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Kapitel 1 Einleitung

1 Einleitung

Intelligenz stellt ein bedeutendes Merkmal einer Person dar, das in Zusammenhang mit
Aspekten eines gesunden und erfolgreichen Lebens, vor allem in den Industrienationen,
steht. Intelligenz wird zu einem groRen Teil genetisch determiniert und gilt ab dem
Jugendalter als relativ stabiles Merkmal. Im Kindesalter entwickelt sich Intelligenz
ebenso wie andere Merkmale eines Individuums in Abhangigkeit von férdernden und
hemmenden, biologischen und psychosozialen Einflussfaktoren. Soll die
Intelligenzentwicklung und -stabilitdt im Kindesalter untersucht werden, bietet sich
darum die Nutzung von Modellen und Methoden der Entwicklungspsychologie an. Die
Aufgabe von auf diesem Gebiet forschenden Entwicklungspsychologen' besteht nach
Bjorklund und Schneider (2006) darin, diejenigen Prozesse und Komponenten zu
identifizieren, die eine héhere beziehungsweise eine niedrigere Intelligenz bei Kindern in
Relation zu anderen Kindern desselben Alters hervorrufen und auf3erdem die Prozesse
und Komponenten zu bestimmen, die die Stabilitdt beziehungsweise die Variabilitat der

Intelligenz Giber die Zeit hinweg beeinflussen.

An eben dieser Aufgabenstellung orientiert sich die vorliegende Arbeit. Es
werden klassische ebenso wie sich durch das heutige Medienzeitalter ergebende,
biologische und psychosoziale Risikofaktoren im Zusammenhang mit der Héhe und
Stabilitat kindlicher Intelligenz im Ubergang zur Schule untersucht. Dem zu Grunde
gelegt wird ein probabilistisches Entwicklungsmodell (vgl. Gottlieb & Willoughby, 2006;
Sameroff, 2000), das die stetige, wechselseitige Beeinflussung von Kind und Umwelt
postuliert und Entwicklung als Produkt der andauernden Interaktion einer Vielzahl von
Faktoren Uber lange Zeitrdume hinweg begreift. In diesem Sinne werden Risikofaktoren
nicht als einzelne, unabhangig wirkende Faktoren betrachtet, sondern in ihrem
Zusammenwirken. Als ein Merkmal einer gesunden und erfolgreichen Entwicklung wird
die Anpassung an Entwicklungsaufgaben der mittleren Kindheit, das Bewaltigen von
Leistungs- und sozialen Aufgaben in der 1.Klasse (Havighurst, 1972; Masten, Burt &

Coatsworth, 2006), im Zusammenhang mit Intelligenz und Risikofaktoren untersucht.

' Im Folgenden wird zur besseren Ubersicht ausschlieBlich die mannliche Schreibweise genutzt, gemeint
sind jedoch beide Geschlechter.
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Im theoretischen Teil der Arbeit wird das Konstrukt Intelligenz zunachst definiert
und ein Uberblick der als wichtig erachteten Intelligenzmodelle gegeben. Die Bedeutung
einer hohen Intelligenz, insbesondere im Hinblick auf den Schulerfolg, wird dargestellt.
Anschlielfend wird das Konstrukt Intelligenz aus entwicklungspsychologischer Sicht
betrachtet. FUr die Fragestellung bedeutsame Entwicklungsmodelle werden vorgestellt
und auf Stabilitdt und Férdermdglichkeiten von kindlicher Intelligenz wird eingegangen.
Im zweiten Abschnitt werden Risikofaktoren kindlicher Entwicklung im Allgemeinen und
kindlicher Intelligenz im Speziellen dargestellt. Es werden Forschungsergebnisse zur
Stabilitdt und zum Zusammenwirken von Risikofaktoren erldutert und auf das Konzept
der Schutzfaktoren eingegangen. Der dritte und letzte Abschnitt des Theorieteils
beschéaftigt sich mit der kindlichen Anpassung an die Schule, im Sinne des Konzeptes

der Entwicklungsaufgaben.

Im empirischen Teil der Arbeit wird an die bisherigen Forschungsergebnisse zur
Thematik angeknlpft. Intelligenz wird in zahlreichen Studien als klassischer Risiko-
beziehungsweise Schutzfaktor untersucht. Die vorliegende Arbeit begreift das Konstrukt
jedoch als eigenstandiges Entwicklungsergebnis. Weiterhin wird Intelligenz in den
meisten Fallen nicht aus entwicklungspsychologischer Sicht, sondern in einem
diagnostischen Sinn dargestellt. Die entwicklungspsychologische, langsschnittliche
Sichtweise ermdglicht es in der vorliegenden Studie, auch auf Konzepte wie das der
Stabilitdt beziehungsweise Variabilitdt von Merkmalen einer Person in deren
Entwicklung einzugehen und géangige Methoden der Risikoforschung auf die
Untersuchung des Merkmals Intelligenz anzuwenden. Es scheint weiterhin notwendig,
das Konzept der Risikofaktoren um neue, die kindliche Entwicklung potentiell
beeintrachtigende Faktoren zu ergdnzen, so dass in dieser Studie auch das
Freizeitverhalten ebenso wie Fernseh- und Computerkonsum als potentielle
Einflussfaktoren untersucht werden sollen. Das Besondere an der Studie ist, dass der
Einfluss von Risikofaktoren auf eher unauffallig entwickelte Kinder untersucht wird. Da
fast 70% der Kinder einer Population einen 1Q im Normalbereich erlangen, kénnen die
Ergebnisse der vorliegenden Studie somit fir eine Vielzahl von Kindern relevant sein.
Aullerdem sind es Differenzen im Normalbereich, die Uber eine erfolgreiche oder aber

eine vom Scheitern bedrohte Schullaufbahn entscheiden kbnnen.
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Es werden zunachst die bei den teilnehmenden Kindern erhobenen
Intelligenztestergebnisse zu den zwei Messzeitpunkten dargestellt und die Stabilitat des
IQ Uber einen Zeitraum von einem Jahr untersucht. Die Testergebnisse werden in
Zusammenhang mit potentiellen biologischen und psychosozialen Risikofaktoren
gesetzt, um tatsachliche Risiken fir die Kinder der Studie zu identifizieren. Anschliel3end
wird der Einfluss der Anzahl der identifizierten Risiken auf die Intelligenz der Kinder
dargestellt. Ebenso wie von einer gewissen Instabilitat in den Intelligenzleistungen, wird
auch von einer Variabilitdt hinsichtlich der Risikofaktoren ausgegangen. Die
Auswirkungen dieser auf die Stabilitdt der Intelligenz werden untersucht. Schlief3lich
werden Zusammenhdnge von Risiken und Intelligenz mit formulierten
Entwicklungsaufgaben dargestellt um zu analysieren, ob die Risikofaktoren auch tber

den 1Q hinaus auf die Bewaéltigung der Entwicklungsaufgaben in der 1.Klasse wirken.
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2 Grundlagen der Intelligenzforschung

2.1 Intelligenzdefinition und Intelligenzmodelle

Sternberg, einer der fUhrenden Intelligenzforscher der Gegenwart, definierte
Intelligenz als ,diejenigen mentalen Aktivitadten, die sowonhl fir die Anpassung an auflere
Gegebenheiten als auch fiir deren Veranderung und Auswahl notwendig sind...
[lIntelligenz reagiert nicht nur auf die Umwelt, sondern formt sie auch aktiv. Sie bietet
Menschen die Mdglichkeit, flexibel auf herausfordernde Situationen zu reagieren® (dt.
Ubersetzung zitiert nach Bjorklund & Schneider, 2006; S. 770). Intelligenz ist somit das
Ergebnis basaler mentaler Prozesse, die sich in unterschiedlichen Kontexten auch
verschieden manifestieren (Sternberg, 2005).

Dieser Definition von menschlicher Intelligenz wirde ein Grof3teil der heutigen
Intelligenzforscher zustimmen; sie beinhaltet jedoch das Problem sehr schwer messbar
zu sein. Sternberg zufolge hat Intelligenz viele Facetten und nur einige sind durch
psychometrische Testverfahren zu bestimmen. Psychometrische Verfahren liefern
jedoch den gréften Teil an Daten zur Erforschung von Intelligenz; mit dem IQ-Test als
gebréduchlichstes intelligenzbezogenes Messinstrument. Aus diesem Grund beziehen
sich die in dieser Arbeit dargestellten Forschungsergebnisse ausnahmslos auf
Intelligenz im Sinne des psychometrischen Verstandnisses. Zur Einfihrung in die
Thematik der Studie wird ein historischer Abriss der Entwicklung des psychometrischen

Intelligenzbegriffs bis heute dargestellt.

Die Erforschung der psychometrischen Intelligenz hat eine lange, bis ins 19.
Jahrhundert zurlckreichende Tradition; gegenwartig gilt Intelligenz als das am besten
untersuchte psychologische Merkmal Uberhaupt (vgl. Holling, Preckel & Vock, 2004).
Definition und Erforschung von Intelligenz sind an theoretische Konzeptionen und an
statistische  Analysemdéglichkeiten geknupft. Allen nachfolgend beschriebenen
Intelligenzmodellen liegt eine faktorenanalytische Lésung zu Grunde, das heilt, dass
eine moglichst groRe Anzahl, méglichst unterschiedlicher kognitiver Aufgaben auf ihre

Faktorenstruktur hin untersucht wurde.
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2.1.1 Frihe Intelligenzmodelle (Spearman 1904, Thurstone 1938)

Das erste explizite Intelligenzmodell wurde 1904 von Spearman formuliert.
Dieser definierte in seiner Generalfaktoren-Theorie Intelligenz als eine Eigenschaft, die
alle kognitiven Funktionen beeinflusst. Der Forscher nutzte als einer der ersten die
Methode der Faktorenanalyse, um Faktoren der Intelligenz zu bestimmen. Das Ergebnis
seiner Analysen war in erster Linie ein Faktor, der sogenannte general factor (kurz g).
Jede Person verfigt nach Spearman Uber ein bestimmtes Ausmall an allgemeiner
Intelligenz, also g, das die Denk- und Lernfdhigkeit bei allen geistigen Aufgaben
bestimmt. Unterschiede in den Ergebnissen verschiedener Testaufgaben oder
Testverfahren einer Person (oder anders: Faktorladungen, die nicht auf g luden) erklarte
er durch testspezifische Faktoren, die s-Faktoren. Die Entdeckung des g-Faktors und
die Definition der damit verbundenen allgemeinen Intelligenz ist bis heute das zentrale
Merkmal in Spearmans Theorie; fur einen Groldteil der Forscher unserer Zeit gilt die
Existenz von g als gesichert (vgl. Gottfredson, 1994).

Im Gegensatz zu Spearman ging Thurstone (1938) davon aus, dass
Intelligenzleistungen einer Person nur durch den Einfluss mehrerer nebeneinander
stehender g-Faktoren (sogenannter Primérfaktoren) erklarbar seien, die jeweils eine
grundlegende Intelligenzfahigkeit  widerspiegeln. Die sieben  Priméarfaktoren
Rechenfahigkeit, Wortflussigkeit, Sprachverstandnis, Merkfahigkeit und
Kurzzeitgedachtnis, schlussfolgerndes Denken und Erkennen von Regelhaftigkeiten,
raumliches Vorstellungsvermégen sowie Wahrnehmungsgeschwindigkeit konnten in

mehreren faktorenanalytischen Studien bestatigt werden.

21.2 Das Konzept der fluiden und kristallinen Intelligenz nach Cattell (1967,

1971)

Eine bedeutende Weiterentwicklung der frihen Intelligenzmodelle wurde von
Cattell (1971; vgl. a. Horn & Cattell, 1967) vorgenommen. Cattell unterschied zwischen
zwei generellen, voneinander unabhangigen Typen oder Faktoren der Intelligenz: der
fluiden Intelligenz (gs) und der kristallinen Intelligenz (g.), die Spearmans general factor
vollstédndig ersetzen sollten. Die Unterscheidung dieser beiden Faktoren ist auch in
aktuellen und komplexen Intelligenzmodellen von Bedeutung, wenn auch nicht
zwangslaufig im Sinne eines Ersatzes fur die generelle Intelligenz. Es gelten folgende
Definitionen: Die fluide Intelligenz ist die Fahigkeit, sich neuen Situationen anzupassen

und neuartige Probleme zu I6sen, ohne dass erlerntes Wissen eine bedeutsame Rolle
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spielt. Es wird angenommen, dass die fluide Intelligenz weitgehend von Geburt an
angelegt und von kulturellen und gesellschaftlichen Einflissen unabhé&ngig ist (vgl.
Holling et al., 2004). Die kristalline Intelligenz bezeichnet hingegen kognitive
Fertigkeiten, die durch Lernerfahrungen und Faktenwissen erworben wurden und somit
bei der Verarbeitung vertrauter Informationen und bei der Anwendung von Wissen
relevant sind (Cattell, 1971).

FUr die Unterscheidung von fluider und kristalliner Intelligenz sprechen ihre
unterschiedlichen Entwicklungsverlaufe (vgl. Abb. 2.1). Wahrend die kristalline
Intelligenz kontinuierlich von der Kindheit bis ins hohe Alter wéachst, hat die fluide
Intelligenz ihren Hohepunkt im frihen Erwachsenenalter erreicht und nimmt mit
zunehmendem Lebensalter ab (Cattell, 1971; Horn & Cattell, 1967).

Intelligenz als Kulturwissen
(kristalline Intelligenz)

Intelligenz als Basisfahigkeit
(fluide Intelligenz)

Leistung

Lebensspanne

Abbildung 2.1: Entwicklungsverlaufe fluider und kristalliner Intelligenz (adaptiert nach
Baltes, Staudinger & Lindenberger, 1999; S. 487)

10
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2.1.3 Intelligenz als Zusammenschluss von verschiedenen Prozessen

Neuere Theorien begreifen Intelligenz als vielschichtige Eigenschaft und
integrieren oben dargestellte Konzepte. Ein Beispiel ist der deutsche Beitrag in der
Erforschung der Intelligenzstruktur, das Berliner Intelligenzstrukturmodell (BIS) von
Jager (1973, 2006). Eine sehr umfassende theoretische Konzeption der Intelligenz findet
sich in der Cattell-Horn-Carroll Theorie der kognitiven F&higkeiten (CHC-theory) (vgl.
McGrew, 2005), die eine Weiterentwicklung der Theorie der fluiden und kristallinen
Intelligenz von Cattell und der Three-Stratum-Theorie von Carroll darstellt. Die Three-
Stratum-Theorie von Carroll (1993) beinhaltet einen Grof3teil der bisher erforschten
Intelligenzfahigkeiten und soll im Folgenden vorgestellt werden.

Carroll (1993) fuhrte eine Intelligenzmodellentwicklung an Uber 450 Datenséatzen
durch, die mit sehr unterschiedlichen Testverfahren und einer gro3en Bandbreite
kognitiver Aufgaben erhoben wurden. Carroll entwickelte hieraus, faktorenanalytisch
begrindet, ein Drei-Ebenen-Strukturmodell. Das Modell kann als Pyramide verstanden
werden: Auf der obersten Ebene, stratum I/, ist die allgemeine Intelligenz (im Sinne des
g-Faktors von Spearman) angesiedelt, die durch komplexe kognitive Prozesse héherer
Ordnung bestimmt wird. Die allgemeine Intelligenz beeinflusst die Intelligenzfahigkeiten
der nachsten Ebene (stratum Il), zu denen auch die fluide und die kristalline Intelligenz
nach Cattell zdhlen ebenso wie die allgemeine Gedachtnisfahigkeit, die kognitive und
Verarbeitungsgeschwindigkeit sowie die visuelle und auditive Wahrnehmung. Auf der
untersten Ebene (stratum I) findet sich eine Vielzahl spezifischer Fahigkeiten, ahnlich
der s-Faktoren von Spearman, die wiederum durch die allgemeine Intelligenz und die
Fahigkeiten auf der mittleren Ebene beeinflusst werden.

In Abbildung 2.2 ist die Three-Stratum-Theorie von Carroll dargestellt, inklusive
Beispielen mdglicher Intelligenztestaufgaben. Die Abbildung verdeutlicht, dass je
nachdem welche Intelligenzféhigkeit ein Verfahren zu messen vorgibt, es
unterschiedliche Aufgaben und Skalen enthalten muss, die die Fahigkeiten
reprasentieren. So enthalt ein Testverfahren zur Messung der fluiden Intelligenz, wie es
in dieser Arbeit mit dem SON-R 2'2>—7 (Tellegen, Laros & Petermann, 2007) verwendet
wird, Aufgaben, die das konkrete und abstrakte Denken oder das rdumliche
Vorstellungsvermégen abbilden; jedoch keine Aufgaben, in denen es um
Allgemeinwissen, sprachliche oder numerische Fahigkeiten geht.

Das aktuelle Verstandnis von psychometrischer Intelligenz erfordert somit die

Unterscheidung verschiedener Dimensionen und Hierarchien. Intelligenz wird als

11
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komplexes Konstrukt angesehen, welches sich durch eine Vielzahl von kognitiven
Teilfahigkeiten auszeichnet, zu denen Schlussfolgern, Planen, Problemlésen, abstraktes
Denken, Lernen aus Erfahrung und Anwendung erworbenen Wissens sowie effektives
Lésen neuartiger und komplexer Probleme gehéren (vgl. a. Gottfredson, 1994; Guthke,
1999). Es kann die Existenz der allgemeinen Intelligenz (in Anlehnung an den g-Faktor
nach Spearman) als bewiesen gelten ebenso wie das Bestehen von Teilfahigkeiten
angenommen werden kann, Uber die die allgemeine Intelligenz im Sinne

des Gesamt-1Q durch Intelligenztestverfahren bestimmt wird (Gottfredson, 1994).

Die vorgestellten Intelligenzmodelle und -theorien offenbaren Intelligenz
aullerdem als offenes Konstrukt (Brocke & Beauducel, 2001), welches
Forschungstrends und Analysemdglichkeiten entsprechend veranderbar ist und das an
die sich andernden Umwelten von Populationen angepasst werden kann. Unabhangig
vom geltenden Modell und der spezifischen Definition von Intelligenz, hat sich in den
vergangenen Jahrzehnten gezeigt, dass die mit sehr unterschiedlichen Testverfahren
erfasste Intelligenz Ubereinstimmend eine grole Bedeutung fur die verschiedensten, im
Folgenden vorgestellten Merkmale eines Individuums aufweist. Dies gilt, obwohl fast
jedem allgemein gebrauchlichen Intelligenztest eine andere spezifische Definition von
Intelligenz zugrunde liegt, die meisten Testverfahren verschiedene Intelligenzfahigkeiten

zu messen vorgeben und diese ebenfalls ganz unterschiedlich operationalisieren.
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Carrolls Drei-Schichten-Modell der Intelligenz (adaptiert nach Carroll,

1993; S. 72)

Abbildung 2.2
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Kasten 2.1: Exkurs 1 - Alternative Intelligenzmodelle

Im Gegensatz zum psychometrischen Intelligenzversténdnis propagieren
Vertreter von alternativen Intelligenzmodellen eine weiter gefasste Definition der
Intelligenz und gehen davon aus, dass auch Aspekte der Persdnlichkeit wie
Kreativitdt oder soziales Verstehen, die mit den meisten 1Q-Tests nicht erfasst
werden, zu den Intelligenzfahigkeiten zahlen. Sternberg (1985) definiert Intelligenz
als zielgerichtete Adaptation an sowie Selektion und Formgebung von realen
Umwelten, die wichtig fir das Leben einer Person sind. Sternbergs Triarchische
Theorie der Intelligenz (Sternberg, 1985, 2000) beinhaltet drei Intelligenzaspekte,
die miteinander interagieren: die Informationsverarbeitungsfahigkeiten einer
Person  (interner Aspekt - zu unterteilen in  Metakomponenten,
Ausflihrungskomponenten und Wissenerwerbskomponenten), das Verhéaltnis von
Intelligenz und Erfahrung (Erfahrungsaspekt - das L&sen von neuartigen
Problemen und die Automatisierung von Prozessen) und die praktische
Anwendung der Intelligenz (externer Aspekt - Adaptation, Selektion und Formung).
Sternberg bertcksichtigt also, anders als in den oben vorgestellten Modellen, auch
die Interaktion von Intelligenz mit Umweltvariablen. Die Triarchische Theorie kann
als Ergénzung zu den hierarchischen Modellen gesehen werden.

Ebenso wie Sternberg, geht auch Gardners Verstandnis der Intelligenz tber
die psychometrische Intelligenz hinaus. Er unterscheidet in seiner Theorie der
multiplen Intelligenzen acht Intelligenzfahigkeiten: sprachliche, logisch-
mathematische und rdumliche Fahigkeiten (die in IQ-Tests erfasst werden) und
musikalische, naturalistische, kindsthetische, intrapersonale und interpersonale
Fahigkeiten (Gardner, 1991). Nach Gardner kénnen spezifische Begabungen, wie
beispielsweise eine besondere Musikalitdt, nur durch eine Erweiterung des

gangigen Intelligenzkonzepts erfasst werden.
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2.2 Die Bedeutung von Intelligenz fiir verschiedene Lebensbereiche

Die menschliche Intelligenz gehért seit der Konstruktion des ersten
Intelligenztestverfahrens durch die franzésischen Forscher Binet und Simon (1905) zu
den am haufigsten untersuchten Merkmalen einer Person. Mit gutem Grund: Intelligenz
beeinflusst mehr wichtige Lebensbereiche als jedes andere psychologische Konstrukt
(Bracken & Walker, 1997). Einige Beispiele sind schulischer Erfolg (s. a. Kap. 2.2.1),
beruflicher Erfolg (Fergusson, Horwood & Ridder, 2005; Sternberg, Grigorenko & Bundy,
2001) sowie physische und psychische Gesundheit und Lebensaltererwartung
(Hemmingsson, Melin, Allebeck & Lundberg, 2006; Whalley & Deary, 2001). Im Weiteren
ist eine Auswahl der zahlreichen Studien zum Zusammenhang von Intelligenz mit
Merkmalen verschiedener Lebensbereiche dargestellt.

Studien in den USA haben gezeigt, dass Kinder mit einem hohen IQ weniger
haufig die Schule abbrechen, haufiger aufs College gehen und héhere Einkommen
haben als Kinder mit einem relativ geringen 1Q (Sternberg et al., 2001). Nach Sternberg
und Mitarbeitern (2001) ist der 1Q von allen Einzelmerkmalen der Person der beste
Pradiktor fur “Erfolg im Leben” in den westlichen Industrienationen. Der 1Q einer Person
erklart durchschnittlich ein Viertel der Varianz des sozialen Status und ein Sechstel der
Varianz des Einkommens (Neisser et al., 1996). Fergusson und Mitarbeiter (2005)
stellen fest, dass die Hohe der Intelligenz, gemessen im Alter von acht und neun Jahren,
direkt mit den genannten Faktoren verknUpft ist und zwar unabh&ngig von anderen
Merkmalen des Kindes, der Familie und der Umwelt.

Ebenso wie mit schulischen und beruflichen Merkmalen positiv korreliert wirkt
sich die Hoéhe der Intelligenz auch auf die physische Gesundheit aus. Es sind
verschiedene Erklarungsmaéglichkeiten fir die Wirkungsweise des 1Q auf die Gesundheit
im Erwachsenenalter ausmachbar. Ein Uberblick findet sich aktuell bei Tong, Baghurst,
Vimpani und McMichael (2007). Nach den Forschern kann der IQ einer Person zum
einen als Pradiktor fir gesundheitsfordernde Umsténde des spéateren Lebens wie einen
hohen Schulabschluss oder einen hohen Jobstatus gelten oder auch als kumulativer
Index aller psychologischen und physiologischen Einflisse gesehen werden. Beide
Erklarungsmaoglichkeiten vereinen die Forscher der Scoftish Mental Surveys (Whalley &
Deary, 2001). Sie fanden heraus, dass der im Alter von 11 Jahren gemessene 1Q
signifikant damit zusammenhing, ob die Studienteilnehmer mit 76 Jahren noch am

Leben waren. Die Forscher lieferten folgendes Erklarungsmodell: Die H6he des 1Q wird
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durch verschiedene biologische und psychosoziale Faktoren beeinflusst. Der 1Q
wiederum kann sich auf unterschiedliche Weise auf den Todeszeitpunkt auswirken.
Menschen mit einem héheren 1Q leben haufiger in einer sichereren Umwelt und/oder
zeigen ein geslnderes Verhalten wie weniger Konsum von Alkohol und Zigaretten.
Dieses “geslindere Leben” wirkt sich auf das Alter zum Todeszeitpunkt aus (vgl. Abb.
2.3). Ein niedriger 1Q in der Kindheit kann somit als Risikofaktor fir Krankheit im
spateren Leben oder frihen Tod angesehen werden, dhnlich wie die soziale Schicht
oder der Grad an Deprivation (Deary, Whiteman, Starr, Whalley & Fox, 2004).
Hemmingsson und Mitarbeiter (2006) bestdtigen diese Ergebnisse. Die Forscher
klassifizierten Todesursachen im Zusammenhang mit dem IQ von fast 50.000
mannlichen Schweden. Die Forscher fanden, dass der im spaten Jugendalter von 18 bis
20 Jahren erfasste 1Q einen wichtigen Pradiktor fir den Todeszeitpunkt in den folgenden
dreillig Jahren allgemein sowie fir kardiovaskulare Erkrankungen, flr gewaltinduzierte

und fur alkoholbedingte Todesursachen im Speziellen darstellte.

Gene

pra-, peri-,

postnatale Gesunde
Faktoren \ Umwelt
Psychometrische Alter bei

— Intelligenz im Alter > Tod
Krankheiten in von 11

der Kindheit \ Gesundes
Verhalten

Mangel-
erndhrung und
andere
Entbehrungen

v

Kindheit Alter von 11 Erwachsenenleben

Abbildung 2.3: Mdgliche Einflussfaktoren und Entwicklungspfade zwischen kindlicher
Intelligenz und Todeszeitpunkt (adaptiert nach Deary et al., 2004; S.
140)
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Fur die vorliegende Studie und ihre Fragestellungen ist der Zusammenhang von
kindlicher Intelligenz mit dem Erfolg in der Schule, vor allem in der Grundschule, von
unmittelbarer Bedeutung. Der Einfluss der Hbhe des Intelligenzniveaus auf das

Zurechtkommen in der Schule wird im Folgenden ausfihrlicher dargestellt.

2.2.1 Intelligenz und Schulerfolg

Nach Amelang (1997) liefern Vergleiche von Intelligenztestergebnissen mit
Kriterien fiir den schulischen Erfolg die héchsten Ubereinstimmungen in der
psychologischen Diagnostik Gberhaupt. So liegt die Korrelation zwischen Intelligenz und
Schulleistung in der Grundschule im Durchschnitt bei r=.50 (Neisser et al., 1996;
Sternberg et al.,, 2001). Die Hohe des erreichten Schulabschlusses korreliert mit der
Intelligenz im Mittel mit =70 (Amelang, 1997). Nach Schiffer, Ennemoser und
Schneider (2002) erklart die allgemeine Intelligenz den gréten Teil der Varianz von
Sprach- und Leseleistungen von Kindern. Aulderdem ist zu vermerken, dass die Starke
des Zusammenhangs je nach Art der Schulleistung variiert. Die hdéchsten positiven
Zusammenhénge zeigen sich zwischen Intelligenz und Mathematiknoten (s. a. Holling et
al., 2004; Teo, Carlson, Mathieu, Egeland & Sroufe, 1996). Der Zusammenhang von
Intelligenz und Schulleistung - gemessen an Schulnoten - ist am héchsten in der
Grundschulzeit und nimmt dann ab; auf Universitatsniveau ist er am geringsten (vgl.
Jensen, 1998).

Es wird vermutet, dass mit zunehmendem Alter und steigendem
Ausbildungsniveau, das Vorwissen einer Person immer relevanter wird (Helmke &
Weinert, 1997). Es darf nicht aul3er Acht gelassen werden, dass die Hhe der Intelligenz
nur eine Determinante bei der Vorhersage von Schulleistungen darstellt. Auch
Lernstrategien, Aufmerksamkeit, Konzentration, Anstrengung, soziale
Kontextbeziehungen sowie die hausliche Umwelt des Schiilers spielen neben der
Person des Lehrers und eingesetzten Lehrmethoden eine nicht zu unterschéatzende
Rolle (vgl. hierzu Helmke & Weinert, 1997; S. 77ff).

Fur die Fragestellungen der vorliegenden Studie ist es entscheidend, dass die
Hohe der Intelligenz nachweislich einen grofen Einfluss auf den Schulerfolg in der
Grundschulzeit austbt. Auch in dieser Studie werden mdgliche andere, den Erfolg in der

Schule beeinflussende Faktoren (die definierten Risikofaktoren) in die statistischen
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Analysen eingeschlossen, um ihren potentiellen, vom |Q unabhéngigen Einfluss auf die

Bewaltigung der Entwicklungsaufgaben der mittleren Kindheit zu untersuchen.

2.3 Geschlechterdifferenzen

Bei der Untersuchung von nahezu jedem Entwicklungsergebnis, jeder
Entwicklungsabweichung oder —auffélligkeit stellt sich die Frage nach vorliegenden
Geschlechterdifferenzen. Auch hinsichtlich potentieller Unterschiede in der Héhe des
Intelligenzniveaus von Madchen und Jungen beziehungsweise von Frauen und
Mannern, wird eine differenzierte Betrachtung der Thematik notwendig. Zunachst
scheint es sinnvoll, zwischen Geschlechterdifferenzen in der allgemeinen Intelligenz und
derer in spezifischen kognitiven Fahigkeiten zu unterscheiden. Holling und Mitarbeiter
(2004) merken hierzu an, dass Intelligenztests in der Regel so konstruiert sind, dass sie
hinsichtlich des Gesamtergebnisses, also des 1Q, “geschlechterfair’ (S. 41) sind. Vor
allem in Testverfahren zur Messung der fluiden Intelligenz (gf), des kulturfreien und
sprachunabhéangigen Intelligenzpotentials, sind nach Colom und Garcia-Lopez (2002)
keine Differenzen feststellbar. Geschlechterspezifische Unterschiede in bestimmten
Fahigkeiten scheinen hingegen davon abzuh&ngen, welche Altersgruppen in Studien
untersucht werden. Folgende aktuelle Studien zeigen, dass das Alter der Probanden
und vor allem die untersuchten Fahigkeiten der Intelligenz die Geschlechterdifferenzen
bestimmen.

Arden und Plomin (2006) verglichen in der Twins Early Developmental Study
Mittelwerte und Varianzen der Intelligenztestwerte von Kindern im Alter bis zu zehn
Jahren und fanden folgende Spezifitaten: In der frihen und mittleren Kindheit erreichten
die Madchen der Studie im Mittel héhere Intelligenztestwerte als die Jungen, im Alter
von neun und zehn Jahren waren es umgekehrt die Jungen. Die Varianz der Werte war
ab dem Alter von drei Jahren bei den Jungen gréRer als bei den Madchen. Im
Vorschulalter waren die Jungen in den unteren und die Madchen in den oberen
Intelligenzbereichen Uberreprasentiert. Ab dem Alter von neun Jahren gab es im Bereich
der schwéchsten 10% keine Unterschiede mehr, wahrend im Alter von zehn Jahren die
Jungen in den oberen 10% sogar Uberreprasentiert waren (Arden & Plomin, 2006). Die
Forscher des Scottish Mental Survey von 1932 (Deary, Thorpe, Wilson, Starr & Whalley,
2003) fanden bei 80.000 in Schottland geborenen Elfjahrigen keine signifikanten
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Unterschiede im 1Q-Mittel der teilnehmenden Madchen und Jungen, aber ebenfalls in
der Varianz des IQ: Die elfjahrigen Jungen waren in den Extremen (IQ zwischen 50-60
bzw. 130-140) Uberreprasentiert. Colom und Lynn (2004) verzeichneten bei einer
Untersuchung von 12- bis 18-jahrigen den generellen Trend, dass die Madchen in der
mittleren Kindheit relativ bessere Ergebnisse erreichten als die Jungen; eine Differenz,
die jedoch nur bis zum Alter von 16 Jahren bestand. Im Alter von 18 Jahren zeigten die
Madchen bessere Leistungen in der Rechtschreibung, im sprachlichen Ausdruck sowie
in der Verarbeitungsgeschwindigkeit und —genauigkeit. Die mannlichen Probanden
erreichten hingegen bessere Ergebnisse im mechanischen und abstrakten Denken

sowie in den rdumlichen und den numerischen Fahigkeiten.

In diesem Kapitel wurde ein Uberblick dariiber gegeben, wie Intelligenz zu
definieren ist und die Bedeutung einer hohen Intelligenz, vor allem fiir den Schulerfolg,
herausgestellt. Im Folgenden wird die entwicklungspsychologische Sichtweise in der
Erforschung der Intelligenz detailliert dargestellt, um auf aktuelle Studien der fir die
Fragestellung wichtigen Aspekte von Stabilitdt beziehungsweise Variabilitdt der

Intelligenzleistungen und Mdéglichkeiten ihrer Férderung eingehen zu kénnen.
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3 Intelligenzforschung aus entwicklungspsychologischer
Sicht

Die Intelligenz eines Individuums entwickelt sich ebenso wie dessen ganze
Persdnlichkeit Gber die gesamte Lebensspanne. Bjorklund und Schneider (2006)
definierten in ihrem Beitrag zum aktuellen Stand der entwicklungspsychologischen

Intelligenzforschung die Aufgaben eines auf diesem Gebiet Forschenden wie folgt:

Die Aufgabe des Entwicklungspsychologen, der die kindliche Intelligenz
erforscht, besteht darin, diejenigen Prozesse oder Komponenten zu
identifizieren, die eine hdhere oder geringere Intelligenz bei Kindern in Relation
zu anderen Kindern derselben Altersstufe hervorrufen, und weiterhin auch die
Komponenten zu bestimmen, die die Stabilitdt oder Instabilitat der

intellektuellen Fahigkeiten tber die Zeit hinweg beeinflussen. (S. 771)

In der vorliegenden Studie geht es darum, eben die Komponenten zu bestimmen,
die die Héhe und Stabilitat der Intelligenz von Kindern im Ubergang vom Kindergarten in
die 1.Klasse beeinflussen. Bevor néher auf einzelne Einfluss- oder Risikofaktoren und
ihr Wirken untereinander eingegangen werden kann, sollen im Folgenden zundchst
grundlagenbildende Entwicklungsmodelle sowie zur Thematik hinfiihrende aktuelle
Studien vorgestellt werden. Diese beziehen sich auf Forschungsergebnisse zur

Entwicklung und Stabilitat der kindlichen Intelligenz sowie zu Férdermdéglichkeiten.

3.1  Ausgewihlite Entwicklungsmodelle

Der heutige Forschungsstand der Entwicklungspsychologie lasst keinen Zweifel
daran, dass die Entwicklung eines Individuums das Ergebnis der wechselseitigen
Beeinflussung zwischen genetischen oder biologischen Faktoren und Faktoren der
Umwelt beziehungsweise der Erfahrung ist (Bjorklund, 2005; Bjorklund & Schneider,
2006). Der Fokus einzelner Entwicklungsmodelle ist jedoch hdchst unterschiedlich. Im

Folgenden werden zunachst drei, flur die Fragestellung als wichtig erachtete
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Entwicklungsmodelle vorgestellt, die als sich gegenseitig ergdnzend angesehen werden.
Das bio-6kologische Modell von Bronfenbrenner (1989, 2006) erscheint vor allem von
Bedeutung, da es verschiedene Strukturen der Umwelt eines Kindes klassifiziert und die
Interaktion der Strukturen untereinander beschreibt. Die einander &hnlichen
biopsychologischen Entwicklungsmodelle von Gottlieb und Willoughby (2006) und
Sameroff (2000) betonen vor allem die Struktur der Wechselwirkung von Genen und
Umweltfaktoren. Aufgrund der groRen Zahl an verhaltensgenetischen Studien zur
Intelligenz und ihrer Bedeutung fur die Intelligenzforschung wird aulRerdem die Genotyp

= Umwelttheorie von Scarr und McCartney (1983) vorgestellt.

3.1.1 Das bio-6kologische Modell von Bronfenbrenner

Bronfenbrenner (1989) definierte Entwicklung als eine “dauerhafte Veranderung
der Art und Weise, wie die Person die Umwelt wahrnimmt und sich mit ihr
auseinandersetzt” (S. 19). Die bio-6kologische Theorie Bronfenbrenners beschreibt eine
Systematik zum Versténdnis der Interaktionen zwischen verschiedenen Strukturen der
Umwelt, die die Entwicklung beeinflussen (vgl. Bronfenbrenner, 1989; Bronfenbrenner &
Morris, 2006). Zum Verstandnis und zur spateren Einordnung der studienspezifischen
Risikofaktoren in das Modell, folgt eine kurze Erlduterung der Strukturen.

Das o6kologische Modell oder das Okosystem umfasst die Gesamtheit der
sozialen und materiellen Umwelt einer Person; strukturiert durch verschiedene
Systemebenen. Das Mikrosystem ist als Muster von verschiedenen Tétigkeiten,
Aktivitaten, Rollen und zwischenmenschlichen Beziehungen zu verstehen, die eine
Person aktuell in einem gegebenen Lebensbereich erlebt. Mikrosysteme eines
Kindergartenkindes sind beispielsweise die Beziehung des Kindes zu seinen Eltern, zur
Erzieherin oder zu anderen Kindern (s. Abb. 3.1). Das Kind gestaltet in der Interaktion
mit den Bezugspersonen die eigenen Entwicklungsbedingungen mit. Das Mesosystem
ist die Gesamtheit der Mikrosysteme. Es umfasst die Wechselbeziehungen zwischen
den Lebensbereichen, an denen eine Person aktiv beteiligt ist. Fur ein Kind wéren dies
beispielsweise die Beziehungen zwischen Elternhaus, Kindergarten und Freundeskreis.
Ein Mesosystem wird dann gebildet oder erweitert, wenn eine Person in einen neuen
Lebensbereich eintritt. Das Exosystem ist beziehungsweise sind ein oder mehrere
Lebensbereiche, an denen eine Person nicht selbst beteiligt ist wo aber Ereignisse
stattfinden, die den oder die Lebensbereiche der Person beeinflussen beziehungsweise

die davon beeinflusst werden. Im Beispiel eines kleinen Kindes ware der Arbeitsplatz der
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Eltern ein Exosystem (Abb. 3.1). Das Makrosystem bezieht sich schlieRlich auf die
formale und inhaltliche Ahnlichkeit der oben genannten Systeme, die in einer Subkultur
oder der ganzen Kultur bestehen kénnen, einschliellich der ihnen zugrunde liegenden
Weltanschauungen und ldeologien. Die Zeitdimension (das Chronosystem) umfasst
sowohl die zeitliche Dimension der Entwicklung als auch die biographische Abfolge. Im
Leben eines Kindes ist dies die Entwicklung tber die Geburt, den Kindergarten und den
Schuleintritt.

Das Kennenlernen der Systeme und die Erweiterung vom Mikro- zum
Makrosystem zahlt zu den zentralen Entwicklungsaufgaben eines Kindes
(Bronfenbrenner, 1989). Entwicklung (als 6kologischer Ubergang) findet statt, wenn eine
Person ihre Position durch einen Wechsel ihrer Rolle, ihres Lebensbereiches oder
beider verandert. Okologische Ubergénge sind nach Bronfenbrenner Folge und AnstoR
von Entwicklungsprozessen. Fir ein Kind in der mittleren Kindheit stellt der Schuleintritt
den wichtigsten 6kologischen Ubergang dieses Altersbereichs dar. Die zentralen, mit

dem Schulgang verbundenen Entwicklungsaufgaben werden in Kapitel 5 naher erldutert.

Die Thematik von Kapitel 4 vorwegnehmend, kommt der bio-6kologischen
Theorie in der Einordnung und Interaktion von Risikofaktoren fir die kindliche
Entwicklung eine besondere Bedeutung zu. Es kann so erklért werden, wie sich der flr
eine positive Intelligenzentwicklung bedeutsame Risikofaktor ~geringer
sozio6konomischer Status der Eltern® auf das Kind auswirkt, obwohl es nicht das Kind
selbst ist, das die zum Risikofaktor gehérenden Merkmale (schlechte Schulbildung,
keine Berufsausbildung, Arbeitslosigkeit oder gering bezahlte Arbeit) aufweist. Ein
Beispiel fur Bronfenbrenners Modell, in Bezug auf den Einfluss des Risikofaktors Armut
auf die Intelligenz von Kindern in den USA, liefern Carter und Murdock (2001). Auf der
Ebene des Mikrosystems sind Familien, die in Armut leben, nachweislich weniger in der
Lage, altersangemessene Spielzeuge und Bicher zu kaufen, die die intellektuelle
Entwicklung férdern. Ebenso kommt es in @&rmeren Familien oft zu Frihgeburten oder
Leichtgeburten aufgrund schlechter Vorsorge und unzureichender Erndhrung der Mitter.
Auf der Ebene des Mesosystems leben arme Familien oft in Gegenden mit anderen
Familien in a&hnlicher Lage, was die intellektuelle Entwicklung ebenfalls negativ
beeinflussen kann (z.B. durch vermehrte allgemeine Gewaltbereitschaft oder ebenfalls
weniger Zugang zu Lernmaterialien). Die gering bezahlte Arbeitsstelle des Vaters, ein

Exosystem, beeinflusst zunachst den Vater, aber Uber die oben beschriebenen
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Merkmale ebenso die ganze Familie. Wird das Chronosystem betrachtet, wird deutlich,
dass sich die beschriebenen Risikofaktoren der unterschiedlichen Ebenen in
Bronfenbrenners Modell gegenseitig, Uber die Zeit hinweg beeinflussen und sich so

summieren.
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Abbildung 3.1: Beispiel fur die Systeme der bio-6kologischen Theorie von
Bronfenbrenner
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3.1.2 Developmental Systems-Ansitze

Der heutige Stand der Forschung unterstitzt vor allem die Entwicklungsmodelle,
die die Epigenese der Entwicklung eines Individuums betonen; Entwicklung also als
Produkt der andauernden Interaktion einer Vielzahl von Faktoren Uber lange Zeitrdume
hinweg beschreiben (vgl. Bjorklund & Schneider, 2006; Gottlieb & Willoughby, 2006;
Sameroff & Fiese, 2000). Im Gegensatz zur epigenetischen Entwicklung stehen die
sogenannten Praformationstheorien. Vertreter dieser Theorien gehen davon aus, dass
der gesamte Organismus im Spermium beziehungsweise in der Eizelle bereits
vorgebildet ist. Obwohl sich einzelne epigenetische Modelle in spezifischen
Begrifflichkeiten unterscheiden, werden sie in Anlehnung an Bjorklund und Schneider
(2006) in der vorliegenden Arbeit unter dem Begriff des Developmental Systems-
Ansatzes zusammengefasst. Dieser Ansatz vereint Modelle, in denen Entwicklung als
Zusammenspiel der genetischen Disposition eines Individuums mit seiner Umwelt,
einschlieBlich des kulturellen Kontextes in dem die Person lebt, definiert wird. Zwei der

angesehendsten Konzepte werden im Folgenden dargestellit.

Gottlieb (vgl. Gottlieb & Willoughby, 2006) beschreibt ein Entwicklungsmodell mit
vier Ebenen (genetische Aktivitdt, neurale Aktivitdt, Verhalten und Umwelt; s. a. Abb.
3.2). Die Entwicklung eines Individuums wird durch die Zunahme der
Organisationskomplexitdt auf allen Ebenen charakterisiert; sie ist das Ergebnis des
horizontalen und vertikalen Zusammenwirkens. Horizontales Zusammenwirken meint
das Zusammenwirken auf derselben Ebene des Modells, z.B. Gene - Gene, Umwelt >
Umwelt; wahrend vertikales Zusammenwirken zwischen den verschiedenen Ebenen
geschieht und reziprok ist. Das bedeutet, dass die genetische Disposition einer Person
Verhalten und Umwelterfahrungen beeinflusst, genauso wie psychologische und soziale
Faktoren Auswirkungen auf die “unteren” Ebenen haben (Gottlieb & Willoughby, 2006).
Dies zeigt sich beeindruckend darin, dass soziale und psychologische Erfahrungen
Genexpressionen sowie Gehirnstruktur, Gehirnfunktion und -organisation modifizieren
kénnen (fir einen Uberblick: Cicchetti, 2006).

Sameroff (2000) ist im Hinblick auf die Erforschung von Intelligenzleistungen der
bekannteste Vertreter des Developmental Systems-Ansatzes. Der Forscher postuliert,
dass die biologische Konstitution eines Kindes einschlieBlich seines Genotyps und
angeborener Faktoren wie dem Geburtsgewicht, die Entwicklung des Kindes wesentlich,

aber nicht ausschlieBlich organisieren. Vielmehr stehen der aktive Organismus mit
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seiner spezifischen biologischen Disposition und die sich dndernde Umwelt des Kindes
in dauernder und wechselseitiger Beziehung zueinander (vgl. Abb. 3.3).

Sameroff und Mitarbeiter (1975, 2000) legten den Schwerpunkt ihrer Studien auf
die  Erforschung  psychosozialer  Risikofaktoren, insbesondere auf den
soziobkonomischen Status der Eltern (vgl. Kap. 4.2.2 & 4.2.4). Ein friihes Beispiel fir die
Interaktion der biologischen Konstitution eines Kindes mit seiner Umwelt lieferten
Sameroff und Chandler (1975). Sie fanden heraus, dass eine bestimmte Umwelt
(Umweltfaktor, in der Studie definiert durch einen Mittelschichtkontext) mit gréf3erer
Wahrscheinlichkeit intellektuell und sozial kompetente Kinder hervorbringt als eine
andere Umgebung (Unterschichtmilieu). Da Kinder mit biologischen Risiken (Genotyp)
wesentlich sensitiver als normal geborene Kinder auf unzureichende Pflege reagieren,
wie sie in schwierigem sozialen Milieu oft festzustellen ist, werden die negativen Folgen
frGher biologischer Beeintrachtigungen in Mangelumgebungen noch weiter vergrof3ert.
Es zeigt sich eine Wechselwirkung zwischen biologischer Konstitution des Sauglings
und seiner Umwelt, die sich in Unterschieden im soziodkonomischen Status

widerspiegelt.

Bidirektionale Einfllisse

Verhalten /\4 /\4
Neurale Aktivitat / \4/\4 /\4 /\4 /\4 /
Genetische Aktivitat /\4/\4 /\4 /\4 /\4 /\4

Individuelle Entwicklung

Umwelt
(physische, soziale, kulturelle)

>

Abbildung 3.2: Das Entwicklungsmodell der probabilistischen Epigenese nach Gottlieb
(adaptiert nach Gottlieb & Willoughby, 2006; S. 674)
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Umweltfaktor U1 —¥» U2 —» U3 —» U4 —» U5

RN

Phanotyp P1—»P2—»P3—» P4—P»P5
Genotyp G1—»G2—»G3—»GC4—»GC5

Abbildung 3.3: Das transaktionale Modell nach Sameroff (Sameroff, 2000; S.309)

3.1.3 Die Genotyp > Umwelttheorie nach Scarr und McCartney - ein Beitrag zur

Verhaltensgenetik

Im Forschungsfeld der Verhaltensgenetik werden ebenfalls die Einflisse von
genetischer  Veranlagung und Umwelt auf die Entwicklung und die
Persdnlichkeitseigenschaften einer Person untersucht. In der Erforschung der Intelligenz
kommt der Verhaltensgenetik eine besondere Bedeutung zu: Forscher stimmen heute
darin Uberein, dass das Intelligenzniveau und die Stabilitat von Intelligenzleistungen zu
einem nicht unwesentlichen Teil genetisch bedingt sind. Begrifflich wird zwischen
genetischer Veranlagung oder Heritabilitdt, gemeinsamer familidrer Umwelt (shared
environment) und spezifischer Umwelt (nonshared environment) unterschieden. Die
Verhaltensgenetik nutzt Methoden, in denen Persénlichkeitsmerkmale von Zwillingen (u.
a. Bouchard, 1997) oder adoptierten Kindern mit denen ihrer biologischen Eltern (oder
Geschwister) sowie ihrer Adoptiveltern (bzw. -geschwister) verglichen werden (vgl.
Scarr, 1997). Als eine der bekanntesten Studien ist in der Zwillingsforschung die
Louisville Twin Study (LTS) von Wilson und Mitarbeitern zu nennen (Wilson, 1983, 1986)
sowie in der Adoptionsforschung das Colorado Adoption Project (CAP; u. a. Plomin,
1986; Plomin, Pedersen, Lichtenstein & McClearn, 1994).

