedoch waren die Leistungen der UG persist
(bezogen auf alle Sprachkompetenzen) tendenziell eine bis anderthalb Standardab-
weichungen niedriger als in der KG. In Abhangigkeit von den grammatikalischen Kompetenzen
und insbesondere vom Sprachverstandnis zeigten sich im Gesamtwert DEMAT 2* sowie in der
4. Klasse im Sachrechnen und in der Geometrie (tendenziell) unterdurchschnittliche
Leistungen fiir die Subgruppe UG persist.. Fir die 3. Klasse zeigten sich signifikante
Unterschiede zwischen den Subgruppen Uber alle Sprachkompetenzen hinweg beim Ldsen
von Sachaufgaben (p < .050) und marginale Unterschiede beim Sachrechnen in der 4. Klasse
(p < .08). Die grammatikalischen Kompetenzen zeigten sich wie in allen anderen Schulleis-
tungstest mit dem starksten Einfluss auf die mathematischen Leistungen. Es zeigten sich
signifikante Unterschiede zwischen den Subgruppen in den mathematischen Gesamtleis-
tungen der 3. Klasse und den Sachaufgaben fiir beide Klassenstufen. In der 4. Klasse wurde
die Signifikanz in den Gesamtleistungen mit p =.055 knapp verfehlt. Die signifikanten Unter-
schiede zwischen den drei Subgruppen beruhen erneut auf den Subgruppenunterschieden

zwischen der KG und der UG persistierenden Sprachdefiziten in den jeweiligen Kompetenzen.

Mittels einer MANOVA wurde schlussendlich untersucht, ob sich die beiden Subgruppen KG
und UG mit persistierenden Sprachproblemen in den jeweiligen Kompetenzen hinsichtlich der
kombinierten Betrachtung der Schulleistungen unterscheiden. In der Zusammenschau der
Unterschiede zwischen der KG und der UG mit persistierenden Sprachdefiziten in den
verschiedenen Sprachkompetenzen lassen sich signifikante Unterschiede fir die Subgruppe
mit allgemein persistierenden Sprachprobleme sowie mit Defiziten im Sprachverstandnis und
der Grammatik aufzeigen. Insbesondere die grammatikalischen Kompetenzen leisteten die
meisten Effekte in den Subgruppenunterschieden. In der 3. Klasse zeigte sich fiir die UG mit
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persistierenden Grammatikdefiziten ein signifikanter Unterschied in den kombinierten
abhangigen Variablen der Schulleistungstests (p = .010). Post-hoc erklarte sich die Signifikanz
durch die bedeutsamen Unterschiede im Wortlesen (p =.015, partielles n?=.262), in den falsch
geschriebenen Wortern (p = .001, partielles n?=.432), im Textverstandnis (p = .009, partielles
n?=.298) und in den mathematischen Gesamtleistungen (p = .003, partielles n?= .358). Fur die
4. Klasse zeigt sich ebenso ein signifikanter Unterschied zwischen den beiden Gruppen in den
kombinierten Schulleistungen (p = .015), welcher sich durch die Unterschiede im Wortlesen
(p = .007, partielles n?= .286), im Textverstandnis (p = .011, partielles n?= .258) und in den

mathematischen Gesamtleistungen (p = .019, partielles n?=.226) erklart.

In der Gesamtbetrachtung der Ergebnisdarstellung kann die Hypothese a) daher
beibehalten und somit verifiziert werden. Den bedeutendsten Einfluss scheinen die
grammatikalischen Kompetenzen zu haben, daher sollten insbesondere Kinder mit

grammatikalischen Defiziten besondere Aufmerksamkeit erhalten.

Vertiefend zur 1. Hypothese und weiterleitend zur 2. Hypothese werden im Folgenden die
bedeutendsten Ergebnisse der durchgefiihrten Korrelation- und multiple linearen
Regressionsanalysen zusammengefasst, durch welche sich insbesondere folgende Pradiktoren
zunachst fir die Gesamtstichprobe und darauffolgend fiir die Untersuchungsgruppe als

bedeutsam fir die Schulleistungen erwiesen haben:

Fiir das Lesesinnverstadndnis zeigten sich in der Gesamtgruppe positive Zusammenhange mit
allen Sprachkompetenzen (auller beim Wortverstandnis mit dem miindlichen Sprachver-
standnis). Eine bessere Sprachentwicklung ging mit héheren Werten im Lesesinnverstandnis
einher. Darilber hinaus zeigte sich, dass eher SuS mit geringeren Leistungen im
Lesesinnverstandnis auf Wort- und Satzebene Sprachférderung in der Schule (-.236*/-.234%)
erhielten und ein sonderpadagogischer Forderbedarfs (-.323*/-.336**) festgesetzt wurde. In
der Untersuchungsgruppe wurden positive Zusammenhédnge der Grammatikkompetenz auf
Wort- und Satzebene (.318*/.390**) festgestellt. Das komplexe Textverstandnis korrelierte
mit dem Wortschatz (.407**), dem Sprachverstandnis (.322*) und der Grammatik (.418**).
Fordersprachlich zeigten sich nur negative Zusammenhange zwischen dem SPF zu Schulbeginn
mit dem Wortverstandnis (-.391%*), dem Satzverstandnis (-.386*) und dem Textverstandnis (-
.A459*%*), wobei letzter am starksten ausfiel. Es kann daher angenommen werden, dass
leseschwachere Kinder Unterstlitzung in Form einer sonderpadagogischen Forderung

erhalten haben.
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Fir das fllissige Lesen wurden fiir die Gesamtgruppe (iberwiegend in der 3. Klasse signifikante
Zusammenhadnge identifiziert. Positive Korrelationen beim Wortlesen zeigen sich mit dem
Wortschatz (.444**) und der Grammatik (.355*). Bei den férdersprachlichen Variablen
korrelierte die Feststellung eines SPF zu Schulbeginn negativ mit dem fllssigen Wortlesen
(-.288%*). In der Untersuchungsgruppe hielten sich nur noch die Zusammenhange zwischen
dem Wortschatz und dem flissigen Wortlesen (.365*) und den Pseudowortern (.382%)
aufrecht. Zudem zeigte sich eine positive Korrelation zwischen der Inanspruchnahme von

Logopédie in der Schulzeit (.544*) mit dem flissigen Wortlesen.

Bei den Rechtschreibleistungen konnten in der Gesamtstichprobe Ulber die Klassenstufen
hinweg mittlere bis starke Zusammenhange der Sprachkompetenzen mit den Subtests
identifiziert werden (auBer SV Sprachverstiandnis mit den NO-Fehlern und alle
Sprachvariablen mit den N-Fehlern in der 3. Klasse). Konstant hielt sich auch der positive
Zusammenhang zwischen der Feststellung eines SPF zu Schulbeginn mit allen Fehlerarten in
der Rechtschreibung in beiden Klassenstufen. Es erhielten eher rechtschreibschwache SuS
eine sonderpadagogische Forderung. In der 4. Klasse wurden Zusammenhange fir die Anzahl
falsch geschriebener Worter und der NO-Fehler mit der Sprachférderung in der Schule
(.411%*%/.401%*) festgestellt. In der gegenibergestellten Untersuchungsgruppe blieben die
Zusammenhadnge zwischen der Grammatik mit den falsch geschriebenen Woértern (-.501%),
den NO-Fehlern (-.460*) und den G/K-Fehlern (-.392*) flr die Sprachvariablen bestehen.
Zudem zeigten sich starke positive Zusammenhdnge zwischen der Feststellung eines SPF zu

Schulbeginn und allen Fehlerarten, wobei der Effekt des SPF besonders stark ausfiel.

