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1 Einleitung

In unserer heutigen Gesellschaft wird Lesen und Schreiben als selbstverstandlich angese-
hen. Auf diese Fertigkeiten kann sowohl in der Schule, im Beruf als auch im Privatleben nicht
verzichtet werden. Daher erscheint es nahezu unvorstellbar, dass es Menschen gibt, die
Schwierigkeiten beim Lesen und Schreiben haben oder diese Fahigkeiten gar nicht erst be-
herrschen. 10%-15% der Sieben- bis Achtjahrigen liegen etwa ein Jahr hinter dem Leis-
tungsstand ihrer Klasse (Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1998).

Bei Verabsaumung von friihzeitigen Férderungen oder Behandlungen wirken sich Schwierig-
keiten im Lesen und Schreiben nicht nur auf den weiteren Schulerfolg negativ aus, sondern
auch auf die psychische und soziale Entwicklung der Kinder. Die Beeintrachtigungen beim
Lesen und Rechtschreiben kénnen ohne Foérderung nicht leicht Gberwunden werden und
bleiben mit hoher Wahrscheinlichkeit bis ins Erwachsenenalter bestehen (Esser, 2002).
Gemall DSM IV (Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders) wurde bei 40% der
Schulabbrecher eine Lesestdrung diagnostiziert (Sass, Wittchen & Zaudig, 1996).

Es scheint sinnvoll Risikokinder bereits vor Schulbeginn, bevor sie Lesen und Schreiben ler-
nen zu identifizieren, sodass eine Forderung so frilh wie mdglich einsetzen kann. Aus die-
sem Grund gewinnt die Vorhersage von Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten im Vor-
schulalter eine bedeutende Rolle. Nach dem heutigen Stand der Wissenschaft steht es au-
Ber Frage, dass sich verschiedene Verhaltensweisen in unterschiedlichem Ausmal3 auf die
Lese- und Rechtschreibleistungen auswirken. Vorschulische Verhaltensprobleme kodnnen
allgemein als Risikofaktor fur die spatere Schulanpassung und in Folge dessen als Risikofak-
tor fur spéatere Schulleistungen angesehen werden (z.B. Campbell, Shaw & Gilliom, 2000). In
mehreren Studien wird die Bedeutsamkeit der Intervention auf Verhaltensebene betont. Zum
Beispiel weisen Hair, Halle, Terry-Humen, Lavelle und Calkins (2006) darauf hin, dass es bei
der Intervention und der Pravention von kognitiven Leistungsstorungen wichtig ist auch das
Verhalten mit einzubeziehen. In dieser Arbeit geht es um eine vorschulische Einschatzung
madglicher Verhaltensprobleme durch Kindergartnerinnen, um Risikoverhaltensweisen schon

vorzeitig zu erkennen.

Beim Ubergang vom Kindergarten in die Volksschule stellen sich viele Eltern die Frage, ob
ihr Kind die notwendigen Voraussetzungen besitzt die Schulpflicht anzutreten. Mit dieser
Frage richten sich die Eltern wohl in erster Linie an die Kindergartnerinnen. Aber sind diese
auch wirklich in der Lage ein Urteil dariber abzugeben? Oder kénnen anhand der Schulrei-
feeinschatzung die spaten Schulleistungen tberhaupt vorhergesagt werden? Daher ist es

Anliegen dieser Untersuchung die Schulreifeeinschéatzungen der Kindergartnerinnen zu un-



tersuchen. Es geht vor allem um den Zusammenhang mit spateren Lese- und Rechtschreib-
schwierigkeiten und darum, ob die Schulreifeeinschétzung der Kindergartnerinnen ein zuver-

lassiges Mal? fir die Vorhersage mdoglicher Lese- und Rechtschreibprobleme darstellt.

In der vorliegenden Arbeit werden die Schulreife und ein breites Spektrum an Verhaltensauf-
falligkeiten durch das Urteil der Kindergartnerinnen erfasst und mit den tatséchlichen Lese-
und Rechtschreibleistungen in der Volksschule in Verbindung gesetzt. Zusatzlich ist es Ziel
dieser Untersuchung zu Uberprifen, ob das wahrgenommene Verhalten bei der Schulreife-
beurteilung eine Rolle spielt. Beim Durcharbeiten der Literatur ist ersichtlich, dass sowonhl
Leistungs- als auch Verhaltensbeurteilungen vorwiegend aus Leherlnneneinschatzungen

resultieren und das Urteil von Kindergartnerinnen bis dato auRer Acht gelassen wurde.

Kapitel 2 befasst sich mit der Klassifikation der Lese- und Rechtschreibstérung. Weiters wird
gezeigt anhand welcher Merkmale Schwierigkeiten in diesen Bereichen ersichtlich werden.
AnschlieRend wird in Kapitel 3 darauf hingewiesen, dass Lesen und Schreiben nicht immer
als eine einzige Fahigkeit beschrieben werden kann, sondern die beiden Komponenten auch
getrennt voneinander betrachtet werden sollen. Dieser Abschnitt beschéftigt sich mit dem
aktuellen Forschungsstand bzw. dem heutigen Wissen Uber Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede beim Lesen und Schreiben. Kapitel 4 geht auf die Definition und die Einteilung (ex-
ternalisierende und internalisierende) von schon im Vorschulalter beobachtbaren und fir die
vorliegende Untersuchung relevanten Verhaltensauffalligkeiten ein. Folgend gibt Kapitel 5
Definitionen der Schulreife und die zu messenden Konstrukte, die dieser zugrunde liegen.
Kapitel 6 zeigt einen Uberblick tiber Forschungsergebnisse beziiglich des Zusammenhangs
von Verhaltensauffalligkeiten und der Lese- und Rechtschreibschwéche. Aul3erdem werden
Studien prasentiert, die Verhaltensauffalligkeiten und Schulreife als Pradiktoren flr spéatere
Schulleistungen analysieren.

In Kapitel 7 wird auf die Akkuratheit von Expertinnenbeurteilungen eingegangen und wel-
chen Einfluss das Verhalten auf Leistungseinschatzungen hat. In diesem Kapitel muss je-
doch ausschlief3lich auf Lehrerlnneneinschatzungen eingegangen werden, da der Bereich
Kindergarten beziglich dieser Variablen noch zu wenig untersucht wurde. In der Diskussion
werden aber Vergleiche mit den vorliegenden Ergebnissen angestrebt.

Zuletzt stellen Kapitel 8, 9, 10 und 11 den Methoden- und Ergebnisteil der Untersuchung dar.
Zuerst werden die Fragestellungen, die Durchfihrung und die verwendeten Instrumente be-

nannt und beschrieben. Danach werden die Ergebnisse prasentiert und diskutiert.



2 Klassifikation der Lese- und Recht-

schreibschwache

Heute gibt es unterschiedliche Definitionen und Kriterien fur die Lese- und Rechtschreib-
schwéche. Im Folgenden werden die Diagnosekriterien des ICD-10 (International
Classification of Diseases von der Weltgesundheitsorganisation, Dilling, Mambour &
Schmidt, 2010) und des DSM IV beschrieben. Im ICD-10 gehoren die Lese- und Recht-
schreibstérungen zu den umschriebenen Entwicklungsstérungen schulischer Fertigkeiten
und werden sowohl als gemeinsames als auch als getrenntes Stérungsbild voneinander be-
schrieben. Zusatzlich wird eine isolierte Rechtschreibstérung angenommen. Nach DSM IV
erhalten sie den allgemeinen Uberbegriff fiir Lernstérungen. In diesem Klassifikationssystem
wird die Lesestorung getrennt von der Rechtschreibstérung klassifiziert, von einer gemein-

samen Fahigkeit wird erst gar nicht ausgegangen (siehe Tab. 1 und 2 sowie Tab. 3 und 4).

Tabelle 1: F81.0 Lese- und Rechtschreibstérung nach ICD-10

F81.0 Lese- und Rechtschreibstérung

- Beeintrachtigung in der Entwicklung der Lesefertigkeiten, die nicht allein durch das
Entwicklungsalter, durch Visus-Probleme oder unangemessene Beschulung
erklarbar sind

- mit Lesestdrungen gehen héaufig Rechtschreibstérungen einher

- Schwierigkeiten das Alphabet aufzusagen, die Buchstaben korrekt zu benennen,
einfache Wortreime zu bilden und Schwierigkeiten bei der Analyse von Lauten

- meist Entwicklungsschwierigkeiten in der Vorschule

- begleitende emotionale und Verhaltensstorungen

Fehler beim Vorlesen

- Auslassen, Ersetzen, Verdrehen oder Hinzufiigen von Woartern oder Wortteilen

- niedrige Lesegeschwindigkeit

- Startschwierigkeiten beim Vorlesen, langes Zégern oder verlieren der Zeile im Text
und ungenaues Phrasieren

- Vertauschen von Wartern im Satz oder von Buchstaben in den Wortern

Defizite im Leseverstandnis

- Unfahigkeit, Gelesenes wiederzugeben

- Unfahigkeit, aus Gelesenem Schlisse zu ziehen oder Zusammenhéange zu sehen

- der Gebrauch des Allgemeinwissens anstelle von Informationen aus einer Geschichte

beim Beantworten von Fragen Uber die gelesene Geschichte




Tabelle 2: F81.1 isolierte Rechtschreibstérung nach ICD-10

F81.1 isolierte Rechtschreibstérung

- umschriebene und eindeutige Beeintrachtigung in der Entwicklung von
Rechtschreibfertigkeiten ohne Lesestérung

- Rechtschreibfehler sind phonetisch akkurat

- Rechtschreibleistung muss eindeutig unter dem Niveau des Alters, der allgemeinen
Intelligenz und der Schulklasse liegen

- darf nicht auf offenkundig unangemessenen Unterricht oder direkt auf Defizite im Sehen,

Horen oder neurologische Stérungen zuriickzufuhren sein

Tabelle 3: Diagnosekriterien der Lesestérung nach DSM IV

Lesestdorung nach DSM IV

A. Die mit individuell durchgefiihrten standardisierten Tests fiir Lesegenauigkeit oder Le-
severstandnis gemessenen Leseleistungen liegen wesentlich unter denen, die auf-
grund des Alters, der gemessenen Intelligenz und der altersgeméfRen Bildung einer

Person zu erwarten waren

B. Die unter A beschriebene Stdrung behindert deutlich die schulischen Leistungen oder
Aktivitdten des taglichen Lebens, bei denen Leseleistungen bendtigt werden

C. Liegt ein sensorisches Defizit vor, sind Leseschwierigkeiten wesentlich gréRer als die-

jenigen, die gewdhnlich mit diesem Defizit verbunden sind

Tabelle 4: Diagnosekriterien der Stérung des schriftlichen Ausdrucks nach DSM IV

Stoérung des schriftlichen Ausdrucks

A. Die mit individuell durchgefiihrten standardisierten Tests gemessenen Schreibleistun-
gen (oder funktionelle, kriterienbezogene Uberpriifung der Schreibfertigkeiten) liegen
wesentlich unter denen, die aufgrund des Alters, der gemessenen Intelligenz und der

altersgemaélfen Bildung einer Person zu erwarten waren

B. Die unter A beschriebene Storung behindert deutlich die schulischen Leistungen oder
Aktivitdten des taglichen Lebens, bei denen das Verfahren der geschriebenen Texte er-
forderlich ist (z.B. das Schreiben grammatikalisch korrekter Satze und inhaltlich struktu-

rierter Textteile)




2.1 Erscheinungsbild

Beim Rechtschreiben sind Fehler sowohl in Diktaten als auch bei Abschreibtibungen sicht-
bar. Rechtschreibfehler kbnnen sowohl in nicht lautgetreue Fehler (weglassen, hinzufiigen
oder vertauschen von Buchstaben) und orthografische Fehler (ist lautgetreu, aber nicht or-
thografisch) als auch in Schwierigkeiten in der Grof3- und Kleinschreibung eingeteilt werden
(Landerl, Wimmer & Moser, 1997; Weber und Marx, 2008). Zuséatzlich sind Verdrehungen,
Umstellungen, Auslassungen oder Einfiigungen von Buchstaben in einem Wort bei Lese-
und Rechtschreibproblemen haufig aufzufinden. Rechtschreibschwierigkeiten sind auch sehr
gut daran erkennbar, dass ein Wort im selben Text einmal richtig und einmal falsch ge-
schrieben wird (Esser, 2002).

Beim Lesen sind Schwierigkeiten daran erkennbar, dass Beeintréchtigungen in der Lesege-
schwindigkeit als auch in der Lesegenauigkeit vorhanden sind. Dabei kénnen Buchstaben,
Buchstabenfolgen oder sogar Warter weggelassen, ersetzt, verdreht oder hinzugefltigt wer-
den. Weitere Merkmale der Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten sind stockendes Lesen,
Lesen mit vielen Pausen und ein schlechtes Textverstandnis (wenn Kinder flieRend lesen,
bedeutet das nicht gleichzeitig, dass sie das Gelesene auch verstanden haben) (Esser,
2002; Weber & Marx, 2008). Einige dieser Charakteristika sind auch im ICD-10 zu finden.
Auf welche Art und Weise ein Kind liest, lasst sich anhand von Leseaufgaben mit Pseudo-
wortern (sinnlose Worter) herausfinden. Diese kdnnen nur gelesen werden, wenn Buchsta-

ben schrittweise in Laute umgesetzt werden konnen (Weber & Marx, 2008).

Landerl und Wimmer (2006) machten auf Charakteristika aufmerksam, die im Anfangsstadi-
um des Lesens und Schreibens (erste Volksschulklasse) und in einer spateren Phase (etwa
zweite Klasse bis vierte Klasse) Schwierigkeiten bereiten. Die Anfangsschwierigkeiten liegen
beim Zusammenfligen der Laute. Das heif3t, Kinder haben Probleme die einzelnen Laute in
Silben anzugeben. Ein Kind kann ,Papa“ als /p/-/a/-Ip/-/al lesen. In diesem Beispiel wird Pa-
pa buchstabiert, denn das Kind ist nicht in der Lage /p/ und /a/ als Silbe zu lesen /pa/. Die
Defizite liegen also beim lautierenden Lesen. Wie schon bei Weber und Marx (2008) be-
schrieben stehen beim Rechtschreiben die lautgetreuen Fehler im Vordergrund, wobei das
Wort in einzelne Segmente zerlegt werden muss. Die Schwache ist bereits zu Beginn des

Lesenlernens erkennbar (Landerl & Wimmer, 2006).

Etwa ab Ende der zweiten Klasse sind diese Anfangschwierigkeiten durch eine geringe Le-
segeschwindigkeit gekennzeichnet, durch gleichzeitige Verringerung der Lesefehler. Ahnli-

ches Auftreten zeigt sich, den Autoren nach, auch beim Rechtschreiben. Eine Mehrzahl der



Kinder machte in einer Untersuchung keine Fehler mehr betreffend der Lautstruktur (Wim-
mer, 1993; Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1993, zitiert nach Landerl & Wimmer, 2006).

Weiters wurde mehrfach bestatigt, dass mehr Buben als Madchen davon betroffen sind (z.B.
Klicpera et al., 1998; Esser, 2002; Weber & Marx, 2008). Das Geschlechtsverhaltnis liegt
zwischen 2:1 und 4:1. Bei diesen Angaben weisen die Autoren aber auf Abweichungen
durch unterschiedliche Diagnosekriterien und Verfahren hin. Landerl und Moll (2010) konn-
ten bei getrennter Untersuchung von Lesen und Rechtschreiben feststellen, dass Buben

vermehrt Rechtschreibschwierigkeiten aufweisen.

Die eben beschriebenen Merkmale, anhand dieser Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten
zu erkennen sind, finden besondere Berlcksichtigung in den Abschnitten 9.3.2 und 9.3.3

dargestellten Lese- und Rechtschreibtests.



3 Zusammenhange und Unterschiede

beim Lesen und Schreiben

Heute wird zum gr63ten Teil von der Lese/Rechtschreibschwéche gesprochen. Im Folgen-
den wird gezeigt, dass diese Annahme mit Vorsicht zu genief3en ist, denn es gibt einige Au-
toren, die davon ausgehen, dass Lesen und Rechtschreiben zwei voneinander getrennte
Komponenten darstellen. Vor allem Klicpera et al. (1998) weisen darauf hin, das beide Fa-
higkeiten von &hnlichen Kenntnissen und Fertigkeiten abhangen, sich Teilfertigkeiten jedoch
durch Uben des Lesens und Schreibens unterschiedlich entwickeln. Es gibt natiirlich Kinder,
deren Leistungen im Rechtschreiben unter den Fahigkeiten im Lesen liegen und umgekehrt.
Einen bedeutenden Unterschied stellt die Tatsache dar, dass beim Lesen die Aneinanderrei-
hung der Buchstaben oder das gesamte Wort gleichzeitig verfligbar ist, aber beim Schreiben
die Buchstaben nacheinander gebildet werden missen. Dem Schreiben unterliegt somit ein
sequentieller Prozess (Klicpera et al., 1998).

Anhand von Langschnittsdaten zeigten Klicpera, Schabmann und Gasteiger-Klicpera (2006),
dass Rechtschreibschwierigkeiten isoliert auftreten kénnen und diese auch schon am Ende
der ersten Klasse entdeckt werden konnen. Die Teilfertigkeiten Lesesicherheit und Ge-
schwindigkeit sagen spatere Rechtschreibleistungen voraus. Umgekehrt kann die Recht-
schreibleistung zwar die Lesesicherheit, aber nicht die Lesegeschwindigkeit von der zweiten
bis zur vierten Klasse vorhersagen. Eine bedeutende Erkenntnis ist, dass von der zweiten
bis zur vierten Klasse Lesen durch Rechtschreiben vorhergesagt werden kann. (Klicpera et
al., 2006)

Auch Klicpera et al. (2010, S.55) machten auf Unterschiede zwischen dem Lesen und

Rechtschreiben aufmerksam. Die Autoren zeigten drei relevante Aspekte:

1. Die Ausgangsposition beim Lesen ist eindeutig, namlich das Vorliegen von Schrift in
gedruckter oder handschriftlicher Form. Beim Rechtschreiben gibt es mehrere Mdg-
lichkeiten, z.B. freies Schreiben, Abschreiben nach einer Vorlage, Schreiben nach
Diktat.

2. Das Schreiben ist ein viel langsamer Prozess als das Lesen. Dies hat zur Konse-
quenz, dass die Information Uber die niederzuschreibende Buchstabenfolge langere
Zeit in Evidenz gehalten werden muss.

3. Am wichtigsten ist jedoch, dass in vielen Sprachen — auch im Deutschen — die Gra-
phem-Phonem-Korrespondenz viel regelmaBiger ist, als umgekehrt die Phonem-
Graphem-Korrespondenz. Im Allgemeinen kann ein Laut auf viele verschiedene Arten

in Schrift umgesetzt werden.
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Anhand einer epidemiologischen Studie konnten Landerl und Moll (2010) zeigen, dass 7%
der Volksschilerinnen Leseschwierigkeiten und 8.8% der Schulerinnen Rechtschreibschwie-
rigkeiten aufwiesen. Obwohl die Autorinnen von einem komorbiden Auftreten der Lese- und
Rechtschreibschwierigkeiten ausgehen, erscheint es interessant, dass mehr als die Halfte
der Schulerlnnen Schwierigkeiten in einem Bereich, jedoch keine Defizite im anderen Be-
reich, hatten. Aufgrund dessen raten die Autorinnen dazu, Lesen und Rechtschreiben ge-

trennt voneinander zu erfassen.

3.1 Zusammenhange bei der Entwicklung der Teil-
fertigkeiten des Lesens und Rechtschreibens
nach Frith (1985)

Frith (1985) geht von einer wechselseitigen Beeinflussung des Lesens und Schreibens aus.
Die Autorin entwickelte ein Drei-Phasen-Modell, welches sich wie folgt untergliedern lasst:
logographisches, alphabetisches und orthographisches Stadium (siehe Tab. 5).

Dem Schreiben geht das logographische Stadium des Lesens voraus. Dieses ist gekenn-
zeichnet durch das Erkennen von bereits gesehenen Wértern und Symbolen. Das bedeutet,
dass Buchstabenanordnungen nicht berticksichtigt werden. Wdérter mit typischen und eindeu-
tigen Merkmalen kénnen erkannt und benannt werden. Danach wird dieses friihe Verstand-
nis von Buchstaben in den friihen Rechtschreibprozess ibertragen. Dabei schreiben die

Kinder Worter, die sie aus bekannten Symbolen zusammensetzen.

Wahrend das logographische Stadium in der Lesentwicklung weiterbesteht, jedoch in einem
fortgeschrittenen Level, beginnt die Entwicklung der alphabetischen Phase im Schreibpro-
zess. Erst wenn diese Phase Level 2 erreicht, wird sie beim Lesen Gibernommen. Das alpha-
betische Stadium ist gekennzeichnet durch die richtige Buchstabenanordnung, das heil3t es
wird buchstabenweise gelesen. Durch das Zerlegen der Woarter in Graphemen und deren
Zuordnung zu Phonemen sind Kinder in der Lage sowohl neue Worter, als auch unsinnige
Worter zu lesen und zu schreiben.

In Phase 3 geht abermals das Lesen dem Schreiben voran. Dieses orthographische Stadium
im Level 1 ist so schwach ausgepragt, dass es ausreichend ist fir das Erkennen von Wor-
tern, aber nicht gentigend ausgebildet ist um die Woérter zu schreiben. Erst in Level 2 ist das
orthographische Wissen soweit fortgeschritten, dass es in den Rechtschreibprozess einflief3t.

In diesem Stadium werden die Wdrter in orthographische Einheiten (Buchstabenfolgen) ge-
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gliedert und werden so als Ganzes erkennbar. Teilweise gelingt auch schon die Unterteilung
in Morpheme oder Silben.

Tabelle 5: Das Drei-Phasen-Modell bei der Entwicklung von Lesen und Schreiben nach Frith (1985)

Phase Lesen Schreiben

la logographisches Stadium? (symbolisches Stadium)
1b logographisches Stadium? > logographisches Stadium?
2a logographisches Stadium? alphabetisches Stadium?
2b alphabetisches Stadium? < alphabetisches Stadium?
3a orthographisches Stadium? alphabetisches Stadium3
3b orthographisches Stadium? :: > orthographisches Stadium?

Anmerkung: Hochgestellte Ziffern beziehen sich von Level 1 (Basisfertigkeiten) bis Level 3 (fortgeschrittene
Fertigkeiten)

Klicpera et al. (2010) kritisieren das Modell von Frith derart, dass die anfangliche logographi-
sche Phase im Deutschen wenig Aussagekraft besitzt.

Gleichzeitig wird darauf aufmerksam gemacht, dass sich die Lesefahigkeit als auch die
Rechtschreibféahigkeit im deutsch- und englischsprachigen Raum voneinander unterschei-
den. Die Autoren gehen davon aus, dass im Deutschen die Phonem-Graphem-Zuordnung
von groRerer Bedeutung ist. Ein weiteres Argument stellt der Erstleseunterricht dar. Denn
Kinder richten sich in ihrer Leseentwicklung nach dem, was sie von ihren Lehrerlnnen mitbe-
kommen. Daher sollte im Deutschen die Erstleseinstruktion mitbedacht werden (Klicpera et
al., 2010).
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4  Verhaltensauffalligkeiten im Kindesalter

4.1  Definition und Einteilung von Verhaltensauf-

falligkeiten

Seitz (2006) fuhrt folgende Definition an: ,Als Verhaltensauffalligkeiten werden als ,auffallig’
erkennbare Besonderheiten im Erleben oder Verhalten einer Person (z.B. eines Kindes) ver-
standen, die von bestimmten normativen Mal3stdben und Erwartungen deutlich (,auffallig’)
abweichen® (S. 840). Fur deren Entstehung und Aufrechterhaltung erwahnt der Autor vor

allem kontextuelle Bedingungen.

