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 Einleitung 
 
 
 
 
 
Lesefähigkeiten und -fertigkeiten sind in modernen, schriftorientierten Gesellschaften 
eine zentrale Voraussetzung für schulischen und beruflichen Erfolg sowie für kulturelle 
Teilhabe. Die Basiskompetenzen im Lesen soll die Grundschule vermitteln. Die empiri-
sche Schulforschung hat indes wiederholt gezeigt, dass eine erhebliche Anzahl an 
Grundschülern mit deutlichen Rückständen auf die Sekundarstufe wechselt. In diesem 
Kontext hat sich u. a. der Zusammenhang zwischen sozialen Lebensbedingungen der 
Schüler bzw. ihrer familiären Herkunft und Kompetenzentwicklung als bedeutsam er-
wiesen: Kinder aus sozial benachteiligten, bildungsfernen Elternhäusern, Kinder mit 
Migrationshintergrund etc. haben in der Grundschule spezifische Schwierigkeiten grund-
legende Kompetenzen zu erwerben; es gelingt der Grundschule offenkundig gegenwärtig 
nur unzulänglich, mit den regulär verfügbaren Kapazitäten familiär bedingte Defizite zu 
kompensieren (vgl. etwa: Bos, Lankes u. a. 2003, 2004 sowie 2005; Bos, Pietsch u. a. 
2005; Lehmann & Nikolova 2005; Zumhasch 2005; Henze, Sandfuchs & Zumhasch 
2006, Lehmann & Lenkeit 2008 sowie Zumhasch 2009); so auch der Tenor der gerade 
im Dezember 2008 publizierten Befunde der aktuellen „Internationalen Grundschul-
Lese-Untersuchung“ (kurz IGLU). 
An diesem hinlänglich bekannten Misstand des bundesdeutschen Schulwesens setzt das 
Projekt „Leseförderung in der Grundschule“ in Braunschweig des Bucerius Lern-Werkes 
unmittelbar an, möchte einen speziellen Beitrag zur Kompensation von Defiziten im 
Lesen leisten: Leseschwachen Schülern wird eine einjährige intensive Förderung mit 
dem Ziel ermöglicht, ihnen Lesefertigkeiten, Lesestrategien sowie Arbeitstechniken des 
weiterführenden Lesens zu vermitteln und ihre Lesemotivation zu steigern. Inwieweit 
dies bereits im ersten Projektjahrgang im Schuljahr 2007/08 direkt gelungen ist, was zu 
verbessern ist, weil grundlegend schwierig in der konkreten Umsetzung eines entspre-
chend ambitionierten Vorhabens im Schulalltag, versucht die vorliegende erste Bilanzie-
rung aufzuzeigen. 
Das Förderprojekt wird im Verlauf der 3. Klassenstufe ergänzend zum Unterricht in 
sechs ausgewählten Grundschulen in Braunschweig mit insgesamt acht Fördergruppen 
durchgeführt. Für die Teilnahme an der Fördermaßnahme wählen die jeweiligen Grund-
schulen in eigener Verantwortung Schüler aus, die am Ende der 2. Klasse den Leselehr-
gang nur mit geringem Erfolg absolviert, folglich noch erhebliche Schwierigkeiten im 
Lesen haben. Sie erhalten ein Schuljahr lang wöchentlich zwei Doppelstunden Förderun-
terricht in Kleingruppen von acht bis zehn Schülern. Diese Lerngruppen werden von 
jeweils zwei Lehramtsstudierenden betreut, die zu Beginn der Förderung eine Einfüh-
rung in ihre Tätigkeit erhalten und auch im Laufe des Projektes kontinuierlich in Form 
von Hospitationen sowie Fortbildungsseminaren betreut werden. Des Weiteren wird eine 
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Reihe von Materialien zu Verfügung gestellt. Jede Fördergruppe bekommt eine Lesekis-
te mit etwa 30 Büchern, die sich die Schüler ausleihen können. Außerdem erhält jeder 
Schüler u. a. einen Lesepass zur Dokumentation gelesener Bücher, ein Wortschatzheft 
zum Eintragen unbekannter Begriffe und ein 5-Minuten-Heft für schriftliche Dialoge mit 
den Kursleiterinnen. Weiterhin gibt es für die Schüler hin und wieder kleine Höhepunkte 
zur Förderung der Lesemotivation wie etwa Autorenlesungen oder Theaterbesuche so-
wie Kinogutscheine als Belohnung für jeweils sechs gelesene und in den Lesepass einge-
tragene Bücher. 
Zur ersten Evaluierung des Projektes wurden zu Beginn und zum Schluss des Schuljah-
res 2007/08 Schülerleistungen anhand ausgewählter Testverfahren erhoben. Darüber 
hinaus wurden mit den Studierenden, die die Förderkurse betreut haben, leitfadenorien-
tierte Gruppeninterviews durchgeführt, um zu erfahren, wie die Förderung bisher aus 
ihrer persönlichen Perspektive gelaufen ist, vor allem aber auch, was aus ihrer Sicht, 
aufgrund ihrer einjährigen Erfahrung, am praktizierten Konzept der Leseförderung von 
Grundschülern zu verbessern ist. 
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Clemens Zumhasch 
 
 
 
 
 
 

I. Testleistungen der Schüler des Projekts „Leseförderung 
in der Grundschule“ 

 
Das Konzept der Fördermaßnahme sieht vor, dass die am Projekt beteiligten Grundschu-
len in Braunschweig geeignete Schüler für die einjährige Förderung an ihrer Schule nach 
ihrem eigenen Ermessen aussuchen. Dementsprechend legen die Schulen durch ihre 
Schülereinschätzungen die jeweiligen Lernvoraussetzungen in den verschiedenen För-
dergruppen fest. Zur Objektivierung dieser Einschätzungen wurden diagnostische Test-
verfahren durchgeführt, die grundschulspezifische Fähigkeiten im Lesen und in der 
Rechtschreibung erfassen. Da Messungen mit diagnostischen Testverfahren stets nicht 
absolut präzise sind, ist es nicht sinnvoll, sich auf die Informationen eines Tests allein zu 
beschränken; vorausgesetzt natürlich, mehrere Verfahren sind verfügbar und geeignet. 
Die explizite Berücksichtigung von Rechtschreibkompetenzen gründet darauf, dass 
Kompetenzen im Lesen und in der Rechtschreibung implizit eng miteinander verknüpft 
sind. Hinzu kommt: Eine Reihe der im Leseprojekt implementierten Fördermaterialien 
setzen mehr oder weniger umfänglich Rechtschreibfähigkeiten voraus. Insofern bietet 
der Rückgriff auf Indikatoren von Kompetenzen im Lesen auf der einen Seite sowie im 
Rechtschreiben auf der anderen die Möglichkeit, ein etwas genaueres Bild des Fähig-
keitsspektrums in den einzelnen Schülergruppen des Förderprojekts zu zeichnen. Dies 
gilt zugleich für die Intention des zweiten Testeinsatzes am Ende der einjährigen För-
dermaßnahme: Informationen zu sammeln, die die Einschätzungen der mit den Schülern 
unmittelbar betrauten Studierenden ergänzen. Hierdurch wird en passant die Möglichkeit 
einer erweiterten Bilanzierung der Förderung im ersten Projektjahr 2007/08 eröffnet. 
Das zur Informationssammlung zusammengestellte und dem vorliegenden Bericht 
zugrunde gelegte Instrumentarium der verwendeten Testverfahren wird zunächst im 
folgenden Kapitel beschrieben. In den hieran anschließenden Kapiteln werden die Be-
funde der Erhebungen dokumentiert.  
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1  Instrumentarium der Erhebungen 
 
1.1 Lesen 
 
Zur Erfassung von Fertigkeiten und Fähigkeiten im Lesen der in das Förderprojekt ein-
bezogenen Schüler wurden zunächst zu Beginn des Schuljahres 2007/08 drei Testverfah-
ren eingesetzt. Beim Einsatz eines Verfahrens in der Alltagspraxis der Fördermaßnahme 
ergaben sich u. a. testinhärente Probleme, weshalb anschließend von einer weiteren 
Verwendung abgesehen wurde.1 Daher wird auf eine explizite Darstellung dieses In-
struments verzichtet. Am Ende des Förderjahres wurden die beiden weiterhin berück-
sichtigten Testverfahren um einen dritten Lesetest ergänzt, der ausschließlich für den 
Einsatz am Ende der 3. oder 4. Klassenstufe konzipiert ist. Diese drei nachfolgend be-
schriebenen Instrumente sind unterschiedlich komplex und erfassen zum Teil jeweils 
spezifische Lesekompetenzen, vermögen sich daher in der Aussagekraft zu ergänzen: 
 
Würzburger Leise Leseprobe (WLLP; Küspert & Schneider 1998): Dieses Verfah-
ren ist ein Gruppentest für die 1. bis 4. Klassenstufe, der die Leseleistung anhand der von 
Kindern erbrachten Dekodiergeschwindigkeit erfasst: Den Kindern werden zu ausge-
schriebenen Wörtern jeweils vier Bildalternativen vorgegeben, aus denen sie das korres-
pondierende Bild – in Speed-Form – auswählen und ankreuzen müssen (vgl. ebd., S. 
134ff.). Der Test umfasst 140 Items; die Bearbeitungszeit beträgt 5 Minuten. Das Hand-
buch weist für Jungen und Mädchen getrennte Normen aus, da in der Eichstichprobe die 
Mädchen etwas bessere Leseleistungen als die Jungen erbracht haben. 
Das Testverfahren wurde am Anfang sowie am Ende des Schuljahres 2007/08 eingesetzt.  
 
Ein Leseverständnistest für Erst- bis Sechstklässler (ELFE 1 – 6; Lernard & 
Schneider 2006): Dieser Lesetest umfasst drei Testteile, die das Leseverständnis auf 
verschiedenen Ebenen erfassen: 
a.  Wortverständnistest 
– Dieser Untertest ist mit der Konzeption der Würzburger Leise Leseprobe vergleich-

bar. Er prüft das Wortverständnis (Dekodieren, Synthese, Ganzworterkennung) und 
die Lesegeschwindigkeit. Die Aufgabe der Kinder ist es, einem vorgegebenen Bild 
das richtige Wort aus vier möglichen Alternativen zuzuordnen. Die dargebotenen 
Wörter umfassen jeweils ein bis vier Silben, die phonetisch und graphemisch dem il-
lustrierten Testwort ähneln (vgl. ebd., S. 32).  

b.  Satzverständnistest 
– In diesem Untertest müssen die Kinder den Sinn eines vorgegeben Satz erfassen, 

wobei die Syntax berücksichtigt werden muss. Dem Kind werden Sätze vorgegeben, 
bei denen es jeweils für einen Satzteil fünf Auswahlalternativen gibt. Sie haben die 

                                                 
1  Dieser Test wurde zunächst aufgrund seiner Aktualität – relativ neu publiziert –, der einschlägigen Autoren 

sowie seines spezifischen Charakters – als Einzeltest die übrigen beiden Gruppentests ergänzen zu können – 
in Betracht gezogen. Leider erwies sich gerade die Einzelfalldurchführung in der konkreten Situation der 
Fördergruppen als zu aufwendig und mithin nicht hinreichend praktikabel. 
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Aufgabe, die jeweils passende Alternative für den Satz auszuwählen. Der Untertest 
umfasst 28 Sätze, bei denen das Targetwort ein Substantiv, ein Verb, ein Adjektiv, ei-
ne Konjunktion oder eine Präposition sein kann. Durch die Verwendung von Kon-
junktionen werden auch grammatikalische Kompetenzen des Kindes berücksichtigt 
(vgl. ebd. S. 33). 

c.  Textverständnistest 
– Der dritte Teiltest untersucht das Textverständnis mit Bezug auf Kompetenzen im 

Auffinden von Informationen, satzübergreifenden Lesen und schlussfolgernden Den-
ken (vgl. ebd.). „Dem Kind wird hierzu ein Text sowie eine Frage dazu dargeboten. 
Die Aufgabe besteht darin, unter vier möglichen Antworten die richtige Alternative 
zu finden.“ (ebd.) 

 
Hamburger Lesetests für 3. und 4. Klassen (HAMLET 3-4; Lehmann, Peek und 
Poerschke 1997): Dieses Testverfahren besteht aus zwei spezifischen Untertests: 
a.  Wort-Test 040 
– Dieser Teiltest ist in etwa vergleichbar mit der Konzeption der Würzburger Leise 

Leseprobe: Ein Worterkennungstest, mit dem „grundlegende Informationen zur Lese-
fertigkeit und -geschwindigkeit“ erhoben werden können (vgl. Lehmann, Peek & 
Poerschke 1997, S. 7). 

– Die Lesegeschwindigkeit wird gemessen, indem die Kinder in einer vorgegebenen 
Zeit (90 Sekunden) zu 40 geschriebenen Wörtern das jeweils korrespondierende Bild 
aus vier Bildalternativen auswählen müssen. Je nach Anzahl richtiger Zuordnungen 
wird die Lesegeschwindigkeit in drei Stufen differenziert: geringe (0 – 20 richtige Lö-
sungen), mittlere (21 – 35 richtige Lösungen) und hohe Lesegeschwindigkeit (36 – 40 
richtige Lösungen). 

b.  Leseverständnis-Test 
– Dieser Untertest prüft das „sinnverstehende, stille Lesen“ von Schülern (vgl. ebd.). Er 

„zielt auf das Leseverständnis als Ganzes in einer Ausprägung, die etwa gegen Ende 
der Grundschulzeit erreicht sein soll“ (vgl. ebd., S. 8). Der Test basiert auf einem 
Modell des Lesens, wonach die Entwicklung des Leseverständnisses in Stufen erfolgt. 
Anhand des Tests können die untersuchten Schüler entsprechend der jeweils erzielten 
Testrohwerte einer der folgenden, „aufeinander aufbauenden fünf Stufen des Lesever-
ständnisses“ zugeordnet werden (ebd., S. 30): 
–  „LV 0 

Die Schülerinnen und Schüler, die dieser Stufe des Leseverständnisses zugeordnet 
werden, beherrschen noch nicht sicher die erste Stufe des Leseverständnisses 
(LV 1); sie sind als extrem schwache Leserinnen bzw. Leser zu bezeichnen.“ (ebd., 
S. 31) 

– „ LV 1: Einfache Informationen auffinden 
Schülerinnen und Schüler, die generalisierend dieser Stufe des Leseverständnisses 
zugeordnet werden, sind in der Lage, in einem Text oder in einer schematischen 
Darstellung eine einfache Information aufzufinden. Das Auffinden bezieht sich da-
bei auf einen einzelnen inhaltlichen Aspekt und hat seinen Bezugspunkt in einer 
sehr konkreten Fragestellung.“ (ebd.) 
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– „LV 2: Gezielt Informationen entnehmen 
Über die Fähigkeiten der ersten Leseverständnisstufe (LV 1) hinaus schaffen es die 
Schüler und Schülerinnen dieser zweiten Stufe auch schon, einem Text eine oder 
mehrere Information(en) zu entnehmen, obwohl z.B. die Formulierung in Frage 
und Text sprachlich nicht identisch ist, die gesuchte Information in einer längeren 
Textpassage steht, oder für die Beantwortung der Frage eine einfache Hintergrund-
information notwendig ist, die nicht im Text steht. Darüber hinaus gelingt es den 
Schülerinnen und Schülern schon, zwei Informationen in einem einfach strukturier-
ten Text zu kombinieren. Man kann diese Fähigkeitsstufe als gezielte Informati-
onsentnahme bezeichnen.“ (ebd., S. 32) 

–  „LV 3: Kombinieren/Rekonstruieren 
Schülerinnen und Schüler, die diese dritte Stufe des Leseverständnisses erreicht ha- 
ben, sind bereits in der Lage, Informationen und/oder Handlungs- und Hinter-
grundmotive eines Textes zu kombinieren und/oder zu rekonstruieren.“ (ebd.,  
S. 33) 

–  „LV 4: Verknüpfen/Schlußfolgern 
Die vierte Stufe des Leseverständnisses umfaßt über die drei vorgelagerten Lese-
verständnisstufen hinaus die Fähigkeit, Schlußfolgerungen treffen zu können und 
inferentielle Verknüpfungen zu leisten.“ (ebd., S. 34) 

Zur Einschätzung der Kompetenzen im Leseverständnis stellt das Testhandbuch zudem 
sowohl nach Klassenstufen als auch nach Testform getrennte Prozentrangplätze zur 
Verfügung. 
Das Verfahren liegt in zwei Parallelformen vor, zum Einsatz kam die Testversion A. Für 
die Durchführung werden zwei Unterrichtsstunden benötigt. 
An der im Vergleich zu den anderen Testverfahren sehr hohen Durchführungszeit ist 
bereits ablesbar, dass der „HAMLET“ ein anspruchsvolles Instrument ist. Die Länge der 
Bearbeitungszeit resultiert primär aus den Textumfängen, die von den Schülern zu erle-
sen sind. Daher ist anzunehmen, dass dieser Lesetest für eine Reihe der Förderschüler zu 
hohe Anforderungen stellt. Gleichwohl: Der „HAMLET“ ist ein einschlägiges Testver-
fahren, dass aufgrund seiner spezifischen Konstruktionsweise ggf. zumindest für einige 
Schüler zusätzliche Informationen über den Stand der erworbenen Lesekompetenzen 
ermöglicht. 

 
1.2 Rechtschreibung 
 
Hamburger Schreibprobe 2 (HSP 2; May 1993, 2002a, 2007): Dieses Testverfahren 
gibt auf der Basis der „Zahl richtig geschriebener Grapheme“ Hinweise auf das „erreich-
te Niveau des Rechtschreibkönnens“ von Schülern. 
Außerdem bietet die Hamburger Schreibprobe grundsätzlich die Möglichkeit, „den Grad 
der Beherrschung der grundlegenden Rechtschreibstrategien“ einzuschätzen (May 
2002, S. 12). „Mit den folgenden Rechtschreibstrategien werden grundlegende Zugriffs-
weisen von Kindern auf die Schrift beschrieben. Sie dienen der Bestimmung des jeweilig 
erreichten individuellen Lernstandes. 
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– Alphabetische Strategie: Damit wird die Fähigkeit beschrieben, den Lautstrom der 
Wörter aufzuschließen und mit Hilfe von Buchstaben bzw. Buchstabenkombinationen 
schriftlich festzuhalten. Diese Zugriffsweise basiert also auf der Analyse des eigenen 
Sprechens (‚Verschriftung der eigenen Artikulation’). 

– Orthographische Strategie: Damit wird die Fähigkeit beschrieben, die einfache 
Laut-Buchstaben-Zuordnung unter Beachtung bestimmter orthographischer Prinzipien 
und Regeln zu modifizieren. „Orthographische Elemente“ sind zum einen solche, die 
sich der Lerner als von der Verschriftung der eigenen Artikulation abweichend mer-
ken muß (‚Merkelemente’, z.B. Windmühle, Gießkanne, Quarkkuchen). Zum ande-
ren sind dies Elemente, deren Verwendung hergeleitet werden kann („Regelelemen-
te“, z.B. Schmetterling, Spinnennetz). 

