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Zusammenfassung

In der vorliegenden Studie* werden die Leistungen der Kinder des Einschulungs-
jahrganges 2001 im Lesen und Schreiben am Ende der ersten Klasse analysiert. Ins-
gesamt nahmen 782 Kinder aus 16 Heidelberger Grundschulen teil, bei denen sowohl
die schulischen Bewertungen des Lesens und Schreibens wie auch die Leistungen in
Lese- und Rechtschreibtests erfasst wurden.

Da Abhangigkeiten des Schriftspracherwerbs von verschiedensten Faktoren an-
genommen werden, wurden als individuelle Voraussetzungen u. a. das Geschlecht,
die kognitive Leistungsfahigkeit der Kinder sowie deren Ablenkbarkeit und Konzentra-
tionsfahigkeit erhoben. Als soziokulturelle Merkmale wurden die Sprachigkeit und die
Sprachfertigkeiten des Kindes, die Besuchsdauer in Einrichtungen des Elementar-
bereiches sowie das Ausbildungsniveau der Eltern erhoben. Als soziographische Fak-
toren dienten die Schul- und die Klassenzugehorigkeit sowie die KlassengrofRe. Zu-
dem wurden die Beurteilungen der Lehrerinnen fir die schulischen Leistungen heran-
gezogen.

Die Testleistungen der untersuchten Kinder im Lesen entsprechen den zu erwar-
tenden Leistungen fur diese Klassenstufe. Die mittleren Rechtschreibtestleistungen
hingegen liegen etwa eine halbe Standardabweichung unter der Klassennorm. Die
Beurteilung der Lese- und Rechtschreibfahigkeiten durch die Lehrerinnen korreliert
maldig mit den entsprechenden Testleistungen.

Die verschiedenen Einflussfaktoren auf die Lese- und Rechtschreibfahigkeiten
der Kinder ergeben ein komplexes Bild: So korrelieren die kognitiven Fahigkeiten des
Kindes, seine Ablenkbarkeit und Konzentrationsfahigkeit und das Ausbildungsniveau
der Eltern maRig mit den Leistungen im Lesen und Schreiben. Das Alter des Kindes,
die Besuchsdauer in einer Einrichtung des Elementarbereiches, die sprachlichen Fer-
tigkeiten bei Mehrsprachigkeit sowie die Schul- und Klassenzugehorigkeit stellen wei-
tere bedeutsame, wenn auch schwachere Einflussfaktoren dar.

* Die Untersuchung ist Teil des Projektes EVES (Evaluation eines Vorschultrainings zur Praven-
tion von Schriftspracherwerbsproblemen sowie Verlauf und Entwicklung des Schriftsprach-
erwerbs in der Grundschule). Da die Kinder der vorliegenden Untersuchung im Vorschulalter
nicht an einem systematischen Training der phonologischen Bewusstheit teilgenommen ha-
ben, wird aus ihnen die Vergleichsgruppe fir diejenigen Kinder des Einschulungsjahrgangs
2002 ausgewahlt, bei welchen im Vorschulalter die Wirzburger Trainingsprogramme durchge-
fuhrt worden waren.
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Abstract

The study is part of the EVES project in which a preschool programme to train
phonological awareness is evaluated. The abilities of 782 first graders of 16 elementary
schools in Heidelberg (first day at school in 2001) in reading and spelling at the end of
the first year were assessed. These children did not participate in the preschool
programme and serve as controls in the evaluation study.

The influence of several individual, socio-cultural, and socio-graphic features on
reading and spelling is proved. Individual features are sex, intelligence, attention; socio-
cultural variables are multilingualism, duration of stay in preschool, and socio-economic
status of the parents; socio-graphic variables were school, class and number of first
graders in a class. The assessment procedure contains group testing of the children
(reading, spelling, intelligence tests), rating scales and questionnaires for teachers and
for parents.

The correlation between rating of reading and spelling by teachers and the
performance in reading and spelling tests is significant but the correlation coefficients
are medium. The results show that most of the individual, socio-cultural and socio-graphic
factors have an effect on reading and spelling. Though most of the effects reach
significance, the correlation between reading and spelling and the individual features
such as intelligence, level of attention, age , and sex, the socio-cultural factors such as
socio-economic status of the parents, duration of stay in preschool, and the socio-graphic
factors such as school and class frequency are medium to weak.
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1 Einleitung

Im Folgenden werden die Ergebnisse einer Untersuchung aller ersten Klassen der
Heidelberger Grundschulen im Schuljahr 2001/2002 dargestellt. Diese Untersuchung
ist Teil der Langsschnitterhebung zweier Alterskohorten, der Heidelberger 1. Klassen
der Schuljahrjahrgange 2001 und 2002, die bis zum Ende der Grundschulzeit in ihrer
Leistungsentwicklung im Rahmen des Projektes EVES?! verfolgt werden. Ein Ziel des
Projektes EVES ist die Evaluation der in den Heidelberger stadtischen Kindertages-
statten 2002 durchgefiihrten Vorschulprogramme?, mit denen Vorlauferfertigkeiten fir
den Schriftspracherwerb trainiert werden sollen (vgl. Roos & Schoéler, 2002). Aus der
hier beschriebenen Alterskohorte werden die Vergleichskinder ausgewahlt, bei denen
kein Training im Vorschulalter durchgefiihrt wurde und die mit den trainierten Kindern
des folgenden Schuljahrganges 2002/2003 in ihrer Entwicklung verglichen werden sol-
len.

Da nahezu die Gesamtpopulation eines Schuljahrganges - nur eine Grundschu-
le verweigerte die Zustimmung zur Studie - einer mittelgrof3en Stadt wie Heidelberg
erfasst wird, bietet es sich gerade vor dem Hintergrund der zur Zeit nach PISA und
IGLU allerorts stattfindenden Diskussionen Uber unser Bildungssystem und dem Ab-
schneiden unserer Kinder insbesondere im Lesen an, diese Schulleistungen im Lesen
und Rechtschreiben einmal eingehender und Uber die priméaren Fragestellungen des
Projektes EVES (Roos & Schéler, 2002) hinausgehend zu beschreiben. Da Abhangig-
keiten der schulischen Leistungen von intellektuellen Fahigkeiten, von soziokulturellen,
soziobkonomischen und soziographischen Aspekten zu erwarten sind, werden die ko-
gnitive Leistungsfahigkeit, der familiare Hintergrund, die Ein- oder Mehrsprachigkeit
des Kindes sowie die Schule (als Indikator fur soziographische Aspekte) und die
Klassenfrequenz als Faktoren einbezogen.

Im Rahmen der PISA-Studie war auch die Diagnosefahigkeit von Lehrerinnen
und Lehrern in Frage gestellt worden (allerdings in der Sekundarstufe), wir mochten
daher des weiteren prifen, inwieweit die Bewertungen der Leistungen im Lesen und
Rechtschreiben durch die Lehrerinnen® mit den Leistungen in den eingesetzten Lese-
und Rechtschreibtests kovariieren.

Vor dem Hintergrund der seit einigen Jahren diskutierten enormen Zunahme an
Aufmerksamkeits- und Konzentrationsauffalligkeiten (ADHD; siehe u. a. Dopfner, 1997;
Neuhaus, 2003) wurden zusatzlich Indikatoren fiir die Aufmerksamkeit und die Konzen-
trationsfahigkeit der Kinder erhoben, um zum einen die Haufigkeit solcher Auffalligkei-
ten festzustellen und zum anderen ihre Beziehungen zu den schulischen Leistungen zu
analysieren.

! Mit dem Akronym “EVES” greifen wir auch zurtick auf die Namen der bekanntesten Kinder in
der jingeren Sprachentwicklungsforschung: Adam und Eve (Brown, 1973).
2 Zur Kompensation mdglicher Lese-Rechtschreibschwierigkeiten werden in Heidelberg Forder-

mafnahmen im letzten Kindergartenjahr durchgefiihrt. Das tagliche, 20 Wochen dauernde
Training besteht aus zwei Programmen: dem Training der phonologischen Bewusstheit (Klispert
& Schneider, 2000) und dem Buchstaben-Laut-Training (Schneider & Roth, 1996; von beiden
Trainingsprogrammen wird im Folgenden als ,Wirzburger Trainingsprogramme* WTP gespro-
chen).

3 Wir werden im Folgenden nur noch von Lehrerinnen schreiben und hoffen, dass die wenigen

Lehrer, die in Grundschulen unterrichten und uns bei dieser Untersuchung unterstitzt haben,
Verstandnis dafur aufbringen kdnnen.
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Mit der vorliegenden Untersuchung mochten wir also zur Beantwortung folgen-
der Fragen beitragen:

(1) Welche schulischen Leistungen sind am Ende der 1. Klasse zu beobachten
und wie sind diese zu bewerten?

(2) Wie wirken sich individuelle kognitive Leistungsfahigkeit, soziokulturelle und
soziographische Faktoren auf die Schulleistungen aus?

(3) Wie eng sind die Beziehungen zwischen den durch die Lehrerinnen vorge-
nommenen Bewertungen und Benotungen der Kinder im Lesen und Recht-
schreiben und den Testleistungen der Kinder?

(4) Wie haufig werden Beeintrachtigungen der Aufmerksamkeitsleistung und
Konzentrationsfahigkeit der Kinder beobachtet und in welcher Beziehung
stehen diese zu den schulischen Leistungen?
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2 Methode

2.1 Untersuchungsgruppe
2.1.1 Beteiligte Schulen und Klassen

Untersucht wurden alle 1. Klassen von 16 der 17 Heidelberger Grundschulen®. Insge-
samt liegen uns die Daten von 782 Kindern aus 40 Klassen vor, bei denen die Eltern®
die Einwilligung zur Teilnahme ihres Kindes an der Untersuchung erteilt hatten. Dies
entspricht einem Anteil von 81.5% aller (laut Statistik des Staatlichen Schulamtes Hei-
delberg® vom November 2001) in diesen 40 Klassen gemeldeten Kinder (N = 960)’.
Die mittlere Kinderzahl pro Klasse betragt demnach 23.8 Schilerinnen/Schuler, wobei
die Frequenzen zwischen 17 und 32 variieren (vgl. Abb. 1). Der Anteil an Kindern mit
Migrationshintergrund (inkl. Aussiedlerkinder) liegt in der Gesamtpopulation bei 15%
(N = 148).

Haufigkeit
~

17 20 22 24 26 28 31
19 21 23 25 27 30 32

Klassenstarke

Abbildung 1  Verteilung der Klassenfrequenzen an den Heidelberger 1. Klassen des Schul-
jahrganges 2001/02

4 Fir die vielfach sehr konstruktive und ungewdhnlich gute Zusammenarbeit mit den Rektorinnen
und Rektoren der Heidelberger Grundschulen: Gabriele Bohn, Wolfgang Béhler, Helga Buh-
mann, Hans-Martin Gang, Udo Gartner, Jutta-M. Grauer, Werner Hansen, Hans Kessler, Ewald
Klein, Thomas Kurner, Karin Lochbuhler, Werner Mechler, Christiane Muller-Zimmermann, Hans
Saaf, Monika Seehase-Gilles, Annemarie Sharif, Angelika Treiber und Ursel Wirth-Brunner
und ihren Kollegien, insbesondere den Lehrerinnen der 1. und 2. Klassen, méchten wir uns
recht herzlich bedanken.

5 Bei den Eltern mdchten wir uns sehr herzlich bedanken, dass sie durch ihre Einwilligung diese
langsschnittliche Untersuchung ihrer Kinder ermdglichen.
6 Fur die gute Zusammenarbeit und die Unterstiitzung méchten wir uns beim Staatlichen Schul-

amt Heidelberg, insbesondere bei der Leitenden Schulamtsdirektorin Elisabeth Grof3 und bei
Herrn Schulrat Jirgen Sauer, der unsere Untersuchungen immer tatkraftig unterstitzt hat,
herzlich bedanken.

7 Die Gesamtzahl der Schilerinnen und Schuler der 1. Klassen im Schuljahr 2001 in Heidelberg
betragt N =999. Da eine der 17 Grundschulen nicht teilnimmt, in der in zwei ersten Klassen 39
Kinder unterrichtet werden, reduziert sich die Gesamtzahl auf N = 960.
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2.1.2 Alter und Geschlecht

Bei vier der 782 Kinder liegen keine Angaben ber das Alter vor, so dass sich der
Stichprobenumfang bei der Beschreibung der Alters- und Geschlechtsverteilung auf
778 Kinder reduziert (vgl. Tab. 1). Die Altersangaben beziehen sich auf das Ende der
1. Klasse. Erwartungsgemalf? sind Dreiviertel der Kinder 7 Jahre alt. Der Anteil der 8-
und 9jahrigen Kinder liegt bei insgesamt 12.3%, der Anteil der friher bzw. vorzeitig
eingeschulten Kinder ist mit 11.2% Uberraschend hoch.

Tabelle 1 Alters- und Geschlechtsverteilung der Heidelberger Erstklassler/Erstklass-
lerinnen des Schuljahrganges 2001/02

Alter in Jahren Méadchen Jungen Gesamt
5 N 1 1

% 0.3% 0.1%

6 N 48 38 86

% 13.2% 9.2% 11.1%

7 N 280 315 595

% 76.7% 76.3% 76.5%

8 N 34 58 92

% 9.3% 14.0% 11.8%

9 N 2 2 4

% 0.5% 0.5% 0.5%

Gesamt N 365 413 778

Jungen sind mit 53.1% (N = 415) gegenuber Madchen mit 46.9% (N = 367)
deutlich Gberreprasentiert; dieser Verteilungsunterschied erreicht allerdings keine sta-
tistische Signifikanz (chi? = 2.95; p = 0.09).

2.1.3 Zum familiaren und sozialen Hintergrund

Die soziookonomische Stellung der Familie wurde auf der Basis von Angaben zur Be-
rufsausiibung der Eltern, ihres Schulabschlusses sowie ihrer beruflichen Ausbildung
bestimmt. Die berufliche Stellung des Vaters oder beider Eltern gehdort in der Bildungs-
forschung zu den wichtigsten Kriterien, mit deren Hilfe die soziale Herkunft der teilneh-
menden Schulerinnen und Schuler bestimmt werden kann.

Die soziale Herkunft der Schilerinnen und Schiler wurde mit sieben aus dem
PISA-Elternfragebogen (Baumert et al., 2001) stammenden Fragen erfasst (siehe An-
hang A: Elternfragebogen). Dabei interessierten insbesondere der Erwerbsstatus bei-
der Eltern sowie der Beruf, den sie austiben bzw. zuletzt ausgetibt haben. Zur besseren
Klassifizierung der Berufe erbaten wir von den Eltern der teilnehmenden Schulerinnen
und Schuler analog zur PISA-Untersuchung nicht nur die Berufsbezeichnungen, son-
dern auch eine Tatigkeitsbeschreibung. Erhoben wurden zudem die berufliche Stellung
der Eltern sowie die Personalverantwortung im Rahmen ihrer beruflichen Tatigkeit.

Das Bildungsniveau der Familien ist insgesamt als hoch zu beschreiben. Der
Anteil der gering Qualifizierten mit oder ohne Hauptschulabschluss betragt bei den
Vatern lediglich 23%, bei den Mittern 17%. Einen mittleren Bildungsabschluss mit
Realschulbesuch besitzen 15% der Vater und 24% der Mutter. Mehr als die Halfte der
Eltern verfugt Gber Abitur (54% der Vater und 52% der Mutter) oder eine Fachhoch-
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schulreife (7% der Vater und 5% der Miitter). Einen akademischen Berufsabschluss
erreichten 49% der Vater und 39% der Mutter, davon verfugen 20% der Vater zudem
Uber eine Promotion, aber nur 8% der Mutter. Einen Fach- oder Berufsfachschulab-
schluss besitzen 27% der Véter und 32% der Mtter. Eine Lehre haben 14% der Vater
und 14% der Mutter abgeschlossen. Nur 9% der Vater und 13% der Mutter verfigen
Uber keine abgeschlossene Berufsausbildung. Insgesamt sind Mutter und Véter in der
Bildungsbeteiligung als gleichgestellt zu betrachten.

Aufgrund der Schul- und Berufsausbildung haben wir einen Index ,,Ausbildungs-
niveau” fur beide Elternteile gebildet. Dieser Index ist in folgende vier Niveaustufen
unterteilt:

(1) keine abgeschlossene Berufsausbildung bei abgeschlossener oder nicht
abgeschlossener Schulausbildung,

(2) Schulabschluss und abgeschlossene Lehre,

(3) Schulabschluss unterschiedlicher Qualifikation und Berufsfachschulab-
schluss,

(4) abgeschlossenes Studium.

