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Zusammenfassung

Fragestellung: Die Frage nach einer qualitativ hochwertigen Beschulung von Kindern mit dem son-
derpadagogischen Forderschwerpunkt Sprache wird im Kontext zunehmend inklusiver Bildungskon-
zeptionen immer dringender gestellt. Im Rahmen eines Forschungsprojektes der Universitit Rostock,
dem Riigener Inklusionsmodell (RIM) - durchgefiihrt unter der Leitung von Prof. Dr. Bodo Hartke -,
wird dieser Fragestellung nachgegangen.

Ziele: Ein Vergleich dreier unterschiedlicher Unterrichtskonzepte soll erste Hinweise auf das Gelingen
sprachtherapeutischer und unterrichtlicher Forderung in den einzelnen schulischen Settings geben.
Dabei werden die semantisch-lexikalische und die morphologisch-syntaktische Ebene besonders be-
trachtet. Fiir den fachbezogenen Kontext wird die Lernentwicklung im Bereich Deutsch genauer dar-
gestellt.

Methodik: In einer Interventionsstudie werden in einem Drei-Gruppen-Versuchsplan insgesamt 70
Schiiler und Schiilerinnen mit einer spezifischen Sprachentwicklungsstorung iiber den Zeitraum des
ersten Schuljahres untersucht. Die Experimentalgruppe (N = 28) wird nach dem Konzept des Riige-
ner Inklusionsmodells und den damit verkniipften, auf mehreren Férderebenen systematisierten Pra-
ventionsmafinahmen, der besonderen Akzentuierung einer evidenzbasierten Praxis und der Diagnos-
tik mit Fokus auf die Dokumentation der Lernfortschritte unterrichtet (detaillierter in Mahlau, Diehl,
Vof3 & Hartke 2011). Es handelt sich dabei um Schiiler/innen, die zum Schuljahr 2010/11 in eine staat-
liche Grundschule der Insel Riigen eingeschult wurden. Schiiler/innen der Sprachheilklassen der Stadt
Stralsund oder Rostock zdhlen zur Kontrollgruppe 1 (N = 20). Die Kontrollgruppe 2 (N = 22) umfasst
Schiiler mit Sprachauffilligkeiten, die im Rahmen des Gemeinsamen Unterrichts eine Grundschulklas-
se der Stadt Stralsund besuchen.

Ergebnisse: Die Kinder aller Untersuchungsgruppen verbesserten signifikant ihre Leistungen im Be-
reich Wortschatz und z. T. Grammatik. Zwischen den inklusiv beschulten Kindern im Riigener Inklusi-
onsmodell und den Schiilern der Sprachheilklassen ergaben sich in keinem Bereich bedeutsame Unter-
schiede. Dagegen zeigen die Probanden der Kontrollgruppe 2, die im Gemeinsamen Unterricht lernen,
geringere Entwicklungstendenzen.

Schlussfolgerungen: Aufgrund der kleinen Probandenzahl und der kurzen Unterrichtsdauer miissen
weitere Studien durchgefiihrt werden, die zum einen eine gréfere Anzahl von Probanden und weitere
Sprachstorungsbilder beriicksichtigen sowie die Lernentwicklung iiber einen lingeren Zeitraum ver-
folgen.

Schlisselworter

Inklusiver/Integrativer Unterricht, Riigener Inklusionsmodell, Sprachheilklasse, Sprachtherapeuti-
scher Unterricht, spezifische Sprachentwicklungsstorung
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Abstract

Background: In the context of increasing inclusive education there is a great demand for a high quality
school placement for children with special educational needs in language learning. Within the frame-
work of a research project of the University of Rostock, the Riigener Inklusionmodell, — under the di-
rection of Prof. Dr. Bodo Hartke - this question is being discussed.

Aims: The comparison between three different teaching concepts is supposed to give first indications
of success relating to language teaching and educational support in these three different school settings.
This study focusses on the semantic-lexical and morphological-syntactic level. Regarding the subject
related learning development the subject German is illustrated.

Methods: In this present interventions study a three-group experimental design is used to examine al-
together 70 pupils with specific language impairment in their first school year. The experimental group
(N = 28) is taught after the Riigener Inklusionsmodell and consists of children who started to attend a
public school on the island of Riigen for the school year 2010/2011. Constitutive elements of this con-
cept are systematic preventions on different levels of intensity, evidence-based interventions and mo-
nitoring student progress (for more details see Mahlau, Diehl, Vof3 & Hartke 2011). Children who at-
tended a specific language teaching class in Stralsund or Rostock are counted among control group 1
(N = 20). Control group 2 (N = 22) consists of children with language development disorders who are
taught in joint classes in Stralsund.

Results: For children in all treatment groups results indicated significant improvements in vocabulary
and partly in grammar. No significant differences were found between the inclusive educated children
in the Riigener Inklusionsmodell and the pupils of the specific language teaching class. However, sub-
ject of control group 2 show less development trend.

Conclusions: Because of the low number of subjects and the short teaching time more studies are nee-
ded to examine the learning development of a higher number of subjects and different language disor-
ders over a extended period of time.
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inclusive education, Riigener Inklusionsmodell, language teaching, specific language impairment

1 Einleitung

Mit der zunehmenden Umstrukturierung des deutschen Bildungswesens zu einem integrativen
bzw. inklusiven Bildungssystem dndern sich die schulischen Rahmenbedingungen fiir die Férde-
rung von sprachentwicklungsgestorten Schiilerinnen und Schiilern. Das Schulgesetz in Mecklen-
burg-Vorpommern besagt zum Beispiel, dass Kinder mit dem Forderschwerpunkt Sprache nun
nicht mehr vorrangig an Sprachheilschulen oder in Sprachheilklassen, sondern inklusiv an der
ortlichen Regelschule gemeinsam mit Kindern ohne Forderbedarf unterrichtet werden sollten
(vgl. Schulgesetz M.-V. 2010; Sonderpddagogische Forderverordnung M.-V. 2009).

Problematisch ist, dass zwar die gesetzlichen Grundlagen eine inklusive Beschulung klar favo-
risieren, doch die eigentlich vorher zu klarende Frage nach der erfolgreicheren Beschulungsform
noch gar nicht beantwortet ist. Deutschsprachige Studien, die einen Vergleich zwischen inklu-
siven und separierenden Unterrichtskonzepten fiir sprachentwicklungsgestorte Kinder zum Ge-
genstand haben, stecken noch in den Kinderschuhen (vgl. Mahlau 2012; Theisel & Gliick 2012;
2011). Erkenntnisse aus der internationalen Literatur lassen sich nicht ableiten, da es die Sonder-
beschulung sprachentwicklungsgestorter Kinder nur im deutschsprachigen Raum gibt. Auch die
Frage nach effektiven Konzepten inklusiven Unterrichts ist im deutschsprachigen Bereich noch
nicht einmal im Ansatz geklart.

Ein Blick iiber die Sprachheilpddagogik hinaus zeigt immerhin Ermutigendes. So scheint die
inklusive Beschulung von Kindern in anderen sonderpadagogischen Férderschwerpunkten, z. B.
im Forderschwerpunkt ,Lernen® (vgl. u.a. Bless & Mohr 2007; Koch et al. 2012) oder , geistige
Entwicklung® (vgl. u.a. Cole et al. 2004; Sermier Dessemontet et al. 2011), durchaus erfolgreich
zu sein. Sermier Dessemontet et al. (2011) gelang es bspw. nachzuweisen, dass die integrierte
Beschulung von Kindern mit einer geistigen Behinderung mit der entsprechenden zusitzlichen
sonderpiddagogischen Unterstiitzung mindestens gleich gute und in den sprachlichen Leistun-
gen sogar leicht grofiere Lernfortschritte ergibt als eine Sonderbeschulung. Ob sich eine erfolg-
reiche inklusive Beschulung jedoch auch fiir Schiiler mit dem Forderschwerpunkt Sprache nach-
weisen ldsst, muss durch unterschiedlichste und umfangreiche Forschungsbemiithungen erst ge-
klirt werden. Die nachfolgend beschriebene Interventionsstudie soll dazu beitragen. Es erfolgt
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der Vergleich des Lernerfolgs von Kindern mit einer spezifischen Sprachentwicklungsstorung,
die in drei verschiedenen Schulsettings, im inklusiven Unterricht nach dem Riigener Inklusi-
onsmodel (RIM), in Sprachheilklassen und im ,,Gemeinsamen Unterricht“ (GU) mit den regio-
nal vorliegenden Forderstrukturen, lernen. Bevor auf die unterschiedlichen schulischen Kontexte
eingegangen wird, soll zunachst das Stérungsbild einer spezifischen Sprachentwicklungsstérung
konkreter beschrieben werden.

2 Grundlagen

2.1 Spezifische Sprachentwicklungsstorungen

Die Weltgesundheitsorganisation definiert die spezifische Sprachentwicklungsstorungen (SSES)
als eine umschriebene Entwicklungsstorung, bei der die Fahigkeit des Kindes, die expressiv und
rezeptiv gesprochene Sprache zu gebrauchen, deutlich unterhalb des seinem Intelligenzalter an-
gemessenen Niveaus liegt (F80 — F89 in DIMDI 2012). Symptomatisch kénnen Stérungen nach-
gewiesen werden, die eine oder mehrere der sprachlichen Ebenen betreffen (vgl. Suchodoletz
2010). So zeigen sich im Grundschulalter besonders hiufig Probleme auf der Ebene der Gram-
matik. Es konnen aber auch kombinierte Storungsbilder auftreten, wie z.B. ein geringer Wort-
schatz in Verbindung mit syntaktisch-morphologischen Auffalligkeiten.

Sprachstérungen gehoren zu den hiufigsten Entwicklungsrisiken im Kindesalter. In der Lite-
ratur finden sich Pravalenzangaben zwischen 2 % und 30 %. Unter Anwendung der ICD-10- und
der DSM-IV-Kriterien kann eine Auftretenshiufigkeit von ca. 5-8 % (Suchodoletz 2008) als rea-
listisch angesehen werden. Besonders zu beachten sind die z. T. erheblichen Sekundarsymptoma-
tiken. Bei mehr als 50% der Kinder mit umschriebenen Sprachentwicklungsstérungen kommt
es zu Problemen beim Erlernen schulischer Fertigkeiten, v. a. im Bereich des Lesens und Schrei-
bens (vgl. Klicpera & Gasteiger-Klicpera 2003). Nicht selten zeigen sich Schwierigkeiten im so-
zial-emotionalen und kognitiven Bereich (vgl. Amorosa 2008; Noterdaeme 2008) und ein erhéh-
tes Risiko fiir psychiatrische Storungen (vgl. Grimm 2003).

