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Einleitung

„Die Exekutivfunktionen machen den Unterschied zwi-
schen guten und schlechteren Kickern.“ – Für den Sport-
psychologen Jan Mayer sind die Exekutiven Funktionen 
die Grundlage für den sportlichen Erfolg. Daher trainiert 
er mit Kindern und Jugendlichen verschiedener Nach-
wuchsabteilungen des deutschen Leistungssports die 
Ausbildung der exekutiven Kontrolle, um mit ihnen ein 
flexibles, situationsangepasstes Verhalten in Drucksitu-
ationen zu üben. Doch auch Entwicklungspsychologen 
und Pädagogen haben die Relevanz von gut ausgebilde-
ten Exekutiven Funktionen bei Kindern und Jugendli-
chen im schulischen Kontext erkannt. Die psychologi-
sche Forschung dieser Domäne erlebte einen Boom. 
Zahlreiche Studien beschäftigen sich mit der Bedeutung 
der exekutiven Kontrolle für die kindliche Entwicklung 
und den schulischen Erfolg. Trainingsprogramme für die 
Arbeitsgedächtnisleistung und die Aufmerksamkeit sind 

längst fester Bestandteil der Frühförderung, um kogni-
tive Leistungen, Selbstregulation und den kontrollierten 
Umgang mit eigenen Emotionen zu verbessern. Doch die 
Beziehungen zwischen den Exekutiven Funktionen, 
schulischem Erfolg und Verhalten sind bisher wenig er-
forscht. Viele Untersuchungen haben zwar eine Bedeut-
samkeit der Exekutiven Funktionen in diesem Kontext 
ausmachen können, im Detail zeigen die meisten Studien 
jedoch unzureichende oder widersprüchliche Ergebnisse 
auf. Insbesondere in der deutschen Sonderpädagogik 
gibt es nur wenige Publikationen, die einen Zusammen-
hang zwischen dem Mangel exekutiver Kontrolle und 
auffälligem Verhalten untersuchen. Daher soll in dieser 
Pilotstudie die Ausprägung der basalen Exekutiven 
Funktionen bei emotional-sozialen Auffälligkeiten be-
trachtet werden. 

1 Theorie

1.1 Theoretische Grundlagen 

Der Begriff der Exekutiven Funktionen (EF) stammt aus 
der klinischen Neuropsychologie. Durch ein zunehmen-
des Interesse der Forschung am Konstrukt der EF und der 
daraus resultierenden theoretischen Weiterentwicklung 
dieses Bergriffs etablierte er sich auch in der Pädagogik 
und in der Entwicklungspsychologie (vgl. Röthlisberger 
u. a., 2010, S. 99). Die Definitionen dieses Konstrukts 
sind in der Literatur uneinheitlich. Allein Eslinger (1996) 
nennt 33 verschiedene Definitionen. Welsh, Pennington 
und Groisser (1991) definieren die EF als Ermöglichung 
für zukunftsorientiertes Verhalten, Planungen, flexiblen 
Strategieeinsatz, Impulskontrolle und eine strukturierte 
Selbstorganisation: „Executive functions facilitates fu-
ture-orientied behaviour by allowing for planning, fle-
xible strategy employment impulse control and orga-
nized search.“ (Welsh u. a., 1991, S. 132) Ähnlich be-
schreibt Diamond (2013) die Bedeutung der EF. Sie 
seien die Möglichkeit zu planen, Alternativen abzuwä-
gen, Impulse zu kontrollieren und sich neuen Situationen 
und Herausforderungen zu stellen (vgl. Diamond, 2013, 
S. 136f.). Anderson (2008) setzt in seiner Definition ei-
nen anderen Fokus. Er beschreibt die EF als ein „overall 
control system which comprises four distinct domains: 
Attentional control, cognitiv flexibility, goal setting and 
information processing.“ (Anderson, 2008, S. 16) 

Zusammenfassend können EF als psychologisches, mul-
tifaktorielles Konstrukt, das komplexe kognitive Kon-
troll- und Regulationsmechanismen höherer Ordnung 
beschreibt, definiert werden (vgl. Bellebaum, 2012, S. 
80; Drechsler, 2007, S. 234). Folglich „stellen [EF] eine 
übergeordnete domänenunspezifische Instanz dar, weil 
sie ermöglichen, dass andere Prozesse […] situationsan-
gemessen und zielgeleitet stattfinden können.“ (Simano-
wski-Schulz, 2014, S. 1) Sie kommen vorranging in un-
bekannten Situationen sowie bei unerwarteten Ereignis-
sen zum Einsatz, wenn ein Abweichen von der Hand-
lungsroutine nötig ist. Mesulam (2002) vergleicht die EF 
mit dem Default Mode eines Computers, der dann Ver-
wendung findet, wenn von den Voreinstellungen abge-
wichen wird. Es handelt sich also um absichtsvolle und 
bewusste Prozesse. Durch die EF ist das Individuum zu 
eigenständigem, zielorientiertem, situationsangepasstem 
Verhalten befähigt, welches unter der Berücksichtigung 
potentieller Konsequenzen in Hinblick auf ein Hand-
lungsziel abgewägt wird (vgl. Bellebaum, 2012, S. 66ff.; 
Drechsler, 2007, S. 233; Simanoskwi-Schulz, 2014, S. 1; 
Kubesch, 2016, S. 15). Die zentrale Aufgabe der EF be-
steht also in der stetigen „Fokussierung auf ein Ziel, in-
dem das Verhalten an wechselnde Umweltbedingungen 
angepasst wird.“ (Bellebaum, 2012, S. 66) Es wird deut-
lich, dass die EF einen unverkennbaren Einfluss auf das 
alltägliche Leben jedes Menschen haben und die Basis 
für eine Vielzahl lebenswichtiger Prozesse bilden. So 
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sind sie beispielsweise auch Grundlage für „selbstregu-
liertes, eigenständiges Lernen und die Entwicklung emo-
tional-sozialer Kompetenzen.“ (Kubesch, 2016, S. 15) 
Miyake und Friedman (2012) beschreiben deshalb die 
EF als Kernkomponente für Selbstregulation, Motivation 
und Selbststeuerung, welche einen signifikanten Einfluss 
auf den Alltag haben. 

1.1.1 Neuropsychologische Modelle 

Im Folgenden sollen drei neuropsychologische Modelle 
der EF, die die Funktionsweise und Aufgaben der EF 
darstellen, erläutert werden. 

Zunächst wurde angenommen, dass die EF als ein zu-
sammenhängender domänenübergreifender Kontrollfak-
tor agieren (vgl. Duncan, 1995, S. 721ff.). Ein neuropsy-
chologisches Modell, das diese Hypothese unterstützt, ist 
das von Norman und Shallice (1986) entwickelte System 
der überwachenden Aufmerksamkeit (Supervisory At-
tentional System = SAS, siehe Abbildung 1). In diesem 
Modell agiert das SAS als übergreifende Schaltzentrale. 
Dieser Mechanismus ist für das Entwickeln und Aus-
wählen von Strategien sowie für das Kontrollieren und 
Reflektieren von Handlungen verantwortlich. Im Detail 
bedeutet dies die Zuständigkeit für Planung, Entschei-
dungsfindung, Fehlerkorrektur, Konfliktlösung, Koordi-
nation neuer und gewohnter Handlungen sowie die Un-
terdrückung von starken Verhaltenstendenzen in Situati-
onen mit hohem Gewohnheits- und Versuchungspoten-
tial (vgl. Bellebaum, 2012, S. 67; Drechsler, 2007, S. 
234). 

Die Handlungssteuerung ist nach diesem Modell in drei 
Ebenen gegliedert. Automatisierte Verhaltensschemata, 
die nur eine geringe Verarbeitungskapazität haben und 
so nur wenige der kognitiven Ressourcen des Individu-
ums einnehmen, laufen auf der untersten Ebene ab. Diese 

Schemata werden durch Umweltreize, die im Sensory 
Perceptual System verarbeitet und im Trigger Database 
gesammelt werden, konzipiert. Auf Basis dieser Infor-
mationen aktiviert die Schema Control Unit die Antwort-
tendenzen und passt sie neuen Umweltreizen an. Sie sind 
soweit automatisiert, dass sie unbewusst ablaufen. Je-
doch besitzen sie nur ein geringes Maß an Flexibilität. 
Auf der nächsthöheren Ebene der Handlungssteuerung 
tritt das Contention Scheduling (Konfliktregulationssys-
tem) in Kraft. Dieses System kommt zum Einsatz, wenn 
durch Umweltreize und aktuelle Verhaltensprioritäten 
mehrere Verhaltensschemata aktiviert werden. An dieser 
Stelle greift das Contention Scheduling in die Auswahl 
automatisierter Verhaltensschemata ein. Das am stärks-
ten aktivierte Schema setzt sich durch, was sich durch 
eine bewusste Wahrnehmung der Situation bemerkbar 
macht. In der höchsten Ebene koordiniert das SAS die 
Handlungssteuerung. Diesem System kommt im Prozess 
der Handlungssteuerung die Aufgabe des Monitoring zu. 
In Problem- und Entscheidungssituationen, die durch 
mangelnde Handlungsroutine gekennzeichnet sind, 
stoppt das SAS die am stärksten aktivierte Antwortten-
denz. Es ermöglicht eine flexible Anpassung des Verhal-
tens an die Situation sowie eine kontinuierliche Hand-
lungskontrolle. Informationen zu ausgeführten Handlun-
gen auf allen drei Ebenen der Handlungssteuerung wer-
den in die Trigger Database überführt und ermöglichen 
so eine Erweiterung der Handlungsroutine (vgl. Belle-
baum, 2012, S. 67; Drechsler, 2007, S. 234; Gurney u. 
a., 2017, S. 4). 

Dehaene und Changeaux (1997) kritisierten das SAS-
Modell. Sie entwickelten ein hierarchisch organisiertes 
Modell „das Planungsverhalten, Planungs- und Ausfüh-
rungsebenen, Evaluations- und Belohnungssysteme 
ohne zentrale Instanz verbindet.“ (Drechsler, 2007, S. 

Abb. 1: Eigene Darstellung des SAS-Modells (nach Norman & Shallice, 1986) 
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234) Auch Drechsler (2007) kritisiert das SAS-Modell, 
da eine übergreifende Kontrollinstanz im Sinne eines 
Homunculus „überflüssig ist.“ (Drechsler, 2007, S. 234) 
Sie stützt ihre Kritik auf die Ergebnisse von Kimberg und 

Farah (1993), die nachweisen konnten, dass dysexeku-
tive Störungen im Falle eines geschädigten Arbeitsge-
dächtnisses auftreten. Hazy, Frank und O‘Reilly (2007) 
überarbeiteten aus diesem Grund das SAS-Modell und 
ersetzten die zentrale Kontrollinstanz durch Funktionen 
des Arbeitsgedächtnisses. 

Auch aktuellere Studien unterstützen die Annahme einer 
zentralen Kontrollinstanz nicht. So kam Miyake (2000) 
zu dem Ergebnis, dass es sich bei den EF um unabhän-
gige Subkomponenten handelt. Zwar ist eine zentrale 
Kontrollinstanz auch im Arbeitsgedächtnismodell (Bad-
deley & Hitch, 1974, siehe Abbildung 2) enthalten, je-
doch besitzt diese im multidimensional strukturierten 
Arbeitsgedächtnismodell nicht dieselben Kompetenzen 
wie im SAS-Modell. Für viele Autoren 
entsprechen die Prozesse der EF den Pro-
zessen des Arbeitsgedächtnisses. Smith 
und Jonides (1999) benannten die Auf-
merksamkeitsausrichtung auf relevante 
Informationen und Inhibition irrelevanter 
Informationen (attention and inhibition), 
die zeitliche Organisation komplexer 
Prozesse und den Wechsel des Aufmerk-
samkeitsfokus (task management), das 
Planen einer Strategie in mehreren 
Schritten (Planning), das Aktualisieren 
und die Überwachung von Inhalten des 
Arbeitsgedächtnisses (monitoring) sowie 

das Kodieren von Inhalten des Arbeitsgedächtnisses 
(coding) als zentrale Mechanismen der EF, die sich den 
Funktionen des Arbeitsgedächtnisses zuordnen lassen. 
Für Fuster (2002) stellt das Monitoring die grundle-

gendste EF dar. Daher sei Monitoring die 
Voraussetzung für andere EF. So ermögli-
che das Monitoring beispielsweise das Ak-
tivhalten und Aktualisieren von Handlungs-
möglichkeiten sowie die Fähigkeit unange-
messene Antworttendenzen zu unterdrü-
cken. 

Das Arbeitsgedächtnis setzt sich aus einer 
Zentralen Exekutive, einer phonologischen 
Schleife, einem räumlich-visuellen Notiz-
block und einem episodischen Speicher zu-
sammen. Die Zentrale Exekutive ist den an-
deren Komponenten übergeordnet, besitzt 
selbst aber keine Speicherkapazität. Sie ver-
teilt die jeweiligen Arbeitsprozesse an die 
einzelnen Komponenten und schirmt diese 
gegenüber Störreizen ab. Auch die EF wer-
den von der Zentralen Exekutive gesteuert. 
So ist die Zentrale Exekutive für die Verla-
gerung des Aufmerksamkeitsfokus, die 
Aufmerksamkeitsausrichtung, die Auf-
merksamkeitsregulierung bei mehreren 
zeitgleichen Aufgaben und die Verknüp-
fung von Arbeitsgedächtnis und Langzeit-

gedächtnis zuständig. Jedoch stellt die Zentrale Exeku-
tive keine einheitliche Instanz dar, sondern lässt sich in 
weitere Subgruppen unterteilen, auf die an dieser Stelle 
nicht weiter eingegangen werden soll (vgl. Drechsler, 
2004, S. 234ff.; Bellebaum, 2012, S. 66ff.; Stuber-Bart-
mann, 2017, S. 13ff.; Repovs & Baddeley, 2006, S. 5ff.). 
Die phonologische Schleife stellt den Speicher für 
sprachlich kodierte Informationen dar. Ihre Aufgabe ist 
es, sprachliche Informationen zu speichern und zu ver-
ändern. Eine ungestörte phonologische Schleife ist also 
eine Voraussetzung für einen gelingenden Spracher-
werb. Die Kapazität der phonologischen Schleife ist auf 

Abb. 2: Das Arbeitsgedächtnis als multidimensionales Modell gemäß dem 

Arbeitsgedächtnismodell (Baddeley, 2000, S. 421; nach Prölß, 2014) 

Abb. 3: Darstellung der drei basalen Exekutiven Funktionen und den daraus 

aufgeleiteten komplexen exekutiven Funktionen (nach Miyake, 2000) 
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maximal zwei Sekunden beschränkt. Auch die phonolo-
gische Schleife ist in Subkomponenten unterteilt. Der 
passive phonologische Speicher ist für die Wahrneh-
mung und Speicherung von Lauten mitverantwortlich, 
während der artikulatorische Kontrollprozess einen Bei-
trag zur Sprachproduktion leistet, indem er sprachliche 
Informationen speichert. Die Verarbeitung räumlich-vi-
sueller Informationen findet im räumlich-visuellen No-
tizblock statt, wobei die Verarbeitungssysteme für räum-
liche und visuelle Informationen voneinander getrennt 
sind. Ein ungestörter räumlich-visueller Notizblock ist 
eine zentrale Voraussetzung, um eine visuelle Semantik 
zu entwickeln und so Zeichen und Symbole mit ihrer Be-
deutung bzw. mit ihrem Inhalt verknüpfen zu können. Er 
ist aber ebenso verantwortlich für die Manipulation von 
räumlich-visuellen Informationen, um beispielsweise 
eine bildliche Vorstellung (mental imaging) zu ermögli-
chen. Die Speicherkapazität ist ebenfalls nur auf eine be-
stimmte Anzahl von Informationen begrenzt. Die Kom-
ponente des episodischen Speichers wurde erst im Jahr 
2000 von Baddeley hinzugefügt. Dieses Speichersystem 
mit begrenzter Kapazität nimmt sowohl räumlich-visu-
elle als auch phonologische Informationen auf und spei-
chert sie als Episoden. Der episodische Speicher bei-
spielsweise ist mitverantwortlich für die Speicherung 
von Zahlenreihen oder Reihen von Farben bzw. Objek-
ten. Ebenso hat er einen Anteil an der Entwicklung eines 
episodischen Langzeitgedächtnisses, mit Hilfe dessen 
autobiographische Informationen, wie beispielsweise 
spezielle Verhaltensweisen in verschiedenen sozialen 
Kontexten, abgerufen werden können. 

Miyake (2000) reduziert in seinem multidimensionalen 
Modell die bisher sehr komplex und unstrukturiert wir-
kenden EF auf drei einfache Basismechanismen (siehe 
Abbildung 3). Diese „Big Three“ der EF haben zwar ge-
meinsame Schnittstellen, jedoch stellen sie voneinander 
unterscheidbare Binnenprozesse dar, an denen sich die 
komplexen EF, wie beispielsweise Problemlösen, Pla-
nen, Ablauforganisation, Monitoring, Frustrationstole-
ranz, Impulskontrolle und viele mehr, aufleiten lassen. 
Die dreigliedrige Faktorstruktur der EF, bestehend aus 
Arbeitsgedächtnisprozessen (Updating), Inhibition (In-
hibition) und kognitiver Flexibilität (Shifting), soll auch 
im weiteren Verlauf dieser Ausarbeitung verwendet wer-
den, da sich die zugrunde liegende Literatur ebenfalls auf 
dieses Modell bezieht. 

Updating hat vordergründig die Aufgabe kurzfristig be-
nötigte Informationen zu speichern, die nach Abschluss 
einer Operation nicht mehr benötigt werden. Somit stellt 
das Updating einen essentiellen Bestandteil zur Befähi-
gung von geistig höheren Leistungen und eine notwen-
dige Basis für den störungsfreien Ablauf komplexerer EF 
dar. Von besonderer Bedeutung ist das Updating für die 
sprachliche Entwicklung, das eigenständige Lernen, das 
schlussfolgernde Denken, die Handlungsplanung, die 

räumlich-visuellen Informationsverarbeitung sowie für 
die Überführung von Informationen in das Langzeitge-
dächtnis bzw. die Bereitstellung von Informationen, die 
bereits im Langzeitgedächtnis gespeichert sind (vgl. Ku-
besch, 2016, S. 27). Goschke (2002) sieht in einem in-
takten Updating die Voraussetzung für ein zielgerichte-
tes Verhalten, da auch Reaktionen aus den bereitgestell-
ten Informationen resultieren würden. 

Inhibition hat zum Ziel Emotionen und aktivierte Ant-
worttendenzen zu hemmen, um ein festgelegtes Ziel trotz 
variierender Umweltreize verfolgen zu können. Informa-
tionen, die für ein Ziel irrelevant sind, werden inhibiert. 
Störreize werden gefiltert, sodass keine Handlungen, die 
dem priorisierten Ziel entgegenstehen, unternommen 
werden. Hieraus resultiert die Möglichkeit auf ein flexib-
les, situationsangemessenes Verhalten (vgl. Kubesch, 
2016, S. 16; Elliot & Thrash, 2002, S. 805; Stuber-
Bartmann, 2017, S. 13ff.). Bellebaum (2012) beschreibt 
voneinander unabhängige Mechanismen der Inhibition. 
So muss unterschieden werden, ob eine bereits ausge-
führte Handlung unterbrochen oder ob eine aktivierte 
Antworttendenz nicht umgesetzt wird. Im Kontext der 
EF ist folglich die bewusste Inhibition aktivierter Ant-
worttendenzen relevant, da die Rückmeldeinhibition, auf 
Grund gestörter neuronaler Netzwerke, und die reaktive 
Inhibition, auf Grund vom negativen Feedback, nicht 
zwingend bewusst ablaufen (vgl. Kubesch, 2017, S. 29). 