Flammer und Alsaker (2002) sprechen von Problemverhalten wenn dieses die eigene Ent-
wicklung oder die der Mitmenschen gefahrdet. Die Autoren teilen das Problemverhalten in
zwei grofRe Gruppen ein:
o Die erste Gruppe stellt das externalisierende Problemverhalten dar, das fir andere
sichtbar ist und von der Norm abweicht. Externalisierende Verhaltensweisen greifen

auch auf das Umfeld uber

o Die zweite Gruppe bezieht sich auf das internalisierende Problemverhalten. Dieses
beeintrachtigt vorwiegend die Entwicklung der Betroffenen und ist von aul3en schwer

erkennbar

Gemal ICD-10 (Dilling, Mambour & Schmidt, 2010) werden Verhaltens- und emotionale St6-
rungen mit Beginn in der Kindheit, getrennt voneinander beschrieben. Wobei zu den Verhal-
tensstérungen die hyperkinetische Stérung, Stérungen des Sozialverhaltens und oppositio-
nelle Verhaltensstérungen zéhlen. Bei den emotionalen Stérungen werden Trennungsangs-
te, phobische Stérungen und soziale Angste dargestellt. Zusétzlich werden kombinierte Sto-
rungen des Sozialverhaltens und der Emotionen angefiihrt. Diese Gruppe ist charakterisiert
durch aggressives, dissoziales oder aufsassiges Verhalten und Symptomen von Depression

oder Angst.

Zwischen Kleinkind- und Grundschulalter werden vor allem oppositionelles Verhalten, Wut-
anfalle, Hyperaktivitdt und Impulsivitdt zu der Gruppe der externalisierenden Verhaltensauf-

falligkeiten gezahlt. Bei den internalisierenden Auffalligkeiten stehen kindliche Angste im

13



Vordergrund und sind auch seltener beobachtbar als externalisierende Aufféalligkeiten. In
diese Gruppe fallen phobische Angste und Trennungsangste. Im Kindergartenalter scheinen
soziale Angste von Bedeutung zu sein und beim Ubergang in die Grundschule depressives
Verhalten (Laucht, Esser & Schmidt, 2000).

Auch fur diese Untersuchung sind externalisierende (Hyperaktivitat, Aggression, Opposition)
und internalisierende (Angst/Rickzug, Depression, Viktimisierung) Verhaltensauffalligkeiten
von Interesse. AuRerdem haben sich diese in friiheren Untersuchungen als gute Pradiktoren
fur spatere Schulleistungen erwiesen (vgl. Klicpera et al., 2006; Gasteiger-Klicpera, Klicpera
& Schabmann, 2006).

4.2 Epidemiologie

Laucht et al. (2000) berichten Uber eine Auftrittshaufigkeit von 14.4% externalisierende Sto-
rungen bei Vierjahrigen und 11.6% bei Achtjahrigen. In der Grundschule ist ein Riickgang
externalisierender Auffalligkeiten zu verzeichnen, jedoch zeigen diese im weiteren Verlauf
eine groRRe Stabilitat. Internalisierende Stérungen treten bei nur 5% der Kleinkinder und 6.6%
der Vorschulkinder auf. Es zeigt sich, dass externalisierende Verhaltensauffélligkeiten haufi-
ger vorkommen, als internalisierende. Im Gegensatz zu externalisierenden Auffalligkeiten

nehmen internalisierende vom Kleinkind- bis zum Grundschulalter zu.

Ihle, Esser, Schmidt und Blanz (2000) fanden eine Gesamtpravalenz psychischer Stérungen
im Kindesalter von 16.7%. Die Autoren berichten weiters tiber eine Pravalenzrate von 4% bei

Angststérungen, 1.7% bei dissozialen Stérungen und 5.2% bei hyperkinetischer Stérung.

Bruhl, Dopfner und Lehmkuhl (2000) berechneten die Préavalenzraten der hyperkinetischen
Storung aus dem Elternurteil mit Berticksichtigung von Vorschulkindern. Tabelle 6 gibt eine
Ubersichtliche Darstellung der Symptompravalenzen bezlglich der Geschlechtsunterschiede.
Es ist ersichtlich, dass Buben sowohl in der Intensitat als auch bei der Problembelastung

haufiger betroffen sind als Madchen.
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Tabelle 6: Symptompravalenzen der hyperkinetischen Stérung im Kindesalter nach Intensitat, Prob-
lembelastung und Geschlecht (Briihl, Dopfner & Lehmkuhl, 2000)

Intensitat Problembelastung

3 % % 3 % 2%
Unaufmerksamkeit 8.1 -26.7 0-10.8 7.0-20.9 1.4-95
Hyperaktivitat 7.1-314 1.2-6.8 7.0-26.7 14-81
Impulsivitat 12.8-29.1 4.1-10.8 11.6-19.8 2.7-9.5

Weiters lasst sich eine Diagnosepravalenz von 6% nach den Kriterien von DSM |V und von
2.4% nach ICD-10 feststellen.

Eine neuere epidemiologische Untersuchung zu Verhaltens- und Entwicklungsauffalligkeiten
im Kindergartenalter lieferten Troster und Reineke (2007). Die Ergebnisse beziehen sich auf
Einschatzungen der Erzieherlnnen und Eltern. Laut der Erzieherlnnenbeurteilung weisen 9%
der Kinder oppositionell-aggressive Verhaltensauffalligkeiten auf und 11.7% Aufmerksam-
keitsschwéachen sowie hyperaktives Verhalten. Eltern beurteilten 11.8% der Kinder als oppo-
sitionell-aggressiv und 9.4% als aufmerksamkeitsschwach und hyperaktiv. Emotionale Ver-
haltensauffalligkeiten waren von beiden Seiten die haufigsten Verhaltensprobleme (jedes
funfte Kind). 19.7% der Kinder im Erzieherlnnenurteil verfigten tber keine ausreichenden
sozialen Kompetenzen. Bei den Eltern jedoch liegt die Pravalenz bei nur 8.3%. Buben wei-
sen ein hoheres Risiko fur Entwicklungsauffalligkeiten auf als Madchen (19.1 % vs. 11.6 %),
vor allem im kognitiven Bereich. Bezliglich der kognitiven Entwicklung liegt insgesamt eine

Pravalenz von 20.7 % und im Sozialverhalten von 14.6 % vor.

Die haufigsten Verhaltensauffalligkeiten im Kindergarten- und Vorschulalter, laut Angaben
von Erzieherinnen, sind das &ngstlich depressive Verhalten, die Aufmerksamkeitsprobleme
und der soziale Rickzug. Aus Sicht der Eltern gehdrt vor allem aggressiv/oppositionelles
Verhalten zu den auffalligsten Verhaltensproblemen (Kuschel, Heinrichs, Bertram, Naumann
& Hahlweg, 2008).
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5 Definition der Schulreife und Schul-
fanigkeit

Diskussionen um die Schulreife und vor allem um die Probleme zur Definition und deren
Messung reichen weit zurtick. Schon 1970 und friiher beschaftigte sich der Padagoge Artur
Kern mit dem Schulreifeproblem. Punkte, die immer wieder diskutiert werden fasst der Autor
zusammen:
e Erscheinungsformen der Schulreife und deren Messung
¢ Die Relation der Schulreife zu Schulleistungen und die schulorganisatorischen Kon-
sequenzen

e Die Genese der Schulleistungsreife

Kern (1970) kritisiert jedoch die Schulreifetests, da diese Aufgaben beinhalten, die in engem
Zusammenhang mit schulischen Aufgaben stehen. Im Allgemeinen wird aber von hohen Kor-
relationen zwischen Schulreife und Schulleistung ausgegangen. Beispiele sind die Konzent-
rationsleistung, rechnerische und motorische Féahigkeiten. Die erreichte Punktezahl in diesen

Tests wurde folgendermaf3en kodiert: vollreif, bedingt (fraglich) reif, nicht schulreif.

Artur Kern entwickelte 1946 seinen Grundleistungstest wobei er keinen Wert auf Einzelfunk-
tionen legt, sondern globale Grundleistungen erhebt. Beispiele hierfir kbnnen sein: vorgege-
bene Satze nachschreiben, das Zeichnen von menschlichen Figuren, Kopie einer Mengen-
gestalt aus 10 Punkten etc. Er unterscheidet zwischen frihkindlicher Phase und spater Pha-
se. In ersterer nimmt das Kind Gestalten als global-ganzheitlich und undifferenziert wahr. Die
Objekte haben also symbolhaften Charakter (Kritzeleien). Das Kind versucht nur wiederzu-
geben, was es beim Menschen gibt, aber die Volldarstellung ist noch nicht mdglich. Die spa-
te Phase ist durch realistische Ziige gekennzeichnet. In der Ubergangsphase werden dann
beide vermischt.

Kern (1970) bezieht sowohl die kdrperlichen als auch geistigen - seelischen Merkmale in die
Definition der Schulreife mit ein und vertritt den Standpunkt, dass Schulreifetests einen ho-

hen prognostischen Wert besitzen.

Schenk-Danzinger (1993) ersetzte den Begriff der Schulreife durch die Schulfahigkeit im ob-
jektiven Sinn und durch die Schulbereitschaft aus subjektiver Sicht. Zweiter ist gekennzeich-
net dadurch, dass die im Vorschulalter angebotenen Lernméglichkeiten ausgeschopft sind

und dass das Kind hohere geistige (kognitive) Anforderungen verlangt. Ein weiteres Kenn-
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zeichen der Schulbereitschaft stellt die emotionale Bereitschaft der aktiven Anteilnahme an
der Gesellschaft Gleichaltriger dar.

Die Schulfahigkeit bedeutet, dass ein Entwicklungsstand erreicht wurde, der es dem Kind
erleichtert sich an eine Gruppe anzupassen. Dies setzt nicht nur kognitive Anspriiche voraus,
sondern auch die Arbeitshaltung, Motivation und soziale Einordnungsbereitschatft.

Dadurch wird deutlich, dass die Schulfahigkeit nicht allein intellektuelle Bedeutung hat, son-

dern die gesamte Persdnlichkeit erfasst (Schenk-Danzinger, 1993).

Tent (2006) spricht von Schulreife, wenn sich bei Kindern im Einschulungsalter eine erfolg-
reiche Teilnahme am Anfangsunterricht der Grundschule erwarten lasst. Dieser Autor weist
auch auf den Begriff der Schulfahigkeit hin, mit der Begriindung, dass Schulreife nicht allein
genetisch bedingt ist. Tent (2006) fasst folgende Entwicklungsmerkmale auf, die in der Lite-

ratur haufig gelesen werden:

o Korperliche Merkmale

- Korpermasse, Kdrperproportionen, Motorik etc.

e Kognitive Merkmale
- Sprachbeherrschung, Gedachtnisentwicklung, Umgang mit Grof3en
und Mengen, Vorstellungsreichtum (Phantasie), Beginn konkreter
Operationen, Wahrnehmungsdifferenzierung etc.

e Motivationale Merkmale
- Neugier, Aufmerksamkeit, Konzentration, Interesse, Annahme von Kri-

tik, Selbstkontrolle, PlanmaRigkeit beim Erledigen von Aufgaben etc.

e Soziale Merkmale
- Sozialverhalten (soziale Beziehungen), emotionale Stabilitat, Selbst-

standigkeit, Ansprechbarkeit in der Gruppe etc.

Obwohl Tent (2006) der Meinung ist, dass Schulreife eindeutig definiert werden kann, lasst
sich der Schulerfolg von Kindern nur begrenzt vorhersagen. Positive Leistungen in der Schu-
le sind auch von institutionellen und anderen Einflissen auf die Entwicklung des Kindes und
nicht nur durch die Schulreife selbst mitbestimmt. Er widerspricht somit den Ansichten von
Kern (1970).
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6 Verhaltensauffalligkeiten, Schulreife und

Lese- und Rechtschreibleistungen

6.1 Zusammenhange zwischen Verhaltensauffal-
ligkeiten und Lese- und Rechtschreibleistun-

gen

Im DSM IV weisen 10 — 25% der Kinder mit Stérungen des Sozialverhaltens, oppositionellem
Trotzverhalten, Aufmerksamkeitsdefizit/Hyperaktivitatsstorung und Depressionen zugleich
Lernstdrungen auf.

In der Literatur konnte immer wieder nachgewiesen werden, dass vor allem externalisierende
Verhaltensauffalligkeiten (Aufmerksamkeitsprobleme, stérendes, oppositionelles, hyperakti-
ves oder aggressives Verhalten) in engem Zusammenhang mit Lernproblemen und schlech-
ten Leistungen in der Schule stehen (z.B. Hinshaw, 1992; Maughan, Rowe, Loeber &
Stouthamer-Loeber, 2003; Spira & Fischel, 2005). Zu ahnlichen Ergebnissen kamen auch
Maughan, Pickles, Hagell, Rutter und Yule (1996) bei Kindern und jungen Erwachsenen zwi-
schen 10 und 25 Jahren. Im Alter von 10 Jahren weisen 40-50% der Kinder mit Leseproble-
men zusatzlich Aufmerksamkeitsprobleme und Hyperaktivitat auf, sowohl bei Madchen als
auch bei Buben. Bei getrennter Geschlechterbetrachtung zeigte sich, dass bei Buben mit 14
Jahren die Verhaltensprobleme (Hyperaktivitat und Aufmerksamkeitsprobleme) abnehmen
und auch im jungen Erwachsenenalter Aggression und antisoziales Verhalten nicht zu ver-
zeichnen sind. Im Gegensatz dazu stellte sich bei den Madchen mit Leseproblemen sowohl

in der mittleren Kindheit als auch im Jugendalter stérendes Verhalten heraus.
In Studien wird haufig dartber diskutiert, ob Verhaltensauffalligkeiten die Ursache oder die
Folge fur die Lese- und Rechtschreibschwache darstellen. Schon 1992 gibt Hinshaw einen

Uberblick tiber die Kausalrichtung:

1) Schlechte Leistungen filhren zu externalisierenden Verhaltensauffalligkeiten. Erkla-

rungen kdnnen sein: Frustration, geringes Selbstverstandnis oder Demoralisation
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2) Externalisierendes Verhalten flihrt zu schlechten Leistungen

3) Wechselseitige Beeinflussung. Beide Problembereiche treten gleichzeitig auf

4) Eine vorausgehende dritte Variable verursacht die schlechten Leistungen und exter-
nalisierendes Problemverhalten. Diese Variablen kdnnen intraindividuell (z.B. Tempe-
rament oder Sprachschwierigkeiten) oder umgebungsbedingt (z.B. schlechte Fami-
lienverhaltnisse) sein. Klicpera et al. (1998) erwdhnen diesbeziglich auch
konstitutinelle Variablen (Minimale Cerebrale Dysfunktion, MCD), da Kliniker diese oft

mit Aufmerksamkeitsproblemen und Hyperaktivitat in Verbindung bringen.

Klicpera et al. (1998) sehen die Evidenz dieser Kausalrichtung als eher begrenzt an. Die Au-
toren gehen zwar davon aus, dass die erste Alternative die am haufigsten genannte darstellt,
jedoch kommen vor allem Langsschnittstudien zu der Auffassung, dass Verhaltensauffallig-
keiten den Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten vorangehen.

Da die vorliegende Studie eine Langsschnittsuntersuchung ist, stellt die zweite Alternative
eine wichtige Bedeutung dar.

Ahnliche Argumente lassen sich auch fir internalisierende Verhaltensprobleme finden. Vor
allem Grissemann (1986) zeigte die Beziehung zwischen auf3erkognitiven Personlichkeits-
merkmalen und der Lese/Rechtschreibschwéche (LRS). AuRerkognitive Persdnlichkeits-
merkmale im engeren Sinne stellen Angstlichkeit, Depressivitat, Vertraumtheit, Reizbarkeit,
Trotz und Kontaktscheue dar und im weiteren Sinne Motivation und Einstellung sowie ein
kognitiver Verhaltensstil (impulsiv, hastig, unselbststandig, wenig ausdauernd). Die Kausal-
zusammenhange bei internalisierenden Verhaltensweisen stellen sich dhnlich wie fir exter-

nalisierende Verhaltensweisen (Hinshaw, 1992) dar.

Tach und Farkas (2006) konnten sogar schon im Kindergarten die wechselseitige Beeinflus-
sung von erwinschten Verhaltensweisen und Lese- und Rechtschreibféhigkeiten nachwei-
sen. Waren am Anfang des Kindergartens die Vorlauferfertigkeiten des Lesens gut ausge-
pragt, steht dies in engem und positivem Zusammenhang mit spateren lernbezogenen Ver-
haltensweisen. Umgekehrt zeigte sich auch ein positiver signifikanter Zusammenhang zwi-
schen friiherem (Anfang Kindergarten) lernbezogenen Verhalten und spéateren (Ende Kin-
dergarten) Leistungen. Auch Morgan, Farkas, Tufis und Sperling (2008) weisen auf eine
wechselseitige Beeinflussung von Verhaltensauffalligkeiten und Leseschwierigkeiten in der
Volksschule hin. Diese Beziehungen untersuchten die Autoren anhand von

Langsschnittsdaten und konnten zeigen, dass Leseschwierigkeiten in der ersten Klasse so-
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wohl zu externalisierenden und internalisierenden Verhaltensauffalligkeiten als auch zu
motivationalen Aufféalligkeiten in der dritten Klasse beitragen. Morgan et al. (2008) fanden
jedoch keine Beziehungen zwischen friihen externalisierenden und internalisierenden Ver-
haltensproblemen und spéten Leseleistungen. Nur frihe motivationale Probleme (unauf-
merksam, geringer Lerneifer, geringe Anstrengungsbereitschaft etc.) zeigten einen zufrie-
denstellenden Pradiktor. Sie gehen von folgendem kausalen Modell aus:

o friihe Leseschwierigkeiten gehen mit spaten Leseschwierigkeiten einher
o friihe Verhaltensprobleme sagen spate Verhaltensschwierigkeiten vorher
o friihe Leseschwierigkeiten gehen mit spaten Verhaltensprobleme einher

¢ motivationale Probleme sagen spate Leseschwierigkeiten vorher

Auch Maughan et al. (2003) fanden hinsichtlich emotionaler Auffalligkeiten eine eher zweifel-
hafte Wechselwirkung mit Leseproblemen. Jedoch muss angemerkt werden, dass sich die
Stichprobe nur aus sieben bis zehnjahrigen Buben zusammensetzte. Sie zeigten, dass Le-
seschwierigkeiten sowohl kurzfristig (sechs Monate) als auch Uber einen langeren Zeitraum
(1-2 Jahre) hinweg zu depressiven Verstimmungen fuhren. Umgekehrt zeigte sich zwar ein
signifikanter, aber sehr kleiner Effekt (p = .017) friiher depressiver Stimmung auf die Lese-
leistungen. Dieser Effekt erweist sich auch bei wiederholter Messung als inkonsistent. Allge-
mein kann gesagt werden, dass Buben mit ernsten Leseproblemen ein erhéhtes Risiko auf-
weisen Depressionen in der Kindheit zu entwickeln. Kadesj6é und Gillberg (2001) untersuch-
ten in ihrer Studie die Komorbiditat von Entwicklungsstérungen (Lernstérungen, Schulleis-
tungsdefizite) in Bezug auf Hyperaktivitatsstérungen. Bei 40% der siebenjahrigen Kinder mit
Hyperaktivitdtsstorungen treten zusatzlich Lese/Rechtschreibstérungen auf. Weiters fanden
die Autoren auch heraus, dass 60% der Kinder oppositionelle Stérungen zeigten.

Mishna (2003) weist auf die geringe Anzahl an Untersuchungen hin, die sich mit dem Zu-
sammenhang von Viktimisierung und Lernschwierigkeiten auseinandersetzen. Aus ihrer Lite-
raturiibersicht geht hervor, dass Kinder mit Lernstdrungen weniger Freunde haben und 6fter
gehanselt und schikaniert werden als solche die keinerlei Schwierigkeiten aufweisen. Kinder
mit Lernstérungen, die von anderen Kindern als zurlickgezogen wahrgenommen werden,
sind mit einer groReren Wahrscheinlichkeit Opfer von Hanseleien. Dieses Ergebnis wird auf
die geringe Anzahl an Freundschaften zurtickgefiihrt. Auch hier scheint die Kausalitat frag-
lich. In einer Arbeit von Woods und Wolke (2004) wurde auch der Zusammenhang zwischen
Viktimisierung und schlechten Schulleistungen analysiert. Insgesamt 1016 Volksschiilerin-
nen im Alter von 6-9 Jahren wurden beziglich 4 Arten von Bullying befragt: direktes Bullying
und direkte Viktimisierung (z.B. es werden Ligen erzahlt, es werden dem Kind gemeine Na-

men gegeben oder wird gestoRen oder geschlagen) und indirektes Bullying und indirekte
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Viktimisierung (z.B. andere sagen, dass sie mit dem Kind nicht spielen wollen, oder dass sie
mit dem Kind nicht mehr befreundet sind etc). Von Bullying wird gesprochen wenn ein Kind
ein anderes schikaniert und Viktimisierung meint, dass das Kind selbst zum Opfer wird. Die
Ergebnisse geben Auskunft dariber, dass indirekte Viktimisierung der einzig signifikante
Pradiktor fur die schlechten Lese- Rechtschreib- und Mathematikleistungen in der zweiten
Klasse ist. Interessant ist, dass es keinen Zusammenhang zwischen direktem Bullying und
Schulleistungen gibt und dass beide Formen von Bullying (direkt und indirekt) die Schulleis-
tungen nicht voraussagen und sich daher als schlechte Pradiktoren erweisen.

Woods et al. (2004) vermuten, dass Viktimisierung mehr verletzende und lang anhaltende
Wirkungen nach sich ziehen, als direktes Bullying. Folglich kommt es zu Konzentrationsprob-
lemen, die die Kinder vom Arbeiten ablenken. Weisen die Kinder hohe Leistungen in der
zweiten Klasse auf, besteht die Mdglichkeit, dass sie indirektes Bullying entwickeln. Dement-

sprechend zeigen daher Kinder mit schlechten Leistungen kein direktes Bullying.

6.2 Verhaltensauffalligkeiten und Schulreife als

Pradiktoren

Coplan, Barber und Lagacé-Séguin (1999) gingen der Fragestellung nach, ob aufgrund ver-
schiedener Verhaltensweisen frihe Lesefahigkeiten bei Vorschilerinnen vorhergesagt wer-
den konnen. Dabei wurden 94 Kinder hinsichtlich ihrer Emotionalitat, inrem Aktivitatsniveau
und ihrer Aufmerksamkeit im letzten Kindergartenjahr beurteilt. Sieben Monate spater wur-
den Vorlauferfertigkeiten im Lesen und Schreiben tberpruft. Es stellte sich heraus, dass auf-
grund der frilhen Verhaltensweisen die Leistungen sieben Monate spater signifikant vorher-
sagt werden konnten. Zeigten die Vorschilerinnen eine hdhere Aufmerksamkeitsspanne, ein
geringeres Aktivitatsniveau und weniger negative Emotionen, erzielten sie bessere Leistun-
gen.

