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1 Einleitung

Die sprachliche sowie die emotionale und soziale Entwicklung (ESE) gehoren zu den zentralen
Bereichen kindlicher Entwicklung (Schneider et al., 2018). Treten sprachliche oder psychische
(internalisierende oder externalisierende) Auffélligkeiten auf, kann dies kurz- und langfristig
die Bewiltigung des schulischen Alltags erschweren (Chow, 2018; Cinar et al., 2023). So hén-
gen fachliches Lernen und soziale Interaktionen wesentlich von Féahigkeiten im Verstehen und
Anwenden von Sprache ab (Massonni¢ et al., 2022). Psychische Auffilligkeiten sind héufig
sowohl mit geringerem schulischem Erfolg (Metsépelto et al., 2015; Okano et al., 2020) als
auch verstérkter sozialer Exklusion (Hoglund & Chisholm, 2014) verbunden. Insgesamt steigt
das Risiko negativer Entwicklungsverldufe deutlich an, wenn sprachliche oder psychische Auf-
falligkeiten vorliegen (Arslan et al., 2021; Durkin & Conti-Ramsden, 2007; Haller et al., 2016;
Theisel et al., 2019; van der Ende et al., 2016). Daher stellen die Erfassung und Adressierung
dieser Auffilligkeiten in der Schule zundchst unabhingig voneinander zentrale Herausforde-
rungen und einen wesentlichen Auftrag dar, um das Erreichen iibergeordneter Bildungsziele

sowie insgesamt eine positive Entwicklung zu ermdglichen.

Systematische Reviews und Metaanalysen belegen Zusammenhénge zwischen sprachlichen Fa-
higkeiten und psychischen Auffilligkeiten. Hohe durchschnittliche Komorbiditétsraten von bis
zu 91 % (Benner et al., 2002; Hollo et al., 2014) sowie weitere empirische Befunde zu Zusam-
menhingen (z. B. Hentges et al., 2021) unterstreichen die Relevanz der Schnittstelle sprachli-
cher und psychischer Auffélligkeiten flir die Forschung und die schulische Praxis. Dennoch
wurden die Zusammenhéinge bislang nur begrenzt differenziert und im sonderpiddagogischen

Kontext unzureichend analysiert, woraus sich ein wesentlicher Forschungsbedarf ergibt.

An diesem Punkt setzt das Forschungsprojekt “Sprachliche Fahigkeiten bei Kindern mit psy-
chischen Auftilligkeiten im Grundschulalter” (SpAu-Ki) an, in dessen Rahmen die vorliegende
kumulative Dissertation entstanden ist. Im Fokus steht eine differenzierte Analyse der Zusam-
menhénge zwischen sprachlichen Féhigkeiten und psychischen Auffilligkeiten, vorrangig be-

trachtet aus einer schulisch-sonderpadagogischen Perspektive.

Im ersten inhaltlichen Unterkapitel (Kapitel 2) wird zunéchst eine fiir die vorliegende Arbeit
wichtige entwicklungspsychologische Rahmung gegeben. AnschlieBend erfolgt eine detaillierte
Betrachtung der beiden fokussierten Entwicklungsbereiche. Dabei werden begriffliche, ent-
wicklungsbezogene, epidemiologische und &tiologische Aspekte dargelegt (Kapitel 3 und 4).
Aufgrund der schulischen Ausrichtung der Arbeit findet zum Abschluss beider Kapitel jeweils
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ein Bezug auf zentrale Grundlagen der sonderpddagogischen Férderschwerpunkte (FSP) Spra-
che und ESE statt. Gemeinsam bilden diese einfiihrenden Kapitel die Basis fiir die anschlie-
Bende Verbindung der beiden Entwicklungsbereiche (Kapitel 5—7). Zunichst wird das zugrun-
deliegende Forschungsprojekt vorgestellt. Im Rahmen dieses Projekts wurde ein dreistufiges
Vorgehen verfolgt (Schramm et al., 2024), welches sich sowohl in der Struktur der vorliegenden

Arbeit als auch in den enthaltenen Fachbeitrigen widerspiegelt.

(1) Forschungsstand: Aufarbeitung der theoretischen Rahmung und der Erkldrungsan-
sdtze zur hohen Komorbiditdt sprachlicher und psychischer Auffilligkeiten sowie
empirischer Studien zu Zusammenhingen (Kapitel 5; Beitrdge 1 und 2)

(2) Erweiterung des empirischen Forschungsstandes: Untersuchungen zu Zusammen-
hiangen zwischen sprachlichen Féhigkeiten und psychischen Auffilligkeiten mit
schulisch-sonderpadagogischem Schwerpunkt (Kapitel 6; Beitrdge 3 und 4)

(3) Konsequenzen: Reflexion und exemplarische Konkretisierung schulpraktischer Im-

plikationen (Kapitel 7; Beitrag 5).

Mit den einbezogenen Beitrdgen werden die folgenden gekiirzten Fragestellungen beantwortet.
Die Beitrige bauen aufeinander auf und werden durch die vorliegende Mantelschrift miteinan-

der verbunden.

(1) Wie kommen die Komorbidititen zwischen sprachlichen und psychischen Auffil-
ligkeiten zustande? (Beitrag 1)

(2) Wie differenziert sind die Zusammenhénge zwischen Subkomponenten sprachlicher
Fahigkeiten und psychischer Auffilligkeiten empirisch erforscht und wie lassen sie
sich beschreiben? (Beitrag 2)

(3) Wie lassen sich die Komorbiditéten sprachlicher und psychischer Auftélligkeiten bei
Forderschiiler:innen beschreiben? (Beitrag 3)

(4) Wie sind die Verteilungen und dimensionalen Zusammenhénge sprachlicher und
kognitiver Fahigkeiten sowie psychischer Auffilligkeiten bei Forderschiiler:innen
und welche Rolle spielen die kognitiven Fiahigkeiten im Hinblick auf den Zusam-
menhang zwischen sprachlichen Fahigkeiten und psychischen Auffilligkeiten bei
Forderschiiler:innen? (Beitrag 4)

(5) Welche Konsequenzen ergeben sich fiir die schulische Praxis in Deutschland und

wie lassen sie sich konkretisieren? (Beitrag 5).



Die Reflexion und beispielhafte Konkretisierung schulpraktischer Implikationen folgt im Rah-
men der Diskussion (Kapitel 7) auf eine Zusammenfassung der Ergebnisse und eine methoden-
kritische Reflexion unter Riickbezug auf Grundlagen zur sonderpadagogischen Férderung in
den FSP Sprache und ESE. AbschlieBend werden in diesem Kapitel zentrale Richtungen fiir
zukiinftige Forschung aufgefiihrt. Die Arbeit schlie8t mit einem Fazit (Kapitel 8).



2 Entwicklungspsychologische Grundlagen

Menschliche Entwicklungsprozesse umfassen nach aktuellen Modellvorstellungen qualitative
Umstrukturierungen innerhalb und zwischen verschiedenen Systemen (Scheithauer et al.,
2022). Zu diesen Systemen gehoren internale Faktoren (genetische, biophysiologische, psychi-
sche, kognitive und emotionale Aspekte) und externale Faktoren (Aspekte des proximalen so-
zialen und distalen gesellschaftlichen, 6kologischen Kontextes) (Bronfenbrenner, 1996; Farmer
etal., 2020). Die Auftretenswahrscheinlichkeit von Entwicklungsauffalligkeiten wird durch sta-
bilisierende Schutz- und destabilisierende Risikofaktoren reduziert oder erhoht (Oerter et al.,
2020; Scheithauer et al., 2022), deren Zusammenspiel hiufig im Sinne einer Waagschale be-
schrieben wird (z. B. Frohlich-Gildhoff & Hoffer, 2025). Eine hohe Kumulation von (schwer-
wiegenden) Risikofaktoren fiihrt nach diesem Verstiandnis zur Entwicklung von Stérungen, so-
fern nicht ausreichende und gewichtige Schutzfaktoren vorliegen, die gegeniiber diesen akuten
risikoerhohenden Bedingungen zur psychischen Widerstandsfahigkeit (Resilienz) beitragen
(Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bose, 2019; Petermann et al., 2004). Bei einigen Risiko- und
Schutzfaktoren handelt es sich um Extrempunkte auf einem einzigen Kontinuum, wihrend an-
dere Aspekte sich nur als Risiko- oder Schutzfaktor erweisen. Ihre Relevanz, Wirkrichtung und
Gewichtung kann sich im Entwicklungsverlauf verdndern (Witt, 2024) und ist in sensitiven

Phasen von besonders dynamischen Entwicklungsprozessen gepriagt (Beelmann, im Druck).

Zusammenfassend stellen Oerter et al. (2020) heraus, dass nicht von allgemeingiiltigen Kausal-
ketten zur Entstehung einzelner Storungsbilder auszugehen ist. Unterschiedliche Faktoren und
Entwicklungsverliufe kénnen zum selben Storungsbild fithren (Aquifinalitit), wihrend eine
dhnliche Kombination von Bedingungen unterschiedliche Ergebnisse z. B. in Form unterschied-
licher Stérungsformen haben kann (Multifinalitit) (Oerter et al., 2020). Das Ausdifferenzieren
moglicher Wirkmechanismen zwischen einzelnen Entwicklungsbereichen, wie z. B. der sprach-
lichen und emotional-sozialen Entwicklung sowie Erkldrungen fiir das Zustandekommen von
Komorbiditaten, gestaltet sich vor diesem theoretischen Grundverstindnis komplex, da von
multiplen und vielfiltig beeinflussten Wirkungsgefiigen ausgegangen werden muss (Scheit-

hauer et al., 2022).

Zwei zentrale aktuelle und komplementire entwicklungstheoretische Sichtweisen, die sich ge-
genseitig ergénzen und zur Erkldrung der Entstehung und Stabilisierung von Gefiihls- und Ver-
haltensstorungen beitragen, sind das Konzept der Developmental Cascades (z. B. Cairns, 2000;
Masten & Cicchetti, 2010) und der Correlated Constraints (z. B. Farmer et al., 2020; Magnussen
& Cairns, 1996). Gemeinsam ermdglichen sie ein umfassendes Verstindnis von relevanten
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Entwicklungsprozessen und -dynamiken und werden vertieft, weil sie auf diese Weise auch eine

theoretische Grundlage fiir eine gezielte Férderung bieten konnen (Farmer et al., 2021).

Die Perspektive der Developmental Cascades beschreibt, dass sich Verdnderungen oder Merk-
male in einem Bereich iiber die Zeit hinweg auf andere Bereiche auswirken. Solche kaskadie-
renden Effekte konnen kumulative, sich verstirkende Entwicklungsdynamiken auslésen und
sowohl adaptive als auch maladaptive Entwicklungsverldufe prigen (Masten & Cicchetti,

2010).

Eine weitere Perspektive zur Erklarung von Gefiihls- und Verhaltensstérungen bietet das Mo-
dell der Correlated Constraints, welches bspw. Farmer et al. (2020) zusammenfassend beschrei-
ben. Es stellt vielféltige und mehrdirektionale Beziehungen zwischen verschiedenen Faktoren
in Systemen und Subsystemen dar, die durch ihr Zusammenspiel die Anpassung des Individu-
ums bestimmen. Das Modell setzt sich aus drei Ringen zusammen, die verschiedene miteinan-
der dynamisch interagierende Ebenen internaler und externaler Entwicklungseinfliisse abbilden
(Abbildung 1). Eine Besonderheit gegeniiber anderen bio-psycho-sozialen Modellvorstellun-
gen (z. B. Dopfner & Banaschewski, 2013; Beelmann et al., 2007) liegt u. a. in der Betonung
der koordinierten Wirkung multipler Einflussfaktoren (Farmer et al., 2021) und in der besonde-
ren Hervorhebung der behavioralen Ebene, die zwar in der Logik internaler und externaler Fak-
toren als internal einzuordnen ist, jedoch aufgrund ihrer hohen Zuginglichkeit eine zentrale

padagogische Relevanz aufweist (Farmer et al., 2020).

Zentrale Zielsetzungen entwicklungstheoretischer und -psychologischer Forschung bestehen
darin, die komplexen und dynamischen Wirkmechanismen zwischen Risiko- und Schutzfakto-
ren besser zu verstehen, Entwicklungsverldufe trotz ihrer Komplexitit vorhersagbarer zu ma-
chen und Unterstiitzungsmaflnahmen entwicklungsorientiert zu gestalten (Magnusson &
Cairns, 2009; Scheithauer et al., 2022). Eine interdisziplindre Perspektive, die auch Verbindun-

gen zwischen Entwicklungsbereichen beriicksichtigt, erscheint dazu wertvoll.

Obwohl traditionelle Forschungsdesigns, welche einzelne Variablen und ihre Zusammenhénge
isoliert betrachten, durch umfassendere Ansitze unter Einbezug vielfaltiger internaler und ex-
ternaler Faktoren und des komplexen, koordinierten Wirkungsgefiiges erweitert werden sollten
(Magnusson & Cairns, 1996), liefern Analysen von Zusammenhéngen innerhalb und zwischen
Teilsystemen eine wertvolle Grundlage fiir weiterfithrende Zugiéinge (Overton, 2015). Dieser
Argumentation folgend, sowie aufgrund der im padagogischen Kontext besonderen Relevanz

der Verhaltensebene, konzentriert sich diese Arbeit auf Zusammenhénge zwischen sprachlichen



Féhigkeiten und Auftélligkeiten und Aspekten der emotionalen und sozialen Entwicklung mit

besonderer Beriicksichtigung internalisierender und externalisierender Auffalligkeiten.

Abbildung 1
Correlated Constraints Model
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3 Zentrale Aspekte sprachlicher Fiahigkeiten und sprachlicher Auffilligkeiten

Um anschlieBend Zusammenhénge zu vertiefen, sind Grundlagen zu beiden Entwicklungsbe-
reichen zu betrachten. Zunéchst werden Aspekte der Sprachentwicklung und sprachlicher Auf-

falligkeiten fokussiert.

3.1 Begriffsbestimmung und Entwicklungsaspekte sprachlicher Fahigkeiten

Theoretisch werden verschiedene sprachliche Fahigkeiten unterschieden. Aktuelle Untersu-
chungen und wissenschaftliche Diskussionen befassen sich mit deren empirischer Trennbarkeit
(Language and Reading Research Consortium, 2015; Lonigan & Milburn, 2017; Massonnié et
al., 2022). Sie gelten als miteinander verbunden und stehen unter einem wechselseitigen Ein-
fluss (Bockmann et al., 2020). Gleichzeitig geht der Erwerb der verschiedenen Féahigkeiten mit
unterschiedlichen Anforderungen einher (Weinert & Grimm, 2018), was eine Unterteilung von

Komponenten sprachlicher Fahigkeiten im Rahmen dieser Arbeit unterstiitzt.

Neben prosodischen Fahigkeiten, die besonders fiir den frithen Spracherwerb von Bedeutung
sind, wird zwischen sprachstrukturellen und pragmatischen Fihigkeiten mit wiederum ver-
schiedenen Komponenten und Funktionen differenziert. Diese sind in Abbildung 2 zusammen-

fassend dargestellt.

Abbildung 2
Ubersicht iiber sprachliche Fihigkeiten
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Anmerkung. Eigene Darstellung, angelehnt an Achhammer & Spreer (2015), Weinert &
Grimm (2018), Kauschke (2023) sowie E. Rupp (2023).



Als Modalitdten werden Rezeption und Produktion beschrieben, wobei rezeptive Fahigkeiten
die Verarbeitung und Entschliisselung sprachlicher Strukturen nach ihrer Perzeption und pro-
duktive, bzw. expressive Fahigkeiten die Planung und Verwendung von Sprache umfassen
(Crystal, 2015). Lange wurde angenommen, dass rezeptive den produktiven Féahigkeiten im

Erwerbsprozess vorausgehen, was inzwischen relativiert wird (Ryan et al., 2015; Winitz, 2020).

Phonetische Fahigkeiten beziehen sich auf die Bildung sprachlicher Laute, wéihrend phonolo-
gische Fihigkeiten die Einsicht in deren Organisation und bedeutungsunterscheidende Funktion
beschreiben (z. B. /Tanne/ vs. /Kanne/) (Crystal, 2015). Dabei spielen auch prosodische Fahig-
keiten eine zentrale Rolle. Diese sind wichtig, um den Lautstrom der Umgebungssprache in die
entsprechenden Segmente zu gliedern. So unterstiitzen sie den Erwerb der Laut- und Silben-
struktur (Kauschke, 2023). Im unbeeintridchtigten monolingualen Spracherwerb iiberwinden
Kinder im Vorschulalter zahlreiche phonologische Prozesse (z. B. Vorverlagerungen wie /Sule/
statt /Schule/), im Grundschulalter ist schlielich vom vollstindigen Erwerb des Phoneminven-

tars auszugehen (Fox-Boyer & Neumann, 2023).

Auch der Einstieg in die Lexikonentwicklung wird durch prosodische Fahigkeiten unterstiitzt,
da zundchst Worter aus dem Lautstrom der Sprache herausdifferenziert werden miissen
(Kauschke, 2023). AnschlieBend konnen diese im Rahmen von Mapping-Prozessen mit zuerst
groben und fragilen und im Verlauf immer genaueren Konzepten gefiillt werden (He & A-
runachalam, 2017). Die Anzahl an Wortern, die verstanden werden, libersteigt dabei deutlich
die Anzahl an Wortern, die zur Verwendung abgerufen werden konnen (Kauschke, 2023). In
Bezug auf die abgespeicherten Strukturen und Bedeutungen finden im Vor- und Grundschulal-
ter wesentliche Verdnderungen statt. Zunehmend werden auch morphologisch komplexere
Worter eingespeichert, was im Grundschulalter insbesondere fiir Nomen gezeigt wurde (Seg-
bers & Schroeder, 2017). Inhaltlich erfolgt in dieser Altersspanne zunehmend eine Losung von
Beziigen auf die konkrete umgebende Welt hin zum Verstdndnis und zur Verwendung von Abs-
trakta (Kauschke, 2023). Isoliert konnte bspw. gezeigt werden, dass sich der Emotionswort-
schatz im Alter von vier bis elf Jahren bedeutsam weiterentwickelt (Grosse et al., 2021). Empi-
rische Studien weisen beziiglich der zugrundeliegenden Mechanismen darauf hin, dass dem
Erwerb von Wortern mit emotionaler Wertigkeit eine sehr wichtige anstoende Funktion fiir
das Losen von Konkreta zukommt (Ponari et al., 2018). Als ein weiterer Mechanismus zur Be-
deutungskonstruktion von Abstrakta wird das syntaktische Bootstrapping beschrieben. Dem-

nach werden anhand syntaktischer Merkmale inhaltliche Informationen abgeleitet, wodurch



verstdrkt eine Relevanz kognitiver Fahigkeiten fiir das Ablosen von Konkreta zu Abstrakta na-

hegelegt wird (Gleitman et al., 2005).

Der Erwerb grammatischer Féhigkeiten wird als gradueller Prozess verstanden. Das Kind 16st
sich von als Ganzheiten gemerkten Strukturen (z. B. ,habich”), indem es Regelhaftigkeiten
entdeckt und sprachliche Strukturen zunehmend anhand grammatischer Regeln entschliisselt
und konstruiert. Entsprechend sind viele Abweichungen und Ubergangsformen als entwick-
lungsunauffillige Facetten des Erwerbsprozesses einzuordnen (Motsch & Riehemann, 2023).
Dabei beziehen sich morphologische Regeln auf die Wortform und somit auf die Markierung
der grammatischen Funktion an Woértern (z. B. ,,der Hut” vs. ,,den Hut”), syntaktische Regeln
auf den Satzbau (z. B. die korrekte Stellung des finiten Verbs im Satz). Bzgl. der dem Erwerb
zugrundeliegenden Mechanismen wird theoretisch angenommen, dass das Kind auf die Verflig-
barkeit einer bestimmten Menge an dhnlichen Strukturen angewiesen ist, um unter Verwendung
kognitiver Féhigkeiten (z. B. Analogiebildung) Regelhaftigkeiten zu entdecken (Tomasello,
2003). Aktuelle empirische Befunde geben Hinweise darauf, dass der Erwerb grammatischer
Strukturen auf der Grundlage der Verarbeitung statistischer Regularitdten im sprachlichen Input
erfolgt (Spit et al., 2021). Kinder entdecken erste zentrale grammatische Strukturen dabei be-
reits im Alter von ca. 30 Monaten (z. B. Verbzweitstellung in Aussagesdtzen), einige werden
auch schon vor dem Schuleintritt vollstindig erworben (Kauschke, 2023). Fiir andere Struktu-
ren ist hingegen ein fortschreitender Erwerbsprozess bis ins Grundschulalter hinein anzuneh-
men, wobei sich eine grofle Spannbreite an unauffilligen Entwicklungsverldufen abzeichnet
(Ulrich, 2018). Insgesamt stellen komplexere grammatische Strukturen demnach auch im un-
beeintrachtigten monolingualen Spracherwerb noch im Grundschulalter Herausforderungen,
bzw. Erwerbsaufgaben, dar. Dazu z&hlen morphologisch bspw. Kasus-, insbesondere Dativmar-
kierungen, syntaktisch sind nicht-kanonische Satzstrukturen wie Passivkonstruktionen, Kon-
struktionen mit Objekttopikalisierungen sowie komplexe Infinitiv- und Nebensatzkonstruktio-
nen als anspruchsvoll fiir viele Grundschiiler:innen einzuordnen (Kauschke, 2023; Ulrich,

2018).

Pragmatische Fihigkeiten beziehen sich auf das angemessene Verstehen und Einsetzen von
Sprache im Kontext (Achhammer & Spreer, 2015). Dabei liegen im Vergleich zu sprachstruk-
turellen Fahigkeiten weniger explizite Klassifikationen dazu vor, welche Komponenten konkret
zu pragmatischen Fahigkeiten z&hlen (Falkum, 2019). Fest steht, dass im Rahmen des Erwerbs
der im Folgenden beschriebenen pragmatischen Féhigkeiten auch Einsichten iiber (teils auch

soziokulturell bedingte) Erwartungen an die Interaktionssituation, emotionale Kompetenzen
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(Zhang, 2024) inklusive der Theory of Mind (ToM) und kognitive sowie metasprachliche Fa-
higkeiten relevant sind (Falkum, 2019; Weinert & Grimm, 2018).

Neuere Erkenntnisse zeigen, dass Kinder ihre zunehmend verbalsprachlichen AuBerungen be-
reits im Alter von drei Jahren an Merkmale der Interaktionspartner:innen anpassen kénnen
(Weinert & Grimm, 2018). In enger Abhédngigkeit von sozialen Interaktionen lernen sie dariiber
hinaus, Regeln des sogenannten Turn-Takings, also den Sprecher:innenwechsel in Konversati-
onen, immer addquater einzuhalten (Nguyen et al., 2022). Mit zunehmenden sprachstrukturel-
len Fahigkeiten wird auch der intentionale Einsatz von Sprache differenzierter moglich, zu-
ndchst etwa zum Auffordern oder Ablehnen, spiter auch in komplexeren, indirekten Formen
wie z. B. Versprechen und Drohen (Kauschke, 2023). Zugleich werden auch die Annahmen
iiber solche Absichten von Gespréichspartner:innen priziser (Falkum, 2019). Empirische Be-
funde legen des Weiteren nahe, dass Kinder etwa mit dem Schuleintritt dazu in der Lage sind,
die Angemessenheit von Sprachhandlungen in Bezug auf die beteiligten Personen sowie die
Gesprichssituation zu beurteilen (Bergau & Liebers, 2015). Im Grundschulalter auch im unauf-
falligen Verlauf nicht vollstindig erworbene Bereiche pragmatischer Kompetenzen stellen
bspw. das Verstehen und Einsetzen bildlicher Sprache sowie von Sarkasmus und Ironie dar, die
das Losen von wortlicher Bedeutung verlangen (Falkum, 2022; Kauschke, 2023). Das Grund-
schulalter gilt daher als bedeutsamer Zeitraum fiir die Weiterentwicklung des Verstdndnisses

von Metaphern (Deckert et al., 2019; Lecce et al., 2019).

SchlieBlich entwickeln sich auch die narrativen Kompetenzen, also Fihigkeiten im zusammen-
hingenden, adressat:innengerechten und sprachlich angemessenen Erzdhlen, im Vor- und
Grundschulalter maB3geblich weiter (Meier & Neitzel, 2023). Wichtige Teilaspekte stellen auf
Mikrostrukturebene das Herstellen von Kohidsion (Verkniipfung von Elementen mithilfe
sprachstruktureller Mittel, z. B. Pronomen) sowie auf iibergeordneter Makrostrukturebene das
Herstellen von Kohérenz (Aufbau eines schliissigen inhaltlichen Sinnzusammenhangs) dar

(Kauschke, 2023).

Im pidagogischen Kontext wird die Relevanz der rezeptiven gegeniiber der produktiven Mo-
dalitit hiufig unterschitzt (Hachul & Schonauer-Schneider, 2019; Mayer et al., 2024), weshalb
der Prozess des Sprachverstehens vertiefend aufgegriffen werden soll. Modellvorstellungen
nehmen eine Bottom-up-, Top-down- oder eine kombinierte Perspektive auf den Prozess des
Sprachverstehens ein, wie Hachul und Schonauer-Schneider (2019) zusammenfassen. Nach
dem traditionellen Verstindnis von Bottom-up-Modellen erfolgt die Entschliisselung sprachli-
cher AuBerungen als serielles Dekodieren von der kleinsten zur groBeren Einheit.
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Demgegeniiber betonen Top-down-Modelle Einfliisse des situativen Kontexts, die bereits vor
der linguistischen Entschliisselung auf die Bedeutungskonstruktion wirken (Hachul &
Schonauer-Schneider, 2019). Dazu zdhlen das Weltwissen sowie erfahrungsgepréagte Erwartun-
gen an die Interaktionssituation. Es ist anzunehmen, dass die angemessene Interpretation sol-
cher situativen Hinweise dazu fiihrt, dass Sprachverstindnisschwierigkeiten im engeren Sinne
im schulischen Setting unentdeckt bleiben, da betroffene Kinder sich bspw. an ritualisierten
Ablaufen oder Verhalten von Sitznachbar:innen orientieren konnen (Hachul & Schonauer-

Schneider, 2019).

Ubersteigen AuBerungen die verfiigbaren Fihigkeiten im linguistischen Dekodieren, kommen
dartiber hinaus unbewusst Sprachverstindnisstrategien zum Einsatz, die bestimmte Fehlinter-
pretationen und daraus abgeleitetes, unerwartetes Verhalten erkldren konnen, wie Bockmann et
al. (2020) zusammenfassend darstellen. So kdnnen Kinder bspw. etwa vom vierten bis achten

Lebensjahr typischerweise Satzkonstruktionen in der Reihenfolge der AuBerung interpretieren.

AbschlieBend muss auf Besonderheiten des Spracherwerbs von Kindern eingegangen werden,
die mehrsprachig aufwachsen, also neben dem Deutschen mindestens eine weitere Sprache un-
gesteuert erwerben (Roelcke, 2022). Der Erwerb des Deutschen von Kindern, die im Sinne des
sukzessiven Mehrspracherwerbs diese Sprache nicht als Erstsprache erwerben (Scharff Reth-
feldt, 2023), ist nicht mit einer verzdgerten Variante der beschriebenen Verldufe gleichzusetzen.
Stattdessen gestalten sich die Dynamiken zwischen den Sprachen des Kindes und die Entwick-
lungsverldufe unterschiedlich (Licandro, 2023; Tracy, 2022). Auch bei simultan mehrsprachig
aufwachsenden Kindern kann es zu wesentlichen Abweichungen vom beschriebenen monolin-
gualen Erwerb des Deutschen kommen, die sich bspw. aus Einfliissen wie der Sprachdominanz

oder der Qualitdt des Inputs ergeben konnen (Tracy, 2022).

Theoretische Stromungen zur Erkldrung des Spracherwerbs messen verschiedenen Mechanis-
men besondere Bedeutung fiir einen erfolgreichen Spracherwerb bei. Wesentlich konnen sog.
Inside-out- und Outside-in-Theorien unterschieden werden (Golinkoff & Hirsh-Pasek, 1990),
die bspw. von Weinert und Grimm (2018) beschrieben werden. Outside-in-Theorien betonen
die Relevanz genereller Lernmechanismen, wie z. B. Mustererkennung und Generalisierung, in
enger Verbindung mit sozialer Interaktion: ,,Ausgestattet mit feinen Lern-, Differenzierungs-
und Abstraktionsmoglichkeiten bendtigt das Kind in Interaktion mit seiner Umwelt ausrei-
chende Angebote, um daraus eigenaktiv und in Riickkoppelungsschleifen sprachliches Wissen
aufbauen zu konnen.” (Kany & Scholer, 2014, S. 477). Integrative Ansédtze kombinieren As-
pekte einer auf Sprache ausgerichteten Grundausstattung des Kindes (Inside-out) mit
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Lernmechanismen wie dem sog. Bootstrapping (Pinker, 2013), aktuelle Ansétze wie die Mosa-
iktheorie gehen spezifischer davon aus, dass im Entwicklungsverlauf unterschiedliche Lernme-
chanismen unterschiedlich stark wirken. Wihrend zu Beginn bspw. Imitationslernen eine we-
sentliche Rolle spielt, werden kognitivere Lernformen wie Abstrahieren und Generalisieren im

spateren Verlauf relevanter (Kany & Scholer, 2014).

3.2 Sprachliche Auffilligkeiten

Nachdem fiir die vorliegende Arbeit relevante begriffliche und entwicklungsbezogene Grund-
lagen zu sprachlichen Fahigkeiten erldutert wurden, folgt nun eine Darstellung terminologi-
scher, epidemiologischer sowie &tiologischer Aspekte sprachlicher Auffilligkeiten. Abschlie-
Bend werden zentrale Konzeptualisierungen sonderpiddagogischer Forderung im FSP Sprache

skizziert.

3.2.1 Begriffsbestimmung

Ein sonderpddagogischer Forderbedarf im Bereich Sprache liegt geméf den Empfehlungen der
Kultusministerkonferenz (KMK) vor, wenn Kinder ,,in ihren Bildungs-, Lern- und Entwick-
lungsmoglichkeiten hinsichtlich des Spracherwerbs, des sinnhaften Sprachgebrauchs und der
Sprechtétigkeit so beeintrachtigt sind, daB [sic] sie im Unterricht der allgemeinen Schule ohne
sonderpddagogische Unterstiitzung nicht hinreichend geférdert werden kénnen (KMK, 1998,
S.5).

Die rechtlich verbindliche Grundlage zur Einordnung des FSP unterscheidet sich zwischen den
Bundesldandern. In Nordrhein-Westfalen (NRW) ist der FSP Sprache geméf der Ausbildungs-
ordnung sonderpddagogischer Forderung (AO-SF) gemeinsam mit den FSP ESE und Lernen
unter den ,,Lern- und Entwicklungsstdrungen® (Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes
Nordrhein-Westfalen [MSB NRW], 2005, § 4) gefiihrt. Dabei wird definiert, dass ,,der Ge-
brauch der Sprache nachhaltig gestort und mit erheblichem subjektiven Stérungsbewusstsein
sowie Beeintrachtigungen in der Kommunikation verbunden ist und dies nicht allein durch au-

Berschulische MaBBnahmen behoben werden kann* (MSB NRW, 2005, § 4).

Klare und bindende Kriterien zur Feststellung dieses Bedarfs liegen jedoch nicht vor. Es ist
anzunehmen, dass im Wesentlichen das Storungsbild der Sprachentwicklungsstérung (SES) im

FSP Sprache reprisentiert ist (Mayer, 2018; Scherger, 2024).

Eine interdisziplindre Einigung iiber Fachgrenzen hinweg (u. a. Medizin, Linguistik, Psycholo-

gie, Padagogik) bietet eine konkrete Orientierung zur Begriffsbestimmung von SES und einer
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auffilligen Sprachentwicklung. Demnach werden SES festgelegt als ,,bedeutsame Abweichun-
gen von der unauffilligen Sprachentwicklung, die sich negativ auf soziale Interaktionen, den
Bildungsverlauf und/oder die gesellschaftliche Teilhabe von Kindern auswirken konnen.”

(Kauschke et al., 2023, S. 9).

Zentral und fiir diese Arbeit leitend ist die damit verbundene Definition klarer diagnostischer
Kriterien (Kauschke et al., 2023). Fiir eine bedeutsame Abweichung von der unauffilligen Spra-
chentwicklung wird beschrieben, dass Ergebnisse in einem standardisierten Testverfahren T-
Werten < 35 entsprechen miissen. T-Werte zwischen 35 und 40 bedeuten sprachliche Leistungen
im unterdurchschnittlichen Grenzbereich. Aus der interdisziplindren Einigung geht hervor, dass
auf diese Weise festgestellte Auffilligkeiten zwar noch keinen Therapie-, durchaus aber einen
Unterstiitzungsbedarf begriinden (Kauschke et al., 2023). Entsprechend ist anzunehmen, dass
diese Gruppe im padagogischen Kontext verstirkte Aufmerksamkeit erhalten sollte, damit sich

Auffilligkeiten nicht weiter verschirfen und Folgeproblematiken verhindert werden kdnnen.

Sprachliche Auffilligkeiten konnen in der rezeptiven und produktiven Modalitdt in den Berei-
chen Phonetik und Phonologie, Wortschatz, Grammatik und Pragmatik vorliegen (Kauschke et
al., 2023). Einige Symptome sind fiir Pddagog:innen leicht erkennbar, etwa ein stark verzoger-
ter Wortabruf, die hdufige Nutzung unspezifischer Vielzweckworter wie ,,Dings*, metasprach-
liche Kommentare wie ,,Wie heillt das nochmal?* oder Schwierigkeiten im kohdrenten Erzéhlen
(S. Rupp, 2013; Ulrich, 2023). Andere Merkmale, wie ein einfacher, variantenarmer Satzbau,
Umschreibungen oder bestimmte Interaktionsmuster (z. B. hdufiges Themenwechseln, stereo-
type Antworten), sind subtiler und daher moglicherweise leichter zu iibersehen (Hachul &
Schonauer-Schneider, 2019; S. Rupp, 2013). Zudem sind zahlreiche Symptome leicht fehlzu-
interpretieren. So kdnnen Sprachverstandnisschwierigkeiten als Unautmerksamkeit oder oppo-
sitionelles Verhalten verstanden werden, reduzierte Sprechfreude oder ausweichendes Verhal-
ten als Desinteresse aufgefasst werden (Hachul & Schonauer-Schneider, 2019; Mayer et al.,

2024).

Kombinationen von Auffalligkeiten auf verschiedenen sprachlichen Ebenen konnen zu unter-
schiedlichen Stoérungsprofilen fiihren (Kauschke et al., 2023). Im Rahmen der begrifflichen Ei-
nigung wird jedoch auf die Einteilung klar abgrenzbarer Subgruppen entlang betroffener Mo-
dalitdten verzichtet (Kauschke et al., 2023), anders als in der International Statistical Classifi-
cation of Diseases and Related Health Problems (ICD)-10 (Word Health Organization [WHO],
2016) und ICD-11 (WHO, 2019), in denen solche Subgruppen im Kontext klinischer Diagnosen
beschrieben werden.
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Eine Besonderheit stellen pragmatische Auffalligkeiten dar. Konnen sie nicht durch sprach-
strukturelle Problematiken oder Autismus erklért werden und sind weitere diagnostische Krite-
rien erfiillt, kann nach dem Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders (DSM)-5-
TR eine sozial-pragmatische Kommunikationsstorung diagnostiziert werden (American Psy-

chiatric Association [APA], 2022).

Im Rahmen der aktuellen begrifflichen Einigung wird zwischen SES, die mit weiteren Beein-
trachtigungen (z. B. sensorischen Einschriankungen) einhergehen, und solchen ohne eine solche
erkldrende Komorbiditdt unterschieden (Kauschke et al., 2023). Dabei wird ausdriicklich aner-
kannt, dass auch letztere Gruppe hiufig begleitend in anderen Bereichen (bspw. Arbeitsgedicht-
nis, nonverbale kognitive Fihigkeiten, ESE) mindestens leicht auffillig ist (Kauschke et al.,
2023). Dies bedeutet eine Losung von dem Begrift Specific Language Impairment (SLI), im
Deutschen spezifische oder umschriebene Sprachentwicklungsstérung (SSES/USES), der auf
Kinder beschriankt war, deren bedeutsamen Sprachprobleme nicht durch das Vorliegen mitver-
ursachender Storungsbilder erklédrt werden konnte (L. B. Leonard, 2014). Eine unauftéllige Ent-
wicklung in anderen Entwicklungsbereichen, wie nonverbalen kognitiven Fahigkeiten, wurde

fiir diese Diagnose vorausgesetzt (de Langen-Miiller et al., 2012; Norbury et al., 2016).

Die Feststellung von SES und des damit einhergehenden Therapiebedarfs erfordert neben dem
Einsatz normierter Testverfahren auch Beobachtungen und Befragungen sowie eine Differen-
zialdiagnostik (Kauschke et al., 2023). Bei mehrsprachig aufwachsenden Kindern sind zusétz-
liche Aspekte zu beachten. Da die Ergebnisse in den meisten standardisierten Sprachentwick-
lungstests mit einer monolingual Deutsch erwerbenden Normierungsstichprobe verglichen wer-
den, ist eine Beurteilung der Leistungen als auffillig oder unauffillig erschwert. Es stellt sich
besonders bei Kindern mit sukzessiven Spracherwerbskontexten die Frage, inwiefern mit sol-
chen Testverfahren festgestellte sprachliche Auftélligkeiten auf eine SES hinweisen oder nor-
male Ubergangsphinomene darstellen (Licandro, 2023). Doch auch bei simultan mehrsprachig
aufwachsenden Kindern muss beim Vergleich mit monolingual deutschsprachig aufwachsenden
Vergleichsgruppen vor dem Hintergrund von Phdnomenen wie der Sprachdominanz des Kindes
reflektiert umgegangen werden (Tracy, 2022). Hinzu kommt, dass die Feststellung der Fahig-
keiten in der Erst- oder weiteren Sprache/n hiufig praktisch nicht hinreichend mit standardi-

sierten Verfahren moglich ist (Chilla, 2022).
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3.2.2 Pravalenz

Die Haufigkeit von SES wird iibergreifend auf 9,9 % geschitzt (Norbury et al., 2016). Entlang
der frither verwendeten Terminologie SSES ergab sich eine Privalenz von 7,4 % (weiblich:
6 %; minnlich: 8 %) im angloamerikanischen Raum (Tomblin et al., 1997). Studien weisen eine
hohe Varianz von einstelligen Angaben bis zu Pravalenzangaben von etwa 20 % auf (de Langen-
Miiller et al., 2012), was durch verschiedene diagnostische Herangehensweisen und unter-
schiedlich strenge Cut-Off-Kriterien zu erkldren ist (Mayer & Ulrich, 2023a). Umfangreiche
Befunde, die sich spezifisch auf die aktuelle Klassifikation von SES oder sprachlichen Auffal-
ligkeiten beziehen, liegen noch nicht vor. Isolierte pragmatische Auffilligkeiten sind mit einem
Anteil von < 1% der Kinder nur sehr selten anzunehmen, jedoch ergibt sich aus der zugrunde-
liegenden Studie aus England eine Priavalenz von 6 %—8 % fiir pragmatische Auftilligkeiten,

unabhingig von weiteren Storungen (Saul et al., 2023).

Immer mehr Kinder in Deutschland wachsen mit einer nichtdeutschen Familiensprache auf,
was einen sukzessiven Mehrspracherwerb nahelegt. Dieser muss, wie beschrieben wurde, nicht
sprachliche Auffilligkeiten verursachen, konnte jedoch die Héaufigkeit dieser Auffilligkeiten
beeinflussen. Im Zeitraum 2022/23 traf das Aufwachsen mit einer nichtdeutschen Familienspra-
che auf 25,0 % der Kinder im Alter von drei Jahren bis zum Schuleintritt zu, die eine Tagesein-
richtung besuchten (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024). Der Anteil variierte
zwischen den Bundesldndern (z. B. Mecklenburg-Vorpommern: 9,0 %; Bayern: 19,9 %; NRW:
30,0 %; Bremen: 45,2 %).

3.2.3 Risiko- und Schutzfaktoren

Zur dtiologischen Einordnung sollen zentrale internale und externale Faktoren aufgefiihrt wer-
den, die als risikoerh6hend und -reduzierend gelten. Die Darstellung kann nicht erschopfend
erfolgen und die vielfiltigen potenziellen Wirkmechanismen untereinander sowie den empiri-

schen Forschungsstand in dieser Hinsicht nicht vertiefend adressieren.
Internale Faktoren

Forschungsergebnisse im Kontext von SES weisen auf eine mitbedingende genetische Kompo-
nente in Verbindung mit neurophysiologischen Prozessen hin (Andres et al., 2021; Chen et al.,
2017). Auch préinatale Risikofaktoren wie miitterlicher Alkohol- und Drogenkonsum stehen mit
spateren sprachlichen, bspw. pragmatisch-kommunikativen Auffélligkeiten in Zusammenhang

(Balbuena et al., 2024).
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Weitere empirisch erforschte internale Faktoren umfassen kognitive Faktoren Aspekte des Ar-
beitsgedéchtnisses nach Baddeley (2000). Semantisch-lexikalische Fahigkeiten scheinen von
der Funktionsféhigkeit der phonologischen Schleife abzuhingen (Biatecka-Pikul et al., 2016;
Gathercole, 2006; Leclercq & Majerus, 2010). Ist diese beeintrachtigt, so ist auch von einer
erschwerten Verarbeitung komplexer syntaktischer Strukturen auszugehen (Delage & Frauen-
felder, 2019; Heidler, 2013). Die zentrale Exekutive fungiert als iibergeordnetes Kontrollsys-
tem, etwa bei der Aufmerksamkeitsfokussierung, -inhibition und Manipulation von Informati-
onen (Baddeley, 2012). Es liegt nahe, dass Einschrankungen dieser Fahigkeiten zur Entstehung
sprachlicher Auftilligkeiten beitragen (Gandolfi & Viterbori, 2020; Henry & Botting, 2017;
Kapa & Erikson, 2020). Aktuelle Befunde, zusammengefasst von Shokrkon und Nicoladis
(2022), unterstreichen die wesentliche Rolle exekutiver Funktionen fiir die Entwicklung sprach-
licher Fahigkeiten. Diese unterstiitzen kognitive Prozesse, die fiir das Verstehen und Anwenden
sowie Erwerben sprachlicher Strukturen erforderlich sind. Bspw. sind inhibitorische Féhigkei-
ten relevant fiir das Sprachverstindnis auf Satzebene (Simlesa et al., 2017) sowie fiir die se-
mantische Kontrolle, die z. B. wichtig fiir den priazisen Abruf mentaler Reprasentationen aus
dem mentalen Lexikon ist (Mirman & Britt, 2014). Auch fiir die Entwicklung pragmatischer
Fahigkeiten werden sie als wichtig diskutiert (Bradford et al., 2015). Gleichzeitig konnen
sprachliche Fahigkeiten die Entwicklung exekutiver Funktionen beeinflussen, etwa, indem
Sprache zur Regulation eigener Gedanken und Handlungen genutzt wird (Vallotton & Ayoub,
2011). Insgesamt deuten langsschnittliche Untersuchungen auf komplexe bidirektionale Wech-
selwirkungen zwischen exekutiven Funktionen und sprachlichen Fahigkeiten hin, die noch un-

zureichend erforscht sind (Shokrkon & Nicoladis, 2022).

Auch zwischen der Entwicklung hierarchiehdherer kognitiver Fahigkeiten und der Sprachent-
wicklung sind Zusammenhénge anzunehmen (Weinert & Grimm, 2018). Die von kulturellen
Faktoren unabhingige fluide Intelligenz nach Cattell (1963) bezieht sich auf die Verarbeitungs-
geschwindigkeit, generelles spontanes sowie schlussfolgerndes Denken und Problemloseféhig-
keiten (Otero, 2017). Theoretisch wird angenommen, dass nonverbale kognitive Fahigkeiten
wie schlussfolgerndes Denken eine Rolle beim Ableiten grammatischer Regelhaftigkeiten spie-
len (Tomasello, 2003). Einigkeit besteht dariiber, dass deutlich unterdurchschnittliche Leistun-
gen (nonverbaler Intelligenzquotient [IQ] < 70) das Risiko fiir sprachliche Auftilligkeiten er-
hohen (Kauschke et al., 2023). Die Rolle milderer Auftilligkeiten (IQ 70-85) ist weniger ein-
deutig, dennoch wird eine Abkldrung dieser Fahigkeiten im Kontext der Feststellung sprachli-

cher Auffilligkeiten empfohlen (Kauschke et al., 2023). Langsschnittstudien zeigen, dass
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nonverbale kognitive Fahigkeiten sowohl bei Kindern mit SES als auch bei sich unauffillig
entwickelnden Kindern einen Einfluss auf den Zuwachs des rezeptiven Wortschatzes haben
(Rice & Hoffman, 2015), etwas uneindeutiger gestalten sich die Befunde zum Zusammenhang
mit grammatischen Fahigkeiten. Empirische Evidenz liegt z. B. fiir indirekte Zusammenhénge
nonverbaler kognitiver Fahigkeiten mit Satzverstdndnisleistungen, vermittelt durch komplexe
Arbeitsgedichtnisleistungen, bei sich typisch entwickelnden Kindern vor (Montgomery et al.,
2018). Auch fiir nonverbale kognitive Fahigkeiten liegen Hinweise auf eine mdgliche umge-
kehrte Wirkrichtung vor, indem das Phdnomen des absinkenden 1Qs bei Kindern mit sprachli-
chen Auffilligkeiten inzwischen international sowie auch im deutschsprachigen Raum belegt
wurde (Botting, 2005; Theisel et al., 2019). Aus der Erforschung mehrsprachiger Erwerbspro-
zesse ist zudem nachgewiesen, dass sowohl exekutive Funktionen als auch nonverbale kogni-
tive Fahigkeiten die Verbesserung sprachstruktureller Féhigkeiten in der Zweitsprache beein-

flussen (Woumans et al., 2019).
Externale Faktoren

Einen wesentlichen Einflussfaktor auf die Entwicklung sprachlicher Fahigkeiten stellen Merk-
male der sprachlichen Umgebung dar. Die insgesamt zentrale Relevanz der Qualitit und Quan-
titdt des sprachlichen Inputs durch Bezugspersonen ist umfangreich nachgewiesen (N. J. An-
derson et al., 2021). Im Kontext von Mehrsprachigkeit kommt der Kontaktzeit zum Deutschen
eine maBgebliche Bedeutung zu (Melzer et al., 2015). Aktuellere Studien weisen in mehrspra-
chigen Erwerbskontexten auch auf Peer-Einfliisse zur Verbesserung sprachlicher Fahigkeiten
hin (Schmerse, 2021). Demnach kénnen Kinder mit geringer ausgeprégten sprachlichen Fahig-
keiten von der friihen und haufigen Interaktion mit Kindern mit weiter entwickelten Fahigkeiten
in einer Sprache profitieren. Dariiber hinaus werden die frithen Erfahrungen mit Biichern, bspw.
im Rahmen von Vorlesesituationen, mit besseren sprachlichen Fihigkeiten in Verbindung ge-
bracht (Lehrl et al., 2012) und als risikoreduzierend in Bezug auf sprachliche Auffilligkeiten
herausgestellt (Rahbari et al., 2024).

