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Einleitung 1

Einleitung

Gerade im letzten Jahr vor Schulbeginn ist die &radp ein Kind schulfahig ist,

prasent. Nicht nur Eltern, Kindergartnerinnen umthlerinnen beschéaftigen sich mit
dieser Frage, sondern auch zahlreiche Wissensetiaften, die im Anliegen des
Kindes Wege finden wollen, um den Schuleintritt emleichtern und die weitere
Schullaufbahn damit zu ebnen.

Eine padagogisch-psychologische Schulfahigkeitsprsg mit einem

entsprechenden diagnostischen Zugang kann schénisiergarten helfen adaquate

Angebote zu setzen und somit individuelle Entwiokjsprozesse zu forcieren.

In dieser Diplomarbeit wurde der zentralen Fragehgagangen, ob man mit dem
Wiener Entwicklungstest (WET,; Kastner-Koller & Daamm, 2002) schon im

Vorschulalter Schulfahigkeit (kognitive F&ahigkeiteremotionale und soziale
Schulerfahrungen und Fahigkeiten im Lesen und $wmmg vorhersagen kann. Mit
dem WET kann man Starken und Schwachen von KiniderAlter von 3;0 — 5;11

Jahren im Vergleich mit Kindern ihrer Altersstufefzeigen. Dafir werden sechs
Funktionsbereiche, die kognitive Entwicklung, digr&he, Gedachtnis und Lernen,
visuelle Wahrnehmung und Visumotorik, die Motorikdudie sozial-emotionale

Entwicklung zur umfassenden Entwicklungsprofildiatey herangezogen.

Im Theorieteil werden zuerst zentrale Begriffe ukdnzeptionen zum Thema
Schulfahigkeit vorgestellt. Der Wandel in den Smbisen und gesetzliche
Bestimmungen werden im ersten Kapitel erlautert. zmeiten Kapitel sind
vorschulische Entwicklungsaufgaben beschrieben, ale relevant fur einen
erfolgreichen Schuleintritt gelten. Es werden sfwzie und unspezifische
Vorlauferfahigkeiten im Vorschulalter, sowie soz#mhotionale, volitionale und
Ubergangsbewaltigungsfahigkeiten vorgestellt. AtisBend, im dritten Kapitel,
steht die Entwicklungsdiagnostik im Vorschulaltem i Mittelpunkt. Die
Prognosemoglichkeit mit dem WET in Hinsicht auf Withe Fahigkeiten wird

beschrieben. Weiters wird auf die praktische Relewv@ingegangen. Die Bedeutung
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einer ausfuhrlichen Forderdiagnostik im Bezug aigf 8Schuleingangsphase wird
angerissen und deren Wert fur eine Pravention leul&utert. Im vierten Kapitel
werden Moglichkeiten und Grenzen entwicklungspsimiiecher Prognosen
beschrieben. Die Darstellung methodischer Vorgelieisen folgt im Unterkapitel
sowie die fur eine Schulfahigkeitsprognose relesanPradiktoren. Das flunfte
Kapitel widmet sich den Einflissen auf Schulleigteim. Die Bedeutung von
familiaren Faktoren, dem Geschlecht, dem Selbstatnzeiner vorschulischen

Betreuung, dem Schuleintritt und schulspezifisdhaktoren wird dargestellt.

Im empirischen Teil dieser Diplomarbeit werden stieler Ausgangspunkt und das
Ziel der Untersuchung beschrieben. Weiters wirdsiebten Kapitel die zentrale
Fragestellung skizziert sowie die einzelnen détairen Fragestellungen im Bezug
auf die Schulfahigkeitsprognose mit dem WET. ImteniKapitel wird der Vorgang
bei der Durchfihrung der Untersuchung geschildeRie verwendeten
Untersuchungsinstrumente werden im neunten Kapigegestellt. Anschliel3end
folgt im zehnten Kapitel die Stichprobenbeschreyudie im elften Kapitel von
einer Darstellung der Gesamtleistungen in den &iere Verfahren eine
differenzierte Fortsetzung, im Hinblick auf die kitiven F&higkeiten und den
sozialen und emotionalen Schulerfahrungen der Kjrnfdedet. Das zwdlfte Kapitel
widmet sich der Ergebnisdarstellung und einer dusitihen Beantwortung der
Fragestellungen. Die Diskussion, in der die Theamé& den Ergebnissen in
Beziehung gebracht wird, folgt im Kapitel dreize®ul3erdem soll ein theoretischer

Ausblick gegeben werden.

Abschlieend werden in der Zusammenfassung die, th@oretischen und

empirischen Teil dieser Diplomarbeit erérterteentzalen Inhalte dargestellt.
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1 SCHULFAHIGKEIT

Die Schulfahigkeit wird aktuell als gemeinsamesl Ziker Personen definiert ,die
fur die Erziehung und Bildung des Kindes verantidrt sind (Daseking,
Oldenhage & Petermann, 2008, S. 86).

Das Verstandnis vom Begriff der Schulfahigkeit lsath im Laufe der letzten
Jahrzehnte stark gewandelt. Schulfahigkeit wirchinimehr als alleinige Aufgabe
eines Kindes gesehen. Verstarkt rickt das kompldreeld ins Zentrum des
Interesses. Das Kind muss bereit fir die Schule, sdier umgekehrt muss auch die
Schule ihren Fokus auf die Fahigkeiten eines jeé€iedes richten (Daseking et al.,
2008).

Kontroversen, die es im Laufe der Jahre in den t®isen zur Schulfahigkeit
gegeben hat, fihrten zu einer teilweise abgeamddegriffsdefinition. Um dem
Leser diesen Wandel verstandlicher zu machen, eitrdJberblick zur Modifikation
des Begriffes, die Anderung der Sichtweisen uneémiéuswirkungen auf die damit

verbundene Einschulungsdiagnostik gegeben.

1.1 Schulreife - Schulbereitschaft - Schulfahigkeit

Im allgemeinen Sprachgebrauch verwendet man digse id der Uberschrift

angefuhrten Begriffe haufig als Synonyme. Sie Uieigen jedoch etwas anderen
theoretischen Betrachtungsweisen. In der neuerewordtischen Literatur wird

vermehrt der Begriff der Schulfahigkeit gebrauchdageking et al., 2008;
Kammermeyer, 2005).

Anfanglich verwendete man den Begriff d&chulreife Bis in die 60er Jahre ging
man von dem Gedanken aus, dass ein Kind erst le&iemrmuss und sich die
schulischen Fahigkeiten ohne aulReres Zutun entimickest ab einem bestimmten
Entwicklungspunkt sei jedes Kind, ausgenommen Ihe&ahntigte Kinder, schulreif.

Man misse nur abwarten. In diesem Sinne nahmenAtftas und die damit
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einhergehende physische Reife eines Kindes einatnalen Stellenwert ein (Barth,
2006; Kammermeyer, 2000).

Der Begriff der Schulreife wurde im Zuge fortscheeder Erkenntnisse und
zunehmender Kritik durch den der Schulfahigkeietats Gleichermalien kam es zu
veranderten Anforderungen beim Schuleintritt (HHs®@, Goldammer & Weber,
2008). Nickel (1981) verwendete wieder die Bezeicttn Schulreife, wobei er
seinen Blick aber differenzierter auf das Kind udds ganze System von

Umweltfaktoren richtete.

Schon Schenk-Danzinger (1969) meinte, dass diei@ereng Schulreife nicht mehr
aktuell ist, da man neben dem Reifungsprozess diehndividuell genetischen
Reifungsimpulse, wie die Intelligenz und Begabufgydernde und hemmende
Milieueinflisse und die Art und Intensitat der widuellen Selbststeuerung
betrachten misse. Deswegen spricht man ,besseSeonlfahigkeit (im objektiven
Sinne) und von Schulbereitschaft (im subjektivem$)” (S. 9).

Im englischsprachigen Raum wird der Begriff d8&chulbereitschaft(school
readiness) verwendet, der aber mit dem im deutsatisigen Raum Ublichen Begriff
der Schulfahigkeit gleichzusetzen ist (Kammermeg€05). Eine Differenzierung
ist in der aktuellen Literatur nicht mehr erkennbBleben den physischen und
kognitiven Fahigkeiten, die zu Schulbeginn bendtigerden, um sich die
sogenannten Kulturtechniken wie Lesen, Schreibed &echnen anzueignen,
werden ebenso motivationale und sozial-emotionabktdfen miteinbezogen
(Hasselhorn et al., 2008).

In den folgenden Unterkapiteln werden zuerst diduelle Sichtweise der
Schulfahigkeit und anschlieRend deren Wandel st d6. Jahrhundert sowie die
daraus resultierenden diagnostischen Verfahreardifizierter erlautert.



Schulfahigkeit 7

1.2 Aktuelle Sichtweise von Schulfahigkeit

Schulfahigkeit wird in der internationalen Diskussials komplexes Zusammenspiel
unterschiedlichster Faktoren betrachtet. Neben iddividuellen Fahigkeiten und
Kompetenzen eines Kindes wird auch das sozialefamdiare Umfeld einbezogen.
Weiters nehmen institutionelle Gegebenheiten aneBiohg zu. Umweltfaktoren
sind wichtig, da sie dem Kind Entwicklungs- und dgnbedingungen ermdglichen
konnen, die fur einen erfolgreichen Ubergang bendtierden (Hasselhorn et al.,
2008). Das Kind soll bereit fur die Schule seingrabnalog auch die Schule fur das
Kind (Rhode Island Kids Count, 2005). Die Mdgliciikea der Familie und die
Lebensumwelt wirken sich auf die Entwicklung einEsndes aus. In einer
anregungsreichen Umgebung konnen Kinder lernen siod entwickeln. Eine
Kooperation von Kindergarten und Grundschule witd wichtig erachtet, um
Kindern den Schuleintritt zu erleichtern (Kammereey2005). Weiters wird die
Schule dazu angehalten der individuellen Entwicglwter Kinder, durch eine
adaptive Gestaltung des Bildungssystems und adéédatiermalinahmen, entgegen
zu kommen (Hasselhorn et al., 2008). Entwicklungsoesychologische Befunde
bestatigen namlich, dass Kinder besonders lern-aufisiahmeféhig sowie motiviert

zum Lernen sind (Petermann, 2008).

Es wurden aus frilheren Ergebnissen die vier Hawmgtasionen: ,koérperliche
Aspekte, Verfugbarkeit Uber soziale Kompetenzentivabonale und emotionale
Stabilitat sowie kognitive Fahigkeiten® (Daseking al. 2008, S. 85) zur
Uberprifung von Schulfahigkeit abgeleitet. Die Zume der Beurteilung von
physischen, kognitiven, motivationalen sowie seemlbotionalen Merkmalen in der
Schulfahigkeitsdiagnostik beschreiben auch Hasselhmd andere (2008) und
Hasselhorn und Lohaus (2008), die weiters auf dievdndigkeit dieser Fahigkeiten
fur eine effektive Bewaltigung des Schulanfangsuitiets hinweisen. Zur
Feststellung der Schulfahigkeit werden wesentlickk&aktoren, wie der
Entwicklungsstand des Kindes und die Qualitat defaAgsunterrichts, betrachtet.

Sozial-emotionale Kompetenzen (siehe Kapitel 2.dlfeg beim Schuleintritt als
entscheidender Schutzfaktor fir die aktuelle undtesp Gesundheit sowie das
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Lernen und darauf aufbauende schulische Fahigkéidemham, 2006; Gasteiger-
Klicpera, Klicpera & Schabmann, 2006; Raver, 2002).

Auch volitionale Kompetenzen (siehe Kapitel 2.5yaden als wichtige Aspekte vor
der Einschulung, neben den spezifischen und urfsgg®n Vorlauferfahigkeiten
(siehe Kapitel 2.1, 2.2 und 2.3), gesehen. Die Seibriplin, die sich daraus
entwickelt, ist von groRer Bedeutung bei der Edadg von Aufgaben und in

weiterer Folge fur den schulischen Werdegang (Hiagseet al., 2008).

Breuer und Weuffen (1999) sehen die Wahrnehmung dasl Verstehen von
sprachlichen Inhalten als wichtig. Um Lernschwikeigen in der Schule
vorzubeugen werden Verfahren zur Diagnose Spracigeeer

Wahrnehmungsleistungen gefordert. Weiters solZdisammenarbeit mit den Eltern
und anderen Beteiligten ausgebaut werden, um derd &ine adaquate Forderung

ZU bieten.

Es ist die Aufgabe der Grundschule die Schulfahighker Kinder herzustellen, die
als interaktionistisches 6kopsychologisches Kokstgesehen wird (Kammermeyer,
2005). Faust (2006) berichtet, dass sich die Eidsdg aktuell am Alter und der
Schulfahigkeit eines Kindes orientiert. Nur Kindefie wegen ihrer geistigen,
seelischen, koérperlichen oder deutschsprachlichefizie nicht ausreichend am
Unterricht teilnehmen kdnnen, werden zurickgestdtit diesem Zusammenhang
wird die Funktion der Schuleingangsdiagnostik diikti Die Diagnostik nimmt im

Bezug auf Férderung einen zunehmenden StellenwerDéser Meinung ist auch
Kammermeyer (2000), die zwar gegen eine DiagnastikSelektion, aber fur eine
Schuleingangsdiagnostik zur individuellen Férderistigum Defizite auszugleichen,

vor und wahrend dem Schulbesuch.

Schulfahigkeit wird als Ziel verstanden, an dene &kteiligten mitwirken mussen,
um diese beim Kind zu erreichen. In den USA war ela$e der sechs nationalen
Erziehungsziele, die 1990 fur 2000 verkiindet wnydakass alle Kinder schulfahig
werden (Kammermeyer, 2000). Hasselhorn und Kolleg2®08) sehen einen

integrativen Ansatz, in dem kognitive, sozial-erontile Merkmale der
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Schulfahigkeit und Funktionen, um individuelle Reg€en zu bundeln, verknupft
werden, um ein angestrebtes Ziel zu erreichennhate/endig. Eine Kooperation
zwischen Kindergarten und Schule wird im Hinblickf adie Schulfahigkeit als
notwendig erachtet. Die Gesamtpersonlichkeit eliesles, schriftsprachliche und
mathematische  Vorlauferfahigkeiten, sozial-emotiena Kompetenzen und
Ubergangsbewaltigungsfahigkeiten  (siehe  Kapitel ) 2.&6ind  wesentlich

(Kammermeyer, 2004).

Zusammenfassend kann angemerkt werden, dass eitkkansaler Kontext im
Bezug auf Schulfahigkeit besteht, der die ganahbkél Sicht auf eine/n Schilerin

impliziert.
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1.3 Der Wandel in den Sichtweisen und damit verbundenaliagnostische

Ansatze

Von den ersten Vorstellungen zur Schulfahigkeitzuis aktuellen Sichtweise gab es
einen regen Wandel in den Forschungsansatzen unddamit verbundenen
Diagnostik, vom physischen Fokus, zur Betrachtuag individuellen, kognitiven
und Personlichkeitsmerkmalen bis hin zur ganziochigin Sicht mit Einbezug der
beteiligten Umweltfaktoren. Der Wandel wird in désigenden Kapiteln naher

erlautert.

1.3.1 Erste Vorstellungen

Schon lange vor der Einfuhrung der allgemeinen HBglicht, machten sich
Menschen dariiber Gedanken, wie man erkennen kaamm win Kind die nétigen

»Schulischen* Kompetenzen besitzt.

Im 16. Jahrhundert wurde der ,Gulden-Apfel-Testtahgefihrt, bei dem das etwa
siebenjahrige Kind zwischen den beiden wéahlen reugig es einen Pfennig dem
Apfel vor, galt es als schulreif, da dies als Infiiz die vorhandene kognitive Reife
gesehen wurde (Rudiger, Kormann & Peez, 1976).

Im Laufe des 17. Jahrhunderts wurde in den meissehulordnungen das
Lebensalter als ein  wesentlicher Pradiktor zur dtebting des
Einschulungszeitpunktes verwendet (KammermeyerQR@ie von Kaiserin Maria
Theresia 1774 eingefuihrte Schulpflicht verpflichtetle Kinder in Osterreich die

Schule zu besuchen.

Die Kriterien der Schulfahigkeitsdiagnostik wareor em 20. Jahrhundert auf die
allgemeinen kognitiven Fahigkeiten, die mit verriggm Denken und Handeln
gleichgesetzt wurden, auf die sprachlichen Fahigkeisowie auf das Lebensalter
gerichtet. Auch in der heutigen Zeit spielen diese zentrale Rolle (Kammermeyer,
2000).
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1.3.2 Schulreife aufgrund physischer Kriterien

Das Lebensalter wurde aufgrund der Einfihrung deshulpflicht zum
entscheidenden Kriterium. Diese starre Festlegamd\ter unterlag haufiger Kritik,
weswegen diagnostische MalRnahmen gefordert wuBlergéner Woeffray, 1996).
So wurde auch der korperliche Gestaltwandel mieznlgen, um zu entscheiden, ob
ein Kind schulreif ist. Ein Verfahren zur Festatall der Schulreife, das
~Philippinermal3”, wurde lange Zeit verwendet. Weatas Kind mit seinem rechten
Arm Uber den Kopf, die linke Ohrmuschel ergreifesnkte, galt es als schulreif
(Sorensen Criblez, 2002).

Kern (1951) beschrieb wie im Jahre 1945 die Fomgmnach einer Schulreform laut
wurde, um Sitzenbleiber zu vermeiden. Er versudmeGrunde dafur zu eruieren
und meinte, dass es undenkbar ist, ,dald der grafle der Sitzenbleiber das
Schulziel wegen schwacher Begabung nicht erreidbs. mul3 als vollig

ausgeschlossen angesehen werden, dafl} nahezu téh ds deutschen Volkes so
wenig begabt ist, dal3 es den schulischen Fordemunight gewachsen ist" (S.13).
So schloss er, dass eine verspatete Entwicklungr defrantwortlich ist und eine
Zurickstellung dem Problem entgegenwirkt, da dasvakten die notwendige
Reifelage automatisch bringt. Als wesentlichstegeldlum zur Schulreife sah er die
Gliederungsfahigkeit eines Kindes. Darunter vetstalan die Fahigkeit Formen
wahrzunehmen und diese wiederzugeben. Die Mindéuley von Sitzenbleibern
und damit deren Unabhangigkeit vom Lebensalteruofite er zu vertuschen, indem
er auf die Bedeutung eines guten Starts beim Scltwite hinwies, der

ausschlaggebend fur Schulleistungen ist (Kern, 1951

Danzinger (1933) wollte einen Entwicklungstest aterschiedenen Aufgaben
zusammenstellen "mit deren Hilfe es sich ermittéf$t, ob das Kind am Ende des 6.
Lebensjahres schureif ist" (S.5). Bei der Durchfiiigy der Testprufung soll man sich
einen Uberblick tiber den Entwicklungsstand der Sehulinge verschaffen konnen.

Kern publizierte 1969 den Grundleistungstest (Gkui) Ermittlung der Schulreife,
mit dem nur ein Merkmal, namlich die visuelle Gkedngsfahigkeit gemessen
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wurde. Dieser Test wurde weitlaufig zur Schuleirggatiagnostik herangezogen, um
die Schulreife festzustellen (Hasselhorn et al., 080 Da unterschiedliche
Kompetenzen, nach Kerns Aussagen, etwa im Gleicitistleranreifen, kann vom
Reifestand eines Kriteriums auf andere geschlosgden. Deswegen geniige es
nur ein Kriterium, namlich die visuelle Gliederuf@sigkeit zu erfassen. Um die
psychische Schulreife zu erfassen, wurde auch digrekiche Reifestand, wie zum

Beispiel der Zahnwechsel, zur Diagnose herangez@@emgener- Woeffray, 1996).

Man nahm lange Zeit an, dass es einen Zusammenhaisghen bestimmten
Wachstumsmerkmalen und der allgemeinen kognitivetwigklung gibt. Rudiger
und andere (1976) fanden aber heraus, dass Wachstiimintelligenz und
Schulerfolg nur sehr niedrig miteinander korrelrerBie Autoren gingen davon aus,
dass die Frage, ob ein Kind schulfahig ist, sich égen Anforderung des
Erstunterrichts in der Schule orientiert. Sie saimeden friheren Hauptkriterien zur
Einschulungsentscheidung das Lebensalter und deiclgen Entwicklungsstand als
bedeutend, kamen aber zu dem Ergebnis, dass dammenhang zwischen dem
Schuleintrittsalter und den Schulleistungen niclitS$rcherheit angenommen werden
kann (Rudiger et al., 1976).

Nickel (1976) meinte auch, dass nur eine gewissel@@gz zu Kovarianz zwischen
Korpergestalt-Merkmalen  (Zahl der Zahne, Korpergrold Kopfumfang,

Brustumfang, Korpergewicht) und der Schulreife élet Der Forderung, die
psychologische Bedeutung des Schuleintritts, welelrebedeutsamer Einschnitt im
Leben eines Kindes ist und den weiteren schulisdBisiungsweg beeinflussen

kann, zu beachten, ging er nach (siehe Kapiteb)l.3.
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1.3.3 Schulfahigkeit mit dem Fokus auf individuelle Eigesthaften

Das Reifungskonzept wurde durch die damals neuetvgise der Schulfahigkeit
abgel6st. Die Annahme von relativ stabilen Perstikkitsmerkmalen, kognitiven
Eigenschaften oder Fahigkeiten, war prasent. Sahiglkeit bedeutete daher, den
von der Schule geforderten Personlichkeitsmerkmateter Féahigkeiten zu

entsprechen (Burgener Woeffray, 1996).

Bihler und Hetzer (1932) sprachen vom Schulkind rodgchulreifen

Kindergartenkind und begannen damit, Bereiche Zassen, mit denen sie die
Lebenstichtigkeit, Willenskraft und Ausdauer, Ehrkeit und Gewissenhaftigkeit
Uberprifen wollten. Zum Charaktertest kam allm&hkin Intelligenztest dazu. Sie
entwickelten die Wiener Testreihen vom ersten bis sechsten Lebensjahr. Damit
wollten sie auf Bereiche eingehen, die ,als pringymptomatisch fir den
Entwicklungsstand anzusehen sind" (S.15). Hetzed58)1 bezog sich auf
willensméaRige, soziale, intellektuelle und korpgré Eigenschaftsmerkmale der

Schulreife.

Hetzer (1937) sah den Entwicklungstest als psyeupdistisches Mittel zur
Erfassung konstitutioneller und individueller Mer&i®. Die korperseelische
Entwicklung von Schulanfangern unterscheide siahder Kleinkindform, was man
in den symtomatischen Leistungen sehe, die fir rErigh oder Spatreife anders
seien. Bei Gedachtnisaufgaben werden quantitatiediriistungen gefordert, die
hauptsachlich durch Ubung und Erfahrung bedingérseind sich zur Feststellung

von Fruhreife und Spétreife weniger eignen (Hetz887).

Die geringe Ubereinstimmung der vorhandenen Sdifielests mit der tatsachlichen
Schulleitstung wurde als bedenklich gesehen (ScBamizinger, 1969). Burgener
Woeffray (1996) kritisierte ebenfalls die zur Diagtk der Schulfahigkeit

verwendeten Verfahren.
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1.3.4 Schulfahigkeit aufgrund kognitiver Prozesse

Testverfahren zur Diagnose von Schulfahigkeit béfticien sich seit den 1960er
Jahren mit den kognitiven Merkmalen. Die Vertretder lerntheoretischen
Sichtweise, die beim grundlegenden Paradigmenwkehsstand, gingen davon aus,
dass Gliederungsfahigkeit trainierbar und nicht vBeife abh&ngig sei. Die
Schulfahigkeit werde dementsprechend durch Lerrrayg erworben, da
Umweltanregungen schon frih Lernvorgange anregdrbarinflussen kénnen. Aus
dem absoluten Schulreifebegriff wurde allméhlich eslativer (Nickel & Schmidt-
Denter, 1995; Rudiger et al., 1976).

Daseking und andere (2008) beschrieben ebenfalés, der Einfluss der Lerntheorie
zunéchst stark das Konzept der kognitiven Schugiii pragte. Die Bedeutung der
Lernprozesse nahm zu und wurde als entscheiderdidiintwicklung eines Kindes

gesehen. Nur ein geringer Teil wurde als heranfjared unbeeinflussbar gesehen
(Barth, 2006).

Es wurden weitere Faktoren, wie die Motivation utié Arbeitshaltung in die
Beurteilung der Schulfahigkeit einbezogen. Als kéenentares Konzept wurde das
der Schulbereitschaft aufgegriffen, das die Inss¥aund Einstellungen eines Kindes
miteinbezog (Daseking et al., 2008).

Die Schulfahigkeit wurde weiters als abhangig vororagissetzungen und
Erwartungen der Schule gesehen. Lernchancen imcholiater, die Auswirkungen

der sozialen Herkunft, der innerfamilidren Struktdes Kindergartenbesuches und
der Personlichkeitsmerkmale wurden zunehmend afeutend erkannt (Schenk-
Danzinger, 1969).

Die Umweltkomponente erlangte einen gréReren dtsket und die Ansicht, dass
man Entwicklungsanregungen bieten muss, die aukdgnitiven Fahigkeiten der
Kinder Einfluss nehmen und Lernprozesse anregerienso(Barth, 2006;
Kammermeyer, 2000; Daseking et al., 2008). Rudiger andere (1976) beschrieben
den Einfluss auf die Schulfahigkeit von drei Faktgr den bisherigen



Schulfahigkeit 15

Reifungsprozessen, der vorschulischen, umweltabgéngd_erngeschichte und den
Anforderungen des schulischen Erstunterrichts.

1.3.5 Schulreife aus 6kologisch- systemischer Perspektive

Nickel und Schmidt-Denter (1995) gingen besondearks cie Wechselwirkungen
zwischen schulischen Anforderungen und individuelleernvoraussetzungen, die
sich auf die Schulreife auswirken, ein. Nickel (@P8chrieb Uber den somatischen
Entwicklungsstand und die Schulfahigkeit. Nicke®&1) spricht zwar wieder von
Schulreife, er geht aber nicht mehr vom Prinzipeeigenetischen Reifungstheorie
aus, sondern versucht eine inhaltliche Neubestingnil@s Konstrukts Schulreife. Er
meint, dass der Schuleingangsdiagnostik im Sinngeseiinteraktionistischen
Ansatzes weiterhin eine wesentliche Bedeutung zuokipnda sie dem Lehrer
angemessene Entscheidungshilfen flir Lernwegalieemat und gezielte

Fordermalinahmen liefern kann (Nickel, 1981).

Unter der 6kologisch-systemischen Perspektive deulgeife versteht Nickel, dass
fur alle Kinder individuell die Lernvoraussetzungaemd schulischen Anforderungen
angepasst werden sollten, um die Entwicklung in llestehenden Umweltfaktoren,
wie den individuellen Anregungsbedingungen, soZtokellen und materiellen

Gegebenheiten und der gesamtgesellschaftlichenat®im,) bestmdglich zu

beeinflussen (Nickel, 1981).

Ein erfolgreicher Schuleintritt hangt mit vier Tl@imponenten zusammen, die sich
auf ein Kind auswirken und sich standig transalkdiomechselseitig beeinflussen.
Diese sind die Schule, der Schuler, die Okologiats Oberbegriff fur die familiare
Situation, die vorschulische Konzeption und dieuiskhe Ausstattung steht, sowie
die gesamtgesellschaftliche Situation. Die Teilkomgnte Schule, womit die
Anforderungen an den Schiler gemeint sind und dehlUlgr, also die
Lernvoraussetzungen, worunter soziale und materslibsumiert werden, haben
einen besonders starken Einfluss auf die Schulr&fe kommt aber auch ganz
wesentlich darauf an, wie sich die drei 6kologiscBereiche der Familie, Vorschule
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und Schule gegenseitig unterstiitzen und ob eirtegéer Ubergang geschaffen
werden kann (Nickel & Schmidt-Denter, 1995).

Somit ist nicht mehr das Individuum selbst fur seif@higkeiten verantwortlich,
sondern verstarkt diejenigen Faktoren, die aufldgdsen eines Kindes einwirken.
Das ganze System (individuelle Lernvoraussetzungemrngegebenheiten,
Mdoglichkeiten zur Unterstitzung durchs Elternhand &$chule) hat einen Einfluss
auf die Schulfahigkeit (Barth, 2006).

1.3.6 Schulfahigkeit als soziokulturelles Konstrukt

Eisenhart und Graue (1990) sahen Schulfahigkeit sédrk von kontextuellen
Faktoren abhangig. Auch Nickel und Schmidt-Deni€96) gingen darauf ein und

bezogen die gesamtgesellschaftliche Situationrivibdell ein.

Nickel (1999) geht in weiterer Folge verstarkt daé sozial-kulturelle Makrosystem
ein. Die Gesellschaft muss sich seiner Ansicht ndeh sozialen, kulturellen,
politischen und rechtlichen Begebenheiten anpassBabei spielen die
gesellschaftlichen Wertvorstellungen eine grol3e leRotie zum Beispiel die
Vorstellungen Uber die Einschulung bedingen.

Die Sichtweise zum Begriff der Schulfahigkeit kavon den subjektiven Theorien
beteiligter Personen geleitet werden, die von Veesienen Meinungen und/oder
unterschiedlichen Kulturen gepragt sind. Beim Seimaifitt wird dem neuen Setting
eine besondere Bedeutung zugesprochen. Die Kindieegéanen und Lehrerinnen
tragen ihren Teil dazu bei, da sie in der jeweilig&ituation von geschichtlichen,
demografischen und erzieherischen Trends Gebrauabhen und somit die
Schulfahigkeit eines Individuums bestimmen (Kammeyen, 2000).

Nach diesem Ansatz wird die Schule dazu angehalgsm individuellen
Entwicklungen der Kinder ohne Vorurteile entgegenkommen und durch eine
adaquate Gestaltung des Bildungssystems oder dyezielte Fordermal3ihahmen

Schulfahigkeit herzustellen (Hasselhorn et al., 800
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1.4 Gesetzliche Bestimmungen in Osterreich

In Osterreich beginnt gemaR §2 Schulpflichtges&®8%) die Schulpflicht fur jedes
Kind mit dem auf die Vollendung des sechsten Lejadmes folgenden 1.

September. Schulpflichtig gewordene Kinder, dieuieif sind, missen in die erste
Schulstufe aufgenommen werden (Schulpflichtged&25, 86, 2a).

Laut 86 (2b) Schulpflichtgesetz (1985) ist ein Kimthnn schulreif, ,wenn
angenommen werden kann, dal3 es dem Unterrichtriargen Schulstufe zu folgen
vermag, ohne korperlich oder geistig Uberfordertnarden”. Im Gesetz wird noch
von Schulreife gesprochen. Der Begriff der Schidrevurde im Laufe der Jahre
zumindest in der Fachliteratur von dem der Schigi#it abgelost. Krenz (2003)
beschaftigt ebenfalls die Frage, ob die noch Ublisterwendung des Begriffes
Schulreife generell beabsichtigt ist, unabsichthestehen bleibt, oder Unwissenheit

dazu fuhrt dieses Wort zu gebrauchen.

Bei Unklarheit tUber die Schulreife eines Kindes sus Zweifelsfall der/die
Schulleiterin entscheiden. Dabei kann diese/r ziisht ein schulérztliches
Gutachten einholen. Eine schulpsychologische Bebtutag kann man auf
ausdrucklichen Wunsch der Eltern, bei dringenddorBernis, aber nur nach der
Zustimmung der Eltern beantragen (Schulpflichtgese85, 86, 2c).

Es gibt jedoch die Regelung, dass schulpflichtigedKr, die noch nicht schulféahig
sind, die Vorschule besuchen missen (Schulpflicetge 1985, 86, 2d).

Gemal § 7 (1) Schulpflichtgesetz (1985) mussemiasatichen der Eltern auch noch
nicht schulpflichtige, jedoch schulfahige Kinderie dauch ,uber die fir den
Schulbesuch erforderliche soziale Kompetenz verfligad ,bis zum 1. Méarz des
folgenden Kalenderjahres das sechste Lebensjalendein”, zugelassen werden.
Die Entscheidung Uber die Schulfahigkeit und Aufmahkann in einer ahnlichen

Prozedur erfolgen, wie bei einer Unklarheit Gber Sichulreife, siehe 86 (2c).
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Heutzutage will man nach Maoglichkeit alle schul@dgm Kinder einschulen. Die
heterogenen Fahigkeiten der Kinder sollen im er&amdschuljahr beobachtet und

entsprechend gefordert werden (Barth, 2006).

Wird nach dem Schuleintritt bemerkt, dass das Kiadh nicht schulfahig ist, oder
die erforderliche soziale Kompetenz nicht gegelserkann die vorzeitige Aufnahme
bis zum Ende des begonnenen Jahres widerrufen wésbdulpflichtgesetz, 1985,
87, 8) und das Kind kann in einer Vorschule angdetelerden (Schulpflichtgesetz,
1985, 87, 11). Bis dahin gelten jedoch fiur die meitig aufgenommenen Kinder
dieselben Bestimmungen in der ersten Schulstufee \iir alle anderen
(Schulpflichtgesetz, 1985, §7, 9).

Dollase (2007) weist aber auf Untersuchungsergsbnisn, die zeigen, dass es
besser ist Kinder erst mit sieben Jahren einzusohufla bei einer frihen

Einschulung die Kinder oft noch verspielt sind urmekser ganzheitlich lernen. Die
Mdoglichkeit, die Schule vor dem sechsten Geburtgtagpesuchen, besteht aber und

ist auch gesetzlich geregelt, wie bereits angerissede.

Gotz (2005) beschreibt, dass seit den 90er Jalmerder neuen Schuleingangsstufe
gesprochen wird. Diese ermdglicht eine flexible Waitdauer in den ersten beiden
Schuljahren, in denen die Schulerinnen individggfordert werden kdnnen und
padagogische sowie didaktische Malinahmen angepasd¢n muissen. Das ist im
Schulorganisationsgesetz, § 12 (2) geregelt, wohgeben ist, dass bei Bedarf ein
getrenntes Angebot stattfinden muss. Es wird damwezler der Vorschulstoff, der
Lehrstoff der 1. oder der 2. Schulstufe durchgdfihiDie flexible
Schuleingangsphase kann helfen Defizite in der @cimule auszugleichen. Weiters
konnen Uber- und Unterforderungen damit vermiedesrden, da ein Wechsel
innerhalb der Schulstufen mdglich wird (Schuluntétisgesetz, § 17, 5). Unter
anderen fordert Faust (2006), bezogen auf die r8ameileingangsstufe, dass die
Frage nach Schulfahigkeit im Gesetz keine Rollermsplelen soll.
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2 VORSCHULISCHE ENTWICKLUNGSAUFGABEN

Bereits in der Vorschulzeit bilden sich spezifisalmed unspezifische Fahigkeiten
aus, die man zum Erlernen der sogenannten Kulturiken, wie Lesen, Schreiben,
Rechnen, und fir den sozialen Umgang mit Gleiclgeltr braucht. Neben einer
ausreichenden Korperkoordination sind auch verdeime unspezifische und
spezifische kognitive Leistungen von Bedeutung. Bimer Lernstérung oder in
weiterer Folge einer Verhaltensstorung vorzubeugergs man schon frih praventiv
vorgehen und um besonders Risikokindern verbesdemtevicklungschancen zu

ermoglichen (Daseking, Lemcke & Petermann, 2006).

Entwicklungsaufgaben sind im Allgemeinen altersalgigi und missen von den
meisten Personen im Laufe der Psychogenese bewdkiglen (Montada, 2002).
Der Schuleintritt fordert die Anpassung an die $isbbe Situation und stellt eine
wichtige Entwicklungsaufgabe auf verschiedenen Ebedar (Daseking et al.,
2008).

Aufgrund zahlreicher Langsschnittstudien konntendén Erwerb der sogenannten
Kulturtechniken Vorlauferfahigkeiten gefunden werdedie eine prazisere

Diagnostik und eine darauf stlitzende Prognoselsta(Hasselhorn et al., 2008).

Krajewski, Schneider und Nieding (2008) sahen bmm t¢h ihrer Langzeitstudie
untersuchten Kindern Zusammenhange zwischen spmafthlichen und
mathematischen Leistungen nicht erst in der Schiylsendern bereits bei den
spezifischen Vorlauferfahigkeiten im Vorschuljahrwelche schon vom
Arbeitsgedachtnis beeinflusst werden. Gute Menganieh-Kompetenzen kénnen
mit einer gut ausgebildeten phonologischen Bewegistrusammenhangen und

umgekehrt (Krajewski et al., 2008).