Unter Shifting sind die kognitive Flexibilität und die fle-
xible Aufmerksamkeitssteuerung zu verstehen. Diese 
Exekutive Funktion ermöglicht den Aufmerksamkeitsfo-
kus auf wechselnde Prioritäten und unterschiedliche As-
pekte der Aufgabe wahrzunehmen. Ebenso gelingt es 
durch das Shifting die Aufmerksamkeit über einen län-
geren Zeitraum zu steuern. Ein weiterer Aspekt ist, dass 
Personen, Situationen und Fähigkeiten aus einer diffe-
renzierten Perspektive betrachtet werden können, 
wodurch das Individuum die Möglichkeit hat, offen für 
neue Argumente zu sein, aus seinen Fehlern zu lernen 
und sich auf neue Umweltbedingungen einzustellen (vgl. 
Stuber-Bartmann, 2017, S. 13 ff.; Kubesch, 2017, S. 17). 

In den meisten Fällen finden die genannten Prozesse pa-
rallel und abhängig voneinander statt. So kommt es zu 
einem additiven Wirken der einzelnen basalen EF, wobei 
diese in verschiedenen Situationen unterschiedlich stark 
aktiviert werden. Prozesse des Updatings finden bei allen 
Prozessen der EF statt, da sowohl Inhibition als auch 
Shifting Anforderungen an das Arbeitsgedächtnis stel-
len. Daher ist eine klare Trennung der basalen EF nicht 
möglich (vgl. Simanowski-Schulz, 2014, S. 9). 

1.1.2 Neuroanatomische Grundlagen 

Miyake (2000) und Mensons (2001) ließen in ihren Stu-
dien Aufgaben aus den Bereichen Shifting, Inhibition 
und Fehlerverarbeitung lösen. Während der Aufgaben-
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bearbeitung wurde an den Probanden eine fMRT-Unter-
suchung, welche die Aktivitäten der Gehirnareale zeigt, 
durchgeführt. Diese zeigte besonders hohe Aktivitäten 
im Bereich des Präfrontalen Cortex (PFC) und dem an-
terioren cingulären Cortex (ACC), welcher nach 
Goschke (2002) auch dem PFC zugeordnet wird. Folg-
lich befindet sich im PFC das „wichtigste neuroanatomi-
sche Korrelat der EF.“ (Bellebaum, 2012, S. 68) Der PFC 
bildet den anterioren Teil der Hirnrinde und nimmt ca. 
30% der gesamten Großhirnrinde und ca. 50% des Fron-
tallappens ein (vgl. Bellebaum, 2012, S. 68; Kubesch, 
2007, S. 38). 

Je nach Autor wird der PFC unterschiedlich eingeteilt 
und auch die Bedeutung der jeweiligen Areale für die 
Ausführung der EF unterschiedlich beurteilt. Cummings 
(1995) hält für die kognitiv-motivationale Verhaltens-
steuerung besonders drei fronto-subkortikale Schalt-
kreise, die vom PFC gesteuert werden, für wichtig. Dafür 
ist einerseits der dorsolaterale Teil des PFC, der für die 
kognitive Verhaltenssteuerung, die strategiegeleitete In-
formationsverarbeitung, die Zielplanung und die Diffe-
renzierung von Informationsquellen zuständig ist, ver-
antwortlich. Andererseits haben die emotional-soziale 
Verhaltenssteuerung und die Regulation von emotiona-
len Impulsen ihren Ursprung im orbitofrontalen Kortex 
des PFC. Im inferioren PFC, in dem das ACC angesiedelt 
ist, finden die initiierenden Prozesse der Motivations-
kontrolle, des Updatings, der Inhibition und der Verar-
beitung von Emotionen statt. Außerdem hat der inferiore 
PFC die Kontrollfunktion über das gesamte neuronale 
Netzwerk. Hier sind essentielle Aspekte der Informati-
onsverarbeitung, des Shiftings sowie der Fehler- und 
Kompensationsregelung zu finden (vgl. Cummings, 
1995, S. 1ff.; Gwigger, 2004, S.15; Bellebaum, 2012, S. 
68ff.). Gwigger (2004) verordnet im lateralen Teil des 
anteriorem PFC Netzwerke, die für die Verarbeitung von 
exogenen Plänen, wie zum Beispiel die Anpassung an 
neue Situationen und Problemlöseprozesse, zuständig 
sind. Im medialen Teil des anteriorem PFC verordnet 
Gwigger hingegen Netzwerke, die für die Verarbeitung 
endogener Pläne, wie zum Beispiel das Monitoring, zu-
ständig sind. 

Die Ausführung der EF findet nicht ausschließlich in den 
bereits genannten Arealen statt. Die Komplexität exeku-
tiver Kontrolle kann nur durch eine koordinierte Aktivi-
tät verschiedener Hirnregionen erklärt werden. So befin-
det sich der PFC in einer anatomischen und neurologi-
schen Position, in der er „in der Lage ist, andere Netz-
werke zu aktivieren, inhibieren, Netzwerkkombinatio-
nen zu erstellen und aus einer Vielfalt aus Angeboten das 
Erfolgreichste auszuwählen.“ (Gwigger, 2004, S. 13) 
Der PFC kann also als eine Art „Feedback-System“ be-
schrieben werden, das einen tonischen Einfluss auf die 
gesamte Großhirnrinde ausübt (vgl. Gwigger, 2004, S. 
13). Der PFC hat Verschaltungen mit den Netzwerken 

des Parientallappens, des Temporallappens, des Klein-
hirns, des Hirnstamms und des Limbischen Systems. 
Durch die Vernetzung mit dem Kleinhirn ist der PFC in 
der Lage die Aufmerksamkeits- und Wachheitszustände 
sowie Erregung und Motivation zu koordinieren. Die 
Vernetzung mit dem Kleinhirn ermöglicht eine Einfluss-
nahme auf die Regulation von Kraft, Ausmaß, Planung 
und zeitlicher Abfolge von Bewegungen, da im Klein-
hirn die sensorischen Informationen, ausgewertet wer-
den. Darüber hinaus entstehen so neuronale Netzwerke 
zur Verhaltensoptimierung (vgl. Gwigger, 2004, S. 14f.; 
Kubesch, 2007, S. 39ff.). In Interaktion mit dem PFC er-
zeugt das Kleinhirn „internale Modelle, welche Hand-
lungskonsequenzen vorhersagen und Rückmeldungen 
über tatsächliche Handlungsausführungen zur kontinu-
ierlichen Anpassung ihrer Vorhersagen nutzen.“ (Belle-
baum, 2012, S. 68) Durch die gebildeten Netzwerke ver-
fügt der PFC über eine Vielzahl an Verbindungen mit 
dem Limbischen System. Die Amygdala, die zwar ana-
tomisch dem Temporallappen, jedoch funktionell dem 
Limbischen System zugeordnet wird, steuert die Verar-
beitung von Stresssituationen und die daraus resultieren-
den instinktiven Verhaltensweisen, wie beispielsweise 
das Fluchtverhalten. Daher hat sie einen maßgeblichen 
Anteil an der Emotionsregulation und Gedächtnisprozes-
sen. Lern- und Gedächtnisprozesse finden ebenfalls im 
Hippocampus statt, der zu den inferioren Komponenten 
des Limbischen Systems gezählt wird. Die Emotionsre-
gulation findet in Verbindung mit dem Thalamus statt. 
Dieser verarbeitet sensorische und motorische Informa-
tionen und leitet diese an das zentrale Nervensystem und 
den PFC weiter (vgl. Kubesch, 2007, S. 39ff.). 

1.1.3 Entwicklung der Exekutiven 

Funktionen im Kindes- und Jugendalter 

Bis zum Ende der Schwangerschaft entwickeln sich das 
Rückenmark, der Hirnstamm, das Großhirn und die Brü-
cke des Embryos nahezu vollständig, um unmittelbar 
nach der Geburt lebenswichtige Funktionen durchführen 
zu können. Gehirnareale, wie das Kleinhirn, die Ba-
salganglien, der PFC und das Limbische System, die 
kognitive Prozesse höherer Ordnung initiieren, entwi-
ckeln sich erst nach der Geburt. So kommt es ab diesem 
Zeitpunkt zu einer starken Zunahme der kognitiven und 
motorischen Fähigkeiten sowie der Bewusstseinsent-
wicklung (vgl. Kubesch, 2007, S. 28). Dieser kontinuier-
liche Kompetenzzuwachs erreicht sein Maximum erst in 
der Adoleszenz, da sich das Frontalhirn, insbesondere 
der PFC, langsam entwickelt. Bei älteren Menschen ist 
hingegen zu beobachten, dass ihre Kompetenzen in den 
EF geringer ausgeprägt sind, als bei jungen Menschen 
(vgl. Röthlisberger, 2010, S.100f.; Kubesch, 2007, S. 32; 
Kubesch, 2016, S. 76). Obwohl die Entwicklung der EF 
bis zum 20. Lebensjahr andauern kann, hat das Säug-
lings- und Kindesalter eine besonders starke Relevanz 
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für die Reifung der EF. Besonders die Reifung der Inhi-
bitionsprozesse sowie die zunehmende Interaktion zwi-
schen Inhibition und Updating, welche die Zentrale Exe-
kutive des Arbeitsgedächtnisses unterstützt, stellen 
Schlüsselmomente in der kognitiven Entwicklung dar 
(vgl. Simanowski-Schulz, 2014, S. 33f.; Röthlisberger, 
2010, S. 100f.). 

Einflussfaktoren 

Die Geschwindigkeit, mit der sich die EF entwickeln, so-
wie ihr maximaler Ausprägungsgrad sind von einer Viel-
zahl von Einflussfaktoren abhängig. In erster Linie ist die 
wiederholte Anregung der EF maßgeblich für den Ent-
wicklungsverlauf und die maximale Ausprägung. Aber 
auch biologische Faktoren sind von Bedeutung. So sind 
zum einen neurobiologische Reifeprozesse für die Ent-
wicklung der EF verantwortlich. Durch den Rückgang 
der synaptischen Dichte und der Anzahl der Axonen ver-
bessert sich die neuronale Informationsverarbeitung. 
Dazu trägt auch eine stärkere Myelinisierung der Axone, 
wodurch die Feuerungsrate der Nervenzellen erhöht 
wird, bei. Gleichermaßen reift auch die dopaminergene 
und serotoninergene Neurotransmission aus. Ein opti-
miertes Dopaminsystem stärkt die Entwicklung aller ba-
salen EF. Durch eine Steigerung der Dopaminkonzentra-
tion werden Motivationsprozesse, Belohnungsprozesse, 
Selbstverstärkung sowie Selbststimulation angeregt. 
Eine Optimierung des Serotoninsystems führt zu einer 
Stärkung der Inhibitionsprozesse. Im Zuge der verbes-
serten Neurotransmission kommt der körperlichen Akti-
vität des Kindes eine entscheidende Rolle zu. Ausdauer-
belastung fördert die Serotonin- und Dopaminbiosyn-
these, was zu einer höheren Ausschüttung der Neuro-
transmitter führt. Dies hat wiederum eine Verbesserung 
der drei basalen EF zur Folge (vgl. Kubesch, 2007, S. 
29ff.; Kubesch, 2016, S. 76ff.). Zum anderen ist die Ent-
wicklung der exekutiven Kontrolle von kontextuellen 
Einflüssen abhängig. Neben kulturellen Einflüssen und 
dem sozio-ökonomischen Status der Eltern kommt auch 
der Sprachfähigkeit des Kindes eine zentrale Rolle zu 
(vgl. Nobel u. a., 2007, S. 469ff.). So konnten Nobel u. 
a. (2007) 10,6% der Leistungsvarianz der EF über die 
Sprachfähigkeit der Kinder aufklären. Die Befunde über 
den Einfluss der Intelligenz auf die EF stellen sich hete-
rogen dar. So konnten Clark u. a. (2000) keine Korrela-
tion feststellen, wohingegen Kunert u. a. (1996) eine 
hochsignifikante Korrelation ausmachen konnten. Ähn-
lich heterogen stellen sich in der Literatur die Befunde 
zum Einfluss des Geschlechtes auf die Entwicklung der 
EF dar. In der Untersuchung von Földenyis (1999) er-
zielten Mädchen zwischen sechs und acht Jahren 
schlechtere Ergebnisse im Bereich Shifting und Inhibi-
tion als Jungen im gleichen Alter. In Aufgaben zum Up-
dating machten Mädchen mehr Fehler als Jungen, die 

schnelle und voreilige Reaktionen zeigten. Auch im Al-
ter von 12 Jahren scheinen Mädchen schlechtere Inhibi-
tionsleistungen zu erreichen als Jungen (vgl. Becker u. 
a., 1978). Zu einem anderen Ergebnis kamen Kunert u. 
a. (1996). Bei ihrer Untersuchung erzielten Jungen zwar 
bessere Leistung in Teilkomponenten des Shiftings, 
Mädchen reagierten hingegen schneller in Aufgaben zur 
Inhibitionsleistung. Kein Unterschied konnte in Aufga-
ben zu Reaktionswechsel, welcher eine Teilkomponente 
des Shifitings ist, und in Testungen zur Updatingleistung 
festgestellt werden. Passler (1985) und Röthlisberger 
(2010) kamen wiederum zu dem Ergebnis, dass Mäd-
chen unter zehn Jahren bessere Leistungen im Shifiting 
und in der Inhibition erzielen. Ab einem Alter von zehn 
Jahren sind keine geschlechterspezifischen Unterschiede 
mehr feststellbar. 

Entwicklungsverlauf 

Das Verhalten von Kindern unter drei Jahren basiert na-
hezu vollständig auf Reaktionen auf Reize, die aus der 
unmittelbaren Umwelt stammen. Daher sind sie noch 
nicht in der Lage Emotionen zu kontrollieren, Handlun-
gen zu planen oder zu unterdrücken. Sie zeigen bei Tests 
zu EF, wie beispielsweise dem Stroop-Test oder der 
Winsconsin-Kartensortieraufgabe, ein unflexibles, per-
severierendes Verhalten und einen Mangel an Verhal-
tensregulation. Die Befunde von Milner (1963) sprechen 
dafür, dass die drei basalen EF bei Kindern unter drei 
Jahren also nur begrenzt vorhanden sind, da das Frontal-
hirn nicht voll ausgeprägt ist (vgl. Kubesch, 2007, S. 29; 
Walk & Evers, 2013, S. 18). Ab dem sechsten Lebens-
monat steigen die kognitiven Leistungen im Bereich des 
Updatings und der Inhibition. Die Reifung des PFC, ins-
besondere des dorsolateralen PFC, ist auf eine Steige-
rung der Dopaminkonzentration und der damit verbun-
denen höheren Feuerungs- und Umsatzrate zurückzufüh-
ren (vgl. Kubesch, 2007, S. 65ff.). 

Zwischen dem dritten und fünften Lebensjahr kommt es 
zum ersten starken Leistungszuwachs der EF. In diesem 
Zeitraum entwickeln sich die kognitiven Fähigkeiten des 
Kindes sehr schnell. Dies ist einerseits mit der Reifung 
von Updating- und Inhibitionsprozessen zu erklären, an-
dererseits wirken auch der Erwerb des Theory-of-Mind 
Konzepts, der Kompetenzerwerb in Perspektivüber-
nahme sowie das zunehmende Hinterfragen von Inten-
tionen auf diese wichtige Entwicklungsphase ein. Die 
Reifung der Updatingprozesse ist durch eine Zunahme 
der Speicherkapazität bemerkbar. So verbessern sich 
zwischen dem dritten und vierten Lebensjahr die Kom-
petenzen im Merken und Abrufen einfacher Informatio-
nen. Die Speicherkapazität erreicht ihr Maximum in der 
Adoleszenz und das Kind ist dann in der Lage sieben bis 
neun Elemente für einen Zeitraum von wenigen Sekun-
den im Arbeitsgedächtnis zu speichern (vgl. Kubesch, 
2016, S. 77ff., Röthlisberger, 2010, S.100f.). Morton und 
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Munakata (2002) weisen dem Updating eine übergeord-
nete Funktion für die Entwicklung der EF zu. So wird 
„die Entwicklung der Exekutiven Funktionen in dem 
Maß vorangetrieben […], in dem die aktiven Arbeitsge-
dächtnisrepräsentationen an Stärke gewinnen. […] Die 
zunehmende Fähigkeit zielrelevante Informationen aktiv 
aufrechtzuerhalten, ist demnach sowohl antreibend für 
angemessenes flexibles als auch für gezielt inhibierendes 
Verhalten.“ (Simanowski-Schule, 2014, S. 31) Kirkham, 
Cruess und Diamond (2006) sehen die Zunahme des Up-
datings nicht allein verantwortlich für eine Steigerung 
der EF. So habe eine Zunahme der Inhibition ebenfalls 
einen maßgeblichen Anteil an vermehrter exekutiver 
Kontrolle, da diese dominante, jedoch irrelevante Infor-
mationen, inhibiere. Daher ist bei Kindern zwischen drei 
und vier Jahren eine Impulskontrolle bereits möglich. Sie 
können zunehmend Belohnungen aufschieben und posi-
tive sowie negative Emotionen kontrollieren (vgl. Sima-
nowski-Schulz, 2014, S. 34; Kubesch, 2016, S. 76). Zur 
Unterstützung der Inhibition entwickeln sich die phasi-
sche Aufmerksamkeitssteigerung und die Dauerauf-
merksamkeit. Neben einem verbesserten Updating und 
Inhibition entwickelt sich auch das Shifting. So sind Kin-
der dieses Alters verstärkt fähig Situationen und Perso-
nen differenzierter wahrzunehmen, sich auf bestimmte 
Informationen zu fokussieren sowie zwischen verschie-
denen Foki zu wechseln. Garon (2008) sieht in der Zu-
nahme der Shiftingkompetenzen die Basis für die Ent-
wicklung der EF. So ist die Kontrolle über den Aufmerk-
samkeitsfokus die Grundlage für die Entscheidung, wel-
che internalen und externalen Informationen verarbeitet 
werden und ins Arbeitsgedächtnis einfließen, um Be-
standteil von Updating- und Inhibitionsprozesse werden. 

Der zweite Entwicklungsschub der EF erfolgt in der Al-
tersspanne von sechs bis zehn Jahren. So verbessert sich 
die Leistung der Zentralen Exekutive des Arbeitsge-
dächtnisses. Die Kompetenzen im Bereich des Shifting 
nehmen dadurch zu, dass sich die verschiedenen Auf-
merksamkeitssysteme miteinander vernetzen. Ebenso 
gelingt Kinder dieses Alters die Inhibitionskontrolle in 
sozial und emotional anspruchsvollen Situationen besser 
als jüngeren Kindern. Am Ende des zehnten Lebensjah-
res sind die einzelnen basalen EF bereits gut entwickelt. 
Da in den meisten Situationen aber eine Interaktion bzw. 
Vernetzung der EF erforderlich ist, können auch noch Ju-
gendliche und junge Erwachsene in neuen, unerwarteten 
Kontexten vor Herausforderungen gestellt werden (vgl. 
Röthlisberger, 2010, S. 100f.; Walk & Evers, 2013, S. 
19f.). 

