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Zusammenfassung: Fragestellung: Ziel der vorliegenden Studie ist die schulische Evaluation eines Forder-
programms (Marburger Rechtschreibtraining), welches sich bereits in der auerschulischen Forderung als wirk-
sam erwiesen hat. Als Kontrollbedingung fungierte das bereits in der Schule vorhandene Forderprogramm.

Methode: Insgesamt 37 Kinder der 2. und 3. Klassen wurden von den Lehrerinnen als rechtschreibschwach
benannt und wurden in die Studie eingeschlossen. Die Kinder wurden in Kleingruppen zusitzlich zum reguld-
ren Unterricht zweimal wochentlich eine Schulstunde lang gefordert.

Ergebnisse: Nach zwei Jahren verbesserten sich die Forderkinder unabhéngig von der Methode signifikant in
ihrer Lese- und Rechtschreibfahigkeit. Dieser Effekt zeigte sich auch im Lehrerurteil und nach Einschitzung
durch die Eltern. Hingegen zeigte sich keine Verdanderung der schulbezogenen emotionalen Befindlichkeit. Auch
die nicht geforderte Vergleichsgruppe konnte sich verbessern.

Schlussfolgerung: Die Forderung rechtschreibschwacher Kinder in schulischen Fordergruppen ist effektiv,
wenngleich die Tatsache, dass sich auch die Kinder der Vergleichsgruppe verbessern konnten, Fragen aufwirft.
Die Auswahl der Methode hatte in unserer Studie keinen Einfluss auf das Ergebnis. Eine Reihe von potenziell
wirksamen Einfliissen (z.B. Stichprobenselektion) konnte in unserer Studie nicht systematisch erfasst werden
und sollte in weiteren Arbeiten untersucht werden.

Schliisselworter: Lese-Rechtschreibstorung, Forderunterricht, Evaluation

Summary: Spelling training in school based intervention groups — Results of an evaluation trial in secondary
school

Objective: This study aims to evaluate in a school-based tutoring setting a training program for spelling (Mar-
burger Rechtschreibtraining) that has proven effective in non-school settings. A spelling training program already
in use at the school serves as the control condition.
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Methods: A total of 37 second- and third-graders rated by their teachers as spelling disabled participated in
the study. In addition to their regular lessons, the children received two added lessons in small tutoring groups

each week.

Results: The skills of the children in the tutoring program had increased significantly two years later regard-
less of the method used. This effect was confirmed both by tests as well as by teachers’” and parental reports.
However, the children’s emotional attitudes towards school failed to change significantly. The control group that

had received no tutoring improved as well.

Conclusions: Tutoring spelling disabled children in small groups is an effective method for improving their
reading and spelling abilities. Nevertheless, the fact that the skills of children in the control group without any
tutoring also improved raises a number of questions. The choice of method in our study had no effect on the out-
come. Our study was unable to systematically evaluate a number of potential influences (such as sample selec-

tion); these should be investigated further.

Key words: Dyslexia, therapy, evaluation

1. Einleitung

Im Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 20. April
1978 sind fiir Schiiler, die die Ziele des Lese- und Recht-
schreibunterrichts der Jahrgangsstufe 2 noch nicht erreicht
haben, sowie fiir Schiiler der Jahrgangsstufe 3 und 4, deren
Leistungen im Lesen und/oder Rechtschreiben tiber einen
Zeitraum von mindestens drei Monaten schlechter als aus-
reichend bewertet werden, besondere FordermaBnahmen
vorgesehen. Die Umsetzung dieser FordermaB3nahmen
kann klassenintern oder klasseniibergreifend in Forder-
gruppen erfolgen. Die Forderung sollte ab der 2. Klasse
im Umfang von maximal zwei Wochenstunden in Grup-
pen von vier bis acht Schiilern erfolgen. Es wird davon
ausgegangen, «dass durch die Forderung in den Jahr-
gangsstufen 1 bis 6 Schwierigkeiten im Lesen und Recht-
schreiben im Wesentlichen behoben sind».

Leider liegen nur sehr wenige Therapiestudien mit
deutschsprachigen' lese-rechtschreibgestorten Kindern
vor, in denen eine Evaluation der zahlreich vorhandenen
Therapiekonzepte (Ubersicht bei Mannhaupt, 1994 und
Roth & Warnke, 2001) vorgenommen wird. Insbesondere
liegen kaum Studien vor, die schulische Forderung evalu-
ieren.

1 DaesHinweise darauf gibt, dass die jeweilige Muttersprache
einen moderierenden Einfluss auf den Schriftspracherwerb
hat (Landerl, Wimmer & Frith, 1997), konnen Ergebnisse
aus z.B. englischsprachigen Landern nicht ohne weiteres auf
deutschsprachige Linder libertragen werden. Ferner sind die
nationalen Schulsysteme zum Teil so unterschiedlich, dass
Ergebnisse der innerschulischen Forderung sinnvollerweise
nicht ohne Einschridnkungen auf das deutsche Schulsystem
iibertragen werden konnen. Deshalb werden im Folgenden
ausschlieBlich Arbeiten mit deutschsprachigen Kindern
zitiert.

Von péadagogischer Seite wird oft vertreten, dass Lese-
Rechtschreibschwierigkeiten «in erster Linie [...] ein
piadagogisches Problem» darstellen (Naegele & Valtin,
2001, S. 10). Daraus folgt, dass der Forderunterricht meis-
tens lediglich eine Intensivierung des normalen Deutsch-
unterrichts darstellt. Diese Annahme wird durch Berichte
iiber schulische Forderprojekte bestitigt (Hassmann-
Kube, 1986; Schiffer, 1986), bei denen eher organisa-
torische Uberlegungen (z.B. Forderunterricht vs. For-
derklassen) und weniger die konkreten Inhalte im Vorder-
grund stehen. Ergebnisse dieser Forderungen werden in
der Regel nicht mitgeteilt. Bastian et al. (1988) teilen zwar
Ergebnisse von Schulleistungstests hinsichtlich des
Schreibens und Lesens mit, eine statistische Auswertung
findet aber nicht statt. Immerhin ldsst sich anhand der mit-
geteilten Werte ablesen, dass die geforderten Klassen im
Mittel besser sind. Ob dieser Effekt signifikant ist, bleibt
offen. May (2001) beschreibt sogenannte «lernférderliche
Bedingungen» des schulischen Forderunterrichts. Erfolg-
reiche Klassen zeichnen sich demnach durch ein hohes
Ausmalf an direkter Zuwendung durch die Lehrerin aus.
Weitere forderliche Bedingungen nach May (2001) sind
direktives Lehrerverhalten und eine erhohte individuelle
Zuwendung an die Forderkinder auf Kosten der iibrigen
Kinder.

In einer Ubersicht iiber sterreichische Studien kom-
men Klicpera & Gasteiger-Klicpera (1995) zu der Auffas-
sung, dass zum Teil positive Effekte des Forderunterrichts
nachgewiesen werden konnten, allerdings die Ergebnisse
deutlich hinter den Erwartungen zuriickbleiben. Einen
Sonderfall stellen sogenannte Forderprogramme dar (s.
hierzu Klicpera & Gasteiger-Klicpera 1995), die, wie der
Name bereits andeutet, den Lehrern ein standardisiertes
Programm fiir den Unterricht zur Verfiigung stellen. Aller-
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dings fehlt auch fiir die Forderprogramme der klare Wirk-
samkeitsnachweis (Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1995).
Die Autoren betonen auch, dass es einen eklatanten Man-
gel an wissenschaftlichen deutschsprachigen Studien tiber
die Wirksamkeit von schulischen Fordermafinahmen gibt.
Zu dieser Einschitzung gelangt auch Mannhaupt (1994).
In einer Meta-Analyse untersuchte er Evalutionsstudien,
die in den davor liegenden 15 Jahren veroffentlicht wur-
den. Nur 12 der 30 Studien entsprachen jedoch iiberhaupt
methodischen Mindestkriterien. In praktisch allen Thera-
piestudien wird das Training auBerschulisch, d.h. nicht
von den Lehrern, durchgefiihrt. Es liegen kaum Studien
vor, die die Anwendbarkeit eines Trainingsprogramms im
schulischen Setting untersuchen, oder schulische und
auBerschulische Fordermafnahmen in ihrer Effektivitit
vergleichen.

