Projekt L esen U nd S chreiben flr alle

Wissenschaftliche Begleitung

Psychologisches Institut Il
Universitat Hamburg

Rechtschreibfahigkeit und Unterricht

Rechtschreibleistungen Hamburger Schiler/innen im vierten Schuljahr
im Zusammenhang mit Merkmalen schriftsprachlichen Unterrichts

— Ergebnisse der Voruntersuchung zum Projekt Lesen und Schreiben fur alle —

Dr. Peter May

Erganzte Fassung
Oktober 1994



Ubersicht

Zusammenfassung der Ergebnisse Seite
Vorbemerkungen zum Bericht

1 Rechtschreibleistungen Hamburger Schiller/innen

11

12

Rechtschreibung am Ende der Grundschule

1.1.1 Vorgegebene Worter und Sétze

1.1.2 Bespiele fur gute und schwache Rechtschreibleistungen
1.1.3 Rechtschreibung in eigenen Texten

1.1.4 Jungen und Méadchen

1.1.5 Zweisprachig aufwachsende Kinder

Exkurs: Rechtschreibleistungen in der Sekundarstufe

1.2.1 Rechtschreibleistung as Kriterium fir die Schulformwahl
1.2.2 Rechtschreibleistungenin 5., 7. und 9. Klassen

2 Merkmale schriftsprachlichen Unterrichts

21

2.2

2.3

24

2.5

Leseunterricht

Ziele des Leseunterrichts » Leselehrgange im Anfangsunterricht « Dauer
des Lesensim Unterricht ¢ Projekte zur Férderung des Lesens

Schreib- und Rechtschreibunterricht

Ziele des Schreib- und Rechtschreibunterrichts » Vergleich der Ziele des
Schreib- und des L eseunterrichts ¢ Einsatz von Lehrgangen ¢ Grundwort-
schatz « Diktate « Beachtung der Rechtschreibung in anderen Fachern «
Anteil des Rechtschreibunterrichts am Deutschunterricht « Menge des
Geschriebenen « Aufsdtze « Umgang mit Rechtschreibfehlern in Aufsét-
zen « Projekte zur FOorderung des Schreibens ¢ Rechtschreibregelungen,
diein der Grundschule beherrscht werden sollten

Absprachen und Konferenzen

Absprache mit den Fachlehrern « Konferenzen zu schriftsprachlichen
Themen

Erklarungen fir gute und schwache Leistungen

Erklarungen fir schwache Leistungen « Erklarungen fir gute Leistun-
gen « Ursachenerklarungen fur gute bzw. schlechte Leistungenim Ver-
gleich

Berufserfahrung und Fortbildungswiinsche

Dienstalter und Erfahrung im Anfangsunterricht « Stellenwert von Fort-
bildungsthemen

PLUS-Voruntersuchung (PM 94/10)

13
18
18
18
26
29
31
34
35

42
42

48

65

67

75



3 Forderunterricht im Lesen und Rechtschreiben

3.1
3.2

3.3

Zahl geforderter und forderbedirftiger Schiiler/innen

Organisation und Gestaltung des Forderunterrichts

Zahl der wochentlichen Forderstunden ¢ Person der Forderlehrerin e
Organisationsformen des Forderunterrichts « K ooperation zwischen
Klassenlehrerin und LRS-Lehrerin « Ausfall des Forderunterrichts
Erfolg der Forderung in der Beurteilung der Klassenlehrer

Verteilung der Forderstunden

Anteile "forderbedirftiger” und tatséchlich geforderter Schiiler « "Tref-
ferquoten” bei der Zuteilung von LRS-Einzelhilfe « Forderbedurftigkeit
und Forderung durch LRS-Einzelhilfe bel Jungen und Mé&dchen « Recht-
schreibleistungen in den Schulkreisen und Vertellung der LRS-Einzel-
hilfe « Emfehlungen fir die zukinftige Verteilung von Forderstunden

4 Mit oder ohne Fibel?— zwel Lehrgangskonzeptionen im Vergleich

Merkmal e des Unterrichts und Rechtschreibleistungen in Klassen mit
unterschiedlichen Lehrgangskonzeptionen  Ziele des Lese- und Schreib-
unterrichts « Vergleich der Rechtschreibleistungen « Zusammenfassung
der Vergleiche zwischen Klassen mit und ohne Fibel « Kommentar zum
Lehrgangsvergleich

5 Wirkungen unterrichtlicher Bedingungen auf den Lernerfolg
51  Wirkungsmodell fur das Projekt Lesen und Schreiben fur alle
5.2  Empirische Prifung des Wirkungsmodells
5.2.1 Operationalisierung von Variablen fiir die Uberpriifung
5.2.2 Ergebnisse der Uberpriifung des Wirkungsmodells
5.3  Merkmalevon Klassen mit "férderlichen Unterrichtsbedingungen™
Klassifikation und Merkmale von Klassen mit "lernforderlichen” und
"weniger lernforderlichen” Unterrichtsbedingungen: Gestaltung des Le-
seunterrichts « Gestaltung des Schreibunterrichts « Gestaltung des Recht-
schreibunterrichts « Forderunterricht im Lesen und Schreiben « Informa-
tionsaustausch mit Kollegen « schriftsprachliche Leistungsmerkmale
Berufserfahrung « Umgang mit Rechtschreibfehlern in Aufsitzen « Ziele
des Leseunterrichts « Ziele des (Recht-) Schreibunterrichts « Zusammen-
fassung der Vergleichsergebnisse zwischen "lernforderlichen” und "we-
niger lernforderlichen” Klassen
Literaturangaben
Anhang

PLUS-Voruntersuchung (PM 94/10)

78
78
81

88

98

107
107
110
110
115
117

128
131



Zusammenfassung der Ergebnisse

Im Rahmen der Voruntersuchung zum Projekt Lesen und Schreiben fur alle (PLUS) wurden
im Juni 1993 Rechtschreibleistungen in vierten Klassen aus 190 Hamburger Grundschulen
(81,3 Prozent aller Grundschulen) erhoben und die L ehrer/innen der beteiligten Klassen zu
Merkmalen und Bedingungen des schriftsprachlichen Unterrichts befragt. Der Riucklauf betrug
96 Prozent. Zu einem Teil der Fragen liegen Vergleichsergebnisse aus einer bundesweiten
Befragung von Drittklaldehrer/innen (IEA-Lesestudie) vor. Die Befunde werden erganzt durch
die Ergebnisse einer 1991 durchgeftihrten Erhebung von Rechtschreiblei stungen in Hamburger
fUnften, siebten und neunten Klassen aller Schulformen.

Die Hauptergebnisse in Schlagzeilen:

*

Hamburger Schiiler/innen weisen im Vergleich zur Bundesstichprobe durchschnittlich
schwéchere Rechtschreibleistungen auf, und der Anteil der Schiiler/innen mit schwachen
Rechtschreibleistungen ist in Hamburg hoher as im Bundesdurchschnitt.

Zwischen verschiedenen Regionen Hamburgs zeigen sich grof3e Unterschiede hinsichtlich
der Durchschnittseistung und des Anteils der Schiler/innen mit schwachen Rechtschreib-
lei stungen.

Zwischen den einzelnen Hamburger vierten Klassen ist eine grol3e Variationsbreite hinsicht-
lich der Merkmal e und Bedingungen schriftsprachlichen Unterrichts festzustellen.

Die bisherige Vertellung von Forderstunden verfehlt in erheblichem Mal3e die Zielgruppe der
Schiler/innen mit besonders schwachen Rechtschreibleistungen.

Zwischen Klassen, die mit oder ohne Fibel unterrichtet wurden, zeigen sich unter vergleich-
baren soziokulturellen Umfeldbedingungen keine signifikanten Unterschiede in der Recht-
schreibleistung. Schriftsprachlicher Lernerfolg |&3t sich demnach nicht in erster Linie auf die
Frage des zugrunde gelegten Lehrgangs im Anfangsunterricht zurlickfihren, sondern hangt
in hohem Mal3e von anderen unterrichtlichen Faktoren ab.

Trotz des hohen Einflusses soziokultureller Umfeldbedingungen auf die schriftsprachlichen
Leistungen kann forderlicher Unterricht erheblich zum Lernerfolg in den Klassen beitragen.
Klassen mit eéinem hohem Ausmal? lernférderlicher Bedingungen erzielen héhere Durch-
schnittdeistungen und haben einen geringeren Anteil von Kindern mit schwachen Leistun-
gen asanderein ihrer soziokulturellen Lage vergleichbare Klassen.
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1. Rechtschreibleistungen Hamburger Schiler/innen

Die Rechtschreibleistungen in vierten Klassen wurden anhand vorgegebener Worter und Sétze
(Hamburger Schreibprobe HSP 4/5) und in Aufsétzen, die im Rahmen des Klassenunterrichts
geschrieben wurden, erhoben.

1.1 Rechtschreibung am Ende der Grundschule

1.1.1 Zwischen den soziokulturell belasteten Regionen Hamburgs und dem dbrigen
Staditgebiet bestehen betréchtliche Unterschiede in den Durchschnittsleistungen und in den An-
teilen von Schuler/innen mit besonders schwachen Rechtschreibleistungen. Die Unterschiede
sind so grof3, dal3 die leistungsstarksten Kinder der einen Klasse kaum das Niveau der lei-
stungsschwéchsten Kinder in einer anderen Klasse erreichen. Dasselbe gilt fur die Durch-
schnittde stungen ganzer Klassen, ja sogar ganzer Schulkreise. Der Anteil schwacher Recht-
schreiber betragt in den soziokulturell bel asteten Regionen mehr alsein Viertel der Schiler-
schaft. Obwohl Hamburger Viertkl&der im Mittel deutlich schwéachere Rechtschreiblel stungen
aufweisen als der bundesdeutsche Durchschnitt, liegt das eigentliche Problemin der enormen
Bandbreite und der Haufung schwacher Rechtschreibleistungen in bestimmten Regionen.

1.1.2 Die hohe Bandbreite rechtschriftlicher Leistungen zeigt sich auch in selbstverfal3-
ten Texten. Wahrend ein Teil der Viertklader lange und gut formulierte Texte fast fehlerfrel
schreibt, konnen andere Kinder gerade jedes zweite Wort in eigenen Texten richtig schreiben.
Statistisch zeigt sich ein Zusammenhang zwischen der Rechtschreibleistung und dem Verfassen
eigener Texte: Kinder mit grof3en Schwierigkeiten in der Rechtschreibung schreiben in der
Regel auch weniger lange Texte as Kinder mit sicheren Rechtschreibkenntnissen.

1.1.3 Médchen beherrschen die Rechtschreibung durchschnittlich deutlich besser al's
Jungen, und M&dchen schreiben im Mittel auch langere Texte. Allerdingsist die Leistungs-
streuung innerhalb der Geschlechtergruppen grofer als der mittlere Unterschied zwischen bel-
den Gruppen.

1.1.4 Der Anteil zweisprachig aufwachsender Kinder ist in Hamburger vierten Klassen
mit durchschnittlich 21,5 Prozent etwa um die Hélfte hther alsim Bundesgebiet und reicht bis
Uber 90 Prozent der Kinder einer Klasse. Zweisprachigkeit bedeutet jedoch nicht von vornher-
ein eine Lestungsbeeintréchtigung. Zwar sind die durchschnittlichen Rechtschreibleistungen
der zweisprachig aufwachsenden Kinder deutlich schwéacher als digjenigen ihrer deutschen Mit-
schuler, aber die Leistungsbandbreite der zweisprachig aufwachsenden Kinder ist ebenso grof3
wie digjenige der deutschen Viertkl&der, und die Leistung hangt u.a. mit der Dauer des Aufent-
haltes in Deutschland zusammen. Berticksichtigt man den Einfluf3 des soziokulturellen Umfel-
des der Klasse auf die Rechtschreibleistungen der Kinder, dann besteht zwischen der Hohe des
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Anteils zweisprachiger Kinder in einer Klasse und der mittleren Leistung der Kinder mit
Deutsch als Muttersprache kein nennenswerter Zusammenhang.

1.2 Rechtschreibleistungen in der Sekundarstufe

1.2.1 Die Rechtschreibleistung stellt ein wesentliches Kriterium fur die Wahl der
Schulform dar: Kinder, die spdter ein Gymnasium besuchen, zeigen schon am Ende der
Grundschule im Mittel deutlich bessere Rechtschreibleistungen as Kinder, die spéter in eine
Haupt-, Real- oder Gesamtschule tibergehen. Kinder mit schwachen Rechtschreibleistungen
besuchen aulierst selten ein Gymnasium.

1.2.2 Die durchschnittlichen Rechtschreibleistungen Hamburger Schiler/innen bleiben
auch in finften, siebten und neunten Klassen hinter der bundesdeutschen Durchschnittsleistung
zurtick, und der Anteil der Schuler/innen mit schwachen Rechtschreibleistungen ist in Hamburg
bis zum Ende der Sekundarstufe | héher alsim Bundesgebiet. Allerdings zeigen sich in den
Rechtschreiblei stungen grof3e Unter schiede zwischen den ver schiedenen Schulformen. Inner-
halb des gegliederten Schulsystems veréndern sich die L eistungsproportionen zugunsten des
Gymnasiums und zuungunsten der Hauptschule — vermutlich infolge der Selektion. In Haupt-
schulklassen erreicht am Ende der neunten Klasse die Halfte der Schiilerschaft nur schwache
Rechtschreibergebnisse. Dagegen bleibt die Leistungsverteilung in der nicht selegierenden
Schulform Gesamtschule Uber die Sekundarstufe | hinweg nahezu gleich, auch im Verhédtnis
zur Leistungsverteilung in der Hamburger Gesamtstichprobe. Der Anteil von Schiler/innen mit
schwachen Rechtschreibleistungen ist in der Gesamtschule von Anfang an hoher alsin der
Ubrigen Schilerschaft, und dieser Anteil verandert sich von der finften zur neunten Klasse
kaum.

2. Merkmale schriftsprachlichen Unterrichts

Die Lehrer/innen der an der Voruntersuchung beteiligten vierten Klassen wurden mit einem
standardisierten Fragebogen zu Merkmalen und Bedingungen ihres Lese- und (Recht-)
Schreibunterrichts befragt. Die Vergleichsergebnisse aus einer bundesweiten Befragung von
Drittklaldehrer/innen entstammen der |EA-Lesestudie (Lehmann, R.H. u.a. 1993).

2.1 Zieledesschriftsprachlichen Unterrichts

Hinsichtlich der Bedeutung der wichtigsten Ziele des schriftsprachlichen Unterrichts unter-
scheiden sich die Einschétzungen Hamburger Viertklaldehrer/innen kaum von denen einer bun-
desdeutschen Stichprobe aus dritten Klassen. Die am haufigsten genannten Ziele des Lese- und
(Recht-) Schreibunterrichts sind:
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- bletbendes Interesse am Lesen und Schreiben entwickeln,

- Sicherung eines Rechtschreibgrundwortschatzes,

- Spald am Lesen und Schreiben vermitteln,

- eigenstandiges L ernen anregen,

- das Leseverstéandnis fordern

- die Fahigkeiten fordern, nichtgelibte Worter zu schreiben und eigene Texte zu verfassen.

Waéhrend ein Teil der Lehrer/innen Ziele wie " Spal? haben™ und "Interesse entwickeln" einer-
seits und "Forderung von Fertigkeiten" andererseits gleichermal3en as wichtig ansehen, besteht
fur viele Lehrer/innen zwischen diesen Zielvorstel lungen offenbar ein Gegensatz: Diese Leh-
rer/innen betonen entweder den einen Zielkomplex (" Spal3 und Interesse entwickeln™) oder den
anderen Zielkomplex ("Fertigkeiten fordern”).

2.2 Merkmale des Lese- und (Recht-) Schreibunterrichts

Das Hauptergebnis der Befragung zu Merkmalen und Bedingungen des schriftsprachlichen
Unterrichts besteht darin, dal3 es eine grolie Vidlfalt der Lehrgangsformen im Anfangsunter-
richt, der Wertigkeit des Rechtschreibens im Unterricht, der Menge des Gelesenen und
Geschriebenen und vieler weiterer Aspekte des Unterrichts in den Hamburger Schulen gibt.

* Der Anteil der Klassen, in denen im Anfangsunterricht kein Fibellehrgang eingesetzt
wurde, betragt knapp 20 Prozent. Die Uberwiegende Mehrheit der Klassen lernt demnach mit
einer Fibel lesen —meist mit der "Bunten Fibel". Die meisten Lehrer/innen setzen auch einen
systematischen Rechtschreiblehrgang ein.

* Obwohl die Sicherung eines begrenzten Rechtschreibwortschatzes das am haufigsten
genannte Ziel des Rechtschreibunterrichtes darstellt, wird in mehr als einem Drittel der Klassen
kein bestimmter Rechtschreibwortschatz zugrunde gelegt.

* Im Mittel lesen die Hamburger Viertkl&der zwischen 15 und 20 Minuten taglich im
Deutschunterricht. Die Angaben reichen von weniger as 5 bis tber 45 Minuten.

* Im Deutschunterricht werden pro Woche durchschnittlich 6 Seiten (DIN A5) geschrie-
ben. Es gibt Klassen, in denen nach Angaben der Lehrer/innen nicht mehr als 2 Seiten oder in
denen mehr al's 10 Seiten geschrieben werden.

* Esgibt fast keine Klasse, in der nicht wenigstens ein Projekt zur Leseftrderung durch-
gefuhrt wurde. Am haufigsten werden eine eigene Klassenblicherel und regelmaliiges Vorlesen
eines Buches genannt (jewells Uber 70 Prozent). Angebote, die in einer Grol3stadt verhédtnis-
maliig leicht zuganglich sind, wie Besuche von Biicherhallen oder Autorenlesungen, werden
relativ selten realisiert (17 bzw. 4 Prozent). An Vorlese- oder Aufsatzwettbewerben nehmen
ebenfalls nur wenige Klassen teil (9 bzw. 5 Prozent).
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* Projekte zur FOrderung des Schreibens, wie Klassenzeitungen oder Brieffreundschaften
mit anderen Klassen, werden im Vergleich zu Leseprojekten weniger haufig durchgefihrt. In
gut 20 Prozent der Klassen wird im vierten Schuljahr kein Projekt zur Schreibférderung durch-
gefuhrt.

* Der Einsatz von Diktaten im Rechtschreibunterricht wird sehr unterschiedlich gehand-
habt. Im Mittel werden knapp 17 gelibte oder ungelibte Diktate geschrieben. Die Bandbreite
reicht von O bis Gber 80 Diktate im Schuljahr, und die durchschnittliche L&nge variiert zwischen
15 und Uber 80 Worter.

* Auch hinsichtlich der Zahl der im Unterricht geschriebenen Aufsatze ist die Bandbreite
hoch, sie reicht von weniger als5 bis tber 20 Aufsdtze. Im Mittel werden 10 Aufsétze pro
Schuljahr geschrieben.

* In etwa der Ha8lfte der Klassen wird in alen Fachern besonderer Wert auf die Recht-
schreibung gelegt, wahrend in etwa jeder siebten Klasse auf3er im Deutschunterricht die Recht-
schreibung ohne besondere Beachtung bleibt.

* Hinsichtlich des Umgangs mit Rechtschreibfehlern in Aufsitzen gibt es keine einheitli-
che Grundauffassung: Gut 80 Prozent der Lehrer/innen lassen Rechtschreibfehler korrigieren
und wenden dabei vielféltige Formen an. In knapp 20 Prozent der Klassen lassen die Leh-
rer/innen Rechtschreibfehler in Aufsétzen nicht korrigieren.

* Der Anteil des Rechtschreibunterrichts am gesamten Deutschunterricht reicht nach Ein-
schétzung der Lehrer/innen von unter 20 bis Gber 60 Prozent. In Klassen mit schwécheren
Rechtschreibleistungen ist der Anteil etwas hoher. Esist demnach zu vermuten, dal3 ein htherer
Anteil des Rechtschreibunterrichts auch eine Reaktion auf Rechtschreibschwierigkeiten in der
Klasse darstellt.

* Hinsichtlich der mittleren Zeitpunkte, bis zu denen Kinder die wichtigsten Recht-
schreibregel bereiche beherrschen sollten, gehen die Ansichten der Lehrer/innen um mehr als
zwei Jahre auseinander. Die Einschédtzung hangt jedoch weder mit den tatséchlichen Leistungen
der Klasse noch mit der Wertigkeit der Rechtschreibung in den Augen der Lehrer/innen zu-
sammen, wie die Uberpriifung anhand der Klassenergebnisse zeigt. Die meisten Viertklaleh-
rer/innen sind der Meinung, dal3 ein Grof3teil der Regelungen bis etwa Mitte des vierten Schul-
jahres beherrscht werden sollten.

Deutschlehrer/innen aus finften und sechsten Klassen beurteilen die Zeitpunkte, zu denen die
Rechtschreibregelungen beherrscht werden sollten, zurtickhaltender. Die Ergebnisse des Recht-
schreibtests geben ihnen recht, denn die meisten Rechtschreibregeln werden am Ende der
Grundschulzeit noch nicht sicher beherrscht.
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2.3 Absprachen und Konferenzen tber schriftsprachliches L ernen

* Zwischen Klassen- und Fachlehrer/innen finden verhdtnismaldig wenig Absprachen
Uber das Lesen- und Schreibenlernen in allen Fachern statt. Nur in etwa jeder siebten Klasse
sprechen sich die Kolleg/innen stéandig oder haufig miteinander ab, dagegen in Uber der Halfte
der Klassen selten oder nie.

* Auf Lehrerkonferenzen werden schriftsprachliche Themen selten behandelt. In mehr als
zwei Dritteln der Schulen fand im letzten Schuljahr dazu keine Konferenz statt.

2.4 Erklarungen fur gute und schwache L eistungen durch Lehrer/innen

Die meisten Lehrer/innen vermuten, dal3 gute und schwache Lese- und Schreibleistungen auf
unterschiedliche Ursachen zurtickzufihren sind: Fiir die Entwicklung guter Leistungen stehen
ihrer Einschétzung nach eher schulische Faktoren im Vordergrund, Ursachen fir schwache

L eistungen werden dagegen eher dem hauslichen Umfeld zugeordnet.

2.5 Berufserfahrung und Fortbildungswinsche

* Die Hamburger Viertklal3ehrer/innen sind im Mittel knapp 20 Jahreim Dienst und ha-
ben durchschnittlich dreimal eine Klasse im Anfangsunterricht betreut. Die Streuung hinsicht-
lich der Berufserfahrung ist erwartungsgemal3 sehr hoch.

* Die Fortbildungswiinsche bel erfahrenen und weniger erfahrenen Lehrer/innen unter-
scheiden sich wenig. Am haufigsten wird die Behandlung von Fordermodellen gewlinscht,
weitere haufig genannte Themen sind Didaktik und Methodik des schriftsprachlichen Unter-
richts sowie Entwicklungs-, Lernpsychologie und Verhatensauffalligkeiten. Dagegen ist das
Fortbildungsinteresse an Themen wie Kooperation mit Kolleg/innen, Elternberatung und Auf-
bau und Funktionsweise der (Schrift-) Sprache gering.

3. Forderung von Kindern mit Schwierigkeiten im Lesen und Schreiben
3.1 Zahl geforderter und forderbedirftiger Schiler/innen

Nach Einschétzung der Lehrer/innen bendtigt knapp ein Drittel der Viertkl&aer eine besondere
Forderung im Lesen und/oder Rechtschreiben. Damit liegt der Anteil der nach Lehrereinschét-
zung forderbediirftigen Hamburger Kinder fast 80 Prozent tber dem Anteil, den Drittklal3eh-
rer/innen im Bundesgebiet als forderbedurftig einschétzen. Tatséchlich erhalten ca. 22 Prozent
der Viertkl&ader eine Uber den Klassenunterricht hinausgehende Forderung. Der Anteil der im
Rahmen der sog. LRS-Einzelhilfe geforderten Viertklaer betrégt 13 Prozent. Im Durchschnitt
erhalten diese Schiler/innen 1,3 Wochenstunden LRS-Einzelhilfe.
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3.2 Organisation und Gestaltung des Forderunterrichts

* Inetwadrel Viertel der Klassen wird die Zusatzf6rderung teilwei se oder vollsténdig von
sog. LRS-Lehrer/innen durchgefuhrt. In den Gbrigen Klassen fuhrt die Klassenlehrerin die
Forderung durch.

* In Klassen, in denen die Forderung durch eine/n LRS-L ehrer/in durchgeftihrt wird,
geschieht dies sehr selten innerhalb des Klassenunterrichts (ca. 2 Prozent), dagegen in knapp
80 Prozent der Félle parallel zum Klassenunterricht. In den meisten Féllen versdumen die
geforderten Kinder demnach den wéhrend des Forderunterrichts laufenden Klassenunterricht.

* In etwa der Hélfte der Klassen, in denen ein/e LRS-L ehrer/in die Forderung durchfiihrt,
finden regel m&l3ige Besprechungen mit dem/der Klassenlehrer/in tber die Lernentwicklung der
Kinder und Gber die Abstimmung zwischen Forder- und Klassenunterricht statt. Nur in jeder
neunten Klasse erfolgen gemeinsame Elternberatungen. In tiber 20 Prozent der Klassen gibt es
keine Absprachen zwischen LRS- und Klassenlehrer/in.

* In 42 Prozent der Klassen, in denen ein/e LRS-L ehrer/in die Forderung durchfihrt, fallt
der Forderunterricht nach Einschétzung der Klassenlehrer/innen selten oder nie aus, in 38 Pro-
zent der Klassen falt er manchmal und in 20 Prozent der Klassen haufig aus.

* Die Klassenlehrer/innen sind in einem Viertel der Klassen vollsténdig oder weitgehend
mit den Ergebnissen des Forderunterrichts zufrieden, etwa die Halfte findet ihre Erwartungen
teilweise erfiillt, und etwa ein Viertel ist mit den Erfolgen wenig oder gar nicht zufrieden.

Zwischen der Haufigkeit des Ausfalls des Forderunterrichts und dem Grad der Zufriedenheit
mit den Fortschritten besteht - wie zu erwarten - ein statistischer Zusammenhang: in Klassen
mit geringerem Ausfall des Forderunterrichtsist die Zufriedenheit mit den Ergebnissen hoher.

3.3 Zur Verteilung der Forderstunden

* Das bisherige Zuteilungsmodel | verfehlt in betr&chtlichem Ausmal? die Zielgruppe der
Kinder mit den schwéchsten Leistungen: Nur 46 Prozent der Schiler/innen, die nach dem Er-
gebnis des Rechtschreibtests forderbediirftig sind, bekommen tatséchlich LRS-Einzelhilfe.
Gleichzeitig erzielen 50 Prozent der Kinder, die Forderung erhaten, ein Testergebnis, demzu-
folge sedieKriterien fir die LRS-Einzelhilfe nicht erfullen. Alleinin rund einem Viertel der
Klassen werden mit der LRS-Einzelhilfe ausschliefdich Kinder gefordert, die die Kriterien nicht
erfullen.

* Die Griunde flr mdgliche Fehlentscheidungen bel der Vertellung der LRS-Einzelhilfe
sind nicht nur bei den einzelnen Schulen oder innerhalb der Schulkreise zu suchen. Auch zwi-
schen den einzelnen Schulkrei sen bestehen erhebliche Disproportionen zwischen dem Umfang
an Forderstunden, die ihnen vom Amt fir Schule zugewiesen werden, und dem Forderstun-
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denanteil, der sich aus der Anzahl férderbedurftiger Schiler/innen gemal3 Rechtschreibtest
ergibt. Auf der Grundlage der durchgefihrten Rechtschreibtestung maif3ten den soziokulturellen
Problemgebieten erheblich mehr Forderstunden zugewiesen werden.

4. Vergleiche zwischen Klassen, die mit bzw. ohne Fibel unterrichtet
wer den

* Beim Vergleich der Rechtschreibleistungen und der Befragungsergebnisse zwischen
Klassen, die mit oder ohne Fibel unterrichtet wurden, ergeben sich folgende Befunde: Hin-
sichtlich der Ziele und Gestaltungsmerkmal e des L eseunterrichts zeigen sich kaum Unterschiede
zwischen beiden Gruppen. Deutliche Unterschiede zeigen sich bei den Zielen und in der Praxis
des Schreib- und Rechtschreibunterrichts. Lehrer/innen, die keine Fibel einsetzen, legen weni-
ger Wert auf die Rechtschreibung und zielen im Unterricht stérker auf bleibendes Interesse am
Schreiben. Lehrer/innen, die mit einer Fibel unterrichten, messen der Rechtschreibsicherheit
einen hoheren Wert zu und setzen diesin der Praxis u.a. durch haufigeres Uben eines Grund-
wortschatzes und haufigeres Diktatschreiben um.

* Im Mittel erzielen Klassen, die mit einer Fibel unterrichtet werden, bessere Recht-
schreibleistungen und einen geringeren Anteil von Kindern mit schwachen Rechtschreibleistun-
gen asKlassen, die ohne Fibel unterrichtet werden. Allerdings haben die Schulen der Klassen
ohne Fibel nach Einschétzung der Schulaufsicht haufiger erschwerende Umfel dbedingungen,
weshalb die durchschnittlichen Leistungsvorteile der Fibelklassen in der orthographischen
Sicherheit nicht kausal auf die Lehr-Lern-Konzeption zurtickgefiihrt werden konnen. Bel den
Klassen, deren auf3erschulisches Umfeld nach Einschétzung der Schulaufsicht stark bzw. sehr
stark belastet ist, zeigen sich keine signifikanten L eistungsunterschiede zwischen Klassen, die
mit bzw. ohne Fibel unterrichtet werden. Innerhalb der Gruppen von Klassen, die mit bzw.
ohne Fibel unterrichtet werden, bestehen weit grof3ere Unterschiede hinsichtlich der Leistungen
und der Unterrichtsmerkmale a's zwischen den beiden Gruppen.

5. Wirkungen unterrichtlicher Bedingungen auf schriftsprachlichen
Lernerfolg

Eswurde ein theoretisches Wirkungsmodell fur das Projekt Lesen und Schreiben fur alle ent-
wickelt und geprdift, inwieweit es mit den vorhandenen Daten der Représentativerhebung tber-
einstimmt. Dabel ergab sich, dal3 die soziokulturellen Umfeldbedingungen der Schule zwar
einen grof3en Einflu3 auf die Rechtschreibleistungen haben, dal3 aber férderliche Unterrichts-
bedingungen trotzdem spurbar zum Lernerfolg der Klasse beitragen kénnen. Zu solchen —
durch die Befragung der Lehrer/innen erfaldten — for der lichen Bedingungen werden gezahit:
motivierende Projekte zur Forderung des Lesens und Schreibens, Systematik des Unterrichts,
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hohe Wertigkeit des Rechtschreibensin allen Fachern, Menge des Geschriebenen, Verhinde-
rung des Ausfalls von Forderunterricht sowie Absprachen unter Lehrer/innen und schulinterne
Fortbildung. Klassen, in denen diese férderlichen Bedingungen nach Angaben der Lehrer/innen
in hdherem Mal3e realisiert werden, haben haufiger gute Durchschnittseistungen und weniger
schwache Rechtschreiber als die anderen Klassen. Zwar wird die Wirksamkeit férderlicher
Unterrichtsbedingungen durch auf3erschulische Umfeldbedingungen, in die das Lernen in der
Klasse eingebunden ist, begrenzt, aber ein forderlicher Unterricht kann splrbar zur Verbesse-
rung der Rechtschreibleistungen und zur Verminderung des Lernver sagens beitragen.

Lehrer/innen in Klassen mit eher forderlichen Bedingungen zeichnen sich in der Mehrzahl nicht
zuletzt dadurch aus, dal? esihnen wichtig ist, Fertigkeitsziele (effektives Arbeiten am Lernge-
genstand) mit emotionalen und motivationalen Zielen (Spald und Interesse am Lesen und
Schreiben) zu verbinden.
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Vorbemerkungen zum Bericht

Bis 1979 erhielten Schuler/innen mit gravierenden Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten in
Hamburg, wie in allen anderen Bundesléndern, eine besondere Forderung, wenn sie vorher
nach den Ergebnissen von Intelligenz-, Personlichkeits- und Schulleistungstests a's "L egasthe-
niker", eingestuft worden waren. "L egasthenie" galt als "seelische Behinderung” im Sinne des
Bundessozial hilfegesetzes (839 BSHG), und die Forderung dieser Schiler/innen wurde vom
Sozialamt finanziert und al's aul3erschulische "L egasthenikertherapie” durchgefuhrt.

1980 wurde in Hamburg die sog. LRS-Einzelhilfe eingefiihrt, in deren Rahmen die betreffen-
den Schuler/innen durch besondere L ehrkréfte (LRS-L ehrer/innen) innerhal b der Schule gefor-
dert wurden. Mithin wurde es als Aufgabe der Institution Schule anerkannt, Kinder, dieim
schriftsprachlichen Lernprozef3 zu versagen drohen, in besonderer Weise zu férdern. Die LRS-
Einzelhilfe fand alerdings in der Regel aul3erhalb des Klassenunterrichts und haufig abgekop-
pelt von diesem statt. Damit einhergehend, wurde das schriftsprachliche Lernversagen im Kern
weiterhin alsindividuelles Problem der Kinder aufgefal’t, denen die Schule zwar eine beson-
dere FOrderung zukommen lassen muf3, ohne jedoch den Unterricht selbst und die Interaktionen
zwischen Lernenden und Lehrenden als fir die Entstehung und Aufrechterhaltung des Pro-
blems (mit-) verantwortlich zu betrachten.

Seit einigen Jahren wird nicht nur die Effektivitét der LRS-Einzelhilfe in Frage gestellt, sondern
es verstarken sich zudem grundsétzliche Zweifel daran, daf? die Ausgliederung der Schi-
ler/innen und die damit verbundene Trennung des Forderunterrichts vom Lernen in der Klasse
eine angemessene Antwort auf Lernprobleme von Kindern in der Schule darstellt.

Empirische Untersuchungen hatten ergeben, dal3 im Rahmen einer klassenexternen Forderung
wie der LRS-Einzelhilfe zwar die Mehrzahl der Kinder individuelle Lernfortschritte verzeich-
nen, dald aber eine Forderung im Rahmen einer Klassenlerngruppe (sog. LRS-Kleinklassen)
effektiver ist (vgl. May/Schiffel/Dinhdlter 1982). Der zahlenmaldige Anteil der Kinder mit sehr
schwachen Leistungen im Lesen und Schreiben nahm seit Einflhrung der LRS-Einzelhilfein
Hamburg nicht ab, sondern er nahm deutlich zu, wie die entsprechenden Statistiken der Schi-
lerhilfe Uber Schiler/innen, die die Kriterien fur die LRS-Einzelhilfe erfillen, belegen. Eine
Studie Uber die Lehr-Lern-Interaktionen des Einzel- bzw. Kleinstgruppenunterrichts kam zu
dem Ergebnis, dald diese Art der Forderung wenig lerneffektiv sei (Dehn 1990; zur Kritik
externer Forderung siehe auch Binder 1992). Eine Langsschnittanalyse der Fordermal3nahmen
erbrachte das Ergebnis, dal3 die starre Klassifikation (formale Bestimmung der Forderbedirf-
tigkeit) zu einem sog. Drehtureffekt fuhrt, demzufolge immer wieder anderen Kindern, deren
Leistungen im Grenzbereich der Forderbedirftigkeit liegen, LRS-Einzel hilfe zugewiesen wird,
wahrend gleichzeitig Kindern diese Forderung entzogen wird, nachdem ihre Leistungen gering-
fligig angestiegen sind (Malitzky 1992). Praventionsstudien ergaben, "dal3 durch einen verbes-

PLUS-Voruntersuchung (PM 94/10) 13



serten Lese- und Schreiberstunterricht und durch sofort einsetzende Fordermal3nahmen der
Anteil von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten erheblich sinkt” (Valtin 1989). In Hamburg ent-
wickelte Beobachtungsverfahren (L ernbeobachtung Lesen und Schreiben, Hamburger Schreib-
probe, Hamburger L eseprobe) ermoglichen ein friihzeitiges Aufdecken verzogerter und gestor-
ter Lernprozesse. Neue Modelle der klasseninternen Forderung wurden erprobt (Paul 1989),
und jungste Studien unterstreichen die bis dahin unterschétzte Rolle der Lerngruppe
(Schulklasse) fur die Lernentwicklung (vgl. Helmke 1988, Hany et al. 1992). Neuere Ansétze
fur den schriftsprachlichen Unterricht wie der BLK-Modellversuch "Elementare Schriftkul tur
als Pravention von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten und Anal phabetismus bei Grundschul-
kindern" sowie das UNESCO-Projekt "Unkonventionelle Wege zu Schrift und Kultur”, diein
Hamburg erprobt werden, betonen weniger die "technische" Seite des Erwerbs, sondern legen
ein Schwergewicht auf die Entwicklung einer "Schriftkultur” in der Schulklasse. Daneben gibt
es neue Entwicklungen zur Integration lerngestorter und lernbehinderter Kinder (u.a. seit 10
Jahren Integrationsklassen in Hamburg), die es fragwirdig erscheinen lassen, Kinder mit
schriftsprachlichen Aneignungsschwierigkeiten weiterhin vorwiegend auf3erhalb des Klassen-
unterrichts zu fordern (vgl. H. Schwarz 1992 und Burk 1993).

Aus diesen Erfahrungen heraus wurde ein neues Konzept zur préventiven, integrativen und
kooperativen Forderung von Kindern mit schriftsprachlichen Lernschwierigkeiten entwickelt.
Es wurden die Grundziige des Projekts Lesen und Schreiben fur alle (siehe das Konzeptpapier
vom 25. 6. 1993) skizziert und die vorliegende Untersuchung in Auftrag gegeben.t

Der Voruntersuchung zum Projekt Lesen und Schreiben fur alleliegenin erster Liniedrel Fra-
gestellungen zugrunde:

1. Sie soll die Ausgangslage fur das Projekt Lesen und Schreiben flr alle erheben, damit die
Veranderungen, die durch das Projekt bewirkt werden sollen, erfald werden konnen. Dazu
gehoren schriftsprachliche Leistungen der Hamburger Schiller/innen ebenso wie Merkmale
und Bedingungen schriftsprachlichen (FOrder-) Unterrichts.

2. Gleichzeitig soll sie zusétzliche Gesichtspunkte fir die Gestaltung des neuen Forderkonzepts
sowie der Lehrerfortbildungsmalinahmen erarbeiten helfen. Dazu gehort, Merkmale des
Unterrichts von Klassen, in denen schon heute besonders erfolgreich gelernt wird, zu
erkunden und Fortbildungswiinsche der Lehrer/innen zu erfragen.

3. Die Voruntersuchung soll Planungsdaten fir die Schulbehdrde liefern, um die verfligbaren
Forderressourcen moglichst effektiv einsetzen zu konnen.

1 Eine Kurzbeschreibung des Projekts Lesen und Schreiben fiir alleist der Mitteilung des Senats an die Biirger-
schaft vom 5. 7. 1994 zu entnehmen (siehe Anhang).
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Das Anliegen dieser Voruntersuchung geht a so tber die blof3e Erhebung von Lernstéanden hin-
aus. Sie soll zudem Anhaltspunkte dafiir liefern, in welche Richtung Konzepte des (Forder-)
Unterrichts fortentwickelt werden sollten, damit alle Kinder moglichst erfolgreich lernen und
schriftsprachliches Lernversagen soweit wie moglich vermieden werden kann.

Bei den Uberlegungen, wie schriftsprachliche Lernstéande und Merkmale von Unterricht und
Forderunterricht so 6konomisch und aussagekréaftig wie moglich erhoben werden kénnen, fiel
die Entscheidung auf eine repréasentative Erhebung in den vierten Grundschulklassen, zumal
nicht nur normorientierte L eistungen, sondern auch Fahigkeiten des Textschreibens erfaldt wer-
den sollten. Dartiber hinaus sollten Erfahrungen mit der Forderung von Schuler/innen mit Lese-
und Rechtschreibschwierigkeiten beriicksichtigt werden. Daher schien der Zeitpunkt am Ende
der Grundschule am besten geeignet. Hier hat eine Erfassung von Lernstdnden auch am ehesten
den Charakter einer aktuellen Bestandsaufnahme, weil die F&higkeiten der Schiler/innen genu-
gend differenziert erhoben werden kdnnen, ohne die Kinder zu tGberfordern.

Aus 6konomischen Griinden konnten die Leseleistungen der Viertkl&der nicht erhoben werden.
Da zwischen Lese- und Rechtschreibleistungen im allgemeinen ein enger Zusammenhang
besteht (vgl. May/ Vieluf/ Malitzky 1994) und auf3erdem von 1988 bis 1991 bei der Entwick-
lung der Hamburger Leseprobe (May/Arntzen 1992) Leseleistungen in einer grof3en Hamburger
Stichprobe erhoben worden waren, schien dieser Verzicht hinnehmbar.

* * *

Im Mai 1993 wurden alle Hamburger Grundschulen angeschrieben, um an einer Erhebung von
Rechtschreibleistungen in vierten Klassen und einer Befragung der Deutschlehrer/innen dieser
Klassen Uber Merkmale des schriftsprachlichen Unterrichts teill zunehmen.

Aus jeder Grundschule sollte in jeweils einer nach Zufall ausgewahlten vierten Klasse die
Hamburger Schreibprobe (HSP 4/5) durchgefiihrt werden. Zusétzlich wurden die Lehrer/innen
dieser Klassen gebeten, von je zufdllig ausgewahlten Kindern den letzten im Unterricht
geschriebenen Aufsatz zur Verfligung zu stellen. Die Lehrer/innen selbst wurden gebeten, einen
standardisierten Fragebogen zu beantworten, der u.a. Fragen zu Merkmalen des L ese-,
Schreib- und Rechtschreibunterrichts und zur Forderpraxis, zu ihren Unterrichtszielen, zu ihren
Erklérungen von schriftsprachlichem Erfolg und Miferfolg und zu ihren Fortbildungswiinschen
enthielt, sowie Auskinfte zur Muttersprache der Schiiler/innen und zur bisherigen Forderung
der einzelnen Kinder ihrer Klasse zu geben.2

Die Durchfiihrung der Hamburger Schreibprobe wurde einheitlich auf knapp drei Schulwochen
(1. bis 18. Juni 1993) begrenzt.

2 Die Anschreiben an die Schulleiter/innen und L ehrer/innen sowie der Fragebogen sind im Anhang wiedergege-
ben.
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Von den 235 Hamburger Grundschulen nahmen 191 an der Vorerhebung mit der Hamburger
Schreibprobe teil, das sind 81 Prozent aller Grundschulen.3 Eine Schule mufite ausgeschieden
werden, da sie die Ergebnisse einer dritten Klasse zurticksandte. Aus 182 der 190 teillnehmen-
den vierten Klassen sandten die Lehrer/innen die ausgef il lten Fragebogen zurtick. Der Riick-
lauf betrug damit 96 Prozent, und die Befragungsergebnisse beziehen sich insgesamt auf 77
Prozent aller Hamburger Grundschulen.

Als Grund fir die Nichtteilnahme an der V orerhebung wurde meist mitgeteilt, dal3 die Zeit kurz
vor Schuljahresabschluf? ungiinstig sel (Konferenzen, Zeugnisschreiben, letzte V orhaben vor
Abschluf? der Grundschule usw.). In anderen Schulen verhinderten duf3ere Ereignisse die Teil-
nahme (z.B. wurde die Lehrerin krank, oder die Klasse befand sich auf Klassenreise).

Insgesamt konnten die Rechtschrei bergebnisse von 4020 Schiiler/innen aus vierten Klassen
einbezogen werden. Weitere 14 Schuler/innen mufdten wegen fehlender Werte (zu viele Wort-
auslassungen, Schreibung anderer Worter oder "Verweigerung™) ausgeschieden werden.

Alle Daten (Rechtschreibtests, Aufsétze und Fragebdgen) wurden vor der Auswertung anony-
misiert und durch studentische Hilfskréfte ausgewertet, die zuvor in das Auswertungsverfahren
eingewiesen worden waren. Es werden keinerlei Daten verdffentlicht, die sich auf einzelne Per-
sonen oder Schulen beziehen.

Die Ergebnisse der Erhebung in vierten Grundschulklassen werden ergénzt durch Ergebnisse
aus einer 1991 durchgefihrten Erhebung von Rechtschreibleistungenin 5., 7. und 9. Klassen
der verschiedenen Hamburger Schulformen.

* * *

Die Erhebungen muf3ten angesichts der knappen Zeit vor Beginn der ersten Mal3nahmen des
neuen Projekts sehr schnell und moglichst 6konomisch durchgefiihrt werden, dazu noch in der
fur die Schulen ungiinstigen Phase kurz vor den Sommerferien. Dal3 die Teilnahme dennoch so
hoch ausfiel, ist in erster Linie der Bereitschaft der Schulleiter/innen und Lehrer/innen zu ver-
danken, die trotz vieler Bedenken die zusétzliche Belastung trugen, und der Unterstiitzung
durch Herrn OSR Jorn Norden und seinen Kolleg/innen in der Schulaufsicht, die "ihre" Schu-
len fUr die Teilnahme gewinnen konnten. Die notwendige organi satorische, logistische und
argumentative Hilfe durch das Amt fur Schule, ohne die eine "amtsfremde” wissenschaftliche
Begleitung nicht effektiv arbeiten kann, koordinierte federfiihrend der Leiter des Projekts Lesen
und Schreiben fur alleim Amt fur Schule, Herr OSR Bernd-Axel Widmann. Ihnen allen, die
diese Voruntersuchung tberhaupt ermdglichten, sel an dieser Stelle herzlich gedankt.

3 Am Ende des Schuljahres 1993/94 wurde die Vorerhebung von Rechtschreibleistungen in weiteren 34 Schulen
durchgefiihrt, so dafl3 nunmehr Ergebnisse aus 224 Schulen vorliegen. Die Ergebnisse dieser erweiterten Stichpro-
be unterscheiden sich jedoch nur sehr geringfiigig von den auf der Basis der urspriinglich einbezogenen 190 Schu-
len gewonnenen Ergebnissen. (So wirde sich beispielsweise der Mittelwert des Gesamtergebnisses im Recht-
schreibtest um lediglich 0,1 Punkte verandern — von 255,5 auf 255,6 Punkte.). Dain den neu hinzugezogenen
Schulen keine Befragung zum Unterricht durchgefiihrt wurde, wird auf die Darstellung der Ergebnisse aus diesen
zusétzlichen Schulen verzichtet.
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Insgesamt 32 studentische Hilfskréfte waren in die Datenauswertung einbezogen. Einer von
ihnen ist Oliver Groth, der zudem bel der Koordination der gesamten Auswertungsarbeiten mit-
wirkte. Dal3 die Bewdltigung der umfangreichen Arbeiten ohne gréf3ere Pannen geschah, ist zu
einem nicht geringen Tell sein Verdienst.

Gedankt sei auch dem Team der Fortbildnerinnen des Projekts Lesen und Schreiben fur alle
(Dr. Inge Buchner, Petra Heinrich, Sigrid Heitmann-Baden und Gabriele Rabkin) fir kritische
und konstruktive Anmerkungen zu den Untersuchungsergebnissen sowie Herrn Ulrich Vieluf,
der viele wertvolle Hinweise fur die inhaltliche und sprachliche Fassung des vorliegenden
Berichtslieferte.
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1. Rechtschreibleistungen Hamburger Schuler/innen im Vergleich

1.1. Rechtschreibung am Ende der Grundschule (Ende Klasse 4)

1.1.1 Vorgegebene Worter und Satze

Die Rechtschreibleistungen der Hamburger Viertklassenschiler/innen wurden mit Hilfe der
Hamburger Schreibprobe (HSP 4/5) als Gruppentest mit der ganzen Klasse erfal. Die Ham-
burger Schreibprobe wird seit 1985 in Hamburg in den zweiten und dritten Klassen zur Fest-
stellung von forderbedirftigen Schiiler/innen eingesetzt. Fir die hier eingesetzte Fassung der
HSP 4/5 liegen Vergleichswerte einer Stichprobe aus 11 Bundeslandern vor.4

Die HSP 4/5 umfald 16 Einzelworter und funf Sétze, mit denen folgende Merkmale der Recht-
schreibleistung auf der Basis der Zahl richtig geschriebener Grapheme (Buchstaben bzw.
Buchstabenverbindungen, die einen Laut représentieren) bestimmt werden:

1. Zahl richtig geschriebener Grapheme (Graphemtreffer): Sie dient der Einschétzung des
erreichten Niveaus des Rechtschreibkdnnens (maximal 277 Punkte).

2. Werte fur den Grad der Beherrschung der verschiedenen Rechtschreibstrategien, mit denen
grundlegende Zugriffsweisen von Kindern auf Schrift beschrieben werden; dazu z&hlen

Alphabetische Srategie (maximal 25 Punkte): Damit wird die Fahigkeit beschrieben, den
Lautstrom der Worter aufzuschlief3en und mit Hilfe von Buchstaben bzw. Buchstabenkom-
binationen schriftlich festzuhalten. Diese Zugriffsweise basiert also auf der Analyse des
eigenen Sprechens ("Verschriftlichen der eigenen Artikulation™).

Orthographische Srategie (maximal 20 Punkte): Damit wird die Fahigkeit beschrieben, die
einfache Laut-Buchstaben-Zuordnung unter Beachtung bestimmter orthographischer Prinzi-
pien und Regeln zu modifizieren. "Orthographische Elemente" sind zum einen solche, die
sich der Lerner alsvon der Verschriftlichung der eigenen Artikulation abweichend merken
muf3 ("Merkelemente”, z.B. Windmuhle, Giefskanne, Quarkkuchen). Zum anderen sind dies
Elemente, deren Verwendung hergeleitet werden kann ("Regelelemente”, z.B. Schmetter-
ling, Spinnennez).

Morphematische Strategie (maximal 15 Punkte): Damit wird die Fahigkeit beschrieben, bei
der Herleitung der Schreibungen die morphematische Struktur der Worter zu beachten. Sie
erfordert sowohl die Erschliefdung des jeweiligen Wortstammes wie bel Staubsauger und
Rauber (morphematisches Bedeutungswissen) wie auch die Zerlegung komplexer Worter in
Wortteile wie bei Fahrrad und Geburtstag (morphol ogisches Strukturwissen).

4 Es handelt sich um Baden-Wiirttemberg, Bayern, Berlin, Brandenburg, Bremen, Hamburg, Mecklenburg-Vor-
pommern, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Sachsen und Schleswig-Holstein.

PLUS-Voruntersuchung (PM 94/10) 18



3. Uberfliissige orthographische Elemente: Falsch plazierte orthographische Elemente deuten
darauf hin, dal3 Unsicherheiten beim Anwenden der orthographischen Strategie bestehen.

4. Oberzeichen- und Punktfehler: Sie weisen auf den Grad der Sorgfalt und Kontrolle beim
Schreiben hin.

Tabelle 1.1 zeigt die Mittelwerte (M)®, Standardabwei chungen (s)¢ und mittleren Prozentréange
(PR)7 der erzielten Graphemtreffer und der weiteren Werte in der HSP 4/5 fiir die Hamburger
Gesamtstichprobe sowie fiir die Teilstichproben "soziokulturell bel astete Regionen"8 und
"Ubriges Stadtgebiet”.

Tabelle1.1:  Ergebnisse der HSP 4/5 am Ende der 4. Klasse in Hamburg

Gesamtstichprobe soziokulturell belastete Ubriges Stadtgebiet

Regionen
M S PR M S PR| M S PR
Gesamtwert (Graphemtreffer) 2555 184 29| 2478 20,8 21| 2581 16,8 34
Alphabetische Strategie 225 29 26| 214 33 18| 22,8 2,6 29
Orthographisches Strategie 14,7 4,6 33] 130 49 25| 15,2 44 35
Morphematisches Strategie 10,8 33 29 9,6 34 22 11,2 32 33

Uberfliiss. orthograph. Elemente 2,2 2,3 31 29 2,6 24 2,0 21 34
Oberzeichen- u. Punktfehler 1,8 2,2 24 2,2 24 18 1,7 2,2 27

Anzahl 4020 996 3024

5 Der "Mittelwert" wird durch die Summe aller Testwerte, geteilt durch die Anzahl der einbezogenen Schii-
ler/innen, gebildet.

