Lernentwicklungen von Frihlesern und Frihrechnern

»Wenn man der richtigen Regel kiihn gehorsam ist, einen Kna-
ben, zumal den der Gelehrsamkeit

gewidmeten, im ersten Jahrfiinf ohne Lernzwang, bloss der
Selbbelehrung und geistig brach zu lassen, damit der Korper
zum Triger der kiinftigen geistigen Schétze erstarke: so halte
man sich bei seinem Eintritte in die ersten Schulstunden auf
eine vielleicht monatelang dauernde Not gefasst.*

Jean PAuUL (1963, § 156)
1. Einleitung
Die Nachwelt hat Jean PAUL eines Besseren belehrt. Weder ist sie seiner Warnung vor friither
intellektueller Forderung gefolgt, noch teilt sie sein Plddoyer fiir die Selbstbildung des Men-
schen. Gleichwohl nimmt er in seiner ,Levana oder die Erziehlehre’ (1963) einen Gedanken
der modernen Pddagogik vorweg, wenn er die Bedeutung der frithen Kindheit fiir alles Lernen
hervorhebt. Mittlerweile ist es der friiher als bisher erlaubte Erwerb akademischer Kenntnisse,
der im Rahmen der PISA-Folgen-Debatte (vgl. TERHART 2002) die Aufmerksamkeit auf sich
zieht und zum wiederholten Mal den bislang bildungsfreien Raum Vorschule zur Diskussion
stellt.
Kinder, die vor Schuleintritt bereits lesen und rechnen lernen, hat es schon immer gegeben,
und die Beschreibung dieses Phdnomens ist nicht neu. Aus verschiedenen Biographien (vgl.
CLARK 1976; PRAUSE 1986) erfahren wir, dass René DESCARTES oder Georg LICHTENBERG
ihre mathematischen Begabungen schon im frithen Kindesalter zeigten und deshalb heute zu
den ,Friihrechnern’ zu zdhlen wéren, wihrend Soeren KIERKEGAARD oder Adalbert STIFTER
zu den ,Friihlesern’ gehdrten und Marie CURIE oder Rosa LUXEMBURG aufgrund ihrer auffal-
lend frithen mathematischen und sprachlichen Kompetenzen als Friihleserinnen und Friih-
rechnerinnen zu bezeichnen wéren. Sie alle wurden zwar sehr gute oder sogar brillante Schii-
lerinnen und Schiiler, doch lassen sich in der gleichen Literatur auch zahlreiche Beispiele von
Personlichkeiten finden, deren Schulkarrieren trotz auffallend frither und elaborierter Lese-
oder Mathematikkenntnisse von Schulversagen und Schulverdrossenheit gekennzeichnet wa-
ren. Zu nennen sind etwa Albert EINSTEIN, Winston CHURCHILL oder Hermann HESSE.
So kontinuierlich das Phdnomen des Friihlesens in der Geschichte auftaucht, so verschieden
waren und sind die Zugédnge zu demselben. War es im Zuge der deutschen Bildungsreform
die Friihleserbewegung, die sich auf das institutionalisierte Lesenlernen konzentrierte und ei-
ne generelle Intelligenzforderung angestrebte (vgl. LUCKERT 1969), so richten sich die For-
schungsarbeiten seit den neunziger Jahren vornehmlich auf die Vorkenntnisse und auf die He-
terogenitdt der Lernausgangslagen von Schulneulingen aus (vgl. NEUHAUS-SIEMON 1993;
MARTSCHINKE/KAMMERMEYER 2003). Die aktuellste Diskussion konzentriert sich auf das
bessere und frithere Erlernen der Grundkompetenzen im Rahmen neuer Schuleingangsmo-
delle, die — zumindest in der Schweiz — Wissensvermittlung und Wissenserwerb nicht mehr
an ein bestimmtes Alter, sondern an die individuellen Fahigkeiten und Bediirfnisse kniipfen.
Genau diese Thematik wurde bereits vor hundert Jahren im Rahmen der amerikanischen
Friihleserforschung erstmals behandelt: die Frage des Zusammenhangs zwischen intellektu-
eller Begabung, friithem Lesenlernen und dessen langfristigen Wirkungen (TERMAN 1925;
DURKIN 1966). Solche Fragen wurden im deutschsprachigen Raum erst im Zuge der Etablie-
rung der Hochbegabungsforschung in den 1980er Jahren abgehandelt und hdufig mit Be-
hauptungen verbunden, hoch begabte Kinder hitten sich in der Regel ,,schon im frithen Alter
von etwa zwei Jahren selbst das Lesen beigebracht™ (CASEY/QUISENBERRY 1982, S. 8). Sol-
che Aussagen fussen auf schwacher empirischer Basis und eilen dem Stand gesicherter For-



schung voraus. Dies gilt insbesondere fiir die Frage, ob Kinder, die friih schon akademische
Féhigkeiten erworben haben, auch in spdteren Jahren spezifische und unterscheidbare Leis-
tungsmuster zeigen und welcher Zusammenhang zur intellektuellen Begabung besteht.

Hier setzt der hier vorgelegte Beitrag ein. Er konzentriert sich auf die Leistungsverldufe von
heute flinfzehnjahrigen Schweizer Jugendlichen, die im Jahre 1995 als FriihleserInnen und
FrithrechnerInnen in die Schule eingetreten waren und seitdem hinsichtlich ihrer Schullauf-
bahnen und ihrer sozialen Entwicklung untersucht werden (vgl. STAMM 2003). Um die The-
matik zu entfalten, erfolgt eine Argumentation in vier Schritten: Zunéchst wird der Stand der
Forschung zum vorschulischen Lesen- und Rechnenlernen in historischer und systematischer
Perspektive zusammengefasst. Auf dieser Basis werden sodann Konsequenzen gezogen und
die fiir diesen Aufsatz relevanten Forschungsfragen formuliert. Nach der Darstellung von
Stichprobe und Untersuchungsdesign erfolgt die Diskussion ausgewdhlter Ergebnisse zu vier
Schwerpunkten: zur Heterogenitéit der Lernstinde, zu den Zusammenhéngen zwischen vor-
schulischem Kompetenzerwerb und Intelligenz, zu den Leistungs- und Entwicklungsprofilen
der FriihleserInnen (FL), Frithrechnerlnnen (FR) und zu den Jugendlichen, welche sowohl
frith lesen als auch friith rechnen konnten (FLR) sowie zu den spezifischen Merkmalsprofilen
der einzelnen Kompetenzgruppen. Schliesslich wird die Relevanz dieser Analysen auf mogli-
che Begrenzungen der Studie hin diskutiert.

2. Der Forschungsstand zum Frihlesen und Frihrechnen

Eine Analyse der aktuellen deutschsprachigen Untersuchungen zum Friihlesen und zum Friih-
rechnen ergibt ein karges Bild, das allerdings etwas giinstiger ausféllt, wenn man den gesam-
ten europdischen und anglo-amerikanischen Raum in den Blick nimmt und auch die histori-
sche Perspektive einbezieht.

Frihlesen: Im deutschsprachigen Raum liegen nur wenige relevante und aktuelle Untersu-
chungen vor, so die Studie von NEUHAUS-SIEMON zur Qualitét der Leseleistung von Friihle-
sern bei Schulbeginn und in der weiteren Grundschulzeit (1991; 1993) oder die Untersuchung
der Lesebediirfnisse von Vorschulkindern (vgl. KoHTZ 1990). Wesentliche Beitrdge stammen
jedoch aus den experimentellen Langsschnittstudien der Friihleserforschung der 1960er und
1970er Jahre, welche die Wirkungen systematischer Leseprogramme auf die sozio-emotionale
und intellektuelle Entwicklung der Kinder tiberpriiften (vgl. beispielsweise BREM-GRASER
1969; SCHMALOHR 1969; SCHUTTLER-JANIKULLA 1969; RUDIGER 1970; NELLES-BACHLER
1972; KRUGER/DUMKE 1974) und aus querschnittlich angelegten Studien (vgl. NoTZ 1969;
SAUER 1969). Eine deutlich ldngere Tradition hat die US-amerikanische Friihleserforschung,
die bereits ab den zwanziger Jahren des letzten Jahrhunderts den optimalen Lesebeginn und
seinen Zusammenhang mit der Intelligenz (vgl. TERMAN/ODEN 1947), das Friihlesen begiins-
tigende Umweltfaktoren und Erziehungsvariablen (BRZEINSKI 1965) oder die Auswirkungen
vorschulischen Lesenlernens auf den Schulerfolg untersuchte (vgl. DURKIN 1966; KELLEY
1966). Im Ergebnis jedoch liefern sowohl die deutschen als auch die amerikanischen Untersu-
chungen unterschiedliche Ergebnisse, so dass die Bilanz insgesamt widerspriichlich bleibt.
Auch Theorien zum Friihlesen (vgl. BRIOTTI 1985) oder neuere Untersuchungen von JACKSON
und ihrer Forschergruppe zur kognitiven Entwicklung von Friihlesern (vgl. JACKSON 1992;
JACKSON/DONALDSON/MILLS 1993) liefern kaum weitere Kldrungen. Deshalb konnen we-
sentliche Fragen — wie etwa die nach der Friihleserquote (Anzahl Leserinnen und Leser pro
untersuchte Population), dem Zusammenhang von friihem Lesenlernen und Intelligenz bzw.
sozialer Herkunft nicht eindeutig beantwortet werden. Allerdings dominieren hinsichtlich der



Intelligenz solche Befunde, welche Friihleser als ,,in der Gruppe der Hochbegabten hiufig
vertreten[e]“ (ROEDELL/JACKSON/ROBINSON 1989, S. 41) Kinder kennzeichnen, jedoch bei
meist gleichzeitigem Verweis auf die relative Begabungsunabhingigkeit vorschulischer Le-
selernprozesse. Auch die Beantwortung der Frage nach der Schichtzugehdrigkeit 14sst auf-
grund des Vergleichs der Untersuchungen keine eindeutige Beziehung zwischen Friihlesen
und sozialem Milieu zu. International hat sich das Forschungsinteresse seit den 1990er Jahren
starker auf das phonologische Bewusstsein als Vorlduferfertigkeit und als Voraussetzung der
Leistungsentwicklung konzentriert (vgl. MARX 1992; RICHTER 1995; HOIEN u.a. 1995) wie
auch auf die interindividuelle Stabilitdt von Schulleistungen. Hierzu liegen aus den USA recht
aufwindige Langsschnittstudien vor (vgl. BUTLER u.a. 1985; BURNS u.a. 1991).

