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Einleitung

Lernstérungen sind ein weit verbreitetes Phanomen in unserem Schulsystem und betreffen
ca. vier bis acht Prozent aller Schiiler’. Die Erklarung schulischer Leistungserfolge bezie-
hungsweise -misserfolge ,gehdrt zu den dltesten und zugleich schwierigsten Problemen der
padagogischen Psychologie” (Helmke & Schrader 2006, S. 83). Obwohl seit Jahrzehnten hier-
zu intensiv geforscht wird (vgl. Helmke & Weinert 1997; Wang, Hertel & Walberg 1993;
u. a.), ist der Erkenntnisstand in Bezug auf Lernstérungen nach wie vor unbefriedigend und
uneinheitlich, zumal es in der alteren und neueren Fachliteratur zu unterschiedlichen Dar-
stellungen und Interpretationen dieser Storungen kommt. Die Probleme zeigen sich beson-
ders in unterschiedlichen Definitions- und Abgrenzungskriterien, in der Komplexitat des Be-
dingungsgefliges von Schulleistungen sowie in den unterschiedlichen Datenstrukturen und
Operationalisierungen der EinflussgroRen. Folglich herrscht eine Verwirrung um die Identifi-
zierung bedeutender Pradiktoren von Lernstérungen. Der Zusammenhang vieler einzelner
Pradiktoren mit der individuellen Schulleistungsentwicklung ist in der dlteren und neueren
Literatur offenkundig, ihre jeweilige Bedeutung wird allerdings unterschiedlich dargestellt.
Ebenso wird die Bedeutung einer Vielzahl komorbider Stérungsaspekte in der Fachliteratur
unterschiedlich beriicksichtigt und behandelt. Diese und andere Probleme erschweren somit

die bedingungsanalytische Aufhellung dieser Stérung.

Die Ergebnisse der groRen Evaluationsstudien (z. B. PISA, TIMSS, IGLU) haben zwar zu zahl-
reichen Konsequenzen fiir die systematische Verbesserung des Lehrens und Lernens gefihrt,
far Schiler mit Lernstérungen stellt sich die Lage aber nach wie vor unbefriedigend dar. Des-
halb erscheint eine fundierte Bedingungsanalyse von Lernstérungen als Grundlage fir geziel-
te Interventionen notwendig. Nach der Erklarung der Kultusministerkonferenz (KMK) von
2006 wird angemessene Bildung als Recht eines jeden Kindes postuliert — eine Forderung,
die jedoch durch Lernstérungen negativ beeinflusst wird. Aufgrund der weiten Verbreitung
des Phdanomens Lernstérung und den negativen Folgen fiir die weitere Entwicklung der Be-
troffenen erfolgt die Auseinandersetzung mit der Thematik in der vorliegenden Arbeit aus

einer interventionsbezogenen Perspektive. Ausgehend von einer psychologisch-empirischen

Ym Folgenden wird ausschlieRlich die mannliche Form von Personen und Personengruppen gewahlt, um
den Textfluss nicht zu beeinflussen. Gemeint sind aber immer auch Schiilerinnen, Psychologinnen, Thera-
peutinnen, Arztinnen, Lehrerinnen usw.



Modellbildung Uber Lernstérungen wird das Phanomen dieser Stérung systematisch analy-

siert, um Grundlagen fiir eine wissenschaftlich fundierte Intervention zu legen.

Die Arbeit basiert auf der Grundidee des Lernens als (iberdauernde Verhaltensanderung in-
folge von Erfahrungen und Ubung (vgl. Lauth et al. 2004; Hasselhorn & Gold 2006). Lernen ist
demnach ein ,Konstrukt, das nicht direkt beobachtbar ist, sondern sich aus Ergebnissen wie
z. B. den Schulleistungen in einzelnen Fachern erschlieRen ldasst. Komplexere Lernprozesse
werden zudem verstanden als eine konstruktive Verarbeitung von Informationen und Erfah-
rungen zu Kenntnissen, Einsichten und Kompetenzen” (Mackowiak, Lauth und Spiel3 (2008,
S. 13). Laut dieser Definition wird der Schiiler als aktiver Informationsverarbeiter gesehen,
der sein Lernen selbst optimiert. Damit geht die vorliegende Arbeit von der Vorstellung von
Wissen als individueller Konstruktion eines aktiven Lerners in einem sozialen Kontext aus.
Eine Lernstorung liegt demnach vor, wenn Schiilern die schulischen Voraussetzungen zum
Lernen zwar gegeben scheinen, sie aber trotzdem das Lesen, Schreiben bzw. Rechnen im
Gegensatz zu ihren Mitschiilern nicht hinreichend erlernen. Da die Mitschiiler unter gleichen
Bedingungen zum Erfolg kommen, missen offenbar bei lerngestérten Schiilern eine bzw.
mehrere Ursachen vorliegen, die das Lernen verhindern bzw. Bedingungen fehlen, die das
Lernen ermoglichen. Ein wichtiges Ziel besteht darin, festzustellen, welche diese Bedingun-

gen sind bzw. welche Verursachung vorliegt.

Das Ziel der vorliegenden Untersuchung ist es, anhand einer ausgewahlten Stichprobe lern-
gestorter Schiler das Phanomen des Storungsbildes zu analysieren, um mit Hilfe dieser Er-
kenntnisse ,gestortes Lernen’ positiv zu verandern. Derartige MalRlnahmen missen sowohl
theoretisch begriindet als auch empirisch sein, so dass sie dem derzeitigen Wissensstand

entsprechen.

Der Theorieteil beschaftigt sich zunachst mit der Definition und Beschreibung des Erschei-
nungsbildes Lernstérungen; zudem werden mogliche Erklarungs- bzw. Bedingungsmodelle
der neueren Forschungsliteratur fiir dieses Phanomen beschrieben. Das dieser Arbeit zu-
grunde gelegte verhaltenstheoretische Bedingungsmodell - das so genannte Lernkomponen-
tenmodell von Klauer und Lauth - geht von Defiziten in den Lernvoraussetzungen und Vor-
kenntnissen, einem Mangel an geeigneten Lernaktivitdten sowie unglinstigen Umweltbedin-

gungen in Elternhaus und Schule als wesentlich fir die Entwicklung einer Lernstérung aus



(Klauer & Lauth 1997). Auf der theoretischen Grundlage dieses Lernkomponentenmodells
wird eine Stichprobe von lerngestorten Schiilern strukturanalytisch daraufhin untersucht,
welche exemplarischen Bedingungsvariablen zu den vorliegenden Schulleistungsschwierig-
keiten fuhren bzw. gefiihrt haben und in welchen Zusammenhangen diese Variablen zuei-
nander stehen. Zum anderen geht es um die Frage, welche relative Gewichtung den einzel-
nen Bedingungsvariablen innerhalb des Modells zukommt. Zur Erklarung von Lernstérungen
werden insgesamt sehr unterschiedliche Bedingungsmomente angefiihrt, deren Einfluss auf
Lernstérungen Uberprift werden soll. Dabei ist zu beachten, dass nur eine simultane Beriick-
sichtigung aller EinflussgrofRen eine realistische Abschatzung ihres spezifischen Erklarungs-
beitrages liefern kann. Abschliefend wird der Versuch einer Spezifizierung des Lernkompo-
nentenmodells unternommen, um detaillierte Aussagen beziglich des Phanomens Lernst6-
rungen machen zu kénnen. Eine derartig komplexe analytische Untersuchung des vorgege-
benen theoretischen Modells anhand einer ausgewéhlten Stichprobe von lerngestorten

Schiilern wird in dieser Form zum ersten Mal durchgefiihrt.

Weitreichende komorbide Storungsaspekte auf der phdnomenologischen Ebene bedingen
ein sehr heterogenes Storungsbild von Lernstérungen. In diesem Zusammenhang geht das
komorbide Storungsbild der Aufmerksamkeitsstérung in die vorliegende Untersuchung mit
ein. Hinzuweisen ist somit auf die besonderen Selektionskriterien dieser Untersuchung im
Gegensatz zu vielen anderen empirischen Studien in der Fachliteratur. Es war Ziel der Stich-
probenselektion, Schiler einzubeziehen, welche nicht nur spezifisch klinisch diagnostizierte
Lernstérungen, wie z.B. Lese-Rechtschreibstorung und Rechenstérung, sondern dariber hin-
aus auch subklinisch diagnostizierte sowie allgemeine Lernstérungen und komorbide Auf-
merksamkeitsstorungen aufweisen. Jeder Schiiler der vorliegenden Stichprobe erfillt die
Kriterien von schulischen Minderleistungen gemals der Definition von Klauer und Lauth, die
von einer dimensionalen Sichtweise von Lernstérungen ausgehen. Die jeweils individuelle
Schulleistungsproblematik wurde anhand verschiedener diagnostischer Instrumente von
Experten operationalisiert. Auf diese Weise ist ein sorgfaltiges Stichprobenscreening gewahr-

leistet.

Neben der besonderen Stichprobenselektion und der innovativen Betrachtungsweise des

Lernkomponentenmodells besteht eine weitere Abgrenzung zu anderen Arbeiten darin, dass



in der vorliegenden Arbeit insbesondere die Bedeutung kognitiver vs. affektiver Bedingungs-

variablen in Bezug auf Lernstorungen analysiert wird.

Im Ergebnisteil dieser Analyse bestatigen sich die Aussagen des Lernkomponentenmodells
innerhalb der ausgewahlten Kohorte. Lernstérungen sind multipel determiniert, wobei die
einzelnen Pradiktorvariablen sich unterschiedlich gegenseitig bedingen bzw. in signifikantem
Zusammenhang stehen und unterschiedlich stark bzw. weniger stark das Kriterium Lernsto-
rungen beeinflussen und aufrechterhalten. Diese Ergebnisse kénnen als Basis fir schulischen
Unterricht und fur lerntherapeutische Interventionen bei lerngestorten Schiilern herangezo-

gen werden.



1 Theoretische Grundlagen

Lernstérungen werden seit vielen Jahren in der deutschen und englischsprachigen Fachlite-
ratur intensiv und als zentrales Thema diskutiert. Sie werden oft unterschiedlich definiert
und bezeichnet, was zahlreiche Widerspriiche und Unklarheiten mit sich bringt. In der Dis-
kussion Uber die Ursachen und Férdermdglichkeiten werden viele Konzepte vertreten. In den
letzten Jahren gab es eine Reihe von empirischen Arbeiten, die sich mit Lernstérungen be-
schaftigen, wobei eine starkere Hinwendung zu einer psychologisch-empirischen Modellbil-
dung zu beobachten ist. Allein in den Jahren 2000 bis 2005 wurden nach Rix (2006) insge-
samt 449 Eintrage in den beiden grolRen Datenbanken PSYNDEX plus und FIS-Bildung zum
Thema Lernstorungen gefunden. Dabei beschéftigen sich die meisten Studien mit Interventi-
onsfragen, gefolgt von Evaluationsfragen, moéglichen Ursachen und Einflussfaktoren sowie
diagnostischen Fragen (vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1 Anzahl der empirischen Beitrage zum Thema "Lernstérungen" von 2000 bis 2005
(nach Rix 2006)

Inhaltskategorie : ohr/Quelle | 2000 | 2001 2002 | 2003 2004 2005 Gesamt Fis P;:';'UDSE FIs+ ":fl:’sNDEx
Atiologie/Einflussfaktoren 14 15 20 29 20 7 105 30 42 33
Diagnostik (ohne Tests) 13 13 8 13 16 11 74 16 50 8
Intervention 28 42 38 36 61 26 231 89 119 23
Evaluation 22 27 28 32 28 21 158 53 79 26
Fallbeispiele 10 17 11 7 46 12 103 35 64 4
(Modell-)Projekte 14 6 11 11 5 6 53 42 6 5
Testverfahren 15 13 12 9 6 0 55 0 55 0
Gesamt' 73 79 73 85 95 44 449 135 243 71
Anmerkung1 Die Gesamtzahl der Beitrage entspricht nicht der Summe der Inhalts-
kategorien, da ein Beitrag mehreren Kategorien zugeordnet werden kann.

Ausgehend von den Widerspriichen in der Vielzahl an Arbeiten wird zunachst auf die Defini-

tion und Klassifikation von Lernstérungen eingegangen.



1.1 Definition und Klassifikation von Lernstérungen

Angesichts der sehr uneinheitlichen Verwendung des Begriffs ,Lernstérung’ wird im Folgen-
den dargestellt, welche Definitionen in der Fachliteratur tblich sind und in welchem Sinne
dieser Begriff in der vorliegenden Arbeit verwendet wird. Bezeichnungen wie ,Lernschwie-
rigkeiten’, ,Leistungsversagen’, ,Lernschwache’ und ,Lernbehinderung’ werden in der Litera-
tur neben weiteren Begriffen haufig als Synonyme fiir Lernstérung verwendet (vgl. Klauer &
Lauth 1997; Schroéder 2000; Zielinski 1995). Zielinski (1995, S. 13) benutzt den Begriff ,Lern-
schwierigkeiten’,

,wenn die Leistungen eines Schiilers unterhalb der tolerierbaren Abweichungen von verbindli-

chen institutionellen, sozialen und individuellen Bezugsnormen (Standards, Anforderungen,

Erwartungen) liegen oder wenn das Erreichen (bzw. Verfehlen) von Standards mit Belastungen

verbunden ist, die zu unerwiinschten Nebenwirkungen im Verhalten, Erleben oder in der Per-
sénlichkeitsentwicklung fiihren.”

Der Terminus ,Lernstorung’ taucht zum ersten Mal in der 1994 erschienenen 4. Ausgabe des
Diagnostischen und Statistischen Manuals psychischer Stérungen (DSM-IV; deutsch: SaR,
Wittchen & Zaudig 1996) der American Psychiatric Association auf, wo er den zuvor (blichen
Begriff der ,Schulleistungsstorung’ ersetzt. Die DSM-IV unterteilt die Lernstérungen in Lese-
storung (F 81.0), Rechenstorung (F 81.2), Stérung des schriftlichen Ausdrucks (F 81.8) und in

nicht naher bezeichnete Lernstérungen (F 81.9).

Tabelle 2 Diagnosekriterien des DSM-IV-TR

Lernstérungen (vormals Schulleistungsstérungen)

F 81.0 Lesestorung

A Die mit individuell durchgefiihrten, standardisierten Tests fiir Lesegenauigkeit oder Leseverstandnis
gemessenen Leseleistungen liegen wesentlich unter denen, die aufgrund des Alters, der gemessenen
Intelligenz und der altersgemalen Bildung einer Person zu erwarten waren.

B. Die unter A. beschriebene Stérung behindert deutlich die schulischen Leistungen oder Aktivitaten des
taglichen Lebens, bei denen Leseleistungen benétigt werden.

C. Liegt ein sensorisches Defizit vor, sind die Leseschwierigkeiten wesentlich gréRer als diejenigen, die
gewohnlich mit diesem Defizit verbunden sind.

F 81.2 Rechenstorung

A Die mit individuell durchgefiihrten standardisierten Tests gemessenen mathematischen Fahigkeiten
liegen wesentlich unter denen, die aufgrund des Alters, der gemessenen Intelligenz und der
altersgemalen Bildung einer Person zu erwarten wéren.

B. Die unter A. beschriebene Stérung behindert deutlich die schulischen Leistungen oder Aktivitaten des
taglichen Lebens, bei denen mathematische Fahigkeiten bendétigt werden.

C. Liegt ein sensorisches Defizit vor, sind die Schwierigkeiten beim Rechnen wesentlich groRer als
diejenigen, die gewdhnlich mit diesem Defizit verbunden sind.




F 81.8 Storungen des schriftlichen Ausdrucks

A Die mit individuell durchgefiihrten standardisierten Tests gemessenen Schreibleistungen (oder
funktionelle, kriterienbezogene Uberprifungen der Schreibfertigkeiten) liegen wesentlich unter
denen, die aufgrund des Alters, der gemessenen Intelligenz und der altersgeméaRen Bildung einer
Person zu erwarten waren.

B. Die unter A. beschriebene Stérung behindert deutlich die schulischen Leistungen oder die Aktivitaten
des taglichen Lebens, bei denen das Verfassen geschriebener Texte erforderlich ist (z. B. das
Schreiben grammatikalisch korrekter Satze und inhaltlich strukturierter Textteile).

C. Liegt ein sensorisches Defizit vor, so sind die Schreibschwierigkeiten wesentlich groRer als diejenigen,
die gewdhnlich mit diesem Defizit verbunden sind.

F 81.9 Nicht ndher bezeichnete Lernstérungen

Diese Kategorie ist fur Lernstdrungen vorgesehen, die nicht die Kriterien einer spezifischen
Lernstorung erfillen. Hier konnen Probleme in allen drei Bereichen (Lesen, Rechnen und Schreiben)
aufgefiihrt sein, die zusammengenommen die schulischen Leistungen deutlich behindern, selbst wenn
die Leistungen der Einzelfahigkeiten bei Testmessungen nicht wesentlich unterhalb der aufgrund des
Alters, der gemessenen Intelligenz und der altersgemaRen Bildung zu erwartenden Leistung liegen.

(Bei Codierung nach ICD-10 ist zu prifen, ob nicht auch F 81.3 Kombinierte Stérungen Schulischer
Fertigkeiten vorliegen.)

Die im Jahr 1991 von der Weltgesundheitsorganisation (WHO) herausgegebene Internatio-
nale Klassifikation psychischer Stérungen (ICD-10; deutsch: Dilling, Mombour & Schmidt
1993) verwendet dagegen die Bezeichnung ,Umschriebene Entwicklungsstérungen schuli-

scher Fertigkeiten (F 81):

Tabelle 3 Arten von Lernstérungen nach ICD-10

F 81.0 Lese- und Rechtschreibstorung

Umschriebene und bedeutsame Beeintrachtigungen der Lesefertigkeiten, nicht allein durch
Entwicklungsalter, Visusprobleme oder unangemessene Beschulung zu erkldren. Betroffen sein
kénnen Leseverstdandnis, Wiedererkennen gelesener Worte, Leistungen, flr die Lesen erforderlich
ist. Haufig ist das mit anhaltenden Rechtschreibstérungen verbunden, die oft auch noch bestehen
bleiben, wenn Fortschritte im Lesen gemacht wurden. Entwicklungsstérungen des Sprechens und
der Sprache gehen voraus. Haufig sind begleitende Stérungen im emotionalen und
Verhaltensbereich gegeben.

F 81.1 Isolierte Rechtschreibst6rung

Umschriebene und bedeutsame Beeintrachtigungen der Entwicklung von Rechtschreibfertigkeiten,
ohne Vorgeschichte einer Lesestdrung, nicht allein durch Entwicklungsalter, Visusprobleme oder
unangemessene Beschulung zu erklaren. Fahigkeiten, miindlich zu buchstabieren und Worter
korrekt zu schreiben, sind beide betroffen.

F 81.2 Rechenstorung

Umschriebene Beeintrachtigung von Rechenfertigkeiten, nicht allein durch eine allgemeine
Intelligenzminderung oder unangemessene Beschulung erklarbar. Das Defizit betrifft vor allem die
Beherrschung grundlegender Rechenfertigkeiten wie Addition, Subtraktion, Multiplikation und
Division, weniger die hoheren mathematischen Fertigkeiten, die fur Algebra, Trigonometrie,
Geometrie u. a. benétigt werden.

F 81.3 Kombinierte Storung schulischer Fertigkeiten

Deutliche Beeintrachtigung der Rechen-, der Lese- und der Rechtschreibfertigkeiten. Hier bestehen
gravierende Schwierigkeiten sowohl beim Erwerb der Schriftsprache (Lesen, Rechtschreibung) als
auch beim Rechnenlernen. Die Schwiache ist nicht allein durch eine allgemeine Intelligenzminderung
oder eine unangemessene Beschulung erklarbar.

F 81.8 Sonstige Entwicklungsstorung schulischer Fertigkeiten




Dazugehdriger Begriff: Entwicklungsbedingte expressive Schreibstérung (im DSM-IV: Stérung des
schriftlichen Ausdrucks).

F 81.9 Nicht ndher bezeichnete Entwicklungsstérung schulischer Fertigkeiten

Dazugehdrige Begriffe: Nicht naher bezeichnete Lernbehinderungen, nicht ndher bezeichnete
Lernstérungen.

Der Fertigkeitsbegriff bezieht auch das Wissen mit ein. Das Attribut ,umschrieben’ bedeutet
in diesem Zusammenhang, dass die Lernstérung nur in einem Inhaltsbereich auftritt und
keine tief greifenden Entwicklungsstorungen, wie z. B. Autismus und geistige Behinderung,
vorliegen. Die Begriffe ,umschriebene Entwicklungsstérung’ und der von Graichen (1979) im
deutschen Sprachraum gepragte Begriff ,Teilleistungsstorung’ werden auch heute noch
weitgehend synonym gebraucht, wobei der Begriff der Teilleistungsstorung haufig miss-
brauchlich verwendet wird. So werden zum Teil darunter auch lern- und geistig behinderte
Kinder sowie Kinder mit einer Zerebralparese oder auch mit einem hyperkinetischen Syn-
drom verstanden. Mit dem neuen Begriff ,umschriebene Entwicklungsstérung schulischer
Fertigkeiten’ sollte die Gruppe der wirklich betroffenen Kinder gekennzeichnet werden, ob-
wohl dieser Begriff suggeriert, es handele sich um eine voribergehende, im Entwicklungs-
verlauf passagere Storung mit insgesamt giinstiger Prognose (vgl. Esser 2002). Langzeitstu-
dien zeigen aber, dass diese Storungen oft keinen giinstigen Verlauf nehmen und ein hoher

Prozentsatz von Betroffenen beeintrachtigt bleibt.

Wahrend die Definition der Storung nach ICD-10 sensorische Beeintrachtigungen wie z. B.
Seh- oder Horstorungen ausschliel3t, beinhaltet die Definition nach DSM-IV sensorische und
neurologische Auffalligkeiten. Nach Hasselhorn und Schuchard (2006) ist die Definition nach
DSM-IV hilfreicher bei der Diagnosestellung, da leichte sensorische bzw. neurologische Be-
eintrachtigungen bei sehr schwachen Lese-, Rechtschreib- oder Rechenleistungen kaum aus-

zuschlieBen sind.

Zu den umschriebenen Entwicklungsstérungen schulischer Fertigkeiten (F 81) zahlt eine
Gruppe von isolierten Leistungsstorungen, wie z. B. Lese-Rechtschreibstérung und Rechen-
storung (vgl. Tabelle 3), die unter anderem nach Ansicht einiger Autoren (z. B. Hasselhorn &
Gold 2006) aufgrund von spezifischen Storungen der Informationsverarbeitung und Hand-
lungsorganisation zustande kommen kdnnen. Diese Stérungen diirfen jedoch nicht so um-
fassend sein, dass auch abstrakt-logisches Denken in seiner Gesamtheit betroffen ware:

»Normale Intelligenz, fehlende Sinnesschadigung und fehlende neurologische Erkrankung



sowie angemessene Forderung grenzen die Kinder mit umschriebenen Entwicklungsstérun-
gen von behinderten und deprivierten Kindern ab“ (Esser 2002, S. 135). Es handelt sich somit
um Kinder, ,,die trotz normaler Denkfahigkeit aufgrund von Informationsverarbeitungsdefizi-
ten spezifische Leistungsstorungen aufweisen. Diese Definition schliel3t ein, dass die Leis-
tungsstérung nicht Folge fehlender hauslicher oder schulischer Férderung oder der Motiva-
tion des Kindes ist”“ (Esser 2002, S. 135). Der Autor betont jedoch, dass diese Abgrenzung

schwierig zu treffen sei und demnach die Intervention weit gesteckt werden musse.

Der Diagnosestellung in Deutschland wird die ICD-10 zugrunde gelegt. Das Prozedere der
Diagnosestellung orientiert sich jedoch an den Leitlinien zur Diagnostik und Therapie von
psychischen Stérungen im Séuglings-, Kindes- und Jugendalter der Deutschen Gesellschaft fiir
Kinder- und Jugendpsychiatrie und Psychotherapie (DGKJP 2003). Die diagnostische Leitlinie
ist grundséatzlich eine gegeniiber dem sonstigen Intelligenzniveau deutlich schlechtere Schul-

leistung.

Laut ICD-10 besteht dann eine Lernstérung, wenn die Leistungen im Lesen, Rechnen oder
schriftlichem Ausdruck bei individuell durchgefiihrten Tests wesentlich unter den Leistungen
liegen, die auf Grund der Altersstufe, der Schulbildung und des Intelligenzniveaus zu erwar-
ten waren. Die Diagnose ,Lernstorung’ bzw. ,umschriebene Entwicklungsstérung schulischer
Fertigkeiten’ (vgl. DSM-IV bzw. ICD-10) wird prazise dann gestellt, wenn eine bereichsspezifi-
sche Minderleistung mit Hilfe eines altersnormierten standardisierten Schulleistungstests
festgestellt werden kann, wobei ein Prozentrang von etwa 7 bis 15 bzw. ein T-Wert von etwa
35 bis 40 vorliegt. Darliber hinaus muss ein Intelligenzquotient von > 70 vorliegen sowie eine
Diskrepanz von 1,5 Standardabweichungen zwischen Intelligenz und Teilleistung. Die ICD-10
fordert flr Forschungsansatze sogar zwei Standardabweichungen. Mit Hilfe dieses so ge-
nannten Diskrepanzkriteriums, das 1951 erstmals von M. Linder definiert wurde, geschieht
die Abgrenzung von Schilern mit umschriebenen Entwicklungsstorungen, d.h. klinisch diag-
nostizierten Lernstérungen, gegeniiber Schiilern mit subklinisch diagnostizierten Stérungen.
Nach dem Diskrepanzkriterium sind somit nicht alle Schulleistungsprobleme streng genom-

men als Lernstorungen zu klassifizieren.

Bei einer klinisch diagnostizierten Lernstorung liegt die schulische Leistung erheblich unter

dem Durchschnitt bei mindestens noch durchschnittlicher Intelligenz. Die Konsequenz dieser
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Definition besteht darin, dass klinische Psychologen nur dann eine therapeutische Behand-
lung abrechnen kénnen, wenn der Schiiler diese Klassifikationskriterien erfillt. Die Diskre-
panzdefinition von Minderleistungen wird in zahlreichen empirischen Studien in jlingster Zeit
erheblich in Frage gestellt (z. B. Metz et al. 2003, Stuebing et al. 2002, Klauer & Leutner
2007).

Die Kritik am Diskrepanzkriterium (vgl. z. B. Fletcher et al. 2003) basiert auf der Tatsache,
dass einerseits sehr intelligente Schiiler durch diese Festlegung nicht erfasst werden, weil die
gestorte Teilleistung zwar erheblich ist, aber oft nicht 1,5 bzw. 2 Standardabweichungen
unter dem Mittelwert der Altersgruppe liegt. Andererseits fallen weniger intelligente Schiiler
ebenso aus dieser Diagnosefestlegung, weil es schwierig ist, Tests zu finden, die die so weit
im unteren Leistungsbereich gestorte Teilleistung noch valide messen kénnen. Demnach hat
das Diskrepanzkriterium nur Aussagekraft flir mindestens durchschnittlich begabte Schiiler

(Esser 2002).

Insbesondere Schiiler mit einer umschriebenen Rechenschwéache werden haufig immer noch
als minder begabt eingeschatzt. Mathematik korreliert im Gegensatz zum Lesen und Schrei-
ben sehr hoch mit der allgemeinen Intelligenz, was sich u. a. auch in der Scholastikstudie
(Helmke 1997) gezeigt hat. Daraus ergibt sich, dass es auf Grund des Diskrepanzkriteriums
eigentlich keine spezifische Rechenschwache geben kann, denn nach der ICD-10 und DSM-IV
beinhaltet die umschriebene Rechenstdrung eine Beeintrachtigung von Rechenfertigkeiten,

die nicht durch eine allgemeine Intelligenzminderung erklarbar ist.

Neben anderen Autoren schlagt auch Siegel (2003) vor, auf das Diskrepanzkriterium zu ver-
zichten, da den 1Q-Werten keinerlei Bedeutsamkeit fiir die nachfolgende Intervention bei
allgemeinen und spezifischen Lernstérungen zukomme. Kanter (2007) weist darauf hin, dass
die Bezeichnung fir die Gruppe lerngestorter Schiler nachrangig gegeniber der inhaltlichen
Konzeption ist und begriffliche Diskussionen die eigentlichen Probleme oft verfehlen. Es
kommt nach Ansicht des Autors darauf an, Schiilern mit Lernproblemen ,effektive Hilfe an-

zubieten und nicht virtuelle Theoriekontroversen auszutragen” (Kanter 2007, S. 26).

Es stellt sich die Frage: Ist eine Diskrepanzdefinition sinnvoll? Sowohl nach Stanovich (1991)
als auch nach Toth und Siegel (1994) sowie nach Marx et al. (2001) unterscheiden sich kli-

nisch diagnostizierte Schiiler mit einer Lese-Rechtschreibstorung kaum von Schilern mit
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einer subklinisch diagnostizierten Lese-Rechtschreibstérung. Die Autoren konnten in einer
umfangreichen Literaturanalyse neuerer empirischer Arbeiten zeigen, dass es mehr Gemein-
samkeiten als Unterschiede zwischen diesen beiden Gruppen gibt. Fiir den deutschsprachi-
gen Raum verglichen Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1993) Schiiler, bei denen aufgrund des
Diskrepanzkriteriums eine Lese-Rechtschreibstorung diagnostiziert wurde, mit solchen Schi-
lern, bei denen eine subklinisch diagnostizierte Lese-Rechtschreibestérung vorlag. In dieser
Langsschnittstudie konnten die Befunde von Stanovich, Toth und Siegel sowie Marx et al.

bestatigt werden.

Im Zusammenhang mit der Definition von Lernstérungen missen auch die Begriffe ,Over-
achievement’ und ,Underachievement’ erwahnt werden. Ausgehend von der Definition als
Diskrepanz zwischen der tatsachlichen und der aufgrund der Intelligenz des Schiilers zu er-
wartenden Leistung spricht man von Overachievement als erwartungswidrig hoher Schulleis-
tung und von Underachievement als erwartungswidrig niedriger Leistung (vgl. Klauer &
Leutner 2007). Ausgegangen wird bei dieser Definition von einer mittelhohen Korrelation

zwischen Intelligenz und Schulleistung.

Schulleistung

Intelligenz

Abbildung 1  Zur Definition von Overachievement und Underachievement. (Schiiler 1 ist Overachiever,
Schiller 4 Underachiever, wahrend die Schiler 2 und 3 zwar unterschiedlich intelligent sind,
aber erwartungsgemale Leistungen bringen.) (nach Klauer & Leutner 2007, S. 282)

Die in der Abbildung 1 punktierte Regressionslinie 2 ordnet jedem Wert auf der Intelli-

genzachse einen Wert auf der Schulleistungsachse zu, der auf Grund des Zusammenhangs

zwischen beiden Variablen zu erwarten ist. Die beiden Parallelen zur Regressionsgerade zei-
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gen an, ab welcher Abweichung nach unten oder oben eine erwartungswidrige Schulleistung
angenommen wird. Im englischen Sprachraum wird der Begriff Underachievement im Sinne
schulischer Leistungsschwache oder erwartungswidriger Minderleistung gebraucht, und

zwar bezogen auf die durchschnittliche Leistung gleichaltriger Schiiler.

In der Diagnostik lassen sich zwei Ansatze unterscheiden: die beschriebene kategoriale (s. 0.)
und die dimensionale Diagnostik, die nach Dopfner et al. (20003, S. 7) ,,in letzter Zeit zuneh-
mend konvergieren”. Die kategoriale Diagnostik beschreibt Lernstérungen als diskrete, klar
abgrenzbare Storungen, die mit Hilfe der beiden wichtigsten klinischen Klassifikationssyste-
me (ICD-10, DSM-1V) erfasst und beschrieben werden. Damit ist die kategoriale Einordnung
der Lernstorung hilfreich, vor allem weil sie die Kommunikation zwischen Experten erleich-
tert und die weiteren diagnostischen und therapeutischen Schritte spezifizieren kann (vgl.
Dopfner et al., 2000a). Die dimensionale Diagnostik hingegen erfasst und beschreibt Lernst6-
rungen an Hand von empirisch gewonnenen Dimensionen. Das bedeutet, dass zuséatzlich
detaillierte kognitive Defizite und Fahigkeiten, Auffalligkeiten auf der Verhaltensebene und
der emotionalen Ebene sowie psycho-soziale Bedingungen, unter denen der Schiiler lebt, zu
erfassen sind. Mit der zusatzlichen Beschreibung hinsichtlich des Auspragungsgrades dieser
Merkmale, Haufigkeit und Dauer konnen kategoriale und dimensionale Konzepte der Diag-

nostik miteinander verbunden werden (Dopfner et al. 2000a).

In der vorliegenden Arbeit werden Lernstérungen nicht ausschlielich mit der Bestimmung
von Grenzwerten (Diskrepanzkriterium) und diskreten Diagnoseklassen kategorial klassifi-
ziert, sondern ebenso dimensional anhand kontinuierlich verteilter Merkmale. Danach las-
sen sich lerngestorte Schiler entsprechend der Auspragung bestimmter Merkmale auf die-

sen Dimensionen lokalisieren und beschreiben.

Insbesondere wird in der vorliegenden Arbeit der Begriff ,Lernstorung (nach Lauth & Mack-
owiak 2006; Lauth, Brunstein & Griinke 2004) auf der Verhaltensebene betrachtet und tber
das Vorliegen erwartungswidriger Minderleistungen im Bereich des Lesens, des schriftlichen
Ausdrucks (einschlielich Rechtschreibung) und des Rechnens definiert. Lernstérungen sind
demnach Minderleistungen, die sich nach Lauth et al. (2004, S. 13) darin dufRern,

,dass das gewiinschte Kénnen, Wissen und Verhalten (z. B. Lesen, Rechnen, Schreiben)

nicht in ausreichender Qualitdt, nicht mit ausreichender Sicherheit sowie nicht in der dafiir
vorgesehen Zeit erworben wird. Die erwarteten Leistungsergebnisse werden trotz eines
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angemessenen Lernangebotes nicht erreicht, so dass den betroffenen Schiilern mehr oder
minder umfangreiche Stérungen des Lernens zugeschrieben werden”,

Neben den oben nach der ICD-10 genannten allgemeinen und umschriebenen Lernstérun-
gen unterscheiden Klauer und Lauth (1997) noch zwei weitere, insgesamt also vier verschie-

dene Formen von Lernstérungen.

Tabelle 4 Verschiedene Formen von Lernstérungen (nach Klauer & Lauth 1997)
Bereichsspezifisch (partiell) Allgemein (generell)
Voriibergehend Lernriickstande in einem Einzelfach Gleichzeitige Minderleistungen in mehreren
(passager) (z. B. bei Reifungskrisen, Schul- oder Unterrichtsfachern (z. B. Underachievement,
Lehrerwechsel, Interessenanderung) allgemeine Schulschwierigkeiten,

Schulunlust)

Uberdauernd Uberdauernde und eng umschriebene Uberdauernde und allgemeine Lernriick-

(persistierend) Lernriickstande (z. B. Lese- und stdnde in mehreren Unterrichtsfachern
Rechtschreibstorung, F81.0; (z. B. nicht ndher bezeichnete Lernstérung,
isolierte Rechtschreibstorung, F81.1; F81.9; kombinierte Storungen schulischer
Rechenstorung, F81.2) Fertigkeiten, F81.3; leichte Intelligenz-

minderung, F70; Lernbehinderung)

Klauer und Lauth schlagen damit eine Klassifikation vor, die sich an zwei Dimensionen orien-

tiert (vgl. Abbildung 2).
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Abbildung 2 Darstellung des dimensionalen Klassifikationskonzepts von Beeintrachtigungen

(Klauer & Lauth 1997, S. 704)

Lernstérungen konnen inhaltlich begrenzt (bereichsspezifisch, partiell) oder all-
gemein (generell) sein. Inhaltlich begrenzte Lernstérungen sind durch deutliche
Minderleistungen in einem Einzelfach gekennzeichnet, wahrend in anderen Un-
terrichtsfachern normale (durchschnittliche) bzw. gute Leistungsfahigkeit vor-
liegt. Die allgemeine Intelligenz weist ein mittleres Niveau auf. Im Gegensatz zu
inhaltlich begrenzten Lernstérungen ist das Lernen bei allgemeinen Lernstérun-

gen in mehreren Unterrichtsfachern deutlich beeintrachtigt.

Lernstérungen kénnen eher voriibergehend (passager) oder iberdauernd (per-
sistierend) sein. Voribergehend sind oft Lernstérungen, die als Reaktion auf kri-
tische Ereignisse und Umbriiche in der Lebenssituation eintreten. Uberdauernde

Lernstérungen erstrecken sich tber lange Zeitrdume und verschlimmern sich oft.

Die nach Klauer und Lauth als Minderleistung definierte Lernstérung muss deutlich unter

dem Niveau liegen, welches aufgrund des Alters, der allgemeinen Intelligenz und der Beschu-

lung zu erwarten ware. Bezogen auf die Klassifikationssysteme gibt es, wie bereits darge-

stellt, klare Kriterien, ab wann eine Minderleistung vorliegt und wie sehr ein Schiiler hinter

den Erwartungen zurilickbleiben muss, um als lerngestort zu gelten, z. B. bei einer klinisch

diagnostizierten Lese-Rechtschreibstorung (LRS) bzw. Rechenstérung (RS). Andere Lernsto-
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rungen sind hingegen als Rickstdande im Hinblick auf die eigenen, unzureichend ausge-
schopften Moglichkeiten definiert, d. h. der Schiiler kdnnte bezogen auf sein allgemeines

Begabungsniveau bessere Ergebnisse erreichen.

Im Unterschied zu den meisten Untersuchungen, die speziell isolierte Lernstérungen be-
trachten und zudem nur klinisch diagnostizierte lerngestorte Schiler berilcksichtigen, gehen
in die Stichprobe der vorliegenden Arbeit zusatzlich Schiiller mit allgemeinen Lernstérungen
sowie subklinisch diagnostizierte Schiiler und Schiiler mit komorbiden Aufmerksamkeitssto-
rungen mit ein. Auf eine strikte LRS-, RS-, AD(H)S-Diagnose wurde weitgehend verzichtet
zugunsten einer mehrdimensionalen Diagnostik (vgl. Klauer & Lauth 1997; Dopfner et al.
2000a). Es werden somit Schiiler mit gravierenden Lernschwierigkeiten in die Stichprobe mit
einbezogen, ungeachtet dessen, ob ihr Stoérungsbild als klinisch relevant gilt oder nicht. Da-
mit gehen in die Auswertung der vorliegenden Arbeit auch lerngestorte Schiler mit ein, die
nicht das Diskrepanzkriterium erfiillen, aber Gber schwerwiegende Schwierigkeiten in Bezug
auf Lesen und/oder Schreiben und/oder Rechnen und/oder tiber Aufmerksamkeitsprobleme
verfliigen. Gerade Aufmerksamkeitsstorungen konnen das schulische Lernen stark beein-
trachtigen und treten sehr haufig komorbide mit den eigentlichen Lernstérungen auf. Der
Anteil der aufmerksamkeitsgestorten Schiiler mit Lernschwierigkeiten wird insgesamt auf 80

bis 90 % geschatzt (Silver 1981; Anderson et al. 1989).

Bezogen auf das theoretisch vorgegebene Lernkomponentenmodell soll mit den Erkenntnis-
sen aus dieser Arbeit eine gezielte Intervention fiir Lerngestorte konzipiert werden, die un-
abhangig von der klinischen Diagnose giiltig ist. Lerngestorte Schiiler lassen sich auf Grund
multifaktorieller individueller Bedingungskomponentenkonstellationen nicht in Form einer
Konformisierung einordnen. Alternativ zum Diskrepanzkriterium geht deshalb aufgrund der
Heterogenitat in die folgende Auswertung der ,Schweregrad der Lernstérung’ ein, der fir
jeden einzelnen Schiiler Gber eine Matrix ermittelt wird (vgl. S. 89). Mit Hilfe dieses Wertes

wird der individuelle Auspragungsgrad der jeweiligen Lernstérung bestimmt.
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1.2 Phanomenologie

Lernstérungen haben sehr heterogene Erscheinungsbilder. Das wichtigste Unterscheidungs-

merkmal sind die jeweiligen Symptome.

Lese-Rechtschreibstorung (LRS)/Dyslexie. Ein nicht unbedeutender Anteil der Schiler hat
gravierende Probleme beim Erlernen des Lesens und Rechtschreibens. Diese Probleme wer-
den nach einer umfangreichen Osterreichischen Langsschnittstudie (Klicpera & Gasteiger-
Klicoera 1993) nicht immer sofort erkannt. Schiller mit Lese-Rechtschreibschwierigkeiten
werden von Klasse zu Klasse auffilliger durch massiver werdende Schwéachen beim Erwerb
des Lesens und Rechtschreibens. Sie verwechseln oft dhnlich aussehende Buchstaben, z. B.
,b* und ,p’, lassen beim Lesen oft Buchstaben, Wortteile oder ganze Woérter aus, ersetzen
bzw. verdrehen diese oder fligen andere hinzu. lhre Lesegeschwindigkeit ist stark herabge-
setzt und sie verstehen aufgrund ihrer Probleme das Gelesene oft nicht. Auch beim Recht-
schreiben treten meist viele Fehler in hoher Zahl auf. Schiiler mit LRS zeigen eine hohe Unsi-
cherheit im Rechtschreiben, was sich darin zeigt, dass dasselbe Wort im gleichen Text einmal
richtig und einmal falsch oder unterschiedlich falsch geschrieben wird. Das Wissen lber die
Reihenfolge der Phoneme in unbekannten Wortern —die phonologische Bewusstheit— ist bei
Schiilern mit einer LRS beeintrachtigt. Intelligenten Schiilern gelingt es oft sehr gut, ihre LRS
zunachst z. B. durch Auswendiglernen der Texte zu kompensieren. Sie werden dann erst in
der dritten Klasse auffallig, wenn ungelibte Diktate geschrieben werden. Der Giberwiegende

Teil der lese- und rechtschreibschwachen Schiiler sind Jungen.

Was die moglichen Leistungsunterschiede zwischen Jungen und Madchen beim Lesen und
Rechtschreiben betrifft, schwanken die Angaben Uber die GroRe betrachtlich. Betrachtet
man den Anteil von Jungen und Madchen mit LRS, so sind zwei Beobachtungen auffallend
(vgl. Weinert 1997). Jungen werden erstens deutlich haufiger als Madchen in Institutionen
wie z. B. dem schulpsychologischen Dienst, vorgestellt. Offenbar handelt es sich hier um
einen Selektionseffekt, der dadurch bedingt ist, dass nicht allein die LRS, sondern vor allem
auch schulische Verhaltensauffalligkeiten Grund der Vorstellung sind. Zweitens wird Jungen
haufiger eine LRS attestiert als Madchen. Share und Silva (1986) zeigen in ihrer Untersu-
chung, dass dieses Ergebnis darauf zurlickzufiihren ist, dass Jungen in der Grundschule einen

niedrigeren Mittelwert im Lesen und Rechtschreiben aufweisen und ihre Werte weiter um
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den Mittelwert streuen als das bei Madchen der Fall ist. Auf Grund dieser Tatsache erhalten
Jungen haufiger bei der gemeinsamen Analyse beider Geschlechter die Diagnose einer Lese-

Rechtschreibstorung.

Rechenstorung (RS)/Dyskalkulie. Unter einer (umschriebenen) Rechenstérung versteht man
eine spezifische Schwache im Rechnen, die den allgemeinen Kriterien (vgl. Kap. 1.1) fiir eine
umschriebene Entwicklungsstorung entspricht. Schon vor der Einschulung kénnen sich bei
Schiilern mit einer RS u. a. Raumorientierungsschwachen und Schwachen bei der Erkennung
von Richtungen zeigen. Daneben fallen Schwierigkeiten bei der Erfassung von GréRen und
Mengen auf. Nach der Einschulung werden dann Probleme in den grundlegenden mathema-
tischen Operationen Addition, Subtraktion, Multiplikation und Division sichtbar. Die Rechen-
handlungen werden ohne Versténdnis durchgefiihrt, Ziffern werden verwechselt und zum

Rechnen werden meist die Finger benutzt.

Unterschieden wird zwischen rechenschwachen Schiilern mit einer gleichzeitigen LRS, d.h.
einer generalisierten LRS, und rechenschwachen Schiilern ohne LRS, also einer RS im eigent-
lichen Sinne. Wahrend man bei der reinen RS ein relativ ausgeglichenes Geschlechterver-
héaltnis vorfindet, herrscht bei der generalisierten LRS ein Verhaltnis von 3:1 bis 4:1 zu Un-

gunsten der Jungen vor (Esser 2002, S. 143).

Im Gegensatz zu Schiillern mit Leserechtschreibstérungen zeigen klinische Studien Tenden-
zen auf, dass Schiler mit einer Rechenstorung eher vermehrt emotionale Stérungen wie z. B.
Angste, Depressionen und Kontaktstérungen aufweisen als expansive Stérungen (vgl. auch

Klicpera et al. 2006).

Das Vorhandensein spezifischer Probleme im Bereich der Mathematik blieb lange Zeit unbe-
achtet. Verglichen mit der Forschung (iber eine umschriebene LRS befindet sich die For-
schung Uber Rechenstérungen noch in den Anfiangen. Auch im deutschsprachigen Raum gibt
es vermehrt Bemiihungen (z. B. von Aster 1992), die Ursachen und den Verlauf bzw. die

Entwicklung von Rechenstoérungen zu erforschen.

Aufmerksamkeitsstorungen (AD(H)S). Aufmerksamkeitsstorungen manifestieren sich sehr

deutlich im schulischen Kontext (vgl. Eisert 1993) und treten haufig komorbide mit Lernsto-
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rungen auf. Zur Kennzeichnung dieser Stérung sind in der Vergangenheit eine Vielzahl von
Begriffen gepragt worden, wie z. B. ,Hyperaktivitat’, ,Hyperkinetisches Syndrom (HKS)’, ,Mi-
nimale cerebrale Dysfunktion (MCD)‘ und ,Aufmerksamkeitsstérungen mit und ohne Hyper-
aktivitat (AD(H)S)‘. Der Begriff der Aufmerksamkeitsstorung wurde erst 1980 von der Ameri-
can Psychiatric Association (APA) eingefiihrt, um auf die typischen Schwierigkeiten der be-
troffenen Kinder hinzuweisen, ndmlich verminderte Aufmerksamkeitsprozesse. Es fillt ihnen
schwer, Uber eine langere Zeitspanne hinweg aufmerksam zu bleiben und sich trotz Ablen-
kungen durch dullere Reize zu konzentrieren. Motorische Auffalligkeiten wurden dabei nur
noch als ein moglicher, aber nicht dominierender Bestandteil der Storung ausgewiesen. Na-
hezu alle Studien zur Aufmerksamkeitsstorung belegen im Wesentlichen schulische Minder-
leistungen gegeniiber unauffalligen Schiilern. Aufmerksamkeitsgestorte Schiiler wiederholen
haufiger eine Klasse, erhalten schlechtere Schulnoten und erreichen geringere Leistungen in
Schulleistungstests (vgl. McGee et al. 1984; Shaywitz & Shaywitz 1991; Tierosch & Cohen
1998). Die Verhaltensweisen aufmerksamkeitsgestorter Kinder werden teilweise begleitet
durch erhéhte Angstlichkeit und ein niedriges Selbstwertgefiihl. Bei der Aufmerksamkeits-
storung ist von einer sehr komplexen Problematik auszugehen, welche sich durch eine Kom-

bination expansiver, affektiver sowie schulleistungsbezogener Symptome auszeichnet.

1.3 Verbreitung und Verlauf von Lernstérungen

Pravalenz von Lernstérungen. Lernstérungen sind in unserem Schulsystem weit verbreitet.
Die verschiedenen Studien zur Pravalenz von Lernstdrungen variieren in ihren Angaben oft
aufgrund unterschiedlicher Abgrenzungskriterien. Die Kriterien gehen von einem Prozent-
rang in standardisierten Schulleistungstests von weniger als 16 und einer Diskrepanz zur In-
telligenz von wenigstens 1,5 Standardabweichungen aus oder operationalisieren die gege-
bene Minderleistung strenger mit wenigstens 2 Standardabweichungen und einem Prozent-

rang von 7.