Nur bei getrennter Betrachtung des Geschlechts konnten Tremblay, Masse, Perron, Leblanc,
Schwartzmann und Ledingham (1992) feststellen, dass stérendes Verhalten bei Madchen
ein Pradiktor fur spateres schulisches Versagen darstellt. Madchen im Alter von sieben Jah-
ren, die stérendes Verhalten aufweisen, zeigten mit zehn Jahren schwache Leistungen. So-
wohl Madchen als auch Buben mit stérendem Verhalten weisen schlechte Leistungen in der

ersten Klasse auf.
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Eine Langsschnittuntersuchung von Gasteiger-Klicpera et al. (2006) beschéftigte sich mit
dem Zusammenhang zwischen Verhaltensaufféalligkeiten im Kindergarten und den Lese- und
Rechtschreibleistungen von der ersten bis zur vierten Volksschulklasse. Dabei wurden die
vier Verhaltensdimensionen Hyperaktivitat, aggressiv-stérendes Verhalten, Rickzug und
Viktimisierung untersucht. Den engsten Zusammenhang mit den Lese- und Rechtschreibleis-
tungen zeigt die Hyperaktivitat. Zusatzlich steht auch der soziale Rickzug der Kinder im Zu-
sammenhang mit den Schulleistungen. Bezlglich der Verhaltensentwicklung bei Leistungs-
schwachen Schilerlnnen stellten sich interessante Ergebnisse heraus. Zurtickgezogenheit
und Viktimisierung steigt bei Schilerinnen mit schwachen Leistungen in der Volksschule
drastisch an, im Gegensatz zu hyperaktiven und stérenden Verhalten. Die Autoren gehen
davon aus, dass diejenigen Kinder, die beim Erlernen des Lesens und Schreibens Schwie-
rigkeiten aufweisen, Gefilhle des Versagens entwickeln und sich in weiterer Folge von den
Mitschilerinnen distanzieren oder zurlickziehen.

Auch Agostin und Bain (1997) konnten Zusammenhange zwischen internalisierenden Ver-
haltensproblemen im Kindergarten und Leseschwierigkeiten in der Schule feststellen. Ein
positives soziales und ein positives emotionales Verhalten ist eine wichtige Voraussetzung
fur den schulischen Erfolg. Zudem wirkt sich internalisierendes Verhalten negativ auf das
Lernverhalten aus. Die gleichen Ergebnisse zeigen sich auch fur hyperaktives Verhalten.
Soziale Kompetenzen, wie zum Beispiel Kooperation und Durchsetzungsvermogen korrelie-
ren signifikant positiv mit den Leseleistungen in der ersten Klasse.

In einer Metaanalyse von Horn und Packard (1985), die 58 Studien beinhaltet, geht es um
die Vorhersage von Leseschwierigkeiten in der Volksschule durch friihe Verhaltensauffallig-
keiten im Kindergarten oder der ersten Volksschulklasse. Die Kinder wurden hinsichtlich ihrer
Aufmerksamkeit/Ablenkbarkeit, Impulsivitat, externalisierender Verhaltensprobleme (Kon-
taktstbrungen, oppositionelle Auffalligkeiten, antisoziales Verhalten) und internalisierender
Verhaltensprobleme (Angst, Depression und Persdnlichkeitsstérungen) eingeschéatzt. Die
Autoren zeigten, dass Aufmerksamkeitsdefizite und internalisierende Verhaltensprobleme die
besten Pradiktoren fur Leseschwierigkeiten darstellen. Werden die Schulstufen jedoch ge-
trennt betrachtet zeigte sich, dass externalisierendes und internalisierendes Problemverhal-
ten die Leseschwierigkeiten in der zweiten und dritten Klasse vorhersagten. Diese Ergebnis-
se konnten auch in der Langsschnittstudie vom Kindergarten bis in die zweite Volksschul-
klasse von Pagani, Fitzpatrick, Archambault und Janosz (2010) bestatigt werden. Aufmerk-
samkeit wird in dieser Studie als der beste Pradiktor fir Leseschwierigkeiten angesehen: je
hoher die Aufmerksamkeit, desto hoher die Leseleistungen. Anhand aggressiver Verhal-
tensweisen im Kindergarten konnte nicht zuverlassig auf Leseschwierigkeiten in der zweiten

Klasse geschlossen werden.
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Den Einfluss von Aufmerksamkeitsproblemen und Hyperaktivitat auf die Leseschwierigkeiten
konnten auch Rabiner, Coie und die Conduct Problems Prevention Research Group’s (2000)
in einer Langsschnittstudie feststellen. Beeindruckend ist das Ergebnis, das 34% der Kinder
mit Aufmerksamkeitsproblemen im Kindergarten bis zur flinften Klasse Leseschwierigkeiten
aufwiesen. Diese Ergebnisse zeigten sich sogar auch an einer Extremgruppe. Lernbehinder-
te Kinder in der zweiten Volksschule sind schon im Kindergarten mit Aufmerksamkeitsprob-

lemen aufgefallen (Vaughn, Hogan, Kouzekanani & Shapiro, 1990).

Hinshaw (1992) gibt in einer ausfuhrlichen Literaturibersicht den Zusammenhang von exter-
nalisierenden Verhaltensproblemen und schwachen Schulleistungen wieder, wobei sich her-
ausstellte, dass Hyperaktivitat einheitliche Resultate liefert, im Gegensatz zu aggressiven
Verhaltensweisen. Wie auch schon oben erwédhnt sind diese Beziehungen schon in der Vor-
schule zu erkennen. McMichael (1979, zitiert nach Hinshaw, 1992) fand eine Verbindung
zwischen antisozialem Verhalten im Kindergarten und schlechten Leseleistungen in der ers-
ten Klasse. Stott (1981, zitiert nach Hinshaw, 1992) kam zu &hnlichen Ergebnissen. Vor al-
lem hyperaktives, impulsives und feindseliges Verhalten wirken sich negativ auf Leseleistun-

gen in der zweiten Klasse aus.

Aber nicht nur Problemverhalten weist Zusammenhénge mit Lese- und Rechtschreibleistun-
gen auf. Tach und Farkas (2006) untersuchten in ihrer Studie lernbezogene Verhaltenswei-
sen wie zum Beispiel Aufmerksamkeit, Lerneifer, Flexibilitdt oder Organisation. Die Kinder-
gartnerinnen beurteilten die Verhaltensweisen der Kinder am Beginn des Kindergartens und
am Ende dessen wurden Vorlauferfertigkeiten (Wortschatz, Reime, Horverstandnis etc) des
Lesens getestet. Wenig Uiberraschend zeigten die Ergebnisse einen positiven und signifikan-
ten Zusammenhang zwischen Verhalten und Leseleistungen. Weiters erwies sich friihes
lernbezogenes Verhalten als ein guter Pradiktor fir spatere Leseleistungen in der ersten
Klasse. Zu den gleichen Ergebnissen kamen auch Morgan et al. (2008) in der Volksschule.
Probleme bei aufgabenbezogenem Verhalten in der ersten Klasse sagen Leseschwierigkei-
ten in der dritten Klasse voraus. Lernrelevante Merkmale von Kindern untersuchten auch
McClelland, Morrison und Holmes (2000). Die Autoren priften Variablen wie selbststandiges
Arbeiten, Compliance oder das Fertigstellen von Aufgaben im Kindergarten beziglich ihrer
Vorhersagbarkeit der Leseleistungen am Ende der zweiten Klasse. Die Ergebnisse zeigten,
dass lernrelevante Merkmale die Leseleistungen am Ende der zweiten Klasse vorhersagen.
Kinder mit schwach ausgepragtem lernbezogenen Verhalten zeigten signifikant schlechtere
Leseleistungen in der Volksschule, verglichen mit den anderen Kindern. Somit gehen
McClelland et al. (2000) davon aus, dass schwache lernbezogene Fahigkeiten Risikofakto-

ren flr spatere akademische Leistungen sind.
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2006 untersuchten McClelland, Acock und Morrison die Vorhersagbarkeit dieser lernbezoge-
nen Verhaltensweisen bis zur sechsten Klasse anhand der gleichen Stichprobe wie
McClelland et al. (2000). Die Autoren zeigten, dass lernbezogene Verhaltensweisen im Kin-
dergarten die anfanglichen Leseleistungen und die Entwicklung im Lesen bis in die zweite
Klasse signifikant vorhersagen. Das Verhalten sagt zwar das Leseniveau zwischen der drit-
ten und sechsten Klasse voraus, nicht aber dessen Entwicklung. Zusatzlich zeigten
McClelland et al. (2006) dass Kinder mit geringen lernbezogenen Fahigkeiten bis in die
sechste Klasse hinter den Leseleistungen lagen als diejenigen Kinder, die niedriger in ihrem
Verhalten eingeschatzt wurden. Allgemein kann davon ausgegangen werden, dass Verhal-
tensweisen, die fur das Lernen wichtig sind, die Leseleistungen bis in die sechste Klasse
vorhersagen kdnnen.

Da in der vorliegenden Studie zum einen neben den Verhaltensauffalligkeiten zusatzlich
auch die Schulreife von den Kindergartnerinnen eingeschatzt werden sollte und zum ande-
ren beide Variablen auf die Vorhersagefahigkeit hinsichtlich der Leistungen in der Volksschu-
le gepruft werden, wird im weiteren Verlauf dieses Abschnitts auf Forschungsarbeiten einge-

gangen, die sich auf die Schulreife als Pradiktor beziehen.

Hair et al. (2006) untersuchten in zwei Studien Merkmale der Schulreife im Kindergarten und
welche dieser Merkmale Leseleistungen in der ersten Klasse vorhersagen konnen. In der
ersten Studie wurden mittels Clusteranalyse vier Formen der Schulreife gefunden: positive
Gesamtentwicklung, soziale/emotionale Starken, soziale/emotionale Risiken und Gesund-
heitsrisiko. Diese vier Formen sagen unterschiedlich gut die Leistungen in der ersten
Volksschulklasse voraus. Hair et al. (2006) zeigten, dass eine positive Gesamtentwicklung
im Kindergarten gute Leseleistungen in der Volksschule vorhersagt. Gesundheitliche Risiken
oder soziale/emotionale Risiken bei Kindern zeigten die schlechtesten Leistungen in der ers-
ten Klasse. Soziales/emotionales Risiko bei Kindern stellt sich als der beste Pradiktor her-
aus. Die Autoren weisen darauf hin, dass die Einschatzung der Schulreife nicht nur kognitive
Fahigkeiten bertcksichtigen soll, sondern auch das soziale und emotionale Wohlbefinden
der Kinder. Diese Meinung vertritt auch Schenk-Danzinger (1993). Es scheint aber auch
wichtig, dass Interventionen, die auf sprachliche oder kognitive Fahigkeiten abzielen zugleich
auch das soziale und emotionale Verhalten mit einbeziehen.

Auch Klicpera et al. (1998) weisen darauf hin, dass Verhaltensauffalligkeiten, besonders
Konzentrationsschwierigkeiten, bei der Férderung von Lese- und Rechtschreibproblemen
bertcksichtigt werden. Pagani et al. (2010) untersuchten die Schulreife im Kindergarten mit
spaten Leistungen in der zweiten Volksschulklasse. Die Autoren sehen kognitive Fahigkeiten
(numerisches- und Vokabelwissen), Aufmerksamkeit und sozioemotionale Merkmale (Angst,

Aggression und prosoziales Verhalten) als Formen der Schulreife. Die Ergebnisse zeigen,
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dass die kognitiven Fahigkeiten einen positiven und signifikanten Zusammenhang mit den
Leseleistungen aufweisen. Anhand von Aufmerksamkeitsproblemen und hyperaktivem Ver-
halten kénnen schlechte Leistungen signifikant vorausgesagt werden, wahrend nicht auffalli-
ge Kinder gute Leistungen erbringen. Aggressives und prosoziales Verhalten steht in keinem
signifikanten Zusammenhang mit den Leseleistungen in der zweiten Klasse. Anhand von
angstlichem Verhalten jedoch ko&nnen schlechte Leseleistungen in der Volksschule voraus-
gesagt werden. In dieser Studie erweist sich aufmerksames Verhalten als der starkste Pra-

diktor fur spéate Leseleistungen.

In diesem Abschnitt konnte eindeutig gezeigt werden, dass externalisierende Verhaltens-
probleme, vor allem das hyperaktive Verhalten und Verhaltensmerkmale, die mit diesem im
Zusammenhang stehen (z.B. Aufmerksamkeit) die am meisten untersuchten Variablen dar-
stellten und sich als die wichtigsten Pradiktoren fur Lese- und Rechtschreibleistungen erwie-

sen.
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7  Genauigkeit von Expertinnenbeurteil-

ungen

In diesem Abschnitt wird ausschlieBlich auf die Akkuratheit von Lehrerinnenbeurteilungen
eingegangen, weil die vorliegende Untersuchung die Erste ist, die sich auf den Bereich Kin-
dergarten konzentriert. Jedoch werden in der Diskussion Vergleiche zwischen Lehrerinnen
und Kindergartnerinnen angestellt.

Hoge und Coladarci (1989) sprechen in ihrer Metaanalyse, die 16 Studien beinhaltet, Gber
akkurate Einschatzungen der Lehrerinnen beziglich der Schilerinnenleistungen. Zwischen
der Leherinnenbeurteilung und den tatséchlichen Leistungen der Schilerlnnen berechneten
die Autoren eine mittlere Korrelation von r = .66. Auch Brophy (1983) geht in seinen Auf-
zeichnungen von der Akkuratheit der Lehrerinneneinschéatzungen hinsichtlich der Schilerin-
nenleistungen aus. Ein interessantes Ergebnis lieferte Brophy und Good (1970, zitiert nach
Brophy, 1983). Sind Kinder in ihrem Verhalten aktiver oder machen sich bemerkbarer als
andere, werden sie genauer wahrgenommen und folglich akkurater eingeschatzt. Bei ruhige-
ren Kindern fanden die Autoren unangemessene Erwartungen der Lehrerinnen an die Kinder
und fuhren dies darauf zurtick, dass diese Kinder zu wenig Hinweisreize darauf geben, was
sie wollen.

Im Gegensatz dazu konnten Schabmann und Schmidt (2009) in ihrer Studie nachweisen,
dass Leherlnnen ihre Schiilerlnnen nicht immer adaquat in ihren Leistungen einschatzen.
Die geringe Akkuratheit der Lehrerinnenurteile konnte auch Spinath (2005) nachweisen,
wenn es darum geht Schilermerkmale zu bewerten, die den schulischen Leistungen oft vo-
rausgehen wie z.B. Angstlichkeit.

Diese widersprtchlichen Ergebnisse zur Genauigkeit von Lehrerlnnenurteilen fihrt Spinath
(2005) auf die Anwendung unterschiedlicher MalRe zuriick. Die Autorin geht davon aus, dass
verschiedene Arten von AkkuratheitsmalRen unterschiedliche Einschatzungsfehler aufwei-
sen. Ein weiterer Grund konnte sein, dass es fir die Akkuratheitsmalle keine Vorschriften
zur Bewertung gibt. Ein anderer Aspekt konnte aber auch die Art der Erhebungsinstrumente
sein, die fur die Einschatzungen herangezogen werden. Schon 1989 unterscheiden Hoge
und Coladarci als auch spater Begeny, Eckert, Montarello und Storie (2008) in ihren Arbeiten
zwei Erhebungsinstrumente: die direkten (Lehrerinnen sollen ein Urteil dariiber abgeben, wie
ihre Schilerinnen in einem Test abschneiden werden, z.B. bezliglich Lesegeschwindigkeit
oder Leseverstandnis) und die indirekten (z.B. schatzen Lehrerlnnen die allgemeine Leistung
ihrer Schilerinnen auf einer Ratingskala ein) Instrumente. Weitere zwei Erhebungsmethoden

fuhren Begeny et al. (2008) an: die peerabhangigen (Lehrerinnen schéatzen die Leistungen
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der Schilerinnen im Vergleich zu den Leistungen der Klassenkameradinnen) und die peer-
unabhangigen (Lehrerinnen beurteilen die Leistungen der Schilerinnen unabhangig von den
Leistungen der anderen) Methoden. Begeny et al. (2008) sowie Feinberg und Shapiro (2003)
konnten aber auch zeigen, dass unterschiedliche Auswertungsmethoden zu verschiedenen
Ergebnissen fihren. Wurden Korrelationsanalysen herangezogen, stellte sich heraus, dass
Lehrerinnen ihre Schilerinnen beziglich ihrer Leseleistung gut einschétzen kénnen.
Feinberg und Shapiro (2003) fanden Korrelationen zwischen .62 und .70 zwischen der Leh-
rerinnenvorhersage beziiglich der Lesefahigkeiten der Schuilerlnnen und den tatsachlichen
Leistungen in einem Lesetest. Auch Begeny et al. (2008) berichten tber moderate bis hohe
Korrelationskoeffizienten. Inferenzstatistische Auswertungsmethoden (prozentuelle Uberein-
stimmungen, t-Tests) zeigten jedoch weniger akkurate Lehrerinneneinschatzungen. Wurden
die Schilerlnnen bezlglich ihrer Leistungen in Gruppen eingeteilt (sehr gute, gute und
schlechte Leser), stellte sich heraus, dass Lehrerlnnen sehr gute Leser akkurat einschéatzen
kénnen, schlechte Leser jedoch nicht erkennen. Schlechte Leser werden von den Lehrerin-
nen Uberschatzt (Feinberg & Shapiro, 2003; Begeny et al., 2008). In beiden Studien wird
darauf hingewiesen, dass Korrelationsstudien nicht verlasslich die Akkuratheit der Lehrerin-
neneinschatzungen Uberprifen, da wie eben gezeigt wurde, in solchen Studien keine detail-
lierten Informationen analysiert werden kénnen (Leseniveau) und das Uberschatzen der
Leistungen nicht berlcksichtigt wird.

Graney (2008) untersuchte die Akkuratheit der Lehrerinnenbeurteilung hinsichtlich der Lese-
entwicklung von 150 leistungsschwachen Schilerlnnen Uber sechs Wochen hinweg. Die
Autorin sieht die Schwierigkeit ihrer Untersuchung darin, dass Lehrerlnnen vergangene und
aktuelle Informationen der Schilerlnnen in ihr Urteil miteinbeziehen missen. Zusatzlich ver-
gleicht die Autorin das Lehrerinnenurteil mit Expertinneinschatzungen, die in dieser Studie
Schulpsychologen waren. Es stellte sich heraus, dass die Lehrerinneneinschatzungen weder
mit den Schilerinnenleistungen noch mit den Expertinnenratings korrelieren. Die Autorin
fand eine Korrelation von r = .93 zwischen Expertinneneinschéatzungen und den Leistungen
der Schilerlnnen. Weiters konnte auch Graney (2008) nachweisen, dass die Lehrerinnen
ihre leseschwachen Schilerinnen in ihrem Leistungsfortschritt Giberschatzten. Dieses Ergeb-

nis konnte bei den Expertinnratings nicht nachgewiesen werden.

Fur die vorliegende Studie relevant ist auch die Fahigkeit von Kindergartnerinnen, die Kinder
hinsichtlich ihres Verhaltens zu beurteilen. In einer Arbeit von Kerr, Lunkenheimer und Olson
(2007) wird die Vorhersagegtte von Kindergartnerinnen und Lehrerinnen beziglich externa-
lisierender und internalisierender Verhaltensweisen an einer Risikostichprobe Uberprift. Die
Ergebnisse zeigten, dass Kindergartnerinnen externalisierendes Problemverhalten gut vor-

hersagen kdnnen. Kindergartnerinnenratings fir dreijahrige Kinder sagen das Problemver-
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halten von Funfjahrigen voraus. Bezulglich internalisierenden Problemverhaltens konnte die-
ser Effekt nicht festgestellt werden (Kerr et al., 2007).

Es wird von einer niedrigen bis mittleren Stabilitat hinsichtlich des externalisierenden und
internalisierenden Problemverhaltens tber die Zeit hinweg ausgegangen. Die Kindergartner-
Innenratings hinsichtlich externalisierender Verhaltensauffalligkeiten korrelieren mit Elternra-
tings (Mutter und Vater) sowohl bei den Dreijahrigen, als auch bei den fiinfjahrigen Kindern.
Bezlglich der Einschatzung internalisierender Verhaltensauffalligkeiten gibt es nur im Alter
von drei Jahren Ubereinstimmungen. Bei den Beurteilungen der Finfjahrigen sind die Uber-
einstimmungen der Kindergartnerlnnen eher gering (Kerr et al., 2007). Auch Federer, Stiber,
Margraf, Schneider und Herrle (2001) berichten iiber geringe Ubereinstimmungen sowohl
zwischen Eltern (r = .11) und Lehrerinnen als auch zwischen Kind (r = .08) und Lehrerlnnen
in der Beurteilung von Angstlichkeit beim Kind. Hohere Korrelationen wurden bei der Schul-
leistungsbeurteilung gefunden. Die signifikanten Korrelationen zwischen der Ubereinstim-
mung Eltern - Lehrerlnnen betragen r = .58 und Kind — Lehrerinnen mit r = .59. Die Autoren
fuhren dies darauf zurlick, dass die Leistungen der Kinder besser beobachtbarer und objek-

tivierbarer sind als Verhaltensvariablen.

7.1 Einfluss des Verhaltens bei der Beurteilung

Eine Vielzahl an Studien konnte belegen, dass verschiede Schillermerkmale einen Einfluss
auf die Vorhersagen oder Einschatzungen der Schulleistungen durch die Lehrerlnnen haben
(z.B. Tournaki, 2003; Spinath, 2005; Tournaki & Podell, 2005; Schabmann & Schmidt, 2009).
Vor allem das Geschlecht, das Verhalten, die Motivation, die Intelligenz, das aktuelle Fahig-
keitsniveau und noch andere Merkmale wurden auf die Fahigkeit der Lehrerinnenbeurteilung
hin untersucht und es wurde immer wieder bestétigt, dass diese die Schulleistungseinschat-

Zungen verzerren.

In dieser Untersuchung wird jedoch nur das Verhalten analysiert und daher wird im Folgen-
den nur darauf eingegangen. In einer alteren Literaturiibersicht von Brophy (1983) konnten
verschiede Verhaltensweisen aufgezahlt werden, die Lehrerinnenerwartungen beziglich
Ihrer Schilerinnen beeinflussen. Vor allem die Qualitat der Lehrerinnen-Schiilerinnen Bezie-
hung hat einen Einfluss auf die Lehrerinnenerwartungen. Schilerlnnen, die immer versu-
chen ihr bestes zu geben werden von Lehrerinnen positiver eingeschétzt, als solche, die
leichter aufgeben, vom Sitznachbarn abschreiben, wenig Interesse zeigen oder Lehrerinnen
verargern (Brophy & Good, 1970, zitiert nach Brophy, 1983).
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In einer Langsschnittstudie untersuchten Hecht und Greenfield (2002) diejenigen Faktoren,
von denen sich Lehrerinnen bei der Beurteilung der Leseleistungen ihrer Schilerinnen leiten
lassen. Dabei handelt es sich um 170 Kinder der unteren Sozialschicht von der ersten bis zur
dritten Volksschulklasse. In der ersten Klasse werden prosoziale Verhaltensweisen (z.B.
Compliance) eingestuft und in der Dritten zuséatzlich noch problematische Verhaltensweisen
(Introversion, Extraversion, Hyperaktivitat). Die Ergebnisse zeigten, dass sich die Lehrerin-
nen in ihrer Beurteilung von den vorhandenen Lesefahigkeiten und dem prosozialem Verhal-
ten beeinflussen lassen. In der dritten Klasse erklart das prosoziale Verhalten den grof3eren
Anteil an Varianz als das problematische Verhalten. Geht es um die Vorhersage von spate-
ren Leseleistungen spielt das Verhalten eine weniger wichtige Rolle. Den groRten Anteil an
Varianz erklarten die Leseleistungen der Schulerlnnen in der ersten Klasse. Daraus kann
geschlossen werden, dass sich Lehrerinnen bei der Vorhersage ausschlie3lich an den Leis-
tungen der Schilerinnen festhalten.