Frihrechnen: Im Gegensatz zur Frage des Friihlesens ist der Bereich des Frithrechnens selten
Gegenstand der Forschung (vgl. TRAMONTANA u.a. 1988). Die wenigen aussagekriftigen Stu-
dien behandeln vor allem Fragestellungen zum Potenzial von Vorschulkindern im mathemati-
schen Bereich. Dazu gehoren die Arbeiten von BRUSH (1979), BLEVINS u.a. (1981) oder PRiI-
CE (1989), spezifisch zum Zusammenhang von Vorwissen und sozio-kultureller Benach-
teiligung die Studien von CURRIE (1991), GROSS (1993) oder VAN DE RUUT/VAN LuUIT (1998).
Ahnliches gilt fiir den deutschen Sprachraum, wo die Forschungsaktivitéiten im Bereich des
Vorwissens in Mathematik in den letzten zwanzig Jahren vor allem seit den Studien von
SCHMIDT (1982) und von VAN DEN HEUVEL-PANHUIZEN/GRAVEMEUER (1991) zu den Vor-
kenntnissen von Schulanfingern durch zahlreiche Replikationsstudien intensiviert wurden
(vgl. SELTER 1995; GRASSMANN u.a. 1995; HENGARTNER/ROTHLISBERGER 1995). Ferner un-
tersuchte STERN (1990) den Zusammenhang zwischen frithem Rechnenlernen und Losungs-
vermdgen von Mathematikaufgaben in der 2./3. Klasse. Im Gegensatz zur Heterogenitit der
Friihlese-Befunde liegen fiir den mathematischen Bereich damit aussagekréftige Befunde vor,
welche belegen, dass Kinder ohne formale Unterweisung auf informellen Wegen Wissen er-
werben und einsetzen lernen kdnnen und die ,Fiktivitdt der Stunde null’ (SELTER 1995) Tat-
sache ist. Wahrend SCHIPPER (2002) jedoch zurecht darauf verweist — wie noch zu zeigen sein
wird — dass ,,die Schulneulinge nicht generell kompetenter geworden sind* (S. 120), verweist
SPECK-HAMDAN (2001) vor allem auf die enorme Spannweite zwischen ,,Kénnern und De-
biitanten* (S. 26).

Fruhlesen und Frihrechnen: Studien, die sowohl auf das Friihlesen als auch auf das Friih-
rechnen ausgerichtet sind, finden sich dusserst selten, im deutschen Sprachraum in HAU-
SER/SCHAARSCHMIDTs (1991) Projekt ,,Begabungen rechtzeitig erkennen sowie in der Dip-
lomarbeit von KRAUSS/HINDEMITH (1993) zum Zusammenhang von Hochbegabung und be-
reichsspezifischen Vorkenntnissen in Lesen und Mathematik. Die Ergebnisse beider Studien
deuten darauf hin, dass beim Vorliegen einer Kombination von frithen Lese- und Rechenfer-
tigkeiten die Wahrscheinlichkeit eines iiberdurchschnittlichen Intelligenzniveaus steigt. Von
spezifischem Interesse sind auch TIEDEMANN/FABERs (1992) Untersuchungen, weil sie den
Zusammenhang zwischen Rechenleistungen und Sprachkompetenzen von Vorschulkindern
und spéteren Lehrereinschétzungen vor dem Hintergrund hduslicher Unterstiitzung untersu-
chen. Aus dem US-amerikanischen Sprachraum liegt eine entsprechende Untersuchung von
BADIAN (1982) vor, wihrend die anfangs 2002 gestartete Early Childhood Longitudinal Study
(ECLS-K; vgl. WEST 2002) die bislang umfassendste Studie mittels einer reprisentativen
Stichprobe von 22 000 Kindern werden und die Kompetenzentwicklung in Sprache und Ma-



thematik vom Kindergarten bis zur 5. Klasse unter Einbezug des gesamten Umgebungskon-
textes untersuchen will.

3. Zusammenfassung und Fragestellungen

Die Forschungsiibersicht weist ein Biindel an interessanten Befunden vor, die allerdings auf-

grund ihres konfligierenden Aussagengehalts nur schwer zu Hauptaussagen verdichtet werden

konnen. Einfacher ist es hingegen, Bereiche und Fragestellungen zu formulieren, zu denen
keine Antworten vorliegen. Zunichst lassen die Befunde die Erkenntnis als gesichert erschei-
nen, dass mit der Existenz lese- und mathematikkompetenter Schulneulinge gerechnet werden
muss, und dass vorschulisch erworbene Lesekompetenzen mit ldngerfristigen Vorspriingen in-
tellektueller Fahigkeiten korrelieren. Kaum gesichert sind Befunde zur sozialen Herkunft, so
dass offen bleiben muss, inwiefern ein Zusammenhang zwischen vorschulischem Kompe-
tenzerwerb, anregungsreichem Milieu und weiteren Einflussgrossen besteht. Da zudem die

Erkenntnisse zum intellektuellen Potenzial der Friihleser widerspriichlich sind, die Untersu-

chungen im Falle eines kombinierten frithen Kenntniserwerbs im Lesen und im Rechnen al-

lerdings ein tiberdurchschnittliches Potenzial nahe legen, ist bislang ungeklirt, ob und in wel-
cher Hinsicht die Friihleser und die Frithrechnerinnen aufgrund ihrer Kompetenz und ihrer so-
zialen Herkunft als Sondergruppe bezeichnet werden miissen. Génzlich unbeantwortet sind

Fragen zur inter- und intraindividuellen Stabilitit der Entwicklungsverldufe inklusive mogli-

cher Abwirtsmobilitidten solch leistungsstarker Schulanfanger iiber die gesamte Schullauf-

bahn hinweg.

Vor dem Hintergrund der skizzierten Befundlage sollen im Folgenden solche Problemberei-

che aufgegriffen und anhand des vorliegenden Datenmaterials der Langsschnittstudie disku-

tiert werden. Konkret handelt es sich um folgende Fragen:

1. Wie gross ist die Friihleser- und Frithrechnerquote, und welches sind die Ursachen des
vorschulischen Erwerbs akademischer Fahigkeiten unter Beriicksichtigung der familiéren
Bildungsmilieus?

2. Welche Zusammenhinge zeigen sich zwischen friihem Lesen- und Rechnenlernen und in-
tellektueller Begabung?

3. Wie stabil sind die Vorspriinge der Sprach- und Mathematikkompetenzen, resp.: Zeigen
die FL, FR und FLR auch am Ende der obligatorischen Schulzeit noch stabil ein {iber-
durchschnittliches Leistungsmuster, das sie als Sondergruppe auszeichnet?

4. Lassen sich Profile der einzelnen Kompetenzgruppen formulieren?

4. Methode

4.1  Stichprobe und Definition

Die Léangsschnittstudie ist im Herbst 1995 mit 180 Klassen und 2667 Kindern in acht Schwei-
zer Kantonen und dem Fiirstentum Liechtenstein gestartet. Sechs Wochen nach Schuleintritt
wurden bei allen Schiilerinnen und Schiilern die Lernstdnde in Lesen und Mathematik iiber
ein standardisiertes Instrumentarium erhoben. Wer alle Aufgaben im Lesen respektive in Ma-
thematik fehlerfrei gelost hatte, wurde als FriihleserIn (FL) oder FriihrechnerIn (FR), wer bei-
de Bereiche fehlerfrei bearbeitet hatte als FriithleserIn und FrithrechnerIn (FLR) bezeichnet.
193 Kinder konnten schliesslich in die Untersuchungsgruppe aufgenommen werden. Jedem
dieser Kinder wurde ein Vergleichsgruppenkind gleichen Geschlechts gegeniibergestellt, das
tiber keine entsprechenden Vorkenntnisse verfiigte, jedoch die gleiche Klasse besuchte. Bis
heute haben fiinf Erhebungen stattgefunden: 1995 (Schulstart), 1996 (Mitte erste Klasse),
1998 (dritte Klasse), 2000 (fiinfte Klasse) und 2003 (achte Klasse).



