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Kognitive Entwicklung sprachbeeinträchtigter  
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der Grundschule*

Cognitive Development of Language Impaired 
Children during Primary Education

Anja Theisel, Markus Spreer, Christian W. Glück

Zusammenfassung
Die Erfassung des IQ ist für die diagnostische Validierung von Spezifischen Sprachentwicklungsstö-
rungen (SSES) sowie möglicher ungünstiger Auswirkungen der sprachlichen Beeinträchtigung auf die 
kognitive Entwicklung bedeutsam. Mehrfach ist ein Absinken des IQ im Verlaufe der Schulzeit bei Kin-
dern mit Sprachbeeinträchtigungen beobachtet worden. 
Untersucht werden soll, ob diese Befunde in einer deutschen Stichprobe repliziert werden können und 
die IQ-Entwicklung durch die Sprachbeeinträchtigung negativ beeinflusst wird.
Von 89 Kindern mit sonderpädagogischem Förderbedarf Sprache (SFS) sowie einer Teilstichprobe von 
29 Kindern mit SSES sind Daten zu nonverbalem IQ und sprachlichen Fähigkeiten zu Beginn und am 
Ende der Grundschulzeit erhoben worden.
Der IQ der der Gruppe mit SFS sinkt im Mittel um knapp 10 Punkte, bei der Teilstichprobe der Kin-
der mit SSES sogar um 14 Punkte. 
Erwartungsgemäß sind die sprachlichen Leistungen in beiden Gruppen zu Beginn der Schulzeit sig-
nifikant geringer als der IQ. Ein Regressionsmodell für den IQ in der 4. Klasse zeigt, dass dessen Vari-
anz sich unter Einbezug von sprachlichen Leistungen zu Schulbeginn zu 40 % aufklären lässt ohne si-
gnifikanten Einfluss des IQ zu T1. Damit wird die kognitive Entwicklung der Kinder von sprachlichen 
Leistungen weit mehr beeinflusst als vom IQ. Die Unterstützung der Sprachentwicklung kann daher 
präventiv wirksam sein. Daneben sollte in Bildung und Therapie die kognitive Entwicklung stärker fo-
kussiert werden. 

Schlüsselwörter
Sonderpädagogischer Förderbedarf Sprache, Sprachentwicklungsstörung, Kognitive Fähigkeiten, In-
telligenz, Sprachliche Fähigkeiten, Längsschnittstudie 

Abstract
An assessment of IQ is important for the diagnostic validation of specific language impairment (SLI) 
as well as for monitoring the possibly negative impact of language impairments on intelligence deve-
lopment. Previous studies on children with SLI showed a decline of nonverbal IQ during school age. 
This study questions whether these findings could be find also in a German sample of children with SLI 
and if language impairments influence the development of the IQ negatively. 
In a sample of 89 children with special language communication needs (SLCN) and in a part of this 
sample of 29 children with SLI tests of nonverbal IQ and language abilities were administered at the be-
ginning and at the end (grade 4) of primary school.
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The nonverbal IQ dropped by mean of nearly 10 IQ points in the SLCN-group and even 14 points in 
the SLI part of the sample. 
As expected in both samples the language abilities are significantly lower than the IQ. A linear regressi-
on model shows that 40 % of the variance of the IQ in grade 4 can be explained by language abilities and 
not by the IQ at grade 1. Therefore the cognitive development depends more on language abilities than 
on previous cognitive abilities. This is particularly true for children with language impairments. Sup-
porting the language development of these children can be an effective prevention of learning disabili-
ties. Based on this results the cognitive development has to be strongly focused in education and thera-
py of language impaired children. 

Keywords
special language and communication needs, specific language impairment, cognitive abilities, langua-
ge abilities, IQ, longitudinal study

1 	 Theoretischer Hintergrund/Fragestellungen

Sprachlich-kommunikative Fähigkeiten gelten als Schlüsselkompetenzen für den Bildungserfolg 
(Schuth, Köhne, & Weinert, 2017) insbesondere bei mehrsprachigen Schülerinnen und Schülern 
(Müller & Stanat, 2006) und auch bei Schülerinnen und Schülern (SuS) mit sonderpädagogi-
schem Förderbedarf (Kocaj, Kuhl, Kroth, Pant, & Stanat, 2014). Die Statistik der Kultusminis-
terkonferenz weist für das Schuljahr 2017/2018 ca. 51.000 SuS mit sonderpädagogischem För-
derbedarf Sprache (SFS) aus. Meist liegen hier Sprachentwicklungsstörungen zugrunde, die im 
Vorschulalter die häufigste Entwicklungsstörung überhaupt darstellen (Glück & Spreer, 2014). 
Gerade Kinder mit SFS können mit intensiver, sonderpädagogischer Unterstützung erfolgreich 
am Bildungsgang der Grundschule und weiterführender Schulen teilnehmen (Glück & Theisel, 
2014). Hier scheint es zu gelingen, negative Auswirkungen der Sprachbeeinträchtigung auf den 
Bildungserfolg zu vermeiden. Ob und inwieweit dies auch auf die Entwicklung der Intelligenz zu 
beziehen ist, ist eine wichtige Frage, die noch wenig untersucht ist.

Dabei gilt der IQ als ein wesentliches Kriterium für die Bestimmung einer Spezifischen Sprach-
entwicklungsstörung (SSES). SSES stellen eine Teilmenge aller Sprachentwicklungsstörungen 
(SES) dar, bei denen primär die typischen, formalsprachlichen Muster des Spracherwerbs von 
frühen Entwicklungsstadien an beeinträchtigt sind (Grimm, 2012). Nach ICD-10 der WHO 
(Dilling, Mombour, & Schmidt, 2015) werden sie als „Umschriebene Entwicklungsstörungen des 
Sprechens und der Sprache“ (USES) bezeichnet. Sowohl bei expressiven (F80.1) als auch bei re-
zeptiven SSES (F80.2) sind die Abweichungen im Spracherwerb nicht auf kognitive Beeinträch-
tigungen, neurologische oder sensorische Störungen, Intelligenzminderungen oder massiv un-
günstige Bedingungen der individuellen Lebensumwelt zurück zu führen. Beide Diagnosen SSES 
bzw. USES setzen eine erhebliche Diskrepanz zwischen dem Stand der Sprachentwicklung und 
der altersentsprechenden Intelligenz voraus.

Auch in der fünften Revision des „Diagnostic and Statistical Manual“ (DSM-5) der American 
Psychiatric Association (Falkai & Wittchen, 2018) wird die Spezifische Sprachentwicklungsstö-
rung als defizitäre sprachliche Fähigkeiten definiert, die unabhängig ist von den allgemeinen kog
nitiven Fähigkeiten, wie sie sich in nonverbalen Intelligenztests abbilden. „The difficulties are not 
attributable to hearing or other sensory impairment, motor dysfunction, or another medical or 
neurological condition and are not better explained by intellectual disability (intellectual deve-
lopmental disorder) or global developmental delay“ (S. 42).