Als veraltet gelten auch in der Verhaltensgenetik dualistische Konzeptionen, die
ausschliel3lich den Genen (endogenistische Theorien) oder der Umwelt (exogenistische
Theorien) die Gestaltung der Entwicklung zuschreiben (Hany, 2001). Interaktionistische
Modelle gehen vielmehr davon aus, dass Genotyp und Umwelt als “aktive Partner”
(Hany, S. 71) agieren. Als eine der einflussreichsten Theorien hinsichtlich der kognitiven
Entwicklung gilt die Genotyp - Umwelttheorie von Scarr und McCartney (Scarr &

McCartney, 1983; s. a. Bjorklund, 2005). Die Forscherinnen gingen davon aus, dass der
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Genotyp eines Individuums beziehungsweise die aktuelle genetische Konstitution
beeinflusst auf welche Umwelten das Individuum trifft beziehungsweise welche
Erfahrungen es macht. Abbildung 3.4 zeigt eine schematische Darstellung von Scarr
und McCartneys Modell der Verhaltensentwicklung. Der Phédnotyp eines Kindes wird
hiernach vom Genotyp und dem Entwicklungsumfeld beeinflusst. Der Genotyp des
Kindes ist durch den Genotyp der Eltern bestimmt, welcher ebenso wie Phano- und
Genotyp des Kindes auch das Entwicklungsumfeld des Kindes beeinflusst. Das

Entwicklungsumfeld beeinflusst wiederum den Phanotyp.

Genotyp

Genotyp

der Eltern des Kindes

Phanotyp
des Kindes

Entwicklungs-
umfeld
des Kindes

Abbildung 3.4: Das Genotyp-Umwelt Modell der Verhaltensentwicklung (adaptiert nach
Scarr & McCartney, 1983)

Scarr und McCartney (1983) nennen drei Arten der Manifestation des
interaktiven Einflusses von Genen und Umwelt: Passive Genotyp-Umwelt Interaktionen
treten auf, wenn die biologischen Eltern eines Kindes fir dieses eine Umwelt
entsprechend ihrer eigenen genetischen Disposition schaffen. Evokative Genotyp-
Umwelt Interaktionen kommen zum Einsatz, wenn durch genotypisch bedingte
Merkmale einer Person bestimmte Verhaltensweisen in seiner Umwelt hervorgerufen
werden. Aktive Genotyp-Umwelt Interaktionen sind dann von Bedeutung, wenn sich eine
Person eine Umwelt aussucht, die sie als passend und stimulierend fur ihre

(angeborenen) Talente empfindet.

Die drei Wege der Interaktionen unterscheiden sich in ihrem Einfluss Uber die
Entwicklung hinweg. Das Modell geht davon aus, dass der Einfluss der Umwelt auf die

kindliche Entwicklung in der frilhen Kindheit am gréften ist und mit dem Alter immer
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weiter abnimmt, wahrend aktiven Genotyp-Umwelt Interaktionen eine grofliere
Bedeutung zukommt. Die Auswahl der erlebten Umwelt wird mit zunehmendem Alter
von der Person selbst, beeinflusst durch ihr genetisches “make up” und weniger durch

andere Personen, wie die Eltern, getroffen. (Patrick, 2000; Petrill, 2005).

In Bezug auf die Intelligenz spricht fur dieses Modell, dass die genetische
Erkldrung an der |Q-Varianz im Erwachsenenalter zunimmt. Die meisten Forscher
schatzen den genetischen Anteil an der Intelligenz einer Person gemittelt auf etwa 50%
(Carter & Murdock, 2001; Hany, 2001; Patrick, 2000), ein Anteil der weitaus gréRer ist
als bei den meisten Verhaltenseigenschaften. Er liegt bei alteren Kindern héher als bei
jungeren (Siegler, DeLoache & Eisenberg, 2005a) und nimmt mit dem Alter immer mehr
zu, wahrend der Einfluss der Umwelt abnimmt (Bartels, Rietveld, van Baal & Boomsma,
2002). Zwillingsstudien konnten zeigen, dass der genetische Einfluss auf den 1Q in der
frihen Kindheit bei circa 20% liegt, aber 60% der Varianz im friihen Erwachsenenalter
und 80% im spaten Erwachsenenalter erklart (Patrick, 2000; Plomin, 1986).
Veradnderungen in der Intelligenzentwicklung kénnen einer verénderten Umwelt der
Kinder zugeschrieben werden, wobei der spezifischen Umwelt eine relativ grélere
Bedeutung zukommt, als der gemeinsamen familidren Umwelt (Siegler et al., 2005a).
Bjorklund und Schneider (2006) stellen fest, dass bei Kindern mit einem hohen IQ der
Heritabilitatsindex hdher liegt als bei Kindern mit einem relativ niedrigen
Intelligenzniveau. Die Forscher vermuten in Anbetracht der Tatsache des hohen
Zusammenhangs vom Bildungshintergrund der Eltern mit dem 1Q der Kinder, dass
suboptimale Umwelten einen besonders starken Einfluss auf die Intelligenz nehmen,
wahrend privilegierte Umwelten wenig Einfluss Uber den Einfluss hinweg ausiben, der

durch die genetische Disposition festgelegt ist.

Trotz der auf den ersten Blick beeindruckenden Fakten ist den Erkenntnissen der
Verhaltensgenetik, auch aus entwicklungspsychologischer Sicht, kritisch zu begegnen.
Zunachst gibt der Heritabilitdtsindex nicht an, wieviel an einer Eigenschaft durch
Erbfaktoren bedingt ist und er ist auch keine Konstante (wie irrtimlicherweise
angenommen werden kdnnte), die unabhangig von der Umwelt immer den gleichen Wert
annimmt. Im Gegenteil: Der Heritabilitatsindex einer Population &ndert sich immer dann,
wenn sich die Umweltbedingungen &ndern. Je héher der Index, desto dhnlicher sind die

Umwelterfahrungen, die Individuen einer Population machen (Bjorklund & Schneider,
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2006). Nach Montada (2002) kann erst dann von sich umweltunabh&ngig entwickelnden
Merkmalen gesprochen werden, wenn trotz groRer Umweltverdnderungen der
Heritabilitatsindex einer Teilpopulation unverandert bliebe.

Obwohl wie beschrieben durchschnittlich 50% der Varianz in der Intelligenz auf
postnatale Umweltfaktoren zuriickgefiihrt werden kann, bleiben Umwelteffekte in der
Verhaltensgenetik wenig spezifiziert (Effekte der gemeinsamen Umwelt vs. Effekte der
spezifischen Umwelt) und werden oft nicht systematisch erfasst. Forscher gehen jedoch
davon aus, dass Schéatzungen des Erblichkeitseinflusses dann geringer ausfielen, wenn
in der Verhaltensgenetik die Definition von Umwelteinflissen erweitert und spezifiziert
wirde und so beispielsweise auch pranatale Faktoren, die sich nachweislich auf die
Intelligenz auswirken (vgl. Kap. 4.2.1.1) ihre Berucksichtigung fanden (fir einen
Uberblick: Bjorklund & Schneider, 2006).

Ein bekanntes Phanomen, das im Gegensatz zur genetischen Hypothese der
Intelligenz steht, ist der sogenannte Flynn-Effekt (Flynn, 1984, 1998). Das Phanomen
und sein Zusammenhang mit psychosozialen Einflussfaktoren werden im folgenden

Exkurs ndher erlautert.
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Kasten 3.1: Exkurs 2 — Die Bedeutung des Flynn-Effekts

Der Forscher James Flynn (1984, 1998) entdeckte ein Phanomen, das als
Flynn-Effekt bekannt geworden ist. Er fand heraus, dass sich die in Intelligenztests
gemessenen IQ-Werte alle zehn Jahre um drei bis sieben |IQ-Punkte steigern; was im
Umkehrschluss bedeutet, dass Intelligenztestverfahren, deren Normen veraltet sind,
Intelligenzleistungen Uberschatzen. Der starkste Zuwachs zeigt sich hierbei in Tests
der fluiden Intelligenz. Inzwischen wurde der Flynn-Effekt vielfach im amerikanischen
und europdischen Raum fur alle Altersgruppen belegt und gilt fir die letzten
Jahrzehnte als bestédtigt, auch wenn neueste Studien einen Zurickgang der
sakularen Akzeleration berichteten (vgl. Sundet, Barlaug & Torjussen, 2004). Die
nicht ganzlich geklarte Frage ist die nach den Grinden der Intelligenzsteigerung.
Einige Forscher gehen davon aus, dass die Modernisierung, die zunehmende
Komplexitdt der Umwelt und die technischen Veranderungen der visuellen
Umgebung durch Fernsehen und Computer fir die Zunahme der Intelligenz
verantwortlich sind. Andere vermuten eine bessere Erndhrung als Erklarung (Fur
einen Uberblick: Holling et al., 2004). Klar scheint jedoch zu sein, dass der Effekt den
Einfluss psychosozialer Faktoren auf die Intelligenz beweist und der genetischen
Komponente an Bedeutung nimmt.

Dickens und Flynn (2001) prasentierten ein Modell zur L&sung des
Paradoxons, das fir den populationsgenerierten Anstieg des IQs, wie ihn der Flynn-
Effekt zeigt, offensichtlich Umweltfaktoren verantwortlich sind, obwohl genetische
Studien bewiesen haben, dass der |Q grdftenteils genetisch determiniert wird. Die
Forscher zeigten, dass Umwelt und 1Q reziprok zueinander stehen und sich
gegenseitig bedingen, so dass auch relativ geringe Veranderungen in der Umwelt
groBe Verschiebungen in der 1Q-Verteilung hervorrufen kénnen (vgl. hierzu Kap.
3.1.2 zu den developmental systems). Weiterhin betonen Dickens und Flynn, dass
auf individueller Ebene die meisten Umweltverdnderungen nur Kkurzzeitige
Verdnderungen im Intelligenzniveau hervorrufen. Vor allem fir junge Kinder sind
Erfahrungen, die mehr als ein Jahr zurlickliegen, nur entscheidend fur die Héhe des
IQs zu diesem Zeitpunkt von vor einem Jahr, das ,aktuelle“ Intelligenzniveau wird
nicht mehr direkt durch die Faktoren, sondern durch den vorher bereits beeinflussten

1Q beeinflusst.
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3.2 Stabilitat von Intelligenzleistungen

Das Merkmal Intelligenz unterliegt einer Entwicklungsdynamik. Wie in der
Abbildung von Baltes (1999) veranschaulicht, gewinnen Kinder mit zunehmendem Alter
an Intelligenz und zwar sowohl an fluider als auch an kristalliner (vgl. a. Kap. 2.1.2). Im
mittleren Erwachsenenalter ist der ,Verlaufshéhepunkt® erreicht. Die Zunahme des
kristallinen Wissens verringert sich, die fluide Intelligenz nimmt mit zunehmendem Alter
ab.

Der Zugewinn an Intelligenz im Kindesalter gilt fur alle Kinder einer Generation
und ist unabhangig von der Intelligenzstabilitédt von Personen einer Population zu sehen.
Unter dieser Positionsstabilitdt (s. a. Oerter, 2002) wird verstanden, dass Individuen
ihren relativen Rangplatz in der Intelligenzverteilung Uber langere Zeitrdume
beibehalten oder dass interindividuelle Fahigkeitsunterschiede nur wenig variieren, auch
wenn sich das Intelligenzniveau einer ganzen Alterspanne verdndert (vgl. Bjorklund,
2005; Hany, 2001). Intelligenz gilt diesbeziiglich als (genetisch bedingt) relativ stabiles
Persdnlichkeitsmerkmal (s. a. Kap. 3.1.3). Es gibt zahlreiche Studien, die sich mit der
Stabilitédt von Intelligenzleistungen lber die Entwicklung hinweg befassen, hier eine

Auswabhl der Ergebnisse (vgl. Tab. 3.1)

Linver, Brooks-Gunn und Kohen (2002) untersuchten die Intelligenzstabilitat in
der mittleren Kindheit. Der IQ wurde im Alter der teilnehmenden Kinder von drei Jahren
und von funf Jahren erhoben. Die Forscherinnen stellten eine hohe Korrelation von r=.77
zwischen den IQ-Werten fest. Eine Studie von Heller, Baker, Henker und Hinshaw
(1996) zur Stabilitdt von externalisierendem Verhalten und Intelligenz vom letzten
Kindergartenjahr im Ubergang zur 1.Klasse, zeigte eine Korrelation von r=.64 zwischen
den IQ-Werten der Kinder im Kindergarten und den Werten ein Jahr spéter in der
1.Klasse. In einer Langzeitstudie verfolgten Wilson und Mitarbeiter (1983, 1986)
Veranderungen und Stabilitat der Intelligenz von Zwillingspaaren im Alter ab finf Jahren
bis zum Alter von neun Jahren jahrlich, mit einem follow-up im Alter von 15 Jahren. Die
Forscher fanden ab dem Alter von funf Jahren Korrelationen von Uber r=.70 zwischen
den IQ-Werten der Messzeitpunkte. Die Korrelation zwischen dem 1Q im Alter von acht
und 15 Jahren betrug r=.78, die jéhrlichen Zusammenhange lagen ab diesem Alter bei
r=.90 (Wilson, 1983, 1986). Ahnlich wie Wilson und Mitarbeiter fanden Mortensen,

Andresen, Kruuse, Sanders und Reinisch (2003) Korrelationen von tber r= .85 bei der
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Untersuchung der Intelligenz im Kindesalter und nach 14 Jahren im jungen
Erwachsenenalter. Deary und Mitarbeiter (2004) stellten in einer Studie Uber die Scoftish
Mental Surveys - einer Langzeitstudie unter anderem zur Stabilitéat der Intelligenz Uber
die Lebenszeit - eine Korrelation von r=.66 zwischen dem IQ im Alter von 11 Jahren und
dem 1Q im Alter von 80 Jahren fest. Im spaten Erwachsenenalter schliel3lich liegt die
Korrelation des 1Q, gemessen im Alter von 64 Jahren und drei Jahre spater, sehr hoch
bei r=.93 (Plomin et al., 1994).

Tabelle 3.1: Ubersicht - Langzeitstudien zur Intelligenzstabilitét

Alter bei Zeitspanne
Quelle Untersuchung zwischen den r
(t4, 1) Messzeitpunkten
Linver, Brooks-Gunn & Kohen drei Jahre, zwei Jahre T7
(2002) funf Jahre
Heller, Baker, Henker & letztes ein Jahr .64
Hinshaw Kindergartenjahr,
(1996) 1.Klasse
Wilson
(1983) ab funf Jahren jahrlich  ein Jahr .70
(1986) ab Jugendalter jahrlich ein Jahr .90
Mortensen, Andresen, Kruuse,  Kindesalter, junges 14 Jahre .85
Sanders & Reinisch Erwachsenenalter
(2003)
Deary, Whiteman, Starr, 11 Jahre, 69 Jahre .66
Whalley & Fox 80 Jahre
(2004)
Plomin, Pedersen, Lichtenstein 64 Jahre, 3 Jahre .93
& McClearn 67 Jahre
(1994)

Zusammenfassend gilt, dass Intelligenzleistungen in der frihen Kindheit eine
relative Variabilitat aufweisen, sich bis zum Jugendalter stabilisieren und dann bis zum
mittleren Erwachsenenalter kaum noch veréandern. So gelingt es mit zunehmendem Alter
(und kirzerem Intervall) immer besser, individuelle Intelligenzpunktwerte aus denjenigen
frGherer Altersstufen vorherzusagen (vgl. a. Amelang & Bartussek, 2001). Die Ursache

der Variabilitédt im Kindesalter wird auch darin vermutet, dass Intelligenztests fur junge
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Kinder jeweils andere Fahigkeiten messen (Amelang, 1997; Amelang & Bartussek,
2001; Holling et al., 2004). Sobald die getesteten Fahigkeiten einander &hnlicher
werden, steigt auch die Fahigkeit des 1Q als Pradiktor. Eine entwicklungspsychologische
Erklérung liefert auRerdem Oerter (2002). Nach ihm wird ein genetisch beeinflusstes
Ausgangspotential durch die Auseinandersetzung mit der Umwelt und durch gezielte
Foérderung wie den Schulbesuch, fur alle Kinder mit fortschreitendem Alter entfaltet.
Stabilitdtskoeffizienten lassen immer auch eine Restvarianz offen, die sich in der
Veranderung des IQ und damit der Position im Vergleich zu Gleichaltrigen widerspiegelt.
Nach Oerter ist diese Instabilitat zugleich “Chance und Gefahr” (S. 239): wenn glnstige
Umweltbedingungen vorhanden sind und das Intelligenzpotential eines Kindes aktiviert
werden kann, eine Chance fur das Erreichen eines hohen Intelligenzniveaus (s. a.
Férderung von Intelligenzleistungen Kap. 3.4); eine Gefahr fir einen niedrigen 1Q, wenn
sich die Intelligenz beeintrachtigenden Bedingungen (Risikofaktoren, s. Kap. 2.3.1)
haufen. So scheint insgesamt zu gelten, dass dann von einer hohen Intelligenzstabilitat
auszugehen ist, wenn die das Kind umgebende Umwelt stabil bleibt, wahrend eine sich
verdndernde Umwelt zu Variabilitdt der Intelligenzleistungen fihren kann (vgl. a.
Sameroff, 1998; Sameroff, Seifer, Barocas, Zax & Greenspan, 1987). Entscheidend ist
dies bei der Frage, inwieweit Intelligenzleistungen von Kindern, insbesondere von
solchen mit niedrigem Intelligenzniveau, geférdert werden kénnen. In diesem Sinne
zeigen Meyer-Probst und Reis (1999) in der Rostocker Lédngsschnittstudie, dass das
Einbeziehen des sozialen Hintergrundes eines Kindes die prognostische Sicherheit vor
allem im Vorschulalter und Uber lange Zeitrdume hinweg erhéht (z.B. im Intervall 2
Jahre/ 14 Jahre von r=.25 auf r=.41).

3.3 Forderung von Intelligenzleistungen

Die Variabilitdt der Intelligenz im Kindesalter wirft die Frage auf, ob durch
Veranderungen von Umweltbedingungen oder aber durch gezielte F&érderung, die
Intelligenzleistungen eines Kindes verbessert werden kénnen.

Nach Amelang und Bartussek (2001) lassen sich individuelle positive
Veranderungen in den |Q-Leistungen auf verbesserte Anregungsbedingungen
zuruckfuhren, umgekehrt lassen sich jedoch Leistungseinbuf3en mit Deprivation in
kognitiver und emotionaler Hinsicht sowie allgemeinem Reizmangel in Verbindung

bringen. In Vorschul- und Grundschulzeit spielt der kognitive Anregungsgehalt der
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familiaren Lernumwelt fur die Entwicklung der Intelligenz eine wesentliche Rolle (Helmke
& Weinert, 1997). Dieser stellt sich durch gemeinsame Aktivitdten, Vorlesen oder Frage-
Antwort-Spiele sowie durch Schaffung einer anregenden materiellen Umwelt dar.
Duyme, Dumaret und Tomkiewicz (1999) untersuchten in einer Langsschnittstudie 65
Kinder mit geringer Intelligenz (IQ < 86), die aufgrund von Vernachlassigung oder
Misshandlung zur Adoption freigegeben und im Kindergartenalter adoptiert wurden. Die
Forscher stellten im Jugendalter einen 1Q-Zuwachs von durchschnittlich 13.9 1Q-Punkten
fest; mit steigendem sozio6konomischem Status der Eltern nahm auch die gemessene
Intelligenz zu. Beckett und Mitarbeiter (2006) differenzierten im Zuge der English and
Romanian Adoptees Study (ERA) zwischen Kindern, die bis zum Alter von sechs
Monaten in einer deprivierenden Umwelt lebten und solchen, die dies Uber das Alter
hinaus mussten. Die Kinder, die in den ersten Lebensmonaten adoptiert wurden, zeigten
hinsichtlich des |Q keine negativen Folgen der institutionellen Deprivation. Die Kinder,
die erst nach ihrem sechsten Lebensmonat adoptiert wurden, erreichten im Alter von elf
Jahren einen 1Q, der im Mittel 15 IQ-Punkte unter dem der Kontrollgruppe lag,
unabhangig vom Bildungsniveau der Adoptionseltern.

In Folge einiger Forschungsstudien der 60er Jahre, die den Schluss zuliel3en,
dass die Umwelt von Kindern bedeutsamen Einfluss auf ihre kognitive Entwicklung hat,
wurden vor allem in den USA zahlreiche Interventionsprogramme entwickelt, um die
Intelligenz benachteiligter Kinder (worunter vor allem Kinder aus afro-amerikanischen
und Einwandererfamilien sowie Kinder mit niedrigem soziodkonomischen Status der
Eltern verstanden wurden) zu férdern (s. a. Siegler et al., 2005a). Mit zun&chst wenig
Erfolg: Eine Analyse von elf der bekanntesten ersten Fruhinterventionsprogramme fir
zwei- bis funfjahrige afro-amerikanische Kinder aus einkommensschwachen Familien
zeigte, dass die Teilnahme an den Programmen die 1Q-Werte zunachst betrachtlich um
zehn bis 15 1Q-Punkte erhéhte. Ein Gewinn, der in den folgenden Jahren schwand, bis
vier Jahre nach Beendigung der Programme kaum Unterschiede zwischen den I1Q-
Werten der Teilnehmer und denjenigen von Kindern mit vergleichbarem
soziobkonomischen Status mehr feststellbar waren (vgl. Lazar, Darlingston, Murray,
Royce & Snipper, 1982). Auch wenn Foérderprogramme wie Head Start (Zigler &
Valentine, 1979), eine durch die US-Regierung implementierte Intervention, an der in
den letzten Jahrzehnten tber 13.000.000 Kinder teilnahmen, andere anhaltende positive

Effekte wie verbesserte soziale Fahigkeiten oder die héhere Wahrscheinlichkeit eines
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guten Schulabschlusses zeigen konnten (vgl. a. Lee, Brooks-Gunn, Schnur & Liaw,
1990).

Lee und Mitarbeiter (1990) nennen zwei moégliche Erkldrungen fir das
Schwinden der Trainingseffekte von Head Start Uber die Zeit, die die Schul- und
Familienerfahrungen der Kinder betreffen. Zum einen ist es nach den Autoren bewiesen,
dass sozial benachteiligte Kinder und Kinder mit Migrationshintergrund eher in Schulen
mit Kindern aus einem ahnlichen Umfeld gehen, diese Schulen oft in sozialen
Brennpunkten, also den Wohnvierteln der Kinder, stehen und wenig Geld fir
Férderprogramme zur Verfligung haben. So kann per se das Lernen und die weitere
kognitive Entwicklung, insbesondere die der kristallinen Intelligenz, behindert werden (s.
a. das bio-6kologische Modell von Bronfenbrenner). Aul3erdem betonen die Autoren die
Wichtigkeit des sozialen Hintergrundes der Kinder, der durch das neunmonatige
Férderprogramm von Head Start nicht gedndert werden konnte. Wie spéter dargestellt,
sind Kinder aus einkommensschwachen Familien eher einer intellektuell wenig
anregenden Umwelt ausgesetzt als Kinder aus Mittelklassefamilien (vgl. Kap. 4.2.2.1).
Lee und Mitarbeiter (1990) stellen weiterfihrend die Vermutung auf, dass, wenn sich
schon bei einem zeitlich relativ begrenzten und nur die Kinder einbeziehenden
Férderprogramm wie diesem, Erfolge einstellten, die Effekte anderer, langandauernder
und intensiverer Programme noch sehr viel héher sein kénnten.

In diesem Sinne erweist sich das Carolina-Abecederian-Project (u. a. Ramey,
Campbell, Burchinal, Skinner & Landesman Ramey, 2000; Ramey & Landesman
Ramey, 1998), das sich an Kinder im Alter von sechs Monaten richtet und diese bis zum
Alter von funf Jahren begleitet, als erfolgreiche Intervention. Das Programm beinhaltet
den Besuch einer speziellen Ganztagskindertagesstétte, in der die soziale, motorische,
sprachliche und kognitive Entwicklung geférdert wird und bezieht die Familien der Kinder
durch MalRnahmen wie Unterricht in kindlicher Entwicklung und gesunder Erndhrung ein.
Das Abecederian-Project erbrachte lang anhaltende, positive Effekte: So erreichten die
Kinder der Interventionsgruppe bis zu 20 1Q-Punkte mehr als die Kinder der
Kontrollstichprobe. Der IQ-Gewinn war auch im Alter der Kinder von 15 Jahren noch
feststellbar; der deutlichste IQ-Gewinn zeigte sich bei Kindern aus Hoch-Risiko-Gruppen
(hier definiert durch Entwicklungsverzégerungen der Kinder, eine sehr junge Mutter,
einen schlechten Bildungsstand der Eltern etc.) (Ramey et al., 2000).

Im Sinne der hier postulierten Definition von Entwicklung als kontinuierliche

Wechselwirkung zwischen Individuum und Umwelt, kann der langfristige Verlust des
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Effektes von Forderprogrammen im Sinne von Lee und Mitarbeitern (1990) auf die
Umweltbedingungen, in denen ein Kind aufwachst, zuriickgefiuihrt werden (vgl. hierzu
auch Exkurs 2 zum Flynn-Effekt). Ein Kind, dessen deprivierende hausliche Umwelt sich
nicht andert beziehungsweise dessen Umwelt nicht veradndert wird, wird erworbene
Fahigkeiten wahrscheinlich langfristig nicht beibehalten kdénnen, da der durch das
Training ausgeléste Entwicklungspush keinen ,Nahrboden® erhélt. So kdénnen sich
ausschlie8lich an Kinder richtende Programme (s.0.) aus eben diesem Grund keinen
langhaltigen Effekt aufweisen, der sich jedoch sehr wohl in ganzheitlichen Programmen
zeigt. Es kann somit der Schluss gezogen werden, dass Interventionen zur Férderung
der intellektuellen Entwicklung von Kindern nur dann von dauerhaftem Erfolg sein
kénnen, wenn sie im frihen Kindesalter ansetzen, Uber lange Zeitrdume beibehalten
werden und mdglichst komplett die Umwelt der Kinder miteinbeziehen, sich also an
Kinder und Eltern richten (vgl. a. Schmidt-Denter, 2002; Siegler et al., 2005a).

Insgesamt kann in diesem Kapitel die Variabilitédt des I1Q in der mittleren Kindheit
festgehalten werden ebenso wie der bedeutende Einfluss der Umwelt des Kindes auf die
Hohe des Intelligenzniveaus. Die Variabilitdt der Intelligenz im Kindesalter wirft Fragen
nach méglichen Einflussfaktoren auf den Verlauf von Intelligenzentwicklungen sowie auf
die Hohe spezifischer Intelligenzniveaus auf. Beide Fragestellungen sind Bestandteil des

folgenden Kapitels zu den Einflussfaktoren der Intelligenzentwicklung.
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4 Einflussfaktoren der Intelligenzentwicklung

4.1 Grundlagen und Begriffserlauterungen

Das Forschungsgebiet, das sich mit den Einflussfaktoren einer erfolgreichen,
also angepassten beziehungsweise einer abweichenden kindlichen Entwicklung befasst,
ist die Entwicklungspsychopathologie. In dieser wird das Zusammenspiel von
biologischen, psychologischen, sozialen und kulturellen Aspekten der Entwicklung tber
die Lebensspanne untersucht. AuRerdem geht es um den Einfluss dieser Faktoren auf
individuelle Differenzen sowie auf Kontinuitat oder Diskontinuitat angepassten und fehl
angepassten Verhaltens (Rutter & Sroufe, 2000). Die menschliche Entwicklung wird in
der Entwicklungspsychopathologie als aktiver und dynamischer Prozess (Rutter &
Sroufe, 2000) verstanden, der sich in der Auseinandersetzung einer Person mit
bedeutsamen Entwicklungsaufgaben und Entwicklungsiibergdngen - wie der
Einschulung - vollzient. Nachvollziehbar wird Entwicklung anhand von
Entwicklungspfaden, auf denen normale und pathologische Entwicklungsausgange
sichtbar werden (vgl. Cicchettii, 2006). Nach Sroufe (1997) k&énnen diese
Entwicklungspfade schematisch als Aste eines Baumes mit vier méglichen
Entwicklungsverldufen dargestellt werden. Entwicklung kann hiernach als kontinuierliche
positive Anpassung verlaufen oder aber durch wiederholte und anhaltende
Abweichungen in Entwicklungs- oder Verhaltensstérungen enden. Eine anfangliche
Entwicklungsabweichung kann eine positive Wendung nehmen, eine anféngliche
positive Anpassung in einem spateren negativen Verlauf enden.

Es ist ein besonderes Ziel dieses Forschungsgebietes fur die abweichende
Entwicklung risikoerh6hende und -mildernde Bedingungen oder Faktoren auszumachen
und zu erforschen, Uber welche Mechanismen und Prozesse diese wirken (Sroufe &
Rutter, 1984).

Die Variabilitat von Intelligenzleistungen im Kindesalter zeigt, wie in Kapitel 3.2
beschrieben, den Einfluss von entwicklungsférdernden und entwicklungshemmenden
Faktoren auf die Hohe der Intelligenz (Oerter, 2002; Petrill et al., 2004). Bei der

Erforschung dieser, die normale und abweichende Entwicklung betreffenden Faktoren
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und der damit verbundenen Prozesse und Mechanismen, werden verschiedene

Begrifflichkeiten unterschieden.

>

Die Vulnerabilitét umschreibt die Anfalligkeit eines Kindes gegeniiber abweichenden
Entwicklungen.

Unter einem Risikofaktor wird ein Merkmal der Person oder der Umwelt verstanden,
das bei einer Gruppe von Individuen, auf die dieses Merkmal zutrifft, die
Wahrscheinlichkeit fir das Auftreten einer Stérung im Vergleich zu einer
unbelasteten Kontrollgruppe erhéht (Laucht, Esser & Schmidt, 1997). Im Sinne der
hier postulierten Definition von Entwicklung (s. Kap. 2.1) qilt, dass Risikofaktoren
oder Vulnerabilitdt nicht als Ursache einer Fehlanpassung oder
Entwicklungsabweichung gesehen werden, sie sind vielmehr Indikatoren von
komplexen Prozessen und Mechanismen, die die individuelle Entwicklung vor allem
an Entwicklungsibergangen beeinflussen (vgl. Cicchetti & Toth, 1997).

Es wird davon ausgegangen, dass ein Einflussfaktor bei verschiedenen Personen
und in unterschiedlichen Entwicklungsverlaufen unterschiedliche Effekte haben kann
(Muiltifinalitdt) ebenso wie verschiedene Faktoren zum gleichen Ergebnis flhren
kénnen (Aquifinalitdt) (Werner, 1999). Einschrankend sollte beachtet werden, dass
Studien zum Wirken von biologischen und psychosozialen Risiken ergaben, dass
biologische Risikofaktoren eher reifungsabhdngige Funktionen, beispielsweise
motorische Funktionen beeintrachtigen, wahrend psychosoziale Faktoren sich auf
erfahrungsabhangige Entwicklungsbereiche, wie die kognitive oder sozial-emotionale
Entwicklung, niederschlagen (vgl. Laucht, Schmidt & Esser, 2002).

Risikofaktoren treten selten isoliert auf, sondern haufen sich vielmehr in bestimmten
Familien (s. a. Sameroff et al., 1987), so dass sie in der Regel fur eine Konstellation
von Risiken stehen. In diesem Zusammenhang kann zwischen zwei Wirkungsarten
unterschieden werden. Risikofaktoren kénnen proximal wirken, also mit einem
Entwicklungsausgang direkt verknipft sein (so wirkt sich z.B. die Deprivation eines
Kindes durch ungenigende Erndhrung, negative Mutter-Kind-Interaktionen oder
fehlende intellektuelle Anregung direkt auf die Hohe der Intelligenz aus) oder aber
distal, sich also indirekt Uber proximale Faktoren auswirken, wie im Fall des
soziobkonomischen Status der Eltern (Rutter, 2000).

Stehen bei einer Risikokumulation mehrere Risikofaktoren in Wechselwirkung, ist zu
klaren, ob es zu einer Addition (nach Laucht et al., 1997), einer Verstarkung (vgl.

Werner, 1999) oder zu einem Ausgleich der einzelnen Effekte kommt. Im dritten Fall
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wirden beispielsweise die Folgen bestehender biologischer Belastungen durch
gunstige Familienumstande abgemildert werden. Ist dies der Fall, bekommt die

Thematik der Schutzfaktoren (vgl. Kap. 4.3) eine Bedeutung.

Es gibt einige groRe Langsschnittstudien, die auf dem Gebiet der Erforschung
von Einflussfaktoren der Entwicklung als wegweisend gelten und auf die in der
vorliegenden Arbeit mehrfach zurickgegriffen wird. International ist vor allem die Kauai
Study zu nennen. In dieser wurden die kindliche Entwicklung und die Entwicklung Uber
die Lebensspanne von im Jahr 1955 auf der Insel Kauai (Hawaii) Geborener, anhand
mehrerer Messzeitpunkte verfolgt und der Einfluss von biologischen und psychosozialen
Risikofaktoren, kritischen Lebensereignissen und Schutzfaktoren untersucht (vgl.
Werner, 1990, 1999). Eine ebenso grole Bedeutung hat die Isle of Wight Study von
Rutter und Mitarbeitern (1979). Als wichtig werden auRerdem die Rochester Longitudinal
Study (RLS; Sameroff, 1998; Sameroff et al., 1987; Seifer, 2001) und die Scottish
Mental Surveys (Deary et al., 2004; Lawlor et al., 2005; Whalley & Deary, 2001)
erachtet, die sich auf die Untersuchung der Intelligenz fokussierten und
Zusammenhdnge mit psychosozialen Risikofaktoren (RLS) wund spaterem
Entwicklungsergebnis wie psychischen und physischen Erkrankungen oder Alter zum
Todeszeitpunkt (Scottish Mental Surveys) untersuchten. Beispielhaft in Deutschland sind
sicherlich die Mannheimer Risikokinderstudie (vgl. Ihle, Loffler, Esser, Laucht & Schmidt,
1992; Laucht et al., 1997, 2000), die Rostocker Lédngsschnittstudie (ROLS; Meyer-Probst
& Reis, 1999) und die Bayrische Entwicklungsstudie (BLS; Wolke & Meyer, 1999;
Kurstjens & Wolke, 2001), die die Entwicklung von sogenannten Risikokindern Uber die

Kindheit verfolgten.

4.2 Risikofaktoren der Intelligenzentwicklung

Eine gebrduchliche Klassifizierung von Risikofaktoren ist die Unterscheidung
nach der Art der Faktoren in biologische und psychosoziale Risikofaktoren sowie nach
dem Zeitpunkt ihres Auftretens in pré-, peri- und postnatale Faktoren. Tabelle 4.1 zeigt
eine allgemeine Ubersicht, die die Vielzahl Einfluss nehmender Faktoren auf die
kindliche Entwicklung darstellt. Pranatale Faktoren k&nnen hiernach beispielsweise
genetischer Art sein und so schon bei der Entstehung des Organismus wirken. Zu den

prénatalen Risiken z&hlen aullerdem Merkmale der Mutter, die physischer Art sein
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kénnen (wie Virusinfektionen) oder sich als psychische Belastung auf das Kind
auswirken. Zu den perinatalen Faktoren zéhlen Sauerstoffmangel des Kindes wéhrend
der Geburt oder Hirnblutungen, aber auch Friuhgeburtlichkeit, die sich in vielen Fallen
durch vorangegangene pranatale Einflisse erklaren. Postnatal wirken Faktoren des
Kindes wie Atemstérungen oder Krampfanfélle ebenso wie Faktoren der Umwelt,
beispielsweise ein unglnstiges familidares Milieu oder ein niedriger soziobkonomischer
Status der Eltern.

Es ist an dieser Stelle zu erwdhnen, dass die in der Ubersicht aufgelisteten
Risikofaktoren als allgemeine Risiken fur eine positive kindliche Entwicklung gelten und
ihr gesamtes Spektrum betreffen, wenn auch in unterschiedlicher Intensitat. So gelten
die aufgefihrten Merkmale allgemein als Risiken fur die kognitive, motorische sowie die
sozial-emotionale Entwicklung, wie im Folgenden bei einigen Risikofaktoren dargestellit.
Die Frage nach spezifischen Risikofaktoren der Intelligenz muss verneint werden. Die im
Weiteren dargestellten und in der Studie untersuchten Risiken sind der Literatur als die
Hoéhe der Intelligenz negativ beeinflussende Merkmale entnommen und bilden die

Grundlage der statistischen Analysen.
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Tabelle 4.1: Risikofaktoren der pra-, peri- und postnatalen Phasen (adaptiert nach
Heimann, 1997)

Pranatale Faktoren

Genetische Ursachen: Anomalien der Chromosomenzahl,
Anomalien der Chromosomenstruktur, ungiinstige
Genkombinationen

Virusinfektionen der Mutter durch Rételn, Mumps, Masern,
Windpocken, Toxoplasmose

Epilepsie der Mutter

Stérungen des mitterlichen, plazentaren oder des fetalen
Kreislaufs

Toxische Einflisse

Vorausgegangene Fehlgeburten, Blutungen, Form- und
Lageanomalien der Plazenta, Gynakologische Eingriffe,
Schwangerschaftsabbriiche

Unfalle, mechanische Traumen
Diabetes, Nierenerkrankung

Alkohol-, Nikotin- oder Drogenkonsum,
Medikamentenmissbrauch

Perinatale Faktoren

Sauerstoffmangel
Hirnblutungen

Mechanische Verletzungen des Kopfes bei der Geburt,
Nabelschnurumschlingungen

Falsche Lage des Kindes im Mutterleib

Frihgeburt, verzégerte Geburt

Postnatale Faktoren

Atemstérungen, Krampfanfalle

Saug-, Schluck- und Erndhrungsstérungen
Hirnentziindungen

Schédel-Hirn-Traumen

Ungulnstiges familiares Milieu

Soziale Deprivation

Sozio6konomische Faktoren (berufliche und Wohnsituation)
Psychosoziale Faktoren (Trennung der Eltern, Krankheit)

Kulturelle Faktoren (Unterschiedliche
Erziehungseinstellungen und —style aufgrund von
Kulturunterschieden)
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4.2.1 Ausgewihlte biologische Risikofaktoren
4.2.1.1 Pranatale Risiken

Wie Tabelle 4.1 zu entnehmen, existiert eine groRe Anzahl an prénatalen
Faktoren, die sich negativ auf die Entwicklung von Kindern auswirken kénnen. Diese
beziehen sich vor allem auf den physischen Gesundheitszustand der werdenden Multter,
Erfahrungen von stressvollen Lebensereignissen oder Episoden psychischer
Erkrankungen (Depressive Episoden oder Angstzustdnde) sowie den Konsum von
Alkohol, Drogen, Medikamenten oder Zigaretten. Bezogen auf die Intelligenzentwicklung
wirken sich die Risikofaktoren in unterschiedlichem Mafe aus; in ihrem Effekt an sich
und in der Schwere der potentiellen Beeintrachtigung. So sind genetische Defekte oder
Chromosomenabberationen eine der haufigsten Ursachen fir geistige Behinderungen
(vgl. Karch, 2007), gelten jedoch nicht als Risikofaktoren fir ein niedriges
Intelligenzniveau im Normalbereich, weshalb sie im Folgenden auller Acht gelassen
werden. Im Weiteren werden Studienergebnisse in Bezug auf die als wichtig fir die
Fragestellung erachteten Variablen ,prénatales Stresserleben der Mutter* und

» 1 eratologie” vorgestellt.

Prénataler Stress

Stresserleben wahrend der Schwangerschaft kann sich negativ unter anderem
auf das pranatale Wachstum und das Geburtsgewicht des Kindes auswirken, zu
Frihgeburten beitragen und auch die postnatale Entwicklung des Kindes negativ
beeinflussen (Paarlberg, Vingerhoets, Passchier, Dekker & Geijn van, 1995). Innerhalb
der stressauslésenden Faktoren wird zwischen die Mutter belastenden kritischen
Lebensereignissen (life events; s. a. Filipp, 1995) - wie ernsthaften Erkrankungen oder
Tod eines Familienangehérigen oder engen Freundes oder auch dem Erleben von
Naturkatastrophen - chronischen oder téglichen Stressoren im Leben der Mutter (daily
hassles, wie Arbeitslosigkeit oder Beziehungskonflikte) und (schwangerschafts-
bezogenen) Angsten der Mutter (s. Mulder et al., 2002; Paarlberg et al., 1995)
unterschieden.

Buitelaar, Huizink, Mulder, Robles de Medina und Visser (2003) fanden in einer
Studie, an der Mitter mit Kindern im Alter von acht Monaten teilnahmen, einen
negativen Zusammenhang von téglichen Stressoren und Angsten der Mutter mit dem
kognitiven Entwicklungsstand der Kinder. Lobel (1994) betont in seinem Beitrag, dass

prénatales Stresserleben nicht nur die physische Entwicklung der (un)geborenen Kinder

42



Kapitel 4 Einflussfaktoren der Intelligenzentwicklung

beeintrachtigt, sondern auch die funktionale, inklusive psychomotorischer und kognitiver
Entwicklung in den ersten zehn Lebensjahren. Aufgrund der Schwierigkeit, eine
ausreichend grof3e Gruppe an Schwangeren mit vergleichbaren Stresserfahrungen
durch kritische Lebensereignisse zu untersuchen, wurde in einigen Studien auf
Untersuchungen nach dem Auftreten von Naturkatastrophen zuriickgegriffen. So
untersuchten LaPlante und Mitarbeiter (2004) das Stresserleben von Schwangeren nach
einem Eissturm in Kanada in der Auswirkung auf die Intelligenz der Kinder im Alter von
zwei Jahren. Die Forscher fanden heraus, dass ein starkes pranatales mdutterliches
Stresserleben signifikant mit dem Intelligenzniveau der Kinder korrelierte und dariber
hinaus bis zu 40% der Varianz der Intelligenz erklarte, wenn das stressvolle Ereignis im
ersten oder zweiten Trimester der Schwangerschaft auftrat. Stresserleben im letzten

Trimester hatte hingegen keinen signifikanten Einfluss.

Teratologische Faktoren

Steinhausen (2000) gibt einen Uberblick zu Entwicklungsgefdhrdungen durch
den miutterlichen Konsum von Alkohol, Tabak, illegalen Drogen und Medikamenten.
Dem miutterlichen Alkoholmissbrauch féllt dabei aufgrund der schwerwiegenden Folgen
fir das Kind eine Sonderrolle zu; er wirkt auf zwei Arten. Die regelmallige Exposition
kann indirekt zum Beispiel Uber die mitterliche Mangelerndhrung ebenso wie direkt in
der Wirkung auf das zentrale Nervensystem zu schweren Beeintrachtigungen der
Intelligenz bis hin zu geistiger Behinderung fihren. Beeintrachtigungen, die sich in vielen
Féllen als irreversibel erweisen. Der negative Effekt auch von geringem prénatalen
Alkoholkonsum auf die kindliche Intelligenz, konnte ebenfalls in mehreren Studien
bestatigt werden (vgl. Streissguth, 1986). Karch (2007) fuhrt an, dass bei regelmaligem
Konsum von mehr als zwei Alkoholika pro Tag (0,3l Bier, 0,21 Wein, 0,04 Schnaps) das
Risiko fir eine Einschrankung der kognitiven Entwicklung erheblich ansteigt.

Rauchen pranatal kann zu haufigeren Blutungen in der Schwangerschaft und
Plazentastérungen sowie zu geringerem fetalen Wachstum und Geburtsgewicht in
Abhéngigkeit von der Intensitdt des Rauchens flhren sowie (in Folge) ebenfalls zu
Beeintrachtigungen der kindlichen Intelligenz (Steinhausen, 2000). Olds, Henderson und
Tatelbaum (1994) kamen in einer Studie zum Zusammenhang von préanatalem Rauchen
und kindlicher Intelligenz im Alter von drei und vier Jahren zu dem Schluss, dass die
Kinder, deren Mitter einen taglichen Konsum von zehn Zigaretten und mehr wéhrend

der Schwangerschaft hatten, im Mittel 4.4 1Q-Punkte weniger erreichten als die Kinder
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der Kontrollgruppe, auch nachdem konfundierende Variablen wie ein niedriger
soziobkonomischer Status kontrolliert wurden. Ein Ergebnis, das in einer aktuellen
Studie von Batty, Der und Deary (2006) nicht bestatigt werden konnte. Die Forscher
schrankten ein, dass der Zusammenhang von pranatalem Rauchen und Intelligenz
durch die fehlende Kontrolle der Variablen mitterlicher 1Q und miutterliche Ausbildung
stark Uberschatzt wird und nach Kontrolle der Merkmale als gering anzusehen ist. Auch
Breslau, Paneth, Lucia und Paneth-Pollack (2005) sprechen von einer proximalen
Wirkung des pranatalen Rauchens auf den IQ und sehen keine direkten, kausalen
Zusammenhénge. DarUber hinaus konnten die Forscher auch die Annahme widerlegen,

prénatales Rauchen wirke Uber ein geringes Geburtsgewicht auf den 1Q des Kindes.

4.2.1.2 Perinatale Risiken
Friihgeburt und Geburtsgewicht

In der ICD-10 werden in Kapitel XVI bestimmte Zustande klassifiziert, die ihren
Ursprung in der Perinatalperiode haben. Die Schlisselnummern P05 bis P08 umfassen
Stérungen im Zusammenhang mit der Schwangerschaftsdauer und dem fetalen
Wachstum. Unter P07 werden ,Neugeborene mit extremer Unreife® (<28.SSW) sowie
»oonstige vor dem Termin Geborene® (28. — 36. SSW) unterschieden. Hinsichtlich des
Geburtsgewichts werden ,Neugeborene mit extrem niedrigem Geburtsgewicht (<1000g)
und ,Neugeborene mit sonstigem niedrigem Geburtsgewicht (<2500g) klassifiziert.

In der Bayrischen Entwicklungsstudie (BLS) wird unter dem Risikofaktor einer
moderaten frihen Geburt eine Geburt zwischen der 33. und 37. Woche verstanden, eine
sehr frihe Geburt liegt vor, wenn das Kind zwischen der 28. und der 32.
Schwangerschaftswoche geboren wurde. In der Studie erreichten die sehr frih
geborenen Kinder einen signifikant niedrigeren 1Q im Alter von 8;5 Jahren als die reif
geborenen Kinder. Der Einfluss der Geburtswoche war dabei noch starker als der
Einfluss der Sozialschicht, in der die Kinder aufwuchsen: Sehr friih geborene Kinder aus
der Oberschicht erreichten im Mittel einen niedrigeren IQ als reif geborene Kinder aus
der Unterschicht. Ein moderates neonatales Risiko zeigte hingegen keinerlei oder nur
sehr geringe langfristige Auswirkungen auf die kognitive Entwicklung und
Leistungsfahigkeit (Wolke & Meyer, 1999). Ein Review von Johnson (2007) zeigt einen
Uberblick der aktuellsten Studien zum Zusammenhang des Risikofaktors Friihgeburt mit
der H6he der kindlichen Intelligenz und dem Auftreten von Verhaltensproblematiken. Die

Forscherin nennt hinsichtlich der Hoéhe des IQ bei sehr frih geborenen Kindern
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konsistente Ergebnisse. Auch wenn sich der 1Q sehr friih geborener Kinder im Mittel in
allen Studien im Normalbereich bewegte, gab es doch jeweils signifikante
Mittelwertunterschiede im Vergleich zur Kontrollgruppe der rechtzeitig geborenen
Kinder.

Eng verbunden mit dem Gestationsalter eines Kindes ist in den meisten Fallen
das Geburtsgewicht. Eine Studie von Breslau und Mitarbeitern (2001) zeigt, dass Kinder
mit einem geringen Geburtsgewicht (hier < 2500g; ,low-birthweight* LBW) 1Q-Defizite im
Alter von sechs und elf Jahren aufweisen und zwar unabhangig vom Vorliegen
psychosozialer Risikofaktoren. Auch Bohm, Katz-Salamon, Smedler, Lagerkrantz und
Forssberg (2002) konnten in einer Vergleichsstudie von sogenannten ,very-low-
birthweight“ (VLBW) Kindern mit einem Geburtsgewicht von 1500g und weniger mit einer
Kontrollgruppe feststellen, dass die VLBW Kinder im Alter von funf Jahren signifikant
schlechter in einem Intelligenztestverfahren abschnitten als die Reifgeborenen. In der
Mannheimer Risikokinderstudie waren Schwangerschafts- und Geburtskomplikationen
bis ins Grundschulalter nachweisbar. Kinder mit biologischen Risikofaktoren erreichten
einen 1Q, der bis zu 12 IQ-Punkten unter dem der Kinder der unbelasteten Gruppe lag
(Laucht et al., 2000). Beckett und Mitarbeiter (2006) gehen soweit festzustellen, dass
biologische Risikofaktoren fur die Entwicklung der Intelligenz durch einen einzigen
Faktor — ein geringes Geburtsgewicht — dargestellt werden kénnen.