Tacke et al. (1987) verglichen konventionellen Forder-
unterricht mit zwei Varianten eines Regeltrainings bei
rechtschreibschwachen Hauptschiilern der 5. Klasse. For-
derunterrichtund Training wurden von den Lehrern durch-
gefiihrt. Die Trainingsgruppen hatten gegeniiber der Kon-
trollgruppe (Fordergruppe) nach einem Jahr keine signi-
fikant verbesserte Rechtschreibung (Prozentrang Recht-
schreibtest). Die Autoren stellten auerdem fest, dass die
Motivation zur Mitarbeit bei den Trainingsgruppen (im
Gegensatz zur Forderunterrichtsgruppe) extrem gesunken
war. Dies zeigt, dass eine didaktisch und graphisch ge-
schickte Umsetzung des Trainings von entscheidender Be-
deutung ist; die eigentliche Fragestellung der Studie bleibt
aufgrund dieses offensichtlichen Motivationsdefizites der
Schiiler aber unbeantwortet.

Biittner (1980) verglich die Resultate schulischer und
privater FordermaBnahmen bei 116 «Legasthenikern» der
2. bis 6. Klassen. 93% dieser Kinder erhielten irgendeine
Art von Forderung, z.T. auch mehrere Arten gleichzeitig.
68% dieser Kinder nahmen am schulischen Forderunter-
richtteil. Eine entscheidende Schwiiche der Studie ist, dass
der Erfolg der Mallnahmen lediglich anhand Angaben der
Eltern erfasst werden konnte. Demnach hatten sich 75%
der Kinder mindestens leicht verbessert. Einen Einfluss
der Art der Forderung auf den Erfolg fand der Autor nicht.

Reuter-Liehr (1993) verglich ihr Trainingsprogramm
mit einer unbehandelten Kontrollgruppe in der Sekundar-
stufe. Die «Behandlung» der Kinder erfolgte in der Schu-
le; aber nicht durch die Lehrer, sondern durch Projekt-
mitarbeiter. Die Zuordnung zu den Lerngruppen erfolgte
nicht ausschlieflich nach quantitativer Rechtschreibleis-
tung, sondern nach der Anzahl phonologischer Fehler. Die
Kinder in den Lerngruppen waren daher gemessen am
Rechtschreib-T-Wert nicht stark beeintridchtigt (mittlere
T-Werte zu Beginn 44—48). Eine um den Regressionseffekt
(durch Extremgruppenselektion) bereinigte Auswertung
der Behandlungseffekte wird nicht mitgeteilt. Diese Ein-

winde beeintrichtigen die ansonsten positive Bilanz die-
ser Studie.

Die oben erwihnte Arbeit von Tacke et al. (1987) ist
nach unserem Wissensstand die einzige, die einen Ver-
gleich von einem Rechtschreibtraining mit Forderunter-
richt versucht. Leider sind die Ergebnisse wegen der be-
schriebenen Motivationsprobleme nicht aussagekriftig.
Eine Recherche im April 2002 in den Datenbanken Med-
line, Psyclit und Psyndex mit den Stichworten «spelling
AND training AND school» erbrachte keine weiteren
Arbeiten zu diesem Thema, das Gleiche gilt fiir eine
padagogische Datenbank (FIS-Bildung). Nach unserem
besten Wissen miissen wir somit davon ausgehen, dass
eine wissenschaftlich fundierte Studie zum Einsatz eines
Rechtschreibtrainings im schulischen Forderunterricht
bisher nicht verdffentlicht wurde.

Das Marburger Rechtschreibtraining (Schulte-Koérne &
Mathwig, 2001) wurde in zwei Untersuchungen evaluiert.
Die Autoren fanden einen bedeutsamen Therapieeffekt bei
Einsatz des Trainings bei Zweit-, Dritt- und Viertklédsslern
(Schulte-Korne et al., 1997, 1998). Die Eltern der Kinder
wurden einmal im Monat an Elternabenden von zwei
Therapeuten angeleitet. An diesen Abenden wurden Hand-
lungsanleitungen gegeben und das aktuelle Lern- und
Ubungsmaterial besprochen. Die Eltern fiihrten das Pro-
gramm zwei- bis dreimal wochentlich 20 Minuten lang
durch. Die effektive Trainingszeit lag in der Woche durch-
schnittlich bei 20 bis 30 Minuten. Zusammenfassend zeig-
te sich nach dem ersten Trainingsjahr eine bedeutsame
Leistungsverbesserung in dem geiibten Regelbereich.
Allerdings war ein signifikanter Transfer-Effekt auf nicht
geiibte Rechtschreibproblembereiche nicht festzustellen:
Der mittlere T-Wert im Rechtschreibtest betrug zu Beginn
der Studie 37.1 £ 5.1 und nach einem Jahr 35.9 + 9.4. Erst
nach zwei Jahren stieg dieser Wert signifikant auf
40.6+7.8 an.

Das Marburger Rechtschreibtraining wurde auch in
einer Kurzzeitintervention iiberpriift (Schulte-Korne et al.,
2001). Uber einen Zeitraum von drei Monaten erhielten
zehn lese-rechtschreibschwache 2. bis 4.-Kldssler zwei-
mal pro Woche jeweils eine Stunde Forderung. Im Gegen-
satz zu einem in einer parallelisierten Gruppe durchge-
fiihrten Phonologietraining konnten sich die Kinder der
Regeltrainingsgruppe dabei in ihrer Rechtschreibung
signifikant verbessern.

Eine sehr wichtige bisher noch unbeantwortete Frage
ist allerdings, ob ein Regeltraining im Forderunterricht
von den Lehrerinnen selbst erfolgreich angewandt werden
kann. Auf der Basis einer bereits bestehenden Koopera-
tion mit einer siidhessischen Grundschule wurde in dieser
Studie das Marburger Rechtschreibtraining im schuli-
schen Forderunterricht iiber zwei Jahre von den Lehre-
rinnen angewendet. In einer Kontrollbedingung wurden
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Schiiler mit dem normalen Forderunterricht der Schule
unterrichtet.

Es wurden folgende Hypothesen iiberpriift:

Hypothese 1: Die Rechtschreibleistung (Mittlerer
Rechtschreib-T-Wert bezogen auf die Klassennorm) der
Trainingsgruppe ist nach zwei Jahren Training im Ver-
gleich zum Ausgangswert verbessert.

Hypothese 2: Die Rechtschreibleistung (Mittlerer
Rechtschreib-T-Wert bezogen auf die Klassennorm) der
Trainingsgruppe ist nach zwei Jahren Training besser als
die Rechtschreibleistung der Kontrollgruppe.

2. Methode

2.1 Allgemeiner Versuchsplan und
Stichprobe

Der Forderunterricht im Rahmen des Projekts begann mit
dem Schuljahr 1999/2000, also im Sommer 1999. Die
Lehrerinnen der Grundschule Hochst i. Odw. benannten
die nach ihrer Einschitzung schlechtesten 40 Recht-
schreiber der zweiten und dritten Klassen. Neben der
schlechten Rechtschreibung galten dabei noch folgende
Selektionsbedingungen: keine unkorrigierte Seh- oder
Horschwiche?, Familie einsprachig deutsch?3, IQ mindes-
tens im Normbereich (s.u.).

Zu Beginn des Schuljahres erfolgte eine Gruppentes-
tung, in der ein Intelligenztest (je nach Alter Culture Fair
Intelligence Test CFT 1, Weill & Osterland, 1997; Culture
Fair Intelligence Test CFT 20, Weil}, 1987), ein klas-
senadiquater Rechtschreibtest (Weingartener Grundwort-
schatz-Rechtschreib-Test WRT1+, Birkel, 1995 bzw.
Weingartener ~ Grundwortschatz ~ Rechtschreib-Test
WRT2+, Birkel 1994) und ein Lesetest (Salzburger Lese-
Rechtschreibtest SLRT, Landerl, Wimmer & Moser, 1997)
durchgefiihrt wurden.