Ebenso sind die sozial-emotionalen, die spracthmmitiven Fahigkeiten und jene
im Bereich der Selbstkontrolle und der Arbeitstekén wichtig fir den Schuleintritt
(Hasselhorn & Lohaus, 2008).
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Kammermeyer (2000) beschreibt, dass in vielfaltigguadien die Sprache, die
Wahrnehmung, die Motorik, das Verhalten wund die elligenz als
Schulfahigkeitskriterien festgestellt wurden. Diesend von Bedeutung und

gemeinsam haben sie einen Einfluss auf die Schgkét.

Sind die, in den folgenden Unterkapiteln beschmelpe spezifischen
schriftsprachlichen, mathematischen und unspehiisc/orlauferfahigkeiten, sowie
die  sozial-emotionalen und  volitionalen  Kompetenzenwie  auch
Ubergangsbewaltigungsfahigkeiten gegeben, ist deg \&u einem erfolgreichen

Schulanfang geebnet.
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2.1 Schriftsprachliche Vorlauferfahigkeiten

Die Beherrschung der Schriftsprache ist eine detralen Kompetenzen, die im
Laufe der Schulzeit erlernt werden soll. Schneidged Naslund (1993; 1999) fanden
fur den Erwerb von schriftsprachlichen Leistungegtatinguistische Fahigkeiten
aulRerst relevant. Neben der phonologischen Bewaissihd das Arbeitsgedachtnis,
frihe Lese- und Schreibfahigkeiten und die Intelig, auf die bei den
unspezifischen Vorlauferfahigkeiten (Kapitel 3.3)ch naher eingegangen wird,
essentiell. Gemeinsam konnten damit 50% der Vagiamz der Rechtschreibung am
Ende der dritten Klasse vorhergesagt werden (Sdan& Naslund, 1999).

Metalinguistische Kompetenzen, die Fahigkeit versddne Komponenten der
Sprache zu erkennen und zu verarbeiten, entwiclsith bereits vor dem
Schuleintritt. Die Kinder lernen allméhlich mit 8ah, Wortern, Silben und Lauten

umzugehen (Schneider, 2008).

Die phonologische Bewusstheit ist eine zentraleitssprachliche Vorlauferfahigkeit
und neben der sprachgebundenen Informationsveranigeiund der verbalen
Gedachtniskapazitat bedeutend fur den Schriftspraarb (Daseking et al., 2006;
Landerl, 2008; Schneider, 2008; Schneider & Naslusd3).

2.1.1 Phonologische Informationsverarbeitung

Die phonologische Informationsverarbeitung ist kadeutsamer Pradiktor fur den
Schriftspracherwerb. Dieser Begriff steht fir dieopologische Bewusstheit, das
sprachgebundene Arbeitsgedachtnis und die verbal@rmationsverarbeitungs=
geschwindigkeit. Der phonologischen Bewusstheit dwieine zentrale Rolle
zugeschrieben, denn sie wurde bereits in einigemgdéschnittstudien (Alloway,
Gathercole, Adams, Willis, Eaglen & Lamont, 200%fa, Niemi & Voeten, 2001;
Krajewski et al.,, 2008; Schneider & Naslund, 199399; Weber, Marx &
Schneider, 2007) erhoben und als bedeutend zun&sedir den Erwerb des Lesens

und Schreibens in der Volksschule gesehen.
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2.1.2 Phonologische Bewusstheit

Wagner und Torgesen (1987) bezeichnen die phorsadogi Bewusstheit als
Fahigkeit, die Lautstruktur der Sprache zu erkennerd darauf basierend
differenziert mit der gesprochenen Sprache umzugehlnter phonologischer
Bewusstheit versteht Schneider (2008) ebenso dastavelnis von sprachlichen
Einheiten, von Worten, Silben und Lauten. Im psdtien Sinn bedeutet das, dass
Kinder zum Beispiel &hnlich klingende Worte bzw. iRe erkennen und
wiedergeben konnen, oder einzelne Laute und Buobstaaus einem Wort

heraushoren.

Alloway und andere (2005) stellten in ihrer Studimen Zusammenhang der
phonologischen Bewusstheit mit Fahigkeiten im Leéest. Die Bedeutung der
phonologischen Bewusstheit zur Worterkennung wangsh bei Dufva und anderen
(2001) hervorgehoben. Die erhobene phonologischeuBgtheit im Kindergarten
konnte die Leseentwicklung bis in die finfte Klagse vorhersagen (Kirby, Parrila
& Pfeifer, 2003).

In einer Untersuchung stellten Schneider und N@kI{d®99) fest, dass durch die
Erfassung der phonologischen Bewusstheit eine sgbte Prognose flr
Rechtschreibfertigkeiten in der Grundschule mégisthAuch Krajewski und andere
(2008) fanden in einer L&ngsschnittstudie herauassddie vorschulische
phonologische Bewusstheit schulische Rechtschisiblegen vorhersagte. 45 % der
Unterschiede in spateren RechtschreibleistungemtkanKrajewski und Kollegen
(2008) bei einer Untersuchung der phonologischemnuBstheit belegen. Diese hilft
beim Verstandnis der Sprachlautstruktur, um Budiesta differenzieren und
Sprachlaute erkennen zu koénnen, und Dbeeinflusst vallem die
Rechtschreibfahigkeiten (Landerl, 2008).

Schneider und Naslund (1999) unterteilen den Olgerfiban die phonologische
Bewusstheit im weiteren Sinn und die phonologisBee/usstheit im engeren Sinn.
Erstere hilft uns Reime, Worter und Silben zu enesm zweitere unterstitzt uns die

Worte in Lautbestandteile zu unterteilen (Schneid@8).
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Ergebnisse der Minchner LOGIK-Studie (Longitudihadsee zur Genese

individueller Kompetenzen), in der kognitive und zisde Aspekte sowie

Personlichkeitsvariablen ab dem vierten Lebengjabersucht wurden, lieRen darauf
schlieRen, dass die phonologische Bewusstheit iiterga als auch im engeren Sinn
spatere Leistungen im Lesen und Schreiben vorhems&gnn. Das traf auch bei
Kindern zu, die noch keine Buchstaben gelernt hattder Kinder, die schon ein

gewisses Buchstabenwissen im Kindergarten hattenielten in Lese- und

Rechtschreibtests bessere Leistungen in der Schuds, darauf hindeutet, dass
Unterschiede langfristige Effekte haben (Schnegddiaslund, 1999).

2.1.3 Verbale Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit

Weiters spielt die Geschwindigkeit in der Infornoatsverarbeitung eine gro3e Rolle
beim Schriftspracherwerb. Um Gegenstdnde so sclmellmoglich zu benennen,

missen verschiedene Faktoren zusammenspielen. élienBgeschwindigkeit wird

durch ein komplexes Zusammenspiel von Aufmerksamk&edéachtnisprozessen
und kognitiven, sprachlichen wie auch motorischesmidonenten beeinflusst. Ein
schneller Zugriff auf das semantische Lexikon $dieli der Entscheidung, ob ein
Wort richtig oder falsch geschrieben ist, eine grd®lle (Daseking et al., 2006;
Schneider, 2008).

Kirby und Kollegen (2003) untersuchten den Einfldes Benenngeschwindigkeit im
Kindergarten auf die Leseentwicklung bis zur finft€lasse und konnten mittels

Regressionsanalysen die Vorhersagefahigkeit bgstati

2.1.4 Phonologisches Rekodieren im Arbeitsgedéachtnis

Wagner und Torgesen (1987) nannten auch das plgecdhe Rekodieren im
Arbeitsgedachtnis als bedeutend fir den Schriftdnaverb. Darunter verstehen sie
die Fahigkeit, geschriebene Symbole zu erkennens d&dort sprachlich
wiederzugeben und die einzelnen Teile solange ida&G#nis zu behalten.
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Die Ergebnisse aus der Langsschnittstudie von Haske und Kollegen (2008)
zeigen, dass Zusammenhange zwischen den Arbeitdgedkomponenten und den
schriftsprachlichen Leistungen der Kinder am Ende drsten Klasse bestehen.
Weiters korrelierten die Ergebnisse der Zahlenspamickwarts mit der

Zahlenspanne vorwarts und dem visuell-raumlichdreAsgedachtnis.

Nach Dufva und anderen (2001) gibt es einen Eisfla@es vorschulischen
phonologischen Gedachtnisses auf Worterkennung besefahigkeiten. Auch
Scheider (2008) sah das sprachgebundene Arbeitdgedd als relevant, da man
sich beim Lernen des Lesens und Schreibens eint@lue merken muss, um sie
schlussendlich rekodieren zu kdnnen. Bei Defiziiesteht die Vermutung, dass man

am Ende schon wieder vergessen hat, was am Anfahg s

2.1.5 Exkurs: Entwicklung schriftsprachlicher Fahigkeiten

Die Sprache steht in einem engen Zusammenhang ogibitkven und sozialen
Fahigkeiten. Daher verlauft deren Entwicklung eegounden mit der Entwicklung
anderer Fahigkeits- und Leistungsbereiche. Einedgarte Sprachentwicklung fuhrt
in weiterer Folge zu Schulschwierigkeiten und aachPersdnlichkeitsstorungen.
Deswegen ist es besonders wichtig schon frih Defi entdecken und adaquate

Interventionen einzuleiten (Grimm, 2003).

2.1.5.1 Spracherwerb nach Grimm (2003)

Nach Grimm (2003) hort man normalerweise die Prddokder ersten Worter

zwischen dem zehnten und zwolften Lebensmonat.

Damit Kinder eine Sprache erlernen, mussen sie pmsodische Kompetenz
erwerben, die es ihnen ermdoglicht die Rhythmik vBpracheinheiten (z.B.:
Tonhohe, Lautheit, LaAnge der Sprachlaute sowie dmebung) zu erkennen und zu

produzieren (Grimm, 2003).
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Einelinguistische Kompetenniissen sie erlernen, die sich aus zwei Quelleibterg
.den Woartern, die als willktrliche Symbole im Ged#us gespeichert sind, sowie
den regelgeleiteten Teilsystemen der PhonologieMigphologie und der Syntax.”
(Grimm, 2003, S.18). Grimm (2003) spricht von ddroRologie als abstrakte
Reprasentationen, die der Produktion und der ReEweptvon Sprachlauten
unterliegen. Als Morphologie beschreibt sie die &eggen zur Konstruktion
komplexer Worter und Phrasen. Die Syntax wiederegelt die Anordnung von

Wortern, damit sie einen mdglichen Satz unserea@ ergeben (Grimm, 2003).

Auch die pragmatische Kompetendraucht man, um zu kommunizieren,
Sprechhandlungen (z.B.: um zu bitten), Konversatioz.B.: Wissen, wie man
einen Faden aufgreifen kann) und Diskurse (z.Bsséf, wie man eine Geschichte
erzahlt) auszufuhren. Weiters steht die Pragmatikengen Zusammenhang mit
sozialen Kognitionen, da sie soziokulturelles Wissied das Wissen um Gefiihle

und Bedurfnisse umfasst (Grimm, 2003).

Fur den Spracherwerb sind generelle Fahigkeiten \Wahrnehmung und der
Kognition wichtig, die in einem laufenden Lernpregeangewendet werden (Grimm,
2003).

Die Autorin gibt an, dass die grundlegenden Sptagkiiren im Alter von vier bis
funf Jahren beherrscht werden. Durch die konstakitAneignung von Wissen
kommt es zu einem Erwerbsprozess, der immer auhefrierworbenen
Wissensstrukturen aufbaut. Innerhalb einer bestennzteitspanne im Leben eines
Kindes mussen Vorlauferfahigkeiten gegeben seimjtdaeiteres Lernen stattfinden
kann (Grimm, 2003).

2.1.5.2 Schriftspracherwerb nach Frith (1985)

Frith (1985) nimmt an, dass der Schriftspracherwerbdrei Phasen ablauft, die in
bestimmten Entwicklungsschritten aufeinander folg#ird eine Strategie vom Kind

beherrscht, kann es eine weitere erlernen.
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Zuerst nimmt man in ddogografischen Phasein Wort visuell in seiner Gesamtheit
wabhr. Die Beziehung der Buchstaben und deren Anorglispielt keine Rolle (Frith,
1985).

Dann lernt man Worte in einzelne Laute zu teiled @n verbinden, was Teil der
phonologischen Bewusstheit ist. Auch die Zuordnuaieg Laute und Buchstaben
(Phonem-Graphem-Zuordnung) wird allméhlich in dalphabetischen Phase
verinnerlicht (Frith, 1985).

Wenn man diese beiden Phasen durchlaufen hat, kenamtin dieorthografische
Phase Das weitere Lesen und Schreiben verlauft sehonaatisiert. Bekannte
Worter werden aus dem Gedachtnis direkt abgerufiebekannte hingegen weiters
auf Basis der Phonem-Graphem-Zuordnung bearbéitigh,(1985).

Schneider (1997) sieht den Verlauf des Schriftdpragerbs eher kontinuierlich.
Alle Strategien kdnnen je nach Anforderung staradigerufen werden.

2.1.6 Pravention von Defiziten in schriftsprachlichen Fagkeiten

Gasteiger-Klicpera und Kollegen (2006) erfasstereimer Langsschnittstudie vom
Kindergarten bis zum Ende der vierten Grundschaidaden Zusammenhang
zwischen Rechtschreib- und Verhaltensschwierigkeitddabei mussten sie
feststellen, dass Defizite in den Vorlauferfertigde zu Lese-
Rechtschreibschwierigkeiten fuhrten und schon fiidg betroffenen Kindern
haufiger auffalliges Verhalten beobachtbar war. Aircder vierten Klasse war eine
Zunahme der sozialen Anpassungsschwierigkeiten nebda, was sich in
zurtickgezogenem Verhalten, das man situationsbedurfgeine starke Abwertung
des Selbstkonzepts bei lese- und rechtschreibstlevadindern zurtckfuhren

koénnte, und Viktimisierung durch Mitschiler zeigte.

Auch Grimm (2003) sieht Defizite in der Informatsmerarbeitung (auditives

Kurzzeit- bzw. Arbeitsgedachtnis fur VerarbeitungduSpeicherung sprachlichen
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Materials, Schnelligkeit von Verarbeitungsprozesseganzheitliche versus
einzelheitliche Strategie der Verarbeitung und Notg prosodischer Informationen
im Sprachangebot) als verantwortlich fir Schwiegitgn in der sprachlichen

Informationsverarbeitung.

Mit dem Bielefelder Screening (BISC; Jansen, MampihaH.Marx & Skowronek,
1999) kbnnen Defizite in der phonologischen Infatioresverarbeitung schon im
Kindergarten erkannt werden. Die im Verfahren aefege sehr gute
Vorhersagegenauigkeit konnte in der Studie von Meaxck Weber (2006), an der 176
Kinder teilnahmen, nicht repliziert werden, was mhbai einer Interpretation
beachten sollte. Das Ergebnis wird darauf zuridkgef dass im Vorschulalter nur
die phonologische Bewusstheit im weiteren Sinnawit erhoben werden kann und
diese mit der phonologische Bewusstheit im eng&iaene, die man in der Schule
braucht, um Worter in kleinste Einzelteile zu zgée, nur mittelhoch korreliert.

Training der phonologischen Bewusstheit

Zu einigen Trainingsprogrammen wurden schon Evalaigen durchgefuhrt, mit
dem Fazit, dass spezifische Vorlauferfahigkeitenggiordert werden kbnnen. Dazu
zahlt zum Beispiel ,Horen, Lauschen, Lernen.” (Kéispnd Schneider, 2000). Roth
und Schneider (2002) konnten die LangzeiteffekteFdederung der phonologischen
Bewusstheit und der Buchstabenkenntnis in eineinifgsstudie bis ins dritte

Schuljahr bestatigen.

Probleme im Schriftspracherwerb sind oft auf Dé#izin der phonologischen
Informationsverarbeitung zurtckzufihren. Weber Hadlegen (2007) konnten mit
einem Training zur Férderung der phonologischen igstheit auch bei Kindern mit
nichtdeutscher Herkunftssprache deutliche Verbasgen erzielen. Es wurden 408
Kinder im Kindergarten und in der Schule nach eingrhonologischen

Bewusstheitstraining sowie einem Buchstaben- Laitdining getestet. Bei den 69
Kindern, die Deutsch als Zweitsprache hatten, eeigich eine deutliche

Verbesserung der phonologischen Bewusstheit naemeiaglichen viertelstindigen
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20 Wochen andauernden Training. Im Lesen und Swmmeiwas im Nachtest unter

anderem Uberpruft wurde, waren sie den deutschHsgecKindern aber unterlegen.

Die Forderung der phonologischen Bewusstheit kahiors bei Vorschulkindern gut
umgesetzt werden. Basierend auf den Forschungsesgeh wurden schon einige
Forderprogramme entwickelt, die nachweislich eineerbésserung erzielten
(Schneider, 2008).

Forderung allgemeiner und spezifischer sprachlicheilfahigkeiten

Steinbauer (2000) erstellte zwei FOrderprogramme Aprachférderung im

Kindergarten, ein spezifisches und ein allgemeines.

Beim spezifischen Sprachférderprogramm wurden s@stiie Kompetenzen, der
Wortschatz und die Begriffsbildung, die im Subt@a&torter Erklaren” des Wiener

Entwicklungstests erfasst werden, spezifisch geftirdDas Wissen, das man
bendtigt, um Namen von Gegenstanden, Farben ureh&ibaften zu kennen, und
die Fahigkeit, Dinge Oberbegriffen unterzuordnenl Wegensatzpaare zu kennen,

wurde damit verbessert (Steinbauer, 2000).

Aber auch das allgemeine Sprachférderprogrammaudisine allgemeine Anregung
und Erhdhung der sprachlichen Interaktion abzietté, Hilfe von Bilderblchern,

Fingerspielen, Geschichten, usw., zeigte eine ipesAuswirkung auf sprachliche,
aber auch auf andere kognitive Bereiche (Steinb2060).

Allgemein stellte man eine Verbesserung fest, waban diese mit einem relativ
geringen Aufwand von einer Stunde Einzeltraining YWoche (zweimal wochentlich
eine halbe Stunde), innerhalb von 2 Monaten, dresidkonnte. Die Forderwirkung
zeigte sich am starksten in sprachlichen Leistungeie zum Beispiel der
Ausdrucksfahigkeit, im differenzierten Wortschaitn, syntaktischen Wissen, beim
Unterordnen von Begriffen zu Oberbegriffen und b&8ymonyme finden. Aber auch
beim Benennen von Emotionen, bei Satzerganzungsaelg und im

Allgemeinwissen traten Leistungssteigerungen aué ivan an diesem Beispiel sehr
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schon sieht, kommt es nicht so sehr darauf an precklich gefordert wird, sondern
dass Uberhaupt eine sprachliche Zuwendung erfdAgi3erdem konnte man
vielleicht noch eine starkere Auswirkung forcieraenn man zum Beispiel ein Jahr
vor dem Schuleintritt mit der sprachlichen Einzed&rung beginnt (Steinbauer,
2000).

Das Literacy-Konzept zielt darauf ab, frihe Schpfacherfahrungen anzuregen
(Kammermeyer, 2004). FérdermalRnahmen lassen sicim gien Kindergartenalltag

einbauen und zeigen, wie schon in einigen StudieB, bei Steinbauer (2000)

dargestellt, positive Auswirkungen auf die Leistengler Kinder.

Der Sprachbaum

Das ganzheitliche Konzept zur Sprachférderung, wer Sprachbaum nach
Wendlandt (2000), orientiert sich an der Strukturee Baumes. Die Umwelt, die
Kultur und die Gesellschaft sind quasi der Nahrimpden dem die Wurzeln, die die
Wahrnehmungsmodalitaten darstellen, das lebensndige Wasser (z.B.

Gesprache mit dem Kind, Blickkontakt, zuhoren, ysaufnehmen. Uber den
Stamm, der die Sprechmotivation und das Spractaredsts darstellt, wird die

Sprache des Kindes in der Krone des Baumes sichb@s kommt in der

Aussprache, der Grammatik, dem Wortschatz und demrunikation zum

Ausdruck und kann mit Hilfe der Sonne, die Warmiebe und Akzeptanz darstellt,
gedeihen. Das ,Sprechen ist ein Ergebnis einertipesi Gesamtentwicklung”

(Wendlandt, 2000, S. 10). Dieser Ansatz integriket unterschiedlichen Einfllisse
auf die Sprachentwicklung und deutet darauf hissdaan nicht nur Einzelaspekte,
sondern die Gesamtentwicklung férdern soll.
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2.2 Mathematische Vorlauferfahigkeiten

Mit dem Erwerb mathematischer Fahigkeiten begann sieh erst in den letzten
Jahren intensiv auseinanderzusetzen (Daseking.,eRG06). Barth und Michaelis
(2004) sehen basale Wahrnehmungsbereiche in dechiedenen Sinnesmodalitaten
als bedeutend fur die Entwicklung pranumerischdndkéiten und die Entwicklung

kognitiver Strategiebildung.

Nach Krajewski (2005) gibt es spezifische Pradiaor die ausschliel3lich

Unterschiede in den Mathematikleistungen erklakéor. allem die frihe Mengen-

Zahlen-Kompetenz zahlt als guter Pradiktor fir reathtische Kompetenzen in der
Schule, wie in neueren Studien (Krajewski & Schaei@006; Krajewski, Schneider
& Nieding, 2008; Aster von, Schweiter & Weinhold lduf, 2007; Weberschock &

Grube, 2006) gezeigt werden konnte.

Unterschiede in mathematischen Vorlauferfahigkeitevie den numerischen
Basisfertigkeiten, sowie den darauf aufbauendemrlaiz- und Anzahlkonzepten,
konnen Mathematikleistungen bis zum Ende der Vaolkske beeinflussen
(Krajewski & Schneider, 2006). Weiters sind visusbnverbale und serielle
Verarbeitungsstrategien fur die mathematischengk&iten relevant (Lorenz, 2005).
Ferner ist das Arbeitsgedachtnis aufschlussreickeb@kschock & Grube, 2006),
dessen Einfluss bei den unspezifischen Vorlaufegkiit noch differenzierter

erlautert wird.

2.2.1 Mengen-Zahlen-Kompetenz

Die Entwicklung eines korrekten Mengen- und Zahilfegist fundamental (Barth
& Michaelis, 2004). Kinder verfigen schon vor derh&eintritt Gber ein grol3es
vorschulisches Wissen Uber grundlegende Zahlpigzipund arithmetische
Schemata, die sich interindividuell stark untergdée konnen (Weinhold Zulauf,
Schweiter & Aster von, 2003). Das mathematischew&sen im Kindergarten kann
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zur  Vorhersage von schulischen Rechenleistungenwieso moglichen

Rechenschwierigkeiten, herangezogen werden (Weighaucker & Wirtz, 2006).

In einer vierjahrigen Langzeitstudie, an der 13Md&r bis zur vierten Klasse
teilnahmen, konnten Krajewski und Schneider (209p¢zifische mathematische
Vorlauferfertigkeiten identifizieren, wie die votadischen Mengen-Zahlen-
Kompetenzen. Numerische Basisfertigkeiten, aberhade Intelligenz haben
wiederum im Vorfeld Einfluss auf mathematische g#dhiten und weiters auf

mathematische Schulleistungen.

Lorenz (2005) sieht ,subitizing®, die Fahigkeit deifferenzierung von Mengen bis
zu vier Objekten, weiterhin als Vorlauferfahigkgit spatere Zahlkompetenzen. Fur
das Erlernen des Rechnens heben Krajewski und Bemn€006) raumlich-

konstruktive und pranumerische Fertigkeiten hervor.

2.2.2 Exkurs: Entwicklung mathematischer Fahigkeiten

Bei der Entwicklung mathematischer Kompetenzen gebts darum,
mengenbezogenes und zahlbezogenes Vorwissen zbenwvgBarth & Michaelis,
2004).

2.2.2.1 Numerische Basisfertigkeiten

Die ersten Kompetenzen, die Kleinkinder in dieserarei&h erwerben, sind
grundlegende Zahlfertigkeiten. Sie lernen die Zalkennen und mit der Zeit kdnnen
sie diese richtig ordnen (Krajewski & SchneiderQ@0Krajewski et al., 2008). Die
basalen Zahlenkompetenzen leisten einen bedeutsBeigag fir die Vorhersage
der hoheren Mengen-Zahlen-Kompetenzen, wie Krajewsid andere (2008)

beschreiben.

2.2.2.2 Anzahlkonzept

Wahrend dem Kindergarten findet eine enorme Entwitk der numerischen

Kompetenzen statt (Weinhold Zulauf et al., 2003¢ Rindergartenkinder beginnen
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Zahlen und Mengen miteinander in Verbindung zuesetEs wird ihnen bewusst,
dass kleine Zahlen, wie beispielsweise 3, kleinend@d@ reprasentieren und grol3e
Zahlen, wie zum Beispiel 1000, mit grofen Mengesoaigert werden. Die Kinder
verstehen allmahlich, dass es kleine Mengen gilgt, i die Kategorie ,wenig®
eingeteilt werden, grol3e Mengen, die als ,viel“tgelund sehr grol3e, die in der
Kategorie ,sehr viel* subsummiert werden. Wenn sidie Kinder in dieser
Entwicklungsphase befinden, spricht man von eingmprazisen Anzahlkonzept
Unter demprazisen Anzahlkonzeptas sich weiters entwickelt, versteht man, dass
Kinder Zahlen miteinander vergleichen und Bezielmmgrkannt haben. So merken
sie zum Beispiel, wenn man etwas hinzufligt, undekafrt, wenn es weniger wird.
Ahnlich groBe Zahlen, wie beispielsweise 22 und @&rden differenzierter
betrachtet. Die Kinder kbnnen bereits unterscheidass 25 mehr als 22 ist. Sie
ordnen beide Zahlen dann nicht mehr in eine Menggagorie ein, sondern kennen
die exakte Zahlenfolge (Krajewski & Schneider, 20Q6jewski et al., 2008).

2.2.2.3 Anzahlrelationen

Auf der hochsten Ebene der Mengen-Zahlen-Kompetesrzlen bereits Relationen
zwischen den Zahlen und Mengen sowie deren Bezgemrdie der unmittelbaren
Wahrnehmung nicht mehr zuganglich sind, geknupfimahlich wird klar, dass

Mengenbeziehungen und auch Differenzen zwischeng®temit Zahlen darstellbar
sind, was aber schon eine Kompetenz ist, die besoh®en verwendet wird.

Schulische Mathematikleistung wurden zu 71 % dualiehhéheren Mengen-Zahlen-
Kompetenzen vorhergesagt (Krajewski & Schneidef62&rajewski et al., 2008).

Das Jahr vor dem Schuleintritt wird aufgrund gefemer Ergebnisse von Weinhold
Zulauf und anderen (2003) als ,sensitive Periodafesehen.

2.2.3 Pravention von Defiziten in mathematischen Fahigkemn

Lorenz (2005) pladiert daftr schon vor dem Schiigirmathematische Fahigkeiten

zu erfassen, um FordermalRnahmen einzuleiten, Bdfizite erkannt werden. Die
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Rechenstorung sieht er als Syndrom flur kognitveviektungsverzégerungen bzw. —
defizite, die erst in der Schule oder mittels em&giger Tests erkannt werden. Auch
Krajewski (2005) spricht sich dafur aus, die speefifen Vorlauferfahigkeiten frih

zu diagnostizieren.

Defizite rechenschwacher Grundschuler lassen si¢hPeobleme im Bereich der
Mengen-Zahlen-Kompetenzen zurlckfihren (Gaupp, choel& Schumann-
Hengsteler, 2004; Krajewski, 2005).

Auch flr Rechenleistungen stellte man einen Zusamhameg mit der
phonologischen Komponente des ArbeitsgedéachtnissesBesonders wichtig fur
mathematische Leistungen ist aber wohl der Einflless zentralen Exekutive des
Arbeitsgedachtnisses, was durch eine signifikanterrddation mit der
Gedéachtnisspanne rickwarts gekennzeichnet wirdo@&&uBarth, 2004). Neben der
Korrelation zwischen visuell-rdumlichen Arbeitsgeliinisses und der Zahlenspanne
rickwarts, gibt es weiters einen Zusammenhang met ghonologischen
Bewusstheit. Diese hat wiederum einen Einflussdaeibasalen Zahlenkompetenzen
mit einer erklarten Varianz von 37 % (12 % der ¥ag wurden dariber hinaus vom
visuell-raumlichen Arbeitsgedachtnis aufgeklart)elahe mit héheren Mengen-

Zahlen-Kompetenzen korrelieren (Krajewski et 8002).

JKomm mit ins Zahlenland*

Friedrich und Munz (2006) konnten bei der Forderomaghematischer Kompetenzen
mit dem Konzept “Komm mit ins Zahlenland” positizfekte, auch in wachsenden
Sprachkompetenzen innerhalb einer kurzen Zeit \omrainingsstunden, feststellen.
Ahnlich wie es Krajewski (2005) vorgeschlagen hygschieht dies unter anderem

mit einer spezifischen Forderung durch visuelle dagsiungsmaterialien.

Das Konzept ,Komm mit ins Zahlenland“ soll Kindedie elementare Mathematik
vermitteln und ihnen den Zahlenraum von 1 bis ll@en®ringen. Deswegen gibt es
fur jede Zahl ein Zahlenland mit einem dazugehdri@arten, nach geometrischen
Formen, mit Puppen, Wegen, Hausern, Marchen undkMi&r die Zahl 1 gibt es
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als Land einen Kreis, in dem ein Haus, mit einenmtésaund einer Puppe stehen.
AulRerdem hort man ein spezielles Marchen und Musikler die Zahl 1 vorkommt.
Friedrich und Munz (2006) zeigten in ihrer Studiass die ganzheitliche Férderung
mit diesem spezifischen didaktischen Konzept zuhhalktigen Lernerfahrungen
fahrt. Interessant ist, dass mit zunehmendem Altar Kinder hohere Leistungen
erzielt wurden, die Madchen tendenziell besseret&\reichten und auch verbale
Fahigkeiten im Sinne einer einhergehenden Spragéfing positiv beeinflusst

wurden.

Die Forderung von mathematischen Fahigkeiten selltieVerstandnis fur Mengen
und Zahlen forcieren und prézise Anzahlkonzepte Aimziahldifferenzen vermitteln
(Krajewski, 2008).

Bereits ein halbes Jahr vor Schuleintritt kann mdiese mathematischen
Vorlauferfahigkeiten erkennen und darauf aufbauBbdderungen zur Prévention
von Rechenschwierigkeiten anbieten. Die Forderundjtes ,gezielt abstrakt-

symbolische Veranschauungsmittel® (Krajewski & Seider, 2006, S. 260)

einbeziehen, um den Kindern die hinter den Zahlenemden Strukturen bewusst zu
machen (Krajewski & Schneider, 2006).

Auch Weinhold Zulauf und andere (2003) sehen eigesf3en Nutzen in einer
spielerisch gestalteten, spezifischen und anregerdeschulischen Forderung. Sie
bezeichnen weiters das Kindergartenjahr vor demulBctiritt als ,sensitive

Periode* (Weinhold Zulauf et al., 2003, S. 229),Kiader in dieser Zeit besonders

schnelle Fortschritte im numerischen Wissen machen.
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2.3 Unspezifische Vorlauferfahigkeiten

Zu den unspezifischen Vorlauferfahigkeiten, die hsiauf schulspezifische
Fahigkeiten auswirken, zahlen didlgemeine Intelligenzdie Gedéachtniskapazitat

um sich Gehortes und Gesehenes zu merken und die
Informationsverarbeitungsgeschwindigkeitym einen schnellen Zugriff auf das
Langzeitgedachtnis zu erhalten. Die selektive Auks&mkeit und die visuell-
raumliche Wahrnehmung haben einen geringeren, le@ébenfalls prognostischen
Wert (Krajewski, 2005).

Diese unspezifischen Faktoren kdnnen sich, nebansgezifischen Faktoren der
Schriftsprach- und Rechenkompetenz, auf die sathdis Kompetenzen auswirken.
Allgemeine intellektuelle Fahigkeiten und der sden€ugriff auf phonologische

Fakten im Langzeitgedachtnis konnen als allgeméingnitive Determinanten

gesehen werden (Krajewski & Schneider, 2006).

Fur die Entwicklung von Lesen, Schreiben und Reshgpgielen die kognitiven
Fahigkeiten, darunter versteht man sprachliche wiadell-raumliche Fahigkeiten
sowie Aufmerksamkeit und Gedéchtnis, eine bedeetdRdlle (Daseking et al.,
2006).

Risikofaktoren einer Lese- oder Rechenschwéche simd einer geringen
Gedachtnisspanne und einer Beeintrachtigung beimefien Abrufen von Zahlen
aus dem Langzeitgedachtnis zu sehen (Krajewski5)208elmke und Weinert
(1997) beschrieben das erhohte Risiko von arbeltsgenisschwachen und weniger

intelligenten Kindern im mathematischen Bereich.

2.3.1 Intelligenz

In einer Langsschnittstudie konnte Petermann (208&h die Bedeutung der
Intelligenz fur die Vorhersage von Schulleistungemgen. Fir das Leseverstandnis
und die Rechtschreibleistungen in der Grundschatenten neben den spezifischen

Vorlauferfahigkeiten auch direkte Einflisse derellgenz nachgewiesen werden
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(Schneider & Naslund, 1993). Ebenso hangen die imddétgarten gemessene
verbale und nonverbale Intelligenz mit den mathesohén Leistungen zusammen
(Stern, 1999). Intelligenzunterschiede klaren eRveo der Schulnotenvarianz auf,
da die allgemeine Intelligenz und Schulleistungemre.50 korrelieren (Helmke &
Weinert, 1997).

Krajewski und Schneider (2006) erhoben auch dielligenz, die einen Einfluss auf
weitere schulische Leistungen in RechtschreibenMatthematik hatte. Im Laufe der
Schulzeit verliert die Intelligenz jedoch an Eirsuund die soziale Schicht gewinnt
an Bedeutung. Krajewski und andere (2008) fanderimer Langsschnittstudie
heraus, dass beim Einbezug des ArbeitsgedachtnkesesEffekt der Intelligenz

bestand.

Ergebnisse die fur die stabile Personlichkeitsesgkaft der Intelligenz und deren
Vorhersagefahigkeit fur Schulleistungen sprechemyrden schon des Ofteren
gefunden (Daseking, Petermann &  Petermann, 2007).ogniive
Lernvoraussetzungen bzw. die Intelligenz konntea 8chulleistung am besten
vorhersagen. Aber auch nicht kognitive Variablemktein sich auf diese aus, wie
Sauer und Gamsjager (1996) zusammenfassten. Sehneatner, Bullock, Stefanek
und Ziegler (1999) fanden bei einer Analyse dereDater LOGIK-Studie auch, dass
die Intelligenz Uber die Schuljahre stabil bleibt.

Holling, Preckel und Vock (2004) geben einen Ukiekbliber die 8 Dimensionen
der allgemeinen Intelligenz, welche hier aufgez&mstrden: Fluide und kristalline
Intelligenz, allgemeine Gedachtnisfahigkeit, viseielind auditive Wahrnehmung,

Abruffahigkeit, kognitive Verarbeitungs- und Entsafungsgeschwindigkeit.

Die Intelligenz fordert das Lernen aufgrund der Kkenmponente. Schulfahigkeit ist

somit ein Ergebnis investierter Intelligenz (Rindann, 2006).
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2.3.2 Gedéachtniskapazitat

Schneider und Naslund (1993) konnten einen Einftless Arbeitsgedachtnisses auf
Lese- und Schreibfertigkeiten in der Schule erkant&eary, Hoard, Byrd-Craven,
Nugent und Numtee (2007) postulierten die BedeutleggArbeitsgedachtnisses auf
mathematische Féahigkeiten. Da Defizite im verbaebeitsgedachtnis oft auf eine
schwachere Leistung beim Merken von Zahlen zurlitikge werden, stellt sich
Landerl (2007) jedoch die Frage, inwiefern dies @nén kompetenten Umgang mit

Zahlen schliel3en lasst.

