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Zusammenfassung. Um den Zusammenhang zwischen Lese-Rechtschreibschwierigkeiten und emotionalen sowie Verhaltensproble-
men zu kldren, wurde eine Langsschnittstudie vom Kindergarten bis zum Ende der vierten Grundschulklasse durchgefiihrt (n=219). In
jahrlichem Abstand wurde der Leistungsstand im Lesen und Rechtschreiben erfasst und eine Befragung zum Sozialverhalten durch-
gefiihrt. Zudem wurden Verhaltenseinschitzungen seitens der Kindergértnerin, Lehrerin, Eltern und Mitschiiler erhoben. Kinder mit
Verhaltensschwierigkeiten zeigten bereits im Kindergarten haufiger auffalliges Verhalten, Kinder mit LRS-Schwierigkeiten in der
Schule waren durch Defizite in den Vorlauferfertigkeiten gekennzeichnet. Von Anfang an bestand ein maBiger Zusammenhang zwi-
schen den Bereichen, der etwa in gleicher GroB3e liber die Jahre erhalten blieb. Bei jahrlicher Testung und Verhaltensbeurteilung nahm
die Stabilitdt sowohl der Verhaltens — als auch der Lese-Rechtschreibprobleme iiber die Jahre zu. Beim Vergleich der Einschétzungen
der Kindergértnerin und der Klassenlehrerin bzw. eines Verhaltensratings der anderen Kinder wurde deutlich, dass die sozialen Anpas-
sungsschwierigkeiten der Schiiler mit Leserechtschreibschwierigkeiten in der vierten Klasse im Vergleich zum Kindergarten deutlich
zugenommen hatten. Dies betraf allerdings nicht die Einschéitzung von Hyperaktivitdt und Aufmerksamkeitsstérung und auch nicht
jene von aggressivem und storendem Verhalten, sondern zuriickgezogenes Verhalten und Viktimisierung durch Mitschiiler.
Schliisselworter: Lesestorung, Rechtschreibstorung, Komorbiditat, psychische Storung, Langsschnittstudie

Relationship between reading, spelling and behavior disorders: A longitudinal study from kindergarten to the fourth grade
of elementary school

Abstract. To clarify of the relationships between reading and spelling problems and emotional and behavior disorders, the develop-
ment of social adjustment was studied during the acquisition of reading and spelling skills in the elementary grades (n=219). At yearly
intervals the achievement level in reading and spelling was ascertained and ratings of the social behavior by the kindergarten and
school teachers, the parents, and the peers in the kindergarten group or the classroom were collected. The behavior and reading/spelling
problems in school were preceded by similar problems in kindergarten. From the beginning there was a moderate association between
the two areas which persisted over the years at about the same level. The stability of the problems increased over the years in both areas.
When the ratings of the kindergarten and the school teachers and of the other children are compared, it is evident that the social adjust-
ment problems of children with reading and spelling problems in the 4th grade had increased considerably since the kindergarten. This
concerned not so much the rating of hyperactivity and attentional problems and also not the rating of aggressive behavior and conduct
disorder, but rather withdrawn behavior and victimization by fellow students.

Key words: reading disorder, spelling disorder, comorbidity, mental disorder, longitudinal study

Sowohl aus der Tatigkeit der Schulpsychologie und der
Sonderpddagogik als auch aus klinischen Einrichtungen
ist der relativ enge Zusammenhang zwischen Lese-
Rechtschreib- und Verhaltensschwierigkeiten bekannt.
Viele Aspekte dieses Zusammenhangs sind jedoch un-
klar und umstritten, da vergleichsweise wenig und zudem
widerspriichliche Befunde vorliegen. Zum einen ist un-
klar, auf welche Formen von Verhaltensproblemen — ex-
ternalisierende oder internalisierende — sich dieser Zu-
sammenhang vor allem bezieht. Lange Zeit wurden v.a.
emotionale Probleme im Zusammenhang mit Lese-
Rechtschreibschwierigkeiten betrachtet. Seit den weithin
beachteten epidemiologischen Studien auf der Isle of
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Wight (Rutter, Tizard & Whitmore, 1970) hat sich der
Schwerpunkt der Betrachtung jedoch auf das dissoziale
Verhalten verschoben, da in dieser Studie ein viel engerer
Zusammenhang zwischen Schwierigkeiten beim Lesen-
lernen und aggressiv-storendem Verhalten nachgewiesen
wurde als mit emotionalen Problemen. Diese Studie wur-
de in einer Reihe kleinerer Stichproben repliziert; dabei
bestitigte sich der enge Zusammenhang zwischen disso-
zialem Verhalten und Lese-Rechtschreibschwierigkeiten
(u.a. Stott, 1981; McMichael, 1979). In der Auseinander-
setzung mit diesen Ergebnissen wurde jedoch darauf hin-
gewiesen, dass bei der Erhebung hyperaktives Verhalten
und Aufmerksamkeitsprobleme zu wenig Beriicksichti-
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gung gefunden hétten. Vor allem in der Dunedin-Studie
bemiihten sich die Forscher um eine entsprechende Er-
ginzung der Verhaltenseinschitzung und konnten zei-
gen, dass bei getrennter Beriicksichtigung beider Dimen-
sionen, des aggressiv-dissozialen Verhaltens und der Hy-
peraktivitit und der Aufmerksamkeitsprobleme, letztere
einen engeren Zusammenhang mit Problemen beim Le-
senlernen aufweisen (McGee, Williams et al., 1986;
McGee & Share, 1988). In den letzten Jahren wurden je-
doch Befunde vorgelegt, die den Zusammenhang von
Lese-Rechtschreibschwierigkeiten und emotionalen Sto-
rungen, insbesondere der Depression, stirker betonen. So
konnten Maughan, Rowe, Loeber und Stouthamer-Loe-
ber (2003) im Rahmen einer Langsschnittstudie in Pitts-
burgh zeigen, dass Leseschwierigkeiten bei jiingeren
Kindern langerfristig das Risiko fiir die Entwicklung ei-
ner depressiven Storung erhdéhen, und zwar unabhéngig
von anderen Risikofaktoren, wie familidren Belastungen
etc.

Es wurde eine enge Verbindung zwischen Lese-
Rechtschreibschwierigkeiten und sozialen Anpassungs-
schwierigkeiten bzw. der Ablehnung in der Gruppe der
Gleichaltrigen nachgewiesen. In den letzten Jahren wur-
de dieser Zusammenhang durch die Aufmerksamkeit, die
das Bullying und in der Folge die Viktimisierung durch
Gleichaltrige erfahren hat (z. B. Mishna, 2003) mehrfach
bestitigt.

Neben der Art der Auffélligkeiten ist auch die Kau-
salrichtung des Zusammenhangs zwischen Lese-Recht-
schreibschwierigkeiten und Verhaltensauffilligkeiten
unklar. Es konnen, wie bereits friihzeitig von Rutter et
al. (1970) aufgezeigt, unterschiedliche Ursache-Wir-
kungs-Relationen angenommen werden (fiir einen Uber-
blick sieche auch Hinshaw, 1992; Stevenson, 1996). Die
Verhaltensschwierigkeiten konnen Folge der Lese- und
Rechtschreibschwierigkeiten sein; sie konnen aber auch
den Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten vorausgehen
und schlieBlich konnen sowohl die LRS-Schwierigkeiten
als auch die Verhaltensschwierigkeiten als Folge eines
dritten Faktors betrachtet werden.

Der Zusammenhang wird durch Belege weiter kom-
pliziert, die darauf hinweisen, dass diese Einflussbedin-
gungen nicht bei allen Kindern in gleicher Weise wirken,
sondern es wohl verschiedene Kausalpfade gibt. So wur-
de etwa von Rutter et al. (1970) auf Grund der Ergebnisse
der Isle-of-Wight-Studie angenommen, dass der Zusam-
menhang zwischen Leseschwierigkeiten und dissozialem
Verhalten bei Kindern mit spezifischen (= 1Q-diskrepan-
ten) Leseschwierigkeiten weitaus selektiver ist als bei
Kindern mit einer allgemeinen (= nicht 1Q-diskrepanten)
Leseschwiche. Diese Hypothese konnte jedoch in der
Dunedin-Studie nicht bestétigt werden (McGee et al.,
1986).