Auch Schabmann und Schmidt (2009) gehen der Fragestellung nach, welchen Einfluss das
wahrgenommene Verhalten auf die Beurteilung der Lese- und Rechtschreibkompetenz der
Kinder durch die Lehrerinnen hat. Auch hier handelt es sich um eine Langsschnittstudie von
der ersten bis in die vierte Volksschulklasse. Die Lehrerlnnen sollten sowohl das Verhalten,
als auch den Leistungsstand im Lesen und Rechtschreiben von 293 Kindern einschatzen.
Die Autoren verwendeten die folgenden sechs Verhaltensskalen, die auch in der vorliegen-
den Untersuchung Verwendung finden: Hyperaktivitat, oppositionelles und stérendes Verhal-
ten, Aggression, sozialer Riickzug/Angstlichkeit, Depression und Viktimisierung. Da sich
aber in einer ersten Analyse an der Gesamtstichprobe die Verhaltensvariablen Depression
und Viktimisierung als geringen, nicht signifikanten Effekt auf die Beurteilung der Lese- und
Rechtschreibleistung zeigten, wurden diese in weiterer Folge von den Analysen ausge-
schlossen. Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass sich Lehrerlnnen vom Verhalten der
Schilerlnnen beeinflussen lassen wenn es darum geht die Leistungen im Lesen und Schrei-
ben zu beurteilen (Schabmann & Schmidt, 2009).

Hyperaktivitat erwies sich als bester Pradiktor fur die Einschatzung der Leistungen. Die ubri-
gen Verhaltensweisen beeinflussen das Lehrerlnnenurteil zwar nur in geringerem Ausmalf
aber statistisch signifikant. Interessanterweise beeinflusst das oppositionelle Verhalten die
Lehrerinneneinschatzungen positiv. Dieses Ergebnis wirde bedeuten, dass stérendes Ver-
halten im Unterricht zu einer besseren Beurteilung seitens der Lehrkrafte fuhrt. Insgesamt
halten die Autoren fest, dass bei der Leistungsbeurteilung externalisierende Verhaltenswei-
sen einen starkeren Einfluss haben als internalisierende (Schabmann & Schmidt, 2009).

In einer Untersuchung von Tournaki und Podell (2005) wurden 384 Lehrerinnen fiktive Fall-
beispiele von Schilerinnen vorgelegt, um den Einfluss von Schillermerkmalen auf das Leh-

rerinnenurteil hinsichtlich des Schulerfolgs und des sozialen Erfolgs zu analysieren. Das Ge-
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schlecht, die Leseféhigkeit, das Verhalten und die Aufmerksamkeit der Schilerlnnen wurden
experimentell manipuliert. In Bezug auf die Lehrerinnenvorhersagen des weiteren Schuler-
folges zeigten die Ergebnisse, dass durchschnittlich gute Leserinnen positive Vorhersagen
bekommen, wenn sie freundliches anstatt aggressives Verhalten zeigen. Bei schlechten Le-
serlnnen spielt das Verhalten bei der Lehrerinnenbeurteilung keine Rolle. Das bedeutet,
dass Lehrerinnen das Verhalten nur bei durchschnittlich guten Leserlnnen miteinbeziehen.
Weiters sagen Lehrerinnen besseren Schulerfolg fur aggressive Schilerinnen, die durch-
schnittlich lesen heraus als fir freundliche Schilerinnen die schlecht lesen. Dieses Ergebnis
stimmt mit dem Resultat von Hecht und Greenfield (2002) Uberein, dass sich Lehrerinnen
vorwiegend von den Leseleistungen der Schilerlnnen leiten lassen. Zuletzt konnten
Tournaki und Podell (2005) noch feststellen, dass Lehrerlnnen die schlechtesten Vorhersa-
gen Uber den Schulerfolg geben, wenn die Schiilerinnen schlecht lesen, aggresives Verhal-
ten zeigen und unaufmerksam sind. Geht es um die Vorhersage des sozialen Erfolges, fallt
diese besser aus, wenn die Kinder gut lesen, aufmerksam und freundlich sind. Die schlech-
testen Vorhersagen wurden denjenigen zugeschrieben, die aufmerksam und aggressiv oder
unaufmerksam und aggressiv sind. Das wahrgenommene aggressive Verhalten beeinflusst
die Vorhersage des sozialen Erfolges negativ. Weiters werden schlechtere Leserlnnen auch
hinsichtlich des sozialen Erfolges schlechter beurteilt.

Mit der gleichen Stichprobe und den gleichen fiktiven Fallstudien untersuchte Tournaki auch
2003 den Einfluss des Sozialverhaltens bei der Lehrerinnenvorhersage des weiteren
Schulererfolges und des sozialen Erfolges. Lehrerinnen sagen einen besseren Schulerfolg
voraus, wenn die Schilerlnnen aufmerksam sind und entsprechend dem Klassendurch-
schnitt lesen. Sind die Schilerinnen kooperativ und zeigen keine Leseschwierigkeiten erfolgt
eine bessere Vorhersage. Lesen die Schilerinnen jedoch unter dem Klassendurchschnitt,
lassen sich keine Unterschiede zwischen kooperativen und unkooperativen Schiilerinnen
finden. Dieses Ergebnis bedeutet, dass Schiilerinnen ohne Leseprobleme, die sich nicht gut
benehmen schlechter eingeschatzt werden. Die Vorhersagen des sozialen Erfolges unauf-
merksamer Kinder sind positiver, wenn diese dem Klassendurchschnitt entsprechend lesen.
Schlechte Leser werden hinsichtlich ihres sozialen Erfolges besser eingeschéatzt, wenn sie
aufmerksam sind.

Tournaki (2003) weist darauf hin, dass es nicht Uberraschend ist, dass unaufmerksamen
Kindern geringer sozialer Erfolg zugeschrieben wird. Kooperative Schilerlnnen, die gut lesen
werden auch positiver eingeschatzt als schlechtere Leser. Die schlechtesten Vorhersagen
beziglich des sozialen Erfolges bekamen die unkooperativen Schilerlnnen. Die Leseféahig-
keiten beeinflussen somit die Vorhersagen des sozialen Erfolges. Sowohl bei Vorhersagen
des Schulerfolges, als auch des sozialen Erfolges spielt die Aufmerksamkeit eine wichtige

Rolle bei den Lehrerinnenvorhersagen.
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Zusammenfassend kann gesagt werden, dass Lehrerinnen sich sowohl bei der Vorhersage
des akademischen, als auch des sozialen Erfolges von den Verhaltensweisen der Schilerin-
nen beeinflussen lassen und diese in ihr Urteil einbeziehen.

Vor allem Lin, Lawrence und Gorrell (2003) untersuchten bestimmte Verhaltensweisen von
Kindergartenkindern, die aus Sicht der Kindergartnerinnen fir die Schulreife interessant sind.
Wichtige Bedingungen bei der Beurteilung der Schulreife durch die Kindergartnerlnnen sind
Sozialverhaltensweisen wie z.B. AuRerungen der Kinder was sie denken und wollen, Regeln
befolgen und sich am Geschehen beteiligen. Diese Verhaltensweisen erscheinen bei der
Einschatzung der Schulreife sogar wichtiger als akademische Kompetenzen. Zu éhnlichen
Ergebnissen kommen auch Piotrkowski, Botsko und Matthews (2001). Die Autoren erachten
vor allem kommunikative Fahigkeiten, mit anderen gut auskommen und Regeln zu befolgen
als wichtige Merkmale fir die Schulreife. Lin et al. (2003) gehen davon aus, dass diese sozi-
alen Fertigkeiten den Kindern dabei helfen sich in der Schule an den Aufgaben zu beteiligen
oder sich zu engagieren. Auch andere Verhaltensweisen wie z.B. still sitzen, sich melden

oder Aufgaben zu beenden unterstitzen die akademischen Leistungen.
Aufgrund dieser Ergebnisse wird auch in der vorliegenden Untersuchung vermutet, dass sich

die Kindergartnerinnen bei der Vorhersage der kognitiven und sozialen Schulreife vom Ver-

halten der Kinder leiten lassen und sich somit die Einschétzungen verzerren.

31



8 Zielsetzung und Fragestellungen der Un-

tersuchung

Ziel dieser Untersuchung ist es herauszufinden, ob frihe Verhaltens- und Schulreifeein-
schatzungen durch Kindergartnerinnen spéte Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten vor-
hersagen konnen. Die Bereiche Lesen und Schreiben werden dabei sowohl als eine F&hig-
keit als auch getrennt voneinander untersucht.

Den Zusammenhang zwischen Verhaltensauffalligkeiten und schlechten Schulleistungen,
insbesondere schlechter Lese- und Rechtschreibleistungen konnten schon viele Autoren
zeigen (z.B. Hinshaw, 1992; Kadesjo & Gillberg, 2001). Auch die Vorhersage von Lese- und
Rechtschreibleistungen durch Verhaltenauffalligkeiten konnte in den letzten Jahren immer

wieder bestatigt werden (z.B. Horn & Packard, 1985; Gasteiger-Klicpera et al., 2006).

Ein weiteres Anliegen dieser Studie ist herauszufinden, ob sich die Kindergartnerinnen bei
der Schulreifeeinschatzung von ,sachfremden® Merkmalen (beobachtbare Verhaltensauffal-
ligkeiten) leiten lassen. Das heil3t, ob bestimmte Verhaltenweisen einen Einfluss auf die Ein-
schatzung der Schulreife haben und diese verzerren.

Wie schon im Theorieteil gezeigt, resultieren solche Befunde tberwiegend aus Lehrerinnen-
einschatzungen (z.B. Schabmann & Schmidt, 2009; Tournaki & Podell, 2005). Daher wird in
dieser Untersuchung dem Urteil der Kindergartnerinnen besondere Beachtung geschenkt.
Der Forschung ist es besonders wichtig, Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten so frih wie
moglich zu erkennen um Eltern, den Kindergarten und die Schule besser beraten zu kbnnen
und vor allem die Kinder zu férdern. Im besten Falle soll dies noch vor Schuleintritt gesche-
hen, sodass Kinder erst gar keine Defizite entwickeln. Daher kommt der Vorhersage von
Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten eine wichtige Rolle zu.

Besonders Hair et al. (2006) und Klicpera et al. (1998) weisen darauf hin, das bei der Be-
handlung oder Pravention von kognitiven Defiziten auch das Verhalten der Kinder

miteinbezogen wird und nicht auf3er Acht gelassen werden darf.
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Zusammenfassend ergeben sich 2 Fragestellungen, die fur diese Studie relevant sind:

1) Welche Verhaltensweisen haben einen Einfluss auf die Bewertung der Schulreife durch

die Kindergéartnerinnen?

2) a) Gibt es einen Zusammenhang zwischen frilhen Einschatzungen der Kindergartnerin-

nen (Sozialverhalten, Schulreife) und spateren Lese- und Rechtschreibleistungen?

b) Kénnen durch die Einschatzungen der Kindergartnerinnen (Sozialverhalten, Schulreife)

das Risiko von spateren Lese/Rechtschreibschwéachen vorhergesagt werden?
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9 Methode

9.1 Untersuchungsdesign und Durchfihrung

Die hier verwendeten Daten stammen aus einer Langsschnittstudie der Fakultat fur Psycho-
logie an der Universitat Wien, unter der Leitung von Univ.-Prof. DDr. Christian Klicpera und
Univ.-Prof. Dr. Mag. Alfred Schabmann.

Nach der Genehmigung der Kindergartenleiterinnen, der Kindergarteninspektorinnen, der
zustandigen Gemeinden und der Landesregierung Niederosterreich konnten die Erhebungen
begonnen werden. Zusatzlich wurden Elternbriefe angefertigt, in denen die Eltern mit ihrer

Unterschrift die Teilnahme ihres Kindes erlaubten.

Der erste Erhebungszeitpunkt fand von April bis Juni 1998, also am Ende des Kindergarten-
jahres, statt. Die Kindergartnerinnen wurden gebeten mittels Fragebogen das Verhalten der

Kinder einzuschatzen, wobei folgende Verhaltensauffalligkeiten von Bedeutung sind:

o Externalisierende Verhaltensweisen: oppositionelles Verhalten, Aggression, Hy-
peraktivitat

¢ Internalisierende Verhaltensweisen: Riickzug/Angst, Depression, Viktimisierung

Zusatzlich wurde anhand des gleichen Fragebogens auch die Schulreife aus kognitiver und
sozialer Sicht durch die Kindergértnerinnen beurteilt. Von November bis Dezember dessel-
ben Jahres, also am Anfang der ersten Volksschulklasse, fand der zweite Erhebungszeit-
punkt statt. Die darauffolgenden Messzeitpunkte waren am Ende der ersten, zweiten und
vierten Klasse, jeweils im Zeitraum von Mai bis Juni. Zu allen vier Messzeitpunkten in der
Volksschule kamen Lese- und Rechtschreibtests zum Einsatz, die im Abschnitt 9.3 néher
beschrieben werden. Die Bearbeitung des Fragebogens nahm etwa 10 Minuten in Anspruch.
Die Testungen wurden mit den Kindern einzeln durchgefiihrt und dauerten etwa 15-20 Minu-
ten pro Kind.

Abbildung 1 gibt eine Ubersichtliche Darstellung der Erhebungszeitpunkte und die dabei er-
hobenen Variablen, wobei jeweils die Lese- und Rechtschreibleistung als abh&ngige Variable

in die Analysen miteinbezogen wird.
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Abbildung 1: Messzeitpunkte und fur die Auswertung relevante Variablen

1. Erhebungszeitpunkt im Kindergarten
Verhaltenseinschéatzung
Schulreifeeinschatzung

2. Erhebungszeitpunkt Anfang 1. Klasse
Lese- und Rechtschreibleistung
e , B
3. Erhebungszeitpunkt Ende 1. Klasse
Lese- und Rechtschreibleistung
N J
e , B
4. Erhebungszeitpunkt Ende 2. Klasse
Lese- und Rechtschreibleistung
N J
e , B
5. Erhebungszeitpunkt Ende 4. Klasse
Lese- und Rechtschreibleistung
N J

Fir die statistische Auswertung der Fragestellungen kommen je nach Auspragung der ab-
hangigen Variablen verschiedene Regressionsanalysen zum Einsatz. Eine klassifikatorische
Analyse wird herangezogen, wenn es darum geht die Vorhersagefahigkeit der Schulreifeein-
schatzung der Kindergartnerinnen zu tberprifen. Als Auswertungssoftware diente das Pro-

gramm SPSS (Statistical Package for the Social Sciences, Version 11.5).
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9.2  Stichprobenbeschreibung

An der Untersuchung nahmen insgesamt 284 Kindergartenkinder teil, die sich zum Zeitpunkt
der Einschatzung durch die Kindergartnerinnen im letzten Kindergartenjahr befanden. Das
jungste Kind war 64 Monate und das alteste Kind 90 Monate alt (M = 74, SD = 4.01). Da nur
Kinder miteinbezogen wurden, wo vollstdndige Daten zu allen Erhebungszeitpunkten vor-
handen waren, setzt sich die Stichprobe aus 125 Madchen (44%) und 157 Buben (55.3%)
zusammen. Die Beurteilungen der Kindergartenkinder fanden von April bis Juni statt und
beziehen sich auf 3 aufeinanderfolgende Kohorten in den Vorschuljahren von 1998 bis 2000.
In der ersten Kohorte wurden 190, in der zweiten Kohorte 56 und in der dritten Kohorte 38
Kinder beziglich ihres Verhaltens und ihrer Schulreife beurteilt. Alle Kinder, die an der Un-
tersuchung teilnahmen besuchten im darauffolgenden Herbst die 1. Klasse. Es nahmen nur
Kinder aus Kindergéarten in Niederdsterreich teil, da die Schulauswahl in diesem Bundesland
nicht so grof3 wie in Wien und die Wahl der Volksschule absehbar ist. So waren die Kinder
in der Schule leichter auffindbar. Dennoch ist eine Vielzahl an fehlenden Daten festzustellen,
die sich unter anderem durch unvollstandige Angaben der Kindergartnerinnen oder durch

fehlende Einverstandniserklarungen der Eltern begriinden lassen.

Die folgenden 13 Gemeinden in Niederosterreich nahmen an der Langsschnittstudie teil:
Ernstbrunn, GroRruRbach, Gotzendorf, Trautmannsdorf, Sommerein, Mannersdorf, Hof, Bad
Fischau, Gablitz, Altlengbach, Wilhelmsburg Nord, Wilhelmsburg Siid, Agyd.

9.3 Erhebungsinstrumente

9.3.1 Kindergéartnerinnenfragebogen zum einzelnen Kind

Der Fragebogen erfasst das Sozialverhalten der Kinder in der Kindergartengruppe und im
Umgang mit anderen Kindern in derselben Gruppe aus Sicht der Kindergartnerlnnen. Dieses
Urteil soll aufgrund konkreter Beobachtungen und des allgemeinen Eindrucks von jedem

einzelnen Kind zustande kommen.

Neben demografischen Angaben wurden die Kindergartnerinnen dazu angehalten insgesamt
44 Items auf einer 5-stufigen Rating Skala von 1 (,stimmt nicht®) bis 5 (,stimmt genau®) zu
beantworten. Fur die Auswertung wurden 34 Items aufgenommen die zu sechs Verhaltens-
skalen zusammengefasst werden konnen: Opposition, Aggression, Hyperaktivitat, Rick-
zug/Angst, Depression und Viktimisierung. Diese Verhaltensskalen haben sich in friheren

Untersuchungen als gute Pradiktoren fur spatere Schulleistungen erwiesen (vgl. Klicpera et
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al., 2006; Gasteiger-Klicpera et al., 2006; Schabmann & Schmidt, 2009). Anhand der inter-
nen Konsistenz ist ersichtlich, dass die vorgegebenen Items gut bis sehr gut die sechs Ver-
haltensskalen représentieren (siehe Tab. 7).

Zusatzlich wurden die Kindergértnerinnen auch gebeten, die Schulreife jedes Kindes einzu-
schatzen. Diese wurde durch zwei Items erfasst (,Schatzen Sie dieses Kind im sozialen Be-
reich fur schulreif ein?, Schatzen sie dieses Kind im kognitiven Bereich fur schulreif ein?”).
Die Einschatzung erfolgte anhand von drei Kategorien (,Ja“ ,Fraglich“, ,Nein“). Fur die wei-
tere Auswertung wurde die Schulreife dichotomisiert, weil davon ausgegangen wird, dass ein

Kind entweder schulreif ist oder nicht.

Tabelle 7: Interne Konsistenz (Cronbach’s a) fir die sechs verwendeten Verhaltensdimensionen

Skalenzuordnung Iltems Interne Konsistenz

Opposition spricht gegenltiber Erwachsenen zurlick a=.84
stort andere Kinder
bricht Regeln

folgt nur bei Bestrafung

Aggression kann Konflikte friedlich |6sen a=.93
reagiert gleich aggressiv

streitet viel mit anderen Kindern

wenn es geargert wird, racht es sich
rauft oft mit anderen

beschimpft oft andere oder schreit sie an
hat 6fters Wutausbriche

bedroht oft andere oder schikaniert sie
schlief3t oft andere aus Spielgruppe aus
neigt dazu, andere zu verpetzen

Hyperaktivitat kann nicht still sitzen a=.86
muss sténdig in Bewegung sein
kann nicht zuwarten

ist leicht ablenkbar

verrichtet Aufgaben zuverlassig
kann sich selbststandig beschéftigen
arbeitet recht sorgfaltig

Ruckzug/Angst spricht von sich auch kaum mit anderen a=.83
nimmt aktiv am Gruppengeschehen teil
ist scheu und zurtickhaltend
beschéftigt sich viel alleine

zeigt selten Initiative

teilt offen Gefuhle mit

Depression ist leicht gekrankt oder verletzt a=.72
scheint traurig und niedergeschlagen
fangt leicht zu weinen an

leicht frustriert

Viktimisierung wird viel geérgert a=.70
muss oft vor anderen in Schutz genommen
werden

wird oft geschlagen oder angerempelt

37




Im nachsten Schritt wurde eine Faktorenanalyse mit der Hauptkomponentenmethode und
Varimax - Rotation durchgefiihrt um zu untersuchen, ob im weiteren Verlauf von externalisie-
renden und internalisierenden Verhaltensauffalligkeiten gesprochen werden kann. Die drei
Skalen Opposition, Aggression und Hyperaktivitat laden in einem Faktor hoch und kénnen
somit als externalisierende Verhaltensweisen zusammengefasst werden, wobei der erste
Faktor 81.82% der Varianz erklart (siehe Tab. 8)

Tabelle 8: Faktorenanalyse Uber externalisierendes Verhalten

Verhalten Faktor % der e_rklarten
1 Varianz
Opposition 937 81.82
Aggression 917
Hyperaktivitat 859

Anmerkung: Komponentenmatrix

Das gleiche wurde auch mit den drei internalisierenden Verhaltensskalen durchgefihrt. Ta-
belle 9 zeigt, dass zurlickgezogenes/angstliches und depressives Verhalten sowie
Viktimisierung in einem Faktor hoch laden und somit als internalisierendes Verhalten be-
zeichnet werden kann. Auch hier erklart der erste Faktor zufriedenstellende 60% der Ge-

samtvarianz, was auch in diesem Fall ein gutes Ergebnis darstellt.

Tabelle 9: Faktorenanalyse Uber internalisierendes Verhalten

Verhalten FaIItor 7 ds/;ﬁ;krlliirten
Rickzug/Angst 716 60.00
Depression 785
Viktimisierung 819

Anmerkung: Komponentenmatrix
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9.3.2 Bestimmung der Lesefédhigkeit von der ersten bis

zur vierten Volksschulklasse

Leseleistung am Anfang der 1. Klasse

Am Anfang der ersten Klasse kam der Wiener Friiherkennungstest (Klicpera, Humer, Gas-
teiger-Klicpera & Schabmann, 2008) zum Einsatz. Dieser ist ein leselehrgangspezifisches
Verfahren zur Friherkennung von Kindern mit Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten im
Schuleingangsbereich. Der Lesetest wird an den Unterricht angepasst und es werden nur
Buchstaben und Woérter vorgegeben, die im Unterricht schon durchgenommen wurden und
auch im jeweiligen Lesebuch vorhanden sind. Anhand der verwendeten Lesefibel in der
Schule, missen unterschiedliche Worter gelesen werden. Der Lesetest ist ein Einzeltest und

dauert etwa 20 Minuten pro Kind.

Zuerst gibt das Kind die acht Gro3- und Kleinbuchstaben an, die im Unterricht schon bear-
beitet wurden. Sowohl zwei Durchgénge fiir die Grof3buchstaben, als auch zwei Durchgénge
fur die Kleinbuchstaben sind vorgesehen. Im nachsten Schritt werden sechzehn Wérter vor-
gelesen die den Kindern schon bekannt sind, wobei die Wortlange zwischen zwei und funf
Buchstaben variiert. AnschlieBend werden zwolf Worter prasentiert die zwar aus den bereits
vertrauten Buchstaben zusammengesetzt sind, aber im Lesebuch nicht vorkommen. Zuletzt
missen acht Pseudowdrter gelesen werden. Die Worter sind zwar sinnfrei, aber die Buch-

staben bekannt.