Das Arbeitsgedachtnis und der schnelle Zugriffdag Langzeitgedachtnis zahlen zu
den kognitiven Fahigkeiten, die als bedeutend fiohriissprachliche und
mathematische Schulleistungen angesehen werdener(Astn et al.,, 2007,
Krajewski, 2003; Lepach, Petermann & Schmitdt, 2007

Weiters besteht ein Zusammenhang zwischen der pdgiachen Bewusstheit mit
der zentralen Exekutive des ArbeitsgedachtnissesKBpazitat Informationen tber
kurze Zeit zu speichern und zu verarbeiten wirdealscheidend beim Lernen und

fur die Rechtschreibung angesehen (Alloway efal05).

Krajewski und Kollegen (2008) fanden in einer Léaumittstudie heraus, dass die
visuell-raumliche Komponente des Arbeitsgedachésissglie Varianz in den
vorschulischen Mengen-Zahlen-Kompetenzen erklarid diese die schulischen

Mathematikleistungen vorhersagten.

Aufmerksamkeit und Gedéachtnis werden als gemeingamedvoraussetzungen von
Verarbeitungsprozessen vermutet, die in den Wahmnalgsmodalitaten Sehen und

Horen differenzieren (Daseking et al., 2006).

Bei der Aufgabenbearbeitung ist ebenso konzergseNerhalten erforderlich.
Konzentrationsleistungen  werden  vom  Durchhaltevgené und  der
Fehlervermeidung determiniert. Die Kinder kdnnert munehmendem Alter ihre

Aufmerksamkeit auch auf Dinge lenken, die ihnemnausschlief3lich SpalR machen.
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Zwischen drei und sieben Jahren nehmen das Arbeipsi sowie die Sorgfalt, mit
der eine Leistung erbracht wird, zu (Ettrich & Ett;, 2004).

2.3.3 Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit

Durch die Uberpriifung der Geschwindigkeit des Zbegi auf semantische Fakten
iIm Langzeitgedachtnis, wie zum Beispiel das scken&énennen von Objekten,
konnte in verschiedenen Studien (Geary et al., 2B@aewski & Schneider, 2006;
Schneider & Naslund, 1993) Varianz in schriftsptatien und mathematischen

Schulleistungen aufgeklart werden.

Die Zugriffsgeschwindigkeit auf Zahlworte im Langgedachtnis konnte ein Viertel
der Varianz in den numerischen Basisfertigkeiterngmsagen und wirkte sich auch
direkt auf die mathematischen Fahigkeiten aus.éiestigkeit hat aber auch einen
Einfluss auf die Rechtschreibleistungen, wesweggeaisden unspezifischen gezahit
wird. Die Gedachtniskapazitat, das visuell-raundiciorstellungsvermogen, das
Sprachverstandnis und die Konzentrationsfahigkekten sich nur geringfigig auf

die schulischen Leistungen aus (Krajewski & Scheid006).

2.3.4 Auswirkungen von Defiziten in den Basiskompetenzen

Die zuvor beschriebenen unspezifischen, schriftpichen und mathematischen
Vorlauferfahigkeiten sind von grol3er Bedeutung, uschulspezifischen
Anforderungen  gerecht zu  werden. Dafur muiussen  degedde

Informationsverarbeitungs- und  Lernprozesse  staftih  konnen, die
neuropsychologischen Modellvorstellungen entsprech@enn eine Basisfunktion
nicht altersentsprechend entwickelt ist, wird derflau von weiteren Fahigkeiten
beeintrachtigt und es kommt zu Defiziten, die siduhle Lernstérungen mit sich
ziehen kénnen (Daseking et al., 2006). Defizitekagnitiven Fahigkeiten kdnnen
sich auf die Rechen- und/oder Schriftsprachkompeterswirken. Man spricht von
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kombinierten Schwachen oder Problemen in einzelBereichen (Schwenck &
Schneider, 2003).

Kinder mit schwachen Leistungen im Rechnen und/adeder Schriftsprache
wurden in einer Studie von Schuchardt, Kunze, Gruhd Hasselhorn (2006)
untersucht. Dabei zeigte sich, dass Defizite imnphmgischen Arbeitsgedachtnis

vorhanden waren.

Durch die phonologische Bewusstheit konnten beijefvaki und anderen (2008)
diese basalen numerischen Kompetenzen vorhergesaden, die wiederum zur
Vorhersage der darauffolgenden Fahigkeiten heraggege werden kdnnen
(Krajewski & Schneider, 2006).

Helmke und Schrader (2007) sehen schulische Lejstyrwie Lesen, Schreiben und

Mathematik, von kognitiven Lernergebnissen deteranin

Spéatere Misserfolge finden ihren Ursprung in friHeefiziten und ein spateres
Aufholen wird als statistisch eher unwahrscheinlggsehen (Gamsjager & Sauer,
1996).
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2.4 Sozial-emotionale Kompetenzen

Beim Ubergang vom Kindergarten in die Schule simitevs die sozial-emotionalen
Kompetenzen von Bedeutung. Sie gelten als Schutzfdér die Ausbildung von
Verhaltensauffalligkeiten und Erleichtern die Eiederung in der Klasse, da durch
prosoziale Verhaltensweisen weniger Konflikte eftsh. Frihe emotionale
Verhaltensauffalligkeiten filhren zu Schwierigkeiteeim Ubergang in die Schule
und kénnen auch mit schlechten Schulleistungenearovdung stehen (Gasteiger-
Klicpera et al., 2006).

Sozial-emotionale Kompetenzen werden als entscheéifier die aktuelle und spéatere
Gesundheit sowie das Lernen und darauf aufbaueridische Féhigkeiten gesehen
(Denham, 2006; Raver, 2002). Lehrerinnen sehen giositive emotionale

Ausdrucksfahigkeit, Begeisterungsfahigkeit, Emagi@gulierung und das Verhalten
als bedeutsam fur Schulfahigkeit, wobei kultureNermen und Werte nicht zu
unterschéatzen sind (Denham, 2006). Raver (2008) faeraus, dass Kinder, die
beim Lehrer nicht so beliebt waren, die Schule genimochten, nicht so gern

lernten und die Schule dadurch eher vermieden haben

Oerter (2002) beschreibt den Begriff Kompetenz aeafee Vielzahl von einzelnen
Leistungen und Fertigkeiten, die im Leben zu vaestdnen Teilen der Bewaltigung
von Entwicklungsaufgaben beitragen. Kinder entwlickeine soziale Kognition,
prosoziales Verhalten, Freundschaften und ein Esmaftsverstandnis,
Beziehungen zu Gleichaltrigen und Wettbewerb bzaoperation.

Zu den notwendigen sozial-emotionalen Kompetenzaémt ZDenham (2006) die
emotionale Ausdrucksfahigkeit, das Emotionsversiendund -wissen, die
Emotionsregulation, das soziale Problemldsevenhaitel soziale Fahigkeiten sowie
Beziehungsfahigkeiten. Petermann, Petermann unthiknich (2008) erkennen die
Kompetenzen in verschiedensten Bereichen des Sedialtens, wie in

Einfuhlungsvermdogen, Hilfsbereitschaft, Kooperatiom Sozialkontakt.
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Unter sozialer Kompetenz versteht Petermann (200@g Fahigkeit zur

angemessenen Wahrnehmung und Bewertung der eig@seson und des
Interaktionspartners” (S.175). Mayr (2007) versidnunter das Wissen, welches ein
Individuum als Fahigkeit in einer sozialen Handlssituation einsetzen kann, um

spezifische Anforderungssituationen zu bewaltigen.

Um sozialen Anforderungen gerecht zu werden, mwss aaf die Entwicklung einer
guten Basis der emotionalen Kompetenzen achterseDighigkeit hilft uns mit
eigenen Gefuhlen und den Geflhlen anderer angemassgehen zu kdnnen
(Koglin & Petermann, 2006).

Nach Petermann und anderen (2008) beziehen sicliomale Fahigkeiten auf den
,umgang einer Person mit ihren eigenen Geflihlen ded Umgang mit den
Gefihlen anderer Personen.” (S.115).

Reichle und Gloger-Tippelt (2007) sehen als Entlicgsaufgaben im
Vorschulalter, dass die Kinder soziale Regeln akeeg lernen, die eigenen
Impulse unter Kontrolle haben, eine Frustratiorestolz entwickeln, sowie sozial
selbststandiger werden. Der Begriff von sozialentifieeiten bezieht sich auf
verschiedene Verhaltensdimensionen. Die Erlernlgarlider entsprechenden
Fertigkeiten wird besonders hervorgehoben (Kanr206g2).

Die verbalen Fahigkeiten im Bezug auf die soziabgamale Entwicklung sind nicht
zu unterschéatzen. Korrelationen bestanden zwisspeachlichen Fahigkeiten und
Emotionswissen. Das Emotionswissen in der Vorschuigkte sich auf die
sprachlichen Fahigkeiten in der Schule aus (122002).

2.4.1 Exkurs: Entwicklung sozial-emotionaler Kompetenzen

Eine gute sozial-emotionale Entwicklung bildet derundstock, durch den andere
Entwicklungsbereiche positiv beeinflusst werden rigm Die Entwicklung von
sozial-emotionalen Fahigkeiten findet anfanglichmeist im familidren Kontext
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statt. Beim Eintritt in den Kindergarten pragen eéunteraktionspartner mit eigenen
Aktionen und Verhaltensweisen die soziale EntwioglRaver, 2002; Reichle &
Gloger-Tippelt, 2007).

Ein Kind ist von Geburt an auf sozialen Kontakt engesen, was schon einige
Experimente (wie zum Beispiel an Affen von Harlowdubei Kindern in Heimen
von Spitz) mehr als deutlich aufgezeigt haben.eEsichere Bindung zur ersten
Bezugsperson bildet die Grundlage fir eine positietwicklung und die
Ausbildung sozialer Kompetenzen im weiteren Leb&thmidt-Denter, 1994).
McClelland und Morrison (2003) zeigten in einer @&, dass lernbezogene soziale
Fahigkeiten schon mit drei Jahren vorhanden wdtgre positive Entwicklung kann
durch Risikofaktoren gefahrdet werden. Die Kindetgjazeit bietet sich daher
besonders flr praventives Handeln an, um gezietldfinallnahmen anzubieten, da
sich die sozial-emotionalen Fahigkeiten erst erkalit (Koglin & Petermann, 2006;
Raver, 2002).

Im Kindergartenalter wird der Sozialentwicklung eirbesondere Bedeutung
zugeschrieben. Bis ins friihe Grundschulalter wirtenfamiliare Kontext sowie das
Bindungsverhalten, das Erziehungsverhalten und pdgtnerschaftliche Umgang
darauf ein (Reichle & Gloger-Tippelt, 2007). Im &pmit Gleichaltrigen kdnnen
Kinder Uber den familidren Kontext hinaus sozialenfetenzen entwickeln. Sie
missen sich einigen was gespielt wird, sich an Rebalten und sich sozial
austauschen. Die Kinder lernen auf andere zu aalmenentwickeln mit der Zeit

Freundschaften, deren Bedeutung im Schulalter zmbig8chmidt-Denter, 1996).

2.4.2 Préavention von Defiziten sozial-emotionaler Kompeten

Die Forderung von sozial-emotionalen Fahigkeitefi bereits im Kindergarten
beginnen und in der Schule fortgesetzt werden. ORifvelermalinahmen in der

Schule konnen Probleme im Umgang miteinander drgsteEine ganzheitliche
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Forderung kann als Pravention von abweichendemalterhgesehen werden (Mayr,
2007).

Ein positiver Zusammenhang wurde zwischen mangelhafemotionalen
Fahigkeiten und schulischen Problemen gefundenddfinmit Emotionswissen
kénnen ihre Emotionen und ihr Verhalten besser lregn, weil sie ihre Gefiihle
wahrnehmen und beschreiben kénnen (Izard, 2002). Raihigkeit verschiedene
Emotionen zu benennen und zu bewadltigen, bieteeneirKind verstarkt die
Moglichkeit, Worter zu gebrauchen um damit inreategn Gefiihle zu beschreiben
(Raver, 2002).

FAUSTLOS

Das Gewaltpraventionsprogramm FAUSTLOS wurde alsz¢pt fur Grundschulen
entwickelt und fur die Anwendung im Kindergartenveitert, um Defizite bei den
Kindern auszugleichen, damit sie eigenstandig undbbangig Probleme I6sen
lernen. Gerade der Kindergarten ist ein Ort, an dexrKinder viel Zeit verbringen
und der entwicklungspsychologisch gesehen einerkestaEinfluss hat (Hahnl,
2007).

Hahnl (2007) fand bei einer Evaluationsstudie a&seim Programm die Wirksamkeit
bei Kindergartenkindern als bedeutsam. Ein vertgérkffekt trat bei Kindern mit

aggressiven Verhaltensweisen und Kindern, die sichial eher zuriickgezogen
verhielten, auf. Weiters beobachteten die Kindéngdinnen eine Zunahme von

sozialen Kompetenzen.

Verhaltenstraining im Kindergarten

Bei dem Verhaltenstraining von Koglin und Petermd@006) geht es um das
Erlernen der Fahigkeit in angemessener Weise mibflkkéen, den eigenen
Emotionen und den Emotionen anderer umzugehen.ADieren deuten auf die
Pravention in der Kindergartenzeit hin, da sichader in dieser Zeit viele
Fahigkeiten erst entwickeln. In einer Evaluationdst konnte die Wirksamkeit des
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Verhaltenstrainings ermittelt werden. Das prosekaxhmunikative Verhalten stieg
deutlich an. Auch im Bereich der Emotionsreguladgirategien konnte eine
Verbesserung festgestellt werden und die Auswirkuagf die schulischen
Fahigkeiten der Kinder, die aus einer besseren rAosarbeit in der Gruppe

resultierten und Anweisungen befolgten, wurde ggA#&oglin & Petermann, 2006).
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2.5 Volitionale Kompetenzen

Hasselhorn und Kollegen (2008) regen an, volitiendkompetenzen der
Selbstdisziplin im Zuge der Schuleingangsdiagnaatilerfassen. Es zeigte sich, dass
diese bedeutsame Varianzanteile des langfristigél&rfolgs erklaren kdnnen. Mit
einer Erfassung der Fahigkeit zum Belohnungsautsdiai Vier- bis Flnfjahrigen
lassen sich offensichtlich Schliisse zur spaterelbstisziplin im Jugendalter
ziehen. Fur die zuklnftige Prognose von Schulfédigkdie eine erfolgreiche
Bewaltigung der Anforderungen in den ersten Schudja impliziert, ist die
volitionale Kompetenz, neben den kognitiven undivadionalen Voraussetzungen,

gut geeignet.

Eigsti und andere (2006) wiesen in ihrer Langsdtdtaodie, in der sie 34 Kinder mit
Aufgaben zum Belohnungsaufschub testeten, darauf dass die Fahigkeit bei
Vorschulkindern, ihre Aufmerksamkeit von verlockendReizen wegzulenken, mit

zukunftigen kognitiven und sozialen Fahigkeitenaramenhangt.

Eine Reihe empirischer Hinweise liegen vor (Hassellet al., 2008), die die These
stitzen, dass volitionale Kompetenzen der Sellspdiis, bei vier- bis funfjahrigen

Kindern Uber Aufgaben zum Belohnungsaufschub dréassind.

Hasselhorn und Lohaus (2008) sehen im Hinblickdeischulischen Anforderungen
Selbstkontroll- und Arbeitstechniken als wichtig. ieBe  kdénnen durch

Selbststandigkeit, Sorgfalt und Ausdauer gut belotedeverden.



46 Vorschulische Entwicklungsaufgaben

2.6 Ubergangsbewaltigungsfahigkeiten

Kammermeyer (2004) beschreibt die Notwendigkeit von
Ubergangsbewaltigungsfahigkeiten zur Weiterentwicgl von Schulféhigkeit.
Damit sind Potentiale gemeint, die eine entwickkfigdernde und gesunderhaltende
Wirkung aufweisen. Diese entwickeln sich im Umwetikext und werden von

verschiedensten Faktoren beeinflusst (Petermanohgnilt, 2006).

Veranderungen beim Schuleintritt kdnnen individugliterschiedlich auftreten, da
zum Beispiel zum Lehrer eine neue Beziehung auigebérd und auch zu den
Eltern, die sich ebenfalls mit einer neuen Situakonfrontiert sehen. Weiters muss
das Kind sich in der Institution Schule den Lermadérungen und den
Veranderungen im didaktisch-methodischen Bereighassen (Burgener Woeffray,
1996).

Neben den kognitiven Vorlauferfahigkeiten sind tasresse, die Sozialkompetenz,
die Resilienz und eine erfolgreiche Transition fé@imen guten Schuleintritt
bedeutsam. Mit der Transition ist in diesem Bezagdbergang vom Kindergarten
in die Schule gemeint. Resilienz bezeichnet dielpsghe Widerstandsfahigkeit von
Kindern. Je nach Starke der Resilienz verflugt amdKiber Ressourcen, um auliere
Umweltbedingungen bewaéltigen zu kdnnen (Wustma@®@4p AulRerdem ist das
Interesse der Kinder von Bedeutung. Die Auseinasdeung mit Buchstaben und
Lauten sowie Mengen und Zahlen soll schon im Kigddaen forciert werden
(Kammermeyer, 2004).

Verschiedenste physische und psychische Symptomeeké auftreten, die eine
Uberforderung in der neuen Situation darstellenniin Diese konnen sich zum
Beispiel in Kopfschmerzen &uRern oder auf der dsgben Ebene Angste,
Aggressionen, Unruhe und Unkonzentriertheit herferr (Hasselhorn und Lohaus,
2007).

Wenn wichtige Voraussetzungen, wie zum Beispiekbsttitzung durch das Umfeld,

oder kognitive und soziale Kompetenzen fir das Baéye von



Vorschulische Entwigk@isaufgaben 47

Entwicklungsaufgaben fehlen, kbnnen daraus Schygkeiten in der Anpassung an
die neue Situation resultieren (Daseking et al0620
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3 ENTWICKLUNGSDIAGNOSTIK

Entwicklungsdiagnostik ist nach Deimann und Kastieiter (2007) ein

wesentlicher Bereich der angewandten Entwicklungdpsiogie und nimmt sich der
~-quantitativen und qualitativen Erfassung entwicigabedingter Kompetenzen im
Hinblick auf die Beschreibung und Erklarung desuaken Kompetenzniveaus, [der]
Prognose der zukinftigen Entwicklung sowie [derarfRing und Evaluation von

Entwicklungsinterventionen” (S. 558) an.

Bei der Definition von Entwicklungsdiagnostik stefiie systematische Erfassung
entwicklungsbezogener Merkmale im Vordergrund. Dalegt das Ziel zugrunde
Aussagen Uber Potentiale und Prognosen der Entwigkltreffen zu koénnen
(Petermann & Macha, 2008). Kubinger (2006) siehte dAufgabe der
Entwicklungsdiagnostik bezogen ,auf Status und Rosg der psychischen Reifung
eines Menschen sowie eventueller Stérungen in hdserlauf, und zwar préa-, peri-
und postnatal” (S. 191).

Entwicklungstests werden eingesetzt, um Aussagesr ten Entwicklungsstand
eines Kindes zu bekommen. Die Testresultate ertauBessagen Uber die
Entwicklung in der Vergangenheit (Retrognose), zummomentanen
Entwicklungsstand (Diagnose) und zur Entwicklung dar Zukunft (Prognose)
(Petermann & Rudinger, 2002).

Die enwicklungspsychologische Diagnostik nimmt vder Einschulung an
Bedeutung zu, da eine adaquate Forderung aufgruneat Rindierten Diagnostik
angestrebt werden kann. Der Ubergang vom Kindexgam die Schule kann
dadurch erleichtert werden. Die darauf aufbauendesammenarbeit der
Erzieherlnnen und Lehrerinnen bietet neben dertigeni Auswirkung individueller
Forderung auch eine Annaherung an Chancengleicimeiter Schule (Flender,
2006).

In der Entwicklungsdiagnostik geht es heute vogrmalidarum, Entwicklungsdefizite

schon friih zu erkennen, prognostisch relevante afensaspekte zu erfassen und
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Verfahren zur Uberprifung von Entwicklungsintenteneén zu entwickeln.
(Deimann & Kastner-Koller, 2007).

Gefordert wird eine differenzielle Entwicklungsdmgtik, um Verlaufsmuster fur
unterschiedliche Personengruppen beriicksichtigekbmnen. Ihre Aufgabe ist die
.prozessorientierte Erfassung typischer Entwickkveglaufe unter
Bertucksichtigung von protektiven und schadigendeanfliissen (Deimann &
Kastner-Koller, 2007, S. 560).

Differenzierte methodische Voruberlegungen sindhtig; um ein Testverfahren zur
Erhebung eines allgemeinen Entwicklungsstandes fédechulische Lernstérungen

zu erstellen (Daseking et al., 2008).

Um dem multidimensionalen und interaktionalen Kgnizier Schulfahigkeit gerecht
zu werden, bezieht man neben den kognitiven Faliegkénmer mehr soziale und
emotionale Kompetenzen und verschiedene Umweltfaktan die Diagnostik mit
ein, um das Kind ganzheitlich zu betrachten (Dasgkt al., 2008).

Petermann und Macha (2005) gehen davon aus, dasiBndwicklung bei jedem
Kind sehr unterschiedlich verlaufen kann. Allgeneelntwicklungstests versuchen
den Entwicklungsstand umfassend zu erheben. Digtureg kann Utblicherweise in
einem Profil dargestellt werden, wodurch die quatitien Auspragungen

entwicklungsbezogene Interpretationen zulassen.

Als wesentliche Bereiche der Diagnostik im Kindesad Jugendalter sieht
Remschmidt (1996) die Motorik und Lateralitat, d/ahrnehmung und
Informationsverarbeitung, die Uberpriifung des Késpeemas, die Aufmerksamkeit
und Konzentration, das Lernen und Gedéachtnis, gascB8en und die Sprache, die
Intelligenz  und kognitive Teilfunktionen, affektiveFunktionen und die

Personlichkeit.

Daseking und andere (2006) fordern die differetei®@iagnostik bei Kindern im
Kindergartenalter. Um ein aussagekraftiges Ergebni®ekommen, ist es wichtig,

wenn notig, mehrere Sitzungen zu unterschiedlichatpunkten anzuschlagen und
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zusatzliche Informationsquellen zu nitzen, wie zurBeispiel eine
Verhaltensevaluation in verschiedenen Kontextere ightige Verfahrensauswabhl
ist von aulBerster Wichtigkeit. Anreize bzw. Ablengen von auf3en kdnnen einen
diagnostischen Befund verfalschen. Die Ergebnigseén durch eine ungewohnte
Umgebung oder einen fremden Diagnostiker beeirtflugsrden sowie von der
individuellen Tagesverfassung abhangen. Dem satitn so gut als mdglich

entgegenwirken.

Als Diagnostiker versucht man in einem Prozesgyeréthtete Informationen tber
einen Menschen zu gewinnen. Dabei sind die Klardeg Fragestellung, die
Auswahl diagnostischer Verfahren, deren Anwendungl vAuswertung, die
Interpretation und Gutachtenerstellung sowie dastseé&zen einer geeigneten
Intervention, einer entsprechenden Fordermalinahore &uf3erster Wichtigkeit
(Kubinger, 2006).

Knauf und Schubert (2006) stellen an diagnostisébdgahren unter anderem auch
die Forderungen, dass ein ganzheitliches Bild vomdkmit seinen Starken und
Schwachen und einem Personlichkeitsprofil entstelsmtite und selektive
Wahrnehmungen sowie die subjektive Beurteilung veden werden. Dem wird
beim Wiener Entwicklungstest (WET; Kastner-Koller &eimann, 2002)

nachgegangen. Dieser wird im nachsten Kapitel ndéschrieben.
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3.1 Entwicklungsdiagnostik mit dem WET

Der Wiener Entwicklungstest (WET; Kastner-Koller Reimann, 2002) ist ein
allgemeines Entwicklungstestverfahren zur Uberprgfler motorischen, visuell-
perzeptiven, kognitiven, sprachlichen und emotienaEntwicklung sowie dem
Lernen und Gedachtnis von Kindern zwischen drei sadhs Jahren. Der WET
erhebt den Anspruch, alle fur die Entwicklung releten Funktionsbereiche (siehe
Kapitel 3.2) zu erfassen. Als relevant gelten jémumktionsbereiche, die fur die
Bewaltigung aktueller Anforderungen notwendig siat auch prognostisch valide
fur zukinftige Entwicklungsaufgaben. Darauf basidrekann das resultierende
Entwicklungsprofil Starken und Schwachen eines Ksdaufzeigen, die eine

Entscheidung flr adaquate Férdermal3nahmen ablagsen.

Der WET entspricht der aktuellen Vorstellung vortkeamen Foérderbedarf
differenzialdiagnostisch festzustellen. Die Diagitosm Vorschulalter erhalt somit
einen eigenen Stellenwert. Durch die flexible Semgangsphase wird die
Einschulung nun als unabhangig vom Entwicklungsktaangesehen, einer
umfassenden Entwicklungsdiagnostik im Sinne desddtéerstandnisses spricht
jedoch nichts entgegen (Daseking et al., 2008).

Gemeinsames Betrachten unterschiedlicher Informatioaus Dokumentationen,
Testergebnissen, Beobachtungen anamnestischer ngietea Daten ist notwendig
(Petermann et al., 2008) und muss bei einer WETduhgsvon den Testleiterinnen

beachtet werden.

Die Entwicklung von drei- bis sechsjahrigen Kindewerlauft relativ kontinuierlich
in Richtung zunehmender Kompetenz, wobei sich dierschiedenen
Funktionsbereiche nicht notwendigerweise synchromtwiekeln mussen.
Kompetenzzunahmen zeigen sich in den verschiedEnénmicklungsbereichen als
zunehmende Differenzierung und Integration diessd#éferenzierten Strukturen im
Verhalten. Bei einem optimalen Entwicklungsverlatifdie Passung von Individuum

und Lernumwelt ideal (Kastner-Koller & Deimann, 200
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Die Subtests des WET wurden zum Teil aus bewalittéwicklungstests adaptiert,
zum Teil erganzt oder neu entwickelt. Sie wurdenchnaden Kriterien
probabilistischer und klassischer Testmodelle gepriid die meisten sind somit
Rasch-skaliert, was eine eindimensionale Merkmfassung und eine Aussage Uber
Starken und Schwachen im Entwicklungsprofil einesds ermoglicht (Kastner-
Koller & Deimann, 2002).

Das Testmaterial im WET wurde so konstruiert, dhgsh spielerische Aktivitaten
der Aufforderungscharakter erhéht wird und eineemeyme Atmosphéare in der
Testsituation geschaffen werden kann. Die Testéafigadie an wahrscheinlich
schon gemachten Erfahrungen der Kinder anknipfendgichen die weitgehend
spielerische Durchfihrung, was dem Interesse derdd€i entgegenkommt. Der
Wechsel von sprachbezogenen und sprachfreien Aeifigabm Wiener
Entwicklungstest ist sehr abwechslungsreich. Jé amperationsbereitschaft und
Entwicklungshohe des Kindes liegt die Bearbeiturggszwischen 60 und 90
Minuten. Wenn das Kind sehr muide ist, wird ein metiestzeitpunkt vereinbart
(Kastner-Koller & Deimann, 2002).

Durch die Neuauflage des WET im Jahre 2002 wurdeé~dederung nach aktuellen

Normen reprasentativer Stichproben nachgegangemz{@®usen, 2003).

Die Auswertung erfolgt standardisiert, ist Gberdich und zeitékonomisch. Vier
Subtests werden mehrkategoriell, aber die Mehrzigil Iltems wird dichotom
ausgewertet (Renziehausen, 2003). Die Summenrahwedrden in C-Werte
transformiert, wobei Werte von 4-6 im Normalbereidgen. C-Werte von 2-3
bedeuten, dass das Kind in dieser Fahigkeitsdirapreinen Férderbedarf hat, unter
2 besteht ein massiver Entwicklungsriickstand. Alerai C-Wert von 6, verfugt das
Kind Uber 0Uberdurchschnittliche  Fahigkeiten. Die stBlung eines
Entwicklungsprofils, wie auch eine Aussage lbeeritesamtentwicklungsscore,
als Mittel der vorgegebenen Subtests, ist moglfsatzlich wird der Range, die
Differenz zwischen bester und schlechtester Subistsing, ermittelt, der angibt,
wie ausgewogen die Entwicklung in den Funktionsibben verlauft (Kastner-
Koller & Deimann, 2002).
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3.1.1 Funktionsbereiche im WET

Die sechs Funktionsbereiche im WET sind der Reiaehrunterteilt in: Motorik,
Visumotorik und Visuelle Wahrnehmung, Lernen undd&ashtnis, Kognitive
Entwicklung, Sprache und Emotionale Entwicklunge$a 6 Bereiche gliedern sich
in je zwei bis vier Subtests. Die Anzahl der voedognden Items variiert bei
manchen Subtests je nach Alter und Leistung (Kad€o#er & Deimann, 2002).

Insgesamt besteht der WET aus 13 Subtests und étftemfragebogen. Es werden
die Grobmotorik Turner), die Feinmotorik I(ernbar, die Graphomotorik bzw.
visumotorische Koordination N@chzeichner, die Raum-Lage-Wahrnehmung
(Bilderlotto), der phonologische SpeicheZahlen Merke)y der visuell-raumliche
Speicher $chatzkastchgn das rdumliche DenkerM(ster Legejy das induktive
Denken Bunte Forme)y das analoge Denkefségensate die Orientierung in der
Lebenswelt Quiz), die sprachliche BegriffsbildungWorter Erklaren, das
Verstandnis grammatikalischer StruktureRufpenspigl und die Fahigkeit des
Kindes mimische Geflihlsausdriicke zu versterHestoglbun) erhoben. Mit dem
Elternfragebogerwird die Selbststandigkeitsentwicklung erfasst {tdar-Koller &
Deimann, 2002).

Alle folgenden detaillierteren Angaben zu den eimee Funktionsbereichen
orientieren sich am Manual des Wiener Entwickluegst (Kastner-Koller &
Deimann, 2002).

3.1.1.1 Kognitive Entwicklung

Muster legen:Das Kind soll bei den zehn Aufgaben zur Erfassdeg raumlichen
Denkens (2D-ltems), Muster, die von der/m Testtkiteszorgebaut werden, mit

Mosaiksteinen nachbauen.

Bunte FormenDurch eine logische Multiplikation von Klassen, Isdhs Kind bei
zehn Matrizenaufgaben zum schlussfolgernden indesktiDenken, die richtige

Lésung finden.
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GegensatzeEs sollen die von der/m Testleiterin vorgelesenaétz& zur Erfassung
des analogen Denkens, vollendet werden (z.B. Den @t heil3, der Kuhlschrank

ist..., Bei Tag ist es hell, bei Nacht ist es...).

Quiz: Es werden elf FrageriStandardvorgabe; bzw. zehn mehr in der Quiz-
Langform) zum Alltagswissen und der Orientierungder Lebensumwelt (z.B.
Warum darf man nicht auf der Stral3e spielen? Wéaauchen Wanderschuhe eine
feste Sohle?) vorgegeben.

Der FunktionsbereichKognitive Entwicklung besteht aus den SubtedWuster
Legen Bunte FormenGegensatzandQuiz

Die SubtestsGegensatzeind Quiz werden auf sprachlicher Ebene erfasst und sind

daher mit der sprachlichen Entwicklung eng verbuande

3.1.1.2 Sprache

Worter erklaren: Es gibt zehn Aufgaben zur Erfassung der differemen
sprachlichen Begriffsbildung, dem Wissen um Wortd (5atzbedeutung, bei denen

das Kind Woarter wie z.B. Bilderbuch, Papier, Gitamsw. erklaren soll.

Puppenspiel: Weiters werden dreizehn  Aufgaben zum  Verstandnis
grammatikalischer Strukturen, dem impliziten sytisdh-morphologischen Wissen
vorgegeben, bei denen das Kind die von der/m Titslle vorgesprochenen Satze
mit Puppen darstellen (z.B. Die Mutter erlaubt deaben, den Hund festzuhalten,

Der Hund wird vom Madchen gefiittert).

3.1.1.3 Lernen und Gedéachtnis

Zahlen MerkenBei der Uberpriifung des phonologischen Speicherslen in Ein-
Sekunden-Abstanden Zahlenfolgen vorgesagt, die Kaomd nachzusprechen sind
(z.B. 9-1- 5- 8 oder 3- 8- 9- 1-6-4).



56 Entwicklungsdiagnostik

SchatzkastcherDabei handelt es sich um Aufgaben zum visuell-té&lmen Kurz-
und Langzeitgedachtnis, wobei die unmittelbare Behsaleistung, die bendtigten
Lerndurchgange und die Behaltensleistung nach 20 motiert werden, wahrend das

Kind versteckte Gegensténde wieder finden soll.

3.1.1.4 Visuelle Wahrnehmung/Visumotorik

Nachzeichnen: Mit diesem Subtest wird anhand von zehn Aufgabae d
visumotorische Koordination bzw. Graphomotorik (fdvéft. Das Kind zeichnet

geometrische Figuren ab.

Bilderlotto: Das Kind soll zur Erhebung der differenzierten Ralage-
Wahrnehmung einzelne Kartchen auf einer BildtadeB{ldtafeln mit je 6 Bildern)

richtig zuordnen.

3.1.1.5 Emotionale Entwicklung

Fotoalbum:Dabei werden dem Kind neun Fotos von Personemmérschiedlichen
Gefuhlzustanden gezeigt, die zur Uberprifung derhigk&it, mimische

Gesichtsausdriicke zu verstehen, vorgegeben werden.

Elternfragebogen: Ein Elternteil gibt 22 Angaben auf einer flnfsgen

Antwortskala zur Selbststandigkeitsentwicklung shikendes.

3.1.1.6 Motorik

Turnen Mit zehn Turnibungen, die von der/m Testleitevbbrgezeigt und vom
Kind nachgemacht werden, kénnen Aspekte der Gratmikoerhoben werden (z.B.

Hampelmann, Hopserlauf, einbeiniges Stehen mitrgessenen Augen....).

Lernbar: Das Kind soll die vier Verschliisse des Lernbaracheinander schliel3en
(z.B. Druckknopf schlie3en), womit die Feinmotoeifasst wird.
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3.1.2 Praktische Relevanz

Mit dem WET lassen sich relevante Entwicklungshirei erfassen, die als
prognostisch valide fur zukinftige Entwicklungsaalign gelten (Kastner-Koller &
Deimann, 2002). Die Moglichkeit besteht gerade Ilpamgen Kindern, den

Entwicklungsstand differenzierter zu uberprufenar&n bzw. Schwéchen zu
identifizieren und daraus resultierende Forderaoggehbir ein Kind zur Verfligung

zu stellen. Weiters verhelfen ausfuhrliche Dokuragahen dazu, einen Einblick in
Lernprozesse von Kindern zu verschaffen. Damit kaunch ein fachlicher Austausch
zunehmen (Kuhnert, Merker, Oehme, Petzold & UIER)6).

Das Ziel im WET ist ,die zeitgerechte Diagnose urEhandlung von
Entwicklungsdefiziten, die eine adaquate  Auseineseteung mit
Umweltanforderungen beeintrachtigen“ (Kastner-Kolde Deimann, 2002, S. 6).
Das Verfahren ermdéglicht die Beantwortung fordegdistischer Fragestellungen
und eine Statusdiagnose. Aul3erdem unterstitzerkErdjebnisse die Auswahl von

weiteren differentialdiagnostischen Verfahren (Rehausen, 2003).

Als forderdiagnostisches Verfahren will der WETeazirbreit gefacherten Einblick in
die Entwicklung geben (Kastner-Koller & Deimann02). Krampen (1999) sieht im
Zusammenhang mit dem WET die Mdoglichkeit einer Band-
Entwicklungsdiagnostik im Vorschulalter, einem eiekiungspsychologisch und
prognostisch bedeutsamen Altersbereich. Renzieha(Z#03) hebt ebenfalls die
Bandbreite der Funktionsbereiche hervor, die zamiganzheitlichen Eindruck vom
Kind verhilft.