Die bisherigen Studien haben den Zusammenhang
nur zum Teil kldren konnen. In einer fritheren Studie un-

serer Gruppe (Klicpera, Gasteiger-Klicpera & Schab-
mann, 1993) wurde die Entwicklung des Verhaltens und
der Lese- und Rechtschreibleistungen von der zweiten
bis zur achten Klassenstufe iiber Einschidtzungen der
Lehrer und Testung der Kinder erhoben. In einem Pfad-
modell konnte ein Grofteil des Zusammenhangs zwi-
schen den Leistungen und dem Verhalten iiber gemeinsa-
me Einflussfaktoren (familidre Forderung) erklért wer-
den. Nur zu Beginn der Grundschule war ein negativer
Einfluss des Verhaltens auf die Entwicklung der schrift-
sprachlichen Fertigkeiten festzustellen. Einschriankend
muss jedoch darauf hingewiesen werden, dass diese Stu-
die die Situation vor Schuleintritt nicht erfassen konnte.

Bisher hat erst eine relativ geringe Anzahl von Stu-
dien die Entwicklung des Lesens und Rechtschreibens
bzw. deren Vorlauferfertigkeiten und jene des Verhaltens
vom Vorschulalter weg iiber einen lidngeren Zeitraum
verfolgt und so im Léangsschnitt den Zusammenhang
zwischen der Leistungs- und der Verhaltensentwicklung
und dessen Verdnderung mit der Zeit festhalten kdnnen.
Um iiber den Einfluss des schulischen Versagens Aussa-
gen machen zu kdnnen, erscheint es aber wesentlich, das
Verhalten der Kinder und das Ausmal} der sozialen An-
passung und Eingliederung bereits im Vorschulalter zu
kennen. Diese Bedingungen erfiillt vor allem die grofe
epidemiologische Léngsschnittstudie aus Neuseeland,
die Dunedin-Studie (Williams & McGee, 1996). Nach
dieser Studie ist vor allem der Zusammenhang zwischen
Aufmerksamkeitsstorungen und Leseschwierigkeiten be-
deutsam. Dieser Zusammenhang ist aber iiberwiegend
durch die mit der Aufmerksamkeitsstorung verbundene
Sprachentwicklungsstérung bedingt. Des Weiteren wur-
den negative Auswirkungen der Leseschwierigkeiten
auf die soziale Entwicklung beobachtet; hier diirfte eine
Beeintriachtigung der Selbstachtung als Mediator wirken.

In der hier berichteten Studie wurde nicht nur ver-
sucht, das Verhalten und die Vorlduferfertigkeiten des
Lesens und Rechtschreibens bereits im Kindergarten zu
erfassen, es wurde auch zwischen verschiedenen Verhal-
tensdimensionen unterschieden, und neben der Lehrer-
und Elternperspektive wurde auch die Beurteilung durch
die Mitschiiler sowie die Selbsteinschitzung herangezo-
gen. Die Dunedin-Studie hat gezeigt, dass die Auswir-
kungen von Leseschwierigkeiten iiber langere Zeit deut-
licher werden, es sollten deshalb die Verhaltenseinschét-
zungen vom Kindergarten mit jenen am Ende der Grund-
schulzeit, also am Ende der vierten Klasse verglichen
werden. Im Unterschied zur Dunedin-Studie erachten
wir es als notwendig, uns nicht nur auf Leseschwierigkei-
ten zu beschrinken, sondern die Gesamtleistung im Le-
sen, also die Sicherheit und Geschwindigkeit des miind-
lichen Lesens, und im Rechtschreiben zu betrachten.

e Im Vordergrund in Bezug auf die Verhaltensdimensio-
nen standen einerseits Hyperaktivitit und Aufmerk-
samkeitsstorungen, andererseits Disziplinschwierig-
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keiten und aggressives Verhalten und schlieBlich

scheues, zuriickgezogenes Verhalten und Viktimisie-

rung.

— Im Besonderen wurde vermutet, dass Schwierig-
keiten beim Erlernen des Lesens und Rechtschrei-
bens von der Fahigkeit zur Konzentration und Re-
gulation der Aufmerksamkeit abhingen, dass
Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten aber auch
die Konzentrationsprobleme im Unterricht verstar-
ken konnen, weil etwa das Lesen den Kindern we-
sentlich mehr Miihe bereitet, und es ithnen daher
schwerer fillt, lingere Zeit konzentriert bei ihrer
Aufgabe zu bleiben.

— Neben dem Zusammenhang zwischen Aufmerk-
samkeitsstorungen und den LRS-Schwierigkeiten
wurde auch ein Zusammenhang mit zuriickgezo-
genem Verhalten und mit einem geringen sozialen
Status in der Gruppe der Gleichaltrigen vermutet.
Wir nahmen an, dass sich Schwierigkeiten, in der
Gruppe akzeptiert zu werden und unter den Mit-
schiilern Freunde zu finden, bei Kindern mit Prob-
lemen beim Schriftsprachenerwerb verstirken.
Diese Schwierigkeiten sollten sowohl von den
Lehrern als auch von den Mitschiilern wahrge-
nommen werden.

— Ausgehend von den Befunden der Dunedin-Studie
wiirden wir bis zum Ende der vierten Klassenstufe
auch eine Zunahme aggressiv-storenden Verhal-
tens vermuten. Da diese Zunahme eher in der
Schule zu erwarten ist, sollte sie neben den Leh-
rern vor allem den Mitschiilern auffallen, wahrend
die Eltern dies eher nicht beobachten sollten.

e Wir nehmen an, dass den Schiilern selbst die Schwie-
rigkeiten beim Lesen und Schreiben bewusst sind und
dass sich dies in einem geringeren Selbstwert wider-
spiegelt. Fraglich ist, ob sich dies auf die Einschat-
zung der Fahigkeiten beim Lesen und Schreiben be-
schrinkt oder ob es sich auf das generelle Selbstkon-
zept ausweitet. Wir nehmen weiter an, dass den Kin-
dern auch die Schwierigkeiten im sozialen Kontext
mit ithren Klassenkameraden bewusst sind und dass
sie darunter leiden. Sie diirften sich von ihren Mit-
schiilern schlechter behandelt und ausgegrenzt fiih-
len, was sich emotional in Gefiihlen von Einsamkeit
und Traurigkeit duflern diirfte.

Untersuchungsmethode

Stichprobe im Kindergarten. Die Studie wurde an allen
Kindern aus 23 Kindergérten durchgefiihrt, die im Schul-
jahr 1997/98 den Kindergarten besuchten, das Einschu-
lungsalter erreicht hatten und fiir die das Einverstindnis
der Eltern zur Teilnahme an der Studie vorlag. Insgesamt
nahmen 335 Kinder (186 Buben, 149 Midchen) aus 45
Kindergartengruppen daran teil. Die Kindergérten waren

alle in kleineren Ortschaften in Niederdsterreich gelegen
und wurden so ausgewdhlt, dass die Wahrscheinlichkeit
sehr grof3 war, die Kinder im folgenden Schuljahr in einer
begrenzten Zahl von Schulen wiederzufinden. Zusitzlich
wurden in einem Ort auch die Kinder (NV=17, 10 Buben,
7 Midchen), die die Vorschulklasse besuchten und im
kommenden Schuljahr in die 1. Klasse aufsteigen sollten,
in die Untersuchungsgruppe mit aufgenommen. Somit
ergibt sich insgesamt eine Stichprobe von 352 Kindern.

Stichprobe in der Volksschule. Die Studie wurde an
Kindern aus 13 Volksschulen durchgefiihrt, die im Schul-
jahr 1998/99 neu eingeschult wurden und fiir die das Ein-
verstindnis der Eltern zur Teilnahme an einer Langs-
schnittstudie iiber die Entwicklung in der Volksschulzeit
vorlag. Insgesamt nahmen in der ersten Klasse 366 Kin-
der aus 21 Klassen teil. 283 Kinder hatten bereits an der
Studie im Kindergarten bzw. der Vorschule teilgenom-
men, 83 waren neu in die Studie aufgenommen worden.