Aktuell umfasst die Stichprobe noch 366 Probandinnen und Probanden, was eine Ausfall-
quote von 8 % ergibt. In der Untersuchungsgruppe (N = 185) sind noch 59 FL, 60 FR und 66
FLR vertreten, in der Vergleichsgruppe 181 Jugendliche. Obwohl die Stichprobe in Bezug auf
die Geschlechter ausgewogen zusammengesetzt ist (49 % Jungen, 51 % Maidchen), sind die
Jungen bei den Friihrechnern (63 %) und die Méadchen bei den Friihlesern (66 %) tiberrepra-
sentiert, im Gegensatz zur ausgeglichenen Zusammensetzung bei den FLR.

4.2  Untersuchungsdesign

Dem Projekt liegt ein Untersuchungsdesign zugrunde, das die Absicht verfolgt, eine systema-
tische Verkniipfung zwischen den beiden Indikatoren der akademischen Fahigkeitsentwick-
lung, der Person- und der Umweltmerkmale und der wechselseitigen Beeinflussungen zu er-
reichen. Abbildung 1 zeigt die Grobstruktur des Beziehungsmodells, das auf einer der Studie
zugrunde gelegten Annahme basiert, wonach die Manifestation herausragender Leistungen in
Deutsch und Mathematik (,Leistungsexzellenz’) auf einem giinstigen Zusammenspiel von in-
tellektuellen, personbezogenen (emotionalen, kreativen, motivationalen) Faktoren beruht und
durch variable Umwelteinfliisse ausgepragt wird. Begabungspotenziale treten dabei be-
reichsspezifisch in Erscheinung. Das Modell ist bislang noch nicht empirisch iiberpriift.

bisheriger zukunftiger

Entwicklungs Entwicklungs
-verlauf -verlauf

Abbildung 1: Modell zur Analyse des Begabungs-Leistungs-Zusammenhangs

4.3 Erhebungsinstrumente

Die Darstellung in Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber die Test- und Fragebogenverfahren,
die im Rahmen der Léngsschnittstudie bisher eingesetzt wurden. Die Gliederung folgt dabei
dem Begabungs-Leistungs-Zusammenhangsmodell in Abbildung 1. Anschliessend werden die
verwendeten Skalen erldutert. Trotz der teilweise geringen Anzahl an Items, die in eine Skala
eingegangen waren, sind die internen Konsistenzen mehrheitlich zufriedenstellend.



Tabelle 1: Einsatz des Instrumentariums

. I Erhebungszeitpunkte
Merkmalsbereich Kriterium 1995 11996 11998 | 2000 | 2003
Intelligenz X X X
Begabungsfaktoren Kreativitat "
Personlichkeitsprofil X X X X
soziale Integration X X X X
Persdnlichkeitsmerkmale | Schulzufriedenheit X X X
Attributionsstil X
fachspezifische Interessen X X X
Forderverhalten Lehrperson X X X X
Bildungserwartungen
. Eltern x x
Umweltvariablen —— —
familidre Situation
private Forderinvestitionen X X X X
Motiv zum Lesen-/Rechnenlernen X
Soziobkonomische Bildungsstatus der Eltern X X
Daten Geschwistersituation X X
Schulnoten X X X X
Leistungen Leistungssituierung X X X X
Lernausgangslagen X

Begabungsfaktoren: Zur Erfassung der intellektuellen Fahigkeiten und zur Kontrolle von In-
telligenzunterschieden wurde mit dem CFT 1 und dem CFT 20 (WEISS/OSTERLAND 1980;
WEISS 1987) ein kulturfaires Verfahren herangezogen (o = .65 resp. o = .86). Der CFT 20 be-
inhaltet auch die beiden schulnahen Ergidnzungstests mit Wortschatz- und Zahlenfolgen-
aufgaben, welche verbale und numerische Elemente des Faktors Verarbeitungskapazitit er-
fassbar machen. Die Kreativitdt wurde mit dem TSD-Z von URBAN/JELLEN (1994) gemessen
(o = .89), der neben Aspekten des divergenten Denkens auch qualitative kreativitétsrelevante
Komponenten beriicksichtigt, zeichnerischen Fahigkeiten jedoch keine besondere Rolle zu-
welist.

Personlichkeitsmerkmale: Die Personlichkeitsmerkmale wurden sowohl iiber Einschétzun-
gen der Lehrpersonen als auch iiber Selbsteinschdtzungen erhoben. Zur Erfassung des Per-
sonlichkeitsprofils wurden die Auspridgungen verschiedener Merkmale wie Leistungsmotiva-
tion, Selbstvertrauen, Belastbarkeit oder Priifungséngstlichkeit {iber die Lehrpersonen erfragt
(z. B. ,,Der Schiiler ist bestrebt, gute Leistungen zu erbringen®, 12 Items, a = .56). Die Skala
Soziale Integration (6 Items, o = .64) erfasst, wie stark sich die Schiilerinnen und Schiiler in-
tegriert filhlen. (z. B. ,,Ich denke, dass die anderen gerne mit mir in Arbeitsgruppen zusam-
menarbeiten®). Die Skala Schulzufriedenheit (5 Items, a = .60) bezeichnet das Ausmass der
personlichen Zufriedenheit mit Schule und Unterricht (z. B. ,,Nach den Ferien freue ich mich
jeweils auf die Schule, auch wenn die Ferien schon waren®). Die Skala Leistungsféhigkeit (6
Items, o = .77) erfasst die Einschédtzung der personlichen Leistungsféhigkeit in Bezug auf Ma-
thematik oder Deutsch (z. B. ,,Ich glaube, ich konnte in Mathematik mehr leisten wenn ich
wollte”). Die Skala Attributionsstil (12 Items, a = .71) erfragt, wie die Schiilerinnen und
Schiiler Erfolge und Misserfolge erkldren und begriinden (z. B. ,,Wenn ich in einer Mathema-
tikpriifung gut abschneide, liegt es daran, dass ich mich gut konzentriert habe*). Der Bereich
des fachspezifischen Interesses wurde mit einer adaptierten Form des Allgemeinen Interessen-



Struktur-Tests von BERGMANN/EDER (1999) erfasst und zwar beziiglich der Gegenstandsbe-
reiche Deutsch (6 Items, a = .80) und Mathematik (6 Items, a = .79).

Umweltvariablen: Das Forderverhalten der Lehrpersonen wurde mittels einer selbst entwi-
ckelten Skala fiir die Bereiche Deutsch und Mathematik erfasst (15 Items, a = .59) (z. B.
,Diese Schiilerin lasse ich den Stoff schneller durcharbeiten™). Die Skala Bildungserwartun-
gen der Eltern erfasst die Anspriiche und Vorstellungen der Eltern iiber die Bildungsverldufe
ihrer S6hne und Tochter (8 Items, a = .70) (z. B. ,,Unser Sohn soll als beruflichen Abschluss
mindestens [Berufslehre, Fachschule, Handelsschule, Meister-/Technikerausbildung, Fach-
hochschule, universitire Hochschule] erreichen™). Der Katalog Private Fordermassnahmen
erfasst die Auspridgungen privat initiierter Férderbemiihungen mittels einer Ratingskala. Die
Skala basiert auf einem Verfahren, das im Rahmen einer Schulleistungserhebung bereits an-
gewendet und an die vorliegende Fragestellung angepasst worden ist (15 Items, o = .63; vgl.
MOSER/KELLER/TRESCH, 2003). Die Items betreffen die gesamte Palette an Fordermassnah-
men {iber intellektuelle, sportliche, musische und kiinstlerisch-handwerkliche Mdglichkeiten.
Aus den Verfahren von BAUER (1972) wurde die Kategorisierung der Schul- und Bildungsab-
schliisse fiir den Bildungsstatus der Eltern iibernommen, allerdings schliesslich zu lediglich
drei Kategorien verdichtet. Fiir Mutter und Vater wurde der hochste erreichte schulische und
berufliche Abschluss jeweils getrennt kategorisiert. Aufgrund der hohen Korrelationen der
Werte (r = .61) wurde ein gemeinsamer Kennwert gebildet.

Leistungen: Die Schulnoten wurden iiber die Lehrpersonen erhoben, indem von allen Fachern
jeweils nach der letzten Zeugnisnote gefragt wurde, die auf einer vierstufigen Ratingskala
einzutragen war. Um Missverstindnisse zu vermeiden, wurden die Noten umgepolt. Sie sind
im Sinne ansteigender Leistungswerte zu lesen. Ebenso wurde die aktuelle Leistungspositio-
nierung des Schiilers/der Schiilerin in Deutsch/Mathematik sowie insgesamt erfragt (Klassen-
spitze; vorderes Leistungsdrittel, Mittelfeld, hinteres Leistungsdrittel). Schliesslich wurden
auch die Motive der Kinder erfasst, die zum vorschulischen Lesen- und Rechnenlernen ge-
fiihrt hatten. Dazu wurden sowohl die Kinder selbst als auch die Lehrpersonen befragt. Als
Antwortformate standen Eigeninitiative, Imitation und Instruktion zur Verfiigung.

5.  Ergebnisse

5.1 Gruppenunterschiede

Den theoretisch interessanten interindividuellen Zusammenhangs- und intraindividuellen
Veridnderungsanalysen vorgeschaltet wird zundchst untersucht, inwiefern sich die erwarteten
Unterschiede zwischen Untersuchungs- und Vergleichsgruppe wie auch zwischen FL, FR und
FLR in den Variablen abbilden. Es ergeben sich die in Tabelle 2 dargestellten Werte und Dif-
ferenzen.