Zudem spielen weitere Verhaltensmerkmale von Bezugspersonen eine Rolle. So weisen einer-
seits Kinder, die von Vernachldssigung betroffen sind, im Entwicklungsverlauf sehr hiufig ge-
ringere sprachliche Féhigkeiten auf (Sylvestre et al., 2023). Ein zentrales Beispiel fiir positiv
beeinflussendes sozial-kommunikatives Verhalten stellt andererseits das sensible responsive
Verhalten einer Bezugsperson dar, die einfiihlsam auf AuBerungen und Initiativen des Kindes
eingeht. Dies konnte als ein Pradiktor fiir die Entwicklung sprachlicher Féahigkeiten, spezifi-
scher fiir den rezeptiven Wortschatz, nachgewiesen werden (Madigan et al., 2023). Auch der
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Qualitét frither Bindungen und Beziehungen zu primiren Bezugspersonen sowie spéter auch
zur Lehrkraft wird eine Bedeutung fiir die Entwicklung sprachlicher Fahigkeiten zugesprochen

(Dagan et al., 2024; Oades-Sese & Li, 2011).

Zunehmend werden auch die Auswirkungen verstirkter Verwendung digitaler Medien auf die
Sprachentwicklung untersucht. Aktuelle Forschungsergebnisse belegen im Vorschul- bis
Grundschulalter Zusammenhénge zwischen iiberméBiger Bildschirmzeit und geringer ausge-

prigten sprachlichen Fahigkeiten (Gath et al., 2025).

Einen distalen externalen Einflussfaktor stellt der soziookonomische Status dar. Dieser umfasst
ein komplexes Konstrukt, das bei Kindern hdufig anhand der finanziellen Situation, beruflichen
Stellung sowie der Bildung der Eltern operationalisiert wird (Lampert et al., 2018). Bei Kindern
aus Familien mit einem niedrigen soziodkonomischen Status stellte sich ein stirkerer Einfluss
elterlicher Responsivitdt auf die sprachlichen Féhigkeiten heraus als bei einem hohen sozidko-
nomischen Status (Madigan et al., 2019). Die Relevanz des soziookonomischen Hintergrundes
fiir die Entwicklung sprachlicher Fahigkeiten konnte auch unabhingig davon umfangreich

nachgewiesen werden (Bruce et al., 2022; Lervag et al., 2019; Pace et al., 2017).

AbschlieBend ist hervorzuheben, dass die Entwicklung sprachlicher Fahigkeiten im komplexen
Bedingungsgefiige wiederum auf andere Bereiche wirken kann. Umfassende Zusammenhinge
sprachlicher Fihigkeiten mit spéteren schulischen Leistungen fasst bspw. Mayer (2021b) zu-
sammen. Es wird deutlich, dass bei sprachlichen Auffilligkeiten ein erhdhtes Risiko fiir nega-
tive Verldufe im Schriftspracherwerb und im Erwerb mathematischer Kompetenzen vorliegt.
SES werden neben diesen Verbindungen mit akademischen Leistungen und einhergehenden
beruflichen und gesellschaftlichen Perspektiven auch mit negativen Verldaufen in der ESE, im
Bereich sozialer Beziehungen und mit einer geringeren Autonomie sowie einem geringeren
Selbstwert assoziiert (Langbecker et al., 2020; Wadman et al., 2008). Soziale Kompetenzen und
Schwierigkeiten konnen wiederum mit der spiteren Auspragung sprachlicher Fahigkeiten in
Verbindung gebracht werden, sodass insgesamt eine gegenseitige risikoerh6hende bzw. -verrin-
gernde Wirkung angenommen wird (Peng et al., 2024). Die Zusammenhinge sprachlicher Fi-
higkeiten mit internalisierenden und externalisierenden Auffalligkeiten werden in Kapitel 5 ver-

tieft.

3.2.4 Sonderpidagogische Forderung

SchlieBlich sind aufgrund der schulisch-sonderpddagogischen Ausrichtung der vorliegenden

Arbeit Aspekte der sonderpddagogischen Forderung im FSP Sprache zu thematisieren. Dabei
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liegt der Schwerpunkt auf einer Konzeptualisierung, nicht auf der differenzierten Beschreibung

einzelner MafBnahmen.

Zur Ermittlung eines sonderpddagogischen Unterstiitzungsbedarfs im Bereich Sprache wird in
den Empfehlungen der KMK gefordert, ,,die diagnostischen Fragestellungen auf ein qualitati-
ves und quantitatives Profil notwendiger Fordervorhaben zu richten.” (KMK, 1998, S. 6),
wodurch die konkrete Forderorientierung im diagnostischen Prozess betont wird. Dabei soll die
sprachliche Handlungsféhigkeit des Kindes im Rahmen einer Kind-Umfeld-Analyse erfasst
werden. Basierend auf den festgestellten Bedarfen wird ein individueller Forderplan erstellt
(MSB NRW, 2005, § 21). Ein FSP Sprache lag im Jahr 2022 bei 0,8 % der schulpflichtigen
Kinder und Jugendlichen in Deutschland vor (KMK, 2024b).

Die Vielfalt angewendeter Begrifflichkeiten zum Einsatz von MaBBnahmen zur Fokussierung
und Verbesserung sprachlicher Féhigkeiten im Unterricht macht eine moglichst klare Differen-
zierung erforderlich, um eine verstidndliche Perspektive auf die Expertise im sonderpddagogi-
schen Umgang mit sprachlichen Auffilligkeiten zu erlangen. Eine Systematisierung von Be-
grifflichkeiten und MaBnahmen ist im Sinne universeller (primérer), selektiver (sekundirer)
und indizierter (tertidrer) Pravention moglich (Hasselhorn & Sallat, 2014; Sallat et al., 2017).
Universelle Maflnahmen richten sich an alle Kinder, unabhéngig von Auffalligkeiten. MafB3nah-
men auf selektiver Ebene sollen Kinder mit einem erhohten Risiko fiir ungiinstige Entwick-
lungsverldufe erreichen, die durch die MaBBnahmen verhindert werden sollen. Liegen diagnos-

tizierte Storungen vor, sind MaBnahmen auf indizierter Ebene einzusetzen.

In Abbildung 3 sind die Begriffe sprachliche Bildung, Sprachforderung und Sprachtherapie in
diesem Rahmen genauer systematisiert und der sprachheilpddagogische Unterricht wird vor
diesem Hintergrund eingeordnet. An dieser Stelle ist jedoch erweiternd auf im fachwissen-
schaftlichen Diskurs heterogene Konzeptualisierungen hinzuweisen. So werden unter dem hau-
fig breit verwendeten Begriff der Sprachférderung auch universelle MaBnahmen aufgegriffen,
die sich an alle Kinder richten, ohne eine Feststellung von Auffilligkeiten oder eine vertiefte
Qualifikation der Fachkrifte vorauszusetzen (Reber & Schonauer-Schneider, 2022). Sprachthe-
rapeutischer Unterricht hingegen wird auf der Grundlage einer sprachlichen Forderdiagnostik
und von sprachheilpddagogisch vertieft ausgebildeten Lehrkriften durchgefiihrt (Reber &
Schonauer-Schneider, 2022).
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Abbildung 3

Konzeptuelle Einordnung des sprachheilpddagogischen Unterrichts

p . @ N
Sprachtherapie — Basiert auf diagnostisch abgesichertem klinischem Befund
& . /| — Aufgabe von Fachleuten (wie Sprachtherapeut:innen)
Sprachheilpddagogischer A indiziert
Untlerr‘lcht Ve ~
‘ Y | — Basiert auf der diagnostischen Ermittlung sprachlicher Schwierigkeiten
Sprachforderung — Gezielte Fordermafinahmen, um den Unterstiitzungsbedarfen zu begegnen
L ) | — Forderung allgemeiner sprachlicher Fihigkeiten (z. B. Wortschatz)
H o selektiv

Sprachsensibler
Unterricht
]

— Allgemeine unterrichtliche Aufgabe in allen Schulfachern
— Fokus: Fach- und Bildungssprache
Sprachliche Bildung — Bezieht sich auf alle im Bildungssystem systematisch angeregten

Sprachentwicklungsprozesse Manivers
universell

Anmerkung. Eigene Synthese, angepasste und erweiterte Darstellung mit Bezug auf Leisen

(2022), Mayer, (2015b); Mayer (2018); Sallat et al. (2017) sowie Schneider et al. (2012).

Aus dieser Zusammenfiihrung wird deutlich, dass spezifische Expertise zur Umsetzung von
schulischen Maflnahmen im Kontext sprachlicher Auffilligkeiten besonders in der Sprachheil-
padagogik besteht. Sprachheilpddagogischer Unterricht richtet sich an Kinder mit Risikofakto-
ren im Bereich Sprache sowie mit festgestellten sprachlichen Auffélligkeiten und diagnostizier-
ten Sprachentwicklungsstorungen (Reber & Schonauer-Schneider, 2022). Er nimmt sich einer-
seits der Aufgabe an, Inhalte vor dem Hintergrund festgestellter sprachlicher Auffalligkeiten
zuginglicher zu machen und potenzielle sprachliche Barrieren abzubauen, ohne dabei den In-
halt wesentlich zu reduzieren (unterrichtliche Aufgabe) (Mayer, 2015b). Beriicksichtigt werden
dabei auch die in der Kernklientel des FSP Sprache verbreiteten Schwierigkeiten in der Sprach-
verarbeitung (Mayer, 2018). Ein prominentes Beispiel besteht in der Verwendung von Mitteln
der Lehrkraftsprache zur Verbesserung des Sprachverstidndnisses, indem die verbale, paraver-
bale, nonverbale sowie sprachunterstiitzende Ausgestaltung des sprachlichen Inputs der Lehr-
kraft bewusst und sensibel an den Sprachentwicklungsstand der Schiiler:innen angepasst wird
(z. B. Ulrich, 2024). Diese, sowie unspezifische MaBinahmen zur Sprachférderung im breiteren
Begriffsverstindnis (z. B. Wortschatzarbeit als Unterrichtsprinzip), sollen priaventiv die Etab-
lierung, Verfestigung und Verstirkung von Auffilligkeiten verhindern (Reber & Schonauer-
Schneider, 2022). Andererseits verfolgt sprachheilpadagogischer Unterricht das Ziel der Ver-
besserung sprachlicher Fahigkeiten bei festgestellten sprachlichen Auffalligkeiten und Storun-

gen, denen mit spezifischer Sprachforderung und unterrichtsintegrierter Sprachtherapie
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begegnet wird (therapeutische Aufgabe) (Mayer, 2015b). Mallnahmen, deren Wirksamkeit em-
pirisch nachgewiesen ist, sollten dabei priorisiert werden, wie bspw. die Kontextoptimierung

als evidenzbasierte Intervention bei grammatischen Stérungen (Motsch, 2017).

Eine umfangreichere Einordnung zentraler Grundlagen, Fokussierungen und eine Beschreibung
von MaBnahmen zur Umsetzung des sprachheilpddagogischen Unterrichts findet sich bspw. bei
Mayer und Ulrich (2023b) und bei Reber und Schonauer-Schneider (2022). Daraus ergibt sich
auch, dass als externe Kooperationspartner:innen im FSP Sprache verstdrkt Sprachtherapeut:in-

nen einbezogen werden (Ulrich & Mayer, 2023).
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4 Zentrale Aspekte emotional-sozialer Entwicklung und psychischer Auffilligkeiten

In Kapitel 3 wurden fiir diese Arbeit wichtige Grundlagen zur Sprachentwicklung und in Bezug
auf sprachliche Auffilligkeiten dargestellt. Im Anschluss wird nun ein vergleichbarer Fokus auf

die ESE sowie auf psychische (internalisierende und externalisierende) Auffalligkeiten gelegt.

4.1 Begriffsbestimmung und Entwicklungsaspekte emotional-sozialer Kompetenzen

Emotionale Kompetenzen lassen sich nach der Modellvorstellung von Denham (1998) in die
drei libergeordneten Kategorien Emotionsausdruck, -verstindnis und -regulation einteilen. Es
handelt sich also um Féhigkeiten im Wahrnehmen, Erkennen sowie Verstehen eigener und Emo-
tionen anderer, im Erleben und Ausdriicken von Emotionen sowie um regulative Fihigkeiten
(Camras & Halberstadt, 2017). Letztere umfassen das Uberwachen, Uberpriifen und Anpassen
eigener emotionaler Reaktionen (Thompson, 1994). Hennemann et al. (2017) gehen mit Bezug
auf verschiedene zugrundeliegende Quellen davon aus, dass Kompetenzen in der Emotionser-
kennung, im Emotionsverstindnis und im angemessenen Einsatz von Emotionsregulationsstra-

tegien in dieser Folge aufeinander aufbauen.

Pons et al. (2004) konstatieren zum Zeitpunkt der Kompetenzentwicklung, dass wichtige Ent-
wicklungsschritte bereits in den ersten Lebensjahren erfolgen und schlagen eine Abfolge vor.
Dies bedeutet jedoch nicht, dass jeder Entwicklungsschritt vollstdndig abgeschlossen sein
muss, bevor der nichste beginnt. Vielmehr verlaufen die Ubergiinge flieBend und es ergeben
sich wechselseitige Abhéngigkeiten und enge Verzahnungen miteinander (Klinkhammer et al.,
2022). Die Autorinnen reslimieren auf Basis empirischer Befunde, dass die von Pons et al.
(2004) vorgeschlagene Sequenz von Entwicklungsschritten im Wesentlichen bestitigt werden
kann. Demnach beginnt die Entwicklung in den ersten Lebensjahren, wobei spezifischere Aus-
differenzierungen auch noch im Grundschulalter erfolgen. Im Einzelnen nennen Klinkhammer

et al. (2022, S. 31) die folgenden Entwicklungsschritte:

e _ Emotionales Ausdrucksverhalten und Bewusstheit
e Erkennen und Benennen von Emotionen

e Situationen als emotionsauslosende Ereignisse

e Wiinsche als Ausloser fiir Emotionen

¢ Emotionale Perspektiveniibernahme (ToM)

e Wahre und vorgetduschte Emotionen

e (Gemischte und ambivalente Emotionen

e Emotionsregulation.*
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Fiir den Begriff sozialer Kompetenz existieren zahlreiche Definitionsversuche. Kanning (2009)
stellt eine integrative Begriffsbestimmung heraus, die einen ,,Kompromiss zwischen Anpassung
und Durchsetzung® (S. 15) fokussiert. Demnach ist sozial kompetentes Verhalten dadurch be-
stimmt, dass es einen Beitrag zum Erreichen eigener Ziele leistet, wihrend es gleichzeitig sozial
akzeptiert wird (Kanning, 2017). Vertieft geht es darum, erfolgreich eigene Interessen zu ver-
folgen, dabei jedoch auch personliche Beziehungen aufzubauen und aufrechtzuerhalten (Rubin
& Rose-Krasnor, 1992). Dieser und weitere zentrale Aspekte sozialer Kompetenz finden sich
auch im Prisma-Modell von Rose-Krasnor (1997) wieder (Abbildung 4), das seither weiterent-
wickelt wurde (Denham & Brown, 2010).

Abbildung 4

Prisma-Modell sozialer Kompetenz

Theoretische Ebene

Soziale Kompetenz

Index-Ebene

auf sich | auf
selbst | andere
bezogene | bezogene

Féhigkeiten | Fahigkeiten

Fihigkeiten-Ebene

Motivation und individuelle Fahigkeiten

Anmerkung. Adaptierte Darstellung nach Rose-Krasnor (1997), eigene Ubersetzung.

Nach der Modellvorstellung von Rose-Krasnor (1997) bildet das theoretische Konzept sozia-
ler Kompetenz die Spitze des Prismas und wird als komplexes Konstrukt beschrieben, das we-
sentlich von Transaktionalitit geprigt ist. Soziale Kompetenz zeigt sich demnach nur in Inter-
aktion und kann nur auf deren Grundlage eingeschétzt werden. Die darunter liegende Index-

Ebene bezieht sich auf die Berticksichtigung der beiden beschriebenen Dimensionen sozialer
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Kompetenz, die gemeinsam als Indikatoren fungieren (self-orientation vs. other-orientation;
Rose-Krasnor, 1997). Die verschiedenen Schichten des Modells veranschaulichen, dass die
Bewertung von Verhalten als sozial kompetent in unterschiedlichen Kontexten, bspw. in einer
Interaktionssituation mit Peers gegentiiber einer Interaktion mit Erwachsenen, verschieden
ausfallen kann. Die beiden oberen Ebenen des Prismas basieren schlielich gemeinsam auf
der untersten Ebene, die Merkmale wie die individuelle Motivation im Sinne der verfolgten
Werte und Ziele sowie individuelle, beobachtbare Fahigkeiten umfasst. Zu diesen gehdren im
urspriinglichen Modell emotionale Kompetenzen, wie z. B. Perspektiviibernahme und Féhig-
keiten in der Emotionsregulation, und kognitive und kommunikative Fahigkeiten (Rose-Kras-
nor, 1997). Im Rahmen der Erweiterung des Modells nach Denham und Brown (2010) wur-
den zwei Aspekte sozialen Lernens, das Treffen verantwortlicher Entscheidungen und Bezie-

hungsfahigkeiten, ergdnzt (Klinkhammer et al., 2022).

Passend zu diesem Fundament sozialer Kompetenz kann das Modell der sozial-kognitiven In-
formationsverarbeitung (SKI) nach Crick und Dodge (1994) inklusive der Erweiterung durch
Lemerise und Arsenio (2000) zum Verstindnis der Informationsverarbeitung in sozialen Inter-
aktionen beitragen. Es bietet eine Systematisierung des Prozesses von der Wahrnehmung eines
sozialen Hinweisreizes bis zur Umsetzung eines eigenen Verhaltens in der sozialen Interaktion.

In der urspriinglichen Version umfasst es sechs Schritte:

(1) Wahrnehmung und Enkodierung eines sozialen Hinweisreizes
(2) Interpretation/Bewertung des sozialen Hinweisreizes

(3) Zielsetzung in der sozialen Interaktion

(4) Konstruktion von Handlungsalternativen zur Zielerreichung
(5) Handlungsauswahl

(6) Handlungsumsetzung.

Die Schritte finden in Interaktion mit der Database, dem Erinnerungsspeicher, statt. Dieser be-
inhaltet u. a. soziales Regelwissen sowie Erinnerungen an bspw. in der Vergangenheit als er-
folgreich bewertete Handlungsweisen in sozialen Interaktionen (Crick & Dodge, 1994). Die
Ergénzung durch Lemerise und Arsenio (2000) bezieht zusatzlich emotionale Aspekte als Pa-
rameter mit ein, der den Prozess der SKI beeinflussen kann (Lemerise, 2010). Dazu zdhlen laut
der Modellvorstellung Emotionsprozesse, die Emotionalitdt, das Temperament sowie Aspekte
der Emotionsregulation. Studienergebnisse legen z. B. nahe, dass die emotionale Grundstim-
mung die Art der Zielkonstruktion beeinflusst (Harper et al., 2010). Emotionale Aspekte wie
der Grad der emotionalen Erregung sowie das Zusammenwirken weiterer kind- und
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situationsbezogener Faktoren beeinflussen nach aktuellen Erweiterungen der Modellvorstel-
lung (Dual-Mode Social-Information-Processing Model), inwiefern eine schnelle, von Impul-
sivitit gepriagte Verhaltensreaktion (automatic mode) oder eine bewusste Verarbeitung und kon-
trollierte Verhaltensreaktion (reflective mode) moglich ist (Verhoef et al., 2022). Im Kontext
der Konstruktion von Handlungsalternativen und Entscheidung fiir eine Alternative wird auch
somatischen Markern zur emotionalen Priorisierung Relevanz zugesprochen (Lemerise & Ar-

senio, 2000).

Fiir die Beschreibung der Entwicklung ist zundchst zentral, dass eine angemessene SKI u. a.
von der Entwicklung der beschriebenen emotionalen Kompetenzen abhingt, da z. B. ein ent-
sprechendes Emotionswissen und die Fahigkeit zur Perspektiviibernahme (Lemerise & Arsenio,
2000) sowie Fahigkeiten in der emotionalen Selbstregulation (Powell et al., 2010) als wesent-
lich gelten. Sowohl fiir den Aufbau von Emotionswissen als auch fiir die Entwicklung der Emo-
tionsregulation werden u. a. sprachliche Féhigkeiten als bedeutsame Grundlage angenommen
(von Salisch et al., 2022). Die ToM entwickelt sich im Vor- und frithen Schulalter mageblich
weiter (Oerter et al., 2020). Empirisch wurden im Vorschulalter dariiber hinaus signifikante

Fortschritte in der Wahl sozial adaptiver Verhaltensreaktionen gezeigt (Denham et al., 2014).

Zum kombinierten Verstdndnis emotionaler und sozialer Kompetenzen liegt eine aktuelle Kon-
zeptualisierung der Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning (CASEL;
Mahoney et al., 2021) vor. Diese beschreibt sozial-emotionales Lernen (social-emotional lear-
ning [SEL]) als die Entwicklung der fiinf einander beeinflussenden Kompetenzbereiche self-
awareness (Selbstwahrnehmung), self-management (Selbstregulation), social awareness
(Fremdwahrnehmung), relationship skills (Beziehungsfertigkeiten) und responsible decision-
making (verantwortliches Problemldsen) (iibersetzt nach Leidig et al., im Druck). Diese Kon-
zeptualisierung bietet abschlieBend neben einem umfassenden Verstindnis fiir die Komplexitit
und Reichweite sozial-emotionalen Lernens einen Rahmen fiir dessen systematische Férderung

(Mahoney et al., 2021).

Verschiedene theoretische Ansédtze und Stromungen wie psychoanalytische oder bindungsthe-
oretische Zugédnge und soziale Lerntheorien messen unterschiedlichen Mechanismen in der
Entwicklung der beschriebenen emotionalen und sozialen Kompetenzen verstirkte Bedeutung
bei (Ahnert, 2014). Den sozialen Lerntheorien lassen sich auch kognitive Ansétze und Theorien
der sozialen Informationsverarbeitung zuordnen, wie etwa das Modell der SKI zeigt (Ittel et al.,
2014). Eine vertiefte Unterscheidung dieser Theorien erfolgt im Rahmen der vorliegenden Ar-
beit nicht. Sie stehen jedoch im Zusammenhang mit Erkldrungen fiir das Zustandekommen von
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Auffilligkeiten in der emotionalen und sozialen Entwicklung, wie sie in Kapitel 4.2 genauer
beschrieben werden sollen und in der vorliegenden Arbeit fokussiert werden. Je nach theoreti-
scher Tradition unterscheiden sich dabei die Grundannahmen (u. a. auch die jeweiligen Men-
schenbilder) und sie konnen entweder als personenzentriert oder systemisch orientiert einge-
ordnet werden (Benkmann, 1993; Myschker & Stein, 2018). Etwa seit Anfang des Jahrtausends
schaffen multifaktorielle, transaktional ausgerichtete Modelle die Synthese verschiedener Per-
spektiven unter Beriicksichtigung aktueller Erkenntnisse zu Entwicklungsprinzipien, welche
bspw. Beelmann (im Druck) zusammenfasst, und verdeutlichen etwa die gewichtete Relevanz

verschiedener Aspekte im Entwicklungsverlauf (Hillenbrand, 2008; Myschker & Stein, 2018).

4.2 Psychische Auffilligkeiten

AnschlieBend an die begriffliche Kldrung und die Darstellung zentraler Entwicklungsaspekte
emotionaler und sozialer Kompetenzen soll im Folgenden die begriffliche, epidemiologische
und &tiologische Auseinandersetzung mit den fokussierten psychischen Auffilligkeiten vertieft

werden, bevor auf Grundlagen der Forderung im FSP ESE eingegangen wird.

4.2.1 Begriffsbestimmung

In den aktuellen bundesweiten Empfehlungen der KMK werden ,,Auffdlligkeiten im Bereich
der emotionalen und sozialen Entwicklung [...] als Auftreten von irritierenden und von der
gesellschaftlichen Erwartungsnorm abweichenden Verhaltensweisen verstanden” (KMK,
2024a, S. 4). Von einem sonderpddagogischen Unterstiitzungsbedarf ist demnach genauer aus-
zugehen, wenn Kinder ,,umfangliche dysfunktionale bzw. maladaptive Verhaltensmuster und
-strategien liber einen ldngeren Zeitraum zeigen, die sie bei der Begegnung und Auseinander-
setzung mit den Anforderungen an das schulische Lernen einschrianken” (KMK, 2024a, S. 5).
Die rechtlichen Bestimmungen zur Vergabe des FSP ESE unterscheiden zwischen den Bundes-
landern. In NRW wird der FSP ESE gemeinsam mit den FSP Lernen und Sprache unter den
,Lern- und Entwicklungsstorungen* (MSB NRW, 2005, § 4) genauer differenziert und liegt
demnach vor, wenn eine Erziehungsschwierigkeit gegeben ist, also ,,wenn sich eine Schiilerin
oder ein Schiiler der Erziehung so nachhaltig verschlieBt oder widersetzt, dass sie oder er im
Unterricht nicht oder nicht hinreichend gefordert werden kann und die eigene Entwicklung oder
die der Mitschiilerinnen oder Mitschiiler erheblich gestort oder gefahrdet ist.” (MSB NRW,
2005, § 4).

Opp (2003) préagte im sonderpadagogischen Kontext im deutschsprachigen Raum den Begriff
der Gefiihls- und Verhaltensstorungen (Emotional and Behavioral Disorders [EBD]). Diese sind
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,Beeintrachtigungen, die in der Schule als emotionale Reaktion und Verhalten wahrgenommen
werden und sich von altersangemessenen, kulturellen und ethnischen Normen so weit unter-
scheiden, dass sie auf die Erziehungserfolge des Kindes oder Jugendlichen einen negativen
Einfluss haben. Erziehungserfolge umfassen schulische Leistungen, soziale, berufsqualifizie-
rende und personliche Fahigkeiten.” (Opp, 2003, S. 55). Die Verwendung des Begriffs ermog-

licht eine internationale Verstidndigung im fachwissenschaftlichen Diskurs.

Die terminologische Heterogenitit macht es jedoch insgesamt schwer greifbar, welche Symp-
tome sich konkret zeigen (Stein & Miiller, 2024). Phanomenologisch stellt die Unterscheidung
in einerseits internalisierende (nach innen gerichtete) und andererseits externalisierende (nach
aullen gerichtete, ausagierende) Auffalligkeiten eine verbreitete Differenzierung dar (KMK,
2024a; Myschker & Stein, 2018). Internalisierende Auffalligkeiten fallen im Schulkontext we-
niger stark auf als externalisierende (Florin, 2022, KMK, 2024a).

Die von Opp (2003) zu Gefiihls- und Verhaltensstérungen niher festgeschriebenen Kriterien
der Intensitit, Okologie und Integration bieten eine gewisse Orientierung bei der Einschiitzung
vorliegender Problematiken, es liegen jedoch keine klaren Kriteriensysteme vor (Stein & Miil-
ler, 2024). Sonderpiddagogisch ausgerichtete Diagnostik und die epidemiologische Forschung
beziehen sich daher zur Ordnung sowie zur Verstindigung iiber Stérungsbilder und Symptome
auch auf medizinisch-psychologische Operationalisierungen psychischer Stérungen und Auf-
falligkeiten (Myschker & Stein, 2018). Dabei lassen sich zwei wesentliche Perspektiven unter-

scheiden.

Der kategoriale Ansatz beschreibt psychische Storungen ,,als diskrete, klar voneinander und
von psychischer Normalitdt abgrenzbare und unterscheidbare Stérungseinheiten” (Dopfner,
2024, S. 373) aus. Als Grundlage legen das DSM-5 (APA, 2013), bzw. DSM-5-TR (APA, 2022)
sowie die ICD-10 (World Health Organization [WHO], 2016) und 11 (WHO, 2019) differente
Storungsbilder und empirisch abgesicherte Kriterienkataloge psychischer Storungen fest. Dem-
gegeniiber steht die dimensionale Perspektive. Diese basiert auf der Beschreibung von Merk-
malen im Sinne von Ausprigungen von Auffélligkeiten auf kontinuierlich verteilten Verhaltens-

dimensionen (Knappe & Hirtling, 2017).

Im Kontext dieser Arbeit stehen Symptomauspriagungen externalisierender und internalisieren-
der Storungen im Fokus. Unter dem Oberbegriff der externalisierenden Auftilligkeiten werden
Symptome von Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivititsstorungen (ADHS) bzw. hyperkineti-
schen Storungen (Dopfner & Banaschewski, 2024) und Stérungen des Sozialverhaltens (SSV)

27



(Gortz-Dorten et al., 2024) eingeschlossen. Als internalisierende Auffalligkeiten werden Symp-
tome von Depressionen (Castello et al., 2024; Legenbauer & Kolch, 2024) und Angststorungen
(In-Albon, 2024) thematisiert (Rodriguez-Seijas et al., 2015). Zentrale Symptombereiche sind

den angefiihrten Quellen entnommen und in Tabelle 1 zur Ubersicht zusammengestellt.

Tabelle 1

Ubersicht iiber zentrale Symptombereiche der fokussierten Storungsbilder

Storungsbild Zentrale Symptombereiche
Hyperkinetische Hyperaktivitit
Storungen/ADHS Impulsivitét
Unaufmerksamkeit
SSv Oppositionelles Verhalten

Aggressives Verhalten (verbal oder korperlich)
Dissoziales Verhalten

Depressionen Emotional: Niedergeschlagenheit, Traurigkeit, Freudverlust, Reizbarkeit
Kognitiv: fokussiert selbstkritisch, hdufig verbunden mit Problemen in Aufmerksamkeit, Konzent-
ration, Merkfdhigkeit
Physiologisch: Symptome wie Bauch- oder Kopfschmerzen, gestorter Schlaf, verdnderter Appetit
Behavioral: eingeschranktes Explorationsverhalten, Verdnderungen im Aktivitdtsniveau (psycho-
motorisch agitiert oder gechemmt), Teilnahmslosigkeit

Angststorungen Emotional: iibermaBige Angst und Furcht
Kognitiv: katastrophisierende Bewertungen
Physiologisch: Symptome wie Herzrasen, Bauch- oder Kopfschmerzen
Behavioral: Vermeidungs- oder Riickzugsverhalten

Anmerkung. ADHS = Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitatsstorungen; SSV = Stérungen
des Sozialverhaltens; zusammenfassende Synthese unter Bezug auf Castello et al. (2024),
Doptner & Banaschewski (2024), Gortz-Dorten et al. (2024), In-Albon (2024), Legenbauer &
Kolch (2024).

Hyperkinetische Storungen (ICD-10) und ADHS (nach ICD-11, DSM-5 und DSM-5-TR) kon-
stituieren sich aus einer Spannbreite von Symptomen. Hyperaktivitét zeigt sich zusammenfas-
send durch motorische Unruhe, die nicht dem Alter entspricht, unorganisiert und schwer kon-
trollierbar ist. Sie tritt besonders in Situationen auf, die Ruhe und Durchhaltevermédgen erfor-
dern, wie etwa im Unterricht. Impulsivitét beschreibt spontanes und uniiberlegtes Handeln so-
wie Schwierigkeiten, Bediirfnisse zuriickzustellen oder abzuwarten. Dabei bezieht sich kogni-
tive Impulsivitét auf die Neigung, Handlungsimpulsen unmittelbar nachzugehen und bspw. mit
einer Aufgabe zu beginnen, bevor diese ausreichend tliberlegt wurde. Unaufmerksamkeit wird
vor allem bei Aufgaben deutlich, die kognitive Anstrengung erfordern oder als monoton und
ermiidend empfunden werden. Sie tritt verstéirkt bei fremdbestimmten Téatigkeiten auf. Haufig
sind sowohl die Fahigkeit, die Aufmerksamkeit auf relevante Reize zu fokussieren und unwich-

tige Reize auszublenden (selektive Aufmerksamkeit) als auch die Fahigkeit, die
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Aufmerksamkeit liber einen ldngeren Zeitraum aufrechtzuerhalten (Daueraufmerksamkeit), be-

eintrachtigt (Dopfner & Banaschewski, 2024).

Oppositionelle, aggressive und dissoziale Verhaltensstorungen werden in allen drei Klassifika-
tionssystemen aufgefiihrt, jedoch unterschiedlich zugeordnet. In den konkreten Kriterien fiir die
drei Symptombereiche dhneln sich die Klassifikationssysteme (Gortz-Dorten et al., 2024). Op-
positionelles Trotzverhalten &uflert sich in unangemessener Verweigerung, die vor allem in der
Interaktion mit Erwachsenen deutlich wird. Aggressives Verhalten kann verbal oder korperlich
und gegeniiber Gegenstdnden oder Personen gezeigt werden. Dissoziales Verhalten bedeutet
schlieBlich die Missachtung der Rechte anderer und kann sich in offenen Handlungen wie Raub
oder in verdeckten Verhaltensweisen wie Liigen und Diebstahl und somit auch delinquentem
Verhalten zeigen (Gortz-Dorten et al., 2024). Eine subklinische und padagogisch relevante, di-
mensional ausgerichtete Unterteilung aggressiv-dissozialen Verhaltens schlagen Vitiello und
Stoft (1997) vor. Aggressives Verhalten wird entlang mehrerer Extrempunkte eingeordnet.
Diese umfassen feindseliges gegeniiber instrumentellem, offenes gegeniiber verdecktem, reak-
tives gegeniiber proaktivem, direktes gegeniiber indirektem sowie affektives gegeniiber rdube-

rischem Verhalten (Petermann et al., 2016).

Depressionen werden durch iiberdauernde Niedergeschlagenheit oder Traurigkeit, durch ver-
minderte Aktivitit und den Verlust von Interessen charakterisiert (Legenbauer & Kolch, 2024).
Hinzu kommen weitere kognitive, physiologische und behaviorale Symptome. Besonderheiten
bei Kindern und Jugendlichen betreffen auch z. B. die Einschrankung von Explorationsverhal-
ten. Ab dem Grundschulalter kdnnen auch suizidale Gedanken hinzukommen. Neben den in
Tabelle 1 aufgefiihrten Symptomen wird auch Entscheidungsunféhigkeit beschrieben, die sich

u. a. in gehduften ,,weiB-nicht“-Antworten zeigen kann (Legenbauer & Kolch, 2024).

Unter den Angststorungen werden verschiedene Storungsformen differenziert, wie die Stérung
mit Trennungsangst, spezifische Phobien, die soziale und die generalisierte Angststéorung. Un-
terschiede zwischen den Klassifikationssystemen beziehen sich u. a. auf die Struktur sowie die
Nennung einzelner Storungsbilder. Zu den Symptomen fasst In-Albon (2024) als Gemeinsam-
keit der Angststorungen kognitive, physiologische und behaviorale Komponenten zusammen,
die mit dem tiberméfBigen Empfinden von Angst und Furcht zusammenhingen und sich in der
konkreten Ausgestaltung je nach Stérungsschwerpunkt auch in Bezug auf die Inhalte der Kog-
nitionen unterscheiden kénnen. Bei sozialen Angststorungen z. B. beziehen sie sich auf soziale
Situationen (bspw. Angst vor sozialem Fehlverhalten oder Urteil) (Essau, 2023). Die physiolo-
gischen Symptome beinhalten jene Reaktionen, die vom Korper auf wahrgenommene
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Bedrohung bzw. Gefahr erfolgen. Sie umfassen somit eine gro3e Spannbreite, wie bspw. Herz-
rasen oder Zittern. Es kommt jedoch auch zu komplexeren Symptomen wie Bauch- und Kopf-
schmerzen oder auch Erbrechen (In-Albon, 2024). Die Verhaltenskomponente beinhaltet im
Wesentlichen Verhalten zur Riickversicherung oder Verhalten zur Vermeidung. Riickversiche-
rungsverhalten im Kontext von Trennungsangst kann etwa im stindigen Uberpriifen der Anwe-
senheit einer Bezugsperson bestehen. Vermeidungsverhalten kann z. B. bei sozialer Angstlich-
keit durch vollstdndigen Riickzug aus Spielsituationen oder die reduzierte Beteiligung an den

damit verbundenen Interaktionen deutlich werden (In-Albon, 2024).

4.2.2 Pravalenz

Die erhebliche terminologische Heterogenitit sowie unterschiedliche Operationalisierungen er-
schweren Privalenzangaben hinsichtlich psychischer Auffilligkeiten. Fiir kategoriale Diagno-
sen psychischer Storungen gemi3 DSM- und ICD-Kriterien liegen hingegen umfangreiche Be-
funde vor. Eine Metaanalyse von 41 Studien aus 27 Lindern ermittelte eine durchschnittliche
Pravalenz von 13,4 % bei Kindern und Jugendlichen im Alter von sechs bis 18 Jahren (Po-
lanczyk et al., 2015). Unter den fokussierten Storungsbildern zeigten sich am hiufigsten Angst-
storungen (6,5 %), oppositionelles Trotzverhalten (3,6 %), ADHS (3,4 %) und am seltensten
Depressionen (2,6 %) und SSV (2,1 %) (Polanczyk et al., 2015).

Fiir Kinder im Vor- und Grundschulalter bietet eine aktuelle globale Querschnittstudie differen-
zierte Befunde. In der Altersgruppe von fiinf bis neun Jahren wurden am héiufigsten Angststo-
rungen (1,3 %), ADHS (2,1 %), Storungen des Sozialverhaltens (0,8 %) und am seltensten De-
pressionen (0,1 %) diagnostiziert (Kieling et al., 2024).

Zur Erfassung psychischer Auffilligkeiten sind standardisierte Fremd- und Selbsteinschit-
zungsbdgen verbreitet, die Symptome unterschiedlich differenziert abbilden (Achenbach et al.,
2016). Vor Beginn der COVID-19-Pandemie lagen laut einer représentativen Studie des Robert-
Koch-Instituts zur Gesundheit von Kindern und Jugendlichen in Deutschland (KiGGS) bei rund
16,9 % der Kinder und Jugendlichen im Alter von drei bis 17 Jahren psychische Auffalligkeiten
vor (Klipker et al., 2018). Die Erhebung erfolgte mit der deutschen Ubersetzung des Strengths
and Difficulties Questionnaire (SDQ; Woerner et al., 2002) im Elternurteil. Es wurden hohere
Préavalenzraten bei Jungen als bei Madchen festgestellt (19,1 % vs. 14,5 %). Eine Teilstudie der
KiGGS-Studie umfasste eine Befragung zum seelischen Wohlbefinden und Verhalten (BELLA)
und zeigte auf der Grundlage von Angaben im Fremdbericht durch die Eltern bei Madchen im

Grundschulalter héufiger internalisierende und bei Jungen hédufiger externalisierende
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Auffilligkeiten (Klasen et al., 2017). Aktuelle Angaben aus der Corona und Psyche (COPSY)
Studie, in der der SDQ zum Einsatz kam, bestétigen eine hohe sowie insgesamt gestiegene
Pravalenz psychischer Auffilligkeiten. Wahrend der COVID-19-Pandemie nahm sie deutlich
zu, mit einem Hochstwert von 31,0 % im Winter 2020/21. Auch Ende 2024 lag der Wert mit

22,6 % weiterhin iiber dem Niveau vor der Pandemie (Kaman et al., 2024).

Internalisierende und externalisierende Auftilligkeiten treten im Kindes- und Jugendalter héu-
fig gemeinsam auf. In einer aktuellen Langsschnittstudie (Bista et al., 2025) wurden bei 27 %
der Kinder und Jugendlichen mit psychischen Auffalligkeiten komorbide Verldufe von interna-

lisierenden und externalisierenden Auffilligkeiten festgestellt.

4.2.3 Risiko- und Schutzfaktoren

Wie in Kapitel 3.2.3 zu sprachlichen Auffilligkeiten sollen auch zur Entstehung der vier fokus-
sierten Storungsbilder zentrale risikoerh6hende und -verringernde Faktoren skizziert werden.
Die Darstellung erhebt dabei weder einen Anspruch auf Vollstindigkeit noch auf eine vertiefte

Aufarbeitung der komplexen Zusammenhénge der Faktoren untereinander.
Internale Faktoren

In der Atiologie der vier Stdrungsbilder sind genetische Faktoren relevant. Das Stérungsbild
ADHS weist mit 77 %—88 % die hochste Heritabilitdt auf (Faraone & Larsson, 2018). Auch fiir
SSV, Depressionen und Angststorungen spielen genetische Faktoren eine Rolle (In-Albon,

2024; Legenbauer & Kolch, 2024; Polderman et al., 2015).

Dariiber hinaus werden fiir externalisierende und internalisierende Storungsformen préinatale
Risikofaktoren postuliert (Tien et al., 2020). Diese bestehen bspw. im Kontakt mit schddigenden
Substanzen (z. B. Nikotin, Alkohol, Blei) sowie in erh6htem miitterlichem Stress wéhrend der
Schwangerschaft (Balbuena et al., 2024; Dopfner & Banaschewski, 2024; Gortz-Dorten et al.,
2024; Manzari et al., 2019). Ein niedriges Geburtsgewicht bzw. eine Friihgeburt erh6ht zusatz-
lich das Risiko fiir ADHS, SSV und Angststérungen (Dpfner & Banaschewski, 2013; Fitzallen
et al., 2021; Gortz-Dorten et al., 2024).

Zur Erklarung der Entstehung der vier Stérungsbilder werden auch neurobiologische Mecha-
nismen herangezogen. Bei ADHS zeigen sich Abweichungen in neuronalen Strukturen, die fiir
die kognitive und emotionalen Steuerung und Regulation sowie motorische Aktivierung wich-
tig sind (Faraone et al., 2015). Das Storungsbild wird zudem mit Abweichungen im Neurotrans-

mitter-Stoffwechsel in Verbindung gebracht, insbesondere im dopaminergen System (Dopfner
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& Banaschewski, 2013). Auch im Entstehungsgefiige von SSV werden neurobiologische Me-
chanismen als relevant erachtet. Impulsiv- und instrumentell-aggressives Verhalten sowie eine
geringe prosoziale Emotionalitdt werden mit einer verdnderten neuronalen Aktivitit in der
Amygdala in Verbindung gebracht, einer Hirnstruktur, die eine zentrale Rolle in der emotiona-
len Verarbeitung und Bedrohungsbewertung spielt (Gortz-Dorten et al., 2024). Dariiber hinaus
konnen hormonelle Dysregulationen zu einer beeintrichtigten Impulskontrolle und Selbstregu-

lation beitragen (Pavlov et al., 2012).

Fiir depressive Storungen wird eine Dysregulation des Stresshormonhaushaltes als zentraler
neurobiologischer Mechanismus diskutiert. Chronisch erhohtes Stresserleben wird dabei auf-
grund damit verbundener neurobiologischer Prozesse als eine zentrale Ursache von Depression
aufgefasst (Legenbauer & Kolch, 2024). Im Kontext von Angststorungen sind neurobiologische
Grundlagen weniger klar, jedoch deuten Befunde auf stressinduzierte Verdnderungen hin, eben-
falls unter Beteiligung der Amygdala (In-Albon, 2024; Milaneschi et al., 2021). Eine verdnderte
Aktivitit der Amygdala wird mit Symptomen beider Stérungsbilder, z. B. Verdnderungen in der

Emotionsregulation, in Verbindung gebracht (Harmer et al., 2017; Jung et al., 2018).

Neben sowie in Interaktion mit neurobiologischen Prozessen gelten auch kognitive und emoti-
onale Aspekte als risikoerh6hend bzw. -reduzierend. Im individuellen Bedingungsgefiige exter-
nalisierender und internalisierender Auffélligkeiten sind auch Temperamentsmerkmale von Re-

levanz (Dopfner & Banaschewski, 2024; In-Albon, 2024).

Metaanalysen zum Vorschulalter zeigen, dass geringer ausgeprigte exekutive Funktionen, ins-
besondere im Bereich Inhibition, ldngsschnittlich mit starker ausgeprigten externalisierenden
Auffilligkeiten assoziiert sind (Schoemaker et al., 2013). Bei Kindern mit ADHS lassen sich
spezifische Defizite im Arbeitsgeddchtnis, in isolierten exekutiven Funktionen sowie in der
Zeit- und Fehlerverarbeitung nachweisen, wobei nicht hinreichend geklért ist, inwiefern diese
Defizite kausal mit der ADHS-Symptomatik verkniipft sind (Coghill et al., 2014; Dopfner &
Banaschewski, 2024). Zudem besteht ein Zusammenhang zwischen ADHS-Symptomen und
hierarchieh6heren nonverbalen kognitiven Fahigkeiten. Langsschnittlich ist das Risiko fiir eine
geringere kognitive Leistungsfahigkeit bet ADHS erhoht, umgekehrt ist ein niedriger IQ mit
einem erhohten Risiko fiir ADHS-Symptome assoziiert (Rommel et al., 2015).

In der Atiologie von SSV sind eine verinderte Emotionsverarbeitung und -regulation und eine
abweichende SKI bedeutsam (Gortz-Dorten et al., 2024). Eine feindselige Attribution sozialer

Reize sowie weitere Abweichungen in der SKI werden als wesentlich mitverursachend im
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Kontext aggressiven Verhaltens angenommen (Orobio de Castro et al., 2012; Verhoef et al.,
2019). Geringere kognitive Fahigkeiten gelten nicht eindeutig und iibergreifend als Risikofak-
tor fiir SSV (Shevchenko et al., 2023). Querschnittliche Studien zeigen jedoch bspw. eine Ver-
bindung zwischen geringerer allgemeiner kognitiver Leistungsfahigkeit und externalisierenden
Auffilligkeiten (Blok et al., 2023) sowie zwischen nonverbalen kognitiven Fahigkeiten und
Ausprigungen indirekt aggressiven Verhaltens (Duran-Bonavila et al., 2017). Langsschnittlich
ergeben sich zudem moderierende Effekte, wonach hohe kognitive Féhigkeiten das Risiko spa-
terer Delinquenz bei Kindern mit Verhaltensstorungen verringern konnen (Walters, 2021). Ak-
tuelle Befunde weisen auch auf die Bedeutung kognitiver Flexibilitit und exekutiver Kontrolle
fiir die Entwicklung internalisierender Auffélligkeiten hin (Nelson et al., 2018; Patwardhan et
al., 2021). Die Zusammenhinge kognitiver Funktionen mit den fokussierten Storungsbildern

sind insgesamt noch nicht hinreichend geklirt (Zaccaria et al., 2025).