Am Ende der zweiten Klasse nahmen 328 Kinder aus
nunmehr 22 zweiten Klassen an der Weiterfiihrung der
Studie teil. Am Ende der vierten Klasse konnten 303
Kinder befragt werden. Insgesamt hatten 219 Kinder an
allen Studien vom Kindergarten bis zum Ende der vierten
Klasse teilgenommen.

Untersuchungsdurchfiihrung

Die Studie umfasste zu allen Zeitpunkten mehrere fiir
das Generalthema der sozialen Anpassungsschwierigkei-
ten und der Entwicklung der Lese- und Rechtschreib-
schwierigkeiten relevante Teile. Sie enthielt eine Befra-
gung der Kinder, die ebenso wie die Testung liberwie-
gend in Interviewform einzeln mit den Kindern in einem
ruhigen Raum des Kindergartens bzw. der Schule durch-
gefiihrt wurde. Erst die Befragung und Testung am Ende
der vierten Klasse konnte iiberwiegend in Gruppenform
in der Klasse vorgenommen werden. Zusétzlich wurden
zu jedem Zeitpunkt die Kindergirtnerinnen bzw. die
Lehrerinnen zu den Kindern sowie zur Gestaltung der
Arbeit in der Kindergartengruppe bzw. der Klasse be-
fragt. Auch von den Eltern wurden Einschitzungen des
Verhaltens und der Entwicklung des Kindes erhoben.

Untersuchungsinstrumente
und Skalenbildung

Da sich die hier dargestellten Ergebnisse vor allem auf
die beiden Untersuchungszeitpunkte im Kindergarten
und am Ende der vierten Klasse beziehen, sollen im Fol-
genden exemplarisch die zu diesen beiden Zeitpunkten
verwendeten Instrumente dargestellt werden, soweit sie
fiir die hier berichteten Ergebnisse relevant sind. Diese
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Instrumente (Eltern-, Lehrer- bzw. Kindergértnerinnen-
fragebogen) wurden bei den wiederholten Vorgaben
moglichst wenig verdndert, um eine bessere Vergleich-
barkeit zu gewihrleisten. Nur bei der Schiilerbefragung
erfolgte in der vierten Klasse eine wesentliche Erweite-
rung der Untersuchungsinstrumente, da zu diesem Zeit-
punkt eine schriftliche Befragung moglich war.

Kindergdrtnerinnenfragebogen. Der Fragebogen fiir
die einzelnen Kinder enthielt 44 Fragen zum Verhalten
der Kinder in der Gruppe, die auf einer flinfstufigen Li-
kertskala (mit den Alternativen ,stimmt nicht“ bis
»stimmt genau*, die als 0—4 kodiert wurden) einzustufen
waren. Fiir Skalen relevant:

e Hyperaktives Verhalten bzw. Aufmerksamkeitsprob-
leme mit sechs Items (z. B. ,,Er/sie kann nicht stillsit-
zen, rutscht auf dem Stuhl hin und her.”, , Er/sie ist
leicht ablenkbar und unaufmerksam.*) (Cronbachs
a.=0.87).

e Offen aggressives und storendes Verhalten in der
Gruppe mit acht Items (z.B. ,,Er/sie streitet viel mit
anderen Kindern.“, ,,Dieses Kind reagiert gleich ag-
gressiv, wenn ein anderes es stof3t oder seine Spielsa-
chen durcheinander bringt, auch wenn das nicht mit
Absicht geschehen ist.”) (Cronbachs o.=0.94).

e Zuriickgezogenes Verhalten mit acht Items (z. B. ,,Er/
sie spricht von sich aus kaum mit anderen Kindern.*,
,»Er/sie ist anderen Kindern gegeniiber scheu und zu-
riickhaltend.”) (Cronbachs o= 0.88).

e Viktimisierung mit drei Items (z.B. ,,Er/sie wird von
anderen Kindern oft geschlagen oder angerempelt.”,
,Er/sie muss oft von mir vor anderen Kindern in
Schutz genommen werden.*) (Cronbachs o= 0.76).

Zusitzlich wurde ein Gesamtscore berechnet, in den
alle 32 Items eingingen, die eine Item-Gesamtscore-Kor-
relation von wenigstens .35 hatten, und der eine kon-
sistente zusammenfassende Aussage (Cronbachs o=
0.96) iiber das Ausmall an Verhaltensproblemen aus
Sicht der Kindergirtnerin darstellen sollte.

Lehrerfragebogen. Die LehrerInnen schitzten sowohl
das Verhalten im Unterricht als auch das Verhalten ge-
geniiber den anderen Kindern auf Grund ihrer bisherigen
Beobachtungen ein. In der vierten Klasse wurden die fol-
genden Skalen in die Analyse einbezogen:

e Aufmerksamkeitsprobleme und Hyperaktivitit (4
Items z.B. ,,Das Kind kann sich kaum fiir eine lange-
re Zeit mit einer Aufgabe beschiftigen.”) (4. Klasse:
Cronbachs o.=.82).

e storendes und oppositionelles Verhalten (3 Items z. B.
»Das Kind stort 6fters im Unterricht.”) (4. Klasse:
Cronbachs a.=.90),

e zuriickgezogenes und scheues Verhalten (5 Items
z.B. ,,Das Kind braucht ldngere Zeit, bis es aus sich

herausgeht [auftaut]”) (4. Klasse: Cronbachs a.=.79)
und

e Viktimisierung (2 Items z.B. ,,Das Kind wird o6fter
von anderen Kindern vom Spielen ausgeschlossen.)
(4. Klasse: Cronbachs o.=.73).

Auch fiir die Einschitzungen der Lehrer wurde ein
Gesamtscore berechnet, in den jene 16 Items mit einer
Item-Gesamtscore-Korrelation iiber .35 eingingen und
der trotzdem von hoher interner Konsistenz war (Cron-
bachs 00.=0.91).

Elternfragebogen. Die Eltern wurden im Kindergar-
ten und in den ersten Klassen der Grundschule in dem
an sie gerichteten Fragebogen nach ihrer Einschitzung
des Verhaltens ihres Kindes zu Hause und gegentiber an-
deren Kindern (jeweils auf einer 4-stufigen Likertskala,
mit den Alternativen ,,stimmt nicht“ bis ,,stimmt genau®,
die als 0—3 kodiert wurden) gefragt. Die Fragen befass-
ten sich neben dem hyperaktiven und oppositionellen
Verhalten v.a. mit dem Sozialverhalten (aggressives Ver-
halten, scheues Verhalten und Viktimisierung der Kin-
der). Es wird hier nur iiber die Auswertung eines Gesamt-
scores berichtet, in den bei gleicher Skalierung im Kin-
dergarten 26 Items und in der Schule 15 Items eingingen
(Cronbachs o.=.89 und .85).

