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Abstract

Die vorliegende Arbeit beschiftigt sich mit der Uberpriifung des Untertest Karten sortieren
des Schuleingangsscreenings Version 2022. Dieser dient der Erfassung der
Aufmerksamkeitsfahigkeit, die einen wichtigen Préddiktor fiir den akademischen Erfolg
darstellt. Im Zuge der Pilotierung des Screenings sollte der Untertest auf seine Reliabilitdt
gepriift werden. Hierzu wurde das Screening an zwei Schulen in Wien und Umgebung zu
zwei Zeitpunkten mit insgesamt 54 Kindern durchgefiihrt. Alle Erhebungen fanden in den
Réumlichkeiten der jeweiligen Schule statt, wobei die zweite Testung 3 - 4 Wochen nach dem
ersten Erhebungszeitpunkt stattfand. Aufgrund der geringen Riicklaufquote und technischen
Schwierigkeiten bestand die finale Stichprobe aus 22 Kindern. Trotzdem konnen die
Retest-Werte als zufriedenstellend beurteilt werden: Fiir die Zeitwerte ergab sich eine
Retest-Reliabilitit von rtit = 552 (p < .01, zweiseitig), sowie fiir die Fehlerwerte von
rit = 551 (p < .01, zweiseitig). Es ergaben sich keine Alters- oder Geschlechtseffekte.
Implikationen und Limitationen der Studie werden diskutiert.

Schlagworter: Schuleingangsdiagnostik, Schulbereitschaft, Retest-Reliabilitdt, Exekutive

Funktionen, Aufmerksamkeit
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1. Einleitung

Seit geraumer Zeit riickt die frithe Kindheit hinsichtlich informeller wie auch
formeller Lernprozesse in den Mittelpunkt pddagogischer und bildungspolitischer Diskurse.
Dabei stehen neben der Leistungsfdhigkeit des Bildungssystems und der Professionalisierung
padagogischer Fachkrifte auch die vielfachen Anforderungen auf Seiten der Kinder und
deren Bezugssysteme im Fokus. Stieve (2013) spricht in diesem Kontext von einer
“funktionalen Rationalisierung und politisch-6konomischen Instrumentalisierung der
Kindheit” (S. 51). Ist die kritische Betrachtung dieses Wandels wohl relevant, so ist die
zentrale Rolle der Bildung — und damit einhergehend ihrer Gestaltung — in einer sich so
rasant wandelnden und modernisierenden Gesellschaft wie der unseren doch unbestreitbar.
Bildungskapital ist dabei noch immer ungleich verteilt, sodass ein beachtlicher Teil der
Gesellschaft als sogenannte “Bildungsverlierer:innen” gilt (Quenzel & Hurrelmann, 2010).
Fehlende Grundbildung, keine Schulabschliisse und Schwierigkeiten bei der
gesellschaftlichen und beruflichen Integration sind die Folge (Quenzel & Hurrelmann, 2010).
Mit Augenmerk auf die Frithpddagogik und Primarbildung, welche den Grundstein der
spiateren Bildungslaufbahn legen sollen, gerdt an frithester Stelle der Eintritt in die
Volksschule in den Blick. Dieser Ubergang kennzeichnet den Beginn der Bildungslaufbahn
und gilt als normative Entwicklungsaufgabe, die von allen Kindern durchlaufen wird.
Wenngleich dieser Ubergang vielen Kindern leicht von der Hand geht, so kann er gleichzeitig
fiir andere eine schwierig zu bewiltigende Aufgabe sein. Die Anpassung an ein neues,
strukturiertes Umfeld mit neuen Bezugspersonen, das Formen neuer Freundschaften sowie
das Erlernen neuer Fihigkeiten und Inhalte konnen dabei herausfordernd oder gar
iiberfordernd sein. Da sich das kindliche Wohlergehen in vielerlei Hinsicht mafigeblich auf
das Erwachsenenleben auswirkt (Quenzel & Hurrelmann, 2010), ist es nicht verwunderlich,
dass der Zeitraum der frithen Kindheit und die durch diesen mit inbegriffenen
Entwicklungsaufgaben im Fokus der interdisziplindren Forschung stehen.

Obwohl aktuell Einigkeit dariiber herrscht, dass die Gestaltung des Ubergangs vom
Elementar- in den Primarbereich ko-konstruktiv zwischen Eltern, Kind und Schule geschehen
muss (z.B. Griebel & Niesel, 2011), befasst sich der GroBteil der einschldgigen Forschung

mit den Voraussetzungen auf Seiten der Kinder (Roebers & Hasselhorn, 2018).



Interdisziplindre Diskurse befassen sich also mit der Frage, welche Fihigkeiten und
Kompetenzen Kinder mitbringen sollten, um diese Transition erfolgreich zu bewiltigen. In
der Auseinandersetzung mit den relevanten Vorlauferfahigkeiten finden sich neben jenen der
allgemeinen Kulturtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen auch die der Selbstregulation.
Im Kontext der Schulbereitschaft steht dabei die kognitive Selbstregulation im Fokus, welche
verschiedene Informationsverarbeitungsprozesse beinhaltet und sich als einer der wichtigsten
Einflussfaktoren auf die Schulbereitschaft herausstellt (Roebers & Hasselhorn, 2018).
Defizite in den Vorlduferfiahigkeiten wirken sich nicht nur negativ auf den Schuleinstieg aus,
sondern bleiben auch hdufig iiber die weitere Schullaufbahn bestehen. Beispielsweise
konnten Polderman et al. (2010) in einem Literaturreview aus sechs Studien zeigen, dass
frithe Probleme der Aufmerksamkeitsregulation sich negativ auf die akademische Leistung
sowie auch das spétere Leben auswirken.

Ob und in welcher Form die Vorlduferfihigkeiten im Zuge der
Schiiler:inneneinschreibung erhoben werden, ist in Osterreich derzeit nicht einheitlich
geregelt. Von “selbst gebastelten” Diagnostikinstrumenten bis hin zu bereichsspezifischen
Screenings und umfassenden Entwicklungstests konnen die unterschiedlichsten Verfahren
zum Einsatz kommen und von Schule zu Schule variieren. Daraus resultierend werden je
nach Bundesland unterschiedlich viele Kinder zuriickgestellt und dariiber hinaus mdgliche
Defizite oder frithe Anzeichen von (Teil-) Leistungsstorungen potentiell nicht erkannt. Das
Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung (BMBWF) will mit der
Implementierung eines bundesweit einheitlichen Diagnostikinstruments — dem
Schuleingangsscreening — diese Liicke schlieBen. Ziel ist es einerseits, die dquivalente
Erfassung der relevanten Fihigkeiten und Kompetenzen auf wissenschaftlich fundierter Basis
zu ermoglichen und andererseits gezielte, praventive FordermaBnahmen auf den Weg zu
bringen. Diese konnen im Zeitraum vor der Einschulung umgesetzt werden und weiterhin
durch die Lehrkréfte in die Unterrichtsgestaltung integriert werden. So soll es ermdglicht
werden, jedes Kind individuell an seinem oder ihren jeweiligen Entwicklungsstand abzuholen
und bestmoglich zu fordern.

Das Schuleingangsscreening deckt mit sieben Modulen sieben Fahigkeitsbereiche ab:
Die Module Phonologie und Buchstaben und Laute decken die schriftsprachlichen
Vorlduferfahigkeiten ab, wobei mathematische Vorlauferfahigkeiten in den Modulen Mengen-
und Zahlenwissen und Zdhlen Eingang finden. Die selbstregulatorischen Fahigkeiten werden

durch die Module Arbeitsgeddichtnis und Aufmerksamkeit/ Arbeitshaltung erfasst. Das letzte



Modul Graphomotorik misst die Fahigkeit der Reproduktion schreibrelevanter Formen.
Gemeinsam sollen die Module ein mdglichst vollstindiges Bild des Entwicklungsstandes der
vorschulisch relevanten Fahigkeiten der Kinder ergeben.

Im Sinne der Qualitétssicherung psychologisch-diagnostischer Verfahren wurde im
Zuge der Pilotierung des Screenings der Untertest Aufimerksamkeit/ Arbeitshaltung in seiner
neuerlich iiberarbeiteten Version auf seine Reliabilitdt mittels der Retest-Methode iiberpriift.
Die vorliegende Masterarbeit gibt in Hinfiihrung auf die durchgefiihrte Erhebung einen
Einblick in das Konzept der Entwicklungsaufgaben in der frithen Kindheit sowie das Konzept
der Schulbereitschaft. Darauf folgend werden die Schuleingangsdiagnostik sowie Priadiktoren
schulischen Erfolgs diskutiert und im speziellen auf die Aufmerksamkeitsfahigkeit und deren
Entwicklung und Relevanz eingegangen. AbschlieBend werden nach Darstellung des

Untersuchungsverlaufs die Ergebnisse und Implikationen diskutiert.



II.  Theoretischer Hintergrund

1. Schulbereitschaft im Kontext

1.1. Der Eintritt in die Volksschule als Entwicklungsaufgabe

Die Kindheit ist geprdgt von rasanten Entwicklungsfortschritten, die im steten
Austausch zwischen Subjekt und Umwelt stattfinden. Die Konzeptionalisierung einer “guten”
Kindheit ist dabei eng mit dem Begriff des Lernens verkniipft (Grubenmann & Schone,
2013). Wenngleich friihkindliches Lernen auch immer mit einem Erfahrungslernen
verbunden ist, so ist damit doch zunehmend die Akquirierung formalen Wissens, formaler
Féahigkeiten und Kompetenzen gemeint. Besonders durch den Wandel hin zu einer
Wissensgesellschaft gewinnt der Bildungssektor an fundamentaler Bedeutung, indem er die
Produktion dieser zentralen individuellen und gesellschaftlichen Ressource zur Aufgabe hat.
Die frithe Kindheit, welche in etwa den Altersbereich von 3 bis 6 Jahren umgrenzt, steht
gleichzeitig schon lange im Fokus der bildungspolitischen und padagogisch-psychologischen
Forschung sowie des offentlichen Diskurses. Einerseits weil ein Konsens dariiber besteht,
dass mit der Kindheit Weichen fiir ein spéteres “erfolgreiches” Leben gelegt werden,
andererseits weil das Ziel, soziale Ungleichheiten mit dem Beginn der Bildungslaufbahn zu
nivellieren noch immer verfehlt scheint (Van Ackeren & Klemm, 2019). Mit Blick auf den
Ubergang von der elementaren Betreuungseinrichtung in die Volksschule geraten somit
sowohl das Kind in seinem Entwicklungsstand, das soziale und gesellschaftliche Umfeld
ebenso wie die Professionalisierung der involvierten Institutionen ins Zentrum der
Aufmerksamkeit. Im Folgenden wird ein Blick auf diesen Ubergang als signifikante
Entwicklungsaufgabe geworfen. Kapitel 1.4 soll dann einen kurzen Einblick in die

gesellschaftspolitischen Herausforderungen geben.

Das von dem US-amerikanischen Erziehungswissenschaftler und Soziologen Robert
J. Havighurst (1956) begriindete Konzept der Entwicklungsaufgaben gibt Einblick in die
sozialen, personlichen und gesellschaftlichen Aufgaben der menschlichen Entwicklung. Mit
seiner psychologisch-soziologischen Perspektive beschrieb er altersspezifische Aufgaben, die
ein Individuum zu bewiltigen hat, um in seiner/ ihrer Entwicklung voranzuschreiten. Diese

Aufgaben konnen durch gesellschaftliche Normen und Erwartungen an sie herangetragen



oder autonom festgesetzt werden, und entstehen dabei immer aus dem derzeitigen
gesellschaftshistorischen Paradigma heraus. Entwicklungsaufgaben konnen somit als
altersbezogene, gesellschaftliche Erwartungen definiert werden (Quenzel, 2010). So zéhlt zu
den Entwicklungsaufgaben in der Kindheit neben dem Beziehungsaufbau zu Gleichaltrigen
und neuen Bezugspersonen (z.B. Lehrer:innen) auch das Erlernen neuer Inhalte und Regeln.
Nach  Havighursts  Verstindnis  bildet die  erfolgreiche  Bewiltigung  einer
Entwicklungsaufgabe die Grundlage fiir die Bewiltigung zukiinftiger Entwicklungsaufgaben.
Ebenso kénnen Probleme bei der Losung einer Entwicklungsaufgabe zur Folge haben, dass
spétere Aufgaben schwieriger oder nicht bewiltigt werden.

Die Volksschule setzt sich nach heutigem Verstdndnis nicht nur Leistungsentwicklung
zum Ziel, sondern auch die Entwicklung sozialer, emotionaler und selbstregulatorischer
Kompetenzen, und wird somit zum zentralen Raum der Bewiltigung verschiedenster
Entwicklungsaufgaben. Wildgruber und Griebel (2016) bezeichnen den Ubergang aus der
elementaren in die primére Bildungseinrichtung dann als gelungen, wenn sich das Kind in der
Schule wohl und zugehorig flihlt, es erfolgreich Beziehungen zu Peers und Erwachsenen
etabliert hat, interessiert und motiviert am Schulleben teilnimmt, Selbstwirksam in seinem/
threm Kompetenzerleben ist und die Lernziele erreicht. Zwischen den hier deutlich
gewordenen vielfdltigen Herausforderungen und Diskontinuititen die der Schulanfang mit
sich bringt, birgt sich sowohl das Potential zur Entwicklungsforderung (Roebers &
Hasselhorn, 2018), aber auch die Gefahr von Uberforderung und (Entwicklungs-)Hemmung.

Auf welchem Entwicklungsstand muss ein Kind also sein, um den Ubergang von der
primdren Betreuungseinrichtung in die Volksschule erfolgreich zu meistern und einen
aussichtsreichen Grundstein fiir die Bildungslaufbahn zu legen? Beginnend mit der
Einfiihrung der Schulpflicht, auf die in Kapitel 1.3 genauer eingegangen wird, stellt sich die
Frage, welche Indikatoren herangezogen werden sollten, um die Schulbereitschaft eines
Kindes festzustellen. Uber die historische Entwicklung der theoretischen und begrifflichen

Konzeption der Schulbereitschaft gibt das folgende Kapitel einen Uberblick.

1.2. Begriffsdefinition: Von der Schulreife zur Schulbereitschaft

Wiéhrend die allgemeine Schulpflicht und die Einfiihrung der Grundschule in
Deutschland erst 1919 durch die Weimarer Verfassung durchgesetzt wurde, gibt es in
Osterreich schon seit 1774 die durch Maria Theresia begriindete Schulreform. Nach dieser

sollen alle Kinder ab dem Alter von 6 Jahren fiir mindestens 6 Jahre zur Schule gehen. Wie es
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auch heute noch gesetzlich verankert ist, wurde anfangs lediglich am Alter festgemacht, ob
und wann ein Kind in die Schule gehen sollte. Im Sinne der Reifungstheorie wurde davon
ausgegangen, dass Kinder mit Vollendung des 6. Lebensjahres ohne dufleres Zutun jene
Fahigkeiten erlernen wiirden, die sie bendtigen, um den Eintritt in die Volksschule zu
meistern. Eine Beschleunigung oder die Mdglichkeit zur Unterstiitzung dieser Entwicklung
wurde innerhalb dieses Paradigmas nicht fiir moglich gehalten (Roebers & Hasselhorn 2018).
Schulreife wurde somit als Ergebnis eines endogenen Reifungsprozesses verstanden, infolge
dessen Kinder, die mit dem sechsten Geburtstag nicht den erforderlichen Reifegrad erreicht
hatten, um ein Jahr zuriickgestellt wurden um ihnen eine Zeit der “Nachreife” zu gewéhren
(Roebers & Hasselhorn, 2018). Arthur Kern publizierte 1963 den Grundleistungstest (GLT),
der seiner Annahme der Schulreife im reifungstheoeretischen Sinn folgte. Mit dem GLT
sollte die Schulreife anhand nur eines Merkmals, der Gliederungsfihigkeit, gemessen
werden. Unter Gliederungsfahigkeit verstand Kern die Wahrnehmung und Differenzierung
visueller, akustischer und numerischer Gestalten und ging weiterhin davon aus, dass
verschiedene Féhigkeiten synchron heranreifen wiirden, weshalb von einer Féhigkeit auf
andere geschlossen werden konne (Kern, 1963). Sitzenbleiben in der Schule verstand Kern
weiterhin als direkte Folge mangelnder Schulreife. Sein Ansatz wurde jedoch schon bald
durch Forschungsergebnisse von u.a. Kemmler & Heckhausen (1967) widerlegt, die zeigen
konnten, dass die Gliederungsfahigkeit trainierbar war und demnach nicht ausschlieBlich
endogen heranreifte. Mit diesen Erkenntnissen wurden zunehmend Faktoren extern des
Kindes mit in den Diskurs der Schulreife miteinbezogen. Untersuchungen in den 60er und
70er Jahren zu Schulreifeproblemen zeigten die Bedeutung von vorschulischen
Lernerfahrungen der Kinder auf und trugen folglich zu einem Paradigmenwechsel hin zu
einer lerntheoretischen Perspektive bei (Plehn, 2012). Die Féahigkeiten eines Kindes wurden
sodann als lern- und verdnderbar verstanden, wobei diese Verdnderungen durch eigenes
Handeln oder durch Umwelteinfliisse entstehen konnten (Riidiger et al., 1976). Der Begriff
der Schulreife wurde so durch den Begriftf der Schulfdhigkeit abgeldst und sollte die
Ablosung der eigenschaftstheoretischen Auffassung deutlich machen.