Einige aussagekraftige Studien zur Pravalenz von Lernstérungen sind der folgenden Tabelle

zu enthehmen:
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Tabelle 5 Ubersicht tiber Pravalenzraten der Leserechtschreibstérung (LRS); Rechenstérung (MS) sowie
deren Komorbiditat (LRS +MS) fiir die verschiedenen Altersbereiche (nach Hasselhorn &
Schuchardt 2006, S. 210)
Studie StichprobengroRe Altersbereich Pral\-lséenz LRS + MS
Esser & Schmidt (1993) N= 399 8 Jahre 5.6 % -
Fuchs et. al (2005) N= 564 1. Klasse - 53% -
Gross-Tsur et a. (1996) N= 3.029 5. Klasse - 6.5% -
Haffner et al. (1998) N= 576 16 - 30 Jahre 4% -
Kosc (1974) N= 375 11 Jahre - 6.4 % -
Lewis et al. (1994) N= 1.056 9-10 Jahre 6.2 % 3.6% 2.3%
Lindgren et al. (1985) N= 448 (ltalien) 11 Jahre 3.6% -
N = 1.278 (USA) 7.3 %
Mazzocca & Myers (2003) N= 209 3. Klasse - 6% -
Miles et al. (1998) N =11.800 10 Jahre 4.2 % -
Ramaa & Gowramma (2002) N = 1.408 7-9 Jahre - 5.5% -
Rutter et al. (2004) N = 5.700) 9-15 Jahre 51% -
Shaywitz et al. (1992) N= 414 3. Klasse 6.7 % -
5. Klasse 6.2% -

Zahlreiche weitere Studien wiederum gehen von anderen Prdvalenzraten aus. Nach Ellis

(1993) ist bei der Anwendung der genannten Kriterien der Klassifikationssysteme DSM-IV

und ICD-10 eine Basisrate des in allen bekannten Sprachen auftretenden Stérungsbildes

Lernstérung von ca. zwei bis vier Prozent zu beobachten. Weitere Angaben, die bei der Pra-

valenz von Lernstérungen herangezogen werden, stammen z. T. aus wissenschaftlichen For-

schungsprojekten:
Tabelle 6 Daten zu Haufigkeit von Lernstorungen (Verschiedene Untersuchungsprojekte) nach Matthes
(2009, S. 24-25)

Lernstérung Pravalenz
Kombinierte Storung schulischer Fertigkeiten (F 81.3) (Esser 1994) 23%
Schulanfanger mit anhaltenden Schwierigkeiten beim Erlernen der Schriftsprache (Klicpera 8.5 9%
et al. 1993) 270
Lese- und Rechtschreibstorung und isolierte Rechtschreibstorung bei 8-jahrigen Schilern. 56%
((F 81.0 und F 81.1) (Esser 2003, S. 136) 07
Schiler eines Altersjahrganges mit Rechenschwache (Angabe von Lorenz 2004, S. 35, in: 4-6 %
Auswertung internationaler Untersuchung) °
Schiler der Klassen 2-8 mit Lese-Rechtschreib-Schwache (Klicpera&Gasteiger-Klicpera, 14 %
1993)
Allgemeine Lernstérung, ohne Intelligenzminderung, jedoch generalisierende Lernriick- 3-49%
stande, hdufig Konzentrationsschwierigkeiten und Motivationsmangel (1.- 4. Klassenstufe) °
Umgrenzte Lernstérung (Schriftsprache, Mathematik) (1. - 4. Klassenstufe) 10-12%




20

Wissenschaftliche Einzeluntersuchungen kommen zu dem Ergebnis, dass die Zahl der Schu-
ler, die in der Schuleingangsphase Schwierigkeiten haben, zwischen 10 und 20 Prozent liegt
(z. B. Landesinstitut fur Schule und Medien, Berlin, 2007). Nach Angaben des Statistischen
Bundesamtes von 2004 wiederholten 5% aller Schiiler jedes Jahr eine Klasse; 9,2% erhielten
2003 keinen Hauptschulabschluss und 2004/2005 waren 8,3% ohne Hauptschulabschluss
(nach Lauth & Mackowiak 2006). Aus einer Studie der Bertelsmann-Stiftung, die 2010 in G-
tersloh veroffentlicht wurde, geht hervor, dass der Anteil der Jugendlichen ohne Haupt-
schulabschluss in Nord-Rhein-Westfalen zugenommen hat. Wahrend im Jahre 1999 6 % ei-
nes Jahrgangs nicht einmal diese Qualifikation auf dem Arbeitsmarkt einbringen konnten,
waren es 2008 schon fast 7 %. Deutschlandweit liegt das bevolkerungsreichste Bundesland
damit im oberen Mittelfeld. Die wenigsten Abgidnger ohne Abschluss hat Baden-

Wirttemberg mit 5,6 % (Bertelsmannstiftung 2010).

Nach der internationalen Vergleichsstudie PISA (2000) erreichen 10 % der bundesdeutschen
15-jahrigen Schiiler nicht einmal die niedrigste Kompetenzstufe im Lesen (Lauth 2006). Un-
derachiever, d. h. Schiiler, die ihr Begabungspotenzial nicht ausnutzen, werden in der Litera-

tur mit 5-10 % aller Schiiler angegeben (Hinshaw 1992).

Weitere offizielle Statistiken aus Deutschland sind der folgenden Tabelle zu entnehmen:

Tabelle 7 Ausgewahlte Zahlen statistischer Berichte zur Verbreitung von Lernstérungen
(nach Matthes 2009, S. 22)

Wiederholerquote im Primarbereich an allgemein bildenden Schulen im Schuljahr 2006/07

0,
(Statistisches Bundesamt 2007, S. 161) 1.2%
Wiederholerquote im Sekundarbereich | (Klassenstufen 5 - 10) an allgemein bildenden 36%
Schulen im Schuljahr 2004/5 (Statistisches Bundesamt 2007, S. 161) 070
Schulentlassene ohne Hauptschulabschluss 2006 (Statistisches Bundesamt 2007, S. 242) 7.8%

Forderquote im sonderpadagogischen Férderschwerpunkt Lernen (Anteil der Lernenden
mit sonderpddagogischem Sonderbedarf im Forderschwerpunkt Lernen bezogen auf die 2.67 %
Gesamtzahl der vollzeitschulpflichtigen Schiiler) (Sekretariat der Standigen ) °
Kultusministerkonferenz 2008, S. 4)

Der Schulabgang ohne Hauptschulabschluss und die Nichtversetzung eines Schilers sind ein
deutliches Indiz fur das Scheitern schulischer Lernprozesse. Diese Kriterien sagen allerdings
nichts Uber die konkreten Ursachen und Bedingungen von Lernstérungen aus, da Lernsto-
rungen nicht unbedingt zu einer Nichtversetzung fiihren. Schulinterne und landerspezifische

Versetzungsregeln beeinflussen in erheblichem Male diese Statistik.
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Auch die geschlechtsspezifischen Pravalenzraten fallen in den verschiedenen Studien recht
unterschiedlich aus. Allgemein sind Jungen haufiger als Madchen von Lese-Rechtschreib-
storungen betroffen. Ein zwei- bis dreifach erhéhtes Risiko fiir Jungen wird in den Studien
von Flannery et al. (2000) und Rutter et al. (2004) festgestellt. Unter Berlcksichtigung der
Tatsache, dass Jungen ohnehin wegen groRerer Tendenz zu expansiven Stérungen benach-
teiligt sind, schatzen Liedermann et al. (2005) das Risiko fiir Jungen, eine LRS zu entwickeln,
etwa 1,74- bis 2mal so hoch ein wie bei Madchen. Wahrend Jungen ein erhéhtes LRS-Risiko
haben, neigen Madchen eher zur kombinierten Lernstérung von LRS und RS (Hasselhorn &

Schuchardt 2006).

Trotz unterschiedlicher Pravalenzraten wird insgesamt von einer Altersabhdngigkeit von
Lernstérungen ausgegangen. Gemal} der Definition von Lernstorungen in internationalen
Klassifikationssystemen psychischer Storungen sind Lese-Rechtschreibstorungen unter Acht-
bis Zwolfjahrigen bei etwa 4 bis 7 % und Rechenstorungen bei etwa 5 bis 8 % der Schiiler
anzutreffen (Hasselhorn & Schuchardt 2006), wobei die Pravalenz der Storungen zwischen
Primarschulalter und jungem Erwachsenenalter abnimmt. Insgesamt ist nach Hasselhorn und
Schuchardt (2006) von einer Pravalenz der LRS von 7 bis 8 % mit acht Jahren, von etwa 6 %
mit zwolf Jahren und von etwa 4 % im jungen Erwachsenenalter auszugehen. Der Grund
kann nach Ansicht der Autoren u. a. in erfolgreichen FordermalRnahmen gesehen werden.
Nach diesen beiden genannten Autoren treten aber bezogen auf die gesamte Schulzeit Lese-
Rechtschreibstorungen haufiger als Rechenstorungen auf. In anderen Studien liegt die Auf-
tretenshadufigkeit von Rechenstérungen mit 4 bis 8 % in einer dhnlichen GroRenordnung wie

die Lese-Rechtschreibstorung (vgl. Geary 2003; Lorenz 2003; Jacobs & Petermann 2005).

Vergleicht man verschiedene Lander in Bezug auf Pravalenzraten, so ergeben sich auch hier
groRe Unterschiede (vgl. Tabelle 5). Die Studie von Lindgren, De Renzi und Richman (1985),
in der Stichproben von elfjahrigen Finftkldsslern in Italien und in den USA verglichen wer-
den, mit weniger strengen Auswahlkriterien, finden die Autoren in den USA mit 7,3 % eine
im Vergleich zu Italien mit 3,6 % doppelt so hohe Pravalenzrate. Auffallend in dieser Studie
ist die Tatsache, dass in der italienischen Stichprobe Leseverstdandnis und Intelligenz viel

starker miteinander korrelieren als in der amerikanischen Stichprobe.
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Zusammenfassend kann somit festgestellt werden, dass die einzelnen Pravalenzschatzungen
abhdngen von der Strenge der festgelegten Mindestkriterien und der curricularen Validitat
der verwendeten Leistungstests, und dass Lernstérungen insgesamt mit zu den haufigsten

Stoérungsbildern im Kindes- und Jugendalter zahlen (Esser & Schmidt 1993).

Pravalenz von Aufmerksamkeitsstorungen. Aufmerksamkeitsstérungen zahlen neben Lern-
storungen ebenso mit zu den haufigsten Stérungen, insbesondere auch im Grundschulalter
(Abikoff & Klein 1992; Dopfner et al. 1993). Auch hier gibt es eine breite Schwankungsrate
bzgl. der Angaben zur Pravalenz; dies gilt auch fir internationale Landervergleiche. Die DSM-
IV schatzt die Zahl der betroffenen Schiiler dabei vergleichsweise niedrig auf 3 bis 5 % ein.
Wie auch bei Lernstorungen variieren die ermittelten Haufigkeitsangaben in Abhangigkeit
vom Diagnoseschema bzw. der zugrunde gelegten Diagnosekriterien. International unstrittig
ist, dass Jungen gegeniiber Madchen ca. vier bis neun Mal haufiger betroffen sind (American

Academy of Child and Adolescent Psychiatry 1997).

Verlauf von Lernstérungen

Lernstorungen treten keineswegs spontan und unvermittelt auf, sondern entwickeln sich
Uber einen ldangeren Zeitraum und werden oft schon mit Beginn der Grundschulzeit zum
Problem. Auch wenn in einzelnen Schulfachern einige Fortschritte gemacht werden, persis-
tieren Lernstérungen bis in die Adoleszenz und beeinflussen die gesamte Schullaufbahn und

den spateren Lebensweg negativ.

Lese-Rechtschreibstorungen beeintrachtigen somit nicht nur den Schulerfolg im Grund-
schulalter, sondern auch die spatere Schulkarriere. Klicpera et al. (1993) haben von der ersten
bis zur achten Klasse sowohl in der Lesegeschwindigkeit als auch in der Rechtschreibleistung

einen immer weiteren Riickstand der schwacheren Leser und Rechtschreiber beobachtet.

Nach einer Untersuchung von Esser und Schmidt (1993) wechseln nur ca. 3 % der Schiler mit
einer Lese-Rechtschreibstérung nach der Grundschule auf das Gymnasium, ca. 25 % besu-
chen die Realschule und Uber die Halfte verbleibt auf der Hauptschule. Ein Sechstel der be-
troffenen Schiller muss die Forderschule bzw. Sonderschule besuchen. Im Verlaufe der
Schulzeit erreichen zwar einige Schiiler noch einen héheren Abschluss, insgesamt gesehen

bleibt aber der endgiiltige Schulerfolg weit hinter dem von Schiilern ohne Lernstdrungen
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zurlick und entspricht im Gesamtniveau dem von minderbegabten Schiilern (IQ-Bereich 70—
85). Daraus ergibt sich, dass bei lerngestorten Schiilern im Alter von 18 Jahren mit ,,einer um
den Faktor 3 (12 % vs. 4 %) erhohten Rate von Jugendarbeitslosigkeit zu rechnen ist” (Esser
2002, S. 138). Auch der weitere Verlauf bis zu einem Alter von 25 Jahren zeigt nach Esser
(2002), dass lese-rechtschreibschwache Schiler haufiger als andere von Arbeitslosigkeit be-

droht sind (vgl. Abbildung 3).

18 Jahre (1988) 25 Jahre (1995)

arbeitslos 12 % ] arbeitslos 26%

LRS

arbeitslos 4 % arbeitslos 4%
Ohne LRS / /

Abbildung 3  Der langfristige Verlauf von LRS (nach Esser 2002)

Nach Esser (2002) stieg die Zahl der Arbeitslosen unter ehemaligen Schiilern ohne umschrie-
bene Entwicklungsstorung zwischen 1988 und 1995 nicht an, wahrend die Rate bei den Lese-

Rechtschreib-Gestorten von 12 % auf immerhin 26 % anstieg (vgl. Abbildung 3).

Rechenstérungen. Uber die Langzeitproblematik bei Schiilern mit Rechenstdrungen ist nach
Esser (2002, S. 143) nichts bekannt, ,ebenso gibt es keine verlasslichen Angaben lber die
Haufigkeit und Art weiterer Verhaltensauffalligkeiten“. Es scheint sich jedoch um ein persis-
tierendes Storungsbild zu handeln (Shalev & Gross-Tsur 2001; von Aster 2003). Shalev, Ma-
nor, Auerbach und Gross-Tsur (1998) stellten in einer Follow-up-Studie bei 47 % der Schiler
mit Rechenstérung nach drei Jahren fest, dass die Stérung fortbesteht. In einer Berliner Stu-
die mit einer Sechs-Jahres-Katamnese konnten sich nur vier von zehn Schiilern in ihrer ma-
thematischen Leistung im Verhéltnis zu den sonstigen Schulleistungen verbessern (v. Aster

et al. 1997). Bei Schiilern, die zusatzlich zur Rechen- auch eine Lesestérung aufwiesen, war
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die Rechenstorung stabiler als bei Schiilern, die ,nur’ eine Rechenstérung hatten (Mazzocco

& Meyers 2003).

Aufmerksamkeitsstérungen. Die Annahme, Aufmerksamkeitsstérungen seien eine auf die
Kindheit beschrankte Anpassungsschwierigkeit, ist durch viele Studien widerlegt worden
(vgl. Mannuza & Klein 1999). Diese Stérung muss vielmehr als Entwicklungsrisiko mit weit
reichenden Konsequenzen gesehen werden. Ein groRer Teil der betroffenen Kinder bleibt bis

in die spate Adoleszenz chronisch beeintrachtigt.

1.4 Diagnostik von Lernstorungen

Die Diagnostik von Lernstorungen ist ein komplexer Erkenntnisprozess, der auf das Verste-
hen der individuellen Entwicklungsgeschichte und der damit verbundenen Erklarung der
Lernstruktur gerichtet ist. Im Kleinkindalter ist das gesicherte Erkennen von umschriebenen
Entwicklungsstorungen aufgrund fehlender geeigneter Testverfahren nicht zufriedenstellend
(vgl. Esser 2002). Eine zuverldssige Diagnostik von Lese-Rechtschreib-Storungen ist erst ab
einem Alter von etwa vier Jahren moglich. Mit Hilfe von Testverfahren zur Erfassung der In-
telligenz, Sprachentwicklung und Visuomotorik sind bereits bei Vierjahrigen nach Meinung
vieler Experten relativ verlassliche Prognosen Uber spatere Lernstérungen moglich (vgl. u. a.
Esser 2002). Zu bericksichtigen ist jedoch, dass die Motivation von Vorschulkindern groRe-
ren Schwankungen unterworfen ist und dass deren Aufmerksamkeitsspanne noch nicht das
Ausmal’ der von Schulkindern erreicht hat. Eine weitere Kritik an der vorschulischen Diag-
nostik spaterer Lese- und Rechtschreibprobleme in der Schule geht aktuell 2011 von dem
Hirnforscher Manfred Spitzer vom Transferzentrum fiir Neurowissenschaften und Lernen
(ZNL) der Universitat Ulm aus. In einer Studie testet Spitzer die Entwicklung von 1 441 Schi-
lern vor der Einschulung, zum Schulanfang und jeweils am Ende der ersten und zweiten Klas-
se mit der Differenzierungsprobe und weiteren aufwandigen Begleiterhebungen. Dabei fand
er heraus, dass es kaum Ubereinstimmungen der Lernentwicklung mit den Testergebnissen
gab, die auf bestimmten Testverfahren beruhen, die seit den neunziger Jahren bundesweit
angewendet werden. Dabei prift die Differenzierungsprobe in verschiedenen Schwierig-
keitsgraden, ob Kinder z. B. unterschiedliche grafische Elemente, Woérter, Rhythmen oder

Melodien unterscheiden kdnnen.
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,Unsere Studie zeigt, dass nur jedes vierte Kind, das als Risikoschiiler eingestuft wurde,
spdter tatsdchlich Probleme beim Lesen entwickelt. Gleichzeitig waren drei Viertel der Kin-
der, die am Ende der zweiten Klasse Probleme im Lesen oder bei der Rechtschreibung hat-
ten, nicht als Risikoschliler eingestuft worden“ (Spitzer 2011).
Obwohl die Friiherkennung von allgemeinen und partiellen Entwicklungsriickstanden sehr
wichtig fur die spatere Schullaufbahn ware, stehen wenig adaquate Verfahren fiir die Alters-

gruppe von vier bis sechs Jahren zur Verfligung. Insbesondere bei Rechenstérungen fehlt es

vor allem fiir den Vorschulbereich an geeignetem Testmaterial.

Diagnostik LRS. Mehr als die Halfte der Schiler mit Lese-Rechtschreibproblemen fallen
schon in ihrem Entwicklungsverlauf durch einen verspateten Sprachbeginn und geringen
Wortschatz auf (vgl. Warnke & Roth 2002; Klicpera & Gasteiger-Klicpera 1993). Mit Schulein-
tritt manifestieren sich die Probleme beim Erwerb des Lesens und Rechtschreibens (vgl. 1.2).
Eine Lese-Rechtschreibstorung kann dann nach der Ermittlung des Intelligenzquotienten des
Schiilers und des Ergebnisses eines altersnormierten, standardisierten Schulleistungstests
fiir Schreiben bzw. Lesen entsprechend der Abgrenzungskriterien (vgl. 1.1) diagnostiziert
werden. Stérungen in der Informationsverarbeitung kdnnen dabei durch die Fehleranalysen
der eingesetzten Lese- und Rechtschreibtests ermittelt werden. Zur Bestimmung des Intelli-
genzquotienten hat sich neben anderen Testverfahren (z. B. HAWIK-IV: Petermann & Peter-
mann 2008) die Kaufmann Assessment Battery for Children (K-ABC) (Melchers & Preuss
2009) bewahrt. Es handelt sich bei diesem Test um einen mehrdimensionalen Intelligenztest
mit den Skalen ,grundlegende intellektuelle Fahigkeiten (SIF)* (Begabung zu Problemldsun-
gen in neuartigen Situationen) und ,Erlernte Fertigkeiten (FS)’. Um das Gesamtniveau der
Denkfahigkeiten der einzelnen Schiiler zu bestimmen, werden in diesem Testverfahren die
von der gestorten Teilleistung unabhangigen Intelligenzbereiche bestimmt. Als Bezugspunkt
flir Stérungen der Sprache oder des Lesens und Rechtschreibens ist somit die nonverbale
Intelligenz und fir Storungen des Rechnens die verbale Intelligenz zu wahlen. Zuvor miissen
mangelnde Forderung, geistige Retardierung, neurologische Erkrankungen und emotionale
Stérungen ausgeschlossen werden. In der angloamerikanischen Literatur (Jenkinson 1996;
Siegel 2003; Torgesen et al. 1989) wird im Gegensatz zur deutschsprachigen Forschungslite-
ratur die Bedeutung der Intelligenz fiir Lese-Rechtschreibschwierigkeiten insofern kontrovers

diskutiert, als der Begriff der Intelligenz insbesondere in den USA eher verpont ist und zu-
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meist mit ,general cognitive ability’ (also allgemeine kognitive Fahigkeit) umschrieben wird

(Neubauer & Stern 2009).

Diagnostik RS. Mit Hilfe eines standardisierten Rechentests (z. B. ZAREKI) lasst sich eine Re-
chenstorung diagnostizieren, wobei die gleichen Ausschlusskriterien wie bei der LRS-
Diagnostik gelten. Erfillt der Schiler die Kriterien, d.h. Rechenleistung = 1,5 Standardabwei-
chungen unter der Klassennorm, Intelligenzleistungen = 1,5 Standardabweichungen Gber der
Rechenleistung, muss eine umfassende neuropsychologische Diagnostik erfolgen, um die
zugrunde liegenden Defizite der Informationsverarbeitung offen zu legen. Dies geschieht mit
Tests zur Erfassung des rdaumlichen Gedachtnisses, z. B. aus K-ABC, zum nonverbalen abs-
trakt-logischen Denken, z.B. verschiedene Untertests der K-ABC, des Lesens und Recht-
schreibens —zum Ausschluss einer generalisierten LRS—, des Kurzzeitgedachtnisses tUber ent-
sprechende Verfahren zum Zahlennachsprechen sowie Verfahren, die die Reihenfolge von
Symbolen berticksichtigen. Im Gegensatz zur relativ frihen moéglichen Diagnostik einer LRS
werden Schiiler mit umschriebenen Rechenstérungen meist erst in der friihen oder mittle-
ren Adoleszenz diagnostiziert (vgl. Rourke 1985). Fiir eine erfolgreiche Behandlung ist jedoch
eine frihe ldentifikation dieser Schiiler erforderlich, was mit einer intensiveren Erforschung
der Rechenstérung moglich ware wie z. B. durch nicht-invasive Techniken wie evozierte Po-
tenziale oder die Magnetresonanztomographie zur Erforschung der Hirnfunktionsstérungen

(v. Aster 1992).

Diagnostik AD(H)S. Um die Diagnose AD(H)S zu stellen, miissen bestimmte Verhaltenskrite-
rien aus den drei Symptombereichen Unaufmerksamkeit, Impulsivitat und Hyperaktivitat der
genannten psychiatrischen Klassifikationssystem ICD-10 und DSM-IV erfiillt sein, von denen
zur Diagnosestellung eine bestimmte Anzahl bestatigt werden missen. Einige Symptome, die
deutliche Hinweise auf klinisch bedeutsame Beeintrachtigungen in zwei oder mehreren Be-
reichen, z. B. in der Schule und zu Hause, verursachen, treten bereits vor dem Alter von sie-
ben Jahren auf. Tiefgreifende Entwicklungsstérungen missen ausgeschlossen werden und

ein Intelligenzquotient von > 70 muss vorliegen.



27

1.5 Komorbiditat

Lese-Rechtschreib- und Rechenstérungen. Bei einem erheblichen Teil der Schiiler mit einer
Lese-Rechtschreibstorung tritt auch eine Rechenstdérung auf. So stellten Gross-Tsur et al.
(1996) bei 17 % der Schiler mit Rechenstorung zusatzlich eine Lese-Rechtschreibstérung
fest. Nach Remschmidt (2000) kann bei 2,7 % der Kinder im Grundschulalter von einem
gleichzeitigen Auftreten der Rechen- und Lese-Rechtschreibstérung ausgegangen werden. In
einer indischen Studie ergaben sich bei 51,27 % der Schiiler mit Rechenstérung auch Lese-
und Rechtschreibprobleme (Ramaa & Gowramma 2002). Badian (1983) beschreibt bei 43 %

der Schiiler mit einer Rechenstorung das gleichzeitige Auftreten einer Lesestorung.

Jungen haben ein hoheres Risiko fir das Auftreten von LRS, bei RS ist das Risiko fiir beide
Geschlechter in etwa gleich grolR bzw. sind Madchen je nach Studie haufiger von RS betrof-
fen. Bei der Komorbiditat beider Storungen ergibt sich in der Untersuchung von Lewis et al.
(1994), dass das komorbide Auftreten von LRS und RS mit einem Risikofaktor von 1.3 : 1 hau-

figer Madchen als Jungen trifft (vgl. Abbildung 4).

Abbildung 4 Geschlechterunterschiede im Risiko des Auftretens von isolierter Dyslexie (LRS) und Dyskalkulie
(MS) sowie des gemeinsamen Auftretens von LRS und MS (nach Hasselhorn & Schuchardt 2006,
S.213)

Nach Hasselhorn und Schuchardt (2006) ist die Komorbiditat von LRS und MS bzw. RS nicht

als ,, Addition zweier Lernstérungen aufzufassen, sondern es handelt sich dabei eher um eine

funktional eigenstandige Lernstérung” (Hasselhorn & Schuchardt 2006, S. 213).
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Lese-Rechtschreibstorungen und Dissozialitit. Uber 40 % der Schiiler mit einer Lese-
Rechtschreibstérung zeigen im Grundschulalter zusatzliche psychische Stérungen, welche im
weiteren Verlauf ab etwa 18 Jahren wieder abnehmen (vgl. Esser 2002). Zu diesen komorbi-
den Storungen zdhlen insbesondere dissoziale Auffalligkeiten. Abbildung 5 zeigt die signifi-
kant erhohte Summe dissozialer Symptome (iber einen Beobachtungszeitraum von 25 Jahren
mit einem besonders steilen Anstieg im Jugendalter. Gezahlt wurden hierbei nur diejenigen

dissozialen Symptome, die vom Jugendrichter verurteilt wurden.
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Abbildung 5 Dissoziale Auffalligkeiten bei Kindern mit und ohne LRS (nach Esser 2002)

Im jungen Erwachsenenalter zeigen Lese- und Rechtschreibgestorte nach Esser (2002) deut-
lich vermehrt Nikotin- und Alkoholmissbrauch. Stérungen aus dem emotionalen Bereich sind

im Zusammenhang mit Lese-Rechtschreibstérungen nach Esser nicht spezifisch.

Der Zusammenhang zwischen LRS und Dissozialitat ist in der Literatur gut dokumentiert (vgl.
u. a. Gasteiger-Klicpera et al. 2006), wobei lber die Kausalrichtung unterschiedliche Mei-
nungen vertreten werden. Nach Yule und Rutter (1976) ist die LRS eher Ursache als Folge der
Dissozialitat. Im Gegensatz dazu fanden McGee et al. 1986 heraus, dass Kinder mit einer LRS
schon bei Schuleintritt auffallige Verhaltensprobleme aufweisen, woraus sie folgern, dass
beide Stérungen durch einen gemeinsamen Faktor verursacht werden. Esser et al. (2002)
priften in der ,,Kurpfalz-Erhebung” beide Hypothesen mit Hilfe einer Pfadanalyse und kamen
in Ubereinstimmung mit McGee et al. (1986) zu dem Ergebnis, dass LRS und dissoziale Sto-

rungen von psycho-sozialen Faktoren abhangen.
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Rechenstorungen und psychiatrische Begleiterkrankungen. In Bezug auf die psychiatrischen
Komorbiditaten ergeben sich anders als bei Lese-Rechtschreibstérungen deutliche Korrelati-
onen zwischen internalisierenden Stérungen, wie z.B. Angste, Depressionen und Rechenstd-
rungen. Wechselwirkungen zwischen externalisierenden Storungen, d.h. aggressives
und/oder delinquentes Verhalten und Rechenstorungen sind weniger haufig (von Aster
1996; Little 1993). Shalev et al. (2000) ermittelten bei 28 % der Schiiler mit einer persistie-
renden Rechenstérung einen klinisch relevanten Wert fiir internalisierende Stérungen. Die
Datenerhebung wurde mit der Children Behaviour Checklist durchgefiihrt (CBCL, nach
Achenbach 1991). In einer Studie fanden Pelletier, Ahmad und Rourke (2001) entsprechend
ihrer Vorhersage bei Schiilern mit einer Nonverbal-Learning Disability (NLD), zu denen auch
Schiler mit einer Rechenstérung zahlen, eine steigende Tendenz internalisierender psycho-
sozialer Storungen mit zunehmendem Alter. Ebenso wurde in vielen Studien der Zusammen-
hang von Angst und Leistungen im Fach Mathematik berichtet (vgl. Abu-Hilal 2000; Cates &
Rhymer 2003).

Lern- und Aufmerksamkeitsstérungen. Wie bereits beschrieben (vgl. u. a. 1.2) kommt es bei
vielen Lernstérungen zu einem gleichzeitigen Auftreten einer Aufmerksamkeitsstérung. In
einer auf Elternberichten basierenden Studie von Shalev, Auerbach und Gross-Tsur (1995)
zeigten sich bei 11- bis 12-jahrigen Schiilern mit Rechenstorungen signifikant mehr Aufmerk-
samkeitsstorungen als bei Schilern mit unauffalligen Rechenleistungen. AulRerdem konnten
signifikant mehr Aufmerksamkeitsstérungen nachgewiesen werden, wenn neben der Re-
chenstorung auch eine Lese-Rechtschreibstérung vorlag. Badian (1983) beschreibt bei 42 %
der Schiiler mit einer Rechenstorung auch Aufmerksamkeitsdefizite. Faraone et al. (1993)

diagnostizierten bei Schiilern mit ADHS oftmals eine zusatzliche Rechenstérung.

1.6 Atiologie und Bedingungsmodelle von Lernstérungen

Nachdem im bisherigen Theorieteil zunachst die Thematik des Kriteriums ,Lernstérungen’
bzgl. Definitionsproblematik, Erscheinungsbild, Epidemiologie, Diagnostik und Komorbiditat
beschrieben wurde, werden im folgenden Kapitel nach einem kurzen Exkurs tber die Atiolo-
gie verschiedener Storungsbilder einige unterschiedliche Bedingungsmodelle von Lernsto-

rungen exemplarisch vorgestellt.
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1.6.1 Atiologie von Lese-Rechtschreibstorungen

Im Gegensatz zur Rechenschwache wurde das Problem der Leseschwdche unter dem Begriff
,Legasthenie’ in einer Studie des ungarischen Psychiaters Paul Ranschburg schon relativ frith
seit Anfang des 20. Jahrhunderts (1916) behandelt. Insbesondere nach dem zweiten Welt-
krieg begann eine intensive internationale Ursachenforschung dieser Storung. Eine Fiille von
Vermutungen wurde Uberprift, worauf Minderleistungen in Lesen und Rechtschreiben zu-
rickzufihren seien (vgl. u. a. Schenk-Danziger 1991; Scheerer-Neumann 1997; Klauer &

Leutner 2007). Bislang kann jedoch keine dieser Hypothesen eindeutig bestatigt werden.

Aufgrund von Zwillingsuntersuchungen und beobachteten familiaren Haufungen von Lese-
Rechtschreibstorungen werden als Hauptursache fiir diese Stérung genetische Faktoren an-
genommen (Schulte-Kérne et al. 2004; Warnke & Roth 2002; Warnke 2005). Liegt beim Va-
ter eine LRS vor, so betragt die Wahrscheinlichkeit flir Jungen 50 %, ebenfalls eine LRS zu
entwickeln. Bei Madchen wird dieser Einfluss geringer eingeschatzt (vgl. Klauer & Leutner

2007).

Fiir die Annahme, dass auflerdem pra- und perinatale Schadigungen als Ursache der Stérung
in Frage kommen, lasst sich nach Esser und Schmidt (1993) und Stewart (1984) kaum eine
empirische Basis finden. Psychosozialen Faktoren wird —von Ausnahmen abgesehen (Coles
1989)- ein geringeres Gewicht eingeraumt. Es finden sich aber in epidemiologischen Unter-
suchungen (z. B. Esser & Schmidt 1994) durchaus enge Beziehungen zwischen psychosozia-
len Belastungen, z. B. Anzahl der Stressoren in friiher Kindheit oder dem AusmaR widriger
familiarer Bedingungen und Lese-Rechtschreibstorungen. Damit ist nach Esser (2002) der
ursachliche Zusammenhang zwischen psychosozialen Faktoren und Lese-Rechtschreibstérun-
gen jedoch nicht hinreichend belegt. Es besteht offenbar ein Zusammenhang zwischen psy-
chosozialen Risikofaktoren und genetischen Faktoren, wobei das Ausmal} dieses Zusammen-
hangs unbekannt ist. Bei schwerer Auspragung der Stérung haben glinstige familidare und
schulische Forderbedingungen, d.h. glinstige psychosoziale Einfliisse —z. B. familiares Klima,
friihe elterliche Stimulation, Qualitat des schulischen Curriculums, padagogische Fertigkeiten
der Lehrperson— weniger Bedeutung als bei mittlerer oder leichter Auspragung der Stérung.
Unstrittig ist ebenso in der Literatur (z. B. Esser 2002), dass auch unter giinstigen familidaren

Bedingungen und positiven Férderbedingungen Lese-Rechtschreibstorungen auftreten kon-
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nen. Nach Esser (2002, S. 140) ,,muss nach dem heutigen Wissensstand von einem Vulnera-
bilitatsmodell der Entstehung der Lese-Rechtschreibschwdche ausgegangen werden”. Da-
nach liegen genetisch bedingt unterschiedliche Grade von Informationsverarbeitungsdefizi-
ten vor. Die akustischen oder visuellen Informationsverarbeitungsdefizite sind in zahlreichen
Untersuchungen allerdings mit widerspriichlichen Ergebnissen nachgewiesen worden. Insge-
samt werden die Defizite in der Verarbeitung akustischer Reize als haufiger und bedeutsa-
mer fir die Entstehung einer LRS angesehen. Zusammenfassend ist davon auszugehen, dass
verschiedene zentralnervose Entwicklungsdefizite fiir Lese- und Rechtschreibstérungen ver-
antwortlich sein kdnnen. Dabei bleibt die Frage offen, ob diese Defizite Ursache oder Folgen
von LRS sind. Sind entsprechend Hirnstrukturen weniger gut ausgebildet, weil die schlechte-
re Informationsverarbeitung zu einer geringeren Erregung fuhrt und damit die Entwicklung
dieser Struktur verhindert wird, oder ist sie tatsachlich Ursache fiir die Informationsverarbei-

tungsdefizite?

Ergebnisse von Langsschnittstudien (z. B. Naslund & Schneider 1996; Klicpera & Gasteiger-
Klicpera 1998) unterstreichen die Bedeutung der phonologischen Informationsverarbeitung
als brauchbare Pradiktoren spaterer Lese-Rechtschreibleistungen und weisen darauf hin,
dass eine Unterentwicklung der phonologischen Bewusstheit zur Entstehung der LRS bei-
tragt. Unter der phonologischen Bewusstheit versteht man nach Hasselhorn und Gold (2006,
S. 183) ,,die Sensitivitat der Lautstruktur einer Sprache und den routinierten Zugriff auf die
Klange beziehungsweise Phoneme der gesprochenen Sprache”. Aus groReren Zwillingsstu-
dien wurde mit Hilfe von Varianzzerlegungen gezeigt, dass der Zusammenhang zwischen
Erkenntnisleistungen von Reimen und der phonologischen Leseleistung einem genetischen
Einfluss unterliegt. Schwache Rechtschreibleistungen gegen Ende der Grundschule kénnen
nach Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1998) mit Unsicherheiten im phonologischen Rekodie-
ren in Verbindung gebracht werden. In Zusammenhang mit dem Stérungsbild LRS ist eine
Vielfalt von Arbeiten Uber die phonologische Informationsverarbeitung erschienen. Die Er-
gebnisse der Dissertation von Rupp (1998), in der neurophysiologische und psychophysiolo-
gische Aspekte der visuellen Informationsverarbeitung bei Jungen mit LRS im Grundschulal-
ter untersucht wurden, sprechen fiir eine ungestorte Informationsverarbeitung im Verlauf
der Sehbahn und im primaren visuellen Kortex. Auch lasst diese Arbeit den Schluss zu, dass

Schiiler mit LRS keine Beeintrachtigung der selektiven Aufmerksamkeit bei einfachem Stimu-
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lusmaterial aufweisen. Allerdings ist die zugrunde liegende neuronale Aktivierung im Ver-

gleich zur Kontrollgruppe verandert.

Zahlreiche Forschungsergebnisse haben gezeigt (u. a. Klicpera & Gasteiger-Klicpera 1998),
dass es sich beim Erlernen des Lesens und der Rechtschreibung nicht um mechanische Pro-
zesse des Einpragens von Wortbildern bzw. des Beherrschens einer immer grofleren Anzahl
von Wortern handelt, sondern um eine Denkentwicklung. Die Lernenden miissen Einsichten
in Funktion und Aufbau der Schrift und in die Prinzipien der Orthografie gewinnen. Diese
Lernprozesse finden nicht schlagartig von heute auf morgen statt, sondern die Schiiler ent-
wickeln in der Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand allmahlich Strategien, die dem
Lerngegenstand Schriftsprache immer besser angepasst werden und die sich in Stufenmodel-
len der Aneignung von Schriftsprache darstellen lassen. Die Stufen sind gekennzeichnet
durch qualitative Veranderungen in den dominierenden Lese- und Schreibstrategien, die

zunehmend ausdifferenziert werden, wobei die friiheren Strategien nicht verloren gehen.

1.6.2 Atiologie von Rechenstérungen

Anders als Lese-Rechtschreibstorungen, die spatestens seit Mitte des 20. Jahrhunderts auch
unter dem Schlagwort ,Legasthenie’ immer wieder 6ffentliches Interesse geweckt haben,
blieben Rechenstorungen lange Zeit unbeachtet. Erst in den 1970er-Jahren begann die sys-
tematische Erforschung von Rechenstérungen (z. B. Kosc 1974). Bis in die 1990er-Jahre hin-
ein findet man noch in einigen Lehrbiichern den Hinweis, dass es spezielle Rechenstérungen
nur im Zusammenhang mit geringen intellektuellen Fahigkeiten gebe. ,Mathematik ist im
Gegensatz zu Lesen und Rechtschreiben so hochgradig mit der allgemeinen Intelligenz korre-
liert, dass es spezifische Rechenstérungen kaum geben kann” (Hasselhorn & Gold 2006, S.

286).

Rechenstérungen konnen durch genetisch und frihkindlich bedingte Hirnfunktionsstérungen
sowie schulische, soziokulturelle und emotionale Faktoren mit verursacht werden (von Aster
2003). Im Vergleich zur LRS liegen noch wenige Befunde vor, die die Annahme einer geneti-

schen Verursachung stiitzen. Alarcén et al. (1997) fanden bei 58 % der eineiigen und

39 % der zweieiigen Zwillinge Ubereinstimmend eine Rechenstdrung. Gross-Tsur et al. (1995)

fanden bei 42 % der rechenschwachen Schiiler Familienangehdrige ersten Grades ebenfalls



33

mit Lernstérungen. Auch war der soziobkonomische Status dieser Gruppe im Vergleich zum
Rest der Kohorte signifikant geringer. In einer aktuelleren Studie von Shalev et al. (2001)
zeigten sich bei 66 % der Miitter, 40 % der Vater und 53 % der Geschwister von Schiilern mit
einer Rechenstorung ebenfalls eine Rechenstérung. Die Autoren schlussfolgern, dass die
Pravalenz fur Kinder von Eltern mit Rechenstérungen damit zehnmal héher ist als in der ge-
samten Population. Dabei stellt die familiare Haufung einen wesentlichen Risikofaktor fur die
Persistenz der Rechenstdrung dar (Shalev et al. 1998). Eine Mitwirkung mehrerer Genorte an

der Entstehung einer Rechenstorung ist wahrscheinlich, jedoch bisher nicht nachgewiesen.

Auf der Suche nach Auslésern oder Ursachen der Dyskalkulie berichten Grissemann und We-
ber (2000) von Stérungen im Bereich der selektiven Aufmerksamkeit, z.B. Wahrnehmungs-
storungen und Konzentrationsschwierigkeiten, des Arbeitsgedachtnisses, z.B. visuelle und
auditive Schwaéchen, des Vorwissens, z.B. Zahlbegriffsschwache und Licken im Vorausset-
zungsrepertoire, der Strategienutzung und ihrer metakognitiven Regulation, der Lernmotiva-
tion und auch der Volition, z.B. Stérung der Arbeitshaltung und mangelndes Durchhaltever-

mogen.

Einer jingst erschienenen Studie zufolge (Hyun Sik Kim 2011) schneiden Scheidungskinder in
Mathematik schlechter ab als andere Schiiler. Kim wertete die Daten von 3.500 Grundschul-
kindern aus; neben dem Einfluss auf ihre mathematischen Fahigkeiten ergab sich, dass Kin-
der wahrend des Trennungsprozesses der Eltern angstlicher und weniger selbstbewusst sind
und sich haufiger einsam fiihlen. Keinerlei Auswirkungen hatte eine Scheidung auf die Lese-

kompetenz der Schiiler.

1.6.3 Atiologie von Aufmerksamkeitsstérungen

Generell wird eine multifaktorielle Genese bei Aufmerksamkeitsstérungen angenommen,
wobei biologischen und konstitutionellen Merkmalen vermutlich eine entscheidende Rolle
zukommt, wahrend psychosoziale Faktoren die Auspragung und den Verlauf der Stérung
wesentlich steuern kénnen. Genetische Faktoren beeinflussen wahrscheinlich am starksten
die Entwicklung einer solchen Stoérung. Auf primar genetisch bedingte Auffilligkeiten des
Neurotransmittersystems wurde mehrfach hingewiesen (Dopfner et al. 2000b; Lauth &

Schlottke 2002).
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1.6.4 Modelle von Lernstérungen

Folgende Modelle beziehen sich insbesondere auf erfolgreiches Lernen bzw. auf Determi-
nanten, die Schulleistungen positiv beeinflussen. Umgekehrt kénnen Defizite in den einzel-
nen Determinanten entsprechend zu Misserfolgen in der Schulleistung fihren. Insofern kon-
nen diese exemplarisch vorgestellten Modelle damit ebenso zur Erklarung von Lernstorun-

gen beitragen.

Unterschiedliche Auffassungen und Ansatze Uber Lernen, die sich im Verlauf der mehr als
hundertjahrigen psychologischen Lernforschung herausgebildet haben, fiihren auch zu un-
terschiedlichen Bedingungsmodellen von Schulleistungen und damit auch von Lernstérun-
gen. Wahrend die verhaltensorientierten, behavioristischen Theorien betonen, dass es auf
die Folgen des Verhaltens ankomme, heben demgegeniiber die kognitiven Lerntheorien die
Informationsverarbeitung und die Denkakte hervor. So wurden in den 1960er-Jahren Model-
le kognitiven Lernens entwickelt, in denen Annahmen Uber die Strukturen und Funktions-
weisen des menschlichen Gedachtnisses, d.h. Prozesse und Mechanismen der Informations-
verarbeitung, eine wichtige Rolle spielen. Im Rahmen des Informationsverarbeitungsan-
satzes wird beschrieben, unter welchen Bedingungen neue Informationen verarbeitet wer-
den, so dass daraus Wissen entsteht. Uberdauernde Wissensinhalte und Fertigkeiten werden

dabei im Langzeitgedachtnis gespeichert.

Dem Konzept ,Lernen als Wissenskonstruktion’ [asst sich die konstruktivistische Lernpsycho-
logie zuordnen. Hervorgehoben wird hier insbesondere die Bedeutung des aktiven Anteils
der Lernenden, womit diesen auch eine groRRere Verantwortung fir ihr Lernen beigemessen

wird.

Einige Modelle beziehen sich auf die Ebene des Lernens in der Schulklasse und sind damit
,Uber den auf der Individualebene angesiedelten Prozessmodellen selbst- und fremdgesteu-
erten Lernens und unterhalb des Schul- und Bildungssystemvergleichs spezifiziert” (Hassel-
horn & Gold 2006, S. 325). Zu solchen Modellen zdhlen die frihen Modelle von Caroll (1963)
—der ,Mutter aller Modelle’— und von Bloom (1976). Sie thematisieren vor allem die Bedeu-
tung der Lehr-Lern-Zeit fir den Lernerfolg. Das Modell von Caroll lasst allerdings offen, in
welchem Male die Lernzeitdeterminante und ihre Bedingtheit auf wechselseitig kompen-

sierbaren Einfliissen, wie z. B. gutem bereichsspezifischem Vorwissen oder hoher Intelligenz,
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beruhen. In Blooms Modell beruht das Lernergebnis, differenziert in kognitive versus affek-
tive Lernergebnisse, auf einem Zusammenspiel der kognitiven und der affektiven Lernvor-

aussetzungen mit Merkmalen der Unterrichtsqualitat.

Walberg (1986) erganzt diese Einflussfaktoren um distale Umweltmerkmale. Nach Walbergs
,Produktivitatsmodell’ sind drei Variablenbereiche entscheidend fiir Lernerfolg bzw. -miss-

erfolg:

1. Der Bereich der Schilerkompetenzen (kognitive und motivationale Fahigkeiten

sowie der allgemeine Entwicklungsstand);
2. der Bereich des Unterrichts (Qualitat und Quantitat von Unterricht);

3. der Bereich der Umwelt- oder Kontextvariablen.

Nach Walberg sind die einzelnen Bereiche multiplikativ verbunden. Das bedeutet, dass

»die Kompensation eines Defizits bei einer der Determinanten umso schwieriger [wird] je
niedriger die Ausprdgung dieser notwendigen Determinante ist; in diesem Fall muss das
Defizit durch unverhdltnismdfige Mehrleistungen bei anderen Faktoren wettgemacht wer-
den” (Helmke & Weinert 1997, S. 140).

Die lernpsychologische Fundierung von Bedingungsmodellen von Schulleistung soll im Fol-
genden am Beispiel einiger Modelle der neueren Forschungsliteratur skizziert werden. Bei
allen exemplarisch vorgestellten Modellen handelt es sich um multiple Modelle mit der
Problematik, aus einer beliebig vermehrenden Anzahl von potentiell relevanten Variablen
die zur Erklarung der Lern- und Leistungseffekte notwendigen und/oder hinreichenden Vari-

ablen zu identifizieren.

Ende der 1980er Jahre entwickelten Pressley, Borkowski und Schneider (1989) das Modell
der ,guten Informationsverarbeitung’, das so genannte GIV-Modell. Auf der Basis der Infor-
mationsverarbeitungsmodelle haben die Autoren das strategische und reflexive Verhalten
der Lernenden als Grundlage allen erfolgreichen Lernens bezeichnet: Voraussetzung fiir das
Erlernen aller bedeutungshaltigen Inhalte sind danach ein planvolles und selbstgesteuertes,
d.h. selbstreguliertes Lernverhalten. In das GIV-Modell gehen nach Pressley et al. (1989) be-
stimmte kognitive und motivationale Bedingungsmerkmale fiir erfolgreiches Lernen mit ein,

wobei Merkmale fir erfolgreiches Lernen auch im negativen Sinne zur Erklarung von Lern-
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storungen herangezogen werden kdnnen. Diese einzelnen Merkmale erfolgreich Lernender
lassen sich zusammenfassen zu den vier Bereichen bzw. Komponenten:

1.  Aufmerksamkeits- und Arbeitsgedachtnisfunktionen,

2. Vorwissen,

3. Metakognitive Regulation von Lernstrategien,

4.  Motivationale Dispositionen und Selbstkonzepte.

Hasselhorn und Gold (2006) erweitern dieses Bedingungsmodell um die Bereiche der Wil-
lensbildung (Volition) und die den Lernprozess begleitenden Emotionen zu einem heuristi-
schen Modell, das fiinf Merkmalsbereiche erfolgreichen Lernens miteinander verzahnt, dem

sog. INVO-Modell (individuelle Voraussetzungen).

selektive
Aufmerksamkeit

und Arbeits-
gedachtnis

Motivation
und Selbst-
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E Strategien )

i tnd meta- erfolgreiches
[@)] kognitive

_S Regulation Lernen
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Abbildung 6 Modell der kognitiven und motivational-volitionalen individuellen Voraussetzungen
erfolgreichen Lernens (INVO-Modell) nach Hasselhorn & Gold (2006, S. 68)

Die von Hasselhorn und Gold (2006) ebenfalls im Rahmen des Informationsverarbeitungsan-

satzes vertretene Auffassung vom erfolgreichen Lernen als gute Informationsverarbeitung

setzt voraus, dass individuelle Voraussetzungen kognitiver, motivationaler und volitionaler

Art gegeben sind, die ,ein zielfihrendes Aufnehmen, Verarbeiten und Behalten neuer In-

formationen moglich machen” (Hasselhorn & Gold 2006, S. 30). Lernerfolg bzw. Lerndefizite

sind danach mitbestimmt von ,individuellen Besonderheiten und Begabungen und allgemei-
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nen Entwicklungsvoraussetzungen®. Hasselhorn und Gold (2006) gehen nicht von einzelnen
Bedingungsvariablen des Lernerfolgs aus, sondern von einer Reihe individueller Vorausset-
zungen. Die wichtigsten dieser Voraussetzungen haben die Autoren in einem Modell der
individuellen Voraussetzungen erfolgreichen Lernens, dem INVO-Modell, beschrieben (vgl.
Abbildung 6), welches die zum Lernerfolg beitragenden individuellen Voraussetzungen fo-
kussiert und zur Beschreibung, Erklarung und Optimierung von Lernprozessen beitragen soll.
Die Autoren gehen davon aus, dass die individuellen Voraussetzungen erfolgreichen Lernens
z. T. deutlichen Entwicklungsveranderungen unterliegen und es in einzelnen Bereichen zu
massiven Storungen kommen kann, die die Lernmoglichkeiten des Schiilers stark einschran-

ken kdnnen und es somit zu Lernstérungen kommen kann.