– Morphematische Strategie: Damit wird die Fähigkeit beschrieben, bei der Herlei-
tung der Schreibungen die morphematische Struktur der Wörter zu beachten. Sie er-
fordert sowohl die Erschließung des jeweiligen Wortstammes wie bei Staubsauger 
und Räuber (morphematisches Bedeutungswissen) wie auch die Zerlegung komplexer 
Wörter in Wortteile wie bei Fahrrad und Geburtstag (morphologisches Strukturwis-
sen.“ (ebd., S. 3) 

Im vorliegenden Bericht wird u. a. aufgrund des Analyseaufwandes nicht auf die Recht-
schreibstrategien eingegangen. Diese sind im Übrigen auch eher Gegenstand einzelfall-
diagnostischer Entscheidungen. 
Die Hamburger Schreibprobe für 2. Klassen (vgl. May 2007) setzt sich aus 30 Wörtern – 
bzw. 15 Einzelwörtern und drei Sätzen – zusammen, die den Schülern diktiert werden. 
Insgesamt ist in dem Testverfahren eine Graphemtrefferanzahl von 148 Graphemen 
erreichbar. Bei der Fehlerauswertung wird zu diesem Zeitpunkt die Groß- und Klein-
schreibung noch nicht berücksichtigt. Als Vergleichswerte sind Prozentränge und T-
Werte verfügbar. 
 
Hamburger Schreibprobe 3 (HSP 3; May 2002b): Die Hamburger Schreibrobe für  
3. Klassen entspricht inhaltlich und konzeptionell der Schreibprobe für 2. Klassen. Ihr 
Testmaterial ist indes umfangreicher: Es umfasst 15 Einzelwörter sowie 4 Sätze bzw.  
38 Testwörter oder 191 Grapheme. Eine wichtige Änderung kommt bei der Testauswer-
tung hinzu: Fehler der Groß- und Kleinschreibung werden nunmehr berücksichtigt.  
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2  Testleistungen der Schüler 
 
Die verschiedenen Testverfahren wurden durchweg von den jeweiligen Kursleiterinnen 
der einzelnen Fördergruppen in Braunschweig durchgeführt. Den jeweiligen Betreuerin-
nen oblag zu Beginn des Schuljahres 2007/08 zudem die Auswertung der Tests ihrer 
Schüler. Aufgrund des hiermit verbundenen Arbeitsaufwandes – dies gilt primär für die 
Hamburger Schreibprobe – erfolgte die Auswertung der Tests am Ende des ersten För-
derjahres an der TU Dresden. Hier wurden im Übrigen die Daten ausgewertet2 und der 
vorliegende Ergebnisbericht angefertigt. 

 
2.1 Testleistungen zu Beginn der Fördermaßnahme 
 
Die Testleistungen der Schüler sind in den Tabellen 3 bis 8 (Anhang) sowie den Abbil-
dungen 1 bis 5 (und 12 bis 16 Anhang) dargestellt. Verzichtet wurde darauf, jeweils die 
Leistungen von Mädchen und Jungen anzugeben, da im Rahmen der Verrechnung der 
Daten des Projektanfangs im Schuljahr 2007/08 keine wesentlichen geschlechtsspezifi-
schen Differenzen beobachtbar waren. 
Indes explizit ausgewiesen sind die Leistungen von deutschen Kindern auf der einen 
Seite sowie Schülern mit Migrationshintergrund auf der anderen. Hierzu ist zunächst 
anzumerken: Etwa die Hälfte der für die Förderung ausgewählten Schüler hat einen 
Migrationshintergrund. Ein Drittel dieser Schüler ist ein Aussiedlerkind polnischer Her-
kunft oder Kind einer Familie aus einem Land der ehemaligen Sowjetunion. Zur Gruppe 
der ausländischen Schüler gehören mehrheitlich türkische Kinder, aber Schüler vier 
weiterer Nationalitäten sind ebenfalls vertreten. Hinzu kommt den vorliegenden Anga-
ben nach ein Kind einer binationalen Familie mit einem Elternteil afrikanischer Her-
kunft. Weiterhin sei darauf aufmerksam gemacht, dass die am Förderprojekt beteiligten 
Schulen bezüglich des Anteils an ausgewählten Schülern mit Migrationshintergrund 
divergieren. An drei Schulen wurden überwiegend Schüler mit Migrationshintergrund 
für die Leseförderung ausgewählt, an zwei Schulen deutsche Schüler. Dementsprechend 
heterogen sind die einzelnen Fördergruppen bereits herkunftsspezifisch zusammenge-
setzt. Möglicherweise spiegelt diese Auswahl das jeweilige Braunschweiger Einzugsge-
biet der Grundschulen wider. 
Die in Tabelle 3 (Anhang) aufgeführten Korrelationen belegen vorab: Die mit den ver-
schiedenen Testsverfahren zu Beginn Fördermaßnahme erfassten Fähigkeiten der Schü-
ler korrespondieren nahe liegender Weise miteinander: Dies gilt sowohl für die Zusam-
menhänge zwischen den diversen Teilkompetenzen im Lesen als auch für die Beziehun-
gen zwischen Lese- und Rechtschreibfähigkeiten. Je besser die Fähigkeit eines Schülers 
in einer der erhobenen Teilkompetenzen bereits entwickelt ist, desto besser ist sie auch 
in einer der anderen ausgeprägt.3 Überdies zeigt sich in allen Kompetenzdomänen eine 

                                                 
2 Die statistischen Datenanalysen wurden mit Hilfe des Programmpaketes „SPSS“ durchgeführt.  
3  Die vergleichsweise hohen Korrelationskoeffizienten zwischen Leistungen in der „Würzburger Leise Lese-

probe“ (WLLP 2) und im Untertest „Wortverständnis“ des „Leseverständnistests für Erst- bis Sechstkläss-
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durchweg erhebliche Variation der Testleistungen der von den Schulen insgesamt für das 
Förderprojekt ausgewählten Schüler: Neben den zu erwartenden Schülern mit unter-
durchschnittlichen oder weit unterdurchschnittlichen Leistungen im Lesen und Schreiben 
gibt es Schüler mit Testresultaten, die im Bereich der mittleren bzw. sogar überdurch-
schnittlichen Leistungen der Normierungsstichproben der Testverfahren liegen. Dement-
sprechend verweisen die weiterhin ausgewiesenen und illustrierten statistischen Parame-
ter auf ein relativ differenziertes Befundmuster der Lernvoraussetzungen zwischen und 
innerhalb der Schülergruppen zu Beginn des Förderprojekts im Schuljahr 2007/08. 
 
Lesen: Nach Lage der Testresultate ist anzunehmen, dass mehr als die Hälfte der Förder-
schüler (etwa 54 – 63 Prozent) zu Beginn der Projektmaßnahme noch Schwierigkeiten 
im Dekodieren von Wörtern hat. Die von ihnen jeweils in den vorgegeben Testzeiten der 
„Würzburger Leise Leseprobe“ oder des Untertests „Wortverständnis“ des „Lesever-
ständnistests für Erst- bis Sechstklässler“ erlesene Anzahl richtiger Wörter liegt im Be-
reich deutlich unterdurchschnittlicher Leistungen der Eichstichproben bzw. der soge-
nannten Standardschulnoten 5 und 6.4  
Hingegen haben mindestens acht Schüler offenbar mit dem Wörterdekodieren keine 
besonderen Schwierigkeiten mehr: Sie vermochten in beiden Testverfahren zugleich 
durchschnittliche oder sogar überdurchschnittlich gute Resultate zu erzielen. 
Mit dem sinnentnehmenden Lesen von Sätzen hatte etwa zwei Drittel der mit dem Unter-
test „Satzverständnis“ des Verfahrens „ELFE“ untersuchten Förderschüler deutliche 
Probleme, ihre Testleistungen liegen im Bereich der Standardschulnoten 5 und 6. Aber 
auch hier gibt es zumindest sechs Schüler mit wiederum bereits sichtlich weiter fortge-
schrittenem Kompetenzerwerb: Ihre Anzahl richtig erlesener Sätze entspricht der Durch-
schnittleistung der Eichstichprobe dieses Verfahrens. 
Bedeutsame Schwierigkeiten im Textverständnis sind nach dem entsprechenden Unter-
test des „ELFE“ auf Seiten von etwas mehr als 70 Prozent der ausgewählten Schüler der 
Fördermaßnahme anzunehmen; ihre Testleistungen korrespondieren mit dem Standard-
notenbereich 5 und 6. Zugleich entsprechen diesmal die Testresultate von sieben Schü-
lern der mittleren Leistung der Eichstichprobenschüler. 
Die in den Tabellen 4 bis 8 (Anhang) und den Abbildungen 12 bis 16 (Anhang) darge-
stellten Kennwerte zeigen weiterhin, dass sich die deutschen Schüler des Projekts im 

                                                                                                                         
ler“ (hier ELFE 2) basieren gewiss teilweise auf der Konstruktionsnähe dieser beiden Verfahren (vgl. Kapi-
tel 1.1).  

4  Prozentrang-Werte < 24 sowie T-Werte < 44 werden als Hinweis auf deutlich unterdurchschnittliche Test-
leistungen interpretiert. Hierbei gibt der Prozentrangplatz beispielsweise an, wie viel Prozent der Schüler der 
Eichstichprobe eines Testverfahrens schlechter oder gleich gut abgeschnitten haben wie die jeweils geteste-
ten Schüler. Diese Testnormen wiederum können zudem in Standardschulnoten transformiert werden. Ent-
sprechende Zensierungsmodelle werden beispielsweise von Lienert (1987, S. 45 - 53), Fippinger (1967, 
Beiheft, S. 7), Ingenkamp (1992, S. 50f.), Birkel (1994, S. 23 und S. 54f.) sowie Grund, Haug & Naumann 
(1994, S. 28 und S. 53f.) beschrieben. Das T-Werte-Intervall > 63 korrespondiert mit der Standardschulnote 
1. T-Werte > 56 können als Hinweis auf den Standardschulnotenbereich der Zensuren 1 und 2 interpretiert 
werden. Das T-Werte-Intervall 50 – 56 entspricht der Standardschulnote 3. Das T-Werte-Intervall 44 – 49 
verweist auf die Standardschulnote 4. T-Werte < 44 können als Hinweis auf den Standardschulnotenbereich 
der Zensuren 5 und 6 interpretiert werden, wobei T-Werte < 37 der Standardschulnote 6 zugeordnet werden 
können. 
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Schnitt nicht wesentlich von den für die Förderung ausgewählten Kindern mit Migrati-
onshintergrund unterscheiden. Zugleich ist innerhalb aller Schülerteilgruppen eine in 
etwa vergleichbare Variation zwischen über- und unterdurchschnittlichen Lesetestleis-
tungen zu registrieren: Es gibt Schüler aus Familien mit Migrationshintergrund, die 
ebenso wie einige deutsche Kinder durchschnittliche oder überdurchschnittliche Leis-
tungen im Lesen erzielen. 
Zur Erklärung der erheblichen Variation der Testleistungen in allen Kompetenzberei-
chen des Lesens tragen primär die Schulen bei: Die von ihnen jeweils für die Förder-
maßnahme ausgewählten Schülergruppen unterscheiden sich in den erfassten Lesekom-
petenzen im Schnitt zumindest teilweise deutlich voneinander. Relativ groß sind die 
mittleren Differenzen zwischen den ausgewählten Schülern der Grundschulen 1 und 2 
auf der einen Seite sowie den zu fördernden Kindern der Schulen 4 und 6 auf der ande-
ren. Die übrigen beiden Grundschulen nehmen mehr oder weniger mittlere Positionen 
ein. Insbesondere Schule 2 hat in ihrer Auswahl – zumindest nach der beobachtbaren 
Datenlage – vor allem Schüler mit niedrigen Kompetenzausprägungen einbezogen. Im 
Unterschied hierzu sind offenbar einige Schüler der Schulen 4 und 6 bereits verhältnis-
mäßig weit im Erwerb von Lesekompetenzen fortgeschritten. 
Messungen mit einem Testverfahren sind – wie bereits weiter oben angemerkt – stets 
mehr oder weniger fehlerbehaftet. Daher werden nachfolgend Schüler des Förderprojekts 
anhand eines „Extremwertprofils“ klassifiziert, das die verschiedenen Testleistungen in 
den untersuchten Teilkompetenzen des Lesens simultan berücksichtig: 
–  Schüler, die in allen Lesetests zugleich Leistung im Bereich der Standardnoten 5 und 

6 erbracht haben 
–  Nach diesem Kriterium ergibt sich eine Gruppe von 19 Schülern: neun deutsche Kin-

der sowie zehn Schüler mit Migrationshintergrund (vier Aussiedlerkinder, sechs Kin-
der ausländischer Eltern). Entsprechend der obigen Beschreibung der mittleren Test-
leistungen der von den Schulen ausgewählten Schülergruppen sind Schüler mit die-
sem Leistungsprofil vor allem in den Fördergruppen der Schulen 1 und 2 vertreten, 
und zwar jeweils drei oder vier Kinder. Hinzu kommt die Fördergruppe der Schule 5 
mit drei Schülern dieser Lesekompetenzklasse. Im Unterschied hierzu entspricht nur 
ein Schüler der Schule 6 der Kompetenzcharakteristik mit durchweg deutlich unter-
durchschnittlich entwickelten Lesefähigkeiten. 

– Schüler, die in allen Lesetests zugleich Leistungen im Bereich der Standardnoten 4 
oder besser erbracht haben  

– Diesem positiven Kompetenzprofil des Lesens genügt eine Gruppe von acht Schüler: 
drei deutsche Kinder und fünf weitere mit Migrationshintergund (drei Kinder von 
Aussiedlerfamilien, zwei Kinder eines ausländischen Elternhauses). Zwei von ihnen – 
ein deutsches Kind sowie ein Schüler einer Aussiedlerfamilie – haben sogar durchweg 
durchschnittliche bzw. auch deutlich überdurchschnittliche Lesetestleistungen erzielt. 
Diese beiden Schüler mit offenbar vergleichsweise weit fortgeschrittenem Kompe-
tenzerwerb im Lesen sowie zwei dieses Kompetenzprofils sind in den Fördergruppen 
der Schule 6. Zwei der übrigen vier Schüler sind in der Gruppe der Schule 5, jeweils 
ein Schüler ist an einer der Schulen 4 und 1. 
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Abbildung 1: Boxplot der Ergebnisse in der „Würzburger Leise Leseprobe“ (WLLP 
2) (Anzahl richtiger Aufgaben) nach Schule der Förderschüler – mit 
Angabe der Durchschnittsleistung der Eichstichprobe sowie der auf der 
Normierungsstichprobe basierenden Standardschulnoten 5 und 6 (An-
fang des Schuljahres 2007/08) 
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Abbildung 2: Boxplot der Ergebnisse im Untertest „Wortverständnis“ des „Lesever-
ständnistests für Erst- bis Sechstklässler“ (hier: ELFE 2) (Anzahl richti-
ger Aufgaben) nach Schule der Förderschüler – mit Angabe der Durch-
schnittsleistung der Eichstichprobe sowie der auf der Normierungs-
stichprobe basierenden Standardschulnoten 5 und 6 (Anfang des Schul-
jahres 2007/08) 
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Abbildung 3: Boxplot der Ergebnisse im Untertest „Satzverständnis“ des „Lesever-
ständnistests für Erst- bis Sechstklässler“ (hier: ELFE 2) (Anzahl richti-
ger Aufgaben) nach Schule der Förderschüler – mit Angabe der Durch-
schnittsleistung der Eichstichprobe sowie der auf der Normierungs-
stichprobe basierenden Standardschulnoten 5 und 6 (Anfang des Schul-
jahres 2007/08) 

Schule

654321

20

15

10

5

0

����������		


�	�
�


�	�
�

 

Abbildung 4: Boxplot der Ergebnisse im Untertest „Textverständnis“ des „Lesever-
ständnistests für Erst- bis Sechstklässler“ (hier: ELFE 2) (Anzahl richti-
ger Aufgaben) nach Schule der Förderschüler – mit Angabe der Durch-
schnittsleistung der Eichstichprobe sowie der auf der Normierungs-
stichprobe basierenden Standardschulnoten 5 und 6 (Anfang des Schul-
jahres 2007/08) 
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Rechtschreiben: Die in Tabelle 8 (Anhang) anhand statistischer Parameter sowie in den 
Abbildungen 5 (und 16 des Anhangs) illustrierte Verteilung der Rechtschreibleistungen 
der Schüler des Förderprojekts spiegelt in mehrfacher Hinsicht die der geprüften Lese-
kompetenzen wider. Wiederum ist eine beträchtliche Variation der Testleistungen beob-
achtbar: Die Spannweite der richtig geschriebenen Testwörter reicht von sechs bis 27 
Wörtern. Folglich sind Rechtschreibleistungen des gesamten Spektrums der Standardno-
ten von 1 bis 6 zu verzeichnen. Die Testleistungen von 28 Schülern (etwa 40 Prozent) 
verweisen auf deutliche Rechtschreibschwierigkeiten, sie liegen im Bereich der Stan-
dardnoten 5 und 6. Im Gegensatz hierzu haben zwei Schüler Rechtschreibleistungen 
entsprechend der Note 1 erzielt, die Leistungen von drei Schülern korrespondieren mit 
der Note 2, die Ergebnisse von weiteren 16 Schüler stimmen zudem mit der Durch-
schnittsleistung der Eichstichprobe der Hamburger Schreibprobe für 2. Klassen überein. 
Demgemäß ist nach Lage der Daten zu vermerken, dass etwa ein Drittel der Förderschü-
ler keine gravierenden Probleme mit der Rechtschreibung hat. 
Ebenfalls vergleichbar mit den Befunden zu den Lesekompetenzen ist der Zusammen-
hang zwischen Fähigkeiten im Rechtschreiben auf der einen Seite und familiärer Her-
kunft auf der anderen: Erneut unterscheiden sich die deutschen Schüler des Projekts im 
Schnitt nicht wirklich von den ausgewählten Kindern mit Migrationshintergrund. Des-
gleichen sind innerhalb aller Schülerteilgruppen keine wesentlichen Variationsunter-
schiede zwischen über- und unterdurchschnittlichen Testleistungen festzustellen. Nicht 
nur deutsche Schüler, sondern auch Kinder aus Familien mit Migrationshintergrund 
erzielen durchschnittliche oder überdurchschnittliche Rechtschreibleistungen. Abbildung 
6 illustriert exemplarisch die insgesamt beträchtliche Variation der Rechtschreibkompe-
tenzen der für die Fördermaßnahme ausgewählten Schüler. 
Die essentiellen Kompetenzdifferenzen zwischen den verschiedenen Schülergruppen im 
Rechtschreiben basieren wiederum maßgeblich auf der von den einzelnen Schulen ge-
troffenen Schülerauswahl: In Korrespondenz mit den Lesetestleistungen verfügen die 
Schüler der Schulen 1 und 2 tendenziell über deutlich geringere Kompetenzen in der 
Rechtschreibung als die übrigen Schüler, insbesondere im Vergleich mit den ausgewähl-
ten Förderschülern der Schulen 4 und 6. 
Im Übrigen ist aufgrund der Analyse der Rechtschreibfähigkeiten davon auszugehen, 
dass eine Reihe von Schülern spezifische Schwierigkeiten mit einzelnen Materialien der 
Fördermaßnahme hat: etwa beim Verschriften von Dialogen in das „5-Minuten-Heft“ 
oder von Zusammenfassungen der Inhalte gelesener Bücher in den „Lesepass“ (siehe 
hierzu wiederum Abbildung 6).  
Werden die Rechtschreibleistungen der Schüler zum oben benannten „Extremwertprofil“ 
hinzugefügt, ergibt sich folgende Schülerklassifikation: 
–  Schüler, die in allen Kompetenztests zugleich Leistungen im Bereich der Standardno-

ten 5 und 6 erbracht haben 
–  Nach diesem essentiellen „Extremkriterium“ ergibt sich eine Gruppe von elf Schülern 

mit durchweg beträchtlichen Kompetenzrückständen: sechs deutsche Schüler und fünf 
Schüler mit Migrationshintergrund (zwei Aussiedlerkinder, drei Kinder ausländischer 
Eltern). Acht Kinder dieses Leistungsprofils werden in den Fördergruppen der Schu-
len 1 und 2 betreut; in einer Gruppe sind zwei Schüler, in den beiden übrigen befin-
den sich jeweils drei Schüler. In den Fördergruppen der Schulen 3, 4 und 5 ist jeweils 
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ein vergleichbar leistungsschwacher Schüler vertreten. Kein Schüler der Schule 6 ent-
spricht diesem Leistungsprofil. 