In den 80er Jahren riickte durch den Psychologen Urie Bronfenbrenner eine neue
Perspektive der menschlichen Entwicklung ins Licht. In seinem 6kosystemischen Modell der
Entwicklung (Bronfenbrenner, 1981) wurden sowohl biologische als auch soziodkonomische
Elemente miteinbezogen, sodass Entwicklung im Zusammenspiel verschiedener Ebenen,

Akteur:innen und Interaktionen verstanden wurde (Epp, 2018). Im Sinne dieser
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interaktionistischen Perspektive werden Ubergiinge und Verinderungen sowohl als Folge, als
auch als Anstol von Entwicklungsprozessen verstanden (Besener et al., 2008).
Bronfenbrenner legte also einen Grundstein fiir die zunehmende Beachtung der
Subjekt-Umwelt-Interaktion in Entwicklungsfragen, welche sich auch auf das Verstdndnis der
Schulfahigkeit auswirkte. Um die selbe Zeit erarbeitete Nickel (1990) ein 6kosystemisches
Modell der Schulfdhigkeit, welches neben den individuellen Voraussetzungen eines Kindes
auch die Charakteristika der Lernumgebungen (Kindergarten, Grundschule) und das
hiusliche Umfeld miteinbezog, und der Schulfdhigkeit eine Multidimensionalitidt zugrunde
legte.

Trotz des verdnderten Verstindnisses davon, was es bedeutete, schulfahig zu sein und
dem damit einhergehenden Begriffswechsel der Schulreife hin zur Schulfdhigkeit, geriet auch
der Begriff der Schulfdhigkeit in Kritik. Dieser bezog sich doch weiterhin vornehmlich auf
kognitive Fahigkeiten, wohingegen motivationale und psychosoziale Fahigkeiten weiterhin
unbeachtet blieben (Roebers & Hasselnhorn, 2018). Um diesem Umstand gerecht zu werden
wird heute — auch in der internationalen Fachwelt — von Schulbereitschaft (engl.: school
readiness) gesprochen. Schulbereitschaft soll dessen Mehrdimensionalitit zum Ausdruck
bringen: Auf Seiten des Kindes flieBen dabei neben kognitiven Fiahigkeiten auch
psychosoziale und motivationale Kompetenzen mit ein (Roebers & Hasselhorn, 2018) und es
soll dem Umstand Rechnung getragen werden, dass auch Kindergarten und Schule bereit
dazu sein miissen, diesen Ubergang mit und fiir die Kinder zu gestalten.

Zuletzt finden sich neueste theoretische Auffassungen der Schulbereitschaft im
Transitionsansatz (engl.: transition = Ubergang) von Griebel und Niesel (2011). Nach diesem
Modell werden Transitionen als “Lebensereignisse, die die Bewiltigung von Diskontinuitdten
auf mehreren Ebenen erfordern, die Prozesse beschleunigen und intensiviertes Lernen
anregen und als bedeutsame biografische Erfahrungen von Wandel in der
Identitétsentwicklung wahrgenommen werden® (Griebel & Niesel, 2011, S. 37-38)
verstanden. Dabei ist zwischen der individuellen (Subjekt), der interaktionellen (soziale
Beziehungen) und der kontextuellen Ebene (Umwelt) zu unterscheiden. Um Transitionen,
hier den Ubergang vom Kindergarten in die Volksschule, zu bewiltigen, ist ein
ko-konstruktiver Prozess zwischen Kind, Eltern und padagogischen Fachkriften vonndten
(Griebel & Niesel, 2011). Der Transitionsansatz beinhaltet einerseits Elemente der
okosystemischen Theorie, ebenso wie Ansétze aus der Stressforschung und der Theorie der

kritischen Lebensereignisse (Griebel & Niesel, 2011), und kann als Hilfsmittel fiir die
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pidagogische Gestaltung des Ubergangsprozesses im Zusammenwirken aller Involvierten
herangezogen werden und Handlungsimplikationen aufzeigen (Kluczniok, 2019).
Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass Schulbereitschaft in aktuellen
Konzeptionen als multidimensionales Konstrukt zu verstehen ist, welches durch verschiedene
Akteur:innen und Faktoren beeinflusst wird. Kognitive Fahigkeiten spielen dabei ebenso eine
Rolle wie motivationale und psychosoziale Kompetenzen. Die Aufforderung zur
ko-konstruktiven Gestaltung des Ubergangsprozesses, wie sie von Griebel & Niesel (2011)
vorgeschlagen wird, gewinnt besonders bei bildungspolitischer und sozial-kritischer
Betrachtung der Schuleingangs-Thematik an Bedeutung. Dem vorangehend soll die aktuelle

Gesetzeslage des Schuleintritts erlautert werden.

1.3. Schulpflichtgesetz in Osterreich

Die Osterreichische Schulpflicht betrifft nach §1 alle Kinder, die sich dauerhaft in
Osterreich aufhalten ab dem 1. September nach Vollendung des 6. Lebensjahres (§2 Abs. 1
SchPfG) und dauert 9 Jahre (§3 SchPfG). Im Zuge der verpflichtenden
Schiiler:inneneinschreibung (§6 Abs. 1a) soll der Entwicklungs- und Sprachstand der Kinder
festgestellt, und durch die Schulleitung eingeschitzt werden, ob das jeweilige Kind als
schulbereit gilt. Schulbereit sind laut Gesetzestext diejenigen Kinder, die die Deutsche
Sprache ausreichend beherrschen, um dem Unterricht folgen zu kénnen und von denen
angenommen werden kann, dass sie dem Unterricht der ersten Klasse ohne psychische oder
physische Schidden folgen kdnnen (§6 Abs. 2b). Kinder, die als nicht schulbereit eingeschétzt
werden, sollen je nach Anliegen entweder Deutschforderklassen oder die Vorschule besuchen
(§6 Abs. 2e). Die endgiiltige Entscheidung ob ein Kind als schulbereit eingeschitzt wird oder
nicht obliegt dem oder der jeweiligen Schulleiter:in.

Gomolla und Radke (2009) fiihren zur Problematik des Schuleingangs an, dass ein
und dasselbe Kind am einen Ende der Stadt als schulbereit eingeschétzt werden kdnne, am
anderen jedoch nicht. Mag diese Behauptung wohl etwas iiberspitzt scheinen, so bringt sie
doch den Grad der Subjektivitit der Beurteilung von Schulbereitschaft hervor und wirft
gleichzeitig Licht auf soziale und 6konomische Differenzen innerhalb einer Stadt oder eines
(Bundes-) Landes. Die folgenden beiden Kapitel widmen sich einerseits der Frage der
Chancengleichheit in der Schuleingangsphase, andererseits den formalen Kriterien und

Anforderungen an die (pddagogisch-psychologische) Diagnostik, durch welche unter
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anderem eine solche Subjektivitit in der Bewertung der Schulbereitschaft behoben werden

soll.

1.4. Exkurs: Sozialkritische Betrachtung des Ubergangs vom Kindergarten in die
Volksschule

Die Auseinandersetzung mit dem Thema der Schulbereitschaft bringt neben Fragen
nach den vorauszusetzenden Merkmalen und der adidquaten Gestaltung der
frithpadagogischen Forderung von Kindern auch ein Bewusstsein fiir gesellschaftliche
Ungleichheiten mit sich. Dies wiederum stellt die Verantwortlichen zusétzlich vor die
Aufgabe der Schaffung von Chancengleichheit durch die Volksschule, denn tatséchlich sind
soziale Ungleichheiten bereits in der Primarstufe sichtbar (Van Ackeren & Klemm, 2019). In
Deutschland ging die Griindung der Volksschule Hand in Hand mit dem Anspruch, die
Kinder chancengleich auf den Ubergang in die weiterfiihrenden Schulen vorzubereiten (Van
Ackeren & Klemm, 2019), doch scheint dieses Vorhaben bis heute — iiber hundert Jahre
spiater — noch nicht eingelost worden zu sein. Auch {iiber Deutschland und den
deutschsprachigen Raum hinaus besteht ein Wunsch nach der Kompensation von ungleichen
Startbedingungen durch das Bildungssystem (Bischoff et al., 2013), nicht zuletzt weil sich die
bildungsbezogene Zukunft der Kinder unmittelbar auf den Wohlstand der Gesellschaft
auswirkt. Mit zunehmender Technologisierung und dem Wandel hin zu einer
Wissensgesellschaft scheint es aus einer rein wirtschaftspolitischen Perspektive wichtig, die
kommenden Generationen auf ebendiese Gesellschafts- und Arbeitswelt vorzubereiten.
Quenzel (2010) beschreibt die Bedeutung der Qualitit und Effizienz des Bildungssystems
insofern, als dass dieses die Grundlage aller anderen Teilsysteme bildet.

Fraglos sollen Kinder nicht auf ihren Beitrag zum gesellschaftlichen Wachstum und
Wohlstand reduziert werden. Vielmehr geht es auch um psychosoziale Aspekte und darum,
Kindern aus allen sozialen Schichten die Moglichkeit zum Ubergang in vielfiltige
Ausbildungen und Berufe zu ermdglichen, was wiederum eine freiere Lebensgestaltung und
grofere Lebenszufriedenheit im Allgemeinen mit sich brachte. Das Bildungssystem sieht sich
also vor der Herausforderung, chancengleiche Anfangsbedingungen zu schaffen und
gleichzeitig bestehende Ungleichheiten zu nivellieren. Beide Anforderungen sind dabei
besonders als Aufgaben der Primarstufe zu verstehen, da diese die Grundlage fiir die

Selektion des Ubergangs in die weiterfithrenden Schulen bildet.
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Im Diskurs der sozialen Ungleichheit stehen besonders Personen im Fokus, die aus
sozial prekdren Verhiltnissen stammen und/ oder eine Migrationsbiografie aufweisen.
Migrant:innen werden dabei héufig als defizitir betrachtet und ihnen wird weiterhin das
Fehlen einer Erziehungskompetenz unterstellt (Bischoff et al., 2013).

Das familidre Umfeld bildet nach Berger et al. (2010) die Grundlage fiir erste
Erfahrungen und Kompetenzen im Bereich der friihen Bildung, wobei 6konomisches und
kulturelles Kapital ebenso wie das Vorhandensein eines lernférderlichen Umfeldes einen
starken Einfluss auf die kindliche Entwicklung haben. Fiir Kinder aus Familien mit niedrigem
soziodkonomischen Status (SES) und niedrigem Bildungsstand konnten sich in der
Vergangenheit vielfdltige Belege fiir die dadurch entstehenden negativen Auswirkungen auf
den Schuleintritt und den spéteren akademischen Erfolg finden (z.B. Niklas & Schneider,
2017). So konnten Pratt und Kolleg:innen (2016) zeigen, dass sich die Kumulation
verschiedener Risikofaktoren wie einem niedrigen SES und elterlichen psychischen
Krankheiten sowohl auf die frithe Sprach- und Mathematikfahigkeiten der Kinder auswirken,
als auch vermehrt zu Verhaltensproblemen fiihren.

Nach Boudon (1974) werden die Entstehungsmechanismen von Bildungsungleichheit
in primére und sekundére Einfliisse unterteilt. Primére Einfliisse beschreiben dabei die soziale
Herkunft im Allgemeinen, wobei sekundéire FEinflisse z.B. das unterschiedliche
Entscheidungsverhalten der Herkunftsfamilie bei objektiv gleichen schulischen Leistungen
meinen (z.B. beim Ubergang von der Volksschule in die weiterfiihrende Schule). Beispielhaft
fiir primire Herkunftseffekte kann ein kiirzerer Kindergartenbesuch aufgrund eines geringen
finanziellen Kapitals genannt werden. Kindergartenbesuche wirken sich indes nachweislich
stark positiv auf die Schulbereitschaft aus (Biedinger, 2019) und dies im Besonderen auf
Kinder aus sozial benachteiligten Familien (Hasselhorn & Kuger, 2014). Der positive
Einfluss des Besuchs einer Kindertagesstitte ab dem 3. Lebensjahr wirkt sich dariiber hinaus
auch auf die spiteren schulischen Leistungen aus (Hasselhorn & Kuger, 2014; Kulic et al.,
2019). Da jedoch nicht alle Kinder in den Genuss eines (mehrjidhrigen) Kindergartenbesuchs
kommen, und sich zudem in ihren familidren Unterstiitzungsbedingungen stark unterscheiden
konnen, ist es nicht verwunderlich, dass die Ausgangsbedingungen zum Schulanfang stark
divergieren.

Aus den von Statistik Austria (2021) berichteten Armutszahlen geht hervor, dass 17%
der Osterreichischen Bevolkerung armuts- oder ausgrenzungsgefihrdet sind, davon sind 23%

Kinder (zwischen 0 und 17 Jahren). Weiterhin lag der Anteil der Bevolkerung mit
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Migrationshintergrund 2021 bei rund 25% (Statistik Austria, 2020). Im Integrationsbericht
Osterreich (2022) wird ferner festgehalten, dass der Schulerfolg und der Erwerb von
Bildungsabschliissen stark mit Herkunft und Bildungsstand der Eltern verkniipft sind, was
wiederum in engem Zusammenhang mit dem sozio6konomischen Status steht. Gleichfalls
deuteten Ergebnisse von Silva und Kolleg:innen (1987) auf ein erhdhtes Risiko flir Kinder
aus bildungsarmen Familien fiir vielfdltige Entwicklungsstorungen im Vorschulalter (z.B.
Sprachstorung, Teilleistungsstorungen oder Stérungen in der Affektregulation) hin. Die hohe
Priavalenz von potentiell bildungsarmen Gruppen unterstreicht schlieBlich die Notwendigkeit
von Forderung und Intervention im frithen Bildungssektor.

Die Schuleingangsdiagnostik soll hier greifen, indem sie Leistungs- und
Kompetenzdifterenzen friihzeitig aufzeigt und die Moglichkeit zu Intervention und
Forderung anstoBt. Sie dient der Uberpriifung der geistigen, korperlichen und
sozio-emotionalen Schulfdhigkeit und soll forderbediirftige Kinder friihzeitig erkennen.
Magnuson et al. (2004) konnten zeigen, dass Kinder aus finanziell schwachen Verhéltnissen
mit einer geringeren Wahrscheinlichkeit zum Zeitpunkt der Einschulung auch tatsdchlich
schulbereit sind. Neben der Qualitit und Gestaltung elementarer Erziehungs- und
Bildungseinrichtungen, kommt der Schuleingangsdiagnostik also eine essentielle Rolle im
Diskurs und der praktischen Implementation der Chancengleichheit zu. Nur wenn faire und
standardisierte Diagnostikinstrumente vorliegen, konnen Kinder aus allen sozialen Schichten
und ethnischen Hintergriinden die notwendige (vorschulische) Forderung erhalten. Mit den
dadurch angestrebten gleichwertigen Startbedingungen der Kinder kann ein Grundstein fiir

eine chancengleiche Schul-, Bildungs- und Karrierelautbahn gelegt werden.
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2. Schuleingangsdiagnostik

Die Schuleingangsdiagnostik dient der wissenschaftlich fundierten Beurteilung
bildungsbezogener Kompetenzen zum Schuleintritt. Sie teilt sich einerseits in medizinische,
und andererseits in pddagogisch-psychologische Diagnostiken auf. Die hier im Fokus
stehende pddagogisch-psychologische Diagnostik widmet sich dem kompetenzbezogenen
Aspekt der Schulbereitschaft und soll neben der Gewihrleistung eines erfolgreichen Starts in
die Bildungslaufbahn auch gleiche Bildungschancen schaffen (Kelle, 2018).