Durch hormonelle Veränderungen kommt es in der Pu-
bertät im Frontalhirn zu Umstrukturierungs– und Reor-
ganisationsprozessen. Dies kann auch negative Auswir-
kungen auf die exekutiven Leistungen haben. Jedoch ge-
lingt der Einsatz der EF im jungen Erwachsenalter meis-
tens erfolgreicher als bei jüngeren Kindern. So kommt es 

beispielsweise zu weiteren Optimierungen im Bereich 
des Updating. Bis zu einem Alter von etwa 17 Jahren 
verbessert sich die „strategische Organisation von kom-
plexen Handlungsabläufen“ (Walk & Evers, 2013, S. 21) 
und bis zu einem Alter von etwa 15 Jahren optimiert sich 
die kognitive Manipulation von Informationen (vgl. 
Walk & Evers, 2013, S. 21). 

Faktorielle Struktur der Exekutiven Funktionen 

im Kindes- und Jugendalter 

Wie bereits erwähnt handelt es sich bei den basalen EF 
zwar um drei separate Funktionen, jedoch ist eine umfas-
sende exekutive Kontrolle in den meisten Situationen nur 
durch eine koordinierte Vernetzung der einzelnen EF 
möglich. Die EF überschneidet sich also in ihren Funkti-
onen und Funktionsweisen. Da sich die EF im Kindesal-
ter noch entwickeln, ist es in dieser Zeitspanne umso 
schwieriger separate EF festzustellen. Daher vertreten ei-
nige Autoren die Annahme, dass sich die Faktorstruktur 
bei Kindern deutlich von Erwachsenen unterscheidet 
(vgl. Röthlisberger, 2010, S. 100). In der Literatur zeigt 
sich bei Kindern daher eine differente strukturelle Orga-
nisation der EF. Je jünger die Kinder sind, desto undiffe-
renzierter ist die Ausprägung der EF. Ein einfaktorielles 
Modell konnten Hughes u. a. (2010) und Wiebe u. a. 
(2011) bei Kindern zwischen zwei und sechs Jahren fest-
stellen. Die Erklärung für diese Faktorstruktur sehen die 
Autoren darin, dass Shifting- und Inhibitionsleistungen 
sich möglicherweise vollständig aus Updatingleistungen 
zusammensetzen (vgl. Simanowski-Schulz, 2014, S. 36). 
Senn, Epsy und Kaufmann (2004) und Miller u. a. (2013) 
konnten bei Kindern gleichen Alters ein zweifaktorielles 
Modell feststellen. So seien bei den Kindern die Faktoren 
Updating und Inhibition vorhanden. Ein separater Faktor 
Shifting sei nicht nachweisbar. St Clair-Thompson und 
Gathercole (2006) kamen bei ihrer Untersuchung zur 
Faktorstruktur bei sechsjährigen Kindern zu dem glei-
chen Ergebnis. Lehto u. a. (2003) konnten bei zehnjähri-
gen Kindern ein dreifaktorielles Modell, analog zu dem 
Modell von Miyake (2000) nachweisen. 

1.2 Stand der Forschung 

Bedeutung der Exekutiven Funktionen für das 

schulische Lernen 

Auf Grund von neuronalen und funktionellen Vernetzun-
gen sind emotionale und kognitive Regulationsprozesse 
voneinander abhängig. Daher sind die EF mit den Fakto-
ren Motivation, Antrieb und Emotion, die für das schuli-
sche Lernen essentiell wichtig sind, eng verbunden (vgl. 
Drechsler, 2007, S. 235). Die Regulation dieser Faktoren 
durch EF stellt einen intelligenzunabhängigen Einfluss 
auf den schulischen Erfolg dar. So gelingt es Kindern mit 
ausgeprägten exekutiven Kontrollfähigkeiten schwierige 
Lernsituationen besser zu bewältigen. Für Lezak (2004) 
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stellt daher neben der Planung von Handlungen, der Um-
setzung von Handlungen und der Handlungseffizienz 
auch der Wille (Volition) eine Komponente der EF dar. 
Unter Volition versteht sie die Fähigkeit persönliche 
Ziele bewusst zu verfolgen. Ein Individuum kann also 
nur dann intentional handeln, wenn die Komponente Vo-
lition ausgeprägt ist. Aus einer mangelnden Volition ent-
steht ein Motivationsdefizit, welches sich negativ auf 
den schulischen Erfolg auswirkt (vgl. Drechsler, 2007, S. 
235). 

Zusammenhang zwischen Exekutiven 

Funktionen und Schulform 

Die Untersuchungen von Vrban, Severin und Hintermair 
(2014), Hintermair (2013) sowie Janz, Ege, Heitner und 
Hintermair (2012) zeigten einen Zusammenhang zwi-
schen der Ausprägung der EF und der Schulform, die die 
untersuchten Kinder besuchten. So erzielten Kinder, die 
eine Regelschule besuchten, in Aufgaben zur exekutiven 
Kontrolle bessere Werte als Kinder, die eine Förder-
schule besuchten. Den Grund für diese Auffälligkeiten 
sahen die Autoren darin, dass Kinder mit starken sozia-
len Problemlagen, die sich negativ auf die Entwicklung 
der EF auswirken, öfter einer Förderschule als einer Re-
gelschule zugewiesen werden. 

Einfluss exekutiver Funktionen auf 

mathematische und schriftsprachliche 

Leistungen 

Obwohl es nur wenige Studien, insbesondere aus dem 
deutschsprachigen Raum, gibt, die den Einfluss der EF 
auf das Lernen untersuchen, lassen sich Hinweise finden, 
dass EF die Entwicklung numerischer und schriftsprach-
licher Vorläuferfähigkeiten beeinflussen. Diese sind 
wiederum für das Erlernen von Lesen, Schreiben und 
Rechnen verantwortlich (vgl. Simanowski-Schulz, 
2014). 

Neben den mathematischen Basiskompetenzen, die bei 
der Entwicklung mathematischer Kompetenzen von Be-
deutung sind, können auch die EF als Prädiktor für nu-
merische Fähigkeiten und schulische mathematische 
Leistungen gesehen werden (vgl. Duncan u. a., 2007, S. 
1002ff.; Roebers u. a., 2011, S. 531ff.). So stellte sich in 
einer Meta-Analyse zu 111 Studien (Friso-van den Bos 
u. a., 2013) ein Zusammenhang zwischen allen EF und 
mathematischen Leistungen heraus. Der höchste Zusam-
menhang bestand bei Updatingleistungen und mathema-
tischen Leistungen. Insbesondere wurde die Variable Al-
ter betrachtet. Die verbesserte Ausprägung des räumlich-
visuellen Notizblocks mit zunehmendem Alter stand im 
Zusammenhang mit verbesserten mathematischen Leis-
tungen. Eine geringe Veränderung konnten die Autoren 
bei Shiftingkompetenzen und mathematischen Kompe-
tenzen feststellen. Keine Veränderung der Korrelations-

werte bei zunehmenden Alter bestand hingegen bei ma-
thematischen Kompetenzen und Inhibition sowie der 
phonologischen Schleife. LeFevre u. a. (2013) stellten 
fest, dass eine hohe Ausprägung der EF mit dem latenten 
Konstrukt der allgemeinen Rechenflüssigkeit, welche 
das schnelle Lösen von ein- und zweistelligen Additions-
und Subtraktionsaufgaben umfasst, jedoch nur indirekt 
mit einem Zuwachs mathematischen Wissens, also das 
Wissen um mathematische Konzepte, positiv korrelierte. 
Mazocco und Kover (2007) belegten in einer quer- und 
längsschnittlich angelegten Studie mit 157 SchülerInnen, 
dass die Ausprägung der EF zwar mit der Rechenflüssig-
keit in der ersten Klasse und mit dem mathematischen 
Wissen in der fünften Klasse positiv korreliert, aber gut 
ausgeprägte EF nicht zu zeitlich stabilen mathemati-
schen Leistungen führen. 

Werden Aussagen zum Zusammenhang zwischen ein-
zelnen basalen EF und mathematischen Basiskompeten-
zen und schulischen Mathematikleistungen getroffen, so 
stellen sich die Befunde unterschiedlicher Studien hete-
rogen dar. So ist Shifting die Exekutive Funktion, die in 
Bezug auf den Einfluss auf mathematischen Kompeten-
zen am heterogensten beurteilt wird. Van der Sluis u. a. 
(2007) sahen in guten Shiftingfähigkeiten den Schlüssel 
zum Lösen von komplexen mathematischen Problemen, 
da durch flexibles Einsetzen verschiedener Strategien 
der Lösungsprozess gesteuert wird. Simanowski-Schulz 
(2014) wies nach, dass das Shifting zwar einen Einfluss 
auf das Zahlverständnis, aber nicht auf Kenntnisse zur 
Zahlwortfolge und Rechenperfomanz hat. Andere Stu-
dien, wie beispielsweise die Untersuchung von Monette 
(2011), stellten im Shifting keinen bedeutenden Prädik-
tor für mathematische Fähigkeiten fest, da „sie unter Be-
rücksichtigung anderer Faktoren an eigenständiger Vari-
anz verliert und andere EF deutlich einflussreicher sind.“ 
(Simanowski-Schulz, 2014, S. 62) Weiterhin ist es auch 
strittig, ob der Faktor Shifting bei Kindern im Grund-
schulalter nachgewiesen werden kann. So kamen Kroes-
bergen u. a. (2009) zu dem Ergebnis, dass Shifting nicht 
erfassbar ist, da bei Kindern dieses Alters nicht genügend 
inhibitorische Fähigkeiten messbar sind. Betrachtet man 
den Einfluss des Updatings auf die Entwicklung mathe-
matischer Kompetenzen, so zeigt sich, dass insbesondere 
die Zentrale Exekutive des Arbeitsgedächtnisses einen 
starken Einfluss auf die mathematischen Fähigkeiten hat. 
So trug in der Studie von Monette u. a. (2011) einzig die 
Leistung der Zentralen Exekutive bei gleichzeitiger Be-
rücksichtigung der anderen basalen EF zur Varianzauf-
klärung in mathematischen Leistungen bei Erstklässlern 
bei. Van der Sluis u. a. (2007) und Simmons u. a. (2012) 
erkannten einen Kausalzusammenhang zwischen den 
Aufgaben des Arbeitsgedächtnisses, die den Abruf von 
Informationen aus dem Langzeitgedächtnis, die schnelle 
Informationsverarbeitung und Automatisierungspro-
zesse umfasst, und mathematischen Leistungen. Sind 
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diese Updatingleistungen nicht vollständig ausgeprägt, 
müssen verstärkt Zählstrategien angewandt werden, wel-
che wiederum auf eine Rechenschwäche hinweisen. Si-
manowski-Schulz (2014) kam in ihrer Studie zu dem Er-
gebnis, dass das Updating Einfluss auf die Kenntnisse 
zur Zahlenfolge und Rechenperfomanz nimmt, jedoch 
nicht prädiktiv für das Zahlverständnis ist. Für Roebers 
u. a. (2011) sind mathematische Leistungen von einem 
Zusammenspiel zwischen Inhibition und der Zentralen 
Exekutive abhängig. Espy u. a. (2004) sowie Bair und 
Razza (2007) sahen hingegen alleine in der Inhibition ei-
nen exekutiven Faktor, der die Entwicklung numerischer 
Fähigkeiten beeinflusst. Auch Navarro u. a. (2011) ka-
men zu dem Ergebnis, dass Inhibition positiv mit der Zif-
fernkenntnis, der Zählfertigkeit, der numerischen Sera-
tion, dem Sortieren und dem Klassifizieren korreliert. 
Bull u. a. (2008) zogen zur Vorhersage numerischer Fä-
higkeiten bei sieben- und achtjährigen Kindern Wachs-
tumsmodelle zur Inhibitions- und Planningleistung so-
wie Arbeitsgedächtnisleistungen heran. Sie stellten fest, 
dass Inhibition und Planning signifikant das Wachstum 
mathematischer Leistungen bis an das Ende der dritten 
Klasse beeinflusst. Simanowski-Schulz (2014) kam zu 
dem Ergebnis, dass Inhibition positiv mit dem Zahlver-
ständnis, aber nicht mit Kenntnissen zur Zahlwortfolge 
und Rechenperformanz korreliert. Zusammengefasst 
kommt den EF bei der Entwicklung und Ausprägung ma-
thematischer Basiskompentenzen und der Einsicht in 
mathematische Konzepte eine zentrale Bedeutung zu. 
Während die Bedeutung von Inhibition und Shifting he-
terogen diskutiert wird, stimmen die Autoren bei der au-
ßerordentlichen Bedeutung des Updatings, insbesondere 
der Zentralen Exekutive, überein (vgl. Simanowski-
Schulz, 2014, S. 51ff.). 

Auch auf die schriftsprachlichen Leistungen haben die 
EF einen signifikanten Einfluss. Welsh u. a. (2010) und 
Neuenschwander u. a. (2012) erkannten, dass die Aus-
prägung basaler EF als Prädiktor für Literacy-Fähigkei-
ten, wie zum Beispiel die Buchstabenkenntnis, das Er-
kennen von Schrift, das Zusammenfügen und Auftren-
nen von Wortbestandteilen und Lesekompetenzen, wie 
zum Beispiel die Lesegeschwindigkeit oder die Inferenz-
bildung, verwendet werden können. Zu einem ähnlichen 
Ergebnis kamen auch Reiter u. a. (2005). Ihre Ergebnisse 
wiesen darauf hin, dass die Lesekompetenzen mit der 
exekutiven Kontrolle und der kognitiven Leistungsfähig-
keit positiv korreliert. Dem Updating kommt in Bezug 
auf die Entwicklung von schriftsprachlichen Fähigkeiten 
eine zentrale Bedeutung zu. In der Untersuchung von 
Monette u. a. (2005) korrelierten ausgeprägte Updating-
leistungen, insbesondere Kompetenzen der Zentralen 
Exekutive, positiv mit der Lese- und Schreibleistung von 
Viertklässlern. Dies ist vor allem damit zu erklären, dass 
die Zentrale Exekutive für die Aufrechterhaltung und 
Verarbeitung gelesener Informationen zuständig ist und 

diese gleichzeitig mit Informationen aus dem Langzeit-
gedächtnis, wie zum Beispiel morphologische, semanti-
sche und orthographische Merkmale von Wörtern, ver-
knüpft. In einer Längsschnittstudie, bei der van der Sluis 
u. a. (2007) das Lesen von Wörtern, die Lesegeschwin-
digkeit und das Leseverständnis von SchülerInnen im 
Verlauf der Grundschule und Sekundarstufe I untersuch-
ten, wurde ebenfalls die Bedeutung des Updatings auf 
schriftsprachliche Leistungen deutlich. Nevo und Bren-
zitz (2013) und Alloway u. a. (2005) schrieben neben der 
Zentralen Exekutive auch der phonologischen Schleife 
eine außerordentliche Bedeutung bei der Entwicklung 
schriftsprachlicher Leistungen zu. Allein Locascio u. a. 
(2010) konnten keinen Zusammenhang zwischen Upda-
ting und schriftsprachlichen Leistungen nachweisen. Die 
Bedeutung der Inhibition für den Erwerb schriftsprachli-
cher Kompetenzen wird sehr heterogen diskutiert. 
McClelland u. a. (2007) konnten eine positive Korrela-
tion von Inhibition und Literacyfähigkeiten und Wort-
schatzkenntnisse nachweisen. So zeigten in ihrer Unter-
suchung die Kinder Fortschritte in diesen schriftsprach-
lichen Fähigkeiten, die auch Fortschritte in der Inhibition 
aufzeigten. Auch Blair und Razza (2007) und Altemaier 
(2008) stellten einen Zusammenhang zwischen Inhibi-
tion und schriftsprachlichen Leistungen her. Allerdings 
berücksichtigten sie in ihrer Auswertung keine Aspekte 
des Updatings. Indessen zeigten die Ergebnisse von Foy 
und Mann (2013) eine positive Korrelation von Lesefer-
tigkeit und der Inhibition von Störreizen, nicht aber von 
Buchstabenkenntnis und Inhibition. Bei der Überprüfung 
der Leistungen der phonologischen Schleife, nicht aber 
der Zentralen Exekutive, verschwand der Zusammen-
hang zwischen Inhibition und Lesefertigkeit. Brock u. a. 
(2009) konnten keinen Nachweis für den Zusammen-
hang zwischen Inhibition und schriftsprachlichen Leis-
tungen geben. Auch van der Sluis (2004) fand keinen 
Unterschied in Inhibition- und Shiftingleistungen im 
Vergleich von Kindern mit Lese-Rechtschreibschwäche 
und Kindern ohne Lese-Rechtschreibschwäche. Eine Be-
gründung für diesen heterogenen Forschungsstand ist die 
Vermischung von Updating und Inhibition, da Kompo-
nenten der Inhibition vom Arbeitsgedächtnis gesteuert 
werden. Beispielweise ist die Voraussetzung für das Le-
sen einsilbiger Wörter die räumlich-visuelle Verarbei-
tung bekannter Informationen, die im Langzeitgedächt-
nis gespeichert sind. Die Dekodierfähigkeit, die eine 
Komponente der Inhibition ist, ist also nur von geringer 
Bedeutung (vgl. Simanowski-Schulz, 2014, S. 95ff.; 
Shaul & Swartz, 2014, S. 760ff.). Über den Einfluss des 
Shiftings auf den Schriftspracherwerb gibt es nur wenige 
Untersuchungen. Yaniad u. a. (2013) und van der Sluis 
u. a. (2007) konnten bei Kindern im Alter von fünf bis 
zwölf Jahren eine geringe positive Korrelation zwischen 
Shiftingleistungen und Leseleistungen feststellen. Da-
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hingegen fanden Monette u. a. (2011) keinen Zusam-
menhang zwischen Shifting und dem Lesen von Wör-
tern, dem Leseverständnis und der Rechtschreibleistung 
bei Erstklässlern. Einzig Altemaier u. a. (2008) konnten 
aussagekräftige Ergebnisse festhalten. In ihrer Untersu-
chung, in der sie die Shifting- und schriftsprachlichen 
Leistungen von SchülerInnen der ersten bis vierten 
Klasse maßen, kam sie zu dem Schluss, dass die Ausprä-
gung des Shiftings signifikant zur Vorhersage von Lesen 
und Schreiben auf Wortebene, jedoch nur schwach zur 
Vorhersage von Leseverständnis genutzt werden kann. 
Allerdings wurden die Updatingkompetenzen der Schü-
lerInnen nicht separat erhoben. Zusammengefasst sind 
die Ergebnisse lückenhaft und heterogen. So können 
keine wissenschaftlich belastbaren Aussagen über den 
Zusammenhang zwischen der Ausprägung der einzelnen 
EF und dem Schriftspracherwerb getroffen werden, da es 
insbesondere an Studien aus dem deutschsprachigen 
Raum mangelt. Eine Ausnahme stellen Studien zu zent-
ral-exekutiven Einflüssen und Studien zum Einfluss der 
allgemeinen exekutiven Kontrolle dar. 

1.2.1 Bedeutung der Exekutiven Funktionen 

für das Verhalten 

Die Ausprägung der EF hat einen signifikanten Einfluss 
auf die Motivation, den Antrieb und die Emotionen. Eine 
strikte Trennung zwischen kognitiver und emotionaler 
Regulation ist aus diesem Grund nicht möglich. Kerr und 
Zelazo (2004) differenzieren daher zwischen heißen und 
kalten EF. Die kalten EF umfassen die bereits beschrie-
benen basalen EF Shifting, Updating und Inhibition, die 
auf rein kognitiver Ebene stattfinden. Die heißen EF um-
fassen emotionale und motivationale Dimensionen. 
Warme EF sind beispielsweise die Regulation von Ge-
fühlen und Emotionen, die Motivationskontrolle und ri-
sikoreiche Entscheidungsprozesse (vgl. Kubesch, 2016, 
S. 75f.; Drechsler, 2007, S. 235ff.). 

