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Vorwort

Der vorliegende Forschungsbericht enthalt Informationen zur Wirksamkeit der schulischen
Forderung im Anschluss an das Riigener Inklusionsmodell (RIM) (Diehl, Mahlau, Vo3 &
Hartke, 2010; Diehl, Mahlau, Vo & Hartke, 2012; Hartke et al., 2015; Mahlau, Diehl, Vo &
Hartke, 2011; Mahlau et al_, 2014).

Die Entstehung der Studie wurde von einer Vielzahl von Personen — Schilerinnen und
Schillem, Lehrerinnen und Lehrem, Schulleitungen und Schulraten und Mitarbeiterinnen und
Mitarbeitern des Bildungsministeriums sowie der Staatlichen Schulamter Greifswald und
Rostock in Mecklenburg-Vorpommem unterstitzt. Hierfir danken wir allen Beteiligten. Ebenso
danken wir dem Ministerium fir Bildung, Wissenschaft und Kultur des Landes Mecklenburg-
Vorpommenms fir die Bereitstellung von Mitteln zur Durchfihrung der vorgelegten Studien.

Ziel des Forschungsprojektes ,Rigener Inklusionsmodell® (RIM), welches von einer
Forschungsgruppe des Instituts fir Sonderpadagogische Entwicklungsférderung und
Rehabilitation (ISER) der Universitat Rostock wissenschaftlich begleitet wird, ist es, ein
wissenschaftlich basiertes inklusives Beschulungskonzept zu entwickeln und zu erproben.
Kinder mit und ohne Forderbedaif sollen nach dem RIM gemeinsam erfolgreich lemen. Hierbei
werden insbesondere die Forderbereiche! Lernen, Sprache sowie emotional-soziale
Entwicklung explizit beriicksichtigt. Das RIM soll damit eine mdgliche Antwort auf die durch die
UN-Behindertenrechtskonvention, das Schulgesetz Mecklenburg-Vorpommern und auch die
hohen Anzahlen von Schilerinnen und Schilern mit Foérderbedarf in Mecklenburg-
Vorpommem gestellte Aufgabe bieten, eine effektive Grundschule fir alle Kinder zu gestalten.
Erkenntnisse uber das ,Fir und Wider" der erprobten Konzeptelemente sollen entstehen.

Die Umsetzung des RIM wurde regelmaRig mit beteiligten Akteurinnen und Akteuren diskutiert.
Das Konzept RIM und auch die damit verbundenen Fortbildungen fanden eine weitreichende
Akzeptanz, ohne dass in Diskursen Probleme und Schwierigkeiten bei der Gestaltung einer
inklusiven Schule ausgespart wurden. Gegenwairtig praktizieren die Schulen auf Rigen das
RIM in mehr oder minder konzeptnahen Varianten. Etwa drei Viertel der beteiligten
Grundschullehrkrafte bewerten das Konzept insgesamt und auch in einzelnen Elementen
positiv. Die Diskussion aller Beteiligten um die bestmaogliche inklusive Schule findet weiterhin
statt. Far diese Diskussions- und damit verbundene Entwicklungsprozesse danken wir allen
beteiligten Personen, die die Praxisumsetzung des RIM als Praventive und Integrative Schule
auf Rigen (PISaR)" gestalten.

Der hier vorgelegte Forschungsbericht enthalt Informationen Gber die Leistungs- und
Entwicklungsstande der Rugener Schilerinnen und Schiler mit besonderem und ohne
besonderen Forderbedarf in den Forderschwerpunkten Lernen, Sprache sowie emotional-

' In diesem Bericht wird der Begriff [Forderschwerpunkt® in einem inklusionspadagogischen
Zusammenhang verwendet und ist nicht mit dem Begriff .sonderpadagogischer Forderschwerpunkt”
gleichzusetzen. Wenn in diesem Bencht von einem Férderschwerpunkt gesprochen wird, geht es um
die gezielten padagogischen MaRnahmen zugunsten einer Entwickiungsférderung in Bereichen wie
Lermnen, emotional-soziale Entwickiung und Sprache in Kooperation von Lehrkraften der aligemeinen
Schule und Sonderpadagoginnen und -padagogen.
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soziale Entwicklung wvor dem Hintergrund des auf Rigen praktizierten inklusiven
Schulkonzeptes. Damit bietet der Bericht auch relevante Informationen fir die Entwicklung der
Grundschulen in Mecklenburg-Vorpommern im Kontext von Inklusion. Wir freuen uns, ihn der
interessierten Offentlichkeit zur Verfiigung stellen zu kénnen.

Stefan Vol3, Kathrin Mahlau, Simon Sikora, Yvonne Blumenthal, Kirsten Diehl und

Bodo Hartke
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Zusammenfassung der Untersuchungsergebnisse

Im Zeitraum 2010 bis 2014 fand auf der Insel Rigen ein Modellvorhaben zur Entwicklung und
Erprobung eines inklusiven Forderkonzepts fur Schiilerinnen und Schiler mit einem
besonderen Foérderbedarf in den Férderschwerpunkten Lernen, Sprache und emotional-
soziale Entwicklung statt. Bisherige Beschulungsfoninen wie Diagnoseforderklassen (DFK),
Sprachheilgrundschulklassen und Lese-Rechtschreibklassen bzw. LeseintensivmaBnahmen
oder Forderschulklassen wurden nicht mehr eingerichtet, stattdessen wurde versucht, alle
Kinder mit besonderen Forderbedarfen in der jeweils wohnortnahen Grundschule angemessen
zu fordem. Das dabei auf Rigen erprobte Konzept basiert auf dem US-amerikanischen
Response to Intervention-Ansatz, der die Elemente Mehrebenenpravention, evidenzbasierte
und datengeleitete Praxis miteinander verbindet. Dieser Ansatz gilt international als
wissenschaftlich bewahrt. Das Rdgener Inklusionsmodefl (RIM) bzw. das Praxisprojekt
Préventive und integrative Schule auf Rigen (PI1SaR) ist der erste flichendeckende Versuch
der Nutzung des RTI-Ansatzes in Deutschland. Die Arbeit auf Rigen wurde mithilfe mehrerer
Teilstudien untersucht. Hierbei ging es um die Schulleistungsentwicklung sowie sprachliche
und emotional-soziale Entwicklung der Rigener Kinder des Projektjahrgangs (N = 441) im
Vergleich zu einer Stralsunder Kontrollgruppe (N =385), die nach dem bisherigen Unterrichts-
und Foérderkonzept in Mecklenburg-Vorpommern unterrichtet wurde. Zusatzlich erfasst wurden
in beiden untersuchten Regionen Aspekte wie Art und Umfang sowie Haufigkeit von
sonderpadagogischen Forderbedarfen und Teilleistungsstérungen (z. B. Lese-
Rechtschreibstérungen) sowie die Akzeptanz des Modellvorhabens bei den beteiligten
Padagoginnen und Padagogen (N = 49) und Eltem. Im Folgenden werden die
Hauptergebnisse der Studie nach vier Jahren Projektzeit, gegliedert anhand von zehn
forschungsleitenden Fragestellungen, zusammenfassend dargestelit:

Frage 1: Ist es gelungen, ,trotz Inklusion®, eine weiterhin leistungsorientierte Grundschule zu
gestalten?

Betrachtet man die Schulleistungen der Rigener Viertklassler (Gesamtgruppe, vgl. Abschnitt
2.2.1), entspricht deren Leistungsniveau den Leistungen der Stralsunder Kontrollgruppe sowie
Ublichen bundesweiten Leistungsnormen in Mathematik und im Lesen. Im Bereich der
Rechtschreibung liegen die erzielten Leistungen knapp unter dem Durchschnittsbereich. Zieht
man die Ergebnisse der jahrlichen Vergleichsarbeiten (VERA-Ergebnisse Klasse 3) der
Rugener Schulen der Vonahre innerhalb einer Gesamtbetrachtung heran, zeigt sich
tendenziell eine Steigerung des Leistungsniveaus an Ruogener Grundschulen: Das
Leistungsniveau der Rigener Kinder entspricht, trotz Inklusion®, dem Landesdurchschnitt,
was in den Vorjahren nicht immer der Fall war.

Frage 2: In welchem schulischen Setting entwickeln sich die Kinder mit erhéhtem
Risikopotential zur Auspragung einer schulischen Minderleistung besser?

Insgesamt betrachtet belegen die Daten, dass die schulleistungsschwachsten Rigener
Schdlerinnen und Schiiler bereits nach drei Schuljahren den Leistungsstand der untersuchten
Stralsunder Vergleichsgruppe in den Fachem Mathematik und Deutsch nach vier
Schulbesuchsjahren erreicht haben. Hinsichtlich der Lese- und Rechtschreibleistungen kann
dieser Vorsprung nach einem weiteren Schulbesuchsjahr weiterhin ausgebaut werden. In
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Ubereinstimmung mit dem intemationalen Forschungsstand wird deutlich, dass sich die
Fdrderung in der allgemeinen Schule fiur Schilerinnen und Schiller mit einem besonderen
Forderbedarf im Bereich Lernen positiv auswirkt (vgl. Abschnitt 2.2 2 3).

Frage 3: In welchem schulischen Setting sind die emotional-soziale Entwicklung und die
emotional-sozialen Schulerfahrungen der Schillerinnen und Schiler beider Regionen besser
ausgepragt?

Im Hinblick auf die emotional-soziale Entwicklung wund die emotional-sozialen
Schulerfahrungen fallen die Ergebnisse sowohl in der Gesamtgruppe (vgl. Abschnitt 2.2.1) als
auch in parallelisierten Gesamtgruppenvergleichen (Gesamtzwillingsgruppe vgl. Abschnitt
2.2 3) eindeutig zugunsten der Region Rigen aus. Sie betreffen das geringer ausgepragte
auffallige Verhalten und das starker ausgepragte prosoziale Verhalten sowie das Gefiihl des
Angenommenseins, das Klassenklima, das Selbstkonzept der Schulfahigkeit und die soziale
Integration. Bezogen auf die Gruppe der Kinder mit Risiken in der emotional-sozialen
Entwicklung finden sich keine signifikanten Unterschiede in den einschlagigen Werten zur
emotional-sozialen Situation der untersuchten Kinder. Kinder mit deutlichen Férderbedarfen
im Bereich emotional-soziale Entwicklung werden auf Riigen zumindest genauso gut gefordert
wie in Stralsund. Dieses Ergebnis entspricht auch dem internationalen Forschungsstand zur
inklusiven Férderung bei emotional-sozialen Entwicklungsstérungen.

Frage 4: In welchem schulischen Setting weisen spezifisch sprachentwicklungsgestorte
Kinder eine bessere Sprach-, Leistungs- sowie emotional-soziale Entwicklung auf?

Im Hinblick auf die sprachliche und leistungsbezogene Entwicklung von Kindern mit
spezifischen Sprachentwicklungsstérungen zeigen sich zwischen den Regionen Rigen und
Stralsund keine deutlichen Unterschiede (vgl. Abschnitt 2.2 4 2). Insgesamt betrachtet ist die
emotional-soziale Situation in beiden Kindergruppen sehr dhnlich (keine Unterschiede in
Hinblick auf Verhaltensauffalligkeiten, prosoziales Verhalten, Gefiihl des Angenommenseins,
Anstrengungsbereitschaft, Erfleben des Klassenklimas, Selbstkonzept der Schulfahigkeit und
soziale Integration).

Frage 5: Welchen Forderbedarfen ist in der Sekundarstufe 1 zu entsprechen?

Sowohl auf Riigen als auch in Stralsund kommen in den Grundschulen die in der einschldgigen
Fachliteratur beschriebenen besonderen Férderbedarfe vor (vgl. Abschnitt 3.2.1 bzw. 3.2.2).
Neben Teilleistungsstdrungen (Lese-Rechtschreibstérung/lLRS, Lembeeintrachligungen im
mathematischen Bereich/LimB, isolierte Rechtschreibstdrung/RS oder kombinierte Stdrung
schulischer Fertigkeiten) treten vor allem sonderpadagogische Fdrderbedarfe in den
Forderschwerpunkten Lernen, emotional-soziale Entwicklung und in Stralsund auch im
Forderschwerpunkt Sprache auf Auffallig ist die hohe Komplexitdt der Férderbedarfe.
Klassische isolierte Teilleistungsstorungen sind aulierst selten, stattdessen bendtigen
forderbedarftige Kinder meistens eine Forderung in mehreren Bereichen. In Abhdngigkeit von
der jeweiligen Wirksamkeit des Fordersystems in der Grundschule bediirfen ca. 10 % bis 20 %
aller Schillerinnen und Schiller eine intensive spezifische Forderung in der Sekundarstufe |
und weitere 10 % bis 20 % der Schilerschaft regelmafliger Lernhilfen. Aufgrund des auch in
dieser Studie sichtbar gewordenen Zusammenhanges von Schulleistungsniveau,
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Lemstdrungen und emotional-sozialen Problemen sind insbesondere die Regionalen Schulen
dazu aufgefordert, ihre innerschulischen Fardersysteme fachlich angemessen auszuarbeiten.
Die Férderung von Schilerinnen und Schiilern mit Férderbedarf in den Bereichen Lesen,
Rechtschreiben und emotional-soziale Entwicklung ist zu prionisieren und eine
dementsprechende Ressourcenverwendung vorzunehmen.

Frage 6: Welche Gite kennzeichnen die vorgenommenen Klassifikationen von Férderbedarf
bzw. die vorgenommenen Verwaltungsbeschlisse?

Nach den Daten der wissenschaftlichen Begleitung liegt sowohl bei den Riigener als auch den
Stralsunder Schilerinnen und Schiilern mit einem férmlich festgestellten Férderbedarf in fast
allen Fallen ein besonderer Fdrderbedarf vor (vgl. Abschnitt 3.2.1 bzw. 3.2.2). Es besteht
Anlass zu der Vermutung, dass die differenzialdiagnosfische Giife der Diagnosen des
Zentralen Fachdienstes fiir Diagnostik und Schulpsychologie Mecklenburg-Vorpommern
(£DS) verbessert werden sollte.

Frage 7: Fihren die unterschiedlichen Grundschulkonzeptionen auf Rilgen und in Stralsund
zu unterschiedlichen Quantitdten und Qualitaten von Forderbedarfen?

Der Anteil der Schillerinnen und Schiiler mit einem formlich festgestellten Forderbedarf ist in
Stralsund mit 20.7 % deutlich hdher als auf Rigen (10.8 %). Gleiches qilt fir die
sonderpadagogischen Forderbedarfe in den Forderschwerpunkten Lernen, emotional-soziale
Entwicklung und Sprache. Zieht man diese zusammen, erreicht Sfralsund eine dreifache
Haufigkeit sonderpddagogischen Firderbedarfs im Vergleich zu dem Vorkommen auf Riigen
(Rigen 3.8 % vs. Stralsund 12.3 %). Wahrend das Fdrdersystem in Stralsund zu einer extrem
hohen Quote an sonderpddagogischem Firderbedarf fiihrt, reduziert das Rilgener System die
Forderbedarfsquote signifikant (vgl. Abschnitt 3.3). Das Awuftreten von Lemnstdrungen
entsprechend der Diagnosen LRS, LimB, kombinierte Storungen schulischer Fertigkeiten oder
Sonderpadagogischer Forderbedarf im Forderschwerpunkt Lemen liegt in beiden Systemen
im erwarteten Bereich (vgl. Kapitel 3), auf Rigen tendenziell darunter. In beiden Systemen
unterscheidet sich die Haufigkeit von Klassenwiederholungen im Laufe der Grundschulzeit
nicht und liegt mit je etwa 5 bis 6 % unter dem zu erwartenden Wert (vgl. Kapitel 3).

Frage 8: Wie fillt die Akzeptanz fir das neue Beschulungskonzept bei den beteiligten
Padagogengruppen aus? Setzen alle beteiligten Lehrkrafte die Konzeptelemente in gleichem
Malte um?

Betrachtet man die Fragebogenergebnisse zur Akzeptanz und Umsetzung des RIM
zusammenhdangend, zeigt sich, dass die Elemente Mehrebenenpravention und datenbasierte
Forderentscheidungen (Diagnostik; Einsatz von Screeningverfahren und curriculumbasierten
Messverfahren/CBM) sowohl von Sonderpddagoginnen bzw. Sonderpadagogen als auch von
Grundschullehrkréften weitgehend akzepfiert und umgesetzt werden (vgl. Abschnitt 4.2.1). Die
Akzeptanz und Umsetzung des Konzeptelementes Einsatz evidenzbasierter Verfahren und
Matenalien fir die Facher Deutsch und Mathematik ist bei den beteiligten Lehrkraften hoch,
fallt aber etwas geringer aus als fur die Konzeptelemente Mehrebenenpravention und
datenbasierte Forderentscheidungen. Da ein effektiver Unterricht und eine effektive Férderung
auf einem zielgerichteten systematischen Lehrerhandeln beruhen und dies wiederum

Xl



akzeptierter Materialien bedarf, sollte die Akzeptanz und der Einsatz von im RIM verwendeten
Verfahren und Materialien in den Fachermn Mathematik und Deutsch durch gesteigerte
Wahlmdaglichkeiten erhéht werden.

Frage 9: Wie ist die Einstellung der im RIM bzw. in der PlSaR involvierten Lehrkrafte zur
inklusiven Beschulung?

Die deutliche Mehrheit aller im RIM bzw. der in der PlSaR tatigen Padagoginnen und
Padagogen (Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen, Schulleiterinnen und Schulleiter
sowie Grundschullehrerinnen und Grundschullehrer) spricht sich fir Inklusion als geeignete
Beschulungsform fiir Kinder mit Beeinfrdachtigungen aus (vgl. Abschnitt 4.2.1.5). Sowohl die
Grundschullehrkrafte als auch insbesondere die Sonderpadagoginnen und -padagogen sehen
mehrheitlich Vorteile des RIM gegeniiber fritheren Forderstrukturen (vgl. Abschnitt 4.2.1.6).
Die Zusammenarbeit innerhalb des RIM wird von den Grundschullehrkraften sowie
Sonderpadagoginnen und -pddagogen als sinnvoll erlebt. Dennoch kommen auch skeptische
Einschatzungen zu einzelnen Aspekten des Projekts vor. So bestehen bei relativ vielen
Grundschullehrkraften Zweifel, ob fdérderbedirftige Kinder im gemeinsamen Unterricht
tatsachlich angemessen geférdert werden kénnen. Dies ist nachvollziehbar, da die Lehrkrifte
Jwor Ot die Schwierigkeiten des betreffenden Kindes taglich ereben und ihnen
Vergleichsméglichkeiten fehlen, die verdeutlichen, dass der Fdrderort Grundschule
insbesondere fur Kinder mit einem Fdérderbedarf im Bereich Lernen der vergleichsweise
geeignetere Forderort ist.

Frage 10: Wie zufrieden sind die Eltern mit der padagogischen Arbeit im Rigener
Inklusionsmodell?

Die Befragungsergebnisse zeigen, dass die Elfern der Rigener Grundschulkinder zum
aberwiegenden Teil mit dem Unterricht, den Materialien und der Forderung in den Schulen
zufrieden sind. Uber 90 % der befragten Eltern berichten, dass ihr Kind sich in der Schule
wohlfiihlt und akzeptiert wird, die Atmosphare in der Klasse gut ist, das Kind geme in die
Schule geht und sie selbst mit der pddagogischen Arbeit zufrieden sind (vgl. Abschnitt 4.2.2).
Deutlich mehr Riigener Eltern geben an, tiber die Lern- und Fdrdersituation ihrer Kinder gut
aufgeklart zu werden.

Vergleicht man die auf Rigen erzielten Ergebnisse mit dem internationalen Forschungsstand
iber Integration/inklusion in den Forderschwerpunkten Lemen und emotional-soziale
Entwicklung (zusammenfassend Kocaj, Kuhl, Kroth, Panat & Stanat, 2014) zeigen sich
Ubereinstimmungen insbesondere mit den auf Riigen ermittelten positiven Ergebnissen zum
Forderschwerpunkt Lernen und keinerlei negative Effekte in den Foérderschwerpunkten
emotional-soziale Entwicklung und Sprache.
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1 Einfuhrung: Das Rugener Inklusionsmodell (RIM)

1.1 Gegenstand der vorliegenden Studie

Am Institut fir Sonderpadagogische Entwicklungsférderung und Rehabilitation der Universitat
Rostock wurde ein Konzept zur Pravention und Integration in der Grundschule bezogen auf
die Forderschwerpunkte Lernen, Sprache sowie emotional-soziale Entwicklung erarbeitet: das
Ragener Inklusionsmaodell (Diehl et al., 2010; Diehl et al., 2012; Hartke et al., 2015; Mahlau et
al., 2011; Mahlau et al., 2014). Dieses Konzept wird seit dem Schuljahresbeginn 2010/11 auf
der Insel Riagen in Kooperation mit den dortigen Grund- und Férderschulen, dem Staatlichen
Schulamt Greifswald sowie dem Bildungsministerium Mecklenburg-Vorpommem weiter
entwickelt und in die Arbeit der Grundschulen implementieit. Das Praxisprojekt tragt die
Bezeichnung ,Praventive und Integrative Schule auf Rigen (PISaR)".

Seit dem Schuljahr 2010/11 wird auf Rigen kein Kind in einer Sonderklasse der
Férderschwerpunkte Lemen, Sprache oder emotional-soziale Entwicklung beschult. Bisherige
Beschulungsformen, wie Diagnoseforderklassen (DFK), Sprachheilgrundschulklassen und
Lese-Rechtschreibklassen bzw. Leseintensivmafnahmen wurden nicht mehr eingerichtet.

Das Vorhaben einer praventiv und integrativ ausgerichteten Beschulung von Schiilerinnen und
Schillem mit besonderem Férderbedarf in den Grundschulen auf Riigen entstand vor dem
Hintergrund von

e Forschungsergebnissen, die gezeigt haben, dass die Beschulung in
Diagnosefdrderklassen nicht effektiver ist als in Grundschulklassen (Blumenthal,
Hartke & Koch, 2010),

e vorwiegend erfolgversprechenden Befunden zur Integration von Schilerinnen und
Schilem mit sonderpadagogischem Fdérderbedarf im Férderschwerpunkt Lemen
(Bless, 2002; Bless & Mohr, 2007; neuere Erkenntnisse hierzu bei Kocaj, Kuhl, Kroth,
Pant & Stanat, 2014) und

e in Hinblick auf schulische Pravention (Hartke, 2005; Hartke, Koch & Diehl, 2010;
Kretschmann, 2000; 2007; neuere Erkenntnisse hierzu bei Hartke & Diehl, 2013) sowie

¢ der Ratifizierung der inklusionsorientierten Behindertenrechtskonvention der Vereinten
Nationen (United Nations, 2006) durch den Deutschen Bundestag im Jahr 2009 und
schulrechtlicher Regelungen in M-V, die die allgemeine Schule sowohl im Schulgesetz
als auch in Verordnungen als vorrangigen Forderort fur Kinder mit
sonderpadagogischem Forderbedarf bestimmen.

Zur Realisierung dieses Vorhabens fanden im Anschluss an eine Phase der
Konzeptentwicklung umfangreiche Fortbildungen statt, um Rigener Grundschul- und
Sonderpadagoginnen und -padagogen auf die inklusive Beschulung von Kindem mit hohem
Férderbedarf vorzubereiten (Mahlau, Diehl, Vo3 & Hartke, 2011, 2012, 2013; Blumenthal,
Mahlau & Hartke, 2014).

Grundlage des RIM und damit der PISaR ist der US-amerikanische Response to Intervention-
Ansatz (RTI), der die Elemente Mehrebenenpravention, evidenzbasierte und datengeleitete
Praxis miteinander verbindet (National Center on Response to Intervention, 2010). Die im
Folgenden genannten Bausteine des RTI-Ansatzes werden im RIM systematisch aufeinander
abgestimmt:



e der Einsatz frither spezifischer Hilfen zur Pravention von manifesten Minderleistungen
(Hinweise auf positive Effekte u. a. bei Aunola, Leskinen, Lerkkanen & Nurmi, 2004,
Gaupp, Zoelch & Schumann-Hengsteler, 2004; Geary, Hamson & Hoard, 2000; Hartke,
2005; Helmke & Weinert, 1997, Krajewski, 2003, Krajewski & Schneider, 2006; Kurdek
& Sinclair, 2001, Mazzocco, Feigenson, Halberda & Santos, 2011, Mazzocco &
Thompson, 2005; Stem, 2003, WeiRhaupt, Peucker & Wirtz, 2006),

e der Einsatz regelmafiger Leistungserhebungen (Lemverlaufs- bzw.
Lemfortschrittsdiagnostk, Monitoring), deren Resultate als Feedback zur Wirksamkeit
der Férderung fir Lehrkrafte sowie auch fir Schilerinnen und Schiler genutzt werden,
im Sinne des formative assessment (Hinweise auf positive Effekte u. a. bei Black &
Wiliam, 1998a, b; Fuchs & Fuchs, 1986; Hattie, 2013, Kingston & Nash, 2011),

e Kooperation von verschiedenem schulischen Personal (Regelschullehrkraft,
Sonderpadagoginnen und Sonderpddagogen und Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des
schulpsychologischen Dienstes) bei der Férderplanung und -entscheidung (Hinweise
auf positive Effekte u. a. bei Bums & Symington, 2002; Kovaleski & Pedersen, 2008;
Tilly, 2008),

e der Einsatz evidenzbasierter Unternchts- und FérdermaRnahmen (Hinweise auf
positive Effekte u. a. bei Shapiro, 2004; Shinn, Walker & Stoner, 2006; Swanson, 1999,
2000; Swanson, Hoskyn & Lee, 1999).

Beim RIM handelt es sich deutschlandweit um das erste an den RTI-Ansatz angelehnte
Beschulungskonzept, welches flichendeckend in einer Region umgesetzt und auf seine
Effektivitdt hin gepruft wird. Aufgrund dieser _Pilotposition” des Projektes ergaben sich
mehrere Herausforderungen bei der Konzepterarbeitung. Gerade die traditionell
gewachsenen, stark ausdifferenzierten Foérderstrukturen einschlieBlich des differenzierten
Férderschulwesens ermdéglichten in M-V bisher nur in einem geringen Mal3e eine alltagliche
Zusammenarbeit von Regelschul- und Sonderpadagogik. Diese Kooperation war strukturell
und inhaltlich innerhalb des Kontextes Inklusion zu konzipieren. Zudem bietet der
deutschsprachige Raum derzeit lediglich eine geringe Auswahl an Verfahren zur
Lemfortschrittsdiagnostik im Sinne des formative assessments sowie an evidenzbasierten
Lem- und Férderkonzepten. Neben der inhaltlichen und konzeptionellen Ausgestaltung des
Vorhabens und dessen Implementation mittels Fortbildungen sind somit vor allem die
Etablierung einer Kooperation von Lehrkraften der Regelschul- und Sonderpadagogik sowie
die Entwicklung und Bereitstellung von Verfahren der Lemfortschrittsdiagnostik (des
systematischen student progress monitorings) zentrale Arbeitsschwerpunkte des
Forschungsvorhabens.

1.2 Bisheriger Forschungsstand zum RIM/ zur PISaR

In vorangegangenen Forschungsberichten wurde bereits vergleichend uber die Entwicklung
der Kinder Riugens (Treatmentgiuppe) und Stralsunds (Kontrollgiuppe) des
Einschulungsjahrgangs 2010 nach zwei (VoB et al., 2012) bzw. drei Schuljahren (Vo8 et al.,
2013) berichtet. Wenngleich die Ergebnisse der genannten Berichte nicht direkt miteinander
in Beziehung gesetzt werden kénnen, da fir die jeweiligen Datenanalysen nur zum grof3en
Teil deckungsgleiche und nicht identische Zwillingsgruppen uber die Jahre gebildet wurden,
deuten die bisherigen Ergebnisse auf relativ stabile Datentrends in den Fachem und
Férderbereichen hin:



Bereich Mathematik

Im Bereich Mathematik wurden neben den Gesamtzwillingsgruppen jeweils verschiedene
Zwillingsgruppen, ausgehend von den Leistungen zu Beginn Klasse 1 laut Testung mit dem
Verfahren Kalkulie (Fritz, Ricken & Gerlach, 2007), untersucht. Es wurden jeweils die
Zwillingsgruppen der zu diesem Zeitpunkt oberen, der beiden mittleren sowie der unteren
Quartile gebildet.

Bezogen auf die Kinder der Zwillingsgruppen, welche zu einem der mittleren Quartile gehdrten,
bzw. auf die Kinder der Gesamtzwillingsgruppe, zeigt sich, dass die Leistungen in Mathematik
gemessen mit dem DEMAT 2+ (Krajewski, Liehm & Schneider, 2004) bzw. dem DEMAT 3+
(Roick, Golitz & Hasselhorn, 2004) in der Stralsunder Gruppe etwas besser ausgepragt sind
als in der Rigener Gruppe, wobei der Unterschied zwar statistisch signifikant ist, die
Effektstarken jedoch eher gering ausfallen. Die dabei untersuchten Gruppen liegen jeweils in
ihren Mittelwerten nahe der Bundesnormen.

Die Stralsunder Kinder, die zum Zeitpunkt der Einschulung dem oberen Leistungsguartil im
Bereich der mathematischen Vorkenntnisse angehdrten, ermreichen signifikant bessere
Leistungen als ihre statistischen Zwillinge der Insel Rigen. Die als mittelhoch einzuordnenden
Effektstarken deuten auf einen klaren Vorteil der Stralsunder Kinder hin. Wahrend die Rigener
Kindergruppe des oberen Guartils zu Beginn der Klasse 1 im Verlauf der weiteren Schulzeit
Leistungen im Rahmen des Bundesdurchschnitts erzielt, liegt der Mittelwert der Stralsunder
Zwillingsgruppe etwas oberhalb der Norm.

Die Kinder der Zwillingsgruppen des unteren Leistungsquartils zu Beginn der Klasse 1 der
Regionen Rigen und Stralsund erzielen nach zwei bzw. drei Schulbesuchsjahren gleiche
mathematische Leistungen, welche knapp unterhalb der Norm liegen.

Bereich Deutsch

Fir den Bereich Deutsch wurden neben den Gesamtzwillingsgruppen jeweils Zwillingsgruppen
ohne bzw. mit Risiken fir einen erfolgreichen Schriftspracherwerb untersucht. Die Einteilung
in diese Gruppen erfolgte auf Grundlage der Ergebnisse der Kinder im Miansteraner Screening
(MUSC; Mannhaupt, 2006) zu Beginn der Klasse 1. Es wurden jeweils die Lese- und die
Rechtschreibleistungen der Kinder betrachtet.

Die Leistungen im Lesen, gemessen mit der Wirzburger Leise Leseprobe Revision (WLLP-R;
Schneider, Blanke, Faust & Kispert, 2011), unterscheiden sich nicht zwischen den Regionen
und liegen jeweils auf dem Niveau der Bundesnorm.

Vergleicht man die Kinder der Zwillingsgruppen ohne Risiken im Schrftspracherwerb zu
Beginn der Klasse 1 sowie die Kinder der Zwillingsgesamtgruppen, weisen die Stralsunder
Kinder bessere Leistungen in der Rechtschreibung auf als die Riigener Kinder. Die Mittelwerte
der Gruppen liegen dabei, verglichen mit der Bundesnorm, im unteren Durchschnittsbereich,
teilweise knapp darunter. Die Kinder der Zwillingsgruppe mit Risiken im Schrftspracherwerb
Zu Beqinn der Klasse 1 der Regionen Rigen und 5Stralsund erzielen nach zwei
Schulbesuchsjahren gleiche Rechtschreibleistungen, welche jeweils unterhalb der Norm
liegen.



Leistungsstinde auf Riigen und in Stralsund vor dem RIM/ der PISaR 2009-2012 sowie
des RIM/ PISaR-Jahrgangs anhand von VERA-Daten

Bei einer zusammenfassenden Betrachtung der VERA-Daten Klasse 3 von 2009 bis 2013
erweist sich Riigen im Fach Mathematik als Region mit, langsschnittlich betrachtet, schwachen
gemittelten Schulleistungen (unter dem Landesdurchschnitt) und im Fach Deutsch als Region
mit, ebenfalls langsschnittlich betrachtet, eher noch durchschnittlichen als unter dem
Landesdurchschnitt liegenden Schulleistungen. Insofern schneidet der RIM-Projektjahrgang
(Einschulungsjahrgang 2010/11) gemessen am Landesdurchschnitt und den Ergebnissen der
Vorjahre vergleichsweise gut ab: Die Leistungsstande der regularen Drittklassler” auf Rigen
entsprechen 2013 in Mathematik und Deutsch durchweg dem Landesdurchschnitt M-V. Die
Stralsunder Kontrollgruppe erreicht ein Ergebnis, das signifikant iber dem Landesdurchschnitt
liegt. Die Stralsunder Kontrollgruppe gehérte insbesondere im Jahr 2013 zu den
schulleistungsstarksten Regionen in M-V. Ein negativer Einfluss des RIM auf das allgemeine
Schulleistungsniveau an Rigener Grundschulen ist demnach nicht vorhanden. Vermutlich
wirkt sich das RIM positiv auf das schulische Lem- und Leistungsvermdgen Rigener
Grundschilerinnen und Grundschiller aus.

Bereich emotional-soziale Entwicklung

Die emotional-soziale Situation der Rigener Schilerinnen und Schiller, gemessen mit dem
Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ; Goodman, 1997, 2005), fallt tendenziell
gunstiger aus als die der Stralsunder Schillerinnen und Schiler. Kinder mit Risiken in ihrer
emotional-sozialen Entwicklung zum Ende des ersten Schuljahres zeigen in beiden Gruppen
in der weiteren Schulzeit vorwiegend leichte Verhaltensauffalligkeiten, d. h., ihr
Gruppenmittelwert liegt im Ubergangsbereich zwischen unauffillig und auffillig (Klassifikation:
grenzwertig).

Bezogen auf die emotionalen und sozialen Schulerfahrungen (erfasst mit dem FEESS 1-2;
Rauer & Schuck, 2004 bzw. dem FEESS 3-4; Rauer & Schuck, 2003) zeigen sich keine
relevanten Unterschiede zwischen Riigener und Stralsunder Kindern.

Bereich sprachliche Entwicklung

Die untersuchten Gruppen der Kinder mit spezifischen Sprachentwicklungsstérungen auf
Rigen sowie aus Stralsund und Rostock (erweiterte Kontrollgruppe) unterscheiden sich nicht
signifikant  hinsichtlich  ithrer Sprach-, emotionalen und sozialen als auch
Schulleistungsentwicklung. Im Bereich der Sprachentwicklung liegen mit Ausnahme des
rezeptiven Satzverstdndnisses (gemessen mit dem TROG-D; Fox, 2011) in allen Bereichen
nach drei Schuljahren im Mittel Fahigkeiten vor, die der Altersnorm entsprechen. Ein Autholen
bezogen auf Sprachentwicklungsnormen deutete sich am Ende der zweiten Klasse bereits an
und bestdtigt sich am Ende der dritten Klasse. Anzumerken ist, dass die schulischen
Leistungen dieser Kindergruppen vor allem im Bereich des Rechtschreibens und der
Mathematik eher niedrig ausfallen.



Bereich Lernen

Vergleicht man die Stralsunder DFK-Schillerinnen und -Schiiler nach drei Schulbesuchsjahren
(same age-Vergleich) mit Rigener Kindern mit gleichen kognitiven Voraussetzungen unter
Kontrolle unterschiedlich ausgepragter Lernausgangslagen nach drei Schulbesuchsjahren auf
gleichem curricularen Niveau, zeigt sich ein signifikanter Unterschied mittlerer Starke im
Bereich Lesen zugunsten der Beschulungsform auf Riigen. In Mathematik emreichen die
Riugener DFK-Zwillinge®" ebenfalls signifikant bessere Leistungen, diese beruhen aber mit
hoher Wahrscheinlichkeit auf einem deutlich besseren mathematischen Vorwissen zum
Zeitpunkt der Einschulung. In der Rechtschreibung sind ebenfalls bessere Leistungen der
Rigener Schiilerinnen und Schiler zu beobachten. Dieser Unterschied basiert vermutlich auf
Wechselwirkungen mehrerer Einflussfaktoren einschliefilich der Beschulungsform. Die
emotional-soziale Situation der beiden Kindergruppen im same age-Vergleich unterscheidet
sich lediglich auf der Skala Lernfreude zugunsten der Stralsunder DFK-Schilerinnen und -
Schiler, wahrend sechs von sieben Skalen des FEESS 34 (Rauer & Schuck, 2003; z. B.
Klassenklima, soziale Integration) auf ein gleiches emotional-soziales Erleben von Schule und
Unterricht in beiden Gruppen hinweisen.

Nimmt man im Forderschwerpunkt Lermmen zusétzlich die Ergebnisse des same grade-
Vergleiches in die Betrachtung auf, zeigt sich, dass die Rigener Kinder selbst unter Kontrolle
des Einflusses des Vorwissens bereits nach zweil Schuljahren den Leistungsstand der
Schilerinnen und Schiler Stralsunder DFK in Mathematik als auch im Lesen und in der
Rechtschreibung nach drei Jahren erreicht haben. Hinsichtlich der emotional-sozialen
Situation der beiden Schillergruppen sind im same grade-Vergleich keine Unterschiede
festzuhalten. Die Beschulungsform RIM erweist sich fiir Schilerinnen und Schiler mit
unginstigen Lemvoraussetzungen fiir schulisches Lernen als effektiver gegenidber der
Beschulungsform DFK.

Um die Reprasentativitit dieser Befunde sicherzustellen, wurden nach dem Zufallsprinzip
mehrere DFK aus M-V gewahlt und umfassend hinsichtlich ihrer Leistungs- und
Entwicklungsstande zum Ende des dritten Schulbesuchsjahres untersucht. Ein Vergleich der
Leistungs- und Entwicklungsstdnde der Stralsunder Diagnoseforderklassen und
zufallsausgewahliten DFK aus M-V nach drei Schuljahren zeigt, dass in keinem der Bereiche
Mathematik, Rechtschreibung, Lesen, emotional-soziale Situation und Intelligenz signifikante
Unterschiede zwischen den untersuchten Gruppen zu verzeichnen sind. Die Stralsunder DFK-
Schilerinnen und -Schiiler entsprechen damit in ihren Leistungs- und Entwicklungsdaten dem
allgemeinen Leistungs- und Entwicklungsstand von Kindern einer DFK in M-V.

Riigen im Vergleich zu Grundschulklassen mit RIM-Anteilen

Vergleicht man die Leistungs- und Entwicklungsstande wvon zweiten Rigener
Grundschulklassen, die nach dem RIM arbeiten, mit den entsprechenden Daten wvon
Zweitklasslern aus M-V, in deren Schulen bzw. Klassen nur ausgewdhlie Teile des RIM
realisiert wurden (Mehrebenenpravention, curriculumbasierte Messungen — CBM, Screenings
— aber keine oder nur geringe Ubernahme der Unterrichts- und Férdermaterialien), zeigen sich
im Lesen und der emotional-sozialen Entwicklung bzw. schulischen Situation signifikant
bessere Werte der Rigener Schilernnen und Schiler. In Mathematik und der
Rechtschreibung unterscheiden sich die Gruppen nicht. Insbesondere die Bereiche Lesen und
Foérderung der emotional-sozialen Entwicklung des RIM schneiden vergleichsweise gut ab. Die



Forderbereiche Sprache und Lernen (verstanden als Férderung besonders
leistungsschwacher Kinder) waren nicht Gegenstand dieser Teilstudie.

Bei einer Gesamtbetrachtung der bisherigen Evaluationsergebnisse zum RIM ist festzuhalten,
dass es mithilfe des RIM gelungen ist, ein weitgehend inklusives Grundschulsystem zu
realisieren, das weiterhin allgemeinen Leistungs- und sozialen Anforderungen an Schule
gerecht wird und zu deutlich héheren Inklusionsquoten (Rigen 2012: 98.2 %; 2013: 97.2 %
vs. Stralsund 2012: 88.8 %; 2013: 88.9 %) fuhrt. Lemschwache Kinder auf Rigen zeigen
bereits nach zwei Schuljahren vergleichbare Leistungen wie in DFK eingeschulte Stralsunder
Kinder nach drei Schuljahren. Gleichzeitig findet das Vorhaben RIM/ PISaR Akzeptanz bei
einer deutlichen Mehrheit der beteiligten Akteure.

Dennoch ist anzumerken, dass wenngleich das RIM zu einer gelingenden leistungs- und
inklusionsorientierten Grundschulpadagogik beitragt, die weiterreichenden in der Fachliteratur
beschriebenen Potenziale des RTI-Ansatzes gegenwartig noch nicht ausgeschépft werden.
Hierfur sind mehrere Grinde denkbar. Die Analyse der jahrlichen VERA Daten ab 2009 hat
gezeigt, dass die Vergleichsgruppe Stralsund eine relativ leistungsstarke Region ist und nur
bedingt ein geeignetes Mal} zur Beurteilung des Leistungsstandes der Schiilerinnen und
Schuler auf Ragen ist. Die tatsachlichen Steigerungen im Leistungsvermoégen Rigener
Schilerinnen und Schiller durch das RIM/ die PISaR wurden vermutlich aufgrund der
ungewohnlich [eistungsstarken Kontroligruppe Stralsund unterschatzt. Das Ausbleiben eines
deutlichen RTI-Effektes liegt zudem maéglicherweise darin begriindet, dass die Forschung zum
RTI-Ansatz in Deutschland erst am Anfang steht. Bspw. sollte im Idealfall ein Fundus an
wissenschaftlich erarbeiteten Messverfahren zur Lemnfortschrittsdokumentation im Schulalitag
verfugbar sein, ebenso sollten Evidenzen zur Wirksamkeit von verschiedenen
Unterrichtsmatenialien bekannt sein. Diese zwei Bedingungen erfolgreicher RTI-Programme
sind erst in Ansatzen gegeben. Zudem stellt sich die Frage, wie nah am Konzept RIM in den
einzelnen teilnehmenden Klassen gearbeitet wurde. Denkbar ist, dass hier Unterschiede
zwischen den Klassen bestehen, die den Lem- und Entwicklungserfolg der Kinder
beeinflussen.

1.3 Ziele und Aufbau der vorliegenden Studie

Der vorliegende Bericht widmet sich der Beantwortung mehrerer Forschungsfragen, denen
jeweils in Teiluntersuchungen nachgegangen wird. Entsprechend gliedert sich der Bericht in
drei Teilstudien.

Teilstudie 1: Kontrollgruppenstudie Rugen vs. Stralsund

Die Teilstudie 1 zielt auf den Vergleich der schulischen Leistungsstande und der emotional-
sozialen und sprachlichen Entwicklung von Schilerinnen und Schilern ab, die 2010 in den
Regionen Rigen und Stralsund eingeschult wurden, bzw. von Schilerinnen und Schillem, die
im Sommer 2014 vierte Klassen auf Rigen oder in Stralsund besuchten. Durch diese
Vergleiche sollen Erkenntnisse Uber die Wirksamkeit der Férderung nach dem RIM im
Vergleich zu bisher in M-V ublichen Formen und Strukturen der Férderung gewonnen werden.
Fur den Bereich der sprachlichen Entwicklung werden zudem auf Daten einer zweiten
Kontrollgruppe (Rostock) zuruckgegriffen.



Analog zu den Forschungsberichten der Vorjahre (Volt et al., 2012; Vold et al_, 2013) werden
im zweiten Kapitel vergleichende Analysen bezuglich schulischer Leistungsstande sowie der
emotional-sozialen und sprachlichen Entwicklung von Schilleinnen und Schillern der
Regionen Riigen und Stralsund dargestellt. Dazu wird zunachst aber die Methodik der Studie
informiert (Abschnitt 2.1). Insbesondere werden Angaben zu den forschungsleitenden
Fragestellungen gemacht (Abschnitt 2.1.1), Informationen =zu den einzelnen
Untersuchungsgruppen (Abschnitt 2.1.2) sowie Ubersichten zum Untersuchungsablauf
(Abschnitt 2.1.3 sowie 2.1.5) und den eingesetzten Erhebungsinstrumenten (Abschnitt 2.1.4)
gegeben. Anschlielend werden die Ergebnisse zu den Bereichen Mathematik (Abschnitt
2.221) und Deutsch (Abschnitt 2.2 2 2) sowie den Forderschwerpunkten emotional-soziale
Entwicklung (Abschnitt 2.2.3) und Sprache (Abschnitt 2.2 4) mitgeteilt. Es werden zunachst
die 2010 erhobenen Lermmausgangslagen der untersuchten Schilergruppen dargestellt sowie
das Vorgehen zur Erzeugung statistischer Zwillingsgruppen, deren Bildung aufgrund
deutlicher Unterschiede in der Lernausgangslage der Erstklassler auf Rigen und in der
Kontrollregion erfolgen musste, erautert. MNachfolgend werden die Leistungs- und
Entwicklungsdaten der Untersuchungsgruppen nach vier Schuljahren dargelegt, wobei
zunachst der Fokus auf die Gesamtgruppen gelegt wird, um anschlieend die Daten
unterschiedlicher Teilgruppen bereichsweise differenzierter darzustellen.

Teilstudie 2: Deskriptive Darstellung der Kindergruppen mit {sonder-)pdadagogischen
Férderbedarfen zum Ende der Klasse 4

Die Teilstudie 2 zielt auf eine differenzierte Betrachtung der Kindergruppen mit besonderen
Forderbedarfen der Untersuchungskohorte auf Rigen und in Stralsund ab, also von Kindern,
die 2010 in den Regionen Rigen und Stralsund eingeschult wurden und wahrend der
zurickliegenden vier Schuljahre nachweislich besondere Forderbedarfe entwickelten oder von
Schilerinnen und Schiilen, die im Sommer 2014 vierte Klassen auf Riigen oder in Stralsund
besuchten, und in den letzten vier Jahren in die Untersuchungskohorte aufgenommen wurden
und nachgewiesenermalen Forderbedarfe aufweisen. Hieraus sollen Erkenntnisse in Hinblick
auf Art und Ausmall von Fdrderbedarfen, denen in der Sekundarstufe | padagogisch zu
entsprechen ist, gewonnen werden. Zudem soll die Giite der Verwaltungsbeschliisse vor dem
Hintergrund der deskriptiven Daten der wissenschaftlichen Begleitung zu einzelnen Kindemn
reflektiet werden. Auberdem stellt sich die Frage, ob die unterschiedlichen
Grundschulkonzeptionen auf Rigen und in Stralsund unterschiedliche Quantitdten und
Qualitdten von Forderbedarf evozieren. Grundlage der Gruppenvergleiche sind hierbei
formlich festgestellte Forderbedarfe (z. B. LRS oder Sonderpddagogischer Forderbedarf in
einem  Forderschwerpunkt) oder Beschlisse von  Klassenkonferenzen  dber
Klassenwiederholungen.



Kapitel 3 widmet sich der Darstellung der Teilstudie 2. Uber das methodische Vorgehen der
Teilstudie 2 wird in Abschnitt 3.1 berichtet, die Ergebnisse werden dann in Abschnitt 3.2
differenziet nach Regionen und unterschiedlichen Férderbedarfen beschrieben. Die
Ergebnisse beziehen sich auf die folgenden Forderbedarfe:

(1) Schilerinnen und Schiler mit festgestelltem sonderpadagogischem Férderbedarf im
Forderschwerpunkt emotional-soziale Entwicklung (esE),

(2) Schilerinnen und Schiler mit festgestelltem sonderpadagogischem Férderbedarf im
Forderschwerpunkt Lemen,

(3) Schilerinnen und Schiler mit festgestelltem sonderpadagogischem Férderbedarf im
Forderschwerpunkt Sprache,

(4) Schilerinnen und Schiler mit der Diagnose Lernbeeintrachtigung im mathematischen
Bereich (LimB),

(5) Schilerinnen und Schiler mit der Diagnose Lese-Rechtschreibstérung (LRS) oder

(6) Lesestdrung (LS),

(7) Schilerinnen und Schiller mit der Diagnose Rechtschreibstorung (RS),

(8) Schilerinnen und Schiiler mit der Diagnose kombinierte Storung schulischer
Fertigkeiten,

(9) Schilerinnen und Schiiler, die eine Klassenstufe wiederholten sowie

(10) Schilerinnen und Schiler mit Praventionsbedarf aus Sicht der meldenden Schule.

Teilstudie 3: Analyse der Treatmentumsetzung in Riigener Projektklassen und
Befragung der Eltern zur Zufriedenheit mit der piddagogischen Arbeit in den Schulen

Die Teilstudie 3 zielt auf die Erfassung der Akzeptanz und der Umsetzung des RIM durch die
am Projekt beteiligten Grundschullehrerinnen und -lehrer (GSL), Sonderpadagoginnen und -
padagogen (SP) sowie Schulleiterinnen und -leiter (5L) ab. Zudem wird die Einstellung der
Rigener Eltern gegeniber dem RIM untersucht.

Die Teilstudie 3 wird in Kapitel 4 dargestellt. Uber das methodische Vorgehen der Teilstudie 3
wird in Abschnitt 4.1 berichtet, die Ergebnisse werden dann in Abschnitt 4.2 beschrieben. Die
Ergebnisse zur Akzeptanz und Umsetzung des RIM beziehen sich auf zentrale Elemente des
Ansatzes, wie Mehrebenenpravention, datenbasierte Férderentscheidungen und den Einsatz
wissenschafts- bzw. evidenzbasierter Methoden und Materialien sowie die Zusammenarbeit
von G5L und SP einschlieflich einer Praxisbegleitung und auf Einstellungen in Bezug auf
Inklusion allgemein sowie bezogen auf das RIM als konzeptionelle Antwort auf die
Herausforderungen, die Inklusion beinhaltet.

In Kapitel 5 werden die Ergebnisse der Kontrollgruppenstudie zum RIM (Teilstudie 1) sowie
die Befunde der Teilstudien 2 und 3 zusammengefasst und im Zusammenhang diskutiert.



2 Teilstudie 1: Kontrollgruppenstudie Rugen vs. Stralsund

2.1 Methodik der Evaluation

2.1.1 Forschungsleitende Fragestellungen und Forschungshypothese

Die Wirksamkeit des Beschulungskonzeptes RIM soll im Vergleich zu einer Kontrollgruppe
(Stralsund) bestimmt werden. Die Kinder der Kontroligruppe wurden nach dem bislang
vorherrschenden Beschulungskonzept M-V unterrichtet. Die Studie bezieht sich auf die
Bereiche mathematische, schriftsprachliche, sprachliche und emotional-soziale Entwicklung.
Die erste zentrale Forschungsfrage lautet:

Frage 1: Wie stelit sich die Leistungsentwicklung von Schilerinnen und Schilem mit
unterschiedlichen Lemvoraussetzungen in den Regionen Rigen und Stralsund dar
und ist es gelungen, trotz Inklusion, eine weiterhin leistungsorientierte Grundschule
zu gestalten?

Neben einem ersten Fokus auf die Gesamtgruppenentwicklung werden diesbeziiglich weitere
Analysen in Teilgruppen durchgefiihrt, welche zusatzlich abhangig vom jeweiligen Leistungs-
bzw. Entwickiungsstand zum Zeitpunkt der Einschulung gebildet wurden, um einen
differenzierten Einblick in die Entwicklung von Schilergruppen mit unterschiedlichen
Voraussetzungen fir die schulische Entwicklung zu erhalten. Ein besonderer Fokus liegt auf
der schulischen Entwicklung der Kinder ehemaliger Stralsunder DFK, da es sich hierbei um
Kinder mit erhohtem Risikopotential fir die Auspragung einer schulischen Minderleistung
handelt. Entsprechend ergibt sich die folgende Forschungsfrage:

Frage 2: In welchem schulischen Setting entwickeln sich die Kinder mit erhohtem
Risikopotential zur Auspréagung einer schulischen Minderleistung besser?

Neben den einleitend genannten Schulleistungsaspekten soll auch der Bereich der emotional-
sozialen Schulerfahrungen betrachtet werden. Eine weitere zentrale Fragestellung lautet
daher:

Frage 3: In welchem schulischen Setting sind die emotional-soziale Entwicklung und die
emotional-sozialen Schuletfahrungen der Schilerinnen und Schiler beider
Regionen besser ausgepragt?

Auch hinsichtlich der Fragestellung 2 werden neben einer Gesamtgruppenbetrachtung
zusatzliche Analysen in Teilgruppen durchgefihrt. Die Gruppenzuteilung erfolgt in diesem Fall
auf Grundlage des Verhaltens am Ende der Klassenstufe 1.

Weiterhin wird die der Entwicklung der sprachlichen Fahigkeiten der Kinder nachgegangen.
Forschungsleitend ist dabei die folgende Frage:

Frage 4: In welchem schulischen Setting weisen spezifisch sprachentwicklungsgestorte
Kinder eine bessere Sprach-, Leistungs- sowie emotional-soziale Entwicklung auf?

Grundsatzlich wird angenommen, dass die Leistungs- und Entwicklungsstande der Kinder auf
Rugen, ,trotz Inklusion“, zumindest denen der Kontrollgruppe entsprechen. Bessere
Leistungs- und Entwicklungsstande einer Gruppe gelten dann als nachgewiesen, wenn das
Ergebnis eines Mittelwertvergleichs statistisch signifikant ausfalt (p < .05) und der



Mittelwertunterschied eine padagogisch relevante Effektstarke aufweist. Das Vorgehen zur
Bestimmung und Interpretation der Effektstarke wird in Kapitel 2.1.5 ndher beschrieben.
Neben einem Vergleich der beiden untersuchten Gruppen dienen die ermittelften Daten auch
einer allgemeinen Einschatzung des Schulleistungs- und Entwicklungsstandes der Gruppen
im Vergleich zu den Eichstichproben der verwendeten Erhebungsverfahren.

2.1.2 Untersuchungsgruppen

Die Uberpriffung der Fragestellungen erfolgt in einem Zweigruppenversuchsplan. Dazu
werden neben den Daten der Kinder staatlicher Regelgrundschulen des
Einschulungsjahrganges 2010/11 der Insel Rigen (Treatmentgruppe) Daten von
Kontrollgruppenkindern, die zeitlich parallel eingeschult wurden, erhoben. Als Kontrollgruppe
wurden die staatlichen Grundschul-, Diagnoseforder- und Sprachheilgrundschulklassen des
Einschulungsjahrganges 2010/11 der Hansestadt Stralsund gewonnen. Der
Entwicklungsbereich Sprache wird innerhalb einer eigenstandigen Teilstudie untersucht. Um
dafir eine aussagekraftige Stichprobengréfle zu erreichen, wurde die Kontrollgruppe in
diesem Bereich um die Schilerinnen und Schiler des Sprachheilpddagogischen
Forderzentrums der Hansestadt Rostock erweitert, welche ebenfalls im Schuljahr 2010/11
eingeschult wurden. Einen Uberblick zu den untersuchten Schiilergruppen ist Tabelle 1 zu
entnehmen.

Tabelle 1. Ubersicht dber die Untersuchungsgruppen zu Schulbeginn 2010411

Untersuchungsgruppe Meinder ~ Milassen  Mschulen  Funktion

Rigen 441 23 12 Treatmentgruppe

Stralsund 385 20 8 Kontroligruppe

Rostock 22 2 1 Kontroligruppe im Bereich Sprache

Erduterungen. N — Stichprobenumfang

In den nachfolgenden Abschnitten werden die Untersuchungsgruppen sowie deren Spezifika
zu Beginn des Schuljahres 2010/11 ndher beschrieben.

2.1.2.1 Die Treatmentgruppe Riigen

Die Treatmentgruppe Rigen besteht aus den im Schuljahr 2010/11 eingeschulten
Schilerinnen und Schillern (N = 441) verteilt auf 23 Klassen in 12 staatlichen Grundschulen
der Insel Riagen. Schiilerinnen und Schiler von Privatschulen wurden in der Untersuchung
nicht erfasst. Aus organisatorischen Grinden wurde die Grundschule Hiddensee nicht in die
Stichprobe einbezogen. Insgesamt bestand die Stichprobe 2010 aus 226 Jungen (51.2 %) und
215 Madchen (488 %). Es handelt sich demnach um ein ausgewogenes
Geschlechterverhaltnis. Das durchschnittliche Alter der Kinder zu Schulbeginn betrug 6;7
Jahre mit einer Standardabweichung von SD = 0;4 Jahren.
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2.1.2.2 Die Kontroligruppe Stralsund

Bei der Untersuchungsgruppe Stralsund handelt es sich um alle Kinder, die im Schuljahr
201011 in eine erste Klasse staatlicher Grundschulen (N = 350, 909 %) oder in
Diagnoseforder- (N = 29, 7.5 %) und Sprachheilklassen (N = 6, 1.6 %) der Hansestadt
Stralsund eingeschult wurden. Die Kinder der Kontrollgruppe verteilen sich auf 16 Grundschul-
, drei Diagnoseférderklassen sowie eine Sprachheilklasse in acht Schulen Stralsunds. Das
Geschlechterverhaltnis war mit 182 Jungen (47.3 %) und 203 Madchen (52.7 %) ebenfalls
ausgewogen. Das mittlere Alter der Stralsunder Schillerinnen und Schiler lag zum Zeitpunkt
der Einschulung bei 6;7 Jahren (SD = 0;3 Jahre) und unterscheidet sich damit nicht vom Alter
der Rigener Gruppe.

Betrachtet man die Stralsunder Kontrollgruppe differenziert nach Beschulungsformen, ergibt
sich das folgende Bild: Die Gruppe der Kinder, die im Schuljahr 2010/11 eine
Grundschulklasse in Stralsund besuchten (N = 350), setzt sich aus 168 Jungen (48.0 %) und
182 Madchen (52.0 %) zusammen. Das durchschnittliche Alter betragt 6;7 Jahre (SD = 0;3
Jahre). In der Kontroligruppe wurden zu diesem Zeitpunkt 11 Jungen (37.9 %) und 18
Madchen (62.1 %) in eine Diagnoseférderklasse eingeschult. Deren Durchschnittsalter betrug
6;7 Jahre (SD = 0;4 Jahre). Die Gruppe der Kinder, die im Schuljahr 2010/11 in die
Sprachheilgrundschulklasse in Stralsund eingeschult wurden, belief sich auf sechs Kinder. Die
Gruppe der Schillerinnen und Schiller setzte sich aus drei Jungen (50.0 %) und drei Madchen
(50.0 %) zusammen. Im Durchschnitt waren die Kinder in der Sprachheilklasse bei der
Einschulung 7;3 Jahre (SD = 0;5 Jahre) alt.

2.1.2.3 Die Kontroligruppe Rostock

Um eine aussagekraftige Stichprobe fir den Bereich der Sprachentwicklung von Kindern mit
spezifischen Sprachentwicklungsstérungen (SSES) zu erhalten, wurden zusatzlich zwei
Klassen des Sprachheilpddagogischen Forderzentrums der Hansestadt Rostock (N = 22) in
die Untersuchungen einbezogen, da die Gruppe der Erstkldsslerinnen und Erstkldssler in
Sprachheilklassen innerhalb Stralsunds mit N = 6 zu wenig Schileninnen und Schiler
umfasste. Die Gruppe der Kinder, die im Schuljahr 2010/11 in eine Sprachheilklasse in
Rostock eingeschult wurden, setzte sich aus 15 Jungen (68.2 %) und sieben Madchen
(31.8 %) =zusammen. Im Durchschnitt waren die Kinder 68 Jahre bei einer
Standardabweichung von SD = 0;3 Jahren alt.

2.1.2.4 Dropin- und Dropout-Analyse

Uber den Untersuchungszeitraum von der Einschulung bis zum Ende der vierten Klasse ist
eine hohe Fluktuation innerhalb der beiden Untersuchungskohorten festzustellen (vgl. Tabelle
2). So wurden in diesem Zeitraum 62 neue Kinder auf der Insel Riigen (dies entspricht 14.1 %
der Ursprungsgruppe) und 73 in der Hansestadt Stralsund (dies entspricht 19.0 % der
Ursprungsgruppe) in die untersuchten Klassen aufgenommen. Es handelt sich dabei um
Zugange aufgrund von Rickstellungen aus hdheren Klassenstufen oder aufgrund von
Zuzigen. Diese Kinder werden in den Analysen mit einer _Zwillingsgruppenbildung nach
Lemausgangslage bei Einschulung® nicht beriicksichtigt, da Gber diese Kinder keine Angaben
zur Lemausgangslage vorliegen. Ebenso sind in beiden Regionen Wegziige zu verzeichnen.
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Auf der Insel Riigen handelt es sich um 34 Kinder (7.7 %), in Stralsund um 37 Kinder (9,6 %),
die in eine Region aulterhalb der beiden Untersuchungsgruppen verzogen sind.

Diejenigen Kinder des Einschulungsjahrgangs 2010 (bezogen auf zuvor benannte Anzahlen:
Nros = 441 und Npst = 385), die keine bzw. keine durchgangige Lernbiografie an einer
regqularen Grundschulklasse aufweisen, werden unter dem Antell der _Kinder mit
abweichender Schulkarriere” subsummiert. Es handelt sich dabei um Kinder, die in
Diagnoseforder- bzw. Sprachheilgrundschulklassen beschult oder im Laufe der Zeit
zurickgestuft oder an ein Férderzentrum umgeschult wurden.

Auf der Insel Ragen veriellen 24 Kinder (5.4 %) des Projektjahrganges zwischen 2010 und
2014 aufgrund von padagogischen Grinden die untersuchten Klassen. Dabei handelt es sich
auf Rigen um:

+ 15 Klassenwiederholerinnen wund -wiederholer (weitere 8 Kinder des
Einschulungsjahrganges 2010/11 wiederholen die Klasse 4 im Schuljahr 2014/15),

+ vier Kinder, die an eine Schule mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung
wechselten,

» ein Kind, das an ein Sonderpadagogisches Zentrum fir Mehrfachgeschadigte und
Hérgeschadigte umgeschult wurde,

» ein Kind, das auf Eternwunsch am sonderpadagogischen Férderzentrum Bergen nach
den Rahmenrichtlinien des Férderschwerpunkts Lernen beschult wird,

» ein weiteres Kind, das seit der 2. Klasse Einzeltherapiestunden in Stralsund bekommt,

» ein Kind, das seit der 1. Klasse in regelmakigen Abstdnden eine Klinikschule besucht
und

» ein weiteres Kind, das die 3. Klasse in einer Schule fir Erziehungshilfe in Stralsund
besucht.

Die jeweiligen Entscheidungen lagen im Verantwortungsbereich der zustandigen
Grundschulen in Ricksprache mit den Eltern der Kinder. Bei der Berechnung der Quote
abweichender Schulkarrieren wurden die Kinder des Einschulungsjahrganges 2010/11, die
zum Schuljahr 2014/15 die vierte Klasse wiederholen, nicht beriicksichtigt, um einen
tatsachlichen Wert zum Ende des vierten Untersuchungsjahres zu erhalten. Bezieht man diese
Kinder in die Gruppe von Kindern mit abweichenden Schulkarmeren mit ein, erhoht sich die
CQuote abweichender Schulkarrieren fur Riagen auf insgesamt 7.3 % (32 von 441 Kindemn).

Zahlt man die Kinder, welche im Laufe der Grundschulzeit in einer DFK, einer
Sprachheilgrundschulklasse oder an einer Foérderschule/ einem sonderpddagogischen
Forderzentrum lermnten mit den Kindemn in Grundschulklassen zusammen, die im
Untersuchungszeitraum zuriickgestuft wurden, ergibt sich fir die Gesamtkohorte Stralsund ein
Anteil von 11.7 % (45 von 385 Kindem) von Kindern mit abweichenden Schulkarrieren.

Die vierzehn Kinder, die im Laufe des Untersuchungszeitraums an ein Fdrderzentrum
wechselten, verteilen sich auf folgende Forderschwerpunkte:

6 Kinder lemen an einer Schule mit dem Férderschwerpunkt Lernen,

2 Kinder lemen an einer Schule mit dem Férderschwerpunkt Horen,

1 Kinder lernen an einer Schule mit dem Férderschwerpunkt geistige Entwicklung und
5 Kinder lemen an einer Schule mit dem Férderschwerpunkt emotional-soziale
Entwicklung.
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Die Haufigkeit der Kinder in einer Stralsunder DFK betrug zu Schulbeginn im Jahr 2010
urspringlich 29 Kinder (7.5 %). Durch Wegziige bzw. Umschulungen an Forderzentren (diese
Kinder wurden dann entsprechend unter der Gruppe  Kinder mit Umschulung an eine
Forderschule® weitergefihrt) ist diese Zahl auf 20 Kinder zum Ende der vierten Klasse
gesunken. In diese Zahl einbezogen sind Kinder einer Stralsunder DFK, die innerhalb der
ersten beiden Schuljahre aufgelést und auf die Regelklassen des nachfolgenden
Einschulungsjahrganges verteilt wurde.

Tabelle 2. Anteil von Zu- und Wegziigen sowie von Kindemn mit abweichen Schulkarrieren August 2010 bis Juli
2014

Kindergruppen RUGGges HSTees

1. Zuziige 62 (14.1 %) 73 (19.0 %)
2. Wegziige 34 (7.7 %) 37 (9.6 %)
3. Kinder mit Zuriickstufungen 15 (3.4 %) 6 (1.6 %)
4. Kinder mit Umschulung an eine Forderschule 9(2.0%) 14 (3.6 %)
5. Kinder in DFK - 20 (5.2 %)
6. Kinder Sprachheilgrundschulklasse - 5(1.3 %)
7. Quote abweichender Schulkarrieren

(Summe Punkt 3 bis 6) 24 (5.4 %) 45 (11.7 %)
Erfauterungen. RUGees — Untersuchungsgesamigruppe Insel Rigen; HSTees — Untersuchungsgesamigruppe
Hansestadf Stralsund

2.1.3 Untersuchungsplan

Die Evaluationsstudie zum RIM erstreckt sich gegenwartig tber vier Jahre und gliedert sich in
verschiedene Erhebungsphasen, welche in Abbildung 1 dargestellt sind. Neben der Erhebung
der Lernvoraussetzungen zu Schulbeginn im September 2010 erfolgten jeweils zum Ende
eines jeden Schuljahres Lernstandserfassungen aller in die Untersuchung einbezogenen
Kinder. Die Analysen und Ergebnisse des vorliegenden Forschungsberichts beziehen sich auf
die Daten zum Zeitpunkt der Einschulung zwecks Parallelisierung der Treatment- mit der
Kontroligruppe (MZP 1) und die Messergebnisse nach vier Schulbesuchsjahren (MZP 5).

Im Rahmen dieses Berichts sollen neben den vergleichenden Analysen der Entwicklungsdaten
der Treatmentgruppe Riigen sowie der Kontrollgruppe Stralsund auch vergleichende Analysen
beziiglich der Stralsunder Kinder in DFK und vergleichbaren Kindern der Region Rigen (,DFK-
Zwillinge") Beriicksichtigung finden. Da die Lemziele der zweiten Klasse in
Diagnoseforderklassen erst nach drei Schulbesuchsjahren ermreicht werden und diese Kinder
zum Zeitpunkt der Evaluation daher auch erst 3. Klassen in Stralsund besuchten, wurden die
DFK-Zwillingskinder Rigens zusdtzlich zu den Leistungstests vierter Klassen mit den
Leistungstests der Klassenstufe 3 getestet, um faire und aussagekraftige Vergleiche zu
ermdglichen. Ausfihricher wird dieser Teil der Untersuchung in Abschnitt 2.2.2 3 dargestellt.
Bei den vergleichenden Analysen der Untersuchungsgesamtgruppen werden die Daten dieser
Kindergruppen nicht beriicksichtigt, um einen angemessenen Vergleich der
Untersuchungsgruppen zu gewahrleisten.

Zum Ende der Klasse 1 (MZP 2) wurde zur Beschreibung der Lemausgangslage im
Forderschwerpunkt emotional-soziale Entwicklung erstmals das Verfahren Fragebogen zu
Starken und Schwachen® (Strengths and Difficulties Questionnaire — SDQ, Goodman, 1997,
2005%) verwendet. Die damit ermitteiten Ergebnisse wurden zwecks Parallelisierung der
Treatment- und der Kontroligruppe bei der Analyse der Daten des Forderschwerpunktes
emotional-soziale Entwicklung herangezogen (vgl. Abschnitt 2.2.3).
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-September 2010 )
-Ermittiung der Lernausgangslage
MZP 1 | .dentifikation von Risikokindem

<

-Juni 2011 ]
-Untersuchungen zur Schulleistungs-, sprachlichen sowie emotionalen und sozialen
MZP 2 | Entwicklung nach dem ersten Schuljahr

=Juni 2012 )

-Untersuchungen zur Schulleistungs-, sprachlichen sowie emotional-sozialen Entwickiung
MZP 3 | nach dem zweiten Schuljahr

=Juni 2013 )

-Untersuchungen zur Schulleistungs-, sprachlichen sowie emotional-sozialen Entwicklung
Mzp 4 | nach dem dritten Schuljanr

<

=5ame age- sowie same grade-Analysen beziglich der DFK-Gruppe J
\/ -Juni 2014 )
\/ =Untersuchungen zur Schulleistungs-, sprachlichen sowie emotional-sozialen Entwicklung
nach dem vierten Schuljahr

MZP 5

-same age- sowie same grade-Analysen bezlglich der DFK-Gruppe

<

Abbildung 1. Messzeitpunkte (MZF) und Untersuchungsbereiche

Zu den oben benannten Messzeitpunkten wurden jeweils die schriftsprachlichen sowie die
mathematischen Leistungen und die sprachliche sowie die emotional-soziale Entwicklung als
auch die emotional-sozialen Schulerfahrungen der Kinder als abhédngige Variablen erfasst.
Das jeweils in der untersuchten Region wvorherrschende Beschulungskonzept wird als
unabhangige WVariable angesehen und deren Einfluss auf die genannten Lemn- und
Entwicklungsbereiche untersucht.

Um den Einfluss von Stérvariablen abschédtzen zu kénnen, wurden neben den regelméaiigen
Leistungs- wund Entwicklungsdaten zusatzlich Unterschiede in den schulischen
Bedingungsfaktoren, wie bspw. die Grolle der Klassen bzw. Schulen sowie weitere
Rahmenbedingungen, wie bspw. die soziodkonomische Situation von Familien, erhoben.
Informationen diesbeziiglich werden in Abschnitt 2.1.6 gegeben.

2.1.4 Erhebungsinstrumente

Bei der Auswahl der Erhebungsinstrumente standen neben inhaltlichen auch dkonomische
und pragmatische Aspekte im Vordergrund. So ist vor allem die Gite der Verfahren das
ausschlaggebende Kriterium, jedoch spielte die Méglichkeit der Gruppentestung und damit die
Untersuchungsdkonomie ebenfalls eine wesentliche Rolle. Eine Ubersicht iiber die zu den
jeweiligen Messzeitpunkten eingesetzten Testverfahren ist Tabelle 3 zu entnehmen.
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Tabelle 3. Ubersicht dber die eingesetzten Testverfahren zur Erfassung der Schiilervariablen

MZP 1
Lem- MZP 2 MZP 3 MZP 4 MZP 5

Bereich ausgangslage  Status Ende  Status Ende  Status Ende  Status Ende
zu Beginn Klasse 1 Klasse 2 Klasse 3 Klasse 4
Klasse 1

Schriftsprache

(Lesen/ MOSC WLLP wipR  DEEPR L WLLPR

Recht- DERET 12+ DERET12+ DEREL12Y™ pERET 344

schreibung)

DEMAT 3+
DEMAT 2+™ DEMAT 4

Mathematik Kalkulie Teil 1 DEMAT 1+ DEMAT 2+ DEMAT 3+ Bildungs-

standards
Kognition CFT 1 (UT 3-5) g';; 1T g';; TUT  crraor CFT 20-R
E}g?;‘c"h:es UTZNund UTZNundUT UTZNund UT
oische UTBZF des BZF des BZF des
Cecacinis HAWIK-IV:  HAWIKIV®  HAWIKAV
UT 9 des SET
MSVK 5-10
Sorache Pt SET5-10*  SET510*  SET 510 TROG-D*
pra . TROG-D*  TROGD*  TROG-D* Wortschatz-
SET 5-10 portsct
CFT 20R
) sDQ sDQ
Eﬂ”;?;:g"a" sDQ sDQ FEESS 34  FEESS 34
S FEESS1-2 FEESS12  Soziomefr. Soziometr.
ng Befragung Befragung

Eriduterungen. MZF — Messzeifpunkt: MUSC — Minsteraner Screening (Mannhaupt, 2006); Kalkulie — Kalkulie -
Diagnose- und Traimingsprogramm fir rechenschwache Kinder (Frtz, Ricken & Gerlach, 2007); CFT 1 -
Grundintelligenziest Skala 1 (Weill & Osterfand, 1997); UT — Untertest; MSVK — Marburger Sprachverstandnistest
fur Kinder (Elben & Lohaus, 2000); AEFB — Elfernfragebogen zur Anamnese der Sprachentwickiung (Mahlau,
2010); SET 5-10— Sprachstandserhebungstest fur Kinder im Alfer zwischen 3 und 10 Jahren (Petermann, Meiz &
Frihlich, 2010); *— nur bei den Kindern der Teilstudie zur sprachlichen Entwicklung (Abschnitt 2.2 4.2) eingesetzt;
WLLP — Wirzburger Leise Leseprobe (Kispert & Schneider, 1998); DERET 1-2+ — Deutscher Rechischreibtest fiir
das erste und zweite Schuliahr (Stock & Schneider, 2008); DEMAT 1+ — Deutscher Mathematiktest fir erste
Klassen (Krajewski, Kispert, Schneider & Visé 2002); TROG-D — Test zur Uberprifung des
Grammatikverstandnisses (Fox, 2011); 50Q — Strengths and Difficulties Quesfionnaire (Goodman, 1997, 2005);
FEESS 1-2 — Fragebogen zur Erfassung emotionaler und sozialer Schulerfahrungen von Grundschulkindern ersfer
und zweiter Klassen (Rauver & Schuck, 2004); WLLP-R — Wirzburger Leise Leseprobe — Revision (Schneider,
Blanke, Faust & Kiispert, 2011); DEMAT 2+ — Deuischer Mathemaliktest fur zweite Klassen (Krajewski, Liehm &
Schneider, 2004); UT ZN — Unterfest Zahlen nachsprechen; UT BZF — Unterfest Buchstaben-Zahlenfolgen; HAWIK-
IV — Hamburg-Wechsler-intelligenziest fir Kinder — IV (Petermann & Peftermann, 2010); DERET 3-4+ — Deutscher
Rechischreibtest fir das dnffe und wierfe Scholjahr (Stock & Schneider, 2008); DEMAT 3+ — Deutscher
Mathemafiktest fur driffe Klassen (Roick, Golitz & Hasselhomn, 2004); ** — nuwr bei Kindern, die eine Klasse
wiederholten, eine DFK besuchien bzw. stafistische Zwillinge zu den DFK-Kinder sind; DEMAT 4 — Deutscher
Mathemafiktest fur 4. Klassen (Gdlitz, Roick & Hasselhorn, 2006); Bildungsstandards — Bildungsstandards:
Kompetenzen dberprifen — Mathematik (Granzer, Reiss, Winkelmann, Robitzsch, Kdller & Walther, 2008); CFT 20-
R — Grundintelligenziest Skala 2 - Revision (Weill, 2008); FEESS 3-4 — Fragebogen zur Erfassung emotionaler und
sozZialer Schulerfahrungen von Grundschulkindern dntter und vierfer Klassen (Rauver & Schuck, 2003); soziometr.
Befragung — soziomeirische Befragung der Kinder anhand des soziomeltrnischen Fragebogens von Marten und
Blumenthal (2014); fett markiert — alle fir den vorfiegenden Bericht relevanten Verfahren

In Tabele 4 sind Angaben zu den innerhalb der Untersuchung eingesetzten
Erhebungsinstrumenten zusammenfassend dargestellt. Differenzierte Informationen zu den
eingesetzten Verfahren sind den jeweiligen Manualen zu entnehmen. Auf eine Darstellung der
Tests, welche nicht in die Analysen des vorliegenden Berichts eingehen, wird verzichtet.
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Tabelie 4.