Newcombe, Milne, Caspi, Poulton und Moffitt (2007) stellten dartber hinaus fest,
dass der Effekt des Geburtsgewichtes auf den IQ des Kindes nicht nur bei den Kindern
mit LBW beziehungsweise VLBW nachweisbar ist, sondern vielmehr die gesamte Breite
des Geburtsgewichtes betrifft. Kinder, die rund 1000g mehr wogen als andere,
erreichten einen 1Q, der im Mittel drei IQ-Punkte Uber dem der leichteren Kinder lag. Die
Arbeitsgruppe unterschied in ihren Untersuchungen Zwillinge (die bei ihren leiblichen
Eltern aufwuchsen) und einzeln Geborene, um mit dem Geburtsgewicht konfundierende
Variablen wie genetische Belastungen oder unterschiedliche Umwelten, ausschlie3en zu
kénnen. Der positive Zusammenhang von Geburtsgewicht und 1Q zeigte sich in beiden
Kohorten, auch nach Kontrolle von sozio6konomischen Variablen. Die Forscher
schliel®en nicht aus, dass das Geburtsgewicht des Kindes stellvertretend fur pranatale
Einflisse stehen kdnnte oder aber, dass diese zumindest den Zusammenhang von
Geburtsgewicht und IQ schmaélern kénnten. Eine Vermutung, die durch eine Studie von

Lawlor, Clark, Smith und Leon (2006) bestatigt werden konnte. Sie fanden in der
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Aberdeen Study mit dber 9.000 Kindern ebenfalls zunachst einen positiven
Zusammenhang zwischen dem Geburtsgewicht und der psychometrischen Intelligenz im
Alter der Kinder von sieben Jahren. Der positive Zusammenhang blieb auch nach
Kontrolle méglicher konfundierender Variablen (Geschlecht und Geburtsjahr des Kindes,
soziobkonomischer Status des Vaters sowie Alter, Koérpergrofie und Anzahl der
Schwangerschaften der Mutter) bestehen. Nach Klassifizierung der Kinder in
Geschwisterkinder und Nicht-Geschwisterkinder konnte der Zusammenhang von
Geburtsgewicht und 1Q bei den Nicht-Geschwistern erneut nachgewiesen werden; war
jedoch innerhalb der Familien, also im Geschwistervergleich (n=1645 Geschwisterpaare,
die im Altersmittel 2.2 Jahre auseinander lagen) nicht replizierbar. Die Forscher
schlussfolgerten, dass die gefundenen positiven Zusammenhdnge zwischen dem
Geburtsgewicht und der Héhe der Intelligenz gréfdtenteils durch in anderen Studien nicht
kontrollierte ,fixe“ Familienfaktoren erklart werden kénnen, die innerhalb von Familien,
fur Geschwister ahnlichen Alters gleich sind, aber zwischen Familien unterschiedlich.
Beispiele hierfir sind die Schulbildung der Eltern und ihre Intelligenz, genetische
Faktoren, aber auch Verhaltensweisen der Mutter (Erndhrungsweise) und ihre physische

Gesundheit (Stoffwechsel und Herz-Kreislauf-System).

Fur die weitere Entwicklung der Kinder scheint zusammenfassend zu gelten,
dass Kinder mit moderaten perinatalen Risiken haufig bis zum Vorschulalter
Entwicklungsverzdgerungen aufweisen, welche im Schulalter Uberwiegend ausgeglichen
werden, so dass das perinatale Risiko fir die langfristige Persénlichkeitsentwicklung

wenig relevant zu sein scheint (Meyer-Probst & Reis, 1999).

4.2.1.3 Postnatale Risiken

Postnatale Risiken treten in vielen Fallen als Folge pra- oder perinataler
Risikofaktoren auf. So haben zu friih geborene oder nicht ausreichend versorgte
Embryos nach der Geburt haufig Saug- oder Schluckstérungen. Weitere Risikofaktoren
wie Schadel-Hirn-Traumen, Hirnentziindungen oder andere Virusinfektionen kénnen die
kognitive Entwicklung beeintrdchtigen oder das kindliche Hirn sogar irreversibel
schéadigen (Karch, 2007). Ein bedeutender postnataler Einflussfaktor, der sowohl den
biologischen als auch den psychosozialen Merkmalen zugeordnet werden kann, ist die
Erndhrungsweise des Sauglings. Wéhrend eine mdglichst mehrmonatige Stillzeit als

anerkannter Schutzfaktor fur die kindliche Entwicklung gesehen wird, kann die
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Erndhrung mit der Flasche im umgekehrten Fall ein Risiko, auch fir eine schwache

Intelligenzentwicklung, darstellen.

Stillen vs. Flaschenerndhrung

Die Ergebnisse des aktuellen Kinder- und Jugendgesundheitssurveys (KiGGS),
in dem von 2003 bis 2006 Daten von tber 17.000 Kindern und Jugendlichen im Alter
von 0 bis 17 Jahren erhoben wurden, zeigen verschiedene Merkmale auf, die im
Zusammenhang mit der Stillhdufigkeit stehen. So stillen Matter mit hohem Sozialstatus
mit 90.5% signifikant haufiger als Mutter mit niedrigem Sozialstatus (67.3%). AuRerdem
stilen die Mutter weniger héufig, die in der Schwangerschaft geraucht haben, im
Vergleich zu den nicht rauchenden Muttern. Frih geborene und Kinder mit postnatalen
Komplikationen werden ebenfalls signifikant seltener gestillt als die reif geborenen
Kinder und diejenigen ohne postnatale Komplikationen (Lange, Schenk & Bergmann,
2007).

In einer Metaanalyse Uber 20 Studien konnte der positive Einfluss des Stillens
auf die kognitive Entwicklung festgestellt werden. Die gestillten Kinder erreichten nach
der Kontrolle von Kovariaten (mutterliche Merkmale wie pranatales Rauchen, 1Q der
Mutter, Alter der Mutter bei der Geburt; kindbezogene Merkmale wie Geburtsgewicht
und Gestationsalter) durchschnittlich 3.2 1Q-Punkte mehr als die nicht-gestillten Kinder
(Anderson, Johnstone & Remley, 1999). Hay und Mitarbeiter (2001) untersuchten den
Zusammenhang von Stillen und Intelligenzleistungen im Alter von elf Jahren, bei
Vorliegen von postnatalen Depressionen der Mutter. Die Forscher fanden einen
positiven Zusammenhang zwischen der Dauer des Stillens (in Wochen) und dem 1Q im
Alter von elf Jahren. Der positive Effekt zeigte sich bei den Kindern von Muttern mit und
ohne postnatale Depression und konnte nicht durch das Bildungsniveau und die soziale
Schichtzugehdrigkeit der Mutter erklart werden. Die Forscher vermuteten, dass das
Stillen des Sauglings als Index fiir eine stabile Mutter-Kind-Beziehung steht, die sich
spater in einer positiven und anregenden Mutter-Kind-Interaktion widerspiegelt (Hay et
al., 2001).

Wahrend pré- und perinatal sich biologische Risikofaktoren negativ auf die

Entwicklung eines Kindes auswirken k&énnen, kommt postnatal vor allem den

psychosozialen Risikofaktoren eine gro3e Bedeutung zu; sie beeinflussen auch die
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kindliche Intelligenz in erheblichem MalRe. Es folgt eine Erlduterung der in die

vorliegende Studie eingegangenen psychosozialen Risiken.

4.2.2 Ausgewihlte psychosoziale Risikofaktoren
4.2.2.1 Soziobkonomischer Status

Unter dem Begriff des soziodkonomischen Status (SOS; englisch:
socioeconomic status, kurz SES) werden unterschiedliche Merkmale zusammengefasst,
die die Schul- und Berufsausbildung einer Person, ihre Arbeitssituation und das
monatliche oder jahrliche Einkommen betreffen (s. a. Seifer, 2001). Die Verbindung
zwischen soziodkonomischem Status und Intelligenz stellt eine der starksten und
langanhaltendsten in der Verhaltensforschung dar (Seifer, 2001). Nach Sameroff (1998)
ist der SOS der Eltern das geeignetste Merkmal, um die kognitive Kompetenz eines
Kindes vorherzusagen. Ein niedriger sozio6konomischer Status (bei Sameroff: der
Verdiener hat keine berufliche Ausbildung, keine Krankenversicherung oder arbeitet als
Niedriglohnverdiener, das Jahreseinkommen liegt unter 10.000 Dollar, die Familie hat
kein Auto, die Wohnung liegt in der &rmsten von sechs Kategorien von Wohngegenden)
zeigt einen signifikanten statistischen Zusammenhang mit einem geringen IQ der Kinder
im Alter von funf Jahren (Kim-Cohen, Moffitt, Caspi & Taylor, 2004). Es gilt als relativ
gesichert, dass ein hoher soziodkonomischer Status der Herkunftsfamilie mit einer
gunstigen Intelligenzentwicklung kovariiert und circa 40% der Varianz des 1Q erkléart
(Sameroff, 1998). Zu bemerken ist auBerdem, dass ein geringer SOS oft in Kombination
mit anderen, das Kind negativ beeinflussenden Faktoren wie ethnischer Minderheit,
Migrantenstatus oder alleinerziehender Elternteil auftritt. So kann eine defizitare
Entwicklung mit dem sozio6konomischen Status, einem Kofaktor, einer Kombination der
beiden oder einer dritten Variable, die mit beiden verbunden ist, zusammenhdngen
(Bradley & Corwyn, 2002). Ein niedriger SOS gilt als typischer distaler Risikofaktor, der
nicht in unmittelbarer Beziehung zum Kind steht, sondern sich Gber andere Merkmale
auswirkt.

In der vorliegenden Literatur herrscht kein Konsens dartber, wie die
Komponenten des sozio6konomischen Status am besten erfasst und nach welchen
Kriterien das Konstrukt SOS gebildet werden sollte (Bradley & Corwyn, 2002). Die am
haufigsten untersuchten Merkmale im Zusammenhang mit kindlicher Intelligenz und
Schulleistung sind jedoch sicherlich Armut der Familie sowie schulische Ausbildung der

Eltern.
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Armut und 1Q

In den westlichen Industrienationen wird unter Armut ein Leben am
beziehungsweise unter dem Existenzminimum einer Gesellschaft verstanden. Armut
wird nach Definition der WHO anhand des Verhéltnisses des individuellen Einkommens
zum Durchschnittseinkommen berechnet. Nach einem Bericht der UNICEF von 2007
leben 10.9% der Kinder in Deutschland in relativer Armut. Das ist der Anteil an Kindern,
die in Haushalten leben, denen weniger als die Halfte des nationalen
Durchschnittseinkommens zur Verfligung stehen.

Eine Studie von Duncan, Brooks-Gunn und Kato Klebanov (1994) bestéatigte die
Variablen Familieneinkommen und Armut als wichtige Determinanten der kognitiven
Entwicklung von Kindern. In der Studie zeigte sich, dass nicht nur der Status ,Armut” als
solcher die Intelligenz von Kindern im Alter von finf Jahren negativ beeinflusst, sondern
aullerdem die zeitliche Dauer eines Lebens in Armut eine grof3e Rolle spielt. So zeigten
die Kinder den niedrigsten 1Q, die dem Risikofaktor durchgehend ausgesetzt waren. Als
Mediatoren zwischen elterlichem Einkommen und kognitiver Entwicklung erwiesen sich
Merkmale der Lernumwelt des Kindes (home learning environment). Kinder aus &rmeren
Familien haben hiernach weniger Zugang 2zu verschiedenen Lern- oder
Freizeitmaterialien. Sie gehen nachweisbar weniger auf Ausfliige, besuchen weniger oft
eine Bicherei oder ein Museum und bekommen kaum Unterricht auRerhalb der Schule.
Nach Bradley und Corwyn (2002) vermittelt aber gerade der Zugang zu diesen
Materialen und kulturellen Quellen zwischen SOS und intellektueller und akademischer
Leistung von der Kindheit bis zur Adoleszenz. Garrett, Ng'andu und Ferron (1994)
zeigten auRerdem auf, dass Verbesserungen des Familieneinkommens die starksten
Effekte auf die Qualitat der Lernumwelt des Kindes haben, wenn die Kinder ,arm“

geboren wurden oder aber die meiste Zeit in Armut gelebt hatten.

Bildungsniveau der Eltern und 1Q

Eine Vielzahl von Studien kommt zu dem Schluss, dass die schulische
Ausbildung der Eltern der beste Pradiktor fur die Intelligenzentwicklung ist. Uneinig sind
Forscher darin, ob die Ausbildung der Mutter oder die des Vaters einen starkeren
Einfluss hat (fur einen Uberblick: Bradley & Corwyn, 2002). Es gilt, je niedriger das
schulische Bildungsniveau der Eltern ist (kein Schulabschluss oder ein
Hauptschulabschluss implizieren ein niedriges Bildungsniveau) desto niedriger ist auch

das zu erwartende Intelligenzniveau des Kindes.
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Das Statistische Bundesamt (2004) stellte folgende Zahlen zum schulischen und
beruflichen Bildungsabschluss von Muttern und Vatern von Kindern zwischen zwei und
sieben Jahren zur Verfiigung (vgl. Tab. 4.2). Nach dem Statistischen Bundesamt hatten
im Jahr 2004 mehr als 4% der Mutter und 3% der Vater von Kindern zwischen zwei und
sieben Jahren keinen Schulabschluss sowie fast 40% der Mutter und 29% der Vater
einen Hauptschulabschluss. Ohne Berufsausbildung waren 23% der Mutter von
Kindergartenkindern sowie fast 15% der Véter.

Auch bezlglich der schulischen Ausbildung wird vermutet, dass Merkmale der
Eltern wie das Erziehungsverhalten und Merkmale der Umwelt des Kindes den
Zusammenhang zwischen dem Ausbildungsgrad der Eltern und der kognitiven
Entwicklung des Kindes mediieren. So hangt eine defizitére elterliche Schulbildung in
vielen Féllen mit nicht-férderndem Erziehungsverhalten sowie der Gestaltung einer

wenig anregenden hauslichen Umgebung zusammen (Bradley & Corwyn, 2002).
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Tabelle 4.2: Miutter und Vater nach héchstem schulischem und beruflichem
Bildungsabschluss mit einem Kind zwischen zwei und sieben Jahren im
Marz 2004 (Statistisches Bundesamt, 2004)
Vorkommen bei Vorkommen bei
Hochster allgemeiner Schulabschluss Miittern in Vatern in
Prozent Prozent
Ohne Schulabschluss 4.35% 3.30%
Haupt-(Volks-)schulabschluss 29.34% 36.40%
Realschulabschluss oder gleichwertiger 39.16% 28.44%
Abschluss
Allgemeine oder fachgebundene 26.44% 31.07%
Hochschulreife (Abitur)
Ohne Angabe 0.71% 0.79%
Vorkommen bei Vorkommen bei
Hochster beruflicher Abschluss Miittern in Viatern in
Prozent Prozent
Ohne Berufsabschluss 23.20% 14.75%
Lehrausbildung 55.51% 51.07%

Fachschulabschluss (Meister-, Techniker- 7.02% 11.93%
oder gleichwertiger Fachschulabschluss)

Fachhochschulabschluss

Abschluss einer Universitat
Ohne Angabe

4.52% 8.73%
8.32% 11.92%
1.43% 1.60%

Der Einfluss des sozio6konomischen Status der Eltern auf die kindliche

Intelligenz kann zusammenfassend wie folgt erklart werden. Eine héhere Schulbildung

und ein hohes Einkommen sind mit einer Vielzahl die Intelligenzentwicklung positiv

beeinflussenden Variablen verbunden. Zu diesen zdhlen: der hoéhere intellektuelle

Anregungsgrad in der Familie (inklusive der finanziellen Mdglichkeiten, anregende

Materialen zur Verfugung zu stellen) und das oft weiter gespannte kulturelle

Interessenfeld (Oswald, 1998), positivere Erziehungspraktiken (Linver et al., 2002),

positivere Einstellungen und Werte der Eltern sowie konstruktivere Familieninteraktionen

(Sameroff, 1998). Diese Faktoren férdern die kindliche Intelligenzentwicklung und tragen

zu einem positiven Entwicklungsergebnis, also einer hohen Intelligenz, bei.
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4.2.2.2 Migrationshintergrund in der Elterngeneration

Das Statistische Bundesamt z&hlt zu den Menschen mit Migrationshintergrund in
Deutschland diejenigen, die nach 1949 in die Bundesrepublik zugewandert sind, alle in
Deutschland geborenen Auslander sowie die als Deutsche geborenen, mit mindestens
einem zugewanderten oder als Auslander in Deutschland geborenen Elternteil. 2005
betrug die Anzahl der Personen mit Migrationshintergrund tber 15.000.000, was 18.6%
der in Deutschland lebenden Bevélkerung entspricht (Statistisches Bundesamt, 2005).
Die Erhebungen zur Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) ergaben,
dass 22.2% der in Deutschland lebenden Kinder einen Migrationshintergrund in der
Generation der Eltern haben (Bos et al., 2003), wahrend aktuell nur eine geringe Zahl an
Kindern (vor allem wenige Kinder vor dem Schuleintritt) selbst einen
Migrationshintergrund aufweist.

Migrationshintergrund beziehungsweise die Zugehdrigkeit zu einer ethnischen
Minderheit gilt als Risikofaktor fiur die gesunde und angepasste Entwicklung eines
Kindes. Bezuglich der Intelligenzentwicklung kommt diesem eine besondere Bedeutung
zu. Intelligenz hangt, wie oben erlautert, stark vom Bildungsniveau der Eltern ab. Unter
den Kindern mit Migrationshintergrund ist eine defizitdre Bildung der Eltern, eine
schwierige Arbeitssituation und relative Armut viel starker vertreten als in der
Gesamtbevdlkerung. Das Statistische Bundesamt (2005) kommt zu folgenden Zahlen:
9.6% der Menschen mit Migrationshintergrund weisen keinen allgemeinen
Schulabschluss auf, im Vergleich zu 1.5% der Personen ohne Migrationshintergrund.
39.0% haben keinen beruflichen Abschluss (Personen ohne Migrationshintergrund:
23.2%). AuBerdem sind Menschen mit Migrationshintergrund seltener erwerbstétig
(61.7% vs. 73.0%) und haufiger erwerbslos (13.3% vs. 7.5%).

In der Rochester Longitudinal Study (RLS) erreichten vierjéhrige Kinder, die einer
ethnischen Minderheit in den USA angehdrten, einen Verbal-1Q, der 18 1Q-Punkte unter
dem der Kinder ohne Migrationshintergrund lag (Sameroff et al., 1987). Der Risikofaktor
»<Zugehorigkeit zu einer Minderheit* korrelierte positiv signifikant mit den Faktoren ,vier
oder mehr Kinder im Haushalt® (r=.25) und ,Art der Berufsausbildung des
Familienoberhauptes” (r=.53) sowie negativ mit der Héhe des Schulabschlusses der
Mutter (r=-49) und mit flexiblen und positiven Verhaltensweisen der Eltern (r=-.57). In
den USA lebende Eltern mit Migrationshintergrund haben hiernach haufig Familien mit
mehreren Kindern, die Miitter weisen in vielen Fallen weniger als einen High-School

Abschluss auf, die Eltern haben keine oder eine halbprofessionelle Berufsausbildung

52



Kapitel 4 Einflussfaktoren der Intelligenzentwicklung

und verhalten sich ihren Kindern gegenuber &fter rigide und unflexibel. Jeder dieser
Faktoren wirkte sich ebenfalls negativ auf die H6he des IQ der Kinder aus (Sameroff et
al., 1987). Aktuellere Untersuchungen der RLS zeigten ebenso wie die /GLU-Ergebnisse
signifikante Korrelationen zwischen dem Vorliegen eines Migrationshintergrundes und
den Schulnoten in den Klassen eins bis zwolf (r=.44 bzw. r=.60) (Gutman, Sameroff &
Cole, 2003). Die IGLU-Studie (Bos et al., 2003) zeigte, dass diese Gruppe von Kindern
deutlich schwéachere Leistungen als die Kinder ohne Migrationshintergrund in den
Uberpriften Kompetenzen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften erbrachte (s.
Abb. 4.1). Es ist zu bemerken, dass die Kinder, bei denen beide Elternteile in einem
anderen Land als Deutschland geboren wurden, mit Abstand die schwéchsten

Leistungen zeigten.

105 [l Familie ohne Migrationsgeschichte
[ ] _ L] Ein Elternteil im Ausland geboren
100 O Beide Eltern im Ausland geboren
95_]
90
85
Lesen Mathematik Naturwissenschaft

Abbildung 4.1: Ergebnisse der IGLU-Studie — Lese-, mathematische und
naturwissenschaftliche Kompetenz nach Migrationshintergrund (aus Bos
et al., 2003; S. 34)
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4.2.2.3 Psychische Erkrankungen der Mutter

Psychopathologien der Mutter, insbesondere Depressionen, gelten allgemein als
Risikofaktoren fir eine positive Entwicklung, wobei mitterlichen psychischen
Erkrankungen im Hinblick auf die sozial-emotionale Entwicklung von Kindern eine
besondere Bedeutung zukommt. Psychische Erkrankungen kdnnen prénatal, durch
verénderte Hormonausschittungen oder eine erhoéhte Herzfrequenz auf das Kind
wirken, aber auch postnatal: Die Symptome einer Depression beeintrachtigen unter
anderem die Qualitdt der frihen Interaktionen zwischen Kind und Mutter. Es wird
vermutet, dass die mit einer Depression einhergehende Reizbarkeit und der soziale
Ruckzug der Mutter ihre Fahigkeit beeinflussen, eine einfihlsame und responsive
Umwelt fur das Kind zu schaffen (Kurstiens & Wolke, 2001). Depressive Mutter sind
aullerdem weniger fahig, ihre Kinder in der Emotionsregulation zu unterstitzen, sie
zeigen weniger haufig einen positiven und synchronisierten Emotionsausdruck (Murray,
Hipwell, Hooper, Stein & Cooper, 1996).

Als spezifischem Risikofaktor fiir die Intelligenzentwicklung im Vor- und
Grundschulalter kommt der maitterlichen Depression der Literatur nach eine
eingeschrankte Bedeutung zu (Murray et al., 1996). So fanden Hay und Mitarbeiter
(2001) nur bei Jungen einen Effekt von dreimonatiger postpartaler Depression auf den
IQ der Kinder im Alter von elf Jahren. Depressionen der Mutter, die nach der friilhen
Kindheit auftraten, hatten keinerlei signifikanten Einfluss auf den 1Q der Kinder. In der
Bayrischen Entwicklungsstudie zeigte sich im Alter der Kinder von 20 Monaten, 4;8
Jahren und 6;3 Jahren zu keinem Zeitpunkt ein Einfluss des Einzelfaktors postpartale
Depression auf den 1Q, weder bei den M&dchen noch bei den Jungen der Studie. Eine
Depression der Mutter war ausschlieBlich bei gleichzeitigem Vorliegen eines geringen
soziobkonomischen Status der Eltern oder von biologischen Risikofaktoren bei Jungen
im Alter von 6;3 Jahren dann von Bedeutung, wenn die Depression friih begonnen hatte
und chronisch war (Kurstjens & Wolke, 2001). Die Autoren schlieRen in Anlehnung an
die Rochester Longitudinal Study (Sameroff, 1998; Sameroff et al., 1987), dass der
Risikofaktor mutterliche Depression in der Intelligenzentwicklung nur in Verbindung mit

anderen Risikofaktoren, wie einem geringem SOS, zum Tragen kommt.
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4.2.2.4 Kritische Lebensereignisse

Kritische Lebensereignisse sind im Leben einer Person auftretende Ereignisse,
die durch Veranderungen der Lebenssituation der Person gekennzeichnet sind und
denen mit entsprechenden Anpassungsleistungen begegnet werden muss (Filipp, 1995);
sie sind nicht-normative Einschnitte in den Lebenslauf. Nach Oerter (2002) erzeugen
kritische Lebensereignisse Probleme und Verluste, die als Herausforderungen
wahrgenommen werden kdnnen und somit eine Chance fur positive Entwicklungen
darstellen oder als Risiken fur Fehlanpassungen und Stérungen wirken. Kritische
Lebensereignisse kénnen sich pranatal auf die Entwicklung des Kindes auswirken, wenn
sie die werdende Mutter betreffen (s. pranatale Risikofaktoren) oder aber postnatal auf
das Kind selbst.

In der Mannheimer Risikokinderstudie wurde der Einfluss des Erlebens von
kritischen Ereignissen auf die kognitive Entwicklung vom Sauglings- bis zum
Kleinkindalter (Kinder im Alter von zwei Jahren) untersucht (lhle et al., 1992). Zu den
erhobenen Lebensereignissen zéhlten unter anderem Krankheiten der Eltern und des
Kindes, Geburt eines Geschwisters, Streit in der Ehe, Trennung der Eltern,
Arbeitslosigkeit, beengte Wohnverhéaltnisse sowie Delinquenz der Eltern. Als beste
Pradiktoren fur den kognitiven Entwicklungsstand erwiesen sich im Alter von zwei
Jahren  Krankheiten des Kindes (inkl.  Krankenhausaufenthalten) sowie
Betreuungsverénderungen. Mit steigender Zahl an kritischen Lebensereignissen
nahmen die IQ-Werte ab und lagen bei den am meisten belasteten Kindern mit zwolf 1Q-
Punkten signifikant unter den Leistungen der unbelasteten Kinder (Laucht et al., 2000).

Im Zuge der Untersuchungen zur Rochester Longitudinal Study wurden von
Sameroff und Kollegen (1987, 1998) ebenfalls kritische Lebensereignisse (stressful life
events) erhoben und im Zusammenhang mit der kindlichen Intelligenz Uberprift. Zu den
20 erfragten Ereignissen zahlten beispielsweise der Verlust des Arbeitsplatzes, der Tod
eines Familienangehoérigen oder physische Erkrankungen der Eltern. Die Forscher
gingen davon aus, dass nicht die Erfahrung eines spezifischen, kritischen
Lebensereignisses fiir ein geringeres Intelligenzniveau verantwortlich ist, sondern die
Anzahl der Ereignisse. Die Hoch-Risikogruppe der Untersuchten bildeten somit 25% der
Familien, die der gréf3ten Anzahl an kritischen Lebensereignissen ausgesetzt waren. Die
Anzahl der kritischen Lebensereignisse korrelierte mit r=-.26 mit dem 1Q der Kinder im

Alter von vier Jahren. Der mittlere 1Q der Hoch-Risikogruppe betrug 97.6 im Gegensatz

55



Kapitel 4 Einflussfaktoren der Intelligenzentwicklung

zu einem mittleren 1Q von 104.5 bei der unbelasteten Gruppe. Die Gruppen
unterschieden sich signifikant (Sameroff, 1987).

Folgen von kritischen Lebensereignissen wurden in der Vergangenheit vor allem
im Zusammenhang mit psychischen und psychosomatischen Stérungen untersucht
(Rutter et al.,, 1979; Werner, 1990, 1999) und erwiesen sich in vielen Féllen als
kurzfristig. Die dargestellten Ergebnisse zum Einfluss von kritischen Lebensereignissen
auf die Hohe des Intelligenzniveaus sprechen fur die Bedeutung der subjektiven
Bewertung dieser Ereignisse. Je belasteter ein Kind und seine Umwelt sind und desto
weniger Ressourcen in Folge verflugbar, desto schwerwiegender sind die Folgen fur das

Kind hinsichtlich der Intelligenzentwicklung (vgl. a. Sameroff, 1998).

4.2.2.5 Freizeitverhalten und Medienkonsum

Die Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen in den heutigen Industrieldandern
ist malgeblich von den Faktoren Familie, Peers, Schule und Medien gepragt (MoRle,
Kleimann, Rehbein & Pfeiffer, 2006). Mediennutzung, vor allem Fernsehen und
Computer spielen, nimmt einen Grofdteil der kindlichen und jugendlichen Freizeit ein.
Nach Shin (2004) stellt Fernsehen einen der wichtigsten Umweltfaktoren Uberhaupt in
der Beeinflussung der kindlichen Entwicklung dar. Pfeiffer und Mitarbeiter kamen im
Rahmen der KFN-Schilerbefragung (KFN = Kriminologisches Forschungsinstitut
Niedersachsen) von 2005 zu dem Ergebnis, dass Viertklassler ohne eigenen Fernseher
an Schultagen im Mittel 70min fernsehen, am Wochenende rund 101min. Kinder mit
einem eigenen Gerat sehen mehr als zwei Stunden (124min wochentags, 185min am
Wochenende) taglich fern (Mélle et al., 2006). Amerikanische Studien (vgl. Zimmerman
& Christakis, 2005) konnten zeigen, dass unter Dreijahrige in den USA im Durchschnitt
2.2 Stunden taglich vor dem Fernseher verbringen, was sich unabhangig vom
soziobkonomischen Status der Eltern negativ auf die kognitive Entwicklung der Kinder
sowie die Schulleistungen im Alter von sechs und sieben Jahren auswirkte. Jede Stunde
des taglichen Fernsehkonsums ergab einen negativen Effekt von 0.3 Punkten in einem
Test zur Wértererkennung, von 0.6 Punkten in einem Lese-Verstehen Test sowie von
0.1 Punkten im Untertest Zahlen nachsprechen (memory for digit span).

Nach Schiffer, Ennemoser und Schneider (2002) ist die Kausalitdtsfrage von
Fernsehkonsum und Intelligenz nicht eindeutig zu beantworten. So kénnte es durchaus
moglich sein, dass Kinder mit geringerer Intelligenz sehr friih beginnen, viel fernzusehen

und dies sich negativ auf die weitere Intelligenzentwicklung auswirkt. Die Forscher
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fanden in einer Studie zum Zusammenhang von Fernsehkonsum und Schulleistungen in
Abhangigkeit der Intelligenz deutliche Unterschiede im Ausmal} der Auswirkung des
Vielsehens (definiert mit mehr als zwei Stunden taglich) auf die Sprachentwicklung. So
unterschieden sich die Kinder, eingeteilt nach ihrem Fernsehkonsum, nur in der Gruppe
mit niedrigem 1Q (M=92.8, SD=8.6) signifikant in der Sprachentwicklung. Bei Kindern mit
mittlerem (M=107.4, SD=5.4) und hohem 1Q (M=119.4, SD=6.9) gab es keine
Unterschiede zwischen Wenig-, Normal- und Vielsehern in der Sprachentwicklung.
Hancox, Milne und Poulton (2005) untersuchten in einer neuseelédndischen Studie mit
1.000 Probanden den Zusammenhang des Ausmalles an Fernsehkonsum in Kindheit
(5-11 Jahre) und Adoleszenz (13 und 15 Jahre) mit der schulischen und beruflichen
Laufbahn im Alter von 26 Jahren. Die Forscher stellten fest, dass selbst nach Kontrolle
der Merkmale Intelligenz, Geschlecht, sozio6konomischer Status und Problemverhalten
in der Kindheit, der mittlere Fernsehkonsum signifikant mit den Merkmalen ,Verlassen
der Schule ohne Abschluss® und ,Erreichen eines Universitatsabschlusses®
zusammenhing. Kinder mit einem taglichen Fernsehkonsum von weniger als einer
Stunde, erreichten im Erwachsenenalter sehr viel haufiger einen hohen
Ausbildungsabschluss.

Eine zeitraubende Mediennutzung filhrt zwangsldufig zu einem stark
eingeschrankten Freizeitverhalten. Nach Spitzer (2007) sind die vielleicht bedenklichsten
Auswirkungen des Fernsehkonsums, diejenigen auf das kindliche und jugendliche
Sozialverhalten. Kinder, die viel fernsehen sind &fter allein, verbringen weniger Zeit mit
Freunden und fihren weniger Gesprdche. Doch gerade eine Vvielseitige und
abwechslungsreiche Freizeit bietet die Chance fir wichtige Lernerfahrungen, den
Erwerb sozialer Kompetenzen im Umgang mit Peers und kérperlicher und psychischer
Gesundheit (Anderson & Dill, 2000) und tragt so zu einer positiven schulischen und
beruflichen Entwicklung bei. Ein Beispiel fur eine negative Folge des uUberhdhten
Fernseh- und Computerkonsums ist die verminderte korperliche Bewegung der Kinder.
Diese kann nicht nur zu Unsportlichkeit und Ubergewicht filhren, sondern auch
Auswirkungen auf die Intelligenzentwicklung haben. Sport spielt eine wichtige Rolle fur
die Hirndurchblutung und die Vernetzung der Hirnzellen untereinander, gerade in der
frihen und mittleren Kindheit wird die neuronale Plastizitdt am stérksten durch
Bewegung beeinflusst (Kubesch, 2002). Im Kinder- und Jugendgesundheitssurvey
(KiGGS) konnte der Zusammenhang der korperlich-sportlichen Aktivitadt der Kinder mit

den Merkmalen Sozialstatus und Migrationshintergrund aufgezeigt werden (Lampert,
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Mensink, Romahn & Woll, 2007). So sind Kinder mit niedrigem oder mittlerem
Sozialstatus signifikant haufiger sportlich inaktiv als Kinder mit hohem Sozialstatus. Eine

ebenso grole Rolle spielte der Migrationshintergrund der Kinder.

Die erlauterten Risikofaktoren haben sich in den letzten Jahrzehnten mehr oder
weniger deutlich und spezifisch als Risikofaktoren flr einen hohen 1Q erwiesen. Im
Weiteren wird zu untersuchen sein, ob sie ebenfalls als Risiken fiir eine positive
Intelligenzentwicklung, der an dieser Studie teilnehmenden Kinder gelten kénnen.
Wichtig fur die Fragestellungen der Studie sind auflerdem Erkenntnisse Uber die

Stabilitét von Risikofaktoren, die im Folgenden dargestellt werden sollen.

4.2.3 Zur Stabilitat psychosozialer Risikofaktoren

Die Auseinandersetzung mit einigen der Langzeitrisikostudien verdeutlichte, dass
in vielen der Studien die Risikofaktoren des Kindes zu Beginn der Untersuchung
erhoben wurden, jedoch nicht zu den weiteren Messzeitpunkten (vgl. bspw. Bayrische
Entwicklungsstudie (Wolke & Meyer, 1999; Kurstjens & Wolke, 2001). Dies Vorgehen
scheint vor allem dann logisch und sinnvoll, wenn biologische Risikofaktoren im Fokus
einer Studie stehen und psychosoziale Risiken durch den soziodkonomischen Status
definiert sind. Pranatale Belastungen der Mutter oder ein geringes Geburtsgewicht des
Kindes sind Merkmale, die Uber die Zeit stabil sind. Ahnlich verhalt es sich mit einigen
der psychosozialen Risikofaktoren: Auch der Migrationshintergrund in der
Elterngeneration ist ein stabiles, unveranderbares Merkmal. Bei den wenigsten Eltern
kommt es auBerdem nach der Geburt des Kindes zu relevanten Anderungen hinsichtlich
ihres Schulabschlusses oder ihrer beruflichen Ausbildung (vgl. a. Sameroff, 1998).

Nicht zu vernachlassigen ist jedoch die potentielle Variabilitdt anderer
psychosozialer Risikofaktoren. Dies betrifft insbesondere die Merkmale des kindlichen
Freizeitverhaltens und das Erleben kritischer Ereignisse, beispielsweise von
Arbeitslosigkeit eines Elternsteiles. Es konnten nur wenige Studien ausfindig gemacht
werden, die die Stabilitdt von Risikofaktoren Uber mehrere Messzeitpunkte untersuchten.
Eine Ausnahme bildet die Rochester Longitudinal Study, in der der Versuch
unternommen wurde, Verdnderungen im Vorkommen von psychosozialen Risiken im
Alter der teilnehmenden Kinder von vier und 13 Jahren zu untersuchen. Unterschiede
der beiden Messzeitpunkte fanden sich jedoch lediglich in Bezug auf den

Schulabschluss der Mutter und die Abwesenheit des Vaters. Im Alter der Kinder von 13
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Jahren hatten mehr Mitter einen Schulabschluss als im Alter der Kinder von vier Jahren.
Zum spateren Zeitpunkt waren zudem mehr Mitter alleinerziehend als neun Jahre
zuvor. Der jeweilige multiple Risikoindex zu beiden Messzeitpunkten korrelierte hoch,
mit r=.77 (und damit &hnlich hoch wie die |IQ-Ergebnisse). Aullerdem zeigte sich, dass
multiple Risiken im Alter von vier Jahren einen wichtigen Pradiktor fir den 1Q im Alter
von 13 Jahren darstellten. Die Stabilitat der Faktoren machte es nach den Autoren in der
RLS unmdglich festzustellen, ob frihe oder aber anhaltende Risiken einen gréReren
Einfluss auf die Entwicklung des Kindes haben (Sameroff, 1998; Seifer, 2001).

Eine weitere Studie, die sich dieser Thematik in etwas anderer Weise néherte,
war die Mannheimer Risikokinderstudie, in welcher zwischen chronischen
Lebensereignissen (bestehend >3 Monate) und akuten Lebensereignissen (bestehend
<3 Monate) unterschieden wurde. Chronische Lebensereignisse zeigten kaum Einfluss
auf die kognitive Entwicklung; akute Verdnderungen (dort Krankheit des Kindes sowie
Betreuungsveranderungen) korrelierten nur mittelmagig, aber hochsignifikant mit dem 1Q
der Kinder im Alter von zwei Jahren (r=-.18 bzw. r=-.19; p<.001) (vgl. Ihle et al., 1992).

Insgesamt muss somit festgestellt werden, dass bislang nur wenige Ergebnisse
hinsichtlich des Einflusses von Stabilitdt beziehungsweise Variabilitdt psychosozialer
Risikofaktoren vorliegen. Dies scheint darin begriindet zu sein, dass sich das
Vorkommen nur weniger Risikofaktoren Uber die Zeit &ndert. Ob dies auch fur die hier

definierten potentiellen Risiken gilt, wird zu Uberprifen sein.

4.2.4 Zum Zusammenwirken von biologischen und psychosozialen

Risikofaktoren

Die obige Darstellung der Risikofaktoren zeigt nur einen Ausschnitt der grof3en
Anzahl an potentiellen Risiken, die die positive Entwicklung eines Kindes
beeintrachtigen koénnen. In diesem Sinne sind ebenfalls keine spezifischen
Risikofaktoren ausmachbar, die sich einzig auf die Entwicklung der Intelligenz
auswirken. Wie die folgenden Studienergebnisse verdeutlichen, ist die Summe und das
Zusammenwirken  von  Risikofaktoren  entscheidend fur ihren  mdglichen
entwicklungsbeeintrachtigenden Effekt. Die folgenden Ausflihrungen beziehen sich
ebenfalls auf das Wirken von Risikofaktoren im Allgemeinen und sind nicht

intelligenzspezifisch.
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1. Es scheinen weder biologische noch psychosoziale Einzelfaktoren ausmachbar zu
sein, die isoliert fiir die Entwicklung von Persénlichkeitsmerkmalen oder Verhalten
verantwortlich sind (u. a. Ettrich, Prothmann, Krumbiegel & Ettrich, 2002; Meyer-
Probst & Reis, 1999). Die Grinde hierfur liegen in der Vielschichtigkeit des Einflusses
mdglicher Entwicklungsbedingungen sowie in den Verflechtungen biologischer und
psychosozialer Risikofaktoren, die miteinander interagieren. Meyer-Probst und die
Mitarbeiter der Rostocker L&ngsschnittstudie sprechen sogar davon, dass die
Herausldsung einer Variablen aus multikausalen Verflechtungen und ihre alleinige
Betrachtung in Bezug auf Entwicklungsausgéange oder -—abweichungen (...)
vereinfacht, unterdrickt oder isolierte Zusammenhéange vortduscht.” (S. 61). So sind
es haufig Matter mit geringer Bildung, die in der Schwangerschaft gyndkologische
Vorsorgeuntersuchungen nicht wahrnehmen. Es sind haufig arme Familien, in denen
schwangere Frauen Mangelerndhrungen aufweisen, in Folge derer es zu einem
geringen Geburtsgewicht des Kindes oder aber zu einer Frihgeburt kommen kann.
Es sind wie beschrieben auch diese Miutter, die den Kindern wenig anregende
Umwelten bieten und die hdufig negative Reaktionen auf kindliches Verhalten zeigen.

2. Weiterhin gilt, dass biologische Risikofolgen sich mit zunehmendem Alter
abschwéchen, wahrend psychosoziale Risikofolgen zunehmen (Meyer-Probst & Reis,
1999). So zeigten To, Cadarette und Liu (2001) an einer Stichprobe von Uber 6.900
Kindern, dass ab der frihen Kindheit (circa ab dem 2. Lebensjahr), dem
sozio6konomischen Status der Eltern und der direkten Umwelt des Kindes (d.h.
Erziehungspraktiken der Eltern, soziale Unterstitzung der Mutter, Eltern-Kind-
Interaktion) bei der Erkldrung der Varianz der kindlichen Intelligenz eine relativ
grélere Bedeutung zukommt als biologischen Risikofaktoren. Im Alter der Kinder von
einem Jahr hatten vor allem das Geburtsgewicht und das Gestationsalter Einfluss auf
die allgemeine Entwicklung.

3. Werden die verschiedenen Entwicklungsdimensionen getrennt betrachtet, zeigt sich,
dass psychosoziale Risiken hauptséchlich die kognitive, sprachliche und soziale
Entwicklung beeinflussen; biologische Risiken hingegen vor allem neurologische und
motorische Funktionen beeintrdchtigen kénnen (Bennett, Bendersky & Lewis, 2002;
Ettrich et al., 2002; To et al., 2001). Hinsichtlich der Intelligenz kommt dabei den oben
bereits beschrieben Faktoren eine grolle Bedeutung =zu, allen voran dem
soziobkonomischen Status der Eltern. Trotzdem gilt bei allen Komponenten der

Entwicklung:
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4. Tritt ein intensiver biologischer Risikofaktor auf, vermindert sich der Einfluss von
psychosozialen Risikofaktoren. So konnten Wolke und Meyer (1999) in der
Bayrischen Entwicklungsstudie zeigen, dass eine extreme Frihgeburt (< 31. SSW)
dazu fihrte, dass die betroffenen Kinder im Alter von 8;5 Jahren zu Uber 24%
schwere kognitive Defizite (-2SD vom Normmittel von M=100) aufwiesen, wéahrend
dies bei nur knapp drei Prozent der Normalgeborenen der Fall war. Hinzukommende
psychosoziale Faktoren hatten dariber hinaus nur einen geringen Einfluss auf die
Hohe des IQ. Gleiches kann bei genetischen Defekten angenommen werden, die
schon bei alleinigem Vorliegen zu kognitiven Retardierungen fiihren (Sarimski, 2003).

5. Liegen biologische und psychosoziale Risikofaktoren in Kombination vor, vergréert
sich der entwicklungsbeeintrdchtigende Effekt (Meyer-Probst & Reis, 1999; Werner,
1990). Gunstige psychosoziale Bedingungen kénnen die Folgen biologischer
Risikobelastung mindern, unginstige sie jedoch verstdrken. In der Rostocker
Léngsschnittstudie zeigten Kinder, die vier und mehr biologischen Risiken ausgesetzt
waren, im Mittel einen gleichbleibend leichten 1Q-Rickstand tber die Altersspanne
hinweg. Es erwiesen sich von diesen Kindern diejenigen als erheblich retardiert, bei
denen zugleich eine hohe psychosoziale Risikobelastung (= 5 Risiken) hinzukam,
wahrend jene mit vergleichsweise gilnstigen psychosozialen Bedingungen eine fast
normgerechte IQ-Entwicklung zeigten (Meyer-Probst & Reis, 1999). Die Forscher der
Mannheimer Risikokinderstudie kommen in diesem Zusammenhang aulRerdem zu
dem Schluss, dass biologische Risiken eine Vulnerabilitdt beim Kind schaffen und
sich eine beeintrachtigte Entwicklung erst im Kontext erhdéhter oder spezifischer
psychosozialer Belastungen zeigt.

6. Risikofaktoren bilden Ketten (Meyer-Probst & Reis, 1999; Werner, 1993).
Risikofaktoren kénnen weitere Risiken nach sich ziehen, in dem das Auftreten eines
Faktors eine ,Kettenreaktion“ auslost. So kann prénataler Nikotinkonsum zu einer
Frihgeburt fuhren. Diese kann bedingen, dass der Saugling langere Zeit im
Krankenhaus verweilen muss und so nicht gestillt werden kann, was wiederum zu

einer erst spater beginnenden, ungestérten Mutter-Kind-Interaktion flihren kann.
Diese Aufzahlung macht nicht nur deutlich, dass die isolierte Betrachtung von

Risikofaktoren die reale Komplexitat der kindlichen Entwicklung unzureichend

widerspiegelt. Sie zeigt darUber hinaus, dass die Trennung in biologische und
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psychosoziale Risikofaktoren kinstlich ist, viele der Merkmale ziehen weitere Risiken

nach sich, einige bedingen sich sogar.

4.2.5 Die Bedeutung multipler Risikofaktoren — Quadratisches vs. Lineares

Modell

Rutter stellte bereits 1979 fest, dass nicht der einzelne, spezifische Risikofaktor,
sondern die Anzahl der Risikofaktoren bedeutend fir die Entstehung von psychischen
Stérungen ist. Dies zeigte sich vor allem darin, dass die Summe der Risiken generell
mehr Varianz erklart, als ein Faktor allein (s. a. Luthar, 2006). Viele Studien untersuchen
aus diesem Grund nicht nur einen Risikofaktor in seiner Wirkung auf die kindliche
Entwicklung, sondern mehrere sowie deren Zusammenhang. Auch vor dem Hintergrund,
dass, wie dargestellt, real kaum ein Risikofaktor isoliert auftritt, erscheint dieses
Vorgehen sinnvoll. Im Hinblick auf die Wirkungsweise multipler Risikofaktoren werden
zwei Modelle unterschieden, die im Folgenden im Zusammenhang mit ihrem jeweils
wichtigsten Vertreter erlautert werden. Rutter (1979) ging seit der Isle of Wight Study
von einem Schwelleneffekt kumulierter Risikofaktoren aus. Sameroff (1987, s. a. Seifer,
2001) kam in der Rochester Longitudinal Study (RLS) zu dem Ergebnis eines linearen
oder additiven Effektes kumulierter Risiken (vgl. a. Appleyard, Egeland, Dulmen &
Sroufe, 2005).

Rutter und Mitarbeiter (1979) identifizierten in der Isle of Wight Study sechs
Risikofaktoren, die signifikant mit psychischen Erkrankungen im Kindesalter korrelierten.
Zu den Risiken zahlten schwere Konflikte der Eltern, ein niedriger sozialer Status, eine
groRe Zahl an Kindern, Kriminalitédt des Vaters, psychische Erkrankungen der Mutter
sowie das Aufwachsen in einer Pflegefamilie. Keiner dieser Faktoren flhrte bei
alleinigem Vorliegen zu psychischen Auffalligkeiten der untersuchten Kinder. Das
Vorliegen von zwei Risikofaktoren hingegen fuhrte zu einem vierfach erhéhten Risiko an
einer psychischen Stérung zu erkranken, das Vorliegen von vier Faktoren sogar zu
einem zehnfach erhéhten Risiko. Im Sinne des postulierten Schwelleneffektes bedeutet
dies, dass ab Vorliegen einer bestimmten Anzahl an Risikofaktoren (hier vier Risiken)
Verhaltensauffélligkeiten oder psychische Erkrankungen dramatisch zunehmen, sich
potenzieren (Anzahl der Risiken? = Risiko der Erkrankung). Das quadratische Modell
konnte firr eine Reihe spezifischer Diagnosen bestétigt werden. (Fir einen Uberblick: s.
Appleyard et al., 2005).
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In der Rochester Longitudinal Study untersuchten Sameroff und Kollegen (1987,
1998) zehn psychosoziale Merkmale, die mit dem sozio6konomischen Status der Eltern
korrelierten, in ihrer Wirkung auf den 1Q der Kinder im Alter von vier und dreizehn

Jahren. Sie identifizierten folgende Risikofaktoren als 1Q reduzierend:
e psychische Erkrankungen der Mutter,
e Angste der Mutter,

¢ rigide Einstellungen und Werte der Eltern hinsichtlich der Entwicklung des

Kindes,
e wenige positive Interaktionen zwischen Mutter und Kind,
e Mutter ohne Schulabschluss,
o Arbeitszeit des Hauptverdieners ist halbtags oder weniger,
e Zugehorigkeit zu einer Minderheit,
e Abwesenheit des Vaters,
e vier oder mehr Kinder in der Familie,

e 20 oder mehr kritische Lebensereignisse wdhrend der ersten vier Lebensjahre
des Kindes (Sameroff et al., 1987).