Einfluss exekutiver Funktionen auf 

moralisches Handeln und Urteilen 

Auf den Zusammenhang zwischen kognitiven und emo-
tionalen Regulationsprozessen stützt sich die Theorie des 
somatischen Markers (Drechsler, 2007, S. 235f.). Die EF 
sind dafür zuständig „Erfahrungen mit positiven und ne-
gativen Körpersensationen zu verknüpfen.“ (Drechsler, 
2007, S. 235) Bei einer dysexekutiven Störung ist das In-
dividuum nicht mehr in der Lage sein Handeln durch 
Emotionen und Abwägungen von Handlungskonsequen-
zen leiten zu lassen. Die Entscheidungen und Handlun-
gen, die das Individuum trifft, sind nicht länger von Mo-
ral und langfristigen Zielen geprägt, sondern impulsiv 
und dienen der kurzfristigen Bedürfnisbefriedigung (vgl. 
Drechsler, 2007, S. 235f.). Aus dieser Theorie lässt sich 
die Bedeutung der EF auf das moralische Handeln und 
Urteilen ableiten. In fMRT-Untersuchungen zeigte sich 

eine hohe Aktivität des dorsolateralen und orbitofronta-
len PFC bei der Vorhersage des eigenen Verhaltens in 
einer neuen sozialen Situation. Diese Areale seien in die-
sen Situationen durch einen „Vergleich aktueller sozialer 
Hinweisreize mit gespeichertem Wissen über soziale Si-
tuationen an der Auswahl des im Kontext angemessenen 
Verhaltens beteiligt“ (Belllenbaum, 2012, S. 75f.). 
Ebenso zeigte sich, dass dieses Areal des PFC eine Rolle 
bei der Auseinandersetzung mit moralischen Dilemmata 
spielt. Forbes und Grafmann (2010) erkannten einen Zu-
sammenhang zwischen unpersönlichen Dilemmata, die 
ein höhere Aktivität an kognitiven Regulationsprozessen 
bedürfen, persönlichen Dilemmata, bei der emotionale 
Regulationsprozesse bedeutsam sind, und neuronaler 
Aktivitäten im dorsolateralen sowie medialen Areal des 
PFC. 

Einfluss exekutiver Funktionen auf Aggression 

und Empathie 

Weiterhin beeinflussen die EF das aggressive oder em-
pathische Verhalten eines Individuums. Carlson (2003) 
kam in seinen Untersuchungen zu dem Ergebnis, dass die 
Inhibition signifikant mit dem kindlichen Temperament 
und emotionalen Regulationsprozessen korreliert. Eine 
stark ausgeprägte Inhibition korreliert folglich negativ 
mit aggressivem und positiv mit empathischem Verhal-
ten, da Kinder mit besseren Leistungen in der Inhibition 
erfolgreicher negative als auch positive Emotionen kon-
trollieren. Clohessy, Rothbart und Posner (2001) kamen 
zu einem ähnlichen Schluss. Laut ihren Ergebnissen sind 
Kinder mit einer ausgeprägteren Inhibition besser in der 
Lage eigene Gefühle unterzuordnen. Aber auch die Leis-
tungen im Shifting sind vorhersagend für empathisches 
bzw. aggressives Verhalten. Kinder mit besseren Leis-
tungen im Shifting sind in der Lage den Aufmerksam-
keitsfokus bewusst von der als Belohnung empfundenen 
Aggression wegzulenken. Für Westergaard (2003) liegt 
die Ursache für ein aggressives Verhalten im Zusam-
menhang mit schlecht ausgeprägten EF in einer zu gerin-
gen Serotoninkonzentration. 

1.2.2 Ausprägung exekutiver Funktionen bei 

Kindern mit dem Förderschwerpunkt 

emotionale-soziale Entwicklung 

Da die Exekutiven Funktionen zum Zeitpunkt der Geburt 
noch nicht entwickelt sind, können sie erst dann Aufga-
ben der Verhaltensregulation übernehmen, wenn die Rei-
fung der beteiligten Gehirnareale fortgeschritten ist. Bei 
Kindern unter vier Jahren kommt den Theory-of-Mind 
Fähigkeiten eine große Relevanz für die Verhaltensregu-
lation zu (vgl. Hughes & Ensor, 2006, S. 491ff.). Erst ab 
dem vierten Lebensjahr erlangen die Exekutiven Funkti-
onen eine genügend hohe Ausprägung und Lösen die 
Theory-of-Mind Fähigkeiten in ihrer Funktion der Ver-
haltensregulation ab (vgl. Hughes u. a., 2000, S. 173ff.). 
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So konnten Hughes und Ensor (2007) in ihrer Untersu-
chung eine negative Korrelation zwischen der Ausprä-
gung der EF und dem Problemverhalten bei Kindern ab 
vier Jahren feststellen. Die Erklärung für diese Korrela-
tion sahen die Autoren in einem kulturellen Phänomen 
der westlichen Gesellschaft. In dieser wird an Kinder, 
mehr als an Säuglinge, die Erwartung gestellt, ihre nega-
tiven Emotionen und Verhaltensimpulse zu kontrollie-
ren. Können die Kinder diesen Erwartungen, auf Grund 
mangelnder exekutiver Kontrolle, nicht entsprechen, so 
wird bei ihnen vermehrt ein Förderbedarf in der emotio-
nal-sozialen Entwicklung diagnostiziert. 

Hughes, Dunn, Sharpen und White (1998) stellten in ih-
rer Untersuchung fest, dass Kinder, die als verhaltens-
auffällig gelten, weniger ausgeprägte EF haben. Insbe-
sondere bei Testitems zur Inhibition schnitten diese Kin-
der schlechter ab als Kinder ohne Förderbedarf in der 
emotional-sozialen Entwicklung. In einem direkten Be-
obachtungsrating kamen Hughes, Dunn und White 
(2000) zu dem Ergebnis, dass Kinder mit einem Mangel 
an exekutiver Kontrolle eher als wütend, unsozial und 
unsympathisch eingestuft werden. Neben der Zuschrei-
bung eines Förderbedarfs haben gering ausgeprägte EF 
auch eine Vielzahl von negativen langfristigen Folgen. 
Fergusson und Horwood (1998), Fergusson und Lynskey 
(1998) sowie Mannuzza, Klein, Bessler, Malloy und La-
Padula (1993) fanden in ihren Untersuchungen eine ne-
gative Korrelation von der Wahrscheinlichkeit für Dro-
genmissbrauch, Schulversagen, Kriminalität und Haft 
mit einem Defizit in der Ausprägung der EF. 

Verhaltensauffälligkeiten auf Grund von 

Verletzungen des Gehirns 

Durch Läsionen des Frontalhirns und der damit verbun-
denen Schädigung der EF können eine Vielzahl von Stö-
rungsbildern und Verhaltensauffälligkeiten verursacht 
werden. Beispielsweise kann durch die Schädigung des 
dorsolateralen PFC ein dysexekutives Syndrom entste-
hen. Dies führt zu einem perseverierenden, unflexiblen 
Verhalten. Durch den Mangel an exekutiver Kontrolle in 
allen basalen EF, sind die Betroffenen meistens nicht in 
der Lage „ihren Alltag strategisch sinnvoll zu planen, 
langfristige Ziele zu verfolgen“ (Bellebaum, 2012, S. 
76), mehrere Tätigkeiten simultan zu erledigen und sich 
flexibel neuen Anforderungen zu stellen. Die Betroffe-
nen können ebenso ein Utilisationsverhalten zeigen und 
sind daher nicht mehr fähig ihren Aufmerksamkeitsfokus 
zu steuern und aktivierte Antworttendenzen zu hemmen 
(vgl. Bellebaum, 2012, S. 76f.). Durch Läsionen im ACC 
können die Betroffenen ein akinetisches Syndrom entwi-
ckeln, wodurch sie unfähig sind eigene Handlungen zu 
planen und umzusetzen. Bei einer Schädigung des 
ventromedialen PFC und des orbitofrontalen PFC kann 
ein Disinhibitionssyndrom entstehen. Die daraus resul-

tierende mangelnde Inhibitions- und Deutungsfähigkei-
ten sozialer Signale können zu einem sozial unerwünsch-
ten, sexuell anzüglichen Verhalten führen (vgl. ebd.). 

Ausprägung der Exekutiven Funktionen bei 

Autismus-Spektrum-Störung 

Nach der von Hughes und Russell (1993) geprägten exe-
cutive function theory of autistic spectrum disorder sind 
schlecht ausgeprägte EF zum Teil Grund für autistische 
Symptome bzw. Ausprägungen innerhalb des autisti-
schen Spektrums, wie beispielsweise sprachliche Defi-
zite oder restriktive repetitive Verhaltensweisen. So 
konnten beispielsweise Russell u. a. (1999) sowie Carl-
son und Moses (2001) eine positive Korrelation von The-
ory-of-Mind Fähigkeiten mit dem Ausprägungsgrad der 
EF feststellen. Die Hypothese von Hughes und Russell 
(1993) wird durch Befunde von Anderson u. a. (2001) 
und Zandt, Prior und Kyros (2009) gestützt, die ebenfalls 
bei Kindern mit Autismus-Spektrum-Störung (ASD) ein 
Defizit der EF feststellen konnten. Die Meta-Analyse 
von Landa und Goldberg (2005) zeigte, dass Menschen 
mit ASD besonders in Aufgaben zu Shifiting und Plan-
ning unterdurchschnittliche Ergebnisse erzielen. Ozon-
off und Jensen (1999) und Ozonoff und Strayer (1997; 
2001) stellten verringerte Kompetenzen im Updating 
und in der Inhibition fest. 

Turner (1997) erklärte das Auftreten von restriktiven re-
petitiven Verhaltensweisen bei Kindern mit ASD mit ei-
nem Mangel an inhibitorischer Kontrolle und geringen 
Shiftingkompetenzen. Da Kinder mit ASD nicht ihre 
Aufmerksamkeit und Impulse kontrollieren könnten, 
würden sie den Mangel an exekutiver Kontrolle durch 
den Einsatz von repetitiven Verhaltensweisen kompen-
sieren. Diese These wird durch die Befunde von Hill 
(2004), Turner (2004) sowie Lopez u. a. (2005) unter-
stützt, die bei Kindern mit ASD, die ein repetitives Ver-
halten zeigten, einen Mangel an Shifting- und Inhibiti-
onsfähigkeiten sowie verringerte Problemlösekompeten-
zen feststellten. Weiterhin zeigten diese Kinder eine ver-
ringerte Updatingkompetenz (vgl. Zandt u. a., 2009, S. 
44f.). Nur in der Untersuchung von Ozonoff u. a. (2004) 
konnte kein Zusammenhang zwischen repetitiven Ver-
haltensweisen bei Kindern mit ASD und einem Mangel 
an EF festgestellt werden. 

Die Befunde zum Zusammenhang zwischen high-func-
tioning ASD und einem Mangel an exekutiver Kontrolle 
sind indes uneinheitlich. Während bei Kindern mit low-
functioning ASD eine verringerte Kompetenz im Be-
reich des Updatings auszumachen ist, was auf eine Be-
einträchtigung der phonologischen Schleife zurückge-
führt werden kann, ist bei Kindern mit high-functioning 
ASD keine Beeinträchtigung des Updatings feststellbar 
(vgl. Griffith u. a., 1999, S. 827ff.; Bennetto u. a., 1996, 
S. 1822ff.). Bei Aufgaben zu Shifting erzielten Kinder 
mit high-functioning ASD bessere Ergebnisse als die 
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Kontrollgruppe, die aus Kindern ohne ASD bestand (vgl. 
Griffith u. a., 1999, S. 827ff.; Landa & Goldberg, 2005, 
S. 569). Diese Befunde widersprechen den Ergebnissen 
von Ozonoff, South und Miller (2000), die bei Kindern 
mit high-functioning ASD einen Mangel an Shifting- 
und Planningkompetenzen feststellen konnten. Die Er-
gebnisse von Ozonoff u. a. (2004) und Goldberg u. a. 
(2005) legen nahe, dass die defizitäre Ausprägung der 
Shifitingkompetenz bei Kindern mit ASD altersabhängig 
ist. So zeigten Kinder mit high-functioning und low-
functioning ASD, die unter zehn Jahre sind, kein Defizit. 
Ab einem Alter von zehn Jahren, war dieses Defizit, un-
abhängig vom IQ, bei allen Kindern mit ASD zu finden, 
da die verlangsamte Reifung der PFC bei allen Kindern 
mit ASD auftritt. 

Ausprägung der Exekutiven Funktionen bei 

Zwangsstörungen 

Die meisten Studien, die die Ausprägung von exekutiver 
Kontrolle bei Zwangsstörungen (OCD) und repetitiven 
Verhaltensweisen diskutieren, untersuchen diesen Zu-
sammenhang bei Erwachsenen. Anderson u. a. (2001) 
und Zandt, Prior und Kyrios (2009) konnten in ihren Un-
tersuchungen feststellen, dass Erwachsene mit OCD eine 
Schädigung der EF vorweisen. Die Ergebnisse von 
Bannon, Gonsolevez, Croft und Boyce (2006) zeigten, 
dass Erwachsene mit OCD eine verringerte Shiftingkom-
petenz haben. Jedoch ließen sich keine Defizite in Inhi-
bition und Updating erkennen. Mir sind lediglich drei 
Studien bekannt, die die Korrelation zwischen Ausprä-
gung der EF und OCD bei Kindern diskutieren. Behar u. 
a. (1984) stellte fest, dass Kinder mit OCD und einem 
restriktiven, repetitiven Verhalten mehr Fehler in Aufga-
ben zu exekutiven Kontrollen machen als die Kontroll-
gruppe. Zandt, Prior und Kyrios (2009) kamen zu dem 
Ergebnis, dass bei jenen Kindern die basalen EF, insbe-
sondere die inhibitorische Kontrolle, geringer ausgeprägt 
sind. Ein schwaches Defizit konnten die Autoren im Be-
reich der komplexeren EF feststellen. Beers u. a. (1999) 
konnte keinen Zusammenhang zwischen gering ausge-
prägten EF und OCD sowie restriktiven, repetitiven Ver-
haltensweisen erkennen. 

Ausprägung der Exekutiven Funktionen bei 

Aufmerksamkeits-Defizit-Hyperaktivitäts-

Störung 

Der Zusammenhang von exekutiver Kontrolle und einer 
Aufmerksamkeits-Defizit-Hyperaktivitäts-Störung 
(ADHS) ist im Vergleich zu anderen Störungsbildern, 
die in Verbindung mit gering ausgeprägten EF stehen, 
umfangreicher untersucht. Hampel und Mohr (2006) ka-
men zu dem Ergebnis, dass der Ausprägungsgrad und 
Verlauf von ADHS durch die EF beeinflusst werden. So 
können Beeinträchtigungen der Inhibition als Folge von 

Läsionen im PFC auftreten, was eine Störung der Auf-
merksamkeit, der Impulskontrolle und der motorischen 
Aktivität zur Folge haben kann. Dies stimmt mit dem 
neuropsychologischen Erklärungsansatz der ADHS von 
Barkley (1997) überein. Durch eine Störung der rezipro-
ken Verbindung des Limbischen Systems mit dem PFC 
entsteht ein globales Defizit der exekutiven Kontrolle. 
Dies führt wiederrum zu sekundären Störungen in den 
jeweiligen EF. So können bei Menschen mit ADHS eine 
verringerte Updatingsleistung, eine Verringerung der 
Selbstregulation, der Motivationskontrolle, des Erre-
gungsniveaus, der Handlungskontrolle sowie der sprach-
lichen Fähigkeiten auftreten (vgl. Hampel & Mohr, 
2006, S. 163ff.; Biedermann, 2005, S. 1215ff.). Die Mo-
dellannahme von Barkley (1997) wird von zahlreichen 
Studien unterstützt. Berlin, Bohli, Nyberg und Janols 
(2004) verglichen die Ausprägung der EF bei jeweils 21 
Kindern, zwischen sieben und zehn Jahren, mit und ohne 
ADHS. In allen Parametern der EF erzielten die Kinder 
mit ADHS schlechtere Werte. Besonders deutlich war 
dieses im Bereich der Inhibition und der Regulation ne-
gativer Emotionen. In der Meta-Analyse von 83 Studien, 
in denen Kinder und Jugendliche mit und ohne ADHS 
auf die Ausprägung der basalen EF, Planungs- und Or-
ganisationsfähigkeiten und Vigilanz getestet wurden, ka-
men Willcutt, Doyle, Nigg, Faraone und Penington 
(2005) zu dem Schluss, dass ADHS durch ein globales 
Defizit in der exekutiven Kontrolle gekennzeichnet ist. 
Auch Hampel und Mohr (2006) und Banaschweski, Ro-
essner, Uebe, und Rothenberger (2006) stellten fest, dass 
Kinder mit ADHS, die zwischen fünf und zwölf Jahren 
alt sind, ein allgemeines Entwicklungsdefizit in den EF 
zeigen. Unklar bleibt jedoch, ob dieses Defizit abhängig 
vom ADHS-Typ ist. 

Der Frage, ob die defizitäre Ausprägung der EF bei 
ADHS global ist, oder nur einzelne EF betroffen sind, 
gingen Guerts u. a. (2005) nach. Bei jeweils 20 Jungen 
mit und ohne ADHS, die acht bis zwölf Jahre alt waren, 
führten sie Tests zur Ausprägung der EF durch. Hierbei 
kamen sie zu dem Ergebnis, dass bei Kindern mit ADHS, 
im Vergleich zur alters-, intelligenz- und geschlechtspa-
rallelisierten Gruppe, in Aufgaben zum räumlich-visuel-
len Arbeitsgedächtnis sowie in Planungs- und Problem-
löseaufgaben keine Unterschiede in den Ergebnissen 
feststellbar waren. Kritisch anzumerken ist an dieser 
Stelle, dass bei dieser Untersuchung keine Trennung von 
exekutiven und nicht-exekutiven Tests stattgefunden hat. 
Somit haben neben ADHS auch andere komorbide oppo-
sitionelle Störungen des Sozialverhaltens einen Einfluss 
auf das Ergebnis. 
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1.2.3 Ausprägung exekutiver Funktionen bei 

Kindern mit dem Förderschwerpunkt 

Lernen 

International gibt es nur wenige Studien, die die Ausprä-
gung exekutiver Kontrolle bei Kindern mit einem För-
derbedarf im Bereich Lernen untersuchen. Besonders die 
Befundlage im deutschsprachigen Raum, der auf Grund 
der herausragenden Bedeutung der Sprache für mathe-
matische und schriftsprachliche Leistungen von großem 
Interesse für diese Thematik ist, stellt sich lückenhaft 
dar. Die wenigen Ergebnisse sind dennoch eindeutig und 
aussagekräftig. 