2.2 Moglichkeiten schulischer Forderung sprachentwicklungsgestorter Kinder

Die drei Beschulungskonzepte der vorliegenden Studie — der Unterricht in Sprachheilklassen, der
Unterricht nach dem Riigener Inklusionsmodell (RIM) und der ,,Gemeinsame Unterricht (GU)
sollen im Uberblick beschrieben werden.

Der Unterricht in Sprachheilklassen

Die Einrichtung von Sprachheilklassen erfolgte, um Kindern mit gravierenden Stérungen in der
Sprachentwicklung besondere Lern- und Entwicklungsangebote machen zu konnen. In aller Re-
gel findet ein ,,sprachtherapeutischer Unterricht® statt. Darunter versteht Braun (2005, 42) jede
organisierte Lehr- und Lernsituation in der zum einen die curricularen Inhalte der allgemeinen
Schule - sprich die in den Bundesldandern geltenden Rahmenrichtlinien fiir die Regelschule - und
zum anderen gezielte sprachforderliche Mafinahmen umgesetzt werden. Diese Konzeptbildung
ist so allgemein, dass sich unterschiedliche Begriffsverstindnisse entwickelt haben (vgl. Romo-
nath 1993), die nicht nur an die Spezialklassen gebunden sind, sondern unter bestimmten Rah-
menbedingungen auch im inklusiven Kontext umgesetzt werden kénnten. Von inhaltlich zentra-
ler Bedeutsamkeit sind die Bereiche Unterricht, Diagnostik, Férderung und Therapie. Als Folge
eines Strukturwandels in den Schiilermerkmalen in den 1980er- Jahren, die zunehmend nicht
nur sprachspezifische, sondern dariiber hinaus auch in den sprachbasalen Leistungen Probleme
aufwiesen, mussten curriculare Inhalte entsprechend aufbereitet werden, allgemeine sprachfor-
derliche Mafinahmen den Unterricht erginzen und so auch sprachtherapeutische Mittel in den
Unterricht einflielen. Sprachtherapie ist folglich notwendig, damit die allgemeinen Unterrichts-
ziele erreichbar werden. Dem sprachtherapeutischen Unterricht wird aufgrund der erheblichen
Heterogenitét der in Sprachheilklassen lernenden Kinder eine hohe Offenheit und Flexibilitat
zugestanden (vgl. Braun 2005). ,Die Auswahl der unterrichtlichen und sprachtherapeutischen
Ansitze muss jeweils vor Ort getroffen werden® (ebd., 46). Die in Mecklenburg-Vorpommern
vorhandenen Rahmenbedingungen erméglichen Klassen mit geringer Schiilerzahl (10 bis 12),
die in der Regel von ausgebildeten Sprachheilpddagoginnen unterrichtet werden. Haufig haben
die Kinder zusitzlich zu den Regelstunden noch mehrere Forderstunden.
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Integrationspddagogische Ansdtze

Integrationspidagogische Ansitze verstehen sich als Moglichkeit gemeinsamer Bildung und Er-
ziehung von Kindern mit und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf. ,Grundintention ist
nicht nur die Dekategorisierung, sondern die Authebung des Behinderungsbegriffes iiberhaupt,
stattdessen Anerkennung grofitmoéglicher Heterogenitit und Akzeptanz von Abweichung ...*
(Braun 2005, 31). In Mecklenburg-Vorpommern gibt es aktuell zwei Moglichkeiten sprachheil-
padagogischer Forderung in inklusiven Settings, das RIM und den GU.

Das Riigener Inklusionsmodell ist ein praventiv und inklusiv ausgerichtetes Schulkonzept, in
dem spezifische Fordermoglichkeiten fiir Schiiler mit hohem Foérderbedarf in den Bereichen
Lernen, Sprache und emotional-soziale Entwicklung besonders beriicksichtigt sind. Die Forder-
struktur lehnt sich an den amerikanischen response-to-intervention-Ansatz an und basiert auf ei-
ner Mehrebenenpravention, evidenzbasierten Unterrichts- und Therapiematerialien sowie einer
differenzierten Lernverlaufsdiagnostik mit curriculumbasierten Messungen (vgl. Huber & Gro-
sche 2012; Mahlau et al. 2011). Die sprachentwicklungsauffalligen Kinder werden auf drei For-
derebenen mit Unterrichtsmaterialien und Therapiekonzepten gefordert, die eine moglichst er-
folgreiche Beschulung der Kinder im inklusiven Kontext sichern und Sekundarsymptome ver-
meiden helfen. Dazu wurde den Grundschul- und Sonderpadagoginnen in einer umfangreichen
Fortbildungsreihe das notwendige sprachheilpddagogische und curriculare Basiswissen vermit-
telt. Im Regelunterricht werden von Grundschulpadagoginnen unterrichtsimmanente Mafinah-
men zur Sprachforderung umgesetzt, die v. a. der Pravention von Sprachstorungen bzw. der Ver-
meidung von Sekundarsymptomen bei bereits vorliegenden Sprachentwicklungsauffilligkeiten
dienen. Dies bezieht sich inhaltlich auf die Lehrersprache, die Forderung metasprachlichen Wis-
sens und das Prinzip des handlungsbegleitenden Sprechens (vgl. Reber & Schonauer-Schnei-
der 2009). Dariiber hinaus werden diese Mafinahmen, abhiangig vom Forderbedarf des Schiilers,
durch spezifische Forderangebote ergénzt, die von einer sonderpiddagogischen Lehrkraft durch-
gefithrt werden und evidenzbasierte Therapieverfahren auf den einzelnen sprachlichen Ebenen
beinhalten (vgl. Mahlau 2012; siehe auch Beschreibung der Intervention Punkt 4.2).

Eine weitere Moglichkeit des Unterrichts der Kinder mit dem sonderpédagogischen Forder-
schwerpunkt Sprache ist der ,Gemeinsame Unterricht®. Voraussetzung fiir einen gelingenden
~Gemeinsamen Unterricht® sind ausreichende raumliche, materielle und personelle Gegeben-
heiten in der allgemeinen Schule (Sonderpiadagogische Forderverordnung M.-V. 2009). Ziele
sind zum einen das Erreichen einer altersgerechten Leistungsfahigkeit in den leistungsbezoge-
nen Fichern und zum anderen das Uberwinden der sprachlichen Beeintrichtigung. Dafiir miis-
sen sprachheilpiddagogische Standards in die schulinternen Rahmenpldne und Konzepte aufge-
nommen und umgesetzt werden. In Mecklenburg-Vorpommern erhilt ein Kind mit dem For-
derschwerpunkt Sprache in der Regel eine wochentliche Férderstunde von einem Sprachheilpa-
dagogen. Die konkrete Umsetzung, ob additiv oder inklusiv, ob Férderung in einer Kleingruppe
oder Einzelforderung, ist von der Organisationsform der jeweiligen Schule abhingig. Ubergrei-
fendes Ziel einer gemeinsamen Beschulung ist die soziale Integration der Kinder in wohnortna-
hen Schulen. Die hohe Belastung weiter Schulwege fillt weg und die inklusiven Fordersituatio-
nen bieten ein giinstiges kommunikatives sowie sprachliches Umfeld.

Autoren, wie Braun (2005), weisen auf die Gefahr der Enttherapeutisierung hin. Anstatt dass
die sprachentwicklungsauffilligen Kinder von ausgebildeten Sprachheilpadagoginnen, unter-
richtet und geférdert werden, wird der Kernunterricht von Regelschulpadagoginnen tibernom-
men, die haufig sehr viel weniger sprachheilpddagogische Professionalitit haben. Die Sprach-
heilpadagoginnen kommen hier nur noch zum Einsatz, wenn sie in wenigen zusitzlichen Ein-
zel- oder Kleingruppenforderstunden therapeutische, aber keine unterrichtlichen, Férdermaf3-
nahmen durchfiihren.

Mit den segregativen und inklusiven Beschulungsméglichkeiten stehen zwei Ansitze nebenei-
nander, die ihren Schwerpunkt auf unterschiedliche Inhalte legen. Beide verfolgen als Ziel eine
erfolgreiche Beschulung der Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf im Bereich Spra-
che. Wahrend jedoch in den segregierenden Sprachheilklassen in einem sprachheilpddagogi-
schen Unterricht mit therapeutischen Inhalten starker die individuelle spezifische Sprachstérung
eines jeden Kindes beriicksichtigt wird, legen die inklusiven Ansatze ihren Schwerpunkt eher auf
ein anregendes Sprachumfeld in sozialer Teilhabe und additiven Forderangeboten. Eine Beurtei-
lung beider Ansétze ohne empirisches Hintergrundwissen, rein aus der Theorie heraus, ist nicht
moglich.

Forschung Sprache 1/2013 Urheberrechtlich geschiitztes Material - Nutzung nur fiir den persénlichen Gebrauch bzw. fiir den Gebrauch gemaB Lizenzvertrag



Kathrin Mahlau: Vergleich zwischen inklusiven und separierenden Unterrichtskonzepten 8

Beriicksichtigt man Erkenntnisse psycholinguistischer Spracherwerbstheorien (vgl. Locke
1997; Grimm 2003) ist davon auszugehen, dass die Zeitfenster, in denen Kinder ohne Probleme
die Sprache erwerben konnen, lingst geschlossen sind. So verweist Locke darauf, dass Kinder
spatestens im Alter von 2 % Jahren 50 Worter aktiv verwenden miissen. Tun sie es nicht, schlief3t
sich das Zeitfenster fiir einen unproblematischen Spracherwerb. Ungefihr die Hilfte der betrof-
fenen Kinder entwickelt im Anschluss eine SSES, in der die sprachlichen Fihigkeiten langsa-
mer und rigider, vermutlich durch kompensierende zentrale Verarbeitungsprozesse, erworben
werden (vgl. Grimm 2003). Bei Kindern mit SSES im Schulalter liegt eine Sprachentwicklungs-
storung bereits seit Jahren vor und bedarf einer sprachheilpddagogischen Férderung und spe-
zifischen Unterrichts. Nach diesen Uberlegungen muss einerseits davon ausgegangen werden,
dass eine in dem inklusiven Setting hervorgehobene alleinige ,,positive Sprachumwelt® nicht so
fordernd wirkt, als dass sie einen sprachheilpddagogischen Kontext ersetzen konnte. Anderseits
lasst sich festhalten, dass die leistungsbezogene Lernentwicklung von Kindern mit sonderpéda-
gogischem Forderbedarf im Forderschwerpunkt Lernen deutlich positiver verlduft, wenn sie in
inklusiven Settings unterrichtet werden. Dabei wird ein ,,Mitzieheffekt” vermutet, der von den
unauffillig entwickelten Kindern ausgeht und einen giinstigen Einfluss auf das Lernverhalten
der Kinder mit Forderbedarf ausiibt (vgl. Schnell et al. 2011). Im RIM wird versucht, die positi-
ven Inhalte beider Ansitze zu integrieren, indem sowohl ein sprachforderlicher Unterricht mit
sprachtherapeutischen Forderstunden als auch ein Unterricht im Kontext einer inklusiven Re-
gelklasse erfolgt.