Längsschnittstudien zeigen einen relativ stabilen IQ über die Lebenszeit hinweg (Bartels, Riet-
veld, van Baal, & Boomsma, 2002; Deary, Spinath, & Bates, 2006; Deary, Whiteman, Starr, Whal-
ley, & Fox, 2004). Insbesondere der non-verbale IQ hängt von genetischen Einflüssen ab, die mit 
dem Alter zunehmen (Hoekstra, Bartels, & Boomsma, 2007). Allerdings ist die Entwicklung ei-
nes jeden Kindes ein dynamischer Prozess (Ramsden et al., 2011), weshalb Diagnostik immer 
nur den Entwicklungsstand zu einem bestimmten Zeitpunkt erfassen kann. Das Kriterium des 
diskrepanten, nonverbalen IQ für die Definition von SSES wurde deshalb verschiedentlich kriti-
siert (Botting, 2005; Thomas & Karmiloff-Smith, 2002). Gruppeneinteilungen von Kindern mit 
und ohne SSES blieben über die Jahre nicht stabil, der IQ der betroffenen Kinder sank vielfach ab, 
so dass die Spezifität der Störung nicht klar definiert werden konnte. 
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Als Alternative wurde eine Änderung der diagnostischen Kriterien sowie der Begrifflichkeiten 
für Kinder mit Sprachbeeinträchtigungen (Bishop, 2014; Reilly et al., 2014). 

Der IQ kann bei sprachbeeinträchtigten Kindern in Abhängigkeit von den gewählten Verfah-
ren (Miller & Gilbert, 2008) als auch vom Entwicklungsalter (Krassowski & Plante, 1997) Verän-
derungen unterliegen. Im Längsschnitt wurden die Veränderungen des IQ bei Kindern mit SSES 
vielfach als Abnahme des IQ beobachtet (Botting, 2005; Mawhood, Howlin, & Rutter, 2000; Schö-
ler, Braun, & Keilmann, 2003). Dies ist insbesondere bei Kindern mit rezeptiven Sprachstörun-
gen der Fall (Amorosa & Noterdaeme, 2003; Clark et al., 2007). „Auch sind die Schulleistungen 
der betroffenen Kinder massiv beeinträchtigt“ (Till, Hartmann, Winkes, & Rindlisbacher, 2017, 
p. 6). Diesen Kindern werden deutlich geringere Besserungschancen attestiert als Kindern mit 
einer vorrangig expressiven Sprachentwicklungsstörung (Buschmann & Jooss, 2011; Gebhard, 
2008).

Auf diesem Hintergrund stellt sich die Frage nach den Zusammenhängen der Intelligenz mit 
den sprachlichen Lernvoraussetzungen. Das sprachliche Kurzzeitgedächtnis hat sich in vielen 
Studien als zuverlässiger Marker für Kinder mit SSES erwiesen (Conti-Ramsden, Botting, & Fa-
ragher, 2001; Schöler et al., 2003). Auch wenn die expressive Sprache in der weiteren Entwicklung 
unauffällig geworden ist, bleiben Probleme beim Nachsprechen von (Kunstwort-) Sätzen sowie 
beim Nachsprechen von Pseudowörtern bis ins Jugend- und Erwachsenenalter bestehen (Conti-
Ramsden et al., 2001; Conti-Ramsden, Durkin, Toseeb, Botting, & Pickles, 2017; Ebbels, Dock-
rell, & van der Lely, 2012; Leclercq, Maillart, & Majerus, 2013).

Schöler et al. (2003) konnten signifikante Unterschiede zwischen auditivem Zahlenfolgenge-
dächtnis bei Kindern mit SSES zu ihren unauffälligen Altersgenossen im Rahmen der Einschu-
lungsuntersuchung zeigen. Dabei zeigte sich im Vergleich zu lernbeeinträchtigten Kindern, die 
in diesem Subtest noch schwächere Leistungen erreichten, auch ein leichter Effekt der Intelli-
genz. Hingegen treten diese Unterschiede nicht beim visuellen Kurzzeitgedächtnis auf. Der Ef-
fekt der Intelligenz konnte beim Nachsprechen von Pseudowörtern nicht gezeigt werden, so dass 
„man eine recht stabile Beeinträchtigung unabhängig von der Ausprägung der intellektuellen 
Fähigkeiten annehmen kann“ (Schöler et al., 2003, p.  15). Zu Beginn der Schulzeit finden ei-
nige Untersuchungen (Botting & Conti-Ramsden, 2001; Dollaghan & Campbell, 1998; Schöler et 
al., 2003) keine wesentlichen Zusammenhänge von Intelligenz und der Nachsprechleistung von 
Pseudowörtern und Sätzen, lediglich mit dem Nachsprechen von Zahlenfolgen.

Damit wären für die geringere sprachliche Leistung defizitäre Speicher- und Verarbeitungspro-
zesse verantwortlich, die unabhängig von der Intelligenz sind.

Allerdings ist fraglich, ob diese Unabhängigkeit im Laufe der Entwicklung der Kinder mit SSES 
stabil bleibt. Conti-Ramsden et al. (2001) konnten bei einer Follow-up-Studie mit 11-Jährigen 
noch signifikante Unterschiede zwischen der IQ-Leistung und den gedächtnisbezogenen Mar-
kern für SSES (Nachsprechen von Sätzen und von Pseudowörtern) feststellen. Diese Nachsprech-
leistungen korrelierten hoch signifikant miteinander, aber auch auf niedrigem Niveau mit dem 
IQ. Denn da im Unterricht der Schule Bildungsprozesse in erster Linie sprachlich vermittelt sind, 
fehlt den Kindern ein wesentlicher Zugang zu den Lernmöglichkeiten. „Legt man die Annahme 
interagierender Entwicklung von Sprache und Kognition zugrunde, dann wird eine Sprachent-
wicklungsstörung auch zunehmend die allgemeine Leistungsfähigkeit beeinträchtigen“ (Schöler 
et al., 2003, p. 25).

Allerdings könnte auch eine verlangsamte Entwicklung kognitiver Fähigkeiten den weiteren 
Erwerb sprachlicher Fähigkeiten hemmen. Es gibt Anzeichen, dass spezifisch spracherwerbsge-
störte Kinder etwa im flexiblen Management der stets eingeschränkten Kapazitäten von Gedächt-
nis und Verarbeitung (exekutive Funktionen) (Spencer-Smith & Anderson, 2009) gegenüber ty-
pisch sprachentwickelten Peers schlechter abschneiden (Kuusisto, Nieminen, Helminen, & Klee-
mola, 2017; Vissers, Koolen, Hermans, Scheper, & Knoors, 2015), aber auch von der Anwendung 
metakognitiver Strategien profitieren können (Schiff, Nuri Ben-Shushan, & Ben-Artzi, 2017).