Tabelle 2 Haufigkeiten der vier definierten Ausbildungsniveaus von Vater und Mutter
Vater Mutter
Ausbildungsniveau f % f %
(1) ohne abgeschlossene Berufsausbildung 52 9.5 79 13.0
(2) Schulabschluss mit Lehre 75 13.6 87 14.4
(3) Schulabschluss mit Berufsfachschule 148 26.9 198 32.7
(4) Studium 275 50.0 242 39.9
Gesamt 550 100.0 606 100.0
Fehlend 232 176
Gesamt 782 782
Ausbildung Vater Ausbildung Mutter
= 60 60
(&)
o
o 50 50
50
40 40
40
30 30 33 [
27
20 - 20 -
10 14 | | || 10 13 || ¥ | -
9
0 0
1 2 3 4 1 2 3 4
Niveaustufe Niveaustufe

Abbildung 2  Ausbildungsniveaustufe von Vater und Mutter
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Die Angaben zum Erwerbstatigkeitsstatus der Eltern, d. h., ob sie voll- oder teil-
zeitbeschaftigt, arbeitslos oder aus anderen Grunden nicht erwerbstétig sind, lassen
sich unabhangig von den tibrigen Informationen zum Beruf unter zwei zusatzlichen Aspek-
ten betrachten:

(1) L&ngere Arbeits- oder Erwerbslosigkeit - vor allem des Hauptverdieners
bzw. der Hauptverdienerin - filhren meist zu einer Verschlechterung der 6ko-
nomischen und sozialen Lebensverhéaltnisse und psychischen Belastungen
einer Familie, die sich negativ auf das Bildungsverhalten der Kinder auswir-
ken konnen.

(2) Die Vollbeschaftigung beider Eltern kann, wie von Coleman mehrfach be-
tont wurde, ,,zu einem Mangel an Zeit zur Bildung sozialen Kapitals innerhalb
und aul3erhalb der Familie fihren” (1996, zitiert nach Baumert et al., 2001,
S. 332).

Weitere Auskiinfte Gber die Familienstruktur wurden mittels Fragen zum Familien-
typ und zu familiaren Besonderheiten sowie tber die Kinderzahl erfasst (vgl. Tab. 3).
Etwa 16% der Kinder leben mit einem allein erziehenden Elternteil - in etwa 12% der
Falle bei der Mutter. Der Anteil an Trennungs- bzw. Scheidungsfamilien betragt 13%.
Familiare Besonderheiten wie schwere Krankheiten, Behinderungen oder Tod eines
Familienmitgliedes finden sich in 16% der Falle.

Zur Beschreibung der Familienstruktur gehdren auch die Geschwister: In etwa
50% der Familien ist dies ein Geschwisterkind, in 20% der Familien sind dies zwei und
in 13% der Familien drei oder mehr Geschwister. 18% der Kinder der untersuchten
Alterskohorte sind Einzelkinder (vgl. Tab. 3).

In fast Zweidrittel der Familien gehort zumindest eine teilzeitliche Berufstatigkeit
der Mutter zum Alltag; vollzeitbeschaftigt sind allerdings nur 13% der Mutter. Zur Zeit
der Befragung waren nur ca. 3% der Véater auf Arbeitssuche bzw. nicht erwerbstétig;
weitere 6% der Vater gingen keiner vollzeitlichen Beschaftigung nach. Die Hauptbe-
treuungsperson fur die Kinder ist in 85% der Falle die Mutter, in 12% der Familien der

Tabelle 3 Strukturmerkmale der Familien
N %
Familientyp
Familie mit leiblichen Kindern 662 84.7
Allein erziehend (Mutter oder Vater) 95 15.6
Getrennt lebend/Scheidung 102 13.1
Familiare Besonderheiten* 142 16.3
Mutter erwerbstétig 415 62.9
Vater arbeitslos oder nicht voll erwerbstétig 79 13.6
Kinderzahl
1 118 17,7
2 333 50.1
3 134 20.2
4 50 7.5
5 22 3.3
6 8 1.2

* Als familiare Besonderheiten gelten u. a. schwere Behinderungen/Krank-
heiten, Tod eines Familienmitgliedes oder ,Patchwork®-Familie
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Vater und in nur knapp 3% der Félle werden beide Elternteile, Mutter und Vater zusam-
men angegeben.

2.1.4 Besuch und Dauer des Besuchs von Betreuungseinrichtungen

Die Angaben tiber den Besuch und die Dauer des Besuchs von Betreuungseinrichtungen
wurden ebenfalls mittels Elternfragebogen (siehe Anhang A) erhoben. Da bei durch-
schnittlich etwa 20% der Fragebogen keine oder nur unvollstdndige Angaben zu den
Fragen zum Besuch und zur Dauer des Besuchs von Betreuungseinrichtungen vorlie-
gen, sind die Prozentangaben jeweils nur auf die giltigen Rickmeldungen und nicht auf
die Gesamtstichprobe bezogen.

Nach 618 gultigen Angaben besuchten 86 Kinder (13.9%) bereits eine Kinder-
krippe. Nur siebenmal (1.1%) wird angegeben, dass das Kind keine Einrichtung im
Elementarbereich besucht habe. Trotz fehlender Angaben kann man demnach davon
ausgehen, dass nur wenige Kinder keine Betreuungseinrichtung im Vorschulalter be-
sucht haben.

Die Dauer des Besuchs in Einrichtungen des Elementarbereiches wie Kinder-
krippe und Kindertagesstatte hat sich in einer Reihe von Studien als ein wesentlicher
Faktor fur die Leistungsfahigkeit in mehreren Entwicklungsdomanen eines Kindes er-
wiesen (vgl. u. a. Scholer, Roos, Schéfer, Dreller, Griin-Nolz & Engler-Thimmel, 2002).
Von 634 Kindern liegen Angaben Uber die Dauer vor: Die Dauer der Betreuung bzw.
des Besuchs einer Einrichtung bis zum Schuleintritt variiert zwischen einem und sieben
Jahren (vgl. Abb. 3). Die Mehrzahl der Kinder hat eine Betreuungsdauer von drei Jah-
ren (62.3%) oder mehr (27.3%), lediglich etwa 10% der Kinder weisen eine geringere
Besuchsdauer als drei Jahre auf.

70

Prozent

18
10 1
;. 7
0 T T T T T T T

i 2 3 4 5 6 7

Besuchsdauer in Jahren

Abbildung 3 Dauer des Besuchs einer Einrichtung des Elementarbereiches (wie Kinder-
krippe, Kindertagesstatte) (Prozentangaben)
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2.1.5 Muttersprache und Mehrsprachigkeit der Kinder

477 Kinder (etwa 70%) wachsen nach Angabe der Eltern einsprachig Deutsch, fast
30% der Kinder mehrsprachig auf (vgl. Tab. 4). Nur von 143 der 197 als mehrsprachig
genannten Kindern liegen allerdings Angaben zur Muttersprache vor.

Tabelle 4 Angaben zur Mehrsprachigkeit des Kindes

f %
Nein 477 70.8
Ja 197 29.2
Gesamt 674 100.0
fehlend 108
Gesamt 782

Insgesamt werden weit Uiber 40 verschiedene Mehrsprachigkeitssituationen der
Kinder genannt. Durch Zusammenfassungen, beispielsweise von Serbisch, Kroatisch,
Bosnisch zu Serbisch/Kroatisch, konnten diese auf 36 reduziert werden (vgl. Tab. 5).

Tabelle 5 Haufigkeitsverteilung der Muttersprache(n) des Kindes

f % f %
Turkisch 28 19.6 Tigrina 1 07
Russisch 24 16.8 Laotisch 1 07
Englisch 12 84 Afrikanisch 1 07
Persisch 10 70 Franzdsisch + Englisch + Arabisch 1 0.7
Polnisch 8 56 Slovakisch + Englisch 1 07
Spanisch 7 49 Hindi + Russisch 1 07
Kurdisch 6 42 Tschechisch 1 07
Albanisch 5 35 Vietnamesisch 1 07
Arabisch 4 28 Portugiesisch 1 07
Serbisch/Kroatisch 4 28 Persisch + Tirkisch 1 07
Franzdsisch 3 21 Franzdsisch + Persisch 1 07
Griechisch 3 21 Englisch + Persisch 1 07
Italienisch 2 14 Albanisch + Arabisch 1 0.7
Kurdisch + Trkisch 2 14 Chinesisch + Vietnamesisch 1 07
Tamilisch 2 14 Ungarisch 1 07
Franzosisch + Arabisch 1 07 Englisch + IBO 1 07
Turkisch + Franzésisch 1 07 Chinesisch 1 0.7
Englisch + Spanisch 1 07
Griechisch + Englisch 1 07 Gesamt 143 100.0

Tarkischist aufgrund der Migrationssituation erwartungsgeman die haufigste Mut-
tersprache der Kinder, gefolgt von Russisch (aufgrund der Aussiedler) und Englisch
(aufgrund der spezifischen Situation, dass Heidelberg europaischer Hauptsitz der US-
Armee ist).

Wahrend Uber 96% der Eltern die Sprachfertigkeit ihres Kindes im Deutschen
als unauffallig oder als geringfugig auffallig beschreiben (siehe Anhang A: Elternfrage-
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bogen), nur bei sieben Kindern wird die Sprachfertigkeit im Deutschen als unzurei-
chend beurteilt, schatzen 26% der Mitter und 21% der Vater ihre Deutschkenntnisse
als unzureichend ein (vgl. Tab. 6).

Tabelle 6 Einschatzung der Sprachfertigkeit im Deutschen von Kind, Mutter und Vater
durch die Eltern (bei Mehrsprachigkeit des Kindes)

Kind Mutter Vater
Sprachfertigkeit in Deutsch f % f % f %
unauffallig 131 67.9 69 36.3 68 36.0
geringe Auffalligkeiten 55 28.5 72 37.9 81 42.9
~.gebrochenes" Deutsch 6 3.1 42 22.1 29 15.3
kaum Deutschkenntnisse 1 0.5 7 3.7 11 5.8

Gesamt 193 100.0 190 100.0 189 100.0

Fehlend 4 7 8
Gesamt 197 197 197

Ein- oder Mehrsprachigkeit, Alter der Kinder und Ausbildungsniveau des Va-
ters. Eine Kreuztabellierung von Sprachigkeit und Alter der Kinder zeigt, dass die mehr-
sprachig aufwachsenden Kinder bei den éltesten Kindern Uberreprasentiert sind, wah-
rend bedeutsam mehr der jingeren Kinder einsprachig aufwachsen (vgl. Tab. 7; chi? =
13.51; p < 0.001).

Tabelle 7 Ein- oder Mehrsprachigkeit und Alter des Kindes

einsprachig mehrsprachig Gesamt
Altersbereich N % N % N %
5-6jahrige 64 13.4 15 7.6 79 11.7
7jahrige 377 79.0 151 76.6 528 78.3
8-9jahrige 36 7.5 31 19.6 67 9.9
Gesamt 477 100.0 197 100.0 674  100.0

Bei Einbeziehung der Variable Ausbildungsniveau des Vaters, als einem Indika-
tor fiir den sozialen Hintergrund, ergeben sich Wechselwirkungen (vgl. Abb. 4). Bei den
einsprachig aufwachsenden Kindern ist ein signifikanter Verteilungsunterschied beob-
achtbar: Bei hohem Ausbildungsniveau des Vaters ist der Anteil fiinf- und sechsjahriger
Kinder, bei geringem Ausbildungsniveau der Anteil der acht- bis neunjahrigen Kinder
erhoht (exakter Test nach Fischer = 25.25; p <0.001). Bei den mehrsprachig aufwach-
senden Kindern ist ein solcher bedeutsamer Verteilungsunterschied nicht feststellbar
(exakter Test nach Fischer = 8.27; p = 0.20).
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Abbildung 4a Ein-und Mehrsprachigkeit, Alter des Kindes und Ausbildungsniveau des Vaters
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Abbildung 4b Ein- und Mehrsprachigkeit, Alter des Kindes und Ausbildungsniveau des Vaters
(Prozentangaben)
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2.1.6 Haufigkeit des Vorlesens im Kindesalter

Da sich die Haufigkeit des Vorlesens aus Kinderbiichern als ein Einflussfaktor auf Lese-
motivation und Lesekompetenz erwiesen hat (siehe u. a. Baumert et al., 2001; Roos &
Schdler, 2002), haben wir die Eltern nach der Haufigkeit des Vorlesens aus Buichern
befragt (siehe Elternfragebogen im Anhang A). Dabei wurden folgende flinf Antwort-
moglichkeiten vorgegeben: (1) so gut wie nie, (2) selten, (3) einmal oder mehrmals im
Monat, (4) einmal oder mehrmals in der Woche, (5) fast taglich.

Wie die Antwortverteilung zeigt (siehe Tab. 8), wurde weit mehr als der Halfte der
Kinder fast taglich und nur bei etwa 15% der Kinder eher selten, ndmlich maximal ein
oder mehrmals im Monat oder noch weniger vorgelesen.

Tabelle 8 Haufigkeitsverteilung auf die Frage ,Wie oft wurde dem Kind vorgelesen?*
Wie oft wurde dem Kind vorgelesen? f %
SO gut wie nie 14 2.1
selten 27 4.0
einmal oder mehrmals im Monat 66 9.8
einmal oder mehrmals in der Woche 172 25.6
fast taglich 393 58.5
Gesamt 672 100.0
Fehlend 110

Gesamt 782

Zwischen der Haufigkeit des Vorlesens und dem Ausbildungsniveau ist eine enge
Beziehung zu beobachten (vgl. Tab. 9), der Kontingenzkoeffizient erreicht einen Wert
vonr,=0.39 (p < 0.001): Je hoher das Ausbildungsniveau des Vaters, desto haufiger
wurde dem Kind vorgelesen.

Tabelle 9 Kreuztabellierung der Haufigkeit des Vorlesens und des Ausbildungsniveaus
der Vater
Schulab-
ohne abge- schluss
schlossene  Schulab- mit
Berufsaus-  schluss Berufsfach-
Wie oft wurde dem Kind vorgelesen? bildung mit Lehre schule Studium  Gesamt
SO gut wie nie 1 1 5 0 7
selten 5 5 8 3 21
einmal oder mehrmals im Monat 16 9 14 11 50
einmal oder mehrmals in der Woche 13 22 54 49 138
fast taglich 15 38 66 211 330

Gesamt 50 75 147 274 546
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2.2  Untersuchungsverfahren
2.2.1 Leistungstests

Um den Leistungs- und Kenntnisstand der Schiilerinnen in den Bereichen Rechtschrei-
ben und Lesen zu Uberprifen und damit den Vergleich der Kompetenzen in den ge-
nannten Bereichen Uber verschiedene Schulen hinweg zu ermdglichen, kamen drei
Schulleistungstests zur Anwendung. Zusatzlich wurde ein Test zur Prifung der kogniti-
ven Leistungsfahigkeit eingesetzt.

2.2.1.1 Lesetests: Knuspels Leseaufgaben KNUSPEL-L und Wirzburger Leise
Leseprobe WLLP

Knuspels® Leseaufgaben KNUSPEL -L (Marx, 1998) orientieren sich an einem theo-
retischen Modell der Leseentwicklung (Marx, 1998, S. 5). Sinnerfassendes Lesen auf
Satz- und Textebene (Leseverstehen) setzt danach die Fahigkeiten des Rekodierens
(gemeint ist die Fahigkeit ein geschriebenes Wort in ein gesprochenes Wort zu Uber-
setzen) und die Fahigkeit des Dekodierens (gemeint ist Fahigkeit die Wortbedeutung
zu erfassen) von Schriftsprache sowie die Fahigkeit des Horverstehens voraus. Diese
Vorlauferfertigkeiten fur das verstehende Lesen sowie das Leseverstehen selbst wer-
den im KNUSPEL in vier verschiedenen Subtests Uberprift:

1. Horverstehen - Verstehen miundlich gestellter Fragen und Aufforderun-
gen: Das Kind soll Fragen schriftlich im Testheft beantworten und den Auf-
forderungen der Untersucherin/des Untersuchers entsprechend nachkom-
men. Eine Aufgabe lautet beispielsweise: ,Mit welchem Buchstaben fangt
das Wort ‘Knuspel’ an? Schreibe den Buchstaben in den zweiten Kreis!".

2. Rekodieren - Erkennen von lautgleichen Woértern: Das Kind soll entschei-
den, ob leise zu lesende Wortpaare wie beispielweise ,Meer — mehr* trotz
unterschiedlicher Schreibung gleich klingen oder ob sie verschieden Klin-
gen.

3. Dekodieren - Erkennen von Wortbedeutungen: Dem Kind werden Pseudo-
worter schriftlich vorgegeben, bei denen es jeweils entscheiden muss, ob
diese trotz uniblicher Verschriftung ein sinnvolles deutsches Wort darstel-
len. Es geht also um die Frage, ob die zu lesenden Pseudowdrter wie
beispielweise ,WEEGE" oder ,ROGG" wie deutsche Worter klingen und
somit semantisch bedeutsam sind.

4. Leseverstehen - Verstehen schriftlich gestellter Fragen und Aufforderun-
gen: Die Aufgaben sind &hnlich konzipiert wie beim Horverstehen (s. o. 1.),
hier liegen die Fragen und Aufforderungen jedoch in schriftlicher Form vor
und mussen gelesen werden.

Fur die Bearbeitung der einzelnen Untertests steht den Kindern je nach Klassen-
stufe und Schulhalbjahr eine begrenzte Zeit zur Verfligung, so dass Knuspels Leseauf-
gaben mit einer Gesamttestzeit von mindestens 45 Minuten als ein gemaf3igter Speed-
Test gilt. Einsetzbar sind Knuspels Leseaufgaben als Gruppen- oder als Einzeltest
vom Ende des ersten bis zum Ende des vierten Schuljahres. Die Auswertung der ein-
zelnen Subtests erfolgt quantitativ. Fur jede Subtestleistung liegen klassenstufenspezi-

8 Knuspel sind gezeichnete Kopffiiler, die die Kinder durch das Testheft begleiten.
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fische sowie klassenubergreifende Normwerte (T-Werte, Prozentréange)® vor. Klassen-
ubergreifend sind die sogenannten Leseentwicklungsnormen, die einen Vergleich der
von den Kindern erbrachten Leistungen in Hinblick auf den Leseentwicklungsstand im
Verlauf der Grundschulzeit erméglichen. Zuséatzlich liegen monolinguale und multikultu-
relle Normen vor. Die Normierung des KNUSPEL erfolgte auf der Grundlage der Er-
gebnisse von 3.912 Kindern, die in den Jahren 1995 bis 1997 untersucht worden wa-
ren.