In ihren Anfingen diente die Schuleingangsdiagnostik zundchst der Selektion von
schulreifen, respektive “unreifen” Kindern. Es wurden also diejenigen Kinder ausgewéhlt und
beschult, die im Sinne der Reifetheorie die erforderlichen Féhigkeiten und Kompetenzen
aufwiesen, um die Volksschule zu besuchen. Mit dem Wandel des Begriffs der Schulreife hin
zur Schulbereitschaft sollte diese Selektionsdiagnostik durch eine Forderdiagnostik abgeldst
werden (Kammermeyer, 2008), welche in weiterer Folge die Senkung der
Riickstellungsquoten zum Ziel hatte. Dariiber hinaus soll der etwaige Forderbedarf der
Kinder so aufgezeigt werden, dass entweder noch vor Schulbeginn entsprechende
MaBnahmen ergriffen werden konnen, oder der/ die Lehrer:in auf die individuellen
Bediirfnisse der Kinder eingehen kann (Kelle, 2018).

Im Zuge der Schuleingangsdiagnostik stehen unterschiedlich umfangreiche und
spezifische Verfahren zur Auswahl. Allgemeine Entwicklungstests, die ein ganzheitliches
Bild des Entwicklungsstandes des Kindes geben, lassen sich dabei von spezifischen
Entwicklungstests unterscheiden, die lediglich die Erfassung eines umgrenzten Bereichs
beabsichtigen. Beispielhaft fiir ein umfassendes Diagnostikinstrument kann der Wiener
Entwicklungstest (WET; Kastner-Koller & Deimann, 2012) genannt werden, der neben
kognitiven, sozio-emotionalen und sprachlichen Féhigkeiten auch die Motorik, visuelle
Wahrnehmung und das Gedéchtnis bei 3- bis 6-jdhrigen Kindern erfasst. Der
Sprachentwicklungstest fiir 3- bis 5-jéhrige Kinder (SETK 3-5; Grimm et al., 2015) sowie der
Motoriktest flir 4- bis 6-jahrige (MOT 4-6; Zimmer & Volkamer, 2015) zéhlen unter vielen
anderen zu den spezifischen Entwicklungstests. Welche Art der Testung und welches
Testverfahren zur Anwendung herangezogen wird, hédngt immer von der jeweiligen

Fragestellung und den zur Verfiigung stehenden Ressourcen ab.
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2.1. Relevanz der piadagogisch-psychologischen Diagnostik im Vorschulalter

Die Schuleingangsdiagnostik ist dem Teilgebiet der pddagogischen Psychologie
zuzuordnen, welche sich mit Themen der Erziehung und Bildung befasst und diese aus
psychologischer Perspektive beleuchtet. Wie auch in anderen Teilgebieten der Psychologie
nimmt die Diagnostik dabei in der Praxis einen bedeutsamen Raum ein (Schmidt-Atzert et
al., 2012). Anfangs wurden pidagogisch-diagnostische Verfahren vornehmlich zur Selektion
eingesetzt, jedoch wandelte sich die Intention und Nutzung hin zu einer
ressourcenorientierten  Forderdiagnostik, die die individuelle Entfaltung eigener
Lernpotenziale zum Ziel hat (Kretschmer, 2004). Sowohl zum Schuleintritt als auch im
weiteren Verlauf der Bildungslaufbahn kommen Diagnostikinstrumente zur Beantwortung
bestimmter Fragestellungen (z.B. zur Abkldrung von Fragen zu Teilleistungsstérungen) oder
als Hilfestellung innerhalb eines Entscheidungsprozesses zum Einsatz. Im Sinne des
anwendungsbezogenen Charakters der Diagnostik soll so zielgerichtete Ressourcen-
verteilung, Forderung oder geeignete MaBBnahmenvorschldge auf den Weg gebracht werden.

Daseking et al. (2011) konnten =zeigen, dass die spidte Diagnose einer
Lese-Rechtschreib-Storung sowohl den Behandlungserfolg dieser verringert und in weiterer
Folge die Chancen auf einen mdglicherweise hoheren Schulbesuch bzw. -abschluss
verringert. Unter den 34 OECD Staaten findet lediglich in Deutschland und Osterreich bereits
nach 4 Jahren eine Zuteilung zu unterschiedlichen anspruchsvollen Schulformen statt
(Prenzel et al., 2013), sodass besonders in diesen beiden Léndern eine Notwendigkeit frither
Forderung gegeben scheint. Neben den unmittelbaren negativen Auswirkungen auf den
schulischen Erfolg in Form von z.B. (Teil-) Leistungsstdrungen besteht auch ein erhohtes
Risiko von komorbiden psychischen Erkrankungen sowie Stigmatisierungs- und
Ausgrenzungserfahrungen (Conti-Ramsden & Botting, 2004).

Angesichts dessen, dass basierend auf diagnostischen Ergebnissen Entscheidungen
getroffen werden, ist es von grofer Bedeutung, dass sowohl in der Psychologie als auch in
der Péddagogik nur solche Verfahren und Instrumente zur Anwendung kommen, die

ausreichend in ihrer Giite und Zuverléssigkeit gepriift wurden.

2.2. Qualititsmerkmale psychologischer Diagnostik
Die Qualitdtsstandards bzw. Giitekriterien psychologischer Diagnostik- und
Testinstrumente werden im Allgemeinen in Haupt- und Nebengiitekriterien unterteilt. Zu den

Hauptgiitekriterien zéhlen Objektivitit (die Unabhidngigkeit der Ergebnisse von dem/der
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Untersucher:in, dem/der Auswerter:in und dem/der Interpretator:in), Reliabilitit (die
Genauigkeit der Messung) und Validitit (ob der Test tatsdchlich das misst, was er zu messen
beabsichtigt). Im Folgenden soll genauer auf die Retest-Reliabilitit eingegangen werden, die
neben der Paralleltest-, der Split-Half-Methode und der Methode der Inneren Konsistenz eine
Art der Reliabilitdtsbestimmung darstellt.

2.2.1. Reliabilitit

Die Reliabilitdt oder auch Messgenauigkeit eines Verfahrens gibt an, wie genau ein
Mess- oder Erhebungsinstrument das interessierende Merkmal misst. Die Messgenauigkeit ist
dabei unabhéngig davon, ob das, was gemessen wird, tatsédchlich das intendierte Merkmal ist
(Validitdt). Die Reliabilitit wird {iber den Reliabilitdtskoeffizienten erfasst, beschreibt den
Anteil der wahren Varianz an der Gesamtvarianz der Testwerte und kann Werte zwischen 0
und 1 annehmen (Moosbrugger, 2011). Liegt der Reliabilititskoeffizient bei 0, so kann davon
ausgegangen werden, dass die gemessenen Werte ausschlieBlich auf den Messfehler
zuriickzufiihren sind. Liegt er nahe 1, kommen die Messwerte aufgrund der wahren Werte
zustande.

Eine Moglichkeit, die Reliabilitit eines Tests zu iiberpriifen, stellt die
Retest-Reliabilitdt dar, bei der ein Test zu zwei unterschiedlichen Zeitpunkten von derselben
Stichprobe durchgefiihrt wird. Korrelieren die Ergebnisse beider Testzeitpunkte hoch, d.h. ist
der Reliabilitdtskoeftfizient nahe 1, spricht dies fiir die Messgenauigkeit des Tests.

Bei der Erhebung der Reliabilitit mittels Retest-Methode stellt sich die Frage, ob und
wie sehr sich das zu messende Merkmal iiber die Zeit verdndern konnte. Dies kann im Sinne
einer systematischen Verdnderung stattfinden, als dass sich alle Personen gleichermallen in
dem Merkmal verdndern, wenn beispielsweise fiir alle Teilnehmenden vom ersten zum
zweiten Testzeitpunkt eine Verbesserung stattfindet. Eine systematische Verdnderung der
Merkmalsauspriagung stellt im Gegensatz zu unsystematischen Verdnderungen kein Problem
fir die Ermittlung der Retest-Reliabilitit dar. Verdndern sich die Werte allerdings
unsystematisch, also unterschiedlich stark fiir verschiedene Personen, droht dies die
Korrelation der beiden Messzeitpunkte negativ zu beeinflussen (Moosbrugger & Kelava,
2012). Unsystematische Verdnderungen entstehen beispielsweise durch Erinnerungs- oder
Ubungseffekte, aber auch situative Bedingungen konnen eine Ursache sein. Es muss also ein

angemessenes Zeitintervall gefunden und festgesetzt werden, in dem die beiden Testungen
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stattfinden. Da das Intervall immer auch abhingig vom Testinhalt ist (Moosbrugger &
Kelava, 2012), kann es allerdings keine allgemeingiiltige Regel geben. Wenn aus der
Forschung bekannt ist, dass es sich um ein stabiles Merkmal handelt, so kann ein langes
Intervall von mehreren Monaten oder gar einem Jahr gewidhlt werden. Handelt es sich jedoch
um mehr oder weniger stark verdnderliche Merkmale (z.B. Emotionen) oder
Entwicklungsmerkmale (z.B. Gedichtnisleistung), so sind kurze Intervalle von Vorteil. Es
gilt, dass sehr kurze Intervalle resistenter gegeniiber unsystematischen Verdnderungen, jedoch
anfdlliger fiir Erinnerungseffekte sind. Diese Erinnerungseffekte sind bei langen Intervallen
eher auszuschlieBen (Moosbrugger & Kelava, 2012). Bei der Interpretation von

Retest-Messungen sollte in jedem Fall das Zeitintervall miteinbezogen werden.

2.3. Screeningverfahren

Im Zuge der Schuleingangsphase kommen hdufig sogenannte Screenings zum
Einsatz, die Entwicklungsauffilligkeiten im Vorfeld erkennen sollen. Sie fungieren als
Siebtests und sollen diejenigen Kinder erfassen, die weiterer Beobachtung oder
FordermalBnahmen bediirfen (Ettrich & Ettrich, 1988; Ettrich, 2000). Nach Quaiser-Pohl und
Rindermann (2010) sind sie als entwicklungspsychologische Kurzverfahren zu verstehen und
dienen einer ersten Einschitzung des Entwicklungsstandes eines Kindes. Besonders im
Kontext der Schuleingangsdiagnostik sind Screenings niitzlich, um diejenigen Kinder zu
identifizieren, bei denen bestimmte Defizite, die den Umgang mit den schulischen
Anforderungen erschweren konnten, zu verorten sind. Betont wird beispielsweise im Kontext
der Lese-Rechtschreib-Storung, von der circa 6% der Kinder im deutschsprachigen Raum
betroffen sind, dass das friihzeitige Ergreifen von Fordermanahmen und
Beratungsangeboten einen bedeutenden Einfluss auf die schulische und sozio-emotionale
Entwicklung hat (Plume & Warnke, 2007). Im Zuge der Kinder- und
Jugendgesundheitssurvey (KiGGS) konnte gezeigt werden, dass 1.5% der Kinder in
Deutschland  bereits im  Vorschulalter mit einer Aufmerksamkeitsdefizit- /
Hyperaktivititsstorung (ADHS) diagnostiziert werden und die Zahl der Diagnosen im
Grundschulalter auf 5.3% ansteigt (Schlack et al., 2007; Schlack et al., 2014). Besonders bei
Jungen fand sich im Ubergang vom Vorschul- zum Grundschulalter ein sprunghafter Anstieg
von 2.4% auf 8.7% (Schlack et al., 2007). Wie Plume und Warnke (2007) betonen auch

Schlack und Kolleg:innen (2007) die besondere Relevanz der Friitherkennung von
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Teilleistungs- beziehungsweise Verhaltensstorungen, um sowohl das schulische Lernen als
auch das Sozialverhalten nachhaltig zu fordern. Erste Auffalligkeiten konnten so im Rahmen
eines Screenings festgestellt werden und zur weiteren diagnostischen Abkldrung Anlass

geben.

2.4. Schuleingangsscreening Osterreich

Mit der Absicht ein bundesweit einheitliches und wissenschaftlich fundiertes
Instrument zur Feststellung der Schulbereitschaft zu entwickeln, entsteht seit 2019 durch die
Karl-Franzens Universitdit Graz und die Universitit Wien im Auftrag des
Bildungsministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung (BMBWF) das
Schuleingangsscreening. Dieses soll Lehrerinnen und Lehrern als Entscheidungshilfe im
Schuleingangsprozess dienen und auf Bundesebene dquivalente Anforderung und Vorschldge
fiir FordermaBBnahmen schaffen. Das Screening deckt dabei mit sieben Modulen je einen
Funktions- und Féhigkeitsbereich ab, zu denen neben schriftsprachlichen und
mathematischen Vorlduferfdhigkeiten auch die Exekutive Funktionen und die Graphomotorik
zdhlen. Gemeinsam soll durch das Abdecken der verschiedenen Bereiche ein umfassendes
Bild der Kinder hinsichtlich ihrer Schulbereitschaft gegeben werden. Die zum Tragen
kommenden Vorlauferfahigkeiten decken dabei die relevanten Bereiche der Kulturtechniken
Lesen, Schreiben, Rechnen und den Fihigkeitsbereich der Selbstregulation ab. Das folgende
Kapitel widmet sich der Relevanz und Pradiktivitéit dieser Kompetenzen. Der genaue Aufbau

des Screenings wird in Kapitel 6.1. dargestellt.
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3. Determinanten schulischen Erfolgs und Misserfolgs

Neben den proximalen und distalen Umwelteinfliissen, die auf die Schulbereitschaft
eines Kindes einwirken, haben sich eine Reihe prognostisch wertvoller Faktoren zur
Feststellung der Schulbereitschaft herausgestellt. Durch das Abdecken verschiedener
Fahigkeitsbereiche soll so der Multidimensionalitit des Konzepts auf Seiten des Kindes
gerecht geworden werden und gleichzeitig der groBtmdgliche prognostische Mehrwert
gewihrleistet werden. Es soll zunichst auf spezifische Vorlduferfahigkeiten eingegangen

werden, um dann die bereichsiibergreifende Kompetenz der Selbstregulation zu erldutern.

3.1. Spezifische Vorlauferfiahigkeiten

Die vom Schuleingangsscreening umfassten Féhigkeiten sollen gemeinsam einen
moglichst hohen pradiktiven Wert des schulischen Erfolgs bringen. Die spezifischen wie auch
die unspezifischen Vorlduferfahigkeiten bilden die Grundlage des Erlernens der sogenannten
Kulturtechniken Lesen, Schreiben, Rechnen und konnten sich in zahlreichen
Langsschnittstudien als verldssliche Priadiktoren akademischer Leistung beweisen
(Hasselhorn et al., 2008). Unter Vorlduferfahigkeiten sind im Allgemeinen basale Fahigkeiten
zu verstehen, die sich bereits im Vorschulalter entwickeln und auf deren Grundlage
komplexere Kompetenzen und Féhigkeiten aufbauen. Vygotsky (1962) schrieb beispielsweise
der Sprache und dem damit verbundenen (schriftsprachlich-) symbolischen System eine
besondere Bedeutung hinsichtlich der Entwicklung der kognitiven Funktionen zu, wie auch
Tomasello (1999) der Sprache einen fundamentalen Einfluss auf die kognitiven Fahigkeiten
zuschrieb. Da numerische und sprachliche Fahigkeiten im Sinne der Kulturtechniken erst in
der jlingsten Geschichte der Menschheit zu einem festen Bestandteil der Lebenspraxis
geworden sind, kann nicht mit Sicherheit davon ausgegangen werden, dass die Entwicklung
dieser neurobiologisch verankert ist. Gute Belege gibt es jedoch beispielsweise flir die
angeborene Grundlagen eines Mengenwissens (Feigenson et al., 2004), welche sich jedoch
erst durch den Erwerb eines symbolischen Zahlensystems hin zu mathematischen
Kompetenzen entwickeln kann (Saalbach et al., 2013). Fiir die {iber die angeborenen, basalen
Fahigkeiten hinausgehenden Kompetenzen, die in modernen Gesellschaften erforderlich sind,
ist letztlich immer deren systematische Forderung und Unterstiitzung notwendig (Saalbach et

al., 2013).
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Vielzéhlige Forschungsergebnisse deuten auf die besondere Relevanz der
altersaddquaten Entwicklung numerischer und schriftsprachlicher Kompetenzen zum
Schuleintritt hin (z.B. Daseking & Petermann, 2008; Kluczinok, 2019), wozu die
phonologische Bewusstheit, das Erkennen von Buchstaben und Lauten ebenso wie Mengen-
und Zahlenwissen gezdhlt werden konnen. Die phonologische Bewusstheit gilt gemeinsam
mit der Benenngeschwindigkeit (das schnelle Benennen von bekannten Objekten und
Symbolen) als wichtige Pradiktoren fiir die spétere Lese- und Rechtschreibkompetenz
(Ennemoser et al., 2012; Wilckens, 2018). Diese spezifischen Fahigkeitsbereiche erweisen
sich meist als positive Pradiktoren in den konkordanten Bereichen Lesen und Schreiben
beziehungsweise Mathematik. Fischbach et al. (2013) berichten in einer Studie aus
Deutschland von Privalenzraten von 2.8% fiir die Lese-Rechtschreibstorung, 8.2% fiir die
isolierte Rechtschreibstdrung und 5.0% fiir die Rechenstérung innerhalb einer Stichprobe von
rund 2200 Kindern mit einem Durchschnittsalter von 8;8 Jahren. Um einer so groflen
Privalenz von Teilleistungsstorungen im Grundschulalter vorzubeugen, gilt es die
entsprechenden Vorlduferfahigkeiten frithzeitig zu fordern und Defizite rechtzeitig zu
erkennen. Duncan und Kolleg:innen (2007) zeigten in einer Metaanalyse die negativen
Auswirkungen von Problemen in den Aufmerksamkeitsfunktionen zum Schuleintritt auf
Mathe- und Leseleistungen in den folgenden Schuljahren. Die bereichsiibergreifenden
Kompetenzen wie die der Aufmerksamkeit oder die des Arbeitsgeddchtnisses gelten als
Grundvoraussetzung aller kognitiver Verarbeitungsprozesse (Daseking et al., 2006) und
zeigen besonders in der frilhen Kindheit starke Zusammenhidnge mit der akademischen

Leistung (Barriga et al., 2002; Kos et al., 2006; Stipek & Valentino, 2014).

