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1. Ziele und Kontext des Projekts LUST-1

IGLU-Day brachte die Wende. Am 8. April wurden die Ergebnisse der Internationalen Grund-
schul-Lese-Untersuchung veroéffentlicht. Von einem Tag auf den anderen entzogen die Befunde
3 dem bildungspolitischen Konsens der Diskussion nach PISA den Boden. Monatelang hatten
Ministerien, Parteien und Verbande einen Vorschlag nach dem anderen aus dem Boden ge-
stampft, was in Vor- und Grundschule geandert werden musste, um das ,blamable Abschnei-
den” bei PISA auszumerzen. Mit IGLU konnte endlich die abenteuerliche Logik aul3er Kraft ge-
setzt werden: Wenn 15-Jahrige nicht gut genug lesen kénnen, dann muss sich der Anfangsun-
terricht andern, denn Lesen lernt man im ersten und evtl. noch im zweiten Schuljahr. Dass Le-
senlernen ein lebenslanger Prozess ist und dass zum Lesenlernen mehr gehért als Worter zu
entziffern und gelibte Texte sinngerecht intoniert vorzutragen, dammerte Vielen erst, als deut-
lich wurde, dass bereits Viertklasslerinnen Texte nutzen kénnen, um komplexe Fragen und
Aufgaben inhaltlich zu bearbeiten. Wozu neben IGLU also noch LUST?

In der aktuellen Diskussion Uber Evaluation von Schule und Unterricht dominieren Studien zum
~oystem Monitoring®“. Das Ziel von TIMSS, PISA und IGLU ist eine Bestandsaufnahme ,des
Systems®. Adressaten sind die Bildungspolitik und andere Funktionstrager, die allgemeine Ent-
scheidungen zu treffen haben.

Um die Qualitat von Unterricht in der einzelnen Klasse zu verbessern, braucht aber die Lehr-
person vor Ort Informationen Uber die Leistung ihrer Klasse. Der Grundschulverband hat des-

1 Lese-Untersuchung mit dem Stolperworter-Test (s. Anm. 6). Diese Studie wurde durchgefiihrt und ausgewertet
von Hans Brigelmann, Siegen, in Kooperation mit Wilfried Metze, Berlin (Autor der Tests) und mit Erika Brink-
mann, Schwabisch Gmund (Parallelstudie Baden-Wirttemberg, in Vorb.). Die Auswertung von LUST wurde finan-
ziell gefordert von der Zukunftsstiftung Bildung, Bochum, und vom Grundschulverband — Arbeitskreis Grundschule
e.V., Frankfurt. Beiden Fdrderern danken wir fir sehr rasche und unburokratische Hilfe, als uns der unerwartet ho-
he Rucklauf aus den Schulen zu tberwaltigen drohte. Die Nachfolge-Studien LUST-2 (2003/2004) und LUST-3
(2004-2006), die zum Teil echte Langsschnitte enthalten werden, sind zur Zeit in Vorbereitung (Koordination: Axel
Backhaus).

2 Ich danke ganz herzlich Katrin Belz, Sina Gerlach, Oliver von Keutz, Steffi Maxa, Verena Reich, Sara Roth,
Markus Spannan und Petya Todorova, die gemeinsam mit mir das fast endlose Geschéaft des Kodierens tber-

nommen haben.
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halb bereits vor einigen Jahren ein mehrstufiges Modell der Rechenschaftspflichten und der
Evaluationsformen vorgeschlagen (vgl. Bartnitzky u. a. 1999). In diesem Modell hat eine interne
Evaluation, die externe Kennwerte zur Einordnung der eigenen Daten nutzt, Vorrang (vgl. zur
Begrundung ausfuhrlicher Briigelmann 2000; Rolff 1999; 2003). Dieser Anspruch hat Folgen fur
Design und Methoden der Untersuchung:

e Statt landesweit reprasentativer Stichproben sind Vollerhebungen von ganzen Klassen in ei-
ner Schule bzw. Region erforderlich.

e Statt zeitlich und methodisch hohen Aufwands fir Durchfiihrung und Auswertung werden
robuste und unaufwandige Verfahren benétigt, die von den Kolleginnen im Alltag mit Gewinn
fur ihre Alltagsarbeit eingesetzt werden kdnnen.

Da die Schulministerien zur Zeit GroRstudien favorisieren 4 hat der Grundschulverband ein Pro-
jekt der Universitat Siegen unterstiitzt, in dem in drei Schulamtsbezirken Nordrhein-Westfalens °
allen Lehrerinnen der 2., 3. und 4. Klassen ein einfacher Lesetest ® und — fir die Erstdurchfiih-
rung ’ — auch deren Auswertung angeboten wurde 8.

Im Folgenden werden die Daten von 18.083 Kindern der Klassen 2 (6.039), 3 (6.198) und 4
(5.846) berichtet. lhre Lehrerlnnen haben den Test im Januar bzw. Februar 2003 durchgefihrt,
also zur Schuljahresmitte °.

Damit die im Folgenden berichteten Daten nicht missverstanden werden, schicken wir einige
Hinweise zur Interpretation der Kennwerte vorweg:

e Der Test stellt eine Art ,Warnlampe® fur den Stand der Leseentwicklung dar, er bietet
keine spezifische Diagnose des Leistungsprofils. Die Ergebnisse punktueller Erhe-
bungen sind immer nur eine Information unter anderen. Das gilt auch fur standardi-

4 Vgl neben TIMSS und PISA speziell fir den Grundschulbereich IGLU.

5 Ich danke den beteiligten Schulamtern fir ihre Unterstiitzung, insbesondere meinen Kontaktpersonen SAD’in
Karin Brigelmann (Rhein-Sieg-Kreis), SAD’in Heidemarie Goimann (Markischer Kreis) und SAD Wolf Kuhnke
(Kreis Siegen-Wittgenstein) sowie den Schulleiterinnen und Lehrerinnen, die in unerwartet groRem Umfang an der
Untersuchung und zum Teil mit zusatzlichem persénlichen Engagement an der Auswertung mitgewirkt haben.

6 Dieser Test ist von Wilfried Metze, Berlin, fiir 1. bis 4. Klassen entwickelt worden (vgl. zu den Aufgaben, ihrem
Hintergrund und ersten Ergebnissen = www.wilfriedmetze.de/lesetest oder www.lesetestl1-4.de ). In der Aufgabe
geht es darum, in 45 bzw. 60 einzelnen Satzen mit 4-15 Wadrtern ein jeweils nicht passendes Wort zu streichen.

7 Dies war erforderlich, um den Schulen rasch Vergleichswerte fir die Interpretation der eigenen Daten anbieten
zu kénnen.

8  LUST ist insofern als Komplementaruntersuchung zur Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU/
PIRLS) zu lesen, deren Ergebnisse am 8.4.03 publiziert werden. Wahrend IGLU sich auf das Bildungssystem be-
zieht und eine Bestandsaufnahme im Sinne des ,System Monitoring“ versucht, ist LUST als praxisbezogene Eva-
luation angelegt: einzelne Lehrerinnen erhalten ein unaufwéandiges Instrument sowie Vergleichsdaten, um den
Leistungsstand einzelner Schilerinnen, aber auch ihrer Klasse insgesamt besser einschétzen zu kénnen. IGLU ist
eine bundesweit reprasentative Stichprobe ausgewahlter Schulen, LUST vom Ansatz her eine Vollerhebung in drei
Schulbezirken. Und anders als bei IGLU (, Textverstandnis®) geht es bei LUST um die grundlegenden ,Taktiken®
des Lesens : rasches und genaues Satzlesen durch Verbindung verschiedener Zugriffe auf Schrift (s. a. Anm. 6
und erganzend zu diesem Ansatz : Arbeitsgruppe Leseférderung 1978).

9 31 Kinder aus einer ersten Klasse bleiben ebenso auRen vor wie weitere tiber 3.000 Schilerlnnen, die den Test
vor oder nach der spezifizierten Phase durchgefiihrt haben.
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http://www.wilfriedmetze.de/lesetest
http://www.lesetest1-4.de/

sierte Tests. Sie kdnnen begleitende Beobachtungen in wichtiger Weise erganzen,
aber sie kobnnen keine héhere Autoritat beanspruchen als andere Daten (z. B Be-
obachtungen der Lehrperson Uber ein ganzes Schuljahr hinweg).

e Da es sich um eine punktuelle Aufgabe handelt, kann auch das Ergebnis einzelner
Schilerinnen von ihrer sonst lblichen Leistung abweichen. Solche Abweichungen
sollten fur die Lehrperson Anlass zum Nachdenken und ggf. zu einer genaueren Be-
obachtung des Kindes sein. Aus ihrer langeren Kenntnis des einzelnen Kindes muss
sie die punktuellen Testergebnisse ggf. aber auch relativieren — positiv wie negativ.

e Auch die Klassenwerte sind interpretationsbedurftig. Ein Vergleich mit anderen Klas-
sen ist hilfreich, um die Binnenwahrnehmung und die eigenen Mal3stabe zu tberpri-
fen. Aber die Voraussetzungen, die die Kinder in den Unterricht mitgebracht haben,
und die Bedingungen, unter denen er stattfindet, kennen nur die vor Ort Beteiligten.
Ggfs. ist also auch das Klassenergebnis entsprechend zu relativieren.

e Was Unterschiede im Test fur Leistungen im Alltag bedeuten ist ebenfalls nicht leicht
einzuschatzen. Bewertungen wie ,ein Schuljahr zurick® oder ,80% aller Klassen sind
besser” kdnnen dramatische Unterschiede, aber auch geringflgige Differenzen aus-
dricken. Man muss die konkreten Mal3stébe und die absoluten Zahlen betrachten,
um solche Aussagen zutreffend einschatzen zu kdnnen.

Wenn z. B. die Leistungen der meisten Schulerinnen eng beieinander liegen, kann
schon ein einziger Fehler einen groRen Sprung auf der Rangskala bedeuten ° .
Wenn andererseits der Test sehr schwierig ist, kdnnen sich die absoluten Werte deut-
lich voneinander unterscheiden — ohne dass diese Unterschiede im Alltag relevant
sein mussen.

Im Folgenden habe ich versucht,
a) solche kritischen Stellen der Urteilsbildung ausdriicklich zu markieren
und
b) unsere eigenen Mal3stédbe und Annahmen immer durchsichtig zu machen,
damit die Leserlnnen unsere Einschatzungen selbst tberprifen kénnen.
Einen wichtigen Bezugspunkt unserer Studie bilden die Befunde der Internationalen Grund-

schul-Lese-Untersuchung (IGLU). Wir haben deshalb vorweg noch einmal deren zentrale Er-
gebnisse in einigen Thesen zusammengefasst (vgl. Kasten 1).

10 Dies ist z. B. in der ,Hamburger Schreibprobe“ von May (2002) bei der Auswertung nach einzelnen Recht-
schreibstrategien haufig der Fall.



[ Kasten 1]

Hauptbefunde aus IGLU — eine kurze Ubersicht zur Lesekompetenz in Klasse 4 11

In der Durchschnittsleistung erreichen die deutschen Schilerinnen unter 35 Landern Platz 11. Sie
liegen damit im Mittel der EU-Lander, etwas hoher als der OECD-Durchschnitt. Statistisch signifikant
sind nur Schweden, die Niederlande und Bulgarien besser. Korrigiert um Alter und Dauer der Schul-
zeit liegt Deutschland gemeinsam mit sieben anderen Landern auf Platz 5-12. Sowohl die EU- als
auch die OECD-Gruppe ist mit den entsprechenden PISA-Gruppen vergleichbar. Da Deutschland
dort unter dem Mittelwert lag, scheint die Grundschule im internationalen Vergleich besser abzu-
schneiden als die Sekundarstufe. (S. 10, 17)

Schon die mittleren zwei Drittel der Schilerinnen streuen tber drei Schuljahre durchschnittlicher Le-
seleistung. Diese Streuung ist aber in den meisten anderen Landern noch wesentlich héher. In
Deutschland ist sie auch unter den 15-Jahrigen wesentlich héher. (S. 12)

Der Anteil von Risikokindern auf Lesestufe | wird mit 10% geringer angesetzt als in den meisten
anderen Landern (zum Vergleich: Niederlande 4%, Schweden 5-6%, aber USA 13-14%, Norwegen
25%). (S. 15). Er ist vor allem deutlich geringer als die bei PISA geschatzten 25% am Ende der
Schulzeit (vgl. Baumert u. a. 2001).

Aber auch die Spitzengruppe der deutschen Schilerinnen ist nicht so ausgepragt: 18% auf Kompe-
tenzstufe IV (zum Vergleich: England 30%, Schweden 28% -- aber in Frankreich 14% und Norwegen
9%). (S. 16)

Jungen liegen im Durchschnitt etwa 4 Monate hinter den Madchen. Das ist weniger als in den meis-
ten anderen Landern. Zudem ist der Unterschied erheblich geringer als am Ende der Sekundarstufe
(= PISA). (S. 35)

Die Leseleistung korreliert hoch mit dem sozio-6konomischen Hintergrund der Familien (S. 33).
Konkret liegen Kinder aus Elternh&usern mit weniger als 100 Biichern gegeniiber denen mit mehr als
100 Bichern um knapp ein Schuljahr zurtick. Das ist allerdings weniger als in vielen anderen Lan-
dern. Und der Unterschied ist erheblich geringer als am Ende der Sekundarstufe (= PISA). (S. 36)

Die IGLU-Ergebnisse weisen aber auch nach, dass soziale Faktoren bei der Schulempfehlung nach
der vierten Klasse mit entscheiden, nicht nur die Leistungsfahigkeit der Schiler selbst. Bei gleichem
Testergebnis erhalten 40 Prozent der Kinder eine Empfehlung fir die Realschule, 33 Prozent fiir das
Gymnasium und 22 Prozent fur die Hauptschule (Bos u. a. 2003, 130-134).

Kinder, deren Eltern beide im Ausland geboren sind, liegen in der 4. Klasse Uber ein Schuljahr hinter
denen mit zwei in Deutschland geborenen Eltern zurtick. Das ist mehr als in den meisten anderen
Landern. Aber der Unterschied ist dennoch erheblich geringer als am Ende der Sekundarstufe (=
PISA). (S. 37)

11

Zusammengefasst anhand des IGLU-Kurzberichts, der unter =» www.erzwiss.uni-

hamburg.de/IGLU/home.htm) zugéanglich ist; s. ergdnzend zum Kontext des IGLU-Projekts Briigelmann (2003a).

Der internationale Bericht findet sich unter: =» http://timss.bc.edu/pirls2001.html; die deutsche Langfassung ist pu-
bliziert als: Bos, W., u. a. (Hrsg.) (2003): Erste Ergebnisse aus IGLU. Schiilerleistungen am Ende der vierten Jahr-
gangsstufe im internationalen Vergleich. Waxmann: Minster u. a.



http://www.erzwiss.uni-hamburg.de/IGLU/home.htm
http://www.erzwiss.uni-hamburg.de/IGLU/home.htm
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2. Male und Kategorien der Auswertung des Stolperworter-Lesetests

Die Leistung im Test kann zusammenfassend durch die Zahl der richtig bearbeiteten Satze be-
schrieben werden (,Rohpunkte” in der Anweisung des Testautors Wilfried Metze). In dieses
Mal3 gehen allerdings zwei Teilleistungen ein, die bei gleichem Summenwert sehr unterschied-
lich aussehen kdnnen: Die Geschwindigkeit (Zahl der bearbeiteten Satze) und die Genauigkeit
(Zahl der Fehler).

Ein Beispiel: Bearbeitet ein Viertklassler in 4 min. 50 Sé&tze und macht dabei 15 Fehler, kommt er auf 35 Punkte.
Das gilt aber auch fur jemanden, der 37 Satze bearbeitet und zwei Fehler macht. Trotz gleichen Punktwerts han-
delt es sich um sehr unterschiedliche Leistungen. Entsprechend unterschiedlich misste die Riickmeldung an diese
beiden Kinder aussehen, und auch eventuelle FérdermaRnahmen sollten spezifisch ausfallen 12,

In unserer eigenen Auswertung haben wir deshalb beide GroRRen erfasst. Soweit wir in unseren
Berechnungen auf die Selbstauswertungen der Lehrerinnen zurtickgreifen, sind nur die ,Roh-
punkte® verfigbar. Da in unseren Auswertungen dieser Wert als Differenz von ,bearbeiteten
Aufgaben minus Fehler” ebenfalls vorliegt, ist die Zahl der Falle flr die berichteten Rohpunkte
groRer als fur die differenzierte Teilauswertung nach bearbeiteten Satzen und Fehlern.

Zur Beurteilung der Testqualitat werden vor allem zwei Mal3e herangezogen: die Validitat, d. h.
die inhaltliche Aussagekraft eines Tests 13 und die Reliabilitat, d. h. die Verlasslichkeit, mit der
er die Daten erhebt.

Die Validitat ist vor allem deshalb zu tGberprufen, weil der Stolperworter-Lesetest ungewohnlich
konstruiert ist, um die grundlegende Lesefahigkeit zu erfassen. Es geht um mehr als nur um ra-
sches Worterkennen und um weniger als das Verstandnis von Textzusammenhéngen. Ande-
rerseits fordert der Test mehr als die reine Leseleistung: Das inhaltliche Satzverstandnis muss
in eine bewusste sprachformbezogene Entscheidung tibersetzt werden. Wir haben die inhaltli-
che Aussagekraft deshalb in zwei AuRenvergleichen tUberpruft 4 :

e Vergleich mit den Ergebnissen in parallel eingesetzten Tests zum raschen Worterkennen
(.41** bzw. .76** mit dem IEA-O40-Worttest ** ) und zum Textverstandnis (r = .61**, .87*
bzw. .86** mit dem HAMLET 6 sowie .84 mit den Leseaufgaben von Naslund aus dem
LOGIK-Projekt'");

12 Nur selten sind FordermalRnahmen so klug gestaltet wie im Computerprogramm LALIPUR, das kostenlos
herunterzuladen ist von der Homepage unser Didaktischen Entwicklungs- und Prifstelle fir Lernsoftware Primar-
stufe : www.uni-siegen.de/~agprim/DEPnew/index.htm . Dieses Programm (allerdings nur fur MS-DOS, nicht fiir
WINDOWS ausgelegt) erlaubt den Kindern (fordert aber auch von ihnen), die gegenlaufigen Anforderungen von
Genauigkeit und Geschwindigkeit selbst zu optimieren, um in einem Adventure Game Erfolg zu haben.