Fur die weitere statistische Auswertung wurden T-Werte (M=50, SD=10) fiir die richtig gele-

senen Worter berechnet.

Leseleistung am Ende der 1., 2. und 4. Klasse

Am Ende der ersten, zweiten und vierten Klasse wurden die Kinder in einer Einzeltestung mit
dem individuellen Lesetest (Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1994) bezlglich ihrem Leistungs-
stand im Lesen Uberprift. Der Lesetest dauert pro Kind ca. 10 Minuten und besteht aus
sechs Listen mit jeweils 15 Wortern. Es handelt sich dabei einerseits um héufige und seltene
Worter, die aus ein- und drei Silben zusammengesetzt sind und andererseits um ein- und
dreisilbige Pseudowdrter. Berechnet wird sowohl die Anzahl der richtig gelesenen Worter pro
Liste als auch die Lesezeit. Weiters gibt es auch die Mdglichkeit das Leseverhalten zu erfas-
sen, indem ebenfalls pro Liste die Selbstkorrekturen des Kindes aufgezeichnet werden kon-

nen. Die Kinder bekommen die Anweisung so schnell wie mdglich und fehlerfrei vorzulesen.
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Beziglich der Pseudoworter wird den Kindern mitgeteilt, dass sie eigenartige Warter vorle-
sen mussen, die jemand erfunden hat und die keine Bedeutung haben.

Fur die statistische Auswertung wurde ein Score der richtig gelesenen Wérter und Pseudo-
worter (Lesesicherheit) berechnet. Ebenso wurde die Anzahl der pro Minute gelesenen Wor-
ter (Lesegeschwindigkeit) angefuihrt. Die Gesamtleseleistung wurde in T- Werten (M=50,
SD=10) angegeben, die sich aus der Anzahl der richtig gelesenen Wdrter pro Minute erge-

ben.

9.3.3 Bestimmung der Rechtschreibfahigkeit von der

ersten bis zur vierten Volksschulklasse

Rechtschreibleistung am Anfang der 1. Klasse

Am Anfang der ersten Klasse wurde der Rechtschreibtest ebenso wie der Lesetest auch an
den Unterricht angepasst.
Die Kinder bekamen sowohl Grof3- und Kleinbuchstaben, die sie schon schreiben kénnen,

Worter, die sich aus bekannten Buchstaben zusammensetzen als auch sinnlose diktiert.

Die T-Werte (M=50, SD=10) fur alle richtig geschriebenen Worter wurden fir die weitere sta-
tistische Analyse herangezogen.

Rechtschreibleistung am Ende der 1. Klasse

Auch am Ende der ersten Klasse wurde die Rechtschreibleistung mit einem Diktat erfasst,
welches aus insgesamt 56 Wdrtern besteht, die in einen Liickentext eingesetzt werden und
Schwierigkeiten bei der Phonemanalyse bereiten sollten (vgl. Klicpera & Gasteiger-Klicpera,
2000). Der Rechtschreibtest ist in zwei Teile gegliedert. Im ersten Teil sollen 16 Verschluss-
laute und 8 Kontrollworter in die Licken eingesetzt werden. Verschlusslaute sind Buchsta-
ben wie ,d“ und ,t% ,g“ und k% ,p“ und ,b“. Der zweite Teil umfasst 16 Konsonantenverbin-
dungen (z.B. ,pf*, ,qu’, ,st* ,tz“) sowie 16 Kontrollworter, die ebenfalls vorgelesen und von
jedem Kind in die Licken eingefiigt werden. Das Diktat enth&lt auch Warter die die Schiile-

rinnen nicht kennen.

Fur die Auswertung werden auch hier die T-Werte (M=50, SD=10) fur die richtig geschriebe-

nen Worter berechnet.
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Rechtschreibleistung am Ende der 2. und 4. Klasse

Am Ende der zweiten und vierten Klasse wurde der Rechtschreibtest des Salzburger Lese-
und Rechtschreibtests (Landerl, Wimmer & Moser, 1997) vorgegeben. Dieser erlaubt eine
rasche Beurteilung von Schwierigkeiten beim lautorientierten und orthografischen Schreiben.
Der Test nimmt etwa 20 — 30 Minuten pro Kind in Anspruch. Am Ende der zweiten Klasse
mussten die Kinder 25 und am Ende der vierten Klasse 49 Wérter schreiben. Die Kinder ha-
ben einen Liuckentext vor sich liegen, wobei die Worter, die sie einsetzen mussen diktiert
wurden. Es wird zuerst das Wort diktiert und danach der vollstandige Satz.

Bei der Auswertung werden 3 Fehlertypen unterschieden:

o Fehlertyp N (nicht lauttreue Fehler): Das Kind muss die Woérter in einzelne Laute zer-
legen. Das Auslassen, Einfligen oder Umstellen von Buchstaben ist hier typisch (z.B.:
Hund statt Hut)

o Fehlertyp O (orthografische Fehler): Worter werden zwar lautgetreu geschrieben,
stimmen aber nicht mit der deutschen Orthografie tUberein (z.B.: Medchen statt Mad-
chen, ferlaufen statt verlaufen)

o Fehlertyp G: Fehler bei der Grol3- und Kleinschreibung

Auch bei diesem Rechtschreibtest wurden T-Werte (M=50, SD=10) berechnet.

9.3.4 Berechnung der Gesamtleistung im Lesen und

Rechtschreiben

Die Lesesicherheit wurde anhand der richtig gelesenen Wérter und Pseudowdrter berechnet.
Die Rechtschreibleistung aus den richtig geschriebenen Waortern und Pseudowoértern eben-
falls. Weiters wurde auch die Lesegeschwindigkeit am Ende der ersten, zweiten und vierten
Klasse mitberticksichtigt (Anzahl der gelesenen Warter pro Minute).

Der Gesamtscore der Lese/Rechtschreibleistung I&asst sich nun aus den drei Scores (Lesesi-
cherheit, Lesegeschwindigkeit und Rechtschreibsicherheit) berechnen indem diese in z-
Werte umgerechnet und anschlieRend gemittelt wurden. Als Grundlage der Gruppenbildung
diente der durchschnittliche z-Wert. Somit wurden als schwache Schulerlnnen im Lesen und
Schreiben diejenigen herangezogen, die einen Prozentrang von weniger als 15 erreichten
und somit zu den schlechtesten 15% gehdren. Als durchschnittlich bis gute Schilerinnen

gelten diejenigen, deren Prozentrang uber 30 lag (Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1998).
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10 Ergebnisse

10.1 Deskriptivstatistische  Auswertungen  zur

Stichprobe

Zur Berechnung der deskriptiven Ergebnisse kamen Haufigkeits- und Kreuztabellen zum
Einsatz. Diese geben Auskunft darlber, dass im sozialen Bereich als nicht schulreif insge-
samt 6.7% (N= 19) im Gegensatz zu 92.6% (N= 263) als schulreif bewertet wurden. Im kog-
nitiven Bereich wurden als nicht schulreif 9.2% (N=26) der Kinder charakterisiert im Vergleich
Zu 89.4% (N= 254) der Schulreifen. Tabelle 10 und 11 zeigen, dass mehr Buben als Mad-
chen als sozial und kognitiv schulreif eingeschatzt wurden. Es muss jedoch angemerkt wer-

den, dass nicht alle Kinder korrekt beurteilt wurden und sich daher fehlende Werte ergaben.

Tabelle 10: Kreuztabelle fiir Geschlecht und soziale Schulreife

Geschlecht Gesamt
méannlich weiblich
sozial nicht schulreif 13 6 19
schulreif 144 119 263
Gesamt 157 125 282

Tabelle 11: Kreuztabelle fiir Geschlecht und kognitive Schulreife

Geschlecht Gesamt
mannlich weiblich
kognitiv nicht schulreif 14 12 26
schulreif 142 112 254
Gesamt 156 124 280
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10.2 Regressionsanalyse Uber den Zusammenhang
zwischen dem Sozialverhalten und der Schul-

reife im Kindergarten

Die erste Fragestellung bezieht sich auf den Zusammenhang zwischen den Verhaltensauffal-
ligkeiten und der kognitiv und sozial eingeschétzten Schulreife im Kindergarten. Da sowohl
die kognitive als auch die soziale Schulreife dichotomisiert wurde (schulreif vs. nicht schul-
reif) und als abhéngige Variablen in die Analyse mit eingehen, findet hier die binér logistische
Regression Anwendung. Als Methode wurde Enter mit zwei Blocken gewahlt. Externalisie-
rende Verhaltensauffalligkeiten werden im ersten Block und internalisierende Verhaltenswei-

sen werden im zweiten Block hinzugeflgt.

Es geht also um die Frage, ob sich die Kindergartnerinnen bei der Beurteilung der Schulreife
vom Verhalten der Kinder leiten lassen und sich die Einschatzungen dadurch verzerren.
Schatzen die Kindergartnerlnnen Kinder als kognitiv oder sozial nicht schulreif ein, werden
diese auch im Verhalten als aufféllig beurteilt. Es zeigt sich ein hoch signifikanter negativer
Zusammenhang zwischen der kognitiven Schulreife und der Hyperaktivitat (B= -.28, p<
0.001), sowohl im ersten Block als auch beim Hinzufugen der internalisierenden Verhaltens-
weisen im zweiten Block. Ein weiterer signifikanter Pradiktor stellt auch zurtickgezogenes
oder angstliches Sozialverhalten dar (B= -.12, p< .05). Es kann also davon ausgegangen
werden, wenn Kindergartnerinnen Kinder als hyperaktiv und &ngstlich wahrnehmen, diese

mit grof3er Wahrscheinlichkeit als kognitiv nicht schulreif eingeschatzt werden (vgl. Tab. 12).

Bei Betrachtung der sozialen Schulreife ziehen die Kindergartnerinnen weitere Verhaltens-
weisen in ihr Urteil mit ein. Auch hier stellt Hyperaktivitat einen signifikanten Pradiktor fur die
Schulreifeeinschatzung dar (B= -.15, p< .05). Jedoch durch Hinzuflgen der internalisieren-
den Variablen erweist sich auch oppositionelles Verhalten (B= -.57, p< .01) sowie Rick-
zug/Angst (B= -.20, p< .05) und auch depressives Verhalten (B= -.43, p< .01) als signifikant.
Daraus kann geschlossen werden, wenn Kindergartnerinnen Kinder als hyperaktiv, stérend,
zurickgezogen und depressiv wahrnehmen, diese mit groRer Wahrscheinlichkeit auch als

sozial nicht schulreif einschatzen werden (vgl. Tab. 12).
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Tabelle 12: Zusammenhang zwischen den drei externalisierenden und internalisierenden Verhaltens-

auffalligkeiten und der Schulreife im Kindergarten

kognitive Schulreife soziale Schulreife
Variable p value B SE(B) OR 95%Cl pvalue B SE(B) OR 95%ClI
Stepl .00 .00
Opp 15 11 1.16 0.93,1.45 -21 14 0.81 0.62,1.06
Agg .01 .05 1.01 0.93,1.10 -03 .05 0.97 0.88,1.08
Hyp -28 .06 0.75 0.68, 0.84*** -15 .06 0.86 0.76,0.97*
Step 2 .00 .00
Opp A1 .13 1.12 0.87,1.45 -57 .20 0.57 0.38,0.84**
Agg .05 .06 1.05 0.95,1.17 .09 .08 1.10 0.95,1.27
Hyp -26 .06 0.77 0.69, 0.86** -09 .08 0.91 0.79,1.06
Rzg -12 .06 0.89 0.79, 1.00* -20 .09 0.82 0.70,0.97*
Dep -08 .09 0.93 0.78,1.10 -43 .13 0.65 0.51, 0.83**
Vik -20 .14 0.82 0.63,1.08 -06 .16 0.94 0.69,1.30

Anmerkung: Fir kognitive Schulreife: R2 = .14 (Cox & Snell), .29 (Nagelkerke), Model x* = 40.73, p< .05 flr
Step 1; R2= .18 (Cox & Snell), .38 (Nagelkerke), Model x* = 53.82, p< .05 flr Step 2. Fur soziale Schulreife: R2
= .18 (Cox & Snell), .47 (Nagelkerke), Model x* = 56.37, p< .05 fir Step 1; R2 = .26 (Cox & Snell), .65
(Nagelkerke), Model x* = 82.76, p< .05 fir Step 2. *p< .05, **p< .01, **p< .001

10.3 Regressionsanalysen zur Vorhersage der

Lese- und Rechtschreibleistungen

Anhand von multiplen linearen Regressionsanalysen wird tberprtft, ob die Lese- und Recht-
schreibleistungen von der ersten bis in die vierte Volksschulklasse durch Verhaltensauffallig-
keiten (Aggression, Opposition, Hyperaktivitat, Rickzug/Angst, Depression, Viktimisierung)
und der Schulreife (kognitiv, sozial) vorhergesagt werden kénnen. Aufgrund der theoreti-
schen Uberlegungen im Abschnitt 6.2, aus dem ersichtlich ist, dass externalisierendes Prob-
lemverhalten die besten Pradiktoren fir Lesen und Rechtschreiben darstellen, wurde die
blockweise Regression gewahlt. Folgende drei Blécke wurden gebildet: im ersten Block wur-
den die drei externalisierenden, im zweiten Block die drei internalisierenden Verhaltensauf-
falligkeiten und im dritten Block wurde die Schulreife hinzugefigt. Die erste Fragestellung
untersucht den Zusammenhang zwischen Verhaltensauffalligkeiten im Kindergarten und den

Leseleistungen in der Volksschule. Fir jede Klassenstufe wurde eine Regression berechnet,
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in der die Verhaltensauffalligkeiten und Schulreife als Pradiktorvariablen und Leseleistungen
als abhéngige Variablen mit einflieBen. In gleicher Weise erfolgt die Berechnung der zweiten
Fragestellung, mit dem Unterschied, dass die abhangige Variabel die Rechtschreibleistung
darstellt.

10.3.1 Zusammenhang zwischen dem Sozialverhalten und
der Schulreife im Kindergarten mit der Leseleistung

in der Volksschule

Zuerst wird der Frage nachgegangen, ob die Leseleistung von der ersten bis zur vierten
Klasse durch externalisierende, internalisierende Verhaltensweisen und der Schulreife vor-
hergesagt werden kann. Im ersten Schritt wird das externalisierende Verhalten eingefiigt, im
zweiten folgt das internalisierende Verhalten und im letzten Schritt wird zusatzlich die Schul-
reife in das Regressionsmodell hinzugefligt. Tabelle 13 zeigt, dass externalisierendes Ver-
halten am Anfang der ersten Klasse nur 5% an Varianz der Leseleistung erklart. Durch Hin-
zufligen der Dimensionen Rickzug/Angst, Depression und Viktimisierung bleibt der erklarte
Varianzanteil der Leseleistung gleich (R?= .05). Eine weitere Ergdnzung der Schulreife fuhrt
nur zu einer leichten signifikanten Erhéhung der erklarten Varianz von 2% (R?= .07). Vom
Ende der ersten Klasse bis Ende der vierten Klasse zeigen sich ahnliche Ergebnisse. Der
erklarte Varianzanteil des externalisierenden Verhaltens liegt zwischen 4% und 6% und fuhrt
durch Eingabe der internalisierenden Verhaltensweisen und der Schulreife zu keiner signifi-
kanten Verbesserung. Ob die internalisierenden Verhaltensauffalligkeiten oder die kognitive
und soziale Schulreife zugefligt werden, macht somit keinen Unterschied. Bei Betrachtung
der einzelnen Regressionskoeffizienten zeigt sich, dass Aggression und Hyperaktivitat einen
negativen signifikanten Einfluss auf die Leseleistung am Anfang der ersten Klasse hat. Je
hoher die Auspragung der Aggression oder Hyperaktivitat im Kindergarten, desto niedriger
die Leseleistungen in der Schule (8= -.24, B= -.17, p< .05). Jedoch hat die Aggressivitat den
starksten Einfluss. Die Einschatzung der kognitiven Schulreife ergibt einen positiven hoch
signifikanten Zusammenhang mit der Leseleistung (vgl. Tab. 13). Je h6her die Einschatzung
der kognitiven Schulreife durch die Kindergartnerinnen, desto hoher sind die Leseleistungen
am Anfang der ersten Klasse. Von Ende der ersten bis Ende der vierten Klasse bleibt als
einziges Verhalten die Hyperaktivitat als stabiles signifikantes Ergebnis erkennbar (p< .01).
Uber alle vier Jahre hinweg kann kein Zusammenhang zwischen internalisierenden Verhal-
ten (Ruckzug/Angst, Depression, Viktimisierung) und den Leseleistungen festgestellt wer-
den. Auch die soziale Schulreife erweist sich Uber alle vier Jahre hinweg, als kein guter Pra-
diktor. (vgl. Tab. 13).
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Tabelle 13: Zusammenhang zwischen den drei externalisierenden und internalisierenden Verhaltens-

auffélligkeiten, der Schulreife und den Leseleistungen von Anfang der ersten bis Ende der vierten

Klasse

Anfang 1.Klasse Ende 1.Klasse Ende 2.Klasse Ende 4.Klasse
Variable R2 AR? AF B R2  AR> AF B RZ AR> AF B R AR*> AF B
Stepl .05 .05 4.35%* 04 .04 352* 06 .06 544** 05 05 4.27*
Opp 22 14 .09 .10
Agg -.24% -.02 A1 .10
Hyp -17* -.26%* -.33%** -.31%*
Step2 .05 .01 0.47 .04 .001 0.10 .06 .002 0.18 .004 0.33
Opp 22 15 .09 12
Agg -.22 -.04 .08 .10
Hyp -15 - 27 -.34%F* -.33%
Rzg -.02 -.03 -.02 .07
Dep .01 .02 .05 .01
Vik -.07 .03 .01 -.03
Step3 .07 .02 3.21* .04 .003 0.35 07 .01 1.09 01 135
Opp 15 16 .09 14
Agg -22 -.05 .06 .07
Hyp -.10 -.25%* -.30%* -.28**
Rzg -.02 -.02 -.01 .08
Dep -.01 .04 .07 .02
Vik -.06 .04 .02 -.01
Kog 15% .03 .10 .10
Soz -11 .05 .02 .05

Anmerkung: Opp = Opposition; Agg = Aggression; Hyp = Hyperaktivitat; Rzg = Riickzug; Dep = Depression; Vik =
Viktimisierung; Kog = kognitiv schulreif; Soz = sozial schulreif, *p< .05, **p< .01, **p< .001
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10.3.2 Zusammenhang zwischen dem Sozialverhalten und
der Schulreife im Kindergarten mit der Recht-

schreibleistung in der Volksschule

In der nachsten Fragestellung wird die Rechtschreibleistung getrennt von der Leseleistung
analysiert. Hierbei ist festzuhalten, dass sich der Einfluss der Verhaltensauffélligkeiten auf
die Leistung verandert. Somit stellt Aggression am Anfang der ersten Klasse keinen signifi-
kanten Faktor mehr dar. Lediglich das hyperaktive Verhalten zeigt sich im ersten Modell als
hoch signifikant (8= -.29, p< .01). Dieses bleibt sowohl bei Hinzufligen der drei internalisie-
renden Variablen ebenfalls hoch signifikant (8= -.27, p< .01) als auch beim Anfligen der
Schulreife. Wenn die Kindergartnerlnnen Kinder als kognitiv schulreif einschatzten zeigt sich
ein positiver signifikanter Zusammenhang mit der Rechtschreibleistung in der ersten
Volksschulklasse. Die externalisierenden Verhaltensdimensionen erklaren 7% der Varianz
und erh6hen sich um 3% wenn zusétzlich die Schulreife beriicksichtigt wird (R? = .10).
Interessanterweise hat die Hyperaktivitat am Ende der ersten Klasse keinen Einfluss mehr
auf Rechtschreibleistungen. Nur die kognitive Schulreife leistet einen zuverlassigen signifi-
kanter Beitrag zur Vorhersage der Rechtschreibleistung (8= .20, p< .01) (vgl. Tab. 14). We-
der externalisierende noch internalisierende Verhaltensweisen zeigen Einfluss auf die
Rechtschreibleistungen am Ende der ersten Klasse.

Am Ende der zweiten und vierten Klasse ist die Hyperaktivitdt wieder ein starker signifikant
negativer Pradiktor. Beurteilen die Kindergartnerinnen Kinder als hyperaktiv auffallig, errei-
chen diese in der Volksschule geringe Werte bei den Rechtschreibtests. In den hoéheren
Grundschuljahren zeigt sich beim Lesen ebenso wie beim Rechtschreiben die kognitive
Schulreife als nicht guter Pradiktor. Weiters sagt die soziale Schulreife auch hier lber alle
vier Jahre hinweg nicht die Rechtschreibleistungen in der Volksschule voraus. Nennenswert
ist auch das Ergebnis am Ende der vierten Klasse, indem Viktimisierung auch als signifikant
negativer Pradiktor gilt (8= -.15, p< .05) (vgl. Tab. 14). Der erklarte Varianzanteil erhoht sich

in der vierten Klasse von 10% auf 13%.
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Tabelle 14: Zusammenhang zwischen den drei externalisierenden und internalisierenden Verhaltens-

auffalligkeiten, der Schulreife und den Rechtschreibleistungen von Anfang der ersten bis Ende der

vierten Klasse

Anfang 1.Klasse

Ende 1.Klasse

Ende 2.Klasse

Ende 4.Klasse

Variable R?2 AR> AF B R2  AR*> AF B RZ AR? AF B R2 AR® AF B
Stepl 07 .07 6.72%** 04 .04 2.84* .06 .06 5.69** 10 .10 8.97***
Opp 19 .07 -.03 -.01
Agg -.13 -.09 .09 .03
Hyp -.29%* -17 -27%* - 32k
Step2 .08 .01 1.09 .05 .01 0.87 .07 .01 0.56 12 .02 2.10

Opp 16 10 -.01 .00
Agg -11 -.09 .10 .09
Hyp -27%* -.18 -.28%* -.20%*
Rzg -.10 .09 .07 .09
Dep -.04 .04 .02 -.02
Vik .04 -.10 -.08 -.18*
Step 3 10 .02 3.22* .08 .04 4.92** .08 .01 2.05 13 .01 1.71

Opp 13 .10 .04 04
Agg -14 -12 .07 .06
Hyp -19* -.08 -.25%* -.26**
Rzg -.08 12 .08 11
Dep -.03 .07 .05 .01
Vik .07 -.06 -.06 -.15%
Kog A7* 20%* .03 .07
Soz -.01 .08 14 10

Anmerkung: Opp = Opposition; Agg = Aggression; Hyp = Hyperaktivitat; Rzg = Rickzug; Dep = Depression; Vik =

Viktimisierung; Kog = kognitiv schulreif; Soz = sozial schulreif; *p< .05, **p< .01, ***p< .001
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10.4 Regressionsanalyse zur Vorhersage der Lese/

Rechtschreibleistungen

Im nachsten Schritt geht es darum herauszufinden, ob es Unterschiede in der Vorhersage
von Lese/Rechtschreibleistungen gibt, wenn diese als gemeinsame Fahigkeit betrachtet
werden. Da die Lese/Rechtschreibleistung dichotomisiert wurde (Prozentrang weniger 15 =
unterdurchschnittlich; Prozentrang gréRer 30 = durchschnittlich/Gberdurchschnittlich) und
auch bei dieser Fragestellung als abhangige Variable mit einbezogen wird, erfolgt die Be-
rechnung mittels binar logistischer Regression. Die Regressionsanalyse wird auch hier fr
jede Klassenstufe extra berechnet und als Pradiktorvariablen gelten ebenfalls die Verhal-
tensauffalligkeiten und die Schulreife. Analog den oben beschriebenen Regressionsanalysen

werden die Pradiktorvariablen auch bei dieser Fragestellung blockweise eingeflgt.