Die zehn Variablen erklarten gemeinsam mit dem soziodkonomischen Status der
Eltern 51% der Varianz des Verbal-1Q im Alter von vier Jahren (Sameroff et al., 1987).
Die Kinder der Hoch-Risikogruppe (insgesamt 7-8 Risikofaktoren) erreichten
durchschnittlich 30 IQ-Punkte weniger als die Kinder ohne Risiken. Das Vorliegen jedes
Risikofaktors reduzierte den 1Q um im Mittel vier 1Q-Punkte (Sameroff, 1998) (s. Abb.
4.2). Eine Aufteilung der Kinder nach der H6he des soziobkonomischen Status der
Eltern in Gruppen zeigte, dass die Anzahl der Risikofaktoren sich sowohl auf die Kinder
aus Hoch-SOS Familien als auch auf Niedrig-SOS Familien auswirkte. Die Kinder der
Eltern mit einem niedrigen soziodkonomischen Status erreichten auferdem bei jeder
Anzahl von Risikofaktoren einen geringeren 1Q als die Kinder aus Hoch-SOS Familien
(Sameroff et al., 1987). Die Forscher schlussfolgerten, dass in der Intelligenz-
entwicklung von Kindern verschiedene Arten von psychosozialem Stress, die

Ressourcen hiermit umzugehen, die Anzahl der Kinder, die sich die Ressourcen teilen
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missen und die Flexibilitdt der Eltern hinsichtlich des Verstandnisses und des Umgangs

mit ihren Kindern eine entscheidende Rolle spielen (Sameroff, 1998).
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Abbildung 4.2: Der Verbal-IQ im Alter von vier Jahren in Abhangigkeit von der Anzahl
der psychosozialen Risikofaktoren (adaptiert nach Sameroff, 1987; S.
347)

Zusammenfassend wurden in diesem Kapitel die in ihrer Wirkung auf den 1Q als
am wichtigsten erachteten Risikofaktoren vorgestellt und auf die Stabilitdt und die
Wirkungsweise multipler Risikofaktoren eingegangen. Den Ergebnissen des
Risikokonzeptes gegenlber, steht das Konzept der Schutzfaktoren, welches im

folgenden Kapitel behandelt wird.
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4.3 Schutzfaktoren der Intelligenzentwicklung

Unter protektiven oder schiitzenden Faktoren werden nach Emmy Werner (1990,
1999) Faktoren oder Prozesse verstanden, die dem Kind oder Jugendlichen helfen, sich
trotz des Vorliegens von Risikofaktoren normal zu entwickeln. Werner unterschied
Kindfaktoren (Resilienz, wie ein positives Temperament oder eine hohe Intelligenz),
Familienfaktoren (wie eine enge Bindung zu mindestens einer kompetenten Person,
eine hohe Schulbildung der Mutter oder Kompetenz der Mutter im Umgang mit dem
Kind) und Umweltfaktoren, zu denen eine stabile Umwelt oder positive Erfahrungen in
der Schule zahlen.

Schutzfaktoren wirken ebenso wie Risikofaktoren prozesshaft. Die individuellen
Dispositionen der Kinder fihren dazu, eine Umwelt auszuwahlen, die sie schiitzt und die
ihre Fahigkeiten und ihr Selbstbewusstsein starkt. So waren in der Kauai Study héhere
Intelligenz und Leistungsfahigkeit in der Grundschule positiv mit der Unterstitzung von
Lehrern und Freunden in der Jugendzeit verknlipft und fihrten zu gréRerem
Selbstwertgefihl im Erwachsenenalter. Mutter mit hdherer Schulbildung hatten
gestindere Kinder, die weniger in der Schule fehlten und deswegen bessere Leistungen
zeigten (Werner, 1999). Bei funfjdhrigen Kindern in den USA zeigten sich bezogen auf
die Hohe der Intelligenz bei Vorliegen des Risikofaktors niedriger sozio6konomischer
Status, das ausgeglichene Temperament des Kindes, mditterliche Warme und
stimulierende Freizeitaktivitdten (wie Zoobesuch, Besuch eines Museums oder einer
Kirche) als Schutzfaktoren (Kim-Cohen et al., 2004).

Nach Werner (1999) variiert der Einfluss von Schutzfaktoren auf den
verschiedenen Entwicklungsstufen. Konstitutionelle Dispositionen (also
Temperamentseigenschaften und Gesundheitszustand) tben den gréRten Einfluss im
Sauglings- und Kleinkindalter aus. Kommunikations- und Probleml&sefahigkeiten sowie
das Vorhandensein von “Ersatzeltern” und Lehrern sind vor allem in der Schulzeit
wichtig. In der Adoleszenz sind Kontrolliberzeugungen und Zielbestimmtheit
bedeutende Schutzfaktoren. Genau wie bei den Risikofaktoren gilt auch hier, dass die
Kumulation von Schutzfaktoren bedeutsam sein kann. Je mehr Belastungen vorliegen,
desto mehr Schutzfaktoren sind fur eine resiliente Entwicklung erforderlich (Losel &
Bender, 1999; Werner, 1990)

Die Konzepte von Risiko- und Schutzfaktoren sind eng miteinander verknUpft.

Schutzfaktoren kénnen nur dann vorliegen, wenn auch Risikofaktoren vorhanden sind
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(Rutter, 1990). Laucht und Mitarbeiter (1997) nennen in Anlehnung an Rutter (1990) und
Werner (1990) vier Voraussetzungen der sinnvollen Verwendung des Schutzkonzeptes.
Zunachst mussen Schutzfaktoren klar von Risikofaktoren abgegrenzt werden.
“Erfolgreichere” Risikokinder sollten sich nicht nur darum besser entwickeln, weil bei
ihnen die jeweiligen Risikofaktoren geringer vorhanden sind, als bei den weniger
erfolgreichen Risikokindern. Weiterhin muss ein Puffereffekt nachvollziehbar sein. Nach
Rutter (1990) moderieren protektive Merkmale die schédliche Wirkung eines
Risikoeffektes: Liegt ein protektives Merkmal vor, wird der Risikoeffekt gemindert oder
vollig beseitigt; fehlt dieses Merkmal, kommt der negative Effekt zum Tragen (Holtmann
& Schmidt, 2004; Laucht et al., 1997). Unterschieden werden muss hierbei ein
protektiver Faktor vom allgemeinen, unspezifischen Férdereffekt, von dem sowohl
Risikokinder als auch Nicht-Risikokinder gleichermallen profitieren. Diese
Unterscheidung soll jedoch nicht bedeuten, dass sogenannte “férdernde Faktoren®
(promotive factors; Sameroff & Fiese, 2000) als unbedeutend anzusehen sind. Nach
Sameroff und Kollegen sind es in vielen Fallen gerade diese Faktoren, die die
Entwicklung von Kindern positiv beeinflussen (Gutman et al., 2003; Sameroff & Fiese,
2000). Wichtig ist aullerdem die Abgrenzung gegeniber Kompetenzen des Kindes.
Protektive Merkmale und das Entwicklungsergebnis des Kindes sollten unabhangig
voneinander bestimmt sein. Viertens gilt, dass ein protektiver Faktor nachweisbar
zeitlich vor einem Risikofaktor bestanden haben muss. Im anderen Fall ist keine
Sicherheit dariiber gegeben, ob das Merkmal tatsachlich die Ursache einer glnstigen

Entwicklung oder lediglich deren Folge darstellt (Laucht et al., 1997).

4.4 Intelligenz als Schutzfaktor

In der vorliegenden Studie wird das kindliche Intelligenzniveau als
Entwicklungsergebnis betrachtet, das durch Risikofaktoren beeinflusst wird. Zahlreiche
andere Studien untersuchten jedoch eine hohe beziehungsweise niedrige Intelligenz
selbst als Einflussfaktor in Bezug auf andere Entwicklungsdimensionen wie die soziale
oder emotionale Entwicklung eines Kindes.

Eine uberdurchschnittliche Intelligenz im Kindesalter gilt hierbei allgemein
anerkannt als Schutzfaktor in Bezug auf eine mdgliche auffallige Entwicklung (vgl.
Laucht et al., 1997; Rutter, 1990; Werner, 1990). Ein niedriges Intelligenzniveau ist

hingegen eng mit psychischen und Verhaltensauffalligkeiten verbunden (Cook,
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Greenberg & Kusche, 1994). So hangt ein niedriger 1Q in der frihen Kindheit mit
zunehmender Psychopathologie (Dietz, Lavigne, Arend & Rosenbaum, 1997) sowie
spaterem kriminellen Verhalten zusammen (Fergusson et al.,, 2005; Stattin &
Klackenberg-Larsson, 1993). Gutman, Sameroff und Cole (2003) untersuchten im
Rahmen der Rochester Longitudinal Study (RLS) den préadiktiven Einfluss von
psychosozialen Risikofaktoren auf den IQ und den Schulerfolg der Studienteilnehmer
(N=145 Familien) von der ersten bis zur zwdlften Klasse. Die Forscher versuchten in
diesem Zusammenhang Schutzfaktoren und beginstigende Faktoren (mit einem Effekt
sowohl bei Risiko- als auch bei Nicht-Risiko-Kindern) zu identifizieren, die die negativen
Auswirkungen der psychosozialen Risikofaktoren im Hinblick auf die akademischen
Schulleistungen (Schulnoten) und das Verhalten in der Schule (Fehlstunden) abmildern.
Gutman und Mitarbeiter fanden heraus, dass eine hdhere Verbal-Intelligenz in der
Vorschule einen signifikanten Einfluss im Sinne eines beglinstigenden Faktors (nicht
eines Schutzfaktors) auf die Schulnoten hat, jedoch mit Einschrédnkungen. Bei Kindern
mit einem geringen Risiko hing eine héhere Intelligenz mit den Schulnoten zusammen;
wahrend die Kinder mit hohem Risiko keinen Vorteil aufgrund ihrer héheren Intelligenz

hatten.

Werner (1999) verweist in einem Beitrag mit dem Thema ,Entwicklung zwischen
Risiko und Resilienz* darauf, dass in der Erforschung von Risiko- und Schutzfaktoren
mehrere methodische Probleme gelést werden missen. Zu diesen zahlt, wie
»LAnpassung“ (also ein erfolgreiches Entwicklungsergebnis) von Kindern in den
verschiedenen Altersstufen bewertet wird und wie erfolgreiche Anpassung definiert
werden kann. In der vorliegenden Studie werden neben der H6he und Stabilitat des 1Q,
die Schulleistungen des Kindes in der 1.Klasse und die soziale Anpassung an die neue
Situation, also der Aufbau von Beziehungen zu Mitschilern und Lehrer, als
Entwicklungsergebnis betrachtet. Eine erfolgreiche Anpassung wird als erfolgreiche
Bewaltigung der sich in der Grundschule an die Kinder stellenden Entwicklungsaufgaben
definiert.
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5 Anpassung an die Schule

5.1 Das Konzept der Entwicklungsaufgaben nach Havighurst

Havighurst (1972) sah die menschliche Entwicklung als einen Lernprozess, der
den Erwerb von Fertigkeiten und Kompetenzen zur Bewaltigung von
Lebensanforderungen beinhaltet. Eine Entwicklungsaufgabe (developmental task) ist
entsprechend der Entwicklungsdefinition des Forschers eine Aufgabe, die sich in einer
bestimmten Lebensphase stellt, deren erfolgreiche Bewaltigung zu einer angepassten
Entwicklung fuhrt und die die Bewaltigung spaterer Entwicklungsaufgaben erméglicht.
Der Misserfolg hingegen kann zu fehlangepasstem Verhalten fihren (bei Havighurst
definiert durch Unglicklichsein und Missbilligung durch die Gesellschaft) sowie zu
Schwierigkeiten bei der Bewaltigung spaterer Aufgaben (s. Masten, Burt & Coatsworth,
2006).

Entwicklungsaufgaben entstehen durch das Zusammenwirken von biologischen
Faktoren der kdrperlichen Entwicklung, gesellschaftlichen Erwartungen sowie von
individuellen Zielsetzungen, Werten und Ambitionen. Sie sind Indikatoren dafir, wie gut
sich ein Individuum Uber die Zeit entwickelt beziehungsweise an seine Umgebung
anpasst (Masten et al., 2006). Nach Havighurst (1972) kébnnen den Lebensphasen eines
jeden Individuums feste Entwicklungsaufgaben zugeordnet werden (s. Tab. 5.1).
Waéhrend im Sdauglingsalter und in der frihen Kindheit das Erlernen grundlegender
Fertigkeiten wie Laufen und Sprechen oder die Aufnahme fester Nahrung entscheidend
ist, missen in der mittleren Kindheit und im Jugendalter vor allem Schulfertigkeiten
sowie soziale Fertigkeiten erlernt werden, um in der Peer-Gruppe und im weiteren
gesellschaftlichen System zurecht zu kommen. Mit dem Eintritt ins Erwachsenenalter
sind Partnerwahl und Familiengriindung wichtige Entwicklungsaufgaben ebenso wie der
Start in Berufsleben. Im spaten Reifealter wird dann das Zurechtkommen mit dem
Ubergang in den Ruhestand, dem Tod eines Ehepartners sowie mit einer
nachlassenden, kérperlichen Gesundheit entwicklungspsychologisch bedeutsam.

Fur die Fragestellung der vorliegenden Studie sind die Entwicklungsaufgaben

der mittleren Kindheit und ihre Bewaéltigung entscheidend.
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Tabelle 5.1: Lebensphasen und Entwicklungsaufgaben (adaptiert nach Havighurst,
1972)

Lebensphase Entwicklungsaufgaben

Laufen, Sprechen, Aufnahme fester Nahrung,
Kontrollieren der Ausscheidungen, Unterscheiden von
richtig und falsch.

Sauglingsalter und frihe
Kindheit

Lernen von physischen Féahigkeiten fur Spiele (z.B. Ball
Mittlere Kindheit werfen), Umgang mit Gleichaltrigen, Lesen, Schreiben,
Rechnen, persénliche Unabhangigkeit.

Erreichen neuer und reiferer Beziehungen mit
Altersgenossen beider Geschlechter, Auswahl und
Vorbereitung auf das Arbeitsleben, Anstreben und
Erreichen von sozial verantwortlichem Verhalten,
Akzeptanz von Werten und des ethischen Systems zur
Verhaltensanleitung.

Jugendalter

Frihes Erwachsenenalter Partnerwahl, Familiengrindung, Start ins Berufsleben.

Etablieren und Aufrechterhalten eines 6konomischen
Lebensstandards, Entwickeln von Erwachsenen-
Freizeit-Aktivitaten, Akzeptanz und Anpassung an
physiologische Verdnderungen.

Mittleres Alter

Anpassen an die nachlassende korperliche Starke und
Gesundheit, Anpassen an Ruhestand und vermindertes

Spates Reifealter Einkommen, Akzeptanz des Todes eines Ehepartners,
Suche nach sozialem Anschluss an die eigene
Altersgruppe.

5.2 Die Entwicklungsaufgaben von Kindern im Ubergang zur Schule

Mit dem Ubergang vom Kindergarten in die Schule beginnt fiir Kinder ein neuer
Lebensabschnitt. Der Schuleintritt stellt sie vor Entwicklungsaufgaben, die sich aus den
emotionalen, sozialen und kognitiven Anforderungen des Systems Schule ergeben
(Oerter, 2002). Die Schulanfanger missen sich an eine grol3e Gruppe von Gleichaltrigen
sowie an einen oder mehrere Lehrer anpassen, sie missen jeden Tag eine relativ lange
Zeit getrennt von ihren Eltern aushalten und lernen, den an sie gestellten Erwartungen

hinsichtlich  Aufmerksamkeit, = Konzentration, Stillsitzen und Zuh6éren ohne
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Unterbrechungen zu entsprechen. Darlber hinaus missen sie den intellektuellen
Anforderungen der Schule, also Lesen, Schreiben und Rechnen lernen, nachkommen
(Dunn, 1988; Cicchetti & Toth, 1997).

Masten und Mitarbeiter (2006) fassen die Entwicklungsaufgaben fiir junge
Schulkinder wie folgt zusammen:

e Erlernen von Lesen und Schreiben,

e Erlernen der mathematischen Grundfunktionen,

e Zeigen von angemessenem Verhalten in der Schule,

e Befolgen von allgemeinen Verhaltensregeln zu Hause, in der Schule und in der
Offentlichkeit,

e Zurechtkommen mit Peers in der Schule sowie

e Schlie3en von Freundschaften mit Peers.

Die erfolgreiche Bewaltigung der genannten Entwicklungsaufgaben erweist sich
im Sinne Havighursts als Voraussetzung fiir den positiven Umgang mit den Folgenden.
Das Erlernen von Lesen, Schreiben und Rechnen in den ersten Schuljahren ist von
entscheidender Bedeutung fir zuklnftige Leistungen in weiterfihrenden Schulen und
eine Grundvoraussetzung fir spateren beruflichen Erfolg; vor allem da Schulleistungen
ab der Grundschule als relativ stabil anzusehen sind (Gutman et al., 2003; LaParo &
Pianta, 2000). Die positive Auseinandersetzung mit Gleichaltrigen ist dariber hinaus
unerlasslich fur eine weitere erfolgreiche soziale und emotionale Entwicklung (Siegler,
DelLoache & Eisenberg, 2005b).

Masten und Mitarbeiter (2006) gehen davon aus, dass bestimmte Ereignisse im
Leben eines Individuums die erfolgreiche Bewaltigung der, flr das Alter oder den
jeweiligen Lebensabschnitt spezifischen Entwicklungsaufgaben, beeintrachtigen kénnen.
Hierzu zahlen 1) die Person direkt betreffende Einflisse wie Dysfunktionen des
Organismus, korperliche oder psychische Erkrankungen beziehungsweise deren
Symptome, 2) kritische Lebensereignisse und 3) soziale Beeintrdchtigungen durch
andere Personen. Alle Einflussfaktoren, die die Handlungsmdglichkeiten im Umgang mit
den Entwicklungsaufgaben einschrénken, kénnen vor allem dann zu Schwierigkeiten
fuhren, wenn die Aufgaben das Erlernen von fir die Zukunft entscheidenden

Fahigkeiten, Wissen und Ressourcen widerspiegeln.
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Das Scheitern bei der Bewaltigung der Entwicklungsaufgaben kann auf
unterschiedliche Weise zu Psychopathologien beitragen. Es kann zun&chst direkt zu
Emotionen wie Trauer, Verzweiflung oder Wut fihren. Darlber hinaus kann es das
Risiko erhéhen, negative Erfahrungen mit Peers, Lehrern oder Eltern zu machen. Dies
kénnte negative Anpassungen verstarken oder zu einem Kontextwechsel beitragen, der
beispielsweise Stigmatisierungen zur Folge hat (Masten et al., 2006). (Ein Beispiel ware
die Versetzung in eine Forderschule, wenn ein Kind nicht in der Lage ist, die an es
gestellten Anforderungen in dem Mal3e zu bewaltigen, wie es seine Klassenkameraden
tun.)

Eine Studie von Greenberg, Coie, Lengua und Pinderhughes (1999) zeigte, dass
im Kindergarten auftretende Risikofaktoren mit dem Zurechtkommen der Kinder in der
1.Klasse zusammenhéngen. Die Faktoren familidrer psychosozialer Kontext,
soziobkonomischer Status und Qualitat der Nachbarschaft erwiesen sich als Pradiktoren
fur die akademischen und die sozialen Fertigkeiten des Kindes. Die Faktoren sagten
zwischen 18% und 29% der Varianz der schulischen Leistungen, der sozialen
Kompetenz sowie von externalisierendem und internalisierendem Verhalten in der
1.Klasse voraus. Teo und Mitarbeiter (1996) hoben ebenfalls die Bedeutung von
psychosozialen Faktoren fur die Schulleistung hervor, allerdings fiir Kinder aus Hoch-
Risikogruppen. Vor allem Merkmale der frihen Entwicklung wie die Qualitat der Mutter-
Kind-Beziehung im Alter des Kindes zwischen 12 und 42 Monaten sowie die
Unterstutzung durch die Umwelt erwiesen sich Uber den IQ hinaus als bedeutsam fur die
Schulleistung der Kinder. In der vierten Klasse wirkten sich biologische Risiken weiterhin
leistungshemmend aus (r=-.19) sowie die aktuell belastende Familiensituation in noch
starkerem Ausmalf (r=-.33). Gutman, Sameroff und Cole (2003) konnten dartber hinaus
zeigen, dass sich bei Kindern mit frihen multiplen Risiken der negative Effekt dieser im
Verlauf der Schulzeit (1.-12.Klasse) verstarkt zeigte. Die Kinder entfernten sich immer
mehr von den Leistungen ihrer Mitschiler mit nur wenigen Risikofaktoren und nahmen
gleichzeitig sehr viel mehr Fehlzeiten in Anspruch.

Die vorliegende Studie hat zum Ziel, das Konzept der Entwicklungsaufgaben,
genauer die Entwicklungsaufgaben der 1.Klasse, in Zusammenhang mit den in dieser

Studie erhobenen Risikofaktoren und der kindlichen Intelligenz zu setzen.
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6 Ableitung der Hypothesen

In der vorliegenden Studie soll der Einfluss stabiler und variabler Risikofaktoren
auf die Hohe und Stabilitét der kindlichen Intelligenz im Ubergang vom Kindergarten in
die 1.Klasse untersucht werden. Auferdem geht es darum festzustellen, ob
Risikofaktoren und Intelligenz im Zusammenhang mit einer erfolgreichen Bewaltigung
der schulischen und sozialen Entwicklungsaufgaben der 1.Klasse stehen. Der
theoretische Teil der Arbeit stellt verschiedene Hintergrinde fir die im né&chsten
Abschnitt aufgestellten Hypothesen dar. Zunéachst ist zu vermerken, dass, obwohl der IQ
eines der stabilsten Merkmale einer Person ist, er vor allem in der frihen und mittleren
Kindheit nicht als fest gilt, sondern vielmehr veradnderbar ist, was durch
Intelligenzférderprogramme und Adoptionsstudien bewiesen werden konnte. Weiterhin
kénnen sich verschiedene Merkmale in der Person eines Kindes, seiner Eltern und der
naheren Umwelt als Risikofaktoren negativ auf die Ho6he des kindlichen
Intelligenzniveaus auswirken. Zu diesen Merkmalen z&hlen pré-, peri- und postnatale
biologische Risikofaktoren wie prénataler Stress der Mutter oder das Geburtsgewicht
des Kindes genauso wie psychosoziale Risikofaktoren, insbesondere Merkmale des
soziobkonomischen Status und des kindlichen Freizeitverhaltens. In Bezug auf diese
Risikofaktoren wird nicht der einzelne, spezifische Risikofaktor in seiner Auswirkung auf
die Intelligenz als bedeutend angesehen, sondern die Anzahl der Risikofaktoren, denen
ein Kind ausgesetzt ist. Risikofaktoren sind in ihrem Auftreten relativ stabil, es ist zu
untersuchen, ob auch kurzfristige Verdnderungen in der Anzahl der Risiken Einfluss auf
die Hbhe des 1Q haben. Theoriegeleitet kann der Zusammenhang von 1Q und
Schulerfolg als hoch angesehen werden; der IQ qilt als der starkste Préadiktor flr
Schulleistungen in der Grundschule. Inwieweit der 1Q mit der Bewaltigung der hier
formulierten Entwicklungsaufgaben der mittleren Kindheit zusammenhéngt, ist im
Weiteren zu klaren. Ob Uber das Intelligenzniveau eines Kindes hinaus, die definierten
Risikofaktoren Einfluss auf die Bewaltigung der Entwicklungsaufgaben haben, ist zu
untersuchen.

Im Folgenden werden die Hypothesen und Fragestellungen der Studie

dargestellt.
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6.1  Hypothesen zum Zusammenhang und zur Stabilitat der IQ-Werte

Die vorgenommene theoretische Einfuhrung in die Thematik der Studie hat
gezeigt, dass 1Q-Werte von Kindern im Kindergarten- beziehungsweise Grundschulalter
einen hohen Zusammenhang aufweisen, wenn die Zeitspanne zwischen den
Messzeitpunkten circa ein Jahr betréagt (vgl. Kap. 3.2). In Bezug auf die Ergebnisse von
Heller und Mitarbeitern (1996) sowie von Wilson (1983) ist mit einer Korrelation
zwischen r=.60 und r=.70 zu rechnen. Es sind somit folgende spezifische Hypothesen

abzuleiten.

Ho.1.1: Es besteht kein signifikanter Zusammenhang zwischen dem 1Q zu t; und dem
1Q zu t,.
H1.1.1: Es besteht ein signifikant positiver Zusammenhang zwischen dem 1Q zu t; und

dem 1Q zu t,, der sich theoriegeleitet zwischen r=.60 und r=.70 bewegt.

Im Sinne von Bjorklund (2005) gilt auch in dieser Studie die Stabilitat der
kindlichen Intelligenz nicht dann als gegeben, wenn der individuelle 1Q Uber die Zeit
immer den gleichen Wert annimmt. Es geht vielmehr darum, dass Individuen ihren
relativen Rangplatz in der Intelligenzverteilung Uber langere Zeitrdume beibehalten
(Rangordnungsstabilitat, s. a. Hany, 2001; Oerter, 2002). Intelligenzstabilitat liegt vor,

wenn es keine signifikanten Verdnderungen innerhalb der Rangordnung Uber die Zeit

gibt.

Ho.12: Die gebildeten Range fur die 1Q-Verteilungen zu t; und zu t; unterscheiden sich
nicht signifikant hinsichtlich ihrer positiven und negativen Differenzen.
H1.12: Die gebildeten Rénge fir die IQ-Verteilungen zu t; und zu t; unterscheiden sich

signifikant hinsichtlich ihrer positiven und negativen Differenzen.
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6.2 Hypothesen zu den Risikofaktoren der Studie

6.2.1 Identifizierung der Risikofaktoren

Nur wenn die potentiellen theoretisch abgeleiteten Risikofaktoren (vgl. Kap. 4) zu
Mittelwertunterschieden flihren (es gilt: Kinder mit einem Risikofaktor haben einen
niedrigeren 1Q als Kinder ohne den Risikofaktor), kdnnen sie als Risikofaktoren in diese
Studie angenommen werden. Die unterschiedlichen Faktoren (stabile Risiken -
biologisch und psychosozial und variable psychosoziale Risiken - bezogen auf die zwei
Messzeitpunkte) erlauben folgende Hypothesenbildungen, die in Ubergeordnete und

spezifische Hypothesen zu gliedern sind.

Ubergeordnete Hypothese: Stabile Risiken und IQ zu t;

Ho.>.1: Bei Vorliegen eines einzelnen, stabilen Risikofaktors bestehen zwischen der
Gruppe der Kinder mit dem jeweiligen Risikofaktor und der Gruppe ohne Risikofaktor
jeweils keine Mittelwertunterschiede im 1Q zu t,.

H1...1: Das Vorliegen eines jeden, stabilen Risikofaktors fuhrt jeweils zu signifikant
niedrigeren Mittelwerten im 1Q zu t; im Vergleich der Kinder mit und ohne diesen
Risikofaktor.

Ubergeordnete Hypothese: Variable Risiken und IQ zu t,

Ho.2.2: Bei Vorliegen jedes spezifischen, variablen Risikofaktors zu t; bestehen
zwischen der Gruppe der Kinder mit dem jeweiligen Risikofaktor und der Gruppe
ohne Risikofaktor jeweils keine Mittelwertunterschiede im 1Q zu t,.

H1...2: Das Vorliegen eines jeden, variablen Risikofaktors zu t; fuhrt jeweils zu
signifikant verschiedenen Mittelwerten im IQ zu t; im Vergleich der Kinder mit und
ohne diesen Risikofaktor.

Ubergeordnete Hypothese: Variable Risiken und IQ zu t;

Ho.2.3: Bei Vorliegen jedes spezifischen, variablen Risikofaktors zu t, bestehen
zwischen der Gruppe der Kinder mit dem jeweiligen Risikofaktor und der Gruppe
ohne Risikofaktor jeweils keine Mittelwertunterschiede im 1Q zu t,.

H1...5: Das Vorliegen eines jeden, variablen Risikofaktors zu t, fihrt jeweils zu
signifikant verschiedenen Mittelwerten im IQ zu t, im Vergleich der Kinder mit und

ohne diesen Risikofaktor.
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Spezifische Hypothesen: Stabile Risiken und IQ zu t,

Migrationshintergrund in der Elterngeneration

Ho-o.1.1: Zwischen Kindern mit Migrationshintergrund und Kindern ohne Migrationshintergrund
bestehen keine Mittelwertunterschiede im 1Q zu t,.

Hi..4.1: Das Vorliegen eines Migrationshintergrundes fihrt zu einem signifikant niedrigeren
Mittelwert im 1Q zu t; im Vergleich zu Kindern mit Migrationshintergrund.

Geringe Schulbildung der Eltern

Ho.2.1.2: Zwischen Kindern, deren Eltern eine geringe Schulbildung haben und Kindern mit Eltern
mit guter Schulbildung bestehen keine Mittelwertunterschiede im 1Q zu t;.

H1...1.0: Das Vorliegen einer geringen Bildung der Eltern fihrt zu einem signifikant niedrigeren
Mittelwert im 1Q zu t,im Vergleich zu Kindern, deren Eltern keine geringe Schulbildung haben.
Fehlende Berufsausbildung der Eltern

Ho-o.1.3: Zwischen Kindern, deren Eltern keine Berufsausbildung haben und Kindern mit Eltern mit
Berufsausbildung bestehen keine Mittelwertunterschiede im 1Q zu t;.

H1.,.1.3: Das Fehlen elterlicher Berufsausbildung fiihrt zu einem signifikant niedrigeren Mittelwert
im 1Q zu t,im Vergleich zu Kindern, deren Eltern eine Berufsausbildung haben.

Maternales Stresserleben préanatal

Ho-.1.4: Zwischen Kindern, deren Mitter prénatal Stress erlebt haben und Kindern mit Mittern
ohne pranatales Stresserleben bestehen keine Mittelwertunterschiede im 1Q zu t;.

H1.,.14: Das Vorliegen von maternalem Stress prénatal fiihrt zu einem signifikant niedrigeren
Mittelwert im 1Q zu t; im Vergleich zu Kindern, deren Mutter keinen Stress in der
Schwangerschaft erlebt haben.

Maternaler Nikotinkonsum prénatal

Ho.1.5: Zwischen Kindern, deren Mutter pranatal Nikotin konsumiert haben und Kindern mit
Mattern ohne prénatalen Nikotinkonsum bestehen keine Mittelwertunterschiede im 1Q zu t4.
Hi.,.4.5: Das Vorliegen von prénatalem Nikotinkonsum filhrt zu einem signifikant niedrigeren
Mittelwert im 1Q zu t;im Vergleich zu Kindern, deren Mutter in der Schwangerschaft nicht
geraucht haben.

Maternaler Alkoholkonsum prénatal

Ho.o.1.6: Zwischen Kindern, deren Matter prénatal Alkohol konsumiert haben und Kindern mit
Mdittern ohne prénatalen Alkoholkonsum bestehen keine Mittelwertunterschiede im IQ zu t;.
H1.-.16: Das Vorliegen von prénatalem Alkoholkonsum flihrt zu einem signifikant niedrigeren
Mittelwert im 1Q zu t; im Vergleich zu Kindern, deren Mitter in der Schwangerschaft nicht Alkohol

konsumiert haben.
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Spezifische Hypothesen: Stabile Risiken und IQ zu t; - Fortsetzung

Allgemeine Geburtskomplikationen

Ho-o.1.7: Zwischen Kindern mit allgemeinen Geburtskomplikationen und Kindern ohne die
Komplikationen bestehen keine Mittelwertunterschiede im 1Q zu t;.

Hi..41.7: Das Vorliegen von allgemeinen Geburtskomplikationen fiihrt zu einem signifikant
niedrigeren Mittelwert im IQ zu t; im Vergleich zu Kindern, bei denen es nicht zu
Geburtskomplikationen kam.

Geringes Geburtsgewicht/niedriges Gestationsalter

Ho2-1.8: Zwischen Kindern mit geringem Geburtsgewicht (< 2.500g) und/oder niedrigem
Gestationsalter (< 37.SSW) und normalgewichtigen bzw. in der Zeit geborenen Kindern bestehen
keine Mittelwertunterschiede im 1Q zu t;.

H1...1.s: Das Vorliegen eines geringen Geburtsgewichts (< 2.500g) und/oder eines niedrigen
Gestationsalters (< 37.SSW) fiihrt zu einem signifikant niedrigeren Mittelwert im 1Q zu t; im
Vergleich zu perinatal normalgewichtigen und in der Zeit geborenen Kindern.

Postnatale Komplikationen

Ho.2.1.9: Zwischen Kindern mit postnatalen Komplikationen und Kindern ohne postnatale
Komplikationen bestehen keine Mittelwertunterschiede im 1Q zu t;.

H1.o.1.9: Das Vorliegen von allgemeinen postnatalen Komplikationen flihrt zu einem signifikant
niedrigeren Mittelwert im IQ zu t; im Vergleich zu Kindern, bei denen es nicht zu postnatalen
Komplikationen kam.

Flaschenerndhrung

Ho.2.1.10: Zwischen Kindern, die in der Sduglingszeit mit der Flasche ernahrt wurden und gestillten
Kindern bestehen keine Mittelwertunterschiede im 1Q zu t;.

H1.2.1.10: S&uglingserndhrung mit der Flasche fiihrt zu einem signifikant niedrigeren Mittelwert im

1Q zu t, im Vergleich zu gestillten Kindern.
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Spezifische Hypothesen: Variable Risiken und IQ zu t,.

Abwechslungsarme Freizeit

Ho.2.0.1: Zwischen Kindern mit abwechslungsarmer Freizeit zu t; (< 3 regelm&Rige Aktivitaten) und
Kindern abwechslungsreicher Freizeit bestehen keine Mittelwertunterschiede im 1Q zu t;.

Hi...1: Das Fehlen eines abwechslungsreichen Freizeitverhaltens zu t; (<3 regelmalige
Aktivitaten) fihrt zu einem signifikant verschiedenen Mittelwert im IQ zu t; im Vergleich zu
Kindern ohne diesen Risikofaktor.

Hoher Fernsehkonsum

Ho.2.0.0: Zwischen Kindern mit hohem Fernsehkonsum zu t; (> 1h taglich) und Kindern mit weniger
Fernsehkonsum bestehen keine Mittelwertunterschiede im 1Q zu t,.

Hi..0: Hoher Fernsehkonsum zu t; (> 1h taglich) fiihrt zu einem signifikant verschiedenen
Mittelwert im 1Q zu t; im Vergleich zu Kindern mit weniger Fernsehkonsum.

Hoher Computerkonsum

Ho.2.0.3: Zwischen Kindern mit hohem Computerkonsum zu t; (> 30min t&glich) und Kindern mit
weniger Computerkonsum bestehen keine Mittelwertunterschiede im 1Q zu t;.

H1..0.3: Hoher Computerkonsum zu t; (> 1h taglich) fiihrt zu einem signifikant verschiedenen
Mittelwert im 1Q zu t1 im Vergleich zu Kindern mit weniger Computerkonsum.

Kritische Lebensereignisse

Ho.22.4: Zwischen Kindern, die zu t; mindestens ein kritisches Ereignis erlebten und Kindern ohne
kritische Lebensereignisse bestehen jeweils keine Mittelwertunterschiede im 1Q zu t,.

Hi..0.4: Das Erleben mindestens eines kritischen Ereignisses zu t; fihrt zu einem signifikant

verschiedenen Mittelwert im 1Q zu t; im Vergleich zu Kindern ohne kritische Lebensereignisse.
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Spezifische Hypothesen: Variable Risiken und IQ zu t,.

Abwechslungsarme Freizeit

Ho-o0.1: Zwischen Kindern mit abwechslungsarmer Freizeit zu t, (<2 regelmafige Aktivitaten) und
Kindern abwechslungsreicher Freizeit bestehen keine Mittelwertunterschiede im 1Q zu t,.

Hi...4: Das Fehlen eines abwechslungsreichen Freizeitverhaltens zu t, (<2 regelmalige
Aktivitaten) fuhrt zu einem signifikant verschiedenen Mittelwert im 1Q zu t, im Vergleich zu
Kindern ohne diesen Risikofaktor.

Hoher Fernsehkonsum

Ho.2.0.0: Zwischen Kindern mit hohem Fernsehkonsum zu t, (>1h taglich) und Kindern mit weniger
Fernsehkonsum bestehen jeweils keine Mittelwertunterschiede im 1Q zu t,.

Hi..0.2: Hoher Fernsehkonsum zu t, (>1h taglich) fihrt zu einem signifikant verschiedenen
Mittelwert im 1Q zu t; im Vergleich zu Kindern mit weniger Fernsehkonsum.

Hoher Computerkonsum

Ho.2.0.3: Zwischen Kindern mit hohem Computerkonsum zu t, (>30min t&glich) und Kindern mit
weniger Computerkonsum bestehen jeweils keine Mittelwertunterschiede im IQ zu t5.

H1..0.3: Hoher Computerkonsum zu t, (>30min taglich) fihrt zu einem signifikant verschiedenen
Mittelwert im 1Q zu t; im Vergleich zu Kindern mit weniger Computerkonsum.

Kritische Lebensereignisse

Ho.22.4: Zwischen Kindern zu t, mindestens ein kritisches Ereignis erlebten und Kindern ohne
kritische Lebensereignisse bestehen jeweils keine Mittelwertunterschiede im 1Q zu t,.

Hi..04: Das Erleben mindestens eines kritischen Ereignisses zu t, fihrt zu einem signifikant

verschiedenen Mittelwert im 1Q zu t,im Vergleich zu Kindern kritische Lebensereignisse zu t,.

6.2.2 Interne Zusammenhéange der Risikofaktoren

Die als Risikofaktoren dieser Studie identifizierten Merkmale werden auf ihre
Zusammenhédnge hin untersucht. Grol3 angelegte Langzeitstudien (vgl. Rutter, 2000;
Sameroff et al., 1987) haben belegt, dass Risikofaktoren nur in den seltensten Fallen
isoliert auftreten, sondern vielmehr Ketten bilden oder prozesshaft wirken. In dieser
Studie soll untersucht werden, ob die stabilen Risikofaktoren jeweils mit den variablen
Risiken zu t; zusammenhangen. Aufgrund der Tatsache, dass sich die spezifischen
Risikofaktoren erst im Zuge der vorherigen Hypothesenprifung ergeben, kann nur

folgende Ubergeordnete Hypothese formuliert werden.
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Ho.s.1: Die stabilen und die variablen Risikofaktoren zu t; sind jeweils unabhéangig
voneinander.
His.1: Die stabilen Risikofaktoren korrelieren jeweils positiv signifikant mit den

jeweiligen variablen Risikofaktoren zu t;.

6.2.3 Einfluss der Risikoanzahl auf den 1Q

Der heutige Stand der Forschung geht davon aus, dass nicht der einzelne,
spezifische Risikofaktor entscheidend fur das Auftreten einer Entwicklungsabweichung,
psychischen Stérung oder dhnlichem ist (vgl. Kap. 4.2.3.1). Es ist vielmehr die Summe
der vorliegenden Risikofaktoren, die die Wahrscheinlichkeit erhéht, dass ein Kind einen
eher niedrigen 1Q aufweist (vgl. a. Sameroff et al., 1987). Es ist in dieser Studie zu
untersuchen, ob dies auch bei Kindern im Kindergartenalter, bei Vorliegen der hier
identifizierten Risikofaktoren der Fall ist.

Einig darin, dass gilt ,je mehr Risikofaktoren auftreten, desto geringer ist der 1Q“,
sind zwei unterschiedliche Modelle der Wirkungsweise multipler Risikofaktoren zu
vermerken. Rutter (1979) postuliert den Schwelleneffekt kumulierter Risiken, was meint,
dass ab dem Vorliegen einer bestimmten Anzahl an Risikofaktoren negative
Entwicklungsausgange dramatisch zunehmen, sich potenzieren (vgl. a. Appleyard et al.,
2005). Sameroff und Mitarbeiter (Sameroff, 1987; Seifer, 2001) vertreten hingegen das
Modell des linearen oder additiven Effektes: das Hinzukommen eines jeden
Risikofaktors fuihrt jeweils zu einer linearen Abnahme der IQ-Punkte. In dieser Studie gilt

es auch zu untersuchen, welches Modell angenommen werden kann.

Ho4.1: Die Gruppen der Kinder nach Anzahl aller Risikofaktoren zu t; unterscheiden
sich nicht signifikant hinsichtlich des 1Q zu t;.

H1.4.1: Mindestens zwei der Gruppen von Kindern nach Anzahl der Risikofaktoren zu t;
unterscheiden sich hinsichtlich des 1Q zu t, signifikant voneinander.

Explorativ wird untersucht, ob der Einfluss der Anzahl der Risikofaktoren linear oder

aber ein Schwelleneffekt festzustellen ist.
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6.2.4 Stabilitat spezifischer Risikofaktoren

In den meisten Studien zur Risikoforschung wird ein “Ist-Zustand” zu Beginn der
Studie beschrieben und dessen Auswirkungen auf die Entwicklung des Kindes
betrachtet (vgl. Wolke & Meyer, 1999). Es konnte nur eine Studie ausgemacht werden,
die den Einfluss kurzfristig auftretender Risikofaktoren auf den 1Q untersuchte (vgl.
Sameroff et al., 1993). Da es in dieser kaum zu Verdnderungen in der Anzahl der
Risikofaktoren kam, war nach den Autoren eine Interpretation der Ergebnisse nicht
mdglich. In der vorliegenden Studie kann also nur explorativ davon ausgegangen
werden, dass sich Veranderungen innerhalb der Risikofaktoren auf die Stabilitat des 1Q
auswirken. Dies meint beispielsweise, dass bei Zunahme der Risikofaktoren von t; zu t,,
das Kind zu t; einen héheren Rangplatz in der 1Q-Verteilung der Stichprobe erreicht,
also einen niedrigeren 1Q.

Um diese Hypothese untersuchen zu kdénnen ist es zunachst notwendig zu
Uberprifen, ob sich in der vorliegenden Studie Verdnderungen im Auftreten und
Bestehen der variablen Risikofaktoren zeigen oder aber ob die Risikofaktoren von t; zu

t, stabil bleiben.

Fragestellung: Stimmen die spezifischen variablen Risikofaktoren zu t; und zu t,

Uberzufallig Gberein?

Werden weitergehend nicht die spezifischen Risiken betrachtet, sondern die
Anzahl der Risiken in ihrer Stabilitdt untersucht, sind folgende Hypothesen zu

formulieren.

Ubergeordnete Hypothesen

Ho-s-1: Innerhalb der Gruppen der Kinder mit gleichbleibender Anzahl an Risiken von t;
zu t, Zunahme der Risiken von t; zu t, und Abnahme der Risiken von t; zu t; zeigen
sich keine signifikanten Unterschiede in den jeweiligen zentralen Tendenzen der |Q-
Wert Rangverteilung im Vergleich t; und t,.

H1.s.1: Innerhalb der Gruppen der Kinder mit gleichbleibender Anzahl an Risiken von t;
zu tp, Zunahme der Risiken von t; zu t, und Abnahme der Risiken von t; zu t; zeigen
sich signifikante Unterschiede in den jeweiligen zentralen Tendenzen der IQ-Wert

Rangverteilung im Vergleich t; und t,.
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Spezifische Hypothesen

Stabile Risiken von t; zu t,

Hos.1-1: In der Gruppe der Kinder mit gleichbleibender Anzahl an Risiken von t; zu t, zeigen
sich keine signifikanten Unterschiede in den jeweiligen zentralen Tendenzen der |IQ-Wert
Rangverteilung im Vergleich t; und t,.

H1.s.1.1: In der Gruppe der Kinder mit gleichbleibender Anzahl an Risiken von t; zu t, zeigen
sich signifikante Unterschiede in den jeweiligen zentralen Tendenzen der IQ-Wert
Rangverteilung im Vergleich t; und t,.

Zunahme der Risiken von t; zu t,

Ho.s.12: In der Gruppe der Kinder mit einer Zunahme an Risiken von t; zu t, zeigen sich keine
signifikanten Unterschiede in den jeweiligen zentralen Tendenzen der IQ-Wert Rangverteilung
im Vergleich t; und t,.

Hi.5.1.2: In der Gruppe der Kinder mit einer Zunahme an Risiken von t; zu t, zeigen sich
signifikante Unterschiede in den jeweiligen zentralen Tendenzen der |Q-Wert Rangverteilung
im Vergleich t; und t,.

Abnahme der Risiken von t; zu t,

Ho.s.1.3: In der Gruppe der Kinder mit einer Abnahme an Risiken von t; zu t, zeigen sich keine
signifikanten Unterschiede in den jeweiligen zentralen Tendenzen der IQ-Wert Rangverteilung
im Vergleich t;und t,.

H1.s.1.3: In der Gruppe der Kinder mit einer Abnahme an Risiken von t; zu t; zeigen sich
signifikante Unterschiede in den jeweiligen zentralen Tendenzen der IQ-Wert Rangverteilung

im Vergleich t; und t,.

6.3 Hypothesen zum Zusammenhang von Intelligenz und Risikofaktoren

mit der Bewaltigung der schulischen Entwicklungsaufgaben

Der 1Q qilt als einer der wichtigsten Pradiktoren fir den Schulerfolg in
Grundschule und weiterfiihrenden Schulen (s. a. Kap. 2.2.1), wobei die starksten
Zusammenhange zwischen Intelligenz und Grundschulleistungen zu bemerken sind (vgl.
Jensen, 1998). Nach Sternberg und Mitarbeitern (2001) und Neisser und Mitarbeitern
(1996) liegt der Zusammenhang von Schulleistungen und IQ in der Grundschule bei im
Mittel r=.50. Die Leistungen in den einzelnen Schulfachern werden in der vorliegenden
Studie im Sinne der Bewaltigung schulischer Entwicklungsaufgaben (Havighurst, 1972;

Masten et al., 2006) interpretiert. Aufgrund der eindeutigen theoretischen Fundierung
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erfolgt die Hypothesenformulierung einseitig. Darliber hinaus wird der Einfluss des 1Q

auf die Bewaltigung der sozialen Entwicklungsaufgaben untersucht.

Ubergeordnete Hypothesen

Hos.1: ES besteht kein statistischer Zusammenhang zwischen der Hohe des 1Q zu t,
und den Schulleistungen der 1. Klasse.

Hq6.1: Es besteht jeweils ein positiv signifikanter, moderater Zusammenhang zwischen
der H6he des 1Q zu t; und den Schulleistungen in der 1.Klasse.

Ho.s2: Es besteht kein statistischer Zusammenhang zwischen der Héhe des IQ zu t;
und den sozialen Entwicklungsaufgaben der 1. Klasse.

Hi6.2: Es besteht jeweils ein signifikanter Zusammenhang zwischen der Héhe des 1Q

zu t, und den sozialen Entwicklungsaufgaben der 1.Klasse.

Spezifische Hypothesen — Schulleistung

IQ und Leseleistung

Ho.s.1.1: ES besteht kein statistischer Zusammenhang zwischen der Hohe des 1Q zu t, und der
Leseleistung in der 1. Klasse.

Hi.6.1.1: Es besteht ein positiv signifikanter Zusammenhang zwischen der Héhe des 1Q zu t, und
der Leseleistung in der 1.Klasse.

IQ und Rechtschreibleistung

Ho.5.1-2: Es besteht kein statistischer Zusammenhang zwischen der Hohe des 1Q zu t, und der
Rechtschreibleistung in der 1. Klasse.

Hi.6.12: Es besteht ein positiv signifikanter Zusammenhang zwischen der H6he des 1Q zu t, und
der Rechtschreibleistung in der 1.Klasse.

IQ und Rechenleistung

Ho.s.1.3: ES besteht kein statistischer Zusammenhang zwischen der Hohe des 1Q zu t, und der
Rechenleistung in der 1. Klasse.

H1.6.1.3: Es besteht ein positiv signifikanter Zusammenhang zwischen der Héhe des 1Q zu t, und
der Rechenleistung in der 1.Klasse.

1Q und allgemeine Schulleistung

Ho.s.14: ES besteht kein statistischer Zusammenhang zwischen der Hohe des 1Q zu t, und der
allgemeinen Schulleistung in der 1. Klasse.