Die drei allgemeinen Prinzipien der Informationsverarbeitung beim Wissenserwerb, d.h.
Aufmerksamkeit zuwenden, hinreichende Wiederholung und Ubung, Abgleichung mit vor-
handenem Wissen, sind Ausgangspunkt vieler Ansatze der angewandten Lernforschung ge-

worden, in denen nach erleichternden Bedingungen des Erwerbs von Wissen gesucht wurde.

Nach dem allgemeinen Bedingungsmodell nach Krapp (1993) besteht die Ursache von Lern-
storungen in der Wechselwirkung unterschiedlicher Bedingungen (vgl. Abbildung 7). Unter-
schieden werden die Bedingungsfaktoren der Familie, der Schule, der Persénlichkeit des Kin-
des und des gesellschaftlichen Hintergrundes. Diese wirken auf sehr vielfaltige Weise und
beinhalten u. a. gesellschaftliche Erwartungen und LeistungsmaRstdbe sowie Stellung zu und
Unterstlitzung bei Beeintrachtigungen. Bei der Ursachenanalyse sind jeweils aktuell wirken-
de und frihere Bedingungsfaktoren und Voraussetzungen zu berlicksichtigen. Zwischen den
einzelnen Bedingungsfeldern finden Wechselwirkungen statt, die durch Pfeilverbindungen
angedeutet sind. Krapp unterscheidet in seinem Bedingungsmodell zwischen sozialen Ursa-
chen, wie sozialer bzw. familidrer Status, Ursachen in der Personlichkeit des Schilers, wie
geringe Intelligenz, geringe Vorkenntnisse, unzulangliche Basisqualifikationen in Lern- und
Arbeitstechniken und Lernstrategien sowie Misserfolgsorientierung, sowie Ursachen in der

Schule, z. B. der Unterrichtsqualitat.
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Abbildung 7 Bedingungsmodell nach Krapp (1993)

Weitere Modelle unterscheiden sich vor allem in der Anzahl und Bedeutung der Bedingungs-
variablen, die sich auf verschiedene Ebenen beziehen, sowie in der Auffassung dartiber, wie
die einzelnen Faktoren zusammenwirken. Zu den Ebenen zdhlen die Individualebene des
Schiilers, die Mikroebene der Schulklasse, die Mesoebene von Schulkulturen und -klimata

sowie die Schuleinzugsbereiche und die Makroebene eines Systems.
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Schulorganisation und Klassenzusammensetzung
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Abbildung 8 Rahmenmodell nach Helmke & Weinert (1997)

In das Rahmenmodell von Helmke und Weinert (1997) gehen kulturelle, gesellschaftliche
und wirtschaftliche Rahmenbedingungen mit ein sowie schulorganisatorische Einfllisse, der
Einfluss der Schulklasse, der Lehrperson und des von ihr ausgehenden Unterrichtsverhaltens
(vgl. Abb. 8). Weiterhin beeinflussen Status- und Strukturmerkmale der Familie, das Erzie-
hungsverhalten der Eltern und schlieflich kognitive, motivationale und emotionale Lernvor-
aussetzungen die schulischen Leistungen. Die Effekte dieser Einflussfaktoren wirken sich auf

unterschiedlichen Ebenen aus und stehen in einem komplexen Zusammenhang.
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—| Schulumwelt und
Klassenkontext

| Prozessmerkmale des Unterrichts

| |

Lehrerpersonlichkeit

. —| Medien > Personlichkeit des Kindes:
Sozio-
Kulturelle kognitive und metakognitive Kompetenzen Schulische
Rahmen- motivationale, soziale und konstitutionelle Leistungen
bedin- Merkmale
gungen — Gleichaltrige > Bildungs- und Sprachlernbiografie

| i

—| Prozessmerkmale des elterlichen Erziehungsverhaltens

familiare Lernumwelt Personlichkeit der Eltern

Abbildung 9 Makromodell der Bedingungsfaktoren schulischer Leistungen nach Helmke (2009)

Abbildung 9 stellt das Makromodell der Bedingungsfaktoren schulischer Leistungen dar
(Helmke 2009). Der Autor betont in diesem Modell insbesondere die Bereiche Medien, wie
z.B. TV, Video, Lernprogramme, Internet, und Gleichaltrige, ,deren Bedeutung in den letzten
Jahren zunehmend gestiegen ist“ (Helmke 2009, S. 30). Eine zentrale Stelle nimmt in diesem
Modell aber die Personlichkeit des Kindes ein, mit seinen individuellen Voraussetzungen (vgl.
Abbildung 9). Die Rahmenbedingungen haben Auswirkungen auf das gesamte Bedingungsge-
flige. Weiterhin unterscheidet Helmke zwischen distalen Faktoren, z.B. Personlichkeits-
merkmale des Lehrers, und proximalen Faktoren, z. B. das Erziehungsverhalten der Eltern,
die kausal entweder entfernter oder naher zum Kriterium Schulleistungen stehen. Die ver-
schiedenen Bedingungsfelder sind untereinander komplex verbunden, d. h. Defizite in einem
Bedingungsfeld konnen durch Starken in anderen Feldern kompensiert oder substituiert

werden.

Das nach Helmke (2009) neu entwickelte Angebots-Nutzungs-Modell (vgl. Abbildung 10) zur
Erklarung des Lernerfolgs beinhaltet insbesondere konstruktivistische Elemente. Dieses Mo-
dell basiert auf den theoretischen Uberlegungen von Weinert (1997) und Fend (2002) und
versucht die , Faktoren der Unterrichtsqualitdt in ein umfassenderes Modell der Wirkungs-

weise und Zielkriterien des Unterrichts zu integrieren” (Helmke 2009, S. 73). Es umfasst ne-
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ben den Erklarungsblocken Familie, individuelles Lernpotential, Mediationsprozesse und
Lernaktivitaten auf Schilerseite damit insbesondere Merkmale des Unterrichts und der
Lehrperson. Dabei reprasentiert der von der Lehrperson durchgefiihrte Unterricht in seiner
Gesamtheit ein Angebot, welches nicht notwendigerweise direkt zu den ,Wirkungen’ fuhrt.
Dieses Modell, urspriinglich fiir die Grundlagenforschung entwickelt, liefert einen Uberblick
Uber die wichtigsten Variablenbiindel zur Erklarung des Lernerfolgs und richtet sich insbe-
sondere an Lehrer, um die Unterrichtsqualitdt zu verbessern. Nach Helmke kann es Wech-

selwirkungen zwischen verschiedenen EinflussgrofRen geben.

FAMILIE
Lehrperson Strukturelle Merkmale (Schicht, Sprache, Kultur, Bildungsnahe);
Prozessmerkmale der Erziehung und Sozialisation
Unterricht LERNPOTENZIAL
Professionswissemn (Angebot) Vorkenntnisse, Sprache(n), Intelligenz, Lern- und Gedéchtnisstrategien;
Eachliche, Lernmotivation, Anstrengungsbereitschaft, Ausdauer, Selbstvertrauen
Didaktische,
Diagnostische l T
und Prozessqualitat LERNAKTIVITATEN
Klassenfiihrungs- d WIRKUNGEN
es Wahr- (Nutzung) Ert
Kompetenz »  Unterrichts i i (Ertrag)
Nehmung |, Aktive Lernzeit Ly
. i . . und im Unterricht Fachliche
Padagogische - fachubergreifend Inter- Kompetenzen
Orientierungen - fachspezifisch pretation AuRerschulische
Lernaktivitaten Fachubergreifende
Erwartungen X Kompetenzen
und Qualitat des
Ziele - i ; Erzieherische
Lehr-Lern-Materials Wirkungen der
Engagement, Schule
Geduld, Humor | 4
Unterrichtszeit
KONTEXT
Kulturelle Rahmen- Regionaler Schulform, Klassenzu- Didaktischer Schulklima,
bedingungen Kontext Bildungsgang sammensetzung Kontext Klassenklima

Abbildung 10 Angebots- Nutzungs-Modell der Wirkungsweise des Unterrichts nach Helmke (2009)

Auch Betz und Breuninger (1998) gehen von einem komplexen Sachverhalt beim Erschei-
nungsbild von Lernstérungen aus und nehmen eine systemische Grundposition ein. Lern-
und Leistungsstorungen entstehen ihrer Meinung nach aus einem Zusammenwirken ver-
schiedener innerer und duBerer Bedingungen (vgl. Abb. 11). Der Umwelt-Block umfasst u.a.
die soziale Umwelt der Schiiler, d.h. Lehrer, Eltern und Geschwister. Im Schiler-Block befin-

det sich der Schiiler mit all seinen Fahigkeiten und Fertigkeiten, seiner emotionalen Verfas-
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sung und den biologischen Voraussetzungen, die er mitbringt; er beinhaltet das Selbstkon-
zept und das Selbstvertrauen des Schiilers. Der Leistungs-Block beschreibt die Leistung des
Schiilers, d.h. u. a. Lesen und Rechtschreiben. Alle Blocke hangen in Kreisprozessen zusam-

men und stiitzen sich gegenseitig.

Einstellungen Einstellungen
Erwartungen Selbstvertrauen
Zutrauen Lehrerverhalten Motivation
UMWELT sozialer Kreislauf SCHULER

\\—‘———-_L

Schiilerverhalten

ethodisch Erfolg

Inner-

Padago- didaktisches Stolz svchischer Wissen
Rickwirkungen gischer Vorgehen crei Ip yf Interesse
Erfolg Kreislauf reisiau Begabung
Lern- und

Zufriedenheit
Arbeitsverhalten

LEISTUNG

Lern-
zuwachs

Abbildung 11 Teufelskreis Lernstérung (nach Betz & Beuninger 1998)

Das Phanomen Lernstorung sehen die Autoren als Teil einer Struktur mit einer gewissen
Komplexitat. Sie fordern, das Phdanomen in seiner Komplexitdt stehen zu lassen und seine
innere Struktur zu analysieren. Lernstorungen sind demnach ein komplexes Problem, dessen
Aufbau aber durchschaubar und ableitbar sein kann. Diese Betrachtungsweise fiihrt zu ei-

nem Wirkungsgeflige, in dem verschiedene Einflussgroflen simultan zur Geltung kommen.

Zusammenfassend gehen somit die meisten Modelle von einer multiplen Determiniertheit
der Schulleistung aus, die sich je nach Modell in der Anzahl und Bedeutung der einzelnen
Determinanten sowie in der Analyse auf verschiedenen Ebenen unterscheiden. In diesem

Zusammenhang spielen zusammenfassende Darstellungen in Form von Metaanalysen eine
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wichtige Rolle. Die Ergebnisse vieler einzelner empirischer Studien werden hier integriert mit
dem Ziel der Transparenz. Ubereinstimmend gehen danach die meisten Modelle von zwei

Hauptgruppen von Schulleistungsdeterminanten aus:

1. Individuelle Merkmale des Schiilers,

2. Kontextfaktoren.

Nach Helmke und Weinert (1997) kann aber nur eine simultane Beriicksichtigung aller Ein-
flussgroRen eine realistische Abschatzung ihres spezifischen Erklarungsbeitrags liefern. Ins-
gesamt muss von einer Vielfalt allgemeiner Modellvorstellungen zur Determination der
Schulleistung auf verschiedenen Ebenen ausgegangen werden. Es herrschen jedoch Diffe-
renzen, wenn es um die Bedeutung der einzelnen Bedingungskomponenten fiir die Schulleis-
tung geht. Nach Helmke (1997, S. 202) heif3t es:

,Bei aller Wiirdigung der Relevanz gesellschaftlicher Rahmenbedingungen, genetischer Ein-

fliisse, familidrer und schulischer Effekte kann kein begriindeter Zweifel daran bestehen, dass

die wesentlichen Determinanten der schulischen Leistungen in der Persénlichkeit des Schiilers
zu suchen sind, d. h. in den konstitutionellen, kognitiven und motivationalen Lernvoraussetzun-

“”

gen.

Im Folgenden soll das der Bedingungsanalyse dieser Arbeit zugrunde gelegte Lernkomponen-
tenmodell von Klauer und Lauth, in dem insbesondere Aspekte des Lernverhaltens eine

wichtige Rolle spielen, skizziert werden.

1.7 Ein verhaltenstheoretisches Bedingungsmodell nach Klauer & Lauth
(Lernkomponentenmodell)

Klauer und Lauth (1997) machen den Versuch, aus den empirisch vorliegenden Ergebnissen
Uber Erfolg bzw. Misserfolg beim Lernen den Fokus verstarkt auf die Lernbesonderheiten
leistungsschwacher Schiiler zu legen. Dabei gehen Lauth und Mackowiak (2006, S. 201) da-
von aus, ,dass das Lernen konkrete Anforderungen an den Lernenden stellt und ein konkre-
tes sowie zielbezogenes Handeln erfordert”. Leistungsschwache Schiiler zeichnen sich da-
nach weniger durch dauerhafte Fahigkeitsdefizite, wie z. B. im Bereich des Gedachtnisses
oder des Denkens, als vielmehr durch die Art aus, wie sie Lernvorgange bewaltigen. Das die-
ser Arbeit zugrunde gelegte ,Lernkomponentenmodell’ von Klauer und Lauth (1997) erach-

tet insgesamt flinf Bereiche als relevant fir erfolgreiches Lernen:
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e Lernstrategien und metakognitive Fahigkeiten (Handlungsplanung, -organisation)
entwickeln und exekutive Funktionen (Handlungssteuerung) einsetzen; d. h. reflexive,
bedachte Vorgehensweisen beim Lernen einsetzen (sich Fragen stellen,

Vorausplanungen anstellen, Ziele verdeutlichen, Zwischenergebnisse Gberprifen).

e Operationale Voraussetzungen (z.B. Arbeitsgedachtnis, Konzentration einbringen);
prinzipielle Basisfertigkeiten, Ausfihrungskompetenzen wie die Fahigkeit, Informationen
herauszuldsen, akustische Informationen aufzunehmen, Informationen zu verarbeiten,

visuelle Vorlagen angemessen zu analysieren.

e Wissen und bereichsspezifische Inhalte aktivieren; diese sind flir den Neuerwerb von

Lerninhalten und die Einordnung von neuen Erfahrungen wesentlich.

e Motivation zur Lernhandlung aufbringen; motivational-emotionale  Aspekte
(insbesondere Selbstwirksamkeitserwartungen; Attribuierungen) foérdern glinstiges

Lernverhalten.

e Glinstige bzw. ungiinstige Rahmenbedingungen in der Familie (z. B. unangemessene
Kommunikationsmuster, wenig Anregungsbedingungen) oder in der Schule
(Unterrichtsmangel) konnen als finfte Bedingungskomponente das Lernen

beeintrachtigen bzw. fordern.

Nach diesem verhaltenstheoretischen Bedingungsmodell lassen sich Lernstérungen auf eine
Beeintrachtigung in einer oder mehreren Bedingungskomponenten zurlickfihren. Lernsto-
rungen werden als Minderleistungen definiert, die durch beobachtbares Verhalten sehr st6-
rungsnah erklart und beschrieben werden kdénnen. Das Lernkomponentenmodell unter-
scheidet sich damit von anderen Modellen, die Lernstérungen eher auf biologisch-
somatische, systemtheoretische oder wissensbezogen-didaktische Ursachen sowie auf Sto-
rungen der Motivation, der Wahrnehmung oder als Folge von Stress in der Familie zurick-
flihren. Gemeinsam mit den in 1.6.4 vorgestellten Modellen hat das Lernkomponentenmo-
dell, dass es sich hier um ein multifaktorielles Bedingungsmodell handelt. Diese stérungsna-
he Beschreibung von Lernstérungen hat zur Folge, dass spezielle Interventionen zur Verbes-
serung der jeweils beeintrachtigten Fahigkeiten gezielt eingesetzt werden kénnen, nachdem
diejenigen Komponenten identifiziert sind, in denen Defizite beim Schiiler vorliegen. Einzu-

beziehen sind dabei die familidren und schulischen Kontextbedingungen.
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Auf der theoretischen Grundlage des Lernkomponentenmodells wurde von der Verfasserin
der vorliegenden Arbeit die in Abb. 12 gezeigte Modellskizze erstellt; sie stellt die einzelnen

Komponentenbereiche in ihrer Verflechtung dar.

Moderatoren:

Sozial-6kologische
Perspektive

5. Familidre und schulischg
Kontextbedingungen

Prédiktoren:

Handlungs-und Kognitions-
Theoretische Perspektiven \ 4

1.  Strategiebefolgung/ Moderatoren:

Metakognition Motivational-emotionale N
’ Perspektive Erlterltl_{m :
2. Basisfertigkeiten/ Lernstorungen

Ausfithrungskompetenzen 4. Nichtkognitive :
g P Personlichkeitsmerkmale: Schulleistung
(Erfolg vs. Misserfolg)

(Negative) Emotionen/
(Mangelnde) Motivation

3. Bereichsspezifisches Wissen/
Vorkenntnisse

A

Konstitutionelle
Determinanten:

Alter, Geschlecht

Abbildung 12 Modellskizze zur Bedingungsanalyse von Lernstérungen

Diese Modellskizze soll folgende Aspekte veranschaulichen:

1. Lernstérungen haben viele mégliche Ursachen, d. h. sie sind multipel determi-
niert. Defizite in einer Komponente kénnen bis zu einem gewissen Grade durch

Starken in anderen Komponenten kompensiert bzw. substituiert werden.

2. Die einzelnen Komponentenbereiche sind untereinander komplex verknipft. In
der Modellskizze kénnen die Wirkungsrichtungen nur symbolisch durch die ein-
gezeichneten Pfeile thematisiert werden. Die Dynamik des Zusammenwirkens

verschiedener Komponenten kann der Skizze nicht entnommen werden.

3.  Von zentraler Wichtigkeit fur die Erklarung von Lernstérungen sind zum einen die

Personlichkeitsmerkmale des einzelnen Schiilers. Diese umfassen kognitive und
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metakognitive Kompetenzen, wie z. B. Lernstrategien, Intelligenz und Vorwissen,
sowie motivational-emotionale, affektive und konstitutionelle Merkmale. Wich-
tig sind dartber hinaus soziale, familidare und schulische Kontextbedingungen,
welche sich neben motivational-emotionalen Merkmalen als so genannte Mode-
ratorvariablen auf das gesamte Bedingungsgefiige auswirken und neben den iib-
rigen Pradiktoren zur Entstehung bzw. Erhaltung des Kriteriums Lernstérungen

beitragen.

Im Folgenden werden die einzelnen Bedingungskomponenten des Lernkomponentenmodells
naher beschrieben, erklart und analysiert, da sie die Grundlage der anschlieRenden Untersu-

chung bilden.

1.7.1 Metakognitiv-strategische Prozesse

Aspekte von selbstreguliertem Lernen sind im zugrunde gelegten Lernkomponentenmodell
nach Klauer und Lauth (1997), aber auch in der gesamten neueren Forschungsliteratur wich-
tig fur schulisches Lernen. Begriffe wie Metakognition, Lernstrategien und Selbstregulation/-
kontrolle nehmen seit den 1970er Jahren einen bedeutenden Stellenwert innerhalb der
Lernforschungsliteratur ein, wobei der Begriff Lernstrategien kein einheitliches wissenschaft-
liches Konzept bezeichnet, sondern je nach Forschungsgruppe ganz verschiedene Konstrukte
beinhaltet (vgl. Krapp 1993). Folgende Definitionen kdnnen nach Mackowiak, Lauth und

SpieR (2008, S. 104) und weiteren Autoren diesen Begriffen zugrunde gelegt werden:

Metakognition

,Der Begriff Metakognition bezeichnet die Auseinandersetzung mit den eigenen metakogniti-
ven Prozessen. Metakognitionen haben mit dem Wissen und der Kontrolle liber das eigene
kognitive System zu tun. Metakognitive Aktivitdten heben sich von den (ibrigen mentalen Ak-
tivitéten dadurch ab, dass kognitive Zustédnde oder Prozesse die Objekte sind, (iber die reflek-
tiert wird. Metakognitionen kénnen daher Kommandofunktionen der Kontrolle, Steuerung und
Regulation wdhrend des Lernens (ibernehmen (vgl. Hasselhorn 1992, S. 36).“

Lernstrategien

,Hierunter fallen Lerntechniken und —fertigkeiten (skills), die eine selbstindige Informations-
suche, -verarbeitung und -speicherung in Gang setzen, lenken und (iberwachen (vgl. Baumert
& Koller, 1996).

Unter Lernstrategien versteht man Prozesse bzw. Aktivitéiten, die auf ein Lern- oder Behaltens-
ziel ausgerichtet sind und die (ber die obligatorischen Vorgéinge bei der Bearbeitung einer
Lernanforderung hinausgehen. Lernstrategien weisen wenigstens eine zusdtzliche akzessori-
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sche Eigenschaft auf, in dem sie entweder intentional, bewusst, spontan, selektiv, kontrolliert
und/oder kapazitéitsbelastend sind bzw. eingesetzt werden (Hasselhorn & Gold 2006, S. 90).“

Selbstregulation/-kontrolle
,Hiermit ist die Féhigkeit des Menschen gemeint, sein eigenes Verhalten im Hinblick auf
selbstgesetzte Ziele zu steuern. Sie wird immer dann notwendig, wenn gewohnte Handlungs-
muster unterbrochen werden (z. B. wenn die Erreichung eines Zieles behindert wird, wenn
notwendige Fdhigkeiten und Fertigkeiten fehlen oder wenn es einen Konflikt zwischen ver-
schiedenen Handlungs-alternativen gibt. In diesen Fdllen werden automatisierte Abléufe ge-
stoppt und eine kontrollierte und bewusste Informationsverarbeitung initiiert. Sie erméglicht
eine Reflexion des eigenen Denkens und Handelns (vgl. Kanfer, Reinecker & Schmelzer 2000).“
Lernstérungen konnen nach dem Lernkomponentenmodell u. a. auch in metakognitiv-
strategischen Defiziten begriindet sein. Es wird davon ausgegangen, dass lerngestorten
Schilern bestimmte Strategien, die nétig sind, um neues Wissen zu erwerben bzw. anzu-
wenden, z. B. Selbststeuerung, prozesshaftes Uberwachen von Lernverhalten, Gedichtnis-
und Arbeitsorganisation, Zeitplanung, nicht oder nur unzureichend bewusst sind. Dies hat
zur Folge, dass sie ihr eigentliches Leistungsvermogen nicht ausschopfen und aufgrund feh-
lender Lernmotivation keine tiefere Auseinandersetzung mit den Lerninhalten stattfindet
(vgl. Lauth, Hussein & SpieR 2006). Selbstgesteuertes Lernen, das den Einsatz von Lernstra-
tegien und Methoden eigenverantwortlichen Lernens erfordert, ist nach Weinert (1997) ein
wichtiges Mittel, um Leistungsziele zu erreichen. Auch nach Mandl| und Friedrich (2006) kon-
nen viele Aspekte des Lernens durch strategisches Verhalten beeinflusst werden. Die Befun-

de beziglich der empirischen Zusammenhange zwischen dem Einsatz von Strategien und der

Schulleistung werden allerdings in der Forschungsliteratur differenziert gesehen.

Lernschwache Schiiler verfligen nach Ansicht verschiedener Autoren im Gegensatz zu guten,
effektiven Lernern kaum oder gar nicht Uiber geforderte Lernaktivitaten, z. B. geeignete Stra-
tegien der Informationsentnahme und -verarbeitung. Sie bringen vermehrt ineffektive Stra-
tegien zur Ausfiihrung. Eher willkiirlich konzentrieren sie sich bei der Bearbeitung von Auf-
gaben auf einzelne Informationen, ,notwendige Vernetzungen und Tiefenverarbeitung fin-
den nicht statt” (Lauth 2006, S. 202). Sie greifen wenig auf Vorerfahrungen beziehungsweise
Vorwissen zurlick, wenden kaum die richtigen Techniken, z. B. Memoriertechniken wie Mar-
kieren und Unterstreichen, an, um ihr Lernen zu organisieren und zu strukturieren. Sie pla-
nen nicht die einzelnen Stufen des Lernverlaufs und verwenden wenig Zeit und Mufe, um

eine Aufgabe zu verstehen.
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Lerngestorte Schiiler sind auBerdem nicht ,metakognitiv’ aktiv, d. h. sie Gberwachen nicht
ihre Lernfortschritte z. B. durch Selbstanweisungen und durch an sie selbst gerichtete Fra-
gen. Sie schaffen es nicht, ihre eigene Motivation und erforderliche Emotionen zu regulieren
und impulsive Handlungstendenzen zu kontrollieren. Es fallt ihnen schwer, ihr eigenes Ler-
nen zu reflektieren und zu optimieren und dadurch fundierte Kenntnisse und Fertigkeiten zu
erwerben. Theoretisch kdnnen diese Defizite lerngestorter Schiiler auch mit Hilfe des Mo-
dells des Good Strategy User (Pressley et al. 1987) erklart werden; dieses Modell misst dem
Einsatz von Lernstrategien und der Anstrengungsbereitschaft der Schiler einen entschei-

denden Stellenwert fiir ein erfolgreiches Lernen bei.

Insgesamt gesehen wirkt somit das Lernen bei lerngestorten Schiilern ,unsystematisch und
wenig planvoll. Lernprozesse werden kaum oder ineffektiv organisiert, Lernstrategien wer-
den selten genutzt oder entwickelt, Ergebnisse werden erraten und selten kontrolliert”
(Lauth & Mackowiak 2006, S. 202). Bei der Nutzung von Lernstrategien spielen nach Lauth

und Mackowiak (2006) motivational-emotionale Prozesse eine wesentliche Rolle.

Die oben genannten metakognitiv-strategischen Fahigkeiten setzen die Schiiler zu Beginn
ihrer Schulzeit zunachst noch kaum oder gar nicht ein. Erst wahrend der Grundschulzeit und
der weiteren Schullaufbahn entwickeln sich mit zunehmender Erfahrung die beschriebenen
metakognitiv-strategischen Verhaltensweisen. Nach Baumert und Koller (1996) werden
komplexe und vor allem metakognitive Lernstrategien in der Regel erst von Schilern in der
Sekundarstufe, mit ca. 15 bis 16 Jahren, erworben. Einzelne Behaltensstrategien zeigen nach

Hasselhorn und Gold (2006) aber auch schon Grundschiiler.

Fasst man Wissenserwerb als Wissenskonstruktion durch die Lernenden selbst auf, so wird
ihnen auch eine groRere Verantwortung fiir ihr Lernen beigemessen. Wie viel die Einzelnen
lernen und was sie lernen —Richtiges oder Falsches— wird dann in starkerem MaRe auch den
Lernenden selbst zuzuschreiben sein. Damit stellt sich selbstreguliertes bzw. selbstgesteuer-
tes Lernen als ein allgemein akzeptiertes Ziel dar, das moglichst friih angestrebt werden soll-
te (Klauer & Leutner 2007). Lehrern, Eltern und Therapeuten fallt damit die Aufgabe zu, das
Lernen lerngestorter Schiiler optimal zu unterstiitzen und moglichst friihzeitig das Lernen

selbst zu lehren. Dabei geht es darum, Schiiler schon frith daran zu gewdhnen, ihr eigenes
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Lernen schrittweise zu steuern und zu Uberwachen, also Techniken des Lernens zu vermit-

teln, die dem jeweiligen Lehrstoff und dem jeweiligen Medium angepasst sind.

1.7.2 Basisfertigkeiten und Ausfiihrungskompetenzen

Im Gegensatz zu Schiilern ohne Lernstérungen haben lerngestorte Schiiler haufig allgemeine
kognitive Entwicklungsverzdgerungen, d. h. insbesondere deutliche Defizite in ihren Lernvo-
raussetzungen, z. B. Informationsverarbeitung und Arbeitsgedachtnis, Intelligenz, Aufmerk-

samkeit und Konzentration.

Mit Informationsverarbeitung sind diejenigen grundlegenden Kompetenzen gemeint, die
den Lernenden dazu befahigen, ,Informationen herauszulésen, akustische Informationen
aufzunehmen und visuelle Vorlagen zu analysieren” (Lauth, Brunstein & Griinke 2004, S. 15).
Zu dieser Bedingungskomponente gehoren u. a. genaues Hinsehen und Hinhéren sowie

grundlegende Fahigkeiten zum Unterscheiden von Wesentlichem und Unwesentlichem.

Nach Swanson (1988) sind folgende kognitive Funktionen bei lerngestorten Schiilern betroffen:

e Unzureichend genutztes Arbeitsgedachtnis, so dass die kurzfristige Speicherung und

Informationsverarbeitung erschwert ist.

e Unzureichende Verstehensleistungen, so dass die Fahigkeit der Schiiler, einzelne

Informationen in ein zusammenhangendes Ganzes zu lbertragen, beeintrachtigt ist.

e Mangelhaftes semantisches Gedachtnis, so dass neu eingehende Informationen nicht in

ein Ubergeordnetes Begriffssystem eingebettet werden kénnen.

In Informationsverarbeitungsmodellen (vgl. u. a. Hasselhorn & Gold 2006) wird Lernen als
Kette von Prozessen der Informationsaufnahme, -transformation und -organisation be-
schrieben. Betont werden muss aber, dass eine gute Informationsverarbeitung allein nicht

ausreicht, um Lernstorungen zu verhindern.

Weiterhin spielt die Intelligenz innerhalb dieser Bedingungskomponente eine bedeutende
Rolle. In der alteren Fachliteratur gilt die allgemeine Intelligenz sogar als bedeutsamste indi-
viduelle kognitive Voraussetzung des Lernerfolgs und wird z. T. in einschlagigen Lehrbiichern

der padagogischen Psychologie auch heute noch als wichtigste individuelle Voraussetzung
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fir Lernen beschrieben (z. B. Slavin 2006; Sternberg & Williams 2002). Bis heute gibt es zwar
keine allgemein anerkannte Definition der Intelligenz, man ist sich jedoch darin einig, dass
Intelligenz in Zusammenhang steht mit dem Losen von Problemen und der Verarbeitung von
Informationen (vgl. Neubauer & Stern 2009). Hasselhorn und Gold verstehen unter Intelli-
genz ,die allgemeine Fahigkeit zum Lernen, Denken oder Problemldsen, die sich insbesonde-
re in jenen Situationen zeigt, die fir eine Person neu bzw. unvertraut sind” (Hasselhorn &
Gold 2006, S. 84). Im Allgemeinen geht man von einer Normalverteilung der Intelligenz aus,
d. h. ca. 68 Prozent aller Menschen, die einen IQ-Test beantworten, liegen zwischen 85 und
115 1Q-Punkten. Nur zwei Prozent fallen in Bereiche, die als hochbegabt (IQ > 130) oder in-
telligenzgemindert (IQ < 70) bezeichnet werden. Die Entwicklung der Intelligenz wird zwar
stark von genetischen Einfllissen bestimmt, Umwelteinflisse spielen aber auch eine wesent-
liche Rolle (Bouchard 1997). Nach Mackowiak, Lauth und Spiefl8 (2008, S. 33)

Lldsst sich Intelligenz nur als Ergebnis eines biopsychosozialen Geschehens erkléren, an

dem biologisch-genetische Grundvoraussetzungen, psychologische Merkmale (z. B. Sprach-

vermégen, Schulbildung) und soziale Anteile (z. B. familidre Anregung) beteiligt sind .
Es gibt verschiedene Intelligenzgrade, die nach Davison und Neale (2002) in Zusammenhang
mit unterschiedlichen Lernfdhigkeiten stehen. So haben z. B. Schiiler mit einem IQ zwischen
70 und 85 groRere Probleme beim Erlernen von Lesen, Schreiben und Rechnen. Andererseits
ist aber eine hohe Intelligenz noch keine Garantie fiir gute Lernerfolge. Zusatzlich existiert
ein gewisser Prozentsatz an Schiilern, die aufgrund ihrer Intelligenz héhere Schulleistung

erwarten lieRen, so genannte ,Underachiever’ (vgl. Kapitel 1.1).

In der padagogischen Psychologie werden die Begriffe Intelligenz und logisches Denken mehr
oder weniger synonym gebraucht. Historisch gesehen besteht eine enge Verwandtschaft
zwischen Intelligenzorientierung einerseits und Denkorientierung andererseits (vgl. Binet &
Simon 1905). In der Grundlagenforschung der kognitiven Entwicklungspsychologie sind beide
Konzepte dagegen deutlich voneinander getrennt. Im Grundschulalter zeigt sich allerdings
trotz der vollig unterschiedlichen Konzepte von Intelligenz- und Denktests, dass mit zuneh-
mendem Alter Kinder in der Lage sind, immer mehr Aufgaben immer schneller richtig zu be-
antworten, d. h. es besteht eine Entwicklungsabhangigkeit der allgemeinen Informationsver-

arbeitungsgeschwindigkeit. Diese Tatsache muss bei der Thematik Lernstérungen mit be-
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ricksichtigt werden, wobei Faktoren wie Wissen, Strategien und Aufmerksamkeit fiir die

beobachtbaren Geschwindigkeitszunahmen mit verantwortlich sind (Helmke 1997).

Eine weitere Bedeutung innerhalb dieser Bedingungskomponente kommt der Aufmerksam-
keits- bzw. Konzentrationsfahigkeit des Schiilers zu. Borchert (1996, S. 115) definiert ,,schu-
lische Aufmerksamkeit bzw. Konzentration als eine direkte Zuwendung auf unterrichtsbezo-
gene Tatigkeit sowie Kontrolle kognitiver Prozesse”. So muss der Lernende zunachst der
neuen Information gentigend Aufmerksamkeit zuwenden. AnschlieRend bedarf es eines ge-
wissen Ausmales an Wiederholung bzw. Ubung, bevor die neue Information mit dem bisher
verfiigbaren Wissen abgeglichen und kongruent gemacht werden kann. Uberdauernde Wis-
sensinhalte und Fertigkeiten werden dabei im Langzeitgedadchtnis gespeichert. Die Qualitat
der dem Lerner zugrunde liegenden Informationsverarbeitung ist abhangig von der Steue-
rung und Qualitat der Aufmerksamkeitsprozesse und von der Funktionstlichtigkeit des Ar-
beitsgedachtnisses. Die Aufmerksamkeitsfunktionen unterliegen wiederum stark situativen
Schwankungen (Hasselhorn & Gold 2006), wobei die selektive Aufmerksamkeit eine bedeu-
tende Rolle spielt. Nach Hasselhorn und Gold ,,sind die Prozesse der selektiven Aufmerksam-
keit jedoch nicht nur eine wichtige Voraussetzung erfolgreichen Lernens. Sie sind gleichzeitig
die Folge gelungenen Lernens” (2006, S. 71). Nach Spitzer (2002) bewirkt die Aufmerksam-
keit auch groRere Lernerfolge insofern, als dass genau diejenigen neuronalen Strukturen
aktiviert werden, die fir die Verarbeitung dieses speziellen Lerngegenstandes zustandig sind.
Diese Prozesse sind neurobiologisch messbar. Die zentralen Begriffe des Lernens Aufmerk-
samkeit bzw. Konzentration werden in der Forschungsliteratur teils differenziert, teils syno-
nym behandelt. Die Unterscheidung zwischen Aufmerksamkeit und Konzentration ist nach
Langfeld und Tent (1999) fir Diagnostik und Intervention nur von geringer Bedeutung. Fir
die weitere Auswertung werden daher im Folgenden Aufmerksamkeit und Konzentration als

Synonym verwendet.

Fehlen die aufgefiihrten Basisfertigkeiten oder sind sie nicht in ausreichendem Male vor-
handen, bleiben die Lernhandlungen schon im Ansatz stecken oder werden in ihrem Verlauf
erschwert. Daraus konnen sich relativ schnell nach der Einschulung Schwierigkeiten und
Probleme in Form von Lernriickstanden entwickeln, die sich ganz allmahlich verfestigen und

mit dem fortschreitenden Unterricht zu gravierenden Lernstorungen auswachsen (vgl.
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Klicpera et al. 2006). Eine weitere Folge sind Verhaltensauffalligkeiten, ein negatives Selbst-

bild sowie eine Beeintrachtigung der Lernmotivation.

1.7.3 Wissenserwerbskompetenz

Vorwissen ist von zentraler Bedeutung fir erfolgreiches Lernen, denn jede Lernaufgabe setzt
bereichsspezifisches und tbergreifendes Wissen voraus. Das Wissen — sei es allgemein oder
in spezifischen Inhaltsbereichen, d.h. bereichsspezifisches Wissen — ist ,eine wesentliche
Bedingung fur den Erwerb neuer Informationen” (Mackowiak, Lauth & SpieB 2008, S. 129).
In zahlreichen Untersuchungen konnte nachgewiesen werden, dass allgemeines und inhalts-
spezifisches Wissen, die kristalline Intelligenz, Lernprozesse noch starker fordert als die all-
gemeine Intelligenz. Wer schon mehr Kenntnisse auf dem fraglichen Gebiet mitbringt, wird
leichter und rascher Neues dazulernen als andere (Weinert & Helmke 1997; Helmke &
Schrader 2006). Nach Ausubel (1974, S. 128) ist ,,der wichtigste Einzelfaktor, der das Lernen
beeinflusst, das, was der Lernende bereits weiRk. Ermittle dies und unterrichte ihn entspre-
chend.” Laut Hasselhorn und Gold (2006, S. 81) sind ,,Ausmal} und Qualitdt inhaltsbezogenen
Vorwissens flir einen grofRen Anteil der interindividuellen Unterschiede des sichtbaren Lern-
erfolgs verantwortlich®. In Studien, in denen Intelligenz und Wissen simultan als Pradiktoren
fr schulische Leistungen verwendet wurden, erwies sich bereichsspezifisches Vorwissen als
der bessere Pradiktor, um Leistungen in der gleichen Domane vorherzusagen (Schneider et
al. 1989). In Arbeiten im schulischen Kontext zeigte sich, dass den groRten Einfluss auf den

Lernfortschritt das zu Beginn eines Schuljahres verfiigbare Wissen besitzt (Stern 1998).

In der Fachliteratur wird haufig der Vergleich von ,Experten und Novizen’ diskutiert. ,Exper-
ten’ unterscheiden sich von ,Novizen‘ in der Regel dadurch, dass sie in Bezug auf einen spezi-
fischen Inhaltsbereich lber ein umfangreiches, wohlgeordnetes Wissen und Uber reichhalti-
ge Erfahrungen verfiigen (u. a. Moller & Koller 1996). Bransford et al. (2000) identifizieren
bestimmte Prinzipien der bereichsspezifischen Wissensqualitat von ,Experten” und des damit

verbundenen Lernpotenzials. Dazu gehoéren u. a. (vgl. Hasselhorn & Gold 2006, S. 83):

e Experten bemerken Merkmale und Bedeutungsmuster im Lernmaterial, die von Novizen

gar nicht entdeckt werden.
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e Experten haben ein umfangreiches domanenspezifisches Wissen erworben und auf

einem sehr hohen Verstehensniveau sinnvoll organisiert.

e Experten kénnen wichtige Aspekte ihres Wissens ohne groRe Anstrengung flexibel

abrufen.

Lerngestorte Schiler weisen Defizite in Bezug auf ihr Vorwissen bzw. ihre Vorkenntnisse auf.
Hierzu zdhlen u. a. die Beherrschung des Alphabets bzw. Kenntnis der Buchstaben oder spe-
zifische Rechenoperationen. Gute und schlechte Lerner unterscheiden sich deutlich in ihrer

Wissenserwerbskompetenz, d. h. sie besitzen unterschiedliche kognitive Lernvoraussetzungen.

AuBerdem kann der Lernende durch hohes Vorwissen seine Aufmerksamkeit auf wichtige
Punkte lenken. Hat er zudem bereits ein kognitives Schema fir einen Sachverhalt konzipiert,
so steht ihm bereits ein ,Gerlist’ zur Verfiigung, das relevante Informationen enthélt und in

dem er lediglich noch Leerstellen ausfiillen muss.

Weiterhin zeigt sich, dass die Effektivitat des Einsatzes allgemeiner Strategien wie z. B. ela-
borative Fragen beim Textlernen von einer reichen Vorwissensbasis abhangt (vgl. Mandel &
Friedrich 2006). Diese ist zum groRen Teil dadurch bestimmt, dass hohes Vorwissen es er-
laubt, die relevanten Inhalte zu selegieren, auf die die Strategien dann angewandt werden.

,Gute’ Strategien sind nutzlos, wenn sie auf die falschen Inhalte abzielen.

Neue Informationen kénnen bei hohem Vorwissen eher mit bereits bestehenden Wissens-
bestanden in Verbindung gebracht werden. Dies ist insbesondere dann von Vorteil, wenn
eine Vielfalt einkommender Informationen anhand eines Schemas geordnet werden kann. Es
kénnen somit mehr Informationen aufgenommen werden, wenn es gelingt, sie in sinnvolle

groRere Einheiten (chunks) zu ordnen (vgl. Gruber 2006).

1.7.4 Motivational-emotionale Komponente

Zusatzlich zu den kognitiven Defiziten in den einzelnen Bedingungskomponenten des Lern-
komponentenmodells kdnnen sich bei Schilern mit Lernstérungen einzelne motivational-
emotionale Verhaltensauffalligkeiten entwickeln. In der Fachliteratur gibt es jedoch unter-

schiedliche Meinungen dazu, inwieweit motivationale, affektive und emotionale Vorausset-
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zungen im Grundschulalter von grofRer Bedeutung fiir die Erklarung des Lern- und Leistungs-
verhaltens sind. Die empirisch ermittelten Zusammenhange zwischen motivationalen Fakto-
ren und der Schulleistung fallen in den einzelnen Studien unterschiedlich aus (vgl. Fraser et
al. 1987). Bloom (1976) gibt an, dass sie als Variablenkomplex bis zu 25 % der Schulleistungs-
varianz aufklaren konnten, u. a. mit der Begriindung, dass gering motivierte Schiiler zu wenig
Lernzeit investieren. Nach Weinert (1990) wird der Einfluss motivational-emotionaler Fakto-
ren auf die Schulleistung eher unterschatzt. Negative Emotionen kdnnen erfolgreiches Han-
deln verhindern, sie beeinflussen die Informationsverarbeitung, die selektive Aufmerksam-
keit und/oder das Selbstkonzept. Eine systematische empirische Analyse der Wirkmecha-
nismen, die flir den Beitrag der Emotionen zum Erfolg bzw. Misserfolg von Schulleistungen
verantwortlich sind, steht nach Hasselhorn und Gold (2006) noch aus. Pekrun und Schiefele
(1996) gehen von unterschiedlichen Emotionen aus, die auch in unterschiedlicher Weise auf

das Lern- und Leistungsverhalten einwirken. Sie unterscheiden drei Sorten von Emotionen:
e positive Emotionen (z. B. Lernfreude, Stolz),
e aktivierend negative Emotionen (z. B. Angst, Arger),

e deaktivierend negative Emotionen (z. B. Hoffnungslosigkeit, Langeweile).

Aufgrund gehaufter negativer Erfahrungen kann es zu unglinstigen Beeintrachtigungen der
Lernmotivation, des Selbstbildes und der Selbstattribuierung der betroffenen Schiiler kom-
men (vgl. Gasteiger-Klicpera et al 2006; Mackowiak et al. 2008). Lernen erfordert die Motiva-
tion, sich einer Aufgabe zuzuwenden, sich mit ihr zu beschaftigen und ein Ziel zu entwickeln.
Nach Matthes (2009, S. 29) kénnen unter dem Gesichtspunkt der Motivation folgende Teil-
prozesse unterschieden werden:
o ,Selbstwertgefiihl und andere Gefiihle, Bediirfnisse und Interessen: Im positiven Fall
bedeutet Lernen fiir das Kind Befriedigung der Bediirfnisse nach sozialen Kontakten,
Umweltbeeinflussung und Orientierung, Selbstwertsteigerung, Freude, Lust bzw. Un-

lustvermeidung. Im negativen Fall bringt Lernen Selbstwerterschiitterung, Unlust und
Bindungsunsicherheit”.

e Erwartung von Erfolg oder Misserfolg: Wenn das Kind eine Aufgabe lésen soll, erwar-
tet es Erfolg oder Misserfolg. Das Leistungsanspruchsniveau ist das Schwierigkeitsni-
veau, dessen Bewidiltigung sich ein Mensch zutraut.”

Aus massiven und fortgesetzten Misserfolgserlebnissen resultiert auch eine unglnstige

Selbstbewertungsbilanz. Daraus folgt, dass die Lernenden auf ihre kognitiven Ressourcen gar
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nicht mehr zurickgreifen und metakognitiv-strategische Prozesse einstellen (Pintrich &
Zusho 2002). Dies wiederum zieht in der Folge schlechtere Lernleistungen nach sich, und das

misserfolgsangstliche Leistungsmotiv stabilisiert sich.

Theoretisch lasst sich die Tatsache, wie Schiiler sich Ereignisse und Folgen ihres Handelns
erklaren, mit dem Konzept der Kausalattribution bzw. Ursachenzuschreibung beschreiben
(vgl. Weinert 1994; Mackowiak et al. 2008). Weinert (1994) hat die Kausalattributionen, d. h.
die Suche nach den Griinden und Ursachen fiir schulische Erfolge bzw. Misserfolge unter-
sucht. Dabei kam er zu dem Ergebnis, dass unterschiedliche Arten der Ursachenzuschreibung
Einfluss darauf haben, ob der Schiiler Erfolg oder Misserfolg erwartet, welche emotionalen
Befindlichkeiten er gegenliber Lernanforderungen entwickelt und wie er sich in nachfolgen-
den Lern- und Leistungssituationen verhalt. Erfolgsmotivierte Schiler unterscheiden sich von
eher misserfolgsangstlichen Schiilern insbesondere in ihren Kausalattributionen nach Erfolg
bzw. Misserfolg. Sie haben unterschiedliche Attributionsstile, wobei sich die Attributionen
erfolgszuversichtlicher Schiiler giinstiger auf die Selbstbewertung und damit auf das Selbst-

konzept auswirken. Diese Tatsache steht wiederum im Zusammenhang mit der Lernleistung.

Lerngestorte Schiiler sind somit oft misserfolgsorientiert und haben Angst vor erneutem
Versagen, d. h.
, Uberforderungsgefiihle, Vermeidungstendenzen und eine geringe Anstrengungsbereit-
schaft sind die Folge. Das Lernen wird folglich kaum als befriedigend erlebt, es entsteht ein

Teufelskreis von kognitiven und motivationalen Defiziten beim Lernen, und das ineffiziente
Lernen verfestigt sich” (Lauth & Mackowiak 2006, S. 202).

Insbesondere bei der Nutzung von Lernstrategien spielen, wie bereits erwahnt, emotionale
und motivationale Prozesse eine wesentliche Rolle (vgl. Lauth & Mackowiak 2006). Lern-
schwache Schiiler geben bereits bei kleinen Schwierigkeiten auf oder sind unsicher bei der
Anwendung einer Lernstrategie auf neue Sachverhalte. Angste beeinflussen die Benutzung
von Lernstrategien und sind in ihrer Auswirkung schadlich fir die Lernleistung, da sie die
aufgabenbezogene Aufmerksamkeit und Lernmotivation und damit die Lernprozesse negativ
beeintrachtigen. Aus der Lernforschung ist bekannt, dass bei jedem Lernen Belohnung und
Bestrafung eine Rolle spielen. ,Demnach gelingt Lernen am ehesten, wenn die Lerninhalte
positiv emotional besetzt sind” (Mackowiak, Lauth & Spief8 2008, S. 149). Positive Stimmung
kann Strategien der Informationsverarbeitung begtlinstigen (Abele 1996) und ganz allgemein

Einfluss auf Strategien des Problemlosens und auf Prozesse des Arbeits- und des Langzeitge-
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dachtnisses nehmen. Emotionen kdnnen weiterhin auf Motivation und Handlung einwirken.
Nach Pekrun und Jerusalem (1996) lasst sich annehmen, dass mindestens die folgenden vier

Klassen von Prozessen fiir Emotionswirkungen auf Lernen und Leistung verantwortlich sind:
1.  Strategien der Informationsverarbeitung,
2. Prozesse des Langzeitgedachtnisses (Informationsspeicherung und -abruf),
3. Prozesse des Arbeitsgedachtnisses,

4, Lern- und leistungsrelevante Motivation.

Unter Lernmotivation verstehen Pekrun und Schiefele (1996) den Wunsch bzw. die Absicht,

bestimmte Inhalte oder Fertigkeiten zu lernen.