–  Schüler, die in allen Kompetenztests zugleich Leistungen im Bereich der Standardno-
ten 4 bis 6 erbracht haben 

–  Dieses „Extremkriterium“ berücksichtigt, dass Schüler ggf. zufällig in Testverfahren 
etwas besser abschneiden können. Dieses Leistungsprofil subsumiert 37 Schüler der 
Fördermaßnahme; also etwas mehr als die Hälfte: 22 deutsche Schüler sowie 15 
Schüler mit Migrationshintergrund (fünf Aussiedlerkinder, zehn Kinder ausländischer 
Eltern). Auf der Basis dieses Kompetenzkriteriums wird nochmals ersichtlich, inwie-
weit die Lernsituation der einzelnen Fördergruppen divergiert: Die Mehrzahl der 
Schüler gehört zu den ausgewählten Schülern der Grundschulen 1 bis 4. Hier werden 
in zwei Fördergruppen jeweils sechs Schüler mit einem entsprechenden Kompetenz-
niveau betreut, in zwei weiteren Fördergruppen sind es sieben Kinder. Die übrigen elf 
Schüler verteilen sich auf die Fördergruppen der Schulen 5 und 6, wobei in einer 
Gruppe lediglich ein Schüler ein vergleichbares Spektrum durchweg niedriger Kom-
petenzen aufweist. 

– Schüler, die in allen Kompetenztests zugleich Leistungen im Bereich der Standardno-
ten 4 oder besser erbracht haben  

– Schüler mit diesem Kompetenzprofil dürfen mit Blick auf die Zielsetzung der Pro-
jektmaßnahme sicher als erwartungswidrig eingeschätzt werden. Gleichwohl: Sieben 
Schüler haben durchweg in allen Testverfahren entsprechend gute Leistungen er-
bracht. Die Gruppe der acht Schüler mit durchweg guten Lesekompetenzen wird folg-
lich nahezu vollständig repliziert. Lediglich ein guter Leser hat im Rechtschreiben 
vergleichsweise schlechter abgeschnitten. Im Übrigen haben die beiden Schüler – ein 
deutsches Kind sowie ein Schüler einer Aussiedlerfamilie – mit ausnahmslos durch-
schnittlichen oder sogar deutlich überdurchschnittlichen Lesetestleistungen im Recht-
schreibtest vergleichbar gute Leistungen erbracht. Wie bereits oben beschrieben, wer-
den die beiden „besonders guten“ Schüler sowie zwei weiterer Schüler dieses Leis-
tungsprofils in Schule 6 betreut. Zwei Schüler sind in der Fördergruppe der Schule 5, 
ein Schüler ist an Schule 4. 
Es ist davon auszugehen, dass für die Auswahl dieser Schüler nicht allein die konkre-
ten Fähigkeiten im Lesen am Ende der 2. Klassenstufe ausschlaggebend gewesen 
sind. Es sind in diesen Fällen sicher zum einen Effekte der sozialen Bezugsnorm – 
Einzugsgebiet der Schule, Anteil an Schülern bildungsferner, sozioökonomisch be-
nachteiligter Elternhäuser, an Kindern mit Migrationshintergrund etc. – zu Grunde zu 
legen. Zum anderen sind Konfundierungen mit emotionalen Störungen – Erschei-
nungsformen aggressiven Verhaltens, von Ängsten im Schulalter, von Kontaktstörun-
gen usw. – sowie schulrelevanten Wahrnehmungs- und Konzentrationsschwierigkei-
ten in Rechnung zu stellen. 

 
Fazit: Auf der Basis der beschriebenen Kriterien weist am Anfang des Projektjahres 
2007/08 mehr als die Hälfte der zur Förderung ausgewählten Schüler grundlegende 
Defizite im Erwerb von Lesekompetenzen auf. Mehr als ein Drittel der Schüler ist in der 
Worterkennung mindest ein halbes Jahr im Rückstand. Entsprechende Defizite im Satz- 
und Textverständnis haben offenbar etwas mehr als 40 Prozent, die Hälfte hiervon wie-
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derum ist im Erwerb von klassenstufenspezifischen Kompetenzen im Lesen von Sätzen 
und Texten mindestens ein Schuljahr zurück. 
Überdies ist davon auszugehen, dass mindestens elf Schüler des Förderprojekts überaus 
massive Rückstände im Kompetenzerwerb haben. In allen Kompetenzbereichen zugleich 
sind ihre Leistungen bestenfalls gleich gut, zumeist aber schlechter als neun Prozent der 
Schüler der 2. Klassenstufe; es handelt sich genau genommen um Schüler, deren Kom-
petenzniveaus zu Beginn der Fördermaßnahme Anfang der 3. Klasse in der Regel unter – 
teilweise sogar deutlich unter – den mittleren Standardnormen von Erstklässlern liegen. 
Dies gilt insbesondere für die Kompetenzen im Satz- und Textverständnis. Diese Schüler 
liegen demgemäß zum Teil im Kompetenzerwerb des Lesens durchweg mehr als ein 
Schuljahr zurück.  
Dem stehen indes sieben bzw. acht Schüler (etwa zehn Prozent) gegenüber, die zumin-
dest gemäß ihrer Testleistungen keine Schwierigkeiten im Lesen, zugleich auch nicht im 
Rechtschreiben haben. Die Lesekompetenzen der übrigen 25 Schüler dürften einerseits 
defizitär ein, andererseits aber mehr oder weniger in die Richtung einer der benannten 
Extremgruppen variieren. 
Die Ausführungen zeigen mithin: Die einzelnen Fördergruppen unterscheiden sich von-
einander zu Beginn des Förderprojekts zum Teil außerordentlich in den Lernvorausset-
zungen, im Ausmaß der zu leistenden Kompensation von Defiziten, in der Heterogenität 
der Schüler nach der familiären Herkunft etc. Jede Schule hat ihre spezifische Auswahl-
modalitäten. Alles in allem für das Projekt im Ganzen, für die im Projekt Tätigen, eine 
m.E. enorme Herausforderung, die anvisierten Ziele im Rahmen schulischer Alltagspra-
xis zu erreichen. In diesem Kontext darf nicht vergessen werden, was die deutliche 
Mehrheit der Förderschüler im Verlauf der 3. Klasse zu leisten hat: Die dringliche Kom-
pensation zum Teil überaus hoher Kompetenzrückstände aus den Schuljahren zuvor, 
zugleich den im Vergleich mit der 2. Klasse deutlich gestiegenen Anforderungen des 
Lehrplans der 3. Klasse zu genügen. 
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Abbildung 5: Boxplot der Ergebnisse in der „Hamburger Schreibprobe“ (HSP 2) 
(Anzahl richtig geschriebener Wörter) nach Schule der Förderschüler – 
mit Angabe der Durchschnittsleistung der Eichstichprobe sowie der auf 
der Normierungsstichprobe basierenden Standardschulnoten 5 und 6 
(Anfang des Schuljahres 2007/08) 

Schule

654321

30

25

20

15

10

5

����������		


�	�
�


�	�
�

 

 

Abbildung 6: Schriftproben von zwei Förderschülern (Hamburger Schreibprobe): 
links ein deutsches Kind am Ende des Schuljahres 2007/08 – rechts ein 
ausländisches Kind am Anfang des Schuljahres 2007/08 
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2.2 Testleistungen am Ende der Fördermaßnahme 
 
Die Testleistungen der Schüler gegen Ende der Fördermaßnahme des Schuljahres 
2007/08 sind in den Tabellen 1 und 2, den Tabellen 9 bis 17 (Anhang) und den Abbil-
dungen 7 bis 11 sowie 17 bis 23 (Anhang) wiedergegeben. Wiederum wurde auf die 
Angabe der Leistungen von Mädchen und Jungen verzichtet, nicht aber auf die Darstel-
lung der Testergebnisse der deutschen Kinder auf der einen Seite sowie der Schüler mit 
Migrationshintergrund auf der anderen. 
Tabelle 9 des Anhangs zeigt die Korrelationen zwischen den verschiedenen Testleistun-
gen der Schüler einschließlich der Zusammenhänge zwischen Anfang und Ende des 
Förderprojekts im Schuljahr 2007/08. Durchweg ergibt sich der für den Anfang der För-
dermaßnahme beschriebene Sachverhalt: Die mit Testsverfahren erfassten Kompetenzen 
der Schüler korrespondieren miteinander; je höher die Fähigkeit eines Schülers in einer 
der erhobenen Teilkompetenzen ist, desto höher ist sie in einer der anderen.5 Zudem 
lösen Schüler, die am Anfang der Förderung bereits bessere Leistungen erreicht haben, 
in der Tendenz auch am Ende der Fördermaßnahme mehr Aufgaben als Schüler, die zu 
Beginn der Förderung schlechter abgeschnitten haben. An dieser Stelle ist auf zwei Spe-
zifitäten hinzuweisen: Zum einen ist einmal mehr die hohe Stabilität von Rechtschreib-
fähigkeiten nachweisbar. Gerade die Position der Schüler in der Rangfolge der Recht-
schreibkompetenzen verändert sich im Verlauf des Schuljahres nur relativ geringfügig 
(vgl. hierzu beispielsweise Henze, Sandfuchs & Zumhasch 2006; Richter 2008; Zum-
hasch 2009). Zum anderen weist die Tabelle in der Regel vergleichsweise niedrige Kor-
relationskoeffizienten zwischen dem Teiltest „Leseverständnis“ des „Hamburger Lese-
tests“ und den übrigen Testverfahren aus. Hier kommt sicher zum Ausdruck, dass dieser 
Untertest für eine Reihe von Schülern des Förderprojekts aufgrund der zu erlesenden 
Textumfänge zu hohe Anforderungen gestellt hat; die Schüler waren nicht in der Lage, 
ihn regulär zu bearbeiten (vgl. Kapitel 1.1). Die Testergebnisse im Hamburger Lesetest 
der Förderkinder von zwei Schulen wurden schließlich in der weiteren Datenverrech-
nung nicht berücksichtigt: Es gab offenbar Durchführungsprobleme, ggf. aufgrund emo-
tionaler Störungen oder Wahrnehmungs- bzw. Konzentrationsschwierigkeiten seitens 
einzelner Schüler. 
In allen Kompetenzdomänen zeigt sich generell, dass die Schüler des Förderprojekts im 
Verlauf des Schuljahres 2007/08 ihre Fähigkeiten substantiell erhöht haben. Hierbei ist 
gleichzeitig zu konstatieren, dass am Ende des Projekts – ebenso wie am Anfang – eine 
beträchtliche Variation der Testleistungen zu beobachten ist. Wiederum gibt es neben 
Schülern mit deutlich unterdurchschnittlichen Leistungen im Lesen und Schreiben auch 
Schüler mit Testergebnissen, die im mittleren Leistungsbereich der Normierungsstich-
proben der Testverfahren liegen. Zugleich zeigt sich nochmals, dass das Kompetenz-
spektrum sowohl auf Seiten der deutschen Förderschüler als auch auf Seiten der Kinder 
mit Migrationshintergrund deutlich variiert: Es gibt deutsche Schüler, aber eben auch 
                                                 
5  Die vergleichsweise hohen Korrelationskoeffizienten zwischen Leistungen in der „Würzburger Leise Lese-

probe“ (WLLP), den Untertests „Wortverständnis“ des „Leseverständnistests für Erst- bis Sechstklässler“ 
(ELFE) sowie im „Wort-Test 040“ des „Hamburger Lesetests“ basieren gewiss teilweise auf der Konstrukti-
onsnähe dieser Verfahren (vgl. Kapitel 1.1).  
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Schüler aus Familien mit Migrationshintergrund die durchschnittliche bzw. sogar über-
durchschnittlich gute Testresultate erzielen. Schließlich lässt sich vermerken, dass im 
Schnitt die anfangs der Förderung registrierten Leistungsdifferenzen zwischen den Schü-
lergruppen der Schulen am Ende der Maßnahme in der Tendenz repliziert werden: Die 
am Anfang der Schuljahres vergleichsweise leistungsstärkeren Fördergruppen erzielen 
am Ende des Förderjahres in der Regel ebenfalls besserer Resultate als die eingangs 
leistungsschwächeren Schülergruppen. 
Folglich ergibt sich – entsprechend der differenten Lernvoraussetzungen der Schüler zu 
Beginn der Projektmaßnahme – nach der einjährigen Förderung im Schuljahr 2007/08 
ein alles in allem eher komplexes Befundmuster. 
 
Schüler mit Kompetenzen zu Beginn der Fördermaßnahme, die in etwa korrespon-
dieren mit den mittleren Leistungsbereichen der Normierungsstichproben: In Kapi-
tel 1.1 ist auf Schüler aufmerksam gemacht worden, die zwar von Schulen für die För-
dermaßnahme im Schuljahr 2007/08 ausgewählt worden sind, in den Eingangstestungen 
indes Resultate erzielten, die dem jeweiligen Bereich der Durchschnittleistungen der 
Eichstichproben der Testverfahren entsprechen. Diese Schüler erbringen am Ende des 
Projektjahres 2007/08 in der Regel erneut vergleichbar gute Testleistungen. Sofern hier 
im Einzelfall einmal ein eher unterdurchschnittlicher Testwert beobachtbar ist, sind 
sicher situative Zufälligkeiten in Rechnung zu stellen. Nach dem „Wort-Test 040“ des 
Hamburger Lesetests können sie als Kinder mit hoher Lesegeschwindigkeit bzw. sogar 
als „uneingeschränkt schnelle und sichere Leser“ bezeichnet werden, insofern sie „sämt-
liche vierzig Aufgaben in der vorgegeben Zeit richtig lösen“ (vgl. Lehmann, Peek & 
Poerschke 1997, S. 27). Zugleich ergeben sich nach dem Untertest „Leseverständnis“ 
dieses Testverfahrens Hinweise auf Kompetenzen gemäß der Lesestufe 2: Sie können 
am Ende der 3. Klassenstufe bereits aus den doch relativ umfangreichen Texten dieses 
Tests „gezielt Informationen entnehmen“ (vgl. ebd., S.32, sowie Kapitel 1.1). 
 
Schüler mit durchweg grundlegenden Kompetenzrückständen zu Beginn der För-
dermaßnahme – mindestens ein Schuljahr: Diese Schüler liegen nach einem Jahr 
Förderung erwartungsgemäß hinter den am Ende der 3. Klassenstufe im Durchschnitt zu 
erwartenden Testleistungen zurück, sowohl in allen Kompetenzbereichen des Lesens als 
auch in der Rechtschreibung. Ihre Lesegeschwindigkeit ist gering, liegt nach dem „Wort-
Test 040“ auf der untertersten Stufe 1 (verglichen mit Drittklässlern). Ihre Dekodie-
rungskompetenz entspricht in der Regel der mittleren Leistung von Schülern der 2. Klas-
se; zwei Schüler sind zugleich noch weiter zurück. Dementsprechend sind ihre Kompe-
tenzen im Satz- und Textverständnis: Ihre Testleistungen korrespondieren in etwa mit 
den Durchschnittsleitungen Mitte bis Ende der 2. Klasse. Es gelingt ihnen zumeist nur, 
in den Texten des „Leseverständnistests“ des Hamburger Lesetests „einfache Informati-
onen“ aufzufinden; ihre Kompetenzen entsprechen folglich der „Lesestufe 1“ des Ver-
fahrens. Zumindest zwei Schüler sind noch weiter zurück, gehören zur „Leseverständ-
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nisstufe 0“, sind demgemäß als „extrem schwache Leser“ zu bezeichnen (vgl. ebd., S.30; 
siehe Kapitel 1.1). 6 
 
Schüler mit deutlichen Rückständen in einem oder mehreren Kompetenzbereichen 
zu Beginn der Fördermaßnahme – bis zu etwa einem Schuljahr : Diese insgesamt 
relativ heterogene Schülergruppe lässt sich nach einem Jahr der Leseförderung in vier 
Untergruppen klassifizieren.7 Diese Einteilung kann naturgemäß nicht exakt sein, ist 
daher mit Vorsicht zu  interpretieren: Denn es liegen nicht für alle Schüler vollständige 
Datensätze vor, zudem gibt es schwer abzuschätzende Überschneidungsbereiche zwi-
schen und innerhalb der verschiedenen Kompetenzdomänen. 
Eine kleine Schülergruppe8 liegt am Ende der 3. Klassenstufe in der Kompetenzentwick-
lung deutlich zurück: Ihre Leseleistungen liegen durchweg im durchschnittlichen Leis-
tungsspektrum von Schülern etwa Mitte der 2. Klassenstufe. Ihre Testergebnisse im 
Hamburger Lesetest entsprechen der „Leseverständnisstufe 1“; sie können also in den 
umfangreichen Texten dieses Verfahrens „einfache Informationen auffinden“ (vgl. ebd., 
S. 31; siehe Kapitel 1.1). Ihre Rechtschreibleistungen korrespondieren im Schnitt mit der 
Standardschulnote 5 gemäß den Eichstichprobenleistungen am Ende des 3. Schuljahr-
gangs. 
Eine weitere Schülergruppe – die knapp die Hälfte der Schüler der oben benannten 
Lernausgangslage umfasst – ist in der Wortdekodierung am Ende des 3. Schuljahrgangs 
weiter fortgeschritten, ihre Dekodierungsleistungen genügen in etwa dem mittleren 
Kompetenzniveau von Schülern Mitte der 3. Klassenstufe. Im Satz- und Textverständnis 
liegen sie weiter zurück, ihre Kompetenzen kommen den Durchschnittsleistungen von 
Schülern am Ende der 2. Klasse gleich. Die Rechtschreibleistungen innerhalb dieser 
Schülerteilgruppe divergieren erheblich, reichen von 16 bis zu 29 richtig geschrieben 
Wörtern bzw. von der Standardschulnote 6 bis knapp zur Durchschnittleistung der Nor-
mierungsstichprobe der Hamburger Schreibprobe für das Ende der Klassenstufe 3. 
Die dritte Schülerteilgruppe9 ist in der Worterkennung sicher: die Schüler können nach 
„Wort-Test 040“ als Kinder mit hoher Lesegeschwindigkeit eingeschätzt werden, ihre 
Testresultate in den übrigen Wortdekodierungstests entsprechen zumeist den Durch-
schnittsleistungen von Schülern am Ende der 3. Klassenstufe. Im Erwerb von Kompe-
tenzen im Satz- und Leseverständnis liegen sie etwa ein halbes Jahr zurück, auf dem 
mittleren Leistungsniveau von Schülern gegen Mitte des 3. Schuljahrgangs. Die Recht-
schreibleistungen dieser Schülergruppe korrespondieren zumeist mit der Standardnote 4 
basierend auf dem Leistungsspektrum der Eichstichprobenschüler der Hamburger 
Schreibprobe (Ende 3. Klasse). 