Der Einfluss der sprachlichen Kompetenzen mit mittleren bis starken Effekten zeigte sich in
der Gesamtgruppe durchgangig fiir alle ausgewerteten mathematischen Leistungen, bis auf
den Zusammenhang zwischen dem miindlichen Sprachverstandnis und dem Sachrechnen in
der 4. Klasse. In der 3. Klasse wurden zudem mittlere negative Effekte der Sprachférderung in
der Schule (-.348*/-.424**) und der Festsetzung eines sonderpadagogischen Forderbedarfs
(-.435**/-.366*) mit den mathematischen Gesamtleistungen und dem Ldsen von
Sachaufgaben offensichtlich. Die Interpretation dieser forder-sprachlichen Zusammenhange
erfolgt analog zu den vorherigen Schulleistungstests. In der Untersuchungsgruppe zeigten die
grammatikalischen Kompetenzen einen konstanten positiven Zusammenhang mit allen
mathematischen Gesamt- und Teilleistungen beider Klassenstufen mit einer starken
EffektgroBe. Der SPF korrelierte zudem negativ mit den mathematischen Gesamtleistungen in

der 3. Klasse.

129



Hypothese b) Die Inanspruchnahme von FordermafBnahmen und sonderpéadagogischer
Unterstiitzung wirken sich positiv auf die schulische Entwicklung von sprachauffilligen

Kindern aus

Zunachst muss festgehalten werden, dass sich folgende Limitationen innerhalb der Studie
ergeben haben. Zum einen erfolgte die Beantwortung des Fragebogens zum Telil
unvollstandig. Dies betraf vor allem die fordersprachlichen Fragen. Daher ergaben sich fiir die
statistischen Berechnungen geringe Fallzahlen und eine damit einhergehende bedingte
Aussagekraft hinsichtlich der Zusammenhange fordersprachlicher MalBnahmen sowie ein
erschwertes Auffinden von Signifikanzen. Zudem lagen innerhalb der gewonnenen Daten
unzureichende Informationen Gber Haufigkeit und Inhalt der Forderangebote vor. Im Rahmen
der vorliegenden Studie wurden weder die Qualitdat der methodischen Inhalte noch dessen
Umsetzung erhoben. Die Aussagekraft und Interpretationsmoglichkeiten der Korrelations-
analysen hinsichtlich der Verifizierung der 2. Hypothese sind daher insgesamt als schwach

anzusehen.

In der deskriptiven Fragebogenauswertung zeigte sich, dass nur ein Teil der Kinder mit
auffalligen Sprachdefiziten in der Schuleingangsuntersuchung im Verlaufe der Grundschulzeit
fordersprachliche Hilfen erhalten haben (21,4 Prozent Sprachférderung, 32 Prozent
Logopadie). Ein sonderpadagogischer Forderbedarf wurde sowohl zu Schulbeginn als auch im

Verlaufe der 1. Klasse bei ca. 16 Prozent festgesetzt.

In den Korrelationsanalysen zwischen den fordersprachlichen Variablen und den schulischen
Leistungen erscheint die Festsetzung eines sonderpadagogischen Forderbedarfes
entsprechend des sonderpadagogischen Grundgedankens eher bei SuS mit schlechteren
schulischen Leistungen zu erfolgen. SuS, die beim sinnverstehenden und beim fliissigen Lesen
geringere Leistungen zeigen, mehr Rechtschreibfehler machen und schlechtere
mathematische Fahigkeiten aufweisen, erhalten mehr Sprachférderung oder Logopadie
und/oder weisen einen sonderpadagogischen Forderbedarf auf. Fir den sonderpa-
dagogischen Forderbedarf zeigte sich dieser Effekt am konstantesten und am starksten. Diese
Ergebnisse wurden durch die Berechnungen des Effektschatzers Relatives Risiko zum Teil
bekraftigt. Sowohl fir die Rechtschreib- als auch fiir die mathematischen Schulleistungen
zeigte sich eine signifikante Risikoerhohung fiir die Entwicklung von Auffalligkeiten in den
genannten Schulleistungen, wenn zu Schulbeginn ein sonderpadagogischer Forderbedarf
diagnostiziert wurde. Die Risikoerhéhung bei sprachauffalligen SuS mit SPF betraf hierbei fiir

eine kritische Anzahl falsch geschriebener Woérter das 2,5-fache und fir NO-Fehler das 2,3-
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fache gegeniiber SuS ohne SPF. Das Risiko fiir die Uberschreitung des kritischen Schwellenwert
erhohte sich fir N-Fehler auf das 3,1-fache und bei G/K-Fehlern sogar um das 9,4-fache. Das
Risiko fur die Entwicklung unzureichender mathematischer Leistungen erhdhte sich durch den

Bedarf eines Kindes an sonderpaddagogischer Férderung um das Dreifache.

Schaut man sich zudem die Ergebnisse in den multivariaten Analysen der erklarenden
Variablen auf die Schulleistungen (Methode riickwarts) an, zeigt sich folgendes Bild: Das
sinnverstehende Lesen auf Textebene verbesserte sich in der Untersuchungsgruppe um 20,9
T-Wertpunkte (p =.017), wenn die SuS Sprachférderung in der Schule erhielten und um 7.5 T-
Wertpunkte (p = .002), wenn die SuS eine logopadische Behandlung bekamen. Bei der
Feststellung eines sonderpadagogischen Forderbedarfs zeigte sich dquivalent ein schlechteres
Textverstandnis um 23.4 T-Wertpunkte (p = .002). Beim flissigen Lesen erhohte sich die
Anzahl richtig gelesener Worter um 18,9 Worter (p = .039) in der 3. Klasse, wenn die SuS
Logopadie erhielten. Fir die Rechtschreibleistungen zeigte sich fiir beide Klassenstufen kein
erklarender Einfluss fordersprachlicher Variablen. Einzig die Feststellung eines
sonderpadagogischen Férderbedarfs zu Schulbeginn zeigte sich als erklarende Variable in der
4. Klasse. Die Anzahl falsch geschriebener Worter stieg um 17,0 Fehler (p =.008) an, wenn SuS

diesen Bedarf zugewiesen bekamen.