Entsprechend der getrennten Betrachtung der Leistungen im Lesen und Schreiben, erweisen
sich auch bei dieser Fragestellung die externalisierenden Verhaltensauffalligkeiten als die
besten Pradiktoren und die internalisierenden Verhaltensweisen zeigen keinerlei signifikante
Einflisse auf die Lese/Rechtschreibleistung. Jedoch bei Betrachtung der einzelnen Regres-
sionskoeffizienten erweisen sich andere Verhaltensweisen als gute Pradiktoren. Am Anfang
der ersten Klasse sagen oppositionelles und aggressives Problemverhalten die Le-
se/Rechtschreibleistungen voraus (p< .05), auch bei Hinzufligen der internalisierenden Ver-
haltensweisen. Jedoch den starksten Einfluss weist die eingeschéatzte kognitive Schulreife
auf (B= -1.32, p< .05). Sowohl bei getrennter als auch gemeinsamer Betrachtung der Leis-
tungsdimensionen stellt die Opposition einen positiven Zusammenhang dar. Bei dieser Ver-
haltensvariable ergibt sich jedoch ein signifikanter Zusammenhang (B= .23, p< .05), was
bedeutet, dass Kinder mit oppositionell auffalligem Verhalten mit groRerer Wahrscheinlichkeit
durchschnittliche bis gute Lese/Rechtschreibleistungen aufweisen. Auch bei der kognitiven
Schulreife zeigt das Ergebnis einen umgekehrten negativen Zusammenhang. Auffalliges
hyperaktives Verhalten im Kindergarten hat keinen Einfluss auf die Le-
se/Rechtschreibleistungen am Anfang der ersten Klasse (vgl. Tab. 15). Interessanterweise
stellt am Ende der ersten Klasse lediglich hyperaktives Verhalten einen negativen signifikan-
ten Zusammenhang dar. Ein weiteres Hinzufligen von internalisierenden Verhaltensweisen

oder von kognitiver und sozialer Schulreife fuhrt zu keiner Verbesserung (vgl. Tab. 15).
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Tabelle 15: Zusammenhang zwischen den drei externalisierenden und internalisierenden Verhaltens-

auffalligkeiten, der Schulreife und den Lese/Rechtschreibleistungen am Anfang und Ende der ersten

Klasse

Anfang 1.Klasse Ende 1.Klasse
Variable p value B SE(B) OR 95%Cl pvalue B SE(B) OR 95%ClI
Stepl .05 .03
Opp 23 .11 1.25 1.01, 1.56* .01 .10 1.01 0.83,1.23
Agg -.08 .04 0.92 0.85, 0.99* .03 .04 1.03 0.96,1.11
Hyp -06 .05 0.94 0.86,1.03 -11 .04 0.89 0.82,0.97*
Step 2 A1 .09
Opp 23 .11 1.26 1.01,1.57* .02 .10 1.02 0.84,1.25
Agg -10 .04 0.90 0.83,0.98* .02 .04 1.02 0.94,1.09
Hyp -06 .05 0.85 0.94,1.03 -13 .05 0.89 0.80, 0.96**
Rzg -.08 .06 0.92 0.82,1.03 .02 .05 1.02 0.92,1.13
Dep .01 .08 1.01 0.87,1.17 .09 .07 1.09 0.95,1.27
Vik .23 .18 1.26 0.88,1.81 -01 .14 0.99 0.75,1.32
Step3 .08 .08
Opp A8 .12 1.20 0.95,1.52 01 .11 1.02 0.82,1.25
Agg -.10 .04 0.91 0.84,0.99* .01 .04 1.01 0.93,1.08
Hyp -.02 .06 0.98 0.88,1.09 -11 .05 0.90 0.82,0.99*
Rzg -06 .06 0.94 0.84,1.06 .03 .05 1.03 0.92,1.14
Dep .01 .08 1.01 0.87,1.19 13 .08 1.14 0.97,1.34
Vik 23 .18 1.25 0.87,1.80 .04 .15 1.04 0.77,1.40
Kog -1.32 .67 0.27 0.07,0.98* -1.06 .67 0.35 0.09,1.30
Soz 22 94 1.25 0.20,7.94 -54 .82 0.58 0.12,2.88

Anmerkung: Fir Anfang 1. Klasse: Rz = .03 (Cox & Snell), .06 (Nagelkerke), Model ¥< = 7.78, p> .05 fur Step 1,
R2 = .04 (Cox & Snell), .08 (Nagelkerke), Model Xz = 10.41, p> .05 fir Step 2; R2 = .06 (Cox & Snell), .11
(Nagelkerke), Model < = 14.27, p> .05 fiir Step 3. Fir Ende 1. Klasse: R? = .04 (Cox & Snell), .07 (Nagelkerke),
Model XZ = 8.74, p< .05 fur Step 1; R?2 = .05 (Cox & Snell), .08 (Nagelkerke), Model ¥< = 10.92, p> .05 fur Step 2;
R2 = .07 (Cox & Snell), .10 (Nagelkerke), Model % = 14.08, p> .05 fiir Step 3. *p< .05, **p< .01

Mit einer binar logistischen Regression am Ende der zweiten und vierten Volksschulklasse
ergeben sich keine Unterschiede zur getrennten Berechnung der Lese- und Rechtschreib-
leistungen. Die Hyperaktivitat bleibt Gber beide Klassen hinweg als hoch signifikante (p<
.001) Préadiktorvariable bestehen. Auch durch Hinzufligen der drei internalisierenden Variab-

len und der Schulreife ergibt sich keine Verbesserung. Kinder, die hyperaktives Verhalten im
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Kindergarten aus Sicht der Kindergartnerinnen zeigen, erzielen mit gro3er Wahrscheinlich-
keit schlechte Lese/Rechtschreibleistungen am Ende der zweiten und vierten Volksschul-
klasse (vgl. Tab. 16).

Tabelle 16: Zusammenhang zwischen den drei externalisierenden und internalisierenden Verhaltens-
auffélligkeiten, der Schulreife und den Lese/Rechtschreibleistungen am Ende der zweiten und Ende

der vierten Klasse

Ende 2.Klasse Ende 4.Klasse

Variable pvalue B SE(B) OR 95%ClI pvalue B SE(B) OR 95%CI
Stepl .00 .00

Opp .05 .10 1.05 0.87,1.27 .09 11 110 0.89,1.35
Agg .07 .04 1.07 1.00,1.15 .03 .04 103 0.95,1.12
Hyp -17 .04 0.84 0.77,0.92%* -19 .05 0.83 0.75,0.91**
Step 2 .00 .00

Opp .07 .10 1.07 0.88,1.31 A3 .11 113 0.91, 141
Agg .04 .04 1.04 0.96,1.13 .02 .04 1.02 094,111
Hyp -20 .05 0.82 0.75, 0.90*** -21 .05 0.81 0.73,0.90**
Rzg -.03 .05 0.97 0.87,1.07 .05 .06 1.05 0.94,1.19
Dep .13 .08 1.14 0.97,1.35 .05 .08 1.05 0.90,1.23
Vik .08 .15 1.08 0.80, 1.46 -03 .14 0.97 0.73,1.28
Step3 .00 .00

Opp .07 11 1.08 0.88,1.33 .20 .13 122 0.95,1.58
Agg .03 .04 1.03 0.96,1.12 -01 .05 1.00 0.91,1.09
Hyp -.18 .05 0.84 0.76, 0.92*%** -18 .05 0.83 0.75,0.93***
Rzg -03 .05 0.97 0.88,1.08 .07 .06 1.07 0.95,1.21
Dep .16 .09 1.17 0.98,1.39 11 .10 112 0.93,1.35
Vik A1 .16 1.12 0.83,1.52 .08 .16 1.08 0.79,1.48
Kog -77 .58 0.46 0.15,1.45 -1.20 .70 0.30 0.08,1.20
Soz -49 .84 0.62 0.12,3.22 -1.87 .97 0.15 0.02,1.04

Anmerkung: Fir Ende 2. Klasse: Rz = .08 (Cox & Snell), .12 (Nagelkerke), Model y“ = 18.42, p< .05 fir Step 1,
R2 = .09 (Cox & Snell), .14 (Nagelkerke), Model Xz =22.13, p< .05 fur Step 2; R2=.10 (Cox & Snell), .16
(Nagelkerke), Model = = 24.35, p< .05 fir Step 3. Fir Ende 4. Klasse: R2 = .09 (Cox & Snell), .15 (Nagelkerke),
Model ¥* = 19.60, p< .05 fur Step 1; R2 = .10 (Cox & Snell), .16 (Nagelkerke), Model ¥~ = 21.25, p< .05 fiir Step
2; R2= .13 (Cox & Snell), .22 (Nagelkerke), Model (% = 28.45, p< .05 fiir Step 3. *p< .05, **p< .01, ***p< .001
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10.4.1 Klassifikatorische Analyse

Zusatzlich zur logistischen Regression wird mit einem weiteren Verfahren Uberprift, ob die
kognitive und soziale Schulreifeeinschétzung durch die Kindergartnerinnen zur Vorhersage
spaterer Lese/Rechtschreibschwachen beitragen kénnen. Die Regressionsanalyse differen-
Ziert nur im mittleren und oberen Bereich der Leistung und die klassifikatorische Analyse im
unteren Bereich. Daher stellt die klassifikatorische Analyse eine gute Ergdnzung zur Regres-
sionsanalyse dar. Es wird besonders der Frage nachgegangen, ob Kindergartnerinnen Risi-
kokinder tatséchlich auch als solche erkennen. Es geht hier um den RATZ-Index, den schon
Jansen, Mannhaupt, Marx und Skowronek (1999) und Marx und Weber (2006) zur Uberpri-
fung der prognostischen Validitat beim Bielefelder Screening verwendeten. Der RATZ-Index
ist der relative Anstieg der Trefferquote gegeniiber der Zufallstrefferquote.

Die Kinder werden dabei anhand einer Vierfeldertafel durch eine Pradiktorvariable in den
Risiko- oder Nichtrisikobereich und beziglich der Kriteriumsvariable als Problem- oder
Nichtproblemkind eingeordnet. Als Pradiktoren in dieser Vierfeldertafel gilt die eingeschéatzte
Schulreife wobei das Kriterium die Lese/Rechtschreibleistung darstellt. Als lese- und recht-
schreibschwache Schulerlnnen werden diejenigen definiert, die einen Prozentrang unter 15
erzielen. Als gute Schiilerinnen werden solche klassifiziert, die einen Prozentrang Uber 30 in
den Lese- und Rechtschreibtests erreichen.

Liegt dieser Ratz-Index hoher als 66% kann von einer sehr guten, zwischen 34% und 66%,
von einer guten Vorhersage gesprochen werden. Ein RATZ- Index zwischen 0% und 33%
stellt eine ungeniigende Identifikation dar und entspricht dem Zufall (Jansen et al., 1999;
Marx & Weber, 2006).

Um die Vorhersagegute der Schulreife durch die Kindergartnerlnnen zu tberprifen, werden
noch weitere Testkennwerte berechnet: Die Sensitivitat ist der Anteil an auffalligen und die

Spezifitdt der Anteil der unauffélligen Kinder die richtig erkannt wurden.

10.4.1.1 Prognostische Validitat der kognitiven Schulreife

Von insgesamt 31 Lese- und Rechtschreibschwachen Kindern am Anfang der ersten Klasse
wurden 7 richtig erkannt und 187 Kinder als unauffallig eingestuft. Diese Ergebnisse spre-
chen von einer Trefferquote von 84%. Ubersehen wurden 24 schwache Kinder, das ent-
spricht einer Sensitivitat von nur 23%. 12 Kinder mit guten Leistungen wurden als kognitiv
nicht schulreif eingeschatzt, was eine Spezifitat von 94% widerspiegelt. Dadurch ist auch nur
ein sehr geringer Anstieg der Trefferquote gegentber dem Zufall zu bestimmen (Ratz-Index
= 27%) (vgl. Tab. 17). Vom Ende der ersten Klasse bis Ende der vierten Klasse zeigen sich

ahnliche Ergebnisse. Am Ende der ersten Klasse wurden 7 Kinder, die im Lesen und Recht-
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schreiben schwach sind auch als solche erkannt hingegen 159 die durchschnittliche Leistun-
gen erzielten, als kognitiv schulreif eingeschétzt. Auch hier betragt der RATZ-Index nur 27%.
Bei den am Ende der zweiten Klasse als korrekt erkannten Risikokindern ist die Einschat-
zung der kognitiven Schulreife im Kindergarten mit 20% zwar nicht hoch, die Spezifitdt mit
93% jedoch schon. Ein bemerkenswertes Ergebnis stellt der RATZ-Index (37%) am Ende
der vierten Klasse dar. Somit kann wenigstens in Bezug auf die Leistungen in der vierten

Klasse von einer guten Vorhersagequalitat gesprochen werden (vgl. Tab. 17).

Tabelle 17: Vorhersagegite von Risikokindern durch Einschatzung der kognitiven Schulreife und den

tatséchlichen Leistungen in der Volksschule

_ Sozial nicht Sozial o .
Pradiktor _ _ Sensitivitat | Spezifitdt | Ratz
Schulreif Schulreif

Anfang 1. Klasse a7 b:12 c:24 d:187 0.23 0.94 0.27
Ende 1. Klasse a7 b:10 c:34 d:159 0.17 0.94 0.27
Ende 2. Klasse a:9 b:13 c:36 d:178 0.20 0.93 0.27
Ende 4. Klasse a:8 b:9 c:26 | d:168 0.24 0.95 0.37

Anmerkung: a = richtig Positive, b = falsch Positive, ¢ = falsch Negative, d = richtig Negative, Sensitivitat = a/
(at+c), Spezifitat = d/ (d+b), RATZ-Index = Trefferquote — Zufallstrefferqote / max.Trefferquote - Zufallstrefferquote

10.4.1.2 Prognostische Validitat der sozialen Schulreife

Geht es um die Vorhersage von Lese/Rechtschreibleistungen durch die eingeschéatzte Schul-
reife im sozialen Bereich gibt es keine grof3en Unterschiede. Am Anfang der ersten Klasse
wurden nur 3 auffallige Kinder von insgesamt 31 auch als solche erkannt und 188 als richtig
unauffallige Kinder eingestuft. Dies entspricht einer Trefferquote von 82%. Die Sensitivitat
(10%) stellt auch hier ein sehr schwaches Ergebnis dar und bedeutet, dass 28 Kinder von
insgesamt 31 mit schwachen Leistungen Ubersehen wurden. Mit 6% ergibt sich somit ein
sehr schwacher Ratz-Index, der bis in die vierte Klasse bestehen bleibt. Die Vorhersage ent-
spricht also dem Zufall. Betrachtet man den Verlauf der Leistungen im Zeitraum von der ers-
ten bis zur vierten Klasse, ist auch ersichtlich, dass die Anzahl der lese- und rechtschreib-

schwachen Kinder die Gbersehen wurden, abnimmt (vgl. Tab. 18).
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Tabelle 18: Vorhersageguite von Risikokindern durch Einschatzung der sozialen Schulreife und den

tatsachlichen Leistungen in der Volksschule

Pradiktor

Sozial nicht
Schulreif

Sozial
Schulreif

Sensitivitat

Spezifitat

Ratz

Anfang 1. Klasse a:3 b:13 c:28 d:188 0.10 0.94 0.06
Ende 1. Klasse a:5 b:11 c:36 d:159 0.12 0.94 0.15
Ende 2. Klasse a4 b:10 c:41 d:182 0.09 0.95 0.12
Ende 4. Klasse a:6 b:8 c:28 | d:169 0.18 0.96 0.32

Anmerkung: a = richtig Positive, b = falsch Positive, ¢ = falsch Negative, d = richtig Negative, Sensitivitat = a/

(a+c), Spezifitat = d/ (d+b), RATZ-Index = Trefferquote — Zufallstrefferqote / max.Trefferquote - Zufallstrefferquote
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11 Diskussion und Zusammenfassung der

Ergebnisse

Anhand einer Langsschnittstudie, die sich vom Kindergarten bis in die vierte Volksschulklas-
se erstreckt, wurde der Frage nachgegangen, ob Verhaltens- oder Schulreifeeinschatzungen
von Kindergartnerinnen spate Leistungen beim Lesen und Rechtschreiben in der Volksschu-
le vorhersagen konnen. Der Leistungsbereich Lesen und Schreiben wurde in dieser Unter-
suchung sowohl getrennt voneinander als auch gemeinsam erfasst. Zuallererst ist es aber
wichtig abzuklaren, ob und inwiefern sich die Kindergartnerinnen bei der Schulreifeeinschat-
zung vom wahrgenommenen Verhalten der Kinder beeinflussen lassen und ob bzw. inwie-
fern das Urteil bezlglich der Schulreife von der Verhaltenswahrnehmung der Kindergartne-
rinnen definiert wird. Mittels verschiedenen Regressionsanalysen und einem
klassifikatorischen Ansatz werden die Vorhersagegite des eingeschatzten Sozialverhaltens
und der eingeschatzten Schulreife Uberpruift.

Die zu untersuchenden Variablen waren die kognitive und soziale Schulreife, sowie die ex-
ternalisierenden Verhaltensprobleme Opposition, Aggression, Hyperaktivitdt und die interna-
lisierenden Auffalligkeiten Ruckzug/Angst, Depression, Viktimisierung.

Besonders interessant bei der Diskussion der Ergebnisse beziglich der Schulreifeeinschét-
zungen durch die Kindergartnerinnen werden vor allem Vergleiche mit dem schulischen Be-
reich sein, da dem Kindergartnerinnenurteil in der Forschung bis dato noch zu wenig Auf-
merksamkeit geschenkt wurde.

Im ersten Schritt werden die Ergebnisse der logistischen Regression diskutiert, die der Frage
nachgehen, welche der von den Kindergartnerinnen eingeschétzten Verhaltensweisen auf
die Beurteilung der Schulreife einen Einfluss nehmen. Die Ergebnisse zeigen, dass bei der
Einschatzung der kognitiven und sozialen Schulreife jeweils andere Verhaltensweisen einen
verzerrenden Einfluss auf das Urteil nehmen. Beurteilen die Kindergartnerinnen die Kinder
nach ihrer kognitiven Schulreife, spielt dabei die Hyperaktivitat und das angstliche/sozial zu-
rickgezogene Verhalten eine wichtige Rolle. Wobei das eingeschatzte hyperaktive Verhalten
den starksten Zusammenhang aufwies. Waren beide Verhaltensauffalligkeiten auffallend
hoch ausgepréagt, beurteilten die Kindergartnerinnen das Kind als kognitiv nicht schulreif.
Dies bestatigt die Angaben im ICD-10 und die Ergebnisse von Schabmann und Schmidt
(2009). Die Autoren fanden einen starkeren Einfluss externalisierender Verhaltensauffallig-
keiten (zu denen z&hlen Aggression, Opposition und Hyperaktivitat) auf die Leseleistungen
als internalisierende Auffalligkeiten. Auch die Hyperaktivitat erwies sich als der beste Pradik-
tor fir die Schulleistungsbeurteilung. In dieser Untersuchung ergibt sich das gleiche Ergebnis

fur die Kindergartnerinnen bei der Schulreifebeurteilung. Ahnliche Ergebnisse zeigten sich
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bei der Einschatzung der sozialen Schulreife. Wobei hier sowohl Hyperaktivitat als auch Op-
position, sozialer Riickzug und Depression entscheidend die Bewertung beeinflussen. Auch
Tournaki (2003) fand heraus, dass Lehrerinnen unaufmerksamen Schilerinnen einen nega-
tiveren sozialen Erfolg zuschreiben als Aufmerksamen. 2005 zeigten Tournaki und Podell
hinsichtlich der Vorhersage des sozialen Erfolges durch die Lehrerlnnen, dass diese aggres-
sives Verhalten in ihr Urteil mit einbeziehen. Im schulischen Kontext beeinflusst also externa-
lisierendes Problemverhalten die Leistungsbeurteilungen der Lehrerlnnen. Im Unterschied zu
den Lehrerlnnen lassen sich die Kindergartnerinnen bei ihrem Schulreifeurteil auch von beo-
bachteten internalisierenden Verhaltensweisen der Kinder leiten. Die Beurteilungen der Kin-
dergartnerinnen sind also ebenso wie die Lehrerlnnenbeurteilungen nicht ganz objektiv, da
sie sich vom Verhalten der Kinder leiten lassen. Vor allem bei der Einschatzung der sozialen
Schulreife spielt die wahrgenommene Verhaltensauspragung eine noch wichtigere Rolle als

bei der Einschéatzung der kognitiven Schulreife.

Weiters wurde untersucht, ob das Sozialverhalten und die Schulreife mit den Leseleistungen
in der Volksschule zusammenhangen. Die multiple lineare Regression ergab, dass im Kin-
dergarten als hyperaktiv eingeschatzte Kinder am Anfang der ersten Klasse Leseschwierig-
keiten entwickelten. Wobei diese bis zum Ende der vierten Klasse stabil blieben. Zum glei-
chen Ergebnis kamen auch Gasteiger-Klicpera et al. (2006). Interessant ist jedoch, dass zwi-
schen Aggressivitat im Kindergarten und der Leseleistung nur am Anfang der ersten Klasse
ein signifikanter Zusammenhang besteht. Dies konnte eventuell dadurch erklart werden,
dass Kinder aggressive Handlungen mit zunehmendem Alter ablegen, was auch Laucht et
al. (2000) in ihrer Studie nachweisen konnten. Es kann aber auch vermutet werden, dass
Kinder in neuen oder herausfordernden Situationen (Schule) weniger haufig aggressives
Verhalten zeigen, als in schon bekannten, gewohnten Situationen und dass so ein moglicher
beflirchteter negativer Einfluss der unerwiinschten Verhaltensweisen auf die Entwicklung der
Leseleistung ausbleibt.

Ahnliches zeigte sich bei der Einschatzung der Schulreife im kognitiven, jedoch nicht im so-
zialen Bereich. Die kognitiv eingeschatzte Schulreife wirkt sich auch nur am Anfang der ers-
ten Klasse positiv auf die Leseleistungen aus. Befiirworten die Kindergartnerinnen die Schul-
fahigkeit der Kinder, waren die Leseleistungen am Anfang der ersten Klasse besser. Auch
Pagani et al. (2010) zeigten, dass Einschatzungen der kognitiven Schulreife die Leseleistun-
gen in der Volksschule vorhersagen. Hair et al. (2006) sind jedoch der Meinung, dass die
soziale Schulreife (soziales Verhalten) der beste Pradiktor flr Leseleistungen in der ersten
Klasse ist. Internalisierende Verhaltensweisen stehen den Ergebnissen entsprechend Uber
alle vier Jahre hinweg in keinem Zusammenhang mit den Leseleistungen, was den Ergeb-

nissen von Gateiger-Klicpera et al. (2006) und Agostin und Bain (1997) widerspricht. In ers-
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ter Linie stellen externalisierende Verhaltensauffalligkeiten (Aggressivitat, Opposition, Hy-
peraktivitat) die besten Pradiktoren fur spatere Schulleistungen dar. Vor allem die Hyperakti-
vitat konnte auch in der Literatur als zuverlassiger Pradiktor mehrfach bestétigt werden (z.B.
Vaughn et al., 1990; Hinshaw, 1992; Rabiner et al., 2000).