3 Fragestellung und Hypothesen

In der Studie sollen daher die Fragen gekldrt werden, ob und wie sich die Sprachentwicklungs-
fortschritte und der Lernerfolg im Bereich des Schriftspracherwerbs von Schiilern mit einer SSES
unterscheiden, wenn sie im inklusiven Unterricht unter den Bedingungen des RIM (Experimen-
talgruppe [EG]) oder in separierenden Sprachheilklassen (Kontrollgruppe 1 [KG 1]) oder im
integrativen Unterricht unter den herkdmmlichen Bedingungen des ,Gemeinsamen Unterrichts*
(Kontrollgruppe 2 [KG 2]) beschult werden. Ableitend aus der vergleichenden Unterrichtsfor-
schung anderer sonderpddagogischer Forderschwerpunkte wird davon ausgegangen, dass die
Forderung im inklusiven Beschulungskontext erfolgreicher ist als eine separierende Beschulung.
Dabei sollten sich durch die spezielle Struktur des Riigener Inklusionsmodells mit Férdermafi-
nahmen auf mehreren Ebenen, evidenzbasierten Materialien und dem Einsatz von Lernfort-
schrittsdokumentation bessere Leistungen ergeben. Die Hypothesen sind mit EG > KG 2 > KG 1
entsprechend gerichtet.
Es werden folgende Hypothesen gepriift:

Hypothese 1
Hinsichtlich der Entwicklung der sprachlichen Fihigkeiten unterscheiden sich die Gruppen auf
der semantisch-lexikalischen (H1a) und auf der morphologisch-syntaktischen Ebene (H1b).

Hypothese 2
Hinsichtlich der Entwicklung der Schriftspracherwerbsleistungen unterscheiden sich die Grup-
pen im Bereich Lesen (H2a) und im Bereich Rechtschreibung (H2b).

4 Methode

4.1 Untersuchungsgruppen

An der Untersuchung nahmen insgesamt 869 Kinder teil. Davon lernten 451 Schiiler nach dem
RIM auf der Insel Riigen, 397 Kinder nach den reguldren Unterrichts- und Forderstrukturen in
der Stadt Stralsund und 28 Schiiler in Sprachheilklassen der Stddte Rostock und Stralsund. Zur
Identifikation der Schiiler mit Sprachentwicklungsproblemen wurden alle Kinder zu Beginn der
ersten Klasse im Schuljahr 2010/11 mit einem zweistufigen Sprachentwicklungsscreening unter-
sucht.

Der Sprachentwicklungsstand aller Kinder der Experimental- und Kontrollgruppen wurde mit
dem Marburger Sprachverstiandnistest (MSVK, Elben & Lohaus 2000) und dem Miinsteraner
Screening (MUSC, Mannhaupt 2006) auf Auffilligkeiten hin kontrolliert. Um Hinweise auf die
produktiven Sprachfihigkeiten zu erhalten, erfolgte zusitzlich der Einsatz eines Elternfragebo-
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gens zur Anamnese der Sprachentwicklung (Mahlau 2010). Da laut ICD-10 bei einer SSES eine
normale nonverbale Intelligenz vorliegt (IQ > 81), wurden zum ersten Messzeitpunkt die Leis-
tungen in einem nonverbalen Intelligenztest, dem Culture-Fair-Test (CFT 1; Weif$ & Osterland
1991), bei allen Kindern als Kontrollvariable erfasst. Auf der Grundlage des Screenings lieflen
sich so die Risikokinder ermitteln, deren Ergebnisse auf das Vorliegen einer SSES hinwiesen.

In einem zweiten Schritt wurden diese Risikokinder differenzierter mit dem SET 5-10 (Peter-
mann 2010) in Einzelsitzungen durch speziell geschulte Pddagoginnen untersucht. Im SET 5-10
(Petermann 2010) werden fiinf relevante Sprachentwicklungsbereiche mit neun Subtests erho-
ben. Zur Feststellung einer SSES mussten die Kinder in mindestens zwei der Subtests unterdurch-
schnittliche Leistungen (T-Wert < 43) oder in mindestens einem Subtest weit unterdurchschnitt-
liche Fahigkeiten (T-Wert < 40) erbracht haben. Auf der Grundlage dieser Kriterien erfolgte die
Bildung der Untersuchungsgruppen.

Die Gesamtanzahl der Kinder mit SSES betrug 70. Davon wurden 28 Kinder in der Experimen-
talgruppe (EG) nach dem RIM-Konzept unterrichtet. In den Sprachheilklassen (KG 1) lernten 20
Kinder nach den herkdmmlichen Prinzipien des sprachtherapeutischen Unterrichts. Die sprach-
entwicklungsgestorten Kinder in den Regelgrundschulklassen (KG 2) beliefen sich auf 22 Schii-
ler. Letztere Gruppe erhielt den herkdmmlichen Unterricht in Regelklassen mit den entsprechen-
den schulkonzeptabhingigen Forderstrukturen des GUs. Alle Probanden sind deutschsprachig.
Ein Kind der EG hat ein russischsprachiges Elternteil, spricht aber sowohl in der Schule als auch
zu Hause deutsch.

Die vorliegenden Privalenzraten der einzelnen Probandengruppen spiegeln sich in der Fach-
literatur wider (vgl. Suchodoletz 2008). Die EG stellt den Einschulungsjahrgang eines ganzen
Landkreises in staatlich gefithrten Grundschulen dar. In diesem Landkreis gibt es noch zwei
Grundschulen mit jeweils einer Klasse in privater Tragerschaft, die nicht an der Studie teilneh-
men. In der EG zeigt sich eine Auftretenshéufigkeit von 6,2 %, was genau der zu erwartenden
Verteilung (ca. 5-8 %) entspricht. In der KG 1 befinden sich vordiagnostizierte Kinder aus den
Stadten Rostock und Stralsund bzw. deren ldndlichen Einzugsgebieten (Umland), so dass hier
keine Pravalenzangabe moglich ist. Die sprachentwicklungsgestorten Kinder der KG 2 sind eben-
falls der Einschulungsjahrgang eines ganzen Landkreises von Grundschulen in staatlicher Tra-
gerschaft. Auch hier gibt es eine Schule in privater Tragerschaft, deren Schiiler nicht an der Studie
teilnehmen. In diesem Landkreis lernen 22 Kinder mit SSES in einer Regelschulklasse und sieben
Kinder in einer Diagnose-Forderklasse, letztere kdnnen in der vorliegenden Untersuchung nicht
beriicksichtigt werden, da sie eine andere Beschulung erhalten. Gemeinsam stellen sie 7,3 % des
Einschulungsjahrgangs dar. Auch hier zeigt sich die zu erwartende Auftretenshaufigkeit. In Tab.
1 werden die Gruppenkennwerte als Ubersicht dargestellt und anschlieflend hinsichtlich beson-
derer Unterschiede beschrieben.

Tab. 1: Ubersicht iiber die Untersuchungsgruppen (Geschlecht, Alter, 1Q)

e N Geschlecht Du.rchschmttsalter Durchschmtts-lQ
(min. - max.) (min. - max.)

Jungen: 18 6;6 93,54

EG 28 | Madchen: 10 (652 -7;9) (83 -121)

KG 1 20 Jungen: 12 6;9 98,15
Madchen: 8 (6;2-7;8) (87 — 127)
Jungen: 10 6;5 90,77

KG 2 22 Mé&dchen: 12 (652 —7;6) (81-124)

Anzahl (N); Experimentalgruppe (EG); Sprachheilklasse (KG 1); Gemeinsamer Unterricht (KG 2), minimal (min);
maximal (max); Intelligenzquotient (1Q)

In den Gruppen stellt sich die Geschlechterverteilung folgendermaflen dar: In der Gruppe der
EG auf Riigen lernen 8 Jungen und 10 Médchen in einem Verhiltnis von 1,8:1, in der KG 1
von 1,5:1. Beide Gruppen sind vergleichbar und entsprechen den Angaben der Literatur, die
eine Haufung der Jungen bei Sprachentwicklungsauffilligkeiten ausweist. Mit dem von Leonard
(1997) angegebenen Geschlechterverhiltnis von 2,8:1 in der Population der Kinder mit SSES
stimmt die rekrutierte Stichprobe allerdings nicht tiberein. Sie beinhaltet mehr Madchen als es
normalerweise der Fall ist. In der KG 2 der Stralsunder Grundschulklassen sind mehr Madchen
als Jungen. Warum sich hier das in der Literatur angegebene Verhaltnis praktisch umkehrt, kann
nicht schliissig erklart werden.
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Hinsichtlich des Durchschnittsalters erfolgte mittels einfaktorieller ANOVA eine Berechnung
auf Signifikanz, die zeigt, dass der Altersunterschied zwischen den Kindern der KG 1 und der KG
2 (p < .01, zweiseitig) hochsignifikant sowie zwischen der KG 1 und der EG mit p < .05 (zweisei-
tig) signifikant ist. Zwischen der EG und der KG 2 ist er nicht bedeutsam (p > .05, zweiseitig). Das
héhere Durchschnittsalter der Kinder in der KG 1 ist durch eine spétere Einschulung der Kinder
zu erkldren. Eine genauere Analyse zeigt, dass in dieser Gruppe sieben Kinder ein Jahr vor dem
Schulbesuch zuriickgestellt wurden.

Um gemifd der ICD-10 das Kriterium der ,,normalen nonverbalen Intelligenz® bei allen Pro-
banden zu kontrollieren, wurde bei den Kindern ein Intelligenztest (CFT 1; Weif§ & Osterland
1991) durchgefiihrt und wiederum mittels einfaktorieller ANOVA (korrigiert nach Bonferroni)
auf signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen gepriift. So unterscheiden sich die Kinder
der KG 1 zwar nicht von der EG (p > .05, zweiseitig), jedoch von der KG 2 (p < .05, zweiseitig).
Zwischen der KG 2 und der EG liegt kein signifikanter Unterschied vor (p > .05, zweiseitig). Es
zeigt sich ein signifikanter Haupteffekt fiir den Bereich der kognitiven Entwicklung von F(2,67)
= 3,54, p <.05.

