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1 Einleitung und theoretischer Hintergrund

Trautner (1992) beschrieb Entwicklung als Veranderungen im menschlichen Erleben
und Verhalten Uber die Lebensspanne. Diese zeitlich Uberdauernden Veranderungen
entstehen durch die Konfrontation und Bewaltigung altersentsprechender
Entwicklungsaufgaben, die wiederum auf die Bewaltigung altersadaquater
Entwicklungsherausforderungen Einfluss nehmen (Havighurst, 1972). Dies
ermoglicht einen zunehmenden Kompetenzaufbau. Sollten Entwicklungsaufgaben
jedoch nicht erfolgreich bewaltigt werden, so fihrt dies zu Entwicklungsdefiziten
(Lohaus & Gluer, 2014). Bei vorliegendem Verdacht kommt es zum Einsatz
standardisierter, entwicklungsdiagnostischer Verfahren (Kubinger, 2009).

Lesen, Schreiben und Rechnen zu lernen stellen die wesentlichsten
Entwicklungsaufgaben zu Schulbeginn dar, jedoch beginnt die Entwicklung
ebendieser Fertigkeiten nicht erst mit dem Eintritt in die Schule (Daseking &
Petermann, 2008). Sogenannte schulische Vorlauferfertigkeiten stellen einen
wichtigen Ausgangspunkt fur die Entwicklung einer Reihe von, fir den schulischen
Erfolg bedeutenden, Fertigkeiten dar (vgl. Daseking & Petermann, 2008; Daseking,
Lemcke & Petermann, 2006). Entwicklungstestverfahren wie der Wiener
Entwicklungstest (WET; Kastner-Koller & Deimann, 2012) und der Wirzburger
Vorschultest (WVT; Endlich et al., 2017) stellen den Anspruch die relevanten
Vorlauferfertigkeiten schulischer Leistungen zuverldssig und valide erfassen zu
kénnen. Davon ausgehend sollen, entsprechend eines wesentlichen Ziels
entwicklungsdiagnostischer Verfahren, Prognosen dartiber méglich sein, wie sich ein
Kind hinsichtlich schulisch relevanter Fertigkeiten entwickeln wird. Entsprechende
Instrumente mussen einige wesentliche Gutekriterien erfullen (Petermann & Koller,
2013). Hinsichtlich des Treffens zuverlassiger Prognosen betrifft dies die
prognostische Validitat. Um zu prifen, inwieweit bestimmte Verfahren Aussagen tber
zuklinftige Entwicklung und Leistung ermoglichen, werden Validitatsstudien
durchgefiihrt (Deimann & Kastner-Koller, 2007). Hier soll auch die vorliegende Arbeit
anknupfen.

Der Forschungsintention wird sich zunachst tber eine ausfihrliche Erérterung

der prognostischen Validitdt angenahert.



1.1 Prognostische Validitat

Da nur valide Ergebnisse klinisch-diagnostische Schlusse erlauben, gilt die Validitat
als wichtigstes Kriterium fur die Gute eines Tests und steht auch im Zentrum des
Interesses der vorliegenden Arbeit (Kubinger, 2009; Renner, 2009). Die
prognostische Validitat — auch Vorhersagegiltigkeit genannt — trifft Aussagen
daruber, ob ein Testverfahren auch tatsachlich das misst, was es zu messen vorgibt.
Diesbezuglich sind drei Validierungskonzepte zu unterscheiden: die inhaltliche
Gultigkeit, die Auskunft dariber gibt, ob durch einen Test das interessierende
Merkmal in bestmdglicher Weise erfasst wird, die Konstruktvaliditat, die die
theoretische Fundierung eines Tests betrifft und die Kriteriumsvaliditat. Die
Kriteriumsvaliditat gilt - aufgrund der Mdglichkeit dadurch konkrete statistische
Kennzahlen zu erhalten - als Uberlegen gegentber der Konstruktvaliditdt und der
inhaltlichen Gultigkeit (Kubinger, 2009). Hierbei soll der jeweilige Test mit einem
entsprechend relevanten AuRenkriterium (also anderen Testverfahren oder
Fremdeinschatzungen) in Zusammenhang gebracht (also Kkorreliert) werden
(Kubinger, 2009; Macha, Proske & Petermann, 2005). Unterschieden wird hier
zwischen den Begriffen Ubereinstimmungsvaliditat und prognostische Validitat, die
jeweils Teilaspekte der Kriteriumsvaliditat darstellen (Schmidt-Atzert & Amelang,
2018). Zum Zweck der vorliegenden Arbeit sollen im Folgenden das Kriterium der
prognostischen Validitat sowie die entsprechenden Messmethoden zu ihrer

Uberprifung naher beschrieben werden.

Zielt man mit einem Testverfahren darauf ab Prognosen hinsichtlich zukunftiger
Merkmalsauspragungen und Entwicklungsverlaufen zu stellen, was einem priméaren
Ziel der Entwicklungsdiagnostik entspricht, so muss ein Instrument prognostische
Validitat aufweisen (Petermann & Koller, 2013; Pospeschill, 2010; Reuner & Pietz,
2006). Es geht darum zu prifen, ob ein bestimmtes Testverfahren eine Prognose
Uber ein zuklnftiges Kriterium erlaubt (Kubinger, 2009). Die prognostische Validitéat
ist vor allem fur klinische Entscheidungen von gro3er Bedeutung (Renner, 2009).
Betreffend entwicklungsdiagnostischer Verfahren méchte man durch die Uberpriifung
der prognostischen Validitat Informationen dariber erhalten, inwieweit ein
Entwicklungstest dazu fahig ist bestimmte Entwicklungsmerkmale - wie die
Entwicklung bestimmter Kompetenzen — vorherzusagen (Kastner-Koller, Deimann,

Antolovic, Heiss, Kubinger & Neumann, 2013). Auch méchte man wissen, welche



Entwicklungsvariablen kurz-, mittel- oder gar langfristige Prognosen erlauben
(Deimann & Kastner-Koller, 2007).

Bei Uberprifung der prognostischen Validitat wird das betreffende Instrument
bzw. die vom Individuum erzielten Testwerte mit einem in der Zukunft liegenden,
diagnostisch relevanten Auf3enkriterium korreliert (Kubinger, 2009; Pospeschill,
2010). Zur prognostischen Validierung wird auf Zusammenhange zwischen den
erhobenen Testwerten und entsprechend (praktisch) relevanten, idealerweise aus
Theorien abgeleiteten Aul3enkriterien hin untersucht. Wichtig ist, dass auch die
herangezogenen Validitatskriterien ausreichend messgenau sind. Die prognostische
Valdiditat eines Testinstruments kann demnach angenommen werden, wenn die auf
den erhobenen Messwerten eines Testverfahrens basierenden Prognosen durch
zeitlich spater erhobene, relevante (sich auf die interessierende Kriteriumsvariable
beziehende) Messwerte eines anderen Testverfahrens bestatigt werden konnen
(Pospeschill, 2010). Findet sich also z. B. ein positiver Zusammenhang zwischen den
Messwerten in einem Test zur frihzeitigen Erkennung von Rechtschreibstérungen
und den spater erhobenen Leistungen in einem Rechtschreibtest oder den
entsprechenden Schulnoten, so spricht man von prognostischer Validitdt (Renner,
2009).

Die Kriteriumsvaliditat im Allgemeinen und so auch die prognostische Validitat
im Speziellen werden meistens in Form von Korrelationskoeffizienten berichtet. Auch
Mittelwertsunterschiede und Effektstarken kdnnen verwendet werden (Schmidt-Atzert
& Amelang, 2018). Hinsichtlich einer fundierten Beurteilung der Kriteriumsvaliditat ist
zu beachten, dass die durchgeflihrten Korrelationen von einer Vielzahl an Einflissen
abhangig sind. So kénnen potenzielle Einflisse, in etwa durch die Reliabilitat von
Pradiktor und Kriterium, der sogenannten Kriteriumskontamination, der sogenannten
Kriteriumsdefizienz, vorhandener Einschrankungen der Varianz sowie einer
Symmetrie der Indikatoren zu Fehleinschatzungen fuhren (Ziegler & Buhner, 2012).
Bedingt durch schnelle Entwicklungsveranderungen sowie die Schwierigkeit der
zuverlassigen Abbildung von Vorlauferfertigkeiten im Bereich der Wahrnehmung als
auch im kognitiven und sprachlichen Bereich muss ebenso beachtet werden, dass
Entwicklungstestverfahren nur eine begrenzte prognostische Aussagekraft aufweisen
(Sarimski, 2009).

Im Sinne einer stetigen Testpflege, aber auch grundlegend in der

Testkonstruktion, gilt die Analyse der Validitdt eines diagnostischen Verfahrens als



besonders wichtig (Kastner-Koller et al., 2013). Haufig liegen jedoch nur wenig
zufriedenstellende Nachweise der Validitat von Testverfahren vor (Deimann &
Kastner-Koller, 2007; Kubinger, 2009; Macha et al., 2005).

1.2 Prognosen von friihen akademischen Leistungen

Die Vorhersage zuklnftiger Entwicklung gilt als ein wichtiges Ziel
entwicklungspsychologischer Diagnostik, wenngleich es sich hierbei um ein
schwieriges Unterfangen handelt (Petermann & Koéller, 2013; Reuner & Pietz, 2006).
Je nach Untersuchungsalter kdnnen mehr oder weniger zuverldssige Prognosen
erstellt werden (Reuner & Pietz, 2006). Prognosen hinsichtlich zukunftiger
akademischer Leistungen stiitzen sich zunachst einmal auf den aktuellen
Leistungsstatus (Petermann & Macha, 2005, 2008). Um schulische Leistungen
vorhersagen zu konnen, gilt es demnach mdglichst friih schulrelevante Kompetenzen
valide zu erfassen (Hasselhorn & Schneider, 2011). Die Rede ist hier von
sogenannten schulischen Vorlauferfertigkeiten.

Die grundlegenden schulischen Fertigkeiten, die im Fokus der nachfolgenden
Untersuchung stehen — Lesen, Schreiben und Rechnen —, beginnen sich nicht erst
ab dem ersten Tag des Schuleintritts zu entwickeln (Daseking & Petermann, 2008).
Zum Erlernen dieser sogenannten Kulturtechniken sowie Kompetenzen im sozialen
Umgang mit Gleichaltrigen, ist die Entwicklung bestimmter spezifischer und
unspezifischer Fahigkeiten (= Vorlauferfertigkeiten) notig (Daseking & Petermann,
2008; Daseking, Lemcke & Petermann, 2006). Zahlreiche Langsschnittstudien
belegen das Vorhandensein und die Bedeutung solcher Fertigkeiten und die darauf
basierende Mdoglichkeit prazisere Diagnosen und davon ausgehende Prognosen zu
stellen (z. B. Bradley & Bryant, 1983; Ennemoser, Marx, Weber & Schneider, 2012;
Jansen, Mannhaupt, Marx & Skowronek, 2002; Landerl & Wimmer, 2008; Schneider
& Naslund, 1993; Whitehurst & Lonigan, 1998).

Zum Zweck der vorliegenden Arbeit erscheint es als notwendig, einen Abriss Uber
schriftsprachliche, allgemeinsprachliche und mathematische sowie
bereichslubergreifende Vorlauferfertigkeiten inklusive empirischer Studien zum
Thema zu geben. Den Ausgangspunkt bildet ein Uberblick liber altersentsprechende

Entwicklungsaufgaben im jeweiligen Bereich.



1.2.1 Entwicklungsaufgaben im Kindergarten- und Vorschulalter
Entwicklungsaufgaben umschreiben spezifische, zeitlich begrenzte oder
nichtbegrenzte Aufgaben zur Bewaltigung altersentsprechender Anforderungen der
Lebensumwelt (Daseking & Petermann, 2008; Havighurst, 1972).

Wahrend des Kindergartenalters kommt es neben einer bedeutsamen
Erweiterung des Wortschatzes von ca. elf Wortern pro Tag und einem daraus
resultierenden Ausbau des grammatikalischen Verstédndnisses auch zu einer
Steigerung der Aufmerksamkeit und Merkfahigkeit (Daseking & Petermann, 2008;
Fox-Boyer, Gluck, Elsing & Siegmuller, 2014; Koglin & Petermann, 2013b). Die
voranschreitende Entwicklung kognitiver F&higkeiten fuhrt zudem zu einer
verbesserten Handlungsplanung und Problemlésefahigkeit und ebenso zu einer
regeren Fantasie, die sich im Spiel aul3ert (Daseking & Petermann, 2008; Koglin &
Petermann, 2013b). Ab dem Eintritt ins Kindergartenalter weitet sich das soziale
Umfeld des Kindes betrachtlich aus, weswegen der Beziehungsaufbau zu
Padagog*innen sowie gleichaltrigen Kindern zusatzlich eine wesentliche
Entwicklungsaufgabe in diesem Alter darstellt (Daseking & Petermann, 2008). Durch
die Interaktion mit Gleichaltrigen entwickeln die Kinder wichtige soziale sowie
emotionale Kompetenzen, wie die Sichtweise anderer einzunehmen und
dementsprechend Empathie zu zeigen. In der Auseinandersetzung mit anderen im
Spiel bilden sich zumeist verbesserte selbstregulatorische Fahigkeiten und so auch
eine erhohte Frustrationstoleranz aus. Auch die Selbststandigkeitsentwicklung und
die Fahigkeiten vermehrt Normen und Grenzen zu verinnerlichen und einzuhalten
bilden wichtige Aufgaben in der betreffenden Lebensphase (Koglin & Petermann,
2013b). Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass der Ausbau sprachlicher,
visueller und kognitiver Fertigkeiten, die Entwicklung eines produktiven, intensiven
Spiels, die Erhohung der Selbststandigkeit im praktischen aber auch sozialen
Bereich, das Akzeptieren lernen von Grenzen und Normen, die Entwicklung einer
besseren Impulskontrolle und Frustrationstoleranz, die Integration in die Gruppe der
Gleichaltrigen und eine gewisse Vorbereitung hinsichtlich zukinftiger schulischer
Anforderungen die wesentlichen Entwicklungsaufgaben im Vorschulalter darstellen
(Dopfner, Berner, Fleischmann & Schmidt, 1993, zitiert nach Reichle und Gloger-
Tippelt, 2007).



1.2.2 Schriftsprachliche und allgemeinsprachliche Vorlauferfertigkeiten
Ergebnisse aus Studien wie jener von McArthur, Hogben, Edwards, Heath & Mengler
(2000) belegen den Einfluss und die Relevanz vorschulischer, schriftsprachlicher
Fertigkeiten. In  erwdhnter  Studie  entwickelten Kinder mit einer
Sprachentwicklungsstérung im Vorschulalter eine Lese- Rechtschreibstorung im
Grundschulalter, wodurch deutlich wird, dass fundiertes Wissen uber relevante
Pradiktoren die frihzeitige Erkennung von Schwierigkeiten und eine
schnellstmogliche Intervention ermdglichen (von Goldammer, Méahler, Bockmann &
Hasselhorn, 2010; McArthur et al., 2000).

Bezlglich schriftsprachlicher und allgemeinsprachlicher Vorlaufer ist nicht von
einem globalen Faktor auszugehen (Schneider, 2008). Verschiedene Faktoren gelten
als bedeutsam fir die spatere Lese- und Rechtschreibentwicklung, weshalb Defizite
in einem der Bereiche nicht automatisch auch Schwierigkeiten in einem der anderen
Bereiche bedeuten (Wimmer & Mayringer, 2002). Als unspezifische, nicht nur fur die
schriftsprachliche Entwicklung relevante, Vorlauferfertigkeit gelten vorrangig die
kognitiven Voraussetzungen des Kindes. Die Intelligenz erlaubt jedoch keine
vollstandige Vorhersage spaterer Leistungen. Die Konzentrationsleistung und,
weniger, aber dennoch einflussreich, die vorhandene Motivation, das kindliche
Selbstkonzept, die Aufgabenorientiertheit, die Freude am Lernen und die Fahigkeiten
zur Selbstregulation (Marx, 2007; Schneider, 2017). Trotz der heutigen Ansicht einer
geringeren Bedeutung der visuellen Informationsverarbeitung als schriftsprachliche
Vorlauferfertigkeit (Ennemoser, Marx, Weber & Schneider, 2012), soll auch diese hier
Erwadhnung erfahren. Bei der Initierung von FordermalRnahmen sollten jedenfalls,
nicht ausschlie3lich, aber zusatzlich zu spezifischen Vorlaufern, auch genannte
unspezifische Faktoren Berlcksichtigung finden (Marx, 2007).

Hinsichtlich spezifischer, explizit auf den Bereich Schriftsprache bezogener
Vorlauferfertigkeiten gelten die Fahigkeiten der phonologischen
Informationsverarbeitung als besonders bedeutsam (Marx & Weber, 2006). Gemeint
sind damit alle Vorgange der Aufnahme, der Speicherung, der Verarbeitung und
auch des Abrufs phonologischer Informationen. Die phonologischen Fertigkeiten
teilen sich in die phonologische Bewusstheit, das phonologische Arbeitsgedéachtnis
und die verbale Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit. Als starkster Pradiktor fur
die kinftige Rechtschreibleistung und auch als wichtig fur den Leseerwerb gilt die

phonologische Bewusstheit. Diese beschreibt die Fahigkeit des Erkennens formal



lautlicher Eigenschaften der Sprache, unabhéngig vom jeweiligen Inhalt (Ennemoser,
et al., 2012). Es geht hierbei also um das Erkennen und Manipulieren sprachlicher
Einzelbestandteile (Segmente) wie Silben und Phoneme (Sprachlaute), aus denen
sich Worter zusammensetzen und die wiederum mit bestimmten Graphemen
[Buchstaben(-kombinationen)] zusammenhéangen, nach denen sie weiters auch
kategorisiert werden koénnen (Klicpera, Schabmann & Gasteiger-Klicpera, 2013;
Landerl, 2008; Landerl & Thaler, 2005). Das phonologische Arbeitsgedachtnis betrifft
genauer gesagt die verbale Gedachtniskapazitat (Marx, 2007). Die sprachgebundene
Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit meint die Effizienz bzw. Geschwindigkeit
der Umkodierung visuell préasentierter Objekte in phonologische Reprasentationen
und ist besonders fur den Leseerwerb und in weiterer Folge fiur die
Lesegeschwindigkeit von Relevanz (Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1995; Marx &
Weber, 2006; Steinbrink & Lachmann, 2014). Kirby und Kolleg*innen (2010)
sprechen in diesem Zusammenhang auch von  Fahigkeiten der
Benennungsgeschwindigkeit, wobei trotz der recht stabilen Prognosefahigkeit fur das
Lesen in der Literatur noch Uneinigkeit Uber die genaue Einflussnahme der
Benennungsgeschwindigkeit besteht (vgl. Klicpera et al., 2013). Der Einfluss
vorschulischer Fahigkeiten im Bereich der phonologischen Informationsverarbeitung
auf zukinftige Lese- und Rechtschreibkompetenzen und -schwierigkeiten wurde
bereits in mehreren Untersuchungen festgestellt (z. B. Bradley & Bryant, 1983;
Jansen et al., 2002; Schneider & Naslund, 1993). Als weitere spezifische Fertigkeiten
werden die Buchstabenkenntnis  (Buchstaben-Lautzuordnung), allgemeine
sprachliche Kompetenzen wie Grammatik, Syntax, Semantik, das Sprachgedachtnis
und natdrlich der Wortschatz genannt (Ennemoser et al., 2012; Goldammer et al.,
2010; Goldammer, Mahler & Hasselhorn, 2011). Hinsichtlich dieser
allgemeinsprachlichen Fertigkeiten wird jedoch eher von einem vorrangigen Einfluss
auf das spatere Leseverstandnis und weniger auf Genauigkeit und Geschwindigkeit
beim Lesen ausgegangen (Marx, 2007; Roth, Speece & Cooper, 2002). Eine Studie
von Durand, Hulme, Larkin & Snowling (2005) kam auRerdem zu dem Schluss, dass
neben dem Wortschatz auch das Sprachverstandnis und die Fahigkeit des verbalen
Schlussfolgerns essenzielle Pradiktoren des Leseerfolgs zu sein scheinen. Einen
bedeutenden Einfluss auf die Entwicklung von Vorlauferfertigkeiten und so auf die
spatere Lese- und Rechtschreibleistung stellen laut mehrerer Befunde die

Anregungen und der Fordergehalt des familiaren Umfeldes und des Kindergartens



dar (Kuger & Lehrl, 2013; Kuger, RoRbach & Weinert, 2013; Lehrl, Ebert & RolR3bach,
2013; Melhuish et al., 2008; Sénéchal, 2006). Demnach gelten die Férderung und
Anregung des Kindes und der Umgang mit Geschriebenem zu Hause - wie gerne, oft
und selbstverstandlich (vor-)gelesen und geschrieben, Bichereien besucht oder
auch miteinander gereimt wird - und im Kindergarten (durch Wortspiele, Singen,
Vorlesen etc.) als bedeutende Faktoren (Aram, 2005; Lehrl, Ebert, Rol3bach &
Weinert, 2012; Marx, 2007). Ferner kdnnen auch Faktoren wie Geschlecht, Alter, der
Bildungsgrad der Mutter und die Aufmerksamkeitsleistungen des Kindes als
potenziell einflussnehmend genannt werden (Curby, Brown, Bassett & Denham,
2015; Below, Skinner, Fearrington & Sorrell, 2010; Farkas & Beron, 2004; Lonigan et
al., 1999). Zunehmend werden auch genetisch bedingte Einflisse auf den Lese-
Rechtschreiberwerb diskutiert und untersucht (Marx, 2007).

1.2.3 Mathematische Vorlauferfertigkeiten

Abseits einer Einteilung in spezifische und unspezifische kénnen mathematische
bzw. arithmetische Vorlaufer auch in primare (vorsprachliche) und sekundére
Vorlauferfertigkeiten unterteilt werden (Knievel, Daseking & Petermann, 2010). Die
sekundaren, expliziten Vorlaufer arithmetischer Fahigkeiten, die sich im
Kindergartenalter entwickeln, basieren demnach wiederum auf bestimmten primaren,
vorsprachlichen Basiskompetenzen (von Aster, Schweiter & Zulauf, 2007). Der
sogenannte Zahlensinn beschreibt zum Beispiel die bereits angeborene Fahigkeit zur
nonverbalen Reprasentation und Manipulation von Zahlen. Erste Rechenféahigkeiten
und ein beginnendes arithmetisches Verstandnis werden durch ein Verstandnis von
Anzahlrelationen widergespiegelt (Krajewski & Schneider, 2006). Die visuell-
raumliche, wie auch die auditive Merkspanne konnten bisher ebenso als primare
Vorlaufer identifiziert werden (Bull, Espy & Wiebe, 2008; Lorenz, 2005), wobei sich
die Forschung beziglich des Einflusses visuell-raumlicher Fertigkeiten noch uneins
zu sein scheint (Knievel et al., 2010).

Das Verstandnis fur Zahlenworte und arabische Ziffern sowie die Fahigkeit zur
Wahrnehmung kleiner Mengen und von Unterschieden in diesen gelten als
sekundare (also explizite) Vorlaufer spaterer arithmetischer Fahigkeiten (von Aster et
al., 2007; Geary, 2007; Geary & vanMarle, 2016). Zwei Studien identifizierten das
bereits erwahnte Mengenwissen, Zahlfertigkeiten und das Wissen uber arabische
Zahlen im Vorschulalter ebenso wie das verbale Arbeitsgedachtnis und die

Zahlgeschwindigkeit als einflussstarkste sekundare Vorlauferfertigkeiten (Knievel et
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al., 2010; Passolunghi, Vercelloni & Schadee, 2007). Gallit et al. (2018) sprechen bei
dem sogenannten Zahlen- und Mengenvorwissen entsprechend der Ergebnisse ihrer
langsschnittichen  Untersuchung sogar vom  wichtigsten  Pradiktor  der
Rechenleistungen im ersten Schuljahr.

Folgt man einer Einteilung nach spezifischen und unspezifischen
Vorlauferfertigkeiten, so stellen die Abrufgeschwindigkeit von Zahlenfakten aus dem
Langzeitgedachtnis, die Qualitdt numerischer Basisfertigkeiten wie der Zahlfertigkeit,
der Mengen-Zahlen-Kompetenz sowie einer stabilen Zahlenfolge und das Zahlen-
und Mengenvorwissen spezifische Vorlaufer dar (Daseking & Petermann, 2008; Gallit
et al.,, 2018; Schneider, Kuspert & Krajewski, 2013), wogegen die kognitive
Entwicklung, die rdumliche Wahrnehmung, der Anregungsgehalt und das
Forderpotenzial der Umwelt, das Arbeitsgedachtnis, die Intelligenz und die
phonologische Bewusstheit als unspezifische Faktoren gelten (Daseking &
Petermann, 2008; Gallit et al., 2018; Geary, Hamson & Hoard, 2000; Krajewski &
Schneider, 2006).

1.2.4 Bereichsubergreifende Fertigkeiten

Nicht nur die entsprechenden kognitiven Fahigkeiten bedingen schulischen Erfolg.
Auch metakognitive, selbstregulatorische und sozial-emotionale Fertigkeiten
verdienen das Interesse vorschulischer Entwicklungsdiagnostik, da sie wichtig fur
einen erfolgreichen Schuleintritt und schulischen Werdegang sind (Daseking &
Petermann, 2008; Hasselhorn & Lohaus, 2008; Roebers & Hasselhorn, 2018;
Voltmer & von Salisch, 2018).

Es bedarf einiger grundlegender sozial-emotionaler Fertigkeiten, wie der
Fahigkeit Emotionen ausdriicken und regulieren zu kdnnen, eines gewissen Malies
an Emotionswissen und Kompetenzen sozialer Problemldsefahigkeit, um sich
erfolgreich in die Klassengemeinschaft zu integrieren und schulische Anforderungen
zu meistern (Curby et al.,, 2015). Zum Beispiel benétigt ein Kind zunachst
altersentsprechende  soziale Kompetenzen um erfolgreich mit anderen
kommunizieren und interagieren zu kénnen (Daseking & Petermann, 2008). Eine
erfolgreiche Interaktion und Integration bedarf allerdings ebenso einer Reihe
emotionaler Kompetenzen. Zwischen sozialen und emotionalen Fertigkeiten besteht
eine enge Verbindung, weshalb diese meist nicht unabhangig voneinander betrachtet
werden (Koglin & Petermann, 2013a) und so auch im Verlauf dieser Arbeit meist

gemeinsame Nennung erfahren. Erwadhnt werden soll in diesem Zusammenhang das
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Modell der affektiven sozialen Kompetenz nach Halberstadt, Denham und Dunsmore
(2001), welches das Ineinandergreifen von sozialen und emotionalen Fertigkeiten
verdeutlicht (Koglin & Petermann, 2013a). Affektive soziale Kompetenz besteht
demnach in der Fahigkeit sich beim ,Senden®, ,Empfangen® und ,Erleben® affektiver
Botschaften der jeweiligen Gefiihle bewusst zu sein und diese identifizieren, der
jeweiligen Situation anpassen und weiters entsprechend regulieren zu kdnnen
(Halberstadt et al., 2001). Auch bei der Betrachtung verhaltensauffalliger Kinder wird
die wechselseitige Verbindung zwischen emotionalen und sozialen Kompetenzen
deutlich (Koglin & Petermann, 2013a). So kdnnen Schwierigkeiten in der
Emotionsregulation beispielsweise auch Probleme in der sozialen Interaktion mit
anderen bedingen bzw. verstarken (Fabes, 2002, zitiert nach Koglin & Petermann,
2013a). Wiederum lassen sich bei sozial unsicher agierenden Kindern Schwachen in
der emotionalen Entwicklung feststellen (Koglin & Petermann, 2013a). Dies betrifft
insbesondere den eigenen mimischen Emotionsausdruck aber auch das Erkennen
und Interpretieren des Emotionsausdrucks anderer, die Emotionsregulation, ein
entsprechendes Emotionswissen und -verstandnis. Kinder, die Uber besagte
emotionale Kompetenzen verflgen, scheinen demnach unter anderem ein allgemein
positiveres, pro-sozialeres und weniger agressives Verhalten zu zeigen und so
besser integriert, akzeptiert und wertgeschatzt zu werden (Petermann &
Wiedebusch, 2016).