Dann erfolgte eine zufillige Aufteilung in Recht-
schreibtraining (RT) und Forderunterricht (FU)*. Diese
beiden Gruppen wurden dann hinsichtlich Geschlecht,

2 Nach dem Eindruck der Lehrer entschieden, bei Auffillig-
keiten Veranlassung zur fachirztlichen Untersuchung.

3 Nach dem Eindruck und durch Elterngesprich mit der Klas-
senlehrerin entschieden.

4 Im Folgenden werden diese Begriffe und Abkiirzungen ver-
wendet:
Projektgruppe (PG): alle geforderten Kinder, n = 37
Rechtschreibtrainingsgruppe (RT): n =21
Forderunterrichtsgruppe (FU): n =16
Vergleichsgruppe (VG): nicht geforderte Kinder, Rest der
Jahrginge, n = 98 (jeweils 49 aus den dritten und 49 aus den
vierten Klassen).

Rechtschreibleistung, IQ und Klassenstufe verglichen,
und es wurden einige Schiiler der jeweils anderen Grup-
pe zugeordnet, um eine moglichst gute Gleichverteilung
hinsichtlich dieser vier Variablen zu erreichen. Vollig ge-
lang dies aus schulorganisatorischen Griinden nicht’, aber
die orientierend durchgefiihrten Tests auf Gruppenunter-
schiede (t-Tests) sind eindeutig nicht im Bereich einer
Signifikanz. Tabelle 1 gibt eine Ubersicht iiber die rele-
vanten Variablen.

Es erfolgte dann eine Einteilung in Kleingruppen von
etwa fiinf Kindern pro Gruppe. Insgesamt entstanden so
zehn Gruppen. Die tatsichliche Gruppengrofie war etwas
hoher, da zusitzlich zu den im Projekt erfassten Kindern
weitere Kinder an den Fordermafnahmen teilnahmen. Es
waren dies Kinder, bei denen Forderungsbedarf festge-
stellt worden war, die aber nicht in die Studie passten
(i.d.R. weil sie Ausldnder waren)e.

Wie zu erwarten gab es im Laufe der zwei Jahre Aus-
fille. Zwei Kinder wechselten die Schule bzw. die Fami-
lien zogen weg, drei Kinder wiederholten ein Schuljahr.
Am Ende der Studie bestand die RT-Gruppe aus 21 Kin-
dern, und die FU-Gruppe aus 16 Kindern.

Eswurden zwei Interventionen miteinander verglichen,
das Marburger Rechtschreibtraining und der bisherige
schulische Forderunterricht. In der Kontrollgruppe wurde
das in der Schule bestehende Forderprogramm wie bisher
verwendet. Dieses stiitzte sich auf zwei Computerpro-
gramme: «Budenberg Wortdiktat» (http://www.buden-
berg.de) und «Uniwort» (Traeger-Verlag, http://www.
etverlag.de). Alle Gruppen starteten mit dem Budenberg-
Programm, und gingen dann zu «Uniwort» iiber. Im

Tabelle 1: Geschlecht, Klassenstufe, Rechtschreib- und Lese-
leistung (T-Werte) sowie IQ fiir RT (Rechtschreibtraining) und
FU (Forderunterricht)

RT FU  p-Wert
% Jungen 55 55 0,98
% Erstklassler 55 45 0,54
Rechtschreibtest MW +SA) 40,1£54 41,5+6,0 0,42

Lesen (Zeit HW), MW £SA) 44,7+10,8 42,0+10,4 0,41
IQ MW +£SA) 99,3£9,5 101,7+9,2 0,41
n 22 20

5 Die Kinder sind nicht beliebig den Gruppen zuteilbar, da der
Forderunterricht mit dem normalen Stundenplan koordiniert
werden muss. Praktisch bedeutet dies, dass eine Forder-
gruppe meistens aus Kindern aus einer oder zwei Klassen
besteht.

6  Das war eine Konzession an die realen Bedingungen in einer
Schule. Es war ethisch nicht vertretbar, Kinder mit Forderbe-
darf nicht zu fordern, und wegen der Stundenplidne konnten
die Nicht-Studienkinder nur auf die einzelnen Gruppen ver-
teilt werden.
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Forderunterricht wurden keinerlei Rechtschreibregeln
vermittelt. Zwar waren die verwendeten Wortlisten the-
matisch jeweils einem Schwerpunkt gewidmet, jedoch
fehlte die Abgrenzung zu alternativen Schreibweisen.
Zum Beispiel wurden Wortlisten zur Mitlautverdopplung
verwendet, diese enthielten jedoch ausschlieBlich Worter,
bei denen eine Mitlautverdopplung vorkommt. Informa-
tionen dartiber, wann eine Mitlautverdopplung nicht vor-
kommt, konnten die Kinder daraus nicht entnehmen. In
diesem Sinne kann auch nicht von «implizitem Regel-
lernen» gesprochen werden.

Die Kinder in der RT-Gruppe wurden nach dem «Mar-
burger Rechtschreibtraining» (Schulte-Korne & Mathwig,
2001) unterrichtet.

Das absolvierte Pensum lédsst sich bei den PC-Pro-
grammen, also fiir die FU-Gruppen, kaum quantifizieren.
Die RT-Gruppen hatten nach den zwei Jahren meistens
Kapitel 10 erreicht; eine Gruppe war komplett mit allen
12 Kapiteln fertig geworden. Es kann also geschlossen
werden, dass das Marburger Rechtschreibtraining in zwei
Schuljahren knapp bewiltigt werden kann.

2.2 Konkrete Durchfiihrung und
Messdesign

RT und FU wurden von zwei Lehrerinnen durchgefiihrt.
Beide Lehrerinnen hatten etwa den gleichen Anteil RT und
FU. Aus schulorganisatorischen Griinden kam es dabei zu
gewissen Verdnderungen (im Laufe des Projektes kam
eine dritte Lehrerin hinzu, die Gruppenzusammensetzun-
gen innerhalb der RT- und FU-Gruppen dnderte sich).
Vom Umfang her waren zwei Wochenstunden Forde-
rung vorgesehen. Innerhalb der Stunden wurde grund-

Tabelle 2: Erhobene Daten in den Projektgruppen

schultypisch zunéchst etwas gespielt, dann fand etwa
20 Minuten Forderung statt, und dann wurde wieder et-
was gespielt. Die Inhalte der Forderung und auch der Um-
fang des tatsdchlich stattfindenden Unterrichts wurden
von den Lehrerinnen auf speziellen Erfassungsbogen fest-
gehalten. Dort wurde auch notiert, welche Kinder z.B.
krankheitsbedingt an bestimmten Tagen fehlten.

Beide Projektgruppen bestanden zu vergleichbaren
Teilen aus Kindern von zwei verschiedenen Klassenstu-
fen. Bei Studienbeginn war etwa die Hilfte der Kinder in
der zweiten Klasse und die andere Hilfte in der dritten
Klasse.

Zusitzlich zur Erfassung der Lese- und Schreibleis-
tungen sollten Lehrer, Eltern und Kinder Erfolg und Zu-
friedenheit mit dem Training einschétzen. Dazu wurde ein
Fragebogen verwendet, der jeweils am Ende eines Schul-
jahres, und auch zu Studienbeginn ausgefiillt wurde. Dar-
in waren auch Fragen zur emotionalen Situation und zur
Selbsteinschédtzung enthalten.

Bei der Entwicklung des Fragebogens wurde auf den
im Marburger Eltern-Kind-Training verwendeten Frage-
bogen zuriickgegriffen (Schulte-Korne et al., 1997, 1998),
der fiir die schulische Anwendung modifiziert wurde.