Kurzinformationen dber innerhaib der vorliegenden Studie eingeseizte Erhebungsinsfrumente

Testverfahren

Beschreibung

Munsteraner Screening
(MUSC, Mannhaupt, 2006)

Test zur Erfassung der Lernvoraussetzungen fir den
Schriftspracherwerb (phonologische Bewusstheit,
Kurzzeitgedachtniskapazitat, Abrufgeschwindigkeit,
visuelle Aufmerksamkeit)
Einzel- oder Gruppentest
Bearbeitungsdauer: 2 mal ca. 25 Minuten
Reliabilitat:

o zwischen r= _65und r= 88
Validitat:

o Prognostische V.: RATZ = 60,1

o Konstruktv.: gegeben durch Faktorenanalyse
Normen: N = 2896, aus zwei Bundeslandemn

Kalkulie
(Fritz, Ricken & Gerlach,
2007)

Test zur Erfassung tragender Konzeptvorstellungen
fir den Bereich der mathematischen Entwicklung
Einzel- oder Gruppentest
Bearbeitungsdauer: ca. 45 Minuten
Reliabilitat:
o Cronbachs a: zwischen a = 77 und a = 89
Validitat:
o Krternenbezogene V.: Korrelationen r= .65
o Prognostische V.. r= 65
o Konstruktv_: Korrelation zwischen den Teilen
beir= 4
Normen: N = 2513, aus Nordrhein-Westfalen

Grundintelligenztest Skala 1
(CFT 1, Weilt & Osterland,
1997)

Test zur Bestimmung der Grundintelligenz nach
Cattell (schlussfolgerndes Denken)
Einzel- oder Gruppentest
Bearbeitungsdauer: ca. 45-60 Minuten
Reliabilitat:
o zwischen r = .65 und r = .86 fiir den
Gesamfttest
o zwischen r = 90 und r = .96 fiir den
Summenwert der UT 3-5
Validitat:
o Krtenenbezogene V.- Korrelationen mit
anderen Verfahren zwischen r= 48 und r=
66
Normen: N = 6078,

Marburger
Sprachverstandnistest fiir
Kinder

(MSVK, Elben & Lohaus,
2000)

Test zur Einschitzung des Sprachverstiandnisses zu
Schulbeginn (Semantik, Syntax und Pragmatik)
Einzel- oder Gruppentest
Bearbeitungsdauer: ca. 30-45 Minuten
Reliabilitat:
o Retest-R.: zwischen r= 35 und r= 88, for
den Gesamttest beir = 67
o Cronbachs a: zwischen a = .51 und a = .82,
fur den Gesamttest beia = 89
Validitat:
o Konstruktv_: gegeben durch Analysen der
Interkorrelation und Faktorenanalyse
o Krternenbezogene V.: gegeben durch
Korrelation mit verschiedenen Aullenkriterien
Normen: N = 1045, aus 9 Bundeslandern,
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Elternfragebogen zur
Anamnese der

Sprachentwicklung (AEFB,

Mahlau, 2010)

Fragebogen zur Einschatzung des
Sprachentwicklungsverlaufs und des aktuellen
Sprachentwicklungsstandes

Fragebogen fur Eltern

Bearbeitungsdauer: ca. 10 Minuten
Reliabilitdt: keine Angaben

Validitat: keine Angaben

Normen: keine Angaben

Sprachstandserhebungstest
fir Kinder im Alter zwischen

5 und 10 Jahren
(SET 5-10, Petermann,
Metz & Frohlich, 2010)*

Test zur Einschatzung des Sprachstandes
Einzeltest
Bearbeitungsdauer: ca. 45 Minuten
Reliabilitat:
o Cronbachs a: zwischen a = .71 und a = .91
Validitat:
o Konstruktv_: gegeben durch Analysen der
Interkomrelation und Faktorenanalyse
o Kirternenbezogene V.- gegeben durch
Korrelation mit verschiedenen Aullenknterien
Nomen: N = 1052, deutschlandweit

Strengths and Difficulties
Questionnaire

(SDQ, Goodman, 1997,
2005)

Fragebogenbogen zur Erfassung von
Verhaltensauffalligkeiten und -starken
Fremdeinschatzung durch die Lehrkraft
Bearbeitungsdauer: etwa 5 Minuten pro Kind
Reliabilitat:

o Cronbachsa:a=_73

o Interraterreliabilitat: r = 34

o Retest-R:r=_62

Validitat:

o Prognostische V.: durch
Regressionsanalysen mit weiteren Verfahren
gegeben

Normen: N = 8208, aus ganz Grobritannien

Wirzburger Leise
Leseprobe — Revision
(WLLP-R, Schneider,
Blanke, Faust & Kiispert,
2011)

Test zur Uberpriifung der Dekodier- bzw.
Lesegeschwindigkeit
Einzel- oder Gruppentest
Bearbeitungsdauer: ca. 15 Minuten
Reliabilitat:
o Paralleltestr.: zwischen r= 82 und r= .93
o Retest-R.: zwischenr= 76 und r = 82
Validitat:

o Krternenbezogene V.: Korrelationen mit
anderen Verfahren zwischen r= .51 und
r=_79; Korrelationen mit Lehrerurteil
zwischen r= 39 und r = .75; Korrelationen
mit Zensur in Deutsch zwischen r = 43 und
r= 45

Normen: N = 2333, aus finf Bundeslandern

Hamburg-Wechsler-
Intelligenztest fir Kinder —
v

UT Zahlen nachsprechen
(ZN) und UT Buchstaben-
Zahlenfolgen (BZF)

Test zur Erfassung der Fahigkeiten des
phonologischen Arbeitsgedachtnisses
Einzeltest
Bearbeitungsdauer: ca. 10 Minuten
Reliabilitat:
o Reliabilitdt zwischen r= 76 und r = 91 auf
Untertestebene, zwischenr= 87 und r= 94
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(HAWIK-IV, Petermann &
Petermann, 2010)*

auf Indexebene und r = 97 fir den
Gesamttest
Validitat:
o Es liegen Studien zur faktonellen und zur
kriteriumsbezogenen V. vor.
Normen: N = 1.650 Kinder aus der Bundesrepublik
Deutschland, Osterreich und der deutschsprachigen
Schweiz.

Test zur Uberpriifung des
Grammatikverstiandnisses
(TROG-D, Fox, 2011)*

Test zur Uberprifung des Grammatikverstindnisses
Einzeltest
Bearbeitungsdauer: ca. 10-20 Minuten
Reliabilitat:

o Cronbachs a: a = 86

o Splithalf-R.:r= 87
Validitat:

o Konstruktv.: gegeben durch Faktorenanalyse
Normen: N =893, aus allen Bundeslandern

Fragebogen zur Erfassung
emotionaler und sozialer
Schulerfahrungen von
Grundschulkindemn dntter
und vierter Klassen
(FEESS 3-4, Rauer &
Schuck, 2003)

Test zur Erfassung der Perspektive der Kinder auf
grundlegende emotional-soziale Erfahrungen
Einzel- oder Gruppentest
Bearbeitungsdauer: 2 mal ca. 30 Minuten
Reliabilitat:
o Retest-R.: zwischenr= 62 und r= .80 (4
Wochen)
o Cronbachs a: zwischen a = 74 und a = 95
Validitat:
o Inhaltsv.: Ausrichtung an Zielen der
Lehrplane, theoretisch fundiert
o Krternenbezogene V.: Korrelationen mit
Schilerleistung zwischen r = .29 bis r = 48;
Korrelationen mit konstruktdhnlichem
Verfahren zwischen r= 37 und r = 57
Normen: N = 1.116 (dritte Klasse) und N = 1.214
(vierte Klasse) aus Hamburg und Schleswig-
Holstein, Individual- und Klassennormen
ausgewiesen

Deutscher Rechtschreibtest
fiir das dntte und vierte
Schuljahr

(DERET 3-4+, Stock &
Schneider, 2008)

Test zur Erfassung der Rechtschreibleistungen von
Grundschilerinnen und Grundschilem
Einzel- oder Gruppentest
Bearbeitungsdauer: ca. 45 Minuten
Reliabilitat:
o Cronbachs a: zwischen a = 92 und a = 93
o Splithalf-R.: zwischen r= 90 und r = .92
o Paralleltestr.: zwischenr= 92 undr= .95
o Retest-R.: zwischen r= 81 und r= 91
Validitat:
o Curmculare V.. gegeben durch Orientierung
an Lehrplanen aller Bundeslander
o Krternenbezogene V.: Korrelationen mit
anderen Verfahren zwischenr=-64 und r=-
72 bzw. zwischen r= 82 und r = .83;
Korrelationen mit Lehrerurteil zwischen
r=72undr=_79
Normen: N = 5019, aus allen Bundeslandern
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Deutscher Mathematiktest
fir dntte Klassen
(DEMAT 3+, Roick, Gaolitz,
Hasselhorn, 2004)

Test zur Erfassung mathematischer Kompetenzen
von Grundschilerinnen und Grundschiilern
Einzel- oder Gruppentest
Bearbeitungsdauer: ca. 45 Minuten
Reliabilitat:
o Paralleltest-R: r= 83
o Splithalf-R.: zwischen r = .85
o Cronbachs a: zwischen a = 83
Validitat:
o Cumculare V.: gegeben durch Orientierung
an Lehrplanen aller Bundeslander
o Krternenbezogene V.: Korrelationen mit
Mathematik-Note zwischen r = - .61;
Korrelation mit anderen Verfahren zwischen
r= 40undr= 65
o prognostische V.: Korrelationen mit anderen
Verfahren r = .68; Korrelation mit zukinftiger
Mathematik-Mote r = - 69
o differenzielle V.- Korrelationen mit Deutsch-
Note
r=-50
Normen: N = 4209, aus allen Bundeslandern

Deutscher Mathematiktest
fir vierte Klassen
(DEMAT 4, Gdlitz, Roick &
Hasselhorn, 2006)

Test zur Erfassung mathematischer Leistungen von
Grundschilerinnen und Grundschiilern
Einzel- oder Gruppentest
Bearbeitungsdauer: ca. 45 Minuten
Reliabilitat:
o Paralleltest-R: r= 70
o Splithalf-R.: zwischen r= 86 und r = .89
o Cronbachs a: a = 86
Validitat:
o Cumculare V.: gegeben durch Orientierung
an Lehrplanen aller Bundeslander
o konvergente V.: Korrelation mit Mathematik-
Mote r = -.70; Kormrelation Heidelberger
Rechentest r = .72 divergente V.: Komrelation
mit Deutsch-Note
r = -.58; Korrelation mit Kognitivem
Fahigkeitstest
r=_72; Korrelation mit Knuspel-
Rechtschreibtest r=59
Nomen: N = 3016, aus elf Bundeslandern, von 2003

Bildungsstandards:
Kompetenzen dberpriifen
Mathematik (Granzer et al_,
2008)

Test zur Uberpriifung der Erreichung der
landeribergreifenden Bildungsstandards
Einzel- oder Gruppentest
Bearbeitungsdauer: ca. 45 Minuten
Reliabilitat:

o Cronbachs a: a > 80

Validitat:

o Curmiculare V.: gegeben durch die
Orientierung an den Bildungsstandards der
Kultusministerkonferenz (2004)

o Konvergente V.. Korrelation mit
Mathematiknote r = - 65; Korrelation mit
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VERA-Aufgaben r = 65; Korrelation mit
DEMAT 4 r= 67
o Divergente V.: Korrelation mit Deutschnote
r=-50
» Nomen: N = ca. 9000, aus allen Bundeslandern, von
2007
» Intelligenztest fur Kinder, Jugendliche und
Erwachsene von 8:5 bis 60 Jahren in zwei Testteilen
Einzel- oder Gruppentest
Bearbeitungsdauer: ca. 60 Minuten (gesamt) bzw. 40
Minuten (Teil 1)
* Reliabilitat zwischen r = 91 und r = 96

Grundintelligenztest Skala 2

i « Validitat:
{gl_EFr I;:ﬂ; Weilt, 2008) o Cumculare V.: gegeben durch Orientierung
! ! an Lehrplanen aller Bundeslander
o Kriterienbezogene V.: Korrelationen mit g*-
Faktor zwischenr= 78 und r = 83;
Korrelation mit anderen Verfahren zwischen
r= .51 undr= 60
Nomen: N = 4400, aus sechs Bundeslandem
Schiilerfragebogen zur Erhebung der sozialen
Stellung innerhalb der Klasse (Kategorien: beliebt,
abgelehnt, kontroversiell, vernachlassigt und
durchschnittlich) auf Grundlage des Wahl- und
Abwahlverhaltens der Kinder
Gruppentest
Soziometrischer Bearbeitungsdauer: ca. 15 Minuten
Fragebogen Reliabilitat: _
{I"u"leirten & Blumenthal o Retest-R.:r = 80 nach 3 Wochen (Bukowski
2014) ! & Newcomb, 1984)

« Validitat:

o Nachweis des Konstrukts insbesondere far
die Extremgruppen ,abgelehnt® und _beliebt*
gegeben, beide Gruppen lassen sich
statistisch gut unterscheiden (r = .48 bis
r= 67, Dollase & Koch, 2006).

» Nommen: Die Zuordnung einer Statuskategone erfolgt

Erduterungen. UT — Unterfest; r — Reliabilitits- bzw. Korrelationskoeffizienf, a — Cronbachs a N -
Stichprobenumfang, * — nur bei den Kindern der Teilstudie zur sprachlichen Entwicklung (Abschniit 2.2.4.2)

eingesefzt

Im Bereich Mathematik wurde neben dem DEMAT 4 das Testverfahren ,Bildungsstandards:
Kompetenzen Oberpriifen® von Granzer et al. (2008) (nachfolgend als Bildungsstandards-Test
bezeichnet) eingesetzt. Durch dieses Vorgehen sollte ermdglicht werden, dass neben
Angaben zu den spezifischen mathematischen Kompetenzen (bezogen auf die Inhalte Zahlen
und Operationen, Raum und Form, Muster und Strukturen, Grélien und Messen sowie Daten,
Haufigkeit und Wahrscheinlichkeit) auch Aussagen hinsichilich der zusatzlich in den
Bildungsstandards der Grundschulmathematik geforderten allgemeinen mathematischen
Kompetenzen (Problemldésen, Kommunizieren, Argumentieren, Modellieren und Darstellen)
getroffen werden kénnen. Die Testwerte im Bildungsstandards-Test erauben daher
differenziertere  Angaben hinsichtlich des Erreichens der Bildungsstandards der
Grundschulmathematik. Auf den Einsatz des DEMAT 4 sollte an dieser Stelle dennoch nicht
verzichtet werden, da es sich bei diesem Verfahren um einen in der Forschung etablierten
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Test handelt. Fir den Bereich Deutsch liegt zurzeit kein derartiges Verfahren vor, sodass sich
in der vorliegenden Studie ausschlieflich auf die Angaben der WLLP-R bzw. des DERET 34
gestitzt wird.

2.1.5 Untersuchungsdurchfiihrung und -verlauf sowie Datenauswertung

Die Studie begann zum Schuljahr 2010/11. Nach der Beantragung beim Ministerium fir
Bildung, Wissenschaft und Kultur und anschlieltender Bewilligung wurden die teilnehmenden
Schulen dber die Inhalte, Ziele und den Ablauf der Studie informiert. Durch Briefe wurden die
Eltern aller Schilerinnen und Schiler dber das Untersuchungsvorhaben aufgeklart und um
Zustimmung gebeten. Bis auf wenige Ausnahmen wurden alle Kinder, welche zum Schuljahr
2010/11 in eine Grundschul-, Diagnosefdrder- oder Sprachheilgrundschulklasse der Regionen
Rigen und Stralsund bzw. am Sprachheilpddagogischen Férderzentrum in Rostock
eingeschult wurden, mit den in Abschnitt 2.1.4 beschriebenen Verfahren getestet. Anhand der
erhobenen Daten zur sprachlichen Entwicklung (die genauen Kriterien werden in Abschnitt
2.2 4 2 dargestellt) wurden aus der Gesamtgruppe alle Grundschiilennnen und Grundschiler
ausgewahlt, die Hinweise auf sprachliche Entwicklungsrisiken aufwiesen. Fir diese
Risikogruppe fanden zusatzliche umfassende Testungen zur sprachlichen Entwicklung
anhand des Sprachstandserhebungstests fir Kinder im Alter zwischen 5 und 10 Jahren (SET
5-10) statt.

Zum ersten und zweiten Messzeitpunkt, also zum Anfang bzw. zum Ende der ersten Klasse,
wurden die Erhebungen und Datenauswertungen auf Rigen won den hiesigen
Grundschullehrkraften (GSL) sowie Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen (SP)
durchgefiihrt, die Testungen und Datenauswertungen in den Regionen Stralsund und Rostock
wurden wvon studentischen Hilfskrdften des Instituts fir Sonderpadagogische
Entwicklungsférderung und Rehabilitation (ISER) der Universitidt Rostock vorgenommen.
Sowohl die Lehrkrdfte Rigens als auch die studentischen Hilfskrafte wurden in zuvor
organisierten Veranstaltungen geschult, um objektive Testungen zu gewahrleisten. Ab dem
dritten Messzeitpunkt — Ende Klasse 2 — wurden alle Datenerhebungen sowie -auswertungen
in beiden Regionen von studentischen Hilfskraften des ISER durchgefihrt. Auch zu diesen
Messzeitpunkten wurden die Testleiterinnen und Testleiter im Vorfeld umfassend geschult.

Far die statistischen Datenauswertungen entsprechend der forschungsleitenden
Fragestellungen werden im Wesentlichen Mittelwertvergleiche zwischen den gebildeten
Teilgruppen der beiden Untersuchungsregionen Rigen und Stralsund durchgefiihrt. Dies
betnfft in erster Linie t-Tests oder u-Tests (bei kleinen Gruppengréfen bzw. nicht-
normalverteilten Daten). Zum Vergleich von Spaltenanteilen (bspw. Tabelle 7 oder Tabelle 15)
werden z-Tests eingesetzt. Die Imtumswahrscheinlichkeit wird dabei jeweils mit p < 05
festgelegt.

Analog zu den bisherigen Forschungsberichten (Volk et al., 2012; Vol et al., 2013) wurden
auch am Ende des vierten Schuljahres Gruppen statistischer Zwillingskinder® in der
Treatment- und der Kontrollgruppe gebildet, um vergleichbare Lermausgangslagen der in die
Analysen einbezogenen Kinder zu gewahrleisten. Die Auswahl der Zwillingskinder basierte auf
der Methode der propensity scores (Rosenbaum & Rubin, 1983). Als Zuordnungsknterien bei
der Zwillingsgruppenbildung wurden das mathematische sowie schriftsprachliche Vorwissen
und sprachliche sowie kognitive Voraussetzungen zu Schulbeginn als auch das Geschlecht
und Alter einbezogen. Da in der Teilstudie zur sprachlichen Entwicklung der Kinder (Abschnitt
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2242) jeweils Daten von drei Untersuchungsgruppen vergleichend analysiert werden,
konnen keine Mittelwertvergleiche anhand von t- oder u-Tests eingesetzt werden. In diesem
Fall wird auf multivariate varianzanalytische Verfahren (MANOVA) zuriickgegriffen. Hierbei
kénnen mehrere abhangige Varnablen zugleich analysiert werden (Reduktion der a-Fehler-
Kumulation im Vergleich zu mehreren Einzelvergleichen).

Neben den bei Mittelwertunterschieden relevanten Signifikanzangaben (p-Werte) wird jeweils
iber die zugehdrgen Effektstdrken berichtet. Dabei ist die Berechnung dieses Wertes davon
abhdngig, ob die Vananzen zwischen den Gruppen im zu vergleichenden Kriterium als gleich
angenommen werden kénnen, sich also die Verteillungsformen dhneln oder nicht dhneln. Im
ersten Fall wird die Effekistarke als Quuotient des Mittelwertunterschiedes und der gepoolten
Standardabweichung von Treatment- und Kontrollgruppe berechnet, welche nach Hedges und
Olkin (1985) zu genaueren Schatzungen als Cohens d (Cohen, 1988) fahrt. Im zweiten Fall
wird die Effekistarke nach Glass (1976) berechnet, welche als Quotient des
Mittelwertunterschiedes und der Standardabweichung der Kontrollgruppe bestimmt wird
(Glass, 1976; Hedges, 1981). Welches Effekistarkemall jeweils in den nachfolgenden
Analysen berechnet wurde, wird durch die entsprechende Indexierung angegeben, dabei weist
EStedges auf eine Berechnung gemalk der Formel von Hedges und Olkin (1985) und ESgias: auf
eine Berechnung entsprechend der Formel von Glass (1976) hin. Hinsichtlich der Effektstarken
werden die Betrdge der Mittelwertdifferenzen verrechnet, die Richtung des Effektes ergibt sich
aus den angegebenen Mittelwerten. Es werden also nur positive Effekistarken berichtet
welche Region im Vorteil ist, ergibt sich anhand der Mittelwerte.

Zur Einschatzung von Effektstarken werden in der Literatur verschiedene Klassifikationen
angegeben. Nach Cohen (1992) lassen sich Effektstarken wie folgt interpretieren (Cohen,
1992):

» 0.20 =d < 0.50 deutet auf einen kleinen bzw. geringen Effekt hin.
» [0.50 =d < 0.80 deutet auf einen mittleren Effekt hin.
+ d=0.80 deutet auf einen grolken Effekt hin.

Werte unterhalb einer Effekistarke d < 0.20 deuten demnach auf einen minimalen Effekt hin.
Diese Bewertung besitzt zwar nur bedingt allgemeingiltige Aussagekraft, hat sich jedoch in
der Human- und Sozialwissenschaft als sinnvolle Einschatzung bei Interventions- und
Experimentalstudien etabliert (Bortz & Ddring, 2006). In der aktuellen nationalen und
internationalen Schulvergleichsforschung haben sich auch andere Kennwerte etabliert. So
klassifiziert Hattie (2013) Effektstarken ab d > 0.4 als mittlere, Effektstarken ab d = 0.6 als
grolie Effekte. Insgesamt muss jedoch angemerkt werden, dass solche Klassifikationen nur
grobe Richtwerte zur Beurteilung eines Effekts sind, die nicht fir jede Domane und jeden
Untersuchungsgegenstand gleichermalien gelten. Innerhalb des Berichts wird grundlegend
die Klassifikation nach Cohen (1992) verwendet, jedoch ggf durch bereichsspezifische
Hinweise erlautert. So liegen im Bereich emotional-soziale Entwicklung nur wenige Studien zu
den Effekten einer inklusionsorientierten Fdrderung vor. Effekte von  bspw.
unterrichtsintegrierter Féorderung von auffilligen Schilerinnen und Schilern sowie von
Einzelfallhifen wurden eher selten untersucht (vgl. zusammenfassend Hartke, 2005).
Tendenziell sind Effekte in diesem Fdérderbereich eher schwierig zu erzielen, sodass nach
Cohen (1992) als geringe Effekte zu wertende ES dennoch als padagogisch bedeutsam
anzusehen sind (Hillenbrand, 2014).



Bei den durchgefilhrten Regressionsanalysen im Abschnitt 2.2 2 3 wird als Effektmalt Cohen's
f2 angegeben. Bei der Interpretation dieses Kennwertes gilt folgende Klassifikation (Cohen,
1988):

e {22 0.02 deutet auf einen kleinen Effekt hin.

e f220.15 auf einen mittleren Effekt hin.

e f22=0.35 auf einen hohen Effekt hin.

Neben den Signifikanzangaben und den Effektstarken werden die ermittelten Werte der
untersuchten Kinder in Beziehung zu den in den Manualen der jeweiligen Testverfahren
angegeben Normdaten gesetzt. Dies geschieht in der Regel auf Basis von T-Werten. Auf
dieser Grundlage lassen sich Schulleistungsbeurteilungen nach folgendem Schema
(Klassifikation mit Bezug auf den engen Durchschnitt, d. h. die mittleren 50 % der
Normalverteilung) realisieren (das Klassifikationsschema ist zusatzlich in Abbildung 2 grafisch
veranschaulicht):

» Leistungen im Bereich T < 37 gelten als weit unterdurchschnittlich.
Leistungen im Bereich 37 = T = 43 gelten als unterdurchschnittlich.
Leistungen im Bereich 43 < T < 57 gelten als durchschnittlich.
Leistungen im Bereich 57 = T < 63 gelten als dberdurchschnittlich.
Leistungen im Bereich T = 63 gelten als weit Gberdurchschnittlich.

Haufig werden bei der Angabe von Testergebnissen Prozentrange verwendet. Sie sind sehr
anschaulich, da sie angeben, wie haufig der gemessene Wenrt und darunter bzw. dariber
liegende Ergebnisse in der Verteilung vorkommen. Die Abbildung 2 gibt die Prozentrangwerte
(PR-Werte) zu den wichtigsten Kennwerten, die Klassifikationsgrenzen markieren, an.

weit | weit
unterdurch- nterdurch- durch- iiberdurch iiberdurch-
schnittlich schnittlich schnlittlich schnittlich schnittlich
<< @ <@ =@ =@ == 0

37 43 S0 S7 63 T-Wert
80 90 100 110 120 1Q-Wert

10 25 50 75 90 PR-Wert

Abbildung 2. Klassifikationsschema zur Leistungsbeurfeilung von Schulleistungen auf Grundiage von T-, 1Q- bzw.
Prozentrangwerten

Bei psychologischen Tests gelten in der Regel leicht veranderte Klassifikationsgrenzen bei
Personenmerkmalen wie bspw. Intelligenz oder Sprachentwicklung (Klassifikation mit Bezug
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auf ein bis drei Standardabweichungen vom Mittelwert der Normalverteilung, also u. a. dem
weiten Durchschnitt — den mittleren 68 % der Normalverteilung als Durchschnittsbereich):

» Leistungen im Bereich T = 30 gelten als weit unterdurchschnittlich.

s Leistungen im Bereich 30 < T <40 gelten als unterdurchschnittlich.

» Leistungen im Bereich 40 < T < 60 gelten als durchschnittlich.

s Leistungen im Bereich 60 = T < 70 gelten als Gberdurchschnittlich.

» Leistungen im Bereich T = 70 gelten als weit iiberdurchschnittlich.

Das Klassifikationsschema nach dem weiten Durchschnitt ist zudem in Abbildung 3 dargestelit.
Die in T-Werten beschriebenen Klassifikationsbereiche sind ebenso in 1Q- oder
Prozentrangwerte umrechenbar, die entsprechenden Skalendquivalente sind zusatzlich
angegeben.

weit | weit
unterdurch- unter durch- ilberdurch-  {berdurch-
schnittlich sSC schnittlich schnitilich schnittlich

<< @ =@ >> @

30 40 50 60 70 T-Wert
70 85 100 115 130 1Q-Wert
2 16 50 84 98  pp.Wert

Abbildung 3. Klassifikationsschema zur Leistungsbeurfeilung von Leistungen in psychologischen Tests auf
Grundlage von T-, IQ- bzw. Prozentrangwerten

2.1.6 Analyse von Storvariablen: Angaben zu schulischen und
auBerschulischen Rahmenbedingungen in den untersuchten Regionen

Um den Einfluss von konzeptunabhangigen Einflussfaktoren auf die Entwicklung der
untersuchten Schilerinnen und Schiiler, also von sog. Stérvariablen, abschatzen zu kénnen,
wurden neben den regelmaligen Leistungs- und Entwicklungsstdnden zusatzlich Daten zu
schulischen und aulferschulischen Rahmenbedingungen in den untersuchten Regionen
erhoben. Nachfolgend werden zunachst Angaben zu den schulischen Rahmenbedingungen
und zum schulischen Férderangebot (Abschnitt 2.1.6.1), anschlieflend Informationen zum
aullerschulischen Forderangebot (Abschnitt 2.1.62) und schlieflich Angaben zur
soziobkonomischen Situation der Familien der untersuchten Kinder (Abschnitt 2.1.6.3) auf
Rigen und in Stralsund dargestellt.
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2.1.6.1 Angaben zu den schulischen Rahmenbedingungen und zum
schulischen Férderangebot

Unter schulstrukturellen Gesichtspunkten ist zunachst die Grolte der Schulen und Klassen zu
erwdhnen. Wahrend in den Riigener Schulen durchschnittlich 136 Schilerinnen und Schiler
(Spannweite: zwischen 35 und 243 Kinder) unterrichtet werden, betragt die durchschnittliche
Schilerzahl der Stralsunder Schulen 198 (Spannweite: zwischen 97 und 260 Kinder). Die
mittlere Klassengrélle in Rilgener Schulen fallt mit etwa 20 Kindern etwas geringer aus als die
in Stralsund (N = 23). Bei den Rilgener Schulen handelt es sich mehrheitlich um ein- bis
zweizigige Grundschulen, die Stralsunder Schulen sind hingegen zwei- und dreiziigig.

Um zu erfassen, inwiefern sich der Umfang der auf Riigen und in Stralsund durchgefihrten
Foérderung voneinander unterscheidet, wurden die 5L befragt, wie viele Forderstunden in den
Fachern Mathematik und Deutsch jeweils innerhalb der vierten Klasse angeboten wurden und
in wie vielen Klassen dariber hinaus zusatzliche sonderpadagogische Forderung erfolgte.
Insgesamt ergab die Befragung, dass auf Rigen im ersten und zweiten Schuljahr
durchschnittlich mehr Férderstunden fir Schilerinnen und Schiler durchgefihrt wurden als in
Stralsund (siehe Tabelle 5). Uber die ersten drei Schuljahre sinkt diese Zahl sowohl auf Riigen
von 2.3 Unterrichtseinheiten (Mathematik) bzw. von 3.0 Unterrichtseinheiten (Deutsch) auf 0.9
Unterrichtseinheiten (Mathematik) bzw. 0.8 Unterrichtseinheiten (Deutsch) als auch in
Stralsund von 1.5 Unterrichtseinheiten (Mathematik) bzw. 2.2 Untermrichtseinheiten (Deutsch)
auf 1.0 Unterrichtseinheiten (Mathematik) bzw. 1.0 Unterrichtseinheiten (Deutsch) ab. Im
vierten Schuljahr stiegen diese Zahlen in beiden Regionen wieder etwas an. In Rigener
Grundschulen standen 1.4 Unterrichtseinheiten (Mathematik) bzw. 1.7 Untermmichtseinheiten
(Deutsch) zur Verfiigung, in Stralsunder Schulen waren es 1.4 Untemchtseinheiten
(Mathematik) bzw. 1.8 Unterrichtseinheiten (Deutsch). Somit standen im dritten und vierten
Schuljahr auf der Insel Rigen tendenziell durchschnittlich weniger Forderressourcen an den
Grundschulen zur Verfigung als in der Hansestadt Stralsund. Betrachtet man die gesamten
vier Grundschuljahre, bestanden in der Mehrzahl der Klassen in Stralsund neben den
Forderangeboten DFK  und  Sprachheilgrundschulklassen  quantitativ =~ dhnliche
Fordemressourcen wie in den Schulen auf Rigen.

Tabelle 3. Durchschnittiche Anzahl der wochentlichen Forderstunden durch Grundschullehrkrafte (bezogen auf
eine Klasse) getfrennt nach Klassenstufe sowie Region

Mathematik Deutsch
Riigen Stralsund Riigen Stralsund
1. Schuljahr 23UE 15 UE 30 UE 22 UE
2. Schuljahr 1.6 UE 1.5 UE 2.3 UE 2.2 UE
3. Schuljahr 0.9 UE 1.0 UE 0.8 UE 1.0 UE
4. Schuljahr 1.4 UE 1.4 UE 1.7 UE 1.8 UE

Erduterungen. UE — Unterrichtseinheiten

Fir das erste Schuljahr (2010/11) gaben 83 % der Lehrkrifte aus Stralsund an, dass in ithren
Klassen Kinder weitere schulinterne Férderung (bspw. im Rahmen von Férderunterricht)
bekamen, 67 % der Lehrkrafte wiesen darauf hin, dass Kinder ihrer Klassen im ersten
Schuljahr zusatzliche sonderpadagogische Forderung erhielten. Im zweiten Schuljahr
(2011/12) berichteten in Stralsund 61 % der Lehrkrafte Gber eine schulinterne Férderung bzw.
56 % dber eine sonderpadagogische Férderung. Fir das dntte Schuljahr berichteten 75 % der
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Stralsunder Lehrkrafte, dass schulinterne Forderangebote und 63 %, dass
sonderpadagogische Férderangebote fir ihre Kinder verfigbar waren. Im dritten Schuljahr
besuchten zudem finf Kinder iber mehrere Monate =zweimal wdchentlich einen
Leseintensivkurs. Im vierten Schuljahr gaben 50 % der Stralsunder Schulen an, durch eine SP
realisierte Forderstunden angeboten zu haben. Im Bereich Deutsch und Mathematik wurden
in diesen Schulen im Durchschnitt jeweils 1.2 Untemmichtseinheiten je Woche
sonderpadagogische Forderung durchgefihrt. Im Vergleich wurde an allen Schulen der Insel
Rigen konzeptbedingt eine sonderpadagogische Forderung eingerichtet, im vierten Schuljahr
waren dies fir das Fach Deutsch durchschnittlich 2.3 Unterrichtseinheiten und fiir das Fach
Mathematik durchschnittlich 2.1 Unterrichtseinheiten sonderpadagogische Férderung an den
Schulen, wobei sich diese Angaben entsprechend auf die einzelnen Klassen aufteilen. Im
Durchschnitt standen damit je Klasse 2.5 sonderpadagogische Forderstunden in der Woche
zur Verfiigung.

In den Daten wUber die innerschulische Forderung finden sich keine Hinweise darauf, dass in
den Regionen quantitativ unterschiedliche personelle Ressourcen eingesetzt werden. Zwar ist
die wichentliche Fdrderzeit in Rigener Klassen in den zuriickliegenden vier Schuljahren
durchschnittlich etwas hdher als in Stralsund. Dort scheinen aber zumindest gleiche
Ressourcen vorhanden zu sein, die fir DFK und andere Formen der Sonderbeschulung
verwendet werden. In beiden Regionen gelten die gleichen schulrechtlichen
Rahmenbedingungen zur Untemchtsversorgung, was vermutlich zu einer weitgehend gleichen
regionalen Untermmichtsversorgung gefiihrt hat. Die nur geringen Unterschiede in der Anzahl der
durchschnittlichen Férderstunden der Regionen beruhen vermutlich auf den etwas giinstigeren
organisatorischen Mdglichkeiten der Gruppenbildungen mehrziigiger bzw. grofierer Schulen
(hier: in Stralsund) in Hinblick auf die Erteilung von Férderunterricht.

2.1.6.2 Angaben zum aullerschulischen Férderangebot

Um Angaben zum auBerschulischen Férderangebot der untersuchten Kinder sowie zur
soziobkonomischen Situation der Familien (vgl. Abschnitt 2.1.6.3) zu erhalten, wurde eine
Elternbefragung mittels eines Fragebogens durchgefihrt. Der Fragebogen ist dem Anhang zu
entnehmen (vgl. Abbildung 13). Aus Griinden der Okonomie wurden hierzu nicht alle Eltern
befragt. Zufallsausgewahlt (jeweils die Eltern des zweiten, vierten, sechsten und siebten
Kindes von oben und unten der Klassenliste) wurden auf der Insel Riigen insgesamt 184
Elternpaare befragt, in der Hansestadt Stralsund waren es 128. Die gezogenen
Zufallsstichproben umfassen ca. 40 % der Eltern der jeweilligen Regionen. Die
Wahrscheinlichkeit der Verzerrung von Daten aufgrund unterschiedlicher Ricklaufquoten in
den Regionen ist gering, da sich die Werte mit 77.7 % fir Rigen und 70.3 % fir Stralsund
stark ahneln. Insgesamt fallen die Quoten vergleichsweise hoch aus. Die Ergebnisse der
Befragung (vgl. Tabelle 6) erscheinen vor diesem Hintergrund als aussagekraftig for die beiden
untersuchten Regionen.

Auf der Insel Rigen nahmen aus der gezogenen Zufallsstichprobe zwei Kinder einmal pro
Woche eine private Nachhilfe in Anspruch. Die gleiche Situation zeigt sich in der Hansestadt
Stralsund. Wahrend auf Rigen keine schulexterne Nachhilfe Gber ein Nachhilfeinstitut bzw.
eine Schilerhilfe genutzt wurde, nahmen zwei Kinder in Stralsund dies im Mittel 1.5mal pro
Woche wahr. Internetbasierte Nachhilfeplattformen wurden in beiden Regionen von je einem
Kind, auf Rigen sechsmal und in Stralsund zweimal widchentlich, genutzt. Eine
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Inanspruchnahme sprachtherapeutischer Mallnahmen kommt in beiden Regionen nicht vor.
Ein Kind auf Riogen geht einmal wiachentlich zur Dyskalkulietherapie, in Stralsund wird ein
derartiges Angebot nicht wahrgenommen. Ein Therapieangebot fur Kinder mit diagnostizierter
LRS wird auf Rigen gar nicht genutzt. Hingegen gehen zwei Kinder in Stralsund wochentlich
im Schnitt 1.5mal zur LRS-Therapie. Ein psychotherapeutisches Angebot wird auf Riigen von
drei Kindemn einmal wodchentlich in Anspruch genommen. In Stralsund sind es sieben Kinder,
deren Sitzungshaufigkeiten jedoch stark divergieren (wochentliche bis hin zu vierteljdhriche
Frequenz). Als weitere genutzte auBerschulische Unterstitzungsangebote gaben die
befragten Eltern ergotherapeutische Malbnahmen an. In beiden Regionen geht je ein Kind
einmal pro Woche zur Ergotherapie.

Werden die Spaltenanteile beider Regionen inferenzstatistisch geprift (anhand von z-Tests),
ergeben sich signifikante Unterschiede im Anteil der Kinder, welche in psychotherapeutischer
Behandlung sind. Diese Quote falit auf Rigen geringer aus. Zudem unterscheiden sich die
Gesamtanteile von Kindemn, welche aulierschulische Hilfsangebote nutzen, zwischen den
Regionen. Insgesamt betrachtet ist die Inanspruchnahme aulerschulischer Farderangebote
von Familien fir ihre Kinder mit 16.7 % in Stralsund deutlicher hdher ausgepragt als auf Riigen
(5.6 %).

Tabelle &. Angaben zur Inanspruchnahme auferschulischer Firderangebote auf Grundlage einer
Eﬂmﬂefmgﬁg in den Regfnnen Rﬂgen {N = 143) und Stralsund (N = 80)

Riigen Stralsund
N Anzahl der Kinder (Anteil Anzahl der Kinder (Anteil
ot des FordSr.  bezogen auf den Riicklauf) bezogen auf den Riicklauf) p
pieang Mittelwert der Mittelwert der
Haufigkeit/Woche Haufigkeit/Woche

private Nachhilfe sims 2@2%) p> 05
Nachhilfeinstitut/ 0 (0.0 %) 2(2.2 %) )
Schiilerhilfe - 15

Nachhilfesysteme 1(0.7 %) 1(1.1 %) 05
Intemet 6 2 p=-
Sprachtherapeu- 0 (0.0 %) 0 (0.0 %) )
tische Maiknahmen - -
Dyskalkulietherapie 1075 0(0.0%) -
Therapieangebot 0 (0.0 %) 2(2.2 %) )
bei LRS - 15

_ 3(2.1% 7(78%

Psychotherapie ( 1 ) {D_S ) p< .05
Andere
auRerschulische 1(0.7 %) 1(1.1 %) . 05
MaR&nahmen: 1 1 p=-
Ergotherapie

Inanspruchnahme 8 (5.6 %) 15 (16.7 %) p< 05
extermner Hilfen

2.1.6.3 Angaben zur soziobkonomischen Situation
Angaben zur soziodbkonomischen Situation der Familien der untersuchten Rigener und

Stralsunder Kinder wurden entsprechend der im Abschnitt 2.1.6.2 beschriebenen
Elternbefragung erhoben. Die ltems des Fragebogens (vgl. Anhang, Abbildung 13), die sich
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auf die Beschreibung der soziodkonomischen Situation beziehen, wurden zu sechs Skalen
zusammengefasst:

Anteil der Familien mit Migrationshintergrund,
Anteil der alleinerziehenden Eltemn,
Schulisches Ausbildungsniveau der Eltern,
Berufliches Ausbildungsniveau der Eltern,
Erwerbstatigkeit der Eltern sowie
Monatliches Nettoeinkommen im Haushalt.

S AW N =

Die Kategorisierung zur Gruppe von Familien mit Migrationshintergrund (vgl. Skala 1) erfolgte,
wenn zumindest Mutter oder Vater nicht in Deutschland geboren wurden und/oder wenn eine
andere Sprache als Deutsch primér in der Familie gesprochen wird oder wenn neben Deutsch
auch noch andere Sprachen gesprochen werden. Die Klassifikation des schulischen (Skala 3)
und beruflichen Bildungsniveaus (Skala 4) erfolgte jeweils in drei Gruppen (geringes, mittleres
und hohes Bildungsniveau) aufgrund der Angaben zum Schulabschluss und zum beruflichen
Ausbildungsabschluss. In Tabelle 7 ist die Zuordnung der Angaben zu diesen Kategorien
zusammengefasst. In der Skala 5 zur Erwerbstatigkeit der Eltern muss =zwischen
alleinerziehenden und gemeinsam erziehenden Elternteilen unterschieden werden.

In Haushalten mit gemeinsam erziehenden Eltern ist vermutlich von einer prekdren Lage
auszugehen, wenn beide Elternteile nicht erwerbstitig sind. Eine unginstige
soziobkonomische Situation liegt in denjenigen Haushalten vor, in denen lediglich ein Elternteil
beschaftigt ist und dies in Teilzeit. Um eine normale sozioGkonomische Lage handelt es sich
in Haushalten mit gemeinsam erziehenden Eltern, von denen zumindest ein Elternteil in
Vollzeit beschaftigt ist oder aber beide zusammen zumindest im Umfang einer vollen Stelle
tatig sind. In Haushalten mit Alleinerziehenden, die nicht erwerbstatig sind, ist von einer
vermutlich prekdren Lage auszugehen. Hingegen befinden sich Alleinerziehende, die in
Teilzeit erwerbstatig sind, in einer ungiinstigen soziodkonomischen Situation. Von einer relativ
normalen soziodkonomischen Lage ist in Haushalten alleinerziehender Eltemnteile, die im
Umfang einer vollen Stelle erwerbstatig sind, zu sprechen. Die Klassifikation des im Monat zur
Verfugung stehenden Einkommens im Haushalt (Skala 6) wird in Tabelle 7 abgebildet.
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Tabelle 7. Ubersicht iiber die Klassifikation des schulischen und berufiichen Bildungsniveaus sowie der Hihe
des monatlich zur Verfiigung stehenden Einkommens je Haushalf

Niveau Schulisches Bildungsniveau Berufliches Bildungsniveau Monatliches
Nettoeinkommen
im Haushalt
Gering = Noch in schulischer = Noch in beruflicher bis 1500€/ Monat
Awusbildung Ausbildung
* Kein Schulabschluss, = Keinen beruflichen
Abgangszeugnis Abschluss und nicht in
= Abschiuss an einer beruflicher Ausbildung
Farderschule = Vergleichbarer Abschluss
* Vergleichbarer
Schulabschluss
Mittel + Hauptschulabschiuss = Berufsausbildung (Lehre, 1501€ bis 3500€/
* Mittlere Reife o. Berufsfach-/ Handelsschule) Monat
Realschulabschluss o. abgeschlossen
Abschluss Polytechnische * Aushildung an einer
Oberschule Fachschule, Meister-/
= Vergleichbarer Technikerschule, Berufs-/
Schulabschluss Fachakademie
abgeschlossen
= ‘ergleichbarer Abschluss
Hoch = Fach-/ allg. Hochschulreife  « Fach-/ Hochschulabschiuss — mehr als 3500€f
s Vergleichbarer + Vergleichbarer Abschluss Monat
Schulabschluss

Die Angaben fiir die beiden Regionen hinsichtlich der soziodkonomischen Situation in den
Familien sind in Tabelle 8 dargestellt. Es zeigt sich, dass zwischen den Regionen der
durchschnittliche Anteil von Familien mit Migrationshintergrund statistisch nicht unterschiedlich
hoch ausfallt (6.5 % vs. 9.4 %). Gleiches gilt fir den Anteil der alleinerziehenden Eltern in den
Regionen (20.1 % vs. 21.9 %). Abweichungen zwischen den Regionen ergeben sich im
schulischen Ausbildungsniveau der Eltern der untersuchten Kinder. Wahrend der Anteil von
Eltern mit geringem schulischem Ausbildungsniveau auf Rigen und in Stralsund gleich
ausfallt, ergeben sich Unterschiede in den Anteilen von Eltern mit mittlerem (zugunsten
Rigens) bzw. hohem (zugunsten Stralsunds) schulischem Ausbildungsniveau. Analog verhalt
es sich bezogen auf das berufliche Ausbildungsniveau zwischen den beiden untersuchten
Regionen. Hinsichtlich der Erwerbstatigkeit sowie des monatlichen Einkommens bezogen auf
den Haushalt ergeben sich keine signifikanten Unterschiede zwischen den Regionen.



Tabelle 8. Ergebnisse des Vergleichs der Regionen Rigen und Strafsund hinsichtiich der sozio6konomischen
Situation der Familien (auf Basis von z-Tests)

Rugen Stralsund p

Anteil Familien mit Migrationshintergrund 12 (6.5 %) 12(94%) > .05
Anteil alleinerziehende Eftem 37(201%) 28(219%) > .05
Schulisches Ausbildungsniveau der Eitem

Anteil gering 2 (1.1 %) 1 (0.8 %) > .05

Anteil mittel 99 (53.8%) 40(31.3%) <.05

Anteil hoch 42(228%) 49(383%) < .05
Berufiiches Ausbildungsniveau der Eltem

Anteil gering 2 (1.1 %) 2 (1.6 %) > .05

Anteil mittel 115(62.5%) 50(39.1%) <.05

Anteil hoch 24 (130%) 38(29.7%) < 05
Eiwerbstatigkeit der Eltem
nicht Alleinerziehende

Anteil nicht erwerbstatig 3 (1.6 %) 0 (0.0 %) > .05

Anteil nur ein Eftemteil erwerbstatig in TZ 3 (1.6 %) 2 (1.6 %) > .05

Anteil mind. ein Eitemnteil erwerbstatig in VZ oder beide

in TZ 101 (549 %) 58 (45.3 %) > .05
Alleinerziehende

Anteil nicht erwerbstatig 5 (2.7 %) 5(3.9 %) > .05

Anteil erwerbsiatig in TZ 7 (3.8 %) 3(23 %) > .05

Anteil erwerbstatig in VZ 24 (13.0%) 20(15.6%) > .05
Monatliches Nettoeinkommen im Haushalt

Anteil niedrig (bis 1500€/ Monat) 30(163%) 17(13.3%) > .05

Anteil mittel (1501€ bis 3500€/ Monat) 69(37.5%) 46(359%) > .05

Anteil hoch (mehr als 3500€/ Monat) 17 (9.2 %) 20(15.6 %) > .05

Erfauterungen. TZ- Teilzeit; VZ — Volizeit

Bei dem Vergleich der soziookonomischen Situation der Familien auf Rigen und in Stralsund
zeigen sich signifikante Unterschiede in Hinblick auf das Bildungsniveau der Eltemn, welche
durch einen tendenziell héheren Anteil hoher Einkommen in Stralsund bestatigt werden. Der
Anteil von Familien mit einem hohen schulischen und beruflichen Bildungsniveau ist in
Stralsund mit ca. einem Drittel etwa doppelt so hoch wie auf Rigen, wo dementsprechend ein
mittleres Bildungsniveau vergleichsweise haufiger als in Stralsund aufiritt. Aufgrund des
vielfach nachgewiesenen hohen Einflusses des Bildungsniveaus der Eltern auf das
Bildungsniveau ihrer Kinder (PISA; OECD, 2010, Hattie, 2013) liegt hiermit ein bei der
Interpretation von vergleichenden Untersuchungsergebnissen Riigen vs. Stralsund relevanter
Befund vor.

2.2 Ergebnisdarstellung

221 Gesamtgruppenvergleich

Zunachst werden die Leistungs- und Entwicklungsdaten der beiden Schulerkohorten Riigens
und Stralsunds nach vier Schuljahren vergleichend analysiert. Dazu werden die Daten der
Kinder Stralsunds, welche eine DFK besuchten (HSToex2w) Sowie eine gleichgroRe Gruppe
Rigener Kinder mit dhnlichen Lemausgangslagen (RUGpex-2w) nicht beriicksichtigt. In
Abbildung 4 wird die Gruppeneinteilung visualisiert.
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Abbildung 4. Ubersicht iiber die Untersuchungsgesamigruppen Rigen (RUGGes) und Stralsund (HSTGes) unter
Ausschluss der Kinder der Stralsunder DFK und deren stafistischer Zwillinge Rigens, unter Ausschiuss von
Wegziigen, Klassenwiederholungen und Umschulungen an Fdrderzentren sowie unter Berticksichfigung von

Fuziigen

In Tabelle 9 finden sich Angaben zur Gruppengrélie, zum Geschlecht und zum Alter sowie zu
weiteren Charakteristika der Gesamtgruppen. Die Ergebnisse der Mittelwertvergleiche
hinsichtlich der mathematischen, schriftsprachlichen sowie emotional-sozialen Entwicklung
der untersuchten Kinder am Ende der vierten Klasse sind in Tabelle 10 dargestellt.

Tabelle 9. Ubersicht ber die Untersuchungsgesamigruppen Rigen (RUGees) und Stralsund (HSTses) unfer
Ausschiuss der Kinder der Stralsunder DFK und deren statistische Zwillinge Riigens

Zweck S Durchschnitts-
o der Antellin % iter zum MZP 1
Gruppe Charakteristika der Gruppe Gruppen- N
definition ¥ M SD
Alle Kinder des
EillSﬂIl..“l.l'IgSiﬂfI'ﬂﬂ'lgES
-- 2010/11 beider Regionen : )
RUGGes X 419 49 51 10:8 04
unter Beriicksichtigung von : :
Zuzigen, des Ausschlusses I
von Wegzgen, Grﬁ -
Klassenwiederholungen und ﬂe "I‘:;‘h
Umschulungen an g
Forderzentren und der . . _
HSTees  inder der Stralsunder DFK S = i L5
und deren statistische
Zwillinge Rigens

Erduterungen. N — Stichprobenumfang; MZP — Messzeifpunki; M — Mittelwert; 5D — Standardabweichung; * - von
J Kindem (1.3 %) fehlen Angaben zum Geschlecht

Betrachtet man die anhand des DEMAT 4 erhobenen mathematischen Leistungen der beiden
Untersuchungsgesamtgruppen nach vier Schuljahren, zeigt sich, dass die Stralsunder Kinder
im Mittel geningfiigig hohere Rohwerte (Must = 20.14, SDust = 8.09) erzielten als die Kinder
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der Treatmentgruppe Rigen (Mros = 19.40, SDgus = 7.18). Diese Rohwertunterschiede fallen
nicht signifikant (p > .05) aus. Die mittleren Mathematikleistungen beider Gruppen sind mit T-
Werten von Tust = 46 bzw. Trios = 45 im Vergleich zur Normierungsstichprobe als
durchschnittlich einzuschatzen. Ein dahnliches Bild zeigt sich bei dem zusatzlich eingesetzten
Bildungsstandards-Test. Die geringen Unterschiede in den Mittelwerten beider Regionen
(Mpst = 15.03, SDysr = 6.53 vs. Mgos = 14.78, SDros = 5.49) fallen nicht statistisch signifikant
aus. Die mittleren Leistungen beider Gruppen sind mit T-Werten von jeweils T = 50 als
durchschnittlich einzuschétzen.

Hinsichtlich der schriftsprachlichen Entwicklung wurden zum einen die Leseleistungen der
Kinder anhand der WLLP-R sowie die Rechtschreibleistungen unter Einsatz des DERET 3-4+
erhoben. Beziglich des Lesens ermreichen die Treatment- und Kontrollgruppen mit Mittelwerten
von Mros = 114.85 (SDroc = 23.51) bzw. Must = 114.63 (SDust = 22.76) Rohwertpunkten
vergleichbare Leistungen (p = .05). Im Vergleich zur Norm erzielen die Kinder beider
Untersuchungsgruppen im Mittel durchschnittliche Leseleistungen (T-Wert jeweils bei T = 54).

Weiterhin zeigt sich, dass die Gruppen hinsichtlich ihrer anhand des DERET 3-4+ erhobenen
Rechtschreibleistungen ebenfalls keine signifikanten Unterschiede aufweisen (p < .05). Die
mittleren Fehlemohwerte sind in der Treatmentgruppe Rigen mit einem Mittelwert von
Mrios = 23.99 (SDros = 14.08) geringfiigig hdher als in der Kontrollgruppe Stralsund mit einem
Mittelwert von Must = 22.66 Fehlerpunkten (SDust = 14.55). Bezogen auf die Normangaben
der Eichstichprobe des DERET 3-4+ fallen die mittleren Rechtschreibleistungen der Region
Rigen knapp unterdurchschnittlich aus (T = 43), fur Stralsund liegt die mittlere Leistung im
Rechtschreiben mit einem T-Wert-Aquivalent von T = 44 im unteren Durchschnittsbereich.

Zur Einschatzung der sprachlichen Fahigkeiten der Kinder wurde der Wortschatztest des
CFT 20-R mit allen Schilerinnen und Schiilern durchgefiihrt. Die Ergebnisse der Rigener
Kindergruppe fallen mit einem Mittelwert von Mgros = 17.58 (SDros = 4.53) nicht signifikant
verschieden von den Werten der Stralsunder Kinder (Musr = 17.79, SDust = 5.29) aus. Mit T-
Werten von jeweils T = 52 sind die Ergebnisse der beiden untersuchten Gesamtgruppen
verglichen mit den Normangaben der Eichstichprobe als durchschnittlich anzusehen.

Hinsichtlich der emotional-sozialen Entwicklung der Kinder beider
Untersuchungsgesamtgruppen deuten die Ergebnisse der Lehrerbefragung anhand des SDQ
auf Vorteile zugunsten der Rigener Gruppe im Gesamtproblemwert (Mgoc = 5.72,

SDros = 578 vs. Must = 841, SDust = 7.17) und in der Skala Prosoziales Verhalten
(Mric = 8.58, SDrus = 1.84, Must = 7.56, SDust = 2.38) hin. Die Unterschiede fallen bei einer
geringen Effektstarke signifikant aus (Gesamiproblemwert, ESge== = 0.38, Prosoziales
Verhalten, ESgiaes = 0.43). Im Vergleich mit der Normstichprobe des SDQ sind die Ergebnisse
beider Gruppen als normal einzuordnen. Ein Vergleich der relativen Anteile der Kinder mit
grenzwertigem oder auffiligem Verhalten (gemalk SDQ-Daten) zwischen den Regionen
deutet auf signifikante Unterschiede zugunsten der Rigener Gruppe hin (Rigen: 14.9 % vs.
Stralsund 28 4 %; p < .05, d = 0.30).

Zur Einschatzung der emotional-sozialen Schulerfahrungen bearbeitete jedes Kind den
FEESS 34. Bezogen auf die Skalen Schuleinstellung (Mros = 26.15, SDgog = 12.39 vs.
Must = 25.78, SDnst = 10.96) und Lemnfreude (Mros = 25.92, SDric = 9.43 vs. Must = 25.45,
SDust = 8.32) sind keine Unterschiede zwischen den beiden Untersuchungsgruppen
festzuhalten. Mit T-Werten von jeweils T = 44 fir die Skala Schuleinstellung sind die
Ergebnisse der beiden untersuchten Gesamtgruppen verglichen mit dem Normangaben der
Eichstichprobe beziglich der aufgefilhrten Skalen des FEESS 3-4 als durchschnittlich
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anzusehen. Fiar die Skala Lernfreude liegen die Daten der Kinder mit T =42 und T = 40 im
unteren Durchschnittsbereich.

Hinsichtlich der Skalen Gefilhl des Angenommenseins (Mroc = 30.58, SDros = 7.52 vs.
Must = 28.86, SDysy = 7.60), Anstrengungsbereitschaft (Mros = 30.82, SDggs = 7.20 vs.
Myust = 29.81, SDusr = 6.76), Klassenklima (Mgos = 21.92, SDgis = 6.80 vs. Myst = 19.81,
SDyst = 6.26), Selbstkonzept der Schulfahigkeit (Mg = 34.30, SDgrog = 7.75 vs. Musr = 32.14,
SDust = 8.59) und Soziale Integration (Mric = 25.70, SDroc = 6.40 vs. Must = 23.63,
SDust = 7.10) wurden signifikante Unterschiede zwischen den Untersuchungsgesamtgruppen
jeweils zugunsten Rigens festgestellt (p < .05). Die Unterschiede zwischen den Gruppen sind
mit Effektstarken kleiner als ES = 0.4 (Gefilhl des Angenommenseins. ESpeges = 0.23,
Anstrengungsbereitschaft: ESyegges = 0.14, Klassenklima: ESga.. = 0.34, Selbstkonzept der
Schulfahigkeit: ESaiass = 0.25 und Soziale Integration: ESuedges = 0.31) als genng anzusehen.

Besonders giinstig fallen die Rigener Wenrte auf der Skala Gefuhl des Angenommenseins
(T = 59) aus. Die erhobenen Werte fir die genannten Skalen liegen, mit Ausnahme der
Stralsunder Werte hinsichtlich der Lernfreude (T = 40), in einem T-Wert-Bereich zwischen
T=40und T = 60 und somit im weiten Durchschnittsbereich.



Tabelle 10. Deskripfive Stafistiken, sowie Ergebnisse der Miffelwertvergleiche und Leistungseinschaizung der
Untersuchungsgesamigruppen Rigen und Stralsund zum Ende der Klassenstufe 4 (ohne Kinder der Stralsunder
DFK und deren stafistische Zwillinge Riigens sowie unfer Ausschiuss von Wegziigen, Klassenwiederholungen umnd
Umschufungen an Farderzentren) hinsichilich ihrer schulischen Leisfungen und der Enhw'ck.rung

Gruppe N M sSD 1] ESHedges Klass.
RUGGes 388 1940 718 T=45
LE. TS HS Toes 341 2014 809 12 " T=46
Bildungsstandards-Test RUGGes 406 14738 549 e T=50
Mathematik HSTees 361 1503 653 - T=50
RUGGes 392 11485 2351 T=54
LR HSToes 345 11463 2276 O © T=m
RUGGes 398 2399 1408 T=43
LELAR S HSToe 360 2266 1455 20 S S
RUGGes 401 17.58 453 T =52
CFT 20-R Wortschatz HSTges 365 1779 529 94 - T=52
sDQ RUGGes ar7f 572 578 000 0.38° normal
Gesamiproblemwert (RW) HSTee 7N 841 77 ' ' normal
sba RUGGes 390 858 1.84 normal
FRE‘:S?Z“"ES vernalten HSToes 348 756 238 O L e
FEESS 3-4 RUGGes 393 3058 752 T=59
Gefihl des 002 023
FEESS 34 _ RUGGes 396 3082 720 T=47
W"Q”"gsmnmaﬂ HS Toes 358 2981 676 008 014 T_m
FEESS 3-4 RUGGes 392 2615 1239 661 ) T=44
Schuleinstellung (RW) HSTges 351 2578 1096 : T=44
FEESS 34 RUGges 394 2592 943 464 _ T=42
Lemfreude (RW) HSTges 353 2545 832 : T =40
FEESS 34 RUGges 397 2192 6.80 000 0.34* T=50
Klassenklima (RW) HSTees 355 19.81 6.26 : : T=45
FEESS 34 RUGGes 396 3430 775 T=52
Selbstkonzept der 000 025 _
FEESS 3-4 RUGGes 398 2570 640 T co T=54
Soziale Integration (RW) HSTaes 352 2363 710 : : T=45

Erduterungen. DEMAT 4 - Deutscher Mathematikfest fur vierte Klassen (Golitz et al., 2006); Bildungsstandards
Mathemaiik — Bildungsstandards: Kompetenzen Gberprifen (Granzer et al., 2008); WLLP-R - Wirzburger Leise
Leseprobe — Revision (Schneider, Blanke, Faust & Kispert, 2011); DERET 3-4+ - Deutscher Rechischreibiest fir
das drife wund vierfe Schuljahr (Stock & Schneider, 2008); CFT 20-R Worischatz — Wortschaiziest der
Grundintelligenztest Skala 2 — Revision (Weil, 2008); 3DQ - Strengths and Difficulties Questionnaire (Goodman,
1997, 2003); FEESS 3-4 - Fragebogen zur Erfassung emotfionaler und sozialer Schulerfahrungen wvon
Grundschulkindern dritter und wvierfer Klassen (Rawer & Schuck 2003); N — Stichprobenumfang, MZF —
Messzeiipunkt; M — Mittelwert; 5D — Standardabweichung, p — Signifikanzniveau; ES — Effektstarke, berechnet
nach Hedges; *— ES nach Glass berechnet; Klass. — Klassifikation; RW — Angabe in Rohwerfen



Bei der Analyse der Schulleistungen in den Bereichen Mathematik, Lesen und Rechtschreiben
fallt jeweils eine erhebliche Spannweite zwischen den Klassenmittelwerten in beiden Regionen
auf. Die durchschnittlichen Rohwerte der 23 vierten Klassen Rigens im DEMAT 4 streuen in
einem Bereich von RWgros = 14.9 und RWris = 23.8, was T-Werten von Tric = 40 bzw.
Tros = 51 entspricht, der Median liegt bei Mdros = 18.5 (T = 45). Die Klassenmittelwerte im
DEMAT 4 der 16 Stralsunder Klassen liegen in einem Bereich zwischen RWyst = 13.2 und
RWust = 28 4 Rohwerten. Diese Angaben entsprechen T-Wert-Aquivalenten von Tust = 37
bzw_ Tusr = 57. Der Median der Stralsunder Klassenmittelwerte liegt bei Mdusr = 19.3 (T = 45).
Bezuglich des Bildungsstandards-Tests liegen die Klassenmittelwerte auf Rigen im Bereich
zwischen RWgias = 10.1 und RWgoe = 17.6 (Tros = 41 bzw. Tros = 53) bei einem Median von
Mdgiz = 14.3. Die Klassenmitielwerte Stralsunds streuen in einem Bereich zwischen
EWhst = 10.3 und EWhst = 21.9 (Tust = 41 bzw. Thst = 59), der Median liegt bei Mdust = 14.1.

Im Bereich Lesen liegen auf der Insel Rilgen die durchschnittlichen Rohwerte der untersuchten
Klassen in der WLLP-R in einem Intervall von RWras = 102.8 und RWris = 121.4 (Tros = 48
bzw. Tros = 58), bei einem Median von Mdggs = 112.1 (T = 52). In Stralsund streuen diese
Werte in einem Bereich von RWyst = 106.6 und RWyst = 124 4 (Tyst = 50 bzw. Thst = 59).
Der Median der Stralsunder Klassenmittelwerte im Lesen liegt bei Mdusr = 115.1 (T = 54).

Die anhand des DERET 34+ erhobenen durchschnittichen Rechtschreibleistungen der
Rigener Klassen variieren in einem Bereich zwischen RWroz = 13.2 und RWros = 33.2
Fehlerpunkten (Mdros = 26.4, T = 42), in Stralsund liegen diese Werte zwischen 9.2 und 31.8
Fehlerpunkten (Mdusr = 23.8, T = 43). Damit liegen die Leistungen der Rigener Klassen in
einem T-Wertintervall zwischen Troe = 37 und Tros = 53, die der Stralsunder Klassen in einem
T-Wertintervall zwischen Tust = 38 und Tust = 57.

Die nachfolgende Tabelle 11 enthalt eine Ubersicht tiber die Anteile der Kinder, deren
mathematische Leistungen am Ende der vierten Klassenstufe (erhoben mit dem
Bildungsstandards-Test), gemalt der Bildungsstandards der ersten (KS I), zweiten (KS 1),
dritten (KS Ill), vierten (KS IV) bzw. finften Kompetenzstufe (KS V) entsprechen. Die Anteile
wurden zudem statistisch auf Unterschiedlichkeit untersucht (Mittelwertvergleiche anhand von
Z-Tests). Angaben dazu sind jeweils in der Zeile p notiert. Die genannten Analysen wurden
analog fir die Kinder vorgenommen, deren Leistungen entsprechend der Kompetenzstufe |
ausfielen (Mindeststandards der Grundschule nicht erreicht) und fir die Kinder, deren
Leistungen einer Kompetenzstufe II, 1ll, IV oder V entsprachen (Mindeststandards der
Grundschule erfiillt). Fir erstere Gruppe qilt, dass diese Kinder Leistungen aufweisen, die
nicht fir ein Versetzen in die finfte Klassenstufe sprechen, es ist hier von einer
Auftretenshaufigkeit von etwa 10 - 11 % auszugehen (IQB, 2013; Stanat et al_, 2012).

Bei der Analyse der Anteile von Kindern auf den einzelnen Kompetenzstufen (Tabelle 11)
Zeigen sich statistische Unterschiede zwischen den Regionen auf der Kompetenzstufe |
(zugunsten Rigens), der Kompetenzstufe 1l (zugunsten Riigens) sowie der Kompetenzstufe
IV (zugunsten Stralsunds). Analysiert man die Vertellungen auf den fiinf Kompetenzstufen auf
Grundlage der VERA-Daten im Bereich Mathematik der Jahre 2011 bis 2013 fir die Regionen,
wird deutlich, dass Stralsunder bis auf einige wenige Ausnahmen hdufiger als Rigener
Schilerinnen und Schiiler auf den Kompetenzstufen IV und V vertreten sind. Zum Vergleich
werden im Anhang (vgl. Tabelle 57) die Verteilungen der Kinder der Region Rigen, der Region
Stralsund sowie des gesamtes Bundeslandes M-V ohne die beiden Regionen auf den
Kompetenzstufen KS | bis KS V der VERA-Testungen im Bereich Mathematik der Jahre 2011
bis 2013 aufgefihrt.

35



Unterteilt man nicht in die finf Kompetenzstufen, sondermn nimmt eine Klassifizierung
hinsichtlich des Ermeichens der Mindeststandards der Grundschulmathematik (KS Il oder
héher) vor, werden keine Unterschiede in den Anteilen von Kindern, die die Standards
erreichen, zwischen den Regionen deutlich. Die Datenlage deutet zudem daraufhin, dass 11 %
der Rigener sowie 18 % der Stralsunder Kinder zum Ende der vierten Klasse nicht dber die
geforderten Mindestanforderungen der Grundschulmathematik verfiigen, d. h. fir diese Kinder
ist die Versetzung in die Klassenstufe 5 eher nicht angezeigt.

Tabelle 11.  Ubersicht diber die Anteile von Kindemn auf den mathematischen Kompetenzstufen sowie Ergebnisse
der Vergleiche der untersuchten Zwillingsgruppen hinsichtlich ihrer mathemafischen Kompefenz am Ende der
vierfen Klassenstufe (erhoben mit dem Verfahren Bildungsstandards: Kompefenzen dberpriifen von Granzer et al.,
2008)

. Mindest-
3'1';:2 gﬁff,; standards
Gruppe N KS | KS I KS I KS IV KSV erreicht nicht
KS 1) erreicht
( (KS ILV)
= 44 130 125 T4 33 362 44
RUGees 406 (108 %) (320%) (3I08%) (182%) (8.1 %) (892 %) (10.8 %)
HST 161 66 100 76 64 ki 295 66
= (183 %) (277 %) (211%) (17.7%) (152 %) (81.7 %) (18.3 %)
p = 05 = (05 = (05 = (05 = 05 = 05 = 05

Erduterungen. N — Stichprobenumfang, KS | — Kompefenzstufe 1 gemdl der Bidungsstandards;, K3 Il —
Kompetenzstufe 2 gemal der Bildungsstandards; K5 Il — Kompetenzstufe 3 gemdal der Bildungsstandards; K5 IV
— Kompetenzstufe 4 gemdl der Bildungssfandards; K5 V — Kompetenzstufe 5 gemdal der Bildungsstandards, p —
Signifikanzwert des Vergleichs der Anteile

Um zu priifen wie die emotional-soziale Entwicklung von Schiilerinnen und Schilern ohne und
mit schulischen Mindereistungen am Ende der Grundschulzeit ausfallt, wurden im Rahmen
einer Substudie (Blumenthal & Vol}, in Begutachtung) die emotional-soziale Situation von nach
Leistungsaspekten getrennten Gruppen analysiert. Ausgehend von den Leistungsdaten zum
Ende der vierten Klasse wurden die Kinder der Regionen Riigen und Stralsund jeweils drei
Gruppen zugeteilt:

1) Schiilerinnen und Schiler ohne schulische Minderleistungen (Kriterien: Mathematik-
und Leseleistung T = 44),

2) Schilerinnen und Schiler mit leichten schulischen Mindereistungen (Knterien:
Mathematik- und Leseleistung 37 = T < 44 oder ein Bereich unauffillig und der
andere T < 44) sowie

3) Schilerinnen und Schiler mit deutlichen schulischen Mindereistungen (Knterien:
Mathematik- und Leseleistung zumindest T < 44 und mindestens ein Bereich
entsprechend T < 37).

Dabei zeigte sich, dass Riigener im Vergleich zu Stralsunder Lehrkraften das Verhalten von
Kindem ohne schulische Minderleistungen signifikant positiver beurteilen. Die Effekistarken
liegen dabei bei d = 0.37 (SDQ Gesamtproblemwert) bzw. d = 0.35 (SDQ prosoziales
Verhalten) =zugunsten Rigens. Die emotional-sozialen Schulerfahrungen sind nach
Selbstauskunft dieser Kinder in beiden Regionen gleich.



Bei den Rigener Kindern mit leichten schulischen Minderleistungen fallt die emotional-soziale
Situation im Vergleich zu den Stralsunder Kindern deutlich giinstiger aus. So werden die
Rigener Schilerinnen und Schiiler nicht nur hinsichtlich ihres Verhaltens von der jeweiligen
Lehrkraft ginstiger beurteilt (SDC Gesamtproblemwert d = 0.38; SDQ prosoziales Verhalten
d = 0.48), sie schatzen sich zudem als besser von der Lehrkraft (FEESS 3-4 Gefihl des
Angenommenseins d = 0.37) sowie von ihren Klassenkameraden (FEESS 34 Soziale
Integration d = 0.37) angenommen ein. Ebenso beschreiben die Riigener Kinder mit leichten
schulischen Minderleistungen ein besseres Klassenklima (FEESS 3-4 Klassenklima d = 0.32)
und ein hdheres Selbstkonzept (FEESS 3-4 Selbstkonzept der Schulfahigkeit d = 0.35) im
Vergleich zu der Stralsunder Referenzgruppe. Hinsichtlich weiterer Aspekte der emotional-
sozialen Situation ergeben sich keine Unterschiede zwischen Rigener sowie Stralsunder
Kindermn mit leichten schulischen Mindereistungen.

Die Angaben der Kinder mit deutlichen schulischen Minderleistungen weisen ein sehr viel
gunstigeres Klassenklima in den Rigener Klassen aus (FEESS 34 Klassenklima d = 0.63),
was als ein deutlicher Vorteil des inklusiv orientierten Beschulungskonzepts RIM zu werten ist.
Hinsichtlich der weiteren untersuchten Aspekie der emotional-sozialen Situation von
Schilerinnen und Schilermn mit deutlichen schulischen Minderleistungen ergeben sich keine
Unterschiede zwischen den Regionen. In beiden Regionen weisen Kinder mit deutlichen
schulischen Minderleistungen problematische emotional-soziale Schulerfahrungen auf (T-
Wert-Aquivalente kleiner bzw. gleich T = 36 auf Skalen wie Anstrengungsbereitschaft,
Schuleinstellung, Lernfreude und Selbstkonzept der Schulfahigkeit).

Genauere Angaben zu den Analyseergebnissen finden sich in Tabelle 12 bzw. bei Blumenthal
und Vol (in Begutachtung).
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Tabelle 12. Deskripfive sowie Tesi-Stafistiken hinsichilich der emotional-sozialen Situafion verschiedener
Leistungsgruppen vierter Klassen Rigens und Siralsunds auf Rohwerthasis

Minder- Rigen Stralsund

leistungN M (SD) Klass. N  M(SD) Klass. P d
Ohne 205 4.30 (4.81) nommal 157 675(665) normal 000 -0.37°
ggEEﬁZT_Leicht 180 7.60(6.05) normal 155 1061(7.82) normal 000 -0.389
Deutlich 45 10.08 (6.35) normal 32 11.82(7.00) grenzwertig 188 -
sDQ Ohne 205 853 (200) nommal 157 7.66(2.51) nomal 001 035
Prosoziales Leicht 180 8.13(223) nomal 155 6.77 (2.81) nomal 000 048
Verhalten  peytlich 45 824 (1.99) nomal 32 7.04(2.73) normal 022 (0.44%)
FEESS34 Ohne 205 3104(680) T=59 157 3081(567) T=59 554 -
ﬁ;ﬂuﬂ"ﬁen Leicht 180 3036 (7.77) T=55 155 27.39(8.45) T=45 005 037
seins Deutlich 45 28.15(9.24) T=47 32 27.09(9.11) T=45 579 -
FEESS34 Ohne 205 3154 (6.75) T=52 157 3191(537) T=52 839 -
Anstrengungs Leicht 180 3058 (7.10) T=47 155 28.79(6.98) T=37 062 -
bereitschallt  peytiich 45 2736(863) T=26 32 2666(751) T=26 599 -
FEESS 34 Ohne 205 2686 (12.32) T=46 157 26.86 (9.33) T =46 800 -
Schulein-  Leicht 180 2598(12.39) T=44 155 2531 (11.79) T=42 964 -
stellung Deutlich 45 2220(1291) T=36 32 2264(1251) T=38 933 -
Ohne 205 2646 (963) T=42 157 2745(661) T=46 415 -
eSS 3Y Leicnt 180 2552(9.30) T=42 155 2455(9.07) T=40 588 -
Deutlich 45 2232 (10.06) T=33 32 21.78(9.00) T=33 779 -
Ohne 205 2170(6.84) T=50 157 20.91(558) T=47 136 -
oo 3 Leicnt 180 21.71(6.96) T=50 155 19.51(662) T=45 005 032°
Deutlich 45 2161(7.19) T=50 32 17.45(555) T=34 006 0.63°
FEESS34 Ohne 205 3598(748) T=61 157 36.28(599) T=61 379 -
Sgbsmnzemmicm 180 3267 (7.68) T=47 155 2977(8.76) T=36 000 035°
Schulfahigkeit Deutlich 45 28.62(9.70) T=33 32 2625(877) T=20 220 -
FEESS34 Ohne 205 2628(5.85) T=54 157 2509(6.34) T=49 058 -
Soziale Leicht 180 25.37 (6.36) T=49 155 22.86(7.39) T=40 001 037
Integration  peutiich 45 2240(8.85) T=35 32 2158(634) T=35 470 -
SoziometrischOhne 205 0.57 (1.63) T=56 157 052(164) T=55 632 -
€ Beragung ) ejcht 180 024 (1.83) T=48 155 -019(1.75) T=48 678 -
Integrations- ]
status Deutlich 45 -1.10(166) T=39 32 077(1.75) T=42 604 -

* _ berechnet nach Glass; * — berechnet nach Hedges; © — Das Signﬁkanzniveau liegt gemak Bonferroni-Kommektur bei
p=.05/3 = 017, die Effektztirke wird in Klammem notiert.

2.2.2 Ergebnisdarstellung im Bereich des Lernens (Zwillingsgruppen)

2.2.2.1 Bereich Mathematik

Um einen detaillieten Einblick in die mathematische Leistungsentwicklung der beiden
Untersuchungsgruppen (Bezeichnungen: RUGg.. bzw. HSTge:) zum Ende der Klasse 4 zu
erhalten, wurden verschiedene Untergruppen gebildet, welche in Abbildung 5 und Tabelle 13
dargestellt sind. Ebenso wie bei der Untersuchung der Gesamtgruppen (vgl. Abschnitt 2.2.1)
wurden dabei In einem ersten Schritt die Daten der Kinder Stralsunds, welche eine
Diagnoseforderklasse besuchten (Gruppenbezeichnung: HSTork.zw) Sowie einer gleich groften
Gruppe Kinder der Insel Rigen mit &hnlicher Lermausgangslage zu Schulbeginn
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(Gruppenbezeichnung: RUGpsczs) aus den Gesamtgruppen entfemnt, um eine
Vergleichbarkeit der Untersuchungsgruppen zu gewahrleisten. Analysen der Leistungsstinde
dieser beiden Gruppen werden in Abschnitt 2.2 2 3 dargestellt.

Aus den verbleibenden Gesamtstichproben wurden dann fir die Kinder Riigens statistische
Zwillinge der Kinder Stralsunds ermittelt. Diese beiden Gruppen umfassen Kinder, welche zu
Beginn der Klasse 1 Ober das gesamte Leistungsspekitrum verteilt waren. Sie werden
nachfolgend mit RUGgeszw bzw. HSTgeszw bezeichnet. Um einen differenzierten Einblick in die
Leistungsentwicklung in verschiedenen Leistungsgruppen zu erhalten, wurden zusatzlich
statistische Zwillinge zu den Kindern Riigens ermittelt, welche zu Beginn der Klasse 1 dem
oberen, einem der beiden mittleren bzw. dem unteren Leistungsquartil angehdrten. Dies sind
die Gruppen RUGgo.zw, RUGuze und RUG,z, sowie HSTozw, HSTyzw und HSTyz. Die
Einteilung der Kinder in die genannten Leistungsquartile erfolgte auf Grundlage der
Ergebnisse im Diagnoseverfahren Kalkulie. Demnach zahlen alle Kinder mit einer Leistung in
diesem Diagnoseverfahren, welche einem Prozentrang kleiner bzw. gleich 25 entspricht, zum
unteren, Kinder mit Ergebnissen entsprechend einem Prozentrang zwischen 25 und 75 zu den
beiden mittleren und Kinder mit einem Ergebnis entsprechend einem Prozentrang von 75 und
mehr zum oberen Leistungsquartil. Alle genannten statistischen Zwillingsgruppen wurden
mithilfe der Methode der propensity scores (Rosenbaum & Rubin, 1983) gebildet und nach
den kognitiven Voraussetzungen, dem mathematischen und schriftsprachlichen Vorwissen,
den sprachlichen Voraussetzungen sowie dem Geschlecht zu Beginn der Klasse 1
parallelisiert.
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Abbildung 5. Ubersicht iiber die Untersuchungsgruppen im Lembereich Mathematik

In Tabelle 13 finden sich Angaben zur Gruppengrélie, zum Geschlecht und zum Alter der wie
beschrieben gebildeten Gruppen.
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Tabelle 13, Ubersicht dber die Untersuchungsgruppen im Lernbereich Mathematik

Anteil _ Durchschnitts-
Gruppe Charakteristika der Zweck der in % alter zum MZP 5
PP Gruppe Gruppendefinition T o m )

N JiM JiM

_ _ Zur Abschatzung
RUGMzw mﬂlﬂmﬁ‘f der Effekte aufdie 132 47 53 106 0:3
Kindern, welche zu ;
mittleren Quartilen im mittleren
Bereich des . g. !
HSTwzw  mathematischen '“Be'ﬂ'c'!k 132 47 53 106 03
Vorwissens gehren Mathemati
. Statistische Zwillinge -
RUGuUzw  stralsunder zu Ragener Zur Abschatzung 63 48 32 105 03
Kindern, welche zum der Effekie auf das
’ - : untere
des matnematischon | Leistungsquarti m A
AT gehoren Bereich Mathematik 63 48 52 106 0:3

Erduterungen. N — Stichprobenumfang; MZP — Messzeitpunki, M — Mittelwert; 5D — Standardabweichung

In den nachfolgenden Abschnitten werden die mathematischen Leistungen (erhoben mit dem
DEMAT 4; Gilitz et al., 2006) und Kompetenzen in Bezug auf die landeriibergreifenden
Bildungsstandards (erhoben mit dem Verfahren Bildungsstandards: Kompetenzen Gberprifen;
Granzer et al., 2008) der einzelnen beschriebenen Zwillingsgruppen der Insel Rigen und der
Hansestadt Stralsund zum Ende der Klasse 4 vergleichend analysiert. Dabei wird zunachst
auf die Zwillingsgruppe aus dem gesamten Leistungsspektrum (RUGgeszwVs. HS T ges-zw) SOWiE
dann differenziert auf die Zwillingsgruppen aus dem oberen (RUGg.z.vs. HSTo.zw), den beiden
mittleren (RUGpzw vs. HSTyze) und dem unteren Leistungsquartil (RUGyzw vs. HSTuzw)
eingegangen. Hieraus ergibt sich ein detailliertes Bild Gber die Effekte des RIM auf die

Entwicklung mathematischer Kompetenzen. Die Ergebnisse sind in Tabelle 14
zusammengefasst.
Mithilfe des Bildungsstandards-Test sind neben den Leistungsvergleichen auch

Einschiatzungen dahingehend maglich, in welchem Malke die Standards der
Kultusministerkonferenz (2004) zu den inhaltsbezogenen und allgemeinen mathematischen
Kompetenzen von den Schilerinnen und Schilern erreicht wurden.