H1.6.1.4: Es besteht ein positiv signifikanter Zusammenhang zwischen der Héhe des 1Q zu t, und

der allgemeinen Schulleistung in der 1.Klasse.
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Spezifische Hypothesen — soziale Entwicklungsaufgaben

1Q und Zurechtkommen mit den anderen Kindern

Ho.s2.1: Es besteht kein statistischer Zusammenhang zwischen der H6he des 1Q zu t, und dem
Zurechtkommen mit den Mitschilern in der 1.Klasse.

H1.s..1: Es besteht ein signifikanter Zusammenhang zwischen der Héhe des 1Q zu t, und dem
Zurechtkommen mit den Mitschulern in der 1.Klasse.

IQ und Zurechtkommen mit dem Lehrer

Ho.s.2.2: Es besteht kein statistischer Zusammenhang zwischen der Hohe des 1Q zu t, und dem
Zurechtkommen mit dem Lehrer in der 1. Klasse.

H1.s.0-0: Es besteht ein signifikanter Zusammenhang zwischen der Héhe des 1Q zu t, und dem
Zurechtkommen mit dem Lehrer in der 1.Klasse.

1Q und Wohilfiihlen in der Klasse

Ho.s2.3: Es besteht kein statistischer Zusammenhang zwischen der Hohe des 1Q zu t, und dem
Wohlfiihlen in der 1. Klasse.

H1.s.0.3: Es besteht ein signifikanter Zusammenhang zwischen der Héhe des 1Q zu t; und

dem Wohlfthlen in der 1.Klasse.

Explorativ ist es schlieBlich interessant, ob die Anzahl der Risikofaktoren auch
unabhé&ngig vom IQ der Kinder eine Bedeutung fur den Schulerfolg hat. Hierzu missen

folgende Fragen gestellt werden.

Fragestellung 1: Korrelieren stabile und variable Risiken bivariat mit den
Entwicklungsaufgaben der Grundschule?

Fragestellung 2: Weisen Kinder mit guten schulische Leistungen nach Kontrolle des IQ
signifikant weniger stabile und variable Risiken auf als Kinder mit weniger guten
Leistungen? Falls ja, welche der spezifischen Risiken machen konkret den
Unterschied aus?

Fragestellung 3: Weisen Kinder mit guter Bewaltigung der sozialen
Entwicklungsaufgaben nach Kontrolle des 1Q signifikant weniger stabile und variable
Risiken auf als Kinder, die hiermit weniger gut zurecht kommen? Falls ja, welche der

spezifischen Risiken machen konkret den Unterschied aus?
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| Empirischer Teil

7 Methodik

7.1  Studienbeschreibung

Projekt ,Normierung und Validierung des SON-R 2}5-7*

Die vorliegende Studie entstand im Rahmen des Projektes ,Deutsche
Normierung und Validierung des SON-R 274 -7%, welches in den Jahren 2004 bis 2007
am Zentrum fir Klinische Psychologie und Rehabilitation der Universitdt Bremen unter
der Leitung von Herrn Prof. Dr. Franz Petermann durchgeflhrt wurde. Deutschlandweit
nahmen 1.027 Kinder zwischen 2;6 und 7;11 Jahren an der Normierung des SON-R teil.
Eltern und Kinder wurden ber Kindergarten und Schulen rekrutiert. Einschlusskriterien
waren ein Alter der Kinder in der angegebenen Altersspanne, der Ausschluss von
schweren geistigen und/oder kérperlichen Beeintrachtigungen der Kinder sowie die
freiwillige Teilnahme (vgl. Tellegen, Laros & Petermann, 2007). Die Eltern der Kinder
aus Kindergarten in Bremen und Niedersachsen wurden im Anschluss an die
Datenerhebung gefragt, ob sie bereit waren an der hier vorliegenden Langsschnittstudie

zur Entwicklung der kindlichen Intelligenz teilzunehmen.

Studiendesign

Die Erhebungen zur Dissertationsstudie fanden im Anschluss an die Normierung
des SON-R 2%5-7, zwischen 2005 und 2007 statt. Einschlusskriterium fiir eine Teilnahme
war aul’er der Bereitschaft der Eltern, eine voraussichtliche Einschulung der Kinder im
Sommer 2005 oder 2006. AulRerdem galten die Einschlusskriterien des SON-R 2%5-7
Normierungsprojektes. Die vorliegende Studie umfasste jeweils zwei Erhebungen, deren
Zeitpunkte sich nach dem Einschulungsjahr der teilnehmenden Kinder richteten. Der
erste Erhebungszeitpunkt (t;) lag im letzten Kindergartenjahr der Kinder, der zweite (t;)
ein Jahr spéater in der 1.Klasse. Fir die Kinder mit einer Einschulung im Jahr 2005 fand
die erste Erhebung im Frihjahr 2005 statt und die zweite im Frihjahr 2006. Die
Erhebungszeitpunkte der im Sommer 2006 zur Schule kommenden Kinder lagen dem
entsprechend in den Frihjahren 2006 und 2007.
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Die Studie integriert zu beiden Erhebungszeitpunkten Daten und Auskinfte der
Kinder (Intelligenztestung) und der Eltern (Elternfragebogen u. a. zum
soziobkonomischen Status der Eltern, zu Schwangerschaft, Geburt, Freizeitverhalten
des Kindes) sowie in der 1.Klasse ebenfalls Ausklnfte der Lehrer (Bewaltigung der
schulischen und sozialen Entwicklungsaufgaben). Abbildung 7.1 veranschaulicht das

Design der Studie.

IQ 1Q
Eltern Eltern
Bildung der Eltern Freizeitverhalten des Kindes
Migration Kritische Lebensereignisse
Schwangerschaft
Geburt Lehrer
Ernéhrung des Kindes : :
Freizeitverhalten des Kindes Bewaltigung der schulischen
Kritische Lebensereignisse und sozialen
v Entwicklungsaufgaben

t1 )
Kindergarten Schule

Abbildung 7.1: Design der Studie

Studienablauf

Bei schrifticher Zusage zur Teilnahme erhielten die Eltern den ersten
Elternfragebogen. Die Intelligenztestungen mit dem SON-R 227 fanden in den
Kindergarten der teilnehmenden Kinder statt. Nach einem Jahr wurden die Eltern erneut
angeschrieben und erhielten einen weiteren Fragebogen zur aktuellen Familiensituation.
Durch Auskunft der Eltern wurden die Schulen der jetzt eingeschulten Kinder ausfindig
gemacht. Die Lehrer der Kinder erhielten bei Einverstdandnis ebenfalls einen
Fragebogen. Die zweite Erhebung mit dem SON-R 2'%-7 fand in der jeweiligen Schule
statt. Die Intelligenztestungen wurden von der Autorin oder erfahrenen Studentinnen im

Hauptstudium der Psychologie vorgenommen. Die Hin- und Rulcksendung aller
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Fragebdgen erfolgte postalisch. Die Teilnahme an der Studie endete fur die Kinder in

der 1.Klasse.

7.2  Stichprobenbeschreibung

Insgesamt konnten 152 Kinder aus elf Kindergadrten in Bremen und
Niedersachsen fur die Studie rekrutiert werden. Zu t; lagen von 149 Kindern (98.0%)
Intelligenztestergebnisse vor, zu t, von 148 Kindern (97.4%). Zu t; gab es von 134 Eltern
ausgefiilite Fragebdgen (88.2%), zu t, von 130 Eltern (85.5%). Zu t, wurden 149
Fragebogen (98.0%) durch die Lehrer ausgefiillt. Uber die Zeit gesehen und nur die
Kinder mit einbeziehend bei denen samtliche Daten vorlagen, ergab sich folgende
Reduktion der Stichprobe. Von den 148 Kindern, deren Intelligenztestergebnisse zu
beiden Messzeitpunkten vorlagen, wurden zu t; von rund 87% der Eltern (n=129)
Fragebdgen zuriickgesandt, zu t, waren es 120 Elternbégen (81.1%). Bei allen Kindern
lagen zu t; Lehrerfragebdgen vor.

Der grolte Teil des Datenverlustes ergab sich somit schon zum ersten
Messzeitpunkt dadurch, dass von nur 87% der Eltern Fragebégen zum Kind beantwortet
wurden. Von t; zu t, schieden weitere neun Kinder aus, deren Eltern zum zweiten
Messzeitpunkt den Fragebogen nicht mehr zurlicksendeten. Diese Kinder zeichneten
sich alle durch einen niedrigen sozio6konomischen Status der Eltern aus (geringe
Schulbildung oder keine Berufsausbildung), aullerdem durch eine hohe
Arbeitslosenquote der Eltern zu t; (n=5).

Folgende Beschreibungen und Analysen beziehen sich ausschliellich auf die

Kinder, deren Datensatze zu allen Messzeitpunkten vollstdndig vorliegen.

Stichprobe

Die Gesamtstichprobe besteht aus N=120 Kindern, 54 Madchen und 66 Jungen.
Zum ersten Messzeitpunkt sind die Kinder im Mittel 6.1 Jahre alt (SD=.41, Min=5.3,
Max=7.4) alt, zum zweiten 7.1 Jahre alt (SD=.38, Min=6.4, Max=8.3). Das Alter der
Mutter zum Zeitpunkt der Geburt der Kinder betrug im Mittel 31.7 Jahre (SD=4.1), die
jungste Mutter war bei der Entbindung 21 Jahre alt, die dlteste Mutter 39 Jahre alt. 19%
der Kinder (n=23) weisen einen Migrationshintergrund in der Generation der Eltern auf,
kein Kind wurde in einem anderen Land als Deutschland geboren. Der Grofdteil der

Eltern mit Migrationshintergrund kommt urspriinglich aus den osteuropéischen Léndern
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und der Turkei. 20% der Kinder (n=24) wachsen als Einzelkinder auf; 13% (n=16) mit
nur einem Elternteil. Rund 10% der Mdutter haben keinen Schulabschluss oder aber
einen Hauptschulabschluss, 31% einen Realschulabschluss und 55% Abitur oder
Fachabitur. Bei den Vatern sind es rund 15% (Hauptschul- oder kein Abschluss), 26%
(Realschulabschluss) und 53% (Abitur).

7.3 Erhebungsinstrumente

7.3.1 SON-R 2'%-7

Der nonverbale Intelligenztest SON-R 27%-7 (Tellegen et al., 2007) misst
sprachfrei das allgemeine Intelligenzniveau von Kindern im Alter zwischen 2;6 und 7;11
Jahren. Die erhobene Intelligenz kann im Wesentlichen der fluiden Intelligenz nach
Cattell (1971) zugeordnet werden. Die Aufgaben des Tests erfassen Fahigkeiten wie
Analyse und Synthetisierung abstrakter visueller Reize, kategoriales Denken und
Konzeptbildung sowie visuelle Wahrnehmung und Organisation. Nicht berucksichtigt
werden die Merkfahigkeit und Aufmerksamkeit des Kindes sowie der kristallinen
Intelligenz zuzuordnende Fahigkeiten wie sprachliche Leistungen und Faktenwissen
(Tellegen et al., 2007).

Unterschiede des SON-R 27%-7 zu anderen Intelligenztestverfahren bestehen vor
allem in folgenden Merkmalen: in der sprachfreien Erfassung der allgemeinen
Intelligenz, einem Feedback nach jeder Aufgabe, der Demonstration richtiger L6sungen
und dem adaptiven Vorgehen in der Durchfiihrung. Die Merkmale pradestinieren den
SON-R 27%:-7 fur die Diagnostik spezifischer Gruppen von Kindern, beispielsweise fir
Kinder mit anderer Muttersprache als Deutsch, Kinder mit Sprach(entwicklungs-)
stérungen, Horbeeintrdchtigungen oder Intelligenzminderungen (vgl. a. Janke &
Petermann, 2006). Nach den Testautoren ist der SON-R im Alter zwischen drei und
sieben Jahren ohne Einschrankungen bei Kindern jeglichen Intelligenzniveaus
anzuwenden, im oberen Bereich weniger differenzierende Ergebnisse zeigen sich bei
gut begabten Kindern im Alter von sieben Jahren und é&lter (Tellegen et al., 2007).

Der SON-R 2%2-7 umfasst die sechs Subtests Mosaike, Kategorien, Puzzles,
Analogien, Situationen und Zeichenmuster (vgl. Kasten 7.1). Fir die Subtests liegt eine
Standardisierung auf einen Mittelwert von 10 mit einer Standardabweichung von 3 vor.
Es kdénnen getrennt normierte Werte fur die Handlungsskala (HS) und die Denkskala
(DS; jeweiliger M=100, SD=15) ermittelt werden. Der Gesamtwert aller Subtests wird mit
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dem SON-IQ (M=100, SD=15) angegeben. Alle Kinder bearbeiten in der Durchfihrung
alle sechs Subtests, Aufgabenauswahl und —schwierigkeit richtet sich nach dem Alter

und Kénnen der Kinder.

Tabelle 7.1: Skalenzugehérigkeit der Subtests des SON-R 272 -7

Subtest Erfasste Fahigkeiten Skala

Raumliches Verstandnis; Analyse und

Mosaike Synthetisierung abstrakter visueller Stimuli

Handlungstest

Konkretes kategoriales Denken;

Kategorien Konzeptbildung Denktest
Konkretes Denken; visuelle Wahrnehmung;
Puzzles ) , N Handlungstest
visuomotorische Koordination
Analogien Abstraktes Denken; Denken in Analogien Denktest
Situationen Konkretes Denken; Synthetisierung konkreter Denktest

visueller Stimuli

Raumliches Verstandnis; visuomotorische

Zeichenmuster Koodination

Handlungstest

Die hier verwendeten deutschen Normen des SON-R 2'2-7 stammen aus dem
Jahr 2005. Die Normstichprobe umfasst die Daten von 1.027 Kindern und ist hinsichtlich
der Merkmale Geschlechter- und Altersverteilung, demographische Verteilung, Anteil der
Kinder mit Migrationshintergrund in der Elterngeneration sowie schulisches
Bildungsniveau der Mutter als reprasentativ fur die in Deutschland lebende Bevélkerung
anzusehen. Die Reliabilitat fur den Gesamt-IQ des SON-R betragt .90. (Tellegen et al.,
2007). Studien zur Validitat liegen in gro3er Anzahl fur die niederlandischen Normen vor
(vgl. Tellegen, Winkel, Wijnberg-Williams & Laros, 1998), sind fir die deutschen Normen
jedoch noch rar. Eine Untersuchung mit der deutschen Fassung der Kaufman
Assessment Battery for Children (K-ABC; Melchers & Preul3, 1994a, 1994b) erbrachte
durchweg moderate bis hohe Korrelationen zwischen den Skalen der beiden Verfahren
bei Kindern im Alter von 2;10 bis 6;6 Jahren (M=4;9 Jahre); der SON-IQ korrelierte mit
r=.63 hoch mit der Skala intellektueller Fahigkeiten (Janke, Daseking & Petermann,
2007).
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7.3.2 Elternfragebogen

Der in der Studie eingesetzte Elternfragebogen zielt darauf ab, die Merkmale zu
erfragen, die theoriegeleitet als Risikofaktoren fir eine positive kindliche (Intelligenz-)
Entwicklung gelten. Es werden nur die potentiellen Risikofaktoren eingeschlossen, die
von den Eltern schriftlich erfragt werden kénnen und nicht zwangslaufig einer weiteren
Beobachtung bedurfen. Der Fragebogen richtet sich hinsichtlich der Erfassung von
soziodemographischen Merkmalen nach dem Vorbild der Arbeitsgruppe ,Routinedaten®
des Verbandes Deutscher Rentenversicherungstrager (vgl. Deck & Rdéckelein, 1999).
Die hinsichtlich des Schwangerschafts- und Geburtsverlaufs sowie der Familiensituation
zu erfragenden Risiken werden den anerkannten Risikostudien von Werner (1990, 1993,
1999), Rutter (1988, 1990, 2000) und Sameroff (1987, 1998; vgl. a. Seifer, 2001)
entnommen. Die Fragen zum Medien- und Freizeitverhalten werden in Anlehnung an
Studien des Kriminologischen Forschungsinstitutes Niedersachsen (KFN, vgl. M&Rle et
al., 2006) sowie an Oswald (1998) von der Autorin konstruiert.

Um Veranderungen der Lebensbedingungen und des Freizeitverhaltens der

Kinder zu erfragen, wird der Elternfragebogen zu beiden Messzeitpunkten vorgelegt.

Elternfragebogen t;

Zu ty wird ein relativ umfangreicher sechsseitiger Fragebogen, bestehend aus
Fragen mit Antwortvorgaben (Auswahlantworten), erstellt. Mit diesem werden potentielle
biologische und psychosoziale Risiken erfragt, zu klassifizieren in kind- und
umweltbezogene Risikofaktoren sowie stabile und variable Risikofaktoren. Die Kasten
7.2 und 7.3 zeigen eine Ubersicht der erfragten Risiken. Diese beziehen sich
retrospektiv auf die Verldufe von Schwangerschaft, Geburt und frihkindlicher
Entwicklung (,Haben Sie wéahrend der Schwangerschaft geraucht? Wenn ja, wieviele
Zigaretten pro Tag?“ ,In welcher Schwangerschaftswoche erfolgte die Geburt?” ,Welche
Erndhrungsweise bevorzugten Sie fir das Kind?*) und umfassen Fragen zur Herkunft
und zum schulischen und beruflichen Bildungsniveau der Eltern. Aulerdem werden das
momentane Freizeitverhalten des Kindes (,Wie/ womit verbringt ihr Kind einen Grol3teil
der Freizeit?“) sowie Fernseh- und Computerkonsum (kindbezogen) erfasst. Ein weiterer
Abschnitt beschéftigt sich mit der Erfragung eventueller kritischer Lebensereignisse in
der Familie (,Gab es besondere Lebensereignisse seit der Geburt des Kindes?“) sowie

von Arbeitslosigkeit der Eltern.
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Elternfragebogen t;
Zum zweiten Messzeitpunkt erhalten die Eltern einen Fragebogen, der wiederholt
die oben genannten variablen Merkmale von Kind und Umwelt erfragt, allerdings

bezogen auf den zweiten Untersuchungszeitpunkt, nach der Einschulung des Kindes.

7.3.3 Lehrerfragebogen

Durch die Befragung der Lehrer soll der Grad des Erfolges bei der Bewaltigung
der sich durch die Einschulung ergebenden Entwicklungsaufgaben festgestellt werden.
Die zu erfragenden Entwicklungsaufgaben sind die von Havighurst (1972) und Masten
und Mitarbeitern (2006) definierten Entwicklungsaufgaben fur die mittlere Kindheit.
Schulische Fertigkeiten werden in ,Lesen®, ,Schreiben®, ,Rechnen® und ,Allgemein®
klassifiziert und anhand einer fiinfstufigen Skala beurteilt, die von ,sehr schwach® bis
,sehr gut” reicht. AuRerdem wird anhand einer dreistufigen Skala (trifft nicht zu — trifft
teilweise zu — trifft vollkommen zu) beurteilt, ob das Kind mit den anderen Kindern in der
Klasse zurechtkommt, mit dem Lehrer zurechtkommt und sich in der Klasse wohl fuhlt

(soziale Entwicklungsaufgaben).

Alle Fragebégen sind im Anhang B zu finden.

7.4 Bildung der Risikofaktoren der Studie

In den folgenden Analysen wird zwischen stabilen Risikofaktoren und variablen
Risikofaktoren unterschieden. ,Stabil“ meint Risikofaktoren, die sich in der aktuellen
Situation des Kindes nicht mehr veréndern, die fest sind. Hierzu z&hlen alle frihen
biologischen Risiken und die Merkmale des sozio6konomischen Status (schulische
Bildung, berufliche Ausbildung der Eltern) sowie ein Migrationshintergrund in der
Elterngeneration. In die Gruppe der variablen Risikofaktoren fallen die psychosozialen
Risiken, die aktuellen Verdnderungen unterliegen kénnen und im Sinne der
Fragestellung der Studie getrennt zu t; und zu t, erhoben werden (Kasten 7.2 & 7.3).

Die Risikofaktoren werden, wenn mdglich, schon als solche erfragt und somit
theoriegeleitet gebildet (z.B. Risikofaktor ,Fehlende Ausbildung der Eltern® durch
Ankreuzen der beruflichen  Ausbildung: Lehre —  Fach(hoch-)schule -
Universitat/Hochschule — keine Berufsausbildung). Diese Mdglichkeit ergibt sich fur die

hier erfassten biologischen Risikofaktoren der kindlichen Entwicklung sowie fir die
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Merkmale des sozialen Hintergrundes. Die meisten der potentiellen variablen
Risikofaktoren erfordern die Nutzung von risikospezifisch festgelegten cut-offs, gebildet
im Zusammenhang mit dem Intelligenzniveau der Kinder zum jeweiligen Messzeitpunkt.
Hierzu wird fir die einzelnen Merkmalskategorien festgestellt, ab welcher
Merkmalsauspragung der mittlere 1Q auffallig niedriger ist als der der vorherigen
Kategorien und unter dem allgemeinen Mittelwert der Gesamtstichprobe zum jeweiligen
Messzeitpunkt liegt. Zur Veranschaulichung sind die Graphiken zu den cut-offs der

einzelnen Risiken im Anhang C dargestellt.

7.4.1. Potentielle biologische Risikofaktoren der Studie

Prénataler Stress
Der Risikofaktor gilt als gegeben, wenn es nach Angabe der Mutter wéhrend der
Schwangerschaft zu mindestens einer der in Kasten 7.2 aufgeflhrten
Schwangerschaftskomplikationen kam wund die Mutter diese als seelische
Belastungen empfand.

Prénataler Nikotin- bzw. Alkoholkonsum
Obwohl im Fragebogen nach der Anzahl der taglichen Zigaretten und Haufigkeit des
Alkoholkonsums gefragt wird, gilt der Risikofaktor préanataler Nikotinkonsum auch
bei der Kosumierung einer taglichen Zigarette als gegeben, der Risikofaktor
prénataler Alkoholkonsum ab einer Haufigkeitsangabe von ,mindestens 1x im
Monat".

Geringes Geburtsgewicht
Der Risikofaktor gilt bei einem Gewicht von weniger als 2.500g als vorliegend.

Friihes Gestationsalter
Unter einem frlhen Gestationsalter wird eine Geburt vor der 37.
Schwangerschaftswoche verstanden.

Geburtskomplikationen und nachgeburtliche Komplikationen
Bei Vorliegen einer der in Kasten 7.2 aufgefiihrten Geburtskomplikationen gilt der
Risikofaktor als gegeben. Gleiches gilt fur die nachgeburtlichen Komplikationen.

Flaschenernédhrung
Die Mutter werden nach der Erndhrungsweise des Sauglings gefragt. Bei der
Angabe ,Flaschenernahrung® gilt der Risikofaktor als gegeben sowie wenn sowohl
,Flaschenerndhrung“ als auch ,Stillen“ angekreuzt werden und die erfragte Stillzeit

weniger als vier Wochen betragt.
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7.4.2 Potentielle stabile psychosoziale Risikofaktoren der Studie

Migrationshintergrund in der Elterngeneration
In die Risikogruppe werden die Kinder eingeschlossen, bei denen zumindest ein
Elternteil nicht in Deutschland geboren wurde; unabhangig davon aus welchem
Land die Eltern kamen, mit welcher Muttersprache die Kinder aufwachsen und wie
gut die Eltern die deutsche Sprache sprechen beziehungsweise verstehen. Es wird
nicht unterschieden, ob ein oder beide Elternteile in einem anderen Land als
Deutschland geboren wurden.

Geringe Bildung der Eltern
Eine geringe Bildung der Eltern wird als vorliegender Risikofaktor vermerkt, wenn
zumindest ein Elternteil keinen oder einen Hauptschulabschluss aufweist.

Fehlende Ausbildung der Eltern
Der Risikofaktor gilt als gegeben, wenn mindestens ein Elternteil keine berufliche

Ausbildung vorweisen kann.

7.4.3 Potentielle variable psychosoziale Risikofaktoren der Studie

Abwechslungsarme Freizeit
Im Kindergarten und in der Schule wird die jeweilige Anzahl der Freizeitaktivitaten
der Kinder durch Ankreuzen von spezifischen Aktivitdten erhoben. Eine
abwechslungsarme Freizeit zu t; liegt vor, wenn das Kind weniger als drei
verschiedene Aktivitdten regelmallig auslbt, zu t, gilt eine abwechslungsarme
Freizeit bei weniger als zwei Aktivitaten als gegeben.

Hoher Fernsehkonsum und hoher Computerkonsum
Die Eltern der Kinder werden zu beiden Messzeitpunkten nach der taglichen Dauer
des Fernsehkonsums ihres Kindes gefragt, der cut-off liegt jeweils bei mehr als
einer Stunde taglich. Der Risikofaktor des hohen Computerkonsums wird in
Kindergarten und Schule bei einem Konsum von mehr als 30min t&glich als
gegeben angesehen.

Kritische Lebensereignisse
Der Risikofaktor gilt zu beiden Messzeitpunkten als gegeben, wenn mindestens
eines einer Reihe von kritischen Lebensereignissen im vorausgegangenen Jahr

erlebt wurde.
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Kasten 7.1:

Biologische Risikofaktoren

Schwangerschaftsverlauf

e Maternaler Stress

(seelische Belastungen durch Unfalle, Operationen,
kritische Lebensereignisse oder Nierenerkrankungen,
Erbrechen, Blutungen, Infektionen, Toxoplasmose,
Diabetes, Krampfanféalle, Ohnmachten)

e Konsum von Alkohol

e Konsum von Zigaretten

Geburt

e Geburtskomplikationen

(kGnstliche Einleitung, Sauerstoffmangel,
Verschlechterung der kindl. Herzténe, Steil}-, Zangen-
oder Saugglockengeburt)

e Geringes Geburtsgewicht (< 2.500g)

e Geringes Gestationsalter (<37. SSW)

e Nachgeburtliche Komplikationen

(Atmung setzte nicht ein, Neugeborenenikterus,
Auffalligkeiten der Plazenta)

Erndhrungsweise des Sduglings

e Kind wurde vorwiegend mit Flasche ernéhrt

Potentielle biologische Risikofaktoren der Intelligenzentwicklung und
Intelligenzstabilitat
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Kasten 7.2:

Psychosoziale Risikofaktoren

Bildung der Eltern (soziobkonomischer Status)

e Geringes schulisches Bildungsniveau
(kein Schulabschluss/Hauptschulabschluss)
e Geringes berufliches Bildungsniveau
(keine Berufsausbildung)

Herkunft des Kindes

e Migrationshintergrund in der Elterngeneration

Freizeitverhalten des Kindes

¢ Wenig entwicklungsférdernde
Freizeitaktivitaten

(z.B. Puzzles, Phantasiespiele, Spielen mit

Konstruktionsspielzeug, Musik(unterricht),

Sport(unterricht), Vorgelesen bekommen)
e Hoher taglicher Fernsehkonsum
e Hoher taglicher Computerkonsum

Elternfaktoren

e Kiritische Lebensereignisse

(Trennung der Eltern, haufige Konflikte der Eltern, Tod
eines Familienmitgliedes, schwerwiegende
Erkrankungen oder Arbeitslosigkeit oder aggressives

Verhalten min. eines Elternteils)

Potentielle psychosoziale Risikofaktoren der Intelligenzentwicklung und
Intelligenzstabilitat
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7.5  Statistische Verfahren zur Analyse und Auswertung der Daten

Die Datenauswertung erfolgt mit dem Statistikprogramm SPSS in der Version
14.0. Nicht in SPSS realisierte Rechnungen werden im Programm Microsoft Exel 2007
vorgenommen. Das  Signifikanzniveau wird auf a=0.05 festgelegt. Bei
Hypothesenprifungen mit mehreren Endpunkten wird eine a-Korrektur nach Holm
vorgenommen (vgl. hierzu Bortz & Lienert, 2003). Hierzu wird der jeweils grofite Effekt

auf dem Niveau °p=a/m getestet, der zweitgréite mit “p=a/(m-1) usw.
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8 Ergebnisse

Im ersten Schritt werden die 1Q-Verteilungen mit dem Kolmogorov-Smirnov-
Anpassungstest auf ihre Normalverteilung Gberprift. Weiterhin wird mittels einer
zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung der Einfluss des Alters der
Kinder und des Geschlechts auf die H6he des |IQ zu beiden Messzeitpunkten
untersucht. Die Signifikanzprifungen der Faktoren und ihrer Wechselwirkungen erfolgen
mit der PriufgréRRe ,Pillai-Spur®, als starkstem und robustestem Test (vgl. Buhl & Zéfel,
2002).

Normalverteilung der IQ-Werte

Es kann nach den Ergebnissen des Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstests die
Normalverteilung der IQ-Werte zu t; (Z=.93, p=.356) und zu t, (Z=.88, p=.415)
angenommen werden. Beide Verteilungen sind tendenziell rechtssteil (Schiefe=-.41 bzw.
=-.28). Die |IQ-Werteverteilung zu t; ist mit einer Kurtosis von .60 tendenziell zentrierter
als eine Normalverteilung; zu t; entspricht die Wélbung der Verteilung in groRem Male
der der Normalverteilung (Kurtosis=-.10). Dies und die Gré3e der Stichprobe (N=120)

erlauben zunachst den Einsatz parametrischer Testverfahren.

1Q-Mittelwerte

Die Kinder der Stichprobe erreichen im letzten Kindergartenjahr (t;) im Mittel
einen Gesamt-IQ von M=100.33 (SD=12.92). Der geringste 1Q-Wert betragt 63, der
héchste erreichte Gesamt-1Q ist 129. 9.2% der Kinder erzielen einen IQ unter dem
Normalbereich (85-115), 10.8% der Kinder erreichen einen hdéheren 1Q als 115. In der
1.Klasse (t;) ergibt sich ein mittlerer Gesamt-IQ von M=105.28 (SD=13.08). Der
geringste 1Q-Wert betragt 71, der héchste Wert ist 136. Zu t, erzielen 6.7% der Kinder
einen 1Q unterhalb des Normalbereichs, 20.0% der Kinder erreichen einen héheren 1Q
als 115. Im Vergleich t; zu t, wird eine Mittelwertverschiebung von fast fiinf IQ-Punkten
deutlich, die Differenz ist signifikant [f11g=-5.15, p=.000], was fur einen Lerneffekt der
Kinder spricht oder aber, wahrscheinlicher, auf eine Uberschatzung der IQ-Werte bei
Kindern in der 1.Klasse (also im Alter von 7+8 Jahren) hindeutet. Dies wird im
Diskussionsteil ndher zu beleuchten sein.

In den Abbildungen 8.1 und 8.2 sind die IQ-Verteilungen zu den beiden
Messzeitpunkten dargestellt
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Abbil'dung 8.1: Abbildung 8.2:
Verteilung der IQ-Werte zu t, Verteilung der IQ-Werte zu t,

Einfluss von Geschlecht und Alter auf die H6he des IQ

Die signifikante Veranderung des IQ Uber die beiden Messzeitpunkte wurde
bereits festgestellt; es gilt nun zu prifen, ob Geschlecht und Alter Einfluss hierauf
haben. Es zeigt sich, dass das Geschlecht der Kinder keinen signifikanten Einfluss
ausibt [F,3=.00, p=.978]. Die Madchen (n=54) erreichen im Kindergarten einen
mittleren IQ von 101.06 (SD=12.72), die Jungen von M=99.73 (SD=13.15). In der
1.Klasse liegen die IQ-Werte der Madchen im Mittel bei 105.30 (SD=13.22), die der
Jungen fast identisch bei M=105.27 (SD=13.06). Auch das Alter der Kinder spielt
erwartungsgemaf keine Rolle fur die H6he und Verénderung der 1Q-Testwerte [F(111,
3=1.08, p=.571] ebenso wenig wie die Interaktion von Geschlecht und Alter der Kinder
[F(4,3=.06, p=.990].

8.1 Zusammenhang und Stabilitét der IQ-Werte

Zur Untersuchung der ersten beiden Hypothesen wird folgendes Vorgehen
gewahlt. Zur Feststellung des bivariaten Zusammenhangs der 1Q-Werte von t; und t;
wird eine Korrelation nach Pearson vorgenommen, die Prifung auf Signifikanz erfolgt
aufgrund der gerichteten Hypothesenformulierung einseitig. Zur Berechnung der
Stabilitat der 1Q-Werte von t; zu t, werden nach Vorgaben von Bortz und Lienert (2003)
zur Bildung einer objektiven Rangordnung, zu beiden Messzeitpunkten Rangplatze

vergeben, wobei der jeweils hoéchste 1Q den niedrigsten Rangplatz erhalt. Die
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Signifikanzpriafung  erfolgt auf  Ordinalskalenniveau  zweiseitig —mit  dem

Vorzeichenrangtest von Wilcoxon fiir abhangige Stichproben.

Korrelationen und Stabilitat

Die 1Q-Werte von t; und t; korrelieren mit r=.67 wie erwartet hoch und signifikant
miteinander (Peinseitigp<-001). Der Wilcoxon-Test macht deutlich, dass die vorgenommene
Rangordnung der 1Q-Werte hinsichtlich der Mediane Uber die Zeit stabil ist (Z=-.89,
p=.373). Trotzdem kommt es deskriptiv zu Veranderungen innerhalb der Stichprobe (vgl.
Tab. 8.1). So behélt zu t, nur ein Kind seinen Platz in der zu t; gebildeten Rangordnung,
n=69 Kinder erreichen zu t, einen niedrigeren Rangplatz (also einen héheren 1Q) als zu
t, n=50 der teilnehmenden Kinder weisen zu t, einen héheren Rangplatz als zu t; auf
und somit einen niedrigeren IQ. Im Mittel betragt die Differenz der Rangplatze M=1.87
mit einer Standardabweichung von SD=9.24. Innerhalb der negativen Differenzen
(Rangplatz t, > Rangplatz t,) ist die gréfte Differenz mit -33 Rangen (t; Rangplatz=4, t,
Rangplatz=106) zu vermerken. Das entsprechende Kind erreicht zu t1 einen 1Q von 106,
zu t; liegt der 1Q bei 91. Innerhalb der positiven Differenzen ist die gréfite Differenz 22
Rangplatze (t; Rangplatz=107.5, 1Q zu t,=87; t, Rangplatz=44.5, 1Q zu t,=112).

Tabelle 8.1: Stabilitét des 1Q von t; zu t; - Wilcoxon-Test fur abh&ngige Stichproben

Mittlerer Rang-
Rang summe

Rangplatz 1Q t, — Negative Rénge 69° 56.61  3906.00 -89 .373
Rangplatz IQti  pggitive Range  50°  64.68  3234.00
Bindungen 1°

Z p

Rangplatz |Q t; < Rangplatz 1Q t,
Rangplatz IQ t, > Rangplatz 1Q t,
c. Rangplatz 1Q t, = Rangplatz IQ t;

oo

Die Ho.1.1 wird abgelehnt, die erste formulierte Forschungshypothese (H1.1.1) kann
angenommen werden: Die 1Q-Werte zu t; und t; korrelieren hoch und signifikant mit
r=.67. Die Mediane der gebildeten Range zu den beiden 1Q-Verteilungen unterscheiden
sich nicht signifikant, der 1Q ist Uber die Messzeitpunkte stabil (Annahme der Hg.1.2;

Verwerfung der Hq.1.2). Rangplatzdnderungen sind deskriptiv jedoch zu verzeichnen.
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8.2 Identifizierung der Risikofaktoren

Im Folgenden werden zunédchst explorativ Haufigkeiten der stabilen und
variablen Risikofaktoren sowie bivariate Zusammenhangsmalle dargestellt. Je nach
Skalenniveau der Merkmale und Anzahl der Merkmalsauspragungen werden
Rangkorrelationen nach Spearman (rs - zwei ordinalskalierte Merkmale), biseriale
Rangkorrelationen (rspis) - €in dichotomes Merkmal, ein ordinalskaliertes Merkmal) sowie
Vierfelderkorrelationen mit dem Phi-Koeffizienten (r,, - zwei dichotome Merkmale,
entspricht dem Vierfelder Chi*-Test) berichtet. Zur Identifizierung der Risikofaktoren und
Prifung der in Kapitel 6.1.2 aufgestellten Hypothesen werden zum jeweiligen
Messzeitpunkt Mittelwertvergleiche (t-Test fur unabhangige Stichproben) durchgefihrt.
Die Signifikanzprifung erfolgt hypothesengeleitet einseitig bezlglich der stabilen
Risikofaktoren sowie zweiseitig im Hinblick auf die variablen Risikofaktoren. Es werden
aufgrund der multiplen Testungen a-Adjustierungen nach Holm vorgenommen
(Erklarung s. Kap. 7.5). Nur die potentiellen Risikofaktoren, die bivariat zu signifikanten

Mittelwertdifferenzen im 1Q flihren, werden in die weiteren Analysen eingeschlossen.

Vorkommen der stabilen Risikofaktoren zu t;

Die zu einem geringen sozio6konomischen Status gehdrenden potentiellen
Risikofaktoren (vgl. a. Kap. 4.2.2.1) kommen in Haufigkeiten von 12.5% (keine
Berufsausbildung der Eltern) bis zu 24.2% (geringe Schulbildung der Eltern) vor. Fast
20% der Kinder der Stichprobe weisen aulerdem einen Migrationshintergrund auf. Die
Haufigkeit der biologischen Risikofaktoren scheint hingegen stark vom spezifischen
Risikofaktor abhangig zu sein. So gab ein Drittel der Eltern an, dass es zu
Schwangerschaftskomplikationen gekommen war (n=36) und fast die Halfte der Eltern
berichteten Uber Geburtskomplikationen (n=55). Die wenigsten Eltern gaben an, dass ihr
Kind an schweren friihen Erkrankungen gelitten (8.3%) oder sie selbst pranatal Alkohol
konsumiert hatten (8.3%). Weiterhin gibt es in der Stichprobe nur wenig Kinder mit
einem geringen Geburtsgewicht oder zu frih geborene Kinder (beide Merkmale

zusammen genommen: 10.8%) (Tab. 8.2).
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Tabelle 8.2: Haufigkeiten fir das Vorliegen der stabilen Risiken zu t;

Potentielle stabile Risiken t; n %

Migrationshintergrund pein 97 80.8

ja 23 19.2

eringe Bildun nein o1 758
gering 9 ja 29 242
. : nein 105 875
keine Ausbildung ja 15 125
rénataler Stress nein 94 783
P ja 26 217
I , nein 102 85.0
Nikotinkonsum préanatal ia 18 15.0
N nein 110 91.7

Alkoholkonsum préanatal ia 10 83
I nein 65 542
Geburtskomplikationen ia 55 458
Geringes Geburtsgewicht/ nein 107 89.2
frOhes Gestationsalter ja 13 10.8
Nachgeburtliche nein 97 80.8
Komplikationen ja 23 19.2
) nein 101 84.2
Flaschenerndhrung ia 19 158

Vorkommen der variablen Risikofaktoren zu t; und zu t,

Im Gegensatz zum Vorkommen einiger stabiler Risikofaktoren, sind die
potentiellen variablen psychosozialen Risiken sehr viel haufiger in der Stichprobe
vertreten. So haben im Kindergarten (zu t;) Uber 50% der Kindheit eine Freizeit, die als
abwechslungsarm zu bezeichnen ist, 35% der Kinder weisen einen hohen
Fernsehkonsum von uber einer Stunde taglich auf und tber 40% der Kinder haben im
letzten Jahr mindestens ein kritisches Ereignis erlebt. Lediglich ein hoher
Computerkonsum (>30min taglich) ist im Kindergarten noch relativ selten zu finden (bei
12.5% der Kinder).

In der Schule (zu ty) ist eine abwechslungsarme Freizeit mit 25% sehr viel
seltener als im Kindergarten. Die Haufigkeiten von hohem Medienkonsum bleiben
jeweils ungeféhr gleich und betreffen ein Drittel (Fernsehen) beziehungsweise ein
Zehntel (Computer) der Kinder. Gleiches gilt fur das Erleben von kritischen

Lebensereignissen (34% bzw. 30% Vorkommen).
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Tabelle 8.3: Haufigkeiten fir das Vorliegen der variablen Risiken zu t;und t;

Potentielle variable t t2
Risiken t; und t; n % n %
Abwechslungsarme Freizeit nein 54 45.0 90 75.0
(cut-offs: 11<3; 1,<2) Ja 66 55.0 30 25.0
Hoher Fernsehkonsum nein 78 65.0 86 71.7
(cut-off: >1h taglich) Ja 42 35.0 34 28.3
Hoher Computerkonsum nein 105 87.5 105 87.5
(cut-off: >30min taglich) Ja 15 12.5 15 12.5
Kritische Lebensereignisse  nein 79 65.8 84 70.0
(cut-off: > 1) Ja 41 34.2 36 30.0

Intrakorrelationen der stabilen Risikofaktoren

Innerhalb der Risikofaktoren zeigen sich bivariat signifikante Zusammenhange
zwischen den Merkmalen Migrationshintergrund, geringe Bildung der Eltern und
fehlende Berufsausbildung der Eltern (p<.05). Eltern mit Migrationshintergrund haben
somit signifikant haufiger eine geringe Bildung und eine fehlende Berufsausbildung als in
Deutschland geborene Eltern. Der Migrationshintergrund in der Elterngeneration ist
aulerdem negativ mit prénatalem Alkoholkonsum korreliert (rspisy=-.19, p=.036). Eine
geringe Bildung der Eltern korreliert positiv signifikant pranatalem Nikotinkonsum (rspis
=.36, p=.000) und der Erndhrungsweise der Sauglinge (r,n=.24, p=.010) sowie
tendenziell ebenfalls mit der Anzahl der Geburtskomplikationen (rspis=.16, p=.091). Im
Zusammenhang mit einer fehlenden Berufsausbildung der Eltern sind zwei bedeutsame
Korrelationen zu vermerken, im Hinblick auf Alkoholkonsum und nachgeburtliche
Komplikationen, beide allerdings negativ (rspisy=-.27, p=.003 bzw. rspis=-.16, p=.092). Es
kommt folglich bei den Eltern ohne Berufsausbildung dieser Studie weniger zu
Alkoholkonsum und nachgeburtlichen Komplikationen als bei den Eltern mit einer
Berufsausbildung. Die potentiellen biologischen Risikofaktoren weisen vor allem
untereinander Zusammenhange auf, so bestehen die hdchsten Korrelationen aller
biologischen und psychosozialen Risikofaktoren zwischen der Anzahl der
Geburtskomplikationen und dem Geburtsgewicht (rspis=.46, p=.000) sowie dem
Gestationsalter (rspis=-44, p=.000) (vgl. Tab. 8.4). Erwahnenswert scheint es aulRerdem,
dass die Erndhrungsweise des Kindes mit verschiedenen anderen Risikofaktoren
korreliert. So werden die Kinder haufiger mit der Flasche ernahrt, deren Mutter pranatal

rauchten (rspis=-38, p=.000) und Alkohol konsumierten (rspis=.15, p=.097). Es sind auch
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die Kinder bei denen haufiger eine Frihgeburt vorlag und bei denen es zu geburtlichen

(rswis=-16, p=.073) und/oder nachgeburtlichen Komplikationen (rspisy=.21, p=.021) kam.

Intrakorrelationen der variablen Risikofaktoren zu t; und zu t,

Innerhalb der variablen Risikofaktoren zu t; zeigen sich negativ signifikante
Korrelationen zwischen der Anzahl der Freizeitaktivitdten der Kinder und der Fernsehzeit
pro Tag (rs=-.20, p=.029). Je abwechslungsarmer die Freizeit der Kinder ist, desto mehr
Zeit verbringen sie vor dem Fernseher. Die Fernsehzeit pro Tag hangt positiv signifikant
mit der Zeit zusammen, die die Kinder vor dem Computer verbringen (rs=.33, p=.000).
Zwischen den anderen Risikofaktoren zu t; bestehen keine Intrakorrelationen. Zu t;
bleibt lediglich die negative Korrelation zwischen der Anzahl der Freizeitaktivitdten und
dem Fernsehkonsum der Kinder bestehen, wenn auch nur tendenziell (rs=-.17, p=.061).
Die hochsten Korrelationen bestehen tber die Zeit, hinsichtlich der einzelnen Merkmale
(ron=.43 — rs=.53, jeweiliges p<.001). Die Merkmale erweisen sich somit als relativ stabil:
Kinder, die zu t; vermehrt fernsehen, Computer spielen und eine abwechslungsarme
Freizeit haben, tun dies auch haufiger zu t, im Vergleich zu den Kindern bei denen zu

t1 die Risikofaktoren nicht vorlagen (vgl. Tab. 8.5).
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Kapitel 8 Ergebnisse

8.2.1 Stabile Risikofaktoren und mittlere IQ-Werte zu t,

Zur Berechnung der Mittelwertunterschiede wurden die als kontinuierliche
Variablen vorliegenden potentiellen Risikofaktoren dichotomisiert. Hierzu wurden die in
Kapitel 7.4.1 beschriebenen cut-offs verwendet. Da die Hypothesentestung einseitig
vorgenommen wird, werden die p-Werte der folgenden Berechnungen halbiert. Die
grélten 1Q-Wertdifferenzen (13-15 1Q-Punkte) zeigen sich hinsichtlich des Vorliegens
der Variablen des soziotkonomischen Status: einer geringen Bildung [f115=4.28,
Pieinseitig=-000, °p=005] und einer fehlenden Berufsausbildung der Eltern [t;15=4.14,
Pieinseitig=-000, °p=.006]. Ebenso fuhrt ein Migrationshintergrund in der Elterngeneration
zu einem signifikant niedrigeren 1Q [t115=3.13, Peinseitig=-001, °p=.006] sowie die
Flaschenernahrung des Kindes [t;115=2.83, P(einseitig=-003, °p=.007]. Auch pranataler
Nikotinkonsum ebenso wie ein geringes Geburtsgewicht beziehungsweise ein frihes
Gestationsalter fuhren zu Differenzen in den IQ-Werten (4 bzw. 3.5 IQ-Punkte). Diese
sind jedoch nicht signifikant. Pranataler Alkoholkonsum und nachgeburtliche
Komplikationen fihren bei Vorliegen sogar zu hdéheren 1Q-Werten; Alkoholkonsum mit
acht 1Q-Punkten, nachgeburtliche Komplikationen fiihren zu einer Differenz von funf 1Q-
Punkten (Tab. 8.6).

8.2.2 Variable Risikofaktoren und mittlere 1Q-Werte zu t, und t;

Fur folgende Mittelwertvergleiche wurden ebenso wie bei den stabilen
Risikofaktoren die in Kapitel 7.4.1 beschriebenen cut-offs verwendet. Es wird deutlich,
dass samtliche Merkmale zu wenigstens einem Messzeitpunkt zu signifikanten (oder
zumindest tendenziell signifikanten) Differenzen fihren. So fuhrt eine
abwechslungsarme Freizeit (zu t;<drei regelmafige Aktivitdten, zu t,<zwei regelmaflige
Aktivitdten) zu |Q-Wertdifferenzen von acht beziehungsweise neun |Q-Punkten [t;:
t115=3.68, p=.000, °p=.010; t»: t4115=3.50, p=.001, °p=.020). Das Erleben kritischer
Ereignisse fihrt nur zu t; zu bedeutsamen Mittelwertunterschieden (Differenz=4.1,
t119=1.92, p=.050, °p=.025), zu t, ist dies nicht mehr der Fall (Differenz=3.1). Hoher
Medienkonsum (>1h t&glich) scheint mit dem Alter der Kinder hingegen an Bedeutung
zu gewinnen. Wahrend ein hoher Fernsehkonsum im Kindergarten noch zu
Mittelwertunterschieden von knapp sechs 1Q-Punkten fiihrt [t115=2.46, p=.015, °p=020],
sind es in der Schule Uber zehn IQ-Punkte [t115=4.16, p=.000, °p=.010). Hinsichtlich
eines hohen Computerkonsums (>30min taglich) ist zu t, eine 1Q-Differenz zu

vermerken, die Uber doppelt so hoch ist, wie zu t; (Differenz zu t,=4.0; Differenz zu
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t,=9.7), zu t, fohrt ein hoher Computerkonsum zu signifikanten 1Q-Differenzen
[t116=2.76, p=.007, °p=.025] (Tab. 8.7 & 8.8).