Bei den mathematischen Gesamtleistungen in der 3. Klasse wurden bei multivariater
Betrachtung sprachlicher und fordersprachlicher Variablen die Sprachférderung in der Schule
(b = 15.835, p = .017) mit einem positiven Einfluss und die Feststellung eines sonderpada-
gogischen Forderbedarfs (b = -31.290, p = .006) mit einem negativen Einfluss identifiziert. In
der 4. Klasse zeigt sich bei multivariater Betrachtung einzig der grammatikalische Einfluss als

bedeutsam (Methode riickwarts, p = .037) fir die mathematische Gesamtleistung.

Die Hypothese Uber den positiven Einfluss von sprachlichen und sonderpadagogischen
FordermaBnahmen kann vor dem Hintergrund der Studienergebnisse nicht verifiziert werden.
Hierfiir bedarf es grundsatzlich einer tiefergehenden und gréRer angelegten Studie. Allerdings
ergaben sich in der vorgenommenen Studie Hinweise darauf, dass es vor dem Hintergrund des
Thiringer Bildungsplanes mit seiner inklusiven Ausrichtung nicht gelungen ist, dass
Bildungsrisiko von sprachbeeintrachtigten Kindern zu senken und deren Chancengleichheit zu
erhéhen. Uber 65 Prozent der SuS mit Sprachbefund weisen noch persistierende
Sprachdefizite bis zum Ende der Grundschulzeit auf, wobei nur bei 16 Prozent ein SPF

festgesetzt wurde, nur 32 Prozent Logopadie sowie 21 Prozent Sprachforderung in der Schule
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erhielten. Zudem zeigen sich bei diesen Kindern deutlich schlechtere, zum Teil

unterdurchschnittliche Schulleistungen als bei SuS ohne Sprachauffalligkeiten.

Die Grundausrichtung des Thiringer Bildungsplanes liegt im gemeinsamen Lernen von
Kindern mit und ohne sonderpadagogischen Férderbedarf in einem inklusiven System. Die
begrenzte Bereitstellung bzw. Inanspruchnahme férdersprachlicher MaBnahmen in der
Schulzeit erscheint vor diesem Hintergrund als nicht ausreichend und ist darlber hinaus vor
der grundsatzlich sprachlichen und schriftsprachlichen Ausrichtung des Unterrichts als kritisch
anzusehen. Die fordersprachlichen Unterstiitzungsbemiihungen zur Senkung des Bildungs-

risikos sprachbeeintrachtigter Kinder miissen daher intensiviert werden.

7. Ergebnis- und Methodendiskussion

Die Sprachentwicklung stellt eine der wesentlichen Herausforderungen in den ersten
Lebensjahren dar, jedoch ist kein anderer Entwicklungsbereich so haufig von Storungen
betroffen (Grimm, 2003). Zudem sind Sprachstérungen oftmals mit gravierenden Folgen,
insbesondere bei der schulischen Entwicklung, assoziiert (Korntheuer, Lissmann & Lohaus,
2007; Petermann & Wiedebusch, 2002, 2008). Storungen der Sprachentwicklung treten haufig
in Kombination mit Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten auf (Scholer et al., 2002; Warnke
& Plume, 2008). Zudem zeigen sich inzwischen evidente Zusammenhange von sprachlichen
Beeintrachtigungen mit Problemen im Erwerb von mathematischen Fahigkeiten (Viesel-

Nordmeyer, Ritterfeld & Bos, 2020).

Vor diesem Hintergrund nahm die vorliegende Studie, die Schulleistungsentwicklung von
Kindern mit Sprachentwicklungsstorung bis zum Ende der Grundschulzeit in den Fokus und
fragte nach der Inanspruchnahme fordersprachlicher bzw. sonderpddagogischer Unter-
stltzungsangebote in der Vorschul- und Schulzeit. Einen limitierenden Faktor stellte hierbei
die StichprobengréBe dar. Nach der Rekrutierung aus einer Gesamtstichprobe von 884
Kindern, die in den Jahren 2013 und 2014 in Gera und im Saale-Orla-Landkreis beschulten

Kindern, meldeten sich insgesamt 132 Eltern zurlick, die ihre Einwilligung zur Testung gaben.

Durch die Stichprobenwahl ergeben sich nach Atteslander (2006) mogliche systematische
Fehlerquellen, da nur eine bestimmte Anzahl der Grundgesamtheit an der Befragung
teilgenommen hat und eine soziale Erwiinschtheit bei Beantwortung der Beurteilungsfragen
nicht ausgeschlossen werden kann. Eine zuféllige Stichprobenbildung konnte aber zumindest
Uber die erfolgten Schuleingangsuntersuchungen in den Jahren 2013 und 2014 der

betreffenden Grundgesamtheit durch die Gesundheitsamter erfolgen, auch wenn dies nicht
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dem Anspruch von Zufallsstichproben entspricht, bei denen vollstandige Listen tber die
Grundgesamtheit (hier fir den Raum Thiringen) vorliegen sollten (Mayer, 2009). Des
Weiteren kann von keiner Reprasentativitat der Stichprobe ausgegangen werden, da nur ein
Teil der Grundgesamtheit von in Thiiringer eingeschulter Kinder in den betreffenden Jahren
erfasst wurden. Durch die beschriebene Dropout-Analyse wurden schlussendlich 36 SuS in die
Kontrollgruppe und 35 SuS in die Untersuchungsgruppe aufgenommen. Durch die zum Teil
notwendige klassengetrennte Auswertung ergaben sich in Folge sehr kleine Teilstich-
probengroben. Dies erschwert das Auffinden von signifikanten Unterschieden. Des Weiteren
basierte die Gruppierung auf den Ergebnissen der Schulleistungsuntersuchung. Gleichwohl
sich durch die Auswertung der Fragebogenergebnisse und der Sprachstandtestung
signifikante Unterschiede zwischen der Kontrollgruppe mit sprachunauffalligen Kindern und
der Untersuchungsgruppe mit sprachauffalligen Kindern ergaben, wird im weiteren Verlauf

die eingeschrankte Validitat des sprachlichen Screenings noch diskutiert.

Padagogisch-psychologische Testverfahren knnen zudem Messfehler (Standardschatzfehler)
enthalten bei einer Reliabilitdt unter 1. Die Interpretation eines Testergebnisses sollte diese
Messfehler mitberlicksichtigen. Die beobachtete Leistung eines Kindes (Testergebnis) muss
daher nicht zwingend der wahren Leistungsfahigkeit eins Kindes entsprechen, sondern weist
vielmehr auf einen Bereich hin, in dem sich die wahre Leistung eines Kindes mit hoher

Wahrscheinlichkeit befindet (Roick et al., 2004).

Die vorliegenden Ergebnisse liefern zum Teil keine signifikanten Ergebnisse trotz teilweiser
hoher Effektgroen und einer deutlichen Tendenz. Die Ergebnisse missen daher mit Vorsicht
interpretiert werden. Innerhalb der UG zeigten sich groRRe Leistungsunterschiede, welcher sich
auch in den von hohen Standardabweichungen spiegelten. Vermutlich ergaben sich dadurch
neben einer geringen StichprobengroRe keine ausreichenden Indizien fiir stetig statistisch
signifikanten Zusammenhange zwischen den Sprachvariablen und den férdersprachlichen
Variablen mit den Schulleistungen. Dennoch lieferte die Studie wichtige und bedeutsame

Ergebnisse in der Untersuchung.