13 Zentrale Frage: ,Misst der Test wirklich, was er zu messen behauptet?*

14 Entsprechend den Ublichen statistischen Konventionen markieren wir die statistische ,Signifikanz* von Kor-
relationen und Unterschieden bei einer Fehlerwahrscheinlichkeit von hochstens 5% mit einem ,*“ und bei einem
Fehlerrisiko von hochstens 1% mit ,**“.

15 N =43 (Projekt LUST-1) bzw. N = 12 (Projekt LUST-2) [Stand 4.12.03]

16 N =44 und N = 8 (Projekt LUST-1) bzw. N = 23 (METZE-Studie) [Stand: 4.12.03]
17 N = 21 (Projekt LUST-2) [Stand: 5.2.04]


http://www.uni-siegen.de/~agprim/DEPnew/index.htm

e Vergleich mit den Lesenoten, die die Lehrerlnnen vergeben (r = .55** bis .64** 18), und
mit ihren Urteilen Uber einzelne Aspekte der Leseleistung ihrer Schilerinnen (r = . 56**
bis .74**).

Auch wenn es sich nur um kleine Stichproben handelt und die Zusammenhénge unterschiedlich
stark ausfallen, liegen die Korrelationen im Rahmen der tblichen Werte, so dass die im Folgen-
den berichteten Befunde als guter Indikator fir die grundlegende Lesefahigkeit betrachtet wer-
den kdénnen. Dennoch planen wir flr weitere Studien eine Differenzierung des Tests durch die
Kombination verschiedener Teilaufgaben, vor allem um seine diagnostische Aussagekraft zu
steigern 1° .

Die Reliabilitat des Tests haben wir auf zwei Wegen geprtift. Die Stabilitat der Testwerte wird
durch die gute Vorhersage der Rangfolge in der Leseleistung eine Woche (r = .90**) und ein
halbes Jahr spater bestatigt (r = .81**) 20, Als MaR fir die interne Konsistenz des Tests haben
wir zuséatzlich Cronbachs Alpha berechnet. Die Werte liegen fur zweite und vierte Klassen und
fur die beiden Teilformen A und B durchgéangig tber .88** 21 — ebenfalls ein sehr befriedigender
Wert fur die Verlasslichkeit des Tests.

Blicken wir nun auf die Klasse als Auswertungseinheit. Hier ergibt sich ein zusétzliches Prob-
lem. Mittelwerte sind eine GrolR3e, die die Leistung der Gruppe auf einen Blick vermitteln kann.
Aber derselbe Durchschnitt kann aus ganz unterschiedlichen Verteilungen resultieren.

Wieder ein Beispiel: In einer Klasse mit einem arithmetischen Mittel von 35 Punkten kdnnte der schwéchste Sch-
ler 10 und der starkste 60 Punkte haben. Derselbe Mittelwert kann sich z. B. aber auch ergeben, wenn der
schwachste Schiler 30 und der leistungsstarkste 40 Punkte hat. Das Leistungsniveau der beiden Klassen kann al-
so durch den Mittelwert allein nicht ausreichend beschrieben werden.

Wir geben deshalb neben dem arithmetischen Mittel (aM) immer noch in Klammern die Stan-
dardabweichung (SD 2?) an. Sie ist ein Maf fur die Streuung. Bei normal verteilten Werten
(,Glockenkurve® mit Haufung der Falle im mittleren Bereich wie bei unseren Werten) kann als
Faustformel gelten: je 1/3 aller Falle liegt im Bereich von +/- einer Standardabweichung tber
bzw. unter dem Mittelwert. Oder anders ausgedruckt: 2/3 der Stichprobe liegt zwischen den
Prozentrangen 16 und 84.

18 Innerhalb der einzelnen Klassen hoher, s. unten Kap. 9
19 Vgl. Backhaus/ Briigelmann (2003). Inzwischen mit seh guten Werten, s. die neueren Berichte.

20 Die ersten Auswertungen der kurzfristigen Wiederholung zeigen einen Leistungsanstieg von rund 30%. Ob
der Ubungs- bzw. Vertrautheitseffekt sich auf das Format oder den Inhalt bezieht, Iasst sich nicht klaren. Allerdings
bleibt die Rangfolge der Schilerinnen sehr stabil, wie die Korrelation von .94** zeigt (Intervallkorrelation: .93**, sie-
ben Klassen mit .86** bis .95**; Stand: 22.12.; N = 158). Die Korrelation bei der Erhebung nach einem halben Jahr
lag in elf von 17 Klassen bei > .80**, sie war in drei weiteren Klassen > .70** und lag in drei Klassen bei .59** bis
.66** (Stand: 29.12.2003; N = 361).

21 Fur die Form A betragt Cronbachs Alpha bezogen auf die ersten 32 Items .94 in den 2. Klassen (N = 59) und
.88 in den 4. Klassen (N = 51), fur die Form B betragen die Werte .95 in Klasse 2 (N = 56) und .93 in Klasse 4 (N =
77). (s. a. stolper.satz.03.trennscharfe/ 09-30 / 05-06)

22 SD ist das in der Statistik Ubliche Kirzel fir ,Standard Deviation®.



In einer gesonderten Auswertung weisen wir zusatzlich die Ergebnisse der im Ergebnis
schwachsten und der starksten Klasse aus — immer mit dem bereits erwéhnten Vorbehalt, dass
wir Uber die Bedingungen, unter denen diese Leistungen erzielt wurden, nichts wissen. Die gro-
3e Bandbreite der Klassenwerte kann also sowohl die Folge unterschiedlicher Lernvorausset-
zungen bzw. Lernbedingungen als auch unterschiedlichen Unterrichts bzw. seiner Bedingungen
sein. Hinzu kommt, dass die Tests von den Lehrerinnen selbst durchgefuhrt worden sind. Trotz
standardisierter Instruktion und Auswertungsanleitung sind Abweichungen im Einzelfall nicht
auszuschliel3en.

Da die Schulerinnen auf den einzelnen Jahrgangsstufen unterschiedlich viel Zeit hatten, um die
60 Satze der Aufgabe zu bearbeiten, sind die Ergebnisse nicht direkt vergleichbar. Wir haben
deshalb zuséatzlich errechnet, wie viele Satze die Schiler im Mittel pro Minute bearbeitet haben
und wie viele davon pro Minute richtig. Diese Kennwerte sind zugleich — neben der Fehlerquote
23 — sehr anschauliche MaRe fir die Leistung einzelner Kinder und fuir den Vergleich verschie-
dener Gruppen.

Beispiel: In mehreren Probeversuchen mit kleinen Gruppen von Lehrerlnnen und Lehramtsstudentinnen zeigte sich
z. B., dass diese sehr gelibten Leserlnnen knapp 3 sek. pro Satz brauchten. Selbst in dieser homogenen Gruppe
kompetenter Leserlnnen streute das Lesetempo allerdings zwischen 2 und 5 Sekunden, also mit einer Differenz
von 150%: Sie schafften zwischen 12 und 30 Satzen pro Minute.

Um die Ergebnisse einzelner Schilerinnen bzw. Klassen genauer einschatzen zu kénnen,
schliisseln wir die Ergebnisse im Folgenden zusatzlich weiter nach folgenden Gruppen auf:

e Jahrgang

e Leistung

e Geschlecht

e Muttersprache der Eltern
e Familienkonstellation

o Klasse

e Schulbezirk.

Bedeutsam fiir solche Vergleiche ist der Standardfehler (SE 24), den wir in einigen Tabellen zu-
satzlich angeben. Da die verrechneten Daten aus Stichproben stammen, stellen sie immer nur
eine Schatzung der Werte in der Grundgesamtheit dar. Wie in den meisten Studien ublich be-
schreibt der hier berichtete Standardfehler (x 2) den Bereich, innerhalb dessen der ,wahre
Wert“ mit 95%-iger Wahrscheinlichkeit liegt. Vergleicht man beispielweise zwei Mittelwerte, so
ist nicht jeder zahlenmé&Rige Unterschied zwischen ihnen schon statistisch ,signifikant®. Dies gilt
erst, wenn sich auch die beiden Sicherheitsbereiche (Mittelwerte +/- 2 SE) nicht Giberlappen.

23 Anteil der ausgelassenen bzw. falsch bearbeiteten Sétze — bezogen auf die insgesamt bearbeiteten Satze.

24 SE ist das in der Statistik tUbliche Kirzel fur ,Standard Error“. Streng genommen ist dieses Mal3 nur bei Zu-
fallsstichproben anwendbar. In unserem Fall haben die Lehrerinnen bzw. Schulen freiwillig (aber in einem sehr
grofRen Umfang) teilgenommen, so dass der SE (nur) als Naherungswert fir die Fehlermarge genommen werden
darf.



Wegen der Grof3e unserer Stichproben werden allerdings auch sehr kleine Unterschiede (statis-
tisch) ,signifikant®. Wir geben deshalb zusatzlich die Effektstarke ES als ein MaR fur die inhaltli-
che Bedeutung des Unterschieds an 2°.

Erganzende Auswertungen beziehen sich auf das Verhaltnis von Noten und Testleistung und
auf die Bedeutung der einzelnen Kriterien, nach denen eine Teilgruppe von Lehrerinnen ihre
Schulerlnnen bewertet hat.

AuRerdem werden wir Auswertungen auf Klassen-Ebene durchfiihren, um die Bedeutung von
Faktoren wie Klassengrof3e, Anteil von Kindern mit anderer Muttersprache im Elterhaus usw. zu
untersuchen.

Fazit zu Kap. 2:

Die Leistung der Kinder kann durch drei Mal3e ausgedriickt werden: das Tempo der Be-
arbeitung, die Quote der Fehler und — als zusammenfassender Wert — durch die Zahl der
richtigen Satze pro Minute.

Nach ersten Analysen in ausgewahlten Teilstichproben halten wir den Stolperwdrter-
Lesetest sowohl fur zureichend valide, also fur inhaltlich aussagekraftig, als auch fur re-
liabel, also verlasslich.

Neben dem Mittelwert ist die Standardabweichung (SD) als Mal3 Streuung der Werte ein
wichtiger Indikator fir das Leistungsniveau einer Gruppe (rund 2/3 der Gruppe liegt in-
nerhalb von +/- einer SD um den Mittelwert).

Vergleicht man Mittelwerte, sind die Standardfehler (SE) hinzuzurechnen, um festzustel-
len, ob ein Unterschied statistisch signifikant, d. h. nicht zufallsbedingt ist.

Die Effektstarke (ES) gibt an, wie grof3 die quantitative Bedeutung eines Unterschieds
einzuschatzen ist.

25 Die ,Effektstarke” (ES als Differenz der Mittelwerte geteilt durch den Mittelwert der beiden Standardabwei-
chungen oder durch die SD der Hauptgruppe) ist ein gebrauchliches Maf3 fir die quantitative Einschatzung der Be-
deutung von Mittelwertunterschieden. Eine ES von .50 gilt als stark, bedeutet sie doch eine Positionsverschiebung
z. B. vom Mittelwert (= PR 50) in Stichprobe | auf PR 69 in Stichprobe II.



3. Ergebnisse der Jahrgange im Vergleich 26

Zwei Bezugswerte sind zur Einschatzung der Daten uber die Grundschulzeit hinweg interes-
sant: zum einen das Niveau von Schilerinnen am Ende der ersten Klasse, sozusagen als
»<Ausgangswert“ von Leseanfangern, zum anderen die Leistungen von lesekundigen Erwachse-
nen, sozusagen der ,Zielwert“. Fur Daten zu den ersten Klassen konnten wir auf eine Erhebung
von Metze am Ende des ersten Schuljahres zurlickgreifen 2. Um einen MaRstab fir die Ziel-
perspektive zu gewinnen, haben wir den Test selbst mit einigen Studierenden und Lehrerinnen
durchgefiihrt 2 -- ein sehr anspruchsvoller MaBstab, wenn man bedenkt, dass immer noch we-
niger als 30% eines Jahrgangs die allgemeine Hochschulreife erwirbt. Die folgende Tabelle
3.1a zeigt die Bezugswerte im Uberblick:

Tab. 3.1a: Mittelwerte von Erstklasslerlnnen und Erwachsenen

Bearbeitete Satze Anteil Fehler / Richtige Satze
Altersstufe pro Minute bearbeitete Aufgaben| pro Minute
Ende 1. Klasse 2.2 19.7 % 1.8
Erwachsene 18.4 0.8 % 18.2

Vor diesem Hintergrund von ,Ausgangs- und Zielwerten® lassen sich die Leistungen der Zweit-
bis Viertklasslerlnnen nicht nur quantitativ, sondern auch qualitativ einschatzen.

Eine Ubersicht tiber die erreichten Leistungen zu verschiedenen Zeitpunkten gibt die folgende
Tab. 3.1b %°:

Tab. 3.1b: Mittelwerte der Jahrgénge 2 bis 4 im Vergleich

Bearbeitete Satze Anteil Fehler / Richtige Satze
Jahrgangsstufe pro Minute bearbeitete Aufgaben| pro Minute
Mitte 2. Klasse 4.8 12.7 % 4.1
Mitte 3. Klasse 6.6 6.3 % 6.1
Mitte 4. Klasse 8.7 4.5 % 8.1

26 Bei unserer Studie handelt es sich um drei gleichzeitig erhobene Querschnitte. Insofern kann man im stren-
gen Sinne nicht von einer ,Entwicklung® (einzelner Kinder) sprechen. Die Daten zeigen aber, welches Niveau
Schilergruppen verschiedenen Alters unter gleichen Bedingungen zu den genannten Zeitpunkten erreichen, so
dass mit grofl3er Plausibilitat eine Durchschnittsentwicklung erschlossen werden kann.

27 Die Daten wurden errechnet aus Angaben in dem Bericht auf seiner Homepage www.lesetest1-4.de [Zugriff
af das Manuskript 10.8.2003]. Fir das erste Schuljahr handelt es sich um 1.536 Kinder aus 72 Klassen.

28 Stand der Auswertungen von N = 41 : 11.8.2003 [plus eine Gruppe von 19 Schweizer Lehrerinnen, die 14.9
richtige Satze pro Minute schafften, also rund 4 Sekunden pro Satz brauchten)

29 Auszug aus Tab. 3.1c im Anhang. Der Ubersichtlichkeit halber sind die statistischen Kennwerte nur in den
Volltabellen im technischen Anhang enthalten. Auch unter Beriicksichtigung der Standardfehler sind alle Mittel-
wertunterschiede hoch signifikant.


http://www.lesetest1-4.de/

Mitte 2. Klasse ist in den vielen Klassen der Leselehrgang ,abgeschlossen®, wie es in den meis-
ten Lehrplanen heil3t. Dies ist der friheste Termin unserer Erhebungen (Januar/ Februar 2003).

Die Zweitklassler schaffen im Durchschnitt in sechs Minuten 25 Satze richtig. Damit verdop-
peln sie nur sechs Monate spéater das Ergebnis der Vergleichskinder Ende erster Klasse, brau-
chen aber vier- bis finfmal so lange wie die von uns getesteten Erwachsenen. Wie auch die
Fehlerquote zeigt, liegt fir den durchschnittlichen Zweitklassler die Hauptschwierigkeit nur noch
teilweise im Lesen-Kénnen: Knapp 13% der Satze werden falsch bearbeitet, gegentber immer-
hin noch fast 20% Ende erste Klasse. Die besondere Anforderung liegt also in der Lesege-
schwindigkeit.

Drittklassler bearbeiten in funf Minuten 3° durchschnittlich 30 Séatze richtig. Sie brauchen
etwa ein Drittel weniger Zeit als die Zweitklassler pro Satz. Zusatzlich halbiert sich die Fehler-
guote. Damit bearbeiten sie pro Minute fast 50% mehr Satze richtig als die Zweitklasslerinnen.

Im Durchschnitt bearbeiten die Viertklassler unserer Stichprobe fast 9 Satze pro Minute. Sie
erreichen damit schon die Halfte dessen, was erwachsene Vielleserinnen bewaltigen. Zugleich
sinkt die Fehlerquote noch einmal um ein Drittel, so dass am Ende der vierten Klasse durch-
schnittlich 8 Satze pro Minute richtig bearbeitet werden — gegentber 18 richtigen Satzen bei
den mindestens 15 Jahre alteren Erwachsenen. Fur die im ,Stolperworter-Test" geprufte grund-
legende Leseleistung ist das ein gutes Ergebnis, zumal wenn man die Differenz von rund drei
Jahren Lesepraxis der Grundschulerinnen vs. 20 bis 50 Jahren bei den Erwachsenen bedenkt.

Fazit zu Kap. 3.1 :

Im Durchschnitt brauchen Kinder der 2. Klassen 15 sek pro richtig bearbeitetem
Satz. Drittklassler benétigen nur noch 10 sek und Viertklassler im Durchschnitt 7-8
sek. Bezogen auf die durchschnittlich 3 sek, die von akademisch gebildeten Lese-
rinnen bendtigt werden, bedeutet das einen rapiden Lernfortschritt in nur zwei
Schuljahren und ein hohes Niveau grundlegender Teilleistungen des Lesens zum
Ende der Grundschule.

Dabei verdoppelt sich die Lesegeschwindigkeit von Klasse 2 bis Klasse 4 (nur noch
7 sek statt 14 sek pro bearbeitetem Satz). Zusatzlich schrumpft die Fehlerquote von
rund 13% auf 4-5 %.

30 Nach der Testanweisung des Autors Wilfried Metze wird den Kindern von Klassenstufe zu Klassenstufe we-
niger Zeit zur Bearbeitung des Tests eingerdumt.
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3.2 Vergleich der oberen und der unteren Leistungsgruppen

Die Mittelwerte geben nur einen sehr verdichteten Eindruck vom Leistungsniveau auf den ver-
schiedenen Klassenstufen. Nicht weniger wichtig ist die Bandbreite, in der die Leistungen um
diese Mittelwerte streuen 3. Die hohe Standardabweichungen in Tab 3.1c zeigen, dass die
Leistungen auf den einzelnen Jahrgangsstufen erheblich streuen. Einen ersten Uberblick ver-
mittelt die folgende Tab. 3.2a:

Tab. 3.2a: Extremgruppenvergleiche der Jahrgénge 2 bis 4
nach richtigen Satzen pro Min. in Prozentrang-Gruppen (PZR)
PZR PZR PZR PZR PZR PZR
Jahrgangsstufe 1-5 6-10 11-15 |16-84| 86-90 91-95 96-100
Mitte 2. Klasse | 0.0— 0.9/1.0-15/1.6-1.8| .. 6.5- 72| 73— 83| 85-105
Mitte 3. Klasse | 0.0— 2.5|2.6-3.2|3.4-3.7| .. 85— 9.2| 94-10.2|/104-12.0
Mitte 4. Klasse | 0.5— 3.8/4.0-45|/4.7-5.2| .. [11.0-11.7|/12.0-13.0 |13.2-155

Alle Leistungsgruppen werden in der untersuchten Aufgabe von Jahr zu Jahr besser, wobei die
Fortschritte (in absoluten Zuwéchsen richtiger Satze pro Minute) in den oberen Prozentrang-
gruppen etwas hoéher sind.