Auf dem Hintergrund dieses Forschungsstandes sollte neben den Leistungen des Arbeits
gedächtnisses sowohl die kognitive Leistungsfähigkeit zu Beginn der Schulzeit als auch am Ende 
der Grundschulzeit in den Blick genommen werden. Für die hier vorliegende Gesamtstichprobe 
von 89 Kindern mit Förderbedarf im Bereich Sprache (SFSGES) liegen Daten zur kognitiven Entwick-
lung und zu den Schulleistungen vor. Für eine Teilstichprobe von 29 Kindern stehen auch die vorschuli-
schen Leistungen zum Arbeitsgedächtnis zur Verfügung, so dass diese als Kinder mit spezifischer Sprach-
entwicklungsstörung im oben genannten Sinne definiert werden können (SFSSSES).
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Die hier vorliegende Längsschnittuntersuchung geht deshalb folgenden Fragen nach: 
1.	 Kann das vorrangig in internationalen Studien beobachtete Phänomen des abnehmenden IQ 

bei Schülerinnen und Schülern mit sonderpädagogischem Förderbedarf ‚Sprache‘ im Sinne 
einer SSES auch in einer deutschsprachigen Stichprobe nachgewiesen werden?

2.	 Ist eine Abnahme des IQ auch in einer Gruppe von Schülerinnen und Schülern mit sonder-
pädagogischem Förderbedarf ‚Sprache‘ (SFSGES) zu beobachten, die nicht den Kriterien einer 
SSES entsprechen?

3.	 Gibt es Zusammenhänge von sprachlichen Fähigkeiten zu Schulbeginn und der Entwicklung 
des IQ bis zum Ende der Grundschulzeit nach der 4. Klasse?

2	 Methode

Design
Der vorliegenden Untersuchung zu den Bildungswegen sprachbeeinträchtigter Kinder liegt eine 
Stichprobe von Schülerinnen und Schülern (SuS) zugrunde, die vor bzw. zu Beginn der Schulzeit 
(am Anfang der 1. Klasse) mit ihren Lernvoraussetzungen erfasst und im Längsschnitt in ihren 
Bildungswegen über vier Jahre hinweg bis zum Ende der Grundschulzeit begleitet wurden (vgl. 
Forschungsgruppe Ki.SSES-Proluba, 2014; Theisel, Glück, & Spreer, 2018). Untersucht wurden 
die Bereiche Sprache, Schulleistung und Kognition bis zum Ende der 4. Klasse (vgl. Tabelle 1). 
Die Studie folgt damit einem within-subject-Design mit drei Messzeitpunkten in einer Gruppe. 
Für die Kontrolle des alterskorrelierten Leistungszuwachses wurden vorrangig normierte Unter-
suchungsverfahren eingesetzt.

Für die Zuständigkeitsbereiche von 14 Sprachheilschulen (SBBZ) aus allen Regierungsbezir-
ken Baden-Württembergs (von insgesamt 47 SBBZ) fand für die 1. Klassen im Rahmen der Stu-
die Ki.SSES-Proluba (BMBF-Förderkennzeichen 01JC1102A/B) eine Vollerhebung aller Kinder 
mit Sprachförderbedarf (SFS) statt, sofern eine Elterneinwilligung vorlag. Von den insgesamt 278 
Kindern mit SFS in Klasse 1 wurde im Rahmen der Studie Ki.SSES-WEGE der Bildungsweg von 
223 im Laufe der Grundschulzeit erhoben, d. h. von 80 % der ursprünglichen Stichprobe. Einige 
der Kinder mit Sprachförderbedarf werden zu Beginn der Klasse 1 inklusiv in Regelschulen be-
schult (N=29), die Mehrheit besucht ein Sonderpädagogisches Bildungs- und Beratungszentrum 
(SBBZ) mit Förderschwerpunkt Sprache (N=194) (vgl. Forschungsgruppe Ki.SSES-Proluba, 
2014). In Deutschland kann die Beschulung sprachbeeinträchtigter Kinder nach Wahl der Eltern 
in speziellen Schulen für den jeweiligen Förderschwerpunkt (SBBZ) oder in allgemeinen Grund-
schulen erfolgen. Für die vorliegende Untersuchung wird auf diese Unterscheidung verzichtet.

Der IQ und die Schulleistungsdaten wurden im Verlaufe der 1. Klasse (T1) und am Ende der  
4. Klasse (T4) von insgesamt 89 Kindern erhoben. Vorrangiger Grund für den vergleichsweise 
hohen Dropout sind die Wechselbewegungen der Kinder, die bspw. das SBBZ Sprache verlassen 
und in das Regelschulsystem wechselten. Teilweise blieb nach diesem Wechsel der Beschulungs-
ort unbekannt, teilweise konnte auf Grund der regionalen Verteilung der Lernorte die Erhebung 
mit den vorhandenen Ressourcen nicht flächendeckend erfolgen.

Die Feststellung einer SSES zum Schuleintritt erfolgte mittels Sprach- und Intelligenzdiagnos-
tik. Auf Grund der unterschiedlichen Altersnormen mussten für diese Bereiche Verfahrenswech-
sel vorgenommen werden (vgl. Tabelle 1).

Untersuchungsverfahren
Für den Einschluss in die SSES-Gruppe wurde festgelegt, dass die Testleistungen in zwei von 
drei expressiven Aufgaben mehr als eine Standardabweichung vom Mittelwert negativ abweichen 
(T-Wert < 40)1, während die Leistung im nonverbalen Intelligenztest mindestens im Normalbe-
reich liegt (IQ > 84). Hierfür wurden die Subtests ‚Morphologische Regelbildung‘ (MR), ‚Satz-
gedächtnis‘ (SG) und ‚Phonologisches Arbeitsgedächtnis für Nicht-Wörter‘ (PGN) des SETK 
3–5 (Grimm, Aktas, & Frevert, 2010) erhoben sowie als weiteres Maß für das auditive Kurzzeit-
gedächtnis der Subtest ‚Zahlen Nachsprechen‘ (K-ABC-ZN) der ‚Kaufman-Assessment Battery 
for Children‘ (Melchers & Preuß, 1991/2006). Weiterhin wurden nur Kinder eingeschlossen, die 
monolingual deutschsprachig sind und keine neurologischen Auffälligkeiten oder Hörstörungen 
aufweisen.