Die berichteten Ergebnisse reihen sich in die Ergebnislage anderer Studien zum Forschungs-
thema ein. So zeigten bspw. die Ergebnisse der Forschungsgruppe Ki.SSES-Probula (2014) auf,
dass Kinder mit SES (Ki.SSES) zu Schulbeginn in allen Sprachuntertests signifikant schlechter
abschnitten als die Kinder mit ungestortem, typischem Spracherwerb (Ki.TSE). Die Unter-
schiede zeigten sich u.a. im rezeptiven Wortschatz und den morphologisch-syntaktischen

Fahigkeiten. Die nonverbale Intelligenz lag bei den Ki.SSES jedoch im Normalbereich, die sich
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nicht signifikant von denen der sprachunauffalligen Ki.TSE unterschied. Die Kinder, welche in
der Thiringer Schuleingangsuntersuchung vor Schuleintritt als sprachauffallig befundet
wurden, zeigten in der vorliegenden Studie signifikante, um eine bis anderthalb
Standardabweichungen schlechtere sprachliche Leistungen als die Kinder ohne Sprachbefund.
In der 3. bzw. 4. Klasse wiesen 65,7 Prozent dieser Kinder mit Sprachbefund weiterhin
persistierende Sprachprobleme auf. Dies stimmt (iberein mit der zusammenfassenden
Aussage von Grimm (2003), dass 40 bis 80 Prozent der Kinder mit einer diagnostizierten SES

im Vorschulalter auch vier bis fiinf Jahre spater noch Symptome einer SES zeigen.

Es kann davon ausgegangen werden, dass die Kinder in der Untersuchungsgruppe dieser
Studie schlechtere Ausgangslagen fir das schulische Lernen als Kinder ohne Sprachdefizite
(Schonauer-Schneider, 2014) vorweisen. Diese Hypothese wurde in der Ergebnisauswertung

verfolgt und verifiziert.

Die Subgruppe der SuS mit persistierenden Sprachproblemen zeigte in allen Schulleistungstest
schlechtere Leistungen als die Kinder ohne Sprachbefund. Klasseniibergreifend machten sich
signifikante Unterschiede im Lesesinnverstandnis vor allem bei persistierenden Grammatik-
problemen bemerkbar, wobei sich die Leistungen der SuS mit Grammatikdefiziten im Satz-
und Textverstandnis tendenziell in einem unterdurchschnittlichen Bereich befanden. Schon
de Jong und Leseman (2001) und Schneider (2004) verwiesen auf die Bedeutung der
grammatikalischen Kompetenzen insbesondere bei den verstehenden Lesefertigkeiten. In den
Korrelationsanalysen wurden dariiber hinaus Zusammenhange mit allen Sprachkompetenzen

(Wortschatz, Sprachverstandnis und Grammatik) offensichtlich.

Fiir das fliissige Lesen konnten sowohl Einfliisse durch die Wortschatz- als auch durch die
Grammatikkompetenz identifiziert werden, wobei letztere den starksten Einfluss zeigte. SuS
mit Grammatikdefiziten zeigten tendenziell unterdurchschnittliche Leistungen im flissigen
Wort- und Pseudowortlesen. In den Zusammenhangsanalysen kristallisierte sich jedoch der
Wortschatz als bedeutender Pradiktor heraus. Auch Spreer et al. (2019) wiesen fir SuS mit

einem SPF in Sprache Leseleistungen im unteren Durchschnittsbereich nach.

In den Rechtschreibleistungen wiesen insbesondere SuS der 4. Klasse mit Sprachbefund im
Mittel eher unterdurchschnittliche Leistungen auf. Es zeigten sich vor allem signifikante
Unterschiede zwischen den SuS ohne Sprachbefund und SuS mit persistierenden
Sprachdefiziten. Dieser Befund wird auch von Spreer et al. (2019) bestatigt, in deren Studie
SuS mit SPF im Bereich Sprache unterdurchschnittliche Rechtschreibleistungen zum Ende der

Grundschulzeit zeigten. Erneut zeigte in der vorliegenden Studie die grammatikalische
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Kompetenz den grofRten Einfluss. Insbesondere SuS mit Grammatikdefiziten wiesen
unterdurchschnittliche Rechtschreibleistungen auf. Dieser Einfluss hob sich auch in den
Korrelationsanalysen hervor, bei denen ein mittlerer bis starker Zusammenhang der
Grammatikkompetenz mit der Fehlerrate in der Rechtschreibung offensichtlich wurde. Spreer
et al. (2019) verwiesen in ihrer Studie zur Schulleistungsentwicklung bei Sprachférderbedarf
ebenso auf die Bedeutung hinsichtlich morphologisch-syntaktischer Prinzipien fiir die

Rechtschreibleistungen hin.

Im mathematischen Bereich weisen Kinder mit SES eine zunehmende Diskrepanz zu den
Leistungen der Altersnorm im Verlaufe der Entwicklung auf. Dieses Entwicklungsprofil stellt
eine persistierende Barriere fir weitere Entwicklungsschritte mathematischer Basisfahig-
keiten. Schroder und Ritterfeld (2014) schlussfolgern, dass Kinder mit SES ein deutliches Risiko
fir Schwierigkeiten in mathematischen Fahigkeiten aufweisen, wobei sich diese schon in den
frihen mathematischen Basiskompetenzen als signifikant zeigen und sich Uber die Zeit
stabilisieren und sich auf das weitere mathematische Lernen negativ auswirken. Die
Ergebnisse in den mathematischen Leistungen, der in dieser Studie untersuchten SuS mit
Sprachbefund, weisen ebenso auf Unterschiede zwischen SuS ohne und SuS mit Sprachbefund
in allen sprachlichen Kompetenzbereichen hin, wobei sich die Leistungen bis anderthalb
Standardabweichungen zu Ungunsten der SuS mit Sprachbefund unterscheiden. Fiir die arith-
metischen Fahigkeiten der SuS in der 4. Klasse liel sich mittels Regressionsanalyse einzig der
Wortschatz als erklarender Pradiktor mit einer Varianzaufklarung von 36,6 Prozent ermitteln.
Dass der Wortschatz in einem starken Zusammenhang mit der arithmetischen Verarbeitung
steht, verhartete sich auch in der Studie von Mayer und Hamann (2023) liber Sprach-
entwicklungsstérungen und arithmetischen Verarbeitungsleistungen, wobei diese ebenso den
deutlichen Einfluss des Sprachverstandnisses identifizierten. Der Einfluss des Sprachverstand-
nisses zeigte sich in der vorliegenden Datenlage nur in dem signifikanten Unterschied (p =
.009) zwischen den untersuchten Subgruppen in der 3. Klasse beim Lésen von Sachaufgaben
(DEMAT 2*) mit einem starken Effekt (r = .56) zwischen der KG und der Subgruppe mit
persistierenden Defiziten im Sprachverstandnis. Zudem ergaben sich fiir das Sprachverstand-
nis, als einziger sprachlicher Pradiktor in der gemeinsamen Betrachtung der Regressions-
analyse auf die mathematischen Gesamtleistungen, in der 3. Klasse Hinweise auf einen
Einfluss, wobei die Signifikanz knapp verfehlt wurde (p = .056). Offensichtlich wurde erneut
der starke Einfluss der grammatikalischen Kompetenzen in den Subgruppenunterschieden
sowie in den Korrelations- und Regressionsanalysen fiir die mathematischen Gesamtleis-