Die Subtestleistungen kénnen zu zwei verschiedenen inhaltlichen Summenwerten
zusammengefasst werden: KNUSPEL-Score | (Vorlauferfertigkeiten fur das verstehende
Lesen) setzt sich aus den Ergebnissen der Untertests Horverstehen, Rekodieren und
Dekodieren zusammen, KNUSPEL-Score Il (Lesefahigkeit) beinhaltet die Leistungen
in den Untertests Rekodieren, Dekodieren und Leseverstehen. Auch fur diese beiden
Werte stehen klassenstufenbezogene Halbjahresnormen und Leseentwicklungsnormen
Uber die gesamte Grundschulzeit zur Verfigung.

Die Wiurzburger Leise Leseprobe WLLP (Kuspert & Schneider, 1998) prift in den je-
weils letzten zwei Monaten des ersten bis vierten Schuljahres die Leseleistung der Kin-
der in Form der Dekodiergeschwindigkeit. In der WLLP geht es also vorrangig um die
Erhebung des Lesetempos fir einzelne Worter (ein- bis viersilbige Substantive). Das
Lesetempo gilt als guter Indikator fur die Lesefahigkeit, macht jedoch noch keine Aus-
sage Uber die Lesegenauigkeit und das Lesesinnverstandnis. Das Kind muss zu ei-
nem geschriebenen Wort, welches leise erlesen werden soll, aus vier bildlichen Alter-
nativen das passende Bild heraussuchen und markieren. Die drei weiteren Zeichnun-
gen einer Aufgabe bestehen aus Distraktoren, die entweder eine phonologisch-ortho-
graphische oder eine semantische Ahnlichkeit zum Zielwort aufweisen.

In der vorgegebenen Testzeit von funf Minuten sind so viele der 140 Aufgaben zu
bearbeiten wie moglich, so dass die WLLP als Multiple-Choice Test mit Speed-Kom-
ponente zu bezeichnen ist. Anwendbar ist die WLLP sowohl als Einzeltest wie auch als
Gruppentest. In der WLLP werden dabei den Rohwerten Prozentrdnge zugeordnet.
Grundlage hierfur ist eine Normierungsstichprobe von 2.820 (deutschsprachigen) Kin-
dern der Klassenstufen 1 bis 4, die im Sommer 1997 mit der WLLP getestet wurden.
Da sich Leistungsunterschiede zwischen Madchen und Jungen zeigten, liegen fiir Mad-
chen und Jungen getrennte Normen vor.

o Um die Testleistung eines einzelnen Kindes bewerten und einordnen zu koénnen, sind soge-
nannte Normwerte erforderlich. Damit kdnnen die individuellen Leistungen beispielsweise in
Bezug zur Altersgruppe (Altersnorm), zur Klassenstufe (Klassennorm) oder zum Geschlecht
(Geschlechtsnormen) gesetzt werden. Solche Normen werden an Normierungsstichproben
gewonnen. Die Reprasentativitat, Aktualitat und der Umfang der Normierungsstichprobe bilden
hierbei wichtige Aspekte fiir die Qualitat der Normierung. Als Normwerte stehen in den hier
verwendeten Testverfahren u. a. T-Werte und Prozentrénge (PR) zur Verfugung: Die T-Wert-
Skala hat einen Mittelwert von 50 und eine Standardabweichung von 10, d. h. der Durchschnitt
ist definiert als Bereich zwischen T = 40 und T = 60. Alle Werte zwischen 40 und 60 werden
daher als durchschnittliche Leistung bezogen auf die jeweilige Norm interpretiert. Prozent-
range (eine weitere Normskala) erlauben die Aussage, wie viel Prozent der Kinder aus der
Normierungsstichprobe eine gleich hohe oder eine schlechtere Testleistung erzielten als das
zu beurteilende Kind. Als durchschnittlich gelten hier alle PR, die zwischen PR = 16 und PR =
84 liegen. Je hoher der Prozentrang, desto besser ist die Leistung des Kindes zu bewerten.
Ein Prozentrang von 76 bedeutet beispielsweise, dass 76% der Kinder aus der Normierungs-
stichprobe schlechtere und nur 24% der Kinder eine bessere Leistung zeigten.
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2.2.2.2 Rechtschreibtest: Weingartener Grundwortschatz-Rechtschreib-Test WRT

Der Weingartener Grundwortschatz-Rechtschreib-Test fur erste und zweite Klassen
WRT 1+ (Birkel, 1995) Uberprift am Ende der ersten Klasse, zu Beginn und Mitte der
zweiten Klasse in Form von Lickentextdiktaten die Rechtschreibfahigkeiten der Kin-
der anhand eines fur diesen Test zusammengestellten Rechtschreib-Grundwortschatzes.
25 Worter missen im WRT 1+ geschrieben werden.

Die Auswertung der Lickentext-Diktate erfolgt unter quantitativen Gesichtspunk-
ten. Fur die Anzahl der richtig geschriebenen Worter kbnnen als Normwerte T-Werte
und Prozentrange angegeben werden. Darlber hinaus liegen Normwerte sowohl fur
Kinder mit Deutsch als Muttersprache wie auch fur Kinder mit einer anderen Mutter-
sprache als Deutsch vor. Die Normierung fand im Zeitraum von 1992 bis 1995 mit
2.486 Kindern Ende der ersten Klasse statt, mit 1.657 Kindern Anfang der zweiten
Klasse und mit 2.205 Kindern Mitte der zweiten Klasse. Die gesonderten Normen flr
Kinder mit einer anderen Muttersprache als Deutsch stehen durch eine jeweils relativ
kleine Normierungsstichprobe auf einer eher schmalen Datenbasis (der Stichproben-
umfang variiert zwischen 165 und 273).

2.2.2.3 Kognitive Leistungsfahigkeit: Grundintelligenztest Skala 1 CFT 1

Mit dem Grundintelligenztest Skala 1 (CFT 1; Cattell, Weil3 & Osterland, 51997) soll
die Bestimmung der Grundintelligenz ermoglicht werden. Grundintelligenz meint die
.Fahigkeit des Kindes in neuartigen Situationen und anhand von sprachfreiem, figura-
lem Material, Denkprobleme zu erfassen, Beziehungen herzustellen, Regeln zu erken-
nen, Merkmale zu identifizieren und rasch wahrzunehmen* (Cattell, Weifl3 & Osterland,
1997, S. 4). Gemal der dem Test zugrundeliegenden Intelligenztheorie von Cattell ist
mit dieser Fahigkeit der ,flissige Intelligenzfaktor (,General-Fluid Ability“) gemeint, der
von Cattell als lern- und kulturunabhangig angesehen wird.

Der Test gliedert sich in funf Subtests mit unterschiedlichen Aufgabenstellungen.
Dabei sind in Subtest 1 (Substitutionen) und 2 (Labyrinthe) vor allem die visuelle
Wahrnehmungsgeschwindigkeit und die visuomotorische Koordination bei einfach struk-
turierten Problemstellungen bei begrenzter Bearbeitungszeit (Speed-Komponente)
gefordert. In den Subtests 3 (Klassifikationen), 4 (Ahnlichkeiten) und 5 (Matrizen) ste-
hen hingegen beziehungsstiftendes Denken und das Erkennen von Regelhaftigkeiten
und Gesetzmaligkeiten im Vordergrund. Trotz einer begrenzten Bearbeitungszeit auch
fur diese Untertests steht hierbei die Power-Komponente im Vordergrund. Die insge-
samt 108 Items aller Untertests sind bis auf die jeweilige Instruktion sprachfrei in figu-
ral-bildhafter Form gestaltet, weshalb der CFT 1 als nonverbaler weitgehend kultur-
fairer Intelligenztest gilt. Der CFT 1 kann im Alter von 5;3 Jahren bis 9;5 Jahren sowohl
als Einzel- wie auch als Gruppentest beispielsweise im Klassenverband eingesetzt
werden. Entsprechende Altersnormenliegen in Form von T-Werten, Prozentrangen und
IQ-Werten vor. Ebenso liegen Klassennormen fur die Grundschulklassen 1 bis 3 und
Normen fur Vorschule/Kindergarten vor. Neben einem Gesamtergebnis sind die Er-
gebnisse fur die Speed-Subtests 1 und 2 sowie fur die Power-Subtests 3 bis 5 ge-
trennt darstellbar. Im Rahmen einer Testrevision erfolgte 1995 eine Neunormierung
anhand von 1.200 Kindern.
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2.3  Beurteilung der schulischen Leistungen sowie der Aufmerksamkeit und
der Konzentrationsfahigkeit durch die Lehrerinnen

Die Beurteilung verschiedener Aspekte schulischer Fahigkeiten und Leistungen der
einzelnen Kinder erfolgte anhand eines Fragebogens, der von den Klassenlehrerinnen
ausgefullt wurde (siehe Anhang B). Gefragt wurde u. a. nach der Lese- und der Recht-
schreibleistung des Kindes am Ende der 1. Klasse, die jeweils auf einer flinfstufigen
Skala eingeschatzt wurden.

Leseleistung:

(1) kann flussig, sinnbetont lesen

(2) kann langsam, selbststandig erlesen

(3) liest stockend, kann Sinn nicht entnehmen
(4) kann Buchstaben zusammenziehen

(5) hat unvollstandige Buchstabenkenntnisse
Rechtschreibleistung:

(1) schreibt gelibte Texte fehlerfrei

(2) schreibt getibte Texte mit einigen Fehlern
(3) kann lautgetreu schreiben

(4) kann nur haufig gelibte Worter schreiben

(5) schreibt ,Buchstabensalat*

Dariliber hinaus wurde die Ablenkbarkeit und die Konzentrationsfahigkeit des
Kindes jeweils auf einer dreistufigen Skala eingeschéatzt.

O O O

Ablenkbarkeit selten manchmal oft
Konzentrationsfahigkeit gering mittel hoch

Am Ende der 1. Klasse werden noch keine Schulnoten vergeben, die Lehrerin-
nen mussen verbale Zeugnisse verfassen. Die Lehrerinnen wurden dennoch gebeten,
die Leistungen der Kinder im Lesen, Rechtschreiben und Rechnen in Form von Schul-
noten zu werten. Diese Form der Notenbildung wurde gewahlt, um einen besseren
Vergleich mit den spateren schulischen Leistungen herstellen zu kdnnen, denn ab der
2. Klasse werden solche Noten fur die schulischen Leistungen in Deutsch und Mathe-
matik vergeben. Vorausgesetzt ist dabei, dass die Lehrerinnen vor dem Hintergrund
ihrer Erfahrungen Expertinnen fir eine solche Notenfindung auch am Ende der 1. Klas-
se sind und einen solchen Bewertungsmal3stab angemessen handhaben bzw. ihre ver-
balen Beurteilungen in eine Notenskala umsetzen kénnen.
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2.4  Zur Durchfihrung der Untersuchungen

Im Laufe des Frihjahres 2001 wurden die Eltern des Einschulungsjahrganges 2002
durch einen Elternbrief (siehe Anhang C) Giber Untersuchungsabsicht und -verlauf infor-
miert und um Einwilligung zur Teilnahme ihrer Kinder gebeten. Die teilnehmenden Kin-
der erhielten zum Zeitpunkt des ersten Testtermins einen Elternfragefragebogen (siehe
Anhang A) nebst Briefumschlag mit der Bitte, die von den Eltern ausgefullten Fragebo-
gen im verschlossenen Umschlag mdglichst noch vor Beginn der Sommerferien bei
den Klassenlehrerinnen und -lehrern abzugeben. In ca. zwei Drittel der Falle ist dies
auch erfolgt. Das Einsammeln der restlichen Elternfragebogen zog sich bis fast zum
Ende des ersten Halbjahres der zweiten Klasse hin, wobei ein Teil der Eltern im De-
zember 2002 ein zweites Mal angeschrieben und um das Ausfillen des Fragebogens
gebeten wurde.

Die Untersuchung der im September 2001 eingeschulten Kinder fand am Ende
des ersten Schuljahres vom 20. Juni bis 22. Juli 2002 statt.'° Die Untersuchungsdauer
betrug insgesamt drei Schulstunden (dreimal 45 Minuten) und wurde an drei verschie-
denen Tagen im Verlauf jeweils einer Schulstunde im Klassenverband durchgefihrt, um
den fir die Altersgruppe der Untersuchung in den Testmanualen vorgegebenen Unter-
suchungszeiten zu entsprechen und die Kinder nicht unnétig zu beanspruchen. Nur in
einigen Ausnahmefallen musste der Zeitrahmen von 45 Minuten beim Grundintelligenz-
test Skala 1 sowie Knuspels Leseaufgaben tberschritten und die nachfolgende Pau-
se hinzugenommen werden. In beiden Fallen wurde jeweils mehr Zeit fur die Instruktion
einzelner Testaufgaben bendtigt, die Vorgaben fir die Untersuchungszeiten wurden
eingehalten.

Die Abfolge der eingesetzten Testverfahren war festgelegt: Begonnen wurde je-
weils mit dem Grundintelligenztest Skala 1 (CFT), dessen Durchfiihrung eine Schul-
stunde in Anspruch nahm. In der zweiten Schulstunde wurden Knuspels Leseaufgaben
(nur Subtests 1 bis 3; Subtest 4 wurde ausgelassen, er ist fur 1. Klassen fakultativ) und
in der dritten Schulstunde der Weingartener Grundwortschatz-Rechtschreibtest 1+
(WRT) zusammen mit der Wirzburger Leise Leseprobe (WLLP) durchgefuhrt. Alle drei
Testungen fanden in der Regel innerhalb von acht Tagen statt. Als Dankeschon fur die
Teilnahme an der Untersuchung erhielt jedes Kind zu Beginn der Datenerhebungsphase
einen Bleistift geschenkt, mit dem es die Testunterlagen ausfiillen konnte.

Die schulischen Leistungen der Kinder und die Methoden des Anfangsunterrichtes
konnten aus organisatorischen Griinden erst im Laufe des ersten Halbjahres der zwei-
ten Klasse mittels zweier Fragebogen (siehe Anhang B) erhoben werden. Die Lehr-
krafte wurden Uber die im Rahmen des Anfangsunterrichtes angewandte Methoden
zum Lesen- und Schreibenlernen befragt und sollten die schulischen Leistungen der
Kinder im Lesen, Schreiben und Rechnen gegen Ende der ersten Klasse (auf Grundla-
ge der Zeugnisse) einschatzen. Beide Fragebogen wurden den Lehrkréaften in der Re-
gel personlich zusammen mit einem frankierten Riickumschlag tibergeben. Ein kleiner
Teil der Fragebogen erreichte uns ohne weitere Aufforderung auf dem Postweg. Ein
weiterer Teil wurde im Rahmen der Vorstellung erster Ergebnisse der Studie an eini-

10 Fir die Durchfihrung der Untersuchungen danken wir Frau Dipl. Pad. Karin Friedrich, Frau
stud. pad. Carolin Haller, Herrn stud. pad. Manfred Haller, Frau stud. psych. Saskia Lang,
Herrn stud. pad. Michael Link, Frau stud. pad. Elke Maier sowie Frau Dipl. Psych. Tina Wessels.
Fir Mithilfe in der Organisation der Daten danken wir Herrn Dipl. Psych. Matthias Stapel.
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gen interessierten Schulen sowie bei diversen weiteren Schulbesuchen von Mitarbei-
terinnen und Mitarbeitern des Projektes eingesammelt. Dabei erhielten alle Lehrper-
sonen auch eine kleine Aufmerksamkeit in Form einer Suf3igkeit als Dankeschon fir
ihre Bereitschaft zur Mitarbeit an der Studie. Im Februar/Marz 2003 entschlossen wir
uns aufgrund des mageren und zahen Riicklaufes (ca. 50%) dazu, die Lehrkrafte mit
noch ausstehenden Fragebogen nochmals anzuschreiben. Diese Aktion fuhrte leider
nur zu wenigen zusatzlichen Fragebogen-Rucklaufen. Durch weitere Aktivitaten und
Bemuhungen der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter lagen uns schlie3lich am Ende des
Schuljahres 2002/03 insgesamt 30 von 40 (75%) Methodenfragebogen und von teil-
nehmenden Kindern aus jeweils 25 Schulklassen (60%) Leistungseinschatzungen vor.
Damit fehlen einerseits wichtige Vergleichsdaten zur Leistungseinschatzung der teil-
nehmenden Kinder im Lesen und Schreiben durch ihre Lehrpersonen. Andererseits
kann der Einsatz bestimmter Unterrichtsmethoden und die Frage, in welchen Situatio-
nen sie mehr Erfolg versprechen als andere, leider nur fiir einen Teil der Stichprobe
empirisch erforscht werden.
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3 Ergebnisse

3.1 Kognitive Leistungsfahigkeit, Lese- und Rechtschreibtestleistungen und
ihre Beziehungen

3.1.1 Leistungen der Gesamtgruppe

Zur Beantwortung unserer ersten Frage werden zunachst die Leistungen im Intelligenz-
test und den drei Lese- und Rechtschreibtests der Gesamtgruppe - aggregiert tiber
andere maogliche Einflussfaktoren wie Geschlecht und familiarer Hintergrund - darge-
stellt.