6 Die "Standardabweichung" ist ein statistisches MaR fiir die Streuung der Testergebnisse um den Mittelwert. Je
niedriger der Wert fur die Standardabweichung ausfallt, desto enger liegen die Testwerte einer Stichprobe zusam-
men. Im Unterschied zur Variationsweite einer Verteilung, die vom niedrigsten bis zum hichsten Wert reicht,
wird die Standardabwei chung weniger durch Extremwerte (sog. "Ausrei3er) beeinflufdt. Daher wird hier auf dieses
Mal3 zurtickgegriffen.

7 Der "Prozentrang" ist ein statistischer Wert, der die Position einer individuellen Leistung im Rahmen einer
Vergleichsgruppe kennzeichnet. Er gibt fir die Ergebnisse der HSP 4/5 an, wieviel Prozent der bundesweiten
Vergleichsstichprobe eine gleich gute bzw. schwéchere Leistung erreichen. In den Tabellen geben die PR-Werte
an, welchem Prozentrang der bundesdeutschen V ergleichsstichprobe der HSP 4/5 das mittlere Ergebnis der jewei-
ligen Stichprobe entspricht.

8 Die Stichprobe "soziokulturell belastete Regionen” soll das innerstadtische Ballungszentrum Hamburgs repré-
sentieren. Sie wurde aus Schiller/innen der Schulkreise 11 und 12 (Hamburg-Mitte, ohne Schule Bovestralie.), 21
(Altona, ohne die Schulen Klein-Flottbeker Weg und Windmuhlenweg), 72 (Wilhelmsburg) sowie den in diesem
Gebiet liegenden Grundschulen der Gesamtschulen M iimmelmannsberg, Neustadt, Ojendorf, Regerstrale und
Wilhelmsburg zusammengesetzt. Zwar gibt auch aulRerhalb dieser Schulstichprobe Schulen mit soziokulturell
belastetem Umfeld, und innerhalb der Teilstichprobe sind die Belastungen der einzelnen Schulen unterschiedlich
hoch, jedoch entspricht die Durchschnittdeistung innerhalb des so definierten Gebietes "soziokulturell belastete
Regionen" der Durchschnittdeistung jener Schulen, die von der Schulaufsicht al's "besonders belastet" beurteilt
werden (siehe dazu Abschnitt 5.2.1), so dal3 von einer guten Reprsésentanz der Tellstichprobe fir die Problemre-
gionen auszugehen ist.
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Im Gesamtdurchschnitt schreiben die Hamburger Viertklassenschiiler/innen 255,5 der 277
Graphemerichtig bzw. 21,5 Grapheme falsch. Diese Durchschnittsleistung entspricht einem
Prozentrang von 29 in der HSP 4/5, d.h., dal3 29 Prozent in der bundesweiten Vergleichsstich-
probe einen gleich hohen oder niedrigeren Wert erzielen bzw. dal3 dieser Wert von 71 Prozent
der Bundesstichprobe Ubertroffen wird. Die Durchschnittswerte der Hamburger Gesamtstich-
probe fur die einzelnen Merkmale der Rechtschreibleistung in der HSP 4/5 liegen in einem
Bereich von Prozentrang 33 (" orthographische Strategie”) bis Prozentrang 24 (" Oberzeichen-
und Punktfehler").

Der Vergleich der beiden Teilstichproben zeigt, dal3 die Schiler/innen in soziokulturell belaste-
ten Regionen im Durchschnitt deutlich geringere Leistungen erzielen als jene des tibrigen Stadt-
gebietes. Die Differenz betragt im Mittel 10,3 Graphemtreffer. Die Unterschiede zwischen bei-
den Teilstichproben sind hinsichtlich aller Werte der HSP 4/5 statistisch hochsignifikant.® Die
Rechtschreibprobleme konzentrieren sich demnach vor alem auf die soziaen Brennpunktregio-
nen, wahrend die Ubrigen Stadtgebiete das Hamburger Durchschnittsniveau heben.

Tabelle1.2: Prozentuale Anteile von Schiller/innen am Ende der 4. Klasse in unterschied-
lichen Leistungsgruppen (nach der Einteilung in der Bundesstichprobe)10

] soziokulturell tbriges
Gesamtstichprobe bel astete Stadtgebiet
Regionen
Gute Rechtschreibleistung (PR3 90) 8,0 39 9,5
Mittlere Rechtschreibleistung (PR 11 bis 89) 77,3 69,9 79,7
Schwache Rechtschreibleistung (PR £ 10) 14,6 26,2 10,8
Extrem schwache Rechtschreibl. (PRE1]) 1,6 3,0 1,1

Tabelle 1.2 zeigt die Unterteilung der Stichproben nach L eistungsbereichen. Im oberen Lei-
stungsbereich (ca. 10 Prozent gute Rechtschreiber/innen gemal der Verteilung in der Bundes-
stichprobe) ist die Hamburger Gesamtstichprobe mit 8,0 Prozent der Viertklassenschiler/innen

9 "Signifikanz" bedeutet im Sprachgebravich der Statistik, da3 Unterschiede mit mehr als 95prozentiger Wahr-
scheinlichkeit nicht durch Zufall zustande gekommen sind. Als "hochsignifikant” wird ein Unterschied bezeich-
net, der mit mehr als 99prozentiger Wahrscheinlichkeit nicht durch Zufallsschwankungen erkléart werden kann.
Wenn nicht anders angegeben, wurden ale im folgenden dargestellten Mittelwertunterschiede mit dem "U-Test"
von Mann-Whitney, einem sog. verteilungsunabhangigen Prifverfahren (siehe Claul3-Ebner 1977 und Bortz
1993), auf Signifikanz hin Gberpriift.

10 Der Gruppe "gute Rechtschreibleistung’ werden jene Schiiler/innen zugeordnet, deren L eistungen einem Pro-
zentrang von 90 und héher in der HSP 4/5 entsprechen, d.h., dal3 sie mindestens 275 der 277 Grapheme richtig
schreiben. Die Gruppe "mittlere Rechtschreibleistung” umfaldt jene Schiler/innen, deren Rechtschreibleistungen
innerhalb des Bereichs der Prozentrange 11 bis 89 der HSP 4/5 liegen, die also zwischen 237 und 274 Grapheme
richtig schreiben. Der Gruppe "schwache Rechtschreibleistung” werden jene Schiller/innen zugeordnet, deren Lei-
stungen einem Prozentrang von héchstens 10 in der HSP 4/5 entsprechen, d.h., dal3 sie weniger a's 237 Graphe-
me richtig schreiben. Die Ergebnisse der Schiler/innen in der Gruppe "extrem schwache Rechtschreibleistung”
entsprechen einem Prozentrang von hichstens 1 in der HSP 4/5, d.h., sie schreiben weniger als 202 Grapheme
richtig.

PLUS-Voruntersuchung (PM 94/10) 20



vertreten, und im unteren Leistungsbereich (bundesweit ca. 10 Prozent schwache Rechtschre-
ber/innen) liegen 14,6 Prozent der Hamburger Schiler/innen. In den belasteten Regionen erzie-
len demgegentiiber nur 3,9 Prozent der Kinder eine gute Rechtschreibleistung, wahrend dieser
Anteil in den Ubrigen Stadtgebieten 9,5 Prozent betragt. Gleichzeitig ist der Antell der Kinder
mit schwachen Rechtschreibleistungen in der Stichprobe " Soziokulturell bel astete Regionen”
mit 26,2 Prozent mehr a's doppelt so hoch wie im Ubrigen Stadtgebiet (10,8 Prozent). Der
Anteil der extrem schwachen Rechtschreiber/innen (ca. 1 Prozent der Bundesstichprobe) ist in
der Tellstichprobe "Soziokulturell belastete Regionen” sogar fast dreimal so hoch wie im Ubri-
gen Stadtgebiet.

Wie stark die Leistungen in verschiedenen Schulen und Regionen streuen, illustriert Abbildung
1.1, diedie Mittelwerte und Standardabwel chungen aller beteiligten Klassen zeigt. In der
Klasse mit der besten Durchschnittdeistung betragt der Klassenmittelwert 273 richtige Gra-
pheme, d.h., die Kinder machen im Mittel nur 4 Fehler in der HSP 4/5, was einem Prozentrang
von 77 in der Bundesstichprobe entspricht). In einer anderen Klasse erreicht das Kind mit der
"schwéchsten” Leistung 259 richtige Grapheme und liegt damit noch deutlich Gber dem Ham-
burger Gesamtdurchschnitt. Auf der anderen Seite betragt der niedrigste Klassenmittelwert 215
Graphemtreffer, d.h., die mittlere Leistung in dieser Klasse wird nur von 2,6 Prozent der Bun-
desstichprobe unterschritten. Die Unterschiede sind so grof3, dal3 die beste Leistung in einer
Klasse niedriger ist alsder niedrigste Wert in einer anderen Klasse.

Zwischen der Hohe der mittleren Leistung einer Klasse und der Leistungsstreuung unter den
Kindern besteht ein deutlicher Zusammenhang. Dennoch liegen in Klassen mit hoher Durch-
schnittdeistung nicht immer "problemlose” Lernverhdtnisse vor. Auch in Klassen mit sehr ho-
hen Mittelwerten finden sich Kinder mit teilweise erheblichen Lernschwierigkeiten. Neben der
mittleren Leistung in der Klasse ist daher auch die Leistungsbandbreite fir die Einschétzung des
Lernerfolgs wichtig.
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Abbildung 1.1: Mittelwerte und Standardabwei chungen der Hamburger vierten Klassen
in der HSP 4/511
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Vierte Klassen in Hamburg

11 |n der Abbildung sind die durchschnittlichen Klassenergebnisse (Mittelwerte) als fette Kurve eingetragen. Die
senkrechten Stébchen markieren jewells die Standardabwei chung in den Klassen, d.h. den Bereich, in dem ca.
zwei Drittel der Klassenergebnisse um den Klassenmittelwert streuen. Tatséchlich streuen die Ergebnissein den
Klassen noch breiter. Dajedoch die Ergebnisse einzelner Kinder die gesamte Bandbreite einer Klasse sehr stark
auseinanderziehen konnen, wurde hier die Darstellung der Standardabweichungen gewahlt, weil sie weniger durch
Extremwerte beeinfluf3t wird.
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1.1.2 Beispielefur Schreibungen von Kindern mit guten und schwachen
Rechtschreibleistungen

Am Ende der Grundschulzeit sollen die Kinder ihnen vertraute und haufig verwendete Worter
orthographisch schreiben kdnnen. Sie sollen tber verschiedene Rechtschreibstrategien sicher
verfigen: Sie sollen die Worter anhand ihrer eigenen Aussprache verschriften ("a phabetische
Rechtschreibstrategie”) und dabei orthographische Besonderheiten berticksichtigen konnen
("orthographische Strategie") . Dies schliefdt die Fahigkeit ein, Worter nach ihren Bausteinen
(z.B. Vorsilben, Wortstamm) durchgliedern zu kdnnen (""morphematische Strategi€”). Beim
Schreiben von Sétzen und Texten kommen zusétzliche Aspekte wie die Beugung (Flexion) der
Worter (z.B. kommen - kommt), die Grof3schreibung von Nomen und Satzanfangen sowie die
Verwendung von Satzzeichen (z.B. Satzschluf3punkt, Komma bei Aufzahlungen, Redezeichen)
hinzu. Dagegen ist bel vielen Kindern am Ende der Grundschulzeit noch keine hinreichende
Sicherheit im Befolgen satzabhangiger Regeln wie die Grof3schreibung von substantivierten
Formen (z.B. das Laufen), Zusammen-/ Getrenntschreibung und Kommasetzung zwischen
Haupt- und Nebensatz zu erwarten.

Zwischen einzelnen Kindern bestehen jedoch grof3e Unterschiede hinsichtlich des von ihnen am
Ende der Grundschulzeit erreichten Lernstandes in der Rechtschreibung. Fur die Vergleiche
zwischen verschiedenen Regionen und verschiedenen Klassen wurden die Kinder nach dem
Lernstand in mehrere Gruppen eingeteilt, die sich nach der Verteilung der Rechtschreibleistun-
gen von Kindern am Ende der vierten Klasse der bundesdeutschen Gesamitstichprobe ergeben.
Die Beispielein Tabelle 1.2.1 zeigen die Schreibungen ausgewahlter Worter und eines Satzes
aus der Hamburger Schreibprobe (HSP 4/5) von Kindern aus diesen Gruppen.

Tabelle 1.2.1: Schreibungen guter, durchschnittlicher und schwacher Rechtschreiber
am Ende der 4. Klasse

Schreibworter Gute Durchschnittliche | Schwache Extrem schwache
Rechtschreiber Rechtschre ber Rechtschreiber Rechtschre ber
Fahrradschlof Fahrradschloss Fahradschlos Faradschlos Faratschus
Verkauferin Verkauferin Verkeuferin Ferkeuferen Fakoifaren
Rollschuhe Rollschuhe Rolschuhe Rolschue Rolsuche
Der Torwart Der Torwart Der Torwahrt Der Torwat Der torfat schift
schimpft mit dem | schimpft mit dem | schimpft mit dem | schiimft mit den miten Schisrechta.
Schiedsrichter. Schiedsrichter. Schitzrichter. schitsrichter.

Kinder mit guter Rechtschreibleistung erreichen in der HSP 4/5 mindestens 275 der 277
maoglichen Punkte. Ihre Leistungen entsprechen den 10 Prozent besten Leistungen aler Kinder
in der bundesdeutschen Stichprobe.
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Kinder mit guter Rechtschreibung konnen am Ende der Grundschulzeit nicht nur beliebige
Worter ohne Schwierigkeiten anhand ihrer Aussprache schreiben, sie beherrschen auch alle
gangigen orthographischen Regelungen (z.B. Langezeichen wiein Fahrrad, Kiirzezeichen wie
in Rollschuhe), und sie kbnnen die Schreibung der einzelnen Worter ausihrer Kenntnis der
Wortbedeutung (V erk&uferin kommt von kaufen) und der Wortbausteine (Fahrrad ist aus den
Wortstdmmen fahr und rad zusammengesetzt) herleiten. Auch Kinder mit guter Rechtschrei-
bung machen noch Fehler - wie wir ale. Aber neben Fluchtigkeitsfehlern betreffen die Unsi-
cherheiten meist komplexe Regelungen (wie -schlofd mit (3, aber -schldsser mit ss).

Kinder mit durchschnittlicher Rechtschreibleistung erreichenin der HSP 4/5
zwischen 237 und 274 Punkte. Die Leistungen dieser Gruppe umfaldt den Leistungsbereich der
grofRen Mehrzahl der deutschen Kinder (80 Prozent).

Kinder mit durchschnittlicher Rechtschreiblei stung kénnen am Ende der Grundschulzeit Worter
nach der eigenen Aussprache schreiben, und sie kdnnen eine Rethe von orthographi schen
Besonderheiten beachten (siehe z.B. das h in Fahrrad und Rollschuhe, das v in Verkauferin).
Allerdings sind sie bei etlichen Regelungen noch nicht sicher. Dies @uf3ert sich darin, dal3 sie
Lange- und Kirzezeichen nicht an der geforderten Stelle schreiben (z.B. -* schlos, * Rolschuhe,
*Schitzrichter). Ihre Unsicherheit zeigt sich aber auch darin, dal3 sie mitunter orthographische
Elemente hinzufiigen (z.B. * Torwalrt). Die Kinder beachten schon morphol ogische Gesichts-
punkte bel der Schreibung (wie die Vorsiibe ver in Verkauferin), jedoch leiten sie die Wort-
schreibungen noch haufig nicht aus der Kenntnis der Stamme ab (z.B. *Fahrad, * Verkeuferin).

Kinder mit schwacher Rechtschreibleistung erzielenin der HSP 4/5 weniger als 237
Punkte. I hre Leistungen entsprechen denen der 10 Prozent schwéachsten Leistungen aller
Kinder in der bundesdeutschen Stichprobe.

Kinder mit schwacher Rechtschreibleistung konnen am Ende der Grundschul zeit zwar die mei-
sten Woérter anhand ihrer eigenen Aussprache so verschriften, dal3 siein der Regel gut lesbar
sind. Aber feine Lautunterschiede, die fir die Schreibung bedeutsam sind, werden von ihnen
haufig noch nicht realisiert (z.B. * Ferkeuferen, * Torwat, * schumft). Ihnen fehlen noch we-
sentliche Grundlagen fir die Entscheidung, wann und nach welchen Regeln orthographische
Elemente geschrieben werden miissen (z.B. *Rolschue, Faradschlos), weshalb sie die einzel-
nen Worter bei verschiedenen Gelegenheiten auch immer wieder anders schreiben (z.B. inner-
halb eines Textes * Ferkeuferin, * Fehrkoiferien, * Ferkeufferinn). Sie verfiigen noch nicht Gber
hinreichende K enntnisse der Herleitung der Schreibungen nach Wortstdmmen und anderen
Wortbausteinen (z.B. *Ferkeuferen, * Fahrad). Auch einfache Regeln der Grof3schreibung und
der Flexion von Wortern sind ihnen noch nicht vertraut (z.B. *mit den schitsrichter).
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Kinder mit extrem schwacher Rechtschreibleistung erzielenin der HSP 4/5 weniger
als 202 Punkte. Eine vergleichbare Leistung wird nur von 1 Prozent aller Kinder in der
bundesdeutschen Stichprobe erzielt.

Auch Kinder mit extrem schwacher Rechtschreibleistung konnen am Ende der Grundschul zeit
die meisten Worter so schreiben, dal3 sie - allerdings tellweise mit Mihe - lesbar sind. Das
Prinzip, Worter anhand der eilgenen Aussprache zu verschriften, ist ihnen gelaufig. Allerdings
beinhalten ihre Schreibungen haufig noch grobe V erstdf3e gegen das "al phabetische Prinzip”
(z.B. *Faratschus statt Fahrradschlof3, * Rolsuche statt Rollschuhe, * schift statt schimpft). Or-
thographische Besonderheiten und Herleitungen der Schreibungen aus der Kenntnis der Wort-
bedeutungen und der Wortbausteine sind ihnen meist noch nicht vertraut. Lange- und Kirzezei-
chen werden - wenn Uberhaupt - haufig willkdrlich und diffus verwendet — ein Zeichen daf U,
dal’3 den Kindern das orthographische System noch nicht transparent ist. Auch Wortgrenzen
werden nicht immer beachtet (* miten statt mit dem). Wenn Kinder am Ende der Grundschulzeit
auf diesem Lernstand sind, werden sie vermutlich noch lange Zeit elementare Rechtschreib-
schwierigkeiten haben. Sie bendtigen Uber die Grundschule hinaus intensive Unterstiitzung und
gezielte Forderung, damit sie beim Erwerb der orthographischen Regelungen nicht resignieren.
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1.1.3 Rechtschreibung in eigenen Texten

Die Lehrer/innen der fur die Voruntersuchung ausgewahlten Klassen waren gebeten worden,
den letzten im Rahmen des Deutschunterrichts geschriebenen Aufsatz von je drei nach einem
Zufdlsprinzip (Anfangsbuchstaben der V ornamen) ausgewahlten Schiler/innen zur Verfligung
zu stellen. Fast ale Lehrer/innen kamen dieser Bitte nach. Wegen des hohen Aufwands bei der
Auswertung der Aufsatzschreibungen wurden zundchst nicht alle Aufsétze, sondern eine Zu-
fallsauswahl von insgesamt 186 Aufsatzen einbezogen. Da auf etlichen Aufsitzen die Na-
mensangabe fehlte, konnte nur bei 152 Aufsitzen die Rechtschreibung in Aufsatzen und in der
Hamburger Schreibprobe verglichen werden. Die mittlere Rechtschreibleistung und die Lei-
stungsstreuung in der Hamburger Schreibprobe entspricht in der fur die Aufsatzauswertung
herausgezogenen Zufallsstichprobe den Werten in der Gesamtstichprobe, es handelt sich dem-
nach um eine die Gesamtstichprobe reprasentierende Teilstichprobe.

Den ausgewerteten Aufsédtzen liegen verschiedenartige Aufgabenstellungen zugrunde. Die Palet-
te umfaldt u.a. Méarchennacherzahlungen, Berichte (z.B. Ablauf einer Fahrradprifung), Erleb-
nisschilderungen (z.B. Ferienerlebnisse), Phantasi egeschichten, Sachbeschreibungen und for-
male Argumentationsiibungen. Die Textlangen und die verwendeten Schreibwortschétze hangen
daher nicht nur von den individuellen Fahigkeiten, sondern auch von der jewells vorgegebenen
Aufgabenstellung ab. Im Durchschnitt umfassen die Texte 164 Worter. Diese Zahl liegt erheb-
lich héher als jene, diein Untersuchungen ermittelt wurden, in denen die Schiler/innen eigene
Texte zu vorgegebenen Themen verfaldten: Die Textlange betrégt dort im Durchschnitt ca. 90
bis 110 Worter (vgl. Brigelmann u.a. 1993, May/ Vieluf 1991, May/ Vieluf/ Malitzky 1994).
Dies konnte auch daran liegen, dal3 ein Tell der von den Schulen zugesandten Aufsétze tber
mehrere Tage entstanden ist. Der langste erfaldte Text umfaldt 676 Worter, der kirzeste 41
Worter. Damit entspricht die Variation der Textléangen den GrofRenordnungen, die sich auchin
anderen Untersuchungen (siehe a.a.0.) fanden, denn auch bei gleicher Themenstellung ergeben
sich grofe Unterschiede hinsichtlich der Textlangen.

Durchschnittlich werden 84,7 Prozent aler Worter (ohne Eigennamen) in den Aufsétzen richtig
geschrieben (siehe Tabelle 1.3). Betrachtet man nur die verschiedenen Worter (ohne Wortwie-
derholungen), so betrégt der Anteil richtig geschriebener Worter 80,1 Prozent. 12 Allerdingsist

12 Der Anteil richtig geschriebener Worter wird zum einen auf alle von den Schiiler/innen geschriebenen Worter
bezogen, a so einschliefdlich der mehrfachen Schreibungen derselben Worter, zum anderen auf die Zahl verschie-
dener Schreibungen. Letztere umfaldt alle verschiedenen Worter und alle verschiedenen Schreibversionen derselben
Worter. Bezieht man den Anteil richtig geschriebener Worter auf alle Textworter, so erhalten besonders haufige
Worter, diein fast jedem Text mehrfach vorkommen, ein relativ grof3es Gewicht. So wird beispiel sweise das am
haufigsten und so gut wie immer richtig geschriebene Wort "und' durchschnittlich knapp 7mal in einem Aufsatz
geschrieben und macht damit allein 4,1 Prozent aller Textworter aus. Die 20 am haufigsten geschriebenen Worter
(und, der, die ich, er, ein, sie, war, auf, in, das, den, zu, mit, nicht, wir, sich, dem, es, ist) haben einen Anteil
von 29,4 Prozent an der Gesamtwortzahl der Texte. Ein Vergleichswert, der die Mehrfachschreibungen ein-
schlief?t, bezieht sich demnach eher auf die geldufigen Worter des Schreibwortschatzes, wéahrend die Beschrankung
auf die verschiedenen Worter eher die Vidfalt der orthographisch beherrschten Worter hervorhebt.
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auch in den Aufsétzen die Bandbreite der Rechtschreibleistungen auf3erordentlich hoch, wie
Tabelle 1.3 zeigt: Siereicht in der Stichprobe von fast 99 Prozent richtig geschriebener Worter
bis 54 Prozent (einschliefdich Mehrfachschreibungen) bzw. bis 46 Prozent (nur bezogen auf
verschiedene Worter) richtig geschriebener Worter.

Tabelle1.3:  Zahl geschriebener und Antell richtig geschriebener Worter in den Aufsatztexten

n =186 mit ohne
M ehrfachschreibungen M ehrfachschreibungen

M S max min M S max min

Zahl dler "gultig" geschriebenen
Worter (ohne korrigierte Worter) 1593 96,7 673 39 (1019 483 326 34

Antell richtig geschriebener Worter
(ohne Eigennamen) in Prozent 847 96 987 541|801 119 985 46,0

Dabei den eingereichten Aufsdtzen nicht feststellbar ist, ob und in welchem Umfang die Schi-
ler/innen Hilfen von Seiten der Lehrer/innen erhielten, sind die fir den Anteil richtiger Schrei-
bungen ermittelten Werte mit Unsicherheiten behaftet. Jedoch spricht das Ergebnis einer frihe-
ren Untersuchung der Rechtschreibleistungen Hamburger Viertklassenschiler/innen beim
Schreiben freier Texte ohne Hilfen durch die Lehrer/innen, in der sich ein nur wenig geringerer
Anteil richtig geschriebener verschiedener Worter von durchschnittlich 77,8 Prozent ergab
(May/Viduf 1991, May/Viduf/Malitzky 1994), fir die Zuverlassigkeit der Ergebnisse.

Zum Antell richtig geschriebener Worter in selbstverfaldten Texten liegen Vergleichsdaten aus
anderen Untersuchungen vor13: Briigelmann u.a. (1993) ermittelten in verschiedenen Viertklas-
senstichproben aus Bremen/Umland, aus der Schweiz und aus Rostock Anteilerichtig ge-
schriebener Worter im freien Text "Mein Traum", die zwischen 91 und 93 Prozent lagen. In el-
ner Stichprobe aus Potsdam, Rostock und Zwickau schrieben die Viertklassenschiler/innenin
selbstverfaldten Texten 92,4 Prozent aler Worter richtig (May 1991). Der in der Hamburger
Voruntersuchung ermittelte Durchschnittswert von 84,9 Prozent richtig geschriebener Worter
liegt noch unter dem von Brigelmann u.a. (a.a.0.) fur Drittklassenschiler/innen in den oben
genannten. Regionen ermittelten Durchschnittswert von ca. 87 Prozent.

Damit bestétigt auch die Analyse der Rechtschreibung in den selbstverfal3ten Texten, dal3 Ham-
burger Viertklassenschiler/innen im Durchschnitt eine deutlich schwéachere Rechtschreiblei-
stung aufweisen as Kinder in anderen Regionen.

13 Die Werte beziehen sich jeweils auf die Zahl aller richtig geschriebener Worter. Teilweise wurde die Schrei-
bung von Eigennamen einbezogen und teilweise nicht. Allerdings betrégt die Differenz zwischen dem Anteil rich-
tig geschriebener Worter mit bzw. ohne Einbeziehung der Eigennamen in der vorliegenden V oruntersuchung nur
0,2 Prozent und ist demnach bei den Vergleichen zu vernachl&ssigen.
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Zwischen den Rechtschreibleistungen in den Aufsdtzen und in der Hamburger Schreibprobe
besteht statistisch ein relativ enger Zusammenhang: Der Korrel ationskoeffizient14 zwischen der
Zahl richtig geschriebener Graphemein der HSP 4/5 und dem Antell richtig geschriebener ver-
schiedener Worter in Aufsdtzen betrégt .67. Bei einer friheren Untersuchung (May/Vieluf
1991) ergab sich ein Zusammenhang von .78 zwischen der Rechtschreibung in der HSP 4/5
und in selbstverfaldten Texten. Der geringere Zusammenhang zwischen beiden Werten in der
Voruntersuchung hangt vermutlich mit den unterschiedlichen Aufgabenstellungen und Textsor-
ten zusammen, bel denen die Rechtschreibung von verschiedenen Faktoren (z.B. themen- bzw.
aufgabengebundener Schreibwortschatz) beeinfluf3t wird, wahrend die Anforderungen an die
orthographische Sicherheit bei der Abfassung eines Textes zu einem vorgegebenen Thema eher
vergleichbar sind (vgl. May/Vieluf/Malitzky 1994).

Die Lange von selbstverfaldten Texten hangt von zahlreichen Faktoren ab (Aufgabenstellung,
personliches Verhdltnis zum Thema, Textkompetenz u.v.m). Um so bemerkenswerter ist es,
dal3 auch zwischen der Lange der Texte und der orthographischen Kompetenz ein statistisch
gesicherter Zusammenhang besteht. Die Korrelation zwischen der Zahl verschiedener Worter
im Aufsatz und dem Gesamtergebnisin der HSP 4/5 betragt .42 und ist hochsignifikant. Dabei
ist die Menge des Geschriebenen weniger fir die aktuelle Rechtschreibleistung von Bedeutung,
jedoch kann sie ein Indikator fir die zukinftige L ernentwicklung auch im Rechtschreiben sein,
denn mit dem Textschreiben ist in der Regel auch ein Nachdenken tiber die Orthographie der
Worter verbunden (vgl. May 1994).

14 Die"Korrelation" ist ein statistisches Maf} fiir die Enge des Zusammenhangs zwischen zwei Variablen. Der
Korrelationskoeffizient gibt an, in welchem Ausmal3 die Mef3werte fr die eine Variable mit Hilfe der Mefl3werte
fir die andere Variable bestimmt werden kann. Er kann zwischen +1.0 (vollige Ubereinstimmung) und -1.0
(negativer Zusammenhang) variieren; bei einem Wert von .00 besteht Gberhaupt kein Zusammenhang zwischen
zwei Variablen. In der Voruntersuchung wurden die Korrelationskoeffizient durch die Ubereinstimmung der Rang-
reihen der Mef3werte bestimmt (sog. Spearman’'sche Rangkorrelation; siehe Claul3-Ebner 1977 und Bortz 1993).
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1.1.4 Jungen und Mé&dchen

In den letzten Jahren gilt dem unterschiedlichen Lernverhalten von Jungen und M &dchen wieder
verstarkt Aufmerksamkeit, wobei sich das Offentliche Interesse eher den Benachteiligungen der
M&dchen widmet. Das schriftsprachliche Lernen stellt jedoch einen jener Lernbereiche dar, in
dem Mé&dchen den Jungen im Durchschnitt deutlich Gberlegen sind (vgl. May/ Brigelmann/
Richter 1993). Jingste Studien ergaben, dal3 Geschlechtsunterschiede beim schriftsprachlichen
Lernen nicht nur durch vorschulische Faktoren bestimmt werden, sondern auch durch schuli-
sche Einflisse verstarkt werden.15

Tabelle 1.4 zeigt die Leistungen von Jungen und Méadchen in der Hamburger Viertklassenstich-
probe. Alle Mittelwertunterschiede sind statistisch hochsignifikant. Die durchschnittliche Lei-
stung von Jungen entspricht bel den Graphemtreffern 98 Prozent der mittleren Leistung der
Madchen, bel den Werten fur die einzelnen Rechtschreibstrategien erreichen die Jungen durch-
schnittlich zwischen 91 und 97 Prozent der mittleren Leistung der Mé&dchen. Dagegen machen
Jungen im Durchschnitt 40 Prozent mehr Oberzeichen- und Punktfehler als M&dchen. Diesist
ein Indiz dafur, dal3 Ma&dchen im Mittel nicht nur Gber eine hohere Rechtschreibkompetenz ver-
fligen als Jungen, sondern sich auch in einem hoheren Ausmal? um ein lese(r)freundliches
Schreiben bemihen.

Tabelle1.4: Rechtschreibleistungen von Jungen und M&dchen in der HSP 4/5 16

Jungen Médchen

M S M s
Graphemtreffer 253,0 191 258,1 17,3
Alphabetisches Schreiben 22,1 3,0 22,8 2,7
Orthographisches Schreiben 14,0 4,8 15,3 4,3
Morphematisches Schreiben 10,4 34 111 31
Uberfliissige orthographische Elemente 2,4 2,4 2,0 2,2
Oberzeichenfehler und fehlende Punkte 2,1 2,4 15 2,0
Anzahl 2023 1956

15 Zu ausfithrlichen Analysen der Heraushildung der Schriftsprache bei Jungen und Madchen siehe die Beitrage
im Sammelband von Richter/Briigelmann (1994).

16 Da die Geschlechtszugehdrigkeit nicht bei allen Kindern bekannt war, ist die Stichprobe fiir den Geschlechter-
gruppenvergleich etwas kleiner as die Gesamtstichprobe, und es ergeben sich geringfiigige Abweichungen der
Ergebnisse von denen in der Gesamtstichprobe.
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Wie Tabelle 1.5 zeigt, sind Madchen in der hochsten Leistungsgruppe haufiger vertreten als
Jungen, wahrend den Gruppen mit schwachen und extrem schwachen L eistungen anteilméaldig
erheblich mehr Jungen zugeordnet werden.

Tabelle1.5:  Anteile von Jungen und M&dchen in unterschiedlichen Leistungsgruppen (in

Prozent)
Jungen Médchen
Gute Rechtschreibleistung (PR3 90) 6,0 10,1
Mittlere Rechtschreibleistung (PR 11 bis 89) 75,7 79,0
Schwache Rechtschreibleistung (PR £ 10) 18,3 10,9
Extrem schwache Rechtschreibl. (PRED) 1,9 1,2

Bel der Interpretation der Unterschiede zwischen den Durchschnittsleistungen von Jungen und
Mé&dchen muf3 jedoch beriicksichtigt werden, dal’ die Streuungen innerhalb der Teilstichproben
deutlich hoher sind al's die Unterschiede zwischen den Gruppen. Die Geschlechtszugehdrigkeit
allein sagt demnach im Einzelfall nur wenig Uber das zu erwartende L e stungsvermogen in der

Rechtschreibung aus.
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1.1.5 Zweisprachig aufwachsende Kinder

Nach den Angaben in den Klassenlisten wachsen 21,5 Prozent der in die Voruntersuchung ein-
bezogenen Kinder zweisprachig auf. Der Anteil zweisprachig aufwachsender Kinder streut in
den einzelnen Klassen zwischen 0 und 95 Prozent. In der Stichprobe sind Kinder aus mehr a's
50 verschiedenen Herkunfts @ndern vertreten. Durchschnittlich befinden sich 4,6 Kinder mit
nichtdeutscher Muttersprache in den Klassen. Zum Vergleich: Bundesweit befinden sich nach
den Ergebnissen der | EA-L esestudie durchschnittlich 3,0 Kinder mit nichtdeutscher Mutter-
sprache in den dritten Klassen (vgl. Lehmann u.a. 1993).

Tabelle1.6:  Mittlere Rechtschreibergebnisse von Kindern mit Deutsch als Zweit- bzw. as
Muttersprache in der HSP 4/5 17

Deutsch als Zweitsprache Deutsch als Muttersprache

M S M s

Graphemtreffer 247,0 22,0 257,9 16,6

Alphabetisches Schreiben 21,3 35 22,8 2,6

Orthographisches Schreiben 13,0 51 151 44

Morphematisches Schreiben 94 35 11,2 31

Uberfliissige orthographische. Elemente 2,8 2,7 2,0 2,2

Oberzeichenfehler und fehlende Punkte 2,0 2,2 1,8 2,2
Anzahl 865 3155

Wie Tabelle 1.6 zeigt, liegen die mittleren Leistungen der Kinder mit Deutsch als Zweitsprache
in der HSP 4/5 deutlich unter denen der Kinder mit deutscher Muttersprache. Kinder mit
Deutsch al's Zweitsprache sind im oberen Leistungsbereich unterreprasentiert, wahrend ihr
Anteil in den Leistungsgruppen "schwache Rechtschreibleistung” und "extrem schwache
Rechtschreibleistung” besonders hoch ist (siehe Tabelle 1.7).

Die Rechtschreibergebni sse zwei sprachig aufwachsender Kinder streuen Gber die gesamte
Bandbreite, demnach ist Zweisprachigkeit keinesfalls per se ein Nachteil. Im Gegenteil kann die
Kenntnis zweier Sprach- und Schriftsysteme bei vielen Kindern ein besseres Verstandnis der
Prinzipien auch der deutschen Schriftsprache fordern. Zudem muf3 die Auswertung der Recht-
schreibergebnisse zweisprachiger Kindern in verschiedener Hinsicht differenziert werden. So
zeigen zweisprachig aufwachsende Kinder, die in Deutschland geboren wurden, signifikant
bessere Ergebnisse (M = 248,3) als Kinder, die im Herkunftsland geboren wurden und spéter

17 Dadie Muttersprache nicht bei alen Kindern bekannt war, ergeben sich leichte Abweichungen der Ergebnisse
von den Ergebnissen der Gesamtstichpraobe.
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Tabelle1.7:  Anteile von Schiler/innen mit Deutsch als Zweit- bzw. als Muttersprache
in unterschiedlichen Leistungsgruppen (in Prozent)

Deutsch als Zweitsprache  Deutsch als Muttersprache
Gute Rechtschreibleistung (PR3 90) 34 93
Mittlere Rechtschreibleistung (PR 11 bis 89) 69,2 79,5
Schwache Rechtschreibleistung (PR £ 10) 274 11,2
Extrem schwache Rechtschreibl. (PRED 4,2 09

die deutsche Sprache erwarben (M = 245,2). Deutlich niedriger liegen erwartungsgema die
Ergebnisse jener Kinder, die erst nach ihrer Einschulung nach Deutschland kamen (M =
242.6).

Zwischen dem Anteil zweisprachig aufwachsender Kinder und dem Durchschnittsergebnisin
den Klassen besteht statistisch eln hochsignifikanter Zusammenhang. Der Korrel ationskoeffizi-
ent zwischen dem Anteil zwei sprachig aufwachsender Kinder und dem mittleren Klassener-
gebnis betrégt —.57. In dem umgekehrt proportionalen Zusammenhang driickt sich aus, dal3 die
durchschnittlich schwécheren Rechtschreibergebnisse der zwei sprachigen Kinder in die Durch-
schnittsergebnisse der Klassen eingehen.

Von deutschen Eltern, deren Kinder Schulen mit relativ hohem Anteil zwei sprachig aufwach-
sender besuchen, wird haufig die Frage gestellt, ob ein hdherer Antell zweisprachiger Kinder in
einer Klasse systematisch mit einer geringeren Durchschnittdeistung der Kinder mit Deutsch as
Muttersprache einhergeht. Dies konnte beispielsweise der Fall sein, wenn in Klassen mit eéinem
hoheren Antell zweisprachig aufwachsender Kinder der Unterricht langsamer voranschreitet
und die sprachlichen Anregungen fur Kinder mit deutscher Muttersprache eingeschrankt sind.
Dieswird von manchen deutschen Eltern befiirchtet, die ihre Kinder lieber in Klassen mit
geringerem Antell zweisprachiger Kinder einschulen méchten, da sie dort hohere (schrift-)
sprachliche Anregungsbedingungen fir ihre Kinder erwarten.

Auf den ersten Blick scheint sich diese Annahme zu bestétigen, denn die Korrelation zwischen
dem Antell zweisprachig aufwachsender Kinder und den durchschnittlichen Rechtschreiber-
gebnissen der Kinder mit deutscher Muttersprache in den Klassen betragt —34 und ist damit
hochsignifikant. Das bedeutet, dal’ — statistisch gesehen — in Klassen mit hoherem Anteil zwei-
sprachiger Kinder auch die Kinder mit Deutsch as Muttersprache tendenziell geringere Leistun-
gen aufweisen alsin Klassen mit einem geringeren Antell zweisprachiger Kinder.

Berticksichtigt man jedoch, dal3 sowohl die Leistungen der Kinder mit deutscher Muttersprache
als auch digienigen der zweisprachigen Kinder von Faktoren abhéngen, die nichts mit der Mut-

tersprache zu tun haben (v.a. das soziokulturelle Milieu der Kinder), so ergibt sich ein anderes

Bild:
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Wenn man den Zusammenhang zwischen den Rechtschreibergebnissen und dem soziokulturel-
lem Umfeld der Klasse bei der Korrelation zwischen dem Anteil zweisprachig aufwachsender
Kinder und den mittleren Rechtschreiblei stungen der Kinder mit Deutsch as Muttersprache
rechnerisch einbezieht, so sinkt der statistische Zusammenhang zwischen den beiden Variablen
deutlich. Die Partialkorrelation18 zwischen dem Anteil zweisprachig aufwachsender Kinder und
der mittleren Leistung der Kinder mit Deutsch als M uttersprache betrégt unter "Bereinigung”
des Zusammenhangs beider VVariablen mit dem Ausmal3 der allgemeinen Belastung im schuli-
schen Umfeldt® nur noch .11 und ist nicht signifikant. Der "bereinigte korrelative Zusammen-
hang" erklart demnach gerade noch ca. 1 Prozent der gemeinsamen Varianz zwischen dem
Anteil zweisprachig aufwachsender Kinder in der Klasse und der mittleren Leistung der Kinder
mit Deutsch als Muttersprache.20

Ein direkter Einflufd des Anteils der zweisprachig aufwachsenden Kinder auf die Durchschnitts-
leistung der Kinder mit Deutsch als Muttersprache 183 sich demnach nicht nachweisen. Viel-
mehr legt dieses Ergebnis nahe, dal3 die mittleren Leistungen der Kinder mit Deutsch als Mut-
tersprache wie auch jener mit Deutsch als Zweitsprache viel stérker von anderen Faktoren (wie
soziale Herkunft, allgemeine Anregungsbedingungen) beeinfluf3 werden als von den Bedin-
gungen, die mit der Hohe des Anteils zwei sprachig aufwachsender Kinder in der Klasse
zusammenhangen.

18 Bei der "Partialkorrelation” wird bei der Korrelation der Zusammenhang zweier Variablen mit einer dritten
Variable berticksichtigt und rechnerisch um deren Einfluld auf die Korrelation der beiden ersten Variablen korri-
giert. Das Ergebnisist eine Korrelation zwischen den beiden Variablen ohne den Einflufl3 der dritten Variable.

19 Die Variable "Belastung im schulischen Umfeld" beruht auf den Einschétzungen der soziokulturellen Umfeld-
bedingungen der einzelnen Schulen durch die Schulaufsicht (zur Erléuterung siehe Abschnitt 5.2).

20 Dje"gemeinsam erklarbare Varianz" zweier Merkmale bezeichnet das Ausmal3, in dem die Variation der einen
Variable aufgrund der Variation der anderen Variable erklérbar ist. Sie wird als "Determinationskoeffizient" be-
zeichnet und driickt zahlenméllig das Quadrat des K orrelationskoeffizienten in Prozent aus. Der Determinations-
koeffizient kann Werte zwischen O und 100 annehmen. Der Determinationskoeffizient, der sich aus der hier ermit-
telten Korrelation von .11 ergibt, betrégt D = 100* (0,11)2 =1,2.
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1.2 Exkurs: Rechtschreibleistungen in der Sekundarstufe

Die Ergebnisse dieses Abschnittes wurden 1990/91 im Rahmen des Forschungsprojektes "Her-
ausbildung schriftsprachlicher Kompetenz in der Schule" gewonnen. Sie werden hier wieder-
gegeben, da sie zeigen konnen, dal’3 der Erwerb des Rechtschreibkdnnens in der Grundschule
eine wichtige Grundlage fur die weitere Schullaufbahn darstellt (Rechtschreibung als Kriterium
fur die Wah! der Schulform) und dal? sich Schuler/innen mit Rechtschreibschwierigkeiten in der
Sekundarstufe in bestimmter Weise konzentrieren (schulformbezogener Leistungsvergleich).

1.2.1 Rechtschreibleistung als Kriterium fir die Schulfor mwahl

Bevor auf die Rechtschreibleistungen in verschiedenen Schulformen der Sekundarstufe einge-
gangen wird, soll anhand der Ergebnisse einer Analyse der Rechtschreibleistungen am Ende der
Grundschule gezeigt werden, dal3 diese nach wie vor einen wichtigen Prédiktor fur Schulerfolg
und ein wesentliches Kriterium fur die Entscheidung zwischen den Schulformen darstellt. Am
Ende der vierten Klasse wurden in einer Langsschnittstudie Uber die Entwicklung schriftsprach-
licher Kompetenz in den Klassen 1 bis 6 die Rechtschreibleistungen mit einer Vorform der HSP
4/5 erhoben und die L ehrer/innen befragt, in welche Schulformen die Schiler/innen nach der
Grundschule Ubergehen.21 Tabelle 1.8 zeigt die Verteilung der Rechtschreibleistungen am Ende
des vierten Schuljahres und die verschiedenen Schulformen, in die die Schiler/innen im flnften
Schuljahr tbergehen.

Fast alle Schiler/innen, diein ein Gymnasium eintreten, weisen am Ende der Grundschul zeit
eine gute oder mittlere Rechtschreiblei stung auf. Schiiler/innen mit extrem schwacher Recht-
schreibleistung kommen in der Stichprobe der zukiinftigen Gymnasial schiiler/innen nicht vor.
Dagegen weist kein/e Schiler/in der Stichprobe, der/die in die Beobachtungsstufe der Haupt-
und Realschule eintritt, eine Rechtschreibleistung auf, die nach der Einteilung der Bundesstich-
probe als"gut" zu klassifizieren ist, und 35,7 Prozent dieser Tellstichprobe weist an Ende der
vierten Klasse eine schwache Rechtschreibleistung auf. Bei der Gruppe von Schiler/innen, die
in eine Gesamtschule Ubergehen, sind die Schiiler/innen mit einer guten Rechtschreibleistung

21 pie Stichprobe entstammt folgenden Schulen: Altonaer Straf3e (Altona/Eimsbiittel), Am Altonaer Volkspark
(Lurup), An der Isebek (Eimsbiittel/Hohel uft), Bornheide (Lurup), Christian-Forster-Schule (Eimsbiittel), Eduard-
stral3e (Eimsbttel), Forsmannstralze (Winterhude), Gendlerstral3e (Barmbek), Grundschule der Gesamtschule
Ojendorf (Billstedt/Ojendorf), Herrmannstal (Horn/Billstedt), Jenfelder StralRe (Jenfeld), Lammersieth
(Barmbek/Dulsberg), Rellinger Stral3e (Eimsbiittel), Tornquiststral3e (Eimshiittel).

Die Stichprobe ist nicht représentativ fir das gesamte Hamburger Landesgebiet; sie umfaldt starker Schulen aus
den innerst&dti schen Regionen, wahrend Schulen aus den Randgebieten unterreprésentiert sind.
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nur schwach vertreten, wahrend Schiler/innen mit mittleren und schwachen Leistungen Uberre-
prasentiert sind.

Tabelle1.8:  Rechtschreibleistungen am Ende der vierten Klasse und Schulformwahl

Die Kinder gehen Uiber in einfe
: Haupt- und Gesamtschule oder
Gymnasium Redlschule  Orientierungsstufe
Mittelwert 267,0 240,5 250,8
Standardabwe chung 9,5 19,8 17,3
Anzahl 83 112 141
Gute Rechtschreibleistung (PR3 90) 22,9 0,0 2,1
Mittlere Rechtschreibleistung (PR 11 bis 89) 75,9 64,3 79,4
Schwache Rechtschreibleistung (PR £ 10) 1,2 357 18,5
Extrem schwache Rechtschreibl. (PRE1D) 0,0 2,7 0,8

Dieses Ergebnis zeigt, dal3 sich die Teilpopulationen in den verschiedenen Schulformen hin-
sichtlich ihrer Leistungsféhigkeit im Rechtschreiben von vornherein deutlich unterscheiden.
Jene Schulformen, die hthere Schulabschllisse anbieten (Gymnasium und Gesamtschule),
werden von Schuler/innen aufgesucht, die am Ende der Grundschul e deutlich bessere Recht-
schreibleistungen aufweisen, und das Gymnasium unterscheidet sich diesbezliglich noch einmal
deutlich von der Gesamtschule. Damit kann anhand dieser Studie belegt werden, dal? die Recht-
schreibleistung ein wesentliches Entscheidungskriterium fir die Wahl der Schulform in der
Sekundarstufe darstellt.

1.2.2 Rechtschreibleistungen in 5., 7. und 9. Klassen verschiedener
Schulformen

Erganzend zu den Ergebnissen der Langsschnittstudie wurden 1991 Rechtschreib- und Textlei-
stungen Hamburger Schiler/innen am Ende der 5., 7. und 9. Klasse erhoben. Die Stichprobe
der Funftklassenschiler/innen setzt sich aus jenen Klassen zusammen, in die die Schiler/innen
der Langsschnittstudie nach der Grundschule Ubergegangen waren, sowie aus weiteren Klas-
sen, deren Lehrer/innen an der Erhebung am Anfang der Sekundarstufe teilnahmen. In densel-
ben Schulen wurden im Querschnitt Daten in den Klassenstufen 7 und 9 erhoben.?2 Die Recht-

22 Es handelt sich demnach nicht um eine représentative, sondern um eine sog. anfallende Stichprobe, in der
Schiller/innen aus den Stadtrandgebieten zu gering vertreten sind.
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schreibleistungen wurden mit Hilfe der Sekundarstufenversion der Hamburger Schreibprobe
HSP 5-9 ermittelt, die 14 Worter und 6 Sétze mit insgesamt 337 Graphemen umfalt.

Daessich bel der Erhebung nicht um Langsschnitts-, sondern um Querschnittsdaten handelt,
konnen keine direkten Schitisse auf die Leistungsentwicklungen in den einzelnen Schulformen
gezogen werden. Einindirekter Vergleich der Leistungsentwicklung wird allerdings dadurch
maoglich, dal? es sich jeweils weitgehend um dieselben Schulen handelt, in denen flnfte, siebte
und neunte Klassen an der Erhebung teilnahmen.23 Tabelle 1.9 zeigt die Mittelwerte aler einbe-
zogenen Klassen der verschiedenen Schulformen sowie die Mittelwerte der jeweiligen Aus-
wahlstichproben fir Hamburg, bel deren Zusammensetzung die Anteile der einzelnen Schul-
formen an der Gesamtschiilerschaft berticksichtigt wurden.24 Dartiber hinaus sind die prozen-
tualen Anteile verschiedener Leistungsgruppen in den einzelnen Schulformen aufgefiihrt, denen
die Schiler/innen nach ihrem Ergebnisin der HSP 5-9 — entsprechend den Verteilungen in den
jeweiligen Bundesstichproben — zugeordnet wurden.

In den Gymnasien liegen die durchschnittlichen Rechtschreibleistungen in alen Klassenstufen
deutlich Uber dem Hamburger Durchschnitt. Der Antell der Schiler/innen in Gymnasien, die
nach der Einteilung in der bundesweiten V ergleichsstichprobe elne gute Rechtschreibleistung
aufweisen, steigt mit der Klassenstufe an. Er liegt am Ende des flinften Schuljahresbei 11,8
Prozent, steigt gegen Ende der siebten Klasse auf 18,7 Prozent und liegt am Ende der neunten
Klasse bel 21,1 Prozent. In die Gruppe der Schiiler/innen mit schwachen Rechtschreibleistun-
gen fallen schon am Ende der 5. Klasse nur 1,9 Prozent, und der Anteil dieser Gruppe nimmt
noch weiter ab. Wahrend die Zusammensetzung der Schulerschaft in der finften Klasse nach
der Elternentscheidung bestimmt wird, entscheidet spéter ausschliefdich die Klassenkonferenz
Uber den Verbleib im Gymnasium. Esist daher zu vermuten, dal3 Schiler/innen mit schwachen
Rechtschreibleistungen im Laufe der Zeit das Gymnasium verlassen. Wie Abbildung 1.2 illu-
striert, ergeben sich auch zwischen den Durchschnittslei stungen verschiedener Klassenim

An den Erhebungen nahmen folgende Schulen teil: Gymnasien: Billstedt, Bramfeld, Eppendorf, Helene-Lange,
Johanneum, Kaiser-Friedrich-Ufer, Lerchenfeld, Margaretha-Rothe, Matthias-Claudius, Sankt Ansgar, Tonndorf,
Uhlenhorst-Barmbek; Gesamtschulen: Eppendorf, Geschwister-Scholl, Harburg, Horn, Ojendorf, Otto-Hahn,
Stellingen; Orientierungsstufen: Heinrich-Hertz, Luruper Hauptstral3e; Haupt- und Realschulen: Am Altonaer
Volkspark, Beim Pachthof, Dohrnstral3e, Frankel stral3e, Goosacker, Herrmannstal, Kroonhorst, Oppelner Stral3e,
Winterhuder Weg; Forderschule: Bottcherkamp.