Der Kinderfragebogen enthilt Fragen zur Einschit-
zung der Leistung im Schreiben, Lesen und Rechnen, eine
Einschitzung dariiber, wie gern das Kind schreibt, liest
und rechnet, sowie Fragen zur emotionalen Situation, z.B.
«Ich traue mich, etwas an die Tafel zu schreiben.» Die
Elternversion ist weitgehend der Kinderversion vergleich-
bar, allerdings gibt es weniger und andere Items zur emo-
tionalen Situation (z.B. ob das Kind gern zur Schule geht).
Vonden Lehrern wurden Leistungseinschétzungen auf der
Notenskala erfragt, und zwar fiir die Bereiche Recht-

Zeitpunkt 0 1 2 3 4
8/99 3/00 6/00 1/01 6/01

Jiingere Teilgruppe: Klassenstufe 1 2 2 3 3
Testverfahren WRT1+! WRT2+2 WRT2+ WRT2+ DRT3?
Rechtschreibung

Altere Teilgruppe: Klassenstufe 2 3 3 4 4
Testverfahren WRT2+ WRT3+4 WRT3+ DRT4> GRT4+¢
Rechtschreibung

Rechtschreibtest X X X X X

Lesetest X X X X X

Fragebogen Eltern X X X

Fragebogen Kinder X X X

Fragebogen Lehrer X X X

I Birkel 1995
2 Birkel 1994

3 Miiller 1997. Fiir einen Teil der Stichprobe wurde hier auch der WRT3+ durchgefiihrt, Vergleich s.u.

4 Birkel 1994a
5 Grund et al. 1994
6 Birkel 1990
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Tabelle 3: Erhobene Daten in der Vergleichsgruppe

Zeitpunkt 0 1 2 3 4
8/99 3/00 6/00 1/01 6/01

Klassenstufe der jiingeren 1 2 2 3 3
Teilgruppe

Klassenstufe der dlteren 2 3 3 4 4
Teilgruppe

Rechtschreibtest X X
Fragebogen Eltern X X X
Fragebogen Kinder X X X
Fragebogen Lehrer X X X

schreibung, Lesen, Rechnen und «allgemeine kognitive
Leistungsfihigkeit».

AuBerdem wurden auch die «Vergleichskinder» (Ver-
gleichsgruppe = jeweils der Rest des Jahrgangs, VG)
untersucht. Die Rechtschreibleistung konnte bei dieser
Gruppe am Ende des ersten und am Ende des zweiten
Jahres erfasst werden. Zum Ausgangszeitpunkt war eine
Erfassung aus organisatorischen Griinden leider nicht
moglich. In der Vergleichsgruppe wurden — wie in den
Projektgruppen — nur einsprachig deutsche Kinder be-
rlicksichtigt. Integrationskinder wurden ebenfalls ausge-
schlossen. Idealerweise sollte die Vergleichsgruppe damit
die nicht-rechtschreibschwachen deutschen Kinder der
Jahrgiinge enthalten.

Die Tabellen 2 und 3 geben eine Ubersicht iiber die er-
hobenen Daten. Es gab insgesamt 5 Messzeitpunkte. «0»,
«2» und «4» sind die Hauptmessungen, jeweils am Schul-
jahresende, und zwar zu Beginn, wihrend, und am Ende
der Studie’. «1» und «3» sind Zwischenmessungen mit
reduziertem Instrumentarium zum Halbjahreswechsel.
Zugunsten einer einfachen Darstellung wird im Folgen-
den auf diese Nomenklatur Bezug genommen.

7 Die Erstmessung fand am Ende des Schuljahres vor Projekt-
beginn statt.

3. Ergebnisse
3.1 Zur Selektion der Projektgruppen

Es wurden mit Absicht nicht die Rechtschreibtests zur Se-
lektion der Forderkinder verwendet. Dies geschah aus
zweil Griinden. Zum einen entspricht dies der normalen
Situation in einer Schule, zum anderen verringert dies den
Regressionseffekt (Regression zur Mitte), da das Selek-
tionskriterium nicht identisch ist mit dem spiter verwen-
deten MaB zur Verlaufsmessung.

Vom Zeitpunkt O (Projektbeginn) liegen leider keine
Rechtschreibtests der Vergleichsgruppe vor, daher soll
hier eine vergleichende Betrachtung zum Zeitpunkt 2
(nach einem Jahr) erfolgen. Tabelle 4 zeigt die Verteilun-
gen von Projekt- und Vergleichsgruppe.

Es fillt auf, dass VG und PG den Schwerpunkt im un-
teren Durchschnittsbereich haben.

Es verwundert, dass die VG nicht besser ist, da die
schlechtesten Rechtschreiber ja nicht mehr dabei sein soll-
tens. De facto weist die Mehrzahl der geforderten Schiiler
eine Rechtschreibleistung im Normbereich auf, und
gleichzeitig kam die Mehrzahl der unterdurchschnittlich
schreibenden Schiiler nicht in die Férderung.

Nach Riicksprache mit der Schule scheint dieses Er-
gebnis folgendermallen erklirt werden zu konnen: Kinder
mit Schwichen ausschlieBlich im Rechtschreiben wurden
eher als entwicklungsverzogert eingeschitzt («das wichst
sich aus»). Diese Kinder wurden nicht fiir die Forderung
vorgeschlagen. Kinder, die eher allgemein nicht mitkamen
(= eher nicht teilleistungsgestort), wurden dagegen als
Forderkinder vorgeschlagen, da ihre Defizite nicht im nor-
malen Unterricht behebbar waren. Aulerdem gibt es Kin-
der, bei denen die Lehrer dullere Umstéinde fiir die schwa-
che Rechtschreibung verantwortlich machten (schlechtes
Umfeld, nicht engagierte Eltern, generell hiufiges Feh-
len). Auch bei diesen wire nach der Lehrereinschitzung
Forderunterricht nicht indiziert.

Es bleibt also festzuhalten, dass die tatsdchliche Selek-
tion nicht dem entspricht, was vom wissenschaftlichen
Standpunkt her eigentlich hitte erfolgen sollen. Die Leh-
rerinnen waren angehalten worden, nur nach der einge-

8  Wie spiter dargestellt wird, hatten sich die Projektkinder zu
diesem Zeitpunkt noch nicht bedeutsam verbessert, so dass
die Gruppen sich eigentlich deutlicher unterscheiden sollten.

Tabelle 4: Anzahl Kinder mit Rechtschreibwerten in den einzelnen T-Wert-Béndern

T-Wert RST zum Zeitpunkt 2 =30 31-40
Projektgruppe 3 9
Vergleichsgruppe 1 14

41-50 51-60 61-70 Gesamt
20 5 0 37
45 35 2 98
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schitzten Rechtschreibung zu selegieren. Tatséchlich gin-
gen aber Annahmen in die Selektionsentscheidung mitein,
die sich kaum tiiberpriifen lassen. Die Rechtschreibleis-
tung selbst war dabei nur ein Teil der Entscheidung. Man

Tabelle 6: Vergleich der Rechtschreibtests in der Vergleichs-
gruppe

Zeitpunkt 2 Zeitpunkt 4

_ : _ S aun Jiingere 45,0 +8,0 (WRT2+) 49,1 +7,5 (WRT3+)
gewinntden Eindruck, dass Kinder mit einer Teilleistungs- 53,7 £ 7,4 (DRT3)
storung, d.h. spezifischen Schwierigkeiten im Schreiben Altere 50,3 = 6,6 (WRT3+) 54,2 7,5 (GRT4+)

und/oder Lesen, eher nicht in die Forderung kamen.
Diese Effekte waren erst im Nachhinein erkennbar.

3.2 Vergleich Projektgruppe - Vergleichs-
gruppe

Von der Vergleichsgruppe liegen Rechtschreibtests nur
von Ende des ersten und zweiten Jahres vor (Zeitpunkte
2 und 4). t-Tests zwischen den Gruppen (Rechtschreib-
tests, VG vs. PG) sind erwartungsgemal jeweils hochst
signifikant (p <0,001). Tabelle 5 gibt einen Uberblick iiber
den Verlauf im Schreiben und Lesen.

Es fillt auf, dass von Zeitpunkt 2 zu 4 auch die Werte
der Vergleichsgruppe ansteigen, und zwar noch kriftiger
als die der Projektgruppe. Dies ist moglicherweise auf die
durchgefiihrten Tests zuriickzufiihren, die eventuell nicht
gleich schwierig sind.