Die Erhebung der Sprachentwicklungswerte zum MZP 1 beriicksichtigte alle sprachlichen Ebe-
nen. An dieser Stelle sollen jedoch nur die Sprachentwicklungswerte fiir die semantisch-lexika-
lische und die morphologisch-syntaktische Ebene dargestellt werden, da diese am Ende der ers-
ten Klasse differenziert erhoben wurden. Die Erhebung der weiteren Werte, beispielsweise zum
phonologischen Arbeitsgedachtnis, erfolgt zum Ende der zweiten Klasse und wird in einer spa-
teren Verdffentlichung dargestellt.

Um die Lernausgangslage der Kinder im Bereich der semantisch-lexikalischen Ebene zu tiber-
priifen, wurden aus dem SET 5-10 (Petermann 2010) die Subtests 1 (Bildbenennung), 2 (Kate-
gorienbildung) und 5 (Fragen zum Text) ausgewahlt und auf Rohwertbasis ausgewertet. Die de-
skriptive Statistik zeigte folgende Werte:

Tab. 2: Lernausgangslage auf der semantisch- Die Berechnung auf Signifikanz erfolgte durch
lexikalischen Ebene eine MANOVA (korrigiert nach Bonferroni).
Gruppe ‘ N ‘ min. ‘ max. ‘ M ‘ sD Wie bereits aus der deskriptiven Statistik zu er-

ahnen ist, zeigten sich fiir alle semantisch-lexi-

SET 5-10: Subtest 1 Bildbenennung . . o
kalischen Subtests keine signifikanten Unter-

EG % 16 362892 479 schiede zwischen den Kindern der EG, der KG
KG1 20 15 36 | 2935 | 498 1 und der KG 2 (alle p > .05, zweiseitig). Pillai s
KG 2 22 17 36 | 29,05 | 4,53 Spur zeigt V = .011, F(6,126) = 1.22, p > .05).
SET 5-10: Subtest 2 Kategorienbildung Insgesamt deuten die Analysen darauf hin, dass

sich die Untersuchungsgruppen hinsichtlich

EG 25 3 26 15,52 | 4,81 . = )
- . . des Wortschatzes nicht signifikant voneinander
! 20 241500 | 494 unterscheiden. In diesem Bereich liegt eine
KG 2 22 6 21 | 13,18 | 3,42 gute Vergleichbarkeit der Gruppen vor.
SET 5-10: Subtest 5 Fragen zum Text Um die Fahigkeiten auf der syntaktisch-mor-
EG 25 o 10 3,44 | 2,60 phologischen Ebene zu tberpriifen und eine
KG 1 0 o 6 325 | 2,07 Vergleichbarkeit der Gruppen zu gewihrleis-
ten, wurden fiinf Subtests des SET 5-10 (Pe-
KG 2 21 22 o] 6 2,45

termann 2010) durchgefithrt und anhand der
Probandenanzahl (N); minimaler (min.)/maxima- Rohwerte ausgewertet: Subtest 4 (Handlungs-
ler (max.) Wert; Mittelwert (M); Standardabwei- . .
chung (SD) sequenzen), Subtest 6 (Bildergeschichte), Sub-
test 7 (Satzbildung), Subtest 8 (Plural-Singular-
Bildung) und Subtest 9 (Erkennen/Korrektur
inkorrekter Satze).
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Tab. 3: Lernausgangslage auf der morpholo- Die Berechnung auf Signifikanz fiir die finf
gisch-syntaktischen Ebene Subtests zur Erhebung der morphologisch-syn-
Gruppe ‘ N ‘ min. ‘ max. ‘ M ‘ sD taktischen Ebene erfolgte mittels multivariater

MANOVA-Analysen.

SET 5-10: Subtest 4 Handlungssequenzen - . . o
Fiir den Subtest 4 ergaben sich keine signifi-

FG % ° 10 | 572 | 244 kanten Unterschiede zwischen den Kindern der
KG1 20 2 9 6,25 | 2,22 EG, der KG 1 und der KG 2 (p > .05, zweisei-
KG 2 22 1 1 6,55 | 2,37 tig). Im Subtest 6, der die Fahigkeit zum Erzih-
SET 5-10: Subtest 6 Bildergeschichten len einer Bildergeschichte tberpriifte, zeigten
£G 2 ; o | 648 | 1,58 sic}l zum ersten Mal signifikante Unterschiede.

Wihrend die Sprachheilklassen (KG 1) und die
KG 1 20 1 8 6,10 2,10 . ..

EG vergleichbar waren (p > .05, zweiseitig), lag
KG 2 22 6 8 | 732 | .76 zwischen den Kontrollgruppen ein Unterschied
SET 5-10: Subtest 7 Satzbildung (p < .05, zweiseitig) vor. Die EG und die KG 2
EG 25 0 12 | 432 | 2,87 unterschieden sich dagegen nicht signifikant (p
KG 1 0 o 1 | 375 | 348 > .05, zweiseitig). Nach diesem Ergebnis kon-

nen die Kinder der KG 1 signifikant schlech-
KG 2 22 o] 9 4,82 2,72

ter eine Bildergeschichte erzihlen als die Kin-
der mit einer SSES in den Regelklassen. Die Fa-
EG 25 4 15 | 9,00 | 2,90 higkeit zur Satzbildung (Subtest 7) gelang da-
KG 1 20 3 12 | 9,00 | 2,51 gegen allen Gruppen in vergleichbarer Weise
(p > .05, zweiseitig). Bei der Erhebung der Fa-
higkeit zum Bilden von Singular- und Plural-
formen zeigten sich ebenfalls keine Signifikan-

SET 5-10: Subtest 8 Singular-Plural-Bildung

KG 2 22 3 14 10,05 | 3,03

SET 5-10: Subtest 9 Erkennen/Korrektur inkorrek-

ter Sdtze hen d
. > .05, Zweiseitie).
£ 2 ; 5 | 8.00 | 272 zen zwischen den Gruppﬁp (p>.05 .zwelsemg)
Das Erkennen und Korrigieren von inkorrekten
KG 1 20 1 11 6,50 | 2,63

Satzen (Subtest 9) wurde wiederum sehr unter-

KG 2 22 6 12 | 9,77 | 1,95 schiedlich gelost. Die EG und die KG 1 sowie

die EG und die KG 2 zeigten keine Signifikanz

(p > .05, zweiseitig). Die Kontrollgruppen unterschieden sich mit p < .01 jedoch hoch signifikant
voneinander, dabei waren die Kinder der KG 1 (Sprachheilklassen) deutlich schlechter.

Zusammengefasst zeigen sich in den grammatischen Subtests Unterschiede in der Lernaus-
gangslage der drei Gruppen. Diese liegen in zwei Subtests vor, dem Erzdhlen einer Bilderge-
schichte und dem Erkennen und Korrigieren von inkorrekten Satzen, und zwar immer zwischen
den beiden Kontrollgruppen. Dabei haben die Kinder der Sprachheilklassen die geringeren Fa-
higkeiten. Die EG unterscheidet sich von den beiden anderen Gruppen nicht. Wie erwartet wird
der Haupteftekt des Tests fiir Zwischensubjekteftekte iiber alle Subtests signifikant (Pillai's Spur
zeigt V =279, F(10,122) = 1.98, p < .05).

Um eine Vergleichbarkeit der Lernausgangslage auch im Bereich der syntaktisch-morphologi-
schen Fahigkeiten zu gewdhrleisten, werden in den spéteren Effektberechnungen die sich signifi-
kant unterscheidenden Subtests nicht beriicksichtigt. Es gehen folglich nur die Subtests 4, 7 und
8 in die Berechnungen ein. Unter dieser Voraussetzung ist der Haupteffekt mit V = .067, F(6,126)
=.73, p > .05 nicht signifikant. Die Gruppen sind somit vergleichbar.

Um die Vorausliuferfihigkeiten im Bereich Schriftspracherwerb zu ermitteln, wurde das Miins-
teraner Screening (MUSC, Mannhaupt 2006) eingesetzt. Die Analyse der Ergebnisse wird bei
diesem Test durch die Ermittlung von Risikopunkten gewihrleistet. Dabei wird ein Kind als ,,auf-
fallig“ klassifiziert, wenn innerhalb des Gesamttests mehr als zwei Risikopunkte erreicht werden.
Die deskriptive Ubersicht (vgl. Tab. 4) zeigt, dass dies bei allen Gruppen der Fall ist. Somit zeigen
alle drei Untersuchungsgruppen in ihren Vorauslduferfihigkeiten fiir den Schriftspracherwerb
unterdurchschnittliche Leistungen.
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Tab. 4: Deskriptive Statistik: Lernausgangslage Die Berechnung auf Signifikanz erfolgte durch
auf der schriftsprachlichen Ebene eine einfaktorielle ANOVA-Analyse. Es lagen
Gruppe ‘ N ‘ min. ‘ max. ‘ M ‘ sD keine signifikanten Unterschiede zwischen den
misc Gruppen vor (p > .05, zweiseitig).
- o o Um eine Vergleichbarkeit der Gruppen inner-
2 ° U 257 | L4 halb der Lernausgangslage statistisch abzusi-
KG1 20 0 5 2,30 | 1,59 chern, wurde mit Hilfe einer multivariaten Vari-
KG 2 22 1 7 3,14 | 1,52 anzanalyse die Signifikanz zwischen den Grup-

pen berechnet. Die Pillai-Spur gilt dabei am test-
starksten und robustesten gegeniiber Verletzungen und wird bei ungleichen Gruppen und gege-
bener Voraussetzung der Homogenitit der Kovarianzen am héufigsten eingesetzt. Es sollen nur
die Subtests als abhdngige Variable beriicksichtigt werden, die sich in keiner der drei Untersu-
chungsgruppen voneinander unterscheiden. Die Berechnungen zeigen, dass die Gruppen mit
V = .25, F(14,12) = 1.2, p > .05 vergleichbar sind.