Ergebnisse entsprechend der Kompetenzstufe Il und héher beschreiben Leistungsstande, wie
sie in den Bildungsstandards am Ende der vierten Klassenstufe erwartet werden, d. h. Kinder
mit Leistungen in diesem Bereich haben die Ziele des Grundschulmathematikunterrichts
erreicht. Kinder, die Leistungen unterhalb der Kompetenzstufe lll erzielen, erfiillen nicht die
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Ziele der Bildungsstandards. Wie vwiele Schilleinnen und Schiler die durch die
Bildungsstandards formulierten Ziele des Grundschulmathematikunterrichts erreicht haben,
kann Tabelle 15 entnommen werden.

Vergleich der Zwillingsgruppen iliber das gesamte Leistungsspektrum hinsichtlich ihres
mathematischen Leistungsstandes am Ende der Klasse 4

Der Vergleich der Gesamtzwillingsgruppen lber das gesamte Leistungsspektrum deutet auf
statistisch signifikante Rohwertunterschiede (p < .05) zugunsten der Stralsunder
Zwillingsgruppe hin. Dieses Bild zeichnet sich in beiden eingesetzten Verfahren ab. Im
DEMAT 4 ermreicht die Stralsunder Gesamtzwillingsgruppe die folgenden Werte: Muysr = 20.85,
SDust = 7.99; im Bildungsstandards-Test Must = 15.86, SDusr = 6.39. Die Riigener
Zwillingsgruppenkinder (RUGgeszw) erzielen im DEMAT 4 im Schnitt einen Rohwert von
Mroc = 19.02 (SDros = 7.28) und im Bildungsstandards-Test einen Rohwert von Mros = 14 57
(SDrus = 5.46). Die Effektstarken sind mit einem Wert von ESyegges = 0.24 im DEMAT 4 sowie
einem Wert von ESga.. = .20 als gering einzustufen. Im Vergleich mit den Normdaten der
Eichstichprobe des DEMAT 4 entsprechen die gemittelten Leistungen der beiden untersuchten
Zwillingsgruppen T-Werten von Tust = 47 bzw. Tros = 45 Punkten und T-Werten von Trst = 51
bzw. Tros = 50 Punkten im Bildungsstandards-Test. Die Werte liegen im durchschnittlichen
Bereich, wobei die DEMAT 4-Werte relativ niednig ausfallen.

Richtet man den Blick auf die erreichten Kompetenzstufen der Gesamtzwillingsgruppen uber
das gesamte Leistungsspektrum, fallt auf, dass deutlich mehr Schilerinnen und Schiler in
Stralsund Leistungen entsprechend der hdéchsten Kompetenzstufe YV erzielen. Dieser
Unterschied von 51 zu 20 Kindern ist statistisch signifikant (p < .05). In den beiden unteren
Kompetenzstufen finden sich keine signifikanten Unterschiede (p = .05). Insgesamt erreichen
42 Kinder in Stralsund (14.8 %) und 37 Kinder auf Riagen (13.1 %) nicht die geforderten
Mindestziele des Mathematikunterrichts der Grundschule.

Vergleich der Zwillingsgruppen des oberen Leistungsquartils hinsichtlich ihres
mathematischen Leistungsstandes am Ende der Klasse 4

Die Analyse der mathematischen Leistungen nach vier Schuljahren ergibt statistisch
signifikante Unterschiede (p < .05) zwischen den Zwillingsgruppen des oberen
Leistungsquartils zum Zeitpunkt der Einschulung (RUGgozw und HSTozw) zugunsten der
Region Stralsund (Mupst = 26.30; SDyst = 7.56 vs. Meog = 23.36; SDgros = 6.11 im DEMAT 4
sowie Mpyst = 20.49; SDyst = 5.82 vs. Mpgs = 17.85; SDgros = 5.31 im Bildungsstandards-Test).
Die Effektstarken wvon ESgass = .39 im DEMAT 4 sowie von ESpedges = 47 Im
Bildungsstandards-Test deuten auf einen geringen Effekt dieser Differenz hin. Der Vergleich
der emreichten Mittelwerte beider Zwillingsgruppen mit den Normdaten der Eichstichprobe des
DEMAT 4 weist mit Tust = 54 und Tros = 50 durchschnittliche Leistungen aus. Auch im
Bildungsstandards-Test liegen beide Gruppen mit Tpsr = 56 und Tgoe = 53 Im
durchschnittlichen Bereich.

Die Haufigkeiten der emeichten Kompetenzstufen decken sich mit dem Bild der
Gesamtzwillingsgruppen. Mit 38 zu 19 Kindern auf der Kompetenzstufe V zugunsten der
Stralsunder Gruppe liegt ein statistisch signifikanter Unterschied vor (p < .05). In den
Zwillingsgruppen des oberen Leistungsquartils zum Zeitpunkt der Einschulung erfillen drei
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Schilerinnen und Schiiler in Stralsund (3.6 %) und zwei Kinder auf Rigen (2.4 %) nicht die
Mindestziele der Grundschulmathematik.

Vergleich der Zwillingsgruppen der mittleren Leistungsquartile hinsichtlich ihres
mathematischen Leistungsstandes am Ende der Klasse 4

Beim Vergleich der Zwillingsgruppen aus den beiden mittleren Leistungsquartilen (RUGuzw
und HSTuzw) erreichen die Stralsunder Schilerinnen und Schiler einen mittleren Rohwert von
Must = 20.45 Punkten (SDpst = 6.69) und die Rigener Kinder einen mittleren Rohwert von
Mros = 18.64 Punkten (SDgos = 6.70) im DEMAT 4. Damit fallen die Leistungen der
Zwillingskinder Stralsunds statistisch signifikant (p < .05) héher aus als die der Rigener
Zwillingskinder. Die Effektstarke liegt bei einem Wert von ESHedges = 0.27 und ist folglich als
gering einzuschatzen. Im Bildungsstandards-Test zeigen sich hingegen keine signifikanten
Unterschiede. Die mittleren Rohwerte liegen in Stralsund bei Must = 1541 Punkten
(SDpsr = 4.92) und auf Rigen bei Mggs = 14.20 Punkten (SDgpsz = 4.92). Die T-Wert-
Aquivalente von Tust = 46 Punkten und Tgge = 45 Punkten im DEMAT 4 sowie Tust = 50
Punkten und Tros = 47 Punkten im Bildungsstandards-Test entsprechen, den Daten der
Eichstichproben beider Verfahren folgend, durchschnittlichen Leistungen.

Bei den emreichten Kompetenzstinden gibt es in den Zwillingsgruppen der mittleren
Leistungsquartile zum Zeitpunkt der Einschulung nur in der héchsten Stufe WV statistisch
signifikante Unterschiede (p < .05). In der Stralsunder Zwillingsgruppe erreichen 13 Kinder
diese Stufe, auf Rigen 4. Insgesamt erbringen jeweils 14 Kinder (10.6 %) in der ROgener
sowie In der Stralsunder Gruppe Leistungen unterhalb der geforderten Mindestziele der
Grundschulmathematik.

Vergleich der Zwillingsgruppen des unteren Leistungsquartils hinsichtlich ihres
mathematischen Leistungsstandes am Ende der Klasse 4

Der Mittelwertvergleich der beiden Zwillingsgruppen, die sich zum Zeitpunkt der
Lemausgangslage im unteren Leistungsquartil befanden (RUG.z, und HSTyz,), ergibt keine
statistisch signifikanten Differenzen in beiden Testverfahren (p = .05). Die mittleren Rohwerte
im DEMAT 4 fallen mit Mroe = 13.65 Punkten (SDroe = 5.89) fir das untere Leistungsquartil
der Treatmentgruppe Riigen etwas niedriger aus als die mittleren Rohwerte der Kontrollgruppe
Stralsund mit Must = 14.95 Punkten (SDust = 6.15). Im Bildungsstandards-Test liegen beide
Zwillingsgruppen mit Mgog = 11.14 Punkten (SDgos = 4.49) und Mupst = 11.00 Punkten
(SDpst = 4.54) etwa gleichauf. Unter Beriicksichtigung der Normdaten der Eichstichproben
beider Testverfahren sind sowohl der Mittelwert der T-Wert-Aquivalente der Rigener
Schilerinnen und Schiller entsprechend einem Tris = 39 im DEMAT 4 und Tris = 42 im
Bildungsstandards-Test als auch der Mittelwert der Stralsunder Kinder entsprechend einem
Thst = 40 im DEMAT 4 und Tust = 42 im Bildungsstandards-Test als unterdurchschnittliche
Leistung zu bezeichnen.

Die Kompetenzstinde unterscheiden sich in beiden Zwillingsgruppen nicht statistisch
signifikant voneinander (p = .05). Insgesamt erfilllen 22 Kinder des unteren Leistungsquartils
in Stralsund (34.9 %) und 18 Kinder des unteren Leistungsquartils auf Rigen (28.6 %) nicht
die die Mindeststandards der Grundschulmathematik.
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Tabelle 14. Deskripfive Statisiiken der Rohwerfe sowie Ergebnisse der Miftelwerfvergleiche und
L eistungseinschatzung der untersuchten Zwillingsgruppen hinsichtlich ihrer mathematischen Leistung am Ende der
vierfen Klassenstufe, erhoben mit dem Deutschen Mathematiktest fiir vierte Klassen (DEMAT 4, Gdlitz et al., 2006)
und den Bﬂdungssfandards: Kompetenzen Gberpriifen (Granzer et al., 2008)

Gruppe N M sSD P ES T-Wert

DEMAT 4

RUGo 2w B4 2336 611 50
HSTo.zw 84 2630 756 0006 e 54
RUGM.zw 132 1864 670 45
HS Tizw 132 2045 669 0029 — 46
RUGu.2w 63 1365 589 - - 39
HSTu.z 63 1495 615 : 40

Bildungsstandards

Kompetenzen

uberprifen RUGOo-zw 84 1785 531 53
HSTozw 84 2049 5g2 0002 = 56
RUGwzw 132 1420 492 - a7
HS Thtzw 132 1541 535 : 50
RUGu.zw 63 1114 449 - 42
HSTu.z 63 1100 454 : 42

Erduterungen. N — Stichprobenumfang;, M — Mitfelwert der Rohweripunkte; S0 — Sfandardabweichung der
Rohweripunkte; p — Signifikanzwert des Mittelwerlvergleichs, ESnedages — Effekistirke, berechnet nach Hedges, * -
Effektstdrke berechnet nach Glass

Die nachfolgende Tabelle 15 enthalt eine Ubersicht tiber die Anteile der Kinder, deren
mathematische Leistungen am Ende der vierten Klassenstufe (erhoben mit dem
Bildungsstandards-Test) gemalh der Bildungsstandards der ersten (KS 1), zweiten (K5 1),
dritten (KS 11}, vierten (KS IV) bzw. fiinften Kompetenzstufe (KS V) entsprechen.

Bei der Analyse der Anteile von Kindern auf den einzelnen Kompetenzstufen zeigen sich
statistische Unterschiede zwischen den Regionen fir die Gesamtzwillingsgruppen sowie die
Zwillingsgruppen des oberen und des mittleren Leistungsquartils auf der Kompetenzstufe IV
(zugunsten Stralsunds) als auch fir die Gesamtzwillingsgruppen sowie fir die
Zwillingsgruppen des oberen Leistungsquartils auf der Kompetenzstufe Il (zugunsten
Rigens). Zum Vergleich werden im Anhang (vgl. Tabelle 57) die Verteilungen der Kinder der
Region Rigen, der Region Stralsund sowie des gesamtes Bundeslandes M-V ohne die beiden
Regionen auf die Kompetenzstufen KS | bis KS V der VERA-Testungen im Bereich Mathematik
der Jahre 2011 bis 2013 aufgefihrt.

Unterteilt man nicht in die finf Kompetenzstufen, sondermn nimmt eine Klassifizierung
hinsichtlich des Erreichens der Mindeststandards vor, werden keine Unterschiede in den
Anteilen von Kindem, die die Mindestziele der Grundschulmathematik erreichen (KS Il oder
héher) bzw. nicht erreichen (KS 1), zwischen den Regionen deutlich.
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Tabelle 15.  Ubersicht iiber die Anteile von Kindemn auf den mathematischen Kompetenzstufen sowie Ergebnisse
der Vergleiche der untersuchten Zwillingsgruppen hinsichtlich ihrer mathemafischen Kompefenz am Ende der
vierten Klassenstufe (erhoben mit dem Verfahren Bildungsstandards: Kompefenzen idberprifen von Granzer et al.,
2008)

| Mindest-
s:::g:ﬂ; standards
Gruppe N KS | KS I KS Il KS IV KSV erreicht nicht
(KS 1L1V) erreicht

KS |

e 132 14 44 45 25 4 118 14
(10.6%) (333%) (341%) (189%) (30%) | (89.4%) (10.6 %)
e 132 14 37 41 27 13 118 14
(10.6%) (280%) (31.1%) (205%) (9.8%) | (89.4%) (10.6 %)
p = 05 = 05 = .05 = .05 =05 = 05 =05
RUGu2s 63 18 27 14 3 1 45 18
(286%) (429%) (222%) (48%) (1.6%) | (71.4%) (28.6 %)
e 63 22 24 12 5 0 41 22
(349%) (381%) (19.0%) (79%) (0.0%) | (65.19%) (34.9 %)
p > 05 =05 =05 =05 - =05 =05

Erduterungen. N — Stichprobenumfang, KS | — Kompefenzstufe 1 gemdl der Bidungsstandards;, K3 Il —
Kompetenzstufe 2 gemal der Bildungsstandards; K3 Il — Kompetenzsiufe 3 gemdl der Bildungsstandards, KS IV
— Kompetenzsiufe 4 gemal der Bildungssfandards, K5 V — Kompetenzstufe 5 gemal der Bildungsstandards;, p —
Signifikanzwert des Vergleichs der Anteile

2.2.2.2 Bereich Deutsch

Um einen detaillieten Einblick in den Leistungsstand der beiden Untersuchungsgruppen
(Bezeichnungen: Rigenses bzw. HSTges) im Lembereich Deutsch zum Ende der vierten Klasse
zu erhalten, wurden verschiedene Untergruppen gebildet, welche in Abbildung 6 und Tabelle
16 dargestellt werden. Analog zur Vorgehensweise im Bereich Mathematik, wurden dabei in
einem ersten Schrtt die Daten der Kinder Stralsunds, welche eine Diagnosefirderklasse
besuchten (Gruppenbezeichnung: HSTprczw) sowie eine gleich grolie Gruppe Kinder der Insel
Riigen mit dhnlicher Lemausgangslage zu Schulbeginn (Gruppenbezeichnung: RUGork.zw)
aus den Gesamtgruppen ausgeschlossen, um eine Vergleichbarkeit der
Untersuchungsgruppen zu gewahrleisten. Aus den verbleibenden Gesamtstichproben wurden
dann fir die Kinder Rigens statistische Zwillinge der Kinder Stralsunds ermittelt. Diese beiden
Gruppen umfassen Kinder mit und ohne Risikobelastung laut MUSC und werden nachfolgend
mit RUGgeszw bzw. HSTgeszw bezeichnet. Um einen differenzierten Einblick in die
Leistungsentwicklung in verschieden risikobelasteten Gruppen zu erhalten, wurden zusatzlich
statistische Zwillinge zu den Kindern Riigens ermittelt, welche zu Beginn der Klasse 1 keine
bzw. erhohte Risiken laut MUSC aufwiesen. Dies sind die Gruppen RUG gz, und RUG g 7w
sowie H5Tgzw Und HST gz Alle aufgefiihrten statistischen Zwillingsgruppen wurden mithilfe
der Methode der propensity scores (Rosenbaum & Rubin, 1983) gebildet und nach den
kognitiven Voraussetzungen, dem mathematischen und schrftsprachlichen Vorwissen, den
sprachlichen Voraussetzungen sowie dem Geschlecht zu Beginn der ersten Klasse
parallelisiert.
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Abbildung 6. Ubersicht dber die Untersuchungsgruppen im Lernbereich Deutsch

In Tabelle 16 finden sich Angaben zur Gruppengrélie, zum Geschlecht und zum Alter der wie
beschrieben gebildeten Gruppen.

Tabelle 16.  Ubersicht iiber die Untersuchungsgruppen im Lernbereich Deutsch
Anteil Durchschnitts-
Charakteristika der Iweck der in % alter zum MZP 5

GruPPe  Gruppe Gruppendefinition M SD

SO M (M

Statistische Zwillinge -

_ _ Zur Abschatzung der

RUGerze Stralsunder zu Rigener 234 47 53 106 0:3
Kindemn, welche zu Effekte auf Kinder

Schulbeginn keine ohne Risiken im
Risiken im Bereich des  Schmiftsprachlichen
HSTerzw  schriftsprachlichen Vorwissen zu 234 47 53 106 0;3

S — S Schulbeginn
Statistische Zwillinge Zur Abschatzung der

RUGmrRzw Stralsunder zu Rugener = 42 60 40 105 0:3
Kindern, welche zu Effekte auf Kinder mit

NEICIEZU pisiken im
SRS RRIENT  raccen
HSTmR2w  schrifisprachlichen Vorwissen zu 422 60 40 105 03

D = Schulbeginn
Erduterungen. N — Stichprobenumfang; MZP — Messzeitpunki, M — Mittelwert; 5D — Standardabweichung

In den nachfolgenden Abschnitten werden sowohl die Leseleistungen (erhoben mit der WLLP-
R) als auch die Rechtschreibleistungen (erhoben mit dem DERET 3-4+) der einzelnen
beschriebenen Zwillingsgruppen der Insel Riigen und der Hansestadt Stralsund zum Ende der
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Klasse 4 vergleichend analysiert. Dabei wird zundchst auf die Zwillingsgruppe aus dem
gesamten Leistungsspektrum (RUGgeszw VS. HSTceszw) sowie differenziert auf die
Zwillingsgruppen ohne Risiken (RUGorzw vs. HSTorzw) sowie mit Risiken (RUGmrzw VS.
HSTmrzw) im Bereich des Schriftspracherwerbs zum Zeitpunkt der Einschulung eingegangen.
Hieraus ergibt sich ein detailliertes Bild Gber die Effekte des RIM auf die Entwicklung der Lese-
als auch der Rechtschreibkompetenzen wahrend der Grundschulzeit. Die Ergebnisse sind in
Tabelle 17 bzw. in Tabelle 18 zusammengefasst.

Vergleich der Zwillingsgruppen iiber das gesamte Leistungsspektrum hinsichtlich ihrer
Leseleistungen am Ende der Klasse 4

Ein Vergleich der Gesamtzwillingsgruppen iber das gesamte Leistungsspektrum hinsichtlich
der erfassten Leseleistungen nach wvier Schuljahren ergibt keine signifikanten
Rohwertdifferenzen (p > .05). Insgesamt erreicht die Riigener Zwillingsgruppe (RUGges-zw) mit
einem mittleren Rohwert von Mgas = 113.89 (SDrog = 23.43) einen annahernd identischen
Wert wie die Stralsunder Zwillingsgruppe (HS5Tgeezw), deren mittlerer Rohwert bei
Must = 114.72 Punkten (SDust = 22 .96) liegt. Den Normdaten der Eichstichprobe der WLLP-
R folgend, entsprechen die erreichten Leseleistungen beider Gesamtzwillingsgruppen einem
T-Wert von T = 54 Punkten und sind somit als durchschnittlich einzustufen.

Vergleich der Zwillingsgruppen ohne Risiken im schriftsprachlichen Vorwissen
hinsichtlich ihrer Leseleistungen am Ende der Klasse 4

Die Zwillingsgruppen, bei denen zu Beginn der Klasse 1 kein Risiko im schriftsprachlichen
Vorwissen festgestellt wurde (RUG.rzw und HST.rz.), emeichen im Mittel vergleichbare
Leseleistungen zum Ende der Klasse 4. Wahrend die Rilgener Zwillingsgruppenkinder einen
mittleren Rohwert von Mgoz = 11551 Punkten (SDroec = 23.54) erzielen, ist fir die
Zwillingsgruppenkinder Stralsunds ein mittlerer Rohwert von Must = 116.90 (SDusr = 22 59)
festzuhalten. Der Unterschied zwischen den Mittelwerten ist nicht statistisch signifikant
(p = .05). Verglichen mit der Eichstichprobe der WLLP-R liegen die durchschnittlichen
Rohwerte der untersuchten Gruppen fir Rigen mit einem T-Wenrt von T = 55 Punkten und fur
Stralsund mit T = 56 Punkten im oberen durchschnittlichen Bereich.

Vergleich der Zwillingsgruppen mit Risiken im schriftsprachlichen Vorwissen
hinsichtlich ihrer Leseleistungen am Ende der Klasse 4

Die Kinder der Riigener Zwillingsgruppe mit Risiken im schriftsprachlichen Vorwissen zum
Zeitpunkt der Einschulung (RUGma-zw) erzielen am Ende der vierten Klasse mit einem mittleren
Rohwert von Mgrios = 102.02 Punkten (SDros = 21.04) anndhernd vergleichbare Leistungen
wie die Kinder der Zwillingsgruppe Stralsunds (HSTrzw, Must = 104 .50 SDysr = 22 .54). Die
Differenz ist nicht statistisch signifikant (p = .05). Der Vergleich mit den Daten der WLLP-R
ergibt fur die Rigener Gruppe einen T-Wert von Tros = 47 und fir die Stralsunder Gruppe
einen T-Wert von Tust = 49 Punkten. Damit liegen beide ermittelten Leistungen im
Durchschnittsbereich.



Tabelle 17. Deskripfive Siatistiken der Rohwerte, sowie Ergebnisse der Mittelwerfvergleiche und
L eistungseinschatzung der unfersuchien Zwillingsgruppen hinsichifich ihrer Leseleistung am Ende der vierfen
Klassenstufe, erhoben mit der Wiirzburger Leise [ eseprobe - Revision (WLLP-R)

GrUiie N M SD i Esi T-Wert

RUGor-2w 234 115.51 2354 0517 _ 25
HSToR-zw 234 116.90 2299 ) o6
RUGHR-zw 42 102.02 21.04 0.604 _ 47
HSTmRr-zw 42 104.50 2254 ) 49

Erduterungen. N — Stichprobenumfang;, M — Mitfelwert der Rohweripunkte; S0 — Sfandardabweichung der
Rohweripunkte; p — Signifikanzwert des Mittelwerfvergleichs; ES — Effekistirke, berechnet nach Hedges

Vergleich der Zwillingsgruppen iiber das gesamte Leistungsspektrum hinsichtlich ihrer
Rechtschreibleistungen am Ende der Klasse 4

Hinsichtlich der anhand des DERET 3-4+ erfassten Rechtschreibleistungen der untersuchten
Zwillingsgruppen uber das gesamte Leistungsspektrum zeigen sich signifikante Unterschiede
(p < .05) zwischen den Treatment- (RUGgeszw) und den Kontrollgruppenkindern (HSTgeszw).
Die mittleren Fehlerrohwerte der Zwillinge der Stralsunder Kontrollgruppe liegen bei einem
Mittelwert von Must = 2095 (SDust = 13.71), wahrend die Zwillinge der Riigener
Treatmentgruppe einen Mittelwert von Mgrog = 24.07 (SDgos = 14.56) erreichen. Die Differenz
der beiden Gruppen zugunsten der Zwillingskinder der Kontrollgruppe deutet mit einer
Effekistarke von ESxedges = 0.22 auf einen geringen Effekt hin. Beim Vergleich der ermittelten
Daten mit den Normdaten der Eichstichprobe des DERET 3-4+, ergibt sich fur die Ragener
Zwillingsgruppe iber das gesamte Leistungsspektrum ein T-Wert von Tros = 43 und fir die
Kontrollgruppe Stralsund ein T-Wert von Tpsr = 45. Die Rechtschreibleistungen der Gruppen
sind demnach als knapp unterdurchschnittlich bzw. durchschnittlich zu bewerten.

Vergleich der Zwillingsgruppen ohne Risiken im schriftsprachlichen Vorwissen
hinsichtlich ihrer Rechtschreibleistungen am Ende der Klasse 4

Beim Vergleich der Zwillingsgruppen, die zu Beginn der Klasse 1 keine Risiken im
schriftsprachlichen Vorwissen zeigten (RUG.rzw bzw. HST.zz), €rgeben sich unter
Beriicksichtigung der mittleren Fehlerrohwerte signifikante Unterschiede (p < .05). Die
Fehlerrohwerte der Stralsunder Schiilerinnen und Schiler (Musr = 19.08; SDust = 12.51) sind
niedriger als die der Rigener Kinder (Mros = 23.55; SDros = 13.68). Die Riogener Kinder ohne
Risiken im schnftsprachlichen Vorwissen zu Beginn der ersten Klasse machen somit
signifikant mehr Rechtschreibfehler als die der Stralsunder Zwillingsgruppe. Mit einem Wert
vOn EShedges = 0.34 ist die Effekistarke dieses Unterschiedes als gering zu bewerten. Der
Vergleich mit den Normdaten des Verfahrens ergibt fur die Rigener Gruppe einen mittleren T-
Wert von Troe = 46 und fir die Stralsunder Gruppe einen mittleren T-Wenrt von Tusr = 47. Damit
sind die Leistungen der beiden untersuchten Kindergruppen als knapp unterdurchschnittlich
bzw. durchschnittlich einzuordnen.

Vergleich der Zwillingsgruppen mit Risiken im schriftsprachlichen Vorwissen
hinsichtlich ihrer Rechtschreibleistungen am Ende der Klasse 4

Der Vergleich der Zwillingsgruppen mit Risiken im schriftsprachlichen Vorwissen zu Beginn
der Klasse 1 (RUGg.zwund HST.rz.) Zeigt ebenfalls Unterschiede hinsichtlich der Leistungen
im Bereich Rechtschreibung, welche jedoch nicht statistisch signifikant ausfallen (p = .05). Die
Stralsunder Schilerninnen und Schiler machen im Mittel Must = 30.17 Rechtschreibfehler
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(SDpst = 16.68), die Rigener Zwillingskinder Mpos = 33.07 (SDgpos = 16.47). Unter
Beriicksichtigung der Mormdaten der Eichstichprobe des DERET 3-4+ entsprechen die
Leistungen der Riigener Kinder mit einem T-Wert von Tros = 37 und die Leistungen der
Stralsunder Kinder mit einem T-Wert von Tust = 39 einer unterdurchschnittlichen Leistung.

Tabelle 18. Deskripfive Siatistiken der Rohwerte, sowie Ergebnisse der Mittelwerfvergleiche und
L eistungseinschatzung der untersuchten Zwillingsgruppen hinsichilich ithrer Rechtschreibleistungen am Ende der
vierfen Klassensitufe, erhoben mit dem Deutschen Rechischreibtest fir drifte und vierfe Klassen (DERET 3-4+)

Gruppe N M SD ES T
RUGorzw 234 2355 13.68 23
HSToR 2w 234 19.08 1251 Ll S 47
RUGmrzw ) 33.07 16.47 0408 j a7
HS T 2w 42 3017 16.68 : 39

Erduterungen. N — Stichprobenumfang;, M — Mitfelwert der Rohweripunkte; S0 — Sfandardabweichung der
Rohweripunkte; p — Signifikanzwert des Mittelwertvergleichs; ESneages — Effekistdrke, berechnet nach Hedges; PR
— Prozenirang

2.2.2.3 Ergebnisdarstellung im Férderschwerpunkt Lernen

Einfilhrung und erster Uberblick iiber Leistungsstinde und emotional-soziale
Situationen von Kindern mit Férderbedarf im Férderschwerpunkt Lernen

In Abschnitt 2.1.2 4 wurde bereits darauf hingewiesen, dass die Anzahl der Stralsunder DFK-
Kinder im Laufe des Untersuchungszeitraums von ehemals 29 zum Zeitpunkt der Einschulung
auf 20 zum Messzeitpunkt 5 (Ende des vierten Untersuchungsjahres) aufgrund von Wegziigen
bzw. Umschulungen an Fdrderzentren abnahm. Von vier dieser 20 Kindemn fehlen
Leistungsdaten zum Ende des Schuljahres 2013/14, da diese Kinder Ilangere
Krankenhausaufenthalte (N = 1) oder Fehlzeiten (N = 3) aufwiesen, sodass fur die
nachfolgenden Analysen nur 16 ehemalige Schillerinnen und Schiiler einer der Stralsunder
DFK beriicksichtigt werden kénnen.

Aufgrund individuell unterschiedlicher Lemausgangslagen in den relativ kleinen zu
vergleichenden Gruppen auf Riigen und in Stralsund scheiterten Versuche zur Bildung von in
der Lemausgangslage in mehreren Varniablen gleichen Gruppen (also von umfassend
parallelisierten statistischen Zwillingsgruppen). Deshalb musste ein anderes methodisches
Vorgehen zum Vergleich der DFK-Schilerinnen und -Schiler in Stralsund und der
leistungsschwachsten Kinder auf Riigen nach vier Schulbesuchsjahren gewahlt werden: In
einem ersten Schritt wurden die untersuchten Schillergruppen in Hinblick auf ihre
intellektuellen Fahigkeiten (CFT 1) zum Zeitpunkt ihrer Einschulung parallelisiert. Zu der
Gruppe der 16 Stralsunder DFK-Kinder konnte eine Gruppe von 16 Rigener Schilerinnen und
Schiler identifiziert werden, die sich in ihren IQ-Werten nicht von der Ausgangsgruppe
unterscheidet. Anschlieffend wurden beide Kindergruppen hinsichtlich ihrer Unterschiede in
ihren schulischen Voraussetzungen bei der Einschulung untersucht. Ermittelte Unterschiede
in den genannten Vanablen wurden anschliefend mithilfe von Regressionsanalysen bei
Leistungsvergleichen kontrolliert. Dabei wurden zunachst das mathematische (mittels
Kalkulie) sowie das schriftsprachliche Vorwissen (mittels MUSC) und die rezeptiv-sprachlichen
Fahigkeiten (mittels M5SVK) zum Zeitpunkt der Einschulung beriicksichtigt.

Anhand von Mittelwertvergleichen (u-Tests) konnten signifikante Unterschiede der beiden
Kindergruppen (parallelisiert nach der Variable Intelligenz) in jedem dieser drei Bereiche in der
[ ernausgangslage zugunsten der Rigener DFK-Zwillingsgruppenkinder festgestellt werden.
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Die Ergebnisse, erganzt um Angaben zu T-Wert- bzw. Prozentrangaquivalenten bzw. zu
prozentualen Haufigkeiten von Risikokindern, sind in Tabelle 19 dargestelit.

Um die Leistungsniveaus in den Bereichen Mathematik, Lesen und Rechtschreiben der beiden
untersuchten Schiilergruppen maoglichst prazise vergleichen zu kénnen, wurden fir diese
schulischen Domanen jeweils zwei Analysen durchgefihrt (vgl. Abbildung 7):

1. Die Analyse der Leistungsstande der Gruppen DFK-Zwros und DFKust nach jeweils
vier Schulbesuchsjahren (same age-Vergleich).

2. Die Analyse der Leistungsstande der Gruppe DFK-Zwros nach drei und der Gruppe
DFKust nach vier Schulbesuchsjahren (same grade-Vergleich).

MZP4 : S
MZP1 deilies Schubesuchsiahr viertes Schulbesuchsjahr
Beginn Klasse 1 Ende Klasse 3 (Riigen) Ende Klasse 4 (Rugen) baw.
Aug fSept. 2010 JunilJuli 2013 Ende Klasse 3 (Stralsund)
JunifJuli 2014
DEMAT 3+
DFK
- WLLP-R
(N = 16) Same grade DERET 3-4+
CFT 1 (UT 3-5) 7
Kalkulie Teil 1 .' s
MUSC ame age
MSVK DEMAT 3 DEMAT 3
- +
N0 WLLP-R WLLPR
DERET 3-4+ DERET 3-4+

Abbildung 7. Schematische Darstellung der same age- und same grade-Analysen fir Kinder ehemaliger
Stralsunder DFK und statistisch vergleichbarer Kinder der Insel Rigen

Da die Kontrollgruppenkinder im Rahmen der Beschulung in einer DFK eine
Lemnstoffstreckung der ersten beiden Grundschuljahre auf drei Grundschuljahre erhielten,
werden im Rahmen des same age-Vergleichs die Leistungen hinsichtlich der curricularen
Inhalte von Klasse 3 Uberprift. Die hier aufgefilhrten Resultate zum same age-Vergleich
beziehen sich demnach auf die Schillerleistungen beider Gruppen hinsichtlich der curricularen
Inhalte der Klassenstufe 3, die nach vier Schulbesuchsjahren erhoben wurden. Um zu
analysieren, ob die Kinder in Rigener Grundschulklassen (DFK-Zwgis), die bereits nach drei
Schulbesuchsjahren auf dem curricularen Niveau der dritten Klasse unterrichtet wurden, einen
Nachteil durch die fehlende Streckung der Lemzeit haben, wurden zudem same grade-
Vergleiche fir die Bereiche Mathematik, Lesen und Rechtschreibung durchgefithrt. Dabei
werden die Leistungen der Kindergruppe DFK-Zwgos nach drei Schulbesuchsjahren mit denen
der Gruppe DFKusr nach vier Schulbesuchsjahren verglichen. Erst die Ergebnisse beider
Analyseansdtze (same age und same grade) im Vergleich geben Aufschluss tber die
Leistungsstdnde in den Untersuchungsgruppen. Die deskriptiven Statistiken sowie
Mittelwertvergleiche hinsichtlich der emotional-sozialen Entwicklung und der Schulleistungen
im Rahmen der same age- und same grade-Vergleiche sind ebenso in Tabelle 19 aufgefihrt.

49



Same age-Vergleich

Nach wvier Schulbesuchsjahren fallen die Mathematik-, die Lese- und die
Rechtschreibleistungen der Rigener DFK-Zwillingsgruppe mit hohen Effektstarken (ES)
zwischen ESyegges = 0.84 und ESyaige. = 1.32 signifikant hdher aus als die der Stralsunder
DFK-Kinder (p < .05). Wahrend die gemittelten Werte der Rilgener Gruppe in den genannten
Doménen als durchschnittlich zu bezeichnen sind, liegen die gemittelten Schulleistungswerte
der Stralsunder Gruppe im Rechnen und Lesen im unterdurchschnittlichen, im Rechtschreiben
im weit unterdurchschnittlichen Bereich.

In beiden Gruppen zeigen ca. 70 bis 80 % (N = 10 bzw. N = 12) der leistungsschwachen Kinder
keine emotional-sozialen Auffilligkeiten (SDQ-Werte). Die verbleibenden 20-30 % bendtigen
neben einer intensiven Lemhilfe ebenfalls Hifen zur Bewaltigung von
Verhaltensauffalligkeiten. Der Anteil der Kinder mit einem problematisch gering ausgepragten
prosozialen Verhalten liegt in den Gruppen bei ca. 20 % (Stralsund) bzw. 25 % (Rigen). In
den FEESS 3-4-Daten, die Aufschluss ilber das emotional-soziale Erleben in der Schule
geben, zeigt sich auf keiner der sieben Skalen ein signifikanter Unterschied zwischen den
Gruppen (detaillierte Informationen vgl. Tabelle 19). Bis auf die Stralsunder Werte hinsichtlich
der Skala Schuleinstellung (T = 45; durchschnittlich im Vergleich zur Norm) sowie der Rigener
Kinder beziglich der Skala Gefiihl des Angenommenseins (T = 48; durchschnittlich im
Vergleich zur Norm) sind die Werte beider Gruppen hinsichtlich ihres emotional-sozialen
Erlebens in der Schule als unterdurchschnittlich bzw. weit unterdurchschnittlich einzuordnen.

Same grade-Vergleich

Im same grade-Vergleich, d. h. fiir die Kinder der Gruppe DFK-Zwros nach drei und fir die
Kinder der Gruppe DFKpst nach vier Schulbesuchsjahren, ergeben sich, mit Ausnahme des
Bereichs Mathematik (signifikanter Unterschied zugunsten der Stralsunder DFK-Kinder bei
kleiner Effekistarke) keine signifikanten Unterschiede hinsichtlich der schulischen
Leistungsstande, der emotional-sozialen Entwicklung sowie der emotionalen und sozialen
Schulerfahrungen (vgl. Tabelle 19). Die schulischen Leistungen in den untersuchten drei
Bereichen sind in beiden Gruppen als auffallig zu bezeichnen. Der Anteil von Kindem mit
erhohten Werten im Bereich der Verhaltensauffalligkeiten liegt bei etwa 30-40 %. Der Anteil
der Kinder mit einem problematisch gering ausgepragten prosozialen Verhalten betragt in den
Gruppen jeweils ca. 20 %. In den Subskalen des FEESS 3-4 finden sich zwischen den beiden
Untersuchungsgruppen nach drei bzw. vier Schulbesuchsjahren keine signifikanten
Unterschiede. Wahrend der Wert zur Skala Klassenklma in der Gruppe DFK-Zwris
iberdurchschnittlich ausfallt, liegen die Werte fir die Skalen Soziale Integration und Gefiihl
des Angenommenseins im durchschnittlichen, fir die Skalen Selbstkonzept der Schulfahigkeit,
Anstrengungsbereitschaft, Schuleinstellung sowie Lemfreude im unterdurchschnittlichen bis
weit unterdurchschnittlichen Bereich. Die Ergebnisse der ehemaligen Stralsunder DFK-Kinder
in den Skalen Selbstkonzept der Schulfahigkeit, Anstrengungsbereitschaft und Lemnfreude
fallen im Vergleich zur Norm weit unterdurchschnittlich aus, die Werte in den Skalen
Klassenklima, Soziale Integration und Gefuhl des Angenommenseins unterdurchschnittlich.
Einzig in der Skala Schuleinstellung sind die Werte der Gruppe DFKusr als durchschnittlich
einzuordnen.



Tabelle 19. Deskriptive Stalistiven und Ergebnisse der u-Tests hinsichtlich der schulischen Voraussetzungen zum Zeitpunkt der Einschulung und der schulischen Leistungen
sowie der emotionalsozialen Entwicklung im same-age- (nach vier Schulbesuchsjahren) und same-grade-Vergleich ({jeweils am Ende der driften Klasse) der unfersuchten
Stralsunder DFK-Kinder (Nkst = 16) sowie ihrer statistischen Zwillinge (Nragen = 16)

DFK-Zwrigen (N = 16) DFKstraisund (N = 16)

LS

Verfahren M (SD) TIPRI%*® M (SD) TIPR/%® Effekistarke
Zum Zeitpunkt der Einschulung
10 = 92 Kiga Q= 87 Kiga
CFT 1 (RW) 1M31(624) 077,07 888(667) ol 254
Kalkulie (RW) 14.94 (5.48) T=38 7.88 (4.40) T=30 000 ESteages=1.42
MUSC (RP) 283 (1.20) 500 %*® 456 (1.75) 87.5 %" 043 ESHedges = 1.29
MSVEK (RW) 72.81(10.58) T=43 63.56 (15.38) T=739 0oz EShesges = 0.70
MNach vier Schulbesuchsjahren der Gruppen DFKsuyaisuna Und DFK-ZWeugen (Same age-\ergleich)
DEMAT 3+ (RW) 15.13 (5.29) T=45 10.44 (5.91) T=37 012 ESheages = 0.84
WLLP-R (RW) 9588 (19.15) T =252 69.19 (21.28) T=238 001 ESHedges = 1.32
DERET 3-4+ (RW)" 25.00(12.98) T=45 42.94 (17.63) T=3 007 EShenges = 1.16
g Prosoziales Verhalten (RW) 7.88 (2.19)° 250 %* 7.50 (1.79)= 18.8 %* 158 -
@ Gesamtproblemwert (RW) 7.40(4.12) 200 %¢ 10.36 (5.69) 2BEWcC 564
Klassenklima (RW) 18.94 (9.23) T=41 19.31 (6.28) T=41 685 -
<+  Selbstkonzept der Schulfahigkeit (RW) 27.40(12.12)= T=20 29.44 (9.27) T=33 T11 -
o Soziale Integration (RW) 23.27 (B.42)= T=42 20.94 (7.05) T=38 3798 -
% Gefiihl des Angenommenseins (RW) 29.50 (6.79) T=48 27.40 (8.79)# T=38 598
L Anstrengungsbereitschaft (RW) 2920 (8.08)= T=31 27.b6 (8.78) T=26 582 -
Schuleinstellung (RW) 21.84 (12.43) T=31 2764 (13.88)= T=45 166
Lernfreude (RW) 21.63 (11.55) T=29 23.40(9.75)= T=234 654 -
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Tabelle 19. fortgeselzt

DFK-Zwrige (N = 186) DFKsiratsund (N = 16) .
Verfahren M (SD) TIPRI%* M (SD) TIPRI%" Effektstirke
Nach drei Schulbesuchsjahren der Gruppe DFK-ZWgage, und nach vier Schulbesuchsjahren der Gruppe DFKsymsuna (Same grade-Vergleich)
DEMAT 3+ (RW) 8.81 (4.64) T=237 10.44 (5.91) T=37 012 ESHedges = 012
WLLP-R (RW) 75.81 (17.59) T=43 69.19 (21.26) T=39 341 -
DERET 3-4+ (RW)" 37.63 (9.95) T=24 42 .94 (17.786) T=31 210 -
2 Prosoziales Verhalten (RW) 7.56 (1.93) 188 %* 7.50(1.79) 18.8%* 525 -
@ Gesamtproblemwert (RW) 89.38 (6.79) 375 %" 10.36 (2.69)7 28.6%"° 897 -
Klassenklima (RW) 2388 (479 T=58 19.31 (6.28) T=41 {061 -
<  Selbstkonzept der Schulfahigkeit (RW) 28.34 (11.38) T=29 29.44 (9.27) T=33 926 -
©  Soziale Integration (RW) 24,19 (6.08) T=46 20.94 (7.05) T=238 238 -
E Geflihl des Angenommenseins (RWV) 30.25 (6.21) T=48 2T.40 (879 T=238 4 -
W Anstrengungsbereitschaft (RW) 28.44 (7.77) T=26 27.56 (8.78) T=26 .83s -
Schuleinstellung (RW) 24 56 (16.42) T=238 27.64 (13.88)* T=45 400 -
Lernfreude (RW) 22.31 (10.49) T=29 23.40(9.75)7 T=34 830 -

Erlauterungen. RW — Angabe in Rohwerten; RP — Angabe in Risikopunkten; ® Bel einzelnen Berechnungen weicht das N aufgrund von Datenausfallen von N = 16 ab. * — Angakbe
der Fehleranzahl; © = Prozentualer Anteil der festgesteliten Risikokinder; Signifikanz- und Effektstarkenberechnungen wurden auf Grundlage der Rohwerte vorgenommen.



Um die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der untersuchten Stralsunder DFK-Kinder
sowie ihrer statistischen Zwillinge auf Rigen bei Schuleintritt (parallelisiert nach kognitiven
Fahigkeiten) zu beriicksichtigen, werden die Schilerleistungsdaten im Rahmen der same age-
sowie same grade-Vergleiche nach drei bzw. wvier Schulbesuchsjahren nachfolgend
regressionsanalytisch untersucht. Dabei werden das Vorwissen im Bereich der Mathematik
und der Schriftsprache sowie die rezeptiv-sprachlichen als auch die kognitiven Kompetenzen
als Kontrollvanablen in die Analysemodelle aufgenommen. Der Einfluss dieser Variablen auf
den Lemerfolg wird damit statistisch kontrolliert.

Same age-Vergleich — Mathematik

Eine Regressionsanalyse hinsichtlich der mathematischen Kompetenzen zum Ende des
vierten Schulbesuchsjahres weist auf signifikante Unterschiede (p < .05) der untersuchten
Stralsunder DFK-Kinder (DFKnst = 16) sowie ihrer statistischen Zwillinge (DFK-Zwrag = 16) hin
(vgl. Modell 1, Tabelle 20). Demnach erreichen die DFK-Zwillinge auf Rigen im Mittel knapp
5 Rohwertpunkte im DEMAT 3+ mehr, d. h. insgesamt etwa 15 Rohwertpunkte. Cohens 2
deutet mit einem Wert von 2 = 0.19 auf eine mittlere Effektstarke dieses Unterschiedes hin.

Im Rahmen eines weiteren Regressionsmodells (vgl. Modell 2, Tabelle 20) wurden das
mathematische und schriftsprachliche Vorwissen (erhoben mit Kalkulie bzw. dem MUSC)
sowie sprachliche und kognitive Fahigkeiten (erhoben mit dem CFT 1 bzw. dem MSVK) als
weitere Pradiktoren in die Berechnung aufgenommen. Unter Bericksichtigung dieser
Kontrollvariablen fallen die Unterschiede zwischen den mathematischen Leistungen von
Treatment- und Kontrollgruppenkindem nach vier Schulbesuchsjahren nicht mehr statistisch
signifikant aus (p = .05).

Das bedeutet, dass die vorhandenen Unterschiede zwischen den DFK-Kindern der Region
Stralsund und ihren zugeordneten statistischen Zwillingen der Region Rigen in einem
statistischen Zusammenhang mit der Lemausgangslage stehen. Insofern ldsst sich der
vorhandene Effekt nicht durch die Gruppenzugehdrigkeit, sondern durch die unterschiedlichen
Lemausgangslagen in den Gruppen zum Zeitpunkt der Einschulung erklaren.



Tabelie 20. Regressionsmodelle zur Vorhersage der Mathemafikleistungen nach vier Schuljahren (DFK-ZWros
und DFKyx=7) anhand der Gruppenzugehdrigkeit und der schulischen Voraussetzungen der Kinder (N = 32) zum
Feitpunkt der Einschulung (kognitive Fahigkeiten, mathemafisches Vorwissen, schriftsprachliiches Vorwissen,
rezeptiv-sprachiiche Féhr'gker‘ten} aul Rohwerthasis (same ag&l.-’ergreﬁ:h}

B SE B p L
Modell 1
Konstante 10.44 1.40 .000
Untersuchungsgruppe® 4.69 1.98 -396 025 019
Modell 2
Konstante 4.44 7.46 557
Untersuchungsgruppe® 3.73 287 .32 205 -
Kognitive Fahigkeiten -0.07 0.20 -.07 21 -
Mathematisches Vorwissen 0.19 024 9 439 -
Schriftsprachliches Vorwissen 0.37 073 .M 622 -
Rezeptiv-sprachliche Fahigkeiten 0.06 0.09 13 .559 -

Anmerkung. N = 32; 2 kodiert als 0 Kontroligruppe Stralsund und 1 Treatmentgruppe Rigen; AV ist der DEMAT 3+;
R= (Modell 1) = .16, B® (Modell 2) = .21; " 2 = 0.02 deutet auf einen kleinen, £ = 0.15 auf einen mittleren und 2 = 0.35
auf einen hohen Effekt hin (Cohen, 1988).

Same grade-Vergleich — Mathematik

Zusatzlich wurden im Rahmen der same grade-Analysen die Mathematikleistungen (erhoben
mit dem DEMAT 3+) der Rigener DFK-Zwillinge nach drei mit denen der Stralsunder DFK
nach vier Schulbesuchsjahren verglichen. Zundchst wurde im ersten Modell lediglich der
Pradiktor Untersuchungsgruppe, d. h. die Gruppenzugehdrigkeit zu den Gruppen DFK-Zwris
bzw. DFKust (vgl. Modell 1, Tabelle 21) und dann zusatzlich die Kontrollvariablen
mathematisches und schriftsprachliches Vorwissen sowie sprachliche und kognitive
Fahigkeiten (erhoben mit Kalkulie, MUSC, CFT 1 bzw. MSVK) als weitere Pradiktoren (vgl.
Modell 2, Tabelle 21) beriicksichtigt.

Sowohl im ersten als auch im zweiten Modell ist kein signifikanter Einfluss der
Untersuchungsgruppe festzustellen (p < .05). D. h. die Mathematikleistungen der DFK-Kinder
Stralsunds nach vier Schulbesuchsjahren und der DFK-Zwilinge Rigens nach drei
Schuljahren fallen gleich hoch aus, sowohl ohne als auch unter Kontrolle der
Lemvoraussetzungen der untersuchten Kinder zum Zeitpunkt der Einschulung. Mit anderen
Worten: Die Rigener Schiilleinnen und Schiller mit Lemschwiernigkeiten zeigen nach drei
Schulbesuchsjahren in der Grundschule genauso gute Leistungen in Mathematik wie
Stralsunder Schiilerinnen und Schiler mit Lernschwiengkeiten nach vier Schulbesuchsjahren.



Tabelie 21. Regressionsmodelle zur Vorhersage der Mathemafikleistungen nach drei (DFK-Zwrog) bzw. vier
Schuljahren (DFKust) anhand der Gruppenzugehdrigkeit und der schulischen Voraussetzungen der Kinder (N = 32)
Fum Feitpunkt der Einschulung (kognitive Fahigkeiten, mathematisches Vorwissen, schrifisprachiiches Vorwissen,
rezeptiv-sprachiiche Féhigker‘i‘en} aul Rohwerthasis (same gmde—l.-’ergremh}

B SE B p £

Modell 1

Konstante 10.44 1.33 .000
Untersuchungsgruppe® -0.63 188  -06 742 -
Modell 2

Konstante 0.76 -
Untersuchungsgruppe® -1.68 264  -16 532 -
Kognitive Fahigkeiten 0.03 0.18 03 861 -
Mathematisches Vorwissen 0.21 022 24 357 -
Schriftsprachliches Vorwissen 0.62 0.67 21 366 -
Rezeptiv-sprachliche Fahigkeiten 0.08 0.09 21 372 -

Erdduterungen. N = 32; a kodiert als 0 Kontroligruppe Stralsund und 1 Treaimentgruppe Rigen; AV ist der
DEMAT 3+; R* (Modell 1) = .00, R* (Modell 2) = .12; b f2 = .02 deutet auf einen kleinen, f2 = .15 auf einen mittleren
und f2 = .35 auf einen hohen Effekt hin (Cohen, 1988).

Same age-Vergleich — Lesen

Fir den Bereich Lesen zum Ende des vierten Schulbesuchsjahres weist die
Regressionsanalyse auf signifikante Unterschiede (p < .05) zwischen den Kindern in
Stralsunder DFK sowie ihrer statistischen Zwillinge auf der Insel Rigen hin (vgl. Modell 1,
Tabelle 22). Die Riugener DFK-Zwillinge erreichten, verglichen mit den Stralsunder DFK-
Kindemn, im Schnitt knapp 27 Rohwertpunkte (das entspricht 27 richtig gelesenen Wartern) in
der WLLP-R mehr. Cohens f2 deutet mit einem Wert von 0.46 auf eine hohe Effektstarke dieses
Unterschiedes hin.

Im nachsten Schritt wurden das mathematische und schriftsprachliche Vorwissen (erhoben mit
Kalkulie bzw. dem MUSC) sowie sprachliche und kognitive Fahigkeiten (erhoben mit dem
CFT 1 bzw. dem MSVK) als weitere Pradiktoren in ein weiteres Regressionsmodell
aufgenommen (vgl. Modell 2, Tabelle 22). Auch unter Kontrolle dieser Vanablen fallen die
Unterschiede zwischen den Leseleistungen der beiden untersuchten Kindergruppen nach vier
Schulbesuchsjahren statistisch signifikant aus (p < .05). Das bedeutet, dass die besseren
Leseleistungen der DFK-Zwillinge der Region Rigen nach vier Schuljahren sowohl durch die
schulischen Lemvoraussetzungen der untersuchten Kinder als auch durch die
Gruppenzugehérigkeit bzw. das Beschulungskonzept erklart werden kénnen. Cohens 2 weist
mit einem Wert von 2 = 24 auf eine mittlere Effekistarke dieses Unterschiedes hin. Bei
gleichem Lebensalter wirkt sich die Beschulung nach dem RIM positiv auf die Leseleistung
von Schilerinnen und Schilern mit Lemnschwierigkeiten aus.
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Tabelie 22. Regressionsmodelle zur Vorhersage der Leseleistungen nach vier Schuljahren (DFK-Zwros tind
DFKust) anhand der Gruppenzugehdrigkeit und der schulischen Voraussefzungen der Kinder (N = 32) zum
Feitpunkt der Einschulung (kognitive Fahigkeiten, mathemafisches Vorwissen, schriftsprachliiches Vorwissen,
rezeptiv-sprachiiche Féhr'gker‘ten} aul Rohwerthasis (same ag&l.-’ergreﬁ:h}

B SE B p L
Modell 1
Konstante 69.19 5.06 .000
Untersuchungsgruppe® 26.69 715 .06 001 A6
Modell 2
Konstante 12.08 2469 629
Untersuchungsgruppe® 23.88 9.51 a0 019 24
Kognitive Fahigkeiten 0.01 0.66 .00 985 -
Mathematisches Vorwissen 0.47 079 A2 560 -
Schriftsprachliches Vorwissen 3.18 242 24 057 -
Rezeptiv-sprachliche Fahigkeiten 0.61 0.31 .35 200 -

Anmerkung. N = 32; @ kodiert als 0 Kontroligruppe Stralsund und 1 Treatmentgruppe Rigen; AV ist die WLLP-R;
R= (Modell 1) = .32, B= (Modell 2) = 46; " 2 = 0.02 deutet auf einen kleinen, £ = 0.15 auf einen mittleren und 2 = 0.35
auf einen hohen Effekt hin (Cohen, 1988).

Same grade-Vergleich — Lesen

Im Rahmen der same-Grade-Analysen wurden die Leseleistungen der Riigener DFK-Zwillinge
nach drei mit denen der Stralsunder DFK nach vier Schulbesuchsjahren verglichen. Auch in
diesem Fall wurden =zwei getrennte Analysen durchgefihrt, zundchst nur unter
Beriicksichtigung der Gruppenzugehdrngkeit (DFK-Zwris vs. DFKust) und anschliefend unter
zusatzlicher Beriicksichtigung der Kontrollvariablen (erhoben mit Kalkulie, MUSC, CFT 1 bzw.
MSVK) als weitere Pradiktoren (vgl. Modell 1 & 2, Tabelle 23).

Unter isolierter Betrachtung des Faktors Untersuchungsgruppe sowie unter Kontrolle der
Lemvoraussetzungen der Schiilennnen und Schiiller ergeben sich keine signifikanten
Unterschiede zwischen den Leseleistungen der beiden untersuchten Kindergruppen nach drei
bzw. vier Schulbesuchsjahren (p > .05). Das bedeutet, dass die Leseleistungen der DFK-
Kinder der Hansestadt Stralsund nach vier Schulbesuchsjahren und der DFK-Zwillinge der
Insel Rigen nach drei Schuljahren vergleichbar sind, oder mit anderen Worten: die Rigener
Schilerinnen und Schiler mit Lernschwierigkeiten lesen nach drei Schulbesuchsjahren in der
Grundschule genauso gqut wie die Stralsunder Schilerinnen und Schiler mit
Lemschwierigkeiten nach vier Schulbesuchsjahren.



Tabelie 23. Regressionsmodelle zur Vorhersage der Leseleistungen nach drei (DFK-Zwros) bzw. wvier
Schuljahren (DFKust) anhand der Gruppenzugehdrigkeit und der schulischen Voraussetzungen der Kinder (N = 32)
Fum Feitpunkt der Einschulung (kognitive Fahigkeiten, mathematisches Vorwissen, schrifisprachiiches Vorwissen,
rezeptiv-sprachiiche Féhigker‘i‘en} aul Rohwerthasis (same gmde—l.-’ergremh}

B SE B p £

Modell 1

Konstante 69.19 488 .000
Untersuchungsgruppe® 6.63 6.90 A7 345 -
Modell 2

Konstante 3094  24.96 226
Untersuchungsgruppe® 448 9.62 12 645 -
Kognitive Fahigkeiten -0.28 066  -08 676 -
Mathematisches Vorwissen 0.56 0.80 18 489 -
Schriftsprachliches Vorwissen 2 47 245 23 322 -
Rezeptiv-sprachliche Fahigkeiten 0.39 0.31 28 215 -

Erduterungen. N = 32; a kodiert als 0 Konirollgruppe Siralsund und 1 Treatmentgruppe Rigen; AV ist die WLLP-
R; R? (Modell 1) = .03, R* (Modell 2) = .016; b f2 = .02 deutet auf einen kleinen, f2 = .15 auf einen mittleren und
f2 = .35 auf einen hohen Effekt hin (Cohen, 1988).

Same age-Vergleich — Rechtschreiben

Eine Regressionsanalyse hinsichtlich der Rechtschreibkompetenzen zum Ende des vierten
Schulbesuchsjahres weist auf signifikante Unterschiede (p < .05) zwischen der Gruppe der
Stralsunder DFK-Kinder und der Gruppe der statistischen Zwillinge hin (vgl. Modell 1, Tabelle
24). Die DFK-Zwillinge auf Riigen machen im Mittel knapp 18 Fehler weniger als die DFK-
Kinder Stralsunds im DERET 3-4+. Cohens f2 deutet mit einem Wert von 2 = 36 auf eine hohe
Effekistarke dieses Unterschiedes hin.

In einem weiteren Regressionsmodell (vgl. Modell 2, Tabelle 24) wurden das mathematische
und das schriftsprachliche Vorwissen (erhoben mit Kalkulie bzw. dem MUSC) sowie
sprachliche und kognitive Fahigkeiten (erhoben mit dem CFT 1 bzw. dem MSVK) als
Kontrollvariablen in die Berechnung aufgenommen. Unter Bericksichtigung dieser
zusatzlichen Pradiktoren fallen die Unterschiede zwischen den Rechtschreibleistungen der
Stralsunder DFK-Kinder und der ihnen zugeordneten statistischen Zwillinge der Insel Riigen
nach vier Schulbesuchsjahren immer noch statistisch signifikant aus (p < .05). Die Effektstarke
fallt mit ¥ = 30 etwas geringer aus und ist nach Cohen (1988) als mittel einzuschitzen. Bei
gleichem Lebensalter wirkt sich die Beschulung nach dem RIM positiv auf die
Rechtschreibleistungen von Schillerinnen und Schillern mit Lemschwierigkeiten aus.
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Tabelie 24. Regressionsmodelle zur Vorhersage der Rechischreibleistungen nach vier Schuljahren (DFK-ZWros
und DFKyx=7) anhand der Gruppenzugehdrigkeit und der schulischen Voraussetzungen der Kinder (N = 32) zum
Feitpunkt der Einschulung (kognitive Fahigkeiten, mathemafisches Vorwissen, schriftsprachliiches Vorwissen,
rezeptiv-sprachiiche Féhr'gker‘ten} aul Rohwerthasis (same ag&l.-’ergreﬁ:h}

B SE B p L
Modell 1
Konstante 4294 3.89 .000
Untersuchungsgruppe® -17.94 5.50 -1 003 36
Modell 2
Konstante 6349 20.18 {004
Untersuchungsgruppe® -21.71 707 - 62 010 30
Kognitive Fahigkeiten 0.54 0.54 A7 324 -
Mathematisches Vorwissen -0.14 065 -.05 831 -
Schriftsprachliches Vorwissen -2.68 1.98 - 27 87 -
Rezeptiv-sprachliche Fahigkeiten -0.19 025 -.15 458 -

Anmerkung. N = 32; @ kodiert als 0 Kontrollgruppe Stralsund und 1 Treatmentgruppe Rigen; AV ist der DERET 1-
2+ R* (Modell 1) = .26, R® (Modell 2) = .35; " £ = 0.02 deutet auf einen kleinen, £ = 0.15 auf einen mittleren und
= 0.35 auf einen hohen Effekt hin (Cohen, 1988).

Same grade-Vergleich — Rechtschreiben

Weiterhin wurden die Rechtschreibleistungen der Riigener DFK-Zwillinge nach drei mit denen
der Stralsunder DFK nach vier Schulbesuchsjahren verglichen (same grade-Vergleich).
Zundachst wurde im ersten Modell lediglich der Pradiktor Untersuchungsgruppe, d. h. die
Gruppenzugehdrigkeit zu den Gruppen DFK-Zwrios bzw. DFKyst, beriicksichtigt (vgl. Modell
1, Tabelle 25) und dann =zusatzlich die Kontrollvariablen mathematisches und
schriftsprachliches Vorwissen sowie sprachliche und kognitive Fahigkeiten (erhoben mit
Kalkulie, MUSC, CFT 1 bzw. MSVK) als weitere Pradiktoren (vgl. Modell 2, Tabelle 25).

Ahnlich wie beim Lesen ergeben sich unter isolieter Betrachtung des Faktors
Untersuchungsgruppe sowie unter Kontrolle der Lernvoraussetzungen der Schilerinnen und
Schiler keine signifikanten Unterschiede zwischen den Rechtschreibleistungen der beiden
untersuchten Kindergruppen nach drei bzw. vier Schulbesuchsjahren (p = .05). D. h., die
Rechtschreibleistungen der DFK-Kinder Stralsunds fallen nach vier Schulbesuchsjahren
gleich hoch aus wie die der DFK-Zwillinge Riigens nach drei Schuljahren. Mit anderen Worten:
Rigener Schillerinnen wund Schiler mit Lemschwierigkeiten schreiben nach drei
Schulbesuchsjahren auf dem gleichen Niveau wie Stralsunder Schillerinnen und Schiler mit
Lemschwierigkeiten nach vier Schulbesuchsjahren.



Tabelle 25. Regressionsmodelle zur Vorhersage der Rechtschreibleistungen nach drei (DFK-Zwros) bzw. vier
Schuljahren (DFKust) anhand der Gruppenzugehdrigkeit und der schulischen Voraussetzungen der Kinder (N = 32)
Fum Feitpunkt der Einschulung (kognitive Fahigkeiten, mathematisches Vorwissen, schrifisprachiiches Vorwissen,
rezeptiv-sprachiiche Féhigker‘i‘en} aul Rohwerthasis (same gmde—l.-’ergremh}

b SE B p £

Modell 1

Konstante 4294 360 .000
Untersuchungsgruppe® -5.31 509  -19 305 -
Modell 2

Konstante 60.85  18.94 .003
Untersuchungsgruppe® 9.13 730  -32 222 -
Kognitive Fahigkeiten 0.41 0.50 16 429 -
Mathematisches Vorwissen 0.01 0.61 01 983 -
Schriftsprachliches Vorwissen 226 186  -28 234 -
Rezeptiv-sprachliche Fahigkeiten -0.18 024  -17 457 -

Erdduterungen. N = 32; a kodiert als 0 Kontroligruppe Stralsund und 1 Treaimentgruppe Rigen; AV ist der
DERET 3-4+; R*(Modell 1) = .04, R*{Modell 2) = 12; b f2 = .02 deutet auf einen kleinen, 2 = .15 auf einen mittleren
und f2 = .35 auf einen hohen Effekt hin (Cohen, 1988).

2.2.3 Ergebnisdarstellung im Bereich der emotional-sozialen Entwicklung
(Zwillingsgruppen)

Um einen detaillieten Einblick in die emotional-soziale Entwicklung der beiden
Untersuchungsgruppen (Bezeichnungen: RUGges bzw. HSTges) zum Ende der Klasse 4 zu
erhalten, wurden verschiedene Untergruppen gebildet, welche in Abbildung 8 und Tabelle 26
dargestellt sind. Wie in den Darstellungen der Ergebnisse in den Lernbereichen Mathematik
und Deutsch, wurden auch in den Analysen fir den Bereich emotional-soziale Entwicklung in
einem ersten Schrtt die Daten der Kinder Stralsunds, welche eine DFK besuchten
(Gruppenbezeichnung: HSTorkzw), sowie einer gleich grolRen Gruppe von Kindern der Insel
Riigen mit ahnlicher Lemausgangslage zu Schulbeginn (Gruppenbezeichnung: RUGoprk.zw)
aus den Gesamtgruppen entfermnt, um eine Vergleichbarkeit der Untersuchungsgruppen bei
detaillierten Analysen zu gewahrleisten. Angaben zur emotional-sozialen Situation der DFK-
Kinder sowie der DFK-Zwillingskinder finden sich in diesem Bericht in den entsprechenden
Abschnitten im Bereich Lernen (vgl. Abschnitt 2.2 2) bzw. zum Fdrderschwerpunkt Lernen (vgl.
Abschnitt 2.2 2 3). Aus den verbleibenden Gesamtstichproben wurden fir die Kinder Rigens
statistische Zwillinge aus der Gruppe der Kinder Stralsunds ermittelt. Diese beiden
statistischen Zwillingsgruppen werden nachfolgend mit RUGges.zw bzW. HS T e 7w bezeichnet.
Sie wurden mithilfe der Methode der propensity scores (Rosenbaum & Rubin, 1983) gebildet
und nach Geschlecht, der Lemausgangslage zu Beginn der Klasse 1 (kognitive
Voraussetzungen, mathematisches und schrftsprachliches Vorwissen sowie sprachliche
Voraussetzungen) und der emotional-sozialen Entwicklung am Ende der Klasse 1
parallelisiert.

Um einen differenzierten Einblick in die emotional-soziale Entwicklung verschiedener Gruppen
zu erhalten, wurden innerhalb der Zwillingsgruppen Gruppen von Kindern mit Risiken bzw.
ohne Risiken im Bereich emotional-soziale Entwicklung am Ende der Klasse 1 ermittelt. Dies
sind die Gruppen RUGmr-zw und RUGor-zw SoWie HSTma.zw Und HS Torzw (vgl. Abbildung 8). Die
Einteilung der Kinder in die Gruppen mit bzw. ohne Risiken erfolgte auf Grundlage der
Ergebnisse im Fragebogen zu Starken und Schwachen (Strengths and Difficulties
Questionnaire — SDQ) zum Ende der Klasse 1. Kinder kénnen mithilfe des SDQ als ,normal”,
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Jgrenzwertig” und _auffallig” klassifiziert werden. Zu der Gruppe der Kinder mit Risiken in der
emotional-sozialen Entwicklung zahlen in der Analyse alle Kinder, die als _grenzwertig” oder
als  auffallig® klassifiziert wurden, wahrend Kinder, die als ;normal® klassifiziert wurden, der
Gruppe der Kinder ohne Risiken zugeordnet wurden.

m—STGE \

HSTorzw

(ROGorca ) (HSTorczw )

\_ AN J

Abbildung 8. Ubersicht dber die Untersuchungsgruppen im Bereich emotional-soziale Entwickiung

In Tabelle 26 finden sich Angaben zur Gruppengrélie, zum Geschlecht und zum Alter der wie
beschrieben gebildeten Gruppen.



Tabelle 26.

Ubersicht dber die Untersuchungsgruppen im Bereich emotional-soziale Entwickiung

Anteil Durchschnitts-

Gruppe Charakteristika der Zweck der N in % alter zum MZP 5
Gruppe Gruppendefinition & 9 M sD
' - J:M J:M

RUGGR 2w Sh:-isanderzuﬂﬂﬁmer Zur Abschatzung der L% SR L L
Kindem ohne Risiken Effekte auf Kinder mit
bzw. Auffalligkeiten in unauffalligen SDQ-
der emotional-sozialen Daten zum Ende von
Entwicklung zum Ende  Klasse 1
HSTorzw Kizcsse 1 202 43 57 105 03
= Statistische Zwillinge
RUGmRzw  giraisunder zu Riigener  Zur Abschatzungaer 1 89 31 106 0.3
Kindern mit Risiken bzw. Effekte auf Kinder mit
Auffalligkeiten in der auffalligen SDQ-Daten
emotional-sozialen Zum Ende von Klasse
Entwicklung zum Ende 1 )
HSTmR-2n Kizsse 1 16 69 3 10;6 04

Erduterungen. N — Stichprobenumfang; MZP — Messzeitpunki, M — Mittelwert; 5D — Standardabweichung

In den nachfolgenden Abschnitten werden sowohl die emotional-soziale Entwicklung
(Lehrereinschatzung anhand des SDQ) als auch die emotionalen und sozialen
Schulerfahrungen (Schilerselbstauskunft anhand des FEESS 3-4) der beschriebenen
Gesamtzwillingsgruppen sowie der Zwillingsgruppen ohne Risiken hinsichtlich ihrer emotional-
sozialen Entwicklung (zum Zeitpunkt Ende Klasse 1) der Insel Rigen und der Hansestadt
Stralsund zum Ende der Klasse 4 vergleichend analysiert. Dabei wird zunachst auf die
Gesamtzwillingsgruppen (RUGgeszw VS. HSTgeszo) und danach differenziert auf die
Zwillingsgruppen ohne Risiken (RUG.zzw vs. HSTo.rzw) €ingegangen. Die Ergebnisse sind in
Tabelle 27 zusammengefasst. Anschliefend werden die Kindergruppen mit Risiken (RUG .
zw ¥S. HSTmrzw) im Bereich der emotional-sozialen Entwicklung differenzierter betrachtet.
Hieraus ergibt sich ein detailliertes Bild Ober die Effekte des RIM im Fdrderschwerpunkt
emotional-soziale Entwicklung.
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Vergleich der Gesamtzwillingsgruppen hinsichtlich der emotional-sozialen Entwicklung
am Ende der Klasse 4

Es zeigt sich, dass die Gesamtzwillingsgruppen Riigen und Stralsund hinsichtlich ihrer
emotional-sozialen Entwicklung bezogen auf den Gesamtproblemwert sowie die Skala
Prosoziales Verhalten des SDQ signifikante Unterschiede zugunsten der Rigener Kohorte
(p < .05) aufweisen. Die Effektstarken fallen mit ESpeages = 0.23 (Gesamtproblemwert) bzw.
ESciass = 0.40 (Prosoziales Verhalten) nach Cohen (1992) gering bzw. mittel aus. Wie jedoch
zuvor bereits geschildert (Abschnitt 2.1.5), handelt es sich fir den Bereich emotional-soziale
Entwicklung dennoch wum padagogisch relevante Effekistarken. Die mittleren
Gesamtproblemwerte sind mit einem Mittelwert von Mgos = 6.11 Rohwertpunkten
(SDrges = 6.37) in der Treatmentgruppe Rigen und mit Muysr = 7.61 Rohwertpunkten
(SDust = 6.69) in der Kontrollgruppe Stralsund als normal einzuschatzen. Die Werte zur Skala
Prosoziales Verhalten liegen mit Mros = 8.59 (SDros = 1.81) fur die Rigener und Must = 7 .66
(SDust = 2.34) fur die Stralsunder Gesamtgruppenzwillinge im Normalbereich.

Die Ergebnisse der Selbstauskunft zu den emotionalen und sozialen Schulerfahrungen beider
Gesamtzwillingsgruppen zeigen hinsichtlich der Anstrengungsbereitschaft (Mros = 30.93,
SDric = 6.61 vs. Must = 30.17, SDust = 6.81), der Schuleinstellung (Mric = 26.61,
SDros = 12.06 vs. Must = 26.34, SDust = 11.00) und der Lernfreude (Mros = 25.88,
SDgros = 9.37 vs. Must = 26.06, SDust = 8.28) keine signifikanten Unterschiede zwischen den
Gruppen. Verglichen mit den Normangaben der Eichstichprobe des FEESS 34 liegen die
meisten Werte im durchschnittichen Bereich. Die Werte beider Gruppen in der Skala
Lemnfreude und die Werte der Skala Anstrengungsbereitschaft sind in der Stralsunder Gruppe
als unterdurchschnittlich zu bewerten (detailliert in Tabelle 27).

Signifikante Unterschiede (p < .05) im FEESS 34 im Vergleich der Gesamtzwillingsgruppen
lassen sich zugunsten Rigens in den Subskalen Gefilhl des Angenommenseins
(Mgog = 30.87, SDgog = 7.52 vs. Myst = 28.85, SDyst = 7.56), Klassenklima (Mgos = 22.15,
SDrioc =6.91 vs. Must = 20.15, SDust = 5.97), Selbstkonzept der Schulfahigkeit (Mric = 34.37,
SDric = 7.91 vs. Must = 3242, SDust = 8.52) und Soziale Integration (Mroc = 25.82,
SDros = 6.54 vs. Must = 24.07, SDust = 6.57) belegen. Die Effektstarken dieser Unterschiede
variieren in einem Bereich zwischen ES = 0.24 und ES = 0.34 und fallen somit nach Cohen
(1992) eher gering aus. Fir den Bereich emotional-soziale Entwicklung deuten diese Werte
jedoch auf durchaus padagogisch relevante Vorteile im Ereben von Schule fiir die Rigener
Gruppe hin. Die erzielten Rohwerte dieser Skalen liegen fur beide Gruppen in einem T-Wert-
Bereich zwischen T = 40 und T = 60 und sind somit als durchschnittlich einzuordnen. Den
hdchsten gemessenen T-Wert weist die Riigener Gruppe mit einem T-Wert = 59 im Erleben
des Gefilhls des Angenommenseins auf.

Vergleich der Zwillingsgruppen ohne Risiken in der emotional-sozialen Entwicklung
zum Ende Klasse 1 hinsichtlich der emotional-sozialen Entwicklung am Ende Klasse 4

Vergleicht man die emotional-soziale Entwicklung der Zwillingsgruppen, die keine Risiken in
der emotional-sozialen Entwicklung zum Ende Klasse 1 aufwiesen, ergeben sich zum Ende
der vierten Klasse signifikante Unterschiede (p < .05) hinsichtlich des Gesamtproblemwertes
des SDQ. Die Rugener Kinder weisen mit Mros = 4.63 (SDroc = 5.16) einen signifikant
niedrigeren Wert auf als die Stralsunder Kinder (Mpyst = 6.41, SDpstr = 5.91), bei einer geringen
Effektstarke von ESgas: = 0.30. Die Werte beider Gruppen sind, verglichen mit den Normen
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des 5DQ, als normal einzuordnen. Hinsichtlich des prosozialen Verhaltens ergeben sich
ebenfalls Unterschiede zwischen den Untersuchungsgruppen (p < .05) bei kleiner Effektstarke
(ESgias== = 0.39). Die Werte sind, verglichen mit der Normstichprobe des SDQ, mit Mros = B.74
und SDroz = 1.73 fiur die Riogener Gruppe sowie Musr = 7.88 und SDusr = 2.18 fir die
Stralsunder Gruppe als normal zu interpretieren.

Bezuglich der Selbstauskunft zu ihren emotionalen und sozialen Schulerfahrungen ergeben
sich fir alle Skalen des FEESS 3-4 keine signifikanten Unterschiede. Das bedeutet, dass es
keinen Vorteil fir eine der untersuchten Kohorten hinsichilich des Gefiihls des
Angenommenseins (Mgos = 30.38, SDgos = 7.86 vs. Musr = 29.09, SDysr = 7.36), der
Anstrengungsbereitschaft (Mros = 30.47, SDgros = 7.66 vs. Must = 30.54, SDysr = 6.34), der
Schuleinstellung (Mros = 25.70, SDros = 1249 vs. Mysr = 26.68, SDpst = 10.52), der
Lemfreude (Mros = 25.34, SDric = 9.64 vs. Must = 26.51, SDust = 7.82), des Klassenklimas
(Mros = 21.82, SDros = 6.83 vs. Must = 2054, SDust = 6.19), des Selbstkonzepts der
Schulfahigkeit (Mros = 34.58, SDris = 7.49 vs. Muyst = 33.09, SDust = 8.30) sowie der sozialen
Integration (Mgog = 2581, SDgros = 6.60 vs. Mysr = 24 60, SDpsr = 6.35) gibt. Beide Gruppen
erzielen im Wesentlichen als durchschnittlich einzustufende Ergebnisse in den Skalen des
FEESS 34 (T-Werte zwischen T =40 und T = 60).