Sarimski  (1999) winscht eine Popularisation des WHET péadagogisch-
psychologischen Einrichtungen, da Starken und Scherédim Entwicklungsprofil
sichtbar werden und die Hypothesenbildung bei Aligiéeiten in der Entwicklung

maoglich ist.
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3.2 Entwicklungsdiagnostik in der Schuleingangsphase

Neben dem Wandel in der Sichtweise zum Begriff 8éhigkeit haben sich auch
die damit verbundenen Anforderungen der Schuleigsgiagnostik gewandelt. Bis
in die 70er Jahre wurden mit Schulreifetests vdenal kognitive Fahigkeiten
gemessen. Krapp und Mandl (1977) fassten die arfigsten gemessenen Bereiche
in traditionellen Tests zusammen. Diese waren died&rungsfahigkeit, die
Mengenerfassung, die Wahrnehmung (Formidentifinigyu die Sprache, das
Gedéchtnis und die Konzentration. Neuere Methodeltew Lernprozesse erfassen,
die man mit Lernfahigkeitstests und der Hilfe vohlieth- bzw. Lehrerberichten

Okopsychologisch erganzen will.

Schon in den 80er Jahren wird von Sendelbach (1% Revision der
Einschulungsdiagnostik gefordert. Eine frihzeitiigerenzierte Diagnose wird als
besonders relevant fur eine gezielte Forderungsatgs und nimmt in diesem Sinne

als Prognosemaoglichkeit fir den Schuleintritt aml@&gung zu.

Faust-Siehl (1997) weist darauf hin, dass durch dieranderten

Einschulungsbedingungen der Schuleintritt den Gdtaraals Selektionsereignis
verliert. Durch die selektive Auswahl versuchte neamzelne Kinder auszusuchen
(Daseking et al., 2008). Die Diagnose von Entwinglsstanden ist jedoch sinnvoll,
da darauf aufbauend Lernangebote stattfinden k§noen auf die heterogenen
Lernvoraussetzungen einzugehen. Durch den Verzielmer selektierenden
Schulfahigkeitsdiagnostik  kénnen alle Kinder, miterd Ausnahme von

entwicklungsverzdogerten Kindern, ins schulische t&ys eintreten. Die Passung
zwischen den individuellen Fahigkeiten eines Kindesl den Anforderungen der
Schule ist, wie das auch Nickel (1999) beschriéd,Gtundlage eines erfolgreichen
Schulbeginns. Nur auf dieser Basis kann Individiedung, Integration und

Pravention stattfinden (Faust-Siehl, 1997).

Bei einer Diagnostik vor und wahrend des Ubergamg® Kindergarten in die
Schule kann man Neugier und Lernbegeisterung guzeni(Daseking et al., 2008).
Die Auswahl der Aufgaben soll an die Anlehnung Negilensteine der kindlichen
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Entwicklung erfolgen (Petermann & Macha, 2005). dtgre wie die
Sprachentwicklung, Haltungs- und Bewegungssteuergogiale und emotionale
Entwicklung, Fein- und Visumotorik sowie die kogw& Entwicklung konnen

erfasst werden (Daseking et al., 2008).

Kammermeyer (2000) befragte Lehrerinnen und Erzlehen nach der Wichtigkeit
von Schulfahigkeitskriterien. Wahrnehmung, Spracstéadnis und Konzentration
wurden als bedeutendste Faktoren erachtet. JageRighel (2006) konnten in ihrer
Studie, anhand der Einschéatzung von Lehrerinnennttésse tUber Voraussetzungen
fur den Schuleintritt gewinnen. Die wichtigen Korgezen fur Schulanfanger
lieBen sich faktorenanalytisch in drei Bereichekagnitive, soziale und motorische
Kompetenzen untergliedern (vgl. auch Krenz, 200&b& & Jager, 2008). Die
Erhebung von motorischen und emotionalen Kompetenward in anderen
Testverfahren als dem WET oft vernachlassigt (Sskin1999).

Die Rolle der neuen Schuleingangsdiagnostik bestetin, den Entwicklungsstand
der Kinder so aufzuzeigen, dass der Lehrer das Emdiesem Punkt abholen und
entsprechend fordern kann. In diesem Zusammenhpnghts Nickel von einer
begleitenden Prozessdiagnostik. Es werden je narh Kbnzepten ebenso die
Bezeichnungen Handlungs-, Curricular- oder Pravdiggnostik gebraucht (Nickel,
1999).

Auch Riebel und Jager (2008) beschreiben, dass awkrifahigkeiten und
Kompetenzen zum Zeitpunkt des Schuleintritts diatjeoh erfasst werden sollten,
um eine entsprechende Intervention auf den gew@meriormationen aufzubauen.

Diese kann dem Kind helfen Entwicklungsdefizitevearingern.

Mit Hilfe einer detaillierten Diagnose im Kindergamn, kann man schon frihzeitig
nach dem Forderprinzip agieren (Daseking et aD82@ind praventive Malinahmen
einleiten, um die Kinder bereits vor der Schulemggphase zu unterstiitzen. Die
Moglichkeit einer mal3geschneiderten Pravention dumine breit angelegte

Entwicklungsdiagnostik wird im nachsten Kapitel angsen.
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3.3 Pravention

Praventive Ziele stehen bei einer Forderdiagnostikje schulische
Vorlauferfahigkeiten erheben will, im Vordergrundurch eine frihzeitige
Diagnostik kdnnen Kinder mit Defiziten gezielt gefért werden. Wenn es
Abweichungen vom normalen Entwicklungsniveau gikdnn man Risikokinder
identifizieren und praventive Malinahmen ergreifeadurch kénnen Frustrationen
vermieden und maogliche Verhaltensauffalligkeitemgeidammt werden (Daseking et
al., 2006).

Eine Friherkennung von schulischen Vorlauferfahigkeist dann sinnvoll, wenn
Programme zur Forderung und den Aufbau von Kompeterdaran anschlie3en
konnen (Daseking et al., 2008). Durch die Erhebworg Grundlagen kdnnen darauf
aufbauend Foérdermallnahmen getroffen werden, umfdreschritte zu erzielen.
Praventive Malnahmen konnen helfen, den Schulbegianerleichtern und

Schulversagen entgegen zu wirken (Faust-Siehl,)1997

In einer Untersuchung zur Entwicklungsférderung idindergarten konnten
aufbauend auf die Ergebnisse im WET gezielt Ford@mahmen angeboten werden.
Besonders im Bezug auf  die sprachliche Entwicklungund
Wahrnehmungsdifferenzierung zeigte sich die Intetioa effektiv (Kastner-Koller,
Deimann, Konrad & Steinbauer, 2004).

Petermann und andere (2008) sprechen auch furrdiezditige Erkennung von
Schwachen, um rechtzeitig spezifische Fordermaleahdurchzufihren, die den
Aufbau und das Festigen angemessener Verhaltersweigielen, um das Risiko zu
verringern, dass Verhaltensauffalligkeiten ausgibiwerden. Eine entsprechende
frhzeitige FoOrderung bei Risikokindern soll einendglichen schulischen
Uberforderung und der Entwicklung eines negativerchukbezogenen
Selbstkonzeptes entgegenwirken (Daseking et &@6)20

Blok, Fukkink, Gebhardt und Lesemann (2008) gingereiner Metaanalyse der
Frage nach, ob Interventionsprogramme zu Hause ader Setting eines
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Kindergartens erfolgreicher sind, und fanden herdass Interventionsprogramme
im Kindergarten im Vergleich zu reinen Familienimv@ntionsprogrammen
effektiver sind. Daseking und andere (2006) betordia Wichtigkeit der

Einbeziehung von FoérdermalBnahmen im Kindergartiwggll da das Setting
aul3erordentlich geeignet ist und entwicklungspsipdische und —biologische
Befunde darauf hindeuten, dass grundlegende Fategkéth gefordert werden

sollen.

Die frihkindliche Entwicklung wird immer bedeutsaingerade im Bezug auf die
weitere schulische Entwicklung. Viele Initiativeelgen von Forschungsergebnissen
aus, die gezeigt haben, dass Vorlauferfahigkeii@n die weitere Entwicklung
wichtig sind. Der Erwerb von schriftsprachlicherdunathematischen Kompetenzen
muss als ein Entwicklungsprozess aufgefasst werdbsr, der Einschulung
vorgelagert ist. Dieser Prozess betrifft die frinahiche Erziehung und Bildung in
dem Sinn, dass adaquate Foérdermal3nahmen, aufgrumer eechtzeitigen

Diagnostik, getroffen werden kénnen (Riebel & Jageos).
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4 MOGLICHKEITEN UND GRENZEN
ENTWICKLUNGSPSYCHOLOGISCHER PROGNOSEN

Ein zentrales Anliegen padagogisch-psychologischdreit ist die Vorhersage
zukinftigen Verhaltens. Auf der Grundlage von vadenen Informationen werden

Aussagen uber den spateren Schulerfolg getroffengiS& Gamsjager, 1996).

Deimann und Kastner-Koller (2007) Dbeschreiben, dagen meisten
entwicklungsdiagnostischen Verfahren ,zumindestlinitpdie Annahme zugrunde
liegt, aus der aktuellen Entwicklung Aussagen udierzukiinfige Entwicklung zu
treffen” (S. 563).

Entwicklungstests lassen Prognosen zu, da Ublicieew der aktuelle

Entwicklungsstand erhoben wird, aufgrund dessen makiinftige Leistungen

schatzen kann (Petermann & Macha, 2005). Hassellimoh Lohaus (2007)

unterstreichen die Mdglichkeiten der Prognose vdmukschen Leistungen durch
verschiedenste Pradiktoren, wobei vor allem kogaitréhigkeiten dazu gehéren.
Mit diagnostischen Verfahren wird weniger die “Sk&higkeit” als ein Konstrukt

gemessen, sondern einzelne Bereiche, die FahigkenelLesen, Schreiben und
Rechnen sowie im sozial-emotionalen Bereich voduas.

Aufgrund zahlreicher Langsschnittstudien konntendén Erwerb der sogenannten
Kulturtechniken Vorlauferfahigkeiten gefunden werdedie eine prazisere

Diagnostik und eine darauf stiitzende Prognoselsta(Hasselhorn et al., 2008).

Bei Entwicklungsprognosen besteht dennoch alleraussicht nach ein hohes
Irrtumsrisiko, da Einflussfaktoren oft nur unzuteead abgeschétzt werden kdnnen,
Determinanten zumeist unvorhersehbar sind und disviEklung im Sinne eines

Prozesses beeinflusst werden kann (Montada, 2002).
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4.1 Prognosemethoden

Die Struktur von Prognosemodellen ist immer ahnéiafgebaut. Es gibt Pradiktoren
als vorhersagende Variablen und Kriterien, die goghsagt werden sollen. Der
Zusammenhang beider wird durch theoretische Annahtamgenommen und mittels
praktischen Analysen geprift (Sauer & Gamsjaged61.9

Pradiktoren sind Variablen, die sich mit dem Kriterium in emekausalen oder
mindestens korrelativen Zusammenhang befinden.Kdasen unter anderen sein:
kognitive Lernvoraussetzungen, Wahrnehmungsfahigkei Vorwissen und
Gedéachtnis. Die vorherzusagenden Verhaltensweiseeidhnet man als Kriterium,
das von Moderatorvariablen beeinflusst wird. DiesgenannteModeratorensind
zum Beispiel Personlichkeitsmerkmale, Lern- undstieigsmotivation, Interessen,
Einstellungen, Schul- und Prifungsangst, indivikueZukunftsperspektiven,
Aspekte des Selbskonzeptes und das schulische @eggdonzept. Durch deren
Einbezug wird eine differenzierte Vorhersage mdylid/eiters gibt esndividuelle
und soziale Bedingungsfaktoredie indirekt den Schulerfolg beeinflussen kénnen,
wie beispielsweise familiare Erziehungseinstellumgeiele und —praktiken und das

familiare sowie das schulische Erziehungs- und $daklima (Heller, 1998).

TypischeFormen wissenschatftlicher Prognos&nd eingeteilt in einfache, multiple,
einfache differentielle und multiple differentiellrognosen. Mit einer einfachen
Prognose will man ein Kriterium durch eine Pradikémiable vorhersagen. Die
multiple Prognose dient zur Vorhersage eines Kuies durch mehrere theoretisch
unterschiedliche Pradiktoren. Bei der einfacherfetdhtiellen Prognose werden
mehrere Kriterien durch einen Préadiktor vorhergesétenn mehrere Kriterien mit
mehreren Préadiktoren vorhergesagt werden, sprichh mon einer multiplen

differentiellen Prognose. Man darf aber die Prognusdelle nicht als eindeutig
ansehen, sondern man muss immer den Einfluss von Miederatorvariablen

beachten, die die Beziehung zwischen Pradiktor Kinterium beeinflussen und

verandern kdnnen (Sauer & Gamsjager, 1996).
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Die Gultigkeit der Prognosen hangt immer mit deffiigon des Kriteriums und
dessen Operationalisierung zusammen (Heller, 1998).

Um Aussagen uber die Zeit zu treffen, bieten gidhgsschnittuntersuchungem.
Vom ersten bis zum zweiten Erhebungszeitpunkt tassieh intraindividuelle
Parallelen ziehen (Petermann & Rudiger, 2002). Mdg&ungen an einer Person vom
ersten bis zum zweiten Erhebungszeitpunkt konnprniffeverden. Dabei sollten die
erhobenen Variablen zu mindestens zwei Messzeitpank einem ausreichenden
Abstand konstant bleiben (Rietz & Rudinger, 200&¢hneider (1991) betont die
Relevanz von Langsschnittstudien, um schulischstuegen zu prognostizieren. Ob

und inwieweit Entwicklungsveranderungen auftretgnnteressant.

Die Schwierigkeit bei Vorhersagemodellen bestehindalass mit den statistischen
Erklarungsansatzen nur begrenzt Wechselwirkungst Riackkoppelungsprozesse
untersucht werden kdnnen (Sauer & Gamsjager, 199i@).richtige Auswahl der
Pradiktoren ist entscheidend fur den Wert von Katiens- und
Regressionsanalysen (Kammermeyer, 2000). In dieZesammenhang ist die
prognostische Validitavon Bedeutung. Um ein spateres Kriterium vorheages,
missen geeignete Pradiktoren gefunden werden, den mmittels einer
entsprechenden Diagnostik erheben kann. Eine Kaiwel hilft anschlieRend dabei,

die prognostische Validitat zu bestimmen (Kubin@&06).
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4.2 Schulfahigkeitsprognose

Prognosen bei der Schuleintrittsdiagnostik sindewaht zur Vorhersage vom
zukinftigen Schul- und Lernverhalten (Burgener fagf 1996).

Heutzutage kann man sehrwohl davon ausgehen, @aSsitllfahigkeit schon in der
Vorschulzeit vorhersagbar ist, solange keine eimsicienden Erlebnisse auftreten.
Krajewski und Kollegen (2008) weisen auf fundie®idien hin, die sich mit der
kognitiven Entwicklung auseinandersetzten und der@esultat war, dass
mathematische und schriftsprachliche KompetenzenEzmue der ersten Klasse

schon im Kindergarten vorhergesagt werden koénnen.

Relevante Pradiktoren

Fur die Erklarung und Prognose des Schulerfolgd gahlreiche Merkmale von
relativer Bedeutung, die durch multiple Erklarungsitze geschatzt werden kénnen.
Merkmale sozialer Ungleichheit, der familidren Lamwelt, der Qualitdt des
Unterrichts und der Persdnlichkeit, wie kognitivedumotivationale Bedingungen,
sollen miteinbezogen werden um Schulerfolg differerier betrachten zu kdnnen
(Sauer & Gamsjager, 1996). Bestimmende Pradiktalen Schulfahigkeit sind
Schulleistungstests, das familiare Umfeld und dasm@schullehrerurteil (Gamsjager
& Sauer, 1996).

Bei aktuellen Befunden aus Langsschnittstudienfadiren Vorhersage schulischer
Leistungen konnten auf Grundlage von identifiziertBradiktoren, vor allem
kognitiver Art, diagnostische Verfahren erstelltrden, die weniger Schulfahigkeit
als Ganzes als vielmehr potentielle schulische Ektungsrisiken (vor allem in
Bereichen Lesen, Schreiben und Rechnen) erfassaséhhorn et al., 2008).

Sauer und Gamsjager (1996) beschreiben, dass mgnd2en von Schulleistungen
erstellen kann, wenn sich zum Beispiel fir den rdaih vom ersten
Erhebungszeitpunkt im Kindergarten bis zur Benotudg soziokulturellen

Rahmenbedingungen nicht andern. Im Zusammenhan&chiilleistungsprognosen
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wird man nur Prognosen tatigen kénnen, die eingéséh, also unvollstandig sind,
da nicht alle relevanten Ebenen differenziert gemdigsst werden und im Laufe der
Jahre wichtige Pradiktoren erst spater hinzukomwaer sich verandern kénnen.
Kognitive Lernvoraussetzungen bzw. die Intelligekannten am besten zur
Vorhersage der Schulleistung herangezogen werdé&er Auch nicht kognitive

Variablen wirkten sich auf diese aus (Sauer & Gagesj, 1996).

Kognitive Kompetenzen

Die hochste Pradiktorfunktion bei Schulerfolgsproggn haben kognitive
Fahigkeiten, wie Heller (1998) aus Studien in d@er8Jahren zusammenfasste.
Tiedemann und Billmann-Mahecha (2004) fanden imnR&h der Hannoverschen
Grundschulstudie heraus, dass kognitive Fahigkelemindividuellen Schulerfolg,
wie die individuelle Mathematikleistung, direkt ségn und dieser noch hoher ist,
wenn die Mitschiler ebenfalls Uber bessere kognikéhigkeiten verflgen.
Schneider und Stefanek (2004) weisen ebenfallauftara dass sich Unterschiede in

kognitiven Kompetenzen schon frih ausbilden unatirektabil bleiben.

Zu einem ahnlichen Ergebnis kam auch RindermanrO6R0Die allgemeine
Intelligenz fordert das Lernen und somit die Sdihiljkeit. Weiters werden
Intelligenz und Schulfahigkeiten von der Quantitdt Qualitat des Schulunterrichts
gefordert.

Die vorschulischen Fahigkeiten, Aufmerksamkeit godio-emotionale Fahigkeiten
konnten bei einer Analyse aus sechs Langzeitstudien/orhersage im Bezug auf
das Lesen und mathematische Kompetenzen herangenggyéen. Die starksten
Pradiktoren fur Schulleistungen waren: mathemagisckahigkeiten beim

Schuleintritt, Lesen und Aufmerksamkeit (Duncaalet2007).

Weber, Marx und Schneider (2002) meinten, dass gieonologische
Informationsverarbeitung bis zu 70 % an Schulleigunterschieden erklaren kann.
Die Merkspanne von Zahlen wird mit Fahigkeiten ierbalen Arbeitsgdachtnis in
Zusammenhang gesehen (Landerl, 2007).
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Rindermann (2006) hat sich mit der Frage auseingedetzt, was internationale
Schulleistungsstudien messen. Es kristallisieral $ieraus, dass die Intelligenz,
Lesekompetenzen, die mathematische und naturwidsaftische Grundbildung

untersucht wurden. Er ging ebenfalls darauf eirssdanter der Messung von
~Schulleistungen” nicht die Leistungen in der Sehwkrstanden werden, sondern
Leistungstestergebnisse, die die Fahigkeiten dedéi aul3erhalb vom schulischen

Kontext widerspiegeln sollen.

Mit Reliabilitdtskoeffizienten von .97 fir den Ge#alQ im HAWIK-IV kann
dieser, wie auch die Werte der vier Indizes alsedégsige Schatzung fur kognitive
Fahigkeiten herangezogen werden (Daseking et @0.7)2 Der Gesamt-IQ kann als
beste Schatzung fur die kognitiven Fahigkeiten igeaogen werden (Petermann &
Petermann, 2007).

Im Zuge der Delphi-Studie zeigte sich, dass Lehrexh &hnliche kognitive, soziale
und motorische Kompetenzen als bedeutsam fiir dbal&notritt ansehen. Es gabe
aber noch Lucken, da keine ausreichenden Instremenmtiegen und auch fir die
Messung der vorausgehenden Vorlauferfahigkeitern ieedarf bestehe (Riebel &
Jager, 2008).

Nicht-kognitive Pradiktoren

Schulische Kompetenzen konnen durch Vorlauferfaditgk, die sich als
Préadiktoren bei der Prognose eignen, zum Teil vgdsagt werden. Weiters ist die
Resilienz, damit sind die personlichen Ressour@meint, von Bedeutung (Jager &
Riebel, 2006).

Neben kognitiven Faktoren muss man auch nicht-kivgni Faktoren, wie
motivationale Moderatorvariablen, konstitutionelleersonlichkeitsfaktoren und

soziale Umweltbedingungen beachten (Heller, 1998).

Krapp (2001) verdeutlicht die Wichtigkeit des Ir#eses speziell am Schulanfang fir

die Lesekompetenzen sowie die Personlichkeitsekilwig. Dabei ist auch die
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Motivation eine bedeutende Voraussetzung fir Lerogsse jeder Art. Hany (1997)
weist auf die unterschiedlichen Lern- und Leistwogaussetzungen vor dem
Schuleintritt hin. Durch den Nachweis von Zusamndgen der vorschulischen

Entwicklung mit schulischen Fahigkeiten lassen sieteits Schlisse ziehen.

Als prognostisch relevant wurde insbesondere diegkait gesehen, wie gut Kinder
Situationen unterscheiden konnen, die bei andeoeey ihnen selbst, negative

Emotionen hervorrufen konnten (Dunn, 1994).

Riebel und Jager (2008) konnten in ihrer Studiehadie Feinmotorik und die
Grobmotorik als relevante Kompetenzen zum Schuldierheben. Bei der Analyse
der Daten der LOGIK- Studie konnte nur ein geringesammenhang zwischen
motorischen Leistungen und kognitiven Fahigkeiteefugden werden. Die
koordinativ-motorischen Féahigkeiten verbesserteh stetig. Madchen konnten im
Vorschulalter einen deutlichen Vorsprung verzeiechn®uben am Ende des
Grundschulalters eine leicht bessere Gesamtkorpetkation. Es gab keine
Korrelation der motorischen Fahigkeiten mit finkodechs Jahren und den verbalen
Intelligenztestergebnissen mit sieben Jahren. &imger Zusammenhang zeigte sich
bei den motorischen Variablen mit funf Jahren umd derbalen Intelligenz von
neunjahrigen im HAWIK, eine signifikante Korrelatio (bereinigter
Korrelationskoeffizient von r =.24) bei den motchen Ergebnissen der
sechsjahrigen und der nonverbalen Intelligenz imWHK von Kindern mit neun
Jahren. Der Zusammenhang mit der nonverbalen ijgalt war generell ebenfalls
gering bis kaum vorhanden (Ahnert, Bos & Schnei@d03). Im Vorschulalter
bestehen noch starke Reifungsunterschiede, die aonfeLder Entwicklung noch
Veranderungen unterliegen. Erst im Grundschulakefestigen sich die Leistungen
(Ahnert & Schneider, 2007).

Familiare und gesellschaftliche Moderatoren

Blair (2002) weist darauf hin, neben dem individerel Entwicklungsstand auch

weitere bedeutende Einflisse der Familie, von Gétagen, der Klasse, der Schule
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und der Gemeinschaft zu beachten, die sich auf Sthulfahigkeit und die

Schulleistung auswirken.

In einer Metaanalyse konnten Wang, Haertel und ¥rgl§1993) zeigen, dass ein
direkter Einfluss auf die schulischen Fahigkeitencth proximale Faktoren (wie z.B.
des familiaren oder schulischen Kontextes und iddeiler Eigenschaften) starker

ist, als durch distale Faktoren, worunter man zweisfdel das Schulsystem versteht.

Individuelle und familiare Pradiktoren schwanken ihrer Stabilitat. Dies gilt
ebenfalls flr schichtspezifische, regionale undukmiganisatorische Merkmale
(Sauer & Gamsjager, 1996).

Eine Verminderung von Leistungsversagen in dereerSichuljahren ist nur dann
erreichbar, wenn alle vier Teilkomponenten nachkBli¢1990) daran beteiligt sind.
Unter Teilkomponenten versteht er die Schule, demir, die Okologie sowie die
gesamtgesellschaftliche Situation, die sich allé eio Kind auswirken und sich
standig wechselseitig beeinflussen. Gezielte Mafeah setzten aber fast
ausschlief3lich bei der Teilkomponente Schiler achtnan der Schule bzw. am
Schulsystem, die lange als gegebene unverandefliohiéen angesehen wurden. Der
schulische Erfolg diente lange Zeit als Kriteriudm flie prognostische Validitat der
meisten Schulreiftests, ohne dass Bedingungen age~gestellt wurden (Nickel,
1981).

Eine Friherkennung schulischer Lernstérungen unehd@ravention kann nur durch
eine umfassende Diagnostik im Vorschulalter reatisiwerden. Relevante
Vorlauferfahigkeiten, die erwiesenermalen eine hbgnostische Validitat haben,
sollen noch vor dem Schuleintritt erhoben werdear{8 & Michaelis, 2004), um

darauf aufbauend gezielt praventive MalRBhahmenitgnleu kénnen.
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5 DETERMINANTEN VON SCHULLEISTUNGEN

Heller (1998) spricht einerseits von direkten Hisflen zur Vorhersage von
Schulleistungen, sogenannten Moderatoren, wie Riirth&eitsmerkmale, Lern- und
Leistungsmotivation, Interessen, Einstellungen, ubchund Priufungsangst,
individuelle Zukunftsperspektiven, Aspekte des Skiinzeptes und das schulische
Begabungskonzept.  Andererseits gibt  esndividuelle und  soziale
Bedingungsfaktoren die indirekt den Schulerfolg beeinflussen koénnemie
beispielsweise familiare Erziehungseinstellungeziele und —praktiken und das
familiare sowie das schulische Erziehungs- und ddaklima (Heller, 1998).
Helmke, Rindermann und Schrader (2008) bezeichmefligse auf Leistungen, die
von der Umwelt auf die Schilerinnen einwirken, Algkfaktoren, Determinanten

oder Bedingungsfaktoren.

Helmke und Weinert (1997) reden bei Effekten deasdsenzusammensetzung auf die
Schulleistung von contextual effects Damit meint man, dass das Schulumfeld
ebenso Auswirkungen auf einen Schiler und desstaigerin der Schule haben
kann. Auch das individuelle kognitive Fahigkeitssawu spielt eine Rolle. Tiedemann
und Billmann-Mahecha (2004) gehen ebenfalls auft&xifaktoren ein, die sich auf
schulische Fahigkeiten auswirken konnen. Sie umtbten im Rahmen der
Hannoverschen Grundschulstudie den Einfluss von téfaktoren, wie
Rahmenbedingungen des Unterrichts und individuelleaktoren, auf den

Schulerfolg.

Schulische Fahigkeiten hangen immer auch von deglibhikeiten ab, die in der
jeweiligen Lern-Lehr-Situation bestehen. Lernen snsamit als Prozess aufgefasst
werden (Lidtke, Robitzsch & Kdller, 2002).

Unter Faktoren, die einen Einfluss auf schulisclkigkeiten haben, fallen Bereiche
der Familie, wie die elterliche Bildung, die Schimgehérigkeit, die
Familienstruktur, Beschaftigungsstatus und eltedicErwartungen, Bereiche des

Unterrichts, wie die Qualitat und RahmenbedingundenKlasse sowie individuelle
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Eingangsbedingungen, wie Alter, Geschlecht, kogaiti motivationale und
volitionale Merkmale (Helmke et al., 2008).
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5.1 Familidre Bedingungsfaktoren

Schon Nickel (1981) sah familiare Faktoren als bhésled und entscheidend fir die
Forderung der kognitiven und der nicht-kognitivererivoraussetzungen eines

Kindes.

Die soziookonomischen Umsténdeeeinflussen die Lernumgebung und die
Betreuung der Kinder und somit in weiterer Folge @&chulfahigkeit (Crosnoe,
2007). Der soziodkonomische Status des Elternhawsede auch in der PISA-
Studie als bedeutend fiir Schulleistungen anged@ienke, Hohenssee, Heidemeier
& Prenzel, 2004).

Nach den Ergebnissen von IGLU (= Internationaler@sehul-Lese-Untersuchung)
2006 besteht im internationalen Vergleich in Ungauxemburg und Rumanien ein
enger Zusammenhang zwischen Sozialschicht und begettenz von Kindern der
vierten Klasse. Auch in Deutschland kam diese $®zidngleichheit zustande.
Weiters besteht ein Zusammenhang zwischen deritideis| Lesesozialisation und
der Leseleitung der Schilerinnen u Schiler (VaBas, Hornberg & Schwippert,
2007). Krajewski und Schneider (2006) konnten eigatiluss der sozialen Schicht

auf Mathematikleistungen von Kindern der viertemd€e nachweisen.

Das Einkommen der Eltern wirkt sich auch auf dibulischen Leistungen der
Kinder aus. Dieses Ergebnis bekamen Morris undran@®01) bei der Analyse von
Evaluierungen verschiedenster Sozialhilfeprojektedén Vereinigten Staaten. Die
soziobkonomischen Umstande der Familien beeinBusstie Schulfahigkeit im

Lesen und in mathematischen Fahigkeiten. Reduzieaie die soziobkonomischen
Differenzen, indem man das Einkommen um ein paasetad Dollar erhohte, dann
wirkte sich das bei Vorschulkindern noch starkes ais bei &alteren Kindern und
Leistungsunterschiede konnten dadurch reduziedeme(Morris et al., 2001).

Ebenso besteht ein niedriger Zusammenhang zwistdramBildungsstandler Eltern
und der kognitven Leistungsfahigkeit, was Giendgeetermann und Petermann
(2008) anhand ihrer Studie zeigen konnten. Der &enBildungsstand wurde mit
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einem Elternfragebogen erhoben, die Intelligenz Keder mit dem HAWIK-IV
(Petermann & Petermann, 2007). Der BildungsstanérekFamilie hadngt mit den
kognitiven Leistungen als auch mit dem kindlichgora&hverstandnis zusammen,
was durch die alltdgliche Kommunikation in der Heni und die
Erziehungskompetenz der Eltern beeinflusst wirde(@er et al., 2008). Es zeigte
sich schon bei Helmke und Weinert (1997) ein Esdglauf die familiare Lernumwelt
und damit auch auf die kognitiven Fahigkeiten. Perstieg von Leistungen in
Entwicklungs- und Intelligenztests Uber die letzt&enerationen wird auf
Umwelteinflisse, wie zum Beispiel eine verandertmdlBrung oder verandertes
Lern- und Erziehungsverhalten zuriickgefuhrt (Dasgldt al., 2007). Grimm (2003)
schreibt beim Spracherwerb der Mutter eine wesdliRolle zu, die sich in der
Kommunikation mit ihrem Kind in einem Lehr- Lern-rd2ess befindet,

Lernangebote variiert und auf den Entwicklungssidesi Kindes eingeht.

In einer Zwillingsstudie konnte der Einfluss vonnggschen Faktoren und der
Umwelt auf die kognitive Schulfahigkeit aufgezeigterden. Die geteilten
Umwelteinflisse in einer Familie, im Kindergartenjt gleichen oder zumindest
ahnlichen Freizeitaktivitaten die kognitive Schhifgkeit eines Kindes bedingen und

zur Vorhersage von Schulleistungen herangezogetendgtemelin et al., 2007).

5.2 Geschlecht

Im Bezug zu den Lesekompetenzen, die in IGLU 2006keen wurden, konnte man
eine allgemeine Verbesserung der Leseleistungen Nb&ichen und Jungen
erkennen. Madchen erreichten aber im internationaMergleich bessere
Leseleistungen (Valtin et al.,, 2007). In der LOGHudie spielten

Geschlechtsunterschiede keine grof3e Rolle. NungerUnterschiede zeigten sich
darin, dass Madchen im Kindergarten in metalingggben Fahigkeiten und im
Gedachtnis besser abschnitten. Madchen schnittelerirbchule tendenziell besser
im Rechtschreiben ab, was durch die Lernmotivatita Einstellung zur Schule und

aufmerksameres Verhalten erklart wurde (SchneideN&slund, 1999). Buben
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konnten in der verbalen Intelligenz im Grundschelal einen signifikanten
Entwicklungsvorsprung verzeichnen. Im nonverbaleneiEh waren die Ergebnisse
ahnlich, es gab keine Geschlechtsunterschiede (Abnhal., 2003).

Das Geschlechterverhaltnis (Anzahl der Jungen iéitiddurch die Anzahl der
Madchen einer Klasse) hatte keinen Effekt auf dibuBeistungen (Tiedemann &
Billmann-Mahecha, 2004).

5.3 Selbstkonzept

Gleich zum Schulbeginn lernen Kinder neue Gleiclygtkennen, die einen grol3en
Einfluss auf ihre Personlichkeit haben. Roebersed¥e Bechler und Schneider
(1997) beschreiben, dass das Selbstkonzept einersorRe das von

Selbstwahrnehmungen und Selbstbewertungen geprédi auch teilweise von

sozialen Vergleichen mitbestimmt ist. Kinder verden in der Schule, wie auch
schon im Kindergarten, nicht nur Selbstbewertungen,die eigene Personlichkeit
zu beschreiben, sondern ausschlaggebend ist dieamfniensetzung der
Bezugsgruppe, mit deren Angehdrigen sich die Kindegleichen. Ein Wechsel der
Bezugsgruppe kann zur Verdnderung im Selbstkorfidbpgn (Roebers et al., 1997).

Bei der Erhebung des Fahigkeitsselbstkonzeptes Mathematik und der
Rechtschreibleistung mit einem Schilerfragebogegteesich, dass Kinder mit
einem hoheren Selbstkonzept, héheren kognitiverigkéiten und einer hdheren
Bildungsorientierung des Elternhauses auch hdoherestléistungen in
Rechtschreibung und Mathematik erzielten (Tiedem&nBillmann-Mahecha,
2004). Bei der Analyse der Daten der LOGIK-StudsnkHelmke (1999) zu dem
Ergebnis, dass Buben ein hoheres Selbstkonzepeirugauf inre mathematischen
Fahigkeiten haben, aber die entsprechenden Leestumght hoher sind.
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5.4 Auswirkungen vorschulischer Betreuung

Die entwicklungsfordernde Wirkung von vorschulischErziehungseinrichtungen
lasst sich auf besondere Kontextmerkmale und edzéelje Forderung spezifischer

Kompetenzen zurickfihren (Schmidt-Denter, 2007).

Wenn Kinder eine Vorschule besuchen, dann verbessein auch die sprachlichen
Fahigkeiten (Magnuson, Lahaie & Waldfogel, 2006aswviederrum den Eintritt in
die Schule erleichtert, da man mit den anderen konmeren kann und im
Unterricht mehr versteht. Auch Magnuson, Ruhm unaldfégel (2007) kamen zu
dem Ergebnis, dass Kinder, die eine Vorschule lgsuatten, langerfristig positive

Auswirkungen schulischer Leistungen verzeichnemkem

Ein positiver Einfluss auf die frihen Sprachfahigie ist mit dem Besuch eines
Kindergartens gegeben. Auch ein zusatzliches Pmogradas mit den Kindern
durchgefuhrt wird, kann dazu fuhren, dass die Weteede im Bezug zur
Schulfahigkeit zu anderen Kindern verringert wer(dagnuson et al., 2006).

Takanishi (2004) meint, dass der  Zugang zu  vorssthen
Betreuungseinrichtungen, Schulen und Betreuungsombgliten nach der Schule
sich unter anderem auch auf eine Verbesserung algmittven und sprachlichen
Fahigkeiten auswirkt. Die Bedeutung der vorschbksc Betreuung, die grofen
Einfluss auf die kognitiven Fahigkeiten eines Kisd&at und sich folglich auch auf
die individuelle Personlichkeit beim Eintritt inediSchullaufbahn auswirkt, sehen
auch Daseking und andere (2006).

Kinder aus armeren Familien sollen sogar am meisten vorschulischen
Aktivitaten profitieren, da sie vielfaltigere Erfiamgen in ihrer Umwelt machen
kénnen, die das frihe Lernen beeinflussen (Magnudeyers, Ruhm & Waldfogel,
2004).

Die Ergebnisse von IGLU 2006 zeigen, dass ein fercktatistisch signifikanter
Zusammenhang zwischen dem sozio6konomischen Stetusamilie und der Dauer

der Kindergartenzeit besteht. Weiters gibt es eidaesammenhang zwischen der
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Dauer des Kindergartenbesuches und den erhohteteVier einem Lesetest der
vierten Klassen, wenn die Kinder langer als einr Jah einer vorschulischen

Einrichtung waren (Bos et al., 2007).