Diese Ubersicht soll zunachst in einzelnen Schritten fur die drei Jahrgange entfaltet werden.
Dabei kdnnen zusatzlich die Fehlerquoten bertcksichtigt werden.

Tab 3.2b: Extremgruppenvergleich Klasse 2
Richtige Satze | Anteil der

Prozentrange | pro Minute Fehler
1- 5 0.0- 0.9 43.7 - 100.0
6- 10 1.0- 15 31.2- 417
11- 15 16- 1.8 25.0- 31.0

16 - 85
86- 90 6.7— 7.2 00 - 0.0
91- 95 75— 8.3 00 - 00
96 - 100 8.5-10.5 00 - 00

In den zweiten Klassen bewaltigen die besten funf Prozent also mindestens zehnmal so viele
Aufgaben wie die schwachsten funf Prozent. Auch wenn sich die Werte in den beiden Spalten
nicht auf dieselben Personen beziehen miussen, dirfte neben dem Lesetempo die unterschied-
liche Genauigkeit beim Lesen zu dieser groRen Bandbreite der Leistungen beitragen 32 .

Rein quantitativ sind die Unterschiede im oberen Bereich mit einer Spannbreite von 4 Satzen/
min. grofRer als im unteren Bereich (1.5 Satze/min.). Genauer betrachtet liegen die oberen 15%
aber enger beieinander als die unteren 15%. Im unteren Bereich schaffen einige Kinder gar kei-
nen Satz oder landen nur Zufallstreffer, wahrend andere zwar langsam, aber doch erfolgreich

31 Vgl. zum Folgenden die Ur-Tabellen 3.1e-3.1j im Anhang mit den Haufigkeitsverteilungen der Rohwerte

32 Vgl. auch die deutliche Korrelation von r = -.34** zwischen Zahl der bearbeiteten Satze und Fehlerquote.
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ein bis zwei Satze pro Minute bearbeiten — ein erheblicher qualitativer Unterschied. Im oberen
Bereich dagegen unterscheiden sich die Leistungen nur graduell — denn ob jemand 7 oder 9
sek pro Satz braucht, beeinflusst seine Lesekompetenz nicht wesentlich. Eine Differenz von
funf Prozentrangen bedeutet im unteren Bereich also ganz andere Leistungsunterschiede als im
oberen Bereich.

SchlieB3lich erstaunt, dass die besten 15% Ende der zweiten Klasse nicht weit vom Lesetempo
der Erwachsenen entfernt sind (10 vs. 18 Satze/ min.). Fur die Grundleistungen ,rasches und
genaues Wortlesen® sowie ,Integration der Wortbedeutungen auf Satzebene® scheint in dieser
Teilgruppe der Mastery-Level bereits fast erreicht. Die leistungsstarksten Zweitklasslerinnen
konnten unter diesem Aspekt selbst im vierten Jahrgang noch im oberen Leistungsdrittel mithal-
ten! Abgesehen von einer weiteren Steigerung der Gelaufigkeit durch haufiges Lesen werden
diese Kinder eher in anderen Dimensionen bzw. auf anderen Ebenen der Lesefahigkeit (Text-
verstandnis) machen mussen.

Betrachten wir nun die Werte der einzelnen Leistungsgruppen in Klasse 3:

Tab 3.2c: Extremgruppenvergleich Klasse 3
Richtige Satze | Anteil der
Prozentrange | pro Minute Fehler
1- 5 00- 25 22.2- 84.0
6- 10 26— 3.2 16.0- 22.0
11- 15 3.4- 3.7 125- 158
16 - 85
86- 90 85- 9.2 00 - 00
91- 95 9.4-10.2 00 - 00
96 - 100 10.4-12.0 00 - 0.0

Der absolute Zuwachs ist in beiden Extremgruppen mit zwei Satzen pro Minute etwa gleich
grof3. Relativ gesehen haben sich die besten fiinf Prozent allerdings nur wenig gegentuber der
vergleichbaren Gruppe ein Jahr vorher verbessert (Zuwachs um 10-20%). Schilerinnen auf den
Prozentrangen 5-15 lesen jetzt (mit 16-23 sek pro richtigem Satz) fast genauso schnell und ge-
nau wie der Durchschnitt der Zweitklasslerinnen (15 sek). Dazu dirften neben einem hdheren
Lesetempo vor allem die Halbierung der Fehlerquote in dieser Gruppe beigetragen haben .
Der Abstand zu den unteren 15% ist damit qualitativ geschrumpft, wenn man einmal von den al-
lerschwéchsten Leserinnen absieht.

Und die Streuung in Klasse 47?

3 Vgl. auch die deutliche Korrelation von r = -.31** zwischen Zahl der bearbeiteten Satze und Fehlerguote.
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Tab 3.2d: Extremgruppenvergleich Klasse 4
Richtige Satze | Anteil der
Prozentrange | pro Minute Fehler
1- 5 05- 38 16.7 - 80.0
6- 10 40— 45 111- 16.1
11- 15 47— 5.2 8.8- 10.9
16 - 85
86- 90 11.0-11.7 00 - 0.0
91- 95 12.0-13.0 00 - 0.0
96 - 100 13.2-155 00 - 00

Relativ gesehen schaffen die oberen 15% jetzt nur noch viermal so viele Aufgaben wie die unte-
ren 15% (gegenuber einer Relation von 10:1 in Klasse 2). Absolut gesehen hat sich der Ab-
stand nicht wesentlich verandert.

Wieder sind die oberen 15% um etwa 20% besser als ein Jahr vorher. Sie erreichen sogar das
Niveau der Erwachsenen in unserer kleinen Zusatzerhebung.

Zwei Drittel der Stichprobe liegen zwischen 5 und 11 Sekunden pro richtigem Satz. Das ist eine
deutliche Differenz — aber die Leistungsunterschiede sind gegentber der dritten und erst recht

der zweiten Klasse qualitativ nicht mehr so bedeutsam. Das zeigt vor allem die erneute Abnah-
me der Fehlerquote im unteren Prozentrangbereich.

Vergleicht man die dul3ersten Extreme, lasst sich das Bild noch einmal prézisieren. Mit den obe-
ren bzw. unteren 5% erfassen wir naherungsweise ,den besten® bzw. ,den schlechtesten”
Schiler einer durchschnittlichen Klasse.

,Der schwachste Schuler” einer durchschnittlichen 4. Klasse schafft mit 3,3 richtigen Satzen pro
Minute nur ein Flnftel der Leistung seines besten Mitschilers. Er bearbeitet zwar knapp vier
Séatze pro Minute. Damit bendétigt er nur drei- bis viermal so lange wie der beste Mitschuler.
Gleichzeitig macht er aber neunmal so viele Fehler (15.2 vs. 1.7).

Andererseits erscheint eine Quote von 15% falschen Urteilen in der Gruppe besonders leis-
tungsschwacher Schilerinnen vergleichsweise gering, wenn man an die dramatischen Meldun-
gen Uber angeblich wachsende ,Analphabeten®- und ,Legastheniker‘-Zahlen denkt. Dennoch
zeigen sich auf beiden Indikatoren — Lesetempo und Lesegenauigkeit — deutliche Unterschiede
zwischen den Leistungsextremen. Deren alltags- und unterrichtspraktische Bedeutung muss
noch gesondert diskutiert werden (s. das folgende Kap. 4).

13



Fazit zu Kap. 3.2 :

Die leistungsstarksten 15% 34 brauchen bereits Mitte der 2. Klasse nur 8-9 sek, er-
reichen also zu diesem Zeitpunkt schon das Durchschnittsniveau der 4. Klasse. Ihre
Leistung verbessert sich bis Mitte 3. Klasse um 10-20% auf 6-7 sek., bis Mitte 4.
Klasse um weitere 20% auf 4.5-5.5 sek. Damit erreicht diese Teilgruppe bereits vor
dem Ende der Grundschulzeit das Niveau der akademisch gebildeten Leserinnen.
Diese Kinder diirften in einem herkommlichen Lese“unterricht“ massiv unterfordert
sein.

Die leistungsschwachsten 15% 3° brauchen Mitte der 2. Klasse mehr als 30 sek., um
einen Satz zu erlesen und das nicht passende Wort zu finden, teilweise schaffen sie
nur Zufallstreffer (0-2 Satze in 6 min.). Auffallend ist die hohe Streuung selbst inner-
halb dieser Teilgruppe. Damit brauchen diese Schilerinnen das 5- bis mehr als 10-
fache der Zeit, die die leistungsstarksten Schilerinnen aufwenden. Mitte 3. Klasse
benétigen die unteren 15% mindestens 18 sek, Mitte 4. Klasse mindestens 11 sek.
Allerdings gibt es immer noch Kinder, die nur Zufallstreffer landen. Damit nimmt die
Streuung innerhalb der Teilgruppe der unteren 15% von Jahr zu Jahr zu.

Die schwéachsten 5% bearbeiten auch am Ende der Grundschulzeit noch jeden sieb-
ten Satz falsch und sie brauchen zusétzlich drei- bis viermal so viel Zeit wie die leis-
tungsstarksten 5% .

34 =» Tab. 3.2a, 3.2b, 3.2c, 3.2d

35 =» Tab. 3.2a, 3.2b, 3.2c, 3.2d




4  Die Entwicklung der Leistungen im unteren Bereich

Die durchschnittlichen Leistungen und erst recht das Niveau der Spitzengruppe werfen nach
den bisher berichteten Befunden keine besonderen Probleme auf. Genauer zu prifen sind aber
die Ergebnisse im unteren Leistungsbereich. Damit stellt sich die Frage nach den sog. ,Min-
deststandards®. Konkret: wie viele Satze muss ein Kind am Ende der Grundschulzeit pro Minute
richtig bearbeiten, damit man von einer ,tragfahigen Grundlage® fir seine weitere Entwicklung
im Lesen sprechen kann?

4.1 Die Leistungen der zwei, drei schwachsten Schulerinnen pro Klasse

Solange es keine Langsschnitte Uber die Entwicklung von Schilerinnen auf verschiedenen Ni-
veaus in den anschlieRenden Schuljahren gibt, kann jede Entscheidung zwischen verschiede-
nen Leistungsanforderungen am Ende der Grundschule nur Plausibilitatscharakter beanspru-
chen. Dies umso mehr, als aus der Forschung sehr unterschiedliche Entwicklungsverlaufe des
Schriftspracherwerbs bekannt sind (vgl. u. a. Brinkmann 1997).

Damit sich die Leserlnnen ein eigenes Urteil bilden kénnen, berichten wir im Folgenden Daten
zu vier verschiedenen Kriterien, die unterschiedlich hohe Anforderungen an eine ,grundlegende
Lesefahigkeit“ definieren 36:

0-2 Satze/ min. kann nicht lesen (30-60% falsch, richtige Lésungen allenfalls durch
Zufallstreffer bei einer Ratewahrscheinlichkeit von durchschnittlich 10-15%
pro Satz);

2-3 Satze/ min. kann Satze zwar eigenstandig, aber nur sehr langsam (20-30 sek pro Satz)
und nur mit groBen Schwierigkeiten (etwa 20-30% Fehler) erlesen;

3-4 Satze/ min. kann Satze erlesen, aber immer noch langsam (15 sek) und muhevoll (im
Durchschnitt noch mehr als 10% Fehler);

4-6 Satze/ min. kann Satze zunehmend fehlerfrei (6-8%) und zlgiger, aber auch immer noch
relativ langsam (etwa 12 sek pro Satz ) erlesen.

In der folgenden Tabelle haben wir deshalb die Anteile der Jahrgange in allen vier Kategorien
ausgewiesen, so dass man sich je nach Mal3stab ein eigenes Bild vom Niveau der Schilerin-
nen im unteren Leistungsbereich machen kann 37 :

36 Die genau definierten Schwellen sind: 0-1,9; 2,0-2,9; 3;0-3,9; 4,0-5,9 richtige Satze pro Minute (vgl. Tab 4.1d-
f zur Variable ,Niveau® im Anhang).

37 Vgl. erganzend die Auswertung nach vier Niveaus fur die Gesamtgruppe in [s:stolper.03.desc niveaus by
stufkorr].
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Tab. 4.1a: Jahrgangsvergleich der Anteile (Rohdaten)
im unteren Leistungsbereich

richtige Satze

pro Minute 0-2 0-3% | 04 0-6
Jahrgang
2. Klasse 14.8% | 32.1%| 51.4%| 80.5%
3. Klasse 15%| 6.8%| 17.4%| 53.0%
4. Klasse 0.1%| 12%| 4.0%| 20.3%

Diese Ubersicht vermittelt auf den ersten Blick ein sehr positives Bild: Die Anteile in den unteren
Leistungsgruppen nehmen von Jahrgang zu Jahrgang rapide ab. Die Gruppe der Leseunfahi-
gen liegt schon Mitte 3. Klasse, bei einem héarteren Mal3stab Mitte 4. Klasse unter 2% .

Allerdings ist daran zu erinnern, dass wir es nicht mit einem echten Langsschnitt zu tun haben.
So kénnen wir nicht davon ausgehen, dass die drei Querschnitte in ihrer Zusammensetzung
identisch sind. Da es sich um Erhebungen in denselben Schulbezirken handelt, kbnnen wir
zwar davon ausgehen, dass die Zusammensetzung der Schilerschaft auf den verschiedenen
Jahrgangsstufen vergleichbar ist. Wir haben aber beim Vergleich der unteren Leistungsbereiche
selektive Abgange durch Sitzenbleiben und durch den Wechsel auf Sonderschulen zu beriick-
sichtigen. Zur Uberpriifung dieser Unsicherheit ist unbedingt eine echte Langsschnittstudie er-
forderlich, die in Teilstichproben auch mit vergleichsweise geringem Aufwand maoglich ware.

Vorlaufig kann man mit folgenden Schatzwerten arbeiten: pro Jahr bleiben in NRW in der
Grundschule etwa 1.5% der Schulerlnnen sitzen (ddp 2003). Da es sich dabei um besonders
leistungsschwache Kinder handelt, muss statistisch gesehen der Anteil der leistungsschwachen
Gruppe in Klasse 2 gegenuber Klasse 4 um bis zu 3% hoéher angesetzt werden. Zusatzlich
wechseln in der Grundschulzeit etwa 2% in die Schulen fur Lernbehinderte, so dass insgesamt
rund 5% ,Dropouts® in den unteren Leistungsgruppen zu vermuten sind und die dortigen Werte
entsprechend zu erhéhen sind, um einen fairen Langsschnitt zu konstruieren.

Die Verteilung der Korrekturwerte auf die Kategorien im unteren Leistungsbereich muss nach
personlicher Einschatzung erfolgen. Sie ist so vorgenommen worden, dass sie das Ausmal} der
Leseschwierigkeiten eher (iber- als unterschatzt % :

38 Vgl. die Tabellen 4.1g-i im Anhang. Die Werte sind hier kumulativ berechnet, die h6heren schlie3en also die
jeweils vorhergehende Gruppe mit ein.

39 In die beiden niedrigsten Gruppen wurden pro Jahrgang jeweils 1% dazu berechnet, in der dritten noch ein-
mal 0.5% . Daraus ergeben sich kumulativ plus 2.5% pro Jahrgang = plus 5% in Klasse 4 in der Gruppe 0-6.
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Tab. 4.1b: Jahrgangsvergleich der Anteile (korrigiert)
im unteren Leistungsbereich

richtige Satze

pro Minute 0-2 0-340 | 0-4 0-6
Jahrgang
2. Klasse 14.8%| 32.1%| 51.4%| 80.5%
3. Klasse 25%| 8.8%| 19.9%| 55.5%
4. Klasse 21%| 52%| 9.0%]| 29.3%

In dieser Ubersicht wird das Bild differenzierter. Zum einen ist immer noch erkennbar, dass der
Anteil der leistungsschwachen Schulerinnen deutlich abnimmt, in den untersten Kategorien
schon von Klasse 2 auf 3, bei scharfer formulierten Anforderungen (nicht mehr als 12 sek pro
Satz) auch bis Klasse 4. Gleichzeitig ist aber festzustellen, dass im untersten Bereich (0-2) von
Klasse 3 auf 4 mit einer Stagnation zu rechnen ist, die fir die betroffenen Kinder erhebliche
Schwierigkeiten in der Sekundarstufe beflrchten lasst.

Einen etwas anderen Zugang zu Entwicklung im unteren Leistungsbereich verschafft die fol-

gende Ubersicht, in der die Daten nicht nach inhaltlichen Leistungsstufen, sondern nach pro-
zentual aus der Stichprobe definierten Leistungsgruppen (Prozentrange = PZR) aufgegliedert
werden 4! . Dabei beschrankt sich die Darstellung auf die unteren 30%:

Tab. 4.1c: Jahrgangsvergleich der Leistungswerte im unteren Leistungsbereich (30%)
Richtige Satze |Durch-| PZR | PZR | PZR | PZR | PZR | PZR PZR
pro Minute schnitt| 1- 5| 6-10 |11-15 |16-20 [21-25 |26-30 |....| 95-100
Jahrgang
2. Klasse 41 | .0-09/1.0-15|1.6-1.8 2.2-25|2.6-2.8 8.3-10.5
3. Klasse 6.1 | .0-2.6(2.8-3.2|3.4-3.6|3.8-4.0(4.2-4.3|4.4-4.6 10.4-12.0
4. Klasse 8.1 | .5-4.0(4.2-4.8 5.5-5.7|6.0-6.2(6.3-6.5 13.0-15.5
absolute Zuwéchse |+4.0 | +2.0 | +2.38 +3.2 | +34 +4.8
proport. Zuwachse 4211:2.0 | 1:2.7 | 1:2.6 126 | 1:23 1:1.5

40 Die Werte sind kumulativ berechnet, schlie3en also die jeweils vorhergehende Gruppe mit ein.
41 Vgl. die Rohtabellen 3.2e, g, i im Anhang.