4.2 Intervention und Erfassung der Effektivitat

In der EG finden fir die Kinder mit SSES in Abhéngigkeit vom individuellen Stérungsprofil
sprachheilpadagogische und schriftsprachliche Forderangebote statt. Die sprachheilpddagogi-
sche Forderung erfolgt zwei Mal pro Woche von in Fortbildungen geschulten Sonderpadagogin-
nen. Es werden moglichst evidenzbasierte sprachheilpadagogische Therapiemafinahmen auf der
phonetisch-phonologischen Ebene (P.O.P.T., Fox 2004), der syntaktisch-morphologischen Ebene
(Kontextoptimierung, Motsch 2010) und der semantisch-lexikalischen Ebene (Férderung auf Le-
xem- und Lemmaebene, Reber & Schonauer-Schneider 2009) eingesetzt. Im Regelunterricht und
in wochentlichen curricular ausgerichteten Forderstunden werden von Grundschulpadagogen
ebenfalls sprachforderliche Unterrichtsinhalte und -methoden (u.a. phonematische Differenzie-
rungsiibungen bei der Graphemeinfithrung, Lautzeichen zur Visualisierung der Phoneme, Meta-
sprache, Modellierungstechniken der Lehrersprache, handlungsbegleitendes Sprechen) bertick-
sichtigt. Zur Pravention von Schriftspracherwerbsproblemen werden die Prinzipien des Kieler
Leseaufbaus im Regel- und im Forderunterricht eingesetzt.

Am Ende des ersten Schuljahres wurde zur Treatmentkontrolle im Regelunterricht eine ano-
nymisierte Lehrerfragebogenerhebung durchgefiihrt. Die Teilnahme war vollstindig (100%). Die
Ergebnisse zeigen, dass sowohl im Regel- als auch im Forderunterricht das Treatment des RIMs
umgesetzt wurde. Neun von den 28 Kindern (32 %) waren zusétzlich in logopadischer Behand-
lung.

In der KG 1 erfolgt der sprachheilpddagogische Unterricht in den Sprachheilklassen. Auch hier
wurden durch eine Fragebogenerhebung wesentliche Rahmenbedingungen des sprachheilpad-
agogischen Unterrichts geklart. Es erfolgte sowohl im Klassenverband als auch in Einzelférder-
stunden die Forderung der Sprachentwicklung von sprachheilpddagogisch ausgebildeten Son-
derpadagogen. Dabei wurde ein Kind nicht in zusétzlichen Forderstunden gefordert, 19 Kinder
erhielten spezielle Férderung in unterschiedlichem Zeitumfang, davon hatten 16 Kinder zwei
Forderstunden, drei Kinder besuchten drei Forderstunden. In den zusétzlichen Therapiestunden
wurden unterschiedliche Inhalte vermittelt. Die meisten Angaben bezogen sich auf Strategien zur
Lautanbildung oder auf das Einiiben von Sprechregeln. Angaben zu speziellen Trainings- oder
Forderprogrammen, wie der Kontextoptimierung, wurden nicht gemacht. Wie zu erwarten, hat-
ten hier wesentlich mehr Kinder, 13 von 20 (65 %), eine logopddische Behandlung.

In der KG 2 werden die Kinder mit SSES in einer Regelklasse nach den schulkonzeptabhéingi-
gen Férdermoglichkeiten des GU beschult. Sechs der 22 Kinder erhielten eine logopadische The-
rapie (27 %). 17 Kinder nahmen innerhalb der Schule an Sprachférdermafinahmen teil, drei Kin-
der erhielten keine Mafinahmen und bei zwei Kindern fehlen die Angaben. Interessant ist die
Angabe der Inhalte der Forderstunden. Hier wurden keine sprachheilspezifischen Inhalten, son-
dern eher Aspekte wie ,Lehrerbetreuung®, ,, Leseintensivkurs®, ,,spezielle Leseiibungen® usw. an-
gegeben.

Zu den Rahmenbedingungen wird auch die Klassengrofle gezahlt. Der Unterricht erfolgte in
Klassen mit unterschiedlicher Schiilerzahl. In der EG und in der KG 2 lernen die Kinder in Klas-
sen mit einer Gruppenstirke zwischen 17 und 26, die der Gréfle einer normalen Grundschul-
klasse entsprechen. Die Spezialklassen besuchen deutlich weniger Kinder (8-12).

Die zum Ende des ersten Schuljahres stattfindende Effektuntersuchung verglich den (schrift-)
sprachlichen Entwicklungsstand der drei Probandengruppen. Dazu wurde der SET 5-10 (Peter-
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mann 2010) und ein Test zur Uberpriifung des Grammatikverstindnisses, der TROG-D (Fox
2011), eingesetzt. Weiterhin wurden die Schulleistungen im Bereich Lesen durch die Wiirzbur-
ger Leise Leseprobe (WLLP, Kiispert & Schneider 1998) und im Bereich Rechtschreiben durch
den Deutschen Rechtschreibtest fiir erste und zweite Klassen (DERET 1-2+, Stock & Schneider
2008) erhoben.

4.3 Auswertungsverfahren und statistische Priifgrofen

Zur Beantwortung der Fragestellung und der Hypothesen wurden in der vorliegenden Unter-
suchung verschiedene statistische Parameter beriicksichtigt. Fiir die Uberpriifung der Hypo-
thesen wurde ein Drei-Gruppen-Design gewihlt; hinsichtlich vorhandener Unterschiede in der
Entwicklung der sprachlichen Fihigkeiten (Hypothese 1) und schriftsprachlicher Fahigkeiten
(Hypothese 2) wurden t-Tests, ANOVA und MANOVA durchgefiihrt. Die Wahl der jeweiligen
Verfahren zur Signifikanzberechnung erfolgte abhangig von der Anzahl der beteiligten Gruppen
(unabhingige Variable) und der Anzahl der abhéngigen Variablen, die die verschiedenen Fahig-
keiten priiften. Um die Gefahr der Kumulation der Alpha-Fehler so gering wie moglich zu halten,
werden wechselseitige Beziehungen zwischen mehreren Variablen untersucht.

4.4 Versuchsplan und Versuchsdurchfiihrung

Zur Uberpriifung der Hypothesen wurden die bereits beschriebenen drei Gruppen herangezo-
gen. Die Untersuchung ist als Langsschnittstudie iiber den gesamten Grundschulzeitraum kon-
zipiert und erhebt innerhalb eines Schuljahres Daten zu zwei verschiedenen Messzeitpunkten
(MZP). Der erste Erhebungszeitpunkt befand sich am Anfang des ersten Schuljahres und erfasste
durch ein Screening und eine nachfolgende Sprachentwicklungsdiagnostik relevante Daten zum
Sprachentwicklungsstand, zur Anamnese der Sprachentwicklung, zur kognitiven Entwicklung
und zu den Vorauslauferfahigkeiten des Schriftspracherwerbs sowie der Mathematik. Danach
wurde in jedem Schuljahr zum Halbjahr eine Sprachentwicklungsdiagnostik und zum Schuljah-
resende zusitzlich eine Erhebung der Leistungsfihigkeit im Lesen, Rechtschreiben und Rechnen
durchgefiihrt. Weiterhin wurde am Ende eines jeden Schuljahres die sozial-emotionale Entwick-
lung durch standardisierte Fragebogen beurteilt. In der vorliegenden Veréffentlichung werden
die Lernausgangslage und Teilergebnisse der Sprachentwicklung und der Lernentwicklung im
Bereich Schriftspracherwerb nach einem Schuljahr dargestellt.

Die Erhebungen erfolgten sowohl in Einzelsituationen als auch durch Gruppenverfahren.
Diese wurde in Abhingigkeit von der Konzentration und Motivation der Kinder sowie von au-
Beren Rahmenbedingungen (vorhandene Raumlichkeiten; Aktivitaten in der Schule, die Zeitbe-
schrankungen unterlagen) in mehreren Sitzungen durchgefiihrt.

Tab. 5: Versuchsplan mit Zeitablauf bis zum Ende der ersten Klasse und Testverfahren

MZP | Zeitstruktur Inhaltlicher Ablauf Eingesetzte Verfahren
August 2010 Einschulung
" Feststellung MSVK
= des Sprachentwicklungsstandes Elternanamnesebogen
(Bestimmung der Probanden- SET 5-10
1 September 2010 gruppen)
= derintellektuellen Voraussetzun- CFT1
gen
= der Vorauslduferfahigkeiten im MUSC
Bereich Schriftspracherwerb
" Erhebung des SET5-10
) Juni - September 2011 Sprachentwicklungsstandes TROG-D
= Erhebung schriftsprachlicher DERET 1-2+
Fahigkeiten WLLP

Die Wahl der ausgesuchten Untersuchungsstandorte (Riigen, Stralsund, Rostock) ergab sich zum
einen aus der rdumlichen Nahe zur Universitit Rostock und den an der Studie RIM beteiligten
Landkreisen im Schulamtsbereich Greifswald. Die Untersuchungen wurden von speziell geschul-
ten Studenten und Lehrern durchgefiihrt.
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5  Ergebnisse

Im Folgenden sollen die Ergebnisse in den sprachlichen (SET 5-10 [Petermann 2010], TROG-D
[Fox 2011]) und schriftsprachlichen Bereichen (DERET 1-2+ [Stock & Schneider 2008], WLLP
[Kiispert & Schneider 1998]) zum Ende des ersten Schuljahres dargestellt werden. Dabei sind die
im Vergleich zur Lernausgangslage durch Krankheit oder Umzug leicht verringerten Proban-
denzahlen zu beachten. Dargestellt werden neben den deskriptiven Angaben die Signifikanzen
zwischen den Gruppen. Zum Ende der Ausfiihrungen wird der Entwicklungsverlauf auf Subtest-
ebene des SET 5-10 (Petermann 2010) innerhalb der Probandengruppen analysiert.

5.1 Sprachentwicklung

Um die Leistungsfahigkeit auf der semantisch-lexikalischen Ebene zu bestimmen, wurden aus
dem SET 5-10 (Petermann 2010) der Subtest 1 (Bildbenennung), der Subtest 2 (Kategorienbil-
dung) und der Subtest 5 (Fragen zum Text) eingesetzt und auf Rohwertbasis ausgewertet.

Die Signifikanzberechnungen erfolgten mit Hilfe einer MANOVA. Uber die Gesamtgruppe
und alle abhéngigen Variablen hinweg zeigt sich mit V = .23, F(6,122) = 2.61, p < .05 ein signi-
fikanter Haupteffekt fiir die semantisch-lexikalische Ebene. Die genauere Analyse der einzelnen
semantisch-lexikalischen Subtests des SET 5-10 (Petermann 2010) verweist auf einen signifikan-
ten Unterschied im Subtest 2 (Kategorienbildung) zwischen den Gruppen. Fiir den zweiten und
dritten Subtest ergibt sich kein signifikanter Unterschied. Fiir die im Subtest 2 erfasste Fihigkeit
zur Kategorienbildung zeigt sich zwischen den Kontrollgruppen eine grofiere Leistungsfihigkeit
zugunsten der KG 1, die signifikant wird (p < .05, einseitig), zwischen der EG und der KG 1 liegt
kein signifikanter Unterschied vor (p > .05, einseitig). Die Schiiler der EG und der KG 2 unter-
scheiden sich zugunsten der EG ebenfalls signifikant (p < .05, einseitig).