1	 Bei der Auswertung der eingesetzten Untersuchungsverfahren wird, soweit nicht anders angegeben, stets der Alters-
normwert berichtet.
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Eine Übersicht über die eingesetzten Verfahren kann folgender Tabelle entnommen werden:

Tab. 1: Eingesetzte Erhebungsverfahren, *=Einschlusskriterien

Testverfahren T0
Vor der Schule

T1
1. Klasse

T4
Ende4. Klasse

Kognition Intelligenz (CFT 1*, CFT 20-R) X X

Sprachgedächtnis Phonologisches Arbeitsgedächtnis 
T0: SETK 3-5 (PGN, SG*), K-ABC (ZN), 
T4: P-ITPA (UT4 SG), K-ABC (ZN)

X X

Sprache Expressive Grammatik
T0: SETK 3-5 (MR)*, 
T4: P-ITPA (UT 3 MR)

X X

Rezeptiver Wortschatz (PPVT) X X

Grammatikverständnis (TROG-D) X X

Die Intelligenzleistung wurde mit dem CFT 1 (Weiß & Osterland, 1997) zu Beginn und dem CFT 
20-R (Weiß, 2006) am Ende der Grundschulzeit erhoben. Der CFT (Culture fair Test) versucht 
die Intelligenz sprachfrei und damit unabhängig von Milieu- und kulturellen Einflüssen zu mes-
sen (Weiß, 2006), um eine angemessene Beurteilung von Kindern aus ungünstigerem sozialen, 
regionalen und schulischen Milieu zu ermöglichen.

Darüber hinaus weist der Autor ausdrücklich auf die Möglichkeit hin, die Verfahren in Längs-
schnittstudien einzusetzen: „Vergleichende Untersuchungen über mehrere Altersgruppen hin-
weg können durch den Einsatz der altersunterschiedlichen CFT-Formen und ihrer gleichartigen 
g-Sättigung zu aussagekräftigen Ergebnissen führen“ (Weiß, 2006, S.109). Für den CFT 1 wer-
den IQ-Werte zu drei Summen ausgegeben. Die Summe 1 repräsentiert den Gesamt-IQ des CFT 
1 und umfasst sowohl Aufgaben im speed-Modus als auch im power-Modus. Dieser Gesamt-IQ 
wurde im Einschlusskriterium zur Studie zu Grunde gelegt und wird bei der Betrachtung nicht-
kognitiver Leistungen einbezogen. Dagegen umfasst die Summe 3 nur die Subtests, die aufgaben-
typgleich sind zu den Aufgaben des CFT-20-R, weshalb der IQ-Wert der Summe 3 für die Be-
rechnung der IQ-Entwicklung zugrunde gelegt wird. 

Die sprachliche Entwicklung wurde in den Bereichen expressive und rezeptive Grammatik so-
wie rezeptiver Wortschatz erfasst. Für eine längsschnittliche Betrachtung der Einschlusskrite-
rien wurden aufgabenähnliche Subtests genutzt. Für den Zeitpunkt T4 (Ende Klasse 4) wurde die 
morphologische Regelbildung mit dem UT3 des P-ITPA (Esser & Wyschkon, 2010), das Satzge-
dächtnis mit dem UT 4 des P-ITPA, sowie erneut das Zahlennachsprechen der K-ABC erhoben. 
Das Grammatikverständnis wurde mit Hilfe des TROG-D (Fox-Boyer, 2011) sowohl zu Schul-
beginn T0 als auch zu T4 überprüft. Dieser Test untersucht das Verständnis für die gramma-
tischen Strukturen des Deutschen, die durch Flexion, Funktionswörter und Satzstellung mar-
kiert werden. Das Verständnis der morphologisch-syntaktischen Strukturen ist sowohl für das 
Textverständnis als auch für das Verstehen mündlicher Kommunikation relevant. Der rezep-
tive Wortschatz wurde mit dem PPVT – Peabody Picture Vocabulary Test (PPVT IV – Dunn 
& Dunn, 2007) in einer deutschsprachigen Forschungsversion erfasst, die weitgehend der nach 
der Erhebung veröffentlichten deutschen Fassung (Lenhard, Lenhard, Segerer & Suggate, 2015) 
entspricht. Da zum Zeitpunkt der Erhebung keine Normdaten vorlagen, werden die Daten des 
PPVT nur in korrelativen Analysen einbezogen (Botting & Conti-Ramsden, 2001).

Stichprobe
Als sprachbeeinträchtigt wurden hier Kinder erfasst, denen nach einer sonderpädagogischen Be-
gutachtung ein sonderpädagogischer Förderbedarf im Bereich Sprache (SFS) zuerkannt wurde. 
Diese ein- oder mehrsprachigen Kinder weisen nicht altersgemäße, expressive und/oder rezep-
tive Sprachleistungen auf, bei denen in der Gesamtbewertung der Fähigkeiten des Kindes und 
der Ressourcen des Umfeldes nur durch die Unterstützung mit einem sonderpädagogischen Bil-
dungsangebot davon auszugehen ist, dass das Bildungsziel des Grundschullehrplans zu erreichen 
ist. Dies kann auch auf Kinder mit milden kognitiven Defiziten zutreffen. Außerdem können 
zur Gruppe von Kindern mit sonderpädagogischem Förderbedarf prinzipiell auch Kinder mit 
selektivem Mutismus oder Stottern gehören, was in der vorliegenden Untersuchung aber nicht 
der Fall war. Im Folgenden wird von dieser Gruppe als Kinder mit sonderpädagogischem Förder-
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bedarf Sprache – Gesamtstichprobe (SFSGES) gesprochen. Von den Kindern mit SFSGES wiederum 
wird eine Untergruppe besonders betrachtet, die den Diagnosekriterien einer SSES entsprechen 
(SFSSSES). 

Von den 89 Kindern, die die Gruppe mit SFSGES bilden und die bis Ende der vierten Klasse an 
der Studie teilnahmen, entsprachen zu Beginn der Schulzeit 29 Kinder mit vollständigen Da-
tensätzen den Diagnosekriterien einer Spezifischen Sprachentwicklungsstörung (SFSSSES). Die 
sprachlichen Lernvoraussetzungen wurden zur Einschulung erhoben (T0) und mit aufgabenähn-
lichen Verfahren zu T4 am Ende der Klasse 4 nacherhoben. Die übrigen Kinder der Gesamtstich-
probe genügen nicht den Einschlusskriterien einer SSES bzw. es kann auf Grund fehlender Da-
tensätze zu T0 keine sichere Aussage darüber getroffen werden. 

3	 Ergebnisse 

3.1	 Intelligenzentwicklung 
Der nonverbale IQ der SSES-Gruppe liegt zu T1 bei einem Standardwert von 104, zu T4 bei ei-
nem Standardwert von 90 und sinkt somit bis T4 im Durchschnitt um 14 IQ-Punkte (vgl. Tabelle 
2). 