42 Berechnet als Differenz zwischen den Werten zweier Jahrgéange, dividiert durch den Ausgangswert
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Betrachtet man die Durchschnitte, sieht man einen deutlichen Leistungszuwachs von Klasse 2
Uber 3 nach 4. Analog gibt es Fortschritte in den einzelnen Prozentrang-Gruppen — proportional
am deutlichsten in den unteren Prozentrangen, absolut gesehen starker in den oberen.

Zwei Einschrankungen sind allerdings zu beachten:

e In der untersten Leistungsgruppe gibt es einerseits auf allen Klassenstufen Schilerinnen,
die kaum einen Satz richtig bearbeiten, andererseits 6ffnet sich hier das Leistungsspektrum
nach oben (von 0.0-0.9 auf 0.5-3.8 — was in der zweiten Klassen immerhin einem Prozent-
rang von 50, also einer durchschnittlichen Leistung entsprochen hétte). In allen anderen
Teilgruppen verdoppelt oder verdreifacht sich die Leistung.

e Andererseits kann dieser vertikale Vergleich in die Irre flihren, da wir ja einen Abgang von
5% durch Sitzenbleiben und Wechsel auf die Sonderschule bertcksichtigen missen. Unter-
stellt man, dass es sich bei diesen Schiilerinnen in der Regel auch im Lesen um die leis-
tungsschwachsten Kinder handelt, muss man die Werte diagonal vergleichen 43, wie die pa-
rallele Farbung verdeutlicht.

Nach dieser Korrektur ergeben sich (von links nach rechts aufgelistet) innerhalb des unteren
Leistungsdrittels absolute Zuwéchse von 2.0 in der schwéchsten Gruppe bis 3.4 in der starksten
Gruppe. Berechnet man die Zuwachse dagegen proportional, erhalt man die in der untersten
Zeile angegebenen Relationen von durchschnittlich 1:2.5 .

Zum Vergleich sind in der rechten Spalte die Zuwachse der leistungsstarksten 5% dargestellt:
In absoluten Zahlen ist der Zuwachs héher, proportional gesehen geringer. Der Abstand von
Prozentrang 95 zu Prozentrang 5 44 betragt in Klasse 2 rund 7 richtige Satze pro Minute, in
Klasse 4 (korrigiert) dagegen rund 9-10 richtige Satzen pro Minute (s. Tab. 3.2b).

Aber: Alle Gruppen machen Fortschritte 4>, und proportional am starksten die unteren Leis-
tungsgruppen. Das bedeutet: Das Verhéltnis der Leistungen der oberen zu den unteren 15%
betragt in Klasse 2 noch 1:9.4, in Klasse 4 dagegen nur noch 1:3.8 .

Aus der Perspektive der einzelnen Lehrperson ,bleiben die Schwachen schwach®. Durch den
Vergleich allein mit der Bezugsgruppe, die sich ja auch weiter entwickelt, werden aber die indi-
viduellen Fortschritte unterbewertet. Das nennen wir den ,Karawanen-Effekt‘ des Lernens in
Klassen #6. Die unteren 5% oder 15% einer Gruppe sind definitionsgemar immer schlechter als

43 Diese Konzentration aller Abgange im Prozentrangbereich 1-5 ist die fir meine im Folgenden entwickelten Ar-
gumentation ungunstigste Variante, die ich gewahlt habe, um meine Folgerungen méglichst gut abzusichern.

44 Das entspricht in etwa dem Vergleich des leistungsstérksten mit dem leistungsschwachsten Schiler einer
Durchschnittsklasse, s. oben = 3.2.

45 Auch hier ist allerdings wieder zu betonen: Diese Folgerung hat solange nur hypothetischen Charakter, wie sie
nicht durch entsprechende Belege aus einem echten Langsschnitt abgesichert ist. Erste Langsschnittdaten aus ei-
ner Teilstichprobe von 198 Kindern sprechen allerdings mit Korrelationen von durchschnittlich .83** pro Klasse
schon jetzt dafiir, dass sich Range der einzelnen Kinder kaum verandern (s. im einzelnen Tab. 4.1j).

46 Analog hat May (1995) fur die Rechtschreibentwicklung festgestellt, dass sich die Fortschritte der leistungs-
starken und der leistungsschwachen Schiilerinnen auch qualitativ gleichen — wenn man sie auf die jeweilige Aus-
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der Durchschnitt. Mit der Fixierung des Blicks auf ihren Platz in der Bezugsgruppe wird aber
Ubersehen, dass alle Schilerlnnen von Jahr zu Jahr Fortschritte machen. Padagogisch gese-
hen sind die Fortschritte jeder Teilgruppe bedeutsamer als die Abstéande innerhalb der Gesamt-
gruppe. Konkret: Wer in der vierten Klasse auf Prozentrang 15 pro Minute 5.2 Séatze schafft, hat
sich gegeniber Klasse 2 um 3.4 Satze verbessert — sein Abstand zum Durchschnitt betragt
aber nur 2.9 Satze. Die padagogische Frage ist, welcher Bezugspunkt bei der Leistungsbewer-
tung dominieren sollte.

Bei einer Karawane verwundert es niemanden, wenn der, der zuletzt auf die Reise gegangen
ist, auch als letzter ankommt. Bedeutsamer ist der Weg, den die Karawane als ganze geschafft
hat. Man muss bedenken, dass sich schon die Schulanfanger in ihren schriftsprachlichen Vo-
raussetzungen bis zu drei, vier Jahren durchschnittlicher Entwicklung unterscheiden. Dann
Uberrascht der Unterschied von rund drei Entwicklungsjahren in der Leistung eines Viertklass-
lers auf Prozentrang 10 (4.9 Satze pro Minute; korrigiert um die Abgange: 4.0) und einem auf
Prozentrang 90 (11.7 Satze pro Minute) nicht. Damit stellt sich aber die Frage, welchen Sinn die
aktuell diskutierten ,Bildungsstandards® machen, wenn sie als verbindliche Niveaus fur alle for-
muliert werden.

Mit diesem Hinweise sollen keinesfalls die in der untersten Leistungsgruppe beobachteten
Schwierigkeiten verdrangt werden. Auch wenn die Gré3enordnung von rund 5% besonders ge-
fahrdeten Schilerinnen 47 nicht mit den bei PISA berichteten 25% ,leseschwachen” Schiilerin-
nen zu vergleichen ist, stimmt die Art der Probleme besorgt, da es sich beim Stolperwérter-
Lesetest anders als bei IGLU (und erst recht bei PISA) um grundlegende Teilleistungen handelt.

Ebenso deutlich muss man andererseits sagen, dass Malinahmen zur Behebung dieses Prob-
lems nicht Inhalt und Stil des Unterricht fiir die tibrigen 95% bestimmen dirfen 8. Diese War-
nung ist auch deshalb wichtig, weil sich die in PISA in einer gro3eren Breite, d. h. bei 25% der
Schilerinnen, beobachteten Schwachen auf das Textverstandnis beziehen. Dass die Kinder
der Grundschule schon in dieser Hinsicht relativ besser abschneiden, haben die IGLU-
Ergebnisse gezeigt (vgl. Kasten in Kap. 1).

4.2 Die Leistungsverteilung in Schulen in sozialen Brennpunkten

Da unsere drei Stichproben aus eher landlichen und kleinstadtischen Regionen stammen, ha-
ben wir erganzend eine gro3stadtische Sonderstichprobe von 25 vierten Klassen aus dem Kol-

gangsposition bezieht. Am Vergleich von deutschsprachigen Schillerinnen und Kindern anderer Muttersprache
kénnen wir zeigen, dass sich dieses Muster auch in der Sekundarstufe zeigt (Sekundarauswertung der NRW-Kids-
2001-Studie, Brigelmann 2003, i.V.).

47 Auf die Altersgruppe bezogen: plus vermutlich weiteren 5%, die den Jahrgang oder die Grundschule verlassen
haben.

48 Mehr noch: Es kann aus unseren Ergebnissen auch fur die gefahrdete Teilgruppe der unteren 5% nicht ge-
schlossen werden, eine effektive Férderung misse sich auf einfache Teilleistungen konzentrieren. Intensivstudien
(vgl. Peschel 2002) zeigen, dass die Forderung anspruchsvollen Lesens, also der selbststdndige Umgang mit Tex-
ten vom ersten Schuljahr an, gerade bei schwachen Schilerlnnen ein hohes Niveau auch in den Basisleistungen
sichern kann.
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ner Raum einbezogen °. Bei dieser Sonderstichprobe handelt es sich um Schulen in sog. so-
zialen ,Brennpunkten®, deren Schulerlnnen in der Regel unglnstigere Lernvoraussetzungen
und —bedingungen mitbringen und die haufig auch wahrend der Schulzeit zusatzliche Belastun-
gen zu verarbeiten haben.

Im Februar und Marz 2003, also einen Monat nach unserer Hauptstichprobe, wurden die Daten
in 8 Schulen mit insgesamt 539 Kindern erhoben. Diese Teilstichprobe weicht in zwei zentralen
Merkmalen tatsachlich von unserer Hauptstichprobe ab:

e der Anteil der Kinder von Alleinerziehenden ist doppelt so hoch (14.8% statt 7.3% sonst);

e der Anteil der Kinder mit anderer Muttersprache ist dreimal so hoch (64.2% statt 21.3%
sonst) .

In den Durchschnittsleistungen (richtig bearbeitete Satze) schneiden diese Klassen insgesamt
schwacher ab:

e arithmetisches Mittel 7.6 %0 (SD 2.5) vs. 8.7 (SD 2.7) in der Hauptstichprobe;

Anders als nach den Umfeldbedingungen erwartet sind allerdings die Leistungen im unteren
Bereich nur wenig schlechter:

e 7.0 % der Kinder unter Prozentrang 5 der Gesamtstichprobe;

e 1.6 % haben weniger als 3 Satze pro Minute richtig (vs. 1.2% in der Gesamtstichprobe);

Insbesondere ist fest zu halten:

e Die deutschsprachigen Kinder schneiden um weniger als 10% schlechter ab als in der
Hauptstichprobe (8.1 vs. 8.7 richtige Satze pro Minute), obwohl sie aus einem sozialen
Brennpunkt kommen und in den Klassen mit einem Anteil von einem Drittel (gegentber mehr
als drei Vierteln in der Hauptstichprobe) die Minderheit darstellen.

e die Kinder anderer Muttersprache schneiden unter diesen Bedingungen mit durchschnittlich

7.2 richtigen Satzen (SD 2.5; SE 0.15) sogar geringfligig besser ab als sonst (6.9 richtige
Satze [SD 2.4; SE 0.08] in der Hauptstichprobe®? ).

49 Ich danke den Kolleginnen SAD’in Monika Baum und SAD Hans Wielpiitz vom Schulamt der Stadt KéIn fir ihre
rasche und unburokratische Hilfe.

50 Die Kdlner Stichprobe war dabei noch insofern benachteiligt, als in einem Teil der Klassen versehentlich der
Bogen fir erste Schuljahre eingesetzt wurde, der nur 45 statt 60 Satze enthalt, so dass die Spitzengruppe ihr Po-
tenzial gar nicht ausschopfen konnte. Belegt wird diese Annahme durch den sprunghaften Anstieg der Schilerzahl
bei 45 bearbeiteten Satzen: 13.7% erreichten dieses Niveau (gegeniiber 1.7% bei 44 bearbeiteten Satzen). Und
6.2% bearbeiteten diese 45 Séatze auch richtig, weitere 4.7% noch 44 Satze. Die Teilgruppe (N = 74), die den 60er
Bogen bearbeitet hat, erreicht in der Tat 8.3 Punkte (gegentiber 8.0 in der Gruppe mit den 45er Bégen [N = 124]).

51 Auch eine Teilauswertung auf Klassenebene zeigt (Stand der Auswertung: 4.4.2003) : Linear betrachtet veran-
dert sich in der Gesamtstichprobe (einschlieRlich der Kélner Sonderstichprobe, zur Zeit zusammen N = 136 Klas-
sen) die Zahl richtiger Sétze weder in der Gruppe mit anderer Muttersprache in Abh&ngigkeit von ihrem Anteil an
der Kinderzahl in der Klasse (r = um .10) noch in der Gruppe der deutschsprachigen Schilerinnen (r = um .00). Ein
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Der schlechtere Gesamtwert dieser Sonderstichprobe ergibt sich also nicht aus schlechteren
Leistungen ihrer Teilgruppen. Er ist vielmehr rein rechnerisch bedingt und resultiert daraus,
dass die in beiden Stichproben schwacher abschneidenden Migrantenkinder in den Brenn-
punkt-Klassen einen deutlich htheren Anteil darstellen (ausfuhrlicher Kap. 5.3). Bedenkt man
die zusatzlichen sozio-okonomische Belastungen in den sog. ,Brennpunkten®, fallt selbst der
Unterschied in der deutschsprachigen Gruppe erstaunlich gering aus.

Diese Befunde sind ein wichtiger Hinweis darauf, dass es einer Reihe von Grundschulen ge-
lingt, Kindern mit anderer Muttersprache auch unter schwierigen Bedingungen gerecht zu wer-
den. Dabei konnten objektive Rahmenbedingungen (KlassengréRe °2, Anzahl der Férderstun-
den), aber auch padagogische und didaktische Konzepte der Lehrerinnen eine bedeutsame
Rolle spielen.

héherer Anteil von Migrantenkindern hat also wider Erwarten auf beide Gruppen keinen negativen Einfluss (teilwei-

se sogar einen positiven, s. die Klassifikationsanalyse in Kap. 5.3).

52 Im Mittel hatten die vierten Klassen in der Kdlner Stichprobe 21.5 Schiilerlnnen, in den anderen Bezirken mit
22.4 kaum mehr. Die Zahl richtiger Satze ist im Ubrigen sowohl bei den deutschsprachigen Schiilern als auch bei

den Kindern mit anderer Muttersprache unabhéngig von der Klassengréf3e (r = um .00 bis -.10).
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Fazit 4 zu Kap.:

Aus den bisher berichteten Befunden folgt: der Abstand zwischen leistungsschwa-
chen und leistungsstarken Schilerinnen verringert sich von Klassenstufe zu Klas-
senstufe deutlich — von etwa 1:8 in Klasse 2 auf 1:3 in Klasse 3 und Klasse 4.

Dieser Befund darf aber nicht als ,,Aufhol“-Effekt missverstanden werden, da rund
5% der Zweitklassler durch Nichtversetzung oder Wechsel in die Sonderschule den
Anteil leistungsschwacher Leserinnen verringern. Berlcksichtigt man diese rein
,Statistische Verbesserung“ speziell der untersten Teilgruppen, so 6ffnet sich die
Schere zwischen Leistungsstarken und Leistungsschwachen tber die Grundschul-
zeit hinweg (sog. ,,Matthaus-Effekt“: Wer hat, dem wird gegeben) 3.

Andererseits machen alle Gruppen deutliche Fortschritte. Bedenkt man, dass sich
bereits Schulanfanger in ihren schriftsprachlichen Voraussetzungen um rund 3-4
Jahre durchschnittlicher Entwicklungszeit unterscheiden, tberrascht nicht, dass
auch Mitte 4. Klasse die leistungsstarken Grundschulerinnen auf Prozentrang 90
den leistungsschwachen auf Prozentrang 10 um rund drei Jahre durchschnittlicher
Leseentwicklung voraus sind % . Wir interpretieren beide Befunde zusammen als
,Karawanen-Effekt“: Im Vergleich zum Durchschnitt bleiben die Leistungsschwa-
chen am Ende der Gruppe — bezogen auf ihre je unterschiedlichen Voraussetzungen
machen sie bedeutsame Fortschritte. Das gilt allerdings nicht fur die leistungs-
schwachsten 5-10% °°. Diese bleiben immer mehr zuriick — vermutlich auch eine
Folge der standig entmutigenden Rickmeldung durch eine vergleichende Leis-
tungsbewertung und fehlende Férderung von ihrem individuellen Entwicklungs-
stand aus.

53 = Tab. 4.1b

54 ... sofern man Lernen nicht als einen mechanischen Prozess missversteht, in dem sich Entwicklungszeit beliebig
verkirzen lasst, wenn man die Intensitat des Unterrichts entsprechend steigert. Insbesondere ist zu bedenken,
dass entwicklungsforderliche bzw. hinderliche Bedingungen auch parallel zur Schule wirken. Eine US-
amerikanische Studie zeigt, dass leistungsstarke Leserlnnen auf3erhalb der Schule rund 100-mal so viel Text lesen
wie leistungsschwache (Anderson u. a. 1988). Diesen beilaufigen Ubungsvorteil kann kein Férderunterricht aus-
gleichen. Vielmehr kommt es darauf an, auch die leseschwachen Schilerlnnen ,zum Lesen zu verlocken® — in ihrer
Freizeit

55 = Tab. 4.1c
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5 Muttersprache der Eltern

Die Muttersprache der Eltern ist ein besserer Indikator fir abweichende Sprachvoraussetzun-
gen als die friiher erhobene Staatsangehorigkeit. Wie in anderen Studien (TIMSS, PISA, IGLU)
auch fasst das Merkmal ,Sprache der Eltern“ die Sprachlernsituation der Kinder spezifischer als
rechtliche Kategorien. Auf diese Weise werden auch Kinder aus ,deutschen® Aussiedlerfamilien
und ebenso eingebirgerte Kinder von Arbeitsmigrantinnen erfasst.

Andererseits differiert die konkrete Sprachpraxis (z. B. mono- oder bilingual; Trennung nach
Familien- vs. Umweltsprache oder nach personenbezogenen Sprachen; Niveau der Mutter- und
der deutschen Sprache) innerhalb der so erfassten Gruppen stark. Wie die Streuungen (SD)
zeigen, ist die Heterogenitat der Leseleistungen innerhalb der so definierten ,Migrantenkinder*
dennoch nicht gré3er als unter den deutschsprachigen Kindern (vgl. Tab. 5.1b-d).