Vermehrt wird in den letzten Jahren auch der Frage nachgegangen, inwieweit
sozial-emotionale Kompetenzen sich direkt auf schulische Leistungen auswirken.
Einer Studie von Curby und Kolleg*innen (2015) nach stehen sozial-emotionale
Fahigkeiten, genauer gesagt der Emotionsausdruck, die Emotionsregulation und das
Emotionswissen in Zusammenhang mit der vorschulischen Buchstabenkenntnis und
phonologischer Bewusstheit. Sozial-emotionale Kompetenzen haben demnach einen
positiven Einfluss auf spezifische schulische Vorlauferfertigkeiten (Curby et al.,
2015). Grundsatzlich gibt es bereits Belege fiur einen direkten positiven Einfluss
sozial-emotionaler Fertigkeiten auf den schulischen Erfolg (Denham & Brown, 2010).
Ein Forschungsiuberblick von Denham (2006) uUber den Einfluss sozial-emotionaler
Fertigkeiten zeigt auf, dass diese sich positiv auf die Eingliederung in die
Klassengemeinschaft und die Akzeptanz durch Klassenkamerad*innen und
Lehrer*innen, die Einstellung gegentber der Schule und diesbezlgliches

Engagement und damit auch auf explizite schulische Leistungen in der 1. Klasse
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auswirken. Demnach seien Kinder, die keine altersadaquaten sozialen und
emotionalen Kompetenzen, entsprechend der vorschulischen Entwicklungsaufgaben,
mit sich bringen vor vielfache Probleme im Schulalltag gestellt (Denham, 2006).
Umgekehrt gibt es z. B. aus einer langsschnittlichen Untersuchung von Gut, Reimann
& Grob (2012) auch einen empirischen Beleg dafiur, dass hohe sozial-emotionale
Fertigkeiten dazu beitragen kénnen, Schwachen im kognitiven und sprachlichen
Bereich hinsichtlich schulischer Noten in Mathematik und Deutsch zu kompensieren.

Konkret konnte das Emotionswissen als zuverlassiger Pradiktor schulischen
Erfolgs identifiziert werden (z. B. Denham, 2006; DiPerna, Lei & Reid, 2007,
Rhoades, Warren, Domitrovich & Greenberg, 2011). Emotionswissen umfasst im
Alter von drei bis funf Jahren die sich entwickelnden Féhigkeiten Emotionen anhand
des Gesichtsausdrucks zuordnen und benennen zu kénnen, das sich entwickelnde
Wissen Uber Situations- bzw. Kontextabhangigkeit von Emotionen und die sich
entwickelnde Einsicht dariber, dass eine Situation auch mehrere Emotionen
hervorrufen kann. Emotionswissen betrifit aul3erdem die sich entwickelnde
Erkenntnis, dass nicht nur externe Situationen Emotionen ausldsen kdnnen, sondern
Emotionen auch durch individuelle Winsche, die nicht mit denen des Kindes
Ubereinstimmen mussen und deren Erfullung oder Nicht-Erflllung bedingt sein
kénnen (Voltmer & von Salisch, 2018). In einer Studie zu Metaanalysen von Voltmer
& von Salisch (2017) wurden Zusammenhange zwischen dem kindlichen
Emotionswissen und den akademischen Leistungen, der Akzeptanz in ihrer
Peergruppe, Engagement bzw. einer positiven Einstellung zum Schulbesuch
berichtet.

In vorschulischen Verfahren wird das Emotionswissen haufig tber Aufgaben
zur Erkennung mimischer Emotionsausdricke auf Bildern operationalisiert, wie dies
auch beim WET der Fall ist.

Selbstregulatorische Fertigkeiten gelten ebenso als beachtenswert (Roebers &
Hasselhorn, 2018). Mehreren Autor*innen zufolge besteht ein Zusammenhang
zwischen Aspekten der Selbstregulation und schulischem Erfolg (z. B. Blair & Razza,
2007; Latzmann, Elkovitch, Young & Clark, 2010; McClelland et al., 2007; Roebers et
al., 2014). Selbstregulatorische Fahigkeiten umfassen z. B. erteilten Aufforderungen
nachzukommen, bei der Aufgabenlbésung unterschiedliche Aspekte gleichzeitig
beachten zu koénnen, Aufgaben unabhangig der eigenen Motivation zu Ende zu

bringen als auch Fahigkeiten zur Planung und Entwicklung von Strategien zur
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Aufgabenbewaltigung sowie der Einschatzung der eigenen Fertigkeiten in der
Aufgabenbewaltigung (McClelland & Cameron, 2012; Roeber & Hasselhorn, 2018).

Das Arbeitsgedachtnis dient dazu Informationen zu verarbeiten, kurzfristig zu
speichern und hilft weiters dabei Informationen aus dem Langzeitgedachtnis
abzurufen (Hasselhorn & Grube, 2003). Die Fahigkeiten des Arbeitsgedachtnisses
gelten bereichsubergreifend, und wie bereits dargestellt, als essenziell hinsichtlich
unterschiedlicher Pradiktoren schulischen Erfolgs und wurden auch in nachfolgende
Untersuchung miteinbezogen. Es soll daher zum besseren Verstandnis ein kurzer
Abriss Uber den Aufbau des Arbeitsgedachtnisses anhand des Modells nach
Baddeley (1986, 2000) gegeben werden.

Exkurs: Arbeitsgedachtnismodell nach Baddeley (1986)

Baddeley (1986) stellte ein sehr anschauliches Modell des Arbeitsgedachtnisses vor,
auf das sich, trotz des Vorhandenseins deutlich jingerer Ansatze, immer noch
vielfach, z. B. zur Beschreibung von Veranderungen und Stérungen der Entwicklung
oder bei der Ableitung spezifischer Fragestellungen, bezogen wird (Hasselhorn &
Grube, 2003; Schuchardt, Kunze, Grube & Hasselhorn, 2006). Das
Arbeitsgedachtnis setzt sich demnach aus den drei Komponenten zentrale Exekutive,
phonologische Schleife und visuell-raumlicher Notizblock zusammen. Die
phonologische Schleife und der visuell-raumliche Notizblock fungieren als
modalitatsspezifische Hilfssysteme, deren Kapazitaten begrenzt sind und die der
zentralen Exekutive als eine modalitatsibergreifende Komponente untergeordnet
sind (Schuchardt et al., 2006). Die phonologische Schleife (hier ist in neueren
Anséatzen allgemein oft die Rede vom phonologischen Arbeitsgedéachtnis) dient einer
zeitlich begrenzten Speicherung und Verarbeitung phonologischer, das heif3t
sprachlicher bzw. klanglicher, Informationen (Hasselhorn & Grube, 2003; Schuchardt
et al., 2006). Hasselhorn, Grube & Mahler (2000) unterscheiden hier weiters
zwischen phonetischem Speicher, betreffend Speichergré3e und Prazision bei der
Informationsverarbeitung, und dem  artikulatorischen  Rehearsal-  bzw.
Kontrollprozess, betreffend Geschwindigkeit und Grad der Automatisierung von
Rehearsalprozessen. Phonologische Informationen kdnnen durch den phonetischen
Speicher eineinhalb bis zwei Sekunden lang reprasentiert werden. Diese
Gedachtnisspanne gilt als Indikator far die phonologische

Arbeitsgedachtniskapazitat. Der artikulatorische Kontrollprozess sorgt dartber hinaus
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durch eine Art ,innerliches Wiederholen® dafur, dass auf betreffende Informationen
auch noch nach diesen 2 Sekunden bewusst zugegriffen werden kann (Hasselhorn
et al.,, 2000). Visuelle und raumliche Informationen werden durch den visuell-
raumlichen Notizblock verarbeitet und gespeichert (Schuchardt et al., 2006). Es wird
davon ausgegangen, dass auch dieses Hilfssystem aus wiederum zwei
Subkomponenten besteht: einer passiven Komponente zur Speicherung visueller
Informationen und einem aktiven Kontrollprozess fir rdumliche Informationen
(Pickering, Gathercole, Hall & Lloyd, 2001; Schuchardt et al., 2006). Spéater fugte
Baddeley (2000) dem Modell noch den sogenannten episodischen Speicher als
weitere, der zentralen Exekutive untergeordnete Komponente hinzu. Der episodische
Speicher dient der Integration multimodaler Informationen und transformiert diese
schlie3lich durch Abspeichern als Episoden ins Langzeitgedachtnis (Baddeley, 2000;
Kiese-Himmel, 2020). Die zentrale Exekutive nimmt nun eine tbergeordnete Position
als regulierende, selektierende, kontrollierende und hinsichtlich der beiden
Hilfssysteme koordinierende Instanz ein (Hasselhorn & Grube, 2003; Kiese-Himmel,
2020). Auch die Bearbeitung von Informationen aus den jeweiligen Speichern sowie
die Wahl von Strategien zum Informationsabruf und die Steuerung dieses Abrufs aus
den Speichern der Hilfssysteme unterliegen der zentralen Exekutive (Kiese-Himmel,
2020).

Die beschriebenen vorschulischen Fertigkeiten gelten als wichtig fur die spéatere
Entwicklung schulischer Kompetenzen wie Lesen, Schreiben, Rechnen und der
erfolgreichen Bewadltigung der kognitiven, aber auch sozial-emotionalen
Anforderungen, die der Schuleintritt an die Kinder stellt (Koglin & Petermann, 2013b).
Entwicklungstestverfahren, wie der im Fokus dieser Arbeit stehende Wiener
Entwicklungstest (WET; Kastner-Koller & Deimann, 2012), stellen den Anspruch
besagte Vorlauferfertigkeiten zuverlassig erfassen zu kodnnen, wodurch auch

Vorhersagen hinsichtlich frither schulischer Leistungen ermdglicht werden sollen.

1.2.5 Besondere Aspekte der Prognose friher akademischer Leistungen

Vorhersagen Uber die zukinftige Entwicklung zu treffen stellt Praktiker*innen als
auch Forscher*innen vor einige Herausforderungen. Zusatzlich zum Wissen uber
schulische Vorlauferfertigkeiten ist ebenso das Wissen UUber individuelle

Entwicklungsverlaufe, -bedingungen, -abweichungen und vorhandene Ressourcen
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und Potenziale notig. Genaue Entwicklungsprognosen fir Kinder zu stellen, die
aktuell durchschnittliche Leistungen erbringen, ist zusatzlich schwierig, da diese
Leistungen als wesentlich instabiler gelten als Extremwerte im deutlich Uber- oder
unterdurchschnittlichen Leistungsbereich (Petermann & Macha, 2005, 2008). Das
hei3t: GrofRere Entwicklungsabweichungen ermdglichen auch zuverlassigere
Entwicklungsprognosen (Renziehausen & Petermann, 2007). Laut Sarimski (2009)
ist es besonders aufgrund der schnell passierenden Entwicklungsveranderungen im
jungen Kindesalter, und Problematiken bei der zuverlassigen Abbildung komplexer
sprachlicher, kognitiver und die Wahrnehmung betreffende Vorlaufer, schwierig
akkurate  Entwicklungsprognosen zu formulieren. Zudem werden die
Korrelationskoeffizienten, die zur Analyse der Prognoseféhigkeit herangezogen
werden mit zunehmendem zeitlichen Abstand unzuverlassiger (Ettrich, 2000; La Paro
& Pianta, 2000). Ettrich (2000) mahnt allgemein vor dem Reduzieren der
Entwicklungsprognose auf Ergebnisse von Entwicklungstests ohne Einbezug
individueller Entwicklungsbedingungen. Es scheint ihm zufolge nicht ratsam die
individuelle Entwicklung eines Kindes mit der durchschnittlichen Entwicklung einer
Referenzstichprobe gleichzusetzen (Ettrich, 2000).

Individuelle Merkmale, sowohl inter- als auch intraindividueller Natur, kénnen
im Rahmen von langsschnittlichen Untersuchungen hinsichtlich Bestandigkeit aber
auch Variabilitat Gber die Zeit hinweg uUberpruft werden. Auch im Rahmen von
Untersuchungen zu Prognosefahigkeiten schulischer Vorlaufer und ihrer
Operationalisierung werden solche Langsschnittverfahren herangezogen. Dabei wird
das interessierende Merkmal zu unterschiedlichen Messzeitpunkten erhoben, um die
erbrachte Leistung mit  friheren Testergebnissen Zu vergleichen.
Korrelationsanalysen oder Regressionsanalysen dienen dabei der Analyse von
potenziellen Zusammenhangen und so auch der Uberprifung der prognostischen

Validitat diagnostischer Testverfahren (Hany, 1997).

1.3 Exemplarische Darstellung der Verfahren WET (Kastner-Koller
& Deimann, 2012) und WVT (Endlich et al.,, 2017) als

Testverfahren zur Erfassung schulischer Vorlauferfertigkeiten

Um nun zuvor beschriebene schulische Vorlauferfertigkeiten valide erfassen zu

kbnnen, bedarf es standardisierter Entwicklungstests. Hier kommen etablierte
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Verfahren wie der Wiener Entwicklungstest (WET; Kastner-Koller & Deimann, 2012)
und der Wiurzburger Vorschultest (WVT; Endlich et al., 2017) zum Einsatz.
Grundsatzlich ermdglichen Entwicklungstests die zuverlassige Erhebung relevanter
Kompetenzen mittels fundierter Methoden, ausgehend von entsprechenden
Entwicklungstheorien und testtheoretischen Modellen (Deimann & Kastner-Koller,
2007; Reuner, 2009). Wie die genannten Verfahren aufgebaut sind und wie mit ihnen
besagte Vorlaufer schulischer Leistungen erfasst werden kénnen, soll in diesem
Kapitel beschrieben werden.

1.3.1 Der Wiener Entwicklungstest (WET; Kastner-Koller & Deimann, 2012)

Beim WET (Kastner-Koller & Deimann, 2012) handelt es sich um ein allgemeines
Diagnostikum zur Untersuchung des Entwicklungsstandes bei Kindern im Alter von
drei bis sechs Jahren. Der WET gilt als sogenanntes ganzheitliches
Entwicklungstestverfahren, da er den Anspruch stellt nicht nur intellektuelle
Fahigkeiten, sondern alle fur eine altersangemessene Reaktion auf
Umweltanforderungen noétigen Entwicklungsbereiche (= Funktionsbereiche) zu
erfassen. Theoretisch orientiert sich der WET an ©Okologischen sowie
kontextualistischen Entwicklungstheorien. Demnach ermdglicht/férdert der stetige
Austausch zwischen Individuum und dessen altersadaquater Umwelt sowie
Lernumgebung den Zugewinn an Handlungskompetenzen und so Entwicklung per
se. Dies fuhrt wiederum zu einer zunehmend besseren Bewaltigung der
Anforderungen der Umwelt an das Individuum (Kastner-Koller & Deimann, 2012).

Die mit dem WET erfassten Funktionsbereiche sollen nicht nur flir gegenwartig
zu bewadltigende Aufgaben von Bedeutung sein, sondern ebenso eine valide
Prognose zukinftiger Kompetenzen erméglichen, jedoch st bei einer
Entwicklungstestung im Vorschulalter eher weniger von einer langfristigen
Vorhersagbarkeit auszugehen. Mit grof3er werdendem zeitlichem Abstand zur
Ersterhebung ist von einer geringeren Prognosefahigkeit des Verfahrens
auszugehen (Kastner-Koller & Deimann, 2012).

Grundsatzlich soll der WET jedoch nicht primar dazu dienen, die
Schulfahigkeit im Vorschulalter zu diagnostizieren, sondern um potenzielle
Defizite/Probleme in essenziellen Entwicklungsbereichen mdglichst frihzeitig
erkennen und so adaquat intervenieren zu kénnen. Wenn auch nicht vorrangig, so ist
man dennoch an einer mdglichen Prognose schulischen Erfolgs interessiert, was

auch der Forschungsintention der vorliegenden Arbeit entspricht. Sogenannte
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LeistungsmalRe, allen voran intellektuelle Fahigkeiten, gelten mehreren
langsschnittlich angelegten Untersuchungen zufolge, als die besten Pradiktoren zur
Vorhersage schulischer Leistungen. Spezifischer als das Konstrukt der Intelligenz
sollen sprachliche, visuelle sowie pranumerische Fertigkeiten im Vorschulalter
spatere Schulleistungen vorhersagen koénnen (Kastner-Koller & Deimann, 2012;
Petermann, 2006; Daseking, Lemcke & Petermann, 2006). Mit dem WET soll eine
zuverlassige Erfassung dieser schulischen Vorlauferfertigkeiten moglich sein.
Ausgehend von der theoretischen Basis werden im WET die folgenden sechs
Funktionsbereiche durch insgesamt 15 Subtests uberpruft: kognitive Entwicklung,
Lernen und Gedachtnis, Sprache, visuelle Wahrnehmung und Visumotorik, sozial-
emotionale Entwicklung und Motorik. Der Funktionsbereich kognitive Entwicklung
erfasst das logisch-schlussfolgernde Denken im Subtest Bunte Formen, das
raumliche Denkvermdgen im Subtest Muster Legen, das analoge Denken im Subtest
Gegensatze, das Wissen Uber die eigene Umwelt im Subtest Quiz und
mathematische Vorlauferfertigkeiten im Subtest Rechnen. Im Funktionsbereich
Lernen und Gedachtnis geht es um die Uberpriufung des visuell-raumlichen
Speichers mit dem Subtest Schatzkastchen und um das phonologische Gedachtnis,
welches mit dem Subtest Zahlen Merken geprift wird. Im Funktionsbereich Sprache
werden zum einen mit dem Subtest Puppenspiel implizit syntaktisch-
morphologisches Wissen und Grammatik und zum anderen mit dem Subtest Worter
Erklaren das Wissen um Wortbedeutungen, also die sprachliche Begriffshbildung
Uberpruft. Durch die enge Verbindung zwischen Sprache und kognitiver Entwicklung
spielen auch die bereits erwahnten Subtests Gegensatze, Quiz, Rechnen und Zahlen
Merken eine wichtige Rolle im Bereich der Sprache und des Spracherwerbs. Im
Bereich Visuelle Wahrnehmung werden durch den Subtest Bilderlotto Fahigkeiten
der differenzierten Raum-Lage-Wahrnehmung erfasst und durch den Subtest
Nachzeichnen die Graphomotorik und visumotorische Koordination. Der
Funktionsbereich der sozial-emotionalen Entwicklung erfasst im Subtest Fotoalbum
das Wissen um und Erkennen von Gefuhlsausdriicken in der Mimik von Personen
und durch den Elternfragebogen zusatzlich die Selbststandigkeitsentwicklung des
Kindes. Im Bereich Motorik werden Grob- und Feinmotorik durch die Subtests Turnen

und Lernbar erfasst (Kastner-Koller & Deimann, 2012).
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Bei den Untersuchungen im Rahmen der vorliegenden Arbeit galt das
Hauptinteresse jenen Funktionsbereichen beziehungsweise Subtests, die eine
konkrete Operationalisierung der schulischen Vorlauferfahigkeiten darstellen.

Von besonderem Interesse sind hier demnach die Subtests zu schriftsprachlichen,
allgemeinsprachlichen und mathematischen Vorlauferfertigkeiten.

Mit dem Subtest Zahlen Merken konnen explizit schriftsprachliche
Vorlauferfertigkeiten erfasst werden. Dabei werden insgesamt zehn Zahlenreihen zur
Uberpriifung des phonologischen Gedachtnisses vorgegeben. Zahlenspannen mit
bis zu sechs aufeinanderfolgenden Ziffern werden dabei in Ein-Sekunden-Abstanden
vorgesprochen und sollen vom Kind wiederholt werden. Die langste korrekt
nachgesprochene Zahlenfolge sowie die Zahl der vorgegebenen Zahlenfolgen
flieRen in die Bewertung ein. Zur Erfassung schriftsprachlicher sowie
allgemeinsprachlicher Vorlauferfertigkeiten sind auch die Subtests der Skala Sprache
(Puppenspiel und Wérter Erklaren) sowie weitere Subtests, die eine sprachliche
Komponente beinhalten, (Quiz, Gegenséatze und Fotoalbum) von Bedeutung. Beim
Puppenspiel (Verstandnis fur Grammatik und Syntax) soll das Kind vorgesprochene
Satze mittels Spielmaterial (Puppenfamilie inklusive Mutter, Vater, Madchen, Bub,
Hund und einem Holzklotz) inhaltlich vollstandig nachstellen. Beim Wérter Erklaren
(sprachliche Begriffshildung) werden dem Kind zehn Begriffe vorgegeben, die es in
seinen eigenen Worten erklaren soll. Die Antworten werden dann nach
vorgegebenen Kriterien mit null bis zwei Punkten bewertet. Im Subtest Quiz (Wissen
Uber Lebenswelt) werden dem Kind zehn Fragen gestellt, die auch das Verstandnis
fur kausale Zusammenhange priufen. Der Subtest Gegensatze (analoges Denken)
besteht aus 15 Satzen, die zundchst von der Testleitung vorgelesen und
anschlieBend vom Kind selbst vervollstandigt werden sollen. Es gilt immer das
jeweilige Gegenteil eines bestimmten Begriffs zu nennen. Beim Fotoalbum
(Erkennen emotionalen Ausdrucks in der Mimik) werden dem Kind insgesamt elf
Fotos von Personen vorgelegt, deren Geflihlsausdriicke (Freude, Trauer, Angst,
Arger, neutral) richtig benannt beziehungsweise beschrieben werden sollen. Zwei
Aufgaben zum Ausdruck der Uberraschung flieRen nicht in die Bewertung mit ein. Im
Hinblick auf den Schriftspracherwerb gilt ebenso der Subtest Nachzeichnen, welcher
die Graphomotorik pruft, als prognostisch relevant. Hierbei werden nacheinander
zehn Karten mit geometrischen Figuren vorgegeben, die auf einem Arbeitsblatt

nachgezeichnet werden sollen. Die Auswertung erfolgt anhand festgelegter
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Fehlerkategorien. Mathematische Vorlauferfertigkeiten werden im WET durch den
Subtest Rechnen operationalisiert. Um die mathematische Entwicklung zu erfassen,
werden jedem Kind elf numerische Aufgaben gestellt, die es mithilfe von Materialien
wie Scheiben, Kéafern und Blumen beantworten soll (Kastner-Koller & Deimann,
2012).

Die Durchfihrungsobjektivitat des WET kann als gegeben angenommen
werden, wie dies auch fir die Auswertungsobjektivitat mit Interrater-
Ubereinstimmungen von (ber .80 gilt. Auch die Reliabilitaten der einzelnen Subtests,
die im Rahmen dreier unabh&ngiger Untersuchungen repliziert werden konnten,
liegen mehrheitlich Gber .80 (zwischen .73 und .90) und gelten somit als gut
(Krampen, Becker, Becker & Thiel, 2008; Kastner-Koller & Deimann, 2012).
Betreffend der Validitat liegen ausreichend Studien sowie Erfahrungen aus der
praktischen Anwendung vor, um diese belegen zu kdnnen. Die inhaltliche Validitat
begriindet sich zunachst in einer theoretischen und empirischen Fundierung des
Instruments inklusive der Funktionsbereiche und verwendeten Items. Mit Blick auf die
einzelnen Subtests des Verfahrens zeigt sich auch ein merklicher Alterstrend, der
aufzeigt, dass sich die Ergebnisse der einzelnen Altersgruppen signifikant
voneinander unterscheiden. Dies gilt auch Uberwiegend fur die Leistungen zwischen
den einzelnen Halbjahresgruppen. Betreffend der Konstruktvaliditat konnten im
Rahmen von Faktorenanalysen die einzelnen Faktoren (Funktionsbereiche)
ausreichend gut reproduziert werden. In klinischen Studien, die als Beleg fir die
Konstruktvaliditat des WET gelten, konnte zum einen gezeigt werden, dass
frihgeborene Kinder signifikant schlechter abschnitten als termingerecht geborene.
Ebenso zeigten Kinder mit einer Autismus-Spektrum-Stérung oder dem Down
Syndrom entsprechend des Syndroms schwachere Leistungen in den jeweiligen
Funktionsbereichen (Kastner-Koller & Deimann, 2012; Lauscher, 1997). Hinsichtlich
der Kriteriumsvaliditat liegt auch hier eine Reihe an Belegen fur dessen Glltigkeit
vor. Die Ubereinstimmungsvaliditat des WET konnte bereits im Rahmen zahlreicher
Untersuchungen bestétigt werden (Kastner-Koller & Deimann, 2012).

Wie schon beschrieben richtet sich neben der férderdiagnostischen
Zielsetzung des WET das Interesse auch auf die Frage der Schuleignung
beziehungsweise der Bewdhrung im Schulalltag. Als ein Beleg fur die
Prognosefahigkeit gilt die Untersuchung von Kastner-Koller und Kolleg*innen (2013).

Die Ergebnisse bestatigen eine Vorhersagbarkeit des Forderbedarfs sowie der
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sozial-emotionalen Kompetenzen durch den WET. Weitere Studien stutzen diese
Ergebnisse (Kastner-Koller et al., 2013; Neumann, 2010; Steinschaden, 2000; Heiss,
2009). Auch die vorliegende Arbeit interessiert sich fur die Vorhersage schulischer
Leistungen durch den WET und ist auch im Rahmen einer stetigen Testpflege
bestrebt, die prognostische Validitat des WET weiter zu prufen.

1.3.2 Der Wurzburger Vorschultest (WVT; Endlich et al., 2017)

Der WVT (Endlich et al., 2017) stellt ein umfassendes Diagnostikum zur expliziten
Erfassung  schulischer  Vorlauferfertigkeiten  im  schriftsprachlichen  und
mathematischen Bereich sowie fur allgemeinsprachliche Fertigkeiten dar.
Entsprechend der Zielsetzung wurde das Verfahren fir den Einsatz im letzten
Kindergartenjahr (zehn bis elf bzw. vier bis flinf Monate vor Einschulung) konzipiert.
Er findet vor allem Anwendung in der Schuleingangsdiagnostik, aber auch in der
Frihforderung und Beratung. Der Einsatz des WVT soll nicht nur ermoglichen
potenzielle Schwierigkeiten beim Erlernen des Lesens, Schreibens und Rechnens
festzustellen, sondern ebenso moégliche Vorspriinge zu erkennen. Beim WVT handelt
es sich — im Gegensatz zum WET - um einen sogenannten spezifischen
Entwicklungstest. Theoretisch ful3t der WVT auf den Ergebnissen einer Vielzahl
empirischer Studien zu schulischen Vorlauferfertigkeiten.

In drei Modulen mit insgesamt 29 Subtests werden die empirisch als relevant
geltenden Vorlauferfertigkeiten geprtft. Mit dem Modul A sollen schriftsprachliche
Vorlauferfertigkeiten, mit dem Modul B sprachliche Kompetenzen und mit dem Modul
C mathematische Vorlauferfertigkeiten erfasst werden. Will man alle relevanten
Vorlauferfertigkeiten erfassen, so betragt die Durchfihrungsdauer des WVT ungefahr
60 bis 70 Minuten (Endlich et al., 2017).