Bei einem Teil der Kinder aus der jiingeren Klasse wur-
de zum Projektende nicht nur der DRT3, sondern auch der
WRT3+ durchgefiihrt (s. Tab. 6).

Diese Zahlen sprechen dafiir, dass WRT2+, WRT3+
und GRT4+ etwa das gleiche Schwierigkeitesniveau ha-

Gruppen hitten sich in dem einen Jahr um jeweils ca. 4 T-
Punkte verbessert.

3.3 Vergleich der zwei Fordergruppen

3.3.1 Testdaten

Die Tabellen 7 und 8 zeigen die Entwicklung der Recht-
schreib- und Lesetestwerte fiir die beiden Fordergruppen
(RT und FU), sowie die Effektstirken des Vergleichs Aus-
gangsmessung — Endmessung.

Tabelle 9 zeigt die p-Werte der Signifikanztests auf
Verinderung fiir Rechtschreib- und Lesetestwerte. Dafiir
wurden jeweils die Differenzen zwischen letzter und erster
Messung gebildet, und diese dann gegen Null getestet. Die
p-Werte in Tabelle 9 sind einseitig und nicht alpha-korri-

Tabelle 9: p-Werte der Signifikanztests auf Verdnderung fiir
Rechtschreib- und Lesetests

ben, aber der DRT3 deutlich leichter ist. Demnach (unter RT FU
Weglassung der DRT3-Daten) wire dann die jiingere  Rechtschreibtest 0,005 0,012
Gruppe von vornherein schlechter gewesen, und beide Lesen 0,020 0,011
Tabelle 5: T-Werte fiir Rechtschreibtests und Lesen (PG), sowie Rechtschreibtests (VG)

Zeitpunkt 0 1 2 3 4

PG Lesen 43,1 +11,3 46,3 +9,3 46,2 £ 10,1 48,8 +10,9 48,5 +10,9

PG RST 40,8 +6,0 35,5+£59 422+79 43,4 +6,7 44,6 +7,0

VG RST - - 474 +7.8 - 54,074

Tabelle 7: Rechtschreib-T-Werte (MW +STA) und Effektstirken (Ende — Anfang) fiir die beiden Fordergruppen

Zeitpunkt 0 1 2 3 4 Effektstirke
(Zeitp. 4-0)

RT (n=21) 39,8+54 345+5,2 40,8 + 8,1 42,5+7,0 43,6 +74 0,70

FU (n=16) 42,1 £6,5 36,9 6,7 44175 44,6 £ 6,3 458 + 6,4 0,57

Tabelle 8: Lesetest-T-Werte (MW +STA) und Effektstarken (Ende — Anfang), Untertest Hdufige Worter

Zeitpunkt 0 1 2 3 4 Effektstirke
(Zeitp. 4-0)

RT (n=21) 42,6 £ 12,1 46,2 +£9,8 46,2+ 11,4 49,3 + 11,7 47,7+123 0,42

FU (n=16) 43,7 + 10,6 46,6 + 8,8 46,1 + 8,5 48,2 + 10,2 49,7+ 8,8 0,57
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giert. Wenn man eine Alpha-Korrektur fiir alle vier durch-
gefiihrten Tests anwendet, so bleiben die kursiv gesetzten
Werte unterhalb des Grenzwertes von 5%.

Bis auf das Lesen in der RT-Gruppe bleiben also alle
Werte signifikant. Die Tatsache, dass trotz praktisch
punktgleicher Verdnderung und im Mittel vergleichbarer
Streuung die p-Werte der Rechtschreibtests fiir RT und FU
unterschiedlich ausfallen, reflektiert wohl die unterschied-
lichen Gruppengrofien (21 vs. 16).

In Abbildung 1 sind die Daten fiir die Rechtschreibung
zusitzlich nach Klassenstufen aufgeteilt. Fiir alle Unter-
gruppen zeigt sich der charakteristische V-formige Verlauf
(Schulte-Kérne et al., 1998), d.h. bei der ersten Wieder-
holungsmessung haben sich die Kinder im Mittel ver-
schlechtert. Danach steigen die Werte einigermalf3en konti-
nuierlich bei jeder Messung an.

Fiir das Lesen gibt es keinen Abfall der Werte bei der
ersten Wiederholungsmessung. Hier steigen die Werte von
Messzeitpunkt zu Messzeitpunkt leicht an.

3.3.2 Eltern- und Kinderurteil

Bei den folgenden tabellarischen Darstellungen von Fra-
gebogendaten wurden die Items jeweils dichotomisiert, da
die Verteilungen dies nahe legten. Es wurde jeweils die
positivste Kategorie beibehalten, und die restlichen Kate-
gorien wurden zu einer zusammengefasst. Tabelle 10 zeigt
zunichst die Daten der Eltern.
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In der RT-Gruppe gibt es am Ende deutlich mehr mit
als «gut» eingeschitzter Rechtschreibung, wihrend der
Wert in der FU-Gruppe unverédndert bleibt. Beim Lesen
verbessern sich beide Gruppen, die RT-Gruppe allerdings
stiarker (wobei hier aber auch der Ausgangswert niedriger
ist). Beim Rechnenistes umgekehrt, hier gibtes eine leich-
te Verbesserung bei der FU-Gruppe und eine leichte Ver-
schlechterung bei der RT-Gruppe.

Relativ zur Vergleichsgruppe sind sowohl RT als auch
FU im Rechtschreiben und Lesen deutlich schlechter.

Tabelle 11 zeigt die korrespondierenden Werte der Kin-
der.

Hier gibt es durchgingig Verschlechterungen. Mogli-
cherweise sind die Kinder nicht in der Lage, ihre Leistun-
gen realistisch einzuschitzen. Trotz dieses generellen
Trends kann man festhalten, dass im Durchschnitt zu bei-
den Testzeitpunkten RT und FU sich hinsichtlich aller drei
Leistungen schlechter als die Vergleichsgruppe einschiit-
zen.

3.3.3 Lehrerurteil

Von den Lehrern gibt es die Bewertung von Rechtschrei-
bung, Lesen, Rechnen und «allgemeine kognitive Leis-
tungsfihigkeit» (= Intelligenz) auf der Notenskala (Ta-
belle 12).

Es zeigen sich in beiden Gruppen leichte Verbesserun-
gen im Rechtschreiben und Lesen, wobei diese Verbes-
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Abbildung 1: Verlauf der
Rechtschreibleistung (T-Werte)
getrennt fiir die beiden Projekt-
gruppen nach Klassenstufe. Auf
der Abszisse sind die Testzeit-
punkte abgetragen.

RT = Rechtschreib-
training
FU = Forderunterricht

Tabelle 10: Fragebogendaten der Eltern, jeweils % «gut» (RT = Rechtschreibtraining; FU = Forderunterricht; VG = Vergleichsgruppe

Zeitpunkt O Zeitpunkt 4
RT FU VG RT FU VG
Rechtschreiben des Kindes 20 25 75 30 25 74
Lesen des Kindes 35 50 84 67 69 84
Rechnen des Kindes 75 62 83 71 75 89
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Tabelle 11: Fragebogendaten der Kinder, jeweils % «gut»

Zeitpunkt O Zeitpunkt 4
RT FU VG RT FU VG
Rechtschreiben 35 38 67 24 25 54
Lesen 70 63 89 57 44 66
Rechnen 60 56 90 38 50 65
Tabelle 12: Lehrereinschitzung der Leistungen auf der Notenskala
Zeitpunkt O Zeitpunkt 4
RT FU VG RT FU VG
Rechtschreiben 39+1,0 39+0,8 23+0,8 3712 32+0,8 2,2+0,9
Lesen 3310 3,1+£0,6 2,0+0,7 29+0,6 2,6 +0,8 2,0x0,7
Rechnen 29+0,7 3,1+0,7 2,1+0,8 3,0+0,7 2,8+0,5 22+0,7
Intelligenz 3,0+£0,7 32+0,5 22+0,8 3,0+£0,5 2,6 £0,6 22+0,8

serungen in der FU-Gruppe etwas hoher ausfallen. Im
Rechnen und in der eingeschitzten Intelligenz gibt es er-
wartungsgeml kaum Verdnderungen, bis auf eine erhohte
Intelligenzeinschitzung in der FU-Gruppe am Ende der
Studie.