Tabelle 2: Gruppenunterschiede (°: max. = 1, min. = 4; °°: max. 1; min.3)

Merkmalsbereich Kriterium UG VG | t-Test FL FR FLR |t-Test
Intelligenz (CFT-20 Skala 2) | 120.2 | 109.1 * 115.24 | 116.23 | 124.23
Begabungsfaktoren —
Kreativitat (TSD-Z) 66.7 | 65.3 n.s. 70.2 65.4 67.2
Personlichkeitsprofil® 256 | 2.83 * 2.71 2.62 2.50
o _ soziale Integration® 240 | 2.38 n.s. 2.46 2.44 2.38 n.s.
E]‘er(?;‘;fehke'ts' Schulzufriedenheit® 245 | 265 | ns. 263 | 258 | 251
Attributionsstil® 231 | 244 n.s. 2.52 2.48 231
fachspezifische Interessen® 2.89 | 3.02 n.s. 2.92 2.80 2.76 n.s.
Forderverhalten Lehrperson® | 3.02 | 3.10 n.s. 3.09 3.01 2.82
Umweltvariablen Bildungserwartungen Eltern® | 2.35 | 2.78 * 2.34 2.20 241
private Forderinvestitionen® 225 | 2.74 * 2.44 2.29 2.03
Leistungssituierung® 2.34 | 2.66 * 2.32 2.50 2.47 n.s.
Leistungen Deutsch® 2.13 | 2.40 * 1.99 2.20 2.08 n.s.
Mathematik® 221 | 248 * 2.19 2.07 2.09 n.s.
ts:rflobkonomlsche Da- Bildungsstatus der Eltern°® 203 | 1.84 ** 2.01 1.99 2.23

* p<.05; ** p<.01; n.s. = nicht signifikant

Die Tabelle zeigt die Mittelwerte der Schiilergruppen in den Begabungsfaktoren, den Person-
lichkeits-, Umwelt- und Leistungsmerkmalen sowie hinsichtlich des Bildungsstatus der El-
tern. In den Spalten sind von links nach rechts zuerst die Untersuchungs- und Vergleichs-
gruppe, dann die FL-, FR- und FLR- die Gruppen aufgefiihrt. Die Analyse zeigt, dass sich die
Untersuchungs- von der Vergleichsgruppe nach acht Schuljahren noch in acht Bereichen sig-
nifikant unterscheidet: in den intellektuellen Fihigkeiten, im Personlichkeitsprofil, im Bil-
dungsstatus, den Bildungserwartungen und den privaten Investitionen der Eltern sowie in al-
len Leistungsvariablen. Keine Unterschiede ergeben sich hinsichtlich der Kreativitét, aller
nicht das Personlichkeitsprofil betreffenden Personlichkeitsmerkmale, der Integration und der
Interessen, aber auch hinsichtlich des Forderverhaltens der Lehrpersonen. Innerhalb der Un-
tersuchungsgruppe lassen sich in neun Variablen Unterschiede feststellen, die zugunsten der
FLR-Gruppe ausfallen, mit Ausnahme der Kreativitit, wo die FL die hochsten Werte erzielen.
Damit kann bereits hier festgehalten werden, dass sich die FLR-Gruppe auch nach acht Schul-
jahren noch als Sondergruppe présentiert, allerdings nicht hinsichtlich der Schulleistungen,
sondern in den kognitiven Fihigkeiten, in einigen schulrelevanten Personlichkeitsfaktoren
sowie in der familidren Erwartungs- und Unterstiitzungshaltung, aber auch dadurch, dass sie
von den Lehrpersonen stirker gefordert werden als FL und FR. Die FR erzielen in Ma-
thematik, die FL in Deutsch die besten Noten, wobei diese Werte nur zufillig sind.

5.2  Lernstande, Frihleserquoten, Motive und Herkunft

Lernstande und Frihleserquoten

Abbildung 2 und 3 visualisieren die erreichten Lernstinde sechs Wochen nach Schuleintritt.
Mit Blick auf die Lesefdhigkeiten wird ersichtlich, dass 29 % der Schulneulinge bereits alle
Buchstaben, 24 % beliebige Silben und 21 % Worter vollstindig und ohne Fehler lesen konn-
ten, dies in Bezug auf das Lesen von Sitzen allerdings nur fiir 11 % und fiir das richtige Erle-
sen einer Geschichte nur fiir 9 % zutraf. Ein hoher Anteil von Kindern verfiigte wenigstens
tiber Teilkompetenzen — in Bezug auf Buchstaben und Silben betrug er 64 % resp. 52 %, hin-
sichtlich des Lesens von Wortern 25 %. Das bedeutet, dass nur 7 % der Kinder noch keinerlei
Vorkenntnisse der Lesekultur erworben hatten. Zwischen eigentlichen Kénnern (9 %) und rei-




nen Debiitanten (7 %) erstreckt sich also ein breites Feld abgestufter Vorkenntnisse, so dass
NEUHAUS-SIEMONs Bemerkung, dass ,,die Friihleser keine homogene Gruppe bilden* (1993,
S. 147) nur unterstrichen werden kann.

Satze 11 10

. W vollstandig
teilweise
i M nicht
T T T T T 1
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abbildung 2: Lernstande im Lesen sechs Wochen nach Schuleintritt im Herbst 1995

Gleiches gilt im Wesentlichen fiir die Lernstdnde in Mathematik, wo allerdings ausgeprégtere
Vorkenntnisse als im Lesen vorliegen. Abbildung 3 zeigt, dass zwischen 78 % und 94 % der
ErstkldsslerInnen die abgefragten Operationen im Zehnerraum — ausgenommen das Ergénzen
von Mengen — bereits beherrschten und ein weiteres Viertel bereits im Zwanzigerraum sattel-
fest war. Obwohl damit das durchschnittliche Niveau héher war als im sprachlichen Bereich,
gilt auch hier, dass ein ansehnlicher Teil — zwischen 4 % bis 15 % — im Zehnerraum noch gar
keine Kenntnisse mitbrachte. Wesentlichstes Ergebnis dieser Lernstandserhebung ist somit
die Tatsache, dass zwar der Durchschnitt der untersuchten Kinder sechs Wochen nach Schul-
eintritt bereits {iber einige Kompetenzen verfligte, ein relativ grosser Anteil jedoch entweder
mit gar keinen oder dann mit weit iberdurchschnittlichen Kenntnissen zur Schule kam. Damit
bilden diese Befunde die bereits angesprochene Forschungslage ab.
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Abbildung 3: Lernstande in Mathematik sechs Wochen nach Schuleintritt im Herbst 1995

Von den 2667 Kindern 16sten 102 alle Leseaufgaben und 93 alle Mathematikaufgaben fehler-
frei. Dazu kamen 71 Kinder, fiir die dies sowohl im Lesen als auch in der Mathematik zutraf.
Damit ergaben sich eine Frithleserquote von 3.8 %, eine Frithrechnerquote von 3.5 % und ei-
ne Quote fiir Frithlesen und Frithrechnen von 2.7 %. Der Leistungsvorsprung dieser Kinder
betrug, in Bezug auf die Niveaus der Schweizer Lehrplidne, mindestens ein Schuljahr.

Motive des Kompetenzerwerbs

Wie sind nun diese Kinder zu Friihlesern und Frithrechnern geworden? Stehen eher die Bil-
dungsinteressen der Eltern dahinter oder die Eigendynamik der Kinder? Diese Frage ist inso-
fern von Interesse, als die Hochbegabungsforschung das frithe und selbstinszenierte Lesen als
besonderes Merkmal liberdurchschnittlicher Begabung postuliert. Der Tabelle 3 ist zundchst
zu entnehmen, dass insgesamt 56.1 % aus Eigeninitiative, 27.0 % durch Imitation von Ge-
schwistern oder Nachbarskindern und 17.1 % durch Instruktion der Eltern lesen und/oder
rechnen gelernt hatten. Die Motivation fiir den Kenntniserwerb ging somit etwa bei 83 % von
den Kindern selbst aus. Ein Vergleich zwischen den Kompetenzgruppen zeigt allerdings, dass
relativ grosse Unterschiede bestehen, so hinsichtlich der Elterninitiative, wo die Frithrechner
im Gegensatz zur FLR-Gruppe mehr als doppelt so oft von den Eltern instruiert worden sind
(p<0.05) oder auch beziiglich der Eigeninitiative, wo die FLR die beiden anderen Kompe-
tenzgruppen iiberfliigelten (p<<0.01). Trotzdem ist im Ergebnis festzuhalten, dass die elterliche
Anleitung zum Lesen- oder Rechnenlernen lediglich eine vergleichsweise unbedeutende Rolle
spielte und somit ein nur kleiner Teil von Kindern vor Schuleintritt besonders gefordert wor-
den war. Im Wesentlichen replizieren auch diese Erkenntnisse die Friihleser-Befunde von
NEUHAUS-SIEMON (1991; 1993) sowie von DURKIN (1966).
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Tabelle 2: Motive fir den Kompetenzerwerb