In der Entstehung und Aufrechterhaltung depressiver Stérungen wird kognitiven Verzerrungen,
wie negativen Denkmustern und einer damit verbundenen ungiinstigen Informationsverarbei-
tung sowie einer erhohten Aufmerksamkeit auf negative Reize, grole Bedeutung zugesprochen.
Auch ungiinstige Attributionsstile und eine geringe Kontrolliiberzeugung kénnen die Proble-
matiken beeinflussen (Legenbauer & Kolch, 2024). Auf emotionaler Ebene sind Depressionen
und Angststorungen mit bestimmten affektiven Merkmalen sowie Schwierigkeiten in der Emo-
tionsregulation als Risikofaktor assoziiert (Naragon-Gainey et al., 2018). Beide Storungsbilder
sind mit Vermeidung als Emotionsregulationsstrategie verbunden (Schéfer et al., 2017). Im
Kontext von Angststorungen spielen eine erhohte Angstintensitit und eine temperamentbe-

dingte Hemmung zudem eine Rolle (In-Albon, 2024).
Externale Faktoren

Ein erhohtes Entwicklungsrisiko ergibt sich durch external bedingte Adverse Childhood Expe-
riences, wie etwa schwere Vernachldssigung oder Misshandlung (Bing-Canar et al., 2024;
Doptner & Banaschewski, 2013; Elmore & Crouch, 2020; Gortz-Dorten et al., 2024), und auch
aus psychischen Stérungen der Eltern (Uher et al., 2023). Das elterliche Erziehungs- und Inter-
aktionsverhalten kann dariiber hinaus risikoerh6hend sowie -reduzierend wirken (Laucht, 2012;
Pinquart, 2017). So steigt das Risiko fiir SSV bspw. bei einem aggressiven oder inkonsistenten
Erziehungsverhalten (A. S. Anderson et al., 2022; Gortz-Dorten et al., 2024; Nobakht et al.,
2024). Als risikoverringernd gegeniiber sozialen Problemen wurde hingegen ein sensitiver Um-

gang der Eltern mit ihrem Kind gezeigt, vermittelt durch  kindliche
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Emotionsregulationsfahigkeiten (Suveg et al., 2010). Fiir Angststorungen zeigt sich eine Asso-
ziation mit libermdBigem elterlichem Engagement und geringer Autonomiegewdhrung (In-

Albon, 2024).

Es wird theoretisch angenommen, dass Kinder in Abhingigkeit vom Fiirsorgeverhalten primé-
rer Bezugspersonen sichere oder unsichere Bindungen autbauen (Bowlby, 1969). Eine unsi-
chere Bindung gilt als Risikofaktor fiir sowohl internalisierende als auch externalisierende Auf-
falligkeiten (Madigan et al., 2016). Dabei zeigen sich spezifische Zusammenhinge. So konnte
bei Schiiler:innen mit dem FSP ESE fiir den Zusammenhang zwischen einer Dimension unsi-
cherer Bindung und der Auspriagung aggressiven Verhaltens eine Vermittlung durch Emotions-

regulationsstrategien herausgestellt werden (Bolz & Koglin, 2020).

Die Qualitét frither Eltern-Kind-Beziehungen kann das Risiko fiir psychische Auffilligkeiten
entweder erhohen oder mindern (Laucht, 2012). Neben den Eltern stellen Lehrkrifte wichtige
erwachsene Bezugspersonen im Grundschulalter dar. Auch die Lehrkraft-Schiiler:in-Beziehung
(LSB) wird mit der Auspriagung internalisierender und externalisierender Auffilligkeiten in
Verbindung gebracht. Eine gute LSB kann das Risiko fiir Auffilligkeiten verringern, eine
schlechte Auspriagung kann es erh6hen (Garcia-Rodriguez et al., 2023). Es liegen Hinweise auf
langsschnittliche reziproke Zusammenhénge vor, insbesondere mit externalisierenden Sympto-

men (L. Li et al., 2018; Skalicka et al., 2015).

Ein weiterer sozialer Risikofaktor fiir externalisierende sowie internalisierende Auffélligkeiten
besteht in der Ablehnung durch Peers (van Lier & Koot, 2010). Ein geringer Grad an sozialer
Integration gilt als ein zentraler Risikofaktor fiir psychische Auffilligkeiten (Janschewski et al.,
2024). Im Kontext von SSV kommen spezifischer negative Einfliisse durch delinquente Peers
hinzu (Gortz-Dorten et al., 2024). Psychosoziale Belastungen, wie z. B. durch Mobbing (Ta-
kizawa et al., 2014), erhohen das Risiko fiir beide internalisierenden Storungen. Fiir Depressi-
onen werden auBBerdem spezifischer belastende Lebensereignisse wie der Verlust einer Bezugs-
person als proximaler risikoerhohender Faktor herausgestellt (In-Albon, 2024; Legenbauer &

Kolch, 2024).

Zudem wurden soziale Probleme mit Gleichaltrigen im Grundschulalter langsschnittlich auch
mit einer liberméBigen Bildschirmzeit im Vorschulalter assoziiert (Gath et al., 2025), quer-
schnittlich zeigten sich Verbindungen mit externalisierenden Auffélligkeiten besonders bei Jun-
gen (Qu et al., 2023). Ein niedriger soziookonomischer Status der Familie stellt schlieBlich

einen distalen Risikofaktor fiir externalisierende Storungen dar (Dopfner & Banaschewski,
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2013; Gortz-Dorten et al., 2024). Langsschnittliche Analysen sprechen fiir die risikoerhohende
Bedeutung im Kontext aggressiven Verhaltens (Greitemeyer & Sagioglou, 2016). Auch fiir De-
pressionen wird ein niedriger soziodkonomischer Status der Familie als risikoerhohend disku-
tiert, da er oft mit chronischem Stress und einem erschwerten Zugang zu unterstiitzenden Res-

sourcen verbunden ist (Legenbauer & Kdlch, 2024).

Nach der tiberwiegend isolierten Betrachtung einzelner Risikofaktoren ist die Komplexitit
moglicher Wechselwirkungen zu betonen. So kdnnen traumatische Erfahrungen, etwa Miss-
handlungen, neurobiologische Verdnderungen bedingen, die wiederum die Emotionsregulation
beeinflussen (Blair, 2013). Entwicklungsdynamiken konnen dariiber hinaus zirkuldr verlaufen,
bspw. wird das Zusammenspiel einer verzerrten SKI mit aggressivem Verhalten und Peer-Ab-

lehnung als sich verstirkende Entwicklungskaskade interpretiert (Lansford et al., 2010).

Des Weiteren kann das Vorliegen eines Storungsbildes das Risiko fiir Symptome anderer St6-
rungsbilder erhdhen, etwa von ADHS fiir (spétere) internalisierende Auffilligkeiten (Danielson
et al., 2024; So et al., 2022; Tung et al., 2016). SchlieBlich sind negative Verldufe in anderen
Entwicklungs- und Lebensbereichen bei externalisierenden und internalisierenden Stérungen
zu erwarten, wie z. B. in akademischen Leistungen bei ADHS und SSV (Arnold et al., 2020;
Kulkarni et al., 2021).

Gleichzeitig konnen protektive Faktoren wirken. Eine hohe soziale Kompetenz etwa wird bei
sozioOkonomisch benachteiligten Kindern als risikoreduzierend fiir psychische Auffilligkeiten
diskutiert (Hosokawa & Katsura, 2017). Im Kontext kumulierender psychosozialer und sozio-
okonomischer Risikofaktoren konnen gute Ausprigungen von Bildung, Selbstregulation,
Selbstwert sowie soziale Unterstiitzung protektiv wirken (Buchanan et al., 2023). Bei Gewalt-
erfahrungen zeigen sich soziale Unterstiitzung auf Peer-, Familien-, und Schulebene und gut
ausgeprigte Fihigkeiten in der Selbstregulation als schiitzende Faktoren (Yule et al., 2019).
Ubergreifend ist auch die risikoreduzierende Wirkung einer sicheren und warmen emotionalen
Beziehung zu einer erwachsenen Bezugsperson zu betonen (Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bose,

2019; Kennison & Spooner, 2020).

4.2.4 Sonderpidagogische Forderung

SchlieBlich werden im Folgenden zentrale konzeptuelle Aspekte der sonderpddagogischen For-
derung im FSP ESE thematisiert, ohne jedoch auf eine ausfiihrliche Darstellung einzelner Mal3-

nahmen abzuzielen.
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Die Forderung im FSP ESE basiert auf einer prozessorientierten Diagnostik des Schiiler:innen-
verhaltens, die eine systematische Reflexion mitbedingender und aufrechterhaltender Faktoren
sowie moglicher Auswirkungen im Rahmen einer Person-Umfeld-Analyse einschlieBt (KMK,
2024a). Neben der Einbindung standardisierter Verfahren sind regelméfige Verlaufskontrollen
zentral, um Forderverldufe zu iiberpriifen und anzupassen (Casale et al., 2015; Hovel et al.,
2025; KMK, 2024a). Basierend auf der ermittelten Ausgangslage ist ein kompetenzorientierter
individueller Forderplan zu entwickeln (KMK, 2024a; MSB NRW, 2005). Im Jahr 2022 erhiel-
ten 1,4 % der schulpflichtigen Kinder und Jugendlichen in Deutschland eine sonderpddagogi-
sche Forderung im FSP ESE (KMK, 2024b).

Hinsichtlich der Wahrnehmung von Auffalligkeiten durch Lehrkréfte zeigen sich Unterschiede.
Externalisierende Auffilligkeiten werden auch bei moderater Auspragung héufig erkannt und
stellen einen erheblichen Belastungsfaktor fiir Lehrkréifte dar (P.-H. Li et al., 2022; Splett et al.,
2019). Internalisierende Auffalligkeiten hingegen bleiben bei leichter bis mittlerer Auspriagung
hiufig unentdeckt (Splett et al., 2019).

Aus sonderpiddagogisch-fachwissenschaftlicher Perspektive wird betont, dass nicht auf die Ma-
nifestation und Verschirfung von gravierenden Auffalligkeiten zu warten ist, sondern die Friih-
erkennung und Privention im Kontext von Gefiihls- und Verhaltensstorungen im schulischen
Kontext zentral sind (Hennemann et al., 2017; Stein & Miiller, 2024). Als nachhaltig erscheint
dazu die Implementation von MaBnahmen zur Foérderung des SEL, welche sich empirisch als
effektiv erwiesen haben (Cipriano et al., 2023; Durlak et al., 2022; Durlak et al., 2011). Denn
das padagogische Praventionsverstdndnis umfasst ,,systematisches, theoretisch und empirisch
begriindbares padagogisches Handeln, das zum Ziel hat, mit Hilfe erzieherischer Mittel und
erzieherischen Einwirkens in [...] pddagogischen Settings Kinder und Jugendliche so zu stér-
ken, dass Risiken und Folgen einer belastenden emotional-sozialen Entwicklung vermieden,

gemildert oder bewiltigt werden.* (Hennemann et al., 2017, S. 54).

Zur Systematisierung entsprechender MaBnahmen présentieren Leidig und Hennemann (2023)
ein einordnendes 12-Felder-Schema. Es stellt eine Erweiterung des 9-Felder-Schemas (Henne-
mann et al., 2017) dar, wobei es entlang der drei Praventionsebenen (universell, selektiv, indi-
ziert) differenziert und empfohlene Mafnahmen zusétzlich nach Individuums-, Klassen-,
Schul- und Netzwerkebene strukturiert (Leidig & Hennemann, 2023). Die folgenden Beispiele
sind den genannten Zusammenstellungen entnommen (Hennemann et al., 2017; Leidig & Hen-

nemann, 2023) und sollen lediglich zur Veranschaulichung dienen.
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So richten sich MaBnahmen auf individueller Ebene an das einzelne Kind. Der Aufbau einer
positiven LSB z&hlt bspw. zu den universellen Manahmen, wiahrend auf selektiver Ebene Ver-
haltensvertrige oder Tokensysteme Anwendung finden konnen. Klassenweite universelle Mal3-
nahmen beinhalten bspw. ein effektives Classroom Management, das sich etwa durch unter-
richtliche Klarheit, kooperative Lernformen und ein positives Lernklima auszeichnet (Evertson
& Weinstein, 2006). Zusétzlich konnen auf universeller sowie selektiver Ebene manualisierte
Priaventionsprogramme zur Forderung emotionaler und sozialer Kompetenzen eingesetzt wer-
den (Hovel et al., 2019). Auf Schulebene wird insbesondere im Sinne selektiver und indizierter
Pravention die Planung spezifischer MaBBnahmen im multiprofessionellen Team empfohlen. Die
Netzwerkebene umfasst MaBBnahmen, die iiber die schulischen Grenzen hinausreichen. Hierzu
zahlen auf universeller Ebene Elternworkshops im Rahmen schulischer Prdventionspro-
gramme, auf selektiver Ebene Elterntrainings sowie der Austausch mit externen Unterstiit-
zungssystemen. Auf indizierter Ebene werden dartiber hinaus Supervisionen sowie die koordi-
nierte Mafinahmenplanung im groBer angelegten Netzwerk der Hilfen vorgesehen (Leidig &
Hennemann, 2023). Somit wird die Relevanz und Anerkennung der Notwendigkeit der Zusam-
menarbeit mit Hilfesystemen im FSP ESE deutlich, die vielfach betont wird (KMK, 2024a). Zu
zentralen Bezugspunkten zdhlen etwa sozialpddagogische, psychologisch-psychiatrische sowie

kriminalpadagogische Institutionen (Myschker & Stein, 2018).

SchlieBlich gilt eine gestufte Forderung emotionaler und sozialer Kompetenzen, bspw. mithilfe
von Multi-Tiered-Systems of Support (MTSS), als richtungsweisend fiir die schulische Praxis
im FSP ESE, um den dargestellten Anspriichen gerecht zu werden (Leidig & Hennemann,
2023). MTSS stellen dabei einen umfassenden Bezugsrahmen dar, der als solcher grundsitzlich
sowohl auf akademische als auch auf behaviorale Forderziele ausgerichtet ist (Stoiber, 2014).
Entlang der Rahmung durch MTSS werden auf der Grundlage datenbasierter Entscheidungs-
findung (data-based decision making) und auf kollaborative Weise nach einem dreistufigen
System MaBnahmen mit steigender Intensitit eingefiihrt (Wexler, 2018). Vertiefend werden
Grundlagen zur Anwendung im Kontext verhaltensbezogener Outcomes z. B. von Stoiber &

Gettinger (2016) beschrieben.

Auf Stufe 1 werden universelle MaBBnahmen allen Schiiler:innen zur Verfligung gestellt. Kinder,
die auf dieser Stufe Auffilligkeiten zeigen, erfahren im Sinne einer gezielten Mallnahme selek-
tive Forderung auf Stufe 2. Erweisen sich auch diese MaBBnahmen nach einer angemessenen
Durchfiihrungsdauer als nicht ausreichende Unterstiitzung, kommen hochintensive indizierte

MaBnahmen auf Stufe 3 zum Einsatz (Stoiber & Gettinger, 2016). Aktuelle Ubersichtsarbeiten
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belegen positive Effekte gestufter Forderung in Bezug auf das Schiiler:innenverhalten sowie

die Lehrkraftgesundheit (Lee & Gage, 2020; Nitz et al., 2023).

5 Zusammenhiinge zwischen sprachlichen Fihigkeiten und psychischen Auffilligkeiten

Nachdem wichtige Grundlagen separat betrachtet wurden, folgt nun eine Zusammenfiihrung
sprachlicher Féahigkeiten und psychischer Auffilligkeiten. Vor dem Hintergrund der im dritten
und vierten Kapitel vertieften Aspekte sind iibergreifende Konzeptualisierungen erforderlich

und werden wichtige Verbindungen deutlich, die skizziert werden sollen.
Begriffsbestimmung

Es werden verschiedene sprachliche Féhigkeiten unterschieden. Im Rahmen dieser Arbeit liegt
der Fokus auf den im Grundschulalter besonders relevanten Féhigkeiten in den Bereichen Wort-
schatz, Grammatik und Pragmatik sowie auf der rezeptiven und produktiven Modalitét. Unter
den fokussierten psychischen Auffilligkeiten l4sst sich zwischen externalisierenden Auftallig-
keiten (in den Bereichen ADHS und SSV) und internalisierenden Auffélligkeiten (in den Berei-

chen Depressionen und Angststorungen) differenzieren.

Wissenschaftliche Untersuchungen und Diskussionen zur Trennbarkeit verschiedener sprachli-
cher Fahigkeiten sowie die herausgestellte enge Verkniipfung emotionaler und sozialer Kom-
petenzen und die hohe Komorbiditét verschiedener psychischer Auffilligkeiten verdeutlichen
die Komplexitit der im dritten und vierten Kapitel fokussierten Konstrukte und die Verwoben-
heit der jeweils thematisierten Teilaspekte. Im Zuge der folgenden Zusammenfiihrung werden
die genannten sprachlichen Fihigkeiten bzw. Auftilligkeiten und die verschiedenen psychi-
schen Auffilligkeiten sowie emotional-sozialen Kompetenzen jeweils als Subkomponenten be-
zeichnet. Diese sind zum Teil bereits per begrifflicher Definition eng miteinander verbunden.
So gilt bspw. das Benennen von Emotionen als wichtiger Bestandteil emotionaler Kompetenz,

wihrend kommunikative Fahigkeiten einen Teil der Basis sozialer Kompetenzen darstellen.
Entwicklungsaspekte

Die Weiterentwicklung sprachlicher Fahigkeiten sowie emotional-sozialer Kompetenzen stel-
len zentrale Entwicklungsaufgaben und kombinierte Herausforderungen fiir Kinder im Grund-
schulalter dar. Beide Entwicklungsbereiche sind gepridgt und abhéngig von Lernprozessen in
Interaktionen. SchlieBlich werden Verbindungen deutlich, indem etwa der emotionalen Wertig-

keit von Begriffen eine wichtige Funktion in der Weiterentwicklung sprachlicher Fahigkeiten
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zukommt und sprachliche Féhigkeiten als wesentlich fiir die Entwicklung in Teilbereichen emo-

tionaler Kompetenzen (z. B. Emotionswissen) angenommen werden.
Prévalenz von Auffilligkeiten und Férderquoten

Eine Priavalenzangabe zu sprachlichen und psychischen Auffalligkeiten im Grundschulalter ge-
staltet sich aufgrund begrifflicher Heterogenitit und unterschiedlicher Operationalisierungen
schwierig. Insgesamt ist von hoheren Prévalenzraten psychischer als sprachlicher Auffalligkei-
ten auszugehen. Zudem zeigen Jungen hiufiger sprachliche sowie externalisierende Auftallig-

keiten als Méadchen.

Abgeleitet von den beschriebenen Auftretenshiufigkeiten sprachlicher und psychischer Auffil-
ligkeiten liegen im Vergleich zum angedeuteten Unterstiitzungsbedarf deutlich geringere For-
derquoten in Deutschland vor. Nur ein geringer Anteil der Kinder mit Auffélligkeiten in diesen

Bereichen erhilt also entsprechende sonderpddagogische Forderung im FSP Sprache bzw. ESE.
Erkennung von Auffilligkeiten im schulischen Setting

Das im schulischen Setting beobachtbare Verhalten bei sprachlichen und psychischen Auffil-
ligkeiten kann sich decken, z. B. das Nicht-Befolgen von Anweisungen (im Kontext von
Sprachverstindnisschwierigkeiten sowie als disruptives Verhalten). Dadurch sind Fehlinterpre-
tationen durch Pddagog:innen leicht moglich. Im Gegensatz zu externalisierenden Auffilligkei-
ten konnen Symptome sprachlicher sowie internalisierende Auffalligkeiten im schulischen Set-

ting insgesamt leicht unentdeckt bleiben.
Entwicklung im Kontext von Risiko- und Schutzfaktoren

Die Entstehung sprachlicher sowie psychischer Auffilligkeiten ist auf ein komplexes, multifa-
ktorielles Bedingungsgefiige zuriickzufiihren. Die dynamische Interaktion internaler und exter-

naler Faktoren, deren Kumulation sowie zeitliche Aspekte sind zu berticksichtigen.

Es zeigen sich vielfach Uberschneidungen in risikoerhdhenden und -verringernden Faktoren.
Unter den internalen Faktoren zéhlen Aspekte der kognitiven Entwicklung (exekutive Funktio-
nen, nonverbale kognitive Fahigkeiten), unter den proximalen externalen Faktoren Verhaltens-
und Beziehungsaspekte im sozialen Umfeld (z. B. Sensitivitit der Bezugspersonen, LSB) zu
fiir beide Bereiche entwicklungsrelevanten Aspekten. Wichst ein Kind bspw. in einer Familie
mit einem geringen soziodkonomischen Status auf oder ist es friih in ibermidBigem Umfang
Bildschirmen ausgesetzt, stellt dies weitere externale Risikofaktoren fiir beide Entwicklungs-

bereiche dar. Ebenso liegen Uberschneidungen in negativen weiteren Entwicklungsverldufen
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bei sprachlichen und psychischen Auffilligkeiten vor, bspw. in Form von schlechteren Progno-

sen in Bezug auf akademische Leistungen.

5.1 Projektvorstellung

Ausgehend von der allgemein belegten hohen Komorbiditit sprachlicher und psychischer Auf-
falligkeiten verfolgte das interdisziplindre Forschungsprojekt SpAu-Ki das Ziel, die Zusam-
menhédnge zwischen sprachlichen Fahigkeiten und psychischen Auffélligkeiten auf differen-
zierte Weise zu untersuchen. Im Schwerpunkt sollte eine schulisch-sonderpddagogische Per-
spektive eingenommen werden. Das Projekt wurde von Vertreter:innen der FSP ESE (Prof. Dr.
Thomas Hennemann, Universitit zu Koln) und Sprache (Prof.” Dr.” Tanja Ulrich, Universitét
Duisburg-Essen) gemeinsam geleitet und in Kooperation mit Prof. Dr. Andreas Mayer (Lehr-
stuhl fiir Sprachheilpiddagogik, Ludwig-Maximilians-Universitidt Miinchen) sowie zahlreichen
schulischen Kooperationspartner:innen durchgefiihrt. Der Forschungsprozess lésst sich in die

folgenden Schritte unterteilen (Schramm et al., 2024):

(1) Forschungsstand: Aufarbeitung der theoretischen Rahmung und der Erkldrungsansitze
zur hohen Komorbiditdt sprachlicher und psychischer Auffilligkeiten sowie empiri-
scher Studien zu Zusammenhéngen,

(2) Erweiterung des empirischen Forschungsstandes: Untersuchungen zu Zusammenhén-
gen zwischen sprachlichen Fahigkeiten und psychischen Auffilligkeiten mit schulisch-
sonderpddagogischem Schwerpunkt,

(3) Konsequenzen: Reflexion und exemplarische Konkretisierung schulpraktischer Impli-

kationen.

Die entlang dieser Schritte in die vorliegende Dissertation einbezogenen Beitrdge sind in Ta-
belle 2 zur Ubersicht aufgefiihrt. Basierend auf einer Zusammenfassung theoretischer Erkli-
rungsansitze (Beitrag 1), einer umfangreichen Aufarbeitung wesentlicher Bereiche des interna-
tionalen empirischen Forschungsstandes auf der Grundlage bisheriger Ubersichtsarbeiten sowie
eines eigenen systematischen Reviews (Beitrag 2) und erginzt um aktuelle Entwicklungen in
der nationalen Forschungslandschaft werden zentrale Forschungsdesiderate herausgestellt. An-
schlieBende empirische Untersuchungen (Beitrdge 3 und 4) adressieren herausgestellte For-
schungsliicken. SchlieBlich erfolgt im Rahmen der iibergreifenden Diskussion der Ergebnisse
eine Reflexion schulpraktischer Implikationen, wobei Teilaspekte anhand eines konzeptuell

ausgerichteten Beitrags beispielhaft konkretisiert werden (Beitrag 5).
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Tabelle 2

Ubersicht iiber die einbezogenen Beitriige

Beitrag Titel Autor:innen (Jahr) Publikation/Status Fokus
Nummer

1 Interrelationships between emotional Schramm, Henne- Unter Begutachtung (1) Theoretische Erklarungsansitze fiir die hohe Komorbiditit sprachlicher
and behavioural problems and language = mann* & Ulrich* und psychischer Auffalligkeiten
skills — A synthesis of theoretical (2) Empirische Evidenz zu theoretischen Erklarungsansitzen
frameworks and selected empirical
findings

2 Associations between language skills Schramm, Kélbel, Im Druck (1) Differenzierung bzgl. Subkomponenten in der bisherigen Untersuchung
and emotional and behavioural prob- Merten, Nitz, Hen- des Zusammenhangs zwischen sprachlichen Fahigkeiten und psychi-
lems: A systematic review nemann* & Ulrich* schen Auffilligkeiten in quantitativen Studien

(2) Unterschiedlichkeit der Zusammenhénge zwischen Subkomponenten
sprachlicher Fahigkeiten und psychischer Auffalligkeiten

3 Sprachliche Féhigkeiten von Kindern Mayer, Schramm &  Zeitschrift fiir Heilpddagogik, (1) Prévalenz sprachlicher Auffélligkeiten bei Forderschiiler:innen verschie-
mit psychischen Auffilligkeiten Ulrich (2024) 75(4), 148-162. dener Schulformen

(2) Sprachliche Profile bei psychischen Auffilligkeiten (externalisierend/in-
ternalisierend/kombiniert externalisierend und internalisierend)

4 Sprachliche Féhigkeiten, psychische Schramm, Krull, Vierteljahresschrift fiir Heilpdda- (1) Verteilungen sprachlicher Fahigkeiten, psychischer Auffalligkeiten und
Auffilligkeiten und kognitive Fahigkei- Hennemann* & Ul-  gogik und ihre Nachbargebiete, kognitiver Fahigkeiten bei Forderschiiler:innen mit psychischen Auffal-
ten bei Forderschiiler:innen: Eine Un- rich* (2025) 94(2), 121-143. ligkeiten
tersuchung der Zusammenhénge (2) Zusammenhinge zwischen sprachlichen Fahigkeiten, psychischen Auf-

falligkeiten und kognitiven Fahigkeiten

(3) Zentrale Tendenzen und Unterschiede in den Verteilungen abhéngig von
kognitiven Fahigkeiten

(4) Unterschiede in der Stirke der Zusammenhénge abhidngig von kogniti-
ven Fahigkeiten

5 Sprachlichen Auftilligkeiten begegnen: ~ Schramm, Krist, Emotionale und Soziale Entwick- (1) Analyse sprachlicher Barrieren
Sprachliche Anpassungsvorschlage zu Verbeck, Henne- lung (ESE) 7(7), 140-152. (2) Anpassungsmdglichkeiten zur Reduktion sprachlicher Barrieren
Lubo aus dem All! — Vorschulalter mann* & Ulrich* (3) Moglichkeiten zur Implementation sprachforderlicher Mafinahmen

(2025)

Anmerkung. Die Fokussierungen der Beitrdge sind gekiirzt dargestellt; * = geteilte Letztautor:innenschaft.
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5.2 Theoretische Rahmung und Erklirungsansitze (Beitrag 1)

Schramm, C., Hennemann, T.* & Ulrich, T.* (eingereicht). Interrelationships between emo-
tional and behavioural problems and language skills — A synthesis of theoretical frameworks
and selected empirical findings.

* geteilte Letztautor:innenschaft

5.2.1 Ausgangspunkt

Sprachliche, externalisierende und internalisierende Auffalligkeiten treten hiufig gemeinsam
auf (Hollo et al., 2014). Zur Einordnung moéglicher Zusammenhénge wird zunichst eine theo-
retisch-erklarende Perspektive eingenommen. Um das Zustandekommen der hohen Komorbi-
ditdten besser zu verstehen, sollen potenzielle Wirkmechanismen vor dem Hintergrund eines
etablierten Modells zur Entstehung eines erhohten Entwicklungsrisikos (Farmer et al., 2020)

systematisch herausgearbeitet werden.

5.2.2 Vorgehen

Theoretische Erklarungen fiir die hohe Komorbiditét sprachlicher und psychischer Auffillig-
keiten sowie exemplarische empirische Befunde zu den Hypothesen werden dargestellt. Die
Wirkmechanismen werden in das Correlated Constraints Model (Farmer et al., 2020) eingeord-

net, wobei im Fokus risikoerh6hende Faktoren stehen.

5.2.3 Erklirungsansiitze fiir die hohe Komorbiditiit

Im Wesentlichen bestehen vier Hypothesen zur Erklarung der hohen Komorbiditét sprachlicher

und psychischer Auffilligkeiten (Chow & Wehby, 2018; Hartas, 2012).

1) Sprachliche Auftilligkeiten fiihren zu psychischen Auffélligkeiten.
2) Psychische Auftilligkeiten fiihren zu sprachlichen Auffilligkeiten.
3) Es besteht eine bidirektionale Beziehung.

4) Beide Entwicklungsbereiche beeinflussende Variablen erklaren die Komorbiditit.

Es wird angenommen, dass Symptome externalisierender und internalisierender Storungen als
Reaktion auf sprachliche Uberforderung und deren Kompensation zuriickzufiihren sind (Rice,
1993). Mehrere ldngsschnittliche Studien belegen einen statistisch signifikanten Einfluss friither
sprachlicher Féahigkeiten auf die spétere Auspriagung psychischer Auffilligkeiten (Clegg et al.,
2015; Morgan et al., 2015; Rose et al., 2021).
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Indirekte Wirkmechanismen werden besonders prominent {iber emotionale Kompetenzen wie
die Emotionserkennung, das Emotionsverstindnis, iiber selbstregulative Kompetenzen und die
SKI (Benner et al., 2002; Hentges et al., 2021; Yew & O’Kearney, 2013) sowie soziale Aspekte
wie die Beteiligung an sozialen Interaktionen, das Ldsen sozialer Probleme und die Qualitét
von Peer-Beziehungen (Chow et al., 2018; Yew & O’Kearney, 2013; Zadeh et al., 2007) postu-
liert. Uberwiegend kénnen lingsschnittliche Studien die angefiihrten Hypothesen unterstiitzen
(Menting et al., 2011; Petersen & LeBeau, 2021; Roben et al., 2013; Rose et al., 2021) und es
wird eine Vermittlung des Zusammenhangs friither sprachlicher Fahigkeiten und spéterem pro-
sozialem Verhalten durch emotionale Kompetenzen nahegelegt (Ensor et al., 2011). Die umfas-
sende empirische Uberpriifung noch komplexerer Wirkmechanismen ist noch nicht hinreichend

erfolgt (Metsdpelto et al., 2020).

Im Vergleich fand die umgekehrte Wirkrichtung bislang weniger Beachtung (Petersen et al.,
2013). Es werden ebenfalls direkte und indirekte Wirkmechanismen angenommen. So wird
postuliert, dass sich z. B. Aufmerksamkeitsprobleme und psychischer Stress negativ auf sprach-

liche Féhigkeiten auswirken (Diamond, 2013; Petersen et al., 2013; Sirianni, 2004).

Vor dem Hintergrund der dargestellten Aspekte erscheint auch die Annahme bidirektionaler Zu-
sammenhénge plausibel (Chow, Cunningham & Wallace, 2020). Langsschnittlich konnten so-
wohl statistisch signifikante Zusammenhinge zwischen frithen sprachlichen Fahigkeiten und
spateren psychischen Auffilligkeiten als auch zwischen frithen psychischen Auftélligkeiten und
spéteren sprachlichen Féhigkeiten gezeigt werden (Girard et al., 2016). Teils zeigten sich dabei
im Vergleich stirkere Effekte im Sinne der zuerst genannten Wirkrichtung (Petersen et al.,

2013).

Ein weiterer theoretischer Erkldrungsansatz besteht darin, dass die Komorbiditdten durch inter-
nale und externale Aspekte zustande kommen, die auf beide Entwicklungsbereiche wirken
(Hentges et al., 2021; Redmond & Rice, 1998). Verschiedene genetische, epigenetische und
neuroentwicklungsbedingte Einfliisse werden diskutiert und teils durch empirische Evidenz un-
terstiitzt (Dewey, 2018; Korrel et al., 2017). Zudem konnten Einschrankungen in exekutiven
Funktionen und fluider Intelligenz Auffalligkeiten in beiden Bereichen begiinstigen (Donolato
et al., 2022; Gilliam & de Mesquita, 2000). AuBere Faktoren wie der soziodkonomische Status
der Familie konnten ebenfalls relevant sein (Hentges et al., 2021). Sowohl zu den Wirkmecha-
nismen zwischen internalen Faktoren wie zwischen sprachlichen Féahigkeiten, Arbeitsgedécht-

nisleistungen sowie kognitiven Féhigkeiten und psychischen Auffilligkeiten als auch zum
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Einfluss externaler Faktoren besteht jedoch weiterhin erheblicher Forschungsbedarf (A. S. An-

derson et al., 2022; Hentges et al., 2021; Moore & Conway, 2023; Shokrkon & Nicoladis, 2022).

Auch wenn limitierend anzumerken ist, dass insbesondere die exemplarisch aufgefiihrten em-
pirischen Ergebnisse keinen Anspruch auf Vollstindigkeit erheben konnen, leisten die Ausfiih-
rungen einen wesentlichen Beitrag zu einem Verstdndnis fiir das Zustandekommen der be-
schriebenen Komorbiditidten. Alle vier Erkldrungshypothesen legen bei genauerer Analyse
nahe, dass alle drei Ebenen des zugrunde gelegten Modells in die Wirkmechanismen zur Ent-
stehung der Komorbidititen eingebunden sein konnen. Dies verdeutlicht die Komplexitdt und
enge Verwobenheit zahlreicher Einflussfaktoren iiber verschiedene Systemebenen hinweg. Zu-
dem wird deutlich, dass Subkomponenten sprachlicher Fahigkeiten und psychischer Auffallig-
keiten in der Erforschung der Zusammenhénge differenziert betrachtet werden sollten (Chow
& Wehby, 2018), da sie in Erkldrungshypothesen unterschiedlich hervorgehoben werden. So
wird etwa die Komorbiditit sprachlicher Auffilligkeiten mit ADHS theoretisch hdufig durch
neurobiologische Grundlagen erklért, wiahrend internalisierende Probleme als Folge sprachli-
cher Auffalligkeiten diskutiert werden (Hentges et al., 2021). Dariiber hinaus wird bislang vor-
rangig der Wortschatz als zentral fiir emotionale Kompetenzen und indirekte Einfliisse auf psy-
chische Auffilligkeiten angesehen (Beck et al., 2012). Ein sinnvoller Ansatz fiir weitere For-
schung wire eine differenzierte, parallele Betrachtung der Zusammenhinge zwischen Subkom-
ponenten sprachlicher Fahigkeiten und psychischer Auffilligkeiten, um darauf aufbauend zu-

grunde liegende Wirkmechanismen gezielter untersuchen zu kénnen.

Fiir den schulischen Kontext sollten neben integrativen Modellvorstellungen, wie z. B. von
Carpenter und Drabick (2011) auch schulsettingspezifische Modelle wie das Interaction-Cen-
tered Model (Chow, Cunningham & Wallace, 2020) beachtet werden. Dieses betont die dyna-
mischen Wechselwirkungen zwischen Sprache und Verhalten im Klassenzimmer sowie die Be-
deutung der LSB und eines guten Classroom-Managements. Daraus ldsst sich ableiten, dass
sprachlich hochwertige Lehrkraft-Schiiler:innen-Interaktionen gezielt geférdert werden miis-
sen, um sprachliche Fahigkeiten weiterzuentwickeln. Ergdnzend ist im schulischen Setting zu
beriicksichtigen, dass sprachliche Schwierigkeitenfehlinterpretiert werden konnen, was proble-

matische Wirkmechanismen verstarken kann (Hollo et al., 2014).

5.2.4 Fazit und weiterfiihrende Gedanken

Der Beitrag verdeutlicht die Komplexitit moglicher Wirkmechanismen im Kontext der hohen

Komorbiditdt sprachlicher und psychischer Auffélligkeiten. Die deutlichste Evidenz scheint fiir
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ein erhohtes Risiko spéterer psychischer Auffilligkeiten bei vorausgehenden sprachlichen Auf-
falligkeiten vorzuliegen. Um ein vertieftes Verstandnis moglicher Wirkzusammenhénge zu er-
langen, erscheint weitere Forschung notwendig, die interdisziplinér ausgerichtet ist und Teilas-
pekte der fokussierten Entwicklungsbereiche differenziert einbezieht. Auf dieser Grundlage
sind langfristig nicht nur Erkenntnisse zur Entstehung, sondern auch zu entgegenwirkenden
MaBnahmen im schulischen Kontext moglich. Fiir die schulische Praxis ist es basierend auf der
erfolgten Ubersicht wichtig, potenzielle risikoerhhende Wirkmechanismen friihzeitig zu er-

kennen und ihnen entgegenzuwirken.

5.2.5 Uberleitung zum internationalen Forschungsstand

Um die hohe Komorbiditit sprachlicher und psychischer Auffilligkeiten besser zu verstehen,
ist vor dem Hintergrund des ersten Beitrags u. a. eine differenzierte Betrachtung von Subkom-
ponenten beider Bereiche sinnvoll. Systematische Reviews und Metaanalysen sind als fiihrende
Methodologie zur Zusammenfassung aktueller Forschungserkenntnisse etabliert (Gurevitch et
al., 2018; Hillenbrand, 2024; Zawacki-Richter et al., 2020). Daher werden diese als erster
Schwerpunkt der Aufarbeitung des Forschungsstandes zu Zusammenhéngen zwischen sprach-

lichen Féhigkeiten und psychischen Auffilligkeiten fokussiert.
5.3 Internationaler Forschungsstand zu Zusammenhingen

5.3.1 Evidenz aus bisherigen systematischen Ubersichtsarbeiten

5.3.1.1 Allgemeine Einordnung

Bereits Ende des letzten Jahrtausends belegen Ubersichtsarbeiten ein gesteigertes Forschungs-
interesse an den Zusammenhdngen zwischen sprachlichen Féahigkeiten und externalisierenden
und internalisierenden Auffalligkeiten (Baker & Cantwell, 1985; Donahue et al., 1994;
Gallagher, 1999; Prizant et al., 1990; Rutter & Mawhood, 1991; Toppelberg & Shapiro, 2000).
Inzwischen werden diese frithen Zusammenfassungen durch systematische Reviews und
Metaanalysen mit unterschiedlichen Ausrichtungen erginzt. Tabelle 3 gibt einen Uberblick iiber
deren inhaltliche Schwerpunkte und Spezifitit. Die vertiefenden Tabellen 4-6 stellen
Adaptionen und umfangreiche Erweiterungen einer Ubersicht von Zwirnmann et al. (2022) dar.
Dabei wird deutlich, dass die dimensionalere Betrachtung der beiden Entwicklungsbereiche
unabhingig von (klinisch) diagnostizierten Stérungsformen in mindestens einem der beiden

Bereiche einen aktuelleren Forschungstrend darstellt.
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Tabelle 3

Inhaltliche Schwerpunkte und spezifische Ausrichtung bisheriger systematischer Reviews und Metaanalysen

Outcomes PA bei Dimensionale Per- Spezifitit der Ergebnisse Sprache Spezifitit der Ergebnisse PA
_ . Sprachliche Outco- X
Publikation sprachlichen Auf- mes bei PA spektive auf Zusam- . ) Spezifisches
filligkeiten menhénge Ubergreifend ~ REZ/PRO  Sprachebenen EXT/INT Storungsbild
X
Benner et al. (2002) X X X X PRA
) X
Yew & O’Kearney (2013) X X X X ADHS
X
Hollo et al. (2014) X X X WOR. GRA
X
Korrel et al. (2017) X X X PHO, WOR, X
GRA, PRA
Chow et al. (2018) X X X
Curtis et al. (2018) X X X
Chow & Wehby (2018) X X X X
X
Hentges et al. (2021) X X X ADHS, SSV,
DEP, ANG
X X
Carruthers et al. (2021) X PRA ADHS
Donolato et al. (2022) X X X

Anmerkung. PA = Psychische Auffilligkeiten; REZ = Rezeptive sprachliche Fahigkeiten; PRO = Produktive sprachliche Fahigkeiten; EXT = Exter-

nalisierende Auffilligkeiten; INT = Internalisierende Auffélligkeiten; PRA = Pragmatik; WOR = Wortschatz; GRA = Grammatik; PHO = Phonolo-
gie; ADHS = Auffilligkeiten im Bereich ADHS; SSV = Auffilligkeiten im Bereich Storungen des Sozialverhaltens; DEP = Auffilligkeiten im Be-

reich Depressionen; ANG = Auffilligkeiten im Bereich Angst.
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Je nach inhaltlicher Ausrichtung werden die aufgefiihrten Ubersichtsarbeiten im Folgenden be-
schrieben und ihre zentralen Ergebnisse und Limitationen dargelegt. Anschlie3end erfolgt eine

Synthese zentraler Forschungsdesiderate.
5.3.1.2 Outcomes psychischer Auffdilligkeiten bei sprachlichen Auffdlligkeiten

Tabelle 4 beinhaltet Ubersichtsarbeiten, die Ergebnisse zu Ausprigungen psychischer Auffil-
ligkeiten bei sprachlichen Auffalligkeiten zusammenfassen (Benner et al., 2002; Curtis et al.,

2018; Donolato et al., 2022; Yew & O’Kearney, 2013).

Ubereinstimmend wird aus systematischen Reviews und Metaanalysen ein deutlich erhdhtes
Risiko fiir das Auftreten psychischer Auffilligkeiten bei Kindern mit sprachlichen Auffalligkei-
ten deutlich (Benner et al., 2002; Yew & O’Kearney, 2013). Durchschnittlich ergeben sich fiir
ca. 57 % der Kinder mit sprachlichen Auffilligkeiten in der Ubersichtsarbeit von Benner et al.
(2002) auch psychische Auffilligkeiten. Aktuellere Ubersichtsarbeiten berichten bei Kindern
mit sprachlichen Auffilligkeiten statistisch signifikant hohere Auspragungen sowohl internali-

sierender als auch externalisierender Probleme (Curtis et al., 2018; Donolato et al., 2022).

Mit einem Fokus auf die langsschnittlichen Entwicklungsverldaufe von Kindern mit zuerst fest-
gestellten sprachlichen Auffilligkeiten zeigt sich, dass sich das Risiko fiir spatere externalisie-
rende Auffilligkeiten mehr als verdoppelt ist. Fiir internalisierende und Auffalligkeiten im Be-
reich ADHS fillt es zwar etwas geringer aus, ist aber ebenfalls deutlich erhoht (Yew &
O’Kearney, 2013). Benner et al. (2002) stellen im Rahmen ihres systematischen Reviews ldngs-
schnittlich eine Tendenz zu stabilen bis ansteigenden Komorbiditdten heraus, Curtis et al.
(2018) wiesen mittels Moderationsanalysen eine statistisch signifikant stiarkere Verbindung bei

alteren als bei jlingeren Kindern nach.

Teilweise liegen vertiefende Ergebnisse zu beeinflussenden Faktoren vor. So zeigt sich, dass
Jungen mit sprachlichen Auftilligkeiten spédter ein erhohtes Risiko fiir internalisierende sowie
Verhaltensprobleme aufwiesen, Madchen dagegen nur fiir internalisierende Probleme (Yew &
O’Kearney, 2013). Im Lehrkrafturteil ergeben sich signifikant gré8ere Unterschiede in der Aus-
pragung psychischer Auffilligkeiten zwischen Kindern mit sprachlichen Auffilligkeiten und
sich typisch entwickelnden Kindern (Curtis et al., 2018). Die Analysen von Donolato et al.
(2022) konnten schlieBlich keine statistisch signifikante Moderation durch das Geschlecht, kog-

nitive Féhigkeiten (Gesamt-IQ) oder den sozio6konomischen Status nachweisen.
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Tabelle 4

Merkmale der Ubersichtsarbeiten mit dem Schwerpunkt Qutcomes psychischer Auffilligkeiten bei sprachlichen Auffilligkeiten

S . Stichproben, Relevante Ein- & . Prizisierung .
Publikation Fokus Studien Alter in Jahren Ausschlusskriterien Prazisierung PA Sprache Moderationsanalysen
Benner et al.  Prdvalenz PA bei SA SR: LS & QS N>1037, Quantitative Studie EBD nach offiziellen Sprachliches Keine
(2002) N=8 M=5-19 IDEA/DSM-Kriterien Defizit
(Jahre: 1980-2001) (Vorab-Diag-
nose/wiahrend
der Studie)
Zentrales M =57 % der Kinder mit SA zeigen auch PA (iibergreifend)
Ergebnis Langsschnittlich Tendenz zu stabiler/ansteigender Komorbiditét
Yew & Risiko spéterer PA bei SA im Ver- MA: LS SLI: n =553 Héchstens 25 % der Kategorialer Outcome Formale Diag- Keine
O’Kearney gleich zu KG N=19 KG: n=1533 Kobhorten tiefgreifende Diagnose EBD/ nose SLI,
(2013) Schweregrad INT und EXT (Jahre: 1985-2012) N =2086, Entwicklungsstdrungen, Symptomauspriagung rezeptiv,
Unterschiede je nach Art der SA, M=3-8 Erhebung Sprach- vor INT/EXT/einzelne Sto- produktiv, gem-
Geschlecht PA-Parametern rungsbilder ischt
Follow-up: mind. 1 Jahr
Zentrales Bei SA signifikant erhohtes Risiko fiir spétere PA: (INT: relatives Risiko = 1.84; EXT: relatives Risiko =2.26)
Ergebnis Auspriagungen signifikant erhoht gegeniiber KG in INT, EXT, ADHS (iibergreifend PA konnte nicht analysiert werden)
Besonders erhoht bei rezeptiven oder kombiniert rezeptiven und produktiven Defiziten
Curtis et al.  Raten von PA bei Kindern mit SA  MA: QS LD: n=5920 Gruppenvergleiche, Standardisierte Instru- Language Dis- Beurteiler:in, Alter, Art
(2018) im Vergleich zu KG N=47 KG: n=57233 Ausschluss bei reiner mente, Interviews, Frage-  order/Delay, un-  der PA
(Jahre: 1979-2017) N =63153, Beeintrachtigung Aus- bogen, Beobachtungen: terschiedlich
1,5-18 sprache/Pragmatik externalisierend, internal-  operationali-
isierend, iibergreifend siert: rezeptiv &
produktiv,
produktiv
Zentrales Kinder mit SA zeigen signifikant hoher ausgeprigte PA (libergreifend sowie INT & EXT) als KG (kleine Effekte)
Ergebnis
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Publikation Fokus Studien Asl?e(;‘hlfl r}):;;lén AIfleslsi‘SE;eslfr gle;r;g;n Prézisierung PA Pr;f)lrs;gg;ng Moderationsanalysen

Donolato et INT & EXT bei SA und/oder MA: QS INT: n=3359 Vergleich mit Dimensionale Erhebung Klinische Diag-  Schweregrad SA, weitere

al. (2022) Lernproblemen im Vergleich zu INT: N=50 EXT: n=2336 KG/Normwerten Symptome INT und/oder  nose Sprachent-  Probleme Sprache/Ler-

KG EXT: N=35 N=15695, SSV wicklungs-/spe-  nen, IQ, Alter, Ges-
(Jahre: k. A.) M=10 Ausschluss bei aus- zifische Lern- chlecht, Selbstkonzept,

schlieBlicher Angabe von  stdrung/unter SOS, methodische
Prévalenz von EXT 25. Perzentilin ~ Faktoren, Bias (Publika-
und/oder INT ohne di- standardisiertem  tion), Jahr
mensionale Scores Test

Zentrales Kinder mit SA zeigen signifikant hoher ausgeprigte PA (INT & EXT) als KG (kleine Effekte)

Ergebnis

Anmerkung. EBD = Emotional and Behavioral Disorder; SA = Sprachliche Auffilligkeit; SR = Systematisches Review; MA = Metaanalyse; LS =

Langsschnittliche Studien; QS = Querschnittliche Studien; IDEA = Criteria in the Individuals with Disabilities Education Act; DSM = Diagnostic and

Statistical Manual of Mental Disorders (aktuelle Version); INT = Internalisierende Auffilligkeiten; EXT = Externalisierende Auffalligkeiten; SLI =

Specific Language Impairment; KG = Kontrollgruppe; mind. = mindestens; PA = psychische Auftilligkeit; LD = language deficit; k. A. = keine

Angabe; 1Q = Intelligenzquotient; SSV = Stérungen des Sozialverhaltens; SOS = soziodkonomischer Status.
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Im Hinblick auf spezifische Subkomponenten sprachlicher Fahigkeiten zeigen die Ergebnisse
von zwei eingeschlossenen Studien ein statistisch signifikant erhohtes Risiko fiir spitere psy-
chische Auffilligkeiten ausschlieBlich bei Kindern mit rezeptiven oder kombiniert rezeptiv-
produktiven Einschrinkungen (Yew & O’Kearney, 2013). Auch wenn diese Befunde nur auf
zwei Primirstudien basieren, sind die in Bezug auf die sprachlichen Fahigkeiten differenzierten
Ergebnisse, im Vergleich zu den iibrigen Ubersichtsarbeiten mit einem eher groben Fokus, her-

vorzuheben.