Die mittlere Leistung beim CFT zeigt, dass die Kinder der 1. Klasse mit einem
mittleren T-Wert von 57.8 bei einer Standardabweichung von 10.7 T-Wertpunkten fast
8 T-Wertpunkte Uber der Altersnorm liegen (vgl. Tab. 10). Bei Berechnung der klassen-
normierten T-Werte ergibt sich ein vergleichbarer Mittelwert von T = 57.6 mit einer
Standardabweichung von s = 10.0. Da die beiden Werte hoch korrelieren (r = 0.97),
verzichten wir im Folgenden auf die Darstellung beider Werte und beschranken uns auf
die altersnormierten Werte.

Tabelle 10 Kognitive Leistungsfahigkeit, Lese- und Rechtschreibleistungen (M: mittlerer
T-Wert; s: Standardabweichung; N: Gruppengrol3e)

M S N
CFT* 57.8 10.7 733
KNUSPEL? 50.5 10.3 745
KNUSPEL? 40.0 8.1 742
WLLP 49.9 11.3 727
WRT 45.3 7.2 735

1 Altersnorm
2 Klassennorm
3 Leseentwicklungsnorm

Die beiden Lesetestleistungen (KNUSPEL und WLLP) entsprechen der erwar-
teten Klassennorm, wohingegen die mittlere Rechtschreibleistung WRT) etwa 5 T-
Wertpunkte unter der Klassennorm liegt (vgl. Tab. 10). Beim KNUSPEL wurden die
Leistungen sowohl mit der Klassen- als auch mit der Leseentwicklungsnorm vergli-
chen. Die mittlere Leistung fallt deutlich geringer aus, wenn sie auf die Leseentwicklung,
als wenn sie auf die Klassennorm bezogen wird. Da die Korrelation zwischen den bei-
den KNUSPEL-Werten (Normen nach Klassenstufe und nach Leseentwicklung) r =
0.98 betragt, werden wir uns im Folgenden meist nur auf den nach Klassenstufe nor-
mierten Wert beziehen.

Die Interkorrelationen zwischen den verschiedenen Testleistungen sind alle sta-
tistisch hochsignifikant (vgl. Tab. 11). Die Intelligenztestleistung weist dabei ehr geringe
Zusammenhange mit den Lese- und Rechtschreibleistungen auf, die Koeffizienten lie-
genum r =0.35, d. h. es bestehen nur schwache Beziehungen zwischen Intelligenz auf
der einen und Lesen und Rechtschreiben auf der anderen Seite. Die Interkorrelationen
zwischen den Leistungen bei den drei Lese- und Rechtschreibtests liegen dagegen
deutlich hoher, die Koeffizienten variieren um r = 0.60.
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Tabelle 11 Interkorrelationen der Intelligenz-, Lese- und Rechtschreibtestleistungen (p <
0.001 fur alle Korrelationskoeffizienten)

KNUSPEL WLLP WRT
CFT* r .32 .35 .33
N 700 683 692
KNUSPEL2 r .59 .58
N 708 707
WLLP r .60
N 696

1 Altersnorm

2 Klassennorm

Vergleich der beiden Lesetests. Die Kreuztabellierung der beiden Lesetest-
leistungen zeigt zum einen, dass die Diagonale erwartungsgemald am haufigsten be-
setzt ist, d. h. die Leistung eines Kindes wird bei beiden Tests gleichsinnig als Gber-,
unter- oder durchschnittlich eingeschatzt (vgl. Tab. 12). Zum anderen ergeben sich aber
auch deutliche Abweichungen, die hinsichtlich der Einstufung einer Leistung als ,unter-
durchschnittlich“ praktische Relevanz haben kdnnen: So gelten die Leistungen von 38
Kindern (40.9%) im WLLP als durchschnittlich (oder in einem Fall sogar als tberdurch-
schnittlich), wohingegen die Leistung beim KNUSPEL als unterdurchschnittlich bewer-
tet wird. Bei der WLLP werden die Leistungen von 77 Kindern (58.8%) als unterdurch-
schnittlich eingestuft, deren Leseleistungen beim KNUSPEL als durchschnittlich be-
wertet wurden.

Tabelle 12 Kreuztabellierung der in unter-, Gber- und durchschnittlich kategorisierten
Leseleistungen beim KNUSPEL und bei der WLLP

WLLP
unterdurch- durch- Uberdurch-
schnittlich  schnittlich schnittlich Gesamt

KNUSPEL

unterdurchschnittlich N 54 38 1 93
% von KNUSPEL 58.1% 40.9% 1.1% 100.0%
% von WLLP 41.2% 8.7% 0.7% 13.1%

durchschnittlich N 77 347 88 512
% von KNUSPEL 15.0% 67.8% 17.2% 100.0%
% von WLLP 58.8% 79.6% 62.4% 72.3%

Uberdurchschnittlich N 0 51 52 103
% von KNUSPEL 0.0% 49.5% 50.5% 100.0%
% von WLLP 0.0% 11.7% 36.9% 14.5%

Gesamt N 131 436 141 708
% von KNUSPEL 18.5% 61.6% 19.9% 100.0%

3.1.2 Leistungsvergleich zwischen Jungen und Madchen

Die Madchen erreichen - mit Ausnahme der WLLP-Leseleistung (dies ist allerdings
erwartungsgemals, da bei der WLLP fir Jungen und Madchen getrennte Normen vor-
liegen) - bei der CFT-Leistung sowie der KNUSPEL-Lese- und der WRT-Rechtschreib-

19
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Tabelle 13 Mittelwertsvergleiche (T-Werte) der Intelligenz-, Lese- und Rechtschreibtest-
leistungen in Abhangigkeit vom Geschlecht der Kinder der 1. Klasse

N M S [t] p

CFT* Méadchen 339 58.3 10.2 1.29 0.20
Jungen 394 57.3 11.0

KNUSPEL2 Méadchen 356 51.4 9.8 221 <0.05
Jungen 389 49.7 10.7

KNUSPEL3 Méadchen 355 40.8 7.6 251 <0.05
Jungen 387 39.3 8.4

WLLP Méadchen 347 50.0 11.3 0.72 0.47
Jungen 380 50.2 11.3

WRT Méadchen 345 45.8 7.2 1.95 0.05
Jungen 390 44.8 7.2

1 Altersnorm
2 Klassennorm
3 Leseentwicklungsnorm

testleistung bessere Leistungen als die Jungen, wobei allerdings nur der Unterschied
bei der KNUSPEL-Leistung statistisch bedeutsam ist, die beiden anderen Unterschiede
verfehlen, wenn beim WRT auch knapp, die Signifikanzgrenze (vgl. Tab. 13 und Abb.
5).

60

T-Wert
|

50 | —

[Jmadchen
40 [JJungen

% ﬂ‘% %
Abbildung 5 Intelligenz-, Lese- und Rechtschreibtestleistungen in Abhéngigkeit vom
Geschlecht der Kinder der 1. Klasse

3.1.3 Altersabhangigkeit der Testleistungen

Die Mehrzahl der Kinder ist am Ende des 1. Schuljahres sieben Jahre alt, wie die
Altersverteilung der Gesamtgruppe der Erstklasslerinnen und Erstklassler auch zeigt
(vgl. Tab. 1). 96 Kinder (12.3%) sind aber bereits acht oder neun Jahre alt am Ende des
1. Schuljahres, und 87 Kinder (11.2%) sind zum Teil wohl als sogenannte Kann-Kinder
eingeschult worden, die das sechste Lebensjahr noch nicht vollendet haben. Um einen
moglichen Effekt des Lebensalters auf die Testleistungen im Lesen und Schreiben, bei
denen Klassennormen zugrundeliegen, prifen zu kénnen, wurde die Gesamtgruppe
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nach dem Lebensalter unterteilt in (a) 5- und 6jéhrige, (b) 7jahrige und (c) 8- und 9jahri-
ge Kinder.

Bei allen Testleistungen ergibt sich ein bedeutsamer Alterseffekt: Die jingsten
Erstklasslerinnen und Erstklassler erreichen durchschnittlich bedeutsam hohere Lei-
stungen als die Siebenjahrigen und die alteren Kinder (vgl. Tab. 14). Beim WRT liegt
die mittlere Leistung der altesten Kinder an der unteren Grenze des Durchschnittsbe-
reiches.

Tabelle 14 Testleistungen (T-Werte) in Abhangigkeit vom Alter am Ende der 1. Klasse

Alter in Jahren N M S F p

CFT* 5-6 81 62.5 9.6
7 563 57.8 10.5 17.93 <0.001

8-9 88 52.9 10.6

KNUSPEL? 5-6 85 52.4 9.6
7 569 51.1 10.1 12.38 <0.001

8-9 88 45.7 10.3

WLLP 5-6 85 52.0 9.9
7 556 50.4 11.1 1230 <0.001

8-9 82 44.4 12.4

WRT 5-6 83 47.5 6.4
7 560 45.7 7.3 2558 < 0.001

8-9 59 40.5 5.8

1 Altersnorm
2 Klassennorm

Die altesten Kinder weisen nicht nur bedeutsam geringere Leistungen bei den
Lese- und Rechtschreibtests auf als die jungsten Kinder, sondern erbringen ebenfalls
eine um zehn T-Wertpunkte geringere CFT-Leistung als die jingsten Kinder. Interes-
santerweise liegen die CFT-Mittelwerte der drei Altersgruppen jeweils etwa eine halbe
Standardabweichung auseinander: Die durchschnittliche kognitive Leistungsfahigkeit
der altesten Kinder liegt damit um eine Standardabweichung unter derjenigen der jung-
sten Kinder (vgl. Tab. 14).

3.1.4 Testleistungen und soziokulturelle Merkmale

In Abhéangigkeit vom Ausbildungsniveau des Vaters variieren die Testleistungen stati-
stisch hochsignifikant (vgl. Abb. 6 und Tab. 15): Bei allen Tests schneiden diejenigen
Kinder besser ab, bei denen der Vater ein Studium (Niveaustufe 4) absolviert hat. Die
niedrigsten Leistungen erbringen die Kinder von Vatern, die keinen Berufsabschluss
(Niveaustufe 1) haben.

Post hoc-Tests (Scheffé-Tests) zeigen, dass die drei oberen Ausbildungsniveaus
eine homogene Untergruppe in Bezug auf die Testleistungen beim CFT bilden, die
sich signifikant von der Gruppe mit dem niedrigsten Ausbildungsniveau unterscheidet.
Beim KNUSPEL und bei der WLLP lassen sich aufgrund der Leistungen jeweils drei
homogene Leistungsgruppen unterscheiden: die beiden unteren (1+2), die beiden mitt-
leren (2+3) Niveaustufen und die oberste (4) Niveaustufe. Beim WRT bilden die drei
unteren Niveaustufen eine homogene Leistungsgruppe, die sich bedeutsam von der
Leistung der obersten Niveaustufe unterscheidet.
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Tabelle 15

Abbildung 6

Testleistungen (T-Werte) in Abhangigkeit vom Ausbildungsniveau des Vaters

Ausbildungsniveau N M s F p
CFT?
ohne abgeschlossene
Berufsausbildung 49 51.9 10.9
Schulabschluss mit Lehre 71 56.2 9.8
Schulabschluss mit
Berufsfachschule 133 58.4 10.1
Studium 265 59.9 9.6
Gesamt 518 58.3 10.1 10.29 <0.001
KNUSPEL?
ohne abgeschlossene
Berufsausbildung 45 44.8 10.8
Schulabschluss mit Lehre 74 48.8 11.1
Schulabschluss mit
Berufsfachschule 144 48.2 9.9
Studium 271 55.2 8.2
Gesamt 534 51.5 10.1 29.90 < 0.001
WLLP
ohne abgeschlossene
Berufsausbildung 44 44.1 12.1
Schulabschluss mit Lehre 69 48.2 11.7
Schulabschluss mit
Berufsfachschule 137 49.6 10.9
Studium 270 54.0 9.9
Gesamt 520 51.2 111 15.54 < 0.001
WRT
ohne abgeschlossene
Berufsausbildung 47 41.7 7.0
Schulabschluss mit Lehre 71 44.4 8.1
Schulabschluss mit
Berufsfachschule 138 44.1 6.2
Studium 268 48.0 6.8
Gesamt 524 45.9 7.2 18.94 <0.001
1 Altersnorm

2 Klassennorm

Intelligenz-, Lese- und Recht-
schreibtestleistungen in Abhén-
gigkeit vom Ausbildungsniveau

des Vaters

T-Wert
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Tabelle 16 Testleistungen (T-Werte) in Abhangigkeit vom Ausbildungsniveau der Mutter

Ausbildungsniveau N M S F p
CFT?
ohne abgeschlossene
Berufsausbildung 72 53.1 10.5
Schulabschluss mit Lehre 81 57.6 9.3
Schulabschluss mit
Berufsfachschule 189 58.8 9.6
Studium 234 59.9 10.3
Gesamt 576 58.4 10.2 8.77 < 0.001
KNUSPEL?
ohne abgeschlossene
Berufsausbildung 73 46.5 10.1
Schulabschluss mit Lehre 85 50.0 9.9
Schulabschluss mit
Berufsfachschule 192 49.8 9.8
Studium 234 55.4 8.1
Gesamt 584 51.7 9.7 24.46 <0.001
WLLP
ohne abgeschlossene
Berufsausbildung 69 44.0 13.2
Schulabschluss mit Lehre 83 48.8 10.9
Schulabschluss mit
Berufsfachschule 185 50.7 10.9
Studium 236 53.8 9.7
Gesamt 573 50.9 111 16.49 < 0.001
WRT
ohne abgeschlossene
Berufsausbildung 77 42.2 7.3
Schulabschluss mit Lehre 81 45.6 7.9
Schulabschluss mit
Berufsfachschule 189 45.0 6.5
Studium 232 48.0 6.7
Gesamt 579 45.9 7.1 15.52 <0.001
1 Altersnorm

2 Klassennorm

70

Erwartungsgemals ergibt sich
ein vergleichbares Bild bei Beriick-
sichtigung des Ausbildungsniveaus
der Mutter (vgl. Abb. 7 und Tab. 16).
Je hoher das Ausbildungsniveau der
Mutter, desto hoher sind die kogniti-
ven und schulischen Leistungen der
Kinder. Der Effekt des Aus-
bildungsniveaus der Mutter ist eben-
falls bei allen Testleistungen stati-
stisch hochsignifikant.
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Abbildung 7  Intelligenz-, Lese- und Recht-
schreibtestleistungen in Ab-
hangigkeit vom Ausbildungs-
niveau der Mutter
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3.1.5 Testleistungen und Sprachigkeit

Die Leistungen bei den beiden Lesetests, dem Rechtschreib- und dem Intelligenztest
variieren in Abh&ngigkeit von der Sprachigkeitssituation des Kindes: Die einsprachig
Deutsch aufwachsenden Kinder erbringen in allen Tests bedeutsam bessere Leistun-
gen als die mehrsprachig aufwachsenden Kinder (vgl. Tab. 17).

Tabelle 17 Testleistungen in Abhangigkeit von der Ein- oder Mehrsprachigkeit der Kinder

N M S It] p

CFT einsprachig 453 58.9 9.8 3.69 <0.001
mehrsprachig 184 55.6 11.6

KNUSPEL einsprachig 462 52.7 9.6 6.75 <0.001
mehrsprachig 185 46.9 10.7

WLLP einsprachig 459 52.1 109 5.88 <0.001
mehrsprachig 171 46.4 11.1
WRT einsprachig 453 46.3 7.1 394 <0.001

mehrsprachig 186 43.9 7.2

In Abhangigkeit von der Sprachfertigkeit im Deutschen ergeben sich die erwar-
teten Effekte: Je weniger die deutsche Sprache (gemal Elternbeurteilung) beherrscht
wird, desto schlechter sind die Leistungen in allen Tests (vgl. Abb. 8). Wenn allerdings
die Sprachfertigkeit im Deutschen als unauffallig eingeschatzt wird, dann bleiben le-
diglich die Leistungsdifferenzen bei den beiden Lesetests zwischen den ein- und mehr-
sprachig aufwachsenden Kindern bedeutsam unterschiedlich (vgl. Abb. 9).

60 60

T-Wert
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T-Wert

5044

[] . . 5044 Ho—
Sprachfertigkeit [ [
unauffallig
oL (I
[Jgeringe _
Al Mehrsprachig
Auffalligkeit
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30 || || Deutsch 40 [Joa
CFT T wip CFT WLLP
KNUSPEL WRT KNUSPEL WRT

Abbildung 8 Testleistungen in Abhangig- Abbildung 9 Testleistungen in Abhangig-
keit von der Sprachfertigkeit keit von der Ein- oder Mehr-
des Kindes im Deutschen sprachigkeit derjenigen Kin-

der, deren Sprachfertigkeitim
Deutschen als unaufféllig ein-
geschatzt wird
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3.1.6 Testleistungen und Besuchsdauer in Einrichtungen des Elementar-
bereichs

Mit zunehmender Besuchsdauer in einer Betreuungseinrichtung im Kleinkind- und Vor-
schulalter steigen die Leistungen in den Lesetests und dem Rechtschreibtest (vgl. Tab.
18). Auch beim CFT ist zwar eine Leistungssteigerung mit zunehmender Besuchsdauer
zu beobachten, allerdings verfehlt der inferenzstatistische Wert knapp die Signifikanz-
grenze.