Tab. 6 stellt die Ergebnisse auf Subtestebene zwischen den Gruppen dar.

Tab. 6: Ergebnisse des Mittelwertvergleichs nach dem 1. Schuljahr auf der semantisch-lexikalischen Ebene

. Mittlere | Standard- .

Gruppe | N M min. max. | SD T-Wert | Gruppen Differenz | fehler p (1-seitig)
SET 5-10: Subtest 1 Bildbenennung

KG 1 1,12 999 795
EG 26 33,85 | 26 37 2,98 52

KG 2 2,04 ,956 ,111

EG 1,12 1999 1795
KG 1 18 32,72 | 23 37 4,06 48

KG 2 ,91 1,047 1,000

EG -2,04 ,956 ,111
KG 2 21 31,81 | 26 37 2,80 45

KG 1 -,91 1,047 1,000
SET 5-10: Subtest 2 Kategorienbildung

KG 1 -1,56 1,261 ,666
EG 26 19,50 | 11 26 3,83 50

KG 2 2,74 1,207 ,080

EG 1,56 1,261 ,666
KG 1 18 21,06 | 12 28 5,25 54

KG 2 4,29" 1,321 ,006

EG 2,74 1,207 ,080
KG 2 21 16,76 | 11 24 3,27 44

KG 1 -4,29" 1,321 ,006
SET 5-10: Subtest 5 Fragen zum Text

KG1 »37 737 1,000
EG 26 6,42 2 10 2,21 47

KG 2 ,76 ,705 ,862

EG -37 737 1,000
KG 1 18 6,06 1 10 2,46 45

KG 2 ,39 772 1,000

EG -,76 ,705 ,862
KG 2 21 5,67 1 10 2,58 44

KG 1 -39 772 1,000

Erlduterungen: N — Probandenanzahl; M — Mittelwert; min./max. minimaler/maximaler Wert; SD — Standardab-
weichung; p — Signifikanzniveau
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Die T-Werte verweisen darauf, dass in allen Gruppen ein erfreulicher Anstieg der T-Werte vor-
liegt. Wihrend in der Lernausgangslage die T-Werte sich als unterdurchschnittlich oder grenz-
wertig zeigten, sind zum MZP 2 alle T-Werte des semantisch-lexikalischen Bereichs innerhalb
der Altersnorm. Im Bereich der Bildbenennung stieg in der EG der T-Wert um neun Punkte
auf 52, in der KG1 um fiinf T-Wert-Punkte auf 48 und in der KG 2 um zwei Punkte auf 45. Im
Subtest 2 zur Kategorienbildung stieg der T-Wert der EG um sechs Punkte auf 50 Punkte, in der
KG 1 um zehn Punkte auf 54 T-Wert-Punkte und in der KG 2 um sechs Punkte auf 44 T-Wert-
Punkte. Im Subtest 5 (Fragen zum Text) gab es in der EG einen Anstieg um sieben Punkte auf
47 T-Wert-Punkte, in der KG 1 um fiinf Punkte auf T-Wert 45 und in der KG 2 um einen Punkt
auf T-Wert 44.

Zusammenfassend lasst sich fiir den Bereich der semantisch-lexikalischen Ebene feststellen,
dass sich die Kinder der EG und der Sprachheilklassen (KG 1) in dhnlicher Weise entwickeln. Im
Vergleich dazu verlauft der Lernfortschritt in der KG 2 weniger giinstig. Die KG 2 belegt in allen
drei Subtests den letzten Platz, wihrend die EG in zwei Subtests und die KG 1 in einem Subtest
(Kategorienbildung) am besten abschneiden.

Um die Fahigkeiten auf der syntaktisch-morphologischen Ebene zu tiberpriifen, wurden die
drei grammatischen Subtests des SET 5-10 (Petermann 2010), bei denen eine vergleichbare Lern-
ausgangslage zwischen den drei Gruppen vorlag, durchgefithrt und anhand der Rohwerte ausge-
wertet. Zur Erhebung der rezeptiven grammatischen Fahigkeiten wurde zusitzlich der TROG-D
(Fox 2011) eingesetzt.

Die Priifung der Mittelwerte erfolgte wiederum mittels multivariater Varianzanalysen. Uber
die Gesamtgruppe und alle abhingigen Variablen hinweg zeigt sich kein signifikanter Hauptef-
fekt fir die grammatischen Subtests (nach Pillai V = .07, F(8,112) = 0.47, p > .05). Die genau-
ere Analyse iiber die einzelnen abhingigen Variablen verweist entsprechend auf keinen signifi-
kanten Unterschied zwischen den Gruppen. Die Fahigkeit fiir das Verstindnis grammatischer
Strukturen, die durch Flexion, Funktionsworter und Satzstellung markiert werden (TROG-D),
gelingt allen Gruppen in vergleichbarer Weise. Auch hier sind keine signifikanten Unterschiede
zwischen den Gruppen nachweisbar (p > .05, einseitig). Tab. 7 gibt einen Uberblick iiber die Er-
gebnisse.

Tab. 7: Ergebnisse des Mittelwertvergleichs nach dem 1. Schuljahr auf der morphologisch-syntaktischen
Ebene

. Mittlere | Standard- .

Gruppe N ] min. | max. SD | T-Wert | Gruppen Differenz fehler p (2-seitig)
SET 5-10: Subtest 4 Handlungssequenzen

KG 1 ,07 ,596 1.000
EG 26 8,50 3 12 2,06 | 48

KG 2 ,56 ,587 1.000

EG -,07 ,596 1.000
KG 1 18 8,39 5 12 1,88 | 44

KG 2 49 ,629 1.000

EG -.56 ,587 1.000
KG 2 21 8,00 5 12 1,58 | 45

KG 1 =49 ,629 1.000
SET 5-10: Subtest 7 Satzbildung

KG 1 ,11 ,946 1.000
EG 26 8,15 2 12 3,11 | 50

KG 2 ,90 ,932 1.000

EG -,11 ,946 1.000
KG 1 18 8,06 o] 12 3,56 | 48

KG 2 79 ,998 1.000

EG -,90 932 1.000
KG 2 21 743 1 10 2,42 | 44

KG 1 =79 ,998 1.000
SET 5-10: Subtest 8 Singular-Plural-Bildung

KG 1 ,29 1,004 1.000
EG 26 11,73 4 18 3,17 | 48

KG 2 ,63 ,088 1.000

EG -,29 1,004 1.000
KG 1 18 11,50 5 16 3,31 | 46

KG 2 34 1,059 1.000

EG -,63 ,088 1.000
KG 2 21 11,14 8 18 2,94 | 47

KG 1 34 1,059 1.000
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. Mittlere | Standard- .

Gruppe N M min. | max. SD | T-Wert | Gruppen Differenz fehler p (2-seitig)
TROG-D

KG 1 -,28 ,806 1.000
EG 26 11,69 4 18 3,15 | 39

KG 2 -,80 794 1956

EG ,28 ,806 1.000
KG1 18 12,11 9 18 2,08 | 41

KG 2 -,52 ,850 1.000

EG ,80 794 1956
KG 2 21 12,63 10 17 2,11 | 43

KG 1 ,52 ,850 1.000

Die Ergebnisse machen deutlich, dass in allen grammatischen Subtests des SET 5-10 (Petermann
2010) die KG 2 die schlechtesten Ergebnisse zeigt, im TROG-D (Fox 2011) dagegen etwas besser
als die EG und die KG 1 ist. Die EG ist in den Subtests des SET 5-10 (Petermann 2010) den ande-
ren Gruppen iiberlegen, im TROG-D (Fox 2011) belegt sie dagegen den letzten Platz. Die KG 1
befindet sich jeweils an zweiter Stelle.

Die T-Werte verweisen darauf, dass auch auf der syntaktisch-morphologischen Ebene ein An-
stieg der T-Werte zu verzeichnen ist. Im Bereich der Handlungssequenzen (Subtest 4) stieg in der
EG der T-Wert um zwei Punkte auf 48, in der KG 1 um einen T-Wert-Punkt auf 44 und in der
KG 2 um zwei Punkte auf 45. Im Subtest 7 zur Satzbildung stieg der der T-Wert der EG um zehn
Punkte auf 50 Punkte, in der KG 1 ebenfalls um zehn Punkte auf 48 T-Wert-Punkte und in der
KG 2 um vier Punkte auf 44 T-Wert-Punkte. Im Subtest 8 (Singular-Plural-Bildung) gab es in der
EG einen Anstieg um sechs Punkte auf 48 T-Wert-Punkte, in der KG 1 um fiinf Punkte auf T-
Wert 46 und in der KG 2 um zwei Punkte auf T-Wert 47.

Die T-Werte im TROG-D (Fox 2011) verweisen auf ein unterdurchschnittliches Ergebnis in
der EG (T-Wert: 39) sowie eher grenzwertige Leistungen in den KG 1 mit T-Wert 41 und in der
KG 2 mit einem T-Wert von 43.

5.2 Lernentwicklung im Bereich der schriftsprachlichen Fahigkeiten

Um die schriftsprachlichen Fahigkeiten am Ende der ersten Klasse zu tiberpriifen, wurden der
DERET 1-2+ (Stock & Schneider 2008) zur Erhebung der orthografischen Fahigkeiten und die
WLLP (Kiispert & Schneider 1998) zur Erfassung der Lesekompetenz durchgefiihrt.

Beachtet werden muss, dass fiir die Interpretation der Rechtschreibdaten die Fehlersumme,
und nicht die richtigen Verschriftlichungen, zu Grunde gelegt werden. Die Signifikanzberech-
nung erfolgte mittels univariater Varianzanalyse (ANOVA). Der Haupteftekt zeigte, dass die
rechtschreiblichen Fahigkeiten sich in allen Gruppen &hnlich verteilen (nach Pillai gilt F (2,64) =
0,095, p > .05). Dies zeigt sich auch fiir die Lesekompetenz (F (2,65) = 0,253, p > .05). Tab.8 stellt
die Ergebnisse des DERET 1-2+ (Stock & Schneider 2008) und der WLLP (Kiispert & Schnei-
der 1998) dar.