Tab. 2: IQ-Leistung zu beiden Erhebungszeitpunkten bei der Gesamtgruppe von Kindern mit Förderbedarf 
Sprache (SFS

GES)
 sowie der Teilgruppe mit spezifischen SES (SFS

SSES
)

Stichprobe Verfahren N Minimum Maximum Mittelwert SD

SFS
SSES

T1 CFT 1 IQ (Summe 3) 29 78 124 104.9 12.66

T4 CFT 20-R IQ 29 78 103 90.83 6.60

IQ-Entwicklung T1 zu T4  
(Summe3 im CFT1)

29 -37 17 -14.07 13.34

SFS
GES

T1 CFT 1 IQ (Summe 3) 89 69 124 100.81 13.42

T4 CFT 20-R IQ 89 62 127 91.06 12.41

IQ-Entwicklung T1 zu T4  
(Summe3 im CFT1)

89 -37 17 -9.75 12.98

Der abhängige T-Test zeigt in der SSES-Gruppe zwischen den beiden Messzeitpunkten eine 
hochsignifikante Differenz t(28) = 5.681, p < 001, d = -1.39. Die Effektstärke wurde aus der Mit-
telwertdifferenz mit gepoolter Standardabweichung nach Cohen berechnet und kann als großer 
Effekt interpretiert werden. 

Während zu T1 72 % der SFSSSES-Gruppe einen IQ von 100 und darüber hatten, ist dies zu 
T4 noch bei 10 % der Fall. Während gemäß der Einschlusskriterien zu Schulbeginn kein Kind 
der SFSSSES-Gruppe unterdurchschnittliche IQ-Werte im Gesamt-IQ-Wert des CFT 1 aufwies (in 
Summe 3 nur ein Kind einen unterdurchschnittlichen IQ von 78), mussten zu T4 bei jedem 
sechsten Kind unterdurchschnittliche IQ-Werte < 85 verzeichnet werden.

3.2	 Unterschiede zwischen den Gruppen
Der IQ der umfassenderen Stichprobe SFSGES ist zu T1 ist mit M = 100.81 (SD= 13.42) etwas 
niedriger als der in der Gruppe der SFSSSES-Teilstichprobe gemessene Wert. In die SFSGES-Gruppe 
wurden neben den SSES-Kindern auch Kinder aufgenommen, die zwar sprachlich beeinträch-
tigt sind, aber nicht den SSES-Einschlusskriterien und damit auch nicht dem Kriterium eines 
mindestens durchschnittlichen nonverbalen IQ genügen mussten. Dennoch ist auch bei dieser 
Gesamtgruppe ein IQ-Verlust zwischen den Erhebungszeitpunkten T1 und T4 zu beobachten, 
der knapp 10 IQ-Punkte beträgt (vgl. Abbildung 1).

Auch in der SFSGES-Gruppe zeigt der abhängige T-Test zwischen den Messzeitpunkten einen 
hochsignifikanten Unterschied (t(88) = 7.090, p < .001, d = -0.76), und die Mittelwertdifferenz 
kann nach Cohen als Effekt mittlerer Stärke interpretiert werden. 
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Abb.1: IQ-Werte zu Beginn 
und Ende der Grundschulzeit 
(Klasse 4, N = 89)

Im Mittel liegen sowohl zu Schulbeginn als auch am Ende der Klasse 4 IQ-Werte im Normal-
bereich vor. Dabei besteht ein hochsignifikanter Zusammenhang zwischen der Höhe des IQ zu 
Schulbeginn und der Veränderung des IQ-Wertes zu T4 r = -.559, p < .001. SuS mit niedrigen 
Ausgangswerten zeigen eher IQ-Gewinne und SuS mit mittleren bis hohen IQ-Werten zeigen 
deutliche Verluste an IQ-Punkten, wie Abbildung 2 zu entnehmen ist.

Abb. 2: Streu
diagramm zur  
Intelligenzentwicklung 
bei SFS

GES
 (N = 89)

3.3	 Sprachliche Leistungen und IQ
Sprachbezogene Einzeldaten liegen vor allem für die Gruppe der Kinder mit SFSSSES vor. Für diese 
Gruppe kann untersucht werden, wie sich die sprachlichen Leistungen über das Grundschulalter 
hinweg verändern, wie diese im Zusammenhang mit dem IQ stehen und ob sprachliche Leistun-
gen die IQ-Entwicklung beeinflussen.

3.3.1 	Sprachleistungen zu beiden Zeitpunkten
Wie erwartet liegen die sprachlichen Leistungen der SFSSSES-Gruppe zu T0 unterhalb des Durch-
schnitts. Sowohl die Sprachgedächtnisleistungen (ZN, PGN, SG) als auch die grammatikalischen 
Leistungen im expressiven (MR) und rezeptiven (TROG-D) Bereich fallen unterdurchschnittlich 
aus. 
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Tab. 3: Sprach- und Intelligenztests – deskriptive Statistik zu T-Werten bei der Gesamtgruppe von Kindern 
mit Förderbedarf Sprache (SFS

GES
) sowie der Teilgruppe mit spezifischen SES (SFS

SSES
)

Gruppe Verfahren N Minimum Maximum Mittelwert SD

SFS
SSES

T0 SETK MR 29 28 60 38.72 7.73

T0 SETK SG 29 28 57 35.38 5.76

T0 SETK PGN 28 20 53 34.21 7.45

T0 K-ABC ZN 27 23 54 37.52 7.01

T0 TROG-D 29 23 49 37.69 7.61

T0 CFT 1 Sum1 transf. 29 42 68 52.92 7.43

SFS
SSES

T4 P-ITPA UT3 MR 28 25 51 37.43 8.25

T4 P-ITPA UT4 SG 28 27 50 36.46 6.68

T4 K-ABC ZN 27 23.5 54 39.02 7.46

T4 TROG-D 29 28 58 40.28 6.51

T4 CFT 20-R transf. 29 35 52 43.88 4.40

SFS
GES

T1 CFT 1 Sum1 transf 89 30 68 48.68 8.99

T4 P-ITPA UT3 MR 79 23 67 41.18 9.94

T4 P-ITPA UT4 SG 79 27 77 41.72 10.46

T4 K-ABC ZN 77 23.5 74 41.60 9.13

T4 TROG-D 87 28 63 42.47 8.58

T4 CFT 20-R transf. 89 25 68 44.04 8.27

Zu T4 zeigen sich keine wesentlichen Verbesserungen in den Normwerten der sprachlichen 
Leistungen der SFSSSES-Gruppe. Bis auf die Leistungen im TROG-D, die nun im unteren Durch-
schnittsbereich liegen, bleiben sie unterdurchschnittlich (vgl. Tabelle 3). In einer ANOVA mit 
Messwiederholung zeigt sich für SFSSSES für alle Sprachtests kein signifkanter Effekt des Messzeit-
punktes (stets F > 2.46 und p > .100). 