Tabelle 8.6: 1Q-Mittelwertvergleiche (t-Tests) zu t4 fir das Vorliegen stabiler Risiken

1Q t,
M (SD) dif t11s) Peinseitig “p

Potentielle Risiken

91 313 .001 .006

Migrationshintergrund jnaein 9r 1021 (12.6)

23 93.0 (11.9)

nein 91 103.5(10.2)

Geringe Bildung 13.2 4.28"* .000 .005

ja 29 90.3 (15.6)
. . nein 105 102.1 (11.5) -
keine Ausbildung ja 15 88.2 (15.9) 13.9 4.14 .000 .006
, nein 94 100.6 (12.6)
pranataler Stress ia 26 99.2 (14.3) 14 49 314 .025
I , nein 102 100.9 (11.8)
Nikotinkonsum pranatal ia 18 96.9 (18.3) 4.0 91 .188 .017
Alkoholkonsum nein 110 99.7 (12.8)
prénatal ja 10 1075(121) /8 1.8 .03 008
_— nein 65 100.0 (711.8)
Geburtskomplikationen ia 55  100.7 (14.2) -0.7 -.28 .390 .050
Geringes nein 107 100.7 (12.6)
Geburtsgewicht/ friihes i 13 97.2 (15.3) 3.5 .94 176 .013
Gestationsalter J ' ’
Nachgeburtliche nein 97 99.2 (12.8) 50 -166 050 010
Komplikationen ja 23 104.2(12.7) ' ' ' '
, nein 101  101.7 (11.8) o
Flaschenerndhrung Ja 19 92.8 (16.0) 89 283 .003 .007

Anmerkungen. Die kontinuierlichen Variablen der Korrelationsberechnungen sind dichotomisiert;
dif=Differenz der mittleren IQ-Werte.
**Peinseitig)<-01, ***P(einseitigp<-001; ®p=jeweiliges a-adjustiertes Signifikanzniveau nach Holm
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Tabelle 8.7: IQ-Mittelwertvergleiche (t-Tests) zu t, fur das Vorliegen variabler Risiken

1Qt

Potentielle Risiken n )
M (SD) dif t(118) Peinseitig ap

Abwechslungsarme Freizeit nein 54 104.9 (11.3) 83 368 000 010

(cut-offs: t41<3) Ja 66 96.6 (13.0)
o o™ e 78 ealikY 59 248 015 020
(oot S30min gien) Ja 15 ses(1ry 40 113 260 050
E:rlljt;_s(;;frfw:e>l_1e)benserelgnlsse j;eln Z? 18;2 ;;;‘95 47 192+ 050 025

Anmerkungen. Die kontinuierlichen Variablen der Korrelationsberechnungen sind dichotomisiert;
dif=Differenz der mittleren |IQ-Werte.
**p<.01, ***p<.001; “p=jeweiliges a-adjustiertes Signifikanzniveau nach Holm

Tabelle 8.8: 1Q-Mittelwertvergleiche (t-Tests) zu t, fir das Vorliegen variabler Risiken

Qt;

Potentielle Risiken n Iy (sD) gif 1 b 0
/(A(\:E)J\;\ii:fz:sltlizgiarme Freizeit Szin 28 18;2 gg% 9.0 350 001 020
foutaft Siniagich) | Ja 34 s7e (115 103 4167 000 010
(outoft >30mintaglon) Ja 15 968 (152 o7 276" 007 029
E:rlljttl_socf?:ezlae)benserelgnlsse j:ln 22 182? 233 31 1418 a1 050

Anmerkungen. Die kontinuierlichen Variablen der Korrelationsberechnungen sind dichotomisiert;
dif=Differenz der mittleren IQ-Werte.
**p<.01, ***p<.001; “p=jeweiliges a-adjustiertes Signifikanzniveau nach Holm
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Zusammenfassend kénnen somit folgende Risikofaktoren identifiziert werden, die

den IQ der Kinder dieser Studie negativ beeinflussen.

Stabile Risikofaktoren
Ein Migrationshintergrund in der Elterngeneration, eine geringe Schulbildung der
Eltern, eine fehlende Berufsausbildung der Eltern und Flaschenerndhrung fihren als
frihe, stabile Risikofaktoren zu Mittelwertunterschieden im 1Q zu t;.

Variable Risikofaktoren t,
Im Kindergarten erweisen sich die Merkmale geringes Freizeitverhalten (<3
regelmafige Aktivitdten), hoher Fernsehkonsum (>1h t&glich) und das Erleben von
mindestens einem kritischen Lebensereignis als bedeutsam.

Variable Risikofaktoren t,
In der Schule werden die Merkmale geringes Freizeitverhalten (<2 regelméafige
Aktivitdten) und hoher Fernsehkonsum wieder als Risikofaktoren angenommen.
AuRerdem fihrt ein hoher Computerkonsum (> 30min taglich) zu signifikanten

Mittelwertunterschieden.

Die in Kapitel 6.2.1 formulierten Forschungshypothesen (Hi,.1 - Hi2.3) kénnen
folglich nur teilweise angenommen werden, von den in die Studie aufgenommenen
potentiellen Risikofaktoren erweisen sich nur zehn als tatsachliche Risikofaktoren der

Hdéhe der Intelligenz im letzten Kindergartenjahr beziehungsweise in der 1.Klasse.

8.2.3 Intrakorrelationen stabiler und variabler Risikofaktoren zu t,

Ausgehend von der Hypothese, dass in den wenigsten Fallen Risikofaktoren
alleinig auftreten, werden im Folgenden Zusammenhange der identifizierten stabilen und
variablen Risikofaktoren zu t; dargestellt Die Korrelationen der Risikofaktoren werden
mit dem phi-Koeffizienten bestimmt. Aufgrund der multiplen Testungen werden

spaltenweise a-Adjustierungen vorgenommen.

Bei den Kindern mit Migrationshintergrund liegen zu t; signifikant haufiger eine
abwechslungsarme Freizeit (r,,=.19, p=.043, ,p=.050), ein hoher Fernsehkonsum
(ron=.35, p=000, ,p=.017) und kritische Lebensereignisse (ry»~=.23, p=012, ,p=.025) vor,
als bei den Kindern ohne Migrationshintergrund. Bei den Kindern, deren Eltern eine

geringe Bildung aufweisen, treten die Risiken abwechslungsarme Freizeit (rpn=.24,
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p=.010, ,p=.025), hoher Fernsehkonsum (r,,=.28, p=.002, ,p=.017) und tendenziell das
Erleben eines kritischen Lebensereignisses (r,,=.17, p=.006, ,p=.050) ebenfalls haufiger
auf als bei den Kindern, deren Eltern keine geringe Bildung aufweisen. Hinsichtlich des
Merkmals ,keine Berufsausbildung der Eltern® ergeben sich ebenfalls niedrige bis
moderate Korrelationen mit einer abwechslungsarmen Freizeit (r,,=.29, p=.001,
ap=.017) und dem Erleben von kritischen Lebensereignissen (r,n=.21, p=.024, ,p=.025).
Die schwéachsten Zusammenhéange zeigen sich zwischen der Erndhrungsweise des
Kindes und den variablen Risikofaktoren. Die einzige signifikante Korrelation der
Flaschenerndhrung ist hinsichtlich eines hohen Fernsehkonsums zu t; festzustellen
(ron=.26, p=.005, ,p=.017) (Tab. 8.9).

Tabelle 8.9: Zusammenhange (r,) von stabilen und variablen Risikofaktoren zu t;
Stabile Risikofaktoren

Variable Migrations- . . Keine Berufs- Flaschen-
Risiko- hintergrund Geringe Bildung Ausbildung Ernahrung
faktoren t; Ioni Iohi Fohi Fohi

(p) (p) (p) (p)

(Cp) Cp) Cp) Cp)
Abwechs- 19* 24 29 .03
lungsarme (.043) (.010) (.001) (.782)
Freizeit t, (.050) .025) (.017) (.050)
Hoher 35 28** 15 .26*
Fernseh- (.000) (.002) (.112) (.005)
konsum t; (.017) (.017) (.050) (.017)
Kritische 23" A7+ 21 A2
Lebens- (.012) (.066) (.024) (.186)
ereignisse t; (.025) (-050) (.025) (.025)

+p<.10, *p<.05, **p<.01, **p<.001; *p=jeweiliges a-adjustiertes Signifikanzniveau nach Holm

In Bezug auf die in Kapitel 6.2.2 aufgestellten Hypothesen ist folgendes
festzustellen. Nicht alle stabilen Risikofaktoren zeigen signifikante Zusammenhange mit
den variablen Risikofaktoren, so dass die Forschungshypothese Hi;.4 eingeschrankt
angenommen wird. Eine Aufsummierung der Risikofaktoren fir die folgende Analyse
scheint aufgrund der dargestellten Zusammenhange von stabilen und variablen

Risikofaktoren sinnvoll.
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8.3 Anzahl der Risiken und H6he des 1Q zu t;,

Zur Bildung eines allgemeinen Risikoindex zu t; werden die Merkmale
herangezogen, bei denen bivariat Zusammenhé&nge mit dem Intelligenzniveau der
Kinder festgestellt werden konnten. Alle anderen erhobenen potentiellen Risikofaktoren
stellten sich als nicht relevant fir die vorliegende Studie heraus und werden in die
weiteren Analysen nicht einbezogen. Bei Vorliegen der potentiellen Risikofaktoren bei
jedem Kind wurden die Merkmale mit ,1“ kodiert, bei Nicht-Vorliegen mit ,0“. Die Bildung
des allgemeinen Risikoindex erfolgte durch Aufsummierung. Im Anschluss an diese
wurde bei dem héchsten Wert ein cut-off gesetzt, den noch mindestens n=10 Kinder
erreichten. Die hdher liegenden Anzahlen an Risiken wurden ebenfalls dieser Gruppe
zugeordnet. So konnten Gruppengréf3en von mindestens zehn Kindern pro Gruppe fir
die jeweilige Anzahl an Risiken erreicht werden.

Folgende Variablen bilden den allgemeinen Risikoindex zu t4:
e Migrationshintergrund des Kindes in der Elterngeneration,
e geringe Bildung der Eltern,
¢ fehlende Berufsausbildung der Eltern,
e Flaschenernahrung,
e abwechslungsarme Freizeit zu t4,
e hoher Fernsehkonsum zu t;,

e Erleben von kritischen Lebensereignissen im Jahr vor dem ersten Messzeitpunkt.

Um den Einfluss der Anzahl der Risikofaktoren auf die Hohe des
Intelligenzniveaus im Kindergarten zu untersuchen, wird eine einfaktorielle
Varianzanalyse gerechnet. Bei Ablehnung der Hy, also einem signifikanten Ergebnis,
werden in paarweisen Vergleichen die I1Q-Wertunterschiede nach Anzahl der
Risikofaktoren betrachtet. Post-hoc wird der konservativste der a posteriori Tests nach
Scheffé durchgefihrt, um homogene Untergruppen nach Anzahl der Risikofaktoren
herauszustellen. Zur explorativen Prifung der Frage, ob die 1Q-Wertunterschiede
zwischen den Stufen des Risikoindex einem linearen Trend entsprechen oder einem

quadratischen, wird eine Kontrastprifung vorgenommen.

Wie Tabelle 8.10 zu entnehmen, ist der Einfluss der Anzahl der Risiken auf die
Hohe des 1Q zu t; hoch signifikant [F=9.42, p=.000]. Wahrend die Kinder ohne
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Risikofaktoren einen mittleren 1Q von 105.81 (SD=9.62) erreichen, liegt der 1Q bei den
Kindern mit der héchsten Anzahl an Risikofaktoren (= 5 Risiken) nur noch knapp
durchschnittlich, bei 88.29 (SD=13.98); die Differenz zwischen den Gruppen ist mit Gber
17 1Q-Punkten als hoch signifikant (p<.001) einzustufen und betrédgt Uber einer
Standardabweichung. In den Mehrfachvergleichen zeigen sich signifikante Differenzen
(jeweiliges p<.01) zwischen den Gruppen der Kinder mit keinem, einem oder zwei
Risikofaktoren mit den Gruppen von Kindern mit vier oder funf Risikofaktoren. Die
Differenzen betragen zwischen 15.94 (2 Risiken vs. 4 Risiken) und 17.52 1Q-Punkten (0
Risiken vs. 5 Risiken). Die Differenzen zwischen den anderen Gruppen sind jeweils nicht
signifikant (Tab. 8.10). Der Post-Hoc-Test nach Scheffé bringt dementsprechend zwei
homogene Untergruppen in der Anzahl der Risikofaktoren hervor, die sich signifikant auf
dem Niveau von a=.05 unterscheiden (vgl. Tab. 8.11). Als homogen hinsichtlich des 1Q
erweisen sich die Gruppen von Kindern mit keinem, einem oder zwei Risikofaktoren
sowie die Kinder mit vier und funf Risiken. Die Gruppe der Kinder mit drei Risikofaktoren

ist nicht eindeutig zuzuordnen.

Tabelle 8.10: Anzahl der Risiken zu t; und 1Q-Mittelwertvergleiche (einfaktorielle
Varianzanalyse)

Anzahl aller n 1Qt "
Risiken zu t, M SD dif  dof  Fg P  Eta? ,;’Qr
0 26 10581 9.62
1.24
1 30 10457  8.82
-0.30
2 23 104.87 11.38
8.10
3 13 96.77 1227
7.84
4 14 8893 13.28
0.63
>=5 14 8829 13.98
Gesamt 120 100.33 12,92 17.52*** 5 Q42 000 .29 .26

Anmerkungen. dif=Differenz der IQ-Werte zwischen den Anzahlen der Risiken;
Gesamt=Differenz der IQ-Werte der Kinder mit 0 und >=5 Risikofaktoren.
***n<.001
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Tabelle 8.11: Homogene Untergruppen im IQ nach Anzahl der Risiken zu t; (Scheffé-
Prozedur)

Anzahl aller 1Qt,
Risiken zu t, n 1 2

5 14  88.29

4 14  88.93

3 13  96.77 96.77
2 30 104.57
1 23 104.87
0 26 105.81
Signifikanz 395 320
a=.05

Abbildung 8.3 verdeutlicht, dass die Kinder mit keinem, einem oder zwei
Risikofaktoren einen fast identischen 1Q zu t4 erreichen, der Uber dem Normmittel von
M=100 liegt. Es handelt sich hiermit im Mittel um die Kinder der Stichprobe, bei denen
keinerlei Beeintrédchtigungen hinsichtlich der Intelligenz festzustellen sind. Es liegen
circa acht 1Q-Punkte zwischen diesen Kindern und den 13 Kindern der néchsten
Risikogruppe, mit drei Risikofaktoren. Es zeigt sich ein deutlicher Abfall in der
dargestellten Verteilung, die Kinder dieser Gruppe erreichen einen mittleren 1Q, der
unter dem Normmittel liegt. Einen weiteren ,Knick“ zeigt die Verteilung bei den Kindern
mit vier oder mehr Risikofaktoren, die 1Q-Werte liegen im Mittel bei M=88 und sind als
nur noch knapp durchschnittlich einzustufen.

Die lineare Kontrastprifung zeigt mit F114=43.29 (p<.001) eindeutig einen
signifikanten Trend. Die Abweichung vom linearen Trend erweist sich als nicht
signifikant [F4=1.63, p= .172].
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Anzahl der Risikofaktoren

Abbildung 8.3: Anzahl aller Risiken und Héhe des 1Q zu t,
Anmerkungen. Gestrichelte Linie=Mittelwert von 100.

Die in Kapitel 6.2.3 formulierte Forschungshypothese H;41 kann angenommen
werden. Genauer bilden die Kinder mit vier und mehr Risikofaktoren eine Risikogruppe,
die sich hinsichtlich des mittleren 1Q signifikant von den anderen Gruppen unterscheidet.
Weiterhin kann festgestellt werden, dass bei Zunahme der Anzahl der Risikofaktoren,

der 1Q linear abnimmt.

8.4 Verdnderungen der Risikenanzahl und Stabilitat des 1Q

In Folgenden wird zunachst explorativ die Stabilitdt beziehungsweise die
potentielle Variabilitdt der spezifischen variablen Risikofaktoren von t; zu t, mit dem
Kappa-Koeffizienten k von Cohen fiir die Ubereinstimmung kategorialer Daten (vgl.
Bortz & Lienert, 2003) untersucht. Bei gegebener Verdnderung der spezifischen Risiken
werden anhand der Anzahlen der variablen Risikofaktoren zu t; und zu t, Gruppen
gebildet, die der Stabilitét der Risikofaktoren, der Zunahme der Risikofaktoren und ihrer
Abnahme von t; zu t; entsprechen. Mithilfe des Vorzeichenrangtest von Wilcoxon fir
abhangige Stichproben wird innerhalb der drei Gruppen Uberprift, ob es zu signifikanten

Rangplatzverédnderungen in den |IQ-Rangverteilungen von t; zu t, kommt. An dieser
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Stelle kann auf a-Adjustierungen verzichtet werden, da sich die jeweiligen

Signifikanztests auf unterschiedliche Teilpopulationen der Stichprobe beziehen.

8.4.1 Stabilitit der variablen Risikofaktoren

Aus Tabelle 8.12 wird ersichtlich, dass bei jedem der vier aufgelisteten
Risikofaktoren der spezifische Faktor in den meisten Fallen zu beiden Messzeitpunkten
vorliegt oder aber zu beiden Zeitpunkten nicht vorliegt. Dies zwischen 60.0%
(Risikofaktor abwechslungsarme Freizeit) und 88.3% (Kritische Lebensereignisse). Mit
Ausnahme des Risikofaktors ,Hoher Computerkonsum“ kommen die Risikofaktoren zu t;
jeweils seltener vor als zu t;, beim Computerkonsum ist dies ausgeglichen. Bei jedem
der vier Risikofaktoren kommt es zu Verdnderungen. Am deutlichsten betroffen ist
hierbei die ,abwechslungsarme Freizeit; 40.0% der Kinder (n=48) weisen zu t; oder
aber zu t, den Risikofaktor auf, nach Cohen’s Kappa stimmen die beiden
Messzeitpunkte hinsichtlich dieses Merkmals nur wenig Uberein (k=.24). Moderate
Ubereinstimmungen (k=.41 — k=.47) von t; zu t, zeigen sich hinsichtlich der anderen drei
Merkmale. 25% der Kinder (n=30) weisen nur zu einem Messzeitpunkt einen hohen
Fernsehkonsum auf sowie 11.7% einen hohen Computerkonsum (n=14). 25.8% der

Kinder (n=31) haben nur zu einem Messzeitpunkt ein kritisches Ereignis erlebt.

Tabelle 8.12: Vorkommen und Stabilitdt (Cohen’s Kappa) der variablen Risikofaktoren

zutyund t;
Stabilitat t; - t;
Risikofaktor ti=t, ti<t, t>t, N K
n % n % n %
Abwechslungsarme Freizeit 72 60.0 6 50 42 350 120 .24
Hoher Fernsehkonsum 90 75.0 11 9.2 19 156.8 120 .43
Hoher Computerkonsum 106  88.3 7 5.8 7 58 120 47
Kritische Lebensereignisse 89 742 13 108 18 15.0 120 .41

Anmerkungen. t;=t,=Der Risikofaktor ist zu t;+t, gegeben bzw. nicht gegeben; t;<t,=der
Risikofaktor liegt nur zu t, vor; t>t,=der Risikofaktor liegt nur zu t; vor. k=Cohen’s Kappa.

Es sind somit Veranderungen im Vorkommen der variablen Risikofaktoren von t;

zu t, zu verzeichnen.
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8.4.2 Stabilitat der Risikofaktoren und IQ-Werte

Um zu untersuchen, ob sich Verdnderungen in der Anzahl der Risikofaktoren auf
die Stabilitdt des 1Q auswirken, werden die schon fur den allgemeinen Risikoindex
verwendeten variablen Risiken zu t; (abwechslungsarme Freizeit, hoher
Fernsehkonsum, Erleben von kritischen Lebensereignissen) sowie die zu t;
bedeutsamen variablen Risikofaktoren (abwechslungsarme Freizeit zu t;, hoher
Fernsehkonsum zu t;, hoher Computerkonsum zu t;) genutzt. Die Risiken werden zum
jeweiligen Messzeitpunkt aufsummiert, so dass jeweils zwischen null und drei Risiken
vorliegen. Es ergibt sich die in Tabelle 8.13 dargestellte Haufigkeitsverteilung.

Aus der Haufigkeitstabelle wird ersichtlich, dass zu t, doppelt so viele Kinder wie
zu ty keine Risikofaktoren aufweisen (n=32 vs. n=65). Anndhernd die gleiche Anzahl an
Kindern zeigt einen Risikofaktor (n=39 vs. n=35), zwei und drei Risiken sind zu t; relativ

weniger vorhanden (n=37, n=12 vs. n=16, n=4).

Tabelle 8.13: Anzahl der variablen Risiken zu t; und t,

Variable Variable

pazahl der Risiken t Risiken t;

n % n %
0 32 26.7 65 542
1 39 325 35 292
2 37 308 16 13.3
3 12 10.0 4 3.3
Gesamt 120 100.0 120 100.0

Im vorherigen Kapitel - Tabelle 8.12 - ist auf spezifischer Ebene dargestellt, dass
es zu Veradnderungen in der Anzahl der variablen Risikofaktoren von t; zu t, kommt. Es
gilt nun zu Uberprifen, ob sich diese Veranderungen in der Stabilitdt des 1Q
niederschlagen. Zunachst werden die Kinder anhand der Veradnderung in der Anzahl der
variablen Risiken von t; zu t; in drei Gruppen klassifiziert, unabhangig ihrer tatséchlichen
Anzahl an Risiken.

1. Kinder, die zu t; und t, die gleiche Anzahl variabler Risiken aufweisen.
2. Kinder, die zu t; weniger variable Risiken als zu t; aufweisen.

3. Kinder, die zu t; mehr variable Risiken als zu t, aufweisen.
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Wie in Kapitel 8.1 werden auch hier die Rangordnungen der 1Q-Verteilungen der
beiden Messzeitpunkte als abhangige Variablen genutzt. Es ist wichtig zu bemerken,
dass ein niedriger Rangplatz fur einen hohen 1Q steht und eine Rangplatzabnahme von
ty zu t, far eine Zunahme im 1Q. Es wird fir jede Gruppe der Kinder der

Vorzeichenrangtest von Wilcoxon fiir abhangige Stichproben durchgefihrt.

Zunachst zeigen die deskriptiven Statistiken des Wilcoxon-Tests, dass es in nur
n=12 Féallen zu einer Zunahme der Risikofaktoren von t; zu t, kommt, wahrend eine
stabile Anzahl an Risikofaktoren sowie die Abnahme relativ haufiger zu beobachten sind
(n=48 bzw. n=60). Weiterhin ist deskriptiv eine Zunahme des mittleren Rangplatzes von
t1 zu t, (also ein Verlust im 1Q) zu beobachten, wenn die Anzahl der Risiken gleich hoch
bleibt (4 Rangplatze) oder aber ansteigt (hier kommt es zu einer gréf3eren Zunahme von
11 Rangplatzen). Treten zu t, weniger Risikofaktoren als zu t; auf, zeigt sich hingegen
zu t, ein geringerer mittlerer Rangplatz als zu t; und damit ein hdherer 1Q (vgl. Tab.
8.14).

Tabelle 8.14: Deskriptive Statistiken fur den Vorzeichenrangtest nach Wilcoxon (N=120)

Stabilitat Ringe

variabler n _

RiSiken M SD Min Max

t=t t, 48 5798 3372 25 1195

12 t, 6130 3181 75 1175

to<t t, 1 72.86 27.88 255 114.0

1 t, 83.79 2956 16.0 119.0
t, 60.04 36.74 1.0 1195

t;>t,

t, 80 5520 3645 1.0 1200

Anmerkungen. t,=t,=Anzahl der Risiken verandert sich nicht von t; zu t;; ti<t,=zu t, liegen
weniger Risiken als zu t, vor; t1>t,= zu t; liegen mehr Risiken als zu t, vor.

Die Statistiken des Wilcoxon-Tests verdeutlichen, dass in den ersten beiden
Gruppen (t1=t; bzw. t;<t,) in der jeweils gleichen Anzahl von Fallen positive Range (also
positive Rangplatzdnderungen von t; zu t;) und negative Range (negative
Rangplatzédnderungen) auftreten. Der Wilcoxon-Test zeigt entsprechend keine
signifikanten Unterschiede der Mediane der Rangordungsverteilungen. Einzig in der

Gruppe mit Abnahme der Risikofaktoren zeigt sich mit Z=-2.14, p=.032 ein signifikantes
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Ergebnis. In dieser Gruppe zeigen sich doppelt so haufig negative wie positive Rénge
(n=40 vs. n=20) (Tab. 8.15).

Tabelle 8.15: Ergebnisse des Vorzeichenrangtest nach Wilcoxon (N=120)

Stabilitat .
variabler n I\R/I:’::erer sRL?rrr:?r;e Z p
Risiken g

neg. Range 23* 22.04 507.00 -60 .546
ti=t, pos. Range 24° 2588 621.00

Bindungen  1°

neg. Range 6° 417 25.00 -1.10 .272
ti<t, pos. Range 6° 8.83 53.00

Bindungen  0°

neg. Rdénge 40° 30.15 1206.00 -2.14* .032
ti>t; Pos. Rdnge 20° 31.20 624.00
Bindungen  0°

Anmerkungen. t,=t,=Anzahl der Risiken verandert sich nicht von t; zu t;; ti<t,=zu t, liegen
weniger Risiken als zu t, vor; t1>t,= zu t; liegen mehr Risiken als zu t, vor.

a. Rangplatz IQt,<Rangplatz 1Qt;

b. Rangplatz IQt,>Rangplatz 1Qt;

c. Rangplatz IQt,=Rangplatz 1Qt;

*p<.05

Bezugnehmend auf die in Kapitel 6.2.4 formulierten Hypothesen ist fir die
Gruppe der Kinder mit gleichbleibender Anzahl an Risikofaktoren von t; zu t, die Hg
anzunehmen; die Rangordnungen der 1Q-Verteilungen von t; und t, unterscheiden sich
hinsichtlich ihrer zentralen Tendenzen nicht signifikant. Die Hy ist ebenfalls fir die
Gruppe der Kinder zu bestatigen, bei denen die Anzahl an Risiken von t; zu t, zunimmt.
Einschrankend muss darauf hingewiesen werden, dass dies in nur n=12 Fallen zutrifft.
Die Alternativhypothese Hi.s.1.3 wird fur die dritte Gruppe angenommen. Bei Abnahme
der Risikofaktoren von t; zu t,, erreichen die Kinder zu t, einen niedrigeren Rangplatz

(=héherer 1Q) in der 1Q-Wertverteilung als zu t;.
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8.5 1IQ, Risikoanzahl und die Bewaltigung der schulischen

Entwicklungsaufgaben

Um den Zusammenhang des 1Q zu t; mit den Entwicklungsaufgaben der
Grundschule zu Uberprifen, werden zunachst bivariate Korrelationen zwischen IQ-Wert
und Schulleistungen beziehungsweise sozialen Entwicklungsaufgaben berechnet. Zur
Hypothesenprifung werden a-Adjustierungen nach Holm vorgenommen; die Testungen
erfolgen einseitig in Bezug auf die Schulleistungen beziehungsweise zweiseitig
hinsichtlich der sozialen Entwicklungsaufgaben. Im nachsten Schritt werden explorativ
korrelative Zusammenhdnge der Anzahl stabiler und variabler Risiken mit den
Entwicklungsaufgaben dargestellt. Hierzu werden die stabilen Risiken und die variablen
Risiken zu t; und t; getrennt aufsummiert. Anschlieliend werden die Kinder, die nach
Einschatzung der Lehrer nicht mit den Entwicklungsaufgaben der Grundschule zurecht
kommen, in Bezug auf die Anzahl der stabilen und variablen Risikofaktoren mit den
unauffalligen Kindern verglichen (explorative Analyse). Hierzu werden die Gruppen mit
auffalligen Kindern zunéachst hinsichtlich Alter, IQ zu t; und Geschlecht mit den
unauffalligen Kindern gematcht. AnschlieBend werden Medianvergleiche der
unabhangigen Gruppen nach Mann-Whitney (U-Test) durchgefiihrt. In Folge der
Feststellung signifikanter Unterschiede in der Anzahl der Risiken werden in Bezug auf
die spezifischen Risiken die Differenzen zwischen auffalliger und Vergleichsgruppe

spezifiziert.

Hé&ufigkeiten der Lehrereinschétzungen

In den Tabellen 8.16 und 8.17 ist dargestellt, wie die Kinder der Stichprobe (hier
n=119) nach Einschatzung des jeweiligen Lehrers mit den Entwicklungsaufgaben der
Schule zurecht kommen. Hinsichtlich der schulischen Leistung in der 1.Klasse zeigt sich,
dass jeweils Uber die Halfte der Schiler nach Lehrereinschatzung ,sehr gute® bis ,gute”
Leistungen in den schulischen Aufgaben erbringt, im ,Rechnen sind es sogar 70% der
Schuler. ,Schwache® Ergebnisse sind mit zwischen 7.6% bis 14.3% relativ seltener,
kaum ein Schuiler wird vom Lehrer als ,sehr schwach“ eingeschétzt. Noch klarer ist das
Ergebnis der Lehrereinschétzungen zu den sozialen Entwicklungsaufgaben der Kinder.
Zwischen 78.2% und 94.0% der Schiler kommen sehr gut mit den anderen Kindern der
Klasse und den Lehrern aus und fihlen sich in der Klasse aus Lehrersicht wohl. Es zeigt

jedoch auch, dass einige Kinder nur teilweise mit den Mitschilern (n=23) oder den
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Lehrern auskommen (n=19) und sich nicht immer in der Klasse wohlfiihlen (n=19).
AuRerdem sind n=3 Kinder zu vermerken, die gar nicht mit den anderen Kindern

auskommen.

Tabelle 8.16: Haufigkeiten der Lehrereinschatzungen zu den Entwicklungsaufgaben —
schulische Leistung (n=119)

Lehrer- Schulische Leistung
einschatzung Lesen Schreiben Rechnen Allgemein
n % n % n % n %

sehr gut 36 30.3 28 235 35 294 27 227
Gut 38 319 41 345 49 41.2 46 38.7
Durchschnittlich 28 235 33 277 20 16.8 37 311
Schwach 15 12.6 17 143 14 11.8 9 7.6
sehr schwach 2 1.7 - - 1 0.8 - -

Tabelle 8.17: Haufigkeiten der Lehrereinschatzungen zu den Entwicklungsaufgaben —
soziale Entwicklungsaufgaben (n=119)

Soziale Entwicklungsaufgabe

Lehrer- Kommt mit den Kommt mit den FUhlt sich in der
einschitzung anderen Kindern Lehrern zurecht Klasse wonhl
zurecht
n % n % n %
trifft vollkommen zu 93 78.2 100 94.0 100 84.0
trifft teilweise zu 23 193 19 16.0 19 16.0
trifft nicht zu 3 2.5 - - - -

Es stellt sich anschlieend die Frage, ob die Bewaltigung der sich in der 1.Klasse
fir das Kind ergebenden Entwicklungsaufgaben im Zusammenhang mit der Héhe des
kindlichen IQ steht.

Korrelationen Entwicklungsaufgaben und IQ-Werte

Wie Tabelle 8.18 zu entnehmen, korreliert der 1Q zu t, moderat positiv und hoch
signifikant mit allen Leistungsbereichen der Entwicklungsaufgaben. Die Korrelationen
liegen zwischen rs=.30 bis r=.37 (jeweiliges pinseitigp<-01). Im Gegensatz hierzu zeigen
die IQ-Werte zu t, keinerlei bedeutsamen Zusammenhang mit der Bewaltigung der

sozialen Entwicklungsaufgaben der Kinder. Die héchste Korrelation besteht mit dem
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Zurechtkommen mit den anderen Kindern, aber auch diese ist mit r,,=.13 (p=.161) als

niedrig und nicht signifikant anzusehen (Tab. 8.18).

Tabelle 8.18: Korrelationen (rs ) von 1Q-Werten zu t, und Entwicklungsaufgaben der
Schule (n=119)

. Qt;
Entwicklungsaufgabe a
I's Peinseitig P
Lesen 39 .001 .050
Schreiben 45" .000 .013
Rechnen 36 .000 .025
Allgemein 43" .000 .017
Fob p ‘P
Eingelebt — Kinder A3 .161 -
Eingelebt — Lehrer .07 442 -
Fahlt sich wohl .02 .817 -

Anmerkungen. eingelebt-Kinder=kommt mit den anderen Kinder der Klasse zurecht; eingelebt-
Lehrer=kommt mit dem Lehrer aus; fiihlt sich wohl=Kind fiihlt sich in der Klasse wohl.
**p<.01; ***p<.001; *p=jeweiliges a-adjustiertes Signifikanzniveau nach Holm

Korrelationen Entwicklungsaufgaben und Anzahl der Risikofaktoren

Ebenso wie die 1Q-Werte korrelieren auch die Anzahlen der Risikofaktoren mit
allen schulischen Leistungen der Entwicklungsaufgaben, wenn auch erwartungsgeman
negativ und relativ geringer als die IQ-Werte. Es zeigen sich Zusammenhange zwischen
rs=.-18 (p=.052; variable Risiken t; x ,Schreiben®) und rs=-.25 (p=.007; stabile Risiken x
»ochreiben®). Es sind augenscheinlich keine bedeutsamen Unterschiede in der Héhe der
Korrelationen bezuglich stabiler und variabler Risikofaktoren ausmachbar. Die sozialen
Entwicklungsaufgaben Kkorrelieren ausschlieBlich mit den stabilen Risikofaktoren:
-Kommt mit den anderen Kindern der Klasse zurecht® und stabile Risiken mit rs=-.20
(p=.026) sowie ,Kommt mit dem Lehrer zurecht® und stabile Risiken mit r,=-.20
(p=.026). Weder die variablen Risiken zu t; noch zu t, hdngen bivariat bedeutsam mit

den sozialen Entwicklungsaufgaben zusammen (Tab. 8.19).
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Tabelle 8.19: Korrelationen (rs) von Risikoanzahl und Entwicklungsaufgaben der Schule

(n=119)

Stabile Variable Variable
Entwicklungsaufgabe Risiken Risiken t; Risiken t;

I's p I's p I's p
Lesen -21* .029 -22* .016 -19* .037
Schreiben -25" 007 -.18+ .052 -.23* .011
Rechnen -.20* .025 -19* .042 -19* .036
Allgemein -23* .012 -23* .012 -23* .011
Eingelebt — Kinder -21* .021 -14 .121 -01 .991
Eingelebt — Lehrer -20* .026 -10 .270 -10 .295
Fahlt sich wohl .03 .761 .01 .886 A2 .181

Anmerkungen. eingelebt-Kinder=kommt mit den anderen Kinder der Klasse zurecht; eingelebt-
Lehrer=kommt mit dem Lehrer aus; fiihlt sich wohl=Kind fuhlt sich in der Klasse wohl.
+p<.10; *p<.05; **p<.01; ***p<.001

Es stellt sich anschlielend die Frage, ob die Kinder, die die Bewaltigung der
Entwicklungsaufgaben der Schule nur teilweise oder aber gar nicht meistern, sich
hinsichtlich der Anzahl der Risiken von den Kindern mit sehr guten oder guten
Leistungen in der Schule sowie den Kindern, die die sozialen Entwicklungsaufgaben
erfolgreich bewaltigen, unterscheiden. Die Kinder, die hinsichtlich der allgemeinen
Schulleistungen mit ,schwach” oder ,sehr schwach” eingestuft wurden (vgl. Tab. 8.16),
werden herausgegriffen und gruppiert. In Bezug auf die sozialen Entwicklungsaufgaben
wird ein Index gebildet: Die Kinder, die mit mindestens zwei der drei Bereiche ,teilweise®

oder ,gar nicht* zurecht kommen (Tab. 8.17), werden ebenfalls gruppiert.

Ergebnisse des Matchings

Die Kinder, die Schwierigkeiten bei der Bewaltigung der Entwicklungsaufgaben
haben, werden hinsichtlich Alter, IQ zu t, und Geschlecht mit den unauffélligen Kindern
gematcht. Es ergeben sich folgende Verteilungen in den Gruppen (vgl. Tab. 8.20 &
8.21). Die Werte zeigen keine signifikanten Unterschiede zwischen Gruppe und

Vergleichsgruppe hinsichtlich der Alters- und 1Q-Mittel.
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Tabelle 8.20: Allgemeine schulische Leistung in der Grundschule - Q- und
Altersmittelwerte der gematchten Gruppen

Schulische Qt; Alter
Entwicklungs- n(w:m) Mittlerer = Rang- Z Mittlerer ~ Rang- Z
aufgaben Rang summe (p) Rang summe (p)
Risiko 9 (8:1) 9.44 85.00 -.04 7.67 69.00 -1.46
Match 9(7:2) 9.56 86.00 (.965) 11.33 102.00 (.145)

Tabelle 8.21: Soziale Entwicklungsaufgaben in der Grundschule - 1Q- und
Altersmittelwerte der gematchten Gruppen

Soziale IQt; Alter
Entwicklungs n (Wm) M SD F(1,38) M SD F(1!38)
-aufgaben (p) (p)
Risiko 20 (11:9) 103.35 13.76 .00 7.20 49 .92
Match 20 (9:11) 103.25 13.32 (.981) 7.08 .31 (.344)

Medianvergleich Risiken und Schulleistung

In Tabelle 8.22 sind die Rangwerte der Risikoindizes im Gruppenvergleich
,Kinder mit schwachen allgemeinen Schulleistungen“ (n=9) und ,Kinder mit guten
Leistungen® (Vergleichsgruppe; n=9) dargestellt. Der Mann-Whitney-U-Test zeigt im
Median keine signifikanten Unterschiede in der Anzahl der Risiken, weder hinsichtlich
der stabilen Risiken noch in Bezug auf die variablen Risiken zu t; und zu t,. Kinder, die
in der Schule zumindest durchschnittliche Leistungen zeigen, weisen nicht weniger
Risiken auf, als Kinder, die relativ schlechtere Schulleistungen zeigen. Wie in Abbildung
8.4 zu sehen, weisen die Kinder der unauffélligen Vergleichsgruppe im Mittel ebenso

viele stabile Risiken auf wie die Risikogruppe und mehr variable Risiken zu t;.
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Tabelle 8.22: Vergleich der Mediane der Risikoanzahlen (U-Test nach Mann-Whitney)

von Kindern mit schwacher

(jeweiliges n=9)

und guter allgemeiner

Anzahl der Risiken

Risiken .
Mittlerer ~ Rang-
Gruppe Rang summe z P
Stabile 1 9.22 83.00 -.24 811
Risiken 2 9.78 86.00
Variable 1 11.17 100.50 -1.47 141
Risiken t; 2 7.83 70.50
Variable 1 8.06 72.50 -1.23 .218
Risiken t; 2 10.94 98.50

Anmerkungen. 1=Kinder mit wenig Schulerfolg; 2=Kinder mit Schulerfolg.

Mittlere Anzahl der Risiken

Stabile Risiken t1

Risiken

Risiken t2

[JRisiko -
Schulleistung

B Match -
Schulleistung

Abbildung 8.4: Anzahl der Risiken im Mittel nach Risiko- und Vergleichsgruppe

(jeweiliges n=9)

Schulleistung

Anmerkungen. Risiko=geringe Schulleistung, Match=gute Schulleistung; Gruppen gematcht nach

Alter, Geschlecht und IQ zu t,.
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Medianvergleich Risiken und soziale Entwicklungsaufgaben

In Tabelle 8.23 sind die Rangwerte der Risikoanzahlen im Gruppenvergleich
,Kinder mit schwacher Bewaltigung der sozialen Entwicklungsaufgaben“ (n=20) und
.Kinder —mit erfolgreicher Bewaltigung der sozialen Entwicklungsaufgaben®
(Vergleichsgruppe; n=20) dargestellt. Es wird deutlich, dass die Kinder, die weniger gut
mit den sozialen Entwicklungsaufgaben der Grundschule zurecht kommen, in der
zentralen Tendenz mehr stabile Risiken (Z=-2.05, p=.040, ?p=.025) sowie mehr variable
Risiken zu t; (Z=-3.17, p=.002, ®p=.017) aufweisen als Kinder, die gut mit den sozialen
Entwicklungsaufgaben zurecht kommen (vgl. a. Abb. 8.5). Es ist zu schlussfolgern, dass
die Anzahlen der stabilen und der variablen Risiken zu t; zwischen den Kindern mit
Schwierigkeiten bei der Bewaltigung sozialer Entwicklungsaufgaben in der Schule und in
dieser Weise unauffalligen Kindern unterscheiden und dies unabhangig von Alter,
Geschlecht und IQ-Wert der Kinder.

Tabelle 8.23: Vergleich der Mediane der Risikoanzahlen (U-Test nach Mann-Whitney)
von Kindern mit schwacher und guter Bewaltigung der sozialen
Entwicklungsaufgaben (jeweiliges n=20)

Anzahl der Risiken

Risiken .
Mittlerer Rang- a
Gruppe Rang summe z P P
Stabile 23.70 474.00 -2.05* .040 .025

Risiken 17.30 346.00

1
2
Variable 1 25.93 518.50 -3.17** .002 .017
Risiken t; 2 15.08 301.50

1

Variable 21.75 435.00 -.80 422 .050
Risiken t; 2 19.25 385.00

Anmerkungen. 1=Kinder mit geringer Bewaltigung der sozialen Entwicklungsaufgaben; 2=Kinder
mit erfolgreicher Bewaltigung der sozialen Entwicklungsaufgaben.
*n<.05; **p<.01; *p=jeweiliges a-adjustiertes Signifikanzniveau nach Holm
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Abbildung 8.5: Anzahl der Risiken im Mittel nach Risiko- und Vergleichsgruppe
(jeweiliges n=20)

Anmerkungen. Risiko=geringe Bewaltigung der sozialen Entwicklungsaufgaben, Match=gute
Bewaltigung der sozialen Entwicklungsaufgaben; Gruppen gematcht nach Alter, Geschlecht und
1Q zu t2.

Bezlglich der sich als bedeutsam erweisenden Anzahlen der stabilen Risiken
und der variablen Risiken zu t; wird im letzten Analyseschritt untersucht, welche
Risikofaktoren im bivariaten Vergleich die Unterschiede zwischen den beiden Gruppen
begriinden. Aufgrund der geringen StichprobengréRe wird zur Prifung des Chi*-
Testwertes der exakte Fisher-Yates-Test herangezogen, der auch bei sehr kleinen
GruppengréfRen verwandt werden kann (vgl. Bortz & Lienert, 2003). Aufgrund der

explorativen Analyse wird auf a-Adjustierungen verzichtet.
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Tabelle 8.24: Vergleich der Kinder mit erfolgreicher und schwieriger Bewaltigung der
sozialen Entwicklungsaufgaben hinsichtlich der stabilen Risiken und der
Risiken zu ty (Kreuztabellen)

Bewaltigung

der sozialen Risikofaktoren
Aufgaben
Risikofaktor Migrationshintergrund
nein Ja Chi?y) P
nein 13 7 5.63* .044
ja 19 1
Risikofaktor geringe Bildung
nein Ja Chi?y P
nein 15 5 .63 .695
ja 17 3
Risikofaktor fehlende Berufsausbildung
nein Ja Chi?y) P
nein 17 3 23 1.000
ja 18 2
Risikofaktor Flaschenernahrung
nein ja Chi?y P
nein 15 5 3.14 182
ja 19 1
Risikofaktor abwechslungsarme Freizeit
nein  ja Chi?) P
nein 9 11 5.23* .048
ja 16 4
Risikofaktor hoher Fernsehkonsum
nein ja Chi?y P
nein 12 8 3.14 155
ja 17 3
Risikofaktor kritische Lebensereignisse
nein  ja Chi?) P
nein 11 9 8.53** .008
ja 19 1

Anmerkungen. p nach dem exakten Fisher-Yates-Test.
*p<.05, **p<.01

Die Kreuztabellen (Tab. 8.24) machen deutlich, dass sich die beiden Gruppen
von Kindern signifikant in Bezug auf die Merkmale Migrationshintergrund in der
Elterngeneration (Chi)=5.63, p=.044), abwechslungsarme Freizeit (Chi%;=5.23, p=.048)
und Erleben eines kritischen Lebensereignisses (Chi?;=8.53, p=.008) unterscheiden.
Die Kinder, die Schwierigkeiten bei der Bewaltigung der Entwicklungsaufgaben haben,

haben folglich haufiger Eltern mit einem Migrationshintergrund, weisen ein
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abwechslungsarmeres Freizeitverhalten auf und haben im vorausgegangenen Jahr
haufiger ein kritisches Ereignis erlebt als die Kinder, die gut mit den sozialen
Entwicklungsaufgaben der Schule zurecht kommen.

Die deskriptive Betrachtung der spezifischen kritischen Lebensereignisse zeigt,
dass in der Gruppe der Kinder, die sich nicht in die Klasse eingelebt haben, 12 kritische
Lebensereignisse vorkamen, wahrend nur ein Kind der Vergleichsgruppe ein kritisches
Ereignis erlebte, den Tod eines Familienmitgliedes. Die 12 Ereignisse lassen sich wie
folgt aufschlisseln:

¢ ein Kind erlebte die Scheidung der Eltern,

e drei Kinder erlebten haufige Konflikte der Eltern,
¢ ein Kind erlebte einen gewalttatigen Vater,

e zwei Elternteile waren arbeitslos und

e fUnf Kinder erlebten den Tod eines Familienmitgliedes.

In Bezug auf die in Kapitel 6.3 formulierten Hypothesen ist festzustellen, dass
jeweils positiv signifikante Zusammenhénge zwischen der Héhe des 1Q zu t, und den
Entwicklungsaufgaben des Leistungsbereiches bestehen (Annahme aller spezifischen
Hypothesen, die zur His.1 gehodren). Die Forschungshypothese, dass der 1Q zu t;
ebenfalls mit den sozialen Entwicklungsaufgaben korreliert (H4g2), ist hingegen
abzulehnen. Es =zeigen sich keinerlei Zusammenhdnge zwischen den Variablen.
Hinsichtlich der explorativen Fragestellung des Zusammenhangs der Anzahlen der
Risikofaktoren (stabile Risiken, variable Risiken zu t; variable Risiken zu t;) mit den
schulischen und den sozialen Entwicklungsaufgaben, ist festzustellen, dass auch die
Risikofaktoren mit den Leistungsbereichen der Entwicklungsaufgaben korrelieren,
wahrend geringere Zusammenhange mit den stabilen Risikofaktoren festzustellen sind
sowie keine Korrelationen mit den variablen Risikofaktoren.

Weiterhin ist festzuhalten, dass sich die Kinder mit schwachen schulischen
Leistungen nach Kontrolle der Merkmale 1Q, Alter und Geschlecht, in der Anzahl der
vorliegenden Risiken nicht von den Kindern mit guten schulischen Leistungen
unterscheiden. Die zweite Fragestellung ist somit zu verneinen. Die Kinder mit
Schwierigkeiten bei der Bewaltigung der sozialen Entwicklungsaufgaben unterscheiden
sich in diesem Kontext jedoch von den Kindern, die sich gut in die Klasse integrieren

kénnen. Dies beziglich der stabilen Risiken sowie der Anzahl der variablen Risiken zu
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ti. Im bivariaten Vergleich wird deutlich, dass der Migrationshintergrund in der
Elterngeneration, eine abwechslungsarme Freizeit und das Erleben eines kritischen
Lebensereignisses bedeutsam zwischen Risiko- und Kontrollgruppe unterscheidet. Die
deskriptive Betrachtung der Art des jeweils erlebten kritischen Lebensereignisses zeigt

unterschiedliche, die Kindheit belastende Ereignisse.
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9 Diskussion der Ergebnisse

In Anlehnung an den methodischen Aufbau der Arbeit werden im Folgenden
zundchst die Ergebnisse hinsichtlich H6he und Stabilitdt der erfassten IQ-Werte
diskutiert. Es folgt eine Einordnung der definierten Risikofaktoren in die aktuelle
Forschung zur Thematik. Im n&chsten Schritt erfolgt die Darstellung der Ergebnisse
bezliglich des gebildeten Risikoindex, der die Summe aller Risikofaktoren zum Zeitpunkt
der ersten Erhebung umfasst. Der darauffolgende Abschnitt des Diskussionsteils befasst
sich mit der Stabilitdt beziehungsweise der Variabilitdt der Risikofaktoren und der
Auswirkung dieser auf die Stabilitat des 1Q. Im letzten Abschnitt der Ergebnisdarstellung
wird auf den Einfluss der Héhe des 1Q und der Anzahl der Risikofaktoren auf die
Bewaltigung der schulischen und der sozialen Entwicklungsaufgaben der 1.Klasse
eingegangen. Es folgen abschlieRend einschrdnkende Anmerkungen zur Aussagekraft
der Studienergebnisse sowie ein  Ausblick bezlglich sich  ergebender

Forschungsperspektiven.