In Zusammenhang mit Lernstorungen haben insbesondere Leistungsangste eine bedeuten-
de Funktion. Nach Moller und Koller (1996, S. 53) ,nimmt im schulischen Lernkontext unter
den emotionalen Bedingungen auf Seiten des Lernenden das Phdnomen Angst eine heraus-
ragende Stellung ein.” Beidel et al. (1994) bezeichnen Leistungsangst als eine extreme Angst
vor schlechtem Abschneiden in Test- und Prifungssituationen. Leistungsangst wird von
Schwarzer (1993) als ,,Besorgnis und Aufgeregtheit angesichts von Leistungsanforderungen,
die als selbstwertbedrohlich eingeschatzt werden” (Suhr-Dachs & Dopfner 2005, S. 10) um-
schrieben. Abbildung 13 macht deutlich, dass sich Angst sowohl auf das Lernen als auch auf

die Leistung und den dafilir nétigen Abruf von Informationen auswirkt.

Informations-
aufnahme
(encoding)

A 4

A

Informations-
Wiedergabe g
(recall)

Prufungs- +|- 7y .
angst +1 - Leistung

Motivationale Beeinflussung der
Informationsverarbeitung
- positiv (férderlich)
- negativ (hemmend, ,Ubermotivation*)

Abbildung 13 Wirkungsweise von Angst auf Lernen und Leistung nach Helmke (2009)
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Abschlielend soll der Fokus bzgl. der motivational-emotionalen Komponente noch auf ge-
wisse Geschlechterunterschiede gelegt werden. Bei Schuleintritt sind fast alle Schiiler davon
Uberzeugt, zu den Leistungsstarksten zu gehéren und dass sich mit Anstrengung alles errei-
chen lasst. Diese selbstwertschiitzende Grundiiberzeugung verdandert sich mit etwa acht
Jahren. Nach Helmke (1993) kommt es dabei auch zu einem Riickgang der allgemeinen Lern-
freude. Bei Achtjahrigen sind nach Dweck (2002) die ersten bereichsspezifischen Fahigkeits-
selbstkonzepte zu beobachten. Die noch zu Schulbeginn UbermaRig optimistischen Selbst-
einschatzungen weichen mehr und mebhr realistischen Einschdtzungen. Festzustellen ist je-
doch, dass dieser Uberoptimismus bei den Madchen etwa ein halbes Jahr friiher als bei den
Jungen endet. Offenbar sind Jungen langer davon Uberzeugt, durch bloRe Anstrengung alles
erreichen zu konnen. Schwierige Anforderungen gehen sie langer als Madchen selbstbe-
wusster und zuversichtlicher an und sind dann auch eher bereit, ein hoheres MaRk an An-
strengung zu investieren und damit fiir eine giinstige Lernvoraussetzung zu sorgen (vgl. Has-

selhorn & Gold 2006).

1.7.5 Schulischer und familiarer Kontext

Der Schulmisserfolg ist nicht nur auf kognitive und affektive Defizite des Schiilers zuriickzu-
fiilhren, sondern es besteht allgemein Ubereinstimmung dariiber, dass schulische Erfolge
bzw. Misserfolge auch in Zusammenhang stehen mit familidaren und schulischen Rahmenbe-
dingungen, wobei im Einzelnen noch relativ ungeklart scheint, durch welche Bedingungen
dieser Zusammenhang gestiftet wird. Einigkeit besteht allgemein in der Uberzeugung von
der Uberragenden Wichtigkeit des Elternhauses, sowohl aus verhaltensgenetischer als auch
aus sozialisationstheoretischer Sicht. Nach der PISA-Studie spielt die soziale Herkunft der
Schiiler insofern eine gewisse Rolle, als sich in ,sozialschwachen Familien oft unglnstige
Lernvoraussetzungen wie mangelnde Sprachkompetenz, Konzentrationsprobleme oder Defi-
zite in der Selbststeuerung bei den Schiilern haufen” (Lauth & Mackowiak 2006, S. 202).
Lernprobleme der Schiiler kdnnen auch begrenzte Férdermdglichkeiten der Eltern wie z. B.
geringe Sprach- oder Lernkompetenzen widerspiegeln. Die Gestaltung der familiagren Um-
welt durch

,Bereitstellung von Neugier und interesseweckenden Lernmaterialien, die Vorgabe an-
spruchsvoller und angemessener Ziele, die Anregung und Gewdhrung von Selbsténdigkeit,
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die Wertschdtzung schulischer Leistungen sowie die elterliche Unterstiitzung des Kindes in
schulischen Belangen”

spielen fiir den spateren Schulerfolg eine bedeutende Rolle (Lauth & Mackowiak 2006, S.
203). Als bedeutsame Variable hat sich in vielen Untersuchungen (vgl. Mackowiak, Lauth &
Spiel 2008) die elterliche Responsivitat herausgestellt, wodurch Kinder ein Geflhl von

Selbstwirksamkeit, Selbstvertrauen und eine Verstarkung ihrer Lernmotivation erfahren.

Aufgrund der in den meisten Fallen normalen Intelligenz und der z. T. schwankenden Fehler-
zahl kdnnen die Eltern die Leistung ihrer lerngestorten Kinder nur schlecht einschatzen. Oft
werden die Kinder tberfordert oder es wird ihnen mangelnde Anstrengungsbereitschaft un-
terstellt. Sehr haufig ist die Eltern-Kind-Interaktion durch endlose Auseinandersetzungen um
die Hausaufgaben und zusitzliche Ubungen stark beeintrichtigt. Nach Lauth und Mackowiak
(2006) lassen sich Lernstorungen demzufolge im Rahmen eines Diathese-Stress-Modells
erklaren, d. h. biologische Risikofaktoren und unglinstige Lernvoraussetzungen in Kombination
mit den oben genannten sozialen Faktoren konnen zur Entstehung von Lernstérungen fihren.
Protektive Faktoren kdnnen in dieser Situation die seelische Gesundheit und Belastbarkeit

der Mutter, eine unterstitzende Erziehungshaltung und ein positives Familienklima sein.

Nach einer empirischen Studie von Otto et al. (2008) kann insbesondere die Beziehungsqua-
litdt zu Eltern als bedeutsamer Pradiktor fir das Lernverhalten und die Leistung der Schiler
angesehen werden. Die Befunde des Coleman-Reports in den 1960er Jahren sowie die Aus-
wertung von PISA-Daten bestatigen, dass die Familien einen wesentlichen Beitrag zur Ent-
wicklung von Schilerkompetenzen leisten. Demnach hangen die Schulleistungen in erhebli-
chem Ausmal? von der Art und Qualitat der Interaktion und Forderung in der Familie ab (vgl.
Hascher & Neuenschwander 2008). Insbesondere hat die US-amerikanische Forschung seit
den 60er Jahren den wichtigen Beitrag der Familie zum Aufbau hoher Schulleistungen belegt
(Coleman et al. 1966). Als forderlich bewiesen sich leistungsbejahende Elternwerte (Eccles
2005), hohe Elternerwartungen (Alexander et al. 1994) und ein stimulierendes, familiares

Umfeld (Grolnick & Ryan 1989).

Schulische Minderleistungen kénnen nach Lauth und Mackowiak (2006) auch durch ungiins-
tige Lernbedingungen in der Schule und/oder durch gravierende Unterschiede in den Le-
benswelten ,Elternhaus und Schule’ hervorgerufen bzw. verstarkt werden. Zu den schuli-

schen Kontextbedingungen gehort neben der Lehrerpersonlichkeit, dem Klassenkontext und
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anderen Faktoren sicherlich der Unterricht als ein bedeutender Faktor. Je nach kognitiver
und motivationaler Eingangsvoraussetzung auf Schiilerseite kann ein und derselbe Unter-
richt in einer Klasse fiir einige Schiler ,gut’, fiir andere ,schlecht’ sein. Man spricht in diesem
Zusammenhang von ,differenziellem Profit’ oder von ,Wechselwirkungen’ zwischen Lehrme-
thode und Schilermerkmalen (Aptitude-Treatment-Interaction, ATIl; Rost 2006). Forschungs-
ergebnisse haben gezeigt, dass zum Beispiel ein hochstrukturierter, lehrerzentrierter Unter-
richt mit vielen forderlichen Hinweisen und unterstitzenden MaBnahmen von leistungs-
angstlichen, schwacheren Schiilern eher geschéatzt wird als von leistungsstarkeren, selbstbe-
wussten Schilern (Klauer & Leutner 2007). Es muss jedoch darauf hingewiesen werden, dass
die Frage, in welchem Umfang Unterrichtsqualitat im Vergleich zu anderen Beeinflussungs-
faktoren, z. B. den Eingangsvoraussetzungen der Schiiler oder dem familidgren Hintergrund,
zur Schulleistung beitrdgt, in der Forschungsliteratur unterschiedlich beantwortet wird.
Jencks et al. (1972) behaupten eine Varianzaufklarung von Schulleistung durch Schulunter-
richt von 3 % und durch familidren Hintergrund von ca. 50 %. In der neueren Forschungslite-
ratur wird der EinflussgroRe ,Unterricht’ im Vergleich zu friiheren Annahmen ein starkeres

Gewicht fur die Leistungsentwicklung eingerdumt (vgl. Helmke 2009).

Neben den erwahnten Faktoren spielen auch die Beziehung zu Lehrern und Mitschilern so-
wie die Leistungsbeurteilung des jeweiligen Lehrers eine grolRe Rolle. Die Kritik an objektiven
Leistungsbeurteilungen durch Lehrer hat eine lange Tradition und ist oft Gegenstand empiri-
scher Untersuchungen (vgl. Ingenkamp 1977; Weiss 1965). In Forschungsarbeiten der pada-
gogischen Psychologie ist gut belegt, dass Lehrerurteile einen direkten Einfluss darauf haben,
wie und was Schiiler lernen (vgl. Crooks 1988; Weinert & Helmke 1997), wobei insbesondere
die Lernmotivation positiv bzw. negativ durch Leistungsurteile beeinflusst wird, was wiede-
rum Auswirkungen auf das weitere Lernverhalten des Schilers hat. Positive motivationale
Effekte werden insbesondere mit einer individuellen Bezugsnormorientierung in Verbindung
gebracht. Unter individueller Bezugsnormorientierung versteht man im Gegensatz zur sozia-
len und sachlichen Bezugsnorm eine Beurteilung des Schiilers durch den Lehrer, die sich an
der individuellen Variabilitat der Leistungsentwicklung orientiert und insbesondere den indi-

viduellen Lernzuwachs sichtbar macht (vgl. Trudewind & Kohne 1982; Rheinberg 2006).
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Tent und Stelzel (1993, S. 213) beschreiben Schulleistung als Resultat eines multifaktoriellen,
heterogenen Beziehungsgeflechts von Schiiler-Schulmerkmalen. Damit kommt dem schuli-

schen Kontext in Bezug auf Schulleistung eine besondere Bedeutung zu.

1.7.6 Zusammenhange und Wechselwirkungen zwischen einzelnen
Merkmalsbereichen

Nachdem bereits auf bestimmte Zusammenhange zwischen einzelnen Bedingungskompo-
nenten hingewiesen wurde, werden im Folgenden einige der in der Forschungsliteratur dar-
gestellten Zusammenhange gesondert herausgestellt, da diese innerhalb der vorliegenden

Untersuchung von Bedeutung sind.

Nach Ansicht von Hasselhorn und Gold (2006) sind die fiir erfolgreiches Lernen wichtigen
Prozesse der selektiven Aufmerksamkeit in erheblicher Weise von den Vorkenntnissen des
Lernenden abhéangig. Ein weiterer Zusammenhang besteht zwischen den Komponenten
Vorwissen und metakognitiv-strategischen Prozessen, d. h. inhaltliches Vorwissen erleichtert
auch die Nutzung von Strategien und ihrer metakognitiver Regulation. Die von den genann-
ten Autoren vertretene Auffassung von erfolgreichem Lernen als ,gute Informationsverar-
beitung” setzt ihrer Ansicht nach voraus, dass ,individuelle Voraussetzungen kognitiver, mo-
tivationaler und volitionaler Art gegeben sind, die ein zielfiihrendes Aufnehmen, Verarbeiten

und Behalten neuer Informationen moglich machen” (Hasselhorn & Gold 2006, S. 67).

Auch nach Mackowiak, Lauth und Spie (2008) gibt es Zusammenhange zwischen kognitiven
und motivational-emotionalen Prozessen beim Lernen. Insbesondere ist der Einsatz von
glinstigen Lernstrategien abhangig von der motivational-emotionalen Situation der Schiiler.
Selbstkonzept, Kausalattributionen, Erfolgs- bzw. Misserfolgsorientierung und Selbstwirk-
samkeit konnen die Anstrengungsbereitschaft und den glinstigen Einsatz von Lernstrategien

positiv bzw. negativ beeinflussen.

Weiterhin findet man in der Fachliteratur, wenn auch in geringerem Ausmal, statistische
Zusammenhange zwischen dem Vorwissen und der allgemeinen Intelligenz. Dies legt nach
Hasselhorn und Gold (2006) die Vermutung nahe, dass die Vorteile von ,Experten’ (vgl. 1.7.3)
weniger die Folge ihres hoheren Vorwissens als vielmehr die Konsequenz ihrer ohnehin ho-

heren intellektuellen Fahigkeiten sein kdnnen. Die Studie von Schneider et al. (1989) kommt
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zu dem Schluss, dass ein umfangreiches Vorwissen sogar einen Mangel an allgemeiner Intel-
ligenz bis zu einem gewissen Grade kompensieren kann. Ubereinstimmend gehen viele Au-
toren davon aus, dass der Erwerb von Vorwissen den intelligenteren Schiilern leichter fallt

(vgl. auch Schneider 1997).

Zusammenhange zwischen den einzelnen Bedingungskomponenten und der Schulleistung
werden in weiteren zahlreichen Untersuchungen deutlich. Die Befunde zu den empirischen
Zusammenhdngen zwischen dem Einsatz von Lernstrategien und den Schulleistungen sind
nicht ganz einheitlich. In einer Langsschnittstudie von Mulcahy (1991) mit 900 Schiilern der
vierten bis siebten Klasse konnten positive Effekte eines Strategietrainings noch nach drei
Jahren nachgewiesen werden. Die Metaanalyse von Swanson und Hoskyn (1998) wies die
Wirksamkeit eines Strategietrainings mit einer Effektstarke von 0,7 nach. Weitere Untersu-
chungen kamen zu dem Ergebnis, dass nicht immer ein positiver Zusammenhang zwischen
dem Einsatz von Lernstrategien und dem Schulerfolg besteht, sondern dass die Motivation
der Schiiler mitberiicksichtigt werden muss, da sie einen ,wesentlichen Einfluss auf die Nut-
zung und Effektivitdt von Lernstrategien hat” (Mackowiak, Lauth & SpieR 2008, S. 178). Hier
wird nach Ansicht der Autoren ,erneut das Wechselspiel zwischen kognitiven, metakogniti-

ven und motivationalen Prozessen beim Lernen und Problemldsen deutlich”.

Mehrere Studien zeigen einen Zusammenhang zwischen dem Vorwissensniveau der Schiiler
und der Unterrichtsqualitat wie z. B. Klassenfiihrung oder classroom-management, die fir
das Ausmal’ an fachlich genutzter Zeit verantwortlich ist (vgl. Weinert & Helmke 1997). Es
stellt sich die Frage, inwieweit lerngestorte Schiiler, die Gberwiegend Defizite in ihrem Vor-
wissen aufweisen, die Unterrichtsqualitat beeinflussen kdnnen und inwieweit diese Schiiler

von einem anspruchsvollen, auf Verstehen abzielenden Unterricht profitieren.

Zusammenhange zwischen Metakognition und Lernerfolg wurden durch eine Metaanalyse
durch Schneider (1985) bestatigt. Aus 27 Publikationen mit statistischen Zusammen-
hangsanalysen zwischen Metakognition und Leistung ermittelte er einen mittleren Zusam-
menhang von r = 0,41. Zwischen dem Ausmal’ des Vorwissens und dem spateren Lernerfolg
besteht laut den Ergebnissen unterschiedlicher Untersuchungen nicht immer ein linearer

Zusammenhang (vgl. Seufert & Briinken 2004).
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Tabelle 8 Korrelationen einzelner Faktoren mit der Schulleistung
(nach Hasselhorn & Gold 2006, S. 328)

Faktoren Korrelation mit Schulleistung
Personmerkmale

e  Kognitive Fahigkeiten/Vorwissen 0.44
e  Entwicklungsstand 0,10
e Motivation 0,29
Unterrichtsvariablen

e Quantitat des Unterrichts 0,38
e Qualitat des Unterrichts 0,48
Psychologisches Umfeld

e Hausliche Umwelt 0,31
e  Klassen- und Schulklima 0,20
e AuRerschulische Peer-Beziehungen 0,19
e  Massenmediennutzung -0,06

Tabelle 8 zeigt die mittleren Korrelationskoeffizienten zwischen Faktoren einzelner Bedin-

gungskomponenten und der Schulleistung. Danach korrelieren die Faktoren , Kognitive Fa-

higkeiten/Vorwissen” mit r = 0,44 mit der Schulleistung. Darliber hinaus wird die bereits be-

schriebene Bedeutung familidrer und schulischer Kontextbedingungen in Zusammenhang

mit dem Phanomen Lernstérung deutlich.
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2 Untersuchungsplanung

Die Untersuchungsplanung beriicksichtigt bestimmte Aspekte, die im Folgenden dargestellt
werden. Ein in der padagogisch-psychologischen Forschung oft verwendetes Design ist die
einmalige Erhebung von Variablen, um eine bestimmte Stichprobe zu beschreiben (deskrip-
tiver Untersuchungsplan). In der vorliegenden Untersuchung wird Datenmaterial verwendet,
welches z. T. verschiedene Operationalisierungen fir unabhangige und abhangige Variablen
anbietet. Jede Messung kann spezifische Fehleranteile enthalten. Deshalb sind kombinierte

Messungen gleicher Variablen zuverldssiger als deren einzelne Bestimmung.

Der Unterricht in der Grundschule dient dem Aufbau grundlegender Kompetenzen, insbe-
sondere dem Erwerb von Basisfertigkeiten im Lesen, Schreiben und Rechnen, deren Beherr-
schung fir die weitere schulische und berufliche Bildung unerlasslich ist. Eine wichtige Ziel-
setzung des Grundschulunterrichts besteht also darin, ein sicheres und solides Basisniveau in
diesen Grundqualifikationen zu gewahrleisten. Insbesondere in der dritten und vierten Klas-
se der Grundschule werden Entscheidungen dariiber getroffen, welche weiterfiihrende
Schule der einzelne Schiiler besuchen kann. SchlieBlich ist die Grundschule auch ein wichti-
ger Ort sozialen Lernens, an dem viele fiir den schulischen und aullerschulischen Bereich

wichtige Sozialkompetenzen aufgebaut und weiterentwickelt werden.

Die Stichprobe fiir die vorliegende empirische Analyse wurde so gewahlt, dass sie Uberwie-
gend aus lerngestorten Schiilern der dritten und vierten Klasse besteht. Von einer zunachst
vorgenommenen Beteiligung von Haupt- und Realschiilern sowie Gymnasiasten an der
Stichprobe wurde abgesehen, da sich bzgl. der Vergleichbarkeit der Daten statistische Prob-
leme ergaben. Dariliber hinaus fiihrte die Konzentration auf Grundschiiler zu einer weitge-

henden Homogenisierung der Kohorte.

Eine grolRe Herausforderung fiir diese Arbeit war die Entwicklung und Beschaffung von In-
strumenten in Form von Fragebdgen, Leistungstests und Beobachtungsinventar, die fiir Kin-
der im Grundschulalter angemessen sind. Da fir den Grundschulbereich, abgesehen von

Intelligenztests und einigen Schulleistungstests, kaum diagnostische Verfahren vorhanden
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waren, mussten einige Fragebogeninstrumente neu entwickelt beziehungsweise vorhandene

entsprechend verandert werden.

In der vorliegenden Untersuchung wird auf Grund des vorgegebenen theoretischen Lern-
komponentenmodells das Wirkungsgefiige schulischer Lern- und Leistungsstérungen in feld-
bezogen-querschnittlicher Weise untersucht, d. h. es geht um die Analyse von komplexen
Bedingungsverflechtungen und nichtlinearen Funktionsbeziehungen des Kriteriums ,Lernsto-
rung’. Zudem werden die Einfllisse der unterschiedlichen Bedingungsmomente in Bezug auf
Lernstérungen Uberprift. Als Datengrundlage steht fir jeden lerngestorten Schiiler der vor-
liegenden Stichprobe, der auf Grund seiner Problematik in einer therapeutischen Praxis vor-
stellig wurde, eine Dokumentenmappe zur Verfiigung, die durchgefiihrte Tests, Arbeitspro-
ben, Zeugnisse, Fragebodgen mit Schiilern, Eltern und Lehrern, arztliche Stellungnahmen so-
wie Berichte und Protokolle von Therapeuten enthélt. Alle Daten wurden entweder mit Hilfe
standardisierter Testverfahren oder Uber praxisintern identische Anamnese-, Frage- bzw.
Beobachtungsbogen vor der Interventionsphase erhoben. Die individuellen Daten wurden in
der Diagnostikphase teilweise durch unterschiedliche Personen wie z. B. Arzten, Lehrern und
Therapeuten erhoben. Sie dienen dazu, in einer Art Dokumentenanalyse individuelle Funkti-
onsanalysen durchfiihren und generalisieren zu konnen. Erganzend zur Dokumentenanalyse
wurden ebenfalls vor der Intervention eigene Erhebungen durchgefiihrt. Die Integration der
Ergebnisse der Dokumentenanalyse und der eigenen Erhebung liefert die Grundlage fir die
Bedingungsanalyse, in der eine Verknlipfung zwischen den einzelnen Lernstérungen und den
vermutlich auslésenden und aufrechterhaltenden Bedingungen des Lernkomponentenmo-

dells hergestellt wird.

Aufgrund der Datenlage und der aus statistischen Grinden notwendigen Begrenzung der
Variablen waren Entscheidungen im Hinblick auf die Auswahl der einzelnen Bedingungsvari-
ablen zu treffen. In die Auswertung gehen u. a. bestimmte Phanomene der Erziehung und
Sozialisation in aulRerschulischen und auRerfamilidaren Zusammenhangen (z. B. Peers) nicht
mit ein bzw. werden dort nicht behandelt. Auch grundlegende Determinanten von Erzie-
hungs- und Sozialisationsprozessen wie Vererbung, Umwelt und Kultur sowie Merkmale der

Quantitat und Qualitat von Unterricht werden nur am Rande diskutiert.
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2.1 Problemstellung und Ziel der Untersuchung

Das Problem der vorliegenden Untersuchung kristallisiert sich damit heraus: Es geht nicht
um die Beschreibung von Symptomen oder die Zuordnung von bedingenden Faktoren. In
Frage gestellt wird vielmehr das gegenseitige Verhaltnis der als gleichwertig aufgefassten
Komponenten, wobei wechselseitige Einflisse grundsatzlich zuzulassen sind. Es geht um die
Struktur eines Wirkungsgefiiges, in dem Struktur und Kausalitdt zusammenhangen. Die Kau-
salverkniipfungen sind zwar entscheidende Bestandteile der ausgebildeten Stérung, sie sind
aber nicht mit Ursachen zu verwechseln, die zu Lernstorungen fihren. Sie stehen vor allem

in einem deduktiven Zusammenhang und sind nicht induktiv ,erschlossen’.

Die Struktur des Wirkungsgefliges bzw. des Lernkomponentenmodells beinhaltet folgende

Problemaspekte:

Das Wirkungsgefiige ist eine Denkform.

e Die Bedeutung einer Variablen kann danach begriindet werden, auf welche weiteren

Variablen sich die Wirkung erstreckt.

e Das Wirkungsgefiige ist flexibel, d. h. weitere Variablen kénnen gleichwertig in das

System eingefiihrt werden.

e Die einzelnen Variablen des Wirkungsgefliges beinhalten die kognitive, motivationale

und emotionale Verarbeitung, die in jedem lerngestorten Schiler individuell ablauft.

e Die Veranderung der einen Variablen kann die Ursache fiir die Veranderung einer

anderen sein.
e Der Einfluss der Variablen aufeinander ist also die Wirkursache.

e Alle Zusammenhange haben eine Ablaufrichtung entlang der Zeitachse. Die Entwicklung
einer Lernstorung wird als quasi-historischer Ablauf dargestellt. Die Variablen und die
Funktion sind von Anfang an vorhanden. Aber die Variablen kdnnen zuerst andere Werte
tragen, z. B. den Wert Null (was bedeuten kann, dass die Variable momentan unsichtbar

wird). Extreme Werte der Variablen bedeuten Krisen.

e Die Gesamtstruktur ist das Modell.
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Es handelt sich somit im Gegensatz zu Prozessmodellen wie z.B. dem Angebot-

Nutzungsmodell in der vorliegenden Arbeit um die Analyse eines Strukturmodells.

Die vorliegende Untersuchung stiitzt sich auf das verhaltenstheoretisch orientierte Lern-
komponentenmodell von Klauer und Lauth (1997), welches davon ausgeht, dass Lernstorun-
gen im Wesentlichen durch Defizite in den bereits beschriebenen fiinf Bedingungskompo-
nenten entstehen und aufrecht erhalten werden. Anhand einer ausgewahlten Stichprobe
werden die finf Bedingungskomponenten des Lernkomponentenmodells analysiert sowie
die komplexen wechselseitigen Bedingungsverflechtungen dargestellt. Die Beschreibung und
Erklarung von Lernstorungen in Abhdngigkeit von kognitiven und affektiven Bedingungen
sowie vom schulischen und familidren Kontext stellt somit das allgemeine Ziel dieser Unter-
suchung dar. Dariber hinaus wird das AusmaR des Einflusses der einzelnen Komponenten
analysiert und dargestellt. Durch diese Analyse sollen die komplexen Zusammenhange zwi-
schen den einzelnen Komponentenvariablen besser verstanden werden. Ziel ist es, durch die
Untersuchung des vorgegebenen Realitatsausschnittes Beratung, Intervention und Unter-

richt far Schiiler mit Lernstérungen zu verbessern.

2.2 Fragestellungen und Hypothesen

Resultierend aus den unter Punkt 2.1 dargestellten Problemen und Zielen der Untersuchung

ergeben sich damit folgende Fragestellungen:

F1: Bestatigt sich das theoretische Lernkomponentenmodell von Klauer und Lauth

bei der ausgewahlten Stichprobe?

F2: Wie gestaltet sich das komplexe Zusammenspiel zwischen verschiedenen Bedin-
gungskomponenten von Lernstérungen (Pradiktoren), insbesondere zwischen

kognitiven und affektiven Variablen und dem Kriterium Lernstoérungen?

F3: Was ist die relative Bedeutsamkeit kognitiver vs. motivational-emotionaler Schi-
lermerkmale fiir die Pradiktion der Schulleistung unter Berlicksichtigung der fa-
miliaren und schulischen Kontextbedingungen; welchen Einfluss haben die Mo-

deratorvariablen?
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Damit bezieht sich die vorliegende Arbeit unter anderem auf die Streitfrage, die fir das
Grundschulalter bisher noch kaum empirisch untersucht wurde, die nach dem relativen Stel-
lenwert kognitiver im Vergleich zu motivational-emotionalen Variablen fir die Aufklarung

von Schulleistungsunterschieden (vgl. HelImke & Weinert 1997).

Nach Helmke (1997) wird der Einfluss nichtkognitiver Variablen bisher unterschatzt und mo-
tivationalen Variablen kommt erheblich mehr Bedeutung zu. Im Gegensatz zu Kompetenzva-
riablen wie z. B. Intelligenz und Vorwissen, die substanziell mit Schulleistung auch ohne be-
sondere Beriicksichtigung von situativen Umstanden korrelieren, trifft dies fiir motivational-
emotionale Variablen nicht oder nur viel schwacher zu. Hervorzuheben sind jedoch die un-
aufloslichen wechselseitigen Zusammenhange beider Variablenblécke. Aus entwicklungspsy-
chologischer Perspektive lassen sie sich als ein Ereignis vielfacher transaktionaler und rezip-

roker Prozesse in der bisherigen Lebensgeschichte jedes einzelnen Schiilers ansehen.

Im Einzelnen soll damit folgenden Fragestellungen nachgegangen werden:

e Welche Bedeutung haben allgemeine kognitive Fahigkeiten, strategisches und
metakognitives Verhalten, fachspezifische Vorkenntnisse, motivational-emotionale
Faktoren, familiarer und schulischer Kontext sowie individuelle Faktoren fir die

Beschreibung und Erkldarung von Lern- und Leistungsunterschieden?
e Wie sieht das Wechselspiel zwischen den einzelnen Variablen aus?

e Welche Rolle spielen einzelne Variablen fir Schulleistung und in welchem AusmalR sind

Defizite durch Starken in anderen Bereichen kompensierbar?

e Wie hangen individuelle kognitive und motivationale Bedingungsfaktoren und schulische

Leistungen zusammen?

e Welches ist die relative Bedeutsamkeit kognitiver vs. motivational-emotionaler

Schilermerkmale fir die Pradiktion der Schulleistung?

e Welche Auswirkungen besitzen Familie und Schule auf die Schulleistungen eines

Schilers?
e [st ein Zusammenhang zwischen den einzelnen Variablen erkennbar und signifikant?

e Gibt es weitere Variablen, durch deren zusatzliche Betrachtung das vorherige

Untersuchungsergebnis bestatigt, naher erldutert oder revidiert wird?
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o Gibt es die Moglichkeit, eine Aussage (iber Starke oder gar Richtung des Zusammenhangs

zu treffen?

Da die Beantwortung all dieser Fragen ein breites Spektrum reprasentiert, kdnnen bestimm-
te Fakten nur am Rande angesprochen werden, zumal sie bereits in der Fachliteratur z. T.

ausfihrlich publiziert wurden.

Die dargestellten Fragestellungen fiihren zu folgenden moglichen Hypothesen, die es im Fol-

genden zu prifen gilt:

H1: Das Lernkomponentenmodell [asst sich in der ausgewadhlten Stichprobe

bestatigen.

H2: Den Moderatorvariablen der ,Motivational-emotionalen Komponente‘ und des
,Sozial-0kologischen Kontextes’ kommt im Zusammenhang mit Lernstérungen

eine bedeutende Rolle zu.

H3: Das Kriterium ,Schulleistung’ ist das Resultat mehrerer verschiedener

Bedingungskonstellationen der Variablen des Lernkomponentenmodells.

2.3 Untersuchungsmethode

Die vorliegende Fragestellung zielt darauf ab, den Wirkungszusammenhang zwischen mehre-
ren Variablen zu untersuchen und Lernstérungen aufgrund des Zusammenwirkens exempla-
rischer Variablen zu analysieren. Von Interesse ist die Bedeutung mehrerer Pradiktorvariab-
len fur die Kriteriumsvariable Lernstérung. Ziel der vorliegenden Arbeit ist nicht, durch das
Heranziehen aller moglichen Pradiktoren die Aufklarung der Schulleistungsvarianz bzw. die
Erklarung von Lernstérungen in die Hohe zu treiben (vgl. Modelle von Lernstérungen, 1.6.3),
sondern den relativen Einfluss empirisch bewahrter Variablen der Schiilerpersonlichkeit, des
familiaren und sozialen Hintergrundes sowie schulischer Bedingungen in ihrer gegenseitigen
Vernetzung auf die Schulleistung zu analysieren. Dies geschieht mit Hilfe multivariater Analy-
semethoden, wie Faktorenanalysen, Korrelationsberechnungen, Varianzanalysen und Struk-
turgleichungsmodellen, deren besonderer Vorteil darin liegt, die relativen direkten wie indi-
rekten Vorhersagegewichte der einzelnen Merkmale auf die Schulleistung zu bestimmen.

Weiterhin kénnen mit multivariaten Methoden multiple Zusammenhangshypothesen ge-
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prift werden, die sich auf das Zusammenwirken mehrerer abhangiger und unabhangiger

Variablen beziehen.

Vor dem theoretischen Hintergrund des Lernkomponentenmodells muss in dieser Untersu-
chung auf Grund der Komplexitat des Phdanomens Lernstorungen dennoch eine Vielzahl von
Einflussfaktoren berticksichtigt werden. Je groRer jedoch die Zahl der notwendigen Erkla-
rungsvariablen wird, umso weniger ist gesichert, dass diese auch tatsachlich alle unabhangig
voneinander zur Kldarung des Sachverhaltes notwendig sind. Bedingen sich die Erklarungsva-
riablen gegenseitig, dann flihrt die Einbeziehung aller Variablen zu unbefriedigenden Erkla-
rungswerten. Mit Hilfe der Faktorenanalyse konnen aus der Vielzahl moglicher Variablen die
voneinander unabhangigen Einflussfaktoren herauskristallisiert werden, die dann weiteren
Analysen zugrunde gelegt werden. Es handelt sich damit bei der Faktorenanalyse um ein
datenreduzierendes Verfahren, d. h. um eine mutlivariate Methode, die viele wechselseitig
korrelierte Variable in wenigen Faktoren zusammenfasst. Ein Faktor umfasst inhaltlich das
Gemeinsame der zu ihm gehdrenden Variablen. Zur Interpretation einer Faktorenl6sung
werden die Faktorladungen herangezogen. Zur besseren Interpretierbarkeit faktorenanalyti-
scher Ergebnisse wird eine Rotation durchgefiihrt, die zu einer pragnanteren Verteilung der

Faktorladungen auf den beteiligten Faktoren wie z. B. der Varimax-Rotation fihrt.

Als MaR fiir die Zusammenhange zwischen den einzelnen Variablen werden Korrelationen
berechnet. Diese sind ein MaR fiir die Starke des linearen Zusammenhangs zwischen den
jeweiligen Variablen. Die Enge des linearen Zusammenhangs kann mit Hilfe des Korrelations-
koeffizienten (r), der zwischen —1 und +1 liegt, bestimmt werden (r = 0 bedeutet kein linea-
rer Zusammenhang). Erreicht ein Korrelationskoeffizient Werte von +1 bzw. -1, geht der
stochastische Zusammenhang in einen funktionalen, deterministischen Zusammenhang
Uber. Korrelationen dirfen nicht im Sinne von Kausalbeziehungen interpretiert werden. Sig-
nifikante Korrelationen konnen im kausalen Sinn verschieden interpretiert werden. Der Kau-
salitatsbegriff ist sehr umstritten und manche Autoren sind der Ansicht, dass Kausalitat em-
pirisch gar nicht nachweisbar sei. In der vorliegenden Arbeit werden mehrere Pradiktorvari-
ablen und mehrere Kriteriumsvariablen miteinander in Beziehung gesetzt (Bortz & Doring

2002; Backhaus et al. 2006).
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Sollen, wie in der vorliegenden Arbeit, simultan wirksame Variablen und Kontextvariablen
miteinbezogen werden, ist dies mit statistischer Anwendung von Strukturgleichungsmodel-
len moglich. Es handelt sich dabei um Verfahren, die zwischen der Giite eines Messmodells -
d. h. wie gut werden verschiedene Konstrukte gemessen - und der eines Strukturmodells —
d. h. welche Beziehungen bestehen zwischen den Konstrukten - unterscheiden. Bei der vor-
liegenden theoriegestitzten Fragestellung sind nicht alle vorkommenden Variablen in der
Realitat direkt beobachtbar, sondern es handelt sich teilweise um hypothetische Konstrukte
oder sogenannte latente Variablen wie z. B. Motivation. Hier kann deshalb die Analyse von
Strukturgleichungsmodellen zur Anwendung kommen. Zur statistischen Auswertung wird in
der vorliegenden Arbeit auf das Programmpaket AMOS (Analysis of Moment Structures) zu-
rickgegriffen, das Datenmatrizen aus SPSS analysiert und Ergebnisse mit SPSS austauschen
kann. Mit Hilfe von AMOS lassen sich komplexe Kausalstrukturen tGberprifen. Mit dem Ziel,
kausale Abhangigkeiten zwischen bestimmten Merkmalen bzw. Variablen zu untersuchen,
besitzt die Kausalanalyse konfirmatorischen Charakter (hypothesenpriifendes Verfahren).
Die Besonderheit von Strukturgleichungsmodellen im Rahmen von Kausalanalysen ist darin
zu sehen, dass mit ihrer Hilfe auch Beziehungen zwischen latenten, d. h. nicht direkt be-

obachtbaren Variablen liberprift werden kdnnen.

Zur weiteren Spezifizierung des Modells werden univariate Varianzanalysen berechnet, bei
denen beliebig viele unabhangige Variable im Hinblick auf nur eine abhadngige Variable un-
tersucht werden. Ziel dieser Varianzanalysen ist die Ermittlung geschlechtsspezifischer Un-
terschiede sowie die Uberpriifung der Hypothese H 2, wonach den Moderatorvariablen im

Zusammenhang mit Lernstérungen eine bedeutende Rolle zukommt.

Da sich die Zielsetzung der Fragestellungen der vorliegenden Arbeit z. T. Uiberlagern, ist eine
Uberschneidungsfreie Zuordnung der hier angewendeten multivariaten Verfahren nicht im-
mer moglich. Die in dieser Arbeit zum Einsatz kommenden strukturprifenden Verfahren sind
solche multivariaten Analyseverfahren, deren priméares Ziel in der Uberpriifung von Zusam-
menhadngen zwischen Variablen liegt. Es besteht eine auf sachlogischen oder theoretischen
Uberlegungen basierende Vorstellung iber die Zusammenhinge zwischen den Variablen.

Diese werden mit Hilfe der genannten multivariaten Verfahren liberpruft.
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Die zugrunde liegenden Fragestellungen sowie das vorliegende Datenmaterial legten es na-
he, quantitative Methoden in gewisser Weise mit qualitativen Methoden zu koppeln. Quali-
tativ ausgewertete Fragebogen und Interviews wurden teilweise parallel zu quantitativ er-
mittelten Daten hinzugezogen oder umgekehrt, um eine bessere Grundlage zur Analyse der

jeweiligen Lernstorung zu erhalten.

Der Zugang zu den Daten dieser Arbeit basiert einerseits auf einer mehrperspektivischen
Methode wie z. B. Lernstérungen aus Sicht von Schiilern, Eltern, Lehrern, Therapeuten und
Arzten und andererseits auf einer Kombination von mehreren Methoden wie der Kombinati-
on von Daten aus standardisierten Tests, arztlichen Gutachten, Fragebodgen, Beobachtungen,
Interviews und Bewertung anhand von Rating-Bogen, Arbeitsproben, Zeugnissen, u. a.. Die
Tatsache, dass es in Teilbereichen zu durchaus unterschiedlichen Ergebnissen kommen kann,
wird entscharft durch die Vielzahl der Ergebnisse und kann damit auf ein gemeinsames Re-

sultat gebracht werden.

Die Methode der vorliegenden Untersuchung ist deduktiv, d. h. eine allgemeine Giltigkeit ist
nur durch theoretische Ableitung erreichbar, nicht aber durch das Sammeln von Belegbei-
spielen. Bei der Analyse des Wirkungsgefliges des Lernkomponentenmodells kommt es zu-
nachst einmal nur auf den Nachweis an, dass es existiert. Die Bedeutung der einzelnen Vari-
ablen im Wirkungsgeflige des Modells bestimmt sich nicht nach Kriterien der atiologischen
Prioritat oder der Haufigkeit ihres ,Vorkommens’. Das einzige Kriterium fiir die Wichtigkeit
einer Variablen ist vielmehr das Mal, in welchem bedeutenden Zusammenhang sie mit an-
deren Variablen steht. Fur die Wichtigkeit einer Variablen ist es zweitrangig, woher sie ur-
spriinglich stammt, ob eine korperlich, z. B. medizinisch fassbare, oder eine soziale ,Ursache’,
eine temporare ,Abweichung’ oder eine fortdauernde ,Behinderung’ am Anfang einer Lern-

storung steht.

Die vorliegende Fragestellung nach der Einflussstarke der unabhangigen Bedingungsvariab-
len auf die abhangige Variable Lernstérung miindet in eine Ursachenanalyse. Die Frage nach
der Verdnderung der abhingigen Variablen Lernstérung bei einer Anderung der zugrunde
gelegten unabhangigen Variablen wiirde zu einer Wirkungsprognose fiihren, die im Rahmen

dieser Arbeit nicht durchgefiihrt wird. Diese ware eine Basis flir weitere Forschungsarbeiten.
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Werden, wie in der vorliegenden Untersuchung, Schillerangaben zugrunde gelegt, muss be-
ricksichtigt werden, dass hier mehrere Ebenen zu betrachten sind: namlich die Individual-
ebenen sowie die Analyseebenen Schule und Familie. Zu ergdnzen ist abschlieBend noch,
dass die Analyse auf der Individualebene eines Schiilers durch systematische Varianzanteile
weiterer Ebenen wie z. B. schulischer und familiarer Kontextbedingungen belastet ist. Diese
lassen sich nur Uber strukturstatistische Auswertungsverfahren angemessen verarbeiten
(vgl. Bryk & Raudenbush 1992; Ditton 1998). Erst diese Verfahren erméglichen eine separate

Schatzung der relativen Einfliisse, die auf den einzelnen Ebenen von Bedeutung sind.
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3 Untersuchungsdurchfiihrung

Nach der Information aller beteiligten Klassenlehrer, Schiiler, Eltern und Therapeuten konn-
te Anfang des Jahres 2007 mit der Durchfiihrung der Erhebung begonnen werden. Die Un-
tersuchungsdurchfiihrung erfolgte zum grofSten Teil in den therapeutischen Praxen, in denen
die lerngestorten Schiiler betreut wurden. Hier wurden die fiir die vorliegende Arbeit noti-
gen Fragebogen ausgefiillt, Gesprache mit Therapeuten gefiihrt sowie die kompletten Do-
kumente analysiert. Die einzelnen Untersuchungen und Befragungen der Schiiler und Eltern
durch verschiedene Experten fanden wahrend der Diagnostikphase statt. Die individuellen
Schilerdaten konnten den einzelnen Dokumentenmappen entnommen werden. Alle erho-

benen Daten beziehen sich auf den Zeitraum vor der Intervention der einzelnen Schiler.

Eine wesentliche Bedingung bei der Untersuchungsdurchfiihrung basierte auf der Beachtung

des Datenschutzes. Jedem einzelnen Schiiler wurde ein bestimmter Code zugeordnet.

Die enge Zusammenarbeit mit allen beteiligten Schiilern, Lehrern, Therapeuten und Eltern

war eine Grundvoraussetzung fir die Anfertigung der vorliegenden Arbeit.

3.1 Stichprobe

Die Stichprobe entstammt landlichen und stadtischen Gebieten der Stadt Bonn und umfasst
insgesamt 111 Schiler der zweiten bis vierten Klasse, die unterschiedliche Grundschulen
besuchen. Aufgrund ihrer Lernstérungen werden sie in therapeutischen Einrichtungen und
Praxen betreut. Die Schiiler ssammen zumeist von Eltern im Angestellten- bzw. Arbeitersta-
tus. Vier Vater sind Akademiker bzw. Leitende Angestellte. Die Halfte der Mutter ist berufs-
tatig, wobei drei Mutter in leitenden Positionen tatig sind. Die andere Halfte besteht aus
Hausfrauen. Ein Drittel der Schiler sind Einzelkinder und zwei Drittel der Familien haben
jeweils zwei bis vier Kinder. Der weitaus grof3te Teil der Eltern ist verheiratet, 20% der Eltern
sind geschieden und leben mit einem neuen Partner in einem gemeinsamen Haushalt mit

ihrem Kind bzw. ihren Kindern. Zehn Mutter und ein Vater sind allein erziehend.
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Aus der Vorgeschichte der einzelnen Schiler sind haufig problematische Beziehungen zu
einem Elternteil, zu Geschwistern, Lehrern oder auch Mitschilern sowie tagliche Auseinan-
dersetzungen bei den Hausaufgaben aus den vorliegenden Daten ersichtlich. Circa ein Drittel
der Eltern geben zusatzlich familidare Belastungen in Form von Hausbau, genereller Arbeits-
Uberlastung der Mutter, Arbeitslosigkeit bzw. drohende Arbeitslosigkeit sowie Trennung
bzw. Scheidung an. Zusammenfassend lasst sich somit feststellen, dass keine soziodemogra-

phischen Besonderheiten bestehen.

Fiir die Stichprobenselektion war es notig, moglichst viele jener Grundschiiler fir die Unter-
suchung zu gewinnen, die massive Probleme im Lesen, Schreiben, Rechnen bzw. in der Auf-
merksamkeit hatten. Gleichzeitig sollten deren schulrelevante Leistungen zumindest in ei-
nem Fach im unteren Leistungsbereich liegen und damit als Minderleistungen zu bezeichnen

sein.

Zur Stichprobe der vorliegenden Arbeit gehdren neben Schiilern mit klinisch diagnostizierten
Lernstorungen bzw. umschriebenen Entwicklungsstorungen des Lesens und/oder Recht-
schreibens und/oder Rechnens auch Schiler, die aufgrund des Diskrepanzkriteriums als sub-
klinisch diagnostizierte Probanden zu bezeichnen sind. Eine weitere Besonderheit der vorlie-
genden Stichprobe sind die bei vielen Schiilern komorbide auftretenden Aufmerksamkeits-
storungen. Bei den untersuchten Schiilern handelt es sich um solche, die aufgrund ihrer
problematischen schulischen Minderleistungen in therapeutischen Einrichtungen bzw. Pra-

xen vorstellig wurden.

Die Erhebung der Daten der vorliegenden Stichprobe basiert auf einer multimodalen Diag-
nostik, die mehrere Ebenen von Lernstérungen bericksichtigt — die kognitive, die motivatio-
nal-emotionale und die sozial-6kologische Ebene. Dabei wird auf verschiedene Verfahren
bzw. Methoden und Beurteiler sowie auf eine individualisierte Diagnostik zuriickgegriffen.
Eine schwierige Aufgabe besteht darin, die komplexen Pradiktoren zu operationalisieren und
zu quantifizieren. Daher wurden bei einigen Pradiktoren mehrere operationale Indikatoren
erfasst, die verschieden wichtig erscheinende Teilaspekte des untersuchten Merkmals be-

schrieben.

Den folgenden Tabellen sind einzelne Merkmale der Untersuchungsstichprobe zu entneh-

men:
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Tabelle 9 Geschlecht und Klasse der Stichprobe (Kreuztabelle)
Klasse
2 3 4 Gesamt

Geschlecht méannlich Anzahl 6 28 45 79
% innerhalb von Geschlecht 7,6% 35,4% 57,0% 100,0%

% innerhalb von Klasse 50,0% 66,7% 78,9% 71,2%

% der Gesamtzahl 5,4% 25,2% 40,5% 71,2%

weiblich Anzahl 6 14 12 32

% innerhalb von Geschlecht 18,8% 43,8% 37,5% 100,0%

% innerhalb von Klasse 50,0% 33,3% 21,1% 28,8%

% der Gesamtzahl 5,4% 12,6% 10,8% 28,8%

Gesamt Anzahl 12 42 57 111
% innerhalb von Geschlecht 10,8% 37,8% 51,4% 100,0%

% innerhalb von Klasse 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

% der Gesamtzahl 10,8% 37,8% 51,4% 100,0%

Die meisten lerngestorten Schiiler befinden sich in der vierten Klasse. Bei samtlichen Schi-

lern der zweiten Klasse handelt es sich um Wiederholer; hier ist der Anteil von Jungen und

Madchen gleich. Der Anteil der lerngestorten Jungen ist in der dritten und vierten Klasse

sehr viel groBer als der Anteil lerngestorter Madchen.

Tabelle 10 Altersverteilung der Stichprobe
Klasse Geschlecht Mittelwert N Standardabweichung
2 mannlich 9,00 6 ,000
weiblich 9,00 6 ,000
Insgesamt 9,00 12 ,000
3 mannlich 9,11 28 ,315
weiblich 9,07 14 ,267
Insgesamt 9,10 42 ,297
4 maéannlich 10,62 45 ,490
weiblich 10,33 12 ,651
Insgesamt 10,56 57 ,535
Insgesamt maéannlich 9,96 79 ,869
weiblich 9,53 32 , 761
Insgesamt 9,84 111 ,859

Das Durchschnittsalter der Madchen liegt insgesamt bei 9,53 und das der Jungen bei 9,96

Jahren.
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3.2 Datenerhebung

Die Datenerhebung erfolgte zum grofiten Teil Gber die Dokumentenanalyse individuell fir
jeden lerngestorten Schiiler. Die einzelnen Dokumentmappen der Schiler, die in den jeweili-
gen Praxen bzw. therapeutischen Einrichtungen vorliegen, enthalten wichtige Informationen

Uber die bisherige Lernentwicklung der Schiler. Hierzu gehéren u. a.
e Beginn, Verlauf und Art der Lernstérung,
e Familidgre Bedingungen (z. B. Unterstitzung und Anregungsgehalt, soziale Bedingungen),

e Schulische Bedingungen (z. B. Bewertung des Lernstandes durch Lehrer, Beziehung zu

Lehrern und Mitschiilern).