                                                 
6  Für eine Reihe dieser Schüler sind die Testergebnisse im Hamburger Lesetest nicht verlässlich, daher in der 

Verrechnung der Daten nicht berücksichtigt. Gleichwohl darf sicher angenommen werden, dass diese Schü-
ler dem Leistungsspektrum vergleichbarer Schüler anderer Fördergruppen im Hamburger Lesetest entspre-
chen.  

7  Hinweise auf diese Klasseneinteilung gibt neben einer Einzelfallinspektion nach Plausibilität auch eine 
Clusteranalyse. 

8  Jedenfalls fünf Schüler. 
9  Zumindest neun Schüler. 
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Die Schüler der vierten Teilgruppe10 können mit Ausnahme eines Kindes aufgrund ihrer 
Leistungen im „Wort-Test 040“ als „uneingeschränkt schnelle und sichere Leser“ be-
zeichnet werden, da sie „sämtliche vierzig Aufgaben in der vorgegeben Zeit richtig“ 
lösten (vgl., S. 27; siehe Kapitel 1.1). Demgemäß entsprechen die Ergebnisse dieser 
Schüler in den übrigen Wortdekodierungstests dem durchschnittlichen Leistungsvermö-
gen von Schülern am Ende der 3. Schuljahrgangsstufe. Vergleichbares gilt zudem für 
ihre Leistungen im Satzverständnis, auch hier reichen sie in der Regel an das am Ende 
der 3. Klasse zu erwartende mittlere Kompetenzniveau heran. Lediglich im Textver-
ständnis liegen sie zurück, etwa im durchschnittlichen Leistungsbereich, dass Mitte der 
3. Klassestufe zu erwarten ist. Im Übrigen haben die Schüler dieser Gruppe zumeist 
durchschnittliche oder überdurchschnittliche Rechtschreibleistungen erzielt. Hiervon 
ausgenommen ist ein Schüler: Allerdings kann durchaus angenommen werden, dass es 
sich um einen situationsbedingten Ausnahmefall des Schülers handelt, zumal er in der 
Hamburger Schreibprobe zu Beginn des Schuljahres ein deutlich überdurchschnittliches 
Resultat erbracht hat. 
Schließlich sei darauf aufmerksam gemacht, dass die beschriebene Klassifikation zu-
mindest teilweise die Schülerauswahl der Schulen widerspiegelt: Die Schüler der dritten 
und vierten Schülergruppe besuchen primär die Schulen 4 und 6, die Schüler der ersten 
Schülergruppe gehören zur Schule 5. Die Schüler der relativ großen zweiten Teilgruppe 
wurden mehrheitlich von den Schulen 1, 2 und 3 für das Förderprojekt ausgewählt. 
 
Fazit: Die in das Förderprojekt einbezogenen Schüler lernen durchweg substantiell 
hinzu. Für eine kleine Gruppe von Schülern ist die Teilnahme an der Fördermaßnahme 
offenbar nicht zwingend erforderlich gewesen: Zu Beginn des Schuljahres 2007/08 wa-
ren keine wesentlich Kompetenzdefizite nachweisbar, vergleichbares gilt für das Schul-
jahresende. Die übrigen Förderschüler wiesen am Projektanfang ein mehr oder weniger 
weites Spektrum an Kompetenzdefiziten aus. Bei der Mehrzahl der Schüler reicht der 
Kompetenzerwerb nicht aus, um an die Durchschnittsleistungen heranzureichen, die am 
Ende des Schuljahres von Drittklässlern zu erwarten sind. Dies ist indes auf der Basis 
einer einjährigen Förderung – zumal in der 3. Klasse – bei den hier betreuten Risikokin-
dern nicht zu leisten. Immerhin gelingt es, die Schüler zumeist an das mittlere Niveau 
von Schülern der 2. Klasse bzw. auch von Schülern gegen Mitte der 3. Schuljahrgangs-
stufe heranzuführen. Demgemäß wird ein weiteres Zurückbleiben dieser Problemschü-
ler– bei denen sicher vielfach familiär bedingte Risikofaktoren bzw. defizitäre Famili-
enmilieus in Rechnung zu stellen sind – im Verlauf der 3. Klassenstufe vermieden; ein 
erster Schritt in die richtige Richtung ist getan. Auf die Dringlichkeit der Förderung 
entsprechender Schüler in der Grundschule einerseits, auf die begrenzten Möglichkeiten 
im Unterrichtsalltag mit seinen spezifischen Regularien anderseits verweisen ebenfalls 
Befunde der jüngeren Studie von Hössl & Vossler (2006) zu Bildungsverläufen in der 
Grundschule. Im Übrigen sei darauf hingewiesen, dass die Kompetenzentwicklung der 
Braunschweiger Risikokinder in etwa den Erfolgen einer Maßnahme in Berlin gleicht, 
dessen Konzept allerdings von vornherein einen zweijährigen Förderunterricht vorsieht 
(vgl. Schründer-Lenzen 2008).  

                                                 
10  Jedenfalls sechs Schüler. 
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Abbildung 7: Boxplot der Ergebnisse in den „Würzburger Leise Leseproben“ 
(WLLP) (Anzahl richtiger Aufgaben) nach Schule der Förderschüler – 
mit Angabe der Durchschnittsleistungen der Eichstichproben sowie der 
auf der Normierungsstichprobe der Klasse 2 basierenden Standard-
schulnote 5; die Standardnote 5 der Klasse 3 entspricht in etwa der mitt-
leren Leistung der Klasse 2 (Anfang und Ende des Schuljahres 
2007/08) 
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Abbildung 8: Boxplot der Ergebnisse in den Untertests „Wortverständnis“ des „Lese-
verständnistests für Erst- bis Sechstklässler“ (ELFE) (Anzahl richtiger 
Aufgaben) nach Schule der Förderschüler – mit Angabe der Durch-
schnittsleistungen der Eichstichproben sowie der auf der Normierungs-
stichprobe der Klasse 2 basierenden Standardschulnote 5; die Standard-
note 5 der Klasse 3 entspricht in etwa 35 Wörtern (Anfang und Ende 
des Schuljahres 2007/08) 
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Abbildung 9: Boxplot der Ergebnisse in den Untertests „Satzverständnis“ des „Lese-
verständnistests für Erst- bis Sechstklässler“ (ELFE) (Anzahl richtiger 
Aufgaben) nach Schule der Förderschüler – mit Angabe der Durch-
schnittsleistungen der Eichstichproben sowie der auf der Normierungs-
stichprobe der Klasse 2 basierenden Standardschulnote 5; die Standard-
note 5 der Klasse 3 entspricht in etwa 16 Aufgaben (Anfang und Ende 
des Schuljahres 2007/08) 

Schule

654321

25

20

15

10

5

0
ELFE 3

ELFE 2

����������		

������
�

����������		

������
�


�	�
�

������
�

 



 26 

Abbildung 10: Boxplot der Ergebnisse in den Untertests „Textverständnis“ des „Lese-
verständnistests für Erst- bis Sechstklässler“ (ELFE) (Anzahl richtiger 
Aufgaben) nach Schule der Förderschüler – mit Angabe der Durch-
schnittsleistungen der Eichstichproben sowie der auf der Normierungs-
stichprobe der Klasse 2 basierenden Standardschulnote 5; die Standard-
note 5 der Klasse 3 entspricht der mittleren Leistung der Klasse 2 (An-
fang und Ende des Schuljahres 2007/08) 
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Tabelle 1: Verteilung der Ergebnisse im Untertest „Wort-Test 040“11 des „Ham-
burger Lesetests“ (HAMLET) entsprechend der erreichten Stufe der 
Lesegeschwindigkeit nach Schule der Förderschüler (am Ende Schul-
jahres 2007/08)12 

3 1 0 4

2 3 3 2 10

2 6 4 14 26

7 9 8 16 40

1

2

3

HAMLET-Wort-Test 040: Stufe
der Lesegeschwindigkeit

Gesamt

3 4 5 6

Schule

Gesamt

 
 
 
 

Tabelle 2: Verteilung der Ergebnisse im Untertest „Leseverständnistest“ des 
„Hamburger Lesetests“ (HAMLET) entsprechend der erreichten Stufe 
des Leseverständnisses nach Schule der Förderschüler (am Ende Schul-
jahres 2007/08) 

2 2

1 3 7 7 18

1 6 1 8 16

4 9 8 15 36

0

1

2

Hamlet 3-4:
Leseverständnisstufe

Gesamt

3 4 5 6

Schule

Gesamt

 
 
 
 

                                                 
11  Der Test umfasst 40 Aufgaben und erlaubt eine „Differenzierung in drei Stufen der Lesegeschwindigkeit“: 

„Die unterste Stufe LG 1 (0 bis 20 richtige Lösungen) repräsentiert Kinder mit geringer Lesegeschwindig-
keit, die mittlere Stufe LG 2 (21 bis 35 richtige Lösungen) Kinder mit mittlerer Lesegeschwindigkeit, und 
die oberste Stufe LG 3 (36 bis 40 richtige Lösungen) Kinder mit hoher Lesegeschwindigkeit“ (vgl. Leh-
mann, Peek & Poerschke 1997, S. 28). „Als uneingeschränkt schnelle und sichere Leserinnen und Leser 
können nur die Kinder bezeichnet werden, die sämtliche vierzig Aufgaben in der vorgegebenen Zeit richtig 
lösen“ (ebd.). 

12  In der Eichuntersuchung (mit 1704 Schülern) gab es „unter den Viertklässlern 1,1 % Schülerinnen und 
Schüler, die noch keine grundlegende Lesesicherheit besitzen, so dass sie in den vorgegebenen neunzig Se-
kunden höchsten 15 Zuordnungen vornehmen konnten“ (vgl. Lehmann, Peek & Poerschke 1997, S. 27).  
5,6 % der Schüler der Eichstichprobe erzielten ein Testergebnis, das der Stufe der untersten Lesegeschwin-
digkeit (LG 1: 0 bis 20 richtige Lösungen) entspricht. Die zweite bzw. mittlere Stufe umfasste 24,6 % der 
Eichstichprobenschüler, die dritte bzw. oberste Stufe der Lesegeschwindigkeit die übrigen 69,8 % der Schü-
ler (vgl. ebd., S. 28). 
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Abbildung 11: Boxplot der Ergebnisse in der „Hamburger Schreibprobe“ (HSP 3) 
(Anzahl richtig geschriebener Wörter) nach Schule der Förderschüler – 
mit Angabe der Durchschnittsleistung der Eichstichprobe sowie der auf 
der Normierungsstichprobe basierenden Standardschulnoten 5 und 6 
(Ende des Schuljahres 2007/08) 
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Claudia Engelhardt & Clemens Zumhasch 
 
 
 
 
 
 

II. Ergebnisse leitfadengestützter Interviews 
 
Die Interviews wurden an der TU Braunschweig in Räumlichkeiten der Abteilung Schul-
pädagogik und Allgemeine Didaktik von zwei Mitarbeitern der TU Dresden des Instituts 
für Schul- und Grundschulpädagogik durchgeführt, die über einschlägige Erfahrungen in 
der Durchführung qualitativer Befragungen verfügen. An den Gruppeninterviews betei-
ligten sich 14 der 16 studentischen Betreuerinnen der Förderkinder. Leider konnten zwei 
Kursleiterinnen aus gesundheitlichen Gründen nicht zum Interviewtermin erscheinen. 
Insgesamt wurden drei Gruppeninterviews durchgeführt: zwei mit jeweils sechs studen-
tischen Betreuerinnen und eines mit zwei Personen. Bei zwei Interviews war jeweils eine 
Person aus der Projektleitung anwesend, an einem Gruppeninterview nahm überdies 
zeitweise eine Vertreterin der Zeit-Stiftung teil. 
Die Interviews waren strukturiert in zwei spezifische Phasen: 
– Zu Beginn der Interviews wurden die Studierenden gebeten, einmal kurz zu überle-

gen, welches für sie die wichtigsten positiven und negativen Aspekte der Fördermaß-
nahme waren, und diese kurz zu notieren. Dazu wurden jeder von ihnen zwei Zettel 
vorgelegt. Einer dieser Zettel war mit dem Zeichen „+“ und der Aussage „Das war 
richtig gut!“ versehen, der andere mit einem „–“ und dem Satz „Das war richtig 
schwierig!“. Die Studierenden bekamen etwa zehn Minuten Zeit, um zu überlegen 
und die für sie relevanten Punkte auf den beiden Zetteln zu notieren. In einer an-
schließenden Gesprächsrunde wurden die spontan erinnerten Einschätzungen verbali-
siert. 

– In der zweiten Phase wurden die Studieren leitfadengestützt zu ausgewählten Einzel-
aspekten der Förderung interviewt. Im Einzelnen waren dies zunächst Fragen zur 
Betreuung der Studierenden (Einführung, Hospitationen, Fortbildungsveranstaltun-
gen), zu den verwendeten Materialien (Lesekiste, Lesepass, Wortschatzheft, 5-
Minuten-Heft), zur Zusammenarbeit im Förderteam, zur Situation an der Schule und 
zu den speziellen Veranstaltungen. Der darauf folgende Fragekomplex beschäftigte 
sich mit der konkreten Umsetzung des Förderkonzepts im Unterricht. Die Kursleite-
rinnen wurden nach ihrer Meinung zur Gruppengröße und der Häufigkeit des Unter-
richts sowie nach dem Verhalten der Kinder im Unterricht und unterschiedlichen 
Lernvoraussetzungen bei den Schülern gefragt. Weiterhin sollten sie beurteilen, in-
wieweit durch den Förderunterricht eine Steigerung der Lesekompetenzen und der 
Lesemotivation bei den Schülern zu beobachten war. Schließlich wurden sie gebeten 
einzuschätzen, was sie selbst im Laufe der Förderung gelernt, welche Kompetenzen 
sie durch die Arbeit im Projekt erworben oder verbessert haben 

Die Ergebnisse des Interviews werden im Folgenden beschrieben. 
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1. Interviewphase I: Einschätzung der Förderung allgemein 
 
Die Studierenden erhielten als Einstieg die Gelegenheit, spontan die ihrer Meinung nach 
wichtigsten positiven, aber auch die negativen Aspekte der Fördermaßnahme zu notie-
ren. Zu beiden Bereichen wurden in der anschließenden Gesprächsrunde der ersten Pha-
se des Interviews zahlreiche Antworten zusammengetragen. Trotz der Nennung einer 
Reihe unwillkürlich erinnerter durchaus „schwieriger“ Aspekte lassen die Aussagen 
bereits insgesamt darauf schließen, dass die Befragten die Fördermaßnahme alles in 
allem positiv beurteilen. 
 