Van der Sluis und Kollegen (2007) sahen in wenig aus-
geprägten EF den Grund für Probleme in mathemati-
schen und schriftsprachlichen Fähigkeiten. Der Befund, 
dass Kinder mit geringer exekutiver Kontrolle in allen 
Kernbereichen schulischen Lernens Probleme zeigten, 
wird durch die Ergebnisse von Vrban, Severin und Hin-
termair (2014) gestützt. In ihrer Studie zeigten Kinder, 
bei denen ein Förderschwerpunkt Lernen diagnostiziert 
wurde, eine 4,1 bis 7,5-fach erhöhte Rate exekutiver 
Dysfunktion im Vergleich zu altersparallelisierten Kin-
dern ohne diagnostizierten Förderbedarf. Sie schnitten in 
allen überprüften Komponenten der EF schlechter ab als 
die Kontrollgruppe. Auffällig sind vor allem die Schwie-
rigkeiten im Bereich des Updatings. In den Aufgaben, 
die die Kompetenzen des Arbeitsgedächtnisses testeten, 
zeigte sich eine 7,5-fache Erhöhung der Fehler. Mähler 
(2007) sieht die Ursache für schulische Probleme in ge-
ringen Updatingleistungen, vordergründig in verringer-
ten Kompetenzen der phonologischen Schleife. Ihre Be-
funde zeigten Defizite in allen Gedächtnisfunktionen. 
Dies bedeutet, dass die Gedächtnisleistung auf multidi-
mensionale Weise durch die EF beeinflusst wird. Neben 
der Speicherung und dem Abruf von Informationen im 
Arbeits- und Langzeitgedächtnis unterstützen die EF 
auch das prospektive Gedächtnis, in denen die Aufrecht-
erhaltung zukünftiger Intentionen gespeichert wird und 
das Quellgedächtnis, das für die Kontextunterscheidung 
im Rahmen der Informationsspeicherung zuständig ist. 

Ausprägung der Exekutiven Funktionen bei 

Dyskalkulie, Dyslexie und kombinierter 

Lernstörung 

Befunde zur Bedeutsamkeit gering ausgeprägter EF für 
die Entwicklung von Dyskalkulie, Dyslexie oder einer 
kombinierten Lernstörung sind lückenhaft und hetero-
gen. Fest steht jedoch, dass zu gering ausgeprägte EF den 
Erwerb von numerischen und schriftsprachlichen Fähig-
keiten sowie die Automatisierung von Kompetenzen be-
einflussen. Eine schwache exekutive Kontrolle scheint 
also ein charakteristisches Merkmal im kognitiven Profil 
von Kindern mit isolierten und kombinierten Lernstörun-
gen zu sein. Eine kombinierte Lernstörung liegt dann 
vor, wenn ein Kind, trotz durchschnittlicher Intelligenz 

(IQ > 85), Leistungen in den Kernbereichen schulischen 
Lernens erbringt, die unter dem Durchschnitt der Klas-
senstufe und des Alters liegen (vgl. Simanoswki-Schulz, 
2014, S. 132f.). 

Schwache Updatingleistungen in Form von unzureichen-
der Überwachung der Verarbeitungsprozesse und der 
Aktualisierung von Informationen erschwert alle Leis-
tungen, die Auswahl, Koordination und Verarbeitung 
von Informationen in verschiedenen Komponenten des 
Arbeitsgedächtnisses erfordern. Kinder, bei denen eine 
Dyskalkulie diagnostiziert wurde, zeigen eine verlang-
samte Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit. Dies 
weist auf eine Schwäche im Bereich des Updatings hin 
(vgl. Censabella & Noel, 2005, S. 404ff.). In der Unter-
suchung von Geary u. a. (2007) und Willburger u. a. 
(2008) zeigten diese Kinder Schwierigkeiten in der nu-
merischen Verarbeitung, was das Benennen von Ziffern 
und Buchstaben beinhaltet. Diese Ergebnisse legen eine 
defizitäre Ausprägung der Zentralen Exekutive nahe. 
Weiterhin sind bei diesen Kindern die Kompetenzen des 
räumlich-visuellen Notizblocks und der phonologischen 
Schleife, welche zunächst von Schuchardt und Mähler 
(2010) als unbeeinträchtigt eingestuft wurde, defizitär 
entwickelt (vgl. Schuchardt & Mähler, 2011, S. 218ff.). 
Es wird deutlich, dass eine defizitäre Ausprägung des 
Updatings Rechenprozesse behindert, da beispielsweise 
das Aufrechterhaltung von phonologisch dekodierten 
Ziffern und Operationen während der Aufgabenbearbei-
tung und das Aufrechterhaltung von dekodierten mathe-
matischen Symbolen und ihre Bedeutung nicht gewähr-
leistet ist. Eine ähnliche Befundlage zeigte sich bei Kin-
dern mit Dyslexie. Auch diese Kinder wiesen eine ver-
ringerte Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit auf 
(vgl. Censabella & Noel, 2005, S. 404ff.). Landerl u. a. 
(2009) erkannten bei Kindern mit Dyslexie eine Schwä-
che im Benennen von Buchstaben, was sie durch eine ge-
ring ausgeprägte phonologische Schleife, der eine zent-
rale Bedeutung bei der Graphem-Phonem Zuordnung zu-
kommt, erklärten. In der Untersuchung von Mähler und 
Schuchardt (2011) wiesen diese Kinder auch Defizite in 
der Zentralen Exekutive auf. Pauly u. a. (2011) konnten 
bei Kindern mit kombinierter Lernstörung ein aufaddie-
rendes Defizit im Bereich des Updatings nachweisen. 
Dies begründeten sie damit, dass die Verarbeitungspro-
zesse von numerischen Informationen und von lexikali-
schen Repräsentation sprachlicher Informationen 
schwach ausgeprägt seien. Weiterhin läge ein generelles 
Automatisierungsdefizit vor. 

Durch eine defizitäre Ausprägung der Shiftingkompe-
tenz fällt es den Betroffenen schwer mehrere Informati-
onen unterschiedlicher Repräsentationsform wahrzuneh-
men und zu verknüpfen. Ebenso erweist sich ein Strate-
giewechsel bei der Lösung von Problemen als schwer. 
Bull und Sherif (2001) testeten die Ausprägung der Shif-
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tingkomponente bei Kindern mit Dyskalkulie im Grund-
schulalter. Hierbei erzielten die Kinder mit Dyskalkulie 
schlechtere Ergebnisse als die Kontrollgruppe. So korre-
lierte der Ausprägungsgrad der Dyskalkulie negativ mit 
Shiftingleistungen. Eine ähnliche lückenhafte Befund-
lage zeigt sich bei der Bedeutung des Shiftings bei Dys-
lexie und kombinierter Lernstörung. Bei Aufgaben zur 
Shiftingkompetenz arbeiteten Kinder mit Dyslexie lang-
samer als die Kontrollgruppe (vgl. Reiter u. a., 2005, S. 
113ff.). Losacio u. a. (2010) konnten Schwierigkeiten 
beim Planning nachweisen. Van der Sluis u. a. (2007) 
und Willburger u. a. (2008) konnten bei Kindern mit 
kombinierter Lernschwäche ebenfalls eine verringerte 
Shiftingleistung feststellen. Dies führten sie allerdings 
auf eine verlangsamte Updatingleistung zurück. Generell 
gibt es kaum Studien, die einen eigenständigen Faktor 
Shifting untersuchen. Somit haben diese nur eine geringe 
Aussagekraft für die Frage nach der Bedeutung des Shif-
ting auf isolierte und kombinierte Lernstörungen. 

Durch eine Verringerung der Kompetenzen im Bereich 
der Inhibition wird das Arbeitsgedächtnis verstärkt be-
lastet, da nicht mehr strikt zwischen relevanten und irre-
levanten Informationen getrennt wird. Konkret bedeutet 
dies beispielsweise, dass keine Unterscheidung ähnlicher 
Phoneme und Grapheme sowie ähnlicher Bedeutungen 
desselben Wortes im anderen Kontext möglich ist (vgl. 
Simanowski-Schulz, 2014, S. 102). Diesen Zusammen-
hang machte die Untersuchung von Schmid, Labuhn und 
Hasselhorn (2010) deutlich. Sie zeigte eine positive Kor-
relation von verringerter Inhibitionsleistung mit verrin-
gerter Leseleistung, nachdem die phonologische Schleife 
des Arbeitsgedächtnisses kontrolliert wurde. Passo-
lunghi und Siegel (2001) sowie Bull und Sherif (2001) 
stellten eine positive Korrelation zwischen schwacher 
Inhibition und schwacher Rechenleistung fest. Kinder 
mit Dyskalkulie haben Schwierigkeiten beim Lösen ma-
thematischer Textaufgaben, da vormals relevante, aber 
im Verlauf der Bearbeitung irrelevant gewordene Infor-
mationen nicht inhibiert werden. Zur Bedeutung der In-
hibition bei einer kombinierten Lernstörung gibt es wi-
dersprüchliche Befunde. Obwohl auch hier ein Aufad-
dieren der Defizite zu erwarten wäre, zeigten Werdt u. a. 
(2013), dass Kinder mit einer kombinierten Lernstörung 
zwar eine verringerte Inhibitionsleistung im Vergleich 
zu Kindern ohne Schwierigkeiten in mathematischen 

und schriftsprachlichen Bereich hatten, jedoch erzielten 
sie in den Testitems zur Inhibition bessere Ergebnisse als 
Kinder mit einer isolierten Lernstörung. Dennoch zeig-
ten sich bei Kindern mit kombinierter Lernstörung die 
gleichen Probleme wie bei Kindern mit isolierter Lern-
störung. Auch diese Kinder hatten Schwierigkeiten irre-
levante von relevanten Informationen zu trennen. Will-
burg u. a. (2008) sowie Censabella und Noel (2005) 
konnten keinen Unterschied bei Kindern mit und ohne 
kombinierter Lernstörung feststellen. 

1.3 Hypothese 

Hintermair (2013) und Janz, Ege und Hintermair (2012) 
stellten in ihren Untersuchungen fest, dass Kinder mit 
gering ausgeprägten EF Verzögerungen in der emotio-
nal-sozialen Entwicklung aufweisen. Da die Zielgruppen 
dieser Studien Kinder mit Hör- und Sehschädigungen 
umfassten, haben die Ergebnisse nur eine geringe Aus-
sagekraft für den Förderschwerpunkt emotional-soziale 
Entwicklung. Laubenstein und Scheer (2014) befragten 
Lehrkräfte zu den Kompetenzen in Handlungs- und 
Selbstkontrolle sowie zu Verhaltensstärken und Schwä-
chen ihrer SchülerInnen. Mittels dieser Fremdeinschät-
zung konnten sie einen engen Zusammenhang zwischen 
Prozessen der Selbstkontrolle sowie Handlungssteue-
rung, die als Subkomponenten der basalen EF klassifi-
ziert werden, und der emotional-sozialen Entwicklung 
nachweisen. Sie kamen zu dem Ergebnis, dass Kinder 
mit einem Förderbedarf in der emotional-sozialen Ent-
wicklung Defizite in der Selbst- und Handlungskontrolle 
aufweisen. 

Daraus abgeleitet lässt sich die Hypothese formulieren, 
dass bei Kindern mit starken emotional-sozialen Auffäl-
ligkeiten die EF geringer ausgeprägt sein müssten, als bei 
Kindern mit geringen bzw. ohne emotional-soziale Auf-
fälligkeiten. Diese Annahme soll in dieser Ausarbeitung 
überprüft werden. 

Da es bisher nur wenige Studien im deutschsprachigen 
Raum gibt, die die EF im Zusammenhang mit emotional-
sozialen Kompetenzen erheben, sollen in dieser Untersu-
chung die unabhängigen Variablen Updating, Inhibition 
und Shifting und die abhängige Variable des emotional-
sozialen Entwicklungsstands durch separate Testinstru-
mente direkt gemessen werden
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2 Methode

2.1 Design 

Die vorliegende Untersuchung ist als Querschnittserhe-
bung angelegt. Es handelt sich hierbei um einen Grup-
penvergleich unter klinischen Bedingungen. Die Ausprä-
gung der EF soll bei jeweils 25 SchülerInnen einer Ge-
samtschule und einer Förderschule mit dem Förder-
schwerpunkt emotional-soziale Entwicklung erhoben 
werden. In dieser Ausarbeitung werden nur die Daten der 
SchülerInnen der Förderschule dargestellt und analy-
siert. 

Zum ersten Messzeitpunkt wird zum einen der Strengths 
and Difficulties Questionnaire+ an die Lehrkräfte ausge-
teilt. Dieses Testitem soll Verhaltensstärken und -schwä-
chen erfassen. Pro Kind wird von der Lehrkraft ein Fra-
gebogen ausgefüllt. Zum anderen werden der Percepti-
ons of Inclusion Questionnaire, um die emotionale, sozi-
ale und leistungsmotivationale Integration der Kinder in 
die Klassengemeinschaft zu erheben, und der Aufmerk-
samkeits-Belastungs-Test d2-R, der als Messinstrument 
für die Variable Shifting eingesetzt wird, als Gruppente-
stung durchgeführt. Beide Testitems müssen von jedem 
Kind ausgefüllt werden. Für den ersten Messzeitpunkt ist 
eine Dauer von 45 Minuten geplant. 

Die Messung der Variable Updating erfolgt zum zweiten 
Messzeitpunkt. Hierfür wird der Subtest Zahlen nach-
sprechen des WISC-IV als Einzeltestung eingesetzt. Der 
zeitliche Rahmen umfasst 10 Minuten pro Kind, also ins-
gesamt eine Dauer von 250 Minuten. 

Der dritte Messzeitpunkt umfasst die Erhebung der Va-
riable Inhibition durch den Stroop-Test. In einer compu-
tergestützten Einzeltestung werden die Daten von vier 
Kindern gleichzeitig erhoben. Der zeitliche Rahmen um-
fasst 10 Minuten pro Kind, also insgesamt eine Dauer 
von 70 Minuten. 

Die erhobenen Daten werden erstens durch deskriptive 
Statistiken der einzelnen Items und Skalen ausgewertet. 
Zweitens erfolgt ein deskriptiver Vergleich der beiden 
Gruppen. Abschließend werden die Ergebnisse an die 
teilnehmenden Schulen zurückgemeldet. 

2.2 Stichprobe 

Die Gesamtstichprobe umfasst 16 SchülerInnen der Pet-
rus-Damian-Schule in Warburg. Die Petrus-Damian-
Schule in Warburg ist eine Förderschule mit dem Förder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung für die 
Primar- und Sekundarstufe I, die aber auch Kinder mit 
einem Förderschwerpunkt Lernen aufnimmt. Momentan 
hat diese Schule eine Schülerschaft von ungefähr 130 
Kindern. 

An den Untersuchungen haben 16 SchülerInnen der 
sechsten (N =7; 43.75%), siebten (N = 8; 50%) und ach-
ten (N = 1; 6.25%) Klassenstufe teilgenommen. Davon 
sind 14 männlich (87.5%) und zwei weiblich (12.5%). 
Sechs der Kinder waren 13 Jahre alt (37.5%). Acht der 
Kinder waren zum Zeitpunkt der Messung zwölf Jahre 
alt (50%). Zwei Kinder waren elf Jahre alt (12.5%). Das 
durchschnittliche Alter betrug 12.25 Jahre (SD = 0.68). 
Bei 14 SchülerInnen wurde ein Förderbedarf in der emo-
tionalen und sozialen Entwicklung (85%) diagnostiziert. 
Ein Förderschwerpunkt Lernen wurde bei sieben Schü-
lerInnen (43.75%) diagnostiziert. Ein Kind (6.25%) hatte 
keinen diagnostizierten Förderbedarf. Folglich wurde bei 
sechs Kindern (37.5%) sowohl ein Förderschwerpunkt 
Lernen und Emotional-Soziale Entwicklung diagnosti-
ziert. Bei sieben Kindern (43.75%) wurde der Förderbe-
darf nur in der emotional-sozialen Entwicklung festge-
stellt. Bei einem Kind (6.25%) wurde der Förderbedarf 
nur im Bereich Lernen diagnostiziert. Die Informationen 
zu den Förderbedarfen waren bei zwei Kindern (12.5%) 
unvollständig, weshalb sie nicht in den Gruppen Schüle-
rInnen mit Förderbedarf Emotional-Soziale Entwicklung 
bzw. Lernen und Förderbedarf Emotional-Soziale Ent-
wicklung aufgeführt werden. 

2.3 Versuchsmaterial 

2.3.1 Messung der abhängigen Variable der 

emotional-sozialen Entwicklung 

Strengths and Difficulties Questionnaire + 

Der Strengths and Difficulties Questionnaire + (SDQ+) 
wurde von Gebhardt und Voß (2017) entwickelt. Er dient 
zur Erhebung von Verhaltensstärken und Verhaltensauf-
fälligkeiten bei Kindern im Alter von vier bis 16 Jahren. 
Neben dem Einsatz in der Verlaufsdiagnostik kann er als 
Screeninginstrument von emotionalen Auffälligkeiten 
sowie von oppositionellem, dissozialem und hyperakti-
vem Verhalten verwendet werden. Er basiert auf dem 
SDQ (Goodman, 1997), welcher aus den Skalen emotio-
nale Probleme, Verhaltensauffälligkeiten, Hyperaktivi-
tät, Probleme mit Gleichaltrigen und prosoziales Verhal-
ten besteht und erweitert diesen um die zusätzliche Skala 
„Schulbezogenes Problemverhalten“. Aus den Skalen 
emotionale Probleme, Verhaltensauffälligkeiten, Hyper-
aktivität und Problemen mit Gleichaltrigen lässt sich ein 
Gesamtproblemwert berechnen. Insgesamt besteht der 
SDQ+ aus 30 Items, wobei jede Skala aus fünf Items be-
steht. 

http://www.sdqinfo.com/
http://www.sdqinfo.com/
http://www.sdqinfo.com/
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Eine Prüfung der Gütekriterien des SDQ+ liegt bisher 
nicht vor. Für den SDQ sind diese Werte vorhanden. Da-
her handelt es sich bei dem SDQ um ein standardisiertes 
Messinstrument, das für den Einsatz zur Erfassung der 
emotional-sozialen Entwicklung geeignet ist. Durch sei-
nen Aufbau ist der SDQ objektiv in Durchführung, Aus-
wertung und Interpretation. Die Skalen werden durch po-
sitiv oder negativ formulierte geschlossene Fragen, die 
in ihrer Reihenfolge variieren, erhoben. Die Antwort-
möglichkeiten sind auf Ordinalskalenniveau geordnet. 
Die Normierung des Fragebogens erfolgte durch eine 
Normstichprobe von 10438 britischen Kindern im Alter 
von fünf bis 15 Jahren. Woerner u. a. (2002) normierten 
die deutsche Version mit Hilfe einer Normstichprobe 
von 930 deutschen Kindern im Alter von sechs bis 16 
Jahren. Insgesamt weist die deutsche Version eine hohe 
interne Konsistenz, welche mit RStudio berechnet 
wurde, auf. Cronbach‘s Alpha des Gesamtproblemwer-
tes liegt bei .68. Die Subskalen erzielten teilweise höhere 
Werte. So liegt Cronbach’s Alpha für Emotionale Prob-
leme bei .80, für Verhaltensauffälligkeiten bei .81, für 
Hyperaktivität bei .72, für Problemen mit Gleichaltrigen 
bei .60, für Prosoziales Verhalten bei .68. Die Subskala 
Schulbezogenes Verhalten weist eine geringe interne 
Konsistenz von .26 auf. Andere Reliabilitätsmaße liegen 
zur deutschen Version nicht vor. Die Konstruktvalidität 
der deutschen Version wurde ebenfalls durch Woerner u. 
a. (2002) bestätigt. So ergab sich eine faktorielle Struktur 
von fünf Faktoren. Alle Items einer Skala korrelieren je-
weils gemeinsam signifikant mit einem Faktor, wobei 
keine der anderen Skalen einen höheren Wert als .40 er-
zielen. Ein weiterer positiver Aspekt des SDQ ist die 
hohe Ökonomie des Fragebogens, da er kostenlos ver-
fügbar ist und in der Durchführung, Auswertung und In-
terpretation nur eines geringen Zeitaufwands bedarf. 