Die Werte der Vergleichsgruppe bleiben iiberraschend
stabil; zwischen den beiden Zeitpunkten liegen immerhin
zwei Jahre. Der Abstand der Fordergruppen zur Ver-
gleichsgruppe bleibt trotz der leichten Verbesserung er-
heblich.

3.3.4 Signifikanztests

Die eingeschitzten Leistungen im Rechtschreiben und
Lesen (von Eltern, Kindern und Lehrern) wurden an-
schliefend auf signifikante Verdnderung getestet. Dafiir
wurden jeweils die Differenzen zwischen letzter und erster
Messung gebildet, und diese dann gegen Null getestet. Die
p-Werte in Tabelle 13 sind einseitig und nicht alpha-kor-
rigiert. Wenn man eine Alphakorrektur fiir alle 12 durch-
gefiihrten Tests anwendet, so bleiben nur die kursiv ge-
setzten Werte unterhalb des Grenzwertes von 5%. Eine
signifikante Verbesserung kann damit nur in der FU-
Gruppe im Lehrerurteil beim Lesen und Schreiben, sowie
fiir die RT-Gruppe im Elternurteil beim Lesen festgestellt
werden.

Tabelle 13: Signifikanztests Fragebogen

Rechtschreiben Lesen

RT FU RT FU
Eltern 0,0195 n.s. 0,001 n.s.
Kinder n.s. n.s. n.s. n.s.
Lehrer n.s. 0,0005 0,038 0.002

3.4 Vorhersage bzw. Korrelate der
Verbesserung

Mit den Fragebogendaten (Eltern und Kinder) wurden
orientierende Mittelwertvergleiche durchgefiihrt. Uber-
zufillige (also statistisch bedeutsame) Zusammenhinge
zwischen den Fragebogendaten und dem Trainingserfolg
gab es nicht.

Es kann daher gefolgert werden, dass eine Vorhersage
des Trainingserfolges aufgrund der Fragebogeneinschiit-
zungen von Eltern und Kindern nicht méglich ist.

Die Unterrichtsquote der Kinder wurde durch Lehrer-
protokolle erfasst. Uber den gesamten Projektzeitraum
hinweg wurde die prozentuale Stundenzahl des Forder-
unterrichts berechnet. Dabei wurde der tatsédchlich pro
Kind durchgefiihrte Unterricht in Beziehung gesetzt zu
der maximal moglichen Stundenzahl (pro Jahr: 40 Unter-
richtswochen * 2 Wochenstunden). Nicht stattgefundener
Unterricht kann eine Reihe von Ursachen haben: Wochen
vor oder nach den Ferien, Lehrerin krank oder auf Weiter-
bildung, Projektwochen, Schulfeste und schlieflich auch
Krankheit der Kinder oder sonstige Griinde der indivi-
duellen Nichtteilnahme.

Inbeiden Gruppen gibt es eine durchschnittliche Unter-
richtsquote von rund 75% (RT: 74,6 +5,8; FU: 76,2 + 3,6).
Das bedeutet, dass etwa drei Viertel des theoretisch mog-
lichen Forderunterrichts auch tatsidchlich stattfanden.

Uberraschend hoch fiir ein so unspezifisches MaB ist
die Korrelation mit dem Erfolg in der Rechtschreibung
(Differenz Endmessung minus Anfangsmessung): r=0,47.

Es wurde schlieBlich versucht, den Trainingserfolg auf-
grund der «harten Daten» (Unterrichtsquote und Tests)
vorherzusagen. Als Erfolgsmall wurde wieder die Diffe-
renz zwischen End- und Anfangsmessung im Recht-
schreibtest verwendet
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Tabelle 14: Korrelationen mit RST-Differenz (Projekgruppen)
1Q Unterrichtsquote RST
0.05 0,47 -0,32 0,27

Lesen

Tabelle 14 zeigt die Korrelationen mit den Ausgangs-
messungen im Lesen und Rechtschreiben, Unterrichts-
quote und Intelligenz.

Es zeigt sich, dass die Unterrichtsquote deutlich am
stiarksten mit dem Trainingserfolg korreliert. Die Aus-
gangsleistungen im Rechtschreiben und Lesen sind von
geringerer Bedeutung. Der IQ ist praktisch unbedeutend.

Zur Vorhersage des Trainingserfolges wurde eine line-
are Regression berechnet. Es wurde ein schrittweises Vor-
gehen verwendet (s. Tab. 15). Der 1Q spielt erwartungs-
gemil keine Rolle fiir den Erfolg. Die aufgeklérten Vari-
anzen (Tab. 15) spiegeln etwa die Hohe der einzelnen Kor-
relationen (Tab. 14) wider.

3.5 Emotionale Entwicklung

Die Eltern wurden gefragt, wie gern die Kinder schreiben
und lesen, wie gern sie zur Schule gehen und ob sie Schul-
angst haben. Letzteres Item wird umgekehrt gepolt dar-
gestellt, so dass hohe Werte bei allen Items positiv zu wer-
ten sind.

Die Items wurden wieder dichotomisiert, d.h. es wird
die positivste Kategorie vs. alle anderen Kategorien dar-
gestellt.

Bei den Elterndaten (Tab. 16) gibt es fiir Schreiben und
Lesen am Anfang deutliche Unterschiede zwischen Pro-
jekt-und Vergleichskindern. Am Ende hat sich dies fiir das
Schreiben nicht verindert, aber beim Lesen haben die Pro-
jektkinder aufgeschlossen, d.h. sie lesen nach Auskunft
der Eltern genau so gern wie die Vergleichskinder. Der Teil
der Kinder, die gern zur Schule gehen, bleibt stabil und
liegt fiir die Projektkinder unterhalb des Anteils der Ver-
gleichsgruppe. Beziiglich der Schulangst gibt es eine
negative Entwicklung, d.h. der Anteil der «schulangst-
freien» Kinder geht in der PG zuriick und liegt am Ende
unterhalb der VG.

Auch die entsprechenden Variablen des Kinderfrage-
bogens wurden dichotomisiert. Es wurde gefragt, wie gern
die Kinder schreiben und lesen, ob sie sich trauen, etwas

Tabelle 15: Aufgeklirte Varianzen (R?) der Regressionen des Er-
folgs im Rechtschreiben auf 1Q, Unterrichtsquote, Ausgangs-
messung im Rechtschreibtest (RST) und im Lesetest, pwic= 0,1

1Q Unterrichtsquote RST
- 0,22 0,08 0,17 0,47

Lesen Gesamt

Tabelle 16: Elternangaben (in %) zur Einschétzung der emotio-
nalen Situation des Kindes

Zeitpunkt 0 Zeitpunkt 4
Projekt- Vergleichs- Projekt- Vergleichs-
gruppe  gruppe gruppe  gruppe
Schreiben gern 27 65 32 63
Lesen gern 43 79 68 68
gern zur Schule 68 87 70 84
keine Schulangst 92 89 76 89

an die Tafel zu schreiben bzw. etwas laut in der Klasse
vorzulesen und ob sie glauben, dass die anderen Kinder
alles besser konnen.

Die Ubersicht zu den Items des Kinderfragebogens ist
in Tabelle 17.

Hier gibt es — wie bei den Leistungseinschédtzungen der
Kinder — einen allgemeinen Abwirtstrend, d.h. die Ein-
schétzungen fallen im Mittel am Ende schlechter aus als
am Anfang. Beziiglich des Schreibens und Lesens liegt die
PG zu beiden Zeitpunkten unterhalb der VG. Bei den drei
tibrigen Items liegt die PG ebenfalls unterhalb der VG.