Neben den Ergebnissen standardisierter altersnormierter Schulleistungstests, Konzentrati-
ons- und Gedachtnistests, mehrdimensionaler Intelligenztests und weiterer spezifischer Ver-
fahren sowie Zeugnissen, informellen Arbeitsproben, arztlichen Gutachten und von Schiilern,
Lehrern und Eltern ausgefillten Fragebogen enthalten die einzelnen Dokumentenmappen
sowohl narrative Beschreibungen d. h. direkte Verhaltensbeobachtungen in bestimmten
Lernsituationen als auch Material mit Rating-Verfahren in Form von Experten-Ratings. Die
Objektivitdt der Durchflihrung ist insofern gewahrleistet, als die Datenerhebung zum groR-
ten Teil in Form standardisierter Testverfahren erfolgte. Eine Reliabilitat ist dadurch zu ver-
muten, dass viele verschiedene Beurteiler des gleichen Sachverhaltes in ihrem Urteil tGber
die einzelnen Schiiler weitgehend Ubereinstimmten. Daraus wird abgeleitet, dass die zu-
grundeliegenden Instrumente und die Urteilskompetenz der ,Experten’ bzw. Beurteiler den

notwendigen Gltekriterien entsprechen.

Neben der Dokumentenanalyse wurden zusatzlich eigene Fragebdgen entwickelt und einge-
setzt, wobei aber bewahrte und bereits eingesetzte Fragebdgen verschiedener Autoren als
Grundlage herangezogen und je nach Bedarf differenziert wurden. Weiterhin wurde ein ver-
haltensanalytisches Interview (SORCK-Modell) mit den einzelnen Therapeuten durchgefiihrt,
um die erhobenen Daten zu ergdnzen, zu interpretieren und zu untermauern (vgl. Lauth et
al. 2004, Kanfer & Saslow 1965; sieche Anhang). Es dient damit der differenzialdiagnostischen
Exploration bzw. Spezifizierung der vorliegenden Lernstérung. Die ausgewerteten Interviews

verweisen u. a. auf den Schweregrad der Lernstorung, der alternativ zum Diskrepanzkriteri-
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um in der vorliegenden Arbeit eingefiihrt wird (vgl. Kap. 3.2.4). Dabei wurden die Angaben
zu den Storungsschwerpunkten von den Therapeuten als ,gering’ oder ,groR’ bewertet und
als Ordinalvariablen (0, 1, 2) operationalisiert. In diesem auf dem SORCK-Modell basieren-
dem strukturierten Interview mit den Therapeuten wurden die Bedingungsfaktoren fiir die
mangelnden Lernaktivitdten der einzelnen Schiler zusatzlich zu den bereits erhobenen Da-

ten bestimmt.

16 Items wurden als untersuchungsrelevant fiir die weitere Datenauswertung beriicksichtigt.

Diese beziehen sich dabei auf folgende Kategorien:

l. Allgemeine und konkrete Problembeschreibung
IIl.  Analyse der situativen Umstdnde und Ausloser
. Analyse des Lernverhaltens

IV.  Analyse der Lernvoraussetzungen

V.  Analyse der Konsequenzen und Kontingenzen

VI.  Analyse der Kontextbedingungen und Ressourcen in Elternhaus und Schule
Das vollstandige Interview ist dem Anhang zu entnehmen.

Durch diese weitere MalRnahme wird die Validitat der Untersuchungsdurchfiihrung weitge-

hend sichergestellt.

Das Gesamtmaterial an erhobenen und operationalisierten Daten wurde anschlieRend den
einzelnen Bedingungskomponenten des Lernkomponentenmodells zugeordnet, wobei sich

die Auswahl der jeweiligen Variablen an der neueren Fachliteratur orientierte.

3.2.1 Variablen der handlungs- und kognitionstheoretischen Perspektive
Strategiebefolgung/Metakognition

Sogenannte Skills, die die selbststandige Informationssuche, -verarbeitung und —speicherung
initiieren, lenken und Giberwachen, sind die Voraussetzung fiir einen effizienten Wissenser-
werb. Diese Lerntechniken oder -fertigkeiten, die in der Lehr-Lern-Forschung mit Lernstrate-
gien bezeichnet werden und Bestandteile der ersten Bedingungskomponente der handlungs-

und kognitionstheoretischen Perspektive sind, wurden u. a. mit Hilfe verschiedener Items
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(B6-B20) der ,,Checkliste zur Selbsteinschatzung des Lern- und Arbeitsverhaltens” (Bogen B)
nach Keller (1998) bei der vorliegenden Stichprobe ermittelt (vgl. Abbildung 14; Gesamtfra-
gebogen siehe Anhang). Item B11 wurde nachtraglich gestrichen, da es fiir die vorliegende

Stichprobe nicht zutraf.

Dabei stehen u. a. folgende Fragen im Mittelpunkt:
e Wie beschreiben die Schiiler ihre Lern- und Problemldsefahigkeiten?
e Welche Strategien kennen sie und setzen sie diese auch ein?

e Kontrollieren sie zum Schluss ihr Ergebnis?

Lernorganisation nie selten |manchmal| hdufig immer

B6 Lcll; trage angesagte Klassenarbeiten in einen Terminkalender 1 2 3 4 5

B7 | Ich schreibe auf, welche Hausaufgaben zu erledigen sind. 1 2 3 4 5

B8 | Ich bereite mich auf Klassenarbeiten friihzeitig vor. 1 2 3 4 5
Wenn viel zu lernen ist, lege ich vorher genau fest, was ich in

B9 - 1 2 3 4 5
welcher Reihenfolge anpacke.

B10 Haufig bené_tigte A_rbeitsmittel sind an meinem hauslichen 1 2 3 4 5
Lernplatz griffbereit.
Gedachtnis nie selten |manchmal| hdufig immer

B11| Ich prufe schriftlich, ob meine Vokabeln sitzen. 1 2 3 4 5

B12 Ich bereite mich auf Mathematikarbeiten vor, indem ich 1 2 3 4 5
einzelne Aufgaben nochmals schriftlich rechne.

B13| Aus Lerntexten schreibe ich wichtige Stichworter heraus. 1 2 3 4 5

B14 Das Einpragen schwer merkbaren Stoffes erleichtere ich mir 1 2 3 4 5
durch Bilder oder bildhafte Vorstellungen.

B15| Ich wiederhole alten Lernstoff. 1 2 3 4 5
Aufgabenlésen nie selten |manchmal| hdufig | immer
Ich rechne nicht drauflos, sondern Uberlege zunachst

B16| grundlich, was gegeben ist bzw. gesucht ist und welche Regel 1 2 3 4 5
ich anwenden kann.
Schwierige Aufgaben mache ich mir verstandlich, indem ich

B17( 2T . . ; - 1 2 3 4 5
sie in eigene Worte Ubersetze oder eine Zeichnung anfertige.

B18 Wahrend der Aufgabenlosung frage ich mich immer mal 1 2 3 4 5
wieder, ob ich noch auf dem Weg zum Ziel bin.

B19 Wenn ich mich verrannt habe, gebe ich nicht sofort auf, 1 2 3 4 5
sondern mache mir Mut.

B20| Ich prife das Endergebnis genau. 1 2 3 4 5

Abbildung 14 Checkliste zur Selbsteinschatzung des Lern- und Arbeitsverhaltens (Bogen B) nach Keller (1993)
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Die Items dieses Schiilerfragebogens, die in einer flinfstufigen Skala von ,,nie” (entspricht 1)
bis ,,immer“ (entspricht 5) je nach Ubereinstimmung vom Schiiler angekreuzt wurden, erfas-
sen das selbstbeobachtete Lernverhalten. Aus den einzelnen Antworten lassen sich Verhal-
tensweisen und Denkvorgdnge ableiten, die der Lernende gezielt zur Verbesserung des Ler-
nens und des Wissenserwerbs einsetzt bzw. nicht einsetzt. Die Items beziehen sich sowohl
auf kognitive sog. Primarstrategien, als auch auf metakognitive Lernstrategien bzw. Prozes-
se, die die Planung, Uberwachung und Regulation des Lernverhaltens betreffen sowie auf
Stitzstrategien bzw. Sekundarstrategien oder ressourcenorientierte Strategien, die zur Op-

timierung der Rahmenbedingungen des Lernens dienen.

Kognitive und metakognitive Strategien sind nur schwer voneinander abzugrenzen, da sie
vor allem beim Lernen komplexer Sachverhalte eng zusammenwirken. Folgende Lernaktivi-
taten, die sowohl bei einfachen als auch bei komplexen Lernaufgaben vorkommen kénnen,

sind Inhalte des erhobenen Fragebogens:

Kognitive Lernstrategien
e Wiederholen (Rehearsal) von Informationen (B12, B13, B 15),
e Organisation (Ordnung oder Strukturierung von Material) (B9, B10, B16),

e Elaboration (d. h. das Herstellen von Verknipfungen des zu lernenden Materials mit

anderem Material) (B14, B17).

Metakognitive Lernstrategien

e Planung (Einschatzung der Wichtigkeit von Informationen, Abschatzung von

Schwierigkeiten) (B6, B7, B8),

e Uberwachung (Priifung, ob das zu Lernende hinreichend gelernt bzw. verstanden wurde)

(B12, B18, B20),

e Regulation (Veranderung des Lernvorgehens, wenn Schwierigkeiten auftreten) (B 19).

Stiitzstrategien/Sekunddrstrategien
e Innere Faktoren (Bereitstellung von Motivation und Aufmerksamkeit) (B 19),

e AuRere Bedingungen (z. B. Gestaltung des Arbeitsplatzes) (B 10).
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Zusatzlich wurden weitere Daten zum Lern- und Arbeitsverhalten in Form von skalierten

LAV-Werten fiir jeden einzelnen Schiiler erhoben:

e Expertenaussagen (Lehrer, Therapeuten) zum Lern- und Arbeitsverhalten aus direkter
Verhaltensbeobachtung in charakteristischen Lernsituationen (z. B. bei Arbeitsauftragen
und Testsituationen) und aus Zeugnisbeschreibungen (beobachtet wurden u. a.
allgemeines Vorgehen, Strategieeinsatz, Umgang mit Schwierigkeiten, Fehlerkorrektur,

Selbstmotivierung),
e Ergebnisse der K-ABC-Untertests (Melchers & Preuss 2009),
e |tems des verhaltensanalytischen Interviews (Lauth et al. 2004; siehe Anhang).

Insgesamt wurde der Fokus innerhalb dieser Bedingungskomponente insbesondere auf

folgende metakognitiv-strategische Prozesse gelegt:
e Verstehen und Erkennen der Lernaufgabe

e Ableitung und Uberwachung von Strategien

e Aktivierung der relevanten Wissensbasis

e Bewertung der Aufgabenlosung

e Fehler bemerken

e Notizen machen

e Lernverlauf planen

e Termine fir Klassenarbeiten planen

e Sich selbst Fragen stellen

e Hilfe von auRen erwarten.

Basisfertigkeiten/Ausfiihrungskompetenzen

Die intellektuelle Leistungsfédhigkeit (IQ) jedes einzelnen Schilers stellt eine Variable der
zweiten Bedingungskomponente dar. Diese wurde innerhalb der Eingangsdiagnostik in den
einzelnen Einrichtungen von den Therapeuten mit der Kaufmann Assessment Battery for

Children (K-ABC) getestet. Die K-ABC ist ein bewdahrtes Testverfahren, das in der deutschen
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Bearbeitung von Melchers und PreuR (1994) vorliegt und einen relativ breiten Merkmalsbe-
reich umfasst. Die K-ABC ist einem anderen Testverfahren, dem HAWIK (Petermann & Pe-
termann 2008) ahnlich, bietet aber in weiten Bereichen neue Anséatze, vor allem auch fir
Vorschulkinder. Neu ist auch das dem Test (K-ABC) zugrunde liegende Intelligenzkonzept,
welches eine Trennung zwischen einerseits grundlegenden intellektuellen Féhigkeiten (SIF)
und andererseits den erlernten Fertigkeiten (FS) vorsieht. Dieses Konzept beansprucht einen
neuropsychologischen und kognitions-psychologischen Ansatz und stellt den Verarbeitungs-
prozess Uber die entsprechenden Arbeitsinhalte. Die sprachlichen Anforderungen werden im
Bereich grundlegender Fahigkeiten so gering wie moglich gehalten. Unterteilt werden die
grundlegenden Fahigkeiten in ,einzelheitliches’ und ,ganzheitliches’ Denken. ,Einzelheitli-
ches’ Denken beinhaltet verschiedene Formen des Kurzzeitgedachtnisses (bzw. Working
Memory System) und die Subskala ,ganzheitliches’ Denken erfasst iberwiegend Wahrneh-
mungs-, Gedachtnis- und Denkfunktionen im visuell-figuralen Bereich. Die verschiedenen
Aspekte des ,einzelheitlichen’ Denkens erlauben Rickschlisse auf die Informationsverarbei-
tung des Kindes und somit auf neuropsychologische Korrelate von Lernstérungen. Dabei sind
auch Skalen des ,ganzheitlichen’ Denkens, wie das rdumliche Gedachtnis, unter dem Kon-

strukt ,Kurzzeitgedachtnis’ zu fassen.

Sprachliche Leistungen werden nur im Bereich der erlernten bzw. erworbenen Fertigkeiten
(FS) erfasst und damit wird die sprachliche Kompetenz und sprachgebundenes Denken in der
K-ABC kaum berticksichtigt. Das Fehlen dieses zentralen Gesichtspunktes der Intelligenzent-
wicklung wird in der Literatur (vgl. Esser 2002) haufig kritisiert. Trotz dieser Kritikpunkte der
K-ABC handelt es sich nach Auffassung vieler Autoren um ein ,gut konstruiertes, klinisch
sinnvolles Verfahren, das zu Recht eine weite Verbreitung gefunden hat“ (vgl. Esser 2002,
S. 2). Dieser Test gibt wichtige Hinweise auf Lernstorungen oder ihre neuropsychologischen
Grundprozesse und dient somit neben anderen Erhebungsmethoden in der hier vorliegen-
den Untersuchung als Grundlage fiir die Analyse und Auswertung des Lernkomponentenmo-

dells.

Die K-ABC diagnostiziert die allgemeine, d. h. die wissens- und sprachlich unabhangige intel-
lektuelle Leistungsfahigkeit eines Schiilers. Inhaltlich ist der Schiiler aufgefordert, an Hand
von figuralem Material Merkmale zu erkennen und zu reproduzieren, Klassifizierungen vor-

zunehmen und Beziehungen herzustellen sowie Denkprobleme zu erfassen, um schlief3lich
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Regeln zu erkennen und bei Problemstellungen anzuwenden. Ermittelt wird der Gesamt-1Q-
Score gemal der Altersnorm. Die vorliegenden Daten der K-ABC liefern Hinweise darauf,
welche individuellen Teilbereiche der intellektuellen Leistungsfahigkeit auch im Vergleich zur
entsprechenden Altersgruppe gut, durchschnittlich oder unterdurchschnittlich entwickelt
sind. Sie liefern damit auch wichtige Hinweise auf zuklnftige Interventionen. Zur Bestim-
mung der Variablen ,Intelligenz‘ gehen in die folgende Auswertung die einzelnen ,SIF-Werte’
der K-ABC mit ein (vgl. Dopfner et al. 2000a). Hinzuweisen ist auf die Ergebnisse der Kurpfal-
zerhebung (Esser et. al. 2000), die belegen, dass die allgemeine Intelligenz lerngestorter
Schiiler im weiteren Entwicklungsverlauf nicht beeintrachtigt wird, sondern zwischen acht

und dreizehn Jahren konstant bleibt.

Die Informationsverarbeitung wie z. B. Arbeitsgedadchtnis und Wahrnehmungsverarbeitung
wurde u. a. durch spezifische Verfahren in der Eingangsdiagnostik der einzelnen Einrichtun-
gen getestet. Storungen in der auditiven und visuellen Informationsverarbeitung werden fiir
die weitere Auswertung in einer finfstufigen Skala (keine Defizite entspricht 1; sehr schwere
Defizite entspricht 5) aus der Dokumentenanalyse als Indikatorvariablen ermittelt. Als Da-
tengrundlage dienen die vorliegenden schriftlichen Angaben von Therapeuten, Lehrern und
Arzten sowie Fehleranalysen verschiedener Tests, Untertests der K-ABC (,Wortreihe und
Handbewegungen®) sowie die Mottier-Probe aus dem als standardisiertem Verfahren aner-
kannten Ziircher Lesetest (Linder & Grissemann 1996). Bzgl. der visuellen Wahrnehmung
wurde der FEW (Frostigs Entwicklungstest der visuellen Wahrnehmung; dt. Bearbeitung:
Lockowandt 2000) eingesetzt. Dieser Test beinhaltet fiinf Subtests und wird fiir die Alters-

gruppe von vier bis neun Jahren eingesetzt.

Aufmerksamkeit und Konzentration werden mit Hilfe der erhobenen Werte des Aufmerk-
samkeitstestes d 2 (Brickenkamp 1994) operationalisiert, der die Schnelligkeit und Genauig-
keit der Unterscheidung dhnlicher visueller Reize (Detail-Diskrimination, ,attention to de-
tail“) erfasst. Es handelt sich bei diesem Verfahren um einen Durchstreichtest, der quantita-
tive und qualitative Aspekte der Konzentrationsleistung misst, wobei angestrebt wird, eine
weitgehend intelligenzunabhangige Prifung der Aufmerksamkeitsleistung zu ermdoglichen.
Weiterhin werden die Items B21 bis B25 (siehe folgende Abbildung 15) des Schiilerfragebo-
gens B der Checkliste zur Selbsteinschatzung des Lern- und Arbeitsverhaltens nach Keller

(1998) fiir jeden einzelnen Schiiler erhoben.
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Konzentration nie selten |manchmal| hdufig immer
B21| Beim hduslichen Lernen lege ich Pausen ein. 1 2 3 4 5
B22|l Wenn ich lerne, ist es leise. 1 2 3 4 5
823 :icehggﬁhte darauf, dass auf meinem Lernplatz nur Lernsachen 1 2 3 4 5
B24| Wenn es mir langweilig wird, wechsele ich den Lernstoff. 1 2 3 4 5
g25| !m Unterricht passe ich gut auf. 1 2 3 4 5

Abbildung 15 Items zur Konzentration

Untermauert werden die einzeln erhobenen Werte bzgl. dieser zweiten Bedingungskompo-
nente durch verschiedene ltems des verhaltensanalytischen Interviews sowie durch die Ex-

pertenaussagen der individuellen Dokumentenanalyse.

Ein dritter Merkmalsbereich der kognitiven Pradiktoren sind bereichsspezifisches Wissen
bzw. Vorkenntnisse des einzelnen Schiilers. Darunter werden allgemein die Kenntnisse
(,Wissen, dass...“; deklaratives Wissen) und Fertigkeiten (,, Wissen, wie...“; prozedurales Wis-
sen) einer Person in einem bestimmten Gegenstandsbereich, auch Domane genannt, ver-
standen. In zahlreichen Studien erweist sich Vorwissen als starkster Pradiktor der Schulleis-
tung (vgl. 1.7.3). Insbesondere scheint hohes Vorwissen fiir anspruchsvollere Lernleistungen
eine notwendige Bedingung zu sein, wahrend bei einfacheren Anforderungen geringes Vor-

wissen durch hohe allgemeine Fahigkeiten kompensiert werden kann.

Als Indikator fiir diesen Bereich gehen die einzelnen ,FS-Werte’ d. h. erlernte Fertigkeiten der
K-ABC und die Prozentrange altersnormierter standardisierter Schulleistungstests fiir die
einzelnen Facher in die Auswertung ein. Sie geben Auskunft tGber die Rechen-, Rechtschreib-
und Buchstabenkenntnisse der betroffenen lerngestérten Schiiler sowie Uber ihren Wort-
schatz und Wissensumfang. Zur Operationalisierung der Bedingungskomponente ,bereichs-
spezifisches Wissen/Vorkenntnisse’ bzw. zur Bewertung der individuellen Leistung in wichti-
gen Leistungsbereichen wurden die Prozentrange standardisierter Leistungstests in der Di-
agnostikphase in den einzelnen Einrichtungen fiir jeden Schiiler individuell erhoben. Der
Prozentrang gibt an, wie viel Prozent der Eichstichprobe diese oder eine schlechtere Leistung

gezeigt haben. So bedeutet z. B. ein Prozentrang von PR = 60, dass 60 % der getesteten Per-
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sonen genauso viele oder noch weniger Testitems richtig geldst haben. Im deutschen
Sprachraum gibt es eine lange Tradition standardisierter Schulleistungstests. Sie sind in der
diagnostischen Praxis sehr beliebt, weil sie eine rasche Bestimmung der relativen Position
einer getesteten Person zulassen. Als Testverfahren zur Diagnostik von Lese- und Recht-
schreibstérungen wurden der Weingartner Grundwortschatz Rechtschreibtest (WRT: Birkel
1990, 1994, 1995) sowie der Zircher Lesetest (ZLT: Linder & Grissemann 1996) fir die ent-
sprechende Klassenstufe eingesetzt. Die individuellen Auswertungen konnten den Dokumen-
tenmappen Uber Prozentrange entnommen werden. Im deutschen Sprachraum hat von As-
ter (2001) einen Test zur Erfassung von Rechenstorungen vorgelegt. Dieser basiert auf der
clusteranalytischen Auswertung der Leistungen rechenschwacher Schiiller der zweiten bis
vierten Klassenstufe in einer umfangreichen neuropsychologisch begriindeten Testbatterie
(ZAREKI; von Aster 2001). Die Prozentrange dieser standardisierten Tests gehen fiir jeden
einzelnen Schiiler in die Auswertung ein. Alle Daten dieser dritten Komponente ,bereichs-
spezifisches Wissen bzw. Vorwissen’, die den Wissensumfang, den aktuellen Kenntnisstand,
die Rechen-, Rechtschreib- und Buchstabenkenntnisse jedes einzelnen Schiilers wiederspie-

geln, entstammen der Dokumentenanalyse.

3.2.2 \Variablen der motivational-emotionalen Perspektive

Zur Erfassung der motivational-emotionalen Prozesse, die notwendig bzw. ausschlaggebend
sind fur die Steuerung der Lernaktivitat, die Mobilisierung von Anstrengungen und die Be-
reitstellung der entsprechenden Ressourcen (vgl. 1.7.1) kommen auch hier wieder verschie-

dene Instrumente zum Einsatz.

Affektiv-motivationale Merkmale wurden mit Hilfe von Schilerfragebdgen als sog. Modera-

torvariablen erfasst, wobei folgende Merkmalsbereiche im Vordergrund standen:

e Leistungsangste,
e Attribuierungsmuster bzw. Selbstkonzept eigener Fahigkeiten,

e Lernmotivation.
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Der Schiler wird dazu aufgefordert, sich eine konkrete Leistungssituation vorzustellen und
aufzuschreiben, was ihm dabei durch den Kopf geht. Der ,Fragebogen zu Leistungsangstge-
danken” (Bogen A) unterstitzt die Selbstexploration des Schilers bzgl. seiner eigenen Ge-
danken. Als Items werden typische Angstgedanken in einer Leistungssituation vorgegeben,
deren Haufigkeit auf einer flinfstufigen Ratingskala zu bewerten ist. Der Fragebogen ent-
stammt dem Therapieprogramm fir Leistungsdangste von Suhr-Dachs und Dopfner (2005)
und bezieht sich auf die aus der einschlagigen Literatur bekannten leistungsangsttypischen
Kognitionen. Die emotionale Angstkomponente erfolgt mit Angstratings auf einem Angst-
thermometer (A 20). Mit diesem Instrument wird die Intensitat der erlebten Angst, hier als
maximale Angst in einer Leistungssituation gemessen. Das Angstthermometer stellt eine
Ratingskala dar, auf der die Starke spezifischer Angstzustande anzugeben ist. Mit dem von
Null bis Hundert reichenden Angstthermometer kann bei Schiilern ab dem Grundschulalter
die Intensitdt subjektiv erlebter Angst in definierten Situationen gemessen werden. Analog
einem Thermometer zur Temperaturbestimmung wird dem Schiiler erklart, dass das Angst-

thermometer messen soll, wie stark seine Angst in einer Leistungssituation ist.

Die Ergebnisse der Items Al bis A15 des Fragebogens A (nach Suhr-Dachs & Doépfner 2005)
Uber ,Leistungsangstgedanken”, des , Angstthermometers” (A20), sowie der Items B1 bis B5
zur , Lernmotivation” (Bogen B), der Checkliste zur Selbsteinschdtzung des Lern- und Arbeits-
verhaltens reprdsentieren typische Symptome motivational-emotionaler Bereiche und geben
Informationen dariber, wie der einzelne Schiiler sich in Bezug auf diese motivational-

emotionale Perspektive einschatzt (vgl. Abb. 16 bzw. 17 und Anhang).
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Angsthermometer (A 20)

Trage das AusmaR deiner Angst bei Klassenarbeiten,
Tests oder ahnlichen Aufgaben ein

(\@te in der Therapiestunde vom Kind selbst oder besser gemeinsam (Therapeut liest vor und kreuzt an) bearbeiten (lassen).
>
_@&\@@éw Leistungsangst-Gedanken
Im Folgenden findest du eine Liste von Gedankenl,. die Kindern und Jungendlichen in
Leistungssituationen gelegentlich durch den Kopf gehen. Uberlege dir fiir jeden Gedanken, wie oft du
einen solchen Gedanken in Situationen wie z. B. Klassenarbeiten, Tests, Referaten hast und kreuze
entsprechend an.
A1 [Ich bin nicht gut in diesem Fach
A2 |Ich bin nervds, kann nichts dagegen tun
A3 |Das sind schwierige Aufgaben
A4 |Ich verstehe die Aufgabe nicht
A5 _[Ich kann mich nicht konzentrieren
A6 |lch wiinschte, es wére schon vorbei
A7 |Nicht genug Zeit, um fertig zu werden
A8 |Was wére, wenn ich schlecht abschneide?
A9 |Die anderen machen es besser als ich
A10 [Ich bleibe bei einer Aufgabe hangen
A11 |Ich werde bestimmt wieder viele Fehler machen
A12 |Ich kann es einfach nicht, ich gebe am besten auf
A13 |Ich habe nicht genug gelernt
A14 |Ich werde mich blamieren
A15 |Die anderen lachen mich aus

Abbildung 16 Items zur Leistungsangst und Angstthermometer (nach Suhr-Dachs & Dopfner, 2005)

Checkliste ysteinschatzung des Lern- und Arbeitsverhaltens

Bitte i . én vom Kind selbst oder besser gemeinsam (Therapeut liest vor und kreuzt an) bearbeiten (lassen)
Name: ................. Vorname:.............. Schule: ............... Klasse:........ Alter:...........

Kreuze ehrlich an, in welchem MaR e die folgenden Angaben auf dich zutreffen
Lernmotivation nie selten |manchmal| héufig immer

Ich kann selbsténdig lernen, ohne dass

meine Eltern mich dréngen oder mir 1 2 3 4 5
B1 drohen missen
B2 Ich erledige meine Hausaufgaben 1 2 3 4 5

Auf Klassenarbeiten bereite ich mich

— 1 2 3 4 5

B3 [lgrundlich vor

Ich setze mir Ziele, um mich zum 1 5 3 4 5
B4 |[Lernen zu bewegen
g5 |[llch arbeite im Unterricht mit 1 2 3 4 5

Abbildung 17 Items zur Lernmotivation (nach Keller 1993)

Weiterhin gehen die aus den einzelnen Dokumentenmappen ermittelten Werte des stan-

dardisierten Angstfragebogens fiir Schiiler (AFS) von Wieczerkowski und Mitarbeiter (1981)

sowie verschiedene ltems des verhaltensanalytischen Interviews zur Bestatigung der erho-
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benen Daten als skalierte Werte in die folgende Auswertung (Kap. 4) ein. Der Angstfragebo-
gen (AFS) erfasst Uber verschiede Skalen die dngstlichen und unlustvollen Erfahrungen von
Schiilern. Dabei werden sowohl situationsspezifische Prifungsangste wie z. B. situative Ver-
sagensangste, Geflhle der Unzuldnglichkeit und Hilflosigkeit als auch generelle bzw. habitu-
elle Angsttendenzen bzw. manifeste Angst iber die Erfragung allgemeiner Angstsymptome,
wie z. B. Herzklopfen, Ein- und Durchschlafstérungen, Konzentrationsprobleme und Nervosi-
tat erhoben. Zwei zusatzliche Skalen erheben Schulunlust und die Tendenz zu sozialer Er-
winschtheit. Die Beantwortung erfolgt mit einer zwei-kategorealen Antwortvorgabe
(stimmt/stimmt nicht). Den Normierungstabellen kénnen alters- und geschlechtsunabhangi-

ge Prozentrang- und T-Werte entnommen werden.

Damit sind mogliche Aspekte des motivational-emotionalen Bereiches wie zum Beispiel
e Mangelnde Anstrengungsbereitschaft
e Zeit zum Uben

e Misserfolgserwartungen

e Interesse am Fach

e Sozialer Rickzug

e Meidung von Lernsituationen

e Geringe Unterrichtsbeteiligung

e Gedanken uber Scheitern

e Schulunlust

e Leistungsangste

erfasst.

3.2.3 \Variablen der sozial-6kologischen Perspektive

Familiare und schulische Kontextbedingungen wurden mittels einer Matrix iber die Schwere
der Problematik mit einer Ratingskala von eins bis fiinf (1 = keine Probleme; 2 = geringe

Problemstéarke; 3 = mittlere Problemstarke; 4 = hohe Problemstarke; 5 = sehr hohe Problem-
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starke) aus den Daten der einzelnen Dokumentenanalysen sowie verschiedener Items des
verhaltensanalytischen Interviews fir jeden einzelnen Schiiler ermittelt. Berlicksichtigt wur-
den dabei Angaben zu den familidaren Kontextbedingungen wie zum Beispiel familidre Aus-
gangsbedingungen, Unterstiitzung durch die Eltern und die Zusammenarbeit zwischen El-
ternhaus und Schule, die aufgrund empirischer Untersuchungen von Bedeutung fiir die
Schulleistung sind (vgl. Kap. 1.7.5). Die Daten wurden innerhalb der Dokumentenanalyse aus
den jeweiligen Angaben der Eltern, Lehrer und Therapeuten ermittelt. Dabei wurden die
einzelnen Daten insbesondere zu folgenden Bereichen erhoben: Prozessmerkmale des elter-
lichen Erziehungsverhaltens, elterliche Responsivitat, familidre Impulse, soziales Umfeld,
Sanktionsverhalten der Eltern, Geschwisterrivalitat, Arbeitslosigkeit, soziale Schwierigkeiten,

Krankheit, Bildung der Eltern, widrige familiare Bedingungen.

Zu den schulischen Kontextbedingungen wurden auf der Grundlage der Dokumentenanalyse
u. a. folgende Daten ermittelt und gehen in die Auswertung mit ein: ungiinstige Schul- und
Klassenbedingungen, Beziehung zu Lehrern und Mitschiilern, Bezugsnormorientierung der
Lehrer, Versetzungsgefahrdung, haufiger Schul- und Lehrerwechsel. Auch diese Faktoren
gehen aufgrund empirischer Untersuchungen als einzelne Werte der Matrix iber die ,Schwe-
re der Problematik’ bzgl. schulischer Kontextbedingungen in die Auswertung mit ein. Alle
erhobenen Daten der sozial-6kologischen Perspektive werden zu Punktskalen zusammenge-

fasst.

Einblicke in die zu den schulischen Kontextbedingungen gehérende Variable ,Unterrichtsqua-
litdt’ konnen im Rahmen dieser Arbeit aufgrund der gegebenen Datenlage nur am Rande
geschehen, d. h. zu spezifischen Aspekten der Unterrichtsqualitat kénnen keine konkreten
Aussagen gemacht werden. Ebenso wenig kdnnen explizite Daten der Lehrerpersoénlichkeit
und seiner Lehrmethoden und des Klassenkontextes z. B. Fahigkeits- und Vorkenntnisniveau
der Klasse, Schichtzusammensetzung, Klassenklima etc. und der Schulorganisation in die
Auswertung mit eingehen. In der Zusammenstellung von Metaanalysen liber Determinanten
der Schulleistung zeigen Fraser et al. (1987), dass Merkmale der Schulorganisation praktisch
keinen (r = -0,2), unterschiedliche Lehrmethoden (r = 0,17) und Instruktionsmedien (r = 0,14)
nur einen geringen Einfluss auf die Schulleistung ausiiben. Die Vernachlassigung dieser Vari-

ablen hat daher keine entscheidende Bedeutung fiir die Erklarung der Schulleistungsvarianz.
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3.2.4 Variablen des Kriteriums , Lernstorungen/Schulleistung”

Die Beeinflussung der abhangigen Variablen Lernstérung durch mehrere unabhangige Vari-
able wird im folgenden Auswertungsteil mit Hilfe multivariater Methoden untersucht. Dabei
kann das Kriterium Lernstérung jedoch aufgrund seiner Komplexitdat nur schwer und unzu-
reichend durch einen einzelnen Indikator wie z. B. Noten operationalisiert bzw. gemessen
werden. Das komplexe Merkmal Lernstorung wird aus diesem Grund durch mehrere Teilin-
dikatoren erfasst. Dies fiihrt zu stabileren und informationsreicheren Ergebnissen. Das Kon-
strukt Schulleistung wird in der Unterrichtspraxis nach wie vor Gberwiegend durch Schulno-
ten reprasentiert. Im Folgenden wird unter Schulleistung ,,das auf den Lehrpldanen basieren-
de deklarative und prozedurale Wissen in verschiedenen Domanen” verstanden, , dessen
Erwerb zu einem erheblichen Teil an Lerngelegenheiten im jeweiligen Fachunterricht gebun-
den ist” (Koller & Baumert 2002, S. 756). Um das Kriterium ,Lernstérung’ bzw. die ,Schulleis-
tung’ zu operationalisieren, werden deshalb die Noten in den einzelnen Fachern Lesen,
Schreiben und Rechnen fiir jeden einzelnen Schiiler aus den vorliegenden Dokumentenmap-
pen als Indikatorvariablen ermittelt. Mit Hilfe der Noten aus Zeugnissen und Klassenarbeiten
als auch durch verbale Beurteilungen beschreiben Lehrer den Leistungsstand des Schiilers.
Wie jede Beurteilung von Personen ist auch die durch Lehrer dem Risiko von Fehlern ausge-
setzt, wobei die implizite Personlichkeitstheorie von Lehrkraften von besonderer Bedeutung
ist. Diese subjektiven Leistungsbeurteilungen durch Lehrer kénnen im Rahmen dieser Arbeit
durch die Ergebnisse der ebenfalls der Dokumentenanalyse entnommenen Daten der nor-

mierten Schulleistungstests relativiert werden.

Weiterhin wurde die ,Schwere der Storung’ ebenso individuell fir jeden Schiler iber eine
Matrix mit einer Skala von 1 bis 5 (1 =leicht, 2 = maRig, 3 = durchschnittlich, 4 = schwer,
5 = sehr schwer) aufgrund der vorliegenden Expertenaussagen, der Dokumentenanalyse so-
wie verschiedener Items des verhaltensanalytischen Interviews festgelegt. Damit soll tUber-
prift werden, in welcher Weise sich lerngestérte Schiiler hinsichtlich ihrer Symptomatik un-
terscheiden. Auf Rating-Skalen werden die Schiler danach eingestuft, wie stark bestimmte
Merkmale wie z. B. Lese-Schreib-Probleme und Rechenprobleme ausgepragt sind. Bei der
Festlegung der einzelnen Skalenwerte wurde der Schweregrad der speziellen Probleme in
einzelnen oder mehreren Fachern, die bei den Schilern vorlagen, beriicksichtigt; darliber

hinaus wurde das Vorhandensein von Aufmerksamkeitsproblemen sowie das Vorliegen von
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Komorbiditaten, d. h. ob es sich bei den Schiilern um eine oder mehrere Stérungsarten han-
delt, in Betracht gezogen. Sowohl die Noten als auch die Werte der Matrix tGber die Schwere
der Storung gehen als Kriteriumsvariablen neben den zuvor operationalisierten Pradiktorva-

riablen in die Auswertung ein.

Einen Uberblick iber die Pradiktor- und Kriteriumsvariablen sowie die Instrumente der Da-

tenerhebung gibt die folgende Tabelle.



91

Tabelle 11

Ubersicht der Variablen und Instrumente

Bedingungskomponenten und Variablen

Instrumente der Datenerhebung

HANDLUNGS- UND KOGNITIONSTHEORETISCHE VARIABLEN

1. Strategiebefolgung/
Metakognition

Schiilerfragebogen (Bogen B)

* "Checkliste zur Selbsteinschatzung des Lern- und
Arbeitsverhaltens" nach Keller (1993): Items B 6 - B 20

Dokumentenanalyse

* Werte zum Lern- und Arbeitsverhalten (skalierte LAV-Werte)
durch Expertenaussagen (Verhaltensbeobachtungen in
charakteristischen Lernsituationen, Zeugniskommentare .....)

* Ergebnisse der K-A-B-C-Untertests
Items des verhaltensanalytischen Interviews
* Therapeutenaussagen

2. Basisfertigkeiten/
Ausflihrungskompetenzen

Dokumentenanalyse
* Intellektuelle Fahigkeiten (SIF-Werte der K-A-B-C)

* Auditive und visuelle Informationsverarbeitung (Angaben von
Experten, Fehleranalysen verschiedener Tests, Frostigs
Entwicklungstest der visuellen Wahrnehmung (FEW), Mottier-
Probe, Untertests der K-A-B-C (Wortreihe und Handbewegungen))

*  Aufmerksamkeitstest "d2" (Brickenkamp 1994)
Schiilerfragebogen (Bogen B)
* "Checkliste zur Selbsteinschatzung des Lern- und
Arbeitsverhaltens" nach Keller (1993 ): Items B 21 - B 25
Items des verhaltensanalytischen Interviews

* Therapeutenaussagen

3. Bereichsspezifisches Wissen/
Vorkenntnisse

Dokumentenanalyse

* Erlernte Fertigkeiten (FS-Werte der K-A-B-C)

* Prozentrange altersnormierter standardisierter Schulleistungstests
(Zurcher Lesetest ZLT, Weingartner Grundwortschatz
Rechtschreibtest WRT, Rechentest ZAREKI)

MOTIVATIONAL-EMOTIONALE
VARIABLEN

4. Nichtkognitive
Personlichkeitsmerkmale:
(negative) Emotionen /
(mangelnde) Motivation

Schiilerfragebogen

* Bogen A: Leistungsangstgedanken und Angstthermometer nach
Suhr-Dachs/Dépfner (2005): Items A1- A 15 und A 20

* Bogen B: "Checkliste zur Selbsteinschatzung des Lern- und
Arbeitsverhaltens" nach Keller (1993):
Items B 1 bis B5

Dokumentenanalyse
* Angstfragebogen (AFS) von Wieczerkowski et al., 1981)

Items des verhaltensanalytischen Interviews
* Therapeutenaussagen

S0zIAL-OKOLOGISCHE
VARIABLEN

5. Familidre und schulische
Kontextbedingungen

Dokumentenanalyse

* Exploration der Schiiler, Eltern, Therapeuten und Lehrer (Berichte
Uiber aktuelle Problematik, familidarer und sozialer Hintergrund,
Erziehungsverhalten, familidre Impulse, elterliche Responsibilitat,
Beziehung zu Lehrern und Mitschilern, Bezugsnormorientierung
der Lehrer, Versetzungsgefahrdung, haufiger Lehrerwechsel ...)

Items des verhaltensanalytischen Interviews

* Therapeutenaussagen

KRITERIUM LERNSTORUNG

Schulleistung

Dokumentenanalyse
* Zeugnisnoten in den Fachern Lesen, Schreiben, Rechnen

* Erhebungvon Expertenaussagen (Therapeuten, Lehrer):
Fragebogen, Kommentare, Arbeitsproben und Tests,
Anamnesebogen bzgl. Art und Schweregrad der Lernstérung,
phonologischer Bewusstheit, Lese-Schreibprobleme, spezielle
Rechenprobleme, Aufmerksamkeitsproblematik, Komorbiditaten

Items des verhaltensanalytischen Interviews
* Therapeutenaussagen
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4 Darstellung der Ergebnisse

Aufgrund der Vielzahl der Ergebnisse wurde auf eine strikte Trennung von Ergebnisdarstel-

lung und Diskussion verzichtet. Die ausfiihrliche Diskussion findet im Diskussionsteil statt.

Die den Untersuchungsergebnissen zugrunde liegenden Berechnungen sowie die graphi-
schen Darstellungen wurden mit Hilfe der Software SPSS fir Windows, Version 18, durchge-

fuhrt.

4.1 Demographische Daten
4.1.1 Alters- und Klassenstufenverteilung

Das Alter der lerngestorten Schiiler der vorliegenden Stichprobe liegt zwischen neun und elf
Jahren. Sie sind im Durchschnitt 9,8 Jahre alt. Es handelt sich iberwiegend um Schiiler der
dritten und vierten Grundschulklasse, wobei sich 42 Schiiler in der dritten und 57 Schiiler in
der vierten Klasse befinden. Der geringe Anteil von Schilern in der zweiten Klasse besteht

aus Kindern, die die zweite Klasse wiederholen (vgl. Abbildung 18).
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Abbildung 18 Verteilung der Klassenstufen

Die vorliegende Stichprobe ist damit eine relativ homogene Gruppe von Schiilern, die sich in

einer sensiblen Phase ihrer Schullaufbahn befinden. Insbesondere in diesen Klassen ist der
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Druck seitens Eltern und Lehrer sehr grof3, weil hier die Entscheidung tber die weiterfiihren-
den Schulen mit oft weit reichenden Konsequenzen fiir das weitere Leben jedes einzelnen

Schilers (vgl. 3.1) ansteht.

4.1.2 Geschlecht

Den grofiten Anteil der lerngestorten Schiiler der untersuchten Stichprobe von insgesamt
111 Schilern nehmen mit 71 % (79 Schiiler) Jungen ein. 29 % (32 Schiiler) sind Madchen (vgl.
Abbildung 19).

N
29%
” ‘
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\ /
T 71% —
\\ vd O weiblich
\\\ /II
N ’ B mannlich

Abbildung 19 Anteile méannlich/weiblich

Das entspricht in etwa dem Anteil an Jungen, der in der Literatur innerhalb dieses Stérungs-

bildes angenommen wird (Verhaltnis Jungen zu Madchen ca. 2:1; vgl. 1.2).

4.2 Verteilung der einzelnen Storungen
4.2.1 Einzelne Stoérungsarten

Die Verteilung der einzelnen Stérungsarten in der vorliegenden Stichprobe kann dem fol-

genden Diagramm entnommen werden:
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LRS LRS*
RS [ Rs*
AD(H)S 2 AD(H)S*

* Klinisch nicht diagnostiziert; subklinisch

Abbildung 20 Art der Stérung

Lese-Rechtschreibstorungen nehmen in der vorliegenden Stichprobe mit insgesamt 46 % den
groflten Anteil ein, wobei die Verteilung von diagnostizierten und aufgrund des Diskrepanz-
kriteriums nicht eindeutig diagnostizierten Lese-Rechtschreibstorungen etwa gleiche Anteile

haben. Auf diese Problematik wurde bereits hingewiesen (vgl. 1.1 oder 1.4).

Den zweitgroRten Anteil stellen Aufmerksamkeitsstérungen mit insgesamt 36 % dar, wobei
die aufgrund von Diagnosekriterien klinisch diagnostizierten Aufmerksamkeitsstérungen mit
29 % den groBRten Anteil ausmachen. Aus statistischen Griinden wird hier nicht zwischen
Aufmerksamkeitsstorungen mit und ohne Hyperaktivitat differenziert, sondern es werden

Aufmerksamkeitsstérungen allgemein dargestellt.

Den geringsten Prozentsatz beanspruchen in der vorliegenden Stichprobe mit insgesamt
18 % die Rechenstorungen, sowohl laut Diskrepanzkriterium klinisch diagnostizierte als auch
subklinisch diagnostizierte Stérungen zu gleichen Teilen. Der geringe Anteil der Rechenst6-
rungen erklart sich unter anderem aus der Tatsache, dass die Erforschung von Rechenst6-
rungen noch relativ neu ist im Gegensatz zu Leserechtschreibstérungen. Aullerdem werden
Schiiler mit Rechenstérungen seltener in therapeutischen Settings vorgestellt und betreut. In
den folgenden Auswertungen wird aus der bereits dargelegten Begriindung (vgl. Kapitel 1.1)

bezlglich der Kritik am Diskrepanzkriterium weitgehend auf die Unterscheidung zwischen
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klinisch und subklinisch diagnostizierten Lernstérungen verzichtet. Alternativ geht der

Schweregrad der Storung in die folgenden Auswertungen ein (vgl. Kapitel 3.2)

4.2.2 Geschlechterverteilung auf einzelne Stérungen

Die folgenden Auswertungen beziehen sich damit auf klinisch und subklinisch diagnostizierte
Storungen. Sowohl bei Lese-Rechtschreibstorungen mit 93,7% als auch bei Aufmerksam-
keitsstorungen mit 60,8 % dominiert der Anteil der Jungen in der vorliegenden Stichprobe
(vgl. 1.2). Lediglich bei Rechenstdrungen ist der Anteil der Madchen mit 53,1 % in Uberein-
stimmung mit den Ergebnissen zahlreicher Studien der Forschungsliteratur hoher (vgl. Tabel-

le 12).

Tabelle 12 Geschlechterverteilung der einzelnen Stérungen

Geschlecht
mannlich weiblich
Anzahl (%) Anzahl (%)
nein 5 6,3% 8 25,0%
LRS ja 74 93,7% 24 75,0%
nein 57 72,2% 15 46,9%
RS ja 22 27,8% 17 53,1%
nein 44 55,7% 23 71,9%
ADHS ja 35 44,3% 9 28,1%
nein 66 83,5% 28 87,5%
ADS ja 13 16,5% 4 12,5%

Die folgenden Tabellen geben einen Uberblick tiber die Geschlechterverteilung auf einzelne
Stérungen und Klassen.
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Tabelle 13 Geschlechterverteilung von LRS auf einzelne Klassen

Klasse Klasse Klasse
2 3 4 Gesamt
Geschlecht mannlich  Anzahl 6 26 42 74
% innerhalb von Geschlecht 8,1% 35,1% 56,8% | 100,0%
% innerhalb von Klasse 60,0% 72,2% 80,8% 75,5%
% der Gesamtzahl 6,1% 26,5% 42,9% 75,5%
weiblich Anzahl 4 10 10 24
% innerhalb von Geschlecht 16,7% 41, 7% 41,7% | 100,0%
% innerhalb von Klasse 40,0% 27,8% 19,2% 24,5%
% der Gesamtzahl 4,1% 10,2% 10,2% 24,5%
Gesamt Anzahl 10 36 52 98
% innerhalb von Geschlecht 10,2% 36,7% 53,1%| 100,0%
% innerhalb von Klasse 100,0%| 100,0%| 100,0% | 100,0%
% der Gesamtzahl 10,2% 36,7% 53,1%| 100,0%

Auffallend ist die klassen- und geschlechtsspezifische Verteilung einzelner Stérungen in der
vorliegenden Stichprobe. Der Anteil der Lese-Rechtschreibstorungen dominiert zunachst bei
Madchen in der zweiten Klasse (16,7%) gegenliber dem Anteil dieser Storung bei Jungen
(8,1%), erhoht sich in der dritten Klasse auf 41,7% und verandert sich in der vierten Klasse
nicht mehr. Demgegeniiber steigt der Anteil der Jungen mit LRS von 8,1% in der zweiten
Klasse auf 35,1% in der dritten und 56,8% in der vierten Klasse. Bezogen auf die vorliegende
Stichprobe werden Madchen beim Vorliegen einer LRS friiher als Jungen in therapeutischen
Praxen vorstellig. Der Anteil der Jungen, die Hilfe aufsuchen, steigt insbesondere in der

dritten und vierten Klasse an (vgl. Tab. 13).