9.1 Intelligenztestergebnisse

Korrelationen der IQ-Werte

Die Intelligenzleistungen der teilnehmenden Kinder wurden in einem zeitlichen
Abstand von einem Jahr, im Kindergarten und in der 1.Klasse erhoben. Zu beiden
Messzeitpunkten wurde der SON-R 2%%-7 (Tellegen et al., 2007) verwendet. Es zeigt
sich ein hoher und bedeutsamer Zusammenhang fir die beiden 1Q-Werte (r=.67,
p<.001). Die H6he der Korrelation ist vergleichbar mit den Ergebnissen anderer Studien,
die ebenfalls Kinder im Vorschulalter in einem zeitlichen Abstand von einem Jahr
untersuchten. Eine Studie von Heller und Mitarbeitern von 1996, in der die Stabilitat von
externalisierendem Verhalten und Intelligenz vom letzten Kindergartenjahr im Ubergang
zur 1. Klasse erfasst wurde, zeigte eine Korrelation von im Mittel r=.64 zwischen den 1Q-
Werten der Kinder im Kindergarten und den Werten ein Jahr spater. Wilson und
Mitarbeiter (1983, 1986) untersuchten Veranderungen und Stabilitat der Intelligenz von
Zwillingspaaren im Alter ab finf Jahren bis zum Alter von neun Jahren jahrlich. Die

Forscher stellten Korrelationen zwischen den Werten von tGber r=.70 fest.

129



Kapitel 9 Diskussion

Ein entscheidender Unterschied zu den hier angefiihrten Studien besteht jedoch
hinsichtlich der Intelligenztestverfahren. In beiden Erhebungen wurden zum ersten
Messzeitpunkt andere Verfahren als zu den Folgenden verwendet. In der hier
vorliegenden Studie wurde jedoch zweimal der SON-R 2%2-7 genutzt, was bedeutet,
dass zu beiden Messzeitpunkten jeweils das gleiche Intelligenzkonstrukt anhand
gleicher beziehungsweise sehr dhnlicher Items gemessen wurde. Trotzdessen ergibt
sich mit r=.67 eine Korrelation, die nicht deutlich héher liegt als die der anderen Studien.
Es kédnnen somit Differenzen innerhalb der 1Q-Verteilungen von t; zu t, vermerkt werden,

die augenscheinlich nicht konstruktabhéngig entstanden sind.

Alters- und Geschlechtereffekte

Eine Analyse von moglichen Alters- und Geschlechtereffekten ergab keine
signifikanten Ergebnisse. Die Madchen und die Jungen der Stichprobe erreichen weder
zu ty noch zu t; Ergebnisse, die sich bedeutsam von den IQ-Werten der jeweils anderen
Gruppe unterscheiden. Das Ergebnis ist als theoriekonform anzusehen. Die aktuelle
Literatur zeigt, dass sich potentielle geschlechtertypische Differenzen in einzelnen
Fahigkeiten im Gesamt-IQ ausmitteln (vgl. Colom & Garcia-Lopez, 2002; Holling et al.,
2004).

Stabilitét der IQ-Werte

Zur Uberprifung der Stabilitit der Intelligenzleistungen vom Kindergarten bis zur
1.Klasse wurden Rangordnungen zu beiden Messzeitpunkten gebildet und die jeweiligen
Rangplatze der 1Q-Werte miteinander verglichen. Diese Methode der Stabilitatsprifung
wird von Bjorklund (2005) angeregt, da es innerhalb einer ganzen Population zu 1Q-
Wertverschiebungen tber die Zeit im Sinne von Zu- oder Abnahmen kommen kann (vgl.
a. Kasten 3.1 zur Bedeutung des Flynn-Effekts), diese aber fur die hier vorliegende
Fragestellung nur dann interessant werden, wenn sich der Rangplatz eines einzelnen
Kindes innerhalb der Verteilung Gber die Zeit &ndert. Der erst genannte Fall tritt in dieser
Studie ebenfalls auf. Die Kinder erreichen zum zweiten Messzeitpunkt einen mittleren
IQ, der signifikant Uber dem zu t; festgestellten mittleren 1Q liegt. Der Grund der 1Q-
Zunahme ist an dieser Stelle nicht zu kléren. Es kann nur vermutet werden, dass es zu
Lerneffekten kam oder aber zu altersbedingten Uberschatzungen der
Intelligenzleistungen. Die Kinder befanden sich mit einem mittleren Alter von 7.1 Jahren

zum zweiten Erhebungszeitpunkt an der oberen Altersgrenze der zuverlassigen
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Anwendung des SON-R 2727 (s. a. Kap. 7.3.1 zum SON-R 2'2-7). Die deutsche
Normierung des SON-R aus dem Jahr 2005 hat gezeigt, dass die Aufgaben des
Testverfahrens flr gut begabte Kinder der oberen Altersgruppen, also Kinder im Alter
von sieben und acht Jahren, im Mittel zu leicht werden (Tellegen et al., 2007).

Durch die Methode der Untersuchung von Rangverteilungen spielt die Differenz
der tatséchlichen 1Q-Werte hinsichtlich der weiteren vorgenommenen Analysen keine
Rolle. Es zeigt sich, dass nur ein Kind seinen Rangplatz in der IQ-Verteilung von t; zu t;
beibehalt, alle anderen 119 Kinder erreichen zum zweiten Messzeitpunkt entweder
einen héheren oder aber einen niedrigeren Rangplatz. Da die Anzahl der negativen und
positiven Rénge hinsichtlich der Rangsummen nicht signifikant differiert, kann statistisch
von einer relativen Stabilitat der Intelligenzleistungen gesprochen werden. Inhaltlich stellt
sich jedoch ebenso wie hinsichtlich der Korrelationen zwischen den 1Q-Werten die
Frage, ob die erhobenen Risikofaktoren im Zusammenhang mit den
Rangplatzédnderungen stehen. Eine Frage, der in den né&chsten Abschnitten
nachgegangen werden wird.

Eine Einordnung der Ergebnisse zur Intelligenzstabilitdt in die empirischen
Befunde anderer Studien erscheint weitergehend nicht méglich. Es sind wie in Kapitel
3.2 dargestellt zahlreiche Studien zu verzeichnen, die die Stabilitdt des IQ untersuchen.
Es konnte jedoch keine einzige Untersuchung ausgemacht werden, in der sich die
Autoren zum Problem der Stabilitatsberechnung &ufern oder aber Angaben zum
Vorgehen machen, so dass ein weiterfihrender Vergleich zu den Ergebnissen anderer

Studien nicht vorgenommen werden kann.

9.2 Risikofaktoren

Biologische vs. psychosoziale Risikofaktoren

Es wurden 19 potentielle Risikofaktoren in ihrer Wirkung auf den IQ untersucht.
Die erhobenen Risiken sind nicht als intelligenzspezifische Risikofaktoren zu definieren,
sondern gelten in unterschiedlichem Ausmald fur die gesamte kindliche Entwicklung.
Klassifiziert wurden die Risiken nach dem Zeitpunkt des Auftretens in stabile
Risikofaktoren (biologische und psychosoziale Risiken des Kindes oder der Eltern, die
auch als fruihe oder feste Faktoren verstanden werden kdnnen), variable Risikofaktoren
zu t; (d.h. psychosoziale Risiken, deren Vorliegen im Kindergarten festgestellt wurde)

und variable Risikofaktoren zu t, (psychosoziale Risiken, in der Schule festgestellt). Im
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theoretischen Teil dieser Arbeit wurde die Einteilung der potentiellen Risikofaktoren in
biologische und psychosoziale Risikofaktoren vorgenommen. Als biologische Risiken
wurden préanatal Stress, Alkohol- und Zigarettenkonsum der Mutter verstanden. Zu den
potentiellen perinatalen Risikofaktoren zahlten Geburtskomplikationen, ein geringes
Geburtsgewicht (<2.500g) sowie ein geringes Gestationsalter (<37.SSW). Postnatal
wurden nachgeburtliche Komplikationen und die Erndhrungsweise des Sauglings erfragt
(den Risikofaktor stellte die Erndhrung mit der Flasche dar).

Bis auf die Flaschenerndhrung kann keiner der potentiellen biologischen
Risikofaktoren als Risikofaktor fur die in der Studie erhobene Intelligenz angenommen
werden. Im Gegensatz hierzu stehen die potentiellen psychosozialen Risikofaktoren, die
sich alle als tatséchliche Risiken herausstellten. Es scheint an dieser Stelle wichtig zu
erlautern, dass diese Tatsache nicht dahingehend interpretiert werden sollte, dass
biologische Risikofaktoren fir die Intelligenzentwicklung im Kindergarten- und Schulalter
keine bedeutsame Rolle spielen.

Eine aktuelle Studie von Silva, Metha und O’Callaghan (2006) im Rahmen der
British Birth Cohort Study, an der Uber 11.000 Kinder teilnahmen, kommt zu dem
Ergebnis, dass das Gewicht bei Geburt ebenso wie Merkmale des postnatalen
Wachstums wie Kopfumfang und Ko&rpergréRe vom soziodkonomischen Status
unabhangige Pradiktoren fur die Intelligenz der Kinder im Alter von zehn Jahren sind,
auch wenn die soziale Klasse der Eltern den starksten Pradiktor darstellt und die Effekte
als eher niedrig anzusehen sind. Je héher das Geburtsgewicht der Kinder desto héher
war im Mittel der erreichte 1Q. Lediglich in der Gruppe der Kinder mit einem
Geburtsgewicht = 4.500g zeigte sich eine negative Abweichung von linearen Trend.

In Bezug auf die vorgestellten Entwicklungsmodelle wird in dieser Studie von
einem transaktionalen Modell ausgegangen, welches die Interaktion des aktiven
Organismus mit seiner spezifischen biologischen Disposition und der sich &ndernden
Umwelt des Kindes in dauernder und wechselseitiger Beziehung zueinander postuliert
(vgl. Sameroff, 2000). In Sinne des Modells bedingen sich biologische und
psychosoziale Risikofaktoren und interagieren in ihrer Wirkung auf den 1Q, auch wenn
einige Faktoren bivariat nicht zu bedeutsamen 1Q-Wert Differenzen fuhren (Ettrich et al.,
2002; Meyer-Probst & Reis, 1999).

Es hat sich jedoch ebenfalls gezeigt, dass Folgen des Einflusses biologischer
Risikofaktoren mit zunehmendem Alter schwacher werden, wahrend psychosoziale

Risikofolgen zunehmen (Meyer-Probst & Reis, 1999). So kbénnen sich fur die
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Entwicklung negative Folgen von pranatalem Stress oder einem geringen
Geburtsgewicht im Kindergartenalter bereits ,ausgewachsen“ haben, wahrend der
soziobkonomische Status der Eltern Uber die direkte Umwelt des Kindes weiterhin auf
die kindliche Intelligenz wirkt (To et al., 2001). Da die in dieser Studie untersuchten
Kinder eine eher unauffallige Stichprobe bilden, kann auch hier vermutet werden, dass
sich die vorliegenden milden biologischen Risikofaktoren nicht mehr auf das
Entwicklungsergebnis der Intelligenz in der mittleren Kindheit auswirken. AufRerdem
sollte in diesem Zusammenhang nicht auler Acht gelassen werden, dass die
biologischen Risikofaktoren in der Studie in nur geringer Anzahl vorkamen, wahrend
eine jeweils grolle Anzahl an Kindern keine biologischen Risiken aufwies. In den
vorgenommenen bivariaten Vergleichen kénnte dies auch zu einer geringen Teststarke
gefuhrt haben.

Im Weiteren erfolgt die Einordnung derjenigen Merkmale, die sich als

Risikofaktoren der Studie herausstellten.

Migrationshintergrund in der Elterngeneration

19% der Kinder der Stichprobe haben einen Migrationshintergrund in der
Elterngeneration, was bedeutet, dass ein oder beide Elternteile nicht in Deutschland
geboren wurden. Ein Migrationshintergrund kann das Auftreten weiterer Risiken
beglnstigen, was auch darin begrindet liegt, dass das Merkmal mit geringer Bildung
und Arbeitslosigkeit zusammenhangt (vgl. Kap. 4.2.2.2). Ebendies trifft auch auf die
Eltern dieser Stichprobe zu. Die Eltern mit Migrationshintergrund weisen signifikant
haufiger keinen Schulabschluss oder einen Hauptschulabschluss und keine
Berufsausbildung auf als die Eltern der Kinder der Stichprobe, die in Deutschland
geboren wurden. Die Kinder dieser Eltern haben haufiger eine abwechslungsarme
Freizeit und einen hohen Fernsehkonsum im Kindergarten und sie erleben héaufiger
kritische Lebensereignisse als die Kinder ohne Migrationshintergrund in der
Elterngeneration. Hinsichtlich des 1Q zu t; erweist sich der Migrationshintergrund als
eines der Merkmale, welche in einfachen Mittelwertvergleichen die gréRten Differenzen
zwischen Kindern mit und ohne Risikofaktor hervorrufen (hier 9 1Q-Punkte). Die Kinder
mit Migrationshintergrund in der Elterngeneration unterscheiden sich mit einem mittleren
IQ von 93 bedeutsam von den Kindern mit in Deutschland geborenen Eltern (mittlerer
1Q=102).
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Das schlechtere Abschneiden ist erwartungsgemal und hat sich ebenfalls in
anderen Studien gezeigt, in denen Kinder mit deutscher und fremder Muttersprache
hinsichtlich ihrer Intelligenzleistungen verglichen wurden. So stellt eine aktuelle Studie
von Daseking, Lipsius, Petermann und Waldmann (2008) die Ergebnisse von
Schulkindern mit Migrationshintergrund und in Deutschland geborenen Kindern im
HAWIK-IV (Petermann & Petermann, 2007) dar. Die Kinder mit Migrationshintergrund
erreichen mit einem Mittelwert von 92.7 (SD=15.8) einen Gesamt-1Q, der signifikant
unter dem mittleren 1Q der Kinder ohne Migrationshintergrund liegt (M=101.7, SD=13.8).
Es zeigt sich die gleiche Differenz von neun IQ-Punkten wie auch in dieser Studie mit
dem SON-R 27%-7 festgestellt.

Es kann selbstverstandlich nicht davon ausgegangen werden, dass Kinder mit
Migrationshintergrund weniger intelligent als Kinder mit in Deutschland geborenen Eltern
sind. Vielmehr muss von einem schlechteren Abschneiden aufgrund der Konfundierung
mit anderen, die Intelligenz beeintrachtigenden Merkmalen ausgegangen werden. In der
Studie sind dies eine geringe schulische Bildung und eine fehlende Berufsausbildung
der Eltern sowie ein abwechslungsarmes Freizeitverhalten der Kinder (vgl. hierzu auch
die nachfolgenden Einordnungen der Risikofaktoren). Die oben genannte Studie zum
HAWIK-IV (Daseking et al., 2008) kommt zu dem Ergebnis, dass nach Kontrolle des
Bildungsabschlusses der Hauptbezugsperson, die Differenzen im HAWIK-IV Gesamt-1Q
von Schulkindern mit und ohne Migrationshintergrund sich von vorher neun 1Q-Punkten
auf rund funf IQ-Punkte verringern.

Uber die untersuchten Risikofaktoren hinaus stellt eine bei Kindern mit fremder
Muttersprache oft festzustellende defizitdre Entwicklung der deutschen Sprache einen
nicht zu vernachlassigenden Fakt dar. Dieser kann mit Schwierigkeiten im
Sprachverstéandnis und einem geringeren Wortschatz einhergehen (Reich & Roth, 2002)
und zu niedrigeren Testleistungen innerhalb der Intelligenzdiagnostik fuhren als es das
eigentlich anzunehmende, allgemeine kognitive Niveau des Kindes erwarten lie3e (s. a.
Janke, Daseking & Petermann, 2007). An dieser Stelle kann die Sprachfreiheit des SON-
R 2'2-7 gerade fir Kinder mit Migrationshintergrund von Vorteil sein, die die deutsche
Sprache weniger gut beherrschen als ihre Altersgenossen ohne fremde Muttersprache.
Die niederlandischen Autoren des SON-R (Tellegen et al., 1998) geben an, dass
auslandische Kinder in den Niederlanden mit dem Verfahren bessere Ergebnisse

erzielten als in einem speziellen Lerntest fir ethnische Minderheiten.
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Doch obwohl die Kinder mit Migrationshintergrund der hier untersuchten
Stichprobe im Mittel im Normbereich der Intelligenzverteilung liegen, fallen ihre
Ergebnisse schlechter aus als die der Kinder mit in Deutschland geborenen Eltern. Es
durfen an dieser Stelle zwei Einflussmdglichkeiten nicht auler Acht gelassen werden.
Dies sind zum einen die beschriebenen, die Intelligenz an sich beeintrachtigenden
Risikofaktoren und zum anderen kulturbedingte Unterschiede, die eine ebenso grofde
Rolle fir den Ausgang der Intelligenztestung spielen kénnen wie die Sprachentwicklung
des Kindes. So sind Subtests, die beispielsweise ein Mal3 fur Lernen und allgemeines
Wissen darstellen, haufig kulturabhangig. Viele Kinder aus anderen Kulturen kennen
(abhéangig vom Ausmal ihrer sozialen Integration) Merkmale der sie umgebenden Kultur
nicht oder nur bruchstickhaft (vgl. Preuf3, 2006). So kommen auch neuere Studien zum
SON-R 275-7 (Tellegen & Laros, 2004) zu dem Ergebnis, dass Bestandteile einiger
Subtests des Verfahrens Kkulturspezifisch und damit Kindern aus verschiedenen
Kulturkreisen unterschiedlich vertraut sein diurften. Beispiele hierfir sind die Abbildungen
von Hunderassen und Kopfbedeckungen oder einheimischen Obstsorten im Untertest
,Kategorien®“. Auch die oben genannte Forschergruppe um den HAWIK-IV (Daseking et
al., 2008) fuhrt die nach Kontrolle von Geschlecht, Alter und Bildungsabschluss der
Hauptbezugsperson verbleibende Differenz von fiinf IQ-Punkten im Gesamt-1Q zwischen
Kindern mit und ohne Migrationshintergrund auf Sprach- und kulturelle Unterschiede

zurick, die in den Leistungen im HAWIK-IV zum Tragen kommen.

Geringe Schulbildung/ fehlende Berufsausbildung der Eltern

Eine geringe Schulbildung der Eltern ist mit einem Vorkommen von Uber 24%
einer der haufigsten in der Studie auftretenden Risikofaktoren. Eine fehlende
Berufsausbildung ist hingegen seltener in der Stichprobe vertreten und betrifft 13% der
Eltern. Die beiden Merkmale stehen in dieser Studie fur den sozio6konomischen Status
(SOS) der Eltern. Der in der Kindheit erlebte SOS beeinflusst das weitere Leben und vor
allem die physische Gesundheit in groRem Ausmall. So haben Kinder aus Familien mit
einem niedrigen soziobkonomischen Status ein weitaus gréf3eres Risiko das Rauchen
zu beginnen, alkohol- oder drogenabhangig zu werden und kardiovaskulére
Erkrankungen zu erleiden als Kinder aus sozial nicht-benachteiligten Familien (vgl.
Melchior, Moffitt, Milne, Poulton & Caspi, 2007).

Wie in Kapitel 4.2.2.1 dargestellt ist der SOS das Merkmal, das am starksten mit

dem IQ einer Person korreliert sowie im Falle von Familien ebenfalls mit dem IQ der
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Kinder. Auch in der hier untersuchten Stichprobe sind eine geringe Bildung der Eltern
und eine fehlende Berufsausbildung theoriekonform bedeutende Risikofaktoren fir die
Hbéhe des kindlichen Intelligenzniveaus. Das Vorliegen eines jeden der beiden Risiken
fuhrt im Vergleich mit den Kindern ohne diesen Risikofaktor zu Differenzen von Uber 13
IQ-Punkten. Bei einer fehlenden Berufsausbildung der Eltern erreichen die Kinder mit
einem mittleren 1Q von M=88 einen IQ, der nur noch knapp im durchschnittlichen
Bereich angesiedelt ist.

Uber die genetische Disposition hinaus stellt sich auch hier die Frage nach der
Verbindung von Merkmalen in den Personen der Eltern mit dem IQ des Kindes. Die
Mutter der Stichprobe, die eine geringe Schulbildung aufweisen oder aber in einer
Partnerschaft mit einem Partner leben, der seinerseits keinen oder einen
Hauptschulschluss aufweist, konsumierten nach eigenen Angaben pranatal haufiger
Zigaretten. Sie erlebten auflerdem haufiger Geburtskomplikationen und ernahrten ihren
Saugling haufiger mit der Flasche als die Mutter ohne diesen Risikofaktor. Weiterhin
korrelieren beide Merkmale des SOS mit den kindbezogenen Risikofaktoren zu t;. So
haben Eltern mit geringer Bildung haufiger Kinder, die mehr als eine Stunde pro Tag
fernsehen und ein abwechslungsarmeres Freizeitverhalten zeigen als die Kinder von
Eltern ohne diesen Risikofaktor. Eine fehlende Berufsausbildung der Eltern hangt
ebenfalls bedeutsam mit einer wenig abwechslungsreichen Freizeit der Kinder
zusammen. AulRerdem kommt es in diesen Familien haufiger zu kritischen
Lebensereignissen als in Familien, in denen beide Elternteile eine abgeschlossene
Berufsausbildung haben. Wie nachfolgend diskutiert wirken sich die genannten
Merkmale ebenfalls negativ auf die Hohe des IQ des Kindes aus.

Die Ergebnisse der Studie scheinen somit im Umkehrschluss andere Studien zu
bestatigen, die schlussfolgerten, dass eine hdhere Schulbildung und ein hohes
Einkommen mit einem héheren intellektuellen Anregungsgrad in der Familie verbunden
sind (inklusive der finanziellen Méglichkeiten, anregende Materialen zur Verfiigung zu
stellen) sowie mit einem weiter gespannten kulturellen Interessenfeld (Oswald, 1998)
und konstruktiveren Familieninteraktionen (Sameroff, 1998).

Erwdhnenswert scheint es aulderdem zu sein, dass in dieser Studie eine geringe
Bildung und eine fehlende Berufsausbildung jeweils negativ bedeutsam mit pranatalem
Alkoholkonsum zusammenhangen. Die ,Risikomuitter mit diesen Merkmalen
konsumierten in der Schwangerschaft nach eigenen Angaben weniger Alkohol als die

Mutter mit guter Schulbildung und einer abgeschlossenen Berufsausbildung. Der
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potentielle Risikofaktor ,prénataler Alkoholkonsum® fuhrte bei Vorliegen wiederum zu
héheren |IQ-Werten. Es kann an dieser Stelle vermutet werden, dass Alkoholkonsum in
der Schwangerschaft, als gesundheitsgefadhrdender und eindeutig negativ besetzter
Faktor (Steinhausen, 2000), von den Muttern mit geringerer Bildung eher verleugnet und
im Fragebogen nicht zugegeben wurde als von den Mittern mit guter Schulbildung. Fir
diesen Sachverhalt spricht auRerdem, dass nur zehn der Mitter Uberhaupt angaben,

pranatal Alkohol konsumiert zu haben.

Flaschenerndhrung des Kindes

Es ist hinreichend bekannt, dass das Stillen des Sauglings férderlich fur die
Mutter-Kind-Bindung und damit fir eine gesunde emotionale und soziale Entwicklung ist.
Im Zusammenhang mit der Intelligenz eines Kindes wird Stillen vor allem als
Schutzfaktor fur eine positive Intelligenzentwicklung - also eine hohe Intelligenz -
untersucht (vgl. hierzu Anderson et al., 1999; Hay et al., 2001).

In der vorliegenden Studie ging es im umgekehrten Sinn darum festzustellen, ob
das Fehlen des Stillens, das heil3t die Erndhrung des Sauglings mit der Flasche, als
Risikofaktor fur die H6he der kindlichen Intelligenz im Vorschulalter gelten kann. Die
Kinder, die nicht beziehungsweise weniger als vier Wochen gestillt wurden, erreichen im
Kindergarten einen 1Q, der mit einer Differenz von neun |Q-Punkten signifikant unter
dem 1Q der Kinder ohne den Risikofaktor liegt. Bivariat zeigen sich vor allem positive
Zusammenhange der Flaschenerndhrung mit einer geringen Bildung der Eltern sowie
mit den anderen potentiellen biologischen Risikofaktoren: mit prénatalem
Nikotinkonsum, Alkoholkonsum, Geburts- und nachgeburtlichen Komplikationen sowie
mit einem geringen Geburtsgewicht des Kindes. Auch im Kinder- und
Jugendgesundheitssurvey (KIGGS) zeigten sich diese Merkmale als mit der
Erndhrungsweise eines Sauglings korreliert (vgl. Lange et al., 2007). Ahnliche
Ergebnisse werden auferdem in der Studie von Zhou, Baghurst, Gibson und Makrides
(2007) deutlich. Es zeigte sich, dass stillende Mutter alter sind, pranatal weniger Nikotin
konsumieren und eine bessere Schul- und berufliche Ausbildung haben als Mutter, die
weniger als sechs Monate stillen.

Die Sauglingsernahrung mit der Flasche kdnnte eine Folge der biologischen
Risikofaktoren darstellen. So kénnen Geburtskomplikationen dazu flhren, dass der
Saugling eine langere Zeit im Krankenhaus bleiben muss und auch gewolltes Stillen so

nur noch schwer oder gar nicht mehr méglich ist. Eine weitere Erklarungsmdglichkeit
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ergibt sich hinsichtlich des Zusammenhangs mit einer geringen Bildung der Eltern, wenn
davon ausgegangen wird, dass das Stillen des Sauglings von einigen Muittern als nicht
entscheidend angesehen wird.

Anders als bei den anderen als stabile Risikofaktoren identifizierten Merkmalen,
zeigen sich in Bezug auf die Flaschenerndhrung kaum Zusammenhdnge mit den
variablen Risikofaktoren. So haben Kinder, die mit der Flasche erndhrt wurden, kein
abwechslungséarmeres Freizeitverhalten als gestillte Kinder. Flaschenerndhrung hangt
auRerdem weder mit einem Migrationshintergrund der Eltern noch mit einer fehlenden
Berufsausbildung zusammen. In der Tat bilden diese als stabile Risiken definierten
Merkmale eine andere Risikogruppe. Migrationshintergrund, geringe Bildung und
fehlende Berufsausbildung der Eltern sind distale Risikofaktoren, die sich Uber andere
Faktoren, wie die hier erhobenen variablen Risiken, auf den 1Q des Kindes auswirken.
Flaschenerndhrung ist hingegen selbst ein Risikofaktor, der eine Folge anderer Risiken
darstellen kann. Es scheint somit nicht verwunderlich, dass die Ernahrung mit der
Flasche als von den anderen Risikofaktoren relativ unabhangiges Merkmal zu sehen ist,
dessen negative Auswirkungen auf den IQ jedoch nachgewiesen werden konnten.

Fraglich bleibt, wie die Flaschenerndhrung die Héhe des 1Q beeinflusst. Es ist
davon auszugehen, dass hier nicht erhobene Variablen zum Tragen kommen, die den
Zusammenhang des Merkmals mit der Intelligenz des Kindes mediieren. So wird
vermutet, dass das Stillen des Kindes die Mutter-Kind-Bindung positiv beeinflusst und
stabilisiert, was sich spater in einer anregenden und (intellektuell) férdernden Mutter-
Kind-Interaktion widerspiegelt (Hay et al., 2001), die wiederum im Zusammenhang mit
einer positiven Intelligenzentwicklung des Kindes steht. In der vorliegenden Studie
wurden Merkmale der Mutter-Kind- beziehungsweise der Vater-Kind-Interaktion nicht
erhobenen, so dass die obige Erklarung des Zusammenhangs der Art der

Sauglingserndhrung mit dem IQ im Kindgartenalter nur vermutet werden kann.

Abwechslungsarme Freizeit/ hoher Medienkonsum

Die Umwelt der in den westlichen Industrieldndern lebenden Kinder hat sich
innerhalb der letzten Jahrzehnte radikal verandert. Ein Uberangebot an Spielzeugen und
Medien inklusive Computerspielen sowie die Mdglichkeiten des Fernsehkonsums haben
die Freizeitaktivitdten von Kindern stark eingeschrénkt (Shin, 2004). Es sind im
deutschsprachigen Raum zur Zeit vor allem die Forschergruppen um Spitzer (vgl.
Spitzer, 2007) und Pfeiffer (vgl. M6Rle et al., 2006) die sich mit den Zusammenhangen
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von Medienkonsum mit einer Vielzahl von die schulische Entwicklung betreffenden
Merkmalen befassen. Zu diesen z&hlen (frihkindliches) Lernen, Aufmerksamkeit,
Konzentration und Schulleistung sowie auffélliges Verhalten bei Jugendlichen
(Gewalttatigkeit und externalisierende Verhaltensstérungen). Wie von Spitzer (2007)
eindriicklich dargestellt, spielt ein Gberhéhter Konsum von Fernsehen und Computer fiir
die neurophysiologische Entwicklung des Gehirns, fir das Gedachtnis, die
Konzentration und mit allem verbunden auch fiir die Entwicklung der Intelligenz eine
grofde Rolle.

Die Kinder der Stichprobe weisen im Kindergarten zu Uber 50% eine
abwechslungsarme Freizeit auf. Dies bedeutet, dass sie weniger als drei regelmaflige
Freizeitaktivitdten durchfihren. In der Schule ist ein solch eingeschranktes
Freizeitverhalten nur bei einem Viertel der Kinder zu beobachten. Im Kindergarten und in
der 1. Klasse haben jeweils rund ein Drittel der Kinder einen hohen Fernsehkonsum von
Uber einer Stunde taglich, jeweils circa 13% der Kinder spielen mehr als 30min taglich
Computer. Ein hoher Fernsehkonsum ist in Kindergarten und Grundschule mit einer
abwechslungsarmen Freizeit verbunden. Die Kinder mit einem hohen Fernsehkonsum
haben eine bedeutsam abwechslungsérmere Freizeit als die Kinder mit weniger
Fernsehkonsum.

Im bivariaten Vergleich wird deutlich, dass die Kinder der Studie mit einem
abwechslungsarmen Freizeitverhalten im Durchschnitt neun 1Q-Punkte weniger
erreichen als die Kinder mit einer abwechslungsreicheren Freizeit, dies zu beiden
Messzeitpunkten. Der negative Einfluss des Medienkonsums nimmt hingegen in der
Schule zu: So fuhrt ein hoher Fernsehkonsum im Kindergarten noch zu I1Q-
Wertdifferenzen von fast sechs 1Q-Punkten, in der Schule sind es Gber zehn 1Q-Punkte.
Waéhrend ein hoher Computerkonsum im Kindergarten noch keine signifikante
Bedeutung fir die H6he des 1Q hat, fihrt er in der Schule zu Differenzen von fast zehn
IQ-Punkten zugunsten der Kinder, die weniger Computer spielen. Im Mittel erreichen die
Kinder, die keinen hohen Fernseh- und Computerkonsum aufweisen in der Schule einen
héheren 1Q als im Kindergarten, jeweils um sechs IQ-Punkte. Im Gegensatz hierzu
zeigen die Kinder mit den beiden Risikofaktoren in der 1.Klasse einen 1Q der nahezu
identisch ist mit dem im Kindergarten erfassten 1Q.

Eine mdgliche Erklarung liefern Hypothesen, die spezifische Zusammenhénge
von Fernsehkonsum und kognitiver Entwicklung beziehungsweise schulischer Leistung

postulieren. So geht die time-displacement hypothesis (Valkenburg & van der Voort,
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1994; Shin, 2004) davon aus, dass Fernsehkonsum die Zeit reduziert, die fir intellektuell
anspruchsvollere Aktivitdten genutzt werden wirde, wie fir das Anfertigen der
Hausaufgaben, fur Lernen oder Lesen. Diese Verschiebung findet statt, da das
Fernsehen aufgrund der schnell wechselnden Bilder und der visuellen und auditiven
Effekte fur die Kinder sehr viel attraktiver erscheint und von ihnen somit haufiger genutzt
wird. Die mit Fernsehkonsum verbrachte Zeit férdert, im Gegensatz zum Lesen, die
Intelligenzleistungen der Kinder nicht. Die Hypothese findet sich in den Ergebnissen der
vorliegenden Studie in soweit wieder, als das die Kinder mit hohem Fernseh- und
Computerkonsum wenig andere Freizeitaktivitdten austben (und einen niedrigeren 1Q
haben als die Kinder mit wenig Medienkonsum und einer abwechslungsreicheren
Freizeit). Vertreter der mental-effort hypothesis (Kooltra & van der Voort, 1996) gehen
aullerdem davon aus, dass Fernsehkonsum zu ,geistiger Faulheit® fihren kann, da
Fernsehprogramme oft leicht zu verstehen sind und nur wenige kognitive Prozesse
beanspruchen (vgl. hierzu a. Spitzer, 2007). So wird reflektives Denken ebenso wenig
wie kreatives Denken oder Imagination gefordert die beispielsweise ausschlaggebend
beim Verstehen von Biichern sind. Der mental-effort hypothesis nach kommen Kinder
durch erhéhten Fernsehkonsum nicht mehr dazu, kognitive Prozesse héherer Ordnung
zu nutzen und zu verstarken, was sich in Defiziten in Schulleistungen zeigt fiir die diese
Prozesse bendtigt werden (vgl. a. Shi, 2004).

Beide Hypothesen konnten von Shi (2004) in der Untersuchung einer Stichprobe
von Uber 1.200 Kindern im Alter zwischen sechs und 13 Jahren bestatigt werden. Auch
fur die hier vorliegende Studie liefern die Hypothesen eine Erklarungsmaéglichkeit dafr,
warum Fernsehkonsum zu geringeren 1Q-Werten im Kindergarten und vor allem in der
1.Klasse fuhrt, wenn davon ausgegangen wird, dass mit fortschreitendem Alter der
Kinder auch fur die Lésung von Intelligenztestaufgaben immer komplexere kognitive

Prozesse genutzt werden missen.

Es soll an dieser Stelle angemerkt werden, dass Medienkonsum
selbstverstandlich vielschichtig zu diskutieren ist. Die Hypothese ,hoher Medienkonsum
= geringe Intelligenz® kann nicht einfach bejaht beziehungsweise verneint werden.
Medienkonsum kann durchaus positive Effekte haben und wird beispielsweise als eine
Erklarung fir die Entstehung des Flynn-Effektes gehandelt. Trotzdessen zeigen sich in
dieser Studie eindeutig die negativen Konsequenzen eines Uberhdhten Medienkonsums

bei Kindern in der mittleren Kindheit.
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Kritische Lebensereignisse

Unter dem Begriff kritische Lebensereignisse wurden die Ereignisse Trennung
der Eltern, haufige Konflikte der Eltern, Tod eines Familienmitgliedes, schwerwiegende
Erkrankungen, Arbeitslosigkeit und aggressives Verhalten mindestens eines Elternteils
zusammengefasst. Im Kindergarten sind 34% der Kinder einem solchen Ereignis,
geschehen im vorausgegangenen Jahr, ausgesetzt. In der Schule betrifft es 30% der
Kinder der Stichprobe. Im Kindergarten fihrt das Vorliegen von mindestens einem
kritischen Lebensereignis zu einer IQ-Wertdifferenz von fast funf IQ-Punkten zugunsten
der Gruppe ohne den Risikofaktor, die Differenz erweist sich als tendenziell bedeutsam.
In der Schule fuhrt das Erleben eines kritischen Lebensereignisses zu einer Differenz im
IQ von drei IQ-Punkten; die Differenz ist nicht bedeutsam. Kinder von Eltern mit
Migrationshintergrund, einer geringen  Schulbildung oder einer fehlenden
Berufsausbildung erleben haufiger kritische Lebensereignisse als Kinder ohne die
stabilen Risikofaktoren.

Die Art des Einflusses von kritischen Lebensereignissen auf die Hohe der
Intelligenz der an der Studie teilnehmenden Kinder kann nur vermutet werden. Kritische
Lebensereignisse sind Ereignisse im Leben einer Person, die bewaltigt werden missen.
Sie stellen neue Anforderungen an ein Kind, auf die es sich einstellen und denen es sich
anpassen muss (Oerter, 2002). Beispielhaft sei hier die Scheidung der Eltern oder der
Tod eines Familienangehdrigen genannt. Es ist anzunehmen, dass das Erleben eines
kritischen Ereignisses nicht die Intelligenz an sich beeinflusst, sondern vielmehr die
Konzentration und Aufmerksamkeit des Kindes bei der Durchfiihrung eines
Intelligenztests. Fehlende Konzentration und Aufmerksamkeit kdénnen zu
Testergebnissen fuhren, die nicht den eigentlichen Intelligenzfahigkeiten eines Kindes

entsprechen (vgl. Tellegen et al., 2007).

Anzahl der Risikofaktoren und 1Q

Um die Anzahl und das Zusammenwirken der in der Studie geltenden
Risikofaktoren in ihrer Auswirkung auf die Héhe des 1Q zu Uberprifen, wurden die oben
diskutierten Risikofaktoren aufsummiert. Der sich ergebende Risikoindex beinhaltet die
stabilen Risikofaktoren geringe Bildung der Eltern, keine Berufsausbildung der Eltern,
Migrationshintergrund in der Elterngeneration und Flaschenerndhrung des Kindes. Zu
den variablen Risikofaktoren zum ersten Messzeitpunkt zéhlen eine abwechslungsarme

Freizeit, ein hoher Fernsehkonsum und das Erleben von mindestens einem kritischen
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Lebensereignis. Durch die Aufsummierung der Risiken ergeben sich pro Kind zwischen
keinem und funf oder mehr Risikofaktoren. Es wird deutlich, dass das Vorliegen von
einem oder zwei Risikofaktoren nicht zu signifikanten Unterschieden im IQ im Vergleich
zu der Gruppe der Kinder ohne Risikofaktoren fuhrt. Die Kinder mit null bis zwei
Risikofaktoren erreichen mit einem 1Q von Uber 104 ein IQ-Mittel, das Uber dem
Normmittel von M=100 liegt. Liegen drei Risikofaktoren vor, fihrt dies zu einer Differenz
von Uber acht IQ-Punkten zu Gunsten der drei Gruppen mit wenigen Risikofaktoren. Die
Kinder schliel3lich, die vier oder funf und mehr Risikofaktoren im Kindergarten
aufweisen, erreichen einen 1Q der im Mittel sieben IQ-Punkte unter dem der Gruppe der
Kinder mit drei Risiken liegt und tber 17 IQ-Punkte unter dem IQ der Gruppe der Kinder
ohne Risiken. Die Kinder mit vier oder mehr Risikofaktoren erreichen mit einem 1Q-Mittel
von 89 einen 1Q, der nur noch knapp im Normalbereich von 85-115 liegt.

Trotz der Tatsache, dass hier eine sogenannte unaufféllige Stichprobe (d.h.
keine Kklinische Stichprobe) untersucht wurde, sich zusammensetzend aus
Kindergartenkindern die in Regelkindergérten gingen und spater Regelgrundschulen
besuchten, zeigen sich die hier dargestellten relativ groRen 1Q-Wertunterschiede: Je
mehr Risiken bei einem Kind vorliegen desto geringer ist im Mittel sein IQ. Bedeutsam
ist dies vor allem, da schon diese IQ-Wertdifferenzen zwischen dem Besuch eines
Gymnasiums und dem einer Hauptschule unterscheiden kénnen.

Eine Studie zum HAWIK-III (Tewes, Rossmann & Schallberger, 2002) verglich
die 1Q-Mittelwerte von 12- bis 14jahrigen Schilern des Gymnasiums mit den Werten
gleichaltriger Schuler, die die Haupt- oder Realschule besuchten. Im Gesamt-IQ
unterschieden sich die beiden Gruppen um 15 IQ-Punkte. Die Schiler der Haupt- und
Realschule erreichten im Durchschnitt einen 1Q von 98.8 (SD=13.5) und die Schiler des
Gymnasiums einen 1Q von 114.0 (SD=10.2). Diese Differenz ist mit den in dieser Studie
festgestellten Differenzen vergleichbar, auch wenn die |Q-Werte insgesamt hdéher
ausfallen. Da die Schullaufbahn hoch mit der spateren Berufswahl, dem Arbeitsstatus
und auch einer eventuellen Arbeitslosigkeit zusammenhangt, ist das Zurechtkommen in
der Schule (und wie spater dargestellt die Bewaltigung der schulischen
Entwicklungsaufgaben), erleichtert durch eine positive Intelligenzentwicklung, schon in
der 1.Klasse von grolder Bedeutung.

Die Tatsache, dass Uber die Haélfte der Kinder der Stichprobe mehr als einen
Risikofaktor aufweist, spricht ebenfalls daflir, dass die meisten Risiken weitere nach sich

ziehen. Die Abnahme im IQ beginnt in dieser Stichprobe erst bei Vorliegen von
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mindestens drei Risikofaktoren. Es stellt sich die Frage, ob der Wegfall von
Risikofaktoren zu einer Zunahme im 1Q fuhren kann. Dies wird im Folgenden als
Phédnomen der Stabilitdt beziehungsweise der potentiellen Variabilitdt der hier

definierten variablen Risikofaktoren diskutiert.

Stabilitét vs. Verdnderung der Risiken und IQ

Die Betrachtung der variablen Risikofaktoren zeigt, dass bei einem groften
Prozentsatz der Kinder (60-88%) die Risikofaktoren Uber die Zeit stabil sind.
Unabhangig von Verédnderungen im 1Q ist die relative Stabilitdt im Risikovorkommen als
problematisch anzusehen. Bedeutet sie doch, dass der gré3te Teil der im Kindergarten
UberméaRig Computer spielenden oder fernsehenden Kinder dies in der 1.Klasse
weiterhin tut. Nach Anderson, Huston, Schmitt, Linebarger und Wrigth (2001) kann die
Stabilitét eines hohen Fernsehkonsums sogar vom Kindergartenalter bis zur Adoleszenz
nachgewiesen werden.

Im Umkehrschluss sind die variablen Risikofaktoren bei 12% bis 40% der Kinder
der Stichprobe vom Kindergarten im Ubergang zur 1.Klasse nicht stabil, was
ausschlaggebend fur die weiteren statistischen Analysen war. Die Kinder der Studie
wurden in drei Gruppen klassifiziert, um zu untersuchen, ob eine Verédnderung in der
Anzahl der Risikofaktoren Auswirkungen auf die Stabilitdt des 1Q hat. Unabhangig vom
einzelnen variablen Risikofaktor wurde nur die Anzahl der Risiken zum jeweiligen
Messzeitpunkt betrachtet. Im Sinne von Bjorklund und Schneider (2006) wurden
Stabilitdt beziehungsweise Variabilitdt des 1Q in der Zeitspanne vom letzten
Kindergartenjahr bis zur 1.Klasse, durch die Bestimmung von Rangplatzpositionen und
deren Veranderung, analysiert.

In der Gruppe der Kinder mit einer gleich bleibenden Anzahl an Risikofaktoren
kénnen keine signifikanten Unterschiede zwischen den |Q-Wert Rangverteilungen im
Kindergarten und in der 1.Klasse festgestellt werden. Gleiches zeigt sich in der Gruppe
der Kinder mit einer zunehmenden Anzahl an Risikofaktoren. In beiden Gruppen erreicht
die gleiche Anzahl an Kindern zum zweiten Messzeitpunkt einen héheren wie einen
niedrigeren Platz in der Rangverteilung. In der Gruppe der Kinder, in der die Anzahl der
Risikofaktoren in der Schule geringer ist als im Kindergarten, erreichen doppelt so viele
Kinder einen niedrigeren Rangplatz als einen héheren in der IQ-Verteilung des zweiten
Messzeitpunktes. Es ist zu schlussfolgern, dass eine stabile Anzahl an Risiken im

Zusammenhang mit einem in der Rangverteilung stabilen 1Q-Wert steht ebenso wie bei
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einer Zunahme der Risikofaktoren, der 1Q Uber die zwei Messzeitpunkte ebenfalls stabil
bleibt. Der Zusammenhang einer stabilen Umwelt mit einem stabilen 1Q ist
nachvollziehbar und theoriekonform (vgl. Sameroff, 1998; Sameroff, Seifer, Barocas,
Zax & Greenspan, 1987). Das sich bei einer Zunahme der Anzahl an Risikofaktoren
ebenfalls ein stabiler 1Q zeigt, ist jedoch ein Uberraschendes Ergebnis, auch wenn die
Interpretationsmoglichkeit durch ein geringes Vorkommen von nur n=12 Kindern in der
Stichprobe eingeschrankt ist.

Mit Abnahme der Risiken kommt es in der Studie allerdings zu bedeutsamen
Unterschieden in den Rangverteilungen, zu interpretieren als signifikante Zunahme im
IQ in der 1.Klasse. Diese Feststellung ist von weitreichender Bedeutung. Wie im
theoretischen Teil der Arbeit dargestellt, ist der kindliche 1Q ein wichtiger Pradiktor fur
die spatere physische und psychische Gesundheit sowie fir Erfolg im beruflichen Leben
(u. a. Deary et al., 2004; Tong, Baghurst, Vimpani & McMichael, 2007). Seit den 60er
Jahren wurden vor allem in den USA eine Vielzahl Férderprogramme (wie Head Start
oder das Carolina-Abcederian Project) implementiert, die schon im Vorschulbereich eine
Erh6hung des 1Q herbeifihren sollten. Es wurde schnell deutlich, dass einzig eine
andauernde Veranderung des kindlichen Umfeldes unter Beeinziehung der Eltern zu
einer andauernden Verbesserung im 1Q fiihren kann.

Die Mdglichkeit der 1Q-Férderung spricht fur die in Kapitel 3.1 dargestellten
Entwicklungsmodelle, die ein andauerndes Zusammenspiel von genetischen
Dispositionen und biologischen Einflussfaktoren mit der Umwelt des Kindes postulieren.
Aulerdem betont eine potentielle Veranderungsmdglichkeit der Ho6he des
Intelligenzniveaus die Bedeutung psychosozialer Risikofaktoren fir die kindliche
Intelligenz. Die genetische Disposition einer Person erklart mit durchschnittlich 50%
einen grolRen Teil der Varianz des 1Q, der allerdings in der Kindheit weitaus geringer ist
als im Erwachsenenalter (vgl. Kap. 3.1.3). Die vorliegende Studie legt ihren Fokus auf
den Varianzanteil der kindlichen Intelligenz, der nicht durch die Genetik erklart werden
kann und stellt hier relative Instabilitét fest. So wird deutlich, dass bei Aufnahme einer
abwechslungsreichen Freizeit mit unterschiedlichen kindgerechten Freizeitaktivitaten wie
Freunde treffen, drauf3en spielen, auf Bdume klettern, Sport betreiben, Musikunterricht
nehmen, Puzzeln, Basteln und Bauen sowie gleichzeitig weniger Fernseh- und
Computerkonsum die psychometrische Intelligenz der Kinder zunimmt. In der
vorliegenden Studie bedeutet dies in der IQ-Rangverteilung einen niedrigeren Rang als

zum ersten Messzeitpunkt zu erreichen. Eine solche Verédnderung der kindlichen Freizeit
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konnte vermutlich flachendeckend mit gut geplanten Ganztagskindergarten und
kostenlosen Sportvereinen erreicht werden. Eine Studie des Kinder- und
Jugendgesundheitssurveys (KIGGS) hat gezeigt, dass besonders Kinder aus
schwierigem sozialem Milieu und mit Migrationshintergrund kaum Sportvereine
besuchen (Lampert et al., 2007). Gleichzeitig missten Eltern, Erzieher und Lehrer Gber
die negativen Auswirkungen von Fernseh- und Computerkonsum aufgeklart werden. Ob
es auch zu dauerhaften Verbesserungen der H6he der kindlichen Intelligenz kommt,

scheint stark vom Elternverhalten abh&ngig zu sein.

9.3 IQ, Risikofaktoren und schulische Entwicklungsaufgaben

Der 1Q im Zusammenhang mit Schulleistungen und sozialen Entwicklungsaufgaben

Der Schuleintritt stellt Kinder in der mittleren Kindheit vor Entwicklungsaufgaben,
die zu bewaltigen entscheidend fir ihre weitere Schullaufbahn und den beruflichen
Erfolg sowie fir das Erlernen und den Ausbau sozialer Fertigkeiten ist (Havighurst,
1972). Die an der Studie teilnehmenden Lehrer schatzen nur die wenigsten ihrer Schiler
dahingehend ein, dass sie Schwierigkeiten bei der Bewaltigung der schulischen
Leistungen haben. Bezilglich der spezifischen Leistungen im Rechnen, Lesen und
Schreiben betrifft dies jeweils 13% bis 14% der Kinder der Stichprobe sowie 8% der
Kinder in der allgemeinen Einschatzung. Mit den sozialen Entwicklungsaufgaben
kommen nach Lehrereinschatzung 16% bis 22% der Erstklasser nicht zurecht.