Tabelle 27. Deskripfive Siatistiken der Rohwerte, sowie Ergebnisse der Mittelwerfvergleiche und Einschétzung
der untersuchien Gesamizwillingsgruppen und Zwillingsgruppen ohne Risiken hinsichilich ihrer emotional-sozialen
Entwickiung (erhoben mit dem SDQ) sowie hinsichtfich ihrer emotionalen und sozialen Schulerfabrungen (erhoben
mit dem FEESS 3-4) am Ende der vierten Klassensiufe

Gru N M SD ES Klass /T-Wert
<00 = o i e
Gesamiproblemwert RUGsrzw 202 463 516 0.001 0.30* normal
HSTorzw 202 641 591 i i nommal
- fStem on gee e 000 ot Lon

Prosoziales Verhalten RUGwrze 202 874 173
HSTerzee 202 788 218

normal

0.000 039"

:

Gefiihl des
. RUGrze 202 3038 786 L]
Angenommenseins HST. 502 2909 73g 0090 - 51

Anstrengungsbereitschaft RUGerze 202 3047 766
HSTorze 202 3054 634

B
—

0.916 -

5

FEESS 3-4

Schuleinstellung RUGorz« 202 2570 1249 0.396 44
HSTerzw 202 2668 1052 ) 46

Lemfreude RUGwmze 202 2534 964 0.182 ) 40
HSTorzw 202 2651 7.82 ) 46

Klassenklima RUGwm=ze« 202 2182 683 0.050 ) 50
HSTorzw 202 2054 6.19 ) A7

Sonept o e 200 9% 749 oo 7
HSTorze 202 3309 830 ) A7

RUGorze 202 2581 660 0.061 .
HSTorzw 202 2460 635 49

Erduterungen. N — Stichprobenumfang; MZP — Messzeitpunkt; M — Mitteiwert; 50D — Sfandardabweichung; p —
Signifikanzniveau der Mittelwertvergleiche; ESgass - Effekistdrke nach Glass berechnet; Klass. — Klassifikation,;
S5DQ - Strengths and Difficulfies Questionnaire (Goodman, 1997, 2003); FEESS 3-4 - Fragebogen zur Erfassung
emotionaler und sozialer Schulerfahrungen von Grundschulkindern dritter und vierfer Klassen (Rauver & Schuck,
2003)

4

Soziale Integration

Vergleich der Zwillingsgruppen mit Risiken in der emotional-sozialen Entwicklung zum
Ende Klasse 1 hinsichtlich der emotional-sozialen Entwicklung am Ende Klasse 4

Im Vergleich der Zwillingsgruppen mit Risiken in der emotional-sozialen Entwicklung zum
Ende der ersten Klasse (RUGmrzwund HSTmrzw) ergeben sich zum Ende der Klassenstufe 4
keine signifikanten Unterschiede (p < .05) hinsichtlich threr emotional-sozialen Entwicklung
(SDQ) sowie der emotionalen und sozialen Schulerfahrungen (FEESS 3-4) zwischen den
Rigener und den Stralsunder Kindem (vgl. Tabelle 28). Die Ergebnisse fir den
Gesamtproblemwert des SDQ sind mit Mroe = 12.81 und SDroc = 6.15 (RUGmr-zw) bzw.
Must = 1219 und SDusr = 7.66 Rohwerten (HSTmrze) als grenzwertig einzuordnen.



Hinsichtlich des prosozialen Verhaltens erzielen beide Gruppen im Vergleich zur Norm
normale Ergebnisse (Mros = 7.06, SDric = 2.40 vs. Must = 7.25, SDust = 2.86).

In den einzelnen Skalen des FEESS 34 (Gefiihl des Angenommenseins: Mroz = 29.44,
SDgos = 5.06 vs. Myst = 26.00, SDypst = 11.20; Schuleinstellung: Mgos = 29.19, SDaos = 6.40
vs. Muyst = 27.00, SDysr = 9.52; Klassenklima: Mros = 21.38, SDrgs = 7.43 vs. Myst = 17.69,
SDyst = 5.00; Selbstkonzept der Schulfahigkeit: Mgog = 32.75, SDrig = 8.49 vs. Musr = 28.69,
SDust = 10.49; soziale Integration: Mroc = 24 88, SDric = 6.74 vs. Must =22 38, SDusr=7.12)
erzielen die Rigener Kinder T-Wert-Aquivalente zwischen T = 44 und T = 51, welche
verglichen mit der Norm als durchschnittlich einzuordnen sind. Die Werte der Skalen
Anstrengungsbereitschaft (Mros = 29.19, SDros = 6.40) und Lernfreude (Mpos = 22.75,
SDgros = 10.79) der Rigener Schiilerinnen und Schiiler fallen hingegen unterdurchschnittlich
aus. Die Werte der Stralsunder Zwillinge fallen fir die Skalen Gefiihl des Angenommenseins
und Schuleinstellung knapp durchschnittlich und for die Skalen Klassenklima, Lemfreude,
Selbstkonzept der Schulfahigkeit und soziale Integration unterdurchschnittlich aus. Ein weit
unterdurchschnittliches Ergebnis zeigt die Stralsunder  Gruppe in der
Anstrengungsbereitschaft. Die deskriptive Betrachtung der T-Werte der beiden Gruppen
spricht fur ein tendenziell besseres emotional-soziales Ereben der Schule in der Gruppe der
Kinder mit emotional-sozialen Risiken auf Rigen.
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Tabelle 28. Deskripfive Siatistiken der Rohwerte, sowie Ergebnisse der Mittelwerfvergleiche und Einschétzung
der untersuchten Zwillingsgruppen hinsichtlich ihrer emotional-sozialen Entwicklung am Ende der vierfen
Klassensiufe {erhoben mit dem SDQ und dem FEESS 3-4) sowie ifrer schulischen Leistungen zu diesem Zeitpunkt
{erhoben mit dem DEMAT 4. dem Eﬁdungsstandards Mathematik, dem WLLP-R und dem DERET 3-4+)

Gruppe N ] sD +] ESuedges  Klass.T-
Wert
sDa RUGmrz« 16 1281 6.15 81 ) grenzwertig
Gesamtproblemwert HSTma-2w 16 1219 766 - grenzwertig
SDQ RUGmrze 16 706 240 oo normal
Prosoziales Verhalten HSTma-zw 16 725 286 - nommal
FEESS 34 RUGmrze 16 2944 506 51
gﬁ'ﬂ;ﬁms&ms HSTweze 16 2600 1120 270 - 42
FEESS 3.4 RUGmrze 16 2919 640 37
Anstrengungsbereitschaft HSTmrze 16 2700 952 "2 - 2
FEESS 34 RUGmrze 16 2504 1347 oo 44
Schuleinstellung HSTwrze 16 2525 1393 - 42
FEESS 34 RUGmazw 16 2275 1079 oo _ 36
Lemnfreude HSTwezw 16 2213 1171 ° a3
FEESS 34 RUGmezs 16 2138 743 a7
Klassenklima HSTma-zw 16 1769 500 - 38
FEESS 34 RUGmRze 16 3275 849 47
gﬁ'ﬁgﬁgﬁ"; = HSTwrze 16 2869 1049 28 - a3
FEESS 3.4 RUGmrze 16 2488 674 29
Soziale Integration HSTmeze 16 2238 712 S0 - 35
Mathematik RUGmrze 16 1600 808 oo 41
DEMAT 4 HSTweze 14 1621 692 - 41
Bildungsstandards Test RUGmezw 16 1356 487 . _ 47
Mathematik HSTwizw 16 1106 582 ° 43
Deutsch Lesen RUGmezw 16 10875 23.78 __—  _ 51
WLLP-R HSTwizw 16 9369 2778 ° 43
Deutsch Rechischreiben RUGmzs 16 3306 1286 o _ a7
DERET 3-4+ HSTnrze 14 3393 1749 - a7

Erduterungen. N — Stichprobenumfang; MZP — Messzeitpunkt; M — Mitteiwert; 50D — Sfandardabweichung; p —
Signifikanzniveau der Mittelwerivergleiche; Klass. — Klassifikation; SDQ - Strengths and Difficulties Questionnaire
{(Goodman, 1997, 2005); FEESS 3-4 - Fragebogen zur Erfassung emofionaler und sozialer Schulerfahrungen von
Grundschulkindern dritter und vierter Klassen (Rauer & Schuck, 2003); DEMAT 4 — Deutscher Mathematikfest fir
vierfe Klassen (Gdlitz ef al, 2006); Bidungsstandards-Test Mathematik — Bildungssfandards. Kompefenzen
Oberpriifen (Granzer et al, 2008); WLPP-R — Wirzburger Leise [ eseprobe - Revision (Schneider et al, 2011);
DERET 3-4+ — Deutschen Rechtschreibfest fir driffe und vierte Klassen (Stock & Schneider, 2008)

Vergleich der Zwillingsgruppen mit Risiken in der emotional-sozialen Entwicklung zum
Ende Klasse 1 hinsichtlich der schulischen Leistungen am Ende Klasse 4

Das Ergebnis des Mittelwertvergleichs der Zwillingsgruppen mit Risiken in der emotional-
sozialen Entwicklung zum Ende Klasse 1 hinsichtlich ihrer schulischen Leistungen am Ende
der Klassenstufe 4 ist in Tabelle 28 dargestellt. Es zeigt sich, dass die Gruppen RUGz.zw und
HSTmrzw sowohl hinsichtlich ihrer mathematischen Leistungen, ihrer Leseleistungen als auch
ihrer rechtschriftlichen Leistungen keine signifikanten Unterschiede aufweisen (p = .05). In der
Kontrollgruppe Stralsund liegt der Mittelwert der mit dem DEMAT 4 erhobenen
Rechenleistungen bei M = 16.21 (SD = 6.92), in der Treatmentgruppe Riigen bei M = 16.00
Rohwertpunkten (SD = 8.08). Vergleicht man diese Werte mit den Normdaten des Verfahrens,
so erzielen die Rigener und die Stralsunder Kinder einen Wert entsprechend einem T-Wert
von T = 41 und damit eine als unterdurchschnittlich zu klassifizierende Leistung. Analysiert
man die Ergebnisse im Bildungsstandards-Test, zeigt sich ein leicht verandertes Bild.
Wahrend die Stralsunder Gruppe mit einem mittleren Rohwert Mpyst = 11.06 (SDusr = 5.82)
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ebenso eine unterdurchschnittliche Leistung entsprechend eines T-Wertes von T = 43 erzielt,
liegt der Durchschnittsrohwert der Rugener Zwillingsgruppe mit Mros = 13.56 (SDroc = 4.87)
bei einem T-Wert-Aquivalent von T = 47, was einer durchschnittlichen Leistung entspricht.

Die Leseleistungen der Gruppen Rigenmrzw Und HST gz sind mit Werten von Mgops = 108.75
(SDrge = 23.78) bzw. Muyst = 93.69 (SDust = 27.78) als durchschnittliche bzw. knapp
unterdurchschnittliche Leistungen zu klassifizieren.

Der Vergleich der ermittelten Fehlerwerte im Rechtschreiben (RUG: M = 33.06, SD = 12.86;
HST: M = 33.93, SD = 17.49) beider Zwillingsgruppen mit den Normdaten des DERET 34+
weist mit jeweils T = 37 unterdurchschnittliche Leistungen in den Gruppen aus.

2.2.4 Ergebnisdarstellung im Bereich der sprachlichen Entwicklung

2.2.4.1 Ergebnisdarstellung fiir Kindergruppen mit unterschiedlichen
sprachlichen Féhigkeiten zum Zeitpunkt der Einschulung

Um einen detaillierten Einblick in den Entwicklungsverauf der beiden Untersuchungsgruppen
(Bezeichnungen: RUGg.. bzw. HSTz..) im Entwicklungsbereich Sprache zum Ende der vierten
Klasse zu erhalten, wurden verschiedene Untergruppen gebildet, welche in Abbildung 9 und
Tabelle 29 dargestellt werden. Wie in den Darstellungen der Ergebnisse in den Lembereichen
Mathematik und Deutsch wurden auch in den Analysen fir den Bereich Sprachentwicklung
statistische Zwillinge zwischen den Kindern Rigens und Stralsunds ermittelt. Diese beiden
statistischen Zwillingsgruppen werden nachfolgend mit RUGges-zw bzw. HSTgeszw bezeichnet.
Sie wurden mithilfe der Methode der propensity scores (Rosenbaum & Rubin, 1983) gebildet
und nach Geschlecht und der Lernausgangslage (kognitive ‘Voraussetzungen,
mathematisches und schrftsprachliches Vorwissen sowie sprachliche Voraussetzungen)
parallelisiert.

In einem ndchsten Schrtt wurden die Kinder der beiden Gesamtgruppen anhand der
Normwerte im MSVK in leistungsabhangige Gruppen eingeordnet. In einer ersten Gruppe
wurden Kinder aufgenommen, die zum Zeitpunkt der Lernausgangslage ein Risiko in der
Sprachentwicklung hatten (unteres Quartil; RUGuzw und HSTuzw), in einer weiteren Gruppe
Kinder ochne Risiko und mit einem durchschnittlichen rezeptiven Sprachverstandnis (mittlere
Quartile; RUGmzw und HSTwzw) und in einer dritten Gruppe Kinder mit sehr guten rezeptiv-
sprachlichen Leistungen (oberes Quartil; RUGg z, und HS T z).-
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Abbildung 9. Ubersicht dber die Untersuchungsgruppen im Bereich der Sprachentwicklung

In Tabelle 29 finden sich Angaben zur Gruppengrélie, zum Geschlecht und zum Alter der wie
beschrieben gebildeten Gruppen.



Tabelle 29.  Ubersicht dber die Untersuchungsgruppen im Bereich Sprachentwicklung

o Durchschnitts-
Anteil in %
Charakteristika der Zweck der alter zum MZP 5
Gruppe - ° Gruppen- N
Ppe definition 3 M SD
M) (M)

RUGmz, OSUalsunderzuRUgener  Apschatzung 243 49 51 106 03
Kindem, welche zu den der Effekte auf

mittleren Quartilen im Kinder ohne
Bereich der rezeptiven Risiken im

HSTmzw  Sprachentwicklung Bereich Sprache 243 49 51 106 0.3
gehdren zu Schulbeginn
Statistische Zwillinge Zur

= Stralsunder zu Rigener 5 ; .

RUGuz o e mﬂm" ?&mﬁﬁﬁm 29 59 41 105 0:3
unteren Quartil im Bereich  Kinder mit
der rezeptiven Risiken im

HSTuzw Sprachentwicklung Bereich Sprache 29 59 41 10;6 03
gehdren zu Schulbeginn

Erauterungen. N — Stichprobenumfang, MZP — Messzeitpunkt, M — Mittelwert; 50 — Standardabweichung

In den nachfolgenden Abschnitten wird die Entwicklung der sprachlichen Fahigkeiten (erhoben
mit dem Wortschatztest des CFT 20-R) der einzelnen beschriebenen Gruppen der Insel Rigen
und der Hansestadt Stralsund zum Ende der Klasse 4 vergleichend analysiert. Dabei wird
zunachst auf die Gruppe aus dem gesamten Leistungsspektrum (RUGge. vs. HSTge:) sowie
differenziert auf die Gruppen mit sehr guten sprachlichen Voraussetzungen (RUGgozw VS.
HSTo=zw), ohne Risiken (RUGmzw vs. HSTuzw) sowie mit unterdurchschnittlichen Leistungen
(RUGuzw vs. HSTuzw) im Bereich der Sprachentwicklung zum Zeitpunkt der Einschulung
eingegangen. Hieraus ergibt sich ein detailliertes Bild Gber die Effekte des RIM auf die
Entwicklung der sprachlichen Kompetenzen.

Vergleich der Treatmentgruppe (RUGces) und der Kontrollgruppe (HSTces) iiber das
gesamte Leistungsspektrum hinsichtlich ihrer Sprachentwicklung am Ende der
Klasse 4

Ein Vergleich der Gruppen (ber das gesamte Leistungsspektrum hinsichtlich der erfassten
Sprachentwicklungsleistungen nach vier Schuljahren deutet auf nichtsignifikante
Rohwertunterschiede (p = .084; p = .05) hin. Insgesamt erreicht die Rigener Treatmentgruppe
(RUGges) mit einem mittleren Rohwert von Mros = 16.79 (SDros = 5.04) einen ahnlichen Wert
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wie die Stralsunder Kontroligruppe (HSTges), deren mittlerer Rohwert bei Mysr = 17.53 Punkten
(SDnst = 5.68) liegt. Normdaten der Eichstichprobe des Wortschatztests des CFT 20-R
folgend, entsprechen die erreichten Leistungen der Treatmentgruppe einem T-Wertvon T =50
Punkten und die Leistungen der Kontrollgruppe einem T-Wert von 51 Punkten und sind somit
als durchschnittlich einzustufen.

Vergleich der Treatmentgruppe (RUGo.zw) und der Kontroligruppe (HSToz«) mit zum
Zeitpunkt der Einschulung sehr guten sprachlichen Fihigkeiten hinsichtlich ihrer
Sprachentwicklung am Ende der Klasse 4

Der Mittelwertvergleich der Kinder, bei denen zu Beginn der Schulzeit sehr gute sprachliche
Voraussetzungen vorlagen, verweist ebenfalls auf nichtsignifikante Rohwertunterschiede
(p = .817; p = .05). Die Riigener Treatmentgruppe (RUGozw) erreichte mit einem mittleren
Rohwert von Mgris = 21.72 (SDros = 2.55) einen dhnlichen Wert wie die Stralsunder
Kontroligruppe (HSToz) mit Muyst = 21.93 Punkten (SDyst = 4.06). Nach den Normdaten der
Eichstichprobe des Wortschatztests des CFT 20-R entsprechen die erreichten Leistungen der
Treatment- sowie der Kontrollgruppe einem T-Wert von T = 60 Punkten und sind somit beide
als Uberdurchschnittlich einzustufen. In beiden Gruppen konnten die Uberdurchschnittlichen
sprachlichen Leistungen zum Zeitpunkt der Erfassung der Lermnausgangslage bis zum Ende
der Klasse 4 beibehalten werden.

Vergleich der Treatmentgruppe (RUGmzw) und der Kontroligruppe (HSTmzw) mit zum
Zeitpunkt der Einschulung durchschnittlichen sprachlichen Fahigkeiten hinsichtlich
ihrer Sprachentwicklung am Ende der Klasse 4

Ein Vergleich der Gruppen mit normalen sprachlichen Voraussetzungen hinsichtlich der
erfassten Sprachentwicklungsleistungen nach vier Schuljahren deutet auf nichtsignifikante
Rohwertunterschiede (p = .064; p = .05) hin. Insgesamt emreicht die Rigener Treatmentgruppe
(RUGmzw) einen mittleren Rohwert von Mros = 17.23 (SDrus = 4.66), die Stralsunder
Kontroligruppe (HSTyzw) einen mittleren Rohwert von Must = 18.05 Punkten (SDyst = 5.02).
Normdaten der Eichstichprobe des Wortschatztests des CFT 20-R folgend, entsprechen die
erreichten Leistungen der Treatmentgruppe einem T-Wert von T = 51 Punkten und die
Leistungen der Kontrollgruppe einem T-Wert von 52 Punkten und sind somit beide als
durchschnittlich einzustufen.

Vergleich der Treatmentgruppe (RUGuzw) und der Kontroligruppe (HSTuz«) mit zum
Zeitpunkt der Einschulung unterdurchschnittlichen sprachlichen Fahigkeiten
hinsichtlich ihrer Sprachentwicklung am Ende der Klasse 4

Ein Vergleich der Gruppen mit unterdurchschnittlichen sprachlichen Voraussetzungen
hinsichtlich der erfassten Sprachentwicklungsleistungen nach vier Schuljahren deutet auf nicht
signifikante Rohwertunterschiede (p = .136; p > .05) hin. Insgesamt erreicht die RiOgener
Treatmentgruppe (RUGu.zw) einen mittleren Rohwert von Mroe = 10.10 (SDros = 4.01), die
Stralsunder Kontrollgruppe (HSTuzw) einen mittleren Rohwert von Musr = 11.89 Punkten
(SDust = 4.96). Die erreichten Leistungen der Treatmentgruppe entsprechen einem T-Wert
von T = 37 Punkten und die Leistungen der Kontrollgruppe einem T-Wert von 40 Punkten und
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sind somit beide als unterdurchschnittlich einzustufen. Tabelle 30 stellit die Ergebnisse im
Uberblick dar.

Tabelle 30. Deskripfive Siatistiken der Rohwerte, sowie Ergebnisse der Mittelwerfvergleiche und
L eistungseinschatzung der untersuchten Gruppen hinsichilich ihrer sprachlichen Leisiung am Ende der vierfen
Klassenstufe, erhoben mit dem Culture Fair Intelligence Tesi-Revision (CFT 20-R)

Gmﬁ N M sD i Esi T-Wert

RUGozw 29 2172 255 817 i 60
HSTozw 29 21.93 4.06 : 60
RUGuzw 243 1723 466 064 ) 51
HSTwzw 243 18.05 5.07 : 52
RUGuzw 29 10.10 402 136 ) 37
HSTuzw 29 11.89 4.96 : 40

Erduterungen. N — Stichprobenumfang;, M — Mitfelwert der Rohweripunkte; S0 — Sfandardabweichung der
Rohweripunkte; p — Signifikanzwert des Mittelwertvergleichs; ESxemes — Effektstarke, berechnet nach Hedges

2.2.4.2 Ergebnisdarstellung im Férderschwerpunkt Sprache

Die Bestimmung der Probandengruppen der Teilstudie zur Entwicklung von Kindemn mit
spezifischen Sprachentwicklungsstdrungen (SSES) wurde in  einem zweistufigen
Screeningprozess vorgenommen. Die genauen Knterien sind dem Bencht des Jahres 2012
(Vol et al., 2012) zu entnehmen. Die Gesamtanzahl der SSES-Probanden betrug zum MZP 1
(September 2010) 70 Kinder (N = 29 in der Treatmentgruppe, N = 20 in der Kontrollgruppe 1
[Sprachheilklasse], N = 21 in der Kontrollgruppe 2 [Stralsunder Regelklassen]). Zum
Messzeitpunkt 5 vemingerte sich die Probandenzahl um dreizehn Probanden auf 57
Schilerinnen und Schiler mit SSES.

In der Treatmentgruppe (RUGsses) reduzierte sich die Gruppe um funf Schilerinnen und
Schiller mit SSES. Ein Kind wechselte an eine Privatschule, zwei Kinder wurden iiber ein
gesamtes Schuljahr in der Klinikschule in Stralsund beschult. Zwei weitere Kinder verzogen.
In der Kontrollgruppe 1 (Sprachheilklassen, HRO+HSTsses shk) fehlen finf Kinder. Davon sind
drei Kinder umgezogen, ein Kind wird in einer Tagesklinik beschult und ein Kind erhielt aber
langere Zeit Einzelunterricht. In die Untersuchung einbezogen werden konnte ein weiteres
Kind, das in einem sonderpadagogischen Fdrderzentrum mit dem Fdrderschwerpunkt
emotional-soziale Entwicklung beschult wird, ebenso drei Kinder der verbleibenden Gruppe,
die wahrend des zweiten oder dnrtten Schuljahres zuriickgestuft wurden. Zu beachten ist
aullerdem, dass aus dieser Kontrollgruppe sechs Kinder bereits seit der dritten oder vierten
Klasse in Regelklassen beschult werden. In der zweiten Kontrollgruppe HSTssesgsk
verrningerte sich die Probandenzahl um drei Kinder, die aus dem Untersuchungsgebiet
verzogen sind. Ein Kind der verbleibenden Gruppe wurde von der dritten in die zweite Klasse
zurickgestuft, vier weitere Kinder besuchen die LRS-Klasse. Eins der Kinder, die nun in einer
LRS-Klasse lernen, hatte in der 3. Klasse einen Lese-Intensivkurs besucht. Aus den
besonderen Beschulungsveraufen dieser Kinder resultieren teilweise fehlende Werte fiir die
einzelnen erhobenen Leistungsbereiche.

Dementsprechend nahmen zum Ende der vierten Klasse 57 Kinder an der Untersuchung im
Rahmen der Teilstudie zur Entwicklung von Kindemn mit SSES teil. Davon wurden 24 Kinder
(14 Jungen [58 %] und 10 Madchen [42 %]) in der Treatmentgruppe nach dem RIM-Konzept
unterrichtet (RUGsses). In den Sprachheilklassen der Stadte Rostock (N = 12) und Stralsund
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(N = 3) lernten 15 Kinder (6 Jungen [40 %] und 9 Madchen [60 %]) nach den Prinzipien des
sprachtherapeutischen Untemrichts (HRO+HSTsses suk). Die Anzahl der
sprachentwicklungsgestorten Kinder in den Regelgrundschulklassen in Stralsund (HSTsazes
ask) belief sich auf 18 Schilerinnen und Schiiler (7 Jungen [39 %] und 11 Madchen [61 %]).
Letztere Gruppe erhieit den herkdmmlichen Unterricht in Regelklassen mit den
entsprechenden schulkonzeptabhangigen Forderstrukturen. Alle  Probanden sind
deutschsprachig. In Abbildung 10 und Tabelle 31 findet sich eine Darstellung der
Untersuchungsgruppen im Bereich des Fdrderschwerpunktes Sprache.
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Abbildung 10. Ubersicht dber die Untersuchungsgruppen im Bereich der sprachlichen Entwickiung

In Tabelle 31 finden sich Angaben zur Gruppengrofie, zum Geschlecht und zum Alter der
beschriebenen Gruppen der Teilstudie zur Entwicklung von Kinderm mit SSES.
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Tabelie 31.  Ubersicht iber die Untersuchungsgruppen im Bereich der sprachlichen Entwicklung bei Kindern mit
SSES

Durchschnitts
L Zweck der Anteil in % -alter zum
Gruppe g':;:';‘““""a deT  Gruppen- N MZP 5
definition PR M sD
i (J:M) (M)
Zur
i s s A
) Einschulungsiahrgang 507 1
RUGsses es2010/11 aulRigen oo 24 58 42 106 03
{Unterricht nach dem A
RIM) zum MZP 5 =

des RIM

Erduterungen. N — Stichprobenumfang; MZP — Messzeitpunki, M — Mittelwert; 5D — Standardabweichung

Lernausgangslagen der Untersuchungsgruppen im Férderschwerpunkt Sprache

Da fir die Teiluntersuchung im Bereich der sprachlichen Entwicklung, aufgrund der nur sehr
kleinen Stichprobenumfange der Untersuchungsgruppen, keine statistischen Zwillinge
ermittelt werden konnten, kann nicht von einer unmittelbaren Vergleichbarkeit der gebildeten
Gruppen ausgegangen werden. Daher wurde die Lemmausgangslage der drei in diese
Teilstudie einbezogenen Gruppen zum MZP 5 hinsichtlich des Alters, der kognitiven
Fahigkeiten, der sprachlichen Fahigkeiten und der Vorauferfahigkeiten fir Deutsch und
Mathematik analysiert, um die Vergleichbarkeit der vorhandenen Gruppen statistisch zu
priifen. Es lasst sich feststellen, dass die Lemausgangslage zwischen den drei Gruppen
hinsichtlich des Alters, der kognitiven, der semantisch-lexikalischen und syntaktisch-
morphologischen Fahigkeiten, der phonologischen Fahigkeiten und der Vorlduferfahigkeiten
im Bereich Deutsch und Mathematik statistisch nicht unterschiedlich ist {vgl. Tabelle 32).
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Tabelle 32. Zusammenfassende Darsteliung der [ ermausgangsiagen der Untersuchungsgruppen der Tedlstudie
zur sprachlichen Entwickiung

Bereich Verfahren Signifikanz Vergleichbarkeit
keine Signifikanzen
Alter Zwischen den gegeben
Gruppen
CET 1 keine Signifikanzen
Intelligenz UT 35 Zwischen den gegeben
Gruppen
keine Signifikanzen
SET 5-10 .
) Zwischen den gegeben
UT1 Bildbenennung e
Sprache SET 5-10 keine Signifikanzen
semantisch-lexikalische N Zwischen den gegeben
Ebene UT2 Kategorienbildung Gruppen
keine Signifikanzen
SET 5-10 .
Zwischen den gegeben
UTS Fragen zum Text Gruppen
Sprache SET 5-10 keine Signifikanzen
Phonotisch- UT10 Kunstworter Zwischen den gegeben
phonologische Ebene nachsprechen Gruppen
keine Signifikanzen
SET 5-10 .
Zwischen den gegeben
UT4 Handlungssequenzen Gruppen
keine Signifikanzen
SET 5-10 . -
- ) Zwischen den gegeben
UT6 Bildergeschichte Gruppen
Sprache SET 5-10 keine Signifikanzen
morphologisch- UT7 Satzbildu Zwischen den gegeben
syntaktische Ebene ng Gruppen
keine Signifikanzen
SET 5-10 .
- . Zwischen den gegeben
UT8 Singular-Plural-Bildung Gruppen
SET 5-10 keine Signifikanzen
UTS Erkennen/Korrektur Zwischen den gegeben
inkomekier Satze Gruppen
- . keine Signifikanzen
porauteriahigketten MUSC zwischen den gegeben
Gruppen
- o keine Signifikanzen
popaareriamaketien Kalkulie zwischen den gegeben
Gruppen

Erduterungen. CFT 1 — Culfure Fair intelligence Test (Weid & Osferfand, 1997) SET 310 -
Sprachstandserhebungstest fiir Kinder im Alter zwischen 3 und 10 Jahren (Petermann et al., 2010); UT — Untertest;
MUSC — Minsteraner Screening (Mannhaupt, 2006); Kalkulie — Kalkulie - Diagnose- und Trainingsprogramm fir
rechenschwache Kinder (Fritz, Ricken & Gerlach, 2007)

Ergebnisdarstellung der Untersuchungsgruppen im Férderschwerpunkt Sprache am
Ende der Klasse 4

Im Folgenden soll ein Vergleich der drei fur die Teilstudie Sprache gebildeten Gruppen
hinsichtlich ihrer sprachlichen Entwicklung auf der semantisch-lexikalischen, auf der
morphologisch-syntaktischen und der phonologischen Ebene und hinsichtlich ihrer
schulischen Leistungen in den Lernbereichen Lesen, Rechtschreiben und Mathematik sowie
in der emotional-sozialen Entwicklung erfolgen. Die Statistiken sind in Tabelle 33 dargestellt.

Um den Entwicklungsstand auf der semantisch-lexikalischen Ebene zu bestimmen, wurde der
Wortschatztest des CFT 20-R eingesetzt und auf Rohwertbasis ausgewertet. Um die
Fahigkeiten auf der syntaktisch-morphologischen Ebene zu dberprifen, wurden die
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Schilerergebnisse des Subtests 9 (Erkennen/Korrigieren inkorrekter Satze) des SET 5-10
sowie des TROG-D analysiert und ebenfalls auf Basis der Rohwerte ausgewertet. Zur
Erhebung der Fahigkeiten des phonologischen Arbeitsgedachtnisses wurden die Subtests
Zahlenfolgen und Buchstaben-Zahlenfolgen des HAWIK-IIV-R als Gesamiwert
Arbeitsgedachtnis® eingesetzt. Die Signifikanzberechnungen erfolgten mithilfe einer
multivariaten Varianzanalyse (MANOVA, vgl. Abschnitt 2.1.5). Uber die Gesamtgruppe und
die abhdngigen Variablen hinweg zeigt sich nach Pillai V = 166, F(8,100) = 351, p > .05, kein
signifikanter  Haupteffekt. Die  sprachlichen  Entwicklungsleistungen der drei
Untersuchungsgruppen unterscheiden sich zum MZP 5 nicht signifikant voneinander.

Die genauere Analyse lber die einzelnen abhangigen Variablen verweist entsprechend auf
keinen signifikanten Unterschied zwischen den Gruppen (alle Werte p = .05). Die drei Gruppen
entwickelten sich im Bereich der semantisch-lexikalischen und der morphologisch-
syntaktischen Fahigkeiten sowie des phonologischen Arbeitsgedachtnisses in ahnlicher
Weise.

Die Analyse der Lesekompetenz (WLLP-R), der Rechtschreibkompetenz (DERET 3-4+) und
der mathematischen Fahigkeiten (DEMAT 4) der Kindergruppen mit SSES erfolgte anhand
einer multivarianten Varianzanalyse fur die drei abhangigen Variablen (MANOVA). Es ergibt
sich kein signifikanter Haupteffekt nach Pillai V = .155, F(6,80) = 359, p = .05, was auf einen
dhnlichen Leistungsstand im Lesen, im Rechtschreiben und in Mathematik der drei
untersuchten Kindergruppen mit SSES nach vier Schuljahren hindeutet. Bei der Interpretation
der Daten muss beachtet werden, dass sich zum Teil erheblich weniger Probanden in den
einzelnen Gruppen befinden, da sie aufgrund von Zuriickstellungen nicht an der Erhebung der
Schulleistungsfahigkeiten fiur Klasse 4 teilnehmen konnten.

Den Normdaten der Eichstichproben der jeweiligen Testverfahren folgend, entsprechen die
erreichten Leistungen der Kinder mit SS5ES auf Rigen einem T-Wert von T = 41, die
Leistungen der Kinder in Sprachheilklassen einem T-Wert von T = 45 (beide durchschnittlich)
und die Leistungen der Kinder in Regelklassen einem T-Wert von T = 40
(unterdurchschnittlich). Die weiteren sprachlichen Leistungsbereiche zeigen fir die
sprachentwicklungsauffalligen Kinder Riigens T-Werte im Bereich zwischen T=44 und T =48,
for die Kinder in Sprachheilklassen T-Werte zwischen T = 44 und T = 49 und fir die Kinder mit
S5ES in Regelklassen T-Werte zwischen T = 44 und T = 56. Alle T-Werte sind als
durchschnittlich einzustufen.

Die Leistungsdaten im Lesen verweisen in allen Untersuchungsgruppen auf durchschnittliche
Fahigkeiten (RUGsses T = 48; HRO+HS Tsses sk T = 49; HSTssesask T = 46). Fur die Bereiche
Rechtschreiben (RUGsses T = 37; HRO+HSTssessuk T = 40; HSTasesesk 1T = 40) und
Mathematik (RUGsses T = 36; HRO+HSTases gk T = 39; HSTssesask T = 39) zeigen sich in
allen Gruppen unterdurchschnittliche Leistungen. Die Ergebnisse werden in Tabelle 33
dargestellt.
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Tabelle 33. Deskripfive Statistiken der Rohwerfe und Ergebnisse der Mitfelwerfvergleiche der Gruppen mit
spezifisch spracheniwicklungsgestirien Kindern hinsichifich der Entwicklung auf der semantisch-lexikalischen
Ebene am Ende der Klassenstufe 4, erhoben mit dem Wortschatziest des CFT 20-R, des Subtesis 9 Kommekfur
inkorrekter Sdtze des SET 5-10, dem TROG-D und der Skala Arbeitsgedachinis des HAWIK-IV-R
Gruppe N M sSD T-Wert Gruppen

RUGsses 23 1248 1.02 41

Wortschatz-
test des
CFT 20-R

RUGsses

RUGsses

SET 510:
Subtest 9
Komektur
inkormekter
Satze

TROG-D

Skala
Arbeitsgedacht
nis des
HAWIK-IV-R

WLLP-R

288

DERET 3-4+

DEMAT 4 D

Ed
>
Ed
Ed
Ed
Ed
Ed
Ed
Ed
Ed
>
Ed
Ed
>
>
Ed
Ed
Ed
>
Ed
>
Ed
>
Ed
Ed
Ed
Ed
Ed
Ed
Ed
>
Ed
>
Ed
>
Ed
Ed
Ed
Ed
Ed
Ed

RUGsses

R 53 5[ 5|7 5|3 5|3 7|7 7|7 7|3 55 3|5 B3 B3R5 (R| SR 7[F 7[F 2[R 7[R 5| [

>
Erduterungen. SET 5-10 — Sprachentwicklungstests fiir Kinder (Petermann ef al, 2010); TROG-D — Test zur
Uberpriifung des Grammatikverstindnisses (Fox, 2011); WLLP-R — Wirzburger Leise [eseprobe — Revision
(Schneider, et al., 2011); DERET 3-4+ — Deutscher Rechtschreibtest fiir das dritte und vierte Schuliahr (Stock &
Schneider, 2008); DEMAT 4 - Deutscher Mathematiktest fir vierfe Klassen (Gdlitz et al, 2008); N —
Stichprobenumfang; M — Mittelwert; 5D — Standardabweichumg; p — Signifikanzniveau (2-seifig)

Die Analyse der emotional-sozialen Entwicklung durch die Lehrereinschatzung mit dem SDQ
(Gesamtproblemwert und prosoziales Verhalten) erfolgte anhand einer multivanaten
Varianzanalyse fir die beiden abhdngigen Varablen (MANOWVA). Es ergibt sich kein
signifikanter Haupteffekt nach Pillai V = 140, F(4,94) = 143, p = .05, was auf dhnliche
emotional-soziale Entwicklungsstande der drei untersuchten Kindergruppen mit SSES nach
vier Schuljahren hindeutet.
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Der zur Untersuchung der emotional-sozialen Schulerfahrungen eingesetzte FEESS 3-4
wurde ebenfalls mittels MANOVA ausgewertet. Es ergibt sich kein signifikanter Haupteffekt
nach Pillai V = 364, F(14,84) = 1.335, p = .05, was zundchst auf einen ahnlichen
Entwicklungsstand in der emotional-sozialen Entwicklung der drei untersuchten
Kindergruppen mit SSES nach vier Schuljahren hinweist. Die genaue Betrachtung der
einzelnen Subtests zeigt jedoch signifikante Unterschiede zwischen den Kindem der
Sprachheilklasse und denen der Regelgrundschulklassen in Stralsund im Subtest jGefihl des
Angenommenseins® zugunsten der Kinder in Sprachheilklassen (p < .05). Die Effektstarke
betragt EStedges = 3.56 und ist damit als sehr groller Effekt einzuschatzen. Des Weiteren
zeigen sich in den Subtests  Schuleinstellung” und _Lemnfreude® signifikante Unterschiede
jeweils zwischen den Sprachheilklassen und den Kindern im RIM sowie zwischen den
Sprachheilklassen und den Schillerinnen und Schillern der Regelgrundschulklassen. Auf
beiden Skalen ist die Einschatzung der Kinder in Sprachheilklassen die giinstigere im
Vergleich zu den beiden inklusiven Settings RIM bzw. Regelgrundschulklasse. Die
Effektstarken verweisen nach dem Interpretationsschema von Cohen (1992) auf eine hohe
Bedeutsamkeit der Ergebnisse in dem Subtest Schuleinstellung zwischen Schiilerinnen und
Schilern des RIM und Sprachheilklassen (ESuegges = 3.82) und zwischen Sprachheilklassen
und Regelgrundschulklassen (EShedges = 4.08). Im Subtest Lemfreude sind zwischen
Schilerinnen und Schiilemn des RIM und Sprachheilklassen (ESuedges = 3.75) sowie zwischen
Sprachheilklassen und Regelgrundschulklassen (EShedges = 4.87) grolRe Effekte zugunsten der
Sprachheilklasse zu beobachten. Auf den Skalen Anstrengungsbereitschaft, Klassenklima,
Selbstkonzept und soziale Integration zeigen sich keine signifikanten Unterschiede zwischen
den Gruppen.

Nach dem Klassifikationsschema des SDQ zeigen die drei untersuchten Gruppen mit
sprachentwicklungsauffalligen Kindern ein unauffalliges prosoziales Verhalten. Die Gruppen
RUGsses und HRO+HSTeses sk Zeigen einen Gesamtproblemwert, der ebenfalls als normal
zu klassifizieren ist. Die Kinder mit SSES in Regelklassen haben dagegen einen auffalligen
Gesamtproblemwert.

Die T-Werte der Subtests im FEESS 3-4 verweisen in allen Untersuchungsgruppen auf
durchschnittliche bis unterdurchschnittliche emotional-soziale Schulerfahrungen. Der Subtest
Gefilhl des Angenommenseins ist in allen Gruppen durchschnittich (RUGsses T = 49;
HRO+HSTesessu T = 53; HSTsses sk T = 43), der Subtest Anstrengungsbereitschaft ist auf
Rigen und in den Sprachheilklassen durchschnittich und in den Regelklassen
unterdurchschnittlich (RUGsses T = 41; HRO+HSTssessuk T = 49; HSTssesesk T = 38).
Hinsichtlich der Schuleinstellung weisen alle Gruppen durchschnittliche Werte auf (RUGsses
T =45, HRO+HSTssessuk T = 54 HSTssesgsx T = 41), die Lernfreude ist bei den Rigener
Kinderm und den Kindem in Sprachheilklassen durchschnittlich, bei den Kindemn in
Regelklassen unterdurchschnittlich (RUGsses T = 44; HRO+HSTssessik T = 54; HSTssesasx
T = 39). Das Klassenklima ist wiederum in allen Gruppen durchschnittlich (RUGsses T = 48;
HRO+HSTssesshk T = 51; HSTsses sk T = 45), das Selbstkonzept ist nur in der Gruppe der
Regelklassen unterdurchschnittlich, sonst durchschnittlich (RUGsses T = 44; HRO+HSTsses
s | = 49; HS5Tssesgsk T = 38). Die soziale Integration ist in allen Gruppen durchschnittlich
(RUGsses T = 47; HRO+HSTssessuk T = 47; HSTssesesk T = 44). Zusammengefasst zeigen
sich bei den Kindern mit SSES auf Rigen und in Sprachheilklassen durchgangig
durchschnittliche sozial-emotionale Schulerfahrungen, in der Gruppe der Kinder in
Regelklassen sind sie mit drei als unterdurchschnittlich zu klassifizierenden Subtests deutlich
schlechter.



Tabelle 34. Deskripfive Statistiken der Rohwerfe und Ergebnisse der Mitfelwerfvergleiche der Gruppen mit
spezifisch sprachentwicklungsgestirfen Kindem hinsichilich der emotional-sozialen Entwickiung
Gruppe N M SD Klass. Gruppen p ES
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05
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05

05
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v

RUGsses
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05 -
Erduterungen. N — Stichprobenumfang; M — Mittelwert, SD — Standardabweichung, Klass. — Klassifikafion; p —
Signifikanzniveau der Mittelwerfvergleiche; ES - Effekistarke; 5DQ - Strengths and Difficulties Questionnaire
{(Goodman, 1997, 2005); FEESS 3-4 - Fragebogen zur Erfassung emofionaler und sozialer Schulerfahrungen von
Grundschulkindern dritter und vierfer Klassen (Raver & Schuck, 2003)
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3 Teilstudie 2: Deskriptive Darstellung der Kindergruppen
mit (sonder-)padagogischen Forderbedarfen zum Ende
der Klasse 4 und Angaben zu deren Haufigkeit

Die Teilstudie 2 zielt auf eine differenzierte Betrachtung der Kindergruppen mit besonderen
Forderbedarfen auf Riigen und in Stralsund der Untersuchungskohorte ab, also von Kindem,
die 2010 in den Regionen Riigen und Stralsund eingeschult wurden und wahrend der
zuriickliegenden vier Schuljahre nachweislich besondere Férderbedarfe entwickelten, oder
von Schilerinnen und Schiilem, die im Sommer 2014 vierte Klassen auf Riigen oder in
Stralsund besuchten und in den letzten vier Jahren in die Untersuchungskohorte
aufgenommen wurden und nachgewiesenermallen Férderbedarfe aufweisen. Neben der
Analyse der Wirksamkeit des RIM auf Ebene der akademischen Leistungen der Kinder (vgl.
Teilstudie 1, Kapitel 2) ist eine zusatzliche Betrachtung auf systemischer Ebene dahingehend
von Bedeutung, als dass sichin der Literatur Hinweise finden, dass sich dabei unterschiedliche
Befunde beziglich der Hohe der ermittelien Effektstarken zwischen diesen beiden
Analyseebene abzeichnen (Bums, Appleton & Stehouwer, 2005). Auf systemischer Eben
werden dabei die Zuweisungsquoten sonderpadagogischen Fdrderbedarfs analysiert.
Insgesamt werden unterschiedliche Befundlagen in der US-amerikanischen Literatur
hinsichtlich der Quote sonderpadagogischer Forderbedarfe im Rahmen von RTI-Anséatzen
berichtet. Wahrend verschiedene Studien Indizien dahingehend geben, dass die Rate
sonderpadagogischer Foérderbedarfe im Rahmen von einsetzenden RTI-Strukturen eher
konstant bleiben (Hughes & Dexter, o. J.), deuten andere Quellen auf eine Senkung dieser
Quoten hin (Bums et al., 2005). Zur Einschatzung, ob es einen solchen Effekt durch das RIM
gibt, werden die Ergebnisse dieses Berichtes vor dem Hintergrund aktueller Angaben zur
Verbreitung differenziert nach den verschiedenen Lem- und Entwicklungsstérungen
dargestellt. Dazu werden in einem ersten Schritt Informationen zum Aufkommen von Lem- und
Entwicklungsstérungen anhand einschlagiger Studien entsprechend der Unterteilung in die
Forderschwerpunkte Lernen, emotional-soziale Entwicklung und Sprache,
Teilleistungsstérungen wie Lembeeintrachtigungen im mathematischen Bereich oder LRS
sowie in die Quote abweichender Schulkarrieren (Kinder, die langer als 4 Jahre in der
Grundschule waren bzw. sind) dargestelit:

Forderschwerpunkt Lernen

Die schulstatistischen Angaben fiir das Schuljahr 2011/2012 weisen eine Foérderbedarfsquote
im Forderschwerpunkt Lernen von etwa 2.5 % im Bundesdurchschnitt und far das Land M-V
von etwa 4.5 % aus. Das Verhaltnis zwischen Madchen und Jungen betragt ungefahr 2 : 3
(Granke & Grosche, 2014). Haufig werden Komorbiditaten der Férderschwerpunkte Lemen
und emotional-soziale Entwicklung (46 % mit Verhaltensstorungen nach Beurteilung ihrer
Lehrer; Myschker; 1980) sowie Lemen und Sprache beobachtet (die Angaben reichen von
27 %; Lechta, 2002; bis zu 86.5 %; Bohme, 1976).
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Foérderschwerpunkt emotional-soziale Entwicklung

Die schulstatistischen Angaben fiir das Schuljahr 2011/2012 weisen eine Forderbedarfsquote
im Bereich emotional-soziale Entwicklung von knapp einem Prozent auf Bundesebene und
etwa 2.4 Prozent in M-V aus. lhle und Esser (2008) geben auf Basis ihrer konservativen
Schatzung einen Anteil von ca. 5 % behandlungsbedirftiger Kinder und Jugendlicher an.
Jedoch muss davon ausgegangen werden, dass deutlich mehr Schilleninnen und Schiler
Auffalligkeiten im emotional-sozialen Bereich zeigen. Die deutschlandweit grofite
bevilkerungsreprasentative Pravalenz- und Trendstudie zu psychischen Auffilligkeiten und
psychosozialen Beeintrachtigungen (KIGGS-Studie) berichtet fir die Altersgruppe der 7-10
Jahrigen von einer Rate von etwa 23 % (Hdlling, Schlack, Petermann, Ravens-Sieberer &
Mauz, 2014). Bei 30 bis 50 % der Schillerinnen und Schiller sind neben Verhaltensstérungen
auch Lemstorungen zu verzeichnen (Linderkamp & Grinke, 2007).

Fdrderschwerpunkt Sprache

Richtet man sich nach der Klassifikation der ICD-10, treten umschriebene
Sprachentwicklungsstdrungen bei 5 bis 8 % aller Kinder auf, wobei Jungen zwei- bis dreimal
haufiger betroffen sind als Madchen (Tomblin et al., 1997; von Suchodoletz, 2003). Kohn,
Whyschkon, Ballaschk, lhle und Esser (2013) untersuchten die Stabilitit umschriebener
Sprachentwicklungsstdrungen in einem Zeitraum von durchschnittlich 2 ¥z Jahren wahrend der
Grundschulzeit und ermittelten Besserungsraten von 46.2 %.

Nach Angaben des Statistischen Bundesamtes (2012) fur das Schuljahr 2011/12 hatten
bundesweit 0.7 % aller Schilerinnen und Schiiler einen anerkannten sonderpadagogischen
Forderbedarf im Bereich Sprache. Fur das Bundesland M-V zeigte sich ein Anteil von knapp
1 % an Kindern mit dem Foérderschwerpunkt Sprache. Bezieht man die Tatsache ein, dass der
Forderschwerpunkt Sprache Gberwiegend im Grundschulbereich diagnostiziert wird und in
spateren Schuljahren haufig kein Forderbedarf mehr in diesem Bereich besteht (Kohn et al.,
2013), ist von einer héheren Pravalenz im Grundschulalter auszugehen. Entsprechend der
Statistiken sind es ca. 1.5 % bis 2 % Schilerinnen und Schiiler, bei denen bundesweit im
Grundschulalter der Férderschwerpunkt Sprache festgestellt wird.

Bei Kindern mit Sprachentwicklungsstirungen werden sehr haufig komorbid auftretende
Probleme berichtet. Etwa 50 % der Betroffenen zeigt psychische Auffélligkeiten (von
Suchodoletz, 2013). Die haufigsten komorbiden Diagnosen stellen
Aufmerksamkeitsstorungen, Stérungen des Sozialverhaltens und emotionale Stérungen dar,
wobei Jungen vorwiegend als unruhig und oppositionell-aggressiv und Madchen als sozial
zuriickgezogen beschrieben werden (Tomblin, Zhang, Buckwalter & Catts, 2000; von
Suchodoletz, 2003). Zudem werden sprachgestdrte Kinder haufig Opfer von Mobbing (Knox &
Conti-Ramsden, 2003). Daruber hinaus stehen Defizite im Lautspracherwerb in enger
Beziehung mit Schwierigkeiten in der schriftsprachlichen Entwicklung. Nach einer
Untersuchung von Klicpera et al. (1993; auch Weindrich, Jennen-Steinmetz, Laucht, Esser &
Schmidt, 2000) sind ca. 50 % der Kinder mit umschriebenen Sprachentwicklungsstérungen
von einer Lese-Rechtschreibproblematik betroffen. Kohn et al. (2013) geben ein gemeinsames
Auftreten von LES bzw. RS mit Sprachentwicklungsauffalligkeiten von 33.4 % fir das Ende
der Grundschulschulzeit an. Weiterhin berichtet die Autorengruppe von einer Komorbiditat von
ca. 20 % zwischen Sprachentwicklungsauffilligkeiten und Mathematikproblemen am Ende der
Grundschulzeit.
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Teilleistungsstérungen: Lernbeeintrichtigungen im mathematischen Bereich, Lese-
Rechtschreib-Storungen und kombinierte Stérungen schulischer Fertigkeiten

Experten gehen gegenwartig von einer Pravalenzrate zwischen 5 % und 8 % fur
Lembeeintrachtigungen im mathematischen Bereich (LimB) aus (z. B. Lorenz, 2014). In den
Studien finden sich nicht konsistent mehr Jungen als Madchen unter den Kindermn mit einer
LimB. Uber alle Untersuchungen hinweg ist das Geschlechterverhiltnis relativ ausgeglichen.
Dabei treten die mathematischen Probleme entsprechend der Diagnose LimB gehduft mit
weiteren Lernstdrungen (z. B. kombiniert mit Lese-Rechtschreibproblemen: ca. 51 % der
untersuchten Dritt- und Viertklassler;, Ramaa & Gowramma, 2002), mit Problemen der
Aufmerksamkeit (bei 42 % Aufmerksamkeitsdefizite; Badian, 1983; Symptome eines
Aufmerksamkeits-Hyperaktivitats-Syndroms bei 26 %; Gross-Tsur et al., 1996) sowie weiteren
psychiatrischen Begleiterscheinungen (bei 28 % klinisch relevante Auffalligkeiten
internalisierender Stérungen wie Angste und Depressionen; Shalev et al_, 2000) auf.

Nach Angaben von Steinbrink und Lachmann (2014) wird in Deutschland durchschnittlich eine
LRS mit einer Haufigkeit von 4 bis 8 % festgestellt, wobei Jungen zwei bis drei Mal haufiger
betroffen sind als Madchen. Bei den isolierten Stérungen verringert sich die Uberreprasentanz
der Jungen auf etwa das Anderthalbfache (Fischbach et al., 2013). Die Pravalenz fur die LS
liegt aktuellen Vergleichsdaten zufolge bei etwa 3 % und die der isolierten
Rechtschreibstdrung bei etwa 4 % (ebd.). Haufig wird Ober Komorbiditdten zwischen
Schriftspracherwerbsstérungen und weiteren Lemstérungen (z. B. kombiniert mit
Rechenstorungen bzw. -schwachen ca. 17 %; Kohn et al., 2013) sowie kombiniert mit
Stérungen des Sprechens und der Sprache (19.3 % Pravalenz in der Studien von Kohn et al_,
2013; ca. 40 % Pravalenz in der Studie von Klicpera, Schabmann & Gasteiger-Klicpera, 2003)
und kombiniert mit Hyperaktivitat (ca. 30 % Pravalenz; Klicpera et al_, 2003) berichtet.

Lauth (2014) gibt eine Pravalenz von 3.3 % fir allgemeinen Lemstérungen nach den
Diagnosekriterien der ICD-10 fir kombinierte Storungen schulischer Fertigkeiten an, wobei
Jungen im Verhaltnis von etwa 2:1 haufiger betroffen sind als Madchen. Entsprechend der
isolierten Stdrungen (LimB, LRS, RS) tritt die kombinierte Stérung schulischer Fertigkeiten
gehduft mit Problemen im emotional-sozialen Bereich sowie in der Sprachentwicklung auf.

Klassenwiederholungen

Im Schuljahr 2007/2008 wiederholten 1.3 % der Grundschiler in Deutschland eine Klasse
(Klemm, 2009). In M-V ist die Quote mit 1.9 % Wiederholem hdher (ebd.). Den Daten der PISA
Studie (Prenzel et al., 2004) zufolge haben 9 % der befragten Finfzehnjahrigen im Laufe ihrer
Grundschulzeit einmal eine Klasse wiederholt. Die Quote ist auch in aktuelleren PISA-Studien
bestatigt worden (PISA 2009: 9.2 % fir Deutschland; EACEA, 2011). Das Ergebnis der
Befragung fir M-V entspricht mit 9.1 % Wiederholern fast dem Bundesdurchschnitt (Prenzel
et al.,, 2005). Die Europdische Union berichtet von 158 % Schilerinnen und Schiilemn in
Deutschland, deren Grundschulzeit um ein Jahr verlangert wurde (EACEA, 2011).
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Gesamtprivalenz der Férderbedarfe

Bereits anhand der umschrnebenen Stdrungen und Fdrderbedarfen werden die starken
Variationen der ermitielten CQuoten deutlich. Die Angaben schwanken aufgrund der
zugrundeliegenden Definitionen und Diagnosekriterien, der eingesetzten Messverfahren
sowie der untersuchten Stichproben. Eine genaue Schatzung des wahren Anteils von
Forderbedarfen gestaltet sich deshalb schwierig. Nach Angaben des Statistischen
Bundesamtes (2012) for das Schuljahr 2011/2012 hatten bundesweit 6.3 % aller Schilerinnen
und Schiller einen sonderpadagogischen Forderbedarf. In M-V betrug die Quote im selben
Schuljahr 10.8 %. Nach lhle und Esser (2008) liegt die Pravalenz psychischer Stérungen nach
internationalen Studien (auf Basis international Gblicher Klassifikationssysteme; Erfassung der
Haufigkeiten in einem Halbjahreszeitraum) bei 15 bis 22 %, bei einem Median von 18 %. Vor
dem Hintergrund der berichteten sowie weiterer, einschlagiger Studien, die fir diesen
Forschungsbericht nicht weiter von Bedeutung sind (z.B. weitere Forderschwerpunkte wie
Héren, Sehen oder kdrperliche Entwicklung), erscheint folgende, eher konservative Schatzung
der Pravalenzen plausibel:

» 2.8 % Forderschwerpunkt Lemen

1.0 % Forderschwerpunkt emotional-soziale Entwicklung

0.7 % Forderschwerpunkt Sprache

40 % LimB (ohne Komorbiditat LRS)

5.0 % LRS {ohne Komorbiditat LimB, einschlielilich der Falle, bei denen ausschliellich
die Rechtschreibung gestort ist)

3.3 % kombinierte Stérungen schulischer Fertigkeiten (LRS & LimB)

» 1.0 % Forderschwerpunkt geistige Entwickiung

» 1.0 % weitere Forderschwerpunkte

Zusammen sprache dies fir eine "wahre" Gesamtauffalligkeitsrate von etwa 18.8 %_ Bei dieser
Gesamtgruppe forderungsbedirftiger Kinder kommen gehauft Komorbiditaten vor (gerade
LRS und LimB mit psychischen StGrungen). Einige Kinder mit einer LRS und/oder einer LimB
weisen auch einen Fdrderbedarf im Bereich emotional-soziale Entwicklung auf. Bei
konservativer Zuordnung werden diese ausschlielllich der Kategorie Teilleistungsstérungen
zugeordnet und nicht zusatzlich dem Foérderschwerpunkt emotional-soziale Entwicklung.
Sprachstérungen kommen vermutlich im Entwicklungsverauf haufiger vor, die Rickstande
kénnen aber aufgeholt werden, was eine geringere Pravalenz in altersiibergreifenden
Kohorten wahrscheinlich macht. Die geschatzte Quote von 18.8 % entspricht in etwa dem
Median der internationalen Pravalenzstudien. Dies stitzt diesen Wert als realistische
Schatzung der totalen Pravalenz. Die Haufigkeit von Férderbedarf in der Schule, folgt man
bspw. der Studie von Fischbach et al.( 2013), kann allerdings bis zu 30 % aller Schileninnen
und Schiler umfassen, also deutlich oberhalb des hier angegeben Referenzwertes fir die
Summe farmiich festgestellter Férderbedarfe liegen, wenn man Kinder beriicksichtigt, deren
Forderbedarf qualitativ in den Grenzbereichen verschiedener Storungen zu verorten ist.
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3.1 Methodik

3.1.1 Forschungsleitende Fragestellungen und Forschungshypothese

Vor dem Hintergrund der dargestellten Angaben zum Vorkommen der verschiedenen
Forderbedarfe ist das Ziel der Teilstudie 2 die Beantwortung folgender forschungsleitender
Fragestellungen:

Frage 5. Welchen Férderbedarfen ist in der Sekundarstufe 1 zu entsprechen?

Frage 6: Welche Glite kennzeichnen die vorgenommenen Klassifikationen von Férderbedarf
bzw. die vorgenommenen Verwaltungsbeschliisse?

Frage 7: Fiihren die unterschiedlichen Grundschulkonzeptionen auf Rigen und in Stralsund
2u unterschiedlichen Quantitaten und Qualitaten von Férderbedarfen?

3.1.2 Untersuchungsdurchfiihrung und -verlauf sowie Datenauswertung

Grundlage der deskriptiven Analysen zu unterschiedlichen Arten von Férderbedarfen sind
hierbei formlich festgestellte Forderbedarfe durch den Zentralen Fachdienst fir Diagnostik und
Schulpsychologie Mecklenburg-Vorpommem (ZDS), wie z. B. LRS oder sonderpadagogischer
Foérderbedarf in einem Forderschwerpunkt, oder Beschlisse von Klassenkonferenzen aber
Klassenwiederholungen.

Die Angaben uber Klassenwiederholungen oder das Aufsteigen in die nachst hoéhere
Klassenstufe und uber formlich festgestellte Foérderbedarfe wurden zu jedem Messzeitpunkt
der Teilstudie 1 (vgl. Kapitel 2) zu jeder Schiilerin bzw. jedem Schiiler der Rigener und der
Stralsunder Kontroligruppe erfasst und in einem pseudoanonymisierten Datensatz vermerkt.
Die Informationen aber formlich festgestellte Forderbedarfe von einzelnen Schiilerinnen und
Schilem beider Kohorten wurden zudem vom ZDS verifiziert. Dem ZDS lag hierfiur eine
codierte Namensliste und ein codierter Datensatz vor, in dem die jeweilig eingetragene
Diagnose uberprift wurde. So konnten vollstandige Angaben aber Klassenwiederholungen
und férmlich festgestellte Forderbedarfe ermittelt werden.

Zur Beschreibung der jeweiligen Gruppen wurden die Daten der Teilstudie 1 verwendet, d. h.
zu jeder Schiilerin bzw. jedem Schiler mit einem besonderen Férderbedarf wurden die
vorhandenen Daten zu den Schulleistungen und der intellektuellen Leistungsfahigkeit sowie
emotional-sozialen Situation (vgl. Tabelle 3) systematisch geordnet und in Tabellen
dargestellt. AnschlieRend wurden die Daten im Einzelfall dahingehend geprift, ob sie die
vorgenommene formliche Feststellung des Férderbedarfs inhaltlich stitzen. Hierbei wurden
die in 2014 neu erarbeiteten Kriterien zur Feststellung von Forderbedarfen des ZDS
angewendet (Ministerium far Bildung, Wissenschaft und Kultur des Landes Mecklenburg-
Vorpommem, 2014), die inhaltlich auf den internationa!l dblichen Klassifikationen von
umschriebenen Stérungen schulischer Fertigkeiten und Entwicklungsstérungen (ICD 10;
Dilling, Mombour & Schmidt, 2007) basieren. Die in Form eines Handbuches verfassten
Kriterien lagen zum Zeitpunkt der Diagnosestellung den jeweiligen Diagnostikerinnen und
Diagnostikern des ZDS jedoch noch nicht vor. In jedem Einzelfall wurde aufgrund der
Datenlage der wissenschaftlichen Begleitung des RIM eine Prognose iiber die Art des
Forderbedairfs in den schulischen Leistungsbereichen erstellt und mit der tatsachlich
vorgenommenen Diagnose verglichen.



Zur Einschatzung der Forderbedarfe im Bereich der emotional-sozialen Entwicklung wurden
die Daten hinsichllich des Verhaltens (erhoben anhand der Lehrerbefragung mittels SDQ)
sowie des sozialen Status (erhoben anhand der soziometrischen Befragung der Schiilerinnen
und Schuler) verwendet. Die Systematik zur Prognosestellung in diesem Bereich befindet sich
im Anhang (vgl. Abschnitt Klassifikationsschema zur Prognosestellung in Bereich emotional-
soziale Entwicklung, Tabelle 58).

Aufgrund der Diagnosen des ZDS zur Leistung sowie zur emotional-sozialen Entwicklung
wurden abschlieRend die Haufigkeiten von Klassenwiederholungen und der verschiedenen
Forderbedarfe auf Ragen und in Stralsund vergleichend betrachtet. Die unterschiedlichen
Haufigkeiten wurden dazu inferenzstatistisch iber die jeweiligen Spaltenanteile der
Untersuchungsregionen (anhand von z-Tests, a-Niveau = 5 %) verglichen.

3.2 Ergebnisse

3.2.1 Forderbediirftige Kinder auf der Insel Riigen

Analysiett man die Riugener Kinderkohorte des Projektjahrganges ,Rigener
Inklusionsmodell/Praventive und Integrative Schule auf Rugen® einschliellich der Zugange
innerhalb der Grundschulzeit zum Ende des Schuljahres 2013/14 auf Basis von Angaben der
Rugener Grundschulen, ergibt sich eine Gruppe von insgesamt 26 Kindern
(Geschlechterverhaltnis: 3 50.0 %, ? 50.0 %; Durchschnittsalter zum Ende des Schuljahres
2013/14: M = 9;8, SD = 0;5), die aufgrund niedriger schulischer Leistungen eine Klassenstufe
wiederholten.

Dariiber hinaus wurden 63 Schiilerinnen und Schiiler identifiziert (Geschlechterverhaltnis: &
36.5 %, 9 63.5 %; Durchschnittsalter zum Ende des Schuljahres 2013/14: M = 10,9, SD = 0;6),
die in einem schulischen Leistungsbereich oder in ihrer emotional-sozialen Entwicklung als
forderbedirftig gelten. Bei diesen Kindem vermuteten die Grundschulen im Verlauf der 4.
Klasse einen Forderbedarf, weshalb sie nach Antragstellung auf Feststellung eines
(sonder-)padagogischen Forderbedarfs vom Zentralen Fachbereich fir Diagnostik und
Schulpsychologie Mecklenburg-Vorpommem (ZDS) untersucht wurden.

Die Gruppe der formlich festgestelit forderbediirftigen Kinder der Insel Rigen aus der
Kinderkohorte des Projektjahrganges ,Rugener Inklusionsmodell/Praventive und Integrative
Schule auf Rigen* (einschlieBlich von Zugangen innerhalb der Grundschulzeit) setzt sich am
Ende des vierten Schuljahres aus folgenden Teilgruppen zusammen:

1. funf Schilerinnen und Schiler mit festgestelltem sonderpadagogischem Forderbedarf
im Forderschwerpunkt Lemen,

2. dreizehn Schilerinnen und Schiler mit festgestelltem sonderpadagogischem
Forderbedarf im Forderschwerpunkt emotional-soziale Entwicklung (esE),

3. vier Schilerinnen und Schiiler mit festgestelitem sonderpadagogischem Férderbedarf
im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung,

4. eine Schilerin mit festgestelitem sonderpadagogischem Foérderbedarf im

Forderschwerpunkt Horen,

vier Schilerinnen mit der Diagnose LimB,

acht Schilerinnen und Schuler mit der Diagnose LRS,

7. zehn Schiilerinnen und Schiler mit der Diagnose LS,
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8. zehn Schiilerinnen und Schiler mit der Diagnose RS,

9. zwei Schilerinnen mit der Diagnose kombinierte Stdrung schulischer Fertigkeiten
sowie

10. sechs Schilerinnen und Schiller mit Praventionsbedarf aus Sicht der meldenden
Schule.

Abgesehen von der Gruppe der Klassenwiederholerinnen und -wiederholer und der Kinder mit
sonderpadagogischem Fdrderbedarf im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung besuchen
die Kinder der oben aufgefiihrten Kindergruppen derzeit eine 5. Klasse einer Regionalen
Schule auf Rigen. Nachfolgend werden diese Kindergruppen beschrieben.

3.2.1.1 Schiilerinnen und Schiiler mit festgestelltem sonderpddagogischem
Férderbedarf im Férderschwerpunkt Lernen

Insgesamt wurde fir finf Kinder der untersuchten Rigener Kohorte ein sonderpadagogischer
Forderbedarf im Bereich des Lemens formlich festgestellt {vgl. Tabelle 35), von welchen ein
Kind aufgrund einer Rickstufung in der zweiten Klasse nachtraglich in den _RIM
Projektjahrgang” aufgenommen wurde.

Die schulischen Leistungen der Kinder dieser Gruppe fallen erwartungsgemal® eher schwach
bis sehr schwach aus. Die Evaluationsdaten zum RIM deuten jedoch nur bei einem (Fall 5)
klar und einem zweiten (Fall 3) Kind relativ deutlich auf eine Lernbehinderung hin. Aufgrund
relativ hoher 1Q-Werte (Fall 4) bzw. durchschnittlicher Lesewerte (Falle 1 und 2) deutet die
Ergebnislage bei drei Kindern nicht eindeutig auf eine Lernbehinderung hin, sondern eher auf
leichte bzw. schwere Lernschwachen. Beriicksichtigt man zudem die von den Lehrkraften
rickgemeldete Situation der Kinder im Bereich des Verhaltens (5DQ), fallt auf, dass Fall 1 und
5 nicht nur Férderung im schulischen Leistungsbereich bedirfen, sondern dariiber hinaus
auch noch im emotional-sozialen Bereich.

Die aufgefihrten Kinder sehen sich selbst als gut bis sehr gut sozial integriert (auf Grundlage
der FEESS 3-4-Daten), gemalt Angaben der Klassenkameradinnen und -kameraden
(soziometrische Befragung) ist jedoch nur eines dieser Kinder beliebt und eines
durchschnittlich sozial in die Klasse integriet. Die anderen drei werden von ihren
Mitschilerinnen und Mitschilern sozial abgelehnt.
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Tabelle 35. Darsfellung der Gruppe von Rigener Kindern mit affestierfemn sonderpadagogischem Farderbedarf
im Farderschwerpunkt Lernen
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nicht eindeutig, vermutlich
schwere Lemschwache in
1 29 24 40 49 auffallig 45 abgelehnt Mathematik und
sonderpadagogischer
Firderbedarf eskE

nicht eindeutig, vermutlich
schwere Lemschwache in
2 34 27 29 46 nomal 63 abgelehnt Mathematik und
Rechtschreibung und
Praventionsbedarf esE

- - vermmutlich Lembehinderung
E o “ normal peliebt (fehlender Wert)
schwere Lemschwache in
4 42 35 3 41 nomal 60  durchschnittich | ainematik und

Rechtschreibung sowie leichte
Lemschwache im Lesen

. Lembehinderung und
5 36 24 35 32  grenzwerig 60  abgelehnt Priventionsbedarf esE

Erduterungen: CFT-20-R — Angaben zu den kognitiven [Leistungen; DEMAT 4 — Angaben zu den mathemafischen
Leistungen auf dem cumricularen Niveau der 4. Klasse; DERET 4 — Angaben zu den rechischriftlichen Leistungen
auf dem curricularen Niveau der 4. Klasse; WLLP-R 4 — Angaben zu den Leseleistungen auf dem curricuwlaren
Niveau der 4. Klasse; S5D0Q PW Klass. — Klassifikation des Verhalfens; FEESS 3-4 51 — Angaben zur sozialen
Integration der Kinder nach Selbstauskunit; Soziom. Befr. Status 51— Angaben zur sozialen Steliung nach Auskumt
der Klassenkameraden

3.2.1.2 Schiilerinnen und Schiiler mit festgestelltem sonderpddagogischem
Férderbedarf im Forderschwerpunkt emotional-soziale Entwicklung
(esE)

Die Gruppe der Kinder mit festgestelltem sonderpadagogischem Forderbedarf im Bereich der
emotional-sozialen Entwicklung besteht aus insgesamt dreizehn Kindem (vgl. Tabelle 36), elf
davon wurden im Schuljahr 2010/11 in den Projektjahrgang des RIM eingeschult und
besuchen seither eine Riigener Projektklasse. Von diesen Kindern wurden sieben Kinder von
den Lehrkraften hinsichtlich ihrer emotional-sozialen Entwicklung am Ende der Klasse 4 als
auffallig eingeschatzt, ein Kind als grenzwertig und die verbleibenden zwei Kinder als normal.
Die zwei weiteren Kinder (Fall 12 und 13) wurden erst im Laufe der Grundschulzeit in eine
teilnehmende Projektklasse der Insel Riilgen umgeschult. Deren emotional-soziale Situation
wird von den Lehrkraften zum Ende der Klasse 4 als auffallig eingeschatzt. Auf Grundlage der
Evaluationsdaten zum RIM ist der sonderpadagogische Forderbedarf im Bereich emotional-
soziale Entwicklung far die Falle 3 und 4 nicht und fur den Fall 9 nicht eindeutig gerechtfertigt.

Abgesehen von der emotional-sozialen Situation der Kinder fallen die schulischen Leistungen
dieser Kindergruppe (bezogen auf die Kinder mit vollstandigen Datensatzen) eher niedrig aus.
So weisen sechs Kinder eine kombinierte 5térung schulischer Fertigkeiten, ein Kind eine
leichte Lernschwache, ein Kind eine vermutlich eher schwere Lernschwache und ein Kind
vermutlich eine leichte geistige Behinderung auf. Der Fall 9 stellt hier eine Ausnahme dar.
Dieses Kind erbrachte durchweg durchschnittiche, im Rechtschreiben sogar
tberdurchschnittliche Leistungen.
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Die soziale Integration der Mehrheit dieser Kindergruppe ist eher unginstig. Wahrend lediglich
ein Kind bei seinen Mitschilerinnen und Mitschilern beliebt ist, sind drei Kinder
durchschnittlich in den Klassen integriert, jedoch wurden neun abgelehnt. Die erhobenen
Selbstauskiinfte der Kinder hinsichtlich ihrer sozialen Integration stehen zum Teil In
Diskrepanz zu den Angaben der Klassenkameradinnen und -kameraden. So wird die eigene
Stellung in der Klasse teilweise unterschatzt (Falle 8 und 9) sowie teilweise berschatzt (Falle
7,11, 12 und 13).
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Tabelle 36. Darsfellung der Gruppe von Rigener Kindern mit affestierfemn sonderpadagogischem Farderbedarf
im Forderschwerpunkt emotional-soziale Entwickiung der Insel Rigen
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Integration der Kinder nach Selbstauskunit; Soziom. Befr. Status 51— Angaben zur sozialen Steliung nach Auskumt
der Klassenkameraden
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3.2.1.3 Schiilerinnen und Schiiler mit der Diagnose Lernbeeintrdachtigung im
mathematischen Bereich (LimB)

Die Diagnose LimB ist an folgende Knterien geknipft: Die kognitive Leistungsfahigkeit
entspricht einem T-Wert-Aquivalent von mindestens 30 Punkten, die Rechenleistung liegt bei
einem T-Wert-Aquivalent von unter 40 Punkten (PR < 16) und muss in Diskrepanz von
mindestens 12 T-Wertpunkten zur Intelligenz stehen. Die Gruppe der Kinder mit einer
festgestellten LimB der Untersuchungskohorte Rigen umfasst am Ende der vierten Klasse 4
Kinder (vgl. Tabelle 37).

Das Kind mit der Fallnummer 1 erfillt mit einem Intelligenzwert im durchschnittlichen Bereich
sowie einer weit unterdurchschnittichen Mathematikleistung die Kriterien fir die Diagnose
LimB. Die Leseleistung liegt mit einem T-Wert von 56 Punkten im oberen
Durchschnittsbereich, das Verhalten des Kindes respektive dessen emotional-soziale
Entwicklung sind unauffillig. Die soziale Stellung ist gemalk Selbstauskunft sehr ginstig
(FEESS 3-4: Skala Soziale Integration), nach Auskunft der Klassenkameradinnen und -
kameraden (soziometrische Befragung) mit der Statuskategorie vernachlassigt hingegen eher
unginstig. Die formliche Feststellung der LimB ist also auch aus der Perspektive der
wissenschaftlichen Begleitung gerechtfertigt, miisste auf Grundlage der Daten jedoch um eine
Rechtschreibstdrung erweitert  werden. Die Rechtschreibleistung liegt Iim
unterdurchschnittlichen Bereich.

Das Kind mit der Fallnummer 2 erfillt mit weit unterdurchschnittlichen mathematischen
Leistungen bei durchschnitticher Intelligenz die Kriterien einer LimB. Zwar ist die
Rechtschreibleistung verglichen mit den Leistungen Gleichaltriger mit einem T-Wert von 37
Punkten als unterdurchschnittlich einzustufen, die fiur die Diagnose Rechtschreibstdrung
vorausgesetzte Diskrepanz zur intellektuellen Leistungsfahigkeit ist jedoch nicht gegeben. Die
Leseleistung liegt mit einem T-Wert-Aquivalent von 52 Punkten im Durchschnittsbereich.
Hinsichtlich des Verhaltens und der emotional-sozialen Entwicklung sind keine Auffalligkeiten
Zu verzeichnen, die soziale Stellung in der Klasse ist durchschnittlich.

Das Kind mit der Fallnummer 3 erfillt mit einem Intelligenzwert im oberen
Durchschnittsbereich entsprechend eines T-Wertes wvon 55 Punkten und weit
unterdurchschnittlichen mathematischen Leistungen entsprechend eines T-Wertes von 32
Punkten die Kriterien fir die Diagnose LimB. Die Lese- und Rechtschreibleistungen liegen im
Grenzbereich zu unterdurchschnittlichen Leistungen mit T-Werten von 43 Punkten im Lesen
und 44 Punkten im Rechtschreiben. Das Verhalten des Madchens respektive ihre emotional-
soziale Entwicklung sind als unauffallg zu bezeichnen. Das Kind ist in der Klasse
durchschnittlich integriert.

Das Kind mit der Fallnummer 4 erfillt mit weit unterdurchschnittlichen mathematischen
Leistungen bei durchschnittlicher Intelligenz die Knterien einer LimB. Die Lese- und
Rechtschreibleistungen liegen mit T-Wert-Aquivalenten von 46 Punkten im Lesen und 44
Punkten im Rechtschreiben im unteren Durchschnittsbereich. Die emotional-soziale
Entwicklung des Kindes ist unauffallig. Die soziale Stellung in der Klasse ist laut Selbstauskunft
sehr ginstig (FEESS 3-4: Skala Soziale Integration), nach Auskunft der Klassenkameradinnen
und -kameraden (Soziometrische Befragung) mit der Statuskategorie vernachlassigt hingegen
eher unginstig.
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Tabelle 37. Darsfellung der Gruppe von Rigener Kindern mit attestierter Lembeeinirdchtigung im
mathemafischen Bereich (LimB)
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Erduterungen: CFT-20-R — Angaben zu den kognitiven [Leistungen; DEMAT 4 — Angaben zu den mathemafischen
Leistungen auf dem cumricularen Niveau der 4. Klasse; DERET 4 — Angaben zu den rechischriftlichen Leistungen
auf dem curricularen Niveau der 4. Klasse; WLLP-R 4 — Angaben zu den [Leseleistungen auf dem curmicularen
Niveau der 4. Klasse; S5D0Q PW Klass. — Klassifikation des Verhalfens; FEESS 3-4 51 — Angaben zur sozialen
Integration der Kinder nach Selbstauskunit; Soziom. Befr. Status 51— Angaben zur sozialen Steliung nach Auskumt
der Klassenkameraden

3.2.1.4 Schiilerinnen und Schiiler mit der Diagnose Lese-Rechtschreibstérung
(LRS)

Der ZDS bescheinigte insgesamt acht Kindemn eine Teilleistungsstérung im Sinne einer LRS
(vgl. Tabelle 38). Davon wurden finf Kinder die gesamte Grundschulzeit nach dem RIM
unterrichtet, drei Kinder wurden in der zweiten bzw. dritten Klasse in eine der Projektklassen
des RIM umgeschult. Die drei zusatzlich aufgenommenen Kinder wiederholten die jeweilige
Klassenstufe, in welcher sie in den Projektjahrgang des RIM kamen. fwei weitere Kinder
hatten zuvor eine LRS-Klasse besucht. Daraus wird deutlich, dass bei diesen beiden Kindemn
bereits in friiheren Schuljahren ein sehr hoher Forderbedarf im Bereich LRS feststellt wurde.