23 |n der neunten Klassenstufe nahmen alerdings wegen des bevorstehenden Entlassungstermins nicht alle
Hauptschulklassen der beteiligten Schulen teil, so daf? hier die Verhaltnisse nur schlaglichtartig erfal?t werden
konnten.

24 Bei den Ergebnissen fiir die verschiedenen Schulformen wurden jeweils alle beteiligten Klassen einbezogen,
um méglichst grof3e Teilstichproben zu bilden. Der Anteil der einzelnen Schulformen an der Gesamtschuilerschaft
entspricht dadurch nicht den tatséchlichen Verhaltnissen in Hamburg. So ist z.B. der Anteil der Schiler/innenin
Gesamtschulen zu hoch. Dies wurde bei der Zusammenstellung der Hamburger Auswahlstichproben korrigiert,
indem fir die drei Klassenstufen gewichtete Zufallsstichproben gezogen wurden, die die Anteile der einzelnen
Schulformen an der Hamburger Gesamtschiilerschaft im Schuljahr 1990/91 (ohne Sonderschule) reprasentieren.
Infolgedessen unterscheiden sich in der Tabelle die jeweiligen Gesamtzahlen der Schiller/innen fir die Hamburger
Auswahlstichproben von der Summe, die sich aus den Schillerzahlen der einzelnen Schulformen ergibt. Die Klas-
sen der Schulform Orientierungsstufe wurden der Gesamtschule zugeordnet.
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Gymnasium bereits im flnften Schuljahr die geringsten Unterschiede unter allen Schulformen.
Gleichwohl liegen aber auch dort zwischen den Mittelwerten der funften Klasse mit der hoch-
sten Durchschnittseitung (330,3 Graphemtreffer) und der finften Klasse mit dem niedrigsten
Durchschnittswert (317,7 Graphemtreffer) fast 13 Graphemtreffer. Im siebten Schuljahr riicken
die Klassen in den Gymnasien nach oben hin zusammen. Der maximale Unterschied zwischen
den Klassendurchschnittslei stungen betrégt hier nur noch 4,1 Graphemtreffer (maximal 335,4
Graphemtreffer, minimal 331,3 Graphemtreffer). Im neunten Schuljahr stellen sich die Klassen
in den Gymnasien nach den Ergebnissen in der HSP 5-9 noch leistungshomogener dar. Weni-
ger s 3 Graphemtreffer trennen die mittleren Leistungen (maximal 337,1 Graphemtreffer,
minimal 334,2 Graphemtreffer).

In die Schulform Beobachtungsstufe der Haupt- und Real schulen treten nur wenige Schiiler-
/innen mit guten Rechtschreibleistungen ein. Ihr Anteil betragt am Ende der finften Klasse
lediglich 0,6 Prozent. Gleichzeitig ist der Anteil der Schiler/innen mit schwachen Rechtschreib-
leistungen in der flnften Klasse hier mit 23,9 Prozent unter allen Schulformen am grofdten.
Zwischen den mittleren Leistungen in verschiedenen funften Klassen der Beobachtungsstufe
der Haupt- und Realschule betragt der grofdte Mittelwertunterschied 23 Graphemtreffer (hdch-
ster Klassenmittelwert: 316,7 Graphemtreffer; niedrigster Klassenmittelwert: 293,8 Graphem-
treffer), die Bandbreite der mittleren Klassenleistungen ist demnach erheblich grofder als die-
jenige der funften Gymnasia klassen.

Ab der siebten Klasse, in der sich Hauptschule und Realschule trennen, stellen sich die Lel-
stungsverhdtnisse in den beiden Schulformen sehr unterschiedlich dar:

In der Realschule liegt der Anteil von Schiler/innen mit guten Rechtschreibleistungen am Ende
der siebten Klasse bel 4 Prozent und steigt in der neunten Klasse auf 5,8 Prozent. Gleichzeitig
zeigen in der siebten Klasse der Realschule nur 7,1 Prozent der Schiiler/innen eine schwache
Rechtschreibleistung. In der neunten Klasse macht diese Gruppe 12,0 Prozent der Schiler-
schaft in der Realschule aus. Die Realschule ist damit nach dem Gymnasium die Schulform mit
den relativ meisten Schiler/innen mit guten Rechtschreiblel stungen sowie mit den wenigsten
schwachen Rechtschreibleistungen. Dies driickt sich auch in den Durchschnitts eistungen aus,
diejewelils Uber derjenigen der Hamburger Auswahlstichprobe liegen. Die mittleren Leistungen
der siebten Realschulklassen liegen nach denen des Gymnasiums am engsten zusammen: maxi-
mal 333,7 Graphemtreffer, minimal 321,6 Graphemtreffer. Bemerkenswert ist, dal3 in der

Real schulklasse mit der besten Durchschnittsleistung eine hthere mittlere Leistung erzielt wird
asin den meisten Klassen der Gymnasien. Bis auf eine"Ausreif3erklasse" liegen die Realschul-
klassen auch im neunten Schuljahr hinsichtlich ihrer Durchschnittdeistung (maximal 334,8

PLUS-Voruntersuchung (PM 94/10) 37



Tabelle1.9:  Rechtschreibleistungen Hamburger Schiiler/innen verschiedener Schulformen
in 5., 7. und 9. Klassen (nichtreprasentative Stichproben) 25

EndeKlasse 5 HH- Gymna Gesamt-
Auswahl sium Haupt— und Realschule schule
Mittelwert (Graphemtreffer) 314,7 324,6 304,3 309,5
Standardabwei chung 19,6 10,5 21,9 211
Mittlerer Prozentrang 28 47 18 23
Anzahl Schiler/innen 1011 478 309 711
Gute Rechtschreibleistung (PR3 90) 57 11,8 0,6 2,7
Mittlere Rechtschreibleist. (PR 11 bis 89) 81,1 86,3 75,5 79,8
Schwache Rechtschreibl. (PR £ 10) 13,2 19 239 17,5
EndeKlasse 7 HH- Gymna Real- Haupt- Gesamt-
Auswahl sium schule schule schule
Mittelwert (Graphemtreffer) 325,1 333,3 326,3 312,5 3214
Standardabweichung 13,4 4.8 10,0 18,5 14,6
Mittlerer Prozentrang 28 62 32 12 23
Anzahl Schiler/innen 665 252 198 162 357
Gute Rechtschreibleistung (PR 3 90) 7,8 18,7 4,0 0,0 3.1
Mittlere Rechtschreibleist. (PR 11 bis 89) 78,8 81,3 88,9 65,9 79,0
Schwache Rechtschreibl. (PR £ 10) 13,4 0,0 7,1 34,1 17,9
EndeKlasse 9 HH- Gymna Real- Haupt- Gesamt-
Auswahl sium schule schule schule
Mittelwert (Graphemtreffer) 330,6 336,1 332,0 3235 3289
Standardabwei chung 9,9 3,4 8,3 10,1 91
Mittlerer Prozentrang 27 63 32 10 18
Anzahl Schiler/innen 401 166 208 88 239
Gute Rechtschreibleistung (PR3 90) 7,1 21,1 58 1,1 4.2
Mittlere Rechtschreibleist. (PR 11 bis 89) 77,6 77,7 82,2 48,9 76,6
Schwache Rechtschreibl. (PR £ 10) 15,3 12 12,0 50,0 19,2

25 Entsprechend dem allgemeinen Leistungsfortschritt verandern sich die Leistungskriterien fir die Zuordnung in
die einzelnen Gruppen von Klassenstufe zu Klassenstufe. So schreiben in der Bundesstichprobe am Ende der finf-
ten Klasse erst 11 Prozent der Schiler/innen bis zu maximal 3 Graphemen falsch, wahrend am Ende der neunten
Klasse 11,8 Prozent der Schiller/innen alle Grapheme richtig schreiben. Am anderen Ende der Leistungsskala
schreiben Ende der funften Klasse noch knapp 10 Prozent der Bundesstichprobe mehr als 45 Grapheme falsch,
wahrend am Ende der neunten Klasse nur noch 10,3 Prozent der Schiiler/innen mehr als 13 Grapheme falsch
schreiben. Dies entspricht der enormen Lernentwicklung in der orthographischen Kompetenz, die noch in der
Sekundarstufe erfolgt (vgl. May 1993). Gleichzeitig ist dadurch ein sog. Deckeneffekt gegeben, wodurch kompe-
tente Rechtschreiber/innen ihr tatséchliches L eistungsvermégen bei den vorgegebenen Wortern und Sétzen der
HSP 5-9 nicht mehr umfassend zeigen konnen. Infolge dieses Deckeneffektesist die Zuordnung zur Leistungs-
gruppe "gute Rechtschreibleistung” in der Klasse 9 mit Unsicherheiten behaftet, da sich schon einzelne Fliichtig-
keitsfehler auf die Gruppenzuordnung auswirken kdnnen.
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Abbildung 1.2: Mittelwerte und Standardabwei chungen in Klassen verschiedener Schulformen
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Graphemtreffer, minimal 327,5 Graphemtreffer) und Binnenklassenstreuung relativ nahe bei-
einander, und die durchschnittlich besseren Real schulklassen erreichen in der Rechtschreibung
das L e stungsniveau der Gymnasialklassen.

Besonders gravierende Rechtschreibprobleme zeigen sich in der Hauptschule. Kein/e Schiler/in
erreicht in der siebten Hauptschulklasse eine Rechtschreibleistung, diein die Kategorie "gut"
fallt, dagegen werden 34,1 Prozent der Hauptschiler/innen nach ihren Ergebnissen in der
Hamburger Schreibprobe der Kategorie "schwache Rechtschreibleistung” zugeordnet. In den
neunten Klassen erreichen zwar 1,1 Prozent der Hauptschiler/innen eine gute Rechtschreiblei-
stung, aber gleichzeitig steigt der Anteil mit schwacher Rechtschreibung auf 50 Prozent in die-
ser Schulform.26 |n welchem Ausmal? diese Unterschiede zwischen der siebten und neunten
Klassenstufe infolge der Selektion in den Schulformen auftreten, 1&3 sich aufgrund der Quer-
schnittsdaten nicht feststellen. Jedoch ist anzunehmen, dal3 zwischen den Schulformen des
gegliederten Schulsystems ein " Sortieren” von Schuler/innen erfolgt, infolgedessen der Haupt-
schule mehr Schiler/innen mit besonders schwachen Rechtschreibleistungen zugefihrt werden,
wahrend in die Realschule zusétzlich Schiler/innen aus dem Gymnasium eintreten, die zwar
nach dortigen Mal3staben relativ schwache L eistungen zeigten, jedoch kaum gravierendere
Rechtschreibprobleme haben durften.

Aufschluf¥eichist die Vertellung der Rechtschreibleistungen in der Gesamtschule, weil deren
Schulerschaft kaum durch Selektion beeinfluf3t wird. In den Gesamtschulen, in denen die
durchschnittlichen Rechtschreiblei stungen in allen Klassenstufen unterhalb derjenigen der
Hamburger Auswahlstichprobe liegen, macht der Anteil von Schiiler/innen mit guten Recht-
schreibleistungen am Ende der funften Klasse 2,7 Prozent aus. Dieser Anteil steigt auf 3,1 Pro-
zent in der siebten Klasse und auf 4,2 Prozent in der neunten Klasse, bleibt jedoch jeweils
deutlich unter dem Anteil guter Rechtschreibleistungen in der Hamburger Auswahl stichprobe.
Die Anteile von Schiler/innen mit schwachen Rechtschreibleistungen in den Gesamtschulen
liegenin alen Klassenstufen tiber denjenigen der Hamburger Auswahlstichprobe, und ihre
GroRenordnung bleibt von der funften bis zur neunten Klasse nahezu gleich (Klasse 5: 17,5
Prozent; Klasse 7: 17,9 Prozent; Klasse 9: 19,2 Prozent). Nach den Rechtschreibleistungen
treten in die Schulform Gesamtschule demnach weniger leistungsstarke Schiller/innen, dagegen
mehr Schuler/innen mit schwachen Rechtschreibleistungen ein. Es gelingt zwar, den Anteil von
Schiler/innen mit guten Rechtschreiblei stungen leicht zu steigern, aber es gelingt nicht, den
anfanglich relativ hohen Anteil von Schiler/innen mit schwachen Rechtschreibleistungen zu
senken.

26 Noch mehr Probleme mit der Rechtschreibung haben allerdings Schiller/innen in der Férderschule, wo in den
drei in die Erhebung einbezogenen fuinften und sechsten Klassen 93,3 Prozent der Schiller/innen eine "schwache”
Rechtschreiblei stung aufweisen.
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Innerhalb der Schulform Gesamtschule zeigen sich insgesamt die gréfdten Unterschiede zwi-
schen verschiedenen Klassen: Zwischen der leistungsstérksten Gesamtschulklasse am Ende des
funften Schuljahrs, deren Mittelwert mit 321,6 Graphemtreffer im Bereich der Leistungsstérke
in Gymnasiaklassen liegt, und der Klasse mit den durchschnittlich schwachsten Recht-
schreibleistungen (die mit 289,5 Graphemtreffer einen niedrigeren Mittelwert aufweist alsdie
leistungsschwéachste HR-Klasse der Stichprobe) liegen im Durchschnitt beachtliche 32,1 Gra-
phemtreffer. Ebenso sind in der Gesamtschule die Klassen mit der grofdten Binnenstreuung
innerhalb der Klassen zu finden. Auch zwischen den siebten Gesamtschulklassen zeigen sich
hohe Unterschiede hinsichtlich der Durchschnittd e stung (maximal 329,3 Graphemtreffer,
minimal 305,5 Graphemtreffer) und der Klassenbinnenstreuung??. Im neunten Schuljahr wer-
den einzelne Gesamtschulklassen in der durchschnittlichen Rechtschreiblei stung von Haupt-
schulklassen tbertroffen, wahrend andere Klassen bzw. Kurse ein sehr hohes Durchschnittsni-
veau bel gleichzeitig geringer Binnenstreuung aufweisen.

Zusammengefal’t erbringt der Vergleich zwischen den verschiedenen Schulformen folgende
Ergebnisse:

—Die Verteilung der Schiler/innen mit unterschiedlich guten Rechtschreibleistungen in den ein-
zelnen Schulformen ergibt sich weitgehend bereits bel der Schulformwahl nach der vierten
Klasse, fur die die Rechtschreibleistung offenbar einen zentralen Stellenwert hat.

— Im gegliederten Schulsystem setzt sich die selektive Funktion der Rechtschreiblei stungen
weiter fort: Schiler/innen mit schwacher Rechtschreibleistung verlassen das Gymnasium, in
der Hauptschule sammelt sich ein wachsender Anteil rechtschreibschwacher Schiler/innen,
wéhrend in die Real schule verhaltnisméalig wenige Schiler/innen mit schwachen Recht-
schreibleistungen eintreten.

— Relative Veranderungen in der Rechtschreiblei stung in den verschiedenen Schulformen sind
demnach vor allem eine Folge von Selektion und sprechen nicht fir eine schulformspezifische
Forderwirkung. Dies zeigt sich auch darin, daf3 sich in der Gesamtschule, in der die Schi-
ler/innen in der Regel ohne Selektion verbleiben, zwischen den Schuljahren kaum Verénde-
rungen hinsichtlich der Anteile von Schiler/innen mit guten, mittleren und schwachen Recht-
schreibleistungen ergeben.

— Gleichzeitig unterstreicht das Ergebnis den unvermindert hohen Stellenwert, den die Recht-
schreibleistung (bzw. das schriftsprachliche Lei stungsvermdgen allgemein) fir den Schuler-
folg nach der Grundschule hat.

27 Der Vergleich zwischen den verschiedenen Gesamtschulklassen wird ab dem 7. Schuljahr dadurch einge-
schrénkt, daf? an der Erhebung teilweise nicht ganze Klassen, sondern nach der Deutschleistung differenzierte Lei-
stungskurse teilnahmen, so dal3 die "Klassen" mit den besten Leistungen in Gesamtschulen in Wirklichkeit
Gruppen mit eher |leistungsstarken Schiiler/innen sind.
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2. M erkmale schriftsprachlichen Unterrichts

Im folgenden werden Ergebnisse der Befragung der Hamburger Viertklassenlehrer/innen darge-
stellt. Alle Lehrer/innen, deren Klassen an der V oruntersuchung teilnahmen, wurden gebeten,
einen Fragebogen zu beantworten, der Fragen zu Zielen und Merkmalen ihres schriftsprachli-
chen Unterrichts und des Forderunterrichts, Fragen zu Hintergriinden guter bzw. schwacher
schriftsprachlicher Leistungen sowie Fragen zur Fortbildung enthielt (sehe Anhang A 2.3). Die
Fragen betreffen bei weitem nicht alle relevanten Aspekte des schriftsprachlichen Unterrichts.
Dadie Befragung zu einem fir die Lehrer/innen unglinstigen Zeitpunkt durchgefihrt wurde
(Schuljahresende und AbschlufRarbeiten der Grundschule), mufdte der Umfang des Fragebogens
stark begrenzt werden, um einen moglichst hohen Ricklauf zu sichern. Von den 190 Leh-
rer/innen, deren Klassen an der V oruntersuchung teilnahmen, beantworteten 182 den Fragebo-
gen, die Beantwortungsquote betragt damit 95,8 Prozent. Bezogen auf alle 235 Hamburger
vierten Klassen betragt der Anteil der Klassen, auf die sich die folgenden Ergebnisse beziehen,
77,4 Prozent. 28

2.1 Zieleund Praxis des L eseunterrichts

Einige Angaben zum L eseunterricht konnten mit denen einer bundesweiten Befragung von 150
Drittklassenlehrer/innen im Rahmen der IEA-L esestudie (Lehmann u.a. 1993) verglichen wer-
den, deren Ergebnisse uns freundlicherweise zur Verfligung gestellt wurden.

- Zidle des L eseunterrichts

Bel der Frage zu Zielen des L eseunterrichts, die aus dem Fragebogen der |EA-L esestudie Uber-
nommen und geringfigig modifiziert wurde, sollten die Lehrer/innen zwolf vorgegebene Ziele
nach dem Stellenwert einschétzen, die sie ihnen beimessen. Dabei sollten die jeweils funf wich-
tigsten Ziele ausgewahlt und in eine Rangfol ge gebracht werden.

Tabelle2.1.1 zeigt die Haufigkeit, mit der die einzelnen Ziele von den Lehrer/innen hinsichtlich
ihres Stellenwertes beurteilt werden, sowie die sich daraus ergebende mittlere Punktzahl as

28 Dain den Fragebogen haufiger Angaben zu einzelnen Fragen fehlten, reduziert sich dieser Anteil bei den be-
treffenden Fragen. Im folgenden wird deshalb stets die Zahl der Lehrer/innen genannt, die die jeweilige Frage be-
antworteten.
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"Wichtigskeitsindex". Danach bildet das " Entwickeln bleibenden Interesses am Lesen" das mit
Abstand am haufigsten und meist vorrangig genannte Ziel des L eseunterrichts, gefolgt von
"Spald am Lesen vermitteln”, dann mit weiterem Abstand die "Fahigkeit, eigenstéandig zu ler-
nen" und die "Verbesserung des L eseverstandnisses'. Die weiteren Ziele folgen erst mit gro-
;em Abstand und sind demnach fur die meisten Lehrer/innen eher untergeordnet.

Tabelle2.2.1: Stellenwert verschiedener Ziele des Leseunterrichts in den Einschétzungen
Hamburger Viertklassenlehrer/innen (n = 178) und Drittklassenlehrer/innen in
der bundesweiten IEA-Lesestudie (n = 150) 29

Das Ziel ist ...| amwich-| amzweit-| am dritt- [ am viert- | am fUnft-| nicht
(Angaben in Prozent; in Klammern die tigsten | wi ;:thtig- Wistchtig- Wistchtig- wi sc,;thtig- genannt I\l/;LttI Etre
: ; ™ en en en en nkt-
grngt;ﬁek:]n;flse as:grn)bundmeltm EA-Siudiein 5 Punkte | 4 Punkte | 3 Punkte | 2 Punkte | 1 Punkt | O Punkte zahl
bleibendes Interesse am L esen entwickeln 38,8 2715 10,2 9,0 2,8 11,8 3,55
(37,3 (14,0 (12,7) (7,3 (9,3) (19,3 (3,09)
Spald am Lesen vermitteln 354 16,9 84 45 10,1 24,7 2,89
(28,0) (14,7) (8,7) (5,3) (10,0) (33,3 (2,45)
Fahigkeit, eigenstandig zu lernen 129 17,4 15,2 10,1 9,0 354 2,09
(11,3) (18,7) (12,0) (14,7) (9,3) (34,0 (2,06)
L eseverstdndnis verbessern 9,6 135 19,7 7,3 6,7 43,3 1,82
(10,0) (19,3 (8,7) (8,0) (4,7 (49,3) (1,74)
Wortschatz erweitern 11 7,3 14,1 14,0 12.9 50,6 1,18
(2,0) (3,3) (6,7) (13,3 (8,0) (66,7) (0,78)
geistigen Horizont erweitern 2,2 51 57 14,6 17,4 55,1 0,95
(2,0) (8,7 (12,0) (14,7) (11,3) (51,3 (1,22)
kritisches Denken férdern 11 51 7,3 9,0 8,4 69,1 0,74
(2,7 (8,7 (16,0) (14,0 (10,7 (48,0) (1,35)
emotionale Entwicklung férdern 0,6 2,3 9,6 11,8 7,9 68,0 0,72
(0,7 (4,7) (4,7 (10,0) (10,7 (69,3) (0,67)
Fertigkeit im Vorlesen entwickeln 34 2,8 56 56 135 69,1 0,70
(8,0 33 (6,7) (2,7 (6,7) (72,7) (0,85)
Féhigkeit, unbekannte Worter zu erlesen 34 51 6,2 2,8 2,8 79,8 0,64
(1,3) (2,0) (3,3) (0,7) (3,3) (89,3) (0,29)
L esegeschwindigkeit erhhen 0,6 2,8 1,7 7,3 45 83,1 0,38
0.7) (13 (3.3 (4.7) (6.0) (840) Il_(034)
L esespektrum erweitern 0,0 1,7 39 34 2,8 88,2 0,28
0.7) (2,0) (4.0) 2.7) (4.7 (86,0 Il (0,34)

Die Hamburger Viertklassenlehrer/innen unterscheiden sich hinsichtlich der Rangfolge der von

ihnen als am wichtigsten eingeschétzten Ziele nicht von den Drittklassenlehrer/innen in der bun-
desweiten |EA-Lesestudie. Die vier wichtigsten Leseziele werden in beiden Stichproben in glei-
cher Reihenfolge genannt. Dies belegt auch Abbildung 2.1, in der die einzelnen Ziele des Lese-

29 Die Form der Beantwortung, die wegen der Vergleichsmdglichkeiten aus dem | EA-Fragebogen (ibernommen
wurde, bewirkt, da3 sich die Lehrer/innen auf die ihnen am wichtigsten erscheinenden Ziele konzentrieren, wah-
rend eine Abstufung der weniger wichtigen Ziele unterbleibt. Die Antworten wurden so kodiert, daf3 das wichtig-
ste Ziel 5 Punkte bekam, das zweitwichtigste Ziel 4 Punkte usw. und das funftwichtigste Ziel 1 Punkt. Bei den
Lehrer/innen, die auf die Frage geantwortet haben, bekamen jene Items, fir die keiner der finf Rangpldtze verge-
ben wurde, 0 Punkte. Aus diesen Punktzahlen wurde fir jedes Ziel ein durchschnittlicher Wert berechnet, der den
"Wichtigkeitsindex" darstellt.

Eswurde nur sehr selten von der M églichkeit gebraucht gemacht, weitere Ziele aufzuschreiben, und diese konn-
ten ausnahmsl os den vorgegebenen Zielen zugeordnet werden, so dal3 die folgenden Ergebnisse alle Angaben der
Lehrer/innen zu dieser Frage einschlief3en.
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unterrichts nach der Hohe ihres durchschnittlichen Stellenwerts gezeigt werden. Die Hamburger
Viertklassenlehrer/innen weisen den Zielen "Leseinteresse” und "Lesespald’ im Durchschnitt
einen noch hoheren Stellenwert zu als die Drittklassenlehrer/innen der Bundesstichprobe. Dies
mag auch mit dem in der vierten Klasse erreichten hoheren Lesevermtgen der Kinder zusam-
menhangen, so dal3 eher "technische Aspekte” des L esenlernens (wie Fertigkeit im Vorlesen)
weniger bedeutsam erscheinen. Haufiger wird von den Hamburger Lehrer/innen auch das Ziel
"Wortschatzerweiterung" genannt, dal3 von den Drittklassenlehrer/innen erst hinter den Zielen
"Forderung kritischen Denkens' und "Erweiterung des geistigen Horizontes' eingestuft wird.
Hinsichtlich der Bewertung des Ziels "Kritisches Denken férdern” ergeben sich die grofiten
Unterschiede zwischen den beiden Gruppen.

Abbildung 2.1:  Stellenwert verschiedener Ziele des Leseunterrichts in der Einschétzung
Hamburger Lehrer/innen (Klasse 4) und Lehrer/innen einer bundesweiten
Stichprobe (Klasse 3)

Leseinteresse E : : : : : :
Lesespald

EigensiandigesLemen I ———

Leseverstdndnis
Wortschatzerweiterung
Geistig. Horizont erweitern_.l_l O IEA KI. 3}

Kritisches Denken — M HHKI 4

Emotionale Entwicklung
Fertigkeit im Vorlesen
Unbekannte Worter erlesen
Lesegeschwindigkeit

L esespektrum erweitern

0 0,5 1 1,5 2 2,5 3 3,5 4
Stellenwert (mittlerer "Wichtigkeitsindex")

Ein Versuch, die verschiedenen Ziele zu bindeln, wird dadurch erschwert, dal3 die meisten Zie-
le Uberwiegend "Nullwerte" haben, weil sie unter den funf wichtigsten Zielen, auf diesich die
L ehrer/innen beschrénken sollten, nicht auftauchen (siehe Tabelle 2.1.1). Dadurch fallen die
Korrelationen zwischen den verschiedenen Zielen geringer aus, als wenn jeweils zu dlen Zielen
gesonderte Einschétzungen erhoben worden waren.30

30 Durch die erzwungene Rangbildung ist die Aussagekraft der Korrelationen ohnehin eingeschrénkt, da die Beur-
teilung der Bedeutung der einzelnen Ziele nicht unabhéngig voneinander ist. Die einzelnen Korrelationswerte sind
im Anhang, Tabelle A 1.2, wiedergegeben.
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Wenn man die vier meistgenannten Ziele, die von mindestens der Hélfte der Lehrer/innen unter
den funf wichtigsten Ziele aufgenommen werden und damit gentigend hohe Zahlen von Nen-
nungen aufweisen, miteinander korreliert, ergibt sich zwischen dem Ziel "L eseinteresse” und
dem Ziel "Lesespald’ ein negativer Korrelationskoeffizient. Das bedeutet, dal3 Lehrer/innen, die
die "Forderung bleibenden Leseinteresses’ fir besonders wichtig halten, das Ziel "Spaldam Le-
sen vermitteln" eher as weniger bedeutsam einschétzen und umgekehrt. Negative Korrelationen
ergeben sich auch zwischen den Zielen "L eseverstéandnis verbessern™ und "Eigenstandiges Ler-
nen" sowie "Lesespald’. Demnach schétzen Lehrer/innen, die mit ihrem Unterricht besonders
das "L eseversténdnis verbessern” helfen wollen, den Stellenwert des Ziels "Forderung eigen-
sténdigen Lernens’ eher gering ein, und Lehrer/innen, die vor allem "Spald am Lesen” vermit-
teln will, halten das Ziel "Leseverstandnis verbessern” eher fur weniger wichtig. Nach der Ein-
schétzung der meisten Lehrer/innen stehen die vier meistgenannten Ziele also teilweise in einem
Gegensatz zueinander.

- Fibdl: ja oder nein bzw. welche?

Von den 178 Lehrer/innen, die die entsprechende Frage beantworteten, gaben 80,9 Prozent an,
dal3 im Anfangsunterricht der Klasse eine Fibel verwendet worden sai. In 19,1 Prozent der
Klassen wurde keine Fibel eingesetzt.3!

In mehr als dreiviertel der Klassen, die mit einer Fibel unterrichtet wurden, wurde die "Bunte
Fibel" eingesetzt (siehe Tabelle 2.1.2). Dieser hohe Anteil einer einzigen Fibel, der fast schon
eine gewisse "Monokultur" kennzeichnet, wird vermutlich dadurch gefdrdert, dal3 den Anwen-
dern dieser Fibel am Institut flr Lehrerfortbildung eine lehrgangsbezogene Begleitung durch
den Autor des L ehrwerkes angeboten wird.

31 Zum Vergleich von Klassen, in denen im Anfangsunterricht eine Fibel eingesetzt bzw. nicht eingesetzt
wurde, siehe Abschnitt 4.
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Tabelle 2.1.2: Leselehrgénge im Anfangsunterricht

Fibel Haufigkeit in Prozent
Bunte Fibel 61,3
DieFibel 9,0
Hallo Kinder 2,3
CVK 2,3
andere Fibeln 2,3
Angabe der Fibel fehlt 3,7
keine Fibel verwendet 191

- Dauer des Lesensim Unterricht

Die Beantwortung der Frage, wie lange die Schiiler/innen in der vierten Klasse taglich im Un-
terricht durchschnittlich lesen (stilles Lesen und Vorlesen), fidl etlichen Lehrer/innen schwer,
die dann mit "sehr unterschiedlich” oder "Kann ich nicht einschdtzen" antworteten.

Im Mittel werden 17,5 Minuten Lesezeit angegeben. Tabelle 2.1.3 zeigt die grol3e Spannweite
der Angaben, die von 3 Minuten bis 90 Minuten reicht (hier wurden vermutlich von den Leh-
rer/innen unterschiedliche Mal3stabe verwendet).

Tabelle 2.1.3: Tagliche Lesezeit im Unterricht32

Lesezeit Zahl der Klassen
(Minuten taglich) (in Prozent)
bis5 5,8
6 bis 10 25,6
11 bis 15 30,8
16 bis 20 17,9
21 bis 25 51
26 bis 30 7,7
31 bis 35 1,3
36 bis 40 2,6
41 bis 45 2,6
Uber 45 0,6
Mittelwert 17,46
Standardabwei chung 10.73
Anzahl 156

32 Bej Angabe einer Spannweite (z.B. "ca. 10 bis 15 Minuten"), wurde der mittlere Wert berechnet.
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- Projekte zur Forderung des L esens

Bel der Frage, welche besonderen Vorhaben zur Forderung des Lesensim laufenden Schuljahr
durchgefuhrt wurden, waren mehrere Antwortkategorien vorgegeben. Diese Kategorien (in Ta-
belle 2.1.4 mit * gekennzeichnet) wurden von den Lehrer/innen durch eine Vielzahl von Vorha-
ben erganzt, die dann zu weiteren Kategorien (**) zusammengefald wurden. Die tatséchliche
Haufigkeit der diesen Kategorien zugeordneten Vorhaben ist vermutlich héher, danicht alle

L ehrer/innen die vorgegebenen Antworten erganzten.

Die meisten Lehrer/innen geben unter den V orhaben zur Forderung des Lesens eine "eigene
Klassenblicherei" an (73 Prozent). Ebenfalls sehr haufig wird angegeben, dal3 in der Klasse re-
gelméldig ein Buch vorgelesen wird (71 Prozent). Angaben zu weiteren V orhaben folgen mit
grol®em Abstand: Einen Buchertausch gibt esin jeder dritten Klasse. Von einem Viertel der be-
fragten Lehrer/innen wird erganzend auf die Praxis hingewiesen, gezielt Leseauftrage in der
Klasse zu vergeben. Dazu gehdren die Vorstellung von Lieblingsbiichern der Kinder und Be-
richte Uber selbstgewahlte Lektlren, z.B. tber Themen im Sachunterricht. 17 Prozent der Leh-
rer/innen geben an, ihre Klasse gezielt zur Benutzung von Blchereien hinzufiihren. Von 12
Prozent der Lehrer/innen wird als besonderes V orhaben das regelméliige L esen von Klassen-
lekture genannt. Der Anteil solcher V orhaben dirfte faktisch erheblich hoher sein, denn diese
Kategorie war im Fragebogen nicht vorgegeben, da angenommen wurde, dal3 das regelméliige
Lesen einer Klassenlektiire eher zu den " Selbstverstandlichkeiten” des L eseunterrichts gehort.
Knapp 9 Prozent der Klassen nehmen nach den Angaben der Lehrer/innen an einem Vorlese-
wettbewerb teil. Wie die erlauternden Hinwel se der Lehrer/innen mit diesbeziiglichen Erfahrun-
gen belegen, kdnnen solche Wettbewerbe den Leseeifer der Kinder besonders stimulieren. Die
Tellnahme an Autorenlesungen, die den Kinder einen direkten Kontakt zu den Autoren jener
Bicher ermdglichen, die sie lesen, und ihnen authenti sche Eindrticke aus der Welt der Kinderli-
teratur vermitteln kdnnen, wird nur von wenigen Lehrer/innen (4 Prozent) genannt. Weitere
Angaben betreffen Aktivitéten wie regelméldige Lesezeiten in der Klasse, die erfahrungsgemal}
in vielen Klassen durchgefiihrt werden und deren faktischer Anteil daher deutlich hoher sein
durfte als angegeben. Von fast allen Lehrer/innen (98 Prozent) wird mindestens eines der ange-
fuhrten V orhaben angegeben.

Zahlt man die von den L ehrer/innen angegebenen Projekte nach den in Tabelle 2.1.4 angegebe-
nen Kategorien zusammen, so ergibt sich durchschnittlich eine Summe von 2,6 verschiedenar-
tigen Projekten, die Maximalzahl betragt 7 Projekte in verschiedenen Kategorien. Zwischen der
Anzahl verschiedenartiger Leseprojekte und der mittleren Rechtschreibleistung der Klasse be-
steht ein statistisch signifikanter Zusammenhang, d.h., in Klassen mit htherer Durchschnitts-
leistung wurden mehr verschiedenartige L eseprojekte durchgefiihrt. In diesem Zusammenhang
drickt sich ein Prozef3 wechsel saitiger Verstarkung aus: Mit wachsender schriftsprachlicher
Leistungsfahigkeit, fur die die Rechtschreibleistung ein Indikator ist, kénnen mit weniger Mihe
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L eseprojekte durchgefiinrt werden, und diese tragen wiederum durch Ubungs- und Motivati-
onseffekte zur Verbesserung der schriftsprachlichen Leistungen bei.

Tabelle 2.1.4: Besondere Vorhaben zur Férderung des Lesens in der Klasse

Haufigkeit in Prozent

(inkl. Mehrfachnennungen)

* elgene Klassenblicherel 73,3
* regelmélliges Vorlesen eines Buches in der Klasse 71,1
*  Buchertausch in der Klasse 33,9

** |_eseauftrage (Vorstellung eines Buches, Referate Uber Lektire,

z.B. zu sachunterrichtlichen Themen, usw.) 25,0
** Forderung des Besuchs von Blichereien (Of_fentliche Bicherhalle, 172

Bucherbus, Schulbticherei, Schilerblicherel) ’
** regelméaldige Klassenlektire (teilwei se mit besonderen Auftrégen) 12,2
*  Tellnahme an einem V orlesawettbewerb 8,9
** regelmaldige Lesezeiten in der Klasse (Leseklub, Lesestunde, 83

L eseecke usw.) ’
** Autorenlesungen 39
** andere Projekte (z.B. Vorlesen eigener Texte) 7,2
* keine besonderen Projekte zur LesefGrderung durchgeftihrt 1,7

* im Fragebogen vorgegeben
** unter "anderen Vorhaben" von den Lehrer/innen erganzt

2.2 Schreib- und Rechtschreibunterricht

- Ziele des Schreib- und Rechtschreibunterrichts

Bel der Frage zu Zielen des Schreib- und Rechtschreibunterrichts wurden die Antwortkatego-
rien soweit wie moglich den von der |EA-L esestudie tbernommenen Fragen zu Zielen desLe-
seunterrichts angeglichen, um die Ergebnisse zu beiden Fragen aufeinander beziehen zu kon-
nen. Infolgedessen wurden auch Zielformulierungen aufgenommen, die fir den (Recht-)
Schreibunterricht eher nebenséchlich sind (z.B. "Erweiterung des geistigen Horizonts"). Auch
wurde die Beantwortung analog zur Frage nach den Zielen des Leseunterrichts auf die Rang-
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ordnung der funf wichtigsten Ziele beschrankt. Die Auswertung erfolgte auf dieselbe Weise.
Tabelle2.2.1 zeigt die Ergebnisse.

Die"Sicherheit in einem Grundwortschatz" wird am haufigsten als wichtigstes Ziel genannt
(36,5 Prozent der Lehrer/innen). Als zweites folgt das Ziel " Spald am Schreiben vermitteln”,
danach das Ziel "bleibendes Interesse am Schreiben entwickeln". Mit einigem Abstand folgen
an vierter bzw. finfter Stelle fast gleichauf die Ziele "Fahigkeiten zum Textschreiben erweitern”
und die Forderung der "Fahigkeit, nichtgelibte Worter zu schreiben”. Diese finf Ziele werden
jewells von mehr als der Halfte der Lehrer/innen unter den funf wichtigsten Zielen genannt. Die
Ziele "Nachdenken Uber Sprache anregen” und "Fahigkeit zum eigensténdigen Lernen" sowie
"Wortschatz erweitern” werden ebenfalls noch mit einer nennenswerten Haufigkeit aufgefihrt,
wahrend die Ubrigen Ziele nur selten genannt werden.

Tabedlle 2.2.1: Stellenwert verschiedener Ziele des Schreib- und Rechtschreibunterrichtsin den
Einschétzungen Hamburger Viertklassenlehrer/innen (n = 178)

Das Ziel ist ...| amwich-| amzweit-| am dritt- | am viert- | am finft-|  nicht
tigsten | wichtig- | wichtig- | wichtig- [ wichtig- | genannt || Mittlere

(Angaben in Prozent) sten sten sten sten Punkt-

5 Punkte | 4 Punkte | 3 Punkte | 2 Punkte | 1 Punkt | O Punkte zahl
Sicherheit in einem Grundwortschatz 36,5 17,4 10,7 34 5,6 26,4 2,97
Spal’ am Schreiben vermitteln 27,0 10,7 12,9 10,1 10,1 29,2 2,47
bleibendes I nteresse am Schreiben 19,7 16,9 9,6 6,7 10,1 371 2,18
Fahigkeiten zum Textschreiben erweitern 39 14,0 17,4 18,0 11,2 354 1,75
Fahigkeit, nichtgelibte Worter zu schreiben 34 225 10,7 12,9 10,7 39,9 1,75
Nachdenken Uber Sprache anregen 45 51 10,1 14,6 14,6 511 1,17
Fahigkeit, eigenstandig zu lernen 6,2 51 9,6 79 9,0 62,4 1.05
Wortschatz erweitern 2,8 6,7 10,1 11,2 9,6 59,6 1,03
Schreibgeschwindigkeit erhthen 11 2,8 28 6,7 34 83,1 0,42
emotionale Entwicklung férdern 0,0 1,1 45 34 51 86,0 0,30
kritisches Denken fordern 0,6 11 34 34 45 87,1 0,29
geistigen Horizont erweitern 0,6 0,6 28 45 1,7 89,9 0,24

Bezieht man die fiinf meistgenannten Ziele des (Recht-) Schreibunterrichts aufeinander, so er-
gibt sich auch hier —wie bel der Auswertung der Ziele des L eseunterrichts — zwischen ver-
schiedenen Zielen eine negative Korrelation33, d.h., dal? diese al's gegensatzig eingeschétzt wer-
den. So ergibt sich die Tendenz, dal3 Lehrer/innen, die die Ziele " Sicherung eines Grundwort-
schatzes' und "Nichtgelibte Worter schreiben konnen™ al's besonders wichtig ansehen, den
Zielen "bleibendes Interesse am Schreiben entwickeln" und " Spald am Schreiben vermitteln™

33 Die einzelnen Korrelationswerte sind im Anhang, Tabelle A 1.3, wiedergegeben.
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eher weniger Gewicht beimessen, und umgekehrt. Dagegen ergibt sich zwischen den Zielen
"bletbendes Interesse am Schreiben entwickeln" und " Spal? am Schreiben vermitteln” —im Un-
terschied zu den analog formulierten Lesezielen — keine negative Korrelation.

Vergleich der Ziele des (Recht-) Schreib- und des L eseunterrichts:

Korreliert man die Ziele des Lese- und die Ziele des (Recht-) Schreibunterrichts miteinander, so
zeigen sich zwischen dlen gleichlautenden Zielen positive Korrelationen34, d.h., jemand, der
ein grundlegendes Ziel (z.B. "Spal? haben™) im Leseunterricht als wichtig ansieht, sieht dieses
Ziel im allgemeinen auch im (Recht-) Schreibunterricht als wichtig an. Zwischen keinem der
gleichlautenden Ziele des Lese- und des (Recht-) Schreibunterrichts ergeben sich gegenléufige
Einschéatzungen des jeweiligen Stellenwerts.

Daruber hinaus ergibt der Vergleich folgende Ergebnisse:

* Die beiden Ziele, die sowohl fir den (Recht-) Schreib- als auch fir den Leseunterricht am
haufigsten genannt werden, sind "bleibendes Interesse ausbilden” und " Spal3 am Lesen/
Schreiben fordern”. Damit sehen die meisten Lehrer/innen als wichtigstes Anliegen ihres
Unterrichts die Férderung einer positiven emotionalen Beziehung und einer hohen Motiva-
tion der Kinder zum Lesen und Schreiben an.

* An zweiter Stelle werden spezifisch schriftsprachliche und im weiteren sprachliche Ziele ge-
nannt, die eher die FOrderung des Lesens und des (Recht-) Schreibens als Fertigkeit betref-
fen. Beim Schreibunterricht ist dies an vorderster Stelle " Sicherung eines Grundwortschat-
zes' (fur das es beim Lesen kein Pendant gibt), dann folgen " Textkompetenz" und " nicht-
gelibte Worter schreiben”; beim Lesen sind dies vor alem die Ziele "Verbesserung des L ese-
verstandnisses' und "Wortschatzerweiterung'”.

* DieForderung allgemeiner kognitiver und affektiver Ziele (wie "Forderung selbstandigen
Lernens’, "emotionale Entwicklung férdern™) wird im Leseunterricht als wichtiger angese-
hen alsim (Recht-) Schreibunterricht.

* Zwischen Zielen, die eher die emotionale und motivationa e Beziehungen zum L erngegen-
stand betonen, und solchen Zielen, die eher die Fertigkeit des L esens und (Recht-) Schrei-
bens betreffen, ergeben sich negative Korrelationen. Dies belegt, dal3 viele Lehrer/innen
beide Zielkomplexe in einem Gegensatz zueinander sehen, d.h., ein Teil der Lehrer/innen
schétzt vor alem emotionale und motivationale Ziele hoch ein und hélt Fertigkeitsziele eher
flr weniger wichtig, und bei einem anderen Tell der Lehrer/innen ist dies umgekehrt.

Dieser Befund, dal? sich in den Einschétzungen vieler Lehrer/innen ein gewisser Zielkonflikt
zwischen Fertigkeitszielen und emotional-motivationalen Zielen ausdrtickt, 18/3% sich am Beispiel

34 Siehe Anhang, Tabelle A 1.4.

PLUS-Voruntersuchung (PM 94/10) 50



der beiden meistgenannten Ziele des (Recht-) Schreibunterrichts ("Sicherheit in einem Grund-
wortschatz" und " Spal3 am Schreiben vermitteln™) belegen.

Tabelle2.2.2 zeigt die jeweiligen Anteile unter den Lehrer/innen, die eines der beiden Ziele
bzw. beide Ziele fir besonders wichtig oder eher weniger wichtig halten.35

Von den 50 Lehrer/innen dieser Teilstichprobe, die das Zidl " Spald am Schreiben vermitteln” fur
besonders wichtig halten, weisen 19 dem Ziel "Sicherheit in einem Grundwortschatz" ebenfalls
einen hohen Stellenwert zu, wahrend 31 von ihnen dieses Ziel eher wenig wichtig finden. Auf
der anderen Seite schéatzen von den 70 Lehrer/innen der Teilstichprobe, die das Zid "Sicherheit
in einem Grundwortschatz" fir besonders wichtig halten, 51 das Ziel " Spal3 am Schreiben ver-
mitteln" fir eher wenig wichtig. Die beiden Gruppen, die den Stellenwert jeweils nur eines der
beiden Ziele fiir besonders hoch und gleichzeitig den Stellenwert des anderen Zieles fir niedrig
halten, umfassen zusammen 71,3 der Tellstichprobe. Dagegen schétzen lediglich 16,5 Prozent
der Lehrer/innen beide Ziele gleichermal3en al's besonders wichtig ein. 12,2 Prozent der Lehrer-
/innen schétzen den Stellenwert beider Ziele als gering ein.

Tabelle2.2.2: Stellenwert der beiden meistgenannten Ziele des (Recht-) Schreibunterrichts
in der Einschétzung verschiedener Gruppen von Lehrer/innen

Stellenwert des Ziels
"Sicherheit in éinem Grundwortschatz"
hoch niedrig
(alswichtigstesoder | (nicht oder héchstens Summe
zweitwichtigstes als funftwichtigstes
Ziel genannt) Ziel genannt)
hoch
Stellen-  (alswichtigstes oder 19 (16,5 %) 31 (27,0 %) 50 (43,5 %)
wert des zweitwichtigstes
Ziels Ziel genannt)
"Spald niedrig
am (nicht oder hdchstens 51 (44,3 %) 14 (12,2 %) 65 (56,5 %)
Schrei-  asfunftwichtigstes
ben" Ziel genannt)
Summe 70 (60,9 %) 45 (39,1 %) 115 (100 %)

Ahnliche Trends ergeben sich auch bei anderen Antwortkategorien der Ziele fur den Lese- und
(Recht-) Schreibunterricht. Damit [&3 sich als allgemeiner Trend belegen, dal3 die Mehrzahl der
L ehrer/innen "emotional-motivationale” Ziele und "handwerkliche" Ziele des schriftsprachlichen

35 Um die Darstellung mdglichst pragnant zu gestalten, werden in die Tabelle nur die Angaben jener 115 Leh-
rer/innen aufgenommen, die mindestens eines der beiden Ziele a's wichtigstes oder zweitwichtigstes Ziel nennen
bzw. eines der beiden Ziele gar nicht oder allenfalls als flnftwichtigstes Ziel angeben, also den Stellenwert dieser
beiden Ziele entweder als"hoch" oder als "niedrig" einschétzen. Die Einschdtzungen der weiteren 63 Lehrer/innen,
die mindestens eines der beiden Ziele den mittleren Kategorien (dritt- bzw. viertwichtigstes Ziel) zuordnen, blei-
ben hier auRer Betracht. (Die Proportionen zwischen den vier Feldern der Tabelle andern sich alerdings kaum,
wenn man auch die mittleren Kategorien einbezieht.)
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Unterrichts in ihrem Stellenwert eher a's gegensétzig ansehen, wahrend die Gruppe von Lehrer-
/innen, die beide Zielkomplexe gleichermal3en als wichtig ansehen, eine Minderheit darstellt.

- Einsatz von Rechtschreiblehrgangen

In 77,4 Prozent der Klassen wird nach Angaben der Lehrer/innen ein bestimmter Rechtschreib-
lehrgang eingesetzt, in 22,6 Prozent der Klassen wird kein Rechtschreiblehrgang verwendet.
Der Einsatz eines Rechtschreiblehrgangs steht in keinem linearen Zusammenhang mit dem Ein-
satz einer Fibel im Anfangsunterricht, wie die diesbeziiglichen Angaben der 172 Lehrer/innen
zeigen, die beide Fragen beantworteten: VVon 139 Lehrer/innen, die im Anfangsunterricht eine
Fibel einsetzten, verwendeten 31 (d.h. 22 Prozent) keinen Rechtschreiblehrgang. Umgekehrt
verwendeten von den 33 Lehrer/innen, die keine Fibel einsetzten, 26 (d.h. 79 Prozent) spéter
einen Rechtschreiblehrgang. 108 von den 172 Lehrer/innen (d.h. 63 Prozent) setzten sowohl
Fibel as auch Rechtschreiblehrgang ein, und nur 7 Lehrer/innen (4 Prozent) verwendeten
weder Fibel noch Rechtschreiblehrgang.

WieTabelle2.2.3 belegt, ist die Viefalt der verwendeten Rechtschreiblehrgange grof3er als die-
jenige bei den Fibeln. In mehreren Klassen wurde im Laufe der Grundschulzeit mehr asein
Lehrgang verwendet. Daher enthdlt die folgende Tabelle auch M ehrfachnennungen.

Tabelle 2.2.3: Verwendete Rechtschreiblehrgange

Lehrgang (Verlag) (it Moachmeongen
Schroedel 42,8
vpm 16,1
CVK 11,7
Bunte Fibel (Schreibteil) 5,6
Westermann 7,2
Diesterweg 5,0
Klett 1,8
eigener Lehrgang 2,2
andere Lehrgénge 3.3
Angabe des Lehrgangs fehit 1,3
keinen Rechtschreiblehrgang verwendet 22,6
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- Rechtschre bgrundwortschatz

Die Frage, obinihrer Klasse im Laufe der Grundschulzeit ein bestimmter Rechtschreibgrund-
wortschatz gelibt worden sei, war einige Lehrer/innen nicht eindeutig zu beantworten. Etliche
Antworten lauteten "Weli3ich nicht". Daher wurde die Frage, wie viele Worter der in der Klas-
se gelibte Rechtschreibgrundwortschatz umfasse, nicht ausgewertet.

Von den 173 Lehrer/innen, die diese Frage beantworteten, gaben 62,4 Prozent an, dal3 sie einen
bestimmten Grundwortschatz beim Rechtschreibunterricht zugrunde gelegt hétten (wobel viele
Lehrer/innen dabel auf den Wortschatz des verwendeten Rechtschreiblehrgangs verwiesen),
37,6 Prozent verneinten diese Frage.

Der Sicherung eines Grundwortschatzes beim Rechtschreiblernen wird in neueren Untersu-
chungen eine steigende Bedeutung beigemessen (vgl. Brigelmann et a. 1993), und die Mehr-
heit der Lehrer/innen gab die Sicherung eines Grundwortschatzes als wichtigstes Ziel des
(Recht-) Schreibunterrichts an (s.0.). Dabei geht es nicht um die Frage, welcher - wie auch
immer bestimmte - Grundwortschatz ausgewahlt wird, sondern darum, dal3 die L ehrer/innen
eine begrenzte Auswahl von Wortern bestimmen, diein ihrer Klasse rechtschriftlich gesichert
werden sollten und die als Lernworter ("Model lworter”) fur die Ausbildung orthographischen
Regelwissens dienen konnen.

- Einsatz von Diktaten

Diktate werden von den Lehrer/innen sehr gegensétzlich eingeschétzt. Wahrend die einen Dik-
tate mdglichst vollstandig aus dem schriftsprachlichen Unterricht verbannt sehen mdchten, se-
hen andere in ihnen ein wichtiges Mittel fur regelmaRiges Uben und fir die Leistungskontrolle.