Schiilerbefragung. Am Ende der vierten Klasse wur-
de die Befragung der Schiiler zu einem guten Teil mit je-
nen Instrumenten durchgefiihrt, die bereits in fritheren
Langsschnittstudien unserer Gruppe verwendet worden
waren, v.a. mit dem ,,Leben in der Klasse®. Dies ist eine
Selbsteinschdtzung der sozialen Erfahrungen und des
Befindens in der Schule und erfasst in je drei Subskalen
das eigene Verhalten und passive ,,Erleben” des Verhal-
tens der Mitschiiler sowie in vier Subskalen das emotio-
nale Befinden in der Schule. In der Zusammenstellung
der Items fiir diesen Fragebogen orientierten wir uns
stark an den von Crick und Grotpeter (1995, 1996; Chil-
dren’s Peer Relations Scale, Social Experience Question-
naire) verwendeten Instrumenten. Zusitzlich wurde eine
Gruppe von Fragen zum emotionalen Erleben in der
Schule vorgegeben. Der Fragebogen enthielt folgende,
fiir diese Studie relevante Teile:

e Einschitzung des Verhaltens der Mitschiiler einem
selbst gegeniiber mit drei Subskalen zu je fiinf Items
(zum Opfer direkter Aggressionen werden, zum Op-
fer indirekter Aggressionen werden, prosoziales Ver-
halten der Mitschiiler einem selbst gegeniiber) (Re-
liabilitdt der Subskalen nach Cronbachs .79, .71
und .82).

e FEinschitzen des eigenen Verhaltens gegeniiber den
Mitschiilern, wieder mit drei Subskalen zu je vier
Items (direkt aggressiv handeln, indirekt aggressiv
handeln, prosoziales Verhalten) (Cronbachs o der
Subskalen .77, .57 und .76). Um die Zustimmung zu
negativen Items zu erhdhen, waren die Items nach
dem Vorbild der Skalen von Harter (1981) so formu-
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liert, dass sie zundchst das Verhalten eines anderen
Schiilers beschrieben, mit dem das eigene Verhalten
verglichen werden sollte (z.B. ,,Manche Schiiler re-
den nicht mehr mit ihren Mitschiilern, wenn sie auf
sie bose sind. Wie oft tust du das?).

e FEinschitzung des emotionalen Erlebens in der Schule
mit einer Subskala zum Einsamkeitserleben (6 Items,
z.B. ,,Ich fithle mich in der Schule aus vielen Dingen
ausgeschlossen.), zur sozialen Angstlichkeit (4
Items, z.B. ,,Wenn andere mitsammen spielen und
ich sie nicht gut kenne, fdllt es mir schwer, sie zu fra-
gen, ob ich mitspielen kann.”) und zur Niederge-
schlagenheit und Depression (5 Items, z. B. ,,Ich fiihle
mich traurig und niedergeschlagen.”). Alle Skalen
waren relativ reliabel (Cronbachs o der tibrigen drei
Subskalen .75, .64 und .77).

Die Items aller Skalen wurden als fiinfstufige Li-
kertskalen vorgegeben, die nach der Haufigkeit des Vor-
kommens (nie, selten, gelegentlich, oft, sehr oft) bzw.
dem Ausmal der Zustimmung (stimmt nie, selten, gele-
gentlich, oft, immer) zu beurteilen waren.

Zusitzlich wurden den Kindern in der vierten Klasse
die Selbstkonzept-Skalen von Harter (deutsche Version
von Asendorpf & van Aken, 1993) sowie Fragen zur
Schulgegenstands-bezogenen Kompetenzeinschitzung
fiir Deutsch und Mathematik nach Sirsch (2000) vorge-
legt.

Mitschiiler-Rating. Einen besonderen Schwerpunkt
der Befragung der Kinder bildete die Einschédtzung der
anderen Kinder aus ihrer Gruppe bzw. ihrer Klasse, fiir
die die Erlaubnis der Eltern zur Teilnahme vorlag. Diese
Einschitzung bezog sich im Kindergarten nur auf jene
Kinder, die ebenfalls das Einschulungsalter erreicht hat-
ten. Den Kindern wurden Photos der anderen Kinder in
der Gruppe vorgelegt und sie sollten fiir insgesamt sieben
Verhaltensweisen (zwei Verhaltensweisen, die Merkmale
aggressiven Verhaltens entsprechen, eine fiir Viktimisie-
rung und jeweils zwei fiir zuriickgezogenes und prosozia-
les Verhalten) das Verhalten der Kinder (mithilfe der
Photos) nach drei Abstufungen (die durch einen frohen
bzw. positiven, neutralen und missmutigen bzw. negati-
ven Gesichtsausdruck gekennzeichnet waren) beurteilen.
Die Beurteilungen auf den drei Skalenstufen, die die
Kinder von den anderen erhalten hatten, wurden addiert,
mit der entsprechenden Gewichtung der Ratingskala
(von 0 bis 2) multipliziert und durch die Anzahl der beur-
teilenden Kinder dividiert, so dass sich ein Wert zwi-
schen 0 und 2 ergab. Das durchschnittliche Rating, das
die Kinder auf den sieben Verhaltensweisen erhielten,
wurde auf Grund einer Faktorenanalyse, bei der drei Fak-
toren 71% der Varianz erklérten, folgenden Subskalen
zugeordnet:

e aggressives Verhalten mit zwei Items (,,0ft eine Rau-
ferei beginnen®, ,,sich gerne iiber andere lustig ma-

chen und zu anderen gemein sein®) (Cronbachs
0=0.79),

e Viktimisierung mit einem Item (,,0ft von anderen ge-
argert werden®)

e zuriickgezogenes Verhalten mit zwei Items (,,schiich-
tern sein®, ,,oft allein spielen®) (Cronbachs o:=10.55),

e prosoziales Verhalten mit zwei Items (,,besonders nett
zu anderen Kindern sein®, ,,gute Einfélle und Ideen
zum Spielen haben®) (Cronbachs a.=0.73).

Auch am Ende der vierten Klasse wurde eine Erhe-
bung des sozialen Status und die Verhaltenseinschitzung
jener Schiiler, fiir die die Erlaubnis der Eltern zur Teil-
nahme an der Studie vorlag, durch die Mitschiiler durch-
gefiihrt. Die Kinder sollten fiir insgesamt acht Verhal-
tensweisen (2 Verhaltensweisen, die Merkmale direkten
aggressiven Verhaltens entsprechen, 2 fiir Viktimisie-
rung, jeweils 2 fiir zurlickgezogenes und prosoziales Ver-
halten) das Verhalten aller Mitschiiler gleichen Ge-
schlechts auf einer vierstufigen Skala (nach der Haufig-
keit des Verhaltens — nie bis sehr oft, 0—3) einstufen bzw.
angeben, wieweit sie mit ihnen gerne spielen bzw. in der
Klasse gerne neben ihnen sitzen bzw. nicht so gerne mit
ihnen spielen und neben ihnen sitzen wiirden.

Die acht Verhaltensweisen, die beim Mitschiiler-Ra-
ting am Ende der vierten Klasse verwendet wurden, lie-
en sich vier Subskalen zu je zwei Items zuordnen:

e aggressives Verhalten (Rauferei beginnen, andere
verspotten) (Cronbachs o= .86),

e zurlickgezogenes Verhalten (in Pause allein spielen,
in Pause nicht mit anderen reden und Spaf} haben)
(Cronbachs o.=.62),

e Viktimisierung (ausgelacht werden, gestolen wer-
den) (Cronbachs o.=.82) und

e prosoziales Verhalten (nett sein, helfen) (Cronbachs
o.=.86).
Es zeigte sich eine relativ hohe Interkorrelation der
Subskalen, nach einer Faktorenanalyse erreichte nur ein
Faktor einen Eigenwert von mehr als 1 und dieser Faktor

(mit positiven und negativen Ladungen der Items) er-
klérte beinahe 2 Drittel der Varianz.

Bestimmung der sozialen Statuspositionen. Zur Er-
fassung der sozialen Statuspositionen wurden die Kinder
im Kindergarten (wegen der relativ kleinen Gruppengro-
Be) gebeten, fiir jedes der anderen Kinder aus ihrer Grup-
pe, das an der Studie teilnahm, auf einer dreistufigen
Skala anzugeben, wie gerne es mit diesem Kinder spiele
und wie sehr es dieses Kind mdge. Fiir jedes Kind wurde
die Anzahl der positiven und der negativen Einstufungen
summiert, durch die Anzahl der in der jeweiligen Gruppe
am Rating teilnehmenden Kinder dividiert und die erhal-
tenen Werte dann zu z-Werten transformiert. Durch Sub-
traktion der z-Werte fiir positive und negative Einstufun-
gen wurde ein Priaferenzscore berechnet, der nach neuer-
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licher z-Transformation die Grundlage fiir die Statusein-
teilung bildete. In der vierten Klasse wurde fiir die Be-
rechnung des sozialen Status (bei ausgewogener Zusam-
mensetzung der Klassen nach dem Geschlecht) eine No-
minierung (jeweils von Mitgliedern des eigenen Ge-
schlechts) von drei gemochten und drei weniger gemoch-
ten Kindern durchgefiihrt und dann der soziale Status
nach der Methode von Coie, Dodge und Coppotelli
(1982) bestimmt. Da es sich im Kindergarten um ein Ra-
ting handelte, wurde zu beiden Zeitpunkten zusétzlich
der soziale Status der Kinder auch auf eine einfache Art
berechnet (siche Hymel, 1983). Dabei wurde nur vom
Priaferenzscore ausgegangen und die Kinder jeweils dem
Drittel mit einem hohen, mittleren oder geringen Score
zugeordnet.