Schriftsprachliche Vorlauferfertigkeiten werden im Modul A durch die vier
Teilbereiche Phonologische Bewusstheit, Phonologisches Arbeitsgedachtnis,
Benennungsgeschwindigkeit und Buchstabenkenntnis operationalisiert. Diese vier
Subskalen setzen sich wiederum aus elf Untertests mit insgesamt 81 Einzelaufgaben
zusammen. Funf Subtests bilden die Skala Phonologische Bewusstheit:
Anlauterkennung, = Phonemsynthese, = Phonemanalyse, Silbe-zu-Wort  und
Reimaufgabe. Beim Subtest Anlauterkennung wird dem Kind ein Bild gezeigt,
anhand dessen es den jeweiligen Anlaut des prasentierten Wortes durch gedehntes
Sprechen oder isoliertes Nennen identifizieren soll. Beim Subtest Phonemsynthese

werden dem Kind Woérter in Form einzelner Laute vorgesprochen. Das Wort muss
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erkannt und das entsprechende Bild aus drei prasentierten gefunden werden. Der
Subtest Phonemanalyse soll vor allem Vorspringe und Fordereffekte erfassen.
Hierbei werden Bilder gezeigt und es gilt nicht nur die entsprechenden Worter zu
benennen, sondern auch die einzelnen Laute eines jeden Wortes. Beim Subtest
Silbe-zu-Wort mussen die Kinder erkennen, ob die Silbe, die ihnen genannt wird, in
dem anschlieBenden Wort vorkommt. Bei der Reimaufgabe geht es darum, unter vier
prasentierten Bildern jenes Wort zu finden, das sich nicht mit den anderen reimt. Das
Phonologische Arbeitsgedachtnis wird durch die Subtests Zahlenspanne vorwarts
und Zahlenspanne riickwarts erfasst. Ahnlich wie im WET werden dem Kind maximal
zehn Zahlenspannen mit bis zu sechs aufeinanderfolgenden Zahlen vorgegeben. Es
gilt die Zahlen entweder in prasentierter Reihenfolge oder rickwarts wiederzugeben.
Von Bedeutung ist hier die Lange der letzten korrekt nachgesprochenen Zahlenfolge.
Die Skala Benennungsgeschwindigkeit setzt sich aus den Subtests Schnelles
Benennen von Bildern und Schnelles Benennen von wenig gelaufigen Bildern
zusammen. Hierbei wird die Geschwindigkeit gemessen, in der das Kind zunéachst
gelaufige bzw. bereits dargebotene und im néchsten Subtest weniger gelaufige
Bilder benennen kann. Die Buchstabenkenntnis wird sowohl rezeptiv (das Kind muss
einen vorgesprochenen Buchstaben unter vier prasentierten Buchstaben erkennen)
als auch produktiv (das Kind muss einzelne Buchstaben benennen) gepruft (Endlich
et al., 2017).

Sprachliche Kompetenzen werden im Modul B durch die Teilbereiche
Wortschatz, Satzverstandnis und -produktion sowie Grammatikalische Kompetenzen
operationalisiert. Diese drei Subskalen bestehen aus sieben Subtests mit insgesamt
77 Einzelaufgaben. Der Bereich Wortschatz wird tUber die Subtests Wortschatz
rezeptiv und Wortschatz produktiv geprift. Hierbei gilt es entweder ein gehortes Wort
aus einer Reihe von prasentierten Bildern zu identifizieren, oder gezeigte Bilder zu
benennen. Bei der Skala Satzverstandnis und -produktion sollen im Subtest
Satzverstandnis verbale Handlungsaufforderungen mit Spielsteinen ausgefuhrt
werden und beim Subtest Satzproduktion soll das Kind in vollstandigen Satzen
beschreiben, was auf gezeigten Bildern passiert. Die Skala Grammatikalische
Kompetenzen beinhaltet die Subtests Verbformen, Pluralbildungen und Satze
nachsprechen. Beim Subtest Verbformen werden dem Kind Satze mit
Fantasieverben vorgesprochen, woraufhin das Kind die gefragte Verbform bilden soll.

Auch der Subtest Pluralbildungen erfolgt Gber die Vorgabe von Kunstwdrtern, deren
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Mehrzahl gebildet werden soll. Im Subtest Satze nachsprechen missen die Kinder
vorgesprochene Satze exakt nachsprechen, um einen Punkt zu bekommen (Endlich
et al., 2017).

Die mathematischen Vorlauferfertigkeiten werden im Modul C tber die Skalen
Numerische Basisfertigkeiten, Mengenwissen und Rechenoperationen, als auch tber
die Teilaufgaben Seriation (Anordnung von Bildern nach steigender Anzahl),
Schnelles Benennen von Wodrfelbildern und Zahlenkenntnis (Benennen gezeigter
Zahlen) operationalisiert. EIf Subtests mit insgesamt 72 Einzelaufgaben werden
vorgegeben. Der Bereich der Numerischen Basisfertigkeiten umfasst die Subtests
Zahlenfolge vorwarts, Zahlenfolge rickwéarts sowie Vorganger und Nachfolger. Mit
den Subtests Zahlenfolge vorwarts und riuckwarts wird die Zahlfertigkeit gepruft.
Mittels Beispielen das Alter betreffend wird im Subtest Vorganger und Nachfolger
gepruft, ob das Kind benennen kann, welche Zahl vor bzw. nach einer bestimmten
Zahl kommt. Die Skala Mengenwissen setzt sich zusammen aus dem Subtest
Mengenvergleiche — bei dem es darum geht mdglichst schnell herauszufinden, auf
welcher dargebotenen Seite eine grél3ere Menge abgebildet ist — und dem Subtest
Mengenvarianz. Beim Subtest Mengenvarianz werden vor dem Kind jeweils zwei
Reihen von Spielsteinen aufgebaut. Die Steine einer Reihe werden auseinander-
bzw. zusammengeschoben und das Kind soll erkennen, ob sich in beiden Reihen
gleich viele Steine befinden. Der Teilbereich Rechenoperationen beinhaltet die
Subtests Addition und Subtraktion (Erfassung von Rechenoperationen mittels
Textaufgaben), Addition und Subtraktion 2 (Erfassung von Rechenoperationen
mittels verschriftlichter Rechnungen) und Sachaufgaben (Endlich et al., 2017).

Betrachtet man die Testglte des Verfahrens, so darf laut der Autor*innen bei
exakter Einhaltung der mit dem Manual vorliegenden Instruktionen zur Testvorgabe,
Auswertung sowie Interpretation davon ausgegangen werden, dass Durchfiihrungs-,
Auswertungs- und Interpretationsobjektivitat gegeben sind. Zur Uberpriifung der
Reliabilitat erfolgte eine Messung der internen Konsistenz. Als gut bis sehr gut zu
interpretierende Werte zwischen .61 und .92 fir die einzelnen Subtests und .91 bis
.95 fur die einzelnen Skalen werden hier berichtet. Die Retestreliabilitat liegt auf
Ebene der Module zwischen .82 und .85 und kann somit ebenfalls als gut bewertet
werden. Hinsichtlich der Validitat begrindet sich die inhaltliche Validitat darin, dass
zur Erfassung der jeweiligen Konstrukte bewahrte Aufgaben zum Einsatz kommen,

die die entsprechenden Konstrukte auf typische Art erfassen. Die Autor*innen
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konnten auch bestatigen, dass Aufgaben innerhalb desselben Moduls hoher
miteinander korrelieren als Aufgaben unterschiedlicher Module. Bei einem Vergleich
zwischen WVT und dem Gruppentest zur Friuherkennung von Lese- und
Rechtschreibschwierigkeiten (PB-LRS; Barth & Gomm, 2008) fanden sich die
grofditen Zusammenhange mit der phonologischen Bewusstheit im WVT (r= .62).
Weiters fanden sich auf Modulebene Korrelationen von .60 bzw. .67 (zum zweiten
Messzeitpunkt) mit dem Modul A und ebenfalls relativ hohe Zusammenhange von .52
bzw. .59 mit dem Modul C. Die Korrelation mit dem Modul B fiel mit Werten von .43
bzw. .38 schwacher aus. Einen weiteren Beleg fur die Validitat liefern die von den
Autor*innen berichteten Ergebnisse der Untersuchung auf Zusammenhange
zwischen WVT-Modulen und den Einschatzungen von Erzieherfinnen als
AuRenkriterium. Des Weiteren wurden zur Ubereinstimmungsvalidierung
Zusammenhénge zwischen WVT und konstruktnahen, etablierten Lese-,
Rechtschreib- und Rechentests analysiert. Hinsichtlich der — im Rahmen dieser
Arbeit besonders interessierenden — prognostischen Validitat zeigten sich
Korrelationen von .51 bis .63 zwischen dem Modul C und den in der ersten Klasse
erhobenen Rechenleistungen. Fiur die Module A und B konnten leider nur etwas
geringere Korrelationskoeffizienten bei einem Vergleich mit der Lesegeschwindigkeit
(r= .43 bzw. r= .51) und dem Wortverstandnis (r= .34 bzw. r= .42) in der Mitte der

ersten Klassenstufe gefunden werden (Endlich et al., 2017).

1.4 Entwicklung schulischer Fertigkeiten

1.4.1 Entwicklungsaufgaben im Grundschulalter

Der Schuleintritt stellt an sich eine wesentliche Entwicklungsaufgabe auf mehreren
Ebenen dar (Daseking, Oldenhage & Petermann, 2008). Durch die gesetzliche
Regelung der Schulpflicht gilt der Schuleintritt als normative Entwicklungsaufgabe,
die jedes Kind betrifft. Die Aufgaben, die es durch den Einsatz individueller
Ressourcen zu bewadltigen gilt, betreffen sowohl den sozial-emotionalen und den
sprachlich-kognitiven Bereich als auch Fertigkeiten der Selbstkontrolle und
Arbeitshaltung. Ein wesentlicher Bestandteil ist der Beziehungsabbruch zu
Kindergartenerzieher*innen und der nun stattfindende Beziehungsaufbau zu den
Klassenkamerad*innen und Lehrer*innen (Hasselhorn & Lohaus, 2007; Roebers &

Hasselhorn, 2018). Auch die Veranderung der Art und Qualitat sozialer Beziehungen
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mit Gleichaltrigen stellt neue Anspriiche an die sozial-emotionalen Fertigkeiten des
Kindes (Koglin & Petermann, 2013b). Die Kinder missen grundlegend lernen soziale
Regeln zu akzeptieren, ihre Impulse zu kontrollieren und selbststandiger zu agieren.
Auch die Frustrationstoleranz muss sich weiterentwickeln (Reichle & Gloger-Tippelt,
2006). Einen wesentlichen Punkt stellen auch die erhdhten sprachlichen und
kognitiven Anspriche dar, die ein Verstehen und adaquates Ausfiihren von
Arbeitsanweisungen und entsprechende Fertigkeiten der Artikulation voraussetzen
(Hasselhorn & Lohaus, 2007). Zudem mussen sie lernen sich an die neuen
Bedingungen und Regeln des Schulsystems anzupassen (langes Stillsitzen,
fokussierte Aufmerksamkeit auf die Lehrer*innen und den Unterrichtsinhalt,
bestimmte Verhaltensregeln, mehr Strukturierung und Arbeitsorientierung)
(Hasselhorn & Lohaus, 2007; Koglin & Petermann, 2013b; Roebers & Hasselhorn,
2018). Lesen, Schreiben und Rechnen zu lernen bilden schlie3lich die
Hauptaufgaben die es fur Kinder im Grundschulalter zu bewaltigen gilt (Roebers &
Hasselhorn, 2018).

1.4.2 Leseentwicklung

Mit dem Schuleintritt riickt neben der Entwicklung der reinen Lautsprache der Erwerb
der Schriftsprache als eine Vergegenstandlichung der Sprache in den Fokus
(Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1993; Petermann, Melzer & Ri3ling, 2016). Bereits
durch die Darstellung diesbeziglich notwendiger vorschulischer Fertigkeiten wurde
verdeutlicht, dass die Leseentwicklung (und so auch die noch zu erlauterternde
Rechtschreibentwicklung) nicht erst mit dem 1. Schultag einsetzt (von Goldammer et
al., 2010). Kinder beginnen sich generell auch schon recht frih mit Schrift
auseinanderzusetzen und entwickeln so zunachst eine gewisse Sensibilitat
diesbeziglich (Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1995; Petermann et al., 2016). So
kénnen sie Werbelogos und Markennamen bereits vor Beginn des tatsachlichen
Lesens zuordnen und beginnen ebenfalls mit etwa drei Jahren bereits das
Gesprochene beim Vorlesen mit den dargebotenen Bildern in Verbindung zu setzen
(Holler-zittlau, 2003; Klicpera, Schabmann & Gasteiger-Klicpera, 2013). Mit dem
Schulbeginn gelingt es dem Grof3teil der Kinder bereits einzelne Graphem-Phonem-
Verbindungen (Buchstaben-Laut-Zuordnungen) und so auch einige ganze Worter
erkennen zu kdnnen (Holler-Zittlau, 2003; Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1993). Um
die Entwicklung hin zu einem/einer getbten Leser*in nachvollziehen zu kénnen, soll

zunachst auf die beim Lesen notwendigen Prozesse eingegangen werden.
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Die Entwicklung hin zum/zur geubten Leser*in dauert lange und basiert auf der
Entwicklung bestimmter Teilfertigkeiten. Beim Lesenlernen muss so zunachst
Buchstabenwissen erworben werden und weiters missen Merkmale von Buchstaben
erkannt und bestimmten Schemata zugeordnet werden (Klicpera & Gasteiger-
Klicpera, 1995). Weitere Basis-Prozesse stellen das phonologische Rekodieren, also
die Umwandlung des Geschriebenen in ein gesprochenes Wort (auch Lautieren) und
das Dekodieren, das Wissen um die Bedeutung des gelesenen Wortes, dar (Klicpera
& Gasteiger-Klicpera, 1995; Marx, 2007). Das Zwei-Wege-Modell (,dual-route
model“) von Coltheart (1978) bietet hier eine einfache und anschauliche Darstellung
zweier moglicher Wege um Worter zu lesen. Durch erworbenes Wissen um
Graphem-Phonem-Verbindungen kénnen tber den indirekten Weg auch unbekannte
Worter erlesen werden, was vor allem zu Beginn des Leseerwerbs wichtig ist. Beim
direkten Weg kann auf bereits bekannte und in einer Art innerem Lexikon
gespeicherte Woarter zugegriffen und diese so als Ganzes identifiziert werden. Fur
das Lesen mancher Worter kann auch das Wirken beider Wege bzw. Prozesse
notwendig sein. Zusatzlich zum Buchstabenwissen, der entsprechenden Laut-
Zuordnung und der ndétigen Arbeitsgedachtnisleistungen bedarf es weiters des
Wissens um Konventionen wie der Schreibrichtung, um Worter erfolgreich lesen zu
kénnen. Sollen ganze Texte gelesen und verstanden werden, kommen wiederum
weitere Prozesse, wie z. B. grammatikalische Fertigkeiten und (Vor-)Wissen in
Zusammenhang mit einer aktiven Auseinandersetzung mit dem Text zum Tragen
(Marx, 2007). Abseits der Lesegenauigkeit und -geschwindigkeit bildet das
Leseverstandnis letztlich das allgemeine Ziel des Leseprozesses (Landerl, 2008).
Unterschiedliche Phasen- und Stufenmodelle versuchen die Entwicklung
dieser Teilfertigkeiten hin zur Entwicklung schriftsprachlicher Kompetenzen zu
veranschaulichen (Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1995), wobei sich hier zunéchst auf

den Leseerwerb konzentriert werden soll.

Frith (1985) legte ein auf Theorien zur Informationsverarbeitung basierendes Modell
vor, das bis heute als sehr einflussreich gilt (Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1993,
1995; Klicpera et al., 2013). Darin werden drei Phasen beim Leseerwerb
beschrieben: die logographische, die alphabetische und die orthographische Phase.
In der ersten, der logographischen Phase, kdnnen Kinder einige Woérter aufgrund

bestimmter, bereits vertrauter Merkmale, wie Anfangsbuchstaben und/oder
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Wortlange, erkennen. In der alphabetischen Phase, ab Schuleintritt, wird nun
begonnen Worter durch einen systematischen Einsatz des Wissens um Graphem-
Phonem-Zuordnungen Buchstabe fir Buchstabe zu erlesen (Frith, 1985). Worter
werden in diesem Stadium demnach nicht mehr durch bekannte Merkmale, sondern
durch phonologisches Rekodieren identifiziert (Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1993,
1995). In der dritten, der orthographischen Phase, konnen nach Frith (1985) Worter
nun durch Reprasentationen der Buchstabenfolgen in einem lexikalischen Speicher
direkt erkannt werden. Die Ubertragbarkeit des auf Erkenntnissen im
englischsprachigen Raum basierenden Modells auf den deutschen Sprachraum,
insbesondere im Bezug auf Bedeutung und Dauer der logographischen Phase, ist

nicht vollstandig geklart (Klicpera, Schabmann & Gasteiger-Klicpera, 2013).

Ehri (1995, 2005) unterscheidet in ihrem Leselernmodell zwischen einer
sogenannten vor-alphabetischen, der logographischen Phase &hnlichen, und drei
alphabetischen Phasen. Als zentral gilt in diesem Modell das Sichtwortlernen. Uber
die drei alphabetischen Phasen (teil-, voll- und konsolidiert-alphabetische Phase)
hinweg erwerben die Kinder bestimmte alphabetische Strategien. Hierzu zahlen
Kompetenzen im Bereich der Graphem-Phonem-Zuordnungen sowie der Ausbau des
sogenannten Sichtwortschatzes. Je schneller der Zugriff auf den gespeicherten
Sichtwortschatz, desto schneller kann gelesen werden (Ehri, 1995, 2005; Klicpera et
al., 2013).

Das ,Kompetenzentwicklungsmodell® nach Klicpera et al. (2013) stellt ein
Leseerwerbsmodell dar, das an den deutschen Sprachraum angepasst wurde. Dem
Namen entsprechend wird sich in diesem Modell an fir die Leseentwicklung
notwendigen Kompetenzen orientiert. Unterschieden wird hier zwischen dem
Prozess des lexikalischen und dem des nichtlexikalischen Lesens. Wie beim Zwei-
Wege-Modell werden hier also zur direkten Worterkennung gespeicherte Woérter
abgerufen oder aber das (meist fremde) Wort wird mittels Rekodierung
buchstabenweise gelesen. Das Lesen entwickelt sich in diesem Modell ausgehend
von einer praalphabetischen Phase, die entfernt der logographischen Phase nach
Frith (1985) entspricht und in der es sein kann, dass Kinder bereits beginnen Worter
anhand bestimmter visueller Merkmale zu erkennen. Uber die sogenannte

.=alphabetische Phase mit geringer Integration®, in der sich schon mehrere
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alphabetische Kompetenzen entwickeln (wie das alphabetische Prinzip und
phonologisches Rekodieren), gelangen die Kinder zur ,alphabetischen Phase mit
voller Integration“, in der die Vorgange beider Leseprozesse zunehmend
automatisiert werden. Dies bewirkt einen Anstieg der Lesegeschwindigkeit und eine
Reduktion der Lesefehler. Die Autor*innen gehen auf3erdem davon aus, dass beide
Herangehensweisen sowie die generelle Leseentwicklung nicht unabh&ngig von
individuellen Gegebenheiten und Voraussetzungen, wie der Art des Leseunterrichts
und besonderer Unterstitzungs- oder FérdermalRnahmen, betrachtet werden kénnen
(Klicpera et al., 2013).

Die im Rahmen der vorliegenden Arbeit durchgefihrte Untersuchung interessierte
sich fur die Leistungen von Kindern am Ende der 1. Schulstufe, weshalb noch kurz
darauf eingegangen werden soll, welche Fortschritte im Lesen nach den
Erkenntnissen der Wiener Langsschnittstudie (Klicpera & Gasteiger, 1993) lber das
1. Schuljahr hinweg zu beobachten sind. Im Rahmen eines Teils dieser Studie
wurden 82 Kinder ab der 9. Schulwoche insgesamt funfmal in regelméaRigen
Abstanden getestet. Schon die erste Testung konnte zeigen, dass ein grof3er Teil der
Schiler*innen bereits zeitnah nach Unterrichtsbeginn eine alphabetische Strategie
zum Lesen entwickelt hatte. Eine entsprechende Analyse der Fehler bestétigte
weiter, dass schon nach einem kurzzeitigen Leseunterricht eine Integration der
logographischen und der alphabetischen Strategien stattfindet. Die jungen
Leser*innen konnten so schon nach wenigen Wochen ihnen bereits bekannte Wérter
direkt ganzheitlich erkennen und unbekannte buchstabenweise identifizieren. Die
Entwicklung der Geschwindigkeit und Genauigkeit beim Lesen ist, den Ergebnissen
zufolge, ebenso abhéngig davon, ob es sich um bekannte, unbekannte oder gar
Pseudowoérter handelt. Durch den zunehmenden Wortschatz steigerte sich die
Lesegeschwindigkeit fir bekannte Waorter ab Mitte der 1. Klasse bis zum Ende des
Schuljahres auf in etwa 50 Worter pro Minute. Die Geschwindigkeit und Genauigkeit
beim Lesen von unbekannten Wértern und Pseudowoértern lag nach neun Wochen
Unterricht in etwa auf dem selben Niveau (ca. zwdlf Worter pro Minute und zu 70%
richtig gelesen). Zum Ende der 1. Klasse konnten die Kinder dann teils Uber 90% der
unbekannten Woérter fehlerfrei lesen (ca. 30 Worter pro Minute), jedoch nur 80% der
Pseudoworter und auch nur ca. 20 pro Minute. Ist das Ende der 1. Klasse erreicht, so

die Ergebnisse, hat sich meist bereits eine Automatisierung der Lesevorgdnge
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entwickelt. Die Lesegeschwindigkeit gilt nach Klicpera & Gasteiger-Klicpera (1993)
als relativ stabil Uber die vier Grundschulstufen hinweg.

1.4.3 Rechtschreibentwicklung

Durch die haufige Konfrontation mit Schriftsprache beginnt auch die
Auseinandersetzung mit dem Schreiben nicht erst ab dem Schuleintritt (Klicpera et
al., 2013). Schon im Kindergartenalter versuchen Kinder haufig Buchstaben bzw.
Schriftdéhnliches zu malen, was jedoch noch nicht als solches vollstandig von
anderen Zeichnungen abgegrenzt wird und keinem kommunikativen Zweck dient
(Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1995; Landerl, 2008). Erst nach und nach wird
begonnen diese ersten Buchstaben auszudifferenzieren und nach einer gewissen
Ordnung aneinanderzureihen (Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1995). Viele Kinder
konnen vor Schulbeginn dann bereits ihren Namen schreiben und n&hern sich
manchmal bereits, ausgelost durch ein eigenstéandiges Bestreben schreiben zu
lernen, einem gewissen Vorbewusstsein fur die alphabetische Strategie an (Klicpera
et al., 2013). Das Rechtschreiben stellt jedoch, anders als oftmals erwartet,
insbesondere hinsichtlich Lauttreue und involvierter Gedachtnisleistungen,
komplexere Anforderungen an junge Schuler*innen als der Leseerwerb (Marx, 2007;
Schneider, 2017). Im Laufe der Rechtschreibentwicklung gilt es, wie auch beim
Lesen, eine Reihe an Teilfertigkeiten zu erwerben (Klicpera & Gasteiger-Klicpera,
1995). Wie dargestellt, genligt es beim Lesen ein bestimmtes Wort
wiederzuerkennen, wohingegen die korrekte Schreibung eines Wortes zunachst
erfordert dieses richtig wahrzunehmen und zumindest kurzfristig zu speichern, es in
seine einzelnen Phoneme zu zerlegen, die zugehérigen Buchstaben zu eruieren,
sich an deren Form zu erinnern und letztlich die graphomotorischen Anforderungen
zu erfillen, um diese Buchstaben niederzuschreiben (Marx, 2007). Neben dem
orthographischen Prinzip, also der Graphem-Phonem-Zuordnung, mussen
Schreibanfanger*innen in der deutschen Schriftsprache zusatzlich zu allgemeinen
orthographischen Regeln und Regelmaligkeiten auch das morphematische Prinzip,
die Morphemkonstanz, beachten (Klicpera et al., 2013; Marx, 2007).
Morphemkonstanz meint z. B. das Konstanthalten des Wortstammes bei der
Pluralbildung. Schwierigkeiten kann den Kindern auch die Koartikulation in der
Lautsprache bereiten, da beim Sprechen die einzelnen Laute nicht einzeln
gesprochen werden (Marx, 2007). Wichtig ist es angesichts der involvierten

Teilfertigkeiten zu erwdhnen, dass je nach Grund fir das Schreiben (Diktat,
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Abschreiben von Wéoértern, eigene Texte schreiben) bzw. Art des Inputs (visuell,
auditiv, mental) unterschiedliche Fahigkeiten zum Tragen kommen (Steinbrink &
Lachmann, 2014).

Wahrend des Rechtschreibunterrichts bilden sich zunehmend Fahigkeiten und
Wissen um Lautdifferenzierungen und die Phonem-Graphem-Verbindungen aus, die
weiters nun unter Beachtung orthographischer Konventionen angewandt werden
konnen (Klicpera et al., 2013). Die Rechtschreibentwicklung soll nun erneut anhand
zweier Phasen- bzw. Stufenmodelle dargestellt werden.

Das bereits beschriebene Modell des Schriftspracherwerbs nach Frith (1985) bezieht
sich in seinen Phasen nicht nur auf die Lese-, sondern auch auf die
Rechtschreibentwicklung. Die logographische Phase, in der Kinder bereits
vorschulisch Woérter durch bekannte visuelle Merkmale erkennen, spielt fir den
Rechtschreiberwerb nur eine geringe Rolle, weshalb hier schneller in die nachste
Phase Ubergegangen wird (Marx, 2007). In dieser Phase sind die Kinder noch nicht
in der Lage vollstandig lautgetreu zu schreiben oder Rechtschreibregeln einzusetzen
(Klicpera et al., 2013). Basierend auf der Entwicklung von Buchstabenwissen und
Verstandnis fir sprachliche Lautstrukturen kommt es Frith (1985) zufolge in der
alphabetischen Phase dann zum Einsatz von Phonem-Graphem-Zuordnungen und
dadurch zu einer Abnahme von Fehlern in der lauttreuen Schreibung (Klicpera et al.,
2013). Sobald das orthographische Wissen und die orthographischen
Repréasentationen durch die kontinuierliche Auseinandersetzung mit der Schrift
ausreichend entwickelt sind, wird auch schon zum Schreiben von Wodrtern die
orthographische Strategie angewandt. Dadurch missen den einzelnen Buchstaben
nicht mehr muhevoll nacheinander die jeweiligen Laute zugeordnet werden,
stattdessen sind die Kinder in der Lage orthographische Einheiten nun als ein grol3es
Ganzes zu bericksichtigen (Marx, 2007). So nimmt in dieser Phase weitgehend auch

die Anzahl an orthographischen Fehlern ab (Klicpera et al., 2013).