Zu T4 liegen ausgewählte Sprachdaten auch für die Gesamtgruppe der SFSGES vor. Die Mittel-
werte dieser Gruppe liegen zwar im unteren Durchschnittsbereich, jedoch sind für über ein Drit-
tel der Kinder unterdurchschnittliche Werte zu registrieren bei K-ABC-ZN: 36 % sowie TROG-D:  
38 % und etwa bei der Hälfte der Kinder bei P-ITPA, UT3 MR: 47 % sowie UT4 SG: 51 %. Der 
Vergleich der Leistungen über beide Messzeitpunkte mit einer ANOVA mit Messwiederholung 
für SFSGES kann nur für einen Teil der Stichprobe vorgenommen werden, da nicht für alle Kinder 
Werte beider Messzeitpunkte vorliegen. Die Ergebnisse bestätigen jedoch den bei den SFSSSES ge-
wonnenen Befund, dass es keinen signifikanten Effekt des Messzeitpunktes gibt, d. h. die Sprach-
leistungen bezogen auf die altersnormierten Testwerte bleiben gleich.

Zusätzlich gilt sowohl in der Teilstichprobe SFSSSES als auch in der Gesamtgruppe SFSGES, dass 
die sprachlichen Leistungen am Ende der 4. Klasse hoch signifikant unter dem Mittelwert der 
jeweiligen Normierungsstichproben der Testverfahren (Einstichproben-T-Test mit Erwartungs-
wert = 50 stets p < .001) bleiben.

Insgesamt erweisen sich folglich die erhobenen sprachlichen Gedächtnisleistungen sowie die 
Leistungen im Grammatikverständnis als stabil unterdurchschnittlich über die Grundschulzeit 
hinweg. 

3.3.2 	Korrelation der Sprachleistungen mit dem IQ zu beiden Zeitpunkten
Korrelationen zu T1 (SSES-Gruppe)
Definitionsgemäß sind die unterdurchschnittlichen sprachlichen Leistungen von Kindern mit 
SSES nicht durch Intelligenzbeeinträchtigungen zu erklären. Insofern sollte kein signifikanter 
Zusammenhang von Intelligenz mit relevanten Sprachmaßen zu finden sein. Dies wird tatsäch-
lich durch die Daten gestützt. 

Es lassen sich keine bivariaten Korrelationen der Sprachwerte mit dem IQ feststellen. Dies 
deckt sich mit den Ergebnissen von Schöler et al. (2003), der bei den Mannheimer Schulein-
gangsuntersuchungen auch eine von kognitiven Leistungen unabhängige Nachsprechleistung 
festgestellt hatte. 
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Der Unterschied der kognitiven Leistung zu T1 zu allen erhobenen Sprachleistungen wird folg-
lich auch bei Alpha-Korrektur in paarweisen T-Tests hoch signifikant (t(26-28) = zwischen 6,947 
und 10.349 bei stets p = <.001).

Die Interkorrelationsanalyse zeigt, dass zu Schulbeginn das Satzgedächtnis (SETK 3-5 SG) si-
gnifikant korreliert mit der produktiven Grammatikleistung (SETK 3-5 MR: r = .408, p = .028), 
mit dem Zahlennachsprechen der K-ABC ZN (r = .390, p = .044) und der rezeptiven Wortschatz-
leistung (PPVT: r = .395, p = .042), nicht jedoch mit der rezeptiven Grammatikleistung (TROG-
D) und dem Nachsprechen von Pseudowörtern (SETK 3-5 PGN).

Weiterhin steht die produktive Grammatikleistung (SETK 3-5 MR) in signifkanter Korrelation 
zur rezeptiven Grammatikleistung (TROG-D: r = .375, p = .045) und zum Wortschatz (PPVT:  
r = .504, p = .007).

Korrelationen zu T4 (SSES und Gesamtstichprobe)
Zu T4 ändert sich das Bild für die Gruppe der Kinder mit SSES kaum. Lediglich das Satzgedächt-
nis (P-ITPA, UT4 SG) korreliert nun zu T4 hoch signifikant mit allen anderen sprachlichen Leis-
tungen, nicht aber mit dem IQ. Ebensowenig ist dies bei den anderen sprachlichen Leistungen 
der Fall. Die Korrelation der grammatikalischen Subtests im produktiven (P-ITPA, UT3 MR) 
und rezeptiven Bereich (TROG-D) bleibt erhalten, ebenso wie die der Nachsprechleistungen un-
tereinander.

Betrachtet man die Gesamtgruppe der Kinder mit SFSGES zu T4, so ist zu bedenken, dass in 
dieser Gruppe Stichprobenumfang sowie die Varianz des IQ und der Sprachleistungen höher 
sind. Auch hier korrelieren alle Sprachleistungen (hoch) signifikant untereinander, allerdings 
sind ebenfalls signifikante Korrelationen mit dem IQ zu T4 festzustellen. Besonders hohe Kor-
relationen zeigen sich zwischen den Nachsprechleistungen (P-ITPA UT4 SG und K-ABC ZN)  
(r = .725, p < 0.01). Alle Sprachleistungen sowie der IQ sind mit dem Grammatikverständnis kor-
reliert (stets r > .380, p < 0.01).

3.3.3	 Einflüsse früher Sprachleistungen auf die IQ-Entwicklung
Für die Frage nach der Richtung einer Wirkung von Variablen in einer Längsschnittstudie kön-
nen durch kreuzweise Korrelationen von zwei Variablen zu zwei Zeitpunkten Antworten gesucht 
werden (cross legged panel design, Döring & Bortz, 2016). Wenn eine der beiden Kreuzkorrela-
tionen substanziell höher ausfällt, so kann eine Wirkungsrichtung angenommen werden. In der 
vorliegenden Untersuchung werden hierfür die bivariaten Korrelationen zwischen früher Intel-
ligenzleistung zu Schulbeginn mit späten Sprachleistungen am Ende der Klasse 4 verglichen mit 
den Korrelationen früher Sprachleistungen mit später Intelligenzleistung. Da für diese Vergleiche 
vollständige Datensätze für alle Leistungen zu beiden Zeitpunkten vorliegen müssen, kann die 
Untersuchung der Wirkungsrichtung nur mit einer Teilstichprobe von N = 39 aus der Gruppe 
SFSGES vorgenommen werden, da zu Beginn der Schullaufbahn alle Sprachdaten nur für Kinder 
mit bzw. mit potenzieller SSES erhoben wurden. Dabei zeigt sich, dass zwischen der frühen Intel-
ligenzleistung (T1: CFT 1) und späten Sprachleistungen (T4) lediglich für K-ABC ZN (r = .393,  
p = .018) und für den PPVT (r = .508, p = .001) signifikante Korrelationen vorliegen. Die anderen 
Sprachleistungen (T4: P-ITPA UT 3 MR, UT 4 SG, TROG-D) sind nicht korreliert.