Merkmalsbereich Kriterium UG VG |t-Test FL FR FLR |[t-Test
Intelligenz (CFT-20 Skala 2) | 120.2 | 109.1 *x 115.24 | 116.23 | 124.23
Begabungsfaktoren —
Kreativitat (TSD-Z) 66.7 | 65.3 n.s. 70.2 65.4 67.2
Personlichkeitsprofil® 256 | 2.83 * 271 2.62 2.50
o ) soziale Integration® 240 | 2.38 n.s. 2.46 2.44 2.38 n.s.
rizrlzon“cr'ke"s'merk' Schulzufriedenheit® 245 | 265 | ns. 263 | 258 | 251
Attributionsstil° 231 | 244 n.s. 252 2.48 231
fachspezifische Interessen® 2.89 | 3.02 n.s. 2.92 2.80 2.76 n.s.
Forderverhalten Lehrperson® | 3.02 | 3.10 n.s. 3.09 3.01 2.82
Umweltvariablen Bildungserwartungen Eltern® | 2.35 | 2.78 o 2.34 2.20 241
private Férderinvestitionen® 225 | 2.74 * 2.44 2.29 2.03
Leistungssituierung® 2.34 | 2.66 *k 2.32 2.50 2.47 n.s.
Leistungen Deutsch® 2.13 | 2.40 * 1.99 2.20 2.08 n.s.
Mathematik® 2.21 2.48 * 2.19 2.07 2.09 n.s.
f:fockonomiscr‘e Da- | ilqungsstatus der Eltern®> | 2.03 | 1.84 | * 201 | 199 | 2.23

* p<.05; ** p<.01; n.s. = nicht signifikant

Soziale Herkunft

Wenn sich somit die Bildungsinteressen der Eltern bei Schulstart nur marginal als instruktive
Einfiihrung in die Kulturtechniken dusserten, dann ist von Interesse, wie sich dieses Ergebnis
in der sozialen Herkunft der Probanden abbildet. Wie bereits ausgefiihrt hatte die Friihleser-
forschung der siebziger Jahre in dieser Hinsicht widerspriichliche Ergebnisse zu Tage gefor-
dert, so eine Uberreprisentanz von Ober- und Mittelschichtkindern bei NoTZ (1969) und RU-
DIGER (1970), ebenfalls eine breite Vertretung der Arbeiterschicht hingegen bei SAUER
(1969). Tabelle 4 zeigt den bildungsrelevanten Sozialstatus der Eltern, differenziert nach de-
ren aktuell ausgeilibten Berufen. Demnach stammen 48.6 % aus kaufménnisch-gewerblichem
Milieu, 24.9 % aus dem Arbeiter- und 26.5 % aus akademischem Milieu. Sowohl Arbeiter-
als auch akademisches Milieu sind in Vergleich zur Verteilung der gesamten Erwerbsbevol-
kerung leicht {libervertreten (akademisches Milieu: 22.2 %; kaufménnisch-gewerbliches Mi-
lieu, 47.7 %, Arbeitermilieu 30.1 %, vgl. BUNDESAMT FUR STATISTIK 2003, S. 9). Obwohl
damit deutlich wird, dass Schulneulinge mit Kompetenzvorspriingen aus allen sozialen
Schichten stammen, zeigt sich in der Differenzierung nach Kompetenzgruppen, dass ein Ar-
beitermilieu als soziale Herkunft vergleichsweise am hiufigsten bei FR vorkommt, ein kauf-
mannisch-gewerbliches Milieu bei FL und ein akademisches Milieu bei FLR. Die FLR unter-
scheiden sich in dieser Hinsicht signifikant von den beiden anderen Subgruppen (p<0.05). Die
Befunde von NEUHAUS-SIEMON (1991; 1993) oder von RUDIGER (1970) sind somit zu besta-
tigen, jedoch nur in Bezug auf die FLR.

Tabelle 3: Soziale Herkunft der FL, FR und FLR

Motive FL (N=59) FR (N=60) (NF:L I26) I?sg:eigg;t t-Test
abs. % abs. % abs % abs. %
Eigenmotivation 37 51.8 28 36.7 40 60.8 105 |55.9 *x
Imitation 12 30.2 16 37.2 18 27.1 46 27.0 n.s.
Instruktion 10 18.0 16 26.1 8 12.1 34 17.1 *

* p<.05; ** p<.01; n.s. = nicht signifikant




12

5.3  Zusammenhange zwischen vorschulischem Kompetenzerwerb und Intelligenz
Sowohl die widerspriichlichen Forschungsbefunde zur pradiktiven Bedeutung des Friihlesens
fiir tiberragende Intelligenz wie auch die bisherigen Ausfithrungen provozieren zwei Fragen:
(1) Sind Schulneulinge mit deutlichen Kenntnisvorspriingen besonders begabt, sodass man
beim Friithlesen oder beim Frithrechnen von einem Indikator fiir Hochbegabung sprechen
konnte? (2) Inwiefern hingt eigenmotiviertes Lesen- und Rechnenlernen mit iiberdurch-
schnittlichen intellektuellen Fahigkeiten zusammen? Mit Blick auf die bereits referierten Be-
funde der Friihleserforschung wurden diese Fragen an den drei Subgruppen repliziert. Die In-
telligenzleistungen wurden mit dem sprachfreien Grundintelligenztest CFT 1
(WEISS/OSTERLAND 1980) und dem CFT 20 (WEISS 1987), der auch einen Wortschatztest und
einen Zahlenfolgentest umfasst, iiberpriift.

Als erstes wurde anhand der vorliegenden Daten aus drei Messzeitpunkten (erste Klasse:
CFT-1, dritte Klasse: CFT 20 Skala 2, fiinfte Klasse: Wortschatz- und Zahlenfolgentest) ii-
berpriift, inwiefern sich die in der Literatur berichtete zunehmende Stabilitét interindividueller
Unterschiede im Verlaufe der Schulzeit bestétigen lasst (WEINERT/STEFANEK 1997). Dabei
ergaben sich sowohl fiir die verbale als auch fiir die nicht-sprachliche Intelligenz eine zu-
nehmende Stabilisierung der individuellen Unterschiede, die durchschnittlich von r = .52 auf'r
= .71 stiegen. Diese Stabilisierung gilt sowohl fiir die Untersuchungs- als auch fiir die Ver-
gleichsgruppe.

60

bis 99
m 100 bis 119
m 120 bis 139
O ab 140

Prozentwerte

FL (N = 59) FR (N= 60) FLR (N = 66)

Abbildung 4: Haufigkeitsverteilung der CFT 20-Werte (Messung flinfte Klasse)

In Abbildung 4 sind die CFT 20-Werte eingetragen. Der Mittelwert der CFT Skala betrigt
100, die Standardabweichung 15. Der CFT 20 weist eine recht gute obere Streuung von 151-
154 Punkten auf. Eine erste Betrachtung macht augenfillig, dass eine grosse Streuung in den
Intelligenzleistungen festzustellen ist und dies bei allen drei Gruppen, so dass bereits hier klar
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wird, dass vorschulisches Lesen- und Rechnenlernen keine liberdurchschnittlichen Fahigkei-
ten erfordert. Die Werte liegen zwischen 89 und 145 Punkten, wobei der hochste erzielte Wert
von 149 von einem Probanden der Vergleichsgruppe stammt. Die Mehrzahl der Werte liegt
im Durchschnittsbereich zwischen 100 und 119 Punkten und im iiberdurchschnittlichen Be-
reich zwischen 120 und 139 Punkten. Gemessen an der Normalverteilung der schulischen In-
telligenz, in der 15 % der Gesamtpopulation einen IQ von 120 und mehr Punkten besitzen,
konnen diese IQ-Werte demnach als hoch bezeichnet werden. Dies gilt fiir alle drei Gruppen:
39 % der FL, 41 % der FR und 54 % der FLR weisen iiberdurchschnittliche kognitive Fahig-
keiten auf. Offensichtlich wird auch, dass die FLR die iiberragende Gruppe darstellen, was
auch im Mittelwert zum Ausdruck kommt. Mit 124.23 Punkten (s = 11.2) iiberragt er den Mit-
telwert der FL (115.24; s = 12.12) und den Mittelwert der FR (116.23; s = 11.45). Die FLR
unterscheiden sich von den anderen beiden Gruppen signifikant (p<0.05).
Im Wortschatztest zeigt sich diese Uberlegenheit deutlich. Er stellt den Entwicklungsstand
verbaler Fahigkeiten fest und misst den Grundwortschatz und seine umgangssprachlichen An-
teile, liefert jedoch auch Hinweise auf die Allgemeinbildung und die verbale Verarbei-
tungskapazitit. Die Ergebnisdarstellung in Abbildung 5 beschridnkt sich auf Unterschiede in
(Intrasubgruppenunterschiede) und zwischen den Gruppen (Intersubgruppenunterschiede).
Zur Veranschaulichung werden die Boxplots der drei Subgruppen einander gegeniibergestellt.
Bei den Boxplots befinden sich die mittleren 50 % der Félle einer Gruppe innerhalb der Box,
die oberen und unteren 25 % der Fille werden durch Endstriche markiert. Der schwarze Bal-
ken in der Box repréisentiert den Median, der die Subgruppe in zwei Hilften teilt. Extrem-
werte werden durch Kreise gekennzeichnet. Wie die erreichten Werte innerhalb der Subgrup-
pen variieren, ist an den unterschiedlichen Breiten der Boxen und den Abstédnden der oberen
und unteren Endstriche gut erkennbar. Die Spannweiten variieren bei einer zu erreichenden
Hochstpunktzahl von 76 zwischen 34 (FL), 24 (FR) und 14 (FLR). Insgesamt weisen die FLR
die niedrigste Streuung auf und erzielten auch die besten Resultate (Lage des Medians).