Ein weiteres Modell, nach Scheerer-Neumann (1997), geht aufbauend auf dem
Modell nach Frith (1985) von drei wesentlichen Gedachtnisstrukturen als Basis flr
die Rechtschreibentwicklung aus. Dem Wissen zu sprachlichen Regelméafiigkeiten,
wie Phonem-Graphem-Verbindungen, Rechtschreibregeln, Morphemen und

orthographischen Konventionen, die gesprochene Sprache als Ausgangspunkt fir
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die alphabetische Strategie und das sogenannte ,innere orthographische Lexikon®,
das bekannte Worter zum Abruf bereit hélt. Die Rechtschreibentwicklung erfolgt in
diesem Modell Gber sechs Stufen: das ,logographische Schreiben®, die ,rudimentare
alphabetische  Strategie® (Graphem-Phonem-Verbindungen), die ,entfaltete
alphabetische Strategie” (weitgehend lauttreue Schreibung), die ,entfaltete Strategie,
korrigiert durch orthographische Regelmaligkeiten® (Einbezug von
Rechtschreibregeln), das ,weitere Erkennen von orthographischen und
morphematischen Strukturen® (Einbezug des Wissens zu Morphemen) und das
,allmahlichne Uberwiegen des Abrufens von Lernwdrtern im Vergleich zur

Konstruktion® (Zunahme der Automatisierung) (Marx, 2007).

Entgegen der Annahmen von Frith (1985) gehen Klicpera & Gasteiger-Klicpera
(1993) den Ergebnissen der Wiener Langsschnittuntersuchung entsprechend davon
aus, dass lauttreue und orthographische Fehler beide in ihrer Haufigkeit
kontinuierlich  Uber die  Grundschulzeit hinweg abnehmen, sich also
dementsprechende Kompetenzen ebenso kontinuierlich, voraussichtlich parallel
entwickeln (Klicpera et al., 2013). Durch die anwachsende Erfahrung mit der
Schriftsprache nimmt die Schreibgeschwindigkeit zu und die Fehler nehmen ab
(Marx, 2007). Die haufigsten Fehler betreffen, tGber die gesamte Grundschulzeit
betrachtet, die GroR3- und Kleinschreibung, wohingegen Verstol3e gegen die
Lauttreue zunehmend seltener werden (Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1993; Marx,
2007).

1.4.4 Entwicklung von Rechenfertigkeiten

Im Alter von etwa zwei bis drei Jahren beginnen Kinder uUblicherweise damit das
Zahlen zu erlernen, insbesondere durch eine Auseinandersetzung mit Mengen und
Zahlen im Spiel. Sie vergleichen einfache Mengenrelationen, sie sagen Zahlenreihen
auf und zahlen Gegenstande ab. Diese Vorgange werden bis zum Schuleintritt immer
sicherer und in weiterer Folge zunehmend automatisiert. Auch haben Kinder in der
Regel bereits vor Schuleintritt ein beginnendes Verstandnis fiur Additionen und
Subtraktionen (Schneider et al., 2013).

Das Entwicklungsmodell der Zahl-Grof3en-Verknipfung nach Krajewski (2005) soll
nun zur Erlauterung des Erwerbs mathematischer Basiskompetenzen herangezogen

werden. Das Modell sieht die Verbindung von Zahlen mit Gréf3en(-relationen) als
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wesentlichen Entwicklungsschritt auf drei Ebenen (Krajewski & Ennemoser, 2018).
Auf der 1. Ebene — der Ebene der Basisfertigkeiten — sind grundlegende, zum Teill
angeborene, Fahigkeiten der Mengen- und Gré3enunterscheidung, das Wissen Uber
Zahlworter und die Kenntnis Uber die Zahlwortfolge eines anfangs noch recht
begrenzten Zahlenraums angesiedelt. Es kann jedoch hier noch nicht definitiv davon
ausgegangen werden, dass Kinder den numerischen Sinn der Zahlworter und
Zahlwortfolgen, die sie aufsagen, auch tatsédchlich schon verstehen. Auch die
Zuordnung von Zahlen zu GrofR3en erfolgt noch nicht besonders prazise. Auf der 2.
Ebene entwickeln die Kinder durch die Verknipfung der beschriebenen
Basisfahigkeiten ein Verstandnis fur Zahlen und Zahlworter und deren numerische
Bedeutung. Diese Entwicklung findet in zwei Phasen statt. In der 1. Phase haben
Kinder bereits ein grobes Verstandnis fur Mengen- und Gréf3enrelationen, wodurch
sie z. B. wissen, dass 100 Kafer mehr sind als funf Kafer, unabhangig davon, was
diese Zahlen numerisch gesehen exakt bedeuten. Diese Kenntnis erlangen sie
haufig durch ihre Umwelt und deren Umgang mit Zahlwortern. Schwer fallt in dieser
Phase jedoch noch die Unterscheidung zwischen nahe beieinanderliegenden Zahlen.
Beim Aufsagen der Zahlwortfolge kdénnen Kinder zu diesem Zeitpunkt schon die
Zahlworter, die am Anfang der Reihe kommen der Kategorie ,wenig“ und jene die
weiter hinten oder zum Schluss kommen, also jene fiir die man mehr zahlen muss,
der Kategorie ,viel“ zuordnen. In der 2. Phase dieser Ebene lernen die Kinder nun
immer praziser zwischen auch nahe beieinanderliegenden Zahlen zu unterscheiden
und entwickeln so eine zuverlassigere GréRenreprasentation. Sie gewinnen ein
Verstandnis fir die Zuordnung einer bestimmten Zahl zu einem bestimmten Wert (=
Kardinalverstandnis). Auf der 3. Ebene lernen Kinder unter anderem zu verstehen,
dass sich Zahlen aus anderen Zahlen zusammensetzen und auch in diese zerlegt
werden koénnen. Weiters findet mit der Entwicklung eines ,Verstandnisses flr die
Relation zwischen Zahlen® ein wichtiger Schritt auf dem Weg hin zum tatsachlichen
Rechnen statt. Durch die Entwicklung eines tiefen Zahlenverstandnisses kénnen
Unterschiede zwischen zwei Zahlen nun nicht mehr nur als weniger und mehr,
sondern mittels einer dritten Zahl beschrieben werden. Wichtig zu erwahnen ist, dass
die Kinder nicht strikt zu bestimmten Zeitpunkten in ihrer mathematischen
Entwicklung einer bestimmten Ebene zugeordnet werden kbnnen. Zudem basiert das
Modell auf dem Prinzip der sogenannten ,minimalistischen Kompetenzzuschreibung®.

Daher wird davon ausgegangen, dass das Kind genau jene Kompetenz bereits
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beherrscht, die fur bestimmte Leistungen unbedingt erforderlich und aul3erdem
ausreichend ist (Krajewski & Ennemoser, 2013, 2018).

Ab dem Schuleintritt gilt es nun in einem formalen Kontext in erster Linie die vier
Grundrechenarten zu erlernen. In der 1. Klasse wird nur addiert und subtrahiert im
Zahlenraum bis 20. Um die Grundrechenarten erlernen zu kénnen, bedarf es
zunachst eines konzeptuellen Verstandnisses hinsichtlich  arithmetischer
Operationen. Darauf aufbauend werden Ldsungsstrategien zur Bearbeitung der
Rechenaufgaben eingefiihrt und getbt. Zu Beginn nehmen Kinder haufig noch ihre
Finger oder auch andere Dinge beim Rechnen zu Hilfe. Meist im Laufe der 1. Klasse
konnen die Kinder die Additionen und Subtraktionen im Zahlenraum bis 20 jedoch im
Kopf 16sen, was zu einer Steigerung der Rechengeschwindigkeit fuhrt. Im weiteren
Verlauf darf die Bedeutung verbaler und kommunikativer Fertigkeiten fir den Erfolg
im mathematischen Kompetenzerwerb keineswegs aul3er Acht gelassen werden. So
birgt insbesondere die Zahlwortbildung im arabischen Zahlensystem linguistische
Stolpersteine (z. B. wird die Ziffernfolge 34 als ,vierunddreiRig“ ausgesprochen).
Weiters ist die Beherrschung sprachlicher Regeln, wie etwa zur Serialitat, auch bei

der Losung von Textaufgaben wichtig (Schneider et al., 2013).

1.4.5 Sozial-emotionale Schulerfahrungen und Arbeitshaltung

Der Begriff Sozialkompetenz stellt ein komplexes, mehrdimensionales,
kontextabhéngiges und Uber die individuellen Kompetenzen einer Person
hinausgehendes Konstrukt dar (Beelmann, 2019; de Boer, 2014). Soziale
Kompetenz setzt sich aus einer Menge an Teilfertigkeiten, hinsichtlich einer
optimalen sozialen Anpassung an Normen und Regeln des sozialen Lebens bei
gleichzeitiger Durchsetzung der eigenen Bedurfnisse, zusammen (Beelmann, 2019;
Kanning, 2002; Rose-Krasnor, 1997). Nach Denham (2006) gehoéren soziale
(Beziehungs-) Fahigkeiten sowie das soziale Problemléseverhalten, die emotionale
Ausdrucksfahigkeit, das Emotionswissen und -verstandnis sowie die Fahigkeit zu
Emotionsregulation zu den notwendigen sozial-emotionalen Fertigkeiten. Aufgrund
der Komplexitat des Begriffs der sozialen Kompetenz und des noch recht jungen
Alters der im Fokus dieser Arbeit stehenden Kinder wird sich im Folgenden eher auf
sozial-emotionale Schulerfahrungen bezogen und weniger auf die Entwicklung der

Sozialkompetenz als solches.
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Im Schulalltag geht es jedenfalls aus kindlicher Perspektive nicht nur darum
Lesen, Schreiben und Rechnen zu lernen. Die sozial-emotionalen Schulerfahrungen
nehmen ebenso bedeutenden Raum ein (de Boer, 2014). Nach de Boer (2009)
beinhaltet dies vor allem das in Kontakt treten mit den anderen Schulkindern. Im
Mittelpunkt stehen dabei fur die Kinder Aufgaben wie jemanden zum Spielen in den
Pausen, fiir Spiele und Ubungen beim Turnen oder fur anfallende Gruppenaufgaben
zu finden. Es geht demnach also vor allem darum zusammen zu arbeiten, einander
zu helfen, sich aber auch manchmal abzugrenzen (de Boer, 2009, 2014). Im sozialen
Kontext Schule gilt es zu lernen sich gegenseitig bei Schul- und Hausaufgaben oder
Problemen zu unterstitzen, mit Feedback umzugehen, im Schulalltag mit- und
voneinander zu lernen und ricksichtsvoll zu agieren (Ladd, Birch & Buhs, 1999;
Voltmer & von Salisch, 2018; Zins, Bloodworth, Weissberg & Walberg, 2007).

Betreffend der Entwicklung des, bereits als wichtig beschriebenen,
Emotionswissens entwickeln Kinder bis zu einem Alter von etwa sechs bis sieben
Jahren ein Verstandnis dafirr, dass sich der emotionale Ausdruck auch von der
tatsachlichen Emotion insofern unterscheiden kann, als dass bestimmte sozial und
kulturell bedingte Normen einen Einfluss auf den Emotionsausdruck haben (Misailidi,
2006; Voltmer & von Salisch, 2018). Entsprechend der beschriebenen
Entwicklungsaufgaben und abgesehen vom Zuwachs in Punkto Emotionswissen
lernen Kinder ab dem Schuleintritt mit etwa sechs bis sieben Jahren ihre Emotionen
weitgehend selbst zu regulieren. Hinzu kommen auRerdem noch das Stillsitzen tber
langere Zeit sowie das Richten bzw. Fokussieren der Aufmerksamkeit auf
Unterrichtsinhalte und das Lernen an sich (Fingerle, Réder & Miller, 2019). Dies
betrifft also auch einen Kompetenzzugewinn im Bereich der Arbeitshaltung, insofern,
als dass die Kinder ebenso lernen missen konzentriert und ausdauernd zu arbeiten
und auch Dinge zu erledigen und abzuschlie3en, die sie nicht unbedingt gerne
machen. Zwar findet sich in der vorhandenen Literatur kaum eine explizite Definition
des Begriffs der Arbeitshaltung, jedoch beschreiben Kubinger und Litzenberger
(2003) die Arbeitshaltung im Sinne von sogenannten ,Arbeitstugenden® als das
Verhalten von Personen hinsichtlich Arbeit und Kontakt im Kontext von
Leistungsanforderungen. Dies betrifft auch grundlegend die Leistungsmotivation, das
eigene Anspruchsniveau aber auch den Bereich Frustrationstoleranz (Kubinger &
Litzenberger, 2003).
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1.5 Exemplarische Darstellung der Diagnostik schulischer

Fertigkeiten
Hinsichtlich der Erfassung schulischer Fertigkeiten muss bei der Auswahl der
Verfahren zunéchst grundlegend auf die selben Punkte geachtet werden, die es bei
allen ernstzunehmenden diagnostischen Instrumenten zu bertcksichtigen gilt: die
Erfullung der notigen Gutekriterien. Insbesondere ist anzumerken, dass Tests zur
Erfassung der schulischen Leistungen moglichst mit den den Schulstufen
entsprechenden Lehrplanzielen Ubereinstimmen, also Uber curriculare Validitat
verfugen sollten (Marx, 2007). Die Diagnostik schulischer Fertigkeiten dient in erster
Linie meist der Erfassung etwaiger Schwierigkeiten, vor allem im Lesen, Schreiben
und Rechnen, um dementsprechend nétige FoérdermalRnahmen einleiten bzw. den

Unterricht entsprechend anpassen zu koénnen (Klicpera et al., 2013).

Im Folgenden soll dargestellt werden, wie grundlegende schulische Fahigkeiten wie
Lesen, Schreiben, Rechnen sowie fiur den schulischen Erfolg wesentliche
Fertigkeiten im sozial-emotionalen Bereich und die Arbeitshaltung diagnostisch
erfasst werden koénnen. Die Erlauterung erfolgt exemplarisch anhand der in der
empirischen Untersuchung im Rahmen dieser Arbeit verwendeten Verfahren. Eine
umfassendere Beschreibung der jeweiligen Instrumente findet sich auRerdem im

Methodenteil der vorliegenden Arbeit.

1.5.1 Diagnostik der Leseleistung mit dem SLRT-Il (Moll & Landerl, 2014)

Der Ein-Minuten-Lesefllssigkeitstest des Salzburger Lese- und Rechtschreibtests —
2 (SLRT-II; Moll & Landerl, 2014) ermdglicht eine Erfassung der Lesefertigkeiten
schon bei noch recht unerfahrenen Leseanfanger*innen. Im Gegensatz zu einigen
anderen Lesetests bzw. -screenings wird mit dem SLRT-Il das muindliche, laute
Lesen geprtft. Die Kinder missen innerhalb der jeweils einminlitigen Zeitbegrenzung
moglichst viele Worter bzw. Pseudowdrter einer Liste laut vorlesen. Die Listen
beinhalten jeweils 156 Wodrter bzw. Pseudoworter, die in ihrer Schwierigkeit
ansteigen. Dies ermoglicht einen Einsatz des Verfahrens und so auch eine
Normierung ab der 1. Klasse bis ins junge Erwachsenenalter. Die Testleitung halt
Lesefehler am Protokollbogen fest und notiert die richtig gelesenen Worter und

Pseudoworter innerhalb der festgelegten Zeitgrenze. Mit einer Durchflhrungszeit von
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ca. funf Minuten gilt das Verfahren als 6konomisch und zudem auch als zumutbar fir

sehr junge oder auch schwache Leser*innen (Moll & Landerl, 2014).

Hinsichtlich einer Interpretation der erhobenen Leseleistungen in bzw. am Ende des
1. Schuljahres sei darauf Rucksicht zu nehmen, dass der Erstleseunterricht
wesentlich auf diese Leistungen Einfluss nehmen kann (Marx, 2007).

1.5.2 Diagnostik der Rechtschreibleistung mit dem SLRT-Il (Moll & Landerl,
2014)

Auch die Rechtschreibleistungen konnen bereits nach dem 1. Schuljahr mittels
standardisierter Verfahren erfasst werden (Schneider, 2017). Der Salzburger Lese-
und Rechtschreibtest-2 (SLRT-II, Moll & Landerl, 2014) enthalt auch einen Subtest
zur Erfassung der Rechtschreibfertigkeiten. Der Einsatz des SLRT-II setzt lediglich
das Beherrschen der Buchstabe-Lautbeziehung voraus, wodurch der Test eine
differenzierte Analyse lautgetreuer und orthographisch richtiger Schreibweisen
bereits bei Kindern ab Ende des 1. Schuljahres bis hin zur 4. Klasse ermdglicht. Die
Kinder der 1. Klasse sollen hier 24, im Schwierigkeitsgrad ansteigende,
altersadaquate Worter korrekt in Lickensatze einfiigen. Die Testleitung liest dafur
zunachst immer das einzusetzende Wort einzeln, darauffolgend in einem Satz und
zuletzt nochmals alleinstehend vor. (z. B. ,Wind: Heute weht ein kalter Wind. —
Wind“). Die Auswertung erfolgt auf Basis festgelegter Fehlerkategorien. Die
Durchfihrung des Subtests nimmt je nach Kind in etwa 20 bis 30 Minuten in
Anspruch (Moll & Landerl, 2014).

Auch bezlglich der Interpretation von am Ende der 1. Klasse erfassten
Rechtschreibleistungen sei zu berlcksichtigen, dass sich die Art des
Rechtschreibunterrichts auf die Leistungen im Rechtschreiben auszuwirken scheinen
(z. B. Kuhl, 2020).

1.5.3 Diagnostik mathematischer Leistungen mit dem DIRG (Grube,
Weberschock, Blum & Hasselhorn, 2010)

Mit dem Diagnostischen Inventar zu Rechenfahigkeiten im Grundschulalter (DIRG;

Grube et al., 2010) kdonnen zur Erfassung vorhandenen Wissens lber bestimmte

Rechenvorgange unterschiedliche Module mit arithmetischen Aufgaben vorgegeben

werden. Die vier Module, entsprechend den vier Grundrechenarten, kbnnen je nach
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Alter sowohl getrennt als auch kombiniert eingesetzt werden. Das DIRG eignet sich
durch das Vorliegen zweier Pseudoparallelformen neben dem Einsatz als Einzeltest
auch als Gruppenverfahren. Mit dem Modul BASIS kénnen Fertigkeiten im Addieren
und Subtrahieren im Zahlenraum bis 20 erhoben werden. Das Modul M100
ermoglicht die Erfassung der Kenntnisse im Multiplizieren bis 100. Das Modul D100
pruft Fertigkeiten im Dividieren bis 100 und mit dem Modul AS1000 kénnen des
Weiteren Additionen und Subtraktionen bis 1000 vorgegeben werden. Das Modul
BASIS mit vier Subtests zu Addition und Subtraktion bis 20 kann bereits ab dem
Ende der 1. Klasse eingesetzt werden. Die Kinder sind dazu angehalten innerhalb
der jeweils vierminltigen Zeitbegrenzung pro Untertest soviele Rechenaufgaben wie
moglich korrekt zu l6sen. Zur Durchfuhrung werden Testhefte vorgelegt, in denen
sich spaltenweise die zu rechnenden Aufgaben befinden (Grube et al., 2010).

1.5.4 Erfassung sozial-emotionaler Schulerfahrungen und der Arbeitshaltung
mittels Befragungen
Zwar liegen standardisierte Verfahren vor, die der Erfassung sozial-emotionaler
Schulerfahrungen und der Arbeitshaltung dienen, jedoch bietet die Befragung
zweifelsohne eine einfache und oftmals ©6konomischere Mdoglichkeit der
Herangehensweise an sozial-emotionale Schulerfahrungen und die Arbeitshaltung.
Befragungen des Kindes hinsichtlich einer reinen Selbsteinschatzung sind nattrlich
bei recht jungen Kindern (unter neun Jahren) noch relativ unzuverlassig und
schwierig. Jedoch kénnen Informationen von Eltern oder auch Lehrer*innen eingeholt
werden (Deegener, 2009; Deimann & Kastner-Koller, 2007; Kastner-Koller &
Deimann, 2012; Petermann, 2002). Eine direkte Befragung des betreffenden Kindes
empfiehlt sich dennoch (Kastner-Koller & Deimann, 2009). So kénnen den Kindern
Fragen zu ihrem Schulalltag, dazu, wie gerne sie in die Schule gehen bzw. was ihnen
dort geféllt, oder auch nicht gefallt, wie sie sich mit den anderen Kindern in der
Klasse und auch den Lehrer*innen verstehen und wie es ihnen mit Hausaufgaben
und dem Uben ergeht, gestellt werden. Die Fragen sollten gemeinsam mit dem Kind
besprochen werden. Sind Antworten auf einer Skala zu geben, so empfiehlt es sich
dazu beispielsweise Karten mit drei unterschiedlichen Smileys einzusetzen, um die

Durchfiihrung kindgerecht zu gestalten.
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2 Ziel der Untersuchung

Das primére Ziel der vorliegenden Untersuchung besteht darin Kenntnisse tber die
Prognosefahigkeit des WET zu gewinnen. Mittels einer prognostischen Validierung
soll erhoben werden, ob es Zusammenhange zwischen den Leistungen im WET im
Vorschulalter und den schulischen Fertigkeiten in der 1. Schulstufe gibt. Durch die
erhobenen Daten soll geprift werden, ob durch die Ergebnisse im WET valide
Prognosen dber zukinftige schulische Leistungen hinsichtlich Lesen, Schreiben,
Rechnen, sozial-emotionaler Schulerfahrungen und Arbeitshaltung abgeleitet werden

konnen.

2.1 Fragestellung

Durch die Sichtung bisheriger Validierungsuntersuchungen wird deutlich, dass der
WET jedenfalls eine Prognose kognitiver Leistungen ermdglicht. An dieser Stelle soll
nun 0Uberprift werden, ob dies auch auf schriftsprachliche und mathematische
Fertigkeiten sowie sozial-emotionale Schulerfahrungen und die Arbeitshaltung zutrifft.
Die Relevanz der im nachsten Kapitel dargestellten Untersuchung scheint damit und
durch das Bestreben einer stetigen Testpflege hinreichend gegeben.

Ausgehend von den erlauterten Grundlagen sollen demnach folgende

Fragestellungen geklart werden:

e Bestehen Zusammenhdnge zwischen den Leistungen in den relevanten
Subests des WET im Vorschulalter und den Leistungen im SLRT-Il, DIRG,
WISC-V und Angaben zu sozial-emotionalen Schulerfahrungen und

Arbeitshaltung der Stichprobe in der 1. Schulstufe?

e Verfugt der Wiener Entwicklungstest tUber die nétige prognostische Validitat,
um Fahigkeiten im Lesen, Schreiben und Rechnen sowie sozial-emotionale
Schulerfahrungen und Arbeitshaltung in der 1. Schulstufe vorhersagen zu

kdnnen?
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Aufgrund fehlender Forschungserfahrungen hinsichtlich eines Vergleichs des WET
mit den vorgegebenen Verfahren kdonnen vorab nur wenige Annahmen Uber die
tatsachlichen Zusammenhange der erfassten Leistungen gestellt werden. Der WET
ermoglicht die Erfassung schulischer Vorlauferfertigkeiten, die als Basis des Erwerbs
schulischer Kompetenzen gelten, wodurch davon auszugehen ist, dass
standardisierte Verfahren zur Erfassung ebendieser Fertigkeiten jedenfalls dazu
geeignet sind Zusammenhange zwischen den erbrachten Leistungen festzustellen.
Entsprechend bisheriger Forschungsergebnisse wird von einem Zusammenhang der
zu vergleichenden Leistungen ausgegangen.

3 Methode

Im Folgenden soll ausgehend von den zuvor erlauterten Fragestellungen und dem
Ziel dieser Untersuchung zunachst das Untersuchungsdesign beschrieben werden.
Im Anschluss erfolgt eine Darstellung der herangezogenen Erhebungsinstrumente
inklusive ihres theoretischen Rahmens und bereits publizierter Validierungskonzepte.
Bevor im néchsten Abschnitt die Untersuchungsergebnisse prasentiert werden, soll

zuvor noch eine Beschreibung der Stichprobe folgen.

3.1 Untersuchungsdesign und Vorgehen

Zur Durchfuhrung einer prognostischen Validierung wurde ein langsschnittliches
Untersuchungsdesign mit zwei Messzeitpunkten gewahlt. Die Ersttestungen erfolgten
bereits im Frihjahr 2018. Im Rahmen der Masterarbeiten von Anna Kaltenberger und
Stephanie Jires wurde einer Stichprobe von 50 Vorschulkindern im Alter von 5,1 bis
6,2 Jahren (M=67,74; SD=3,21) sowohl der WET als auch der WVT vollstandig
vorgegeben, mit der Forschungsintention die Ubereinstimmungsvaliditat des WET
hinsichtlich der schriftsprachlichen, allgemeinsprachlichen und mathematischen
Subtests zu prufen (Kaltenberger, 2018; Jires, 2018). Fiur die vorliegende Arbeit
werden ausschlie3lich die Ergebnisse aus dem WET zur Validierung herangezogen.
Ausgehend von der Ursprungsstichprobe (N=50) erfolgte die Rekrutierung fir
die zweite Datenerhebung Uber eine Kontaktaufnahme mit denjenigen Eltern, die
nach der Ersttestung im Vorjahr die Erlaubnis zur einer neuerlichen

Kontaktaufnahme erteilt hatten. Die Eltern erhielten daraufhin ein Schreiben mit
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Informationen zum Untersuchungsvorhaben und dessen praktischer Umsetzung
(siehe Anhang C). Die Terminvereinbarungen sowie die Vereinbarungen uber den
Ort der Untersuchung wurden anschlie3end telefonisch durchgefihrt.

Die zweite Datenerhebung fand im Zeitraum Juni bis September 2019 statt.
Der Grol3teil der Kinder befand sich zum Zeitpunkt der Testung am Ende der 1.
Klasse beziehungsweise in den Ferien vor Beginn der 2. Klasse. Zwei Kinder wurden
zu Beginn der 2. Klasse getestet. Die Untersuchungen wurden zum Teil bei den
Familien zu Hause und zum Teil in einem Raum der Test- und Beratungsstelle der
Forschungs-, Lehr- und Praxisambulanz der Fakultat fir Psychologie durchgefuhrt.
Unabhangig der Ortlichkeiten wurde durchwegs auf eine ungestorte und ruhige
Umgebung geachtet. Die Testsituation wurde dem Alter der Kinder entsprechend
gestaltet (altersentsprechende Sitz- und Schreibmdglichkeiten, Instruktionen,
Gestaltung und Vorgabe des Fragebogens etc.) und bei Ermidung oder Unwohlsein
wurden Pausen eingelegt. Die Testungen fanden aufgrund elterlicher Wiinsche
Uberwiegend nachmittags, vereinzelt auch vormittags, im Einzelsetting statt und
dauerten im Durchschnitt 90 Minuten. Aul3er durch notwendige Trink- sowie
Toilettenpausen fanden in  der Regel keine Unterbrechungen der
Untersuchungssituation statt. Bei einem Kind musste aufgrund emotionaler
Belastung eine etwas langere Pause von 20 Minuten abgehalten werden.

Zusatzlich zur Testung wurde mit den jeweils anwesenden Eltern in einem
separaten Raum ohne die Anwesenheit des Kindes ein Gesprach geftihrt basierend
auf einem Interviewleitfaden (siehe Anhang C), der im néchsten Abschnitt genauer
beschrieben werden soll. Die Informationen und Erkenntnisse aus diesem Gesprach
sollten anschlieend auch in die Analyse vor allem der sozial-emotionalen
Schulerfahrungen und der Arbeitshaltung der Kinder miteinbezogen werden, um so
darauf aufbauend auch einen Vergleich zu den im Rahmen der Ersttestung
erhobenen Daten anstellen zu kénnen.