5.1 Grunddaten fir die Klassenstufen 2 bis 4

Tab. 5.1a: Richtige Worter pro Minute auf den verschiedenen Klassenstufen
aufgegliedert nach Sprache der Eltern ¢
Klasse 2 Klasse 3 Klasse 4
beide Eltern
Muttersprache Deutsch >’ 4.3** 6.3** 8.5%*
ein Elterntell
andere Muttersprache 58 2.9 5.1 7.5
beide Eltern
andere Muttersprache 3.1 4.8 6.9**

Mitte 2. Klasse macht die Muttersprache der Eltern einen betrachtlichen Unterschied fur die
Lesefahigkeit aus: Kinder aus Elterhdusern, in denen eine andere Sprache gesprochen wird,
schaffen mit 3.1 bzw. 2.9 vs. 4.3 deutlich weniger richtige Satze als die deutschsprachigen Kin-
der (auch statistisch nicht nur ein statistisch signifikanter, sondern auch ein quantitativ bedeut-
samer Unterschied: ES = .55 %9).

Der Unterschied resultiert sowohl aus einem langsameren Lesetempo (4.1 vs. 5.0 Satze) als
auch aus einer hoheren Fehlerquote (21% vs. 11% der bearbeiteten Satze falsch).

5%  Auszug aus Tab. 5.1b-d im technischen Anhang, wo sich auch die statistischen Kennwerte zur Beurteilung
der Unterschiede finden.

57 78-80% der Gesamtgruppe in den Jahrgangen 2 bis 4

58 Die Gruppe der Migrantinnen ist in den Tabellen zwar detaillierter aufgegliedert, aber die Teilgruppe der Kin-
der mit nur einem Elternteil anderer Muttersprache macht je nach Jahrgang nicht mehr als 4-8% der Kinder mit
Migrationshintergrund aus, so dass beide Teilgruppen in der Interpretation zusammengefasst werden, zumal sich
ihre Leistungen nur in Klassenstufe 4 statistisch signifikant unterscheiden.

59 Die Effektstarke ES wird berechnet aus der Differenz der Mittelwerte, geteilt durch die Streuung der Haupt-
stichprobe oder der Kontrollgruppe — hier der deutschsprachigen Kinder.
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Rund 30% Differenz bedeuten einen deutlichen Abstand. Umgerechnet entsprechen 1.2 Séatze
pro Minute einer durchschnittlichen Entwicklung von etwa einem halben Schuljahr.

Die Unterschiede sind ein Jahr spater, also Mitte der 3. Klasse, noch deutlicher (auch quantita-
tiv bedeutsam: ES = .68). In absoluten Zahlen entsprechen sie weiterhin etwa einem halben
Schuljahr, aber relativ sind sie von rund 30% auf etwa 20% geschrumpft:

In beiden Gruppen hat sich die Fehlerquote gegentber den Zweitklasslern etwa halbiert und
das Arbeitstempo deutlich beschleunigt.

Kinder mit Eltern, die eine andere Muttersprache sprechen, lesen auch am Ende der Grund-
schulzeit schlechter als deutschsprachig aufgewachsene Kinder: Sie brauchen Mitte der 4.
Klasse weiterhin gut 20% langer fur einen richtigen Satz (ES = .59).

Auf den ersten Blick ist das Bild analog wie bei den leseschwéacheren Kindern insgesamt: Auch
die Migrantenkinder machen deutliche Fortschritte, aber da die deutschsprachigen Kinder eben-
falls besser werden, bleibt der Abstand erhalten.

5.2 Leistungsvergleich im unteren Bereich in Abh&ngigkeit von der Muttersprache

Es konnte aber sein, dass dieser Eindruck — analog zu Kap. 4.1 — trugt. Der Anteil der Kinder
mit Eltern, die eine andere Sprache sprechen, sinkt von 22.1% in Klasse 2 bzw. 22.7% in Klas-
se 3 auf 20.0% in Klasse 4. Das bedeutet: Die Gruppe der Kinder mit anderer Muttersprache ist
in Klasse 4 um rund 10% kleiner als in Klasse 2. Geht man davon aus, dass diese Differenz
komplett durch einen Wechsel in niedrigere Klassen oder in Sonderschulen, also durch unzu-
reichende Schulleistungen — dann vermutlich gerade auch im sprachlichen Bereich — zu erkla-
ren ist, misste man am Ende der Grundschulzeit den Anteil auf den unteren Lesestufen um
rund 9.1% ©° erhohen. Da im Grundschulbereich etwa 7% der auslandischen Kinder in Sonder-
schulen sind (vgl. BMB+F 2001, 80), erscheint eine Quote von rund 10% fur Nichtversetzungen
und Uberweisungen in Sonderschulen durchaus realistisch 6. Fur deutschsprachige Schiilerin-
nen musste nach analoger Berechnung ein Wert von rund 4 % angesetzt werden.

Das bedeutet, dass wir in den unteren Leistungsbereichen fiir die deutschsprachigen Kinder in
Klasse 4 zusammen um 4% hohere Anteile ansetzen missen, als unsere Rohstatistik ausweist,
fur die Kinder anderer Muttersprache rund 10%. Die folgende Tabelle macht diesen Korrektur-
prozess durchsichtig 2 :

60 9.1% werden errechnet aus 10% : [100+10]

61 Die Schatzung ist noch schwieriger als in dem (in Kap. 5.1) allgemein diskutierten Fall des Ausscheidens
durch schlechte Schulleistungen, da einerseits Kinder anderer Muttersprache Deutschland wieder verlassen (ohne
dass sie deshalb Leseschwierigkeiten haben mussten), andererseits Seiteneinsteiger (mit schlechteren Leistun-
gen) nicht zu Lasten des (fehlenden) Fortschritts der Teilgruppe verrechnet werden dirfen. Hier kann nur ein ech-
ter Langsschnitt verlassliche Zahlen liefern.

62 Ausziige aus den Tab. 5.2e-h im statistischen Anhang.
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Tab. 5.2a: Jahrgangsvergleich von Kindern deutscher bzw. anderer Muttersprachen

richtige Satze
pro Minute 63 PR50| 0-2 0-3%| 0-4 0-5
Jahrgang/ Muttersprache
deutsch 40 |14.3%/| 30.7%| 50.4% | 68.1%
2. Klasse
andere 28 |31.8%| 54.6%| 73.2%| 88.0%
Rohwert 8.0 03%| 1.0%| 3.6%| 10.3%
deutsch +1.5 +2.5 +3.5 +4.0
korrigiert 1.8%| 35%| 71%| 143 %
4. Klasse ©°
Rohwert 6.6 03%| 4.1%| 10.3%| 23.8%
andere +5.0 +7.0 |+9.0 [+10.0
korrigiert 53%| 11.1%| 19.3%| 33.8%

Die Tabelle enthalt eine schlechte und eine gute Nachricht.

Sie zeigt zum einen, dass die Kinder anderer Muttersprache in den unteren Bereichen sowohl in
Klasse 2 als auch in Klasse 4 deutlich starker vertreten sind als die deutschsprachigen Schiile-

rinnen (je nach Teilgruppe mit Relationen von bis zu 2:1 in der zweiten Klasse und bis zu 3:1 in

der vierten Klasse).

Sie zeigt zum anderen, dass in beiden Gruppen die Anteile in den unteren Niveaugruppen er-
heblich schrumpfen: in absoluten Zahlen durchgéangig stéarker bei den Kinder anderer Mutter-
sprache %, in der relativen Abnahme zum Teil starker bei den deutschsprachigen Kindern. In-
sofern lasst sich auch hier von einem ,Karawanen-Effekt sprechen: Alle Gruppen machen Fort-
schritte — aber von ihrem jeweils unterschiedlichen Ausgangsniveau aus ©’.

Die folgende Tabelle weist die Fortschritte der Teilgruppen konkret in Leistungswerten aus. In
dieser Ubersicht sind die Daten der Kinder anderer Muttersprache nach Prozentrang-Gruppen
aufgegliedert, in den Zellen finden sich die Werte flr die richtigen Satze pro Minute. Da wir un-
terstellen, dass rund 10% der Zweitklasslerinnen anderer Muttersprache bis zur vierten Klasse
aus den Gruppen ausgeschieden sind, vergleichen wir unterschiedliche Prozentrang-Gruppen,
um den Zuwachs abzuschéatzen: die farblich jeweils gleich markierten Prozentrange 1-5 in Klas-
se 4 mit Prozentrang 10-15 in Klasse 2, Prozentrang 6-10 in Klasse 4 mit Prozentrang 16-20 in

63 s, Anm.7
64 Die Werte sind kumulativ berechnet, schlieen also die jeweils vorhergehende Gruppe mit ein.

65 Die zusatzlichen 4.0 % fur die deutschsprachigen Kinder wurden auf die vier unteren Leistungsgruppen mit +
1.5, +1.0, + 1.0 und + 0.5 %-Punkten umgelegt, wobei sich die Werte von links nach rechts wegen der kumulativen
Darstellung addieren. Fur die Kinder anderer Muttersprache lauten die Korrekturwerte +5.0, +2.0, +2.0, + 1.0,
ebenfalls von links nach rechts kumulativ ausgewiesen.

66 z.B. in der Teilgruppe 0-2 von 31.8% auf 5.3% bei den Migrantenkindern vs. 14.3% auf 1.8% bei den deutsch-
sprachigen Schulerlnnen.

67 S. dazu einschrankend Anm. 45. Fir das erste Schuljahr kommt Schriinder-Lenzen (2003) im Berliner L&ngs-

schnitt allerdings zu demselben Ergebnis.
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Klasse 2 usw. Dieses Berechnungsverfahren unterschatzt die erreichten Lernfortschritte eher,
als dass es sie Uberschatzt.

Tab. 5.2b: Zuwéachse von Kindern anderer Muttersprache

in verschiedenen Leistungsgruppen

Richtige Satze|Durch- | PZR | PZR | PZR | PZR | PZR | PZR |PZR PZR
pro Minute |schnitt | 1- 5 | 6-10 |11-15 |16-20 |21-25 |26-30 [31-90| 91-100

Jahrgang PZR 50
2. Klasse 2.8 0.0-0.5/0.6-0.8]1.0-1.2 1.5-1.7|1.7-2.0 5.8- 9.7
4. Klasse 6.6 0.5-3.2 4.1-45|4.5-4.7|4.8-5.0/5.1-5.5 10.2-15.5
absolute +3.8 +0.7 +27 | +28 +5.1
Zuwéachse
proport. 1:2.4 1:1.6 1:2.7 | 1:2.5 1:1.6
Zuwdachse

Im unteren Bereich sind die Zuwachse absolut gesehen geringer, aber proportional gesehen
teilweise hoher als im oberen Bereich. Im Vergleich mit den deutschsprachigen Kindern sind die
Zuwéachse im unteren Bereich absolut gesehen geringer, proportional gesehen etwas hoher
(abgesehen von der untersten Leistungsgruppe).

Tab. 5.2c: Zuwachse von Kindern deutscher Muttersprache
in verschiedenen Leistungsgruppen

Richtige Satze |Durch- |PZR% | PZR | PZR | PZR | PZR | PZR |PZR PZR
pro Minute |schnitt | 1-5 | 6-10 [11-15 |16-20 |21-25 [26-30 |31-90| 91-100
Jahrgang PZR 50
2. Klasse 4.0 0.0-1.1]1.2-1.7]1.8-2.1 2.5-2.712.8-3.0 7.5-10.5
4. Klasse 8.0 1.0-4.2/4.5-5.0 5.7-6.116.2-6.5/6.7-6.9 12.2-15.5
absolute +4.0 +1.1 | +2.8 +33 | +34 +4.8
Zuwéchse
proport. 1:2.0 1:1.8 | 1:24 1:23 | 1:2.2 1:15
Zuwéchse

Insgesamt ist die Verteilung der Kinder anderer Muttersprache um funf bis finfzehn Prozent-
range nach unten verschoben, d. h. ein Kind anderer Muttersprache auf Prozentrang 20 bringt
etwa die Leistung, die ein deutschsprachiges Kind auf Prozentrang 10 zeigt.

Es muss noch einmal betont werden, dass es sich bei dieser Berechnung von Lernzuwéachsen
aus Querschnittsdaten um Schatzungen handelt. Teilt man unsere Annahmen, so sieht man,
dass die Entwicklung der unteren Leistungsgruppen in beiden Gruppen besorgt stimmen muss.

68 Achtung: Da fir die Gruppe der deutschsprachigen Kinder anders fiir die Kinder anderer Muttersprache eine
Verlustquote von nur rund 4% unterstellt wird, sind die Vergleichswerte fur die 2. vs. 4. Klasse farbig in 5er und
nicht in 10er Schritten gestaffelt.
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Bei den Kindern anderer Muttersprache ist dies rund ein Funftel: neben den (vermutlich beson-
ders schwachen) 10%, die eine Klasse wiederholen oder auf die Sonderschule tberwiesen
worden sind, weitere 5%, die nur sehr geringe, und noch einmal 5%, die jedenfalls absolut ge-
sehen unterdurchschnittliche Fortschritte machen.

Bei den deutschsprachigen Kindern ist dies rund ein Zehntel: neben den (vermutlich besonders
schwachen) knapp 5%, die eine Klasse wiederholen oder auf die Sonderschule tberwiesen
worden sind, weitere 5%, die zumindest absolut gesehen unterdurchschnittliche Fortschritte
machen.

Im Ubrigen gilt: Alle Kinder machen deutliche Fortschritte 5° . Dabei ist der proportionale Lern-
zuwachs hoher in den unteren, der absolute héher in den oberen Leistungsgruppen. Damit 6ff-
net sich die Leistungsschere in beiden Gruppen.

5.3  Durchschnittsleistungen von Klassen
in Abhangigkeit vom Anteil der Kinder mit anderer Muttersprache

Aus PISA-3 wird in der Presse berichtet, die Leseleistungen wirden bei einem Anteil von Kin-
dern mit anderer Muttersprache uber 20% ,sprunghaft schwacher, ab 40% ergaben sich aber
erstaunlicherweise keine weiteren Veranderungen. Schon der Urtext (Baumert u. a. 2003, 256)
ist in seinen Aussagen missverstandlich. Gesprochen wird dort von einem ,Anteil von Schule-
rinnen und Schilern mit Migrationshintergrund in Schulen®, also nicht in der einzelnen Lern-
gruppe. Dennoch wird der unzulangliche ,Umgang mit Heterogenitat* im Unterricht beklagt.

Nach der unserer Auswertung von 696 Klassen ergibt sich in LUST fur die Grundschule ein et-
was anderer Befund 7° . Zwar nimmt die durchschnittlich Leseleistung der Klassen mit wach-
sendem Anteil an Kindern anderer Muttersprache ab. Gliedert man die Leistungen aber nach
Teilgruppen auf, differenziert sich das Bild (s. Tab. 5.3a).

Es sind — bezogen auf den wachsenden Anteil von Kindern anderer Muttersprache — keine line-
aren Veranderungen zu erkennen. Zwei Punkte lassen sich festhalten, wobei diese Aussagen
vorlaufig wegen der zum Teil zu geringen Zellenbesetzung im Extrembereich auf die Schwel-
lenwerte 0-80% bzw. 0-60% Anteil von Migrantenkindern begrenzt werden missen:

e Deutschsprachige Kinder schneiden in Klassen ohne Kinder anderer Muttersprache nicht
besser ab als in Klassen mit Kindern anderer Muttersprache 1.

69 Auch May (2000, 179-180) berichtet aus dem Hamburger PLUS-Projekt, dass Migrantenkinder vergleichbare
Fortschritte machen (dort in der Rechtschreibung) wie die deutschsprachigen Kinder.

70 Detaillierte statistische Kennwerte finden sich in Tab. 5.3b+c im statistischen Anhang. Faustformel: Die farbig
markierten Werte liegen innerhalb desselben Bereichs, d. h. die Mittelwerte unterscheiden sich auf dem 5%-Niveau
(= +/- 2 SE) statistisch nicht signifikant voneinander. Die abweichen Werte auRerhalb des farbigen Bereiche sind
wegen der geringen Zellenbesetzungen nicht verlasslich einzuschétzen. Inzwischen sind weitere Daten ausgewer-
tet, die das hier beschriebene Bild bestéatigen; vgl. Brigelmann (2004s).

& Lediglich in den Gruppen 60+ bzw. 80+ deutet sich eine leichte Verschlechterung an, die wegen der geringen

Besetzung dieser Zellen zur Zeit aber nur als Tendenz vermerkt werden kann. Fasst man die drei Jahrgéange zu-
sammen und nimmt man die Klassen ohne Migrantenkinder als Baseline, so betragt die maximale Abweichung
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e Fir die Leseleistung von Kindern mit anderer Muttersprache macht es ebenfalls keinen Un-
terschied, wie grof3 ihr Anteil in der Klasse ist. Lediglich in der 3. Klassenstufe lasst sich ten-
denziell eine leichte lineare Verschlechterung ausmachen /2.

Ein groRRerer Anteil von Kindern mit anderer Muttersprache bedeutet danach weder fiir diese
Gruppe noch fur die deutschsprachigen Kinder eine Gefahrdung ihrer Leseentwicklung 73 .

Tab. 5.3a: Leseleistung 7 (= ,richtige Wérter pro Minute“) von deutsch- und fremdsprachig
aufgewachsenen Kindern in Abhangigkeit vom Anteil der Kinder mit anderer Muttersprache
in den Klassen

%-Anteil |RI_MIN_D?®|RI_MIN_D|RI_MIN_D|RI_MIN_A"|RI_MIN_A|RI_MIN_A
von Kindern |2. Klasse 3. Klasse |4. Klasse |2. Klasse 3. Klasse |4. Klasse
and Sprache| N =212 N=236 | N=247 | N=176 N=191 | N=199

0 3.9 6.2 8.5 - - -

01-09 45 #6.4 8.4 3.3 #5.3 6.8

10-19 4.6 6.5 8.5 3.2 5.0 7.1
20-39 4.4 6.1 8.2 3.3 4.8 6.8
40 - 59 4.0 6.0 8.1 3.1 4.6 6.8

60— 79 (3.8) #5.8 # 7.5 (3.2) #4.6 #6.8
80 -100 (3.2) (5.4) (7.6) (1.2) (3.7) (5.9)
40 -100 3.9 5.9 8.0 3.1 4.5 6.7

Uber alle Anteilsgruppen minus 0.5 Punkte, und zwar in der Gruppe 60+ (die Teilgruppe 80-100 ist wegen der ge-
ringen Zahl auch in der Zusammenfassung nicht zuverlassig bewertbar). Sollte sich diese Tendenz bei gréReren
Zahlen bestatigen, bedeutete aber auch sie nur einen Rickstand von etwa zwei bis drei Schulmonaten gegeniber
den Klassen ohne jeden Migrantenanteil.