Tabelle 18 Testleistungen in Abhangigkeit von der Besuchsdauer einer Einrichtung im
Elementarbereich

Test Besuchsdauer N M S F p
CFT
weniger als 3 Jahre 59 56.8 12.4 2.83 0.06
3 Jahre 374 57.7 10.0
4 und mehr Jahre 164 59.8 10.6
Gesamt 597 58.2 10.4
KNUSPEL
weniger als 3 Jahre 63 47.0 12.6 7.76 < 0.001
3 Jahre 376 51.4 10.0
4 und mehr Jahre 167 52.9 9.0
Gesamt 606 51.4 10.2
WLLP
weniger als 3 Jahre 58 47.0 11.3 4,70 <0.01
3 Jahre 369 50.8 11.0
4 und mehr Jahre 163 52.2 11.0
Gesamt 590 50.8 11.1
WRT
weniger als 3 Jahre 63 45.0 7.0 6.74 <0.001
3 Jahre 374 45.0 6.7
4 und mehr Jahre 165 47.4 8.0
Gesamt 602 45.7 7.2

Da eine Kovariation der Besuchsdauer und der Ein- oder Mehrsprachigkeit zu
erwarten ist, wurde im Rahmen einer zweifachen Varianzanalyse uberprift, ob Wech-
selwirkungen zwischen den beiden Faktoren ,Besuchsdauer” und , Ein- oder Mehrspra-
chigkeit* bestehen. Erwartungsgemalf? sind bei allen Testleistungen die beiden Haupt-
effekte statistisch bedeutsam. Wie Abbildung 10 veranschaulicht, ist aber lediglich bei
der kognitiven Leistung eine Wechselwirkung zwischen den beiden Faktoren festzu-
stellen (F = 7.35; p < 0.001). Unabhéngig von der Sprachigkeitssituation wirkt sich
demnach die Besuchsdauer positiv auf die Leistung aus: Je langer ein Kind eine Ein-
richtung des Elementarbereichs besuchen konnte, desto besser sind seine Lese- und
Rechtschreibtestleistungen am Ende der 1. Klasse.
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Abbildung 10 Lese-, Rechtschreib- und Intelligenztestleistungen in Abhangigkeit von der Be-
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Mehrsprachigkeit der Kinder
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3.1.7 Zusammenfassung: Beziehungen zwischen den Lese- und Recht-
schreibtestleistungen und den individuellen und soziokulturellen
Merkmalen

Tabelle 19 zeigt zusammenfassend die Beziehungen zwischen den individuellen Merk-
malen des Kindes (kognitive Leistungsfahigkeit, Alter, Geschlecht, Sprachigkeit), den
familiaren Hintergrundinformationen (Ausbildungsniveau der Eltern, Kinderzahl in der
Familie, Besuchsdauer in Betreuungseinrichtungen) sowie den Lese- und Rechtschreib-
testleistungen. Nahezu alle Koeffizienten erreichen statistische Signifikanz, wenn auch
die Beziehungen als eher schwach zu kennzeichnen sind. Lediglich die Anzahl der Kin-
der in einer Familie korreliert nicht mit den WLLP-Leistungen. Das Geschlecht des
Kindes weist nur eine sehr schwache, wenn auch statistisch signifikante Korrelation zu
der KNUSPEL-Leistung auf.

Tabelle 19 Interkorrelationen zwischen den Lese- und Rechtschreibtestleistungen und
individuellen und soziokulturellen Merkmalen (|r|; fett: p < 0.01; kursiv: p <
0.05)
individuelle Merkmale KNUSPEL  WLLP WRT
Geschlecht .08 .03 .07
Alter in Jahren .16 A7 .23
kognitive Leistungsfahigkeit (CFT) .32 .35 .33
Ablenkbarkeit* .30 .38 .35
Konzentrationsfahigkeit* .25 .35 .35
soziokulturelle Merkmale
Besuchsdauer in Betreuungseinrichtung 14 A2 13
Ein- oder Mehrsprachigkeit .26 .23 .15
Ausbildung Vater .34 .29 .29
Ausbildung Mutter .30 .28 .25
Anzahl der Kinder pro Familie -13 -.07 -.19

*siehe Abschnitte 2.3 und 3.3

Die hochsten Korrelationen bestehen zwischen den Testleistungen und einer-
seits den individuellen Merkmalen kognitive Leistungsfahigkeit, Ablenkbarkeit und Kon-
zentrationsfahigkeitt, und andererseits den soziokulturellen Merkmalen Ausbildung des
Vaters und der Mutter. Die kognitive Leistungsfahigkeit des Kindes und das Ausbil-
dungsniveau der Eltern weisen dabei &hnlich hohe Koeffizienten zu den Lese- und Recht-
schreibtestleistungen auf.

n Zur Ablenkbarkeit und Konzentrationsfahigkeit siehe die Abschnitte 2.3 und 3.3.
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3.1.8 Testleistungen und soziographische Merkmale

3.1.8.1 Testleistungen und Schulzugehdrigkeit

Zur Prifung eines soziographischen Effekts auf die Schulleistungen haben wir die Lei-
stungen der Kinder in den 16 Grundschulen miteinander verglichen. Der CFT-Mittel-
wert der Schulen variiert zwischen T =50 und T = 66, d. h. die Variation betragt tiber
eineinhalb Standardabweichungen. Die Schule erweist sich daher als ein bedeutsa-
mer Faktor fur die kognitive Leistungsfahigkeit (vgl. Tab. 20). Nach den Leistungen
beim CFT sind die Schulen in eine Abfolge gebracht worden (vgl. Abb. 11a).

Auch fir die Lese- und Rechtscheibtestleistungen ist der Effekt der Schule, in
die das Kind geht, statistisch signifikant. In Abhangigkeit von der besuchten Schule
sind sowohl bei den Lesetests KNUSPEL und WLLP als auch beim Rechtschreibtest
WRT signifikante Leistungsunterschiede feststellbar (vgl. Abb. 11b-d und Tab. 20). In
Abhangigkeit von der Schule variieren die T-Werte beim KNUSPEL zwischen T = 43
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Abbildung 11 Intelligenz-, Lese- und Rechtschreibtestleistungen in Abh&ngigkeit von der
Schulzugehdrigkeit
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und T =58, bei der WLLP zwischen T =40 undT =58, beim WRT zwischen T =39 und
T =50. Beim KNUSPEL betragt der Range eineinhalb Standardabweichungen (Ran-
ge = 15), bei der WLLP liegen fast zwei Standardabweichungen (Range = 18), beim
WRT etwas Uber eine Standardabweichung zwischen dem Leistungsmaximum und
-minimum (Range = 11).

Tabelle 20 Testleistungen in Abhangigkeit von der Schulzugehérigkeit (M: mittlerer T-Wert;
s: Standardabweichung) und ANOVA-Werte (MQS: Mittlere Quadratsumme;
df: Freiheitsgrade; F: F-Wert; p: Irrtumsrisiko)

CFT KNUSPEL WLLP WRT
Schule N M s Schule N M s Schule N M s Schule N M S

1 39 658 97 1 43 48,0 7.4 1 44 499 9.6 1 45 454 6.2
2 58 539 0938 2 58 435 096 2 36 43.7 9.7 2 57 39.2 657
3 35 552 79 3 35 57.7 89 3 39 578 11.2 3 38 49.7 1.7
4 76 594 11.0 4 80 48.1 8.7 4 79 49.0 116 4 73 415 7.7
5 40 52.8 10.3 5 47 48.6 10.8 5 46 476 112 5 46 437 7.6
6 54 574 9.7 6 57 49.2 117 6 57 494 124 6 57 454 7.4
7 41 56.7 13.7 7 41 43.7 117 7 41 424 11.0 7 39 417 5.8
8 63 59.6 8.9 8 61 55.0 8.3 8 61 516 8.1 8 64 485 5.0
9 60 57.3 10.1 9 58 559 6.7 9 58 56.7 9.1 9 56 469 654
10 76 62.4 10.7 10 75 56.2 8.9 10 72 53,5 105 10 71 50.1 6.9

11 63 559 9.1 11 63 519 7.7 11 62 505 10.8 11 64 456 6.0
12 36 59.3 10.6 12 37 545 6.8 12 37 483 9.9 12 35 463 7.0
13 22 594 84 13 20 50.5 10.2 13 22 521 9.7 13 21 50.0 4.2
14 28 58.1 10.7 14 31 474 133 14 31 494 134 14 29 474 6.7
15 22 51.8 10.0 15 20 43.0 10.2 15 22 405 9.3 15 20 404 4.4
16 20 498 9.1 16 19 45.7 8.8 16 20 43.7 10.3 16 20 39.5 45

E 733 57.8 10.6 E 745 50.5 10.3 E 727 49.9 113 E 735 453 7.2
MQS 610.64 MQS  1.036.22 MQS 880.50 MQS 582.48
df 15 df 15 df 15 df 15
F 5.93 F 11.94 F 7.82 F 14.09
p  <0.001 p  <0.001 p  <0.001 p <0001

3.1.8.2 Testleistungen und Klassenzugehdrigkeit

Die Zahl der 1. Klassen in den einzelnen Schulen variiert zwischen 1 und 4, mit dem
Effekt der Schul- ist daher ein Effekt der Klassenzugehoérigkeit auf die Testleistungen
konfundiert. Aus einer anderen Erhebung (Link, Stapel, Roos & Schéler, 2003) wissen
wir, dass innerhalb einer Schule der Anfangsunterricht in den 1. Klassen sehr unter-
schiedlich gestaltet sein kann, so dass der Effekt der Klassenzugehorigkeit erheblich
starker sein konnte als der Effekt der Schulzugehdrigkeit. Die Testleistungen werden
daher auch auf Klassenebene miteinander verglichen.

Neben dem Schuleffekt lasst sich erwartungsgemal auch ein Effekt der Klassen-
zugehorigkeit auf die Testleistungen feststellen (vgl. Tab. 21 und Abb. 12): Sowohl beim
CFT als auch beim KNUSPEL, bei der WLLP und beim WRT ergeben sich hoch-
signifikante Leistungsunterschiede zwischen den Klassen. Beim CFT betragt die Spann-
weite 20.4 T-Wert-Punkte, d. h. zwischen dem Leistungsniveau der besten und der
schlechtesten Klasse liegen zwei Standardabweichungen. Auch bei den beiden Lese-
tests ist eine Spannbreite von tber zwei Standardabweichungen zu beobachten: beim
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Tabelle 21 Testleistungen in Abhéngigkeit von der Klassenzugehdrigkeit (M: mittlerer T-
Wert; s: Standardabweichung) und ANOVA-Werte MQS: Mittlere Quadrat-
summe; df: Freiheitsgrade; F: F-Wert; p: Irrtumsrisiko)

CFT! KNUSPEL? WLLP WRT
Klasse N M s N M s N M S N M S
1 20 63.1 9.5 24 46.7 8.4 25 48.5 111 26 442 57
2 19 68.6 9.2 19 495 5.6 19 51.6 7.0 19 472 6.4
3 22 54.8 12.1 22 456 8.9 0 . . 24 412 4.8
4 18 53.0 6.8 18 37.6 10.1 19 457 10.8 18 371 5.9
5 18 53.8 9.5 18 46.8 7.4 17 415 8.0 15 385 6.2
6 20 544 6.9 21 59.7 9.6 22 554 9.4 21 526 7.7
7 15 56.2 9.2 14 549 7.0 17 61.0 12.9 17 46.2 6.4
8 22 60.9 11.7 21 472 75 22 49.2 11.4 20 40.8 7.3
9 18 60.8 11.1 19 488 7.2 19 45.8 14.6 18 41.7 11.8
10 16 53.4 11.8 19 46.8 12.8 17 51.2 10.9 16 413 4.4

11 20 61.2 8.4 21 49.7 6.8 21  49.7 9.4 19 424 54
12 22 535 9.8 24 495 113 23 489 103 24 441 5.9
13 18 519 112 23 476 104 23 463 121 22 432 9.2
14 19 569 6.6 20 437 114 20 427 11.7 20 412 5.8
15 17 61.6 12.7 16 54.1 6.8 17 54.2 9.9 17 48.1 6.0
16 18 53.7 8.1 21 50.8 13.2 20 519 125 20 472 8.4
17 23 58.4 8.8 22 54.8 8.1 22 50.8 6.5 22 472 4.7
18 21 61.8 9.5 21 54.4 9.9 21 50.8 9.7 22 494 58
19 19 58.6 8.5 18 56.1 6.5 18 53.4 7.9 20 489 41
20 21 546 8.8 20 56.0 5.6 20 524 8.3 20 46.0 34
21 20 62.0 114 20 573 7.0 20 61.8 8.9 18 495 4.8
22 19 55.4 8.9 18 542 7.4 18 55.8 7.7 18 453 7.0
23 22 583 7.5 22 57.1 9.5 22 498 8.6 21 504 7.8
24 17 65.8 12.2 17 57.8 9.0 17 50.4 11.8 17 478 6.8
25 17 66.4 12.4 17 549 7.1 14 54.1 8.6 14 525 55
26 20 60.7 9.3 19 55.1 10.1 19 60.3 9.8 19 50.1 6.5
27 14 616 10.7 14 53.1 5.9 14 444 10.6 13 438 4.7
28 22 57.8 10.5 23 563 7.3 23 50.7 8.9 22 478 7.8
29 22 59.4 8.4 20 50.5 10.2 22 521 9.7 21 50.0 4.2
30 14 555 6.7 15 475 93 15 546 104 15 449 4.9
31 14 60.8 133 16 47.2 16.6 16 445 143 14 501 74
32 22 51.8 10.0 20 43.0 10.2 22 405 9.3 20 404 4.4
33 12 48.3 11.0 11 479 8.1 12 46.8 11.0 12 405 44
34 8 520 5.3 8 428 95 8 391 7.8 8 38.0 4.6
35 19 56.2 9.7 19 512 7.6 19 473 11.9 19 439 6.1
36 19 537 7.0 20 513 8.1 19 48.6 8.8 20 476 6.7
37 25 57.3 10.1 24 53.0 7.6 24 545 105 25 454 5.0
38 28 56.9 13.8 28 433 111 28 40.7 103 26 40.7 4.8
39 8 52.5 16.0 8 38.1 10.1 8 394 7.8 8 423 6.9
40 5 626 7.9 5 54.6 11.7 5 564 105 5 464 7.7

Total 733 57.8 10.6 745 50.5 10.3 | 727 499 11.3 | 735 453 7.2

MQS 342.55 MQS 493.09 MQS 555.47 | MQS 282.89
df 39 df 39 df 38 df 39
F 3.41 F 5.85 F 5.30 F 7.17
p < 0.001 p < 0.001 p < 0.001 p < 0.001
1 Altersnorm

2 Klassennorm
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Abbildung 12 Intelligenz-, Lese- und Rechtschreibtestleistungen in Abhangigkeit von der Klas-
senzugehdrigkeit

KNUSPEL mit einem Range von 22.1, bei der WLLP mit einem Range von 22.6. Am
geringsten ist die Spannweite beim WRT, sie betragt mit 15.5 aber immerhin ebenfalls
noch eineinhalb Standardabweichungen.

Wir haben zusatzlich Uberprift, ob sich ein Klasseneffekt auf die Testleistungen
auch innerhalb der einzelnen Schulen ergibt. In 14 der 16 Schulen - zwei Schulen ha-
ben nur eine 1. Klasse - konnten solche Effektpriifungen durchgefuhrt werden. In acht
Schulen ergeben sich signifikante Leistungsunterschiede zwischen den jeweiligen
Parallelklassen. In der Gberwiegenden Zahl betrifft es die Lese- und Rechtschreibtest-
leistungen: Die acht Leistungsunterschiede zwischen den Klassen sind fiinfmal durch
Leistungsdifferenzen bei der WLLP, je viermal beim KNUSPEL und beim WRT, zwei-
mal beim CFT bedingt und je zweimal unterscheiden sich die Lese- und Rechtschreib-
noten der Klassen einer Schule statistisch bedeutsam. Fir eine detailliertere Analyse
dieser Differenzen wird es erforderlich sein, andere Faktoren heranzuziehen, wie bei-
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spielsweise die Methodik des Anfangsunterrichtes, die zwischen den Klassen einer
Schule differieren kann. Wir werden an anderer Stelle dariiber berichten.

3.1.8.3 Testleistungen und Klassengroélie

Um einen mdglichen Effekt der KlassengroRe auf die Testleistungen feststellen zu kon-
nen, haben wir nach der Anzahl der Kinder in einer Klasse in zwei Kategorien unterteilt:
KlassengréfRen (a) zwischen 17 und 24 Kindern und (b) zwischen 25 und 32 Kindern.
Die 782 Kinder verteilen sich danach wie folgt auf diese beiden Kategorien: 365 Kin-
der (46.7%) werden in den kleineren Klassen, 417 Kinder (53.3%) in den grof3eren
Klassen beschult.