Nach Abschluss der Datenerhebung wurden den Eltern detaillierte, schriftliche
Ruckmeldungen zu den Ergebnissen ihres Kindes zugesandt. Bei Auffalligkeiten in
den Testergebnissen wurden die Eltern dazu eingeladen ein Beratungsgesprach in
der Test- und Beratungsstelle der Forschungs-, Lehr- und Praxisambulanz der

Fakultat fur Psychologie in Anspruch zu nehmen.
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3.2 Erhebungsinstrumente

3.2.1 Der Wiener Entwicklungstest (WET; Kastner-Koller & Deimann, 2012)

Das zuvor bereits ausfuhrlich beschriebene Verfahren wurde zum ersten
Testzeitpunkt von Kaltenberger (2018) und Jires (2018), mit Ausnahme des
Elternfragebogens zur Selbststandigkeitsentwicklung, vollstandig vorgegeben. Zur
aktuellen Analyse wurden insbesondere die Ergebnisse jener Subtests
herangezogen, die, wie bereits beschrieben, als Operationalisierung schulischer
Vorlauferfertigkeiten gelten.

Die Operationalisierung schriftsprachlicher Vorlauferfertigkeiten erfolgt im
WET in erster Linie tGber den Subtest Zahlen Merken (phonologisches Gedachtnis).
Weiter umfasst dies ebenso die sprachlichen Untertests Puppenspiel
(grammatikalisches Verstandnis, implizit syntaktisch-morphologisches Wissen) und
Worter Erklaren (Verstandnis fir Wort- und Satzbedeutungen) sowie Subtests, die
eine sprachliche Komponente beinhalten, wie Gegensatze (analoges Denken), Quiz
(Wissen uUber die eigene Umwelt), Rechnen (mathematische Entwicklung) und
Fotoalboum (Erkennen mimischer Geflhlsausdricke). Auch der Subtest
Nachzeichnen (Graphomotorik) findet hier Beachtung. Die Operationalisierung
allgemeinsprachlicher Vorlauferfertigkeiten erfolgt ebenso Uber die Untertests der
sprachlichen Subskala (Puppenspiel und Worter Erklaren) sowie tGber jene mit einer
sprachlichen Komponente (Gegensatze, Quiz, Rechnen und Fotoalbum). Vorlaufer
mathematischer Fahigkeiten werden Uber den Subtest Rechnen gemessen und die
sozial-emotionale Entwicklung durch den Subtest Fotoalbum (Kastner-Koller &
Deimann, 2012). Zur Prifung weiterer Theorien wurden letztlich die Gbrigen Subtests
(Bunte Formen, Muster Legen, Schatzkastchen, Bilderlotto, Turnen und Lernbar)
ebenso in die Analyse miteinbezogen.

Die Auswertung erfolgt im WET, indem die Rohwerte der einzelnen Items zu
sogenannten Summenscores aufsummiert und diese wiederum durch die
Normentabellen, die im Manual in Halbjahresschritten vorliegen, in standardisierte C-
Werte umgewandelt werden. Ein C-Wert von 4 bis 6 (M=5, SD=2) entspricht einer
normalen/durchschnittlichen Entwicklung. Zudem kann der Range, also die Differenz
zwischen der besten und der schlechtesten Subtestleistung, ermittelt werden, um die
Ausgewogenheit des Entwicklungsprofils begutachten zu kbénnen. Auch die

Berechnung eines sogenannten Gesamtentwicklungsscores (kurz GES) ist mdglich.
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Der erhaltene Wert kann dann wiederum mit Hilfe der Normentabellen in C-Werte
umgewandelt werden (Kastner-Koller & Deimann, 2012).

3.2.2 Der Salzburger Lese- und Rechtschreibtest-2 (SLRT-II; Moll & Landerl,

2014)

Zur Erfassung der Leistungen im Lesen und Schreiben zum zweiten Messzeitpunkt
im Grundschulalter wurde der SLRT-II Form B vorgegeben. Das Verfahren wird
sowohl in der einzelfalldiagnostischen Anwendung als auch im Forschungskontext
eingesetzt und eignet sich auch gut fur die Vorgabe bei Lese- und
Schreibanfanger*innen. Aufgrund der Gegebenheiten der untersuchten Stichprobe
und der Forschungsintention der vorliegenden Arbeit schien es daher naheliegend
dieses Diagnostikum heranzuziehen (Moll & Landerl, 2014).

Beim SLRT-II handelt es sich, wie bereits erwdhnt, um ein standardisiertes
Instrument zur Erfassung von schriftsprachlichen Defiziten von der 1. Schulstufe bis
ins junge Erwachsenenalter. In diesem Testverfahren sind sowohl ein Subtest zur
Diagnose von Schwachen im Lesen als auch ein Subtest zur Diagnose von
Rechtschreibschwachen integriert, wodurch eine 06konomische, umfassende
Erhebung von Defiziten im Schriftspracherwerb mdglich ist. Das Verfahren ist
theoretisch auf kognitions- und neuropsychologischen Erkenntnissen zum
Leseerwerb begrindet und soll vornehmlich dazu dienen, individuell adaquate
Forderprogramme erstellen zu kdnnen. Bei jingeren Kindern stehen, entsprechend
der Entwicklung schriftsprachlicher Fahigkeiten, zunéchst das synthetische oder
auch lautierende Lesen sowie das lauttreue Schreiben im Fokus der Diagnostik.
Schwéchen die automatisierte Worterkennung und eine orthographisch korrekte
Schreibung betreffend stehen mit zunehmendem Alter der Kinder im Mittelpunkt des
diagnostischen Interesses (Moll & Landerl, 2014).

Aufgrund des zentralen Interesses der Erfassung von Defiziten im Bereich des
Lesens und Rechtschreibens erméglicht der SLRT-II hauptsachlich im unteren und
mittleren Bereich eine differenzierte Leistungsdiagnostik. Allgemein handelt es sich
um ein Verfahren, das neben der primaren Zielsetzung (Diagnostik und Férderung)
auch haufig zu Forschungszwecken herangezogen wird. Der SLRT-II kann bereits
sehr frih nach Beginn des Lese-Rechtschreibunterrichts eingesetzt werden, da als
Voraussetzung lediglich die Beherrschung der Buchstabe-Lautbeziehung gilt (Moll &
Landerl, 2014).
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Wie bereits angeschnitten wurde, setzt sich der SLRT-Il aus zwei Subtests
zusammen: dem Ein-Minuten-Lesefllssigkeitstest und dem Rechtschreibtest. Beide
Subtests sind in je zwei Parallelformen (A und B) verfugbar. Belege aus der
kognitionspsychologischen Forschung zum Leseerwerb (vgl. z. B. Landerl & Reiter,
2002) zeigen auf, wie wichtig die schnelle und korrekte Worterkennung fir die
Leseleistung und in Folge auch fir das Textverstandnis ist (Moll & Landerl, 2014).
Daher scheint es sinnvoll, dass im SLRT-II diese Fahigkeit durch das Lesen von
Wodrtern sowie Pseudowortern erhoben wird. Bei Pseudowoértern handelt es sich um
Fantasieworter, also rein ausgedachte Abfolgen von Buchstaben, die aber dennoch
normal gelesen werden kdnnen. Um die aneinandergereihten Buchstaben und Laute
zu einem sprachlichen Ausdruck zusammenzufiigen, bedarf es insbesondere einer
passenden Sprachlautverarbeitung. Innerhalb jeweils einer Minute sollen nun die
Worter beziehungsweise Pseudowdrter der vorgegebenen Listen spaltenweise laut
vorgelesen werden. Die Leseblatter beinhalten jeweils 156 Worter bzw.
Pseudoworter, deren Schwierigkeitsgrad hinsichtlich Wortlange, Silbenanzahl,
Bekanntheit, Komplexitat und SchriftgroRe spaltenweise zunimmt. Dies ermdglicht
den Einsatz des Verfahrens von der 1. Schulstufe bis ins junge Erwachsenenalter.
Durch den Ein-Minuten-Leseflussigkeitstest kann sowohl die direkte, automatische
Worterkennung (Wortlesen) als auch das lautierende, synthetische Lesen
(Pseudowortlesen) erfasst werden. Der Subtest ist mit einer Durchfiihrungszeit von
etwa funf Minuten relativ kurz und kann dadurch auch mit Erstleser*innen
beziehungsweise schlechten Leser*innen ohne grofRe Anstrengung durchgefuhrt
werden. Zur Bewertung wird die Anzahl korrekt gelesener Wodrter sowie
Pseudoworter innerhalb der Zeitgrenze herangezogen (Moll & Landerl, 2014).

Beim zweiten Subtest, dem Rechtschreibtest, besteht die Aufgabe darin,
vorgelesene Worter in Lickenséatze einzusetzen. Bei Erst- bis Zweitklassler*innen
handelt es sich um 24, bei Dritt- und Viertklassler*innen um 48 im Schwierigkeitsgrad
ansteigende Worter, die dem Wortschatz der jeweiligen Altersgruppe entsprechen.
Die Vorgabe der Wodrter im Rahmen von vorgefertigten Satzen vereinfacht das
Erkennen der Wortbedeutungen. Durch die Auswertung anhand unterschiedlicher
Fehlerkategorien erméglicht der Rechtschreibtest des SLRT-Il eine differenzierte
Analyse hinsichtlich lautgetreuer als auch orthographisch korrekter Schreibung. Je
nach Schreibgeschwindigkeit nimmt die Durchfiihrung in etwa 20 bis 30 Minuten

(exklusive Auswertung) in Anspruch (Moll & Landerl, 2014).
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Die Durchfiihrungs- sowie Auswertungsobjektivitat gilt aufgrund ausfihrlicher
Richtlinien diesbezuglich als gegeben. Die publizierten Paralleltestreliabilitaten fur
den Ein-Minuten-Leseflussigkeitstest fallen mit Koeffizienten zwischen .90 und .98
sehr hoch aus. Auch fur den Rechtschreibtest liegen Paralleltestreliabilitaten von .71
bis .86 vor, was als gut zu interpretieren ist. Hinsichtlich der Retestreliabilitdt des
Hauptfehlerkriteriums im Rechtschreibtest zeigten sich Koeffizienten zwischen .80
und .97. Mittels Itemanalysen wurde sichergestellt, dass alle Items des
Rechtschreibtests so gewahlt wurden, dass sich gute Rechtschreiber*innen von
schlechten  ausreichend unterscheiden. Zusétzlich zu der vor allem
kognitionspsychologischen Herleitung gilt die Art der Uberprifung der Lese- und
Rechtschreibleistung im Rahmen dieses Verfahrens laut der Autorinnen als tbliche
und anerkannte, als auch logische Strategie zur Erfassung von schriftsprachlichen
Schwachen, wodurch die inhaltliche Validitat als gewahrleistet gilt. Im direkten
Vergleich des Ein-Minuten-Leseflissigkeitstests des SLRT-II mit dem Salzburger
Lesescreening (SLS 1-4; Mayringer & Wimmer, 2003) sowie der vorhergehenden
Version des SLRT (Landerl, Wimmer & Moser, 2006) ergaben sich Korrelationen
zwischen .69 und .92. Aufgrund ebendieser Vergleiche konnte belegt werden, dass
gute Leser*innen im Ein-Minuten-LeseflUssigkeitstest signifikant besser abschneiden
als schwache. Zur weiteren Validierung des Subtests wurde auch die Einschéatzung
von Lehrer*innen herangezogen. Hierbei fand sich durchwegs eine Ubereinstimmung
des Lehrer*innenurteils mit den Ergebnissen im Ein-Minuten-Lesefllssigkeitstest. Auf
diese Art fand auch die Validierung des Rechtschreibtests statt. Auch hier stimmten
die Einschatzungen der Lehrer*innen mit den Ergebnissen im Rechtschreibtest,
unabhangig der Klassenstufe durchwegs tberein (Moll & Landerl, 2014).

Zur Erhebung der Fahigkeiten im Lesen werden wahrend des Vorlesens der
Worter und Pseudoworter durch die Testperson sowohl nicht selbst korrigierte Fehler
als auch Auslassungen am Protokollbogen vermerkt. Ein falsch gelesenes Wort oder
Pseudowort entspricht einem Fehler. Als Hauptkriterium der Bewertung gilt die
Anzahl korrekt gelesener Worter beziehungsweise Pseudoworter innerhalb der
einminitigen Zeitbegrenzung. Der erhaltene Wert kann weiters in einen Prozentrang
umgewandelt werden. Ein PR zwischen 25 und 75 gilt als Durchschnitt. Zudem kann
ein sogenannter Fehlerprozentwert berechnet und anschlieBend mit den Werten der

Normstichprobe verglichen werden. Normen sind flir den Ein-Minuten-
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Leseflussigkeitstest ab dem Ende der 1. bis zur 6. Klasse und fur junge Erwachsene
verflugbar (Moll & Landerl, 2014).

Beim Rechtschreibtest erfolgt die Analyse anhand dreier festgelegter
Fehlerkategorien: N-Fehler, O-Fehler und GK-Fehler. Als N-Fehler verstehen sich
Fehler in der lauttreuen Schreibung eines Wortes. O-Fehler bezeichnen rein
orthographische Fehlschreibungen, die aber dennoch lauttreu lesbar bleiben und bei
GK-Fehlern handelt es sich um Fehler in der Grof3- und Kleinschreibung. Fir die
finale Auswertung werden nach der Fehleridentifizierung zunachst alle falsch
geschriebenen Warter zusammengezahlt. In einem weiteren Schritt werden die N-
sowie die O-Fehler gez&hlt und in einer gemeinsamen Kategorie zusammengefasst.
Sowohl fur die Anzahl der falsch geschriebenen Warter als auch fur die NO-Fehler
sind Normtabellen mit entsprechenden Prozentrdngen verflugbar. Fur die N-Fehler
und fur die Anzahl der GK-Fehler liegen sogenannte kritische Werte vor. Der kritische
Wert entspricht einem Prozentrang von 10, somit gilt die Anzahl an N- und GK-
Fehlern jeweils dann als auffallig, wenn sie den angegebenen kritischen Wert
Ubersteigt. Zum Vergleich der individuellen Ergebnisse mit denen Gleichaltriger
liegen Normen ab dem 2. Halbjahr der 1. Klasse bis in die 4. Klasse vor (Moll &
Landerl, 2014). Aufgrund der Empfehlungen im Manual wurden die Ergebnisse der
fur die aktuelle Untersuchung herangezogenen Stichprobe mit dem nachst

zuruckliegenden Normierungszeitpunkt (Ende 1. Klasse) verglichen.

3.2.3 Diagnostisches Inventar zu Rechenfertigkeiten im Grundschulalter

(DIRG; Grube et al., 2010)
Zur Erhebung der rechnerischen Fahigkeiten der Stichprobe wurde das
Diagnostische Inventar zu Rechenfertigkeiten im Grundschulalter (DIRG; Grube et
al., 2010) vorgegeben. Das Instrument ermoglicht die Erfassung vorhandenen
Faktenwissens zu grundlegenden Rechenvorgdngen Uber die Vorgabe
altersentsprechender arithmetischer Aufgaben. So kann Uberprift werden, inwieweit
Wissen zur Lésung einfacher Rechenoperationen vorliegt und wie schnell dieses bei
der Bearbeitung abgerufen werden kann. Das DIRG ist ©6konomisch und
unkompliziert in der Anwendung und stellte sich durch die einfache und
unmissverstandliche Aufgabenstellung und Instruktion auch als passend fir die
Intentionen der vorliegenden Arbeit heraus (Grube et al., 2010).

Das DIRG ist ein standardisiertes Instrument zur Erfassung von rechnerischen

bzw. arithmetischen Grundlagen. Im Rahmen von vier unterschiedlichen, einzeln
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oder kombiniert durchfiihrbaren Modulen werden altersentsprechende Fahigkeiten im
Addieren, Subtrahieren, Multiplizieren sowie Dividieren geprift. Die Beherrschung
dieser vier Grundrechenarten gilt als Basis fortgeschrittener, komplexerer
Rechenoperationen und ebenso als im besonderen Mal3e alltagsrelevant. Im
Rahmen von Lernstands- bzw. Entwicklungskontrollen dient das DIRG dazu, Uber die
Erfassung arithmetischen Faktenwissens und das Abruftempo dieser Wissensinhalte,
spezifische Defizite in der Entwicklung des rechnerischen Kdnnens zu identifizieren.
Dies ermoglicht ein rasches Intervenieren bei potenziellen Lernrickstdnden sowie
generellen Schwachen und Stérungen in diesem Bereich und entspricht aktuellen
wissenschaftlichen Annahmen Uber die Zusammensetzung
rechnerischer/arithmetischer Leistungen (Grube et al., 2010; Grube, 2006; Dowker,
2019).

Das Verfahren dient dem Einsatz wahrend der Grundschulzeit und ist sowohl
als Individual- als auch als Klassentest umsetzbar. Je nach Klassenstufe kdnnen
bereits mehrere Module auch kombiniert vorgegeben werden. Das DIRG kann auch
bei alteren, rechenschwachen Kindern eingesetzt werden, um deren Leistungen mit
denen von Grundschiler*innen zu vergleichen. Im Rahmen der Vorgabe dieses
Diagnostikums flieRen Genauigkeit als auch Tempo bei der Aufgabenldsung in die
Bewertung mit ein (Grube et al., 2010).

Das Modul BASIS erhebt Fahigkeiten im Addieren und Subtrahieren im
Zahlenraum bis 20. Das Modul M100 besteht aus Multiplikationsaufgaben im
Zahlenraum bis 100, was dem kleinen Einmaleins entspricht, wahrend sich das
Modul D100 auf Divisionen in dieser Zahlenspanne bezieht. Mit dem Modul AS1000
kénnen auch noch Additionen und Subtraktionen bis 1000 geprift werden. Fir jedes
Modul sind zwei sogenannte Pseudoparallelformen (Form A und Form B) verfligbar,
die sich in der gegebenen Aufgabenreihenfolge voneinander unterscheiden. Die
Vorgabe erfolgt durch Testhefte in denen spaltenweise die zu rechnenden Aufgaben
angefuihrt sind. Innerhalb einer vom Modul abhéngigen, vorgegebenen
Zeitbegrenzung sollen nun so viele Aufgaben wie mdglich gelést und die Losungen in
die entsprechenden Felder eingetragen werden. Beispiele zu Beginn bereiten auf die
kommenden Aufgaben vor (Grube et al., 2010).

Sogenannte Distraktionsaufgaben zwischen den einzelnen Bereichen der
Module BASIS und AS1000 (und in notigen Fallen auch in den Ubrigen Modulen)

sollen daflir sorgen, dass am Ende der Zeitbegrenzung tatsachlich aufgehdort wird zu
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rechnen. Bei diesen einfachen visuell-motorischen Zwischenaufgaben sollen die
Kinder ca. 20 Sekunden lang bestimmten vorgedruckten Smileys durch Hinzufligen
eines Striches eine Sonnenbrille malen. Fur die Durchfiihrung sind je nach Modul
und Schulstufe in etwa sieben bis 30 Minuten einzuplanen. Fur das Modul BASIS
liegen Normdaten ab Ende der 1., fur das Modul M100 ab Ende der 3., fir das Modul
D100 ab Mitte der 4. und fur das Modul AS1000 wiederum ab Ende der 3. Klasse
vor, jeweils bis zum Ende der 4. Klasse reichend (Grube et al., 2010).

Durch die ausfiihrlichen Instruktionen zur Anwendung, Auswertung und
Interpretation gilt das DIRG bei korrekter Durchfiihrung als objektives Verfahren. Die
Retestreliabilitdten fur das Modul BASIS liegen uber die vier Schulstufen hinweg bei
.71 bis .94, was als sehr gut interpretiert werden kann. Fur die restlichen Module
liegen die Reliabilitatskoeffizienten zwischen .65 und .88, wodurch das DIRG
insgesamt als reliables Instrument zu betrachten ist. Lediglich die Reliabilitaten des
Fehlerprozentwertes gelten als schwer einschatzbar, wodurch das Kriterium der
Anzahl korrekter Losungen dem Fehlerprozentwert in der Interpretation vorzuziehen
ist.t. Naheres zur Auswertung des Verfahrens findet sich im Abschnitt
Erhebungsinstrumente. Es konnte gezeigt werden, dass die Anzahl richtig gel6ster
Grundrechenaufgaben ein derart stabiles Kriterium darstellt, dass selbst zwei Jahre
spater die Unterschiede in der Rechenleistung der untersuchten Kinder noch relativ
stabil waren. Die inhaltliche Validitat gilt aufgrund der Aufgabenstellung und der
damit gemessenen Werte als gegeben. Zur Uberprifung der Kriteriumsvaliditat
wurden die Leistungen im DIRG mit verschiedenen Verfahren zu unterschiedlichen
Fahigkeiten verglichen. Bei einem Vergleich mit den verschiedenen Versionen des
Deutschen Mathematiktests (DEMAT 2+; Krajewski, Liehm & Schneider, 2004;
DEMAT 3+; Roick, Goélitz & Hasselhorn, 2004; DEMAT 4; Golitz, Roick & Hasselhorn,
2006) zeigten sich signifikante Korrelationen von .34 bis .55. Beim Vergleich mit dem
Kettenrechner fiur 3. und 4. Klassen (KR 3-4; Roick, Gdlitz & Hasselhorn, 2011)
ergaben sich sogar Korrelationskoeffizienten zwischen .85 und .89 beim Vergleich
mit dem Modul BASIS und Werte zwischen .65 und .89 fur alle Module des DIRG
(Grube et al., 2010). Bei einem Vergleich mit unterschiedlichen kognitiven Leistungen
im Grundintelligenztest Skala 2 (CFT-20; Weil3, 1998) konnte eine signifikante
Korrelation von .40 mit Leistungen im Subtrahieren nachgewiesen werden. Wie
anzunehmen, entsprechen Ergebnisse im DIRG auch den Leistungen im Fach
Mathematik (Grube et al., 2010).
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Aufgrund des Alters der Stichprobe und der Normierungsdaten des DIRG (ab
Ende der 1. Klasse) kam das Modul BASIS in der Form A zum Einsatz. Das Modul
BASIS setzt sich aus den vier Aufgabenbereichen Addition mit Zehnerlibergang,
Addition ohne Zehnertubergang, Subtraktion mit Zehnertibergang und Subtraktion
ohne Zehneribergang zusammen. Die einzelnen Bereiche beinhalten jeweils 110
(sich wiederholende) Aufgaben. Es gilt, innerhalb der jeweils vierminutigen
Zeitbegrenzung (fur Erstklassler*innen), so viele Aufgaben wie mdglich zu I6sen. Vor
Beginn wird die Aufgabenstellung jedes Mal durch zwei Beispiele erlautert. Im Modul
BASIS folgt nach jedem Aufgabenbereich eine Distraktionsaufgabe mit Smileys
(Grube et al., 2010).

Zur Ermittlung der korrekten Lésungen werden Schablonen verwendet, die
neben den richtigen Antworten auch die Itemnummern anzeigen. Bestimmt werden
die jeweils letzte bearbeitete Aufgabe, Auslassungen, Fehler, tatsachlich bearbeitete
Aufgaben, die Anzahl korrekt geloster Aufgaben und der Fehleranteil in Prozent. Fur
diesen Fehlerprozentwert sowie fur das Hauptkriterium der korrekten Lésungen
kénnen mittels Normtabellen jeweils T-Werte und Prozentrange ermittelt werden. Aus
den T-Werten zu den korrekten Aufgaben der einzelnen Bereiche kann wiederum ein
Gesamtwert berechnet und ebenfalls in einen T-Wert und Prozentrang umgewandelt
werden. Auch aus den Fehlerprozentwerten kann ein Gesamtwert errechnet und in
standardisierte Werte umgewandelt werden. Prozentrange von 16 bis 84 sowie T-
Werte von 40 bis 60 gelten in diesem Rahmen als Durchschnitt. Normwerte liegen fir
die letzten vier Wochen des Schuljahres vor. Bei der vorliegenden Untersuchung war
es unumganglich Teile der Stichprobe zwischen den Normierungszeitpunkten (Ende
1. Klasse und Mitte 2. Klasse) zu testen. Das Manual des DIRG sieht in diesem Fall
eine naherungsweise Schatzung der T-Werte vor (Grube et al., 2010).

Zur aktuellen Analyse wurden ausschlie3lich die (geschatzten) T-Werte der

ermittelten Gesamtwerte, vorrangig die der korrekten Lésungen, herangezogen.

3.2.4 Wechsler Intelligence Scale for Children - Fifth Edition (WISC-V;
Wechsler, 2017)

Zusatzlich wurden im Rahmen der durchgefihrten Untersuchung die Leistungen der

Kinder im Bereich Arbeitsgedachtnis und Verarbeitungsgeschwindigkeit erhoben. Zu

diesem Zweck wurden insgesamt vier entsprechende Subtests aus zwei Subskalen

der WISC-V (Wechsler, 2017) vorgegeben.
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Bei der in dieser Arbeit bereits erwahnten WISC-V handelt es sich um ein héufig
verwendetes, breitgefachertes Intelligenztestverfahren fir 6- bis 16-Jahrige.
Beruhend auf friheren Versionen der sogenannten Wechsler Skalen bietet die
WISC-V die Moglichkeit die kognitive Entwicklung von Kindern und Jugendlichen
durch 15 Subtests zu unterschiedlichen Fahigkeitsbereichen zu erfassen. Das
Verfahren teilt sich in einen Verbal- und einen Handlungsteil sowie insgesamt zehn
Subskalen (= Indizes) zu unterschiedlichen kognitiven Bereichen. Dadurch bietet sich
neben der Abbildung des gesamten Leistungsniveaus (Gesamt-IQ) durch zehn der
15 Subtests auch die Moglichkeit der separaten Betrachtung einzelner
Fahigkeitsbereiche und individueller Starken und Schwéchen (Petermann, 2017,
Wechsler, 2017).

Urspringlich basierend auf der Wechsler-Bellevue Intelligence Scale wird die
Zusammensetzung der WISC-V von Erkenntnissen aus der kognitiven
Neurowissenschaft, der Intelligenzforschung sowie dem Wissen uber die kognitive
Entwicklung und die Entwicklung von Lernprozessen gestitzt. Ausgehend von der
Annahme Wechslers, dass Intelligenz ein globales Konstrukt darstellt, welches
jedoch aus spezifischen Komponenten besteht, konstruierte er entsprechende
Subtests, um die als jeweils wichtig geltenden Faktoren/Bausteine der menschlichen
Intelligenz erfassen zu kénnen (Wechsler, 2017; Carroll, 1993; Horn & Blankson,
2012; Petermann, 2017; Schneider & McGrew, 2012). Mit dem Verfahren sollen alle
als wesentlich geltenden kognitiven Bereiche abgedeckt werden, um so
schlussendlich eine Aussage Uuber die Gesamtintelligenz eines Kindes bzw.
Jugendlichen treffen zu konnen. Der Einsatz des Verfahrens empfiehlt sich
besonders zur (Teilleistungs-)Diagnostik bei Lernstérungen, beim Verdacht auf eine
Minderung der Kkognitiven Fahigkeiten bzw. einem Entwicklungsrickstand im
kognitiven Bereich als auch im Rahmen neuropsychologischer Untersuchungen
(Beres, Kaufman & Perlman, 2000; Petermann, 2017; Wechsler, 2017).