72 Mittelt man auch bei den Migrantenkindern die Werte Uiber die drei Jahrgange hinweg, um Zufallsschwankun-
gen auszugleichen, kommt man zu einer maximalen Abweichung von nur 0.3 Punkten in der Anteilsgruppe 40+.
Und auch diese Differenz — sollte sie sich in groReren Stichproben bestétigen — entspréache nur ein bis zwei
Schulmonaten Ruckstand.

73 So auch fir die Schweiz Riesch (1999, 43) und fiir eine bundesweite Auswertung von Erhebungen mit dem
Stolperworter-Test Metze (2003) — anders dagegen die ersten Daten aus dem Berliner Langsschnitt von Schriin-
der-Lenzen (2003) und die Befunde zum Ubergang in die Sekundarstufe 1 bei Kristen (2000).

Gegen das gangige Vorurteil spricht auch der folgende Befund aus einer Studie in 14 hessischen Grundschulklas-
sen, auf die mich mein Siegener Kollege Jirgen Zinnecker aufmerksam gemacht hat: Je mehr eingewanderte
Kinder in einer Schulklasse waren, um so aufmerksamer waren die Schiler im Unterricht, denn: "...befinden sich
viele oder auch sehr viele Kinder aus Migrantenfamilien in einer Klasse, so scheinen alle Kinder der Klasse, also
deutsche wie nicht-deutsche, besonders zur Mitarbeit und damit auch tendenziell zu besseren Lernleistungen an-
geregt zu werden." (Walter 2001, 118) Im Hamburger BLK-Modellversuch ,Elementare Schriftkultur” fielen die Leis-
tungen erst bei einem Anteil von mehr als 80% Kindern anderer Muttersprache ab — dann aber sehr deutlich (pers.
Mitteilung von Mechthild Dehn per e-mail v. 4.4.03).

74 RI_MIN_D : richtige Worter pro Minute (deutschsprachige Kinder), RI_MIN_A : dto. (andere Muttersprache)

# Alle Zellen sind mit 20+ Schulen besetzt, aul3er in den mit * markierten Zellen mit 10-19 Schulen.
Eingeklammerte Werte deuten an, dass in dieser Zelle N <5 ist. Alle anderen N sind > 9.

s S, Anm. 73.
% S, Anm. 73.
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Der Eindruck einer Benachteiligung in solchen Klassen entsteht falschlich dadurch, dass die
Kinder mit anderer Muttersprache im Durchschnitt schwachere Leseleistungen erbringen. Wenn
ihr Anteil in einer Klasse ansteigt, mussen also auch die Leistungen der Gruppe insgesamt sin-
ken, selbst wenn die beiden Teilgruppen (deutsch- und fremdsprachige Kinder) gleiche Leistun-
gen wie sonst auch erbringen.

Die fur die Anteilsgruppen 60+ vorsichtig angedeuteten Negativ-Tendenzen sind zuséatzlich
dadurch zu relativieren, dass Klassen mit hohem Migrantenanteil mehrheitlich in sozio-
O0konomisch schwacheren Stadtteilen liegen, so dass selbst in den Extremgruppen eine
schlechtere Durchschnittsleistung nicht ohne Weiteres und jedenfalls nicht allein dem Migran-
tenanteil zugerechnet werden kann.

Wie stark die Kategorie ,andere Muttersprache” die sehr unterschiedlichen Voraussetzungen
der gemeinten Schilerinnen vereinfacht, wird deutlich, wenn man bedenkt, dass in 15-20% der
Klassen (mit durchaus unterschiedlich hohen Anteilen von Kindern anderer Muttersprache) die
deutschsprachigen Kinder sogar schlechtere Leseleistungen erbringen als ihre Klassenkamera-
dinnen mit Migrationshintergrund...

Fazit zu Kap. 5 :

Kinder, deren Eltern eine andere Muttersprache sprechen (rund 20%), schaffen zu
allen Zeitpunkten weniger Satze als die deutschsprachigen Schulerinnen. Aber auch
in dieser Gruppe sind die Leistungen der Viertklasslerinnen doppelt so gut wie die
der Zweitklasslerinnen 7.

Da Migranten-Kinder deutlich haufiger nicht versetzt oder auf eine Sonderschule
Uberwiesen werden als deutschsprachige Schilerinnen, schdnt der Querschnitts-
vergleich allerdings auch hier das Bild. Rechnet man eine Verringerung der unteren
Leistungsgruppen um 10% ein, so bleiben rund 20% Kinder mit nur geringen (oder
gar keinen?) Fortschritten — gegenuber rund 10% unter den deutschsprachigen
Kindern 78, In Klassen mit einem hohen Anteil an Migrantenkindern sind entgegen
dem gangigen Vorurteil weder deren Leistungen noch die der deutschsprachigen
Kinder schlechter.

Beachtung verdient schlieBlich der Befund, dass Migrantenkinder bei gleichem
Testergebnis durchgangig schlechter beurteilt werden als deutschsprachig aufge-
wachsene Kinder — auBRer im untersten Leistungsbereich 7° .

77 =» Tab. 5.1a, 5.1b, 5.1c
78 =» Tab. 5.2a, 5.2b, 5.2c

® =» Tab. 9.4b
29



6 Madchen und Jungen im Vergleich

6.1 Die Leistungsunterschiede im Uberblick

Wie aus vielen anderen Studien bekannt (vgl. die Zusammenfassung bei Richter 1996), schnei-
den auch in unserer Untersuchung die Jungen im Vergleich mit den Madchen beim Lesen
schlechter ab: Sie brauchen mehr Zeit flr einen richtig beurteilten Satz.

Tab. 6.1a 8 : Richtige Worter pro Minute
nach Geschlecht und Jahrgang

Klasse 2 | Klasse 3 Klasse 4

Madchen 4.2 ** 6.2 ** 8.4 **

Jungen 4.0 5.9 7.8

Die auf dem 1%-Niveau (**) signifikanten Leistungsdifferenzen lassen sich wie folgt auffachern
81 -

e Jungen machen insbesondere in der zweiten Klasse mehr Fehler.

e Umgekehrt nehmen die Unterschiede im Arbeitstempo zum Ende der Grundschulzeit
zu.

Da sich immer wieder die Frage stellt, ob die Differenzen zwischen Madchen und Jungen be-
reits vor der Schule angelegt sind oder durch den Unterricht geférdert werden, ist es interes-
sant, die beiden Gruppen uber die verschiedenen Jahrgange hinweg zu vergleichen.

6.2 Die Leistungsunterscheide nach Jahrgangsstufen

Im einzelnen ergibt sich auf den drei Jahrgangsstufen folgendes Bild:

Tab. 6.2a: Mittelwerte von Madchen vs. Jungen in Klasse 2

Bearbeitete Satze Anteil Fehler / Richtige Satze
pro Minute bearbeitete Aufgaben| pro Minute
Méadchen 4.9 ** 11.5 % ** 4.2 **
Jungen 4.8 14.0 % 4.0

Mitte der 2. Klasse schneiden die Jungen im Gesamtergebnis nur wenig schwacher 8 ab. Sie
bearbeiten fast genau so viele Satze, machen aber rund 20% mehr Fehler als die Madchen.

80 Auszug aus den Tab. 6.1b-d im statistischen Anhang.
81 S.im einzelnen Tab. 6.1b-d im Anhang und Kap. 6.2 .
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Mitte der 3. Klasse bearbeiten die Jungen weiterhin etwas weniger Satze als die Madchen, sie
machen jetzt allerdings weniger als 20 % mehr Fehler. Die Fehlerquote hat in beiden Gruppen
erheblich abgenommen und der Unterschied zwischen ihnen fallt auch absolut noch geringer 83

aus als in Klasse 2:

Tab. 6.2b : Mittelwerte von Madchen vs. Jungen in Klasse 3
Bearbeitete Satze Anteil Fehler / Richtige Satze
pro Minute bearbeitete Aufgaben| pro Minute
Madchen 6.7 ** 5.8 % ** 6.2 **
Jungen 6.5 6.9 % 5.9

Mitte der 4. Klasse machen die Jungen nur noch 15 % mehr Fehler als die Madchen, aber sie
arbeiten langsamer. Auch im Gesamtergebnis sind ihnen die Madchen damit etwas voraus 8 :

Tab. 6.2c : Mittelwerte von Madchen vs. Jungen in Klasse 4

Bearbeitete Satze Anteil Fehler / Richtige Satze
pro Minute bearbeitete Aufgaben| pro Minute

Madchen 9.0 ** 4.2 % ** 8.4 **

Jungen 8.5 4.8 % 7.8

Insgesamt (iberraschen die geringen Unterschiede 8 . Vermutlich lassen sie sich damit erkla-
ren, dass Madchen bei Aufgaben unter Zeitdruck generell schwachere Leistungen zeigen als in
reinen Power-Tests, wahrend Jungen von der Speed-Bedingung weniger beeinflusst sind (vgl.

zuletzt Ratzka 2003).

Eine klare Antwort auf unsere Ausgangsfrage, ob die Unterschiede schon in die Schule mitge-
bracht oder erst durch den Unterricht erzeugt werden, geben die Ergebnisse nicht.

Auf alle Falle kann aber festgehalten werden, dass der (soziale) Faktor ,Muttersprache“ wesent-
lich gro3ere Unterschiede zur Folge hat, als der gemeinhin starker biologisch interpretierte Fak-

tor ,Geschlecht”.

82 Die Effektstarke von 0.10 weist auf einen auch statistisch wenig bedeutsamen Unterschied hin.
8 Auch die Effektstérke betragt nur = 0.14 .
8 Aber die Effektstarke von 0.26 weist auch diesen Unterschied als noch geringfligig aus.

85 Fir die Zahl der richtigen Satze pro Minute betragt die Effektstarke selbst in der vierten Klasse nur 0.22 .
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Fazit zu Kap. 6 :

Wie schon in vielen anderen Studien auch festgestellt, lesen die Jungen etwas
langsamer (Mitte vierter Klasse 8.5: 9.0 bearbeitete Satze pro Min. ) und sie machen
etwas mehr Fehler (4.8% : 4.2%) . Insgesamt tUberraschen aber die geringen Unter-
schiede. Vermutlich lassen sie sich damit erklaren, dass Madchen bei Aufgaben un-
ter Zeitdruck (wie in unserem Test) generell schwachere Leistungen zeigen als
sonst, wahrend Jungen von dieser Testbedingung weniger beeinflusst sind. Die
Frage, ob die Leistungsunterschiede schon in die Schule mitgebracht oder erst
durch den Unterricht erzeugt werden, kann durch die Ergebnisse des Vergleichs der
Klassenstufen 2 bis 4 nicht beantwortet werden.

Auf alle Falle lasst sich aber festhalten, dass der (soziale) Faktor ,,Muttersprache
wesentlich groRere Unterschiede in der Entwicklung der Leseleistung zur Folge hat
als der zumindest teilweise biologisch interpretierte Faktor ,,Geschlecht”.
Beachtung verdient schlie3lich der Befund, dass Madchen bei gleichem Testergeb-
nis durchgangig besser benotet werden als Jungen — auf3er im untersten Leis-
tungsbereich &,

86 =» Tab. 6.2a, 6.2b, 6.2c

87 =» Tab. 9.4a




7 Familienkonstellation

Je nach Jahrgang leben 7-9% der Kinder unserer Stichprobe mit nur einem Elternteil zusam-
men. Innerhalb der Gruppe der allein erzogenen Kinder ist eine durchgangig hohere Streuung
als in der Gesamtstichprobe zu erwarten, da sie nach anderen bildungsrelevanten Kriterien, z.
B. Einkommen, in sich sehr heterogen ist

7.1 Die Ausgangsfrage

Immer wieder wird die Besorgnis geaul3ert, dass Kinder alleinerziehender Eltern in ihrer Ent-
wicklung gefahrdet seien. Wegen der Korrelation mit ungunstigen sozio-6konomischen Bedin-
gungen in einer bekanntermal3en starken Teilgruppe (vgl. Geil3ler 2002, 417 ff.) l&sst sich in der
Tat eine geringere Leistung auch der Gesamtgruppe erwarten.

Wir haben deshalb auch den Zusammenhang dieses Faktors mit der Leseleistung untersucht.

7.2 Die Befunde im einzelnen nach Jahrgéngen gestaffelt

In unserer Stichprobe hat diese besondere Familienkonstellation nur eine geringe Bedeutung
fur die Leseleistung, auch wenn die Unterschiede im Hauptkriterium (richtige Satze/min.) auf
dem 1%-Nivau (**) statistisch signifikant sind.

Wie die Ergebnisse der 2. Klassen zeigen 8, arbeiten die Kinder alleinerziehender Eltern etwas
langsamer. Obwohl sie tendenziell weniger Fehler machen, schaffen sie im Ergebnis auch we-
niger richtige Satze, allerdings ist der Unterschied gering &°.

Tab. 7.2a: Mittelwerte von Kindern alleinerziehender Eltern
in Klasse 2

Bearbeitete Satze Anteil Fehler / Richtige Satze
pro Minute bearbeitete Aufgaben| pro Minute

zZwei

Eltern 4.9 ** 12.8 % 4.2 **
allein-

erziehend 4.4 12.1 % 3.6

Mitte der 3. Klasse sind die Unterschiede ebenfalls marginal ®° , obwohl die Kinder alleinerzie-
hender Eltern jetzt in der Tendenz auch mehr Fehler machen ° :

88 S, Tab. 7.1a im statistischen Anhang
89 Effektstarke = .22
%0  Effektstarke = .17

91 S, Tab. 7.1b im statistischen Anhang
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Tab. 7.2a: Mittelwerte von Kindern alleinerziehender Eltern
in Klasse 3
Bearbeitete Satze Anteil Fehler / Richtige Satze
pro Minute bearbeitete Aufgaben| pro Minute
zZwei
Eltern 6.7 ** 6.3 % 6.1 **
allein-
erziehend 6.1 6.8 % 5.7

Die Ergebnisse Mitte 4. Klasse bestatigen die Befunde der vorergehenden Klassenstufen: Kin-
der allein erziehender Eltern brauchen am Ende der Grundschulzeit 5-10% langer flr einen
richtigen Satz 2.

Tab. 7.2c . Mittelwerte von Kindern alleinerziehender Eltern
in Klasse 4
Bearbeitete Satze Anteil Fehler / Richtige Satze
pro Minute bearbeitete Aufgaben| pro Minute
zZwei
Eltern 8.8 ** 4.5 % 8.2 **
allein-
erziehend 8.1 4.6 % 7.6

Insgesamt zeigen sich also nur geringfligige Unterschiede — etwa in der Gré3enordnung wie
zwischen Madchen und Jungen und deutlich geringer als zwischen Kindern deutscher oder an-
derer Muttersprache. Uberraschend ist aber, dass die Streuungen zu allen drei Zeitpunkten in
der Gruppe der Alleinerziehenden gleich oder sogar geringer ist als in den Familien mit zwei El-
tern. Hier hatte man wegen der breit streuenden sozio-6konomischen Bedingungen 3 eher gro-
Rere Unterschiede erwarten kdnnen.

92 Mit einer Effektstarke von .22 bleibt der Unterschied wenig bedeutsam. Etwas hoher sind die Effektstarken in
der Untersuchung von Metze (2003) mit .29 bis .31 ausgefallen. Da die Metze-Stichprobe generell schwacher ab-
schneidet, bietet sich als eine mdgliche Erklarung an, dass dort anders als bei LUST ,alleinerziehend® starker mit
,50zio-6konomisch benachteiligt* korreliert (s. Anm. 88).

98 Vgl. zur Korrelation mit wirtschaftlichen Notlagen in einer bedeutsamen Teilgruppe: Geilller 2002, 276 ff.

34



Fazit zu Kap. 7 :

Kinder, die mit nur einem Elternteil zusammen leben (7-9% in unserer Stichprobe),
unterscheiden sich in ihren Leseleistungen nur wenig von anderen Kindern. Von der
zweiten Klasse bis zur vierten Klasse schneiden sie nur geringfligig schwacher ab
(7.9 zu 7.3 Sekunden pro richtigem Satz) %,

9% = Tab. 7.2a, 7.2b, 7.2c

35



8 Unterschiede zwischen Bezirken und Klassen

8.1 Vergleich mit der METZE-Erhebung

Als erstes bietet sich ein Vergleich mit den von Metze (2003) berichteten Daten aus seiner tber
das Internet gewonnenen Stichprobe an.

Tab. 8.1a: Vergleich der Leseleistungen in zwei Stichproben
METZE Richtige Satze | absolute
LUST pro Minute | Zuwachse

Ende 1. Klasse 1.8

Mitte 2. Klasse 4.2
Ende 2. Klasse 4.2 +2.4

Mitte 3. Klasse 6.1 +1.9
Ende 3. Klasse 6.3 +2.1

Mitte 4. Klasse 8.1 +2.0
Ende 4. Klasse 7.8 +15

Dieses Ergebnis Uberrascht. Die LUST-Stichprobe erreicht jeweils ein halbes Jahr friiher die
Werte der METZE-Stichprobe. Von der Gewinnung der ausgewerteten Klassen her wiirde man
eher das umgekehrte Ergebnis erwarten: LUST hat in drei Schulbezirken grol3e Anteile der Leh-
rerlnnen gewinnen kdnnen, so dass die Erhebung fast flachendeckend war. In der METZE-
Erhebung haben sich einzelne Kolleginnen aus dem ganzen Bundesgebiet selbst gemeldet, so
dass bei der geringeren StichprobengroRe der Effekt der Selbstselektion héher sein musste % .
Dieser fuhrt wegen des besonderen Interesses und Engagements von Lehrerinnen, die an sol-
chen Erhebungen mitmachen, eher zu einer positiven Verzerrung von Stichproben.

Bei ansonsten gleichartigen Testbedingungen und Auswertungsformen ist die einzige plausible
Erklarung fur einen negativen Selektionseffekt, dass sich vor allem Lehrerinnen, die unter
schwierigen Bedingungen arbeiten oder die besonders unsicher sind, das Angebot des Selbst-
tests angenommen haben.