Instrumente zur Testung der Kinder

Bielefelder Screening zur Friiherkennung von Lese-
Rechtschreibschwierigkeiten (BISC, Jansen, Mannhaupt,
Marx & Skowronek, 1999). In einer eigenen Sitzung wur-
den den Kindern die Aufgaben des Bielefelder Scree-
nings zur Vorbereitung auf den Erstlese-Unterricht ge-
stellt. Dieser Test sieht vier Arten von Aufgaben vor:

e Aufgaben zur Priifung der phonologischen Bewusst-
heit,

e Aufgaben zur Priifung des schnellen Abrufs aus dem
Langzeitgedachtnis,

e zur Priifung des phonologischen Rekodierens im
Kurzzeitgedéchtnis und

e zum visuellen Aufmerksamkeitsverhalten.

Zur Auswertung wurde fiir die Aufgaben, bei denen
es auf die Zeit ankam, die im Testmanual angegebene
Punktzuordnung verwendet. Entsprechend den Anwei-
sungen des Testmanuals wurde zusétzlich die Gesamtan-
zahl an Risikopunkten berechnet.

Instrumente fiir die Studie zu Anfang der ersten Klas-
se. Um die ersten Fortschritte beim Lesen- und Schrei-
benlernen zu iiberpriifen, war es notwendig, sich eng an
dem Erstleseunterricht und den verwendeten Leselehr-
géingen zu orientieren. Ahnlich wie bei Klicpera und Ga-
steiger-Klicpera (1993) wurde deshalb fiir jeden Lese-
lehrgang ein eigener, parallel aufgebauter Test zusam-
mengestellt.

Individueller Lesetest fiir die Studie am Ende der ers-
ten, zweiten und vierten Klasse. Die miindliche Lesefa-
higkeit der Kinder wurde in einer Einzeltestung mit dem
Individuellen Lesetest (Klicpera & Gasteiger-Klicpera,
1994), bei dem die Kinder jeweils eine Liste haufiger
und seltener ein- und dreisilbiger Worter sowie ein- und
dreisilbiger Pseudoworter lesen sollen (insgesamt sechs

Listen mit jeweils 15 Wortern), bestimmt. Neben der An-
zahl der richtig gelesenen Worter wurde pro Liste auch
die Lesezeit gemessen.

Bestimmung der Entwicklung der Rechtschreibfihig-
keit. Am Ende der ersten Klasse wurde die Rechtschreib-
fahigkeit mit dem Diktat von insgesamt 56 Wortern, die
besondere Schwierigkeiten bei der Phonemanalyse berei-
ten sollten (Konsonantenverbindungen und Verschluss-
laute, siehe Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 2000), in ei-
nem Liickentext bestimmt. Am Ende der zweiten und
vierten Klasse wurde der Rechtschreibsubtest des Salz-
burger Lese- und Rechtschreibtests (SLRT, Landerl,
Wimmer & Moser, 1997) verwendet.

Berechnung des Leistungsstands
im Lesen und Rechtschreiben
und Bildung von Untergruppen

Zu jedem Testzeitpunkt wurde ein Score fiir die Lesesi-
cherheit gebildet, der aus der Gesamtanzahl der richtig
gelesenen Worter und Pseudowdrter bestand. In gleicher
Weise wurde auch die Rechtschreibsicherheit als Anzahl
der vollstandig korrekt geschriebenen Worter sowie der
lautgetreu geschriebenen Pseudowdérter erfasst. Zusitz-
lich wurde mit Ausnahme der Testung zu Beginn der er-
sten Klasse, bei der auf eine Erfassung der Lesezeit ver-
zichtet wurde, die Lesegeschwindigkeit (als Anzahl der
pro min gelesenen Worter) bestimmt. Diese drei Scores
(Lesesicherheit, Lesegeschwindigkeit, Rechtschreib-
sicherheit) wurden in z-Werte umgerechnet und gemit-
telt. Der durchschnittliche z-Wert diente als Ausgangs-
wert fiir die Gruppenbildung, indem als (im Lesen und
Rechtschreiben) schwache Schiiler jene definiert wur-
den, die einen Prozentrang unter zehn erzielten, und als
durchschnittliche bis gute Schiiler jene, deren Leistungen
iiber dem Prozentrang 35 lagen. Dabei wurde von den
Leistungen am Ende der vierten Grundschulklasse aus-
gegangen, da die Leistungen zu diesem Zeitpunkt am sta-
bilsten sind und es sinnvoll erscheint, die Entwicklung
von Verhaltensschwierigkeiten riickblickend zu betrach-
ten. Nach dieser Einteilung wurden in der vierten Klasse
33 Kinder als (im Lesen und Rechtschreiben) schwache
und 220 als durchschnittliche bis gute Schiiler bezeich-
net. Daten fiir die Studie im Kindergarten und in der vier-
ten Klasse lagen flir 25 schwache und fiir 145 durch-
schnittliche bis gute Schiiler vor.

Ergebnisse

In einem ersten Schritt sollte die Stabilitat der Lese- und
Rechtschreibleistung in der Grundschulzeit mit der Sta-
bilitdt der Gesamteinschétzung verglichen werden. Dabei
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Tabelle 1. Zusammenhang zwischen dem Bielefelder Screening im Kindergarten, der Gesamtleistung im Lesen und
Rechtschreiben zu den vier Testzeitpunkten in der Grundschule und der Beurteilung von Verhaltensauffallig-
keiten durch die Kindergértnerin bzw. die Lehrerin (Gesamtscore) zu verschiedenen Zeitpunkten im Léngs-

schnitt
Schriftsprach-relevante Leistungen  Anf. 1. KL Ende 1. KI. Ende 2. KI. Ende 4. KI.
Ende des Kindergartens 37 28 .26 27
Anfang 1. Klasse 51 37 38
Ende 1. Klasse .79 .70
Ende 2. Klasse .84
Gesamtbeurteilung des Verhaltens Anf. 1. KL Ende 1. KI. Ende 2. KI. Ende 4. KI.
Ende des Kindergartens .30 31 28 .36
Anfang 1. Klasse 78 1 .58
Ende 1. Klasse 71 .66
Ende 2. Klasse 75

Tabelle 2. Gleichzeitiger Zusammenhang zwischen dem Bielefelder Screening im Kindergarten, der Gesamtleistung im
Lesen und Rechtschreiben und der Beurteilung von Verhaltensauffilligkeiten durch die Kindergértnerin bzw.
die Lehrerin zu verschiedenen Zeitpunkten im Léngsschnitt (Korrelationskoeffizienten von signifikant unter-
schiedlicher Hohe mit verschiedenen Indices markiert; p <.05)

Ende Kinder-

garten

Anf. 1. Kl. Ende 1. Kl. Ende 2. Kl. Ende 4. KI.

Gesamteinschitzung der Verhaltensstorung .26ab

Beurteilung von aggr.-storendem Verhalten .16a

Beurteilung von Hyperaktivitét 35b
Beurteilung von zuriickgezog. Verhalten 31b
Beurteilung von Viktimisierung 20a

32a 26a 33a .30a
.14b .13b 17b .16b
37a 27a 37a 33a
23ab 25a 27ab .24ab
.16b .13b 12D .16b

zeigte sich, dass sowohl die Leistungen im Lesen und
Rechtschreiben als auch die Verhaltenseinschitzungen
durch die Lehrerin in der Grundschule recht stabil waren.
Auch die Testergebnisse der Vorlduferfertigkeiten und
die Beurteilung der Kindergértnerin korrelierten signifi-
kant mit den Ergebnissen in der Schule, allerdings waren
hier die Zusammenhénge deutlich geringer. Weiterhin ist
festzuhalten, dass die Stabilitdt der Verhaltensbeurtei-
lung durch die Klassenlehrerin von Anfang der ersten
Klasse an relativ hoch war, wihrend die Leistungen im
Lesen und Rechtschreiben erst von der zweiten Klasse
an eine dhnlich grofe Stabilitit erreichten (Tab. 1).