Anders stellen sich die Zusammenhänge dar, wenn frühe Sprachleistungen mit dem späteren 
IQ (T4: CFT 20-R) korreliert werden. So bestehen signifikante Korrelationen der Leistungen zu 
T1: SETK 3-5 SG (r = .486, p = .002), K-ABC ZN (r = .414, p = .011), TROG-D (r = .443, p = .005), 
PPVT (r = .373, p = .023) mit dem CFT 20-R zu T4.

Lediglich für die rezeptive Wortschatzleistung lässt sich demnach ein stärkerer Zusammen-
hang von früher Intelligenzleistung mit späterer Sprachleistung feststellen. In allen anderen 
sprachlichen Aufgaben (SG, ZN, TROG-D) ist der Zusammenhang früher Sprachleistungen mit 
späterem IQ stärker oder überhaupt vorhanden. Nur die Aufgaben zur Morphologie (MR) zeigen 
in keiner der beiden Richtungen eine signifikante Korrelation.

Um die gefundene Wirkrichtung zu bestätigen, wird eine multiple lineare Regressionsanalyse 
für die späte Intelligenzleistung (T4: CFT 20-R) vorgenommen.

Dabei werden drei Modelle untersucht. Im Modell 1 wird der T4-IQ allein aus dem T1-IQ 
(CFT 1) abgeleitet. Aufgrund des Forschungsstandes wird im Modell 2 zusätzlich die Leistung 
im Satzgedächtnis zu Schulbeginn (SETK 3-5 SG) einbezogen, da sich diese Nachsprechleis-
tung als besonders stabiler prognostischer Faktor erwiesen hat (Conti-Ramsden, 2011; Schöler 
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et al., 2003). Im Modell 3 wird die Regressionsanalyse zur Vorhersage des IQ zu T4 mit weiteren 
Sprachleistungsdaten ergänzt. 

Für Modell 1 ist eine schlechte Modellanpassung festzustellen, da sich der IQ zu T4 mit Hilfe 
der linearen Regression nicht signifikant allein aus dem IQ zu T1 vorhersagen lässt (R² = 079, 
F(1,36) = 3.070, p = .088 n.s.). Diesem Modell ist das Modell 2 überlegen, da sich unter zusätzli-
cher Einbeziehung der Leistung im Satzgedächtnis (SETK 3-5 SG) aus T0 die IQ- Leistung zu T4 
deutlich besser erklären lässt (R² = .327; F(2,35) = 8.485, p = .001). Das Satzgedächtnis ist dabei 
ein signifikanter Prädiktor (p = .001). Dieses Modell erklärt bereits 33 % der Varianz der Leistung 
im CFT 20-R zu T4, was nach Cohen einem starken Effekt entspricht (Döring & Bortz, 2016).

In das Modell 3 werden alle Sprach-Variablen zu Beginn der Schulzeit aufgenommen, die sich im 
Kreuzvergleich als stärker mit dem IQ zu T4 korreliert gezeigt haben (SETK 3-5 SG, K-ABC ZN,  
TROG-D). In diesem Modell ergibt sich eine signifikante Regressionsgleichung (F(4,30) = 5,037, 
p = .002), mit der sich immerhin 40 % der Varianz des IQ zu T4 aufklären lassen (R² = .401), was 
wiederum einem starken Effekt entspricht. Dabei zeigt sich die frühe rezeptive Grammatikleis-
tung (TROG-D) ebenfalls als ein signifikanter Prädiktor (p = .043).

Diskussion

Die vorliegende Studie hat Aspekte untersucht, die zur Frage der Stabilität des IQ-Konstrukts 
und zur Frage des Zusammenhangs von sprachlicher und kognitiver Entwicklung Antworten 
liefern können.

Die Fragestellung 1 muss anhand der vorliegenden Daten bejaht werden. Auch in einer deut-
schen Stichprobe lässt sich die international beobachtete Abnahme des IQ in Altersnormen (Bot-
ting, 2005) feststellen. Der Verlust an IQ-Punkten liegt bei den Kindern mit SSES im Mittel bei 
immerhin 14 IQ-Punkten und damit bei nahezu einer Standardabweichung in der IQ-Skala. 

In einer erneuten, diagnostischen Klassifikation würden allein schon wegen Veränderungen 
im IQ 17 % der Kinder aus der Diagnosekategorie SSES herausfallen, da sie neben unterdurch-
schnittlichen Sprachleistungen auch einen unterdurchschnittlichen IQ aufweisen. Damit trägt 
diese Studie mit zum Datenkorpus bei, der den IQ als definitorisches Kriterium für SSES in Frage 
stellt. Der IQ kann bei sprachbeeinträchtigten Kindern in Abhängigkeit von den gewählten Ver-
fahren (vgl. Miller &  Gilbert, 2008) sowie vom Entwicklungsalter (vgl. Krassowski &  Plante, 
1997; Ramsden et al., 2011) besonderen Schwankungen unterliegen. Erhebungen zu unterschied-
lichen Zeitpunkten und mit unterschiedlichen Verfahren würden zu unterschiedlichen Kategori-
sierungen führen, ohne dass sich an den sprachlichen Leistungen selbst Veränderungen ergeben. 
Wer zu Beginn der Schulzeit noch als sprachbeeinträchtigt im Sinne einer SSES gilt, würde dem 
Diskrepanzkriterium am Ende der 4. Klasse nicht mehr genügen und ggf. als lernbeeinträchtigt 
eingestuft werden.

Auch die Fragestellung 2 muss positiv beantwortet werden. In der Gesamtgruppe der Kinder 
mit SFS ist ebenso ein IQ-Verlust zu verzeichnen, wenngleich er mit knapp 10 IQ-Punkten mo-
derater ausfällt. 

Zu berücksichtigen ist für beide Fragestellungen dabei der Verfahrenswechsel (CFT 1 – CFT 20-R),  
der bei der Messung des IQ vorgenommen wurde. Allerdings sind die Verfahren in ihrem zu-
grundeliegenden Konzept aufeinander abgestimmt und für Forschungszwecke im Längsschnitt 
vorgesehen. Außerdem wurde für den direkten Vergleich der Intelligenzleistung die Summe 3 
des CFT 1 berücksichtigt, in die diejenigen Aufgabenstellungen eingehen, die sich mit der des  
CFT 20-R decken.

Die Forschungsfrage 3 widmet sich dem Verhältnis von Sprache und Kognition in der Ent-
wicklung bei Kindern mit SFS.

Es liegt die Vermutung nahe, dass die sprachlichen Anforderungen im Laufe der Schulzeit 
komplexer werden und in Wechselwirkung mit den kognitiven Leistungen stehen (Krassowski 
& Plante, 1997; Thomas & Karmiloff-Smith, 2002). Dies wird durch die vorliegenden Daten ge-
stützt. Die Korrelation des IQ mit den Sprachleistungen bei der Gesamtstichprobe ist zu T4 hoch 
signifikant auf mittlerem Niveau, nicht aber zu T0, d. h. der Zusammenhang zwischen IQ und 
Sprachgedächtnis nimmt zu im Laufe der Schulzeit. Die IQ-Entwicklung korreliert hoch signi-
fikant mit den Sprachleistungen (MR und SG) zu T4, d. h. je besser der Wert zu T4 desto besser 
war die Entwicklung der kognitiven Leistungen, auch wenn die Korrelation mit r=.3 mäßig ist. 