Eine dhnliche Tendenz ist auch bei Rechen- und Aufmerksamkeitsstorung zu erkennen. Auch
hier erhoht sich der Anteil der Jungen kontinuierlich bis zur vierten Klasse, wahrend der

Anteil der Madchen abnimmt bzw. sich leicht erhdht (vgl. Tab. 14 und 15).
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Tabelle 14 Geschlechterverteilung von RS auf einzelne Klassen
Klasse Klasse Klasse

2 3 4 Gesamt
Geschlecht mannlich  Anzahl 2 9 11 22
% innerhalb von Geschlecht 9,1% 40,9% 50,0% 100,0%
% innerhalb von Klasse 33,3% 52,9% 68,8% 56,4%
% der Gesamtzahl 5,1% 23,1% 28,2% 56,4%
_— Anzahl 4 8 5 17

weiblich .
% innerhalb von Geschlecht 23,5% 47,1% 29,4% 100,0%
% innerhalb von Klasse 66,7% 47,1% 31,3% 43,6%
% der Gesamtzahl 10,3% 20,5% 12,8% 43,6%
Anzahl 6 17 16 39

Gesamt )
% innerhalb von Geschlecht 15,4% 43,6% 41,0% 100,0%
% innerhalb von Klasse 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
% der Gesamtzahl 15,4% 43,6% 41,0% 100,0%

Tabelle 15 Geschlechterverteilung von ADHS auf einzelne Klassen
Klasse Klasse Klasse

2 3 4 Gesamt
Geschlecht mannlich  Anzahl 3 11 21 35
% innerhalb von Geschlecht 8,6% 31,4% 60,0% 100,0%
% innerhalb von Klasse 60,0% 78,6% 84,0% 79,5%
% der Gesamtzahl 6,8% 25,0% 47,7% 79,5%
. Anzahl 2 3 4 9

weiblich :
% innerhalb von Geschlecht 22,2% 33,3% 44,4% 100,0%
% innerhalb von Klasse 40,0% 21,4% 16,0% 20,5%
% der Gesamtzahl 4,5% 6,8% 9,1% 20,5%
Anzahl 5 14 25 44

Gesamt ;
% innerhalb von Geschlecht 11,4% 31,8% 56,8% 100,0%
% innerhalb von Klasse 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
% der Gesamtzahl 11,4% 31,8% 56,8% 100,0%

4.2.3 Komorbiditaten

Bei den in Punkt 4.2.1 (vgl. Abbildung 20) angegebenen Lernstérungen treten hiufig Uber-

schneidungen auf, das heilt die jeweiligen Lernstérungen beinhalten in vielen Fallen Mehr-

fachstérungen beziehungsweise multiple Storungen. Diese Tatsache ist dem folgenden Dia-

gramm zu entnehmen:
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Einfachstérung

B Mehrfachstdérungen

Abbildung 21 Multiple Stérungen

Auffallig ist der hohe Anteil der Mehrfachstérungen mit 64 %, der damit fast doppelt so hoch

ist wie der Anteil der Einfachstérungen. Dies ist von Bedeutung fiir spatere Interventionen.

Die verschiedenen Arten von Kombinationen der Mehrfachstorungen kdonnen der folgenden

Abbildung entnommen werden:
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O Einfachstérungen

DLRS und RS

OLRS und AD(H)S

ORS und AD(H)S

OLRS und RS und AD(H)S

Abbildung 22 Kombinationen der Mehrfachstérungen

Am haufigsten tritt in der vorliegenden Stichprobe mit 33 % die Kombination von Leserecht-

schreib- und Aufmerksamkeitsstérungen auf, gefolgt von dem gemeinsamen Auftreten von

Leserechtschreib-, Rechen- und Aufmerksamkeitsstérungen mit 15 %. Die Komorbiditat von

Leserechtschreib- und Rechenstérung betrifft 9 % der untersuchten Schiiler und Rechen- in

Kombination mit Aufmerksamkeitsstorungen 7 %. Auffallend ist der hohe Anteil von Auf-
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merksamkeitsstorungen in Verbindung mit einzelnen Lernstérungen, womit Aufmerksamkeits-

stérungen eine gewisse Bedeutung fiir die Schulleistungsproblematik zukommt (vgl. 1.5).

4.3 Darstellung und Analyse der exemplarischen Pradiktor- und
Kriteriumsvariablen

Schwerpunkte der Ergebnisdarstellung sind im Folgenden die verschiedenen Faktorenanaly-

sen zur Ermittlung der exemplarischen Variablen des zugrunde gelegten Modells.

Mit Hilfe von Faktorenanalysen (vgl. 2.3) wird zunachst die hohe Anzahl der Variablen, die
beziglich des Lernkomponentenmodells von Bedeutung sein kdnnen, reduziert. Aus der Fil-
le der Daten werden damit exemplarisch Pradiktoren extrahiert. Die Ergebnisse der einzel-
nen Faktorenanalysen sowie die ausgewahlten direkt erhobenen Indikatorvariablen werden
im Folgenden dargestellt. In die Analyse und Auswertung gehen nur die Daten mit ein, die

signifikant und interpretierbar sind.

4.3.1 Lernstrategien/vorausschauende Lernorganisation

Die erste durchgefiihrte Faktorenanalyse bezieht sich auf die kognitiven Variablen der ersten
Bedingungskomponente des Lernkomponentenmodells ,Strategiebefolgung/Metakognition’
(vgl. Abb. 12). Als Datengrundlage dienen die Fragen B6 bis B20 des erhobenen Schiilerfra-
gebogens B (vgl. Abb. 23) der ,,Checkliste zur Selbsteinschatzung des Lern- und Arbeitsver-
haltens” (nach Keller 1993).

Lernorganisation nie selten : manchmal i hdufig i immer
B6 LCI: trage angesagte Klassenarbeiten in einen Terminkalender 1 2 3 4 5
B7 | Ich schreibe auf, welche Hausaufgaben zu erledigen sind. 1 2 3 4 5
B8 | Ich bereite mich auf Klassenarbeiten friihzeitig vor. 1 2 3 4 5
Wenn viel zu lernen ist, lege ich vorher genau fest, was ich in
B9 - 1 2 3 4 5
welcher Reihenfolge anpacke.
B10 Haufig bent')'tigte A'rbeitsmittel sind an meinem hauslichen 1 2 3 4 5
Lernplatz griffbereit.
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Gedachtnis nie selten i manchmal i hdufig immer

B11| Ich prife schriftlich, ob meine Vokabeln sitzen 1 2 3 4 5

B12 Ich bereite mich auf Mathematikarbeiten vor, indem ich 1 2 3 4 5
einzelne Aufgaben nochmals schriftlich rechne

B13| Aus Lerntexten schreibe ich wichtige Stichworter heraus 1 2 3 4 5

B14 Das Einpragen schwer merkbaren Stoffes erleichtere ich mir 1 2 3 4 5
durch Bilder oder bildhafte Vorstellungen

B15|| Ich wiederhole alten Lernstoff 1 2 3 4 5
Aufgabenlésen nie selten i manchmal i hdufig immer
Ich rechne nicht drauflos, sondern Uiberlege zunachst

B16| grundlich, was gegeben ist bzw. gesucht ist und welche Regel 1 2 3 4 5
ich anwenden kann.
Schwierige Aufgaben mache ich mir verstandlich, indem ich

B17( 2T . A ; - 1 2 3 4 5
sie in eigene Worte Ubersetze oder eine Zeichnung anfertige.

B18 Wahrend der Aufgabenldsung frage ich mich immer mal 1 2 3 4 5
wieder, ob ich noch auf dem Weg zum Ziel bin.

B19 Wenn ich mich verrannt habe, gebe ich nicht sofort auf, 1 2 3 4 5
sondern mache mir Mut.

B20| Ich prife das Endergebnis genau. 1 2 3 4 5

Abbildung 23 Items zur Strategiebefolgung/Metakognition

Des Weiteren gehen zundachst skalierte LAV-Werte mit ein. Dabei handelt es sich um Lern-

und Arbeitsverhaltenswerte, die sich zusammensetzen aus Expertenaussagen der Therapeu-

ten und Lehrer, aus Testergebnissen und Verhaltensbeobachtungen bei Arbeitsauftragen aus

der Dokumentenanalyse. Im Einzelnen liegen diesen LAV-Werten Auswertungen von Thera-

peutenprotokollen, Hinweise zum Arbeitsverhalten aus Zeugnissen, Verhaltensbeobachtun-

gen bei Arbeitsproben und Tests, Ergebnisse der K-ABC-Untertests sowie Items des verhal-

tensanalytischen Interviews zugrunde (vgl. 3.2).

Die ausgewerteten Ergebnisse der Schilerbefragung mithilfe des Bogens B (B6 bis B20) und

die Werte des LAV zeigen, dass die untersuchten Schiiler tber ein weniger effektives Lern-

und Arbeitsverhalten verfligen. Bei der Betrachtung der Ergebnisse der durchgefiihrten Be-

fragung fallt auf, dass die Schiiler seltener bis gar nicht glinstige Lernstrategien und me-

takognitive Verhaltensweisen an den Tag legen.
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Tabelle 16 Mittelwerte und Standardabweichungen der Items des Fragebogens zur
Strategiebefolgung/Metakognition

Deskriptive Statistiken

Mittelwert Standardabweichung Analysen N Fehlendes N
B6 2,86 1,455 111 0
B7 2,98 1,160 111 0
B8 2,22 1,085 110 1
B9 2,73 1,293 111 0
B10 4,06 ,866 111 0
B12 2,88 1,189 111 0
B13 2,39 ,983 111 0
B14 2,18 1,215 111 0
B15 2,94 1,003 111 0
B16 2,98 ,934 111 0
B17 2,21 1,150 110 1
B18 2,61 ,936 111 0
B19 3,59 1,021 111 0
B20 3,30 1,041 111 0

Bei der anschlieRend durchgefiihrten ersten Faktorenanalyse ergibt sich, dass die erhobenen

LAV-Werte mit keinem Faktor dieser Faktorenanalyse korrelieren:

Tabelle 17 Korrelationen LAV-Werten und Faktoren der Faktorenanalyse 1

Korrelationen
Faktor 1 Faktor 2
Korrelationskoeffizient -,042 -,149
Spearman-Rho LAV Sig. (2-seitig) ,663 ,120
N 111 111

Dies bedeutet, dass sie einen eigenen Faktor bilden und wegen der statistischen Problematik
der zu hohen Anzahl der Variablen nicht als weitere dritte Variable in diesen ersten Bedin-
gungskomplex der handlungs- und kognitionstheoretischen Perspektive mit eingehen. In
einer spateren Auswertung (vgl. 4.4/4.4.1) zeigen sich jedoch interessante Korrelationen mit

der Variablen ,Lernmotivation’.

Die Ergebnisse der ersten Faktorenanalyse sind im Folgenden abgebildet:
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Tabelle 18 Faktorenanalyse 1 (Strategiebefolgung/Metakognition)
Erklarte Gesamtvarianz
Anfangliche Eigenwerte Rotierte Summe der quadrierten Ladungen
Komponente
Gesamt % der Varianz kumulierte % Gesamt % der Varianz kumulierte %
1 4,885 34,891 34,891 3,487 24,908 24,908
2 1,488 10,631 45,522 2,886 20,614 45,522
3 1,215 8,676 54,197
4 1,158 8,268 62,465
5 ,962 6,870 69,335
6 ,864 6,168 75,504
7 ,765 5,465 80,969
8 ,608 4,341 85,310
9 ,443 3,166 88,476
10 ,426 3,046 91,522
11 ,346 2,471 93,993
12 ,326 2,327 96,320
13 ,283 2,022 98,342
14 ,232 1,658 100,000
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Abbildung 24 Screeplot zur Faktorenanalyse 1
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Tabelle 19 Rotierte Komponentenmatrix von Faktorenanalyse 1

Komponente
1 2
B6 -,047 ,763
B7 ,056 ,569
B8 ,366 ,637
B9 ,661 ,294
B10 ,130 ,500
B12 ,582 ,429
B13 ,606 ,363
B14 ,723 -,075
B15 ,257 ,709
B16 ,704 ,140
B17 ,758 ,098
B18 ,184 ,245
B19 ,342 /453
B20 ,614 ,346

Die Extraktionsmethode wird mit Hilfe der Hauptkomponentenanalyse durchgefiihrt, die
Rotationsmethode mittels Equamax mit Kaiser-Normalisierung. Die Rotation ist in drei Itera-
tionen konvergiert. Die kumulierte erklarte Varianz fur beide Faktoren betragt 45,5 %. Nach-
dem die Zahl der Faktoren bestimmt wurde, wird anschliefend versucht, die Faktoren, die
zunachst rein abstrakte GroRen (Vektoren) darstellen, mit Hilfe der Faktorladungen zu inter-
pretieren. Es zeigt sich, dass die Items B9, B12, B13, B14, B16, B17 und B20 besonders stark
mit dem Faktor 1 korrelieren. Die Items B6, B7, B8, B10, B15, B18 und B19 laden hoch auf
den zweiten Faktor. Damit ergeben sich aus dem erhobenen Datenmaterial der vorliegenden
Stichprobe fir die metakognitiv-strategische Komponente durch Interpretation die beiden

Faktoren:
P1 = Lernstrategien

P2 = vorrausschauende Lernorganisation

Die durch die Faktorenanalyse ermittelten Faktoren gehen in die weiteren Auswertungen als

exemplarische Pradiktorvariablen P1 und P2 mit ein (vgl. Strukturmodell Abb. 34).

4.3.2 Intelligenz/Informationsverarbeitung/Aufmerksamkeit-Konzentration

Um die zweite Bedingungskomponente der handlungs- und kognitionstheoretischen Per-

spektive ,Basisfertigkeiten/Ausfihrungskompetenzen’ darzustellen und zu analysieren, wer-
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den zundchst die erhobenen Werte der einzelnen Intelligenzquotienten sowie Daten zur vi-
suellen und auditiven Informationsverarbeitung als Indikatorvariablen exemplarisch deter-
miniert, da sie in der Fachliteratur eine wichtige Funktion innerhalb dieses Komplexes ausi-

ben (vgl. 1.7.2/3.2.1).

Der Intelligenzquotient wird ermittelt aus den SIF-Werten der K-ABC (vgl. 3.2.1), die visuelle
und auditive Informationsverarbeitung wird in einer Skala von 1 bis 5 (keine Defizite bis sehr
schwere Defizite) angegeben nach Expertenaussagen, das heift nach den Angaben von
Therapeuten, Lehrern und Arzten mit Hilfe der Dokumentenanalyse, sowie liber verschiede-
ne Untertests der K-ABC (Wortreihe und Handbewegungen) und den Tests FEW und der
Mottier-Probe (vgl. 3.2.1).

Die Testung der allgemeinen intellektuellen Leistungsfahigkeit mittels K-ABC ergibt bei den
meisten Schilern eine mittlere Intelligenzfahigkeit. In drei Fallen liegt der 1Q im Bereich
niedriger und in vier Féllen im Bereich hoher Intelligenz. Die einzelnen IQ-Werte liegen zwi-
schen 78 und 130 und ergeben einen mittleren Wert von 99,2. Damit handelt es sich bei den

Schiilern der vorliegenden Stichprobe um liberwiegend durchschnittlich intelligente Schiiler.

Die Werte der skalierten Daten zur visuellen und auditiven Informationsverarbeitung weisen
mit einem Mittelwert von 3,1 leichte Defizite bezliglich dieser Variablen auf. Die vorliegende
weit reichende Diagnostik zur Informationsverarbeitung ergibt nicht bei allen Schiilern der
Stichprobe Auffalligkeiten in den genannten Bereichen. Bei einem groRRen Teil der betroffe-
nen Schiler muss davon ausgegangen werden, dass deren Informationsverarbeitungsprozes-
se ungestort sind, und dass lediglich Defizite durch die Kombination verschiedener Kompo-

nentenvariablen fiir die jeweilige Lernstérung verantwortlich sind.

Die einzelnen Zusammenhange zwischen Intelligenzquotient und Informationsverarbeitung

bezogen auf das Geschlecht werden in der folgenden Abbildung deutlich:
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Abbildung 25 Durchschnittlicher IQ und Werte zur Informationsverarbeitung

Mit sinkendem Intelligenzquotient tendiert auch die Informationsverarbeitung nach unten
und wird defizitarer, wobei sich diese Tendenz bei Madchen deutlicher zeigt. Die Indikator-
variablen P3 = Intelligenz und P4 = Informationsverarbeitung gehen als weitere exemplari-

sche Pradiktoren in die Bedingungsanalyse mit ein.

Zur ndheren Bestimmung der zweiten Bedingungskomponente ,Basisfertigkeiten/Ausfiih-
rungskompetenzen’ wird anschlieend eine zweite Faktorenanalyse durchgefiihrt beziiglich
der Variablen ,Aufmerksamkeit und Konzentration’. Beide Begriffe stehen in engem Zusam-
menhang mit der Stérungsproblematik und werden in der Fachliteratur meist synonym ver-
wendet (vgl. 1.7.2 und 3.2.1). Zugrunde gelegt werden fiir diese zweite Faktorenanalyse der
Fragebogen B, Checkliste zur Selbsteinschatzung des Lern- und Arbeitsverhaltens” nach Kel-
ler mit den Items B21 bis B25 (vgl. Abbildung ,Items zur Konzentration“) sowie die erhobe-

nen Werte des Aufmerksamkeitstests d2 (vgl. 3.2.1), die in einer Skala von 1 bis 5
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(1 = Gberdurchschnittliche Konzentration bis 5 = sehr schwere Defizite in der Konzentration)

in die Auswertung mit eingehen.

Konzentration nie | selten |manchmal| héufig | immer
B21|| Beim hauslichen Lernen lege ich Pausen ein. 1 2 3 4 5
B22[ Wenn ich lerne, ist es leise. 1 2 3 4 5
823 :icehggﬁfjte darauf, dass auf meinem Lernplatz nur Lernsachen 1 2 3 4 5
B24| Wenn es mir langweilig wird, wechsele ich den Lernstoff. 1 2 3 4 5
g25| !m Unterricht passe ich gut auf. 1 2 3 4 5

Abbildung 26 Items zur Konzentration

Das Ergebnis des Fragebogens beziiglich der Variablen ,Konzentration’ sowie das Ergebnis

des Aufmerksamkeitstestes d2 liegen im unteren mittleren Bereich, das heildt es bestehen

Defizite bezuglich dieser Variablen bei der untersuchten Stichprobe:

Tabelle 20 Mittelwerte und Standardabweichungen der Items des Fragebogens zur
Aufmerksamkeit/Konzentration
Mittelwert Standardabweichung Analyse N Fehlendes N
B21 3,64 1,150 111 0
B22 3,45 1,142 111 0
B23 2,95 1,143 111 0
B24 3,19 1,411 111 0
B25 3,56 ,901 111 0
d2 3,46 ,980 111 0

Das Ergebnis dieser zweiten Faktorenanalyse ist der folgenden Tabelle und Abbildung zu

entnehmen:
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Tabelle 21 Faktorenanalyse 2 (Aufmerksamkeit /Konzentration)
Erklarte Gesamtvarianz
Anfangliche Eigenwerte Rotierte Summe der quadrierten Ladungen
Komponente
Gesamt % der Varianz kumulierte % Gesamt % der Varianz kumulierte %
1 2,375 39,577 39,577 2,034 33,892 33,892
2 1,179 19,643 59,220 1,520 25,328 59,220
3 ,779 12,986 72,207
4 ,635 10,583 82,790
5 ,575 9,589 92,379
6 ,457 7,621 100,000

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.
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Abbildung 27 Screeplot zur Faktorenanalyse 2

Tabelle 22 Rotierte Komponentenmatrix zur Faktorenanalyse 2
Komponente
B21 ,810 ,243
B22 -,151 ,787
B23 -,669 ,213
B24 ,642 -,239
B25 -,695 ,347
d2 ,104 -,786

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.

Rotationsmethode: Equamax mit Kaiser-Normalisierung.

Zwei Faktoren klaren danach 59,2 % auf, das heit fast zwei Drittel. Die Items des Schiler-

fragebogens B korrelieren teilweise signifikant mit den Werten des Aufmerksamkeits- und

Konzentrationstestes d2, das heiflt diese Items haben eine hohe Aussagekraft bezliglich die-

ser Pradiktoren (vgl. Tab. 23).
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Tabelle 23 Korrelation zwischen d2 und Items B21 bis B25
Korrelationsmatrix
B21 B22 B23 B24 B25 d2
Korrelation B21 1,000 -,021 -,381 ,289 -374 ,019
B22 -,021 1,000 ,283 -,172 327 -, 357
B23 -,381 ,283 1,000 -,292 ,356 -,189
B24 ,289 -,172 -,292 1,000 -,448 ,239
B25 -,374 327 ,356 -,448 1,000 -,262
d2 ,019 -,357 -,189 ,239 -,262 1,000
Signifikanz B21 415 ,000 ,001 ,000 421
(1-seitig) B22 415 001 036 000 000
B23 ,000 ,001 ,001 ,000 ,024
B24 ,001 ,036 ,001 ,000 ,006
B25 ,000 ,000 ,000 ,000 ,003
d2 421 ,000 ,024 ,006 ,003

Der Test d2 ladt hoch auf der zweiten Komponente. Damit ergeben sich aus der Faktoren-

analyse 2 die Faktoren ,Aufmerksamkeit/Konzentration’, die als ein Faktor P5 gesehen wer-

den (vgl. Tab. 22) und damit neben ,Intelligenz (= P3)‘ und ,Informationsverarbeitung (= P4)’

eine weitere Pradiktorvariable der zweiten Bedingungskomponente darstellen.

4.3.3 Sprachverstindnis/mathematisch-logisches Denken

Der dritte Bedingungskomplex ,Bereichsspezifisches Wissen/Vorkenntnisse’, der unter ande-

rem Rechen-, Rechtschreib- und Buchstabenkenntnisse sowie Wortschatz und Wissensum-

fang beinhaltet, wird wie in 3.2.1 erlautert zum einen Uber den FS-Wert der K-ABC, das heif3t

die erworbenen Fertigkeiten, und zum anderen Uber die Prozentrange standardisierter Tests

(ZLT, WRT und ZAREKI) dargestellt.
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Tabelle 24 Mittelwerte und Standardabweichungen erworbener Fertigkeiten und standardisierter Tests
Mittelwert Standardabweichung Analyse N Fehlendes N
FS 100,58 10,574 111 0
T 22,14 17,780 111 0
WRT 18,02 14,904 111 0
Zareki 31,33 23,571 111 0

Wahrend die Werte in Bezug auf erworbene Fertigkeiten (FS) im durchschnittlichen Bereich
liegen, lassen sich Defizite in Bezug auf bereichsspezifisches Wissen und Vorkenntnisse in der
untersuchten Stichprobe feststellen (vgl. 3.2.1). Die Mittelwerte der Prozentrdange der stan-
dardisierten Schulleistungstests liegen samtlich im unteren Drittel der Bewertungsskala, wo-

bei sich die niedrigsten Werte auf die Rechtschreibung beziehen (18,02).

Dieses umfangreiche Datenmaterial wird einer dritten Faktorenanalyse zugrunde gelegt,
welche durch entsprechende Interpretationen folgende Faktoren und damit weitere exemp-

larische Pradiktoren liefert:
P6 = Sprachverstandnis

P7 = mathematisch-logisches Denken

Beide Faktoren klaren ca. 70 % der Varianz auf.

Tabelle 25 Faktorenanalyse 3 (Bereichsspezifisches Wissen/Vorkenntnisse)
Erklarte Gesamtvarianz
Anfingliche Eigenwerte Rotierte Summe der quadrierten Ladungen
Komponente
Gesamt % der Varianz kumulierte % Gesamt % der Varianz kumulierte %
1 1,767 44,170 44,170 1,488 37,196 37,196
2 1,053 26,318 70,488 1,332 33,292 70,488
3 ,660 16,510 86,998
4 ,520 13,002 100,000
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Abbildung 28 Screeplot zur Faktorenanalyse 3
Tabelle 26 Rotierte Komponentenmatrix zur Faktorenanalyse 3
Komponente
FS ,219 ,762
LT ,835 ,148
WRT ,862 ,066
Zareki ,001 ,852

Die FS-Werte der K-ABC und der standardisierte Rechentest Zareki bilden einen Faktor, der

in der weiteren Analyse des Modells die Pradiktorvariable P7 =,mathematisch-logisches

Denken’ darstellt. Die standardisierten Tests ZLT und WRT bilden ebenso einen Faktor, der

die Pradiktorvariable P6 = ,Sprachverstindnis’ ergibt (vgl. Strukturmodell Abb. 33). Diese

Zusammenhadnge werden sehr deutlich in den durchgefiihrten Korrelationen zwischen FS

und Zareki und ZLT und WRT:
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Tabelle 27 Nicht parametrische Korrelationen zwischen erworbenen Fertigkeiten und standardisierten

Tests

FS ZLT WRT Zareki
Korrelationskoeffizient 1,000 ,145 ,234 ,364
FS Sig. (2-seitig) . ,128 ,013 ,000

N 111 111 111 111
Korrelationskoeffizient ,145 1,000 ,464 ,001
LT Sig. (2-seitig) ,128 . ,000 ,988

N 111 111 111 111

Spearman-Rho

Korrelationskoeffizient ,234 ,464 1,000 ,024
WRT Sig. (2-seitig) ,013 ,000 . ,806

N 111 111 111 111
Korrelationskoeffizient ,364 ,001 ,024 1,000

Zareki | Sig. (2-seitig) ,000 ,988 ,806 :

N 111 111 111 111

4.3.4 Leistungsdangste/negative Attribuierungsmuster/Lernmotivation

Nachdem die kognitiven Variablen des zu Grunde gelegten Modells exemplarisch ermittelt

sind, werden im Folgenden die exemplarischen Moderatorvariablen dargestellt, und zwar

zunachst fiir die motivational-emotionale Perspektive. Mit Hilfe einer vierten Faktorenanaly-

se soll die Fllle der Daten reduziert werden, die sich auf nichtkognitive Variablen bezieht. Als

Datenmaterial werden die Items A1l bis A15 des Fragebogens A (nach Suhr-Dachs & Dopfner

2005) Uber ,Leistungsangstgedanken” und das ,Angstthermometer” (A20), sowie die Items

B1 bis B5 zur ,Lernmotivation” (Bogen B) aus der ,Checkliste zur Selbsteinschatzung des

Lern- und Arbeitsverhaltens” nach Keller herangezogen (vgl. Abb. 29, 30 und Anhang).
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Ich bin nicht gut in diesem Fach

Ich bin nervds, kann nichts dagegen tun

Das sind schwierige Aufgaben

Ich verstehe die Aufgabe nicht

Ich kann mich nicht konzentrieren

Ich wiinschte, es ware schon vorbei

Nicht genug Zeit, um fertig zu werden

Was ware, wenn ich schlecht abschneide?

Die anderen machen es besser als ich

Ich bleibe bei einer Aufgabe hangen

Ich werde bestimmt wieder viele Fehler machen

Ich kann es einfach nicht, ich gebe am besten auf

Ich habe nicht genug gelernt

Ich werde mich blamieren

Die anderen lachen mich aus

Abbildung 29  Items zur Leistungsangst

Bl

B2

B3

B4
B5

Lernmotivation nie

selten

manchmal

héufig

immer

Ich kann selbstandig lernen, ohne dass
meine Eltern mich drangen oder mir 1
drohen mussen

Ich erledige meine Hausaufgaben 1

Auf Klassenarbeiten bereite ich mich
grindlich vor

Ich setze mir Ziele, um mich zum
Lernen zu bewegen

Ich arbeite im Unterricht mit 1

Abbildung 30 Items zur Motivation
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Weiterhin gehen die erhobenen skalierten Werte des standardisierten Angstfragebogens

(AFS) von Wieczerkowski et al. (1981) in die Faktorenanalyse mit ein (vgl. 3.2.2).

Tabelle 28 Mittelwerte und Standardabweichungen der Items des Fragebogens zur Leistungsangst
und Motivation

Deskriptive Statistiken

Mittelwert Standardabweichung Analyse N Fehlendes N
AFS 2,28 ,741 111 0
Al 2,14 1,040 111 0
A2 1,64 1,077 111 0
A3 2,06 ,937 111 0
A4 1,93 ,783 111 0
A5 2,11 1,139 111 0
A6 2,15 1,169 111 0
A7 1,75 ,919 111 0
A8 1,65 1,076 111 0
A9 1,55 1,134 111 0
A10 1,92 ,926 111 0
All 2,09 1,108 111 0
Al12 1,17 1,035 111 0
A13 1,22 ,836 111 0
Al4 1,00 1,053 111 0
A15 ,86 ,968 111 0
A20 40,50 21,405 111 0
Bl 2,82 1,177 111 0
B2 4,00 ,963 111 0
B3 3,50 1,094 111 0
B4 2,63 1,152 111 0
B5 3,30 1,067 111 0

Das Ergebnis des Fragebogens zur Ermittlung der bestehenden Leistungsangste liegt im mitt-
leren Bereich, das heiflt bei den Schiilern bestehen individuell unterschiedliche Leistungs-
angste, die aber im Gesamtmittel nicht als extrem zu bezeichnen sind. Der Mittelwert des
»Angstthermometers” liegt bei 40,5. Auffallig ist die hohe Standardabweichung, was die in-
dividuell sehr unterschiedliche Beeinflussung der Lernstérung durch Leistungsangste belegt.
Die Werte des AFS liegen mit einem Mittelwert von 2,3 auch eher im durchschnittlichen Be-
reich. AulBer bzgl. der Erledigung der Hausaufgaben (vgl. tem B2) ergeben die Ergebnisse fiir
die Items B1 bis B5 des Bogens B zu Ermittlung der Motivation eher weniger motivierte Schii-

ler.

Die durchgefiihrte vierte Faktorenanalyse flihrt zu drei Faktoren der motivational-emotiona-

len Perspektive, wobei ca. 55 % der Gesamtvarianz durch diese drei Faktoren aufgeklart
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werden. Die Extraktionsmethode beruht auf der Hauptkomponentenanalyse, die Rotations-
methode wird mit Hilfe der Equamax mit Kaiser-Normalisierung durchgefiihrt. Die Rotation
ist in fUnf Iterationen konvergiert. Die Anzahl der Faktoren wird durch einen Scree-Test be-

stimmt.

Tabelle 29 Faktorenanalyse 4 (motivational-emotionale Perspektive)

Erklarte Gesamtvarianz

Anfingliche Eigenwerte Rotierte Summe der quadrierten Ladungen
Komponente
Gesamt % der Varianz kumulierte % Gesamt % der Varianz kumulierte %
1 6,853 32,634 32,634 4,867 23,177 23,177
2 3,406 16,219 48,853 3,416 16,269 39,446
3 1,284 6,112 54,965 3,259 15,519 54,965
4 1,192 5,678 60,643
5 1,022 4,866 65,509
6 ,928 4,419 69,927
7 ,806 3,840 73,768
8 ,746 3,551 77,319
9 ,685 3,263 80,582
10 ,580 2,764 83,346
11 ,556 2,646 85,992
12 ,445 2,120 88,112
13 ,439 2,092 90,203
14 ,377 1,794 91,998
15 ,366 1,742 93,740
16 ,336 1,600 95,340
17 ,279 1,325 96,664
18 ,239 1,137 97,801
19 ,180 ,858 98,659
20 ,149 ,710 99,369
21 ,132 ,631 100,000
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Abbildung 31 Screeplot zur Faktorenanalyse 4
Tabelle 30 Rotierte Komponentenmatrix zur Faktorenanalyse 4
Komponente
1 2 3
Al ,616 ,222 ,155
A2 ,755 ,143 ,092
A3 ,529 ,403 -,002
A4 ,357 ,397 -,135
A5 ,057 ,576 -,298
A6 ,527 ,123 -,265
A7 ,432 ,277 -,274
A8 ,748 ,019 -,029
A9 ,662 ,271 -,017
A10 ,120 ,733 ,013
All ,638 ,357 -,184
Al12 ,437 ,764 -,124
Al13 ,209 ,691 -,189
Al4 ,689 ,428 ,117
Al15 ,562 ,522 ,108
A20 ,761 ,217 ,170
B1 -,049 ,213 ,717
B2 ,104 -,215 ,841
B3 ,058 ,050 ,831
B4 -,032 -,280 ,650
B5 ,030 -,359 ,706
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Es zeigt sich, dass die Items A1, A2, A3, A6, A7, A8, A9, Al11, A14 und A20 besonders hoch auf
Komponente 1 liegen. Die Items A4, A5, A12 und A13 laden hoch auf der zweiten Kompo-

nente und die Items B1 bis B5 auf der dritten Komponente (vgl. Abb. 29 und 30).

Damit ergibt die vierte Faktorenanalyse nach entsprechender Interpretation der einzelnen

Items folgende Faktoren:
P8 = Leistungsangste
P9 = negative Attribuierungsmuster

P10 = Lernmotivation.

Diese gehen in die weitere Auswertung als exemplarische Pradiktorvariablen des Lernkom-

ponentenmodells mit ein (vgl. Strukturskizze Abb. 34).

Bei anschlieBender Korrelation ergibt sich zwischen dem standardisierten Test AFS und dem

ersten Faktor der durchgefiihrten Faktorenanalyse P8 (= Leistungsangste) eine Signifikanz:

Korrelationen

Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3
Korrelationskoeffizient ,589 1060 1236
Spearman-Rho AFS Sig. (2-seitig) ,000 ,529 ,013
N 111 111 111

Abbildung 32 Korrelationen zwischen AFS und den drei Faktoren zur motivational-emotionalen Perspektive

Die Werte des standardisierten Tests AFS stimmen mit dem ersten Faktor der vierten Fakto-

renanalyse Uiberein und belegen damit die Aussagekraft der Fragen des Fragebogens A.

4.3.5 Minderung von Sozialisationsfahigkeit/Schulische Belastung

Zum zweiten Komplex der Moderatoren innerhalb des zugrunde gelegten Lernkomponen-
tenmodells zahlen die Variablen der sozial-dkologischen Perspektive. Dazu gehoéren die fami-
liaren und schulischen Kontextbedingungen, die liber eine Matrix Uber die Schwere der
Problematik mit einer Skala von 1 bis 5 (1 = keine Problematik, 2 = geringe Problemstarke,
3 = mittlere Problemstéarke, 4 = hohe Problemstarke, 5 = sehr hohe Problemstarke) ermittelt

wurden (vgl. 3.2.3). Zu Grunde gelegt wird das Material der einzelnen Dokumentenanalysen
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in Form der Angaben von Eltern, Experten, Lehrern und Therapeuten zum Ausmal der Prob-

lematik jedes einzelnen Schiilers sowie die Aussagen des verhaltensanalytischen Interviews.

Zu den familidaren Kontextbedingungen zdhlen unter anderem:

kulturelle familiare Impulse,

Unterstlitzung und Anregungsgehalt durch die Familie,
Scheidung/soziale Schwierigkeiten/Arbeitslosigkeit,
Krankheit eines Elternteils,

Geschwisterrivalitat,

Bildung der Eltern,

Prozessmerkmale des elterlichen Erziehungsverhaltens,
soziales Umfeld,

Sanktionsverhalten der Eltern,

elterliche Responsivitat.

Zu den schulischen Kontextbedingungen zahlen unter anderem:

unginstige Schul- und Klassenbedingungen,
Beziehung zu Lehrern und Mitschilern,
Bezugsnormorientierung der Lehrer,
Versetzungsgefahrdung,

haufiger Schul- und Lehrerwechsel.

Die erhobenen Daten zu dieser Bedingungskomponente werden anhand einer flinfstufigen

Ratingskala registriert und gehen in die weitere Auswertung mit ein. Dabei werden die Da-

ten, die sich auf familidgre und schulische Kontextbedingungen beziehen, zusammengefasst

zu den weiteren exemplarischen Pradiktoren des Lernkomponentenmodells:

P11 = Minderung von Sozialisationsfahigkeit

P12 = schulische Belastung (vgl. Strukturskizze Abb. 34)
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Sozialisation bezeichnet die Leistung von Familien, ihre Kinder fir das ,bestehende soziale
Umfeld” zu ertlichtigen. Dazu gehort, dass die Eltern Verantwortung Gbernehmen, Lernmég-

lichkeiten bieten und als Vorbilder wirken.

Die Ergebnisse bezlglich der schulischen und familidren Belastung liegen insgesamt im mitt-
leren Bereich. Die Mittelwerte fiir beide Bereiche liegen im Durchschnitt (P11 =2,8 und
P12 =3,0), das heiRt, die familidren und schulischen Belastungen der vorliegenden Stichpro-

be sind weder extrem niedrig noch extrem hoch.

Welche Bedeutung diesen beiden Moderatorvariablen innerhalb des zugrunde gelegten Mo-
dells zukommt, und in welchem Zusammenhang sie zueinander stehen, soll im Weiteren
noch untersucht werden. Mit diesen beiden Pradiktorvariablen wurden damit alle exempla-
rischen Variablen des Lernkomponentenmodells ermittelt, die aufgrund der gegebenen Da-
tenlage und ihrer aus der Fachliteratur ersichtlichen Bedeutung zu wichtigen Prognosevari-
ablen fur den Schulerfolg gehoren. Alle aufgrund des vorliegenden Datenmaterials ermittel-
ten Pradiktorvariablen gehen konform mit den im Lernkomponentenmodell vorgegebenen
Bedingungskomponenten und konnen somit als exemplarische Variablen in die weitere

Auswertung mit eingehen (vgl. Abb. 34).

4.3.6 Verbale und mathematische Schulleistungen/Schwere der Storung

Nachdem durch verschiedene Faktorenanalysen und durch die Erhebung bestimmter Daten
mithilfe der Dokumentenanalyse die einzelnen Pradiktorvariablen der fiinf Bedingungskom-
ponenten des zugrunde liegenden Modells exemplarisch bestimmt sind, werden durch eine
erneute flinfte Faktorenanalyse die erhobenen Daten beziiglich des Kriteriums Lernstérun-
gen reduziert. Als Datengrundlage dienen zum einen die ,Schwere der Stérung’ und zum an-
deren die Noten in den einzelnen Fachern Lesen, Schreiben und Rechnen. Die ,Schwere der
Storung’ wurde ermittelt Gber eine Matrix mit einer Skala von 1 bis 5 (1 = leicht, 2 = maRig,
3 = durchschnittlich, 4 = schwer, 5 = sehr schwer). Die einzelnen Skalenwerte wurden festge-
legt aufgrund von Expertenaussagen der Therapeuten und Lehrer sowie der Dokumen-
tenanalyse und des verhaltensanalytischen Interviews. Folgende Punkte wurden unter ande-

rem bei der Festlegung der Skalenwerte berlicksichtigt:
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e phonologische Bewusstheit,

e Phonem-graphem-Zuordnung,
e Lese-Schreib-Probleme,

e spezielle Rechenprobleme,

e Aufmerksamkeitsprobleme,

e Vorliegen mehrerer Stérungsarten/Komorbiditaten.

Wie bereits erwdhnt, wird alternativ insbesondere aufgrund der kritischen Diskussion tber
das Diskrepanzkriterium sowie der damit verbundenen Problematik der Diagnostik von Lern-
storungen (klinisch vs. subklinisch) der Schweregrad der Lernstorung als eigene Variable mit

in die Auswertung aufgenommen.

Bei der vorliegenden Stichprobe liegt mit einem Mittelwert von 3,9 die Tendenz zu eher
schwereren Stérungen. Die Mittelwerte der einzelnen Noten in den Fachern Lesen, Schrei-

ben und Rechnen tendieren zum Vierer-Bereich (vgl. Tabelle 31).

Tabelle 31 Mittelwerte und Standardabweichung der Schwere der Stérung und den Noten in den einzelnen
Fachern

Deskriptive Statistiken

Mittelwert Standardabweichung Analyse N Fehlendes N
Schwere der Stérung 3,90 ,687 111 0
Lesen 3,72 ,620 111 0
Schreiben 4,10 ,617 111 0
Rechnen 3,59 ,909 111 0

Durch die aufgrund der gegebenen Datenlage durchgefiihrte fiinfte Faktorenanalyse kénnen
weitere Faktoren bestimmt und mit Hilfe der Faktorladungen interpretiert werden. Es zeigt
sich, dass die Noten in Lesen und Schreiben besonders hoch auf den Faktor 1 (Komponen-
te 1) und die Noten in Rechnen hoch auf den zweiten Faktor (Komponente 2) laden. Uber
74 % werden durch zwei Komponenten aufgeklart. Die Schwere der Storung ladt auf beiden

Faktoren. Damit gehen in die weitere Auswertung folgende Kriteriumsvariablen ein:

e K1 =verbale Schulleistung,

e K2 = mathematische Schulleistung,
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e K3 =Schwere der Storung.

Die verbale Schulleistung K1 beinhaltet auch schriftliche Leistungen. Die Ergebnisse der fiinf-

ten Faktorenanalyse sind den folgenden Tabellen und Abbildungen zu entnehmen:

Tabelle 32: Faktorenanalyse 5 (zu den Kriteriumsvariablen)
Erklarte Gesamtvarianz
Anfingliche Eigenwerte Rotierte Summe der quadrierten Ladungen
Komponente
Gesamt % der Varianz kumulierte % Gesamt % der Varianz kumulierte %
1 1,807 45,164 45,164 1,687 42,180 42,180
2 1,170 29,241 74,405 1,289 32,225 74,405
3 ,808 20,203 94,608
4 ,216 5,392 100,000
Screeplot
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Abbildung 33 Screeplot zu Faktorenanalyse 5



122

Tabelle 33 Rotierte Komponentenmatrix der Faktorenanalyse 5

Komponente
1 2
Schwere der Stérung ,754 ,564
Lesen ,681 ,035
Schreiben ,806 -,163
Rechnen -,071 ,971

Damit sind alle exemplarischen Variablen, d. h. die Pradiktoren und das Kriterium des Lern-
komponentenmodells bezogen auf die kognitive, motivational-emotionale und sozial-
Okologische Perspektive, ermittelt und gehen in die weitere Analyse und Darstellung bezlig-
lich der komplexen wechselseitigen Bedingungs- und Bedeutungsverflechtungen mit ein. Die
folgende Abb. 34 stellt die exemplarischen Pradiktorvariablen der finf Bedingungskompo-

nenten sowie die Kriteriumsvariablen dar:
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4.4 Bivariate Zusammenhange zwischen Variablen verschiedener
Merkmalsbereiche

Vor der Analyse des Bedeutungseinflusses einzelner Bedingungsvariablen auf das Kriterium
Lernstérungen werden im folgenden Kapitel einige markante Zusammenhange zwischen
einzelnen Variablen dargestellt und kommentiert. Zunachst wird auf die wichtigsten Inter-
korrelationen zwischen Pradiktoren verschiedener Bedingungskomponenten, anschlieBend
auf Zusammenhange zwischen Pradiktoren und Kriteriumsvariablen eingegangen. Ein dritter
korrelativer Ausschnitt der bivariaten Zusammenhange verschafft einen Einblick in die Be-
ziehungen zwischen den einzelnen Kriteriumsvariablen. Zu beachten ist dabei, dass ein sta-
tistisch signifikanter Zusammenhang keine hinreichende Bedingung fiir das Vorliegen einer

kausal bedingten Korrelation bildet.

4.4.1 Korrelationen zwischen einzelnen Pradiktoren
Strategiebefolgung/Metakognition und motivational-emotionale Perspektive

Die erste Korrelation bezieht sich auf das Lern- und Arbeitsverhalten (LAV-Werte; vgl. Kap.

4.3.1) und die Variablen der motivational-emotionalen Bedingungskomponente.

Tabelle 34 Nicht parametrische Korrelationen zwischen Lern- und Arbeitsverhalten und motivational-
emotionalen Pradiktoren
. ) negative i
Le:!stungs Attribuierungs- L(_ern .
angste Motivation
muster
Korrelationskoeffizient -,042 -,149 ,481
SRﬂia’ma"‘ LAV Sig. (2-seitig) ,663 ,120 ,000
N 111 111 111

Es zeigen sich weder signifikante Zusammenhange zwischen dem Lern- und Arbeitsverhalten
und Leistungsangsten noch zwischen dem Lern- und Arbeitsverhalten und negativen Attribu-
ierungsmustern. Es besteht aber dem gegenliber eine signifikante Korrelation zwischen dem
Lern- und Arbeitsverhalten (LAV) und der Lernmotivation mit dem Korrelationskoeffizienten
0,481, das heildt, dass aufgrund der vorliegenden Daten das ermittelte Lern- und Arbeitsver-

halten der Schiiler und deren Motivation sich gegenseitig bedingen bzw. im engen Zusam-
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menhang stehen. Motivierte Schiiler verfligen demnach Uber ein giinstigeres Lern- und Ar-
beitsverhalten und umgekehrt, wobei sich dieses effektivere Lern- und Arbeitsverhalten
wiederum positiv auf die Schulleistung auswirken kann. Darauf hinzuweisen ist, dass der
Korrelationskoeffizient keine Aussagen dariiber zuldsst, welche Variable als verursachend fir
eine andere Variable anzusehen ist. Bei den lerngestorten Schiilern der zugrunde liegenden
Stichprobe wird dieser Zusammenhang zwischen Variablen der handlungs- und kognitions-
theoretischen Perspektive ,Strategiebefolgung/Metakognition’ und Variablen der nicht kog-
nitiven motivational-emotionalen Perspektive in weiteren ermittelten Korrelationen deut-

lich.

Es zeigen sich signifikante Korrelationen zwischen:

e negativen Attribuierungsmustern und vorausschauender Lernorganisation

(Korrelationskoeffizient: -0,33),

e Lernmotivation und vorausschauender Lernorganisation (Korrelationskoeffizient: 0,38).

Daraus folgt, dass kognitive Variablen affektive Variablen beeinflussen kdnnen und umge-
kehrt. Aus dieser Erkenntnis wiederum koénnen Folgerungen fiir Interventionen und oder fir
den Umgang mit lerngestorten Schilern im Unterricht gezogen werden. Die Tatsache, dass
gewisse Zusammenhange zwischen kognitiven und affektiven Bedingungskomponenten be-
stehen, wirft die Frage auf, in wie weit man in der Intervention Defizite auf kognitiver Ebene
durch Beeinflussung der motivational-emotionalen Bedingungsvariablen kompensieren kann

(vgl. Abb. 35-37).

Basisfertigkeiten/Ausfiihrungskompetenzen und motivational-emotionale Perspektive

Weitere bedeutende Zusammenhange ergeben sich zwischen den Variablen ,Aufmerksam-
keit/Konzentration’, der zweiten kognitiven Bedingungskomponente ,Basisfertigkeiten und
Ausfuhrungskompetenzen’ und der Variablen der motivational-emotionalen Komponente

,Lernmotivation’:

e Aufmerksamkeit/Konzentration und Lernmotivation

(Korrelationskoeffizient: 0,46)
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Das bedeutet, dass motivierte Schiiler ein hoheres Mafd an Aufmerksamkeit und Konzentra-
tion aufweisen als weniger motivierte Schiiler und umgekehrt. Da der Anteil der aufmerk-
samkeitsgestorten Schiiler in der vorliegenden Stichprobe mit 36% relativ hoch ist, ist davon
auszugehen, dass ein GroRteil der lerngestorten Schiiler Defizite bzgl. Aufmerksamkeit und
Konzentration aufweist und wenig motiviert ist. Auch hier sind die Zusammenhdnge zwi-
schen kognitiven und nicht kognitiven Bedingungsvariablen ersichtlich, was fir die Interven-
tion von Bedeutung ist. Insofern sollten diese Variablen nicht voneinander isoliert betrachtet
werden. Zwischen den weiteren Variablen ,Intelligenzquotient’ und ,Informationsverarbei-
tung’ der zweiten Bedingungskomponenten ,Basisfertigkeiten und Ausfiihrungskompeten-
zen’ und motivational-emotionalen Pradiktoren gibt es keine bedeutenden oder aussage-
kraftigen Korrelationen. Diese individuellen kognitiven und eher genetisch bedingten Per-
sonlichkeitsmerkmale der untersuchten lerngestorten Schiiler kénnen oder werden somit
nicht durch motivational-emotionale Faktoren beeinflusst und umgekehrt. Bei der vorlie-

genden Stichprobe besteht kein signifikanter Zusammenhang zwischen diesen Pradiktoren.

Bereichsspezifisches Wissen/ Vorkenntnisse und motivational-emotionale Perspektive

Die dritte Pradiktorengruppe der handlungs- und kognitionstheoretischen Perspektive mit
den Variablen ,Sprachverstdandnis‘ und ,mathematisch-logisches Denken’ steht ebenso nicht
in signifikantem Zusammenhang mit den einzelnen Moderatorvariablen der motivational-
emotionalen Perspektive. Das bedeutet fir spatere Interventionen und/oder fir den Unter-
richt, dass man hier Lernstérungen Uber Verstarkung des bereichsspezifischen Wissens, das

heillt durch Lernen von Fakten gezielt entgegentreten kann.

Weitere Korrelationen zwischen einzelnen Pradiktoren:

e Aufmerksamkeit/Konzentration und Lernorganisation

(Korrelationskoeffizient: 0,32)

e |Q und mathematisch-logisches Denken

(Korrelationskoeffizient: 0,63)

e |Qund Sprachverstandnis

(Korrelationskoeffizient: 0,176)
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e |Qund Informationsverarbeitung

(Korrelationskoeffizient: -0,197)

e |Qund familidre Belastung

Korrelationskoeffizient: 0,237)

e |Qund schulische Belastung

(Korrelationskoeffizient: 0,199)

e Familidare Belastung und schulische Belastung

(Korrelationskoeffizient: 0,603)

Es besteht eine signifikante Korrelation zwischen ,Aufmerksamkeit/Konzentration’ und vo-
rausschauender ,Lernorganisation’; konzentrierte und aufmerksame Schiler organisieren ihr

Lernen besser als aufmerksamkeitsgestorte Schiiler.

Innerhalb der handlungs- und kognitionstheoretischen Perspektive gibt es mit 0,63 eine ho-
he Korrelation zwischen 1Q und mathematisch-logischem Denken, das heildt Schilern mit
hohem 1Q fallt mathematisch-logisches Denken leichter. Dieser Zusammenhang ist empirisch
gut belegt, worauf bereits im Theorieteil hingewiesen wurde. Im Gegensatz dazu gibt es be-
zliglich der vorliegenden Stichprobe keinen signifikanten Zusammenhang zwischen 1Q und

Sprachverstandnis.