90

80 1
70 1
60 1

50 4 -

40 +

30 4 8

Wortschatztest

20

FL FR FLR
Gruppenzugehorigkeit

Abbildung 5: Ergebnisse des Wortschatztests
(Inter- und Intrasubgruppenstreuung; FL: N=59, FR: N=60, FLR: N=66)
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Abbildung 6: Ergebnisse des Zahlenfolgentests (Inter- und Intrasubgrup-
penstreuung; FL: N=59, FR: N=60, FLR: N=66)

Der Zahlenfolgentest, welcher die numerische Verarbeitungskapazitit misst, fallt leicht
schlechter aus. Die Unterschiede innerhalb und zwischen den Subgruppen veranschaulichen
wiederum die drei Boxplots in Abbildung 6. Die Spannweiten variieren bei einer zu errei-
chenden Hochstpunktzahl von 80 zwischen 34 (FL), 30 (FR) und 21 (FLR)Die mittleren 50 %
liegen bei den FL und FR &hnlich weit auseinander, bei den FLR ist die Varianz deutlich klei-
ner. Die FL haben den Test am unterschiedlichsten bearbeitet. An der Schiefe der Verteilung
bei den FR wird ersichtlich, dass sie insgesamt die besten Ergebnisse resp. dass wenige FR im
Zahlenfolgentest schlechte Ergebnisse erzielten (Lage des Medians).

Im Ergebnis ldsst sich somit die Identifikation als FLR, FL oder FR bei Schuleintritt 1995
nach fiinf Schuljahren durch den Einfluss auf die Leistung im CFT 20 im Wortschatztest und
etwas weniger ausgeprigt durch die Leistung im Zahlenfolgentest verifizieren. Im CFT 20
iiberragen die FLR die beiden anderen Subgruppen deutlich (p<0.01), wéhrend diese beiden
Gruppen sich nicht signifikant voneinander unterscheiden. Im Wortschatztest sind die FLR
nur den FR {iberlegen (p<0.05), nicht jedoch den FL, die ihrerseits die FR im Wortschatztest
iiberragen (p<0.05). Schliesslich sind die FR im Zahlenfolgentest sowohl den FL als auch den
FLR {iberlegen, wobei sich nur im ersten Fall eine signifikante Differenz ergibt (p<0.05).

Eine Antwort auf die Frage, inwiefern eigenmotiviertes Lesen- und Rechnenlernen mit iiber-
durchschnittlichen intellektuellen Féhigkeiten zusammenhingt, liefert Abbildung 7. Die Er-
gebnisse machen ersichtlich, dass die Eigeninitiative bei allen Subgruppen in den Segmenten
bis zu 99 Punkten und ab 120 Punkten {iberwiegt. Wahrend dies fiir die FLR in grosser Ein-
deutigkeit zutrifft (p<0.01), fallen sind die Unterschiede bei den FL und FR nur zufillig. So-
mit kann mit einiger Sicherheit angenommen werden, dass deutliche, in Eigeninitiative er-
worbene Kenntnisvorspriinge im Lesen und im Rechnen, mit grosser Wahrscheinlichkeit ei-
nen Indikator fiir iberdurchschnittliche intellektuelle Fahigkeiten bilden. Damit kénnen die
Befunde von HAUSER/SCHAARSCHMIDT 1991, vgl. auch HARTEL/SCHAARSCHMIDT 2002) bes-
tétigt werden.
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Abbildung 7: Motive und Intelligenz

5.4  Entwicklung der Leistungsmuster

Was die Bedeutung vorschulischen Kompetenzerwerbs als Indikator fiir iiberragende kogni-
tive Fahigkeiten anbelangt, so stellen sich im Hinblick auf das Ende der obligatorischen
Schulzeit folgende Fragen: Weisen Kinder, welche bei Schuleintritt bereits fortgeschrittene
akademische Fihigkeiten gezeigt hatten, auch am Ende der Schulzeit noch spezifische und
unterscheidbare Leistungsmuster auf? Lassen sich hinsichtlich des schulischen Leistungsvor-
sprungs stabile Gruppen einerseits und von Riickstufung gekennzeichnete Gruppen anderer-
seits eruieren? Ein Vergleich der in Tabelle 5 aufgefiihrten durchschnittlichen Leistungsbeur-
teilungen in Deutsch und Mathematik gibt einen ersten Hinweis auf den Verlauf. Zuerst ein-
mal wird die Kontinuitét der deutlich besseren Leistungsbeurteilung der FL in Deutsch und
der FR in Mathematik augenfillig. Die FLR hingegen erzielten zwar konstant sehr gute No-
ten, wurden aber von den FL in Deutsch seit dem Jahr 2000 und den FR seit 1996 in Mathe-
matik iiberfliigelt. Insgesamt ist jedoch die seit der ersten Klasse bestehende Dominanz der
FR in Mathematik und der FL in Deutsch auch am Ende der achten Klasse noch Tatsache
geblieben.

Tabelle 5: Fachleistung Deutsch: Mittelwerte, Standardabweichungen und Signifikanzen
(max.=1, min.=4)

Fachleistung Deutsch MW FL S MW FR S MWFLR S t-Test
erste Klasse (1996) 1.62 .56 1.91 71 1.71 .60 *x
dritte Klasse (1998) 1.81 g7 | 2.01 72 1.82 .83 *
finfte Klasse (2000) 1.83 67 | 211 .78 1.95 .81 *
achte Klasse (2003) 1.99 g7 | 219 .92 | 2.08 .79 n.s.

* p<.05; ** p<.01; n.s. =nicht signifikant
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Tabelle 6: Fachleistung Mathematik: Mittelwerte, Standardabweichungen und Signifikanzen
(max.=1, min.=4)

Fachleistung Mathematik MW FL S MW FR S MWFLR S t-Test
erste Klasse (1996) 1.91 .62 1.63 .59 1.72 72 *x
dritte Klasse (1998) 2.02 .81 1.74 .80 191 .63 *x
funfte Klasse (2000) 2.23 .82 2.03 .89 2.30 74 *
achte Klasse (2003) 2.19 .80 2.07 .84 2.09 .92 n.s.

* p<.05; ** p<.01; n.s. = nicht signifikant

Eine derart allgemeine Interpretation, welche eine durchgehende Leistungsstabilitidt der Kom-
petenzgruppen postuliert, verdeckt allerdings die Existenz von Teilgruppen mit abfallenden
Leistungsverldufen. Dass es nicht fiir alle Individuen einen gleich bleibenden, linearen Ver-
lauf, sondern eine erhebliche Variabilitdt in der Leistungsentwicklung geben muss, ist allein
schon den Lehrereinschéitzungen zu entnehmen. Verfolgt man ihre Beurteilungen im Léngs-
schnitt von der ersten bis zur achten Klasse, dann haben 32 % der FL, 30 % der FR und 16 %
der FLR ihren Vorsprung als Klassenbeste oder als Angehorige des vorderen Leistungsdrittels
deutlich verloren. Deshalb soll die Frage nach der Stabilitdt der Leistungsiiberlegenheit mit
einer Clusteranalyse beantwortet werden. Thre Logik liegt darin, eine Menge vorgegebener
Objekte innerhalb eines Eigenschaftsraumes derart in Gruppen (Cluster) aufzuteilen, dass die
Objekte innerhalb jeder Gruppe einander moglichst dhnlich sind, die Gruppen aber voneinan-
der moglichst klar unterschieden technisch gesprochen: Jedes Cluster soll jeweils einen ma-
ximal hohen Binnenzusammenhang und einen mdglichst geringen Zusammenhang mit ande-
ren Clustern aufweisen. Anhand der Ward-Methode wurden zunichst fiir die in den Clustern
enthaltenen Variablen die Mittelwerte, darauf folgend die quadrierten euklidischen Distanzen
der einzelnen Fille jedes Clusters zum Clustermittelwert berechnet und aufsummiert. An-
schliessend wurden diejenigen Cluster zusammengefiihrt, die durch die Vereinigung den ge-
ringst moglichen Zuwachs der Gesamtsumme der Distanzen aufwiesen. Die iiblichen Krite-
rien fiir die Wahl einer bestimmten Clusterlosung legten vorerst eine 3-Clusterlosung als op-
timal nahe. Die Profile der drei Cluster sind in Abbildung 8 dargestellt.

Die Abbildung zeigt, dass die drei Schiilergruppen alle mit genau gleichen Leistungsprofilen
(,Alleskonner’) gestartet sind, d.h. deutlichen Wissensvorspriingen in Lesen, Mathematik o-
der Lesen und Mathematik. Danach manifestiert sich allerdings eine recht auffdllige Sche-
rentendenz: Wihrend eine Gruppe stabil blieb und ihre Position bis zum Ende des achten
Schuljahres halten konnte, zeichnet sich eine zweite Gruppe durch einen relativ raschen Ab-
fall der Leistungen bereits im Verlaufe der ersten Klasse aus. Eine dritte Gruppe erbrachte
vorerst noch gute Leistungen, die sich dann ab der dritten Klasse kontinuierlich verschlech-
terten. Lost man sich aus explorativen Griinden von der 3-Cluster-Losung, zeigt sich bei der
4-Cluster-Losung eine Teilung der konstant Leistungsstarken in eine Spitzengruppe und in ei-
ne Gruppe mit guten Leistungen. Bei der 5-Cluster-Losung differenziert sich die mittlere
Gruppe in eine deutlich absteigende Gruppe und in eine Gruppe, deren Leistungen weniger
abfallen und sich auf einem immer noch iiberdurchschnittlichen Niveau stabilisieren. Insge-
samt sind die FLR sowohl in der stabilen als auch in der deutlich absteigenden Gruppe iiber-
vertreten.
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Abbildung 8: Leistungsverlaufe: Ergebnisse verschiedener Clusterlésungen

Gesamthaft besehen bleiben die Schulleistungen fiir verschiedene Teilgruppen iiber die ge-
samte Schulzeit hinweg konstant. Es lassen sich aber auch Teilgruppen mit ungiinstigen Ent-
wicklungsverldufen nachzeichnen, so dass es auf die Frage nach der ,Langzeitwirkung’ des
frithen Lesen- und Rechnenlernens keine einheitliche Antwort gibt. Allerdings kristallisieren
sich bereits an dieser Stelle drei wesentliche Befunde heraus: Erstens spielen die FLR insge-
samt eine besondere Rolle, sowohl bei den leistungsstarken als auch bei den Schiilerinnen und
Schiilern mit deutlicher Abwirtsmobilitit. Zweitens hat eine Gruppe den Vorsprung bereits
im Verlauf der ersten Klasse massiv verloren und ihn nicht wieder wettmachen kénnen. Und
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drittens wird offensichtlich, dass sich zwar die Leistungspositionen relativ frith schon stabili-
siert haben und ein Grossteil der FL, FR und FLR, welche sich in den ersten drei Schuljahren
im oberen Leistungsdrittel oder als Klassenbeste haben situieren kdnnen, diese Position auch
nach acht Schuljahren noch inne hatten, doch ist diese Aussage gerade fiir eine Gruppe nicht
giiltig. Darauf wird spiter eingegangen.