3.2. Selbstregulation und Exekutive Funktionen

Der Fahigkeitsbereich der Selbstregulation beinhaltet laut Rueda et al. (2005)
diejenigen kognitiven Prozesse, mit denen Funktionen, Aktionen und innere Zustinde
kontrolliert werden und gilt als bedeutender Mediator zwischen genetischen Pradispositionen
und frithen Umwelterfahrungen (Fonagy & Target, 2002). Das Selbstregulatorische System
dient der Anpassung an sich verdndernde Anforderungen und Umweltbedingungen und soll
Stabilitit, Gleichgewicht sowie zielgerichtetes Handeln ermoglichen (Roebers & Hasselhorn,

2018). Es umschlieft dabei sowohl kognitive als auch sozial-emotionale Kompetenzen
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(Duncan et al., 2007; Hasselhorn & Lohaus, 2008) und steht in fester Verbindung mit dem
Konzept der Schulbereitschaft (Blair, 2016; Blair & Razza, 2007; Duncan et al., 2007;
Rothlisberger et al.,, 2010; Roebers & Hasselhorn, 2018). Die Entwicklung der
Selbstregulation ist abhingig von genetischen Dispositionen (Eisenberg et al., 2010),
individuellen Eigenschaften des Kindes wie z.B. dem Temperament (Rothbart & Bates, 2006)
und den durch die Bezugspersonen gegebenen Regulationshilfen (Bernier et al., 2010; Kopp,
1982). Wiahrend Sauglinge noch stark abhingig von externer Regulation durch die primiren
Bezugspersonen sind (Erdmann & Hertel,2019; Spangler et al., 1994), wird diese
Fremdregulation iiber die Kindheit hinweg von der Selbstregulation abgeldst und ist
normalerweise bis zum Schulalter ausreichend ausgebildet (Eisenberg et al., 2010).
Selbstregulatorische Fahigkeiten lassen sich in verschiedene Féhigkeitsbereiche unterteilen,
die allesamt die Bewiltigung von sich verdndernden Umweltbedingungen ebenso wie
alltdglichen und normativen Anforderungen zum Ziel haben. Unter dem Teilbereich der
sozial-emotionalen Selbstregulation kann die Emotionsregulation sowie die Fahigkeit zu
adidquatem Sozialverhalten verstanden werden (Gross, 2014; Rothbart, 1989). Die kognitive
Komponente der Selbstregulation hingegen umschlieBt mehrere Prozesse der
Informationsverarbeitung und dient neben der Befdhigung zu zielgerichtetem Denken und
Handeln auch der kontrollierten Aufmerksamkeitssteuerung und Impulskontrolle (Roebers &
Hasselhorn, 2018). Die sogenannten Exekutiven Funktionen (EF) umschlieBen dabei
ebendiese kognitive Komponente der Selbstregulation und beinhalten Prozesse, die fiir
adaptives und aufgabenorientiertes Verhalten von Bedeutung sind (Rothlisberger et al., 2010).
Vielzihlige Studien deuten darauf hin, dass sich eine addquat entwickelte Selbstregulation im
Vorschulalter, sowohl hinsichtlich der Exekutiven Funktionen als auch der sozial-emotionalen
Féhigkeiten, einerseits positiv auf das kindliche Verhalten im Klassenkontext, als auch auf die
schulischen Leistungen auswirkt (Blair & Razza, 2007; McClelland & Cameron, 2012;
Willoughby et al., 2019). Auch Lehrpersonen berichten von Anpassungsproblemen bei
Kindern, bei denen selbstregulatorische Fahigkeiten nicht altersangemessen entwickelt sind
(Rimm-Kaufmann et al., 2000).

Die Exekutiven Funktionen als solche lassen sich weiterhin in die drei Aspekte der
Inhibitionskontrolle (engl.: inhibition), des Arbeitsgeddchtnis (engl.: updating) und der
kognitiven Flexibilitdt (engl.: attention shifting) unterteilen (Miyake et al., 2000). Das
Hemmen oder Unterdriicken von (automatischen) Handlungsimpulsen wird durch die

Inhibitionskontrolle beschrieben, wobei das Arbeitsgedidchtnis das Speichern und Verarbeiten
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einer geringen Anzahl an Informationen {iber einen kurzen Zeitraum meint. Mit kognitiver
Flexibilitiat ist die Fdhigkeit des Wechsels zwischen (mentalen) Aufgaben, das eigene
Korrigieren von Fehlern sowie die Planungsfahigkeit gemeint (Griffin et al., 2016; Meixner
et al., 2017). Die einzelnen Teilkomponenten gelten in der Kindheit als schwer
unterscheidbar (Roebers & Hasselhorn, 2018), doch weisen Studienergebnisse auf eine
besonders wichtige Entwicklungsphase im spiten Vorschulalter hin (Blair, 2016; Davidson et
al., 2006; Rothlisberger et al., 2010), wobei Madchen meist bessere Leistungen zeigen als
Jungen (Mileva-Seitz et al., 2014).

Neben den Auswirkungen der EF auf die akademische Leistung (Best et al., 2011;
Brock et al., 2009), stehen diese auch im Zusammenhang mit der mentalen Gesundheit
(Rogers et al.,, 2004) und prosozialem Verhalten (Hughes, 2011). Forschungsergebnisse
deuten auBerdem auf den Zusammenhang exekutiver Funktionen zu sowohl verbaler als auch
nonverbaler Intelligenz (Arffa, 2007; Duncan et al., 1995; Rahbari & Vaillancourt, 2015).
Handelt es sich bei der Intelligenz und den Exekutiven Funktionen wohl konzeptuell und
neurophysiologisch um dhnliche Konstrukte (Duggan & Gracia-Barrera, 2015), so ldsst sich
am eindriicklichsten am Beispiel der Aufmerksamkeits- /Hyperaktivititsstorung (ADHS)
zeigen, dass sie voneinander zu unterscheiden sind: Bei Kindern mit ADHS und anderen
Entwicklungsstorungen (z.B. Lernstorungen) lieBen sich Beeintrachtigungen des exekutiven
Funktionsniveaus bei gleichzeitig normalen Intelligenzleistungen finden (Berlin, 2003;
Diamond et al., 1997). Neurophysiologisch wird der Féhigkeitsbereich der EF mit dem
Prifrontalen Cortex (PFC) und dessen Entwicklung in Verbindung gebracht (Duncan et al.,
1995; Tsujimoto et al., 2004), welcher sich maB3geblich in der frithen Kindheit entwickelt und
gleichzeitig eines der zuletzt vollstindig entwickelten Hirnareale ist (Diamond, 2002; Toga et

al., 2015; Rothlisberger et al., 2010; Zelazo et al., 1996).

Die Entwicklung von Emotionsregulation, Aufmerksamkeitfiahigkeit und anderen
selbstregulatorischen Fiahigkeiten gelten als fundamentale Voraussetzungen fiir einen
erfolgreichen Schulstart und sollen gleichzeitig durch die elementaren und priméren
Bildungseinrichtungen gefordert werden. Die Implikationen der vielfache Studienergebnisse,
die auf einen reziproken Zusammenhang zwischen den EF und akademischer Leistung
hindeuten (Allan et al., 2015; Blair et al., 2015; Kieffer et al., 2013; Willoughby et al., 2018),
werden weiterhin durch die Trainierbarkeit der Exekutiven Funktionen getragen (Blair, 2016;

Rueda et al., 2005). Die Bedeutung der Moglichkeit zur Einflussnahme auf die Entwicklung
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der EF durch adiquate Ubungs- und Trainingsangebot ist nicht zuletzt unter Einbezug der
sozialen Herkunft relevant: Kim et al. (2013) berichtet von negativen Auswirkungen auf die
Emotions- und Verhaltensregulation in Herkunftsfamilien mit niedrigem sozio6konomischem
Status (SES), welche unter anderem durch erhohtes Stresserleben der Kinder bedingt sind.
Damit iibereinstimmend sprechen auch Lawson und Kolleg:innen (2014) von einem positiven
Zusammenhang zwischen EF und dem sozio6konomischen Status. Noble et al. (2005, 2007)
vermuten, dass die Sprachfdhigkeit eine wichtige Moderatorvariable zwischen dem SES und
den Exekutiven Funktionen darstellt, sodass beispielsweise gezielte
Sprachkompetenzforderung eine Moglichkeit zur Verbesserung der EF sein konnte.

Als gemeinsame Grundlage der Exekutiven Funktionen wird von Garon und
Kolleg:innen (2008) ein Aufmerksamkeitssystem vermutet, durch dessen Training bessere
Schulleistungen in friihen Volksschulklassen erzielt werden konnen (Stipek & Valentino,
2014). Probleme in der Aufmerksamkeitsregulation erweisen sich laut einer Studie von
Jantzer et al. (2012) als relevante Determinanten fiir sowohl schlechtere schulische
Leistungen als auch Probleme des Sozialverhaltens und wirken sich weiterhin negativ auf den
spateren Schulerfolg aus.

Die vielfdltige Relevanz von Aufmerksamkeitsprozessen im und ab dem spiten
Vorschulalter wird im folgenden Kapitel diskutiert. Diese beeinflussen einerseits die
Entwicklung der EF als Teilkomponente der Selbstregulation und stehen andererseits in

einem relevanten Zusammenhang mit der Schulbereitschaft und dem akademischen Erfolg.
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4. Aufmerksamkeit

Aufmerksamkeit als Teil der Wahrnehmung (Kade, 2015) stellt die Basis zur
Entwicklung weiterer, hoher geordneter kognitiver Fiahigkeiten dar (Anderson & Pentland,
1998) und gilt als Grundvoraussetzung von Verarbeitungsprozessen des Horens und Sehens
(Daseking et al., 2006). Besonders in Gesellschaften in denen Wissen vermehrt zum Kapital
wird, nimmt die Fahigkeit des Aufmerksam-Seins einen beachtlichen Stellenwert ein, der mit
dem FEintritt in Bildungs- und Erziehungseinrichtungen seinen Anfang nimmt. Reh (2015)
spricht im Kontext der Aufmerksamkeit von dieser als beschreibendem Begriff der
Krisensymptome der Moderne. Die Beschleunigung des Alltags, GrofBstidte, die
Technologisierung und wachsende Anforderungen auf Subjektebene hinsichtlich deren
Integrations- und Handlungsfahigkeiten sind nur einige beispielhafte Herausforderungen, die
durch gesteigertes Aufmerksam-Sein bewaltigt werden miissen. Die Auseinandersetzung mit
dem Thema der Aufmerksamkeit geht sichtlich weit {iber die Grenzen der Psychologie hinaus
und nimmt besonders im Kontext pddagogischer, erziechungs- und bildungswissenschaftlicher
Forschung und Diskussionen einen breiten Raum ein. Im Folgenden Kapitel soll zunichst die
Aufmerksamkeit definiert werden und auf deren Entwicklung und Verdnderungen in der
Kindheit eingegangen werden. Darauffolgend wird die Rolle der Aufmerksamkeit im
padagogischen Setting beleuchtet, um abschlieBend zwei Erhebungsinstrumente der

kindlichen Aufmerksamkeitsfahigkeit vorzustellen.

4.1. Begriffsdefinition

Wahrnehmung und Aufmerksamkeit gelten als zwei eng miteinander in Verbindung
stethende Komponenten, wobei die bloBe Wahrnehmung eines Reizes die
Grundvoraussetzung des Aufmerksam-Seins darstellt. Wiahrend eine Vielzahl von Reizen
wahrgenommen werden konnen, kann nicht all diesen Reizen gleich viel Aufmerksamkeit
und (bewusste) Zuwendung geschenkt werden. Dieser Prozess der Selektivitit, ndmlich der
selektiven Auswahl von zu verarbeitenden Reizen, gilt als Definitionsmerkmal der
Aufmerksamkeit (Ansorge & Leder, 2017). Der Vorgang der Selektion kann dabei sowohl
willkiirlich (endogen) als auch unwillkiirlich (exogen) geschehen und findet nach der
Kapazititstheorie aufgrund des beschrinkten Fassungsvermogens des Geistes statt. Im Sinne
dieser Mangeltheorie miissen zu verarbeitende Reize selektiert werden, da nicht ausreichend
Kapazititen zur Verarbeitung aller moglichen Reize zur Verfiigung stehen. Optimistischer ist

der theoretische Erkldarungsrahmen der Tétigkeitstheorie, die postuliert, dass erfolgreiches
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Handeln erst durch Selektion moglich wird (Ansorge & Leder, 2017). Gemein ist beiden
Ansitzen die Annahme, dass die Aufmerksamkeitskapazititen beschrinkt sind und somit
endogen oder exogen “ausgewdhlt” werden muss, wem oder was Aufmerksamkeit
zugewendet wird. Die (willentlich oder unwillentlich) selektierten Reize erhalten demnach
fritheren Zugang zum Bewusstsein als die nicht-selektierten Reize (Ansorge & Schober,
2015).

Fan et al., (2002) wie auch Niemann und Gauggel (2006) definieren Aufmerksamkeit
als multidimensionales und multifunktionales Konstrukt, das zur erfolgreichen Durchfiihrung
multimodaler ~ Aufgaben  bendtigt wird. Es kann  zwischen  verschiedenen
Aufmerksamkeitsformen unterschieden werden: Die Daueraufmerksamkeit beschreibt das
Aufrechterhalten von Aufmerksamkeit {iber einen lingeren Zeitraum bei gleichbleibender
Reizintensitdt. Unter Vigilanz wird ebenfalls das Aufmerksam-Sein iiber einen lidngeren
Zeitraum verstanden, jedoch mit niedrigerer Reizfrequenz. Sie kann als eine Art von
Wachheit verstanden werden und ist oftmals mit einer gewissen Monotonie verbunden
(Kipman & Fritz, 2014). Die Geteilte Aufmerksamkeit beschreibt weiterhin das gleichzeitige
Beobachten mehrerer Reize, wohingegen bei der Fokussierten Aufmerksamkeit die
Wahrnehmung auf ein bestimmtes Ziel gerichtet ist. Als letzte Form der Aufmerksamkeit
lasst sich die Alertness nennen, welche durch ihre besondere Intensitit gekennzeichnet ist.
Der Zustand er Alertness wird durch andauerndes und gezieltes Aufmerksam-Sein

gekennzeichnet und kann dabei durch Warnreize intensiviert werden (Kipman & Fritz, 2014)

4.2. Entwicklung der Aufmerksamkeitsfahigkeit

Laut Posner und Rothbart (2007) gilt die Aufmerksamkeit als die wichtigste kognitive
Féhigkeit in der Kindheit, um adaptives Verhalten und die Bewaltigung alltidglicher
Anforderungen zu ermdglichen. Sie dient als unterstiitzende Grundlage fiir die Entwicklung
anderer Exekutiven Funktionen im Vorschulalter (Anderson & Pentland, 1998; Garon et al.,
2008) und bildet sich mit schnellen Entwicklungsschritten in der frithen Kindheit heraus
(Rezazadeh et al., 2011).