Der 1Q korreliert geringfligig (-0,197) mit der Variablen ,Informationsverarbeitung’, aber
nicht mit ,Aufmerksamkeit/Konzentration‘ (0,089) und umgekehrt. Ebenso bestehen Zu-
sammenhange zwischen dem IQ und familidrer Belastung (0,237) und dem IQ und schuli-
scher Belastung (0,199). Dadurch wird deutlich, dass Merkmale der familidaren Belastung,
z. B. durch verminderte elterliche Anregung, mit kognitiven Lernvoraussetzungen (1Q) zu-
sammenhangen. Je héher das Anregungsniveau im Elternhaus ist, desto besser kénnen sich

die kognitiven Voraussetzungen der Schiiler entwickeln.

Innerhalb der Moderatorvariablen gibt es mit 0,603 eine hohe Korrelation zwischen schuli-
schen und familidaren Belastungen. Lerngestorte Schiiler sind danach sowohl in der Schule als
auch im hauslichen Umfeld grolReren Belastungen ausgesetzt. Stress in der Schule bedeutet

flir diese Schiiler auch Stress in der Familie und umgekehrt. Zur Verdeutlichung der Ergebnis-
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se der weiteren Auswertung sind der folgenden Tabelle Korrelationen zwischen familidren

und schulischen Belastungen und einzelnen Variablen zu entnehmen.

Tabelle 35

Perspektive und einzelnen Pradiktorvariablen

Nichtparametrische Korrelationen zwischen den Moderatorvariablen der sozial-6kologischen

Minderung von
Sozialisationsfihigkeit/
familidre Belastungen

Schulische
Belastungen

Spearman-Rho

Korrelationskoeffizient -,080 -,001
Leistungsédngste Sig. (2-seitig) ,404 ,989
N 111 111
nezativ Korrelationskoeffizient ,038 ,086
Asgzuiefungsmuster Sig. (2-seitig) 696 370
N 111 111
Korrelationskoeffizient -,409** -,441**
Lernmotivation Sig. (2-seitig) ,000 ,000
N 111 111
Korrelationskoeffizient -,141 -,345**
Lernorganisation Sig. (2-seitig) ,140 ,000
N 111 111
Korrelationskoeffizient -,334** -,302**
Lernstrategien Sig. (2-seitig) ,000 ,001
N 111 111
Aufmerksamkeit/ Kgrrelatzqqskoefﬁz:ent -,315 -,258
Konzentration Sig. (2-seitig) ,001 ,006
N 111 111
Korrelationskoeffizient -,083 -,011
Sprachverstandnis Sig. (2-seitig) ,387 ,912
N 111 111
mathematisch- Kgrrelathr{skoefﬁllent ,074 ,031
logisches Denken Sig. (2-seitig) ,442 ,749
N 111 111

Auffallig sind die signifikanten Korrelationen zwischen der Lernmotivation und beiden Kon-

textbedingungen, zwischen vorausschauender Lernorganisation und schulischen Belastun-

gen, zwischen Lernstrategien und beiden Kontextbedingungen sowie zwischen Aufmerksam-

keit/Konzentration und beiden Kontextbedingungen. Es bestehen Zusammenhange zwischen

der Entwicklung der Lernmotivation und familiaren Bedingungen wie zum Beispiel dem elter-

lichen Erziehungsstil. Weiterhin ergibt sich, dass eine hohe Schulleistungsbereitschaft nicht

allein durch elterliches Erziehungsverhalten bedingt ist, sondern auch durch spezifisches

Lehrerverhalten wie zum Beispiel dem Interesse am Schiiler. Zusammenfassend kann damit

davon ausgegangen werden, dass familiare und schulische Kontextbedingungen aufgrund
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der signifikanten Zusammenhange mit einer Vielzahl von bedeutenden Variablen des Lern-

komponentenmodells eine bedeutende Rolle in Bezug auf Lernstérungen spielen.

4.4.2 Korrelationen zwischen Pradiktoren und Kriteriumsvariablen

Um die wechselseitigen Bedingungsverflechtungen zwischen verschiedenen Pradiktoren und
den Kriteriumsvariablen zu verdeutlichen, werden im Folgenden verschiedene nicht para-
metrische Korrelationen durchgefiihrt, ohne dass diese Kovarianzen im Sinne kausaler Zu-
sammenhange interpretiert werden kdnnen. Zunachst werden die Korrelationen zwischen
Pradiktoren der handlungs- und kognitionstheoretischen Perspektive mit der Kriteriums-
variablen ,Schwere der Storung’ ermittelt (vgl. Tabelle 36).

Tabelle 36 Nicht parametrische Korrelationen zwischen dem Schweregrad der Stérung und handlungs-
und kognitionstheoretischen Pradiktoren

2}
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Schwere | Korrelationskoeffizient 050 294 | 123 318" | 345 429 | 421"
Spearman- . L.
Rho der Sig. (2-seitig) 609 002 ,197 ,000 ,000 000 000
Storung | 109 109 111 11 11 111 11

**Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (zweiseitig)

Es wird deutlich, dass auRer bei den Variablen ,Lernstrategien’ und 1Q bei allen anderen Va-
riablen der handlungs- und kognitionstheoretischen Komponente die Korrelationen signifi-
kant sind. Je schwerer die Lernstérung, umso mehr Defizite gibt es bei den untersuchten
Schilern beziiglich dieser kognitiven Variablen. Es besteht eine mittlere signifikante Korrela-
tion zwischen der Schwere der Stérung und dem Sprachverstandnis sowie dem mathema-
tisch-logischen Denken. Je schwerer die Stérung, umso weniger beherrschen die Schiler
diese beiden Voraussetzungen. Die Lernorganisation korreliert weniger deutlich mit der
Schwere der Stérung, ist aber signifikant. Lernstrategien und 1Q stehen in keinem signifikan-
ten Zusammenhang mit der Schwere der Stérung. Aufmerksamkeit und Konzentration haben
hingegen in Bezug auf die Schwere der Stérung eine gewisse Bedeutung. Je schwerer die

Stérung, umso weniger aufmerksam und konzentriert sind die Schiiler.
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Damit konnen die schon aufgrund des Datenmaterials erkennbaren dargelegten Defizite
lerngestorter Schiiler durch die hier durchgefiihrten Korrelationen zwischen Pradiktoren und
Kriterium untermauert werden. Den kognitiven Variablen kommt damit innerhalb des zu-

grunde gelegten Modells fiir das Ausmald einer Lernstorung eine wichtige Bedeutung zu.

Die anschlieBende Korrelation wird durchgefiihrt zwischen den Moderatorvariablen der mo-

tivational-emotionalen Perspektive und der Kriteriumsvariablen ,Schwere der Stérung’.

Tabelle 37 Nicht parametrische Korrelationen zwischen dem Schweregrad der Stérung und motivational-
emotionalen Pradiktoren
. Negative
Leistungs- Attribuierungs- Lern-
angste Motivation
muster
Schwere Korrelationskoeffizient ,052 ,138 -,252%*
Spearman- d ia. (2-seiti
Rho er Sig. (2-seitig) ,589 ,148 ,008
Stérung | 111 111 111

** Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (zweiseitig).

Lediglich die Variable ,Lernmotivation’ zeigt eine signifikante Korrelation, das heil’t, je
schwerer die jeweilige Lernstérung der Schiiler ausgepragt ist, umso weniger motiviert sind
diese Schiiler und umgekehrt. Leistungsangste und negative Attribuierungsmuster sind un-
abhangig von der Schwere der Stérung, es liegt hier keine signifikante Korrelation vor. Die-
sen beiden Pradiktoren kommt innerhalb des Lernkomponentenmodells eine gewisse Be-
deutung zu, sie verandern sich aber nicht mit dem Schweregrad der Stérung. Insgesamt ge-
sehen ist damit die Schwere einer Lernstérung zwar relativ unabhangig von der motivational-

emotionalen Bedingungskomponente, steht aber in Zusammenhang mit der Lernmotivation.

Der Zusammenhang zwischen den Moderatorvariablen der sozial-6kologischen Perspektive
und der Kriteriumsvariablen ,Schwere der Storung’ ist der folgenden Tabelle 38 zu entneh-

men.
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Tabelle 38 Nicht parametrische Korrelationen zwischen dem Schweregrad der Stérung und familidaren
und schulischen Kontextbedingungen
Minderung von .
Sozialisationsfahigkeit Schulische Belastung
Spearman- Schwere Korrelationskoeffizient ,052 -,252%*
Rho der Sig. (2-seitig) ,589 ,008
Storung | 111 111

** Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (zweiseitig).

Sowohl schulische als auch familiare Belastungen stehen in einem gewissen Zusammenhang

mit dem Schweregrad einer Lernstorung, wobei die schulische Belastung eine Signifikanz

aufweist.

Die Korrelationen zwischen einzelnen Pradiktoren und den Kriteriumsvariablen ,verbale und

mathematische Schulleistung’ sind folgender Tabelle zu entnehmen.

Tabelle 39 Korrelationen zwischen verbaler und mathematischer Schulleistung und Pradiktoren
verschiedener Merkmalsbereiche
. negative
Leistungs- Attribuierungs- Motivation Lern-
dngste organisation
muster

Verbal Korrelation nach Pearson -,024 -,010 -,183 -,197
Scef:uﬁeeistun Sig. (2-seitig) ,803 ,917 ,054 ,038

& N 111 111 111 111
th tisch Korrelation nach Pearson ,038 ,087 -,058 -,119
;“c";‘]ulfe'i‘;’;‘u'zc € | sig. (2-seitig) ,691 ,363 ,547 212

& N 111 111 111 111

. Aufmerksamkeit/ Sprach- mathematisch-
Lernstrategien . M logisches
Konzentration verstandnis
Denken

bal Korrelation nach Pearson ,048 -,316** -, 790** -,036
gi;u‘;‘lgstun Sig. (2-seitig) ,615 ,001 ,000 ,707

& N 111 111 111 111
matherpatische Korrelation nach Pearson ,154 -,123 ,191* -, 733**

Schulleistung Sig. (2-seitig) ,107 ,199 ,045 ,000
N 111 111 111 111

*  Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (zweiseitig).
**  Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (zweiseitig).

Dass die verbale und mathematische Schulleistung, die operationalisiert wurde tber die No-

ten, d. h. Uber die Schiilerbeurteilung durch die einzelnen Lehrer, und das bis dato erworbe-

ne Vorwissen, operationalisiert Gber Schulleistungstests und den FS-Wert der K-ABC, mitei-
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nander kovariieren, ist einleuchtend. Die verbale Schulleistung korreliert signifikant mit
Sprachverstandnis und mit Aufmerksamkeit/Konzentration. Die mathematische Schulleis-
tung korreliert am héchsten mit mathematisch-logischem Denken und mit geringerem signi-
fikantem Wert mit Sprachverstandnis. Das heil3t, die Grundschulnoten sind zunachst einmal
Ausdruck und Ergebnis des erworbenen Wissens beziehungsweise der Vorkenntnisse und
der Beurteilung der Lernvoraussetzungen eines Schiilers durch den jeweiligen Grundschul-
lehrer. Inwieweit weitere kognitive Variablen sowie motivational-emotionale Merkmale Va-
rianzanteile der Grundschulleistungen erklaren, d. h. in einem direkten Zusammenhang mit

der Grundschulleistung stehen, ist aus Tab. 39 ersichtlich.

Wie zu erwarten, bestehen hohe Korrelationen zwischen den Noten in Lesen, Schreiben und
Rechnen und den Werten der entsprechenden standardisierten Tests (vgl. Tab. 40). Dies be-
deutet, dass die Testintelligenz der Schiiler signifikant mit dem Grundschulerfolg korreliert,
womit auch andererseits die zentrale Bedeutung der Schiilerbeurteilung durch die Lehrer
betont wird. In diese nicht parametrische Korrelation gehen alle 111 Schiler der Stichprobe

mit ein. Es bestehen eindeutige Korrelationen zwischen:

e Notenin Lesen und ZLT,
e Noten in Schreiben und ZLT/WRT,

e Noten in Rechnen und ZAREKI.

Tabelle 40 Nicht parametrische Korrelationen zwischen Noten und Testergebnissen
ZLT WRT ZAREKI
Korrelationskoeffizient -,747M -,161 ,103
Lesen Sig. (2-seitig) ,000 ,092 ,282
N 111 111 111
S Korrelationskoeffizient -,409M -,755** ,058
Rﬂ?’ma"‘ Schreiben Sig. (2-seitig) ,000 ,000 ,543
N 111 111 111
Korrelationskoeffizient ,058 ,101 -,889**
Rechnen Sig. (2-seitig) ,543 ,292 ,000
N 111 111 111

**Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (zweiseitig)

Die kognitive Bedingungskomponente ,bereichsspezifisches Wissen/Vorkenntnisse’ mit den

Pradiktoren ,Sprachverstandnis’ und ,mathematisch-logisches Denken’, die sich in den ein-
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zelnen Testergebnissen widerspiegeln, hat eine groBe Bedeutung fiir die Entstehung von
Lernstérungen, das heildt gute oder schlechte Noten in den betreffenden Fachern bzw. Erfolg
oder Misserfolg. Defizite in dieser Komponente haben groRen Einfluss auf die Schulleistung.

Das Wissen Uber diese Tatsache ist in der spateren Intervention zu bericksichtigen.

Mit den genannten Kriteriumsvariablen stehen einzelne kognitive und motivational-
emotionale Variablen wie z. B. Lernstrategien, IQ, Leistungsangste, negative Attribuierungs-
muster jedoch in der vorliegenden Stichprobe in einem weniger bedeutenden Zusammen-
hang und haben damit auch keinen direkten Anteil an der Erklarung der Varianz des Grund-
schulerfolges in diesem Strukturmodell. Wie bereits beschrieben ist jedoch zu beachten,
dass die erhobenen Merkmale der Schiilerpersénlichkeit nicht unabhangig von der familia-
ren und sozialen Umwelt entstehen. Bedingungen der hauslichen Lernumwelt wie z. B. Anre-
gungsgehalt, Leistungsnorm, Leistungsdruck, Bildungsaspiration, Sanktionsverhalten usw.
wirken unmittelbar auf die kognitive und motivational-emotionale Entwicklung der Kinder
ein. Daruber hinaus wird angenommen, dass bestimmte Bereiche des Elternverhaltens, die
im Rahmen dieser Arbeit nicht spezifiziert wurden und die sich eher unmittelbar auf schul-
leistungsrelevante Aspekte beziehen, wie z. B. Leistungsdruck, Belohnung bzw. Bestrahlung
usw., direkt die Grundschulleistung beeinflussen. Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit
bestatigen Zusammenhange zwischen der verbalen Schulleistung und familidren sowie schu-
lischen Kontextbedingungen, wahrend die Zusammenhange zwischen mathematischer

Schulleistung und familidaren sowie schulischen Kontextbedingungen nicht relevant sind (vgl.

Tabelle 41).
Tabelle 41 Korrelationen zwischen Schulleistungen und familiaren und schulischen Kontextbedingungen
Fam. Kontext Schul. Kontext
bal Korrelationskoeffizient ,221* ,124
ZSI:uIaI:istung Sig. (2-seitig) ,020 194
N 111 111
Spearman-
Rho . .
. Korrelationskoeffizient ,010 -,032
mathematische . .
Schulleistung Sig. (2-seitig) ,915 ,738
N 111 111

*Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (zweiseitig).

Erganzend werden Korrelationen zwischen den einzelnen Kriteriumsvariablen ermittelt.
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Tabelle 42 Nicht parametrische Korrelation mit Schulnoten
Lesen Schreiben Rechnen
Schwere der Korrelationskoeffizient ,442** 495" 455"
Spearman-Rho S:tiru?\ e de Sig. (2-seitig) ,000 ,000
& N 111 111 111

**Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (zweiseitig).

Tabelle 43

Korrelationen

Nicht parametrische Korrelation zwischen Kriteriumsvariablen

verbale mathematische
Schulleistung Schulleistung
Schwere der Korrelationskoeffizient ,661** ,335**
Spearman-Rho Stbxn Sig. (2-seitig) ,000 ,000
g N 111 111

**_ Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (zweiseitig).

Zwischen der Schwere der Storung und den Noten in Lesen, Schreiben und Rechnen besteht
eine signifikante mittlere Korrelation, das bedeutet, je schwerer die Stérung, umso schlech-
ter die Noten und damit Defizite in Bezug auf verbale und mathematische Schulleistung. Be-
trachtet man die Korrelation zwischen den einzelnen Kriteriumsvariablen, das heift zwischen
der Schwere der Storung und verbaler und mathematischer Schulleistung, ergibt sich, dass
die Schwere der Storung mit 0,661 groRen Einfluss auf die verbale Schulleistung hat, wah-
rend sie auf die mathematische Schulleistung eine geringere mittlere Korrelation mit 0,335

aufweist.

Weitere durchgefiihrte Korrelationen zwischen einzelnen Variablen sind nicht signifikant und
werden daher in diesem Zusammenhang auch aufgrund fehlender empirischer Literaturbe-

lege nicht weiter verfolgt.

4.5 Pradiktoren in ihrer Bedeutung fiir die Prognose von Schulleistungen

(Strukturgleichungsmodelle)

Nachdem die exemplarischen Pradiktoren und Kriteriumsvariablen (iber Faktorenanalysen
und oder als latente beziehungsweise Indikator-Variablen fiir das zugrunde liegende Modell
sowie ihre wechselseitigen Zusammenhange ermittelt sind, wird im folgenden Kapitel liber

Strukturgleichungsmodelle die Bedeutung der einzelnen Bedingungsvariablen in Bezug auf
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die Kriteriumsvariablen dargestellt. In die Analyse gehen nur die Auswertungen mit ein, die
signifikant und interpretierbar sind. Ausgangspunkt fiir diesen Teil der empirischen Analyse
ist die Uberpriifung komplexer strukturtheoretischer Ansitze zur Erkldrung von prognosti-

schen Werten, die zur Vorhersage von Lernstorungen flihren kénnen.

4.5.1 Bedeutung fiir die Schwere der Stérung

Das erste Strukturgleichungsmodell bezieht sich auf die Bedeutung der einzelnen exemplari-
schen Variablen des Modells fiir die Kriteriumsvariable ,Schwere der Stérung’. Es werden
standardisierte Modellkoeffizienten ermittelt. Je héher der angegebene Wert des Koeffizien-
ten, umso wichtiger ist er fir die Bedeutung der Schwere der Stérung. Die Pfeile zeigen Wir-

kungen zwischen den verschiedenen Variablen an; die Zahlen bezeichnen die Starke der Wir-

kung.
Leistungsangste 21 18
negative . .
Atribuierungsmuster| schulisch familiar

Motivation

Lernorganisatio
ernstrategie

46

75 3
Belastung
51

Aufmerksamkeit
Konzentration

Schwere der Stérung

Sprachverstandnis

mathematisch-logisches

Denken @ 2
% (e4)
63 36 38
12 4

Stérungen
1Q LRS/RS ADHS/ADS

Abbildung 35 Strukturgleichungsmodell ,Schwere der Stérung

GroRen Einfluss auf die Schwere der Stérung haben die kognitiven Pradiktoren ,mathema-
tisch-logisches Denken’ (-,47) und ,Sprachverstandnis‘ (-,35). Je mehr Defizite Schiiler in Be-

zug auf diese kognitiven Bereiche haben, umso schwerer ist die Storung ausgepragt. Des
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Weiteren, wenn auch mit geringerem Einfluss, wird die Schwere einer Lernstérung durch die
ebenfalls kognitiven Variablen ,IQ‘ (,25) und ,Aufmerksamkeit, Konzentration (-,18) beein-
flusst. Insgesamt gesehen haben somit die Bedingungsvariablen der handlungs- und kogniti-
onstheoretischen Komponente die groRte Bedeutung fir den Grad der Schwere einer Lern-
storung. Demnach muss hier in erster Linie die Intervention ansetzen durch Vermittlung von
Wissen. Variablen der strategisch-metakognitiven und motivational-emotionalen Perspekti-
ve haben relativ wenig Einfluss auf den Schweregrad der Storung. ,Negative Attribuierungs-
muster’, ,Leistungsangste’ und ,Motivation’ erzielen innerhalb dieses Strukturgleichungsmo-
dells eher geringere Werte (siehe Abb. 35), haben danach also weniger Einfluss auf die

Schwere der Stérung.

Die Variablen der sozialokologischen Perspektive ,schulische und familidare Belastungen’ ha-
ben mit dem Koeffizienten ,51 die grofRte Bedeutung fiir die Schwere einer Stérung, wobei
die Wichtigkeit der schulischen und familidren Einflussfaktoren fast gleich ist. Insgesamt
ergibt sich damit, dass die Schwere einer Lernstérung im Wesentlichen beeinflusst wird zum
einen durch die kognitiven Variablen ,mathematisch-logisches Denken’ und ,Sprachver-
standnis’ sowie mit geringerem Einfluss durch den IQ. Zum anderen spielen insbesondere
schulische und familidare Belastungen eine wichtige Rolle, was bedeutet, dass neben kogniti-
ven Determinanten auch Moderatorvariablen groBen Einfluss auf die Schwere der Lernsto-
rung nehmen. Um Lernstérungen nicht zu verstarken, sind Eltern und Lehrer folglich in the-
rapeutische Interventionen mit einzubeziehen. Insgesamt kénnen 62 % der gesamten Varia-
bilitat der Schwere der Storung durch die ermittelten Variablen des Modells erklart werden.
Uber mogliche weitere Bedingungsvariablen kann auf der Basis der Fachliteratur nur speku-

liert werden (vgl. Bedingungsmodelle von Lernstérungen Kap. 1.6.4).

Die Differenzierung nach Lern- bzw. Aufmerksamkeitsstérungen tbt mit dem Wert ,21 einen
unmittelbaren Einfluss auf den Schweregrad der Stérung aus, wobei Aufmerksamkeitssto-
rungen einen etwas hoheren Bedeutungsanteil haben. Weiterhin sind der Abbildung 34 Kor-
relationen zwischen einzelnen Pradiktoren zu entnehmen, wobei insbesondere die Korrela-
tion zwischen motivational-emotionalen und metakognitiv-strategischen Pradiktoren in Zu-
sammenhang mit dem Pradiktor Aufmerksamkeit/Konzentration auffallt. Damit wird der
Zusammenhang zwischen kognitiven und affektiven Pradiktoren deutlich. Die einzelnen Kor-

relationen wurden bereits in Kap. 4.4.1 beschrieben.
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4.5.2 Bedeutung fiir die verbale Schulleistung

Das folgende Strukturgleichungsmodell bezieht sich auf die Bedeutung der exemplarischen

Modellvariablen fiir die Kriteriumsvariable ,verbale Schulleistung’.
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Abbildung 36 Strukturgleichungsmodell ,Verbale Schulleistung

Im Gegensatz zur ,Schwere der Stérung’ hat hier das mathematisch-logische Denken mit
dem Modellkoeffizienten -,03 fast keinen Einfluss, ebenso wenig wie der IQ mit ,05. Wie zu
erwarten hat das ,Sprachverstandnis’ mit -,65 die grofSte Bedeutung fiir die verbale Schulleis-
tung. Eine weitere Rolle, wenn auch mit geringeren Werten, spielen die kognitiven Variablen
,Aufmerksamkeit und Konzentration’ (-,25), ,Lernstrategien’ (,16) und ,negative Attribuie-
rungsmuster’ (-,17). Damit haben auch hier wieder die kognitiven Variablen groRen Einfluss
auf die Kriteriumsvariable. Die Variablen der motivational-emotionalen Komponente, also
affektive Variablen, spielen fir die verbale Schulleistung eine geringere Rolle. Die Modera-
torvariablen ,schulische und familiare Belastung’ sind fiir die verbale Schulleistung mit ,38

wieder bedeutend.

Die Differenzierung nach einzelnen Stérungen ist auch bei diesem Strukturgleichungsmodell

mit ,14 weniger von Bedeutung fiir die Auspragung dieser Kriteriumsvariablen, wobei sowohl
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das MaR fir Lern- als auch fir Aufmerksamkeitsstorungen etwa zu gleichen Teilen die laten-
te Variable ,Storung’ bilden. Insgesamt konnen durch die aufgefiihrten exemplarischen Vari-
ablen des Modells Gber 70 % der verbalen Schulleistung aufgeklart werden, wobei auch hier
wieder aufgrund der gegebenen Datenlage keine exakten Aussagen liber weitere Bedin-
gungsvariablen gemacht werden koénnen. Kognitive Voraussetzungen, insbesondere be-
reichsspezifisches Wissen und Vorkenntnisse (vergleiche Experten und Novizen im Theorie-
teil) sind ausschlaggebend fiir den Erfolg beziehungsweise Misserfolg der verbalen Schulleis-
tung, das heiRt flr gute beziehungsweise schlechte Noten im Lesen und Schreiben und sind
damit mitverantwortlich fiir die Existenz der Lernstérung LRS. Familidre und schulische Be-

lastung haben ebenso eine groRere Bedeutung fiir dieses Phanomen.

4.5.3 Bedeutung fiir die mathematische Schulleistung
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Abbildung 37 Strukturgleichungsmodell ,Mathematische Schulleistung

Den weitaus grofSten Einfluss auf die Kriteriumsvariable ,Mathematische Schulleistung’ hat
das mathematisch-logische Denken mit dem Koeffizienten -,81 in engem Zusammenhang mit
dem Intelligenzquotienten (,25). Sprachverstandnis (,23) und Lernstrategien (,14) haben ge-

ringere Bedeutungswerte fiir die Kriteriumsvariable. Im Gegensatz zur verbalen Schulleis-
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tung, fir die das mathematisch-logische Denken kaum von Bedeutung ist, spielt in diesem
Strukturgleichungsmodell das Sprachverstdndnis eine gewisse Rolle fiir die mathematische
Schulleistung. Schiiler kdnnen Textaufgaben nur I6sen, wenn sie diese auch verstanden ha-
ben. Die Moderatorvariablen familidare und schulische Belastung haben in Bezug auf Rechen-
storungen mit ,33 einen etwas geringeren Einfluss als dies bei der verbalen Schulleistung der
Fall ist, sind aber auch hier wieder bedeutsam. Motivational-emotionale Variablen haben
wenig Aussagekraft auf die mathematische Schulleistungsvarianz, ebenso wie Aufmerksam-
keit/Konzentration. Auf die Besonderheit zwischen Leistungsangsten und mathematischer
Schulleistung wird im folgenden Kapitel noch eingegangen. Die Differenzierung nach einzel-
nen Stérungen hat wenig Einfluss auf die mathematische Schulleistung. Es kénnen insgesamt
70 % der mathematischen Schulleistung Gber die Bedingungsvariablen des Modells aufge-
klart werden. Die restlichen 30 % lassen sich durch andere Einflisse erklaren, Gber die in der
vorliegenden Arbeit nur spekuliert werden kann, wenn man sich auf die Fachliteratur be-

zieht, und ware sicher Anlass, weitere Forschungen diesbezliglich zu betreiben.

Die den Strukturgleichungsmodellen zu entnehmenden Korrelationen zwischen einzelnen

Pradiktoren wurden bereits in Kap. 4.4.1 erlautert

4.5.4 Strukturgleichungsmodelle ohne dominante Pradiktoren

Abschliefend zu diesem Kapitel werden noch zwei Strukturgleichungsmodelle dargestellt,
wobei die jeweils dominanten Variablen beziiglich der verbalen und mathematischen Schul-
leistung herausgenommen werden. Es soll sichtbar werden, in wieweit sich die anderen Pra-
diktoren dabei verandern auch im Hinblick auf spatere Interventionen und im Hinblick auf

die Kompensation durch andere Pradiktoren.
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Abbildung 38 Strukturgleichungsmodell ,Verbale Schulleistung” ohne dominante Faktoren

Ermittelt man das Strukturgleichungsmodell zur verbalen Schulleistung ohne die dominan-
teste Variable ,Sprachverstandnis‘ der Komponente ,Bereichsspezifisches Wissen und Vor-
kenntnisse’, verandert sich der Einfluss der anderen Pradiktoren. Insbesondere ist bei dieser
Auswertung der kognitive Pradiktor ,Aufmerksamkeit/Konzentration’ (-,42) der Pradiktor mit
hohem Einflusswert. Flr spatere Interventionen kdnnte dies bedeuten, dass die Forderung
von Aufmerksamkeit/Konzentration kompensierend wirken kénnte. Die Variablen der moti-
vational-emotionalen Komponente spielen aufler ,negativen Attribuierungsmustern’ mit

dem Koeffizienten -,16 weiterhin eine weniger gewichtige Rolle.

Der Einfluss der schulischen und familiaren Belastungen wird mit dem Koeffizienten ,45 ins-
gesamt noch groRer. Das bedeutet fir die Interventionen, dass man auch hier ansetzen
konnte, indem man versucht, diese Belastungen durch entsprechende MaRnahmen zu redu-
zieren. Weiterhin kann festgestellt werden, dass bei der Differenzierung nach Stérungen der

Einfluss von einzelnen Storungen insgesamt gleich bleibt.
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Insgesamt konnen mit diesen Pradiktoren, das heillt ohne den dominanten Pradiktor
Sprachverstandnis, 51 % des Einflusses der Pradiktoren fir die verbale Schulleistung erklart

werden. Die Korrelationen fiir einzelne Bedingungsvariablen verandern sich nicht.

Mathematische Schulleistung

Die letzte Auswertung dieses Kapitels stellt das Strukturgleichungsmodell zwischen einzelnen
Bedingungsvariablen des Lernkomponentenmodells und der Kriteriumsvariablen ,mathema-
tische Schulleistung’ dar, wobei die dominante Variable ,mathematisch-logisches Denken’

herausgenommen wurde.
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Abbildung 39 Strukturgleichungsmodell ,Mathematische Schulleistung” ohne dominante Faktoren

Im Gegensatz zum Strukturgleichungsmodell, das diesen dominanten Pradiktor enthalt, er-
hohen sich die Bedeutungskoeffizienten der kognitiven Pradiktoren ,Sprachverstandnis (,38)
und ,Aufmerksamkeit/Konzentration’ (-,17). Im Hinblick auf zuklnftige Interventionen be-
deutet dies, dass man diese Bereiche intensiver stirken kénnte, um Defizite im mathema-

tisch-logischen Denken zu kompensieren.
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Die Moderatorvariablen der motivational-emotionalen Komponente lUben wieder relativ
wenig Einfluss auf die mathematische Schulleistung aus und die Moderatorvariablen der
sozial-6kologischen Komponente, also familidare und schulische Kontextbedingungen, spielen
auch hier wieder ein bedeutende Rolle. Sie sind sehr wichtig, das heilt Defizite in der ma-
thematischen Schulleistung lassen sich eventuell kompensieren, indem man in der Interven-
tion versucht, die Belastung zu reduzieren. Die latente Variable Stérung hat hier etwas mehr
Einfluss auf die mathematische Schulleistung und wird etwas hoher von Aufmerksamkeits-

storungen bestimmt.

Insgesamt konnen ca. 50 % der mathematischen Schulleistung tGber den Einfluss dieser Vari-
ablen erklart werden. Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass einzelne Variablen
beziglich der Aussagen zur Prognose von Schulleistung beziehungsweise zur Erklarung der
Schulleistungsvarianz nicht isoliert zu sehen sind, sondern im Zusammenhang mit anderen
Variablen betrachtet werden missen. Weiterhin ist darauf hinzuweisen, dass die gleiche
Leistung bei verschiedenen Schiilern Resultante unterschiedlicher Merkmalskonfigurationen
sein kann. Der Moderatorenansatz geht davon aus, dass Pradiktoren nicht generell valide
sind, sondern nur in differenzieller Weise und fiir verschiedene Gruppen von Personen einen

unterschiedlichen Vorhersagewert haben.

4.6 Spezifizierung des Lernkomponentenmodells

Zur Uberpriifung der Untersuchungshypothese H2 , Den Moderatorvariablen der motivatio-
nal-emotionalen Komponente kommt im Zusammenhang mit Lernstérungen eine bedeuten-

de Rolle zu“ werden im Folgenden weitere Untersuchungen durchgefiihrt.

4.6.1 Erfolg versprechende Verhaltensweisen, Selbstwertstabilisierung und
mathematikbezogene Leistungsangst (Faktorenanalyse)

Mit dem Ziel, die motivational-emotionale Komponente und hier insbesondere den Pradiktor
,Leistungsangste’, der in den vorherigen Auswertungen eine eher geringere Bedeutung hat-
te, zu spezifizieren und naher zu definieren, wird zunachst eine erneute sechste Faktoren-

analyse durchgefiihrt. In diese sechste Faktorenanalyse gehen acht exemplarische Pra-
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diktoren des Lernkomponentenmodells mit ein, die ebenfalls durch Faktorenanalysen ermit-

telt wurden (vgl. Strukturmodellskizze Abb. 34):

P1 Lernstrategien

P2  Vorausschauende Lernorganisation

P5 Aufmerksamkeit/Konzentration

P6  Sprachverstandnis

P7  Mathematisch-logisches Denken

P8 Leistungsangste

P9  Negative Attribuierungsmuster

P10 Lernmotivation

Durch diese verdanderte Datengrundlage fiihrt die sechste Faktorenanalyse zu folgendem

Ergebnis:
Tabelle 44 Erklarte Gesamtvarianz 1 der sechsten Faktorenanalyse
Anfangliche Eigenwerte
Komponente
Gesamt % der Varianz kumulierte %
1 2,307 28,842
2 1,400 17,501
3 1,097 13,718
4 ,963 12,035 72,095
5 ,893 11,158 83,253
6 ,630 7,878 91,130
7 ,412 5,155 96,285
8 ,297 3,715 100,000
Tabelle 45 Erklarte Gesamtvarianz 2 der sechsten Faktorenanalyse
Apfanghche Rotierte Summe der quadrierten Ladungen
Komponente Eigenwerte
kumulierte % Gesamt % der Varianz kumulierte %
1 28,842 1,884 23,546 23,546
2 46,343 1,806 22,569 46,115
3 60,060 1,116 13,945 60,060
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Abbildung 40 Screeplot zur sechsten Faktorenanalyse

Insgesamt drei Komponenten erreichen bei dieser Faktorenanalyse eine kumulierte Haufig-

keit von 60 %.

Tabelle 46

Rotierte Komponentenmatrix der 6. Faktorenanalyse

Komponente
1 2 3
Leistungsangste ,065 ,082 ,842
negative Attribuierungsmuster ,187 -,797 ,068
Motivation ,839 ,224 -,081
Lernorganisation ,305 , 764 -,156
Lernstrategien ,769 -,283 ,011
Aufmerksamkeit/Konzentration ,656 ,503 ,183
Sprachverstandnis ,120 ,368 ,328
mathematisch-logisches Denken ,107 ,248 -,480

Aufgrund der gegebenen Datenlage erhalten die drei Komponenten bzgl. ihrer jeweiligen

Faktorladungen folgende Bezeichnungen bzw. Interpretationen:

Komponente 1: FAC1 = Erfolg versprechende Verhaltensweisen,

Komponente 2: FAC2 = Selbstwertstabilisierung,
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e Komponente 3: FAC3 = mathematikbezogene Leistungsangst.

In Komponente 1 (FAC1) gehen ein die Pradiktoren ,Motivation’, ,Lernstrategien’ und ,Auf-
merksamkeit/Konzentration’. In Bezug auf spatere Interventionen kann gefolgert werden,
dass Lehrer im Unterricht diese Pradiktoren bzw. Merkmale auch von auBen steuern und
damit verstarken konnen, was wiederum zur positiven Einflussnahme bei Lernstérungen

fuhren kann.

In die zweite Komponente (FAC2) gehen eher Merkmale ein, die von den Schilern selbst
ausgehen, namlich ,negative Attribuierungsmuster’, ,Lernorganisation’ und ,Sprachverstand-
nis‘. Schiller schatzen sich selber besser ein, wenn sie organisiert und konzentriert lernen
und umgekehrt. Zusatzlich haben diese Schiiler ein gutes Sprachverstandnis, was wiederum

insgesamt gesehen der Entstehung von Lernstérungen entgegen wirken kann.

Die dritte Komponente (FAC3) analysiert die Bedingungsvariable ,Leistungsangste’ exakter,
als dies bisher in den vorhergegangenen Auswertungen der Fall war. Es wird deutlich, dass
Leistungsangste sich insbesondere auf Mathematik beziehen, d. h. Leistungsangste sind nicht
als separater Faktor zu sehen, sondern kombiniert mit der schulischen Komponente Mathe-
matik. Auch hier wird wieder der enge Zusammenhang zwischen Emotionen und Kognitio-
nen deutlich. Leistungsangste sind danach insbesondere in Bezug auf die vorliegende Stich-
probe durch defizitares mathematisch-logisches Denken zu erkldaren, wobei nicht geklart ist,
wie diese Leistungsangste entstehen. Diese mathematikbezogene Leistungsangst steht in

keinem signifikanten Zusammenhang zur Motivation.

Zusammenfassend kann gefolgert werden, dass mit Hilfe dieser speziellen Faktorenanalyse
das Lernkomponentenmodell auf drei Variablenbiindel reduziert werden kénnte (FACI,
FAC2, FAC3). Es bleibt die Frage offen, wie man diese drei Variablenbiindel direkt messen
konnte, insbesondere die mathematikbezogene Leistungsangst. Diese Frage muss flr weite-

re Forschungen offen gelassen werden.

4.6.2 Varianzanalysen

Zur weiteren Spezifizierung des Lernkomponentenmodells und Untermauerung der Hypo-

thesen sowie zur Ermittlung geschlechtsspezifischer Unterschiede wird im folgenden Kapitel
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eine zwei-faktorielle Varianzanalyse durchgefiihrt. In diese Varianzanalyse gehen die drei
Komponentenvariablenblindel von Faktorenanalyse 6 ein:

e Komponente 1: FAC1= Erfolg versprechende Verhaltensweisen

e Komponente 2: FAC2= Selbstwertstabilisierung

e Komponente 3: FAC3= mathematikbezogene Leistungsangst

AuBerdem gehen das Geschlecht und die Schwere der Stérung in die Auswertung ein. Zur
weiteren Differenzierung des Modells werden Korrelationen zwischen diesen drei ermittel-

ten Faktoren und dem Geschlecht und der Schwere der Stérung ermittelt.

Tabelle 47 Zwischensubjektfaktoren

Wertelabel N

Geschlecht 1 mannlich 78
2 weiblich 31

3 31

Schwere der Stérung 4 57
5 21

Diese Tabelle gibt die Verteilung der einzelnen Geschlechter sowie die Verteilung der Schwe-

regrade der einzelnen Storungen an (3 = durchschnittlich, 4 = schwer, 5 = sehr schwer).

Erfolgsversprechende Verhaltensweisen

Die folgenden Abbildungen und Tabellen verdeutlichen die Zusammenhange zwischen der

abhangigen Variablen ,Erfolg versprechende Verhaltensweisen’ mit dem Geschlecht und der

Schwere der Stérung.
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Tabelle 48 Tests der Zwischensubjekteffekte

Abhédngige Variable: Erfolg versprechende Verhaltensweisen

Quadratsumme df Mittel der

Quelle vom Typ Il Quadrate F Sig.

korrigiertes Modell 13,984 5 2,797 3,048 ,013
Konstanter Term ,252 1 ,252 ,275 ,601
Geschlecht 2,044 1 2,044 2,227 ,139
Schwere der Stoérung 5,423 2 2,711 2,955 ,057
Geschlecht/Schwere der Stérung 1,369 2 ,684 ,746 477
Fehler 94,519 103 ,918

Gesamt 108,503 109

korrigierte Gesamtvariation 108,502 108

Die Signifikanz zwischen Erfolg versprechenden Verhaltensweisen beziiglich Geschlecht und
Schwere der Storung ist minimal, das heildt es gibt zwischen Geschlecht und Schwere der
Storung beziglich dieser Variablen kaum einen Unterschied. Der Verlauf der Erfolg verspre-
chenden Verhaltensweisen gestaltet sich bei Mddchen im Gegensatz zu Jungen zwar anders,
es gibt aber keinen signifikanten Unterschied. Die Schwere der Storung hat aber einen ten-

denziellen Einfluss auf Erfolg versprechende Verhaltensweisen.

0,60000- . Geschlacht
—mannlich
== weiblich

0,40000-

©
£
5
< 0,20000-
(]
(14
@
el
N
e -
‘= 0,00000
[T}
W
1]
o
-0,20000
-0,40000

Schwere der Stérung

Abbildung 41 Geschéatztes Randmittel von Erfolg versprechenden Verhaltensweisen
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Betrachtet man die jeweilige Verteilung der einzelnen Schweregrade der Stérung auf die
Geschlechter, fallt auf, dass bei der vorliegenden mannlichen Stichprobe die einzelnen
Schweregrade von durchschnittlich bis sehr schwer ungefahr gleich verteilt sind. Im Gegen-
satz dazu bewegt sich die vorliegende weibliche Stichprobe liberwiegend im durchschnittli-
chen Schweregradbereich, gefolgt von ,schwer’ bis ,sehr schwer’ als geringstem Anteil. Das
Profildiagramm (vgl. Abb. 41) zeigt, dass das Mal3 der Schwere der Storung bei Jungen und
Madchen einen etwas unterschiedlichen Einfluss auf Erfolg versprechende Verhaltensweisen
hat. Die Korrelation zwischen Erfolg versprechenden Verhaltensweisen und Schwere der
Storung und Geschlecht ist nicht signifikant, zeigt aber Differenzen zwischen beiden Ge-
schlechtern. Es gibt keine Interaktion zwischen der Schwere der Stérung und Geschlecht und
den Erfolg versprechenden Verhaltensweisen. Bei durchschnittlicher Storung zeigen die
weiblichen Schiiler der Stichprobe einen etwas hdheren Anteil an Erfolg versprechenden
Verhaltensweisen als die mannlichen. Die Bedeutung dieser Variablen nimmt bei Jungen
rapide ab bis zum Schweregrad 4 und verandert sich aber dann bis zur sehr schweren St6-
rung kaum noch, das heiflt, der Bedeutungsunterschied an Erfolg versprechenden Verhal-
tensweisen ist gering zwischen schwerer und sehr schwerer Stérung. Im Gegensatz dazu ver-
andert sich die Bedeutung an Erfolg versprechenden Verhaltensweisen von schwerer bis zu
sehr schwerer Storung bei Madchen viel starker. Ab der skalierten Einteilung in ,schwere
Storung’ sinkt die Bedeutung der Erfolg versprechenden Verhaltensweisen im Gegensatz zu

den Jungen rapide ab.

Insgesamt gesehen besteht zwischen der Schwere der Stérung und Erfolg versprechenden
Verhaltenswiesen bei beiden Geschlechtern eine signifikante Korrelation von -,254 (siehe
Tab. 49).

Tabelle 49 Korrelationen zwischen Schwere der Stérung und Erfolg versprechenden
Verhaltensweisen/Bereiche oder Ursachen von Selbstwertstabilisierung

Bereiche oder

Erfolg versprechende Ursachen von
Verhaltensweisen Selbstwert-
stabilisierung
Korrelationskoeffizient 254" -368"
Schwere der . ..
Spearman-Rho Storung Sig. (2-seitig) ,008 ,000
N 109 109

** Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (zweiseitig).
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Bereiche oder Ursachen von Selbstwertstabilisierung

Die zweite Varianzanalyse bezieht sich auf das zweite Variablenblindel der sechsten Fakto-

renanalyse ,Bereiche oder Ursachen von Selbstwertstabilisierung’.

In die Berechnung gehen 109 Schiiler mit ein, die Verteilung der Schweregrade der Stérung

ist Tab. 47 zu entnehmen.

Die folgende Tabelle 50 besagt, dass zwar das Geschlecht keine signifikante Korrelation zur
Selbstwertstabilisierung aufweist, wohl aber die Schwere der Stérung. Mit ,001 ist die Signi-

fikanz hoch.

Tabelle 50 Tests der Zwischensubjekteffekte

Abhé&ngige Variable: Bereiche oder Ursachen von Selbstwertstabilisierung

Quintamme g Miede
Korrigiertes Modell 19,845 5 3,969 4,591 ,001
Konstanter Term ,208 1 ,208 ,241 ,625
Geschlecht ,083 1 ,083 ,096 , 757
Schwere der Storung 13,111 2 6,556 7,583 ,001
Geschlecht *Schwere der Stérung 4,402 2 2,201 2,546 ,083
Fehler 89,047 103 ,865
Gesamt 108,895 109
Korrigierte Gesamtvariation 108,892 108

Zwischen der Schwere der Stérung und den Bereichen oder Ursachen von Selbstwertstabili-

sierung besteht insgesamt eine signifikante Korrelation von -,368 (vgl. Tab. 49).
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Abbildung 42  Geschatztes Randmittel von Bereichen oder Ursachen von Selbstwertstabilisierung

Das Profildiagramm zeigt, dass die Schwere der Stérung einen grofRen Effekt auf Bereiche
oder Ursachen von Selbstwertstabilisierung hat, das heilt, dass dieser Faktor abhangig ist
von der Schwere der Storung. Je hdher die Schwere der Stérung, umso mehr reduzieren sich
die Bereiche oder Ursachen der Selbstwertstabilisierung. Das Geschlecht spielt hier eine ge-
ringere Rolle. Die Probleme der Selbstwertstabilisierung (negative Attribuierungsmuster,
Lernorganisation, Aufmerksamkeit/Konzentration, Sprachverstdandnis) werden gréRer bei
héherem Schweregrad der Stérung. Bei einem mittleren Schweregrad der Stérung liegen
die Werte zur Selbstwertstabilisierung bei Jungen und Madchen gleich. Bei schwerer Stérung
zeigt sich bei beiden Geschlechtern eine abfallende Tendenz, wobei die selbstwertstabilisie-
renden Werte bei Madchen sehr viel starker abfallen. Im Gegensatz dazu besteht bei Jungen
in Bezug auf diese Variable kaum ein Unterschied zwischen schwerer und sehr schwerer St6-
rung. Madchen scheinen sich mit zunehmender Starke der Stérung in Bezug auf Selbstwert-

stabilisierung nicht mehr sehr zu bemiihen. Jungen gehen mit zunehmender Schwere der
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Storung bezlglich Selbstwertstabilisierung anders damit um, das heil3t Jungen scheinen sich
im Gegensatz zu Madchen wieder zu stabilisieren, auch wenn die Stérung schwerer ist.
Nachdem zunachst beide Geschlechter mit dem gleichen Wert beziiglich Selbstwertstabili-
sierung beginnen, verandert sich die Bedeutung dieses Faktors bei Madchen und Jungen
unterschiedlich. Ebenso hat die Schwere der Stérung einen grofRen Einfluss auf diese Variab-

le. Mit zunehmender Schwere der Stérung sinken die Werte zur Selbstwertstabilisierung.

Mathematikbezogene Leistungsangst

Bei der abschlieBenden Varianzanalyse bezliglich Geschlecht und Schwere der Storung mit
mathematikbezogener Leistungsangst ergibt sich ein signifikanter Wert zwischen Geschlecht

und mathematikbezogener Leistungsangst.

Tabelle 51 Tests der Zwischensubjekteffekte

Abhangige Variable: Mathematikbezogene Leistungsangst

Quintanme g Wieder
Korrigiertes Modell 11,035 5 2,207 2,313 ,049
Konstanter Term 2,298 1 2,298 2,408 ,124
Geschlecht 5,307 1 5,307 5,561 ,020
Schwere der Storung 2,611 2 1,305 1,368 ,259
Geschlecht/Schwere der Stérung ,413 2 ,207 ,217 ,806
Fehler 98,292 103 ,954
Gesamt 109,331 109
Korrigierte Gesamtvariation 109,326 108

Zwischen der Schwere der Stérung und mathematikbezogener Leistungsangst besteht keine

signifikante Korrelation (vgl. Tab 49).

Tabelle 52 Korrelation zwischen Schwere der Storung und mathematikbezogener Leistungsangst

Mathematikbezogene Leistungsangst

Korrelationskoeffizient ,085
Sig. (2-seitig) ,382
N 109

Schwere der

Spearman-Rho Storung
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Abbildung 43 Geschatztes Randmittel von mathematikbezogener Leistungsangst

Das Profildiagramm zeigt deutlich, dass diese Leistungsdngste zwar immer vorhanden sind,
es aber einen groBen Unterschied zwischen den Geschlechtern gibt. Die Madchen der vorlie-
genden Stichprobe haben eine héhere mathematikbezogene Leistungsangst unabhangig von
der Schwere der Stérung. Die Schwere der Stérung hat im Gegensatz zum Geschlecht weni-

ger Einfluss auf Leistungsangste. Leistungsangste sind signifikant héher bei Madchen.
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5 Diskussion

Wie bereits erwahnt, wurden einzelne Aspekte des Diskussionsteiles bereits im Ergebnisteil
(Kapitel 4) dargestellt, da auf eine strikte Trennung zwischen Ergebnis- und Diskussionsteil
aufgrund der Vielzahl der Ergebnisse weitgehend verzichtet wurde. Im Sinne einer kritischen

Einordnung der Befunde soll in diesem Kapitel u. a. auf
e eine Methodenkritik bezlglich der Datengewinnung,

e grundsatzliche Moglichkeiten und Grenzen der Interpretation der Auswertung der

vorliegenden Arbeit,
e die Frage der Generalisierbarkeit der Befunde und

e eine mogliche methodische Optimierung zukiinftiger Analysen dieser Art

eingegangen werden.