„Das war richtig gut!“: Acht der Studierenden fanden es sehr gut, dass sie durch das 
Projekt Erfahrungen im Unterrichten und im Umgang mit Kindern sammeln konnten. 
Dabei wurde auch geschätzt, „dass man den Unterricht für sich selber gestalten kann, 
d.h. ohne dass irgendjemand – irgendein Lehrer oder Dozent - daneben steht und kuckt, 
wie man was macht“ und „dass wir auch ohne inhaltliche Vorgaben uns ausprobieren 
konnten, wir konnten verschiedene Methoden ausprobieren, wir konnten Spiele mit de-
nen machen, was man halt in der Klasse ohne weiteres auf keinen Fall machen kann“. 
Eine der Befragten nannte zudem das Sammeln von Erfahrungen im Umgang mit Eltern. 
Fünf Studierende gaben spontan an, dass sie durch die Maßnahme viel gelernt haben. 
Zwei Befragte äußerten zudem, dass die Arbeit mit den Schülern Ihnen großen Spaß 
gemacht habe und vier von ihnen berichten an dieser Stelle, dass es für sie ein sehr schö-
nes Erlebnis war, zu sehen, dass sie die Lesefertigkeiten, vor allem aber auch die Lese-
motivation der Kinder steigern konnten. Vier der Kursleiterinnen hoben die kleine Grup-
pengröße positiv hervor. Drei der Interviewten verwiesen auf die Zusammenarbeit mit 
ihrer Teampartnerin. Weiterhin sagte eine der Studierenden, dass die Arbeiten im Rah-
men der Fördermaßnahme sie in der Wahl ihres Studiums bestätigt haben. 
Neun Studierende erinnerten sich unmittelbar positiv an die im Förderunterricht verwen-
deten Materialien. Hierbei beziehen sich fünf Befragte auf die generelle Materialenviel-
falt, vier Mal wird ausdrücklich der Lesepass gelobt – insbesondere die damit verbun-
dene Belohnung in Form eines Kinogutscheins, die die Schüler für sechs gelesene und in 
den Lesepass eingetragene Bücher erhielten, wird als ausgesprochen motivierende Maß-
nahme hervorgehoben. 
Die Kooperation mit den Schulen, an denen der Förderunterricht stattfand, findet neun 
Mal positive Erwähnung. Sieben dieser Äußerungen beziehen sich auf die Zusammenar-
beit mit den Lehrkräften der betreffenden Schule. Eine Studierende fand es überdies 
gerade positiv, dass die Fördergruppe einen eigenen Raum an der Schule hatte, und eine 
weitere das Vorhandensein einer Schulbücherei.  
Zur Betreuung der Studierenden durch die Projektleitung gibt es insgesamt 15 positive 
Aussagen. Zwei davon beziehen sich auf die Betreuung allgemein. Drei der Befragten 
nannten hier speziell die Einführungsveranstaltungen, vier die Hospitationen und sechs 
die Fortbildungsveranstaltungen.  
Schließlich gaben noch sechs Kursleiterinnen an, dass nach ihrer Auffassung die beson-
deren Veranstaltungen – z.B. die Autorenlesung oder eine Theaterrallye – zu den besten 
Aspekten der Fördermaßnahme zählen. 
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„Das war richtig schwierig!“: Sieben Studierende nennen an dieser Stelle sofort 
Schwierigkeiten im Umgang mit Kindern. Im Einzelnen beziehen sich fünf Aussagen auf 
verhaltensauffällige Schüler. Eine der Befragten fand es gerade zu Beginn schwierig, 
erst einmal einen Zugang zu den Kindern zu bekommen. Eine weitere Schwierigkeit 
stellte für eine der Studierenden die Frage dar, wie sie die Kinder zu Tätigkeiten moti-
vieren könne, zu denen diese partout keine Lust hatten. 
Eine der Kursleiterinnen erzählte, dass für sie die Planung und Durchführung der ersten 
Unterrichtsstunden nicht einfach war.  
Die Materialien werden einerseits – wie bereits oben dargelegt – insgesamt positiv be-
urteilt, andererseits gibt es zu den diversen Materialien auch einige kritische Anmerkun-
gen. Sieben Interviewte bemängeln die Auswahl der Bücher in der Lesekiste: Es seien 
nach ihrer Meinung zu viele schwierige und zu wenige einfache Bücher in der Kiste 
gewesen. Eine der Befragten hätte sich auch eine breitere thematische Auswahl ge-
wünscht. Zwei Studierende äußern sich insofern kritisch zum Lesepass, als dass dieser 
zu wenig Platz für die Beantwortung der vorgegebenen Fragen zu den Büchern biete. 
Eine Studentin meinte, einige der Fragen seien nicht gut gewählt bzw. formuliert. Eine 
weitere Studentin macht auf folgendes Problem aufmerksam: Wie könne man kontrollie-
ren, ob die Kinder die Bücher, die sie in den Lesepass eingetragen haben, auch wirklich 
gelesen haben. Drei Befragte übten Kritik am sogenannten 5-Minuten-Heft: In ihren 
Fördergruppen haben die Schüler nur sehr ungern mit diesem Heft gearbeitet. Eine Stu-
dierende äußerte sich hiermit vergleichbar zum Wortschatzheft, das in ihrer Gruppe fast 
nicht benutzt wurde. 
Elf kritische Aussagen beziehen sich auf Schwierigkeiten in der Zusammenarbeit mit 
den Schulen. Fünf Studierende denken hierbei insbesondere an Kommunikationsproble-
me mit Lehrkräften. Allerdings sei in diesem Kontext darauf hingewiesen, dass vier von 
ihnen an derselben Schule praktizierten. Zwei der Befragten, die an dieser Schule för-
derten, geben zudem an, dass der ihnen zugewiesene Raum zu klein gewesen sei. 
Schließlich meinen zwei Kursleiterinnen, ihre Unterrichtszeiten, die in beiden Fällen in 
das Ende des Schultages – in die fünfte und sechste bzw. die siebente und achte Stunde – 
fielen, ungünstig gelegt gewesen waren. 
Spontan geäußerte Kritik an der Betreuung durch die Projektleitung bezieht sich primär 
auf Fortbildungsveranstaltungen: Acht Studierende meinen, diese seien zwar an sich 
sinnvoll und fruchtbar gewesen, ein Teil indes „zu lang gezogen“ oder „unnötig“. Eine 
Befragte hat in der Einführungsveranstaltung Informationen darüber vermisst, welche 
Rechte und Pflichten die Kursleiterinnen haben. Schließlich äußert eine Studentin, dass 
zumindest teilweise Absprachen mit der Projektleitung schwierig gewesen seien. 
Schließlich kritisieren neun Befragte die zu Beginn und zum Ende der Maßnahme 
durchgeführten Testverfahren. Diese wurden von den Kursleiterinnen jeweils während 
der Förderzeit durchgeführt, die Eingangstests zu Schuljahresbeginn werteten sie zudem 
noch selbst aus. Die Studierenden meinen, es seien zu viele Tests gewesen, teilweise 
auch zu schwierig. Vor allem zum Testzeitpunkt am Ende des Schuljahres hätten die 
meisten Schüler nur noch sehr wenig Motivation gehabt, die Tests ernsthaft durchzuar-
beiten, viele hätten einfach auf gut Glück ihre Kreuzchen gesetzt. 
Im Übrigen äußert eine Studentin Probleme der Vereinbarkeit von Förderunterricht und 
Lehrveranstaltungen des Studiums.  
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2. Interviewphase II: Einschätzung der Förderung im De-
tail 

 
2.1. Einzelaspekte der Förderung 
 
Einführung in das Förderkonzept: Alles in allem war die Mehrzahl der Kursleiterin-
nen mit der Einführungsveranstaltung zufrieden: Sie wurden mit den Materialien vertraut 
gemacht, erhielten Tipps für die Gestaltung der ersten Förderstunden, überdies elementa-
re Hinweise, worauf bei der Unterrichtsgestaltung und der Auswahl von Texten zu ach-
ten ist etc. Nahezu einstimmig gaben alle Befragten an, dass sie durch die erfahrene 
Einführung in die Förderproblematik und -praxis für die ersten Unterrichtsstunden gut 
vorbereitet worden sind. Lediglich zwei Interviewte äußerten sich dahin gehend, dass die 
Einführung noch konkreter hätte sein können, gerade am Anfang hätten sie sich noch 
etwas hilflos gefühlt, weil „man irgendwie gar keine richtig konkrete Vorstellung hat, 
was man eigentlich da jetzt mit denen [den Schülern, d. V.] machen soll“. 
Gleichwohl: In Rahmen dieses Interviewabschnittes wiederholt etwa Hälfte der Studie-
renden ihre bereits in der Phase I geäußerte Kritik (vgl. Kapitel 1): Sie seien überhaupt 
nicht auf den Umgang mit verhaltensauffälligen Kindern vorbereitet worden. Dies wäre 
indes durchaus wünschenswert gewesen: „Da müsste man, glaube ich, noch mal so 
einen Crashkurs machen, wie man wirklich mit solchen Kindern dann umgeht“. Eben-
falls nochmals geben zwei Studierende an, sie hätten im Nachhinein eine Einführung in 
die rechtlichen Grundlagen ihrer Arbeit als Kursleiterinnen vermisst. 
 
Unterstützungsmaßnahmen für die studentischen Kursleiterinnen des Förderpro-
jekts: Im Verlauf der Fördermaßnahme des Schuljahres 2007/08 wurden die Kursleite-
rinnen kontinuierlich durch die Projektleitung betreut und unterstützt. Zentrale Unter-
stützungsmaßnahmen waren zum einen Hospitationen, zum anderen Fortbildungsveran-
staltungen, die etwa im monatlichen Turnus stattfanden.  
Im Zeitraum des Schuljahres 2007/08 wurden jeweils vier Hospitationen durchgeführt. 
Dabei wurden die Studierenden von insgesamt drei Personen hospitiert, die sich abwech-
selten. Die Befragten äußerten sich übereinstimmend positiv zu den Hospitationen: „Die 
Hospitationen fand ich auch immer sehr gut, weil man da dann auch direkte Tipps ge-
kriegt hat, was man besser machen kann, was vielleicht noch nicht so gut läuft und was 
aber auch gut läuft“ „Und ich fand es auch gut, dass man eine Rückmeldung bekommen 
hat, weil man kann das ja selber auch nicht so beobachten, was man macht, und sieht 
vielleicht auch nicht, was die Kinder immer alles machen, weil man ja nicht einfach alles 
gleichzeitig überblickt.“ Zwei Studierende weisen zudem darauf hin, dass die Hospitati-
onen für sie bei der Lösung von Problemen mit „schwierigen“ Kindern sehr hilfreich  
waren: „Also da haben die Dozenten dann auch wirklich gesehen, was meine Schüler 
sind, und nicht so allgemein gesprochen, und konnten individuell sagen dadurch: ‚Lie-
ber das Verhalten oder das Verhalten [anwenden]!’“ Die Anzahl der Hospitationen 
wurde durchweg als angemessen eingeschätzt. Die Mehrzahl der Interviewten hat 
zugleich die Praxis der Projektleitung positiv beurteilt, die Hospitationen nicht von ei-
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nem fest zugewiesenen Mentor, sondern in der Regel jeweils von verschiedenen Perso-
nen durchzuführen. Dadurch hatten sie die Möglichkeit, verschiedene Sicht- und Heran-
gehensweisen auf und an unterrichtsrelevante Themen kennen zu lernen. Gleichwohl 
haben fünf Studierende hierzu keine eindeutig feste Meinung: Sie fanden es einerseits 
gut, verschiedene Perspektiven aufgezeigt zu bekommen, andererseits fanden sie es 
manchmal auch verwirrend und hätten sich eher eindeutigere Handlungsanleitungen 
gewünscht.  
Die Meinungen der Interviewten zu den Fortbildungsveranstaltungen des Projektjahres 
2007/08 sind in folgender Hinsicht geteilt: Einig sind sich alle Studierende darin, in den 
verschiedenen Seminaren viele nützliche Dinge gelernt haben, die zugleich auch im 
konkreten Förderunterricht gut umsetzbar waren. Durchweg positiv hervorgehoben wird 
überdies, dass in den Veranstaltungen die verschiedenen Förderteams selbst gestaltete 
Unterrichtsstunden vorstellen mussten, weil dies viele Anregungen für die eigene Unter-
richtsgestaltung bot. Eine der Befragten fand es daneben gut, dass die Veranstaltungen  
u. a. ein Forum waren, in dem man sich mit den anderen austauschen und auch Schwie-
rigkeiten in der eigenen Arbeit ansprechen konnte: „Man konnte auch seine eigenen 
Probleme so sagen. Und dann wurde einem da auch konkret geholfen, also: ‚Ja, da 
probieren Sie mal das aus oder machen Sie mal dies’“ . Allerdings kritisiert etwa die 
Hälfte der Interviewten, dass die Seminare zu lang gezogen und zu häufig waren. Sie 
plädieren dafür, den Inhalt der Fortbildungsseminare zu straffen und sie gegebenenfalls 
auch weniger häufig stattfinden zu lassen.  
 
Im Förderunterricht verwendete Materialien: Die Idee der Lesekiste an sich wurde 
von den Kursleiterinnen generell als sehr gut befunden. Zwei Befragte berichten, dass 
die Lesekiste von ihren Förderschülern begeistert angenommen worden sei: „Die Kinder 
haben sich am Anfang auch draufgestürzt. Die fanden das total toll. Die haben gleich 
geguckt, was gibt es da alles?“ Gleichwohl: Alle Interviewten sind sich einig, dass die 
Auswahl der Bücher noch einmal überarbeitet werden sollte. Ein großer Teil der Bücher 
sei für die Kinder einfach zu schwierig gewesen. Deshalb sei es ihrer Meinung nach 
günstig, einige der schwierigen Bücher gegen Lektüre mit vergleichsweise geringerem 
Schwierigkeitsgrad auszutauschen. In einigen Gruppen gab es offenbar einzelne Kinder, 
die keines der Bücher der Lesekiste thematisch ansprach. Die Betreuerinnen dieser 
Gruppen schlugen vor, das Themenspektrum der Bücher in der Kiste zu erweitern, bei-
spielsweise um Tierbücher und Sachbücher. Eine der Befragten äußert in diesem Zu-
sammenhang den Wunsch, jeweils das Buch einer Autorenlesung anzuschaffen. In einem 
der Interviews wies das anwesende Mitglied der Projektleitung darauf hin, dass einige 
Bücher in der Kiste explizit zum Vorlesen gedacht waren und fragte die Kursleiterinnen, 
ob sie von dieser Möglichkeit Gebrauch gemacht hätten. Sie verneinten dies. 
Den Lesepass beurteilen alle Befragten übereinstimmend sehr positiv. Er sei von den 
Kindern sehr gut angenommen worden. „Ja bei uns kam das total gut an, also wir muss-
ten die Kinder richtig bremsen, dass sie da nicht jedes Mal kamen: ‚Och, können wir 
heute eintragen?’" Dabei spielte offenkundig das implementierte Gratifikationssystem 
eine hervorragende Rolle: Für sechs gelesene und in den Lesepass eingetragene Bücher 
erhielten die Schüler eine Belohnung in Form eines Kinogutscheines. Diese Maßnahme 
hat nach Auffassung der Studierenden einen wesentlichen Beitrag zur Förderung der 
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Lesemotivation der Kinder geleistet. Freilich gibt es seitens der Studierenden auch Ver-
besserungsvorschläge zur Gestaltung und den Inhalten des Lesepasses: Wiederholt wur-
de darauf aufmerksam gemacht (siehe auch Kapitel 1), dass der Platz zur Beantwortung 
der Fragen im Lesepass erweitert werden sollte. Weiterhin sei die Formulierung einzel-
ner Fragen zu überdenken: „Also, bei den letzten beiden da steht ja: ‚Was hat dir beson-
ders gut gefallen?’, ‚Was hat dir nicht gefallen?’. Dann steht beim ersten: ‚Alles.’ und 
[beim zweiten:] ‚Nichts.’“ Einige Kinder hätten Schwierigkeiten gehabt, die Frage nach 
dem Inhalt des gelesenen Buches kurz und prägnant zusammenzufassen. Eine Studentin 
schlägt infolgedessen vor, die Fragen zum Buchinhalt konkreter zu fassen: „Also dass 
sie zum Beispiel die Personen beschreiben sollen in dem Buch. Also so was, dass sie 
auch Anhaltspunkte haben, was sie schreiben sollen.“   
Wie bereits in Kapitel 1 erwähnt, ist es nach Auffassung einer Studierenden offenbar 
schwierig, zu kontrollieren, ob die Kinder das eingetragene Buch wirklich durchgelesen 
haben. Sie hätte manchmal den Eindruck gehabt, es wäre nur der Klappentext gelesen 
worden. Jedoch habe sie auch keinen Lösungsvorschlag für dieses Problem. Eine andere 
Betreuerin gibt schließlich zum Lesepass den folgenden Hinweis: Der gesamte Pass sei 
leider auf Hochglanzpapier gedruckt, auf dem sich schlecht radieren ließe. Dies wieder-
um sei ungünstig, da die Kinder sich natürlich hin und wieder verschrieben, mit den 
anschließenden Korrekturen sehe dann natürlich der Pass nicht mehr schön aus. „Und 
das ärgert die selber total, dass das dann nicht schön aussieht, weil die wollen das dann 
ja auch mal zeigen, der Lehrerin, und sagen: ‚Kuck mal, ich hab schon sechs Bücher 
gelesen!’" 
Zum 5-Minuten-Heft , in das schriftliche Dialoge zwischen Schülern und Kursleiterin-
nen eingetragen werden sollen, gehen die Meinungen der Studierenden auseinander. Die 
Betreuerinnen von drei Fördergruppen erzählen, dass die Kinder sehr gern mit diesem 
Arbeitsmaterial gearbeitet hätten: „Ja, also bei uns ist das 5-Minuten-Heft sehr gut an-
gekommen. Das fanden die Schüler also wirklich, die haben sich halt so weit geöffnet 
und sind auch jedes Mal immer noch jetzt gespannt, was wir da wieder rein geschrieben 
haben.“ In den anderen fünf Gruppen jedoch fand das 5-Minuten-Heft bei den Förder-
kindern relativ wenig positive Resonanz: „Also es war manchmal sehr schwierig, die 
Kinder da zu motivieren. Wir haben eben von uns erzählt, dann Fragen gestellt, so wie: 
‚Hast Du Geschwister? Wie alt sind sie?’, und dann kam: ‚Eine Schwester.’, der Name 
und das Alter. Und das war halt einfach, die Motivation zum Schreiben war nicht wirk-
lich da. Also die haben gerne offen immer wieder erzählt, aber das Schreiben, das hat 
ihnen irgendwie nicht so ganz gefallen.“ In einigen dieser Gruppen haben die Befragten 
gegen Ende der Förderungsmaßnahme schließlich nicht mehr mit dem Heft gearbeitet 
oder haben es auf eine andere als die ursprünglich vorgesehene Art und Weise benutzt, 
z.B. für Diktate oder zum Eintragen einer Bildergeschichte. Eine der Interviewten er-
zählt, dass sie und ihre Teampartnerin einmal anlässlich der Ferien die Idee hatten, den 
Kindern Briefe zu schreiben, und zwar im Namen „der Leseratte“. Dies wurde von den 
Kindern gut aufgenommen – sie fanden das sehr spannend und schrieben fleißig Ant-
wortbriefe13. Gleichwohl sind sich alle Studierenden hinsichtlich eines bedeutsamen 

                                                 
13  Eine andere Studierende berichtet in diesem Zusammenhang folgende Situation: Zur Förderung stand der 

übliche Raum nicht zur Verfügung, daher auch nicht die regulären Arbeitsmaterialien wie die 5-Minuten-
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positiven Effekts der 5-Minuten-Hefte einig: Durch die in den Heften geführten Dialoge 
haben die Betreuerinnen die Kinder besser kennen gelernt und auch persönliche Dinge 
über sie erfahren. 
Das Wortschatzheft wurde in den meisten Fördergruppen – zwei sind hiervon ausge-
nommen – nur sehr selten eingesetzt: Zum einen hätten die Schüler dieses Heft nicht 
gern benutzt, zum anderen nehme es zu viel Zeit in Anspruch, dort unbekannte Wörter 
einzutragen. Deshalb sind viele der Kursleiterinnen dazu übergegangen, unbekannte 
Begriffe einfach nur kurz zu erklären. „Ja, da ging auch dadurch viel Zeit verloren. Da 
saß man dann eine viertel Stunde, hatte man halt dieses Wort. Dann sollten die Kinder 
überlegen, was ist es? Dann hat man das an die Tafel geschrieben. Dann haben sie es 
abgeschrieben. Dann haben sie das Wort dann noch unterstrichen. Und da ging es dann 
schneller, wenn man das Wort erklärt hat und dann war gut. Weil in dieses Wortschatz-
heft kucken sie eh nicht mehr rein. Das ist aufgeschrieben und dann vergessen.“ Für eine 
Sache wurde das Wortschatzheft als nützlich eingeschätzt: „Also was wir noch mal ge-
lernt haben mit diesem Wortschatzheft - und das war auch bei uns in der Gruppe sehr 
wichtig - das Alphabet, dass man die Buchstaben findet und dass sie auch lernen, wie 
man es aufschlägt, die Seiten.“ Aber abgesehen davon wird die Arbeit mit dem Wort-
schatzheft von 13 der insgesamt 14 Interviewten als wenig sinnvoll eingeschätzt. Nur 
eine Studierende sagte, dass sie die Idee des Wortschatzheftes gut fände, „weil, was ich 
nicht weiß, kann ich mir aufschreiben, und da kann ich auch noch mal nachkucken.“14 
 
Zusammenarbeit im Team: Mit Ausnahme einer Studierenden berichten alle Kursleite-
rinnen, dass die Zusammenarbeit mir ihrer jeweiligen Teampartnerin sehr gut funktio-
niert hat15. Einige Teams haben ihre Fördergruppe nochmals aufgeteilt, so dass jede 
Betreuerin ganz speziell für ihre Kinder zuständig war. Zugleich haben sie in der Regel 
dennoch versucht, auch gemeinsam Unterricht durchzuführen; dies wurde folgenderma-
ßen umschrieben: „Also eine hat die Aufgaben erklärt und dann haben wir die in einzel-
nen Gruppentischen hingesetzt, und dann hat die eine halt mehr den Blick auf die Grup-
pe gehabt und die andere mehr auf die, aber wir haben eigentlich grundsätzlich alles 
zusammen gemacht. Und das lief richtig gut.“ Zwei Studierende fügen hinzu, dass sie 
grundsätzlich dafür sind, die Fördergruppen in Teamarbeit durchzuführen: Denn dann 

                                                                                                                         
Hefte. Also forderten sie die Kinder auf, einfach einen Zettel zu nehmen und eine Fantasiegeschichte oder 
irgendetwas anderes, das sie sich frei ausdenken können, aufzuschreiben. Dies sei – im Gegensatz zur re-
gelmäßigen Arbeit mit den 5-Minuten-Heften – bei den Kindern sehr gut angekommen. 