Die Durchfuhrungsdauer variiert je nach Anzahl durchgefuhrter Subtests, Alter
sowie Leistungsfahigkeit und Verfassung der Testperson und der Gelbtheit der
Testleitung. Die maximale Durchfihrungsdauer betragt in etwa 73 Minuten. Die
Durchfihrungsdauer der einzelnen Subtests liegt zwischen drei und 17 Minuten und
ist selbstredend wiederum abhangig von Alter und Leistungsfahigkeit der Testperson
(Petermann, 2017; Wechsler, 2017).
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Da in der aktuellen Untersuchung nicht das gesamte Diagnostikum
vorgegeben wurde, sondern nur vier der primaren Subtests zur Bildung der
relevanten Indizes zum Arbeitsgedachtnis und zur Verarbeitungsgeschwindigkeit,
wird von einer detaillierten Schilderung bisheriger Untersuchungen zur Reliabilitat
und Validitat der vollstandigen WISC-V abgesehen. Es sei jedoch angemerkt, dass
Erkenntnisse aus einer jahrzehntelangen Anwendung in Forschung und Praxis als
auch klinische Untersuchungen und psychometrische Daten die Gulte dieses
Diagnostikums untermauern (Petermann, 2017; Wechsler, 2017; Beres et al., 2000).

Durch die Erfassung des Arbeitsgedachtnisses konnen Aussagen uber
Konzentration, Aufmerksamkeit und Gedachtnisleistungen getroffen werden
(Petermann & Petermann, 2007). Das Arbeitsgedachtnis wird in der WISC-V durch
die priméaren Untertests Zahlen nachsprechen und Bilderfolgen operationalisiert. Der
Subtest Zahlen nachsprechen prift in erster Linie das auditive Kurzzeitgedachtnis.
Die Testperson soll unmittelbar vorgesprochene Zahlenreihen entweder in derselben,
in umgekehrter oder in aufsteigender Reihenfolge wiederholen. Jeder der drei
Subtestteile besteht aus neun Aufgaben mit einer zunehmenden Anzahl an
aufeinanderfolgenden Zahlen. Jede Aufgabe besteht aus zwei Versuchen. Die
Testvorgabe wird abgebrochen, sobald beide Versuche einer Aufgabe nicht gelost
werden konnten. Der Subtest Bilderfolgen prift primar das visuelle Arbeitsgedachtnis
sowie die Kapazitat des Arbeitsgedachtnisses. Hierbei werden der Testperson Bilder
vorgelegt, die fur jeweils finf Sekunden betrachtet werden sollen. Im nachsten Schritt
sollen die eben gezeigten Bilder auf einer Antwortseite aus mehreren, verschiedenen
Bildern (Distraktoren) ausgewahlt werden. Auch die Reihenfolge der Wiedergabe
flieRt in die Bewertung mit ein. Sowohl die Anzahl der zu merkenden Bilder als auch
die Anzahl der Antwortalternativen auf der Antwortseite steigen Uber die insgesamt
26 Aufgaben hinweg an. Die Testvorgabe wird abgebrochen, sobald drei Aufgaben
hintereinander nicht gelost werden konnten. Bei der Bearbeitung beider Subtests
spielt auch die Aufmerksamkeitsleistung der Testperson eine wesentliche Rolle
(Petermann, 2017; Wechsler, 2017).

Die Verarbeitungsgeschwindigkeit wird in der WISC-V durch den Zahlen-
Symbol-Test und die Symbolsuche operationalisiert. Im Zahlen-Symbol-Test sollen
die Testpersonen innerhalb einer Zeitspanne von 120 Sekunden vordefinierte
Symbole den entsprechenden Zeichen beziehungsweise Zahlen zuordnen. Es liegen

zwei altersabhéngige Parallelformen vor. Die Gruppe der Sechs- bis Siebenjdhrigen
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muss mithilfe des angegebenen Schliissels fiinf Zeichen den finf jeweiligen Formen
zuordnen und diese korrekt einzeichnen. Insgesamt beinhaltet die Form A 75 Items.
Zur Auswertung liegen entsprechende Schablonen bei. Beim Subtest Symbolsuche
werden die Geschwindigkeit der visuellen Wahrnehmung und die Geschwindigkeit
bei Entscheidungsprozessen erfasst. Die Testpersonen sollen in Symbolreihen nach
bestimmten Symbolen suchen und entweder das gefundene Symbol oder das ,Nein®-
Kastchen (bei Nicht-Vorhandensein des Symbols) durch einen Strich kennzeichnen.
In der wiederum altersabhéngigen Parallelform A (fir Sechs- bis Siebenjahrige)
werden insgesamt 40 Items vorgegeben. Auch hier erfolgt die Auswertung mittels
Schablonen (Petermann, 2017; Wechsler, 2017).

Die Moglichkeiten im Rahmen der Auswertung der WISC-V sind, wie bereits
angeschnitten, &ufRerst umfassend, weshalb im Weiteren nur auf die fur die
vorliegende Arbeit relevanten Schritte eingegangen werden soll.

Die berechneten Rohwerte der einzelnen Untertests kdnnen mithilfe von
Tabellen in Wertpunktaquivalente umgewandelt werden. Die Wertpunktsummen
jener Subtests, die gemeinsam die einzelnen Indizes bilden, kénnen wiederum
anhand von Tabellen in Indexwerte und weiter auch in Prozentrange umgewandelt
werden. Prozentrange zwischen 16 und 84 gelten hier als durchschnittlich
(Petermann, 2017; Wechsler, 2017).

3.2.5 Fragebogen zur Erfassung sozial-emotionaler Schulerfahrungen

Da die Vorgabe eines Instruments wie dem bereits erwahnten FEESS 1-2 (Rauer &
Schuck, 2004) aufgrund seines Umfangs aus dkonomischen Griinden nicht sinnvoll
erschien, wurde zum Zweck der vorliegenden Untersuchung ein eigener Fragebogen
(siehe Anhang C) erstellt.

Das insgesamt 12 Fragen umfassende Instrument soll Informationen tber die
sozialen und emotionalen Erfahrungen von Kindern im Schulkontext erheben. Mit
den damit erhaltenen Informationen soll ein Eindruck Uber die soziale
Anpassungsfahigkeit und die sozial-emotionale Entwicklung der Stichprobe
entstehen. Die Fragen wurden teils in Anlehnung an die Kategorien des FEESS 1-2
(Rauer & Schuck, 2004) erstellt und so gewahlt, dass mit moglichst wenigen Fragen
essenzielle Informationen zu sozial-emotionalen Schulerfahrungen gesammelt
werden kdnnen.

Der Fragebogen umfasst drei Fragen zur Einstellung zur Schule (z.B. ,Wie

germne gehst du in die Schule?), funf Fragen zu sozialen Kontakten mit
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Klassenkamerad*innen und Lehrer*innen (z. B. ,Wie gut verstehst du dich mit den
anderen Kindern in deiner Klasse?“) und drei bzw. vier Fragen zu Hausaufgaben und
zum Uben (z. B. ,Wie geht es dir mit den Hausaufgaben?“). Acht der 12 Aufgaben
sind jeweils offen zu beantworten. Vier Fragen sollen auf einer dreistufigen
Antwortskala mittels Smileys beantwortet werden. Die Durchfiihrungsdauer betrug, je
nach Antwortverhalten des Kindes, ca. vier bis sechs Minuten. Der Fragebogen
wurde fur den Einsatz bei Sechs- bis Slebenjahrigen erstellt, weshalb er im Rahmen
der Untersuchungen gemeinsam mit den Kindern durchgearbeitet und nach

Beantwortung ausgefillt wurde.

3.2.6 Elterngesprach

Das Elterngesprach zur ausfuhrlicheren Erhebung der sozial-emotionalen
Erfahrungen in und mit der Schule, der Einschatzung zur Lese-, Schreib- und
Rechenleistung sowie der Arbeitshaltung wurde anhand eines fir diesen Zweck
erstellten Fragenkatalogs/Interviewleitfadens (siehe Anhang C) gefuhrt.

Die dafur festgelegten Fragen sind angelehnt an einen bereits verwendeten
Elternfragebogen von Heiss (2009) bzw. Karner (2004). Das Gesprach orientierte
sich an insgesamt 18 Fragen zu den folgenden Bereichen: Einschulung,
Schulbeginn, etwaige Probleme/Auffalligkeiten, Entwicklung Gber das 1. Semester/2.
Semester, RuUckmeldungen der Lehrer*innen, Lesen, Schreiben, Rechnen,
Hausaufgaben, Motivation und Konzentration bei Hausaufgaben und Sozialkontakte
in der Schule.

Die Durchfuhrungsdauer des Elterninterviews betrug im Durchschnitt zehn Minuten.

3.3 Stichprobenbeschreibung

Jene Familien, die nach der Ersttestung ihre Erlaubnis fir eine weitere
Kontaktaufnahme erteilt hatten, wurden erneut kontaktiert. Man erhielt im Zuge
dessen von 25 Familien das Einverstandnis der Kontakdatenweitergabe an die
Autorin der vorliegenden Arbeit. Mit zwei Familien konnte daraufhin kein weiterer
Kontakt aufgebaut werden, zwei Familien sagten die bereits vereinbarten Termine
aus zeitlichen Grinden ab und waren daraufhin nicht mehr erreichbar und eine
Familie erschien ohne Angabe von Grinden nicht zum vereinbarten Termin. Die
Stichprobe setzte sich somit zusammen aus 19 Kindern, deren Eltern sich im

Rahmen der erneuten Rekrutierung bereiterklart hatten nochmals an einer Testung
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teilzunehmen. Zusatzlich beantworteten insgesamt 22 Eltern (17 Mdtter, 5 Vater) die
Fragen im Rahmen des anschlielenden Gesprachs. Ein Elterngesprach fand
aufgrund terminlicher Probleme mit der Grol3mutter statt, wobei die Mutter zeitgleich
telefonisch zugeschalten war.

Die betreffenden Kinder waren zum Zeitpunkt der Erstuntersuchung zwischen
5;6 und 6;2 Jahre alt (M= 69,47 Mo.; SD= 2,2 Mo.). Zum zweiten Testzeitpunkt hatte
die Stichprobe ein Alter von 6;9 bis 7;6 Jahre (M= 85,21 Mo.; SD= 2,3 Mo.) und
befand sich grof3tenteils (n=6) am Ende der 1. Klasse beziehungsweise in den Ferien
vor Beginn der 2. Klasse (n=11). Zwei Kinder wurden aus terminlichen Grunden erst
zu Beginn der 2. Klasse getestet. Aufgrund der Empfehlungen in den jeweiligen
Manualen und der zugrundeliegenden Theorie, wurden alle Kinder mit der jeweils
nachsten zurtickliegenden Normierungsstichprobe verglichen.

Durch das langsschnittliche Studiendesign und damit einhergehenden
Limitationen konnte eine Gleichverteilung der Geschlechter nicht erreicht werden. In
der Ursprungsstichprobe der untersuchten Kinder (N=50) befanden sich 34 Madchen
und 16 Buben (Kaltenberger, 2018; Jires, 2018). Die nun zum zweiten
Untersuchungszeitpunkt getestete Stichprobe umfasste 12 Madchen und 7 Buben.
Die Geschlechterverteilung der Stichprobe zum zweiten Testzeitpunkt unterscheidet
sich nicht signifikant von der Geschlechterverteilung der Stichprobe zum ersten
Testzeitpunkt  (x3(1)= .024, p= .877). Im Rahmen der vorhergehenden
Untersuchungen wurden aufgrund der Gegebenheiten der Stichprobe (betreffend
Normalverteilung und weiterer nicht kontrollierter Faktoren) nicht alle relevanten
Subtests hinsichtlich Geschlechtsdifferenzen analysiert (Kaltenberger, 2018).
Betreffend der WET Subskala Zahlen Merken und des Gesamtentwicklungsscores
konnten jedoch keine Unterschiede zwischen den Geschlechtern gefunden werden
(Jires, 2018). Die nun zur prognostischen Validierung herangezogenen Verfahren
wurden nach Prifung der Varianzhomogenitat mittels Levene-Test mit dem t-Test fur
unabhéangige Stichproben auf Geschlechtsunterschiede Uberprift. Zwar wurde bei
Verletzung der Voraussetzungen fir den t-Test der Mann-Whitney-U-Test
durchgefiihrt, jedoch wird in der Literatur empfohlen auch bei einer Verletzung der
Voraussetzung der Normalverteilung den t-Test zu bericksichtigen (vgl. Bahner &
Ziegler, 2009). Einzig hinsichtlich der Subskala Arbeitsgedachtnis der WISC-V
konnte mittels t-Test ein signifikanter Unterschied in der Leistung zwischen den

Geschlechtern festgestellt werden (t(17)= -2.31, p= .033). Trotz der Empfehlungen
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von Buhner und Ziegler (2009) ist fraglich, ob das Ergebnis des t-Tests bei einer
derart kleinen Stichprobe dennoch ausreichend robust ist. Mit dem Mann-Whitney-U-
Test konnten jedenfalls keine Geschlechtsunterschiede festgestellt werden. Genaue
Angaben kdnnen dem Anhang entnommen werden.

Jedem Kind wurden die gewahlten Verfahren in derselben Reihenfolge
vorgegeben, um die Bedingungen der einzelnen Untersuchungen mdglichst konstant
zu halten.

Alle Kinder haben ihre Schullaufbahn reguléar in der 1. Klasse begonnen.
Keines der Kinder hat laut der vorliegenden Daten ein Vorschuljahr absolviert. Die
Stichprobe teilt sich auf sieben Wiener Volksschulen auf und alle Kinder haben
dementsprechend ihren Wohnraum in Wien beziehungsweise in der nahegelegenen
Umgebung. Die Eltern konnten selbst entscheiden, ob die Testung bei ihnen zu
Hause oder in den Raumlichkeiten der Test- und Beratungsstelle stattfinden sollte.
16 nahmen die Moglichkeit einer Testung im hauslichen Umfeld in Anspruch, drei
Kinder kamen mit jeweils einem Elternteil zur Untersuchung in die Test- und
Beratungsstelle. Aufgrund der Informationen aus den Untersuchungen von
Kaltenberger (2018) und Jires (2018) und der Tatsache, dass alle Kinder bereits ein
Jahr Schulunterricht erhielten, wurde trotz Mehrsprachigkeit einiger Kinder ein
ausreichendes Instruktionsverstandnis angenommen.

Kaltenberger (2018) und Jires (2018) Uberpriften in ihren Untersuchungen
das  Vorhandensein  signifikanter  Gruppenunterschiede innerhalb  der
Ursprungsstichprobe. Es fanden sich signifikante Unterschiede in den Leistungen
zwischen Kindern mit Deutsch als Erstsprache und jenen mit einer anderen
Erstsprache im Gesamtentwicklungsscore des WET. Der direkte Vergleich
Jleistungsstarker* mit ,leistungsschwachen“ Kindern zeigte einen signifikanten
Unterschied der beiden Gruppen hinsichtlich aller WET Subtests, ausgenommen
Turnen, Nachzeichnen und Schatzkastchen (Kaltenberger, 2018; Jires, 2018). Bei
einer Uberprifung der Leistungen der aktuellen Stichprobe auf Unterschiede
zwischen jenen Kindern mit Deutsch als Muttersprache und jenen mit Deutsch als
Zweitsprache zeigten sich dennoch signifikante Unterschiede in den WET Subtests
Bilderlotto (t(17)= 2.17, p= .045), Musterlegen (t(17)= 2.27, p= .036) und Gegensatze
(t(a7)= 2.79, p= .013), jedoch in keinem der zum zweiten Testzeitpunkt
durchgefuhrten Verfahren (siehe Anhang B).
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Die durchschnittlichen Ergebnisse der Stichprobe in den fur die vorliegende
Untersuchung relevanten Subtests werden unter Abschnitt 4.1 angefuhrt.

Den Angaben der Eltern zufolge habe es bei 58% der Kinder (n=11) keine
Auffalligkeiten/Probleme wahrend der Einschulungsphase gegeben. Bei 42% der
Stichprobe berichteten die Eltern Probleme wie kleinere emotionale Ausbriiche,
Weinen, Schichternheit, Unsicherheit oder Probleme mit Konzentration und
Aufmerksamkeit. Der Grof3teil der Kinder (n=14) gehe aber zum Zeitpunkt der
Befragung (sehr) gerne zur Schule. Im Laufe des ersten Semesters haben sich 14
der Kinder aus Sicht der Eltern sehr gut entwickelt. Bei einem Kind auf3erten die
Eltern, dass sich zu Beginn leichte Leseschwierigkeiten gezeigt hatten, ein Kind habe
Schwierigkeiten mit der zeitgerechten Fertigstellung der Hausaufgaben gehabt, ein
Kind ware sehr vertrdumt gewesen und habe Probleme in der Konzentration gezeigt
und ein Kind habe sich selbst sehr unter Druck gesetzt. Die Rickmeldungen nach
dem ersten Schulsemester seien tUberwiegend sehr positiv ausgefallen, lediglich bei
einem Kind wurde Uber eine mogliche Wiederholung der 1. Klasse gesprochen.
Allgemein sei den Kindern empfohlen worden mehr zu lesen, um dadurch auch ihre
Lesegeschwindigkeit schrittweise zu erhéhen. Auch zu Jahresende hatten die Kinder
Uberwiegend sehr positive Rickmeldungen erhalten. Im Wesentlichen wurden
Punkte wie Lesen, Konzentration, Aufmerksamkeit und Ablenkbarkeit besprochen.
Ein Kind wirke im Schulunterricht auffallend unterfordert und ein Kind sei durchwegs
sehr perfektionistisch. Obwohl laut Einschatzungen der Eltern Lesen, Schreiben und
Rechnen nicht zu den Lieblingsfachern der Kinder gehéren, wurden die Leistungen in
ebendiesen Bereichen jedoch mehrheitlich als gut bis sehr gut beschrieben. Die
Informationen und Erkenntnisse aus dem Elterngesprach wurden auch in die im

Folgenden erlauterten Analysen und Interpretationen einbezogen.

4 Ergebnisse

Die statistische Auswertung erfolgte mit der Statistiksoftware IBM SPSS Statistics,
Version 26. Zunachst wurden einige deskriptivstatistische Berechnungen
durchgefuhrt. Im Folgenden werden zuerst die relevanten Leistungen der
vorgegebenen Verfahren dargestellt. Die zentrale Fragestellung dieser Arbeit
erforderte weiters die Durchfilhrung von Korrelationsanalysen zur Uberpriifung der

prognostischen Validitat. Zur Berechnung der Korrelationen wurden ausschliellich
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standardisierte Normwerte herangezogen (C-Werte bzw. T-Werte), weshalb es fir
den SLRT-2 und die WISC-V notwendig war, die ausgegebenen Prozentrange in T-

Werte umzuwandeln.

In den folgenden Abschnitten werden die fur diese Untersuchung relevanten
Leistungen in den eingesetzten Verfahren erlautert. Die Darstellung erfolgt
entsprechend der Testauswertung fur die Ergebnisse im WET in C-Werten, im SLRT-
2 in Prozentrangen (PR), im DIRG in T-Werten und in der WISC-V wiederum in PR.

4.1 Leistungen im WET im Vorschulalter

Die untersuchte Stichprobe erzielte zum ersten Testzeitpunkt im Vorschulalter im
Gesamtentwicklungsscore des WET im Mittel einen C-Wert von 5 (SD= 1.63; Med=
5; Range= 3 - 8). Im Mittel lag demzufolge der Entwicklungsstand der Stichprobe im
durchschnittlichen Bereich. In Tabelle 1 finden sich zur Vollstandigkeit die Ergebnisse
der deskriptiv statistischen Berechnungen zu allen WET-Leistungen der aktuellen

Stichprobe.

Tabelle 1

Mittelwerte, Standardabweichungen, Median und Range der Subtests des WET in C-
Werten (M= 5, SD= 2); N=19.

WET Subtest M SD Med Range
Zahlen Merken  5.05 2.12 5 0-7
Worter Erklaren  4.32 1.46 4 2-7
Gegensatze 5.42 2.59 5 1-9
Quiz 5.32 1.95 6 1-9
Puppenspiel 4.42 2.41 4 0-9
Fotoalbum 4.84 1.92 4 2-9
Rechnen 5.74 2.47 5 1-9
Bunte Formen 7.11 1.79 7 3-9
Bilderlotto 4.26 1.41 4 2-8
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Schatzkastchen 5.11 1.66 5 3-10

Lernbar 4.58 1.07 5 3-7
Muster legen 5.16 2.12 6 1-8
Turnen 5.53 1.07 6 3-7
Nachzeichnen 4.74 1.73 5 2-9

4.2 Leistungen am Ende der 1. Klasse

Die Leistungen der Stichprobe zum zweiten Testzeitpunkt gestalten sich wie folgt: Im
Ein-Minuten-Leseflussigkeitstest des SLRT-2 liegt hinsichtlich der Anzahl korrekt
gelesener Worter die mittlere Leistung bei einem PR von 79.16 (SD= 23.2; Med=
88.5; Range= 20.5 - 99) und somit im leicht Uberdurchschnittlichen Bereich.
Betreffend der Anzahl richtig gelesener Pseudowdrter liegt die erbrachte Leistung
durchschnittlich bei einem PR von 73.45 (SD= 22.3; Med= 78.5; Range= 13.5 - 97).
Dies entspricht einer Leistung im Normalbereich. Hinsichtlich des Rechtschreibtests
liegt die erzielte Leistung in Bezug auf die Anzahl falsch geschriebener Warter mit
einem PR von 51.26 (SD= 34.31; Med= 55.5; Range= 5 - 95) im
Durchschnittsbereich. Im Bereich der NO-Fehler wurde im Mittel ein PR von 54 (SD=
30.23; Med= 55.5; Range= 5 - 95) erreicht. Auch dieses Ergebnis entspricht dem
Durchschnitt. Bei den N-Fehlern, die mit einem kritischen Wert verglichen werden
(kritischer Wert= 6), erzielten die Kinder im Mittel einen Wert von 2 (SD= 2.11; Med=
2.11; Range= 0 - 6) und bei den GK-Fehlern (kritischer Wert=10) wurde
durchschnittlich ein Wert von 7.26 (SD= 4.19; Med= 7; Range= 0 - 15) erzielt.

Die Eltern wurden im Rahmen des Elterngesprach auch nach ihren
Eeinschatzungen der Lese- und Rechtschreibleistungen ihrer Kinder gefragt.
Entsprechend der Elternangaben wurden die Kinder in drei frei gewahlte Gruppen
eingeteilt:  unauffallig/durchschnittlich,  unterdurchschnittlich/Férderbedarf  und
Uberdurchschnittlich. Die Mehrheit der Kinder wurde von ihren Eltern als
durchschnittlich eingeschatzt (Lesen: n= 12, Schreiben: n= 13). Im Lesen wurden
zwei Kinder als unterdurchschnittlich und funf als Gberdurchschnittlich eingeschétzt.
Im Schreiben zeigten laut Elternangaben finf Kinder unterdurchschnittliche und

eines Uberdurchschnittliche Leistungen.
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Bei der Erfassung der rechnerischen Fertigkeiten mit dem DIRG wurde hinsichtlich
der insgesamt korrekt gelésten Aufgaben im Mittel ein T-Wert von 49.26 (SD= 11.67;
Med= 47; Range= 28 - 76) erreicht, was einer Leistung im Normalbereich entspricht.
Eine Ubersicht der deskriptiven Daten zu Leistungen in den einzelnen Subtests des
DIRG

kann Tabelle 2 entnommen werden.

Tabelle 2

Mittelwerte, Standardabweichungen und Median der Subtests im DIRG in T-Werten
(M=50, SD=10); N=19.

DIRG M SD Med Range
Addition ohne 48.63 10.31 47 25-70
Zehneribergang
Addition mit 47.95 11.28 47 31-74
Zehneribergang
Subtraktion ohne 49.11 11.86 47 30-75
Zehneribergang
Subtraktion mit 52.11 10.3 51 35-76
Zehneribergang
Korrekt gel6ste 49.26 11.67 47 28 - 76

Aufgaben gesamt

Die Eltern schatzten ihre Kinder Uberwiegend als durchschnittlich/unauffallig im
Rechnen ein (n=14). Zwei Kinder wurden laut ihrer Eltern als unterdurchschnittlich
und drei als Uberdurchschnittlich gut im Rechnen eingeschatzt.

Im WISC-V Index Arbeitsgedachtnis wurde im Durchschnitt ein PR von 58.58 (SD=
24.29; Med= 58; Range= 21 - 95) erreicht, was einer Leistung im Normalbereich
entspricht. Im Index Verarbeitungsgeschwindigkeit wurde ein durchschnittlicher PR
von 56.42 erzielt (SD= 20.80; Med= 58; Range= 31 - 82). Auch dies ist als
durchschnittliche Leistung zu interpretieren. In Tabelle 3 werden die Ergebnisse der
einzelnen Subtests der genannten Indizes in Wertpunkten angefihrt. Wertpunkte von

7 bis 13 werden als normal interpretiert.
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Tabelle 3

Mittelwerte, Standardabweichungen und Median der Subtests zu den Indizes
Arbeitsgedachtnis und Verarbeitungsgeschwindigkeit in der WISC-V in Wertpunkten
(M= 10, SD= 3); N=19.

WISC-V Subtests M SD Med Range
Zahlen nachsprechen 10.89 2.31 11 6-15
Bilderfolgen 10.58 3.27 11 4-17
Zahlen-Symbol-Test 10.68 1.60 11 7-13
Symbol-Suche 10.21 2.12 11 6-13

Zur Analyse der sozial-emotionalen Schulerfahrungen (erhoben mittels
Kinderfragebogen und Elterngespréach) wurden die Kinder ebenfalls entsprechend
ihrer Angaben und denen ihrer Eltern in drei frei gewéhlte Gruppen eingeteilt: Kinder
mit unauffalligen und so als durchschnittich zu sehenden sozial-emotionalen
Erfahrungen im schulischen Kontext, Kinder bei denen Auffalligkeiten beschrieben
wurden und Kinder mit besonders positiven sozial-emotionalen Schulerfahrungen.
Der Grof3teil der Kinder (n=14) konnte der Gruppe ,uberwiegend unauffallig®
zugeordnet werden. Drei Kinder wurden der Gruppe ,auffallig“ zugeordnet und zwei

Kinder der Gruppe ,Uberdurchschnittlich®.

Auch hinsichtlich ihrer Arbeitshaltung wurden die Kinder entsprechend der
Informationen aus dem Elterngesprach in drei Gruppen eingeteilt: Kinder mit
unauffalliger Arbeitshaltung, Kinder, bei denen Auffalligkeiten erwahnt wurden und
Kinder, bei denen eine besonders positive Arbeitshaltung beschrieben wurde. Die
Mehrheit der Kinder (n=9) wurde als unaufféllig eingestuft. Bei sieben Kindern
wurden Auffalligkeiten beschrieben und drei Kinder schienen eine besonders positive

Arbeitshaltung aufzuweisen.

Nach Sichtung der Testergebnisse wurde Uberprift, ob es hinsichtlich des
Untersuchungsortes zu Unterschieden in den Leistungen der Kinder gekommen war.
Hier zeigte sich ein signifikanter Unterschied zwischen den Kindern, die in ihrem

Zuhause getestet wurden und jenen, die in der Test- und Beratungsstelle getestet
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wurden im DIRG in den Additionen ohne Zehnertbergang (t(17)=-2.15, p= .046) und
den Additionen mit Zehneribergang (t(17)= -2.56, p= .020). Genaue Angaben sind
wiederum dem Anhang zu entnehmen. Hinsichtlich weiterer Theorien wurde
zusatzlich Gberpruft, ob jene Kinder, die im Fragebogen angaben, gerne zur Schule
zu gehen, sich systematisch von jenen unterscheiden, die angaben nicht bzw. nicht
allzu gerne zur Schule zu gehen. Hier konnten keine signifikanten Unterschiede in
den Leistungen gefunden werden (siehe Anhang B).