5.4.1 Einfluss auf den Schuleintritt

Damit alle Kinder beim Schuleintritt auf einem &bhén Stand sind, muss man
ihnen den Zugang zu einer grundlegenden qualitadisthwertigen vorschulischen

Betreuung ermoglichen (Magnuson & Waldfogel, 2005).

Magnuson und andere (2004), fanden heraus, dasteKidie nicht nur zu Hause
von ihren Eltern betreut wurden, sondern in Kindeten oder anderen Typen von
vorschulischen Einrichtungen, hohere akademischimgkeiten beim Schuleintritt
zeigten. Haskins und andere (2004), wie auch Magnusd Waldfogel (2005)
bemerkten, dass die vorschulische Betreuung eirsgtiyv@ Auswirkung auf den
Schuleintritt hat und die Qualitat der Betreuungsehtung von groR3er Bedeutung
ist. Die Teilnahme an den unterschiedlichen Vorkahuunterliegt wiederum

ethnischen Unterschieden.

Die Teilnahme an einer vorschulischen Aktivitdteodiem Kindergarten, wirde
helfen, die Ungleichheit von akademischen Fahigkeibeim Schuleintritt zu

verringern (Magnuson et al., 2006).

Ob eine gute vorschulische Betreuung auch kurz-. bamgfristige Effekte auf das
Verhalten hat, konnte bis jetzt nicht eindeutig lgek werden (Magnuson &
Waldfolgel, 2005).

5.4.2 Einfluss auf schulische Leistungen

Magnuson und andere (2006) untersuchten in eingdi&tan der 7568 Kinder

teilnahmen, den Einfluss vorschulischer Betreuuig.fanden heraus, dass Kinder,
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die eine Vorschule besuchten, im Lesen und mathechanh Fahigkeiten in der
Schule bessere Leistungen erzielten. Kinder, di¢lause betreut wurden, zeigten
geringere Leistungen in den schulischen Fahigkeitee beim Lesen oder bei

mathematischen Vorgaben, als Gleichaltrige.

Ein langfristiger positiver Effekt auf die allgemen kognitiven Fahigkeiten von
Schilerinnen, die an einem vorschulischen Progikighmen, wurde bei Campbell

und Ramey (1994) postuliert.

Buntaine und Costenbader (1997) fanden keine gignifen Unterschiede auf die
schulischen Fahigkeiten, von Kindern die den Kigdeten besuchten und denen, die
schon ein zusatzliches Jahr vorher gegangen waf@ar Druck auf
Kindergartnerinnen, Programme durchzufihren, um d&in fir die Schule
vorzubereiten, wird insgesamt als steigend eraalmtdt ein Appell an die Schule
gerichtet, sich den individuellen Bedurfnissen d€inder beim Schuleintritt

anzupassen.

5.5 Schuleintritt

Daseking und Kollegen (2006) beschreiben, dass khdisrgang vom Kindergarten
in die Schule kognitive, soziale und emotionaleegmationsleistungen erbracht
werden mussen. AulRerdem sind diese, ebenso wielgiterstitzung durch das

Umfeld, fur eine erfolgreiche Bewaltigung von Entidungsaufgaben notwendig.

Kinder missen sich an eine neue Situation, einndendes soziales und raumliches
Umfeld, gewdhnen und lernen die neuen Anforderurmgebewaltigen (Hasselhorn
& Lohaus, 2007).

Die Schule stellt neben der Familie eine wichtigeiale Umweltkomponente dar,
deren Einflisse sich auf die Personlichkeit und kbgnitive Entwicklung eines
Kindes auswirken, wie die Minchner Grundschulstud®@CHOLASTIK
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(Schulorganisierte Lernangebote und Sozialisatiom Talenten Interessen und
Kompetenzen) aufzeigte (Weinert & Helmke, 1997).

Beim Schuleintritt gibt es im Leben jedes Kindeblziche Veranderungen. Durch
neue padagogische Erfahrungen, wie zum Beispiel Bdischulung, werden die
kognitven Kompetenzen ginstig beeinflusst (Schmeid8tefanek, 2004).

Es gibt verschiedene Beschulungsmoglichkeiten,sdie an den Bedurfnissen der
Kinder anpassen und darauf ausgerichtet sind,ctiielischen Leistungen adaquat zu
fordern (Roebers et al., 1997).

5.6 Klassenvariablen

Die Anzahl der Schuler in einer Klasse hatte keiidfekt auf den Schulerfolg,
jedoch das Klassenklima, das mit einem Schulerfragen eingeschatzt wurde,
erwies sich als relevant (Tiedemann & Billmann-Mzie 2004).

Bei der Untersuchung der Daten von 7 748 Kinderm Harly Childhood
Longitudinal Study fanden Magnuson und KollegerO@Jedoch einen Einfluss der
KlassengroRe. Kinder in kleineren Klassen, der [ediag bei 20,5 Kindern,
konnten kognitive Unterschiede, die im Kindergaréehoben wurden, in der ersten
Klasse aufholen. Noch deutlicher war dieser Efiektler dritten Klasse zu sehen.

Die Unterschiede im Lesen und in mathematischeigkéahen verschwanden.

Helmke und Weinert (1999) fanden bei der AnalyseSIeHOLASTIK-Daten einen
Einfluss von Klassenfaktoren (z.B.: Klassenzusanseeung, Klassenklima) auf

die schulischen Fahigkeiten.

In den Schulen spielen oft noch Faktoren der Kiag€#3e und der Einstellung der
Lehrkraft eine bedeutendere Rolle als der Entwiogstand der Kinder (Sorensen
Criblez, 2002).
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5.7 Lehrerverhalten

IGLU 2006 zeigte, dass es oft keine ausreichendwiduelle Unterstitzung gibt,
um Kindern zu helfen, die Schwierigkeiten beim lrekaben, da zu wenig Fachleute
an den Schulen verfiigbar sind. Das Fahigkeitspateddgr Schilerinnen und Schaler
wird nicht ausgeschopft, da in oft noch eng gefinrtUnterrichtsstunden alle an
gleichen Materialien arbeiten (Valtin et al., 200Relmke und Weinert (1997)
weisen darauf hin, dass sich Lehrer vorwiegendcaw&cheren Schilern orientieren

und gute Schiler somit weniger gefordert werden.

Die Gestaltung des Unterrichts, die Organisatios lcernens und der Unterrichtsstil
des Lehrers spielen eine entscheidende Rolle (NitR81). Schneider und Stefanek
(2004) fanden jedoch bei einer Reanalyse der Mierch®GIK-Studie heraus, dass
gualitative Unterschiede zwischen Lehrern und Uidietsmerkmalen sowie
Schultypen und Schulen kaum einen Einfluss aufddferentielle Fahigkeits- und
Leistungsentwicklung zu haben scheinen. Rinderm@006) kam wiederum zum
Schluss, dass die allgemeine Intelligenz und diruBghigkeit von der Quantitat und
Qualitat des Schulunterrichts gesteigert werdem&in Auch Kunter und Baumert
(2008) beschreiben, dass die Schule die kognitivel wsozial-emotionale

Entwicklung von Schulerinnen beeinflusst.
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6 AUSGANGSPUNKT UND ZIEL DER UNTERSUCHUNG

Die vorliegende Untersuchung zielt darauf ab, Keisse Uber die Prognosefahigkeit
des Wiener Entwicklungstests (WET; Kastner-Koller Beimann, 2002) zu
gewinnen. Das Hauptziel der Untersuchung ist Indikean im WET zu finden, die

eine Vorhersage fur Schulfahigkeit erlauben.

Aufgrund des bestdndigen Forschungsinteresses de€rF-\Mutorinnen, Frau Dr.
Ursula Kastner-Koller und Frau Dr. Pia Deimann, urghlreichen bisherigen
Testungen im Zentrum fur kinder-, jugend- und fanibsychologische Intervention
des Arbeitsbereichs Entwicklungspsychologie derukak fir Psychologie konnten
Daten gesammelt werden, die speziell fur die vgeiele Untersuchung von
Bedeutung sind.

Das Datenmaterial von Vorschulkindern, die zur Eragr Schulfahigkeit getestet
wurden, bildet die Grundlage dieser Diplomarbeitt 8m WET (siehe Kapitel 3.1
und 3.2), einem Verfahren zur Erfassung des allgeeneEntwicklungsstandes bei
Kindern im Alter von 3;0 — 5;11 Jahren, wurden Date motorischer Entwicklung,
visueller Wahrnehmung, Lernen und Gedachtnis sdwgmitiver, sprachlicher und
emotionaler Entwicklung erhoben. Weiters wurden Aiggaben der Eltern aus
einem Elterngesprach aufgezeichnet.

Um geeignete Pradiktoren fur Schulfahigkeit im WHT identifizieren, wurden die
Familien erneut kontaktiert und zu einer weiteregyghologischen Testung
eingeladen. Durch die erneute Testung in der Sehiylkzonnten mit verschiedenen
Verfahren, die im Kapitel 8 naher erklart sind, Hagnitiven Fahigkeiten, die Lese-
und Schreibfahigkeiten und die sozialen und ematem Erfahrungen der
Schulkinder erhoben werden. Aul3erdem machte je Edarnteil mittels eines
Fragebogens (siehe Anhang C) Angaben zur Familiexigin, férderspezifischen
Mallnahmen sowie Problemen wahrend der Schuleinghags. Weiters wurden
schulbezogene Verhaltensweisen des Kindes undigkmesEinfluss, die Haufigkeit
von unterstutzenden MafRnahmen und die Zufriedenheit den schulischen
Leistungen von den Eltern eingeschatzt.
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Aus den gesammelten langsschnittichen Daten wefwknder Auswertung die
Daten aus der Schulzeit als Kriterien zur Analyss é&radiktoren im WET

herangezogen.
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7 FRAGESTELLUNGEN

Die Intention dieser Diplomarbeit lag darin, dentzelen Frage nachzugehen, ob
man mit dem WET schon im Vorschulalter Schulfahigkleognitive Fahigkeiten,
emotionale und soziale Schulerfahrungen und Fahegkém Lesen und Schreiben)

vorhersagen kann.

Basierend auf den Funktionsbereichen im WET, desétzlichen Daten, die bei den
Vorschulkindern erhoben wurden und vorliegendensétaingsergebnissen, sind

folgende Fragestellungen besonders interessant:

* Gibt es einen Zusammenhang zwischerGegamtentwicklung im WETInd

kognitiven Fahigkeiten in der Schulzeit?

Dieser Zusammenhang ist deswegen von Interessgntda anderen Schneider und
Stefanek (2004) hervorhoben, dass sich Unterschiedegnitiven Kompetenzen
schon frih ausbilden und relativ stabil bleiben. eflmem ahnlichen Ergebnis kam
auch Rindermann (2006), der weiters beschrieb, di@sallgemeine Intelligenz das
Lernen und somit die Schulfahigkeit beeinflusst. s AIMal3 fur die
Gesamtentwicklung eines Kindes im Vorschulalter  rkan der
Gesamtentwicklungsscore im WET angesehen werdestri{gaKoller & Deimann,
2002), der deswegen zur Prognose der kognitivenigk@iten im Schulalter
verwendet wird. Der Gesamt-IQ kann als beste Sahgtzfir die kognitiven
Fahigkeiten herangezogen werden (Petermann & Patern2007), was im Bezug
auf die Messung von kognitiven Fahigkeiten in dehzeit bedeutend ist. Mit
einem Reliabilitatskoeffizienten von .97 fur dens@mt-IQ im HAWIK-IV kann
dieser, wie auch die Werte der vier Indizes (si&lapitel 9.1) als zuverlassige
Schatzung fur kognitive Fahigkeiten angewendet ei@aseking et al., 2007).
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* Gibt es einen Zusammenhang zwisch&ygnitiver Entwicklung (Bunte
Formen, Gegensatze, Quiz) im WET und den kognitiké@mgkeiten im

Schulalter?

Die hochste Pradiktorfunktion bei Schulerfolgspraggn haben kognitive
Fahigkeiten, wie Heller (1998) aus Studien in d€®r8Jahren zusammenfasste.
Tiedemann und Billmann-Mahecha (2004) beschriebegniive Fahigkeiten als
relevant im Bezug auf schulische Leistungen. Auigraer vorliegenden Studien
kann davon ausgegangen werden, dass die Subtedtegnitiven Entwicklung im
WET eine zuverlassige Prognose zukulnftiger kogaithkéhigkeiten erlauben.

* Gibt es einen Zusammenhang zwisch8prache (Wobrter erklaren,
Puppenspiel, Gegenséatze, Quiz) im WET und dem I8mastandnis sowie

schriftsprachlichen Fahigkeiten im Schulalter?

Es ist anzunehmen, dass die sprachlichen Subtes¢HT, Worter Erklaren der die
sprachliche Begriffsbildung erhebt, un®uppenspiel der das Verstandnis
grammatikalischer Strukturen erfasst, mit spraewahten Fahigkeiten im Schulalter
zusammenhangt. So geht zum Beispiel Schneider JAM@87einem kontinuierlichen
Schriftspracherwerb aus. Grimm (2003) gibt an, dafie grundlegenden
Sprachstrukturen im Alter von vier bis funf Jahieeherrscht werden. Durch die
konstruktive Aneignung von Wissen kommt es zu eiligmerbsprozess, der immer
auf frher erworbenen Wissensstrukturen aufbautn{(@r 2003). Da sprachliche
Fahigkeiten eng mit dem Erwerb im Lesen und Sckreibusammenhangen (siehe
Kapitel 2.1), wird auch ein Einfluss auf die Lesend Schreibfahigkeiten im

Schulalter vermutet.
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e Gibt es einen Zusammenhang zwischetahlen Merken und

schriftsprachlichen Kompetenzen?

Durch den Subtegtahlen Merkerwird der phonologische Speicher erfasst (Kastner-
Koller & Deimann, 2002). Nach Dufva und anderen0@0gibt es einen Einfluss des
vorschulischen  phonologischen  Gedachtnisses auf téfennung und
Lesefahigkeiten. Die Kapazitat, Informationen Ukerze Zeit zu speichern und zu
verarbeiten, wird als entscheidend beim Lernen diind die Rechtschreibung
angesehen (Alloway et al., 2005). In der Literatird angemerkt, dass die
Merkspanne von Zahlen mit Fahigkeiten im verbalerrbeftsgedachtnis
zusammenhangt (Landerl, 2007). Auch Scheider (28@8) das sprachgebundene
Arbeitsgedachtnis als relevant, da man sich beiméredes Lesens und Schreibens
einzelne Laute merken muss, um sie schlussendékbdreren zu kdnnen. Bei
Defiziten besteht die Vermutung, dass man am Erterswieder vergessen hat,
was am Anfang steht. Die Ergebnisse aus der Lahggstudie von Krajewski und
Kollegen (2008) zeigten, dass Zusammenhange zwischeaden
Arbeitsgedachtniskomponenten und den schriftspicdwn Leistungen der Kinder
am Ende der ersten Klasse bestehen. Weiters lotegli die Ergebnisse der
Zahlenspanne ruckwarts mit der Zahlenspanne voswird dem visuell-rAumlichen

ArbeitsgedachtniDeswegen soll dieser Zusammenhang ebenfalls gepeiidten.

e Gibt es einen Zusammenhang zwischennen und Gedachtnis(Zahlen
Merken und Schatzkastchen) im WET und dem Arbdédsbmis im

Schulalter?

Der phonologische Speicher kann im Vorschulalterclluden SubtesZahlen
Merken erhoben werden und der visuell-raumliche Speictdrrirch das
SchatzkastcherfKastner-Koller & Deimann, 2002). Beide spiegeldhfgkeiten
wieder, welche fir den Bereich Lernen und Gedash&levant sind. Schneider und
N&aslund (1993) konnten einen Einfluss des Arbedé&ghtnisses auf Lese- und
Schreibfertigkeiten in der Schule erkennen. Geay andere (2007) postulierten die
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Bedeutung des Arbeitsgedachtnisses auf mathematis€idhigkeiten. Da
Gedéachtnisfahigkeiten auch zu den kognitiven Fahtgh zahlen, sollten sie

ebenfalls relativ stabil bleiben.

e Gibt es einen Zusammenhang zwischen den SubtBgtterlotto,
Schatzkastchen und Zahlen Merkem WET und dem Arbeitsgedéchtnis im

HAWIK-IV sowie Konzentration im Schulalter?

Kowarik (2006) fand im Zuge ihrer Diplomarbeit hesa dass daSchatzkastchen
Zahlen Merkerund dasBilderlotto als Indikatoren fir Konzentration herangezogen
werden kénnen. Weil bei der Aufgabenbearbeitungnetéonzentriertes Verhalten
erforderlich ist, besteht eine hohe praktische Wwele fir Schulfahigkeit.
Konzentrationsleistungen  werden  vom  Durchhaltevgent und  der
Fehlervermeidung determiniert. Die Kinder kénnert minehmendem Alter ihre
Aufmerksamkeit auch auf Dinge lenken, die ihnemnausschliel3lich Spal machen
(Ettrich & Ettrich, 2004). Bei dieser Frage intesiest auch die Einschatzung der
Eltern Uber die Fahigkeit ihrer Kinder, sich bend¢ausaufgaben zu konzentrieren.

« Gibt es einen Zusammenhang zwischersueller Wahrnehmung/
Visumotorik  (Nachzeichnen, Bilderlotto) im WET und dem
Wahrnehmungsgebundenen Logischen Denken sowie der
Verarbeitungsgeschwindigkeit im HAWIK-IV im Schielied

Die visumotorische Koordination, speziell die Graptotorik wird mit dem Subtest
Nachzeichnen  Uberprift, der mit der  Verarbeitungsleindigkeit

zusammenhangen misste, da beide ahnlich erhobdemwer

Mit dem Subtest Bilderlotto, der die differenzierRaum-Lage-Wahrnehmung

erfasst, sollte das wahrnehmungsgebundene logidehken korrelieren.
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* Gibt es einen Zusammenhang zwischlsezial-emotionaler Entwicklung
(Fotoalbum, Elternfragebogen) im WET und emotiomalend sozialen

Schulerfahrungen?

Sozial-emotionale Kompetenzen werden als entschéifier die aktuelle und spéatere
Gesundheit sowie das Lernen und darauf aufbaueridische Féhigkeiten gesehen
(Denham, 2006; Raver, 2002). Als prognostisch ealevlr soziale Kompetenzen
wurde insbesondere die Fahigkeit gesehen, wie gude Situationen unterscheiden
kénnen, die bei anderen, oder ihnen selbst, neg&imotionen hervorrufen konnten
(Dunn, 1994). Der Subtest Fotoalbum erfasst die Fahigkeit mimischen
Gefuhlsausdruck zu verstehen. Aullerdem besteht ®iéglichkeit, die

Selbststandigkeit des Kindes mittels eitdternfragebogensm Vorschulalter zu

erfassen (Kastner-Koller & Deimann, 2002). Dies i@&nmit Einschatzung der
Eltern zusammenhangen, wie selbststandig ihr Kieidsbhulrelevanten Aufgaben

ist.

Die verbalen Fahigkeiten im Bezug auf die soziabgamale Entwicklung sind nicht
zu unterschétzen. Korrelationen bestanden zwisspeachlichen Fahigkeiten und
Emotionswissen. Das Emotionswissen in der Vorschwigkte sich auf die

sprachlichen Fahigkeiten in der Schule aus (I1z286f)2). Deswegen interessieren

auch Zusammenhéange mit dem Sprachverstandnis.

* Gibt es einen Zusammenhang zwischenMetorik (Turnen, Lernbar) im
WET und kognitiven Fahigkeiten?

Die Uberpriifung der motorischen Entwicklung gligdsich im WET in die
Erfassung feinmotorischeLérnbar) und grobmotorischer Fahigkeitefufner). Bei
der Analyse der Daten der LOGIK- Studie konnte géringer Zusammenhang
zwischen motorischen Leistungen und kognitiven gléiten gefunden werden. Die
koordinativ-motorischen Féahigkeiten verbesserteh stetig. Madchen konnten im

Vorschulalter einen deutlichen Vorsprung verzeich@&hnert et al., 2003).
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* Gibt es einen Zusammenhang vBedingungs- und Kontextfaktoren
(Bildung der Eltern, Dauer des Kindergartenbesuchédassengrolle,

Klassenklima, Foérdermal3nahmen) und kognitiven giditen?

Dass es neben dem individuellen Entwicklungsstandh aweitere bedeutende
Einflusse auf die Schulfahigkeit und die Schullengt gibt, darauf wies unter
anderen Blair (2002) hin und beschrieb weiterss dash familiare und schulische

Faktoren auswirken kénnen.

Bildung der ElternDer Meinung, dass sich die Bildung und die Famdtauktur auf
die Schulfahigkeit auswirken, sind unter anderemdam und Magnuson (2005). Die
Annahme, dass sich die Bildung der Eltern auf dibuBahigkeit auswirkt, wurde
schon des Ofteren bestatigt (siehe Kapitel 5.1)soidauch in dieser Untersuchung

Uberprift werden.

Dauer des Kindergartenbesuch&Yie zum Beispiel die Ergebnisse von IGLU 2006
zeigen, besteht ein Zusammenhang zwischen der DRiareKindergartenbesuches
und den Werten in einem Lesetest der vierten Kigssenn die Kinder langer als

ein Jahr in einer vorschulischen Einrichtung wgigos et al., 2007).

Klassengrof3eBei der Untersuchung der Daten der Early Childhtodgitudinal
Study fanden Magnuson und Kollegen (2007) einerfli&s der Klassengrol3e.
Kinder in kleineren Klassen, der Median lag bei52Bjndern, konnten kognitive
Unterschiede, die im Kindergarten erhoben wurderger ersten Klasse aufholen.
Noch deutlicher war dieser Effekt in der drittenakde zu sehen. Deswegen soll
Uberprift werden, ob eine kleinere Klassengro3enttieren kognitiven Fahigkeiten

zusammenhangt.

Klassenklima: Es wird auch angenommen, dass es einen Einfluss sdist

empfundenen Klassenklimas gibt, da Tiedemann urith&n-Mahecha (2004)
darauf hinwiesen, dass die Anzahl der Schilernereklasse keinen Effekt auf den
Schulerfolg hatte, jedoch das Klassenklima, das entem Schulerfragebogen

eingeschatzt wurde, sich als relevant erwies.
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FordermalinahmenAbschlie3end ist noch der Einfluss von Fordermafeahauf
kognitive Fahigkeiten von Interesse. Basierend @@ Entwicklungsprofil des
WET konnen Starken und Schwachen eines Kindes zeiffje und adaquate
Fordermallnahmen abgeleitet werden (Kastner-KolleDé&mann, 2002). Daher
sollen die Kinder ohne Forderbedarf, mit Fordereshpfng und mit tatsachlich

erfolgter Férderung miteinander verglichen werden.
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8 DURCHFUHRUNG DER UNTERSUCHUNG

In der vorliegenden Langsschnittuntersuchung wundiertltern der Kinder, die am
Zentrum fur kinder-, jugend- und familienpsychokhe Intervention der Fakultat
fur Psychologie zur Frage der Schulfahigkeit mimd&/ET getestet wurden, erneut

kontaktiert, um aktuelle Daten aus der Schulze#grhalten.

Es gab zwei Erhebungszeitpunkte. Der erste fandemKindergartenzeit mit dem
WET statt, der zweite in der Schulzeit, um rucKieicd die Prognosefahigkeit der

Pradiktoren fur Schulfahigkeit im WET ermessen éarien.

8.1 Erhebung der Daten in der Kindergartenzeit

Im Zentrum fur kinder-, jugend- und familienpsyabgische Intervention der
Fakultat fur Psychologie, wurden vom Wintersemesg04/2005 bis zum
Sommersemester 2007 die Daten der Vorschulkindee, zlr Frage der

Schulfahigkeit getestet wurden, gesammelt.

Zum ersten Erhebungszeitpunkt kam der WET, ein aleen zur Erfassung des
allgemeinen Entwicklungsstandes bei Kindern im Aiten 3;0 — 5;11 Jahren zum
Einsatz. Dabei wurden Daten zur motorischen Entwig visuellen

Wahrnehmung, Lernen und Gedéachtnis sowie zur kiegnit sprachlichen und
emotionalen Entwicklung erhoben. Weiters wurdenAhgaben der Eltern aus dem

Elterngesprach aufgezeichnet.

8.2 Erhebung der Daten in der Schulzeit

Im Oktober 2007 wurden 52 Eltern der Kinder, die¢ Fuvage der Schulfahigkeit
getestet wurden, brieflich kontaktiert (siehe Anipad®) und um Mitarbeit bei der
Untersuchung gebeten. Zwei Wochen spéater, wurdejerdgen, die sich nicht

telefonisch oder per Mail abgemeldet hatten, telisfth befragt, ob sie und ihr Kind
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mitmachen mdchten. Mit den Eltern, die ihre Zustmmgy gaben, wurde der Ort und
der Zeitpunkt der psychologischen Testung oder T@mmin fir einen nachsten
telefonischen Kontakt vereinbart. Die erneuten Umgn im Schulalter fanden im
Zeitraum von Dezember 2007 bis April 2008 stati. jBéem Kind wurden kognitive

Fahigkeiten, Lese- und Schreibfahigkeiten sowidat@motionale Erfahrungen in
der Schulklasse erhoben. AulRerdem erklarten selldern zur Mitarbeit bereit und

fullten einen Fragebogen (siehe Kapitel 9.4 undaxthC) aus.

Die Testungen fanden entweder auf der Universdétr dei den Familien zu Hause
statt. In der kinder- und jugendpsychologischeraBargspraxis fur Kleinkinder und
Vorschulkinder sowie in der Beratungsstelle fur 8kimder und Jugendliche am
Zentrum fur kinder-, jugend- und familienpsychokuie Intervention der Fakultat
fur Psychologie stand haufig am Mittwoch ein Tastnazur Verfligung, der eine
angenehme ruhige Atmosphéare und eine ungestorgeaktion erlaubte. Bei den
Familien zu Hause, die in Wien und in Niederostelr¢Klosterneuburg, Médling)

wohnten, wurden die Testungen auch in eigenen Zmmrdearchgefuhrt, wo eine

ungestorte Testung ohne Ablenkung moglich war.

Grolteils konnten die Testungen am Vormittag zwasct®.00 und 12.00 Uhr
erfolgen. Einige Testungen mussten jedoch auch aahmittag zwischen 13.00 und
16.00 Uhr stattfinden, da ein Termin aus schulischied beruflichen Griinden bei

manchen Familien vormittags unmaoglich war.

Die Testungen mittels SLRT (Landerl, Wimmer & MaqséiQ97), HAWIK-IV
(Petermann & Petermann, 2007) und FEESS (FEESRkZer & Schuck, 2004 &
FEESS 3-4; Rauer & Schuck, 2003) dauerten zwiséhgnund 3 Stunden. Je nach
Bedarf wurden einige kirzere Pausen und eine laénd&ause wahrend den
verschiedenen Tests beziehungsweise zwischen dégrtébis eingelegt, um die
Aufmerksamkeit der Kinder aufrecht zu erhalten. &theRend durften sich die
Kinder noch ein eigenes Spiel aussuchen, oder esti€iterin bot eines an, um die

Kinder schon wahrend der Testung daftir zu motiviere
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Nach durchgefuhrter Testung erhielten die Eltern téénehmenden Kinder eine
schriftiche Ruckmeldung Uber die Testergebnisseigé wurden zu einem
Beratungsgesprach auf die Beratungsstelle der @akil Psychologie eingeladen,

wo der Entwicklungsstand ihres Kindes und gezidttierventionsmaoglichkeiten

besprochen wurden.

Die Stichprobe, die schlussendlich fir die Untelnsung gewonnen werden konnte,

ist in folgender Tabelle dargestellt.

Tabelle 1: Verteilung der Madchen und Buben aufuthfen

Méadchen | Buben Anzahl | Prozent | Altersaufteilung
der
Kinder
1. Klasse 10 3 13 48 % 6;02-7;08 Jahrg
2. Klasse 4 5 9 33 % 7:01-9;01 Jahr¢
3. Klasse 1 4 5 19 % 8:00-8:09 Jahre
Gesamt 15 12 27 100 % 6:02-9:;01 Jahrs

Chi- Quadrat= 5,414 (p= .067)

Wie in Tabelle 1 ersichtlich, besteht die gesantiehfrobe aus 27 Kindern. Bei
einer Aufteilung nach Geschlecht und Klasse wird Anzahl der Madchen und
Buben erkennbar, die in die erste, zweite odetedktasse gehen. Weiters sieht man
an der Altersaufteilung die Altersspanne der Kindey Klasse. Eine ausfuhrliche

Beschreibung zur gewonnenen Stichprobe befindetisi&apitel 10.

Mit dem Chi-Quadrat nach Pearson (Chi-Quadrat=4,p% .067) lassen sich keine
signifikanten Unterschiede in der Verteilung der ddiden und Buben auf
Schulstufen feststellen. Man muss jedoch beactdass 3 Zellen eine erwartete
Haufigkeit kleiner 5 haben und dies mehr als 20%riffte weswegen die

Aussagekraft eingeschréankt ist (Brosius, 2006).
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9 UNTERSUCHUNGSINSTRUMENTE

In der vorliegenden Langsschnittuntersuchung watde ersten Erhebungszeitpunkt
der Wiener Entwicklungstest (Kastner-Koller & Demma 2002) vorgegeben (siehe
Kapitel 3.1 sowie 3.2). Zum zweiten Erhebungszeikpukamen der HAWIK-IV
(Petermann & Petermann, 2007), der SLRT (Landenmwer & Moser, 1997), der
FEESS 1-2/3-4 (Rauer & Schuck, 2003, 2004) und Elternfragebogen zur
Anwendung. Diese Erhebungsinstrumente werden imdhalen néaher beschrieben.

9.1 Hamburg-Wechsler-Intelligenztest fur Kinder- IV  (HA WIK-IV;
Petermann & Petermann, 2007)

Der HAWIK-IV ist ein Einzeltestverfahren zur Beufteng der kognitiven
Fahigkeiten von Kindern und Jugendlichen im Altemv6;0 bis 16;11 Jahren

(Petermann & Petermann, 2007).

Das allgemeine intellektuelle Niveau eines Kinddsr, Gesamt-Intelligenzquotient,
lasst sich aus vier Indizes ableiten, die aus 10 6 Untertests gebildet und
interpretiert werden (Petermann & Petermann, 2007).

Die individuellen Fahigkeiten der Untertests sinadlen unterschiedlichen kognitiven
Bereichen Sprachverstandnis (SV), Wahrnehmungsgebundeneschegi Denken
(WLD), Arbeitsgedachtnis (AGD)und Verarbeitungsgeschwindigkeit (VG)

zusammengefasst (Petermann & Petermann, 2007).

Das Sprachverstandnis misst die sprachliche Begriffsbildung, das spratiel
Schlussfolgern und das erworbene Wissen durch ddite& Gemeinsamkeiten
finden,der verbales Schlussfolgern und Konzeptbildunelerhdenwortschatz-Test,
der Sprachverstandnis und Wortschabbildet,und Allgemeines Verstandnislas
verbales Schlussfolgern und Wissen utber Verhaledsirds abbildet (Petermann &
Petermann, 2007).
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Das  Wahrnehmungsgebundene Logische Denken umfasst die
Wahrnehmungsorganisation und logisches Denken mér estarken Fokussierung
auf fluides logisches Denken. Der Subtédbsaik-Test zeichnet sich durch
Differenzierungs-und Gliederungsfahigkeit im videel Bereich und raumliche
Wahrnehmung ausBildkonzeptedurch die Fahigkeit zum abstrakten, kategorialen
Denken und derMatrizen-Test durch analoges und serielles Schlussfolgern

(Petermann & Petermann, 2007).

Das Arbeitsgedachtnis erfasst Aufmerksamkeit, = Konzentration  und
GedéachtnisfahigkeitenZahlen nachsprechemmfasst zum Beispiel das auditive
Kurzzeitgedachtnis und die Fertigkeit zur Reiheshinilg. Buchstaben-Zahlen-Folge
erhebt die Reihenfolgenbildung, die mentale Rotatimd das visuell-rdumliche

Vorstellungsvermogen (Petermann & Petermann, 2007).

Die Verarbeitungsgeschwindigkeit misst die Geschwindigkeit der mentalen und
grafomotorischen Verarbeitung, das visuelle Kurtgeslachtnis, Aufmerksamkeit
und visuomotorische Koordination. Zwei Subtestsr dahlen-Symbol-Testder
visuomotorische Koordination, Lernfahigkeit und kdtye Flexibilitat, undSymbol-
Suche der Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit wislelle Diskrimination
erhebt, bilden diesen Index (Petermann & Petermzomi).

Der Gesamt- 1Q ist, nach Angaben der Autoren, der zuverlassigsest\Wei der
Interpretation des Profils und besonders aussaffjiekrdiir das allgemeine

intellektuelle Niveau (Petermann & Petermann, 2007)

Die optionalen Untertest8{der ergénzen, Durchstreich-Test, Allgemeiness@éfis
Rechnerisches Denken, Begriffe erkenweurden aus 6konomischen Grinden nicht
vorgegeben. Nur bei einem Kind wurde die Moglichkgenitzt einen Kerntest
(Zahlen-Symbol-Tesimit dem optionalen Untertefiurchstreich-Testzu ersetzen,

da das Kind ersteren nicht machen wollte.
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Die ermittelten  Wertpunkte einzelner Untertests deer zu den
Intelligenzdimensionen zusammengefasst, die indMtoZngen oder Index- Werten

angegeben werden.

Der HAWIK-1V ist ein international angesehenes pgwymetrisches Verfahren, das
die Analyse individueller Starken und Schwachendgimht, was im klinischen und
padagogischen Bereich relevant ist und besonders dbe Therapieplanung

bertcksichtigt werden muss (Petermann & Petern008).

9.2 Salzburger Lese- und Rechtschreibtest (SLRT; Landdr Wimmer &
Moser, 1997)

Der SLRT dient der detaillierten Diagnose von Sdattveén beim Lese- und
Rechtschreiberwerb. Die verschiedenen Teilfertiigkedes Lesens und Schreibens
werden durch dieses Testsystem bei Kindern vom Hedel. bis zur 4. Schulstufe

differenziert erfasst (Landerl et al., 1997).

Das Ziel ist eine psychologisch/pddagogisch-diaisise Prifung von Defiziten
beim Lesen und/oder Schreiben. Weiters lassen datus Madglichkeiten zur

spezifischen Forderung ableiten (Landerl et al97)9

Bei jungeren Kindern steht die Erfassung von Scinedales synthetischen Lesens,
bei alteren der automatisierten, direkten Wortenkexy im Mittelpunkt. Weiters
werden Schwéachen in der lauttreuen und in der gr#fischen Schreibung erhoben.
Im unteren Teilleistungsbereich differenziert ddtR$ besonders gut zwischen
schwachen und unauffélligen Lese- und Schreibleggn von Kindern (Landerl et
al., 1997).

Der Lesetestbesteht aus den zwei Untertestaufige Worter(z.B.: “Buch”) und
Zusammengesetzte Wor{grB.: “Filzstift”) zur Erkennung von Schwacheni loker
direkten Worterkennung und weiteren zwei Untert&gtsrtahnliche Pseudowdrter
(z.B.: “Vaus”) undWortunahnliche Pseudowortde.B.:“talire”) zur Uberprifung
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des synthetischen Lesens. Die Subtests werdencfe $ehulstufe unterschiedlich
vorgegeben. Weiters gibt es einen Leseté&ex{ (kurz), Text (lang) der fur
Schulerinnen der ersten und zweiten Klasse kurz iander dritten und vierten
Klasse langer ausfallt. Dieser gibt Aufschluss Uibefizite bei der Worterkennung.
Die Lesezeit aller Untertests kann in einen staidesrten Wert, einen Prozentrang,
umgewandelt werden. Weiters kdnnen die Lesefelnlearad des klassenspezifischen

“Kritischen Fehlerwertes” eingeteilt werden (Lardsral., 1997).