Kritisch ist der Verfahrenswechsel bei den Subtests SG und MR zu berücksichtigen, der auf 
Grund der Altersnormen vorgenommen werden musste, nicht aber bei ZN. PGN konnte in Er-
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mangelung eines geeigneten Verfahrens zu diesem Zeitpunkt leider nicht erneut erhoben wer-
den. Der IQ zu T4 wird zu mehr als 40 % durch die sprachlichen Lernvoraussetzungen zu Be-
ginn der Grundschulzeit vorhergesagt. Sie haben einen bedeutend größeren Einfluss auf den IQ 
zu T4 als die kognitiven Lernvoraussetzungen selbst. Insbesondere der prognostische Wert des 
Satzgedächtnisses und der rezeptiven Grammatik für die IQ-Entwicklung wird augenfällig. Auch 
Conti-Ramsden et al. (2001) konnten hoch signifikante Zusammenhänge der Marker für SLI 
(Morphologische Regelbildung – MR, PGN und SG) mit dem IQ bei 11-jährigen feststellen, aller-
dings auf niedrigem Niveau. Dies macht deutlich, dass die Kognition in ihrer Entwicklung nicht 
unabhängig von den sprachlichen Lernvoraussetzungen bleibt.

Der Einfluss scheint im Laufe der Schulzeit zuzunehmen, obwohl die sprachlichen Leistun-
gen selbst über die Grundschulzeit hinweg relativ stabil bleiben. Alle Leistungen, die das audi-
tive Kurzzeitgedächtnis betreffen (SG, PGN, ZN) unterliegen kaum einer Veränderung und sind 
deshalb stabile Marker für die Zuweisung der Diagnosekategorie Sprachentwicklungsstörung. 
Dies bestätigt bisherige Forschungsergebnisse, nach denen insbesondere Probleme im auditiven 
Kurzzeitgedächtnis, bis ins Jugend- und Erwachsenenalter bestehen (Conti-Ramsden et al., 2001; 
Conti-Ramsden et al., 2017; Ebbels et al., 2012; Leclercq et al., 2013). Wer zu Beginn der Grund-
schulzeit hier schwächere Werte hat, behält diese auch am Ende. Besonders zu beachten ist hier 
der hoch signifikante Zusammenhang zwischen den Nachsprechleistungen und den Leistungen 
im grammatikalischen Bereich, sowohl rezeptiv (TROG-D) als auch expressiv (MR). Hier zeigt 
sich der Einfluss des Gedächtnisses insbesondere auf das grammatikalische Lernen. Dabei ist das 
Sprachverständnis besonders in den Blick zu nehmen, das durch die Beeinträchtigungen im au-
ditiven Kurzzeitgedächtnis deutlich beeinträchtigt wird. 

Aber auch die sprachliche Entwicklung ist – zumindst in Teilbereichen – wiederum von der 
kognitiven Entwicklung abhängig, wie die Kreuzkorrelationen zwischen IQ und Wortschatz 
(PPVT) zu beiden Erhebungszeitpunkten nahelegen.

In weiteren Analysen zeigt sich, dass auch die schulischen Leistungen stark von den sprachli-
chen Lernvoraussetzungen beeinflusst sind. Dies trifft überraschenderweise insbesondere für die 
Leistung in Mathematik am Ende der Klasse 4 zu (Spreer, Glück, & Theisel, eingereicht). 

Unabhängig von der aktuell zu diskutierenden Frage zur Terminologie (Bishop, Snowling, 
Thompson, & Greenhalgh, 2016) und der Einbeziehung des IQ als diagnostischem Kriterium 
für die Diagnosekategorie ‚Sprachentwicklungsstörung‘ erweisen sich Sprachentwicklungsstö-
rungen als Prädiktor für riskante Entwicklungs- und Bildungsverläufe. Insofern sind sprachthe-
rapeutische und sprachfördernde Maßnahmen dringend erforderlich, um einerseits die Über-
windung und Kompensation der Sprachentwicklungsstörung zu unterstützen und darüber hi-
naus präventiv einer Ausweitung der Störung auf weitere Entwicklungs- und Leistungsbereiche 
vorzubeugen bzw. diese Ausweitung zu minimieren. 70 % der hier vorliegenden der Stichprobe 
von 89 Kindern erreichen bis Ende Klasse 4 durchschnittliche Schulleistungen, so dass ein gro-
ßer Anteil der Kinder mit sonderpädagogischem Förderbedarf im Bereich Sprache offensicht-
lich von der spezifischen Förderung im Laufe der Grundschulzeit profitiert, was auf dem Hin-
tergrund der Lernausgangslagen der hier untersuchten Kinder als Bildungserfolg zu werten ist 
(Spreer et al., eingereicht). Leider können auf Grund der zu geringen Datenmengen und der viel-
fältigen Wechselbewegungen der Schülerinnen und Schüler zwischen den Lernorten bezüglich 
der Rahmenbedingungen schulischer Förderung im Verlaufe der gesamten Grundschulzeit keine 
konkreten Aussagen zu deren Einfluss gemacht werden. Allerdings liegen Rückmeldungen der 
Lehrkräfte zur Gestaltung sprachheilpädagogischen Unterrichts in den Klassen 1 und 2 vor, die 
Einfluss auf die Schulleistungen genommen haben (vgl. Theisel, 2014, 2015). Diese geben Hin-
weise auf die Bedeutsamkeit sprachspezifischer Faktoren der Unterrichtsgestaltung, die es den 
SuS ermöglichen, sprachlichen Input zu differenzieren und abzuspeichern. Diese decken sich mit 
den hier vorliegenden Ergebnissen zur Vorhersagekraft des Satzgedächtnisses. Visulisierungen, 
Strukturierungshilfen, Wiederholungen etc. unterstützen bzw. entlasten das Arbeitsgedächtnis. 
Neue Wörter, die der Unterrichtsinhalt mit sich bringt, müssen in der Vorbereitung identifiziert, 
bewusst eingeführt, vielfältig verankert und regelmäßig wiederholt werden. Dabei sollten insbe-
sondere die Sprachverstehensleistungen im Blick behalten werden, nicht nur hinsichtlich sprach-
bezogener Schulleistungen, sondern auch in Mathematik. Einschränkungen in den rezeptiven 
Fähigkeiten bleiben eher unerkannt als produktive, die diagnostisch leichter zu erfassen sind, ha-
ben aber enormen Einfluss auf das Lernen. 
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