tungen und das Losen von Sachaufgaben. Mayer und Hamann (2023) konnten nur einen
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geringen Zusammenhang zwischen morphologischen Fahigkeiten und der Arithmetik
nachweisen, jedoch wurde hier nur die Kasusmarkierung getestet. Viesel-Nordmeyer et al.
(2020) sowie Rohm et al. (2022) bestatigten hingegen zusammenfassend den langfristigen
Einfluss spezifischer grammatikalischer Fahigkeiten auf die mathematische Leistungs-

entwicklung.

Wie auch bei Spreer et al. (2019) verharteten sich die groRten Leistungsunterschiede in den
Rechtschreib- und mathematischen Leistungen. In dieser Studie hatten zudem die
grammatikalischen Kompetenzen den grofSten Einfluss auf die Schulleistungsentwicklung der
untersuchten SuS mit Sprachbefund. Hachul und Schénauer-Schneider (2016) konstatierten,
dass gerade das Verstehen grammatikalisch komplexer Sprache des Lehrers oder schriftlich
dargebotener Lehrtexte als der bedeutende Faktor fiir die Entschlisselung bildungs-
sprachlicher Aspekte sei. Ebenso unterstrichen Joye et al. (2019) die Bedeutung
morphologisch-syntaktischer Fahigkeiten und der morphologischen Bewusstheit fir die

Rechtschreibleistungen.

Die Unterschiede in der Schulleistungsentwicklung von Kindern mit und ohne Sprachbefund
macht die Bedeutung vorschulischer- und schulischer UnterstiitzungsmalRnahmen deutlich.
Im Rahmen von Vorschuluntersuchungen wird allerdings nur ca. jedes 4. Kind, welches von
einer verzogerten Sprachentwicklung betroffen ist, frihzeitig erfasst (Petermann & v.
Suchodoletz, 2009). Die Anwendung von Sprachstandserhebungstests im Elementarbereich
ist in den deutschen Bundeslandern unterschiedlich geregelt, insbesondere hinsichtlich der
Verfahrensauswahl, des Untersuchungszeitpunktes und der Auswahl der Kinder, die
untersucht werden sollen (Lisker 2010). Laut dem Mercator-Institut erfiillen gerade mal die
Halfte der verwendeten Sprachstandserhebungstests hochstens 16 von insgesamt 32 Quali-
tatsmerkmalen (Neugebauer & Becker-Mrotzek, 2013). Bei der Wahl eines Verfahrens sollte
nicht nur die Okonomie und Praktikabilitat fir Kindertageseinrichtungen im Vordergrund
stehen, sondern auch die methodische Qualitdt. Zudem sollten die verschiedenen
sprachlichen Kompetenzbereiche, z.B. Lexikon, Semantik, Phonologie und Morphologie
sowohl im rezeptiven als auch im produktiven Bereich, beriicksichtigt werden (Melzer &
Petermann, 2019). Als eines der wenigen Bundeslander werden in Thiringen keine landesweit
einheitlichen Sprachstandserhebungsverfahren sowie daraus resultierende additive Sprach-
fordermaRnahmen im Elementarbereich im Alter von vier bis fiinf Jahren durchgefiihrt (Lisker,
2011). Stattdessen erfolgt in Thiringen die alltagsintegrierte Sprachentwicklungsbegleitung
auf der Grundlage des Bildungsplans (Thiringer Kultusministerium, 2008). Die Sprachfor-
derung wird an den Kindertagesstatten in das Alltagsleben integriert, die jedoch nicht
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verpflichtend ist, sondern deren Einsatz auf Empfehlungen basiert. Bei den Jugendamtern
oder Freien Tragern existiert ein System von Fachberatern, das die Kindertageseinrichtungen

bei der Arbeit mit Kindern mit erhéhtem Forderbedarf begleitet (Lisker, 2010).

Lediglich zur flachendeckenden Schuleingangsuntersuchung werden Screenings u.a. in den
Bereichen Motorik, Sprache und Verhalten durchgefiihrt. Der Bedarf an geeigneten
Sprachstandserhebungverfahren und daraus abgeleiteter Sprachférdermalnahmen vor der
Einschulung, ergibt sich jedoch aus der relativ hohen Zahl an sprachauffalligen Kindern bei der
Schuleingangsuntersuchung. Im Schuljahr 2013/2014 erhielten ca. 22,6 Prozent der Kinder in
Kindertageseinrichtungen den Befund Sprach-, Sprech- und Stimmstdrung. Dieser Anteil hat

sich zum Schuljahr 2017/18 mit 25,6 % deutlich erhoht (TLS, 2019).

Das in Thiringen verwendete sprachliche Screening in der Schuleingangsuntersuchung
beinhaltete jedoch lediglich eine kurze Bildgeschichte und das Nachsprechen lautsprachlich
komplexer Komposita, wobei die methodische Qualitat, die Validitat und die Vollstandigkeit
der sprachlichen Kompetenzbereiche als fraglich anzusehen sind. Zudem befanden sich in der
urspriinglichen Kontrollgruppe Kinder, die mit T-Werten unter 40 sprachlich auffallig waren.
Es ist nicht davon auszugehen, dass sich die deutlichen sprachlichen Defizite erst zum Ende
der Grundschulzeit herausgebildet haben. Es kann von keiner validen Diagnostikgrundlage
und differenzierten Erfassung der sprachlichen Stérungen ausgegangen werden. Anstehende
Schulanfanger*innen mit Sprachstdérungen werden hinsichtlich ihres moglichen sprachlichen

Forderbedarfs eventuell ungentigend erfasst.