Limitiert wird die Aussagekraft der iibergreifenden Zusammenfassung der genannten Uber-
sichtsarbeiten durch die heterogene Operationalisierung sprachlicher Auffilligkeiten. Diese
reicht von klinisch diagnostizierten SSES (Yew & O’Kearney, 2013) bis zu Leistungen in einem
normierten Test unter dem 25. Perzentil (Donolato et al., 2022). Auch die heterogene und {iber-
wiegend wenig spezifische, bzw. limitierte, Datenextraktion in Bezug auf psychische Auffil-
ligkeiten ist einschrankendzu erwihnen. So geben Curtis et al. (2018) an, dass differenzierte
Analysen zu Subkomponenten psychischer Auffilligkeiten (z. B. ADHS vs. SSV) aufgrund zu

weniger Ergebnisse und zu heterogener Erhebungsmethoden nicht mdglich waren.

In Bezug auf die Metaanalyse von Donolato et al. (2022) ist limitierend zusétzlich zu beachten,
dass eine gemischte Gruppe von Kindern mit Sprach- und spezifischen Lernstérungen einbe-
zogen wurde. Zwar geben die Autorinnen an, dass sich die Ergebnisse fiir die Subgruppe mit
sprachlichen Auffalligkeiten mit jenen der Gesamtgruppe decken, es kann jedoch kein Riickbe-

zug auf spezifische Kennwerte stattfinden.
5.3.1.3 Sprachliche Outcomes bei psychischen Auffdilligkeiten

In Tabelle 5 sind zentrale Aspekte der Ubersichtsarbeiten zusammengefasst, die sich auf sprach-
liche Outcomes bei psychischen Auffilligkeiten beziehen (Benner et al., 2002; Carruthers et al.,
2022; Hollo et al., 2014; Korrel et al., 2017).

Benner et al. (2002) stellen hohe Prévalenzraten sprachlicher Defizite bei Kindern mit der for-
mellen Diagnose EBD heraus. Die Pravalenz variiert dabei in Abhédngigkeit von den verwen-
deten Cut-oft-Kriterien. Bei einem weniger strengen Kritertum von mindestens 1 oder 1,5 SD
unter dem Mittelwert in einem oder zwei Sprachtests bzw. Subtests ergeben sich bei 91 % der
Kinder mit EBD sprachliche Auffilligkeiten. Unter einem strengeren Kriterium von Abwei-
chungen von mindestens 2 SD unter dem Durchschnitt liegt die Pravalenz bei 66 %. In klini-

schen Settings fallen die Raten tendenziell geringer aus als in schulischen Kontexten.
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Tabelle 5

Merkmale der Ubersichtsarbeiten mit dem Schwerpunkt sprachlicher Outcomes bei psychischen Auffilligkeiten

Publikation Fokus Eingeschlossene Stichproben, Relevante Ein- & Prézisierung Prizisierung Sprache Moderations-
Studien Alter in Jahren Ausschlusskriterien PA analysen
Benner et al. Priavalenz SA bei PA SR: QS PA: n> 1689 QS EBD nach of-  Sprachliches Defizit (mind. eine Keine
(2002) N=18 KG: n =438, fiziellen Ebene), variierender Cut-Off, teils dif-
(Jahre: 1983-1998) M =4-11 IDEA-/DSM-  ferenzierter: rezeptiv, produktiv, prag-
Kriterien matisch
Zentrales M =171 % der Kinder mit PA zeigen auch SA
Ergebnis M =56 % rezeptive Defizite
M = 64 % produktive Defizite, grole Varianz der Prévalenzen abhéngig von Cut-Off-Kriterium fiir Auffélligkeit
Hollo et al. Prévalenz und Stirtke  MA: QS N=1171, Entweder EBD nach of-  (a) unterdurchschnittlich (T-Wert < 85),  Setting,
(2014) unerkannter SA N=22 M=5-13 (a) Pravalenzrate: Anteil Kin-  fiziellen mildes Defizit (T-Werte 71-85), starkes ~ Anzahl Erhe-
(Jahre: 1982-2007) der mit klinischen Diagnosen =~ IDEA-/DSM-  Defizit (T-Werte < 70) bungs-instru-
Moderation durch sprachlicher Defizite/SA oder  Kriterien (b) durchschnittlicher T-Wert < 85 & mente Spra-
verschiedene Fakto- (b) Mittelwerte in normierten statistisch signifikante Abweichung che, Ziel-
ren Sprachtests, keine vorherige setzung (For-
Diagnose SA, IQ > 80, schung vs.
keine neurologischen Ein- Praxis)
schriankungen
Zentrales Zuvor unentdeckte sprachliche Auffalligkeiten:
Ergebnis M =81 % der Kinder mit PA zeigen unterdurchschnittliche sprachliche Fahigkeiten, M = 47 % starke Defizite
M =65 % rezeptive unterdurchschnittliche Leistungen, M = 18 % starke Defizite
M = 86 % produktive unterdurchschnittliche Leistungen, M = 27 % starke Defizite, groBe Varianz der Pravalenzen abhéngig von Cut-Off-Kriterium
Korrel et al. Sprachliche Féhigkei- SR & MA: QS ADHD: n=1209 Ausschluss bei biologisch ADHS nach Standardisierte/validierte Verfahren: di-  Keine
(2017) ten von Kindern mit N=21 KG:n=1101, oder neurologisch bedingten ICD-/DSM- rekte Erhebung/validierte Ratingskala:
ADHS (Vergleich zu  (Jahre: 1985-2014) M=3-14, Einschrankungen kognitiver Kriterien Sprache gesamt, rezeptiv, produktiv,
KG) oder sprachlicher Fahigkeiten pragmatisch, andere
Zentrales Kinder mit ADHS: signifikant schlechtere sprachliche Fahigkeiten als KG (kleine bis starke Effekte):
Ergebnis Sprachliche Fahigkeiten: » = .30—.67 (p <.05)

Rezeptive Fahigkeiten: r = .15-.65 (p < .05), produktive Fahigkeiten: » = .32—.87 (p <.05)

Pragmatische Fahigkeiten: » = .27-.71 (p <.05)

Bei weiteren sprachlichen Féhigkeiten (narrative Organisation, Wortabruf, phonologische Verarbeitung, Wortschatz, Grammatik) inkonsistente Ergebnisse:
Tendenz zu stérkeren Defiziten von Kindern mit ADHS im Vergleich mit KG bei héheren Verarbeitungsanforderungen

51



Publikation Fokus Eingeschlossene Stichproben, Relevante Ein- & Prazisierung Prazisierung Sprache Moderations-
Studien Alter in Jahren Ausschlusskriterien PA analysen

Carruthers et Pragmatische Fahig- SR: QS ADHS: n = 1407 Q=70 ADHS Uneingeschrinkte Erhebungsmethoden:  Keine
al. (2021) keiten bei Kindern N=33 KG: n=1058, (klinische Di-  iibergreifende pragmatische

mit ADHS (Jahre: 1979-2017) 6-12 Jahre agnose) Fahigkeiten, Prasupposition,

sozialer/narrativer Diskurs

Zentrales Kinder mit ADHS: hohere Raten pragmatischer Auffilligkeiten im Vergleich zu KG (Bereiche Présupposition, sozialer & narrativer Diskurs), im Vergleich dariiber hinaus:
Ergebnis Unangemessene Initiation von Interaktion als KG, feindseligere und kontrollierendere soziale Interaktionen, Schwierigkeiten im Verstindnis von Ironie und Sarkasmus, geringere

Gegenseitigkeit in Interaktionen, Schwierigkeiten in Kohédrenz bei Erzahlungen

Anmerkung. SA = Sprachliche Auffilligkeit; PA = Psychische Auffilligkeit; SR = Systematisches Review; LS = Lingsschnittliche Studien; QS =

Querschnittliche Studien; KG = Kontrollgruppe; EBD = Emotional and Behavioral Disorder; IDEA = Criteria in the Individuals with Disabilities

Education Act; DSM = Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders (aktuelle Version); MA = Metaanalyse; sign. = signifikant; mind. =

mindestens; ICD = International Classification of Diseases; IQ = Intelligenzquotient; ADHS = Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitatsstorungen; k.

A. =keine Angabe.
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Die Metaanalyse von Hollo et al. (2014) schliefit an die Ergebnisse von Benner et al. (2002) an.
Durchschnittlich lieen sich bei 81 % der Kinder unterdurchschnittliche sprachliche Féhigkei-
ten, bei etwa einem Drittel bis etwa der Hélfte der Kinder iibergreifend moderate bis starke
sprachliche Defizite nachweisen. Mal3geblich zu beachten ist, dass bei den einbezogenen Kin-
dern bis zum Zeitpunkt der jeweiligen Studie keine sprachlichen Auftélligkeiten bekannt waren.
Basierend auf n = 5 Studien wurden keine signifikanten Unterschiede zwischen Leistungen in
den Bereichen Wortschatz und Grammatik herausgestellt (Hollo et al., 2014). Die geplanten
Metaanalysen zur Abhingigkeit der Pravalenz sprachlicher Auffélligkeiten von der Art der EBD
sowie vom 1Q waren aufgrund von zu wenigen entsprechend spezifischen Studien nicht mog-

lich (Hollo et al., 2014).

Bezogen auf Subkomponenten sprachlicher Fihigkeiten stellen beide Ubersichtsarbeiten her-
aus, dass unterdurchschnittliche Leistungen und moderate produktive Auffilligkeiten tendenzi-
ell hdufiger auftreten als rezeptive Probleme (Benner et al., 2002; Hollo et al., 2014). Die re-
zeptiven Schwierigkeiten zeigen dabei jedoch eine geringere Varianz in Abhéngigkeit von der
Strenge des verwendeten Cut-off-Kriteriums. Unter Verwendung des strengsten Kriteriums von
mehr als 2 SD Abweichung berichten Benner et al. (2002) sogar eine hohere Prévalenz rezepti-
ver (45 %) als produktiver (39 %) Auffilligkeiten. Eine einzige von Benner et al. (2002) einge-
schlossene Studie weist in pragmatischen Fihigkeiten auf Abweichungen von 1-1,5 SD bei

55 % der Kinder mit psychischen Auftilligkeiten hin.

Zwei weitere systematische Ubersichtsarbeiten legen einen Fokus auf die sprachlichen Fihig-
keiten bei Kindern mit ADHS-Diagnosen. Im Vergleich zu sich typisch entwickelnden Kindern
zeigen diese statistisch signifikant geringer ausgepréigte sprachliche Fihigkeiten mit geringen
bis starken Effektstirken, sowohl in iibergreifenden als auch in produktiven, rezeptiven und
pragmatischen Fahigkeiten (Korrel et al., 2017). Schwierigkeiten werden auch in der narrativen
Organisation, dem Wortabruf und der phonologischen Verarbeitung deutlich, insbesondere bei

hoheren Verarbeitungsanforderungen (Korrel et al., 2017).

Carruthers et al. (2022) beschreiben Schwierigkeiten in globalen pragmatischen Fahigkeiten,
sowie spezifischer in der angemessenen Initiation sozialer Interaktionen, im Verstdndnis von
Ironie, Sarkasmus und in narrativer Kohirenz. Zudem werden soziale Interaktionen hiufig als
feindselig oder kontrollierend wahrgenommen. Pragmatische Probleme treten dabei teilweise
unabhingig von allgemeinen sprachlichen Fiahigkeiten auf. Eine zentrale Limitation der Aussa-
gekraft und Vergleichbarkeit der Ergebnisse dieser Ubersichtsarbeit besteht jedoch in der Hete-
rogenitit der eingesetzten Erhebungsmethoden (Carruthers et al., 2022).
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5.3.1.4 Dimensionale Perspektive

Eine Zusammenfassung der Ubersichtsarbeiten, die dimensionale Zusammenhiinge thematisie-

ren, gibt Tabelle 6 (Chow et al., 2018; Chow & Wehby, 2018; Hentges et al., 2021).

Ausgehend von langsschnittlichen Studien ergeben die Metaanalysen von Chow et al. (2018)
und Chow und Wehby (2018), dass geringer ausgepragte sprachliche Fiahigkeiten mit hoéher
ausgeprigten psychischen Auffilligkeiten im weiteren Entwicklungsverlauf korrelieren. Beide
Metaanalysen berichten signifikante, aber kleine Gesamteffekte, zundchst ohne Differenzierung
zwischen Subkomponenten. Vergleichbare Effektstirken ergeben sich auch fiir querschnittliche
und zusammengefasst quer- und langsschnittliche Zusammenhénge (Chow & Wehby, 2018;

Hentges et al., 2021).

Relevant sind dariiber hinaus die in Bezug auf Subkomponenten sprachlicher Féhigkeiten und
psychischer Auffilligkeiten differenzierten Ergebnisse. Die Moderationsanalysen von Chow et
al. (2018) zeigen, dass ldngsschnittlich stirkere negative Zusammenhinge zwischen psychi-
schen Auffilligkeiten und rezeptiven im Vergleich zu produktiven sprachlichen Fahigkeiten be-
stehen. Explorative Analysen von Chow und Wehby (2018) verdeutlichen im Kontext quer-
schnittlicher Studien unabhingig voneinander kleine statistisch signifikante Korrelationen so-
wohl mit rezeptiven als auch mit produktiven Fihigkeiten. Ahnliche unabhéngige Ergebnisse
ergaben sich in Bezug auf die Subkomponenten psychischer Auftélligkeiten (internalisierende
vs. externalisierende Auffilligkeiten) (Chow & Wehby, 2018). Auf spezifische Storungsbilder
und -symptome bezogen kommen Hentges et al. (2021) zu dem Ergebnis, dass sich unabhéingig
voneinander signifikante Zusammenhénge externalisierender und internalisierender Auffillig-
keiten mit sprachlichen Fahigkeiten ergeben, ohne diese jedoch weiter in Subkomponenten dif-

ferenziert zu betrachten.

Teilweise liegen vertiefende Analysen vor, die den Einfluss weiterer Faktoren auf die Stérke
der Zusammenhinge untersuchen. Stirkere Zusammenhinge konnten bei der Verwendung des
Eltern- gegeniiber des Lehrkrafturteils zur Erfassung psychischer Auffilligkeiten sowie bei jiin-
geren Kindern gezeigt werden (Chow et al., 2018). Aus den Ergebnissen von Chow und Wehby
(2018) ist dartiber hinaus ableitbar, dass die gezeigten Korrelationen nicht nur in klinischen

Stichproben, sondern unabhingig vom Risikostatus der Kinder gelten.
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Tabelle 6

Merkmale der Ubersichtsarbeiten mit dem Schwerpunkt einer dimensionalen Perspektive

Putlia(l)lrl:a Fokus E;Egeés:ulg?eil Aslilecrhilr)lrfl):;?e’n A}?lzlsec‘llﬁ?lzlfr liltler;gecn Préazisierung PA Prézisierung Sprache Moderationsanalysen

Chow et Zusammenhang SRund MA: LS N=131647, Korrelationen, Erhebung Sprach- ~ Psychometrisch Standardisierte, normierte ~ Sprachliche Modalitit, Infor-

al. (2018)  sprachliche Fa- N =30 Studien M=5-7 vor PA-Parametern, Ausschluss abgesichertes/stand- Tests/etablierte Ra- mationsquelle, Alter,
higkeiten und (Jahre: 1996~ kognitiver/medizinisch bedingter ~ ardisiertes Erhebung-  tingskalen: rezeptiv, Geschlecht, Proximitit Erhebung-
PA & Modera- 2017) Beceintrachtigungen/Autismus sinstrument: iiber- produktiv sinstrument, Population
tion greifend, INT, EXT

Zentrales Geringere sprachliche Fahigkeiten im weiteren Entwicklungsverlauf signifikant mit stdrkeren Ausprdgungen von PA verbunden (r =-.15, 95 % CI [-.16, -.11]; kleiner Effekt)

Ergebnis

Chow & Zusammenhang  Erste MA: QSN QS:n=19760 Ausschluss von Stichproben mit Erhebungsinstrumente  Erhebungsinstrumente Alter, Risikostatus, Erhe-

Wehby sprachliche Fa- =8 LS: n=22927 kognitiven/anderen Beeintrachti-  normiert, psychome- normiert, psychometrisch ~ bungszeitpunkt, Subkomponenten
(2018) higkeiten und Zweite MA: LS N=42687, gungen wie Horproblemen, Erhe-  trisch abgesichert: abgesichert: Subkompo- Sprache und PA, Zeitspanne Erhe-
PA & Modera- N=19 M=4-16 Jahre = bung Sprache in der Erstsprache EXT/EXT & INT nenten/iibergrei-fende bungen, Risikostatus

tion (Jahre: 2000— (nicht nur INT) Scores
2015)
Zentrales Geringere sprachliche Fahigkeiten gleichzeitig (z =-.17, 95 % CI [-0.21, -0.13]) und im weiteren Entwicklungsverlauf (z=-.17, 95 % CI [-.21, -.13]) mit stirkeren Ausprdgungen von
Ergebnis PA verbunden (kleine Effekte)
Hentges et Zusammenhang  Erste MA: QS INT: N=91440  Stichprobe monolingual oder Dimensional mit Ra- Dimensional: sprachli- Alter, Geschlecht, soziodemo-
al. (2021)  sprachliche Fi- & LS mit INT: EXT: N=74293 max. 20 % mehrsprachig-anglo- tingskalen: Symptome  che/kommunikative grafisches Risiko, dimensionale
higkeiten und N=90 Gesamt: phon, Transformierbarkeit Eftekte =~ EXT (Aggression, Fahigkeiten/Auffal- vs. kategoriale Erhebung Sprache,
PA & Modera- Zweite MA: QS N =147.305, in Hedges’ g, Ausschluss bei neu- ~ ADHS) oder INT ligkeiten, kategorial: Auf-  EXT vs. INT, Validierung Erhe-
tion & LS mit EXT:  M=2-17 rokognitiver/medizinischer Beein-  (Angst und Depressi-  fdlligkeiten (z. B. Diag- bung Sprache, Publikationsstatus
N=105 trachtigung onen) nose/Cut-off-Kriterium): und -zeitpunkt, LS vs. QS,
(Jahre: 1977— iibergreifende Zeitspanne Erhebungen
2018) Scores/Subkomponenten
Zentrales Geringere sprachliche Fahigkeiten mit stirkeren Auspriagungen von INT (Hedges’ g = .22, 95 % CI [.18, .26]) und EXT (Hedges’ g = .23, 95 % CI [.19, .28]) verbunden (kleine Effekte)
Ergebnis Keine signifikanten Unterschiede in der Stérke der Zusammenhénge tibergreifender sprachlicher Fahigkeiten und Aggression (Hedges* g = .21, 95 % CI [.15, .28]) vs. ADHS-

Symptomen (Hedges‘ g = .31, 95 % CI [.17, .45]), Symptomen von Depressionen (Hedges* g =.23, 95 % CI [.11, .35]) vs. Angststorungen (Hedges* g = .27, 95 % CI [.14, .40])

Anmerkung. PA = psychische Auftilligkeit; SR = systematisches Review; MA = Metaanalyse; LS = Langsschnittliche Studien; QS = Querschnittli-

che Studien; INT = Internalisierende Auffélligkeiten; EXT = Externalisierende Auffilligkeiten; max. = maximal; ADHS = Aufmerksamkeitsdefizit-

/Hyperaktivitdtsstorungen.
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Wihrend die meisten der zahlreichen Moderationsanalysen von Hentges et al. (2021) keine
statistisch signifikanten Effekte nachweisen, zeigt sich ein signifikanter Einfluss der Geschlech-
terverteilung und des soziodemografischen Risikos in den Stichproben auf die Zusammenhénge
zwischen sprachlichen Féahigkeiten und externalisierenden Auffélligkeiten. Dabei geht ein gro-
Berer Anteil von Jungen und ein geringeres soziodemografisches Risiko jeweils mit stiarkeren
Zusammenhidngen einher. Insgesamt zeichnet sich somit keine eindeutige Tendenz zur Rele-
vanz des Geschlechts fiir die untersuchten Zusammenhénge ab, da Chow et al. (2018) stérkere
Zusammenhdnge in Stichproben mit einem groBeren Anteil weiblicher Teilnehmenden be-

schreiben.

Die Aussagekraft dieser Moderationsanalysen wird durch ihre getrennte Durchfiihrung limi-
tiert, sodass keine Interaktionen zwischen den eingesetzten Aspekten eingeschitzt werden
(Hentges et al., 2021). Die Autor:innen betonen insgesamt limitierend die Heterogenitét der
Erhebungsinstrumente zur Feststellung sprachlicher Fahigkeiten und psychischer Auffilligkei-
ten (Chow et al., 2018; Hentges et al., 2021) sowie die Vermischung von Einschétzungen durch

Lehrkréfte und Erziehungsberechtigte (Chow et al., 2018).

Chow und Wehby (2018) sowie Hentges et al. (2021) unterstreichen iibergreifend die Hetero-
genitét der Ergebnisse. So zeigten sich trotz der insgesamt negativen und als statistisch bedeut-
sam einzuordnenden Zusammenhénge in einzelnen Primérstudien auch positive Zusammen-
hinge, wonach geringer ausgeprégte sprachliche Fahigkeiten mit geringer ausgepragten psy-

chischen Auftilligkeiten einhergehen.
5.3.1.5 Zusammenfassung
Ubergreifende psychische Auffilligkeiten

Ubergreifend ergeben sich bei Kindern mit sprachlichen Auffilligkeiten sehr hiufig und im
Vergleich zu sich typisch entwickelnden Kindern starker ausgeprégt psychische Auffélligkeiten
sowie bei Kindern mit psychischen Auffilligkeiten sehr hiufig (teils unentdeckte) sprachliche
Auffilligkeiten (Benner et al., 2002; Curtis et al., 2018; Donolato et al., 2022; Hollo et al., 2014;
Yew & O’Kearney, 2013). Dimensional betrachtet ermitteln Metaanalysen kleine statistisch
signifikante Zusammenhénge zwischen iibergreifenden sprachlichen Fahigkeiten und psychi-

schen Auffilligkeiten (Chow et al., 2018; Chow & Wehby, 2018).

In Bezug auf Subkomponenten sprachlicher Féhigkeiten liegen uneinheitliche Tendenzen vor,
da bei Kindern mit psychischen Auffilligkeiten einerseits haufiger leichte bis moderate produk-

tive als rezeptive Auffilligkeiten offensichtlich werden (Benner et al., 2002; Hollo et al., 2014),
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andererseits jedoch stark ausgeprédgte Defizite hdufiger in der rezeptiven Modalitédt vorliegen
(Benner et al., 2002) und Moderationsanalysen die Relevanz rezeptiver Fahigkeiten unterstrei-

chen (Chow et al., 2018).
Externalisierende und internalisierende Auffilligkeiten

Langsschnittlich zeigt sich eine Tendenz zu etwas stirkeren Zusammenhéngen iibergreifender
sprachlicher Fahigkeiten mit spéteren externalisierenden als internalisierenden Auffalligkeiten
(Yew & O’Kearney, 2013). In dimensional ausgerichteten Metaanalysen ergeben sich dhnlich
starke kleine und statistisch signifikante Zusammenhinge sprachlicher Fahigkeiten mit exter-
nalisierenden und internalisierenden Auffilligkeiten (Chow & Wehby, 2018; Hentges et al.,
2021).

Spezifische Stérungsbilder

Spezifische Befunde liegen vorrangig zu ADHS vor. Kinder mit sprachlichen Auffilligkeiten
entwickeln dieses Storungsbild fast doppelt so hdufig wie sich typisch entwickelnde Kinder
(Yew & O’Kearney, 2013), wihrend Kinder mit klinischen ADHS-Diagnosen im Vergleich zu
sich typisch entwickelnden Kindern statistisch signifikant geringere rezeptive, produktive und
pragmatische Fihigkeiten aufweisen (Korrel et al., 2017). Es zeigen sich verschiedene pragma-
tische Auftilligkeiten (Carruthers et al., 2022). Fiir die Stirke der Zusammenhénge mit {iber-
greifenden sprachlichen Fahigkeiten ergeben sich zudem keine signifikanten Unterschiede zwi-
schen Auftélligkeiten im Bereich ADHS gegeniiber jenen im Bereich SSV und Depressionen

gegeniiber jenen im Bereich Angststorungen (Hentges et al., 2021).
5.3.1.6 Forschungsdesiderate

Aus den bisherigen systematischen Reviews und Metaanalysen ergeben sich mehrere For-
schungsdesiderate. Zwar sind Zusammenhinge zwischen iibergreifenden sprachlichen Fahig-
keiten und iibergreifenden psychischen Auffilligkeiten metaanalytisch vielfdltig belegt, deren
Effektstirke und teilweise auch deren Richtung in den Primérstudien ist jedoch heterogen
(Chow & Wehby, 2018; Hentges et al., 2021). Hollo et al. (2014) legen die stirkere Berticksich-
tigung von Subkomponenten in zukiinftigen epidemiologischen Studien nahe, um die Verbin-
dungen spezifischer sprachlicher und psychischer Auffalligkeiten besser zu verstehen und ge-

zielt Mallnahmen ableiten zu konnen.

Bekréftigt wird das Desiderat der Betrachtung spezifischer Subkomponenten auch aus Perspek-

tive der Ubersichtsarbeiten mit einem Fokus auf die psychischen Auffilligkeiten bei Kindern
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mit sprachlichen Auffilligkeiten. Dabei wird die vertiefte Untersuchung von Kombinationen
sprachlicher Auffilligkeiten (z. B. rezeptiv und produktiv gegeniiber rein produktiv) vorge-
schlagen (Yew & O’Kearney, 2013). Auch dimensional ausgerichtete Ubersichtsarbeiten legen
die vertiefende Analyse von Subkomponenten beider Entwicklungsbereiche nahe, um die Kom-
plexitdt der Zusammenhénge genauer zu verstehen. Genauer wird die Notwendigkeit unterstri-
chen, nicht nur Komorbiditéten von klinisch diagnostizierten Stérungen oder mit bestimmten
Cut-Off-Kriterien festgelegten Auffilligkeiten zu fokussieren, sondern auch die breiter ange-
legte dimensionale Perspektive vertiefend einzunehmen und bspw. sprachliche Féhigkeiten auf
einem breiteren Spektrum als nur auffélliger Leistungen einzubeziehen (Chow & Wehby, 2018;

Curtis et al., 2018; Hentges et al., 2021).

Ergidnzend wird der stirkere Einbezug weiterer Einflussfaktoren empfohlen, wobei Merkmale
wie das Geschlecht, Alter, (nonverbale) kognitive Fahigkeiten, Arbeitsgedachtnisleistungen,
akademische Fihigkeiten, Selbstkonzept, emotionale und soziale Kompetenzen mit besonderer
Betonung der Emotions- und Verhaltensregulation sowie Peer-Beziehungen der Kinder ver-
starkt Beachtung finden sollten (Carruthers et al., 2022; Chow & Wehby, 2018; Curtis et al.,
2018; Donolato et al., 2022; Hentges et al., 2021; Hollo et al., 2014; Korrel et al., 2017; Yew &
O’Kearney, 2013). Zudem wird die Erforschung externaler Faktoren, wie des soziookonomi-
schen Status der Familie oder der kulturellen Hintergriinde, in aktuelleren Ubersichtsarbeiten

nahegelegt (Donolato et al., 2022; Hentges et al., 2021).

Auch methodische Aspekte sind zu beriicksichtigen. Die Wahl des Kontextes (z. B. Schule vs.
klinisches Setting), die Représentativitéit der Stichproben sowie die Passung der Erhebungsin-
strumente werden zu bedenken gegeben. Spezifisch wird gefordert, eine groflere Vielfalt an
Gruppen (Hentges et al., 2021) sowie verstirkt reprisentative Stichproben (Chow & Wehby,
2018; Curtis et al., 2018) zu untersuchen und die eingesetzten Erhebungsinstrumente kritisch
zu reflektieren. Bei der Beurteilung durch Ratingskalen ist demnach der einbezogene Kontext
auf die inhaltliche Fokussierung abzustimmen (z. B. Einschidtzung durch Lehrkrifte gegeniiber
Erziehungsberechtigten mit Informationen iiber den Kontext Schule vs. den Kontext des fami-

lidren Umfeldes) (Chow et al., 2018).

SchlieBlich wird die Durchfiihrung ldngsschnittlicher Studien gefordert, um Wirkmechanismen
im Entwicklungsverlauf umfassender zu verstehen (Benner et al., 2002; Chow et al., 2018;
Chow & Wehby, 2018; Curtis et al., 2018; Donolato et al., 2022; Hollo et al., 2014; Yew &
O’Kearney, 2013).
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5.3.1.7 Uberleitung zum néchsten Fachbeitrag

Es wurde deutlich, dass die stirkere Beriicksichtigung von Subkomponenten sprachlicher Fi-
higkeiten und psychischer Auffilligkeiten ein zentrales Desiderat fiir zukiinftige Ubersichtsar-
beiten darstellt. Da sich daraus eine Vielzahl mdglicher Einzelzusammenhinge ergibt, ist eine
Reduktion der Komplexitét an anderer Stelle erforderlich. Daher erscheint ein zunéchst isolier-
ter Blick auf bivariate Zusammenhénge zwischen einzelnen Subkomponenten beider Bereiche

als sinnvoller Ausgangspunkt.

Bei genauerer Betrachtung der bisherigen systematischen Reviews und Metaanalysen fallen die
iiberwiegend groflen Altersspannen in den Studien auf, die einbezogen wurden, z. B. vom Séug-
lingsalter bis zum Alter von 18 Jahren (Curtis et al., 2018). Neuere Ubersichtsarbeiten beriick-
sichtigen das Alter der Kinder teilweise expliziter in ihren Analysen. So bezogen sich bspw.
Hentges et al. (2021) auf Priméarstudien mit Kindern und Jugendlichen zwischen zwei und 17
Jahren und fiihrten Moderationsanalysen zur Altersabhingigkeit der Zusammenhénge durch.
Zwar zeigen sich keine statistisch signifikanten Effekte, die Autor:innen weisen aber in ihrer
Diskussion auf insgesamt gemischte Befunde zur Relevanz des Alters hin (Hentges et al., 2021).
Eine altersbezogene Fokussierung auf das Grundschulalter ermdglicht eine Prizisierung der

Zusammenhinge fiir diese Altersspanne.

Im Hinblick auf mdgliche Einflussfaktoren auf die Zusammenhénge scheint es vor dem Hinter-
grund der schulischen Ausrichtung der vorliegenden Arbeit hilfreich, aus den vielen moglich-
erweise relevanten Einflussfaktoren jene Aspekte zu fokussieren, deren Auspragungen im schu-
lischen Alltag moglichst bekannt oder zugénglich sind. Dazu zdhlen u. a. das Geschlecht, der
soziookonomische Hintergrund sowie der nonverbale I1Q, der bei Kindern mit einem Verdacht
auf sonderpddagogischen Unterstiitzungsbedarf im Bereich Sprache oder ESE haufig tiberpriift
wird (MSB NRW 2016). Diese Merkmale bei der Aufarbeitung des internationalen Forschungs-
standes in einer eigenen Ubersichtsarbeit moglichst mitzuberichten, stellt daher eine mogliche

Priorisierung dar.
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5.3.2 Systematisches Review (Beitrag 2)

Schramm, C., Kélbel, C., Merten, M., Nitz, J., Hennemann, T.* & Ulrich, T.* (im Druck).
Associations between language skills and emotional and behavioural problems: A system-
atic review, Journal of Special Educational Needs.

* geteilte Letztautor:innenschaft

5.3.2.1 Ausgangspunkt

Sprachliche Fihigkeiten sind zentral fiir die Bewiltigung schulischer Anforderungen (Chow,
2018) und werden zunehmend auch im Zusammenhang mit externalisierenden und internalisie-
renden Auffilligkeiten fokussiert (Hentges et al., 2021), deren Adressierung einen wesentlichen
Aspekt im schulischen Alltag darstellt (Forness et al., 2012). Metaanalytische Befunde weisen
auf bedeutsame Zusammenhédnge zwischen iibergreifend erfassten sprachlichen Féhigkeiten
und psychischen Auffilligkeiten hin (z. B. Hentges et al., 2021; Hollo et al., 2014). Eine diffe-
renzierte Analyse spezifischer Subkomponenten wird zwar als wichtige Forschungsperspektive
herausgestellt (Chow & Wehby, 2018; Hentges et al., 2021; Hollo et al., 2014; Toppelberg &
Shapiro, 2000), ist jedoch bislang im Rahmen von Ubersichtsarbeiten nicht hinreichend erfolgt.
Um zum Schlieen dieser Forschungsliicke beizutragen, fokussiert das vorliegende systemati-
sche Review bivariate Zusammenhédnge zwischen Komponenten sprachlicher Fahigkeiten
(tibergreifend rezeptiv und produktiv, Phonetik/Phonologie, rezeptiver und produktiver Wort-
schatz, rezeptive und produktive Grammatik, Pragmatik) und psychischer Auffilligkeiten
(iibergreifend externalisierend und internalisierend, Symptomausprigungen von ADHS, Sto-

rungen des Sozialverhaltens, Depressionen, Angststorungen).
5.3.2.2 Fragestellungen
Die Fragestellungen des Beitrags werden in den deutschen Ubersetzungen aufgefiihrt.

(1) Wie differenziert wurde der Zusammenhang zwischen sprachlichen Fahigkeiten und
psychischen Auffilligkeiten bisher in quantitativen Studien untersucht?
(2) Inwiefern unterscheiden sich die Zusammenhinge zwischen Subkomponenten sprach-

licher Féahigkeiten und psychischer Auffalligkeiten?
5.3.2.3 Methode

Das Vorgehen ist orientiert an den Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-

Analyses (PRISMA)-Vorgaben (Page et al., 2021). Eine Suchmatrix mit entsprechenden
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Begriffskombinationen wurde in einschldgigen Datenbanken (PSYNDEX, PsycInfo, TOC Pre-
mier, PsycArticles, Medline, ERIC) angewendet.

Die gefundenen Beitrdge wurden mithilfe des Progamms Covidence systematisch auf Titel- und
Abstract- und anschlieBend auf Volltext-Ebene mit vorher festgelegten Ein- und Ausschlusskri-
terien, z. B. zur Spezifitdt der untersuchten Konstrukte und Qualitdt der verwendeten Erhe-
bungsinstrumente, abgeglichen. Im Rahmen der Sichtung der N = 15433 Titel und Abstracts
wurde fiir 10 % der Beitrdge ein Co-Rating mit hoher Interraterreliabilitdt durchgefiihrt (x =
.96). Auch fiir die n = 458 gepriiften Volltexte ergab sich im teil-verblindeten Co-Rating eine
sehr hohe Interraterreliabilitét (k = .98). Insgesamt konnten N =21 Studien einbezogen werden.

Nach der Datenextraktion erfolgte die Ergebnisdarstellung in Tabellen und Abbildungen.
5.3.2.4 Ergebnisse

Die Mehrheit der extrahierten Kennwerte basiert auf Korrelationsanalysen, weitere auf grup-
penvergleichenden Zugéngen. Unter den psychischen Auffilligkeiten liegen die meisten statis-
tischen Kennwerte zu Zusammenhéngen mit ADHS, unter den sprachlichen Féhigkeiten zu Zu-
sammenhéngen mit rezeptiven Wortschatzleistungen vor. Fiir iiber die Halfte der untersuchten
Kombinationen, darunter auch Zusammenhénge mit Auffilligkeiten in den Bereichen Depres-
sion und Angststorungen, liegen keine Kennwerte vor. Insgesamt werden in n = 17 der N = 21
einbezogenen Beitrige statistisch signifikante Zusammenhénge zwischen mindestens je einer
Komponente sprachlicher Fahigkeiten und psychischer Auffélligkeiten berichtet (60 % statis-
tisch signifikant).

Es zeigen sich kleine, statistisch signifikante Zusammenhdnge zwischen externalisierenden
Auffilligkeiten und mehreren Komponenten sprachlicher Fahigkeiten (75 % signifikant; Schofl
et al., 2016). Fiir ADHS ergibt sich tendenziell eine eindeutigere Verbindung mit rezeptiven
gegeniiber produktiven sprachlichen Fahigkeiten (z. B. Hutchinson et al., 2012). Zudem werden
Tendenzen fiir stirkere Zusammenhinge mehrerer sprachlicher Fahigkeiten mit Unaufmerk-
samkeit als mit Hyperaktivitit deutlich (z. B. Cain & Bignell, 2014; Cardy et al., 2010; Kolter-
mann et al., 2020). Im Kontext kombinierter Auftalligkeiten in den Bereichen Hyperaktivitit
und Unaufmerksamkeit zeigen sich Hinweise auf stdrkere Zusammenhénge mit pragmatischen
Féhigkeiten, die stirker auf die ToM bezogen sind, als etwa mit dem Herstellen von Kohérenz

(Cain & Bignell, 2014; Redmond, 2011; Redmond et al., 2011).

Die Zusammenhénge iibergreifender rezeptiver und produktiver Fahigkeiten mit Auffélligkei-

ten im Bereich SSV erweisen sich als heterogen (Eadie et al., 2018; McKean et al., 2017). Mit
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88 % weist dieser Bereich den hochsten Anteil statistisch signifikanter Zusammenhinge mit
sprachlichen Fahigkeiten auf. Fiir Wortschatzleistungen ergaben sich bspw. gut gegen den Zu-
fall abgesicherte, iiberwiegend schwach ausgeprigte Zusammenhénge (Petersen et al., 2013;

Risser, 2013; Spilt et al., 2015; Westrupp et al., 2020).

Im Vergleich finden sich bei internalisierenden Auffalligkeiten anteilig deutlich weniger statis-
tisch signifikante Zusammenhénge mit sprachlichen Fahigkeiten (50 %). Gezeigte Zusammen-
hénge betreffen eher rezeptive als produktive Fahigkeiten (Eadie et al., 2018) und stark ausge-
pragten Symptome (Lundy et al., 2010).

5.3.2.5 Diskussion

Die Ergebnisse machen bedeutsame Forschungsliicken in der differenzierten Erforschung der
Zusammenhinge zwischen sprachlichen Fahigkeiten und psychischen Auffalligkeiten deutlich,
was besonders fiir internalisierende Auftélligkeiten gilt. Dies konnte dadurch mitbedingt sein,
dass diese gegeniiber externalisierenden Auffilligkeiten weniger Aufmerksamkeit biindeln

(Yew & O’Kearney, 2013) und daher auch in der Forschung weniger fokussiert werden.

Statistisch signifikante Zusammenhénge zeigen sich anteilig hdufiger mit Auffalligkeiten in den
Bereichen SSV sowie ADHS und iibergreifenden externalisierenden und am seltensten mit in-
ternalisierenden Auffélligkeiten. Dies ist unter Beriicksichtigung verschiedener Limitationen
als vorsichtiger Hinweis auf statistisch besser abgesicherte Verbindungen sprachlicher Fahig-
keiten mit externalisierenden als internalisierenden Auffilligkeiten zu interpretieren. Dies fiigt
sich in die langsschnittlich herausgestellten etwas stirkeren Verbindung sprachlicher Fahigkei-
ten mit spéteren externalisierenden gegeniiber internalisierenden Auffilligkeiten ein (Yew &
O’Kearney, 2013). Die Stirke der Zusammenhénge mit externalisierenden Auffalligkeiten passt
zu bisherigen Befunden, die kleine statistisch signifikante Zusammenhénge mit sprachlichen

Féhigkeiten belegen (Hentges et al., 2021).

Die Ergebnisse im Kontext von Zusammenhingen sprachlicher Fahigkeiten mit Auffélligkeiten
im Bereich ADHS weisen auf die Relevanz rezeptiver Féhigkeiten hin, was zu bisherigen Ten-
denzen aus dem Forschungsstand zum Zusammenhang sprachlicher Fahigkeiten mit iibergrei-
fenden psychischen Auftilligkeiten passt (Chow et al., 2018). Die abzuleitende besondere Re-
levanz des Kernsymptoms Unaufmerksamkeit stellt im Vergleich zu bisherigen Ubersichtsar-
beiten ein differenzierteres Ergebnis dar, wobei ihre Rolle im Wirkungsgefiige auf der Grund-
lage der Ergebnisse unklar bleibt. Eine mogliche Genese der Zusammenhénge besteht in zu-

grundeliegenden Einfliissen durch exekutive Funktionen (Lui & Tannock, 2007). Dariiber
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hinaus zeichnen sich bei genauerer Betrachtung geringere Zusammenhénge bei der ausschlief3-
lichen Betrachtung von Kindern mit mindestens durchschnittlichem nonverbalem IQ ab
(Redmond, 2011; Redmond et al., 2015; Redmond et al., 2011). Dies legt fiir zukiinftige For-
schung insgesamt eine aufmerksame Betrachtung von Arbeitsgedédchtnis- und nonverbalen kog-
nitiven Leistungen bei der Untersuchung dieses Zusammenhangs nahe. In Bezug auf die Vali-
ditét der Annahme einer stirkeren Verbindung mit spezifischen pragmatischen Féahigkeiten ist
limitierend zu beachten, dass diese aufgrund der strengen Einschlusskriterien bzgl. der Qualitit

der Erhebungsinstrumente auf nur vier Kennwerten beruht.

Dass sich die Ergebnisse zu Zusammenhidngen zwischen Komponenten sprachlicher Féhigkei-
ten und Auffilligkeiten im Bereich SSV im Vergleich am besten gegen den Zufall absichern
lassen, spricht fiir die insgesamt eher stabile Verbindung dieser Auffilligkeiten mit sprachlichen
Fahigkeiten tiber die Subkomponenten sprachlicher Fahigkeiten hinweg. Demgegeniiber zeigt
sich fiir internalisierende Auffélligkeiten eine deutlich schwichere statistische Absicherung ge-
gen den Zufall, was nicht zu den Ergebnissen von Hentges et al. (2021) passt. Eine differen-
zierte Betrachtung legt nahe, dass dennoch rezeptive Fahigkeiten im Zusammenhang mit inter-
nalisierenden Symptomen relevant sein konnten (Eadie et al., 2018). Zudem erscheint eine er-
hohte Sensibilitét fiir sprachliche Auffélligkeiten bei Kindern mit massiver ausgepréigten inter-

nalisierenden Auffilligkeiten sinnvoll (Lundy et al., 2010).

Limitierend ist die Heterogenitit der einbezogenen Studien, etwa in Bezug auf Stichprobengro-
en und methodische Ansitze, zu nennen, was deren Vergleichbarkeit einschrinkt. Potenzielle
Einflussfaktoren (z. B. kognitive Fihigkeiten) wurden in den Primérstudien zudem nicht durch-
gingig beriicksichtigt und konnten daher nur eingeschrinkt in die Einordnung der Ergebnisse
einbezogen werden. Auch Aspekte der Datenextraktion und -analyse weisen Schwéchen auf,

die die Aussagekraft der Ergebnisse einschrianken konnen.

Dennoch lassen sich vorsichtig Implikationen ableiten. Es wird deutlich, dass eine Sensibilisie-
rung vor allem fiir mogliche Zusammenhénge zwischen Féhigkeiten im Entschliisseln von
Sprache und externalisierenden Auffélligkeiten, Symptomen von ADHS und internalisierenden
Auftilligkeiten naheliegend erscheint. Auch wenn die zugrundeliegenden Wirkmechanismen
fiir die Zusammenhinge aus dem systematischen Review nicht hervorgehen konnen und Zu-
sammenhénge zwischen Subkomponenten noch vertieft erforscht werden miissen, sollten die
sprachlichen Fahigkeiten dariiber hinaus insbesondere bei Kindern mit Aufmerksamkeitsprob-
lemen iiberwacht werden, da dieses Symptom von ADHS vor dem Hintergrund der Ergebnisse
mit sprachlichen Auffilligkeiten verbunden sein kann.
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5.3.2.6 Fazit und weiterfiihrende Gedanken

Das vorliegende systematische Review untersuchte die Zusammenhédnge zwischen miindlichen
sprachlichen Féahigkeiten und psychischen Auffilligkeiten bei Kindern zwischen sechs und elf
Jahren, wobei Komponenten beider Bereiche genauer beriicksichtigt wurden und strenge Kri-
terien zur Sicherung der Passung und Qualitit der Studien angelegt wurden. Auch, weil fiir
mehr als die Halfte der untersuchten Zusammenhinge keine Ergebnisse berichtet werden konn-
ten, wird ein erheblicher Forschungsbedarf deutlich. Ausgehend von den Komponenten psychi-
scher Auffilligkeiten konnten teils unterschiedlich valide und unterschiedlich starke Zusam-
menhinge mit verschiedenen sprachlichen Féahigkeiten herausgestellt werden, woraus sich eine
differenzierte Grundlage fiir die zukiinftige Erforschung der spezifischeren Wirkmechanismen

und fiir die Generierung weiterer konkreter Hinweise fiir die schulische Praxis ergibt.
5.3.2.7 Ergdnzungen

Die o. g. Suchmatrix wurde im Sinne einer Nachrecherche zur Aktualisierung der Ergebnisse
am 20.02.2025 wiederholt verwendet, wobei in Abstracts und per Filter in den Datenbanken
nach Studien mit Kindern im Grundschulalter (durch die internationalen Datenbanken vorge-
geben als 612 Jahre) gesucht wurde. Es wurden N = 599 Treffer erzielt, von denen nach An-
wendung der Ein- und Ausschlusskriterien eine zusétzliche Studie eingeschlossen wurde (Peng

et al., 2024).

In diese ldngsschnittliche Untersuchung wurden Daten von N = 1364 Kindern aus zehn US-
Bundesstaaten (51 % minnlich) einbezogen. Uber den sprachlichen Hintergrund der Kinder ist
angegeben, dass die Miitter flieBend Englisch sprechen mussten, damit ihre Kinder in die vor-
liegende Untersuchung eingeschlossen wurden. Der soziookonomische Hintergrund wird auf

der Grundlage der miitterlichen Schulbildung als gemischt beschrieben.

Der Wortschatz der Kinder wurde in der ersten und dritten Klasse mithilfe eines Bildbenen-
nungsverfahrens erfasst (Picture Vocabulary Task; Woodcock & Johnson, 1989). Die psychi-
schen Auffilligkeiten (internalisierende und externalisierende Auffélligkeiten) wurden zu bei-
den Zeitpunkten mit der Child Behavior Checklist (CBCL) und Teacher Report Form (TRF) fiir
Kinder im Alter von 4 bis 18 Jahren (Achenbach & Elderbroek, 1986) durch die Miitter und die

Lehrkréfte oder andere Betreuungspersonen eingeschitzt.