3.6 Bewertung der Forderung

AbschlieBend soll noch betrachtet werden, wie die For-
derung bei Eltern und Kindern ankam. Tabelle 18 zeigt die
Einschitzung der Kinder.

Lediglich 63 bis 76% der Kinder fanden die jeweilige
Forderung «gut». In der RT-Gruppe ist der Anteil von

Tabelle 17: Kinderangaben (in %) zur Einschétzung von emotio-
naler Situation, Lesen und Rechtschreiben

Zeitpunkt 0 Zeitpunkt 4
Projekt Vergleich Projekt Vergleich

Schreibe gern 47 68 41 65
Lese gern 72 87 65 79
Traue mich, an die Tafel 50 65 27 42
zu schreiben
Traue mich, laut vorzu- 64 70 41 68
lesen
Andere konnen nicht 31 39 24 41
alles besser
Keine Angst, was 36 70 30 46

Falsches zu sagen

Tabelle 18: Kinder, Einschitzung «Wie gut gefillt dir der For-
derunterricht», in %

% gut weniger gut schlecht  sehr schlecht
RT 76 5 5 14
FU 63 31 6 0
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«gut» zwar hoher als in der FU-Gruppe, dafiir gibt es aber
mehr Einschitzungen in den Kategorien «schlecht» und
«sehr schlecht» zusammen.

Bei den Eltern war die Zustimmung grofer. Zur Frage,
wie wichtig der Forderunterricht sei, antworteten ledig-
lich zwei aus der RT-Gruppe (10%) und einer aus der FU-
Gruppe (6%) «nicht so wichtig». Das heifit, in beiden
Gruppen betrug die Zustimmung iiber 90%.

Die Eltern wurden am Ende auch gefragt, wie sich die
Leistungen ihrer Kinder verdndert hatten (Tab. 19 und 20).
Beim Schreiben kommen beide Methoden etwa gleich gut
weg; in der RT-Gruppe ist der Anteil «deutlicher» Ver-
besserungen zwar hoher als in der FU-Gruppe, dafiir gibt
es aber auch mehr «unverinderte» Einschétzungen. Die
Verbesserungen im Lesen sind nach Elternmeinung grofSer
als die im Schreiben. Hier ist die Bewertung in der RT-
Gruppe etwas besser: Uber die Hilfte der Kinder haben
sich nach Einschitzung der Eltern «deutlich verbessert».

4. Diskussion

Im Sinne unserer Hypothesen lassen sich die Ergebnisse
(im Hinblick auf die durchgefiihrten Rechtschreibtests)
wie folgt zusammenfassen:

1. Schulischer Forderunterricht bei rechtschreibschwa-
chen Schiilern fiihrt zu einer Verbesserung der Recht-
schreibleistung (und auch der Leseleistung) relativ zur
Normgruppe.

2. Die beiden von uns angewandten Methoden unter-
scheiden sich nicht hinsichtlich ihrer Wirksamkeit.

Zu Punkt 1 ist anzumerken, dass die Ergebnisse wegen der
Werte der Vergleichsgruppe schwer einzuordnen sind.
Letztere hat sich von Testzeitpunkt 2 zu Testzeitpunkt 4,

Tabelle 19: Elterneinschitzung der Verbesserung der Recht-
schreibleistung gegeniiber dem Beginn der Forderung

%  deutlich leicht unverdndert  verschlechtert
verbessert  verbessert
RT 45 35 20 0
FU 33 66 0 0

Tabelle 20: Elterneinschitzung der Verbesserung der Leseleis-
tung gegeniiber dem Beginn der Forderung

%  deutlich leicht unverdndert  verschlechtert
verbessert  verbessert
RT 45 35 20 0
FU 33 66 0 0

also innerhalb eines Jahres, um 4 T-Wertpunkte verbes-
sert.

Zwei mogliche Ursachen fiir die Verbesserung der Ver-
gleichsgruppe miissen diskutiert werden: erstens konnte
es sein, dass das Ergebnis ein Artefakt ist, was durch unter-
schiedlich «schwere» Normen der verwendeten Tests zu-
stande gekommen ist. Zweitens konnte es sein, dass durch
das hohe Engagement der hauptsichlich fiir den Forder-
unterricht zustindigen Lehrerin insgesamt eine Verbesse-
rung des Deutschunterrichts stattgefunden hat. In den letz-
ten Jahren wurden regelmidfige Rechtschreibtests am
Schuljahresende bei allen Schiilern eingefiihrt, so dass die
Lehrerinnen jeweils recht objektiv zuriickgemeldet be-
kamen, was die Schiiler bei ihnen gelernt hatten und auch,
welche Schiiler rechtschreibschwach sind. Moglicher-
weise fiihrte dies dazu, dass speziell diese Schiiler gezielt
gefordert wurden. AuB3erdem konnte ganz allgemein durch
den Fokus der Schule die Qualitit der Schriftsprachver-
mittlung verbessert worden sein.

Bereits 1997 bis 1999, vor der Etablierung des Modell-
projektes, wurde von uns an dieser Schule ein Jahrgang
u.a. mit Rechtschreibtests untersucht, und zwar jeweils
zum Ende der 2., 3. und 4. Klasse, mit den Tests WRT2+,
WRT3+ und GRT4+. Die resultierenden Klassenmittel-
werte (T-Werte) waren 45,1 (WRT2+),42,9 (WRT3+) und
42,4 (GRT4+). Hier kam es also sogar zu einer leichten
Verschlechterung. Auch dies spricht eher dafiir, dass die
vonuns beobachtete Verbesserung der jetzigen Vergleichs-
gruppe auf die speziellen Bedingungen dieser Schule zu-
riickzufiihren ist.

Was die Testnormen angeht, so scheint es in der Tat so
zu sein, dass der DRT3 leichter ist als der WRT3+. Dies
ist zunéchst erwartungswidrig, da der DRT3 ilter ist als
der WRT3+, allerdings sind die Normen des DRT3 ak-
tueller als die des WRT3+.

In unseren Daten konnen wir den DRT3 nicht durch
den WRT3+ ersetzen, da nicht alle Kinder der Projekt-
gruppe beide Tests gemacht haben.

Zur zweiten Hypothese fillt das Ergebnis klar aus: es
gibt praktisch keinen Unterschied zwischen den beiden
Interventionsmethoden; die RT-Gruppe verbessert sich
um 3,8 T-Punkte und die FU-Gruppe um 3,7 T-Punkte.
Beide Verbesserungen sind signifikant, ein Vergleich zwi-
schen den Gruppen eriibrigt sich wegen der praktisch
identischen Werte. Die Effekstirken fallen — auch wegen
der differierenden Ausgangsstandardabweichungen —
leicht unterschiedlich aus (0,70 vs. 0,57 fiir die Recht-
schreibung).

Neben der offensichtlichen Interpretation, nidmlich
dass beide Methoden gleich wirksam sind, gibt es einige
weitere Aspekte:

— Die Stichprobenselektion: Beide Projektgruppen be-
standen im Mittel aus nicht besonders schwer betrof-
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fenen Kindern. Der mittlere T-Wert im Rechtschreib-
test betrug bei Studienbeginn 40,8, lag also knapp im
Normbereich.

— Durch die spezielle Selektion der Lehrerinnen wurden
Schiiler mit Teilleistungsstérung im engeren Sinn, al-
so Defiziten bevorzugt in der Rechtschreibung, eher
nicht in die Fordergruppen aufgenommen.

— Da es sich beim Forderunterricht um eine in der Schu-
le etablierte Methode, beim Rechtschreibtraining aber
um eine neue und von aufen in die Schule getragene
Methode handelte, sind Auswirkungen dhnlich derer
eines Versuchsleitereffektes denkbar.

Die Auswirkungen dieser Faktoren sind unklar und es
muss jedenfalls fiir diese spezielle Konstellation festge-
halten werden, dass die beiden Interventionen gleich wirk-
sam sind. Ein Vorteil eines regelgeleiteten Vorgehens im
Vergleich zum «herkommlichen» bloen visuellen Trai-
nieren (das ist das Konzept der Computerprogramme) fin-
det sich nicht.