Ein Effekt der KlassengrtR3e auf die Testleistungen lasst sich nicht aufzeigen
(vgl. Tab. 22 und Abb. 13): Die Testleistungsunterschiede zwischen den Schulen sind
nicht auf Klassengrol3enunterschiede zurtickzuftihren, sie variieren unabhangig von der
Anzahl der Kinder in der Klasse.

Tabelle 22 Testleistungen (T-Werte) in Abhangigkeit von der Klassengrof3e der 1. Klasse

KlassengroRe N M S It] p
CFT* 17-24 348 57.4 10.9 0.56 0.58
25-32 385 57.8 111
KNUSPEL? 17-24 347 50.5 10.0 0.14 0.89
25-32 398 50.4 10.8
KNUSPEL3 17-24 346 39.9 7.7 0.28 0.78
25-32 396 40.1 8.3
WLLP 17-24 325 49.8 11.3 0.26 0.80
25-32 402 50.0 11.4
WRT 17-24 340 44.8 7.7 1.51 0.13
25-32 395 45.6 6.8
1 Altersnorm
2 Klassennorm - 60
3 Leseentwicklungsnorm 2
'_

50 H

KlassengréiRe

[[]17 bis 24 Kinder

40 Il 25 bis 32 Kinder
CFT  KNUSPEL WLLP  WRT

Abbildung 13 Intelligenz-, Lese- und Rechtschreibtestleistungen in Abhangigkeit von der Klas-
sengrofRe
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3.2 Beurteilungen der Lese- und Rechtschreibleistungen durch die Leh-
rerinnen

3.2.1 Gesamtgruppe

Die Benotung der schulischen Leistungen durch die Lehrerinnen zeigt (Tab. 23 und
Abb. 14), dass nur einem geringen Prozentsatz der Erstklasslerinnen und Erstklassler
unzureichende schulische Leistungen im Lesen, Rechtschreiben und Rechnen attestiert
werden: Beim Lesen gelten die Leistungen von 19 Kindern (4.9%), beim Rechtschrei-
ben von 22 Kindern (5.7%) und beim Rechnen von nur 6 (1.8%) Kindern als ,mangel-
haft* oder ,ungentgend*. In allen drei Leistungsbereichen erbringt etwa ein Viertel aller
Kinder sehr gute Leistungen.

Tabelle 23 Benotung der schulischen Leistungen im Lesen, Rechtschreiben und Rechnen
am Ende der 1. Klasse durch die Lehrerinnen

Lesen Rechtschreiben Rechnen

f % f % f %
sehr gut 90 23,4 99 25,7 89 25,9
gut 173 44,9 151 39,2 166 48,3
befriedigend 74 19,2 72 18,7 66 19,2
ausreichend 29 7,5 41 10,6 17 4.9
mangelhaft 15 3,9 13 3.4 5 1,5
ungentgend 4 1,0 9 2,3 1 0,3

Lesen Rechtschreiben Rechnen

50

Prozent
Prozent
Prozent

0 |_|I_|

sehrgut befriedigend mangelhaft sehrgut befriedigend mangelhaft sehrgut befriedigend mangelhaft
gut ausreichend ungentgend gut ausreichend ungeniigend gut ausreichend ungeniigend

Abbildung 14 Notenverteilungen im Lesen, Rechtschreiben und Rechnen am Ende der 1.
Klasse (Einschatzungen durch die Lehrerinnen; Angaben in Prozent)

Auch die Einschatzungen der Lese- und Rechtschreibleistung auf den funfstufigen
Skalen zeigen &hnlich linksschiefe Verteilungen wie die Notenverteilungen (siehe Abb.
15). Interpretiert man bei der Beurteilung der Leseleistung die Kategorien 3, 4 und 5
(,liest stockend, kann Sinn nicht entnehmen*; ,kann Buchstaben zusammenziehen®;
»hat unvollstandige Buchstabenkenntnisse) als unzureichend am Ende der 1. Klas-
se, so fallen die Leseleistungen von insgesamt 61 Kindern (15.9%) unter diese Kate-
gorie. Fasst man bei der Einschatzung der Rechtschreibleistung die Kategorien 4 und
5 (,kann nur haufig gelibte Worter schreiben” und ,schreibt ‘Buchstabensalat™) als
unzureichende Leistung am Ende der 1. Klasse zusammen, dann haben 48 Kinder
(12.8%) unzureichende Rechtschreibleistungen.
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Abbildung 15 Einschatzung der Lese- und Rechtschreibleistung am Ende der 1. Klasse
durch die Lehrerinnen

Eine Kreuztabellierung der zwei verschiedenen Einschatzungen der Leistungen
(Noten und Rating) zeigt, das bei einigen Kindern mehr Lese- und Rechtschreib-
leistungen als unzureichend eingestuft werden, als dies aufgrund der Notenvergabe

Tabelle 24

die Lehrerinnen: Kreuztabellierung der Noten und der Ratings

&

3
&

ey

&

Bewertung der schulischen Leistungen im Lesen am Ende der 1. Klasse durch

&é

S
o8

S $

& g F &
V& Vg ™ Y5 % E
Note sehr gut N 84 4 88
% von Note 95.5% 4.5% 100.0%
% von Rating 59.2% 2.4% 24.2%
gut N 56 107 2 1 166
% von Note 33.7% 64.5% 1.2% 0.6% 100.0%
% von Rating 39.4% 64.5% 6.3% 4.8% 45.7%
befriedigend N 2 46 16 64
% von Note 31% 719% 25.0% 100.0%
% von Rating 14% 27.7% 50.0% 17.6%
ausreichend N 7 13 7 1 28
% von Note 25.0% 46.4% 25.0% 3.6%  100.0%
% von Rating 42% 40.6% 33.3% 50.0% 7.7%
mangelhaft N 2 1 9 1 13
% von Note 15.4% 7.7% 69.2% 7.7%  100.0%
% von Rating 1.2% 31% 42.9% 50.0% 3.6%
ungeniigend N 4 4
% von Note 100.0% 100.0%
% von Rating 19.0% 1.1%
Gesamt N 142 166 32 21 2 363
% von Note 39.1% 45.7% 8.8% 5.8% 0.6%  100.0%
% von Rating 100.0% 100.0% 100.0% 100.0% 100.0%  100.0%
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erwartbar gewesen ware (vgl. Tab. 24 und 25). So wird das Lesen von 21 Kindern als
»stockend und nicht sinnentnehmend* oder als noch weniger elaboriert (Kategorien 4
und 5) bewertet, gleichzeitig wird diese Leseleistung als ,gut”, ,befriedigend” oder ,aus-
reichend” benotet (vgl. Tab. 24). Beim Rechtschreiben wird die Leistung von 26 Kin-
dern gemald den Kategorien 4 oder 5 und somit als unzureichend, in Form einer
Schulnote aber als ,befriedigend” oder ,ausreichend” beurteilt (vgl. Tab. 25).

Tabelle 25 Bewertung der schulischen Leistungen im Rechtschreiben am Ende der 1.
Klasse durch die Lehrerinnen: Kreuztabellierung der Noten und der Ratings

A
& & g s &
Al Y S A A
3 Vs BE Ve Sy E
Note sehr gut N 93 5 98
% von Note 94.9% 5.1% 100.0%
% von Rating 61.6% 4.3% 27.7%
gut N 55 80 3 138
% von Note 39.9% 58.0% 2.2% 100.0%
% von Rating 36.4% 69.0% 6.3% 39.0%
befriedigend N 3 30 23 6 62
% von Note 48% 484% 37.1% 9.7% 100.0%
% von Rating 20% 259% 47.9% 19.4% 17.5%
ausreichend N 1 17 18 2 38
% von Note 26% 447% 47.4% 5.3% 100.0%
% von Rating 0.9% 354% 58.1% 25.0% 10.7%
mangelhaft N 3 5 2 10
% von Note 30.0% 50.0% 20.0%  100.0%
% von Rating 6.3% 16.1% 25.0% 2.8%
ungeniigend N 2 2 4 8
% von Note 25.0% 25.0% 50.0% 100.0%
% von Rating 4.2% 6.5%  50.0% 2.3%
Gesamt N 151 116 48 31 8 354

% von Note 42.7% 32.8% 13.6% 8.8% 2.3%  100.0%
% von Rating 100.0% 100.0% 100.0% 100.0% 100.0%  100.0%

Die Korrelationen zwischen der Note und der Einschétzung auf der funfstufigen
Kompetenz-Skala sind sowohl beim Lesen als auch beim Rechtschreiben sehr hoch,
d. h. die beiden Lehrerinnen-Urteile stimmen im Grol3en und Ganzen recht gut Giberein
(vgl. Tab. 26). Ahnlich hoch sind die Beziehungen zwischen der Lese- und der Recht-
schreibleistung, fur alle Koeffizienten gilt: r > 0.70.

Ebenfalls hohe Korrelationen finden sich zwischen der Note im Rechnen und
den Leistungsbewertungen des Lesens und Rechtschreibens, die Koeffizienten variie-
ren zwischen r = 0.54 und r = 0.67 (vgl. Tab. 26).
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Tabelle 26 Interkorrelationen der Einschatzungen der schulischen Leistungen sowie der
Ablenkbarkeit und Konzentrationsfahigkeit (p < 0.001 fir alle Koeffizienten)

1 2 3 4 5 6 7

1 Ablenkbarkeit r 1.00 46 .37 .38 A7 .40 .48
N 406 406 344 385 385 384 375

2 Konzentrations- r 1.00 31 .38 43 .37 46
fahigkeit N 406 344 385 385 384 375
3 Rechen-Note r 1.00 .59 .67 .54 .59
344 344 344 322 313

4 Lese-Note r 1.00 .80 .81 .73
385 385 363 354

5 Rechtschreib-Note r 1.00 72 .85
N 385 363 354

6 Einschatzung der r 1.00 .76
Leseleistung N 384 375

7 Einschatzung der r 1.00
Rechtschreibleistung N 375

3.2.2 Schulleistungen und Geschlecht

Die Leistungen der Madchen werden durchschnittlich besser bewertet als die der Jun-
gen - ausgenommen die Leistung im Rechnen (vgl. Tab. 27 und Abb. 16). Diese Unter-
schiede in der Benotung sind aber statistisch nicht abzusichern.

Tabelle 27 Einschatzungen der Schulleistungen in Abhangigkeit vom Geschlecht der Kin-
der der 1. Klasse

N M s [t] S

Rechen-Note Madchen 152 2.2 0.9 1.29 0.20
Jungen 192 2.0 0.9

Lese-Note Madchen 173 2.2 1.1 0.97 0.33
Jungen 212 2.3 1.1

Rechtschreib-Note Madchen 173 2.2 1.2 1.66 0.10

Jungen 212 2.4 1.2
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Abbildung 16 Einschéatzung der Lese- und Rechtschreibleistung der M&dchen und Jungen
durch die Lehrerinnen

3.2.3 Schulleistungen und Alter des Kindes

Die Schulleistungen im Lesen, Rechtschreiben und Rechnen variieren in Abhangigkeit
vom Alter der Kinder: Je jlinger die Kinder sind, desto besser werden ihre Leistungen
benotet (vgl. Tab. 28). Dieser Alterseffekt ist durch die bedeutsam geringeren Leistun-
gen der altesten Kinder bewirkt (Prifung durch post hoc-Vergleiche, Scheffé-Tests).

Tabelle 28 Schulnoten in Abhangigkeit vom Alter der Kinder am Ende der 1. Klasse

Altersgruppe N M s F p

Lesen 5-6jahrige 48 2,1 9 18.53 < 0.001
7jahrige 297 2,2 1,0
8-9jahrige 38 3,2 1,3
Gesamt 383 2,3 1,1

Rechtschreiben  5-6jahrige 48 2,0 1,0 21.71 <0.001
7jahrige 297 2,2 1,1
8-9jahrige 38 3,5 1,6
Gesamt 383 2,3 1,2

Rechnen 5-6jahrige 42 2,0 0,7 6.94 <0.001
7jahrige 263 2,0 0,9
8-9jahrige 37 2,6 1,1

Gesamt 342 2,1 0,9

37
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3.2.4 Schulleistungen und soziokulturelle Merkmale

Wie bei den Testleistungen lasst sich auch bei den Bewertungen der schulischen Lei-
stungen ein Effekt des Ausbildungsniveaus feststellen (vgl. Abb. 17): Je héher das Aus-
bildungsniveau der Eltern, desto besser sind die schulischen Leistungen der Kinder.

35 35
30 . 30 .
— Ausbildung Vater _ Ausbildung Mutter
[Johne abgeschiossene [Johne abgeschlossene
2,5 Berufsaushildung 254 Berufsausbildung
[ schulabschiuss [Jschulabschiuss
mit Lehre mit Lehre
2,0 H ) 20H .
[ Schulabschluss mit [ Schulabschluss mit
Berufsfachschule Berufsfachschule
15 I Studium 15 I Studium

%, Q%Q% % %, %%} /%bsb?
Abbildung 17 Schulleistungen in Abhangigkeit vom Ausbildungsniveau der Eltern

3.2.5 Schulleistungen und Sprachigkeit

Ebenfalls bedeutsam ist der Effekt der Sprachigkeit auf die schulischen Leistungen
(vgl. Tab. 29a): Einsprachig aufwachsende Kinder erhalten bessere Noten im Lesen,
Schreiben und Rechnen als mehrsprachig aufwachsende Kinder. Dieser Effekt ver-
schwindet allerdings, wenn man nur die Kinder miteinander vergleicht, die Uber gute
Sprachfertigkeiten im Deutschen verfugen (vgl. Tab. 29b).

Tabelle 29 Schulleistungen in Abhéangigkeit von der Ein- oder Mehrsprachigkeit der Kin-
der; (a) Gesamtgruppe aller ein- und mehrsprachiger Kinder, (b) nur ein- und
mehrsprachige Kinder mit guten Deutschkenntnissen

N M S [t] p
(a)
Lesen einsprachig 232 2.1 .9 3.07 <0.01
mehrsprachig 106 25 1.2
Rechtschreiben einsprachig 232 21 1.0 3.57 <0.001
mehrsprachig 106 26 1.4
Rechnen einsprachig 204 19 0.8 3.06 <0.01
mehrsprachig 100 22 0.9
(b)
Lesen einsprachig 105 21 0.8 0.35 0.72
mehrsprachig 67 22 11
Rechtschreiben einsprachig 105 21 0.9 1.36 0.18
mehrsprachig 67 24 1.2
Rechnen einsprachig 92 19 0.8 0.45 0.65

mehrsprachig 62 20 0.8
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3.2.6 Zusammenfassung: Beziehungen zwischen den schulischen Leistungen
und den individuellen und soziokulturellen Merkmalen

Das Beziehungsmuster zwischen den schulischen Leistungen und den individuellen
und soziokulturellen Merkmalen ist &hnlich dem Beziehungsmuster zwischen den Test-
leistungen und diesen verschiedenen individuellen und soziokulturellen Merkmalen (vgl.
Tab. 19): Die hochsten Korrelationskoeffizienten ergeben sich zwischen den schuli-
schen Leistungen und der Einschatzung der Ablenkbarkeit und der Konzentrationsfa-
higkeit sowie der kognitiven Leistungsfahigkeit (vgl. Tab. 30). Im Vergleich zu den Inter-
korrelationen mit den Testleistungen (vgl. Tab. 19) zeigen sich hier eher mittlere Korre-
lationen zwischen der kognitiven Leistungsfahigkeit und den Schulleistungen und eher
schwache Korrelationen zwischen dem Ausbildungsniveau der Eltern und den Schullei-
stungen (vgl. Tab. 30).

Tabelle 30 Interkorrelationen zwischen den Schulleistungen und individuellen und
soziokulturellen Merkmalen (|r|; fett: p < 0.01; kursiv: p < 0.05)

Lesen Schreiben Rechnen

individuelle Merkmale

Geschlecht .05 .09 .09
Alter in Jahren .20 22 .13
kognitive Leistungsfahigkeit (CFT) .36 42 44
Ablenkbarkeit .39 48 .36
Konzentrationsfahigkeit .36 41 .30
soziokulturelle Merkmale

Besuchsdauer in Betreuungseinrichtung 06 .02 .01
Ein- oder Mehrsprachigkeit .16 .18 A7
Ausbildung Vater .29 .32 .27
Ausbildung Mutter .27 .28 .24

Anzahl der Kinder pro Familie .09 A1 .19
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3.2.7 Schulleistungen, Klassenzugehorigkeit und Klassengrofe

Zum Zeitpunkt dieser Analysen haben 22 der 40 Klassenlehrerinnen die Bewertungen
der schulischen Leistungen der Kinder riickgemeldet (vgl. Abschnitt 2.4). Der Klassen-
durchschnitt bei der Lese-Note variiert zwischen 1.2 und 3.7, bei der Rechtschreib-
Note zwischen 1.4 und 3.9 und bei der Rechen-Note zwischen 1.4 und 2.6 (vgl. Abb.