Die Ergebnisse zeigen keine statistisch signifikanten Zusammenhénge zwischen dem produk-
tiven Wortschatz in der ersten und dritten Klasse und internalisierenden Auffalligkeiten in bei-

den Jahrgangsstufen. Wurden die externalisierenden Auffilligkeiten durch die Miitter
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eingeschétzt, erwiesen sich auch die Zusammenhénge zwischen dem rezeptiven Wortschatz in
der ersten Klasse und den externalisierenden Auffélligkeiten zu beiden Messzeitpunkten als
statistisch nicht signifikant, die Zusammenhinge zwischen dem Wortschatz in der dritten
Klasse und den externalisierenden Auffalligkeiten zu beiden Messzeitpunkten waren hingegen

mit kleiner Effektstirke statistisch signifikant (» = -.12 bzw. r =-.16, p <.01).

Bei der Einschitzung externalisierender Auftilligkeiten durch Lehrkréfte oder andere Betreu-
ungspersonen zeigen sich nur zwischen den Ergebnissen in der ersten Klasse keine statistisch
signifikanten Korrelationen. Der rezeptive Wortschatz in der ersten Klasse korrelierte positiv
und signifikant mit der Ausprigung externalisierender Auftélligkeiten in der dritten Klasse (=
11, p <.05). Fiir die Zusammenhénge mit dem Wortschatz in der dritten Klasse und die exter-
nalisierenden Auffilligkeiten in der ersten und dritten Klasse ergaben sich negative Zusammen-

hinge (r =-.08, p <.05 bzw. r=-.11, p <.01).

Die Ergebnisse fiigen sich iibergreifend in den Schluss aus dem systematischen Review ein,
dass sich konsistentere Befunde zu statistisch signifikanten Zusammenhéngen zwischen exter-
nalisierenden als internalisierenden Auffilligkeiten und sprachlichen Fihigkeiten ergeben
konnten. Die insgesamt als klein bis sehr klein einzuordnenden Effektstirken passen zu den
Ergebnissen der Ubersichtsarbeit und vorherigen Befunden (Hentges et al., 2021). Auch der
Anteil statistisch signifikanter Zusammenhénge fiigt sich in das vorliegende systematische Re-
view ein, was die herausgestellte Heterogenitit unterstiitzt. Da zu den Zusammenhéingen zwi-
schen externalisierenden Auffalligkeiten und produktiven Wortschatzleistungen nur ein einzi-
ger Kennwert (r =-.24, p <.05), basierend auf einer Stichprobe mit einer grofleren Altersspanne
von sechs bis neun Jahren, im systematischen Review berichtet wurde, stellen die differenzier-
ten Ergebnisse zu dieser Subkomponente sprachlicher Fahigkeiten eine wertvolle Erweiterung
der Ergebnisse dar. Es ist jedoch auf der Grundlage der insgesamt geringen Anzahl an Kenn-
werten und der groflen Altersspanne in den Stichproben der bislang eingeschlossenen Studie
nicht hinreichend abzuleiten, inwiefern bspw. das Alter der Kinder oder die Beurteilungsper-

spektive psychischer Auffilligkeiten von Relevanz ist.
5.3.2.8 Uberleitung zum nationalen Forschungsstand

Damit wissenschaftlich generierte Ergebnisse und Implikationen im Sinne guter Wissenschafts-
kommunikation auch in den entsprechenden praktischen Settings ankommen konnen, ist eine
»allgemeinverstidndliche, dialogorientierte Kommunikation von Forschung und wissenschaftli-

chen Inhalten an Zielgruppen aulerhalb der Wissenschaft* (Bundesministerium fiir Bildung
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und Forschung, 2019, S. 2) wesentlich. Deutschsprachige Veroffentlichungen konnen dazu bei-
tragen, indem sie unmittelbarer verstindlich sind und somit eine groBere Chance zur Rezeption
unter zentralen praktischen Akteur:innen im Schulsystem, wie Schulleitungen und Lehrkriften,
haben. Dariiber hinaus bieten Ergebnisse, die sich auf spezifische Stichproben aus Deutschland
beziehen, auch auf Systemebene mdglicherweise eine besonders wertvolle Basis zur Reflexion
durch bspw. bildungspolitische Entscheidungstriager, wenn es um die Umsetzung von Veridnde-

rungen iiber die Entscheidungsgewalt von Schulleitungen und Lehrkréften hinaus geht.

Neben den berichteten internationalen Befunden zu bivariaten Zusammenhéngen zwischen
Subkomponenten sprachlicher Féhigkeiten und psychischer Auffilligkeiten erscheint deshalb
auch das Hervorheben relevanter deutschsprachiger Publikationen sehr zentral, um die Prasenz
und Erforschung des Themas zu verdeutlichen. Die folgenden Ausfiihrungen zum nationalen
Forschungsstand bilden zudem eine wichtige Grundlage fiir die anschlieBende Begriindung der

eigenen in Deutschland durchgefiihrten empirischen Studien.
5.4 Nationaler Forschungsstand

5.4.1 Ubersicht

Im Rahmen der folgenden Ubersicht iiber den aktuellen nationalen Forschungsstand stehen
Publikationen empirischer Studien in Fachzeitschriften in den letzten zehn Jahren mit Kindern
im Vor- oder Grundschulalter im Fokus. An die Methodik werden keine Kriterien fiir den Ein-
schluss angelegt. Insgesamt ist die Ausrichtung der folgenden Synthese somit deutlich breiter
als jene im Rahmen des zuvor zusammengefassten systematischen Reviews zum internationa-

len Forschungsstand.

Ein Uberblick iiber Merkmale der einbezogenen Publikationen ist in Tabelle 7 gegeben. Alle
Studien liegen entweder im Original deutschsprachig vor oder sind im Rahmen einer Disserta-

tion (Rose, 2019) deutschsprachig zusammengefasst.
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Tabelle 7

Ubersicht iiber aktuelle nationale Publikationen zum Zusammenhang zwischen sprachlichen Fihigkeiten und psychischen Auffilligkeiten

Publikation Da t:rzrjﬁ Eglage QS/LS Aizf?ﬁg(;zién f(;;zelrsziteil;)uri;%izz iiilhgf; Prézisierung PA (Operationalisierung) Weitere einbezogene Variablen
RiBling et Normierungs- QS N =540, Phonetik/Phonologie, PA
al. (2015) stichprobe 4-5 Wortschatz, Grammatik, Prag- (Gesamtproblemwert SDQ)
SET 3-5 matik, rezeptiv libergreifend,
produktiv ibergreifend
(Tests & Elternfragebogen)
Rose et al. BiKS-3-10 LS N =409-547, Mit M = 3 Jahren: rezeptive Mit M = 7 Jahren: kooperativer Umgang, aggres-  KV: Geschlecht, SOS, kognitive
(2016) M=3-7 Féhigkeiten sives Verhalten, emotionale Selbstregulation Fahigkeiten (fluide Intelligenz), Mehr-
(aggregierter Kennwert Tests) (standardisierter Fragebogen, Summenwert sprachigkeit
Eltern- & Pddagog:inneneinschitzung)
Rose, BiKS-3-10 LS N =409-547, Mit M = 3 Jahren: rezeptive Mit M =7 Jahren: kooperativer Umgang, aggres-  Geschlecht (Moderation)
Weinert & M=3-7 Féhigkeiten sives Verhalten, emotionale Selbstregulation KV: SOS, 1Q (fluide Intelligenz), Mehr-
Ebert (aggregierter Kennwert Tests), (standardisierter Fragebogen, Summenwert sprachigkeit
(2018) produktive Fahigkeiten (aggre-  Eltern- & Pddagog:inneneinschitzung)
gierter Kennwert Tests & Elter-
neinschétzung)
Rose, Lehrl ~ BiKS-3-10 LS N=278-547, Mit M = 3 Jahren: rezeptive & Mit M =3 & 7 Jahren: kooperativer Umgang, ag-  Mit M = 3 Jahren: HLE (Kombination
et al. (2018) M=3-8 produktive Féhigkeiten (aggre-  gressives Verhalten, emotionale Selbstregulation quantitativ und qualitativ erhobener
gierter Kennwert Tests) (standardisierter Fragebogen, Summenwert Aspekte) (Mediation)
Mit M =5 Jahren: rezeptive Eltern- & Piddagog:inneneinschitzung) KV: Geschlecht, SOS, IQ (fluide Intelli-
Fahigkeiten genz), Mehrsprachigkeit
(Test)
Rose et al. BiKS-3-10, Er- LS N=1547-189, Mit M = 3 Jahren: rezeptive und ~ Mit M = 3 Jahren: Aggression (standardisierter Mit M =7 Jahren: Peer-Beziehungen
(2021) weiterung M=3-13 produktive Féhigkeiten Fragebogen, Elterneinschétzung) (Einschitzung Eltern) (Mediation)
BiKSplus [3-13] (aggregierter Kennwert Tests) Mit M = 13 Jahren: Aggression (standardisierter Mit M = 13 Jahren: feindseliger Attribu-
Fragebogen, Selbsteinschitzung) tionsfehler (Einschitzung Selbstsicht)
(Mediation)
KV: Geschlecht, SOS, 1Q (fluide Intelli-
genz), Mehrsprachigkeit
Mayer Forderbedarf QS N=133 Wortschatz & Grammatik Angenommener FSP ESE
(2021a) Sprache bei S (S an SFZ), rezeptiv & produktiv (Tests)
SFZ M=17
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_— Projekt/ Stichprobe, Prézisierung Sprache .. . - . . .
Publikation Datengrundlage QS/LS Alter in Jahren (Operationalisierung) Prézisierung PA (Operationalisierung) Weitere einbezogene Variablen
Langer et KOMPASS QS, N=311, Produktive Grammatik (Screen-  PA (Gesamtproblemwert SDQ)
al. (2022) LS 3-5 ing)

Perschl Einzelfallstudie = QS N=2 Phonetik/Phonologie, Aggressives Verhalten Soziale Situation im Klassenverband
(2022) (S an FS), Wortschatz, Grammatik (standardisierte Fragebdgen, Lehrkrafturteil), (Soziometrie)

8 (Testverfahren & Beobach- Aufmerksamkeit und Verhalten

tungen) (standardisierte Fragebdgen, Lehrkraft- und
Selbsturteil), Beobachtungen
Mabhlau et Riigener LS N=1362 Ende der 4. Klasse: rezeptiver Ende der 9. Klasse: PA (Gesamtproblemwert
al. (2023) Inklusions-mod- (S an Wortschatz (Test) SDQ), Angst- und depressive Symptome (stand-
ell inklusiven ardisierte Fragebogen Angstlichkeit & depressive
Schulen), Symptome, Selbsturteil)
9-17

Anmerkung. PA = Psychische Auffilligkeiten; QS = Querschnittliche Studie; LS = Langsschnittliche Studie; SET 3-5 = Sprachstandserhebungstest

fiir Kinder im Alter zwischen drei und fiinf Jahren; SDQ = Strengths and Difficulties Questionnaire; BiKS = Bildungsprozesse, Kompetenzentwick-

lung und Selektionsentscheidungen im Vorschul- und Schulalter; KV = Kontrollvariablen; SOS = Soziodkonomischer Status; 1Q = Intelligenzquotient;

BiKS = Bildungsprozesse, Kompetenzentwicklung und Selektionsentscheidungen im Vorschul- und Schulalter; S = Schiiler:innen; SFZ = Sonderpi-

dagogisches Forderzentrum; ESE = emotionale und soziale Entwicklung; FS = Forderschule; HLE = Home Literacy Environment; KOMPASS =

Kompetenzen alltagsintegriert schiitzen und stérken.
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Die zwei Studien mit besonderem Fokus auf Schiiler:innen mit einem sonderpddagogischen
Unterstiitzungsbedarf werden aufgrund ihrer besonderen Passung fiir die schulisch-sonderpé-
dagogische Ausrichtung der vorliegenden Arbeit vertieft betrachtet. So untersuchte Mayer
(2021a) sprachliche Auftilligkeiten bei N = 113 Erstkldssler:innen (79 % minnlich) an sonder-
padagogischen Forderzentren, an denen in Bayern Kinder mit den FSP Lernen, ESE und Spra-
che unterrichtet werden. Mit normierten Testverfahren wurden der rezeptive und produktive
Wortschatz sowie syntaktische und morphologische Fahigkeiten erfasst. Die Lehrkrifte der
Kinder nahmen verschiedene Forderbedarfe bei den Kindern an, nach denen auch in den Er-
gebnissen differenziert wird. Die sprachlichen Fihigkeiten der Gruppe, fiir die der einzige FSP
Sprache (n = 10), ESE (n = 9), sowie eine Kombination der FSP ESE und Lernen (n = 7) und
eine Kombination dieser beiden mit dem FSP Sprache (n = 35) angenommen wurden, sind an

dieser Stelle zentral.

Perschl (2022) untersuchte Komorbiditdten sprachlicher und psychischer Auffalligkeiten im
Rahmen einer Einzelfallstudie. Zur Auswahl der Félle wurden zunichst bei einem Schiiler (P1),
der an einer Forderschule mit dem FSP Sprache in NRW unterrichtet wurde, sowohl sprachliche
als auch Auffilligkeiten in der ESE umfangreich erfasst. AnschlieBend wurde ein Schiiler an
einer Forderschule mit dem FSP ESE ermittelt, der in seinen psychischen Auftélligkeiten dem
Profil des ersten Schiilers dhnelte (P2). Um mogliche Beeinflussung zu vermeiden, wurden bei
der Auswahl von P2 auch die Merkmale Geschlecht, Alter und sprachlicher Hintergrund
(Deutsch als alleinige und Erstsprache) beriicksichtigt (ménnlich, 8 Jahre, Deutsch als Erstspra-
che). Die Datenerhebung umfasste mehrere normierte Testverfahren zu sprachlichen Féhigkei-
ten sowie Fragebogen zur Einschidtzung von Auffilligkeiten in der emotional-sozialen Entwick-
lung. Ergénzt wurde dies durch eine Soziometrie zum Thema ,,Neben wem mochtest du sitzen?*
zur Erfassung der sozialen Situation im Klassenverband sowie durch qualitative Beobachtun-
gen. Letztere wurden entlang der Vorgaben zur qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015)
geclustert und kategorisiert, wobei die Bereiche der Test- und Fragebogenverfahren als vorab

festgelegte Kategorien zur Strukturierung des Materials dienten (Perschl, 2020).

Insgesamt weisen die in Tabelle 7 aufgefiihrten Studien verschiedene Perspektiven auf Zusam-
menhénge zwischen sprachlichen Féhigkeiten und psychischen Auffilligkeiten auf. Diese wer-

den mit ihren methodischen Zugéngen in Tabelle 8 zusammengefasst.

69



Tabelle 8
Perspektiven in Deutschland durchgefiihrter Studien

Inhaltlicher Schwerpunkt Methodischer Zugang
Komorbidititen
Unterschiede zwischen Gruppen mit isolierten und kombi- Gruppenvergleiche zwischen Kindern mit SA und unauffal-
nierten SA im Vergleich zu unauftilliger Vergleichsgruppe liger Vergleichsgruppe
in der Auspragung PA (RiBling et al., 2015)
SA bei Kindern mit angenommenem FSP ESE (Mayer, Beschreibung und Vergleich SA bei Kindern mit verschie-
2021a) denen angenommenen sonderpadagogischen

Unterstiitzungsbedarfen

Uberschneidungen von Auffilligkeitsprofilen zwischen ei- Einzelfallorientierte Profilvergleiche in SA und PA
nem Kind an einer Férderschule mit Spezialisierung auf

den FSP Sprache und einem Kind an einer Forderschule mit

Spezialisierung auf den FSP ESE (Perschl, 2022)

Vergleich von spéteren Auspriagungen PA in sprachlich un- Gruppenvergleiche in PA (Kindern mit unter-, {iber- und
terschiedlich entwickelten Gruppen (Mahlau, 2023) durchschnittlichen Wortschatzleistungen

Dimensionale Zusammenhénge

Bivariate Zusammenhénge zwischen sprachlichen Féhig- Bivariate Korrelationen
keiten und (spéteren) PA entweder als gesetztes Ziel (Lan-

ger et al., 2022) oder mitberichtet vor komplexeren Analy-

sen (Rose et al., 2016, 2021; Rose, Lehrl et al., 2018; Rose,

Weinert & Ebert, 2018)

Zusammenhénge zwischen sprachlichen Fahigkeiten und Partialkorrelationen
spéteren PA unter Beriicksichtigung potenziell beeinflus-
sender Faktoren (Rose et al., 2016)

Wirkrichtung und beeinflussende Faktoren in den ldngs- Pfadanalysen
schnittlichen Zusammenhingen zwischen sprachlichen Fé-

higkeiten und PA mit besonderem Fokus auf potenzielle

Mediation sowie Zusammenhénge im Entwicklungsverlauf

(Rose et al., 2016, 2021; Rose, Lehrl et al., 2018; Rose,

Weinert & Ebert, 2018).

Professionalisierung

Auswirkungen einer Professionalisierungsmalinahme (Be- Regressionsanalysen
reich Sprache oder ESE) auf Fahigkeiten/Auffalligkeiten

im jeweils anderen Entwicklungsbereich (Langer et al.,

2022).

Anmerkung. FSP = Sonderpiddagogischer Forderschwerpunkt; ESE = Emotionale und soziale
Entwicklung; PA = psychische Auffilligkeit; SA = Sprachliche Auftilligkeit.

Aus Tabelle 7 geht eine erhebliche Heterogenitit der Studien hervor, die sich einerseits in Bezug
auf die Stichproben abzeichnet. Es fanden Untersuchungen mit N =2 bis N = 547 Teilnehmen-
den aus unterschiedlichen Altersgruppen statt, indem Kinder im Vorschulalter (Langer et al.,
2022; RiBling et al., 2015), im Vor- bis Grundschulalter (Rose et al., 2016; Rose, Lehrl et al.,
2018; Rose, Weinert & Ebert, 2018) sowie nur Kinder im Grundschulalter (Mayer, 2021a) und
schlieBlich auch Jugendliche (Mahlau, 2023; Rose et al., 2021) untersucht wurden. Des Weite-
ren wurden Stichproben ohne Schulbezug (Melzer et al., 2015; Rose et al., 2016, 2021; Rose,
Lehrl et al., 2018; Rose, Weinert & Ebert, 2018) oder aus verschiedenen Schulformen rekrutiert.
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Dabei liegen Untersuchungen von Schiiler:innen forderschwerpunktiibergreifender sonderpé-
dagogischer Forderzentren (SFZ) (Mayer, 2021a), Forderschulen mit dem FSP Sprache oder
ESE (Perschl, 2022) und inklusiver Schulen (Mahlau, 2023) vor.

Zur Erfassung sprachlicher Fiahigkeiten wurden liberwiegend normierte Testverfahren einge-
setzt, wobei teilweise Vermischungen der Kennwerte mit Ergebnissen aus Fragebogen stattfan-
den (Rose et al., 2021; Rose, Lehrl et al., 2018; Rose, Weinert & Ebert, 2018). Psychische Auf-
falligkeiten wurden in den meisten Studien mithilfe von standardisierten Fragebdgen erhoben,
nur die Angaben von Mayer (2021a) stiitzen sich auf die Einschédtzung der Lehrkrifte zum son-

derpadagogischen Forderbedarf im Bereich ESE.

Zudem zeigt sich Heterogenitit in den Zugangen (Tabelle 8). Es wird deutlich, dass in der bis-
herigen Erforschung als Ausgangspunkt iberwiegend die sprachlichen Auffalligkeiten von Kin-
dern und Jugendlichen gewihlt wurden und die Auspridgungen psychischer Auftilligkeiten an-
schlieBend in den Blick genommen wurden. Nur Mayer (2021a) sowie Perschl (2022) gingen
umgekehrt vor. Vereinzelt wurden potenzielle Einflussvariablen (soziodkonomischer Status,
nonverbale kognitive Fahigkeiten, Mehrsprachigkeit) kontrolliert (Rose et al., 2016, 2021;
Rose, Lehrl et al., 2018; Rose, Weinert & Ebert, 2018).

5.4.2 Ergebnisse

Wie aus dem internationalen Forschungsstand geht auch aus dem nationalen Forschungsstand
insgesamt ein bedeutsamer Zusammenhang sprachlicher Fihigkeiten und psychischer Auffal-
ligkeiten hervor. Trotz der eingeschriankten Vergleichbarkeit soll eine systematische Synthese

der Ergebnisse versucht werden.
5.4.2.1 Internale und externale Faktoren im ldngsschnittlichen Bedingungsgefiige

Die Pfadanalysen von Rose et al. (2016) ergaben, dass die frithen sprachlichen Fahigkeiten mit
drei Jahren die Entwicklungsverdnderungen in den Bereichen emotionale Selbstregulation (B =
.17, p <.01), kooperatives Verhalten (B = .18, p <.05) und aggressives Verhalten (p = .13, p <
.05) statistisch signifikant voraussagen. In diesen sowie den weiteren Analysen der Autorinnen-
gruppe wurden autoregressive Effekte beriicksichtigt, sodass die Ergebnisse Verdnderungen in
den jeweils untersuchten Entwicklungsbereichen abbilden. Das Einsetzen der Kontrollvariab-
len dnderte die Befunde nicht wesentlich. Die umgekehrte Richtung (frithe emotional-soziale
Kompetenzen und spétere sprachliche Fahigkeiten) wurde ebenfalls tiberpriift, wobei sich keine

statistisch signifikanten Ergebnisse herausstellten.

71



Friihe rezeptive Fahigkeiten korrelierten schwach und statistisch signifikant mit dem aggressi-
ven Verhalten mit drei (» = .26, p <.01) sowie mit sieben Jahren (= .21, p <.01). Die spéteren
rezeptiven Fahigkeiten mit sieben Jahren korrelierten mit dem aggressiven Verhalten mit drei
Jahren und mit sieben Jahren dhnlich schwach und statistisch signifikant (» = .17 bzw. r = .18,
p <.01). Bessere sprachliche Fiahigkeiten gehen demnach mit einem geringer ausgepragten ag-
gressiven Verhalten einher (Rose et al., 2016). Zusétzlich wurden partielle Korrelationen be-
rechnet, unter Kontrolle von Geschlecht, sprachlichem und sozio6konomischem Hintergrund
sowie nonverbalen kognitiven Fahigkeiten. Diese fielen durchweg schwiécher aus als die biva-
riaten Zusammenhénge (in der o.g. Reihenfolge » = .16, r = .18, r = 18, p < .01 sowie r = .12,
p <.05), was auf die Relevanz der Kontrollvariablen hinweist. Dabei bleibt jedoch unklar, wel-

che Bedeutung den einzelnen Kontrollvariablen zukommt (Rose et al., 2016).

Weitere Hinweise zum Bedingungsgefiige ergeben sich aus den ldngsschnittlichen Befunden
von Rose, Lehrl et al. (2018). Die sprachlichen Féhigkeiten (Kombination rezeptiv und produk-
tiv) mit drei Jahren setzten sich gegeniiber einem sprachlich anregenden Umfeld (HLE) mit drei
Jahren zur Pradiktion spéterer emotionaler Selbstregulation mit acht Jahren durch (B = .14, p <
.05). Eine anschlieBende Mediationsanalyse ergab, dass das HLE Aspekte sozialer Kompeten-
zen (kooperatives und aggressives Verhalten) indirekt {iber die Sprachentwicklung mit fiinf Jah-
ren beeinflusste. Die sprachlichen Fahigkeiten mit drei Jahren erwiesen sich in diesem Modell
im Sinne einer direkten Priadiktion jedoch als bedeutsam fiir die spétere emotionale Selbstregu-
lation ( = .20, p <.05). Die Autorinnen diskutieren, dieses Ergebnis spreche vorsichtig fiir die
von einer sprachlich anregenden Umgebung weniger abhéngige Relevanz sprachlicher Fahig-
keiten fiir die Entwicklung emotionaler Kompetenzen. Hingegen konnten Zusammenhénge mit
sozialen Kompetenzen im Vergleich starker durch Aspekte des sprachlich anregenden Umfeldes

beeinflusst werden (Rose, Lehrl et al., 2018).

Friihe sprachliche Fahigkeiten im Alter von drei Jahren sagten in einer weiteren Untersuchung
iiber einen Zeitraum von zehn Jahren (Rose et al., 2021) statistisch signifikant Verdnderungen
im aggressiven Verhalten vorher (B=-.15, p <.05). Marginal signifikant trugen die sprachlichen
Fahigkeiten (B = -.17, p <.10) sowie das aggressive Verhalten ( = .14, p <.10) im Alter von
drei Jahren zur Vorhersage der Auspriagung des feindseligen Attributionsfehlers im Alter von
13 Jahren bei. In Mediationsanalysen erwies sich die Auspriagung des feindseligen Attributi-
onsfehlers, nicht jedoch der Peer-Beziehungen, als vermittelnd zwischen frithen sprachlichen
Féhigkeiten und spaterem aggressivem Verhalten. Diese Ergebnisse betonen die langfristige

Bedeutung frither sprachlicher Fahigkeiten fiir die Zunahme aggressiven Verhaltens.
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Eingeschrinkte sprachliche Fahigkeiten konnen zur Verstarkung des feindseligen Attributions-
fehlers fithren und dieser wiederum zu aggressivem Verhalten im Jugendalter beitragen. Als
Erklarung wird diskutiert, dass sprachlichen Fahigkeiten als Teil der Database eine mafigebliche
Bedeutung beim Durchlaufen der SKI zukommt (Rose et al., 2021).

Es zeichnet sich jedoch passend zum internationalen auch im nationalen Forschungsstand eine
Heterogenitét in den Zusammenhéngen ab. So ergeben sich aus der vergleichenden Untersu-
chung von Mahlau (2023) zwischen Gruppen mit verschiedenen Leistungsniveaus im rezepti-
ven Wortschatz zu einem deutlich spéteren Untersuchungszeitpunkt (Ende der Grundschulzeit)
keine statistisch signifikanten ldngsschnittlichen Verbindungen mehr mit Ausprigungen ver-
schiedener psychischer Auftilligkeiten, da die Gruppen sich nicht statistisch signifikant in der
Auspragung spiterer psychischer Auffalligkeiten unterscheiden. In der Gesamtiibersicht konn-
ten diese Ergebnisse fiir die stirkere Bedeutung fritherer gegeniiber spéteren sprachlichen Fa-
higkeiten in der Vorhersage psychischer Auftilligkeiten sprechen. Dabei schrinkt die Unter-
schiedlichkeit der Studien, bspw. in Bezug auf die Perspektive der Einschitzung psychischer
Auftilligkeiten, die Vergleichbarkeit ein.

5.4.2.2 Kumulation sprachlicher Auffdilligkeiten vs. isolierte Auffdlligkeiten

RiBling et al. (2015) verglichen das Ausmal} von psychischen Auftilligkeiten in Gruppen mit
verschiedenen Kombinationen sprachlicher Auffilligkeiten mit einer unbeeintrachtigten Ver-
gleichsgruppe. Als Effekststirkenmal fiir die Gruppenvergleiche wurden Pearson-Korrelatio-
nen berichtet. Die Ergebnisse zeigen, dass isolierte sprachliche Auffélligkeiten im Bereich Pho-
netik/Phonologie oder Grammatik bei Vorschulkindern nicht mit statistisch signifikant erhdhten
psychischen Auffalligkeiten einhergehen. Isolierte Auffalligkeiten in semantisch-lexikalischen
Féhigkeiten waren lediglich mit Auspragungen auf der Skala zu Problemen mit Gleichaltrigen
schwach assoziiert (» = .10, p <.05). Als deutlich auffilliger erwiesen sich Kinder mit pragma-
tischen Auffilligkeiten. Sie zeigten in fast allen SDQ-Subskalen signifikant erhohte Werte auf,
insbesondere im Gesamtproblemwert (» = .42, p <.001) und in der Skala zu Verhaltensproble-
men (r = .33, p <.001). Kein statistisch signifikanter Unterschied gegeniiber der Vergleichs-
gruppe ergab sich lediglich in der Skala zu Problemen mit Gleichaltrigen. Bei kombinierten
sprachlichen Auffilligkeiten werden in allen untersuchten Bereichen signifikant erhdhte Aus-
pragungen psychischer Auffilligkeiten mit kleinen bis moderaten Effektstidrken deutlich, am

stiarksten im Bereich Hyperaktivitit (» = .30, p <.001).
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5.4.2.3 Weitere Zusammenhdinge zwischen Subkomponenten

Auffilligkeiten in der rezeptiven Modalitét erwiesen sich bei Vorschulkindern als statistisch
signifikant mit erhdhten Auspragungen verschiedener psychischer Auffilligkeiten verbunden.
Dies zeigte sich in Bezug auf den Gesamtproblemwert des SDQ (» = .21, p <.001) sowie die
Skalen Hyperaktivitdt (» = .19, p < .001) und Probleme mit Gleichaltrigen (» = .13, p < .01).
Mit Auftélligkeiten in der produktiven Modalitit zeigten sich hingegen keine signifikanten Zu-
sammenhénge (RiBling et al., 2015). In einer langsschnittlichen Studie sagten rezeptive Féhig-
keiten bei Jungen Verdnderungen in den Bereichen Kooperation (B = .23, p <.05), Selbstregu-
lation (B = .22, p <.05) sowie marginal signifikant im aggressiven Verhalten (f = .17, p <.10)
vorher (Rose, Weinert & Ebert, 2018). Geschlechtsiibergreifend konnten nur rezeptive Fahig-
keiten statistisch signifikant zur Vorhersage von Verdnderungen in einer der drei untersuchten
sozial-emotionalen Kompetenzen, kooperativem Verhalten, beitragen (B =.19, p <.05), was die
Relevanz rezeptiver Fahigkeiten im Bereich sozialer Fihigkeiten verdeutlicht (Rose, Weinert

& Ebert, 2018).

Dariiber hinaus zeigten sich signifikante Korrelationen zwischen der Auspragung aggressiven
Verhaltens und rezeptiven semantisch-lexikalischen Féhigkeiten (» = .18, p <.01) sowie rezep-
tiven grammatischen Féhigkeiten (» = .20, p < .01), nicht jedoch mit produktiven grammati-
schen Féhigkeiten. Produktive Fahigkeiten erwiesen sich nur bei Médchen als statistisch signi-
fikant mit der Entwicklungsverdnderung im aggressiven Verhalten (f = .23, p <.05) und mar-
ginal signifikant mit jener in selbstregulativen Fahigkeiten (f = .21, p <.10) assoziiert (Rose,
Weinert & Ebert, 2018). In den Untersuchungen von Langer et al. (2022) ergaben sich keine
statistisch signifikanten Korrelationen zwischen produktiven grammatischen Fiahigkeiten und
psychischen Auffilligkeiten, lediglich mit dem prosozialen Verhalten (» = .30, p <.05). Zudem
konnten vermutete Transfereffekte von FortbildungsmaBnahmen im Bereich Sprache oder ESE

auf den jeweils anderen Entwicklungsbereich nicht bestitigt werden.
5.4.2.4 Fokussierung von Kindern mit einem sonderpddagogischen Forderbedarf

Mayer (2021a) zeigte in einer Stichprobe aus sonderpiddagogischen Forderzentren, dass Kinder
mit ausschlieBlich angenommenem FSP ESE in sprachstrukturellen Tests deskriptiv dhnlich
unterdurchschnittlich abschnitten wie Kinder mit FSP Sprache, wie sich an den Mittelwerten in
Bezug auf die T-Werte zeigt (z. B. produktiver Wortschatz: M = 25.0, SD = 3.7 vs. M = 24.9,
SD = 5.8; Sprachverstindnis: M = 32.4, SD = 4.9 vs. M = 28.60, SD = 4.9). Varianzanalysen

ergaben in mehreren sprachlichen Bereichen keine statistisch signifikanten Unterschiede
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zwischen Gruppen mit und ohne angenommenen FSP Sprache, u. a. im Sprachverstehen (#(91)
=-0.88, p = .38, 95 % CI [-1.66, 0.64]), im rezeptiven Wortschatz (#(93) = 1.64, p = .11, 95 %
CI [-1.13, 11.65]) sowie im produktiven Wortschatz (#(87) = 1.81, p = .07, 95 % CI [-0.45,
9.69]). Auf dieser Grundlage leitet der Autor ab, dass auch bei Schiiler:innen mit isoliertem FSP
ESE erhebliche sprachliche Auffalligkeiten bestehen konnen, die, insbesondere in der rezepti-

ven Modalitdt, im Schulalltag mdglicherweise {ibersehen werden.

Die Ergebnisse der vergleichenden Einzelfallstudie von Perschl (2020) weisen weitestgehend
iibereinstimmende Profile sprachlicher Auffalligkeiten bei einem Schiiler an einer Férderschule
mit dem FSP Sprache und einem Schiiler an einer Forderschule mit dem FSP ESE nach, die
aufgrund ihrer Ahnlichkeit in den Ausprigungen psychischer Auffilligkeiten und Ahnlichkeit
in den Auspriagungen weiterer Merkmale zum Vergleich ausgewihlt wurden. Bei beiden zeigten
sich sowohl rezeptive als auch produktive Auffélligkeiten und im Einzelnen lediglich geringfii-
gige Unterschiede. Die Ergebnisse legen also nahe, dass Kinder mit sehr dhnlichen Profilen an
beiden Forderschulformen aufzufinden sind. In Kombination mit den qualitativen Ergebnissen
lassen sich differenziertere Zusammenhangsmuster annehmen, die die Autorin abschlieBend im
Rahmen von Hypothesen einordnend zusammenfasst. Aus diesen geht hervor, dass insbeson-
dere Defizite im Sprachverstindnis mit aggressiven Verhaltensweisen bei Forderschiiler:innen
zusammenhédngen konnten, wihrend produktive Auftélligkeiten verstarkt mit hyperaktivem und
impulsivem Verhalten und Beeintrachtigungen kommunikativer Fahigkeiten mit Auffalligkei-

ten in der sozialen Interaktion und SKI einhergehen konnten (Perschl, 2022).

5.4.3 Zusammenfassung

Liangsschnittliche Untersuchungen zeigen, dass frithe sprachliche Fihigkeiten die Verdnderung
in emotional-sozialen Kompetenzen (hier differenziert in emotionale Selbstregulation, koope-
ratives Verhalten und geringere Auspriagungen aggressiven Verhaltens) im Grundschulalter sta-
tistisch signifikant vorhersagen konnen (Rose et al., 2016), was nicht fiir die umgekehrte Rich-
tung gilt (Rose et al., 2016). Bessere sprachliche Fahigkeiten sind demnach mit einer Verbes-
serung emotional-sozialer Kompetenzen, bzw. Reduktionen des aggressiven Verhaltens, ver-

bunden.

Ein sprachlich anregendes Umfeld (z. B. geprigt von hdufigem Vorlesen) kann als Einflussfak-
tor auf die Zusammenhénge zwischen sprachlichen Fahigkeiten und sozialen Kompetenzen ab-
geleitet werden, nicht jedoch als Einflussfaktor auf die Zusammenhénge zwischen sprachlichen

Féhigkeiten und emotionaler Selbstregulation (Rose, Lehrl et al., 2018). Bis ins Jugendalter
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zeigt sich ein Einfluss frither Sprachkompetenz auf das spétere aggressive Verhalten, der durch
die Auspriagung eines feindseligen Attributionsmusters vermittelt wird (Rose et al., 2021). Spi-
ter erhobene Sprachkompetenzen héngen jedoch nicht statistisch signifikant mit psychischen
Auffilligkeiten im Jugendalter zusammen (Mahlau et al., 2023), was insgesamt die Bedeutung
frither Sprachentwicklung fiir die emotional-soziale Entwicklung und einen indirekten Zusam-

menhang tiber Prozesse der SKI nahelegt.

Insbesondere kumulierte sprachliche Auffalligkeiten sowie isolierte Auffalligkeiten im Bereich
Pragmatik gehen mit verstarkten Auspridgungen psychischer Auffilligkeiten einher (RiBling et
al., 2015). Zudem ldsst sich eine bedeutsame Relevanz rezeptiver Féhigkeiten im Zusammen-
hang mit verschiedenen psychischen Auftilligkeiten ableiten, wohingegen die Befunde zu Zu-
sammenhéngen mit produktiven Féhigkeiten heterogener ausfallen (RiBling et al., 2015; Rose,
Weinert, Ebert, 2018; Langer et al., 2022). Einzelne Ergebnisse weisen jedoch bspw. spezifi-
scher auf eine Bedeutung produktiver Fahigkeiten im Zusammenhang mit spiterem aggressi-

vem Verhalten bei Médchen hin (Rose, Weinert, Ebert, 2018).

Studien, die sich auf Kinder mit einem sonderpddagogischen Forderbedarf beziehen, weisen
auf vergleichbar ausgeprégte sprachliche Auffilligkeiten bei Schiiler:innen mit dem einzigen
FSP ESE und Schiiler:innen mit dem FSP Sprache (Mayer, 2021a) sowie im Rahmen einer
Einzelfallstudie auf @hnliche Profile sprachlicher Fahigkeiten bei einzelnen Schiiler:innen an
Forderschulen mit einer Spezialisierung auf den FSP ESE und einer Spezialisierung auf den
FSP Sprache hin, die aufgrund dhnlicher Ausprdagungen psychischer Auffilligkeiten zum Ver-
gleich ausgewahlt wurden (Perschl, 2022).

5.4.4 Forschungsdesiderate

Aus der Sichtung der aufgefiihrten Studien lassen sich mehrere zentrale, und aufgrund der Aus-
richung der einzelnen Studien teils sehr spezifische, Forschungsdesiderate zusammenfassen.
Rose et al. (2016) formulieren, dass der Zusammenhang zwischen frithen sprachlichen Fahig-
keiten und verschiedenen Formen aggressiven Verhaltens im Entwicklungsverlauf vertieft un-
tersucht werden sollte, insbesondere im Zusammenspiel mit sozial-kognitiven Informationsver-
arbeitungsprozessen (SKI). Dabei empfehlen Rose, Weinert und Ebert (2018) geschlechts- und
subkomponentenspezifische Analysen, da sich Hinweise ergeben, dass bei Jungen vor allem
rezeptive und bei Méddchen eher produktive sprachliche Auftélligkeiten mit erh6htem aggressi-

vem Verhalten assoziiert sein konnten.
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Eine weitere Forschungsperspektive besteht in der Untersuchung beeinflussender sozialer Fak-
toren. Die theoretisch erwartete Mediation des Zusammenhangs zwischen Sprachfdhigkeiten
und aggressivem Verhalten durch Peer-Beziehungen konnte etwa nicht nachgewiesen werden
(Rose et al., 2021). Kiinftige Studien kénnten z. B. Nominierungsverfahren zur Erfassung von
Peer-Beziehungen verwenden, um validere Schliisse zu ermdglichen (Rose et al., 2021). Zu-
kiinftige Forschung sollte auch dem Einfluss von Aspekten des Umgangs von Erziehungsbe-
rechtigten mit ihren Kindern auf die Zusammenhénge zwischen sprachlichen und emotional-
sozialen Kompetenzen genauer nachgehen (Rose, Lehrl et al., 2018). Die bisherigen Befunde
deuten vorsichtig darauf hin, dass die langsschnittlichen Zusammenhinge spéterer psychischer
Auftilligkeiten mit fritheren sprachlichen Fahigkeiten reduziert sein konnten, wenn letztere erst
zu einem spateren Zeitpunkt erhoben werden (Mahlau, 2023; Rose et al., 2021), wobei die bei-
den Studien nur sehr eingeschrankt vergleichbar sind. Zukiinftige Forschung konnte sich jedoch
weiter der Identifikation von Entwicklungszeitpunkten widmen, in denen sprachliche Féhigkei-
ten besonders zur Vorhersage psychischer Auffilligkeiten beitragen kénnen. Zur Kumulation
von Auffilligkeiten ergibt sich, dass eine vertiefte Analyse hiufig auftretender Kombinationen
sprachlicher Defizite im Zusammenhang mit psychischen Auffalligkeiten zur genaueren Diffe-

renzierung von Risikoprofilen wertvoll wire (RiBling et al., 2015).

Ein wesentliches schulisch orientiertes Forschungsdesiderat besteht schlielich darin, die fo-
kussierten Zusammenhénge in schulisch relevanten Stichproben verstérkt zu untersuchen (Ma-
yer, 2021a; Perschl, 2022). Es sollte darauf abgezielt werden, die gemeinsame Belastung in
beiden Entwicklungsbereichen zu beschreiben sowie mdgliche Einfliisse von Merkmalen ver-
schiedener schulischer Kontexte und Systeme auf die Zusammenhénge ndher zu ergriinden
(Perschl, 2020, 2022). Dazu werden quantitative Uberpriifungen in inklusiven Settings sowie

in weiteren Forderschulen vorgeschlagen (Perschl, 2020).

5.5 Uberleitung zu den empirischen Untersuchungen

Die erste zentrale Zielsetzung des Forschungsprojektes SpAu-Ki bestand in der Aufarbeitung
theoretischer Erkldrungsansitze sowie des empirischen Forschungsstandes. Gemeinsam erge-
ben sich vor diesem Hintergrund mehrere Schwerpunkte fiir die weitere Erforschung der Zu-
sammenhédnge zwischen sprachlichen Fahigkeiten und psychischen Auffilligkeiten, die in Ab-
bildung 5 verdeutlicht werden. Die Ausrichtung der beiden in die vorliegende Dissertation ein-

geschlossenen empirischen Beitrdge soll auf dieser Basis genauer begriindet werden.
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Abbildung 5
Zentrale Desiderate zur Erforschung der Zusammenhdnge zwischen sprachlichen Fdhigkeiten

und psychischen Auffdlligkeiten

Genauere Beachtung von Subkemponenten bei der Untersuchung von Zusammenhéngen:
— Gemeinsame Auspriagung von psychischen Auffilligkeiten und sprachlichen Fahigkeiten
(Komorbidititen von Auffilligkeiten)

— Dimensionale Zusammenhiinge zwischen den Ausprigungen

Berticksichtigung von Untersuchung der Relevanz weiterer
— Schulisch relevanten Personengruppen entwicklungsrelevanter internaler und externaler
— Auffilligkeiten (anstelle klinischer Diagnosen) Faktoren (wie z. B. kognitiver Fihigkeiten)

Anmerkung. Darstellung angepasst libernommen aus Schramm, Krull et al. (2025).
Subkomponenten

Ein Forschungsdesiderat betrifft die differenzierte Betrachtung von Subkomponenten sprachli-
cher Fihigkeiten und psychischer Auffélligkeiten. Diese Perspektive erweist sich zum einen aus
der Aufarbeitung von theoretischen Erklarungsansitzen zum Zustandekommen von Komorbi-
ditdten sprachlicher und psychischer Auffilligkeiten als relevant (Beitrag 1; Schramm et al.,
eingereicht). Um die potenziell komplexen Wirkmechanismen besser zu verstehen, sind spezi-
fische Erkenntnisse zur Stirke von Zusammenhingen zwischen Subkomponenten ein wertvol-
ler erster Schritt, da diese unterschiedlich stark und auf verschiedene Weise miteinander ver-

bunden sein konnten.

Die systematische Aufarbeitung des empirischen Forschungsstandes weist deutlich auf beste-
hende Liicken in der Erforschung dieser differenzierten Zusammenhinge hin (Hollo et al.,
2014; Schramm et al., im Druck; Yew & O’Kearney, 2013). Zwar lassen sich aus dem interna-
tionalen (Kapitel 5.3) sowie nationalen Forschungsstand (Kapitel 5.4) Tendenzen ableiten,
wozu bspw. die Relevanz rezeptiver Fihigkeiten im Zusammenhang mit externalisierenden
Auffilligkeiten zéhlt (Rose, Weinert & Ebert, 2018; Schramm et al., im Druck). Die Befunde

sind jedoch insgesamt als heterogen und nicht spezifisch genug einzuordnen.

Ein weiterer Grund fiir die vertiefte Betrachtung von Subkomponenten liegt in ihrer praktischen
Relevanz (Hollo et al., 2014). Sollten sich insbesondere Zusammenhénge zwischen spezifi-
schen Subkomponenten abzeichnen, wiren eine entsprechende diagnostische Sensibilitét sowie

spezifische Anpassungen von FordermaBnahmen in der schulischen Praxis angezeigt, auch
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schon, bevor die differenzierten Wirkmechanismen iiber mogliche mediierende oder moderie-
rende Einfliisse und deren Einordnung in das {ibergeordnete komplexe Wirkungsgefiige im De-
tail genauer erforscht sind. Daher stellen die Beschreibung von Komorbiditéten von Auftillig-
keiten in Subkomponenten beider Bereiche (Beitrag 3; Mayer et al., 2024) und dimensionaler

Zusammenhédnge (Beitrag 4; Schramm, Krull et al., 2025) wertvolle Zugénge dar.
Personengruppen

International wird zunehmend gefordert, sich von Untersuchungen klinischer Stichproben, etwa
von Kindern mit diagnostiziertem ADHS, zu 16sen, was einen erkennbaren Trend in aktuellen
Ubersichtsarbeiten darstellt (Chow & Wehby, 2018; Hentges et al., 2021). Auch national zeigt
sich, dass bisherige Studien in Deutschland vorrangig von bereits festgestellten sprachlichen
Auftilligkeiten ausgingen, um Zusammenhdnge mit psychischen Auffilligkeiten zu untersu-
chen (Kapitel 5.4.2). Gleichzeitig erscheint die Perspektive auf sprachliche Fihigkeiten bei
Kindern mit psychischen Auftilligkeiten besonders relevant, da diese hdufig unerkannt bleiben
(Hollo et al., 2014). Zusammen begriinden diese beiden Aspekte, dass in den vorliegenden em-
pirischen Untersuchungen sprachliche Fahigkeiten bei Kindern mit psychischen Auffalligkeiten

untersucht werden.