Ein einheitliches Leistungsprofil der Kinder mit LRS kann anhand der Evaluationsdaten zum
RIM nicht festgestelit werden. Es Oberwiegen umfassende Stérungsbilder mit zusatzlichen
(komorbiden) Auffalligkeiten in den Bereichen der mathematischen, der kognitiven und der
emotional-sozialen Entwicklung. Fir das Kind mit der Fallnummer 8 liegt keine Einschatzung
der kognitiven Leistung vor; fir das Kind mit der Fallnummer 5 fehlt die Einschatzung der
Lehrkraft zum Sozialverhalten.

Eine reine” LRS mit unterdurchschnittlichen Leistungen im Lesen und Rechtschreiben und
ansonsten durchschnittlichen Werten hat demnach nur eins der acht Kinder (Fall 4). Dieses
Kind hat zudem eine hohe Intelligenz (IQ = 120; T-Wert = 63).

Bei zwei Kindern (Falle 2 und 7) liegt eine isolierte Rechtschreibstérung bei ebenfalls hoher
Intelligenz vor (Fall 2 1Q = 121; T-Wert = 64; Fall 7 IQ = 118; T-Wert = 62), die Leseleistung
liegt im Durchschnittsbereich (Fall 2 T-Wert = 53 bzw. Fall 7 T-Wert = 48). Die Diskrepanz zum
1Q) wird bei diesen Kindern mit einem T-Wertunterschied von 29 (Fall 2), 28 (Fall 4) und 33
(Fall 7) besonders deutlich.

Am haufigsten zeigen die Kinder dieser Gruppe neben einer Stérung des Lesens und des
Rechtschreibens auch eine Stérung der mathematischen Leistungsfahigkeit bei
durchschnittlicher Intelligenzleistung (Falle 3, 5, 6 und evtl. 8). Dabei ist die mathematische
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Leistung durchgéangig bei allen vier Kindern geringer als die ebenfalls unterdurchschnittliche
Lesefdhigkeit. Nach Lage der Evaluationsdaten liegt eine kombinierte Storung schulischer
Fertigkeiten vor.

Ein weiteres Kind (Fall 1) zeigt weit unterdurchschnittliche Leistungen in allen curricularen
Bereichen und mit einem T-Wert = 36 (1Q = 79) auch eine unterdurchschnittliche Intelligenz,
die aber nach den Vorgaben des Handbuches zu Standards der Diagnostik des ZD5 nicht zum
Ausschluss fir die Diagnose LRS fihrt. Bei diesem Kind kénnte sich ein Férderbedarf im
Bereich Lemen zeigen. Vermutlich ware hier eine Klassenwiederholung angezeigt gewesen.

Gleiches gilt fir das Kind mit der Fallnummer 8. Auch hier zeigen sich in allen curricularen
Bereichen weit unterdurchschnittliche Leistungen. Da keine Intelligenzangabe vorliegt, kdnnte
sowohl eine kombinierte StGrung schulischer Fertigkeiten (bei durchschnittlicher Intelligenz)
oder ein Forderbedarf im Bereich Lemen (bei unterdurchschnittlicher Intelligenz) vorliegen. Da
hier bereits eine Klassenwiederholung vorgenommen wurde, erscheint die Diagnose
sonderpadagogischer Forderbedarf im Forderschwerpunkt Lernen passend.

Sehr haufig sind in der beschriebenen Gruppe der Kinder mit LRS zusatzliche Auffalligkeiten
im emotional-sozialen Bereich bzw. in der sozialen Integration zu verzeichnen. So zeigt nur
ein Kind keine Schwierigkeiten in diesen Bereichen (Fall 6). Ein grenzwertiges
Problemverhalten zeigen vier der acht Kinder (Falle 1, 2, 7 und 8). Nicht sozial integriert fihlen
sich ebenfalls vier Kinder (2, 3, 4 und B), von anderen Kindern abgelehnt werden zwei Kinder
(Falle 1 und 8).

Es ist ersichtlich, dass die Kinder mit den Fallnummern 1 und 8 besonders umfassende
Probleme aufweisen, da sie sowohl sehr geringe Schulleistungen als auch eine
unterdurchschnittliche Intelligenz (bei Fall 8 nicht erfasst) sowie erhebliche Probleme im
Sozialverhalten haben und sozial nicht integriert sind.
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Tabelle 38.  Darstellung der Gruppe von Rigener Kindern mit attestierter Lese-Rechischreibstdrung (LRS)
i =
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¥ 0+ = g z 3 & g 3
5 35BS o9F 5 8% &3 5, 2
= = = = = =
FEE BE BF 2§ g  wE 32 _E8p
1 36 28 17 25  grenzwertig 61  abgelehnt tfﬁmﬁwmﬂ&

Rechtschreibstérung und
Praventionsbedarf esE
Rechtschreibstdrung und leichte

2 64 45 35 53 grenzwertig 37 durchschnittlich

3 42 38 27 40 normal 32 durchschnittich Lemschwache im Lesen und in
Mathematik
4 63 44 34 35 normal 40 durchschnittlich  Lese-Rechischreibstdrung

Rechtschreibstérung und
schwere Lemschwache in

LT 45 34 27 38 - 61 durchschnittich  Mathematik, keine Aussage im
Bereich esE maoglich (fehlender
Wert)
. kombinierte Storung schulischer
[i] 43 23 17 30 normal 53 durchschnittlich Fertigkeiten

. - Rechtschreibstérung und
7 62 13 3 48 grenzwertip 55 durchschnittlich Priventionsbedarf asE

keine Aussage im Bereich

Lemen maglich (fehlender

Wert) und Praventionsbedarf

esE

Erduterungen: CFT-20-R — Angaben zu den kognitiven [Leistungen; DEMAT 4 — Angaben zu den mathemafischen
Leistungen auf dem cumricularen Niveau der 4. Klasse; DERET 4 — Angaben zu den rechischriftlichen Leistungen
auf dem curricularen Niveau der 4. Klasse; WLLP-R 4 — Angaben zu den Leseleistungen auf dem curricuwlaren
Niveau der 4. Klasse; S5D0Q PW Klass. — Klassifikation des Verhalfens; FEESS 3-4 51 — Angaben zur sozialen
Integration der Kinder nach Selbstauskunit; Soziom. Befr. Status 51— Angaben zur sozialen Steliung nach Auskumt
der Klassenkameraden

a8 - 30 27 36 grenzwertip 38 abgelehnt

3.2.1.5 Schiilerinnen und Schiiler mit der Diagnose Lesestérung (LS)

Der ZD5 bescheinigte insgesamt zehn Kindern eine isolierte Teilleistungsstdrung im Bereich
des Lesens (vgl. Tabelle 39), obwohl das Stérungsbild in dieser Form nicht in der ICD-10
(Dilling et al., 2007) und nicht im aktuellen Handbuch des ZDS zu den Standards der
Diagnostik gefiihrt wird. Davon wurden acht Kinder die gesamte Grundschulzeit nach dem RIM
unterrichtet, zwei Kinder wurden im Laufe bzw. am Ende der zweiten Klasse in die Klasse des
Projektjahrganges aufgenommen. Bei den Kindern handelt es sich um finf Jungen und fanf
Madchen. Entgegen den Angaben aus der Fachliteratur handelt es sich hier demnach um ein
ausgewogenes Geschlechterverhaltnis.

Ein einheitliches Leistungsprofil der Kindergruppe mit diagnostizierter LS kann anhand der
Evaluationsdaten zum RIM ebenfalls nicht festgestelt werden. Auch hier Gberwiegen
umfassende Storungen (mehrere Komorbiditdten) in den Bereichen der mathematischen, der
kognitiven und der emotional-sozialen Entwicklung. Fir das Kind mit der Fallnummer 1 liegt
keine Selbsteinschatzung der sozialen Integration vor.

Eine reine” LS mit unterdurchschnittlichen Leistungen im Lesen und ansonsten normalen
Leistungs- und Entwicklungswerten weist demnach nur eines der zehn Kinder auf (Fall 5).
Dieses Kind zeigt insgesamt geringe Schulleistungen bei guter sozialer Integration und einem
unauffalligen Sozialverhalten.



Bei einem weiteren Kind (Fall 1) liegt eine LRS vor, da sowohl die Leseleistung (T-Wert = 39)
als auch die Rechtschreibleistung (T-Wert = 37) unterdurchschnittlich sind. Nach Datenlage
ware bei diesem Kind der Rechtschreibbereich starker als das Lesen betroffen.

Am haufigsten zeigen die Kinder dieser Gruppe neben einer Stérung des Lesens auch eine
Storung des Rechtschreibens und der mathematischen Leistungsfahigkeit bei
durchschnittlicher bis Gberdurchschnittlicher Intelligenzleistung (Falle 2, 4, 6, 8, 9 und 10). Bei
diesen Kindemn liegt nach Lage der Evaluationsdaten eine kombinierte Stérung schulischer
Fertigkeiten vor. Dabei unterscheiden sich die Kinder teilweise erheblich in ihren kognitiven
Fahigkeiten. So hat ein Kind (Fall 10) einen Gberdurchschnittlichen 1Q von 129 (T-Wert = 69),
das Kind mit der Fallnummer 9 einen grenzwertigen IGQ von 86 (T-Wert = 41) im
Ubergangsbereich von durchschnittlich zu unterdurchschnittlich.

Zwei weitere Kinder (Falle 3 und 7) zeigen keine LS, sondem eine Stérung in den Bereichen
Rechtschreibung und Mathematik bei durchschnittlichen kognitiven Leistungen. Auf Grundlage
der vorliegenden Daten ware in diesen Fallen die Diagnose kombinierte Stérung schulischer
Fertigkeiten angezeigt.

In dieser Gruppe sind haufig Auffalligkeiten im emotional-sozialen Bereich bzw. in der sozialen
Integration zu verzeichnen. So zeigen nur vier der zehn Kinder keine Schwierigkeiten in diesen
Bereichen (Falle 1, 2, 5 und 9). Ein grenzwertiges Problemverhalten zeigen drei (Falle 4, 7 und
10) und ein auffilliges Problemverhalten eines der Kinder (Fall 6). Sich nicht sozial integriert
fohlt sich ein Kind (Fall 6), vier Kinder (3, 6, 8 und 10) werden von ihren Mitschilerninnen und
Mitschillern abgelehnt.



Tabelle 39. Darsfeliung der Gruppe von Rigener Kindern mit attestierter isolierter Lesestdrung (L S)
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Lese-Rechtschreibstdrung und
2 48 38 40 By nomal 45 vemachlassigt  Ieichte Lemschwache im
mathematischen Bereich
Rechtschreibstirung, schwere
3 44 37 27 45  normal 63  abgelehnt Lengeiioe 2l

mathematischen Bereich und
Praventionsbedarf eskE
Lese-Rechischreibstirung,
leichte Lemschwache im
mathematischen Bereich und
Praventionsbedarf eskE

LT 47 43 42 38 normal 56 beliebt leichte Lemschwache
Lembeeintrachtigung im
mathematischen Bereich,
schwere Lemschwache im
Bereich Deutsch und
sonderpadagogischer
Farderbedarf esE
kombinierte Storung schulischer
T 55 29 M 43 grenzwertip 55 durchschnittlich  Ferfigkeiten und

4 49 38 29 24 grenzwertig 47 durchschnittlich

6 48 25 27 39 auffallig 32 abgelehnt

Praventionsbedarf esE

kombinierte Storung schulischer
a8 M 34 29 34 nomal 53 abgelehnt Fertigkeiten

Lese-Rechtschreibstdrung und
9 a1 a1 35 28 normal 48 durchschnittlich  leichte Lemschwache im

mathematischen Bereich
kombinierte Storung schulischer
10 &9 M 37 By grenzwertig 47 abgelehnt Fertigkeiten und

Praventionsbedarf esE
Erduterungen: CFT-20-R — Angaben zu den kognitiven [Leistungen; DEMAT 4 — Angaben zu den mathemafischen
Leistungen auf dem cummicufaren Niveau der 4. Klasse; DERET 4 — Angaben zu den rechischriftlichen Leistungen
auf dem curricularen Niveau der 4. Klasse; WLLP-R 4 — Angaben zu den Leseleistungen auf dem curricuwlaren
Niveau der 4. Klasse; S5D0Q PW Klass. — Klassifikation des Verhalfens; FEESS 3-4 51 — Angaben zur sozialen
Integration der Kinder nach Selbstauskunit; Soziom. Befr. Status 51— Angaben zur sozialen Steliung nach Auskumt
der Klassenkameraden

3.2.1.6 Schiilerinnen und Schiiler mit der Diagnose isolierte
Rechtschreibstorung (RS)

Der ZDS bescheinigte insgesamt zehn Kindemn eine Teilleistungsstérung im Sinne einer
isolierten Rechtschreibstérung (vgl. Tabelle 40). Davon wurden acht Kinder die gesamte
Grundschulzeit nach dem RIM unterrichtet, zweil Kinder wurden zur Mitte der Klasse 1 in den
Projektjahrgang aufgenommen. Ein Kind wiederholte die 1. Klasse im Projektjahrgang, ein
weiteres befand sich bereits fir ein halbes Jahr in einer LRS-Klasse, bevor es in den
Projektjahrgang zuriickgestuft wurde. Zudem wurde fir ein Kind im Schuljahr 2014/15 eine
Klassenwiederholung beschlossen. Bei den Kindermn handelt es sich um acht Jungen und um
zwel Madchen. Die besondere Betroffenheit durch eine RS der Jungen zeigt sich in dieser
Gruppe deutlich.

Auch innerhalb der Gruppe der Kinder mit isolierten Rechtschreibstérungen zeigt sich anhand
der Evaluationsdaten zum RIM kein einheitliches Leistungsprofil. Es dberwiegen umfassende
Stérungen in den Bereichen der mathematischen, der Lese- sowie der emotional-sozialen
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Entwicklung. Das Kind unter der Fallnummer 1 fehlte wegen langerer Krankheit in der 4. Klasse
und hat dadurch drei fehlende Werte in den Evaluationsdaten (kognitive, mathematische und
Rechtschreibentwicklung). Fir dieses Kind sind nur sehr eingeschrankt Aussagen maglich.
Bei zwei weiteren Kindern fehlt jeweils ein Wert (Kind 3 Sozialverhalten; Kind 6
Selbsteinschatzung soziale Integration).

Eine ,reine” RS mit unterdurchschnittlichen Leistungen im Rechtschreiben und normalen
Werten in allen anderen curricularen Bereichen hat danach nur eines der zehn Kinder (Fall 4).
Dieser Junge hat eine hohe Intelligenz (IQ = 120; T-Wert = 63) und erhebliche Probleme im
emotional-sozialen Bereich (SDQ ,auffallig*) sowie in der sozialen Integration (FEESS 3-4 T-
Wert = 29, Soziometrische Befragung Statuskategorie _abgelehnt®). Hier ist also die Diagnose
sonderpadagogischer Forderbedarf emotional-soziale Entwicklung in Betracht zu ziehen.

Ein Kind (Fall 2) zeigt eine kombinierte Stérung schulischer Fertigkeiten mit durchgangig weit
unterdurchschnittlichen Leistungswerten in Mathematik (T-Wert = 34), Rechtschreibung (T-
Wert = 17) und Lesen (T-Wert = 35) bei hoher Intelligenz (T-Wert = 65, 1Q = 123). Dieser Junge
wird sozial von den anderen Kindern abgelehnt, erscheint im Sozialverhalten jedoch unauffallig
und fahlt sich selbst auch nicht sozial ausgeschlossen.

Am haufigsten zeigen die Kinder dieser Gruppe (N = 5) neben einer Storung des
Rechtschreibens auch eine Stérung der mathematischen Leistungsfahigkeit bei
durchschnittlicher Intelligenzleistung (Falle 3, 6, 7, 8 und 10), d. h. eine kombinierte Stérung
schulischer Fertigkeiten. Dabei ist die mathematische Leistung teilweise geringer als die
Rechtschreibleistung (Falle 6 und 8).

Ein weiteres Kind (Fall &) zeigt die Symptomatik einer LRS. Der mathematische Leistungswert
(T = 52) st durchschnittlich, beide Leistungen im Schriftspracherwerb sind
unterdurchschnittlich bzw. weit unterdurchschnittlich (Lesen T-Wert = 37, Rechtschreibung T-
Wert = 27).

Ein Kind (Fall 9) zeigt weit unterdurchschnittliche Leistungen in den Bereichen Mathematik und
Rechtschreibung und mit einem T-Wert = 37 (1Q = 80) auch eine unterdurchschnittliche
Intelligenz. Dieses Kind kénnte einen Fdérderbedarf im Bereich Lermnen entwickeln. Eine
isolierte Rechtschreibstérung liegt nach den Daten der wissenschaftlichen Begleitung nicht
vor, sondemn eine schwere Lemschwache.

In dieser Gruppe kommen zusatzliche Auffalligkeiten im emotional-sozialen Bereich bzw. in
der sozialen Integration etwas seltener vor als in bisher betrachteten Gruppen. So zeigen fanf
Kinder keine Schwierigkeiten in diesen Bereichen (Falle 1, 3, 6, 9 und 10), wobei hier z. T.
Werte fehlen, eine genaue Einschatzung also schwierig ist. Ein Kind (Fall 7) zeigt ein
insgesamt grenzwertiges WVerhalten, zwei weitere (Falle 4 und 8) ein auffalliges
Sozialverhalten. Nicht sozial integriert fihlen sich zwei Kinder (Falle 4 und 8). Funf Kinder
werden von ihren Klassenkameradinnen und -kameraden abgelehnt (Falle 1, 4, 5, 7 und 8).
Die nachfolgende Tabelle 40 stellt die Leistungen der beschriebenen Kinder mit attestierter
Rechtschreibstérung im Uberblick dar.

Tabelle 40.  Darsfellung der Gruppe von Rigener Kindern mit atfestierfer isofierfer Rechischreibstorung (RS)
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- Fertigkeiten und
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9 ar 27 27 42 normal 48 durchschnittlich  schwere Lemschwache
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Fertigkeiten

Erduterungen: CFT-20-R — Angaben zu den kognitiven [Leistungen; DEMAT 4 — Angaben zu den mathemafischen
Leistungen auf dem cumricularen Niveau der 4. Klasse; DERET 4 — Angaben zu den rechischriftlichen Leistungen
auf dem curricularen Niveau der 4. Klasse; WLLP-R 4 — Angaben zu den Leseleistungen auf dem curricuwlaren
Niveau der 4. Klasse; S5D0Q PW Klass. — Klassifikation des Verhalfens; FEESS 3-4 51 — Angaben zur sozialen
Integration der Kinder nach Selbstauskunit; Soziom. Befr. Status 51— Angaben zur sozialen Steliung nach Auskumt
der Klassenkameraden

3.2.1.7 Schiilerinnen und Schiiler mit der Diagnose kombinierte Stérung
schulischer Fertigkeiten

Die Gruppe der Kinder mit einer festgesteliten kombinierten Stérung schulischer Fertigkeiten
umfasst am Ende der vierten Klasse zwei Kinder, die zum Schuljahr 2014/15 an eine 5. Klasse
einer Regionalen Schule auf der Insel Riigen umgeschult wurden. Ein Kind wurde von Beginn
an in einer Klasse des Projektjahrganges RIM unterrichtet (Fall 1). Fir dieses Kind wurde die
Feststellung einer LRS und einer LimB beantragt und offiziell anerkannt. Mit dieser
Feststellung verknipft ist ein 1Q = 85 (T-Wert > 40) sowie Leistungen im Lesen, Schreiben und
Rechnen entsprechend einem Prozentrang PR < 16 (T-Wert < 40) bei einer T-Wernt-Differenz
von zumindest 12 T-Wert-Punkten zu den kognitiven Leistungen. Diese Knterien werden
gemdl der Evaluationsdaten zum Ende der vierten Klassenstufe erfiillt. Die fdrmliche
Feststellung der kombinierten Storung schulischer Fertigkeiten ist also auch aus der
Perspektive der wissenschaftlichen Begleitung gerechtfertigt. Das Verhalten des Kindes bzw.
dessen emotional-soziale Entwicklung ist unauffdllig. Die soziale Stellung des Kindes ist
gemal Selbstauskunft (FEESS 3-4: Skala Soziale Integration) als auch nach Auskunft der
Klassenkameradinnen und -kameraden (soziometrische Befragung) eher unginstig.



Das zweite Kind (Fall 2) wurde zu Beginn des Schuljahres 2010/11 zundachst in einer ersten
Grundschulklasse einer anderen Region eingeschult, wechselte jedoch an eine dritte Klasse
der Insel Rigen. Fiir dieses Kind wurde die formliche Feststellung einer LS sowie einer LimB
beantragt und vom ZDS aftestiert. Die Evaluationsdaten zum RIM belegen diese Diagnosen,
deuten jedoch auch auf zusatzliche Schwierigkeiten im Bereich des Rechtschreibens hin. Die
formliche Feststellung einer kombinierten Stérung schulischer Fertigkeiten ist also auch hier
aus der Perspektive der wissenschaftlichen Begleitung gerechtfertigt. Das Verhalten des
Kindes bzw. dessen emotional-soziale Entwicklung und soziale Stellung in der Klasse sind
unauffallig.

3.2.1.8 Klassenwiederholungen innerhalb der Schuljahre 2010/11 bis 2013/14

Im Laufe der vier Jahre der wissenschaftlichen Begleitung des _RIM Projektjahrganges”
erhielten insgesamt 17 Rigener Kinder die Empfehlung, eine Klassenstufe zu wiederholen
bzw. wurden zuriickgestuft (vgl. Tabelle 41). Diese Kinder wurden bei der Evaluation des
Pilotjahrgangs des Rilgener Inklusionsmodells zum Ende des Schuljahres 2013/14 auf dem
Niveau der Klassenstufe 3 getestet. Insgesamt 15 Kinder dieser Gruppe wurden im Schuljahr
2010/11 in eine Klasse des Projektjahrgangs eingeschult. Von diesen wiederholten drei Kinder
im Schuljahr 2011/12 die erste, 5 im Schuljahr 2012/13 die zweite und sieben im Schuljahr
2013/14 die dntte Klassenstufe. Zu diesen 15 Kindern kommen zwei weitere hinzu, welche im
Laufe der Grundschulzeit eine Klasse wiederholten, jedoch nicht urspriinglich zum
Projektjahrgang des Rigener Inklusionsmodells gehdrten. Diese Kinder wurden entweder
durch eine Rickstufung bzw. Klassenwiederholung in den ,RIM Projektjahrgang” umgeschult
oder sind hinzugezogen und wurden zum Ende des Schuljahres 2013/14 nicht in die
nachsthdhere Klassenstufe versetzt.

Fir zusatzliche 9 Kinder wurde im Verauf des Schuljahres 2013/14 beschlossen, dass diese
im darauffolgenden Schuljahr 2014/15, d. h. nach dem Ende der vierten Klasse diese noch
einmal wiederholen. Diese Kinder wurden daher auf dem Niveau der vierten Klasse getestet
und separat betrachtet (vgl. Tabelle 42). Bei einem dieser Kinder handelt es sich um einen
Zuzug zu Beginn des Schuljahres 2013/14.

Betrachtet man die Profile der Schilerinnen und Schiiler, die im Laufe der wier
Untersuchungsjahre eine Klasse wiederholten (d. h. unter Ausschluss der 9 Kinder, die
derzeitig das vierte Schuljahr wiederholen; vgl. Tabelle 41), lasst sich kein einheitliches
Leistungsbild feststellen. Bei relativ vielen Kindern liegen unvollstandige Datensatze vor, was
for einen verhaltnismalhkig unregelmabkigen Schulbesuch spricht, da erhebliche Anstrengungen
unternommen wurden, fehlende Daten nachtraglich zu erheben. Einige dieser Kinder wurden
nicht in die Testungen einbezogen, da sie sich zu diesem Zeitpunkt in akut schwierigen
Lebensumstanden befanden (bspw. Kindeswohlgefahrdung), welche einer Teilnahme an der
Evaluation widersprachen. Insgesamt ist bei sechs Kindern aufgrund fehlender oder
widerspriichlicher Werte keine Prognose zur Art des Forderbedarfs auf Basis der vorliegenden
Daten méglich. Fiur weitere zwei Kinder liegen keinerlel Daten vor. Diese Falle sind nicht in
einer Tabelle verzeichnet. In den weiteren Fallen deuten die Leistungsangaben auf einen Fall
schwerer Lernschwache, einen Fall mit leichter Lemschwéache, drei Falle mit
Lembehinderungen, einen Fall mit LRS sowie drei Falle mit einer kombinierten Stdrung
schulischer Fertigkeiten (jeweils im Bereich LimB und RS, zwei davon evtl. auch im Lesen)
hin.
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Ausgehend von den hier prasentierten Schilerleistungsdaten und den Richtlinien des ZDS
erscheint die Empfehlung der Klassenwiederholung zumindest in sechs bis zu zehn von zwdlf
einschatzbaren Fallen gerechtfertigt (Falle 3, 5, 6, 7, 9, 12). Im Fall 14 widerspricht die
Datenlage eher der Wiederholung einer Klasse, denn hier liegt vermutlich eine LRS bzw. eine
LimB vor. In den Fallen 8 und 11 sprechen die Daten fir das Vorliegen einer kombinierten
Storung schulischer Fertigkeiten. In solchen Fallen ist eine Klassenwiederholung zwar
grundsatzlich nicht angezeigt, kann aber im Einzelfall pddagogisch vertretbar sein.



Tabelie 41.
wiederholten

Darstellung der Gruppe von Rigener Kindern, die im Laufe der Grundschulzeit eine Klasse

CFT 20-R
T-Wert
MWLLP-R 3

SDQ PW Klass.
FEESS 34 51
T-Wert

Soziom. Befr.
[Status S|
Prognose zur Art
des
Forderbedarfs

DEMAT 3
T-Wert
DERET 3
T-Wert
T-Wert

Fall

—

10

11

12

13

14

15

=]

23

35

36

T

38

4

49

53

29

N

45

T

19

36

22

35

24

28

17

27

17

27

17

39

17

17

27

48

40

auffallig

nomal

normal

normal

grenzwertig

normal

auffallig

nomal

normal

40

24

58

45

47

51

29

48

abgelehnt

durchschnittlich

durchschnittlich

abgelehnt

durchschnittlich

vemachlassigt

abgelehnt

durchschnittlich

abgelehnt

durchschnittlich

abgelehnt

vemachlassigt

durchschnittlich

abgelehnt

abgelehnt

keine Aussage im Bereich
Lemen maglich (unklar, ob
schwere Lemschwache,
Lembehinderung oder geistige
Behinderung), aber
sonderpadagogischer
Firderbedarf im Bereich esE
keine Aussage im Bereich
Lemen maglich
(widerspriichliche Werte)
schwere Lemschwache

keine Aussage im Bereich
Lemen maglich (fehlende
Werte), aber zumindest
Praventionsbedarf esE

leichte Lemschwache
Lembehinderung und
Praventionsbedarf esE
Lembehinderung und
Praventionsbedarf esE
kombinierte Storung schulischer
Fertigkeiten, keine Aussage im
Bereich esE maoglich (fehlender
Wert)

Lembehinderung und
zumindest Praventionsbedarf
esE

keine Aussage im Bereich
Lemen maglich (fehlender
Wert), aber zumindest
Praventionsbedarf esE
kombinierte Storung schulischer
Fertigkeiten und zumindest
Praventionsbedarf esE
kombinierte Storung schulischer
Fertigkeiten und zumindest
Praventionsbedarf esE

LRS, keine Aussage im Bereich
eskE moglich (fehlender Wert)
keine Aussage im Bereich
Lemen maglich (fehlende
Werte), aber zumindest
Praventionsbedarf esE

keine Aussage im Bereich
Lemen maglich (fehlende
Werte), aber zumindest
Praventionsbedarf esE

Erduterungen: CFT-20-R — Angaben zu den kognitiven [Leistungen; DEMAT 3 — Angaben zu den mathemafischen
Leistungen auf dem cumricularen Niveau der 3. Klasse; DERET 3 — Angaben zu den rechischriftlichen Leistungen
auf dem curricularen Niveau der 3. Klasse; WLLP-R 3 — Angaben zu den [Leseleistungen auf dem curricularen
Niveau der 3. Klasse; 5DQ PW Klass. — Klassifikation des Verhalfens; FEESS 3-4 51 — Angaben zur sozialen
Integration der Kinder nach Selbstauskunit; Soziom. Befr. Status 51— Angaben zur sozialen Steliung nach Auskumt
der Klassenkameraden

Neun der filnfzehn Kinder weisen vermutlich zumindest einen Praventionsbedarf emotional-
soziale Entwicklung auf, bei einem Kind ist die spatere Feststellung eines
sonderpadagogischen Forderbedarfs emotional-soziale Entwicklung sehr wahrscheinlich.



Die Leistungs- und Entwicklungsdaten derjenigen 9 Kinder, die nach dem vierten
Schulbesuchsjahr die vierte Klasse (Schuljahr 2014/15) wiederholen, sind in Tabelle 42
dargestellt. Bei einem dieser Kinder handelt es sich um einen Zuzug im Schuljahr 2013/14 in
Klasse 4.

Auch in dieser Gruppe fallen die Kinder durch niedrige Leistungswerte in meist zwei Bereichen
auf. Bei sieben Kindemn liegt vermutlich eine kombinierte Stérung schulischer Fertigkeiten vor.
Es ist demnach von umfassenden Fdérderbedarfen auszugehen, die sich zudem nicht
ausschlielblich auf den Leistungsbereich beziehen. So weisen sechs der Kinder gemalt den
Evaluationsdaten einen Praventionsbedarf oder sonderpddagogischen Forderbedarf im
Bereich emotional-soziale Entwicklung auf.

Tabelle 42. Darsfellung der Gruppe von Rigener Kindern, die im Schuljahr 2014/15 die wvierfe Klasse
wiederholten
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S ® % N oS
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¥ X = g z 3 : B $ 3
SE S5 LE 43 25  Bg 2 3
= F3 §3 K=z o= z g
: w = w = T "
S Gr oe goe =, § gl @ in E-EE
kombinierte Storung schulischer
1 39 27 17 T normal 48 durchschnittlich  Ferfigkeiten, leichte
Lemschwache im Lesen
kombinierte Storung schulischer
2 42 28 27 44 nomal 53 abgelehnt Fertigkeiten und
Praventionsbedarf eskE
kombinierte Storung schulischer
- Fertigkeiten und
3 48 29 35 33 auffallig 56 abgelehnt sonderpsd ischer
Farderbedarf eskE
kombinierte Storung schulischer
4 M 32 29 43 grenzwertig 17 abgelehnt Fertigkeiten und
Praventionsbedarf eskE
- kombinierte Storung schulischer
LT 52 27 36 Lt normal 55 vemachlassigt Farliakeien
kombinierte Storung schulischer
- Fertigkeiten und
i 55 25 17 25 auffallig 33 abgelehnt sonderpadagogischer
Farderbedarf esE

kombinierte Storung schulischer
T 61 M 36 44 grenzwertip 48 durchschnittlich  Ferfigkeiten und
Praventionsbedarf esE
keine Aussage im Bereich
Lemen maglich (fehlende
a8 - - - - auffallig - abgelehnt Werle), aber
sonderpadagogischer
Farderbedarf esE
keine Aussage im Bereich
9 - - 29 - normal LY beliebt Lemen maglich (fehlende
Werte)
Erduterungen: CFT-20-R — Angaben zu den kognitiven [Leistungen; DEMAT 4 — Angaben zu den mathemafischen
Lejstungen auf dem cumricufaren Niveau der 4. Klasse; DERET 4 — Angaben zu den rechischriftlichen Leistungen
auf dem curricularen Niveau der 4. Klasse; WLLP-R 4 — Angaben zu den Leseleistungen auf dem curricuwlaren
Niveau der 4. Klasse; S5D0Q PW Klass. — Klassifikation des Verhalfens; FEESS 3-4 51 — Angaben zur sozialen
Integration der Kinder nach Selbstauskunit; Soziom. Befr. Status 51— Angaben zur sozialen Steliung nach Auskumt
der Klassenkameraden
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3.2.1.9 Schiilerinnen und Schiiler mit Pridventionsbedarf aus Sicht der
meldenden Schule

Bei der Gruppe von Kindermn mit Priventionsbedarf handelt es sich um Schiilerinnen und
Schaler, for welche aufgrund der niedrigen Schulleistungen zwar ein Antrag zur Feststellung
einer LRS gestellt bzw. eine Empfehlung zur Wiederholung der Klassenstufe 4 im Schuljahr
2014/15 ausgesprochen, jedoch nicht bewilligt bzw. nicht angenommen wurde. Diese Kinder
lemen daher im Schuljahr 2014/15 in einer 5. Klasse einer Regionalen Schule Rigens. Ein
Uberblick tber die Leistungs- und Entwicklungsstinde dieser Gruppe zum Ende der vierten
Klasse gibt Tabelle 3. Die Kinder dieser Gruppe, die seit Beginn des Schuljahres 2010/11 zum
Projektjahrgang des RIM gehdren, sind gekennzeichnet durch einen durchschnittlichen 1Q im
Bereich 48 < T < 55 und eine dazu in Diskrepanz (Differenz = 15 T-Wertpunkte) stehende
schwache Rechtschreibleistung zum Ende der Klasse 4 (26 < T < 38). Fir die Lese- und
Rechenleistungen der Kinder ergibt sich kein einheitliches Bild. 5o gibt es

+ ein Kind mit durchschnittlicher Leseleistung bei unterdurchschnittlicher Rechenleistung
(Fall 1),

» ein Kind mit durchschnittlichen Lese- und Rechenleistungen (Fall 2),

+ ein Kind mit unterdurchschnittlicher Leseleistung bei weit unterdurchschnittlicher
Rechenleistung (Fall 3),

+ ein Kind mit weit unterdurchschnittlichen Lese- und Rechenleistungen (Fall 4) und

 ein Kind mit dberdurchschnittlicher Leseleistung bei weit unterdurchschnittlicher
Rechenleistung (Fall 5).

In den Fallen 1 und 2 sprechen die erhobenen Daten fir die Diagnose Rechtschreibstérung,
in den Fallen 3 bis 5 deuten die Leistungen auf kombinierte Stdrungen der schulischen
Fertigkeiten der Kinder hin.

Im Laufe des Schuljahres 2013/14 wurde ein weiteres Kind in eine vierte Grundschulklasse
Rigens aufgenommen (Fall 6), das die oben genannten Kriterien fir die Gruppenzugehdrigkeit
Praventionsbedarf erfillt. Fur dieses Kind fehlen einige Angaben, da es zu entsprechenden
Testzeitpunkten nicht anwesend war, sodass keine umfassende Leistungseinschatzung
vorgenommen werden kann.
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Tabelle 43.  Darsfeliung der Gruppe von Riigener Kindern mit Préventionsbedarf
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isolierte Rechtschreibstdrung und
1 L | 40 27 48 auffallig 53 abgelehnt sonderpadagogischer
Firderbedarf eskE
isolierte Rechtschreibstdrung und
2 53 47 29 47 nomal 27 ahgelehnt Praventionsbedarf esE
- kombinierte Stérung schulischer
3 hd 35 27 41 normal 50 vemachlassigt Fartiakeien
- kombinierte Stérung schulischer
4 52 35 ar 32 normal 15 durchschnittlich Fertigkeiten
kombinierte Stérung schulischer
- Fertigkeiten und
h 49 28 M 58 auffallig 58 abgelehnt sonderpsd ischer
Firderbedarf eskE
keine Aussage im Bereich Lernen
i - - 35 - - 50 abgelehnt maoglich (fehlende Werie), aber

zumindest Praventionshedarf esE

Erduterungen: CFT-20-R — Angaben zu den kognitiven [Leistungen; DEMAT 4 — Angaben zu den mathemafischen
Leistungen auf dem cumricularen Niveau der 4. Klasse; DERET 4 — Angaben zu den rechischriftlichen Leistungen
auf dem curricularen Niveau der 4. Klasse; WLLP-R 4 — Angaben zu den Leseleistungen auf dem curricuwlaren
Niveau der 4. Klasse; S5D0Q PW Klass. — Klassifikation des Verhalfens; FEESS 3-4 51 — Angaben zur sozialen
Integration der Kinder nach Selbstauskunit; Soziom. Befr. Status 51— Angaben zur sozialen Steliung nach Auskumt
der Klassenkameraden

Aus der Perspektive der wissenschatftlichen Begleitung ist zu konstatieren, dass bei fast allen
Kindemn dieser Gruppe eine umschriebene 5térung schulischer Fertigkeiten vorliegt (zweimal
eine Rechtschreibstdrung, dreimal eine kombinierte Stérung schulischer Fertigkeiten)

3.2.2 Forderbediirftige Kinder der Hansestadt Stralsund

Analysiert man die Stralsunder Kinderkohorte einschlieBlich von Zugangen innerhalb der
Grundschulzeit zum Ende des Schuljahres 2013/14 auf Basis von Angaben der Grundschulen,
ergibt sich eine Gruppe von insgesamt 22 Kindem (Geschlechterverhaltnis: & 500 %, ¢
50.0 %; Durchschnittsalter zum Ende des Schuljahres 2013/14: M = 9;8, SD = 0;4), bei denen
aufgrund niedriger Entwicklungsstande bei der Einschulung oder schwacher schulischer
Leistungen im Verauf der Schuljahre eine lemzeitverlangemde Malnahme
(Klassenwiederholung bzw. Besuch einer DFK) statifand.

Dariber hinaus wurden 94 Schilerinnen und Schiller identifiziert (Geschlechterverhaltnis: &
34.0 %, 2 66.0 %; Durchschnittsalter zum Ende des Schuljahres 2013/14: M = 9;8, SD = 0;5),
die in einem schulischen Leistungsbereich oder in ihrer emotional-sozialen Entwicklung als
forderbedarftig gelten. Diesen Kindern wurde im Verauf der Grundschulzeit ein
(sonder-)padagogischer Fdrderbedarf vom ZDS attestiert. Diese Gruppe der férmlich
festgestellt forderbediarftigen Kinder der Hansestadt Stralsund innerhalb des
Untersuchungsjahrgangs (einschlieflich von Zugangen innerhalb der Grundschulzeit) setzt
sich am Ende des vierten Schuljahres aus folgenden Teilgruppen zusammen:

1. 37 Schilernnnen und Schiler mit festgestelitem sonderpadagogischem Forderbedarf
im Forderschwerpunkt emotional-soziale Entwicklung (esE),
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2. neun Schillennnen und Schiler mit festgestelitem sonderpadagogischem
Farderbedarf im Forderschwerpunkt Lernen,

3. acht Schileninnen und Schiler mit festgestelltem sonderpadagogischem Férderbedarf
im Forderschwerpunkt Sprache,

4. zweil Schillerinnen und Schiller mit festgestelitem sonderpadagogischem Foérderbedarf

im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung,

einem Schiler mit festgesteltem sonderpddagogischem Fdrderbedarf im

Forderschwerpunkt Héren,

23 Schilennnen und Schiler mit der Diagnose LRS,

einem Schiiler mit der Diagnose LS,

zwolf Schilerinnen und Schiler mit der Diagnose RS sowie

einer Schillerin mit der Diagnose kombinierte Storung schulischer Fertigkeiten.

&

N>

Die Kinder einer der ehemaligen DFK (N = 29) verteilen sich wie folgt auf die oben genannten
Gruppen:

» 16 ehemalige DFK-Kinder weisen keinen festgestellten sonderpadagogischen
Forderbedarf auf und wurden wie die Kinder der Gruppe der Klassenwiederholerinnen
und Klassenwiederholer im Schuljahr 2013/14 in einer dritten Klasse beschult (sie
werden daher unter dieser Gruppe subsummiert),

» sieben ehemalige DFK-Kinder weisen einen Férderbedarf im Fdrderschwerpunkt
emotional-soziale Entwicklung auf,

+ zZwel ehemalige DFK-Kinder werden nun an einem Fdrderzentrum mit dem
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung beschult und

» vier ehemalige DFK-Kinder werden nun an einem Fdrderzentrum mit dem
Forderschwerpunkt Lemen beschult.

3.2.2.1 Schiilerinnen und Schiiler mit festgestelltem sonderpddagogischem
Férderbedarf im Férderschwerpunkt Lernen

Insgesamt wurde fir neun Kinder der Stralsunder Kohorte ein sonderpadagogischer
Forderbedarf im Bereich des Lernens formlich festgestellt, von welchen vier zundchst regular
in einer Grundschulklasse eingeschult wurden (vgl. Tabelle 44) und die verbleibenden finf
urspriinglich eine DFK besuchten (vgl. Tabelle 45).

Von den Kindern, die regular eine Grundschulklasse besuchten, wurden drei Kinder erst
nachtraglich in den untersuchten Jahrgang umgeschult. Fir ein Kind dieser Gruppe ist
aufgrund punktuell fehlender Leistungs- und Entwicklungsdaten keine Prognose zur Art des
Forderbedarfs méglich. Die fur dieses Kind vorhandenen Leistungsdaten deuten jedoch mit T-
Werten im Bereich kleiner bzw. gleich 30 auf massive Schulschwierigkeiten hin.

Bei den drei Kindem, bei denen eine Prognose maglich ist, sprechen die vorhandenen Daten
in zwei Fallen fir eine kombinierte Stérung schulischer Fertigkeiten und bei dem dritten Kind
for eine LimB. Hinsichtlich der emotional-sozialen Entwicklung deuten die erhobenen Daten in
allen Fallen auf zumindest einen Praventionsbedarf in diesem Bereich hin.

Analysiert man die von den Lehrkraften rickgemeldete Situation der Kinder im Bereich des
Verhaltens (SDQ), fallt auf, dass sechs Kinder nicht nur einer Férderung im schulischen
Leistungsbereich bediirfen, sondern dariiber hinaus auch noch im emotional-sozialen Bereich.
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Die aufgefiihrten Kinder sehen sich selbst als unterschiedlich gut sozial integriert (auf
Grundlage der FEESS 3-4-Daten) an. Gemal der Angaben der Klassenkameradinnen und -
kameraden (soziometrische Befragung) sind zwei der Kinder durchschnittlich in der Klasse
sozial integriert, bei den anderen liegen hierzu keine Angaben vor.

Tabelle 44. Darsfellung der Gruppe von Siralsunder Kindern mit atfestierfern sonderpddagogischem
Fdrderbedarf im Forderschwerpunkt Lemen

rderbedarfs

Prognose zur

g
=
b4

kombinierte Storung schulischer
Fertigkeiten und zumindest
Praventionsbedarf eSE
Lembeeintrachtigung im
mathematischen Bereich und
zumindest Praventionsbedarf
eSE
keine Aussage im Bereich
Lemen maglich (fehlender
Wert), aber zumindest
Praventionsbedarf eSE
kombinierte Storung schulischer
4 38 22 149 26 grenzwertig 9 durchschnittlich  Fertigkeiten und zumindest
Praventionsbedarf eSE
Erduterungen: CFT-20-R — Angaben zu den kognitiven [Leistungen; DEMAT 4 — Angaben zu den mathemafischen
Leistungen auf dem cumricularen Niveau der 4. Klasse; DERET 4 — Angaben zu den rechischriftlichen Leistungen
auf dem curricularen Niveau der 4. Klasse; WLLP-R 4 — Angaben zu den Leseleistungen auf dem curricuwlaren
Niveau der 4. Klasse; S5D0Q PW Klass. — Klassifikation des Verhalfens; FEESS 3-4 51 — Angaben zur sozialen
Integration der Kinder nach Selbstauskunit; Soziom. Befr. Status 51— Angaben zur sozialen Stellung nach Auskumt
der Klassenkameraden

CFT 20-R
T-Wert
DEMAT 3
T-Wert
DERET 3
T-Wert
WLLP-R 3
T-Wert

spa PwW
Klass.

FEESS 34 S|
T-Wert
Soziom. Befr.
Status S|

Fall

N
5
5

grenzwertig

2 36 24 44 T2 auftallig 61 durchschnittlich

3 - 17 19 27 auffallig 43 =

Von einem der finf Kinder einer ehemaligen DFK mit nun festgestelltem
sonderpadagogischem Fdrderbedarf im Forderschwerpunkt Lemen liegen ebenfalls keine
Leistungs- und Entwicklungsdaten vor. Auch in diesem Fall sind keine Prognosen zur Art des
Farderbedarfs ableitbar.

Bei den verbleibenden Kindem sind ebenfalls keine differenzierten Prognosen oder
Klassifikationen aufgrund fehlender Werte hinsichtlich der kognitiven Fahigkeiten maglich.
Jedoch deuten die vorhandenen Leistungen mit T-Wert-Aquivalenten im Bereich kleiner bzw.
gleich 30 auf deutliche schulische Schwierigkeiten hin.

Bei den drei Kindern, bei denen eine Prognose maglich ist, sprechen die vorhandenen Daten
in zwei Fallen fir eine kombinierte Stérung schulischer Fertigkeiten und bei dem dritten Kind
fir eine LimB.

Fir zwei der Kinder geben die unterrichtenden Lehrkrafte an, dass sie ein auffalliges Verhalten
(erhoben mit dem SDQ) aufweisen. Fir diese Kinder ist auf Grundlage der Evaluationsdaten
ein Praventionsbedarf im emotional-sozialen Bereich zu vermuten.

Die aufgefiihrten Kinder sehen sich selbst als unterschiedlich gut sozial integriert (auf
Grundlage der FEESS 3-4-Daten) an. Angaben der Klassenkameradinnen und -kameraden
diesbeziiglich liegen fir diese Kinder nicht vor.
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Tabelle 45. Darstellung der Gruppe wvon Stralsunder Kindern ehemaliger DFK  mit  alffesfiertem
sonderpddagogischem Forderbedarf im Firderschwerpunkt Lernen

CFT 20-R
T-Wert
DEMAT 3
T-Wert
DERET 3
T-Wert
WLLP-R 3
T-Wert

sSDQ PW
Klass.

FEESS 34 SI
T-Wert
Soziom. Befr.
Status Si
Prognose zur
Artdes
Forderbedarfs

Fall

keine Aussage in den Bereichen
Lemen und esE maglich

(fehlende Werte)

keine Aussage im Bereich Lernen

2 - 29 - 30 auftallig 53 - mdéglich (fehlende Werie), aber
zumindest Praventionsbedarf esE
keine Aussage im Bereich Lernen
miglich (fehlender Wert)
vermutlich kombinierte StGrung
schulischer Ferfigkeiten oder
Farderbedarf Lemen, aber
zumindest Praventionsbedarf esE
Erduterungen: CFT-20-R — Angaben zu den kognitiven [Leistungen; DEMAT 3 — Angaben zu den mathemafischen
Leistungen auf dem cumricularen Niveau der 3. Klasse; DERET 3 — Angaben zu den rechischriftlichen Leistungen
auf dem curricularen Niveau der 3. Klasse; WLLP-R 3 — Angaben zu den Leseleistungen auf dem curricuwlaren
Niveau der 3. Klasse; 5DQ PW Klass. — Klassifikation des Verhalfens; FEESS 3-4 51 — Angaben zur sozialen
Integration der Kinder nach Selbstauskunit; Soziom. Befr. Status 51— Angaben zur sozialen Steliung nach Auskumt
der Klassenkameraden

2

normal

-
1
Pl
=
1
ey
oy

3 - 24 19 22 auffallig 29 =

3.2.2.2 Schiilerinnen und Schiiler mit festgestelltem sonderpddagogischem
Férderbedarf im Forderschwerpunkt emotional-soziale Entwicklung
(esE)

Die Gruppe der Kinder mit festgestelltem sonderpadagogischem Forderbedarf im Bereich der
emotional-sozialen Entwicklung besteht aus insgesamt 37 Kindern. 30 davon wurden im
Schuljahr 2010/11 in eine regulare Grundschulklasse eingeschult (vgl. Tabelle 46), weitere
sieben Falle besuchten zunachst eine DFK und wurden anschliefend in einer regularen
Grundschulklasse aufgenommen. Zum Testzeitpunkt nach vier Untersuchungsjahren wurden
diese sieben Kinder in einer dritten Klasse unterrichtet und daher auf dem curricularen Niveau
der Klasse 3 getestet (vgl. Tabelle 47).

Von den 30 Grundschulklassenkindern mit festgestelltem sonderpadagogischem Forderbedarf
im Bereich der emotional-sozialen Entwicklung wurden 29 im Schuljahr 2010/11 zeitlich
parallel zum Projektjahrgang des RIM eingeschult und besuchen seither eine Stralsunder
Kontroligruppenklasse (vgl. Tabelle 46), das verbleibende Kind wurde erst im Laufe des
Untersuchungszeitraumes in eine Stralsunder Klasse umgeschult.

Von den 37 Kindern mit sonderpddagogischem Férderbedarf emotional-soziale Entwicklung
wurden 23 von den Lehrkraften hinsichtlich ihrer emotional-sozialen Entwicklung innerhalb der
Befragung zur Evaluation des RIM am Ende der Klasse 4 bzw. 3 als grenzwertig oder auffallig
eingeschatzt, weitere funf als normal. Bei zwei Kindern fehlen die Einschatzungen der
emotional-sozialen Entwicklung seitens der Lehrkrafte.

Die soziale Integration der Mehrheit dieser Kindergruppe ist eher unginstig. Wahrend lediglich
ein Kind von seinen Mitschillennnen und Mitschilern als beliebt eingeschéatzt wird, sind finf
Kinder durchschnittlich in die Klassen integriert, 22 werden abgelehnt und zwei der Kinder
gehdren der Statuskategorie ,vernachlassigt” an.
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Die erhobenen Selbstauskiinfte der Kinder hinsichtlich ihrer sozialen Integration stehen zum
Teil in Diskrepanz zu den Angaben der Klassenkameradinnen und -kameraden. So wird die
eigene Stellung in der Klasse zum grolien Teil iberschatzt (Falle 1, 2, 5, 6, 9, 11, 13, 21, 25,
26, 27 und 29) sowie in einem Fall unterschatzt (Fall 7).

Bei relativ vielen Kindern liegen unvollstandige Datensdtze hinsichtlich der schulischen
Leistungen vor, was fur einen relativ unregelmaligen Schulbesuch spricht, da erhebliche
Anstrengungen untermommen wurden, fehlende Daten nachtraglich zu erheben. Bei acht der
30 Kinder mit attestiertem sonderpadagogischem Férderbedarf emotional-soziale Entwicklung
sind aufgrund fehlender 1Q-Werte oder anderer Werte keine Prognosen oder Klassifikationen
maglich.

Es lasst sich festhalten, dass die schulischen Leistungen dieser Kindergruppe (bezogen auf
die Kinder mit vollstindigen Datensédtzen) sehr unterschiedlich ausfallen. Drei der Kinder
zeigen unauffillige Leistungsdaten.

In 14 Fallen finden sich deutliche Hinweise auf einen sonderpadagogischen Farderbedarf esk,
davon weisen acht Kinder ebenfalls deutliche Hinweise auf unterschiedlich stark ausgepragte
Lemschwierigkeiten (meist kombinierte Stdrungen schulischer Fertigkeiten) auf.

Bei 16 der 30 _esE-Schilerinnen und Schiler* weichen die Prognosen von den vom ZDS
vorgenommenen Diagnosen ab. Bei 14 Kindemn liegt eher ein Praventionsbedarf emotional-
soziale Entwicklung als ein sonderpadagogischer Férderbedarf emotional-soziale Entwicklung
vor. Zehn dieser Kinder weisen zudem unterschiedliche Lemnschwéchen oder -stérungen auf.
Zwei Kinder sind im Bereich der emotional-sozialen Entwicklung unauffallig. Es finden sich bei
ihnen aber Hinweise auf mehr oder minder stark ausgepragte Lemschwierigkeiten (einmal
schwere Lemnschwidche bzw. niedrige schulische Leistungen, jedoch keine eindeutige
Prognose aufgrund fehlender Angaben zum 1Q méglich).

Auch die vorhandenen Werte der Kinder mit unvollstindigen Datensdtzen lassen fast
ausschliefilich auf schulische Schwierigkeiten in unterschiedlicher Qualitdt und Intensitat
schlielfen.
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Tabelle 46.

Darstellung der Gruppe von Stralsunder Kindern mit affestierfem sonderpddagogischem
Fdrderbedarf im Forderschwerpunkt esE

Fall

CFT 20-R

T-Wert

DEMAT 4
T-Wert

DERET 4
T-Wert

WLLFP-R 4

T-Wert

SDQ PW
Klass.

FEESS 34 SI
T-Wert

:
3
3

Status S|

Prognose zur
Artdes
Faorderbedarfs

@

&

£

auffallig

abgelehnt

sonderpadagogischer
Firderbedarf esE und leichte

Lemschwache in Mathematik

23

53

grenzwertig

53

abgelehnt

Praventionsbedarf esk, isolierte
Rechtschreibstorung und leichte
Lemschwache im Bereich
Mathematik

auffallig

15

abgelehnt

sonderpadagogischer
Farderbedarf esE und

kombinierte Storung schulischer
Fertigkeiten

50

46

49

auftallig

47

durchschnittlich

Praventionsbedarf eskE und
Lembeeintrachtigungen im
mathematischen Bereich

auffallig

55

abgelehnt

sonderpadagogischer
Farderbedarf esE und

kombinierte Storung schulischer
Fertigkeiten

56

42

49

65

grenzwertig

45

abgelehnt

Praventionsbedarf eskE und
leichte Lemschwache
Mathematik

auffallig

durchschnittlich

Praventionsbedarf esE und
kombinierte Storung schulischer
Fertigkeiten

47

48

57

auftallig

53

durchschnittlich

Praventionsbedarf eskE und
Lembeeintrachtigung im
mathematischen Bereich

auffallig

45

abgelehnt

sonderpadagogischer
Farderbedarf esE und isolierte

Rechtschreibstorung

10

43

auffallig

33

abgelehnt

sonderpadagogischer
Farderbedarf esE aber keine
Aussage im Bereich Lemen
mdaglich (fehlende Werte)

11

normal

vemachlassigt

keine Aussage im Bereich
Lemen maglich (fehlende
Werte)

12

26

12

42

auffallig

29

abgelehnt

sonderpadagogischer
Farderbedarf eskE, aber keine
Aussage im Bereich Lemen
mdaglich (fehlender Wert)

13

61

abgelehnt

zumindest Praventionsbedarf
eskE, aber keine Aussage im
Bereich Lernen maglich
(fehlende Werte)

14

53

35

abgelehnt

zumindest Praventionsbedarf
eskE, aber keine Aussage im
Bereich Lernen maglich
(fehlende Werte)

15

27

5

auffallig

abgelehnt

sonderpadagogischer
Farderbedarf esg, aber keine

Aussage im Bereich Lemen
maglich (fehlender Wert)

16

59

45

grenzwertig

48

durchschnittlich

Praventionsbedarf esk, aber
keine Aussage im Bereich
Lemen maglich (fehlender
Wert)
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schwere Lemschwache in
Mathematik und leichte
Lemschwache im
Rechtschreiben
sonderpadagogischer
Farderbedarf eskE, aber keine
Aussage im Bereich Lemen
mdaglich (fehlende Werte)
19 &2 46 60 67 normal 24 abgelehnt Praventionsbedarf esE
sonderpadagogischer
Farderbedarf esE und
kombinierte Storung schulischer
Fertigkeiten
Praventionsbedarf esE und
21 A3 29 10 38 normal 58 abgelehnt kombinierte Storung schulischer
Fertigkeiten
Praventionsbedarf esE und
22 60 32 a 34 nomal 38 abgelehnt kombinierte Storung schulischer
Fertigkeiten
sonderpadagogischer
Firderbedarf eskE und
kombinierte Storung schulischer
Fertigkeiten
sonderpadagogischer
Farderbedarf esE und
kombinierte Storung schulischer
Fertigkeiten
- sonderpadagogischer
25 hB6 58 58 62 auffallig 50 abgelehnt Edrderbedarf esE
sonderpadagogischer
Farderbedarf esE
sonderpadagogischer
27 63 41 61 59 auffallig 50 abgelehnt Firderbedarf esE und leichte
Lemschwache in Mathematik
Praventionsbedarf esE und
28 47 36 h2 53 auftallig 58 durchschnittlich  leichte Lemschwache in
Mathematik
Praventionsbedarf esE und
29 47 35 19 64 grenzwertip 55 vemachlassigt  Kombinierte Storung schulischer
Feriigkeiten
Praventionsbedarf esE und
o M 25 17 38 grenzwertig 35 abgelehnt kombinierte Storung schulischer
Fertigkeiten
Erduterungen: CFT-20-R — Angaben zu den kognitiven [Leistungen; DEMAT 4 — Angaben zu den mathemafischen
Leistungen auf dem cumricularen Niveau der 4. Klasse; DERET 4 — Angaben zu den rechischriftlichen Leistungen
auf dem curricularen Niveau der 4. Klasse; WLLP-R 4 — Angaben zu den Leseleistungen auf dem curricuwlaren
Niveau der 4. Klasse; S5D0Q PW Klass. — Klassifikation des Verhalfens; FEESS 3-4 51 — Angaben zur sozialen
Integration der Kinder nach Selbstauskunit; Soziom. Befr. Status 51— Angaben zur sozialen Stellung nach Auskumt
der Klassenkameraden

17 35 28 LT 43 normal 55 beliebt

18 - 34 20 - auffallig 29 abgelehnt

20 &2 34 32 47 auffallig 9 abgelehnt

23 47 32 26 53 auffallig = abgelehnt

24 55 35 4 57 auffallig 14 abgelehnt

26 58 55 57 48 auffallig 58 abgelehnt

Von den sieben ehemaligen DFK-Kindern mit anerkanntem sonderpadagogischem
Forderbedarf emotional-soziale Entwicklung wurden lediglich zwei von den Lehrkraften
hinsichtlich ihrer emotional-sozialen Entwicklung am Ende des vierten Schulbesuchsjahres als
grenzwertig oder auffallig eingeschatzt. Das Verhalten der restlichen funf wurde als normal
eingestuft, wobei eines der Kinder ohne erkennbare weitere Auffalligkeiten Anzeichen einer
LRS zeigt.

Die soziale Stellung dieser Kindergruppe ist mehrheitlich eher ungiinstig. Finf von sieben
Kinder werden von ithren Mitschilerinnen und Mitschiilern abgelehnt, die verbleibenden zwei
nehmen eine durchschnittliche bzw. beliebte soziale Stellung ein. Drei der abgelehnten Kinder
fohlen sich nach Selbstauskunft dennoch gut in die Klasse integriert. Die Eigenwahrnehmung
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der restlichen Kinder beziglich ihrer sozialen Stellung in der Klasse deckt sich mit den
Angaben der Klassenkameradinnen und -kameraden.

Auch in dieser Gruppe lasst sich festhalten, dass die Kinder neben Auffalligkeiten hinsichtlich
ihrer Verhaltens bzw. ihrer sozialen Stellung in der Klasse auch Schwierigkeiten im
schulischen Leistungsbereich aufweisen. So gibt es zwei Fille, bei denen die Daten auf eine
Lembehinderung hindeuten sowie einen Fall mit vermutlich isolierter Rechtschreibstérung und
leichter Lernschwache im Lesen und in Mathematik sowie ein weiteres Kind mit schwerer
Lemschwache im Rechtschreiben und leichter Lernschwache im Lesen.

Tabelle 47. Darsfellung der Gruppe von Sitralsunder Kindern einer ehemaligen DFK mit affestierfem
sonderpddagogischem Farderbedarf im Forderschwerpunki esE

. - L
@ ﬁ s E
N m
@ © = A = h B g B
= - o« o2
St <5 WE 43 a g 2% § [ £8s
s k£ i & i & i d i 28 i i B - o5
L OF OF OF =Zpm @ X i @ i<
i - Praventionsbedarf esE und
1 36 26 19 28 grenzwertig 45 durchschnittlich Lembehinderung
2 38 52 48 44 nomal 48 abgelehnt Praventionsbedarf esE
3 44 40 19 29 normal 55 beliebt Lese-Rechtschreibstdrung

Praventionsbedarf esk, isolierte
Rechtschreibstorung und leichte
Lemschwache im Lesen und in
Mathematik
sonderpadagogischer
h ET) 33 19 35 auffallig 48 abgelehnt Firderbedarf eskE und
Lembehinderung
Praventionsbedarf esE und
schwere Lemschwache in
6 39 33 19 39 normal 32 abgelehnt Rechtschreiben und leichte
Lemschwache im Lesen
T 47 5 43 b4 normal 25 abgelehnt Praventionsbedarf eskE
Erduterungen: CFT-20-R — Angaben zu den kognitiven [Leistungen; DEMAT 3 — Angaben zu den mathemafischen
Leistungen auf dem cumricularen Niveau der 3. Klasse; DERET 3 — Angaben zu den rechischriftlichen Leistungen
auf dem curricularen Niveau der 3. Klasse; WLLP-R 3 — Angaben zu den Leseleistungen auf dem curricuwlaren
Niveau der 3. Klasse; 5DQ PW Klass. — Klassifikation des Verhalfens; FEESS 3-4 51 — Angaben zur sozialen
Integration der Kinder nach Selbstauskunit; Soziom. Befr. Status 51— Angaben zur sozialen Stellung nach Auskumt
der Klassenkameraden

nomal 47 abgelehnt

o
e
=]
e
=]
[
-
-y
=]

3.2.2.3 Schiilerinnen und Schiiler mit festgestelltem sonderpddagogischem
Férderbedarf im Forderschwerpunkt Sprache

Die Gruppe der Kinder mit festgestelltem sonderpadagogischem Forderbedarf im Bereich der
Sprachentwicklung besteht aus insgesamt acht Kindern, von welchen drei Kinder nachtraglich
in den Kontrollgruppenjahrgang zum RIM umgeschult wurden (vgl. Tabelle 48). Von einem der
Kinder liegen keine Leistungs- und Entwicklungsdaten vor. Daher kénnen in diesem Fall auch
keine Prognosen zur Art des Forderbedarfs abgegeben werden. Bis auf die fir den Fall 2
erhobenen Schulleistungsdaten deuten die wvorhandenen Werte auf besondere
Schulschwierigkeiten innerhalb dieser Kindergruppe hin.

Eine leichte Prognose in Hinblick auf einen sonderpddagogischen Férderbedarf im Bereich
Sprache ist auf der Grundlage der vorhandenen Daten hinsichtlich des Wortschatzes maglich.
Die Werte sprechen dafir, dass es sich mehrheitlich um férderbedirftige Kinder in diesem
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Bereich handelt. In funf der sieben Falle (1, 3, 5, 6 und 7) liegen die sprachlichen Leistungen
(erhoben mit dem Wortschatztest des CFT-20-R) in einem Bereich unter einem T-Wert von
37. Zwei Kinder (Falle 2 und 4) erreichen hier als durchschnittlich einzuordnende Leistungen
(T = 50 bzw. T = 52). Eine Differentialdiagnostik ist auf Basis der erhobenen Daten nicht
maglich.

Eine Einschatzung der emotional-sozialen Entwicklung seitens der Lehrkraft liegt lediglich von
drei Kindern vor. Dabei wurde das Verhalten von zwei Kindern als auffallig und von einem als
grenzwertig eingestuft, was zumindest in den Fallen 3 und 5 auf einen zusatzlichen
Farderbedarf im emotional-sozialen Bereich hindeutet.

Zwei Kinder dieser Gruppe betrachten sich selbst als gut sozial integriert (anhand der
FEESS 3-4-Daten; Fall 1 und 6), die weiteren Kinder schatzen sich eher weniger gut integriert
ein. Fir zwei Kinder fehlen diesbezigliche Angaben. Die soziale Integration aus der
Perspektive der Peers stellt sich insgesamt eher ungiinstig dar: Vier der Schiler werden
abgelehnt, zwei gelten als vernachlassigt und nur eines ist durchschnittlich integriert. Damit
stimmt die eigene Einschatzung groftenteils mit der der Mitschilerinnen und Mitschiler
iberein.

Tabelle 48. Darsfellung der Gruppe von Siralsunder Kindern mit atfestierfern sonderpiddagogischem
Fdrderbedarf im Forderschwerpunkt Sprache

rognose zur
rt des
Forderbedarfs

Fall

CFT 20-R
T-Wert
DEMAT 4
T-Wert
DERET 4
T-Wert
WLLP-R 4
T-Wert

sSDQ PW
Klass.
FEESS 3-45I
T-Wert
Soziom. Befr.
Status Sl

F

A

kombinierte Storung schulischer

Fertigkeiten, aber evil.
21 - - 45 vemachlassigt  Praventionsbedarf bzw.
sonderpadagogischer
Firderbedarf eskE
keine Aussage im Bereich
Lemen maglich (fehlende
Werte), aber zumindest
Praventionsbedarf eSE
kombinierte Storung schulischer
Fertigkeiten und
sonderpadagogischer
Firderbedarf eskE
isolierte Rechtschreibstorung,
agaf. kombinierte Storung
schulischer Ferfigkeiten und
evtl. Praventionsbedarf bzw.
sonderpadagogischer
Farderbedarf esE
keine Aussage im Bereich
Lemen maglich (fehlende
h - 26 27 h2 auffallig 22 abgelehnt Werie), aber

sonderpadagogischer
Forderbedarf esE

schwere Lemschwache in
Mathematik, aber keine
Aussage im Bereich esE
méglich (fehlender Wert)
keine Aussage im Bereich
Lemen maglich (fehlende
Werte), aber zumindest
Praventionsbedarf eSE

-
=/}
'y
Il
(==}

2 - 53 49 - grenzwertig

abgelehnt

3 56 38 14 39 auffallig 9 abgelehnt

4 L - 29 - - - vemachlassigt

6 42 H 46 | - 43 durchschnittlich

T - 38 8 LT = 30 abgelehnt
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Erduterungen: CFT-20-R — Angaben zu den kognitiven [Leistungen; DEMAT 4 — Angaben zu den mathemafischen
Leistungen auf dem cumricularen Niveau der 4. Klasse; DERET 4 — Angaben zu den rechischriftlichen Leistungen
auf dem curricularen Niveau der 4. Klasse; WLLP-R 4 — Angaben zu den Leseleistungen auf dem curmmicularen
Niveau der 4. Klasse; S5D0Q PW Klass. — Klassifikation des Verhalfens; FEESS 3-4 51 — Angaben zur sozialen
Integration der Kinder nach Selbstauskunit; Soziom. Befr. Status 51— Angaben zur sozialen Stellung nach Auskumt
der Klassenkameraden

3.2.2.4 Schiilerinnen und Schiiler mit der Diagnose Lese-Rechtschreibstérung
(LRS)

Der ZDS bescheinigte insgesamt 23 Kindemn eine Teilleistungsstdrung im Bereich des Lesens
und der Rechtschreibung (vgl. Tabelle 49). Davon wurden 15 Kinder im Schuljahr 2010/11
eingeschult und besuchten seither eine Klasse im Gebiet der Hansestadt Stralsund. Acht
Kinder wurden im Laufe der Grundschulzeit in eine der Kontrollgruppenklassen umgeschult.

Ein einheitliches Leistungsprofil der Kinder mit LRS kann anhand der Evaluationsdaten nicht
festgestellt werden. Es Gberwiegen umfassende Storungsbilder mit zusatzlichen (komorbiden)
Auffalligkeiten in den Bereichen der mathematischen, der kognitiven und der emotional-
sozialen Entwicklung. Lediglich ein Kind zeigt die vom ZDS festgelegte Symptomatik einer
Jeinen” LRS (Fall 13). Sieben Kinder weisen eine kombinierte Stérung schulischer
Fertigkeiten auf, drei Kinder eine isolierte Rechtschreibstérung (in zwei Fallen kombiniert mit
schwachen Leistungen in Mathematik), drei Kindern leichte Lernschwachen in Mathematik
und/oder im Rechtschreiben. Bei einem Kind ist unklar, ob es sich vermutlich um eine leichte
geistige Behinderung oder eine Lembehinderung handelt. Bei einem Kind liegen keine
Hinweise auf Auffalligkeiten vor. In sieben Fallen sind aufgrund fehlender Daten keine
Prognosen moglich.

In vier Fallen liegen in der beschniebenen Gruppe der Kinder mit LRS zusatzliche
Auffalligkeiten im emotional-sozialen Bereich vor. EIf der Kinder nehmen nach Auskunft der
Mitschilerinnen und Mitschiler innerhalb ihrer Klasse eine eher unginstige soziale Stellung
ein (erhoben anhand der soziometrischen Befragung). Hingegen fiihlen sich lediglich sechs
Kinder in ihren Klassen schlecht sozial integriert (Falle 3, 4, 7, 14, 19 und 23).
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Tabelle 49.

Darstellung der Gruppe von Stralsunder Kindern mit attestierter L ese-Rechtschreibstirung (LRS)

Fall

CFT 20-R
T-Wert

DERET 4
T-Wert

SDQPW
Klass.

FEESS 345l

T-Wert

Soziom. Befr.
Status SI

rognose zur

:

o<

Forderbedarfs

£
s

&| WLLP-R 4
T-Wert

normal

durchschnittlich

keine Auffalligkeiten

Fd | ==

= |5 DEMAT 4
T-Wert

8

nomal

beliebt

kombinierte Storung schulischer
Fertigkeiten

L

normal

abgelehnt

kombinierte Storung schulischer
Fertigkeiten und
Praventionsbedarf esE

59

42

60

nomal

25

durchschnittlich

leichte Lemschwache in
Mathematik und
Rechtschreiben

14

LT

normal

durchschnittlich

kombinierte Storung schulischer
Fertigkeiten

normal

55

durchschnittlich

keine Aussage im Bereich
Lemen méglich (fehlende
Werte)

LT

normal

35

beliebt

leichte Rechtschreibschwache

55

25

40

40

beliebt

kombinierte Storung schulischer
Fertigkeiten, aber keine
Aussage im Bereich esE
(fehlender Wert)

durchschnittlich

keine Aussage in den
Bereichen Lernen und esE
mdglich (fehlende Werte)

10

42

50

nomal

43

abgelehnt

keine Aussage im Bereich
Lemen maglich (fehlender
Wert), aber Praventionsbedarf
esE

11

grenzwertig

durchschnittlich

keine Aussage im Bereich
Lemen maglich (fehlender
Wert), aber Praventionsbedarf
esE

12

48

normal

53

beliebt

keine Aussage im Bereich
Lemen maglich {fehlender
Wert)

13

normal

vemachlassigt

Lese-Rechtschreibstdrung

14

19

nomal

15

abgelehnt

keine Aussage im Bereich
Lemen maglich (fehlender
Wert), aber Praventionsbedarf
esE

15

13

27

auffallig

abgelehnt

kombinierte Storung schulischer
Fertigkeiten und
sonderpadagogischer
Firderbedarf eskE

16

62

39

26

48

grenzwertig

durchschnittlich

isolierte Rechtschreibstdrung
und leichte Lermschwache in
Mathematik sowie
Praventionsbedarf eskE

17

57

41

47

normal

beliebt

leichte Lemschwache in
Mathematik

18

52

50

auffallig

43

abgelehnt

kombinierte Storung schulischer
Feriigkeiten sowie
sonderpadagogischer
Farderbedarf esE

19

47

41

24

abgelehnt

isolierte Rechtschreibstorung,
leichte Lemschwache in
Mathematik und im Lesen und
zumindest Praventionsbedarf
eskE

20

66

22

normal

kontroversiell

kombinierte Storung schulischer
Fertigkeiten
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CFT 20-R
T-Wert
WLLP-R 4
T-Wert
FEESS 34 SI
T-Wert
Soziom. Befr.
Status Sl
rognose zur
rt des
Férderbedarfs

s5DQ PW
Klass.

Fall
DEMAT 4
T-Wert
DERET 4
T-Wert

P

A

isolierte Rechtschreibstorung

und leichte Lernschwache in
Mathematik und
Praventionsbedarf esE
angrenzende Storung: leichie
geistige Behinderung oder
Lembehinderung und
Praventionsbedarf esE

keine Aussage im Bereich

Lemen maglich (fehlende

Werte) und Praventionsbedarf
esE

Erduterungen: CFT-20-R — Angaben zu den kognitiven [Leistungen; DEMAT 4 — Angaben zu den mathemafischen
Leistungen auf dem cumricularen Niveau der 4. Klasse; DERET 4 — Angaben zu den rechischriftlichen Leistungen
auf dem curricularen Niveau der 4. Klasse; WLLP-R 4 — Angaben zu den Leseleistungen auf dem curricuwlaren
Niveau der 4. Klasse; S5D0Q PW Klass. — Klassifikation des Verhalfens; FEESS 3-4 51 — Angaben zur sozialen
Integration der Kinder nach Selbstauskunit; Soziom. Befr. Status 51— Angaben zur sozialen Steliung nach Auskumt
der Klassenkameraden

normal

-
e
=
&
S
=
=~
2
i
£
2

22 2T 32 12 24 nomal 50 abgelehnt

23 - 29 - - normal 37 abgelehnt

3.2.2.5 Schiilerinnen und Schiiler mit der Diagnose Lesestérung (LS)

Der ZDS bescheinigte einem Kind aus Stralsund eine isolierte Teilleistungsstérung im Bereich
des Lesens. Dieses Kind wurde seit Einschulung im Schuljahr 2010/11 in einer Stralsunder
Grundschulklasse unterrichtet. Die im Rahmen der Evaluation des RIM erhobenen Leistungs-
und Entwicklungsdaten deuten auf keine schulische Problematik dieses Kindes hin. Alle Werte
liegen zumindest im oberen Durchschnittsbereich.

3.2.2.6 Schiilerinnen und Schiiler mit der Diagnose isolierte
Rechtschreibstorung (RS)

Der ZDS bescheinigte insgesamt 12 Kindern eine Teilleistungsstérung im Sinne einer RS (vgl.
Tabelle 50). Davon wurden sieben Kinder die gesamte Grundschulzeit in einer Stralsunder
Klasse unterrichtet, funf Kinder wurden erst im Verauf der Grundschulzeit in den
Evaluationsjahrgang aufgenommen.

Auch innerhalb der Gruppe der Kinder mit RS zeigt sich anhand der Evaluationsdaten zum
RIM kein einheitliches Leistungsprofil. Es Gberwiegen umfassende Stérungen in mehreren
Bereichen.

In der Stralsunder Gruppe der Kinder mit der Diagnose RS liegen in drei von zwdlf Fallen
einschlagige Hinweise auf eine solche Stérung vor, wobei bei zwei Kindern auch eine
Lemschwache in Mathematik sehr wahrscheinlich ist. Die Diagnose kombinierte Stdrung
schulischer Fertigkeiten ist vermutlich in vier Fallen gerechtfertigt. Zudem kommt ein Fall vor,
bei dem die Daten fir eine LimB sprechen. In drei Fallen liegen Lemnschwachen vor, wobei
jeweils die Rechtschreibung kombiniert mit Schwierigkeiten im mathematischen Lernen
betroffen ist. Bei einem Kind ist die Datenlage widersprichlich. Die Befunde sprechen am
ehesten fir eine Lernbehinderung. Die unterrichtenden Lehrkrafte meldeten fir sechs dieser
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Kinder ein grenzwertiges bis auffalliges Verhalten und fiir vier Kinder ein normales Verhalten
zuriick. Diesbeziigliche Angaben fehlen fir zwei der untersuchten Kinder.

Zwei der Kinder sind bei ihren Mitschilerinnen und Mitschilern beliebt, funf Kinder dieser
Gruppe nehmen eine durchschnittliche soziale Stellung innerhalb ihrer Klasse ein. Weitere finf
werden von ihren Klassenkameradinnen und -kameraden abgelehnt.