Die Gesamteinschidtzung des Verhaltens durch die
Kindergirtnerin bzw. die Klassenlehrerin korreliert zu
allen Zeitpunkten signifikant, aber nicht sehr stark mit
den schriftsprachlichen Leistungen. Auffallend ist, dass
sich dieser Zusammenhang bereits im letzten Kindergar-
tenjahr zeigt, obwohl der Kindergartentest ja nur Vorldu-
fer der Lese- und Rechtschreibfertigkeiten erfassen
konnte. Von den vier ndher betrachteten Dimensionen
der Verhaltensbeurteilung durch die Lehrer zeigte die

Beurteilung der Hyperaktivitit den engsten Zusammen-
hang mit dem Leistungsstand im Lesen und Rechtschrei-
ben, gefolgt von zuriickgezogenem Verhalten. Im Gegen-
satz dazu war der Zusammenhang der Beurteilung des
aggressiv-storenden Verhaltens und der Viktimisierung
deutlich geringer (Tab. 2).

Unterschiede in der Verhaltens-
entwicklung zwischen Schiilern mit
einem unterschiedlichen Leistungs-
stand im Lesen und Rechtschreiben
am Ende der vierten Klasse

Einschétzungen der Klassenlehrerinnen. Als Ausgangs-
punkt fiir die Analyse der Entwicklung des Verhaltens
von Kindern mit unterschiedlich grolen Schwierigkeiten
beim Lesen- und Schreibenlernen wurde der Leistungs-
stand am Ende der vierten Klasse genommen, da zu die-
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Abbildung 1. Entwicklung des Verhaltens bei Kindern mit unterschiedlichem Leistungsstand im Lesen und Rechtschrei-
ben (Ende der 4. Klasse): Beurteilung von Verhaltensauffalligkeiten (Hyperaktivitit, zurlickgezogenes Verhalten, aggres-
sives und storendes Verhalten, Viktimisierung und Zurilickgezogenheit) durch die Kindergértnerin bzw. die Lehrerin der

vierten Klasse.

sem Zeitpunkt die Grundschule beendet wird und die
Klassenlehrerin wechselt. Fiir jede der vier Beurteilungs-
dimensionen des Verhaltens wurde mittels einer Varianz-
analyse mit wiederholten Messungen getrennt gepriift,
ob sich die beiden Gruppen im Verhalten unterschieden
und ob signifikante Verdnderungen iiber die Zeit auftra-
ten.

Signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen be-
standen im hyperaktiven Verhalten (¥ (1,159)=22.4,
p<0.001). Diese waren von Anfang an vorhanden. Uber
die Zeit lieB sich vom Kindergarten iiber die erste Klasse
bis zum Ende der vierten Klasse keine wesentliche Zu-
nahme der Hyperaktivitdt feststellen, und dies galt fiir
alle Schiilergruppen. Der Unterschied zwischen schwa-
chen und guten Schiilern konnte von Anfang an beobach-
tet werden und blieb im Wesentlichen iiber die Zeit erhal-
ten. Sogar bei den schwichsten Schiilern notierten die
Lehrer keine stirkere Zunahme an hyperaktivem Verhal-
ten (Abb. 1).

Ebenso zeigten sich Unterschiede im aggressiv-sto-
renden Verhalten zwischen den Gruppen, die durchgén-
gig erhalten blieben. Sie erwiesen sich zwar nicht als sehr
grof3, aber doch als signifikant (7' (1,160)=4.0, p <0.05).
Insgesamt blieb dieses Verhalten nach Einschidtzung der
Lehrerinnen vom Kindergarten bis zum Ende der vierten
Klasse in etwa gleichem Ausmal erhalten.

Anders bei den beiden anderen Dimensionen — dem
zuriickgezogenen Verhalten und der Viktimisierung —

bei denen zwar ebenfalls Gruppenunterschiede bestan-
den (Zuriickgezogenes Verhalten: F (1,157)=11.6,
p=0.001; Viktimisierung: F (1,160)=16.3, p<0.001).
Im Verlauf der Zeit kam es nach Einschitzung der Lehre-
rinnen jedoch zu einer deutlichen Zunahme (Zuriickge-
zogenes Verhalten: F (1,157)=10.4, p<0.005; Viktimi-
sierung: F (1,160)=3.57, p=0.02). Vor allem aber ist
festzuhalten, dass diese beiden Dimensionen bei den
schwachen Schiilern in den hoheren Klassen als signifi-
kant schwerwiegender eingeschitzt wurden als im Kin-
dergarten (Interaktion Gruppe x Zeit: Zurlickgezogenes
Verhalten: F (1,157)=19.6, p<0.001; Viktimisierung:
F (1,160)=3.6, p=0.00).

Rating der anderen Kinder in der Gruppe bzw. der
Mitschiiler in der Klasse. Da bei Lehrern die Gefahr be-
steht, dass ihre Einschidtzung der schulischen Leistungen
in die Verhaltensbeurteilung einflief3t, sollte eine weitere
Informationsquelle iiber das Verhalten der Kinder in der
Schule beriicksichtigt werden. Daher wurden im Kinder-
garten die anderen Kinder der Gruppe, und in der Schule
die Mitschiiler um eine Verhaltensbeurteilung gebeten.
Auch diese Einschitzungen wurden getrennt fiir die vier
Dimensionen in Varianzanalysen mit wiederholten Mes-
sungen analysiert.

Bei der Beurteilung des aggressiven Verhaltens zeig-
ten sich zwar insgesamt signifikante Gruppenunterschie-
de. Die schwicheren Schiiler wurden als aggressiver ein-
geschitzt (F (1,154)=9.6, p<0.01). Dies zeigte sich je-
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Abbildung 2. Entwicklung des Verhaltens bei Kindern, die am Ende der vierten Klasse einen unterschiedlichen Leistungs-
stand im Lesen und Rechtschreiben aufwiesen: Beurteilung von Verhaltensauffilligkeiten (aggressives Verhalten, zuriick-
gezogenes Verhalten, Viktimisierung und prosoziales Verhalten) durch die anderen Kinder in der Gruppe (im Kindergar-
ten) bzw. die Mitschiiler (in der 4. Klasse) (Ratings fiir jeden Zeitpunkt z-transformiert).

doch bereits im Kindergarten und verénderte sich in den
folgenden Jahren kaum. Analog dazu entwickelte sich
die Einschdtzung des prosozialen Verhaltens (F
(1,154)=4.2, p<0.05). Auch hier zeigten sich deutliche
Gruppenunterschiede, die sich iiber die Zeit nicht verin-
derten — allerdings wurde hier die Signifikanzgrenze nur
knapp verfehlt (F (1,154)=3.7, p=0.06).

In den beiden anderen Dimensionen kam es zusitz-
lich zu den Gruppenunterschieden (zuriickgezogenes
Verhalten: F (1,154)=6.4, p=0.01; Viktimisierung: F
(1,154)=2.7, p=0.10) zu deutlichen Verdnderungen in
den hoheren Klassen (Interaktion Gruppen x Zeit: zu-
riickgezogenes Verhalten: F (1,154)=23.2, p<0.001;
Viktimisierung: F (1,154)=20.5, p<0.001). Bei schwa-
chen Schiilern nahm das auffillige Verhalten bzw. die ne-
gativen Erfahrungen {iber die Zeit deutlich zu (Abb. 2).