Entsprechend unterschiedlich ist der Einsatz von Diktaten in der Unterrichtspraxis, wie die Zah-
len der Tabelle 2.2.4 zeigen. In einzelnen Klassen werden Uberhaupt keine getibten bzw. unge-
Ubten Diktate geschrieben, in anderen Klassen mehrere Kurzdiktate in der Woche. Auch wenn
man berlicksichtigt, dal3 es zwischen dem durchschnittlichen Leistungsniveau der Klassen und
der Lange sowie Haufigkeit der Diktate eine lineare Beziehung gibt, so Gberrascht doch die
enorme Bandbreite, die von 6 bis tiber 100 Diktaten im Schuljahr geschriebenen Diktaten reicht.
Die Lange der Diktate variiert in verschiedenen Klassen zwischen 15 und 150 Wortern. Bel den
Angaben zur Lange der Diktate sind die fehlenden Angaben hoher, hier wurden haufiger
Bemerkungen wie "schwankt sehr" gemacht.
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Tabelle 2.2.4: Anzahl und Lange gelibter und ungelibter Diktate

gelibte Diktate ungelibte Diktate Diktate insgesamt

Anzahl Lange Anzahl Lénge Anzahl Lange
Mittelwert 10,5 84,4 6,3 75,0 16,7 79,9
Minimum 0 15 0 20 6 15
Maximum 100 140 80 150 108 150
Anzahl 170 162 170 157 161 153

- Beachtung der Rechtschreibung in anderen Féchern

In fast allen Fachern wird auch gelesen und geschrieben, und somit gibt esin (fast) allen Un-
terrichtsstunden Gelegenheiten, zur Sicherung der Rechtschreibung beizutragen und/oder die
Einstellung zum lese(r)freundlichen Schreiben zu fordern.

177 Lehrer/innen beantworteten die Frage, ob auch in anderen Fachern aul3erhalb des Deutsch-
unterrichts ein besonderer Wert auf die Rechtschreibung gelegt werde. 50,8 Prozent der Lehrer-
/innen geben an, dal? "in alen Fachern", in denen geschrieben wird, ein besonderer Wert auf
die Rechtschreibung gelegt werde. In weiteren 32,8 Prozent der Klassen wird "in einigen F&
chern" Wert auf die Rechtschreibung gelegt. Dagegen wird in 16,4 Prozent der Klassen aul3er-
halb des Deutschunterrichts kein Wert auf die Rechtschreibung gelegt.

Wenn in jeder siebten Hamburger Grundschulklasse die Rechtschreibung auf3erhalb des
Deutschunterrichts ohne Beachtung bleibt, so mag es daftir nachvollziehbare Griinde geben
(z.B., well die Kinder viele Fehler machen und sie nicht frustriert werden sollen, oder weil
keine Zeit dafur bleibt usw.). Aber es mul3 auch gefragt werden, ob dort nicht systematisch
Chancen ungenutzt bleiben, Kinder in ihrem Bemtihen um richtige Schreibung zu unterstiitzen
und ihre Anstrengungen durch Forderungen und Forderungen zu wirdigen.

Kodiert man die Antworten auf die Frage nach dem Wert der Rechtschreibung in anderen F&
chern nach Punkten36 und korreliert sie mit der mittleren Klassenlei stung im Rechtschreiben, so
zeigt sich ein signifikanter Zusammenhang: Klassen, in denen in allen Fachern Wert auf die
Rechtschreibung gelegt wird, weisen hthere Durchschnittsl el stungen auf als Klassen, in denen
in anderen Fachern nur teillweise oder Uberhaupt kein Wert auf die Rechtschreibung gelegt

wird. Auch hier ist der Zusammenhang vermutlich zirkuléar: Eswird ein htherer Wert auf die

36 Die Antwort "in allen Fachern" bekommt dabei 2 Punkte, die Antwort "in einigen Fachern” 1 Punkt, und die
Antwort "nein" 0 Punkte, so dal3 sich eine Rangordnung der Antwortalternativen ergibt.
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Rechtschreibung gelegt, wenn die Leistung ein hoheres Niveau erreicht, und die stérkere Be-
achtung der Rechtschreibung fordert zumindest indirekt das orthographische Konnen.

- Anteil des Rechtschreibunterrichts am Deutschunterricht

Hinsichtlich des von den L ehrer/innen angegebenen Anteils des Rechtschreibunterrichts am ge-
samten Deutschunterricht ergibt sich eine grof3e Bandbreite, wie Tabelle 2.2.5 zeigt. Im Mittel
nimmt der Rechtschreibunterricht gut 40 Prozent der Unterrichtszeit ein. In knapp jeder zehnten
Klassen liegt dieser Anteil unter 20 Prozent, und in etwa jeder finften Klasse Ubersteigt der
Anteil des Rechtschreibunterrichts die Halfte der Unterrichtszeit im Deutschunterricht.

Bel diesen Daten ist zu berticksichtigen, dal3d es sich bel den Angaben der befragten Lehrer/in-
nen um Schétzungen handelt, die sich bei dieser Frage auf ein aul3erordentlich komplexes
Unterrichtsgeschehen Uber viele Monate beziehen.

Tabdle 2.2.5: Anteil des Rechtschreibunterrichts am Deutschunterricht3?

n=172 Haufigkeit in Prozent
bis 20 Prozent 9,3

bis 30 Prozent 19,2

bis 40 Prozent 26,2

bis 50 Prozent 25,5

bis 60 Prozent 12,8

Uber 60 Prozent 7,0
Mittelwert 42,3
Minimum 15
Maximum 80

Zwischen dem Anteil des Rechtschreibunterrichts am Deutschunterricht und der mittleren Klas-
senleistung im Rechtschreiben besteht statistisch eine geringe — umgekehrt proportionale — Be-
ziehung (die Korrelation betrégt -.16). In Klassen mit niedrigerer Durchschnittsleistung ist der
Anteil des Rechtschreibunterrichts tendenziell etwas hoher asin Klassen mit durchschnittlich
besseren Leistungen. Die Vermutung liegt nahe, dal Lehrer/innen auf die niedrigeren Recht-

37 Bei Angaben von Bandbreiten (z.B. "ca. 30 bis 40 Prozent") wurden die Werte gemittelt.
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schreibleistungen in ihrer Klasse mit einem hoheren Anteil des Rechtschreibunterrichts reagie-
ren.

- Menge des Geschriebenen

Die Menge des im Unterricht Geschriebenen hangt damit zusammen, wie fliissig und gelibt die
Schiler/innen bereits schreiben konnen. Umgekehrt bildet jedes geschriebene Wort und jeder
geschriebene Satz Gelegenheit zur Anreicherung des orthographi schen Wissens und K énnens,
Daher ist die Menge des Geschriebenen fur den langerfristigen Lernerfolg mitentscheidend. Be-
kanntlich schreiben einige Kinder auf3erhalb der Schule so gut wie gar nicht, wahrend andere
Kinder auch zu Hause sehr viel schreiben. Letztere nicht zu behindern und gleichzeitig erstere
zu vermehrter Schreibpraxis zu fuhren, ist eine der wichtigsten Aufgaben des Deutschunter-
richts. Unter den vorrangigen Zielen des (Recht-) Schreibunterrichts werden von der Mehrheit
der Lehrer/innen entsprechend auch die Ziele "bleibendes I nteresse am Schreiben entwickeln”
und " Spald am Schreiben vermitteln" genannt. Einen Gradmesser fur die praktische Umsetzung
dieser Ziele stellt die Menge des Geschriebenen im Deutschunterricht dar.

Tabelle 2.2.6: Menge des Geschriebenen im Deutschunterricht

DIN A5 Seiten pro Woche (iﬁgglzgnetr’ I;Igs?nées)
bis 2 Seiten 3,6

3 bis4 Seiten 31,9

5 bis 6 Seiten 33,2

7 bis 8 Seiten 12,0

9 bis 10 Seiten 13,9

mehr als 10 Seiten 54
Mittelwert 6,0
Minimum 1
Maximum 25

Wie Tabelle 2.2.6 belegt, bestehen hinsichtlich der Menge des Geschriebenen zwischen den
einzelnen Klassen grof3e Unterschiede. Im Mittel werden 6 Seiten (DIN A5) pro Wocheim

Deutschunterricht geschrieben. Die Bandbreite reicht von einer Seite bis 25 Seiten. Auch bei
Beriicksichtigung der Schwierigkeiten, die es bereitet, Kinder aus schriftfernem Milieu oder/
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und mit erheblichen Rechtschreibschwierigkeiten zum Schreiben zu motivieren, erscheint die
Menge von 4 oder weniger Seiten, die nach Angaben der Lehrer/innen in eéinem guten Drittel
der Klassen pro Woche geschrieben wird, alsrelativ wenig.

Zwischen der angegebenen Menge des Geschriebenen und der Zahl der Diktate ergibt sich sta-
tistisch kein Zusammenhang. Diesist vermutlich darauf zurlickzufthren, dal3 sich die Gesamt-
menge des Geschriebenen mehr aus den téglichen Aufgaben ergibt, wahrend Diktate nur in
bestimmten Abstanden geschrieben werden. Dagegen zeigt sich ein leichter Zusammenhang
zwischen der Menge des Geschriebenen und der Zahl der Aufsétze (die Hohe der Korrelation
betragt .22). Die Aufgabe, einen eigenen Text zu verfassen, entspricht den routineméaldigen
Schreibanldssen wohl eher a's die Aufgabe, vorgegebene Worter orthographisch richtig aufzu-
schreiben.

- Zahl der Aufsitze

Auch bei der Zahl der geschriebenen Aufsétze ergibt sich eine grof3e Bandbreite. Im Mittel wer-
den in den Klassen etwa 10 Aufsétze pro Jahr geschrieben, die meisten Lehrer/innen nennen
Zahlen zwischen 6 und 10 Aufsétzen.

Tabelle 2.2.7: Zahl der geschriebenen Aufséize

Zahl der Aufsitze Anteil der Klassen
(in Prozent, n = 179)

bis5 Aufsiize 7,8

6 bis 10 Aufsétze 71,0

11 bis 15 Aufsétze 9,5

16 bis 20 Aufsédize 7,2

Uber 20 Aufsétze 4,5

Mittelwert 9,9

Minimum 3

Maximum 46
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Zwischen der Zahl der geschriebenen Aufsétze und der Anzahl der Diktate ergibt sich statistisch
ebensowenig ein signifikanter Zusammenhang wie zwischen der Zahl der Aufsdtze und der
mittleren Rechtschreibleistung in der Klasse.

- Umgang mit Rechtschreibfehlern in Aufsitzen

Bel der Frage, wie mit Rechtschreibfehlern in Aufsdtzen umgegangen wird, waren mehrere
Antwortkategorien vorgegeben (in Tabelle 2.2.8 mit * gekennzeichnet). Etliche Lehrer/innen
erganzten diese Liste durch eine Reihe anderer Umgangsformen, die dann zu weiteren Katego-
rien (**) zusammengefaldt wurden.

Tabelle 2.2.8: Umgang mit Rechtschreibfehlern in Aufsétzen

n=180; einschlielich M ehrfachnennungen Haufigkeit
(in Prozent)

* Dieinder Klasse haufig vorkommenden Fehler(arten) wurden 63.3
anschlief3end gemeinsam im Unterricht behandelt. ’

** Aufsatz nach Korrektur richtig (ab)schreiben (z.T. nur bel vielen 50.6
Fehlern); erst in Kladde, dann nach Korrektur richtig schreiben ’

*  Die Schiler/innen muf3ten die Sdtze mit den fehlerhaften Wortern neu 211
schreiben. ’

*  Die Schiler/innen mufden die fehlerhaften Worter einmal richtig 16.1
schreiben. '

* Diefehlerhaften Worter wurden mehrfach richtig geschrieben, damit die 6.7
Schiler/innen sich die richtigen Schreibungen einprégen. ’

** andere Bearbeitungsformen (Ableitungen suchen, Nachschlagen im
Worterbuch, fehlerhafte Worter in individuelles Trainingsprogramm 11,7
ubernehmen, Partnerkontrolle, Schreibkonferenzen)

* Rechtschreibfehler in Aufsdtzen muf3ten nicht berichtigt werden. 17,8

Am haufigsten werden die in Aufsétzen haufig vorkommenden Fehler(arten) anschlief3end
gemeinsam im Unterricht behandelt (68 Prozent der Klassen). In der Hélfte der Klassen
muissen die Kinder den Aufsatz nach einem Korrekturvorgang in orthographisch korrekter
Form schreiben. Haufiger wird auch angegeben, dal? die Kinder Aufsétze generell zunéchst in
Kladde schreiben, um ihn anschlief3end zu verbessern. In etwa jeder finften Klasse schreiben
die Schuler/innen die Sétze mit fehlerhaften Wortern noch einmal richtig, in 16 Prozent der
Klassen muissen die Schiler/innen nur die fehlerhaften Worter noch einmal richtig schreiben.
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Diefruher haufig praktizierte Form, fehlerhafte Worter mehrfach richtig zu schreiben, damit
sich ihre Schreibung einpragt, wird nur noch selten (knapp 7 Prozent) durchgefihrt. 12 Prozent
der Lehrer/innen ergénzten die Liste durch vielféltige andere Fehlerbearbeitungsformen, die auf
den individuellen Lernstand der Kinder und die Unterrichtspraxis der Klasse bezogen sind. In
18 Prozent der Klassen muf3ten Rechtschreibfehler in Aufsitzen nicht berichtigt werden.

Zwischen der Frage, ob Rechtschreibfehler in Aufsétzen berichtigt bzw. beachtet werden, und
der durchschnittlichen Rechtschreibleistung in der Klasse ergibt sich statistisch kein signifikan-
ter Zusammenhang. Lehrer/innen, diein Aufsétzen keine korrekte Rechtschreibung verlangen,
tun dies aso wohl nicht in erster Linie deshalb, um schwéacheren Rechtschreiber/innen zusétzli-
che Frustrationen zu ersparen, sondern die Beachtung der Rechtschreibfehler in Aufsétzen
héngt eher mit dem generellen Wert zusammen, welcher der Rechtschreibung beigemessen
wird. Dies zeigt die positive Korrelation (.34) mit den Antworten auf die Frage, obin alen
Fachern Wert auf die Rechtschreibung gelegt wird (siehe Tabelle 2.2.9).

Tabelle 2.2.9:  Zusammenhang zwischen dem Umgang mit Rechtschreibfehlern in Aufsétzen
und dem Wert, der auf Rechtschreibung gelegt wird

Wurde in allen Fachern
Wert auf die Rechtschreibung gelegt?
ja indlen ja inenigen nein
wiiosen RS ja 80 (88 %) 46 (78 %) 21 (72 %)
sétzen korrigiert ]
werden? nein 11 (12 %) 13 (22 %) 8 (28 )
Summe 91 (100 %) 59 (100 %) 29 (100 %)

Unter den Klassen, in denen in allen Fachern Wert auf die Rechtschreibung gelegt wird, ist der
Anteil, in denen Rechtschreibfehler im Aufsatz korrigiert bzw. aufgegriffen werden, héher as
in Klassen, in denen nur in anderen Fachern nur teilweise oder gar kein Wert auf die Recht-
schreibung gelegt wird. Damit erweist sich die Frage der Bearbeitung von Schillertexten auch in
orthographischer Hinsicht zumindest teilweise a's eine Frage der Wertigkeit der Rechtschrei-
bung tberhaupt.
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- Projekte zur Forderung des Schreibens

Bel der Frage, ob esim laufenden Schuljahr besondere V orhaben zur Forderung des selbstan-
digen Schreibens gab, wurden die vorgegebenen Antwortkategorien (in Tabelle 2.2.10 mit *
gekennzeichnet) von den Lehrer/innen durch vielfatige Angaben erganzt, die zu neuen Katego-
rien (**) zusammengefaldt wurden.

Am haufigsten werden V orhaben angegeben, diein irgendeiner Form Projekte in der Klasse be-
"schreiben” (31 Prozent), selen es Klassenrei sen, Sachunterrichtsthemen oder andere Vorha
ben. Diein dieser Kategorie zusammengefaldten V orhaben werden insgesamt haufiger genannt
als die vorgegebenen Kategorien. In jeweils knapp 30 Prozent der Klassen wurden eine eigene
Klassenzeitung bzw. Beitrdge zur Schillerzeitung hergestellt oder eine Brieffreundschaft ge-
pflegt. Seltener wurden regel méfdige Schreibzeiten und freie Schreibangebote sowie weitere
Vorhaben erwéhnt. Jede zwanzigste Klasse nahm an einem Aufsatzwettbewerb teil. In etwa je-
der funften Klasse wurde im laufenden Schuljahr kein Projekt zur Férderung des Schreibens
durchgefihrt.

Tabelle 2.2.10: Besondere Vorhaben zur Forderung des Schreibens

(n= 176; einschliellich Mehrfachnennungen) Haufigkeit
(in Prozent)

** Projekte be'schreiben”: Klassenreise, Sachunterrichtsthemen, 311
Mappen anlegen (z.B. "Dinosaurier"), Geburtstagsbiicher u.a. '

* Klassenzeitung oder Schillerzeitung 29,4

*  Brieffreundschaft (z.B. mit einer anderen Klasse) 29,4

** regelméldige Schreibzeiten, Angebote zum freien Schreiben (z.B. 139
Geschichtenbuch) '

** andere (z.B. systematisches Aufsatztraining) 6,1

* Tellnahme an einem Aufsatzwettbewerb 50

* keine besonderen V orhaben durchgefihrt 20,5

Zahlt man die Projekte, die in verschiedene Kategorien fallen, zusammen, so ergibt sich, dal3
27,8 Prozent zwel verschiedenartige Projekte durchfihren. 5,1 Prozent der Lehrer/innen flhren
drei verschiedenartige Projekte durch. Unter Einbeziehung der Klassen, in denen Gberhaupt
kein Projekt durchgefiihrt wurde, ergibt sich ein Durchschnittswert von 1,2 verschiedenartigen
Projekten zur Forderung des Schreibens pro Klasse.
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Damit liegt die Zahl der durchgefihrten Projekte zur FOrderung des Schreibens deutlich unter
derjenigen der Projekte zur Forderung des Lesens (im Mittel 2,6 verschiedenartige L esepro-
jekte). Auch der Anteil der Klassen ohne Schreibprojekt ist mit gut 20 Prozent im Vergleich
zum Anteil der Klassen ohne besonderes Leseprojekt (lediglich 1,7 Prozent) deutlich hoher.

- Welche Rechtschreibregel ungen sollten in der Grundschule beherrscht werden?

Bei der Frage, welche Lernziele die Grundschule erreichen soll, herrscht zwar allgemein Kon-
sens dartber, dal3 alle Kinder Lesen und Schreiben lernen sollen, aber die Einschatzungen,
welche Bereiche der Rechtschreibung die Kinder bis zum Ende der Grundschul e beherrschen
sollten, gehen weit auseinander. Wahrend Grundschullehrer/innen haufig anfihren, dald ange-
sichts zunehmender Aufgabenfille und schwierigerer Lernbedingungen der Kinder nur elemen-
tare Kenntnisse der Orthographie im Rahmen der Grundschule vermittelt werden konnten, be-
klagen L ehrer/innen weiterfihrender Schulformen haufiger, dal3 sie noch mit Lehraufgaben im
Bereich des Rechtschreibens konfrontiert wiirden, dieihrer Ansicht nach eigentlich in den Be-
reich der Grundschule gehdrten.

Um Anhaltspunkte fir die Erdrterung der Frage der anzustrebenden Rechtschreibsicherheit in
der Grundschule zu gewinnen, wurden die Lehrer/innen gefragt, wann ihrer Einschétzung nach
bestimmte Rechtschreibregel ungen weitgehend beherrscht werden sollten. Neben den vorgege-
benen Kategorien konnten die Befragten zusétzliche Regelungen angeben, wovon jedoch sehr
selten Gebrauch gemacht wurde.38 Erganzend zu den Angaben der Viertklassenlehrer/innen
werden in Tabelle 2.2.11 die mittleren Einschétzungen von Deutschlehrer/innen aus flnften und
sechsten Klassend® dargestellt.

Bel der Interpretation der Ergebnisseist zu bedenken, dal3 mit derartigen Regelkategorien nur
die Oberflachenstruktur der Orthographie erfal?t wird. Zudem sind die verschiedenen Regelbe-
reichein sich sehr heterogen. So stellt beispielsweise die Bezeichnung der Doppelkonsonanten
in vertrauten Wortern wie "Ball" oder "Roller" fur die meisten Kinder schon bald kein Problem
mehr dar, wahrend deren Bezeichnung in Verbformen wie "schafft" komplexes Wissen tber
Wortstamme und Endungen erfordert. Auch hinsichtlich des orthographischen Strukturwis-

38 Zusitzlich zu den vorgegebenen Regel bereichen wurden genannt: GroRschreibung von Nomen und Satzanfan-
gen (6mal), Silbentrennung (3) und Bezeichnung wortlicher Rede (9).

39 Es handelt sich dabei um die Lehrer/innen jener Klassen, deren Rechtschreibergebnisse im Abschnitt 1.2.2
dargestellt wurden. Die Angaben der L ehrer/innen verschiedener Schulformen wurden entsprechend dem Anteil an
der Gesamtschilerschaft (ohne Sonderschulen) gewichtet. Da sich zwischen der fiinften und sechsten Klassenstufe
kaum Unterschiede zeigten, wurden die Angaben aus beiden Klassenstufen zusammengefalyt.
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sens, das fur die Beachtung der Auslautverhartung in Wortern wie "Fahrrad”, " Staubsauger™
oder "Schiedsrichter” erforderlich ist, bestehen sehr grof3e Unterschiede (siehe May 1993).

Tabelle 2.2.11: Zeitpunkte, zu denen ausgewahlte Rechtschreibregeln nach Einschétzung von
Grundschullehrer/innen am Ende der Grundschule und nach Einschétzung von
Deutschlehrer/innein der 5./6 Klasse beherrscht werden sollten0

Viertklassenlehrer/innen Deutsch-

Rechtschreibregel ungen sollten beherrscht bis Ende | bisEnde | bisEnde | spater als|| mittierer || l€Ter/in
werden ... Kl. 2 KI.3 Kl. 4 KI.4 | Zeitpunkt }2?”5'/%

(inProz.) | (inProz)| (inProz.)| (in Proz)| (Schulj.) (in iDroz.)
SatzschlufRpunkt nach einem einfachen Satz 65 23 10 2 25 *

-/st-Schreib Silbenanf .B.

Sty o am Slibenantang (2 39 52 9 0 27 o7
Audautverhértung (z.B. Fahrrad) 19 63 18 0 30 100
Umlautableitung (z.B. Réuber) 13 60 27 0 31 93
bezeichnete Kiirze des Vokals (z.B. Spinne) 11 54 35 1 33 93
bezeichnete Lange des Vokals (z.B. Bahnhof) 7 48 44 1 34 85
Konstantschreibung von Morphemen und
Komposita (z.B. Verkauferin, Fahrrad) 1 sl 63 5 3.7 [
s-/ss-/[3-Schreibung 0 11 80 9 4,0 76
Grof3schreibung substantivierter Verben und
Adjektive (z.B. "das Laufen”, "das Schone") 2 6 69 23 41 “
Egtr)ne:]nggtzung zwischen Haupt- und 0 3 40 57 45 43
Zusammen- und Getrenntschreibung * * * * * 28
* nicht abgefragt (n=176) (n=50)

Mit Ausnahme des Satzschluf3punktes nach einem einfachen Satz, der nach Einschétzung der
meisten Lehrer/innen schon in der zweiten Klasse gekonnt werden sollte, ist die Uberwiegende
Mehrzahl der Grundschullehrer/innen der Ansicht, dal3 die meisten Regeln erst im dritten

40 Dje Tabelle enthalt die prozentualen Anteile der Lehrer/innen, nach deren Einschétzung die einzelnen Recht-
schreibregelungen bis zu den angegebenen Zeitpunkten weitgehend beherrscht werden sollten. Um einen mittleren
Zeitpunkt fir die Beherrschung der einzelnen Regelungen zu ermitteln, wurden die Angaben quantifiziert
(Kodierung: 2 = EndeKIl. 2, 3=EndeKI. 3, 4 = EndeKI. 4, 5 = spéter) und Durchschnittszeitpunkte berechnet.
Dabei ergeben sich Schétzfehler, da die Angabe "spéter” mit der Zahl 5 (fir Ende 5. Klasse) gleichgesetzt wurde,
die tatsichlichen Zeitpunkte jedoch auch spéter liegen kdnnen, wie die Einschdtzungen der Deutschlehrer/innen
aus den 5./6. Klassen zeigen. Trotz dieser Einschrénkung ergibt sich so eine Reihenfolge der durchschnittlich ge-
schétzten Zeitpunkte fir die einzelnen Regelungen, nach der die Tabelle geordnet wurde.
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Schuljahr oder spéter beherrscht werden sollten. Gleichzeitig sind alle bzw. fast alle Lehrer-
/innen der Ansicht, dal3 die Kinder die meisten der angegebenen Regel bereiche noch innerhalb
der Grundschule beherrschen sollten. Dazu gehdren die sp/st-Schreibung am Silbenanfang, die
Audlautverhartung, die Umlautableitung und die Kiirze- und Léngenbezeichnung. Auch die
Konstantschreibung von Morphemen und Komposita sowie die Regelungen der /ss/3-Schrei-
bung sollten die Kinder nach der Einschétizung von tber 90 Prozent der Grundschullehrer/innen
bis zum Ende der vierten Klasse beherrschen. Bei der Grol3schreibung substantivierter Verben
und Adjektive sind die Einschétzungen allerdings vorsichtiger, aber noch tber dreiviertel der
Grundschullehrer/innen halten die Sicherung dieses Regelbereiches innerhalb der Grundschule
fur erreichbar. Lediglich den Regelbereich der Kommasetzung hélt die Mehrzahl der Viertklas-
senlehrer/innen fur ein Thema der Sekundarstufe.

Wie den Zahlenangaben der Tabelle 2.2.11 zu entnehmen ist, ergeben sich grof3e Unterschiede
zwischen den Einschéatzungen der Lehrer/innen, wann die einzelnen Regelungen beherrscht
werden sollten. Vermutlich liegen den Einschétzungen der einzelnen Lehrer/innen unterschiedli-
che Regel begriffe bzw. unterschiedliche Geltungsbereiche fur die einzelnen Regelungen zu-
grunde, zumal der Fragebogen eine sehr globale Einschétzung erfragte. Die grof3e Bandbreite
der angegebenen Zeitpunkten fiir die Regelbeherrschung spricht jedoch daflr, dal3 hinter den
Einschétzungen der Lehrer/innen auch sehr unterschiedliche Anforderungsniveaus hinsichtlich
der Rechtschreibung stehen.

Wenn man fir die Einschétizungen der einzelnen Lehrer/innen Durchschnittszeitpunkte fir alle
im Fragebogen genannten Regelungen berechnet, ergibt sich als mittlerer Wert 3,4. Demnach
sollten die angegebenen Regelungen im Durchschnitt gegen Ende der ersten Hélfte des vierten
Schuljahres beherrscht werden. 18,8 Prozent der Lehrer/innen legen diesen Zeitpunkt in das
dritte Schuljahr, und nach der Einschétzung von 2,3 Prozent der Lehrer/innen liegt dieser Zeit-
punkt erst nach der Grundschule (siehe Tabelle 2.2.12). Die Bandbreite der Zeitpunkte, zu dem
die Regelungen im Mittel beherrscht werden sollten, umfald einen Zeitraum von mehr als zwel
Jahren: Der friheste Zeitpunkt, zu dem nach Einschétzung einzelner Viertklassenlehrer/innen
die Regeln im Durchschnitt beherrscht werden sollten, liegt Anfang des dritten Schuljahres (1),
und der spéteste Durchschnittszeitpunkt, der sich aus den Angaben einzelner Lehrer/innen
ergibt, liegt Mitte des fnften Schuljahres.

Tabelle 2.2.12: Mittlere Zeitpunkte fur die Regelbeherrschung

Haufigkeit in Prozent
bis Ende des dritten Schuljahres 18,8
bis Ende des vierten Schuljahres 78,9
nach dem vierten Schuljahr 2,3
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Die Angaben der einzelnen Lehrer/innen zu den Zeitpunkten fir die Regelbeherrschung korre-
lieren jedoch weder mit der mittleren Rechtschreibleistung in den Klassen noch mit der Frage,
welcher Wert auf die Rechtschreibung gelegt wird.

Vergleicht man die Angaben der Viertklassenlehrer/innen mit denen der Deutschlehrer/innen aus
funften und sechsten Klassen, so ergibt sich in beiden Gruppen fast die gleiche Rethenfolge der
Zeitpunkte fur die Beherrschung der einzelnen Regelbereiche. Jedoch schétzen die Sekundar-
stufenlehrer/innen die Zeitpunkte, zu denen die einzelnen Regel bereiche beherrscht werden sol-
len, insgesamt spéter. Dies betrifft besonders die Bereiche "bezeichnete VVokallange”, "Mor-
phem- und Kompositumschreibung” sowie "s/ss/(3-Schreibung” (siehe rechte Spalte in Tabelle
2.2.11). So sind beispielsweise erst 71 Prozent der Sekundarstufenlehrer/innen der Ansicht,
daid ihre Schiler/innen am Ende der. 5. bzw. 6. Klasse die Regelungen zur Konstantschreibung
von Morphemen und Komposita beherrschen sollten. Hingegen sind schon 95 Prozent der
Viertklassenlehrer/innen der Ansicht, dal? dieser Regelbereich bis spétestens Ende der 4. Klasse
beherrscht werden sollte.

Wie die Ergebnisse der Hamburger Schreibprobe und die Rechtschreibung in Aufsétzen der
Viertklassenschiler/innen zeigen, liegen die Einschétzungen bzw. Setzungen der Viertklassen-
lehrer/innen eher zu friih. So werden beispielsweise in der Bundesstichprobe jene Wortstellen
der HSP 4/5, in denen Lange und K Urzebezel chnungen gefordert werden, und die Wortstellen,
die Ableitungen der Auslautverhértung und Umlautung oder das Erkennen anderer morphemati-
scher und morphologischer Strukturen erfordern, am Ende der vierten Klasse im Mittel zu 78,6
Prozent richtig geschrieben.#1 Heruntergerechnet auf die etwas geringere Hamburger Durch-
schnittdei stung entspréache dies etwa 77 Prozent richtige Schreibungen dieser Stellen. Fur die
meisten Schuler/innen liegen die Zeitpunkte, an denen sie die Mehrzahl der angegebenen Regeln
sicher beherrschen, demnach erst in der Sekundarstufe.42

41 vgl. die entsprechenden Tabellen im Anhang bei May/Vieluf/Malitzky 1994.

42 Entsprechend ihrer zuriickhaltenderen Einschétzung des Fertigkeitsgrades am Ende der Grundschuleist die
Mehrzahl der befragten Deutschlehrer/innen der 5./6. Klassen der Ansicht, dal3 die individuelle Rechtschreiblei-
stung durch den Unterricht in der Sekundarstufe noch wesentlich beeinfluf werden kann. Zum Erwerb orthogra-
phischen Regelwissens in Grundschule und Sekundarstufe siehe auch May 1993.
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2.3 Absprachen und Konferenzen tber schriftsprachliches L ernen

Wenn das schriftsprachliche Lernen in alen Fachern, in denen gelesen und geschrieben wird,
gefordert werden soll, erscheint es sinnvoll und notwendig, dal3 sich die Lehrer/innen, die ver-
schiedene Fécher vertreten, untereinander absprechen. Solche Absprachen betreffen u.a. die
Standards hinsichtlich der rechtschriftlichen Anforderungen, die Bezugnahme auf laufende
Lese- und Schreibvorhaben oder besondere Mal3nahmen fur lei stungsschwache Kinder.
Absprachen zwischen verschiedenen Lehrkréften gehdren nicht nur zu den wichtigsten Formen
der Kooperation und Koordination in der Schule, sondern sie bieten ebenso wie Konferenzen
auch Gelegenheiten zur gegenseitigen Beratung und zur schulinternen Fortbildung. Wegen der
gebotenen K irze des Fragebogens wurden zu diesem Themanur zwei Fragen gestellt, die nur
einen kleinen Ausschnitt der tatsachlichen Kooperationen in der Schule erhellen kénnen.

- Absprache mit den Fachlehrer/innen

Die Lehrer/innen wurden gefragt, ob und in welchem Umfang sie sich mit den Fachlehrer/innen
inihrer Klasse tber die Férderung des schriftsprachlichen Lernensin den verschiedenen
Fachern (aul3er Deutsch) abgesprochen haben.

Tabelle 2.3.1: Absprachen mit Fachlehrer/innen (n = 153)

Haufigkeit der Absprachen Antellein Prozent
standig 3,3
haufig 11,8
manchmal 27,5
selten 25,5
nie 32,0

Wie Tabelle 2.3.1 zeigt, spricht sich fast ein Drittel der Lehrer/innen "ni€" mit Fachlehrer/innen
ab. Bel einem welteren Viertel geschieht dies "selten”. Nur in etwa 15 Prozent der Klassen wer-
den "standig" oder "haufig" Absprachen getroffen.

Nach diesen Angaben erscheint die schriftsprachliche Férderung in den meisten Klassen a's
eher wenig koordiniert, die Bemihungen der Lehrkréfte scheinen danach in den meisten Fallen
weitgehend nebeneinanderherzul aufen.
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- Konferenzen zu schriftsprachlichen Themen

Die Lehrer/innen wurden gefragt, in welchem Umfang im letzten Schuljahr Konferenzenin
ihrer Schule stattfanden, auf denen Themen des schriftsprachlichen Lernens ausfihrlich erortert
wurden.

Tabelle 2.3.2: Konferenzen zu schriftsprachlichen Themen

\Ic/)velh%rr:gglftl g] wurde das Thema auf einer Konferenz nie dnma  mehrmals

"Wie lernen Kinder am besten Rechtschreiben?” 83,7 134 2,9
"Wie kdnnen Kinder durch die Schule angeregt und

motiviert werden?" 751 16,2 8.7
"Wie kann die Schule den Kindern die personliche Bedeu- 89.3 83 24
tung des selbsténdigen Schreibens erfahrbar machen?” ' ' '
Weitere genannte Themen:

Probleme der Zweisprachigkeit 17 0,6
andere Themen 4.6 1,1

n = 173, Angaben in Prozent (einschliefdich Mehrfachnennungen)

Wie Tabelle 2.3.2 zeigt, werden alle genannten Themen in den meisten Schulen nicht behan-
delt. Auch wenn man ale Angaben zu Einzelthemen zusammenfal¥, ergibt sich, dal3 Themen
zum schriftsprachlichen Lernen relativ selten im Rahmen von Konferenzen behandelt werden.
In 67,9 Prozent der Schulen wurden im letzten Schuljahr in keiner Konferenz schriftsprachliche
Themen ausfuhrlich behandelt, in 14,5 Prozent der Schulen wurde einesund in 17,6 Prozent
der Schulen mehr als eines der Themen besprochen.

Demnach scheinen die in den letzten Jahren entwickelten didaktischen Ansétze und neuere
Erkenntnisse der Lehr-Lern-Forschung Uber schriftsprachliches Lernen in der Grundschule
relativ wenig in offiziellen Konferenzen behandelt zu werden.
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2.4 Erklarung guter und schwacher schriftsprachlicher Leistungen durch
Lehrer/innen

Welche Erklarungsmodelle legen Lehrer/innen ihrer Interpretation von Schillerlei stungen zu-
grunde? Die moglichen Antworten auf diese Frage sind keineswegs nur von akademischem In-
teresse, sondern kdnnen dazu beitragen, Motive fur padagogisches Handeln zu erhellen und
damit fur eine Erdrterung freizulegen. Denn die Motivation fur padagogische Bemihungen
ergibt sich nicht zuletzt aus der subjektiv eingeschétzten Erfolgswahrscheinlichkelt der unter-
richtlichen Mal3nahmen.

Die Lehrer/innen wurden gebeten, sich jewells funf Schiler/innen ihrer Klasse mit den besten
und schwéchsten schriftsprachlichen Leistungen vor Augen fihren und angeben, auf wie viele
von ihnen vorgegebene Aussagen zutreffen.43 AufRerdem konnten die Lehrer/innen weitere
Aussagen, die sie fur wichtig hielten, ergénzen.#4 Zusétzlich zu den Einschdtzungen der Ham-
burger Viertklassenlehrer/innen liegen Ergebnisse der bundesweiten Befragung von Drittklas-
senlehrer/innen im Rahmen der |EA-L esestudie vor.

- Erklarungen fir schwache L el stungen:

Am haufigsten wird "zuviel fernsehen” as Grund fir das L ei stungsversagen genannt. Fur drel
Viertel der Hamburger Lehrer/innen trifft diese Aussage auf alle oder fast ale ihrer schwachsten
Schiler/innen zu (siehe Tabelle 2.4.1). An zweiter Stelle werden als Griinde genannt, daf
Lesen und Schreiben im Elternhaus keinen hohen Stellenwert hétten und dal3 den Kindern zu
Hause Bicher und andere Schriftanregungen in zu geringem Mal3e zur Verfligung stiinden.
Beide Grunde treffen nach Ansicht von zwei Dritteln der Hamburger Lehrer/innen auf alle oder
fast alle Kinder mit den schwichsten Leistungen zu. Uber die Halfte sind der Meinung, dal? bei
allen oder fast allen dieser Kinder die Eltern zuwenig Interesse fir das Lesen und Schreiben
aufbréchten. Danach folgt in der Reihenfolge der Griinde fir schwache schriftsprachliche Lei-
stungen, dal3 die Kinder wenig Interesse am Lesen/Schreiben hétten. Ein Drittel der Lehrer-
/innenist der Ansicht, dal3 ale oder fast alle Kinder mit den schwéchsten Leistungen Teillei-
stungsstorungen hétten. Mangelnde Intelligenz trifft als Grund fir die Leistungsschwéche fr
18 Prozent der Lehrer/innen auf ale oder fast alle Kinder zu.

43 Die Fragen zur Erklarung der schriftsprachlichen Leistung der besten bzw. schwichsten Schiiler/innen wurde
aus dem |EA-Fragebogen Ubernommen und um den Aspekt des Schreibens erganzt.
44 Anmerkung zur Auswertung:

PLUS-Voruntersuchung (PM 94/10) 67



Tabelle 2.4.1: Aussagen zum Entstehen schwacher schriftsprachlicher Leistungen®s

dasgilt | dasgilt | dasgilt | dasgilt [ Mittleres

) ) . ) fur fr for fast fr Gewicht
Diese Kinder haben schwache schriftsprachliche keine(n) | wenige | jede(n) | jede(n) der
Leistungen, weil... Aussagen

0 1 2 3 SSag

sie zuviel fernsehen. 6,2 18,5 45,1 30,2 1,99
(29 (26,8) (536) [ (16,7) (1,84)

Lesen und Schreiben in ihrem Elternhaus keinen hohen 6,5 25,9 41,2 26,5 1,88
Stellenwert haben. 4,3) (3L,9) (51,2) (12,8) 1,72)
ihnen zu Hause zuwenig Blcher und andere Schriftanre- 41 30,0 40,6 25,3 1,88
gungen zur Verfligung stehen. (23,7) (52,6) (20,7) (3,0 (1,03)
ihre Eltern dafUr nur wenig Interesse aufbringen und ihre 6,9 38,5 36,8 17,8 1,65
Kinder kaum unterstiitzen. (16,9) (52,8) (24,6) (5,6) (1,19
siewenig Interesse am Lesen und/oder Schreiben haben. 7,6 45,0 28,1 19,3 1,59
(7,9 (38,8) (41,7 | (119 (1,57)

sie Teilleistungsstérungen haben. * 11,3 554 25,6 7,7 1,30
sie nicht intelligent genug sind. 14,9 67,3 14,9 3,0 1,06
(286) | (57.9) (11,4 (21 (0,87)

es nicht méglich war, siein der Schule besonders zu 47,9 36,4 9,1 6,7 0,75
fordern. (56,3 (31,0 9,2 (35 (0,60)
siein der Schule nur unzureichend zum Lesen und 56,9 32,9 7,6 25 0,56
Schreiben motiviert wurden. (63,3) (33,8) (2,9 (0,0 (0,40)
ihnen kein geeignetes Lehrmaterial fir den Unterricht im 87,5 8,1 25 19 0,19
Lesen und Schreiben zur Verfligung stand. (89,1) (7,2 (2,2 (1,4 (0,16)

* Diese Kategorie wurde in der IEA-L esestudie nicht abgefragt.

Grunde, die im eigentlichen Verantwortungsbereich der Schule liegen, treffen nach Ansicht der
L ehrer/innen nur relativ selten auf alle oder fast alle Kinder mit schwachen Le stungen zu. Dal
es nicht moglich war, siein der Schule besonders zu férdern, halten 16 Prozent der Lehrer/in-
nen fur einen auf alle oder fast alle dieser Kinder zutreffenden Grund. Nur etwa 10 Prozent
halten die Aussage, dal3 diese Kinder in der Schule unzureichend zum Lesen und Schreiben
motiviert wurden, fur (fast) alle der Kinder mit schwachen Leistungen fir zutreffend. Und dal
fUr diese Kinder kein geeignetes Lehrmateria fir den Unterricht im Lesen und Schreiben zur
Verfligung stand, halten fast 9 von 10 Lehrer/innen in keinem Fall fur zutreffend.

45 Die Zahlenangaben in der Tabelle stellen prozentuale Haufigkeiten dar, bezogen auf die Anzahl von 180 Leh-
rer/innen, die diese Frage beantworteten.

Zusétzlich zu den vorgegebenen Aussagen wurden von den Hamburger Viertklassenlehrer/innen al's Griinde fur
schwache Leistungen Probleme der Zweisprachigkeit (14 Nennungen) sowie 16mal weitere Griinde genannt.
Um die Einschétzungen zu den verschiedenen Aussagen besser vergleichen zu kdnnen, wurden die Aussagen mit
Punktwerten versehen: 0 = das gilt fur keine(n), 1 = das gilt fir wenige, 2 = das gilt fir fast jede(n), 3 = das gilt
flr jede(n). Aus diesen Zahlenwerten wurden Mittelwerte fiir die einzelnen Aussagen berechnet (siehe die Spalte
"Mittleres Gewicht der Aussagen')

In Klammern stehen die entsprechenden Werte, die sich aus den Angaben von Drittklassenlehrer/innen (n = 144)
in der bundesweiten | EA-L esestudie ergaben. In der IEA-L esestudie wurden die Fragen alerdings nur auf die

L eseleistungen bezogen.
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Beim Vergleich der Antworthaufigkeiten zwischen den beiden Lehrer/innenstichproben ergeben
sich keine grof3en Unterschiede. Die Drittklassenlehrer/innen im Bundesgebiet, die die Aussa-
gen nur auf die Leseleistung beziehen sollten, stellen die beiden von den Hamburger Viertklas-
senlehrer/innen erstgenannten Griinde ebenfalls an die Spitze der zutreffenden Aussagen. Die
Drittkl assenlehrer/innen werten den Grund, dal3 die Kinder mit den schwéachsten Leistungen
wenig Interesse am Lesen hétten, an dritter Stelle, und die Grunde, dal3 zu Hause zuwenig
Anregungen seien und dal3 die Eltern wenig I nteresse aufbringen, werden in umgekehrter Rei-
henfolge der Haufigkeit genannt. Im grof3en und ganzen entsprechen sich jedoch die Reihenfol -
gen der Haufigkeiten in beiden Stichproben.

Korreliert man die mittleren Punktwerte fir die einzelnen Aussagen miteinander und fihrt eine
Faktorenanal yse durch, so ergeben sich bei den Kindern mit besonders schwachen schrift-
sprachlichen Leistungen vier gut interpretierbare Dimensionen, die 63,5 Prozent der Gesamtva-
rianz aufkl&ren.#6 In der Rethenfolge des Stellenwerts, den Lehrer/innen ihnen fiir das Entste-
hen schwacher schriftsprachlicher Leistungen beimessen sind dies:

1. haudliche Anregung und Unterstiitzung (Stellenwert des Lesens und Schreibensim Eltern-
haus, Blcher und andere Schriftanregungen zu Hause, Interesse und Unterstiitzung der El-
tern, Haufigkeit des Fernsehens)

2. Interesse und Motivation fir Lesen und Schreiben (Interesse am Lesen und Schreiben,
Motivation zum Lesen und Schreiben)

3. kognitive Fahigkeiten (Intelligenz, Integration von Teilleistungen)

4. schulische Forderung (geeignetes Lehrmaterial fir den Unterricht, Forderung in der Schule)

- Erklérungen fir gute Lea stungen:

Vier Aussagen treffen nach Ansicht von 90 und mehr Prozent der Lehrer/innen auf alle oder fast
alle Schiler/innen mit den besten schriftsprachlichen Leistungen zu:

- grof3es Interesse am Lesen und Schreiben,
- gut geeignetes Lehrmaterial,

- Motivation durch die Schule und

- Unterstiitzung durch die Eltern.

Von 75 Prozent und mehr Prozent der L ehrer/innen werden die Griinde

46 Die Daten der Faktorenanalyse sind im Anhang A 1.5 wiedergegeben.
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- Integration von Teilleistungen,

- héudliche Anregungen,

- Stellenwert des L esens und Schreibens zu Hause und

- besondere Intelligenz

alsauf alle oder fast ale dieser Kinder zutreffend genannt.

Die geringe Haufigkeit des Fernsehens wird von ca. 44 Prozent als Grund, der fir alle oder fast
alle Kinder mit den besten Leistungen zutreffe, angegeben. Die besondere Forderung durch die
Schule wird a's Grund fur gute Leistungen dieser Kinder unter allen Grinden am wenigsten
genannt (siehe Tabelle 2.4.2).

Beim Vergleich der Antworthaufigkeiten zwischen den Drittklassenlehrer/innen der Bundes-
stichprobe und der Hamburger Viertklassenlehrer/innen ergeben sich bel den Aussagen zu den
leistungsstérksten Schiller/innen grof3ere Unterschiede als bei den Aussagen zu den leistungs-
schwéchsten Kindern.4? Zwar wird in beiden Stichproben dem "Interesse am L esen und/oder
Schreiben” der hdchste Stellenwert eingeréumt, aber an zweiter Stelle folgt bel den Drittklassen-
lehrer/innen die "Unterstiitzung durch die Eltern”. Dagegen wird der von den Hamburger Leh-
rer/innen an zweiter Stelle genannte Grund "geeignetes Lehrmateria” von den Drittkl assenleh-
rer/innen erst an sechster Stelle flr gute L eseleistungen genannt. Hier umfalét der Anteil der
Drittklassenlehrer/innen, die diesen Grund fur ale bzw. fast ale Kinder mit sehr guten Leistun-
gen as zutreffend einschétzen, 63 Prozent (Viertklassenlehrer/innen: 89 Prozent). Die Rangfol-
gen der ubrigen Grunde fir gute schriftsprachliche Leistungen hinsichtlich der Haufigkeiten
sind in beiden Stichproben gleich.48

Eine auf der Basis der Korrelationen zwischen den mittleren Haufigkeiten der einzelnen Aussa-
gen uber die Schiler/innen mit besten schriftsprachlichen Leistungen durchgefiihrte Faktoren-
anayse ergibt vier Faktoren, die 68 Prozent der Gesamtvarianz aufkléaren.49 Auf dem ersten
Faktor, der durch die Ladungen der verschiedenen hauslichen Anregungsbedingungen be-
stimmt wird, 18dt auch die Variable "Intelligenz". Der zweite Faktor wird durch hohe Ladungen

47 |n der Hamburger Befragung wurde die Fragerichtung bei der Aussage zum Fernsehverhalten umgekehrt, um
siewie bei allen anderen Aussagen der entsprechenden Aussage Uber das Fernsehverhalten der lei stungsschwéch-
sten Kinder gegentiberzustellen. Dieser Unterschied bertihrt aber angesichts des untergeordneten Stellenwerts die-
ser Aussage in den Einschétzungen der Lehrer/innen den Vergleich kaum. Allerdings wird die Reihenfolge bei den
Hamburger Lehrer/innen durch die Aussage Uber die "Teilleistungen” beeinfluld, die im IEA-Fragebogen nicht
enthalten war.

48 Der Grund fiir die etwas abwei chenden Einschétzungen in beiden Stichproben besteht vermutlich darin, dal? die
Drittklassenlehrer/innen nur die Leselelstung beurteilten. Beim Lesen spielt die Auswahl des Lehrmaterialsin den
Augen der Lehrer/innen fir die besten Lerner moglicherweise eine geringere Rolle a's beim (Recht) Schreiben.
Zudem konnte es sein, dal3 die Hamburger Lehrer/innen den Einfluld der Schule bzw. des eingesetzten L ehrmateri-
alsinsgesamt héher einschétzen als die Lehrer/innen der bundesdeutschen Stichprobe.

49 Die Daten der Faktorenanalyse sind im Anhang A 1.6 wiedergegeben.
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der Variablen "Lehrmateria”, "Motivierung zum Lesen und Schreiben in der Schule" und "In-
teresse am Lesen und Schreiben bestimmt. Die beiden Variablen " Schulische Forderung” und
"Tellleistungen” bilden isoliert zwei weitere Faktoren. Die beiden Hauptfaktoren dhneln denen,
die auch bel der Faktorenanalyse der Aussagen tber Kinder mit schwachen Leistungen die bei-
den ersten Faktoren bilden. Der Anteil aufgeklarter Varianz ist bel den Aussagen Uber leistungs-
starke Kinder hoher, da die einzelnen Aussagen insgesamt hoher miteinander korrelieren.

Tabelle 2.4.2: Aussagen zum Entstehen guter schriftsprachlicher Leistungen0

dasgilt | dasgilt | dasgilt | dasgilt || Mittleres
) ) ) ) ) fur fr fr fast fr Gewicht
DieseKi nder haben gute schriftsprachliche Leistungen, keing(n) | wenige | jede(n) jede(n) der

weil... 0 1 5 3 Aussagen
sie grof3es Interesse am Lesen und/oder Schreiben haben. 0,0 9.8 333 56,9 2,47
0,7) (21 (352) | (62,0) (2,58)
gut geeignetes L ehrmaterial fir den Unterricht im Lesen 0,6 104 32,3 56,7 2,45
und Schreiben zur Verfiigung stand. (12,3) (24,6) (34,1 (29,0 (1,80)
siein der Schule zum Lesen und Schreiben motiviert 24 4.8 43,1 49,7 2,40
wurden. (22) (15,9 (47,6) (35,0) (2,16)
ihre Eltern daf Ur grof3es I nteresse aufbringen und ihre 1,2 17,3 335 48,0 2,28
Kinder unterstiitzen. 0,7 (11,0) (49,0 (39,3) (2,27)
sieihre Tellleistungen gut integrieren kdnnen. * 8,7 94 38,3 43,6 2,17
ihnen zu Hause viele Blicher und andere Schriftanre- 1,7 19,2 48,3 30,8 2,08
gungen zur Verfiigung stehen. 2,1 (13,4 (53,5) (3L,0) (2,13)
Lesen und Schreiben in ihrem Elternhaus einen hohen 1,2 225 45,0 31,4 2,06
Stellenwert haben. 0,7 (22,1) (61,8) (15,4 (1,92)
sie besonders intelligent sind. 35 21,2 50,6 24,7 1,96
(4.9) (30,1) (462) | (189) (1,79
sie nur wenig fernsehen. ** 9,7 46,5 36,1 7,7 1,42
(289) | (57,00 | (129) (1,6) (0,87)
siein der Schule besonders gefordert werden konnten. 335 32,9 19,6 139 1,14
(350) | (393) | (164) (9.9 (1,00)

*  Diese Kategorie wurde in der IEA-Lesestudie nicht abgefragt.
** Hier wurde in der IEA-Lesestudie die Formulierung “... weil sie viel fernsehen™ vorgegeben.