4.3 Prognostische Validitat

Zur weiteren Analyse im Rahmen der dargestellten Untersuchung wurden die
erhaltenen Prozentrdnge aus SLRT-2 und WISC-V zur besseren Vergleichbarkeit in
T-Werte umgewandelt.

Um die Leistungen in den relevanten Subtests im WET mit denen im SLRT-2,
im DIRG und im WISC-V auf Zusammenhdnge zu untersuchen wurden
Korrelationsanalysen durchgefuihrt. Nach Prifung der Voraussetzungen wurden
Pearson-Korrelationen berechnet, aufRer bei Verletzung der Voraussetzung der
Normalverteilung; in diesem Fall wurde die Methode nach Spearman angewandt. Fur
die Analysen der Zusammenhange zwischen metrischen und nominalen Variablen
wurde der Eta-Koeffizient berechnet. Die Priafung auf Normalverteilung erfolgte
aufgrund der kleinen Stichprobe in erster Linie mittels Shapiro-Wilk-Test (siehe
Anhang A), da dieser Uber eine hdhere statistische Power verfugt. Zuséatzlich erfolgte
eine Sichtung der Histogramme und Identifizierung von Ausreil3ern. Die
Intervallskalierung der erhobenen Daten konnte angenommen werden. Die
untersuchten Streudiagramme zur Prifung der Linearitat kénnen auch dem Anhang

entnommen werden.

4.3.1 Korrelationen zwischen WET und SLRT-II
Zunachst kénnen aus Tabelle 4 die Korrelationskoeffizienten des Vergleichs des
WET Subtests Zahlen Merken (Erfassung schriftsprachlicher Vorlauferfertigkeiten)

mit dem SLRT-Il enthommen werden.
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Tabelle 4

Korrelationen des schriftsprachlichen Subtests im WET mit der Anzahl korrekt
gelesener Woérter und Pseudowdrter sowie falsch geschriebener Wérter und NO-
Fehler im SLRT-II; N=19.

SLRT-II
Wortlesen Pseudowortl.  Worter falsch  NO-Fehler
WET Anz. korrekt Anz. korrekt
Zahlen Merken 221 .083 .368 426

Keine der durchgefihrten Korrelationen erwies sich als signifikant. Die
Zusammenhénge zwischen Zahlen Merken im WET und NO-Fehlern und Wérter
falsch im SLRT-II sind jedoch nach Cohen (1988) als moderate Effektstarken zu
interpretieren, wodurch anzunehmen ist, dass bei einer grol3eren Stichprobe
signifikante Zusammenhange erzielt werden kdnnten. Zwischen Zahlen Merken und
NO-Fehlern liegt der Anteil gemeinsamer Varianz bei 19%. Ein zu
vernachlassigender Zusammenhang fand sich mit der Anzahl korrekt gelesener

Pseudoworter.

In Tabelle 5 kénnen die Zusammenhénge der allgemeinsprachlichen Subtests des
WET und des SLRT-II tGberblickt werden. Die Analyse erbrachte einen signifikanten
Zusammenhang zwischen Gegensatze (analoges Denken) und der Kategorie der
NO-Fehler. Der Anteil gemeinsamer Varianz liegt fur die beiden Subtests bei 22%.
Auch der Gesamtentwicklungsscore (GES) korrelierte signifikant mit der Kategorie
der NO-Fehler. Hier liegt der Anteil gemeinsam erklarter Varianz bei 24%. Nach
Cohen (1988) konnen die Korrelationen von Gegensatze und dem GES mit dem
SLRT-II als moderat interpretiert werden. Die Ubrigen Korrelationen erbrachten, wie

der untenstehenden Tabelle zu entnehmen ist, duRerst geringe Zusammenhange.
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Tabelle 5

Korrelationen der allgemeinsprachlichen Subtests im WET sowie des
Gesamtentwicklungsscores mit der Anzahl korrekt gelesener Woérter und
Pseudoworter, sowie falsch geschriebener Waorter und NO-Fehler im SLRT-I1; N=19.

SLRT-II
Wortlesen Pseudowort. ~ Worter falsch  NO-Fehler

WET Anz. korrekt Anz. korrekt

Puppenspiel -.07 -.05 27 31
Warter Erklaren .09 19 27 .28
Gegensiatze .35 42 41 AT
Quiz -.01 .01 .01 13
Fotoalbum -12 -.14 -11 -.12
GES .30 .38 44 A49*

*Die Korrelation ist auf dem Niveau 0,05 (2-seitig) signifikant.

4.3.2 Korrelationen zwischen WET und DIRG

Bei der Uberprifung der Zusammenhange zwischen Rechnen und DIRG (r= -.05,
p= .846) und GES und DIRG (r= -.02, p= .934) konnten entgegen der Erwartungen
nur auflerst geringe, negative und nicht signifikante Zusammenhange festgestellt

werden.

Unerwarteterweise zeigte sich im Rahmen weiterer Korrelationsanalysen ein starker,
signifikanter Zusammenhang zwischen sozial-emotionaler Entwicklung im WET
(Fotoalbum) und allen DIRG Subtestebenen, ausgenommen Addition ohne

Zehneribergang, wie in Tabelle 7 ersichtlich wird.
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Tabelle 6

Korrelationen des WET-Subtests Fotoalbum mit dem DIRG; N=19.

WET

DIRG Fotoalbum
Addition ohne -.35
Zehneribergang

Addition mit -.54*
Zehneribergang

Subtr. ohne -.51*
Zehneribergang

Subtr. mit 51*
Zehnerlibergang

Insges. korrekt .54*

*Die Korrelation ist auf dem Niveau 0,05 (2-seitig) signifikant.

Der Anteil gemeinsamer Varianz zwischen Fotoalbum und den insgesamt korrekt

geldsten Aufgaben im DIRG liegt bei 17%.

4.3.3 Korrelationen zwischen WET und Arbeitsgedachtnis  sowie
Verarbeitungsgeschwindigkeit aus der WISC-V
Tabelle 7 zeigt nun die Zusammenhéange zwischen kognitiver Entwicklung im WET

und Arbeitsgedéachtnis und Verarbeitungsgeschwindigkeit in der WISC-V.

Tabelle 7

Korrelationen der Subtests zu kognitiver Entwicklung und GES im WET mit
Arbeitsgedachtnis und Verarbeitungsgeschwindigkeit in der WISC-V; N=19.

WISC-V
WET AG VG
Bunte Formen 40 .04
Gegensatze 13 .01
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Quiz 22 -.27

GES 41 .06

Hinsichtlich Bunte Formen und GES zeigten sich mittlere, wenngleich auch nicht
signifikante Korrelationen mit dem Arbeitsgedéachtnis. Die Ergebnisse im Quiz
korrelieren gering, aber nicht signifikant mit dem Arbeitsgedéachtnis. Zwischen Quiz
und Verarbeitungsgeschwindigkeit zeigte sich ein  geringer, negativer
Zusammenhang der nicht signifikant ist.

Keine signifikanten Zusammenhéange konnten zwischen den Subtests zum Lernen
und Gedachtnis im WET und dem Arbeitsgedachtnis in der WISC-V gefunden
werden. Der Korrelationskoeffizient hinsichtlich des Vergleichs mit Zahlen Merken
(phonologischer Speicher) kann als schwach interpretiert werden (r= .29, p= .226).
Ein zu vernachlassigender Zusammenhang scheint zwischen Arbeitsgedachtnis und
Schatzkastchen (visuell-rdumlicher Speicher) zu bestehen (r= .04, p= .876).

Zusatzlich wurden Untersuchungen auf Zusammenhange zwischen weiteren
sprachlich und mathematisch relevanten Subtests des WET und dem
Arbeitsgedachtnis in der WISC-V unternommen. Es zeigte sich ein moderater,
signifikanter Zusammenhang zwischen dem Subtest Rechnen und dem
Arbeitsgedachtnis (r= .47, p=.045). Der Anteil gemeinsam erklarter Varianz liegt hier
bei 22%.

Bei der Analyse der Korrelationen der Subtests zur visuellen Wahrnehmung und
Visumotorik im WET und der Verarbeitungsgeschwindigkeit in der WISC-V konnte
ein signifikanter, als moderat zu interpretierender Zusammenhang zwischen
Bilderlotto und Verarbeitungsgeschwindigkeit gefunden werden (r= .52, p= .023). Der
Anteil gemeinsamer Varianz zwischen Bilderlotto und Verarbeitungsgeschwindigkeit
liegt bei 27%. Ein geringer, nicht signifikanter Zusammenhang besteht mit dem
Subtest Nachzeichnen (r= .29, p=.230).

4.3.4 Korrelationen zwischen WET und Einschatzungen der Eltern zum Lesen,
Schreiben und Rechnen
Zusatzlich zur Prifung der Zusammenhdnge zwischen den WET-Ergebnissen und
den eingesetzten standardisierten Verfahren wurden auch Korrelationen mit den
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Einschatzungen der Eltern zu den Lese-, Schreib- und Rechenleistungen ihrer Kinder
durchgefuhrt. Hierzu wurde der Eta-Koeffizient herangezogen. Es konnte ein nach
Cohen (1988) als grof3 zu interpretierender, signifikanter Zusammenhang zwischen
den Elterneinschatzungen zum Lesen und den Leistungen im Subtest Zahlen Merken
gefunden werden (N= .56, p=.050). 31 % der gemeinsamen Varianz werden dadurch
erklart. Zwischen den Elternangaben und den allgemeinsprachlichen Subtests des
WET zeigten sich lediglich geringe, nicht signifikante Zusammenhange zwischen .06
und .26. Zwischen Elterneinschétzung und dem Subtest Gegensétze fand sich ein
als moderat zu sehender Zusammenhang von .38, der jedoch ebenfalls nicht
signifikant ausfiel.

Zwischen der Einschatzung der Rechtschreibleistungen und dem Subtest
Zahlen Merken fand sich ein als moderat zu interpretierender, jedoch nicht
signifikanter Zusammenhang (N= .32, p= .411). 10,5% der gemeinsamen Varianz
werden dadurch erklart. Auch bei Korrelationen mit den allgemeinsprachlichen
Subtests des WET konnten nur geringe, nicht signifikante Zusammenhange
zwischen .06 und .28 gefunden werden. Lediglich der Zusammenhang mit dem
Subtest Gegesatze kann hier als moderat interpretiert werden (M= .3, p= .482). Auch
eine Korrelation mit dem GES des WET fiel in ihrer Starke moderat, aber nicht
signifikant aus (N= .36, p=.336).

Das Rechnen betreffend konnte nur ein geringer Zusammenhang, der nicht
signifikant ausfiel zwischen Elterneinschatzung und dem Subtest Rechnen gefunden
werden (N= .27, p= .542). Die erklarte Varianz liegt hier nur bei 7,4%. Zischen der
Einschatzung zum Rechnen und den schrift- bzw. allgemeinsprachlichen Subetsts
ergaben sich GroRtenteils als gering bis moderat zu interpretierende Korrelationen
zwischen .20 und .28. Einzig die Korrelation mit dem Subtest Quiz fiel stark, aber
nicht signifikant aus (N= .51, p= .090). 26% der gemeinsamen Varianz werden
dadurch erklart. Eine Korrelation mit dem GES fiel wiederum gering und nicht
signifikant aus (N= .18, p= 760). Eine vollstandige Auflistung der durchgefihrten

Korrelationen ist wiederum Anhang B zu entnehmen.

4.3.5 Korrelationen zwischen WET und sozial-emotionalen Schulerfahrungen
und Arbeitshaltung
Zur Analyse des Zusammenhangs zwischen sozial-emotionaler Entwicklung im WET

(Fotoalbum) und den mittels Fragebogen und Elterngesprach erfassten sozial-
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emotionalen Schulerfahrungen wurde ebenfalls der Eta-Koeffizient berechnet. Es
konnte ein als stark zu interpretierender, signifikanter Zusammenhang festgestellt

werden (M= .58, p=.037). 33,8% der gemeinsamen Varianz werden dadurch erklart.

Auch zur Uberpriifung eines Zusammenhangs zwischen den Elternangaben zur
Arbeitshaltung und den WET Subtests wurde der Eta-Koeffizient herangezogen. Es
konnte ein als stark zu interpretierender, signifikanter Zusammenhang zwischen der
Arbeitshaltung und dem Subtest Turnen festgestellt werden (N= .63, p= .007). Der
Anteil gemeinsamer Varianz betragt in diesem Fall 46,5%. Wenngleich auch nicht
signifikant, so finden sich doch weiters moderate bis starke Zusammenh&ange mit den
Subtests Bilderlotto (M= .53, p= .071), Rechnen (N= .49, p=.102) und Muster legen
(N= .43, p= .193). Weitere Korrelationen konnen der Tabelle im Anhang B

entnommen werden.

5 Diskussion

Neben der Erfassung und Beschreibung des aktuellen Entwicklungsstandes wird mit
entwicklungsdiagnostischen Verfahren auch das Ziel verfolgt valide Aussagen Uber
die zuklnftige Entwicklung eines Individuums treffen zu kénnen (Deimann & Kastner-
Koller, 2007). Durch die Erfassung spezifischer schulischer Vorlauferfertigkeiten
bietet sich in einem bestimmten Rahmen die Mdglichkeit Prognosen uber den
spateren schulischen Erfolg zu stellen. Dies soll erméglichen etwaigen
Schwierigkeiten frihzeitig mittels individueller FérdermalRnahmen entgegenwirken zu
kénnen. Um tatsachlich fortwahrend gultige Aussagen treffen zu kénnen, muss ein
diagnostisches Testverfahren jedoch bestimmte Gutekriterien erflllen, was eine
stetige Testpflege unerlasslich macht. Besonderes Interesse gilt meist der Validitat
und — in Hinblick auf das Formulieren von Vorhersagen — der prognostischen
Validitdt. Der WET (Kastner-Koller & Deimann, 2012) stellt ein allgemeines
Entwicklungstestverfahren fiir das Vorschulalter dar und erhebt den Anspruch
besagte vorschulische Fertigkeiten zuverlassig zu erheben. Ziel der vorliegenden
Arbeit war es, den WET mittels standardisierter diagnostischer Instrumente auf seine
prognostische Validitat zu prufen.

Im Rahmen einer Langsschnittstudie wurde eine Stichprobe von 19 Kindern,

die im letzten Kindergartenjahr mit dem WET untersucht wurden, nach Beenden der
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1. Klasse erneut getestet. Zur Uberpriifung der schulischen Fertigkeiten wurde der
Stichprobe zum zweiten Testzeitpunkt der SLRT-2 (Moll & Landerl, 2014), das DIRG
(Grube et al., 2010), die Skalen Arbeitsgedachtnis und Verarbeitungsgeschwindigkeit
aus der WISC-V (Wechsler, 2017) und ein fir den Anlass erstellter Fragebogen zu
sozial-emotionalen Schulerfahrungen vorgelegt. Zudem wurde ein Gesprach mit den
Eltern gefuhrt, um weitere Informationen zu sozial-emotionalen Schulerfahrungen
und Arbeitshaltung zu sammeln. Mittels Korrelationsanalysen sollte gepruft werden,
ob Zusammenhéange zwischen den vorschulisch erfassten Leistungen im WET und
den im Schulalter erfassten Leistungen bestehen. Zwar konnten nur wenige
signifikante korrelative Zusammenhange berichtet werden, jedoch zeigten sich
Uberwiegend — bis auf den Bereich Rechnen — durchaus als moderat und vereinzelt
stark zu interpretierende Korrelationen. Angesichts der sehr kleinen Stichprobe und
noch weiteren zu erlauternden Einschrdnkungen kann daher auf eine gewisse
Gultigkeit der prognostischen Validitat hinsichtlich einiger bestimmter mit dem WET
erfasster schulischer Vorlauferfertigkeiten und des GES geschlossen werden. Im
Folgenden sollen nun die berichteten Ergebnisse einer naheren Betrachtung

unterzogen werden.

Ein mittlerer, wenngleich auch nicht signifikanter, Zusammenhang zeigte sich
zwischen Zahlen Merken (phonologische Bewusstheit) im WET und Wérter falsch
sowie NO-Fehler im Rechtschreibtest des SLRT-2. Zahlen Merken korrelierte nur
schwach mit Anzahl korrekt gelesener Wérter und sehr schwach mit Anzahl korrekt
gelesener Pseudowodrter. Die starkste Korrelation zeigte sich hier zwischen Zahlen
Merken und NO-Fehler. Die gefundenen Zusammenhange deuten darauf hin, dass
vorschulische Leistungen im Bereich der phonologischen Bewusstheit erfasst durch
Zahlen Merken im WET einen Indikator fir spatere Rechtschreibleistungen
hinsichtlich lautgetreuer und orthographisch korrekter Schreibung darstellen. Auch
die als moderat zu interpretierenden Korrelationen zwischen Elterneinschatzungen
zum Lesen und den Leistungen im Zahlen Merken bekraftigen diesen Hinweis.
Hingegen erlauben die Leistungen im Subtest Zahlen Merken den
Korrelationsanalysen mit den SLRT-Il zufolge keine aussagekréftigen
Schlussfolgerungen hinsichtlich spaterer Leistungen im Lesen. Die Leseleistung der
untersuchten Stichprobe stellte sich im Mittel als leicht Gberdurchschnittlich und somit

besser heraus, als nach der insgesamt durchschnittlichen Leistung im Zahlen Merken
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erwartet. Aus den gefuhrten Elterngesprachen wurde ersichtlich, dass die meisten
Kinder von ihren Lehrer*innen wahrend des Schuljahres dazu angehalten wurden
vermehrt Lesen zu tUben — dem wurde laut Elternaussagen auch nachgekommen.
Die vermehrte Forderung konnte abseits der Stichprobengrol3e somit den schwachen
Zusammenhang zwischen Leistungen im Zahlen Merken und jenen im Ein-Minuten-
Leseflussigkeitstest bedingen. Ein anderes Bild zeichnet die Analyse des
Zusammenhangs zwischen den Leistungen im Zahlen Merken und den
Einschatzungen der Eltern zu den Leseleistungen ihrer Kinder. Hier zeigte sich ein
als grol3 zu interpretierender, signifikanter Zusammenhang mit einer erklarten
Varianz von 31%. Zu beachten ist, dass im WET schriftsprachliche
Vorlauferfertigkeiten explizit einzig durch den Subtest Zahlen Merken, zur Erfassung
des phonologischen Arbeitsgedachtnisses, gepriift werden. Die prognostische
Validitat des schriftsprachlichen Untertests kann somit an dieser Stelle hinsichtlich
der Rechtschreibleistungen tendenziell angenommen werden. Hinsichtlich der
Leseleistungen deutet der Zusammenhang zwischen WET und Elterneinschatzung
auf prognostische Validitdt des Subtests Zahlen Merken hin. Aufgrund der geringen
Korrelationen mit den SLRT-II sollten diesbeziglich jedoch noch weitere Analysen

durchgefiihrt werden, um die prognostische Validitat bestéatigen zu konnen.

Hinsichtlich der Korrelationen zwischen den allgemeinsprachlichen Subtests des
WET mit dem SLRT-2 zeigten sich, mit wenigen Ausnahmen, eher bis sehr
schwache Zusammenhéange. Zwischen Puppenspiel (Syntax und Grammatik) und
dem Ein-Minuten-LeseflUssigkeitstest, in dem es nur um das Lesen einzelner Warter
und Pseudowdrter geht, konnten nur sehr geringe, negative Korrelationen berichtet
werden. Hingegen deuten die Ergebnisse auf einen potenziellen Einfluss
vorschulischer Kenntnis beziglich Grammatik und Syntax, erfasst im Puppenspiel,
auf die Fahigkeiten in lautgetreuer und orthographisch korrekter Schreibung hin. Hier
konnte ein mittlerer, jedoch nicht signifikanter Zusammenhang festgestellt werden.
Der Subtest Worter Erklaren (Wortbedeutungen) korrelierte nur schwach und nicht
signifikant mit dem SLRT-2. Die geringsten Zusammenhéange zeigten sich mit den
Subtests Quiz und Fotoalbum. Bei letzterem konnten ausschlie3lich negative
Korrelationskoeffizienten berichtet werden. Die insgesamt hdchste Korrelation, die
auch signifikant ausfiel, zeigte sich zwischen dem GES und den NO-Fehlern.

Generell konnten zwischen GES und dem SLRT-2 durchwegs mittelstarke
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Zusammenhéange festgestellt werden. Dies lasst annehmen, dass der GES ein
Indikator fur die spatere Lese-Rechtschreibleistung sein kdnnte. Diese Annahme wird
weiters auch durch den als moderat zu sehenden, wenngleich auch nicht
signifikanten Zusammenhang zwischen Elterneinschatzung der Rechtschreibleistung
und dem GES gestutzt. Hier sei jedoch anzumerken, dass der GES einen
Durchschnittswert darstellt und daher vor allem aus férderdiagnostischer Sicht eher
weniger zur Interpretation geeignet ist. Generell kénnte hier auch angenommen
werden, dass eine gute Gesamtbegabung sich unter anderem positiv auf den Lese-
und Rechtschreiberwerb auswirkt.

Durchwegs mittlere, aber nicht signifikante Zusammenhange mit dem SLRT-2
zeigten sich auch beim Subtest Gegensatze. Die Korrelation mit der Kategorie der
NO-Fehler fiel hier am hdchsten und signifikant aus. Die Leistungen im Subtest zum
analogen Denken im WET scheinen somit mdglicherweise ebenso ein Indikator fur
spatere Lese-Rechtschreibleistungen zu sein. Dies bestatigt den engen
Zusammenhang zwischen Sprache und kognitiven Fertigkeiten. Auch bei den
Korrelationsanalysen zwischen Elterneinschatzungen zum Lesen und Schreiben und
den allgemeinsprachlichen Subtests im WET, konnten mit dem Subtest Gegensatze
(analoges Denken) als moderat zu interpretierende, jedoch nicht signifikante
Zusammenhange gefunden werden. Die prognostische Validitdt der
allgemeinsprachlichen Untertests kann an dieser Stelle nur teilweise bestétigt

werden.

Nicht erwartungskonform konnte nur ein auf3erst geringer, negativer Zusammenhang,
der nicht signifikant ausfiel, zwischen Rechnen im WET und den Ergebnissen im
DIRG gefunden werden. Auch die Korrelation mit dem GES fiel sehr gering und
negativ aus. Generell konnte beobachtet werden, dass die Leistungen der Kinder im
DIRG zwar insgesamt durchschnittlich ausfielen, jedoch einzeln betrachtet bei den
meisten schlechter, als dies aufgrund der Leistungen im Rechnen im WET
anzunehmen gewesen ware. Es ist nicht auszuschlie3en, dass der DIRG hier nicht
das passende Instrument darstellte. Genau und korrekt, jedoch langsam rechnende
Kinder schnitten natdrlich aufgrund der zeitlichen Komponente deutlich schlechter
ab. Die Durchfiihrung der vier Subtests zu jeweils vier Minuten schien fur die
wenigen Kinder mit einer Vorliebe fir das Rechnen relativ einfach, flr die meisten

schien die Durchfihrung hinsichtlich Motivation und Konzentration jedoch héchst
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muhselig zu sein. Interessant scheint in diesem Zusammenhang auch der
gefundene, signifikante Unterschied in den Leistungen im DIRG hinsichtlich des
Untersuchungsortes. Demzufolge konnte sich auch ein Nachteil durch die im
hauslichen Umfeld durchgefuhrte Testung ergeben haben. Abseits dessen fiel jedoch
auch eine Korrelation der Elterneinschatzung zum Rechnen mit dem Subtest
Rechnen nur gering und nicht signifikant aus. Hinsichtlich des WET-Subtests
Rechnen kann die prognostische Validitdt im Zuge der vorliegenden Arbeit somit
nicht bestatigt bzw. nachgewiesen werden.

Bei der Uberprufung weiterer Theorien hinsichtlich des Einflusses friiher
sozial-emotionaler Fertigkeiten auf die spatere Schulleistung zeigten sich bei
Korrelationsanalysen mit den allgemeinsprachlichen Subtests des WET
Uberraschenderweise starke, signifikante Zusammenhange zwischen Fotoalbum und

DIRG. Der Anteil gemeinsam erklarter Varianz liegt jedoch nur bei 17%.

Bei der Analyse von Zusammenhangen zwischen den WET-Subtests zur kognitiven
Entwicklung und dem Arbeitsgedachtnis in der WISC-V konnten mittlere, nicht
signifikante Korrelationen mit Bunte Formen und dem GES festgestellt werden. Der
Subtest Bunte Formen, der das logisch-schlussfolgernde Denken priufen soll, konnte
somit auch einen Hinweis auf die Arbeitsgedachtnisleistungen geben, ebenso wie
der GES. Bei weiteren Korrelationsanalysen mit den sprachlich und mathematisch
relevanten Subtests des WET fiel ein mittelstarker, signifikanter Zusammenhang
zwischen Rechnen und Arbeitsgedéachtnis auf. Somit scheinen Leistungen im WET-
Subtest zur Prifung rechnerischer Fertigkeiten einen Hinweis auf spéatere

Arbeitsgedachtnisleistungen zu geben.

Hinsichtlich der  Verarbeitungsgeschwindigkeit konnten lediglich  geringe
Zusammenhange mit den Subtests der kognitiven Entwicklung gefunden werden.
Hohere Korrelationen zeigten sich erwartungskonform mit den Untertests zur
visuellen Wahrnehmung und Visumotorik. Der Zusammenhang zwischen Bilderlotto
und Verarbeitungsgeschwindigkeit erwies sich als stark und signifikant, wodurch
anzunehmen ist, dass es sich hierbei um einen guten Indikator der

Verarbeitungsgeschwindigkeit handelt.
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Ein starker, signifikanter Zusammenhang konnte zwischen Fotoalbum und den im
Fragebogen und Elterngespréch erfassten sozial-emotionalen Schulerfahrungen der
Kinder gefunden werden. Somit kann davon ausgegangen werden, dass der Subtest
zur Erfassung der sozial-emotionalen Entwicklung zuverlassige Schlussfolgerungen

bezlglich sozial-emotionaler Schulerfahrungen im ersten Schuljahr erlaubt.

Auch zwischen den Angaben der Eltern Uber die Arbeitshaltung ihrer Kinder und
bestimmten WET-Subtests konnten zum Teil deutliche Zusammenhéange gefunden
werden. So besteht den Ergebnissen zufolge ein Gberraschend starker, signifikanter
Zusammenhang zwischen Arbeitshaltung und Turnen. Aul3erdem zeigten sich
moderate, nicht signifikante Korrelationen mit Bilderlotto, Rechnen sowie Muster
legen. Somit scheinen sowohl die Leistungen in der Durchfihrung des Untertests zur
Grobmotorik, zum raumlichen Denkvermdgen, zur mathematischen Entwicklung als
auch zur Raum-Lage-Wahrnehmung Hinweise auf die spéatere Arbeitshaltung zu

geben.

Konnten zwar teilweise erfreuliche Ergebnisse in der vorliegenden Arbeit berichtet
werden, so sind auch einige Einschrankungen zu erlautern.