14 Diese Studentin macht allerdings zu diesem Thema auch einen Änderungsvorschlag: „Also das würde ich 
jetzt im Nachhinein vielleicht effektiver finden, wenn man eine Kiste hat, die halt auch so nach dem Alpha-
bet sortiert ist, aber die die Kinder halt gemeinsam führen, wo alle dafür verantwortlich sind und wo alle 
darauf Zugriff haben. Finde ich auch noch mal so für das soziale Miteinander eigentlich besser.“ 

15 In diesem Zusammenhang sei darauf hingewiesen: Die exakte Eruierung dieses Aspekts des Förderkonzepts 
im Rahmen von Gruppeninterviews ist selbstredend diffizil. Demgemäß sah das Konzept der Interviews vor, 
die jeweiligen Teammitglieder nicht gemeinsam, sondern in getrennten Gruppen zu befragen. Hiervon 
musste indes aufgrund kurzfristiger Modifikationen der Befragungssituation Abstand genommen werden, so 
dass die Betreuerinnen von zwei Fördergruppen jeweils in derselben Interviewgruppe waren. Von daher ist 
nicht auszuschließen, dass ggf. spezifische Kooperationsprobleme in diesen Förderteams nicht zur Sprache 
gekommen sind.  
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könne man sich, was Vorbereitung und Durchführung des Unterrichts betrifft, immer 
noch einmal mit jemandem austauschen und sich auch gegenseitig Hinweise geben. 
Wie bereits erwähnt, erzählt eine Studentin, dass die Zusammenarbeit mit ihrer Team-
partnerin „nicht so gut funktioniert“ hätte. „Es kommt ja drauf an, was für ein Typ man 
ist […] wie soll ich sagen, also, ja. Die ersten paar Male, wo ich mit meiner Kollegin 
das zusammen gemacht habe, ging es zwar gut, aber irgendwie ist es dann so, dass einer 
vielleicht dominanter ist als der andere, und dann läuft das nicht so gut. Ich fand, das ist 
nicht so effektiv. Und dann haben wir gesagt, okay, wir trennen uns und dann macht 
jeder mit seinen Schülern eben das selber. Und das lief dann sehr gut.“ In dieser Gruppe 
wurde der Unterricht dann offenbar komplett, also auch räumlich, getrennt durchgeführt. 
Die betroffene Studentin bedauerte dies ein wenig und meinte, grundsätzlich hätte sie es 
auch nicht schlecht gefunden, im Team zu arbeiten, weil man sich dann gegenseitig hätte 
mehr helfen können etc.  
 
Besondere Veranstaltungen im Rahmen des Förderprojekts: Das Angebot an beson-
deren Veranstaltungen – wie beispielsweise die Autorenlesung oder Theaterrallye –  
bewerteten die Studierenden fast einhellig sehr gut. Sie hätten den Schülern in der Regel 
sehr gut gefallen und den erwünschten motivierenden Effekt gehabt. Lediglich eine 
Studentin berichtet, dass die Theaterrallye in ihrer Gruppe nicht gut ankam: Den Kindern 
ihrer Fördergruppe war sie zu anstrengend mit der Folge, dass sie nach kurzer Zeit keine 
Lust mehr hatten16. Einige der Interviewten merken zudem an, dass es für sie selbst eine 
lehrreiche Erfahrung war, mit den Schülern derartige Unternehmungen durchzuführen: 
„Also es war für uns auch mal eine interessante Erfahrung, weil wir die Schüler nach 
der 6. [Stunde] halt abholen mussten und mit denen zusammen Essen gehen mussten und 
wieder zusammen mit dem Bus in die Stadt. Und das war eigentlich auch noch mal eine 
interessante Erfahrung, so was mal zu machen, weil später wird man das ja auch 
zwangsweise machen müssen.“ 
In zwei Gruppeninterviews wurde darauf hingewiesen, dass die Theatervorstellung 
(Ronja Räubertochter) den Kindern zwar sehr gut gefallen hätte, dass sie aber bei der 
Besprechung des Themas später im Unterricht festgestellt hätten, dass die Schüler zu 
einem großen Teil die Handlung nicht wirklich verstanden hatten. In beiden Gruppen 
entspann sich daraufhin eine kurze Diskussion darüber, ob man mit den Kindern vorher 
die Handlung des Stückes durchsprechen sollte, damit sie es besser verstehen, oder ob es 
eine Überraschung bleiben sollte, wie bisher, da die Kinder das Stück dann aufmerksa-
mer verfolgen würden: „Vielleicht war es ja auch gerade gut, dass sie es nicht wussten. 
Also an unserer Gruppe habe ich gesehen, dass die unheimlich aufmerksam und kon-
zentriert waren. Und ich war total überrascht, wie ruhig die auch sein können. Und ich 
denke mal, sobald sie den Eindruck haben, dass sie irgendetwas schon kennen, dann 
flutschen sie gleich weg.“ Es kam in keinem der Interviews zu einer Einigung darüber, 
welche Variante nun besser sei, da beide ihr Für und Wider hätten.  

                                                 
16 Der Hinweis, dass die Rallye für die Kinder (und auch für die Betreuerinnen) anstrengend und ermüdend 

war, kam auch von einer Befragten, deren Schüler die Rallye trotzdem sehr mochten: „Also ich seh noch die 
Kinder wirklich in ihren Sitzen sitzen, und manche waren ganz schön geschafft. Also die Sache war sehr gut, 
und auch hat wirklich allen Spaß gemacht, aber der Zeitablauf war ein bisschen stressig.“  
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Situation an der Schule: Die Kooperation mit der Schule wurde für fünf der sechs 
beteiligten Schulen als ausgesprochen gelungen bezeichnet. Die zuständigen Lehrer 
dieser Schulen waren nach Aussage der Studierenden durchweg sehr freundlich und 
hilfsbereit17. Sie unterstützten die Befragten zum Teil erheblich: „Sie haben uns auch 
sehr viel Material zu Verfügung gestellt, und mit ihnen konnten wir immer absprechen, 
was jetzt halt so drankommt und sie haben uns halt auch sehr viel Methodentipps noch 
gegeben. Und vor allen Dingen konnte man sich auch gut über die Schüler mal austau-
schen, wenn da irgendwie Veränderungen stattfanden.“  An zwei Schulen gab es auch 
eine Schulbibliothek in der sich die Förderschüler zusätzlich zur Lesekiste Bücher aus-
suchen und ausleihen konnten. Dies wurde von den betreffenden Kursleiterinnen sehr 
geschätzt.  
An einer der beteiligten Schulen ist die Zusammenarbeit mit den Lehrern laut Aussage 
der vier dort unterrichtenden Studierenden „nicht so gut gelaufen“. Die Betreuerinnen 
der Fördergruppen erhielten von den Lehrkräften dieser Schüler selbst dann keine Unter-
stützung, wenn sie darum baten: „Also wir haben zum Beispiel in unserer Gruppe […] 
eine Problemschülerin gehabt und das mehrmals im Kollegium angesprochen gehabt 
und haben eben nie irgendwelche Rückmeldungen bekommen oder Hilfe bekommen. 
Also das war schon eine ziemliche Belastung für uns, weil wir erst mal kucken mussten, 
was machen wir mit diesem Kind? Lassen wir es in der Gruppe, nehmen wir es raus? 
Oder wie auch immer. Ja, dann war man eben so eher auf sich alleine gestellt, ohne 
vorherige Erfahrung.“ Zudem wird an der Schule bemängelt, dass der für die Förderung 
zur Verfügung gestellte Raum viel zu klein gewesen sei.  
 
 
 
2.2 Praktische Umsetzung des Förderkonzepts im Unterricht 
 
Gruppengröße: Das Konzept der Fördermaßnahme sieht die Arbeit in Kleingruppen mit 
jeweils acht bis zehn Schülern vor. Diese Gruppengröße bezeichnen die Befragten über-
einstimmend als optimal, denn: „man kann dann auf die Kinder richtig eingehen“ und es 
kann sich ein vertrautes Verhältnis zwischen den Schülern und den Betreuerinnen entwi-
ckeln. Einige der Befragten fügen hinzu, dass die Gruppengröße ein Limit von zehn, 
maximal 12 Schülern nicht übersteigen sollte, da sonst gerade in Gruppen mit mehreren 
verhaltensauffälligen Kindern kein angemessener Unterricht mehr gewährleistet werden 
könne.  
 
Zeitlicher Umfang: Ebenso wie die Gruppengröße wurde auch der zeitliche Umfang 
des Förderunterrichtes – zwei Doppelstunden pro Woche – als optimal bezeichnet. Eini-
ge der Befragten meinten jedoch, dass die zeitliche Lage ihrer Förderstunden ungünstig 
gewesen wäre: gegen Ende des Schultages, 5. und 6. Stunde bzw. 6. und 7. Stunde. Dies 

                                                 
17  Für eine dieser Schulen wird eine kleine Einschränkung gemacht. Zwar sei die Kooperation mit den Klassen 

und Deutschlehrern an der Schule sehr gut gelaufen, aber „Nicht jeder an meiner Schule, also nicht jeder 
Lehrer findet das Projekt gut, was man dann auch manchmal durch Blicke, durch, weiß nicht, Äußerungen 
dann zu spüren bekommt.“ 
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hätte den Nachteil gehabt, dass die Kinder dann „nicht mehr so fit“ waren und Schwie-
rigkeiten hatten, sich zu konzentrieren. Außerdem fügen zwei Befragte das Problem 
hinzu, dass zu diesen Zeitpunkten keine Lehrer mehr im Schulgebäude anwesend gewe-
sen seien, es folglich keine Ansprechpartner für Notfälle oder ähnliches gegeben hätte.  
 
Verhalten der Kinder im Unterricht: In jeder Schulklasse gibt es fraglos von Fall zu 
Fall Unterrichtsstörungen durch Schüler. Dies gehört generell zum Schulalltag, gilt folg-
lich nicht minder für den Unterricht in den Fördergruppen. Gleichwohl divergieren of-
fenbar die betreuten Schülergruppen deutlich hinsichtlich des von den Studierenden 
jeweils erlebten Ausmaßes sowie der von ihnen wahrgenommenen Typologie an be- 
obachteten Störungen. Das benannte Spektrum reicht von eher allgemeinen Vorkomm-
nissen – temporäre Unaufmerksamkeit, die Schüler unterhalten sich ohne Unterrichtsbe-
zug, kippeln mit den Stühlen etc. – bis hin zu schwierigen Einzelfällen, zu mutwilligen 
Störungen durch „verhaltensauffällige“ Kinder.  
In vier Fördergruppen kam es bis auf leichte Störungen des Unterrichts – gelegentliche 
kleine „Aussetzer“ von Schülern, die „eben mal einen schlechten Tag hatten“ – zu kei-
nen weiteren Schwierigkeiten. In den anderen Gruppen gab es indes jeweils einige Schü-
ler – zumeist ein oder zwei Kinder – mit deutlichen Verhaltensauffälligkeiten. In einer 
Gruppe war die Situation nach Aussage der betreffenden Studierenden insofern beson-
ders schwierig, als dass fast alle Kinder „irgendein Problem“ hatten.  
Einige Kinder sind durch ihr „aggressives“ bzw. auffällig undiszipliniertes Verhalten 
aufgefallen, ein Schüler wurde aus diesem Grund schließlich von der Förderung ausge-
schlossen. Aber auch andere Formen als aggressiv motivierte Unterrichtsstörungen, für 
den regulären Unterricht aber ebenfalls von problematischer Charakteristik, werden 
berichtet: „Also wir haben ein Kind, das weint öfter mal stundenlang. Und dann saß ich 
auch zwei ganze Förderstunden mit ihr vor der Tür und hab gewartet, ob sie vielleicht 
von sich aus mal was erzählt oder nicht.“ In einer anderen Gruppe gibt es ein Mädchen, 
das gern und viel erzählt und dabei auch schwer zu bremsen ist, was den Fortgang des 
Unterrichts durchaus verzögern kann; oder einen Jungen, der sehr aufmerksamkeitsbe-
dürftig ist und zu weinen anfängt, wenn seine Mitschüler ihn zurückweisen. 
Auf Schwierigkeiten dieser Art fühlte sich die Mehrzahl der Interviewten zu Beginn der 
Fördermaßnahme nicht vorbereitet. Fünf Studierende sagen, dass für sie der Umgang mit 
solchen Kindern eine der schwierigsten Arbeiten im Rahmen des Förderprojekts war. Sie 
berichten jedoch zugleich, dass sie mit der Zeit lernten, mit derartigen Situationen im 
Unterricht umzugehen. Als hilfreich haben sie die Hospitationen und die Fortbildungs-
veranstaltungen erlebt. Hier erhielten sie Ratschläge und Tipps zur Lösung ihrer Schwie-
rigkeiten mit auffälligen Schülern. Eine Studentin merkt zudem an: „Und ansonsten 
würde ich sagen eigentlich, dass man durch die Erfahrung das selber sich beigebracht 
hat: wie geh ich mit welchem Schüler wie um. Also wirklich durch Ausprobieren ein-
fach.“ Zwei der Befragten berichten, von den Klassenlehrerinnen wichtige Unterstüt-
zung erhalten zu haben: Sie gaben ihnen z.B. den Rat, störende Schüler, die sich nicht 
beruhigen lassen, in die Schulklasse zurückzuschicken. Diese Maßnahme bzw. allein 
deren „Androhung“ wurde im Übrigen von fünf Interviewten als wirksames Mittel für 
Störungen im Förderunterricht genannt. In fast allen Gruppen gelang es den Kursleite-
rinnen im Laufe des Schuljahres, sich auf den Umgang mit ihren „schwierigen“ Kindern 
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einzustellen. Lediglich die Betreuerinnen der Gruppe mit dem vergleichsweise hohen 
Anteil an Schülern mit Verhaltensauffälligkeiten hatten bis zum Ende des Projektmaß-
name 2007/08 mit „massiven Problemen“ zu kämpfen. Sicher erschwerend für diese 
Studierenden war die Situation, die Förderarbeit an der Schule mit geringerer Kooperati-
onsbereitschaft seitens der Lehrkräfte durchzuführen (vg. Kapitel 2.1): Sie haben sich 
ihren Angaben nach mehrmals Hilfe suchend an die Lehrer gewandt, aber keine Unter-
stützung erhalten.  
 
Erreichung der Ziele der Fördermaßnahme generell: Ausnahmslos alle interviewten 
Kursleiterinnen sagen, dass die Ziele der Fördermaßnahme erreicht worden sind. Sie 
konnten bei einem Großteil der Schüler sowohl eine Steigerung der Lesefertigkeiten als 
auch der Lesemotivation feststellen: „Ja, bei uns haben sich eigentlich auch die meisten 
verbessert im Vorlesen, aber auch so im Sinn erfassenden Lesen. Oder auch, wenn wir 
vorgelesen haben und Fragen dazu gestellt haben. Am Anfang haben sie das irgendwie 
gar nicht mitgekriegt, und jetzt funktioniert das wunderbar, sie können immer alle was 
dazu sagen, wenn wir was vorlesen. Ja, da merkt man schon einen großen Unterschied.“ 
„Wir hatten Kinder dabei, die gar nicht lesen wollten, absolut nicht. Also da konnte man 
machen, was man wollte. Und jetzt nehmen die sich auch ein Buch. Und […] in der 
ersten viertel Stunde kann jeder so für sich lesen, und da sitzen alle Kinder in der Lese-
ecke und lesen ihr Buch. Am Anfang gab es so was nie, also da hätte man es nie machen 
können. […] Die Eltern kommen auch zu uns und sagen: ‚Mein Kind liest zu Hause, das 
hat es noch nie gemacht!’“ 
Eine Studierende fügt hinzu, dass zudem – u. a. auch unterstützt durch die positiven 
Rückmeldungen der Kursleiterinnen – das Selbstbewusstsein der Kinder gestärkt worden 
ist. Des Weiteren berichten zwei der Studierenden, dass Kinder, die in ihrer Schulklasse 
durchweg eher zurückhaltend oder verschlossen sind, sich in der Fördergruppe schließ-
lich anders verhalten haben: „Einige haben sich in der Gruppe unheimlich geöffnet.“  In 
diesem Zusammenhang fügt eine Kursleiterin hinzu: „Und ich mache mir bei einigen so 
ein bisschen Sorgen, ob die jetzt wieder in ihre Ruheposition verfallen, wenn die eben 
nicht mehr in der Förderung sind. Also die haben sich sehr geöffnet und das hat auch 
sehr viel Zeit gebraucht, bis sie so weit waren. Und ich könnte mir halt vorstellen, dass 
sie in dem Klassenverband dann doch eher wieder zu den Stilleren gehören werden in 
Zukunft.“ 
 
Erreichung der Ziele der Fördermaßnahme kontextuell divergierender Lernvor-
aussetzungen: Die individuelle Steigerung der Lesekompetenzen der Schülers ist selbst-
redend u. a. von den spezifischen Lernvoraussetzungen zu Beginn der Fördermaßnahme 
abhängig. 
Als zentrale Faktoren von Differenzen in der Kompetenzentwicklung der Förderschüler 
nennen die Studierenden Migrationshintergrund oder Konzentrationsschwierigkeiten. 
Auf deutliche Zusammenhänge mit dem Migrationshintergrund der Schüler verweisen 
die Kursleiterinnen von vier Fördergruppen: Sie haben Schüler betreut, die aufgrund 
ihrer insgesamt mangelnden Deutschkenntnisse ihre Lesekompetenzen im Vergleich mit 
anderen Kindern nur in geringem Maße steigern konnten. Für diese Schüler sei eine 
zusätzliche sprachliche Förderung äußerst empfehlenswert. Gleichwohl berichten zwei 
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Studierende Gegenteiliges: Sie haben Kinder mit Migrationshintergrund gefördert, die 
mit die besten Leistungen in der Gruppe erzielten. Es zeige sich zudem, dass die Einstel-
lung der Eltern zur Leseförderung und der Grad ihrer Unterstützung der Kinder einen 
großen Einfluss hätten: „Bei uns waren zum Beispiel Eltern, die dann halt auch mit dem 
Kind gelesen haben, obwohl sie selber die deutsche Sprache nicht so gut konnten. Aber 
das Kind war dann natürlich auch motiviert, mitzulesen.“ 
Auf den grundlegenden Einfluss der Konzentrationsfähigkeit auf den Lernerfolg verwei-
sen drei Studierende, auf die Verflechtung von Lernerfolg und Verhaltensauffälligkeiten 
gleichsam folgegerecht die Betreuerinnen der Fördergruppe mit dem hohen Anteil an 
„auffälligen“ Schülern; und zwar: … dass „man da erst mal ganz andere Dinge als Lese-
förderung gemacht hat, um die Kinder zu beruhigen“. Das hat natürlich die Zeit, die 
effektiv für die Leseförderung zur Verfügung stand, erheblich eingeschränkt.  
Daneben werden spezifische Einzelumstände genannt: Beispielsweise gab es einen 
Schüler, der einerseits sehr intelligent war und ein großes Allgemeinwissen besaß, ande-
rerseits jedoch sehr leseschwach war. Das warf das Problem auf, dass „das, was er von 
seiner Kompetenz her hätte lesen können, einfach mal nicht seinem Wissen entspricht. 
Also ihn dann dazu zu kriegen, irgendwas zu lesen, was eigentlich vom Wissen her für 
ihn viel zu einfach ist, aber was er selber erlesen kann, das war sehr schwer, ihn dann 
dazu zu kriegen, mal ein Buch in die Hand zu nehmen“.   
Vier Studentinnen stellen hinsichtlich der Möglichkeiten der Kompetenzentwicklung im 
Rahmen des Förderprojekts das Problem der Schülerauswahl hervor: Sie haben ihren 
Angaben nach Schüler betreut, deren Ursache für schlechte Leseleistungen nicht in man-
gelnden Lesefähigkeiten zu suchen sei. Diese Schüler verfügten eigentlich über ausrei-
chende Kompetenzen im Lesen, die aber aufgrund spezieller Einflussfaktoren nicht zum 
Tragen kommen könnten: Erneut wird auf Kinder hingewiesen, die entweder Konzentra-
tionsschwierigkeiten hätten oder den Unterricht störten oder im Unterricht nicht richtig 
mitarbeiteten. Die Befragten sind der Meinung, dass in Zukunft bei der Auswahl der 
Förderschüler mehr darauf geachtet werden sollte, Schüler auszuwählen, die wirklich 
eine Leseschwäche haben.  
 