Tabelle 50. Darsfellung der Gruppe von Siralsunder Kindern mit attestierter isolierter Rechtschreibstorung (RS)

m g 5
= _
St <3 Et o4t 54 2% “EE £8%
= E% m% E% j% 2s ..,i; 5 or =
£ Cr or ok =g D X gl & a<i
1 52 46 36 balli] normal 63 beliebt isolierte Rechtschreibstdrung
- kombinierte Storung schulischer
2 44 32 14 39 normal 53 durchschnittlich Fertigkeiten
kombinierte Storung schulischer
- Fertigkeiten und
3 63 k)| 36 T2 auffallig 33 abgelehnt sonderpid ischer
Firderbedarf eskE
- Lembeeintrachtigung im
4 60 34 43 60 nomal 48 durchschnittlich mathematischen Bereich
isolierte Rechtschreibstorung
. mit leichter Lernschwache im
LT 43 32 19 53 grenzwertip 38 abgelehnt Bereich Math fik und
Praventionsbedarf esE
leichte Lemschwache im
6 47 58 42 54  auffilig 53 abgelehnt Bereich Rechtschreibung und
sonderpadagogischer
Farderbedarf esE
leichte Lemschwache in den
Bereichen Mathematik und
T 40 42 33 45 - 43 durchschnittich Rechtschreibung, aber keine

Aussage im Bereich eSE

maglich ({fehlender Wert)

schwere Lemschwache in der

Rechtschreibung und leichte
a8 38 38 35 il - 48 durchschnittich Lemschwache in Mathematik,
aber keine Aussage im Bereich
eSE maglich (fehlender Wert)
widerspriuchliche Datenlage:
vemmutlich Lembehinderung
und sonderpadagogischer
Firderbedarf eskE
isolierte Rechtschreibstdrung
mit leichter Lernschwache in
Mathematik und
Praventionsbedarf esE
kombinierte Storung schulischer
Fertigkeiten
kombinierte Storung schulischer

12 47 26 M - grenzwertig - abgelehnt Fertigkeiten und
Praventionsbedarf eskE

Erduterungen: CFT-20-R — Angaben zu den kognitiven [Leistungen; DEMAT 4 — Angaben zu den mathemafischen
Leistungen auf dem cumricularen Niveau der 4. Klasse; DERET 4 — Angaben zu den rechischriftlichen Leistungen
auf dem curricularen Niveau der 4. Klasse; WLLP-R 4 — Angaben zu den Leseleistungen auf dem curricuwlaren
Niveau der 4. Klasse; S5D0Q PW Klass. — Klassifikation des Verhalfens; FEESS 3-4 51 — Angaben zur sozialen
Integration der Kinder nach Selbstauskunit; Soziom. Befr. Status 51— Angaben zur sozialen Stellung nach Auskumt
der Klassenkameraden

9 2 35 33 46 auffallig 58 abgelehnt

10 42 30 56 auffallig 45 beliebt

11 56 28 M L] normal 33 durchschnittlich
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3.2.2.7 Schiilerinnen und Schiiler mit der Diagnose kombinierte Stérung
schulischer Fertigkeiten

Fir ein Kind wurde vom ZDS im Laufe der vier Grundschuljahre eine kombinierte Stérung
schulischer Fertigkeiten férmlich festgestellt. Dieses Kind wurde von Beginn an in einer Klasse
des Evaluationsjahrganges in Stralsund unterrichtet.

Das Kind weist, trotz eines relativ hohen IQ), niedrige Leistungen im Lesen, Schreiben und
Rechnen auf. Die férmliche Feststellung der kombinierten 5térung schulischer Fertigkeiten ist
also auch aus der Perspektive der wissenschatftlichen Begleitung gerechtfertigt.

3.2.2.8 Schiilerinnen und Schiiler einer ehemaligen DFK ohne festgestellten
sonderpéddagogischen Férderbedarf

Von den 29 Kindern, die im Schuljahr 2010/11 in eine DFK in Stralsund eingeschult wurden
(vgl. Abschnitt 2.1.2.4) liegen fir eine Gruppe von 16 Schilerinnen und Schillern keine
festgestellten sonderpadagogischen Forderbedarfe vor. Diese Kinder wurden entweder mit
Auflésung (eine DFK wurde vorzeitig aufgeldst; vgl. Abschnitt 2.1.2 4) oder mit Beendigung
der DFK in eine reguldare Grundschulklasse umgeschult. Diese Gruppe wurde zum Ende des
Schuljahres 2013/14 auf dem Niveau der Klassenstufe 3 untersucht.

Von vier Kindemn liegen keine Leistungs- und Entwicklungsdaten vor. Daher kéinnen in diesen
Fallen auch keine Prognosen zur Art des Forderbedarfs gegeben werden. Bei einem weiteren
ehemaligen DFK-Kind ist eine Leistungsbeurteilung ebenfalls nicht méglich, da Angaben zu
den kognitiven Fahigkeiten nicht erhoben werden konnten.

Das Spektrum der Leistungswerte hinsichtlich der Intelligenz der Kinder erstreckt sich dber
einen T-Wert-Bereich von 26 bis 61. Ebenso auffillig sind die starken Streuungen der T-Werte
der Kinder beziglich der mathematischen (im Bereich von 24 bis 58 T-Weri-Punkien), der
rechtschriftlichen (im Bereich von 2 bis 66 T-Wert-Punkten) sowie der Leseleistungen (im
Bereich von 6 bis 56 T-Wernt-Punkten).

In elf Fallen sind aufgrund der vorhandenen Daten Prognosen Gber Férderbedarfe méglich. Im
Fall 3 koénnte zukinftig eine Ileichte geistige Behinderung oder Lembehinderung
(sonderpadagogischer Forderbedarf im Férderschwerpunkt Lemnen) attestiert werden, im Fall
9 ist eine leichte geistige Behinderung zu vermuten. Bei drei Kindern ist die Diagnose
Lembehinderung zu erwarten (Falle 4, 6 und 8). In den Fallen 5 und 7 sind Lernschwachen im
Bereich Mathematik zu beobachten, in zwei Fallen liegen deutliche Hinweise auf eine RS (Falle
2 und 10) vor und ein Kind zeigt Hinweise auf eine kombinierte Stérung schulischer
Fertigkeiten (Fall 11). Ein Kind zeigt keine Auffalligkeiten in den Bereichen Lemen und
emotional-soziale Entwicklung (Fall 12).

Nach Angaben der Mitschilerinnen und Mitschiiler weist die Halfte der Kinder eine ungiinstige
soziale Stellung (abgelehnt oder vernachlassigt) innerhalb ihrer Klasse auf. Drei der Kinder
fohlen sich unterdurchschnittlich in ihre Klasse integriert (Falle 3, 7 und 9). Auffalligkeiten im
Verhalten werden durch die Lehrkrafte in zwei Fallen angemerkt (sofern Angaben hierzu
vorliegen). In funf Fallen ist zumindest von einem Praventionsbedarf im Bereich emotional-
soziale Entwicklung auszugehen. Die Werte eines Kindes deuten dabei auf einen
sonderpadagogischen Forderbedarf im Bereich esE hin.
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Tabelle 51. Darstellung der Gruppe von ehemaligen Stralsunder DFK-Kindern ohne festgesfeliten
sonderpadagogischen Forderbedarfen

CFT 20-R
T-Wert
DEMAT 3
T-Wert
DERET 3
T-Wert
sSDQ PW
Klass.
FEESS 34 8l
T-Wert
Soziom. Befr.
Status Sl
Prognose zur
rt des
rderbedarfs

Fall

<L

keine Aussage im Bereich Lermen
méaglich (fehlender Wert)
isolierte Rechtschreibstérung und
zumindest Praventionsbedarf esE
nicht eindeutig: leichie geistige
Behinderung oder
Lembehinderung und zumindest
Praventionsbedarf esE
Lembehinderung und
4 29 M 36 a4 auffallig 50 abgelehnt sonderpadagogischer
Forderbedarf eSE
durch- schwere Lernschwache in
schnittlich Mathematik
Lembehinderung, keine Aussage
i 36 24 2 30 - 55 - im Bereich esE moglich (fehlende
Werte)
schwere Lernschwache in
T T 33 40 46 nomal 30 abgelehnt Mathematik und
Praventionsbedarf esE
Lembehinderung, keine Aussage
a8 33 24 19 15 - 42 beliebt im Bereich esE méglich (fehlender
Wert)
. angrenzende Storung: leichte
grenzwertl 35 apgelehnt geistige Behinderung und
g Praventionsbedarf esE
10 &7 47 27 49 nomal 53 - isolierte Rechtschreibstérung
durch- kombinierte Storung schulischer
11 47 28 19 40 normal 56 schnittlich Fertigkeiten
12 49 58 66 46 nomal 60 vemnachlassigt  keine Auffalligkeiten
Erduterungen: CFT-20-R — Angaben zu den kognitiven [Leistungen; DEMAT 3 — Angaben zu den mathemafischen
Leistungen auf dem cumricularen Niveau der 3. Klasse; DERET 3 — Angaben zu den rechischriftlichen Leistungen
auf dem curricularen Niveau der 3. Klasse; WLLP-R 3 — Angaben zu den Leseleistungen auf dem curricuwlaren
Niveau der 3. Klasse; 5DQ PW Klass. — Klassifikation des Verhalfens; FEESS 3-4 51 — Angaben zur sozialen
Integration der Kinder nach Selbstauskunit; Soziom. Befr. Status 51— Angaben zur sozialen Stellung nach Auskumt
der Klassenkameraden
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9 28 29 19 6

3.2.2.9 Klassenwiederholungen innerhalb der Schuljahre 2010/11 bis 2013/14

Im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung des Projektjahrgangs des RIM erhielten im
Kontroligruppenjahrgang der Region Stralsund im Laufe der vier Jahre insgesamt sechs
Kinder die Empfehlung, eine Klassenstufe zu wiederholen bzw. wurden zuriickgestuft (vgl.
Tabelle 52). Diese Kinder wurden innerhalb der Evaluation des Pilotjahrgangs des Riigener
Inklusionsmodells zum Ende des Schuljahres 2013/14 auf dem Niveau der von ihnen
besuchten Klassenstufe 3 getestet.

Insgesamt sind fonf Kinder dieser Gruppe im Schuljahr 2010/11 in eine Klasse des
Kontrollgruppenjahrgangs eingeschult worden. Zu diesen kommt ein weiteres Kind hinzu,
welches im Laufe der Grundschulzeit eine Klasse wiederholte, jedoch nicht urspranglich zum
Projektjahrgang gehorte. Von einem Kind liegen keine Leistungs- und Entwicklungsdaten vor.
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Daher kénnen in diesem Fall auch keine Prognosen zur Art des Forderbedarfs abgegeben
werden.

Betrachtet man die Profile der Gruppe der Klassenwiederholerinnen und -wiederholer lasst
sich kein einheitliches Leistungsbild feststellen. Die Bandbreite gemessener Werte hinsichtlich
der Intelligenz der Kinder erstreckt sich Ober einen T-Wert-Bereich von 26 bis 52. Etwas
weniger stark streuen die T-Werte der Kinder beziiglich der mathematischen (im Bereich von
35 bis 51 T-Wert-Punkten), der rechtschriftichen (im Bereich von 29 bis 52 T-Went-Punkten)
sowie der Leseleistungen (im Bereich von 32 bis 56 T-Wert-Punkten).

In drei der vier Falle sind aufgrund der vorhandenen Daten Prognosen dber Forderbedarfe
madglich, wobel in mehreren Fallen die Einschatzungen in ihren prognostischen Validitdten in
Anbetracht méglicher Messfehler (bei Beriicksichtigung von Konfidenzintervallen) eher gering
sind, da die Werte sehr dicht an den jeweiligen relevanten Klassifikationsgrenzen liegen. Bei
einem Kind kdnnte zukinftig eine leichte geistige Behinderung oder Lembehinderung
(sonderpadagogischer Férderbedarf im Fdérderschwerpunkt Lernen) attestiet werden, bei
einem Kind ist die Diagnose Lemnbehinderung zu erwarten. In einem Fall ist eine
Lemschwache im Lesen und Rechtschreiben zu beobachten, in einem Fall liegen deutliche
Hinweise auf eine LimB vor. Ein Kind zeigt keine Auffalligkeiten im Bereich des Lemens.

Nach Angaben der Mitschilerinnen und Mitschiiler weisen zwei von fiinf Kindem eine
unginstige soziale Stellung (abgelehnt) innerhalb ihrer Klasse auf. Zwei der Kinder fihlen sich
unterdurchschnittlich in ihre Klasse integriert (Falle 3 und 4). Auffalligkeiten im Verhalten
werden nicht durch die Lehrkrafte angemerkt (sofern Angaben hierzu vorliegen). In zwei Fallen
ist von einem Praventionsbedarf im Bereich emotional-soziale Entwicklung auszugehen.

Auf Grundlage der vorliegenden Evaluationsdaten erscheint die Entscheidung zur
Klassenwiederholung in vier der fiinf beurteilbaren Falle gerechtfertigt.
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Tabelle 52. Darsteliung der Gruppe von Stitalsunder Kindern, die im Laufe der Grundschuizeit eine Klasse
wiederholten

CFT 20-R
T-Wert
DEMAT 3
T-Wert
DERET 3
T-Wert
WLLP-R 3
T-Wert
SDQ PW
Klass
FEESS 34 Si|
T-Wert
Soziom. Befr.
Status SI
Prognose zur
des
Férderbedarfs

Fall

leichte Lemschwache im Lesen
abgelehnt und Rechtschreiben und
Praventionsbedarf esE
keine Auffalligkeiten im Bereich
2 50 51 41 55 - 40 beliebt Lemen, keine Aussage im Bereich
es€ moglich (fehlender Wert)
Lembeeintrachtigung im
durch- mathematischen Bereich, keine
schnittlich Aussage im Bereich esE moglich
(fehlender Wert)
nicht eindeutig: leichte geistige
Behinderung oder
Lembehinderung
Lembehinderung und
5 42 35 29 32 normal 50 abgelehnt Praventionsbedarf esE
Erfauterungen: CFT-20-R — Angaben zu den kognitiven L eistungen; DEMAT 3 — Angaben zu den mathematischen
Leistungen auf dem curnicularen Niveau der 3. Klasse; DERET 3 — Angaben zu den rechtschriftlichen Leistungen
auf dem curricularen Niveau der 3. Kiasse; WLLP-R 3 — Angaben zu den Leseleistungen auf dem curricularen
Niveau der 3. Klasse;, SDQ PW Klass. — Klassifikation des Verhaftens; FEESS 3-4 SI — Angaben zur sozialen
Integration der Kinder nach Selbstauskunft; Soziom. Befr. Status S{ — Angaben zur sozialen Stellung nach Auskunft
der Klassenkameraden
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3.3 Vergleich der Befunde in den Regionen

3.3.1 Vergleichende Darstellung der Pravalenzen verschiedener Forderbedarfe
in den Regionen

Um sich einen differenzierten Einblick in die Pravalenzen von Férderbedarfen in den Regionen
Rugen und Stralsund zu verschaffen, werden dabei die Gesamt- und die Kohortenpravalenzen
unterschieden.

Zur Bestimmung der Gesamtpravalenz werden diejenigen Kinder betrachtet, die zum
Einschulungsjahrgang 2010 in eine der beiden Regionen gehérten sowie die, die im Laufe der
Untersuchung in eine der Regionen hinzugezogen sind und in eine Klasse des Projekt- bzw.
Untersuchungsjahrgangs umgeschult wurden. Kinder, die in dieser Zeit aus einer der beiden
Regionen wegzogen, wurden bei dieser Betrachtung ausgeschlossen. Die somit ermittelten
Angaben beziehen sich daher auf die Pravalenzquoten, wie sie tatsachlich zum Ende des
Schuljahres 2013/14 in den beiden Regionen vorlagen. Es ergeben sich hierbei auf Rigen
Nros = 480 und in Stralsund Nust = 439 Kinder als Grundgesamtheiten. Die entsprechenden
Pravalenzen sind dem linken Teil der Tabelle 53 zu entnehmen. Auffallig ist hierbei der hohe
Anteil von Kindem mit sonderpadagogischem Férderbedarf im Bereich emotional-soziale
Entwicklung in Stralsund (N = 37, entspricht 84 %). Die Quote der Kinder mit
sonderpadagogischem Foérderbedarf im Bereich emotional-soziale Entwicklung auf Rugen
liegt mit 2.7 % (N = 13) signifikant unter derjenigen der Region Stralsund. Dieser hohe Anteil
fuhrt zudem zu signifikanten Unterschieden hinsichtlich der Quoten der Foérderbedarfe LES
(Zeile 1 bis 3) sowie der Quoten der Gesamtférderbedarfe (Zeile 1 bis 7) zwischen den
Regionen.
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Die Kohortenpravalenz ergibt sich auf Grundlage der Daten ausschlietlich derjenigen Kinder,
die dem Einschulungsjahrgang 2010 angehdren und seither durchgangig an einer Schule
Rigens bzw. Stralsunds des Untersuchungsjahrgangs beschult wurden (d. h. unter
Ausschluss von Zu- und Wegziigen). Entsprechend belaufen sich die Grundgesamtheiten bei
diesem Vorgehen auf: Nggg = 409; Nusr = 351. Die hierfir giiltigen Pravalenzen sind dem
rechten Teil der Tabelle 53 zu entnehmen. Die sich auf diese Weise ergebenden Quoten sind
fast deckungsgleich zu den Angaben der Gesamtpravalenz. Entsprechend fallen auch hier die
Unterschiede der Quoten von Kindern mit sonderpadagogischem Forderbedarf im Bereich
emotional-soziale Entwicklung, der Quoten der Fdrderbedarfe Lernen, emotional-soziale
Entwicklung und Sprache (LES; Zeile 1 bis 3) sowie der Quoten der Gesamtforderbedarfe
(Zeile 1 bis 7) zwischen den Regionen signifikant aus.

Vergleicht man die Gruppen der Kinder mit festgestelltem sonderpddagogischem Forderbedarf
im Bereich emotional-soziale Entwicklung der Insel Riigen sowie der Hansestadt Stralsund
hinsichtlich der fiir die Diagnosestellung relevanten Merkmale (neben Angaben zum Verhalten
auch Leistungsdaten in den schulischen Doméanen Rechnen, Lesen und Schreiben sowie
kognitive Fahigkeiten), ergeben sich keine signifikanten Unterschiede zwischen den Regionen.
Die Unterschiede in den Vorkommensanteilen lassen sich demnach nicht durch verschiedene
Zuweisungskrterien erklaren.

Tabelle 53. Angaben zur Gesamiprivalenz (Grundgesamitheifen: Nrog = 480, Nusr = 439) sowie Zzur
Kohortenprivalenz des Einschulungsjahrgangs 2010 (Grundgesamitheiten: Nerag = 409 Nusr = 351) von
verschiedenen Forderbedarfen

Kohortenpravalenz

Gesamtpravalenz Einschulungsjahrgang

Kindergruppe p 2010 p

Riigen Stralsund Riigen Stralsund

N (%) N (%) N (%) N (%)
1 SFBL 5 (1.0 %) 9(21%) =05 | 4(1.0%) 6(17%) =05
7 SFB est 13(27%) 37(84%) <05 | 11(27%) 29(83%)  <.05
3 SFBS 0 (0.0 %) 8 (18 %) - 0 (0.0 %) 5 (1.4 %) .
4. Kombinierte Storung
sehuischer Fertiokeiton 2 (0.4 %) 1(02%) =05 | 2(05%) 103%)  >.05
5 LimB 4(0.8 %) 0 (0.0 %) z 2(1.0 %) 0 (0.0 %) z
6. LRS 18(38%) 24(556%) =05 | 13(32%) 16(46%)  =>.05
7 RS 10(21%)  12(27%) =05 | 8(20%) B(23%) =05
8 KW 26(54 %) 22(50%) >=.05 | 23(56%)  21(60%)  >.05
Summe Forderbedarfe
LES Ceile 1 bis 3 18(38%) 54(123%) <05 | 15(37%) 40(114%) <05
Summe
Gesamtiorderbedart 52(108%) 91(207%) <05 | 42(103%) 65(185%) <05
ohne KW
(Zeile 1 bis 7)
Summe
““‘“ﬁ“‘ma” Mt 78(163%) 113(257%) <05 | 65(159%) 86(245%) <.05
(Zeile 1 bis 8)

Erduterungen. p — Signifkanzniveau; N — Siichprobenumfang;, SFB L — fesigesteliter sonderpadagogischer
Fdrderbedarf im Fdrderschwerpunkt Lernen; SFB esE — fesigesteliter sonderpddagogischer Forderbedarf im
Fdrderschwerpunkt emotfional-soziale Entwicklung; SFB 5 — fesigestellfer sonderpddagogischer Forderbedart im
Fdrderschwerpunkt Sprache; LimB - Lernbeeintrachiigung im mathematischen Bereich; LRS - Lese-
Rechischreibstdrung; RS — isolierte Rechischreibstirung, KW — Klassenwiederholerinnen und -wiederholer

Zusatzlich zu den aufgefiihrten festgestellten sonderpadagogischen Forderbedarfen in den
Forderschwerpunkten Lemen, emotional-soziale Entwicklung bzw. Sprache wurden in beiden
Regionen auch Férderbedarfe in den Férderschwerpunkten geistige Entwicklung (Riigen: 4
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Kinder vs. Stralsund: 2 Kinder) sowie Horen (Rigen: 1 Kind vs. Stralsund: 1 Kind) férmlich
attestiert. Entsprechend erhdhen sich auch die jeweiligen Gesamtpravalenzen aller
padagogischen Fdrderbedarfe in den Regionen auf 11.9 % fir Rogen und 214 % fur
Stralsund. Die Gesamtpravalenz von sonderpadagogischem Férderbedarf beldauft sich damit
auf 4.8 % fir Rogen und 13.0% for Stralsund. Bezogen auf die Einschulungskohorten erhdht
sich die Pravalenz auf 11.5 % fir Rigen und 19.4 % fir Stralsund. Die Kohortenpravalenz fur
sonderpadagogischen Foérderbedarf erhéht sich damit auf 4.9 % fir Riogen und 123 % fur
Stralsund. Nicht erfasst werden konnten Fdrderbedarfe, die bereits wvor Schulbeginn
festgestellt wurden (z. B. Férderschwerpunkt Sehen, Horen und korperliche Entwicklung).
Entsprechend der schulstatistischen Angaben machen diese weiteren Forderschwerpunkte
jedoch einen Anteil von weniger als einem Prozent an allen Schilerinnen und Schilemn aus
(Statistisches Bundesamt, 2012).

Wahrend die Kinder mit sonderpadagogischem Farderbedarf im Férderschwerpunkt Lernen in
Stralsund mehrheitlich segregativ an einem Férderzentrum mit Férderschwerpunkt Lermnen (8
von 9 Kindern) beschult werden, handelt es sich auf der Insel Riigen lediglich um ein Kind von
fonf, welches auf Elternwunsch das Forderzentrum besucht. Kinder mit sonderpadagogischem
Forderbedarf im Fdrderschwerpunkt emotional-soziale Entwicklung werden in beiden
Regionen Uberwiegend an der reguldren Grund- bzw. nun Regionalen Schule unterrichtet.
Zeitweise besuchten einzelne Kinder in beiden Gruppen eine Klinikschule bzw. eine Schule
for Erziehungshilfe. Alle Kinder mit festgestellten sonderpadagogischen Férderbedarfen im
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung wurden in beiden Regionen an Schulen mit dem
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung umgeschult.

3.3.2 Angaben zu Komorbiditiaten in den Bereichen Lernen und emotional-
soziale Entwicklung

Die zuvor in den Abschnitten 321 sowie 3.2.2 dargestellten Leistungs- und
Entwicklungsdaten der Rigener und Stralsunder Kinder deuten darauf hin, dass isolierte
Probleme in lediglich einem Bereich eher seltener in der Realitat vorkommen. Viel
wahrscheinlicher sind Kumulationen verschiedener schulisch relevanter Problematiken der
Kinder. Hinsichtlich der emotional-sozialen Situation der Kinder mit spezifischen
Forderbedarfen ist festzuhalten, dass neben den vorhandenen Schulleistungsriickstidnden in
der Mehrzahl der Falle auch Forderbedarfe in Hinblick auf die emotional-soziale Situation der
betroffenen Kinder vorliegen. Diese betreffen insbesondere das Verhalten und die soziale
Integration. Andersherum weisen Kinder mit Auffalligkeiten im Bereich der emotional-sozialen
Entwicklung auch wvermehrt Schwierigkeiten in einzelnen oder mehreren schulischen
Leistungsbereichen auf. Nachfolgend wird daher analysiert, welche komorbiden
Problematiken die Kindergruppen mit festgesteliten Forderbedarfen aufweisen. Da in vielen
Fallen aufgrund fehlender Schiilerdaten keine Aussagen hinsichtlich einer Prognose des
Forderbedarfs getroffen werden konnten, stellen sich diese Angaben vermutlich als
Minimalanteile dar. Die dargestellten Angaben beziehen sich auf diejenigen Kinder, die zum
Einschulungsjahrgang 2010 in eine der beiden Regionen gehérten sowie die, die im Laufe der
Untersuchung in eine der Regionen hinzugezogen sind und in eine Klasse des Projekt- bzw.
Untersuchungsjahrgangs umgeschult wurden (Gesamtpravalenz).

Analysiet man die Werte der Schilerinnen und Schiler mit festgestellten
sonderpadagogischen Forderbedarfen im Bereich Lemen sowie mit weiteren festgestellten
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Forderbedarfen hinsichtlich des Lernens (LRS, LimB, R5, LS, kombinierte Stérungen
schulischer Fertigkeiten) und ihrer emotional-sozialen Entwicklung, wird deutlich, dass
zumindest 38.5 % (15 von 39 Kindern) von den Rigener Kindern neben den Schwierigkeiten
im Lernen auch einen Praventionsbedarf im Bereich emotional-soziale Entwicklung aufweisen.
Wenigstens 10.3 % (4 von 39 Kindern) zeigen Auffalligkeiten, die sogar eher fir einen
sonderpadagogischen Forderbedarf im Bereich emotional-soziale Entwicklung sprechen. In
Stralsund zeigen mindestens 16.7 % der Kinder (9 von 54 Kindermn) mit festgestellten
(sonder-)padagogischen Férderbedarfen im Bereich des Lemmens Anzeichen fir einen
zusatzlichen sonderpadagogischen Forderbedarf im Bereich emotional-soziale Entwicklung.
Zudem deuten die Daten fir zumindest weitere 38.9 % (21 von 54 Kindern) dieser Kinder auf
einen Praventionsbedarf oder einen sonderpadagogischen Forderbedarf emotional-soziale
Entwicklung hin.

Kinder mit férmlich festgestelltem sonderpadagogischem Forderbedarf im Bereich emotional-
soziale Entwicklung der Insel Rigen zeigen auf Grundlage der Evaluationsdaten des
Forschungsprojektes RIM zu mindestens 692 % (9 von 13 Kindern) (sonder-)padagogische
Forderbedarfe im Bereich des Lernens (LRS, LimB, RS, LS, kombinierte Stérungen
schulischer Fertigkeiten). In Stralsund handelt es sich diesbeziglich um einen Anteil von
51.4 % der von einem Fdrderbedarf emotional-soziale Entwicklung betroffenen Schillerinnen
und Schiler {19 von 37 Kindemn).

Fiar acht im Schuljahr 2010 in Stralsund eingeschulte Kinder wurde ein sonderpadagogischer
Forderbedarf im Bereich Sprache férmlich festgehalten. Da fir viele Kinder dieser Gruppe nur
punktuell Leistungs- und Entwicklungsdaten vorliegen, ist eine differenzierte Prognose der
Forderbedarfe nicht méglich. Fest steht, dass die schulischen Leistungen dieser Kinder
mehrheitlich niedrig ausfallen, dies gilt in der Regel fur mehr als einen Bereich (Mathematik,
Lesen oder Rechtschreiben). Lediglich ein Kind zeigt durchschnittliche Leistungen im Bereich
des Rechnens und Rechtschreibens (Werte zum Lesen fehlen; vgl. Fall 2 Tabelle 48). Neben
schwachen schulischen Leistungen kennzeichnet sich diese Gruppe durch einen erhéhten
Anteil an Auffalligkeiten im Bereich der emotional-sozialen Entwicklung. So deuten die
erhobenen Daten auf zwei Falle mit sonderpadagogischem Forderbedarf in diesem Feld hin.
Zwei Kinder weisen zumindest einen Praventionsbedarf diesbeziiglich auf und fir zwei Kinder
besteht eine erhdhte Wahrscheinlichkeit eines Praventionsbedarfs.

Fir die Gruppe der Rigener Kinder mit Praventionsbedarf (vgl. Tabelle 43) deuten die
erhobenen Daten bei 2 von 6 Kindern auf einen sonderpadagogischen Fdrderbedarf, in
weiteren zwei Fallen auf einen Praventionsbedarf und in den verbleibenden zwei Fillen auf
keinerlei Auffalligkeiten im Bereich der emotional-sozialen Entwicklung hin. Hinsichtlich des
Bereichs Lernen weisen die Daten fir zwei Kinder eine RS und fir weitere drei Kinder eine
kombinierte Stérung schulischer Fertigkeiten aus. Fir das verbleibende Kind kénnen aufgrund
fehlender Werte keine Angaben getroffen werden.
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4 Teilstudie 3: Analyse der Treatmentumsetzung in
Riigener Projektklassen und Befragung der Eltern zur
Zufriedenheit mit der padagogischen Arbeit in den
Schulen

In der Forschung iber Schulreformen und die Umsetzung von innovativen
Unterrichtskonzepten zeigt sich haufig, dass die involvierten praktisch tatigen Padagoginnen
und Padagogen nicht vollstandig fir umfassende Schulveranderungen gewonnen werden
konnen. Beim RIM handelt es sich um eine sehr komplexe Schulreform, die sowohl die
Zielsetzung von Schule und Untertricht (Erhéhung der Bedeutung von schulischer Pravention
und gemeinsamem Unterricht von Schiilerinnen und Schilem mit sonderpadagogischem und
ohne sonderpadagogischen Forderbedarf und der mit Inklusion verbundenen sozialen
Lemziele) als auch deren Methoden (vermehrte Erfassung der Lemausgangslagen und
daraufhin angepasste individualisierte unterrichtsintegrierte Lembhilfen, Einsatz wissenschafts-
bzw. evidenzbasierter Methoden und Materialien) sowie Strukturen (Auflésung von
Sonderklassen, vermehrter Forderunterricht und Kooperation mit Lehrkraften der
Sonderpadagogik in Foérderteams) verandert. Der  Widerstand von Lehrkraften in
Schulreformprozessen* wird von Terhart (2013, S. 75) umfassend thematisiert und zeigt sich
in intemationalen (Diamond, 2006; Moor, Edwards, Halpin & George, 2002) wie auch
nationalen (Hartung-Beck, 2009; Maier, 2009) Veroffentlichungen zu schulischen Reform- und
Entwicklungsprozessen. Hiernach sind zur Einschatzung des Implementationsgrades einer
Schulreform insbesondere Informationen iber die (1) Akzeptanz der Inhalte der Reform (der
neuen Konzeption selbst) sowie (2) deren Umsetzung wichtig. Insofem ist zu priifen, ob die
Konzeption des RIM bzw. deren einzelne Elemente bei GSL, SP sowie SL inhaltlich akzeptiert
werden und ob die Elemente des RIM tatsachlich in die Praxis umgesetzt wurden.

Zu den zuvor genannten Aspekten spielt zudem die Akzeptanz der Eltern beziiglich der
schulischen Reform- und Entwicklungsprozesse eine bedeutende Rolle. Um die Annahme zu
priffen, dass die Eltern der untersuchten Rigener Kinder keinerlei Unzufriedenheit gegeniiber
der Beschulung nach dem RIM bzw. der PISaR erklaren, fand zusatzlich eine Befragung zur
Zufriedenheit mit der padagogischen Arbeit in den Schulen statt. Diesbeziigliche Befunde sind
Bestandteil der Teilstudie 3.

4.1 Methodik

4.1.1 Forschungsleitende Fragestellungen

Entsprechend den Empfehlungen von Fischer, Kobarg, Dalehefte und Trepke (2013)
beinhaltet die hier vorgenommene Begleitforschung zur Treatmentkontrolle Analysen zur
.Akzeptanz der MaBnahme" und zur ,Umsetzung der Inhalte* in den taglichen Unterricht. Die
Einschatzung des Implementationsgrades des , Treatments RIM* soll bei der Interpretation der
Daten zur Wirksamkeit der padagogischen Arbeit auf Rigen (Teilstudien 1 und 2)
herangezogen werden. Die zentralen Forschungsfragen dabei lauten:
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Frage 8: Wie fallt die Akzeptanz fiir das neue Beschulungskonzept bei den beteiligfen
Padagogengruppen aus? Sefzen alle beteiligten Lehrkrifte die Konzeptelemente in
gleichem Malle um?

Frage 9: Wie &uflert sich die Einstellung der involvierten Lehrkréfte zur inklusiven
Beschulung?

Frage 10: Wie zufrieden sind die Elfern mit der pédagogischen Arbeit im Rigener
Inklusionsmodelf?

4.1.2 Untersuchungsdurchfiihrung und -verlauf sowie Datenauswertung

Die Gesamtheit aller durch die wissenschaftliche Begleitung der Universitdt Rostock im
Zeitraum der Schuljahre 2010/11 bis 2013/14 implementieten Malnahmen stellt das
JTreatment RIM* dar (Diehl et al_, 2010; Diehl et al., 2012; Hartke et al_, 2015; Mahlau et al_,
2011; Mahlau et al., 2014). Zur Analyse der Umsetzung und der Umsetzungsintensitat des
Treatments in den Grundschulen auf Rilgen wurden schuljahresbegleitend Befragungen
durchgefiihrt. Die Befragungen fokussierten auf die drei Hauptelemente des RTI-Ansatzes:
Mehrebenenpravention, datenbasierte Forderentscheidungen sowie Einsatz wissenschafts-
bzw. evidenzbasierter Methoden und Materialien. Um mdglichst detaillierte Angaben zu
erhalten, bezogen sich die Fragen zu den Hauptelementen des RIM auf die zentralen in das
Projekt einbezogenen Lern- und Entwicklungsbereiche (Mathematik, Deutsch, emotional-
soziale Entwicklung und Sprache). Dariiber hinaus wurden die involvierten Padagoginnen und
Padagogen in Hinblick auf ihre Zusammenarbeit (auch mit einer Praxisbegleitung) und ihre
Einstellungen in Bezug auf Inklusion allgemein sowie auf das RIM als konzeptionelle Antwort
auf die Herausforderungen von Inklusion befragt.

Die Einschatzung der Treatmentumsetzung des RIM basiert demnach auf der Auswertung von
Fragebdgen, welche die G5L, die 5P sowie die 5L zum Ende der vierten Klasse beantwortet
haben. Die Fragebdgen der GSL zur Treatmentumsetzung enthalten 217 Items, die SL
erhielten einen Fragebogen mit 172 ltems und die SP mehrere unterschiedlich umfangreiche
Fragebdgen bezogen auf die verschiedenen Fdordermafinahmen in den vier Lem- und
Entwicklungsbereichen auf Schilerebene. Die meisten Fragebogenitems beinhalten eine
vierstufige Skala (Skalierung: trifft zu, trifft eher zu, trfft eher nicht zu, trfft nicht zu bzw. sehr
haufig, haufig, selten, sehr selten). Die Skalierung wurde vor der Befragung operationalisiert
erlautert (z. B. sehr selten = weniger als 1x im Monat). Einige der Fragen beziehen sich auf
Zeitangaben oder sind Entscheidungsfragen, enthalten folglich ja/nein-Antworten. Alle ltems
wurden von den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern der Universitit Rostock erarbeitet und
ausgewertet. Die Befragung wurde in der Mitte der zweiten Schuljahreshalfte 2013/14
durchgefiihrt. Zu diesem Zeitpunkt kannten und unterrichteten die meisten GSL ihre Klasse
seit dber dreieinhalb Jahren. Um mdglichst viele Informationen dber die Umsetzung des
Treatments zu erhalten, wurden samtliche in den Projekiklassen tatigen GSL (N = 23), SP
(N = 14) sowie die SL der Grundschulen (N = 12) befragt. Die vollstandige grafische und
guantitative Darstellung der Befragungsergebnisse zur Akzeptanz des RIM, zur Inklusion
sowie zum Umsetzungsgrad des Treatments findet sich im Anhang (Abschnitt Ergebnisse zur
Treatmentumsetzung, 5. 190).

Die Befragung war so angelegt, dass eine mdglichst hohe Anzahl inhaltsgleicher ltems
mehreren Padagogengruppen vorgelegt werden konnte. Dieses Vorgehen erlaubt Vergleiche
zwischen den Gruppen der Befragten und stelit eine Gesamtbetrachtung aller
Befragungsergebnisse auf eine maglichst breite Datenbasis. Neben allgemeinen Angaben zur
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Einstellung gegeniiber Inkiusion oder zur Nutzung der Praxisbegleitung, die von allen drei
Padagogengruppen bearbeitet wurden, sind insbesondere zwischen den Fragebégen der GSL
und der SL hohe inhaltiche Ubereinstimmungen der Fragen in Bezug auf die
FérdermaRnahmen und Rahmenbedingungen der jeweiligen Klasse ausgearbeitet worden.

Entsprechend der Aufgaben der einzelnen Padagogengruppen im RIM unterscheiden sich
adressatenbezogene Fragen. Hierbei variiert ebenfalls die Héchstzahl méglicher Nennungen.
Der Fragebogen der SP beinhaltet Angaben zu einzelnen von ihnen geférderten Kindern, was
zu einer unterschiedlichen Anzahl méglicher Nennungen beitragt. Die Menge der Angaben der
GSL und der SL zu Klassen entspricht der Anzahl der im Projektjahrgang beschulten Klassen
(max. 23), oder der Anzahl der in einem Bereich geférderten Kinder. Einige wenige Items Gber
die Einstellung zum RIM und zur Inklusion beantwortete jede bzw. jeder SL jeweils ein Mal.
Da in den Projektklassen 14 SP arbeiten, betragt die maximale Haufigkeit bei
Einstellungsfragen in dieser Personengruppe 14, bei den SL 12 und bei den GSL 23.

Zwei der 23 GSL sowie ein SL haben nicht an der Befragung teilgenommen. Der Riicklauf der
Fragebdgen ist dennoch mit 91 % bei den GSL, 100 % bei den SP und 93 % bei den SL als
sehr gut anzusehen. Allerdings wurden einzelne Items von einigen Padagoginnen und
Padagogen nicht beantwortet, weil die erfragte FérdenmalRnahme bspw. nicht in ihrem
Aufgabenbereich lag. Die Befragung erfolgte pseudonymisiert.

In den nachfolgenden Abschnitten werden Angaben zur Umsetzung des Treatments RIM
bezogen auf die Konzeptelemente Mehrebenenpravention (Abschnitt 4.2.1.1), Diagnostik und
Einsatz cumiculumbasierter Messverfahren (Abschnitt 4.2.1.2), Evidenzbasierung der
Methoden und Materialien (Punk 4.2.1.3), Qualitat der Zusammenarbeit (Abschnitt 4.2.1.4),
Einstellung zur Inklusion (Abschnitt 4.2.1.5), Einstellung zum RIM (Abschnitt 4.2.1.6) und
Praxisbegleitung (Abschnitt 4.2.1.7) anhand von Befragungsergebnissen dargestelit.

Um zudem Angaben zur Zufriedenheit der Eltem der untersuchten Kinder mit der
padagogischen Arbeit in den Schulen zu erhalten, wurde eine Eltembefragung mittels eines
Fragebogens durchgefiihrt. Der Fragebogen ist dem Anhang zu entnehmen (vgl. Abbildung
14). Aus Griinden der Okonomie wurden hierzu nicht alle Eltern befragt. Zufallsausgewahit
(jeweils die Eltern des ersten sowie funften Kindes von oben und unten der Klassenliste)
wurden auf der Insel Riigen insgesamt 92 Elternpaare befragt, in der Hansestadt Stralsund
waren es 64. Die Wahrscheinlichkeit der Verzerrung von Daten aufgrund unterschiedlicher
Ricklaufquoten in den Regionen ist gering, da sich die Werte mit 90.2 % (N = 83) fir Riigen
und 90.6 % (N = 58) fiir Stralsund stark dahneln. Insgesamt fallen die Quoten vergleichsweise
hoch aus. Die Ergebnisse der Befragung (vgl. Abbildung 11 bzw. Abbildung 12 sowie Tabelle
6) erscheinen vor diesem Hintergrund fur die beiden untersuchten Regionen als
aussagekraftig.

4.2 Ergebnisse

4.2.1 Ergebnisse der Treatmentumsetzung in Rugener Projektklassen
4.2.1.1 Umsetzung der Mehrebenenpréavention

Der Baustein der Mehrebenenpravention (Diehl et al., 2010; Mahlau et al., 2014, Mahlau et
al., 2011) beschreibt die Inhalte der Férderung auf der Férderebene | (FE I; Klassenunterricht
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mit allen Schilerinnen und Schilern durch den G5L), der Forderebene Il (FE I
Kleingruppenforderung fur ca. 20 % aller Schilerinnen und Schiiler durch den GSL) und der
Forderebene Il (FE llI; Kleinstgruppen- und Einzelfallférderung fir ca. 5 % der Schilerinnen

und Schiiler mit erheblichen Lern-, Verhaltens- und/oder Sprachauffalligkeiten durch den SP).

Nach einer Darstellung des Antwortverhaltens der Padagogengruppen in Bezug auf
allgemeine bereichsibergreifende Aussagen zur Umsetzung der Mehrebenenpravention im
RIM (vgl. Anhang 1. Mehrebenenpravention, 5. 190) erfolgen Angaben zu den Bereichen
Mathematik, Deutsch, emotional-soziale Entwicklung und Sprache.

Nach den bereichsiibergreifenden Aussagen der G5L und der SP gelingt eine differenzierte
Forderung auf allen FE (100 % in beiden Gruppen). Die Gestaltung der Kleingruppenférderung
auf FE Il wird vom Uberwiegenden Teil der GSL (90 %) erfolgreich durchgefiuhrt. Mit der
Aussage, dass durch eine Verbindung von Kleingruppenférderung und evidenzbasiertem
Regelunterricht forderbedirftige Schillerinnen und Schiler optimal geférdert werden kénnen,
stimmen 64 % der G5L und 86 % der SP Uberein. Hingegen sind 36 % der GSL und 14 % der
SP der Meinung, dass dies eher nicht zutrifft.

Im Bereich Mathematik wenden sich die Lehrkrafte im Klassenunterricht nach eigener
Einschatzung einzelnen Schilerinnen und Schiilemn mit spezifischen
Unterstitzungsbedirfnissen zu (100 %) und gestalten ihren Unterricht auf unterschiedlichen
Schwierigkeitsniveaus entsprechend des Leistungsstandes der einzelnen Schilerinnen und
Schiler (95 %). Eine Differenzierung in Bezug auf die Lemziele wird nach Angaben der GSL
in 74 % der Klassen umgesetzt. Mit Ausnahme von zweil Fachkraften (11 %), setzen die SP
das ,Navigationssystem Mathematik® (auch Mathe-Navi®; in der Projektgruppe erarbeiteter
Leitfaden zur Diagnose und Forderung mathematischer Kompetenzen) zur Forderung der
Kinder auf FE Ill ein (89 %). Acht von 17 GSL nutzen das ,Mathe-Navi® (47 %) ebenfalls. Die
Planung der Foérdereinheiten durch die GSL basiert zu 80 % auf den Ergebnissen der
Testverfahren. Auf der FE Il findet fast durchgangig eine Kleingruppenférderung statt (88 %),
eine Einzelforderung kommt in zwei Klassen vor (12 %). Innerhalb der Kleingruppenférderung
werden zu 71 % jeweils drei Schillerinnen und Schiler, in einer Gruppe vier Schilerinnen und
Schilern und in zwei Gruppen jeweils zwei Kinder gefordert. Es erfolgt dberwiegend ein
Austausch (83 %) Gber die Inhalte der Einzelfallférderung sowie zu 56 % zu empfehlenswerten
Fordermalinahmen im Regelunterricht (FE 1) sowie in den Férderstunden (FE Il) zwischen der
G5L und der bzw_dem SP. Ein Austausch zwischen den Padagoginnen und Padagogen sowie
weiteren Fachleuten und den Eltern der Kinder auf FE Il findet selten oder sehr selten statt
(100 %). Das Fihren eines Forderplans durch SP erfolgt zu 88 %, eine entsprechende
Dokumentation der Férderung bei allen Kindern (100 %). Nach Angaben der SP findet auf
FE Il eine wichentliche Firderung von 45 Minuten (72 %) oder weniger (28 %) statt.

Auf der FE | werden die im RIM vorgesehenen Malknahmen im Bereich Deutsch sehr haufig
bis haufig umgesetzt (100 %). So differenzieren die GSL sowohl in den Bereichen der
Aufgabenmenge als auch im Aufgabenniveau (90 %). Innerhalb der Treatmentumsetzung auf
den FE Il und lll basiert nach Aussage der G5SL bei 65 % der Klassen die Forderung auf den
Ergebnissen der Testverfahren. Angaben zur Férdergruppengrélie auf der FE Il zeigen, dass
in zwei Klassen eine Einzelférderung erfolgt (11 %) und die meisten Kinder in einer
Kleingruppe gefdérdert werden (in 16 Klassen; 2 89 %). Die Gruppen bestehen am haufigsten
aus drei (N = 7), bei fiunf Gruppen aus jeweils zwei und bei vier Gruppen aus vier Kindern. Ein
kommunikativer Austausch zwischen den GSL und den SP erfolgt in den meisten Klassen
(82 %). Dabei werden sowohl die Inhalte der FE 1 und Il (zu 70 %) als auch die der FE lll (zu
82 %) beriicksichtigt. Keiner der SP im Bereich Deutsch nimmt einen Austausch mit weiteren

126



Fachleuten sehr haufig oder hdufig wahr. Einige suchen selten (14 %), die Mehrheit der SP
sehr selten (86 %) das Gesprach mit weiteren Fachleuten. Der Kontakt zu den Eltern ist, bis
auf eine Ausnahme, ebenfalls selten bis sehr selten (93 %). Das Fihren von Férderplanen
durch die SP findet haufig (55 %) bis sehr haufig (28 %) statt, bei drei Kindern wird ein
Forderplan selten gefilhrt (17 %). Die Dokumentation der Férderstunden erfolgt bei allen
Kindermn (100 %). In der Regel wird einmal wichentlich gefordert (83 %), seltener zwei Mal die
Woche (17 %). Dabei findet die Forderung in der Regel 40 bis 45 Minuten die Woche statt
(89 %).

Im Bereich emotional-soziale Entwickiung werden auf der FE | nach eigenen Angaben alle
innerhalb des RIM eingefiihrten MalRnahmen des Classroom Managements von den GSL
haufig bis sehr haufig (100 %) umgesetzt (z.B. vorbereiteter Klassenraum und vorbereiteter
Unterricht, Unterbinden wvon Stérungen, Kooperative Lemformen, bekannte Regeln und
Konsequenzen bei Regelverstélien, Vorhalten von Strategien bei potentiellen Problemen, klar
strukturierter Unterricht). Auf den FE Il und Il kann eine Einzelférderung bei 33 % der Kinder
mit einem hohen Fdrderbedarf im Bereich emotional-soziale Entwicklung realisiert werden. Bei
einem weiteren Drittel ist dies teilweise mdglich. Bei weiteren 33 % findet die Forderung in
einer Klein- bzw. Kleinstgruppe statt. Die Gruppengréfte umfasst dann zwei bis vier
Schilerinnen und Schiler, deren Fdrderung in den meisten Fallen alle zweli Wochen
stattfindet. Samtliche Fordereinheiten dauern 45 Minuten. Bei sechs von 23 Kindern (26 %)
wurde die Fdrderung zugunsten anderer Lern- und Entwicklungsbereiche abgebrochen,
obwohl noch Farderbedarf vorlag.

Fir den Entwicklungsbereich Sprache zeigen die Angaben der GSL und der SL eine
iberwiegend gelingende Umsetzung des Treatments auf den FE | und Il. So sind die
notwendigen Kommunikationsgrundlagen (z.B. Sprechregeln) gegeben (100 %). Fir Kinder
mit Sprachentwicklungsauffalligkeiten sind kommunikative Anforderungen (100 %) und die
Komplexitat von AuRerungen und Arbeitsauftragen seitens der Lehrkrifte (94 %) reduziert. Die
Lehrkraft wiederholt bewusst Sprachstrukturen, damit Kinder mit einem Fdrderbedarf im
Bereich Sprache diese besser aufnehmen kénnen (100 %). Es werden spezifische Techniken
zur Forderung sprachlicher Bewusstheit eingesetzt (zwischen 88 % und 82 %) und
Fachbegriffe verstehend erarbeitet und konsequent verwendet (100 %). Die Angaben zur FE Il
beziehen sich im Wesentlichen auf die Umsetzung der Sprachférderung innerhalb der
Rahmenbedingungen im RIM durch die 5P. Bei 10 Kindemn (43 %) mit erheblichen
Sprachentwicklungsstdrungen wurde die Forderung abgebrochen, bevor sie tatsachlich
abgeschlossen war, weil andere Lern- und Entwicklungsbereiche dringender Fdrderstunden
bendtigten. Betrachtet man die Férderung der in der FE Il verbleibenden Kinder mit
spezifischen Sprachentwicklungsstérungen deskriptiv, wird deutlich, dass 60 % in einer
Kleingruppensituation und 40 % in einer Einzelsituation geférdert werden. Die Gruppengrofie
umfasst in drei Gruppen zwei, in einer Gruppe drei und in zwei Gruppen vier Schilerinnen und
Schiler. Die Forderung findet grundsatzlich einmal pro Woche statt (100 %). Dabei erhalten
sieben (70 %) der Kinder 45 Minuten Férderung und jeweils ein Kind (jeweils 10 %) 35, 30
oder 25 Minuten Férderung.

4.2.1.2 Einsatz von Diagnostik und curriculumbasierten Messverfahren (CBM)

Der RIM-Konzeptbaustein der Diagnostik und der curriculumbasierten Messverfahren (Diehl
et al., 2010; Mahlau et al, 2011, Mahlau et al.,, 2014) beschreibt Malnahmen der
Friiherkennung von Férderbedarfen (Screeningverfahren) und des Monitorings (CBM,
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spezifische Diagnostikverfahren) auf allen drei FE. Die Einschatzung des Treatments in
diesem Bereich bezieht sich auf die zeitlich angemessene und inhaltlich korrekte Durchfithrung
der Verfahren sowie auf die Ableitung von addquaten FordermaBnahmen aus den
Diagnostikergebnissen.

Die SP (N = 14) sind zu 100 % der Meinung, dass es mit den implementierten
Diagnostikverfahren mdglich ist, Entwicklungsriickstande frihzeitig zu erkennen und zu
handeln, bevor sich Leistungsprobleme manifestieren. Die GSL (N = 15; 2 71 %) stimmen dem
zu, N = 6 (29 %) sind eher der Meinung, dass dies nicht zutnfft.

Im Bereich Mathematik koénnen alle Padagoginnen und Padagogen einen erhdhten
Forderbedarf bei Kindem mit Hilfe der empfohlenen diagnostischen Verfahren feststellen
(sowohl GSL als auch SL 100 %). Mit Ausnahme von einer GSL werden die monatlichen CEM
und die meist halbjahrichen Screeningverfahren durchgangig eingesetzt (96 %). Die
zweiwdchentlich durchzufilhrenden CBM werden von den GSL zu 21 % genutzt. Die SL sind
der Ansicht, dass dies zu 55 % geschieht. Um bei den Schilerinnen und Schilem Hinweise
auf Risikoentwicklungen zu erhalten, setzen 53 % der GSL (SL 70 %) und 89 % der 5P das
JMathe-Navi® ein.

Im Bereich Deutsch kdnnen sowohl die GSL als auch die SL (jeweils 100 %) den
Entwicklungsstand der Kinder einschatzen. Bis auf zwei bzw. drei Lehrkrafte setzen die GSL
die monatlichen CBM und Screeningverfahren (91 bis 87 %) ein. Die zweiwdchentlich
einzusetzenden CBM werden von den GSL sowohl im Lesen als auch im Rechtschreiben zu
15 % genutzt. Die SL sind der Ansicht, dass dies zu 74 % geschieht. Die Navigationssysteme
Lesen und Rechtschreiben werden von den SP eingesetzt und fachgerecht ausgewertet (83 %
bzw. 88 %). Zum Oberwiegenden Teil basiert die inhaltliche Planung der Férderung der GSL
auf den Ergebnissen der Testverfahren (65 %; SL 89 %).

Im Bereich emotional-soziale Entwicklung fihren 67 % der GSL den SEVE bzw. den SEVO
durch, von den SP wird dieses Verfahren zu 63 % eingesetzt, wobei dieses ltem sehr wenige
SP bearbeitet haben (N = 8 bzw_ 57 %).

Im Férderbereich Sprache sind 95 % der GSL der Ansicht, dass sie die 5Sprachentwicklung
aller Kinder ihrer Klasse einschatzen kdnnen (SL 100 %). Bei Kindern mit einem erhéhten
Sprachférderbedarf gelingt dies nach eigenen Angaben 78 % der GSL (SL 100 %). Bei 95 %
der Kinder mit besonderem Foérderbedarf im Bereich Sprache wurde der
Sprachentwicklungsstand wvon der Sonderpadagogin bzw. vom Sonderpddagogen
diagnostiziert (SL 100 %).

4.2.1.3 Einsatz evidenzbasierter Materialien und Verfahren

Nach der Konzeption des RIM sollen nur solche Methoden und Materialien in der Praxis zum
Einsatz kommen, die strengen wissenschaftlichen, insbesondere empirischen, Krterien
genigen (Beushausen, 2014; Mahlau et al., 2014; Hartke et al., 2015; Hartmann, 2013;
NuBlbeck, 2007). Die Fragen an die GS5L, SP und 5L beziehen sich auf die Akzeptanz und
Nutzung der durch das RIM vorgegebenen Matenalien und Verfahren. Es zeigen sich deutliche
Unterschiede bei der empfundenen Nitzlichkeit der neu implementierten Methoden und
Matenalien zwischen den G5SL und SP. Wahrend 13 der 14 befragten SP (93 %) der Aussage
zustimmen, dass sie mit evidenzbasierten Methoden und Matenalien Schillerinnen und
Schiler erfolgreicher férdern kénnen, liegt die Zustimmung der G5L bei 52 %.
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Im Bereich Mathematik wird im RIM als Lehrwerk das Zahlenbuch genutzt. Dieser Lehrgang
bietet umfangreiche Zusatzmatenalien zur Ausgestaltung des Regelunterrichts (FE 1) sowie
der Forderung auf den FE Il und lll. 84 % der befragten GSL geben an, dass sie regelmalig
mit dem Zahlenbuch und den dazugehdrigen Materialien arbeiten. Die SL schatzen
durchgangig ein, dass ihre GSL (100 %) regelmalig nach diesem Lehrwerk und dessen
Zusatzmaterialien unterrichten. Es nutzen 75 % der befragten G5L nach eigener Angabe
neben den durch das RIM vorgegebenen Zahlenbuchmatenalien auch weitere
Unterrichtsmaterialien. Fir die Férderung auf der FE Il nutzen 78 % der befragten G5SL das
Zahlenbuchmaterial, das Forderprogramm Rechenspiele mit Elfe und Mathis wird von keiner
der befragten G5L regelmaBig fiur die Forderung herangezogen. 72 % der befragten GSL
geben an, regelmalig weitere, neben den im RIM empfohlenen Férdermaternalien fur die FE I
zu nutzen. Auch die SP nutzen nach eigenen Angaben regelmafig die Zahlenbuchmaterialien
zur Ausgestaltung der Férderung auf FE lll. Empfohlene Férderprogramme kommen hier nicht
haufig zum Einsatz. 33 % der befragten SP nutzen regelmaltig das Forderprogramm Kalkulie,
die Rechenspiele mit Elfe und Mathis spielen den Angaben zufolge keine Rolle auf der FE Il
47 % der SP nutzen regelmafig weitere, nicht durch das RIM empfohlene, Materialien auf der
FE L.

Im Bereich Deutsch gibt das RIM fir den Unterricht (FE 1) die Matenalien des Kieler Lese- bzw.
Rechtschreibaufbaus vor. 91 % der befragten G5L geben an, regelmaltig mit dem zugehdrigen
Arbeitsheft mit dem Schwerpunkt Rechtschreiben zu arbeiten. Die Spiele zum Kieler
Rechtschreibaufbau werden hingegen seltener zur Rechtschreibférderung eingesetzt. 39 %
der Befragten berichten, mit diesen regelmafig zu arbeiten. 8 von 19 GSL (42 %) geben bei
der offen gestellten Frage nach zusatzlichen Matenalien auf FE | solche an, die nicht im
Rahmen des RIM empfohlen werden. Auf FE Il nutzen 33 % der befragten GSL nach eigenen
Angaben regelmaliig den Kieler Leseaufbau bzw. Elemente daraus und 37 % den Kieler
Rechtschreibautbau bzw. zugehdrige Materialien. 42 % der Befragten GSL geben an,
regelmaltig auch weitere, nicht durch das RIM empfohlene Matenalien fir die Lese- bzw.
Rechtschreibférderung auf FE Il zu nutzen. Auf der FE Il werden nach Angaben der SP fir
die Férderung iberwiegend die empfohlenen Materialien genutzt, 4 der 18 SP geben an, auch
weitere Materialien zur Férderung heranzuziehen.

Bei auffalligem emotionalem und/oder sozialem Verhalten von Kindermn geben die befragten
G5L an (47 % in Bezug auf aggressives Verhalten, 53 % in Bezug auf angstliches Verhalten,
56 % in Bezug auf Aufmerksamkeitsstérungen und 65 % in Bezug auf abgelehnte Kinder),
evidenzbasierte Fdrdermalnahmen unterrichtsintegriert (FE | und Il) anzuwenden. Die
Planungshilfen fir den Umgang mit schwierigen Schillerinnen und Schillem werden nach
eigener Angabe von 50 % der befragten GSL bei der unterrichtlichen Arbeit beriicksichtigt, das
Gruppenkontingenzverfahren KlasseKinderSpiel wird von 2 der 21 befragten G5SL (10 %)
mindestens einmal pro Woche im Regelunterricht durchgefihrt. Nach Angaben der SP findet
in insgesamt 9 Klassen eine eskE-Forderung auf FE Il statt. Davon geben 7 SP an, die
empfohlenen Férderprogramme komplett einzusetzen, eine SP nutzt Teile aus den Materialien
und bei einem Kind findet eine innerschulische Betreuung durch die Autismusambulanz statt.
Bei diesem Kind wird die empfohlene Netzwerkarbeit (Hartke et al_, 2015) umgesetzt.

Zur Férderung der Sprachentwicklung setzen alle GSL nach eigenen Angaben regelméafig
Modellierungstechniken im Unterricht ein (N = 14). Dieser Einschatzung stimmen die SL zu
zweil Dntteln zu (N = 12). Visualisierungen zur Unterstitzung des Aufgabenverstdndnisses
kommen nach Angaben der GSL in etwa zwei Dntteln der Klassen regelmalig zum Einsatz
(13 von 19, 2 86 %). Dieses Ergebnis deckt sich mit der Einschatzung der SL. Mit Ausnahme
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eines GSL wiederholen alle GSL (N = 19) nach eigenen Angaben gezielt bestimmte
Sprachstrukturen im Unterricht. Auf der FE 1l erfolgt die Férderung nach Angaben der SP
iberwiegend nach den Vorgaben des RIM. Von den 9 5P, die Sprachférderung durchfithren,
geben 7 (78 %) an, regelmafig evidenzbasierte Methoden zu nutzen.

4.2.1.4 Qualitdt und Inhalte der Zusammenarbeit

Uber die Qualitat der Zusammenarbeit wird auf der Grundlage der Einschitzungen der GSL
(N =21) und der SP (N = 14) berichtet. Beide Padagogengruppen erhielten iberwiegend die
gleichen Fragen. Diese bezogen sich auf zeitliche und inhaltliche Aspekte sowie auf die soziale
Ausgewogenheit innerhalb der Zusammenarbeit zwischen den beiden Padagogengruppen.

So finden die GSL zu 71 % und die 5P zu 100 %, dass die Aufgabenbereiche klar strukturiert
sind. Die Zusammenarbeit erfleben die GSL zu 85 % als sinnvoll, die SP zu 100 %. Sowohl die
GSL als auch die SP finden zu 100 %, dass die Zusammenarbeit zwischen ihnen unerlasslich
ist. Beide Gruppen geben an, die Gesprachszeit optimal auszunutzen und den Fokus auf ein
positives und fachliches Gesprach zu legen (100 %, auch SL 100 %). 90 % aller GSL und SP
schaffen es, sich regelmaltig zu treffen (ca. 2-wochige Teambesprechungen bei 100 % der
Teams), wobei ca. 89 % der GSL die Anregungen der SP als hilfreich und unterstitzend
empfinden.

Betrachtet man die Forderbereiche, dann tauschen sich die G5L und die SP bestandig uber
Kinder mit Férderbedarf in allen Férderbereichen aus (100 %). Im Bereich Mathematik kénnen
die Inhalte der Einzelfallférderung zu 80 % (SP 83 %, SL 100 %), im Bereich Deutsch zu ca.
68 %, im Bereich Sprache zu 83 % (SL 100 %) und im Bereich emotional-soziale Entwicklung
Zu 89 % besprochen werden. Die folgende Tabelle 54 gibt den durchschnittlichen Anteil der
bereichsspezifischen Gesprachszeit (N = Klasse) wieder.

Tabelle 54. Durchschnittliche Anteile der bereichsspezifischen Gesprachszeit

Bereich
Befragte/r N Emotional-
Mathe Deutsch soziale Sprache
Entwicklung
GSL 18 37 % 35 % 19 % 9%
SL 14 37 % 39 % 18 % 7%

Erduterungen. N — Anzahl der Klassen

4.2.1.5 Einstellung zur Inklusion

Die Fragen zur allgemeinen Einstellung gegeniber einer inklusiven Beschulung von Kindern
mit einem sehr hohen Farderbedarf in den Bereichen Lernen, emotional-soziale Entwicklung
und Sprache wurden den GSL (N = 21), den SP (N = 14) und den 5L (N = 10) gleichlautend
gestellt.

Die Gberwiegende Mehrheit der GSL (83 %) und der SP sowie der SL (zu jeweils 100 %) findet
gemeinsamen Unterricht sinnvoll. 17 % der GSL finden inklusiven Unterricht demnach nicht
sinnvoll. 72 % der GSL sind genauso wie 100 % der SP und der SL der Meinung, dass die
schulische Inklusion firderbedirftigen Kindern eine faire Chance gibt, sich in der Regelschule
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Zu behaupten. Der Aussage Forderbedirftige Kinder kénnen in einer integrativen Klasse nicht
adaquat gefordert werden.” stimmen 50 % der GSL, 0 % der SP und 44 % der SL zu. 29 %
der G5L trauen es sich eher nicht zu, forderbedirftige Kinder zu untermichten (SL 20 %) und
29 % maochten dies auch nicht (5L 25 %). Weiterhin sind 67 % der GSL der Meinung, dass sie
nicht dazu verpflichtet werden sollten, Kinder zu unterrichten, die in besonderem Malie
forderbedarftig sind. Dieser Aussage stimmen ein SP und 2 5L zu. 86 % der G5L sind der
Ansicht, dass aufgrund der gréleren Heterogenitat in einer inklusiven Klasse die Gefahr
besteht, begabte Kinder nicht mehr adaquat fordemm zu kénnen, da die forderbedirftigen
Schilerinnen und Schiler die Aufmerksamkeit des GSL in zu hohem Male beanspruchen.
Dieser Aussage stimmen 42 % der 5P und 30 % der SL zu.

4.2.1.6 Einstellung zum RIM

Das RIM ist eine konzeptionelle Moglichkeit, sich den Herausforderungen der Inklusion zu
stellen. Um zu erfahren, wie dieses Konzept von den Lehrkraften angenommen wird, wurden
den GSL und den SP Einstellungsfragen zum RIM vorgelegt.

Nach knapp vier Jahren Arbeit nach dem RIM mdchte keiner der involvierten SP wieder
segregativ arbeiten. 50 % der befragten GSL wirden hingegen lieber wieder so arbeiten, wie
vor Beginn des Modellprojekts. Entsprechend stimmen auch alle SP der Aussage zu, dass das
RIM eine echte Alternative zum bisherigen System von separaten Grund- und Férderschulen
ist. Diese Ansicht teilen 52 % der GSL. Auch die gefilhlte Arbeitsbelastung innerhalb des RIM
unterscheidet sich zwischen beiden Padagogengruppen. 11 von 12 befragten SP (92 %)
geben an, dass sie ihre Aufgaben im RIM bewaltigen kénnen. Von den 19 GSL stimmen nur 4
dieser Aussage zu (21 %). 65 % der befragten GSL geben an, aufgrund der Vorgaben des
RIM zu wenig Freirdume bei der Unterrichtsgestaltung zu haben.

4.2.1.7 Praxisbegleitung

Im Schuljahr 2012/13 wurde zur Erhéhung der Umsetzungsqualitdt innerhalb des RIM ein
Beratungsangebot fur die in Rigener Grundschulen arbeitenden Lehrkrifte installiert. Diese
Praxisbegleitung wird durch SP realisiert, die mit dem RIM vertraut sind. Es wurden allen drei
Padagogengruppen allgemeine Fragen zur Akzeptanz der Praxisbegleitung vorgelegt. Einige
weitere Fragen konnten nur beantwortet werden, wenn das Angebot auch tatsdchlich genutzt
wurde.

Wahrend alle SP und SL wissen, dass es im RIM ein Beratungsangebot gibt, geben 3 G5L an
(14 %), dass sie davon keine Kenntnis haben. Alle 5L und SP finden dieses Angebot generell
sinnvoll, auch die meisten GSL (88 %) stimmen dieser Aussage zu. Der Grolteil aller drei am
RIM beteiligten Padagogengruppen sieht den Grund fir Beratung im RIM nicht in
ungenigender Erfillung der Aufgaben. In jeder der drei Gruppen findet sich nur eine
Padagogin bzw. ein Padagoge, die bzw. der anderer Auffassung ist. Dennoch verbinden 72 %
der GSL, 55 % der SP und 67 % der SL Beratung auch mit Kontrolle. Wahrend alle SP und
die SL davon ausgehen, dass Lehrkraften durch die Praxisbegleitung trotz der Komplexitat
ihrer Arbeit geholfen werden kann, stimmen 33 % der GSL dieser Einschatzung nicht zu.
Anlasse zur Anforderung von Unterstitzung seien in den meisten Fillen der Umgang mit
einzelnen Schilerinnen und Schilern (76 % der GSL und 67 % der 5P), seltener seien es
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Schwierigkeiten bei der Férderung auf Klassenebene (10 % der GSL und 25 % der SP). 38 %
der GSL geben an, dass die Praxisbegleitung Einblick in ihren Unterricht nehmen sollte, 42 %
der GSL wirden eine Teilnahme am Fdrderunterricht befiirworten. Die SP und die SL sind
hingegen eher der Auffassung, dass die Praxisbegleiterinnen im Rahmen der Beratung auch
den Unterricht (83 % der SP und 89 % der SL) sowie den Férderunterricht (75 % der SP und
78 % der SL) besuchen sollten.

Die Angaben zur Nutzung des Beratungsangebots wvarieren Je nach befragter
Personengruppe. 8 von 21 Klassenlehrerinnen und -lehrer geben an, die Beratung genutzt zu
haben. Nach Auskunft der SP wurde in 10 Klassen eine Beratung durchgefiihrt, die SL haben
for 12 Klassen die Fragebdgen ausgefilllt. Fir 16 der 23 Klassen gibt mindestens eine der drei
zur Klasse befragten Personen an, dass die Praxisbegleitung genutzt wurde. Nach Angaben
der G5L erfolgte die Beratung in 3 Klassen aus einer aktuellen Problemsituation heraus. Diese
Einschatzung deckt sich mit der der 5L. Die SP geben hingegen an, dass in 7 Klassen eine
aktuelle Problemsituation der Beweggrund fir die Beratung war (weitere Angaben zu Anlassen
fir die Nutzung der Praxisbegleitung vgl. Anhang Punkt 7. Nutzung der Praxisbegleitung,
5. 223). Nach Durchsicht sdmtlicher Angaben zu den Inhalten der Praxisbegleitung zeigt sich,
dass die Beratung eher auf die Leistungsbereiche fokussierte. In 13 der 16 Klassen, in denen
eine Beratung stattfand, bezog sich die Beratung auf den Bereich Mathematik, in 12 Klassen
auf den Bereich Deutsch und in 8 Klassen auf den Bereich esE. Der Entwicklungsbereich
Sprache wurde hingegen in keiner Beratung thematisiert. Im Rahmen der Praxisbegleitung
nahmen die Praxisbegleiterinnen in 13 der 16 Klassen am Regelunterricht teil (FE 1) sowie in
7 Klassen am Férderunterricht (FE Il bzw_ IlI). In 15 Klassen haben die Praxisbegleiterinnen
mit Schilerinnen und Schilern mit Schulproblemen gearbeitet und sie so kennengelernt. In 6
Klassen nahmen die Praxisbegleiterinnen an den Teamberatungen teil sowie in einer Klasse
an einer Forderplankonferenz. Schulorganisatorische Aspekte waren in 2 Schulen
Gegenstand der Zusammenarbeit.

4.2.2 Ergebnisse der Elternbefragung zur Zufriedenheit mit der
padagogischen Arbeit in den Schulen

4.2.2.1 Riigen

Insgesamt betrachtet aulfemn sich die befragten Rigener Eltem in Hinblick auf ihre
Zufriedenheit mit der schulischen Situation ihrer Kinder sehr positiv (vgl. Abbildung 11). So
sind insgesamt Ober 90 % der Elternschaft mit der Schule ihres Kindes zufrieden. Eine
ebenfalls hohe positive Bewertung erfahrt auch die Atmosphare innerhalb der Klasse. Uber
90 % der Eltern geben an, dass ihr Kind gern zur Schule geht und sich zudem in seiner Klasse
wohl und akzeptiert fohlt. Knapp 90 % der Befragten geben an, dass ihr Kind in seinem
aktuellen schulischen Umfeld gut auf die weiterfihrende Schule vorbereitet wird. Zu ca. 89 %
werden auch die Lehrbiicher und Matenalien, mit denen innerhalb des Klassenverbandes
gearbeitet wird, positiv beurteilt. Die Zufriedenheit seitens der Eltern nimmt in Hinblick auf die
individuelle Férderung und Betreuung ihres Kindes geringfiigig ab. Knapp 30 % der Eltern
erachten die Anzahl der Forderstunden als zu gering. 73 % der Eltern fihlen sich gut Giber den
Ablauf der Férderung informiert. Uber die Lernentwicklung ihres Kindes werden ca. 82 % der
Befragten regelmafig in Kenntnis gesetzt. Die Kommunikation und der Austausch zwischen
Lehrpersonen und Eltern werden von 86 % der Riigener Eltern als angemessen empfunden.
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Die Frage der gemeinsamen Beschulung aller Kinder, inklusive derjenigen Schilleninnen und
Schiller, die Lemn- und Entwicklungsschwierigkeiten aufweisen, fihrt innerhalb der Elternschaft
Zu einem stark unterschiedlichen Antwortverhalten. So sprechen sich etwa ein Drittel der
Eltern gegen eine inklusive Beschulung aus, zwei Drttel hingegen befirworten gemeinsamen
Unterricht. Mit 87 % Zustimmung sprechen sich deutlich mehr Eltern fir eine gemeinsame
Beschulung als lebensvorbereitende Malnahme sowie zur Forderung der sozialen
Kompetenzen aus.
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Umfrage zur Elternzufriedenheit Riigen (N = 83)

1.Insgesamt bin ich mit der Schule meines Kindes zufrieden.

2.Die Atmosphare in der Klasse meines Kindes ist gut.

3.Mein Kind geht gern zur Schule.

4 Ich denke, dass mein Kind sich in der Klasse wohlfiihlt und akzeptiert ist.

5.Mein Kind wird gut auf die weiterfihrende 5chule vorbereitet.

6.0Die Lehrbiicher und Materialien, mit denen in der Klasse meines Kindes gearbeitet wird,
finde ich gut.

7.In der Schule wird auf die Fahigkeiten meines Kindes eingegangen.

8.Die Anzahl der Forderstunden finde ich ausreichend.

9.Ich bin gut iber den Ablauf der Férderung informiert.

10.Ich werde regelmakig dber die Lementwicklung meines Kindes informiert.

11.0er Austausch zwischen Lebhrern und Eltern ist angemessen,

12.Die gemeinsame Beschulung aller Kinder, auch mit Lern- und
Entwicklungsschwierigkeiten, finde ich richtig.

13.0urch die gemeinsame Beschulung aller Kinder lernt ein Kind in seinem Leben mit
anderen Menschen besser umzugehen.

B Anzahl "trifft zu" B Anzahl "trifft eher zu"
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E
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@ Anzahl "trifft eher nicht zu”
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Abbildung 11. Ergebnisse der Elternbefragung zur Zufiedenheif mit der pddagogischen Arbeff in den Schulen in der Region Rilgen
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4.222 Stralsund

Die Zufriedenheit der Eltern aus der Region Stralsund mit den von ihren Kindern besuchten
Schulen ist insgesamt betrachtet hoch (vgl. Abbildung 12). 5o sind fast alle Eltern mit der
Schule ihres Kindes im Allgemeinen zufrieden. Die Atmosphare innerhalb der Klasse wird von
knapp 90 % positiv bewertet. Die Befragten geben aullerdem zu 96 % an, dass ihr Kind gemn
zur Schule geht. Lediglich 5 % der Eltern sind der Auffassung, dass ihr Kind sich innerhalb
seines Klassenverbandes nicht akzeptiert und wohl fihlt. Fast alle Stralsunder Eltern
empfinden das aktuelle schulische Umfeld als gute Vorbereitung auf die weiterfihrende
Schule. Lediglich 8 % sind mit den Lehrbichern und sonstigen Matenalien, mit denen ihre
Kinder im Klassenverband arbeiten, unzufrieden. Etwas iber 50 % der Stralsunder Eltern
sehen die Anzahl der Forderstunden als ausreichend an. Die Halfte der Eltern fuhlt sich nicht
gut Gber den konkreten Ablauf der Férdermafnahmen in Kenntnis gesetzt. Uber die
Lementwicklung ihres Kindes im Allgemeinen sind jedoch wiederum ca. 95 % gut informiert.
Der Austausch zwischen Eltern und Lehrpersonal wird von iber 9 % der Eltern positiv beurteilt.
Knapp 30 % der Stralsunder Eltern betrachten die gemeinsame Beschulung aller Kinder,
inklusive derjenigen mit Lem- und Entwicklungsschwierigkeiten, als problematisch. Hingegen
aullern sich fast alle Befragten zustimmend beziglich der positiven Wirkung einer solchen
Beschulung auf die Sozialkompetenzen von Kindermn im Allgemeinen aus.
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Umfrage zur Elternzufriedenheit Stralsund (N = 58)
0 10% 20% 30% 40% 50% 80% V0%  B0%  90% 100%

ES

1.Insgasamt bin ich mit der Schule meines Kindes zufrieden.

2.Die Atrmosphére in der Klasse meines Kindes ist gut.

3.Mein Kind geht gem zur Schule.

4.Ich denke, dass mein Kind sich in der Klasse wohlfihlt und akzeptiert ist.

5.Mein Kind wird gut auf die weiterfilhrende Schule vorbereitet.

6.Die Lehrblcher und Materialien, mit denen in der Klasse meines Kindes
gearbeitet wird, finde ich gut.

7.In der Schule wird auf die Fahigkeiten meines Kindes singegangen.

8.Die Anzahl der Farderstunden finde ich ausreichend.

9.Ich bin gut Gber den Ablauf der Férderung informiert.
10.lch werde regelmélig dber die Lernentwicklung meines Kindes informiert.

11.Der Austausch zwischen Lehrern und Eltern ist angemessen.

12.Die gemeinsame Beschulung aller Kinder, auch mit Lern- und
Entwicklungsschwierigkeiten, finde ich richtig.

13.Durch die gemeinsame Beschulung aller Kinder lernt ein Kind in seinem Leben
mit anderen Menschen besser umzugehen,

@ Anzahl "trifft zu" mAnzahl "trifft eher zu” @ Anzahl "trifft eher nicht zu” oAnzahl "trifft nicht zu”

Abbildung 12. Ergebnisse der Elfernbefragung zur Zufriedenheit mit der pddagogischen Arbeff in den Schulen in der Region Stralsund



Analysiert man die Angaben der Eltern inferenzstatistisch zwischen den Regionen anhand der
Spaltenanteile (z-Tests), zeigen sich signifikante Unterschiede dahingehend, wie gut sich die
Eltern hinsichtlich der Férderangebote und der Leistungsentwicklung ihrer Kinder informiert
fohlen (vgl. Tabelle 55). Dabei geben mehr Riigener Eltern an, iiber und Férdersituation ihrer
Kinder gut aufgeklart zu werden. Hinsichtlich der Lemnsituation ihrer Kinder filhlen sich anteilig
mehr Stralsunder Eltern aufgeklart.