In der vorliegenden Studie erhielten 56,3 Prozent der Untersuchungsgruppe Logopadie und
30,0 Prozent Sprachforderung in der Kindertageseinrichtung. Ob die Versorgung hinreichend
war, kann innerhalb dieser Studie nicht geklart werden. Aufgrund der mangelnden
Testglitekriterien des Thiringer Sprachscreenings zur Schuleingangsuntersuchung konnte der
Sprachstand bis zu einem Jahr vor Einschulung nicht sicher erhoben werden. Das vorliegende
querschnittliche Studiendesign der vorliegenden Studie (Fragebogenerhebung und Testungen
erfolgten in einem knappen zeitlichen Abstand) kdnnen die Ergebnisse hinsichtlich der
fordersprachlichen MaRnahmen in der Vorschulzeit und zu Beginn der Grundschulzeit nur
vorsichtig interpretiert werden. Zudem lag in der Datenerhebung durch den Fragebogen eine
zum Teil unvollstandige Datenlage vor. Innerhalb der Subgruppe mit persistierenden
Sprachproblemen erhielten 31,6 Prozent Sprachforderung in der Vorschulzeit und 29,4
Prozent in der Schule. Zudem erhielten 55,0 Prozent Logopadie in der Vorschulzeit und 33,3

Prozent in der Schulzeit. SuS mit urspriinglichen Sprachbefund aber unauffalligen Ergebnis in
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dem Sprachentwicklungsstest SET 5-10, erhielten 27,3 Prozent Sprachférderung in der
Vorschulzeit und 9,1 Prozent in der Schule. Eine logopadische Therapie nahmen 58,3 Prozent
in der Vorschulzeit und 30,0 Prozent in der Schulzeit in Anspruch. Fraglich ist, ob es diesen
Kindern durch férdersprachliche FérdermalRnahmen gelungen ist zur Altersnorm sprachlich
aufzuholen. Das kann durch die Art des Studiendesigns der vorliegenden Untersuchung nicht

nachgewiesen werden.

Als kritisch muss jedoch grundlegend die allgemeine Versorgungssituation sprachbeein-
trachtigter Kinder angesehen werden, welche sich auch in der vorliegenden Studie zeigte.
Gleichwohl eine zuverlassige Diagnose von Kindern mit SES ab dem Alter von 3 Jahren gestellt
werden kann und samtliche Sprachentwicklungsdiagnostika hinsichtlich ihrer Aktualitat und
Aussagekraft analysiert und nach Alters-, Leistungs- und Fahigkeitsbereichen katalogisiert
wurden (AWMF-LL, 2011), liegt der Verordnungsgipfel fir die medizinische Sprachtherapie bei
6 Jahren (25 Prozent der Jungen und 17 Prozent der Madchen) (Waltersbach, 2012). Dies steht
im deutlichen Widerspruch zu den Pravalenzangaben und dem Ruf nach Fritherkennung und
-intervention (Sallat, 2014). Die differentialdiagnostische Unterscheidung von umschriebenen
Sprachentwicklungsstorungen und umgebungsbedingten Sprachauffalligkeiten flihrt dartiber
hinaus zu einem unzureichendem Verordnungsverhalten der Arzte, da diese die therapeu-
tischen MalRknahmen bei Sprachauffilligkeiten eher als Ersatz fiir erzieherische und
kommunikative Konzepte halten (Sallat, 2014; Kemper, Sauer & Glaeske, 2012). Zudem fehlt
es noch an ausreichender Evidenz zum Nutzen der Sprachtherapie sowie an deren Akzeptanz

von anderen Akteuren im Gesundheitswesen (IQWIG, 2009; Sallat, 2014).

Bei 65,7 Prozent der SuS lagen zum Ende der Grundschulzeit noch persistierende Sprach-
defizite vor. Von den untersuchten SuS mit Sprachbefund wurde jedoch nur bei 16,1 Prozent
(n = 5) zu Schulbeginn ein sonderpadagogischer Forderbedarf (Férderbereich Sprache n=4)
festgestellt, wobei all diese Kinder in einer regularen Grundschule ohne Inklusion beschult
wurden. Zum Schuleintritt hatten laut Aussagen der Eltern bei 36,4 Prozent (n = 12)
sprachliche Probleme bestanden. Eine spezielle Forderung erhielten wiederrum 28,1 Prozent
(n =9). Laut allgemeinen Untersuchungen weisen im Grundschulbereich ca. 1,9 Prozent der
Kinder einen sonderpadagogischen Forderbedarf auf, wobei diese Pravalenzangabe deutlich
unter der fiir die Sprachentwicklungsstérungen von 5 — 8 % liegt (Sallat, 2014). Eine Situations-
beschreibung inklusiv beschulter Kinder mit SES ist aufgrund der Veranderungsdynamik in der
schulischen Versorgung erschwert. Durch die foderalistischen Unterschiede, z. B. die
SchlieBung von Sprachheilschulen, werden betreffende Kinder inklusiv beschult und das
sonderpadagogische Personal auf reguldre Schulsysteme verteilt. Die theoretischen und
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konzeptuellen Arbeiten aus dem sprachheilpadagogischen Bereich, insbesondere die aus
diesem Fachbereich fiir bedeutend erachteten spezifischen sprachheilpdadagogischen
Unterrichtsmerkmale (Grohnfeldt, 1989; Baumgartner, 1998; Seiffert, 2008; Mayer, 2009,
Reber & Schonauer-Schneider, 2009), sind zu beachten. Je nach Kompetenzen und
Storungsbildern kénnen diese jedoch sehr unterschiedlich ausfallen (Theisel, 2014). Es ist
wiederrum allerdings nicht davon auszugehen, dass eine sonderpadagogische Férderung fir
jedes Kind ausreichend gewahrleistet ist. Grundschullehrer sind oft nicht entsprechend der
inklusiven Herausforderung geschult (Sallat, 2014). In Bezug auf die spezifischen
Gestaltungsmerkmale des Unterrichts mit sprachbeeintrachtigten Kindern konnte Theisel
(2014) signifikante Unterschiede zwischen Grundschullehrern und sonderpadagogischen
Lehrkraften aufzeigen. Um insbesondere die Sicherung des Sprachverstandnisses sowie der
gegebenen Arbeitsanweisungen und auf Bedlirfnisse einzelner sprachbeeintrachtigter Kinder
in sprachtherapeutischen Phasen im Unterricht eingehen zu koénnen, bedarf es einer
adaquaten Lehrerausbildung. Theoretisches Wissen ,,(iber die verschiedenen Stérungen der
Sprache und des Sprechens sowie deren Ursachen und Auswirkungen auf kommunikatives

Handeln und schulische Bildung“ (Theisel, 2014) sind hierbei unverzichtbar.

In der vorliegenden Studie ergaben sich deutliche Hinweise darauf, dass es innerhalb des
erfassten Untersuchungszeitraumes und -gebietes in Thiiringen entsprechend des inklusiven
Grundgedankens nicht gelungen ist, alle SuS mit Sprachdefiziten so zu unterstiitzen, dass
deren Bildungsrisiken gesenkt und die Chancengleichheit erhdoht wird. Auf Grundlage
sonderpadagogischer Diagnoseverfahren sollten die individuellen Lernvoraussetzungen
betroffener Kinder erfasst und entsprechende individuumszentrierte und kontextoptimierte

Malnahmen abgeleitet bzw. erhéht werden.