Bereits bei Sduglingen und Kleinstkindern kann beobachtet werden, dass diese ihre
Aufmerksamkeit auf Dinge lenken, die ihr Interesse wecken oder Neuheiten sind
(Bernier et al., 2010; Ettrich & Ettrich, 2005), wobei sehr junge Kinder hauptsidchlich
unwillkiirliche Aufmerksamkeit zeigen, die von der Attraktivitit oder Niitzlichkeit der Reize

geleitet wird (Kipman & Fritz, 2014). Bei Sduglingen findet Aufmerksamkeit zunéchst in
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Form von Orientierungsreaktionen statt, welche ca. im Alter von 9 Monaten mit der
Entwicklung inhibitorischer Kontrollfunktionen und Fahigkeiten zu zielorientiertem Handeln
nach und nach abgelost werden (Papousek, 2012). Ruff et al. (1998) zeigten, dass besonders
im  Alter zwischen 2;6 und 4;6 Jahren groe Entwicklungsschritte der
Aufmerksamkeitsfahigkeit zu verzeichnen sind, die je nach Aufgabe, Fihigkeiten und
Interessen des Kindes variieren. Mit zunehmendem Alter verbessert sich schlieBlich das
Aufrechterhalten der Aufmerksamkeit (Berk, 2020) ebenso wie das Ignorieren irrelevanter
bzw. ablenkender Reize und Informationen (Ridderinkhof & van der Stelt, 2000). Erst durch
das zunehmende Empfinden von Freude an der Verantwortungsiibernahme einer Aufgabe gilt
die Aufmerksamkeitszuwendung eines Kindes als tatsdchlich willentlich. Diese Féhigkeit
bildet sich ca. ab dem zweiten Lebensjahr heraus und ist in der Regel bis zum Schuleintritt
ausreichend entwickelt, um schulische Anforderungen bewiltigen zu konnen (Ettrich &
Ettrich, 2005).

Walcott et al. (2010) konnten zeigen, dass frilhe Probleme in den
Aufmerksamkeitsfunktionen  zu  verspitetem  Erwerb  von  schriftsprachlichen
Vorlduferfahigkeiten fiihren, was in weiterer Folge zu schlechteren Schulleistungen fiihrt.
Wenn Regulationsstorungen der Aufmerksamkeit im jungen Alter nicht friihzeitig erkannt
und behandelt werden, manifestieren sich diese hiufig in einer Aufmerksamkeitsdefizit- /
Hyperaktivitatsstorung (ADHS) (Aretouli, 2019). ADHS stellt weltweit die hdufigste mentale
Erkrankung im Kindesalter dar (Thomas et al., 2015) und ist schon im Vorschulalter mit einer
Privalenz von 2 - 8% vertreten (Egger et al., 2006; Pastor et al., 2015). Sie wird dabei sowohl
als neurologische Entwicklungsstorung, als auch als Verhaltensstérung verstanden (Aretouli,
2019). Die ersten Symptome treten in den meisten Féllen schon vor dem 6. Lebensjahr auf
(Campbell, 1995) und fiihren, wenn nicht behandelt, zu Leistungsprobleme in der Schule,
Problemen des sozialen Funktionsniveaus ebenso wie einer erhéhten Wahrscheinlichkeit
komorbider Erkrankungen (Anderson & Reidy, 2012; Sonuga-Barke et al., 2011). Da die
friihe Kindheit eine bedeutende Entwicklungsphase darstellt, in der sich auch die
Gehirnstrukturen malBgeblich verdndern (Brown & Jernigan, 2012), erweisen sich
Interventionen in diesem Zeitraum als besonders wirksam (Brown & Jernigan, 2012;
Sonuga-Barke et al., 2011). Beispielsweise konnten Sonuga-Barke und Halperin (2010) und
Pauli-Pott und Kolleg:innen (2019) zeigen, dass die frithe Forderung der Exekutiven
Funktionen sowohl die Entwicklung von ADHS-Symptomen verhindert, als auch bereits

bestehende Symptome bei Vorschulkindern reduzieren kann. Berwid et al. (2005) postulieren,
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dass sich Kinder mit und ohne ADHS nicht explizit in ihrem F&higkeitsniveau der
Exekutiven Funktionen unterscheiden, sondern vielmehr Probleme in der Aktivierung dieser
haben. Schwierigkeiten und Probleme der EF zeigen sich nichtsdestotrotz bei einem Grof3teil
der Kinder, die auch frithe Symptommuster von ADHS zeigen (Pauli-Pott et al., 2019).
Weiterhin  fanden Sonuga-Barke et al. (2002), dass geringe Leistungen der
Inhibitionskontrolle sowie des Arbeitsgeddchtnisses im Zusammenhang mit ADHS
Symptomen bei 3-6 - jdhrigen Kindern stehen, die auch 1.5 Jahre spiter noch vorzufinden
waren. Interdisziplinidre Forschungsergebnisse deuten zusammenfassend darauf hin, dass der
Vorschulzeit eine wesentliche Rolle in der Hirnentwicklung zukommt und diese Zeit
besonders empfanglich fiir Interventionen ist. Gemeinsam mit der Tatsache, dass Symptome
von Regulationsstorungen der Aufmerksamkeitsfunktionen bereits vor dem 6. Lebensjahr
sichtbar werden, wird die Bedeutung friihzeitiger Erkennung und Intervention evident.
Besonders im Schulkontext ergeben sich flir Kinder mit Regulationsstérungen sowohl auf
sozialer als auch auf akademischer Ebene vielfiltige Schwierigkeiten, welche umso
deutlicher werden, wenn keine Interventionen vorgenommen werden (Daley & Birchwood,

2010; Hoza, 2007).

4.3. Exkurs: Aufmerksamkeit im pidagogischen Diskurs — Der Anfang der Bildung
Aufmerksamkeit ist iiber ihren biologischen, iiberlebensnotwendigen Aspekt hinweg
auch kulturell im menschlichen Dasein verankert, was nicht =zuletzt durch die
paradigmatische Prigung der Aufmerksamkeit als Kulturtechnik Mitte des 18. Jahrhunderts
deutlich wird (Thums, 2008). Franck (2005) beschreibt einen derzeitigen Ubergang weg von
einem Okonomischen, hin zu einem mentalen Kapitalismus, in dem Aufmerksamkeit an die
Stelle des Geldes tritt. Mag dieser Ansatz etwas iiberspitzt sein, so wird doch deutlich,
welchen  fundamentalen und aktuellen Stellenwert die  Aufmerksamkeit hat.
Ehrenspeck-Kolasa (2015) beschreibt die Aufmerksamkeit als ein bedeutsames Merkmal des
Menschen als bildsames Vernunftwesen und dariiber hinaus als Ausgangspunkt von
Bildungsprozessen. Wenn Aufmerksamkeit also als Grundbegriff in theoretische und
praktische Diskurse der Erziehungswissenschaften eingeht (Kade, 2011), so zeigt sich, dass
diese sowohl als Voraussetzung als auch Ziel didaktischen Handelns gilt (Reh, 2015).
Insbesondere im Kontext Schule gilt Aufmerksam-Sein als essenzielle Determinante der
Entwicklung von Leistung (Ophardt & Thiel, 2015), wobei die Wissensgenerierung und
Handlungsgestaltung in Abhédngig von Qualitdt und Reichweite der Aufmerksamkeit moglich
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wird (Lehmann-Rommel, 2015). Didaktisches Handeln muss sich also mit Praktiken des
Aufmerksammachens befassen, die einerseits dem Leistungsaspekt und andererseits den
Aspekten der Selbstbestimmung und Subjektwerdung Rechnung tragen. Da
Aufmerksam-Sein und Aufmerksam-Werden als Praktiken des Konnens verstanden werden
konnen (Brinkmann, 2015) geht damit eine impliziert Handlungsaufforderung einher, diese
Kompetenzen zu lehren, lernen und zu iiben. In piddagogischen Handlungsfeldern kommt der
Aufmerksamkeit also eine integrale Bedeutung zu, welche als Grundvoraussetzung
akademischen Tuns oder nach Franck (2005): als universelles Prinzip der Gesellschaft,

verstanden werden kann.

4.4. Verfahren zur Messung der kindlichen Aufmerksamkeitsfahigkeit

Die willkiirliche und objektbezogene Aufmerksamkeit beschreibt nach Ettrich und
Ettrich (2005) die Konzentrationsfdhigkeit und ist abhingig von den neurokognitiven
Aufmerksamkeitsnetzwerken. Auch wenn Konzentration und Aufmerksamkeit im Alltag
hiufig gleichgestellt werden, so finden sich in der Literatur doch zwei unterschiedliche
Einordnungen dieser: Birkenkamp und Karl (1986) verstehen die Konzentration, wie auch
Ettrich und Ettrich (2005) als eine besondere Form der Aufmerksamkeit. Nach
Schmidt-Atzert et al., (2004) hingegen geht die Konzentration iiber die reine Aufmerksamkeit
hinaus und umschlieBt neben der selektiven Wahrnehmung auch die Speicherung von
Informationen bis hin zur Handlungsplanung. Sie variiert in Abhéngigkeit von subjektiven
(Alter, Geschlecht, Personlichkeitsfaktoren etc.) und situativen (Lautstirke, ablenkende
Reize, Tageszeit, etc.) Einflussfaktoren und stellt eine wichtige Voraussetzung fiir das Lernen
dar (Kipman & Fritz, 2014).

Biittner  (2007)  konnte  zeigen, dass Maéidchen  konsistent  bessere
Konzentrationsleistungen zeigten als Jungen. Auch die Ergebnisse einer Studie von
Mileva-Seitz et al. (2015), welche sich mit Exekutiven Funktionen, Geschlechtsunterschieden
und frithkindlicher Erziehung befasste, zeigte, dass Médchen in allen EF Bereichen bessere
Leistungen erzielten als Jungen. Tatsdachlich werden Jungen hédufiger mit ADHS
diagnostiziert als Madchen (Baio, 2012) und zeigen unter denjenigen Kindern mit einer
ADHS Diagnose impulsiveres Verhalten (Hasson & Fine, 2012). Der Grofteil der
einschldgigen Forschung berichtet Geschlechtsunterschiede in den Exekutiven Funktionen

zugunsten der Médchen (Berlin & Bohlin, 2002; Carlson & Moses, 2001; Sabbagh et al.,
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2006; Vuontela et al., 2003) wobei vermutet wird, dass diese auf einen Reifevorsprung
zuriickzufiihren sind (Rothlisberger et al., 2010).

Héaufig wird die Aufmerksamkeitsfahigkeit in Diagnose- und Screeninginstrumenten
anhand der Konzentrationsleistung erfasst. Sowohl das Konzentrations-Handlungsverfahren
fir Vorschulkinder (KHV-VK; Ettrich & Ettrich, 2005) als auch der Marburger
Konzentrationstest fiir Vorschulkinder (MKVK; Berger et al., 2011), welche sich wie der
hiesige Untertests des Schuleingangsscreenings ebenfalls einer Kartensortieraufgabe
bedienen, beabsichtigen die Messung der Konzentrationsleistung von Kindern. Beide

Verfahren sollen im Folgenden kurz vorgestellt werden.

4.4.1. KHV-VK (Ettrich & Ettrich, 2005)

Das Konzentrations-Handlungs-Verfahren fiir Vorschulkinder (KHV-VK) wurde
entwickelt, um im Hinblick auf die Einschulung zeitgerechte Interventionen bei
Aufmerksamkeits- oder Konzentrationsschwierigkeiten einleiten zu konnen (Ettrich &
Ettrich, 2005). Es baut auf dem Prinzip einer Kartensortier-Aufgabe auf, wobei Karten
anhand bestimmter Merkmale in Boxen einsortiert werden sollen. Das KHV-VK besteht aus
44 Karten, wobei jede Karte 12 Strichzeichnungen abbildet. In Variante A ist auf die Bilder
“Baum” und “Kamm” zu achten, in Variante B auf die Bilder “Blume” und “Biirste”. Version
A und B stellen Parallelformen des Verfahrens dar.

In der Standardversion, dem Vierer-Sort, sind die Kinder dazu aufgefordert, die
Karten anhand von vier verschiedenen Merkmalskombinationen zu sortieren. Sortiert wird
demnach nach dem Vorhandensein von (in Variante A) 1. nur Baum, 2. nur Kamm, 3. Baum
und Kamm, 4. weder noch. AuBBerdem liegt eine vereinfachte Version, der Zweier-Sort, vor,
bei der nur zwischen dem Vorhandensein bzw. Nichtvorhandensein eines Merkmals gefragt
wird. Der Zweier-Sort soll vornehmlich bei Kindern mit Entwicklungsbeeintrachtigung
eingesetzt werden. Gemessen werden in beiden Versionen die Bearbeitungszeit sowie die
Anzahl falsch sortierter Karten.

Normiert wurde das Verfahren zwischen 1993 und 2003 fiir den Altersbereich 3;0 -
6;11 Jahren mit den Ergebnissen von 1.887 Kindern. Hinsichtlich der Testglite gelten alle
Hauptgiitekriterien als gesichert und das Verfahren kann als addquates Instrument zur
Erfassung der Aufmerksamkeits- und Konzentrationsféhigkeit im Vorschulalter bezeichnet

werden (Deimann & Kastner-Koller, 2007; Kipman & Fritz, 2014).
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4.4.2. MKVK (Berger et al., 2011)

Der Marburger Konzentrationstest fiir Vorschulkinder (MKVK) dient der Ermittlung
der Konzentrationsleistung und des Arbeitsstils von Kindern im Vorschulalter. In Anlehnung
an das Konzentrations-Handlungs-Verfahren fiir Schulkinder von Koch und Pleissner (KHV;
1984) besteht es aus einem Kartensatz von 80 Karten zu jeweils 12 abgebildeten Symbolen.
Auch hier sollen die Kinder anhand von vier Merkmalskombinationen (1. Hund, 2. Gans, 3.
Hund und Gans, 4. weder noch) die Karten richtig sortieren. Eine Zeitbegrenzung ist nicht
vorgesehen.

Normiert wurde das Verfahren an 415 Kindern zwischen 3 und 6 Jahren aus 20
verschiedenen Kindergérten in Marburg und Umgebung, wobei die zu messenden Werte
(ebenso wie beim KHV-VK) die Bearbeitungszeit und Fehleranzahl darstellten. Laut den
Autor:innen ergaben sich vier Bearbeitungsgruppen: Gruppe 1 zeichnete sich durch schnelles
Arbeiten und eine geringe Fehleranzahl aus, woraus eine hohe Konzentrationsfahigkeit und
zligiges Arbeitstempo geschlossen wurden. Gruppe 2 war durch langsames Arbeiten und eine
gleichermafen geringe Fehleranzahl gekennzeichnet, weshalb von einem geringeren
Arbeitstempo mit der Vermutung von hoher Daueraufmerksamkeit ausgegangen wurde. Die
letzten beiden Gruppen zeichneten sich durch viele Fehler aus, wobei Gruppe 3 dabei schnell,
und Gruppe 4 langsam arbeitete. Besonders die Ergebnisse der Kinder aus Gruppe 4 wurden
von den Autor:innen als bedenklich bezeichnet, da sich deren Leistung auch durch langsames
Arbeiten nicht verbesserte. Kinder aus beiden Gruppen mit hoher Fehleranzahl benétigen
nach Berger und Kolleg:innen (2011) besondere Unterstiitzung in ihren Aufmerksamkeits-

und Konzentrationskompetenzen.
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5. Zusammenfassung und Zielsetzung

Der Ubergang vom Kindergarten in die Volksschule stellt einen groBen Meilenstein
im Leben eines Kindes dar. Dieser ist nicht nur durch den Beginn des formalen Lernens
gekennzeichnet, sondern auch durch die Anpassung an ein neues, strukturierteres Umfeld und
das Formen neuer Beziehungen zu Gleichaltrigen sowie neuen Bezugspersonen.