8.2 Unterschiede zwischen Schulamtsbezirken

Die folgende Tabelle schlisselt die Leistungen der drei Jahrgange nach den drei an der Unter-
suchung beteiligten Schulbezirken auf:

Tab. 8.2a : Leseleistungen in drei Schulbezirken im Vergleich %

Richtige Worter pro Minute | 2. Klasse |3. Klasse | 4. Klasse
Rhein-Sieg-Kreis 4.2 ** 6.3 * 8.4 **
Kreis Siegen-Wittgenstein 4.5 6.2 8.8
Markischer Kreis 3.7 ** 5.6 ** 7.4 **

% Mit N =1.536 (1. Klasse), N = 1.708 (2. Klasse), N = 1.705 (3. Klasse) und N = 1.570 (4. Klasse) ist die Stich-
probe auch in absoluten Zahlen deutlich kleiner als die entsprechenden LUST-Untergruppen mit 3.206 bis 3.688
Kindern pro Jahrgang.

%  Die genaueren Daten finden sich in den Tab. 8.2b-d im statistischen Anhang
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In der Gesamttendenz schneidet die Klassen aus dem Bezirk Siegen-Wittgenstein sowohl beim
Lesetempo als auch bei der Fehlerquote und damit auch bei der Zahl richtiger Satze pro Minute
am besten, die Klassen aus dem Markischen Kreis am schwéachsten ab.

Dieser Vergleich ist allerdings nur mit grof3en Vorbehalten zu interpretieren, da die Beteiligung
in den drei Bezirken fir die Monate Januar/ Februar sehr unterschiedlich ausgefallen ist °7 .
Insbesondere die vom Muster der 2. und 4. Klassen abweichenden Ergebnisse im 3. Jahrgang
(Rhein-Sieg-Kreis vor Siegen-Wittgenstein) lassen Verzerrungen in den Teilstichproben vermu-
ten.

Wesentlich deutlicher, zum Teil schon dramatisch sind auf allen Stufen die Unterschiede zwi-
schen den Klassen eines Jahrgangs.
8.3 Unterschiede zwischen einzelnen Klassen

Im einzelnen streuen die Extreme der Durchschnittswerte einzelner Klassen fir die Zahl richtig
korrigierter Satze pro Minute erheblich °8,

Tab. 8.3a : Streuung der Durchschnittsleistungen
zwischen ganzen Klassen
Jahrgang richtige Satze pro Minute
2 1.4 bis 7.3
3 3.8 bis 10.1
4 5.5 bis 13.2

Die Ubersicht zeigt: Die schwachste vierte Klasse schneidet deutlich schlechter ab als die beste
zweite Klasse. Dieser Befund deckt sich mit den Ergebnissen von Metze (2003). Auch er stellt
fest, dass die funf seiner 81 zweiten Klassen besser abschneiden als die schwachste vierte
Klasse. Umgerechnet auf Jahrgangsdifferenzen (im Durchschnitt 2 richtige Satze pro Minute)
bedeutet das: rund drei Schuljahre Differenz zwischen der schwachsten und der besten zweiten
Klasse, vier Schuljahre Differenz zwischen der schwachsten und der besten vierten Klasse.

Solche schlagzeilentrachtigen Relationen sind aber nur verninftig interpretierbar, wenn man die
Voraussetzungen der Schulerinnen der betroffenen Klassen am Schulanfang und wenn man

97 Im Kreis Siegen-Wittgenstein ist der Riicklauf insgesamt etwas geringer ausgefallen als im Rehin-Sieg-Kreis
(4.039 von 9.759 Schilerinnen = 41.4% gegenuber 9.821 = 48.1% von 20.413 Schillerinnen im Rhein-Sieg-Kreis),
aber deutlich héher als im Mérkischen Kreis (6.870 = 33.3 % von 20.614 Schiilerinnen). Ricklaufe aus dem De-
zember bzw. aus Marz/ April konnten in diesen — zeitlich auf die Schuljahresmitte begrenzten — Vergleich nicht mit
einbezogen werden. Im einzelnen haben im Januar/ Februar aus dem Rhein-Sieg-Kreis 8.310 Schulerinnen teilge-
nommen, aus Siegen-Wittgenstein 3.131 und aus dem Markischen Kreis 5.856 .

%8  Stand der Zusatzauswertungen (stolper.alle.klasse.get) auf Klassenebene: 12.3.2004
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die Unterrichtsbedingungen wahrend der Schulzeit kennt. Selbst dann durfte nach aller Erfah-

rung noch ein bedeutsamer Teil der Leistungsunterschiede auf Unterschiede der Unterrichtsge-

staltung zurtickzufihren sein. Hier missten weiterfihrende Studien ansetzen, die anders als

LUST, IGLU und PISA konkrete Arrangements von Unterricht und ihre Wahrnehmung durch die
Kinder untersuchen. Wir brauchen insbesondere ethnografische Studien, die auch die Sicht der

Kinder reprasentieren, um besser zu verstehen, was verschiedene Aufgaben und Lernbedin-
gungen fur einzelne Kinder(gruppen) bedeuten (vgl. fir den Schriftspracherwerb z. B. Panagi-
otopoulou 2002).

Fazit zu Kap. 8 :

Zum Teil dramatisch unterscheiden sich die Mittelwerte der einzelnen Klassen: Die
beste Klasse 2 ist leistungsstarker als die schwachste Klasse 4 %°. Ehe man ein kri-
tisches Urteil Uber den Unterricht in den betreffenden Klassen fallt, misste man al-
lerdings die Lernvoraussetzungen der Kinder am Schulanfang und die jeweiligen
Rahmenbedingungen des Unterrichts kennen. Dennoch dirfte immer noch ein be-
deutsamer Anteil der Unterschiede auf Differenzen im Unterricht zurtickzufihren
sein.

% <> Abb. 8.3a
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9 Beziehung zwischen Testergebnissen und Noten

Im Gefolge von PISA und IGLU ist eine breite Lehrerschelte betrieben worden: Erstens wirden
Lehrerinnen 19° schwache Leserlnnen nicht erkennen und zweitens streuten ihre Noten bei glei-
cher Leistung ! der Kinder unvertretbar weit (Baumert u. a 2003, 70-72; Bos u. a. 2003, 133-
134).

9.1 Korrelationen uber die Kinder aller Klassen hinweg

In dieser Studie konnte die Ubereinstimmung von Lesenote und Testergebnis fiir eine Teilstich-
probe von 9.376 Kindern (nur 3. und 4. Klassen) Uberpruft werden.

Uber die verschiedenen Klassen hinweg ergab sich fir die Schillerinnen der dritten Klassen ei-
ne Korrelation %2 von .63**, in den vierten Klassen eine Korrelation von .56** . Die Korrelation
des Tests mit der Rechtschreibnote ist jeweils etwas niedriger (.52** bzw. .49**) 103,

Fur diese — wie in anderen Studien auch — relativ geringe Ubereinstimmung kann es zwei
Grinde geben:

e Erstens konnte es sein, dass die Lehrerinnen die Leseleistung der Kinder tber- oder unter-
schatzen, dass sie also schon nicht richtig wahrnehmen, was einzelne Schilerinnen (nicht)
kénnen.

e Es ist andererseits auch denkbar, dass sie die Leistungen richtig erfassen, dass aber in ver-
schiedenen Klassen dieselbe Leistung unterschiedlich benotet wird, weil die Lehrerinnen un-
terschiedliche Mal3stabe anlegen.

9.2 Korrelationen innerhalb einzelner Klassen

Deshalb ist es wichtig, die Korrelationen zusatzlich fur jede Klasse einzeln zu berechnen (vgl.
Kdller 2002). Mittelt man die so gewonnenen klassenbezogenen Korrelationen, erhalt man ein
genaueres Bild, wie weit es den Lehrerinnen gelingt, innerhalb ihrer Klasse die Leistungsvertei-

lung zutreffend abzubilden.

Bei diesem Vorgehen erhélt man folgende Verteilung :

100 ... zumindest in der Sekundarstufe (Baumert u. a. 2001, 119-120).
101 Unterstellt wurde dabei, dass die ,wahre Leistung“ durch den zweistiindigen Test erfasst worden sei...
102 Vgl. Tab. 9.1a-b im Anhang

103 Aber Lese- und Rechtschreibnote korrelieren untereinander mit jeweils .68 am hdchsten.
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Tab 9.2a Korrelationen zwischen Lesenote und Testleistung

Haufigkeit in der Stichprobe (N = 140 Klassen)
abs. Anteil
.00 - .09 0 .0%
10 - .19 1 0.7 %
20 - .29 0 0%
30 - .39 2 1.4%
40 - .49 14 10.0 %
50 - .59 13 9.3%
.60 - .69 29 20.1 %
.70 - .79 44 31.4 %
.80 - .89 34 24.3 %
90 - .99 3 21 %

Betrachtet man diese Verteilung, so sieht man, dass mehr als die Halfte der Korrelationen tber
.70 liegt. Innerhalb ihrer Klassen kommen die meisten Lehrerinnen also zu ahnlichen Beurtei-
lungen wie der Test, was die Leistungspositionen der einzelnen Kinder im Verhéaltnis zueinan-
der betrifft 104, Allerdings weichen Noten und Testergebnis in einem Finftel der Falle auch in-
nerhalb der einzelnen Klassen erheblich voneinander ab.

9.3 Vergleich von Testleistungen und Noten in verschiedenen Klassen

Im Anschluss an PISA (vgl. Baumert u. a. 2002, 19) ist besonders interessant zu sehen, welche
Noten Lehrerlnnen bei Testleistungen im unteren Bereich geben, anders gesagt: ob sie wahr-
nehmen, wenn die Leistungsentwicklung von einzelnen Kindern gefahrdet ist.

Die folgende Tabelle zeigt die Notenanteile fir dieselbe Testleistung (a) in dritten Klassen
(schwarze Zahlen oben links in der betreffenden Zelle) und (b) in vierten Klassen (rote Zahlen
unten rechts) 105 :

104 F{ir die selbst bei Korrelationen von .70 (und héher) noch verbleibenden Abweichungen ist zu beriicksichtigen
dass eine unvollstéandige niedrige Korrelation teilweise daher rihren kann, dass Lehrerlnnen (anders als ein punk-
tueller Test) bei ihrer Bewertung auch die Lerngeschichte der Schilerinnen bericksichtigen, also Einzelergebnis-
se relativieren, bzw. — durchaus im Sinne der Richtlinien — bei demselben Ergebnis auch die unterschiedliche An-
strengung bewerten

105 Ausziige aus den Tab. 9.3b-c im statistischen Anhang.
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Tab. 9.3a : Klassifikation von Kindern nach Niveaus der Testleistung und Noten

Note = 1 2 3 4 5 6
Niveau 106
Klasse 3 (N = 40) 60.0% 37.5% 2.5% - - -
Klasse 4 (N = 489) 36.4% 49.9% 11.5% 2.2% - -
Klasse 3 (N =2.130) 18.9% 56.5% 22.3% 2.2% 0.0% -
Klasse 4 (N = 3.293) 9.7% 47.2% 36.2% 6.8% 0.1% -
Klasse 3 (N =1.710) 2.3% 32.4% 51.8% 13.2% 0.4% -
Klasse 4 (N = 746) 1.1% 14.6% 50.9% 32.6% 0.8% -
Klasse 3 (N = 489) 0.2% 9.6% 54.0% 33.7% 2.5% -
Klasse 4 (N = 128) 0.8% 5.5% 41.4% 47.7% 4.7% -
Klasse 3 (N = 245) 0.8% 3.3% 33.5% 54.7% 7.3% 0.4%
5
Klasse 4 (N =  41) - (7.3%) (26.8%) (61.0%) (4.9%) -
Klasse 3(N=  61) - (3.3%) (19.7%) (57.4%) (19.7%) -
6
Klasse 4 (N = 4) - - - (200.0%) - -

Interessant ist schon der Vergleich der schwarzen und der roten Zahlen innerhalb einzelner Zel-
len. Sie zeigen, dass es relativ viele Kinder mit gleicher Testleistung gibt, die auch dieselbe Le-

senote haben — obwohl ein ganzes Schuljahr zwischen ihnen liegt. In der Regel wiirde man er-

warten, dass ein Jahr spater ein strengerer Mal3stab angelegt wird, d. h. dass bei gleicher Test-
leistung eine schlechtere Note vergeben wird 197 .

Von links nach rechts gelesen zeigt die Tabelle getrennt fiir jede Klassenstufe, welche Note
Kinder mit gleicher Testleistung von ihren Lehrerinnen bekommen haben. Diese Lesart verdeut-
licht, dass durchgangig rund die Halfte der Urteile auf dieselbe Note entfallen. Zudem liegt in
jeweils 79-98% der Falle eine Differenz von nur einer Note vor und in 93% bis 98% der Falle
streuen die Beurteilungen nur um +/- eine Note. Die Tabelle macht aber auch sichtbar, dass die
Noten in der Regel uber vier bis funf Stufen streuen.

Nicht minder interessant ist analog der vertikale Vergleich in der Spalten: Kinder mit der dersel-
ben Note schneiden im Test ganz unterschiedlich ab. Dabei ist es wichtig darauf hinzuweisen,
dass sich die Note nicht auf die Beurteilung der Testleistung bezieht, dass also NICHT ein be-
kanntes (identisches) Testergebnis unterschiedlich bewertet wurde. Insofern kénnen Abwei-
chungen in zwei Richtungen gedeutet werden: Der punktuelle Test erfasst nur unzureichend,
wie gut ein Kind lesen kann 1%, Lehrerinnen dagegen urteilen valider, denn sie konnen auf ein
breiteres Spektrum an Beobachtungen zuriickgreifen; oder aber: die Testleistung und die Aus-

106 Definition der Niveaus nach Zahl der richtig bearbeiteten Worter pro Minute (s. zur Klassifikation auch oben
Kap. 4.1).

107 Als mogliche Erklarung fir manche unerwartete Bewertung kommt noch in Betracht, dass Lehrerinnen ein-
zelne Aspekte des Lesens (leise vs. laut; Worterkennen vs. Textverstandnis) auf verschiedenen Jahrgangsstufen
unterschiedlich gewichten.

108 \/gl. auch die eindrucksvolle Darstellung von Ratzka (2003) zu ihrer Untersuchung mit dem TIMSS-Test in

Grundschulen, nach weniger als die Halfte der Kinder in verschiedenen parallel eingesetzten Mathematik-Tests
(trotz in zwei Fallen gleichen Schwerpunkts) gleiche Rangpositionen erreichte.
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wertung sind verlasslicher, weil — von situativen Besonderheiten abgesehen — die gleiche Auf-
gabe gestellt und bei der Auswertung die gleichen Mal3stabe angelegt wurden. Beide Annah-
men durften jeweils einen Teil der Abweichungen erklaren.

Insgesamt deuten die Ergebnisse darauf hin, dass die meisten Grundschul-Lehrerinnen die Le-
seleistung der Kinder in ihrer Klasse und deren relative Position durchaus einzuschétzen wis-
sen, dass aber bei der Bewertung dieser richtig erkannten Leistung, also bei ihrer Benotung in
verschiedenen Klassen unterschiedliche Mal3stadbe angelegt werden.

Untersuchungen wie die vorliegende konnen helfen, die individuellen Kriterien zu tUberprufen:
Durch die Ruckmeldung der Ergebnisse erhalten die Lehrerinnen Anhaltspunkte, wie bestimmte
Leistungen von anderen Kolleginnen eingeschéatzt werden. Eine solche Kalibrierung der Mal3-
stéabe erscheint uns sinnvoller, als das Urteil der Lehrerinnen durch punktuelle Tests oder zent-
rale Prufungen mit allen ihren Schwachen zu ersetzen. Auf diese Weise kdnnte man die Star-
ken der langerfristigen Beobachtung durch die Lehrpersonen und ihres Hintergrundwissens
Uber die Kinder erhalten und zugleich den Blick der Lehrerinnen tber ihre Lerngruppe hinaus
weiten.

9.4 Vergleich von Testleistungen und Noten in verschiedenen Teilgruppen
Klassenubergreifende Vergleiche konnen auch Hinweise auf gruppenspezifische Verzerrungen

geben. So deuten unsere Analysen darauf hin, dass Madchen bei gleicher Testleistung generell
etwas bessere Noten bekommen 109 :

Tab. 9.4a : Noten bei gleicher Testleistung in Klasse
3 und 4 — differenziert nach Geschlecht

Jahrgang 3. Klasse 4. Klasse

Geschlecht| J M J M

12+ Satze richtig/ min. 15 1.4 19| 1.7
6-12 2.2 2.0 25| 23
4-6 2.8 2.7 32| 31

3.4 3.2 36| 33

3.6 3.7 36| 3.6

o N| W
Nl W b

4.1 3.8 40| 4.0

Auch wenn die Unterschiede gering sind, weisen fast alle Differenzen in dieselbe Richtung 11° .
Lediglich im untersten Leistungsbereich sind keine bzw. keine einheitlichen Unterschiede
nachweisbar.

Deutlicher sind die Unterschiede zwischen Kindern mit und ohne Migrationshintergrund (defi-
niert durch die andere Muttersprache mindestens eines Elternteils 11 ):

109 Auszilige aus den Tab. 9.4c-f im statistischen Anhang.

110 Die Effektstarken liegen bei .15 bis .30 .
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Tab. 9.4b : Noten bei gleicher Testleistung in Klasse 3 und 4
— differenziert nach Migrationsstatus 12
Jahrgang 3. Klasse 4. Klasse
Status Migrant | deutsch | Migrant | deutsch
12+ Satze richtig/ min. 2.0 1.4 2.3 1.7 **
6-12 2.4 20* | 27 2.4 **
4-6 3.0 2.7** 3.4 3.1 **
3-4 3.4 3.2** 3.7 3.3*
2-3 3.7 3.6 3.7 3.6
0-2 3.9 3.9 4.0 4.0

Abgesehen vom untersten Leistungsbereich bekommen Kinder anderer Muttersprache bei glei-
cher Testleistung schlechtere Noten. Diese Benachteiligung ist besonders deutlich im obersten
Leistungsbereich 113,

Fazit zu Kap. 9 :

Die Korrelationen zwischen Noten und Testergebnis Uber alle Kinder eines Jahr-
gangs hinweg sind maRig (um .55). Dieses Ergebnis bestatigt die Befunde anderer
Studien, dass in verschiedenen Klassen unterschiedliche Anforderungen und Be-
wertungsmalRstabe gelten 114, Interessant ist aber, dass die Korrelationen innerhalb
einzelner Klassen — von einigen Besorgnis erregenden Ausnahmen abgesehen 11° —
deutlich hoher liegen (.60 - .90). Dieses Ergebnis deutet darauf hin, dass die meisten
Grundschul-Lehrerinnen die Leistungspositionen der Kinder in ihrer Klasse durch-
aus einzuschatzen wissen, dass sie bei der Benotung aber in verschiedenen Klas-
sen unterschiedliche Mal3stabe anlegen. Untersuchungen wie die vorliegende kon-
nen helfen, die individuellen Kriterien zu tberpriifen. Im Ubrigen erhalten bei glei-
chem Testergebnis Madchen besser Noten als Jungen, deutschsprachige Kinder
bessere Noten als Migrantenkinder — auf3er jeweils im untersten Leistungsbereich.