Entwicklung des sozialen Status. Neben den Angaben
zum Verhalten ihrer Mitschiiler wurde die soziale Prife-
renz erhoben mit Fragen, wie gern die Kinder neben ei-
nem bestimmten anderen Kind sitzen bzw. mit ihm spie-
len wollten. Nach diesen positiven und negativen Ein-
schitzungen wurde der soziale Status der Kinder in der
Klasse berechnet. Da ein Rating verwendet wurde, wird
die Einteilung der Gruppen in Drittel mit groer, durch-
schnittlicher und geringer Préferenz seitens der Mitschii-
ler berichtet.

Trotz der eben dargestellten unterschiedlichen Beur-
teilung des Verhaltens durch die Mitschiiler, wiesen die
schwachen Schiiler im Kindergarten noch keinen Auf3en-
seiterstatus auf. Durchschnittliche und gute Schiiler un-
terschieden sich nicht signifikant. Dies dnderte sich al-
lerdings in den folgenden Jahren. Am Ende der vierten
Klasse gehorte etwa die Halfte der schwachen Schiiler
zum wenig beliebten Drittel. Thr Anteil war mehr als dop-
pelt so groB als jener der durchschnittlichen und guten
Schiiler (Chiquadrat=10.3, df =2, p <0.01) (Tab. 3).

Befragung der Schiiler in der vierten Klasse. In der
vierten Klasse wurden die Schiiler ausfiihrlicher zu ih-
rem eigenen Verhalten befragt. In einer multivariaten Te-
stung unterschieden sich die Aussagen der LRS-schwa-
chen Schiiler sehr deutlich von guten und durchschnittli-
chen Schiilern (F (10,232)=5.9, p<0.001). Wie Tabelle
6 zeigt, betrafen diese Unterschiede sowohl die Aussagen
der Schiiler tiber ihr eigenes Verhalten, als auch die Er-
fahrungen mit dem Verhalten der Mitschiiler. Schwache
Schiiler bezeichneten sich hdufiger als aktiv an aggressi-
ven Auseinandersetzungen beteiligt und gaben auch hiu-
figer an, zum Opfer von Aggressionen ihrer Mitschiiler
zu werden. Dies betraf sowohl direkte als auch indirekte
Aggressionen, vor allem wurden schwache Schiiler von
gemeinsamen Aktivitdten ausgeschlossen und diskredi-
tiert. Schlieflich gaben die schwachen Schiiler auch an,
sie wiirden unter der Situation in ihrer Klasse leiden, sie
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Tabelle 3. Anteil der Kinder mit hohen, durchschnittlichen und geringen sozialen Praferenzscores (Drittel) im Kindergar-
ten und in der vierten Klasse unter den Gruppen, die am Ende der vierten Klasse einen unterschiedlichen Leis-
tungsstand im Lesen und Rechtschreiben aufwiesen

Ende Kindergarten Ende 4. Klasse

beliebt  durchschn. wenig beliebt beliebt  durchschn. wenig beliebt
LRS-schwach 28% 40% 32% 26% 23% 52%
(PR<10)
LRS-durchschnittlich 42% 35% 23% 34% 41% 24%
bis gut (PR >35)

Tabelle 4. Angaben von Kindern am Ende der vierten Klasse, die zu diesem Zeitpunkt einen unterschiedlichen Leistungs-
stand im Lesen und Rechtschreiben aufwiesen: Selbsteinschatzung des eigenen Verhaltens, des Verhaltens der
Mitschiiler sowie der Befindlichkeit in der Schule (F-Werte und Signifikanz der Post-hoc-Tests: * <0.05)

LRS-schwach LRS-durchschnittlich F-Werte
Tater offener Aggressionen 1.31(0.9) 0.65 (0.7) 21.5%
Tater indirekter Aggressionen 0.85(0.9) 0.62 (0.5) 4.5%
ausiiben prosozialer Handlungen 2.24(0.8) 2.56 (0.8) 3.7ns
Opfer offener Aggressionen 1.61(1.1) 1.01 (0.8) 13.6*
Opfer indirekter Aggressionen 1.52 (1.1) 0.86 (0.8) 16.3*
erleben prosozialer Handlungen 2.22(1.2) 2.32(0.9) 0.3ns
Einsamkeit 1.31(1.0) 0.69 (0.6) 21.6*
soziale Angstlichkeit 1.64(1.1) 1.39 (0.8) 2.2ns
Niedergeschlagenheit und Depression 0.95 (0.9) 0.67 (0.6) 4.4%

Tabelle 5. Angaben von Kindern am Ende der vierten Klasse, die zu diesem Zeitpunkt einen unterschiedlichen Leistungs-
stand im Lesen und Rechtschreiben aufwiesen: Selbstkonzept nach der Harter-Skala und Einschdtzung der
Kompetenz in Deutsch und Mathematik (#-Werte und Signifikanz der Post-hoc-Tests; * <0.05)

LRS-schwach LRS-durchschnittlich F-Werte
globales Selbstwertgefiihl 2.83(0.7) 3.39(0.6) 22.4%
Peer-Akzeptanz 2.74 (0.8) 3.19(0.6) 11.6%
kognitive Kompetenz 2.57 (0.6) 3.05(0.6) 13.4*
sportliche Kompetenz 2.64 (0.7) 2.99 (0.6) 7.0%*
Aussehen 2.99 (0.6) 3.24 (0.6) 3.5ns
Kompetenz in Deutsch 1.41(0.8) 2.14(0.7) 12.9%
Kompetenz in Mathematik 1.96 (1.0) 2.18(0.8) 1.1ns

wiirden sich einsamer fuhlten, aber auch selbst von den
Mitschiilern zuriickziehen und sich haufiger niederge-
schlagen und depressiv fiihlen (Tab. 4).

Zusétzlich zu den Angaben tiber ihre Situation in der
Klasse wurden die Schiiler am Ende der vierten Klasse
nach ihrem Selbstkonzept befragt. Auch hier ergaben
sich auf den Subskalen der Harter-Skala in der multiva-
riaten Testung deutliche Unterschiede (£ (5,224)=6.1,
p<0.001). Es zeigte sich, dass die LRS-schwachen

Schiiler ihr Selbstkonzept nicht nur in dem engeren Be-
reich der kognitiven Kompetenz kritischer wahrnahmen,
sondern auch in vielen anderen Bereichen. Sie hatten
auch ein geringeres globales Selbstkonzept und stuften
ihre Peer-Akzeptanz als signifikant geringer ein als
durchschnittliche bis gute Schiiler.

Um zwischen dem Selbstkonzept in verschiedenen
Leistungsbereichen differenzieren zu konnen, wurde
von den Kindern auch die eigene Kompetenz in Deutsch
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Tabelle 6. Gesamteinschitzung der Schwierigkeiten im
Verhalten durch die Eltern bei Kindern, die
am Ende der vierten Klasse einen unterschied-
lichen Leistungsstand im Lesen und Recht-
schreiben aufwiesen

Ende KG Ende 4. KI.

LRS-schwach 0.59(0.5)  0.75(0.5)
(PR < 10)

LRS-durchschnittlich 0.54(0.3)  0.62(0.4)
bis gut (PR >35)

und Mathematik eingeschétzt. Auch hier erwiesen sich
die Unterschiede zwischen den im Lesen und Recht-
schreiben schwachen und durchschnittlichen Schiilern
bei multivariater Testung als signifikant (F
(2,235)=12.3, p<0.001). Die post hoc durchgefiihrte
Testung zeigte allerdings, dass die Gruppenunterschiede
nur in der Kompetenzeinschétzung in Deutsch, nicht aber
in Mathematik signifikant waren. Demnach verfiigen die
Schiiler am Ende der vierten Klasse iiber ein relativ dif-
ferenziertes Selbstkonzept und sind sich ihrer speziellen
Schwichen bewusst (Tab. 5).

Einschdtzungen der Eltern. Die Elterneinschitzun-
gen von Kindern mit einem unterschiedlichen Leistungs-
stand im Lesen und Rechtschreiben erwiesen sich zu bei-
den Zeitpunkten als vergleichbar. Zwar hatten die Ver-
haltensschwierigkeiten vom Kindergarten bis zum Ende
der vierten Klasse etwas zugenommen (¥ (1,143)=38.6,
p<0.01), dies betraf jedoch beide Schiilergruppen, die
durchschnittlichen und guten Schiiler ebenso wie die
schwachen (Tab. 6).