 
 
2.3 Kompetenzentwicklung  auf Seiten der Studierenden 
 
Es darf angenommen, werden dass das Förderprojekt nicht allein dazu beiträgt, die Le-
sekompetenzen der ausgewählten Schüler zu steigern, sondern gleichsam en passant 
aufgrund der Teilnahme an den verschiedenen Qualifizierungsmaßnahmen sowie primär 
durch die einjährige Unterrichtspraxis einen spezifischen Beitrag zur Kompetenzent-
wicklung der mit der Förderung betrauten Lehramtsstudierenden leistet. Die Studieren-
den bestätigen durchweg, dass sie durch das Förderprojekt in beträchtlichem Ausmaß 
wichtige Kompetenzen für ihren späteren Beruf erworben oder bereits vorhandene 
Kenntnisse und Fähigkeiten verbessern konnten. Dazu gehören in erster Linie zentrale 
didaktische Kompetenzen: „Wie plane ich eine Stunde? Was sind 45 Minuten bei eher 
schwachen Schülern? „Wie krieg ich die Motivation?“, „Die Gestaltung und Erarbei-
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tung mit Texten, also: Wie geh ich an einen Text ran? Wie können Kinder ihn am Besten 
erfassen?“ und „Vor allem richtig die Zeit einschätzen“. Weiterhin werden auch „Fle-
xibilität und Spontaneität“ genannt: „Also da musste ich oft darauf zurückgreifen, wenn 
mal kurz Änderungen sind oder zwei Kinder fehlen, aus welchen Gründen auch immer. 
[…] Es waren viele Sachen, die irgendwie dazwischengekommen sind, wo man dann 
ganz schnell umdisponieren musste und das nicht so durchführen konnte, wie man es 
sich jetzt aufgeschrieben hat.“  
Hiermit verknüpft sind die von Studierenden als wichtig benannten Kompetenzen der 
Interaktion/Kommunikation: …“einen ersten Umgang mit den Kindern überhaupt zu 
erlernen“ und durch die Arbeit im Projekt nach und nach ein Gespür dafür zu bekom-
men, „Wie wirke ich eigentlich auf die Schüler? Wann kann ich wie reagieren und wie 
reagieren die Schüler da drauf?“ Ein Großteil der Befragten berichtet zudem, dass sie 
mittlerweile auch gelernt hätten, mit verhaltensauffälligen Schülern umzugehen (vgl. 
entsprechend Kapitel 2.2). 
Auch der Zuwachs an diagnostischen Kompetenzen – vor allem mit Blick auf die Durch-
führung von angemessenen Maßnahmen der Differenzierung – wird als bedeutsam ein-
geschätzt: Sie haben sukzessive gelernt, die Lesefähigkeiten und die Leseschwierigkei-
ten ihrer Schüler besser einzuschätzen und in ihrer Unterrichtsgestaltung auf die unter-
schiedlichen Lernvoraussetzungen ihrer Schützlinge einzugehen. 
Weiterhin war es nach Einschätzung von Studierenden lehrreich, Erfahrungen im Um-
gang mit den Eltern gesammelt zu haben – beispielsweise im Rahmen von Elternaben-
den. Im Übrigen sagen zwei Kursleiterinnen, die andere Fächer als Deutsch studieren, 
dass es für sie sehr interessant gewesen sei, auch einmal „in die Germanistik reinzu-
schauen“, „dass man das Fachwissen hat: Wie lernen die Kinder lesen? Wie kann man 
ihnen helfen?“ 
Der zentrale Grund für den beschriebenen Kompetenzerwerb, für die Lerneffektivität, ist 
nach Auffassung einiger Studierender die hohe Selbständigkeit, die von ihnen im Rah-
men des Projektes verlangt wurde: … „man muss alles selber planen, man muss alles 
selber machen“. Alles in allem sind sich die Studierenden schließlich sicher, dass das, 
was sie durch ihre Mitarbeit in der Leseförderung gelernt haben, ihnen später im Berufs-
leben nützlich sein wird: „Also ich hab jetzt bestimmt einige Sachen, wo ich sagen wer-
de: ‚Das werd ich auf jeden Fall in der Schule genauso machen.’“ 
 
 
 
2.4 Zusammenfassende Einschätzung der Förderung 
 
Im letzten Teil des leitfadengestützten Interviews wurden die Studierenden zunächst 
gefragt, ob sie gerne weiterhin im Projekt mitarbeiten würden. Dies bejahten alle Befrag-
ten. Einige von ihnen werden dennoch im nächsten Schuljahr nicht mehr am Projekt 
teilnehmen. Dies wurde jedoch in fast allen Fällen damit begründet, dass es aus Zeit-
gründen nicht mehr möglich wäre. Eine Studentin nannte die schwierige Situation der 
Projektmitarbeiterinnen an ihrer Schule als Grund. 
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Auch auf die Fragen, ob sie Schülern mit Leseschwierigkeiten einerseits, sowie weiteren 
Lehramtsstudierenden andererseits, die Teilnahme an dem Förderprojekt empfehlen 
würden, antworteten alle Befragten beide Male vorbehaltlos mit einem „Ja“ . Eine Stu-
dentin fügte hinzu: „Eigentlich müsste jeder Lehramtsstudent so was machen, weil mit 
vielen unterhalte ich mich, die halt nicht so was machen. Und die sagen: ‚Ja, was 
machst du denn mit den Kindern? Wie geht man denn mit so was um, wie unterrichtet 
man denn schon?’ Und: ‚Wie geht denn das? Und so oft? Und ein Jahr lang?’ und so. 
Dann denk ich mir, das ist doch genau das, was man braucht, um später gut zu sein, 
überhaupt schon Vorerfahrung zu haben. Klar, man hat seine Praktika, das ist auch 
alles schön und gut. Aber da ist man mit einer Lehrerin, man ist nicht alleine, […] man 
kann immer auf die Lehrerin kucken: ‚Ist das jetzt so richtig, was ich mache?’. Und da 
ist man wirklich alleine und muss das jetzt machen, wie man jetzt denkt, das ist richtig.“ 
Alles in allem zogen die Betreuerinnen der Fördergruppen nach einem Schuljahr konti-
nuierlicher Arbeit im Projekt „Leseförderung in der Grundschule“ eine sehr positive 
Bilanz. Sie äußerten eine hohe Zufriedenheit sowohl mit dem Konzept und der Durch-
führung der Förderung als auch mit den begleitenden qualifizierenden Maßnahmen, an 
denen sie selbst teilgenommen haben. Natürlich wurde zu einzelnen Aspekten auch 
Kritik geäußert und Veränderungsvorschläge gemacht, z.B. bezüglich der verwendeten 
Materialien. Diese beziehen sich jedoch im Grunde genommen nur auf typische Anlauf-
schwierigkeiten der Implementierung neuer pädagogischer Konzepte oder auf generelle, 
letztlich unvermeidbare Schwierigkeiten, die sich explizit aus der Komplexität von All-
tagspraxis in Schule und Unterricht ergeben. Die kritischen Anmerkungen der studenti-
schen Teilnehmerinnen am Projekt, letztlich von ihnen durchweg als Anregung zur Ver-
besserung der Fördermaßnahme gemeint, von der Projektleitung überdies durch die 
Interviews zur langfristigen Steigerung der Effizienz der Leseförderung erhofft, stellen 
ihr positives Gesamturteil als Endresultat der drei Gruppeninterviews in keinerlei Weise 
in Frage. 
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III. Bilanz: Schuljahr 2007/08 
 
Sowohl die Testleistungen am Ende der Fördermaßnahme als auch die Interviews mit 
den Kursleiterinnen zeigen, dass das Projekt ein Erfolg ist. 
 
Die Schüler haben ihre Leseleistungen durchweg substantiell erhöht und ihre erheblichen 
anfänglichen Leistungsrückstände sichtbar verringert. Demzufolge sind ihre Möglich-
keiten der erfolgreichen Teilnahme am weiteren Grundschulunterricht deutlich erhöht 
worden. Wie zu erwarten ist, reichen die Leistungen noch nicht an das Durchschnitts-
niveau zum Ende des dritten Schuljahres heran. Insgesamt sind die erreichten Fort-
schritte mit denen eines Förderprojektes in Berlin vergleichbar. 
 
Die Kursleiterinnen bestätigen ausnahmslos, dass die Ziele der Fördermaßnahme erreicht 
worden sind. Sie berichten, dass es gelungen sei, sowohl die Leseleistung als auch die 
Lesemotivation des Großteils der Förderschüler zu steigern und belegen dies mit vielen 
anschaulichen Beispielen. Sie berichten zudem, dass der erzielte Zuwachs an Kompetenz 
sowie die positiven Lernerfahrungen im Projekt bei einer Reihe von Schülern zu einer 
Steigerung des Selbstbewusstseins geführt und damit die Persönlichkeitsentwicklung 
dieser Kinder gefördert habe. 
 
Die ebenfalls im Projekt angezielte Kompetenzsteigerung auf Seiten der Kursleiterinnen 
wird von diesen selbst überaus positiv bewertet. Sie haben nach eigener Einschätzung 
durch die Arbeit im Projekt ihre berufsrelevanten Kompetenzen beträchtlich erhöht. Das 
betrifft im Einzelnen: 
 
– die allgemeindidaktische und lesedidaktische Kompetenz 
– die allgemeindidaktische und lesedidaktische Kompetenz 
– die Erhöhung der Kompetenz zur Unterrichtsplanung 
– die Fähigkeit angemessener Interaktion/Kommunikation mit Schülern 
– den Umgang mit verhaltensauffälligen Schülern 
– die Einschätzung von Lesefähigkeiten und -schwierigkeiten von Schülern 
– die Kenntnis und den Einsatz angemessener Differenzierungsmaßnahmen 
– die Durchführung und Auswertung von Lesetests sowie  
– Erfahrungen im Umgang mit Eltern. 
 
Sie führen dies auf die Konzeption des Förderprojekts zurück. Die Gruppengröße halten 
sie für angemessen, den Umfang der Förderstunden für optimal. Die einführende und 
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begleitende Fortbildung habe wichtige Inhalte vermittelt, die Hospitationen in ihrem 
Unterricht hätten wichtige Hinweise zur Verbesserung des Unterrichts ergeben. Man 
habe in der Fortbildung zunehmend auch selbstgestaltete Förderstunden vorstellen und 
sich mit den anderen Kursleiterinnen austauschen können. Die bereitgestellten Förder-
materialien seien gut einsetzbar gewesen, der Lesepass habe die Schüler sehr motiviert. 
Die Zusammenarbeit im Team habe Sicherheit gegeben. Die besonderen Veranstaltun-
gen zur Förderung der Lesemotivation (Autorenlesung, Leserallye und Theaterstück) 
werden positiv beurteilt. 
 
Zu einer Bilanz gehört aber auch eine kritische Reflexion. Zum einen sind von den Kurs-
leiterinnen kritische Anmerkungen zu Einzelaspekten des Projekts gemacht worden. Sie 
betreffen vor allem das Verhalten einzelner Schüler, die Arbeit mit dem 5-Minuten-Heft 
und dem Wörterheft sowie an einer Schule die mangelnde Kooperation mit den Lehr-
kräften. Diese Kritikpunkte sind in den Fortbildungsveranstaltungen und bei den Hospi-
tationen im Unterricht mit der Projektleitung besprochen worden; dies hat teils zu unmit-
telbaren Interventionen teils zur Verbesserung von Inhalten und zeitlicher Abfolge der 
Fortbildungsveranstaltungen geführt. Entsprechende „Feinjustierungen“ der Pro-
jektmaßnahme sind weiterhin erforderlich, um die verschiedenen Einzelfaktoren das 
Projekt insgesamt sukzessive zu optimieren. 
 
Zum anderen sind einige grundsätzliche Erwägungen nötig: 
 
Die Auswahl der Schüler allein durch die Lehrkräfte hat im ersten Projektjahr nicht 
durchgängig bewährt. Hierauf verweisen die Testleistungen sowie die Interviews mit den 
Kursleiterinnen. Es ist zu überlegen, inwieweit die Auswahl der Schüler verbessert wer-
den kann, indem die Tests bereits am Ende der 2. Klassenstufe durchgeführt werden. 
Dadurch würden zugleich die Tests am Anfang der Fördermaßnahmen entfallen und Zeit 
für die Förderung selbst gewonnen. Außerdem könnten den Kursleitern dann frühzeitiger 
individuelle Rückmeldungen über die einzelnen Schüler gegeben und Konsequenzen im 
Förderunterricht gezogen werden. 
 
Weiterhin sind Überlegungen angebracht, inwieweit eine weitere Förderung der Schüler 
in Klasse 4 – eventuell in Kooperation mit sogenannten „Lesepartnern – organisiert 
werden kann. Hierdurch kann ein wichtiger Beitrag geleistet werden, dass die erzielten 
Fördereffekte sich nach Ende der Maßnahmen nicht wieder verlieren. 
 
Schließlich ist grundsätzlich zu überlegen, ob die Leseförderung bereits im zweiten 
Schuljahr beginnen sollte. Das hat folgende Vorteile: Man würde frühzeitig in den Lese-
lernprozess eingreifen und nicht erst reparieren; die Rückstände in den Leseleistungen zu 
Projektbeginn wären auch geringer. Die Störfaktoren, dass im dritten Schuljahr generell 
die fachlichen und sprachlichen Anforderungen steigen, würden ebenfalls ausgeschaltet. 
Allerdings ist ebenfalls zu beachten: Der frühere Beginn der Leseförderung erfordert 
eine sehr viel engere Kooperation mit den Lehrkräften sowie eine entsprechende Umar-
beitung des Förderkonzepts. 
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Anhang: Abbildungen und Tabellen zu Kapitel I 
 
 

Tabelle 3: Bivariate Korrelationen zwischen Ergebnissen der Förderschüler in der 
„Würzburger Leise Leseprobe“ (WLLP 2), den Untertests des „Lese-
verständnistests für Erst- bis Sechstklässler“ (hier ELFE 2) sowie in der 
„Hamburger Schreibprobe“ (HSP 2) (jeweils Anzahl richtiger Testauf-
gaben) 

 

.66

.63 .53

.46 .52 .58

.45 .51 .53 .34

ELFE 2 Wortverständnis

ELFE 2 Satzverständnis

ELFE 2 Textverständnis

HSP 2 Rechtschreibung

WLLP 2
Wortdekodierung

ELFE 2
Wortverständnis

ELFE 2
Satzverständnis

ELFE 2
Textverständnis
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Tabelle 4: Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der Ergebnisse in der 
„Würzburger Leise Leseprobe“ (WLLP 2) (Anzahl richtiger Aufgaben) 
nach Schule sowie familiärer Herkunft der Förderschüler (Anfang des 
Schuljahres 2007/08) 

49,31 14,68 13

45,00 4,24 2

48,00 11,98 5

48,55 13,00 20

48,00 14,73 3

37,00 11,31 2

42,00 2,65 3

43,00 10,18 8

58,67 4,93 3

47,60 9,84 5

51,75 9,75 8

56,00 10,05 5

34,00 1

67,50 19,94 4

58,40 16,84 10

53,20 12,32 5

58,00 1

58,50 9,19 2

55,13 10,29 8

60,40 12,01 5

62,75 9,66 8

69,50 13,44 2

62,87 10,45 15

53,21 12,70 34

54,14 14,05 14

53,81 15,00 21

53,58 13,50 69

familiäre Herkunft

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Schule

1

2

3

4

5

6

Gesamt

M SD N

 
Anmerkung:   Die Durchschnittsleistung der Eichstichprobe liegt bei etwa 73 Testaufgaben. 
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Abbildung 12: Boxplot der Ergebnisse in der „Würzburger Leise Leseprobe“ (WLLP 
2) (Anzahl richtiger Aufgaben) nach familiärer Herkunft der Förder-
schüler – mit Angabe der Durchschnittsleistung der Eichstichprobe so-
wie der auf der Normierungsstichprobe basierenden Standardschulnoten 
5 und 6 (Anfang des Schuljahres 2007/08) 
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Tabelle 5: Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der Ergebnisse im 
Untertest „Wortverständnis“ des „Leseverständnistests für Erst- bis 
Sechstklässler“ (hier: ELFE 2) (Anzahl richtiger Aufgaben) nach Schu-
le sowie familiärer Herkunft der Förderschüler (Anfang des Schuljahres 
2007/08) 

23,17 5,357 12

20,00 2

23,60 2,61 5

22,95 4,49 19

19,00 3,61 3

28,00 18,38 2

22,33 10,02 3

22,50 9,72 8

26,67 1,53 3

22,60 ,55 5

24,13 2,30 8

27,80 7,92 5

18,00 1

34,25 5,56 4

29,40 8,03 10

21,80 3,03 5

30,00 1

27,00 5,66 2

24,13 4,58 8

29,80 6,61 5

30,75 6,76 8

35,00 2,83 2

31,00 6,22 15

24,61 6,04 33

27,86 8,55 14

26,62 6,77 21

25,90 6,86 68

familiäre Herkunft

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Schule

1

2

3

4

5

6

Gesamt

M SD N

 
Anmerkung:   Die Durchschnittsleistung der Eichstichprobe liegt bei etwa 30 Testaufgaben. 
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Abbildung 13: Boxplot der Ergebnisse im Untertest „Wortverständnis“ des „Lesever-
ständnistests für Erst- bis Sechstklässler“ (hier: ELFE 2) (Anzahl richti-
ger Aufgaben) nach familiärer Herkunft der Förderschüler – mit Anga-
be der Durchschnittsleistung der Eichstichprobe sowie der auf der 
Normierungsstichprobe basierenden Standardschulnoten 5 und 6 (An-
fang des Schuljahres 2007/08) 
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Tabelle 6: Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der Ergebnisse im 
Untertest „Satzverständnis“ des „Leseverständnistests für Erst- bis 
Sechstklässler“ (hier: ELFE 2) (Anzahl richtiger Aufgaben) nach Schu-
le sowie familiärer Herkunft der Förderschüler (Anfang des Schuljahres 
2007/08) 