5.1 Kritische Einordnung im Hinblick auf Fragestellung und Hypothesen

Ein wichtiges Ziel im Rahmen dieser Untersuchung ist die Analyse der statistischen Wech-
selwirkung zwischen den einzelnen verschiedenen schiilerseitigen, d. h. kognitiven und mo-
tivational-emotionalen Lernvoraussetzungen sowie dem familiaren-schulischen Kontext und
der Schiilerleistung. Die empirische Analyse der Bedingungskomponenten von Lernstérun-
gen stellt in Rechnung, dass stets viele Faktoren beteiligt sind. In der vorliegenden Untersu-
chung kann jedoch jeweils nur ein Ausschnitt aus dem komplexen Gesamtgeschehen naher
betrachtet werden. Um das Forschungsthema und die Analyseperspektive abzugrenzen und
naher zu bestimmen, findet die Orientierung am Lernkomponentenmodell von Klauer und
Lauth statt. Dieses benennt prototypische ,Komponenten‘ von Lernstérungen und liefert

zugleich eine Grundlage zur Strukturierung der vorliegenden Arbeit.

Die Untersuchung basiert auf den Daten von 111 Grundschilern der zweiten bis vierten Klas-
se mit gravierenden Schwierigkeiten in einzelnen bzw. in mehreren Fachern. Dabei wurden
sowohl aufgrund des Diskrepanzkriteriums klinisch diagnostizierte lerngestorte Schiler als

auch subklinisch diagnostizierte lerngestorte Schiiler in die Stichprobe einbezogen. Es konnte
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in verschiedenen empirischen Arbeiten nachgewiesen werden, dass eine Differenzierung
beider Gruppen keinen besonderen Beitrag leistet, wenn es um die Bedingungsanalyse von
Lernstérungen geht (vgl. u. a. Klicpera & Gasteiger-Klicpera 1998; Walter 1996; Marx et al.
2001). Alternativ zum Diskrepanzkriterium wurde deshalb der Schweregrad der Lernstérung
flir jeden Schiler (iber eine Matrix ermittelt, um den individuellen Auspragungsgrad der je-
weiligen Lernstorung zu bestimmen. Die in der vorliegenden Arbeit bevorzugte dimensionale
Diagnostik lasst zudem neben allgemeinen und speziellen Lernstérungen komorbide Auspra-
gungen auf mehreren Dimensionen zu. Epidemiologische und klinische Studien weisen da-
rauf hin, dass gerade bei Lernstérungen haufig Komorbiditaten, insbesondere in Form von
Aufmerksamkeitsstorungen, anzutreffen sind. In der Stichprobe der vorliegenden Arbeit tra-
ten bei den meisten Schiilern (64 %) Lernschwierigkeiten in mehreren Fachern auf. Erwar-
tungsgemal war zudem mit 36 % ein hoher komorbider Anteil von Aufmerksamkeitsstérun-
gen zu beobachten. Auf diese Befundlage wird zwar auch in der Forschungsliteratur hinge-
wiesen (z. B. Matthes 2009), trotzdem wird allgemeinen Lernstérungen bzw. Mehrfachst6-
rungen, die zudem haufig komorbide mit AD(H)S auftreten, bisher wenig Aufmerksamkeit
gewidmet. Nach Matthes (2009, S.9) ,besteht ein Grund dafir sicherlich in den schwer

Uberschaubaren und vielschichtigen Ursachen und Bedingungsgefiigen®”.

Bestimmte Aspekte des theoretisch angenommenen Bedingungsmodells (Lernkomponen-
tenmodell) von Lernstérungen haben sich bei der vorliegenden Stichprobe auf mehrdimen-
sionaler Ebene, wie in Hypothese H 1 angenommen, empirisch bestatigen lassen. Wesentli-
che Varianzanteile (ca. 70 %) der Kriteriumsvariablen ,verbale Schulleistung’, ,mathemati-
sche Schulleistung’ sowie ,Schweregrad von Lernstorungen’ kénnen durch die Pradiktorvari-

ablen des Lernkomponentenmodells erklart werden.

Insbesondere sind die exemplarischen Variablen Sprachverstandnis und mathematisch-
logisches Denken der Komponente bereichsspezifisches Wissen/Vorkenntnisse sowie die
Moderatorvariablen familiare und schulische Belastungen der sozial-6kologischen Perspek-
tive die bedeutendsten Pradiktoren des Kriteriums Lernstérungen. Dieses Ergebnis wird u. a.
bestatigt durch verschiedene Studien der Forschungsliteratur und die Erkenntnisse der neu-
esten PISA-Studie von 2010, wonach familidare Kontextbedingungen einen bedeutenden Ein-
fluss auf die Schulleistung haben. Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, weshalb die

familidre Sozialisation fiir den Schulerfolg so wichtig ist. In welcher Weise wird in der Familie
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der schulische Lernprozess beeinflusst, dass er sich in glinstigen und weniger glinstigen schu-

lischen Leistungen niederschlagt?

Was die zentrale Rolle der Intelligenz als Determinante des Schulerfolgs betrifft (vgl. Theo-
rieteil 1.7.2), hat sich gezeigt, dass deren Erklarungswert fir den Grundschulerfolg bei
gleichzeitiger Kontrolle anderer schulleistungsrelevanter Merkmale sinkt und nicht als hin-
reichende Variable des Schulerfolges betrachtet werden kann. Untermauert wird dieses Er-
gebnis durch Laborstudien, die zeigen, dass inter-individuelle Unterschiede in der Intelligenz
eine weit weniger bedeutsame Rolle spielen als domanenspezifische Vorwissensunterschie-
de (vgl. Moller & Koller, 1996; Weinert & Helmke 1997). Der bedeutendste Pradiktor und
damit auch ein wichtiges Merkmal mit Vorhersagewert kiinftiger Schulleistungen besteht
somit in den Vorkenntnissen des einzelnen Schiilers. Die Leistungen beim Erwerb der Kultur-
techniken des Lesens, des Rechtschreibens und des Rechnens kdnnen durch die spezifischen
Kompetenzen in diesen Fachern bedeutend besser vorhergesagt werden als durch allgemei-
ne intellektuelle Fahigkeiten. Diese Ergebnisse werden durch Ergebnisse empirischer Studien
der Padagogischen Psychologie bestatigt (vgl. u. a. Schneider & Bittner 2002; Helmke &
Weinert 1997). Die Forderung von Vorwissen sowie die Verbesserung der familidgren und
schulischen Kontextbedingungen wie z. B. Anregungsgehalt durch die Familie und Bezie-
hung zu Lehrern haben sich damit insgesamt als bedeutende Aspekte herauskristallisiert, die
Lernstérungen entgegenwirken konnen. Dabei ware sicher an Kompensationseffekte im Zu-

sammenspiel von Elternhaus und Schule durch wechselseitige Verstarkungen zu denken.

Weitere kognitive Variablen wie Informationsverarbeitung, Aufmerksamkeit/Konzentration
und metakognitiv-strategisches Verhalten sind in ihrer Bedeutung im Zusammenhang mit
anderen Pradiktoren zu sehen. Diese Pradiktoren sind nicht bei allen Schiilern der Stichprobe
im negativen Sinne auffallig. Eine mogliche Erklarung kann u. a. darin gesehen werden, dass
die Kombination verschiedener Bedingungsvariablen fiir Erfolg bzw. Misserfolg im Lesen

und/oder Rechtschreiben und/oder Rechnen gestort ist (vgl. Esser 2002).

Vor diesem Hintergrund Uberrascht es zunachst, dass nach den strukturanalytischen Ergeb-
nissen der vorliegenden Untersuchung die motivational-emotionalen Moderatorvariablen
nicht starker im Bedingungsmodell von Lernstérungen verankert sind, wie in der Hypothese

H 2 vermutet wurde. Moglicherweise liegt dies an methodischen Unzuldanglichkeiten der
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Erhebungsinstrumente und wiirde eine differenziertere Analyse erfordern. Interessant er-
scheint in diesem Zusammenhang jedoch der Befund, dass die motivational-emotionalen
Aspekte — so gering ihre Einfllisse in dem Bedingungsmodell von Lernstérungen auch sind —
die besondere Betonung des Zusammenhangs zwischen dem Lern- und Arbeitsverhalten und
der Lernmotivation fiir die Erklarung von Lernstorungen unterstreichen. Die Variablen der
motivational-emotionalen Komponente bzgl. Leistungsangst und emotionaler Stabilitdt mus-
sen eher als intervenierende denn als kausale Variablen betrachtet werden. Weiterhin wird
in den durchgefiihrten Korrelationen und in der Spezifizierung des Lernkomponentenmodells
in Bezug auf die motivational-emotionalen Pradiktoren deutlich, dass zwischen kognitiven
und motivational-emotionalen Variablen signifikante Zusammenhange bestehen, wobei es
hier geschlechtsspezifische Unterschiede gibt. So schatzen Madchen der vorliegenden Stich-
probe ihre eigene Begabung und Leistungsfihigkeit, insbesondere in Mathematik, niedriger
ein als Jungen, die schwierige Anforderungen selbstbewusster und zuversichtlicher angehen
als Madchen und auch eher bereit sind, ein hohes MaR an Anstrengung zu investieren. Diese
Ergebnisse stehen kontrovers zu den Befunden der Langsschnittstudie von Sauer und Gams-
jager (1996), wonach es keine geschlechtsspezifischen Wirkungsketten beziiglich des Grund-
schulerfolges gibt. Andere Studien hingegen (z. B. Hasselhorn & Gold 2006; Baumert et al.
2001; Weinert & Helmke 1997) belegen die gewonnenen Erkenntnisse der vorliegenden Ar-
beit. Zahlreiche Studien (u. a. von Aster 1996; Little 1993; Shalev et al. 2000) bestatigen
deutliche Korrelationen zwischen Leistungsangsten und Rechenstérungen, die sich aufgrund

der Ergebnisse der vorliegenden Arbeit insbesondere auf Madchen beziehen.

Hervorzuheben ist, dass trotz gleichzeitiger Kontrolle wesentlicher handlungs- und kogniti-
onstheoretischer und motivational-emotionaler Pradiktoren bestimmte Bedingungen des
familidren und schulischen Kontextes einen bedeutenden Einfluss auf Lernstérungen ausi-
ben, womit Hypothese H2 zusatzlich bestatigt werden kann. Auch dieses Ergebnis wird in

den einzelnen Studien unterschiedlich diskutiert (vgl. Theorieteil).

Insgesamt lassen sich durch die Analyse des Lernkomponentenmodells wichtige Wirkungs-
ketten des Phanomens Lernstérung skizzieren. Erkennbare Wechselwirkungen zwischen ein-
zelnen Pradiktoren geben damit wichtige Hinweise auf spezifische Interventionen bei Lern-

stérungen.
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Zusammengefasst erscheint demnach die Erklarung von Lernstérungen bzw. Schulleistungs-
unterschieden am Ende der Grundschulzeit am besten durch eine Kombination der Beurtei-
lung der kognitiven Fahigkeiten eines Schiilers unter gleichzeitiger Berilicksichtigung motiva-
tional-emotionaler Merkmale gewadhrleistet. Neben diesen Daten stellen vor allem die
Merkmale des familidren und schulischen Kontextes wie insbesondere das Anregungsniveau
und das Sanktionsverhalten bzw. der Leistungsdruck durch Eltern und Lehrer einen weiteren

wichtigen Aspekt der Auswertung Gber Strukturgleichungsmodelle dar.

Die inter-individuellen Datenauswertungen bestatigen abschlieBend ebenso die Hypothese
H 3 insofern, dass jede einzelne Lernstorung das Resultat unterschiedlicher Kombinationen
einzelner Pradiktoren darstellt. Die Gruppe von Schiilern mit Lernstérungen ist duBerst hete-
rogen mit Defiziten in den dargestellten einzelnen Bedingungskomponenten. Damit ist das
Phdanomen Lernstérung als eine vielschichtige Beeintrachtigung zu sehen mit differenziertem
Erscheinungsbild und haufig anzutreffenden komorbiden Stérungen, die eine moglichst indi-
viduell gestaltete mehrdimensionale Intervention verlangen. Trotz allem haben die Ergebnis-
se dieser Untersuchung insofern einen generalisierenden Charakter, als man zusammenfas-
send ableiten kann, dass sich mit Hilfe der Analyse des Bedingungsmodells von Lernstérun-
gen unter Mithilfe multivariater Analysemethoden wie Faktorenanalysen, Korrelationen,
Varianzanalysen und Strukturgleichungsmodelle mit Indikator- und latenten Variablen
exemplarisch und ohne Anspruch auf Vollstandigkeit ein komplexes Bild der vernetzten Be-
dingungen von Lernstorungen aufzeigen lasst. Mit Hilfe des Lernkomponentenmodells ist
somit eine methodische Optimierung zur Bedingungsanalyse von Lernstérungen insofern
moglich, als dieser Forschungsansatz die empirisch begriindete Isolierung einzelner Kompo-
nenten erlaubt und somit zur individuellen Beurteilung der einzelnen Lernstérungen bei-
tragt. Weiterhin hat sich in der Spezifizierung des Lernkomponentenmodells gezeigt, dass
sich durch Reduzierung der Pradiktoren mit Hilfe einer Faktorenanalyse das komplexe Mo-
dell auf drei Variablenbiindel reduzieren lasst. Diese drei Variablenbilindel tragen zu einem
bedeutenden Anteil zur Erklarung der Schulleistungsvarianz bei; diskutabel ist jedoch, wie
diese zu operationalisieren sind. Eine solche differenzierte Betrachtungsweise der Bedingun-
gen von Lernstorungen leistet einen realistischen Zugang zur Erklarung dieses Phanomens

und damit zur Erklarung des Grundschulerfolgs beziehungsweise -misserfolgs.
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Die Zugehorigkeit zu einer schulleistungsrelevanten Schiilergruppierung am Ende der Grund-
schulzeit bleibt fir die weitere Schullaufbahn weitestgehend stabil und scheint sich nur noch
wenig zu verandern. Dies diirfte mit der um das zehnte Lebensjahr haufig zu beobachtenden
enormen Stabilitdt inter-individueller Leistungsunterschiede zusammenhangen. Insofern
liefert die vorliegende Untersuchung mit der ausgewahlten Stichprobenselektion eine Hilfe-
stellung zur Verbesserung der Schuleignungsprognose, da in der Mehrzahl der Félle eine
Leistungssteigerung nach dem Ende der Grundschulzeit nicht mehr zu erwarten ist (vgl. u. a.

auch PISA-Studie).

Gleichzeitig muss aber auch auf den begrenzten Erklarungswert einer solchen Arbeit auf-
grund der gegebenen StichprobengroBe, der besonderen Stichprobenselektion, moglicher
Storvariablen und Fehlerquellen bei der Operationalisierung der einzelnen Variablen sowie
auf die enorme Komplexitdt von Lernstérungen hingewiesen werden. Dies wiederum gibt
Anlass zu weiteren detaillierten Forschungsvorhaben, da aufgrund der Breite der angelegten
Studie nicht alle Fragen bis ins Detail beantwortet werden konnten. Es ist eventuell notwen-
dig, dass weitere Faktoren als differenzierende ErklarungsgroRen bzw. Pradiktoren von Lern-
storungen Berlicksichtigung finden, um zu kldren, in wie weit sich Lernstorungen differentiell
entwickeln bzw. entwickelt haben. Weiterhin missen je nach Einzelfall einzelne bedeutende
Pradiktoren detaillierter betrachtet und analysiert werden, wie z. B. ,,Was bedingt Vorwis-

sen?”.

Darauf hinzuweisen ist abschlieBend, dass in der strukturanalytischen Auswertung nicht bzgl.
der Bedeutung der einzelnen Pradiktoren differenziert wurde zwischen isolierten und allge-
meinen Lernstérungen sowie zwischen diagnostizierten und subklinischen Lernstorungen,
sondern es wurden bezogen auf die ausgewahlte Stichprobe Pradiktoren herauskristallisiert,
die den groRten Erklarungswert fir schulische Minderleistungen liefern. Dies schlieRt aber
nicht aus, dass jede einzelne Lernstérung individuell diagnostiziert und mit Hilfe des Lern-

komponentenmodells analysiert werden muss.
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5.2 Schlussfolgerungen fiir schulischen Unterricht, Interventionen und
Perspektiven

Es besteht weiterhin Bedarf, die Lerntherapie zu optimieren und Lernstérungen in der Schule
vorzubeugen. Die Behandlung schulischer Lern- und Leistungsstorungen wird offiziell als Sa-
che der Schule ausgewiesen. Die Erlasse verpflichten sogar den Lehrer zur Behebung von
Lernstérungen. Damit ist der Umgang mit Lernstérungen zwar u. a. auch ein berufstypisches
Kennzeichen des Lehrers, viele stehen dieser Problematik jedoch hilflos gegeniliber und sind
mit dieser Aufgabe (berfordert, weil sie wahrend ihrer Lehrerausbildung hierauf nur unzu-
reichend vorbereitet wurden. Es stellt sich zudem die Frage, wie die Schule mit lerngestorten
Schiilern umgehen soll. Zum einen besteht der Versuch einer integrativen Behandlung (In-
klusion), und dem entgegengesetzt die leistungshomogenisierende Differenzierung (Segrega-
tion) der Lernenden. Beide Vorgehensweisen sind sowohl bei Leistungsabweichungen ,nach
oben’ als auch ,nach unten’ denkbar und tblich. Wahrend in der US-amerikanischen Traditi-
on Uberwiegend die Methode der Inklusion vorherrscht (Mainstreaming), entfachte in
Deutschland vor allem in den 1970er-Jahren, aber auch aktuell, eine intensive bildungspoliti-
sche Debatte Uber das gegliederte Schulsystem. Damit werden die Probleme schulischer
Lernstérungen zunehmend wieder in die individuelle Verantwortung der Eltern zuriick verla-
gert. Dienstleistungen der Beratungsstellen und freien Praxen bzw. therapeutischen Einrich-
tungen werden immer dringender gebraucht, um die Defizite in der schulischen Versorgung

zu kompensieren.

Aus den einzelnen Auswertungen lassen sich fir den schulischen Unterricht und fir die In-
terventionen mit lerngestorten Schilern bestimmte Folgerungen ableiten. Die in 4.2.3 ermit-
telten Komorbiditaten weisen auf eine hohe Beteiligung von Aufmerksamkeitsstérungen bei
lerngestorten Schilern hin. Daraus folgt, dass im Unterricht diese Tatsache beriicksichtigt
werden muss und die Intervention bei den betroffenen lerngestérten Schiilern die bekann-
ten Therapieprogramme fiir AD(H)S mit einbeziehen sollte (z. B: Lauth & Schlottke 2002;
Dopfner et al. 2002). Einen zentralen Aspekt stellt dabei auf der phdnomenologischen Ebene
eine Vielzahl komorbider Stérungsaspekte aus den Bereichen der Aufmerksamkeitsproble-
matik, negativer motivational-emotionaler Befindlichkeit sowie auf der sozial-6kologischen

Ebene familidrer und schulischer Belastungsfaktoren dar. In Anbetracht dieser Vielschichtig-
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keit der Gesamtproblematik erscheint es daher notwendig, individualisierte Therapiekonzep-

tionen zu erstellen, welche diese komorbiden Stérungsaspekte explizit beriicksichtigen.

Die in Kapitel 4.3 ermittelten exemplarischen Pradiktoren und Kriteriumsvariablen bestati-
gen, dass bei den lerngestorten Schiilern der vorliegenden Stichprobe die im Lernkomponen-
tenmodell genannten Bedingungskomponenten am Phanomen ,Lernstorung’ beteiligt sind.
Es ist jedoch darauf hinzuweisen, dass die gleiche Leistung im positiven oder negativen Sinne
bei verschiedenen Schiilern das Ergebnis unterschiedlicher Pradiktoren-Kombination sein
kann. Der in dieser Arbeit angewandte Moderatorenansatz geht davon aus, dass die Pra-
diktoren nicht generell valide sind, sondern nur in differenzieller Weise und fiir verschiedene
Gruppen von Personen eine unterschiedliche Vorhersagekraft haben. Die Diagnose ,Lernsto-
rung’ muss daher fir jeden betroffenen Schiiler individuell unter Bericksichtigung und Aus-
wertung der beteiligten Pradiktoren gestellt werden. Die durchgefiihrten einzelnen Analysen
und Spezifizierungen der vorliegenden Arbeit weisen dennoch auf gewisse Gemeinsamkeiten

und Tendenzen hin.

Es gibt bedeutende Zusammenhange zwischen Aufmerksamkeit/Konzentration, Lernstrate-
gien/Lernorganisation und den motivational-emotionalen sowie sozial-6kologischen Mo-
deratorvariablen, was wiederum im Unterricht und in der Intervention insofern zu beachten
ist, dass Schwachen in einer Bedingungskomponente bis zu einem gewissen Grade durch
Intervention in anderen Komponenten kompensiert bzw. substituiert werden kénnen. Somit
bestatigen die Ergebnisse dieser Arbeit die Aussagen zahlreicher Studien der Forschungslite-
ratur (vgl. Theorieteil) und die Aussagen verschiedener Bedingungsmodelle von Schulleis-
tungen. Die Ergebnisse der Korrelationen zeigen unter anderem einen signifikanten Zusam-
menhang zwischen dem Lern- und Arbeitsverhalten der Schiiler und ihrer Lernmotivation.
Dies bedeutet, dass durch Steigerung der Motivation lerngestorte Schiler ein glinstigeres
Lern- und Arbeitsverhalten an den Tag legen. Unmotivierte Schiiler arbeiten wenig effektiv,
womit den Moderatorvariablen eine gewisse Bedeutung zukommt. Motivational-
emotionale und kognitive Einflussfaktoren stehen im engen Zusammenhang und kdénnen
nicht isoliert voneinander betrachtet werden. Kognitive und emotionale Variablen ,{iberlap-
pen’ sich. Aus den gewonnenen Ergebnissen der signifikanten Korrelationen zwischen Lern-

motivation und dem Lern- und Arbeitsverhalten der untersuchten Schiiler (vgl. Kap. 4.4.1)
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kann somit gefolgert werden, die Motivationsférderung gleichzeitig mit der Vermittlung leis-

tungswirksamer, glinstiger Lern- und Arbeitsverhaltensweisen zu verbinden.

Die nachgewiesenen Zusammenhdnge zwischen der Lernmotivation und familidren und
schulischen Kontextbedingungen fiihren zu der Schlussfolgerung, Eltern und Lehrer ent-
sprechend aufzuklaren und zu unterstiitzen. Hohe aber noch realistische Erwartungen an die
Selbststandigkeit der Kinder, emotionale Warme, Anerkennung und Lob, Interesse am Schii-
ler, Unterstilitzung und Struktur sind glinstige Perspektiven, um Lernstérungen entgegenzu-

wirken.

Insgesamt bestatigen die Ergebnisse dieser Arbeit, dass der Zusammenhang zwischen kogni-
tiven Schiilermerkmalen und Schulleistungsergebnissen mit dem Auspragungsgrad nichtkog-
nitiver Personlichkeitsmerkmale sowie familidren und schulischen Kontextbedingungen in
signifikanter Weise kovariiert. Daraus konnen Konsequenzen sowohl fir die Schulleistungs-

prognose als auch fir die individuelle Schiilerforderung abgeleitet werden.

Die im Einzelnen durchgefiihrten Strukturgleichungsmodelle (vgl. 4.5) kommen zu dem Er-
gebnis, dass die kognitiven Variablen Sprachverstiandnis und mathematisch-logisches Den-
ken der Bedingungskomponenten bereichsspezifisches Wissen und Vorkenntnisse fiir Erfolg
versus Misserfolg in Bezug auf verbale und mathematische Schulleistung und den Schwere-
grad einer Lernstorung eine dominante Rolle einnehmen. Hier muss in der Intervention ver-
starkt angesetzt werden durch intensiveres Lernen von Faktenwissen (vgl. Novizen/Experten;
siehe Theorieteil). Die Griinde fir die lernférderliche Wirkung von Vorwissen werden in der
Forschungsliteratur insbesondere aus der Perspektive der Theorie der Informationsverarbei-
tung diskutiert. Es erscheint aber zu einseitig, die hohe Korrelation zwischen Vorwissen und
Lernleistung allein auf diese Griinde zuriickzufiihren. Schiiler, die ein Schuljahr mit hohem
Vorwissen beginnen und es mit hohem Lernerfolg beenden, unterscheiden sich von Schiilern
mit niedrigem Vorwissen und niedrigem Lernerfolg typischerweise auch in Mal3en allgemei-
ner Fahigkeiten wie Intelligenz und Lernfahigkeit und in motivationaler und affektiver Hin-

sicht in Bezug auf Selbstkonzept, Interesse, Lernfreude und leistungsbezogener Angstlichkeit.

In Bezug auf therapeutische Interventionen lasst sich festhalten, dass angesichts des eher
geringen Stellenwertes verschiedener Einzelfaktoren des Modells bedeutsame Bedingungs-

faktoren von Lernstorungen offenbar vornehmlich auf den kognitiven Problemebenen zu
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lokalisieren sind. Damit belegen Befunde dieser Arbeit insbesondere Defizite im Bereich

kognitiver Fertigkeiten, so dass hier ein geeignetes Training angezeigt scheint.

Bemerkenswert erscheint der Befund, dass die kognitiven Variablen IQ und Informationsver-
arbeitung keinen so groBen Einfluss auf die Schulleistung austiben, wenn gleichzeitig andere
Pradiktorvariablen erfasst werden. Dieses Ergebnis wird in der Forschungsliteratur unein-
heitlich dargestellt. Defizite in diesen Bereichen kénnen teilweise durch Training bzw. Ubung
in anderen Bereichen, zum Beispiel bei Aufmerksamkeit/Konzentration, Lernstrategien/Lern-
organisation aber auch durch Beeinflussung der Moderatorvariablen kompensiert werden.
Motivational-emotionale Aspekte — wie sie in der vorliegenden Arbeit als Leistungsangste,
negative Attribuierungsmuster und Lernmotivation erfasst wurden — spielen zwar zunachst
nur eine geringe Rolle im Determinantengefiige der Grundschulleistung, erscheinen aber
trotzdem bedeutsam, was insbesondere in der Spezifizierung des Modells deutlich wird.
Weiterhin erscheint ein Hinweis auf die Beziehungen zwischen den Moderatorvariablen fa-
milidre und schulische Belastung und der Analyse von Lernstérungen sehr wichtig. Diese
Moderatorvariablen tragen in bedeutendem Umfang zur Erklarung der Schulleistungsvarianz
bei. Schlussfolgernd sind aus diesem Ergebnis Kompensationseffekte im Zusammenspiel von

Elternhaus und Schule denkbar.

Die durchgefiihrten Strukturmodelle ohne die dominanten Faktoren Sprachverstandnis und
mathematisch-logisches Denken kommen zu dem Ergebnis, dass man in der Intervention
durch Forderung von Lernstrategien und Aufmerksamkeit/Konzentration kompensierend
wirken kann. Im Unterschied zu der mathematischen Schulleistung spielen die Moderatorva-
riablen familidre und schulische Kontextbedingungen in diesem Fall bei der verbalen Schul-
leistung eine groRere Rolle. Gerade bei LRS kdnnte man hier durch entsprechende Malnah-
men im schulischen und familidren Bereich entlasten, um Vorteile fiir die einzelnen Schiiler

zu bewirken.

Die in 4.6. durchgefiihrte Spezifizierung des Modells (iber Varianz-Analysen ergibt gewisse
Differenzierungen bei Jungen und Madchen. Leistungsangste spielen eine sehr viel groRere
Rolle bei Madchen in Bezug auf das Fach Mathematik bzw. Jungen kénnen besser mit Leis-
tungsangsten umgehen. Ebenso kdnnen sich Madchen bei zunehmender Schwere der St6-

rung schlechter stabilisieren. Aufgrund der gewonnenen Erkenntnisse ist die Frage zu stellen,
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in welcher Weise der schulische Unterricht zur Verringerung dieser geschlechtsspezifischen
Unterschiede insbesondere bei lerngestorten Schiilern einen Beitrag leisten kann. Provokant
gefragt: Ist Koedukation ,gerecht’ oder werden lerngestérte Madchen im mathematisch-
naturwissenschaftlichen, lerngestorte Jungen im sprachlichen Unterricht benachteiligt? Auch
in der Intervention sollte deshalb auf Madchen und Jungen differenziert reagiert werden.
Die Erkenntnisse der Spezifizierung des Modells stimmen mit den Ergebnissen empirischer
Studien Uberein (vgl. u. a. Hasselhorn & Gold 2006; Dweck 2002). Ein vielfacher abgesicher-
ter Befund besteht darin, dass Madchen ihre eigene Begabung und Leistungsfahigkeit in Ma-
thematik niedriger einschatzen als Jungen. Eine Meta-Analyse von Beermann und Heller
(1990) Uber Studien, die das Selbstkonzept der eigenen Mathematikfahigkeit bei Jungen und
Madchen zum Gegenstand hatten, ergab beispielsweise, dass wenn sich Unterschiede zwi-
schen den Geschlechtern zeigten, sich stets die Jungen fiir fahiger hielten als die Madchen.
Es ist ebenfalls vielfach belegt, dass Madchen und Jungen ihre Fahigkeiten keinesfalls reali-
tatsangemessen beurteilen. Auch wenn Méadchen objektiv gleiche Leistungen einbringen wie
Jungen, unterschatzen sie ihre Leistungen und ihre Begabung in naturwissenschaftlichen
Fachern, wohingegen Jungen ihre Leistungen relativ zu den Madchen Uberschatzen (vgl.
Baumert et al. 1998). Tiedemann und Faber (1995) konnten sogar fiir das Ende der Grund-
schulzeit zeigen, dass das mathematikspezifische Selbstkonzept der Madchen schlechter ist
als das der Jungen, obwohl die Madchen im Rechnen auf eine im Vergleich zu den Jungen

erfolgreichere Grundschulzeit zurtickblicken.

Auf der Grundlage des Lernkomponentenmodells von Klauer und Lauth ist eine ,stérungsna-
he’ Intervention sinnvoll. Ziel einer solchen Intervention sollte eine Verbesserung der Lern-
voraussetzungen und des Vorwissens der Schiiler, eine Forderung von konstruktiven Lernak-
tivitaten und motivational-emotionalen Faktoren sowie die Gestaltung lernférderlicher Be-
dingungen in Elternhaus und Schule sein (Lauth, Hussein & Spiel8 2006). Dabei darf die jewei-
lige Lernstorung nicht nur als Defizit angesehen werden, sondern der Blickwinkel muss auf-
grund der dargelegten Wechselwirkungen zwischen den einzelnen Bedingungsfaktoren der
Lernstérungen ebenso auf die positiven Ressourcen beim Lernen des Schilers gelenkt wer-
den (vgl. Lauth et al. 2004). AbschlieRend soll in Bezug auf Intervention auch auf eine ent-

wicklungspsychologische Perspektive hingewiesen werden. Individuelle kognitive und moti-
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vational-emotionale Voraussetzungen des Lernens bleiben keineswegs im individuellen Le-

bensverlauf unveranderlich, sie unterliegen systematischen Altersveranderungen.

Insgesamt ergeben sich vier Wendepunkte im Entwicklungsverlauf zwischen sechs und zwolf

Jahren (Weinert & Helmke 1997):

e Mit sechs Jahren: Enorme Steigerung der Leistungsfahigkeit des phonologischen

Arbeitsgedachtnisses.

e Mit acht Jahren: Das frihkindliche tiberoptimistische Vertrauen in die eigene Leistung

geht verloren.

e Mit zehn Jahren: Die einsetzende Fahigkeit zur abstrakten Selbstreflexion ermoglicht ein

neues Niveau selbstregulierten Lernens.

e Mit elf bzw. zwolf Jahren: Stabilisierung des individuellen Leistungsmotivsystems.

Diese Erkenntnisse sollten bei der Einbeziehung des Lernkomponentenmodells im Umgang

mit lerngestorten Schilern mitberiicksichtigt werden.
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6 Zusammenfassung

Der Studie liegt das Lernkomponentenmodell von Klauer und Lauth (1997) zugrunde. Diesem
Modell folgend wurden fiinf Bedingungskomponenten fiir Lernstorungen untersucht. Es
wurde Uberprift, wie sich das komplexe Zusammenspiel verschiedener Bedingungskompo-
nenten gestaltet, und welchen Einfluss die einzelnen Pradiktoren auf das Kriterium Lernsto-
rung haben. Hierzu wurden die in therapeutischen Praxen zugrunde liegenden Daten von
111 Schilern der zweiten bis vierten Grundschulklasse mit gravierenden Schwierigkeiten im
Lesen und/oder Schreiben und/oder Rechnen und/oder in Bezug auf Aufmerksamkeit mittels
einer Dokumentenanalyse ausgewertet. Zusatzlich wurden Schiilerfragebégen und Inter-
views mit den Therapeuten eingesetzt, um weitere Daten zu erheben. Insgesamt wurden u.
a. kognitive Kompetenzen, motivational-emotionale Tendenzen, personliche Merkmale und
familidre und schulische Kontextbedingungen erfasst. In der Datenanalyse wurden die ein-
zelnen Bedingungskomponenten mithilfe multivariater Analysemethoden wie Faktorenana-
lysen, Korrelationsberechnungen, Strukturgleichungsmodellen und Varianzanalysen ausge-
wertet und ein komplexes Wirkungsgefiige ,Lernstorung’ erstellt. Dabei hat sich vor dem
Hintergrund des Lernkomponentenmodells sowohl bei der Datenanalyse der vorliegenden
Stichprobe als auch unter Einbeziehung der Fachliteratur gezeigt, dass sich auf individueller
Ebene die Schulleistung als Produkt vielfaltiger Wechselwirkungen zwischen kognitiven
(Lernstrategien und deren metakognitive Regulation, Intelligenz, selektive Aufmerksamkeit
bzw. Informationsverarbeitung, Vorwissen) und motivational-emotionalen Variablen (Leis-
tungsangste, Attribuierungsmuster, Lernmotivation) unter Einbeziehung der familidgren und
schulischen Kontextbedingungen (Minderung von Sozialisationsfahigkeit, schulische Belas-
tungen) darstellt. Hinzuweisen ist auf reziproke Effekte im Verhaltnis zwischen einzelnen
Bedingungskomponenten (unabhangige Variablen) und Kriterien der Schulleistung (abhangi-

ge Variablen).

Defizite in einer oder mehreren Bedingungskomponenten filhren im Zusammenhang mit
unglnstigen familidaren und schulischen Kontextbedingungen zu dem komplexen Phanomen
Lernstdrung. Damit liefert das Lernkomponentenmodell einen kompakten Uberblick tiber

die wichtigsten Variablenbiindel zur Erklarung von Lernstérungen. Wesentliche Varianzantei-
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le (ca. 70 %) des Kriteriums kénnen durch die exemplarisch ermittelten Pradiktorvariablen
erklart werden. Dabei hat sich in der strukturanalytischen Untersuchung gezeigt, dass die
Pradiktorvariablen bereichsspezifisches Wissen/Vorkenntnisse sowie die sozial-6kologi-
schen Moderatorvariablen mit Abstand die bedeutendsten Pradiktoren des Kriteriums Lern-
storung sind. Aufgrund der signifikanten Moderatoreffekte lassen die Untersuchungsergeb-
nisse den Schluss zu, dass Schiiler mit ungiinstigen nichtkognitiven Merkmalsvoraussetzun-
gen und widrigen sozialen Lernumweltbedingungen sowie unglinstigen schulischen Kontext-
bedingungen ihr kognitives Fahigkeitspotenzial nicht optimal ausschépfen kénnen. Die For-
derung von Vorwissen sowie die Verbesserung der familidren und schulischen Kontextbedin-
gungen (u. a. Anregungsgehalt durch die Familie, Beziehung zu Lehrern) haben sich damit
insgesamt als bedeutende Aspekte herauskristallisiert, die Lernstérungen entgegenwirken
konnen. Die ausgewerteten Strukturgleichungsmodelle ohne dominante Pradiktoren zeigen,
dass man aber durch Forderung bestimmter Pradiktoren Lerndefizite kompensieren bezie-

hungsweise substituieren kann.

Es ist darauf hinzuweisen, dass dieser variablenorientierte Forschungsansatz durch einen
individuellen schilerzentrierten Ansatz erganzt werden muss. Obwohl das Phdnomen Lern-
storungen durch sehr variable Merkmalskonstellationen charakterisiert werden kann, hat die
vorliegende Untersuchung dariiber hinaus gemeinsame Tendenzen aufdecken kdénnen, auf
die bereits hingewiesen wurde. AuRerdem hat die Analyse liber Zusammenhadnge zwischen
einzelnen Bedingungsvariablen des zugrunde gelegten Lernkomponentenmodells und Lern-
storungen durch die zusatzlich durchgefiihrten Differenzierungen und Spezifizierungen des
Modells einen Beitrag zur Entschlisselung des strukturellen Zusammenhangsmuster von
Lernstérungen geleistet. Dieser strukturanalytische Ansatz fiihrt zu einem wissenschaftlich
begriindeten Bedeutungsgehalt einzelner wirkungsvoller Komponentenvariablen, die syste-

matisch in Interventionen positiv beeinflussbar sind.

Zusammenfassend ergibt die strukturanalytische Untersuchung des Modells an der ausge-
suchten Stichprobe einen Einblick in die Zusammenhadnge und Einflisse von einzelnen
exemplarischen Komponentenvariablen, die Lernstérungen auslésen bzw. aufrecht erhalten
und bietet damit eine wissenschaftlich fundierte Hilfestellung fiir den Umgang mit lernge-
storten Schilern im Unterricht bzw. in der Intervention. Der Umgang mit dem Phdanomen

Lernstorung, definiert als Minderleistung, muss entsprechend den Defiziten eines Schiilers in
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bestimmten Komponenten des Bedingungsmodells ansetzen unter Berlicksichtigung der
wechselseitigen Beziehungen und unterschiedlichen Bedeutungseinfliisse der einzelnen
Komponentenvariablen. Aus den Ergebnissen dieser Arbeit wird der Schluss gezogen, dass
bestimmte kognitive und motivational-emotionale Variablen sowie bestimmte familidre und
schulische Kontextbedingungen Hinweise auf praventive MalBnahmen und die effiziente Ge-
staltung des Therapieprozesses bei Lernstorungen geben. Entscheidend ist jedoch, die Hete-
rogenitat der Bedingungsfaktoren und ihr individuelles Zusammenspiel zu erkennen, um
relevante Ansatzpunkte therapeutischer Interventionen abzuleiten. Ganz offensichtlich be-
steht aber auch aktuell weiterer Forschungsbedarf, dem Einfluss wichtiger Risikofaktoren auf

das Storungsbild der Lernstérungen nachzugehen.
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Verhaltensanalytisches Interview

l. Allgemeine und konkrete Problembeschreibung (R)

1. Wie werden die Lernschwierigkeiten des Kindes beschrieben? Wie wird das anste-
hende Problem definiert (z. B. LRS, Rechenschwache, ADS, allgemeine Lernschwé-
che ...)?

2. Seit wann werden diese Lernschwierigkeiten beobachtet? Worin bestehen sie im ein-
zelnen?

3. Sind die Lernschwierigkeiten auf einzelne Inhaltsbereiche begrenzt (z. B. Lesen) oder
treten sie allgemein auf (z. B. durchgéngige Lernschwierigkeiten in verschiedenen
Unterrichtsfachern)?

4. Wie aulRert sich die Lernschwierigkeit konkret? Kénnen Sie eine verhaltensnahe Be-
schreibung der Lernschwierigkeit geben (evtl. auch aus Gespréachen mit Lehrern oder
Eltern wie z. B. emotionale Uberreaktion, Angstlichkeit, vorschnelles Reagieren, Feh-
lerhdufung, Raten, Anforderungsvermeidung wie z. B. ,Kaspem® ....)?

5. Gehen die Lernschwierigkeiten mit weiteren Schwierigkeiten einher (Aggression, so-
ziale Isolierung, Schulunlust, Schuleschwéanzen, Ungehorsam ...)?

Il. Analyse der situativen Umstande und Ausléser (S)

1. In welchen Bereichen und Situationen werden die beschriebenen Lernschwierigkeiten
beobachtet (z. B. bei den Hausaufgaben, in bestimmten Unterrichtsfachern, Stillarbei-
ten, Frontalunterricht, Kleingruppenarbeit, Klassenarbeiten ...)?

2. Wer berichtet diese Probleme (Lehrer, Eltern, Klassenlehrer, Fachlehrer ...)?

3. Gibt auch Situationen bzw. Lernbereiche, in denen die beschriebenen Lernschwierig-
keiten nicht auftreten (z. B. bei anderen Lehrern, bei anderen Anforderungen, ver-
mehrter Hilfe... )?

4. Gab es zeitweilig Belastungen oder auf3ergewthnliche Ereignisse, die beim erstmali-
gen Auftreten der Lernstérungen vorlagen (z. B. Lehrerwechsel, Klassenwechsel, Um-
zug der Familie ...)?
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lll. Analyse des Lernverhaltens (R)

1.

2.

3.

Wie geht das Kind an die Lernaufgaben heran? Wie verhéalt es sich dabei konkret (z.
B.: Zeigt es Anstrengung? Bemerkt es Fehler? Wendet es Strategien an? Plant es den
Lernverlauf? ......)?

Welche Schritte zur L6sung beherrscht es schon? Wobei macht es (welche) Fehler?

Was geschieht, wenn das Kind nicht voran kommt? Wie verhélt es sich dann?

IV. Analyse der Lernvoraussetzungen (O)

1.

Uber welche kognitiven Grundfahigkeiten (Intelligenz, Begabungsprofil) verfiigt das
Kind?

Kodnnen Sie Aussagen Uber die Lernmotivation des Kindes machen (zeigt es Interesse
am Fach oder meidet es dieses eher, ...7)?

Wie gut sind Konzentrationsfahigkeit und Ausdauer des Kindes?
Welche Hilfen bendtigt das Kind, um eine Aufgabe zu I6sen?

Gibt es krankheitsbedingte oder entwicklungsbedingte Handicaps (z. B. Sprachstorun-
gen, neurologische Auffalligkeiten ....)?

V. Analyse der Konsequenzen (C) und Kontingenzen (K)

1.

Wie verhélt sich der Lehrer in den geschilderten Problemsituationen (soweit aus
Lehrergesprachen oder Hospitationen bekannt)?

Wie reagieren die Mitschuler (siehe 1.)

Wie reagieren die Eltern auf schulische Erfolge bzw. Misserfolge (soweit aus Elternge-
sprachen bekannt)?

Wie haufig und fir welches Verhalten wird das Kind gelobt bzw. getadelt (soweit aus
Elterngesprachen bekannt)?

Welche langfristigen Konsequenzen sind aus den bestehenden Lernschwierigkeiten zu
erwarten (z. B. Versetzungsgefahrdung, weitere Lernrickstande, weitere Lernunlust
des Kindes ....)?



191

VI. Analyse der Kontextbedingung und Ressourcen in Elternhaus und Schule
(soweit aus Lehrergesprachen, Hospitationen oder mit Kind oder Eltern bekannt)

1.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

Gibt es Anregungen in der Familie (z. B. gemeinsame Aktivitaten, Spielmaterial, B-
cher....)?

Wie sind die Wertvorstellungen der Eltern (z. B. Wertschatzung fiir schulische Leis-
tungen)?

Wie gestaltet sich das Zeitmanagement innerhalb der Familie (z. B. Zeit fur Hausauf-
gaben...)?

Gibt es Kontrolliberzeugungen in der Familie (z. B. Uberprifung der Hausaufgaben)?
Haben Sie Informationen tUber Leistungsziele und Anspriche der Eltern an das Kind?
Fordern und gewéhren die Eltern die Selbstéandigkeit des Kindes?

Unterstitzen die Eltern das Kind in schulischen Belangen?

Wie beurteilt und erklart sich der Lehrer die Lernschwierigkeit des Kindes?

Wie ist die Sitzposition des Kindes in der Klasse zu beurteilen? Welche Rolle spielt die
Interaktion des Kindes mit seinen Nachbarn?

Welche (soziometrische) Stellung hat das Kind in der
Klassengemeinschaft?

Wann und wie beteiligt sich das Kind am Unterricht?

Welche konkreten Informationen haben Sie Uiber Unterrichtsstil,
Klassenklima und Verhéltnis Lehrer/Kind?

Wie werden die Unterrichtsbeitrage des Kindes bewertet
(Kommentiert der Lehrer die Klassenarbeiten eher individuell oder
sozial?)?

Stort das Kind den Unterricht? Zeigt es Verhaltensauffalligkeiten?

Wie wird der Kenntnisstand des Kindes beurteilt? Sind
Wissensdefizite bekannt? Wenn ja, worin bestehen sie? (Vgl.
normierte Schulleistungstests, Arbeitsproben).

Gewahrt der Lehrer spezielle Hilfen? Ist er zu einer
Zusammenarbeit bereit? Welche MalRnahmen erscheinen aus
seiner Sicht wesentlich?
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o]
e
C @2 te zur Selbsteinschatzung des Lern- und Arbeitsverhaltens

Bitte in den Therapiestunden vom Kind selbst oder besser gemeinsam (Therapeut liest vor und kreuzt an) bearbeiten (lassen)

Kreuze ehrlich an, in welchem Mal3e die folgenden Angaben auf dich zutreffen

Lernmotivation nie selten |manchmal| héaufig immer
Ich kann selbstandig lernen, ohne dass
meine Eltern mich drangen oder mir 1 2 3 4 5
drohen mussen
Ich erledige meine Hausaufgaben 1 2 3 4 5
Auf Klgssenarbelten bereite ich mich 1 5 3 4 5
grundlich vor
Ich setze mir Ziele, um mich zum 1 5 3 4 5
Lernen zu bewegen
Ich arbeite im Unterricht mit 1 2 3 4 5
Lernorganisation nie selten |manchmal haufig immer
Ich trage angesagte Klassenarbeiten in
. . . 1 2 3 4 5
einen Terminkalender ein
Ich schreibe auf, welche Hausaufgaben
. . 1 2 3 4 5
zu erledigen sind
Ic-h ber.(—?‘lte mich auf Klassenarbeiten 1 5 3 4 5
frihzeitig vor
Wenn viel zu lernen ist, lege ich vorher
genau fest, was ich in welcher 1 2 3 4 5
Reihenfolge anpacke
Haufig bendtigte Arbeitsmittel sind an
. N . ) 1 2 3 4 5
meinem hauslichen Lernplatz griffbereit
Gedachtnis nie selten [manchmal| héufig immer
Igh prufe schriftlich, ob meine Vokabeln 1 5 3 4 5
sitzen
Ich bereite mich auf Mathematikarbeiten
vor, indem ich einzelne Aufgaben 1 2 3 4 5
nochmals schriftlich rechne
Aus Lerntexten schreibe ich wichtige
. N 1 2 3 4 5
Stichworter heraus
Das Einpragen schwer merkbaren
Stoffes erleichtere ich mir durch Bilder 1 2 3 4 5
oder bildhafte Vorstellungen
Ich wiederhole alten Lernstoff 1 2 3 4 5

Seite 1/2
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Aufgabenldsen nie selten [manchmal | hé&ufig immer
Ich rechne nicht drauflos, sondern
Uberlege zunachst griindlich, was 1 5 3 4 5
gegeben ist bzw. gesucht ist und
welche Regel ich anwenden kann
Schwierige Aufgaben mache ich mir
verstandlich, indem ich sie in eigene 1 5 3 4 5
Worte Ubersetze oder eine Zeichnung
anfertige
Wahrend der Aufgabenldsung frage ich
mich immer mal wieder, ob ich noch auf| 1 2 3 4 )
dem Weg zum Ziel bin
Wenn ich mich verrannt habe, gebe ich 1 5 3 4 5
nicht sofort auf, sondern mache mir Mut
Ich prufe das Endergebnis genau 1 2 3 4 5
Konzentration nie selten |manchmal | h&ufig immer
Beim haurshchen Lernen lege ich 1 5 3 4 5
Pausen ein
Wenn ich lerne, ist es leise 1 2 3 4 5
Ich achte darauf, dass auf meinem 1 ’ 3 4 5
Lernplatz nur Lernsachen liegen
Wenn es mir langweilig wird, wechsele
. 1 2 3 4 5
ich den Lernstoff
Im Unterricht passe ich gut auf 1 2 3 4 5

Es wére nett, wenn du abschlieBend die angefangenen Satze zu Ende schreiben kénntest

Wenn ich an die Schule denke, freue ich mich darauf, dass

Die Schule wiirde mir mehr Spafd machen, wenn

Wenn mir die Schule einfallt, kriege ich Angst, weil

Das Fach ............ macht mir am meisten Spal}, weil

Das Fach .............. macht mir am wenigsten Spal3, weil

Wenn ich Lehrer wéare und wiirde die Schiler zum Lernen anregen, wirde ich
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