Aus internationalen Ubersichtsarbeiten geht zudem das Desiderat hervor, zukiinftig eine gro-
Bere Vielfalt an Gruppen sowie kontextuelle Faktoren in der Erforschung der Zusammenhéange
zu berticksichtigen, um die Aussagekraft der empirischen Befunde zu erh6hen (Donolato et al.,
2022; Hentges et al., 2021). Die Komorbiditétsraten von Auffélligkeiten konnen sich zwischen
klinischen und schulischen Settings unterscheiden (Benner et al., 2002). Dariiber hinaus wird
aus dem ersten Beitrag aus theoretisch-erklarender Perspektive deutlich, dass zur Aufklarung
von Zusammenhingen zwischen sprachlichen Fahigkeiten und psychischen Auftilligkeiten
auch systemspezifische Aspekte des schulischen Settings eine Rolle spielen konnten (Schramm
et al., eingereicht). Es wurden Hypothesen und erste Modellvorstellungen zum spezifischen
Zusammenwirken im Rahmen von z. B. Lehrkraft-Schiiler:innen-Interaktionen diskutiert. Den-
noch wurden schulisch relevante Personengruppen im deutschsprachigen Raum bislang kaum
untersucht (Perschl, 2022). Deskriptive Untersuchungen zu Komorbidititen (Beitrag 3; Mayer
et al., 2024) und Verteilungen sowie dimensionalen Zusammenhéngen (Beitrag 4; Schramm,
Krull et al., 2025) in schulisch relevanten Personengruppen konnten als Ausgangspunkt fiir
weiterfithrende kontextbezogene Untersuchungen, etwa zu spezifischen Wirkmechanismen im

Klassenraum, dienen.
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Im Zuge aktueller Inklusionsbestrebungen (KMK; 2011) verdndert sich die Umsetzung sonder-
padagogischer Forderung im deutschen Schulsystem. Dabei ist sicherzustellen, dass in den Sys-
temen, in denen entsprechend belastete Schiiler:innen unterrichtet werden, auch die erforderli-
chen Ressourcen zur sonderpddagogischen Unterstiitzung verfligbar sind (Hennemann et al.,
2020). Diesem Gedanken folgend und sowie vor dem Hintergrund der dokumentierten hohen
Belastung von Lehrkréften durch externalisierende Auftélligkeiten in der Schiiler:innenschaft
(Hennemann et al., 2020) gilt es, die Auspridgungen und Verteilungen von psychischen Auffil-
ligkeiten in den verschiedenen Systemen zu iiberpriifen, um eine bedarfsgerechte Versorgung
zu ermdglichen (Hanisch et al., 2023; Hennemann et al., 2020). Angesichts der zentralen Rele-
vanz sprachlicher Fahigkeiten fiir Entwicklungsverldufe im Bereich akademischer Leistungen
sowie weit dariiber hinaus, die bspw. Mayer (2021b) und Massonié (2022) skizzieren, sowie
angesichts der im fiinften Kapitel dieser Arbeit beschriebenen hohen Komorbiditétsraten und
potenziellen Wechselwirkungen zwischen sprachlichen und psychischen Auffilligkeiten, er-
scheint auch eine vertiefte Untersuchung sprachlicher Féhigkeiten und ihrer Zusammenhénge
mit psychischen Auffilligkeiten in verschiedenen Systemen sinnvoll, um Bedarfe préziser zu
erfassen und die Bereitstellung von Ressourcen wie sonderpiddagogischer Expertise entspre-

chend auszurichten.

Das Auftreten sprachlicher, bzw. psychischer Auffélligkeiten ist grundsitzlich in der Schiiler:in-
nenschaft aller Schulformen anzunehmen. Forschungsergebnisse geben bisher spezifischer so-
wohl Hinweise auf die hohe psychische Belastung von Kindern an Foérderschulen mit dem
Schwerpunkt ESE (Hanisch et al., 2023; Hennemann et al., 2020; Schmid et al., 2007) als auch
auf die hohe Auspriagung sprachlicher Auffalligkeiten bei Schiiler:innen an SFZ (Mayer,
2021a). Diese beiden Schulformen wurden im Rahmen der vorliegenden empirischen Untersu-
chungen als erstes in den Blick genommen und die Stichproben wurden entsprechend rekrutiert.
Dabei sind auch vertiefende Untersuchungen zu Unterschieden zwischen diesen beiden Schul-

formen moglich (Beitrag 3; Mayer et al., 2024).
Einflussfaktoren im Bedingungsgefiige

Theoretische Uberlegungen und der empirische Forschungsstand legen nahe, dass ein komple-
xes Zusammenspiel internaler und externaler Faktoren zur Entstehung sprachlicher und psychi-
scher Auffilligkeiten beitragt, hiufig verbunden mit ungiinstigen weiteren Entwicklungsver-
laufen (Kapitel 2, 3.2.3 sowie 4.2.3). Der erste Beitrag (Schramm et al., eingereicht) hebt mog-
liche uni- sowie bidirektionale Einfliisse sowie die Relevanz weiterer Variablen zur Erklarung
der hohen Komorbidititsraten sprachlicher und psychischer Auffilligkeiten hervor. Dies
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eroftnet ein breites Forschungsfeld, das im Rahmen der vorliegenden kumulativen Dissertation
nicht empirisch abgedeckt werden kann. Einzelne zentrale Aspekte konnen jedoch aufgegriffen

werden (Beitrag 4; Schramm, Krull et al., 2025).

Als ein internaler Einflussfaktor auf die Stirke der Zusammenhinge werden kognitive Fahig-
keiten diskutiert. So wird in aktuellen Studien aufgrund der méglichen Beeinflussung u. a. die
nonverbale kognitiven Leistungsfahigkeit bei der Durchfithrung partieller Korrelationsanalysen
oder im Rahmen komplexerer statistischer Modelle kontrolliert (Rose et al., 2016; Tamayo et
al., 2024). Andere Autorinnen legen explizit die verstarkte Untersuchung der moderierenden
Rolle kognitiver Fahigkeiten nahe (Langer et al., 2022). Wie bereits in Kapitel 5.3.1.7 erldutert
wurde, wird die Beriicksichtigung nonverbaler kognitiver Fahigkeiten in der vorliegenden Ar-
beit auch zusétzlich durch schulische Rahmenbedingungen begriindet. Im vierten Beitrag wer-
den daher die Verteilung sowie die Unterschiedlichkeit der Stirke von Zusammenhéngen zwi-
schen sprachlichen Fahigkeiten und psychischen Auftilligkeiten differenziert nach Gruppen
mit unterschiedlicher nonverbaler kognitiver Leistungsfahigkeit tiberpriift (Schramm, Krull et

al., 2025).

81



6 Empirische Forschungsergebnisse

6.1 Sprachliche Fihigkeiten bei Forderschiiler:innen mit psychischen Auffilligkeiten
(Beitrag 3)

Mayer, A., Schramm, C., Ulrich, T. (2024). Sprachliche Fahigkeiten von Kindern mit psy-
chischen Auffalligkeiten. Zeitschrift fiir Heilpddagogik, 75(4), 148—162.

6.1.1 Ausgangspunkt

Bisherige Forschungsbefunde belegen das erhdhte Risiko fiir psychische Auftilligkeiten bei
Kindern mit SES, wie z. B. Untersuchungen von Conti-Ramsden et al. (2013) und metaanaly-
tische Ergebnisse von Yew und O‘Kearney (2013). Auch das héufige Auftreten sprachlicher
Auftilligkeiten bei Kindern mit psychischen Auffilligkeiten wird durch empirische Studien wie
von Helland et al. (2014) sowie durch Ubersichtsarbeiten (Benner et al., 2002; Hollo et al.,
2014) nachgewiesen. Da es im deutschsprachigen Raum bislang an Studien zur Ausprigung
sprachlicher Fahigkeiten bzw. Auftélligkeiten bei Schiiler:innen mit psychischen Auffalligkei-
ten mangelt, sind schulpraktische Ableitungen nur eingeschrankt moglich. Schulformspezifi-
sche Untersuchungen konnten die Entwicklung von Handlungsansitzen unterstiitzen. Das for-
schungsleitende Interesse dieser Studie bestand daher darin, die Komorbidititen sprachlicher

und psychischer Auffilligkeiten bei Forderschiiler:innen differenzierter zu beschreiben.

6.1.2 Fragestellungen

(1) Wie haufig lassen sich bei Schiiler:innen an SFZ und Forderzentren mit dem Schwerpunkt
sozial-emotionale Entwicklung (FZSE) sowohl psychische Auffilligkeiten als auch sprach-
strukturelle und pragmatisch-kommunikative Defizite nachweisen?

(2) Lassen sich in Abhédngigkeit vom konkreten Stérungsbild unterschiedliche sprachliche Pro-

file nachweisen?

6.1.3 Methode

Die Stichprobe besteht aus N =126 Kindern (74 % minnlich; Durchschnittsalter 10;0 Jahre, SD
= 0;6), die entweder SFZ oder FZSE in Bayern besuchten. Mehrsprachig aufwachsende Kinder
wurden nicht ausgeschlossen. Zur Erfassung der sprachstrukturellen Féhigkeiten dienten nor-
mierte Testverfahren, die Tabelle 9 zu entnehmen sind. Die Einordnung sprachlicher Auftillig-

keiten erfolgt entlang interdisziplinér vereinbarter Grenzwerte (Kauschke et al., 2023).
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Tabelle 9

Verwendete Testverfahren zur Erfassung sprachstruktureller Fdhigkeiten

Sprachstrukturelle Fahigkeit Testverfahren
Rezeptiver Wortschatz PPVT-4 (Lenhard et al., 2015)
Produktiver Wortschatz WWT 6-10 Kurzform expressiv (Gliick, 2011)
Rezeptive Grammatik TROG-D (Fox-Boyer, 2020)
Produktive Grammatik SET 5-10 Subtest Erkennen und Korrektur inkorrekter Satze (Petermann, 2018)

Anmerkung. PPVT-4 = Peabody Picture Vocabulary Test-4; WWT 6-10 = Wortschatz- und
Wortfindungstest fiir 6- bis 10-Jihrige; TROG-D = Test zur Uberpriifung des Grammatikver-
stindnisses; SET 5-10 = Sprachstandserhebungstest fiir Kinder im Alter zwischen fiinf und

zehn Jahren.

Fiir die verwendete Version der Children’s Communication Checklist (CCC, Spreen-Rauscher,
2003) zur Erfassung pragmatischer Fahigkeiten liegt keine Normierung vor, weshalb die Ein-
ordnung der Ergebnisse orientiert an Angaben von Gilmour et al. (2004) stattfand. Psychische
Auftilligkeiten wurden mithilfe des Screening-Bogens des Diagnostik-Systems fiir Psychische
Storungen zur Fremdbeurteilung (DISYPS-III FBB Screen; Dopfner & Gortz-Dorten, 2017)
erfasst. Unterschieden wurde zwischen Kindern mit Auffalligkeiten im externalisierenden Be-
reich (ADHS, SSV), mit Auffélligkeiten im internalisierenden Bereich (Depressionen, Angst-
storungen) und einer kombinierten Problematik. Die Klassenlehrkréfte fiillten die Fragebdgen

zu pragmatischen Féahigkeiten und psychischen Auffalligkeiten aus.

Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage wurde der Anteil an Schiiler:innen mit psychi-
schen Auftilligkeiten und zusitzlichen sprachlichen Auffilligkeiten sowie die Auspragungen
sprachlicher Fahigkeiten bei Schiiler:innen der verschiedenen Schulformen angegeben. Die Be-
antwortung der zweiten Forschungsfrage erfolgte anhand der durchschnittlichen sprachlichen
Féhigkeiten. Zur Priifung gruppenspezifischer Unterschiede wurden jeweils t-Tests fiir unab-

héngige Stichproben durchgefiihrt.

6.1.4 Ergebnisse

Psychische Auftilligkeiten zeigen sich bei insgesamt n = 89 Kindern. Bei 87,1 % ergeben sich
in mindestens einem sprachlichen Bereich auch bedeutsame Auffilligkeiten (58,8 % in zwei,
34,1 % in drei, 23,5 % in vier und 12,9 % in allen fiinf Bereichen). Am héufigsten ergeben sich
Auffilligkeiten im produktiven Wortschatz (81,0 %), in pragmatisch-kommunikativen Féhig-
keiten (57,0 %) sowie in rezeptiven grammatischen Fahigkeiten (53,7 %), am seltensten im

rezeptiven Wortschatz aus (39,4 %).

83



Bei Schiiler:innen an FZSE wird in Bayern ein ausschlieBlicher Forderbedarf im Bereich der
emotional-sozialen Entwicklung angenommen. Die Ergebnisse weisen auch in dieser Teilstich-
probe einen iiberproportional grofen Anteil an Kindern mit sprachlichen Auffilligkeiten nach,
am ausgeprégtesten in den Bereichen Pragmatik (72,0 %), produktiver Wortschatz (55,2 %) und
Grammatik (rezeptiv: 20,0 % bzw. produktiv: 30,0 %). Im Vergleich zu Schiiler:innen an SFZ
(kombinierte Adressierung der FSP ESE, Lernen und Sprache) treten seltener sprachstrukturelle
Auftilligkeiten auf. Auffilligkeiten in pragmatischen Fahigkeiten zeigen sich deskriptiv, jedoch
nicht statistisch signifikant, hdufiger bei Schiiler:innen an FZSE (72,0 % vs. 50,9 %).

Zur Beantwortung der zweiten Forschungsfrage wurden die sprachlichen Leistungen neben der
Teilstichprobe mit psychischen Auffilligkeiten in zwei storungsspezifischen Teilstichproben
analysiert. Die Gruppe mit isoliert internalisierenden Auffélligkeiten blieb unberiicksichtigt,
weil sie nur vier Kinder umfasste. Die Ergebnisse verdeutlichen in allen Gruppen iiberwiegend
bedeutsame Auffilligkeiten in den untersuchten Fahigkeiten. Lediglich in der produktiven
Grammatik liegt ein als knapp durchschnittlich einzuordnendes Ergebnis fiir die drei Gruppen
vor. Die Teilstichprobe mit isoliert externalisierenden Auffilligkeiten schneidet dabei im rezep-
tiven Wortschatz sowie in rezeptiven und produktiven grammatischen Féahigkeiten schlechter
ab als die Gruppe mit einer Kombination externalisierender und internalisierender Auffalligkei-
ten. T-Tests fiir unabhingige Stichproben ermittelten nur im rezeptiven Wortschatz einen statis-

tisch signifikanten Unterschied.

6.1.5 Diskussion

Die iibergreifenden Komorbiditatsraten fligen sich in bisherige Befunde ein (Benner et al.,
2002; Hollo et al., 2014). Uber die Hilfte der Kinder ist in mehreren sprachlichen Bereichen
auffillig, was umfangreichere sprachliche Schwierigkeiten nachweist und die Notwendigkeit
unterstreicht, sprachliche Fahigkeiten, besonders in den Bereichen produktiver Wortschatz,
Pragmatik und rezeptive Grammatik, bei Schiiler:innen mit psychischen Auffilligkeiten im
Rahmen sonderpiddagogischer Diagnostik und Forderung zu beriicksichtigen. Die nach Schul-
formen differenzierte Untersuchung sprachlicher Auffilligkeiten verdeutlicht deskriptiv eine
starkere Verbreitung pragmatischer Schwierigkeiten bei Schiiler:innen an FZSE als an SFZ,
auch wenn sich anhand der t-Tests fiir unabhingige Stichproben keine signifikanten Unter-
schiede in der Auspriagung der Fihigkeiten zeigten. Zudem verdeutlicht die hohe Priavalenz
sprachstruktureller Auffalligkeiten, dass auch diese Féhigkeiten bei Schiiler:innen an FZSE be-

sonderer pddagogischer Aufmerksamkeit bediirfen. Die Ergebnisse zur zweiten
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Forschungsfrage legen tendenziell, jedoch iiberwiegend nicht statistisch signifikant, geringere
sprachstrukturelle Fahigkeiten bei Kindern mit isolierten externalisierenden als bei Kindern mit
Kombinationen externalisierender und internalisierender Probleme nahe, was in zukiinftigen

Studien differenzierter untersucht werden sollte.

Die Studie lasst keine Riickschliisse auf die Ursache der hohen Komorbiditidten zu, mogliche
Erklarungsansitze sind jedoch zu reflektieren. So konnten rezeptive Defizite und ein geringer
produktiver Wortschatz das Ausdriicken und Verstehen von Emotionen sowie weitere Aspekte
soziale Interaktionen erschweren (Martin et al., 2015; Streubel et al., 2020). Die damit poten-
ziell einhergehende eingeschrinkte Selbstwirksamkeit konnte zu externalisierendem Verhalten
(Hollo & Chow, 2015; Zwirnmann et al., 2022) oder negativen Einfliissen auf das Selbstkonzept
fiihren (Wadman et al., 2011). Eingeschrinkte pragmatische Fahigkeiten, wie sie insbesondere
bei Kindern an FZSE deutlich wurden, konnten die Gestaltung sozialer Beziehungen, konkret
bspw. Konfliktlosungen erschweren (Helland, Lundervold et al., 2014; M. A. Leonard et al.,
2011).

Im schulischen Setting ist eine zusétzliche Zuspitzung dieser Dynamiken mdglich, etwa wenn
Lehrkrifte die sprachlichen Schwierigkeiten ihrer Schiiler:innen nicht (als solche) erkennen
(Chow & Hollo, 2018) und auf das unerwartete Verhalten der Kinder bspw. mit Sanktionen
reagieren, da dies zur Steigerung der Frustration in der sozialen Interaktion auf Seiten der Kin-
der fithren kann (Mayer, 2021a). Potenzielle Folgen, z. B. sozialer Riickzug, verringern wiede-
rum Gelegenheiten zur Weiterentwicklung sprachlicher Fihigkeiten, woraus sich insgesamt ein
Teufelskreis ergeben kann (Mayer, 2021a). Eine weitere Erklarungsmdglichkeit ist, dass die
hohen Komorbiditéten sich nicht vorrangig durch (Wechsel-)Wirkungen zwischen sprachlichen
und psychischen Auffilligkeiten ergeben, sondern weitere entwicklungsrelevante Faktoren

diese begiinstigen.

Limitierend ist zu der vorliegenden Studie bspw. anzumerken, dass potenzielle Einflussfaktoren
wie die kognitiven Fahigkeiten und die Sprachbiografien der Kinder nicht explizit beriicksich-
tigt werden konnten. Die Aussagekraft der Ergebnisse wird zudem durch Merkmale der Erhe-

bungsinstrumente limitiert. Eine Vertiefung von Limitationen findet in Kapitel 7.2 statt.

Fiir die schulische Praxis ldsst sich annehmen, dass schon eine Sensibilisierung fiir potenzielle
sprachliche Auffilligkeiten bei Schiiler:innen mit psychischen Auffilligkeiten dazu beitragen
konnte, den beschriebenen potenziellen Teufelskreis zu durchbrechen, indem in der Folge etwa

Sprachverstandnisschwierigkeiten mit der Reduktion sprachlicher Komplexitidt begegnet
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werden kann. Auch die Forderung sprachlicher Fahigkeiten in den herausgestellten Bereichen
erscheint zentral. Bei Schiiler:innen mit dem einzigen FSP ESE liegt basierend auf den schul-
formspezifischen Befunden zu FZSE besonders im Bereich pragmatischer Féhigkeiten ein er-
heblicher Unterstiitzungsbedarf nahe. Zudem ist zu reflektieren, dass MaBBnahmen zur Forde-
rung der ESE potenziell in ihrer Wirksamkeit unterstiitzt werden, wenn ihre sprachliche Zu-
géanglichkeit an die hdufigen sprachlichen Schwierigkeiten von Kindern mit psychischen Auf-
falligkeiten angepasst wird. Eine Vertiefung der praktischen Implikationen sowie die Diskus-

sion moglicher Forschungsimplikationen findet an anderer Stelle statt (Kapitel 7.3 und 7.4).

6.1.6 Fazit und weiterfithrende Gedanken

Die Studie tragt zur differenzierten Beschreibung von Komorbiditéten sprachlicher und psychi-
scher Auffilligkeiten bei Forderschiiler:innen an SFZ und FZSE bei. Ein GroBteil der Kinder
mit psychischen Auffilligkeiten zeigte umfangreiche sprachliche Auffilligkeiten, wobei beson-
ders betroffene Féhigkeiten sowie schulformspezifische Gemeinsamkeiten und Unterschiede
identifiziert wurden. Deskriptiv ergaben sich auf der Grundlage von Mittelwerten etwas starker
ausgeprégte sprachliche Auftilligkeiten in den meisten sprachlichen Fahigkeiten bei Kindern
mit externalisierenden im Vergleich zu jenen mit kombiniert externalisierenden und internali-
sierenden Auftilligkeiten. Mdgliche Erklidrungsansitze fiir die hohen Komorbidititen wurden
aus einer vorrangig schulischen Perspektive diskutiert, konnten jedoch nicht empirisch {iber-

priift werden.

6.1.7 Erginzungen und Uberleitung zum nichsten empirischen Beitrag

Im Fokus des dritten Beitrags stand zum einen die forderschulformspezifische Differenzierung
von Uberschneidungen sprachlicher und psychischer Auffilligkeiten. Die zweite Forschungs-
frage zielte zum anderen auf die Beschreibung der sprachlichen Fahigkeiten bei verschiedenen
psychischen Auftilligkeiten (externalisierend und/oder internalisierend) ab, wobei nur die Ver-
teilungen (Mittelwerte und Standardabweichungen) in den Uberpriifungen sprachlicher Fihig-

keiten in den Gruppen einbezogen wurden.

Weiterfithrend und ergéinzend wurde daher die Privalenz sprachlicher Auffalligkeiten iiber-
priift. Die Ergebnisse basieren auf dem Zusammenschluss der Stichproben aus den Studien von
Mayer et al. (2024) und Schramm, Krull et al. (2025) und wurden im Rahmen von Beitrigen
zu wissenschaftlichen Konferenzen sowie von Schramm et al. (2024) zusammenfassend berich-
tet. Das Ziel bestand in der Beschreibung der Héufigkeit sprachlicher Auftilligkeiten bei For-

derschiiler:innen mit verschiedenen psychischen Auffilligkeiten (externalisierend und/oder
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internalisierend). Anhand der von Mayer et al. (2024) im dritten Beitrag berichteten Mittelwerte
lieBen sich durchschnittlich geringere sprachliche Féhigkeiten bei Kindern mit isolierten exter-
nalisierenden Auffalligkeiten als bei Kindern mit kombinierten externalisierenden und interna-
lisierenden Auffalligkeiten ableiten, wobei die Unterschiede nicht statistisch signifikant waren.
Aus Tabelle 10 wird ergidnzend deutlich, dass der Anteil an Kindern mit bedeutsamen Auffal-

ligkeiten deskriptiv hoher bei isolierten externalisierenden Auffélligkeiten ausfillt.

Tabelle 10
Auftretenshdufigkeiten bedeutsamer sprachlicher Auffdlligkeiten bei Kindern mit verschiede-

nen psychischen Auffdlligkeiten

Rezeptiver Produktiver Rezeptivg Produkti\{e Pragmatik
Wortschatz Wortschatz Grammatik Grammatik
EXT (n=112) 27,7 % 83,0 % 46,4 % 46,4 % 51,8 %
EXT und INT (n = 54) 24,1 % 72,2 % 37,0 % 352 % 46,3 %
Gesamt (N = 174) 26,4 % 80,9 % 44,4 % 44,9 % 51,1 %

Anmerkung. Ubernommen aus Schramm et al. (2024); Gesamt = Gesamtstichprobe der Kin-
der mit psychischen Auffilligkeiten; EXT = Kinder mit externalisierenden ohne kombinierte
internalisierende Auffalligkeiten; EXT und INT = Kinder mit kombinierten externalisierenden

und internalisierenden Auffalligkeiten.

Zur Relevanz der Kombinationen psychischer Auffilligkeiten fiir den Zusammenhang mit
sprachlichen Fihigkeiten liegen keine gegeniiberstellenden Hinweise aus systematischen Uber-
sichtsarbeiten oder Metaanalysen vor. Aus den vorliegenden Ergebnissen konnte zunichst ab-
geleitet werden, dass im Umgang mit Schiiler:innen mit isoliert externalisierenden Auffallig-
keiten eine besonders erhohte diagnostische Sensibilitidt und sprachlich angepasste Forderung

wichtig ist.

Zur Einordnung ist jedoch ein zentraler methodenkritischer Aspekt zu vertiefen, der schulset-
tingspezifische Bedingungen und die Methode zur Erfassung psychischer Auffilligkeiten be-
trifft. Wie bereits fiir insbesondere rezeptive sprachliche Auffilligkeiten im Kontext externali-
sierender Problematiken diskutiert, gelten auch internalisierende Auffélligkeiten als fiir Lehr-
krafte schwieriger zu erkennen (Bilz, 2014; Splett et al., 2019). Dies erscheint plausibel auf-
grund der im Schulalltag oftmals nicht explizit beobachtbaren Symptomatik, die sich etwa in
negativen Kognitionen, Emotionen oder somatischen Beschwerden &uBert (Kapitel 4.2.1). Da
internalisierende Symptome womoglich insbesondere erkennbar werden, wenn sich Schiiler:in-
nen {iber ihr Erleben duflern, wie im Rahmen vertrauensvoller Gespriche, diirfte eine tragfahige

LSB fiir die Erkennung durch Lehrkréfte hiufig eine Voraussetzung darstellen. Gerade im
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Kontext externalisierender Auffalligkeiten ist jedoch von einer hiufig als, z. B. durch Konflikte,
belastet wahrgenommenen LSB auszugehen (VOsgen-Nordloh et al., 2024). Es ist anzunehmen,
dass internalisierende Auffélligkeiten vielfach bei einer (bspw. im Kontext stark ausgeprégter
externalisierender Auffilligkeiten) belasteten LSB nicht kommuniziert werden und sie daher
nicht anhand von Fragebogen aus der Lehrkraftperspektive erfasst werden konnen. Dies wiirde
bedeuten, dass potenziell bei vielen der Kinder mit ,,rein® externalisierenden Auffilligkeiten in
der vorliegenden Stichprobe ebenfalls komorbide internalisierende Auffélligkeiten vorliegen,

die im Lehrkrafturteil nicht erhoben werden konnten.

Da im Rahmen des vorliegenden Projekts keine vertiefte multiperspektivische Erfassung psy-
chischer Auffilligkeiten moglich war, erscheint es vor dem Hintergrund dieser Argumentation
sinnvoll, in einem nichsten Schritt im Rahmen dieser Arbeit weniger die Komorbidititen ex-
ternalisierender und/oder internalisierender Auffilligkeiten (bzw. Auffélligkeiten in den Berei-
chen ADHS, SSV, Depressionen, Angststorungen) zu fokussieren, sondern die Zusammen-
hénge sprachlicher Fahigkeiten mit den Auspridgungen dieser psychischen Auftilligkeiten ein-
zeln zu betrachten. Dabei sollte die potenzielle Unterreprisentation internalisierender Auffal-

ligkeiten jedoch einschrinkend reflektiert werden.

Dariiber hinaus wird basierend auf den in Kapitel 5.5 herausgestellten Forschungsdesideraten
deutlich, dass auf die vorliegenden Ergebnisse weiterfithrende Untersuchungen folgen sollten.
Zur differenzierten Beschreibung der Belastung in beiden Entwicklungsbereichen in der Ziel-
gruppe wire eine noch genauere Analyse der Verteilung von Auspriagungen hilfreich. Die bis-
herige Fokussierung auf Komorbidititen scheint dariiber hinaus insbesondere zur Ableitung

praktischer Implikationen wertvoll.

Auf der Grundlage gemeinsam auftretender Auffilligkeiten im Sinne von iiber- bzw. unter-
schrittenen Cut-off-Werten bleibt unklar, inwiefern in einem dimensionalen Sinne die Stirke
der Auspridgung von Symptomen internalisierender oder externalisierender Auffilligkeiten mit
der Ausprigung sprachlicher Fahigkeiten in der Stichprobe zusammenhéngt. Zudem steht ent-
sprechend der herausgestellten Forschungsdesiderate eine noch differenziertere Betrachtung
von Subkomponenten psychischer Auffalligkeiten aus, da in den bisherigen Analysen im dritten
Beitrag nur zwischen externalisierenden und internalisierenden Auffélligkeiten unterschieden
wurde. SchlieBlich wurde in Kapitel 5.5 erldutert, dass im komplexen Wirkungsgefiige auch die
Rolle potenziell beeinflussender Faktoren, wie z. B. kognitiver Fahigkeiten, in zukiinftiger For-
schung zu vertiefen ist. Besonders bei Kindern mit kombinierten Forderbedarfen im FSP Ler-
nen, wie sie hdufig an sonderpddagogischen Forderzentren und in NRW auch héufig an
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Forderschulen mit dem FSP ESE gefordert werden, erscheint eine Beeinflussung der Ergebnisse
durch geringere kognitive Fahigkeiten mdglich. Dieser Aspekt wurde im Rahmen der bisheri-
gen Analysen nicht beriicksichtigt (Mayer et al., 2024), konnte in der Folgestudie jedoch ver-
tiefend einbezogen werden. Des Weiteren wurden ergénzend der sozio6konomische und sprach-
liche Hintergrund der Kinder erhoben, was deren Beachtung bei der Einordnung der Ergebnisse

ermoglicht.

6.2 Zusammenhinge zwischen sprachlichen Fihigkeiten und psychischen Auffilligkeiten

unter Beriicksichtigung kognitiver Fahigkeiten (Beitrag 4)

Schramm, C., Krull, J., Hennemann, T.* & Ulrich, T.* (2025). Sprachliche Fahigkeiten,
psychische Auftilligkeiten und kognitive Fahigkeiten bei Forderschiiler:innen: Eine Unter-
suchung der Zusammenhénge. Vierteljahresschrift fiir Heilpddagogik und ihre Nachbarge-
biete, 94(2), 121-143.

*geteilte Letztautor:innenschaft

6.2.1 Ausgangspunkt

Aktuelle Evidenz verdeutlicht zunehmend eine dimensionale Perspektive auf Zusammenhénge
zwischen sprachlichen Fahigkeiten und psychischen Auffalligkeiten (Chow & Wehby, 2018).
Diese Ausrichtung sowie eine genaue Beschreibung der Verteilung von Auspridgungen stellt
auch im Zuge der Untersuchung von Zusammenhéngen zwischen sprachlichen Fahigkeiten und
psychischen Auffilligkeiten bei Forderschiiler:innen eine wichtige Erweiterung des bisherigen
Forschungsstandes dar. Die Bedeutung weiterer Faktoren wird zudem diskutiert (Hentges et al.,
2021), wobei die potenzielle Relevanz kognitiver Fahigkeiten anhand von Studienergebnissen
deutlich wird, die Zusammenhénge zwischen der sprachlichen Entwicklung, nonverbalen kog-
nitiven Fahigkeiten sowie psychischen Auffilligkeiten beschreiben (z. B. Blok et al., 2023;
Keyes et al., 2017; Montgomery et al., 2018; Theisel et al., 2019). Ihre Beriicksichtigung kdnnte
wertvolle Anhaltspunkte fiir die schulische Praxis geben. Ein weiterer Ausgangspunkt der vor-
liegenden Untersuchung besteht schlieBlich in dem Forschungsdesiderat, Subkomponenten
sprachlicher Féhigkeiten sowie storungsspezifische Symptomatiken (z. B. Symptome von
ADHS, SSV, Depressionen und Angststdrungen) in der Untersuchung der Zusammenhénge dif-

ferenzierter zu beriicksichtigen (Hollo et al., 2014).
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6.2.2 Fragestellungen

(1) Wie lassen sich die Verteilungen sprachlicher Fahigkeiten sowie psychischer Auffalligkei-
ten und kognitiver Fahigkeiten bei Forderschiiler:innen mit psychischen Auffilligkeiten
beschreiben?

(2) Inwiefern hiangen die sprachlichen Fahigkeiten, psychischen Auffilligkeiten und kogniti-
ven Fahigkeiten bei Forderschiiler:innen mit psychischen Auffélligkeiten miteinander zu-
sammen?

(3) Inwiefern unterscheiden sich die zentralen Tendenzen in den Verteilungen sprachlicher Fa-
higkeiten und psychischer Auffilligkeiten bei Forderschiiler:innen mit psychischen Auf-
falligkeiten und unterdurchschnittlichen, durchschnittlichen und tiberdurchschnittlichen
kognitiven Fahigkeiten?

(4) Inwiefern ergeben sich Tendenzen fiir unterschiedlich starke Zusammenhinge zwischen
sprachlichen Fahigkeiten, psychischen Auffilligkeiten und kognitiven Féhigkeiten bei
Forderschiiler:innen mit psychischen Auffilligkeiten und unterdurchschnittlichen, durch-

schnittlichen und tiberdurchschnittlichen kognitiven Fahigkeiten?

6.2.3 Methode

Die Stichprobe bestand aus N = 111 Forderschiiler:innen (80 % ménnlich; Durchschnittsalter
9;5 Jahre, SD = 0;8) aus sonderpddagogischen Forderzentren oder Forderschulen mit einer Spe-
zialisierung auf den FSP ESE in NRW, die laut DISYPS-III-Screening Auftélligkeiten in min-
destens einem der Storungsbereiche (ADHS, SSV, Depressionen, Angststorungen) aufwiesen.
Es wurden die gleichen Erhebungsinstrumente eingesetzt wie in der Studie von Mayer,
Schramm und Ulrich (2024). Ergidnzend wurden kognitive Féhigkeiten im Sinne fluider Intel-
ligenz durch den CFT 20-R (WeiB, 2019), sprachbiografische Aspekte und der soziookonomi-

sche Hintergrund der Kinder durch Auskiinfte der Erziehungsberechtigten erfasst.

Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage wurden Mittelwerte, Mediane sowie die Schiefe
der Verteilungen in der Gesamtstichprobe analysiert und eingeordnet. Die zweite Forschungs-
frage wurde auf der Grundlage von Partialkorrelationsanalysen beantwortet, wobei das Alter
der Kinder kontrolliert wurde. Um die dritte und vierte Forschungsfrage zu beantworten, wurde
die Gesamtgruppe nach ihren kognitiven Fahigkeiten in drei Subgruppen unterteilt. Es erfolgten
Gruppenvergleiche mit einem Kruskal-Wallis-Test und anschlieBenden Mann-Whitney-U-
Tests. SchlieBlich wurden zur Beantwortung der vierten Forschungsfrage auch in den drei Sub-

gruppen Partialkorrelationsanalysen durchgefiihrt.
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6.2.4 Ergebnisse

Die Ergebnisse verdeutlichen bei Forderschiiler:innen mit psychischen Auffilligkeiten im
Durchschnitt bedeutsame Auffélligkeiten im produktiven Wortschatz, in rezeptiven grammati-
schen und in pragmatischen Féahigkeiten. Anhand der Mediane ergeben sich fiir die Hilfte der
Stichprobe in fast allen untersuchten sprachlichen Bereichen unterdurchschnittliche oder be-
deutsam auffillige Leistungen. Unter den psychischen Auffilligkeiten zeigten sich die stirksten
Auspriagungen im Bereich ADHS. Fiir die iibrigen untersuchten Auffalligkeiten fallen die Mit-
telwerte sowie die Mediane geringer aus. Die kognitiven Fahigkeiten liegen durchschnittlich

im Normbereich.

Die Partialkorrelationen verdeutlichen liberwiegend sehr schwache bis schwache Zusammen-
hénge zwischen sprachlichen Fahigkeiten und psychischen Auffilligkeiten. Statistisch signifi-
kante positive Zusammenhinge ergeben sich zwischen produktiven grammatischen Fahigkei-
ten und psychischen Auftilligkeiten im Bereich ADHS, wihrend sich negative statistisch sig-
nifikante Zusammenhinge hingegen zwischen pragmatischen Fahigkeiten und Auffélligkeiten
im Bereich SSV zeigen. Statistisch signifikante positive Korrelationen mit moderater bis starker

Effektstike ergeben sich zwischen kognitiven Fahigkeiten und sprachstrukturellen Féhigkeiten.

Bei genauerer deskriptiver Betrachtung sind die pragmatischen Féhigkeiten in allen drei Grup-
pen im Durchschnitt bedeutsam auffillig. Die stdrksten durchschnittlichen Auspragungen psy-
chischer Auftilligkeiten liegen im Bereich ADHS in der Gruppe mit unterdurchschnittlichen
und die geringsten in der Gruppe mit iiberdurchschnittlichen kognitiven Fahigkeiten vor, auch
wenn sich diese Unterschiede nicht als statistisch signifikant erweisen. Es zeigen sich lediglich
in allen sprachstrukturellen Fahigkeiten zwischen den Gruppen mit unter- und iiberdurch-
schnittlichem IQ statistisch signifikante Unterschiede. Diese ergeben sich zwischen den Grup-
pen mit unter- und durchschnittlichem IQ nur in grammatischen und zwischen den Gruppen mit
tiber- und durchschnittlich ausgeprégten nonverbalen kognitiven Féhigkeiten nur in seman-

tisch-lexikalischen Fahigkeiten.

In der Gruppe mit unterdurchschnittlichem IQ zeigen sich keine statistisch signifikanten Zu-
sammenhénge zwischen sprachlichen Fahigkeiten und psychischen Auffalligkeiten, jedoch ne-
gative Tendenzen in den Konfidenzintervallen. Auch im durchschnittlichen Leistungsspektrum
bestehen groBtenteils keine statistisch signifikanten Korrelationen mit Ausnahme positiver Zu-
sammenhdnge zwischen grammatischen Fahigkeiten und ADHS. In der Gruppe mit {iberdurch-

schnittlichen kognitiven Féhigkeiten korrelieren rezeptive grammatische Féhigkeiten
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signifikant positiv mit stidrkeren Auspragungen von Symptomen von ADHS, produktive gram-
matische Fahigkeiten hingegen negativ mit der Auspragung von Symptomen von Angststorun-

gen.

6.2.5 Diskussion

Die Ergebnisse der deskriptiven Statistik zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage stehen
mit Resultaten vorheriger Untersuchungen mit Forderschiiler:innen aus Bayern im Einklang
(Mayer, 2021a; Mayer et al., 2024) und erweitern diese um die differenzierte Beschreibung der
Verteilung psychischer Auffélligkeiten sowie kognitiver und sprachlicher Fahigkeiten. Es wird
zudem einordnend bspw. naheliegend, dass sich die unglinstig verteilte Auspragung sprachli-
cher Fahigkeiten in der vorliegenden Stichprobe nicht allein auf den Erwerb von Deutsch als

Zweitsprache zurtickfiihren lasst.

Der im Rahmen der Partialkorrelationsanalysen herausgestellte Zusammenhang geringerer
pragmatischer Fahigkeiten mit ausgeprégteren Auffilligkeiten im Bereich SSV passt zu bishe-
rigen Forschungsergebnissen (Rif3ling et al., 2015). Dass liberwiegend gering ausgeprégte und
keine statistisch signifikanten Zusammenhinge zwischen sprachlichen Fihigkeiten und psychi-
schen Auffilligkeiten gezeigt wurden, konnte bspw. durch die sehr geringe Streuung psychi-
scher Auffalligkeiten erklart werden. Insgesamt wird die Verbindung sprachlicher und kogniti-
ver Fihigkeiten gegeniiber den anderen gepriiften Zusammenhéngen in der vorliegenden Stich-

probe am deutlichsten.

Die statistisch signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen in sprachstrukturellen Fahig-
keiten passen zu Befunden von Melzer et al. (2015). Sie legen besser gegen den Zufall abgesi-
cherte Verbindungen nonverbaler kognitiver Fihigkeiten mit sprachlichen Féhigkeiten als mit
psychischen Auffilligkeiten nahe. Uber mdgliche Erklirungen fiir die Ergebnisse der Mann-
Whitney-U-Tests, wie etwa unterschiedlich geartete Verbindungen kognitiver mit semantisch-
lexikalischen und grammatischen Fdhigkeiten lassen sich nur vorsichtige Annahmen treffen.
Bei der Einordnung ist auch der mdgliche Einfluss durch weitere Merkmale der Subgruppen,
wie z. B. den soziodkonomischen Hintergrund (Rice & Hoffman, 2015) und die hohe Auspré-

gung von Auffilligkeiten im Bereich ADHS, zu beriicksichtigen.

SchlieBlich deuten die subgruppenspezifischen Partialkorrelationsanalysen unter Berticksichti-
gung der Konfidenzintervalle vorsichtig darauf hin, dass bei Kindern mit unterdurchschnittli-
chem nonverbalem IQ bessere sprachliche Fahigkeiten mit geringeren psychischen Auffillig-

keiten einhergehen konnten. Die in der Gruppe mit durchschnittlichem nonverbalem I1Q
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gezeigten uneindeutigen oder sogar positiven Zusammenhédnge konnten auf das insgesamt hohe
Niveau und die geringe Streuung psychischer Auffilligkeiten in der Stichprobe zuriickzufiihren
sein. Aufgrund des geringen Stichprobenumfangs sollten die fiir die Gruppe mit iiberdurch-
schnittlichen kognitiven Fahigkeiten dokumentierten Zusammenhinge zwischen sprachlichen
Féhigkeiten und Auffailligkeiten im Bereich Angststorungen besonders vorsichtig eingeordnet

werden. Weitere methodenkritische Aspekte werden tibergreifend in Kapitel 7.2 reflektiert.

Die Ergebnisse konnten praktisch bedeuten, dass sprachstrukturelle Fahigkeiten insbesondere
bei Kindern mit psychischen Auftélligkeiten und unterdurchschnittlichen kognitiven Fahigkei-
ten starker in die Forderdiagnostik und -planung einbezogen werden sollten. Im Bereich prag-
matischer Fahigkeiten ist bei Forderschiiler:innen insgesamt ein markanter Unterstiitzungsbe-
darf anzunehmen. Ubergreifend verdeutlichen die Ergebnisse, dass bei der Planung passgenauer
Forderung nicht nur Zusammenhinge zwischen der sprachlichen und emotional-sozialen, son-
dern auch mit der Entwicklung nonverbaler kognitiver Fahigkeiten reflektiert werden miissen.
Weitere praktische und forschungsbezogene Implikationen werden im anschlieenden Kapitel

vertiefend aufgegriffen (Kapitel 7.3 und 7.4).

6.2.6 Fazit

Insgesamt verdeutlicht die Untersuchung tliberproportional hiufige und deutlich ausgepragte
verschiedene sprachliche Auffilligkeiten bei Forderschiiler:innen mit psychischen Auffalligkei-
ten. Die Auspragungen psychischer Auffilligkeiten erwiesen sich als besonders hoch im Be-
reich ADHS. Statistisch bedeutsame Unterschiede in Abhéngigkeit vom Niveau kognitiver Fi-
higkeiten zeigten sich nur in sprachstrukturellen Fahigkeiten. Die Ergebnisse der Partialkorre-
lationsanalysen weisen auf heterogene Zusammenhénge hin. Insgesamt unterstreichen die Be-
funde die Relevanz einer eng vernetzten interdisziplindren Zusammenarbeit verschiedener son-

derpadagogischer Fachrichtungen in Forschung und Praxis.

93



7 Diskussion

In diesem Kapitel sollen die Ergebnisse der bisher vorgestellten Beitrdge zusammengefiihrt
werden und das methodische Vorgehen kritisch reflektiert werden. Die anschlieende Einord-
nung schulpraktischer Implikationen beinhaltet zudem eine exemplarische Konkretisierung im
Rahmen eines weiteren Fachbeitrags. SchlieBlich werden mdgliche Richtungen fiir die zukiinf-
tige Erforschung der Zusammenhénge sprachlicher Fihigkeiten und psychischer Auffalligkei-

ten aufgezeigt, bevor im letzten Kapitel ein abschlieendes Fazit erfolgt.

7.1 Zusammenfassende Darstellung der Ergebnisse

Die vorliegende Dissertation verfolgte das Ziel, die Zusammenhéinge zwischen sprachlichen
Féhigkeiten und psychischen Auffilligkeiten bei Schiiler:innen im Grundschulalter differen-
zierter zu untersuchen. Dazu wurden sowohl theoretische Annahmen als auch der bisherige em-
pirische Forschungsstand zu Zusammenhidngen zusammengefasst (Zielsetzung 1) und durch
empirische Untersuchungen mit schulisch-sonderpadagogischer Ausrichtung erweitert (Zielset-
zung 2). Die noch folgende Diskussion ermdglicht schlieBlich eine Reflexion abzuleitender
Handlungsmoglichkeiten fiir die schulische Praxis inklusive einer exemplarischen Konkretisie-

rung (Zielsetzung 3).

Der erste Schritt bestand in der systematischen Aufarbeitung des bisherigen Forschungsstands
zu den Zusammenhéngen zwischen sprachlichen und psychischen Auffilligkeiten. Im ersten
Beitrag (Schramm et al., eingereicht) wird deutlich, dass verschiedene theoretische Erklarungs-
ansitze fiir die hohe Komorbiditét dieser Auffilligkeiten vorliegen. Innerhalb eines dynami-
schen und komplexen Wirkungsgefiiges werden Bedingungsmechanismen diskutiert, die di-
rekte oder indirekte Wirkbeziehungen zwischen sprachlichen und psychischen Auffélligkeiten
sowie Einfliisse von fiir beide Bereiche relevanten internalen und externalen Faktoren betreffen.
Der empirische Forschungsstand unterstiitzt insbesondere ein erhohtes Risiko (spéterer) psy-
chischer Auffilligkeiten bei Kindern mit sprachlichen Auffélligkeiten. Der erste Beitrag unter-
streicht, dass es das Wirkungsgefiige, das zu einer hohen Komorbiditit von Auffilligkeiten in
beiden Bereichen fiihrt, zukiinftig noch genauer zu erforschen gilt. Im Zuge dessen ist auch die
Beriicksichtigung von Subkomponenten sprachlicher Féhigkeiten (z. B. in Bezug auf die rezep-
tive und produktive Modalitét, semantisch-lexikalische Fahigkeiten, pragmatische Fahigkeiten)
und psychischer Auffilligkeiten (bspw. Symptomauspragungen von ADHS und SSV sowie in-

ternalisierende  Auffilligkeiten)  anzustreben, da  diese innerhalb  komplexer
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Wirkzusammenhéange unterschiedlich miteinander verkniipft sein kdnnten. Subkom-ponenten-
bezogene Erkenntnisse konnten dariiber hinaus spezifische praktische Implikationen unterstiit-

zen.

Daher wurde in der anschlieBenden Synthese des internationalen Forschungsstands anhand sys-
tematischer Ubersichtsarbeiten und Reviews auch gezielt herausgearbeitet, inwieweit diese
Aufschliisse tiber Zusammenhénge zwischen Subkomponenten sprachlicher Fahigkeiten und
psychischer Auffalligkeiten geben konnen (Benner et al., 2002; Carruthers et al., 2022; Chow
et al., 2018; Chow & Wehby, 2018; Curtis et al., 2018; Donolato et al., 2022; Hentges et al.,
2021; Hollo et al., 2014; Korrel et al., 2017; Yew & O’Kearney, 2013). Es zeigt sich, dass die
Befunde empirischer Primérstudien zum Zusammenhang zwischen sprachlichen Fahigkeiten
und psychischen Auffilligkeiten teils heterogen ausfallen. Die Ubersichtsarbeiten weisen je-
doch insgesamt hohe Komorbiditdten und statistisch signifikante dimensionale Zusammen-
hinge mit geringer Effektstirke nach. Geringer ausgeprigte sprachliche Fihigkeiten gehen
demnach mit héheren Ausprigungen psychischer Auffilligkeiten einher. Internationale Uber-
sichtsarbeiten geben Hinweise zur Einschitzung der Bedeutung von Subkomponenten, die aber

insgesamt durch differenziertere Betrachtungen des Forschungsstandes zu erginzen sind.

Um diese Forschungsliicke zu adressieren, wurde ein systematisches Review durchgefiihrt
(Beitrag 2; Schramm et al., im Druck). Die Ergebnisse verdeutlichen zunéchst, dass auch in
internationalen Primérstudien Subkomponenten sprachlicher und psychischer Auffilligkeiten
bislang nur begrenzt aufgegriffen werden. Besonders in Bezug auf Zusammenhénge mit inter-
nalisierenden Auffalligkeiten mangelt es an differenzierter Forschung. Die einbezogenen Stu-
dien weisen zudem eine Heterogenitét hinsichtlich ihrer statistischen Signifikanz und Effekt-
starke auf. Es ergeben sich Tendenzen, wonach verschiedene rezeptive Fahigkeiten stirker mit
ibergreifenden externalisierenden Auffélligkeiten, ADHS und internalisierenden Auffilligkei-
ten zusammenhéngen als produktive Fahigkeiten. Unter den Symptomen von ADHS scheinen
hohere Auspriagungen von Unaufmerksamkeit eine stidrkere Verbindung mit mehreren sprach-

lichen Fahigkeiten aufzuweisen als Auspragungen von Hyperaktivitit und Impulsivitét.