Perception of Inclusion Questionniare 

Der Perception of Inclusion Questionniare (PIQ) ist ein 
Fragebogen zur Selbsteinschätzung der sozial-emotiona-
len Aspekte der Integration von SchülerInnenn. Er er-
fasst die emotionale, soziale und leistungsmotivationale 
Integration von Kindern der Klassenstufen vier bis sechs. 
Der von Venetz, Zurbriggen und Eckhart (2014) entwi-
ckelte Fragebogen stellt die verkürzte Version des Fra-
gebogens zur Erfassung von Dimensionen der Integra-
tion von Schülern (Haeberlin u. a., 1989) dar. Der PIQ 
besteht aus zwölf Items, wobei jeweils vier Items den 
Skalen Emotionale (EMI), Soziale (SOI) und Leistungs-
motivationale Integration (ASC) zugeordnet werden. 
Letztere umfasst das akademische Selbstkonzept der 
SchülerInnen 

Der PIQ ist ein standardisiertes Messinstrument, wes-
halb er für den Einsatz zur Erfassung von Integrationsas-
pekten geeignet ist. Die Normierung des PIQ erfolgte mit 

einer Normstichprobe von 744 deutschsprachigen Kin-
dern. Da der PIQ aus negativ sowie positiv formulierten 
Aussagen besteht, deren Beantwortungsmöglichkeiten 
auf Ordinalskalenniveau gerankt sind, ist der Fragebogen 
in seiner Durchführung, Auswertung und Interpretation 
objektiv. Die interne Konsistenz der Skalen (Cronbach’s 
Alpha), welche mit RStudio berechnet wurde, liegt für 
die Skala Emotionale Integration bei .85, für die Skala 
Soziale Integration bei .82 und für die Skala Leistungs-
motivationale Integration bei .85. Der Fragebogen weist 
folglich eine hohe Konstruktvalidität auf. Weitere Relia-
bilitätswerte sind für den PIQ nicht vorhanden. Ein wei-
terer positiver Aspekt des PIQ ist, dass er kostenlos ver-
fügbar ist und in der Durchführung, Auswertung und In-
terpretation nur eines geringen Zeitaufwands bedarf. 

2.3.2 Messung der unabhängigen Variable 

Updating 

Der WISC-IV (Petermann & Petermann, 2014) ist ein 
Einzeltestverfahren zur Messung kognitiver Fähigkeiten 
von Kindern und Jugendlichen im Alter von sechs bis 16 
Jahren. Er ist das deutsche Äquivalent zur US-amerika-
nischen Wechsler Intelligence Scale for Children – 
Fourth Edition (Wechsler, 2003) und besteht aus 15 Sub-
tests, welche ein globales Leistungsprofil von Sprach-
verständnis, wahrnehmungsgebundenen logischen Den-
ken, Arbeitsgedächtnisleistungen, Verarbeitungsge-
schwindigkeit sowie einem Gesamt-Intelligenzquotien-
ten erfassen. Die Updatingleistung der teilnehmenden 
Kinder wurde durch den Subtest Zahlen nachsprechen 
(ZN) erhoben. Dieses Testitem besteht aus zwei Aufga-
benteilen. Pro Aufgabenteil werden den Kindern 16 Zah-
lenreihen mit bis zu neun Elementen vorgelesen, welche 
sie jeweils in derselben und in umgekehrter Reihenfolge 
wiederholen müssen. Dies bildet zum einen die Leistung 
der phonologischen Schleife, die Fähigkeit zur Reihen-
bildung, die Aufmerksamkeitsleistung und die Konzent-
rationsleistung ab. Zum anderen werden auch Leistungen 
des allgemeinen Arbeitsgedächtnisses, Leistungen des 
räumlich-visuellen Notizblocks, die Fähigkeit zur men-
talen Rotation und die Fähigkeit zum Umformen von In-
formationen gemessen. Die Ergebnisse werden in den 
Skalen Zahlen nachsprechen vorwärts (ZN-V), Zahlen 
nachsprechen rückwärts (ZN-R) und Gesamtwert (ZN–
G) dargestellt. 

Durch das Durchführungsmanual sowie detaillierte Vor-
gaben zur Auswertung und Interpretation stellt der 
WISC-IV ein objektives Testinstrument dar. Neben der 
Normierung durch eine Normstichprobe von 1650 
deutschsprachigen Kindern in Deutschland, Österreich 
und der Schweiz, liegen für den eingesetzten Subtest 
gute Reliabilitäts- und Validitätswerte vor. So beträgt die 
Split-Half Reliabilität für der Skala Zahlen nachsprechen 
vorwärts in Abhängigkeit vom Alter .54 bis .83. Für die 
Skala Zahlen nachsprechen rückwärts beträgt die Split-
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Half Reliabilität .71 bis .85. Bei der Faktoranalyse des 
Subtests zeigt sich ein Ladungsmuster von .69 auf dem 
Faktor des Arbeitsgedächtnisses. 

2.3.3 Messung der unabhängigen Variable 

Shifting 

Die Shiftingkompetenz der Kinder wurde mit dem Auf-
merksamkeits-Belastungs-Test d2-R (Brickenkamp u. a., 
2010) erhoben. Der d2-R ist ein in vielen Domänen der 
Psychologie etabliertes Testverfahren zur Erfassung von 
Shiftingleistungen bei Testpersonen im Alter von neun 
bis 60 Jahren. Er dient zur Untersuchung der selektiven 
Aufmerksamkeit und der Verlagerung des Aufmerksam-
keitsfokus. Neben den genannten Variablen werden auch 
die Schnelligkeit, Genauigkeit und Konstanz der Kon-
zentrationsleistung bei der Unterscheidung ähnlicher vi-
sueller Reize gemessen. Somit lässt sich die Testleistung 
in die drei Subskalen Bearbeitete Zielobjekte (BZO), 
Konzentrationsleistung (KL) und Genauigkeit bzw. 
Fehlerprozent (F%) unterteilen. Der Testbogen besteht 
aus den Buchstaben „d“ und „p“. In 14 Reihen sind je-
weils 57 Buchstaben abgebildet, die oberhalb und bzw. 
oder unterhalb mit einem bis vier Strichen markiert sind. 
Die Kinder sollen in jeder Reihe innerhalb von 20 Se-
kunden möglichst viele „d“, die mit insgesamt zwei Stri-
chen markiert sind, durchstreichen. Die Buchstaben „p“ 
oder „d“, die mit mehr oder weniger als zwei Strichen 
markiert sind, sollen nicht durchgestrichen werden. Nach 
20 Sekunden erfolgt der Wechsel zur nächsten Zeichen-
reihe. 

Der d2-R stellt mit einer Durchführungs-und Auswer-
tungszeit von ca. 15 Minuten sowie einem geringen Ma-
terialbedarf ein sehr ökonomisches Testinstrument dar. 
Weiterhin sind die Gütekriterien abgesichert. Durch das 
Durchführungsmanual sowie detaillierte Vorgaben zur 
Auswertung und Interpretation ist die Objektivität des 
d2-R gegeben. Neben der Normierung im Jahr 2008 
durch eine Normstichprobe von 4024 Testpersonen im 
Alter von neun bis 60 Jahren liegen Reliabilitäts- und 
Validitätswerte vor. So beträgt die Interne Konsistenz 
(Cronbach’s Alpha) der Subskala Bearbeitete Zielob-
jekte .96, der Subskala Konzentrationsleistung .96 und 
der Subskala Genauigkeit .87. Für die Subskalen Kon-
zentrationsleistung und Bearbeitete Zielobjekte gilt die 
inhaltliche Validität durch den Vergleich mit verschiede-
nen Konzentrations- und Aufmerksamkeitstests, Intelli-
genztests, Persönlichkeitsskalen und Maßen der motori-
schen Schnelligkeit als bestätigt. Diese beträgt bis zu r = 
.60. Die Befunde zur Subskala Genauigkeit weisen eine 
inhaltliche Validität von r = .40 auf, weshalb das Güte-
kriterium der Validität nur teilweise erfüllt ist. 

2.3.4 Messung der unabhängigen Variable 

Inhibition 

Die Variable Inhibition wurde mit einer, von David 
Scheer im System OpenSesame 3 programmierten, drei-
teiligen Computertestung erhoben. Zunächst müssen die 
Kinder eine Alertness-Aufgabe, die zur Messung der Re-
aktionsgeschwindigkeit gestellt wird, absolvieren. Auf 
dem Bildschirm erscheint in unregelmäßigen Zeitabstän-
den ein Stimulus („X“), auf den die Kinder durch das 
möglichst schnelle Drücken der Leertaste reagieren sol-
len. Im Anschluss darauf folgt eine Go/No Go – Auf-
gabe. Auf dem Bildschirm erscheinen in unregelmäßigen 
Zeitabständen jeweils zwei verschiedene Stimuli („X“; 
„+“). Die Kinder sollen nur auf einen der beiden Stimuli 
(„X“), durch das möglichst schnelle Drücken der Leer-
taste, reagieren. Zuletzt absolvieren die Kinder eine 
Stroop-Aufgabe in Form einer Farbe-Wort-Interferenz-
testung. In unregelmäßigen Zeitabständen werden den 
Kindern kongruente, inkongruente und neutrale Stimuli 
(„XXXX“) in den Farben blau, grün, gelb und rot prä-
sentiert. Bei einem kongruenten Stimulus ist das darge-
stellte Farbwort in der entsprechenden Farbe abgebildet. 
Bei einem inkongruenten Stimulus ist das dargestellte 
Farbwort nicht in der entsprechenden Farbe abgebildet. 
Aufgabe der Kinder ist es möglichst schnell die Taste auf 
der Tastatur zu drücken, die in der dargestellten Farbe 
markiert ist. Die Ergebnisse der jeweiligen Tests werden 
dann in den Skalen Anteil der richtigen Reaktionen im 
Alterness-Test (Prec-Alterness), im Go/NoGo-Test 
(Prec-Go/NoGo) und im Stroop-Test (Prec-Stroop) so-
wie in den Skalen durchschnittliche Reaktionszeit bei 
richtiger Reaktion im Alterness-Test (Resp-Alterness), 
im Go/NoGo-Test (Resp-Go/NoGo) und im Stroop-Test 
bei neutraler Bedingung (Resp-NeutralerStroop), bei 
kongruenter Bedingung (Resp-KongruenterStroop) so-
wie bei inkongruenter Bedingung (Resp-Inkongruenter-
Stroop) dargestellt. 

Durch ein detailliertes Durchführungsmanual und die 
Auswertung durch die Datenverarbeitungssoftware R ist 
sowohl die Durchführungsobjektivität als auch die Aus-
wertungsobjektivität gegeben. 

2.4 Generierung der Stichprobe und 

Durchführung der Untersuchung 

Der Kontakt zur Petrus-Damian-Schule wurde durch 
Frau Laubenstein hergestellt. Herr Knüttel, der als Lehr-
kraft an der Förderschule unterrichtet, und Frau Lauben-
stein bei der Gestaltung eines ihrer Seminare unterstützt, 
konnte, nachdem Pascal Epping und ich ihm das Unter-
suchungsdesign am 27.06.2017 vorgestellt hatten, bei 
der Schulleitung eine grundsätzliche Bereitschaft zur 
Teilnahme an der Studie erwirken. Daraufhin konnten 
wir am 04.07.2017 einen Termin mit dem Schulleiter 
Herrn Dorau wahrnehmen, bei dem wir ihm das Unter-
suchungsdesign, die notwendige Stichprobengröße und 
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weitere Voraussetzungen erläuterten. Im Anschluss da-
ran erstellten wir einen Elternbrief, mit Hilfe dessen Herr 
Dorau die notwendige Stichprobe generieren konnte. 

Der erste Termin der Datenerhebung fand am 21.09.2017 
statt. An diesem Tag wurde der SDQ+ an die Lehrkräfte 
verteilt. Ebenso wurde der Aufmerksamkeits-Belas-
tungs-Test d2-R und im Anschluss daran der PIQ den 
Kindern durchgeführt. Beide Testinstrumente waren als 
Gruppentestungen angelegt. Auf Grund der Stichproben-
größe wurden die Kinder in zwei Gruppen aufgeteilt. Die 
Testung der ersten Gruppe erfolgte von 9 Uhr bis 9:30 
Uhr. Die Testung der zweiten Gruppe erfolgte von 10:30 
Uhr bis 11 Uhr. Beide Testungen verliefen ohne Kom-
plikationen. 

Der zweite Termin der Datenerhebung fand am 
28.09.2017 statt. An diesem Termin wurde zunächst der 
Test Zahlen nachsprechen und im Anschluss die compu-
tergestützten Testungen durchgeführt. Die Messungen 
waren als Einzeltestungen angelegt. Die Testung der ers-
ten Gruppe fand von 9:30 Uhr bis 10:30 Uhr statt. Da die 

Testungen im Nebenraum der Klasse, welcher als Durch-
gang zum Flur dient, durchgeführt wurden, war es in die-
sem Raum sehr unruhig. Ein Kind wurde unmittelbar vor 
der Testung in einen Streit mit einem Mitschüler verwi-
ckelt und zeigte sich im weiteren Verlauf als sehr aggres-
siv. Daher wurde er von den Untersuchungen am zweiten 
Termin der Datenerhebungen ausgeschlossen. Die Tes-
tung der zweiten Gruppe fand von 11:30 Uhr bis 12:30 
Uhr statt. Die Untersuchungen wurden in einem separa-
ten Raum durchgeführt. Beide Testungen der zweiten 
Gruppe verliefen ohne Komplikationen. Die Ergebnisse 
einer Schülerin wurden von der Auswertung des Test 
Zahlen nachsprechen ausgeschlossen, da sie bei der 
Durchführung die Testleiteranweisungen nicht beach-
tete. 

Ein dritter Termin war nicht mehr nötig. Auf Grund der 
umfangreichen Ergebnisse erfolgt der Gruppenvergleich 
der Stichprobe der Gesamtschule mit der Stichprobe der 
Förderschule nicht im Zuge dieser Ausarbeitung.
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3 Ergebnisse 

Die Gruppengröße der Gesamtgruppe beläuft sich auf 16 
SchülerInnen. Die Informationen zu den Förderbedarfen 
waren bei zwei Kindern unvollständig, weshalb sie nicht 
in den Gruppen SchülerInnen mit Förderbedarf Lernen 
und Emotional-soziale Entwicklung (Gruppe A) bzw. 
SchülerInnen mit Förderbedarf Emotional-soziale Ent-
wicklung (Gruppe B) aufgeführt werden. Daher beläuft 
sich die Gruppengröße der Gruppe A auf sechs Schüle-
rInnen und die Gruppengröße der Gruppe B auf sieben 
SchülerInnen. Ein Schüler nahm, auf Grund eines Streits 
mit einem Mitschüler, nicht an den computergestützten 
Testungen und am Test Zahlen nachsprechen teil. Daher 
ergibt sich für alle computergestützten Testungen sowie 
für den Test Zahlen nachsprechen eine Stichprobengröße 
der Gesamtgruppe von 15 SchülerInnen und eine Stich-
probengröße der Gruppe A von fünf SchülerInnen. Die 
Ergebnisse einer Schülerin wurden von der Auswertung 
der Skalen Gesamtwert und Zahlen nachsprechen rück-
wärts ausgeschlossen, da sie die Anweisungen des Test-
leiters nicht befolgte. Für die Skalen Zahlen nachspre-
chen rückwärts und Gesamtwert ergibt sich folglich eine 
Stichprobengröße der Gesamtgruppe von 14 SchülerIn-
nen. 

3.1 Ergebnisse der Einzelvariablen 

Strengths and Difficulties Questionnaire+ 

Die Interpretation der Ergebnisse erfolgte unter Zuhilfe-
nahme der von Goodman (2001) konzipierten Cut-off-
Werte. 

In der Skala Emotionale Probleme erreichte die Gesamt-
gruppe durchschnittlich 5.31 Punkte (SD = 2.98, 95%-
KI = [3.84, 6.78]). 37.5% (n = 6) der Gesamtgruppe er-
zielten einen Wert, der als unauffällig eingestuft wird. 
62.5% (n = 10) der Gesamtgruppe erzielten einen Wert, 
der als auffällig eingestuft wird. Die Gruppe A erreichte 
durchschnittlich 6.67 Punkte (SD = 2.16, 95%-KI = 
[4.93, 8.40]) und lag im Mittel über der Gruppe B (M = 
4, SD = 3.11, 95%-KI = [1.70, 6.30]). 16.67% (n = 1) der 
Gruppe A sowie 57.14% (n = 4) der Gruppe B erzielten 
Ergebnisse, die als unauffällig gewertet werden. 83.33% 
(n = 5) der Gruppe A sowie 42.86% (n = 3) der Gruppe 
B erzielten Testergebnisse, die als auffällig gewertet 
werden (siehe Tabelle 1). 

In der Skala Hyperaktivität erreichte die Gesamtgruppe 
durchschnittlich 5.56 Punkte (SD = 2.58, 95%-KI = 
[4.33, 6.79]). 43.75% (n = 7) der Gesamtgruppe erzielten 
einen Wert, der als unauffällig eingestuft wird. 25% (n = 
4) der Gesamtgruppe erzielten einen Wert, der als grenz-
wertig auffällig eingestuft wird. 31.25% (n = 6) der Ge-

samtgruppe erzielten einen Wert, der als auffällig einge-
stuft wird. Die Gruppe A erreichte durchschnittlich 6.17 
Punkte (SD = 2.32, 95%-KI = [4.31, 8.02]) und lag im 
Mittel über der Gruppe B (M = 5, SD = 1.41, 95%-KI = 
[3.95, 6.04]). 33.33% (n = 2) der Gruppe A und 57.14% 
(n = 4) der Gruppe B erzielten einen Wert, der als unauf-
fällig eingestuft wird. 33.33% (n = 2) der Gruppe A und 
28.57% (n = 2) der Gruppe B erzielten Ergebnisse, die 
als grenzwertig auffällig bewertet werden. 33.33% (n = 
2) der Gruppe A und 12.29% (n = 1) der Gruppe B er-
zielten Werte, die als auffällig bewertet werden (siehe 
Tabelle 1). 

Tab. 1: Deskriptive Statistiken zu den Ergebnissen des SDQ+ 

In der Skala Verhaltensprobleme erreichte die Gesamt-
gruppe durchschnittlich 4.63 Punkte (SD = 2.92, 95%-
KI = [3.10 ,6.16]). 31.25% (n = 5) der Gesamtgruppe er-
zielten einen Wert, der als unauffällig eingestuft wird. 
68.25% (n = 11) der Gesamtgruppe erzielten einen Wert, 
der als auffällig eingestuft wird. Die Gruppe A erreichte 
durchschnittlich 6.5 Punkte (SD = 3.02, 95%-KI = [4.09, 
8.91]) und lag im Mittel über der Gruppe B (M = 3.86, 
SD = 2.12, 95%-KI = [2.29, 5.42]). 16.66% (n = 1) der 
Gruppe A sowie 28.57% (n = 2) der Gruppe B erzielten 
Werte, die als unauffällig bewertet werden. 83.34% (n = 

 95% KI 
 N M SD SE uG oG 

Gesamtgruppe 
EP 16 5,31 2,98 0,75 3,85 6,77 
HA 16 5,56 2,53 0,63 4,32 6,80 
VP 16 4,63 2,92 0,73 3,20 6,05 
PG 16 4,44 2,61 0,65 3,16 5,71 
GP 16 19,94 5,47 1,37 17,26 22,62 
SV 16 6,13 1,89 0,47 5,20 7,05 
PSV 16 5,56 2,06 0,52 4,55 6,57 
Gruppe A 
EP 6 6,67 2,16 0,88 4,94 8,40 
HA 6 6,17 2,32 0,95 4,31 8,02 
VP 6 6,50 3,02 1,23 4,09 8,91 
PG 6 4,50 1,05 0,43 3,66 5,34 
GP 6 23,83 4,45 1,82 20,28 27,39 
SV 6 6,00 1,41 0,58 4,87 7,13 
PSV 6 5,33 1,86 0,76 3,84 6,82 
Gruppe B 
EP 7 4,00 3,11 1,18 1,70 6,30 
HA 7 5,00 1,41 0,53 3,95 6,05 
VP 7 3,86 2,12 0,80 2,29 5,42 
PG 7 3,29 1,50 0,57 2,18 4,39 
GP 7 16,14 4,63 1,75 12,71 19,58 
SV 7 5,86 2,41 0,91 4,07 7,64 
PSV 7 5,14 2,04 0,77 3,64 6,65 
Anm.: EP = Emotionale Probleme; HA = Hyperaktivität; VP = 
Verhaltensprobleme; PG = Probleme mit Gleichaltrigen; GP = 

Gesamtproblemwert; SV = Schulbezogenes Verhalten; PSV = 

Prosoziales Verhalten; KI = Konfidenzintervall; uG = untere 
Grenze; oG = obere Grenze 
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5) der Gruppe A sowie 71.43% (n = 5) der Gruppe B er-
zielten Werte, die als auffällig bewertet werden (siehe 
Tabelle 1). 