50 Die Daten beruhen auf den Fragebogenangaben von 180 Hamburger Viertklassenlehrer/innen sowie den Anga-
ben von 144 Drittklassenlehrer/innen der IEA-L esestudie (Angaben in Klammern). Zur Erlauterung der Zahlenan-
gaben siehe die Anmerkung zu Tabelle 2.4.1. Zusétzlich zu den vorgegebenen Aussagen wurde von Lehrer/innen
8mal Zweisprachigkeit als Grund fir gute schriftsprachliche Leistungen genannt. Der Faktor " Zweisprachigkeit”

taucht also sowohl als Grund fur schwache a's auch fur gute Leistungen auf (vgl. die Anmerkung zu Tabelle

2.4.1).
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- Ursachenerklarungen fiir qute bzw. schlechte L eistungen im Vergleich

Beide Fragen zum Zustandekommen besonders guter bzw. schwacher schriftsprachlicher Lei-
stungen bieten inhaltlich weitgehend gleiche Griinde an. Wenn man davon ausgeht, dal3 fur das
schriftsprachliches L ernen bestimmte V oraussetzungen und Bedingungen eher ginstig oder un-
gunstig sind, wére zu erwarten, dal3 die einzelnen Griinde — in eher positiver bzw. eher negati-
ver Auspragung — sowohl auf die Schiler/innen mit den besten wie auch auf digjenigen mit den
schwéchsten Leistungen in ahnlicher Haufigkeit zutreffen. Diesist aber nach den Einschétzun-
gen der Lehrer/innen nicht der Fall, wie die Gegentberstellung in Tabelle 2.4.3 zeigt.

Tabelle 2.4.3: Grinde fur gute bzw. schwache Leistungen im Vergleich

Durchschnittlich eingeschétzte VV orkommens-
haufigkeit der Griinde bei Kindern

Griinde fir gute bzw. schwache schriftsprachliche mit besonders mit besonders
Leistungen guten Rang- schwachen Rang-

Leistungen platz Leistungen platz
Interesse am Lesen und/oder Schreiben 2,47 1 1,59 5
Lehrmaterial fur den Unterricht im Lesen und Schreiben 245 2 0,19 10
in der Schule zum Lesen / Schreiben motiviert worden. 2,40 3 0,56 9
Interesse und Unterstiitzung der Eltern 2,28 4 1,65 4
Tellleistungen integrieren 2,17 5 1,30 6
Bicher und andere Schriftanregungen zu Hause 2,08 6 1,88 3
Stellenwert des Lesens und Schreibens im Elternhaus 2,06 7 1,88 2
Intelligenz 1,96 8 1,06 7
Haufigkeit des Fernsehens 1,42 9 1,99 1
Forderung in der Schule 1,14 10 0,75 8
Mittleres Gewicht aller Aussagen 2,04 1,28

Vergleicht man die durchschnittlichen Haufigkeiten des Vorkommens der einzelnen Griinde bel
den jeweils flnf besten und schwéchsten Schiller/innen, so fallen zwel Tendenzen auf:

1. Dieenzelnen Grinde treffen nach den Einschétzungen der Lehrer/innen meist auf deutlich
mehr Kinder mit den besten L eistungen als auf Kinder mit besonders schwachen Leistungen
zu. Das mittlere Gewicht aler Grinde (d.h. deren durchschnittliche VVorkommenshaufig-
keit) betrégt bel den leistungsstérksten Schiiler/innen 2,04. Dieser Durchschnittswert ent-
spricht der Antwortkategorie "Das gilt fur fast jede(n)". Bel den leistungsschwéchsten
Schiler/innen betragt die mittlere Vorkommenshaufigkeit aler Griinde dagegen nur 1,28,
und dieser Wert entspricht ungefahr der Antwortkategorie "Das gilt fir wenige'.
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Wenn man davon absieht, dal3 sich die Lehrer/innen bel Kindern mit guten schriftsprachli-
chen Leistungen eine sichere Einschédtzung eher zutrauen konnten, scheinen die beiden Lei-
stungsgruppen in den Augen der Lehrer/innen unterschiedlich homogen zusammengesetzt
Zu sein.

Nach den Einschéatzungen der Lehrer/innen muf3 eine ganze Fullle guinstiger Faktoren zu-
sammenkommen, damit Kinder zu besonders guten schriftsprachlichen Leistungen fahig
sind. Die Grinde fur gute schriftsprachliche Leistungen erscheinen den Lehrer/innen ein-
heitlicher und prégnanter. Die Gruppe der leistungsstarksten Kinder ist demnach diesbeziig-
lich wesentlich homogener zusammengesetzt.

Die Grinde fur das schriftsprachliche Leistungsversagen erscheinen den Lehrer/innen indi-
viduell unterschiedlicher und insgesamt weniger bestimmbar. Die Gruppe der leistungs-
schwéchsten Kinder ist nach den Einschétzungen der Lehrer/innen wesentlich inhomogener.

2. DieRangreithen der Grinde fir Lernerfolg und Lernversagen unterscheiden sich bel den
Leistungsgruppen erheblich. Neben dem "Interesse fur Lesen und Schreiben™ werden bel
den besten Schiler/innen an vorderer Stelle Grinde genannt, die in die Verantwortung der
Schule fallen (Unterrichtsmaterial und Motivierung in der Schule), wahrend diese Griinde
bei den schwéchsten Schiiler/innen die letzten Rangplétze einnehmen. Dagegen werden bei
den Schiler/innen mit den schwéchsten Leistungen an vorderer Stelle Griinde genannt, die
im Elternhaus liegen (Haufigkeit des Fernsehens, Stellenwert des Lesens und Schreibens
sowie Anregungen zu Hause), die aber fur die Schiler/innen mit den besten Leistungen
nach Einschétzung der Lehrer/innen nicht anndhernd einen so hohen Stellenwert haben.
Demnach schreiben die Lehrer/innen die Grinde fur gute schriftsprachliche Leistungen eher
schulischen Einfltssen zu, wahrend die Griinde fur schwache L eistungen eher dem Eltern-
haus zugeschrieben werden.

Abbildung 2.4 veranschaulicht die unterschiedlichen Erkl&rungsmuster der Lehrer/innen fir das
Zustandekommen guter und schwacher schriftsprachlicher Leistungen.

Zusammengefaldt ergibt der Vergleich der Erklarungsmuster zum Entstehen guter und schwa-
cher schriftsprachlicher Leistungen, dal die Lehrer/innen den schriftsprachlichen Erfolg bzw.
Milerfolg ihrer Schiler/innen nach unterschiedlichen Theorien erkléren: Bei den Schiiler/innen
mit den besten Leistungen greifen die verschiedenen Griinde stérker ineinander. Und flir den
Erfolg sehen sie eher die Schule zusténdig, fir den Mil3erfolg sehen sie die Griinde eher im El-
ternhaus (bzw. fihlen sie sich weniger zusténdig). Dies durfte Folgen haben fur ihr padagogi-
sches Handeln.
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Abbildung 2.4: Erklarungsmuster fir das Entstehen guter und schwacher Leistungen
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2.5 Berufserfahrung und Fortbildungswinsche

Die Bandbreite der dienstlichen und spezifischen Erfahrungen im schriftsprachlichen Erstunter-
richt ist sehr grol3.

Obwohl dies nichts mit Berufserfahrung zu tun hat, ist bemerkenswert, dal3 der Anteil ménnli-
cher Viertklassenlehrer in Hamburg mit 11,2 Prozent deutlich geringer ist als deren Anteil an
der bundesdeutschen Stichprobe der Drittklassenlehrer/innen (20,5 Prozent nach |EA-L esestu-
die).

- Diengtalter und Erfahrung im Anfangsunterricht

Im Durchschnitt sind die Hamburger Viertklassenlehrer/innen knapp 20 Jahreim Dienst. Wie
Tabelle 2.5.1 zeigt, bestehen hier wenig Unterschiede zur bundesdeutschen Drittkl assenleh-
rer/innen-Stichprobe.

Tabelle2.5.1: Dienstjahre der Viertklassenlehrer/innen  Tabelle 2.5.2: Erfahrungim
Anfangsunterricht

?/jr?ga%fi‘f Hamburg, K|. 4 %ﬁggg‘%‘% gﬁg&%ﬁge . Hadfigkeitin
Prozent) Erstunterricht Prozent
bis5 7,4 55 0 5,6
bis 10 6,2 11,1 1bis2 30,4
bis 15 13,1 13,7 3bis4 34,2
bis 20 28,4 22,1 5bis6 21,9
bis 25 23,3 21,4 mehr als 6 79
bis 30 11,4 19,3 Mittelwert 35
bis 35 6,8 6,2 Minimum 0
Uber 35 34 0,7 Maximum 11
Mittelwert 19,8 19,7 Anzahl 178
Minimum 1 1

Maximum 40 40

Anzahl 176 145

Im Mittel haben die Viertklassenlehrer/innen dreimal selbst einen schriftsprachlichen Anfangs-
unterricht durchgefuhrt. Die Bandbreite reicht von 0 bis 11 Durchgangen.
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- Fortbildungswiinsche

Eine Liste vorgegebener Themen sollte nach der Bedeutung fir die personliche Fortbildung der
L ehrer/innen eingeschétzt und ggf. ergénzt werden.>1

Geht man von der mittleren Punktzahl aller Nennungen aus, so liegt das Thema " Férdermodel-
le" an der Spitze der Rangliste (siehe Tabelle 2.5.3). Fast die Halfte aler Lehrer/innen halten
dieses Themafur das wichtigste oder zweitwichtigste Thema. An zweiter Stelle wird das Thema
"Lernpsychologie" genannt. Es folgen fast gleichauf in der mittleren Haufigkeit die Themen
"Didaktik und Methodik", "V erhaltensauffalligkeiten” und " Schriftsprachentwicklung”. Deut-
lich weniger haufig wird das Thema " Didaktische Materialien” genannt. Die Themen "Elternbe-
ratung", "Kooperation mit Kollegen" und "Aufbau der Schriftsprache” werden sehr selten unter
den wichtigsten Themen genannt.

Tabelle 2.5.3: Stellenwert von Fortbildungsthemen
Das Ziel ist ...| am wich-| amzweit-| am dritt- [ am viert- [ am fUnft-|  nicht
tigsten | wichtig- | wichtig- | wichtig- [ wichtig- | genannt || Mittlere

(n=176; Angaben in Prozent) sten sten sten sten Punkt-

5 Punkte | 4 Punkte | 3 Punkte | 2 Punkte | 1 Punkt | O Punkte zahl
Modelle des Forderns von Kindern mit
L ernschwierigkeiten 26,7 21,6 205 14,2 10,2 68 [ 320
Psychologie des Lernensim
Grundschulalter 26,1 14,8 9,1 11,4 8,0 30,7 2,48
Didaktik und Methodik des
schriftsprachlichen Unterrichts 159 14,2 142 102 159 295 2,16
Umgang mit verhaltensauffalligen Kindern 10,8 17,0 14,8 131 10,8 335 2,03
Entwickl hologie d
Sehviftawerbaprozesses 153 | 159 07 | 131 68 | 392 | 203
Uberblick tiber didaktische Materialien 17 14,8 14,8 131 114 443 1,50
Beratung von Eltern 2,3 2,3 51 131 17,6 59,7 0,79
K ati it and Pad i i
fooperation mit anderen Pedegoginenin | 5 5 11 | 85 | 57 | 102 | 722 | o063
Aufbau und Funktionswei se der deutschen
Sprache und Schriftsprache 23 0,0 45 2.3 45 86,4 034

51 Neben den vorgegebenen Themen wurden 5mal der Themenkomplex "Zweisprachigkeit a's L ernvorausset-
zung" sowie 6mal weitere Themen (z.B. Forderung besonders begabter Kinder) genannt, die nicht den vorgegebe-
nen Kategorien zugeordnet werden konnten.

Nur die 5 hochsten Rangplétze sollten vergeben werden. Die Rangplétze wurden umkodiert, so dald das wichtigste
Thema mit 5 Punkten bewertet ist, das zweitwichtigste Thema mit 4 Punkten usw. und das funftwichtigste
Themamit 1 Punkt. Bei den Lehrer/innen, die auf die Frage geantwortet haben, wurden jene Items, fir die kein
Rangplatz vergeben wurde, also diese Items nicht unter den ersten 5 Plétzen auftauchten, mit O Punkten kodiert.
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Die Reihenfolge des Stellenwerts der einzelnen Fortbildungsthemen hinsichtlich ihrer mittleren
Nennenshaufigkeit &ndert sich geringfligig, wenn man die Gruppe der Lehrer/innen mit gerin-
ger Erfahrung im Anfangsunterricht im Vergleich zu erfahrenen Lehrer/innen betrachtet (sehe
Tabelle 2.5.4). Nach dem Thema"Fordermodelle”, das in beiden Gruppen an erster Stelle ge-
nannt wird, folgt in der Gruppe mit weniger Erfahrung das Thema "Entwicklungspsychologie
des Schriftspracherwerbs’, dasin der anderen Gruppe erst an flinfter Stelle genannt wird. Da-
fur wird das Thema"Lernpsychologie" in der Gruppe der erfahrenen Anfangsunterrichtsleh-

rer/innen starker bevorzugt. Wenngleich die weniger erfahrenen Lehrer/innen das Thema"Ko-
operation” héher gewichten, zeigt sich sowohl beztiglich dieses Themas als auch hinsichtlich

der Themen "Elternberatung” und "Aufbau der Schriftsprache” in beiden Gruppen ein relativ

geringes Interesse.

Tabelle2.5.4:  Stellenwert von Fortbildungsthemen bei Lehrer/innen mit geringer bzw. grofier
Erfahrung im Anfangsunterrichts

hochstens einmal mehr als zweimal
Erstunterricht durchgefiihrt| Erstunterricht durchgefiihrt
Thema Mittlere Mittlere
Punkizahl | ReNOPIAZ | pynkizghl | Rengplaz

Modedlle des Forderns 3,23 1 3,26 1
Entwicklungspsychologie 2,35 2 1,87 5
Didaktik und Methodik 2,16 3 221 3
Psychologie des Lernens 2,06 4 2,55 2
Verhdtensauffélligkeiten 1,94 5 2,02 4
Didaktische Materialien 1,45 6 1,47 6

K ooperation mit Kollegen 0,97 7 0,58 8
Elternberatung 0,68 8 0,7 7
Aufbau der Schriftsprache 0,16 9 0,32 9
Anzahl 32 53
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3. Forderung von Schuler/innen mit Lernschwierigkeiten

Seit 1980 werden in Hamburg Schiiler/innen der Klassen 2 bis 5 mit besonderen Schwierigke-
ten im Erlernen der Schriftsprache im Rahmen der sog. LRS-Einzelhilfe geférdert. Fir die Zu-
teillung der LRS-Einzelhilfe gibt es genaue Kriterien, und die " Forderbedurftigkeit" mufd mit
festgelegten Lese- und Rechtschreibtests ermittelt werden. Nach den amtlichen Richtlinien soll
die Forderung im Rahmen der LRS-Einzelhilfe durch eigens dafur fortgebildete LRS-Leh-
rer/innen erfolgen, einzeln oder in Gruppen mit bis zu drei Kindern. Daneben gibt esin vielen
Hamburger Schulen zusétzliche Forderstunden fir die sog. LRS-Gruppenfdrderung, an die
weniger strenge Mal3stabe fur die Auswahl der zu férdernden Schiler/innen gestellt werden und
deren Gruppengrofi3e stérker variiert (nach den Richtlinien zwischen 4 und 8 Schiiler/innen).

3.1 Zahl der geforderten und forderbedurftigen Schiler/innen

Die Lehrer/innen wurden gefragt, wie viele Schiler/innen der Klasse ihrer Ansicht nach eine
Uber den Klassenunterricht hinausgehende Forderung im Lesen und Rechtschreiben bendtigen
und wie viele Schiiler/innen eine besondere Forderung (LRS-Einzelhilfe und LRS-Gruppenfor-
derung zusammen) erhalten. Darliber hinaus wurde anhand der Angaben in den Klassenlisten,
die unsim Rahmen der Rechtschreiberhebung zur Verfligung gestellt wurden, die Zahl der
Schiler/innen ermittelt, dieim laufenden bzw. in den vergangenen Schuljahren offiziell LRS-
Einzelhilfe erhielten (sSehe Tabelle 3.1.1).

Nach den Einschétzungen der Hamburger Viertklassenlehrer/innen bendtigen im Durchschnitt
6,7 Schuler/innen pro Klasse eine besondere Forderung, durchschnittlich 4,7 Schiler/innen pro
Klasse erhaten im laufenden Schuljahr tatsachlich eine besondere Forderung. Der mittlere An-
teill der geférderten Kinder an den nach L ehrereinschétzung forderbediirftigen Kindern betrégt
somit 69,5 Prozent.

Im Vergleich dazu werden von den Drittklassenlehrer/innen der bundesdeutschen Stichprobein
der |EA-Lesestudie (Lehmann u.a 1993) im Durchschnitt 3,8 Kinder pro Klasse fur besonders
forderbedurftig gehalten, und durchschnittlich erhalten dort 3,8 Kinder eine Férderung. Nach
diesen Angaben wirde — statistisch gesehen — bundesweit fiir jedes nach L ehrereinschéatzung
forderbedirftige Kind tatséchlich auch eine Férderung zur Verfligung stehen.

Daaus der IEA-L esestudie keine Angaben Uber die Klassengrofien vorliegen, konnen die Ham-
burger Zahlen nicht unmittelbar mit denen der Bundesstichprobe verglichen werden. Unterstellt
man jedoch gleiche Durchschnittsklassengréf3en und vergleichbare Kriterien fur die Beurteilung
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der Forderbedurftigkeit in beiden Stichproben, so ergibt sich in Hamburg ein erheblich hdherer
Anteil von Schiller/innen, die von den Lehrer/innen als forderbedirftig eingeschétzt werden:
Deren mittlere Zahl in Hamburger vierten Klassen (ca. 6,7 Kinder pro Klasse) betragt 178 Pro-
zent der bundesdeutschen Durchschnittszahl bei Drittklassenschiler/innen (ca. 3,8 Kinder pro

Klasse).

Tabelle3.1.1:  Zahl der Schiler/innen in den vierten Klassen, die nach Einschétzung der
L ehrer/innen Forderung bendtigen bzw. Forderung erhalten und die LRS-
Einzelhilfe erhalten bzw. in den VVorjahren erhielten

WievieIeSchUIer/innen o ben?tigennach :..m .. erhalteninder | ... erhiltenin den
In der Klasse. ooty e | autenden 4. Klasse LRS- | Vorjahren LRS-
}(._’,?gzzggtl) der Klassen in Forderung? * Forderung? * Einzelhilfe?** Einzelhilfe?**
kein/e Schiller/in 0,0 5,6 21,1 22,6

1 Schiler/in 0,6 5,6 15,3 14,7

2 Schiler/innen 3,0 134 19,5 14,7

3 Schiler/innen 7,2 16,2 11,6 18,4

4 Schiler/innen 10,8 11,2 8,4 10,5

5 Schiler/innen 13,9 16,2 12,6 53

6 Schiler/innen 151 10,6 47 5,8

7 Schiler/innen 121 5,6 2,6 3,7

8 Schiiler/innen 151 50 1,6 2,1

9 Schuler/innen 7,8 34 1,6 1,6

10 Schiller/innen 7,8 2,2 0,5 0,0
mehr als 10 Schiler/innen 6,6 5,0 0,5 0,5
Mittlere Zahl pro Klasse 6,7 47 2,7 2,6
Minimum 1 0 0 0
Maximum 16 20 12 11
Anzahl 166 179 190 190

*  Einschétzungen bzw. Angaben der Lehrer/innen zu ihrer Klasse
** Diese Daten wurden den Klassenlisten im Rahmen der Rechtschreiberhebung enthommen.

Dadie Schilerzahlen einzelner Klassen stark variieren (nach den Angaben in den Klassenlisten
zwischen 12 und 34 Schuler/innen, im Mittel 21,2 Schiler/innen), wurden die Zahlen der for-
derbedirftigen und gefdrderten Schiler/innen in den Hamburger vierten Klassen auf die
Schilerzahl in der Klasse bezogen (Tabelle 3.1.2).

Nach den Angaben in Tabelle 3.1.2 reicht der Anteil der nach Ansicht der Lehrer/innen forder-
bedurftigen Kinder in den Klassen von 4 Prozent bis 67 Prozent. Danach gibt es keine Klasse
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in der Erhebung, in der nicht mindestens ein/e Schiler/in fur forderbediirftig gehaten wird. Im
Mittel werden 32,2 Prozent der Schiler/innen einer Klasse von den Lehrer/innen fir besonders
forderbedirftig gehaten. Eine Forderung erhalten im Durchschnitt 22,4 Prozent der Kinder.
Das Maximum in einer Klasse liegt hier sogar bei 73 Prozent.

Tabelle3.1.2:  Prozentanteile der Schiiler/innen in den vierten Klassen, die nach Einschétzung
der Lehrer/innen Forderung bendtigen bzw. Forderung erhalten und die LRS-
Einzelhilfe erhalten bzw. in den Vorjahren erhielten

Anteil der Schiler/innen | nach Einschétzung im laufenden in der 4. Klasse in den Vorjahren
in der Klasse, die ... der Lehrer/innen Schuljahr LRS-Einzelhilfe LRS-Einzelhilfe
forderbediirftig sind | Forderung erhaten | erhdten erhielten
kein/e Schiller/in 0,0 5,6 21,1 22,6
bis 10 Prozent 1,8 15,6 25,7 253
11 bis 20 Prozent 16,9 28,5 30,0 30,5
21 bis 30 Prozent 30,1 29,6 12,7 14,8
31 bis 40 Prozent 27,1 7,9 7,9 4,2
41 bis 50 Prozent 15,7 94 15 2,6
51 bis 60 Prozent 6,0 0,6 11 0,0
Uber 60 Prozent 2,4 2,8 0,0 0,0
Mittlerer Anteil 32,2 224 13,0 12,6
Minimum 4,0 0,0 0,0 0,0
Maximum 66,7 73,3 60,0 46,7
Anzahl der Klassen 166 179 190 190

Der Antell der Viertklassenschiler/innen, die eine Forderung im Rahmen der LRS-Einzelhilfe
erhalten, betragt im Mittel aller Klassen 13,0 Prozent. Dieser Antell reicht in einzelnen Klassen
von 0 bis 60 Prozent aler Schiller/innen. Der mittlere Anteil von Kindern, diein den Vorjahren
LRS-Einzelhilfe erhielten, liegt mit 12,6 Prozent etwas niedriger alsim vierten Schuljahr.
Dieser leichte Anstieg im vierten Schuljahr kann bedeuten, dal3 die Kriterien fir die Zuteilung
der LRS-Einzelhilfe etwas grof3ziigiger gehandhabt werden oder dal3 in der zweiten Hélfte der
Grundschulzeit die Lese-/ Rechtschreibschwierigkeiten noch stérker hervortreten. Eine
Abnahme des Anteils férderbedirftiger Kinder in der Schilerschaft im Laufe der
Grundschulzeit, die bel allgemein wirksamer Forderung zu erwarten wére, ist nach diesen
Werten nicht zu verzeichnen.
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3.2 Organisation und Gestaltung des Forderunterrichts

Im Rahmen der V oruntersuchung wurden aus 6konomischen Griinden nur wenige Fragen zur
Praxis des FOrderunterrichts gestellt, so dal3 dessen Gestaltungsmerkmale hier nur skizzenhaft
erfal’t werden. Insbesondere kann im Rahmen dieser Querschnitterhebung nicht die tatsachliche
Effektivitat des Forderunterrichts ermittelt werden.52

- Zahl der wochentlichen Forderstunden

Tabelle 3.2.1 zeigt, wie sich die Forderstunden auf die Klassen verteilen, und die mittleren
Stundenzahlen der LRS-Einzelhilfe pro Schiler/in im laufenden und in den vergangenen
Schuljahren. Nach den Angaben der Lehrer/innen verfugt jede vierte Klasse im Gesamtdurch-
schnitt Gber 2,1 zusétzliche Stunden fur besondere Fordermal3nahmen im schriftsprachlichen
Bereich. In einzelnen Klassen reicht diese Zahl bis 10 Forderstunden. Lediglich 2,9 Prozent der
Lehrer/innen geben an, dal3in ihrer Klasse keine zusétzlichen Forderstunden gegeben werden —
umgekehrt heif¥t das, dal3 97 Prozent aller vierten Klassen mindestens eine zusétzliche Forder-
stunde zur Verfligung hatten.

52 zur Effektivitét der Hamburger LRS-Einzelhilfe liegen zwei Langsschnittstudien vor, deren Hauptbefunde sich

gegenseitig stiitzen und erganzen. May/ Schiffel/ Dinhdlter (1982) verglichen Uber 2 Jahre Wirkungen der beiden

Fordermalinahmen LRS-Einzelhilfe und LRS-Kleinklasse (die es damals noch gab) sowie den Einflul verschiede-

ner Gestaltungsmerkmale der Férderung auf den Lernfortschritt geforderter Kinder im Lesen und Rechtschreiben

gegentber einer Kontrollgruppe nicht geférderter Kinder. Malitzky (1992) untersuchte Rechtschreibleistungen
von Kindern, dieim Laufe von 2 Jahren LRS-Einzel hilfe bekamen, in einem Hamburger Schulkreis. Die wich-
tigsten Ergebnisse beider Untersuchungen:

- DieFordermaiinahmen LRS-Einzelhilfe und LRS-Kleinklasse bewirken eine Verbesserung der L eistungen der
geforderten Kinder gegentiber Kindern, die trotz vergleichbar schwacher Leistungen nicht gefordert werden.

- Ein Aufholen des L eistungsriickstandes gegeniiber der Gesamtstichprobe von Schiilern findet kaum, eine
Heranflihrung an das durchschnittliche Leistungsniveau in der Klasse findet trotz Férderung nicht statt.

- Extrem schwache Schiler profitieren von der LRS-Einzelhilfe wenig. Bel dieser Gruppeist die Férderung in
der LRS-Kleinklasse wirksamer. Als Hauptgrund wird vermutet, daf3 die Férderung in der (LRS-Klein-) Klasse
durch die Einbindung in den Klassenunterricht kontinuierlicher verlauft und damit letztlich umfassender ist,
zumal bel der LRS-Einzelhilfe ein grofer Teil der vorgesehenen Stunden nicht gegeben wird.

- Nicht die formale Dauer des Forderunterrichts entscheidet tUber den Erfolg, sondern dessen Effektivitét hangt
vielmehr stark von der inhaltlichen Gestaltung ab.

- Diegrofdten Lernerfolge zeigen sich in der Regel schon nach relativ kurzer Forderzeit, wahrend mit der Dauer
der Forderung ihre relative Wirksamkeit abnimmt.

- Schiler/innen, diein einem Jahr geférdert werden und dann nicht mehr die Kriterien fur die LRS-Einzelhilfe er-
flllen, tauchen sehr haufig spédter wieder in der Forderung auf. Infolge der formalen Anwendung der Zutei-
lungskriterien wird die Férderung zuwenig kontinuierlich gestaltet.

- Eslét sich ein "Drehtireffekt" beobachten: Schiller/innen, diein einem Jahr die Kriterien fir die Férderung
knapp verfehlen und deshalb nicht geférdert werden, tauchen spéter in der Forderung auf. Das bedeutet, dal3 die
LRS-Einzelhilfe jeweils nur die Kinder "herauspickt”, die aktuell die Kriterien erfullen, andere Kinder, die -
gentlich auch Férderung nétig hétten, jedoch nicht erfald, und wieder andere (zu frilh) aus der Forderung ent-
|83, um sie spéter wieder aufzunehmen.
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Auf das einzelne Kind, das mit LRS-Einzelhilfe gefordert wird, entfallen in allen Klassen
durchschnittlich 1,3 Férderstunden, das Maximum der einzelnen Klassenmittelwerte liegt hier
bel 3,2 Stunden. Die mittlere Zahl von LRS-Einzelhilfe-Stunden fir das einzelne Kind liegt im
vierten Schuljahr geringfligig unter demjenigen in den Vorjahren, dies hangt sicher auch mit
dem im vierten Schuljahr leicht steigenden Anteil geforderter Schiler/innen zusammen.

In 21,1 Prozent der Klassen bekommt kein Kind LRS-Einze hilfe, demnach bekommt in fast 80
Prozent der Hamburger vierten Klassen mindestens ein/e Schiler/in LRS-Einzelhilfe.

Tabdle 3.2.1: Zahl der Forderstunden in den Klassen und mittlere Zahl der LRS-Einzelhilfe-

Stunden pro Schiler/in

Forderstunden pro Woche alle Forderstundenim durchschnittliche LRS- durchschnittliche LRS-

. vierten Schuljahr Einzelhilfe-Stunden pro Einzelhilfe-Stunden pro
(Angaben in Prozent der zZusammengenommen Schiller/in (4. Klasse) Schiiller/in (Vorjahre)
Klassen)
0 2,9 21,1 22,2
bis 1 Stunde 28,1 26,3 18,5
bis 2 Stunden 48,5 | 49,4 55,6
bis 3 Stunden 9,4 | 2,7 1,6
bis 4 Stunden 7,0 0,5 1,6
mehr a's 4 Stunden 4,1 0,0 0,5
Gesamtmittelwert 2,1 1,3 1,4
Minimum 0 0 0
Maximum 10 3,2 58
Anzahl 171 190 190

- Wer fihrte die Forderung durch?

Die Angaben der Lehrer/innen Uber die Gestaltung der Férderung beziehen sich nicht nur auf
die LRS-Einzelhilfe, sondern auf alle Formen zusétzlichen Forderunterrichts, darunter auch die
weniger eng definierte LRS-Gruppenfdrderung. Die Lehrerstunden fir die LRS-Gruppenforde-
rung werden haufig den Klassenlehrer/innen direkt zur Verfligung gestellt, wahrend die LRS-
Einzelhilfe nach den behordlichen Richtlinien ausschliefdlich durch sog. LRS-L ehrer/innen ge-
geben werden soll. Die Angaben in Tabelle 3.2.2 beziehen sich auf alle Fordermal3nahmen.
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In etwa der Halfte der Klassen wurde die Forderung ausschliefdich durch eine/n LRS-Lehrer/in
durchgefhrt, in knapp einem Finftel der Klasse fuhrten sowohl der/die Klassenlehrer/in als
auch einfe LRS-Lehrer/in die Forderung durch. In gut 6 Prozent der Klassen war der/die Klas-
senlehrer/in identisch mit der/dem LRS-Lehrer/in, und in etwa einem Viertel der Klassen fihrte
ausschliefdlich die/der Klassenlehrer/in die Forderung durch.

Tabelle 3.2.2: Wer fuhrte die besondere Forderung durch?

Wer fuhrte die Forderung durch? Haufigkeit in Prozent
nur LRS-Lehrer/in 50,3
Klassenlehrer/in und LRS-Lehrer/in 18,7
Klassenlehrer/inist gleichzeitig LRS-Lehrer/in 6,4

nur Klassenlehrer/in 24,6
(n=171)

- Organisationsformen des Forderunterrichts

Bel der Frage, in welcher Form der Forderunterricht Gberwiegend stattfand, waren folgende
Antwortmaoglichkeiten vorgegeben:

- innerhalb des Klassenunterrichts (="innerhab")
- in besonderen Forderstunden parallel zum Klassenunterricht (="parald")
- in besonderen Forderstunden auferhalb der Klassenunterrichtszeit (= "auRRerhab")

- in anderer Form>3

Tabelle 3.2.3 zeigt die Haufigkeit der verschiedenen Forderformen und deren Kombinatio-
nen.>4 Die globalen Angaben fiir alle Klassen werden differenziert durch die Angaben fir jene
Klassen, in denen die Forderung ausschliefdich durch eine/n LRS-L ehrer/in durchgefuhrt
wurde. Zwar wurden keine Angaben erhoben, aus welchem Stundenpool sich die Forderstun-

53 Unter dieser Rubrik wurde mehrfach auf die Deutschférderung fir zweisprachige Kinder hingewiesen, die hier
jedoch auf3er Betracht bleibt. Die Ubrigen Antworten konnten den vorgegebenen Kategorien zugeordnet werden.
54 Viele Lehrer/innen gaben nicht nur eine Form der Férderung an, sondern kreuzten mehrere Méglichkeiten an.
Dain den meisten Klassen mehrere Kinder gefordert wurden, beziehen sich diese Angaben nicht unbedingt auf
dieselben Kinder, sondern bezeichnen die in der jeweiligen Klasse Uberhaupt praktizierten Forderformen.
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den in diesen Klassen speiste, jedoch ist anzunehmen, daf3 die ausschliefdich von LRS-Leh-
rer/innen gegebenen Forderstunden mehrheitlich aus der Malnahme LRS-Einzel hilfe ssammiten,
so dal3 damit annahernd die Verbreitung der Forderformen in der LRS-Einzelhilfe erfal3t
werden.

Tabelle 3.2.3: Organisationsformen des Forderunterrichts

aleKlassen Klassen, in denen nur
(n=172) LRS-Lehrer/in fordert
(n=85)
nur "paralle" 56 (32,6 %) 50 (58,8 %)
nur "aulBerhalb” 56 (32,6 %) 17 (20,0 %)
"parallel" und "aulerhalb" 40 (23,3%) 16 (18,8 %)
"innerhalb" und "auRerhalb” 9 (52%) 1 (1,2%)
"innerhalb” und "parallel” 4  (2,3%) 0
"innerhalb" und "parallel" und "aul3erhalb" 4  (2,3%) 1 (1,2%)
nur “innerhal b" 3 (1,7%) 0
Summe "innerhalb” (*) 20 (11,6 %) 2 (24%)
Summe "parald”  (*) 104 (60,5 %) 67 (78,8 %)
Summe "auBerhalb” (*) 109 (63,4 %) 35 (41,2 %)

(*) einschlief’ilich Mehrfachnennungen

Falt man die verschiedenen Kombinationen zusammen, so ergibt sich — bezogen auf alle Klas-
sen, in denen eine Forderung durchgefihrt wird —, dal3 in knapp 12 Prozent der Klassen eine
Forderung innerhalb des Klassenverbandes stattfindet, dies allerdings fast ausschliefdich in
Klassen, in denen der/die Klassenlehrer/in die Férderung selbst durchftihrt. In 60,5 Prozent
aler Klassen findet eine Forderung paralel zum Unterricht statt, d.h., die Kinder werden aus
der Klasse herausgenommen und versdumen in dieser Zeit den Klassenunterricht. In 63 Prozent
aller Klassen findet Forderunterricht auch auf3erhalb der Klassenunterrichtszeit statt.

Betrachtet man nur jene Klassen, in denen die Forderung ausschliefdich durch LRS-Leh-
rer/innen durchgefiihrt werden, so sinkt der Antell der Klassen, in denen die Forderung inner-
halb des Klassenverbandes durchgefihrt wird, auf 2,4 Prozent. Dagegen betragt der Anteil der
Klassen, in denen der Forderunterricht parallel zum Klassenunterricht stattfindet, fast 80 Pro-
zent. In gut 40 Prozent dieser Klassen findet der Forderunterricht auch auf3erhalb der Unter-
richtszeit der Schiler/innen statt. Bedenkt man, dal3 die amtlichen Bestimmungen fir die LRS-
Einzelhilfe vorsehen, dal? diese Forderung nach Mdglichkeit aul3erhalb der Unterrichtszeit der
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Schiler/innen stattfinden solle, so widerspricht die Praxis diesem Gebot in hohem Ausmali.
Zwar wird esin der Regel nachvollziehbare Griinde geben, weshalb der Forderunterricht paral-
lel zum Unterricht stattfindet (Stundenplanprobleme der LRS-L ehrer/innen, Vermeidung von
zusétzlicher Unterrichtsbelastung der zu férdernden Kinder u.a.), jedoch fuhrt diese Praxis
dazu, dal3in vier Funftel der Klassen die durch LRS-Einzelhilfe geforderten Schiler gleichzei-
tig einen Tell des Klassenunterrichts versaumen.

- Kooperation zwischen Klassenlehrer/in und LRS-L ehrer/in

Bel der Auswertung der Frage, ob und welche Absprachen und Kooperationen zwischen Klas-
senlehrer/in und LRS-L ehrer/in stattfinden, wurden nur die Angaben aus jenen Klassen be-
ricksichtigt, in denen der Forderunterricht wenigstens tellweise durch ein/e LRS-Lehrer/in
durchgeftihrt wird. Dadurch reduziert sich die Zahl der ausgewerteten Klassen auf 131.

Tabelle 3.2.4: Kooperation zwischen Klassen- und Forderlehrer/in

(Zahl bzw. Anteil der Klassen, einschliefdlich
Mehrfachnennungen)

AlleKlassen, in
denen (auch) einfe
LRS-Lehrer/in fordert
(n=131)

Nur Klassen, in
denen ausschliefdich
einfe LRS-Lehrer/in

fordert (n = 85)

regelmaldige Besprechungen Uber die
Fortschritte der Schiiler/innen

72 (55,0 %)

45 (52,9 %)

regelméldige Absprachen, um eine
Bezugnahme des Forderunterrichts auf den
Klassenunterricht zu gewéhrleisten

66 (50,4 %)

43 (50,6 %)

regelméaliige Tellnahme an den
Zeugniskonferenzen

27 (20,6 %)

19 (22,4 %)

gemeinsame Elternberatungen

18 (13,7 %)

10 (11,8 %)

keine Absprachen bzw. K ooperation mit
dem/der Forderlehrer/in

32 (24,4 %)

18 (21.2 %)

Bezogen auf jene 85 Klassen der Stichprobe, in denen ausschliefdich ein/e LRS-Lehrer/in die
Forderung durchfhrt, ergibt sich folgendes Ergebnis: In etwa der Halfte aller Klassen finden
regel maliige Besprechungen Uber die Lernentwicklung der geforderten Kinder und Absprachen
Uber die Verbindung von Forder- und Klassenunterricht statt. An den Zeugniskonferenzen
nehmen in 22 Prozent der Klassen auch der/die Forderlehrer/in teil. Gemeinsame Elternbera-
tungen werden in 12 Prozent der Klassen durchgefihrt. In 21 Prozent der Klassen finden keine
Absprachen zwischen Klassen- und Forderlehrer/in statt.
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Nimmt man die entsprechenden Werte aller Klassen, in denen wenigstens teilweise ein/e LRS-
Lehrer/in fordert, so andert sich das Ergebnis nur geringfligig.

- Ausfall des Forderunterrichts

Bei der Interpretation der Angaben zur Haufigkeit des Ausfalls des Forderunterrichts muf3 be-
ruicksichtigt werden, dal3 die Mal3stébe, wonach die einzelnen Lehrer/innen die faktische Hau-
figkeit des Ausfallsals "selten”, "manchmal™ oder "haufig" bewerten, unterschiedlich sein kon-
nen. Insofern liefern die Werte in Tabelle 3.2.5 nur Anhaltspunkte.

Tabelle 3.2.5: Haufigkeit des Ausfalls des Forderunterrichts

- iz R ST
(Angaben in Prozent) (n=171) =8
nie 8.2 22
selten 44,4 39,3
manchmal 334 381
haufig 14,0 20,2
standig 0,0 00

Berlicksichtigt man die haufigsten Ursachen fur Unterrichtsausfall (z.B. kurzfristige Erkran-
kung der Lehrkraft), so ist auch fir den Forderunterricht im allgemeinen nicht zu erwarten, dal3
er "nie" ausfalt, jedoch dirfte er eigentlich héchstens "selten” ausfallen, wenn die Foérderstun-
den nicht Uberproportional fur Vertretungsstunden verwendet werden oder wegen haufigen
oder langeren Nichterscheinens der Kinder ausfallen.

Nach den Einschdtzungen der Klassenlehrer/innen fallen in gut der Halfte der Klassen die For-
derstunden "nie" oder "selten” aus. In den Klassen, in denen ausschliefdlich eine/e LRS-Leh-
rer/in den Forderunterricht durchfihrt, fallt dieser in 42 Prozent der Klassen "nie" oder "selten”
aus. Der Antell der Klassen, in denen der Foérderunterricht "haufig" ausfallt, betragt insgesamt
14 Prozent, und in den Klassen, in denen nur LRS-L ehrer/innen fordern, betragt dieser Antell
20 Prozent. Ein sténdiger Ausfall der Forderstunden war in keiner der Klassen zu verzeichnen.
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- Erfolg der Forderung in der Beurteilung der Klassenlehrer/innen

Etwa jedelr vierte Lehrer/in sieht ihre Erwartungen an den Forderunterricht "vollstandig” oder
"weitgehend" erfullt. Ungefahr die Halfte der Lehrer/innen urteilen, dal? der Forderunterricht

die an ihn gestellten Erwartungen "teilweise erflllt" habe. Etwajede/r finfte Lehrer/in beurteilt
den Erfolg des Forderunterrichts als gering, in Klassen, in denen ausschliefdlich ein/e LRS-Leh-
rer/in fordert, ist ungefahr ein Viertel der Klassenlehrer/innen mit dem Erfolg des Forderunter-
richts "wenig" oder "gar nicht” zufrieden.

Zwischen der Haufigkeit des Ausfalls und dem Grad der Zufriedenheit ergibt sich erwartungs-
gemal3 ein statistisch hochsignifikanter Zusammenhang (Kontingenzkoeffizient = .40).

Tabelle 3.2.6: Hat der Forderunterricht die an ihn gestellten Erwartungen erfullt?

ale Klassen Klassen, in denen nur LRS-
_ Lehrer/in fordert (n = 83)

(Angaben in Prozent) (n=169)

vollsténdig 18 2,4
weitgehend 22,5 22,9
tellweise 55,6 494
wenig 18,3 22,9
gar nicht 18 24
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3.3 Zur Verteilung der LRS-Einzelhilfe

Von den 4020 Schiler/innen, von denen vollsténdige Ergebnisse der HSP 4/5 vorliegen, erhiel-
ten im Schuljahr 1992/93 laut Angaben in den Klassenlisten 516 Schiler/innen LRS-Einzel-
hilfe, das sind 12,8 Prozent der Stichprobe. In den Vorjahren bekamen nach den Klassenlisten
505 Schiler/innen LRS-Einzelhilfe, das sind 12,6 Prozent.

Unter den Kindern, diein der vierten Klasse LRS-Einzel hilfe bekommen, sind 58,9 Prozent
Jungen und 41,1 Prozent Mé&dchen. 189 von ihnen (36,6 Prozent) lernen Deutsch als Zweit-
sprache, diese sind im Durchschnitt seit 1986, also seit der Vorschulzeit, in Deutschland.

346 der 516 Kinder mit LRS-Einzelhilfe im Schuljahr 1992/93 erhielten auch schon in den
Vorjahren LRS-Einzelhilfe (67,1 Prozent). Von den 505 Schiller/innen, die vor dem Schuljahr
1992/93 mit LRS-Einzelhilfe geftrdert wurden, erhielten wiederum 347 Schiler/innen (68,6
Prozent) auch im Schuljahr 1992/93 LRS-Einzelhilfe. Die Hohe der Fluktuation betragt dem-
nach jewells etwaein Drittel der betreffenden Schiler/innen.

- Anteile "forderbedirftiger" und tatsachlich geférderter Schiller/innen

Die Erteillung von LRS-Einzelhilfeist an vorgegebene Kriterien gebunden, die sich an den mit
Hilfe bestimmter Tests erhobenen Leistungen im Lesen und Rechtschreiben orientieren. An-
hand dieser Kriterien ist fast immer eindeutig zu bestimmen, ob ein/e Schiller/in nach den
Richtlinien der LRS-Einzelhilfe "férderbedirftig” ist oder nicht.

In der Praxis werden jedoch auch Kinder gefordert, die nach den vorgegebenen Kriterien nicht
forderbedurftig sind, wahrend andere nicht geférdert werden, obwohl sie die Kriterien dafir er-
fallen. Im ersteren Falle handelt es sich — strenggenommen —um "V erschwendung”, wahrend
sichim zweiten Fall die Frage nach einer "unterlassenen Hilfeleistung” stellt. Das Ausmal rich-
tiger Entscheidungen und Fehlzuweisungen 183t sich mit Hilfe des folgenden Entscheidungs-
modells (Tabelle 3.3.1) Uberprifen:

Um die faktischen Zuweisungsentscheidungen nach diesem Modell zu analysieren, miissen
einige Setzungen vorgenommen werden. Dauns die Daten aus der dritten Klasse nicht vorlie-
gen, aus denen die Zuweisungsentscheidungen fur die FOrderung im vierten Schuljahr ergeben,
geschieht die folgende Einschétzung der Forderbedirftigkeit nachtréglich. Zu berticksichtigen
ist zudem, dal3 die folgende Analyse ausschliefdlich auf den Rechtschreibleistungen basiert,
wahrend die Zuweisung zur LRS-Einzelhilfe auch die Leseleistung einbezieht. Angesichts der
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hohen Korrelation zwischen Lese- und Rechtschreibleistungen in der Grundschule ist der da-
durch verursachte Fehler jedoch nicht sehr grof3.

Tabelle 3.3.1: Entscheidungsmodell fur die Zuteilung von LRS-Einzelhilfe

"forderbedurftig” "nicht forderbedirftig"
(Kriterium) (Kriterium)
LRS-Einzelhilfe erhalten ‘richtige "\ erschwendung’”
(EntS.‘,he| dung) Entschel dung
keine LRS-Einzelhilfe "unterlassene "richtige
erhaten Hilfeleistung” Entscheidung”
(Entscheidung)

Fur die Ermittlung der "Trefferquoten” bel der Zuteilung der LRS-Einzelhilfe wird von folgen-
den Annahmen ausgegangen:

1. Jene 12,8 Prozent aller Schiler/innen aus vierten Klassen, die im Schuljahr 1992/93 LRS-
Einzelhilfe erhielten, bestimmen den Gesamtumfang der Fordermalinahme; d.h., ca. jedes
achte Kind soll mit LRS-Einzelhilfe geftrdert werden.>>

2. DieForderbedirftigkeit jedes Kindes |/ sich anhand der Rechtschreibleistung mit Hilfe
der Hamburger Schreibprobe (Graphemtreffer in der HSP 4/5) bestimmen.

Demnach sind die 12,8 Prozent Viertklassenschiler/innen mit den schwéchsten
Rechtschreibleistungen a's forderbediirftig zu klassifizieren. Dem entspricht in der
Hamburger Gesamtstichprobe ein Grenzwert von 233 Graphemtreffern in der HSP 4/5
(genau unterschreiten insgesamt 510 der 4020 Schiller/innen unserer Stichprobe diesen
Grenzwert, das entspricht 12,7 Prozent der Hamburger Viertklassenschiler/innen). Also
sind alle Kinder mit maximal 233 Graphemitreffern forderbedirftig, alle Kinder mit hheren
Werten sind nicht férderbedirftig — mit Ausnahme jener, fir die die dritte Annahme zutrifft.

3. DieForderung im vierten Schuljahr bewirkt einen zusétzlichen Lerngewinn in der Hohe von
maximal 5 zusétzlich richtig geschriebenen Graphemen gegentiber dem allgemein Ublichen
Lernfortschritt.56 Dann sindKinder, diein der vierten Klasse mit LRS-Einzelhilfe gefordert

55 Dieser Anteil "férderbediirftiger" Schiller/innen erscheint recht hoch. Hinzu kommen janoch jene Schi-
ler/innen, die in anderen Fordermal3nahmen (z.B. LRS-Gruppenfdérderung) betreut werden. Fir die Analyse der
Zuordnungsentscheidungen miissen wir jedoch von den gegebenen Realitdten ausgehen.

56 Diese Annahme unterstellt eine hohe Wirksamkeit der Férderung, denn ein zusétzlicher "Lerngewinn” von 5
Graphemtreffern bedeutet in diesem Leistungsbereich, dal3 ein/e Schiller/in von einem Leistungsstand, der einem
Prozentrang von 8 entspricht, einen Leistungsstand erreicht, der einem Prozentrang von 12 entspricht. Die Diffe-
renz entspricht demnach dem L e stungsspektrum von 4 Prozent der Schiilerschaft. Die empirischen Studien Uber
die Wirksamkeit der LRS-Einzelhilfe zeigen demgegentiber eine im Durchschnitt geringere Effektivitét (vgl.
May/Schiffel/Dunhélter 1982). Die hier vorgenommene Annahme einer hohen Wirksamkeit hat absichtsvoll eine
konservative Schétzung der potentiellen Fehlentscheidungen zur Folge.
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wurden, zu Recht in die Forderung aufgenommen worden, wenn sie am Ende der vierten
Klasse nicht mehr als 238 Graphemtreffer erzielen. Alle Kinder mit hheren Leistungen
sind definitiv "nicht forderbedurftig".

Geht man von diesen Annahmen aus,

- dann mifden alle Schiler/innen mit maximal 233 Graphemtreffern LRS-Einzelhilfe bekom-
men,

- dann hétten geforderte Schiiler/innen mit maximal 238 Graphemtreffern zu Recht LRS-Ein-
zelhilfe bekommen,

- und dann durften Schiler/innen mit mehr as 238 Graphemtreffern keine LRS-Einzel hilfe be-
kommen.

Tabelle 3.3.2 zeigt das Ergebnis der Analyse der faktischen Verteilung der LRS-Einzelhilfe-
Stunden auf der Grundlage des Entscheidungsmodel s mit den genannten Setzungen.

Tabelle3.3.2:  "Trefferquoten” bel der Zuteilung von LRS-Einzelhilfe

"forderbedirftige "nicht forderbedurftige
Schiler/innen” Schiler/innen”

(Graphemtreffer £ 233 | (Graphemtreffer 3 234
bzw. £ 238, falls LRS- | bzw. 3 239, fallsLRS-| Summe
Einzelhilfe erhalten) Einzelhilfe erhaten)

LRS-Einzehilfe erhaten 258 258 516
keine LRS-Einzelhilfe erhalten 288 3216 3504
Summe 546 3474 4020

Von den 546 Schiler/innen, die nach den Setzungen dieses Entscheidungsmodells als "forder-
bedurftig" klassifiziert werden, erhielten laut Angaben in den Klassenlisten 258 Schiler/innen
LRS-Einzelhilfe, das entspricht 47,3 Prozent. Dagegen erhielten 288 "forderbedurftige” Schi-
ler/innen keine LRS-Einzelhilfe, demnach betrégt der Anteil von Schiiler/innen, bel denen eine
"unterlassene Hilfeleistung" vermutet werden muf3, 52,7 Prozent der Gruppe "forderbediirftige
Schiler/innen”. Weniger as die Hafte der Schiiler/innen, die nach diesem Entscheidungsmo-
dell forderbediirftig sind, bekamen tatsachlich LRS-Einzelhilfe. Die mittleren Leistungen und
die Leistungsbandbreiten der beiden Teilgruppen "foérderbedirftiger Schiler/innen™ unterschel-
den sich kaum, wie Tabelle 3.3.3 zeigt. Die Leistungen der meisten der zu Unrecht nicht gefor-
derten Kinder liegen sehr deutlich unterhalb des Grenzwertes, ihre Leistungen reichen bisin
den extrem schwachen Bereich.
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Nimmt man die zweisprachig aufwachsenden Kinder aus der Analyse heraus, weil diese mogli-
cherwei se wegen unzureichender Sprachkenntnisse nicht fir die LRS-Einzelhilfein Frage
kommen, und bezieht nur Kinder mit Deutsch als Muttersprache ein, ergibt die Analyse der
"Trefferquoten” ein noch etwas ungiinstigeres Ergebnis: Von den 325 nach dem Entschei-
dungsmodel| férderbedirftigen Kindern mit deutscher Muttersprache erhielten 143 Kinder
LRS-Einzelhilfe (das sind 44 Prozent der "forderbedirftigen Kinder"), wahrend 182 Kinder
mit Anspruch auf FOrderung (56 Prozent der "forderbedurftigen Kinder") keine LRS-Einzel-
hilfe erhielten.