6,92 3,32 12

6,50 4,95 2

9,80 1,30 5

7,63 3,20 19

8,67 3,21 3

1,00 1

4,33 4,51 3

5,71 4,39 7

8,00 5,29 3

8,60 3,36 5

8,38 3,81 8

9,40 2,97 5

7,00 1

11,50 1,73 4

10,00 2,67 10

8,40 2,70 5

11,00 1

11,50 4,95 2

9,50 3,16 8

11,20 3,11 5

11,25 3,11 8

7,50 ,71 2

10,73 3,06 15

8,42 3,41 33

9,38 4,23 13

9,00 3,45 21

8,79 3,56 67

familiäre Herkunft

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Schule

1

2

3

4

5

6

Gesamt

M SD N

 
Anmerkung:   Die Durchschnittsleistung der Eichstichprobe liegt bei etwa 14 Testaufgaben. 
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Abbildung 14: Boxplot der Ergebnisse im Untertest „Satzverständnis“ des „Lesever-
ständnistests für Erst- bis Sechstklässler“ (hier: ELFE 2) (Anzahl richti-
ger Aufgaben) nach familiärer Herkunft der Förderschüler – mit Anga-
be der Durchschnittsleistung der Eichstichprobe sowie der auf der 
Normierungsstichprobe basierenden Standardschulnoten 5 und 6 (An-
fang des Schuljahres 2007/08) 
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Tabelle 7: Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der Ergebnisse im 
Untertest „Textverständnis“ des „Leseverständnistests für Erst- bis 
Sechstklässler“ (hier: ELFE 2) (Anzahl richtiger Aufgaben) nach Schu-
le sowie familiärer Herkunft der Förderschüler (Anfang des Schuljahres 
2007/08) 

4,09 2,07 11

,50 ,71 2

5,60 4,04 5

4,11 2,93 18

2,00 2,00 3

,00 1

2,67 2,52 3

2,00 2,08 7

4,00 ,00 3

3,80 2,17 5

3,88 1,64 8

6,60 2,97 5

4,00 1

6,25 1,26 4

6,20 2,25 10

5,80 1,30 5

7,00 1

6,50 4,95 2

6,13 2,17 8

6,00 2,83 5

6,25 2,49 8

5,50 2,12 2

6,07 2,40 15

4,84 2,44 32

4,77 3,24 13

4,95 2,89 21

4,86 2,71 66

familiäre Herkunft

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Schule

1

2

3

4

5

6

Gesamt

M SD N

 
Anmerkung:   Die Durchschnittsleistung der Eichstichprobe liegt bei etwa 9 Testaufgaben. 
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Abbildung 15: Boxplot der Ergebnisse im Untertest „Textverständnis“ des „Lesever-
ständnistests für Erst- bis Sechstklässler“ (hier: ELFE 2) (Anzahl richti-
ger Aufgaben) nach familiärer Herkunft der Förderschüler – mit Anga-
be der Durchschnittsleistung der Eichstichprobe sowie der auf der 
Normierungsstichprobe basierenden Standardschulnoten 5 und 6 (An-
fang des Schuljahres 2007/08) 
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Tabelle 8: Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der Ergebnisse in der 
„Hamburger Schreibprobe“ (HSP 2) (Anzahl richtig geschriebener 
Wörter) nach Schule sowie familiärer Herkunft der Förderschüler (An-
fang des Schuljahres 2007/08) 

11,38 2,96 13

16,00 9,90 2

9,80 4,44 5

11,45 4,21 20

13,00 2,65 3

10,00 5,66 2

12,00 2,65 3

11,88 3,18 8

14,33 4,73 3

13,60 3,78 5

13,88 3,83 8

15,40 4,72 5

17,00 1

22,50 3,87 4

18,40 5,25 10

14,60 4,28 5

18,00 1

22,50 6,36 2

17,00 5,40 8

18,80 3,70 5

18,38 3,46 8

18,50 3,54 2

18,53 3,29 15

13,94 4,26 34

16,71 5,03 14

15,48 6,23 21

14,97 5,13 69

familiäre Herkunft

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Schule

1

2

3

4

5

6

Gesamt

M SD N

 
Anmerkung:  Die Durchschnittsleistung der Eichstichprobe liegt bei etwa 19 richtig geschriebenen Wörtern. 
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Abbildung 16: Boxplot der Ergebnisse in der „Hamburger Schreibprobe“ (HSP 2) 
(Anzahl richtig geschriebener Wörter) nach familiärer Herkunft der 
Förderschüler – mit Angabe der Durchschnittsleistung der Eichstich-
probe sowie der auf der Normierungsstichprobe basierenden Standard-
schulnoten 5 und 6 (Anfang des Schuljahres 2007/08) 
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Tabelle 1: Bivariate Korrelationen zwischen Ergebnissen der Förderschüler in den „Würzburger Leise Leseproben“ (WLLP 2, 
WLLP 3), den Untertests des „Leseverständnistests für Erst- bis Sechstklässler“ (ELFE 2, ELFE 3), den Untertests 
des „Hamburger Lesetests“ (HAMLET) sowie den „Hamburger Schreibproben“ (HSP 2, HSP 3) (jeweils Anzahl 
richtiger Testaufgaben) am Anfang sowie am Ende des Schuljahres 2007/08 (N = jeweilige Datenbasis) 

.66

69

.63 .53

68 68

.46 .52 .58

67 67 67

,74 ,62 ,53 ,41

65 64 63 63

,59 ,61 ,46 ,36 ,67

61 61 60 59 61

.65 .55 .68 .56 .73 .62

60 60 59 58 60 61

.34 .24 .49 .33 .44 .25 .54

60 60 59 58 60 61 61

.63 .55 .61 .41 .58 .68 .61 .44

39 39 39 39 40 39 38 38

.15 .29 .29 .25 .27 .28 .23 .40 .45

35 35 35 35 36 36 35 35 36

.45 .51 .53 .34 .35 .44 .45 .12 .51 .24

70 69 68 67 65 61 60 60 39 35

.49 .49 .60 .54 .38 .28 .50 .18 .36 .12 .72

60 59 58 57 59 55 54 54 38 34 60

N

N

N

N

N

N

N

N

N

N

N

ELFE 2 Wortverständnis

ELFE 2 Satzverständnis

ELFE 2 Textverständnis

WLLP 3 Wortdekodierung

ELFE 3 Wortverständnis

ELFE 3 Satzverständnis

ELFE 3-2 Textverständnis
Rohwert

HAMLET 3-4 Wortdekodierung

Hamlet 3-4 Leseverständnis

HSP 2 Rechtschreibung

HSP 3 Rechtschreibung

WLLP 2
Wortdekodierung

ELFE 2
Wortverständnis

ELFE 2
Satzverständnis

ELFE 2
Textverständnis

WLLP 3
Wortdekodierung

ELFE 3
Wortverständnis

ELFE 3
Satzverständnis

ELFE 3
Textverständnis

HAMLET 3-4
Wortdekodierung

Hamlet 3-4
Leseverständnis

HSP 2
Rechtschreibung
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Tabelle 2: Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der Ergebnisse in der 
„Würzburger Leise Leseprobe“ (WLLP 3) (Anzahl richtiger Aufgaben) 
nach Schule sowie familiärer Herkunft der Förderschüler (Ende des 
Schuljahres 2007/08) 

64,73 13,78 11

64,00 1,41 2

68,75 20,98 4

65,59 14,30 17

65,00 10,44 3

67,50 21,92 2

50,00 16,52 3

60,00 15,73 8

82,33 9,71 3

74,00 9,76 4

77,57 9,95 7

71,20 8,73 5

39,00 1

88,00 18,85 4

74,70 19,48 10

55,60 10,64 5

64,00 1

61,50 23,33 2

58,13 12,46 8

85,40 8,32 5

79,00 15,92 8

99,00 1,41 2

83,80 13,92 15

69,22 14,35 32

71,29 17,46 14

73,37 21,01 19

70,88 17,00 65

familiäre Herkunft

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Schule

1

2

3

4

5

6

Gesamt

M SD N

 
Anmerkung:   Die Durchschnittsleistung der Eichstichprobe liegt bei etwa 93 Testaufgaben. 
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Abbildung 1: Boxplot der Ergebnisse in den „Würzburger Leise Leseproben“ 
(WLLP) (Anzahl richtiger Aufgaben) nach familiärer Herkunft der För-
derschüler – mit Angabe der Durchschnittsleistungen der Eichstichpro-
ben sowie der auf der Normierungsstichprobe der Klasse 2 basierenden 
Standardschulnote 5; die Standardnote 5 der Klasse 3 entspricht in etwa 
der mittleren Leistung der Klasse 2 (Anfang und Ende des Schuljahres 
2007/08) 
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Tabelle 3: Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der Ergebnisse im 
Untertest „Wortverständnis“ des „Leseverständnistests für Erst- bis 
Sechstklässler“ (hier: ELFE 3) (Anzahl richtiger Aufgaben) nach Schu-
le sowie familiärer Herkunft der Förderschüler (Ende des Schuljahres 
2007/08) 

35,80 5,71 10

25,00 1

34,67 2,89 3

34,79 5,66 14

38,33 6,81 3

30,00 11,31 2

23,00 10,00 3

30,50 10,52 8

36,33 7,23 3

27,33 6,81 3

31,83 7,99 6

29,60 7,86 5

18,00 1

41,50 3,70 4

33,20 9,77 10

29,80 4,71 5

35,00 1

36,50 14,85 2

32,13 7,40 8

44,20 6,42 5

43,63 8,25 8

51,00 15,56 2

44,80 8,33 15

35,48 7,60 31

37,46 11,40 13

35,06 11,48 17

35,79 9,53 61

familiäre Herkunft

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Schule

1

2

3

4

5

6

Gesamt

M SD N

 
Anmerkung:   Die Durchschnittsleistung der Eichstichprobe liegt bei etwa 44 Testaufgaben. 
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Abbildung 2: Boxplot der Ergebnisse in den Untertests „Wortverständnis“ des „Lese-
verständnistests für Erst- bis Sechstklässler“ (ELFE) (Anzahl richtiger 
Aufgaben) nach familiärer Herkunft der Förderschüler – mit Angabe 
der Durchschnittsleistungen der Eichstichproben sowie der auf der Nor-
mierungsstichprobe der Klasse 2 basierenden Standardschulnote 5; die 
Standardnote 5 der Klasse 3 entspricht in etwa 35 Wörtern (Anfang und 
Ende des Schuljahres 2007/08) 
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Tabelle 4: Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der Ergebnisse im 
Untertest „Satzverständnis“ des „Leseverständnistests für Erst- bis 
Sechstklässler“ (hier: ELFE 3) (Anzahl richtiger Aufgaben) nach Schu-
le sowie familiärer Herkunft der Förderschüler (Ende des Schuljahres 
2007/08) 

11,20 3,46 10

10,00 1

17,33 3,06 3

12,43 4,11 14

12,00 3,46 3

8,50 3,54 2

8,67 6,43 3

9,88 4,49 8

14,00 2,83 2

12,33 2,52 3

13,00 2,45 5

12,40 3,78 5

10,00 1

16,00 4,55 4

13,60 4,25 10

10,60 4,98 5

18,00 1

13,50 4,95 2

12,25 4,98 8

17,40 3,91 5

16,25 3,37 8

16,50 4,95 2

16,67 3,48 15

12,60 4,22 30

14,23 4,48 13

14,06 4,88 17

13,37 4,46 60

familiäre Herkunft

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Schule

1

2

3

4

5

6

Gesamt

M M N

 
Anmerkung:   Die Durchschnittsleistung der Eichstichprobe liegt bei etwa 20 Testaufgaben. 
 
 
 
 



 64 

Abbildung 3: Boxplot der Ergebnisse in den Untertests „Satzverständnis“ des „Lese-
verständnistests für Erst- bis Sechstklässler“ (ELFE) (Anzahl richtiger 
Aufgaben) nach familiärer Herkunft der Förderschüler – mit Angabe 
der Durchschnittsleistungen der Eichstichproben sowie der auf der 
Normierungsstichprobe der Klasse 2 basierenden Standardschulnote 5; 
die Standardnote 5 der Klasse 3 entspricht in etwa 16 Aufgaben (An-
fang und Ende des Schuljahres 2007/08) 
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Tabelle 5: Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der Ergebnisse im 
Untertest „Textverständnis“ des „Leseverständnistests für Erst- bis 
Sechstklässler“ (hier: ELFE 3) (Anzahl richtiger Aufgaben) nach Schu-
le sowie familiärer Herkunft der Förderschüler (Ende des Schuljahres 
2007/08) 

8,20 3,08 10

5,00 1

9,00 7,94 3

8,14 4,15 14

8,67 1,53 3

5,00 2,83 2

6,00 6,00 3

6,75 3,85 8

12,00 4,24 2

5,67 ,58 3

8,20 4,09 5

9,60 2,97 5

8,00 1

9,00 2,71 4

9,20 2,57 10

7,60 2,41 5

11,00 1

5,00 2,83 2

7,38 2,83 8

10,60 1,67 5

9,13 2,23 8

6,50 ,71 2

9,27 2,25 15

9,03 2,80 30

8,23 2,71 13

7,12 4,14 17

8,32 3,27 60

familiäre Herkunft

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Schule

1

2

3

4

5

6

Gesamt

M SD N

 
Anmerkung:   Die Durchschnittsleistung der Eichstichprobe liegt bei etwa 13 Testaufgaben. 
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Abbildung 4: Boxplot der Ergebnisse in den Untertests „Textverständnis“ des „Lese-
verständnistests für Erst- bis Sechstklässler“ (ELFE) (Anzahl richtiger 
Aufgaben) nach familiärer Herkunft der Förderschüler – mit Angabe 
der Durchschnittsleistungen der Eichstichproben sowie der auf der 
Normierungsstichprobe der Klasse 2 basierenden Standardschulnote 5; 
die Standardnote 5 der Klasse 3 entspricht der mittleren Leistung der 
Klasse 2 (Anfang und Ende des Schuljahres 2007/08) 
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Tabelle 6: Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der Ergebnisse im 
Untertest „Leseverständnistest“ des „Hamburger Lesetests“ (HAMLET 
3) (Anzahl richtiger Aufgaben) nach Schule sowie familiärer Herkunft 
der Förderschüler (Ende des Schuljahres 2007/08) 

17,50 3,54 2

11,00 ,00 2

14,25 4,27 4

23,25 1,71 4

19,00 1

18,50 3,11 4

20,67 3,28 9

13,80 1,48 5

20,00 1

13,50 ,71 2

14,50 2,51 8

22,20 2,77 5

17,75 3,06 8

18,50 2,12 2

19,33 3,42 15

19,25 4,64 16

18,10 2,81 10

16,00 3,86 10

18,03 4,12 36

familiäre Herkunft

Deutsch

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Schule

3

4

5

6

Gesamt

M SD N

 
Anmerkung:   Die Durchschnittsleistung der Eichstichprobe liegt bei 23 Testaufgaben. 
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Abbildung 5: Boxplot der Ergebnisse im Untertest „Leseverständnistest“ des „Ham-
burger Lesetests“ (HAMLET 3) (Anzahl richtiger Aufgaben) nach 
Schule der Förderschüler – mit Angabe der Durchschnittsleistung der 
Eichstichprobe sowie der auf der Normierungsstichprobe basierenden 
Standardschulnoten 5 und 6 (Ende des Schuljahres 2007/08) 
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burger Lesetests“ (HAMLET 3) (Anzahl richtiger Aufgaben) nach fa-
miliärer Herkunft der Förderschüler – mit Angabe der Durchschnitts-
leistung der Eichstichprobe sowie der auf der Normierungsstichprobe 
basierenden Standardschulnoten 5 und 6 (Ende des Schuljahres 
2007/08) 
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Tabelle 7: Verteilung der Ergebnisse im Untertest „Wort-Test 040“ des „Hambur-
ger Lesetests“ (HAMLET) entsprechend der erreichten Stufe der Lese-
geschwindigkeit nach familiärer Herkunft der Förderschüler (am Ende 
Schuljahres 2007/08) 

1 3 4

6 3 1 10

10 7 8 25

17 10 12 39

1

2

3

HAMLET-Wort-Test 040: Stufe
der Lesegeschwindigkeit

Gesamt

Deutsch Aussiedler Ausländer

familiäre Herkunft

Gesamt

 
 
 
 
 
 
 

Tabelle 8: Verteilung der Ergebnisse im Untertest „Leseverständnistest“ des 
„Hamburger Lesetests“ (HAMLET) entsprechend der erreichten Stufe 
des Leseverständnisses nach familiärer Herkunft der Förderschüler 
(Ende Schuljahres 2007/08) 

2 2

7 6 5 18

9 4 3 16

16 10 10 36

0

1

2

Hamlet 3-4:
Leseverständnisstufe

Gesamt

Deutsch Aussiedler Ausländer

familiäre Herkunft

Gesamt
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Tabelle 9: Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der Ergebnisse in der 
„Hamburger Schreibprobe“ (HSP 3) (Anzahl richtig geschriebener 
Wörter) nach Schule sowie familiärer Herkunft der Förderschüler (Ende 
des Schuljahr 2007/08) 

14,88 3,23 8

16,00 8,49 2

19,00 3,74 4

16,21 4,23 14

16,67 10,21 3

14,00 1,41 2

20,67 2,31 3

17,50 6,30 8

21,33 4,04 3

24,25 5,91 4

23,00 5,03 7

23,80 4,32 5

24,00 1

28,00 7,44 4

25,50 5,60 10

21,00 4,36 3

22,00 1

27,50 7,78 2

23,33 5,50 6

26,60 6,95 5

25,25 3,88 8

26,50 6,36 2

25,87 4,97 15

20,30 6,68 27

22,00 6,00 14

23,95 6,05 19

21,85 6,43 60

familiäre Herkunft

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Deutsch

Aussiedler

Ausländer

Gesamt

Schule

1

2

3

4

5

6

Gesamt

M SD N

 
Anmerkung:  Die Durchschnittsleistung der Eichstichprobe liegt bei etwa 29 richtig geschriebenen Wörtern. 

 
 
 
 



 71 

Abbildung 7: Boxplot der Ergebnisse in der „Hamburger Schreibprobe“ (HSP 3) 
(Anzahl richtig geschriebener Wörter) nach familiärer Herkunft der 
Förderschüler – mit Angabe der Durchschnittsleistung der Eichstich-
probe sowie der auf der Normierungsstichprobe basierenden Standard-
schulnoten 5 und 6 (Ende des Schuljahres 2007/08) 
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