8. Ausblick

Kinder mit sprachlichen Beeintrachtigungen zum Schuleintritt weisen ein hohes Risiko fiir
einen Misserfolg in der schulischen Bildung auf (Hasselhorn & Sallat, 2014; Weinert, 2020). In
Abhéangigkeit von deren jeweiligen Storungsproblematiken ergeben sich fiir diese Kinder
sprachlich-kommunikative Barrieren, welche hemmend auf die Teilhabe und Partizipation an
Bildungsangeboten wirken (Sallat, 2022). Die Forderung der bildungssprachlichen
Kompetenzen stellt einen ldanderibergreifenden Grundsatz zur Chancengleichheit und
Bildungsgerechtigkeit fir alle Schilerinnen und Schiler dar (KMK, 2019; Art. 3 Ab. 1 GG). Dies

hat insbesondere mehr Gewicht seit der zunehmenden Umsetzung inklusiver Beschulungs-

139



formen. Sprachbeeintrachtigte Kinder, welche im inklusiv gestalteten Regelschulsystem
beschult werden, sollten die individuell fur sie erforderliche sprachliche und sonder-

padagogische Unterstlitzung erhalten (Mayer, 2020).

Gleichwohl die Ausgangslage der Studie das Sprachscreening der Schuleingangs-
untersuchungen an Thiringer Vorschulkindern, durchgefiihrt von den Kinderarzten der
zustandigen Gesundheitsamtern, war und keine gesicherten Aussagen Uber die flachen-
deckende Zuerkennung von sonderpadagogischen Forderbedarfen im Bereich Sprache der
untersuchten Kinder mit Sprachbeeintrachtigungen abgeleitet werden kann, konnte
festgestellt werden, dass ein erheblicher Teil der Untersuchungsgruppe nicht zur Altersnorm
innerhalb der Grundschulzeit aufholen konnte. Fir diese Kinder besteht weiterhin ein
Bildungsrisiko, welches sich auch in den signifikant schlechteren schulischen Leistungen
widerspiegelt. Zudem haben die erhaltenen sprachlichen FérdermalRnahmen, tGber welche in
der Studie jedoch keine Aussagen Uber Quantitat und Qualitat getroffen werden konnten,
nicht ausgereicht, dem Bildungsrisiko entgegenzuwirken. Es stellt sich die Frage, ob die
angebotenen sprachlichen UnterstiitzungsmalRnahmen ausreichend vorhanden bzw. addaquat

umgesetzt werden.

Der bildungssprachliche und insbesondere der sonderpadagogische Auftrag gestaltet
Bildungsangebote so, dass der sprachlich-kommunikative Forderbedarf Beachtung findet
(Theisel & Wagner, 2018). Die bedarfsgerechte Zuweisung und Umsetzung eines
sonderpadagogischen Forderbedarfs verbunden mit férderdiagnostischen Verfahren zur
Ableitung individuell notwendiger sprachunterstiitzender Mallnahmen stellt hierbei die
Grundlage fur schulische Hilfestellungen dar (KMK, 1998). Wiinschenswert waren zudem die
komplexe Betrachtung und notwendige Kooperation zwischen individuumszentrierten
Unterstlitzungsangeboten in Form von innerschulischer sonderpadagogischer Férderung und
aullerschulischer sprachlicher Therapie sowie kontextorientiertem Vorgehen in Form von
spezifisch sprachheilpdadagogisch angepasster Unterrichtsgestaltung hinsichtlich der
Lernférderung von Kindern mit ungiinstigen sprachlichen Lernvoraussetzungen. Ziel sollte es
sein, sprachlich-kommunikative Barrieren fiir den Bildungsprozess zu verringern bzw. so
abzubauen, dass die Bildungschancen von sprachbeeintrachtigten Kindern angefangen von
der Vorschulzeit, Gber die Grundschule hinaus und angepasst an die steigende Komplexitat
der sprachlichen und schriftsprachlichen Anforderungen in der Sekundarstufe, bis ins
Jugendalter hinreichend erhoht sowie bildungssprachliche und gesellschaftliche Teilhabe

ermoglicht werden kann (Theisel, 2015; Mayer, 2020; Sallat, 2022).
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10. Anhang - Fragebogen

Ftudle:ThUringar Bildungsbiographien |
mit und ohne Sprachférderbedarf UNIVERSITAT (/" VL S
L A ("srH GERA

Code-Nummer:
Liebe Eltern,

sprachliche Kompetenzen sind eine der wichtigsten Grundlagen fir Bildungserfolg. Daher gibt es vielfaltige
Anstrengungen und Angebote in Kindergarten und Grundschule. Aus diesem Grund wurde |hr Kind in der
Schuleingangsuntersuchung daraufhin untersucht, wie gut es sich bereits kdrperlich, geistig und sprachlich
entwickelt hat. In einem gemeinsamen Forschungsprojekt der Universitat Erfurt und der SRH Hochschule far
Gesundheit Gera interessiert uns nun, wie sich Kinder mit unterschiedlichen sprachlichen Fahigkeiten in der
Schulzeit entwickelt haben. Dafir schreiben wir die Eltem der Kinder an, die 2013 und 2014 eingeschult wurden.

Wir mochten Sie daher bitten, sich fir die Beantwortung des Fragebogens kurz Zeit zu nehmen und uns die
Erlaubnis zu geben, dass wir mit lhrem Kind bei ein bis zwei Terminen eine Uberpriifung der sprachlichen
Fahigkeiten sowie der Deutsch- und Mathekenntnisse durchfihren kénnen. Wir hoffen, aus diesen Ergebnissen
gezielte Sprachférderangebote und Hilfen fur den Kindergarten- und Schulbereich ableiten zu kénnen. Das Ziel
far die Zukunftist die bestmogliche Begleitung der schulischen Entwicklung von Kindern und die Unterstatzung
und Beratung von Eltem.

Bitte senden Sie uns den ausgefilllten Fragebogen innerhalb von zwei Wochen zurick. lhre Daten werden
natirich strengvertraulich und anonym behandelt und ausschliellich fir wissenschaftliche Zwecke verwendet.
Falls Sie dies winschen, besteht die Méglichkeit, eine individuelle Auswertung zu erhalten. Fir Rickfragen
stehen wir lhnen gern zur Verfligung.

Prof. Dr. Stephan Sallat (Universitit Erfurt) Katrin Zein (SRH Hochschule fiir Gesundheit Gera)

k n ng:
Diese Daten dienen nur der Kontaktaufnahme, werden nicht an Dritte weitergegeben und unabhéngig
von den Fragebtgen aufbewahrt.

Dieser Fragebogen wurde ausgefiilit durch
O Mutter [ Vater [J andere Person:

Wir stimmen der Uberpriifung der sprachlichen Fihigkeiten sowie von Deutsch- und
Mathekenntnissen unseres Kindes zu.