Tabelle 3.3.3:  Rechtschreibleistungen von "forderbedirftigen Kindern”, die LRS-Einzelhilfe
bekommen bzw. nicht bekommen, und "nicht forderbedirftigen Kindern", die
LRS-Einzelhilfe bekommen, am Ende der Klasse 4 (HSP 4/5)57

"forderbedirftige "forderbedirftige "nicht forder-
Kinder", Kinder", bedurftige Kinder",
die LRS-Einzehilfe diekeine LRS- die LRS-Einzdhilfe
bekommen Einzel hilfe bekommen bekommen

Mittelwert 217,2 2213 2515

(PR 3,2) (PR 4,4) (PR 26)
Minimum 145 148 234

(PRO,1) (PRO,1) (PRY9)
Maximum 238 233 276

(PR 12) (PR 8) (PR 97)
Anzahl 258 288 258

Auf der anderen Seite wurden im vierten Schuljahr 258 Kinder mit LRS-Einzelhilfe gefordert,
obwohl sie nach den Annahmen des Entscheldungsmodells eigentlich "nicht forderbedirftig™
waren. Das sind 50 Prozent aller in die Mal3nahme einbezogenen Kinder. Im Mittel erzielen
diese Kinder 251,5 Graphemtreffer (was einem Prozentrang von 26 entspricht), und die Lei-
stungen reichen bis zu 276 Graphemtreffern (was einem Prozentrang von 97, also einer
Spitzenleistung, entspricht).

Bezieht man die Frage, in welchem Ausmal3 die Zuteilungen nach dem vorgestellten Entschei-
dungsmodell zu Recht oder zu Unrecht getroffen werden, auf die einzelnen Klassen, so ergibt
sich folgendes Ergebnis:

In 21,6 Prozent der in die Untersuchung einbezogenen Klassen mit Kindern, die nach den ge-
nannten Kriterien forderbedirftig sind, werden alle Kinder tatsachlich mit Hilfe der LRS-Ein-
zelhilfe gefordert. Dagegen wird in 26,1 Prozent dieser Klassen kein einziges forderbedurftiges
Kind tats&chlich im Rahmen der LRS-Einzelhilfe gefordert.

57 Die angegebenen Prozentrange (PR) beziehen sich auf die Leistungsverteilung in der Bundesstichprobe.
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Umgekehrt werden in 26,7 Prozent der Klassen, in denen Kinder mit Hilfe der LRS-Einzelhilfe
gefordert werden, ausschliefdlich Kinder gefordert, die die zugrunde gelegten Kriterien fur die
Forderung tatsachlich erfillen, d.h., eswerden nur "die richtigen Kinder" gefordert. Dagegen
werden in 24,7 Prozent der Klassen mit LRS-Einzelhilfe ausschliefdich Kinder gefordert, die
die Kriterien nicht erflllen, d.h. alle Stunden werden "fir die falschen Kinder" verwendet.

Die bisherige Vertellung der LRS-Einzelhilfe-Stunden verfehlt nach den Kriterien dieses Ent-
scheidungsmodells in erheblichen Mal3e die angestrebte Zielgruppe der schwéchsten Recht-
schreiber, bezieht aber in erheblichem Umfang Kinder ein, die dafiir gar nicht in Frage kom-
men.>8

Setzt man die Grenzwerte fur die Forderbedurftigkeit niedriger an, so steigt zwar der Anteil
derfforderbedirftigen Schiler/innen, die auch tatsachlich gefordert wurden, gleichzeitig steigt
aber auch die Zahl der zu Unrecht geférderten Schiler/innen. D.h., mit einer Veranderung der
M odellannahmen verandern sich zwar die Relationen zwischen UberflUssig geférderten und
unzul&ssig nicht geforderten Schiler/innen, nicht jedoch das Gesamtausmal? an
Fehlentscheidungen.®®

Tabelle3.3.4:  Forderbedirftigkeit und Forderung durch LRS-Einzelhilfe bei Jungen und

Maé&dchen
"forderbedirftige Kinder" "nicht forder-
(GT £ 233) bediirftige
Antell, Antell, Kinder"
Anteil an der der LRS- der keineLRS- (GT 3 238), die
Stichprobe Einzdhilfe Einzdhilfe LRS-Einzelhilfe
bekommt bekommt bekommen
Jungen 65 % 60 % 68 % 58 %
Maé&dchen 35 % 40 % 32 % 42 %
Anzahl 510 234 276 234

Einen Hinweis auf eine gewisse Willkurlichkeit bei der Einbeziehung in die LRS-Einzelhilfe lie-
fert der Befund, dal3 unter den nicht geforderten, aber forderbedirftigen Kindern der Anteil der
Jungen hoher ist als unter den geforderten, aber nicht forderbedirftigen Kindern (siehe Tabelle

58 |n unser Berechnungsmodell wurde nur die LRS-Einzelhilfe einbezogen, firr die klare Richtlinien vorliegen.
Wie die Stunden aus dem weniger klar definierten Stundenpool der sog. L RS-Gruppenfdrderung verwendet wur-
den, wissen wir nicht. Es kénnte sein, dal3 mit deren Einsatz das hier skizzierte Ausmal3 von Fehlentscheidungen
gemildert wurde, es kénnte auch das Gegenteil der Fall sein.

99 Diese abstrakte und quantifizierende Analyse |4t mehrere "Feldfaktoren" auRer Betracht: Die tatsachliche For-
derbedirftigkeit ergibt sich —wie oben erwahnt — nicht nur aus der Rechtschreibleistung, sondern auch aus der
Lesefghigkeit. Zudem ist auch das Instrument, mit dem die Rechtschreibleistung erfaldt wird, stets fehlerbehaftet.
Und in der Praxis gibt es Félle, in denen eine Forderung trotz entsprechender Testwerte im Lesen und/oder Recht-
schreiben sinnvoll oder nicht sinnvoll erscheint. Die Aussagekraft gewinnt die vorgetragene Modellrechnung da-
her nicht Uber ihre Differenziertheit, sondern tber die grof3e Zahl von einbezogenen Féllen, wodurch maogliche
Fehler in der Einzelfallbeurteilung vermutlich ausgeglichen werden.
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3.3.4). Dies kdnnte damit zusammenhangen, dal3 L ehrer/innen bei M&dchen eher einen Erfolg
bel der FOrderung erwarten und deshalb diese eher in die Forderung einbeziehen.

- Rechtschreibleistungen in den Schulkreisen und Verteilung der LRS-Einzelhilfe

Wenn man nach Grinden sucht, weshalb in einem hohem Mal3e "nicht férderbediirftige” Kin-
der in die Forderung aufgenommen werden, wahrend gleichzeitig "forderbedirftige” Kinder
nicht gefordert werden, so kommen dafir nicht zuletzt die verfligbaren Ressourcen in Betracht.
Sind in einer Schule oder Region verhaltnisméaliig viele Forderstunden vorhanden, dann werden
diesein der Regel auch verwendet. Und in Regionen, in denen zuwenig Forderstunden zur
Verflgung stehen, kbnnen auch bei sorgfétiger Diagnose nicht alle bedirftigen Schuler gefér-
dert werden. Wenn die vorhandenen Ressourcen nicht aufgestockt werden kénnen, so dal3 den
einen gegeben werden kann, ohne den anderen zu nehmen, dann riickt die Frage in den Vor-
dergrund, ob die Zuweisung der Férdermittel an die Regionen der dortigen "Nachfrage”, d.h.
den faktisch vorhandenen Belastungen entspricht.

Um diese Frage zu untersuchen, wurden die Daten des Amtes fr Schule Uber die Zuteilung der
LRS-Einzel hilfe-Stunden an die einzelnen Schulen und Schulkreisef0 mit den Ergebnissen der
Hamburger Schreibprobe verglichen.

Tabelle 3.3.5 zeigt zunéchst in Spalte 2 die durchschnittlichen Leistungen in den einzelnen
Schulkreisen, berechnet aus den mittleren Leistungen aler in den jeweiligen Schulkreisen lie-

60 E; nteilung der Hamburger Schulregionen nach Schulaufsichtsbezirken (SAB):

23/11 Hamburg-Mitte 1: Altstadt, Neustadt, St. Pauli, St. Georg, Klostertor, Hammerbrook, Borgfelde, Hamm,
Rothenburgsort, Veddel, Kleiner Grasbrook, Steinwerder, Waltershof, Finkenwerder

23/12 Hamburg-Mitte 2: Horn, Billstedt, Billbrook, Jenfeld, Marienthal

23/21 Altonal: Altona-Altstadt, Altona-Nord, Ottensen, Bahrenfeld, Grof3 Flottbek, Othmarschen

23/22 Altona2: Bahrenfeld, Lurup, Osdorf, Nienstedten, Blankenese, Iserbrook, Siilldorf, Rissen

23/3 Eimsbittel: Rotherbaum, Harvestehude, Hoheluft-West, L okstedt, Stellingen, Niendorf, Schnelsen,
Eidelstedt

23/4 Hamburg-Nord: Winterhude, Uhlenhorst, Barmbek, Ohlsdorf, Hoheluft, Eppendorf, Grof3 Borstel,
Alsterdorf, Fuhlsbiittel, Langenhorn, Wandsbek, Wellingsbuttel., Hummel shiittel

23/51 Wandsbek 1: Eilbek, Wandsbek, Jenfeld, Rahlstedt, Hohenfelde, Bramfeld, Farmsen-Berne, Tonndorf

23/52 Wandsbek 2: Wellingshiittel, Sasel, Poppenbittel, Hummelshiittel, Lemsahl-Mellingstedt, Duvenstedit,
Wohldorf, Ohlstedt, Bergstedt, Volksdorf, Meiendorf, Berne, Rahlstedt, Farmsen

23/6 Bergedorf: Lohbriigge, Bergedorf, Curdack, Altengamme, Neuengamme, Kirchwerder, Ochsenwerder,
Reitbrook, Allermdhe, Billwerder, Moorfleet

23/71 Harburg, Stderelbe, Neuland, Wilstorf, Rénneburg, Langenbek, Sinstorf, Marmsdorf, Eif3endorf,
Heimfeld, Altenwerder, Moorburg, Hausbruch, Neugraben, Fischbek, Francop, Neuenfelde, Cranz

23/72 Wilhelmsburg

43/.. Grundschulen an Gesamtschulen (verteilt auf verschiedene Regionen)
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genden Klassen. Daran ist beispielsweise abzulesen, dal3 zwischen der mittleren Klassenlei-
stung im durchschnittlich leistungsstérksten Schulkreis 23/52 (Wandsbek 2, Mittelwert 265,4)
und den durchschnittlich leistungsschwéchsten Schulkreisen 23/72 (Wilhelmsburg, Mittelwert
247,1) und 23/11 (Hamburg-Mitte 1, Mittelwert 248,8) Differenzen von rund 18 Graphemtref-
fern bestehen. Das bedeutet, dal? in dem einen Schulkreisim Durchschnitt aller Klassen Recht-
schreibleistungen erzielt werden, die einem Prozentrang von 48 entsprechen, wahrend in den
anderen die durchschnittlichen Rechtschreibleistungen Prozentréngen von 20 bis 22 entspre-
chen.

Die Leistungsstreuung innerhalb der Schulkreise wird in Spalte 3 mit der Standardabweichung
gekennzeichnet. Daneben wird die mittlere Leistung der durchschnittlich leistungsstérksten und
lei stungsschwéchsten Klassen in den einzelnen Schulkreisen angegeben (Spalten 4 und 5), um
die gesamte Bandbreite der Klassenleistungen innerhalb der Schulkreise zu markieren. Danach
liegen im durchschnittlich leistungsschwachen Schulkreis 23/72 die einzelnen Klassen lei-
stungsmaliig relativ dicht zusammen. Das gleiche gilt fur die im Durchschnitt wesentlich lei-
stungsstarkeren Schulkreise 23/52, 23/51 und 23/6. Dagegen liegen die mittleren Leistungen
der einzelnen Klassen in den Schulkreisen 23/11, 23/12, 23/21 und 23/22 wesentlich weiter
auseinander, d.h. diese Schulkreise sind leistungsméaliig heterogener zusammengesetzt.

Aus dem mittleren Antell der offiziell im Rahmen der LRS-Einzelhilfe geforderten Schi-
ler/innen an der gesamten Schillerschaft in den Klassen 2 bis 5 (Spalte 6) ergibt sich fir jeden
Schulkreis ein durchschnittlicher Index fur die Zahl der zu fordernden Schiler (Spalte 7), wenn
man die Zahl der Schiler/innen des Schulkreises, die offiziell LRS-Einzelhilfe erhalten, auf den
Gesamtantell der nach den offiziellen Angaben geftrderten Schiller/innen bezieht6l. Daneben ist
die Zahl offiziell zugeteilter Forderstunden fir die einzelnen Schulkrei se eingetragen (Spalte 8).

Diesen Werten, die sich aus den Statistiken des Amtes fir Schule ergeben, werden die jeweili-
gen Werte gegentibergestellt, die sich aus den Ergebnissen der Rechtschreiberhebung mit Hilfe
der HSP 4/5 ergeben. Aus dem empirisch ermittelten Anteil von Schiiler/innen mit besonders
schwachen Rechtschreiblei stungen, die nach dem oben vorgestellten Entscheidungsmodel| f6r-
derbedirftig sind, und dem Gesamtanteil der zu fordernden Schiiler in Hamburg (Spalte 9)

61 Der Anteil von Schiiler/innen, die offiziell mit LRS-Einzelhilfe geférdert wurden, an der Gesamtzahl aller
Schiller/innen der Klassen 2 bis 5 (insgesamt 9,8 Prozent) ist geringer als der Anteil, der in der vierten Klasse
LRS-Einzelhilfe bekommt (12,8 Prozent). Dies liegt u.a. daran, dald im zweiten Schuljahr weniger Schiller/innen
geférdert werden, weil nicht alle Schulen am Ende der ersten Klasse die entsprechenden Testverfahren durchfihren.
Dasselbe gilt fr die Klasse 5, weil den neu aufnehmenden Schulen nicht immer die erforderlichen Unterlagen aus
der Grundschulzeit verfiigbar sind, und weil die Fordermittel eher auf die Grundschule konzentriert werden. In den
Klassenstufen 3 und 4 wird daher ein grof3erer Anteil von Schiler/innen mit LRS-Einzelhilfe geftrdert.
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Tabelle 3.3.5:  Rechtschreibleistungen in der HSP 4/5 (Graphemtreffer) und Verteillung der
Fordermittel fir die LRS-Einzelhilfe auf die Schulkreise

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

Schulkreise |Mittlerd Stan- [ Mini- | Maxi- | Anteil | Index | Zuge- | Anteil | Index | Forder-| Diffe-
Klassey dad- | mum | mum [ LRS- | LRS | teilte | schwa | fur den| stunden| renz des

leistung| abwel- Meldun-[Mddun-| Forder-| cher | Forder-| gemal3| Forder-
chung gen gen | stunden| Schrei-| bedaf |HSP 4/5-| stunden-
ber Ergebniq anteils

62 63 64 65 66 67 68 69 70

SAB 23/11 | 248,8 | 14,6 208 267 | 12,09 123 161 | 22,01 163 225 + 64
SAB 23/12 | 251,8 | 135 214 272 | 1181 120 162 | 20,84 154 246 +84
SAB 23/21 | 255,1 | 11,3 224 270 | 13,95 142 105 | 16,71 124 162 +57
SAB 23/22 | 259,8 | 11,2 237 269 | 10,24 104 165 | 11,10 82 89 - 76
SAB 23/3 261,5 8,3 237 270 | 11,51 117 242 8,37 62 145 -97
SAB 23/4 260,7 7,1 243 270 7,93 81 165 8,53 63 124 -41
SAB 23/51 | 259,7 59 244 271 9,34 95 196 | 11,74 87 210 +14
SAB 23/52 | 265,4 57 252 275 512 52 113 5,56 41 69 -44
SAB 23/6 260,7 6,2 248 269 8,77 89 157 9,34 69 149 -8

SAB 23/71 | 259,2 8,2 237 273 | 10,85 110 210 | 11,36 84 179 -31
SAB 23/72 | 247,1 58 239 255 8,70 89 49 36,61 271 127 +78
Ges.Schulen| 256,1 | 10,9 234 268 * * * 19,30 143 * *

Mittelwert

baw. Summel 2580 | 102 | 2080 | 2750 | 9,83 | 100 | 1725 [ 128 | 100 | 1725 | ©

* Der betreffende Wert konnte wegen fehlender Daten nicht berechnet werden.

62 \ittelwerte und Standardabwei chungen, berechnet auf der Grundlage dler Klassenmittelwerte der einzelnen
Schulkreise.

63 Mittelwert der Klasse mit der niedrigsten bzw. héchsten Durchschnittsleistung im Schulkreis.

64 \Mittlerer Prozentanteil der offiziell geférderten Schiller an der Gesamtschillerzahl Klasse 2 bis 5 (berechnet auf
der Basis der amtlichen Statistik der Schillerzahlen sowie den Angaben der Schulaufsicht zur Zahl der geforderten
Schuler/innen in den einzelnen Schulen und Schulkreisen).

65 Durchschnittlicher Index des Schulkreises firr die Zahl der zu férdernden Schiiler, bezogen auf den Gesamtan-
teil der im Schuljahr 1992/93 geférderten Schiler von 9,8 Prozent (berechnet nach den Angaben der Schulauf-
sicht).

66 Zugeteilte Forderstunden im Rahmen der "LRS-Einzelhilfe" nach Angaben der Schulaufsicht. Dain einzelnen
Schulkreisen die Angaben fur das Schuljahr 1992/93 noch nicht vorlagen, wurden teilweise die Zahlen des Schul-
jahres 1991/92 genommen.

67 Der al's Ergebnis der Voruntersuchung gewonnene Anteil schwacher Schreiber ergibt sich aus dem Prozentan-
teil der Viertklassenschiler/innen mit hdchstens 233 Graphemtreffern in der HSP 4/5.

68 Durchschnittlicher Index des Schulkreises fiir die Zahl der zu férdernden Schiiler, bezogen auf den durch die
HSP 4/5 ermittelten Durchschnittsanteil von schwachen Schillern (Graphemtreffer £ 233) von 13,5 Prozent
(Mittelwert = 100). - Durch den Bezug auf den klassenweisen Anteil schwacher Schreiber ergibt sich ein etwas
héherer Wert al's beim Bezug auf die Einzelschiler. Der Uber die Einzelergebnisse ermittelte Antell "forderbedirf-
tiger Schiler" betragt 12,8 Prozent.

69 Errechnet auf der Grundlage des Anteils schwacher Schreiber an der Gesamtschiilerschaft nach den Ergebnissen
der HSP 4/5.

70 Differenz zwischen empirisch ermittelter Zahl von Férderstunden (Spalte 11) und offiziell zugeteilten Forder-
stunden (Spalte 8).
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ergibt sich fur jeden Schulkreis ein Index fur den Anteil zu fordernder Schiler (Spalte 10).
Dieser Index sowie die jeweilige Zahl der Schiler/innen in den Klassen 2 bis 5 bilden die
Grundlage fur die Berechnung des Antells, den jeder Schulkreis von den insgesamt 1725 zu
vergebenden Forderstunden beansprucht. Daraus ergibt sich eine empirisch ermittelte Anzahl
von Forderstunden fir jeden Schulkreis (Spalte 11).

Die Gesamtzahl der auf die einzelnen Schulkreise zu verteilenden Forderstunden ist nach beiden
Verteilungsmodellen identisch. Jedoch ergeben sich teilwei se hohe Differenzen zwischen den
bisher vorgenommenen Zuteilungen von Forderstunden auf die einzelnen Schulkreise und den
auf der Grundlage der Rechtschreiberhebung geschétzten Stundenzuteilungen (siehe Spalte 12).
Generell zeigt sich, dal3 den innerstadtischen Problemgebiete (Schulkreise 11, 12, 21 und 72)
nach dem empirischen Berechnungsmodell erheblich mehr Stunden zugeteilt wirden. Im Fall
des Schulkreises 23/72 muif3ten mehr as doppelt so viele Forderstunden zugewiesen werden als
bisher, wenn allein die Ergebnisse der Reihentestung den relativen Bedarf bestimmen.

Eine gewisse Einschrankung erfahrt das hier vorgestellte Berechnungsmodell dadurch, dal3 ca.
19 Prozent der Hamburger vierten Klassen noch nicht in die Erhebungen einbezogen werden
konnten. Zudem wurde aus den teilnehmenden Schulen jewells nur eine vierte Klasse
herausgegriffen, dieim Einzelfall die betreffende Schule mehr oder weniger gut représentiert.
Nach den Befunden zur regionalen Verteilung der Rechtschreibleistungen und der Analyse des
bisher praktizierten Entscheidungsmodells erscheint das empirisch gewonnene
Berechnungsmodell jedoch in jedem Fall realistischer a's die vorherige Stundenverteilung.

- Emfehlungen fiir die zukiinftige V ertellung von Forderstunden

Um diein der Voruntersuchung gefundenen Disproportionalitdten hinsichtlich der Verteilung
von Fordermitteln und das Ausmal3 von Fehlentscheidungen bei der Zuweisung zu den For-
dermal3nahmen zukiinftig moglichst zu vermeiden, sollten folgende Vertellungskriterien ange-
wendet werden:

1. Die Zuweisung von Fordermitteln sollte nicht an die Testergebnisse einzelner Kinder gebun-
den werden, weil dadurch auf Verdnderungen (aufgrund von Lernentwicklungen oder durch
aul3ere Mobilitat) nicht flexibel genug reagiert werden kann. Stattdessen sollten den Schulen
bestimmte Kontingente zugewiesen werden, die sich an der Schuilerschaft dieser Schule und
dem geschétzten Anteil der zu fordernden Schiler/innen orientieren. Die Entscheidung, welche
Schuler/innen mit Hilfe der zugewiesenen Forderstunden zu fordern sind, sollten die Schulen
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selbst treffen, woflr sie entsprechende Empfehlungen und Entscheidungshilfen bekommen
sollten.

2. Um den Aufwand fur die Ermittlung des Anteils besonders zu fordernder Schiler/innenin
Schulen und Schulkreisen zu begrenzen, sollte in gewissen Abstanden eine Relhentestung mit
einem einheitlichen Diagnoseinstrument in je einer zufallig ausgewahlten Klasse aller Schulen
durchgeftihrt werden, deren Ergebnisse die Grundlage fir die Schatzung des Forderbedarfs der
Schulen und der Schulkreise liefert. Als Intervall fiir eine solche Reihentestung erscheint ein
Zeitraum von vier Jahren (d.h. ein Grundschuldurchgang) als ausreichend.

3. Zusétzlich zu einer Rethentestung in einer Auswahl stichprobe, deren Ergebnisse immer
Schétzfehler beinhaltet, sollte ein weiteres Kriterium herangezogen werden, das die soziokul-
turellen Umfeldbedingungen, die fir das schriftsprachliche Lernen der Kinder bedeutsam sind,
berticksichtigt. Hierfur erscheint der von der Schulaufsicht einzuschétzende "Belastungsfaktor"
fur die einzelnen Schulen al's geeignet.
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4. Mit oder ohne Fibel? - zwei L ehrgangskonzeptionen im Vergleich

Seit einiger Zeit wird in der Grundschuldidaktik und -padagogik eine Diskussion dariiber
gefiihrt, ob Kinder mit oder ohne Fibel im Anfangsunterricht lernen sollten.”1 Fir jede der bei-
den Positionen wird eine Reihe padagogisch-didaktischer und lernpsychol ogischer Begriindun-
gen angefuhrt. Empirische Vergleichsergebnisse Uber die Lernerfolge von Kindern, die mit
oder ohne Fibel unterrichtet werden, fehlen bisher weitgehend. Die V oruntersuchung zum Pro-
jekt Lesen und Schreiben fur alle kann hierzu einen Beitrag liefern, da eine grof3e Zahl von
Klassen, die nach unterschiedlichen Lehrgangskonzeptionen unterrichtet wurden, einbezogen
werden konnten.

Die Daten der Voruntersuchung kdnnen zu folgenden Fragestellungen herangezogen werden:

1. Gibt es zwischen Klassen, die mit oder ohne Fibel unterrichtet werden, auch hinsichtlich
weiterer Unterrichtsmerkmale und -ziele systematische Unterschiede?

2. Unterscheiden sich die Rechtschreibleistungen der Kinder am Ende der Grundschul zeit,
wenn sie mit oder ohne Fibel im Anfangsunterricht gelernt haben?

Zum Vergleich der verschiedenen L ehrgangskonzeptionen wurden drei Gruppen gebildet:

- Klassen, die mit der "Bunten Fibel" unterrichtet wurden (109 Klassen), einem analytisch-
synthetischen Leselehrgang, der die einzelnen Lernschritte anhand sog. Schilisselworter ein-
fuhrt. FOr die Lehrkréfte besteht die Méglichkeit, in einem Begleitkurs die Konzeption des
Lehrgangs sehr detailliert kennenzulernen und praktische Supervision zu erfahren. Durch die
Erganzung mit Materialien fir den Schreibunterricht bildet die "Bunte Fibel" eine Gesamt-
konzeption fur den schriftsprachlichen Anfangsunterricht, die die Rethenfolge und einzelinen
Schritte des L ehrgangs einheitlich strukturiert.

- Klassen, die mit einer anderen Fibel unterrichtet wurden (35 Klassen). Da sich Aufbau und
Wortmateria der einzelnen Fibellehrgange unterscheiden, bilden diese Klassen konzeptionell
keine einheitliche Gruppe.

- Klassen, die ohne Fibel unterrichtet wurden (34 Klassen). Die meisten von ihnen gingen
nach dem Lehrgang "Lesen durch Schreiben" vor, dessen Autor regelméaldig Einfihrungs-
kurseim Institut fur Lehrerfortbildung anbietet, und es bestehen Arbeitsgruppen zur konti-
nuierlichen Begleitung des Unterrichts nach diesem Lehrgang, die durch ein Fortbildungs-

1 Die aktuelle Debatte erinnert in ihrer Heftigkeit an die frithere K ontroverse um die Frage, ob synthetische oder
analytische L eselehrgénge besser seien, die vor zwei Jahrzehnten mit einem "salomonischen Urteil" endete: Em-
pirische Analysen kamen zu dem Ergebnis, dal3 weder die eine noch die andere Position "recht” hatte (vgl. Fer-
dinand 1972), und in der Folgezeit wurden L ehrgangskonzeptionen (sog. analytisch-synthetische L ehrgénge) ent-
wickelt, die die jeweiligen Vorteile beider Grundpositionen zu nutzen versuchten, ohne deren Nachteile in Kauf
Zu nehmen.
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team geleitet werden. Deshalb kann davon ausgegangen werden, daf3 das didaktische
Grundkonzept in diesen Klassen relativ einheitlich ist.

- Merkmale des Lese- und (Recht-) Schreibunterrichts und Forderunterrichts

Tabelle 4.1 enthadlt Mittelwerte und Streuungen (Standardabwel chungen) ausgewahlter Merk-
male in den drei Gruppen.”2 Dariiber hinaus sind die Ergebnisse zweier Gruppenvergleiche
angegeben. Im "Vergleich aller Gruppen" wird angegeben, ob die Unterschiede zwischen alen
Gruppen statistisch signifikant sind, also mit hoher Wahrscheinlichkeit nicht durch Zufals-
schwankungen bedingt sind. Da es sich bel den Klassen, die mit einer anderen Fibel als der
"Bunten Fibel" unterrichtet wurden, nicht um eine einheitliche Gruppe handelt, werden darUber
hinaus die Unterschiede zwischen den beiden hinsichtlich der Lehrgangskonzeption in sich re-
lativ homogenen Gruppen ("Bunte Fibel" und "ohne Fibel") gesondert auf statistische Signifi-
kanz hin gepriift.”3 Die Vergleiche ergeben folgende Ergebnisse:

Die Vergleiche beztiglich der durch die Befragung erfaliten Merkmale des Unterrichts ergeben
in den meisten Fallen keine signifikanten Unterschiede, da die Streuungen innerhalb der einzel-
nen Gruppen in Relation zu den Mittel wertunterschieden zwischen den Gruppen grof3sind. Im
einzelnen zeigen sich folgende Ergebnisse:

- Bei den Angaben zum Leseunterricht (Lesezeit und Zahl durchgefiihrter Leseprojekte) zeigen
sich keine nennenswerten Unterschiede zwischen den Gruppen.

- Auch bei den Angaben zu aul3erlichen Merkmalen des Schreibunterrichts ergeben sich keine
statistisch signifikanten Unterschiede, weder bel der durchschnittlichen Menge des Geschriebe-
nen noch bel der Zahl von Schreibprojekten.

- Rechtschreibunterricht: In alen drei Gruppen wird in den meisten Klassen ein Rechtschreib-
lehrgang verwendet (was einen unterschiedlichen Umgang damit nicht ausschlief}). Hochsig-
nifikant ist der unterschiedliche Anteil zwischen den Gruppen im Zugrundel egen eines Recht-
schreibgrundwortschatzes. In der Gruppe "Bunte Fibel" orientieren sich 70 Prozent der Leh-
rer/innen an einem bestimmten Grundwortschatz (meist demjenigen des Gesamtkonzeptes
"Bunte Fibdl"), in der Gruppe "keine Fibel" tun dies 40 Prozent der Lehrer/innen. Hinsichtlich
des Anteils des Rechtschreibunterrichts am gesamten Deutschunterricht sind die Unterschiede
statistisch nicht signifikant. Die durchschnittliche Zahl der Diktate ist in der Gruppe "Bunte Fi-
bel" etwas hoher alsin der Gruppe "ohne Fibel". Die mittlere Lange der Diktate unterscheidet

72 7ur Erlauterung der einzelnen Kategorien und Werte siehe die entsprechenden Ausfiihrungen in K apitel 2.

73 Die Priifung der Unterschiede zwischen allen Gruppen wurde mit Hilfe einer verteilungsfreien Varianzanalyse
(so0g. H-Test von Kruska -Wallis) durchgefiihrt, die Verglei che zwischen den beiden Gruppen "Bunte Fibel" und
"ohne Fibel" mit dem sog. U-Test. In der Tabelle 4.1 wird in den Spalten "Vergleich aller Gruppen" und "Ver-
gleich 'BF/ohne Fibel™ jeweils angegeben, ob die Mittelwertunterschiede zwischen den Gruppen statistisch signi-
fikant sind.
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sich nicht zwischen den Gruppen. Auch hinsichtlich des mittleren Zeitpunktes, zu der die er-

fragten Rechtschreibregeln beherrscht werden sollten, zeigen sich keine Unterschiede zwischen
den Gruppen. Der Anteil der Klassen, in denen in alen Fachern besonderer Wert auf die Recht-
schreibung gelegt wird, ist in der Gruppe "Bunte Fibel" gréf3er alsin der Gruppe "ohne Fibel".

- Umgang mit Rechtschreibfehlern in Aufsdtzen: In allen drel Gruppen achtet die Uberwiegende
Mehrzahl der Lehrer/innen darauf, dal3 die Kinder auch in Aufsétzen bzw. freien Texten ortho-
graphisch richtig schreiben. In alen Gruppen besteht die haufigste Umgangsform mit Recht-
schreibfehlern in Aufsétzen darin, dal3 diese zum Themaim Unterricht gemacht werden . Der
Anteil der Lehrer/innen, die Rechtschreibfehler in Aufsdtzen nicht beachten, ist alerdingsin der
Gruppe "Bunte Fibel" mit 10,9 Prozent deutlich geringer alsin der Gruppe "ohne Fibel" (26,5
Prozent).

- Hinsichtlich der Angaben zur Durchfiihrung des Férderunterrichts fur Kinder mit Lese- und
Rechtschreibschwierigkeiten zeigen sich keine signifikanten Unterschiede zwischen den Grup-
pen, da die Binnengruppenunterschiede deutlich grof3er sind al's digjenigen zwischen den Grup-
pen. In allen drei Gruppen ist die effektive Forderquote, d.h. der Antell der forderbediirftigen
Kinder, die auch tatsachlich Forderung erhalten, gleichermal3en relativ gering. Die Haufigkeit
des Ausfalls des Forderunterrichtsist in allen Gruppen etwa gleich grof3, und auch hinsichtlich
der Zufriedenheit der Lehrkrafte mit den Effekten des FOrderunterrichts zeigen sich keine Un-
terschiede zwischen den Gruppen.

- Berufserfahrung: Die Lehrer/innen der Klassen "ohne Fibel" haben durchschnittlich weniger
Dienstjahre als digjenigen der Klassen, in denen die "Bunte Fibel" eingesetzt wurde. Die Ent-
scheidung gegen die Verwendung einer Fibel wird demnach eher von dienstjiingeren Kol-
leg/innen getroffen. Hinsichtlich der mittleren Haufigkeit des bisherigen Anfangsunterrichts
zeigen sich jedoch keine nennenswerten Unterschiede.

- Ausmal3 férderlicher Unterrichtsbedingungen: Ordnet man die einzelnen Klassen der drel

L ehrgangsgruppen nach dem Ausmal3, in dem als forderlich angenommene Merkmale des Un-
terrichts nach Angaben der Lehrer/innen realisiert werden, den beiden Kategorien "lernforderli-
che Klassen" und "weniger lernforderliche Klassen" zu (siehe dazu ausfihrlich Abschnitt 5.2),
so ergibt der Vergleich folgendes Bild: In der Gruppe "Bunte Fibel" werden 50 Prozent der
Klassen der Kategorie "lernforderlich” zugeordnet, in der Gruppe "andere Fibel" sind dies 43
Prozent und in der Gruppe "ohne Fibel" 41 Prozent. Die Anteile der "lernforderlichen™ Klassen
in den einzelnen Lehrgangsgruppen unterscheiden sich jedoch statistisch nicht signifikant.
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Tabelle4.1: Merkmale des Unterrichts und Rechtschreibleistungen in Klassen mit
unterschiedlichen Lehrgangskonzeptionen

Welche Fibel benutzte die Klasse? Vergleich’

"Bunte Fibel" | andere Fibel keine Fibel dle "BF'/
Merkmal M S M S M S (?Or:r? - F?QQ?
L eseunterricht
Lesezeit 179 115 | 164 9,5 17,7 89 n.s. n.s.
Zahl besonderer Leseprojekte 270 120 | 260 1,30 | 260 1,00 n.s. n.s.
Schreibunterricht
Menge des Geschriebenen 620 350 | 600 290 | 540 250 n.s. n.s.
Zahl besonderer Schreibprojekte 1,10 080 | 1,20 0,70 | 1,30 0,90 n.s. n.s.
Rechtschreibunterricht
Rechtschreiblehrgang verwendet 080 040 | 070 050 ] 080 040 | ns. n.s.
RS-Grundwortschatz gelibt 070 050 | 060 050 | 040 0,50 ** **
Anteil des RS-Unterrichts am Deutschunterr.| 43,6 149 | 414 123 | 387 135 n.s. n.s.
Zahl der Diktate 176 143 | 149 64 | 157 161 | ns. *)
Lange der Diktat 78,4 57 | 833 148 | 767 197 | ns. n.s.
Durchschnittl. Zeitpunkt fir Regeln 340 030 | 340 040 ] 330 0,550 n.s. n.s.

Wert der Rechtschreibung in alen Féchern 140 070 ) 1,30 080 | 1,20 0,80 n.s. (*)

Forderunterricht

Forderunterricht ausgefallen 150 080 ) 1,70 090 | 150 0,90 n.s. n.s.
Erwartungen an Forderunterricht erfullt? 200 080 | 200 0,70 | 210 0,60 n.s. n.s.
Schriftsprachliche Leistung

Graphemtreffer in der HSP 2590 103 | 2579 94 | 2551 105 (*) * %
Anteil mit ausgeglichenem Strategietyp 734 123 | 692 116 | 642 109 *x *x
Oberzeichen- und Punktfehler 1,0 090 | 1,30 090 | 140 1,00 n.s. n.s.
Worterzahl im Aufsatz 1648 88,2 | 1356 37,0 | 1944 995 n.s. n.s.
Anteil richtig geschr. Wérter im Aufsatz 86,1 6,2 81,6 9,7 814 6,3 *) *
Anteil besonders schwacher Schreiber 135 142 | 155 135 | 162 169 n.s. n.s.

Differenz zw. erwartetem und ermitteltem

Antail schwacher Schreiber 050 1100 020 11,40| 1,20 1390 ns  ns.

Berufserfahrung
Diengtjahre 20,4 81 | 199 88 | 17,8 84 n.s. *
Haufigkeit des Erstunterrichts 350 200 | 350 230 ]| 340 220 n.s. n.s.

Anteil der Klassen mit insgesamt eher
"lernforderlichen Unterrichtsbedingungen® 50,0 % 43,3 % 41,4 % ns.  ns

Anzahl der Klassen’® 109 35 34

74 Die Angabe "n.s." bedeutet, daf? es zwischen den Gruppenergebnissen keinen signifikanten Unterschied gibt
(d.h., die Irrtumswahrscheinlichkeit ist groRRer als 10 Prozent). "(*)" bedeutet, dal3 der Unterschied fraglich signi-
fikant ist (Irrtumswahrscheinlichkeit 5 bis 10 Prozent). Die Angaben "*" bzw. "**" bedeuten, dal’ der Unter-
schied mit weniger als 5 Prozent bzw. weniger as 1 Prozent Irrtumswahrscheinlichkeit statistisch signifikant ist.
75 Dafir die Analyse der Aufsatzschreibungen eine Zufallsauswahl aus der Gesamtstichprobe gezogen wurde, re-
duziert sich fur die diesbeziliglichen Vergleiche die Zahl der einbezogenen Klassen. "Bunte Fibel": 35 Klassen, an-
dere Fibel: 9 Klassen, ohne Fibel: 9 Klassen).
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- Ziele des Lese- und (Recht-) Schreibunterrichts

Der Vergleich der Ziele des Lese- und (Recht-) Schreibunterrichts beschrankt sich auf die
Gruppen "Bunte Fibel" und "ohne Fibel", da diese beiden Gruppen hinsichtlich der zugrunde
liegenden Lehrgangskonzeption in sich relativ homogen sind, wéahrend die Gruppe "andere Fi-
bel" wesentlich heterogener ist.

- Ziele des L eseunterrichts: Trotz der grundlegenden Unterschiede der Lesel ernkonzeptionen
(Schltsselwortverfahren - Lesen durch Schreiben) gibt es kaum Unterschiede zwischen den
Gruppen hinsichtlich der wichtigsten Ziele des Leseunterrichts. In beiden Gruppen werden die
wichtigsten Ziele (bleibendes L eseinteresse, Spald am Lesen, eigenstandiges Lernen und Lese-
verstandnis) in derselben Rangfolge der mittleren Haufigkeiten angegeben. Erst ab der finften
Stelle erscheinen unterschiedliche Rangfolgen (siehe Tabelle 4.2).

Tabdle4.2: ZidedesLeseunterrichtsin Klassen mit "Bunte Fibal" und "ohne Fibd"

(Mittleres Gewicht der "Bunte Fibel" ohne Fibel

einzelnen Ziele) M s Rang M s Rang | U-Test
Leseinteresse 3,58 1,64 1 3,85 1,52 1 n.s.
L esespald 2,56 2,17 2 341 1,69 2 n.s.
Eigenstdndiges Lernen 2,08 1,87 3 2,21 1,93 3 n.s.
Leseverstdndnis 1,77 1,94 4 2,12 1,59 4 n.s.
Wortschatzerweiterung 1,17 1,35 5 0,79 1,20 6 n.s.
Geistig. Horizont erweitern | 0,95 1,39 6 0,97 1,22 5 n.s.
Emotionale Entwicklung 0,65 1,19 10 0,65 1,04 7 n.s.
Kritisches Denken 0,81 1,34 8 0,62 1,21 8 n.s.
Fertigkeit im Vorlesen 0,83 1,32 7 0,38 1,04 9 *
Unbekannte Worter erlesen 0,81 1,53 9 0,29 1,00 11 (*)
Lesegeschwindigkeit 0,46 1,04 11 0,32 1,07 10 n.s.
L esespektrum erweitern 0,30 0,89 12 0,29 0,87 12 n.s.

Signifikante Unterschiede zeigen sich lediglich bei den Zielen "Fertigkeit im Vorlesen” und
"unbekannte Worter erlesen”, die in der Gruppe "Bunte Fibel" im Durchschnitt haufiger als
wichtig genannt werden. Jedoch sind diese Ziele in beiden Gruppen eher untergeordnet. In der
Gruppe "ohne Fibel" konzentrieren sich die mittleren Haufigkeiten insgesamt stérker auf die
ersten vier Ziele. Zwischen den L ehrer/innen dieser Gruppe scheint mithin ein grof3erer
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Grundkonsens Uber den Stellenwert der wichtigsten Ziele des L eseunterrichts zu bestehen al's
zwischen den Lehrer/innen, die mit der "Bunten Fibel" unterrichten.

- Ziele des (Recht) Schreibunterrichts: Bel den Zielen des Schreibunterrichts unterscheiden sich
die Gruppen "Bunte Fibel" und "ohne Fibel" im Mittel deutlich in bezug auf die drei wichtigsten
Ziele, sowohl in der Haufigkeit der Nennungen als auch in der Rangfolge des Stellenwerts der
drel Ziele. In der Gruppe "Bunte Fibel" wird am haufigsten als wichtigstes Ziel die "Recht-
schreibsicherheit in einem Grundwortschatz" genannt, an zweiter Stelle " Spald am Schreiben™
und drittens "bleibendes Interesse am Schreiben™. In der Gruppe "ohne Fibel" werden diese
drel Ziele ebenfalls am haufigsten als wichtig angeftihrt, jedoch in umgekehrter Rethenfolge.
Hier ist das "bleibende Interesse am Schreiben™ das meistgenannte Ziel, wahrend die "Siche-
rung eines Grundwortschatzes' erst an dritter Stelle erscheint. Das Ziel "Erweiterung der Text-
kompetenz" erscheint in beiden Gruppen an vierter Stelle mit 8hnlicher Haufigkeit.

Tabelle4.3:  Ziele des (Recht-) Schreibunterrichtsin Klassen mit "Bunte Fibel" und

"ohne Fibel"

(Mittleres Gewicht der "Bunte Fibel" ohne Fibel

einzelnen Ziele) M s Rang M s Rang | U-Test
Schreibgrundwortschatz 3,24 2,03 1 2,18 2,12 3 *x
Spaf3 am Schreiben 2,14 2,04 2 2,91 1,98 2 (*)
Interesse am Schreiben 1,97 1,96 3 3,35 1,81 1 *
Textkompetenz erweitern 1,82 1,61 4 1,76 1,56 4 n.s.
Ungelibte Worter schreiben 1,71 1,69 5 1,41 1,54 6 n.s.
Nachdenken tber Sprache 1,19 1,44 6 1,53 1,8 5 n.s.
Wortschatzerweiterung 1,03 1,53 7 0,62 1,16 8 n.s.
Eigenstandiges L ernen 0,96 1,55 8 1,26 1,71 7 n.s.
Schreibgeschwindigkeit 043 1,01 9 0,24 0,78 11 n.s.
Emotionale Entwicklung 0,33 0,89 10 0,32 0,91 10 n.s.
Kritisches Denken 0,31 0,86 11 0,18 0,87 12 n.s.
Geistig. Horizont erweitern | 0,24 0,73 12 0,38 1,13 9 n.s.

Nimmt man den Vergleich der beiden Gruppen hinsichtlich des Wertes, der auf
Rechtschreibung in alen Fachern gelegt wurde (siehe oben), hinzu, dann wird deutlich, dal3
sich die beiden Gruppen hinsichtlich der Ziele des Schreibunterrichts vor allem darin
unterschieden, welchen Stellenwert die orthographische Sicherheit beim Schreiben haben soll.
Die Lehrer/innen der Gruppe "ohne Fibel" streben stérker an, dal3 die Schiler/innen ein
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dauerhaftes Interesse am Schreiben ausbilden, wahrend die Lehrer/innen der Gruppe "Bunte
Fibel" stérker die Sicherung der Rechtschreibfertigkeit betonen.

- Vergleich der Rechtschreiblei stungen:

Die Gruppen mit unterschiedlichen Lehrgangskonzepten unterscheiden sich im Mittel hinsicht-
lich des von der Schulaufsicht eingeschétzten "Belastungsfaktors' der Schule’®. Danach haben
die Klassen, in denen ohne Fibel unterrichtet wurde, im Durchschnitt ungiinstigere Umfeldbe-
dingungen als Klassen, in denen die "Bunte Fibel" eingesetzt wurde.

Daher wird ein Vergleich der Leistungsergebnisse in den Gruppen erschwert. Die hochsignifi-
kanten Unterschiede hinsichtlich einiger Merkmal e schriftsprachlicher Leistungen
(Rechtschreibleistung in der Hamburger Schreibprobe, Anteil von Schiiler/innen mit ausgegli-
chenem Strategieprofil und Antell richtig geschriebener Worter im Aufsatz) kénnen demnach
nicht in dem Sinne interpretiert werden, dal3 dies hauptséchlich durch die Lehrgangskonzeption
bedingt sei. Denn die durchschnittlich besseren Leistungen in den Fibelklassen konnten auch
durch lehrgangsunabhangige Faktoren (wie gunstigere Umfel dbedingungen) verursacht worden
sein.

Andererseits 183t sich aus den Ergebnissen nicht die Annahme stiitzen, dal3 in den Klassen
"ohne Fibel" belastende Umfeldbedingungen in héherem Mal3e ausgeglichen wirden. Denn
hinsichtlich der Differenz zwischen dem aufgrund der Umfel dbedingungen zu erwartenden
Anteil von Schiler/innen mit schwachen Rechtschreibleistungen und dem durch die Hamburger
Schreibprobe ermittelten Anteil 77 ergeben sich keine signifikanten Unterschiede zwischen den
Gruppen. Die diesbeztigliche Streuung innerhalb der Gruppen ist erheblich grofer als der Un-
terschied zwischen den Gruppen.

Auch die Annahme, dal3 in Klassen, in denen das Schreiben eigener Texte von Anfang an we-
sentlicher Bestandteil des Unterrichtsist ("Lesen durch Schreiben” anstelle eines Leselehr-
gangs), die Kinder schreibfreudiger seien, wird durch die Ergebnisse nicht gestitzt. Hinsicht-
lich der durchschnittlichen Lénge der Aufsédtze (als Ausdruck fur die Schreibfreude) ergibt sich
kein signifikanter Unterschied.

Um einen direkten Leistungsvergleich zwischen Klassen, die mit bzw. ohne Fibel unterrichtet
wurden, in den fir die Férderung besonders wichtigen soziokulturell bel asteten Gebieten (sog.
soziale Brennpunkte) zu ermdglichen, wurden fir die Analyse nur Klassen aus jenen Schulen
einbezogen, die durch ihre Umfeldbedingungen nach der Einschétzung der Schulaufsicht "stark

76 Diese EinfluBgroRe auf die Rechtschreibleistung wird in Abschnitt 5.2 erl autert.
77 Zur Erlauterung siehe K apitel 5.
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belastet" oder "extrem belastet” sind. Beide Gruppen unterscheiden sich im Mittel nicht hin-
sichtlich des Grades dieser "Belastung”. Wie Tabelle 4.4 zeigt, ergeben sich weder in der mitt-
leren Leistung in den beiden Gruppen noch hinsichtlich im Anteil besonders schwacher Recht-
schreiber/innen nennenswerte Unterschiede zwischen den Gruppen.

Tabelle4.4:  Rechtschreibleistungen in Klassen aus Schulen mit "stark belastetem Umfeld”,
die mit und ohne Fibel unterrichtet wurden

Leistungsmerkmal mit Fibel ohne Fibel

M S M S
Graphemtreffer in der HSP 4/5 250,3 11,8 249,1 11,2
Anteil besonders schwacher Rechtschreiber 24,8 171 26,2 191
Anzahl der Klassen 41 15

Zusammenfassung der Vergleiche zwischen Klassen mit und ohne Fibel:

Lehrer/innen, die sich fir oder gegen den Einsatz eines Fibellehrgangs im Anfangsunterricht
entscheiden, unterscheiden sich hinsichtlich der Ziele des L eseunterrichts relativ wenig, und
auch bei Merkmalen der &ulReren Gestaltung des L eseunterrichts zeigen sich kaum Unter-
schiede. Deutliche Unterschiede zeigen sich bei den Zielen und in der Praxis des Schreib- und
Rechtschreibunterrichts. Lehrer/innen, die keine Fibel einsetzen, legen weniger Wert auf die
Rechtschreibung und zielen im Unterricht starker auf die Ausbildung bleibenden Interesses am
Schreiben, wahrend Lehrer/innen, die eine Fibel einsetzen, der Rechtschreibsicherheit einen
grofReren Wert beimessen und diesin der Praxis u.a. durch héaufigeres Uben eines Grundwort-
schatzes und etwas haufigere Diktate umsetzen. Bei der Praxis und bei der Bewertung des For-
derunterrichts ergeben sich keine Hinwelse auf deutliche Unterschiede. Auch hinsichtlich des
Anteils der Klassen, in denen eher "lernforderliche” Bedingungen realisiert werden, ergeben
sich keine statistisch signifikanten Unterschiede.

Dadie Klassen, in denen der Anfangsunterricht ohne Fibel stattfindet, haufiger unter bel asteten
Umfeldbedingungen unterrichtet werden, konnen die Nachteile dieser Klassen in der orthogra-
phischen Sicherheit nicht kausal auf die Lehr-Lern-Konzeption und die Unterrichtsziele zuriick-
gefuihrt werden. Vergleicht man nur Klassen in Schulen mit stark belastetem Umfeld miteinan-
der, zeigen sich keine Unterschiede zwischen den durchschnittlichen Leistungen und den mittle-
ren Anteilen besonders schwacher Rechtschreiber/innen der Gruppen, die mit oder ohne Fibel
unterrichtet wurden.

Kommentar zum L ehrgangsvergleich: Die Ergebnisse des Vergleichs weisen darauf hin, dal3
hinter der Frage "der richtigen Lehrmethode” eher Fragen nach Zielen und Werten stehen, an
denen sich die (Grund-) Schule orientieren soll. Da zwischen Beftirwortern der Fibel und Be-
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farwortern des L esenlernens ohne Fibel Einigkeit darin besteht, daf? die Schule weder die
Ausbildung bleibender Interessen am Lesen und Schreiben bei den Kindern noch die Fertigkei-
ten desfliissigen Lesens und richtigen Schreibens vernachlassigen darf, konnte das "Patt" im
empirischen Leistungsvergleich Anlal3 fur eine Neubestimmung der Kriterien fur die Beurtei-
lung von Lehrgangskonzeptionen sein: Es geht weniger um die globale Entscheidung, ob ein
Fibellehrgang im Anfangsunterricht eingesetzt wird oder nicht, sondern vielmehr darum, wie
eigenaktives und systematisches Lernen miteinander verbunden werden kann.
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5. Wirkungen unterrichtlicher Bedingungen auf den Lernerfolg

Die Voruntersuchung zum Projekt Lesen und Schreiben fur alle (PLUS) in Form einer repré-
sentativen Querschnittanalyse dient in erster Linie dem Ziel, in Form einer Momentaufnahme
Bedingungen und Merkmale des schriftsprachlichen Unterrichts sowie den aktuellen Lei-
stungsstand Hamburger Schuler/innen zu erheben. Im Unterschied zu einer Langsschnittana-
lyse oder einer experimentellen Untersuchung sind Aussagen Uber kausale Wirkungen be-
stimmter Faktoren auf die Leistungen der Schiler/innen nicht ohne weiteres moglich, denn we-
der der Lernprozel3 selbst noch die ihn beeinflussenden V orkenntnisse der Schuler/innen wur-
den untersucht.