Alle Schulleistungen korrelieren moderat und hoch signifikant mit dem IQ
gemessen zum selben Zeitpunkt, wahrend die sozialen Entwicklungsaufgaben nicht
bedeutsam mit dem 1Q zusammenhangen. Die signifikanten Korrelationen erweisen sich
als erwartungsgemald: Der 1Q gilt als starkster Pradiktor fur die Leistung in der Schule
allgemein (Neisser et al., 1996; Sternberg et al., 2001) und in der Grundschule im
Speziellen (Jensen, 1998). Ferrer und Mitarbeiter (2007) stellten Uber die positive
Korrelation von Leseleistungen und IQ von der ersten bis zur zwdlften Klasse hinaus,
einen dynamischen Zusammenhang fest, in welchem sich die beiden Merkmale
gegenseitig beeinflussen. Obwohl der SON-R 22-7 die allgemeine Intelligenz von
Kindern nonverbal erfasst und weder Allgemeinwissen noch Gedachtnis oder fir die
Schulleistung wichtige spezifische Fertigkeiten wie den Wortschatz berlicksichtigt, ergibt
sich ein hoher Zusammenhang von im SON erfasster Intelligenz und der Einschatzung

der Lehrer in Bezug auf die Schulleistungen. Unabh&angig vom hier gewahlten Thema
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der Risikofaktoren kann dies als Indiz fur die Existenz der allgemeinen Intelligenz im
Sinne des  g-Faktors interpretiert  werden. Der g-Faktor steht in
Intelligenzstrukturmodellen wie dem von Carroll (1993) entwickelten Drei-Schichten-
Modell (vgl. Kap. 2.1.3) an oberster Instanz und vereint die darunter liegenden
spezifischeren Intelligenzfahigkeiten. Rohde und Thompson (2007) betonen ebenfalls
die Wichtigkeit der allgemeinen Intelligenz im Gegensatz zu den weniger bedeutsamen,
spezifischen kognitiven Fahigkeiten in Bezug auf die Vorhersage von Schulleistungen.

Die ebenfalls definierten sozialen Entwicklungsaufgaben Kkorrelieren hingegen
nicht bedeutsam mit dem |1Q der Kinder. Kinder mit einem geringeren 1Q fuhlen sich in
der Klasse ebenso wohl und kommen mit den Mitschilern und dem Lehrer in gleichem
Male aus wie die Kinder mit héherem |Q. Dieses Ergebnis ist Uberraschend. Da der 1Q
einen hohen Zusammenhang mit den Schulleistungen aufweist und davon auszugehen
ist, dass sich Kinder mit guten Schulleistungen in vielen Féllen auch sicherer und wohler
in der Klasse und vor allem im Umgang mit dem Lehrer fuhlen (vgl. a. Helmke &
Weinert, 1997), war ein Zusammenhang zu vermuten. Es kann an dieser Stelle
spekuliert werden, dass der bei den Kindern mit zunehmendem Alter gréRer werdende
Leistungsdruck in der 1.Klasse noch nicht stark ausgepragt ist, was es auch Kindern mit
weniger hohem 1Q und weniger guten Leistungen erméglicht sich in der Klasse wohl zu
fuhlen.

Die Ergebnisse der hier haufig zitierten Studien von Rutter (1979, 1999) und
Werner (1990, 1999) zeigen hohe Zusammenhange zwischen dem kindlichen
Sozialverhalten und der HO6he der Intelligenz. So korreliert prosoziales Verhalten mit
einem hohen 1Q der Kinder. Das sich in der vorliegenden Studie keine Zusammenhénge
zeigen, kann auch der hier vorgenommenen Operationalisierung des Sozialverhaltens
zugeschrieben werden. Es wurden im Sinne der definierten Entwicklungsaufgaben

lediglich drei Items zum kindlichen Sozialerhalten vorgegeben, die wenig differenzieren.

Risikofaktoren im Zusammenhang mit schulischen Entwicklungsaufgaben

Die Anzahl der stabilen sowie die Anzahlen der variablen Risikofaktoren hdngen
zu beiden Messzeitpunkten negativ signifikant und moderat mit den Schulleistungen
zusammen. Dies erscheint naheliegend: Ebenso wie Merkmale der Eltern, vor allem
elterliche Bildung und die Férderung des Kindes durch die Eltern, Einfluss auf die Hohe
der kindlichen Intelligenz haben, beeinflussen diese Merkmale auch die Leistung eines

Kindes in der Schule. So sind direkte Hilfen wie die Unterstitzung bei den
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Hausaufgaben oder das gemeinsame Lernen fir Klassenarbeiten ebenso mit den
dargestellten Merkmalen (vor allem mit der elterlichen Bildung) und der Schulleistung
verknUpft wie indirekt die Schaffung eines stabilen und ausgeglichenen Umfeldes, in
dem ein Kind in der Lage ist ausreichend zu lernen.

Feuerstein (2000) nennt eine Reihe von Merkmalen der Eltern, die die
Schulleistung der Kinder beeinflussen. Zu diesen zahlen der sozio6konomische Status,
Migrationshintergrund und FamiliengréBe. Die beiden, erst genannten Merkmale
gehdren in der vorliegenden Studie in die Kategorie stabile Risikofaktoren und erweisen
sich auch in dieser als mit den Schulleistungen korreliert. Im Gegensatz zu diesen
Merkmalen stehen durch Lehrer und Padagogen beeinflussbare Merkmale der Eltern,
wie die Lange der Zeitspanne in der Schiler taglich mit ihren Eltern tGber die Schule
sprechen; die von den Eltern auf schulischen Veranstaltungen verbrachte Zeit; die von
den Eltern an ihre Kinder gestellten Erwartungen (s. hierzu auch Okagaki, 2001) und die
Bereitschaft der Eltern, selbst Zeit fir die schulischen Belange aufzubringen. Englund,
Luckner, Whaley und Egeland (2004) fanden in einer Langzeitstudie folgenden
Zusammenhang zwischen mdutterlicher Bildung und kindlicher Schulleistung. Gut
ausgebildete Mdutter unterstitzen hiernach ihre Kinder eher in der L&sung
problematischer Situationen im Kindergarten, haben héhere Erwartungen an ihre Kinder
in der 1.Klasse und bringen sich mehr in das schulische Leben ein als Mutter mit
weniger Schulbildung. Weiterhin fuhrte in der Studie ein hoher IQ im Kindergarten zu
guten Schulleistungen in der 1.Klasse, diese wiederum bedingten héhere Erwartungen
der Eltern in die Leistungen der Kinder und hdheres elterliches Engagement, was
héhere Schulleistungen in der dritten Klasse zur Folge hatte. Unabhangig von den
vorherigen Leistungen der Kinder fihrte ein héheres Engagement der Eltern in der
dritten Klasse (Lehrergesprache und Teilnahme an Elternabenden) zu besseren

Schulleistungen der Kinder.

Um zu uberprifen, ob die Anzahl der stabilen Risikofaktoren und die der
variablen zu t; und t, Uber den IQ hinaus Auswirkungen auf die Bewaltigung der
definierten Entwicklungsaufgaben haben, wurden die Kinder mit oben beschriebenen
Schwierigkeiten bei der Bewaltigung der Schulleistungen und der sozialen
Entwicklungsaufgaben jeweils nach Alter, Geschlecht und H6he des IQ zu t, mit den
Kindern ohne Schwierigkeiten gematcht und hinsichtlich der Anzahl ihrer Risiken

miteinander verglichen. Die statistischen Analysen machen deutlich, dass sich die
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Kinder mit allgemeinen Schwierigkeiten bei der Bewaltigung der schulischen
Anforderungen hinsichtlich der Anzahl der Risikofaktoren nicht bedeutsam von den
Kindern mit erfolgreichen Schulleistungen unterscheiden. Ein direkter Einfluss der
Risikofaktoren Uber die Intelligenz hinaus ist somit nicht zu verzeichnen. Je niedriger der
IQ eines Kindes desto weniger kommt es mit den schulischen Entwicklungsaufgaben
zurecht.

Wie oben beschrieben bt jedoch eine Vielzahl von Faktoren Einfluss auf den
schulischen Erfolg aus. Es ist zu hinterfragen, wieso die hier erhobenen Risikofaktoren
Uber den IQ hinaus keinen Zusammenhang mit der Schulleistung aufweisen. Zum einen
wurden diese Risikofaktoren in erster Linie als Risiken der Intelligenz ausgewahit. Ohne
Kontrolle des 1Q zeigen sich durchaus Zusammenhange zwischen den Risikofaktoren
und der Schulleistung (vgl. Tab. 8.19). Der IQ kénnte folglich als Mediator zwischen
erhobenen Risikofaktoren und Schulleistung gesehen werden. Uber den IQ der Kinder
hinaus kdnnten in erster Linie in dieser Studie nicht erhobene Merkmale des Kindes (wie
Lernstrategien, Aufmerksamkeit, Konzentration und Anstrengung; vgl. hierzu Helmke &
Weinert, 1997) von groéRerer Bedeutung fur die schulische Leistung sein. Dagegen
spricht jedoch, dass andere Studien durchaus Zusammenhdnge der Dauer des
kindlichen Fernsehkonsums mit den Leseleistungen in der Grundschule fanden, auch
unabhangig von der H6he der Intelligenz (vgl. hierzu Schiffer, Ennemoser & Schneider,
2003). Beachtet werden sollte in diesem Zusammenhang allerdings, dass das Ergebnis
der vorliegenden Studie auf einem Vergleich von 18 Kindern beruht, neun Kindern mit
Schwierigkeiten bei der Bewaltigung der allgemeinen schulischen Leistung und neun
Kindern in der Kontrollgruppe. Von den Ergebnissen einer solch kleinen Gruppe auf die

Gesamtheit zu schliel3en, ist allgemein als schwierig angesehen.

Risikofaktoren im Zusammenhang mit sozialen Entwicklungsaufgaben

In Bezug auf die Bewaéltigung der sozialen Entwicklungsaufgaben zeigt sich nach
dem Matching, dass mit Kontrolle der Merkmale 1Q, Alter und Geschlecht die 20 Kinder,
die in mindestens zwei der drei Bereiche der sozialen Entwicklungsaufgaben
Schwierigkeiten haben, im Mittel mehr stabile Risikofaktoren und variable Risikofaktoren
zu ty aufweisen als die Kinder der Vergleichsgruppe, die sich gut in die Klasse eingelebt
haben und gut mit den Mitschilern und dem Klassenlehrer auskommen. Die Anzahl der
Risiken in der Schule (zu t;) unterscheidet nicht signifikant zwischen den Schilern mit

und ohne Schwierigkeiten bei der Bewaltigung der sozialen Entwicklungsaufgaben.
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Eine Studie von Greenberg, Coie, Lengua und Pinderhughes (1999) zeigte
ebenfalls, dass im Kindergarten auftretende Risikofaktoren mit dem Zurechtkommen der
Kinder in der 1.Klasse zusammenhdngen. Die Faktoren familidrer psychosozialer
Kontext, soziobkonomischer Status und Qualitdt der Nachbarschaft erwiesen sich als
Pradiktoren fir die schulischen und die sozialen Fertigkeiten des Kindes. Die Faktoren
sagten zwischen 18% und 29% der Varianz der schulischen Leistungen, der sozialen
Kompetenz sowie von externalisierendem und internalisierendem Verhalten in der
1.Klasse voraus.

Im Einzelvergleich der vorliegenden Studie wird deutlich, dass bedeutsame
Unterschiede zwischen den oben genannten Gruppen der Kinder hinsichtlich des
Migrationshintergrundes der Kinder, eines eingeschrankten Freizeitverhaltens und dem
Erleben eines kritischen Ereignisses bestehen. In Bezug auf das Ergebnis, dass es
vermehrt die Kinder mit Migrationshintergrund in der Elterngeneration sind, die vom
Lehrer eingeschéatzt weniger gut in der Klasse zurecht kommen, kann vermutet werden,
dass hier unter anderem die Merkmale Sprachverstandnis und Sprachexpression zum
Tragen kommen. Kinder, die zweisprachig oder aber mit einer anderen Muttersprache
als Deutsch aufwachsen, haben (wie oben bereits beschrieben) haufig einen geringeren
Wortschatz und ein beeintrachtigtes Sprachverstédndnis der deutschen Sprache (vgl.
Reich & Roth, 2002), was den Kontakt zu anderen Kindern oder die Teilnahme am
Unterricht hemmen kann.

Das Erleben eines kritischen Ereignisses kann in direktem Zusammenhang mit
der Bewaltigung der definierten Entwicklungsaufgaben gesehen werden. Masten und
Mitarbeiter (2006) kommen zu dem Schluss, dass bestimmte Ereignisse im Leben eines
Individuums die erfolgreiche Bewaltigung der spezifischen Entwicklungsaufgaben
beeintrachtigen kénnen. Hierzu z&hlen die Person direkt betreffende Einflisse wie
kérperliche oder psychische Erkrankungen, Beeintrachtigungen durch andere Personen
und das Erleben von kritischen Ereignissen. Dies erscheint naheliegend: Konflikte der
Eltern oder der Tod eines Familienmitgliedes kénnen das Kind belasten. Viele Kinder
reagieren auf das Erleben dieser Ereignisse mit sozialem Rickzug aus der Peer-Gruppe
und dem Klassenverband sowie mit gedrickter und trauriger Stimmung und
Lustlosigkeit. Oder aber sie reagieren mit aggressivem Verhalten dem Lehrer
beziehungsweise den Mitschilern gegenlber. In der vorliegenden Studie wurden die
Lehrer nur danach gefragt, ob die Kinder sich in der Klasse wohl fihlen und mit den

Mitschilern und dem Lehrer selbst auskommen. Welche Verhaltensweisen des Kindes
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das Nicht-Zurechtkommen im Klassenverband auslésen oder begleiten, wurde hingegen
nicht spezifisch erfragt.

Der dritte Risikofaktor, der zwischen den Kindern mit und ohne Schwierigkeiten
bei der Bewaltigung der sozialen Entwicklungsaufgaben unterscheidet, ist ein
eingeschranktes Freizeitverhalten. Eine mdgliche Erklarung fiir den Zusammenhang des
Merkmals mit der Bewaltigung der Entwicklungsaufgaben kénnte darin begrindet sein,
dass Kinder die wenig Freizeitaktivitdten ausiben, zu denen in dieser Studie auch der
Besuch von Sportvereinen, Musikunterricht oder das Spielen mit anderen Kindern
zahlen, wenig Gleichaltrigenkontakte haben. Der frihe Umgang mit anderen Kindern
férdert jedoch in groRem Male das Sozialverhalten und lehrt Kinder Umgangsformen
und —regeln (Siegler, DeLoache & Eisenberg, 2005b). Es kann vermutet werden, dass je
abwechslungsreicher die kindliche Freizeit ist desto vielseitiger sind die auch die

Kontakte zu den verschiedensten Kindern.

Im Anschluss an die Diskussion und die Einordnung der Ergebnisse in den
aktuellen Stand der Forschung wird im Folgenden auf die sich aus der Methodik der
Studie ergebenden Einschrankungen der Ergebnisinterpretation eingegangen;

Forschungsperspektiven werden aufgezeigt.

9.4 Methodische Einschrdankungen und Forschungsperspektiven

Design und Art der vorliegenden Studie fuhren zu einigen Einschrankungen, die
bei der Interpretation der Ergebnisse beachtet werden sollten. Zunachst ist zu
vermerken, dass mit einer Stichprobe von N=120 teilnehmenden Kindern eine, fir eine
epidemiologische Studie, recht kleine Stichprobe vorliegt. Obwohl versucht wurde den
Effekten der geringen StichprobengrélRe durch die Auswahl moglichst robuster
statistischer Analyseverfahren entgegenzuwirken, erweist es sich allgemein als
schwierig von einer relativ kleinen Stichprobe wie dieser auf die Grundgesamtheit einer
Bevélkerung zu schlielen.

Hinzu kommt, dass die Untersuchung von Risikofaktoren an der hier
vorliegenden unauffélligen Stichprobe von Kindergartenkindern zwangslaufig ein nur
geringes Vorkommen der Risiken in der Stichprobe bedingt, was die Anzahl der Kinder
in den einzelnen Schritten der statistischen Analyse nochmals verringert. In dieser

Studie betrifft dies vor allem das Vorkommen der biologischen Risikofaktoren. Folglich
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konnten auch einige Differenzierungen innerhalb der Risikofaktoren nicht vorgenommen
werden. So koénnten Dbeispielsweise die Ergebnisse im Hinblick auf den
Migrationshintergrund der Kinder noch mehr an Aussagekraft gewinnen, wenn
beriicksichtigt wiirde, ob nur ein oder aber beide Elternteile in einem anderen Land
geboren wurden. Die /IGLU-Studie beispielsweise machte deutlich, dass besonders die
Kinder wenig gute Schulleistungen zeigen, deren beiden Elternteile einen

Migrationshintergrund aufweisen (vgl. Bos et al., 2003).

Es ist eine Vielzahl von Risikofaktoren zu vermerken, die die kindliche
Entwicklung und insbesondere auch die Entwicklung der Intelligenz negativ beeinflussen
kénnen. Von diesen Faktoren wurden fur die vorliegende Studie nur die Risiken
ausgewahlt, die fur die untersuchte Altersgruppe an Kindern am aussagekréaftigsten
schienen und deren Erhebung im Rahmen der relativ begrenzten Untersuchung
realisiert werden konnte. Nicht erfasst wurden beispielsweise Merkmale der Eltern-Kind-
Interaktion und des Erziehungsstils, was eine weitere Einschrankung der Ergebnisse
darstellt. Beide Merkmale kdnnen groRe Auswirkungen auf die Entwicklung der
Intelligenz haben (fir einen Uberblick: Okagaki, 2001) und auch fir Ansétze zur
Forderung des 1Q und fur solche zum Zusammenhang von Risikofaktoren mit der
Bewadltigung von Entwicklungsaufgaben bedeutsam sein.

Da die Einordnung der Ergebnisse vermuten lasst, dass die Einstellung der
Eltern zum Kind und seiner Erziehung und die hieraus resultierende Art der Eltern-Kind-
Interaktion wichtige Merkmale fur die Erklarung des Zusammenhangs vom
soziobkonomischen Status der Eltern mit der Intelligenz des Kindes darstellen, sollten
weiterfihrende Studien zur Thematik diese Merkmale bertcksichtigen.

Wird bedacht, dass Interaktionsmuster und Erziehungsstile kulturspezifisch sein
kénnen und dass ein férderndes Erziehungsverhalten nicht in allen Kulturen gleich
aussehen muss (vgl. Javo, Rgnning, Heyerdahl & Rudmin, 2004; Mason, Walker-Barnes,
Tu, Simons & Martinez-Arrue, 2004), ergibt sich in diesem Zusammenhang eine weitere

interessante Forschungsperspektive.

Eine dritte Einschrénkung zeigt sich hinsichtlich der Operationalisierung der
definierten Entwicklungsaufgaben der Grundschule. Diese wurden lediglich als solche,
jeweils anhand eines Items, erfragt. Die nicht theoriekonforme fehlende Korrelation von

sozialen Entwicklungsaufgaben und 1Q I&sst vermuten, dass eine differenziertere
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Erfassung des Sozialverhaltens fur die Untersuchung des Zusammenhangs angebracht

ware.

Hervorgehoben werden sollten an dieser Stelle, die sich fur die Ergebnisse der
Studie ergebenden Besonderheiten durch die Nutzung des Intelligenztestverfahrens
SON-R 2'2-7 (Tellegen et al., 2007). Fur die Auswahl des SON-R gab es Grinde. So ist
durch die sprachfreie Erfassung der Intelligenz der sprachbezogene Nachteil fur Kinder
mit anderer Muttersprache oder Kinder mit retardierter Sprachentwicklung als relativ
gering anzusehen. Aulerdem bietet das Verfahren eine reliable und valide
Anwendungsmdglichkeit auch fur Kinder im Kindergartenalter und verfugt Uber aktuelle
Normen. Die hohe Korrelation der Intelligenztestwerte des SON-R mit den Ergebnissen
anderer Verfahren wie der K-ABC (Melchers & Preul3, 1994a, 1994b) spricht fur eine
relativ gesicherte Erfassung des allgemeinen Intelligenzniveaus der Kinder.

Trotzdem ist der SON-R in erster Linie ein Verfahren zur Erhebung der
allgemeinen fluiden Intelligenz von Kindern und berticksichtigt weder Fahigkeiten der
kristallinen Intelligenz (wie das Allgemeinwissen oder sprachgebundene Fahigkeiten)
noch wird die Konzentrations- und Aufmerksamkeitsspanne erfasst. Vor allem die
Fahigkeiten des kristallinen Wissens sind jedoch Merkmale, die eng mit spezifischen
Risikofaktoren wie einer geringen Bildung der Eltern und geringer Férderung durch diese
in Verbindung gebracht werden. AuRerdem gilt es als bewiesen, dass das kristalline
Wissen und die Konzentrationsfahigkeit eines Kindes gro3en Einfluss auf die kindliche
Schulleistung haben. Das sich trotz der hier nicht berticksichtigten Merkmale diese recht
eindeutigen Ergebnisse zeigen, scheint somit besonders bedeutsam und spricht fir die

Existenz einer allgemeinen tUbergeordneten Intelligenz.

Die Risikokinderforschung hatte ihre Anfange vor dreif3ig Jahren, mit den Studien
von Emmy Werner und Michael Rutter. Viele der in den gro3 angelegten
Langzeitstudien definierten Risikofaktoren sind bis heute von Bedeutung. Kinder sind
heute jedoch anderen Umwelten als vor dreil3ig Jahren ausgesetzt. Die fortschreitende
Technologisierung fuhrt zu einer veradnderten Freizeit der Kinder, hohe
Arbeitslosenquoten und ein unsicheres Arbeitsumfeld belasten sowohl Kinder als auch

Eltern und das Leben in ,Patchwork®-Familien oder Zwei-Personen-Haushalten bringt
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ebenfalls veranderte Anforderungen an die Kinder mit sich. Es erscheint an der Zeit, die
klassischen Risikofaktoren um aktuelle Risikofaktoren zu erganzen.

Ein Versuch in diese Richtung wurde in der vorliegenden Arbeit mit der Erhebung
von Merkmalen des kindlichen Freizeitverhaltens versucht. Die Unterscheidung in stabile
und variable Risikofaktoren erscheint hierbei begriindet. Es gilt an den Risikofaktoren
anzusetzen, die veranderbar sind (die Ergebnisse haben gezeigt, dass ein Wegfall der
Risiken positiven Einfluss auf die Héhe des 1Q hat). Auch wenn eine geringe Bildung der
Eltern und familidre Armut nicht veréandert werden kénnen, sollte versucht werden einem
Kind ein intellektuell férderndes Umfeld zu ermdéglichen, in dem es ausreichend lernen
kann.

So scheint es fur die weitere Forschung interessant, die hier untersuchten
Merkmale des Freizeitverhaltens der Kinder (inklusive des kindlichen Medienkonsums)
in ihrer Auswirkung auf die kindliche Intelligenz im Kindergartenalter und auf das
Zurechtkommen in der 1.Klasse detaillierter zu untersuchen. Es sind zwar zahlreiche
Studien zum Zusammenhang von Fernseh- und Computerkonsum mit den
Schulleistungen von Jugendlichen und aggressivem und gewalttdtigem Verhalten zu
vermerken, die entwicklungspsychologische Perspektive ausgehend von Kileinkindern

wurde jedoch noch zu wenig beachtet.

Es ergeben sich zwei eher Uberraschende Ergebnisse in den statistischen
Analysen, deren Entstehung und inhaltliche Erkléarung in weiteren Studien untersucht
und geklart werden sollten. So fiuhrt eine Abnahme der Anzahl an Risikofaktoren Uber
die Zeit zu einer Variabilitat im 1Q (der 1Q steigt an), wahrend der 1Q bei Zunahme der
Risikofaktoren Uber die Zeit stabil bleibt. Inhaltlich konnte dieses Ergebnis nicht
begrindet werden. Es wird vermutetet, dass das geringe Vorkommen der Zunahme an
Risiken vom Kindergarten zur Schule verantwortlich sein kénnte. Eine Wiederholung der
statistischen Analysen an einer gréReren Stichprobe kénnte hier Aufschluss geben.

Es konnte in der Diskussion ebenfalls nur vermutet werden, dass es in der Studie
nicht erhobene Merkmale wie das Erziehungsverhalten und die Art der Eltern-Kind-
Interaktion sind, die mit dem Risikofaktor Flaschenerndhrung zusammenhé&ngen und die
Verbindung zwischen dem Merkmal und der H6he des kindlichen 1Q mediieren. Auch

hier bedarf es weiterer Untersuchungen.
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AbschlieBend scheint es notwendig, die Ergebnisse der Studie an anderen
grollen und reprasentativen Stichproben in Untersuchungen mit mehreren
Messzeitpunkten zu Uberprifen. Die vorliegende Studie ist die erste, die Ergebnisse zur
Variabilitdt von Risikofaktoren und Auswirkungen dieser auf die Stabilitdt des IQ im
Ubergang zur Schule vorweisen kann. Der Versuch der Replizierung der Ergebnisse und
die Erweiterung der Analysen auf weitere Altersgruppen, vom Kleinkind- bis zum
Jugendalter, sowie Untersuchungen bezlglich Geschlechterspezifitidten stellen die

wichtigsten, sich aus der Studie ergebenden Forschungsperspektiven dar.
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10 Zusammenfassung

Der Fokus dieser Arbeit lag auf der ldngsschnittlichen Betrachtung der H6he und
Stabilitdt ~ von Intelligenz im Ubergang zur  Schule, wobei eine
entwicklungspsychologische Sichtweise vertreten wurde. Es wurden unbeeintréchtigte
Kinder und Kinder mit biologischen und psychosozialen Risikofaktoren miteinander
verglichen. Es wurde davon ausgegangen, dass Risikofaktoren nicht einzeln vorkommen
und unabhangig voneinander wirken, sondern sich gegenseitig bedingen. Es wurde
angenommen, dass weder der IQ noch die Risikofaktoren Uber die Zeit stabil sind.
Weiterhin wurden die sich an die Kinder ab der Einschulung stellenden schulischen und
sozialen Entwicklungsaufgaben im Zusammenhang mit der Intelligenz und der Anzahl

der Risikofaktoren untersucht.

Die Ergebnisse machten deutlich, dass der IQ im Ubergang vom Kindergarten in
die Schule nicht stabil ist und es auf individueller Ebene zu Verdnderungen kommen
kann. Als die Intelligenz beeintrachtigende Merkmale erwiesen sich vor allem
psychosoziale Risikofaktoren, die in der Person der Eltern (geringe Schulbildung, keine
Berufsausbildung, Migrationshintergrund), der Person des Kindes (wenig
abwechslungsreiche Freizeit, hoher Medienkonsum) und der ndheren Umwelt (kritische
Lebensereignisse) vorlagen. Unabhangig vom Vorkommen der einzelnen Risiken wurde
deutlich, dass je mehr Risikofaktoren in der Umwelt eines Kindes zusammen kommen
als desto geringer erweist sich der 1Q des Kindes. Die Abnahme im |Q entsprach dabei
einem linearen Trend. Obwohl sich vor allem die Risikofaktoren in der Person des
Kindes als relativ stabil erwiesen, zeigten sich dennoch Veranderungen im Vorkommen
der Risiken. Bei einer Abnahme der Risikofaktoren vom Kindergarten bis zur 1.Klasse
war ein Anstieg im IQ festzustellen. Der 1Q in der 1.Klasse erwies sich auflerdem als mit
den schulischen Entwicklungsaufgaben der Kinder zusammenhé&ngend; nach Kontrolle
des 1Q ergaben sich keine signifikanten Zusammenhé&nge zwischen den Risikofaktoren
und den schulischen Leistungen. Die Risikofaktoren erwiesen sich im Gegensatz dazu
als mit den sozialen Entwicklungsaufgaben der 1.Klasse korreliert. So bewaltigten die
Kinder, die gehauft Risikofaktoren aufwiesen, die sozialen Entwicklungsaufgaben

weniger gut.
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Diese Arbeit stellt eine der wenigen Studien dar, die das Konstrukt Intelligenz
aus entwicklungspsychologischer Sicht untersuchten und hierzu Design und Methoden
der Risikokinderforschung verwendeten. Die Studie ist die erste, die Ergebnisse zum
Einfluss der Veradnderung in der Risikoanzahl auf die Stabilitdt der Intelligenz im
Ubergang vom Kindergarten in die Schule darstellen konnte; dies bei
Regelkindergartenkindern mit Gberwiegend 1Q-Werten im Normalbereich. Es ist
zukUnftigen Arbeiten Uberlassen, die dargestellten Ergebnisse zu spezifizieren und
detailliert an reprasentativen Stichproben tUber die Entwicklung vom Kleinkind- bis zum

Jugendalter zu untersuchen.
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Ubersicht - Langzeitstudien zur Intelligenzstabilitat

Risikofaktoren der pra-, peri- und postnatalen Phasen (adaptiert nach
Heimann, 1997)

Mutter
Bildungsabschluss mit einem Kind zwischen zwei und sieben Jahren im
Marz 2004 (Statistisches Bundesamt, 2004)

Lebensphasen und Entwicklungsaufgaben (adaptiert nach Havighurst,
1972)

Skalenzugehérigkeit der Subtests des SON-R 272 -7

und Véater nach hochstem schulischem und beruflichem

Stabilitéat des 1Q von ty zu t, - Wilcoxon-Test fur abhéngige Stichproben
Haufigkeiten flir das Vorliegen der stabilen Risiken zu t;

Haufigkeiten fir das Vorliegen der variablen Risiken zu t;und t;
Intrakorrelationen (ron;,, rspis) rs) der potentiellen stabilen Risikofaktoren
(N=120)

Intrakorrelationen (rup, I spis), I's) der potentiellen variablen Risikofaktoren
zu t; und t; (N=120)

IQ-Mittelwertvergleiche (t-Tests) zu t4 flr das Vorliegen stabiler Risiken
IQ-Mittelwertvergleiche (t-Tests) zu t, fir das Vorliegen variabler Risiken
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Anhang B.Erhebungsinstrumente

Anhang B.1: Elternfragebogen zu t;

Kodierung:

Sehr geehrte Eltern,

vielen Dank fiir lhre Bereitschaft an der Studie teilzunehmen!

Wir haben einige Fragen zur Schwangerschaft, frihkindlichen Entwicklung und jetzigen
Lebenssituation fur Sie zusammengestellt, um den Einfluss auf die Entwicklung lhres Kindes
im Vorschulalter zu untersuchen.

Bitte beantworten Sie darum die nachfolgenden Fragen so sorgfaltig wie méglich. In den
meisten Fallen brauchen Sie Zutreffendes nur anzukreuzen. Bei den anderen Fragen
schreiben Sie bitte auf die dafur vorgesehene Linie.

Es gibt hierbei keine richtigen und falschen Antworten! Nur ehrliche Antworten kénnen wirklich
helfen, die kindliche Entwicklung genauer zu untersuchen.

Selbstversténdlich werden ALLE Angaben vertraulich behandelt! Rickschlusse auf lhre
Person werden nach Beendigung der Studie durch vollstéandige Anonymisierung praktisch
unmdoglich. Schon jetzt taucht lediglich lhre persénliche Kodierungsnummer auf allen
Unterlagen auf. Sollten Fragen auftreten, rufen Sie bitte an:

Teil 1: Zum Kind

GEBURT

Fir diese Fragen kénnen Sie das gelbe Vorsorgeheft (U-Heft) benutzen, es kénnte Ilhnen
die Beantwortung erleichtern!

1. Welches Geburtsgewicht hatte das 2. In welcher Schwangerschafts-
Kind? woche erfolgte die Geburt?
erschaftswoche

Gramm Schwan

3. Welchen Kopfumfang hatte das Kind bei der Geburt?

cm
4. Wie alt war die Mutter zum Zeitpunkt der Entbindung? Jahre
5. Gab es Komplikationen bei der Geburt?
O nein
O kinstliche Einleitung der Geburt [ SteilRgeburt
O Sauerstoffmangel O Zangengeburt
O Kaiserschnitt [0 Saugglocke
O Verschlechterung der kindlichen Herzttine [0 Nabelschnurumschlingung
O andere:

6. Traten unmittelbar nach der Geburt Komplikationen auf?
nein

die Atmung des Kindes (1. Schrei) setzte nicht sofort ein

bei dem Kind wurde eine Sauerstoffbeatmung durchgefilhrt
das Kind musste in den Brutkasten gelegt werden

auffallige Gelbfarbung des Kindes nach der Geburt

die Nachgeburt war nicht in Ordnung

es lag eine Zwillings- oder Mehrlingsgeburt vor

oooooooao

andere; welche:
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SCHWANGERSCHAFT

7. Kam es zu Komplikationen in der Schwangerschaft?

O nein

[0 Nierenerkrankungen O Toxoplasmose

O Erbrechen O Zuckerkrankheit (Diabetes)
O Blutungen O erhohter Blutdruck

O Rételn, Masern oder Mumps o Krampfanfille (z.B. Epilepsie)
[0 Ohnmachten O andere:

8. Fielen in die Schwangerschaft Unfille, Operationen oder seelische Belastungen?
O nein O ja, welche:

9. Wurden wihrend der Schwangerschaft folgende Untersuchungen durchgefiihrt:

Réntgenuntersuchungen Bestrahlungen Chemotherapie
O nein O nein O nein
O ja O ja O ja

10. Haben Sie wihrend der Schwangerschaft:
O Zigaretten geraucht?; wenn ja, wie viele pro Tag:
O Alkohol getrunken?
O nein [0 nur zu besonderen Anldssen (1 —5 Mal) O 1x im Monat
O 1xinderWoche [ taglich
O regelmaBig Medikamente zu sich genommen?; welche:
O regelmaRig Drogen zu sich genommen?; welche:

STILLZEIT

11. Welche Erndhrungsweise bevorzugten Sie fiir das Kind?

O stillen; wie lange: O Flaschenernghrung

KINDLICHE ENTWICKLUNG

12. Gab es Komplikationen im 1. Lebensjahr des Kindes?

nein [0 Fieberkrampfe
Erndhrungsstorungen O Himentziindungen
Neugeborenen- oder Sauglingskrampfe O Schiafstérungen

UberméRiges Schreien

ooooad

andere; welche:

13. Das Kind konnte alleine gehen:
O vordem 18. Monat [0 weil nicht mehr
O nach dem 18. Monat

14. Gab es aus lhrer Sicht Probleme beim Laufen lernen?
O nein O weil nicht mehr
O ja; welche?
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15. Das Kind sprach (4 Worter aulter Mama & Papa):
O vordem 18. Monat O nach dem 36. Monat
O nach dem 18. Monat O weiR nicht mehr

16. Gab es aus |hrer Sicht Probleme beim Erlernen der Sprache?
O nein O weiR nicht mehr
O ja; welche:

17. Hat oder erhilt lhr Kind eine Friihférderung z.B. Logotherapie, Ergotherapie?
O Nein

O ja, welche und wie lange (z.B. 6 Monate)?

18. Erlitt Ihr Kind in der friihen Kindheit schwere Krankheiten wie z.B. Gehirnhaut-

entziindung?

O nein [0 im 1. Lebensjahr
O im2. - 3. Lebensjahr [0 im 4. Lebensjahr
welche?

19. Traten bei Ihrem Kind Erkrankungen wie z.B. Neurgdamitis anf? | @ s

O nein O ja, welche?

20. Erlitt das Kind Kopfverletzungen wie z.B. Gehirnerschiitterungen oder
dhnliches?

O nein O Ja in welchem Alter?

21. Welche Kinderkrankheiten hatte das Kind bereits?
O Masern O Tuberkulose O Mumps O Diphtherie
O Reteln O Tetanus O keine

KINDERGARTEN

22. Besuchte Ihr Kind eine Kinderkrippe/Krabbelgruppe?
O ja; ab einem Alter von Jahren fiir wie lange?
O nein: evtl. Griinde:

23. Ab welchem Alter besucht lhr Kind den Kindergarten? Jahre

24. Geht das Kind regelméBig in den Kindergarten?
O ja O nein; evtl. Griinde:

25. Mit welchem Alter wird voraussichtlich die Einschulung des Kindes erfolgen?

(z.B. 6 Jahre, 8 Monate)
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FREIZEITVERHALTEN

26. Wie/womit verbringt Ihr Kind einen Grofteil der Freizeit? (bitte zutreffendes
ankreuzen)

Puzzles

Phantasiespiele (z.B. Mutter-Vater-Kind, einkaufen, Ritter etc.)
Brettspiele

Konstruktionsspielzeug (z.B. Playmabil, Lego etc.)
Vorgelesen bekommen

Musikunterricht

Sportunterricht

Im Freien spielen

Fernsehen; wie lange pro Tag?

OoDoooooooao

Computer spielen, wie lange pro Tag?

O

Pokemon etc. spielen

27. Wie langelwie viele Minuten beschéftigen Sie/lhr Partner sich durchschnittlich mit
ihrem Kind ohne Ablenkung (wie z.B. ohne nebenbei zu kochen oder fern zu
sehen)?

O 1x pro Woche
O 2 —3x proWoche
O 4 -5x pro Woche
0O taglich

Minuten

(z.B. wenn Sie manchmal mit Inrem Kind eine Viertelstunde spielen, kreuzen Sie bitte 2 — 3x
pro Woche an und tragen eine ,15" bei Minuten ein)
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Teil 2: Zu den Eltern

AUSBILDUNG DER ELTERN
28. Hochster Schulabschluss der Mutter
[0 Hauptschule O Realschule O  Abitur/ Fachabitur:

O noch in Schulausbildung [ kein Schulabschluss [ anderer Schulabschluss

29. Berufsausbildung der Mutter
O Lehre O Fach(hoch-)schule O universitdt/Hochschule
O keine Beufsausbildung [ andere Berufsausbildung

30. Derzeitige Erwerbstétigkeit der Mutter
O ganztags U mindestens halotags O weniger als halbtags
O Hausfrau U arbeitslos

31. Hochster Schulabschluss des Vaters
[0 Hauptschule O Realschule O Abitur/ Fachabitur:
O noch in Schulausbildung [ kein Schulabschluss [J anderer Schulabschluss

32. Berufsausbildung des Vaters
O Lehre (] Fach(hoch-)schule o Universitat/Hochschule
O keine Berufsausbildung [0 andere Berufsausbildung

33. Derzeitige Erwerbstatigkeit des Vaiers
O ganztags (] mindestens halbtags [ weniger als halbtags
[0 Hausmann O arbeitslos
WOHNVERHALTNISSE

34. Das Kind wéchst auf

mit beiden Elternteilen in einer Wohnung

mit beiden Elternteilen in verschiedenen Wohnungen
mit der Mutter

mit dem Vater

mit anderen; wem:

ooooo

35. Hat das Kind Geschwister?

O nein O ja, wieviele?

36. Falls ja, wie alt sind die Geschwister?

37. Wieviele Personen leben stindig in dem Haushalt, in dem auch das Kind lebt, Sie
selbst eingeschlossen?

Insgesamt Personen
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38. Wie wiirden Sie lhre Wohnumgebung einschidtzen?
O Landlich
O Kleinstadtisch
O stadtisch

39. Die Muttersprache des Kindes bzw. die zu hause generell gesprochene Sprache ist
O deutsch
O einandere Sprache; welche:
O das Kind wachst zweisprachig auf; welche:

EREIGNISSE IM LETZTEN JAHR

40. Gefiihle der Mutter im letzten Jahr. Fiihlten Sie sich ldngere Zeit traurig oder
niedergeschlagen?

O nein O ja; fiir wie lange?

41. Traten Traurigkeit oder Niedergeschlagenheit wihrend des letzten Jahres fiir
ldngere Zeit auf?

O nein O ja; fur wie lange?

42. Gab es besondere Lebensereignisse im letzten Jahr?

o

Trennung oder Scheidung der Eltern

Tod eines Familienmitglieds; wer?

Pluommin sl
wru

Chronische Erkrankungen des Vaters, welche?

Probleme der Mutter mit Alkohol

Probleme des Vaters mit Alkohol

OoOoooao

Haufige Streitereien zwischen den beiden Elternteilen

O

Keine

43. Kam es in den letzten Jahren zu kérperlichen Auseinandersetzungen mit anderen
bzw. der Polizei?

O nein

O ja, der Mutter
O ja, des Vaters
O ja, von beiden

Von wem wurde der Fragebogen ausgefiilit?

O von der Mutter O von dem Vater
O von beiden Elternteilen
O von anderen Personen; welche:

Vielen Dank!
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Anhang B.2:

Elternfragebogen zu t,

FREIZEIT

. Wie langel/wie viele Minuten beschéftigen Sie/lhr Partner sich aktuell
durchschnittlich mit Ihrem Kind ohne Ablenkung (wie z.B. ohne nebenbei zu

kochen oder fernzusehen)?
O 1x pro Woche

O 2 - 3x pro Woche

[J 4 - 5x pro Woche

O taglich

Minuten im Durchschnitt

Teil 2: Zur Familiensituation

ARBEITSSITUATION DER ELTERN

Derzeitige Erwerbstitigkeit der Mutter
O ganztags [0 mindestens halbtags [J weniger als halbtags
O Hausfrau O arbeitslos

Derzeitige Erwerbstatigkeit des Vaters
O ganztags O mindestens halbtags [0 weniger als halbtags
O Hausmann O arbeitslos

WOHNVERHALTNISSE

Das Kind wichst zur Zeit auf

mit beiden Elternteilen in einer Wohnung

mit beiden Elternteilen in verschiedenen Wohnungen
mit der Mutter

mit dem Vater

ooooo

mit Anderen; Wem:

9.

WOHNVERHALTNISSE

8. Hat das Kind Geschwister?

O nein O ja; Wieviele?

Falls ja, wie alt sind die Geschwister?

10. Wie viele Personen leben jetzt stindig in dem Haushalt, in dem auch das Kind

lebt, Sie selbst eingeschlossen?

Insgesamt Personen
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VERANDERUNGEN IN DER LETZTEN ZEIT

11. Trat bei der Mutter Traurigkeit oder Niedergeschlagenheit wihrend des letzten

Jahres auf?
O nein

[ ja; Fur wie lange?

12. Welche der folgenden Ereignisse/ Aussagen treffen auf das letzte Jahr zu?

Ooo0oooo0ooan

O

Keine

Tod eines Familienmitglieds; Wer?
Chronische Erkrankungen der Mutter; Welche?
Chronische Erkrankungen des Vaters; Welche?

Probleme der Mutter mit Alkohol

Trennung oder Scheidung der Eltern

Probleme des Vaters mit Alkohol

Haufige Streitereien zwischen den beiden Elternteilen

13. Kam es im letzten Jahr zu kérperlichen Auseinandersetzungen mit Anderen bzw.

der Polizei?

O nein

0 ja, der Mutter
O ja, des Vaters

0O ja, von beiden

Vielen Dank!
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Anhang B.3: Lehrerfragebogen zu t,

Kodierung:

Sehr geehrte Lehrerinnen und Lehrer,

Sie finden in diesem Fragebogen einige Aussagen zum Schulerfolg Ihrer Schilerinnen und
Schiller. Bitte beantworten Sie diese so genau wie mdéglich.

Selbstverstandlich werden alle Angaben vertraulich behandelt und von uns anonym
ausgewertet.

Vielen Dank fiir lhre Miihe!

1. Wie beurteilen Sie die schulischen Fertigkeiten des Kindes in Bezug auf das zu
erreichende Klassenziel?

sehr im sehr
schwach schwach Durchschnitt gut gut

Lesen [] [ L] [ [
Schreiben D ‘:l D D ‘:l
Rechnen |:| |:| |:| ‘:l |:|
Allgemein ‘:l ‘:l D D ‘:l

2. Hat sich das Kind in die Klasse eingelebt?

trifft nicht zu trifft teilweise trifft vollkommen
zu zZu

Das Kind kommt gut mit den
anderen Kindern zurecht. I:l D |:|

Das Kind kemmt gut

mit den Lehrern |:| D D

zurecht.

Das Kind fuhlt sich wohl D |:| |:|

in der Klasse.

VIELEN DANK!
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Anhang C. Bildung der Risikofaktoren

Tabelle C.1: Anzahl der Freizeitaktivitaten der Kinder und Hohe der IQ-Werte zu t,

Anmerkungen. Grau gekennzeichnete Flache=Risikogruppe ,geringe Freizeitaktivitaten zu t“.

Anzahl Freizeit- 1Q zu t4

aktivitaten t, M SD
0 8 9113 17.53
1 24 9896 14.13
2 34 96.21 10.90
3 26 10158 10.91
4 25 108.80 11.23
5 3 101.00 5.57
Gesamt 120 100.33 12.92

1Q zu t4

110 4

105 4

95 |

90 |

R

4

5

Anzahl der Freizeitaktivitaten zu t4

Abbildung C.1: Anzahl der Freizeitaktivitdten der Kinder und Héhe des 1Q zu t;
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Tabelle C.2: Anzahl der Freizeitaktivitaten der Kinder und H6he der IQ-Werte zu t,

Anzahl Freizeit- IQzut,

aktivitaten t, M SD
0 7 9414 13.08
1 23 99.65 9.84
2 44 106.48 13.25
3 28 108.79 12.60
4 16 108.44 14.24
5 2 108,50 12.02
gesamt 120 105.28 13.08

Anmerkungen. Grau gekennzeichnete Flache=Risikogruppe ,geringe Freizeitaktivitaten zu t,".

U T Z

3 4

o

Anzahl der Freizeitaktivitdten zu t,

Abbildung C.2: Anzahl der Freizeitaktivitdten der Kinder und Héhe des IQ zu t;
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Tabelle C.3: Fernsehkonsum der Kinder und Héhe der IQ-Werte zu t,

Fernseh- n 1Q zu t,

konsum t; M SD
<taglich 28 106.14 10.42
<30min 17 100.71 14.04
<1h 33 100.12 9.31
<2h 32 97.78 16.12
>2h 10 92220 11.20
Gesamt 120 100.33 12.92

Anmerkungen. Grau gekennzeichnete Fladche=Risikogruppe ,hoher Fernsehkonsum zu t*; alle
Angaben beziehen sich auf den taglichen Fernsehkonsum des Kindes.

1051

1Q zu t4

1004

95

<taglich <30min <1h <2h >2h

Hoéhe des taglichen Fernsehkonsums zu t,

Abbildung C.3: Fernsehkonsum der Kinder und Héhe des 1Q zu t,
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Tabelle C.4: Fernsehkonsum der Kinder und Héhe der IQ-Werte zu t,

Fernseh- IQzut,

konsum t; M SD
<taglich 20 107.75 11.35
<30min 16 104.69 9.45
<1h 50 109.52 13.78
<2h 25 97.08 12.03
>2h 9 100.11 10.29
Gesamt 120 105.28 13.08

Anmerkungen. Grau gekennzeichnete Fladche=Risikogruppe ,hoher Fernsehkonsum zu t,*; alle
Angaben beziehen sich auf den taglichen Fernsehkonsum des Kindes.

1104

107.54

1054

IQzut,

102.5

100,

97.5

<taglich <30min <1h

<2h

>2h

Hohe des taglichen Fernsehkonsums zu t,

Abbildung C.4: Fernsehkonsum der Kinder und H6he des 1Q zu t,
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Tabelle C.5: Computerkonsum der Kinder und Héhe der IQ-Werte zu t;

Computer- 1Q zu t4

konsum t; M SD
<taglich 102 100.71 13.22
<30min 3 105.00 7.00
<1h 12 97.25 10.00
<2h 2 98.00 29.70
>2h 1 89.00 -
Gesamt 120 100.33 12.92

Anmerkungen. Grau gekennzeichnete Flache=Risikogruppe ,hoher Computerkonsum zu t;; alle

Angaben beziehen sich auf den taglichen Computerkonsum des Kindes.

105

100

95

1Q zu 1

90

85

<taglich <30min  <1h

<2h

>2h

Hoéhe des taglichen Computerkonsums zu t;

Abbildung C.5: Computerkonsum der Kinder und Héhe des 1Q zu t;
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Tabelle C.6: Computerkonsum der Kinder und Héhe der IQ-Werte zu t,

Computer- " IQzut,
konsum t, M SD
<taglich 95 106.94 1252
<30min 10 102.30 10.40
<1h 10 97.00 15.09
<2h 5 9640 17.17
>2h - - -
Gesamt 120 105.28 13.08

Anmerkungen. Grau gekennzeichnete Flache=Risikogruppe ,hoher Computerkonsum zu t,*; alle

Angaben beziehen sich auf den taglichen Computerkonsum des Kindes.

107.5 4

105 |

102.5 1

IQ zu ty

100

97.5

<taglich  <30min <1h <2h

Hoéhe des taglichen Computerkonsums zu t,

Abbildung C.6: Computerkonsum der Kinder und H6he des 1Q zu t,
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