In der Skala Probleme mit Gleichaltrigen erreichte die 
Gesamtgruppe durchschnittlich 4.44 Punkte (SD = 2.61, 
95%Cl = [3.17, 5.70]). 37.5% (n = 6) der Gesamtgruppe 
erzielten einen Wert, der als unauffällig eingestuft wird. 
18.75% (n = 3) der Gesamtgruppe erzielten einen Wert, 
der als grenzwertig auffällig eingestuft wird. 43.75% (n 
= 7) der Gesamtgruppe erzielten einen Wert, der als auf-
fällig eingestuft wird. Die Gruppe A erreichte durch-
schnittlich 4.5 Punkte (SD = 1.05, 95%-KI = [3.66, 
5.34]) und lag im Mittel über der Gruppe B (M = 3.29, 
SD = 1.50, 95%-KI = [2.18, 4.39]). 16.67% (n = 1) der 
Gruppe A und 57.14% (n = 4) der Gruppe B erzielten 
Ergebnisse, die als unauffällig eingestuft werden. 
33.33% (n = 2) der Gruppe A und 14.29% (n = 1) der 
Gruppe B erzielten Ergebnisse, die als grenzwertig auf-
fällig bewertet werden. 50% (n = 3) der Gruppe A und 
28.57% (n = 2) der Gruppe B erzielten Ergebnisse, die 
als auffällig eingestuft werden (siehe Tabelle 1). 

In der Skala Gesamtproblemwert erreichte die Gesamt-
gruppe durchschnittlich 19.94 Punkte (SD = 5.47, 95%Cl 
= [17.25, 22.63]). 6.25% (n = 1) der Gesamtgruppe er-
zielten einen Wert, der als unauffällig eingestuft wird. 
18.75% (n = 3) der Gesamtgruppe erzielten einen Wert, 
der als grenzwertig auffällig eingestuft wird. 75% (n = 
12) der Gesamtgruppe erzielten einen Wert, der als auf-
fällig eingestuft wird. Die Gruppe A erreichte durch-
schnittlich 23.83 Punkte (SD = 4.45, 95%-KI = [20.28, 
27.39]) und lag im Mittel über der Gruppe B (M = 16.14, 
SD = 4.63, 95%-KI = [12.71, 19.58]). 16.67% (n = 1) der 
Gruppe A erzielten einen Wert, der als grenzwertig auf-
fällig eingestuft wird, während die Werte von 28,57% (n 
= 2) der Gruppe B ebenfalls als grenzwertig auffällig ein-
gestuft werden. Die Werte von 83.4% (n = 5) der Gruppe 
A und von 57.14% (n = 4) der Gruppe B werden als auf-
fällig bewertet. 12.29% (n = 1) der Werte der Gruppe B 
werden als unauffällig gewertet (siehe Tabelle 1). 

Tab. 2: Deskriptive Statistiken zu den Ergebnissen des PIQ 

In der Skala Prosoziales Verhalten erreichte die Gesamt-
gruppe durchschnittlich 5.56 Punkte (SD = 2.06, 95%Cl 
= [4.54, 6.58]). 37.5% (n = 6) der Gesamtgruppe erziel-
ten einen Wert, der als unauffällig eingestuft wird. 
31.25% (n = 5) der Gesamtgruppe erzielten einen Wert, 
der als grenzwertig auffällig eingestuft wird. 31.25% (n 
= 5) der Gesamtgruppe erzielten einen Wert, der als auf-
fällig eingestuft wird. Die Gruppe A erreichte durch-
schnittlich 5.34 Punkte (SD = 1.86, 95%-KI = [3.84, 
6.28]) und lag im Mittel über der Gruppe B (M = 5.14, 
SD = 2.04, 95%-KI = [3.64, 6.66]). 16.67% (n = 1) der 
Gruppe A und 42.86% (n = 3) der Gruppe B erzielten 
Ergebnisse, die als unauffällig zu bewerten sind. 50% (n 
= 3) der Gruppe A und 14.29% (n = 1) der Gruppe B 
erzielten Ergebnisse, die als grenzwertig auffällig einge-
stuft werden. 33.33% (n = 2) der Gruppe A und 42.86% 
(n = 3) der Gruppe B erzielten Werte, die als auffällig 
eingestuft werden (siehe Tabelle 1). 

In der Skala Schulbezogenes Verhalten erreichte die Ge-
samtgruppe durchschnittlich 6.13 Punkte (SD = 1.89, 
95%Cl = (5.20, 7.05]). Die Gruppe A erreichte durch-
schnittlich 6 Punkte (SD = 1.41, 95%-KI = [4.87, 7.13] 
und lag im Mittel über der Gruppe B (M = 5.86, SD = 
2.41, 95%-KI = [4.07, 7.64]). Zu dieser Skala liegen 
keine Cut-off-Werte vor (siehe Tabelle 1). 

Perceptions of Inclusion Questionnaire 

In der Skala Emotionale Integration erreichte die Ge-
samtgruppe durchschnittlich 2.90 Punkte (SD = 0.82, 
95%-KI = [2.50, 3.38]). Ein zweiseitiger T-Test zeigt an, 
dass die SchülerInnen der hier untersuchten Stichprobe 
bezüglich der Skala Emotionale Integration einen signi-
fikant höheren Mittelwert aufwiesen, als die SchülerIn-
nen in der Stichprobe von Zurbriggen u. a. (2017), t (15) 
= 4.20, p < .001. In der Skala Soziale Integration er-
reichte die Gesamtgruppe durchschnittlich 3.28 Punkte 
(SD = 0.60, 95%-KI = [2.98, 3.58]). Ein zweiseitiger T-
Test zeigt an, dass die SchülerInnen der hier untersuch-
ten Stichprobe bezüglich der Skala Soziale Integration 
einen signifikant höheren Mittelwert aufwiesen als die 
SchülerInnen in der Stichprobe von Zurbriggen u. a. 
(2017), t (15) = 4.01, p < .001. In der Skala Leistungs-
motivationale Integration erreichte die Gesamtgruppe 
durchschnittlich 2.95 Punkte (SD = 0.75, 95%-KI = 
[2.59, 3.32]). Ein zweiseitiger T-Test zeigt an, dass die 
SchülerInnen, der hier untersuchten Stichprobe bezüg-
lich der Skala Leistungsmotivationale Integration einen 
signifikant höheren Mittelwert aufwiesen, als die Stich-
probe von Zurbriggen u. a. (2017), t (15) = 8.46, p < .001 
(siehe Tabelle 2). 

In der Skala Emotionale Integration erreichte die Gruppe 
A durchschnittlich 3.25 Punkte (SD = 0.84, 95%-KI = 
[2.58, 3.92]) und lag im Mittel über der Gruppe B (M = 
2.46, SD = 0.71, 95%-KI = [1.94, 2.99]). Beide Gruppen 
lagen im Mittel über den SchülerInnen der Stichprobe 

 95%-KI 
 N M SD SE uG oG 

Gesamtgruppe 
EMI 16 2,90 0,82 0,21 2,50 3,31 
SOI 16 3,28 0,60 0,15 2,98 3,58 
ASC 16 2,95 0,75 0,19 2,59 3,32 
Gruppe A 
EMI 6 3,25 0,84 0,34 2,58 3,92 
SOI 6 3,38 0,75 0,31 2,77 3,98 
ASC 6 2,63 2,92 0,28 2,37 2,46 
Gruppe B 
EMI 7 2,46 0,71 0,27 1,94 2,99 
SOI 7 3,18 0,35 0,13 2,92 3,43 
ASC 7 2,96 0,87 0,33 2,32 3,61 
Anm.: EMI = Emotionale Inklusion; SOI = Soziale Inklusion; ASC 

= Akademisches Selbstkonzept; KI = Konfidenzintervall; uG = 

untere Grenze; oG = obere Grenze 
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von Zurbriggen u. a. (2017) (siehe Tabelle 2). In der 
Skala Soziale Integration erreichte die Gruppe A durch-
schnittlich 3.38 Punkte (SD = 0.75, 95%-KI = [2.77, 
3.98]) und lag im Mittel über der Gruppe B (M = 3.18, 
SD = 0.35, 95%-KI = [2.92, 3.43]). Beide Gruppen lagen 
im Mittel über den SchülerInnen der Stichprobe von Zur-
briggen u. a. (2017) (siehe Tabelle 2). In der Skala Leis-
tungsmotivationale Integration erreichte die Gruppe A 
durchschnittlich 2.91 Punkte (SD = 0.68, 95%-KI = 
[2.37, 3.46]) und lag im Mittel unter der Gruppe B (M = 
2.96, SD = 0.87, 95%-KI = [2.32, 3.61]). Beide Gruppen 
lagen im Mittel über den SchülerInnen der Stichprobe 
von Zurbriggen u. a. (2017) (siehe Tabelle 2). 

Aufmerksamkeits-Belastungs-Test d2-R 

Die Interpretation der Ergebnisse erfolgte unter Zuhilfe-
nahme der Standardwerte der Skalen aus dem d2-R Test-
manual. 

In der Skala Bearbeitete Zielobjekte erreichte die Ge-
samtgruppe durchschnittlich 128.19 Punkte (SD = 33.82, 
95%Cl = [111.70, 144.68]). 37.5% (n = 6) der Gesamt-
gruppe erzielten einen Wert, der als überdurchschnittlich 
eingestuft wird. 37.5% (n = 6) der Gesamtgruppe erziel-
ten einen Wert, der als durchschnittlich eingestuft wird. 
25% (n = 4) der Gesamtgruppe erzielten einen Wert, der 
als unterdurchschnittlich eingestuft wird. Die Gruppe A 
erreichte durchschnittlich 105.16 Punkte (SD = 11.97, 
95%-KI = [95.83, 114.50]) und lag im Mittel unter der 
Gruppe B (M = 153.43, SD = 37.18, 95%-KI = [125.89, 
180.98]). 57.14% (n = 4) der Gruppe B erzielten ein Test-
ergebnis, das als überdurchschnittlich bewertet wird. 
16.67% (n = 1) der Gruppe A und 28.57% (n = 2) der 
Gruppe B erzielten ein Testergebnis, das als durch-
schnittlich bewertet wird. 83.33% (n = 5) der Gruppe A 
und 14.29% (n = 1) der Gruppe B erzielten ein Tester-
gebnis, das als unterdurchschnittlich bewertet wird 
(siehe Tabelle 3). 

Tab. 3: Deskriptive Statistiken zu den Ergebnissen des d2-R 

In der Skala Konzentrationsleistung erreichte die Ge-
samtgruppe durchschnittlich 99.75 Punkte (SD = 27.21, 
95%Cl = [86.48, 113.01]). 18.75% (n = 3) der Gesamt-
gruppe erzielten einen Wert, der als überdurchschnittlich 
eingestuft wird. 31.25% (n = 5) der Gesamtgruppe erziel-
ten einen Wert, der als durchschnittlich eingestuft wird. 
50% (n = 8) der Gesamtgruppe erzielten einen Wert, der 
als unterdurchschnittlich eingestuft wird. Die Gruppe A 
erreichte durchschnittlich 77.5 Punkte (SD = 16.38, 
95%-KI = [64.40, 90.61]) und lag im Mittel unter der 
Gruppe B (M = 119.71, SD = 24.44, 95%-KI = [101.61, 
137.81]). 28.57% (n = 2) der Gruppe B erzielten Werte, 
die als überdurchschnittlich bewertet werden. 28.57% (n 
= 2) der Gruppe B erzielten Werte, die als durchschnitt-
lich bewertet werden. 100% (n = 6) der Gruppe A und 
42.86% (n = 3) der Gruppe B erzielten Werte, die als un-
terdurchschnittlich bewertet werden (siehe Tabelle 3). 

In der Skala Genauigkeit erreichte die Gesamtgruppe 
durchschnittlich 21.46 Punkte (SD = 17.46, 95%Cl = 
[12.94, 29.97]). 25% (n = 4) der Gesamtgruppe erzielten 
einen Wert, der als überdurchschnittlich eingestuft wird. 
25% (n = 4) der Gesamtgruppe erzielten einen Wert, der 
als durchschnittlich eingestuft wird. 50% (n = 8) der Ge-
samtgruppe erzielten einen Wert, der als unterdurch-
schnittlich eingestuft wird. Die Gruppe A erreichte 
durchschnittlich 27.43 Punkte (SD = 16.22, 95%-KI = 
[14.45, 40.41]) und lag im Mittel über der Gruppe B (M 
= 18.64, SD = 21.33, 95%-KI = [2.85, 34.44]). 57.14% 
(n = 4) der Gruppe B erzielten einen Wert, der als über-
durchschnittlich bewertet wird. 16.67% (n = 1) der 
Gruppe A und 14.29% (n = 1) der Gruppe B erzielten ein 
Testergebnis, das als durchschnittlich bewertet wird. 
83.33% (n = 5) der Gruppe A und 28.57% (n = 2) der 
Gruppe B erzielten ein Testergebnis, das als unterdurch-
schnittlich bewertet wird (siehe Tabelle 3). 

Zahlen nachsprechen (WISC IV) 

Die Interpretation der Rohwerte erfolgte mit Hilfe der 
Wertpunkteäquivalente für die Rohwertsummen der Pro-
zesswerte aus dem WISC-IV Testmanual. 

In der Skala Gesamtwert erreichte die Gesamtgruppe 
durchschnittlich 13.8 Punkte (SD = 3.88, 95%-KI = 
[11,84, 15.76]). 7.14% (n = 1) der Gesamtgruppe erziel-
ten ein Testergebnis, das als überdurchschnittlich bewer-
tet wird. 64.29% (n = 9) der Gesamtgruppe erzielten ein 
Testergebnis, das als durchschnittlich bewertet wird. 
35.71% (n = 5) der Gesamtgruppe erzielten ein Ergebnis, 
das als unterdurchschnittlich bewertet wird. Die Gruppe 
A erreichte durchschnittlich 13.4 Punkte (SD = 3.36, 
95%-KI = [10.45, 16.35]) und lag im Mittel unter der 
Gruppe B (M = 15, SD = 3.46, 95%-KI = [12.43, 17.57]). 
14.29% (n = 1) der Gruppe B erzielten ein Ergebnis, das 
als überdurchschnittlich gewertet wird. 40% (n = 2) der 
Gruppe A und 57.14% (n = 4) der Gruppe B erzielten ein 
Testergebnis, das als durchschnittlich bewertet wird. 

 95%-KI 
 N M SD SE uG oG 

Gesamtgruppe 
BZO 16 128,19 33,82 8,46 111,70 144,68 
KL 16 99,75 27,21 6,80 86,48 113,02 
F% 16 21,46 17,46 4,37 12,94 29,97 
Gruppe A 
BZO 6 105,17 11,67 4,76 95,83 114,50 
KL 6 77,5 16,387 6,69 64,39 90,61 
F% 6 27,43 16,22 6,62 14,45 40,41 
Gruppe B 
BZO 7 153,43 37,18 14,05 125,89 180,97 
KL 7 119,71 24,44 9,24 101,61 137,82 
F% 7 18,64 21,33 8,06 2,85 34,44 
Anm.: BZO = Bearbeitete Zielobjekte; KL = Konzentrationsleis-
tung; 

F% = Prozentualer Fehleranteil; KI = Konfidenzintervall; uG = 

untere Grenze; oG = obere Grenze 
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60% (n = 3) der Gruppe A und 28.57% (n = 2) der 
Gruppe B und erzielten ein Ergebnis, das als unterdurch-
schnittlich bewertet wird (siehe Tabelle 4). 

In der Skala Zahlen vorwärts nachsprechen erreichte die 
Gesamtgruppe durchschnittlich 8.47 Punkte (SD = 2.61, 
95%-KI = [7.14, 9.79]). 13.33% (n = 2) der Gesamt-
gruppe erzielten ein Testergebnis, das als überdurch-
schnittlich bewertet wird. 60% (n = 9) der Gesamtgruppe 
erzielten ein Testergebnis, das als durchschnittlich be-
wertet wird. 26.67% (n = 4) der Gesamtgruppe erzielten 
ein Testergebnis, das als unterdurchschnittlich bewertet 
wird. Die Gruppe A erreichte durchschnittlich 8.85 
Punkte (SD = 2.73, 95%-KI = [5.61, 10.79]) und lag im 
Mittel unter der Gruppe B (M = 8.86, SD = 2.73, 95%-
KI = [6.83, 10.88]). 20% (n = 1) der Gruppe A und 
14.29% (n = 1) der Gruppe B erzielten ein Ergebnis, das 
als überdurchschnittlich bewertet wird. 60% (n = 3) der 
Gruppe A und 57.14% (n = 4) der Gruppe B erzielten ein 
Testergebnis, das als durchschnittlich bewertet wird. 
20% (n = 1) der Gruppe A und 28.57% (n = 2) der 
Gruppe B und erzielten ein Ergebnis, das als unterdurch-
schnittlich bewertet wird (siehe Tabelle 4). 

Tab. 4: Deskriptive Statistiken zu den Ergebnissen des Tests 

Zahlen nachsprechen 

 95% KI 
 N M SD SE uG oG 

Gesamtgruppe 
ZN-V 15 13,80 3,88 1,00 11,84 15,76 
ZN-R 15 8,47 2,61 0,68 7,14 9,79 
ZN-G 14 5,71 1,14 0,30 5,12 6,31 
Gruppe A 
ZN-V 5 13,40 3,36 1,50 10,45 16,35 
ZN-R 5 8,20 2,95 1,32 5,61 10,79 
ZN-G 5 5,20 0,84 0,37 4,47 5,93 
Gruppe B 
ZN-V 7 15,00 3,46 1,31 12,43 17,57 
ZN-R 7 8,86 2,73 1,03 6,83 10,88 
ZN-G 7 6,86 2,73 0,51 5,15 7,14 
Anm.: ZN-V = Zahlen nachsprechen vorwärts; ZN-R = Zahlen 

nachsprechen rückwärts; ZN-G = Zahlen nachsprechen gesamt; 

KI = Konfidenzintervall; uG = untere Grenze; oG = obere Grenze 

Tab. 5: Deskriptive Statistiken zu den Ergebnissen des 

Alertness-Tests 

In der Skala Zahlen rückwärts nachsprechen erreichte die 
Gesamtgruppe durchschnittlich 5.71 Punkte (SD = 1.39, 
95%-KI = [5.12, 6.31]). 57.14% (n = 8) der Gesamt-
gruppe erzielten ein Testergebnis, das als durchschnitt-
lich bewertet wird. 42.86% (n = 6) der Gesamtgruppe er-
zielten ein Testergebnis, das als unterdurchschnittlich 
bewertet wird. Die Gruppe A erreichte durchschnittlich 
5.2 Punkte (SD = 2.95, 95%-KI = [4.47, 5.83]) und lag 
im Mittel unter der Gruppe B (M = 6.14, SD = 1.35, 
95%-KI = [5.15, 7.14]). 60% (n = 3) der Gruppe A und 
57.14% (n = 4) der Gruppe B erzielten ein Testergebnis, 
das als durchschnittlich bewertet wird. 40% (n = 2) der 
Gruppe A und 42.86% (n = 3) der Gruppe B und erzielten 
ein Ergebnis, das als unterdurchschnittlich bewertet wird 
(siehe Tabelle 4). 