Diskussion und Schlussfolgerungen
fur die Praxis

Die Langsschnittstudie bestitigt die Vermutung, dass die
Leistungsschwierigkeiten lese- und rechtschreibschwa-
cher Kinder mit Verhaltensproblemen verbunden sind,
und dass diese Schwierigkeiten iiber die Zeit zunehmen.
Allerdings sind in dieser Stichprobe davon nicht stérende
Verhaltensweisen betroffen, wie dies seit den bekannten
Isle-of-Wight-Studien hiufig angenommen wurde. Auf-
fallig ist in erster Linie ein verstdrkter Riickzug der
schwachen Schiiler vom Kontakt mit den Klassenkame-
raden. Die im Lesen und Rechtschreiben schwachen
Schiiler werden deshalb sowohl von den Lehrern als auch
von den Mitschiilern zunehmend als scheu und zurtick-
gezogen eingeschétzt.

Aufgrund der Angaben der Mitschiiler und der
Selbsteinschitzung der Kinder ist anzunehmen, dass die

schwachen Schiiler nicht so sehr wegen aggressiven Ver-
haltens abgelehnt werden, sondern wegen ihres geringe-
ren Engagements in der Gruppe der Gleichaltrigen und
dem geringeren prosozialen Verhalten. Im Endeffekt ist
jedoch klar, dass die schwachen Schiiler durch den sozia-
len Riickzug immer mehr in eine Auflenseiterposition
geraten. Die schwachen Schiiler werden zwar nicht unbe-
dingt abgelehnt, sic nechmen aber in jedem Fall eine
Randposition in der Klasse ein. So ist der soziale Status
dieser Kinder in erster Linie durch eine geringe Préferenz
gekennzeichnet, relativ hdufig gehdren sie am Ende der
vierten Klasse auch zur Gruppe der wenig beachteten
Kinder. Dies beginnt im Kindergarten, entwickelt sich
allmihlich und verstirkt sich von Jahr zu Jahr.

Ein wesentlicher Teil der Belastung schwacher Schii-
ler ist durch die negativen Auswirkungen auf das Selbst-
konzept bedingt. Einerseits 16st das Versagen beim Erler-
nen des Lesens und Schreibens die Tendenz aus, sich aus
ndheren Kontakten mit den Mitschiilern zuriickzuziehen.
Dies hat zur Folge, dass der Vergleich mit den Mitschii-
lern nicht mehr so stark im Vordergrund steht. So fiihrt
diese Erfahrung zu einer starken Abwertung des Selbst-
konzepts bei den lese- und rechtschreibschwachen Kin-
dern. Kurzfristig diirfte der soziale Riickzug somit ver-
standlich und fiir das alltdgliche Zurechtkommen von
Vorteil sein, langerfristig birgt er jedoch Gefahren. Da-
mit sinkt die Motivation, die Schwierigkeiten beim Le-
sen und Rechtschreiben zu tiberwinden; zudem fiihrt dies
dazu, dass das Selbstwertgefiihl insgesamt reduziert
wird. Weiterhin werden durch den sozialen Riickzug
auch die sozialen Erfahrungs- und Lernmdglichkeiten
der schwachen Schiiler reduziert.

Die hoheren Grundschuljahre diirften ein Alter sein,
in dem das Selbstkonzept der Kinder einerseits durch
schulisches Versagen leicht verwundbar ist, die Kinder
andererseits noch kaum Strategien ausgebildet haben,
sich vor diesen Verwundungen zu schiitzen und iiber
den Anschluss an andere ,,Schulversager” und das He-
runterspielen der Bedeutung schulischer Leistungen ihre
Selbstachtung wiederherzustellen. Dass dies nicht immer
so ist, erklart moglicherweise die inkonsistenten Ergeb-
nisse beziiglich des Selbstkonzepts von Kindern und Ju-
gendlichen mit spezifischen Lernschwierigkeiten (Rour-
ke & Fuerst, 1991).

Hinweise auf einen geringen sozialen Status von lern-
schwachen Kindern (sowie auch von Kindern mit spezi-
fischen bzw. diskrepanten Lernschwierigkeiten) in der
Klasse hat es bisher schon in einer gréfleren Anzahl von
Studien gegeben (vgl. Gasteiger-Klicpera, Klicpera &
Hippler, 2001). Als mogliche Ursache dieser Probleme
wurde v.a. ein geringeres sozial-kognitives Verstdndnis
angenommen. Die Tatsache, dass sich der soziale Status
der schwachen Schiiler im Laufe der Jahre verschlechtert
und der Unterschied zwischen den schwachen und durch-
schnittlichen Schiilern im Kindergarten noch nicht signi-
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fikant war, deutet allerdings darauf hin, dass dies auch
mit der Schulsituation und moglicherweise mit dem zu-
riickgezogenen Verhalten der schwachen Schiiler in der
Klasse zu tun hat.

Dartiber hinaus hat die Studie — unserem Wissen nach
erstmals — empirisch belegt, dass Schiiler mit Lese-
Rechtschreibschwierigkeiten in den hoheren Klassenstu-
fen der Grundschule vermehrt Opfer von Aggressionen
und Diffamierungen werden. Seitdem dieses Phdnomen
der Viktimisierung durch Gleichaltrige mehr Beachtung
gefunden hat, ist dies zwar mehrfach vermutet worden
(z.B. Mishna, 2003), ein eindeutiger Beleg fiir diese Ver-
mutung stand jedoch bisher noch aus.

Im Vergleich zu fritheren Studien liegt eine besondere
Situation der vorliegenden Stichprobe auch darin, dass
zwar die Mitschiiler und die Klassenlehrer die Verhal-
tensprobleme der Schiiler wahrnehmen und auch die
Schiiler selbst sowohl das eigene Verhalten in der Klasse
als auch das Verhalten der Mitschiiler ihnen gegeniiber
als schwierig beschreiben, die Eltern diese Probleme
aber anscheinend nicht sehen. Dies trifft mehr oder weni-
ger fiir den gesamten Zeitraum der Studie zu, also auch
noch fiir die vierte Klasse, in der die Eltern ja die schuli-
schen Probleme bereits mitbekommen haben. Griinde
dafiir konnen in einer unzureichenden Eltern-Schule-
Kommunikation gesehen werden. Es ist anzunehmen,
dass die Eltern tiber die Probleme im Klassenverhalten
und in der sozialen Einbindung ihrer Kinder von den
Lehrern nur unzureichend informiert werden. Mdoglich
wire auch, dass flir die Eltern die Leistungsprobleme
der Kinder von groferer Bedeutung sind.

Was folgt nun aus den Ergebnissen fiir die Betreuung
von Kindern mit Lese-Rechtschreibschwierigkeiten? Die
Befunde unserer Studie legen nahe, dass der grofere Im-
puls fiir das Zusammenwirken von Leistungs- und Ver-
haltensproblemen von den Leistungsproblemen auszuge-
hen scheint. Im Prinzip stimmen wir darin mit McGee
und Share (1988) iiberein. Es diirfte daher sinnvoller
sein, auch in der Therapie an den Leistungsproblemen
anzusetzen und sich um eine Forderung der Lese- und
Rechtschreibfahigkeiten zu bemiihen. Allerdings sollte
eine Beratung der Lehrer und eventuell auch eine Arbeit
mit der Klasse Wege aufzeigen, wie die schwachen Schii-
ler eine positivere soziale Position in der Klasse gewin-
nen konnen und eine Verstirkung des AuBenseiterstatus
verhindert wird.

Auch eine Beratung der Eltern iiber die sozialen
Schwierigkeiten der Kinder, gekoppelt mit Ideen, wie
die Eltern ihr Kind beim Aufbau und der Pflege sozialer
Beziehungen unterstiitzen konnen, sollte als zentrales
Anliegen der Elternarbeit betrachtet werden. Die Leh-
rer-Eltern-Beratung sollte sich nicht auf einen Austausch
iiber den Leistungsstand des Kindes beschrianken.
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