In aktuellen Konzeptionen der Schulbereitschaft wird davon ausgegangen, dass es
sich um ein multidimensionales Konstrukt handelt, welches sowohl von Kindes-internen als
auch -externen Faktoren beeinflusst wird. Dauer und Qualitit des Kindergartenbesuchs,
Unterstiitzungsmoglichkeiten im Elternhaus ebenso wie individuelle Merkmale des Kindes
sind nur einige von vielen Aspekten, die es in der Schuleingangsphase mit einzubeziehen gilt.
Hinsichtlich der kindlichen Kompetenzen gelten vielzdhlige Vorlduferfahigkeiten als relevant
fiir das Gelingen des Ubergangs vom Kindergarten in die Volksschule und den weiteren
Verlauf der Schullaufbahn. Um den Kindern optimale Startbedingungen ermdglichen zu
konnen, ist es wichtig, diese Vorlduferfahigkeiten zu erfassen und bei bestehender
Notwendigkeit entsprechend zu férdern. Besonders unter Einbezug sozialer Divergenzen und
die durch diese bedingten unterschiedlichen Ausgangsbedingungen der Kinder, gewinnt die
Implementierung eines fairen und bundesweit einheitlichen Diagnostikinstruments zum
Schulstart an Bedeutung.

Obwohl weitestgehend Einigkeit dariiber herrscht, welche Faktoren wichtig fiir einen
gelungenen Schuleinstieg sind, besteht in Osterreich bis dato keine bundesweit einheitliche
Form der Erfassung dieser. Dies fiihrt dazu, dass Entscheidungen der Beschulung, bzw.
Riickstellung der Subjektivitit des/ der Schulleiter:in unterliegen. Wenn auch Diagnostik- und
Screeninginstrumente in der Schuleingangsphase zum Einsatz kommen, so kdnnen sich diese
doch sehr stark in Inhalt, Umfang und Qualitét unterscheiden. Es kann folglich nicht davon
ausgegangen werden, dass der Einschulungsprozess iiber die Léandergrenzen hinweg
vergleichbar ist, was sich auch durch die stark unterschiedlichen Zahlen der zuriickgestellten
Kinder zwischen den Bundeslidndern zeigt.

Das Schuleingangsscreening beabsichtigt diese Liicke zu schlieBen, indem es einen
wissenschaftlich fundierten Rahmen der Uberpriifung der relevanten Vorlduferfihigkeiten
bietet. Dem Féhigkeitsbereich der Selbstregulation kommt dabei eine besonderer Stellenwert
zu. Nicht nur wirken sich selbstregulatorische Fahigkeiten auf die Sozialkompetenzen aus,

sondern bilden sie auch die Grundlage des Wissenserwerbs. Besonderes Augenmerk liegt in
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der vorliegenden Arbeit auf der Aufmerksamkeitsfahigkeit, welche den Exekutiven
Funktionen zugeordnet wird. Die Entwicklung dieser wird als Grundlage hoherer, komplexer
Féhigkeiten verstanden und ist dabei integral fiir die Akquirierung von neuem Wissen sowie
der aktiven Teilhabe am  Unterrichtsgeschehen. Die frithe Forderung der
Aufmerksamkeitsfahigkeit, bzw. das Setzen zielgerichteter Interventions- und
FordermafBnahmen bei Kindern mit Defiziten in diesem Bereich ist wichtig, um langfristigen
negativen Folgen entgegenzuwirken. Die friihe Kindheit zeigt sich dariiber hinaus als
besonders effektives Zeitfenster fiir Interventionen bei nicht altersangemessener Entwicklung
der Exekutiven Funktionen.

Im Sinne guter diagnostischer Praxis ist es unerldsslich, Testverfahren hinsichtlich
ithrer Giite zu tiiberpriifen, denn nur so konnen auf deren Basis zuverldssige Entscheidungen
getroffen werden. Im Zuge der Pilotierung des Schuleingangsscreenings soll der Untertest
Karten sortieren, welcher die Aufmerksamkeitsfahigkeit zu Messen beabsichtigt, auf seine
Messgenauigkeit iiberpriift werden. Mittels Retest-Reliabilitét soll untersucht werden, ob die
Ergebnisse des Untertests tatsdchlich aufgrund der wahren Werte zustande kommen.

Der empirische Teil der vorliegenden Arbeit hat folglich zum Ziel, die Reliabilitét des
Untertests mit Hilfe der Retest-Reliabilitdt zu tiberpriifen. Die folgenden Abschnitte
veranschaulichen die Methode und Ergebnisse der Erhebung und werden abschlieBend im

letzten Teil diskutiert.
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I11. Empirischer Teil

6. Methode
Im Folgenden sollen das Erhebungsinstrument, der Untersuchungsablauf und die

Stichprobe nédher beleuchtet werden.

6.1. Erhebungsinstrument

Ziel der Untersuchung war es, den Untertest Karten sortieren der neuen Version
(2022) des Schuleingangsscreenings auf seine Messgenauigkeit zu iiberpriifen. Das modular
aufgebaute Schuleingangsscreening umfasst sieben Module mit insgesamt 13 Untertests. Das
Screening ist dabei in einer Basisversion verfiigbar, jedoch kann auch frei zwischen den
verfligbaren Modulen gewihlt werden. Die Basisversion beinhaltet die Module Phonologie,
Buchstaben und Laute, Mengen- und Zahlenwissen sowie das Modul Zdihlen. Zusitzlich zur
Basisversion stehen den Benutzer:innen weitere drei Module zur Verfiigung, darunter die
Module Arbeitsgedichtnis, Arbeitshaltung/ Aufmerksamkeit und das Modul Grafomotorik. Je
nach Erkenntnisinteresse und verfiigbarem Zeitrahmen konnen die einzelnen Module dazu-
oder abgewdhlt werden. Alle Module auBer der Graphomotorik sind sowohl in
Papier-Bleistift-Version als auch als Tablet-Version verfiigbar. Die Auswertung erfolgt in
jedem Fall tiiber die Webplattform. Fiir die Basisversion werden ca. 20 Minuten
Bearbeitungsdauer angegeben, wohingegen das gesamte Screening mit allen sieben Modulen
ca. 32 Minuten in Anspruch nimmt. Die Module mit den jeweiligen Untertests und zu

messenden Fahigkeitsbereichen sind in Tabelle 1 ersichtlich.
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Tabelle 1

Aufbau des Schuleingangsscreenings

Modul Subtest Dauer
Phonologie Laute erkennen 4.7 min
Schnelles Benennen von Bildern 2.0 min
Schnelles Benennen von Zahlen 1.6 min
Buchstaben und Laute erkennen 4.7 min
Laute Basales Zahlen- und Schriftwissen 1.4 min
Mengen- und Mengenvergleich 2.7 min
Zahlenwissen Zahlenvergleich 1.7 min
Basales Zahlen- und Schriftwissen 1.4 min
Zahlen Abzéihlen 1.1 min
Ratsel 2.9 min
Arbeits-
gedéchtnis Zahlen nachsprechen 1.8 min
Arbeitshaltung/
Aufmerksamkeit Karten sortieren 5.0 min
Graphomotorik Graphomotorik 5.4 min
Basisversion 19.5 min
Gesamtversion 31.7 min

Der in dieser Arbeit im Fokus stehende Untertest Karten sortieren steht an sechster

Stelle des Screenings und nimmt in der neuen Version (2022) maximal fiinf Minuten

(Zeitlimit) in Anspruch. Der Untertest besteht aus insgesamt 45 Karten, wovon drei

Probekarten und drei Ubungskarten sind. Die Karten sollen zu jeweils einem von drei

Sortierfeldern anhand von drei Merkmalskombinationen zugeordnet werden. Mogliche

Merkmale der Karten sind 1. Blume, 2. Banane und 3. Blume und Banane. Die Instruktionen

zur Aufgabe werden im Manual zum Schuleingangsscreening vorgegeben und es wird

angehalten, sich im Sinne der Vergleichbarkeit und Objektivitdt bestmoglich an diese zu

halten. Im Fall der Durchfiihrung mittels Tablet iibernimmt die Koboldin Poldi die Einleitung
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und Instruktionen des Screenings bzw. der einzelnen Subtests. Zuletzt ist es jedoch immer die
Aufgabe des Testleiters / der Testleiterin, sicherzustellen, dass die Instruktionen vom Kind
verstanden werden und bei etwaigen Unklarheiten zu helfen.

Bei den ersten sechs Karten, den Probe- und Ubungskarten, kann bzw. soll die
Testleitung das Kind im Fall von Fehlern korrigieren. Karte sieben bedeutet schlieBlich den
Beginn der Zeitnahme und das Ende des Korrigierens und/ oder Helfens. Nach 5 Minuten
wird die Aufgabe, falls noch nicht beendet, abgebrochen. Fiir die Durchfiihrung in
Papier-Bleistift-Version werden nach Beendigung der Aufgabe die Anzahl und Nummern der
falsch sortierten Karten, die Zeit fiir das Sortieren aller Karten oder die Nummer der letzten
sortierten Karte notiert. Aulerdem wird die Anzahl der Aufforderungen zum Weitermachen
notiert. In der Tablet-Version werden diese Daten automatisch miterhoben.

Basierend auf den Zeit- und Fehlerwerten des jeweiligen Kindes, rangieren die
Ergebnisse zwischen keinem, leichtem und deutlichem Forderbedarf. Ein deutlicher
Forderbedarf bedeutet dabei, dass 98% der Vergleichsgruppe bessere Ergebnisse erzielt
haben. Fin leichter Forderbedarf ist den Prozentrangen 2% - 10% zuzuordnen, was bedeutet,
dass mindestens 90% der Vergleichsstichprobe bessere, und mindestens 2% schlechtere

Ergebnisse erzielt haben (BMBWE, 2021).

6.2. Untersuchungsablauf

Die Datenerhebung fand im Rahmen der Schuleinschreibung zwischen dem
21.02.2022 und dem 23.02.2022, respektive dem 07.03.2022 und dem 15.03.2022 in den
Réumlichkeiten zweier Schulen in Wien und Umgebung statt. Zunichst war jedes Kind
gemeinsam mit seinem/ ithrem Erziehungsberechtigten mit entweder der Schulleitung oder
einer anderen padagogischen Fachkraft (z.B. Lehrerin) im Einzelgesprach. Hier wurde den
Erziehungsberechtigten gemeinsam mit anderen, die Einschulung betreffenden Dokumenten,
die Einverstindniserkldrung zur Teilnahme an der Datenerhebung und Weiterverwendung,
sowie einer neuerlichen Kontaktaufnahme beziiglich des zweiten Erhebungszeitpunktes
ausgehéndigt. Die Einverstindniserkldrung ist in Anhang A einsehbar. An Schule A (n =22)
sollten die Kinder nach dem Kennenlerngesprich mit dem Screening beginnen, welches
entweder von einer Lehrerin oder der Studentin geleitet wurde. Hier wurde das gesamte
Screening bearbeitet. An Schule B (n = 32) wurden die Kinder nach dem Gespréich in einen
Nebenraum gefiihrt, wo lediglich die Module Aufmerksamkeit/ Arbeitshaltung und

Graphomotorik mit der Testleiterin durchgefiihrt wurden. Die Kinder wurden jeweils nach
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ithrer Erfahrung im Umgang mit Tablets befragt und ob sie sich auf das folgende “Spiel”
freuen wiirden. Alle Kinder fiihrten das Screening in einem ruhigen Setting und ohne Beisein
der Erziehungsberechtigten durch.

Fir die zweiten Erhebungszeitpunkte wurden die Schulleitungen der Schule
kontaktiert, um die Nutzung derselben R&umlichkeiten fiir die Erhebungen zu erfragen.
Darauthin wurden alle Familien, von denen eine Einverstindniserkldrung vorlag, per E-Mail
oder telefonisch kontaktiert. Ziel und Relevanz der Erhebung wurden erldutert und
Terminvorschldge gemacht. Familien, die sich auf den ersten Kontaktversuch nicht
zuriickgemeldet hatten, wurden ein zweites und letztes Mal kontaktiert. Der zweite
Erhebungszeitpunkt fand fiir die Kinder aus Schule A 33 bis maximal 35 Tage nach dem
ersten Erhebungszeitpunkt statt. Fiir die Kinder aus Schule B war das Intervall mit 28 bis

maximal 30 Tagen etwas kiirzer.

6.3. Stichprobenbeschreibung

Bei der Stichprobenrekrutierung handelte es sich um eine Ad-hoc Stichprobe. In
Absprache mit den jeweiligen Schulleitungen der beiden Schulen wurde die Durchfiihrung
des Schuleingangsscreenings, insbesondere des Untertests Karten sortieren im Rahmen der
Schiiler:inneneinschreibung vereinbart. Beide Schulen hatten schon in den vergangenen
Jahren bei der Pilotierung des Screenings mitgewirkt, wodurch die Bekanntschaft und
Kenntnis des Screenings vorausgesetzt werden konnte. Somit nahmen zum ersten
Erhebungszeitpunkt all diejenigen Kinder teil, die sich fiir die jeweilige Schule einschreiben
lieBen (Ny; = 54). Bei 6 der 54 Kindern konnten die Daten aus technischen Griinden nicht
gespeichert werden, weshalb sich der Datensatz auf N;; = 48 reduzierte. Von Schule A
erschienen von den urspriinglichen 22 Kindern 11 zum zweiten Erhebungszeitpunkt. Ahnlich
verhielt es sich fiir Schule B, wo von urspriinglichen 32 Kindern lediglich 17 ein zweites Mal
das Screening durchfiihrten. Damit belief sich die endgiiltige Stichprobe, d.h. Kinder von
denen zu beiden Erhebungzeitpunkten Daten vorlagen auf Np, = 28. Bei vier von 28 Fillen
konnten die Daten aus technischen Griinden nicht abgespeichert werden, weshalb ein
endgiiltiger Datensatz mit 24 Féllen vorlag.

Tabelle 2 zeigt die Geschlechterverteilung der gesamten Stichprobe (N, = 48) sowie
der endgiiltigen Stichprobe (N, = 24).
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Tabelle 2
Deskriptive Statistik Geschlecht

Midchen Jungen
T, (n=48) 28 (58.3%) 20 (41.7%)
T, (n=24) 15 (62.5%) 9 (37.5%)

Anmerkung: T, umfasst alle teilnehmenden Kinder zum ersten Erhebungszeitpunkt (N, = 48), wobei T, lediglich diejenigen
Kinder meint, die zu beiden Zeitpunkten teilgenommen haben (N, = 24).

Alle teilnehmenden Kinder waren laut §2 Abs. 1 des Osterreichischen
Schulpflichtgesetzes schulpflichtig. Um die Altersverteilung der Kinder abzubilden, wurden
Altersgruppen in Abstinden von 0.5 Jahren gebildet. Die jeweiligen Haufigkeiten und

Prozentangaben beider Erhebungszeitpunkte sind Tabelle 3 zu entnehmen.

Tabelle 3
Deskriptive Statistik Alter

Alter (in Jahren)
5;0-5;5 5;6-5;11 6;0-6;5 6;6-6;11 7;0-7;5
Miidchen 2 (7.1%) 11(39.3%) 13 (46.4%) 1 (3.6%) 1 (3.6%)
T, Jungen - 11(55.0%) 9 (45.0%) - -
Summe 2 (4.2%) 22(45.8%) 22 (45.8%) 1(2.1%) 1(2.1%)
Midchen 1 (6.7%) 7 (46.7%) 7 (46.7%) - -
T, Jungen - 7 (77.8%) 2 (22.2%) - -
Summe 1 (4.2%) 14(58.3%) 9 (37.5%) - -

Anmerkung: T1 umfasst alle teilnehmenden Kinder zum ersten Erhebungszeitpunkt (Np, = 48), wobei T2 lediglich
diejenigen Kinder meint, die zu beiden Zeitpunkten teilgenommen haben (N, = 24).