Werden in der Regressionsanalyse die Rechtschreibleistungen als abhangige Variable be-
rucksichtigt und Uberprift, ob diese durch von den Kindergartnerinnen wahrgenommene
Verhaltensaufféalligkeiten und der eingeschatzten Schulreife vorhergesagt werden kénnen,
ergaben sich folgende Ergebnisse. Es zeigte sich, ein stabiler Zusammenhang zwischen der
eingeschatzten Hyperaktivitdt und den Rechtschreibleistungen in der Volksschule. Ausge-
nommen am Ende der zweiten Klasse, hier konnte kein Zusammenhang zwischen hyperaktiv
eingeschéatzten verhalten und Rechtschreibleistungen gefunden werden. Die Theorien von
Klicpera, Schabmann und Gasteiger-Klicpera (2006) sowie von Klicpera und Gasteiger-
Klicpera (1998) bestétigen, dass Leseschwierigkeiten nicht zwingend mit Rechtschreib-
schwierigkeiten einhergehen missen. Keinen, in der Untersuchung sichtbaren Effekt auf das
Rechtschreiben stellt das aggressiv eingeschatzte Verhalten dar. Dieses Ergebnis liefert den
Anhaltspunkt, dass Lesefahigkeiten nicht gleichermaflRen wie Rechtschreibfahigkeiten von
denselben Verhaltensauffalligkeiten beeinflusst werden. Die kognitive Schulreife zeigt einen
positiven signifikanten Zusammenhang bei getrennter Betrachtung des Lesens und Recht-
schreibens dieser beim Rechtschreiben der zweiten Klasse noch ersichtlich bleibt. Sahen
Kindergartnerinnen Kinder in einer Opferrolle, zeigten sich schlechte Rechtschreibleistungen
jedoch erst am Ende der vierten Klasse. Ahnliche Ergebnisse berichteten Woods und Wolke
(2004), bei denen vor allem indirekte Viktimisierung negative Auswirkungen auf Schulleis-
tungen hatten. In der vorliegenden Untersuchung wurden die schlechten Rechtschreibleis-
tungen erst am Ende der vierten Klasse sichtbar. Analog zur getrennten Betrachtung der
Leseleistungen sind auch bei den Rechtschreibleistungen keine weiteren internalisierenden
Verhaltensweisen von der ersten bis zur vierten Klasse beobachtbar. Laucht et al. (2000)
vermuten, dass emotionale Aufféalligkeiten weniger offensichtlicher sind als Externalisierende.
Das heif3t, dass auch in dieser Untersuchung externalisierende Verhaltensauffalligkeiten (wie
Aggression, Opposition und Hyperaktivitdt) von den Kindergartnerinnen als gravierender

beschrieben wurden.

Bei gemeinsamer Betrachtung der Lese/Rechtschreibleistungen kam die logistische Regres-
sion zum Einsatz. Zusétzlich zu den oben beschriebenen Ergebnissen der getrennten Be-
trachtung, konnte beim Gesamtwert der Lese/Rechtschreibleistung noch ein Zusammenhang
zwischen oppositionell auffalligen Kindern hergestellt werden. Bemerkenswert ist jedoch der
positive Zusammenhang zwischen oppositionell eingeschatzten Verhalten und den Le-

se/Rechtschreibleistungen, der bei allen Regressionsanalysen ersichtlich ist aber nur am
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Anfang der ersten Klasse bei der Lese/Rechtschreibleistung signifikant ausfallt. Dies bedeu-
tet, dass oppositionelles Verhalten mit guten Lese- und Rechtschreibleistungen einhergeht.
Es kann vermutet werden, dass Kindergartnerinnen oppositionelles Verhalten anders wahr-
nehmen als es in dieser Untersuchung operationalisiert wurde. Erstaunlicherweise ergab
sich das gleiche Ergebnis auch bei Schabmann und Schmidt (2009), die sich in ihrer Unter-
suchung jedoch auf Lehrerinneneinschatzungen bezogen. Erstaunlicherweise sagte als op-
positionell eingeschatztes Verhalten, sowohl durch die Lehrerinnen als auch durch die Kin-
dergartnerinnen gute Lese/Rechtschreibleistungen voraus. Schabmann und Schmidt (2009)
versuchten dies durch Kompensationstendenzen zu erklaren. Lehrerinnen (hier die Kinder-
gartnerlnnen) wissen, dass sich stérendes Verhalten negativ auf Lesen und Schreiben aus-
wirkt und korrigieren ihre Wahrnehmung nach oben. Brophy und Good (1970, zitiert nach
Brophy, 1983) konnten zeigen, dass aufgewecktere Kinder genauer wahrgenommen werden.
Im weiteren Verlauf vom Ende der ersten bis Ende der vierten Klasse ist auch hier die Hy-
peraktivitat ~der einzig wahre  verlassliche  Pradiktor fur  schlechte Le-
se/Rechtschreibleistungen, genauso bei der getrennten Betrachtung der Lese- und Recht-
schreibleistungen. Weiters konnte festgestellt werden, dass sich sowohl bei den Leseleistun-
gen und bei den Rechtschreibleistungen getrennt, als auch bei den Leistungen als Gesamt-
wert nur am Anfang der ersten Klasse Abweichungen der Verhaltensauffalligkeiten zeigen.
Dies kénnte dadurch erklart werden, dass Kinder zu Beginn der ersten Klasse noch nicht
richtig lesen konnen, die Aufgaben somit zu schwer sind, und das Testmaterial angepasst
werden musste. Ein anderer Grund kénnte sein, dass sich verschiedene Verhaltensweisen
auf unterschiedliche Teilfertigkeiten des Lesens und Schreibens auswirken. Zum Beispiel
Landerl und Moll (2006) zeigten, dass Kinder in der ersten Klasse andere Schwierigkeiten
aufwiesen als in der zweiten oder vierten Klasse. Wie bei der Leseleistung, ist auch bei der
gemeinsamen Betrachtung von Lese- und Rechtschreibleistungen die eingeschéatzte kogniti-
ve Schulreife ein signifikanter Pradiktor, jedoch auch nur am Anfang der ersten Klasse. Zu-
dem kommt, dass dieser Zusammenhang negativ ist und dieses kontrare Ergebnis wahr-
scheinlich auch darauf zurtickzufthren ist, dass die Vorhersagefahigkeit der Schulreife durch
die Kindergartnerinnen nicht besonders gut ist.

Als Ergadnzung zur logistischen Regression wurde ein klassifikatorischer Ansatz herangezo-
gen um die Vorhersagefahigkeit der Schulreifeeinschétzung durch die Kindergartnerinnen zu
Uberprifen. Um dieser Fragestellung nachzugehen wurde der RATZ-Index verwendet (Jan-
sen et al., 1999; Marx & Weber, 2006). Die Ergebnisse zeigen, dass sich der RATZ-Index
sowohl bei der kognitiven Schulreife als auch bei der sozialen Schulreife im unakzeptablen
Bereich befindet. Bei der kognitiven Schulreifeeinschatzung schwankt der RATZ-Index zwi-
schen 27% und 37% wobei sich bei der sozialen Schulreifeeinschatzung noch schlechtere

Werte (6% bis 32%) ergeben. Unauffallige Kinder wurden richtig erkannt, hingegen Auffallige
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nicht korrekt identifiziert werden konnten. Ahnliche Ergebnisse zeigten sowohl Begeny et al.
(2008) als auch von Feinberg et al. (2003), in deren Untersuchungen es darum ging, die
Akkuratheit von Lehrerinnenurteilen zu tberprufen. Es stellte sich heraus, dass Lehrerinnen
nicht in der Lage sind schlechte Leserinnen zu identifizieren. Insgesamt kann davon ausge-
gangen werden, dass die Vorhersagefahigkeit der Schulreife durch die Kindergartnerinnen
sich als nicht zufriedenstellend erwiesen hat. Die Ergebnisse zeigen, dass fast alle Kinder als
kognitiv und sozial schulreif eingeschatzt wurden und auch spater in der Volksschule mehr
als die Halfte der Kinder einen Prozentrang Uber 30 in den Lese- und Rechtschreibtests er-
reichten. Aus diesem Grund fallen die Sensitivitat so schlecht und die Spezifitat so gut aus.
Bessere Ergebnisse zeigen sich am Ende der vierten Klasse. Hier erwies sich der RATZ-
Index als zufriedenstellend. Graney (2008) konnte zeigen, dass auch das Lehrerinnenurteil
nicht akkurat ist. Verlasslichere Einschatzungen gaben Expertinnen wie etwa Schulpsycho-
loginnen. Eventuell ware es besser in zuklnftigen Untersuchungen die Beurteilungen Exper-
tinnen zu Uberlassen. Auch Tent (2006) vertritt die Meinung, dass die Schulreife nur be-
grenzt vorhersagbar ist, weil in diesem frihen Alter der Kinder viele verschiedene Variablen

einen Einfluss auf deren Entwicklung haben.

Zusammenfassend kann aufgrund dieser Studie davon ausgegangen werden, dass Hyperak-
tivitdt im Kindergarten den einzig verlasslichen Pradiktor fur spate Lese- und Rechtschreib-
leistungen von der ersten bis zur vierten Klasse darstellt, sowohl bei getrennter als auch bei
gemeinsamer Untersuchung der Leistungsdimensionen. Beziglich der anderen Verhaltens-
auffalligkeiten ergaben sich sehr wohl Unterschiede, was darauf zurlickzufuihren ist, dass bei
weiteren Untersuchungen in diesem Gebiet vorher genau bedacht werden sollte, ob Lesen
und Rechtschreiben als getrennte oder gemeinsame Dimensionen in die Analysen mit ein-
bezogen werden. Kindergartnerinnen sind nur in der Lage unauffallige Kinder zu identifizie-
ren und richtig zu erkennen. Anhand der Regressionsanalyse und der klassifiaktorischen
Analyse konnte eindeutig gezeigt werden, dass die Schulreifeeinschatzung durch Kinder-
gartnerlnnen keinen guten Pradiktor fur spatere Lese/Rechtschreibleistungen darstellt. Die
Schulreife eignet sich somit nicht zur Friiherkennung von Risikokindern. Weiters richtet sich
das Urteil der Kindergartnerinnen beziglich der Schulreife im kognitiven und sozialen Be-
reich auf das wahrgenommene Verhalten der Kinder Verhalten beziehungsweise wahrge-

nommene Verhaltensauffalligkeiten (z.B. Hyperaktivitat).

Einschrankungen dieser Untersuchung und Empfehlungen fiir die weitere Forschung

Kritisch anzumerken ware, dass die verwendeten Daten schon veraltet sind. Es scheint da-
her interessant zu untersuchen, ob sich die Ergebnisse bei einem neuen Datensatz erheblich

verandern. Ein weiterer Kritikpunkt kdnnte die Sinnhaftigkeit hinsichtlich getrennter und ge-
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meinsamer Betrachtung der Leistungsdimensionen sein. Im Vorhinein sollte klar sein auf
welche Uberlegungen mehr Wert gelegt wird. Weiters wurden sehr viele fehlende Daten
festgestellt, was in Langsschnittstudien leider tblich ist. Fur die weitere Forschung wére
anzumerken, dass Teilfertigkeiten (z.B. Lesegeschwindigkeit, Lesegenauigkeit) des Lesens
und Schreibens mit friihen Verhaltensauffalligkeiten in Zusammenhang gebracht werden.
Eine Studie von Klicpera et al. (2006) beschaftigte sich schon mit Zusammenhangen zwi-
schen diesen Teilfertigkeiten. Weiters ist es empfehlenswert die Bereiche Lesen und Recht-
schreiben getrennt zu erfassen. Auflierdem sollten in zuklnftigen Studien auch weitere
Merkmale im Mittelpunkt des Interesses stehen, wie z.B. Geschlecht, Intelligenz oder Familie
und es sollte untersucht werden, ob und inwiefern diese einen Einfluss auf die Schulreifeein-
schatzung der Kindergartnerinnen haben. Bezlglich der kognitiven und sozialen Schulreife
sollte genauer differenziert werden, da nicht sicher ist was Kindergartnerinnen darunter ver-
stehen und auf welche Eigenschaften sie dabei zuriick schlieBen. Der Bereich Kindergarten

ist diesbeziiglich noch zu wenig erforscht, es besteht aber Bedarf.
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Anhang A

Zusammenfassung

Ziel dieser Untersuchung ist es zu schauen, ob einerseits Verhaltensauffalligkeiten und an-
dererseits die Schulreife die schon im Kindergarten beobachtet werden, sich auf spéate Lese-
und Rechtschreibleistungen auswirken werden. Zusatzlich ist es von Interesse, welche
wahrgenommenen Verhaltensweisen die Schulreifeeinschatzung der Kindergartnerinnen
beeinflussen. Weiters wurde untersucht, ob es Unterschiede gibt bezlglich gemeinsamer
und getrennter Betrachtung der Lese- und Rechtschreibleistungen. Es handelt sich um eine
Langsschnittstudie, die sich Uber vier Jahre hinweg erstreckt, also vom Kindergarten bis in
die vierte Volksschulklasse. Die Kindergartnerinnen beurteilten externalisierende und inter-
nalisierende Verhaltensweisen der Kinder sowie deren kognitive und soziale Schulféhigkeit
anhand eines Fragebogens. Von der ersten bis zur vierten Volksschule wurden den Kindern
Lese- und Rechtschreibtests vorgelegt.

Die Stichprobe setzt sich aus 284 Kindern im Vorschulalter zusammen und bezieht sich auf
drei Kohorten. Fur die statistische Analyse wurden die multiple lineare Regression, die logis-
tische Regression und eine klassifiaktorische Analyse herangezogen. Die Ergebnisse zei-
gen, dass sich Kindergartnerinnen bei der Schulreifebeurteilung vom Verhalten leiten lassen.
Es konnte beobachtet werden, wenn Kindergartnerinnen Kinder als hyperaktiv oder als zu-
riickgezogen einschatzten, sie diese sowohl im kognitiven als auch im sozialen Bereich als
nicht schulreif einschatzten. Die sozial eingeschatzte Schulreife steht zusatzlich noch im Zu-
sammenhang mit Opposition und Depression.

Weiters wurde gezeigt, dass Hyperaktivitdt im Kindergarten den einzig verlasslichen Pradik-
tor fir spéate Lese- und Rechtschreibleistungen von der ersten bis zur vierten Klasse dar-
stellt, sowohl bei getrennter als auch bei gemeinsamer Untersuchung der Leistungsdimensi-
onen. Beziiglich der anderen Verhaltensauffalligkeiten ergaben sich sehr wohl Unterschiede,
was darauf zurlickzufiihren ist, dass bei weiteren Untersuchungen in diesem Gebiet vorher
genau bedacht werden sollte, ob Lesen und Rechtschreiben als getrennte oder gemeinsame
Dimensionen in die Analysen mit einbezogen werden. Kindergartnerinnen sind nur in der
Lage unaufféllige Kinder zu identifizieren und richtig zu erkennen. Anhand der Regressions-
analyse und der klassifiaktorischen Analyse konnte eindeutig gezeigt werden, dass die
Schulreifeeinschétzung durch Kindergartnerinnen kein guter Pradiktor fir spatere Le-
se/Rechtschreibleistungen darstellt. Die Schulreife eignet sich somit nicht zur Fritherkennung

von Risikokindern.
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Anhang B
Abstract

The purpose of this study is to see whether on the one hand the behaviour deviations and on
the other hand the school readiness that can be already identified in the kindergarten, has an
impact on later reading and spelling performance. In addition, it is of interest which perceived
behaviour pattern has an influence on the judgement of a kindergarten teacher regarding the
school readiness. Furthermore research was made to identify whether there are differences
in combined and separate analysis of reading and spelling performance. It is a longitudinal
research design over four years that is run from kindergarten to the fourth grade of an ele-
mentary school. The kindergarten teachers have assessed the externalizing and internalizing
behaviour pattern of children as well as their cognitive and social school readiness with the
help of a questionnaire. From the first to the fourth grade of an elementary school children
had to complete reading and spelling tests.

The sample consists of 284 children at a preschool age and refers to three cohorts. For the
statistical analysis, multiple linear Regression, logistic regressions and classificatory analy-
ses were used. The results show that the kindergarten teachers are mostly guided by the
behaviour when they have to assess the school readiness. It was observed that when the
kindergarten teachers assessed the children as hyperactive or reclusive, then they have also
identified that the children do neither have the cognitive nor the social school readiness. The
social school readiness is also linked to opposition and depression.

A separate and combined analysis of the reading and spelling performance has shown that a
hyperactive behaviour over all the four years is a reliable predictor. With respect to the other
behaviour deviations results have shown differences and this is due to the fact that further
research should be considered, whether reading and spelling are involved separately or
combined in the analyses. The kindergarten teachers are able to identify inconspicuous chil-
dren. But it is difficult for them to identify conspicuous children. On the basis of regression
analyses and classificatory analyses it can be explicitly pointed out that the school readiness
judgement by the kindergarten teachers is not a good predictor. Therefore, the cognitive and

social school readiness is not qualified for the early identification of risk children.
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Anhang C

Lese- und Rechtschreibtests

Name des KiNdes: ......ooevveeeeeeeeieeeeeeeeen Codenummer: .....ccccceeeeeeeeeeen.
SCRUIE: e Testdatum: ...oooeeeeeeeeeeeeeee
Klasse: .....ccccovvvenne Leselenrgang: Frohes Lernen

1. Bekannte Buchstaben

Anleitung: Bitte ankreuzen, ob das Wort richtig gelesen wurde. Bei falschen Antworten bitte
anmerken, wie das Wort verdandert wurde. LF = Lautform; BF = Buchstabenform;

1.Durchgang: 2.Durchgang:
richtig falsch/ Anmerkung LF BF richtig falsch/ Anmerkung LF BF
I R
O) S
A M
T U
M T
S A
R O]
U I
Anzahl Anzahl: Durchgéange:
SK: SK:
1.Durchgang: 2.Durchgang:
richtig falsch/ Anmerkung LF BF  richtig falsch/ Anmerkung LF BF
i r
0 S
a m
t u
m t
S a
r 0
u [
Anzahl: Anzahl: Durchgange:
SK: SK:
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2. Bekannte Worter

Anleitung: ad Lesekategorie: 0 = spontanes Lesen
1 = nach einer kurzen Pause wird das Wort spontan gelesen
2 = murmelndes Lesen
3 = buchstabenweises gedehntes Erlesen oder Dehnlesen
4 = Buchstabieren
5 = Lesen nicht versucht
6 = Lesen abgebrochen

richtig falsch/ Anmerk. Lesekat. richtig falsch/ Anmerk. Lesekat.

am Susi

im Otto

SO Mama

um Romi

Tor Mario

Mia Sissi

Omi Mutti

ist Maria

Anzahl:

SK:

3. Neue Worter

richtig  falsch/ Anmerkung Lesekat.

Art

Ast

rot

Ort

Samt

Mist

rosa

Rast

Motor

rammt

Tomas

Marta

Anzahl:
SK:
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4. Pseudoworter

richtig falsch/ Anmerk. Lesekat. richtig falsch/ Anmerk. Lesekat.
Mi Osir
Us Tura
Asi Misur
Rut Rasom
Anzahl:
SK:

SCHREIBTEST - PROTOKOLLBOGEN

1. Bekannte Buchstaben

1.Durchgang: 2.Durchgang:
richtig  falsch/ Anmerkung richtig falsch/ Anmerkung

I R

0] S

A M

T U

M T

S A

R 0]

U I

Anzahl: Anzahl: Durchgéange:
1.Durchgang: 2. Durchgang:

richtig falsch/ Anmerkung richtig falsch/ Anmerkung

i r

0 S

a m

t u

m t

S a

r 0

u i

Anzahl: Anzahl: Durchgange:
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2. Diktat (aus Lesetest - 13 Worter aus den Subtests 2-4)

falsch/ Anmerkung

richtig  falsch/ Anmerkung

AM MI
ROSA MAMA
IM ASI
OoMI TOR
MIST OSIR
ROT ORT
OTTO

Anzahl:

3. Leselernaufgabe

1.Durchgang: 2.Durchgang:
richtig falsch/ Anmerk. Lesekat. richtig falsch/ Anmerk. Lesekat.
Ratu Ratu
Ramu Ramu
Rasu Rasu
Raru Raru
3.Durchgang:
richtig falsch/ Anmerk. Lesekat.
Ratu
Ramu
Rasu
Raru
Anzahl (Ratu): Anzahl (Ramu): Anzahl (Rasu): Anzahl (Raru):
SK: SK: SK:
1.Durchgang: 2.Durchgang:
richtig falsch/ Anmerk. Lesekat. richtig falsch/ Anmerk. Lesekat.
Amos Amos
Rittu Rittu
Musa Musa
Orit Orit
3.Durchgang:
richtig falsch/ Anmerk. Lesekat.
Amos
Rittu
Musa
Orit
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Anzahl (Amos): Anzahl (Rittu): Anzahl (Musa): Anzahl (Orit):
SK: SK: SK: SK:

4. Diktat der Leselernaufgabe

richtig falsch/ Anmerkung richtig falsch/ Anmerkung
RATU AMOS
RAMU RITTU
RASU MUSA
RARU ORIT
Anzahl:

&~ Auf der Riickseite Allgemeine Anmerkungen eintragen
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LESETEST - PROTOKOLLBOGEN

Name des KiNdeS: ......ueeeeeeeeeeeeeeeeeeeeieiennns Codenummer: ...
SChUIE: e Testdatum: ....oooeeeeeeeeeeeeee,
Klasse: Leselenrgang: Das Lesenetz

1. Bekannte Buchstaben

Anleitung: Bitte ankreuzen, ob das Wort richtig gelesen wurde. Bei falschen Antworten bitte
anmerken, wie das Wort verandert wurde. LF = Lautform; BF = Buchstabenform;

1.Durchgang: 2.Durchgang:
richtig falsch/ Anmerkung LF BF  richtig falsch/ Anmerkung LF BF
B M
S B
T S
M A
A E
I T
E I
Anzahl: Anzahl: Durchgéange:
SK: SK:
1.Durchgang: 2.Durchgang:
richtig falsch/ Anmerkung LF BF richtig falsch/ Anmerkung LF BF
i b
e m
t ei
m t
S n
ei ch
b [
n a
ch S
a e
Anzahl: Anzahl: Durchgéange:
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SK: SK:

2. Bekannte Worter

Anleitung: ad Lesekategorie: 0 = spontanes Lesen
1 = nach einer kurzen Pause wird das Wort spontan gelesen
2 = murmelndes Lesen
3 = buchstabenweises gedehntes Erlesen oder Dehnlesen
4 = Buchstabieren
5 = Lesen nicht versucht
6 = Lesen abgebrochen

richtig falsch/ Anmerk. Lesekat. richtig falsch/ Anmerk. Lesekat.
im ist
ich nein
am mit
in
macht
bin Mama
mich meine
Anzahl:
SK:

3. Neue Worter

richtig falsch/ Anmerkung Lesekat.