18).
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Abbildung 18 Noten fur Lesen, Rechtschreiben
und Rechnen in Abhangigkeit von o LWL L]
der Klassenzugehorigkeit (jeweils ceEEE T Em e
Rangordnung nach Lese-Note) Klasse

Die Klassengrol3e, hier dichotom operationalisiert, spielt keine Rolle flir die schu-
lischen Leistungen (vgl. Tab. 31): Die beobachteten Unterschiede sind unbedeutend,

Tabelle 31

Schulische Leistungen in Abhangigkeit von der Klassengréi3e

Klassengrolie N M s [t] S

Lesen 17 bis 24 Kinder 220 2.3 1.2 1.35 0.18
25 bis 32 Kinder 165 22 1.0

Rechtschreiben 17 bis 24 Kinder 220 24 1.2 0.66 0.51
25 bis 32 Kinder 165 23 1.2

Rechnen 17 bis 24 Kinder 198 2.1 0.9 0.69 0.49

25 bis 32 Kinder 146 2.0 0.9
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weisen aber sogar insofern in die andere Richtung, als die Notenmittel bei den Klas-
sen mit geringerer Schilerzahl durchgéngig um ein Zehntel schlechter sind als bei den
Klassen mit der hheren Schilerzahl.

3.3 Ablenkbarkeit und Konzentrationsfahigkeit

Erstaunlich hoch ist der Anteil an Kindern, bei denen die Lehrerinnen Aufmerksam-
keits- und Konzentrationsprobleme beobachten: Uber 30% der Kinder gelten als ,oft
ablenkbar” und tUber 20% der Kinder als ,gering konzentrationsfahig“ (vgl. Abb. 19).
Bei der Kreuztabellierung der beiden Verhaltensmerkmale werden insgesamt 15.8%
der Kinder als ,oft ablenkbar” und als ,gering konzentrationsfahig* eingeschatzt (vgl.
Tab. 32).

Tabelle 32 Einschatzung der Ablenkbarkeit und der Konzentrationsfahigkeit durch die

Lehrerinnen
Konzentrationsfahigkeit
hoch mittel  gering Gesamt
Ablenkbarkeit
selten N 90 20 22 132
% 22.2% 4.9% 5.4% 32.5%
manchmal N 37 108 6 151
% 9.1% 26.6% 1.5% 37.2%
oft N 20 39 64 123
% 4.9% 9.6% 15.8% 30.3%
Gesamt N 147 167 92 406
% 36.2% 41.1% 22.7% 100.0%
=] 50 e 50
(&) ()
o S
a a
40 40
30 — — 30 _—
20 — — 20 I -
10 — — 10 — —
0 0
selten manchmal oft hoch mittel ger'ing
Ablenkbarkeit Konzentrationsfahigkeit

Abbildung 19 Einschéatzung der Ablenkbarkeit und der Konzentrationsfahigkeit durch die
Lehrerinnen
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3.3.1 Ablenkbarkeit, Konzentrationsfahigkeit und Geschlecht

Bei den Jungen werden Aufmerksamkeits- und Konzentrationsprobleme haufiger be-
obachtet als bei den Madchen (vgl. Abb. 20). Diese Haufigkeitsunterschiede zwischen
Jungen und Méadchen sind statistisch signifikant (chi? = 13.00; p < 0.01).

e %0
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[Imadchen
0 -Jungen

selten manchmal oft

Ablenkbarkeit

50

Prozent

404

3044

204
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hoch

mittel

gering

Konzentrationsfahigkeit

|:| Mé&dchen
-Jungen

Abbildung 20 Ablenkbarkeit und Konzentrationsfahigkeit in Abhangigkeit vom Geschlecht der

Kinder der 1. Klasse

3.3.2 Ablenkbarkeit, Konzentrationsfahigkeit und Alter

Bei den acht- und neunjahrigen Erstklasslerinnen und Erstklassler werden haufiger Auf-
merksamkeits- und Konzentrationsprobleme beobachtet als bei den jiingeren Kindern
(vgl. Tab. 33). Sowonhl die Haufigkeitsunterschiede beim Rating der Ablenkbarkeit (chi?

Tabelle 33 Ablenkbarkeit und Konzentrationsfahigkeit in Abhangigkeit vom Alter der Kinder

der 1. Klasse
Alter in Jahren
5-6 7 8-9 Gesamt
Ablenkbarkeit
selten N 19 106 7 132
% 39.6 34.0 15.9 32.7
manchmal N 16 121 14 151
% 33.3 38.8 31.8 37.2
oft N 13 85 23 121
% 27.1 27.2 52.3 30.3
Gesamt N 48 312 44 404
Konzentrationsfahigkeit
gering N 23 114 10 147
% 47.9 36.5 22.7 36.4
mittel N 13 134 18 165
% 27.1 42.9 40.9 40.8
hoch N 12 64 16 92
% 25.0 20.5 36.4 22.8
Gesamt N 48 312 44 404

42
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=13.60; p < 0.01) als auch der Konzentrationsfahigkeit (chiz = 10.95; p < 0.05) sind
statistisch signifikant.

3.3.3 Ablenkbarkeit, Konzentrationsfahigkeit, Klassenzugehoérigkeit und
KlassengrofRe

Von Klasse zu Klasse schwankt die Zahl der Kinder, bei denen Aufmerksamkeits- oder
Konzentrationsprobleme von den Lehrerinnen beobachtet werden, betrachtlich (vgl. Tab.
34), die Verteilungsunterschiede sind statistisch bedeutsam (Ablenkbarkeit: chi? =

Tabelle 34 Einschatzung der Ablenkbarkeit und der Konzentrationsfahigkeit der Kinder
durch die Lehrerinnen (Betrachtung auf Klassenebene)

Ablenkbarkeit Konzentrationsfahigkeit
Klasse selten manchmal oft Klasse hoch mittel gering
3 N 4 10 8 3 N 8 7 7
% 18.2 455 36.4 % 36.4 31.8 31.8
4 N 4 6 10 4 N 4 7 9
% 20.0 30.0 50.0 % 20.0 35.0 45.0
5 N 2 7 12 5 N 4 4 13
% 9.5 33.3 57.1 % 19.0 19.0 61.9
6 N 6 7 6 6 N 12 3 4
% 31.6 36.8 31.6 % 63.2 15.8 21.1
7 N 7 7 3 7 N 10 6 1
% 41.2 41.2 17.6 % 58.8 35.3 59
9 N 1 7 12 9 N 3 11 6
% 5.0 35.0 60.0 % 15.0 55.0 30.0
15 N 9 5 2 15 N 10 5 1
% 56.3 31.3 12.5 % 62.5 31.3 6.3
19 N 5 10 5 19 N 6 11 3
% 25.0 50.0 25.0 % 30.0 55.0 15.0
22 N 6 8 5 22 N 6 12 1
% 31.6 42.1 26.3 % 31.6 63.2 5.3
23 N 4 11 7 23 N 15 5 2
% 18.2 50.0 31.8 % 68.2 22.7 9.1
24 N 8 5 3 24 N 3 5 8
% 50.0 31.3 18.8 % 18.8 31.3 50.0
25 N 10 2 5 25 N 5 2 10
% 58.8 11.8 29.4 % 29.4 11.8 58.8
26 N 6 9 5 26 N 7 10 3
% 30.0 45.0 25.0 % 35.0 50.0 15.0
27 N 2 8 4 27 N 2 10 2
% 14.3 57.1 28.6 % 14.3 71.4 14.3
29 N 16 4 2 29 N 12 10
% 72.7 18.2 9.1 % 54.5 455
31 N 7 6 3 31 N 7 8 1
% 43.8 37.5 18.8 % 43.8 50.0 6.3
32 N 10 6 4 32 N 8 9 3
% 50.0 30.0 20.0 % 40.0 45.0 15.0
34 N 1 4 2 34 N 1 5 1
% 14.3 57.1 28.6 % 14.3 71.4 14.3
35 N 4 10 5 35 N 3 11 5
% 21.1 52.6 26.3 % 15.8 57.9 26.3
36 N 6 6 8 36 N 6 9 5
% 30.0 30.0 40.0 % 30.0 45.0 25.0
38 N 11 10 7 38 N 10 12 6
% 39.3 35.7 25.0 % 35.7 42.9 21.4
39 N 2 4 39 N 1 4 1
% 33.3 66.7 % 16.7 66.7 16.7
40 N 3 1 1 40 N 4 1

% 60.0 20.0 20.0 % 80.0 20.0
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79.32; p < 0.001; Konzentrationsfahigkeit: chiz = 112.70; p < 0.001). So gibt es Klas-
sen, bei denen sehr viele Kinder nur mittlere bis geringe Konzentrationsfahigkeit auf-
weisen (z. B. Klassen 4 und 5) oder nahezu alle Kinder als ablenkbar beschrieben
werden (z. B. Klassen 9 und 39). Bei anderen Klassen dagegen werden nur bei weni-
gen Kindern Aufmerksamkeits- oder Konzentrationsprobleme beobachtet (z. B. Klas-
se 29).

Die Klassengro3e hat einen bedeutsamen Effekt auf die Einschétzung der Kon-
zentrationsfahigkeit der Kinder (chi? = 10.50; p < 0.01): Allerdings wirkt sich die Klassen-
grof3e insofern unerwartet aus, da die Konzentrationsfahigkeit bei den Klassen mit gro-
Rerer Kinderzahl als hoher eingeschatzt wird als in den Klassen mit geringerer Schiler-
zahl (vgl. Abb. 21b). Dieser Unterschied zwischen den Klassen mit hoher und geringer
Frequenzistauch bei der Beurteilung der Aufmerksamkeit beobachtbar (vgl. Abb. 21a),
erreicht aber keine statistische Bedeutsamkeit (chi? = 3.09; p = 0.21).
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selten manchmal oft hoch mittel gering
Ablenkbarkeit Konzentrationsfahigkeit

Abbildung 21 Ablenkbarkeit und Konzentrationsfahigkeit in Abhangigkeit von der Klassen-
gréiRe
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3.3.4 Ablenkbarkeit, Konzentrationsfahigkeit und soziokulturelle Merkmale

Die Einschatzungen der Ablenkbarkeit und Konzentrationsfahigkeit der Kinder stehen
in keinem bedeutsamen Zusammenhang mit der Besuchsdauer in einer Einrichtung
des Elementarbereiches oder mit der Sprachigkeitssituation des Kindes, wohl aber
mit dem Ausbildungsniveau des Vaters: Je hoher das Ausbildungsniveau der Eltern ist,
desto weniger ablenkbar und desto konzentrationsfahiger wird das Kind von den Leh-
rerinnen eingeschatzt (vgl. Abb. 22).

80

E ) E
60 60
Ausbildung Vater
[Johne abgeschiossene
40 40 Berufssausbildung
[ Schulabschluss
mit Lehre
20 20
[ schulabschluss mit
Berufsfachschule
0 0 I Studium
selten manchmal oft hoch mittel gering
Ablenkbarkeit Konzentrationsfahigkeit

Abbildung 22 Ablenkbarkeit und Konzentrationsfahigkeit in Abhéangigkeit vom Ausbildungs-
niveau des Vaters

3.3.5 Ablenkbarkeit, Konzentrationsfahigkeit, Testleistungen und schulische
Leistungen

Die Ablenkbarkeit und die Konzentrationsfahigkeit wirken sich bedeutsam sowohl auf
die Testleistungen als auch auf die schulischen Leistungen im Lesen, Rechtschreiben
und Rechnen aus (vgl. Tab. 35, 36 und Abb. 23): Je weniger ablenkbar und je konzen-
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[—Jmanchmal [ mittel
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Abbildung 23 Testleistungen in Abhéngigkeit von der Ablenkbarkeit und Konzentrations-
fahigkeit
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Tabelle 35 Testleistungen und Schulnoten in Abhéngigkeit von der Ablenkbarkeit

Ablenbarkeit N M S F p
CFT selten 129 61.7 9.6
manchmal 142 57.8 9.9
oft 114 53.7 111

Gesamt 385 57.9 10.6 18.57 <0.001
KNUSPEL selten 125 54.0 9.6
manchmal 143 51.6 9.7
oft 114 45.9 115

Gesamt 382 50.7 10.7 19.54 <0.001
WLLP selten 123 54.8 10.7
manchmal 136 49.2 10.6
oft 108 43.6 115

Gesamt 367 49.5 11.7 30.45 <0.001
WRT selten 126 49.0 6.4
manchmal 146 45.2 7.9
oft 105 42.2 6.9

Gesamt 377 45.7 7.6 25.85 < 0.001
Lese-Note selten 128 1.8 0.8
manchmal 144 2.2 0.9
oft 113 2.8 1.2

Gesamt 385 2.3 1.1 32.49 <0.001
Rechtschreib-Note selten 128 1.7 0.8
manchmal 144 2.3 1.1
oft 113 3.2 1.3

Gesamt 385 2.3 1.2 56.40 <0.001
Rechen-Note selten 106 1.7 0.6
manchmal 133 2.1 0.8
oft 105 2.5 1.0

Gesamt 344 2.1 0.9 26.53 <0.001

trationsfahiger ein Kind von den Lehrerinnen eingeschétzt wird, desto besser sind sei-
ne Leistungen. Die post hoc-Vergleiche (Scheffé-Tests) zeigen, dass sich die jeweils
durch die drei Kategorien definierten Gruppen fast durchgehend in ihren Leistungen
diskriminieren lassen, d. h. die Leistungen sind bedeutsam unterschiedlich zwischen
den jeweils benachbarten Gruppen und in einer eindeutigen Sequenz anzuordnen, wie
dies auch in Abb. 23 veranschaulicht ist.
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Tabelle 36 Testleistungen und Schulnoten in Abhéngigkeit von der Konzentrationsfahigkeit

Konzentrations-

fahigkeit N M S F p
CFT hoch 141 60.6 8.9
mittel 159 57.4 10.5
gering 85 54.4 12.3

Gesamt 385 57.9 10.6 9.61 < 0.001
KNUSPEL hoch 137 53.9 8.9
mittel 160 49.9 10.5
gering 85 47.0 12.2

Gesamt 382 50.7 10.7 12.37 < 0.001
WLLP hoch 132 54.9 10.0
mittel 156 47.5 10.6
gering 79 44.2 13.0

Gesamt 367 49.5 11.7 27.87 < 0.001
WRT hoch 138 49.1 6.8
mittel 160 44.4 6.8
gering 79 42.1 8.3

Gesamt 377 45.7 7.6 28.17 < 0.001
Lese-Note hoch 143 1.9 0.9
mittel 159 2.3 0.9
gering 83 3.0 1.4

Gesamt 385 2.3 1.1 33.19 < 0.001
Rechtschreib-Note hoch 143 1.8 0.9
mittel 159 2.4 1.0
gering 83 3.2 15

Gesamt 385 2.3 1.2 43.06 < 0.001
Rechen-Note hoch 119 1.7 0.8
mittel 146 2.2 0.7
gering 79 2.5 1.2

Gesamt 344 2.1 0.9 17.76 < 0.001
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3.4 Lesen und Rechtschreiben: Testleistung und Lehrerbewertung

Zwischen den Bewertungen des Lesens und des Rechtschreibens durch die Lehrerin-
nen und den Leistungen bei den Lesetests und dem Rechtschreibtest bestehen mittle-
re bis hohe Korrelationen (vgl. Tab. 37): Die engste Beziehung mit r = 0.62 findet sich
zwischen der WLLP-Leistung und der finfstufigen Einschatzung der Leseleistung. Auch
die WRT-Leistung korreliert ahnlich hoch mit der Rechtschreib-Note wie auch mit dem
Rating der Schreibleistung. Die schwachsten, wenn auch mittelhohen Koeffizienten fin-
den sich zwischen der KNUSPEL-Leistung und den beiden Bewertungen der Lese-

leistung (Noten und Rating) durch die Lehrerinnen.

Tabelle 37 Beziehungen zwischen den Lese- und Rechtschreibtestleistungen und den
Benotungen der Lese- und Rechtschreibleistungen (p < 0.001 fur alle Korre-

lationskoeffizienten; |r|)

1 2 3 4 5 6 7

1 KNUSPEL r 1.00 .59 .58 A7 .45 .45 .46
N 745 708 707 363 363 363 355

2 WLLP r 1.00 .60 .63 .59 .62 .61
N 727 696 347 347 367 358

3 WRT r 1.00 .57 .54 .56 .58
N 735 358 358 356 348

4 Lese-Note r 1.00 .80 .81 .73
N 385 385 363 354

5 Rechtschreib-Note r 1.00 72 .85
N 385 363 354

6 Lese-Rating r 1.00 .76
N 384 375

7 Rechtschreib-Rating r 1.00
N 375
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4 Zusammenfassende Wertung

Im Folgenden werden zunachst die erhobenen Leistungen in den Lese- und Recht-
schreibtests der Kinder am Ende der ersten Grundschulklasse bewertet und mit deren
schulischen Leistungen im Lesen und Rechtschreiben verglichen. Anschlie3end wird
thesenartig zusammengefasst, ob und in welcher Weise sich individuelle Merkmale
wie die kognitive Leistungsfahigkeit, Aufmerksamkeits- und Konzentrationsprobleme,
soziokulturelle Faktoren wie das Ausbildungsniveau der Eltern oder die Besuchsdauer
in einer Betreuungseinrichtung des Elementarbereiches sowie soziographische Fak-
toren wie die Schule oder die Klasse, die ein Kind besucht, auf die verschiedenen
Leistungen auswirken.