Da beide teilnehmenden Schulen in soziodkonomisch verschiedenen Regionen bzw.
Bezirken lagen, kann von einer breiten Streuung des soziodkonomischen Status ausgegangen
werden. 19 von 48 Kindern (39.6%) gaben an, eine andere Alltagssprache als Deutsch zu
haben. Darunter Albanisch, Arabisch, Bosnisch, Serbisch, Ruménisch, Polnisch und
Tirkisch. Wihrend der Durchfiihrung des Screenings wurde besonders bei diesen Kindern

auf das Instruktionsverstdndnis geachtet und in allen Fillen als gegeben beurteilt.
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7. Ergebnisse

Um die Fragestellung der Retest-Reliabilitit zu tiberpriifen, wurden sowohl Zeit- als
auch Fehlerwerte analysiert. Bei Sichtung der Daten mittels Boxplot konnten zwei Ausreiller
ausfindig gemacht werden, welche beide auf die Zeitwerte zuriickzufiihren waren. Die
jeweiligen Fille wurden folglich in den Analysen ausgeschlossen. Somit reduzierte sich der
Datensatz neuerlich auf N = 22 Fille, mit 13 Méadchen (59.1%) und 9 Jungen (40.1%).

Zunichst werden die Mittelwerte fiir sowohl Fehler- als auch Zeitwerte vorgestellt.
Um weiterhin Alters- oder Geschlechtereffekte ausschliefen zu konnen, wurden
Gruppenunterschiede zwischen Médchen und Jungen sowie Altersunterschiede berechnet.
Hierfiir wurde ein Alter von 6;0 Jahren als Cut-Off Wert gewahlt. Zusitzlich sollte tiberpriift
werden, ob und inwieweit sich die Kinder von Schule A von denen von Schule B
unterscheiden. Differenzen zwischen den mittleren Werten zu T, und T, wurden mittels t-Test
fiir abhingige Stichproben respektive Wilcoxon-Test berechnet. Zuletzt wurde die
Korrelation der Fehler- und Zeitwerte beider Zeitpunkte analysiert, um die Retest-Reliabilitét

zu ermitteln.

7.1. Mittelwerte

Die Mittelwerte fiir Fehler- und Zeitwerte fiir T, und T, sind Tabelle 4 zu entnehmen.
Zum Zeitpunkt der ersten Erhebung brauchten die Kinder im Vergleich zum zweiten
Erhebungszeitpunkt durchschnittlich etwas ldnger und machten mehr Fehler. Im Folgenden
sollen die Daten etwas genauer hinsichtlich moglicher Geschlechter- oder Alterseffekte

betrachtet werden.

Tabelle 4

Mittelwerte Fehleranzahl und Bearbeitungszeit (in Sekunden)

T, T,
M SD M SD
Fehler 11.50 6.67 7.95 6.74
Zeit 213.09 56.19 198.27 57.43
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7.2. Gruppenunterschiede

Vor der Berechnung weiterer Analysen wurden die Daten auf Normalverteilung und
Linearitit gepriift. Die Normalverteilung konnte aufgrund der Ergebnisse des
Kolmogorov-Smirnov Tests fiir die Zeitwerte zu beiden Zeitpunkten, fiir die Fehlerwerte
jedoch nur fiir den ersten Erhebungszeitpunkt als gegeben beurteilt werden. Die Linearitét der
Daten wurde mittels Histogramm gepriift und ebenfalls als gegeben beurteilt. Von der
Abhéngigkeit der Daten konnte ausgegangen werden, da die Daten auf derselben Stichprobe

zu zwei verschiedenen Zeitpunkten basierten.

7.2.1. Geschlecht

Tabelle 5 zeigt die jeweiligen Mittelwerte und Standardabweichungen der Madchen
und Jungen zu beiden Erhebungszeitpunkten sowie den t-Test des Gruppenvergleichs. Um
der Frage nachzugehen, ob statistisch bedeutsame Unterschiede in den Ergebnissen der
Midchen und Jungen vorliegen, wurde ein t-Test fiir die Zeitwerte und aufgrund der
Verletzung der Normalverteilung der Fehlerwerte zu T, der Mann-Whitney-U-Test zur

Ermittlung der Gruppenunterschiede herangezogen.

Tabelle S
Gruppenvergleich der Zeitwerte (in Sekunden); Geschlecht

Miidchen Jungen t-Test

M (SD) M (SD) t df P (zweiseitig) MD
T, 199.54 (44.23) 232.67 (67.99) 1.39 20 180 33.13
T, 200.15 (52.33) 195.56 (67.35) -.180 20 .856 -4.59

Anmerkung: Nyschen = 135 Ryyngen = 9-

Trotz einer verhdltnismdBig grofen Differenz der Zeitwerte zu T, von knapp iiber
einer halben Minute fiel der Gruppenunterschied zwischen Médchen und Jungen nicht
signifikant aus. Ebenso ist die Differenz zum zweiten Erhebungszeitpunkt als statistisch
unbedeutend zu bewerten.

Zum ersten Erhebungszeitpunkt machten die Médchen mit M., = 10.54
(SD = 6.04) geringfiigig weniger Fehler als die Jungen mit M., = 12.89 (SD = 7.64). Der
Mann-Whitney-U Test ergab mit U = 49.500, Z = -.604 und p = .556 keinen statistisch
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bedeutsamen Unterschied an. Trotz einer groBeren Differenz zwischen den jeweiligen
Mittelwerten zum zweiten Testzeitpunkt mit M, epe, = 6.38 (SD = 5.69) und M., = 10.22
(SD = 7.81), ergab sich auch hier mit U = 39.000, Z = -1.308 und p = .209 kein signifikanter

Unterschiede zwischen den Geschlechtern.

7.2.2. Alter

Da besonders im jungen Alter mit relativen Alterseffekten zu rechnen ist (Gold et al.,
2012) wurden die Ergebnisse auf Altersunterschiede mit einem Cut-Off Wert von 6;0 Jahren
analysiert. Jiinger als 6;0 Jahre waren 13 der 22 Kinder, 9 waren 6;0 Jahre oder dlter. Jiingere
Kinder machten zum ersten Erhebungszeitpunkt im Mittel M_, = 13.31 Fehler (SD = 6.16),
wihrend die dlteren Kinder im Mittel M., = 8.89 (SD = 6.85) Fehler machten. Ergebnisse des
Mann-Whitney-U-Tests ergaben keinen signifikanten Unterschied zwischen den beiden
Altersgruppen zu T, (U = 30.500, Z = -1.878, p = .06). Zum zweiten Erhebungszeitpunkt
lieBen sich in beiden Subgruppen geringere mittlere Fehlerwerte finden, als dass Kinder unter
6 Jahren nun lediglich M., = 8.77 (SD = 6.77) Fehler machten, Kinder die 6 Jahre und élter
waren im Mittel sogar nur mehr M., = 6.78 (SD = 6.92). Auch hier ergab sich jedoch mit
U = 45.000, Z = -.906 und p = .365 kein signifikanter Gruppenunterschied. Innerhalb der
Gruppen fand sich fiir Kinder unter 6 Jahren eine signifikante Verbesserung zwischen T, und
T,. Der Wilcoxon Test zeigte hier mit z = -2.049 und p = .04 eine schwach signifikante
Anderung der Fehlerwerte an. Dies galt nicht fiir die Gruppe der ilteren Kinder (z = -1.126,
p =.26).

Tabelle 6 sind Mittelwerte und Standardabweichungen der Zeitwerte beider
Altersgruppen iiber beide Erhebungszeitpunkte sowie die t-Statistik des Gruppenvergleichs

zu entnehmen.

Tabelle 6

Gruppenvergleich der Zeitwerte (in Sekunden); Alter

< 6;0 Jahre > 6;0 Jahre t-Test

M (SD) M (SD) t df P (zweiseitig) MD
T, 211.69 (55.81) 215.11 (60.06) -137 20 446 -3.42
T, 194.00 (63.26) 204.44 (50.82) -411 20 343 -10.44

Anmerkung: ns=13; n.4=9.
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Zu beiden Erhebungszeitpunkten fielen auch hier die Differenzen im

Gruppenvergleich der Zeitwerte statistisch unbedeutend aus.

7.2.3. Schule

Beide teilnehmenden Schulen unterschieden sich hinsichtlich zweier Merkmale:
einerseits waren sie in soziookonomisch unterschiedlichen Stadtteilen lokalisiert, andererseits
wurde an Schule A die Basisversion des Screenings plus der Untertest Karten sortieren
durchgefiihrt, wohingegen an Schule B lediglich die beiden Untertests Karten sortieren und
Graphomotorik durchgefiihrt wurden. Moglich wire es also, dass diejenigen Kinder die die
Basisversion durchfiihrten weniger Aufmerksamkeitskapazitdten zur Verfiigung hatten als
Kinder von Schule B. Daher wurden auch die Ergebnisse zwischen den Schulen verglichen.

Die jeweiligen Mittelwerte sind Tabelle 7 zu entnehmen.

Tabelle 7
Mittelwerte (Standardabweichungen) der Fehler- und Zeitwerte (in Sekunden), Schulen

Fehler Zeit
Schule A Schule B Schule A Schule B
T, 10.09 (3.39) 12.91 (8.80) 212.91 (52.86)  213.27 (61.93)
T, 5.09 (3.21) 10.82 (8.19) 207.91 (58.74)  188.64 (57.19)

Anmerkung: ny=11; ng = 11.

Die Kinder beider Schulen (n, = 11; ng = 11) unterschieden sich in ihrer
Bearbeitungszeit zum ersten Erhebungszeitpunkt nur geringfiigig und statistisch unbedeutend
mit einer Mittlere Differenz von MD = -.364 und #20) = -.015, p = .988 zu Gunsten der
Kinder von Schule A. Zum zweiten Testtermin fiel die Differenz mit MD = 19.273 deutlich
groBer aus, jedoch auch hier mit #20) = .780, p = .445 nicht signifikant. Die
Gruppenunterschiede der Fehlerwerte stellten sich ebenfalls zu beiden Messzeitpunkten als
statistisch unbedeutend heraus. Mit einer Mittleren Differenz von MD = -2.818 zum ersten
Erhebungszeitpunkt, sowie MD = -2.727 zum zweiten Erhebungszeitpunkt lieferte der
Mann-Whitney-U-Test mit U = 57.000, Z = -.231 und p = .847 zu T,, respektive U = 36.000,
Z =-1.617 und p = .116 zu T, keine signifikanten Unterschiede der Fehlerwerte zu beiden
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Zeitpunkten. Innerhalb der Gruppe von Schule A war jedoch im Gegensatz zu Schule B
(z = -771, p = .44) eine signifikante Verringerung der Fehleranzahl (M = 5.00, SD = 3.52) von

T, zu T, mit z = -2.809 und p = .005 zu verzeichnen.

7.3. Mittelwertvergleiche

Um in einem weiteren Schritt die Verdnderung der gemessenen Werte zwischen
beiden Erhebungszeitpunkten zu analysieren, wurden Zeit- und Fehlerwerte mittels t-Test fiir
abhingige Stichproben respektive Wilcoxon-Test analysiert (fiir die exakten Fehler- und
Zeitwerte sieche Tabelle 4). Es ergab sich keine signifikante Verdnderung zwischen den
Erhebungszeitpunkten fiir die Zeitwerte (siche Tabelle 8). Es zeigte sich jedoch eine
signifikante Verbesserung in den Fehlerwerten von T, zu T,, mit z=-2.417 und p = .016 mit
einer mittleren Differenz von MD = 3.55 und einer EffektgroBe von » = .36. Weniger Fehler
zu T, machten dabei 16 der 22 Kinder, 3 machten mehr und 3 gleich viele wie bei der ersten

Bearbeitung.

Tabelle 8

t-Statistik der Zeitwerte; Gesamt

t df p (zweiseitig) MD Rénge der Verdnderungswerte
Zeit T,-T, 1.293 21 21 14.81 -12/10

7.4. Retest-Reliabilititspriifung

Zuletzt wurde anhand einer Korrelationsanalyse die Retest-Reliabilitdt des Subtests
Karten sortieren ermittelt. Fiir die Fehlerwerte ergab sich eine Pearson-Korrelation von
rtt = 551 (p < .01, zweiseitig), respektive Spearman-Rho Korrelation von rtt = .498 (p < .05,
zweiseitig). Die Zeitwerte ergaben eine Pearson-Korrelation von rtt = .552 (p<.0l,
zweiseitig), bzw. Spearman-Rho Korrelation von r#t = .560 (p <.01, zweiseitig).

Tabelle 9 zeigt ergiinzend die Interkorrelationen der Fehler- und Zeitwerte zu beiden

Messzeitpunkten.
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Tabelle 9

Interkorrelation (Pearson) Fehler- und Zeitwerte

Fehler T, Fehler T,
Zeit T, -.588** -551%%*
Zeit T, -.552%* -.692%*

Anmerkung: ** p < .01 zweiseitig

7.5. Explorative Dropout-Analyse

Da zum zweiten Erhebungszeitpunkt eine relativ hohe Dropout Quote (7pypou = 26)
zu verzeichnen war, wurden explorativ die Daten der Kinder die nur an der ersten Erhebung
im Rahmen der Schuleinschreibung teilgenommen hatten, mit denen der Kinder die zu beiden
Zeitpunkten teilgenommen haben, verglichen. Auch unter den Dropouts konnten aufgrund
technischer Schwierigkeiten die Datensdtze zweier Kindern nicht abgespeichert werden,
weshalb sich die Anzahl der zu analysierenden Fille auf 24 reduzierte, davon 13 Médchen
(54.2%) und 11 Jungen (45.8%). An Schule A haben sich 11 der 24 Kinder einschreiben
lassen, die restlichen 13 an Schule B. Alter als 6 Jahre waren 15 der 24 Kinder (62.5%).
Tabelle 10 zeigt die Altersverteilung (Gruppen im Abstand von 0.5 Jahren) iiber die

Teilnahmegruppen.

Tabelle 10

Kreuztabelle Alter*Teilnahme

Alter (in Jahren)
5;0-5;5 5;6-5;11 6;0-6;5 6;6-6;11 7,0-7;5
Dropouts (n=24) 1 8 13 1 1
Nicht-Dropouts (n=22) - 13 9 - -

Zur Ermittlung des Zusammenhangs zwischen Alter und Teilnahme wurde ein
Chi?-Tests mit den Altersgruppen <6 Jahre und >6 Jahre durchgefiihrt. Es ergab sich mit X*(1)
= 2.144 und p = .143 kein statistisch bedeutsamer Zusammenhang. Auch zwischen den

Variablen Geschlecht und Teilnahme fiel der Zusammenhang mit X*(1) = .113, p = .736 nicht
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signifikant aus. Die Haufigkeiten der Variable Geschlecht in den Gruppen Dropout bzw.

Nicht-Dropouts sind Tabelle 11 zu entnehmen.

Tabelle 11

Kreuztabelle Geschlecht*Teilnahme

Miidchen Jungen
Dropouts (n=24) 13 11
Nicht-Dropouts (n=22) 13 9

Um weiterhin die Ergebnisse des Karten sortierens der Dropout-Gruppe mit denen
der Nicht-Dropout-Gruppe zu vergleichen, wurden Gruppenunterschiede mittels t-Test
berechnet. Tabelle 12 zeigt die Mittelwerte sowie die Ergebnisse des Gruppenvergleichs

hinsichtlich der Zeit- und Fehlerwerte.

Tabelle 12
Gruppenvergleich der Fehler- und Zeitwerte (in Sekunden) T,; Dropouts

Dropouts Nicht-Dropouts t-Test

M (SD) M (SD) t df p (zweiseitig) MD
Fehler 16.96 (7.87) 11.50 (6.67) 2.849 44 .043 4.5
Zeit 182.13 (69.31) 213.09 (56.19) -1.701 44 .096 -30.966

Anrnerkung: nDropouts = 249 nNicht-Dropouls =22

Die Gruppen unterschieden sich nicht signifikant in ihrer Bearbeitungszeit, jedoch
machten die Kinder, die nur zum ersten Erhebungstermin erschienen, signifikant mehr Fehler

als die Kinder, die auch den Retest-Termin wahrgenommen hatten.
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8. Diskussion

Ziel der Studie war es, die neu iiberarbeitete Version des Untertests Karten sortieren
des Schuleingangsscreenings auf seine Reliabilitit zu iiberpriifen. Dazu wurde an zwei
Volksschulen in Wien und Umgebung das gesamte Schuleingangsscreening (Version 2022),
bzw. der Untertest Karten sortieren im Zuge der Schuleinschreibung insgesamt 54 Kindern
vorgelegt, wobei fiir die finale statistische Auswertung ein Datensatz mit 22 Fillen vorlag.
Die Ergebnisse der Retest-Testung konnen mit r#t = .551 (p <.01, zweiseitig) fir die
Fehlerwerte und rtt = .552 (p <.01, zweiseitig) fiir die Zeitwerte als zufriedenstellend
bewertet werden.