Es konnen jedoch Hypothesen tiber begtinstigende bzw. hemmende Faktoren, die das Lerner-
gebnis der Schiiler/innen beeinflussen, aufgestellt werden und die vorhandenen Daten daraufhin
analysiert werden, inwiefern sie diesen Hypothesen entsprechen. Die Ergebnisse solcher "Kau-
salanalysen”, fur die eine Reithe von Verfahren entwickelt wurden (vgl. Opp/Schmidt 1976,
Bortz 1993), sind nicht "Beweis" fur tatsachliche kausale Wirkungen, sondern sie stellen heu-
ristische Modellprifungen dar und sollen Anhaltspunkte fir weitere Hypothesen liefern, deren
empirische Uberprifung weiterfiihrenden Untersuchungen vorbehalten bleiben.

5.1 Ein hypothetisches Wirkungsmodell fur das PLUS

Die Schulleistungen von Schiler/innen sind das Ergebnis eines Lernprozesses, in dem sich
viele Faktoren gegenseitig bedingen und beeinflussen. Wahrend sich die Forschung friiher
stérker mit schulerbezogenen Determinanten der Schulleistung, vor alem mit kognitiven Vor-
aussetzungen (wie Intelligenz), sowie mit auf3erschulischen Sozialisationsbedingungen (z.B.
Sozialstatus der Eltern) beschéftigt hat (Niemeyer 1974), wurden in jingerer Zeit stérker nicht-
kognitive Faktoren des Lernens (z.B. Motivation, Selbstbild) untersucht (Hany et al. 1992),
und es wurden in den vergangenen Jahren verschiedene Studien zu Unterrichtsmerkmalen als
wesentliche L ernbedingungen durchgefihrt (Steffens 1988, Weinert/ Helmke 1987).

Fur das PLUS haben wir ein hypothetisches Wirkungsmodell fir den Lernerfolg im Lesen und
(Recht-) Schreiben entworfen, um Vorschlage fir Veranderungen in der Schulpraxis zu ent-
wickeln, Mal3nahmen fur die Lehrerfortbildung zu planen und Gesichtspunkte fir die projekt-
begleitende Eval uation zu gewinnen. Das Wirkungsmodell geht davon aus, dal3 der Lernerfolg
im wesentlichen durch die beiden Komponenten "L ern(er)voraussetzungen” und "Lernbedin-
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gungen” beeinfluf3t wird. Beide beeinflussen sich wechselseitig und hangen jeweils mit weite-

ren Faktoren zusammen, die in komplexer Weise ineinandergreifen (siehe Abbildung 5.1).

Abbildung 5.1: Kausamodell fur Lernerfolg im Lesen und (Recht-) Schreiben
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Zu den Lernvoraussetzungen des Kindesgehoren beim Schriftspracherwerb sein sprachlich-
kognitiver Entwicklungsstand, seine allgemeine Lernféhigkeit und sein Selbstbild als Lernen-
der, seine gegenstandsspezifischen V orkenntnisse (Einsichten in den Aufbau von Sprache und
Schrift) sowie seine Erfahrungen der personlichen Bedeutsamkeit des Schriftsprachgebrauchs.
Ein wesentlicher Teil dieser Lernvoraussetzungen, die die gesamte Personlichkeit des Kindes
umfassen (und daher auch umfassender als "L ernervoraussetzungen™ begriffen werden), kon-
nen nicht direkt von der Schule beeinfluf3 werden, sondern werden wesentlich von auf3erschu-
lischen Faktoren (wie die Anregungsbedingungen im Elternhaus und in der weiteren Umwelt
des Kindes, seine vorschulischen Lernerfahrungen, auf3erschulische Forderangebote usw.)
bestimmt. L ernvoraussetzungen werden in unserem Wirkungsmodell jedoch nicht as statisch
angesehen, sondern as die sich im schulischen und auf3erschulischen Lern- und Entwicklungs-
prozefd standig verandernde Gesamtheit der personlichen Lernbedingungen eines Kindes.

Gerade in den Anfangsphasen des Schriftspracherwerbs wird ein Grofiteil der Lernprozesse
durch die Instruktionen der Lehrenden im Unterricht gesteuert, und auch die individuelle Verar-
beitung schriftsprachlicher Handlungserfahrungen (learning by doing) geschieht im Rahmen
und in Folge des schulischen Unterrichts. Infolgedessen werden die aktuellen Lern(er)voraus-
setzungen standig durch den Unterricht und die L ehrenden beeinflufd. Gleichzeitig mu3 ein
schilerorientierter Unterricht auch stets die Lernvoraussetzungen der Schiiler/innen berticksich-
tigen und aufgreifen, so dal3 Lern(er)voraussetzungen und Unterricht sich wechselseitig. Der
Unterricht regt Lernprozesse und damit fortschreitende Lernstdnde an, die es wiederum ermog-
lichen, anspruchsvollere und komplexere Aufgaben im Unterricht zu behandeln.

Der Lernerfolg hangt demnach entscheidend davon ab, wie das Kind seine Lern(er)vorausset-
zungen nutzen kann, um sich produktiv mit dem Lerngegenstand auseinanderzusetzen. Zwar
kann der Unterricht nicht direkt beeinflussen, wie rasch und 6konomisch das einzelne Kind
neue Informationen verarbeitet und wel che schriftsprachlichen Erfahrungen es auf3erhalb der
Schule sasmmelt. Jedoch kann der Unterricht wesentlich dazu beitragen, dal3 die verfigbare
Lernzeit moglichst effektiv genutzt wird. Die fir einen forderlichen Unterricht (Klassenunter-
richt und andere schulische Forderangebote) entscheldenden Faktoren bestehen in der Schaf-
fung einer guinstigen Lernorganisation (z.B. die Passung zwischen individuellen Lernvoraus-
setzungen und Unterrichtsangebot, Herausbildung von Arbeitsroutinen), in der Systematik des
schriftsprachlichen Unterrichts (z.B. Abfolge der Lernangebote, Vermeidung von Einseitigkei-
ten beim Erarbeiten von Prinzipien), in Mal3nahmen zur Motivierung zum Lesen und Schreiben
(z.B. durch interessante Projekte, anerkennende und stimulierende Riickmeldungen) und im
haufigen Lesen und Schreiben in allen Schulfachern.

Diesefir die Lerneffektivitét forderlichen Unterrichtsbedingungen hdngen neben den materiel-
len Voraussetzungen und dem institutionellen Rahmen entscheidend von der Kompetenz der
Lehrpersonen ab, das heifdt ihren fachlichen, methodischen, diagnostischen, padagogischen
und kommunikativen Fahigkeiten. Dartiber hinaus beeinflussen die L ehrpersonen tber ihr
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Modellverhalten (z.B. durch ihren personlichen Umgang mit Schwierigkeiten) die Lernenden,
und sie kdnnen indirekt auf die Lernvoraussetzungen der Lernenden wirken, indem sie z.B. die
Eltern und andere Personen hinsichtlich der Gestaltung der auf3erschulischen Lernumwelt bera-
ten. Die Kompetenz und die M oglichkeiten der Lehrpersonen zur Schaffung eines lernforderli-
chen Unterrichts hangen nicht nur von ihren algemeinen personlichen Voraussetzungen und ih-
rer Qualifikation ab, sondern werden nicht unwesentlich durch die Schulatmosphére, diesie
mitgestalten, bedingt. Dazu gehoren solche Faktoren wie die Kooperation zwischen den Lehr-
personen, die Koordination und gegenseitige Beratung sowie die schulinterne Fortbildung

(z.B. im Rahmen themenbezogener Konferenzen), das gesamte Lehr- und Lernklimain der
Schule sowie die "Grundibereinktinfte”" tber padagogische Aufgaben und Ziele unter den Leh-
rer/innen beeinfluft.

5.2. Empirische Prufung des Wirkungsmodells

5.2.1 Zur Operationalisierung von Variablen fir die Uberprufung des
Kausalmodells

Die vielfaltigen Faktoren, die zur aktuellen Leistung beigetragen haben, kbnnen in der Quer-
schnittserhebung der V oruntersuchung nicht direkt erfaldt werden. Wir wissen weder etwas
Uber die vor- und auf3erschulischen Erfahrungen der Kinder, noch kennen wir deren L ernent-
wicklung in der Klasse. Wir kennen auch die Kompetenzen der Lehrkréfte nicht und haben
keine Interaktionsprozesse im Unterricht erfald. Zur Verfligung stehen die aktuellen Ergebnisse
der Schuler/innen im Rechtschreibtest und in den Aufsdtzen sowie die Angaben der Lehrer/in-
nen zu einigen Merkmalen des schriftsprachlichen (Forder-) Unterrichts, zu Absprachen zwi-
schen den Lehrpersonen und zur Behandlung des Lesen- und Schreibenlernens auf Konferen-
zen.

Daim Rahmen dieser Voruntersuchung also nur ein kleiner Ausschnitt der im Wirkungsmodel|
aufgefiihrten Faktoren erfaldt werden konnen, wird fir die Kausalanalyse das vorgestellte theo-
retische Modell stark vereinfacht (siehe Abbildung 5.2). Der Lernerfolg in einer Klasse hangt
demnach sowohl von den forderlichen Bedingungen des Unterrichts als auch von auf3erschuli-
schen Faktoren ab, die auf den Lernerfolg in der Klasse wirken, die die Lehrpersonen aber
nicht direkt beeinflussen konnen. Wir gehen also von der Hypothese aus, dal zwar der Lerner-
folg der Schiler/innen im Lesen und (Recht-) Schreiben von auf3erschulischen Faktoren we-
sentlich bedingt wird, dal3 aber ein forderlicher Unterricht ebenfalls einen erheblichen Einfluf
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auf die Lernergebnisse hat. Demnach muf3te in Klassen, in denen forderliche Unterrichtsbedin-
gungen in héherem Ausmal3 gegeben sind als in anderen, der Lernerfolg grofier sein — unab-
héngig von den auf3erunterrichtlichen Faktoren.

Abbildung 5.2: Vereinfachtes Kausalmodell fur Lernerfolg

Lernerfolg
in der Klasse

A

K lasseniiber greifende Forderliche

Umfeldbedingungen égéﬁg&ﬂggn

In der Voruntersuchung wurden nicht zu alen Bereichen Daten erhoben, in denen nach den
Zielen des PLUS hohere Lernerfolge erreicht werden sollen. Erst im Laufe des Projekts werden
durch die Evaluation Daten Uber Leselernerfolge, 1angerfristige Interessen am Lesen und
Schreiben, Textkompetenz u.a. im Zusammenhang mit Fordermal3nahmen erhoben. Als eine
Kernvariable der zu férdernden schriftsprachlichen Kompetenz kann jedoch die in der Vorun-
tersuchung erhobene Rechtschreibleistung angesehen werden. Daher wird diese im folgenden
zur Operationalisierung des Kriteriums Lernerfolg herangezogen.

Entsprechend den beiden Hauptzielen des PLUS, sowohl den Anteil schwacher Rechtschrei-
ber/innen zu verringern al's auch das allgemeine L eistungsniveau zu erhohen, wird der L er ner -
folg im Rechtschreiben durch zwei Kriteriumsvariable definiert: zum einen durch mdglichst
hohe durchschnittliche Leistungen in der Klasse, operationalisiert durch den Median der Gra-
phemtreffer in der Hamburger Schreibprobe’®, und zum anderen durch eine mdglichst geringe
Zahl der Schiler/innen mit schwachen Leistungen, operationalisiert durch den Anteil der Schii-
ler/innen in der Klasse, die hochstens 233 Graphemtreffer in der HSP 4/5 erzielen, also nach
ihrer Leistung der Gruppe forderbedirftiger Schiler/innen zuzuordnen wéren. Um das Ausmal3
zu bestimmen, in dem diese beide Lernerfolgskriterien in den Klassen erreicht werden, wurden
beide Kriteriumsvariablen zu einer einzigen L ernerfolgsvariablen zusammengefalyt. 79

78 Der Median der Leistungen einer Klasse ist jener Wert, der jeweils von 50 Prozent der Schiiler/innen tiber-
schritten bzw. unterschritten wird. Im Unterschied zum arithmetischen Mittelwert wird der Median weniger durch
einzelne extreme Leistungen beeinfluf3t.

79 Um beide Kriterien in einer gemeinsamen Variable zu erfassen, wurde eine Faktorenanalyse mit den Werten
beider Kriteriumsvariablen durchgefihrt, die einen gemeinsamen Faktor fir beiden Kriteriumsvariablen ergab. Fur
die Werte dieser Ubergreifenden Kriteriumsvariable wurden die klassenbezogenen Faktorwerte bestimmt, die sich
in der Faktorenanalyse firr den gemeinsamen Faktor beider Ursprungsvariablen ergaben. (Die Faktorenanalyseist
ein multivariates statistisches Verfahren, das die Korrelationen zwischen zwei oder mehreren Variablen analysiert

PLUS-Voruntersuchung (PM 94/10) 111



Fur die Erfassung der auf3er schulischen Umgebungsbedingungen wurden ebenfalls
zwei Variablen zusammengefald, und zwar die "soziokulturellen Umfel dbedingungen der
Schule" und der "Antell forderbedurftiger Schiiler/innen in der gesamten Schule”.

V on solchen auf3erschulischen Umgebungsbedingungen, wie die soziale Zusammensetzung der
Schilerschaft und das kulturelle Anregungsmilieu in der Wohnregion, werden die durch-
schnittlichen Leistungen in einer Schule bekanntlich mitbeeinfluf. Wenn —wieim Abschnitt
1.1.1 ausgefuhrt —in einer Schulklasse, deren Schiilerschaft mehrheitlich in soziokulturell pri-
vilegierten Familien aufwéchst, die schwéchste individuelle Leistung besser ist als die beste
Leistung in einer Schulklasse, deren Schillerschaft mehrheitlich aus soziokulturell benachteilig-
ten Familien stammt, dann kann an diesen Verhdtnissen der schulische Unterricht wenig an-
dern. In der einen Klasse kann sogar mangel hafter Unterricht nicht verhindern, dal3 die Kinder
relativ gute Leistungen erzielen, und in der anderen Klasse fuihrt auch der beste Unterricht nicht
zu Spitzenleistungen.

Das Ausmal? dieser soziokulturellen Umgebungsbedingungen wurde von der Schulaufsicht auf
einer vierstufigen Skala eingeschétzt (Tabelle 5.2).

Tabelle 5.2: Soziokulturelle Belastung der Schulen nach Einschétzung der Schulaufsicht

Kategorie| Belastungsgrad Anzahl der Schulen
0 "nicht oder nur gering belastet” 107 Schulen
1 "bel astet" 25 Schulen
2 "stark belastet" 26 Schulen
3 "extrem belastet" 32 Schulen

Als zweite Variable, die das schriftsprachliche Lernumfeld der einzelnen Schulklassen kenn-
zeichnet, wurde der prozentuale Anteil der Schiiler an der Gesamtschillerschaft der Schule, die
im letzten Jahr L RS-Einzel hilfe bekamen, einbezogen. Wenn dieser Antell, der sich auf alle
Klassen in den Klassenstufen 2 bis 5 in der jeweiligen Schule bezieht, hoch ist, kann in der
Regel davon ausgegangen werden, dal3 in der Schule belastende Umfel dbedingungen herr-
schen, die sich erschwerend auf das schriftsprachliche Lernen in der einzelnen Klasse auswir-
ken. Ist dieser Anteil gering, wird das schulische Umfeld und damit die klassentibergreifenden
L ernbedingungen eher ginstig sein. Es wird daher angenommen, dal3 die Hohe dieses Antells
das Ausmal3 forderlicher bzw. hinderlicher Umfeldbedingungen fir die Entwicklung schrift-

und mit Hilfe mdglichst weniger Faktoren beschreibt. Die daraus gewonnenen Faktorwerte fassen die eingegan-
genen Variablen auf der Basis dieser neuen gemeinsamen Faktoren zusammen. Die beiden Variablen "Median der
Klassenleistungen" und "Anteil férderbedirftiger Kinder in der Klasse" korrelieren —86 miteinander. Die Fakto-
renanalyse ergibt einen einzigen Faktor, der 93,1 der Varianz beider Variablen aufklart.)
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sprachlicher Leistungen in der einzelnen Klasse kennzeichnet, die durch den Unterricht in die-
ser Klasse nicht direkt beeinfluf3t werden kénnen.

Aus beiden Variablen wurde im Rahmen einer Faktorenanalyse fur jede Schulklasse ein ge-
meinsamer Faktorwert gebildet, der fur die klassentibergreifenden L ernumfel doedingungen
steht.80

Zur Erfassung forderlicher Unterrichtsbedingungen wurden folgende acht Variablen aus
der Befragung der Lehrer/innen herangezogen, von denen angenommen wird, dal3 sie forderli-
che Wirkungen auf den Lernerfolg haben und die mit den schriftsprachlichen Leistungen in der
Klasse positiv korrelieren.81 Die einzelnen Variablen wurden unter Beriicksichtigung der Ver-
teilung der Angaben in der Gesamtstichprobe in Form von Punktwerten kodiert.

- Anzahl der besonderen Vorhaben, die im letzten Schuljahr zur Férderung des Lesensin der
Klasse durchgeftihrt wurden (fur jedes angegebene Projekt 1 Punkt, maximal 4 Punkte)

- Durchfihrung besonderer Vorhaben zur Forderung des selbstandigen Schreibens (fir jedes
angegebene Projekt 1 Punkt, maximal 2 Punkte)

- Wert, der in allen Fachern, in denen geschrieben wurde, auf die Rechtschreibung gelegt
wurde (in allen Fachern = 2 Punkte, in einigen Fachern = 1 Punkt, in keinem Fach =0
Punkte)

- Menge des Geschriebenen im Deutschunterricht (mehr as 6 Seiten pro Woche = 2 Punkte,
mehr als 3 Seiten pro Woche = 1 Punkt, darunter O Punkte)

- Absprachen mit den Fachlehrer/innen in der Klasse Uber die FOrderung des schriftsprachli-
chen Lernensin allen Fachern ("sténdig” und "haufig" = 3 Punkte, "manchmal” = 2 Punkte,
"selten” = 1 Punkt, "nie" = 0 Punkte)

- Zahl der Lehrerkonferenzen zu Themen des schriftsprachlichen Unterrichts im letzten Schul-
jahr (je Konferenz 1 Punkt, maximal 2 Punkte)

- Frage, ob dem Rechtschreibunterricht in der Klasse ein bestimmter Rechtschreibgrundwort-
schatz zugrunde gelegt wurde (1 Punkt)

80 Die beiden Variablen "soziokulturelle Belastung der Schule” und "Anteil forderbedirftiger Schiiler/innen in
den Klassen 2 bis 5" korrelieren .45 miteinander. Die Faktorenanalyse ergibt einen Faktor, der 72,6 der gemein-
samen Varianz aufklart. Die Werte fir die gemeinsame Kriteriumsvariable "klassentibergreifende Umfel dbedin-
gungen" wurden aus den Faktorwerten fur die einzelnen Klassen berechnet.

Durch diese Bestimmung der Umfeldbedingungen werden automatisch Klassen aus jenen Schulen aus der Kausal-
analyse ausgeschlossen, in denen im letzten Schuljahr keine Schiler/innen LRS-Einzelhilfe erhielten. Diesist
fur das PLUS unerheblich, da dort vermutlich aufgrund der auf3erschulischen Anregungsbedingungen relativ giin-
stige Lernbedingungen herrschen, wéhrend das PLUS vorwiegend in Schulen soziaer Brennpunkte und in Wohn-
gebieten mit gemischten soziokulturellen Bedingungen Verbesserungen bewirken kann.

81 Zur Erlauterung der einzelnen Variablen siehe die entsprechenden Ausfiihrungen in den Kapiteln 2 und 3.
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- Ausfall des Forderunterrichtsim Lesen und Rechtschreiben (nie = 3 Punkte, selten = 2
Punkte, manchmal = 1 Punkt, haufig = 0 Punkte)

5.2.2 Ergebnisse der Uberprifung des Wirkungsmodells

Zur Prufung des hypothetischen Wirkungsmodells werden zwei verschiedene Analysen durch-
gefuhrt:

1. Berechnung einer sog. Pfadanalyse®2 zur Abschétzung des Einflusses der klasseniibergrei-
fenden und der unterrichtlichen Faktoren auf den Lernerfolg,

2. Vergleich der durchschnittlichen Leistungen zwischen Klassen mit relativ hohem Ausmal3
und Klassen mit geringerem Ausmal3 lernforderlicher Unterrichtsbedingungen.

Um den vermuteten Einfluf3 von "auf3erschulischen Umfeldbedingungen” und "férderlichen
Unterrichtsbedingungen” auf den "Lernerfolg in der Klasse" mit Hilfe einer Pfadanalyse abzu-
schétzen, wird davon ausgegangen, dal3 beide Einflul3faktoren unabhéngig voneinander linear
auf den Lernerfolg wirken, dieser jedoch dartiber hinaus von anderen Faktoren, die wir nicht
erfaldt haben (unaufgeklarte Residualvariable) beeinflufd wird.

Die wechselseitigen Korrelationen83 ergeben folgende K oeffizienten:

r ("Forderliche Unterrichtsbedingungen” — "Lernerfolg in der Klasse") = A
" (" AuRerschulische Umfel dbedingungen” —"Lernerfolg in der Klasse") =
= .32

r ("Auferschulische Umfeldbedingungen” — " Forderliche Unterrichtsbedingungen”)

Das entsprechende Pfadmodel| ergibt Pfadkoeffizienten, die alle in die erwartete Richtung zei-
gen und das relative Ausmal3 der Kausalwirkungen der einzelnen V ariablen bezeichnen
(Abbildung 5.3).

82 Die Pfadanalyse ist ein hypothesentestendes, multivariates Verfahren, bei der die Korrelationen zwischen den
"kausalen" Variablen und der "finalen" Variable unter Berlicksichtigung der korrelativen Beziehungen zwischen
den "kausalen" Variablen analysiert wird. Im Ergebnis kann das relative Ausmal’ direkter und indirekter Wirkun-
gen auf die abhéngige Variable abgeschétzt werden. Die Ergebnisse der Pfadanalyse héngen entscheidend von den
aufgestellten Hypothesen und der Operationalisierung der Variablen ab. Ein den Hypothesen entsprechendes Er-
gebnis der Pfadanalyseist kein "Bewels' fir die Richtigkeit der Hypothesen, kann aber Belege dafiir liefern, dal3
die empirisch gewonnenen Daten den aufgestellten Hypothesen nicht widersprechen, diese also nicht fasifiziert
werden miuissen (siehe ausfihrlicher bei Opp/Schmidt 1976, Bortz 1993).

83 Fiir die Berechnung der Pfadanalyse wurden die operationaisierten Variablen standardisiert, d.h., jede der Vari-
ablen wurde so transformiert, dald ihre Verteilung einer Normalverteilung entspricht. Dadie Variablen zur Erfas-
sung der "férderlichen Unterrichtsbedingungen nicht nur additiv wirken, sondern sich komplex gegenseitig be-
einflussen, wurden zwischen ihnen und den anderen Variablen multiple Korrelationen berechnet.
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Die Hohe der ermittelten Pfadkoeffizienten zeigt, dal3 durch die operationdisierten Variablen
nur ein kleinerer Tell der Faktoren erfaldt wurde, von denen der Lernerfolg in der Klasse be-
stimmt wird. Diesist Uberraschend, wenn man bedenkt, dal3 nur ein Tell der Faktoren, die auf
den Lernerfolg wirken, tiberhaupt einbezogen werden konnte. Zudem wurden die einzelnen
Variablen, von denen eine kausale Wirkung auf den Lernerfolg angenommen wird, nur global
und Uber Fragebogenantworten, nicht jedoch Giber beobachtete Merkmale direkt erfalt.

Abbildung 5.3: Ergebnisse der Pfadanayse vermuteter Kausalwirkungen auf den Lernerfolg

Aulerschulisches Umfeld

0,47

Lernerfolg in der Klasse <_0L Forderliche Unterrichtsbedingungen

0,76
Residuawirkung (unaufgeklart)

Der kausale Einflul? der auferschulischen Umfeldbedingungen ist nach diesen Zahlenwerten
zwar relativ grof3, jedoch ist die Wirkung der lernforderlichen Unterrichtsbedingungen auf den
Lernerfolg in der Klasse von einer relevanten Grof3enordnung, die man nicht unterschatzen
sollte.

Dieswird durch die Hohe der Partialkorrelation zwischen den Variablen "forderliche Unter-
richtsbedingungen” und "Lernerfolg in der Klasse" unter Ausschaltung des Einflusses der Vari-
ablen fur die "auRerschulische Umfeldbedingungen™ belegt, die mit .33 hochsignifikant ist. Der
daraus resultierende Determinationskoeffizient von 0,11 besagt, dal3 11 Prozent der Varianz des
operationalisierten "Lernerfolges’ direkt mit den Variablen der "forderlichen Unterrichtsbedin-
gungen” zusammenhangen. Dieser Wert mag auf den ersten Blick gering erscheinen. Allerdings
bedeutet eine Veranderung der Rechtschreiblei stungen in dieser Gréfienordnung einen beachtli-
chen Unterschied. Zudem ist zu beriicksichtigen, dal3 das mogliche Ausmald der unterrichtlichen
Wirkungen auf den Lernerfolg infolge der geringen Zahl von Merkmalen, diein die Analyse
einbezogen werden konnten, nicht anndhernd erfalét wird.
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Um die Groflenordnung konkret abzuschétzen, den der Einfluld lernforderlicher Unterrichtsbe-
dingungen auf die Durchschnittsleistung der Klassen und auf den Anteil forderbedirftiger Kin-
der hat, werden in Tabelle 5.3 die Werte zweier Gruppen von Klassen aufgeftihrt, die sich hin-
sichtlich des Ausmal3es lernforderlicher Unterrichtsbedingungen im Mittel deutlich voneinander
unterscheiden. Addiert man die Punkte der einzelnen Variablen fir "lernforderliche Unterrichts-
bedingungen" fur jede Klasse und teilt man die Stichprobe in zwel Gruppen, eine mit relativ
gunstigen Forderbedingungen (mehr als 10 Punkte), eine mit weniger guinstigen Forderbedin-
gungen (bis 10 Punkten), so ergibt sich ein hochsignifikanter Unterschied hinsichtlich der
durchschnittlichen Klassenleistung und dem Anteil von Schiler/innen, die die Kriterien fir
"Forderbedrftigkeit" erfillen.84

Tabelle5.3:  Rechtschreibleistungen in Klassen mit forderlichen bzw. weniger forderlichen
Unterrichtsbedingungen

Klassen mit relativ glnstigen Klassen mit weniger
Forderbedingungen im gunstigen Forderbedingungen
Unterricht im Unterricht
mittlere Zahl von
Graphemtreffernin der 260,0 255,8

Klasse

Anteil von Schiler/innen, die
die Kriterien fur "Forder- 11,9 17,3
bedirftigkeit" erfillen

Anzahl 73 82

Das bisweilen angefiihrte Argument, dal3 die durchschnittlich erreichbare Leistung in der ein-
zelnen Klasse sowie der Anteil von Kindern mit schwachen Rechtschreibleistungen wegen der
priméren auf3erunterrichtlichen Einflisse durch den Unterricht in der Klasse nicht wesentlich
beeinfluf werden konne, kann aufgrund dieser Ergebnisse als widerlegt gelten. Die lernforder-
lichen Bedingungen im Unterricht haben nach den Ergebnissen dieser Analyse einen beachtli-
chen Einflufd auf den Lernerfolg in der Klasse.

84 Die sog. Effektstarken der Mittelwertunterschiede betragen 40 bzw. 38 Prozent der gemeinsamen Standardab-
weichung beider Gruppen. Das bedeutet, dal3 die Klassen mit relativ giinstigen Forderbedingungen hinsichtlich
beider Kriteriumsvariablen fir den Lernerfolg bessere Ergebnisse zeitigen, die ca. 2/5 der Standardabwel chung
ausmachen, also einen respektablen Lernerfolgsvorsprung aufweisen.
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5.3 Merkmale von Klassen, in denen foérderliche Bedingungen in
unterschiedlichem Ausmal realisiert werden

Im folgenden soll die Ausprégung ausgewahlter Merkmale des Unterrichts in Klassen mit "eher
lernforderlichen™ und "weniger lernférderlichen” Unterrichtsbedingungen analysiert werden.

Da die Fragebogenangaben die unterrichtlichen Bedingungen nicht direkt erfassen, sondern die
Einschéatzungen der befragten Lehrpersonen wiedergeben, beeinfluf3t deren subjektive Wahr-
nehmung die Ergebnisse. Um derartige subjektive Wahrnehmungen zu objektivieren, wird im
folgenden als weiteres Kriterium fir die Realisierung lernforderlicher Unterrichtsbedingungen
der vermutliche Erfolg bei der Verhinderung von Schriftlernversagen eingefihrt.

Aus dem Anteil von Schiler/innen, dieim letzten Schuljahr LRS-Einzelhilfe erhielten, an der
Gesamtschilerschaft der Schule, ergibt sich eine Schéatzung des zu erwartenden Anteils forder-
bedrftiger Schiler/innen in der einzelnen Klasse, wenn diese jene Bedingungen ihrer Schule,
die den Lernerfolg beeinflussen, représentiert —wenn es sich also um eine "typische” Klasse
dieser Schule handelt. Da die Zuweisung von Forderstunden aus der LRS-Einzelhilfe-Mal3-
nahme in den einzelnen Schulen offenbar mit unterschiedlicher " Strenge" vorgenommen wurde
und dieses Kriterium daher mit einer gewissen Unsicherheit behaftet ist, wurde die fur eine
Schule zu erwartende Zahl von Schiler/innen mit besonderer Forderbedurftigkeit zusétzlich mit
Hilfe des "Belastungsfaktors" der Schulen aufgrund der Bewertungen durch die Schulaufsicht
geschétzt. Aus beiden Variablen wurde mittels einer statistischen Regressionsschétzung der fur
eine Klasse wahrscheinlichste Anteil von Schiller/innen mit besonderer Forderbedurftigkeit be-
rechnet und mit der durch die Ergebnisse der Hamburger Schreibprobe ermittelten Zahl vergli-
chen.85

Wenn die in die Untersuchung einbezogene einzelne Klasse eine typische Vertreterin ihrer
Schule im Rahmen des schulischen Umfeldesist, dann sollte der Anteil der forderbedirftigen
Kinder in der Klasse ungefahr gleich hoch sein wie derjenige in der ganzen Schule. Wennin
der betreffenden Klasse der Anteil dieser Kinder geringer ist, dann wird fir die folgende Ana-
lyse angenommen, dal3 ein Leistungsversagen in dieser Klasse (aus welchen Griinden auch
immer) in besonderer Weise vermindert wurde. Umgekehrt bedeutet ein grofierer Anteil von
Kindern mit schwachen Leistungen in diesem Sinne, dal3 die Unterrichtsbedingungen in dieser
Klasse weniger erfolgreich gegen Lernversagen gewirkt haben, als dies nach den schulischen
Umgebungsbedingungen zu erwarten gewesen ware.

85 Fiir diesen Vergleich fallen Klassen aus jenen Schulen, in denen im Schuljahr 1992/93 keine Schiiler/innen
LRS-Einzelhilfe erhielten, aus der Analyse heraus. Leider muf3ten hierfir auch die Klassen aus den Grundschulen
der Gesamtschulen ausgeschieden werden, da aus diesen Schulen keine offiziellen Daten Uber die LRS-Einzelhilfe
erhaltlich waren.
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Um zu beschreiben, durch welche erfal3ten Merkmale sich Klassen unterscheiden bzw. nicht
unterscheiden, in denen das Ausmal3 lernforderlicher Bedingungen vermutlich zur relativen
Verminderung bzw. zur Vermehrung von Schriftlernversagen beitragt, wurden zwei Gruppen
miteinander verglichen.

- Klassen mit " hohem Ausmalf lernforderlicher Bedingungen™ : mehr as 10 Punkte
bei den lernférderlichen Variablen und geringerer Anteil von férderbedirftigen Kindern als zu
erwarten (n = 42).

- Klassen mit " geringem Ausmald lernforderlicher Bedingungen” : 10 oder weniger
Punkte bei den lernforderlichen Variablen und héherer Antell von forderbediirftigen Kindern als
zu erwarten (n = 41).

Tabelle 5.4.1 zeigt die moglichen Kombinationen der beiden Kriterien fir die Gruppenklassifi-
kation. Unter den 75 Klassen, in denen der Anteil forderbedirftiger Kinder geringer als zu er-
warten ist, betragt der Anteil der 42 Klassen mit "lernforderlichen” Bedingungen 56 Prozent.
Unter den 68 Klassen, in denen der Anteil forderbedirftiger Kinder hoher als zu erwarten ist,
macht die Zahl von 41 Klassen mit "weniger lernforderlichen” Bedingungen 60 Prozent aus.
Insgesamt betragt der Anteil jener 83 Klassen, in denen die Kombination "lernforderliche/
weniger lernforderliche” Bedingungen und geringerer/hdherer Anteil forderbedurftiger Kinder
nach unserem Wirkungsmodell erwartungsgemal’ ausfallt, 58 Prozent aler einbezogenen Klas-
sen.

Tabelle5.4.1: Klassifikation von Fordererfolg unter "lernférderlichen™ und "weniger
lernforderlichen” Bedingungen

Anteil forder- Anteil forder-
bedurftiger Kinder bedurftiger Kinder Summe
geringerer lserwartet| hoher as erwartet

Klassen mit hohem Ausmal3
lernforderlicher Bedingungen 42 27 69

Klassen mit geringem Ausmal3
lernférderlicher Bedingungen 33 41 74

Summe 75 68 143

Dieser verhdtnismaldig geringe Antell erwartungskonformer Zuordnungen 183 sich zum einen
dadurch erklaren, daf3 beide Klassifikationsbedingungen durch Trennwerte innerhalb eines
kontinuierlich vorzustellenden Bedingungsgefiiges (das mehr oder weniger zutrifft und nicht
entweder vorhanden oder nicht vorhanden ist) definiert werden. In der Néhe der jeweiligen
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Trennwerte sind die Unterschiede demnach sehr gering. Ein Extremgruppenvergleich, bel dem
sich die Klassen in den verschiedenen Gruppen in jedem einzelnen Fall sehr stark voneinander
unterscheiden wirden, hétte jedoch geringe Stichprobengrof3en zur Folge. Aul3erdem wird aus
der statistischen Uberprifung des relativ "weichen" Wirkungsmodells ersichtlich, dai’ es
wesentliche Einfllsse auf die Leistungsentwicklung gibt, die mit den Instrumenten der Vor-
untersuchung nicht erfaldt haben. Theoretisch ist es durchaus plausibel, dal3 solche Einflisse die
Lernstdnde in jenen 60 Klassen, die "erwartungswidrig” klassifiziert werden, stérker alsdie
hier erfal3ten Variablen beeinflussen.

Die Frage, ob die "lernforderlichen™ Klassen nicht einfach haufiger glinstige auf3erschulische

L ernbedingungen haben, wurde anhand der erfaldten Merkmale zu den klasseniibergreifenden
Umfeldbedingungen gepruift. Hinsichtlich des durchschnittlichen "Belastungsfaktors' der
Schulen nach den Einschétzungen der Schulaufsicht unterscheiden sich beide Gruppen nicht.
Von den Lehrer/innen der 42 "lernforderlichen” Klassen bezeichnen 11 ( d.h. 27 Prozent) ihre
padagogische Arbeit durch die Umfeldbedingungen im Fragebogen als "besonders belastet”,
von den 41 Lehrer/innen der "weniger lernforderlichen” Klassen tun dies 14 (d.h. 33 Prozent).
In den Klassen 2 bis 5 der Schulen, aus denen die Klassen mit "lernforderlichen” Bedingungen
stammen, ist der Anteil der Schiler/innen, die im letzten Schuljahr LRS-Einzelhilfe erhielten,
durchschnittlich sogar geringfuigig héher alsin den Schulen der Klassen mit "weniger lernfor-
derlichen" Bedingungen. Und die Klassenfrequenzen der "lernforderlichen” Klassen sind eben-
fallsleicht hoher asin den anderen Klassen.

Aus diesen Hinweisen 183t sich kaum der Schlul3 ziehen, dal3 die "lernforderlichen™ Klassen im
Mittel gunstigere Umfeldbedingungen haben asdie "weniger lernforderlichen” Klassen. Man
kann deshalb davon ausgehen, daf3 die im folgenden beschriebenen Unterschiede zwischen den
Gruppen weitgehend unabhangig von den klasseniibergreifenden Umfel dbedingungen beste-
hen.

Im folgenden werden die Ergebnisse des Vergleichs zwischen "lernforderlichen” und "weniger
lernforderlichen” Klassen hinsichtlich verschiedener Merkmale des schriftsprachlichen Unter-
richtsaufgefihrt. Tabelle 5.4.2 zeigt Mittelwerte und Standardabwei chungen der beiden Grup-
pen in einigen ausgewahiten Merkmalen, die Ergebnisse der Uberpriifung der Mittelwertunter-
schiede (U-Test) sowie die sog. Effektstarkess zur Illustration des Ausmal3es der Unterschiede
zwischen beiden Gruppen.

86 Die "Effektstarke" ist ein VergleichsmaRstab fiir die GroRe des Mittelwertunterschieds. Sie wird ermittelt aus
der Differenz der zu vergleichenden Mittelwerte, geteilt durch die gemeinsame Standardabweichung beider Grup-
pen. Nach Cohen (1988) gilt eine Effektstérke bis 0,15 als "schwacher Effekt" und eine Effektstarke ab 0,35 als
"starker Effekt".

PLUS-Voruntersuchung (PM 94/10) 119



Tabelle5.4.2: Merkmale von Klassen mit "lernforderlichen” und "weniger lernforderlichen”

Unterrichtsbedingungen (n = 42 bzw. 41)

Unterrichtsbedingungen

Merkmale "lernforderlich” Iern}lzlj?;gﬁ::h" igﬁzlg Effekt-

M s M S |(U-Tedt) stéarke
Unterrichtsgestaltung: Lesen
Fibel benutzt? 0,83 0,38 0,83 0,38 n.s. 0,00
Lesezeit in Minuten 2260 14,70 | 16,88 9,63 * 0,45
Zahl der Projekte zur Forderung des Lesens 345 1,17 1,98 0,94 *** 1,14
Unterrichtsgestaltung: Textschreiben
Zahl der geschriebenen Aufsétze 11,14 8,06 9,63 597| ns. 0,21
Menge des Geschriebenen 7,58 4,26 5,09 2,74 *x* 0,66
Zahl der Projekte zur Forderung des Schreibens 1,55 0,74 1,10 0,77 *x 0,58
Unterrichtsgestaltung: Rechtschreiben
Rechtschreiblehrgang eingesetzt? 0,88 0,33 0,76 043| n.s. 0,31
Rechtschreibgrundwortschatz zugrunde gelegt 0,90 0,30 0,56 0,50 | *** 0,77
Zahl der Diktate 20,08 17,17 | 1444 725 (%) 0,41
Lange der Diktate 81,90 16,37 | 77,20 17,88 n.s. 0,28
Zahl der gelibten Diktate 12,88 15,58 9,94 6,73 n.s. 0,24
Zahl der ungelibten Diktate 7,10 5,31 4,78 3,73 * 0,49
Mittlerer Zeitpunkt fir das Regelbeherrschen 3,30 0,32 3,47 0,38 * 0,47
Wert auf Rechtschreibung in allen Fachern gelegt. 1,69 0,52 1,10 0,77 *** 0,83
Forderunterricht
LRS-Forderunterricht ausgefallen 1,14 0,65 1,98 0,69 *** 1,08
Erwartungen an den Forderunterricht erfullt? 2,29 0,67 1,80 0,71 *x 0,67
[nformationsaustausch mit Kolleg/innen
Absprachen zwischen Klassen- und Fachlehrern 1,71 1,04 0,98 0,85 *x 0,72
Zahl der Konferenzen zum schriftsprachlichen Lernen 1,07 1,60 0,41 0,77 * 0,51
Schriftsprachliche L eistungsmerkmale
Mittlere Graphemtreffer (Klassenmedian in der HSP) 261,3 6,68 | 252,2 13,79| *** 0,78
Anteil der Schreiber mit ausgeglichenem Strategieprofil 7325 10,87 | 68,73 14,56 *) 0,35
Oberzeichen- und Punktfehler 0,77 0,81 1,61 0,97 *** 0,86
Aufsatz: Anteil richtig geschriebener Worter 88,72 7,721 82,30 6,64 * 0,86
Aufsatzlange: Gesamtzahl dler Worter 187,7 1023 | 1623 102,2| n.s. 0,25
Anteil Schiller mit schwachen Leistungen 7,55 889 2501 17,74 *** 1,06
Umfeldbedingungen
"Belastungsfaktor" der Schule laut Schulaufsicht 1,00 1,23 0,98 1,21| ns. 0,02
Besondere Belastungen laut Lehrerfragebogen 11x 14 x
Anteil der Schiler/innen in der Schule mit LRS-Einzel hilfq 11,04 8,36 | 10,56 705| ns. 0,06
Klassenfrequenz 21,19 424 | 20,24 420| n.s. 0,23
Berufserfahrung
Dienstjahre 19,72 7,27 | 17,06 889| n.s. 0,33
Haufigkeit des Erstunterrichts 3,55 1,52 2,78 2,08 * 0,42

87 Die Angabe "n.s." bedeutet, dal? es zwischen den Gruppenergebnissen keinen signifikanten Unterschied gibt
(d.h., die Irrtumswahrscheinlichkeit ist groRRer als 10 Prozent). "(*)" bedeutet, dal3 der Unterschied fraglich signi-
fikant ist (Irrtumswahrscheinlichkeit 5 bis 10 Prozent). Die Angaben "*", "**" und "***" bedeuten, dal’ der je-
weilige Unterschied mit weniger als 5 Prozent, weniger als 1 Prozent oder sogar weniger als 0,1 Prozent Irr-

tumswahrscheinlichkeit statistisch signifikant ist.
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- Gestaltung des L eseunterrichts

Hinsichtlich der Verwendung einer Fibel im Anfangsunterricht unterscheiden sich die Gruppen
nicht, in beiden Gruppen werden in 83 Prozent der Klassen Fibellehr gdnge eingesetzt. In
den "lernforderlichen” Klassen | esen die Schuler/innen nach Angaben der Lehrer/innen durch-
schnittlich l&anger (ca 23 Minuten gegenuber ca. 17 Minuten), und es werden im Mittel mehr
Projekte zur Forderung des L esens durchgefiihrt (ca. 3,5 gegeniiber 2 Leseprojekten im
Jahr). Hier Ubersteigt die Mittelwertsdifferenz zwischen den Gruppen die mittlere Streuung in-
nerhalb der Gruppen, die Effektstérke dieses Unterschiedes ist demnach besonders hoch.

- Gestatung des Schreibunterrichts

Bel der Zahl der Aufsatze, diein einem Schuljahr geschrieben werden, unterscheiden sich die
Gruppen nicht signifikant. Erwartungsgemal’ hoch signifikant ist der Unterschied hinsichtlich
der Gesamtmenge des im Deutschunterrichts Geschriebenen, denn dieses Merkmal
geht wie auch das folgende in die Konstituierung der Gruppen ein. Die Kinder in den Klassen
mit "lernforderlichen” Bedingungen schreiben durchschnittlich ca. 2,5 Seiten (also knapp 50
Prozent) mehr as jene in Klassen mit "weniger lernforderlichen” Bedingungen. Und auch die
Zahl der besonderen Projekte zur Forderung des selbstandigen Schreibensistin
"lernfoérderlichen” Klassen durchschnittlich deutlich hoher.

- Gestaltung des Rechtschreibunterrichts

In beiden Gruppen verwenden die meisten Klassen einen Rechtschr eiblehr gang. Dieser
Anteil ist in der Gruppe mit "lernférderlichen Bedingungen” durchschnittlich etwas héher (88
gegenuber 76 Prozent), aber der Haufigkeitsunterschied ist statistisch nicht signifikant. Dage-
gen unterscheiden sich beide Gruppen erwartungsgemal3 deutlich in der Haufigkeit beztglich
des Zugrundel egens eines ausgewiesenen Rechtschr eibgr undwor tschatzes (90 Prozent
gegentiber 56 Prozent). In der Gruppe mit "lernférderlichen” Bedingungen werden im Mittel
deutlich mehr Diktate geschrieben (ca. 20 gegentiber ca. 14). Die durchschnittliche Lange der
Diktate unterscheidet die beiden Gruppen dagegen nicht. Statistisch ergibt sich kein signifikan-
ter Unterschied zwischen den Gruppen bel der Zahl der gelibten Diktate, wohl aber bei der Zahl
der ungetibten Diktate, d.h., in den Klassen mit "lernférderlichen” Bedingungen werden die
Kinder haufiger vor Rechtschreibaufgaben gestellt, die sie vorher nicht getibt haben, die also
eher grundlegende orthographi sche Kompetenzen erfassen. Esist anzunehmen, dal3 die Leh-
rer/innen in diesen Klassen damit ein redlistischeres Bild Uber die tatsachlichen Fahigkeiten ih-
rer Schiler/innen bekommen. Die Lehrer/innen in den Klassen mit "lernférderlichen” Bedin-
gungen setzen den mittleren Zeitpunkt, an dem die im Fragebogen angegebenen Recht-
schreibregeln beherrscht werden sollten, im Durchschnitt etwas friher an as die Lehrer/innen
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in den "weniger lernférderlichen” Klassen. Entsprechend der Gruppenzuordnung wird von
Lehrer/innen aus "lernforderlichen” Klassen deutlich haufiger angegeben, dal? auch in anderen
Féachern (aul3er Deutsch) ein besonderer Wert auf die Rechtschreibung gelegt wird.

- Forderunterricht im Lesen und Schreiben

Daeinerelativ geringe Ausfallhaufigkeit des Forder unterrichts zu den gruppentrennen-
den Merkmalen gehort, ist es erwartungskonform, dal3 in den "lernférderlichen” Klassen der
Forderunterricht im Lesen und Schreiben erheblich seltener ausfiel alsin den anderen Klassen.
Auch hinsichtlich der Zufriedenheit mit den Ergebnissen des Forderunterrichts un-
terscheiden sich die Gruppen deutlich. Die Lehrer/innen aus "lernférderlichen” Klassen sehen
ihre Erwartungen an den Forderunterricht wesentlich haufiger bzw. in h6herem Ausmal3 als er-
fallt an.

- Informati onsaustausch mit Kolleg/innen

Die Klassenlehrer/innen in der Gruppe mit "lernférderlichen” Bedingungen geben an, dal3 sie
sich haufiger mit ihren Fachkolleg/innen Uber die schriftsprachliche Forderung in allen
Fachern abspr echen - eine wichtige Bedingung fir die effektive Nutzung der Lernzeit fir das
Lesen und Schreiben. Und in ihren Schulen finden durchschnittlich mehr al's doppelt so haufig
Konferenzen satt, in denen Themen zum schriftsprachlichen Lernen ausfihrlich behandelt
werden. Obwohl die Streuung innerhalb beider Gruppen hinsichtlich der Haufigkeit fachbezo-
gener Konferenzen sehr hoch ist, ist der Mittelwertunterschied statistisch hochsignifikant. —
Allerdingsist die Zahl dieser Konferenzen insgesamt recht gering: in Klassen mit "lernforderli-
chen Bedingungen" im Mittel eine Konferenz pro Jahr, in Klassen mit "weniger lernforderli-
chen" Bedingungen 0,4 Konferenzen pro Jahr.

- Schriftsprachliche Leistungsmerkmale

In fast alen Leistungsmerkmalen weisen die "lernfordernden” Klassen hochsignifikant bes-
sere Dur chschnittsleistungen auf. Nicht nur die Zahl der richtig geschriebenen Grapheme
in der Hamburger Schreibprobe ist deutlich héher, auch der Anteil von Schiler/innen, dieein
ausgeglichenes Strategieprofil aufweisen, also verschiedene Rechtschreibstrategien an-
gemessen integrieren konnen, ist hoher alsin Klassen mit "weniger lernférderlichen” Be-
dingungen. Aufschlufreichist, dald in den "lernforderlichen” Klassen auch die durchschnittli-
che Zahl von Oberzeichen- und Punktfehlern, die die— nicht direkt von der orthographischen
Kompetenz abhéngige — Aufmerksamkeit beim Schreiben kennzeichnen, um etwa die Hélfte
geringer ist alsin den "weniger lernforderlichen” Klassen. Dies spricht dafir, dal3in den "lern-
forderlichen" Klassen haufiger eine gunstige Einstellung zum lese(r )freundlichen
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Schreiben ausgebildet wird. Auch in den Aufsatzen schreiben die Schiler/innen in "lernfor-
derlichen™ Klassen signifikant mehr Worter richtig alsin den anderen Klassen. Die Lange der
Aufsétze streut in beiden Gruppen so stark, dal3 der Mittelwertunterschied nicht signifikant ist.

Der Anteil der Schiler/innen mit schwachen Rechtschreibleistungen betragt in den
"lernforderlichen™ Klassen durchschnittlich weniger as ein Drittel des entsprechenden Anteils
in den "weniger lernforderlichen™ Klassen (7,5 gegentiber 25,0 Prozent). Es scheint in den
"lernforderlichen” Klassen generell besser zu gelingen, das L eistungsgefalle zwischen den
Kindern zu begrenzen. Die durchschnittliche Variationsbreite der Leistungen (d.h. die Differenz
zwischen den jeweils besten und schwéchsten Schreibern) betréagt in den "lernforderlichen™
Klassen 51,8 Grapheme in der HSP 4/5, wahrend dieser Unterschied in den "weniger lernfor-
derlichen™ Klassen durchschnittlich 68,7 Grapheme betragt. Wenn man zum Vergleich der Lei-
stungsstreuungen in beiden Gruppen die durchschnittliche Standardabweichung nimmt, die
weniger durch einzelne"Ausreil3er” beeinflul3 werden kann as die Variationsbreite, so zeigen
die"lernforderlichen” Klassen mit einer durchschnittlichen Standardabweichung von 13,8 Gra-
phemtreffern (gegentiber 19,0 bei den "weniger lernforderlichen” Klassen) ebenfalls ein deut-
lichgeringeres Leistungsgefalle innerhalb der Klasse.

Da sich beide Gruppen nicht hinsichtlich der ermittelten auf3erschulischen Umfel dbedingungen
unterscheiden, kann die Hypothese aufrechterhalten werden, dal? die deutlichen L eistungsunter-
schiede zwischen den Gruppen nicht durch auf3ere, aso nicht durch die Lehrkréfte zu beein-
flussende Bedingungen erklart werden konnen, sondern (zumindest teilweise) durch die pad-
agogische Situation innerhalb der Klasse bedingt sind. Diese Ergebnisse legen die Hypothese
nahe, dal? es durch lerneffektiven Unterricht gelingen kann, nicht nur zur Steiger ung der
Durchschnittsleistungen, sondern auch zur Verringerung des L eistungsgefalles bei-
zutragen (vgl. dazu Treiber/Weinert 1985)

- Berufserfahrung

Die Lehrer/innen in "lernforderlichen” Klassen haben mit durchschnittlich 19,7 Jahren mehr
Berufserfahrung als die L ehrer/innen aus "weniger lernforderlichen” Klassen (durchschnittlich
17,1 Jahre). Allerdings verfehlt der Mittelwertunterschied zwischen den Gruppen wegen der
grof3en Binnengruppenstreuung knapp die statistische Signifikanz. Wichtiger noch alsdie
Diengtjahre sind die bisherigen Erfahrungen im Anfangsunterricht fur die padagogische
Kompetenz. Die Lehrer/innen aus "lernforderlichen” Klassen haben durchschnittlich bereits
3,6mal einen Anfangsunterricht im Lesen und Schreiben durchgefihrt, die Lehrer/innen aus
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"weniger lernforderlichen” Klassen haben dagegen mit durchschnittlich 2,8 Durchgéngen sig-
nifikant weniger spezifische Berufserfahrung.88

- Umgang mit Rechtschreibfehlern in Aufsitzen

In beiden Gruppen achten die meisten Lehrer/innen auf die Rechtschreibung in Aufsatzen
und behandeln mehrheitlich die haufig auftretenden Fehler im Unterricht. In der "lernforderli-
chen" Gruppe geschieht dies allerdings relativ haufiger. Ein weiterer Unterschied besteht darin,
daidin der "lernforderlichen” Gruppe mehr verschiedenartige Behandlungsformen angewendet
werden (siehe Tabelle 5.4.3). Bel fast allen Bearbeitungsformen sind die Nennungen der "lern-
forderlichen" Klassen haufiger. Die grof3ere Vielfalt der Fehlerbearbeitungen driickt sich
dort auch in der haufigeren Nennung "anderer Bearbeitungsformen" aus, hinter der solche
Fehlerbearbeitungen wie Ableitungen suchen, Nachschlagen im Worterbuch, fehlerhafte Worter
in ein individuelles Trainingsprogramm tbernehmen, Partnerkontrolle oder Schreibkonferenzen
stehen.