Erginzend erschien auch eine vertiefte Berlicksichtigung des nationalen Forschungsstandes zu
Zusammenhidngen zwischen sprachlichen Féhigkeiten und psychischen Auffalligkeiten wich-
tig, um besonders zentrale Forschungsdesiderate und den Ausgangspunkt flir Untersuchungen
aus schulisch-sonderpddagogischer Perspektive in Deutschland herauszustellen. Dazu wurden
aktuelle Publikationen in Fachzeitschriften differenziert gepriift (Langer et al., 2022; Mahlau,
2023; Mayer, 2021a; Perschl, 2022; Rif3ling et al., 2015; Rose et al., 2016, 2021; Rose, Lehrl et
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al., 2018; Rose, Weinert & Ebert, 2018). Aus der Synthese wird deutlich, dass sie primér sprach-
liche Auffalligkeiten fokussierten und darauf bezogen psychische Auffilligkeiten als Begleit-
und Folgeprobleme untersuchten. Heterogene Forschungsdesigns und die Unterschiedlichkeit
der Stichproben erschweren eine aussagekriftige Zusammenfassung der Ergebnisse. Insgesamt
ergeben sich jedoch Hinweise bspw. auf die Relevanz friiher sprachlicher Fahigkeiten flir die
Entwicklung aggressiven Verhaltens, stidrkere Zusammenhinge rezeptiver als produktiver
sprachlicher Féhigkeiten mit psychischen Auffilligkeiten sowie auf verstirkte Auspragungen
psychischer Auffilligkeiten bei pragmatischen und kumulierten sprachlichen Auffalligkeiten.
Schulisch relevante Gruppen wurden jedoch bisher kaum fokussiert, worin ein fiir die vorlie-

gende Arbeit wichtiges Forschungsdesiderat besteht.

Auf dieser Grundlage wurden zur Erweiterung des empirischen Forschungsstandes Untersu-
chungen mit schulisch-sonderpadagogischem Fokus durchgefiihrt, um zum Schlie3en der her-
ausgestellten Forschungsliicken beizutragen (Beitrdge 3 und 4; Mayer et al., 2024; Schramm,
Krull et al., 2025). Einbezogen wurden Schiiler:innen férderschwerpunktiibergreifender SFZ

und an Forderschulen mit einer Spezialisierung auf den FSP ESE.

Im Rahmen des dritten Beitrags (Mayer et al., 2024) wurden sehr hohe Auftretenshaufigkeiten
sprachlicher Auffalligkeiten bei Kindern mit psychischen Auffélligkeiten deutlich. Diese liegen
in einer dhnlichen Hohe wie im internationalen Forschungsstand zur Privalenz iibergreifender
sprachlicher Auffalligkeiten bei EBD beschrieben wurde (Benner et al., 2002; Hollo et al.,
2014) und erweitern bisherige Befunde um Hinweise auf besonders betroffene Subkomponen-
ten in einer Stichprobe von Forderschiiler:innen (produktiver Wortschatz, Pragmatik, rezeptive
Grammatik) sowie um die folgenden Aspekte. Ein Vergleich zwischen verschiedenen Schulfor-
men zeigt bei Schiiler:innen an Forderschulen mit einer Spezialisierung auf den FSP ESE sta-
tistisch signifikant bessere sprachstrukturelle, aber nicht pragmatische Fahigkeiten als bei Schii-
ler:innen an forderschwerpunktiibergreifenden SFZ. Weiterhin ergeben sich deskriptiv Unter-
schiede in den sprachlichen Fihigkeiten in Abhidngigkeit von den vorliegenden psychischen
Auffilligkeiten. Von ihren Lehrkriften als nur externalisierend auftillig eingeschétzte Schii-
ler:innen zeigen dabei im Durchschnitt deskriptiv, jedoch nicht statistisch signifikant, geringere
sprachliche Fahigkeiten als jene mit einer Kombination aus externalisierenden und internalisie-
renden Auftilligkeiten (Mayer et al., 2024). Auch die Ergebnisse ergédnzender Analysen schei-
nen zunichst auf eine potenziell stirkere Relevanz externalisierender als kombiniert externali-
sierender und internalisierender Auffalligkeiten im Zusammenhang mit sprachlichen Féahigkei-

ten hinzudeuten. Die Aussagekraft dieser Ergebnisse ist jedoch vor dem Hintergrund
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methodischer Limitationen bei der Erfassung internalisierender Auffilligkeiten aus Lehrkraft-

perspektive zu relativieren.

Mit dem vierten Beitrag (Schramm, Krull et al., 2025) konnte vertiefend eine detaillierte Un-
tersuchung der Verteilungen von und Zusammenhénge zwischen Subkomponenten sprachlicher
Féhigkeiten und psychischer Auffilligkeiten (differenziert in ADHS, SSV, Depressionen und
Angststorungen) unter Beriicksichtigung kognitiver Féahigkeiten bei Forderschiiler:innen in
NRW angeschlossen werden. Besonders geringe Auspragungen zeigen sich dabei erneut in den
Bereichen produktiver Wortschatz, Pragmatik und rezeptive Grammatik. Unter den psychi-
schen Auffilligkeiten treten jene im Bereich ADHS am deutlichsten auf, mit einer sehr geringen
Streuung der Ausprigungen. Abhingig von den kognitiven Féhigkeiten (iiber-, unter- und
durchschnittlicher nonverbaler 1Q) zeigen sich statistisch signifikante Unterschiede in den
sprachstrukturellen Fahigkeiten, jedoch nicht in der Auspragung pragmatischer Féhigkeiten und
psychischer Auffalligkeiten. Dies fligt sich insofern in den bisherigen Forschungsstand ein, als
dass die Verbindungen zwischen sprachlichen und nonverbalen kognitiven Fahigkeiten empi-
risch deutlicher gestiitzt sind als die Verbindungen zwischen nonverbalen kognitiven Fahigkei-
ten und psychischen Auffilligkeiten (z. B. Blok et al., 2023; Theisel et al., 2019; Woumans et
al., 2019; Zaccaria et al., 2025). Insgesamt erweisen sich die dimensionalen Zusammenhinge
zwischen sprachlichen und psychischen Auffalligkeiten in der Gesamtgruppe sowie in den nach
IQ unterteilten Subgruppen als sehr heterogen. Dieses Ergebnis lésst sich teilweise in die hete-
rogenen Befunde der in internationale Ubersichtsarbeiten einbezogenen Primérstudien einord-
nen (z. B. Hentges et al., 2021; Schramm et al., im Druck). Dennoch spiegeln sie nicht die
insgesamt gut gegen den Zufall abgesicherten Zusammenhinge wider, die der Forschungsstand
bisher libergreifend aufzeigt (Kapitel 5.3 und 5.4). Als ein moglicher Erkldrungsansatz sind die

insgesamt hohen und vielféltigen Belastungen der spezifischen Stichprobe zu diskutieren.

7.2 Methodenkritische Reflexion

Im Mittelpunkt der vorliegenden methodenkritischen Uberlegungen stehen die vier im letzten
Kapitel zusammengefiihrten Beitrdge, die in die vorliegende kumulative Dissertation aufge-
nommen wurden. Der erste Beitrag (Schramm et al., eingereicht) zielte darauf ab, bestehende
Erklarungsansitze fiir die hohe Komorbiditét sprachlicher und psychischer Auffilligkeiten zu
untersuchen und exemplarische empirische Evidenz zur Einordnung der verschiedenen Hypo-
thesen zu Wirkmechanismen zu geben. Methodenkritisch sind insbesondere zwei Aspekte zu

reflektieren. Der Beitrag basiert zwar auf einer umfangreichen Literaturrecherche, es handelt
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sich jedoch nicht um ein systematisches Review mit entsprechend strengem methodischem Vor-
gehen, was u. a. die Représentativitit der aufgefiihrten Studien fiir den internationalen For-
schungsstand einschranken kann. AuBlerdem ist tibergreifend anzunehmen, dass das themati-
sierte Wirkungsgefiige duBerst komplex ist, wie im Beitrag auch auf der Grundlage des Corre-
lated Constraints Models theoretisch untermauert wurde. Auch wenn die empirische Evidenz
fiir die Hypothese, dass geringere sprachliche Fihigkeiten stirkere Auspragungen psychischer
Auftilligkeiten im Entwicklungsverlauf erkldren konnen, als recht robust einzuordnen ist, wird
dennoch im Rahmen der dazu durchgefiihrten lingsschnittlichen Uberpriifungen fiir teils unter-
schiedliche potenziell mitbeeinflussende Variablen kontrolliert (Clegg et al., 2015; Morgan et
al., 2015; Petersen et al., 2013; Rose et al., 2021). Zudem liegen zwar richtungsweisende Er-
kenntnisse zu potenziell beeinflussenden Faktoren vor, diese sind jedoch noch nicht hinreichend
erforscht und in komplexe Entwicklungsdynamiken eingeordnet. Es sollte auch vor dem Hin-
tergrund der theoretischen Rahmung und weiteren entwicklungspsychologischen Grundlagen

(Kapitel 2) insgesamt sehr vorsichtig mit kausalen Schliissen umgegangen werden.

Die inhaltliche Fokussierung des systematischen Reviews (Beitrag 2; Schramm et al., im
Druck) auf bivariate Zusammenhénge zwischen Subkomponenten wurde ausfiihrlich begriin-
det. Angesichts der Komplexitit des multifaktoriellen Wirkungsgefiiges wire eine zusétzliche
Fokussierung von Analysen, die bspw. Aussagen zu indirekten Zusammenhingen zwischen
Subkomponenten, Moderation und der Koordination von Entwicklungsfaktoren untereinander
ermOglichen, eine wertvolle Erweiterung gewesen. Des Weiteren ist vertiefend zu den in Kapi-
tel 5.3.2.5 skizzierten Aspekten limitierend anzumerken, dass bei der Beurteilung der Ergeb-
nisse der eingeschlossenen Studien als ein zentrales Merkmal die statistische Signifikanz der
berichteten Kennwerte herangezogen wurde. Dies ist vor dem Hintergrund der Unterschiedlich-
keit der Studien, bspw. in Bezug auf ihre Stichprobengréfe, nicht unproblematisch (Blasius &
Thiessen, 2021). Die Symptomauspriagungen psychischer Auffalligkeiten wurden in den einbe-
zogenen Studien entweder durch Lehrkréifte oder Erziehungsberechtigte anhand von Ra-
tingskalen eingeschétzt oder es lagen klinische Diagnosen vor (z. B. ADHS). Diese Heteroge-

nitdt konnte die Ergebnisse beeinflussen (Chang et al., 2016; Kovess-Masfety et al., 2016).

Die beiden empirischen Studien (Beitrdge 3 und 4; Mayer et al., 2024; Schramm, Krull et al.,
2025) lassen sich gemeinsam methodenkritisch einordnen. Sie untersuchten Komorbidititen
sowie Verteilungen von und Zusammenhinge zwischen sprachlichen Fahigkeiten und psychi-
schen Auffalligkeiten bei Forderschiiler:innen. Neben der Limitation der statistischen Power

der durchgefiihrten Analysen aufgrund des begrenzten Stichprobenumfangs (Doring, 2023), ist
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einschrdnkend anzumerken, dass es sich um nicht-probabilistische Gelegenheitsstichproben
handelt, die einem Représentativititsanspruch nicht gerecht werden konnen (Déring, 2023). Im
vierten Beitrag wird dies bspw. durch den sehr geringen Anteil mehrsprachig aufwachsender
Kinder in der Stichprobe deutlich (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024). Zwar
wurden die Einverstdndniserkldrungen den Erziehungsberechtigten auch in englischer Sprache
sowie in sprachlich deutlich vereinfachter Version zur Verfligung gestellt, moglicherweise stell-
ten sprachliche Barrieren jedoch einen Einflussfaktor dar. Der eingeschrénkte Stichprobenum-
fang sowie die eingeschriankte Représentativitit der Stichprobe haben insgesamt eine Ein-
schrinkung der Aussagekraft und Generalisierbarkeit der herausgestellten Ergebnisse zur

Folge.

Eine wesentliche Zielsetzung beider empirischer Beitrdge war es, vertiefter auf Subkomponen-
ten sprachlicher und psychischer Auffilligkeiten einzugehen, wobei im dritten Beitrag (Mayer
et al., 2024) zwischen externalisierenden und internalisierenden und im vierten Beitrag
(Schramm, Krull et al., 2025) auch zwischen Symptomauspriagungen der Storungsbilder
ADHS, SSV, Depressionen und Angststorungen unterschieden wurde. Dies ist eine zentrale
Stirke der Veroffentlichungen und trdgt zum Schlieen einer wesentlichen Forschungsliicke
bei. Aufgrund der schulischen Ausrichtung der Studien erschien es zunéchst sinnvoll, dass die
Lehrkrifte die Auspragungen psychischer Auffilligkeiten einschitzten. Dennoch kann die Er-
fassung aus Lehrkraftperspektive mit Einschrdnkungen verbunden sein. Insbesondere schwa-
che bis moderate Auspriagungen internalisierender Auffélligkeiten konnen der Wahrnehmung
von Lehrkréften entgehen (Bilz, 2014; Splett et al., 2019). Verstirkt werden konnte die Tendenz
zum Unterschdtzen internalisierender Auffalligkeiten im Kontext einer belasteten LSB, z. B. in
Verbindung mit stark ausgeprégten externalisierenden Auffélligkeiten des Kindes, wie in Kapi-
tel 6.1.7 vertieft diskutiert wurde. Auch ist es mdglich, dass die subjektive Vergleichsnorm sich
zwischen den Lehrkréften unterscheidet, was die ermittelten Ergebnisse in ihrer Vergleichbar-

keit einschranken wiirde.

Das systematische Review (Beitrag 2; Schramm et al., im Druck) verdeutlichte, dass besonders
wesentliche Forschungsliicken in Bezug auf die Zusammenhénge zwischen sprachlichen Fi-
higkeiten und internalisierenden Auffilligkeiten bestehen. Daher wire eine umfassendere und
tiefere Diagnostik internalisierender Auffélligkeiten wertvoll gewesen, um aussagekraftige Er-
gebnisse zu dieser Teilfragestellung zu generieren. Insgesamt ergeben sich Einschrankungen
durch die Verwendung eines Breitbandverfahrens, das als Screening vor allem Aufschluss tliber

Bereiche gibt, in denen eine vertiefende Diagnostik angezeigt wire (Dopfner & Gortz-Dorten,
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2017). Mit einer umfangreicheren und dabei auch multiperspektivischen diagnostischen Erfas-
sung der fokussierten psychischen Auffélligkeiten hitten aussagekréftigere Ergebnisse ermittelt

werden konnen.

In beiden Studien wurden die gleichen Verfahren zur Erfassung sprachlicher Fahigkeiten ein-
gesetzt, was zur Vergleichbarkeit der Ergebnisse der Teilstudien beitrdgt. Deren Verwendung
ist jedoch auch mit verschiedenen Limitationen verbunden. So ist die Interpretation der T-Werte
aus dem WWT 6-10 in der Kurzform expressiv (Gliick, 2011) mit Vorsicht vorzunehmen, da
keine aktuelle Normierung vorliegt und die T-Werte im unteren Leistungsspektrum nur sehr
eingeschréinkt differenzieren. Zudem ist die Validitét der Erfassung grammatischer Féhigkeiten
eingeschrinkt. Denn mit dem verwendeten Subtest aus dem SET 5-10 (Petermann, 2018) wur-
den verstirkt metasprachliche Fahigkeiten und weniger die Kompetenzen im spontansprachli-
chen Anwenden grammatischer Fihigkeiten erhoben. Die Entscheidung fiir den TROG-D (Fox-
Boyer, 2020) zur Erhebung rezeptiver grammatischer Féhigkeiten fiihrte zudem dazu, dass mor-
phologische, nicht jedoch syntaktische Fahigkeiten vertieft iiberpriift wurden, was die Aussa-
gekraft einschranken und die Ergebnisse beeinflussen kann (Schramm et al., im Druck). Auch
die gewihlte Erhebung pragmatischer Fahigkeiten mit der CCC (Spreen-Rauscher, 2003) ist
kritisch zu betrachten, da die Einschéitzung nur aus Lehrkraftperspektive erfolgte und die Er-
gebnisse nicht mit jenen einer umfangreichen deutschsprachigen Normierungsstichprobe ver-

glichen werden konnen.

Der CFT 20-R (WeiB, 2019) wurde eingesetzt, da er explizit als geeignet beschrieben wird, die
fluide Intelligenz bei Kindern mit externalisierenden Auffalligkeiten sowie im Forderschulkon-
text zu erfassen (WeiB3, 2019). Eine Herausforderung stellte jedoch der zeitliche Umfang der
Durchfiihrung dar. SchlieBlich sind potenzielle Einfliisse psychischer Auftélligkeiten auf die
Testsituation zu beriicksichtigen. Trotz der standardisierten Durchfiihrung durch geschulte Pro-
jektmitarbeitende sind Einfliisse, z. B. durch eine geringe Frustrationstoleranz auf Seiten der
Kinder, moglich. In der Folge kdnnten die Testergebnisse die tatsdchlichen kognitiven und auch

die sprachlichen Fahigkeiten der Kinder nur eingeschrinkt abbilden (Hollo et al., 2014).

Eine umfassendere Erfassung sprachlicher und kognitiver Féhigkeiten hitte zu reliableren und
differenzierteren Ergebnissen beitragen konnen. Da die Testungen in NRW bereits etwa zwei
Stunden pro Kind in Anspruch nahmen, war ein noch umfangreicheres Vorgehen, etwa durch
zusiatzliche Testverfahren oder ergéinzende Beobachtungen, wie sie beispielsweise von Perschl
(2022) durchgefiihrt wurden, aus forschungsethischen, bzw. forschungsékonomischen Griinden
nicht realisierbar.
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Neben den bereits diskutierten Einschrankungen der Aussagekraft der Erfassung sprachlicher
Féhigkeiten und psychischer Auffilligkeiten aufgrund von Merkmalen der Erhebungsinstru-
mente ist hervorzuheben, dass die durchgefiihrten Testungen nicht ausreichen kénnen, um einen
sonderpddagogischen Unterstiitzungsbedarf im Bereich ESE oder Sprache, geschweige denn
eine SES, festzustellen, wie aus den Kapiteln 4.2.1 und 3.2.1 nachvollziehbar wird. Dennoch
ermOglichen die vorliegenden Erhebungen eine erste Einschitzung dariiber, bei welchen Kin-
dern relevante Auffilligkeiten vorliegen, sodass diese im schulischen Kontext gezielt beriick-
sichtigt und unterstiitzt werden konnten. Dadurch ist auch der als defizitorientiert kritisierbare
Blick auf die Schiiler:innen zu begriinden, der im Rahmen dieser Arbeit eingenommen wurde.
Dieser hitte im Sinne einer an Stirken und Kompetenzen orientierten ganzheitlichen Perspek-

tive wertvoll erweitert werden kénnen.

Insgesamt wurden weitere fiir die Zusammenhénge potenziell relevante internale und externale
Faktoren nur in sehr begrenztem Umfang beriicksichtigt. Im vierten Beitrag (Schramm, Krull
et al., 2025) wurden die nonverbalen kognitiven Fahigkeiten einbezogen. Es wurde die Abhin-
gigkeit der Ausprigung sprachlicher Féhigkeiten und psychischer Auftilligkeiten von der Aus-
priagung des nonverbalen IQ iiberpriift. Vor dem Hintergrund des Forschungsstandes wire die
erginzende Beriicksichtigung etwa von exekutiven Funktionen eine sinnvolle Erweiterung ge-
wesen (z. B. Schramm et al., im Druck; Shokrkon & Nicoladis, 2022; Zaccaria et al., 2025).
Des Weiteren konnten die sprachlichen Hintergriinde und Aspekte des sozio6konomischen Sta-
tus nur mitberichtet und in die Einordnung der Ergebnisse in der Diskussion einbezogen wer-
den. Wiren vollstindigere Riickldufe der Fragebogen durch die Erziehungsberechtigten mog-
lich gewesen, hitte die Relevanz dieser beiden Faktoren differenzierter ausgewertet werden
konnen. Die gewdhlte Operationalisierung des soziodkonomischen Status ist dariiber hinaus
kritisch zu reflektieren, da er ein hoch komplexes Konstrukt darstellt, welches in Studien oft
vereinfachend betrachtet wird (Antonoplis, 2023). Zudem konnten lediglich die Auspridgungen
sprachlicher Fihigkeiten von Schiiler:innen an SFZ und FZSE verglichen werden (Beitrag 3;
Mayer et al., 2024). Dies bildet zwar eine wichtige Grundlage fiir weiterfithrende Untersuchun-
gen, erlaubt jedoch keine Riickschliisse darauf, inwiefern schulformspezifische Aspekte die

Komorbidititsraten oder die zugrunde liegenden Wirkzusammenhinge beeinflussen konnen.
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7.3 Schulpraktische Implikationen

7.3.1 Grundlegende Uberlegungen

Im folgenden Unterkapitel werden auf Grundlage des synthetisierten Forschungsstandes sowie
der beiden empirischen Studien konkrete Impulse fiir die schulische Praxis abgeleitet. Diese
sind vor dem Hintergrund der aufgefiihrten Limitationen zu betrachten und durch zukiinftige

Forschung zu erweitern. Richtungsweisende Perspektiven werden in Kapitel 7.4 vorgeschlagen.

Eine kontinuierliche Reflexion, Erprobung und Evaluation der nachfolgenden und fortlaufend
zu erweiternden Vorschldge erscheint dabei wesentlich und setzt einen engen Austausch zwi-
schen Forschung und schulischer Praxis voraus. Viele der genannten Aspekte stehen daher auch

in enger Verbindung zu den forschungsbezogenen Implikationen (Kapitel 7.4).
Allgemeine Sensibilisierung

Im Anschluss an die beiden Grundlagenkapitel zu zentralen Aspekten sprachlicher Fahigkeiten
und Auffilligkeiten sowie zur emotional-sozialen Entwicklung und psychischen Auftélligkei-
ten (Kapitel 3 und 4) wurde zu Beginn des zusammenfiihrenden flinften Kapitels bereits auf
zentrale Verbindungen hingewiesen. Eine der dort aufgezeigten Schnittstellen ist im Hinblick
auf praktische Implikationen besonders zu betonen. So ist dafiir zu sensibilisieren, dass Symp-
tome sprachlicher und psychischer Auffalligkeiten mitunter auf dhnliche Weise in Erscheinung

treten konnen, bspw.:

e wahrgenommene Unaufmerksamkeit als Symptom von ADHS oder als Ausdruck von
Sprachverstandnisschwierigkeiten,

e unerwartete, scheinbar missachtende Reaktion auf Anweisungen als Symptom von SSV
oder bei Sprachverstindnisschwierigkeiten (z. B. AuBerungsreihenfolgestrategie),

e ausweichendes Antwortverhalten (bspw. hdufiges ,,weil3 nicht*) als Anzeichen fiir Entschei-
dungsunfihigkeit im Kontext von Depressionen oder als Hinweis auf Sprachverstindnis-
oder Wortabrufschwierigkeiten,

o stilles, verbal zuriickgenommenes Verhalten als Symptom internalisierender Stérungen, als
reduzierte Sprechfreude (z. B. im Kontext von SES) oder als Ausdruck pragmatischer Un-

sicherheit.

Es ist anzunehmen, dass Fehlinterpretationen in Interaktionssituationen negative Eskalationen
zur Folge haben konnen. Reagiert eine Lehrkraft bspw. mit einer Sanktion auf vermeintlich

oppositionelles Verhalten, obwohl dem Verhalten Sprachverstdndnisschwierigkeiten zugrunde
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liegen, konnte dies zu einer Verstarkung problematischer Verhaltensweisen wie Riickzug oder

ausagierendem Verhalten fiihren (Chow, Walters & Hollo, 2020; Mayer et al., 2024).

Der Forschungsstand zeigt, dass sprachliche Auffalligkeiten bei Kindern mit psychischen Auf-
falligkeiten hdufig unerkannt bleiben (Hollo et al., 2014). Die Ergebnisse des dritten Beitrags
verdeutlichen zudem mit Bezug auf schulische Kategorien, dass auch viele Schiiler:innen mit
dem alleinigen FSP ESE sprachstrukturelle und insbesondere Auffalligkeiten in pragmatischen
Féhigkeiten aufweisen (Mayer et al., 2024). Diese Befunde unterstreichen insgesamt die Not-
wendigkeit einer erhohten flichendeckenden Sensibilitdt fiir potenziell verdeckte sprachliche
Auftilligkeiten bei Kindern mit psychischen Auffilligkeiten. ,,Overall, both general education
and special education teachers of students with EBD should be aware of these co-occurring and

significant deficits.” (Chow & Wehby, 2019, S. 117).

Auch fiir die im ersten Beitrag (Schramm et al., eingereicht) aufgezeigte potenzielle kommuni-
kative Funktion externalisierenden Verhaltens sollte dabei sensibilisiert werden (Hollo & Chow,
2015). Eine ausagierende Reaktion auf eine Frage oder Aufforderung kann demnach bspw. auch
zur Vermeidung unangenehmer und stressvoller Interaktionen dienen. Bereits das erhohte Be-
wusstsein und eine entsprechende Anpassung des Lehrkraftverhaltens konnten dazu beitragen,
den Stress in Interaktionssituationen fiir betroffene Schiiler:innen zu verringern und negativen
Eskalationen entgegenzuwirken (Mayer et al., 2024). Denn dies ermdglicht eine konstruktiv-
unterstiitzende Reaktion, was potenziell auch den Stress bzw. die Belastung auf Seiten der Lehr-

kréfte reduzieren kann (Chow, Walters & Hollo, 2020; Mayer, 2021a).

SchlieBlich sollte auch auf &tiologische Aspekte sprachlicher und psychischer Auffilligkeiten
sowie komorbider Auffilligkeiten aufmerksam gemacht werden. Eine grundlegende Kenntnis
entwicklungspsychologischer und -theoretischer Perspektiven wie jene der Developmental
Cascades (Masten & Cicchetti, 2010) und der Correlated Constraints (Farmer et al., 2020) kann
Lehrkréften als Basis im Schulalltag eine Erklarungsgrundlage fiir das Zustandekommen, po-
tenzielle Ausweiten und Aufrechterhalten von Entwicklungsrisiken iiber verschiedene System-

ebenen hinweg bieten und somit auch Ansatzpunkte fiir pidagogische Beeinflussung aufzeigen.

In diesem Kontext erscheint es in Bezug auf die Entstehung der fokussierten Komorbiditéiten
(Beitrag 1; Schramm et al., eingereicht) hilfreich, sich mit den sich potenziell iberschneidenden
Risiko- und Schutzfaktoren fiir die Entstehung sprachlicher und psychischer Auffilligkeiten
auseinanderzusetzen, wie sie in den Kapiteln 3.2.3 und 4.2.3 ausfiihrlich dargestellt wurden.

Auch konnte im Rahmen schulischer Kind-Umfeld-Analysen die Reflexion potenzieller
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spezifischer Wirkmechanismen zwischen beiden Entwicklungsbereichen bedeutsam sein. Dazu
zdhlen etwa Einfliisse sprachlicher Féhigkeiten auf die SKI, bspw. im Sinne einer potenziellen
Verzerrung der Interpretation sozialer Hinweisreize bei eingeschriankten sprachlichen Féhigkei-
ten, die wiederum aggressives Verhalten beglinstigen kann (Rose et al., 2021). Auch ist der
andere Blickwinkel, wie z. B. die potenziellen negativen Auswirkungen psychischen Stresses
auf die Weiterentwicklung sprachlicher Fahigkeiten (Sirianni, 2004), pddagogisch zu beriick-
sichtigen. Auf diese Weise kann es auch im piddagogischen Handeln moglich werden, an ver-
schiedenen Stellen eines potenziell entstehenden Teufelskreises (Mayer, 2021b) im schulischen

Alltag einzugreifen, um negativen Entwicklungsverldufen entgegenzuwirken.

Obwohl die Dynamiken im schulischen Kontext noch vertieft zu untersuchen sind und kritisch
reflektiert werden muss, dass wesentlich komplexere Bedingungsgefiige zugrunde liegen
(Chow, Cunningham & Wallace, 2020; Farmer et al., 2020; Masten & Cicchetti, 2010), kann
Abbildung 6 Lehrkriften vor diesem Hintergrund erste Impulse sowie eine in ihrer Komplexitit
reduzierte Grundlage fiir die Reflexion der Situation einzelner Schiiler:innen bieten. Moglich-
erweise kann auf diese Weise auch die Ableitung von Konsequenzen fiir die Forderung unter-

stiitzt werden.

Abbildung 6
Erkildrungshypothesen zum Zusammenhang sprachlicher Fdhigkeiten und psychischer Auffdl-
ligkeiten
Teufelskreis
Sprachliche Fahigkeiten wirken auf die
Entstehung, Ausprigung und Psychische Auffilligkeiten
Aufrechterhaltung psychischer beeintrichtigen die
Auffilligkeiten Sprachentwicklung
Indirekte
Wirkmechanismen g )

Sprachliche Psychische
Fihigkeiten Auffilligkeiten

Zusammenhang entsteht unter dem Einfluss internaler und/oder externaler
Faktoren, die auf beide Bereiche wirken

Anmerkung. Darstellung adaptiert aus Schramm & Ulrich (im Druck).
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Diagnostik

Die Notwendigkeit einer erhohten diagnostischen Sensibilitét fiir sprachliche Auffélligkeiten
bei Kindern mit psychischen Auftilligkeiten wurde bereits als zentrale Schlussfolgerung aus
dem Forschungsstand (Benner et al., 2002; Hollo et al., 2014) sowie aus Teilen der empirischen
Befunde (Beitrag 3; Mayer et al., 2024) hervorgehoben. Auch wenn die Ergebnisse des zweiten,
dritten und vierten Beitrags aufgrund verschiedener Limitationen nicht generalisiert werden

koénnen, weisen sie dennoch auf mogliche Schwerpunkte hin.

So erscheint es besonders bei Kindern mit ausgeprigter Unaufmerksamkeit (Beitrag 2;
Schramm et al., im Druck) sowie bei Forderschiiler:innen, die von Lehrkriften als isoliert ex-
ternalisierend auftéllig wahrgenommen werden (Beitrag 3; Mayer et al., 2024; Kapitel 6.1.7),
sinnvoll, auch sprachliche Auffilligkeiten systematisch zu priifen. Dabei ist jedoch einschrén-
kend zu beachten, dass zu den Zusammenhingen zwischen den Subkomponenten sprachlicher
Féhigkeiten und internalisierender Auftilligkeiten bislang besonders eingeschrankt differen-
zierte (Beitrag 2; Schramm et al., im Druck) sowie im Rahmen der durchgefiihrten Studien nur
begrenzt valide Ergebnisse (Beitrdge 3 und 4; Mayer et al., 2024; Schramm, Krull et al., 2025)

vorliegen.

Auch wenn diese Einschriankung zu beriicksichtigen ist, legen die Ergebnisse des dritten und
vierten Beitrags insgesamt nahe, insbesondere pragmatische Féhigkeiten, den produktiven
Wortschatz und rezeptive grammatische Fahigkeiten bei Forderschiiler:innen mit psychischen
Auffilligkeiten gezielt zu iiberwachen (Mayer et al., 2024; Schramm, Krull et al., 2025). Prag-
matische Schwierigkeiten traten bei den untersuchten Schiiler:innen insgesamt, jedoch auch bei
jenen mit dem alleinigen FSP ESE, sehr haufig und deutlich ausgeprégt auf (Mayer et al., 2024;
Schramm, Krull et al., 2025). Thre Uberpriifung scheint daher wichtig, ist jedoch aufgrund man-
gelnder standardisierter Verfahren erschwert (Achhammer & Spreer, 2015). Beobachtungskri-
terien, wie sie etwa von Gliick und Spreer (2022) bereitgestellt werden, konnen jedoch eine

Orientierung bieten (Ulrich et al., 2023).

Die Hiufigkeit und Ausprdgung von Auffilligkeiten im produktiven Wortschatz sind vor dem
Hintergrund gewichtiger methodischer Limitationen mit besonderer Vorsicht zu interpretieren.
Dennoch erscheint es sinnvoll, auch diesen sprachlichen Bereich bei Kindern mit psychischen

Auftilligkeiten diagnostisch gezielt zu beriicksichtigen (Ulrich et al., 2023).

Rezeptive Schwierigkeiten konnen jedoch im schulischen Alltag besonders leicht unerkannt

bleiben, da sie bspw. durch eine Orientierung an Mitschiiler:innen kompensiert werden konnen,
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wie in Kapitel 3.1 verdeutlicht wurde. Aus dem bisherigen Forschungsstand sowie den Tenden-
zen im zweiten Beitrag (Schramm et al., im Druck) ldsst sich zudem ableiten, dass insbesondere
zwischen psychischen Auffilligkeiten und rezeptiven sprachlichen Fahigkeiten Zusammen-
hiange bestehen konnten (Chow et al., 2018; Schramm et al., im Druck; Yew & O’Kearney,
2013). Zusammen legen beide Aspekte nahe, dass die Erfassung rezeptiver grammatischer Fa-
higkeiten mit standardisierten Testverfahren, etwa mit dem TROG-D (Fox-Boyer, 2020), in der
untersuchten Schiiler:innengruppe eine begriindbare Priorisierung im Rahmen der Forderdiag-

nostik darstellt (Schramm, Krull et al., 2025; Ulrich et al., 2023).

Ergidnzend ldsst sich aus dem vierten Beitrag schlie3en, dass sprachstrukturelle Fahigkeiten bei
Forderschiiler:innen mit einer Kombination psychischer Auffalligkeiten und unterdurchschnitt-
lichen kognitiven Fahigkeiten gezielt gepriift werden sollten. Denn anhand der Gruppenverglei-
che zeigten sich bei unterdurchschnittlichen Auspragungen nonverbaler kognitiver Féhigkeiten
statistisch signifikante Unterschiede in den sprachstrukturellen Fahigkeiten (Schramm, Krull et
al., 2025). Haufig liegen Lehrkréiften Informationen zum nonverbalen IQ vor, die ihnen ent-

sprechende Hinweise geben konnen.

Insbesondere friihe sprachliche Auftilligkeiten gelten zudem als Risikofaktor fiir die Entwick-
lung psychischer Auftilligkeiten (Clegg et al., 2015; Rose et al., 2016; 2021; Tamayo et al.,
2024). Auch wenn die zugrunde liegenden Bedingungen vertieft zu erforschen sind (Beitrag 1;
Schramm et al., eingereicht), erscheint eine frithe und regelméafige Erfassung sprachlicher Fa-
higkeiten bereits im Vorschulalter zentral. Zeitokonomische und zunehmend digital gestiitzte
Verfahren wie der BaSiK (Zimmer, 2019) konnen eine flichendeckende Umsetzung erleichtern

und praventive Mallnahmen auf selektiver Ebene frithzeitig ermdglichen.

Auch die frithzeitige Erkennung psychischer Auffalligkeiten erscheint entscheidend, um nega-
tive Entwicklungsdynamiken rechtzeitig zu unterbrechen. Dazu bedarf es einer kontinuierli-
chen Erfassung internalisierender und externalisierender Auffilligkeiten sowie systematischer
Kind-Umfeld-Analysen, die auch aufrechterhaltende Faktoren fokussieren (Casale et al., 2015;
Hovel et al., 2025; KMK, 2024a). Es erscheint vor dem Hintergrund der im Rahmen dieser
Dissertation zusammengetragenen Evidenz dabei wertvoll, im Rahmen dieser Analysen auch
einen gezielten Blick auf die Funktion von Verhaltensweisen sowie auf Komorbidititen und
mogliche Wechselwirkungen zwischen Entwicklungsbereichen zu legen, um individuelle, pass-

genaue UnterstiitzungsmalBnahmen ableiten zu konnen.
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Forderung

Im FSP Sprache liegt eine fundierte Expertise zu MafBlnahmen im Kontext sprachlicher, im FSP
ESE zu Maflnahmen im Kontext externalisierender und internalisierender Auffalligkeiten vor
(Kapitel 3.2.4 und 4.2.4). Angesichts der hohen Komorbiditétsraten, auch bei Kindern mit dem
einzigen FSP ESE (Beitrag 3; Mayer et al., 2024), ist eine enge interdisziplindre Zusammenar-
beit anzustreben. Sie birgt Potenzial fiir Synergien in der Férderung, von denen im Folgenden

exemplarisch einige aufgezeigt werden.

Einen sinnvollen Ansatz stellt die Implementation sprachheilpddagogischer MaBBnahmen im
FSP ESE dar. Chow, Walters und Hollo (2020) betonen in diesem Kontext die Bedeutung der
Passung zwischen sprachlichen Anforderungen und dem individuellen sprachlichen Entwick-
lungsstand. Eine zentrale Voraussetzung fiir die Berticksichtigung dieses Aspekts besteht in der
Analyse der Lehrkraftsprache sowie der sprachlichen Anforderungen, die durch Materialien

und Interaktionen an die Schiiler:innen gestellt werden.

Daran kann eine Reduktion der Komplexitit des sprachlichen Inputs, bspw. mithilfe der Textop-
timierung (Mayer, 2015a), anschlieBen, um die Verstindlichkeit zu erh6hen, ohne inhaltlich
wesentliche Reduktionen vorzunehmen. Als ein zentrales Instrument sollte die Lehrkraftspra-
che gezielt angepasst werden, wozu ebenfalls aus sprachheilpddagogischer Expertise konkrete
Vorschlige vorliegen und bspw. von Ulrich (2024) zusammengefasst wurden. Eine sprachlich
verstdandliche, klare und eindeutige Ansprache ist wesentlich, um die Interaktionen zwischen
Schiiler:in und Lehrkraft zu entlasten und potenziellen Stress durch Uberforderung zu reduzie-
ren (Chow, Walters & Hollo, 2020; Mayer et al., 2024). Damit verbunden konnten mdglicher-
weise auch Belastungen der LSB reduziert werden, was sich wiederum positiv auf das allge-
meine Lernklima sowie verringernd auf das Risiko zur Ausbildung bzw. Verstirkung psychi-

scher Auffalligkeiten auswirken kénnte (Chow, Cunningham & Wallace, 2020).

Der Einsatz nonverbaler und sprachunterstiitzender Mittel wie z. B. Visualisierungen kann zu-
satzlich die Vorhersehbarkeit von Abldufen verbessern und somit Kinder mit Schwierigkeiten
in Bezug auf das linguistische Dekodieren entlasten (Ulrich, 2024). Strukturierende Mafnah-
men und eine Erh6hung der Vorhersehbarkeit von Abldufen stellen auch zentrale Aspekte eines
guten Classroom-Managements dar (Evertson & Weinstein, 2006) und kénnen als ein wichtiges
Element eines an die Bedarfe von Kindern mit komorbiden sprachlichen und psychischen Auf-

falligkeiten angepassten Unterrichts angenommen werden (Chow, Walters & Hollo, 2020).
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Den sprachlichen Unterstiitzungsbedarfen von Kindern mit psychischen Auftélligkeiten sollte
daritiber hinaus mit MaBlnahmen zur Verbesserung sprachlicher Fihigkeiten begegnet werden
(Ulrich et al., 2023). Dazu kann das alltdgliche Kommunikationsverhalten der Lehrkraft ange-
passt werden, z. B. durch den Einsatz von Modellierungs- und Elaborationstechniken (Ulrich,
2024), das bewusste und reflektierte Einsetzen sprachlicher Strukturen, eine erhdhte Responsi-
vitdt in Interaktionssituationen sowie das Schaffen von gezielten Interaktionssituationen zur
Verbesserung sprachlicher Fahigkeiten (Chow, Walters & Hollo, 2020). Dies schliefit auch die
bewusste Gestaltung von Interaktionssituationen ein, die mit ihren Anforderungen den bisheri-
gen sprachlichen Entwicklungsstand der Schiiler:innen so dosiert libersteigen, dass Gelegen-
heiten zum Weiterentwickeln sprachlicher Fahigkeiten entstehen (Chow, Cunningham &

Wallace, 2020).

Ein besonderes Augenmerk sollte vor dem Hintergrund der hoch pridvalenten pragmatischen
Schwierigkeiten in der untersuchten Zielgruppe von Forderschiiler:innen, auch jenen mit dem
einzigen FSP ESE, auf der Forderung pragmatischer Féhigkeiten liegen (Mayer et al., 2024;
Ulrich et al., 2023). Durch geeignete Mallnahmen, wie sie etwa von Achhammer und Spreer
(2015), A. Bauer et al. (2023) und Kannengieser (2023) beschrieben werden, konnen bspw. das
angemessene Einordnen und Aufrechterhalten von Interaktionssituationen, das sprachliche Ver-
treten eigener Haltungen sowie das Finden von Konfliktlésungen mit sprachlichen Mitteln ge-
zielt gefordert werden. Letzterer Aspekt wird von Rose, Weinert und Ebert (2018) als zentral

zur Privention aggressiven Verhaltens eingeordnet.

Auch die Etablierung empirisch fundierter MaBnahmen zur Férderung semantisch-lexikalischer
und grammatischer Féhigkeiten erscheint bei Forderschiiler:innen mit psychischen Auftallig-
keiten vielversprechend (Mayer et al., 2024; Schramm, Krull et al., 2025; Ulrich et al., 2023).
Dazu liegen konkrete Mafinahmen und Konzepte aus dem FSP Sprache vor (Mayer, 2015b;
Mayer & Ulrich, 2023b; Reber & Schonauer-Schneider, 2022), bspw. die strategieorientierte
Wortschatzforderung im Unterricht (LaBmann & Ulrich, 2020), die auf das nachhaltige eigen-
aktive Erweitern semantisch-lexikalischer Fahigkeiten abzielt, sowie die Kontextoptimierung
zur Forderung grammatischer Fahigkeiten (Motsch, 2017). Diese hat als evidenzbasierte Inter-
vention bei grammatischen Storungen das Ziel, sprachliche Lernprozesse durch die gezielte
Anpassung planbarer kontextueller Bedingungen (z. B. Sprachmaterial, Sprechweise, Hilfen)

Zu intensivieren.

Eine reflektierte Anpassung erscheint fiir Kinder mit kombinierten psychischen und sprachli-
chen Auffilligkeiten sinnvoll, wobei spezifische Voraussetzungen sowie die mit z. B.
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externalisierenden Auffélligkeiten verbundenen besonderen Herausforderungen beriicksichtigt
werden sollten. Die vorliegende Dissertation kann dies unterstiitzen, indem sie Einblicke in
potenziell relevante internale und externale Wirkfaktoren im Kontext komorbider Auffalligkei-
ten sowie potenzielle Verbindungen zwischen sprachlichen Féahigkeiten und psychischen Auf-

falligkeiten gibt.

Die Integration sprachheilpddagogischer MaBnahmen im Kontext der Priavention internalisie-
render und externalisierender Auffélligkeiten gewinnt vor dem Hintergrund der vorliegenden
Dissertation an Bedeutung. Fiir eine wirksame Umsetzung entsprechender Mallnahmen er-
scheint eine Analyse sprachlicher Herausforderungen sowie gegebenenfalls eine Anpassung
entlang sprachheilpddagogischer Expertise sinnvoll (Mayer et al., 2024; Ulrich et al., 2023).
Denn wird die sprachliche Zuginglichkeit nicht gewéhrleistet, ist davon auszugehen, dass die
Inhalte nur begrenzt verarbeitet werden konnen und Maflnahmen ihre Effektivitdt nur einge-
schrankt entfalten konnen (Ulrich et al., 2023). Zum anderen deutet der Forschungsstand auf
ein spezifisches Potenzial einer frithen Forderung sprachlicher Féhigkeiten zum Entgegenwir-
ken spaterer psychischer Auffalligkeiten hin, etwa durch eine potenzielle Verbesserung emoti-
onaler Selbstregulation oder die Reduktion feindseliger Attributionsfehler (Rose et al., 2021;
Salmon et al., 2016).

Ein Beispiel fiir ein evidenzbasiertes, frith einsetzbares Praventionsprogramm ist ,,Lubo aus
dem All! - Vorschulalter* (Hillenbrand et al., 2022), das im Vorschul- und sowie im Forder-
schulbereich hiufig auch noch im ersten und zweiten Schuljahr Anwendung findet. Im Folgen-
den wird konkretisiert, wie sprachlichen Auffilligkeit bei dessen Umsetzung beriicksichtigt

werden konnen.

7.3.2 Sprachlichen Auffilligkeiten bei der evidenzbasierten Forderung emotional-sozia-

ler Kompetenzen begegnen (Beitrag S)

Schramm, C., Krist, L. L., Verbeck, L., Hennemann, T.* & Ulrich, T.* (2025). Sprachlichen
Auffilligkeiten begegnen: Sprachliche Anpassungsvorschldge zu Lubo aus dem All! — Vor-
schulalter. Emotionale und Soziale Entwicklung (ESE) 7(7), 140-152.*geteilte Letztau-

tAreinnnnon Taafr

7.3.2.1 Ausgangspunkt

Internationale und nationale Forschungsergebnisse belegen, dass sprachliche sowie externali-
sierende und internalisierende Auffélligkeiten bei Grundschulkindern hiufig gemeinsam auf-

treten (Hollo et al., 2014; Mayer et al., 2024). Dariiber hinaus gelten sprachliche Fahigkeiten
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als bedeutsam fiir die Entwicklung emotional-sozialer Kompetenzen (Girard et al., 2017; Rose
et al., 2016). Vor diesem Hintergrund scheint es wichtig, einerseits die vorausgesetzten sprach-
lichen Féhigkeiten im Rahmen priaventiver MaBinahmen zur Forderung der ESE bewusst zu
reflektieren und ggf. sprachliche Anforderungen zu reduzieren, um die erhoftften Effekte zu er-
zielen. Andererseits konnte die gezielte Implementation von Maflnahmen zur Verbesserung
sprachlicher Fiahigkeiten sich positiv auf die erwiinschten Effekte auswirken. Ein Ansatzpunkt
ist, von als wirksam evaluierten Programmen zur Pravention von Gefiihls- und Verhaltenssto-
rungen auszugehen und erprobte sprachheilpddagogische Prinzipien anzuwenden. Im Fokus des
Beitrags stehen dabei begriindete Maflnahmen, die sich auf semantisch-lexikalische, gramma-

tische sowie pragmatische Fahigkeiten beziehen.
7.3.2.2 Zielsetzungen

(1) Herausstellen potenzieller sprachlicher Barrieren fiir Kinder mit sprachlichen Auffillig-

keiten am Beispiel eines evidenzbasierten Priventionsprogramms
(2) Aufzeigen von Moglichkeiten zur Reduktion dieser Barrieren
(3) Aufzeigen von Moglichkeiten zur Implementation sprachforderlicher Maflnahmen
7.2.2.3 Methode

Das Programm ,,Lubo aus dem All! — Vorschulalter* (im Folgenden: Lubo; Hillenbrand et al.,
2022) ist ein standardisiertes, universelles Programm zur Forderung emotional-sozialer Kom-
petenzen. Seine Wirksamkeit wird durch statistisch signifikante Effekte in den Bereichen so-
zial-kognitive Problemldsestrategien sowie im prosozialen Verhalten in einer Evaluationsstudie

mit N = 221 Vorschulkindern nachgewiesen (Schell et al., 2015).