Beim Rechtschreibtest erfolgt eine differenzierte Fehleranalyse anharet d
Wortschreibungen. Den Schilerinnen der ersten umiten Klasse werden 25 Iltems
vorgegeben, die der dritten und vierten Klasse snist® Worter schreiben. Die
Worter werden anhand ihrer Lautorientierung undhQgtafie Uberprift. Die O-
Fehler, die orthografischen Fehler, sind lautti2eren Anzahl kann in Prozentrange
eingeteilt werden. G-Fehler zeigen einen Verstolgege die Grof3- und
Kleinschreibung an. Bei den N-Fehlern ist die Sitheg nicht lauttreu, es wird z.B.
ein Buchstabe weggelassen. G- und N-Fehler koniodn im einen standardisierten
Wert umgerechnet werden. Aber bei Uberschreiturgy “deitischen Wertes” wird
die Schreibung des Kindes als auffallig betracfitenderl et al., 1997).

9.3 Fragebogen zur Erfassung emotionaler und sozialer cBulerfahrungen
von Grundschulkindern erster und zweiter (FEESS 1-2Rauer & Schuck,
2004) und dritter und vierter Klassen (FEESS 3-4; Ruer & Schuck, 2003)

Der FEESS dient der Erfassung grundlegender soziatkemotionaler Erfahrungen
von Schulkindern. Der FEESS 1-2 wird in ersten amckiten, der FEESS 3-4 in
dritten und vierten Klassen vorgegeben (Rauer &uskh2003, 2004).

Das Ziel dieses Verfahrens ist “psychologisch be&xkeune und padagogisch
relevante Bewertungen von Grundschulkindern Ubersdhulbezogene Umwelt und
ihre eigene Person im schulischen Kontext zu esfdsKastner-Koller & Deimann,
2004, S.115).
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Der FEESS besteht sowohl bei der Befragung von éimdaler 1. und 2. sowie bei
Kindern der 3. und 4. Klasse aus zwei Fragebdogemnsgesamt sieben Skalen. Mit
diesen 7 Skalen werden das Erleben der eigeneralesoziemotionalen und
leistungsmotivationalen Integration, das Schul- undLernklima,
Kompetenzerwartungen und die Wahrnehmung der sozBéziehungen zu anderen
im schulischen Kontext erhoben. Faktorenanalyteaeben sich die Dimensionen
Sozialklima und Fahigkeitsselbstkonzept sowie Schuld Lernklima (Rauer &
Schuck, 2003, 2004).

Der erste Teilfragebogen, d€F-SIKS, besteht aus 37 Feststellungen. Diese sind in
drei Skalen, die soziale Integration (SlI), das Béaklima (KK) und das
Selbstkonzept der Schulfahigkeit (SK) unterteilie 2rste Soziale Integration
beschreibt das Ausmall der erlebten sozialen Iritegran der Klasse (z.B.: “Nur
wenige Mitschiler kdnnen mich leiden.”). Die zweg&ala Klassenklima erhebt

die wahrgenommenen sozialen Beziehungen in des&l&sB.: “Wir sind alle gute
Freunde.”) und mit der dritten Selbstkonzept der Schulfahigkeitverden
Kompetenzzuschreibungen der schulischen Fahigkentsst (z.B.: “Ich kann gut
lesen.”) (Rauer & Schuck, 2003, 2004).

Der zweite Teilfragebogen, d&F-SALGA, umfasst mit 53 Items vier Skalen: die
Schuleinstellung (SE), die Anstrengungsbereitsc{#), die Lernfreude (LF) und
das Gefiihl des Angenommenseins (GA). Das Ausma8,swh ein Kind in der
Schule fihlt Schuleinstellung (z.B.: “Schule macht Spal3.”), es sich auf neue
Inhalte einstellen und Anforderungen bewaltigenrkaAnstrengungsbereitschaft
(z.B.: “Ich gebe mein Bestes in der Schule.”), sbFeeude am schulischen Lernen
und eine positive Einstellung zur Arbeit haternfreude (z.B.: “Ich spiele lieber, als
etwas zu lernen.”) und wie die Wahrnehmung des Aagenenseins durch die
Lehrerinnen eingeschétzt wird efehl des Angenommensei(®.B.: “Meine Lehrer
maogen mich.”), wird erhoben (Rauer & Schuck, 208K)4).

Die Schilerinnen erster und zweiter Klassen geh#rder Antwortvorgabe an, ob

die Aussage auf sie zutrifft oder nicht (“stimmtht’, “stimmt”). Sie kreuzen das
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entsprechende grafische Symbol an, das einer nem@r positiv besetzten Anwort
entspricht. Es gibt keine neutralen Antwortmoglieitén (Rauer & Schuck, 2004).

In der dritten und vierten Klasse gibt es vier Athshgen (“stimmt gar nicht”,
“stimmt kaum”, “stimmt ziemlich”, “stimmt genau”Die Kinder markieren das fur
sie zutreffende grafische Symbol und geben damitocnein Satz fur sie nicht,
weniger, ziemlich oder voll und ganz zutrifft. DRngaben werden mittels einer
Schablone ausgewertet. Daraus ergeben sich Normywdi¢ in T-Werte und

Prozentrange Ubertragen werden konnen (Rauer &c8cR003).

Die systematische Erfassung nicht kognitiver sclohier Aspekte wird mit diesem
Verfahren ermoglicht und es ist von besonderer Beeohg, da sich die Erfahrungen
in der Klasse pragend auf das Selbstkonzept, disturggsmotivation und das
weitere schulische Lernen auswirken konnen (Kagtimdler & Deimann, 2004).

9.4 Elternfragebogen

Der Elternfragebogen (siehe Anhang C) wurde in Amileng an einen bereits
verwendeten Fragebogen von Karner (2004) erstefi, fir die Untersuchung
notwendige Daten zu erganzen. Damit sollten nebesm dkognitiven

Fahigkeitsniveau, der Lese- und Schreibleistung dexdsozialen und emotionalen
Erfahrungen der Schilerinnen auch andere Faktatieneinen Einfluss auf die

Schulfahigkeit haben, erhoben werden.

Deswegen wurdesoziodemografische Datewie der Beruf der Eltern, Angaben zur
Familie, zum Familienstand, zur hdchsten abgessbten Ausbildung und die
Anzahl der Geschwister des Kindes aufgenommen. &f¢eivurden die Dauer des
Kindergartenbesuchs, die forderspezifischen Mal3eahm Kindergarten, Probleme
wahrend der Schuleingangsphase und schulspezifistiadte (Klasse mit einem

besonderen padagogischen Schwerpunkt, Anzahl deleKin der Klasse) erfragt.
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Auf einer vierstufigen Antwortvorgabe, schatzter #itern Angaben im Bezug auf
ihr Kind ein. Es wurderdirekte (Interesse, Lern- und Leistungsmotivation, Schul-
und Priufungsangst) und indirekte Einflussfaktoren (Beziehung zu(r)m
Klassenlehrerin und den Mitschilerinnen, Einschégzues eigenen Einflusses,
Unterstitzung bei schulischen Leistungen, Zufribé&n der Eltern mit den
schulischen Leistungen des Kindes) erfragt, dieh sam Moderatoren und

Bedingungsfaktoren von Schulleistungen nach H¢L888) orientierten.

AbschlieRend gaben die Eltern an, ob ihr Kind derErdermalRnahmen in
Anspruch nimmt.
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10 STICHPROBENBESCHREIBUNG

Die Gesamtstichprobe der vorliegenden Untersuclstand aus 27 Kindern und je
einem Elternteil. Es nahmen 12 Buben (44%) und l&ddWien (56%) an den

Testungen teil.

10.1 Alter der Kinder

In der Kindergartenzeit war das jlungste Kind bai M&ET-Testung vier Jahre und
sieben Monate und das alteste sechs Jahre jungKibder waren insgesamt zum

ersten Erhebungszeitpunkt durchschnittlich rund diamre jung.

Zum zweiten Testzeitpunkt war das junste Kind &l8Rre und das alteste 9;01 Jahre
alt. Das durchschnittliche Testalter der Kinderdar Schulzeit lag bei rund sieben

Jahren.

In die erste Klasse gingen 13 Kinder von 6;02 h@7ahren. Die zweite Klasse
besuchten 9 Kinder von 7;01 bis 9;01 Jahren undeindritten Klasse waren 5

Kinder mit einem Alter von 6;02-8:09 Jahren.

10.2 Angaben zur Familiensituation

Die Elternfragebdgen wurden grof3teils, zu 70%, den Muttern ausgefullt. Nur
drei Vater fillten einen Fragebogen aus. Bei fuinfdern gingen beide Eltern dieser

Aufgabe nach und beantworteten die Fragen gemeinsam

Von den 27 Kindern waren die Matter zum zweitendbiumgszeitpunkt 30 bis 47
Jahre alt, die Vater 34 bis 53 Jahre. Der Mittelay bei den Muttern bei 39, bei

den Vatern bei 40 Jahren.

Alle Kinder leben mit der Mutter im selben Haushaitd nur bei zwei Kindern

wohnt der Vater woanders, weil bei einem die Eltgaschieden sind und beim
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anderen die Mutter das Kind ohne den Vater bekd&nkl&rnpaare leben mit ihrem

Kind zusammen.

Die Kinder hatten bis zu drei Geschwister (M=1,08% hatten keine Geschwister.
Von den 81% der Kinder mit Geschwistern, hatten maéh die Halfte, namlich 17

Kinder, ein Geschwister. Vier Kinder hatten zweis@ewister und eines sogar drei.
Elf Kinder hatten jingere Geschwister, neun &alt@nel zwei jingere und altere
Brider und/oder Schwestern.

Ausbildung der Eltern

Alle Eltern, aulRer drei Mutter, die Hausfrauen wanend ein Vater, der arbeitslos

war, gingen einem auf3erfamiliaren Beruf nach.

Mehr als die Halfte der Eltern, namlich 56% beseaoheine Universitat oder
Fachhochschule und somit kann davon ausgegangetiemvedass sie ein hohes
Bildungsniveau besitzen. Einige Eltern (30%) habenMatura. Nur wenige Eltern
(11%) der Gesamtstichprobe schlossen eine Faclesohue Matura ab und nur bei
einem einzigen Kind haben die Eltern eine Lehre aphh Beziglich der sozialen
Schichtzugehorigkeit kann man hier von keiner repn#ativen Stichprobe ausgehen,

da, wie in Abbildung Zrsichtlich, eine eindeutige Verteilung nach lizkssehen ist.

16

14 - -
@ Universitat,
12 Fachhochschule
10 m Matura
8
O Fachschule ohne
6 Matura
4 O Lehre
2
0

Hoéchste abgeschlossene
Ausbildung der Eltern

Abbildung 1: Anzahl der Eltern pro héchster abgéssdener Ausbildung der Eltern
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10.3 Dauer des Kindergartenbesuchs

Die meisten Kinder gingen 3 Jahre in den KindeggarDie durchschnittliche Dauer

des Kindergartenbesuches betrug 3,22 Jahre.

Zwei Kinder besuchten den Kindergarten 2 Jahre, Kieder 2 ¥~ Jahre. 11 Kinder
gingen 3 Jahre in den Kindergarten. Zwei KinderemaB 2, sieben rund 4 und ein
Kind 5 Jahre.

Tabelle 2: Anzahl der Kinder pro Dauer des Kindetgyghesuches

2 Jahre 2,5 3 Jahre 3,5 4 Jahre 5 Jahre
Jahre Jahre
Anzahl 2 4 11 2 7 1
der
Kinder

10.4 FoérdermalBnahmen im Kindergarten

15 Kinder wurden im Kindergarten Uber FordermaRrehrberaten, 12 bekamen
keine ausfuhrliche Beratung Uber FordermalRnahmen, debs aufgrund der

Gesamtentwicklung nicht notwendig erschien.

21 Kinder

Kindergartenzeit. Sechs Kinder (22%) nahmen wahreled Kindergartenzeit

(78%) hatten keine gezielten Fordermafeah wahrend der

Fordermalinahmen, eine Logopadie, in Anspruch. Hmad i§ing zusatzlich noch zur
Ergotherapie.

Nur ein Kind, das FérdermalRnahmen in Anspruch gen@emhatte, zeigte auch in
der Schuleingangsphase Probleme. Dieses Kind ging-agopadin, hatte in der

Schuleingangsphase Lernschwierigkeiten und mugstekéasse wiederholen.
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10.5 Schuleingangsphase

21 Kinder (78%) hatten nach Angaben der Eltern &kefltobleme wahrend der

Schuleingangsphase.

Bei 6 Kindern (22%) gab es Probleme wéhrend deul8tigangsphase. Ein Kind
weinte anfangs, wollte nicht in die Schule gehed keine Hausaufgaben machen.
Ein Kind wollte keine Hausaufgaben machen. Eineehsprachliche Probleme
sowie Probleme beim Rechnen und generell Lernscigkedten. Ein Kind hatte
Probleme mit Freunden und Lernschwierigkeiten. Bimderes hatte ebenfalls
Probleme mit Freunden und zeigte weiters Verhadigfflligkeiten und ein Kind

hatte Probleme mit der Lehrerin.

10.6 KlassengrofRe

Die Klassen bestanden aus 16 bis 28 Kindern (M32&iében Kinder hatten 23
Mitschuler und funf Kinder 18 weitere in der Klassger hatten 24, drei hatten 27
und je 2 Kinder waren mit 15, 19, 20 und 25 Mitdehiiin einer Klasse.

10.7 Besonderer padagogischer Schwerpunkt

Bei 19 Kindern (70%) gab es einen besonderen p&ikegieen Schwerpunkt in der
Schule. Nach den Angaben der Eltern hatten sechsgeKiin ihrer Schule die
Moglichkeit mit Montessori-Materialien zu arbeitdn.drei Schulen wurde bewegtes
Lernen angeboten. Vier Kinder hatten einen spralseh Schwerpunkt. Zwei Kinder
konnten musikalische Angebote nutzen. In drei Saiab es Integration. Neun
Kinder hatten die Moglichkeit des offenen LerneN@r Kinder waren in einer

Mehrstufenklasse und drei andere in einer Sporklas

30% hatten keinen besonderen padagogischen Schwkeipuder Schule.



Stichprobenbeschreibung 109

10.8 FordermalRnahmen in der Schule

Wahrend der Schulzeit nahmen nach Angaben dernE&2rKinder (82%) keine
Fordermalinahmen in Anspruch. Funf Kinder (18%) waraktuell geférdert. Davon
gingen drei zur Logopéadin, eines nahm eine psydimtbe Behandlung in Anspruch
und ein Kind bekam Forderstunden. Ein Kind mit eilogiopadischen Intervention
ging zu einer Begabungsforderung und noch dreieneibekamen eine zusatzliche

Forderung, vor allem im mathematischen Bereich.

10.9 Einschatzungen der Eltern zu Determinanten von ScHlgistungen

Die Eltern gaben zu 63% an, dass ihr Kind sehr gg@nndie Schule geht. Acht

Kinder wiirden eher gerne zur Schule gehen und el ungern.

Neun Kinder machen die Hausaufgaben in Deutschgesime, vier eher ungern und
ein Kind sehr ungern. Der Grof3teil der Kinder, 48¥%achen, nach Angaben der
Eltern, die Deutsch-Hausibungen eher gern. Zwahidkr konnen sich dabei sehr

gut konzentrieren, acht eher gut, sechs eher duhlea eines sehr schlecht.

Im Gegensatz dazu erledigen die Kinder die Hausdngfig in Mathematik zu 48%
sehr gerne und 44% eher gern. Nur zwei Kinder nractie eher ungern. Die
Konzentration dabei sei bei dreizehn Kindern seity loei neun eher gut und bei funf

eher schlecht.

Am Tag vor einer Ansage verhalten sich 59% der Einsehr ruhig, zwei Kinder
eher ruhig und zwei Kinder sehr unruhig. Vor eif@chenprobe seien 63% der

Kinder sehr ruhig, ein Kind eher ruhig und ein Ketter unruhig.

Mit der/dem Klassenleherin verstehen sich, nach abeg der Eltern, 85% der
Kinder sehr gut, drei Kinder eher gut und ein Ketter schlecht.

Die Eltern schatzten die Beziehung zu den Mitsaffiithen zu 67% als sehr gut ein.
Sieben Kinder verstehen sich eher gut und zwei &ineher schlecht mit den

Schulkolleglnnen.
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Den eigenen Einfluss auf die schulischen Leistunipees Kindes sehen je drei
Eltern als sehr hoch oder als sehr niedrig. 40%kElern sehen einen eher hohen

Einfluss und 37% einen eher niedrigen.

Die Unterstitzung des Kindes bei schulischen Autgafiebe es von den Eltern bei
zwei Kindern sehr oft, bei finf Kindern eher ofgilwreizehn eher selten und bei

sieben Kindern sehr selten.

Die Eltern gaben zu 82% an, dass sie sehr zufriededen schulischen Leistungen
ihres Kindes seien. Vier Eltern seien eher zufmedei einem Kind waren die Eltern

eher unzufrieden.



Gesamtleistungen in den einzelnenakedn 111

11 GESAMTLEISTUNGEN IN DEN EINZELNEN VERFAHREN

In diesem Kapitel wird ein Uberblick

» Uber die durchschnittliche allgemeine Entwicklung Kindergartenalter, die
mit dem WET (Kastner-Koller & Deimann, 2002) erholweorden ist,

e Uber die kognitiven Fahigkeiten im Schulalter, digt dem HAWIK-IV
(Petermann & Petermann, 2007) erfasst worden sind,

* Uber die Lese- und Schreibfahigkeiten der Kindernittels SLRT (Landerl,
Wimmer & Moser, 1997) aufgenommen wurden, und

e Uber die durchschnittlichen sozialen und emotiamakerfahrungen der
Schulkinder, die mit dem FEESS (FEESS 1-2; RaueS&uck, 2004,
FEESS 3-4; Rauer & Schuck, 2003) erhoben wordeat giegeben.

Diese Daten vom ersten und vom zweiten Erhebunipsaeit wurden auf
Normalverteilung mit denkKolmogorov-Smirnov-Anpassungstegpriuft, da diese
Voraussetzung bei der Anwendung vieler statististfefahren gegeben sein muss
(Brosius, 2006).

Weiters werden die einzelnen Verfahren auf Gesbkdeaterschiede mit dem
Mann-Whitney-Tesanalysiert, der ein nichtparametrisches Verfahtarstellt und

auch bei geringen StichprobengréRen (n < 30) veteemerden kann (Rietz &
Rudinger, 2007).
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11.1 WET (Wiener Entwicklungstest; Kastner-Koller & Deim ann, 2002)

Da der Gesamtentwicklungsscore im WET ein Mal} i@iGkesamtentwicklung eines
Kindes darstellt, wurde er zur weiteren Analyseahgezogen. Die Ergebnisse
werden in C-Werten (M=5; SD=2) angegeben. Der Ndveraich liegt bei einem C-
Wert von 4 bis 6.

56% der Kinder waren beim Testzeitpunkt im Normedimh, 37% lagen dartber
und 7% waren unter diesem. Die Kinder erreichtemVé&te von 0 bis 10, der
Gesamtentwicklungsscore erstreckte sich von 325 5.

Anzahl

4,00 5,00 6,00 7,00

Gesamtentwicklungsscore

Abbildung 2: WET Gesamtentwicklungsscore in C-Wierte

Mittels Kolmogorov-Smirnov-Tesivurde die Normalverteilung der C-Werte des
Gesamtentwicklungsscores Uberprift. Es kann vonereilNormalverteilung
ausgegangen werden (Z= 0,4; p= .997). Der Mittdlwler Gesamtstichprobe liegt
bei 5,62, der Median bei 5,61 und die Standardatiweig bei 0,9.

Die einzelnen Subtests (siehe Tabelle 3) lassearahter durchschnittlichen Werte
ein recht homogenes Entwicklungsprofil erkennen:. SabtestMuster Legerstellt
eine Ausnahme dar. Er wurde nicht in die Berechnmitginbezogen, da er nur 6

Kindern vorgegeben wurde (gilt nur fir Kinder big ¥ Jahren).
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Tabelle 3: Mittelwert, Median und Standardabweiahder einzelnen Subtests des WET in C-Werten

C-Werte

Subtest Mittelwert Median SD
Turnen 4,96 5 1,3
Lernbéar 5,26 5 1,6
Nachzeichnen 5,07 5 2,3
Bilderlotto 6,48 7 1,7
Schatzkastchen 5,52 5 1,6
Zahlen Merken 5,26 5 2

Muster Legen (6 Kinder) 8 8 0

Bunte Formen 6,48 7 2,5
Gegensatze 6,59 7 1,6
Quiz 6,04 6 2,1
Worter Erklaren (25 Kinder) 5,68 5 1,7
Puppenspiel 5,26 5 2,4
Fotoalbum 4,67 5 1,9
Elternfragebogen 6,11 6 2,1

Beim WET sind nur die Werte im Subtekernbar und Zahlen Merkennicht
normalverteilt, dadiuster Legenwurde von der Berechnung aufgrund der geringen
StichprobengroRe ausgeschlossen. Die genauen Daten Uberprifung auf

Normalverteilung befinden sich im Anhang A.
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11.1.1 Geschlechtsunterschiede

Zur Uberpriufung der Geschlechtsunterschiede beinT WErde ein parameterfreies
Verfahren, der Mann-Whitney-Test verwendet. Aufgrund der geringen
StichprobengrofRe wurde dieser Test gewéhlt. DietdMgerden gerangreiht und die
Nullhypothese, dass beide Stichproben derselbemdgasamtheit entstammen,
mittels einer zweiseitigen Wahrscheinlichkeit bestit (Brosius, 2006). Das

Signifikanzniveau wurde mii= .05 festgelegt.

Nur beim Lernbéar gibt es einen signifikanten Unterschied zwischarbdéh und
Madchen (p= .016). Eine deskriptive Analyse zeigt dnterschiede. Die Buben
haben beim Lernbar C-Werte zwischen 2 und 6 (M=4533=1,614), die Madchen
von 5 bis 8 (M=6; SD=1,134) erreicht. Dass Madcheudiesem Untertest bessere
Leistungen erzielen, wurde auch in der Gesamtnoumgsstichprobe des WET
(Kaster-Koller & Deimann, 2002) erkannt. Madchemikén im Vorschulalter einen
deutlichen Vorsprung bei koordinativ-motorischenstgngen verzeichnen, was sich
bei der Analyse der Daten der LOGIK-Studie zeidtenert et al., 2003)

Bei den anderen Subtests zeigten sich keine ge$tbépezifischen Unterschiede
zwischen den Buben und Madchen im WET. Die WerteW#aT bei Buben und
Madchen unterscheiden sich nicht signifikant voaeiter. Eine Ubersicht tiber die
inferenzstatistischen und deskriptiven Statistigefindet sich im Anhang A.
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11.2 HAWIK-IV  (Hamburg-Wechsler-Intelligenztest fur Kind er- 1V;
Petermann & Petermann, 2007).

Der Gesamt-Intelligenzquotient wird im HAWIK-IV alllgemeines intellektuelles
Niveau eines Kindes interpretiert. Dieser setzh sims den Fahigkeiten in den
unterschiedlichen kognitiven Bereichen, def®prachverstandnis (SV)dem
Wahrnehmungsgebundenen Logischen Denken (WGH&) Arbeitsgedachtnis
(AG) und derVerarbeitungsgeschwindigkeit (V@usammen. Die Ergebnisse aus
den 10 Untertests werden in diese vier Indizesmusengefasst und in sogenannten
Index- bzw. IQ-Werten (M=100; SD=15) angegeben.

Tabelle 4: Mittelwert, Median und Standardabweidghwater vier Indizes des HAWIK-1V in Index-

Werten

Index-Wert
Index Mittelwert | Median SD
Sprachverstandnis 108,59 107 13,5
Wahrnehmungsgebundenes Logisches Denkenll11,74 112 16,2
Arbeitsgedachtnis 103,04 102 15,9
Verarbeitungsgeschwindigkeit 113,19 117 13

In Abbildung 3 wird der Gesamt-Intelligenzquotiesiter Kinder (M= 112; SD=
14,3) dargestellt, der aus den in Tabelle 4 gemsnihidizes gebildet wird. Der

Median liegt bei einem Index-Wert von 114.

Anzahl

100 120

H Gesamt-IQ Index-Wert

Abbildung 3: HAWIK-IV Gesamt-1Q in Index-Werten
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Mit dem Kolmogorov-Smirnov-Teskonnte die Normalverteilung des Gesamt-
Intelligenzquotienten (Z= 0,674; p= .755) festghisteerden. Da keine Signifikanz
besteht, wird davon ausgegangen, dass die Datemaharteilt sind. Auch bei den
vier Indizes wird von einer Normalverteilung der t€a ausgegangen (siehe
Anhang A).

Die Rohwerte der einzelnen Subtests werden in Wekfie (M=10; SD=3)
transferiert und kdnnen so mit den Leistungen ardeinder verglichen, sowie zum

besseren Verstandnis in Prozentrdnge umgewandelewe

Tabelle 5: Mittelwert, Median und Standardabweidhudier einzelnen Subtests des HAWIK-IV in

Wertpunkten
Wertpunkt

Subtest Mittelwert Median SD

Mosaik-Test 11,85 12 3,2
Gemeinsamkeiten finden 11,96 11 3,1
Zahlen nachsprechen 10,74 11 3,1
Bildkonzepte 12 13 2,8
Zahlen-Symbol-Test 13,08 13,5 2,6
Wortschatz-Test 11,78 12 2,3
Buchstaben-Zahlen-Folge 10,56 11 3,2
Matrizen-Test 11,81 12 3,7
Allgemeines Verstandnis 10,89 11 2,8
Symbol-Suche 11,85 12 2,6

Aufgrund der fehlenden Signifikanz wird die Nulllgthese und bei allen Index-
Werten sowie allen Wertpunkten im HAWIK-IV eine MNaalverteilung

angenommen. Im Anhang ¢ind alle Werte detailliert aufgezeichnet.

Beim HAWIK-IV konnten mit dem Mann-Whitney-Testkeine signifikanten
Geschlechtsunterschiede zwischen den LeistungeMddchen und Buben erkannt
werden. Die inferenzstatistischen und deskriptivégrte sind ebenso im Anhang A

dargestellt.
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11.3 SLRT (Salzburger Lese- und Rechtschreibtest; Landdr Wimmer &
Moser, 1997)

In einem ersten Schritt wurden die Daten der 13&irder 1. Klasse herausgefiltert,
da es fur die Kinder zum Erhebungszeitpunkt keinen?éen gab und die Leistungen
der Erstklassler weit auseinander lagen. So bliddeikinder der zweiten und dritten

Klasse ubrig.

Beim Lesetestwerden die Fehler gezahlt und die Anzahl mit das&énspezifischen
Normtabelle verglichen, um zu sehen, ob sie Ubar Ketischen Wert liegen, was
als auffallig angesehen wird. Das Hauptkriteriumnbd.esetest ist jedoch die
Lesezeit, die in Prozentrangen angegeben wird. Nermalbereich bei den

Prozentrangen liegt bei einem Wert von 25 bis 75.

Tabelle 6: Mittelwert, Median und Standardabweidhuder Prozentrénge der Lesezeit der

einzelnen Subtests des SLRT

Prozentrang der Lesezeit
Subtest Mittelwert Median SD
Haufige Worter 67,92 80 26,5
Zusammengesetzte Worter (5 78 70 11
Text kurz (9) 56,2 60 33
Text lang (5) 72,2 80 24,5
Wortundhnliche Pseudow®orter 54,5 45 26,3
Wortahnliche Pseudowdrter 54 60 26,4

Bei denH&aufigen Worterrmachten die Kinder 0 bis 6 Fehler. Nur ein King tdber
dem kritischen Wert. Drei Kinder hatten bei damsammengesetzten Woérteinen
Fehler und zwei Kinder hatten keinen. kurzen Textanden sich O bis 5 Fehler, es
war nur ein Kind mit den Fehlern tUber dem kritigth&ert. Im Vergleich dazu
machten beimlangen Textdrei Kinder von funf nur einen Fehler. Bei den
Wortunahnlichen Pseudowdrtetag ein Wert von einem Kind tber dem kritischen
Wert, es gab insgesamt O bis 10 Fehler. Null bis FeBler waren bei den
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Wortahnlichen Pseudowdrterzu finden, aber die Fehleranzahl lag ebenfallshaur
einem Kind tber dem kritischen Wert.

Die Daten der Prozentrange der einzelnen Subtasts sormalverteilt. Eine
detailliertere Ubersicht befindet sich im Anhang A.

Mit der Diagnose zum Lesetestvurde versucht einen gemeinsamen Nenner aller
Prozentrange uUber die Zeit der Subtests zu finthelegm sechs Gruppen eingefuhrt
wurden. Ein Kind lag mit all seinen Werten im unigrchschnittlichen Bereich, drei
im unterdurchschnittlichen- bis Normalbereich, zwai Normalbereich, sechs im
uberdurchschnittlichen- bis Normalbereich, einedlimerdurchschnittlichen Bereich
und bei einem Kind verteilten sich die Werte vom tesn bis zum
tberdurchschnittlichen Bereich. Der Mittelwert liegei 3 (Normalbereich), der
Median bei 2,5 (normal bis Uberdurchschnittlich).

Anzahl

3

SL Diagnose

Abbildung 4: Diagnose im Lesetest

Beim Rechtschreibtest werden hauptsachlich die O-Fehler in einen Proaagt
umgewandelt und interpretiert (siehe Tabelle 7).r Dérmalbereich bei den

Prozentrangen liegt bei 25 bis 75.

Tabelle 7: Mittelwert, Median und Standardabweiandes Prozentranges der O-Fehler des SLRT

Prozentrang

Subtest Mittelwert Median SD

O-Fehler 55 50 24
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Die orthografischen Fehleliegen im Durchschnittsbereich. Die Kinder machten
einen bis 18 Fehler. Bei dé&iFehlern(nicht lauttreue Fehler) hatten die Kinder null
bis drei Fehler, es lag kein Kind tGber dem kritesthWVert. Ebenso beiG-Fehler
(Verstol3e gegen die Grol3- und Kleinschreibung),deen null bis vier Fehler von

den Kindern gemacht wurden.

Mit der Diagnose zum Rechtschreibtesivurde ahnlich wie beim Lesetest versucht
auf das Gesamtbild beim Rechtschreiben einzugehEm Kind hatte
unterdurchschnittliche Werte, zwei erreichten eberdurchschnittliches Ergebnis.
Acht Kinder lagen im Normalbereich und drei lagem @er Grenze zu einer
unterdurchschnittlichen Gesamtdiagnose. Der Migelwind der Median liegen bei

3 (Normalbereich).

Anzahl

SR Diagnose

Abbildung 5: Diagnose im Rechtschreibtest

Bei der Analyse der Daten der Zweit- und Drittkléssnit demMann-Whitney-Test
konnten keine signifikanten Geschlechtsunterschiedeschen den Buben und
Madchen gefunden werden. Eine detaillierte Darstell der inferenzstatistischen
und deskriptiven Statistiken befindet sich im Angpan
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11.4 FEESS (Fragebogen zur Erfassung emotionaler und sater
Schulerfahrungen von Grundschulkindern erster, zweter, dritter und
vierter Klassen; Rauer & Schuck, 2003, 2004)

Die Ergebnisse im FEESS werden in T-Werten (M=3D=8)) und Prozentrangen
angegeben. Hier werden die T-Werte beschriebersjedaur weiteren Auswertung

herangezogen wurden. Der Normalbereich liegt zweiseid und 56.

Tabelle 8: Mittelwert, Median und Standardabweiander einzelnen Subtests des FEESS

T-Werte

Subtest Mittelwert | Median SD
Soziale Integration 50,19 50 12,3
Klassenklima 49,44 51 13
Selbstkonzept 52,26 54 10,7
Schuleinstellung 51,44 53 8,3
Anstrengungsbereitschaft 49,19 50 11
Lernfreude 50,78 49 10,7
Gefuhl des Angenommenseins 52,74 57 9,3

Beim FEESS sind alle Werte der einzelnen Subtesimalverteilt. Die genauen
Daten zur Uberpriifung auf Normalverteilung befingéh im Anhang A. Auch hier
konnen mittels Mann-Whitney-Testkeine signifikanten, geschlechtsspezifisch

unterschiedlichen Erfahrungen zwischen den BubenMegédchen erkannt werden.

11.5 Elternfragebogen

Die Geschlechterverteilung zeigt fur Buben und Mimic keine signifikanten
Unterschiede in der Einschatzung ihrer Eltern @i@hhang A). Nur die Beziehung
zur/zum Klassenlehrerin (Z= -2.372, p= .018) urdieiesd sich signifikant. Bei
diesem Item schatzen die Eltern aller Madchen, digssich sehr gut verstehen, die
Eltern der Buben, dass sie sich sehr gut bis etldecht mit der/dem Lehrerin

verstehen.
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12 ERGEBNISDARSTELLUNG

In diesem Kapitel werden in Anlehnung an die Fregjksgen dieser Diplomarbeit
die Daten der abhéngigen Stichprobe auf Zusammeehamersucht. Dabei wurden
als statistische Verfahrelkorrelations- und Regressionsanalyseamgewendet. Die
Ergebnisse der Prifung dieser langsschnittlichetedrdachung, der Daten aus dem
ersten Erhebungszeitpunkt im Vorschulalter mit deET und dem zweiten
Erhebungszeitpunkt schulspezifischer Aspekte in @eundschule, werden im

Folgenden dargestellt.

12.1 Uberblick tiber die Zusammenhange zwischen Pradiktaen und Kriterien

Zuerst wird in den einzelnen folgenden Kapiteln dieagestellung angefihrt.
AnschlieRend werden die Zusammenhange dargestedlitdann lineare und/oder

multiple Regressionen erlautert.

Korrelationen zwischen den Pradiktoren und Kriteirgormieren tber die Richtung
und die Enge eines Wirkungszusammenhangs (BortZénD, 2005; Petermann &
Rudiger, 2002). Ab einem Korrelationskoeffizientesn 0,6 spricht man von einer
starken Korrelation (Brosius, 2006). Eine Korradatvon 0 wiirde bedeuten, dass die
Variablen in keinem Kontext zueinander stehen (Ri&t Rudinger, 2007). Es
werden Korrelationen nach Pearson berechnet, aui&r Verletzung der
Voraussetzung einer normalverteilten Stichprobel\auf die Rangkorrelation nach

Spearman zurtckgegriffen.

Eine Regressionsanalyse ist fur die Durchfihrung Wrognosen und fir die
Beschreibung und Erklarung von Zusammenhéangenael¢Backhaus et al., 2003).
Das Bestimmtheitsmald ist das MaRR fur die Gite depa8sung, den linearen
Zusammenhang zwischen den Variablen. Ist r? eint\Wen 1, wird die gesamte
Streuung erklart. In diesem Fall wirde ein perfelkieearer Zusammenhang
zwischen Pradiktor(en) und Kriteri(en)um besteldenkleiner r2 ist, desto schlechter

ist der Zusammenhang (Brosius, 2006). Das Kkortgidestimmtheitsmall (im
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Weiteren als korr.r2 bezeichnet) berlcksichtigt dehl der Regressoren bei der
Schéatzung des Modells (Backhaus et al., 2003).
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12.1.1 Gesamtentwicklung

Gibt es einen Zusammenhang zwischen @esamtentwicklung im WETund

kognitiven Fahigkeiten in der Schulzeit?

Um die Annahme zu prifen, dass kognitive Fahigkeigdativ stabil sind, wurde der
Zusammenhang der Gesamtentwicklung im Vorschulaltet den intellektuellen

Fahigkeiten im Schulalter berechnet.

Der Gesamt-IQ kann als beste Schatzung fir die ikegn Fahigkeiten
herangezogen werden (Petermann & Petermann, 200M)t einem
Reliabilitatskoeffizienten von .97 fur den Gesa@tim HAWIK-IV kann dieser,
wie auch die Werte der vier Indizes, als zuverfessbchatzung fur kognitive

Fahigkeiten herangezogen werden (Daseking etG07)2

Tabelle 9: Korrelation zwischen dem Gesamtentwioeghscore im WET und
dem Gesamt-1Q im HAWIK-IV

Korrelation mit dem Gesamt-IQ

Subtest r p

Gesamtentwicklungsscore T67** .000

* Die Korrelation ist auf deliveau von 0,05 (2-seitig) signifikant
*Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-ggisignifikant

Es besteht eine starke Korrelation, die signifikastt(p<.01). Folglich besteht ein
starker Zusammenhang zwischen der GesamtentwickinnWET im Vorschulalter

und dem Gesamt-IQ in der Schulzeit, was in Tal#lleranschaulicht ist.