Besonders bei der Ermittlung der Reliabilitit eines Testinstruments mittels
Retest-Reliabilitdt sind einige Punkte bei der Interpretation zu beachten. Durch die zwei
Erhebungszeitpunkte stellt sich stets die Frage, inwieweit sich das zu messende Merkmal
iiber die Zeit verdndern kann. Da sich besonders Kinder in stdndiger Entwicklung und in
einem immerwéhrenden Lernprozess befinden, ist besonders diesem Verdnderungsaspekt
Rechnung zu tragen. Verdnderungen in den Ergebnissen zwischen den Erhebungszeitpunkten
kénnen einerseits auf Erinnerungs- oder Ubungseffekte zuriickzufiihren sein oder aber durch
situative, unsystematische Gegebenheiten bedingt sein. Durch die Konstanthaltung der
Testraumlichkeiten und der Testleitung (lediglich an Schule B) wurde versucht,
rdumlich-situative Einfliisse weitestgehend gering zu halten. Die in der vorliegenden
Stichprobe sichtbare Verdnderung der Werte zum zweiten Erhebungszeitpunkt im Vergleich
zum ersten, als dass die Kinder im Durchschnitt weniger Fehler machten und auch die
Bearbeitungsgeschwindigkeit geringer war (siche Tabelle 4 & Tabelle 9) erscheint bei
Betrachtung der Rénge (siehe Kapitel 7.3.) ambivalent. Zum zweiten Termin bearbeitet etwas
mehr als die Hélfte der Stichprobe (54.6%) das Screening schneller, wobei rund 86% weniger
oder gleich viele Fehler machten. Moglich ist, dass die Kinder durch die Bekanntheit mit der
Aufgabe (Erinnerungseffekt) entweder langsamer arbeiteten um Fehler zu vermeiden, oder
sie aufgrund der Bekanntheit schneller bearbeiten konnten.

Bei genauerer Betrachtung zeigt sich, dass besonders die Jungen bei der zweiten
Durchfiihrung des Untertests schneller waren, wohingegen die Méddchen @hnlich lange wie
beim ersten Mal brauchten, sich aber deren Fehleranzahl deutlicher verringerte (siche Tabelle
5). Die Ergebnisse stehen insofern im Einklang mit jenen Forschungsergebnissen, die bei
Maidchen bessere Leistungen in ihrer Aufmerksamkeitsfahigkeit als auch Inhibitionskontrolle

ergaben (Berlin & Bohlin, 2002; Vuontela et al., 2003) und dies in den vorliegenden
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Ergebnissen durch unterschiedliche Arbeitsstile erkldrt werden kann. Médchen arbeiteten
demnach langsamer und sorgfiltiger, Jungen hingegen fliichtiger und fehlerhafter. Auch
Carlson & Moses (2001) wund Sabbagh und Kolleg:innen (2006) fanden
Geschlechtsunterschiede ~ zugunsten der Méidchen in  Aufmerksamkeits- und
Inhibitonsfahigkeiten. Die hiesigen Ergebnisse deuten trotz geringer Unterschiede nicht auf
eine systematische Bevor- oder Benachteiligung der Madchen oder Jungen hin.

Ahnliche Entwicklungen zeigten sich im Vergleich der Altersgruppen. Jiingere Kinder
bearbeiteten das Karten sortieren beim zweiten Mal schneller, wohingegen dltere Kinder zu
beiden Zeitpunkten ungefdhr gleich viel Zeit in Anspruch nahmen. Obwohl beide Gruppen
zum zweiten Testzeitpunkt im Schnitt weniger Fehler machten, zeigte sich eine deutlichere
Verbesserung bei den élteren Kindern (sieche Tabelle 6). Auch hier konnten sich die
unterschiedlichen Arbeitsweisen des zweiten Erhebungszeitpunkts durch altersbedingt
unterschiedliche Arbeitsstile erkliren lassen. Altere Kinder arbeiteten, wie auch beim ersten
Mal, sorgfiltig und machten mdglicherweise durch die Bekanntheit der Aufgabe weniger
Fehler als beim ersten Mal. Auch fiir die Gruppe der jliingeren Kinder konnte die Vertrautheit
mit der Arbeit, also Erinnerungseffekte, eine mogliche Erkldrung fiir die geringere
Fehleranzahl zu T, sein.

Weiterhin wurden die Ergebnisse der beiden Schulen verglichen. Einerseits, weil sie
in zwei sozioOkonomisch unterschiedlichen Arealen lokalisiert sind, andererseits weil an
Schule A die Basisversion des Screenings und zusdtzlich das Modul Arbeitshaltung/
Aufmerksamkeit vorgegeben wurde, an Schule B hingegen lediglich das Modul Karten
sortieren und im Anschluss das Modul Graphomotorik. Mdoglich wire es also, dass die
Kinder von Schule A durch die vorherige Bearbeitung der Basisversion weniger
Aufmerksamkeitskapazititen zur Verfiigung hatten und somit z.B. mehr Fehler machten als
die Kinder von Schule B. Letztere Vermutung kann nicht eindeutig beantwortet werden. Die
Ergebnisse der Zeitwerte zu T, waren fiir beide Schulen nahezu gleich und die Kinder von
Schule B — entgegen der angestellten Vermutung — machten in der Tat im Mittel knapp 3
Fehler mehr. Allerdings zeigte sich eine signifikante Verringerung der Fehlerwerte zwischen
den Erhebungszeitpunkten innerhalb der Gruppe von Schule A (siehe Kapitel 7.2.3). Diese
kann entweder durch Erinnerungs-/ Ubungseffekte zustande gekommen sein, oder aber durch
den Umstand, dass zum zweiten Erhebungszeitpunkt lediglich der Untertest durchgefiihrt

wurde und die vorherige Bearbeitung der Basisversion des Screenings ausblieb.
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Hinsichtlich des Einflusses soziodkonomischer Faktoren kann in der vorliegenden Arbeit
keine Aussage getroffen werden, da keine soziookonomischen Daten miterhoben wurden.

Die Ergebnisse der Explorativen Dropout-Analyse zeigten, dass Kinder, die nur zum
ersten Zeitpunkt an der Erhebung teilnahmen, den Untertest schneller und fehlerhafter
bearbeiteten als die Kinder, die an beiden Erhebungen teilnahmen. Diese Kinder
korrespondieren mit der von Berger et al. (2011) vorgeschlagenen Gruppe 3, die durch
schnelles und fehlerhaftes Arbeiten gekennzeichnet ist und laut den Autor:innen besonderer
Forderung der Aufmerksamkeitsfahigkeit bedarf. Moglich wire, dass die Dropout Gruppe die
Aufgabe als schwieriger oder weniger Freude an der Bearbeitung dieser empfunden hat und
deshalb nicht an der Retest-Erhebung teilnehmen wollte. Weder das Alter noch das
Geschlecht der Kinder standen dabei in einem Zusammenhang mit der Teilnahmehaufigkeit.

Zusammenfassend  konnen  die  Ergebnisse der  hier  durchgefiihrten
Restest-Reliabilititsanalyse als zufriedenstellend beurteilt werden. Es konnten sich zu beiden

Erhebungszeitpunkten keine signifikanten Alters- oder Geschlechtseffekte finden lassen.

8.1. Limitationen

Die angestrebte Stichprobengréfie von 40-50 Kindern konnte aus verschiedenen
Griinden nicht erreicht werden. Einerseits meldeten sich nicht alle Familien beziiglich des
zweiten Erhebungszeitpunktes zuriick, was die Stichprobe von 54 auf 28 Kinder reduzierte.
Andererseits gab es bei den Erhebungen technische Schwierigkeiten, aufgrund derer einige
Datensétze nicht abgespeichert werden konnten. Durch geringe Fallzahlen ist es deutlich
schwieriger, signifikante Ergebnisse oder gro3e Effekte zu erzielen, bei gleichzeitig groBerer
Anfilligkeit fiir Zufallseinfliisse. Die Ergebnisse des Vergleichs der Fehlerwerte zwischen
den Altersgruppen zu T, fiel beispielsweise nur knapp nicht signifikant aus, was vermuten
lasst, dass der Gruppenunterschied bei einer gréeren Stichprobe mdglicherweise statistisch
relevant ausgefallen wiére. Fiir zukiinftige Studien sowie die praktische Anwendung des
Screenings ist es daher dringend zu empfehlen, die Funktionalitit des zu verwendenden
Tablets sowie die Internetverbindung eingehend zu iiberpriifen. Eine weitere technische
Limitation stellt die Tatsache dar, dass die Kinder héufig aufgrund geringer grafischer
Geschwindigkeit des Tablets doppelt auf die Karten gedriickt haben und so versehentlich
auch die Folgekarte sortiert wurde, ohne dass das Kind die Karte tatsichlich gesehen hat.
Auffillig war aullerdem, dass auch diejenigen Kinder, die die Karten augenscheinlich

willkiirlich zugeordnet haben, als Ergebnis keinen Forderbedarf ausgegeben bekommen
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haben. Dies deutet darauf hin, dass auch ein zufilliges Sortieren oder Raten ein “gutes”
Ergebnis liefert, was die akkurate Leistungsdifferenzierung des Untertests in Frage stellt.
Hervorgehoben wird durch diesen Umstand die Beobachtungsleistung der pddagogischen
Fachkraft sowie Informationen aus Gesprichen mit den Erziehungsberechtigten, die

relevante, ergédnzende Informationen liefern kdnnen.

8.2. Conclusio

Der Schuleingangsdiagnostik ist ein besonderer Stellenwert im Kontext des
Ubergangs von der elementaren in primare Erziehungs- und Bildungseinrichtung
beizumessen. Der Zeitraum der frithen Kindheit steht dabei multiperspektivisch im Fokus und
soll interdisziplindr unterstiitzt werden, um individuelle Fordermoglichkeiten auf den Weg zu
bringen. Aufgrund des entscheidungsleitenden Charakters der Diagnostik sind die zur
Anwendung kommenden Instrumente stets auf ihre Giite zu iiberpriifen. Die hier im Zuge der
Pilotierung des Schuleingangsscreenings durchgefiihrte Retest-Analyse trdgt mit
zufriedenstellenden Ergebnissen einen Teil zu eben dieser Qualititssicherung bei und kann
gemeinsam  mit  weiteren  Studien zur bundesweiten Implementierung  des

Schuleingangsscreenings beitragen.
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Anhang

Anhang A - Einverstindniserklirung

Lniversitat
wien

Sehr geehrte Eltern und Erziehungsberechtigte,

im Rahmen der Schuleinschreibung 2022 findet ein Schuleingangsscreening statt, welches
von der Universitit Graz, der Universitit Wien sowie dem Bundesinstitut fiir
Bildungsforschung (BIFIE) wissenschaftlich begleitet wird. Das Screening kann sowohl
digital am Tablet, als auch analog mit Stift und Papier durchgefiihrt werden. Im Rahmen einer
Masterarbeit an der Universitit Wien soll fiir den Untertest Karten sortieren iiberpriift
werden, ob die Ergebnisse zu zwei unterschiedlichen Erhebungszeitpunkten vergleichbar
ausfallen.

Eine Version des Screenings wird im Rahmen der Schuleinschreibung in der von der Schule
geplanten Darbietungsform durchgefiihrt. Der Subtest Karten sortieren wird danach mit
einem zeitlichen Abstand von 3 - 4 Wochen wiederholt. Diese Wiederholung kann wahlweise
in unserem Biiro in der Wichtergasse oder bei Thnen Zuhause durchgefiihrt werden. Die
erneute Testung wird ca. 10 Minuten in Anspruch nehmen.

Im Rahmen der Masterarbeit werden die Ergebnisse aus dem Subtest Karten sortieren zu
beiden Erhebungszeitpunkten verglichen, wobei andere Daten aus dem Screening nicht
verwendet werden.

Datenschutzrechtliche Bestimmungen werden bei universitiren Forschungsprojekten streng
beriicksichtigt, weshalb die Daten ausschlieBlich verschliisselt gespeichert werden. In unsere
Analysen gehen nur die Daten jener Kinder ein, fiir die eine Einverstdndniserklarung vorliegt.
Sie und Ihr Kind koénnen zu jedem Zeitpunkt und ohne Angaben von Griinden Ihre
Einwilligung zurtickziehen.

Im Fall des Widerrufs Threr Einwilligung teilt uns die Schule mit, zu welchem Code die
Daten geloscht werden sollen und wir fiihren dann die Loschung aller gespeicherter Daten
durch.

Fir Fragen stehen wir lhnen unter den unten angefiihrten Email-Adressen gerne zur

Verfiigung.
Mit bestem Dank und freundlichen Griifien
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Betreuerinnen der Masterarbeit:

Ass.Prof.Dr. Pia Deimann (pia.deimann@univie.ac.at)

Ass.Prof.Dr. Ursula Kastner-Koller (ursula.kastner-koller@univie.ac.at)
Fakultit fiir Psychologie, Universitdt Wien

Einwilligung zur Verarbeitung von personenbezogenen Daten gemal3 Art. : DSGVO.
Einverstindniserklirung:

Ich willige ein, dass mein Kind an der Erhebung im Rahmen der Masterarbeit ,,Uberpriifung
der Retest-Reliabilitit des Screenings zur Schuleinschreibung fiir den Untertest Karten
sortieren’ teilnechmen darf. Weiterhin bin ich einverstanden, dass an der Universitit Wien
folgende indirekt personenbezogenen Daten meines Kindes, ndmlich Geschlecht, Alter (in
Quartalen - ohne Angabe des genauen Geburtsdatums), Erstsprache (und weitere Sprachen)
und Antworten aus dem Subtest Karten sortieren fiir wissenschaftliche Zwecke verarbeitet
werden.

Die Einwilligung kann jederzeit und ohne Angabe von Griinden bei der zustindigen
Schulleitung widerrufen werden.

Name des Kindes:

Name des/r Erziehungsberechtigten:

Kontakt (E-Mail/ Telefonnummer):

Datum:

Unterschrift:
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Anhang B - Zusammenfassung

Die vorliegende Arbeit beschiftigt sich mit der Uberpriifung des Untertest Karten sortieren
des Schuleingangsscreenings Version 2022. Dieser dient der Erfassung der
Aufmerksamkeitsfiahigkeit, die einen wichtigen Préadiktor fiir den akademischen Erfolg
darstellt. Im Zuge der Pilotierung des Screenings sollte der Untertest auf seine Reliabilitét
gepriift werden. Hierzu wurde das Screening an zwei Schulen in Wien und Umgebung zu
zwei Zeitpunkten mit insgesamt 54 Kindern durchgefiihrt. Alle Erhebungen fanden in den
Réaumlichkeiten der jeweiligen Schule statt, wobei die zweite Testung 3 - 4 Wochen nach dem
ersten Erhebungszeitpunkt stattfand. Aufgrund der geringen Riicklaufquote und technischen
Schwierigkeiten bestand die finale Stichprobe aus 22 Kindern. Trotzdem konnen die
Retest-Werte als zufriedenstellend beurteilt werden: Fiir die Zeitwerte ergab sich eine
Retest-Reliabilitdt von rtt = .552 (p < .01, zweiseitig), sowie fiir die Fehlerwerte von
rtit = 551 (p < .01, zweiseitig). Es ergaben sich keine Alters- oder Geschlechtseffekte.
Implikationen und Limitationen der Studie werden diskutiert.

Schlagworter:  Schuleingangsdiagnostik,  Schulbereitschaft, Retest-Reliabilitit,

Exekutive Funktionen, Aufmerksamkeit

Anhang C - Abstract

The aim of this study was to examine the subtest Karten sortieren in the newly revised school
entry screening (de.. Schuleingangsscreening) regarding its retest-reliability. The subtest
measures the ability of attention in preschoolers, which is, among others, an important
antecedent for academic achievement. Within the testing phase of the newly developed
screening, 54 children aged 5 to 7 from two schools in and around Vienna participated in the
study. Due to low response rates regarding the retest-date, the final sample consisted of 22
children. Nonetheless, results were satisfactory with a retest-reliability of r#z = .552 (p < .01,
two-sided) for results regarding the measured time, and r#z = .551 (p < .01, two-sided)
regarding measured mistakes. No age- or gender effects were found. Implications and
Limitations are being discussed.

Keywords: school entry diagnostics, school readiness, retest-reliability, executive

functions, attention
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