Basierend auf Erkenntnissen zum Spracherwerb erfolgt eine umfangreiche Analyse des in Lubo
verwendeten Sprachmaterials (1). Eine begriindete Auswahl sprachheilpddagogischer Prinzi-
pien mit Bezug auf die drei sprachlichen Bereiche wird vorgestellt. Auf dieser Grundlage erfol-
gen beispielhaft an konkretem Sprachmaterial Vorschlidge zur Reduktion sprachlicher Barrieren
(2) sowie anschlieBend zur Implementation von MaBnahmen zur Férderung der Féahigkeiten in

diesen sprachlichen Bereichen (3).
7.2.2.4 Ergebnisse

Die sprachliche Analyse (1) zeigt vielfiltige potenzielle Herausforderungen. Diese erstrecken
sich iiber alle drei untersuchten sprachlichen Bereiche. So wird bspw. gehduft niedrigfrequen-

tes, potenziell unbekanntes sowie morphologisch komplexes Wortmaterial verwendet. Weitere
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Herausforderungen bestehen in potenziell iiberfordernder syntaktischer Komplexitit, bspw. in
komplexen Nebensatzkonstruktionen und Reflexivkonstruktionen in Lubos Ansprache, sowie
im Einsatz von Pronomen. Vorschldge zur Reduktion sprachlicher Barrieren bestehen entlang
der vorgestellten sprachheilpddagogischen Prinzipien z. B. in Auslassungen oder Vereinfachun-
gen auf Wortebene (z. B. ,,schwierig® anstatt ,,.kniftlig*; ,,schimpfen‘ anstelle von ,,losschimp-
fen), sowie im Reduzieren der Lénge und Aufldsen syntaktisch komplexer Strukturen. Anhand
von konkreten Formulierungsvorschldgen wird dariiber hinaus die Moglichkeit zur Implemen-
tation sprachforderlicher Mafinahmen (3) exemplarisch deutlich, bspw. indem Kinder zum Ein-
satz von Selbstevaluations- und Fragestrategien angeregt werden, um ihre semantisch-lexikali-

schen Féhigkeiten zu erweitern.
7.2.2.5 Diskussion

Im Rahmen des Beitrags wurden sprachliche Barrieren im evidenzbasierten Programm Lubo
analysiert und in allen untersuchten sprachlichen Bereichen deutlich. Es konnten Moglichkeiten
ihrer Reduktion sowie zur Implementation sprachfoérderlicher Mafinahmen beispielhaft heraus-
gestellt werden. Die direkte Umsetzbarkeit der vorgestellten Vorschlidge wird dadurch begrenzt,
dass lediglich eine stark verkiirzte und punktuelle Darstellung sprachentwicklungsbezogener
Grundlagen sowie der Fundierung und Anwendung sprachheilpddagogischer MaBBnahmen er-
folgen konnte. Zudem wiren fiir die Umsetzung einer sprachheilpddagogisch akzentuierten Ver-
sion von Lubo weitere Aspekte zu beriicksichtigen, etwa in Bezug auf paraverbales und non-

verbales Verhalten der durchfiihrenden Person (Ulrich, 2024).

Zudem ist die konsequente Reduktion sprachlich anspruchsvoller Strukturen kritisch zu reflek-
tieren, da Kinder zur Erweiterung ihrer sprachlichen Fahigkeiten auch mit Strukturen konfron-
tiert werden miissen, die sie noch nicht erworben haben (Ulrich, 2018). Das priorisierte Ziel bei
der Anwendung von Programmen wie Lubo besteht jedoch in der Pravention von Gefiihls- und
Verhaltensstorungen. Daher sollte wéahrend ihrer Durchfiihrung ein etwas zu geringes sprachli-
ches Niveau fiir einige Kinder gegeniiber der sprachlichen Uberforderung anderer Kinder be-

vorzugt werden, um die Zuganglichkeit sicherzustellen.

Die Analyse verdeutlicht dariiber hinaus, dass Fahigkeiten mit einer hohen Relevanz fiir prag-
matische Fihigkeiten explizit gefordert werden. Gemeinsam mit den beschriebenen Komorbi-
dititen und potenziellen Wechselwirkungen spricht dies fiir einen verstdrkten Einsatz von Lubo
auch im sprachheilpddagogischen Kontext, wobei eine um sprachliche Barrieren reduzierte Ver-

sion zum Einsatz kommen sollte. So konnte zum Unterbrechen des potenziellen Teufelskreises
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(Mayer, 2021b) einer gegenseitigen negativen Verstiarkung sprachlicher und emotional-sozialer
Problemlagen beigetragen werden. Bei der praktischen Umsetzung ist zudem einer potenziellen
Uberlastung aufgrund der zusitzlichen Adressierung sprachlicher Férderziele entgegenzuwir-
ken, was durch eine fundierte konzeptionelle Gestaltung, eine gezielte Einfiihrung der durch-
fiihrenden Fachkréfte sowie eine Durchfiihrung in entsprechend kombiniert professionalisierten

interdisziplindren Teams erreicht werden konnte.
7.2.2.6 Fazit

Der vorliegende Beitrag bietet Vorschldge zu einer systematischen Anpassung von MaBBnahmen
zur Forderung emotional-sozialer Kompetenzen an die Unterstiitzungsbedarfe von Kindern mit
sprachlichen Auffilligkeiten. Eine auf diese Weise angepasste Version von Lubo wurde noch
nicht im Hinblick auf ihre Wirksamkeit evaluiert, eine Verbesserung der Effekte in Bezug auf
die emotionalen und sozialen Kompetenzen ist jedoch vor dem Hintergrund eingangs darge-
stellter Zusammenhénge wahrscheinlich. AbschlieBend werden durch den Beitrag die Wichtig-
keit und die groBen Chancen einer engen Zusammenarbeit zwischen Sprachheilpddagog:innen
und Expert:innen fiir die Férderung emotionaler und sozialer Kompetenzen deutlich, um die

Effektivitit von FordermaBBnahmen potenziell zu maximieren.

7.3.3 Weiterfiihrende Gedanken

Neben dem moglichen Mehrwert einer sprachheilpddagogischen Akzentuierung evidenzbasier-
ter Forderung emotional-sozialer Kompetenzen betont der fiinfte Beitrag auch das Potenzial
eines stirkeren Einsatzes theoretisch und empirisch fundierter Maflnahmen aus dem FSP ESE
im FSP Sprache (Schramm, Krist et al., 2025). Der Einsatz manualisierter Programme wie Lubo

fiir diese Zielgruppe wird dabei durch die Reduktion sprachlicher Barrieren unterstiitzt.

Es ist weiterfithrend anzumerken, dass sich an verschiedenen Stellen im Programm besonders
geeignete Elemente zur Implementation sprachforderlicher oder sogar sprachtherapeutischer
MafBnahmen finden. So konnen ritualisierte Interaktionssituationen wie der Gefiihlswetterbe-
richt bspw. im Sinne der Kontextoptimierung (Motsch, 2017) zur Unterstiitzung des Erwerbs
grammatischer Strukturen angepasst werden und Lubo kann als Vorbild bei der Anwendung
bspw. von Selbstevaluations- und Speicherstrategien im Sinne des Wortschatzsammlers (Mot-
sch et al., 2022) fungieren, wozu von Krist (2023) genauere Anhaltspunkte ausgearbeitet wur-

den.

Auch konnte die Berticksichtigung weiterer im FSP ESE etablierter Mafinahmen potenziell po-

sitive Auswirkungen auf die sprachlichen Féhigkeiten von Schiiler:innen haben. Aus Kapitel
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3.2.3 geht bspw. hervor, dass Bindungs- und Beziehungsaspekte mit erwachsenen Bezugsper-
sonen sowie Einfliisse durch Peers auch eine Rolle in der sprachlichen Entwicklung spielen,
was auch das Potenzial einer tragfdhigen LSB sowie MaBBnahmen zur Férderung der sozialen
Integration fiir die Weiterentwicklung sprachlicher Féahigkeiten nahelegt (Chow, Walters &
Hollo, 2020; Ulrich et al., 2023).

Professionalisierung

Zunehmende Evidenz, wie die im Rahmen dieser Arbeit aufgefiihrten empirischen Beitréige,
spricht fiir pidagogisch relevante Uberschneidungen von Auffilligkeiten in mehreren Entwick-
lungsbereichen und die Notwendigkeit kombinierter Expertise in verschiedenen sonderpddago-
gischen Fachrichtungen (Mayer et al., 2024; Schramm, Krull et al., 2025). Im flinften Beitrag
(Schramm, Krist et al., 2025) wurde beispielhaft konkretisiert, wie die Férderung sprachlicher

und emotional-sozialer Kompetenzen potenziell angemessen kombiniert werden kann.

Es ist davon auszugehen, dass nur wenige Sonderpadagog:innen zur Arbeit in den beiden son-
derpiddagogischen Forderschwerpunkten ESE und Sprache vertieft ausgebildet sind. Die kom-
binierte Expertise wird demnach selten in einer Person vereint. Dabei ist erweiternd zu beach-
ten, dass der Fokus der vorliegenden Dissertation mit den Zusammenhéngen zwischen sprach-
lichen Féhigkeiten und psychischen Auffilligkeiten im Schwerpunkt zwar nur auf zwei Ent-
wicklungsbereichen liegt. Die Analysen zum vierten Beitrag wurden um den Einbezug nonver-
baler kognitiver Fihigkeiten erweitert, wobei sich signifikante Zusammenhénge zwischen
sprachstrukturellen und nonverbalen kognitiven Fahigkeiten, nicht jedoch zwischen nonverba-
len kognitiven Féhigkeiten und der Ausprigung psychischer Auffilligkeiten sowie pragmati-
schen Féhigkeiten bei Forderschiiler:innen zeigten (Schramm, Krull et al., 2025). In Bezug auf
umfangreiche Lernschwierigkeiten im Kontext des FSP Lernen sind dennoch bedeutsame Uber-
schneidungen mit dem FSP ESE anzunehmen, wie bspw. Bornert-Ringleb et al. (2023) ausfiih-
ren. Auch vor diesem Hintergrund der anzunehmenden Uberschneidungen mit weiteren Forder-
schwerpunkten stellt sich die grundlegende Frage, wie in der Aus- und Weiterbildung von Lehr-
kraften mit den kombinierten Unterstiitzungsbedarfen von Schiiler:innen umgegangen werden

sollte, um eine angemessene Versorgung mit entsprechenden Ressourcen sicherzustellen.

Die fachspezifische Ausbildung in den einzelnen sonderpiddagogischen Fachrichtungen im
Rahmen der ersten und zweiten Ausbildungsphase ermdglicht eine vertiefte spezifische Exper-
tise in den Forderschwerpunkten. Diese ist zentral, um sowohl zur zielgerichteten Forderpla-

nung notwendige Grundlagen (z. B. zur Atiologie) als auch sonderpidagogische
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Handlungsmoglichkeiten umfassend genug thematisieren zu konnen und auf diese Weise qua-
litativ hochwertige evidenzbasierte Forderung im Kontext der einzelnen FSP in die schulische
Praxis zu bringen. Vor diesem Hintergrund wére eine Authebung der vertieften Spezialisierung
zugunsten einer nur grundstidndigen und dafiir breit ausgerichteten sonderpadagogischen Aus-

bildung nicht zielfiihrend.

Ein moglicher Zugang besteht jedoch darin, zusétzlich zur vertieften Ausbildung in einzelnen
FSP, und ausdriicklich nicht an ihrer Stelle, in allen Ausbildungsphasen tibergreifende Lehr-,
Aus-, sowie Fortbildungsangebote zu verankern, um Sensibilitdt und Grundlagenwissen zu den
verschiedenen Entwicklungsbereichen und ihren potenziellen Verbindungen in den Kollegien
zu verankern. Besonders relevant erscheint die flichendeckende Vermittlung von Grundlagen
zur unauffilligen Entwicklung, zur Fritherkennung von Handlungsbedarf — etwa anhand von
Beobachtungskriterien - und zu héufigen Komorbidititen und Zusammenhéngen sowie von

Praventionsmoglichkeiten, insbesondere auf universeller und selektiver Ebene.

Durch die Entwicklung und Evaluation solcher Mallnahmen kann es auch mdglich werden, Si-
tuationen und Settings fiir den in Kapitel 5.8.2.8 als zentral herausgestellten beidseitigen Aus-
tausch zwischen Akteur:innen aus Forschung und Praxis gezielt zu stirken. Obwohl die Aus-
filhrungen im dritten und vierten Kapitel dieser Dissertation eine andere Zielsetzung als die
Lehrkréfteprofessionalisierung verfolgen, konnten Teile in einer angepassten Form und kombi-
niert mit zentralen Inhalten aus dem fiinften bis siebten Kapitel eine fundierte Basis fiir die
Entwicklung entsprechender Module fiir die Aus- und Fortbildung von Lehrkriften an der
Schnittstelle von sprachlichen und psychischen Auffilligkeiten bieten, welche zur Begegnung

mit dieser praktischen Herausforderung eingesetzt und erprobt werden kdnnten.

Wesentlich erweitert werden miisste dabei die Einfiihrung in konkrete Handlungsmoglichkeiten
im Sinne universeller und selektiver Pravention. Wie anschlieend an den vierten Beitrag
(Schramm, Krull et al., 2025) deutlich wird, wére dariiber hinaus ankniipfend die Einbindung

vertiefter Expertise aus dem FSP Lernen anzustreben.

SchlieBlich ist im Kontext der praktischen Implikationen zu reflektieren, dass im Rahmen der
vorliegenden Arbeit vorrangig eine sonderpddagogische Perspektive eingenommen wurde. In
Kapitel 3.2.4, besonders durch Abbildung 3, wurde jedoch deutlich, dass neben dem sprach-
heilpddagogischen Unterricht auch sprachsensiblem Unterricht eine zentrale Bedeutung zu-
kommt und sprachliche Bildung und Sprachférderung im Sinne von Pravention auf universeller

und selektiver Ebene grundsétzlich im Unterricht verankert werden sollten, was sich auch in
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bildungspolitischen Zielsetzungen widerspiegelt (KMK, 2019). So riickt auch die Bedeutung
des sprachsensiblen Unterrichts inzwischen verstirkt in den Fokus im FSP ESE und sollte wei-

ter vertieft werden (Schreier & Jessen, 2023).

Die Ergebnisse der beiden empirischen Studien, die im Rahmen der vorliegenden Dissertation
zusammengefasst wurden, bezogen sich ausschlieBlich auf Forderschiiler:innen. Im Rahmen
schulischer Inklusion (KMK, 2011) wird inzwischen etwa die Hélfte der Schiiler:innen mit dem
FSP Sprache oder ESE an inklusiven Schulen unterrichtet (KMK, 2024b). Vor dem Hintergrund
des synthetisierten Forschungsstandes und angesichts der im Vergleich zu den hohen Prévalenz-
raten von Auftilligkeiten sehr geringen Forderquoten (Janschewski et al., 2024) erscheint die
Folgerung dennoch angemessen, dass die aufgefiihrten Grundlagen und Kompetenzen auch in
der Ausbildung von Grundschullehrkriften aufgebaut werden miissen. Der Umgang mit hete-
rogenen Lerngruppen stellt eine zentrale Herausforderung fiir Grundschullehrkréfte in inklusi-
ven Schulen dar (Skorsetz et al., 2019) und es wird deutlich, dass die angemessene Unterstiit-
zung von Kindern mit dem FSP ESE von Lehrkriften als anspruchsvolle Herausforderung
wahrgenommen wird (Hennemann et al., 2024). Durch die vorgeschlagenen Aus- und Weiter-

bildungsmalinahmen konnten sie bei deren Bewéltigung unterstiitzt werden.

Ein derart vorbereiteter, breit gefacherter und professionalisierter Blick konnte in der schuli-
schen Praxis die Moglichkeit er6ffnen, interdisziplindr praventiv zu agieren. In multiprofessio-
nellen Teams, die auch Sonderpddagog:innen mit unterschiedlichen fachlichen Spezialisierun-
gen einschlieen, konnen nach dem Erkennen eines Handlungsbedarfs gezielt ndchste Schritte
eingeleitet werden. Dabei ermoglichen kollegiale Beratungsprozesse, aufbauend auf der ver-
tieften Expertise der Einzelnen, die gemeinsame Entwicklung von Handlungsmdglichkeiten.
Eine wesentliche Voraussetzung dafiir ist jedoch die Sicherstellung der entsprechenden fachli-
chen Qualifikationen sowie die personelle Verfiigbarkeit von Sonderpddagog:innen mit unter-
schiedlichen Spezialisierungen. Auch wenn im Rahmen der empirischen Untersuchungen le-
diglich Auffilligkeiten und keine sonderpiddagogischen Unterstiitzungsbedarfe festgestellt wur-
den, liegt es auf dieser Grundlage dennoch nahe, dass die Verfiigbarkeit sonderpddagogischer
Expertise im FSP Sprache an SFZ sowie Forderschulen mit einer Spezialisierung auf den FSP

ESE von hohem Wert ist (Mayer et al., 2024; Schramm, Krull et al., 2025).

Es wurde in Kapitel 4.2.4 deutlich, dass insbesondere im FSP ESE ein ausgeprigtes Bewusst-
sein fiir die Notwendigkeit einer Vernetzung tliber die sonderpadagogische Expertise hinaus be-
steht, um erforderliche Hilfen bereitzustellen (Leidig & Hennemann, 2023; Myschker & Stein,
2018). Auch die Eltern bzw. Erziehungsberechtigten in die Gestaltung von Mallnahmen
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einzubeziehen, z. B. in Form von Elterntrainings, stellt vor dem Hintergrund der in Kapitel 3.2.3
und 4.2.3 herausgestellten Relevanz des elterlichen Interaktionsverhaltens und elterlicher Sen-
sitivitdt fiir beide Entwicklungsbereiche einen moglichen Ansatzpunkt {iber die Anpassungen
im konkreten Unterrichtssetting hinaus dar. Angesichts der hohen Komorbiditaten sprachlicher
und psychischer Auffilligkeiten wiare zudem die Etablierung erweiterter Strukturen und Ab-
laufe zur sicheren Integration von kombinierter Unterstlitzung, womdglich unter Einbezug
sprachtherapeutischer sowie (schul-)psychologischer Expertise und die konsequente Einbin-

dung weiterer auBlerschulischer Akteur:innen, potenziell wertvoll (Chow & Wehby, 2019).

7.4 Forschungsbezogene Implikationen
Identifikation kombinierter Unterstiitzungsbedarfe

Ein Ansatzpunkt fiir weiterfithrende Forschung schliefit recht unmittelbar an die methodische
Herangehensweise an, die in den beiden querschnittlichen Studien umgesetzt wurde (Beitrige
3 und 4; Mayer et al., 2024; Schramm, Krull et al., 2025). Mit vergleichbaren Forschungsdes-
igns konnte ein wertvoller Beitrag zur Beschreibung und Differenzierung von Komorbiditéten,
Verteilungen und Zusammenhéngen sprachlicher und psychischer sowie potenziell weiterer
Auftilligkeiten in schulisch relevanten Personengruppen geleistet werden. Mit dem Ziel der
bedarfsgerechten Bereitstellung von Ressourcen wire eine Ausweitung des, jedoch vor dem
Hintergrund von u. a. methodenkritischen Aspekten angepassten, Vorgehens bspw. auf fiir die
verschiedenen Schulformen reprisentativ angelegten Stichproben ein sinnvoller nédchster

Schritt, um Unterstiitzungsbedarfe und Zusammenhénge umfassender herauszustellen.

Ergédnzend zu einer variablenzentrierten Datenanalyse, wie sie bspw. im vierten Beitrag
(Schramm, Krull et al., 2025) erfolgte, konnte ein personenzentrierter Zugang dazu beitragen,
die Kumulation verschiedener Problemlagen sowie vorhandene Ressourcen in den Stichproben
offenzulegen. Querschnittlich konnen Analyseverfahren wie Latente Profilanalysen Muster von
individuellen Charakteristiken aufdecken (J. Bauer, 2022). Ein Vorgehen in diesem Sinne wiirde
an den Vorschlag fiir zukiinftige Forschung von Yew und O’Kearney (2013) zur Berticksichti-
gung der Kombination sprachlicher Auffalligkeiten sowie die Ergebnisse von RiBling et al.
(2015) zur Relevanz von isolierten gegeniiber kumulierenden sprachlichen Auffélligkeiten im
Zusammenhang mit psychischen Auffilligkeiten ankniipfen. Auch die in den durchgefiihrten
Studien nicht hinreichend beriicksichtigten hdufigen Kombinationen internalisierender und ex-
ternalisierender Auffilligkeiten (Bista et al., 2025) konnten auf diese Weise querschnittlich Be-

riicksichtigung finden, sofern diese entsprechend angemessen erfasst werden. Solche Analysen
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in grof} angelegten und reprasentativen Stichproben konnten wertvoll sein, um das Risiko des
Ubersehens bspw. sprachlicher oder internalisierender Auffilligkeiten zu verringern, indem ein
Bewusstsein fiir verbreitete Konstellationen von Merkmalen in der Schiiler:innenschaft ge-

scharft werden konnte.

Daran anschlieBend wird als zentrale forschungsbezogene Implikation, die sich direkt aus der
schulpraktischen Empfehlung zur Fritherkennung und kontinuierlichen Uberwachung sprachli-
cher und komorbider Auffilligkeiten ableiten ldsst, die Weiterentwicklung von Forderdiagnos-
tik deutlich. Denn es kann angenommen werden, dass die gezielte, datenbasierte Einschitzung
sprachlicher und psychischer Auffilligkeiten sowie von Lernschwierigkeiten, eingebettet in die
Kind-Umfeld-Analyse, eine grundlegende Voraussetzung fiir die Erkennung potenziell kombi-

nierter Problematiken und Ableitung passgenauer UnterstiitzungsmafBinahmen darstellt.

Die vorliegende Dissertation unterstreicht die Bedeutung der Erfassung sprachlicher Fahigkei-
ten im schulischen Alltag. Dieser bringt auch und moglicherweise verstiarkt im Umgang mit
psychischen Auffalligkeiten besondere Herausforderungen mit sich (Hennemann et al., 2024).
Um dem hohen Anspruch einer angemessenen (Forder-)Diagnostik gerecht zu werden, miissen
valide, zugleich aber 6konomisch durchfiihrbare Verfahren bereitgestellt werden, um datenba-
sierte Entscheidungen zu erméglichen. Diese Verfahren sollten auch aktuelle gesellschaftliche

und bildungspolitische Entwicklungen berticksichtigen.

So miissen angesichts des zunehmenden Anteils mehrsprachig aufwachsender Kinder (Au-
tor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024) konkret bspw. auch diagnostische Vorge-
hensweisen etabliert werden, die auch fiir diese Kinder hilfreiche Anhaltspunkte fiir die Forder-
planung bieten konnen, bspw. unterstiitzt durch Dynamic Assessment (Ehlert, 2021). Um die
Zielsetzungen zu erreichen, im Vorschul- und Schulalltag moglichst frithzeitig und prizise auch
komplexere Unterstiitzungsbedarfe zu erkennen, erscheint es insgesamt sinnvoll, die Férderdi-
agnostik fortlaufend und im interdisziplindren sowie im Dialog zwischen Forschung und Praxis
weiterzuentwickeln, um zu praktikablen und angemessenen diagnostischen Vorgehensweisen

beizutragen.

Es ist schlieBlich darauf hinzuweisen, dass die Untersuchung kombinierter Unterstiitzungsbe-
darfe auch auf weitere Entwicklungsbereiche ausgeweitet werden sollte. So kénnten sich bspw.
auch aus der hohen Prévalenz von Verhaltensstorungen im Forderschwerpunkt kdrperliche und

motorische Entwicklung (Hansen, 2012) an der Schnittstelle zwischen der korperlich-
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motorischen Entwicklung und der emotional-sozialen Entwicklung wertvolle Ansatzpunkte fiir

zukiinftige Forschung und eine angepasste Forderung ergeben.

Entwicklung und Evaluation von Unterstiitzungsmafinahmen

In Kapitel 7.3 wurde die Relevanz empirisch fundierter UnterstiitzungsmaBnahmen deutlich,
die die sprachliche und die ESE systematisch beriicksichtigen. Insbesondere im Kontext der
Pravention von Gefiihls- und Verhaltensstorungen sollte sich zukiinftige Forschung intensiver
mit den Implikationen kombinierter sprachlicher Auffilligkeiten befassen (Chow & Wehby,
2019). Grundsitzlich betonen Farmer et al. (2020) im Kontext von MTSS die offene Frage
“whether and how we are providing comprehensive, integrated services that wrap around the
complex and multifaceted needs of youth with EBD.” (S. 3). Die vorliegende Dissertation legt
nahe, dass in den meisten Fillen sprachliche zu diesen komplexen Unterstiitzungsbedarfen zéh-

len.

Ein moglicher Zugang bestiinde darin, auch miindliche sprachliche Féhigkeiten in die systema-
tische Erfassung von Mustern von Ausprigungen, wie sie grundsitzlich etwa mit den Interper-
sonal Competence Patterns (Farmer et al., 2021) vorgeschlagen wird, zu integrieren und bei der
Planung und Durchfiihrung individualisierter, gestufter Forderung entlang des MTSS-
Rahmenmodells konsequent mitzudenken. Die Beriicksichtigung sprachlicher Voraussetzungen
konnte dazu beitragen, die Effektivitdt von Maflnahmen auf allen drei Priventionsebenen zu

erhOhen.

Ein systematisches Vorgehen sowie konkrete Impulse zur Umsetzung der Adressierung sprach-
licher Auffilligkeiten bei der evidenzbasierten Forderung emotional-sozialer Kompetenzen
wurde im flinften Beitrag exemplarisch fiir ein manualisiertes Priventionsprogramm ausgear-
beitet (Schramm, Krist et al., 2025), muss jedoch als ein erster Vorschlag verstanden werden.
Es stellt eine wichtige Perspektive fiir zukiinftige Forschung dar, die Art und Weise sowie das
Potenzial einer Anpassung von theoretisch fundierten und evidenzbasierten Praventionsmal3-
nahmen im Bereich ESE an sprachliche Unterstiitzungsbedarfe zu erproben und empirisch zu

evaluieren.

Dariiber hinaus erscheint in diesem Kontext die Entwicklung eines konzeptionellen Rahmens
zur Kombination von Forderansitzen aus dem Forderschwerpunkt Sprache (Kapitel 3.2.3) und
dem Forderschwerpunkt ESE (Kapitel 4.2.3) ein vielversprechender Forschungsschwerpunkt
im deutschsprachigen Raum. Ziel sollte es sein, die Férderung im Kontext sprachlicher und

emotional-sozialer Unterstiitzungsbedarfe im Sinne einer passgenauen, individualisierten
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Forderung (Cook et al., 2018) systematisch zu verkniipfen. Perspektivisch wére auch die Erfor-
schung potenzieller Transfer-Effekte lohnend, indem etwa der Einfluss sprachlicher Forderung
auf die Auspridgung externalisierender Auffalligkeiten liberpriift werden konnte (Saul et al.,

2023).

Eine weiterfiihrende Perspektive konnte es anschlieBend darstellen, auch Verdnderungen auf
weiteren schulisch relevanten Systemebenen zu evaluieren, z. B. in Bezug auf die Belastung
von Lehrkréften. Gelingt es, einen konstruktiven Umgang mit sprachlichen und kombinierten
Auffilligkeiten in beiden Entwicklungsbereichen zu etablieren, kdnnten sich nicht nur positive
Effekte auf das Verhalten von Schiiler:innen ergeben. Eine Reduktion konflikthafter negativ
eskalierender Interaktionsdynamiken (Mayer et al., 2024) konnte auch die durch stérendes
Schiiler:innenverhalten entstehende Belastung (Mijakoski et al., 2022) reduzieren und moglich-
erweise zur Verbesserung der LSB beitragen. SchlieBlich kdnnte sie auf Lehrkraftebene ein er-
hohtes Selbstwirksamkeitserleben ermdglichen, was sich positiv auf das Wohlbefinden im Be-

ruf auswirken konnte (Huang et al., 2019).

Zudem besteht anschlieBend an die Ausfiihrungen in Kapitel 7.3.3 eine vielversprechende For-
schungsrichtung darin, Professionalisierungsmafinahmen zum Aufbau und zur Erweiterung ei-
ner interdisziplindren Perspektive und Zusammenarbeit zu konzipieren, zu begleiten und zu
evaluieren. Es wird deutlich, dass dazu eine enge Vernetzung nicht nur zwischen wissenschaft-
lichen Vertreter:innen der FSP ESE, Sprache und potenziell auch des FSP Lernen und weiterer

FSP, sondern auch mit schulischen und auBBerschulischen Akteur:innen von Bedeutung ist.
Vertiefte Erforschung komplexer Wirkzusammenhdnge

Auch wenn im Rahmen der vorliegenden Dissertation keine empirische Erforschung von Wirk-
zusammenhédngen erfolgen konnte, geht aus dem synthetisierten Forschungsstand hervor, dass
das Bedingungsgeflige zur Entstehung der hohen Komorbiditéiten sprachlicher und psychischer
Auffilligkeiten detaillierter zu untersuchen ist (Beitrag 1; Schramm et al., eingereicht). Er-
kenntnisse aus dieser Forschung konnten langfristig auch in der pddagogischen Praxis fiir ein
besseres Verstindnis der Zusammenhénge, fiir eine erhohte Sensibilitidt sowie weitere Konse-

quenzen, etwa im Sinne einer angepassten Forderung, sorgen.

Insbesondere ldngsschnittliche Forschungsdesigns erscheinen geeignet, um Einfliisse, Wech-
selwirkungen und zeitliche Sensibilititen im Kontext des Zusammenhangs zwischen sprachli-
chen Fihigkeiten und psychischen Auffilligkeiten zu erforschen (Tamayo et al., 2024). Die An-

wendung verschiedener quantitativer Auswertungsmethoden, wie bspw. Pfadanalysen (z. B.
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Rose, 2021), kdnnen wertvolle Ergebnisse zum besseren Verstdndnis von Einfliissen im Ent-
wicklungsverlauf bieten. In aktuellen Publikationen wird forschungsmethodisch nahegelegt, in-
nerhalb grofer Stichproben auch intra-individuelle Entwicklungsverldufe verstirkt zu bertick-
sichtigen, um ein vertieftes Verstdndnis iiber mégliche Wechselwirkungen im zeitlichen Verlauf
zu erhalten (Peng et al., 2024). Bspw. konnen dazu Adaptionen des Random Intercept Cross-
Lagged Panel Models verwendet werden (Hamaker et al., 2015; Peng et al., 2024; Tamayo et
al., 2024).

Zentrale Fragestellungen mit einem engeren Fokus auf die beiden Entwicklungsbereiche sind
u. a., inwiefern verschiedene sprachlichen Féahigkeiten und emotional-soziale Kompetenzen zu
welchen Entwicklungszeitpunkten als Pridiktoren fiireinander fungieren (z. B. Peng et al.,
2024; Rose et al., 2021) und inwiefern darauf autbauend deren gezielte Forderung langfristig
ein protektives Potenzial im Kontext von Entwicklungsauffilligkeiten aufweisen kann. Dabei
sollten jedoch aktuelle theoretischer Rahmungen, die der Komplexitit mdglicher Wirkzusam-
menhinge und -dynamiken gerecht werden (Farmer et al., 2020; Masten & Cicchetti, 2010),
nicht auBer Acht gelassen werden. Die Berlicksichtigung weiterer internaler und externaler Ein-
flussfaktoren erscheint vor diesem Hintergrund essenziell. Ihre Relevanz wird zudem durch die
Heterogenitét bivariater Zusammenhéinge zwischen sprachlichen Fihigkeiten und psychischen
Auffilligkeiten (z. B. Beitrag 2; Schramm et al., im Druck) sowie die insgesamt als gering
einzuordnenden Effektstirken dimensionaler Zusammenhinge (z. B. Chow & Wehby, 2018)
bei dennoch sehr hohen Komorbidititen (z. B. Hollo et al., 2014) unterstrichen. Es stellt sich

daher die Frage, welche weiteren Faktoren in welcher Weise Einfluss nehmen.

Der berichtete Forschungsstand gibt Hinweise auf potenziell zu beriicksichtigende weitere in-
ternale und externale Faktoren, die zur genaueren Ergriindung des Wirkungsgefiiges zentral
sein konnten. Dazu zdhlen das Geschlecht, das Alter, die (nonverbalen) kognitiven Féhigkeiten,
Arbeitsgedichtnisleistungen, akademischen Fahigkeiten, das Selbstkonzept, emotionale und
soziale Kompetenzen, (Peer-)Beziehungen sowie als kontextuelle Faktoren der soziookonomi-
sche und kulturelle Hintergrund (Carruthers et al., 2022; Chow & Wehby, 2018; Curtis et al.,
2018; Donolato et al., 2022; Hentges et al., 2021; Hollo et al., 2014; Korrel et al., 2017; Yew &
O’Kearney, 2013). Wichtige Perspektiven fiir die zukiinftige Forschung kénnen an dieser Stelle
nicht erschopfend reflektiert werden, es sollen jedoch zentrale richtungsweisende Aspekte

aufgegriffen werden.
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Relevanz internaler Faktoren

Zukiinftige Forschung konnte die Rolle des Geschlechts bei der Erforschung von Entwicklungs-
verldufen in den Blick nehmen. So geht aus dem internationalen Forschungsstand hervor, dass
diese noch unzureichend geklart ist (Chow et al., 2018; Donolato et al., 2022; Hentges et al.,
2021), wobei verschiedene Subkomponenten sprachlicher Fahigkeiten und psychischer Auffal-
ligkeiten zusammengefasst betrachtet wurden. Aus dem nationalen Forschungsstand unter Be-
rlicksichtigung von Subkomponenten ergibt sich jedoch ein Hinweis auf mogliche Unterschiede
zwischen den Geschlechtern im Hinblick auf die Zusammenhénge zwischen sprachlichen Fa-
higkeiten und spiterem aggressivem Verhalten (Rose, Weinert & Ebert, 2018). Zukiinftige For-
schung zu geschlechtsspezifischen Unterschieden in den entsprechenden Entwicklungsverlau-
fen und -dynamiken in Bezug auf aggressives Verhalten konnte daher auch unter Beachtung

von Subkomponenten wie sprachlichen Modalititen vertiefte Aufmerksamkeit verdienen.

Der erste Beitrag (Schrammet al., eingereicht) verwies zudem auf eine prominente Erkldrungs-
hypothese, wonach die hohe Komorbiditit sprachlicher Auffilligkeiten und insbesondere
ADHS durch sich iiberschneidende kognitive Einflussfaktoren bedingt sein konnte (z. B. Hent-
ges et al., 2021). Da, wie in Kapiteln 3.2.3 und 4.2.3 deutlich wurde, exekutiven Funktionen
sowohl in der Entwicklung verschiedener sprachlicher Féhigkeiten als auch im Kontext ver-
schiedener psychischer Auffilligkeiten eine wesentliche Bedeutung zugeschrieben wird, er-
scheinen genauere Untersuchungen zu dem moglicherweise moderierenden Einfluss exekutiver
Funktionen wertvoll. Der zweite Beitrag (Schramm et al., im Druck) identifizierte Tendenzen
zu bivariaten Zusammenhingen zwischen Subkomponenten sprachlicher Fahigkeiten und ins-
besondere Unaufmerksamkeit unter den Symptomen von ADHS. Insgesamt erscheint weitere
Forschung zum Wirkungsgefiige zwischen exekutiven Funktionen, nonverbalen kognitiven Fa-

higkeiten, sprachlichen Fahigkeiten und psychischen Auffilligkeiten eine wichtige Perspektive.

Ein weiterer Ansatzpunkt besteht in der Erforschung der Relevanz sprachlicher Fahigkeiten fiir
die Entwicklung emotionaler Kompetenzen sowie fiir die SKI. In Kapitel 4.1 und zu Beginn
von Kapitel 5 wurde deutlich, dass sprachliche Fahigkeiten wichtig fiir die Entwicklung emo-
tionaler Kompetenz sein konnen. In Kapitel 4.2.3 wurde beschrieben, dass eine hohe Auspra-
gung emotionaler Selbstregulationsfdhigkeiten das Risiko fiir verschiedene psychische Auffil-
ligkeiten senkt, wohingegen eine geringe Auspriagung risikoerhohend wirken kann. Emotiona-
len Prozessen und auch emotionaler Kompetenz kommt auch im Rahmen der erweiterten Mo-
dellvorstellung der SKI (Lemerise & Arsenio, 2000) eine wichtige Bedeutung zu. Sie konnten
dariiber hinaus eine Rolle dafiir spielen, inwiefern es Kindern moglich ist, soziale Hinweisreize
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bewusst (reflective mode) und nicht impulsiv (automatic mode) zu verarbeiten (Verhoef et al.,
2022). Forschungsergebnisse belegen die langsschnittlichen Einfliisse frither sprachlicher Fa-
higkeiten auf die Entwicklung der emotionalen Selbstregulation (Rose et al., 2016). Zudem
zeigt sich eine Mediation des Zusammenhangs zwischen friiheren sprachlichen Fahigkeiten und
spateren psychischen Auffalligkeiten durch selbstregulative Féhigkeiten (Salmon et al., 2016)
sowie des Zusammenhangs mit spiterem aggressivem Verhalten durch die feindselige Attribu-
tion sozialer Hinweisreize (Rose et al., 2021). An dieser Stelle konnte zukiinftige Forschung
inhaltlich ansetzen und bspw. insbesondere genauer ergriinden, inwiefern eine Verbesserung
bestimmter sprachlicher Fihigkeiten Einfluss auf die Entwicklung verschiedener emotionaler

Kompetenzen sowie auf die SKI nehmen kann.
Relevanz externaler Faktoren

SchlieBlich ergibt sich aus dem Forschungsstand noch kein klares Ergebnis in Bezug auf die
Rolle einiger distaler externaler Faktoren, wozu auch Merkmale der Schule, wie z. B. die Schul-
form, zdhlen, oder auch zur Rolle des soziookonomischen Hintergrunds (Hentges et al., 2021).
Auch sind Zusammenhénge mit proximalen externalen Faktoren zu vertiefen. So ist es vor dem
Hintergrund der zu Beginn von Kapitel 5 dargestellten Parallelen aus Kapiteln 3.2.3 und 4.2.3
durchaus plausibel, dass neben einem geringen soziodkonomischen Status der Familie auch
Aspekte der Interaktion, Bindung und Beziehung mit erwachsenen Bezugspersonen sowie
bspw. Aspekte des Medienkonsums eine Rolle im Zusammenhang zwischen sprachlichen Fa-
higkeiten und psychischen Auftilligkeiten spielen konnten, die bislang noch nicht vertieft ge-
nug erforscht wurde (z. B. Salmon et al., 2016). Aspekte sprachforderlichen Verhaltens der El-
tern konnten sich bspw. als relevant fiir die Auspragung spateren kooperativen und aggressiven

Verhaltens erweisen (Rose, Lehrl et al., 2018).

Zusitzlich sind systemspezifische Aspekte, etwa im schulischen Kontext, bei der Erforschung
der Zusammenhinge zwischen sprachlichen und psychischen Auffilligkeiten zukiinftig ver-
starkt zu beriicksichtigen. So plddieren Chow und Wehby (2018) fiir eine Losung von der reinen
Schiiler:innenzentrierung bei der Erforschung und Formulierung von Implikationen im Kontext
gemeinsam auftretender sprachlicher und psychischer Auffalligkeiten. Im System Schule sollte
die Rolle der Interaktionen zwischen Lehrkraft und Schiiler:in sowie der LSB fiir die Entwick-
lung von moglicherweise verschiarfenden oder abmildernden Dynamiken im Zusammenhang
sprachlicher Fahigkeiten und psychischen Auffalligkeiten zukiinftig genauer untersucht werden
(Chow, Cunningham & Wallace, 2020). Auch die Relevanz von Peer-Beziehungen (Rose et al.,
2021) bzw., basierend auf Kapitel 3.2.3 und 4.2.3, Merkmalen von Interaktionen mit Peers und
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der sozialen Integration fiir den Zusammenhang zwischen sprachlichen Fahigkeiten und ver-
schiedenen psychischen Auffilligkeiten konnten fiir das schulische Setting interessante Ansatz-

punkte fiir zukiinftige Forschung darstellen.
Weitere Forschungszugdnge zur Vertiefung und Erweiterung des Verstdndnisses

Neben quantitativ-empirischen Forschungszugéngen konnten insbesondere qualitative Unter-
suchungen wertvolle zusétzliche Erkenntnisse ermoglichen. Mithilfe von Interviews und Vide-
ografien liee sich etwa ein tieferes Verstdndnis von Interaktionsdynamiken im Klassenraum
gewinnen. Vor dem Hintergrund der in den untersuchten Stichproben gering ausgeprégten prag-
matischen Fahigkeiten (Mayer et al., 2024; Schramm, Krull et al., 2025) erscheint insbesondere
die Fokussierung auf pragmatisch herausfordernde und oftmals emotional aufgeladene Interak-
tionssituationen, wie Gespriache zur Klarung von Konflikten, als vielversprechender Ansatz-
punkt flir vertiefte qualitative Untersuchungen. Auf dieser Grundlage koénnten perspektivisch
weitere gezielte Unterstiitzungsmoglichkeiten fiir Lehrkréfte und Schiiler:innen entwickelt wer-

den.
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8 Fazit

Das tlibergeordnete Ziel der vorliegenden Dissertation bestand darin, die Zusammenhénge zwi-
schen sprachlichen Fahigkeiten und psychischen Auffilligkeiten bei Kindern im Grundschulal-
ter differenziert zu untersuchen, wobei vorrangig eine schulisch-sonderpddagogische Perspek-
tive eingenommen werden sollte. Nach einer isolierten Gegeniiberstellung zentraler Grundla-
gen konnte die vorliegende Arbeit umfangreiche Einsichten in wichtige Bereiche des bisherigen

internationalen sowie nationalen Forschungsstandes zu diesen Zusammenhéngen ermoglichen.

Zentrale Erklarungsansitze fiir die hohen Komorbiditédten sprachlicher und psychischer Auffil-
ligkeiten umfassen uni- und bidirektionale direkte und indirekte Wirkmechanismen sowie die
Beeinflussung durch weitere internale und externale Aspekte, welche genauer eingeordnet wer-
den konnten. Empirische Forschungsergebnisse belegen dabei insbesondere die negativen Ent-
wicklungsverldufe im Sinne psychischer Auffalligkeiten bei Kindern mit sprachlichen Auffil-
ligkeiten. Basierend auf aktuellen systematischen Reviews und Metaanalysen sowie auf einem
eigenen systematischen Review bietet die vorliegende Dissertation anschlieend einen vertie-
fenden Uberblick iiber den internationalen empirischen Forschungsstand zu bivariaten Zusam-
menhédngen zwischen sprachlichen Fahigkeiten und psychischen Auffilligkeiten. Gemeinsam
mit der Beschreibung aktueller nationaler Forschungsergebnisse erschlief3t sich daraus der Aus-
gangspunkt fiir die Ableitung zentraler Forschungsfragen aus schulisch-sonderpdadagogischer

Perspektive.

Als Forschungsdesiderate, die im Rahmen dieser Dissertation adressiert wurden, ergaben sich
die Untersuchung von Subkomponenten, der explizite Einbezug schulisch relevanter Gruppen,
auch um Unterstiitzungsbedarfe prizisieren zu konnen, sowie die Erforschung der Rolle weite-
rer entwicklungsrelevanter Faktoren im Kontext der fokussierten Zusammenhénge. Die an-
schlieenden empirischen Untersuchungen ergaben bei Schiiler:innen an SFZ und Forderschu-
len mit einer Spezialisierung auf den FSP ESE eine hohe Komorbiditit sowie ungiinstige Ver-
teilungen verschiedener sprachlicher und psychischer Auffélligkeiten und ermdglichten diffe-
renziertere Beschreibungen der bivariaten Zusammenhénge sowie der Unterschiede in Abhéin-

gigkeit von der Auspragung nonverbaler kognitiver Féhigkeiten.

Zentrale Erweiterungen des Forschungsstandes durch die vorliegende Dissertation entstehen
dabei durch die Fokussierung einer schulisch relevanten Zielgruppe im Rahmen der empiri-
schen Untersuchungen sowie durch die konsequent differenzierte und umfangreiche Beriick-

sichtigung von Subkomponenten sprachlicher Fahigkeiten (rezeptive und produktive Modalitét,
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semantisch-lexikalische, grammatische und pragmatische Fahigkeiten) und psychischer Auffal-
ligkeiten (internalisierende und externalisierende Auffilligkeiten, genauer in den Bereichen
ADHS, SSV, Depressionen und Angststorungen) in allen Teilen der Arbeit. Dariiber hinaus be-
steht ein zentraler Innovationsaspekt in der Vernetzung entwicklungspsychologischer Grundla-
gen und vor allem der sonderpddagogischen Perspektive der beiden FSP Sprache und ESE zur

Untersuchung der Zusammenhinge.

Aus dieser interdisziplindren Sichtweise heraus werden, basierend auf dem synthetisierten For-
schungsstand inklusive der eigenen Ergebnisse, schlieBlich spezifische Handlungsvorschlige
fiir die schulische Praxis moglich. Diese beziehen sich auf die grundsitzliche Sensibilisierung
fiir die herausgestellten, auch differenzierteren Zusammenhiange, Implikationen fiir das Hand-
lungsfeld Diagnostik sowie Impulse fiir die konkrete Gestaltung von auf der Grundlage des
Forschungsstandes angepasster Forderung. Letzterer Aspekt wurde exemplarisch durch die
Konkretisierung von Anpassungsvorschldgen zu einem theoretisch fundierten, evidenzbasierten
manualisierten Programm zur Forderung emotionaler und sozialer Kompetenzen vertieft.
SchlieBlich besteht ein weiteres wesentliches Desiderat fiir die schulische Praxis auf der Grund-
lage der vorliegenden Dissertation in der Vertiefung interdisziplindrer Vernetzung, Kooperation

und Professionalisierung.

Mogliche anschlieBende Forschungsperspektiven umfassen einerseits u. a. vertiefende ldngs-
schnittliche Untersuchungen zur Einordnung der Relevanz verschiedener internaler und exter-
naler Aspekte im komplexen Bedingungsgefiige, das fiir das Zustandekommen komorbider
sprachlicher und psychischer Auftilligkeiten angenommen werden kann. Andererseits konnte
eine wertvolle anschlieende Forschungsperspektive in der Entwicklung und Evaluation an
kombinierte Unterstiitzungsbedarfe angepasster Forderung und die Erarbeitung, wissenschaft-
liche Begleitung und Evaluation von entsprechenden Professionalisierungsmafinahmen beste-

hen.

Die vorliegende Dissertation kombiniert eine breite theoretische Fundierung mit einer differen-
zierten und umfangreichen Aufarbeitung des Forschungsstandes sowie schulkontextbezogenen
empirischen Untersuchungen und Einordnungen. Auf diese Weise hat sie das Potenzial, einen
Beitrag zum Schlagen von Briicken zwischen sonderpddagogischen Fachdisziplinen wie den
Forderschwerpunkten Sprache und ESE sowie zwischen schulbezogener Forschung und schu-

lischer Praxis beizutragen.
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