Tim

man

Ast

Bein

Mimi

Ines

Mist

Anna

Tasse

Sissi

Besen

Tanne

Anzahl:
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SK:

4. Pseudoworter

richtig falsch/ Anmerk. Lesekat. richtig falsch/ Anmerk. Lesekat.
Mi Semi
At Tisa
Bim Masit
Asi Betam
Anzahl:
SK:

SCHREIBTEST - PROTOKOLLBOGEN

Name des Kindes: .......cccevvrvienveieiieenenieseeiens COodeNUMMEN: ..o
SChUIE: oo Testdatum: ......ccoovveviececcec e,
Klasse: Leselenrgang: Das Lesenetz

1. Bekannte Buchstaben

1.Durchgang: 2.Durchgang:
richtig  falsch/ Anmerkung richtig falsch/ Anmerkung
B M
S B
T S
M A
A E
I T
E I
Anzahl: Anzahl: Durchgéange:
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1.Durchgang: 2. Durchgang:

richtig falsch/ Anmerkung richtig falsch/ Anmerkung

[ b
e m
t ei
m t

S n
ei ch
b i

n a
ch S
a e
Anzahl: Anzahl: Durchgénge:

2. Diktat (aus Lesetest - 13 Worter aus den Subtests 2-4)

richtig  falsch/ Anmerkung richtig  falsch/ Anmerkung
IM Ml
MIMI MACHT
ICH ASI
MIT NEIN
ANNA SAMI
TIM AST
MAMA
Anzahl:

3. Leselernaufgabe

1.Durchgang: 2.Durchgang:
richtig falsch/ Anmerkung Lesekat. richtig falsch/ Anmerkung Lesekat.
Sima Sima
Sita Sita
Sisa Sisa
Siba Siba
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3.Durchgang:

richtig falsch/ Anmerkung Lesekat.

Sima

Sita

Sisa

Siba

Anzahl (Sima): Anzahl (Sita): Anzahl (Sisa): Anzahl (Siba):
SK: SK: SK: SK:

1.Durchgang: 2.Durchgang:
L.Durchgang <.Durchgang

richtig falsch/ Anmerkung Lesekat. richtig  falsch/ Anmerkung Lesekat.

Beni Beni

Isat Isat

Amis Amis

Tissa Tissa

3.Durchgang:

richtig falsch/ Anmerkung Lesekat.

Beni

Isat

Amis

Tissa

Anzahl (Beni): Anzahl (Isat): Anzahl (Amis): Anzahl (Tissa):
SK: SK: SK: SK:

4. Diktat der Leselernaufgabe

richtig falsch/ Anmerkung richtig falsch/ Anmerkung
SIMA BENI
SITA ISAT
SISA AMIS
SIBA TISSA
Anzahl:
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Name des KiNdeS: ......eeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeen CodenuUMMEr: .....uuveeeiens
SCRUIE: e Testdatum: ...oooeeeeeeeeeeeeeee

Klasse: .....c.ccocevvennnne Leselehrgang: Lernwdrter

1. Bekannte Buchstaben

Anleitung: Bitte ankreuzen, ob das Wort richtig gelesen wurde. Bei falschen Antworten bitte
anmerken, wie das Wort verandert wurde. LF = Lautform; BF = Buchstabenform;

1.Durchgang: 2.Durchgang:
richtig falsch/ Anmerkung LF BF richtig falsch/ Anmerkung LF BF
I wW
W P
M I
P H
H M
Anzahl: Anzahl: Durchgéange:
SK: SK:
1.Durchgang: 2.Durchgang:
richtig falsch/ Anmerkung LF BF richtig falsch/ Anmerkung LF BF
[ b
u m
e I
m P
t t
a j
ei ch
b [
n u
ch a
p w
I S
w n
S e
d d
j ei
Anzahl: Anzahl: Durchgange:
SK: SK:
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2. Bekannte Worter

Anleitung: ad Lesekategorie: 0 = spontanes Lesen
1 = nach einer kurzen Pause wird das Wort spontan gelesen
2 = murmelndes Lesen
3 = buchstabenweises gedehntes Erlesen oder Dehnlesen
4 = Buchstabieren
5 = Lesen nicht versucht
6 = Lesen abgebrochen

richtig falsch/ Anmerk. Lesekat. richtig falsch/ Anmerk. Lesekat.

ich Mama

in Hund

ja will

im Papa

bin

ist

mit

mein

Anzahl:
SK:

3. Seltene Leseworter
richtig  falsch/ Anmerkung Lesekat.

Mia

was

Hut

mich

Mimi

seine

Ines

Maja

Willi

neben

teilen

machen

Anzahl:
SK:
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4. Pseudoworter

richtig falsch/ Anmerk. Lesekat. richtig falsch/ Anmerk. Lesekat.
Mi lanu
Wa Pina
asi Mesib
Hus bemat
Anzahl:
SK:

SCHREIBTEST - PROTOKOLLBOGEN

Name des KiNdes: .....oooevvvveeeieeee e CodenuUMMEr: .....vvveeeeeeeeeniiiienns
SCNUIE: e Testdatum: ....ooeeeeeeeeeeeeeee
Klasse: .....ccccoevvennne Leselenrgang: Lernworter

1. Bekannte Buchstaben

1.Durchgang: 2.Durchgang:
richtig  falsch/ Anmerkung  richtig falsch/ Anmerkung

I W

W P

M I

P H

H M

Anzahl: Anzahl: Durchgange:
1.Durchgang: 2. Durchgang:

richtig falsch/ Anmerkung  richtig falsch/ Anmerkung

[ b

u m

e I

m p

t t

a j

ei ch

b i

n u

ch a

p w
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huo_wé—
[@X Ke> 2 e 1 K02

ei

Anzahl: Anzahl: Durchgéange:

2. Diktat (aus Lesetest - 13 Worter aus den Subtests 2-4)

richtig  falsch/ Anmerkung richtig  falsch/ Anmerkung
ICH Ml
MIMI PAPA
IM ASI
BIN MEIN
INES LANU
WAS MIA
HUND Anzahl:

3. Leselernaufgabe

1.Durchgang: 2.Durchgang:

richtig falsch/ Anmerkung Lesekat. richtig falsch/ Anmerkung Lesekat.

Matu Matu

Masu Masu

Mamu Mamu

Mabu Mabu

3.Durchgang:
richtig  falsch/ Anmerkung Lesekat.

Matu

Masu

Mamu

Mabu

Anzahl (Matu): Anzahl (Masu): Anzahl (Mamu): Anzahl (Mabu):

SK: SK: SK: SK:
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1.Durchgang:

richtig falsch/ Anmerkung Lesekat.

2.Durchgang:

richtig falsch/ Anmerkung Lesekat.

Musi Musi

Pittu Pittu

Wa- Wamu

mu

Heba Heba

3.Durchgang:

richtig falsch/ Anmerkung Lesekat.

Musi

Pittu

Wa-
mu

Heba

Anzahl (Musi): Anzahl (Pittu):

Anzahl (Wamu):

Anzahl (Heba):
SK:

SK: SK: SK:
4. Diktat der Leselernaufgabe
richtig falsch/ Anmerkung richtig falsch/ Anmerkung
MATU MUSI
MASU PITTU
MAMU WAMU
MABU HEBA
Anzahl:

Allgemeine Anmerkungen:
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Haus
Tag
Post
Bad
Brot

Seil
Z00
Knie
Bar
Saal

Dezember
Ausbildung
Theater
Geburtstag
Ferien

Rakete
Abteilung
Konferenz
Omnibus
Direktor

Moch
Kaus
Kerd
Mart
Geus

Frunkelte
Kolehner
Spieroge
Parender
Vertucke

Tee
Dach
Geld
Mai
Tisch

Gras
Kuh
Ton
Kreis
Schmutz

Erziehung
Februar
Geheimnis
Polizei
Beamtin

Widerspruch
Lineal
Darstellung
Silvester
Zustimmung

Faka
Fans
Meil
Zang
Plit

Lintabel
Verlanen
Piralet
Verbalut
Getusin

Wind
Hund
Haut
Topf
Ziel

Dieb
Spatz
Gas
Nacht
Land

Minute
Fernseher
Oktober
Fahrerin
Kartoffel

Alkohol
Heiterkeit
Toilette
Einschreiben
Kamerad

Splant
Breigt
Pischt
Frilp
Spein

Agelos
Feltliche
Mandriche
Schelperta
Sprutzende
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Form A



Kind
See
Loch
Bild
Maus

Spiel
Wut
Grufy
Beet
Hecht

Maschine
November
Industrie
Telefon
Augenblick

Erlebnis
Flhrerschein
Qualitat
Ausdehnung
Batterie

Splei
Buscht
Tund
Gein
Stel

Kolegal
Firale
Salender
Lingabel
Hamelos

Erlaubnis
Béuerin
Gefangnis
September
Ferngesprach

Unterkunft
Franzose
Notausgang
Porzellan
Drogerie

Naus
Krat
Frein
Soch
Klirgt

Schelpertich
Modener
Fundalte
Gelanen
Muntari

Lied
Hand
Ei
Berg
Ast

Schutz
Moos
Wand
Reis
Tar

Januar
Arbeiter
Gemudse
Donnerstag
Aufgabe

Begrundung
Président
Kilogramm
Regierung
Formular

Fant
Herg
Freilt
Reus
Tala

Pirola
Meltenol
Scheitzonal
Gelatund
Terbulah
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Form B



Maus
Tal
Ast
Rad
Berg

Teil
Moos
Kleid
Tur
Beet

September
Donnerstag
Gemuse
Augenblick
Polizei

Porzellan
Unterkunft
Prasident
Fihrerschein
Drogerie

Soch
Naus
Herg
Krat

Reus

Fundalte
Modener
Pirola
Salender
Firale

GruB
Wut
Chor
Reis
Schutz

Geféangnis
Januar
Erlaubnis
Industrie
Arbeiter

Ausdehnung
Formular
Notausgang
Qualitat
Begriindung

Tala

Fant

Gein
Tund
Stel

Lingabel
Gelanen
Kolegal
Gelatund
Muntari

Kind
Hand
Baum
Kopf
Lied

Spiel
Arzt
Hal
Hecht
Wand

Maschine
Ferngespréch
November
Béauerin
Telefon

Franzose
Kilogramm
Batterie
Erlebnis
Regierung

Splei
Freilt
Buscht
Klirgt
Frein

Hamelos
Terbulah
Meltenol
Schelpertich
Scheitzonal

89

Form C



Tier
Wein
Licht
Post
Damm
Zwang
Bild
Stadt
Punkt
Hand
Zelt
Ring
Turm
Kreuz

Gast
Publikum
Fortsetzung
Lautsprecher
Behauptung
Unterricht
Hauptsache
Gebéude

Fant
Ehrd
Facht
Stragt
Glant
Knelbt
Fak

Bulage
Schelpima
Launafing
Ageloser

Baum
Meer
Knie
Rat
Fell
Ruhm
Frau
Zweig
Hemd
Kopf
Wind
Herbst
Ast
Block

Staub
Handwerker
Umleitung
Verhandlung
Einladung
Schwierigkeit
Maoglichkeit
Bahnhofe

Felt
Gein
Kreg
Greund
Trom
Sterl

Lokoli
Balana
Wanterla
Schelpert

Uhr
Geld
Mund
Bau
Draht
Scheck
Kind
Film
Fest
Mensch
Brot
Milch
Flug
Dreck

Bart
Anmeldung
Ausstellung
Absender
Aufgabe
Nachmittag
Eigentum
Unterschied

Ahf
Kerz
Freul
Salt
Zeft
Bland

Gebeldeng
Alibel
Lemoland
Scheitzen
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Buch
Brief
Topf
Brett
Heim
Vieh
Luft
Schnee
Arzt
Berg
Pferd
Schwamm
Pilz
Knopf

Strich
Bemerkung
Entscheidung
Worterbuch
Geschichte
Verbindung
Sicherheit
Sonnabend

Ferd
Spief
Naus
Grol
Stens
Spier

Mandalu
Geleser
Karpender
Tulego



Haus
Tag
Post
Bad
Brot

Al

Tee
Dach
Geld

Mai
Tisch
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Wind
Hund
Haut
Topf
Ziel



A2

Sell

Z00

Knie
Bar

Saal

Gras
Kuh
Ton
Kreis

Schmutz
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Dieb
Spatz
Gas
Nacht
Land



Dezember  Erziehung
Ausbildung  Februar

Theater  Geheimnis
Geburtstag Polizel

Ferien Beamtin

A3
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Minute
Fernseher
Oktober
Fahrerin
Kartoffel



Rakete  Widerspruch  Alkohol
Abteilung Lineal Heiterkeit
Konferenz Darstellung Tollette

Omnibus  Silvester  Einschreiben

Direktor Zustimmung Kamerad

A4
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Moch
Kaus
Kerd
Mart

Geus

A5

Faka
Fans
Meil
Zang
Plit
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Splant
Breigt
Pischt
Frilp

Spein



Frunkelte
Kolehner
Spieroge
Parender

Vertucke

A6

Lintabel
Verlanen
Piralet
Verbalut

Getusin
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Agelos
Feltiche
Mandriche
Schelperta

Sprutzende



Bl

Kind
See
Loch
Bild

Maus

Rad
Fisch
Kopf
Baum

Tal
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Lied
Hand
Ei
Berg
Ast



B2

Spiel
Wut
Gruld
Beet
Hecht

Hald
Chor
Arzt
Kleid
Tell
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Schutz
Moos
Wand

Rels
Tar



Maschine  Erlaubnis Januar

November Bauerin Arbeiter
Industrie  Gefangnis Gemdse
Telefon September Donnerstag

Augenblick Ferngesprach Aufgabe

B3
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Erlebnis  Unterkunft Begrindung
Flhrerschein  Franzose Prasident
Qualitat  Notausgang Kilogramm
Ausdehnung Porzellan  Regierung

Batterie Drogerie Formular

B4
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Splei
Buscht
Tund
Geln
Stel

B5

Naus
Krat
Frein
Soch
Klirgt
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Fant
Herg
Freilt
Reus
Tala



Kolegal
Firale
Salender
Lingabel

Hamelos

B6

Schelpertich
Modener
Fundalte
Gelanen

Muntari
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Pirola
Meltenol
Scheitzonal
Gelatund
Terbulah



P1

Katze

Fenster

Abend
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P2

Schlopf
Tumag

Frosnen
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Anweisung fur die Kinder:

Erstes Probeblatt P1: )
,Du bekommst jetzt von mir ein Blatt, auf dem drei Worter stehen. Die sind zum Uben. Bitte
bemiih Dich, sie so schnell als moglich und ohne Fehler vorzulesen.*

Testblatter — Normale Worter (Al-4 bzw. B1-4):
,und jetzt lese mir bitte die Worter auf diesen vier Blittern ebenfalls so schnell und fehlerfrei
als moglich vor.*

Zweites Probeblatt (P2):

,» Als nichstes kommen sehr eigenartige Worter. Es sind Worter, die jemand erfunden hat —
diese Worter haben keine Bedeutung, aber man kann sie trotzdem lesen. Kannst Du mir bitte
diese Phantasiewdrter vorlesen? Die drei Worter auf dem ersten Blatt sind wieder zum Uben.

Testblatter — Pseudowdrter (A5-6 bzw. B5-6):
,» Und jetzt lese mir bitte die Phantasieworter auf den nachsten zwei Blattern ebenfalls so
schnell und fehlerfrei als mdglich vor.*
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VerschluflRlaute

©oNoO~WNE

Mein kleiner Bruder zerschneidet gerne Papier.
Der Mantel hangt am Haken.

Auf meinem Dach wohnt eine Taube.

Wir beten manchmal vor dem Essen.

Die Kugel ist rund.

Das Ziel unserer Reise ist das Meer.

Meine Oma sagt immer, ich sei so mager

Das Lied hat einen Titel.

Ich fille den Eimer voll mit Wasser.

Die Kinder lachten, weil ich griines Puder im Gesicht hatte.

Die Tapete hat ein lustiges Muster.

Wir laden unsere Freunde zum Spielefest ein.
Die kleine Maus ist ganz schon mutig.

Bald werden die Samen im Garten aufgehen.
Bis zum Spielplatz sind es noch 100 Meter.
Aus Tabak macht man Zigaretten.

Meine Schwester hat die Masern.

Mein Opa sitzt am liebsten im Sofa.

Zum Frihstick esse ich mein Musli in einer grolRen Schale.

Die Eltern rufen beide Kinder zu Tisch.
Die Rose duftet so gut.

Der Brieftrager brachte heute ein Paket.
Zum Néhen braucht man immer eine Nadel.

Konsonantenverbindungen

©CoNoORWDNE

Meine Freundin schreibt mir gerne Briefe.

Wir drehen den Wasserhahn immer fest zu.

Mein Bruder halt gerne eine Rede.

Gestern bekam ich eine Tulpe

Im Keller steht noch eine alte Truhe.

Im Zoo habe ich einen Gorilla gesehen.

Susi hat im Garten eine Perle gefunden.

Nette Leute sperren wir nicht ein.

Kannst du dich nicht an die Regel halten?

Im Meer sind viele Algen.

Verbrecher missen zur Strafe ins Gefangnis.

Mit unserem Papagei kann man sogar reden.

Vor lauter Kélte hat mein Bruder die Starre.
Heute haben wir Probe fiir das Konzert am Freitag.
Ein Madchen aus unserer Klasse heif3t Gloria.
Mein Onkel trinkt am Abend gerne ein paar Biere.
Der Nikolaus kommt mit Sack und Rute.

Eine Ente kann nicht sprechen.

Gentgen dir drei Blicher zum Lesen?

Die Erde ist ein Planet.

Mit einer Lupe kann man kleine Dinge ganz groR sehen.
Im Sommer gehen wir oft klettern.

Eine Pore ist eine kleine Offnung in der Haut.

Die Arbeit mit dem Pflug ist schwer.

Das Bild hangt am Nagel.

Susi hat einen Apfel.

Kurt ist fur den Ausflug bereit.
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Papier
Haken
Taube
beten
Kugel
Reise
mager
Titel
Eimer
Puder
Tapete
laden
mutig
Samen
Meter
Tabak
Masern
Sofa
Schale
rufen, beide
Rose
Paket
Nadel

Briefe
drehen

Rede

Tulpe

Keller, Truhe
Gorilla

Perle

nette, sperren
Regel

Algen

Strafe, Gefangnis

reden

Starre

Probe

Gloria

Biere

Rute

Ente, sprechen
gentigen
Erde

Lupe
klettern

Pore

Arbeit, Pflug
Nagel

Apfel

bereit



Beispiel 1: Wir einkaufen.

Beispiel 2: Die gibt uns

VerschluBlaute

© © N o g~ wDdh e

N N N DN P P PR R R R R R e
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Mein kleiner Bruder zerschneidet gerne

Der Mantel hédngt am

Auf meinem Dach wohnt eine

Wir manchmal vor dem Essen.
Die ist rund.
Das Ziel unserer ist das Meer.

Meine Oma sagt immer, ich sei so

Das Lied hat einen

Ich fulle den voll mit Wasser.

Die Kinder lachten, weil ich griines im Gesicht hatte.
Die hat ein lustiges Muster.

Wir unsere Freunde zum Spielefest ein.

Die kleine Maus ist ganz schon

Bald werden die im Garten aufgehen.

Bis zum Spielplatz sind es noch 100

Aus macht man Zigaretten.

Meine Schwester hat die

Mein Opa sitzt am liebsten im

Zum Frihstick esse ich mein Musli in einer groRRen
Die Eltern Kinder zu Tisch.

Die duftet so gut.

Der Brieftrager brachte heute ein

Zum Nahen braucht man immer eine
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Konsonantenverbindungen

1. Meine Freundin schreibt mir gerne

2. Wir den Wasserhahn immer fest zu.

3. Mein Bruder hélt gerne eine

4, Gestern bekam ich eine

5. Im steht noch eine alte

6. Im Zoo habe ich einen gesehen.

7. Susi hat im Garten eine gefunden.

8. Leute wir nicht ein.

9. Kannst du dich nicht an die halten?

10.  Im Meer sind viele

11.  Verbrecher missen zur ins

12.  Mit unserem Papagei kann man sogar

13.  Vor lauter Kélte hat mein Bruder die

14.  Heute haben wir fiir das Konzert am Freitag.
15.  Ein Mé&dchen aus unserer Klasse heil3t

16.  Mein Onkel trinkt am Abend gerne ein paar

17.  Der Nikolaus kommt mit Sack und

18.  Eine kann nicht

19. dir drei Blicher zum Lesen?

20. Die ist ein Planet.

21.  Miteiner kann man kleine Dinge ganz groR sehen.
22.  Im Sommer gehen wir oft

23. Eine ist eine kleine Offnung in der Haut.

24. Die mit dem ist schwer.
25.  Das Bild hédngt am

26.  Susi hat einen

27.  Kurt ist fiir den Ausflug
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ANWEISUNG FUR DIE LUCKENDIKTATE
VerschluRRlaute, Konsonantenverbindungen

,Ich wiirde gerne wissen wie viele Worter ihr schon schreiben konnt!

Deshalb machen wir heute ein Diktat, bei dem ihr in jede Lucke nur ein Wort zu schreiben
braucht. Manche Worter sind leicht — manche sind schwierig. Sicher sind auch Warter dabei,
die ihr noch gar nicht kennt. Diese Diktat ist nd&mlich auch fur viel &ltere Schiiler, und fir die
soll es ja auch noch ein biBchen schwierig sein. Daher, wenn ihr ein Wort nicht kennt, pro-
biert einfach so gut ihr kénnt es zu schreiben.

Bei diesem Diktat fehlt also in jedem Satz ein Wort, manchmal fehlen auch mehrere Worter.
Dort wo ein Wort fehlt, seht ihr einen Strich. Ich sage euch dann immer, welches Wort dort
hingehort, und ihr sollt das fehlende Wort auf den Strich schreiben.

Ich lese euch zuerst immer die Nummer und dann den ganzen Satz vor. Ihr lest bitte leise mit.
Dann fange ich mit dem Satz noch einmal ganz von vorne an und lese bis zu der Stelle, wo
die Lucke ist. Dann lese ich das Wort vor, das in die Liicke gehort. Erst jetzt sollt ihr das Wort
auf den Strich schreiben. Ich wiederhole dieses dann noch zweimal. Dann lese ich weiter bis
zur néchsten Licke oder bis zum Satzende. So geht das dann bei jedem Satz.

Falls ihr ein schon geschriebenes Wort andern wollt, dann streicht es einfach durch und
schreibt dartiber, ihr miRt nicht radieren, denn damit verliert ihr nur Zeit. Bitte versucht au-
Rerdem leserlich zu schreiben.

Wir machen zuerst gemeinsam ein Ubungsbeispiel:

Ich lese vor: Beispiel 1: Wir gehen einkaufen. Wir gehen, gehen, gehen einkaufen. (kurze
Pause) Wie heillt das fehlende Wort? (kurz Antwort abwarten) Richtig! ,,gehen®, heifit das
fehlende Wort. Was sollt ihr jetzt tun? (kurz Antwort abwarten, dann:) Richtig! Ihr sollt das
Wort ,,gehen* auf den Strich schreiben. Habt ihr es? Wenn nicht, dann schreibt jetzt das Wort
und zwar wohin? (kurz Antwort abwarten) Richtig! Auf den Strich.

Wir machen noch ein Beispiel:

Ich lese vor: Beispiel 2: Die Kuh gibt uns Milch. Ich wiederhole: die Kuh, Kuh (max. 30 sek.
warten) Kuh gibt uns Milch, Milch, Milch.

Was solltet ihr machen? (Antwort abwarten). Richtig. Thr solltet einmal das Wort ,,Kuh* auf
den ersten Strich schreiben und dann das Wort ,,Milch* auf den zweiten Strich. Habt ihr es
alle so gemacht? (Antwort abwarten). Alles klar? (Wenn nicht, Beispiel 2 noch einmal wie-
derholen. Wenn ja, dann fortfahren) Dann fangen wir mit den Sétzen an. ( Satz 1: ........
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