Tab. 8: Ergebnisse des Mittelwertvergleichs nach dem 1. Schuljahr auf der schriftsprachlichen Ebene

. Mittlere | Standard- -

Gruppe | N M min. | max. |SD T-Wert | Gruppen Differenz | fehler p (2-seitig)
DERET 1-2+

KG 1 .71 1,870 1.000
EG 25 22,24 | 10 31 5,47 k.A.

KG 2 ,07 1,817 1.000

EG 71 1,870 1.000
KG 1 19 22,63 | 12 29 5,03 k.A.

KG 2 77 1,977 1.000

EG -,07 1,817 1.000
KG 2 21 21,86 |0 32 7,36 k.A.

KG 1 -77 1,977 1.000
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. Mittlere | Standard- .

Gruppe | N ] min. | max. | SD T-Wert | Gruppen Differenz | fehler p (2-seitig)
WLLP

KG 1 3,06 4,359 1.000
EG 25 21,56 | 0 66 6,91 38

KG 2 1,68 4,234 1.000

EG -3,06 4,359 1.000
KG 1 19 19,47 |5 36 758 |37

KG 2 -1,38 4,644 1.000

EG -1,68 4,234 1.000
KG 2 21 20,86 | 0 64 5,43 37

KG 1 1,38 4,644 1.000

Es zeigen sich keine signifikant unterschiedlichen Leistungen hinsichtlich der Lese- und Recht-
schreibkompetenz zwischen den drei Gruppen. Vergleicht man die erreichten gemittelten Roh-
werte in der WLLP (Kiispert & Schneider 1998) zu Normdaten der Eichstichprobe, so ergibt sich
fiir die EG ein T-Wert von 38, was einem Prozentrang (PR) von 10 entspricht. Die KG 1 erreichte
einen T-Wert von 37, liest also auf dem Niveau von PR 8 und die Kinder der KG 2 haben ebenfalls
einen T-Wert von 37 mit dem PR 8. Damit ist die Lesefahigkeit aller Gruppen zum MZP 2 als
unterdurchschnittlich zu bezeichnen.

Im DERET 1-2+ (Stock & Schneider 2008) erzielen die KG 1 und die KG 2 Leistungen ent-
sprechend einem Prozentrang von 8 bzw. 10. Die EG erreicht hier Leistungen entsprechend ei-
nem Prozentrang von 10. T-Werte liegen im DERET 1-2+ (Stock & Schneider 2008) nicht vor.
Die mittleren Ergebnisse aller drei Gruppen sind ebenfalls als unterdurchschnittliche Leistun-
gen einzuschitzen.

5.3 Zusatzanalyse: Lernzuwachs Sprache

Um einschitzen zu konnen, inwieweit sich in den einzelnen Gruppen ein Lernzuwachs nach-
weisen lésst, sollen im Uberblick die Korrelationen zwischen der Lernausgangslage und dem
Lernfortschritt zum Ende des ersten Schuljahres dargestellt werden (vgl. Tab. 9).

Im Vorfeld wurde mit dem Kolmogorow-Smirnov-Test auf Gruppenebene kontrolliert, ob eine
Normalverteilung vorliegt. Fiir die beriicksichtigten sechs Subtests des SET 5-10 (Petermann
2010) ist innerhalb der Experimentalgruppe fiir zwei der Subtests keine absolute Normalvertei-
lung gegeben. Innerhalb der beiden Kontrollgruppen liegt jedoch fiir alle Subtests eine Normal-
verteilung vor. Daher erfolgt die statistische Analyse iiber t-Tests fiir verbundene Stichproben je
Gruppe. Es werden nur die Probanden beriicksichtigt, die zu beiden Messzeitpunkten anwesend
waren.

Tab. 9: Lernzuwachs in den Subtests des SET 5-10 (Petermann 2010)

Gruppe N M(2) M(2) UMJ:Z?LVCVE:d SD (1) SD(2) |T Signifikanz
SET 5-10: Subtest 1 Bildbenennung

EG 25 28,92 34,16 5,24 4,8 2,56 5,17 p<.001
KG 1 18 28,94 32,72 3,78 5,01 4,06 5,17 p<.001
KG 2 21 28,95 31,81 2,86 4,62 2,8 4,05 p =.001
SET 5-10: Subtest 2 Kategorienbildung

EG 25 15,52 19,80 4,28 4,81 3,58 3,74 p =.001
KG 1 18 15,50 21,06 5,56 5,2 5,25 3,66 p<.001
KG 2 21 13,24 16,76 3,52 3,5 3,27 4,57 p<.o01
SET 5-10: Subtest 4 Handlungssequenzen

EG 25 5,72 8,44 2,72 2,6 2,26 5,28 p<.001
KG 1 18 6,06 8,39 2,33 2,08 2,46 4,0 p=.001
KG 2 21 6,57 8,00 1,43 1,63 2,58 2,86 p<.001
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Gruppe N M) M(2) uM'::::Lv:ﬁ::d SD (1) SD(2) | T Signifikanz
SET 5-10: Subtest 5 Fragen zum Text

EG 25 3,44 6,40 2,96 2,6 2,26 6,45 p<.001
KG 1 18 3,11 6,06 2,94 2,08 2,46 5,03 p<.001
KG 2 21 2,57 5,67 3,09 1,63 2,58 6,00 p<.001
SET 5-10: Subtest 6 Bildergeschichte

EG 25 6,45 7,28 0,80 1,58 0,8 2,83 p<.o05
KG 1 18 6,11 7,28 1,17 2,1 1,07 2,72 p<.o5
KG 2 21 733 7,57 0,24 0,73 0,93 0,96 p>.05
SET 5-10: Subtest 7 Satzbildung

EG 25 4,32 8,32 4,00 2,87 3,05 5,84 p<.001
KG 1 18 3,83 8,06 4,22 3,28 3,56 6,35 p<.001
KG 2 21 5,05 734 2,38 2,56 2,42 3,43 p<.o5
SET 5-10: Subtest 8 Singular-Plural-Bildung

EG 25 9,00 11,72 2,72 2,9 3,23 3,92 p =.001
KG 1 18 8,83 11,50 2,67 2,55 3,31 3,40 p<.o5
KG 2 21 9,95 11,14 1,19 3,07 2,94 1,26 p>.05

Der Subtest 9 wird aufgrund der altersabhéngigen Itembewertung nicht dargestellt, da ein Ver-
gleich der Mittelwertunterschiede der Gruppen zwischen Lernausgangslage und Leistungsfihig-
keit am Ende der ersten Klasse nicht moglich ist.

Der Uberblick der Lernzuwachsraten zeigt, dass die Kinder der EG und der KG 1 auf den bei-
den sprachlichen Ebenen in allen Subtests des SET 5-10 (Petermann 2010) innerhalb eines Schul-
jahres signifikante Fortschritte erzielten. Bei den Kindern im GU lief3 sich dies nur im Bereich
Wortschatz zeigen. Auf der morphologisch-syntaktischen Ebene haben sie in zwei der vier Sub-
tests keine signifikanten Fortschritte gemacht. Schaut man sich den Lernzuwachs auf Subtes-
tebene an, so zeigt sich, dass die KG 2 des Gemeinsamen Unterrichts in sechs der sieben dar-
gestellten Untertests den geringsten Leistungszuwachs aufweist. Dagegen sind die EG und die
Sprachheilklassen (KG 1) in ihrem Lernzuwachs vergleichbar.

6 Zusammenfassung und Schlussfolgerungen

Die Forschungshypothese 1, in der eine bessere sprachliche Forderung der Kinder im inklusiven
Kontext, v. a. in dem des RIM angenommen wurde, kann nicht bestétigt werden.

Die Kinder der EG und der KG 1 entwickeln sich im semantisch-lexikalischen (H 1a) und im
morphologisch-syntaktischen Bereich (H 1b) in dhnlicher Weise. Signifikante Unterschiede gibt
es zwischen diesen beiden Gruppen zum Ende der ersten Klasse nicht. Auch der sprachliche
Lernzuwachs erfolgt anndhernd analog. Die Entwicklung der KG 2 ist im semantisch-lexikali-
schen Bereich geringer als in der EG und in der KG 1 mit den Kindern in Sprachheilklassen. In-
nerhalb der syntaktisch-morphologischen Entwicklung erweist sich der Lernzuwachs der Schii-
ler im GU (KG 2) in zwei der vier Subtests (Bildergeschichte, Singular-Plural-Bildung) als nicht
signifikant.

Es lasst sich als ein Hauptergebnis festhalten, dass sich zwischen den inklusiv beschulten
Kindern im Riigener Inklusionsmodell und den Schiilern der Sprachheilklassen in keinem
der erhobenen Sprachentwicklungsbereiche bedeutsame Unterschiede ergeben. Die Sprach-
forderung gelingt in beiden Gruppen in dhnlicher Weise. Im ,,Gemeinsamen Unterricht® ist
die sprachliche Leistungsfihigkeit der Kinder dagegen tendenziell geringer.

Erfreulich ist, dass es in allen Schulsettings gelingt, die sprachliche Entwicklung in den Bereich
der Durchschnittsnorm zu steigern. Aufgrund der Komplexitit der Lernangebote in den Schul-
systemen ldsst sich nicht genau sagen, welchen Anteil an dieser positiven Entwicklung nun der
Unterricht und welchen die therapeutischen Interventionen haben. Festgestellt werden kann,
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dass die Kinder mit spezifischen Sprachentwicklungsstérungen innerhalb des ersten Schuljahres
grundsitzlich einen groflen Sprung in den untersuchten Bereichen ihrer Sprachentwicklung ma-
chen konnten. Es ist zu vermuten, dass der Unterricht an sich sprachentwicklungsférdernd wirkt.
Das bezieht sich auf den Umfang der sprachlichen Lernangebote von mehreren Stunden téglich,
auf die sprachlich klar vorgegebene Strukturierung der Lerninhalte und insbesondere darauf,
dass Sprache auch als Lerngegenstand, und nicht allein als Medium, thematisiert wird. Gera-
de der sprachforderlich wirkende metalinguistische Aspekt (vgl. Reber & Schonauer-Schneider
2009) ist im Unterricht der Schuleingangsphase enthalten, wenn beim Erlernen der Graphem-
Phonem-Korrespondenz iiber phonologische Besonderheiten nachgedacht wird und im Sach-
kundeunterricht semantische Felder (z.B. Tiere des Waldes) und Kategorien wie Oberbegriffe
(z.B. Nadelbaume vs. Laubbdume) erarbeitet werden. Nicht zuletzt lassen sich auch sprachliche
Interferenzen thematisieren. Wieso ist die 1 ungerade, aber die 2 gerade, dabei ist die 2 doch total
krumm (vgl. Lorenz 2005)? Dieses scheint — aufgrund des sehr kurzen Untersuchungszeitraumes
mit aller Vorsicht betrachtet -, gemeinsam mit den therapeutischen Mafinahmen, die die indi-
viduellen Probleme der Kinder mit SSES in Einzel- oder Kleingruppenforderungen bearbeiten,
hinsichtlich ihrer sprachférderlichen Wirkung eine recht gute Effektivitit zu besitzen. Und, wie
bereits mehrfach angesprochen, diese Wirkung ist in den Schulsettings, in denen die Pddagogin-
nen gezielt dazu angehalten sind, sprachheilpddagogisch bzw. sprachférderlich zu arbeiten (RIM
und Sprachheilklassen) deutlicher.