Tabelle 55. Vergleichende Ergebnisse der Effernumirage hinsichilich der Zufmiedenheit mit der padagogischen
Arbeit an den Schulen ihrer Kinder zwischen den Regionen Riigen und Stralsund (auf Basis von z-Tests)

Riigen HST
N N p
1. Insgesamt bin ich mit der Schule meines Kindes zufrieden.
Angabe Trifft zw/ Trifft eher zu 7 5 =05
Angabe Trifft nicht zu/ Trifft eher nicht zu 6 1 > 05
2. Die Atmosphare in der Klasse meines Kindes ist gut.
Angabe Trifft zu/ Trifft eher zu 73 52 = 05
Angabe Trifft nicht zu/ Trifft eher nicht zu 7 6 = 05
3. Mein Kind geht gem zur Schule.
Angabe Trifft zw/ Trifft eher zu 76 5 =05
Angabe Trifft nicht zu/ Trifft eher nicht zu 7 2 =05
4. Ich denke, dass mein Kind sich in der Klasse wohlfiihlt und akzeptiert ist.
Angabe Trifft zw/ Trifft eher zu 7 54 = 05
Angabe Trifft nicht zu/ Trifft eher nicht zu 6 3 = 05
5. Mein Kind wird gut auf die weiterflihrende Schule vorbereitet.
Angabe Trifft zw/ Trifft eher zu &9 5 =05
Angabe Trifft nicht zu/ Trifft eher nicht zu 8 3 =05
6. Die Lehrbiicher und Materialien, mit denen in der Klasse meines Kindes
gearbeitet wird, finde ich gut.
Angabe Trifft zw/ Trifft eher zu 72 53 =05
Angabe Trifft nicht zu/ Trifft eher nicht zu 9 5 = 05
7. In der Schule wird auf die Fahigkeiten meines Kindes eingegangen.
Angabe Trifft zw/ Trifft eher zu 67 5 =05
Angabe Trifft nicht zw/ Trifft eher nicht zu 11 6 =>058
8. Die Anzahl der Farderstunden finde ich ausreichend.
Angabe Trifft zw/ Trifft eher zu 45 26 =05
Angabe Trifft nicht zu/ Trifft eher nicht zu 19 23 =05
9. Ich bin gut Gber den Ablauf der Forderung informiert.
Angabe Trifft zw/ Trifft eher zu 50 25 <05
Angabe Trifft nicht zu/ Trifft eher nicht zu 19 24 <05
10. Ich werde regelmanig Uber die Lementwicklung meines Kindes
informiert.
Angabe Trifft zw/ Trifft eher zu 66 55 <« 05
Angabe Trifft nicht zu/ Trifft eher nicht zu 14 3 = 05
11. Der Austausch zwischen Lehrern und Eltern ist angemessen.
Angabe Trifft zw/ Trifft eher zu 70 5 =05
Angabe Trifft nicht zu/ Trifft eher nicht zu 11 5 =05
12. Die gemeinsame Beschulung aller Kinder, auch mit Lem- und
Entwicklungsschwierigkeiten, finde ich richtig.
Angabe Trifft zw/ Trifft eher zu 56 42 = 05
Angabe Trifft nicht zw/ Trifit eher nicht zu 27 16 =>.05
13. Durch die gemeinsame Beschulung aller Kinder lemt ein Kind in seinem
Leben mit anderen Menschen besser umzugehen.
Angabe Trifft zw/ Trifft eher zu 70 52 =05
Angabe Trifft nicht zu/ Trifft eher nicht zu 10 6 =05

Erduterungen. N — Stichprobenumfang; p — Signifikanzniveau
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5 Zusammenfassung und Diskussion der Befunde sowie
Ausblick

5.1 Zusammenfassung der Befunde

5.1.1 Zusammenfassung der Teiilstudie 1

Ergebnisse der Untersuchungsgesamtgruppen (vgl. Tabelle 10 und Tabelle 11)

Die Analysen zu den Untersuchungsgesamigruppen Rigen und Stralsund zum Ende der
vierten Klasse belegen fast durchgangig durchschnittliche Werte hinsichtlich der schulischen
Leistungen sowie der emotional-sozialen Entwicklung beider Untersuchungsgruppen.
Wahrend im Leistungsbereich keine signifikanten Unterschiede vorliegen, sind in den
Bereichen Verhalten (Problem- sowie prosoziales Verhalten) sowie emotional-soziales
Erleben von Schule auf sieben von neun Skalen signifikant bessere Werte der Rugener
Gruppe zu verzeichnen (z. B. Gefihl des Angenommenseins).

Weiterhin stellte sich heraus, dass die Klassenmittelwerte im DEMAT 4 in beiden Regionen
insgesamt betrachtet relativ niedrig ausfallen (Median bei einem T-Wert-Aquivalent von
T = 45). In Stralsund gibt es sehr leistungsstarke Klassen im Fach Mathematik, jedoch auch
sehr schwache im Vergleich zu Rigen. Die Leistungsbeurteilungen auf Grundlage des
DEMAT 4 und des Bildungsstandards-Test variieren stark. Die Beurteilung der Klassen
anhand der Daten des Bildungsstandards-Test fallt positiver aus. Dennoch deuten die Werte
auf das Vorkommen leistungsschwacher Klassen in beiden Regionen hin. Nach Angaben des
Bildungsstandards-Test erreichen etwa 89 % der Kinder Riigens zum Ende der der vierten
Klasse die von der KMK (2004) geforderten Mindeststandards der Grundschulmathematik. Fur
Stralsund fallt dieser Anteil mit 82 % signifikant niedriger aus. Im Bereich Lesen und
Rechtschreiben streuen die gemittelten Leistungen der Schulklassen beider Regionen
ebenfalls recht stark. Wahrend die Werte beider Regionen im Lesen mehrheitlich oberhalb der
Bundesnormen liegen, ist im Bereich des Rechtschreibens auf Grundlage der Daten im
DERET 3-4+ ein Trend zu eher leistungsschwachen Klassen zu erkennen.

Ergebnisse der Zwillingsgruppen im Bereich Mathematik (vgl. Tabelle 14 und Tabelle
15)

Uber alfe analysierten Zwillingsgruppen hinweg zeigt sich in Mathematik durchgingig ein
Trend zu besseren Werten in der Stralsunder Kontroligruppe. Mit Ausnahme der Schilerinnen
und Schiler mit ungiinstigen [ ernvoraussetzungen zum Zeitpunkt der Einschulung sind die
Unterschiede statistisch signifikant, bei allerdings geringen Effektstarken.

Die Schilerinnen und Schiler des unteren Leistungsquartils zu Beginn der ersten Klasse
beider Regionen erreichen nach vier Schulbesuchsjahren im Mittel unterdurchschnittliche
Leistungen. Etwa 65-71 % von ihnen erfullen die Mindestziele der Grundschule (gemaf
Bildungsstandards-Test).

Der Mittelwert der Leistungen der Zwillingsgruppen mit durchschnittlichem mathematischem
Vorwissen bei Einschulung ist am Ende von Klasse 4 als durchschnittlich einzuschatzen. Etwa
89 % erreichen in beiden Gruppen die Mindestziele der Grundschule.
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Der Stralsunder Kontrollgruppe mit ginsfigen Lemvoraussefzungen in Mathematik gelingt es
nicht mehr, im Mittel iberdurchschnittliche Leistungen zu erbringen. Dennoch zeigen sich beim
Vergleich beider Regionen weiterhin Vorteile fiur die Schillerinnen und Schiler dieser
Zwillingsgruppe aus Stralsund bei geringen Effektstarken. Etwa 97-98 % erfillen in beiden
Gruppen die Ziele der Grundschule.

Als weiterer Befund muss festgehalten werden, dass in Stralsund im Bereich Mathematik
durchgangig ein signifikant hdéherer Anteill an Schilerinnen und Schilem in den
Zwillingsgruppen auf Kompetenzstufe V beil vergleichbaren Anteilen auf den anderen
Kompetenzstufen zu verzeichnen ist, was fir eine gréfere Leistungsspitze in Stralsund
spricht.

Ergebnisse der Zwillingsgruppen im Bereich Lesen (vgl. Tabelle 17)

Im Lesen zeigen sich im Kontrollgruppenvergleich sowohl in der Gesamigruppe als auch in
der Gruppe der Kinder ohne Risiken im schriftsprachlichen Vorwissen in beiden Regionen
anndhemnd identische Werte, die im Vergleich mit der Eichstichprobe der WLLP-R als
durchschnittlich einzuschatzen sind, wobei die Gruppen im oberen Bereich des Durchschnittes
liegen.

Bei den Zwillinggruppen mit Risiken im schriftsprachlichen Vorwissen zeigen sich in den
Leseleistungen geringe, statistisch nicht signifikante Vorteile fir die Stralsunder Gruppe. Die
Leistungen beider Gruppen liegen im Durchschnittsbereich.

Ergebnisse der Zwillingsgruppen im Bereich Rechtschreiben (vgl. Tabelle 18)

Im Rechtschreiben zeigen die Stralsunder Schillerinnen und Schiler im Vergleich zu ihrer
Zwillingsgruppe (Gesamigruppe) signifikant bessere Leistungen, allerdings bei einer geringen
Effektstarke. Die Leistungen der Rigener Kinder sind im Mittel als knapp unterdurchschnittlich
einzuschatzen, die Werte der Stralsunder Schilerinnen und Schiler liegen im unteren
Durchschnittsbereich.

In der Gruppe der Kinder ohne Risiko zeigen sich ebenfalls signifikante Unterschiede
zugunsten der Stralsunder Schilerinnen und Schiiler bei einer geringen Effektstarke, wobei
die mittleren Leistungen der Rigener Gruppe beim Vergleich mit der Eichstichprobe des
DERET 3-4+ knapp im unterdurchschnittlichen Bereich liegen, die Stralsunder Kinder erzielen
Leistungen im unteren Durchschnittsbereich.

Die Leistungen der Zwillingsgruppen mit Risiken im schriftsprachlichen Vorwissen
unterscheiden sich nicht signifikant. Die Gruppen liegen mit ihren Leistungen im
unterdurchschnittlichen Bereich. Hier konnte sich die Gruppe der Riigener Kinder im Vergleich
zum Vorjahr vom weit unterdurchschnittlichen Bereich hin zum unterdurchschnittlichen Bereich
verbessem.

Ergebnisse im Férderschwerpunkt Lernen (vgl. Tabelle 19 bis Tabelle 25)

Vergleicht man die Stralsunder DFK-Schillerinnen und -Schiler nach vier Schulbesuchsjahren
mit Rigener Kindern mit gleichen kognitiven Voraussetzungen nach vier Schulbesuchsjahren
auf dem cummcularen Niveau der Klasse 3 (same age-Vergleich), so zeigen die RiOgener
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Schilerinnen und Schiiler signifikant bessere Leistungen in Mathematik, im Lesen und in der
Rechtschreibung.

Kontrolliet man bei diesen Vergleichen den Einfluss unterschiedlich ausgepragter
Lemausgangslagen und der Beschulungsform regressionsanalytisch (eine mehrere Variablen
umfassende Zwillingsgruppenbildung war nicht maglich), so zeigen sich signifikante
Unterschiede von jeweils mittlerer Starke in den Bereichen Lesen und Rechtschreiben
zugunsten der Beschulungsform auf Rigen. In Mathematik beruhen die besseren Werte der
Rigener Gruppe auf einem deutlich besseren Vorwissen zum Zeitpunkt der Einschulung. Die
emotional-soziale Situation der beiden Kindergruppen nach wvier Schulbesuchsjahren
unterscheidet sich in den Skalen Klassenklima, Selbstkonzept, Soziale Integration, Gefihl des
Angenommenseins, Anstrengungsbereitschaft, Schulleinstellung sowie Lemnfreude nicht.

Nimmt man in die Betrachtung im Férderschwerpunkt Lernen zusatzlich die Ergebnisse des
same grade-Vergleichs auf, zeigt sich, dass die Rigener Kinder selbst unter Kontrolle des
Einflusses des Vorwissens bereits nach drei Schuljahren den Leistungsstand der ehemaligen
Schilerinnen und Schiller Stralsunder DFK nach vier Schulbesuchsjahren erreicht haben.
Auch hinsichtlich der emotional-sozialen Situation der beiden Schiilergruppen sind im same
grade-Vergleich keine Unterschiede festzuhalten.

Ergebnisse im Férderschwerpunkt emotional-soziale Entwicklung (vgl. Tabelle 27)

Hinsichtlich der Gesamtzwillingsgruppen zeigen sich zwischen beiden Regionen signifikante
Unterschiede in der Lehrereinschiatzung der emotional-sozialen Entwicklung (SDQ). Der
Gesamtproblemwert auf Rigen fallt bei einer geringen Effekistdrke niedriger aus als in
Stralsund, das prosoziale Verhalten ist auf Rigen signifikant besser ausgepragt als in
Stralsund. Die von den Schillennnen und Schilern selbst eingeschétzten sozialen und
emotionalen Schulerfahrungen (FEESS 3-4) liegen im Mittel in beiden Gruppen innerhalb der
Norm und unterscheiden sich in drei von sieben Skalen signifikant voneinander. Die Rigener
Kinder schitzen demnach das soziale Klima in ihrer Klasse positiver ein, filhlen sich sozial
integrierter und haben auch ein hiéheres Selbstkonzept von ihrer eigenen Schulfdhigkeit als
die Stralsunder Kinder. Die Effektstarken (ES = 0.24 bis ES = 0.39) sind fiir den emotional-
sozialen Entwicklungsbereich positiv zu bewerten, da hier erfahrungsgemal eher von
gerningeren Effektstarken auszugehen ist (Hillenbrand, 2014).

Die Mittelwerte der Verhaltenseinschatzung (SDQ) durch die Lehrkrafte liegen fur die Kinder
der Zwillingsgruppen ohne Risiko in der emotional-sozialen Entwicklung (entsprechend der
Daten vom Ende der Klasse 1) auch zum Ende der vierten Klasse im Normbereich. Dennoch
besteht ein signifikanter Unterschied im Gesamtauffalligkeitswert zugunsten Rigens, bei einer
Effektstarke von ES = 0.30. Auch die prosozialen Fahigkeiten der Riigener Kinder werden
signifikant ginstiger eingeschatzt als die der Stralsunder Zwillinge bei einer fir diesen Bereich
einer als hoch zu bewertenden Effektstdrke von ES = 0.39. Die Mittelwertangaben dieser
Zwillingsgruppen zu den emotionalen und sozialen Schulerfahrungen (FEESS 3-4) liegen
durchweg in der Norm und unterscheiden sich nicht signifikant zwischen den Gruppen.

Fir die analysierten Zwillingsgruppen mit Risiken in der emotional-sozialen Entwicklung (zum
Ende der Klasse 1) ergibt sich erwartungskonform ein etwas ungiinstigeres Bild in beiden
Gruppen, wobel keine signifikanten Unterschiede auftreten: Der gemittelte
Gesamtproblemwert des SDQ ist fir beide Gruppen als grenzwertig einzuordnen, das
prosoziale Verhalten ist in beiden Gruppen aber dennoch normal ausgepragt. Die Riagener
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Kinder der Gruppe mit Risiken im Yerhalten fihlen sich laut eigenen Aussagen in ihren Klassen
iberwiegend wohl (Skalen Klassenklima und Soziale Integration), wobei die Werte der
Stralsunder Kontrollgruppenkinder im Vergleich zu den Normangaben des FEESS 34 als
unterdurchschnittlich einzuordnen sind. In Hinblick auf die Lernfreude sowie auf die
Anstrengungsbereitschaft sind die Mittelwerte der Stralsunder und der Rigener Kinder als
unterdurchschnittlich einzuordnen. Das Selbstkonzept der Schulfdhigkeit dieser Kinder fallt auf
Rigen durchschnittlich aus, in Stralsund unterdurchschnittlich. Angaben zur Schuleinstellung
liegen in beiden Kindergruppen im unteren Durchschnittsbereich. Die schulischen Leistungen
dieser Kinder beider Regionen am Ende der vierten Klasse sind im Bereich Rechtschreiben
als unginstig, im Bereich Mathematik als eher unginstig und im Lesen als eher unauffallig zu
bewerten, wobei die Riigener Kinder etwas besser als die Stralsunder abschneiden.

Ergebnisse im Férderschwerpunkt Sprache (vgl. Tabelle 30 bis Tabelle 34)

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass sich sowohl in der Gesamtgruppe als auch in
allen Subgruppen der Kinder mit durchschnittlichen, Uber- und unterdurchschnittlichen
sprachlichen Leistungen zu Schulbeginn die sprachlichen Fahigkeiten vier Jahre spater
zwischen der Treatment- und der Kontrollgruppe nicht signifikant unterscheiden.

Sehr positiv fallt auf, dass die Subgruppen der zu Schuleintritt sprachlich tiberdurchschnittlich
entwickelten Kinder auch zum Ende der Grundschulzeit in beiden Regionen im Mittel
iberdurchschnittliche sprachliche Leistungen zeigen. Schiilerinnen und Schiiler der Regionen
Rigen und Stralsund, die bereits im Einschulungsjahr 2010 eine durchschnittliche
Sprachentwicklung aufweisen, zeigen diese auch nach vier Schulbesuchsjahren. Die Kinder,
deren sprachliche Leistungen zum Zeitpunkt der Einschulung im unteren Quartil lagen,
konnten in beiden Gruppen ihre Leistungen nicht in den durchschnittlichen Normbereich
steigern. Die Werte dieser Gruppen liegen auch vier Jahre spater im unterdurchschnittlichen
Bereich.

Bezogen auf die Gruppen der Kinder mit spezifischen Sprachentwicklungsstérungen lasst sich
feststellen, dass die Effekte nach vier Schuljahren zwischen den drei Gruppen sehr ahnlich
sind. In keinem Bereich liegt ein signifikanter Unterschied zwischen den Ergebnissen der
untersuchten Beschulungsformen wvor. Im Bereich der Sprachentwicklung fallen die
Ergebnisse, mit Ausnahme des Wortschatztests des CFT 20-R, fir die Gruppe der Kinder auf
Rigen und in Stralsund im Mittel entsprechend der Altersnorm aus. Im Bereich des
Wortschatzes erreichten nur die Kinder der Sprachheilklassen durchschnittliche Leistungen.
Die Kinder mit SSES auf Riigen und in Stralsund erreichen unterdurchschnittliche Leistungen
im Wortschatz. Grundsatzlich zeigt sich jedoch ein Aufholen bezogen auf die
Sprachentwicklungsnormen bis zum Ende der vierten Klasse in allen Gruppen. Dieser Trend
deutete sich bereits in den Erhebungen zum Ende der zweiten und drtten Klasse an. Der
Erwerb der schulischen Fertigkeiten verlauft dagegen weniger erfreulich. Nur im Bereich Lesen
sind in allen drei Gruppen durchschnittiche Werte emreicht worden. Hinsichtlich der
Rechtschreibung sowie im Bereich Mathematik weisen alle drei untersuchten Kindergruppen
unterdurchschnittliche Leistungen auf. Bei der Einschatzung des Verhaltens zeigen sich
zudem auffillige Ergebnisse Im Gesamtproblemwert der Kinder mit SSES in den
Regelgrundschulklassen in Stralsund. Das Problemverhalten ist im RIM im Vergleich zum
Unterricht in Stralsund deutlich geringer, im Vergleich zu den Sprachheilklassen sehr dhnlich.
Das prosoziale Verhalten ist in allen drei Gruppen unauffallig. Deutliche Unterschiede
zwischen den Gruppen finden sich beziiglich der emotionalen und sozialen Schulerfahrungen
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der Gruppen. So ist das Gefiihl des Angenommenseins in den Sprachheilklassen im Vergleich
zu den Stralsunder Regelklassen signifikant hoher. Signifikante Unterschiede zugunsten der
Kinder in Sprachheilklassen zeigen sich auch in den Subtests Schuleinstellung und Lernfreude
des FEESS 34 zwischen den Kindern im RIM sowie =zwischen denen in
Regelgrundschulklassen. Die hohen Effektstarken (vgl. Tabelle 34) verweisen auf eine hohe
praktische Relevanz. Betrachtet man die T-Werte der einzelnen Gruppen, so zeigen die Kinder
mit SS5ES auf Riigen in einem Subtest (Anstrengungsbereitschaft) unterdurchschnittliche
Werte, die Kinder in Sprachheilklassen keine unterdurchschnittlichen Werte und die Kinder in
Stralsunder Regelklassen in vier Subtests (Anstrengungsbereitschaft, Schuleinstellung,
Lemfreude und Selbstkonzept der Schulfahigkeit) unterdurchschnittliche Werte.

5.1.2 Zusammenfassung der Teilstudie 2

5.1.2.1 Zusammenfassung der Befunde zu besonderen Forderbedarfen auf
Riigen

Betrachtet man die Daten der Kinder mit Klassenwiederholungen auf Rigen (zu 24 von 26
Kindemn liegen Informationen vor), weisen die Daten zu den Schulleistungen auf meist
weiterhin bestehende deutliche Schulleistungsschwienigkeiten hin. Vermutlich werden am
Ende des Schuljahres 2014/15 in der untersuchten Gruppe der Klassenwiederholerinnen und
-wiederholer unterschiedliche schulische Ist-5tdnde auftreten, die von einem relativ
erfolgreichen Abschluss der Grundschule Gber verschiedene Formen von Lemnstérungen (LRS
und kombinierte Stérungen schulischer Leistungen) bis hin zu der Diagnose
sonderpadagogischer Foérderbedarf im Umfang einer Lembehinderung reichen, wobei
schwerwiegende Diagnosen (kombinierte Storungen schulischer Fertigkeiten und
Lembehinderungen) vermutlich Gberwiegen werden. Zumindest finfzehn Kinder weisen
neben mehr oder minder deutlichen Schulschwierigkeiten zudem emotional-soziale Probleme
auf. Bei acht Kindern liegen keine belastbaren Informationen zum Schulleistungsstand vor,
was die Aussagekraft der hier vorgenommenen Einschatzung mindert.

In der Gruppe der Kinder mit sonderpadagogischem Fdrderbedarf im Bereich der emotional-
sozialen Entwicklung liegen in elf von dreizehn Rigener Fallen entsprechend der Daten der
wissenschaftlichen Begleitung deutliche Hinweise auf emotional-soziale Schwierigkeiten vor.
In dieser Gruppe sind zudem Schulleistungsprobleme sehr deutlich ausgepragt. So ist ein
zusatzlicher Forderbedarf entsprechend einer kombinierten Stérung schulischer Fertigkeiten
in finf Fallen zu vermuten, in einem Fall kdnnte eine leichte geistige Behinderung vorliegen
und bei zwei Kindern eine LimB.

Bei den finf Riigener Kindermn mit einem festgestellfen sonderpadagogischen Forderbedarf im
Forderschwerpunkt Lernen liegen neben Lemriickstidnden ebenfalls in zumindest drei Fallen
deutliche Hinweise auf emotional-soziale Probleme vor. In mehreren Fallen bestehen
berechtigie Zweifel an der vorgenommenen Diagnose aufgrund anderslautender Prognosen
und auch weil in vier Fallen bisher keine Klassenwiederholung vorgenommen wurde. Es ist
fachlich eher uniblich, ohne eine vorherige Klassenwiederholung einen sonderpadagogischen
Forderbedarf im Férderschwerpunkt Lernen zu attestieren.

Insbesondere die Diagnose LimB entspricht in den vier berichteten Fallen einschldgigen
Diagnosekriterien. In einem Fall wurden allerdings Schwierigkeiten im Bereich der
Rechtschreibung nicht erkannt bzw. bei der Diagnose nicht bericksichtigt.
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Die Diagnosen LRS, LS und RS entsprechen in der Rigener Gruppe haufig nicht den Daten
der wissenschaftlichen Begleitung. Zwar liegen bei den diagnostizierten Kindern durchaus
schwerwiegende Forderbedarfe vor, sie entsprechen inhaltlich aber nur teilweise der externen
Datenlage. Insbesondere kombinierte Stdrungen schulischer Fertigkeiten werden haufig
ibersehen. Die Schwierigkeiten im Fach Deutsch werden dabei erkannt, die schwerwiegenden
Lemschwierigkeiten im mathematischen Bereich hingegen haufig nicht beriicksichtigt. In der
Halfte der Falle liegen Hinweise auf einen Forderbedarf im Bereich der emotional-sozialen
Entwicklung vor.

Bei den zwei vom ZD5 fesigestellten kombinierten Stdrungen schulischer Leistungen
entsprechen die vorliegenden Daten der gesteliten Diagnose.

Die von den Grundschulen als forderungsbedirftig angesehenen Rigener Schilerinnen und
Schiler (Praventionsbedarf) weisen in finf von sechs Fallen tatsdchlich einen besonderen
Forderbedarf im Bereich Lemen auf und sollten in der Regionalen Schule dementsprechend
gefordert werden. Hierbei sind in drei Fallen besondere Problemlagen im Bereich emotional-
soziale Entwicklung zu beriicksichtigen.

Gerade in der Gruppe der Kinder mit attestierter LS ist die Ubereinstimmung zwischen den
Entscheidungen in der Praxis zum Foérderbedarf und den Daten der wissenschaftlichen
Begleitung gering. Es zeigt sich erneut, dass die Diagnose kombinierte Stdrung schulischer
Fertigkeiten in der Praxis kaum vorkommt, Daten der wissenschaftlichen Begleitung jedoch in
relativ vielen Fallen dafiir sprechen. Insbesondere der Forderbedarf in Mathematik wird bei
einer Vielzahl von férderungsbedirftigen Kindermn unterschatzt.

Insgesamt wurden am Ende der 4. Klasse auf Rigen 65 Schilerinnen und Schiler des
Einschulungsjahrganges 2010/11 als schulisch auffallig eingeschatzt. Bezieht man diese
Anzahl auf die Gruppe derjenigen Kinder, die dem Einschulungsjahrgang 2010 angehdrten
und seither durchgangig an einer Schule Rigens des Untersuchungsjahrgangs beschult
wurden (d. h. unter Ausschluss von Zu- und Wegziigen, Grundgesamtheit von N = 409),
entspricht dies einem Anteil von 15.9 %, welcher sich auf folgende Gruppen verteilt:

» 23 Klassenwiederholerinnen und Klassenwiederholer (5.6 %),

» 11 festgestellte sonderpadagogische Forderbedarfe im Férderschwerpunkt emotional-
soziale Entwicklung (2.7 %),

» 4 festgestellte sonderpadagogische Fdrderbedarfe im Fdrderschwerpunkt Lemen
(1.0 %),

+ 4LimB (1.0 %) sowie

» 23 LRS, RS oder LS bzw. kombinierte Stdrungen schulischer Fertigkeiten (5.6 %).

Die grofite Diskrepanz zwischen den in der Praxis gesteliten Diagnosen und den Prognosen
der wissenschaftlichen Begleitung Ober Fdérderbedarfe betriff das Vorkommen wvon
kombinierten Stérungen schulischer Fertigkeiten. Diese wurden nur zweimal (bzw. einmal
bezogen auf den Untersuchungsjahrgang) in der Praxis diagnostiziert. Die Daten der
wissenschaftlichen Begleitung sprechen fiir eine hdhere Haufigkeit. Insbesondere die
Diagnosen LS und sonderpadagogischer Férderbedarf im Férderschwerpunkt emotional-
soziale Entwicklung sind in Hinblick auf nicht erkannte Lemnstérungen zu hinterfragen.

Auffillig niednig ist die Quote der Schilerinnen und Schiiller mit sonderpadagogischem
Forderbedarf im Forderschwerpunkt Lemen (1.0 %). Vor einer endgiltigen Bestimmung der
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Haufigkeit dieser Diagnose im Projektjahrgang sollten die Daten der Klassenwiederholerinnen
und Klassenwiederholer in 2015 abgewartet werden, denn bei mehreren Kindern dieser
Gruppe liegen Anzeichen fur eine Lembehinderung vor. Andererseits sind die gestellten
Diagnosen Lernbehinderung” durchaus krtisch zu hinterfragen. Die Kinder wurden in den
meisten Fallen ohne Klassenwiederholung, also ohne die Chance, in einem
Wiederholungsjahr schulisch aufzuholen, als |L-Kinder* diagnostiziert, wobei die Datenlage
aus Sicht der wissenschaftlichen Begleitung in vier von funf Fallen nicht eindeutig fur diese
Diagnose spricht.

5.1.2.2 Zusammenfassung der Befunde zu besonderen Férderbedarfen in
Stralsund

Betrachtet man die Daten der Kinder mit Klassenwiederholungen oder aus DFK, die jetzt in
einer reguldren drtten Grundschulklasse Stralsunds beschult werden (N = 22, wobei for 17
Kinder Daten vorliegen), finden sich Hinweise auf unterschiedlichste Lemstdrungen. Diese
beziehen sich sowohl auf mdgliche Lernbehinderungen (N = 3) oder leichte geistige
Behinderungen (N = 3) als auch auf unterschiedliche Teilleistungsstirungen (N = 4). Nur bei
sehr wenigen Kindern dieser Gruppe ist zu erwarten, dass sie die Grundschule erfolgreich
abschliefen. Bei 40 % der Kinder mit einer die Lernzeit verlangernden Malinahme liegen
Hinweise auf emotional-soziale Auffalligkeiten vor.

Die Gruppe der Kinder mit sonderpddagogischem Fdrderbedarf im Bereich emofional-soziale
Entwicklung ist in Stralsund mit 37 Schilerinnen und Schilern sehr umfangreich. In 34 Fallen
liegen auch in den Daten der wissenschaftlichen Begleitung Hinweise auf einen generellen
Forderbedarf im Bereich emotional-soziale Entwicklung vor, in 17 Fallen wird ein
sonderpadagogischer Forderbedarf im Bereich emotional-soziale Entwicklung vermutet, in
den anderen 17 Fallen liegt jeweils eine geringere Unterstiitzungsnotwendigkeit in Form eines
Praventionsbedarf eskE vor. Soweit Daten zu den Schulleistungen vorliegen, wird deutlich,
dass die emotional-sozialen Probleme fast durchgdngig zusammen mit mehr oder minder
starken Lemstérungen auftreten. Nur in drei Fallen kommen solche nicht vor. Die Kinder mit
attestiertem sonderpadagogischem Férderbedarf emotional-soziale Entwicklung werden fast
durchgangig in ihren Klassen sozial abgelehnt.

Bei den neun Stralsunder Schillerinnen und Schilern, bei denen ein sonderpddagogischer
Forderbedarf im Férderschwerpunkt Lemen festgestellt wurde, liegen nur von drel Kindemn
belastbare Schulleistungsdaten vor. Diese Daten sprechen in zwei Fallen fir eine kombinierte
Stérung schulischer Fertigkeiten und bei dem dritten Kind fir eine LimB. Bei sechs der neun
Kinder finden sich Hinweise auf emotional-soziale Belastungen.

Von den Schilennnen und Schilemm mit sonderpddagogischem Fdérderbedarf im
Forderschwerpunkt Sprache liegen zu sieben Kindemn weitgehend belastbare Datensatze vor.
Bei funf Kindemn finden sich Hinweise auf einen Sprachforderbedarf, finf weisen schwache
Mathematikleistungen auf, ebenfalls finf schwache Rechtschreibleistungen und zwei
nachweislich schwache Leseleistungen. Bei drei Kindern kénnte eine kombinierte Stérung
schulischer Fertigkeiten vorliegen. Bei sechs der sieben Kinder liegt zumindest ein
Praventionsbedarf emotional-soziale Entwicklung vor.

Auch in der Stralsunder Gruppe stimmen die Diagnosen LRSS, L5 und RS des ZD5 haufig nicht
mit der Datenlage der wissenschaftlichen Begleitung Gberein. Bei fast allen betroffenen 37
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Kindem, zu denen aussagekrdftige Daten wvorliegen, sind aber durchaus besondere
Forderbedarfe zu becobachten. Das Vorkommen kombinierter Storungen schulischer
Fertigkeiten wurde aber wvermutlich in der diagnostischen Praxis unterschatzt und
Lemschwachen relativ oft als zu schwerwiegend bewertet (N = 6). Eine klassische LRS"
kommt kaum vor.

Insgesamt wurden am Ende der 4. Klasse von 351 im Schuljahr 2010/11 in Stralsund
eingeschulten Kindemm 86 Schilerinnen und Schiler (245 %, bezogen auf die
Grundgesamtheit von N = 351) als schulisch auffallig eingeschatzt:

+ 21 Klassenwiederholerinnen und Klassenwiederholer bzw. DFK-Schilerinnen und -
Schiler 6.0 %),

» 29 festgestellte sonderpadagogische Forderbedarfe im Férderschwerpunkt emotional-
soziale Entwicklung (8.3 %),

» 6 festgestelite sonderpadagogische Férderbedarfe im Férderschwerpunkt Lernen
(1.7 %),

» 5 festgestellte sonderpadagogische Férderbedarfe im Fdrderschwerpunkt Sprache
(1.4%),

s keine Lernbeeintrachtigungen im mathematischen Bereich sowie

» 25LRS, RS oder LS bzw. kombinierte Stérungen schulischer Fertigkeiten (7.1 %).

5.1.2.3 Zusammenfassung der Befunde zu Pridvalenzen und Komorbiditaten

Die Cluote der Kinder mit sonderpadagogischem Férderbedarf im Bereich emotional-soziale
Entwicklung auf Rigen (Kohortenpravalenz 2.7 %) liegt signifikant unterhalb der Quote der
Region Stralsund (Kohortenpravalenz 8.3 %). Diese deutliche Differenz tragt entscheidend zu
signifikanten Unterschieden der Gesamtquoten der sonderpadagogischen Forderbedarfe der
Bereiche Lemen, emotional-soziale Entwicklung und Sprache (Kohortenpravalenz Rigen
3.7 % vs. Stralsund 11.4 %) sowie der Gesamtforderbedarfe (zusatzliche Beriicksichtigung
von Teilleistungsstérungen: LRS, LimB, RS, kombinierte 5térung schulischer Fertigkeiten)
zwischen den Regionen (Kohortenpravalenz Rigen 10.3 % vs. Stralsund 18.5 %) bei (val.
Tabelle 53). Die deutlichen Unterschiede bei der Analyse der Pravalenzen betreffen neben
den oben angefiihrten Kohortenpravalenzen (alle Kinder, die zum Schuljahr 2010/11 in eine
der untersuchten Klassen eingeschult wurden und seither eine Klasse innerhalb der
Untersuchungsregionen besuchten) auch die Gesamtpravalenzen (alle Kinder, die zum Ende
des Schuljahres 2013/14 eine der untersuchten Klassen besuchten). Auffallig ist, dass isolierte
Problematiken bei den Kindem sehr selten vorkommen, sondern eher komplexe
Forderbedarfe (vgl. Abschnitt 3.3.2). Eine bereichsibergreifende Fdrderung ist in der Mehrheit
der untersuchten Falle angezeigt.

5.1.3 Zusammenfassung der Teilstudie 3
Eine Zusammenfassung der Ergebnisse der Treatmentumsetzung in Rigener Projektklassen
fohrt zu folgendem Bild:

Die Forderstruktur Mehrebenenpravention wird sowohl von den GSL und SP akzeptiert und
weitgehend umgesetzt. Knapp zwei Drittel der G5L und fast alle SP sehen die Verbindung von
evidenzbasiertem Regelunterricht (FE 1) und Kleingruppenunterricht (FE Il und Ill) als giinstig
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for forderungsbedurftige Schilernnnen und Schiler an. Sowohl im Mathematik- als auch im
Deutschunterricht findet eine unterrichtsintegrierte Forderung statt, ebenso einmal pro Woche
eine auf Inhalte des Mathematik- bzw. Deutschunterrichts bezogene Einzelfallhilfe durch SP
(FE III). In jeder Klasse werden Hilfen zur Forderung der emotionalen und sozialen Entwicklung
und des Verhaltens umgesetzt. Einzelfallbezogene erzieherische Maltnahmen (FE Il und III)
werden in der Mehrzahl der Klassen realisiert, wobei Hinweise auf mangelnde Ressourcen fir
die FE Il und Ill aus den Antworten ersichtlich sind. Ahnlich stellt sich die Umsetzung der
Mehrebenenpravention im Bereich Sprache dar. Wahrend eine unterrichts- und
forderunterrichtsintegrierte Sprachférderung durchgangig realisiert wird, erhalten relativ viele
Kinder mit einem deutlichen Férderbedarf im Bereich Sprache (43 %) keine spezifische
Sprachférderung durch SP (FE 1II).

Die im RIM vorgesehenen diagnostischen Verfahren zur Friherkennung von Fdrderbedarfen
und Lernverlaufsdiagnostik werden von allen SP und von 72 % der GSL als sinnvoll
angesehen. Die Akzeptanz und Umsetzung der halbjahrichen Screeningverfahren und
monatlicher CBM in den Fachermn Mathematik und Deutsch tendiert sowohl bei den SP als
auch bei den G5L in Richtung 100 %, hingegen wird der Einsatz von CBM in 14-tdgigen
Abstdnden von den G5L nicht akzeptiert (nur 15 % bzw. 21 % der G5L setzen CBM 14-taqgig
auf der FE Il ein). Wahrend fast alle SP ihre Forderarbeit diagnostisch basieren, leisten dies
zwei Drittel der G5L bezogen auf Inhalte des Faches Deutsch und B0 % bezogen auf Inhalte
des Faches Mathematik. Fast alle SP nutzen die Navigationssysteme in den Bereichen
Mathematik, Lesen und Rechtschreiben zur Férderplanung. Fir das Fach Mathematik wurden
auch Angaben der GSL erhoben. Von ihnen arbeitet etwa die Halfte mit dieser Handreichung.
Etwa zwei Drittel der G5L und SP nutzen den Fragebogen ,Schulische Einschatzung des
Verhaltens Online (SEVO)". bzw. ,Schulische Einschatzung des Verhaltens und der
Entwicklung (SEVE)". Hinsichtlich der Erfassung der Férderbedarfe im Bereich Sprache
werden die im RIM vorgesehenen Ablaufe und Verfahren durchgangig positiv bewertet.

Die Akzeptanz der innerhalb des RIM verwendeten Materialien und Verfahren ist bei den SP
deutlich hdher als bei den GSL. Wahrend erstere die RIM-Materialien fast durchgangig
befirworten, liegt die grundsatzliche Akzeptanz der GSL nur bei 52 %. Dennoch wird das
Zahlenbuch von 84 % der GSL regelmaliig genutzt, ebenso werden empfohlene Matenalien
zur Lese- und Rechtschreibférderung nahezu von allen GSL verwendet. Relativ viele GSL
verwenden zudem weitere, nicht durch das RIM empfohlene Materialien (je nach Bereich 33 %
bis 78 % der G5L). Die mathematischen Férderprogramme Kalkulie und Rechenspiele mit Elfe
und Mathis werden eher selten bzw. nicht eingesetzt. Im Férderbereich emotional-soziale
Entwicklung und Verhalten werden die empfohlenen Forderprogramme fiar FE 1l relativ oft
verwendet. Gleiches qgilt fir den Férderbereich Sprache.

Die Zusammenarbeif innerhalb des RIM wird von den GSL und SP als sinnvoll erlebt und
positiv bewertet. Fast alle GSL und SP treffen sich regelmalig (90 %) und es findet ein als
hilfreich erlebter fachlicher Austausch statt, wobeil die Gesprache inhaltlich vor allem auf
Forderbedarfe in den Fachermn Mathematik und Deutsch abheben. Aber auch Fragen der
emotional-sozialen Entwicklung von Kindem werden besprochen, Fragen der
Sprachentwicklung seltener.

Grundsatzlich lasst sich eine positive Einstellung zur Inklusion (83 %) bei den involvierten
Lehrkraften feststellen. So sind alle befragten SP der Ansicht, dass forderbedirftige Kinder in
einer integrativen Schule adaquat gefordert werden kénnen. Bei 50 % der GSL bestehen dabei
noch Zweifel, 29 % der GSL mdchten diese Aufgabe nicht ibernehmen. Zwei Drittel der GSL
mdchten nicht dazu verpflichtet werden, férderungsbedirftige Kinder zu untemmichten, was SP
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und SL mehrheitlich anders sehen. Keiner der SP méchte wieder wie vor dem Modellvorhaben
RIM arbeiten, die Halfte der GSL hingegen schon. Wahrend das Konzept RIM von den SP
durchgédngig als echte Altermnative zu dem bisherigen System gesehen wird, teilen diese
Einschatzung nur 52 % der GSL. Es ist zudem zu vermuten, dass einige der GSP
Schwierigkeiten haben alle Aufgaben im RIM zu bewaltigen und mangelnde Freiraume bei der
Unterrichtsgestaltung bemangeln.

Die Praxisbegleitung wird von den beteiligten GSL, SP und SL grundsatzlich begrafdt. In mehr
als zwei Dritteln der Klassen fand eine Beratung statt, obwohl eine solche bei der Mehrheit der
Befragten auch mit einem Erleben von Kontrolle assoziiert ist. Die Inhalte der Praxisbegleitung
beziehen sich auf die Facher Mathematik und Deutsch, aber auch auf den Bereich emotional-
soziale Entwicklung und Verhalten.

Die Befragung der Eltern hinsichtlich ihrer Zufriedenheit mit der padagogischen Arbeit in den
Schulen ergibt ein fiir beide Regionen positives Bild. Jedoch geben mehr Riigener Eltemn an,
uber die Fordersituation ihrer Kinder gut aufgeklart zu werden, wiederum ist der Anteil
Stralsunder Eltern hoher, die sich gut Gber die Lemsituation lhrer Kinder informiert fuhlen.
Insgesamt ergibt sich somit zwischen den Regionen ein ausgewogenes Bild.

5.2 Diskussion, Schlussfolgerungen und Ausblick

5.2.1 Methodenkritische Aspekte

Im Rahmen wissenschaftlicher Studien ist es dblich, die emmittelten Ergebnisse
methodenkritisch zu hinterfragen, d. h., die Aussagekraft der Ergebnisse zu diskutieren. Im
nachfolgenden Kapitel werden daher verschiedene Aspekte aufgefihrt, die die Aussagekraft
der hier dargelegten Befunde mindem kénnten. Die benannten Punkte filhren nicht dazu, dass
die ermittelten Ergebnisse nicht belastbar sind, jedoch sollten diese méglichen Einwéande bei
der Interpretation der Daten beriicksichtigt werden.

Methodenkritische Hinweise beziiglich der Teilstudie 1

e Die unterschiedliche sozio6konomische Situation der Familien auf Rigen und in
Stralsund (vgl. Abschnitt 2.1.6.3) legen es nahe, dass die Vergleiche zwischen Riigen
und Stralsund zugunsten héherer Werte in Stralsund verzeirrt sind. Mit anderen Worten:
Teilweise hohere Schulleistungswerte in der Stralsunder Gruppe lassen sich nicht auf
das dortige Fordersystem, sondem eher auf einen signifikant héheren Anteil an
bildungsnahen Elternhdusem zuriickfilhren. Diese Annahme kann an dieser Stelle nur
argumentativ gestitzt werden, ein empirischer Nachweis ist auf der vorliegenden
Datengrundlage nicht moglich, da keine den Leistungen zuordenbare Daten zum
soziobkonomischen Status auf Kinderebene, sondem lediglich auf Ebene der Region
vorliegen. Die von Hattie (2013) referierten Metaanalysen zum Einfluss des
Eltembhauses stiitzen jedoch diese Uberlegung.

e Eine umfassende Kontrolle von Storvariablen auf Schiiler- und Klassenebene war nicht
maoglich. Zwar wurden Aspekte wie die schulischen Rahmenbedingungen, in Anspruch
genommene aulerschulische Fordenndaglichkeiten oder der soziobkonomische Status
erfasst. Nach den aktuellen Erkenntnissen der Bildungsforschung (z. B. Hattie, 2013)
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unterliegt das schulische Lemen einem breiten Geflecht wverschiedenster
Bedingungsfaktoren, von denen vor allem Lehrer- und Untemrichtsvanablen einen
hohen Einfluss haben. Bis auf die Klassengrilbe konnten jedoch keine weiteren
Merkmale auf Klassenebene erhoben werden. Ein Ausschluss bzw. eine umfassende
Kontrolle von wirkenden Stérvariablen wie es in klinischen Experimenten dblicher
Standard ist, erweist sich bei flaichendeckend umgesetzten Studien als schwer bis
kaum mdglich (Hughes & Dexter, 0. J.).

Weiterhin ist anzumerken, dass eine statistische Zwillingsgruppenbildung immer zum
Ausschluss von untersuchten Kindem filhrt. In der Regel sind hier vor allem Kinder mit
extremen Merkmalsauspragungen betroffen, da die Wahrscheinlichkeit, fir diese
Kinder in den untersuchten Merkmalen einen vergleichbaren Zwilling zu finden, sinkt.

Das in Abschnitt 2.1.5 beschriebene Vorgehen zur Zwillingsgruppenbildung wurde fiir
jeden untersuchten Bereich (Mathematik, Deutsch, emotional-soziale Entwicklung und
Sprache) separat vollzogen. Dies fiihrt dazu, dass die generierten Zwillingsgruppen in
den einzelnen Bereichen sich zwar in grolien Teilen dberschneiden, jedoch nicht
identisch sind. Ein direktes In-Beziehung-Setzen der Befunde der einzelnen Bereiche
kénnte evitl. mit Verzerrungen durch unterschiedliche Gruppenzusammensetzungen
einhergehen. Dennoch wurde ein derartiges Vorgehen gewahlt, da damit die jeweiligen
Stichprobenumfénge in den Gruppen maximiert werden konnten, was die Aussagekraft
der Ergebnisse in den einzelnen Bereichen steigert.

Aufgrund des zuvor benannten Aspekts sind die vorliegenden Ergebnisse auch nicht
direkt mit denen der Vorjahresberichte (Vo et al., 2012; Volt et al_, 2013) in Beziehung
Zu setzen.

Auffallig in der ermittelten Befundlage waren die vergleichsweise niedrigen gemittelten
Mathematik- (erhoben mit dem DEMAT 4) und Rechtschreibleistungen (erhoben mit
dem DERET 34+) in den Untersuchungsregionen. Zwar deutet bspw. die
Bertelsmann-Studie (Schoof, Blinn, Schleiter, Ribbe & Wiek, 2011) darauf hin, dass
M-V eines der Bundeslander ist, welches schulleistungsbezogen unter dem deutschen
Bundesdurchschnitt liegt, dennoch miissen an dieser Stelle auch die eingesetzten
Messverfahren kritisch hinterfragt werden. Offenbar handelt es sich beim DERET 3-4+
sowie beim DEMAT 4 um relativ strenge Malte. Im Bereich des Rechtschreibens
werden die Ergebnisse dadurch relativiert, dass die Normangaben des DERET 3-4+
auf der Grundlage von Schillerdaten aus dem Jahr 2003 ermittelt wurden. Diese relativ
alten Normwerte fihren evil. zu Fehlinterpretationen. Beim DEMAT 4 zeigt sich die
beschriebene Vermutung auch im direkten Vergleich zu den zeitgleich mit dem
Bildungsstandards-Test erhobenen mathematischen Leistungen der untersuchten
Kindergruppen. Hier ergeben sich voneinander abweichende Ergebnisse. Ein
alternatives Vorgehen ware eine Normmierung der Test-Werte an der eigenen
Untersuchungskohorte, wie es vereinzelt in anderen Studien praktiziert wird (u. a.
Fischbach et al, 2013), jedoch war fir den vorliegenden Bericht gerade die
Einschdtzung der erzielten Leistungen im Vergleich zu bundesweit erhobenen
Normwerten relevant.

Von den urspringlich 29 Kindern, die im Schuljahr 2010/11 in eine Stralsunder DFK
aufgenommen wurden, konnten fir die same age- und same grade- Analysen lediglich
16 untersucht werden. Dass eine DFK vielen Wanderbewegungen ihrer Schillerinnen
und Schiller unterliegt, konnte bereits zuvor festgehalten werden (Vold et al_, 2013),
demnach handelt es sich hier nicht um einen besonderen Befund des dargestellten
Untersuchungsjahrgangs, dennoch gefahrdet die Reduktion des Stichprobenumfangs
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die externe Validitdt der Daten. Hinzu kommt, dass die Abwanderungen aus den DFK
nicht nur unsystematischer Natur waren. So ist ein Anteil von zumindest sechs
Abgangen mit Umschulungen an ein sonderpadagogisches Forderzentrum assoziiert.
Bei einem geringen Stichprobenumfang und einer Abwanderung von schwachen
Schilerinnen und Schiilern einer Kontroligruppe kann die Wirksamkeit eines
Treatments allerdings eher unterschitzt werden. Insofern spricht eine
methodenkritische Betrachtung der Ergebnisse zu den schwachsten Lemern beider
Kohorten eher fir eine Unterschatzung der Wirksamkeit des RIM fir diese Zielgruppe
als fur eine Uberschatzung.

Einschrankend hinzu kommt der Fakt, dass die DFK-Kinder zumindest einen gewissen
Teil der Zeit des Untersuchungszeitraumes im Kontext eines zusammenhangenden
Klassenverbandes untemichtet wurden, die statistischen Zwillinge der Insel Riigen
verteilten sich hingegen auf relativ viele Klassen. Es ist daher nicht auszuschlielien,
dass Effekte auf der Klassenebene mit den dargestellten Ergebnissen konfundiert sein
kénnten. Gegen diesen Einwand sprechen allerdings Befunde zur Reprasentativitat der
Ergebnisse der Stralsunder DFK fur M-V (Vol} et al.,, 2013). Hiemach sind die
Ergebnisse der Stralsunder DFK typisch fur DFK in M-V.

Die im Farderschwerpunkt Sprache gezogenen Stichproben weisen einen zu geringen
Umfang auf, um auch mittlere bis gerninge Effekie eines Settings bzw. eines Konzeptes
sichtbar werden zu lassen. Insofern sind die Befunde zum Férderschwerpunkt Sprache
eher als deutliche Hinweise dahingehend zu interpretieren, dass starke Effekte
zugunsten einer Beschulungsform fir Schilerinnen und Schiler mit SSES nicht
vorliegen. Fir diese Analysen sind konfundierende Effekte auf Klassenebene nicht
auszuschlielen, da die Kinder in Sprachheilgrundschulklassen in wenigen,
zusammenhangenden Klassenverbanden unterrichtet wurden, auf Rigen verteilten
sich die untersuchten Kinder auf verschiedene Klassen.

Methodenkritische Hinweise beziiglich der Teilstudie 2
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In Teilstudie 2 kommt vor allem der im Abschnitt zuvor benannte sechste Punkt zum
Tragen. Die Datenlage spricht eher fiir eine vorsichtige Interpretation der DEMAT 4-
sowie DERET 3-4+Were. Es ist nicht auszuschlielfen, dass sich andere
Einschatzungen in Einzelfallen ergeben, wenn andere Messinstrumente herangezogen
werden. Dennoch ermdéglichen die vorliegenden Daten zumindest einen explorativen
Einblick in Komorbiditdten und den Grad der Komplexitat der untersuchten Einzelfalle.
Ob zwischen den Regionen unterschiedliche Zuweisungsknternen bei der
Diagnosestellung vorlagen, kann nicht abschlieflend geklart werden. Zwar finden sich
bei fast allen vom ZDS untersuchten Kindern Forderbedarfe in unterschiedlichem
Umfang und in unterschiedlicher Intensitat, inwieweit es sich hierbei jedoch um ,wahre®
Pravalenzen handelt bleibt unklar. Hierzu miisste eine eigenstandige Studie konzipiert
und durchgefuhrt werden, die genau dieser Frage nachgeht. Aufgrund der
eingehenden Einzelfallprifung des ZDS ist es zuldssig, von einer hohen Validitat der
vorgenommenen Diagnosen auszugehen. Die vorgenommene Prifung der
Gruppenparameter der Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf im
Forderschwerpunkt emotional-soziale Entwicklung in beiden Regionen, die keinerlei
Unterschiede erbrachte, spricht fur die Anwendung gleicher Zuweisungskriterien in
beiden Regionen.
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Methodenkritische Hinweise beziiglich der Teilstudie 3

s Hinsichtlich der Befragung der Lehrkrifte ist anzumerken, dass nicht vdllig
auszuschlielten ist, ob diese sozial erwlinscht antworteten. Eine deutliche Verzerrung
der Befragungsergebnisse ist allerdings eher unwahrscheinlich, da grundsatzlich eine
Atmosphare der Offenheit zwischen den Padagoginnen und Padagogen auf Rigen
und der Rostocker Projektgruppe herrschte, was an den teilweise Kkrtischen
Rickmeldungen auch erkennbar ist.

» Um eine umfassende Kontrolle aller implementieten Malnahmen des RIM
umzusetzen, ware eine methodisch sehr aufwandige Zusatzstudie notwendig
gewesen, die mehrere Erhebungen im Schuljahr und laufende Dokumentationen der
Diagnostik- und Férdermalinahmen aller beteiligten Padagoginnen und Padagogen mit
verschiedenen Erhebungsverfahren (v. a. Videoanalysen, Hospitationen) umfassen
hatte missen. Dies ware weder von den Lehrkraften noch von der Projektgruppe der
Universitdt Rostock zu leisten gewesen. Insofern ist ein gewisser Zweifel an der
Validitdt der Befragungsergebnisse zuldssiq, der dafir spricht, die Plausibilitdt der
Aussagen jeweils kritisch zu betrachten.

5.2.2 Zusammenfassende Beantwortung und Diskussion der Fragestellungen

Frage 1: Wie stellf sich die Leistungsentwicklung wvon Schilerinnen und Schiilern mit
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen in den Regionen Rigen und Stralsund dar
und ist es gelungen, trotz Inklusion, eine weiterhin leistungsornientierte Grundschule
Zu gestalten?

Betrachtet man die Schulleistungen der Rigener Viertklassler (Gesamtgruppe, vgl. Abschnitt
2.2 1) entspricht deren Leistungsniveau den Leistungen der Stralsunder Kontrollgruppe sowie
iblichen bundesweiten Leistungsnormen in Mathematik und im Lesen (T-Werte um den Wert
50). Im Bereich der Rechtschreibung liegen die erzielten Leistungen knapp unter dem
Durchschnittsbereich (T = 43).

Auffallig sind die hohen Quoten von Stralsunder Kindern (18.3 %), die zum Ende der vierten
Klasse im Bildungsstandards-Tests nicht die Mindeststandards der Grundschulmathematik
erreichen (vgl. Tabelle 11). Der Anteil dieser Kinder auf Rigen liegt mit 10_8 % signifikant unter
diesem Wert und steht im Einklang mit den vom IQB (2013) und im Landervergleich von 2011
(Stanat et al_, 2012) berichteten Angaben (ca. 10 - 11 %).

Bei den Ergebnissen wvon Zwillingsgruppenvergleichen fallen Ileicht bessere
Mathematikleistungen der Stralsunder Schiilerinnen und Schiler im mittleren und oberen
Leistungsbereich auf (vgl. Abschnitt 2.221). Diese lassen sich wvermutlich durch
Einflussfaktoren (sog. Stérvariablen) wie mehrzigige/grobere Schulen und damit eine
einhergehende effizientere Nutzung von Foérderressourcen sowie eine hdhere Anzahl von
Eltern mit einem hohen Bildungsniveau in Stralsund (hohes berufliches Ausbildungsniveau
Stralsund 29.7 % vs. Riagen 13.0 %) erklaren (vgl. Abschnitt 2.1.6.1 und Abschnitt 2.1.6.3).
Ein gleicher Befund findet sich im Zwillingsgruppenvergleich im Bereich Rechtschreibung (vgl.
Abschnitt 2.2 2 2). Auch hier bestehen leichte Leistungsvorspriinge der Stralsunder Kinder,
die vermutlich ebenfalls durch den Einfluss der Elternhauser und der Schulstrukturen zu
erkldren sind. Fir diese Interpretation sprechen auch die Befunde der VERA-Daten dritter
Klassen der Schuljahre 2009 bis 2012 (vgl. Vob et al_, 2013). Bereits in den Jahren vor der
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Einfihrung des RIM bestanden entsprechende Leistungsunterschiede zwischen den
Regionen Stralsund und Rigen, die vermutlich auf den genannten Griinden beruhen.

Im Bereich Lesen erzielen die Schilennnen und Schiler beider Regionen auch im
Zwillingsgruppenvergleich Ergebnisse, die innerhalb der Bundesnorm liegen (vgl. Abschnitt
2222).

Die Schulleistungen der Kinder mit eher unginstigen Lernvoraussetzungen fir schulisches
Lemen fallen im Zwillingsgruppenvergleich in beiden Regionen gleich aus (vgl. Abschnitt
2221 bzw. Abschnitt 2.2 2 2).

Die Ergebnisse im Leistungsbereich lassen keine negativen Einflisse des RIM auf die
Schulleistungen der Rigener Schillerinnen und Schiller erkennen. Im Gegenteil: Zieht man
die VERA-Ergebnisse der Riigener Schulen der Vorjahre heran, zeigt sich tendenziell eine
Steigerung des Leistungsniveaus an Rigener Grundschulen. Das Leisfungsniveau der
Rigener Kinder entspricht, trotz Inklusion®, dem Landesdurchschnitf, was in den Vorjahren
nicht immer der Fall war.

Frage 2: In welchem schulischen Setfing entwickeln sich die Kinder mit erhéhiem
Risikopotential zur Auspragung einer schulischen Minderleistung besser?

Im same grade-Vergleich entsprechen die Leistungsstdnde der 16 Kinder einer ehemaligen
Stralsunder DFK nach vier Schulbesuchsjahren denen ihrer statistischen Zwillinge der Region
Rigen (parallelisiert nach den kognitiven Fahigkeiten zum Zeitpunkt der Einschulung sowie
unter Kontrolle der Lernausgangslagen) nach drei Schulbesuchsjahren. Dies gilt im Bereich
der Mathematik (vgl. Tabelle 21), des Lesens (vgl. Tabelle 23) als auch des Rechtschreibens
(vgl. Tabelle 25). Auch hinsichtlich der emotional-sozialen Situation der beiden
Schilergruppen sind im same grade-Vergleich keine signifikanten Unterschiede festzustellen
(vgl. Tabelle 19).

Betrachtet man die Leistungen im same age-Vergleich, d. h. nach jeweils vier
Schulbesuchsjahren (auf dem curricularen Niveau der dritten Klasse), ergeben sich Vorteile
von mittlerer Effektstérke fur die untersuchten Kinder der Region Rigen in den Bereichen
Lesen (vgl. Tabelle 22) und Rechtschreibung (vgl. Tabelle 24), hinsichtlich der
mathematischen Kompetenzen unterscheiden sich die Gruppen nicht (vgl. Tabelle 20),
ebenfalls nicht beziglich ihrer emotional-sozialen Entwicklung (vgl. Tabelle 19).

Insgesamt betrachtet geben die Daten Hinweise darauf, dass die Rigener DFK-Zwillinge
selbst unter Kontrolle des Einflusses des Vorwissens bereits nach drei Schuljahren den
Leistungsstand der untersuchten Stralsunder DFK-5chiilerinnen und -Schiiler in den Fachern
Mathematik und Deutsch nach vier Schulbesuchsjahren erreicht haben. Hinsichtlich der Lese-
und Rechtschreibleistungen kann dieser Vorsprung nach einem weiteren Schulbesuchsjahr
weiterhin ausgebaut werden.
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Frage 3: In welchem schulischen Setting sind die emotional-soziale Entwicklung und die
emotional-sozialen Schulerfahrungen der Schilerinnen und Schiler beider
Regionen besser ausgepragt?

Im Hinblick auf die emotional-soziale Entwicklung wund die emotional-sozialen
Schulerfahrungen fallen die Ergebnisse sowohl in der Gesamtgruppe (vgl. Abschnitt 2.2.1) als
auch in der Gesamtzwillingsgruppe (vgl. Abschnitt 2.2 3) eindeutig zugunsten der Region
Rigen aus. Sie betreffen das geninger ausgepragte auffillige Verhalten und das starker
ausgepragte prosoziale Verhalten sowie das Gefihl des Angenommenseins, das
Klassenklima, das Selbstkonzept der Schulfahigkeit und die soziale Integration. Bezogen auf
die Zwillingsgruppe der Kinder mit Risiken in der emotional-sozialen Entwicklung finden sich
keine signifikanten Unterschiede in den einschlagigen Werten zur emotional-sozialen Situation
der untersuchten Kinder.

Frage 4: In welchem schulischen Sefting weisen spezifisch spracheniwicklungsgestérte
Kinder eine bessere Sprach-, Leistungs- sowie emotional-soziale Entwicklung auf?

Im Hinblick auf die sprachliche und leistungsbezogene Entwicklung von Kindern mit
spezifischen Sprachentwicklungsstérungen zeigen sich zwischen den Regionen Rigen und
Stralsund keine deutlichen Unterschiede (vgl. Abschnitt 2.2 4 2). Im Bereich der emotional-
sozialen Entwicklung ist die Lernfreude und Schuleinstellung der Schiilerinnen und Schiiler in
Sprachheilgrundschulklassen besser entwickelt als in Rilgener Klassen, bei einer ansonsten
sehr ahnlichen emotional-sozialen Situation in beiden Kindergruppen (Verhaltensauffalligkeit,
prosoziales Verhalten, Gefihl des Angenommenseins, Anstrengungsbereitschaft,
Klassenklima, Selbstkonzept der Schulfahigkeit und soziale Integration). Sonderpadagogisch
nicht betreute Schilerinnen und Schiiler mit spezifischen Sprachentwicklungsstérungen in
Stralsunder Grundschulklassen weisen durchgangig die unginstigsten Werte im Bereich
emotional-soziale Entwicklung auf.

Frage 5: Welchen Férderbedarfen ist in der Sekundarstufe 1 zu entsprechen?

Sowohl auf Rigen als auch in Stralsund kommen die in der einschlagigen Fachliteratur
beschriebenen besonderen Forderbedarfe vor (vgl. Abschnitt 3.2.1 bzw. 3.2.2). Neben
Teilleistungsstdrungen (LRS, LimB, RS, kombinierte 5térung schulischer Fertigkeiten) treten
vor allem sonderpadagogische Férderbedarfe mit den Forderschwerpunkten Lernen,
emotional-soziale Entwicklung und in Stralsund auch im Férderschwerpunkt Sprache auf.
Auffallig ist die hohe Komplexitit der Forderbedarfe. Klassische isolierte
Teilleistungsstorungen sind dulerst selten, stattdessen bendtigen férderbedirftige Kinder
meistens eine Férderung in mehreren Bereichen. Etwa die Halfte der Kinder mit einem
besonderen Forderbedarf weist zumindest einen Praventionsbedarf im Bereich emotional-
soziale Entwicklung (vgl. Tabelle 58) auf. Bei der Mehrzahl der Kinder ist eine Fdrderung in
Deutsch und Mathematik angezeigt. In der Sekundarstufe gilt es also, Fordersysteme zu
entwickeln, die eine professionelle Lemférderung im Lesen und Rechtschreiben beinhaltet.
Gleichzeitig sind diese Kinder in zumindest der Halfte der Falle emotional-sozial zu férdern.
Kapazitar ist in Ubereinstimmung mit einschlagigen Pravalenzstudien (vgl. Kapitel 3 und
Fischbach et al_, 2013; Hasselhorn & Schuchardt, 2006) davon auszugehen, dass bis zu 30 %
der Schilerinnen und Schiler eines Jahrgangs besondere Unterstiitzung bendtigen, wobei die
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Haufigkeit von Férderbedarfen bei einer bestandigen angemessenen spezifischen Forderung
sinkt, wie es auch die Daten der Rugener Kohorte belegen. Allerdings bedirfen vermutlich
auch bei angemessener Fdrderung eine Anzahl von Schilernnen und Schilem eine
Forderung dber die gesamte Schulzeit Wie weit die Cuote langfristig zu férdernder
Schilerinnen und Schiler durch Férderung zu senken ist, kann gegenwartig nicht abgeschatzt
werden. An dieser Stelle darf nicht der Fehler begangen werden, die ermittelten Gesamt-
Pravalenzraten als alleinige Referenzgrolbe heranzuziehen (vgl. Abschnitt 3.3.1), da es sich
bei diesen Anzahlen nur um Kinder mit so schwerwiegenden Problemen handelt, dass diese
formlich festgestellt wurden bzw. zu einer besonderen Férdermalinahme wie einer
Klassenwiederholung oder einer Aufnahme in eine DFK gefihrt haben. Neben diesen Kindemn
gibt es in den Grenzbereichen zu den verschiedenen Stérungen noch weitere, die einer
stetigen schulischen Férderung bedirfen. In Abhangigkeit von der jeweiligen Wirksamkeit des
Fordersystems in der Grundschule bedirfen ca. 10 % bis 20 % aller Schillerinnen und Schiler
einer intensiven spezifischen Forderung in der Sekundarstufe | und weitere 10 % bis 20 % der
Schilerschaft regelmaliger Lembhilfen. Aufgrund des auch in dieser Studie sichtbar
gewordenen Zusammenhanges von Schulleistungsniveau, Lemstdrungen und emotional-
sozialen Problemen sind insbesondere die Regionalen Schulen dazu aufgefordert, ihre
innerschulischen Férdersysteme fachlich angemessen auszuarbeiten. Die Fdrderung von
Schiilerinnen und Schillern mit Forderbedarf in den Bereichen Lesen, Rechtschreiben und
emotional-soziale Entwicklung ist zu priorisieren und eine dementsprechende
Ressourcenverwendung vorzunehmen.

Frage 6: Welche Giite kennzeichnen die vorgenommenen Klassifikationen von Forderbedarf
bzw. die vorgenommenen Verwaltungsbeschliisse?

Nach den Daten der wissenschaftlichen Begleitung liegt sowohl bei den Riigener als auch den
Stralsunder Schilerinnen und Schiilern mit einem férmlich festgestellten Férderbedarf in fast
allen Fallen ein besonderer Forderbedarf vor (vgl. Abschnitt 3.2.1 bzw. 3.2.2). Anhand der
Evaluationsdaten kann bei einer grofieren Anzahl der festgestellten sonderpadagogischen
Forderbedarfe die jeweilige spezifische Diagnose nicht bestatigt werden. So lassen die Daten
eher darauf schlielten, dass deutlich haufiger die Diagnose  kombinierte Stérung schulischer
Fertigkeiten® vorliegt als sie vom ZDS festgestellt bzw. anerkannt wurde. Bei differenzierter
Betrachtung zeigen sich Hinweise, dass Forderbedarfe im Bereich mathematischer Stérungen
haufig nicht festgestellt werden, obwohl — zumindest nach den Evaluationsdaten — kntische
Werte vorliegen. Eine Einschatzung der Gite der Diagnosen des ZDS ist auf Basis der Daten
der wissenschaftlichen Begleitung allerdings nur sehr grob zu leisten, da die verwendeten
Messverfahren der Schulleistungen jeweils ein hierfir etwas zu strenges Mall darstellen.
Vermutlich wird mithilfe des DERET 3-4+ und des DEMAT 4 das Vorkommen wvon
Forderbedarfen etwas dberschatzt. Insofern ist die gedulberte Kritik an den Diagnosen des
ZDS zu relativieren und nur als Arbeitshypothese (die es zu priifen gilt) zu formulieren: Es
besteht Anlass zu der Vermutung, dass die differenzialdiagnostische Giite der Diagnosen des
ZDS verbessert werden sollte. Die folgende Beobachtung stiitzt diese Vermutung: Bei der
Halfte der Falle der Stralsunder Schilerinnen und Schiller mit einem sonderpadagogischen
Forderbedarf im Bereich emotional-soziale Entwicklung liegt vermutlich _nur® ein
Praventionsbedarf (vgl. Tabelle 58) vor. Fir eine Prifung der differenzialdiagnostischen Giite
der Diagnosen des ZDS sprechen die Diskrepanzen zwischen den in dieser Studie ermittelten
Haufigkeiten wvon spezifischen Awuffalligkeiten (vgl. Tabelle 53) und den Angaben in
einschlagigen Pravalenzstudien (vgl. Kapitel 3).
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Frage 7: Fiihren die unterschiedlichen Grundschulkonzeptionen auf Rigen und in Stralsund
zu unferschiedlichen Quantitdten und Qualitaten von Férderbedarfen?

Die Unterschiede in den durch die unterschiedlichen Grundschulkonzeptionen evozierten
Forderbedarfen bestehen in den Haufigkeiten von férmlich festgestellten Férderbedarfen. Das
Erscheinungsbild der férderbedirftigen Kinder ist in beiden Systemen sehr dhnlich. In beiden
Systemen kommen in Art und Ausmal sehr komplexe Férderbedarfe vor, die von leichten
Lemschwachen und Praventionsbedarfen im Bereich der emotional-sozialen Entwicklung (vgl.
Tabelle 58) bis hin zu schwerwiegenden Lernstdrungen und emotional-sozialen
Entwicklungsstdrungen reichen. In beiden Systemen unterscheidet sich die Haufigkeit von
Klassenwiederholungen im Laufe der Grundschulzeit nicht und liegt mit je etwa 5 bis 6 % unter
dem zu erwartenden Wert (vgl. Kapitel 3). Der Anteil der Schilerinnen und Schiiler mit einem
festgestellten Forderbedarf ist in Stralsund mit 20.7 % deutlich héher als auf Rigen (10.8 %).
Gleiches gilt fir die sonderpadagogischen Férderbedarfe mit den Foérderschwerpunkten
Lemen, emotional-soziale Entwicklung und Sprache. Zieht man diese zusammen, erreicht
Siralsund eine dreifache Haufigkeit sonderpadagogischen Farderbedarfs im Vergleich zu dem
Vorkommen auf Rigen (Rigen 3.8 % vs. Stralsund 12.3 %). Dieser deutliche Unterschied
basiert zu einem hohen Anteil auf einer sehr hohen Haufigkeit von sonderpadagogischem
Forderbedarf im Férderschwerpunkt emotional-soziale Entwicklung (8.4 %) in Stralsund. Zwar
ist die Haufigkeit sonderpadagogischen Foérderbedarfs im Férderschwerpunkt emotional-
soziale Entwicklung auf Rigen mit 2.7 % ebenfalls nicht gering, sie liegt aber deutlich unter
dem Stralsunder Wert. Der Rigener Wert entspricht in etwa bisher in M-V festgestellten
Haufigkeiten von Forderbedarf im Bereich eskE (etwa 2.4 %; vgl. Kapitel 3). Vor dem
Hintergrund einschlagiger Pravalenzstudien iber die Haufigkeiten von
behandlungsbedirftigen emotional-sozialen Entwicklungsstdrungen (5 %; lhle & Esser, 2008),
ist die auf Riigen festgestellte Haufigkeit als realistisch einzuschatzen.

Die im Vergleich zum herkdmmlichen System in Stralsund geringeren Anteile
(sonder-)padagogischen Forderbedarfs werden durch die Ergebnisse einer Metaanalyse von
Bumms et al. (2005) gestitzt, welche eine Senkung der Cuote sonderpadagogischen
Forderbedarfs innerhalb von Strukturen, die mit dem Rigener Modell dbereinstimmen (RTI-
Strukturen), belegt. Das Auftreten von Lemnstérungen entsprechend der Diagnosen LRS,
LimB, kombinierte Stérungen schulischer Fertigkeiten oder SFB-L liegt in beiden Systemen im
erwarteten Bereich (vgl. Kapitel 3), auf Riigen tendenziell darunter. Insbesondere vor dem
Hintergrund der hohen Quoten von sonderpadagogischem Forderbedarf im Lemen in M-V ist
dieser Befund erfreulich.

Insgesamt betrachtet sprechen die beobachteten Pravalenzen unterschiedlicher
Forderbedarfe auf Rigen fiir einen Praventionseffekt des RIM.

Frage 8: Wie fallt die Akzeptanz fiir das neue Beschulungskonzept bei den beteiligfen
Padagogengruppen aus? Setzen alle beteiligten Lehrkrafte die Konzeptelemente in
gleichem Malle um?

Betrachtet man die Fragebogenergebnisse zur Akzeptanz und Umsetzung des RIM
zusammenhdangend, zeigt sich, dass die Elemente Mehrebenenpravention und datenbasierte
Forderentscheidungen (Diagnostik; Einsatz von Screeningverfahren und CBM) sowohl von SP
als auch von GSL weitgehend akzeptiert und umgesetzt werden. Zwar mangelt es aus Sicht
der Befragten an Ressourcen fir die Arbeit auf der FE lll, und auch wenn die Bereitschaft fiir
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einen 14-tagigen Einsatz von CBM bei den GSL eher gering ist, so ist die grundsatzliche
Zustimmung zu dieser neuen Fdrderstruktur hoch, ebenso der Grad der Umsetzung in den
Bereichen Mathematik, Deutsch, emotional-soziale Entwicklung und Sprache. Im Vergleich zu
US-amernkanischen Untersuchungen, bei denen sich nach der Implementation eines RTI-
Konzeptes eine Zuffiedenheit der Padagogen zwischen 71 % (Leseférderung) und 55 %
(Bereich Verhalten) (Trant, 2012) ermitteln lielt, zeigen sich auf Rilgen deutlich hdhere
Akzeptenz- und Umsetzungswerte. Dieses positive Fazit soll nicht die vorhandenen Hinweise
auf notwendige punktuelle Verbesserungen bei der Realisierung der Konzeptelemente
Mehrebenenpravention und datenbasierte Forderentscheidungen im RIM ausblenden: So ist
die Anzahl der Kinder, die eine Fdérderung auf der FE lll in den Bereichen Sprache oder
emotional-soziale Entwicklung brauchen und nicht erhalten, zu hoch. In dhnlicher Weise
aullern sich involvierte Personen in der RTl-Implementationsstudie von Trant (2012). Im
Vergleich zu anderen Konzeptelementen erwies sich die Férderung von besonders
verhaltensauffalligen Schillerinnen und Schillern auch in dieser Studie als weniger
zufriedenstellend.

Etwas anders steht es um die Akzeptanz und Umsetzung des Konzeptelementes Einsatz
evidenzbasierter Verfahren und Materialien fiir die Facher Deutsch und Mathematik. Zwar
werden die ausgewahlten Verfahren und Materalien von den SP akzeptiert und verwendet,
dennoch ist deren Akzeptanz und Verwendung nur als knapp ausreichend anzusehen.
Insbesondere die G5L greifen haufig auf selbst gewahlte Materialien zuriick und beanstanden
mangelnde Freirdume bei der Unterrichtsgestaltung. Die geringere Akzeptanz von RTI-
Inhalten durch die Regelschullehrkrafte im Vergleich zu SP und SL wird auch in weiteren
Studien (u. a. Cullen & Hanselman, 2008) berichtet und liegt méglicherweise daran, dass
zeitgleich sehr viele Konzeptelemente als Neuerungen in die padagogische Arbeit der GSL
einflieffen. Die sich daraus ergebenden hohen Anforderungen bzw. Belastungen bei der
Implementation neuer Methoden filhren zu einer geringeren Auseinandersetzung mit
einzelnen Elementen, einer weniger erfolgreichen Umsetzung und damit zu einer negativen
Konnotation der Innovation sowie mangelnden Akzeptanzwerten. Um Belastungen zu
verringern und die Implementation erfolgreicher gelingen zu lassen, empfehlen auf der
Grundlage der Erfahrungen aus US-amerikanischen Schulversuchen Batsche (2006) sowie
Fixsen, Naoom, Blase und Wallace (2007, auch Hall, o. J.) ein phasenweises Einfiihren von
einzelnen Elementen Gber ca. vier bis sechs Jahre. Die Phasen unterteilen sich in Exploration,
Installation, teilweise Umsetzung, vollstandige Umsetzung, Innovation und Nachhaltigkeit.
Danach ist es kein unerwartetes Ergebnis, dass das RIM auch nach vier Jahren Umsetzung
noch eine junge, in einigen Bereichen noch nicht umfassend realisierte Konzeption ist, deren
Akzeptanz- und Umsetzungsgrad zwischen teilweise und vollstandig liegt. Je nachdem wie
sich die einzelnen involvierten Padagogen mit spezifischen Konzeptelementen identifizieren
und ihnen persdnlich deren Umsetzung gelingt, unterscheiden sich die Aussagen der
Lehrkrafte. Da ein effektiver Unterricht und eine effektive Férderung auf einem zielgerichteten
systematischen Lehrerhandeln beruhen (Hattie, 2013), und dies wiederum akzeptierter
Matenalien bedarf, solite die Akzeptanz und der Einsatz von im RIM verwendeten Verfahren
und Materialien in den Fachem Mathematik und Deutsch erhdht werden (Mavigationssysteme
der Bereiche Mathematik und Deutsch zur effektiven Férderplanung). Dies bedarf vermutlich
einer Erweiterung der Wahlmaoglichkeiten beziglich der in den Klassen zu verwendenden
Mathematik- und Deutschlehrwerke.
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Frage 9: Wie ist die Einstellung der involvierten Lehrkréfte zur inklusiven Beschulung?

Die deutliche Mehrheit aller im RIM tatigen Padagoginnen und Padagogen (5P, SL und G5L)
spricht sich grundsatzlich fir Inklusion als geeignete Beschulungsform fir Kinder mit
Beeintrachtigungen aus. Sowohl G5L als auch insbesondere SP sehen mehrheitlich Vorteile
des RIM gegeniiber friheren Férderstrukturen. Die Anzahl eher kritischer Meinungen
gegeniber inklusiven Férderstrukturen einschliellich des RIM ist in der Gruppe der GSP noch
relativ hoch. Nur die Halfte der GSL ist davon Oberzeugt, dass forderbedirftige Kinder im
gemeinsamen Unterricht angemessen gefordert werden. Dies ist nachvollziehbar, da die
Lehrkrafte ,vor Ort" die Schwierigkeiten des betreffenden Kindes taglich erleben und ihnen
Vergleichsméglichkeiten fehlen, die verdeutlichen, dass der Fdrderort Grundschule
insbesondere fur Kinder mit einem Fdérderbedarf im Bereich Lemen der vergleichsweise
geeignetere Forderort ist. Zumindest bei einem Viertel der befragten GSL finden sich wenig
inklusionsbefiirwortende Aussagen, die auf eine grundsétzlich positive Einstellung zur
Inklusion und zum RIM schlielfen lassen. Im Zusammenhang mit den Antworten auf weitere
Einstellungsfragen (,Gemeinsamer Unterricht ist sinnvoll: GSL 83 % Zustimmung) betrachtet,
lasst diese Angabe jedoch nicht auf ein grundsatzliches Ablehnen von Inklusion schlielien.
Maoglicherweise beeinflusst eine Unsicherheit im Umgang mit den besonderen
Forderbedirfnissen einzelner Kinder das Antwortverhalten der GSL (vgl. Meyer, 2011). Die
als zusatzliches Konzeptelement im Schuljahr 2012/13 ins Leben gerufene Praxisbegleitung
kénnte solche Unsicherheiten und die Akzeptanz von Inklusion und von einzelnen Verfahren
und Materialien innerhalb des RIM weiter erhéhen, indem der Umgang mit besonderen
Forderbedarfen sowie mit Konzeptelementen vertiefend vermittelt und damit efeichtert, und
deren Nutzen erhéht wird. Erste positive Einschatzungen dieser Mallnahme durch die
beteiligten G5L, SP und SL sprechen dafir, sie innerhalb des RIM in Verbindung mit weiteren
qualitatssichernden Malnahmen (Hartke et al_, 2015) weiter zu entwickeln.