Welche Rolle spielen nun die Motive, die zum vorschulischen Erwerb akademischer Fahig-
keiten gefiihrt haben, in Bezug auf den langerfristigen Schulerfolg? Ein eindeutiger und kon-
sistenter Zusammenhang besteht insofern, als in der Gruppe der konstant Leistungsstarken
(Abbildung 8) der Anteil an Eigeninitiative 66 % betrdgt, wihrend die Instruktion in den
Gruppen mit deutlich abfallenden Leistungen tiberwiegt (58 %). Somit sind deutlich mehr FL,
FR und FLR schulerfolgreich geblieben, welche durch Eigeninitiative lesen und/oder rechnen
gelernt hatten (p<0.05), wobei die Stirke des Zusammenhangs (Cramer’s V = .541) recht be-
deutsam ist. Umgekehrt haben von den Eltern instruierte Probandinnen und Probanden iiber-
durchschnittlich hédufig ihren Leistungsvorsprung verloren (p<0.01, Cramer’s V= .578). Hin-
gegen besteht kein eindeutiger Zusammenhang zwischen Imitationslernen und Schulerfolg,
wobei auch die Stirke des Zusammenhangs gering ausfillt (Cramer’s V = .099). Der nach-
haltige Schulerfolg ldsst sich somit fiirs erste mit den beiden Variablen Vorkenntnisse und Ei-
geninitiative erkldren. Wer sich vor Schuleintritt autodidaktisch Kenntnisse in Lesen und/oder
Rechnen angeeignet hat, die sich bei Schuleintritt als deutliche Kompetenzvorspriinge mani-
festieren, gehort iberzufillig hdufig auch am Ende der obligatorischen Schulzeit noch zu den
besonders schulerfolgreichen Schiilerinnen und Schiilern. Diese Aussage gilt allerdings fiir
eine bemerkenswerte Gruppe nicht: auch 13 % der eigenmotivierten FL, FR oder FLR, ver-
zeichneten ab der dritten Klasse auffallende Leistungsabfille. Sie bilden das in Abbildung 8
beschriebene zweite Cluster der 3-Clusterldsung.

5.5  Clusterprofile

Nachdem nun die drei ersten Fragen dieses Beitrages beantwortet sind, bleibt noch die Frage,
inwiefern sich spezifische Merkmalsprofile der einzelnen Kompetenzgruppen formulieren
lassen. Dazu wurde die in Kapitel 5.4 beschriebene Clusteranalyse ausgebaut, indem folgende
Merkmale einbezogen wurden, die aufgrund der Skalenkorrelationen und der Befunde beson-
ders relevant erschienen: (1) Lerntempo, (2) Leistungsfiahigkeit, (3) Leistungsmotivation, (4)
Selbstvertrauen, (5) psychische Belastbarkeit, (6) Aktivitdit im Unterricht, (7) sprachliche
Ausdrucksfidhigkeit, (8) Interesse fiir schulische Inhalte, (9) private Fordermassnahmen, (10)
soziale Integration, (11) CFT 20 Skala 2, (12) Fachleistungen in Deutsch und Mathematik.
Die Clusterentwicklung zeigte bei der 3-Clusterldsung eine Gruppe mit allseits hohen positi-
ven Werten und hohen intellektuellen Féhigkeiten (C 2), ein Cluster mit relativ negativen
Werten (C 1) und ein mittleres, durchschnittliches Cluster (C 3). Bei der 4-Cluster-Losung
zeigte sich eine zusétzliche Gruppe mit den hochsten Intelligenzwerten und den schlechtesten
schulischen Leistungen (C 4). Die 5-Cluster-Losung brachte dann noch eine Gruppe von be-
sonders sozial kompetenten Schiilerinnen und Schiilern hervor. Schliesslich wurde aus Plau-
sibilititsgriinden der 4-Cluster-Losung der Vorzug gegeben. In Abbildung 9 sind die Cluster
dargestellt.
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In Cluster 1 befinden sich Schiilerinnen und Schiiler mit durchschnittlichen intellektuellen
Féhigkeiten und auch durchschnittlichen Leistungen in Deutsch und eher unterdurchschnittli-
che Leistungen in Mathematik. Sie haben ihren Kenntnisvorsprung, den sie in erster Linie
durch Instruktion erworben hatten, seit der ersten Klasse in der Tendenz verloren und gehoren
heute zum leistungsméssigen Mittelfeld. Sie fallen weder durch ein besonderes Lerntempo
noch durch eine erhohte Leistungsfahigkeit auf, aber durch eine deutlich tiefere Leistungsmo-
tivation und ein wenig ausgepragtes Selbstvertrauen bei gleichzeitig relativ hoher Priifungs-
angstlichkeit. Forderinvestitionen der Eltern liegen im durchschnittlichen Bereich. Am Unter-
richt beteiligen sie sich wenig und zeigen nur bedingt Interesse an schulischen Inhalten. All-
gemein wirken sie eher distanziert und verschlossen und im Klassenverband nur zum Teil in-
tegriert. Die FL sind mit 44 % in diesem Cluster libervertreten.

Cluster 2 umfasst Schiilerinnen und Schiiler, die sich ihren Kenntnisvorsprung vorwiegend
durch Eigeninitiative erworben hatten. Seit der ersten Klasse gehdren sie zu den Klassenbes-
ten. Thre CFT-Werte sind deutlich iiberdurchschnittlich. Neben einer elaborierten sprachlichen
Ausdrucksfdhigkeit zeigen sie sehr gute Schulleistungen (Deutsch und Mathematik) und
zeichnen sich insbesondere durch ein erhdhtes Lerntempo und eine hohe Leistungsfahigkeit
bei gleichzeitig gering ausgeprégter Priifungsdngstlichkeit aus. Sie konnen selbststindig und
konzentriert arbeiten und sind auch beziiglich ihres Sozialverhaltens kompetent. Dazu kom-
men ein giinstiges Selbstvertrauen und eine erhohte psychische Belastbarkeit. Sie interessie-
ren sich weit stirker als andere fiir schulische Inhalte, kommen jedoch gleichzeitig in den Ge-
nuss ausgepragter familidrer Forderunterstiitzung. Die FLR sind mit 47 % in diesem Cluster
tibervertreten.

Inhaltlich beschreibt Cluster 3 Schiilerinnen und Schiiler, die seit der ersten Klasse zum vor-
deren Leistungsdrittel gehdren und etwas tiberdurchschnittliche Werte im CFT erzielt haben.
Da ihnen das Lernen und Leisten im Allgemeinen leicht fillt, werden sie hiufig als ,Uberflie-
ger’ beschrieben. Obwohl ihre Leistungsmotivation nicht besonders ausgeprégt und lediglich
auf spezifische Inhalte ausgerichtet ist, sind sie aufgrund ihres ausgeprdgten Selbstbewusst-
seins schnell, leistungsfihig und psychisch belastbar. Die privaten Fordermassnahmen liegen
im durchschnittlichen Bereich, sind jedoch stark auf sportliche Betitigung ausgerichtet. Thre
Noten sind in Deutsch relativ gut, in Mathematik gut bis sehr gut. Mit 45 % sind die FR in
diesem Cluster {ibervertreten.

Cluster 4 setzt sich aus Schiilerinnen und Schiilern mit den hochsten kognitiven Werten zu-
sammen, welche sich Lese- und /Rechenkenntnisse autodidaktisch angeeignet hatten. Vor al-
lem in Deutsch erzielen sie jedoch lediglich geniigende, in Mathematik etwas bessere Noten.
Ihr Hauptcharakteristikum ist die schlechte Leistungsmotivation, verbunden mit einer gerin-
gen psychischen Belastbarkeit und erhdhter Priifungsangst und einem relativ geringen Selbst-
vertrauen. Als Minimalisten werden sie bezeichnet, weil sie aufgrund ihrer Fahigkeit zum
selbstindigen Arbeiten ohne grosse Anstrengung gut iiber die Runden kommen. Thre Aktivitét
im Unterricht ist bescheiden, ebenso ihr Interesse an schulischen Inhalten. In der Klasse sind
sie gut integriert und ausgesprochen beliebt. FLR sind mit 45 % tiberreprésentiert.

6. Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

Dieser Beitrag hat den Schulerfolg und die Stabilitdt der Leistungen von Schiilerinnen und
Schiilern untersucht, die mit Kenntnisvorspriingen im Lesen und/oder im Rechnen in die
Schule eingetreten waren. Abschliessend soll nun danach gefragt werden, wie die Relevanz
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der Ergebnisse der Studie einzuschitzen ist, welche Begrenzungen beachtet und welche Fra-
gestellungen weiterfithrende Untersuchungen berticksichtigen miissten.

Als erstes ldsst sich festhalten, dass sich auch nach acht Schuljahren die Untersuchungsgruppe
von der Vergleichsgruppe statistisch signifikant durch ihre kognitiven Féahigkeiten und ihre
markant besseren Fachleistungen in Mathematik und Deutsch, nicht jedoch in ihrer schuli-
schen und ausserschulischen Integration und den Sozialkompetenzen, unterscheidet. Friithes
Lesen- und Rechnenlernen hat somit eine gewisse Vorhersagekraft in Bezug auf Leistungs-
unterschiede am Ende der obligatorischen Schulzeit. Aufgrund des relativ hohen Anteils an
Kindern, welche mit Vorkenntnissen in die Schule eingetreten waren, legitimieren die Ergeb-
nisse der Lernstandserhebungen des Weiteren, vorschulisches Lesen- und Rechnenlernen als
,soziale Tatsachen’ zu bezeichnen. Gleichzeitig jedoch differenzieren sie diese Bilanz, denn
innerhalb der Leistungsspitze bestehen erhebliche, bisher kaum beachtete Unterschiede. So
betrdgt der Anteil an FL, FR und FLR mit ausgeprigten Fahigkeitsvorspriingen lediglich zwi-
schen 2.7 % und 3.8 %. Ein weiterer Anteil von etwa 8 % bis 10 % verfligt iiber zwar weniger
ausgeprigte, jedoch immer noch bemerkenswerte Vorkenntnisse. Somit erweisen sich die
Vorkenntnisse, welche die Schulneulinge mitbringen, als vielfdltig abgestuft, sodass anzu-
nehmen ist, dass die Heterogenitit der Lernausgangslagen am Schulanfang noch grdsser sein
diirfte als bisher angenommen. Darauf verweisen ebenfalls die differenzierten Befunde der
KILIA-Studie von MARTSCHINKE/KAMMERMEYER (2003).

Wie steht es nun mit der Vermutung, dass vorschulisches Lesen- und Rechnenlernen mit ii-
berdurchschnittlichen intellektuellen Begabungen verkniipft ist? Die in unserer Studie ge-
fundenen Begabungs-Leistungs-Ursachen-Korrelationen stellen den in anderen Studien nach-
gewiesenen Trend, wonach eine stabile Beziehung zwischen Begabung und Leistung zu er-
warten sei, mindestens teilweise in Frage. Deshalb sind Differenzierungen angebracht. Zwar
bestdtigen unsere Befunde zunichst die bekannte statistische Relation, dass viele FL, FR und
FLR tiber ein hohes Intelligenzniveau verfiigen. Einer unserer Hauptbefunde besagt jedoch,
dass nur die Kombination von eigenmotiviertem, vorschulischem Lesen- und Rechnenlernen
ein Indikator ist, welcher auf {iberdurchschnittliche kognitive Fihigkeiten verweist. Dieser
Formel entsprechen die FLR, die sich in ihrem Profil sowohl von den FL als auch von den FR
unterscheiden. Seit Schuleintritt lassen sie sich iiber differenzialpsychologisch feststellbare
Unterschiede wie Lerngeschwindigkeit, Leistungsfahigkeit oder Informationsbearbeitungsge-
schwindigkeit durch die Lehrpersonen identifizieren. Die FLR erweisen sich jedoch auch des-
halb als Sondergruppe, weil sie bevorzugt aus der Mittel- und Oberschicht stammen — im Ge-
gensatz zu den FL und FR, welche eher allen sozialen Milieus angehdren — und somit nicht
nur mit den giinstigsten Lernvoraussetzungen zur Schule kommen, sondern auch von einem
unterstiitzenden familidren Umfeld profitieren, das ihnen die bisweilen fehlende, ihren Fahig-
keiten und Lernbediirfnissen entsprechende schulische Forderung ersetzt. Die giinstige Leis-
tungsentwicklung der FLR ist denn auch auf einen systematischen Zusammenhang zwischen
familidren Investitionen fiir spezifische Férdermassnahmen und giinstiger Soziallage zuriick-
zuftihren. Diese Mdglichkeit fehlt jedoch den 19.7 % FLR aus bildungsfernem Milieu, so dass
sich das in der Literatur hinldnglich beschriebene Matthdus-Prinzip — ,,Denn wer da hat, dem
wird gegeben ... (Mt 13,12) — hier auf besondere Weise artikuliert. Gerade dieser Anteil an
FLR aus bildungsfernen Milieus ist es auch, der verschiedentlich berichtete Befunde (vgl. et-
wa HAUSER/SCHAARSCHMIDT 1991) widerlegt, wonach vorschulisches Lesen- und Rech-
nenlernen auf ein intellektuell-responsives Elternhaus angewiesen sei. Mdglicherweise haben
sich diese FLR durch den vorschulischen Kompetenzerwerb einen intellektuellen Raum selbst
erschaffen, um ihre kognitive Neugier zu befriedigen.
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Schliesslich stellt sich noch die Frage nach den Profilen fiir die Kompetenzgruppen. Die
Clusteranalysen haben deutlich gemacht, dass bedeutsame Differenzen in der Leistungsent-
wicklung bestehen. Deshalb ist eine Fixierung auf die Gruppe der FL, der FR oder der FLR
wenig plausibel. Die starken internen Streuungen bewirken, dass sich keine empirische Evi-
denz dafiir finden ldsst, dass eine Gruppe besonders leistungsstabil oder von besonderer Ab-
wartsmobilitit gekennzeichnet ist. Es ist auch nicht so, dass die FLR-Gruppe, welche die
grossten Kompetenzvorspriinge und die herausragendsten intellektuellen Profile aufweist,
ausschliesslich nachhaltigen Schulerfolg verzeichnet. Frithe kognitive, auf Eigeninitiative be-
ruhende Lernerfahrungen garantieren einen spdteren Schulerfolg offenbar ebenso wenig wie
deren gezielte Schulung durch das Elternhaus. Zu einem solchen Schluss fiihren die Schulkar-
rierenverldufe der 13 % der Schiilerinnen und Schiiler, deren Leistungen sich ab der dritten
Klasse kontinuierlich oder abrupt verschlechterten. Sie konnen damit als Gruppe gekenn-
zeichnet werden, die in weiten Teilen dem in der Literatur beschriebenen Phdnomen des Un-
derachievements entsprechen, das in den Bereich des Konstrukts ,erwartungswidrige Schul-
leistungen’ gehort und auch in der Marburger Studie von ROST (2000) empirisch reliabel ist.
Losgeldst von diesen inhaltlichen Uberlegungen stellt sich bei der Interpretation der Befunde
allerdings das Problem, dass die Frage nach der mit dem frithen akademischen Kompetenzer-
werb verbundenen Leistungsentwicklung in mehrfacher Hinsicht nur schwierig zu beantwor-
ten ist. Frithes Lesen- und Rechnenlernen ist in ein Aussensystem eingebettet. Wenn man von
den Langzeitwirkungen spricht, dann sind nicht nur familidre Einfliisse oder direkte schuli-
sche Fordermassnahmen gemeint, sondern auch Effekte des Unterrichts, der Peer Gruppe oder
der Nutzung individueller Lerntechniken. Wie sich solche Zusammenhinge auf die Leistungs-
und Motivationsentwicklung auswirken, ldsst sich nicht zwingend aus den vorliegenden Da-
ten ablesen. Hier ist deshalb eine Begrenzung der Studie zu sehen. Zudem werden alle Unter-
richtsvariablen in unserer Untersuchung nicht aus direkter Beobachtung, sondern lediglich aus
der Selbstbeschreibung der Lehrkrifte erhoben, so dass Annahmen tiber mdgliche Einfliisse
unterrichtlicher Bedingungen unbeantwortet bleiben miissen.

Folglich miisste eine weiterfithrende Studie beim Unterricht ansetzen: Wenn es zutrifft, dass
fiir die Entwicklung des Schulerfolgs von Schiilerinnen und Schiilern mit vorschulischen
Kenntnisvorspriingen Familienbedingungen und private Forderinitiativen massgebend sind,
dann bleibt zu kldren, welche Rolle Unterricht tatsdchlich spielt resp. spielen kdnnte und in-
wiefern dieser in der Lage ist, eine Ausgleichsfunktion zu tibernehmen. In dieser Hinsicht wi-
ren unsere Befunde auch so zu lesen, dass Kinder und Jugendliche, welchen eine aktive fami-
lidre Forderung zuteil wird, ihre Motivation, ihre Kompetenzen und Begabungen relativ un-
beeinflusst von der Schule entwickeln kdnnen. Dieser Annahme allerdings widersprechen die
Entwicklungsverldufe der Underachiever, so dass gerade diese erwartungswidrigen Befunde,
die die Grenzen der Studie deutlich werden lassen, gleichzeitig als mogliche Fragestellung fiir
zukiinftige Forschungen gelesen werden konnen.
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