Weiters gibt es signifikante Korrelationen der viedizes (siehe Tabelle 10) mit
dem Gesamtentwicklungsscore (r ges/SV= .655; rVWgésD= .516; r ges/AG=
.688; r ges/VG= .498; p<.01).
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Tabelle 10: Korrelationen zwischen dem Gesamteidwigscore im WET und dem
Sprachverstéandnis, dem WahrnehmungsgebundenenchegiDenken, dem Arbeitsgedachtnis und

der Verarbeitungsgeschwindigkeit im HAWIK-IV

SV WGLD AG VG

Subtest r p r p r p r p

Gesamtentwicklungsscore655** | .000| .516** | .006| .688** | .000| .498** | .008

* Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2tigp signifikant

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-sgisignifikant

Aber auch zu den einzelnen Untertests im HAWIK-\éstehen signifikante
Korrelationen von 0,4 bis 0,6, die in Tabelle 11rkrext sind.

Tabelle 11:Korrelationen zwischen dem Gesamtentuwigiscore im WET und

den einzelnen Untertests im HAWIK-IV

Korrelation

Untertest r p

Mosaik-Test 435* .023
Gemeinsamkeiten finden .546** .003
Zahlen nachsprechen 529** .005
Bildkonzepte .438* .022
Zahlen-Symbol-Test 197 .335
Wortschatz-Test A492** .009
Buchstaben-Zahlen-Folge .646** .000
Matrizen-Test 371 .057
Allgemeines Verstandnis .589** .001
Symbol-Suche 550** .003

* Die Korrelation ist auf dem Niveaunv0,05 (2-seitig) signifikant

**Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-gpisignifikant

Der Gesamtentwicklungsscore, der im Vorschulaltérdem WET erhoben worden

ist, hangt mit fast allen kognitiven UntertestsHrAWIK-IV signifikant zusammen.
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Durch eine lineare Regression des Gesamtentwickbooges des WET mit dem
Gesamt-IQ im HAWIK-IV kann ein Zusammenhang (r=,.p& .000) festgestellt

werden. Etwa 59% der gemeinsamen Streuung wirdrdaduklart.

Lineare Regression
140

H Gesamt-Q Index-Wert = 43,51 + 12,19 * gesamt
R-Quadrat = 0,59

H Gesamt-IQ Index-Wert

T T T T
4,00 5,00 6,00 7,00

Gesamtentwicklungsscore

Abbildung 6: Lineare Regression des Gesamtentwigkkcores im WET

mit dem Gesamt-1Q im HAWIK- IV

Der Gesamtentwicklungsscore kann als ein guterilRRaidr ges/SV= .655, r= .429,
p=.000; r ges/WGLD= .516, r2= .266, p= .006; r &€&t .688, r2= .473, p= .000;
r ges/VG= .498, r2= .248, p= .008) fur kognitive higkeiten in der Schulzeit
angesehen werden. Die Daten sprechen dafir, dassondexs der
Gesamtentwicklungsscore im WET zur Prognose degeméinen kognitiven

Fahigkeiten herangezogen werden kann.
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12.1.2 Kognitive Entwicklung

Gibt es einen Zusammenhang zwiscKagnitiver Entwicklung (Bunte Formen,
Gegensatze, Quiz) im WET und den kognitiven Faitégken Schulalter?

In Tabelle 12 sind die Korrelationen der einzelnSobtests der Kognitiven

Entwicklung im WET mit dem Gesamt-1Q im Schulalidargestellt.

Tabelle 12: Korrelationen zwischen Bunte Formergé&hsatze und Quiz des WET mit
dem Gesamt-1Q des HAWIK-IV

Korrelation mit dem Gesamt-IQ
Subtest r p
Bunte Formen A464* .015
Gegensatze .382* .049
Quiz .546* .003

* Die Korrelation ist auf deliveau von 0,05 (2-seitig) signifikant
*Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-ggisignifikant

Zwischen dem Gesamt-IQ und dem Subiastte Formersowie Quiz besteht eine
mittlere Korrelation, mitGegensatzeeine schwache, jedoch ebenfalls signifikante
Korrelation. Man kann von einem signifikanten Zusaemhang zwischen den

angefuhrten Variablen ausgehen.

Wie in Tabelle 13 ersichtlich, gibt es auch mit @@mzelnen kognitiven Indizes, dem
Sprachverstandnis, dem wahrnehmungsgebundenen cHegis Denken, dem
Arbeitsgedachtnis und der Verarbeitungsgeschwiratiglsignifikante mittlere
Korrelationen (BBunteFormeMWGLD= .474, p<.05; iIGegensata¥yG= .5, p<.01; r
QuiZAG = .511; p<.01). Der Subtefuiz (r QuizZSV= .634, p<.01) korreliert

weiters stark mit dem Sprachverstandnis.
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Tabelle 13: Korrelationen zwischen Muster LegemtBu-ormen, Gegensétze und Quiz des WET mit
dem Sprachverstandnis, dem Wahrnehmungsgebundexggechen Denken, dem Arbeitsgedachtnis
und der Verarbeitungsgeschwindigkeit des HAWIK-IV

SV WGLD AG VG
Subtest r p r p r p r p
Bunte Formen 332 .090| .474* | .012| .375 .054 .160 42%
Gegensatze .307 120] .203| .311 274 .166.500** | .008
Quiz .634** | .000| .317 | .107| .511* | .007 | .141 484

* Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2tigp signifikant

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-spisignifikant

Im Zuge von linearen Regressionen der einzelnenteStg der kognitiven
Entwicklung im WET und dem Gesamt-1Q im HAWIK-1V ka der SubtesQuiz (r=
546, r2=.298, p=.003) am meisten, fast 30% e@engjnsamen Varianz erklaren. Es
besteht aber auch ein Zusammenhang zum Gesamt4Q@eani SubtestBunte
Formen(r = .464, r2= .215, p=.015) utgegensatzé= .382, r2= .146, p=.049).

Mittels einer multiplen Regressionsanalyse konQgunz, Gegensatzend Bunte

Formenden Gesamt-1Q als abhangige Variable vorhersagenModell mit Quiz

und Gegensatzergibt die beste Schatzung (r= .637, r2= .405;.#er.356, p=.002).
Die Subtests der Kognitiven Entwicklung im WET, tweders aber dauiz und die
Gegensatzekonnen folglich als Préadiktoren zur Prognose dergnikoven

Entwicklung im Schulalter herangezogen werden.
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12.1.3 Sprache

Gibt es einen Zusammenhang zwisclsgmache (Worter erklaren, Puppenspiel,
Gegensatze, Quiz) im WET und dem Sprachverstasdmge schriftsprachlichen

Fahigkeiten im Schulalter?

Zur Auswertung des Zusammenhangs zum Sprachvenssdim Schulalter wurden
die Daten aller Kinder herangezogen. Die Testengsbnder 13 Schilerinnen der
1.Klasse im SLRT wurden in die Auswertung nicht embezogen, sondern
herausgefiltert, da die Ergebnisse der Kinder Hieteersten Halbjahres und Anfang
des zweiten Halbjahres sehr weit auseinander ldgienBerechnung zu den SLRT-

Diagnosen und den einzelnen Subtests erfolgte 4ritiddern.

Tabelle 14: Korrelationen zwischen Gegensatze, QMiirter Erklaren und Puppenspiel des WET mit
dem Sprachversténdnis im HAWIK-IV

SV
Subtest r p
Gegensatze .307 120
Quiz .634** | .000
Worter .339 .098
Erklaren
Puppenspiel .393* | .042

* Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (@it&)) signifikant

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-sgisignifikant

Aus Tabelle 14 ist ein starker Zusammenhang desteSisbQuiz mit dem
Sprachverstandnis in der Schulzeit ersichtlich. efndkorreliert der Subtest

Puppenspieschwach, jedoch signifikant mit dem Sprachversténon HAWIK-1V.

Es gibt keinen signifikanten Zusammenhang zwisathem einzelnen Subtests der
Sprache im WET und den allgemeinen Lese- bzw. Sifiregkeiten, die anhand

der Diagnosen uberpruft wurden.
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Zur Analyse der Zusammenhénge mit den einzelnerlfigsen der Lesezeit im
SLRT wurden die sprachlichen Subtests im WET zudrst Prozentrange
umgewandelt, um sie mit den Prozentrangen der kedsea SLRT vergleichen zu
kénnen. AulRerdem wurde bei den Prozentrangen imTSHdiR z.B. einen Bereich
von 51 bis 60 angaben, das Mittel berechnet, das waiteren Auswertung
herangezogen wurde. Dabei besteht ein ZusammertwisghenGegensatzeind
der Lesezeit bei haufigen Wortern (r= .620, p= ,0480,05) und der Lesezeit im
kurzen Text (r=.853, p=.003, p<0,01).

Der SLRT erlaubt im durchschnittlichen und obereeistungsbereich keine
ausreichende Differenzierung. Im unteren Leistuagsibh kdnnen Unterschiede
jedoch zuverlassig diagnostiziert werden (Land2000) und in diesen kamen nur

wenige Kinder.

Ein interessantes Ergebnis ist, dass der Subiestter Erklaren mit dem

Selbstkonzept, das bei den Schilerinnen mit demSSEErhoben worden ist,
korreliert (r=.396, p=.050, p<0,05). Je besserKinder Worter in der Vorschulzeit
erklaren konnen, desto hoher ist das Vertrauen ign @lgenen schulischen

Kompetenzen in der Schulzeit.

Das Quiz eignet sich besonders gut zur Vorhersage vom Byeastdndnis im
Schulalter. Durch eine lineare Regression zeigth, slass dieser Subtest 40% (r=
.634, p= .000) der gemeinsamen Streuung erklaritevgezeigte sich beim Subtest
Gegensatze ein Zusammenhang. Je besser die Kimnglerddn Gegensatzen
abschneiden, desto schneller lesen sie die hauligérner (r= .620, r2= .384, p=
.018) und den kurzen Text (r=.853, r?=.728, @33)dm SLRT.

Gegensatze, Quiz, Worter Erklaremd Puppenspielkonnten in einer multiplen

Regressionsanalyse das Sprachverstandnis im HAWI&l4 abhangige Variable zu
53% gemeinsam schétzen (r=.780, r2=.608, korr.38;.p= .001). Dabei ist jedoch
nur das Quiz signifikant und kann somit am bestline als Pradiktor zur Prognose

des Sprachverstandnisses im Schulalter herangezagyeen.
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12.1.4 Zahlen Merken

Gibt es einen Zusammenhang zwisch&ahlen Merken im WET und

schriftsprachlichen Kompetenzen im Schulalter?

Aufgrund der nicht gegebenen Normalverteilung delst&stsZahlen Merkerwurde
der Zusammenhang zu sprachlichen Fahigkeiten undse-Le bzw.
Schreibkompetenzen in der Schulzeit mit einer Rarrgkation nach Spearman
berechnet.

Es kann kein signifikanter Zusammenhang mit dena&prerstandnis im HAWIK-
IV im Schulalter gefunden werden. Auch mit den ruseengefassten Lese- und
Schreibfahigkeiten, den Diagnosen, im SLRT korreke nicht.

Schlief3lich wurde der C-Wert vom Subté&thlen Merkenin einen Prozentrang
umgewandelt, um ihn mit den Prozentrdngen der ledtser und der O-Fehler im
SLRT zu vergleichen. Doch auch mit diesen einzelBeibtests zum Lesen und

Schreiben kénnen keine Zusammenhange gefundennverde

Wenn man aber bedenkt, dass die Stichprobe mitiddelkn bei der Berechnung mit
dem SLRT doch relativ klein ist, so kdnnte es daushsein, dass bei einer grof3eren
Stichprobe signifikante Ergebnisse erzielt werddimnien und sich somit die

bisherigen Forschungsergebnisse bestatigen lassen.

12.1.5 Gedachtnis und Lernen

Gibt es einen Zusammenhang zwisdb@men und GedachtnigZahlen Merken und
Schatzkastchen) im WET und dem Arbeitsgedachtriésimlalter?

Zwischen den gedachtnisrelevanten Subtests im WtTdem Arbeitsgedachtnis im
HAWIK-IV im Schulalter gibt es eine signifikante ttiere Korrelation mit dem

Schatzkastchermwie in Tabelle 15 veranschaulicht ist. Beim Sab#ahlen Merken
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wurde aufgrund der nichtgegebenen Normalverteiwreger eine Rangkorrelation
gerechnet.

Tabelle 15: Korrelationen zwischen Muster LegemtBu-ormen, Gegensétze und Quiz des WET mit
dem Sprachverstéandnis, dem Wahrnehmungsgebundexggschen Denken, dem Arbeitsgedachtnis

und der Verarbeitungsgeschwindigkeit

AG
Subtest r p
Schatzkastchen .437* | .023
Zahlen Merken | .327 .096

*@Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-s@isignifikant

Bie Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-spisignifikant

Der Wert im SubtesSchatzkastchehangt mittelhoch mit dem Arbeitsgedachtnis
zusammen, was auch mittels einer linearen Regregmaeigt werden konnte. Es

kénnen 19% der gemeinsamen Varianz erklart werden.

Eine multiple Regression der SubteSthatzkastcheand Zahlen Merkerdes WET
und des Arbeitsgedachtnisses im Schulalter, dasdei HAWIK-IV erhoben
worden ist, zeigt eine erklarte gemeinsame Variaom 34% (r=.625, r2=.391,
korr.r2=.340, p=.003).

12.1.6 Konzentration

Gibt es einen Zusammenhang zwischen den Sulddeslotto, Schatzkastchen
und Zahlen Merken im WET und dem Arbeitsgedéchtnis im HAWIK-IV esowi

Konzentration im Schulalter?

Die Subtests korrelieren zwar nicht mit den erhelpeWariablen in der Schulzeit,
welche Konzentration messen, aber der Sulggerlotto hangt signifikant mit der
Einschatzung der Eltern zusammen (r= -.473, p=,.p%8,05), die angaben, wie gut
sich ihr Kind bei den Hausaufgaben in Deutsch kotrieren kann (1= ,kann sich
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sehr gut konzentrieren® bis 4= ,kann sich sehredhm konzentrieren®). Je besser ein
Kind beim Bilderlotto abgeschnitten hat, desto beskann es sich bei den

Deutschhausibungen konzentrieren.

12.1.7 Visuelle Wahrnehmung/ Visumotorik

Gibt es einen Zusammenhang zwischesueller Wahrnehmung/ Visumotorik
(Nachzeichnen, Bilderlotto) im WET und dem Wahrnetgegebundenen Logischen
Denken sowie der Verarbeitungsgeschwindigkeit irdH&1V im Schulalter?

Durch den SubtesNachzeichnenim WET wird die Graphomotorik bzw. die
visumotorische Koordination erhoben, mit deBilderlotto die Raum-Lage-

Wahrnehmung (Kastner-Koller & Deimann, 2002).

Wie in Tabelle 16 ersichtlich, gibt es eine sigrafite mittlere Korrelation zwischen
Nachzeichnenin der Kindergartenzeit und der Verarbeitungsgesatigkeit im

Schulalter.

Tabelle 16: Korrelationen zwischen Muster Legemt8u-ormen, Gegensétze und Quiz des WET mit
dem Sprachverstéandnis, dem Wahrnehmungsgebundexggschen Denken, dem Arbeitsgedachtnis
und der Verarbeitungsgeschwindigkeit im HAWIK-IV

WGLD VG
Subtest r p r p
Nachzeichnen | .324 | .099| .570** | .002
Bilderlotto 347 | ,076 112 | 579

* Die Korrelatiostiauf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant

*Pie Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-sgisignifikant

Mit dem Untertest Symbol-Suche im HAWIK-IV, der em Teil der
Verarbeitungsgeschwindigkeit abbildet, lag der Ktationskoeffizient sogar noch
hoher, bei r=.609 (p=.001, p<0,01).
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Im Zuge einer linearen Regression konMlachzeichnenam meisten, rund ein
Drittel, 32% der gemeinsamen Varianz zur Verarlmgsgeschwindigkeit erklaren

und dessen Untertest Symbol-Suche 37%.

12.1.8 Sozial-emotionale Entwicklung

Gibt es einen Zusammenhang zwischaozial-emotionaler Entwicklung
(Fotoalbum, Elternfragebogen) im WET und emotiomaleind sozialen
Schulerfahrungen?

Es gibt keine signifikanten Korrelationen zwischeéen Subtest$-otoalbumund
Elternfragebogenim WET und den einzelnen Subtests Soziale Integrat
Klassenklima, Selbstkonzept, Schuleinstellung,  Aamgjungsbereitschatft,

Lernfreude und Geflihl des Angenommenseins im FEESS.

Es gibt jedoch einen signifikanten ZusammenhangehitRangkorrelation nach
Spearman zwischen dem Wert iFotoalbumund der Angabe der Eltern, wie gerne
(1= ,sehr gerne“ bis 4= ,ungern®) ihr Kind zur Sd¢bugeht (r= -.399, p= .039,
p<0,05) und wie gut (1= ,sehr gut* bis 4= ,sehrlecht®) sich ihr Kind mit der/dem
Klassenlehrerin versteht (r= -.475, p= .012, p<P,Qke besser die Kinder im
Fotoalbum abschneiden, desto lieber gehen sie enSahule und desto besser

schatzen die Eltern die Beziehung des Kindes zorKlassenlehrerin ein.

Die Theorie, dass sich Emotionswissen in der Varkchauf die sprachlichen
Fahigkeiten in der Schule auswirkt, konnte nichstéiggt werden. Es gibt keine
signifikanten Zusammenhange zwischen dem Fotoallmundem Sprachverstandnis

sowie auch nicht zu schriftsprachlichen Kompetenzen
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12.1.9 Motorik

Gibt es einen Zusammenhang zwischenMigorik (Turnen, Lernbar) im WET und

kognitiven Fahigkeiten?

Die in der Literatur dargestellten Ergebnisse @i&lapitel 4.2.1) kbnnen nicht mit
den fein- und grobmotorischen Fahigkeiten im WES BIradiktoren gefunden
werden. Es gibt keine signifikanten Zusammenhangden kognitiven Fahigkeiten
im HAWIK-IV.

12.2 Einflisse von Kontextvariablen

In diesem Kapitel werden &uf3ere Einflisse auf dagnkiven Fahigkeiten
beschrieben, um folgende Frage beantworten zu kdnne

Gibt es einen Zusammenhang \Bedingungs- und KontextfaktoreriBildung der
Eltern, Dauer des Kindergartenbesuches, Klassergrof3Klassenklima,

Fordermalinahmen) und kognitiven Fahigkeiten?

Was berechnet wurde, ist in den einzelnen Untet&lspgenauer beschrieben.

12.2.1 Bildung der Eltern

Wie schon bei der Stichprobenbeschreibung (Kagi@eR) vermerkt, verfigen die
meisten Eltern Uber einen hohen Bildungsstand.Sdiehprobe wurde zur weiteren
Analyse in zwei Gruppen geteilt: 4 Kinder mit eimeedrigen Bildung der Eltern
(Lehre, Fachschule) und 23 Kinder mit einer hohelduBg der Eltern (Matura
und/oder mehr).
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Es konnte mittels Mann-Whitney-Testein signifikanter Unterschied in der
Verarbeitungsgeschwindigkeit (Z= -2,164, p= .0304 um Arbeitsgedachtnis (Z= -
2,160, p= .031) gefunden werden (siehe Tabelle B&m Gesamt-IQ (Z= -1,948,
p=.051) besteht eine gewisse Tendenz. Kinder dtiehausgebildeten Eltern haben
einen durchschnittlichen Gesamt-IQ von 115 und Krinait weniger ausgebildeten

Eltern einen Gesamt-IQ von 97.

Tabelle 17:Mittelwerte in der Verarbeitungsgeschdigieit und dem Arbeitsgedachtnis bei den zwei
Gruppen der Eltern mit einem niedrigen und einefmenoBildungsstand

Nieriger Bildungsstand | hohen Bildungsstand
VG 100 115
AG 87 106

12.2.2 Institutionell bedingte Einflisse

Es konnte kein Einfluss débdauer des Kindergartenbesuchesuf die kognitiven

Fahigkeiten festgestellt werden. Es bestehen keigifikanten Korrelationen zu
den kognitiven Fahigkeiten. Da alle Kinder 2 Jabwler l&anger in den Kindergarten
gingen, konnten auch keine Unterschiede zu denemicht im Kindergarten waren,

oder denjenigen, die diesen nur ein Jahr besuchtatysiert werden.

Um den Einfluss derKlassengroéf3e zu untersuchen, wurde die Stichprobe in
Anlehnung an eine Studie von Magnuson und and&@d7( bei einer Anzahl von
20 Kindern in zwei Gruppen geteilt. In einer kleme Klasse, unter 20,5 Kindern,
sollen die Kinder besser lernen kénnen und Defiaiéholen. Mit demMann-
Whitney-Testist kein Unterschied der KlassengréRe, bei einedluig bei 20
Kindern auf den Gesamt-IQ erkennbar (Z= -.077,988). Auch bei einer Trennung
bei 21 Kindern (Z= -.815, p= .415) oder beim Medg@lit (Median= 24, Z= -.721,
p=.471) gibt es keinen Unterschied.

Auch gibt es in der vorliegenden Stichprobe keigaiBkanten Zusammenhéange des

selbst empfundendflassenklimasund den kognitiven Fahigkeiten.
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12.2.3 FordermalRnahmen

Mittels einerKreuztabellewird erkennbar, dass von 15 Kindern, die nachWIE(T-

Testung Uber FordermalRnahmen informiert wurdengriiinder auch tatséchlich in
der Kindergartenzeit eine Forderung in Anspruchogemen hatten. Die zwolf
Kinder, die nicht ausfuhrlicher Uber Férdermal3namrberaten wurden, nahmen

auch keine in Anspruch.

Um die Auswirkungen auf die kognitiven Fahigkeitender Schulzeit zu messen,
wurden die Kinder in drei Gruppen eingeteilt: otffi@derbedarf (12 Kinder), mit

Forderempfehlung (9 Kinder) und mit Forderung (6d&r). Diese drei Gruppen
wurden auf Unterschiede mit deiruskal-Wallis-Testuntersucht. Die Signifikanz

betragt .052. Tendenziell unterscheiden sich digpo@&n voneinander im Bezug auf
den Gesamt-1Q im Schulalter. Der Mittelwert des &eisIQ, aufgeteilt in den drei

Gruppen, betragt bei Kindern mit Férderung 98 (SIB;5), bei der Gruppe mit

Forderempfehlung 113 (SD= 10,2) und in der GruppeeoForderbedarf 119 (SD=
11,4).

Interessant ist, dass im Bezug auf die Verarbeggegchwindigkeit (p= .012) und
das Sprachverstandnis (p= .011) signifikante Unteesle bestehen. Die Kinder, die
eine Forderung in Anspruch nahmen, liegen auf detersten Rangplatzen, die
Gruppe ohne Forderbedarf auf den obersten. Dierigéisken Unterschiede des

Mittelwerts sind in folgender Tabelle dargestellt.

Tabelle 18: Mittelwerte im Sprachverstandnis und\derarbeitungsgeschwindigkeit der Gruppen mit
Forderung, mit Férderempfehlung und ohne Foérderehiphg

mit Férderung | mit Forderempfehlung ohne

Forderbedarf
SV 95 107 116
VG 106 110 119

Es muss somit festgestellt werden, dass bei ddéiegenden Stichprobe die Kinder,
die der Forderempfehlung nachgingen, trotzdem wtearWerten der Kinder liegen,
die zwar eine Beratung uber Fordermalinahmen bekamaber keine spezifischen
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Fordermallnahmen in Anspruch genommen hatten. Da Fdielerung aber
hauptsachlich in die logopadische Richtung gingdwingenommen, dass diese sich

nicht sehr stark auf die kognitiven Fahigkeitenveitige.

Ein eindeutiges Ergebnis ist jedoch, dass Kinder, kéinen Forderbedarf in der

Vorschulzeit hatten, die besten Werte in der Sehu&rzielten.
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13 DISKUSSION DER ERGEBNISSE

Das Konstrukt Schulfahigkeit unterliegt einem koexan Zusammenspiel von
zahlreichen Elementen. So wie man Feuer, Wassdt, und Erde zum Leben
braucht, sind die individuellen Eigenschaften, Slantakte, das familidre und
schulische Umfeld und die gesellschaftliche Dok&ssentiell fur die Schulfahigkeit
eines Kindes. So kann die Frage, ob ein Test psitpoh valide fir ein bestimmtes
Konstrukt, wie zum Beispiel das der Schulfahigkest, nur schwer beantwortet
werden. Geht man jedoch auf einzelne Faktoren lésst sich sehr wohl eine

Prognose erstellen.

Konkret soll hier diskutiert werden, inwieweit défiener Entwicklungstest (WET;
Kastner-Koller & Deimann, 2002) schon im VorschtdalSchulfahigkeit (kognitive
Fahigkeiten, emotionale und soziale Schulerfahrongel Fahigkeiten im Lesen und

Schreiben) vorhersagen kann.

Bei der vorliegenden Untersuchung wurde ein largssitiches Modell angewendet.
Eine Langsschnittuntersuchung eignet sich besondars Vorhersage von
Schulfahigkeit und die prazise Diagnostik erlauinteedarauf stlitzende Prognose
(Hasselhorn et al., 2008). Die Daten zum erstereltirngszeitpunkt mit dem WET
wurden im Zentrum fur kinder-, jugend- und famifpsgchologische Intervention
der Fakultat fir Psychologie bei Vorschulkinderie dur Frage der Schulfahigkeit
getestet wurden, gesammelt. Zum zweiten Erhebuiigan&t, wurden die 52
Familien erneut kontaktiert und um Mithilfe gebet@i Eltern und Kinder erklarten
sich bereit, an der Testung mit verschiedenen Viesfa (siehe Kapitel 9)

teilzunehmen.

Die folgenden dargestellten Befunde beruhen auf Daten dieser relativ kleinen
Stichprobe und lassen deswegen zusatzliche entprig&videnz winschenswert
erscheinen. Es konnten jedoch trotz dieser gerirg@hprobe durch den Einsatz
von nicht-parametrischen Verfahren, die bei derl&feung von Voraussetzungen
angewandt wurden, aussagekraftige Ergebnisse gafundrden. Diese werden nun
inhaltlich betrachtet und diskutiert.
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Die hochste Pradiktorfunktion bei Schulerfolgsproggn haben kognitive
Fahigkeiten, wie Heller (1998) aus Studien in déer8ahren zusammenfasste. Bei
aktuellen Befunden aus L&ngsschnittstudien zur einifvorhersage schulischer
Leistungen konnten auf Grundlage von identifiziertBradiktoren, vor allem
kognitiver Art, diagnostische Verfahren erstelltrden, die weniger Schulfahigkeit
als Ganzes als vielmehr potentielle schulische ERtungsrisiken (vor allem in den
Bereichen Lesen, Schreiben und Rechnen) erfassasséthorn et al., 2008).
Aufbauend auf der theoretischen Position, dassilRdidn, vor allem kognitive
Fahigkeiten, eine gute Prognose flr diejenigen Ketemzen erlauben, die zum
Zeitpunkt des Schuleintritts als bedeutsam erachtetden, kann man im
Zusammenhang mit den empirischen Ergebnissen digstarsuchung feststellen,
dass die im WET erhobenen Fahigkeiten, besonder&esamtentwicklungsscore
zur Prognose von kognitiven Fahigkeiten herangazogerden koénnen. Der
Gesamtentwicklungsscore kann rund 59% der gememsa8treuung mit dem
allgemeinen intellektuellen Niveau, dem Gesamt#QHAWIK-IV (Petermann &
Petermann, 2007) im Schulalter erklaren. Nach Engskn in der Literatur klaren
Unterschiede in den allgemeinen Kkognitiven Féahigkei etwa 25% der
Schulnotenvarianz auf, da die allgemeine Intellgand Schulleistungen um r=.50
korrelieren (Helmke & Weinert, 1997).

Kognitive Entwicklung

Auch die einzelnen Subtests der kognitiven Entwicgl im WET, Bunte Formen
(r=.464, r2= 215, p= .015Gegensatzér= .382, r2= .146, p= .04Qnd Quiz (r=
546, r’= .298, p=.003) korrelieren signifikanttnden allgemeinen kognitiven
Fahigkeiten im Schulalter. Der SubteBunte Formen der induktives Denken
Uberprift, korreliert signifikant mit dem wahrnehngsgebundenen logischen
Denken im Schulalter (r=.474). Der Subtéstgensatzevomit das analoge Denken
erhoben wird, hangt mit der Verarbeitungsgeschwikelt signifikant zusammen (r=
.500). Diese Ergebnisse sind ein Zeichen daftis daskognitiven Subtests im WET
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zur Prognose von spezifischen kognitiven Bereidneder Schulzeit herangezogen

werden konnen.

Besonders daQuiz, das mit Fragen die Orientierung in der Lebenswbgrprft,
eignet sich zur Vorhersage von allgemeinen kogmiti(30% erklarte Varianz)
Fahigkeiten. Weiters hangt d@siiz mit sprachlichen (r= .634) Fahigkeiten und dem
Arbeitsgedachtnis (r=.511) auf dem Niveau von O,(@tseitig) signifikant

Zusammen.

Das Muster Legeneignete sich in der vorliegenden Untersuchung tnizhr

Berechnung, da zum ersten Erhebungszeitpunkt zugemrKindern (sechs) dieser
Subtest vorgegeben wurde. Bis jetzt wurde dieséteStnur jingeren Kindern bis
4;11 Jahren vorgegeben, da die Normen nur fur di#sesgruppe vorhanden waren.
Doch aufgrund dieser Tatsache und der aufgetretBeekeneffekte, wurde Muster
Legen erweitert und wird durch die neue AuflageWrener Entwicklungstest eine

breitere Anwendung finden.

Sprache

Bei den sprachlichen Subtests im WET (Gegens&lag, Puppenspiaind Worter
Erklaren) eigenen sich vor allenQuiz und Puppenspielzur Vorhersage vom
Sprachverstandnis, das mit dem HAWIK-IV erhobendeurMit dem Quiz werden
40% der gemeinsamen Streuung erkl@egensatzéorreliert signifikant mit der
Lesezeit bei haufigen Wortern (r=.620, p=.018),05) und der Lesezeit im kurzen
Text (r=.853, p=.003, p<0,01), die mit dem SLREhgessen wurden. Sonst konnten
keine Zusammenhange der sprachlichen Subtests iml Wi Lese- und
Schreibfahigkeiten gefunden werden, was einersaitsder geringen Stichprobe
(n=14) zusammenhangen oder andererseits auf dembubgér Lese- und
Rechtschreibtest (SLRT; Landerl, Wimmer & Moser97p einem Verfahren zur
detaillierten Diagnose von Schwachen beim Lese- WRechtschreiberwerb,
zuruckgefuhrt werden koénnte. Das Verfahren erlaubir im unteren
Leistungsbereich eine zuverlassige Diagnose (L&n2@00) und in diesen fielen nur

wenige Kinder.
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Lernen und Gedachtnis

Der SubtestZahlen Merkender zur Uberpriifung deghonologischen Speichers
angewendet wird, lasst in der vorliegenden Stich@rdeine aussagekréftigen
Schlussfolgerungen im Bezug auf schriftsprachliebbigkeiten in der Schulzeit zu.
Es konnten aber durchaus bei einer gro3eren Stibbproder einer anderen
Erhebungsform von Lese- und Schreibfahigkeitenifsigmte Ergebnisse erzielt, die
bisherigen einheitlichen Forschungsergebnisse tigtstind Korrelationen mit dem

Arbeitsgdéachtnis gefunden werden.

Der SubtestSchatzkastchender zur Erfassung dedgsuell-raumlichen Speichers
verwendet wird, korreliert mittelhoch, jedoch sigant (r= .437) mit dem
Arbeitsgedachtnis in der Schulzeit, was aufgrund 8abilitdt von kognitiven
Fahigkeiten vermutet wurde (Schneider et al., 132&neider & Stefanek, 2004).

Visuelle Wahrnehmung/ Visumotorik

Nachzeichnenm WET, mit dem die visumotorische Koordinationnggssen wird,
hangt mit der Verarbeitungsgeschwindigkeit (r= ,5€0,01) zusammen. Er kann
zur Prognose der Verarbeitungsgeschwindigkeit lygamgen werden, da rund ein
Drittel, 32%, an gemeinsamer Varianz erklart windit dem Untertest Symbol-

Suche kbénnen sogar 37% an gemeinsamer Streuungdgefwerden.

Mit dem Bilderlotto konnten im Zuge dieser Untersuchung keine Zusarhéreye
zu den zum zweiten Testzeitpunkt erhobenen Kritefestgestellt werden. Der

Grund dafur kdnnte an der geringen Stichprobe iege

Sozial-emotionale Entwicklung

Die Subtests zur sozial-emotionalen EntwicklungWgT, dasFotoalbumund der
Elternfragebogen korrelieren nicht mit den emotionalen und soziale
Schulerfahrungen, die bei den Schilerinnen mit reifgagebogen (FEESS 1-2;
Rauer & Schuck, 2004; FEESS 3-4; Rauer & Schuc@3perfasst worden sind. Es
gibt jedoch einen signifikanten Zusammenhang zvasétotoalbumund der Angabe
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der Eltern, wie gerne ihr Kind zur Schule geht {1399, p= .039, p<0,05) und wie
gut sich ihr Kind mit der/dem Klassenlehrerin vehdt(r= -.475, p=.012, p<0,05). Je
besser die Kinder im Fotoalbum abschneiden, desber gehen sie in die Schule
und desto besser schatzen die Eltern die Beziehdeg Kindes zur/zum
Klassenlehrerin ein. Schon wéhrend der Testungdrvéreinzelt auf, dass sich die
Angaben der Kinder und der Eltern unterschieden. diese Differenzen zu
Uberbricken, wére es vielleicht sinnvoll die Eirdeing der Lehrerinnen
miteinzubeziehen, was natirlich den Erhebungsawdwan einiges vergré3ern, aber

sicher die Mdglichkeiten zur Analyse erweitern weird

Dass sich das Emotionswissen in der Vorschule eusprachlichen Fahigkeiten in
der Schule auswirkt (Izard, 2002) konnte nicht &gt werden, was aber, wie schon
erwahnt, mit den verwendeten Testverfahren odemsnitkleinen Stichprobengrol3e

zu tun haben konnte.

Motorik

Die Subtests zur Erhebung fein- und grobmotoris¢@mpetenzen Turnen und
Lernban liefern in der vorliegenden Untersuchung, mit dgsammelten Kriterien,
keine zusatzlichen Informationen zur Prognose dieB&e Feinmotorik und die
Grobmotorik sind aber trotzdem relevante Kompeterizeim Schuleintritt (Riebel
& Jager, 2008).

Der Zusammenhang vomedingungs- und Kontextfaktoren mit kognitiven

Faktoren lasst im Bezug auf Schulfahigkeit keine friedenstellenden
Interpretationen zu. Es lasst sich zwischen Kindetaren Eltern ein hohes
Bildungsniveaubesitzen, und Kindern, deren Eltern ein niedrigddungsniveau

besitzen, aber nur bei zwei Indizes, dem Spractiveisis und der
Verarbeitungsgeschwindigkeit ein signifikanter Uathied erkennen. Es kann
vermutet werden, dass Eltern mit einem niedrigeBildungsniveau weniger
sprachlichen Input liefern kénnen, da die alltdgiidommunikation in der Familie

beeinflusst ist und die Kinder deswegen niedrigterte erzielen (Gienger et al.,
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2008). Ein Einfluss deKlassengroRewie er bei der Early Childhood Longitudinal
Study gefunden wurde, konnte nicht festgestelltderer(Magnuson et al., 2007).
Weiters gab es keine signifikanten Unterschiedenlidassenklimagdessen Einfluss
auf schulische Fahigkeiten bei der Analyse der SCAEYIK-Daten gefunden
wurde (Helmke & Weinert, 1999). Dabei ist jedocltig&ch zu bemerken, dass in der
vorliegenden Untersuchung die kognitiven Fahigkeitéds Kriterien herangezogen
wurden und nicht die Schulleistungen. Ein eindegigrgebnis im Bezug auf die
Fordermalinahmenist, dass ein signifikanter Unterschied zwischeen ddrei
Gruppen: Kinder ohne Forderbedarf, Kinder mit Féedgpfehlung und Kinder mit
Forderung besteht. Die Kinder, die keinen Fordeadeith der Vorschulzeit hatten,
erzielten die besten kognitiven Werte im Schulal@ehe Kapitel 12.2.3). Dass
Kinder, die gefordert wurden noch schlechtere Enggsde erreichten als Kinder, die
eine Forderempfehlung bekamen, jedoch nichts ualenen, konnte an der Tatsache
liegen, dass die sechs geforderten Kinder nur mgopadin gingen, oder aber die
Eltern der anderen Kinder mehr Forderung im Rahniaes Alltagslebens

einbauten.