Name des Kindes:

Datum, Unterschrift:

Bitte geben Sie uns lhre Kontaktdaten, damit wir die weiteren Uberpriifungen mit lhnen zeitlich
abstimmen kénnen (Namen, Adresse, Telefonnummer oder Email-Adresse):

Name, Adresse:

Telefon / Email:

Adresse und Name der aktuellen Schule |hres Kindes:

Bei Fragen wenden Sie sich bitte an:
Katrin Zein, SRH Hochschule Gera, Mail: katrin.zein@srh-gesundheitshochschule.de Tel.: 0365/ 77340713
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Studie: Thiiringer Bildungsbiographien

itund ohne S hfdrderbedarf
mitund ochne sprac raer ar UNIVERSITAT d 4
L A ("SRH GERA

Code-Nummer:

Allgemeine Angaben zum Kind:

Geburtsdatum des Kindes (Monat . Jahr):

Geschlecht ] weiblich [ mannlich
Anzahl der Geschwisterkinder (GK) jlingere GK: iltere GK

Wichst Ihr Kind mehrsprachig auf? O nein O ja = Sprachen:

Bildungsweqg des Kindes - Vorschulalter

Wo war lhr Kind vor dem Besuch der Schule? (Mehrfachnennung méglich)

O zu Hause (Betreuung durch die Eltem) won ___ bis ____ (Alterin Jahren)
O bei der Tagesmutter von ____ bis ____ (Alterin Jahren)
| in der Kinderkrippe won ____ bis ____ Alterin Jahren)
m| in einem Kindergarten wvon ____ bis____ (Alterin Jahren)
| in einem heilpadagogischen Kindergarten won ____ bis ____ Alterin Jahren)
m| in einem integrativen Kindergarten won ____ bis___ (Alterin Jahren)

Sprachliche Unterstiitzung / Férderung in der Vorschulzeit (Mehrfachnennung méglich)

Zusitzliche Sprachférderung im Kindergarten? [ nein [ ja = durch wen?

=’ Wenn ja, in welchen Bereichen hat Ihr Kind diese erhalten? (Mehrfachnennung méglich)
0O Wortschatz 0O Aussprache 0O Grammatik
= Wenn ja, in welchem Zeitraum?  von ____ bis ____ (Alter in Jahren)
= Wenn ja, wie haufig hat Ihr Kind diese im letzten Kindergartenjahr erhalten? _ x pro Woche

Logopadie oder Sprachtherapie in einer Praxis (auf Rezept)? O nein O ja
= Wenn ja, in welchen Bereichen hat Ihr Kind diese erhalten? (Mehrfachnennung maglich)
0O Waortschatz O Aussprache O Grammatik

= Wenn ja, in welchem Zeitraum? wvon bis (Alter in Jahran)
= Wenn ja, wie héufig hat Ihr Kind diese im letzten Kindergartenjahr erhalten? _ x pro Woche

Hat |hr Kind weitere Therapien oder Férderungen erhalten? (Mehrfachnennung méglich)

Ergotherapie: Cnein [0 ja von____ bis____ (Alter in Jahren)
Physiatherapie: Cnein [Jja wvon____ bis____ (AlterinJahren)
Interdisziplingre Fruhférderung: (1 nein [J ja won ____ bis ____ (Alterin Jahren)
Saonstige: Cnein [Jja wvon____ bis___ (AlterinJahren)
Sonstige: Cnein [Jja von____ bis____ (AlterinJahren)
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Bildungsweqg des Kindes in der Schule
Riickstellung vom Schulbesuch? O nein Oja Grund:
Jahr der Einschulung: 20 __

Welche Schule besucht Ihr Kind? (Mehrfachnennung méglich)

O Grundschule von Klasse ___ bis Klasse ___ (O] Inklusion)
| Farderzentrum von Klasse ___ bis Klasse ____
O sonstige: von Klasse __ bis Klasse (C] Inklusion)

Hatte Ihr Kind zum Schulantritt sprachliche Probleme? [ nein [ ja
= Durch wen festgestelt? [ Kinderarzt [ Gesundheitsamt [ Kita [ Lehrer [ Eltern
= Wurde im Unterricht auf diese Probleme eingegangen? [ Nein [ Ja

Hat Ihr Kind in der Schulzeit eine sprachliche Unterstiitzung erhalten ? {Mehrfachnennung maglich)

Sprachférderung in der Schule: [ nein [ ja
= Wenn ja, in welchem Zeitraum ?  von Klasse ___ bis Klasse __

= Wenn ja, wie hiufig hat Ihr Kind diese Sprachférderung im letzten Jahr erhalten? __ x pro Woche

Logopéadie oder Sprachtherapie in einer Praxis (auf Rezept)? [lnein [ ja
= Wenn ja, in welchem Zeitraum ?  von Klasse ___ bis Klasse

= Wenn ja, wie hiufig hat Ihr Kind Logopidie/Sprachtherapie im letzten Jahr erhalten?__ x pro Woche

Wurde bei Ihrem Kind zum Schulbeginn sonderpadagogischer Forderbedarf festgestellt?
1 nein Cija

= In welchem Férderbereich: [0 Sprache [ HSren OLernen [

Wourde bei Ihrem Kind in der 1., 2. oder 3. Klasse sonderpddagogischer Férderbedarf festgestellt?
1 nein Oja{inder1. Klasse) Oja(inder2. Klasse) [ja (in der 3. Klasse)

= In welchem Férderbereich: [ Sprache [ Héren [Lernen [

Hat Ihr Kind in der Schule eine spezielle Firderung erhalten? [l nein [ ja

Férderung durch: Art der Férderung:

[] Klassenlehrerin/-lehrer

[] Deutschlehrerin/-lehrer

O] Mathematiklehrerin/-lehrer

[] Sonderschulpadagogin/-padagoge

00 Beratungslehrerin/-lehrer

[ sonstige:

[l auRerschulische Forderung

Bekommt Ihr Kind schon Schulnoten? Bitte geben Sie die Noten in folgenden Fachern an:
Deutsch: Mathematik: HSK:
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Wie schitzen Sie die Fahigkeiten lhres Kindes in folgenden Bereichen ein?

Mein Kind hat einen sehr guten Wortschatz |

a
a
a

a
a
a

Mein Kind hat eine sehr gute Grammatik O

Mein Kind kann sich sehr gut mitteilen und wird sehr gem angehért o o o o

Mein Kind kann sehr gut lesen

]
]
o
]

Mein Kind kann sehr gut Texte und Geschichten schreiben

a
a
a
a

Ausbildung / Studium der Eltern (Bitte tragen Sie hier den entsprechenden Buchstaben ein)
Mutter: Héchster A Lawe F
Ausbildungsabschiuss B seutstacnschus G omason

c Fahechule. B sonskge Ausbidung
Vater: Hochster Dr oo N H keine pustinaung
Ausbildungsabschluss Eu . J Hochin beaicher fusbldung

Berufstatigkeit der Eltern.

Berufstatigkeit

Mutter [ Voll erwerbstatig [0 Teilzeitbeschaftigung [0 Nicht erwerbstétig [ sonstiges
Berufstitigkeit

Vater O Voll erwemstatig 0O Teilzeitbeschaftigung [ Nicht erwerbstatig 0 senstiges

Vielen Dank fiir |hre Unterstiitzung!

Ergdnzungen:
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