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung wurden Alter und Geschlecht der
Testpersonen erhoben. Die Erstsprache der Kinder war aus der Voruntersuchung
bekannt, jedoch wurden keine weiteren soziodemographischen Daten erfasst. Ein
potenzieller Einfluss ebendieser kann somit nicht ausgeschlossen werden. Wie auch
zum ersten Testzeitpunkt konnte keine gleichmafiige Geschlechterverteilung erzielt
werden. Bei einer Uberpriifung auf Unterschiede in den Leistungen zwischen den
Geschlechtern konnte eine signifikante Differenz im Bereich Arbeitsgedachtnis der
WISC-V festgestellt werden. Diese Interpretation erfolgt aufgrund der fraglichen
Robustheit des t-Test bei einer derart kleinen Stichprobe jedoch unter Vorbehalt. In
der Literatur lasst sich kein eindeutiger Hinweis auf Geschlechterunterschiede im
Arbeitsgedachtnis bei Kindern ausmachen.

Aufgrund der Tatsache, dass sich nicht alle Eltern nach der Ersttestung dazu
bereiterklart hatten, ihre Kinder im Rahmen einer langsschnittlichen Untersuchung zu
einem spateren Zeitpunkt erneut testen zu lassen, konnte leider nur eine sehr kleine
Stichprobe (N=19) fur die aktuelle Studie untersucht werden. Es ist davon

auszugehen, dass die meisten der nicht signifikanten Zusammenhange der
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verglichenen Verfahren darauf zurtickzufihren sind. Auch ist dadurch naturlich die
Reprasentativitdt der erhaltenen Ergebnisse kritisch zu sehen wund der
Aussagebereich eingeschrankt. In der Literatur wird betont, dass Ergebnisse aus
Studien mit kleineren Stichprobenzahlen zwar nur mit einer gewissen Vorsicht
interpretiert werden sollten, diese aber dennoch wichtige Orientierungspunkte zur
Einschéatzung der vorhandenen Gute liefern (vgl. Macha et al., 2005). Angesichts der
berichteten, teils mittleren bis hohen und vereinzelt signifikanten Korrelationen ist so
davon auszugehen, dass sich bei einer entsprechend grol3eren Stichprobe
deutlichere Zusammenhange zeigen wirden.

Die untersuchte Stichprobe erzielte in der aktuellen Untersuchung insgesamt
durchschnittliche bis leicht Gberdurchschnittliche Ergebnisse. Nicht erhoben wurde,
ob nach erfolgter Ergebnismitteilung der ersten Untersuchung vorschulische
Forderung in Anspruch genommen wurde. Gezielte vorschulische Forderung gilt
auch in der Literatur als wirksam (vgl. z.B. Hasselhorn & Kuger, 2014; Galuschka &
Schulte-Kérne) und es ist leider nicht bekannt, ob bzw. in wie weit eine
Leistungsverbesserung, wie sie bei einigen Kindern feststellbar war, auf eine
vorhergehende Forderung vorschulischer Kompetenzen zurtickzufiihren sein kénnte.
Erfragt wurde lediglich das Ubungsverhalten der Stichprobe, wodurch in Erfahrung
gebracht werden konnte, dass fast alle Kinder (n=18) regelmallig uben.
Insbesondere betrifft dies das Lesen, gefolgt von Rechnen und Schreiben.

Kritisch kann auch die Wahl der eingesetzten Instrumente gesehen werden,
wenngleich es sich bei diesen — mit Ausnahme des Fragebogens und
Elterngesprachs — um standardisierte, anerkannte Verfahren handelt, die alle nétigen
Gutekriterien erfullen. Besonders auffallend erscheint in diesem Zusammenhang, wie
bereits angeschnitten, dass die Stichprobe im DIRG zwar eine insgesamt mit einem
T-Wert von 49,26 durchschnittliche Leistung erbrachte, individuell betrachtet jedoch
auffallt, dass ein relativ groRBer Teil (n=9) wesentlich schlechter abschnitt, als
entsprechend der WET-Ergebnisse anzunehmen gewesen ware. Eine derartige
Diskrepanz in den individuellen Leistungen zwischen den beiden Testzeitpunkten
konnte nur im Bereich mathematischer Fertigkeiten festgestellt werden. In der
Untersuchungssituation zeigten sich bei der Stichprobe zu einem Grof3teil schnelle
Ermidungserscheinungen wahrend der Bearbeitung des DIRG und es fiel den
Schiler*innen sichtlich schwer Konzentration, Fokus und Motivation bis zum Schluss

aufrecht zu halten. Diese Beobachtung kdnnte eine Erklarung fur die schlechteren
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Ergebnisse sein, jedoch fiel bei weiterer Betrachtung der individuellen Leistungen
auf, dass vier Kinder deutlich besser (von zuvor unterdurchschnittlich auf
durchschnittlich bzw. Uberdurchschnittlich) abschnitten, als nach den WET
Ergebnissen erwartet. Somit fanden sich nur bei sechs Kindern stimmige, nach den
vorschulischen Leistungen vorhersehbare, Ergebnisse.

Betreffend der Ergebnisse erscheint es auch sinnvoll die Eignung des SLRT-2
als Instrument zur prognostischen Validierung des WET kritisch zu sehen. Der SLRT-
2, der als Instrument zur detaillierten Erfassung von Schwierigkeiten im Lese-
Rechtschreiberwerb  dient und somit oft zur Abklarung einer Lese-
Rechtschreibstorung herangezogen wird, differenziert eher nur im unteren
Leistungsbereich. Die meisten Kinder fielen jedoch in den Bereich durchschnittlicher
bzw. leicht Gberdurchschnittlicher Leistungen.

Die positiven Ergebnisse hinsichtlich der prognostischen Validitat des
Subtests Fotoalbum kdnnen nur unter Vorbehalt der Tatsache berichtet werden, dass
es sich bei den Erhebungsinstrumenten (Fragebogen und Elterngesprach) nicht um
standardisierte, veroffentlichte Verfahren handelt und auch die Einteilung der
erfassten Kompetenzen bzw. Erfahrungen im sozial-emotionalen Bereich allein auf
der Einschatzung der Autorin beruhen.

Da die Testungen nur von einer Person durchgefuhrt wurden, koénnen
Testleiter*inneneffekte auf die Untersuchungssituation und so auf die Leistungen der
Stichprobe nicht ausgeschlossen werden. Weiter wurde zwar darauf geachtet die
Testbedingungen fir jede Testung mdglichst gleich und konstant zu halten und diese
optimal zu gestalten, jedoch konnte dies allein durch die Unterschiedlichkeit der
Raumlichkeiten nicht vollstandig erreicht werden. Es zeigten sich keine direkten
Unterschiede in den Leistungen zwischen den Kindern, die zuhause getestet wurden
und jenen, die zur Untersuchung in die Test- und Beratungsstelle kamen, jedoch ist
fraglich, ob diese Aussage aufgrund der sehr kleinen Stichprobe tatsachlich
zuverlassig ist.

Die Untersuchungen fanden — trotz der Bestrebungen der Testleiterin die
Termine moglichst fruih am Tag anzusetzen — aufgrund der Wiinsche der Familien
groRtenteils am Nachmittag statt. Es ist nicht auszuschlieRen, dass zu friiheren
Tageszeiten bessere Ergebnisse erzielt hatten werden koénnen. Auch hat eine

spatere Tageszeit bei so jungen Proband*innen nattrlich Einfluss auf Konzentration,
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Motivation und Durchhaltevermogen. Dies kdnnte insbesondere die Leistungen im
DIRG beeinflusst haben.

Bei der Interpretation der prasentierten Ergebnisse sollte stets bedacht werden, dass
nicht zwingend eine kausale Verbindung zwischen den einzelnen Préadiktoren und
den schulischen Kompetenzen besteht. Nach umfassender Lektire wird deutlich,
dass die Entwicklung schulischer Fertigkeiten einem Zusammenspiel
unterschiedlicher Faktoren unterliegt und eine exakte Vorhersage schulischer
Leistungen aus vorschulischen Fertigkeiten entsprechend komplex erscheint. Trotz
aller Einschrankungen geben insgesamt einige mittlere bis hohe und teils signifikante
Zusammenhéange durchaus Hinweise auf die prognostische Validitat des WET mit
einigen beschriebenen Ausnahmen. Unter optimalen Bedingungen — insbesondere
einer entsprechend grofReren Fallzahl — ist davon auszugehen, dass wesentlich

deutlichere Zusammenhange beobachtbar werden.
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Anhang A

Tabelle A1

Uberpriifung der Normalverteilung der einzelnen WET-Subtests

Shapiro-Wilk-Test*

WET-Subtest Statistik p
Zahlen Merken .84 .00
Puppenspiel .96 53
Worter Erklaren .94 .26
Gegensatze .92 12
Quiz .93 .16
Fotoalbum .86 .02
Rechnen .93 .19
Bunte Formen .86 .01
Schatzkastchen .87 .01
Nachzeichnen .88 .02
Bilderlotto 91 .09
Turnen .89 .04
Lernbar 71 .00
Muster Legen .92 .09

a Bei p > .05 kann Normalverteilung angenommen werden.
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Tabelle A2

Uberpriifung der Normalverteilung der einzelnen Subtests im SLRT-II

Shapiro-Wilk-Test*

SLRT-II Statistik p
Wortlesen .93 19
Pseudowortlesen .89 .04
Worter falsch .92 13
NO-Fehler .94 24

2 Bei p > .05 kann Normalverteilung angenommen werden.

Tabelle A3

Uberprifung der Normalverteilung der einzelnen Subtests im DIRG

Shapiro-Wilk-Test?

Statistik p
Addition ohne .98 .95
Zehnertbergang
Addition mit .96 .53
Zehnertbergang
Subtraktion ohne .96 .59
Zehnertbergang
Subtraktion mit .95 37
Zehnertbergang
Insg. korrekt .98 .92

geldste Aufgaben

a Bei p > .05 kann Normalverteilung angenommen werden.
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Tabelle A4

Uberpriifung der Normalverteilung der relevanten Teilbereiche aus der WISC-V

Shapiro-Wilk-Test*

WISC-V Statistik p
Arbeitsgedéchtnis .94 .29
Verarbeitungsgeschwindigkeit .94 27

2 Bei p > .05 kann Normalverteilung angenommen werden.
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Abbildung 2

Streudiagramm WET ,Zahlen Merken®/ SLRT-II ,Pseudowortlesen”
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Abbildung 3
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Abbildung 4

Streudiagramm WET ,Zahlen Merken®/ SLRT ,NO-Fehler”
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Abbildung 5
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Abbildung 6

Streudiagramm WET ,GES®/ SLRT-Il ,Pseudowortlesen”
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Abbildung 7
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Abbildung 8

Streudiagramm WET ,GES‘/ SLRT-Il ,NO-Fehler*
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Abbildung 9
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Abbildung 10

Streudiagramm WET ,GES*/ DIRG ,insg. korrekt geléste Aufgaben*
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Abbildung 11

Identifikation der Ausreil3er des WET-Subtests ,Quiz”
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Abbildung 12

Identifikation der AusreiRer des WET-Subtests ,Fotoalbum*
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Abbildung 13

Identifikation der AusreilRer des WET-Subtests ,Schatzkdstchen”
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Abbildung 14
Identifikation der AusreiRer des SLRT-II-Subtests ,Pseudowortlesen”
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Abbildung 15
Identifikation der AusreiRer des DIRG-Subtests ,,Addition mit Zehneriibergang*
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Abbildung 16
Identifikation der Ausreil3er des DIRG-Subtests ,,Subtraktion mit Zehneriibergang*“
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Anhang B

Vollstandige Ergebnisse der Erhebung in Tabellenform

Tabelle A5

Analysen zu Mittelwertvergleichen zwischen Kindern mit Deutsch als Erstsprache
und Kindern mit einer anderen Erstsprache

t df Sig.(2- M-Diff. SD
seitig)

1. Testzeitpunkt
(WET)
Turnen* 1.02 7.89 .34 .61 .59
Nachzeichnen .04 17 .97 .04 .85
Lernbar 1.39 17 .18 .69 49
Bilderlotto 2.17 17 .05 1.32 .61
Schatzkiste -.93 17 37 - 74 .79
Zahlen Merken 75 17 47 .76 1.02
Muster legen 2.27 17 .04 2.06 91
Bunte Formen 45 17 .66 .39 .87
Gegensatze 2.79 17 .01 2.93 1.05
Quiz* 2.03 6.64 .08 2.08 1.03
Rechnen 1.64 17 A2 1.85 1.12
Worter Erklaren 71 17 49 .50 .70
Puppenspiel a7 17 45 .84 1.16
Fotoalbum -1.88 17 .08 -1.61 .86
GES 1.86 17 .08 1.36 73
2. Testzeitpunkt
SLRT-II: 1.46 7.29 .19 18.57 12.71

Wortlesen*
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SLRT-II: 1.76 7.08 12 20.95 11.92
Pseudowortlesen*

SLRT-II: 1.41 17 .18 22.36 15.29
Worter falsch

SLRT-II: 1.05 17 31 15.10 14.33
NO-Fehler

DIRG: .84 17 41 4.71 5.59
Insg. korrekt

WISC-V; AG .19 17 .85 2.27 11.88
WISC-V; VG .26 17 .79 141 5.33

*Varianzhomogenitat nach Levene nicht gegeben, daher Berechnung nach Welch-Korrektur

Tabelle A6

Mittelwertvergleiche nach Testort

t df Sig.(2- M-Diff. SD
seitiQ)

SLRT-II: -.79 17 44 -11.69 14.75
Wortlesen
SLRT-II; -47 17 .64 -6.79 14.34
Pseudowortlesen
SLRT-II; -.96 17 .35 -20.67 21.64
Worter falsch
SLRT-II; -1.48 17 .16 -27.24 18.42
NO-Fehler
DIRG: -2.06 17 .06 -13.94 6.75
Insg. korrekt
DIRG: -2.15 17 .05 -12.71 5.92
Add. o. Zehner.
DIRG: -2.56 17 .02 -15.89 6.20
Add. mit Zehner.
DIRG: -1.78 17 .09 -12.54 7.05
Sub.o. Zehnerd.
DIRG: -1.43 17 A7 -8.98 6.30
Sub. Mit Zehnerd.
WISC-V: AG -1.51 17 .15 -22.27 14.77
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WISC-V: VG 1.20 17 .25 15.54 17.61

*Varianzhomogenitat nach Levene nicht gegeben, daher Berechnung nach Welch-Korrektur

Tabelle A7

Analyse zu Mittelwertvergleichen nach Angaben zur Schulfreude

t df Sig.(2- M-Diff. SD
seitig)

SLRT-II: .70 17 .49 8.15 11.62
Wortlesen
SLRT-II: .59 17 .56 6.62 11.21
Pseudowortlesen
SLRT-II: 1.09 17 .29 18.41 16.85
Worter falsch
SLRT-II: .66 17 .52 9.96 15.16
NO-Fehler
DIRG: -47 17 .64 -2.78 5.89
Insg. korrekt
WISC-V: AG 1.98 17 .06 22.04 11.12
WISC-V: VG -1.16 17 .26 -11.81 10.17

Tabelle A8

Ubersicht der Korrelationen zwischen WET und SLRT-II

SLRT-II
WET Wortlesen  Pseudowortlesen Warter falsch NO-Fehler
Zahlen Merken 22 .08 .37 43
Puppenspiel -.07 -.05 27 31
Worter Erklaren .09 .18 27 .28
Gegensatze .35 42 41 AT*
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Quiz -.01 .01 .01 13
Fotoalbum -12 -.14 -11 -12
GES .29 .38 44 49*
*Die Korrelation ist au dem Niveau 0,05 (2-seitig) signifikant.
Tabelle A9
Ubersicht der Korrelationen zwischen WET und DIRG
DIRG

WET Add. o. Add. mit Sub. o. Sub. mit Insg.

Zehnerd. Zehnerd. Zehnerd. Zehnerd. korrekt
Rechnen .02 -.03 -12 -.08 -.05
GES .03 -.04 -12 .02 -.02
Schatzkastchen -.34 -.39 -.33 -.35 -.37
Zahlen Merken -.08 -.09 -.24 -.04 -.19
Fotoalbum -.35 -.54* -51* 51* .54*

* Die Korrelation ist au dem Niveau 0,05 (2-seitig) signifikant.

Tabelle A10

Ubersicht der Korrelationen zwischen WET und WISC-V

WISC-V
WET AG VG
Bunte Formen 40 .04
Gegensatze 13 .01
Quiz 22 -.27
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Zahlen Merken .29

Schatzkastchen .04

Bilderlotto 19 52*
Nachzeichnen .29
Rechnen AT

GES 41 .06

* Die Korrelation ist au dem Niveau 0,05 (2-seitig) signifikant.

Tabelle A11

Ubersicht der Korrelationen zwischen WET und Elterneinschatzungen zum Lesen,
Schreiben und Rechnen

Elterneinschatzungen

WET Lesen Schreiben Rechnen
Zahlen Merken .56* .32 .25
Puppenspiel .26 .16 .20
Worter .26 .28 .32
Erklaren

Gegensatze .38 .29 .38
Quiz .06 12 51
Fotoalbum .06 .06 .22
Rechnen 27 .33 27
GES .23 .36 .18

* Die Korrelation ist au dem Niveau 0,05 (2-seitig) signifikant.
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Tabelle A12

Ubersicht der Korrelationen zwischen WET und sozial-emotionalen Schulerfahrungen
und Arbeitshaltung im Fragebogen und Elterngesprach

Kinderfragebogen und Elterngesprach

WET S0z. emot. Arbeitshaltung
Schulerfahrungen

Zahlen Merken 27
Worter Erklaren A1
Gegensatze .16
Quiz A1
Puppenspiel A7
Fotoalbum .58* .32
Rechnen 49
Bunte Formen .32
Bilderlotto .53
Schatzkastchen .09
Lernbar .33
Muster legen 43
Turnen .68*
Nachzeichnen 27
GES 14

* Die Korrelation ist au dem Niveau 0,05 (2-seitig) signifikant.
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Anhang C

Elternbrief

> Lniversitat
wien

Liebe Eltern!

Im Rahmen wissenschaftlicher Arbeiten zum Thema ..schulische Vorlduferfertigkeiten im Vorschulalter™ an
der Universitdt Wien haben Sie uns im Friihjahr 2018 erlaubt, Ihre Tochter/Ihren Sohn im Kindergartensetting
in mehreren Entwicklungsbereichen zu untersuchen und die Testergebnisse anonymisiert fiir unsere
Forschung zu verwenden. Sie haben uns auflerdem erlaubt. dass wir uns fiir eine Fortsetzung unserer Studie
im ersten Schuljahr Thres Sohnes/Threr Tochter wieder an Sie wenden diirfen.

Nun wollen wir die vorschulischen Ergebnisse mit den Rechen-. Lese- und Schreibfihigkeiten Thres Kindes
vergleichen. Wir interessieren uns auch dafiir. wie gut sich Thr Kind aus Ihrer Sicht in der Schule eingewdhnt
hat. '

Die Erhebung der Daten wird im Rahmen einer Masterarbeit von Frau Claudia Auer durchgefiihrt. Die
Testung kann bei Ihnen zu Hause oder in der Test- und Beratungsstelle der Fakultit fiir Psychologie.
Wiichtergasse 1, 1010 Wien, stattfinden. Beziiglich der Terminvereinbarung werden Sie telefonisch innerhalb
der néchsten Wochen von Frau Auer kontaktiert werden.

Wir freuen uns sehr. dass Thr Kind an unserer aktuellen Untersuchung erneut teilnehmen darf und bedanken
uns herzlich fiir Thre Mitarbeit. Sollten Sie Fragen haben. kénnen Sie sich jederzeit bei uns melden.

Mit freundlichen Griilen
{

Lot atl /
. Dr. Pia Deimann / Anpéa Kaltenberger, MSc

Ass Prof. Dr. Ursula Ka: -Koller Ass. Pr

Ass. Prof. Dr. Pia Deimann (Tel.: 01 4277 47277, E-Mail: pia.deimann@univie.ac.at)
Anna Kaltenberger. MSc (Tel.: 01 4277 47713. E-Mail: anna.kaltenberger@univie.ac.at.at)
Ass. Prof. Dr. Ursula Kastner-Koller (Tel.: 01 4277 47261, E-Mail: ursula.kastner-koller(@univie.ac.at)
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Fragenbogen — Kinder Testperson:

1 2 3

Testzeitpunkt:

1) Wie gerne gehst du in die Schule? 1 -2 -3

2) Was geféllt dir in der Schule besonders gut?

3) Was geféllt dir in der Schule nicht so gut?

4) Wie gut verstehst du dich mit den anderen Kindern in deiner Klasse? 1 —2 — 3

5) Gibt es Kinder in deiner Klasse die du besonders gerne magst?

6) Gibt es Kinder in deiner Klasse mit denen du dich nicht so gut verstehst?

7) Wie viele Lehrer/Lehrerinnen hast du?

8) Wie gut verstehst du dich mit Frau/Herrn (Namen der einzelnen Lehrerlnnen)?
1-2-3
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Interviewleitfaden — Elterngespréch

Einleitung
Ihr Kind hat im vergangen September mit der Schule begonnen.
1) Wo geht Ihr Kind zur Schule?

2) Hat esin der 1. Klasse, oder in der Vorschule begonnen?

Schulbeginn:

3) Wenn Sie an die ersten Wochen nach Schulbeginn zurtickdenken, wie sind
die verlaufen?

3a) Gab es Probleme/Auffalligkeiten in Hinblick auf die Schule?

Nach dem 1. Semester:

4) Uber das 1. Semester hinweg, wie hat sich die Situation entwickelt?

4a) In Hinblick auf etwaige Probleme; Haben sich diese gebessert, oder
verschlechtert?

5) Wie war nach dem 1. Semester die Rickmeldung der Lehrerlnnen?
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Zum aktuellen Zeitpunkt:

6) Wie gerne geht Ihr Kind morgens in die Schule?

7) Wie kommt Ihr Kind beim Lesen zurecht?/ Gibt es Probleme? Wenn ja, wie
sehen diese aus?

8) Wie kommt Ihr Kind beim Schreiben zurecht?/ Gibt es Probleme? Wenn ja,
wie sehen diese aus?

9) Wie kommt Ihr Kind beim Rechnen zurecht?/ Gibt es Probleme? Wenn ja, wie
sehen diese aus?

10) Wie gerne macht Ihr Kind die Hausaufgaben im:
a) Lesen?

b) Schreiben?

c) Rechnen?

11) Wo macht Ihr Kind Ublicherweise die Hausaufgaben?

12) Ist es schwierig das Kind dazu zu motivieren die Hausaufgaben zu erledigen?

12a) Bzw.: Macht das Kind die Hausaufgaben von sich aus?
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13) Wie gut kann sich Ihr Kind bei der Bearbeitung der Hausaufgaben
konzentrieren?

14) Gibt es etwas das ihr Kind, in Hinblick auf die Schule, besonders gerne
macht?

15) Gibt es etwas das Ihr Kind, in Hinblick auf die Schule, gar nicht gerne macht?

16)Wie war die Riuckmeldung der Lehrerinnen bisher (im Zeugnis/ in der
Jahresbeurteilung)?

Sozialkontakte:

17) Wie versteht sich Ihr Kind mit den anderen Kindern in der Klasse?

17a) Gibt es Kinder, die es besonders gerne mag?

17b) Gibt es (wiederkehrende) Probleme mit einzelnen Kindern?

18) Wie versteht sich lhr Kind mit den einzelnen Lehrerinnen?
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Abstract (Deutsch)

Ab dem Schuleintritt bestehen die zentralen Entwicklungsaufgaben von Kindern darin
Lesen, Schreiben und Rechnen zu lernen sowie sich eine Vielzahl sozial-emotionaler
Fertigkeiten fur eine erfolgreiche Bewaltigung des Schulalltags anzueignen. Diese
Fahigkeiten entwickeln sich jedoch nicht erst ab dem Schulbeginn. Eine Reihe
sogenannter schulischer Vorlauferfertigkeiten bildet den Ausgangspunkt fur die
Entwicklung der wichtigsten Kulturtechniken. Entwicklungsdiagnostische Methoden
dienen primar der Identifizierung etwaiger Auffalligkeiten in der Entwicklung, der
Ableitung von  Entwicklungsprognosen und der frihzeitigen Einleitung
entsprechender FoérdermalBnahmen. Der Wiener Entwicklungstest stellt ein
allgemeines Entwicklungsdiagnostikum dar und erhebt den Anspruch besagte
Vorlauferfertigkeiten erfassen und daraus im Weiteren Prognosen tber die zukinftige
Entwicklung ableiten zu kdnnen. Standardisierte Testverfahren unterliegen einer
Reihe von Gutekriterien, die es im Sinne einer stetigen Testpflege regelmalig zu
Uberprufen gilt. Die vorliegende Arbeit diente dazu die prognostische Validitat des
Wiener Entwicklungstests hinsichtlich schulisch relevanter Fertigkeiten zu prifen. Es
galt die Frage zu beantworten, ob aus den WET-Ergebnissen zuverlassige
Vorhersagen spaterer schulischer Leistungen abgeleitet werden koénnen. Zur
Uberprifung wurde einer Stichprobe von Schilern*innen (N=19), die im Vorschulalter
mit dem WET getestet wurden, nach der 1. Klasse der SLRT-2, das DIRG, die
Skalen Arbeitsgedachtnis und Verarbeitungsgeschwindigkeit aus der WISC-V und
ein Fragebogen zu sozial-emotionalen Schulerfahrungen vorgelegt. Zusatzlich wurde
ein Gesprach mit den Eltern gefuhrt. Bis auf den Bereich Rechnen zeigten sich teils
mittlere bis hohe, wenngleich auch grof3tenteils nicht signifikante Zusammenhéange
zwischen bestimmten WET-Subtests und den Bereichen Lesen, Schreiben,
Arbeitsgedachtnis, Verarbeitungsgeschwindigkeit, sozial-emotionale
Schulerfahrungen und Arbeitshaltung. Die Analyse lieferte trotz einiger
Einschrankungen deutliche Hinweise bezlglich der prognostischen Validitat einiger
WET-Subtests.
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Abstract (English)

The main developmental tasks for children starting school are to acquire abilities in
reading, writing, calculating as well as social-emotional skills in order to successfully
manage their daily life at school. These skills, however, do start to develop before
school entry. Multiple so-called pre-skills are considered the starting point for
developing the main cultural techniques. The principle tasks of developmental
diagnostic methods are to identify developmental abnormalities, predict future
development and initiate early interventions. The Wiener Entwicklungstest, a general
developmental diagnostic test method, aims to capture aforementioned pre-skills and
predict future development from them. In order to fulfill multiple quality criteria
standardized diagnostic tests need to be evaluated on a regular basis. This study
aims to examine the predictive validity of the Wiener Entwicklungstest with regard to
school-related skills. Is it possible to predict academic performance based on the
WET-results in pre-school? Therefore, a sample of 19 children who had already
taken part in a previous examination with the WET in pre-school, took standardized
tests to examine skills in writing, reading, calculating as well as working memory and
processing speed. These included the SLRT-2, the DIRG as well as the WISC-V
subscales on working memory and processing speed. Furthermore, they had to
answer questions about their social-emotional experiences at school and their work
attitude. In order to gather even more information the respective parents were
interviewed. Medium to high correlations could be observed between some WET-
subtests and abilities in reading, writing, working memory, processing speed, social-
emotional experiences in school and work attitude. The only exception being
mathematical skills. In conclusion, this analysis offers some clear indication towards

the predictive validity of some WET-subtests, despite a few limitations.
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