111

112

113

114

Vgl. die Hinweise in Kap. 5 .

Auszlge aus den Tab. 5.4g-j .

Die Effektstarke schwankt hier immerhin um 1.0 — eine ganz erhebliche Differenz. Aber auch in den mittleren

Leistungsgruppen betragen die Effektstarken noch .30 bis .60

=>» Tab. 9.2a, 9.3a . Allerdings kann eine niedrige Korrelation — zumindest teilweise — auch daher riihren,

dass Lehrerinnen (anders als ein punktueller Test) bei ihrer Bewertung auch die Lerngeschichte der Schilerinnen
berticksichtigen, also zuféllige Einzelergebnisse durch langerfristige Beobachtungen relativieren, bzw. — durchaus

im

115

Sinne der Richtlinien — bei demselben Ergebnis auch die unterschiedliche Anstrengung bewerten.

Es gab sogar Klassen, in denen die Korrelation zwischen Noten und Testergebnissen unter .40 lag! Von 140
Einzelkorrelationen lagen allerdings nur 3, also knapp 2.1%, unter .40, weitere 10.0% unter .50.
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10. Faazit

Am Ende der Grundschulzeit kbnnen 90% der Kinder unbekannte Satze einigermalien zigig
(mindestens funf Satze/ Min.) und ohne grol3ere Schwierigkeiten (weniger als 10% Fehler) erle-
sen und auf ihre Stimmigkeit prtfen. Allerdings streuen die Leistungen am Ende der Grund-
schulzeit Gber mehrere Schuljahre hinweg. Diese Ergebnisse von LUST bestéatigen damit die
tber einen anderen methodischen Zugang gewonnenen zentralen Befunde von IGLU 116

Weitere 5% der Viertklassler (Prozentrang 5-10) lesen ebenfalls selbststandig, wenn auch recht
langsam (12-15 sek pro Satz). Die schwéachsten 5% kdnnen die Aufgabe entweder nur mit er-
heblichen Schwierigkeiten bewaltigen (mehr als 15 sek pro Satz und im Durchschnitt mehr als
15% Fehler) oder gar nicht richtig lesen (ca. 0.5%).

Bei dieser Einschatzung der Leseleistungen der 10-Jahrigen insgesamt ist allerdings zu be-
riicksichtigen, dass knapp 5% der Schulanfanger schon vor Schulbeginn oder im Laufe der
Grundschulzeit auf Sonderschulen wechseln (in der Regel auch wegen ihrer sehr schwachen
schriftsprachlichen Leistungen). Der Anteil der in ihrer Leseentwicklung gefahrdeten Kinder ist
insofern um rund 3-4% hoéher, d. h. je nach Harte des Erfolgskriteriums mit 10 bis 15% anzuset-
zen.

In Bezug auf die groRe Mehrheit der Kinder, auch die mit unterdurchschnittlichen Leistungen, ist
andererseits zu berticksichtigen, was wir als ,Karawanen-Effekt“ bezeichnen. Die unteren 10%,
20% oder 30% einer Gruppe sind definitionsgemal’ immer schlechter als der Durchschnitt. Mit
der Fixierung des Blicks auf ihren Platz in der Bezugsgruppe wird leicht Gbersehen, dass alle
Schulerlnnen von Jahr zu Jahr Fortschritte machen — bezogen auf ihre jeweiligen Vorausset-
zungen und Lernbedingungen. Auch wenn unser Befund aus dem Querschnittsvergleich noch
in einem echten Langsschnitt abzusichern ist: PAdagogisch gesehen sind die Fortschritte jeder
Teilgruppe bedeutsamer als die Abstande innerhalb der Gesamtgruppe. Das gilt fur leistungs-
schwache Schulerlnnen generell und es gilt im Besonderen auch fur Migrantenkinder.

Diese Einsicht muss auch Konsequenzen fir die Leistungsbewertung haben. Erstaunlich ist,
dass die unteren 10-20% trotz standig negativer Riickmeldung tberhaupt noch Fortschritte ma-
chen. Aber wie unsere Ergebnisse fir die untersten 5% zeigen, bleiben diese immer mehr zu-
riick, wahrend sonst alle Teilgruppen vergleichbare Fortschritte machen.

Bei einer Karawane verwundert es niemanden, wenn der, der zuletzt auf die Reise gegangen
ist, auch als letzter ankommt. Bedeutsamer ist der Weg, den jedeR Einzelne und die Karawane
als ganze geschafft haben. In dieser Hinsicht sind unsere Befunde zu den Fortschritten der
meisten Kinder im Lesen wahrend der Grundschulzeit ermutigend. Allerdings: Diese Forderung
muss in der Sekundarstufe fortgesetzt werden, um die Lesentwicklung derjenigen zu stabilisie-
ren, die als letzte gestartet sind. Denn der entscheidende Faktor scheint fur die meisten Kinder
,mehr Zeit zum Lernen“ zu sein: Dieselben Ziele werden von fast allen Kindern erreicht — nur
von den spater gestarteten zu einem spateren Zeitpunkt. ,Bildungsstandards® in Form verbindli-
cher Niveaustufen fir alle zu demselben Termin machen vor diesem Hintergrund keinen Sinn.

116 S, oben Kasten 1 .
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Mehr getan werden muss auf jeden Fall fur die leistungsschwéchsten 5-10% - aber was?
Wenn in PISA von rund 25% leseschwachen Schilerinnen die Rede ist, bedeuten deren
Schwierigkeiten beim Textverstandnis nach den Ergebnissen unserer Studie nicht, dass der
Grundschulunterricht generell Grundfertigkeiten starker tiben muss. Die zentrale Frage ist viel-
mehr, was wir unter ,Forderung” verstehen, insbesondere ob das im Anfangsunterricht und in
der Sonderpadagogik immer noch verbreitete Teilleistungskonzept eine Uberwindung oder gar
Vermeidung ihrer Schwierigkeiten verspricht. Unsere Erfahrungen sprechen eher dafur, dass
eine frihe und selbststandige Beschaftigung mit anspruchsvollen Texten auch fur diese Kinder
forderlicher ist (vgl. Konzepte wie ,Lesewelt Schule® und ,freies Schreiben eigener Texte von
Anfang an”). Die PISA-Ergebnisse zum geringen Niveau des Textverstandnisses, zur geringen
Lesehaufigkeit und zur wenig verbreiteten Lesefreude auf3erhalb der Schule macht aul3erdem
deutlich, dass dieser Ansatz auch fur alle anderen Kinder, also fiir den Unterricht insgesamt ei-
ne grof3e Bedeutung haben kdnnte. Insbesondere die massiven Leistungsunterschiede — schon
in Klasse 2 — erfordern von Anfang an in der Gestaltung des Unterrichts Raum fur Aktivitaten
und Aufgaben auf ganz unterschiedlichen Niveaus.

Auch fur die Sekundarstufe sind die Ergebnisse bedeutsam. Sie muss sich wie die Grundschule
auf die unterschiedlichen Voraussetzungen ihrer Schilerinnen einlassen und Raum fir unter-
schiedliche Lernschritte geben. Erste Analysen zur Rechtschreibentwicklung in der Sekundar-
stufe | zeigen, dass sich der Karawanen-Effekt bis Klasse 10 fortsetzt. Hierauf muss sich der
Unterricht einstellen.

Als positives Ergebnis des Projekts LUST kann schlie3lich festgehalten werden, dass mit sehr
geringem Aufwand (Testzeit pro Klasse 4-10 min., Auswertungsbudget pro Bezirk < 5.000 € 117)
produktive Prozesse in den Kollegien der beteiligten Schulen angeregt werden konnten.

Dieses individuelle Nachdenken und der Austausch innerhalb von Kollegien und in Schulbezir-
ken lasst sich mit Hilfe der hier vorgelegten Referenzdaten auch an anderer Stelle in Gang set-
zen. Der Stolperworter-Leselest lasst sich nach den Erfahrungen in unserer LUST-Studie von
Lehrerinnen leicht selbst durchfihren und auswerten. Eine differenziertere Version des Stol-
perworter-Leselests zur genaueren Analyse des Leistungsprofils einzelner Kinder wird von uns
gegenwartig entwickelt. Er soll 2003 bis 2006 in zwei echten Langsschnitten (LUST-2 und
LUST-3) erprobt werden, wenn wir die erforderliche finanzielle Férderung absichern kénnen.

17 Dieser finanzielle Aufwand fiur die Auswertung fallt nur an, wenn Vergleichswerte fiir den gesamten Bezirk ge-

wonnen und differenziertere Analysen durchgefuhrt werden sollen. Wenn einmal eine Vollerhebung durchgefihrt
worden ist, kann jede Lehrperson den Test auch selbst durchfiihren, wie eine Reihe von Lehrerlnnen dies auch
schon (vorweg) in unserer Erhebung getan haben.

45



Literaturnachweise

Anderson, R.C., et al. (1988a): Growth in reading and how children spend their time outside school. In: Reading
Research Quarterly, Vol. 23, No. 3, 285-303.

Arbeitsgruppe Leseférderung (1978): Taktiken des Lesens. In: Grundschule, 10. Jg., H. 7, 299-303.

Auernheimer, G., u. a. (Hrsg.) (2001) : Interkulturalitat im Arbeitsfeld Schule. Interkulturelle Studien Bd.8. Leske +
Budrich: Opladen.

Balhorn, H./ Briigelmann, H. (Hrsg.) (1995): Ratsel des Schriftspracherwerbs. Neue Sichtweisen der Forschung.
"Auswahlband Theorie" der DGLS-Jahrbiicher 1-5. Libelle: CH-Lengwiil.

Bartnitzky, H., u. a. (1999): Zur Qualitat der Leistung. 5 Thesen zur Evaluation und Rechenschaft der Grundschul-
arbeit. Grundschulverband — Arbeitskreis Grundschule e. V.: Frankfurt. (auch in: Schmitt 1999, 164 ff.)

Baumert, J., u. a. (Hrsg.) (2001): PISA 2000 — Basiskompetenzen von Schilerinnen und Schilern im internationa-
len Vergleich. Leske + Budrich: Opladen.

Baumert, J., u. a. (Hrsg.) (2002): PISA 2000 — Die Lander der Bundesrepublik Deutschland im Vergleich. Leske +
Budrich: Opladen.

Baumert, J., u. a. (2003a): PISA 2000. Ein differenzierter Blick auf die Lander der Bundesrepublik Deutschland.
Zusammenfassung zentraler Befunde. Max-Planck-Institut fr Bildungsforschung: Berlin.

Baumert, J., u. a. (2003b): PISA 2000 — Ein differenzierter Blick auf die Lander der Bundesrepublik Deutschland.
Leske+Budrich: Opladen.

BMB+F (Hrsg.) (2001): Grund- und Strukturdaten 1997/98. Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft, For-
schung und Technologie: 53170 Bonn.

Brinkmann, E. (1997): Rechtschreibgeschichten -- Zur Entwicklung einzelner ~ Wdrter und orthographischer Mus-
ter Uber die Grundschulzeit hinweg. Bericht No. 35 des Projekts OASE, FB 2 der Universitat, 57078 Siegen.

Brigelmann, H. (2000): IGLU: Glasklare Information Uber den aktuellen Leistungsstand — oder droht den Grund-
schulen wieder eine padagogische Eiszeit? In: Grundschulverband aktuell, Nr. 72, 3-8.

Brigelmann, H. (2003a): IGLU-2001: Zu Risiken und Nebenwirkungen... In: Grundschulverband aktuell. Nr. 82
(April 2003, 12-16).

Brigelmann, H. (2003b): Der Karawanen-Effekt beim Rechtschreiblernen. Kinder anderer Muttersprache lernen
genauso schnell, aber von einem anderen Startpunkt aus. Bericht aus der Reanalyse der freien Texte von 4.- bis
10-Klasslern in der NRW-Kids Studie 2001. Vervielf. Ms. FB 2 der Universitat: Siegen (i. V.).

Brigelmann, H. (2004s): Zur Bedeutung ausgewahlter Rahmenbedingungen des Unterrichts auf die Leseleistung
in der Grundschule. Vervielf. Ms. Projekt LUST/ FB2 der Universitat: Siegen. = www.uni-siegen.de/~agprim/lust

Brigelmann, H./ Backhaus A. (2003): Entwicklung der Leseleistung in verschiedenen Leistungsgruppen. Lese-
Untersuchung mit dem Stolperworter-Test (LUST-3). Antrag an die Deutsche Forschungsgemeinschaft (Entwurf:
Stand 30.9.). FB 2 der Universitat: Siegen.

ddp (2003): Drei Prozent ,Sitzenbleiber®. In: Stiddeutsche Zeitung v. 12.3.03, Nr. 59, 50.

Geil3ler, R. (2002): Die Sozialstruktur Deutschlands. Die gesellschaftliche Entwicklung vor und nach der Vereini-
gung, Hrsgg. von der Bundeszentrale fur politische Bildung. Westdeutscher Verlag: Wiesbaden.

Heinzel, F./ Prengel, A. (Hrsg.): Heterogenitat, Integration und Differenzierung in der Primarstufe. Jahrbuch Grund-
schulforschung Bd. 6. Leske+Budrich: Opladen.

Kdller, O. (2002): Des Schiilers Leid, des Lehrers Freud. Schulnoten sind nétig und besser als ihr Ruf. In: Schule —
Wissen — Bildung. Klett ThemenDienst Nr. 16: Dezember 2002, 7-10.

Kristen, C. (2000): Ethic differences in educational placement: The transition from primary to secondary schooling.
Arbeitspapier des Zentrums fur Europaische Sozialforschung: Mannheim.

46


http://www.uni-siegen.de/~agprim/lust/index.htm

May, P. (1995): Kinder lernen rechtschreiben: Gemeinsamkeiten und Unterschiede guter und schwacher Lerner.
In: Balhorn, H./ Brigelmann, H. (1995, 220-229). [Nachdruck aus 1990]

May, P. (2000): Lernférderlichkeit im schriftsprachlichen Unterricht. Effekte des Klassen- und Forderunterrichts in
der Grundschule auf den Lernerfolg. Ergebnisse der Evaluation des Projekts ,Lesen und Schreiben fir alle”
(PLUS). Juni 2000. Behorde fur Schule, Jugend und Berufsbildung: Hamburg.

May, P. (2002b): Hamburger Schreibprobe 1+. Hinweise zur Durchfuhrung und Auswertung. Verlag fur Péadagogi-
sche Medien: Hamburg.

Metze, W. (2003): Stolperwdrter-Lesetest. Ergebnisse der Stichprobenerhebung (Stand 3.8.2003). Vervielf. Ms.
Auch zuganglich tber: www.lesetest1-4.de .

Panagiotopoulou, A. (2002): Lernbiografien von Schulanfangern im schriftkulturellen Kontext. In: Heinzel, F./ Pren-
gel, A. (2002, 235-241).

Peschel, F. (2002): Offener Unterricht -- Idee - Realitat - Perspektive und ein praxiserprobtes Konzept zur Diskus-
sion. Teil I: Allgemeindidaktische Uberlegungen. Schneider Verlag Hohengehren: Baltmannsweiler.

Peschel, F. (2002): Offener Unterricht - Idee, Realitat, Perspektive und ein praxiserprobtes Konzept in der Evalua-
tion. Dissertation. FB 2 der Universitat: Siegen. Schneider Verlag Hohengehren: Baltmannsweiler.

Ratzka, N. (2003): Mathematische Fahigkeiten und Fertigkeiten am Ende der Grundschulzeit — Empirische Studien
im Anschluss an TIMSS. Dissertation im FB 2 der Universitat: Siegen.

Richter, S. (1996): Unterschiede in den Schulleistungen von Jungen und Madchen. Geschlechtsspezifische Aspek-
te des Schriftsprachenerwerbs und ihre Berlcksichtigung im Unterricht. S. Roderer: Regensburg.

Rolff, H.-G. (1999): Schulentwicklung in der Auseinandersetzung. In: Padagogik, 51. Jg., H. 4, 37-40.

Rolff, H.-G. (2003): Bildungsstandards sind attraktiv - und problematisch. In: Frankfurter Rundschau, 12.03., WB 5.

Ruesch, P. (1999): Gute Schulen im multikulturellen Umfeld. Hrsgg. von der Bildungsdirektion des Kantons Zdrich.
Orell Fussli: Zurich.

Schmitt, R. (Hrsg.) (1999): An der Schwelle zum dritten Jahrtausend. BundesGrundschulKongress 1999. Grund-
schulverband — Arbeitskreis Grundschule: Frankfurt.

Schrunder-Lenzen, A. (2003): Lesekompetenzentwicklung von Migrantenkindern. Erste Ergebnisse einer Langzeit-
studie zur Schulleistungsentwicklung von Kindern mit Migrationshintergrund im Verlauf der Grundschule. Vervielf.
Ms. zum Vortrag auf der Jahrestagung ,Grundschulforschung® der DGfE am 1.1.2003. Universitat: Bremen.

Walter, P. (2001): padagogische Kompetenz und Erfahrung in kulturell heterogenen Grundschulen: In: Auernhei-
mer u.a. (2001).

= Erganzende Informationen

Informationen des Projekts IGLU:

www.erzwiss.uni-hamburg.de/IGLU/Info/info.htm
www.erzwiss.uni-hamburg.de/IGLU/Info/publika.htm

Informationen des Projekts LUST

z. B. der technische Anhang mit den vollsténdigen statistischen Kennwerten:
www.uni-siegen.de/~agprim/lust/index.htm

Aktuelle Kommentare:

www.grundschulverband.de = ,PISA/IGLU*
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