Frage 10: Wie zufrieden sind die Eltern mit der padagogischen Arbeit im Riigener
Inklusionsmodell?

Die Befragungsergebnisse zeigen, dass die Eltern der Rigener Grundschulkinder zum
iberwiegenden Teil mit dem Unterricht, den Materialien und der Férderung zufrieden sind.
Uber 90 % der befragten Eltern berichten, dass ihr Kind sich in der Schule wohlfiihit und
akzeptiert wird, die Atmosphare in der Klasse gut ist, das Kind gem in die Schule geht und sie
selbst mit der padagogischen Arbeit zufrieden sind. Im Vergleich zu US-amerikanischen
Schulversuchen (Trant, 2012), bei denen die Eltermnzufriedenheit mit 73 % angegeben wird, ist
eine weitaus hohere Zufriedenheit mit dem RIM festzustellen. Es ist folglich davon
auszugehen, dass das RIM von den Eltemn fir gut befunden und akzeptiert wird.

5.2.3 Fazit, Schlussfolgerungen und Ausblick

Eine Ubersicht der wesentlichen Befunde zum Systemvergleich der beiden Regionen Riigen
und Stralsund ist in Tabelle 56 dargestellt. In den Spalten werden jeweils Starken eines
Systems aufgefihrt. Die Angabe eines Vorteils eines der beiden Systeme impliziert zugleich
den Nachteil des Vergleichssystems. Liegen fiir beide Systeme Starken in einem Merkmal vor,
wurden die Spalten zusammengefithrt. Auf die Darstellung von MNegativaspekten wird im
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Rahmen dieser Tabelle verzichtet. Einige kritische Hinweise werden abschlielfend im Text
benannt.

Tabelle 56.  Systemvergleich  Rigen (RIM/PISaR) vs. Stralsund  (fraditionefle  Arbeitsweisen):
Bewertungsrelevante Befunde

Zusammenfassung der Ergebnisse bisheriger Berichte
% in beiden Regionen insgesamt gesehen Schulleistungen, die bundesweiten Standards
entsprechen (Ausnahme Rechtschreibung)

& leicht bessere Schulleistungen in Mathematik
(gerade im oberen Leistungsbereich)

& gute Leseleistungen

& leicht bessere Schulleistungen im
Rechtschreiben
& Rogen: mittlere Schulleistungen in den VERA-Daten 2013 im Landesvergleich M-V 2013 und
damit bessere oder gleich gute Schulleistungen im Vergleich zu den Vorjahren (also bessere
Schulleistungen als vor dem Start des RIM/der PISaR)
& Stralsund: sehr hohe Schulleistungen in den VERA-Daten 2013 (ahnlich hoch wie in Vorjahren),
___Im Landesvergleich M-V oberhalb des Durchschnitts
@ mehrere Kennwerte weisen auf eine
besonders ginstige emotional-soziale
Entwicklung der Rigener Kinder hin
(geringere Verhaltensauffalligkeit, besseres
prosoziales Verhalten)

& gelungene sprachliche Forderung der Kinder mit spezifischen Sprachentwicklungsstérungen

~ & erfolgreiche Forderung von Kindemn mit
deutlichem besonderem Forderbedarf im
Bereich Lemen: in Mathematik, Lesen und
Rechtschreiben nach zwei Jahren
Leistungen, die in der Kontroligruppe erst

___nach drei Jahren erreicht wurden

¥ geringere Quoten abweichender

Schulkarrieren (Rigen 2012: 1.8 %, 2013:
2.8 % vs. Stralsund 2012 11.2 %, 2013:
11.1 %)

Zusammenfassung der Ergebnisse der Studie am Ende der vierten Klasse

" & die Schulleistungen der Schilerinnen und Schiller (Gesamtgruppe) entsprechen bundesweiten
Normen (wobei die Leistungen in Deutsch und Mathematik ebenfalls dem Leistungsniveau der
Stralsunder Kinder entsprechen)

b die Leistungen der Gesamtgruppen in beiden Regionen fallen gleich hoch aus
& im Zwillingsgruppenvergleich schneiden die
Stralsunder Schilerinnen und Schiiler in
__Mathematik besser als die Rigener ab
& im Zwillingsgruppenvergleich schneiden die
Stralsunder Schilerinnen und Schiler in der
Rechtschreibung besser als die Riigener ab
& die Leseleistungen sind in beiden Regionen gemessen an bundesweiten Normen hoch
_@ die Leseleistungen in beiden Regionen fallen gleich hoch aus
& der Anteil von Kindem, die geman des
Bildungsstandards-Tests nicht die
Mindeststandards der Grundschulmathematik
emeichen, liegt auf Rigen mit 10.8 %
signifikant unter dem der Stralsunder Kinder
(18.3 %), der Riigener Wert steht im Einklang
mit den vom 1QB (2013) und im
Landervergleich von 2011 (Stanat et al_,
2012) berichteten Angaben (ca. 10 — 11 %)

158



! im Kontroligruppenvergleich der

Gesamtgruppen weisen eine Vielzahl an
Werten eine deutlich bessere emotional-
soziale Schulsituation der Rigener
Viertklassler nach (niedrigere
Verhaltensauffalligkeit, besseres prosoziales
Verhalten, bessere soziale Integration),
Zusatzanalysen zeigen, dass dies
insbesondere fir Kinder mit leichten und
___deutlichen schulischen Minderleistungen gilt
b erfolgreichere Forderung von Schiilerinnen
und Schilermn mit besonderem Forderbedarf
im Bereich Lemen: in Mathematik, Lesen und
Rechtschreiben nach drei Jahren Leistungen,
die in der Kontroligruppe erst nach vier
Jahren emreicht werden
4 deutliche Nachweise der positiven
Wirksamkeit der Férderung im
Forderschwerpunkt Lemen, im Lesen und der
__ Rechtschreibung
& im Gesamizwillingsgruppenvergleich zeigen
sich in der emotional-sozialen Entwicklung
deutlich bessere Werte in der Rigener
Gruppe (Verhaltensauffalligkeit, prosoziales
Verhalten, soziale Integration, Selbstkonzept,
soziales Klima, Geflhl des
Angenommenseins)
& in beiden Regionen Fordererfolge in der sprachlichen Entwicklung und im Forderschwerpunkt
Sprache (gleiche Werte in Sprachentwicklungsbereichen, Schulleistungen und den meisten
Bereichen der emotional-sozialen Entwicklung)

é vereinzelte Hinweise auf bessere emotional-
soziale Schulerfahrungen in
Sprachheilgrundschulklassen in zwei von
neun Bereichen (Schuleinstellung und
Lernfreude)

& in beiden Reginnen Fﬁrderung einer Vielzahl von Kindem mit kDI'I'Ip|EXEI"I Férderbedarfen
@ deutlich geringere Haufigkeit von
Schiilerinnen und Schillem mit formlich
fESthStEMEITI scnderpéidagogismem
Forderbedarf in den Ff)l'ﬂEI'SEhWEerﬂHEﬂ
Lemen, emotional-soziale EI"ItWiCIdI..II'IQ und
___Sprache (3.8 % Riigen vs. 12.3 % Stralsund)
& deutlich geringere Gesamthaufigkeit von
durch den ZDS festgestellten Forderbedarf
(Teilleistungsstdrungen und
sonderpadagogische Forderbedarfe) auf
Rigen (10.8 % Rigen vs. 20.7 % Stralsund)
~ & deutlich geringere Haufigkeit von
sonderpadagogischem Forderbedarf in der
emotional-sozialen Entwicklung (2.7 % Riigen
vs. 8.4 % Stralsund)

& in beiden Regionen kommen falschlicherweise als forderbedurftig bezeichnete Kinder kaum vor
& in beiden Regionen herrscht eine hohe Eltermnzufriedenheit
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Weitere Befunde und allgemeine Aspekte zur Bewertung des RIM:

@ Die zentralen Elemente Mehrebenenpravention sowie halbjahrliche Screenings und
CBM werden von fast allen beteiligten Padagoginnen und Padagogen akzeptiert und
praktiziert.

& Die von der wissenschaftlichen Begleitung ausgewahlten Materialien und Verfahren

werden gerade von den SP akzeptiet und verwendet, die GSL verwenden sie

ebenfalls, erganzen die Matenalien aber oft.

Die Zusammenarbeit innerhalb des RIM wird von den GSL und SP als sinnvoll erlebt.

Die Praxisbegleitung wird von den beteiligten GSL, SP und SL grundsétzlich begrifit.

Die Einstellung der beteiligten Pddagoginnen und Padagogen gegeniber Inklusion und

dem RIM ist mehrheitlich positiv (bei den SP und SL positiver als bei den G5L).

i Die Anspriche laut Behindertenrechtskonvention der Vereinten Nationen nach
Verfugbarkeit und Zugédnglichkeit von angemessenem gemeinsamem Unterricht —
sowie nach einem durch wissenschaftlich und praktisch gewonnene Erkenntnisse
anpassungsfahigen Schulsystem werden auf Rigen weitgehend erfilllt.

@ Derim Schulgesetz fiir das Land Mecklenburg-Vorpommern (SchulG M-V) sowie in der
Verordnung zur Ausgestaltung der sonderpadagogischen Fdérderung (F6SoVO)
formulierte Anspruch eines Primats des gemeinsamen Unterrichts wird auf Rigen in
fast allen beobachteten Einzelfallen realisiert.

@ Die schulische Forderarbeit beruht auf einem definierten und vermittelbaren
Rahmenkonzept fir Inklusion und Kooperation mit Hinweisen aus der internationalen
Forschung auf eine hohe Wirksamkeit und ein qualitativ hohes Entwicklungspotenzial.

& Die bisherigen Fortbildungsreihen zur Implementation des RIM wurden durch die
beteiligten GSL, SP und SL positiv bewertet.

O

Zieht man die Schulleistungen als den entscheidenden Indikator fir die Bewertung eines
Schulsystems heran, geht der Vergleich zwischen dem RIM und der traditionellen
Arbeitsweise, bezogen auf die Gesamtgruppenergebnisse unentschieden aus. Leichte
Vorteile bei einzelnen Zwillingsgruppenvergleichen des Stralsunder Systems erklaren sich mit
hoher Wahrscheinlichkeit durch schulstrukturelle und sozioGkonomische regionale
Unterschiede und nicht durch die diffenerenden Beschulungskonzepte. Im Hinblick auf die
Forderung von Schilerinnen und Schiillern mit sehr ungiinstigen Voraussetzungen fir
schulisches Lemen dberzeugt das Rigener Modell durch deutlich bessere Lemerfolge
betroffener Schilerinnen und Schiler.

Zieht man neben den Schulleistungen die emotional-soziale Entwicklung der Schilerinnen und
Schiler innerhalb eines Schulsystems bei dessen Bewertung heran, sprechen die ermittelten
Ergebnisse klar fir das praventiv und inklusiv ausgerichtete Rigener System. Bei einem
deutlich geringer ausgepragten Gesamtproblemwert zeigen die Rigener Kinder ein besseres
prosoziales Verhalten bei deutlich positiveren emotional-sozialen Schulerfahrungen (z. B.
Gefiihl des Angenommenseins oder soziale Integration).

Betrachtet man die innerhalb eines Schulsystems auftretenden Haufigkeiten férmiich
feststellbaren Forderbedarfs als wesentliche Indikatoren zur Bewertung eines Schulsystems,
fallen die entscheidenden Vergleichswerte eindeutig zugunsten des Rigener Konzepts aus.
Das Rigener System fuhrt zu nur einem Dnttel der in Stralsund festgestellten Haufigkeiten an
sonderpadagogischem Fodrderbedarf in den Forderbereichen Lernen, emotional-soziale
Entwicklung und Sprache, bei anndhemnd gleichen Haufigkeiten von Klassenwiederholungen
und Teilleistungsstérungen.
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Zieht man fir ein Gesamiffazit zudem die Ergebnisse in einzelnen sonderpddagogischen
Farderbereichen heran, so fallen sie im Férderschwerpunkt Lernen eindeutig zugunsten des
RIM aus, im Férderschwerpunkt emotional-soziale Entwicklung tendenziell zugunsten des
Rigener Konzeptes, im Fdrderschwerpunkt Sprache sind die unterschiedlichen
Fordersysteme als gleichwertig anzusehen.

Trotz dieses insgesamt positiven Fazits zu dem Rigener Modell ergeben sich aus den Daten
verschiedene Hinweise darauf, in welchen Bereichen das Konzept verbessert werden sollte:

+ Bei der auf wissenschaftlichen Erkenntnissen basierenden Auswahl von Unterrichts- und
Fordermatenalien sollten die Lehrkrafte zukinftig starker beteiligt werden.
Handreichungen zur Unterstitzung bei diesem Prozess wurden bereits von der
Arbeitsgruppe der Universitit Rostock erarbeitet (Volb, Sikora & Hartke, 2015).

s Innerhalb von Fortbildungsreihen zur Implementation von schulischer Pravention und
Inklusion sind Einstellungsfragen etwas starker zu gewichten als in den bisher
vorgelegten Fortbildungsreihen zur Umsetzung des RIM.

» Esist nicht davon auszugehen, dass nach einer einmaligen Implementationsphase
inklusiver Forderstrukturen, diese sich quasi von selbst positiv weiter entwickeln.
Stattdessen sind die implementierten Strukturen durch qualitatssichernde Malinahmen
(bspw. durch eine Praxisbegleitung, weitere Fortbildungen bzw. Auffrischveranstaltungen
oder ein Coaching der Schulleitungen in Hinblick auf eine optimale Unterstiitzung der
Umsetzung des RIM) abzusichern und weiterzuentwickeln.

s Die Rechtschreibentwicklung der Kinder, die nach dem RIM beschult werden, sollte in
hdheren Klassen weiter beobachtet werden. Stellen sich widererwarten in den Klassen 5
und 6 keine deutlichen Verbesserungen in den Rechtschreibleistungen der Kinder ein,
solite das Rechtschreibkonzept frilher einsetzen bzw. iberarbeitet werden.

» Bei der Implementation von praventiv und inklusiv ausgerichteten Férdersystemen gilt es,
gerade die G5L fir die neuen Arbeitsweisen zu gewinnen. Auf Rigen fand eine sehr
schnelle und umfassende Systemumstellung statt. Diese gelang mithilfe einer intensiven
wissenschaftlichen Begleitung, wobei eine relativ grolte Gruppe von
Grundschullehrkraften nur bedingt fir die Systemumstellung ilberzeugt werden konnte.
Bei der Umstellung schulischer Strukturen in Richtung Inklusion stellt sich die Frage, mit
welcher Geschwindigkeit und in welchen Zeitrdumen eine solche Umstellung unter
allgemeinen Bedingungen gelingt. Erfahrungsberichte aus den USA (Batsche, 2006;
Fixsen et al., 2007) sprechen fir eine schrittweise Einfihrung von
Mehrebenenpraventionsprogrammen, evidenzbasierter Praxis und formativer Evaluation
von Unterricht und Forderung iiber langere Zeitrdume. Insofern ware es hilfreich,
sukzessive Implementationsstrategien zu entwickeln und zu erproben.

Das auf Riigen praktizierte Praventions- und Inklusionskonzept erganzt die Schulprogramme
allgemeinbildender Schulen um robuste Fdérderstrukturen fir Kinder mit besonderen
Forderbedarfen. Damit leistet es einen Beitrag zu einer Schule, die neben dblichen Zielen
schulischer Bildung auch schulische Pravention und inklusive Forderung realisiert. Wie wichtig
dieser Beitrag ist, zeigen in eindriicklicher Weise die Angaben der Teilstudie 2 zu den
Forderbedarfen einzelner Kinder. Die Gruppe der Kinder, die auf ihrem Weg zu einem
berufsqualifizierenden oder hdheren Schulabschluss aufgrund eines komplexen
Forderbedarfs professionelle Hilfen bendtigt, ist relativ grof. Dieser Befund wird durch die
einschlagige Forschungslage gestiitzt (vgl. Kapitel 3). Insofern ist es schulpadagogisch
zielfiihrend, wirksame praventions- und inklusionsonentierte Férderstrukturen einzufihren. Als
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bewdhrt, implementierbar sowie kompatibel zu der Arbeit in allgemeinbildenden Schulen
haben sich auf Rigen folgende Elemente erwiesen:

Mehrebenenpravention einschlieflich inklusiver Einzelfallhilfen,

eine wissenschaftlich basierte Auswahl von Unterrichts- und Férderkonzepten bzw.
-maternalien,

die formative Evaluation von Unterricht und Férderung (Lernverlaufsdiagnostik) mithilfe
von curmriculumbasierten Messverfahren (CBEM) und darauf beruhende datenbasierte
Forderentscheidungen,

die Verwendung von diagnostischen Verfahren zur Fritherkennung von Forderbedarf in
den Bereichen Lesen, Rechtschreiben und Rechnen,

eine gezielte Arbeitsteilung von GSL und SP, koordiniert durch eine gemeinsame Arbeit
an Forderplanen und regelmaBige Teamberatungen,

die Implementation aktueller wissenschaftlich basierter Methoden durch
Fortbildungsreihen, mit Gblichen Methoden der Erwachsenenbildung,

eine systematische Lese- und Rechtschreibforderung mithilfe von Konzepten und
Matenalien, die aktuellen Evidenzknterien der Schriftspracherwerbsforschung
entsprechen,

die Verwendung eines kompetenzorientierten Mathematikkonzeptes in der Arbeit mit
allen Schiilerinnen und Schillern, auch denen, die Risiken in der Entwicklung
mathematischer Kompetenzen aufweisen,

eine systematische unterrichts- und forderuntermchtsintegrierte Sprachférderung mithilfe
von Konzepten und Materialien, die sich in der sprachheilpddagogischen Forschung
bewahrt haben sowie

eine konzeptionell kognitiv-behavioral ausgerichtete Férderung emotional-sozialer
Kompetenzen mit Elementen, wie professioneller Klassenfilhrung und sozialintegratives
Lehrerverhalten, soziales Lernen in der Klasse, fokussierte unterrichtsintegrierte
Interventionen bei Verhaltensauffalligkeiten und gezielte Einzelfallhilfen durch SP
vernetzt mit aulerschulischen Hilfen.

Vergleicht man die auf Riigen erzielten Ergebnisse mit dem internationalen Forschungsstand
iber Integration/Inklusion in den Férderschwerpunkten Lernen, emotional-soziale Entwicklung
(zusammenfassend Kocaj, Kuhl, Kroth, Panat & Stanat, 2014) zeigen sich Ubereinstimmungen
mit insbesondere den auf Rigen ermittelten positiven Ergebnissen zum Férderschwerpunkt
Lemen und keinerlei negative Effekte in den Fdérderschwerpunkten emotional-soziale
Entwicklung und Sprache.
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Anhang

Elternfragebogen zur Erfassung auRerschulischer

FordermaRnahmen sowie der soziookonomischen Situation der

Familien

Vil
Al i
uuﬁa 1
U

Universitat
Rostock

Traditio et Innovatio

TNSTITUT FOR
SONOERPADAGOGISCHE
EHTW{CKUUING SF ) RIEEUHG UND
REVAEUTTATION

Wo sind Sie geboren?

Mutter O Deutschiand O
Vater M Routerhtand ]
Kind (er) 0O Deulschiand (m}

[ deutsch
O endete
0O gemscht: Welche Sprache spricht

die Mutter

der Vater

Weiche Sprache sprechen Sie aberwiegendin lhrer Familie?

benwviegend?

Sind Sie

[ alkinerzighend? Falls @, OO Mutler
O in einer eheahnlichen Gemeinschafl?

0 verheirate!?

(O Vater

In welchem Verhiltnis stehen Sie zum Kind?

Mutter: O leibliches Kind Vater: Oleibliches Kiid

O private Nachhdie

O Nachhilfe abes ein Inshitul Schileshile

O Nachhifesysiema uber das Intemet

[ Sprachiihesapautische Maknalvnen (Logopadie)
O Dyskalkuletherapia

O Therapieangebol be Leserechischreibschysache
O psychologrsches psychothesapeulesche Betreuung

O andere Mainalmer:

Nimmt Ihr Kind an auBerschulischen Forder- bzw. Therapieangeboten teil? (Sie kénnen mehnnals ankteuzen)

Falls la, wie ofl e Woche?

Falls ja, wie ofl je Woche?

Falls ja, wie off jo Woche?

Falls ja, wie ofl jo Woche?

Falls ja, wie off ja Wocha?

Falls 3, wie cft |e Woche?

Falls ja, wie ofi?

Falls ja, wie off je Woche?

Abbildung 13. Elternfragebogen zur Erfassung der soziookonomischen Situation der Familien sowie des

auBierschulischen Forderangebots

186




Universitat
Rostock

Traditio et Innovatio

THSTITUT PR
SOHDERFAARGDGISTHE
ERT IR LN G SF O DERLN G LMD

HEHARILITATION

Welchen hochsten Schulabschluss besitzen Sie?

Mutler:

O noch in Aushildung

O kein Schulabschluss, Abgangszeugnis
O Abschluss siner Farderschule

O Hauptschulabschluss

O Miltlere Reife o Realschulsbsehluss o, Abschluss
Folylechnische Oberschule

[ Fach< allg. Hochschulreife
O anderer:

Vater:
[ noch in Aushildung

O anderer:

O kein Schulabschluss, Abgangszeugnis
O Abschluss siner Forderschule
O Hauptschulabschluss

O Mittkere Reife o Realschulabschiuss o, Abschluss
Polftechnische Cherschubs

[ Fach< allg. Hochschukeife

Welchen beruflichen Ausbildungsabschluss besitzen Sie? |

Sie kbnnen mehrmals ankreuzen)

[utter:
O noch in beruflicher Ausbidung

O keinen berufichen Abschluss und nicht in berullicher
Aushildung

O

Berufsausbddung (Lehre, Berufsiach-/ Handelsschule)
abaeschlossen

O Ausbildung an einer Fachschule, Meister-f
Technikerschule, Beruls+ Fachakademie sbgeschlossen

O Fach< Hochschulabschluss

Waler

Aushilcung

abaeschlossen

O nech in beruflcher Ausbikdung

O keinen beruflichen Abschluss und nicht in beruflicher
O Berutsausbaldung {Lehre, Berufsfach~ Handelsschule)
O Aushildung an einer Fachschule, Meister-/

Technikerschule, Beruts<f Fachakademie abgeschlossen
O Fach< Hochschulsbschluss

O anderer: O anderer:

In welchem Umfang sind Sie derzeit erwerbstatig?

Iutter; atar:

O Wollzait 25h/ Woche und mehr [m} Vollzait 35 Wocha und mehr
| Tailzeit 15 - 34 b Waoche l Tailzeit 15 - 34 hM Wache

O Teilzed unfer 15 b/ Woche [} Teilzeit unier 15 b/ Waoche

| 2.2t nichl erwerbstahg O .21 nicht erwerbstatio

Wie hoch ist das monatliche Nettoeinkommen lhres Haushalts (Einnahmen aller Haushaltsmitglieder)?
1 unter GO0 [0 B0CE bis 1000€ 1 1001€ bis 1500
O 2001€ - 2500 [0 2501 - 3000€ [ 3001 bi= 3500€

O 1501 - 2000E
O iiber 3500
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Verteilungen der Kinder Riigen, Stralsunds sowie Mecklenburg-
Vorpommerns auf die Kompetenzstufen der VERA-Testungen im
Bereich Mathematik der Jahre 2011 bis 2013

Tabelle 57. Verfeilungen der Kinder der Region Rigen, der Region Stralsund sowie des gesamies Bundeslandes

Meckienburg-Vorpommern ohne die beiden Regionen aurf die Kompefenzstufen K5 | bis KS V der VERA-Testungen
im Bereich Mathematik der Jahre 2011 bis 2013

Gru N KSI KS I KS KS IV KSV

VERA 2013 Rigen 403 221% 218% 2i5% 16.1 % 124 %
Raum und Stralsund 350 11.7 % 17.7 % 229 % 251 % 226 %
Form Rest-M-V 9634 195% 212 % 259 % 17.6 % 15.8 %
VERA 2012 Rigen 366 257 % 26.8 % 28.7 % 11.7 % 7.1%
Muster und Stralsund 233 219 % 245 % 279 % 11.2 % 14.6 %
Strukturen Rest-M-V 7957  186% 30.7 % 212% 12.2 % 11.4 %
VERA 2012 Rigen 366 445 % 249 % 18.0 % 85% 41 %
GroGenund  Stralsund 233 322 % 326 % 27 % 86 % 39 %
Messen Rest-M-V 7957  339% 29.3 % 21.0 % 10.3 % 9.9 %
VERA 2011 Rigen 360 225% 286 % 20.0 % 14.4 % 14.4 %
Zahlen und Stralsund 275 298 % 233 % 225% 127 % 11.6 %
Operationen  Rest-M-V 8551 244% 28.7 % 201 % 154 % 11.5 %
VERA 2011 Rigen 360 292 % 253 % 272 % 9.7 % 8.6 %
Muster und Stralsund 275 30.5 % 291 % 251% 10.2 % 9.1 %
Strukturen Rest-M-V 8551 271 % 272 % 286 % 10.3 % 6.8 %

Erduterungen. N — Stichprobenumfang, KS | — Kompefenzstufe 1 gemdl der Bidungsstandards;, K3 Il —
Kompetenzstufe 2 gemal der Bildungsstandards; K3 Il — Kompetenzsiufe 3 gemdl der Bildungsstandards, KS IV
— Kompetenzstufe 4 gemdal der Bildungsstandards; KS V — Kompefenzsiufe 3 gemdal der Bildungsstandards.

Beim Vergleich der hier dargestellten VERA-Daten mit den in Tabelle 11 und Tabelle 15
dargesteliten Ergebnissen der untersuchten Kinder in dem Bildungsstandards-Test
Mathematik ist zu beachten, dass VERA sich auf die Klassenstufe 3 bezieht, wahrend der
Bildungsstandards-Test zudem in Klasse 4 eingesetzt werden kann. Das beiden Testverfahren
zugrundeliegende Kompetenzstufenmodell setzt die Leistungen der Kinder in Beziehung zum
Ermreichen der Bildungsstandards zum Ende der Grundschulzeit, d. h. nach Klasse 4. Die
VERA-Daten verdeutlichen somit einen Stand zur Erfillung der Grundschulstandards zum
Zeitpunkt in Klasse 3. Es ist demnach davon auszugehen, dass die Verteilungen auf die
Kompetenzstufen nach dem verbleibenden Schuljahr in der Grundschule entsprechend anders
ausfallen.
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Klassifikationsschema zur Prognosestellung in Bereich emotional-

soziale Entwicklung

Tabelle 58.

Klassifikationsschema zur Prognosestellung in Bereich emotional-soziale Entwickiung

Klassifikation im

Sozialer Status
aufgrund der

soziometrischen

Prognose zum Férderbedarf sSDQ Befragung

- normal beliebt

- normal durchschnittlich
- normal kontroversiell

- normal vernachlassigt
Praventionsbedarf eskE normal abgelehnt
Praventionsbedarf esk grenzwertig beliebt
Praventionsbedarf eskE grenzwertig durchschnittlich
Praventionsbedarf esk grenzwertig kontroversiell
Praventionsbedarf eskE grenzwertig vernachlassigt
Praventionsbedarf esk grenzwertig abgelehnt
Praventionsbedarf eskE auffallig beliebt
Praventionsbedarf esE auffallig durchschnittlich
Praventionsbedarf eskE auffallig kontroversiell
Praventionsbedarf esE auffallig vernachlassigt
SFB eskE auffallig abgelehnt
Keine Aussage im Bereich esE méglich

(fehlender Wert) normal -

zumindest Praventionsbedarf eskE grenzwertig -

zumindest Praventionsbedarf esk auffallig -

zumindest Praventionsbedarf esk - abgelehnt
Keine Aussage im Bereich esE méglich

(fehlender Wert - beliebt

Keine Aussage im Bereich esE moglich

(fehlender Wert - durchschnittlich

evtl. Praventionsbedarf esE
evtl. Praventionsbedarf bzw.

sonderpadagogischer Forderbedarf eskE

kontroversiell

vernachlassigt
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Ergebnisse zur
Treatmentumsetzung

1. Mehrebenenpravention

1.1 Bereichsiibergreifend

Es gelingt mir, im {(Férder)Unterricht differenziert 2u arbeiten.

wtrfi nicht zu wtiifft eher nicht zu mtrifft eher zu u trifft zu
100% -

MW  SD N g

GSL 257 051 21 80% -
709% -

SP 250 052 14 60% -

SL 50% -
409% -

30% -
20% -
10% -
0% -

Grundschullehrersin Sonderpadagoge/m Schulietersin

Es gelingt mir, die Kleingruppenférderung (FE Il) zu gestalten.
=tnfftnxcht zu =trftehernchtzu stnft eherzu  =tnfft zu

MW SD N

GSL 238 067 21

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Durch die Verbindung von Kleingruppenférderung und evidenzbasierten
Regelunterricht konnen forderbediirftige Schiiler optimal gefordert werden.

wtrifft nicht zu wtiifft eher nicht zu mtrifft eher zu u trfft zu
100% -

MW SD N 0%,

GSL 179 071 19 80% -
709% -

SP 229 073 14 60%,4

40% -

30% -
20% -
10% -
0% -

Grundschullehrersin Sonderpadagoge/m Schulieter/in
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1.2 Bereich Mathematik

1.21FEI

Die GSL wendet sich im Unterricht einzelnen Schiilern mit spezifischen
Unterstiitzungsmafnahmen zu.

sehr salian w zaften ® haufig m sahr haufig
100%

MW SD N 90% 1

GSL 263 050 19 80% 1
TO% -

SP B0%

50% -
40%

SL 265 048 20

0% 1
20%
10% -

Grundschullehrerin Sonderpadagogedin Schulleferin

Im Unterricht bearbeiten die Schiilerinnen und Schiiler Aufgaben auf drei
Schwierigkeitsniveaus entsprechend ihres Leistungsstandes.

sehr salian w zaften ® haufig m sahr haufig

100%

MW SD N 90% 1

GSL 235 059 20 2% -
TO% -

SP B0%

50% -
40%

SL 245 05 20

0% 1
20%
10% -

Grundschullehrerin Sonderpadagogedin Schulleferin

Im Unterricht bearbeiten die Schiilerinnen und Schiiler Aufgaben aus anderen
Inhaltsbereichen entsprechend ihres Leistungsstandes.

sehr sefen mselten mhaufig mszhr haufig
100%:

MW SD N 90%

GSL 189 066 19 80% 1
70% -

SP A0% -

SL 205 069 20 0% 1
40%

0% 1
20%
10% -

Grundschullehrerin Sonderpadagogedin Schulleferin
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1.22 FE lund 1Nl

Die inhaltliche Planung der Férdereinheiten basiert auf den Ergebnissen der
Schiilerinnen und Schiiler in den Testverfahren.

trift nicht zu wtrfft eher nicht zu wminfit ehar zu winfft zu
100% -

MW SD N 90%

GSL 205 083 20 2% -
TO% -

SP B0%

SL 220 062 20 0% 1
40%

% A
20% 1
10% -
0o L 1(5.0%)

Grundschullehrerin Sonderpadagogedin Schulleferin

Zur Feststellung von Kindern mit Rechenschwierigkeiten sind die Testverfahren
eingesetzt und fachgerecht ausgewertet worden.

MW SD N

SP 10 000 18

10% El]'% 30% 40% 5!]'% ED% ?ﬂ% BD% QD%

Die inhaltliche Planung der Férderung basiert auf den Erkenntnissen der Arbeit mit
dem ,,Mathe-Navi“.

trift nicht zu wtrfft eher nicht zu wminfit ehar zu winfft zu

100%

MW SD N 90% -

GSL 147 101 17 80% 1
0% A

SP 60% -
SL 175 072 20 30% 1
4%

0%

20% -

10% 4 3 (17.6%)
0% 1 {5.00%)

Grundschullehrerin Sonderpadagogedin Schulleferin

In Kooperation mit der Grundschulkraft wurde das "Mathe-Navi" genutzt, um genaue
Einblicke in den mathematischen Entwicklungsstand des Kindes zu erhalten.
nem A

(11,1%)
SP 089 032 18 . . . . . . . . . .

0%  10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
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Es findet eine Einzelférderung auf FE Il statt.

nem miziwelse A

MW SD N 12 (66,7%)

|

SP 044 071 18

0%  10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Gruppengrofie (Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler pro Kleingruppe) auf FE Il

=2 Schulerinnen =3 Schdleginnen =4 Schilerinnen

MW SD N

SP 282 053 17

0%  10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Es erfolgt ein Austausch mit der Klassenlehrerin/ dem Klassenlehrer iiber die Inhalte
der Einzelfallférderung (FE llI).

sehr salian wsalen m haufig mzehr haufig

MW SD N Ep—

|

SP 178 088 18 . : : . : : . : .
0%  10% 20% 30% 40% 50% 60% T0% B0% 00% 100%

Es erfolgt ein Austausch mit der Klassenlehrerin/ dem Klassenlehrer iiber

empfehlenswerte Férdermalknahmen im Regelunterricht (FE | und II).
sehr salian wsalen m haufig mzehr haufig

MW SD N 2
(12,5%)

SP 156 089 16

0%  10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Es erfolgt ein Austausch mit anderen Fachleuten.
sehr sefen msalten = haufig mzsehr haufig

MW SD N 5 42.9%)

SP 064 063 14

I

0%  10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Es erfolgt ein Austausch mit den Eltern.

sehr sefen msalten = haufig mzsehr haufig

MW SD N 10 (62,5%)

|

SP 038 050 16

0%  10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
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Fiir das zu férdernde Kind wird regelmaRig ein Forderplan gefiihrt.
sehr sefen msalten = haufig mzsehr haufig

MW SD N

s 241 o071 17

0%  10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Die Inhalte der Forderstunden werden dokumentiert.
sehr sefen msalten = haufig mzsehr haufig

MW SD N
{

SP 2594 024 18

0%  10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Wie oft in der Woche fand in der Regel eine Férderung des Kindes statt?

ainmal m zweimal

MW SD N 13 (2. 2%0)

i

SP 128 046 18 , , , , , , , , ,
0%  10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Welchen zeitlichen Umfang hatte eine Férdereinheit (in Minuten)?
= 35 min = 40 min = 45 min

MW SD N

5P 4333 297 18 . . . . . : | : |
0%  10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

1.3 Bereich Deutsch

1.31FEI

Die Schiilerinnen und Schiiler bekommen je nach Leistungsstand mehr oder weniger
Aufgaben zur Bearbeitung.

sehr salian w zaften ® haufig m sahr haufig
100%

MW SD N 90%

GSL 271 046 21 2% -
TO% -

SP B0%

SL 248 060 21 0% 1
40%

0% 1
20%
10% -
0% -
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Im Unterricht bearbeiten die Schiilerinnen und Schiiler Aufgaben auf drei
Schwierigkeitsniveaus entsprechend ihres Leistungsstandes.

sehr sefen mselten mhaufig mszhr haufig
100%:

MW SD N 90%

GSL 214 057 21 80% 1
70% -

SP A0% -

SL__ 248 060 21 0% 1
40%

0% 1
20%
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|
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1.3.2FE Nlund Il

Die inhaltliche Planung der Férdereinheiten basiert auf den Ergebnissen der
Schiilerinnen und Schiiler in den Testverfahren.

trift nicht zu wtrfft eher nicht zu wminfit ehar zu winfft zu
100%

MW SD N 90% -
GSL 159 080 17 80% 1
0% A
SP 60% -
SL 226 065 19 30% 1
4%
0%
20% -
10% -
2M
” (11,8%)
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Es findet eine Einzelférderung auf FE Il statt.

nem miziwelse

MW SD N 12 (66,7%)

SP 044 071 18
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Gruppengrofie (Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler pro Kleingruppe) auf FE Il

=2 Schulerinnen =3 Schdleginnen =4 Schilerinnen

MW SD N

SP 284 077 16

‘ID% El]'% 30% 40% 5!]'% ED% ?ﬂ% BD% QD%




Es erfolgt ein Austausch mit der Klassenlehrerin/ dem Klassenlehrer iiber
empfehlenswerte Férdermalknahmen im Regelunterricht (FE | und II).

sehr salian wsalen m haufig mzehr haufig

MW SD N 3 (16,7%) }

SP 156 086 18

|

0%  10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Es erfolgt ein Austausch mit der Klassenlehrerin/ dem Klassenlehrer iiber die Inhalte
der Einzelfallférderung (FE ll1).

Mw

sD

SP 188 0359

17

sehr salian wsalen m haufig mzehr haufig

3 (17.6%)

|
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Es erfolgt ein Austausch mit anderen Fachleuten.

Mw

sD

SP 014 036

14

sehr salian wsalen m haufig mzehr haufig

12 (85, 7%)

0%

i |

10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% B80% 90% 100%

Es erfolgt ein Austausch mit den Eltern.

Mw

sD

SP 067 082

15

mselten m haufig m sehr haufig

B {40%)

I
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Fiir das zu férdernde Kind wird regelmaRig ein Forderplan gefiihrt.

Mw

sD

SP 235 078

18

sehr sefen msalten = haufig mzsehr haufig
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Die Inhalte der Forderstunden werden dokumentiert.

Mw

sD

SP 2594 024

18
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Wie oft in der Woche fand in der Regel eine Férderung des Kindes statt?

ainmal m zweimal

sP 117 038 18

0%  10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Welchen zeitlichen Umfang hatte eine Férdereinheit (in Minuten)?

40 min w45 min m 65 min w70 min

MW SD N [—— }

|

SP 4639 800 18 . : : . : : . : . .
0%  10% 20% 30% 40% 50% 60% T0% B0% 00% 100%

1.4 Bereich emotional-soziale Entwicklung

141 FEI

Der Klassenraum und der Unterricht sind stets angemessen vorbereitet.

trifft nicht zu = infit eher nicht zu  wtnfit eherzo = infit zu

MW SD N

GSL 276 044 21

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Regeln, unterrichtliche Verfahrensweisen und Konsequenzen, die auf
regelverletzendes bzw. regelkonformes Verhalten folgen, sind bekannt.

trifft nicht zu = infit eher nicht zu  wtnfit eherzo = infit zu

MW SD N
{

GSL 295 022 21

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Storungen werden stets gezielt und effektiv unterbunden.

trifft nicht zu = infit eher nicht zu  wtnfit eherzo = infit zu

MW SD N

GSL 281 040 21

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Strategien fiir potentielle Probleme werden stets bereitgehalten.

trifft nicht zu  wtrfit eher nicht zu  wthfit aherzo = i6fft zo

MW SD N

GSL 267 0459 18

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%




Der Unterricht ist klar strukturiert.

trifft nicht zu = infit eher nicht zu  wtnfit eherzo = infit zu

MW SD N

GsSL 300 000 20

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Kooperative Lernformen (Lernen im wechselseitigen Austausch) kommen zum
Einsatz.

trifft nicht zu = infit eher nicht zu  wtnfit eherzo = infit zu

MW SD N
{

GSL 295 022 21

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

1.4.2 FE lund Il

Es findet eine Einzelférderung auf FE Il statt.

nain miaiweise LJE]

MW SD N 3 (33,3%)

I

SP 100 087 9 ' : : ' : : ' : '
0%  10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Gruppengrofie (Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler pro Kleingruppe) auf FE Il
® 2 Scholerinnen =3 Scholerinnen =4 Scholerinnan

MW SD N
SP 325 09 4

0%  10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Wie oft fand in der Regel eine Férderung des Kindes statt?

imal in 14 Tagen = imal praWoche = 2mal pro Woche w3mal pro Woche

MW SD N 4(50,0%)

I

SP 113 082 8

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Welchen zeitlichen Umfang hatte eine Férdereinheit (in Minuten)?

w45 min

Mw SD N

SP 4500 000 7

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
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Die Forderung des Entwicklungsbereichs "esE" wurde zugunsten anderer Lern- und
Entwicklungsbereiche aufgegeben, bevor die Férderung aufgrund der ausreichenden
Entwicklung des Kindes/ der Kinder tatsdchlich abgeschlossen war.

trifft nicht zu = infit eher nicht zu  wtnfit eherzo = infit zu

MW SD N 14 (60,9%)

SP 070 087 23

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 10

1.5 Bereich Sprache
1.51FElundll

Die notwendigen Kommunikationsgrundlagen sind gegeben.

sehr salian w zaften ® haufig m sahr haufig

100%

MW SD N 90% -

GSL 300 000 19 80% 1
0%

SP 60% -
SL 267 065 12 30% 1
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0%

20% -

10% -

0% -

Grundschullehrerin Sonderpadagogedin Schulleferin

Fiir die Kinder mit erhéhtem Sprachférderbedarf sind soziale und kommunikative
Anforderungen reduziert.

sehr salian w zaften ® haufig m sahr haufig

100% -
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Die GSL reduziert die Komplexitit von AuBerungen und Arbeitsauftrigen bei Kindern
mit Sprachférderbedarf.

sehr sefen mselten mhaufig mszhr haufig
100%:
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GSL 256 063 16 80% 1
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Die GSL wiederholt bewusst Worter, Satzteile und Sitze, damit die Schiilerinnen und
Schiiler mit dem Férderbedarf Sprache diese besser aufnehmen.

sehr sefen mselten mhaufig mszhr haufig
100%:
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Die GSL setzt Techniken zur Férderung der phonologischen Bewusstheit ein.

sehr sefen mselten mhaufig mszhr haufig
100%:
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GSL 194 057 16 80% 1
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Die GSL setzt Techniken zur Forderung der semantischen Bewusstheit ein.

100%

MW SD N a0%

GSL 194 044 16 0%
T0%

SP B0%
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40%
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i
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Die GSL setzt Techniken zur Férderung der grammatischen Bewusstheit ein.

100%

MW SD N 0%
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T0%

SP A0%

SL 193 073 14 0%
40%
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Grundschullehrerin

Sonderpadagogedin

Schulleferin

In meinem Unterricht werden Fachbegriffe fiir die Kinder verstehend erarbeitet und

konsequent eingesetzt.
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1.52FE

Die Forderung des Entwicklungsbereichs "Sprache” wurde zugunsten anderer Lern-
und Entwicklungsbereiche aufgegeben, bevor die Férderung aufgrund der
ausreichenden Entwicklung des Kindes/ der Kinder tatsdchlich abgeschlossen war.

trifft nicht zu = infit eher nicht zu  wtnfit eherzo = infit zu

MW SD N 12 (52.2%) )

I

SP 113 129 23

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Es findet eine Einzelférderung auf FE Il statt.

MW SD N 6 (60,0%)

I

SP 040 052 10

0%  10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Gruppengrofie (Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler pro Kleingruppe) auf FE Il

=2 Schulerinnen =3 Schdleginnen =4 Schilerinnen

MW SD N

SP 283 09 6

0%  10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Wie oft fand in der Regel eine Férderung des Kindes statt?
mimal pro Wachea

MW SD N

SP 100 000 9

0%  10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Welchen zeitlichen Umfang hatte eine Férdereinheit (in Minuten)?
25 min =30 min = 35 min =45 min

MW sD N 1
(10,0%

SP 4050 762 10

0%  10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
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2. Diagnostik und curriculumbasierte Messverfahren

2.1 Bereichsiibergreifend

Die Arbeit nach dem RTI-Konzept erméglicht es mir, Entwicklungsriickstinde
friihzeitig zu erkennen und zu handeln, bevor sich Leistungsprobleme manifestieren.

trifit nicht zu minfit eher nicht zu minfit eher zu minfit zu
100% -
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2.2 Bereich Mathematik

Die GSL kann den mathematischen Entwicklungsstand der Schiilerinnen und Schiiler
mit und ohne einen erhéhten Forderbedarf in Mathematik beurteilen.

trifit nicht zu minfit eher nicht zu minfit eher zu minfit zu
100% -
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Die GSL nutzt die monatlichen CBM Mathematik, um den Lernfortschritt aller
Schiilerinnen und Schiiler verfolgen bzw. dokumentieren zu kénnen.

trifft nicht zu  wtrfit eher nicht zu  wthfit aherzo = i6fft zo

s © _
&
GSL 287 0683 23 |

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Die GSL wendet zweiwdchentliche CBM an, um den Lernfortschritt der
forderbediirftigen Schiilerinnen und Schiiler besser einschitzen zu kénnen.

trifit nicht zu minfit eher nicht zu minfit eher zu minfit zu
100% -

MW SD N 90% 1

GSL 074 081 19 80% 1
70% -

SP a0% -
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40%
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2 (10,0%)
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Die GSL nutzt Screeningverfahren, um den mathematischen Entwicklungsstand der
Schiilerinnen und Schiiler beurteilen zu kénnen.

trifft nicht zu  wtrfit eher nicht zu  wthfit aherzo = i6fft zo

(
GSL 291 042 23 , |

0% 10% 20% 0% 40% 50% 60% 70% @0% 90% 100%

Gibt es Hinweise auf Risiken bei einem/r Schiiler/in, nutzt die GSL das Mathe-Navi, um
differenziertere Informationen zum Leistungsstand des Kindes zu erhalten.

trift nicht zu wtrfft eher nicht zu wminfit ehar zu winfft zu
100% -
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In Kooperation mit der Grundschulkraft wurde das "Mathe-Navi" genutzt, um genaue
Einblicke in den mathematischen Entwicklungsstand des Kindes zu erhalten.

nein mja

MW SD N 2
(11,1%)
SP 0685 032 18 | ! , | , . . | : !

0 10%  20%  30%  40% 50% 60% V0%  80% 90% 100%

2.3 Bereich Deutsch

Die GSL ist in der Lage, den Entwicklungsstand im Bereich Lesen und Rechtschreiben
der Kinder mit und ohne erhéhten Férderbedarf einschiatzen.

trifit nicht zu minfit eher nicht zu minfit eher zu minfit zu
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Die GSL nutzt die Screeningverfahren, um den Entwicklungsstand aller Schiilerinnen
und Schiiler beurteilen zu kénnen.

tnfit nicht zu  =tnft eher nicht zu  wtnfii eherzu  winft zo

MW SD N

GsSL 257 073 23
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Die GSL nutzt die monatlichen CBM, um den Lernfortschritt aller Schiilerinnen und
Schiiler verfolgen bzw. dokumentieren zu kénnen.

trifft nicht zu = infit eher nicht zu  wtnfit eherzo = infit zu

MW SD N

GsL 274 075 23
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Die GSL wendet zweiwdchentliche CBM fiir den Bereich Lesen an, um den
Lernfortschritt der férderbediirftigen Schiilerinnen und Schiiler besser einschitzen zu
kénnen.

trift nicht zu wtrfft eher nicht zu wminfit ehar zu winfft zu
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Die GSL wendet zweiwdchentliche CBM fiir den Bereich Rechtschreiben an, um den
Lernfortschritt der férderbediirftigen Schiilerinnen und Schiiler besser einschitzen zu
kénnen.

trift nicht zu wtrfft eher nicht zu wminfit ehar zu winfft zu

100% -
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Das Navigationssystem-Lesen wird zur Feststellung von Kindern mit
Leseschwierigkeiten eingesetzt und fachgerecht ausgewertet.

nain LJE]
SP 083 038 18 {

0%  10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Das Navigationssystem-Rechtschreiben wird zur Feststellung von Kindern mit
Rechtschreibschwierigkeiten eingesetzt und fachgerecht ausgewertet.

nain wja
(12,5%)
SP 088 034 16 .

0%  10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
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Die inhaltliche Planung meiner Férdereinheiten basiert auf den Ergebnissen der
Testverfahren.

sehr sefen mselten mhaufig mszhr haufig
100%:
Mw SD N a0%
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2.4 Bereich emotional-soziale Entwicklung

Die GSL hat fiir Kinder, bei denen ein erhdhter Forderbedarf im Bereich
Verhalten/emotional-soziale Entwicklung vermutet wurde, den Fragebogen
SEVE/SEVO ausgefiillt.

trift nicht zu wtrfft eher nicht zu wminfit ehar zu winfft zu
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Ich habe mit dem Kind auf FE lll die Testverfahren im Bereich Verhalten/emotional-
soziale Entwicklung durchgefiihrt.

nein uja

MW SD N 3 (37.5%)

I

SP 093 052 8

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

207



2.5 Bereich Sprache

Die GSL ist in der Lage, den Sprachentwicklungsstand aller Kinder der Klasse

einzuschitzen.

100%
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GSL 252 060 21 80% 1
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Schulleter/in

Die GSL kann den Sprachentwicklungsstand der Kinder mit einem erhéhten

Sprachférderbedarf beurteilen.
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Der Sprachentwicklungsstand der Schiilerinnen und Schiiler wurde vom SP

diagnostiziert.
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3. Evidenzbasierung

3.1 Bereichsiibergreifend

Mit evidenzbasierten Methoden und Materialien bin ich in der Lage, die Schiilerinnen
und Schiiler erfolgreicher zu férdern.

trifit nicht zu minfit eher nicht zu minfit eher zu minfit zu
100% -
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T0% -

SP 243 065 14 60%

50%
40%

SL

0% 1
20%
10% -

2 (9,5%)
Grundschullehrerin Sonderpadagogedin Schulleferin

3.2 Bereich Mathematik
3.21FEI

Im Unterricht wird ausschlieBlich mit dem Zahlenbuch und den dazugehdérigen
Materialien gearbeitet.

trifft micht zu winfit ehar nicht zu minfit eher zu wtrifit zu

100%: -
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Welche Materialien werden im Unterricht genutzt?

GSL SL
Material N haufige  seltene N haufige  seltene
MNutzung  Nutzung MNutzung  Nutzung
16
oy
Zahlenbuch 19 (842 %) 3 (15,8 %) 20 20 (100 %) 0 (0,0 %)
Blitzrechenkurs 20 17 3 (15,0 %) 19 18 1(5,3 %)
(85,0 %) ' (94,7 %) '
Strukturierungselemente 16 17
des Zahlenbuchs 20 (80,0 %) 4(20.0%) 20 (85,0 %) 3(15,0%)
Arbeitsheft Probieren und 11 14
20 9 (45,0 % 20 6 (30,0 %
Kombinieren (55,0 %) (45.0 %) (70,0 %) (30.0°%)
Arbeitsheft Verstehen und 12 16
Trainieren 20 (60,0 %) 8(40.0%) 20 (80,0 %) 4 (20.0%)
zusatzliche Materialien 19 14 5 (26,3 %) 18 1 7 (38,9 %)
(73.7 %) ’ (61,1 %) :
3.2.2 FE lund Hll
Welche Materialien werden im Férderunterricht (FE Il) genutzt?
GSL SL
Material N haufig selten N haufig selten
genutzt genutzt genutzt genutzt
Rechenspiele mit Elfe & 13 3 13
13 0 (0,0 % 16
Mathis (0.0%) (100 %) (18.8%) (81,3 %)
14 4 17
Zahlenbuch 18 (77.8 %) (22,2 %) 18 (94.4 %) 1 (5,6 %)
Strukturierungselemente 18 16 2 19 17 2
des Zahlenbuchs (889%)  (11,1%) (89.5%) (10,5 %)
- - 13 5 11 B
zusatzliche Materialien 18 (722%) (27.8%) 19 (57.9%) (421 %)
Welche Materialien werden im Férderunterricht (FE lll) genutzt?
. SP
Material N haufig genuizt selten genutzt
Zahlenbuch 18 18 (100 %) 0 (0,0 %)
Strukturierungselemente o
des Zahlenbuchs 18 18 (100 %) 0(0.0%)
Kalkulie 18 6 (33,3 %) 12 (66,7 %)
Rechenspiele mit Elfe & o
Mathies 15 0 (0,0 %) 15 (100 %)
Zusatzliche Materialien 15 T (46,7 %) 8 (53,3 %)

210



3.3 Bereich Deutsch

3.3.1FEI

Welche Materialien werden im Unterricht durch die GSL genutzt?

GSL SL
Material N haufig selten N haufig selten
genutzt genutzt genutzt genutzt
. . 10 9
Wir werden Lesedetektive 19 {5215 %} {4?'4 %}
. 19 . 19
Lulu lernt rechtschreiben 21 5% 2(@5%) 21 5% 20©5%)
Spiele des Kieler 18 7 11 0 15 5
Rechtschreibaufbaus (389%) (61,1%) (75.0%) (25,0 %)
empfohlene Materialien 20 12 8 19 13 6
zum KLA und KRA (60,0%) (40,0 %) (684%) (31.6%)

3.3.2FENundll

Welche Materialien werden im Férderunterricht durch die GSL genutzt?

GSL SL
Material N haufig selten N haufig selten
genutzt genutzt genutzt genutzt

i G 12 16 4

Kieler Leseaufbau 18 20
(33.3%) (66,7 %) (80,0%) (20,0 %)

Kieler 7 12 17
Rechtschreibaufbau 19 (36,8%) (63,2 %) 18 (94.4 %) 1(5.6%)
Marburger 18 2 16 17 11 G
Rechtschreibiraining (11.1%) (88,9 %) (647 %) (35,3 %)

. _ 8 11 10 7
Wir werden Lesedetekfive 19 @21%)  (57.9 %) 17 (58.8%) (412 %)
Zusatzlich empfohlene 19 2] 11 18 15 3
Materialien (42.1%) (57.9 %) (833%) (16,7 %)
Marburger

16 8 (90,0 % 8 (90,0 %

Rechtschreibtraining (50, ) (50, )
Spiele des Kieler
| eseaufbals 14 8 (57,1 %) 6 (42,9 %)
Spiele des Kieler
Rechtschreibaufbaus 18 9 (30,0°%) 9(30.0%)
FRESCH-Methode 17 10 (58,8 %) 7 (41,2 %)
Blitzschnelle
Worterkennung (BIliwo) 15 3(20.0%) 12 (80,0 %)
Wir werden Lesedetektive 13 1(7.7 %) 12 (92,3 %)
Empfohlene
Fordermaterialien aus 13 1 (7.7 %) 12 (92,3 %)
dem Duden-Verag
Empfohlene
Fordermaterialien aus 16 3 (18,8 %) 13 (81,3 %)
dem Klett-Verlag
Empfohlene
Fordermaterialien aus 12 2 (16,7 %) 10 (83,3 %)

dem Dieck-Verlag
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Empfohlene

Fordermaterialien aus 11 0 (0,0 %) 11 (100 %)
dem Comelsen-Verlag

Empfohlene

Fordermaterialien aus 13 0 (0,0 %) 13 (100 %)
dem Heinevetter-Verlag

Der neue Karolus 13 0 (0.0 %) 13 (100 %)
Intensiver Einsatz der

L autgebarden 10 4 (40,0 %) 6 (60,0 %)

3.4 Bereich emotional-soziale Entwicklung

Fiir die unterrichtsintegrierte Forderung von Kindern mit aggressivem Verhalten nutzt
die GSL MaRknahmen, die in den Fortbildungen vorgestellt wurden.

trifft nicht zu trifit eher nicht zu  winfit eherzu  winfit zu

MW sD N 3 (17 6%) 6 (35,3%)

I

GSL 141 054 17

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Fiir die unterrichtsintegrierte Forderung von Kindern mit dngstlichem Verhalten nutzt
die GSL MaRknahmen, die in den Fortbildungen vorgestellt wurden.

trifft nicht zu trifit eher nicht zu  winfit eherzu  winfit zu

MW SD N 2 (13,3%) 3 (33,3%)

I

GSL 147 083 15

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Fiir die unterrichtsintegrierte Forderung von Kindern mit Aufmerksamkeitsstérungen
nutzt die GSL MaRnahmen, die in den Fortbildungen vorgestellt wurden.

trifft nicht zu trifit eher nicht zu  winfit eherzu  winfit zu

MW SD N 2
(11.1%) 6 (33,3%)

I

GSL 1956 086 18

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Fiir die unterrichtsintegrierte Forderung von abgelehnten Kindern nutzt die GSL
MaBknahmen, die in den Fortbildungen vorgestellt wurden.

trifft nicht zu trifit eher nicht zu  winfit eherzu  winfit zu

MW SD N 2
(11.8%)  1(23.5%)

I

GsL 171 082 17

M0 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% @0% 90% 100%
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Die GSL hat die Arbeit mit den Planungshilfen | — VIll in meine unterrichtliche Arbeit
integriert.

trifft nicht zu  wtrfit eher nicht zu  wthfit aherzo = i6fft zo

MW SD N 1

GSL 163 0839 16

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Das KlasseKinderspiel wird mindestens einmal pro Woche durchgefiihrt.
tnfit nicht zu = tnft eher nicht zu  =tnfit eherzu  winft zo

MW SD N

9 {42 8%) )

I

GsSL 071 078 21

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

3.5 Bereich Sprache

Die GSL setzt Modellierungstechniken ein, die den Aufterungen der Kinder voraus
gehen.

sehr sefen mselten mhaufig mszhr haufig

-

100%

MW SD N 00% -

GSL 221 043 14 80% 1
70% -

SP 60% -
SL 183 072 12 50% -
4%

0% 1

20%

10% -

0% -

Grundschullehrerin Sonderpadagogedin Schulleferin

Die GSL setzt Modellierungstechniken ein, die den Aufterungen der Kinder
nachfolgen.

sehr sefen mselten mhaufig mszhr haufig

1

100% -

MW SD N 0% -

GSL 265 049 17 80% 1
70% -

SP 60% -
SL 208 079 12 50% 1
40% -

% A

20% 1

10% -

0% -

Grundschullehrerin Sonderpadagogedin Schulleferin
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Die GSL verwendet Visualisierungen.

sahr salten » salten » haufig m sahr haufig

100% -

MW SD N 0%

GSL 189 074 19 80% 1
0% -

SP 60% -
SL 179 070 14 0% 1
40% -

J0% -

20% -

10% -

0% -

Grundschullehrerin Sonderpadagogedin Schulleferin

Im Unterricht werden bestimmte Sprachstrukturen gezielt sehr oft wiederholt
(,,eingeschliffen®).

sehr selten mselten mhaufig mszhr haufig

MW SD N

GSL 240 060 20

1(}% 2‘0% 30% 40% 50% ﬂl}% ?ﬂ% Bﬂ% QU% (

Es erfolgte der Aufbau der Férderung nach evidenzbasierten Methoden.

sehr selten mselten mhaufig mszhr haufig

MW  SD N
(11, 1%}

SP 178 083 9

0% 1(}% 2‘0% 30% 40% 50% ﬂl}% ?ﬂ% Bﬂ% QU% (

4. Qualitit der Zusammenarbeit zwischen GSL und SP

Im Rahmen des RTI-Projektes sind die Aufgabenbereiche fiir GSL und SP klar
definiert.

trift nicht zu wtrfft eher nicht zu wminfit ehar zu winfft zu

100%

MW SD N 90% -

GSL 210 083 21 80% 1
0%

SP 271 047 14 60% -
SL 20% 1
4%

0%

20% -

10% -

0% -

Grundschullehrerin Sonderpadagogedin Schulleferin

214



Die Zusammenarbeit von GSL und SP im Rahmen des RTI-Projektes erlebe ich als
sinnvoll.

trifit nicht zu minfit eher nicht zu minfit eher zu minfit zu
100% -

MW SD N 90% 1

GSL 252 075 21 80% 1
T0% -

SP 264 050 14 a0% A

SL 50%
40%

0% 1
20%
10% -

Grundschullehrerin Sonderpadagogedin Schulleferin

Um Schiiler mit erhéhtem Forderbedarf auf FE Il und Il erfolgreich zu férdern, ist eine
Zusammenarbeit von GSL und SP unerldsslich.

trifit nicht zu minfit eher nicht zu minfit eher zu minfit zu
100% -

MW SD N 90% 1

GSL 281 040 21 80% 1
T0% -

SP 293 027 14 a0% A

50%
40%

SL

0% 1
20%
10% -

Grundschullehrerin Sonderpadagogedin Schulleferin

GSL und SP nutzen die Gesprichszeit optimal aus.

trifit nicht zu minfit eher nicht zu minfit eher zu minfit zu
100% -

MW SD N 90% 1

GSL 281 040 21 80% 1
T0% -

SP A0% -

SL 290 031 20 0% 1
40%

0% 1
20%
10% -

Grundschullehrerin Sonderpadagogedin Schulleferin
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Der Fokus liegt auf einem positiven und fachlichen Gesprach.

trifft nicht zu winft eher nicht zu mirifit ehar zu u trifit zu
100%

MW SD N a0%

GSL 281 040 21 0%
T0%

SP B0%

SL__ 280 041 20 0%
40%

0%
20%
10%

i

Grundschullehrerin Sonderpadagogedin Schulleferin

Alle an der Forderung in der Klasse beteiligten GSL und SP schaffen es, sich
regelmiBig zu treffen.

trift nicht zu wtrfft eher nicht zu wminfit ehar zu winfft zu
100%

MW SD N 0%

GSL 252 068 21 2%
T0%

SP B0%

SL 250 069 20 0%
40%

0%
20%
10%

Grundschullehrerin Sonderpadagogedin Schulleferin

Die GSL fiihrt fiir die Kinder der FE Il und lll in ca. zweiwdchigem Abstand
Teambesprechungen durch.
trifft nicht zu  wtrfft eher nicht zu  wtift aherzu  winft zo

MW SD N

SL 276 044 21

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
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Die GSL empfinden die Anregungen vom SP fiir ihren Unterricht als hilfreich und
unterstiitzend.

trifit nicht zu minfit eher nicht zu minfit eher zu minfit zu

100%

MW SD N 00% -

GSL 216 060 19 80% 1
70% -

SP 60% -
SL 263 050 19 50% -
4%

0% 1

20%

10% -

0% -

Grundschullehrerin Sonderpadagogedin Schulleferin

Die GSL tauscht sich mit dem SP iiber Schiiler/innen mit einem erhdhten Férderbedarf
im Bereich Deutsch aus.

trifit nicht zu minfit eher nicht zu minfit eher zu minfit zu

100%

MW SD N 00% -

GSL 286 036 21 80% 1
70% -

SP 60% -
SL 295 022 21 50% -
4%

0% 1

20%

10% -

0% -

Grundschullehrerin Sonderpadagogedin Schulleferin

Die GSL halt Riicksprache mit dem SP iiber den Inhalt spezifischer Férderung im
Bereich Deutsch.

sehr selten mselten mhaufig mszhr haufig

MW SD N 3 (15.8%)

GsL 205 118 18

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
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Es erfolgt ein Austausch mit dem SP iiber die Inhalte der Einzelfallforderung im
Rahmen des Regelunterrichts (FE 1) im Bereich Mathematik.

trifit nicht zu minfit eher nicht zu minfit eher zu minfit zu
100% -

MW SD N 90% 1

GSL 220 120 20 80% 1
70% -

SP A0% -

SL__ 280 041 20 0% A
40%

0%
20%
10% - 4 (20,0%)

Grundschullehrerin Sonderpadagogedin Schulleferin

Es erfolgt ein Austausch mit dem GSL iiber die Inhalte der Einzelfallférderung (FE IlI)
im Bereich Mathematik.

sehr zeffen mzelfen whaufig m sahr haufig

sP 178 088 18 |

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Die GSL hatte ausreichend Gelegenheit, die Ergebnisse im Bereich Sprache
differenziert mit dem SP zu besprechen.

trifit nicht zu minfit eher nicht zu minfit eher zu minfit zu
100% -

MW SD N 90%

GSL 212 086 17 80% 1
70% -

SP A0% -

SL 283 039 12 0% 1
40%

0% 1
20%
10% -

Grundschullehrerin Sonderpadagogedin Schulleferin

Es erfolgt ein Austausch mit dem SP liber die Inhalte der Férderung im Bereich
esE/Verhalten.

trifft nicht zu = infit eher nicht zu  wtnfit eherzo = infit zu

MW SD N 2
a,

GSL 221 098 19

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
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5. Allgemeine Einstellung zu Inklusion

Gemeinsamer (bzw. Integrativer) Unterricht ist sinnvoll.

wtnfit nicht zu wtrfft eher nicht zu wminfit ehar zu winfft zu
100% -

MW SD N 90% 1

GSL 222 073 18 2% -
TO%

SP 279 043 14 60% -

SL__ 267 050 9 0% 1
40%

0% 1
20%
10% -

Grundschullehrerin Sonderpadagogedin Schulleferin

Integrativer Unterricht gibt forderbediirftigen Kindern eine faire Chance, sich an der
Regelschule zu behaupten.

Stnfit nicht zu minfit eher nicht zu minfit eher zu minfit zu
100% -
MW SD N 90% -

GSL 206 080 18 80% 1
TO%

SP 264 050 14 60%

SL___ 270 048 10 0% A
40%

0% 1
20%
10% -

Grundschullehrerin Sonderpedagogein Schulleter/in

Férderbediirftige Kinder kénnen in einer integrativen Klasse nicht adiquat geférdert
werden.

Stnfit nicht zu minfit eher nicht zu minfit eher zu minfit zu
100% -
MW SD N 90% -

GSL 163 072 16 80% 1
TO%

SP 064 050 14 60%

SL 133 100 9 0% A
40%

0% 1
20%
10% -

Grundschullehrerin Sonderpadagogedin Schulleferin
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Ich traue es mir zu, forderbediirftige Kinder zu unterrichten.

wtnfit nicht zu winft eher nicht zu mirifit ehar zu u trifit zu
100%

MW SD N a0%

GSL 195 074 21 0%
TO%

SP B0%

SL___ 220 079 10 0%
40%

0%
20%
10%

-

Grundschullehrerin Sonderpadagogedin Schulleferin

Ich mochte keine forderbediirftigen Kinder unterrichten.

winfit nicht zu wirft ehar nicht zu mirifit ehar zu u trifft zu
100%

MW SD N 0%

GSL 081 087 21 2%
TO%

SP 60%

SL 025 046 8 0%
40%

0%
20%
10%

Grundschullehrerin Sonderpadagogedin Schulleferin

GSL sollten keine Kinder unterrichten miissen, die in einem besonderen Malte
forderbediirftig sind.

wtnfit nicht zu wtrfft eher nicht zu wminfit ehar zu winfft zu
100%

MW SD N a0%

GSL 205 107 21 0%
TO%

SP__ 050 065 14 0%

90%
40%

SL 088 105 9

0%
20%
10%

Grundschullehrerin Sonderpadagogedin Schulleferin



Aufgrund der gréReren Heterogenitit einer integrativen Klasse besteht die Gefahr,
dass begabte Schiiler nicht mehr geférdert werden, da die weniger begabten die ganze
Aufmerksamkeit des Lehrers beanspruchen.

trifit nicht zu minfit eher nicht zu minfit eher zu minfit zu
100% -

MW SD N 90%

GSL 214 091 21 80% 1
70% -

SP 133 107 12 a0% A

50% -
40%
0% -
20% -
10% -

SL 100 082 10

3 (25,09) 3(30,0%)

2 (9,5%)
Grundschullehrerin Sonderpadagogedin Schulleferin

6. Einstellung zum RIM-Projekt als Antwort auf Probleme der Inklusion

Ich mochte gern wieder so arbeiten, wie ich es vor Beginn des Modellprojektes getan
habe.

trift nicht zu wtrfft eher nicht zu wminfit ehar zu winfft zu
100% -

MW SD N 90% 1

GSL 155 076 20 2% -
TO% -

SP 031 048 13 G0%
50% -
40%

SL

30% - 2 9.2%)

20% 1
10% -
0o L T 1 (5.00h)

Grundschullehrerin Sonderpadagogedin Schulleferin




Das RTI-Konzept ist eine echte Alternative zum bisherigen System von separaten
Grund- und Férderschulen.

trifit nicht zu minfit eher nicht zu minfit eher zu minfit zu
100% -

MW SD N 90% 1

GSL 143 093 21 80% 1
T0% -

SP 250 052 12 a0% A

SL 50%
40%

0% 1
20%

10% - 4018,0%)

Grundschullehrerin Sonderpadagogedin Schulleferin

Meine Aufgaben im RTI-Projekt sind zu bewiltigen.

trift nicht zu wtrfft eher nicht zu wminfit ehar zu winfft zu
100% -

MW SD N 90%

GSL 116 050 19 2% -
TO% -

SP 208 052 12 60% -

SL 90%
40% -

0% 1
20%
10% -

Grundschullehrerin Sonderpadagogedin Schulleferin

Die Vorgaben zur Unterrichtsgestaltung im Rahmen des RTI-Projekts lassen mir
Freirdume, meinen Unterricht nach meinen eigenen Vorstellungen zu gestalten.
trifft nicht zu  wtrfft eher nicht zu  wtift aherzu  winft zo

MW  SD N 2
[10,0%

GSL 135 081 20

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%




7. Nutzung der Praxisbegleitung

7.1 Aligemeine Angaben

Wissen Sie, dass es in P1SaR ein Angebot zur Beratung fiir Lehrkrifte gibt?

S nain mija
100% -
MW SD N 90%

GSL 086 036 21 2% -
TO%

SP___ 100 000 12 60% -

90%
40%
0% 1
20%
10% -

SL 100 000 9

Grundschullehrerin Sonderpadagogedin Schulleferin

Die PISaR-Beratung fiir Lehrkrifte finde ich generell sinnvoll.

wtnfit nicht zu wtrfft eher nicht zu wminfit ehar zu winfft zu
100% -
MW SD N 90% |

GSL 200 083 16 2% -
TO%

SP 252 029 12 60% -
90%
40%
0% 1
20%
10% -

SL 267 050 9

Grundschullehrerin Sonderpadagogedin Schulleferin

Wenn die PISaR-Beratung angefordert wird, erfiillen die betreffenden Lehrkrifte ihre
Aufgaben nicht gut genug.

wtnfit nicht zu wtrfft eher nicht zu wminfit ehar zu winfft zu
100% -
MW SD N 90% |

GSL 039 061 18 2% -
TO%

SP__ 030 068 10 60% -

SL 063 074 8 0% -
40%

0% 1
20%
10% -

Grundschullehrerin Sonderpadagogedin Schulleferin



Die PISaR-Beratung hat immer auch eine Kontrollfunktion.

wtnfit nicht zu winft eher nicht zu mirifit ehar zu u trifit zu
100%

MW SD N 90% 1

GSL 206 094 18 80% 1
TO%

SP 19 104 M 60% -
90%
40%
0% 1
20%
10% -

SL 167 050 9

Grundschullehrerin Sonderpadagogedin Schulleferin

Ein Praxisbegleiter kann Lehrkriften aufgrund der Komplexitat ihrer padagogischen
Arbeit nicht weiterhelfen.

wtnfit nicht zu wtrfft eher nicht zu wminfit ehar zu winfft zu

100%
MW SD N 90%

GSL 120 086 15 2% -
TO%

SP 017 039 12 60% -

SL 050 054 8 0% 1
40%

0% 1
20%
10% -

Grundschullehrerin Sonderpadagogedin Schulleferin
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Was wiren Anldsse, zu denen Sie die PISaR-Praxisbegleiter zur Unterstiitzung

anfordern wiirden?

Bereich GSL SP SL
Testergebnisse der Klasse 2 (9.5 %) 3 (25.0 %) 4(44.4 %)
Testergebnisse einzelner o
Schiller 5 (23.8 %) 6 (50.0 %) 4(44.4 %)
einzelne Schiler 16 (76.2 %) 8 (66.7 %) 3 (33.3 %)
Zusammensetzung der
Klasse 0 (0.0 %) 1(8.3 %) 1(11.1 %)
Interesse an personlicher
1(4.8 % 9 (75.0 % 7 (778 %
Weiterentwicklung ( ) ( ) ( )
regelmaRige
Praxisbegleitung in der 0 (0.0 %) 6 (50.0 %) 3 (33.3 %)
Schule
Auftrag der SL 4 (19.0 %)
Wirkungslosigkeit
eigener Maknahmen,

Konfliktidsung/
anderes: Mediation, pad.

Fallbegleitung,

Hilfeplanung,

Elterngesprache

Welche Einblicke sollten die PISaR-Praxisbegleiter bei der Beratung erhalten?

Bereich GSL SP SL
regulrer Unterricht 8 (38.1 %) 10 (83.3 %) 8 (88.9 %)
regulérer Férderunterricht 9 (42.9 %) 9 (75.0 %) 7 (778 %)
Kennenlemen einzelner 16 (76.2 %) 9 (75.0 %) 6 (66.7 %)
Kinder

Teambesprechung 9 (42.9 %) 7 (58.3 %) 8 (88.9 %)
Forderplankonferenz 2 (9.5 %) 7 (58.3 %) 3(33.3 %)
schulorganisatorische 2 (9.5 %) 8 (66.7 %) 4 (44.4 %)
Aspekte

anderes: Einblick in samtliche

Bereiche, die bendtigt
werden




7.2 Angaben bei Inanspruchnahme der Beratung

Wurde das PISaR-Beratungsangebot genutzt?

o mein
100% -

MW SD N 90% 1

GSL 038 050 21 2% -
TO%

SP__ 050 051 20 60% -
T 0%
40%

SL 057 0,

0% 1
20%
10% -

Grundschullehrerin Sonderpadagogedin Schulleferin

Aus welcher Situation heraus erfolgte die Nutzung der PISaR-Beratung?

u pravantivar Anlass ® zktuelle Problemsituation

100%
MW SD N 90%

GSL 038 052 8 2% -
TO%

SP 070 048 10 60% 1

SL 025 045 12 0% 1
40%

0% 1
20%
10% -

Grundschullehrerin Sonderpadagogedin Schulleferin




Was war/en der/die Anlass/Anlisse fiir die PISaR-Beratung?

Bereich GSL SP SL
Testergebnisse der Klasse 2 (25.0 %) 0 (0.0 %) 3 (25.0 %)
Testergebnisse einzelner Schiler 3 (37.5 %) 2 (20.0 %) 2 (16.7 %)
einzelne Schiler 5 (62.5 %) 4 (40.0 %) 5 (41.7 %)
Zusammensetzung der Klasse 0 (0.0 %) 0 (0.0 %) 2 (16.7 %)
Interesse an personlicher Weiterentwickiung 0 (0.0 %) 5 (50.0 %) 7 (58.3 %)
g:ts;r m’gﬁ"ﬁﬁ;g;s" der Forderung 0 (0.0 %) 5 (50.0 %) 2 (16.7 %)
regelmaRige Praxisbegleitung in der Schule 3 (37.5 %) 0 (0.0 %) 3 (25.0 %)
anderes: Ubergang zur 5.

Klasse
In welchem fachspezifischen Bereich erfolgte die Praxisbegleitung?
Bereich GSL SP SL
Deutsch 6 (75.0 %) 9 (90.0 %) 5 (41.7 %)
Mathematik 6 (75.0 %) 7 (70.0 %) 10 (83.3 %)
Sprache 0 (0.0 %) 0 (0.0 %) 0 (0.0 %)
Emotional-soziale Entwicklung 4 (50.0 %) 6 (60.0 %) 5 (41.7 %)
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Elternfragebogen zur Erfassung der Zufriedenheit mit der
padagogischen Arbeit in den Schulen

TRETITUT FOR
AL B AL RS HE

ERTHIC KLU

Traditio et Innovatia PSS

Universitat
Rostock

Wir méchten Sle bitten, nachfolgende Angaben zur Schule bew. Klasse |lhres Kindes zu
beurtellen. Kreuzen Sie dazu bitte jeweils digjenige Anbwort (Irifft zu®, nfft eher zu, trifft
eher nicht zu® oder trifft nicht zu”) an, welche am ehesten lhre Meinung widerspiegelt. Bitte
geben Sie anschliefend den ausgefilten Fragebogen lhrerm Kind zor Abgabe bel der
Lehrkraft bis zum 2602 2014 mit. Nutzen Sie dazu den beigelegten Umschlag, Die
Fragebdgen werden dann gesammealt an die Universitét geschickt

HHUHG UHD

trifft eher zu
trifft eher nicht zu
1rifft nicht 2u

trifft 2w

1. Insgesamt kEn ch ma der Schule meines Kindes zulrieden

2. Die Atmosphdre in der Klasse meines Kindes st gut

3, Mein Kind geft gem zur Schue,

4. lch denke, dass men Kind sich noder Kiasse wohifonlt und
Bhzeptien it

=] Meir Kind wird gut auf die weterflhrende Schule vorbereiet

6. Die Lenrbocner und Materiaken, mt deren nder Klasse memes
Kanckes gearbeibat wand, fince ich gut.

T.  Inder Schule wird auf die Fahagkeien menes Kindes
elngrgangen

4. Die Areahl der Foarderstunden finde ich ausreichend.

9. loh ban gut Ober den Anlauf der Fardenng mformert

10 loh wernde regeimaBig doer de Lemertwicklung meses Kindes
Irfarrniest.

11, Der Austausch zwischen Lehrern und Eltenn st angemessen.

12 Die pemeirsame Beschulung aller Knder, Buch mit Lern- und
Erthwickhungssehwiengketen, Tinde ich rohlig

13 Durch die germsinseme Beschulung aller Kinder lemt &in Kind in
sainern Leben mi anderen Mengchen besser wmeugehen

Herzlichan Dank fir lhre Unterstitzung!

INSTITUT FUR SONDERFPADASOEISCHE ENTWICKLUMGSFOADEAUNG UND REHABILITATION

Ui sl Rieslack | O P25 Rastock | Fas = 48 {11101 S90-260 | Fosc= 45 1112200 &9 20005
USHdN: : DE 137 325438 | Rankverbieduag | nlandeahbngan BBK Aealach, Kenlz WO 215 12,812 130 00020
Bankverbizdung Auslardzatingee: BN DE2§ 1300 (000 0014 00F] 53, BIC: MARKDEF 113 | mwwrani-rostock.de

Abbildung 14. Effernifragebogen zur Erfassung der Zufriedenheit mit der pddagogischen Arbeit in den Schulen
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