4.1 Kein Defizit im Lesenlernen, aber Minderung der Rechtschreibleistung
beobachtbar!

Betrachtet man die Leistungen der 782 Erstklasslerinnen und Erstkléassler - fast die
gesamte Population der Erstklasslerinnen und Erstklassler des Jahrganges 2001 in
Heidelberg -, so ist zunachst einmal festzuhalten, dass die Leistungsverteilungen in
den beiden Lesetests KNUSPEL und WLLP nahezu exakt den Normierungsstichpro-
ben entsprechen. Ein Leistungsabfall gegentber der Normierungsstichprobe im Le-
sen kann demnach nicht festgestellt werden. Diese Leistungsverteilung impliziert aber
auch, dass bei jeweils einem Anteil von etwa 16% der Kinder unterdurchschnittliche
Leistungen zu erwarten sind: Beim KNUSPEL wird dieser erwartete Anteil mit 13% ein
wenig unter-, bei der WLLP mit 18.5% etwas Uberschritten. Falls die Anwendung bei-
der Tests die Leseleistung am Ende der 1. Klasse valider als jeweils der einzelne Test
erfassen lasst, dann liegen nur insgesamt 54 Kinder (7.6%) in beiden Lese-Tests un-
terhalb des Durchschnittsbereiches.

Ein etwas anderes Bild ergibt die Verteilung der Rechtschreibleistungen beim
WRT: Der Mittelwert ist um eine halbe Standardabweichung gemindert, so dass von
einer Leistungseinschrankung beim Rechtschreiben gegenuber der Normierungs-
stichprobe gesprochen werden kdnnte. Durch eine detaillierte Betrachtung der Unter-
richtsmethodik und der individuellen Leistungsentwicklungen bis zum Ende der Grund-
schulzeit hoffen wir, diesen Befund genauer erklaren zu kénnen. Eine eher unwahrschein-
liche Erklarung kdnnte sein, dass bei einer Reihe von Klassen die Leistung dadurch
gemindert worden sein kbnnte, dass im WRT die Druckschrift verwendet wird. Un-
wahrscheinlich daher, weil der tberwiegende Teil der Kinder am Ende der ersten Klas-
se durch den Umgang mit Lese- und Sprachbiichern sowie sonstigen Texten an diese
Schrift gewdhnt ist.

4.2 Lesen und Rechtschreiben: Mittlere Korrelation zwischen Schulnoten
und Testleistung

Die Benotung der Lese- und Rechtschreibleistungen durch die Lehrerinnen und die
Lese- und Rechtschreibtestleistungen stehen in einem mittleren Zusammenhang. Auf-
grund der Leistungstests sind demnach die schulischen Leistungen bis zu einem mitt-
leren Mal3e vorhersagbar - und umgekehrt: Die Schulnoten im Lesen und Rechtschrei-
ben lassen eine gewisse Vorhersage der Testleistungen zu. Die Héhe des Zusammen-
hangs spricht allerdings auch dafir, dass die Tests und die Schulnoten neben gemein-
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samen Anteilen auch unterschiedliche Aspekte der Lese- und Rechtschreibleistung er-
fassen.

4.3  Einflussfaktoren auf die Lese- und Rechtschreibleistungen
4.3.1 Individuelle Merkmale
Kognitive Leistungsfahigkeit

Die Rolle der Intelligenz bei der Leistungsentwicklung im Lesen und Schreiben ist, wie
auch Schneider, Stefanek und Dotzler (1997) betonen, nicht hinreichend geklart. An-
nahmen der neueren Lehr-Lernforschung zu folge sollte die Intelligenz zu Beginn des
Grundschulalters einen deutlichen Einfluss auf die Lese- und Rechtschreibleistung ha-
ben, im Verlauf der Grundschulzeit abnehmen und von Vorwissenseffekten tberlagert
werden (vgl. etwa Helmke & Weinert, 1998; Weinert, Helmke & Schneider, 1990). Im
Rahmen der SCHOLASTIK-Studie ergaben sich sowohl fiir das Leseverstandnis als
auch fur die Rechtschreibleistung substanzielle Effekt der Intelligenz. Die Ergebnisse
der vorliegenden Untersuchung stitzen die bereits vorhandenen Ergebnisse (u. a.
Schneider et al., 1997; Weinert et al., 1990): Zwischen Intelligenz auf der einen und
Lese- und Rechtschreibleistung auf der anderen Seite sind schwache bis mittlere Be-
ziehungen zu beobachten, d. h. es besteht kein sehr enger, aber ein substanzieller und
bedeutsamer Einfluss der Intelligenz auf die Testleitungen im Lesen und Rechtschrei-
ben. Korrelationen zwischen Intelligenz und Testleistungen weisen darauf hin, dass die
beim Lesen und Rechtschreiben zu erlernenden Fertigkeiten nicht allzu stark mit der
allgemeinen intellektuellen Fahigkeit kovariieren, welche im Sinne der fluiden Intelligenz-
anteile sensu Cattell als eher unabhangig von schulischen Lernprozessen und Erfah-
rungen gilt. Die Beziehungen zwischen Intelligenz und schulischen Leistungen sind et-
was enger als zwischen Intelligenz und Testleistungen. Dennoch scheint die Intelligenz
keinen hinreichenden Indikator fur schriftsprachliche Lernprozesse darzustellen.

Alter

Das Alter des Kindes erweist sich als ein weiterer bedeutsamer Einflussfaktor auf die
Test- wie schulischen Leistungen. Je spater ein Kind eingeschult worden ist, desto ge-
ringer sind seine schulischen und seine Testleistungen. Vorzeitig eingeschulte Kinder
schneiden in allen Belangen besser ab als zeitlich normal eingeschulte oder altere Kin-
der. Das Lebensalter an sich hat jedoch keinen Erklarungswert fir die kindliche Ent-
wicklung. Das kalendarische Alter markiert lediglich Zeitpunkte und Zeitspannen des
kindlichen Lebens, in denen sich bestimmte Reifungsprozesse abspielen und typische
Lernprozesse stattfinden. So stellt sich die Frage, ob das bessere Abschneiden der
jungeren Kinder auf einen Entwicklungsvorsprung im Bereich der kognitiven Entwick-
lung zurtckzufiihren ist oder ob es sich dabei eher um das Resultat vorangegangener
Lernvorgange handelt, die beispielsweise durch Eltern und Geschwister angeregt wur-
den. Fir letztere Argumentation spricht, dass die vorzeitig eingeschulten Kinder zu ei-
nem hohen Anteil aus Familien mit soziobkonomisch besseren Ausgangsbedingungen
kommen.

Vor dem Hintergrund der Diskussion tber eine Verzahnung von Elementar- und
Primarbereich und der diskutierten Neustrukturierung des letzten Kindergartenjahres
und des ersten Schuljahres scheinen diese Ergebnisse bedeutsam: Sie sprechen deut-
lich gegen sogenannte Reifungstheorien, nach denen einem Kind noch ein wenig Zeit
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gegeben werden misse, damit es die entsprechende ,Schulreife“? erhalt. Sie spre-
chen vielmehr dafir, dass vielen Kindern durchaus auch mit finf Jahren anspruchsvolle-
re Lernmdoglichkeiten geboten werden kdnnen und sollen. Und sie sprechen auch dafr,
dass eine Integration des Elementar- in den Bildungsbereich sinnvoll ist, wie dies der-
zeitin Bayern durch die Erstellung eines Bildungsplanes fiir den Elementarbereich be-
gonnen wird.

Geschlecht

Die landlaufige Auffassung, dass Madchen bessere schulische Leistungen erbringen,
vor allem besser Lesen und Rechtschreiben, lasst sich durch die Ergebnisse dieser
Studie nicht stutzen - allerdings auch nicht widerlegen. Die M&dchen werden beim Le-
sen und Rechtschreiben geringfligig besser benotet und erreichen gringflgig bessere
Werte bei den Lese- und Rechtschreibtests. Ein bedeutsamer Leistungsvorteil der
Méadchen ist aber lediglich beim Lesetest KNUSPEL zu beobachten.

Die meisten vorhandenen Arbeiten stellen eine Uberlegenheit der Madchen im
Lesen- und Rechtschreiben fest, wobei die Mehrzahl dieser Untersuchungen auf aus-
gelesenen Stichproben lese-/rechtschreibschwacher Schiler basiert, welche mdéglicher-
weise nicht reprasentativ fur die Population sind. Ergebnisse der SCHOLASTIK-Stu-
die weisen darauf hin, dass Geschlechtsunterschiede zumindest in der frihen Phase
des Lesenlernens eine eher vernachlassigenswerte Rolle spielen, wahrend sich am
Ende der Grundschulzeit reliable Unterschiede zugunsten der Madchen fanden (vgl.
Schneider et al., 1997). Die Befunde zum Rechtschreiben stimmen demgegeniuber mit
den Befunden anderer Untersuchungen Uberein und zeigen, dass Madchen bei den
guten und Jungen bei den schwachen Rechtschreibern Gberreprasentiert sind. Schnei-
der und Mitarbeiter flihren diesen Befund auf motivationale Merkmale und die Einstel-
lung zum Rechtschreiben zuriick, die sich bei Jungen und Madchen ebenfalls unter-
scheiden.

Ablenkbarkeit und Konzentrationsfahigkeit

Ablenkbarkeit und Konzentrationsfahigkeit des Kindes, die durch die Lehrerinnen auf
einer einfachen Skala bewertet wurden, erweisen sich als weitere Einflussfaktoren so-
wohl auf die Test- wie auch auf die schulischen Leistungen: Ein Kind, das als oft ab-
lenkbar und als gering konzentrationsfahig beurteilt wird, erreicht geringere Test-
leistungen und wird in seinen schulischen Leistungen schlechter benotet als ein Kind,
das als wenig ablenkbar und hoch konzentrationsfahig gilt. Diese Beziehung ist durch-
gangig zu beobachten, impliziert aber keineswegs, dass alle Kinder, die als ,oft ab-
lenkbar* eingeschéatzt werden (mit 30% ein recht hoher Anteil), Probleme beim Schrei-
ben und Lesen aufweisen.

4.3.2 Soziokulturelle Faktoren

Ein- und Mehrsprachigkeit

Die Sprachigkeitssituation eines Kindes, ob es einsprachig Deutsch oder mehrspra-
chig aufwachst, wirkt sich auf die schulischen wie auf die Testleistungen aus. Dieser
Effekt konnte aber dadurch bedingt sein, dass die Mehrsprachigkeit haufig aus einer

2 Das Konzept ,Schulreife” ist zwischenzeitlich durch die Konzepte ,Schuleignung” oder
~Schulfahigkeit” ersetzt worden. ,,Der Begriff Schulreife impliziert falschlicherweise einen allein
aus dem Kind kommenden Reifungsprozess, den es abzuwarten gilt* (Preiser, 2003, S. 152).
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Migrations- oder Aussiedlersituation resultiert. In diesen Situationen erwerben die Kin-
der die deutsche Sprache schwieriger oder haufig unzureichend. Wird die Sprachfer-
tigkeit im Deutschen konstant gehalten, wenn also die Leistungen zwischen einspra-
chig und mehrsprachig aufwachsenden Kindern verglichen werden, die gleichermal3en
Uber gute Deutschkenntnisse verfiigen, dann reduzieren sich diese Leistungsunterschie-
de oder verschwinden sogar. Gute Deutschkenntnisse - egal ob das Kind ein- oder
mehrsprachig aufwéchst - sind der Schlussel fiir eine erfolgreiche Teilnahme an der
Lese- und Rechtschreibsozialisation.

Besuchsdauer in einer Betreuungseinrichtung

Die Besuchsdauer in einer Einrichtung des Elementarbereiches wirkt sich positiv auf
die Leistungen in den Lese- und Rechtschreibtests aus. Je langer ein Kind eine solche
Einrichtung besuchen konnte, desto besser sind diese Testleistungen. Interessanter-
weise wirkt sich dies nicht in gleicher Weise auf die Schulleistungen aus, denn hier
ergeben sich keine bedeutsamen Notendifferenzen in Abhangigkeit von der Besuchs-
dauer einer Betreuungseinrichtung im Elementarbereich.

Ausbildungsniveau der Eltern

Das Ausbildungsniveau des Vaters bzw. der Mutter erweisen sich als genauso guter
bzw. wenig hinreichender Pradiktor fur die schriftsprachlichen Leistungen des Kindes
wie seine Intelligenz. Der Zusammenhang ist auch hier nicht allzu hoch, aber ebenso
als substanziell zu kennzeichnen.

4.3.3 Soziographische Faktoren

Schul- und Klassenzugehdrigkeit

Bei der Beobachtung der Lese-Rechtschreibentwicklung dirfen Einflisse des schuli-
schen Kontextes nicht ausgespart bleiben. Die Schul- und damit Stadtteilzugehdrigkeit
kann als ein grober Indikator fur das soziale Milieu dienen, in dem Kinder aufwachsen
(vgl. den stadtteilbezogenen Indikator der Leistungshilfeempfangerdichte; Scholer et
al., 2002). Auch in Heidelberg wirkt sich der Einzugsbereich einer Schule bedeutsam
sowohl auf die Testleistungen wie auch auf die schulischen Leistungen aus. In Abhan-
gigkeit von der Schule, in die ein Kind geht, variieren die Leistungen der Kinder be-
trachtlich, so dass mittlere Leistungsunterschiede von bis zu zwei Standardabweichungen
festzustellen sind.

Ahnliche Unterschiede ergeben sich allerdings auch in Abhangigkeit von der
Klasse, in die ein Kind geht. Auch hier lassen sich enorme Leistungsdifferenzen zwi-
schen den ersten Klassen innerhalb einer Schule beobachten. Ohne die Methoden des
Anfangsunterrichtes hier ndher einbeziehen und betrachten zu kénnen, kann man ver-
muten, dass nicht nur der in vielen Untersuchungen beobachtete Effekt der Lehrkraft
eine bedeutsame Rolle fur diese Diskrepanzen spielt, sondern auch die sehr unter-
schiedlichen anfangsunterrichtlichen Methoden ausschlaggebend sein kénnen fur die
grof3en Differenzen zwischen den Klassen bei den schulischen Leistungen im Lesen
und Rechtschreiben wie auch bei den Lese- und Rechtschreibtestleistungen. Es bleibt
abzuwarten, wie sich diese Leistungsunterschiede zukinftig darstellen werden: Glei-
chen sich diese Leistungen mit zunehmender Beschulungszeit an oder bleiben spezifi-
sche Leistungsmuster tber die Zeit eher bestehen? Auch die Daten der Miinchener
SCHOLASTIK-Studie sprechen daflr, dass Effekte des schulischen Kontextes - bei-
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spielsweise der Unterrichtsqualitat - nicht vernachlassigt werden dirfen. Schneider und
Mitarbeiter (1997) betonen, dass Unterschiede in den Unterrichtsmerkmalen die Ent-
wicklung von Rechtschreibleistungen bedeutsam beeinflussen.

Klassengrol3e

Da eine hohe Klassenfrequenz immer wieder als ein mdglicher Faktor fur schlechtere
Schulleistungen genannt wird und die Klassengré3e in den Heidelberger Grundschu-
len zwischen 17 und 32 Kindern schwankt, konnte dieser Effekt empirisch gepruft wer-
den. Wie bei der PISA-Studie lassen sich auch in dieser Untersuchung keine Auswir-
kungen der Klassengrof3e auf die Test- oder schulischen Leistungen nachweisen. Ob
ein Kind in einer Klasse mit einer geringeren oder einer grof3eren Kinderzahl unterrich-
tet wird, wirkt sich nicht auf seine Leistungen aus.

4.4 Schlusswort

Die vorliegenden Ergebnisse zeigen eine Vielfalt von Einflussfaktoren auf die Test- und
Schulleistungen eines Kindes. Aus dieser Komplexitét sollte nach unserer Auffassung
nicht der Schluss gezogen werden, dass sich eine detaillierte Analyse einzelner Fakto-
ren und ihrer Wechselwirkungen verbietet. Wir sind tiberzeugt, dass es sinnvoll ist, die-
ses Wechselspiel der verschiedenen Wirkgro3en empirisch zu untersuchen und zu ana-
lysieren. Wir hoffen, durch die langsschnittliche Betrachtung Einiges zur Analyse und
Erklarung dieser Komplexitat beitragen zu konnen, um damit letztlich auch der Forde-
rung schulischer Lernprozesse zu dienen. Von daher wére es sehr hilfreich und kon-
struktiv, wenn dieses Unterfangen auch von denjenigen Lehrerinnen unterstiitzt werden
kdnnte, die sich bislang trotz vieler Bemiihungen von unserer Seite nicht zu einer Mitar-
beit bereit fanden.

Mehr Freiheit und Eigenverantwortung ftir Schulen ist kiinftig nur umsetzbar, wenn
sie einhergeht mit der Verpflichtung zu Gberprufen, ob postulierte Lernziele auch tat-
séachlich erreicht wurden. Nur so kdnnen eher willktrrliche Kontrolle durch die Schulauf-
sichtsbehdrden und der mehr oder weniger fruchtlose Austausch von Meinungen in
Bezug auf didaktische Modelle und Methoden allméhlich durch Reflexionsprozesse,
kompetente Beratung und Hilfe abgeltst und ersetzt werden. Empirische Schulforschung
ist ein Feld, dass in Deutschland und auch im Rahmen der Heidelberger Studie erst
noch zu entwickeln und kultivieren ist. Insofern stellt die Studie fur Schulen wie For-
schende auch einen Prozess wechselseitigen Lernens und von Professionalisierung
dar.
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