Auch die Forschungshypothese 2, die einen hoheren Leistungszuwachs fiir die inklusiv be-
schulten Kinder in den Bereichen Lesen und Schreiben annahm, lisst sich durch die Ergebnisse
nicht belegen. Hier zeigt sich, dass alle Probandengruppen am Ende der ersten Klasse vergleich-
bare Leistungen in den Bereichen Lesen und Schreiben haben.

So ldsst sich als zweites Hauptergebnis festhalten, dass sich der Lese- und Rechtschreiber-
werb der drei Probandengruppen nicht unterscheidet. Das Erlernen der schriftsprachlichen
Fahigkeiten gelingt bis zum Ende des ersten Schuljahres sowohl im inklusiven als auch im
separierenden Kontext (Sprachheilklassen) in vergleichbarer Weise.

Dabei ist aber zu verzeichnen, dass die Leistungsfihigkeit aller Untersuchungsgruppen im Be-
reich der Schriftsprache im Vergleich zur Normierungsstichprobe der WLLP (Kiispert & Schnei-
der 1998) und des DERET 1-2+ (Stock & Schneider 2008) unterdurchschnittlich ist. Keinem der
untersuchten schulischen Settings gelingt es, die Kinder am Ende der ersten Klasse zu durch-
schnittlicher Leistungsfahigkeit im Lesen und im Rechtschreiben zu fiithren.

Bei der Interpretation dieses Ergebnisses muss beachtet werden, dass die untersuchten Kinder
in ihrer Lernausgangslage sowohl in ihrer Sprachentwicklung als auch in ihren Vorauslduferfa-
higkeiten fiir den Schriftspracherwerb (siehe Ergebnisse des MUSC) Risikokinder waren, dass sie
sozusagen doppelt beeintrachtigt in den Schriftspracherwerb gestartet sind. Es ware zwar wiin-
schenswert gewesen, dass der Entwicklungsriickstand der Kinder mit SSES in den genannten
Bereichen durch padagogisch-therapeutische Mafinahmen kompensiert hitte werden konnen.
Doch ist dieser Anspruch nach der geringen Zeitspanne der Férderung von nur einem Jahr ver-
mutlich zu hoch gegriffen und bleibt als Ziel fiir die nachsten Grundschuljahre bestehen.

Es kann davon ausgegangen werden, dass Kinder mit einer SSES zur Entwicklung oder Kom-
pensation zentraler Vorauslduferfahigkeiten fiir den Schriftspracherwerb, wie der phonologi-
schen Informationsverarbeitung, wesentlich langer brauchen als andere Kinder. Dies ist vermut-
lich nicht nur eine Frage von optimaler Férderung, sondern auch von Reifungsprozessen und so-
mit zeitabhangig. Unterrichtlich bedeutsam ist, dass die Schriftspracherwerbsprobleme, von de-
nen ca. die Halfte aller Kinder mit Sprachentwicklungsstorungen betroffen ist (vgl. Gasteiger-
Klicpera & Klicpera 2005), von den Pddagoginnen didaktisch beriicksichtigt werden und durch
besondere Fordermafinahmen, wie z. B. die ,,Blitzschnelle Worterkennung® (Mayer 2012) oder
dem Einsatz des Marburger Rechtschreibtrainings (Schulte-Kérne & Mathwig 2009), beriick-
sichtigt werden. Die Frage, ob und wenn ja, in welchem Schulsetting den Kindern mit SSES eine
glinstigere Entwicklung der Schriftsprache gelingt, kann moglicherweise nach weiteren Schuljah-
ren konkreter beantwortet werden.

Da es fiir den Bereich der inklusiven Beschulung im Férderschwerpunkt Sprache sowohl im
deutschsprachigen als auch im internationalen Kontext keine Studien gibt, die eine Einordnung
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in den Forschungsstand moglich machen, sollen die Ergebnisse kurz auf Studien anderer Forder-
schwerpunkte bezogen werden.

Die Erkenntnisse der vorliegenden Untersuchung finden sich fiir den Forderschwerpunkt Ler-
nen so nicht. Praktisch alle deutschsprachigen Studien (vgl. u.a. Bless & Mohr 2007; Koch et
al.2012; Wocken 2005) zeigen fiir lernbeeintréichtigte Schiiler und Schiilerinnen durchgéingig
eine erfolgreichere Entwicklung der inklusiv beschulten Probanden in den Lernbereichen. In der
vorliegenden Untersuchung fiir den Bereich Sprache lassen sich dagegen keine besseren Ergeb-
nisse fiir die inklusive Beschulung feststellen. Sie sind unter den Bedingungen des RIM genauso
gut wie in Sprachheilklassen, im ,Gemeinsamen Unterricht“ im Bereich der Sprachentwicklung
tendenziell geringer. Fiir den Foérderschwerpunkt geistige Entwicklung haben Studien (vgl. u.a.
Cole et al. 2004; Sermier Dessemontet et al. 2011) ein zumindest dhnliches Ergebnisprofil wie in
der vorliegenden Untersuchung ermittelt. In der Studie von Sermier Dessemontet et al. (2011)
konnten bei Kindern mit dem Férderschwerpunkt ,,Geistige Entwicklung® im inklusiven Setting
unter den Bedingungen zusitzlicher sonderpddagogischer Forderung gleiche Lernerfolge erzielt
werden wie in Spezialklassen. Dies zeigt sich hier in dhnlicher Weise.

Es lasst sich vermuten, dass die im RIM implizierten Mafinahmen zur Sprachférderung denen
in Sprachheilklassen dhnlich sind. Fiir den dargestellten Ausschnitt zu Beginn der Grundschul-
zeit ist festzuhalten, dass eine Beschulung mit spezifischen Férdermafinahmen sowohl im inklu-
siven Setting als auch in Sprachheilklassen in vergleichbarer Qualitit gelingt. Das Ziel der In-
klusion, die Kinder mit dem Forderschwerpunkt Sprache wohnortnah in der fiir sie zustandigen
Grundschule zu beschulen, und so die Belastung weiter Schulwege zu reduzieren und Freund-
schaften auflerhalb der Schulzeit zu begiinstigen, konnte unter den Bedingungen des RIM eine
Alternative zu Sprachheilklassen darstellen.

Dagegen zeigen die tendenziell geringeren Fortschritte bei den Kindern im GU, dass die
sprachliche Forderung dort weniger gut gelingt. Die Fordermoglichkeiten im GU sind schulkon-
zeptabhingig und vermutlich weniger strukturiert vorgegeben. Es war zwar zu hoffen, dass der
inklusive Kontext kommunikativ-sprachliche Situationen begiinstigt und sich somit positiv auf
die Sprachentwicklung der Kinder mit SSES auswirkt. Dies hat sich nach einem Schuljahr unter
den Fordermoglichkeiten des GU jedoch nicht als qualitativ vergleichbar mit den Mafinahmen
im RIM oder in den Sprachheilklassen erwiesen.

In der Studie werden erste Ergebnisse dargestellt, die nach einem sehr kurzen Zeitraum, nach
nur einem Jahr der Beschulung, erhoben wurden. Methodenkritisch muss beachtet werden, dass
die drei Probandengruppen aus einer relativ geringen Anzahl von Schiilern bestehen. Die Studie
kann somit nur erste Tendenzen iiber einen erfolgreichen Entwicklungsverlauf der sprachlichen
und schriftsprachlichen Fahigkeiten aufzeigen. Da es sich allgemein als schwierig erweist, fiir
Studien zur sprachlichen Entwicklung hinreichend grofle, sowie vergleichbare Untersuchungs-
gruppen, zu rekrutieren, kann den Fragen, welches schulische Setting bei welchen Kindern be-
sonders wirksam ist und ob Kinder mit bestimmten Sprachentwicklungsauftalligkeiten (zumin-
dest zeitweise) von einer besonderen Férderung profitieren, moglicherweise nur durch Studien
mit geringer Probandenzahl oder auch durch Einzelfallanalysen, z.B. auf der Basis eines multip-
len Grundratendesigns, nachgegangen werden.

Weiterhin muss abgewartet werden, wie die kiinftige Entwicklung der Kinder mit SSES inner-
halb der Grundschulzeit verlduft. Weitere Studien sollten die Lernentwicklung iiber einen ldnge-
ren Zeitraum verfolgen. Beim jetzigen Stand der Studie konnen aus den Ergebnissen keine ge-
neralisierenden Schlussfolgerungen gezogen werden. Interessant wire, nach einer lingeren Be-
schulung, ein Vergleich zur Altersnormentwicklung. Ist es gelungen, die sprachliche und schrift-
sprachliche Leistungsfihigkeit der Kinder mit SSES so zu férdern, dass sie noch wéhrend der
Grundschulzeit im Altersnormbereich liegen?

Bezogen auf die Lernbereiche sind in der vorliegenden Veréffentlichung lediglich die (schrift)
sprachlichen Fahigkeiten dargestellt worden. Um einen umfassenden Einblick in die Entwick-
lung von Kindern mit spezifischen Sprachentwicklungsstorungen zu erhalten, laufen bereits Fol-
gestudien, in denen weitere Entwicklungs- und Schulleistungsbereiche beriicksichtigt werden.
So werden innerhalb der Folgestudien der vorliegenden Untersuchung Kompetenzen in den Be-
reichen Mathematik, dem phonologischen Arbeitsgeddchtnis, in der sozio-emotionalen und in
der kognitiven Entwicklung erhoben. Diesbeziigliche Ergebnisse stehen jedoch derzeit noch aus.

Daraus wird sich eine umfassendere Antwort auf die Frage nach einer qualitativ moglichst ef-
fektiven Beschulungsform sprachentwicklungsgestorter Kinder ermdéglichen lassen.
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