Tabelle5.4.3:  Umgang mit Rechtschreibfehlern in Aufsétzen in "lernforderlichen” und
"weniger lernforderlichen™ Klassen

Unterrichtshedingungen
Haufigkeit in Prozent (inkl. Mehrfachnennungen) "lernforderlich” | ern:‘,('vj%glih"
haufige Fehler(arten) im Unterricht behandelt 78,6 58,5
Aufsatz nach Korrektur richtig (ab)schreiben 45,2 56,1
Sétze mit den fehlerhaften Wortern neu schreiben 35,7 14,6
Fehlerhafte Worter einmal richtig schreiben 19,0 14,6
Fehlerhafte Worter mehrfach richtig schreiben 7,1 49
andere Bearbeitungsformen 19,0 49
Rechtschreibfehler in Aufsétzen mufdten nicht berichtigt werden. 14,3 17,1

88 Die durchschnittlich groRere Berufserfahrung der Lehrer/innen aus "lernforderlichen” Klassen entspricht den
Erwartungen nach unserem theoreti schen Wirkungsmodell, wonach sich padagogische Erfahrung auch in wach-
sender Kompetenz und Sicherheit im Gestalten lernforderlicher Unterrichtsbedingungen niederschlagen sollte. Der
Faktor "Berufserfahrung" wurde jedoch deshalb nicht in die Liste der operationalisierten Variablen fir "lernforder-
liche Bedingungen" aufgenommen, weil biographisch bedingte Merkmale nicht durch das PLUS beeinfluf3t wer-
den koénnen. Gleichzeitig unterstiitzt dieses Ergebnis die Grundentscheidung des PLUS, dal3 im Zentrum des Ge-
samtprojekts L ehrerfortbildungsmal3nahmen stehen sollen, um die erfahrungsbedingten Kompetenzen der Leh-
rer/innen zu erweitern (siehe das Grundkonzept zum PLUS von Widmann u.a. 1993).
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- Zidle des L eseunterrichts

An erster Stelle der Ziele des L eseunterrichts steht in beiden Gruppen die Forderung blei-
benden Interesses am L esen (siehe Tabelle5.4.4). Dieses Ziel wird in der "lernforderli-
chen" Gruppe haufiger a's das wichtigste genannt, allerdingsist der Unterschied wegen der re-
lativ grof3en Streuung innerhalb der Gruppen statistisch nicht signifikant. An zweiter Stelle steht
in der "lernforderlichen” Gruppe das Ziel, Spald am L esen zu vermitteln, wahrend in der
"weniger lernférderlichen” Gruppe durchschnittlich an zweiter Stelle die Verbesserung desLe-
severstandnisses steht, was in der "lernférderlichen” Gruppe erst an vierter Position erscheint
und signifikant weniger haufig genannt wird. Vielleicht liegt hier ein weiterer Schlissel fir die
Schaffung einer lernforderlichen Atmosphare in diesen Klassen, dal3 es den Lehrkréften wichtig
ist, neben "harter Arbeit" auch den "Spald an der Sache" (neben dem bleibenden Interesse eine
wesentliche motivational e Bedingung) hoch zu gewichten.

Tabelle5.4.4: Zide desLeseunterrichts von Lehrer/innen in "lernférderlichen
bzw. "weniger lernforderlichen” Klassen

Unterrichtsbedingungen

lerfordeflich’ | i

Ziele des Leseunterrichts Mittleres Mittleres
Gewicht R&9 | Gewicht Rang

Leseinteresse 3,79 1 317 1
Spal3 am Lesen 2,90 2 2,37 3
eigensténdiges Lernen 2,26 3 2,27 4
Leseverstdndnis 1,50 4 2,46 2
geistiger Horizont 1,14 5 0,80 7
Wortschatz 1,07 6 1,29 5
kritisches Denken 1,02 7 0,66 9
Fertigkeit im Vorlesen 0,76 8 0,71 8
emotionale Entwicklung 0,69 9 0,63 10
unbekannte Worter erlesen 0,55 10 0,90 6
Lesegeschwindigkeit 0,45 11 0,46 11
L esespektrum erweitern 0,21 12 0,37 12
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- Zidle des (Recht-) Schreibunterrichts

Auch beim Schreibunterricht steht bel beiden Gruppen dasselbe Zidl an erster Stelle, ndmlich
dieSicherheit in einem Rechtschreibgrundwortschatz zu entwickeln. Aber wie beim

L eseunterricht unterscheiden sich beide Gruppen hinsichtlich des zweitwichtigsten Zieles. Wah-
rend fUr die "lernforderliche” Gruppe wiederum der Spald an der Sache as néchstes er-
scheint, halt die Gruppe mit "weniger lernfoérderlichen” Bedingungen es fur das zweitwichtigste
Zidl, die Fahigkeit zum Schreiben nichtgelibter Worter zu fordern, welches bei der "lernforder-
lichen" Gruppe erst an funfter Stelle erscheint. Diesist ein weiterer Beleg fur die Annahme, dal3
fur Lehrer/innen, die lernforderliche Unterrichtsbedingungen in einem hoheren Ausmal? reali-
sieren, dieVerbindung des fertigkeitsorientierten Ubens (z.B. Sicherung eines Recht-
schreibgrundwortschatz) mit der Freude am Tun wichtiger ist alsfur Lehrer/innen, denen
die Lernforderung insgesamt weniger gut zu gelingen scheint. Letztere nehmen die fertigkeits-
orientierten Ziele wichtiger - ohne diese indes hinreichend erfolgreich umsetzen zu kdnnen, wie
die Analyse zeigt. Die gleichzeitig geringere Gewichtung emotionaler und motivationaler Ziele
durch Lehrer/innen in "weniger lernforderlichen™ Klassen wirkt sich auf Dauer vermutlich zu-
sétzlich hemmend auf die Lernfreude der Kinder aus.

Tabelle5.4.5: Zidedes Schreib- und Rechtschre bunterrichts von Lehrer/innen
in "lernforderlichen” bzw. "weniger lernforderlichen” Klassen

Unterrichtshedingungen

lerfordeflich’ | i

Ziele des (Recht-) Schreibunterrichts Mittleres Mittleres
Gewicht R&9 | Gewicht Rang

Rechtschreibgrundwortschatz sichern 3,24 1 2,93 1
Spald am Schreiben 2,43 2 2,02 4
Interesse Schreiben 2,17 3 2,05 3
Textschreiben 2,02 4 1,80 5
nichtgelibte Worter 1,90 5 2,15 2
Nachdenken tber Sprache 0,86 6 1,46 6
Wortschatz erweitern 0,81 7 1,02 8
eigensténdiges Lernen 0,79 8 1,05 7
Schreibgeschwindigkeit 0,29 9 0,54 9
emotionale Entwicklung 0,21 10 0,34 11
kritisches Denken 0,21 11 0,22 12
geistiger Horizont 0,19 12 0,37 10
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Zusammenfassung der V ergleichsergebnisse zwischen "lernforderlichen” und "weniger lern-
forderlichen™ Klassen:

In Klassen, die nicht nur nach den Befragungsergebnissen ein hoheres Ausmal3 lernforderlicher
Bedingungen im Unterricht realisieren, sondern in denen auch tatschlich bessere Gesamtlei-
stungen und weniger Schuler/innen mit schwachen Rechtschreibleistungen vorfindbar sind, als
dies von den klassenuibergreifenden Umfel dbedingungen her zu erwarten wére, wird nicht nur
mehr und systematischer gelesen und geschrieben als in Klassen mit einem geringeren Ausmal3
lernforderlicher Bedingungen. Den Lehrkréften dieser "lernforderlichen Klassen" ist esauch in
einem hoheren Male wichtig, in ihrem Unterricht "ernsthafte Arbeit" und " Spal? an der Sache”
miteinander zu verbinden. Damit realisieren sie vermutlich ein breiteres Spektrum an Faktoren,
die zur effektiven Nutzung von Lernzeit beitragen, als Lehrer/innen in Klassen mit weniger for-
derlichen Unterrichtsbedingungen. Die Befunde entsprechen dem theoretischen Wirkungsmo-
dell und bestétigen die Ergebnisse der Kausalanalyse, wonach lernforderlicher Unterricht zu er-
heblich besseren Gesamtleistungen und weniger Lernversagen beitragen kann.
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Tabelle A 1.1: Vertellung der Rechtschreibleistungen (Graphemtreffer in der HSP 4/5)
In verschiedenen (Teil-) Stichproben, Ende Klasse 4

Hamburger vierte Klassen

Graphem- Hamburger | Zweisprachig | Schuler/innen, || Mittlere Klas- Bundes-
treffer in der Gesamt- eSchuler/in- dieLRS- | senleistungen | stichprobe®!
HSP 4/5 stichprobe nendd Einzehilfe (Mediane)

bekommen %0
Uber 275 50 14 0,6 0 6,5
271 bis 275 16,0 8,3 2,5 3,7 28,9
266 bis 270 15,8 10,4 3,3 18,9 17,8
261 bis 265 134 11,8 41 26,9 10,4
256 bis 260 10,7 121 5,6 179 6,7
251 bis 255 8,6 9,6 9,3 14,2 57
246 bis 250 7,2 7,8 7,0 7,9 52
241 bis 245 53 74 9,3 47 5,6
236 bis 240 4,0 4,8 9,7 3,2 35
231 bis 235 3,3 6,1 8,5 1,0 2,3
226 bis 230 3,0 4,0 91 0 1,8
221 his 225 2,0 34 6,2 0,5 14
216 bis 220 15 24 58 0 1,8
211 bis 215 1,3 34 54 0,5 0,8
206 bis 210 1,0 2,1 4,3 0,5 0,3
201 bis 205 0,6 15 2,5 0 0,5
bis 200 1,3 35 6,8 0 0,9
Mittelwert 255,53 246,96 234,37 258,03 260,00
Standardabw. 18,42 21,99 22,00 10,23 16,44
Minimum 145 145 145 208 182
Maximum 277 277 276 275 277
Anzahl 4020 865 516 190 1158

89 schiiler/innen, diein den Klassenlisten von den Lehrer/innen als zweitsprachig gekennzeichnet waren.

90 schiiler/innen, die nach den Angaben in den Klassenlisten im Schuljahr 1992/93 mit Stunden aus der sog.
L RS-Einzelhilfe geférdert wurden.
91 Daten der Vergleichsstichprobe fiir die HSP 4/5 aus 11 Bundesl andern (Baden-Wiirttemberg, Bayern, Berlin,
Brandenburg, Bremen, Hamburg, Mecklenburg-V orpommern, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Sachsen und
Schleswig-Holstein), enthnommen aus May, Vieluf, Malitzky 1994.
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Tabdle A 1.2: Korreationen zwischen Zielen des L eseunterrichts

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
1 Fertigkeit im Vorlesen * -1 13 -19 05 03 .03 -05 .27 .18 .20 .03
2 bleibendes Interesse -1 00 03 -21 .06 .06 .04 -.27 -.15 -01 -.22
3 Leseversténdnis A3 .00 * -21 -05 -.22 -11 -20 .08 .19 .16 ~-.17
4 eigenstadndig lernen -.19 03 -.21 * -4 19 -03 06 -06 -10 .06 -.22
5 Wortschatz erweitern 05 -.21 -05 -04 * .06 .06 .10 .04 .09 12 -.03
6 kritisches Denken 03 .06 -.22 .19 .06 * .28 .33 -04 .03 .17 -05
7 geistiger Horizont 03 06 -11 -03 .06 .28 * .29 -03 .02 .15 -06
8 emotionale Entwicklg. | -.05 .04 -.20 .06 .10 .33 .29 * -05 .09 .10 -04
9 unbek. Worter lesen .27 -.27 08 -06 .04 -04 -03 -05 * .38 .13 -15
10 Lesegeschwindigkeit .18 -.15 .19 -10 .09 .03 .02 .09 .38 * .19 .00
11 Lesespektrum erweitern| .20 -.01 .16 .06 Jd2 .17 .15 .10 A3 .19 * A1
12 Spald am Lesen 03 -.22 -.17 -22 -03 -05 -06 -04 -15 .00 A1 *
Diefett gedruckten Korrelationswerte sind statistisch signifikant.
Tabelle A 1.3: Korrelationen zwischen Zielen des Schreib- und Rechtschreibunterrichts
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
1 Grundwortschatz * -.32 -.18 -.16 .10 -12 -12 -.26 .18 .08 .01 -.36
2 bleibendes Interesse -.32 * A1 05 -212 15 -11 .20 -.36 -.15 -14 .16
3 geistiger Horizont -.18 11 * .23 -03 .37 .15 .36 -08 .11 -03 .15
4 eigenstandig lernen -.16 .05 .23 * -03 .25 00 14 -14 -02 -13 -.07
5 Wortschatz erweitern 10 -.21 -03 -.03 * 11 o7 -01 03 .03 -08 -14
6 kritisches Denken -12 15 .37 .25 11 * .09 44 -04 11 .01 .00
7 Nachdenken Ub. Sprachq -12 -11 .15 .00 .07 .09 * .01 01 12 -.15 -12
8 emotionale Entwicklg. | -.26 .20 .36 .14 -01 .44 01 * -13 .19 .07 A3
9 nichtgelibte Worter .18 -36 -08 -14 03 -04 .01 -13 * a4 12 -.30
10 Schreibgeschwindigkeit| .08 -.15 .11 -02 .03 .11 A2 .19 14 * -02 -14
11 Textschreiben 0o -14 -03 -13 -08 .01 -.15 07 12 -02 * -.02
12 Spald am Schreiben -36 .16 15 -07 -14 00 -12 13 -.30 -14 -02 *
Diefett gedruckten Korrelationswerte sind statistisch signifikant.
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Tabelle A 1.4: Korrelationen zwischen Zielen des Lese- und des (Recht-) Schreibunterrichts

Ziele des (Recht-) Schreibunterrichts
gi;le eigenstandig emotionale  Schreibge- Grund- geistiger bleibendes
L eseunterrichts lernen Entwicklg. schwindigkeit wortschatz Horizont Interesse
eigenstandig lernen .23 " .18 .10 .05 .17 .04
emotionale Entwicklg. 15 || 31 04 -.19 13 03
Lesegeschwindigkeit -.07 21 .19 .08 12 -.13
geistiger Horizont .09 .20 7 .01 -.03 .28 " .07
bleibendes Interesse .01 .06 -.08 -.09 -.05 || .32
kritisches Denken .32 .29 .14 -.08 .35 ) A1
Spald am Lesen -.05 .07 -.05 -.08 .01 .09
L esespektrum erweitern .10 .20 .21 .09 .30 .05
unbek. Worter lesen -.07 .04 12 .23 .03 -.07
Leseverstdndnis -.12 -.08 -.01 12 -.04 -.07
Fertigkeit im Vorlesen -.07 .04 .18 .24 .04 -.05
Wortschatz erweitern .13 .06 .20 .08 .24 -.14

Ziele des (Recht-) Schreibunterrichts
giéle kritisches niqhtgeubte thdmkm Spal3 am Textschreiben Wort;zchatz
L eseunterrichts Denken Worter Ub. Sprache  Schreiben erweitern
eigenstandig lernen .08 -.07 .05 -.14 .01 .01
emotionale Entwicklg. .36 .05 .13 A1 .08 -.01
L esegeschwindigkeit A1 .09 .05 .03 13 .15
geistiger Horizont .27 .07 .06 .01 .08 .01
bleibendes Interesse .12 .03 -.10 -.01 .04 =11
kritisches Denken .41 .01 -.09 .00 12 -.07
Spal’ am Lesen -.06 -.23 .04 .55 -.10 -.01
L esespektrum erweitern .23 .02 .13 .13 .13 .05
unbek. Worter lesen .04 .21 .08 -.14 .14 .04
Leseverstdndnis .03 .21 .06 -.05 .26 A1
Fertigkeit im Vorlesen .06 .21 .04 -.02 .03 .16
Wortschatz erweitern 14 .16 .10 -.14 -11 .30

Die Korrelationswerte zwischen gleichlautenden Ziele des Leseunterrichts und des (Recht-) Schreibunterrichts sind
umrahmt. Die fett gedruckten Korrelationswerte sind statistisch signifikant.
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A 1.5: Faktorenanalyse der Aussagen Uber Schiiler/innen mit den schwéchsten
schriftsprachlichen Leistungen

FI NAL STATI STI CS

VARI ABLE

SL_ELTUN
SL_MOTI V
SL_I NTEL
SL_ANREG
SL_MATER
SL_I NTER
SL_FERNS
SL_ELTST
SL_FOERD
SL_TEILL

VARI MAX  ROTATION 1 FOR EXTRACTION 1
NORVALI ZATI ON

COVMUNALI TY

. 72173
. 61291
. 65414
. 71074
. 52108
. 78590
. 58966
. 74676
. 46126
. 54447

ROTATED FACTOR MATRI X:

SL_ELTST
SL_ANREG
SL_ELTUN
SL_FERNS

SL_I NTER
SL_MOTI V

SL_MATER
SL_FOERD

SL_I NTEL
SL_TEILL

FACTOR TRANSFORMVATI ON MATRI X:

FACTOR
FACTOR
FACTOR
FACTOR

A OWNPE

FACTOR 1

. 85366
. 81361
. 81106
. 56579

. 14247
. 19480

. 03240
. 12828

. 11212
-.13472

FACTOR 1

. 88837
. 00366
. 11472
- . 44456
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FACTOR

A WNPE

FACTOR 2

. 06590
. 21622
. 06006
. 36138

. 85595
. 69352

. 06903
-. 03397

-. 09912
. 07996

FACTOR 2

. 44657
-.21718
-. 11992

. 85967

El GENVALUE

2.85673
1. 36360
1. 08448
1. 04384

FACTOR 3

. 08727
. 02399
. 23619
-.37114

-. 17909
. 30218

. 70887
. 66038

-. 20400
. 24409

FACTOR 3

. 09949
. 97288
-. 10738
. 17912

PCT OF VAR

N ANALYSIS 1 -

28.6
13.6
10. 8
10. 4

KAl SER

FACTOR 4

. 07794
-. 03810
-. 06719
-.03471

. 02959
-. 05181

. 11298
-. 08691

. 76820
. 67849

FACTOR 4

-. 03844
. 07958
. 98027
. 17681

CUM PCT

28.6
42. 2
53.0
63.5
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A 1.6: Faktorenanalyse der Aussagen Uber leistungsbeste Schiler/innen

FI NAL STATI STI CS

VARI ABLE COWUNALITY * FACTOR  EIGENVALUE PCT OF VAR CUM PCT
*

BL_ELTUN . 56307 * 1 3. 14226 31.4 31.4
BL_MOTI V . 64132 * 2 1. 66503 16. 7 48.1
BL_I NTEL .58710 * 3 1. 00632 10.1 58.1
BL_ANREG .67889 * 4 . 99311 9.9 68.1
BL_MATER . 70298 *
BL_I NTER . 58989 *
BL_FERNS .59779 *
BL_ELTST . 73818 *
BL_FOERD . 82047 ~*
BL_TEI LL . 88703 *
VARI MVAX  ROTATION 1 FOR EXTRACTION 1 |IN ANALYSIS 1 - KAISER
NORVALI ZATI ON
ROTATED FACTOR MATRI X:

FACTOR 1 FACTOR 2 FACTOR 3 FACTOR 4
BL_ELTST . 84699 . 00972 . 13461 . 05071
BL_ANREG . 80910 . 03119 -. 08001 . 12987
BL_| NTEL . 72315 . 13597 -. 21367 -. 00328
BL_FERNS . 65301 . 16888 . 32285 -. 19650
BL_ELTUN . 63489 . 01657 . 12469 . 37969
BL_MATER -. 09939 . 81494 . 05487 . 16111
BL_MOTI V . 07420 . 74852 . 27317 -. 03030
BL_I NTER . 32175 . 67702 -. 16298 . 03805
BL_FCERD . 03169 . 10448 . 89608 . 07472
BL_TEI LL . 09797 . 13104 . 04540 . 92639
FACTOR TRANSFORMVATI ON MATRI X:

FACTOR 1 FACTOR 2 FACTOR 3 FACTOR 4
FACTOR 1 . 90094 . 36092 . 13440 . 19997
FACTOR 2 -.41630 . 84966 . 28737 . 14895
FACTOR 3 . 01060 -. 28440 . 94369 -. 16871
FACTOR 4 -. 12203 -. 25871 . 09388 . 95361
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A 2.1: Anschreiben an die Schulleaiter/innen der Hamburger Grundschulen (verkleinert)

Universitét Hamburg

Dr. Peter May Psychologisches Institut 1|
Von-Méelle-Park 5
im Auftrag des 2000 Hamburg 13
Amtes fur Schule Telefon 41 23-54 91

An alle Schulleiter und Schulleiterinnen der Hamburger Grundschulen

Betr.: Projekt Lesen und Schreiben fir alle

Hamburg, 24. 5. 1993

Sehr geehrte Schulleiterin, sehr geehrter Schulleiter,

ab dem kommenden Schuljahr soll in Hamburg die Férderung von Schiilern und Schiilerinnen mit
Schwierigkeiten im Lesen und Rechtschreiben schrittweise in Richtung auf eine praventive und integrative
Forderung ausgerichtet werden. Der Arbeitstitel "Lesen und Schreiben fiir alle” deutet an, dal3 das neue K onzept
auf die Pravention bzw. eine deutliche Verminderung von Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten und
potentiellem Anal phabetismus in Hamburg zielt. Deshalb soll es schwerpunktméldig in der Grundschule

ansetzen.

Das Konzept sieht vor, dal3 kiinftig ausgewahlte Lehrerinnen und Lehrer im Anschlul3 an eine einjahrige
Fortbildungsmal3nahme an den Schulen al's Berater/innen fur Lesen und Schreiben wirken sollen. Dort sollen sie
ihre Kolleginnen und Kollegen hinsichtlich einer nach Moglichkeit integrativen Férderung von Kindern mit
Schwierigkeiten beim Lesen- und Schreibenlernen beraten und schulintern iber neuere Ansédtze und Modelle der
Forderung fortbilden sowie selbst Kinder mit Lernschwierigkeiten soweit wie maglich innerhalb des

Klassenverbandes fordern.

Das neue Konzept soll innerhalb von finf Jahren schrittweise eingefiihrt und erprobt werden. Ab dem
kommenden Schuljahr werden ca. 60 Lehrerinnen und Lehrer eine einjéhrige Fortbildung fur ihre Tatigkeit als
Berater/innen fiir Lesen und Schreiben am Ingtitut fur Lehrerfortbildung erhalten, um im darauffolgenden

Schuljahr ihre Beratungs- und Fortbildungsarbeit an den Schulen aufzunehmen.

Das Konzept wird wissenschaftlich begleitet, so dal’ neue Erfahrungen, die sich aus der Unterrichtspraxis heraus
sowie in Gesprachen mit den Betelligten ergeben, aufgenommen werden kénnen. Nachdem ich vom Amt fir

Schule mit der wissenschaftlichen Begleitung des Projekts beauftragt worden bin, wende ich mich heute an Sie.
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Anschreiben an die Schulleiter/innen der Hamburger Grundschulen (Fortsetzung)

In Absprache mit dem Verantwortlichen der Schulaufsicht, Herrn OSR Norden, sowie dem Deutschreferenten,
Herrn OSR Widmann, wird noch in diesem Schuljahr eine Ausgangserhebung schriftsprachlicher Leistungen der
Schilerinnen und Schiller in vierten Klassen durchgefiihrt. Zu diesem Zweck ist vorgesehen, in je einer vierten
Klasse aller Grundschulen eine Schreibprobe durchzufiihren, von je drei Schiiler(inne)n einen Aufsatz zu erheben
sowie die Lehrerinnen und L ehrer der beteiligten Klassen mit Hilfe eines Fragebogens Uber Merkmale des
Unterrichts sowie Uber ihre Unterrichtserfahrungen zu befragen. Die Schreibprobe soll in der Zeit vom 1. bis

zum 18. Juni durchgefthrt werden.

Um die Représentativitét der Stichprobe zu gewdhrleisten, gilt fur Schulen mit mehr als einer vierten Klasse

folgendes Auswahlverfahren:

- Wenn Ihre Schule zwei vierte Klassen hat und der Name der Schule mit den Buchstaben A bisK beginnt (z.B.
"Schule Beethovenstral3e"), wahlen Sie die Klasse 4a aus; beginnt der Name der Schule mit den Buchstaben L
bisZ (z.B. "Schule Mozartstral3e"), wahlen Sie die Klasse 4b aus.

- Wenn lhre Schule dré vierte Klassen hat, wahlen Sie die Klasse 4c aus.

- Wenn lhre Schulevier oder mehr vierte Klassen hat, wéhlen Sie die Klasse mit dem letzten Buchstaben (z.B. 4d

oder 4e) aus.

Fur die Klassenlehrerin bzw. den Klassenlehrer der an der Erhebung beteiligten Klasse Ihrer Schule liegen ein
Anschreiben sowie alle erforderlichen Unterlagen bei. Alle Daten, die wir auf diesem Wege erhalten, werden von
den mit der Untersuchung betrauten Wissenschaftlern streng vertraulich behandelt. Es werden keinerlel
Informationen Uber einzelne Schulen verdffentlicht. Ein in der Folge anzufertigender Bericht wird neben
Ergebnissen Uber die Hamburger Gesamtstichprobe ausschliefdich Angaben tiber schul ibergreifende Regionen
beinhalten. Die Ergebnisse dieser Untersuchung werden [hnen und Ihren Lehrerinnen und Lehrern selbstver-

standlich zuganglich gemacht.

Fur Fragen im Zusammenhang mit dieser Erhebung stehe ich Thnen gern zur Verfligung.

Mit freundlichem Gruf3

Anlagenfir die Lehrerin bzw. den Lehrer der beteiligten vierten Klasse
(Anschreiben, Klassensatz der Hamburger Schreibprobe 4/5, Anleitung zur Durchfihrung, Klassenliste,

Fragebogen)
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A 2.2: Anschreiben an die Lehrer/innen der ausgewahlten vierten Klassen (verkleinert)

Universitét Hamburg

Dr. Peter May Psychologisches Institut 11
Von-Melle-Park 5
im Auftrag des 2000 Hamburg 13
Amtes fir Schule Telefon 41 23-54 91

An die Lehrerinnen und Lehrer der vierten Klassen, die an der landesweiten Erhebung zum Schrifterwerb
tellnehmen

Betr.: Projekt Lesen und Schreiben fir alle
Hamburg, 24. 5. 1993

Sehr geehrte Kollegin, sehr geehrter Kollege,

in den kommenden Schuljahren sollen schrittweise Verénderungen bei der Forderung von Kindern mit Lese- und
Rechtschreibschwierigkeiten eingeleitet werden. Sie sollen zu einer deutlichen Verminderung der Zahl der
Schulerinnen und Schiiler mit gravierenden Schwierigkeiten im Lesen und (Recht-) Schreiben fihren. Ein
wesentlicher Bestandteil der Konzeption ist eine schulinterne Lehrerfortbildung, die Lehrerinnen und Lehrer
hinsichtlich des schriftsprachlichen Unterrichts und einer nach M églichkeit integrativen Férderung von Kindern
mit Lernschwierigkeiten beraten soll.

Um zu Uberprifen, ob die geplanten Veranderungen die erwiinschte Wirksamkeit entfalten, soll noch in diesem
Schuljahr eine Ausgangserhebung schriftsprachlicher Leistungen und unterrichtlicher Bedingungen in vierten
Klassen durchgefuhrt werden. Diese flachendeckende Erhebung geschieht in Absprache mit dem Amt fur Schule
und hat vor alem das Ziel, den gegenwaértigen Stand der Rechtschreibleistungen Hamburger Viertklaler
festzustellen. Jeweils eine vierte Klasse aus allen Hamburger Grundschulen soll an dieser Schreiberhebung
teilnehmen. Ihre Klasse ist nach dem Zufallsprinzip ausgewahlt worden.

Folgende Daten sollen aus I hrer Klasse erhoben werden:

1. die Rechtschreibl eistungen der ganzen Klasse mit Hilfe der Hamburger Schreibprobe,
2. jeweils ein Aufsatz von drei Schiler/innen,

3. ein Fragebogen zu Merkmalen des schriftsprachlichen Unterrichts.

Zu Punkt 1:

Als Anlage erhalten Sie einen Klassensatz der Hamburger Schreibprobe sowie Erlauterungen zum
Konzept der Schreibprobe und zu ihrer Durchfihrung. Sollten die zugesandten Exemplare nicht ausreichen,
versuchen Sie zunéchgt, in der Nachbarschule evtl. Uberzahlige Exemplare zu erhalten. Im Bedarfsfal kénnen Sie
auch zusétzliche Exemplare der Schreibprobe im Amt fir Schule (Herr Schultz, S 602-2, Telefon 2 91 88-22 73)
anfordern. Fihren Sie bitte die Schreibprobe innerhalb des Zeitraumsvom 1. bis zum 18. Juni durch. Die
Auswertung der Schreibproben erfolgt zentral. Nach der Auswertung erhalten Sie die ausgewerteten Schreib-
proben zurtick. Damit wir wissen, welche Schiiler/innen eine nichtdeutsche Muttersprache haben, fillen Sie bitte
diebeiliegende K lassenliste aus und schicken Sie diese mit den Schreibproben zuriick.

Zu Punkt 2:
Von drei Schiler/innen Ihrer Klasse mdchten wir den letzten Aufsatz, den sieim Rahmen des
Klassenunterrichts geschrieben haben, auswerten. Die Aufsédtze dienen dazu, Zusammenhénge
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Anschreiben an die L ehrer/innen der ausgewahlten vierten Klassen (Fortsetzung)

zwischen den Ergebnissen im Rechtschreibtest und den Féhigkeiten beim Verfassen eines eigenen Textes zu
untersuchen. Wéhlen Sie dazu bitte jene Schiller/innen aus, die in der a phabetischen Folge der Nachnamen die
5., 10. und 15. Position einnehmen. Falls eines dieser Kinder nicht an der Schreibprobe bzw. an der
Aufsatzschreibung teilgenommen hat, wahlen Sie das in der alphabetischen Folge néchste Kind aus. (Esist dabei
unerheblich, ob die auf diese Weise ausgewahlten Kinder reprasentativ fr |hre Klasse sind. Aufgrund der grof3en
Zahl der betelligten Klassen werden gentigend Schiller/innen aus allen Leistungsberei chen vertreten sein.) Senden
Sie bitte die drei kopierten Aufsétze zusammen mit den Schreibproben an mich.

Zu Punkt 3:

Mit Hilfe des beiliegenden Fr agebogens sollen Merkmale des Unterrichts und der Lernsituation in der Klasse
erfaldt werden. Neben einer generellen Bestandsaufnahme tber schriftsprachlichen Unterricht in Hamburg dient
dieser Fragebogen auch dem Ziel, die Schreibergebnisse Ihrer Klasse mit Ihren Angaben zu den Unterrichts- und
Lernbedingungen in Beziehung zu setzen. Wir erhoffen uns dadurch wichtige Hinwel se auf Bedingungen, die fur
den Erfolg des schriftsprachlichen Lernensin der Grundschule forderlich bzw. hemmend sein kénnen. Dafir ist es
erforderlich, dai3 Sie auch auf dem Fragebogen den Namen der Schule eintragen. Die Ergebnisse der
Fragebogenerhebung werden ausschliefdlich schulibergreifend verdffentlicht, und 1hre Angaben werden
selbstverstandlich vertraulich behandelt.

Schicken Sie bitte die Schreibproben, die Klassenliste, die Kopien der drei Aufsétze und den Fragebogen bis zum
Schuljahresende an folgende Adresse:

Dr. Peter May
Universitét Hamburg, Psychologisches Institut 11
Von-Méelle-Park 5, 2000 Hamburg 13

Die Untersuchung geschieht im Auftrag des Amtes fir Schule und ist mit dem Verantwortlichen in der
Schulaufsicht, Herrn OSR Norden, sowie mit dem Deutschreferenten, Herrn OSR Widmann, abgestimmt. Die
Untersuchungsergebnisse werden in einem Bericht zusammengefaldt und kommentiert, der |hnen
selbstversténdlich zuganglich gemacht wird.

Wenn Sie Fragen zur Durchfiihrung der Schreibprobe oder zur Gesamterhebung haben, wenden Sie sich bitte
telefonisch (41 23-54 91) oder schriftlich an mich. Fir Fragen im Zusammenhang mit der Schreibprobe steht
Ihnen auch Volkmar Malitzky in der Dienststelle Schillerhilfe zur Verfligung (Telefon: 29 84-21 89).

Im voraus vielen Dank fir Ihre Unterstiitzung!

Mit freundlichem Gruf3

Anlagen

* 1 Klassensatz Schreibproben (27 Exemplare)

* Hinweise zum Konzept der Schreibprobe und zur Durchfiihrung
* Klassenliste zum Erfassen der Muttersprache der Schiller/innen
* 1 Fragebogen
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A 2.3: Fragebogen fur die Lehrer/innen der vierten Klassen (verkleinert)

Sehr geehrte Kollegin, sehr geehrter Kollege,

der folgende Fragebogen soll helfen, die Rechtschreibergebnisse der Schillerinnen und Schiler mit Merkmalen des
Unterrichts und der Lernsituation in lIhrer Klasse in Beziehung zu setzen. Zugleich sollen Ihre Erfahrungenin
Uberlegungen zu einer Optimierung der Lehrerfortbildung fiir den schriftsprachlichen Unterricht und fir die
Forderung von Schiller/innen mit Schwierigkeiten beim Lesen- und Schreiben Eingang finden.

Die Fragen beziehen sich ausschliefdlich auf die in die Rechtschreiberhebung einbezogene vierte Klasse und -
wenn nicht anders angegeben - auf das laufende Schuljahr.

Schicken Sie den Fragebogen bitte zusammen mit den Schreibproben, der Klassenliste sowie den drei
ausgewahlten Aufsidtzen an folgende Adresse:

Dr. Peter May
Universitét Hamburg, Psychologisches Institut 11
Von-Méelle-Park 5, 2000 Hamburg 13
Vielen Dank fir Ihre Unterstiitzung!

Schule; Klasse:

1. Wurde die Klasse im 1. Schuljahr mit einer Fibel unterrichtet?
( )nen ()ja Welche?

2. Wielange lasen die Schiller/innen im Deutschunterricht der vierten Klasse taglich durchschnittlich (stilles
Lesen und Vorlesen)? ca Minuten am Tag.

3. Gab bzw. gibt esim laufenden Schuljahr besonder e Vorhaben zur Férderung des L esensin lhrer
Klasse?
( ) keine
( ) regelmandiges Vorlesen eines Buchesin der Klasse
( ) eigene Klassenblicherei
() Buchertausch in der Klasse
() Teilnahme an einem V orlesewettbewerb
() andere (Stichworte):

4. Stufen Sie bitte die folgenden Ziele des L eseunterrichts nach der Bedeutung ein, die Sie ihnen
beimessen. Erganzen Sie die Liste ggf. mit weiteren Zielen, und stufen Sie diese ebenfalls ein. Vergeben Sie
aber nur die 5 hdchsten Rangplétze.

(Notieren Sieeine"1" neben das firr Sie wichtigste usw. bis zur "5" neben das fir Sie funftwichtigste Ziel.
Vergeben Sie die 5 Rangplétze nur einmal.)

Ziele Rangplatz
a) dieFertigkeitim Vorlesen entwickeln ........ccccoooviiiiiiiiiiiceeeee e,
b) bleibendes Interesse am Lesen entwickeln ........ccccceeviiiiiiii e,
C) dasLeseverstndniS VErbESSEIN ......ccooiiiiiiiiiiiiii e
d) dieFahigkeit, eigenstandig ZU [ErNEN ...........ceeeviiiiiiiiiiiiiiiieeeee e
€) den WortSChalz erweitern .......... ... iiiieiiie e
f)  Kkritisches Denken fOrdern .........cceeeeeeiii i
g) den geistigen HOrizont ErWEITEIMN .........uuivriiiiieeiieeiieeiieereeeeeeee e e e e e e e e
h) die emotionale Entwicklung fOrdern .........ccoccceiiiiii e,
i) dieFahigkeit fordern, unbekannte Worter zu erlesen .........cocceveevieeieenieene
j)  dieLesegeschwindigkeit erhbhen .............ooiiiiiiie
k) das Lesespektrum erweitern ...
[)  Spallam Lesen VErmittelN ......ccooeeeeiiiiiiiie e

5. Wurde bzw. wird in I hrer Klasse ein systematischer Rechtschr eiblehr gang verwendet?

( )nen ()ja Welcher?
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Fragebogen fiir die L ehrer/innen der vierten Klassen (Fortsetzung)

6. Wurde in dieser Klasse im Laufe der Grundschulzeit ein bestimmter Rechtschreibgr undwortschatz
gelibt?

( )nen ()ja Welcher?

Wie viele Worter umfaldt dieser Ubungswortschatz insgesamt?  ca. Worter

7. Wieviele Diktate (einschliefflich Ubungsdiktate) hat die Klasse im letzten Schuljahr geschrieben?
gelibte Diktate: ungeiibte Diktate:

durchschnittliche Lange: ca. Worter durchschnittliche Lange: ca. Worter

8. Wurde bzw. wird von den Lehrerinnen und Lehrernin den anderen Facher n (aul3er Deutsch) ebenfalls
besonderer Wert auf die Rechtschreibung gelegt?

( ) ja inalen Fachern, in denen geschrieben wird
() ja ineinigen Fachern
( )nen

9. Wann sollten folgende Rechtschr eibr egel ungen nach Ihrer Einschétzung weitgehend beherrscht werden?

(Erganzen Sie die Liste ggf. mit weiteren Rechtschreibregelungen.) Kreisen Siein jeder Zeile der
Antwortspalten eine Zahl ein.

Ende Ende Ende P&
KIl.L2  KI.L3 Kl 4 ter

sp-/st-Schreibung am Silbenanfang (z.B. Staubsauger)................... 2 3 4 0
Auslautverhértung (z.B. Fahrrad)........ocoviveviiniiiiicee e 2 3 4 0
Umlautableitung (z.B. RAUDEN)........cccvvvviiiiie e, 2 3 4 0
bezeichnete Lange des Vokals (z.B. Bahnhof)...........ccccceveevvennnnnin. 2 3 4 0
bezeichnete Kiirze desVokals (z.B. SPINNE).........cccceevevveviveenennnnn. 2 3 4 0
K onstantschreibung von Morphemen und zusammengesetzten
Wortern (z.B. Verkauferin, Fahrrad).........ccooovvvieiiiiiiiiiiineeee 2 3 4 0
S-/SS-/13-SCNIEIDUNG. ....vvvviiiiiiiiiiiiiiiiiiii e 2 3 4 0
Grof3schreibung von substantivierten Verben und Adjektiven (z.B.
"dasLaufen”, "das SChONE™)......c..uiii i 2 3 4 0
Satzschluf3punkt nach einem einfachen Satz...........cccooceeiieens 2 3 4 0
Kommasetzung zwischen Haupt- und Nebensatz..............ccccee....e. 2 3 4 0
2 3 4 0
2 3 4 0
2 3 4 0

10. Wie hoch war der quantitative Anteil des Rechtschreibunterrichts (Erarbeiten, Uben usw.) am
gesamten Deutschunterricht in Ihrer Klasse in diesem Schuljahr?

ca Prozent

11. Wie viele Seiten (DIN A5) schreiben die Schiler/innen Ihrer Klasse durchschnittlich pro Woche

im Deutschunterricht (alles Geschriebene zusammen)? ca Seiten

12. Wie wurde mit Rechtschreibfehlern in Aufséatzen umgegangen?
(Mehrfachnennungen mdglich)

() Rechtschreibfehler in Aufsétzen mufdten nicht berichtigt werden.
() Die Schiler/innen muften die fehlerhaften Worter einmal richtig schreiben.

( ) Diefehlerhaften Worter wurden mehrfach richtig geschrieben, damit die Schiiler/innen sich dierichtigen

Schreibungen einprégen.
( ) Die Schiler/innen muidten die Sétze mit den fehlerhaften Wértern neu schreiben.

( ) Diein der Klasse haufig vorkommenden Fehler(arten) wurden anschlief?end gemeinsam im Unterricht

behanddlt.
() Anderes (Stichworte):
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Fragebogen fiir die L ehrer/innen der vierten Klassen (Fortsetzung)

13. Wieviele Aufsatze hat Ihre Klasse in diesem Schuljahr geschrieben? Aufsdtze

14. Gab bzw. gibt esim laufenden Schuljahr besonder e Vorhaben zur Forderung des selbstandigen
Schreibens?

( ) keine

() Brieffreundschaft mit einer anderen Klasse
() Teilnahme an einem Aufsatzwettbewerb

( ) Klassenzeitung

() andere (Stichworte):

15. Stufen Sie die folgenden Ziele des Schreib- und Rechtschreibunterrichts nach der Bedeutung ein,
die Sie ihnen beimessen. Ergénzen Sie die Liste ggf. mit weiteren Zielen, und stufen Sie diese ebenfallsein.
Vergeben Sie aber nur die 5 hdchsten Rangplétze. (Notieren Sie eine"1" neben das fur Sie wichtigste Ziel
usw. biszur "5" neben das fur Sie funftwichtigste Ziel. Vergeben Sie die 5 Rangpl&tze nur einmal.)

Zid Rangplatz
a) die Rechtschreibsicherheit in einem Grundwortschatz entwickeln ..........ccccocveevenee.
b) bleibendes Interesse am Schreiben entwickeln ........cccoocviieeiii e
C) den geistigen HOriZont ErWEITEIM .......coooiiiiiiiiiiiiie e
d die Fahigkeit entwickeln, eigenstandig zu 1ernen ..........cccocveeiiiiei e
€)  den WOrtSChatZ ErWeITEIN .......oooiiiiiiiiee et e e e e
f)  kritisches Denken fOrdern ...t
g) das Nachdenken Uber Sprache anregen ........ccuveeeeeeeeiiiiiiiieeie e
h) die emotionale Entwicklung fOrdern ........cccccvvvveeiieei s
i) dieFahigkeit fordern, auch nichtgelibte Worter zu schreiben ...
j)  die Schreibgeschwindigkeit erhGhen ...,
k) die Fahigkeiten zum Textschreiben erweitern ...
[)  SpalRam Schreiben vermitteln ...

n)

16. Wenn Siesich diefliinf Schiler/innen lhrer Klassemit den schwéchsten schriftsprachlichen
L eistungen vor Augen fihren: fiir wie viele gelten folgende Aussagen? (Erganzen Sie ggf., und kreisen Sie
in jeder Zeile der Antwortspalten eine Zahl ein.)

dasgilt dasgilt dasgilt dasgilt

Di_&e Kinder ha_ben schwache schriftsprachliche fir fir fir fast  fiir jede(n)
Le|stungen, well ... kelne(n) Wenlge jede(n)
... ihre Eltern daflr nur wenig Interesse aufbringen und ihre

Kinder kaum unterstitzen. .........ccccccevveeeeeeiniiiiiiiinnns 1 2 3 4
... siein der Schule nur unzureichend zum Lesen und

Schreiben motiviert wurden. ..........ccccccoiiiiiiiiiiiiennnn. 1 2 3 4
... sienicht intelligent genug sind. ............ooooiiiiiiiiiiines 1 2 3 4
... ihnen zu Hause zuwenig Blicher und andere

Schriftanregungen zur Verfligung stehen. ..........cc........ 1 2 3 4
... kein geeignetes Lehrmateria fur den Unterricht im Lesen

und Schreiben zur Verfigung stand. ..........cccceieeeieen. 1 2 3 4
... Sliewenig Interesse am Lesen und/oder Schreiben haben. .. 1 2 3 4
... Slezuviel fernsehen. ... 1 2 3 4
... Lesen und Schreiben in ihrem Elternhaus keinen hohen

Stellenwert haben. .......ccccoeiii 1 2 3 4
... s nicht moglich war, siein der Schule besonders zu

FOrdern. oo 1 2 3 4
.. sie Teilleistungsstérungen haben. ............ccccoceeeiiinis 1 2 3 4
..se 1 2 3 4
..se 1 2 3 4
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17. Wenn Siesich diefinf Schuler/innen lhrer Klassemit den besten schriftsprachlichen
L eistungen vor Augen fuhren: fur wie viele gelten folgende Aussagen?
(Ergénzen Sie ggf., und kreisen Siein jeder Zeile der Antwortspalten eine Zahl ein.)

dasgilt dasgilt dasgilt dasgilt

Di_ese Kinder hapen gute schriftsprachliche fiir fiir fiir fast  fiir jede(n)
Lelstungen, welil ... ke ne(n) Wenlge jede(n)
... ihre Eltern daf Ur grof3es I nteresse aufbringen und ihre

Kinder unterstiitzen. .........ccccccceeiiinies 1 2 3 4
... siein der Schule zum Lesen und Schreiben motiviert

WUrden. ... 1 2 3 4
... sie besondersintelligent sind. ..........ccccc.... 1 2 3 4
... ihnen zu Hause viele Blicher und andere Schriftanregungen

zur Verfigung stehen. ....... 1 2 3 4
... gut geeignetes L ehrmaterial fir den Unterricht im Lesen

und Schreiben zur Verfiigung stand. ..... 1 2 3 4
... Sie grof3es Interesse am L esen und/oder Schreiben haben.

.................................... 1 2 3 4
... sienur wenig fernsehen. ........ccccceevviineeen, 1 2 3 4
... Lesen und Schreiben in ihrem Elternhaus einen hohen

Stellenwert haben. .........ccccvveveeeeee. 1 2 3 4
... Siein der Schule besonders gefdrdert werden konnten. ... 1 2 3 4
... sieihre Tellleistungen gut integrieren kdnnen. .. 1 2 3 4
..ge 1 2 3 4

18. Wie viele Schuler/innen lhrer Klassebenétigten Ihrer Einschdtzung nach im laufenden Schuljahr eine
Uber den Klassenunterricht hinausgehende besonder e For der ung im Lesen/Rechtschreiben?
Schiller/innen

19. Wie viele Schuler/innen lhrer Klasseer hielten im laufenden Schuljahr einebesonder e Férderung
im Lesen/Rechtschreiben? Schiler/innen

Wie viele Wochenstunden umfafdte diese Férderung insgesamt? Stunden

20. Wer fuhrte diese besonder e Férderung durch?
() Klassenlehrer/in () ein(e) LRS-Léhrer/in

21. In welcher Form fand der Foérderunterricht Uberwiegend statt?

() innerhalb des Klassenunterrichts

() in besonderen Forderstunden parallel zum Klassenunterricht

() in besonderen Forderstunden aulRerhalb der Klassenunterrichtszeit
() inanderer Form (Stichworte):

22. Fanden r egelmafige Absprachen bzw. eine Kooperation zwischen Ihnen als Klassenlehrer/in
und der/dem LRS-Lehrer/in statt?

( )nen
() regelmaidige Besprechungen Uber die Fortschritte der Schiiler/innen

() regelméliige Absprachen, um eine Bezugnahme des Forderunterrichts auf den  Klassenunterricht zu
gewéhrleisten

() regelméilige Teilnahme an den Zeugniskonferenzen
() gemeinsame Elternberatungen

() andere Formen der K ooperation (Stichworte):

23. Wie haufig mulRte der vorgesehene Forderunterricht ausfallen?
() sténdig () haufig () manchmal () selten ( ) nie
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24. Hat der Forderunterricht dieanihn gestellten Erwartungen erfullt?

() gar nicht () wenig () telweise () weitgehend () vollsténdig

25.Haben Siesich mit den Fachlehrer/innen in lhrer Klasse Uber die Férderung des schriftsprachlichen
Lernensin den anderen Fachern (aul3er Deutsch) abgesprochen?

() sténdig () haufig () manchmal () selten ( ) nie

26. Welche der folgenden Themen wurden im laufenden Schuljahr auf einer Lehrerkonferenz Ihres
Kollegiums ausfihrlich behandelt?

Thema: nie einmal mehrmals
"Wie lernen Kinder am besten Rechtschreiben?" ...........ccccovevennee 0 1 2
"Wie kdnnen Kinder durch die Schule zum selbsténdigen Lesen

angeregt und motiviert Werden?" .........cccccvviveeeiniieee e 0 1 2
"Wie kann die Schule den Kindern die personliche Bedeutung des

selbsténdigen Schreibens erfahrbar machen?' ... 0 1 2

Andere Themen im Zusammenhang mit schriftsprachlichem
Unterricht (Stichworte):

27. Stufen Sie die folgenden Themen nach der Bedeutung ein, die Sie ihnen fr Ihre personliche Fortbildung fir
den schriftsprachlichen Unterricht beimessen. (Erganzen Sie die Liste ggf. mit weiteren Themen.) Vergeben
Sienur die 5 hochsten Rangplétze.

Notieren Sie eine " 1" neben das fir Sie wichtigste Ziel usw. biszur "5" neben das fur Sie funftwichtigste
Ziel. Vergeben Sie die 5 Rangplétze nur einmal.

Themen fur die Lehrerfortbildung: Rangplatz
a)  Aufbau und Funktionsweise der deutschen Sprache und Schriftsprache ....................
b)  Entwicklungspsychologie des Schrifterwerbsprozesses ..........cccoceeeiceiiniieeennn.
c) Psychologie desLernensim Grundschulalter ..........ccoooociiiiiiiiiniiiiiiieeee
d) Didaktik und Methodik des schriftsprachlichen Unterrichts ...........ccccocveiiieenieenns
€) Uberblick tiber didaktische Materialien ..........ccccovveieveiieieeeeee e
f)  Modelle des Forderns von Kindern mit Lernschwierigkeiten ..........cccccooeeveeneennen,
g) Umgang mit verhaltensauffélligen Kindern .........c.cccooiiiiiiiiii e
h)  Kooperation mit anderen Padagog/innen in der KIasse .........cccccoveeeiniieeiiiieeenee
i) Beratung von EITEIN ...

28. Sind Sieweiblich oder mannlich? () weiblich () méannlich

29. Wieviele Dienstjahr e werden Sie mit Ablauf dieses Schuljahres als Lehrer/in insgesamt absolviert haben?
Jahre

30. Wie oft haben Sie bisher eine Klasse im Erstlesen und Erstschreiben unterrichtet
(einschliefich Ihrer jetzigen Klasse)? mal

31. Gab esbesonder e Ereignisse im laufenden oder in den vergangenen Schuljahren, die zum Versténdnis des
Unterrichts und der Leistungen in lhrer Klasse wichtig sind?
(Gof. stichwortartig aufschreiben.)
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A3: Senatsdrucksache
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