Fiir beide Interventionsmethoden (unabhingig von der
Klassenstufe der Kinder) findet sich eine charakteristische
«Lernkurve»: es kommt bis zur ersten Zwischenmessung
zu einer Verschlechterung der Rechtschreibung, und da-
nach steigen die Werte an. Dies gilt lediglich nicht fiir die
jiingeren FU-Kinder, bei denen es von Messzeitpunkt 2 zu
3 zu einer leichten Verschlechterung kommt, die dann aber
zum 4. Messzeitpunkt wieder ausgeglichen ist. Ursache
fiir den Verlauf im ersten Jahr der Forderung ist mogli-
cherweise, dass die Kinder einen lingeren Zeitraum be-
notigen, um sich die neue Lernstrategie anzueignen.

Die Leistungseinschédtzungen von Eltern, Kindern und
Lehrern fallen recht uneinheitlich aus. Die Kinder schiit-
zen Schreiben und Lesen am Ende der Forderung schlech-
ter ein als am Anfang, was vermutlich nur bedeutet, dass
Kinder im friihen Grundschulalter ihre Leistung nicht
realistisch einschitzen konnen. Bei den Elternangaben
finden sich leichte Verbesserungen im Lesen und Schrei-
ben, aufer im Schreiben fiir die FU-Gruppe. Bei den Leh-
rereinschitzungen ist aber gerade der Wert fiir die Recht-
schreibung der FU-Gruppe im Vergleich zu den anderen
Werten relativ stark angestiegen (0,7 Einheiten auf der
Notenskala). Man bekommt insgesamt den Eindruck, dass
zwar ganz allgemein eine leichte Verbesserung bei Eltern
und Lehrern wahrgenommen wird, dass diese aber sehr
unspezifisch ist.

Bei den emotionalen Items ist eine zusammenfassende
Darstellung ebenfalls nur schwer moglich. Deutliche Ver-
besserungen der Forderkinder in Relation zur Vergleichs-
gruppe konnen aber nicht festgestellt werden.

Eine wichtige Frage ist, ob sich die Verbesserung der
Rechtschreibleistung anhand irgendwelcher der erfassten
Variablen vorhersagen lassen. Damit konnten dann even-

tuell die Kinder beschrieben werden, die besonders gut
(oder eben nicht) von einer der Interventionen profitieren.

Auch bei dieser Frage nach Pridiktoren der Verbesse-
rung waren die Fragebogendaten nicht hilfreich. Beziig-
lich der «harten Daten», also der Werte von Rechtschreib-
und Lesetests, IQ und der Unterrichtsquote, ergab sich zu-
nichst mal ein triviales Ergebnis, dessen Auspriagung aber
doch tiberrascht: Je mehr Unterricht stattfindet (innerhalb
der von uns untersuchten Spanne), desto hoher fillt die
Verbesserung in der Rechtschreibung aus. Die anderen
berticksichtigten Faktoren sind von vergleichsweise ge-
ringer Bedeutung. Der Zusammenhang zum Ausgangs-
niveau in der Rechtschreibung ist (allerdings in den Grup-
pen unterschiedlich stark) negativ, d.h. die Kinder mit der
schlechtesten Ausgangsleistung erzielten die hochsten
Verbesserungen. Auch dieses Resultat ist wenig tiberra-
schend, da sich hier auch zwei technische Faktoren nieder-
schlagen: die Ausgangsmessung ist negativ in der Ver-
besserung (RST4-RSTO) enthalten, daher ist eine negati-
ve Korrelation zur Ausgangsmessung zu erwarten. Zum
anderen ist aufgrund der Selektion der Gruppen auch ei-
ne Regression zur Mitte zu erwarten, die die schlechtes-
ten Rechtschreiber der Gruppen stirker betrifft. Ob darii-
ber hinaus das Ausgangsniveau auch noch inhaltlich eine
Rolle spielt, ist kaum zu entscheiden. Die Ergebnisse spre-
chen auBerdem dafiir, dass der IQ unter den hier reali-
sierten Bedingungen keinen Einfluss auf das Ausmalf} der
Verbesserung hat. Bei der Einschidtzung dieses Resultats
ist allerdings zu berticksichtigen, dass Kinder mit IQ < 85
von vornherein aus der Studie ausgeschlossen worden
waren. Rechtschreibschwache Kinder mit Intelligenz im
Normbereich profitieren somit unabhingig vom jeweili-
gen individuellen 1Q gleichermaflen von den Forderange-
boten.

Die Forderung kommt bei der Mehrheit der Kinder und
der Eltern gut an und wird auch fiir wirksam gehalten.

In der vorliegenden Studie wurde bei moglichst hoher
okologischer Validitit die Forderung rechtschreibschwa-
cher Kinder im Forderunterricht evaluiert. Dies bedeutet,
dass die Bedingungen der Forderung relativ dicht an dem
liegen, was in dhnlicher wenn auch vermutlich weniger
systematischer Form in Schulen ohne wissenschaftliche
Begleitung stattfindet. Es kann daher zunichst allgemein
geschlossen werden, dass diese Art von Forderung effek-
tiv ist, wenn die verwendeten Interventionsformen fun-
diert sind. Es kann ebenfalls gefolgert werden, dass die
pro Kind tatsdchlich stattfindende Zahl von Forderstun-
den der wichtigste Pradiktor fiir Erfolg ist. Bei den reali-
sierten Bedingungen kann auch festgehalten werden, dass
die verwendete Methode zumindest bei uns sich nicht auf
die erreichte Verbesserung ausgewirkt hat. Es sind ver-
schiedene Ursachen fiir diesen Befund denkbar. Ein Ef-
fekt des Konzepts der hohen 6kologischen Validitit war,
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dass die Selektion der Kinder nicht zu einer Forderung
von im engeren Sinne teilleistungsgestorten Kindern fiihr-
te. Es ist denkbar, dass daher eine Interventionsmethode,
die speziell fiir teilleistungsgestorte Kinder entwickelt
wurde (Marburger Rechtschreibtraining), ihre Stdrken in
diesem Setting gar nicht ausspielen konnte. Es ist eben-
falls denkbar, dass die Lehrerinnen sich stirker mit «ih-
rer» Methode identifizierten und es daher zu einer Art
Versuchsleitereffekt kam. Schlielich ist natiirlich auch
denkbar, dass die Methoden sich generell in ihrer Wirk-
samkeit nicht unterscheiden.

Die Hohe des erreichten Effektes (3,8 T-Wertpunkte fiir
die Projektgruppen) mag zunéchst gering erscheinen. Die-
ser Wert entspricht jedoch Effektstirken von 0,57 (FU)
und 0,7 (RT). Diese Werte liegen nach der allgemein ak-
zeptierten Nomenklatur von Cohen (1988) zwischen den
Vergleichswerten «mittel» (0,5) und «hoch» (0,8).

Die Interpretation der Ergebnisse wird deutlich er-
schwert durch die Verbesserung der Vergleichsgruppe.
Eine wirklich schliissige Erkldrung gibt es nicht. Am wahr-
scheinlichsten sind entweder Normprobleme der verwen-
deten Tests, oder die ganze Schule wurde durch das
Modellprojekt quasi wachgertittelt, und dies hat zu einer
allgemeinen Verbesserung des Schriftsprachunterrichts
gefiihrt. Weitere Studien zu diesem Problem sind dringend
erforderlich.

Eine sehr sinnvolle Ergdnzung wire eine Replikation
bei weitgehend unverdndertem Versuchsplan, wobei aller-
dings nur rechtschreibgestorte bzw. lese-rechtschreibge-
storte Kinder nach ICD-10 (Schulte-Korne et al., 2001) in
die Forderung aufgenommen wiirden. Eine weitere sehr
sinnvolle Erginzung ist die Evaluation des «normalen»
Unterrichts, da kontrovers diskutiert wird, ob recht-
schreibschwache Kinder iiberhaupt in eigenen Gruppen
gefordert werden sollten, oder ob nicht eine Forderung im
Klassenverbund («Binnendifferenzierung») sinnvoller ist.
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