Da bereits vor dem Schuleintritt spezifisamathematische Vorlauferfahigkeiten
pradiktiv fir die schulischen Kompetenzen in Matléiksind, ware eine Erhebung
der Mengen-Zahlen-Kompetenz sinnvoll (Krajewski &8eider, 2006; Krajewski
et al., 2008; Aster von et al., 2007; Weberschoc&&be, 2006). Diesem Anliegen
wird jedoch bereits nachgegangen. Die Normierurggen neuen Subtest Rechnen
zur Erfassung mathematischer Kompetenzen im Kiradttggalter laufen schon. Mit
Materialien, die einen hohen Aufforderungscharaktsitzen, werden Mengen- und
Zahlenvergleiche und der Mengenbegriff bei vielgém Kindern erfasst. Bei den
funfijahrigen kommen Aufgaben zum Zahlen und Rechda&ru. Dieser neu dazu
kommende SubtedRechnenwird sicher dazu beitragen noch ein Stiick mehr an
Schulfahigkeit prognostizieren zu kénnen.
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In der aktuellen Literatur werderolitionale Kompetenzender Selbstdisziplin zur
Vorhersage des langfristigen Schulerfolgs als gextigrachtet. Mit einer Erfassung
der Fahigkeit zum Belohnungsaufschub bei Vorschdigin lassen sich
offensichtlich Schlisse zur spateren Selbstdisziptn Jugendalter ziehen und
Zusammenhange mit zukinftigen kognitiven und semiaFahigkeiten erkennen
(Eigsti, 2006; Hasselhorn et al., 2008). Man konmese Fahigkeit zum
Belohnungsaufschub bei der Vorgabe des Wiener Eklwigstests, ohne einen
grof3en zusatzlichen Zeitaufwand, berlcksichtiged somit die Mdglichkeit zur

Schulfahigkeitsprognose erweitern.

Da als wesentliche Faktoren =zur Feststellung derhul&higkeit der
Entwicklungsstand des Kindasd die Qualitédt des Anfangsunterrichts betrachtet
werden (Hasselhorn & Lohaus, 2008), muss man albw&chstelle dieser
Diplomarbeit eindeutig die einseitige Herangehenssvkritisieren. Die Qualitat des
Anfangsunterrichts lasst sich jedoch nicht so lelméstimmen und aul3erdem ware
der zusatzliche Erhebungsaufwand nicht einfacheassdliigen. Weiters wiirde sich
die Frage stellen, anhand welcher Kriterien die lifitades Anfangsunterrichts
Uberprift werden konnte, besonders wenn die Kisdaon in der zweiten oder gar
dritten Klasse sind. Die Erhebung des Lehrerurtgése auch wiinschenswert, aber
der zusatzliche Zeitaufwand wirde nicht dafir stelta auch der Zugang zu den
einzelnen Lehrerinnen geschaffen werden misste died einzelnen Lehrer
unterschiedliche subjektive Wahrnehmungen habeduvet die Aussagekraftigkeit

wieder eingeschrankt wirde.

Zusammenfassend muss man festhalten, dass sich ndeeso der
Gesamtentwicklungsscoream WET und der SubtesQuiz als Pradiktor fur
verschiedene kognitive Leistungen anbieten und goofier Bedeutung fur den
individuellen Entwicklungsstand bei der Schulfal@g&prognose sind. Um einer
Lernstérung oder in weiterer Folge einer Verhak&drsing in der Schule
vorzubeugen, muss man schon frih praventiv vorgehdsmit besonders

Risikokindern verbesserte Entwicklungschancen elictitgverden (Daseking et al.,
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2006). Aufgrund der Diagnose mit dem WET kdnnenden die Férdermal3ihahmen
brauchen, und Kinder, die keinen Forderbedarf hagenerkannt werden, was dem
forderdiagnostischen Anspruch des WET gerecht vidrdwicklungsdefizite sind gut
erkennbar (Kastner-Koller & Deimann, 2002) und derBiagnositk fur die

Schulfahigkeitsprognose relevant. Gerade bei junigexdern besteht namlich die
Mdglichkeit, den Entwicklungsstand differenzierten Uberprifen, Starken bzw.
Schwachen zu identifizieren und daraus resultierdhdrderangebote fur ein Kind
zur Verfigung zu stellen (Kihnert et al., 2006) nDFunsch von Sarimski (1999),
den WET in padagogisch-psychologischen Einrichtange popularisieren, da
Starken und Schwéchen im Entwicklungsprofil sichtlgerden, kann man gut
nachempfinden. Mit den zukinftigen Erweiterungen Testvorgabe in der neuen
Auflage werden zusatzlich mathematische Vorlaufegiéeiten erhoben, die zur
Schulfahigkeitsprognose herangezogen werden komregturch wird die Bandbreite
der Funktionsbereiche noch erweitert und man kammoch hoffen, dass der WET

in der Praxis, besonders im forderdiagnostischaneiangewandt wird.
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14 ZUSAMMENFASSUNG UND AUSBLICK

Die vorliegende Diplomarbeit ging der zentralengéramach, ob man mit dem WET
(Wiener Entwicklungstest; Kastner-Koller & Deimann2002) schon im
Vorschulalter Schulfahigkeit (kognitive F&ahigkeiferemotionale und soziale

Schulerfahrungen und Fahigkeiten im Lesen und $mdmg vorhersagen kann.

Im Laufe der letzten Jahrzehnte widmeten sich viaescher der Frage, wodurch
man Schulfahigkeit vorhersagen kann. In der integwnalen Diskussion wird
Schulfahigkeit als komplexes Zusammenspiel untéegtibhster Faktoren
betrachtet. Es werden nicht mehr nur einzelne m&ionen, wie die Reife eines
Kindes, individuelle Eigenschaften oder die kogmiti Fahigkeiten herangezogen,
sondern zunehmend das soziale und familiare Umfabtvie institutionelle
Gegebenheiten miteinbezogen (Nickel, 1999; RholdadsKids Count, 2005). Eine
Kooperation von Kindergarten und Grundschule wisdbesonders wichtig erachtet,
um Kindern den Schuleintritt zu erleichtern (Kammeyer, 2005). Weiters wird die
Schule dazu angehalten der individuellen Entwicglwter Kinder durch eine
adaptive Gestaltung des Bildungssystems und adédidgsmtiermal3nahmen entgegen

zu kommen (Hasselhorn et al. 2008).

Es bilden sich bereits im Kindergartenalter spseife und unspezifische
Vorlauferfahigkeiten aus, die zum Erlernen von lresgchreiben, Rechnen und fur
den sozialen Umgang mit Gleichaltrigen gebrauchtdese (Daseking et al., 2006).
Der phonologischen Bewusstheit wird eine zentraldeRbeim Schriftspracherwerb
zugeschrieben (Alloway et al., 2005; Dufva et aD01; Krajewski et al., 2008;

Schneider & Naslund, 1993; 1999; Weber et al., 20@&halog dazu wird die

vorschulische Mengen-Zahlen-Kompetenz als besone&rgant fir mathematische
Fahigkeiten angesehen (Krajewski & Schneider, 2606jewsik et al., 2008; Aster
von et al, 2007; Weberschock & Grube, 2006). Alsspezifische

Vorlauferfahigkeiten werden der Intelligenz, der daehtniskapazitat und der
Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit eine béslele Rolle zugeschrieben
(Daseking et al., 2006). Sozial-emotionale Kompetengelten beim Schuleintritt als
entscheidender Schutzfaktor fir die aktuelle undtesp Gesundheit sowie das
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Lernen und darauf aufbauende schulische Fahigkéidemham, 2006; Gasteiger-
Klicpera et al., 2006; Raver, 2002). Volitionale rHpetenzen (Hasselhorn et al.,
2008) und Ubergangsbewaltigungsfahigkeiten (Kamregan 2004) sind weitere

Faktoren, die die Schulfahigkeit beeinflussen kénne

Mit Hilfe von Entwicklungstests kann man Aussagdieriden Entwicklungsstand
eines Kindes machen (Petermann & Rudinger, 2002abeD liegt der

Entwicklungsdiagnostikias Ziel zugrunde Aussagen Uber Potentiale undnesan

der Entwicklung treffen zu kdnnen (Petermann & Magcl2008). Der Wiener

Entwicklungstest (WET; Kastner-Koller & Deimann, @) ist ein allgemeines
Entwicklungstestverfahren zur Uberprifung der mistdren, visuell-perzeptiven,
kognitiven, sprachlichen und emotionalen Entwickglusowie dem Lernen und
Gedéchtnis von Kindern zwischen drei und sechsedaund erhebt den Anspruch,
alle fur die Entwicklung relevanten Funktionsbeheizu erfassen. Die Bandbreite
der Funktionsbereiche wird hervorgehoben, die zerai ganzheitlichen Eindruck

vom Kind verhilft (Krampen, 1999; Renziehausen, 200

Ein langsschnittiches Modell bietet sich an, umssagen uber individuelle
Veradnderungen einer Person Uber einen gewisserad®ittreffen zu kdnnen bzw.
um schulische Leistungen zu prognostizieren (Peterm& Rudiger, 2002;
Schneider, 1991). Aufgrund zahlreicher Langsscstnitien konnten fir den Erwerb
der sogenannten Kulturtechniken Vorlauferfahigkeigeefunden werden, die eine
prazisere Diagnostik und eine darauf stiitzenderfesg erlauben (Hasselhorn et al.,
2008). Vor, wahrend und nach der Schuleingangspk@dseen jedoch individuelle
und soziale Bedingungsfaktoren den Schulerfolg rekdi beeinflussen, wie
beispielsweise familiare Erziehungseinstellungezigele und —praktiken und das

familiare sowie das schulische Erziehungs- und $daklima (Heller, 1998).

Um geeignete Pradiktoren fur Schulfahigkeit im WHT identifizieren, wurden die
Daten zum ersten Erhebungszeitpunkt mit dem WETVionschulalter und die

gesammelten Daten zum zweiten Erhebungszeitpunkvenschiedenen Verfahren
im Schulalter, die kognitive Fahigkeiten, Lese- Wchreibfahigkeiten und soziale

und emotionale Erfahrungen der Schulkinder erfags®WIK-1V, Petermann &
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Petermann, 2007; SLRT, Landerl, Wimmer & Moser, Z,9BEESS 1-2 Rauer &

Schuck, 2004, FEESS 3-4, Rauer & Schuck, 2003)Zasémmenhange untersucht.
Die Eltern machten zusatzliche Angaben zur Fansiteation, zu forderspezifischen
Maflinahmen sowie zu schulbezogenen Variablen unkaifensweisen ihres Kindes
und schéatzten den eigenen Einfluss, die Haufigkait unterstiitzenden Mal3nahmen

und die Zufriedenheit mit den schulischen Leistumgim.

Die Gesamtstichprobe der vorliegenden Untersuchibestand aus 27 Kindern,
davon 12 Buben und 15 M&adchen, und je einem Eé#ridie durchschnittlichen

Leistungen der Kinder in den einzelnen Tests lageNormalbereich, der Grol3teil
der Daten war normalverteilt. Es konnten kaum Glestitisunterschiede gefunden
werden. Besonders bei der Ergebnisdarstellung impit&lal2 wurde die zentrale
Frage, ob man mit dem WET schon im VorschulaltenuB&ahigkeit (kognitive

Fahigkeiten, emotionale und soziale Schulerfahrangel Fahigkeiten im Lesen und
Schreiben) vorhersagen kann, differenziert behanBeirch die Gliederung in die
sechs Funktionsbereiche: Kognitive Entwicklung,&8pe, Lernen und Gedachtnis,
Visumotorik und Visuelle Wahrnehmung, Emotionaletvidioklung und Motorik,

konnte die Hauptfrage in einzelne Fragestellungaerteilt werden. Dabei wurden

die einzelnen Subtests im WET zur Analyse heranggzo

Der Gesamtentwicklungsscore im WET, der als MalR3diér Gesamtentwicklung
eines Kindes im Vorschulalter angesehen werden ,k&konnte rund 59% der
gemeinsamen Streuung mit dem allgemeinen intekdlktu Niveau im Schulalter
erklaren. Von den einzelnen Subtests zeigteQiag den starksten Zusammenhang
zu den kognitiven Bereichen Sprachverstandnis urzkifsgedéachtnis. Aber auch
Bunte Formenund Gegensétzé&kbnnen zur Prognose von kognitiven Fahigkeiten
herangezogen werden. Erster besonders zur Vorlgersagon
wahrnehmungsgebundenen logischem Denken in derlzéthwnd zweiter zur
Vorhersage der Verarbeitungsgeschwindigkeit und desezeit bei haufigen
Wortern und einem kurzen Text. Der Subtegppenspiekorreliert schwach jedoch
signifikant mit dem Sprachverstandnis, daSchatzkastchen mit dem

Arbeitsgedachtnis im Schulalter.Nachzeichnen ist zur Vorhersage der
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Verarbeitungsgeschwindigkeit geeignet, die relevaemt Bezug auf eine zigige
Aufgabenbearbeitung ist. Die Subtests zur soziatEmalen Entwicklung
(Fotoalbumund Elternfragebogeh korrelierten nicht mit emotionalen und sozialen
Schulerfahrungen der Kinder. Das ErgebnisHotoalbum,mit dem die Fahigkeit
mimischen Gefuhlsausdruck zu verstehen erhoben Wing jedoch mit der Angabe
der Eltern zusammen, wie gern das Kind in die Sxigeht und wie gut es sich mit
der/dem Lehrerin versteht. Mit den Subtddisster Legen, Worter Erklaren, Zahlen
Merken, Bilderlotto, Turnemnd Lernbar konnten keine Zusammenhange mit den

erhobenen Kriterien gefunden werden.

Ein deutliches relevantes Ergebnis im Bezug aufuBghigkeit zeigte sich weiters
bei der Einteilung in Gruppen ohne und mit Fordddase und Forderung. Die
Kinder, die im Vorschulalter keinen Forderbedarftér erreichten im Schulalter
signifikant héhere kognitive Werte. Dieses Ergebemsspricht dem Ziel im WET
Entwicklungsdefizite zu diagnostizieren (Kastneni&io& Deimann, 2002). Somit
kann der WET als forderdiagnostisches VerfahrenkBkender herausfiltern. Mit
Hilfe einer adaquaten Intervention konnen indivitud®efizite verringert werden,
wodurch es zu einer zunehmenden Chancengleichbeit Bchuleintritt kommen

kann.

AbschlieRend kann man davon ausgehen, dass derAMESchulfahigkeitsprognose
im Hinblick auf kognitive Fahigkeiten im Schulaltsehr gut geeignet ist. Wesentlich
ist, dass der WET als férderdiagnostisches Verfakieen bedeutenden Beitrag zur

Prognose von Schulfahigkeit leisten kann.
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Uberpriifung der Normalverteilung der einzelnen Subéests im WET

Subtest (C-Werte)

Kolmogorov-Smirnov- Z

Signifikanz

Turnen 1,117 165  normalverteilt
Lernbar 1,490 .024  nicht normalverteilt
Nachzeichnen 0,727 .666  normalverteilt
Bilderlotto 0,705 .703  normalverteilt
Schatzkastchen 1,031 238  normalverteilt
Zahlen Merken 1,369 .047  nicht normalverteilt
Bunte Formen 1,116 165  normalverteilt
Gegensatze 1,128 157  normalverteilt
Quiz 0,710 .694  normalverteilt
Worter Erklaren 0,877 426  normalverteilt
Puppenspiel 1,282 .075  normalverteilt
Fotoalbum 1,031 .238  normalverteilt
Elternfragebogen 0,976 297  normalverteilt
Gesamtentwicklungsscore 0,400 997  normalverteilt

Uberprifung der Normalverteilung der einzelnen Subéests im HAWIK-IV

Subtest (Wertpunkte) Kolmogorov-Smirnov- Z Signifikanz
Mosaik-Test 0,580 890  normalverteilt
Gemeinsamkeiten finden 0,811 526  normalverteilt
Zahlen nachsprechen 0,960 316  normalverteilt
Bildkonzepte 1,010 260  normalverteilt
Zahlen-Symbol-Test 0,787 566  normalverteilt
Wortschatz-Test 0,856 456  normalverteilt
Buchstaben-Zahlen-Folge 0,573 .898  normalverteilt
Matrizen-Test 0,957 319  normalverteilt
Allgemeines Verstandnis 0,729 .662  normalverteilt
Symbol-Suche 0,646 799  normalverteilt
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Subtest (Index-Werte)

Kolmogorov-Smirnov- Z

Signifkanz

Sprachverstandnis 0,609 .852  normalverteilt
Wahrnehmungsgebundenes 0,588 .880  normalverteilt
Logisches Denken

Arbeitsgedachtnis 0,729 .662  normalverteilt
Verarbeitungsgeschwindigkeit 0,696 717  normalverteilt
Gesamt-IQ 0,674 755  normalverteilt

Uberpriifung der Normalverteilung der einzelnen Subéests im SLRT

Subtest (Prozentrange) Kolmogorov- Signifikanz
Smirnov- Z
Haufige Worter 0,925 359 normalverteilt
Zusammengesetzte Worter (5 Kinder) 0,822 510 normalverteilt
Text kurz (9 Kinder) 0,542 930 normalverteilt
Text lang (5 Kinder) 0, 591 .876 normalverteilt
Wortunahnliche Pseudowdrter 0,782 574 normalverteilt
Wortahnliche Pseudowdrter 0,604 .859  normalverteilt
O-Fehler 1,022 247  normalverteilt

Uberprifung der Normalverteilung der einzelnen Subests im FEESS

Subtest (T-Werte)

Kolmogorov-Smirnov- Z

Signifikanz

Soziale Integration 0,764 .604  normalverteilt
Klassenklima 0,658 .780  normalverteilt
Selbstkonzept 0,651 .790 normalverteilt
Schuleinstellung 0,675 .752  normalverteilt
Anstrengungsbereitschaft 0,643 .803  normalverteilt
Lernfreude 0,779 579  normalverteilt
Gefihl des Angenommenseins 1,202 111 normalverteilt
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Geschlechterverteilung Mann-Whitney-U im WET

Subtest (C-Werte) Z Signifikanz
Turnen -0,126 .900 nicht signifikant
Lernbar -2,399 .016  signifikant
Nachzeichnen -0,813 416  nicht signifikant
Bilderlotto -0,991 .322  nicht signifikant
Schatzkastchen -0,552 581  nicht signifikant
Zahlen Merken -0,051 959  nicht signifikant
Bunte Formen -1,007 .314  nicht signifikant
Gegensatze -0,459 .646  nicht signifikant
Quiz -0,867 .386  nicht signifikant
Worter Erklaren -1,859 .063  nicht signifikant
Puppenspiel -0,573 567  nicht signifikant
Fotoalbum -1,612 .107  nicht signifikant
Elternfragebogen -1,169 243 nicht signifikant
Gesamtentwicklungsscore -0,268 .788  nicht signifikant

Mittelwerte und Standardabweichungen bei Madchen ud Buben im WET

Madchen Buben
Subtest (C-Werte) M SD M SD

Turnen 5,00 1,309 4,92 1,379
Lernbar 6,00 1,134 4,33 1,614
Nachzeichnen 5,00 1,512 5,17 3,040
Bilderlotto 6,20 1,612 6,83 1,899
Schatzkastchen 5,53 1,246 5,50 2,067
Zahlen Merken 5,27 2,052 5,25 2,050
Bunte Formen 8,00 8,00 ,000

Gegensatze 6,13 2,416 6,92 2,610
Quiz 6,47 1,302 6,75 2,050
Worter Erklaren 5,93 2,282 6,17 1,946
Puppenspiel 513 1,457 6,50 1,780
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Fotoalbum 5,00 2,204 5,58 2,678
Elternfragebogen 5,20 2,042 4,00 1,595
Gesamtentwicklungsscore 6,67 1,988 5,42 2,109
Geschlechterverteilung Mann-Whitney-U im HAWIK-IV

Subtest (Wertpunkte) Z Signifikanz
Mosaik-Test -1,545 122 nicht signifikant
Gemeinsamkeiten finden -1,809 .070 nicht signifikant
Zahlen nachsprechen -0,618 537  nicht signifikant
Bildkonzepte -0,493 .622  nicht signifikant
Zahlen-Symbol-Test -0,629 529  nicht signifikant
Wortschatz-Test -1,340 180 nicht signifikant
Buchstaben-Zahlen-Folge -0,834 404  nicht signifikant
Matrizen-Test -0,693 488  nicht signifikant
Allgemeines Verstandnis -0,814 416  nicht signifikant
Symbol-Suche -1,111 .264  nicht signifikant

Subtest (Index-Werte) Z Signifikanz
Sprachverstandnis -1,614 106  nicht signifikant
Wahrnehmungsgebundenes -0,587 557  nicht signifikant
Logisches Denken
Arbeitsgedachtnis -0,539 590 nicht signifikant
Verarbeitungsgeschwindigkeit 0,000 1,000 nicht signifikant
Gesamt-1Q 0,293 .769  nicht signifikant

Mittelwerte und Standardabweichungen bei Madchen ud Buben im HAWIK-

v

Madchen

Buben

Subtest (Wertpunkte)

M

SD

M

SD

Mosaik-Test

11,00

3,162

12,92

3,204
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Gemeinsamkeiten finden 12,87 3,399 10,83 2,368
Zahlen nachsprechen 10,60 2,613 10,92 3,825
Bildkonzepte 12,27 2,764 11,67 2,964
Zahlen-Symbol-Test 13,33 2,690 12,73 2,573
Wortschatz-Test 12,33 2,193 11,08 2,275
Buchstaben-Zahlen-Folge 11,00 2,138 10,00 4,264
Matrizen-Test 11,47 4,086 12,25 3,467
Allgemeines Verstandnis 11,40 2,473 10,25 3,194
Symbol-Suche 11,33 2,717 12,50 2,316
Subtest (Index-Werte)

Sprachverstandnis 112,53 12,472 103,67 13,634
Wahrnehmungsgebundenes
Logisches Denken 109,87 16,928 114,08 15,530
Arbeitsgedéachtnis 103,93 11,671 101,92 20,483
Verarbeitungsgeschwindigkeiff 113,33 11,592 113,00 15,094
Gesamt-1Q 113,07 12,360 110,67 16,886
Geschlechtsunterschiede Mann-Whitney-U im SLRT

Subtest (Prozentréange) Z Signifikanz
H&aufige Worter -0,619 536  nicht signifikant
Zusammengesetzte Worter (5 Kinder) -0,816 414 nicht signifikant
Text kurz (9 Kinder) -0,997 .319  nicht signifikant
Text lang (5 Kinder) 0,000 1,000 nicht signifikant
Wortunahnliche Pseudowdrter -1,027 .304  nicht signifikant
Wortadhnliche Pseudowdrter -0,203 .839  nicht signifikant
O-Fehler -0,219 .827  nicht signifikant

Mittelwerte und Standardabweichungen bei Madchen ud Buben im SLRT

Madchen

Buben

Subtest (Prozentrange)

M

SD

M

SD
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Haufige Worter 76 16,73 63 30,56
Zusammengesetzte Worter (5 Kinder) 70 80 11,54
Text kurz (9 Kinder) 70 24,49 45 37,11
Text lang (5 Kinder) 80 70 27,81
Wortunahnliche Pseudowdrter 64 25,09 49 26,93
Wortahnliche Pseudowdrter 58 23,58 51 28,87
O-Fehler 56 13,41 54 28,97
Geschlechtsunterschiede Mann-Whitney-U im FEESS
Subtest (T-Werte) Z Signifikanz

Soziale Integration (SI) -0,638 524 nicht signifikant
Klassenklima (KK) -0,904 .366  nicht signifikant
Selbstkonzept (SK) -1,520 .128  nicht signifikant
Schuleinstellung (SE) -0,049 961 nicht signifikant
Anstrengungsbereitschaft (AB) -1,054 292  nicht signifikant
Lernfreude (LF) -0,932 .352  nicht signifikant
Gefluihl des Angenommenseins (GA) -0,913 .361  nicht signifikant

Mittelwerte und Standardabweichungen bei Madchen ud Buben im FEESS

Madchen Buben
Subtest (T-Werte) M SD M SD

Soziale Integration (SI) 48 13,86 52 10,28
Klassenklima (KK) 47 11,91 52 14,38
Selbstkonzept (SK) 50 9,03 55 12,58
Schuleinstellung (SE) 52 8,03 51 8,98
Anstrengungsbereitschaft (AB) 51 11,34 47 10,65
Lernfreude (LF) 53 10,46 49 10,96
Gefihl des Angenommenseins

(GA) 55 6,53 50 11,82
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FAKULTAT FUR PSYCHOLOGIE DER UNIVERSITAT WIEN
ARBEITSBEREICH ENTWICKLUNGSPSYCHOLOGIE

Dekanin: Univ.-Prof. Dr. Eva Dreher
1010 Wien, Liebiggasse 5

Ass. Prof. Dr. Pia Deimann (Telefon: 01-4277-4786-Mmail: pia.deimann@univie.ac.at)
Mag. Nadine Aigner (Telefon: 01-4277-47868, E-maddine.aigner@univie.ac.at)

Wien, am XX.XX.2007

Liebe Familie XXX!

Vor einiger Zeit wurden Sie bei uns im Zentrum fkinder-, jugend- und
familienpsychologische Intervention der Fakultdt fasychologie bezlglich der
Schulfahigkeit lhres Sohnes/lhrer Tochter XXX berat

Um unsere Arbeit zu Uberprifen und zu verbessattenbwir Sie nun um lhre
Mithilfe.

Mittlerweile besucht lhr Kind bereits die Schuledunir interessieren uns dafir, wie
es ihm dort ergeht. Dazu laden wir Sie und Ihr Kimad einer weiteren,
selbstverstandlich kostenlosen psychologischenrSimtaung ein.

Wir wirden uns sehr freuen, wenn Sie und Ihr Keithehmen!

Um einen Termin zu vereinbaren, wird sich ab Novenfirau Claudia Heiss, eine
Diplomandin an unserem Arbeitsbereich, mit lhnefefemisch in Verbindung

setzen.

Falls Sie nicht teilnehmen wollen, bitten wir unmeikurze Absage per E-mail oder
Telefon.

Ein ganz grof3es und herzliches Danke im Voraus!

Dr. Pia Deimann Magadine Aigner
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Elternfragebogen

(Zutreffendes bitte ankreuzen!)

Ausgefullt Beruf beider Eltern: Alter: |Lebt im selben Haushalt mit dem
von: Kind?
o der Mutter: oja
0 nein
o dem Vater: 0ja
0 nein
Hochste o Pflichtschule
abgeschlossene
Ausbildung: o Lehre

o Fachschule ohne Matura

o Matura

o Universitat, Fachhochschule

Familienstand:

o ledig

o verheiratet (Eltern leben zusammen)

o geschieden (Eltern leben getrennt)

o verwitwet
Geschwister ihres o hein
Kindes:

oja

Wenn ja, Alter:

Kindergarten:

Mein Kind besuchte

Jahre den Kindergarten
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Hat Ihr Kind o nein
wéahrend der )

oja

Kindergartenzeit
Fordermalinahmen
in Anspruch

genommen?

Wenn ja, welche?:

Zum Beispiel:

o Ergotherapie

o Logopadie

o psychologische Behandlung

o Psychotherapie

Gab es Probleme
wéahrend der

Schuleingangsphase’

o nein
oja

Wenn ja, welche?:

Zum Beispiel:

o Kind weinte,

o wollte nicht in die Schule gehen,

o wollte keine Hausaufgaben machen,

o hatte sprachliche Probleme (Verstandnis, Ausdrugk
o hatte Probleme beim Rechnen,

o hatte Probleme mit Freunden,

o hatte Lernschwierigkeiten,
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0 zeigte Verhaltensauffalligkeiten

Welche Klasse o0 1. Klasse
besucht Ihr Kind o 2. Klasse
derzeit?

o 3. Klasse

0 4. Klasse
Bietet die Schule o nein
einen besonderen .

oja

padagogischen

Schwerpunkt?

Wenn ja, welchen?:

( z.B.: Montessori, bewegtes Lernen, Sprachen, kuisiegration,
offenes Lernen, Projektunterricht...)

Anzahl der Kinder in

der Klasse:

Wie gerne geht Ihr Kind zur |o sehr gerng o eher gerpe o0 eher ungern o sehmupge
Schule?
Wie gerne macht Ihr Kind die|o sehr gerng¢ o eher gerpe o0 eher undern o sehmunpge
Hausaufgaben in Deutsch?
Wie gerne macht Ihr Kind die]o sehr gerng o eher gerpe o0 eher ungern o sehmupge
Hausaufgaben in Mathematik}
Wie verhalt sich Ihr Kind am | o sehr ruhig| o eher ruhigo eher o sehr
Tag vor einer Ansage?
unruhig unruhig
Wie verhalt sich Ihr Kind am | o sehr ruhig| o eher ruhigo eher o sehr
Tag vor einer Rechenprobe?
unruhig unruhig
Wie gut kann sich lhr Kind be| o sehr gut o eher gut o eher o sehr
den Hausaufgaben in Deutsch
konzentrieren? schlecht schlecht
Wie gut kann sich Ihr Kind be] o sehrgutl o eher g o eher o sehr
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den Hausaufgaben in

[en

Mathematik konzentrieren? schlecht schlecht
Wie versteht sich Ihr Kind mitj o sehr gut | o eher gut o eher o sehr
der/dem Klassenlehrerin?

schlecht schlecht
Wie vertragt sich Ihr Kind mit|o sehr gut | o eher gut o eher o sehr
den Schulkolleginnen?

schlecht schlecht
Wie schatzen Sie lhren eigenpa sehr hoch| o eher hoch o eher o sehr
Einfluss auf die schulischen
Leistungen lhres Kindes? niedrig niedrig
Wie oft unterstiitzen Sie lhr | o sehr oft o eher oft o eher selteh o sehr sel
Kind bei schulischen
Aufgaben?
Wie zufrieden sind Sie mit depo sehr o eher o eher o sehr
schulischen Leistungen lhres
Kindes? zufrieden | zufrieden unzufrieden |unzufrieden

Nimmt lhr Kind 0 nein

derzeit .
0ja

FordermalRnahmen

in Anspruch?

Wenn ja, welche?:

Zum Beispiel:
o Ergotherapie

o Logopadie

o Psychotherapie

o0 Forderstunden

0 Beratungslehrerin

o psychologische Behandlung

0 Legasthenietraining

Vielen Dank fiur lhre Mitarbeit!




Abstract

Aktuelle theoretische Positionen sehen Schulfaliigke ein gemeinsames Ziel von

allen beteiligten Personen und weiters als Reseitets komplexen Zusammenspiels
unterschiedlichster Faktoren. Die fur den Erwerb stsgenannten Kulturtechniken

gefundenen Vorlauferfahigkeiten (z.B. phonologis&®svusstheit, Mengen-Zahlen-

Kompetenzen,...) erlauben zunehmend eine praziseagnDstik und eine darauf

stitzende Prognose (Daseking et al., 2008; Hassedtal., 2008).

Das zentrale Anliegen dieser Diplomarbeit bestaarihd geeignete Pradiktoren zur
Schulfahigkeitsprognose mit dem WET (Wiener EntWwiogstest; Kastner-Koller &
Deimann, 2002) zu identifizieren und der Frage magkhen, ob man mit dem WET
schon im Vorschulalter Schulfahigkeit (kognitive higgkeiten, emotionale und
soziale Schulerfahrungen und Fahigkeiten im Lesed 8chreiben) vorhersagen
kann. Die Kriterien zur Uberprifung dafir wurden 8ohulalter mit verschiedenen
Verfahren (HAWIK-1V, Petermann & Petermann, 200LRS, Landerl et al., 1997;
FEESS 1-2/3-4, Rauer & Schuck, 2003, 2004) erhab®eh mit den gesammelten
Daten zum ersten Erhebungszeitpunkt auf Zusammeehamtersucht. Die
Gesamtstichprobe der vorliegenden langsschnittidetersuchung bestand aus 27
Kindern, davon 15 Madchen und 12 Buben.

Das aussagekréaftigste Ergebnis betrifft den Gesawmiteklungsscore im WET, der
rund 59% der gemeinsamen Streuung mit dem allgemeiriellektuellen Niveau im
Schulalter erklart. Von den einzelnen Subtests tzeigs Quiz den starksten
Zusammenhang zu den kognitiven Bereichen Spradidwehsis und
Arbeitsgedachtnis. Aber audunte Formernund Gegensatzé&dnnen zur Prognose
von kognitiven Fahigkeiten herangezogen werdenteEisesonders zur Vorhersage
von wahrnehmungsgebundenen logischem Denken isclaulzeit und zweiter zur
Vorhersage der Verarbeitungsgeschwindigkeit und desezeit bei haufigen
Wortern und einem kurzen Text. Der Subtegppenspiekorreliert schwach jedoch
signifikant mit dem Sprachverstandnis, daSchatzkastchen mit dem
Arbeitsgedachtnis im Schulalter.Nachzeichnen ist zur Vorhersage der

Verarbeitungsgeschwindigkeit geeignet. Die Subtegtg sozial-emotionalen



Entwicklung Eotoalbumund Elternfragebogeh korrelieren nicht mit emotionalen
und sozialen Schulerfahrungen der Kinder. Ein héhdfrgebnis imFotoalbum
hangt jedoch mit der Angabe der Eltern zusammesy das Kind gern in die Schule
geht und sich gut mit der/dem Lehrerin verstehtt 8in Subtestdluster Legen,
Worter Erklaren, Zahlen Merken, Bilderlotto, Turnand Lernbar konnten keine

Zusammenhange gefunden werden.

Ein deutliches Ergebnis im Bezug auf Schulfahigkssigte sich weiters bei der
Einteilung in Gruppen ohne und mit Forderbedarf Eidderung. Die Kinder, die im
Vorschulalter keinen Forderbedarf hatten, erreicime Schulalter signifikant hbhere
kognitive Werte sowie umgekehrt. Dieses Ergebnispitht dem Ziel im WET

Entwicklungsdefizite zu diagnostizieren und alsd&miagnostisches Verfahren

Risikokinder herauszufiltern (Kastner-Koller & Dearn, 2002)

Abschlielend kann  man  zusammenfassen, dass der  WEdr
Schulfahigkeitsprognose im Hinblick auf kognitivéHigkeiten im Schulalter sehr
gut geeignet ist. Wesentlich ist weiters, dassWdE einen bedeutenden Beitrag zur
Diagnose der individuellen Entwicklung und eineradd aufbauenden adaquaten
Intervention leisten kann, was zu einer zunehmen@&ancengleichheit beim

Schuleintritt fihren kann.



Lebenslauf

Geburtsdatum:

Geburtsort:

Staatsbirgerschaft:

Ausbildung

WS 2006/07
seit WS 2003/04

seit WS 2002/03

Juni 2002
1997-2002

22.09. 1982
Rum in Tirol

Osterreich

Erasmus-Semester an der La Sapienzanin R
Padagogik an der Universitat Wien
(1.Abschnitt beendet, am 20.12.2006)
Psychologie an der Universitat Wien
(1.Abschnitt beendet, am 1.2.2005)
Matura mit ausgezeichnetem Erfolg
Bildungsanstalt fiir Kindergartenpadag¢BikKIPAD)
der Barmherzigen Schwestern in Innsbruck;
Zusatzausbildung Horterziehung

Berufsrelevante Arbeitstatigkeiten

seit Marz 2007

Juli 2006

Juli, August 2005

Mitarbeit beim Projekt ,Heilen durSpielen” im
Flichtlingsheim St.Gabriel

Einblick in der Rehabilitationsstatte DBanffy fur
autistische, wahrnehmungsgestorte und psychotische
Kinder und Jugendliche in Innsbruck

6 Wochen Psychologie- Praktikam i
Bildungsconsulting des WIFI Tirol

Oktober 2004- Juni 2005 Padagogik- Praktikum aneversitat Wien im

Bereich der Psychoanalytischen Padagogik (Betreuung

eines tschetschenischen Madchens)