Alertness-Test 

Im Alertness-Test erreichte die Gesamtgruppe einen 
durchschnittlichen Anteil richtiger Reaktionen von 0.95 
(SD = 0.10, 95%-KI = [0.90, 0.99]. Die durchschnittliche 
Reaktionszeit betrug 298.94ms (SD = 65.31, 95%-KI = 
[256.89, 331.99]). Die Gruppe A erreichte einen durch-
schnittlichen Anteil richtiger Reaktionen von 0.97 (SD = 
0.07, 95%-KI = [0.90, 1.03] bei einer durchschnittlichen 
Reaktionszeit von 336.34ms (SD = 78.92, 95%-KI = 
[446.73; 556.67]. Sie lag im Mittel über dem durch-
schnittlichen Anteil der richtigen Reaktionen der Gruppe 
B (M = 0.96, SD = 0.07, 95%-KI = [0.92, 1.01], jedoch 
auch im Mittel über der durchschnittlichen Reaktionszeit 
der Gruppe B im Alertness-Test (M = 275.75, SD = 
55.75, 95%-KI = [234.44, 317.04]) (siehe Tabelle 5). 

Go/NoGo-Test 

Im Go/NoGo-Test erreichte die Gesamtgruppe einen 
durchschnittlichen Anteil richtiger Reaktionen von 0.91 
(SD =0.06, 95%-KI = [0.88, 0.95]). Die durchschnittli-
che Reaktionszeit betrug 490.11ms (SD = 74.30, 95%-
KI = [452.51, 527.71]). Die Gruppe A erreichte einen 
durchschnittlichen Anteil richtiger Reaktionen von 0.93 
(SD = 0.08, 95%-KI = [0.85, 1.00] bei einer durch-
schnittlichen Reaktionszeit von 506.7ms (SD =68.41, 
95%-KI = [446.73, 566.67]. Sie lag im Mittel über dem 
durchschnittlichen Anteil der richtigen Reaktionen der 
Gruppe B (M = 0.90, SD = 0.07, 95%-KI = [0.86, 0.95], 
jedoch auch im Mittel über der durchschnittlichen Reak-
tionszeit der Gruppe B im Go/NoGo-Test (M = 466.69, 
SD = 0.07, 95%-KI = [401.08, 532.31]) (siehe Tabelle 
6). 

Stroop-Test 

Im Stroop-Test erreichte die Gesamtgruppe einen durch-
schnittlichen Anteil richtiger Reaktionen von 0.83 (SD = 
0.13, 95%-KI = [0.76, 0.89]). Die durchschnittliche Re-
aktionszeit bei richtiger Reaktion bei neutraler Bedin-
gung betrug 937.51ms (SD =143.63, 95%-KI = [864.23, 

 95% KI 
 N M SD SE uG oG 

Gesamtgruppe 
Präzi-
sion 

15 
0,95 0,10 0,03 0,90 1,00 

RZ 15 298,94 65,31 16,86 219,58 463.5 
Gruppe A 
K% 5 0,97 0,07 0,03 0,90 1,03 
RZ 5 336,34 78,39 35,06 267,63 405,06 
Gruppe B 
K% 7 0,96 0,07 0,02 0,92 1,01 
RZ 7 275,75 55,75 21,07 234,44 317,05 
Anm.: Präzision = Anteil korrekter Reaktionen; RZ = mittlere Re-

aktionszeit; KI = Konfidenzintervall; uG = untere Grenze; oG = 

obere Grenze 
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1010.21]). Die durchschnittliche Reaktionszeit bei rich-
tiger Reaktion bei kongruenter Bedingung betrug 
909.04ms (SD = 127.99, 95%-KI = [844.27, 973.81]). 
Die durchschnittliche Reaktionszeit bei richtiger Reak-
tion bei inkongruenter Bedingung betrug 962.27ms (SD 
= 109.94, 95%-KI = [906.64, 1017.90). Die Gruppe A 
erreichte einen durchschnittlichen Anteil richtiger Reak-
tionen von 0.82 (SD = 0.09, 95%-KI = [0.74, 0.90] bei 
einer durchschnittlichen Reaktionszeit von 982,48ms bei 
neutraler Bedingung (SD = 83.94, 95%-KI = [908.91, 
1056.06]), von 944.81ms bei kongruenter Bedingung 
(SD = 49.18, 95%-KI = 901.71, 987.92]) und von 
1003.84ms bei inkongruenter Bedingung (SD = 92.52, 
95%-KI = [922.68, 1085.00). Sie lag im Mittel unter dem 
durchschnittlichen Anteil der richtigen Reaktionen der 
Gruppe B (M = 0.86, SD = 0.14, 95%-KI = [0.75, 0.97], 
jedoch im Mittel über der durchschnittlichen Reaktions-
zeit der Gruppe B im Stroop-Test bei neutraler Bedin-
gung (M = 914.71, SD = 198.92, 95%-KI = 
[767.34,1062.08]), bei kongruenter Bedingung (M = 
878.48, SD = 184.90, 95%-KI = [741.51, 1015.46]) und 
bei inkongruenter Bedingung (M = 869.50, SD = 108.23, 
95%-KI = [816.31, 967,68] (siehe Tabelle 7). 

3.2 Zusammenhänge zwischen den 

Variablen 

Perceptions of Inclusion Questionnaire und 

dem Strengths and Difficulties Questionnaire+ 

Die Skala Emotionale Integration korrelierte sehr 
schwach positiv mit der Skala Verhaltensprobleme und 
sehr schwach negativ mit den Skalen Hyperaktivität und 
Schulbezogenes Verhalten. Eine schwache positive Kor-
relation konnte zwischen der Skala Emotionale Integra-
tion und den Skalen Prosoziales Verhalten, Emotionale 
Probleme, Probleme mit Gleichaltrigen und Gesamt-
problemwert nachgewiesen werden (siehe Tabelle 8). 

Die Skala Soziale Integration korrelierte sehr schwach 
positiv mit den Skalen Verhaltensprobleme und Prosozi-
ales Verhalten sowie sehr schwach negativ mit der Skala 
Schulbezogenes Verhalten. Eine schwache negative 
Korrelation konnte zwischen der Skala Soziale Integra-
tion und der Skala Probleme mit Gleichaltrigen nachge-
wiesen werden. Kein Zusammenhang bestand zwischen 
der Skala Soziale Integration und den Skalen Gesamt-
problemwert, Emotionale Probleme, Hyperaktivität 
(siehe Tabelle 8). 

Die Skala Leistungsmotivationale Integration korrelierte 
sehr schwach positiv mit den Skalen Verhaltensprob-
leme und Prosoziales Verhalten sowie sehr schwach ne-
gativ mit den Skalen Gesamtproblemwert und Probleme 
mit Gleichaltrigen. Eine schwache negative Korrelation 
konnte zwischen der Skala Leistungsmotivationale In-
tegration und der Skala Hyperaktivität nachgewiesen 
werden. Die Skala Leistungsmotivationale Integration 

korrelierte stark negativ mit der Skala Schulbezogenes 
Verhalten (siehe Tabelle 8). 

Tab. 6: Deskriptive Statistiken zum Go/NoGo-Test 
 95%-KI 

 N M SD SE uG oG 

Gesamtgruppe 
Präzi-
sion 

15 0,91 0,06 0,02 0,88 0,95 

RZ 15 490,11 74,30 19,18 452,51 527,71 
Gruppe A 
Präzi-
sion 

5 0,93 0,08 0,03 0,86 0,95 

RZ 5 506,70 68,41 30,59 446,73 566,67 
Gruppe B 
Präzi-
sion 

7 0,90 0,07 0,03 0,86 0,95 

RZ 7 88,57 443,92 33,48 401,08 532,31 
Anm.: Präzision = Anteil korrekter Reaktionen; RZ = mittlere Re-
aktionszeit; KI = Konfidenzintervall; uG = untere Grenze; oG = 

obere Grenze 

Tab. 7: Deskriptive Statistiken zu den Ergebnissen des 

Stroop-Tests 

 95%-KI 
 N M SD SE uG oG 
Gesamtgruppe 
Präzi-
sion 

15 0,83 0,13 0,03 0,76 0,89 

RZ-N 15 937,51 143,64 37,0
9 

864,82 1010,21 

RZ-K 15 909,04 127,99 33,0
5 

844,27 973,81 

RZ-I 15 962,27 109,92 28,3
8 

906,64 1017,90 

Gruppe A 
Präzi-
sion 

5 0,82 0,09 0,04 0,74 0,90 

RZ-N 5 982,48 83,94 37,5
4 

908,91 1056,06 

RZ-K 5 944,81 49,18 21,9
9 

901,71 987,92 

RZ-I 5 1003,8
4 

92,59 41,4
1 

922,68 1085,00 

Gruppe B 
Präzi-
sion 

7 0,86 0,14 0,05 0,75 0,97 

RZ-N 7 914,71 198,93 75,1
9 

767,34 1062,08 

RZ-K 7 878,49 184,90 69,8
8 

741,51 1015,46 

RZ-I 7 896,50 108,23 40,9
1 

816,32 976,68 

Anm.: Präzision = Anteil korrekter Reaktionen; RZ-N = mittlere 

Reaktionszeit unter neutraler Bedingung; RZ-K = mittlere Reakti-

onszeit unter kongruenter Bedingung; RZ-I = mittlere Reaktions-
zeit unter inkongruenter Bedingung; KI = Konfidenzintervall; uG 

= untere Grenze; oG = obere Grenze 
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Tab. 8: Korrelationen zwischen PIQ und SDQ+ 

Tab. 9: Korrelationen zwischen PIQ und Zahlen nachspre-

chen 

Tab. 10: Korrelation zwischen PIQ und d2-R 

Tab. 11: Korrelationen zwischen PIQ und Alterness-Test, 

Go/NoGo-Test und Stroop-Test 

Perceptions of Inclusion Questionniare und 

exekutive Funktionen 

Die Skala Emotionale Integration des PIQ korrelierte 
sehr schwach negativ mit dem Gesamtwert des Tests 
Zahlen nachsprechen, mit der durchschnittlichen Reakti-
onszeit bei richtiger Reaktion im Alertness-Test und bei 
kongruenter Bedingung mit Stroop-Test sowie sehr 
schwach positiv mit der durchschnittlichen Reaktions-
zeit bei richtiger Reaktion im Go/NoGo-Test. Es bestand 
eine schwache negative Korrelation zwischen der Skala 
Emotionale Integration und den Skalen Bearbeitete Ziel-
objekte und Genauigkeit des d2-R sowie dem Anteil 
richtiger Reaktionen im Stroop-Test. Eine schwache po-
sitive Korrelation bestand zwischen der Skala Emotio-
nale Integration und dem Anteil richtiger Reaktionen im 

Alertness-Test. Die Skala Emotionale Integration korre-
lierte stark negativ mit der Skala Zahlen nachsprechen 
rückwärts des WISC-IV Subtests. Kein Zusammenhang 
bestand zwischen der Skala Emotionale Integration und 
den Skalen Zahlen nachsprechen vorwärts des WISC-IV 
Subtests und Konzentrationsleistung des d2-R sowie der 
durchschnittlichen Reaktionszeit bei richtiger Reaktion 
im Stroop-Test bei neutraler bzw. inkongruenter Bedin-
gung und dem Anteil richtiger Reaktionen im Go/NoGo-
Test (siehe Tabellen 9-11). 

Es bestand eine sehr schwache negative Korrelation zwi-
schen der Skala Soziale Integration des PIQ und der 
durchschnittlichen Reaktionszeit bei richtiger Reaktion 
im Stroop-Test bei neutraler und kongruenter Bedingung 
sowie eine schwache positive Korrelation zwischen der 
Skala Soziale Integration und der Skala Genauigkeit des 
d2-R. Die Skala Soziale Integration korrelierte schwach 
negativ mit den Skalen Gesamtwert und Zahlen nach-
sprechen vorwärts des WISC-IV Subtests und dem An-
teil richtiger Reaktionen im Stroop-Test sowie schwach 
positiv mit dem Anteil richtiger Reaktionen im 
Alertness-Test und der durchschnittlichen Reaktionszeit 
bei richtiger Reaktion im Alertness-Test. Eine starke po-
sitive Korrelation ließ sich zwischen der Skala Soziale 
Integration und dem Anteil richtiger Reaktionen im 
Go/NoGo-Test nachweisen. Kein Zusammenhang be-
stand zwischen der Skala Soziale Integration und der 
Skala Zahlen nachsprechen rückwärts des WISC-IV 
Subtests, den Skalen Bearbeitete Zielobjekte und Kon-
zentrationsleistung des d2-R, der durchschnittlichen Re-
aktionszeit bei richtiger Reaktion im Go/NoGo-Test und 
der durchschnittlichen Reaktionszeit bei richtiger Reak-
tion im Stroop-Test bei inkongruenter Bedingung (siehe 
Tabellen 9-11). 

Es bestand eine sehr schwache negative Korrelation zwi-
schen der Skala Leistungsmotivationale Integration des 
PIQ und den Skalen Zahlen nachsprechen vorwärts und 
Zahlen nachsprechen rückwärts des WISC-IV Subtests, 
dem Anteil richtiger Reaktionen im Alertness-Test und 
im Stroop-Test bei inkongruenter Bedingung. Ein sehr 
schwacher positiver Zusammenhang bestand zwischen 
der Skala Leistungsmotivationale Integration und dem 
Anteil richtiger Reaktionen im Go/NoGo-Test, der 
durchschnittlichen Reaktionszeit bei richtiger Reaktion 
im Go/No-Test, der durchschnittlichen Reaktionszeit bei 
richtiger Reaktion im Stroop-Test bei kongruenter Be-
dingung sowie der Skala Bearbeitete Zielobjekte des d2-
R. Die Skala Leistungsmotivationale Integration korre-
lierte schwach negativ mit der Skala Gesamtwert des 
WISC-IV Subtests, mit der Skala Genauigkeit des d2-R 
sowie mit dem Anteil richtiger Reaktionen im Stroop-
Test. Sie korrelierte schwach positiv mit dem Anteil rich-
tiger Reaktionen im Alertness-Test und der Skala Kon-
zentrationsleistung des d2-R. Kein Zusammenhang 

Variable EMI SOI ASC 
Gesamtproblemwert .34 -.09 -.16 
Verhaltensprobleme .16 .21 .24 
Emotionale Probleme .30 -.02 .01 
Hyperaktivität -.12 -.08 -.35 
Probleme mit Gleichaltri-
gen 

.30 -.31 -.27 

Prosoziales Verhalten .31 .16 .13 
Schulbezogenes Verhalten -.13 -.11 -.60* 
Anm.: EMI = Emotionale Inklusion; SOI = Soziale Inklusion; ASC 

= akademisches Selbstkonzept; * p < .05; ** p < .01 

Variable EMI SOI ASC 
ZN-V .06 -.20 -.23 
ZN-R -.54* -.08 -.18 
ZN-G -.26 -.23 -.30 
Anm.: ZN-V = Zahlen nachsprechen vorwärts; ZN-R = Zahlen 

nachsprechen rückwärts; ZN-G = Zahlen nachsprechen gesamt; 
EMI = Emotionale Inklusion; SOI = Soziale Inklusion; ASC = 

akademisches Selbstkonzept; * p < .05; ** p < .01 

Variable EMI SOI ASC 
BZO -.35 .00 .13 
KL -.02 .00 .40 
F% -.25 .13 -.31 
Anm.: BZO = Bearbeitete Zielobjekte; KL = Konzentrationsleis-

tung; F% = Prozentualer Fehleranteil; EMI = Emotionale Inklu-

sion; SOI = Soziale Inklusion; ASC = akademisches Selbstkon-
zept; * p < .05; ** p < .01 

Variable EMI SOI ASC 
Präzision Alertness -.36 .22 -.15 
Präzision Go/NoGo .09 .50 .22 
Präzision Stroop -.07 -.29 -.30 
RZ Alterness -.02 .30 -.19 
RZ Go/NoGo -.23 .01 .18 
RZ Stroop neutral -.12 -.15 -.02 
RZ Stroop kongruent -.20 -.11 .13 
RZ Stroop inkongruent .21 -.05 -.10 
Anm.: Präzision = Anteil korrekter Reaktionen; RZ = Reaktions-
zeit; EMI = Emotionale Inklusion; SOI = Soziale Inklusion; ASC 

= akademisches Selbstkonzept; * p < .05; ** p < .01 
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konnte zwischen der Skala Leistungsmotivationale In-
tegration und der durchschnittlichen Reaktionszeit bei 
richtiger Reaktion im Stroop-Test bei neutraler Bedin-
gung festgestellt werden (siehe Tabellen 9-11). 

Strengths and Difficulties Questionniare+ und 

exekutive Funktionen 

Die Skala Gesamtproblemwert des SDQ+ korrelierte 
sehr schwach positiv mit der Skala Genauigkeit des d2-
R, mit dem Anteil richtiger Reaktionen im Go/NoGo-
Test sowie mit der durchschnittlichen Reaktionszeit bei 
richtigen Reaktionen im Alertness-Test und im Stroop-
Test bei neutraler, kongruenter und inkongruenter Bedin-
gung. Sie korrelierte schwach negativ mit der Skala Zah-
len nachsprechen rückwärts des WISC-IV Subtests und 
schwach positiv mit der durchschnittlichen Reaktions-
zeit bei richtigen Reaktionen im Go/NoGo-Test. Ein 
starker negativer Zusammenhang war zwischen dem Ge-
samtproblemwert und den Skalen Bearbeitete Zielob-
jekte und Konzentrationsleistung des d2-R erkennbar. 
Kein Zusammenhang ließ sich zwischen dem Gesamt-
problemwert und den Skala Zahlen nachsprechen vor-
wärts, dem Gesamtwert des WISC-IV Subtests, dem An-
teil richtiger Reaktionen im Alertness-Test sowie dem 
Anteil richtiger Reaktionen im Stroop-Test nachweisen 
(siehe Tabelle 12-14). 

Die Skala Verhaltensprobleme des SDQ+ korrelierte 
sehr schwach negativ mit den Skalen Bearbeitete Zielob-
jekte und Konzentrationsleistung des d2-R und der Skala 
Zahlen nachsprechen rückwärts des WISC-IV Subtests. 
Sie korrelierte sehr schwach positiv mit der Skala Ge-
nauigkeit des d2-R, dem Anteil richtiger Reaktionen im 
Alertness-Test und der durchschnittlichen Reaktionszeit 
bei richtigen Reaktionen im Alertness-Test, im 
Go/NoGo-Test sowie im Stroop-Test bei neutraler und 
kongruenter Bedingung. Die Skala Verhaltensprobleme 
korrelierte schwach negativ mit dem Anteil richtiger Re-
aktionen im Stroop-Test und schwach positiv mit dem 
Anteil richtiger Reaktionen im Go/NoGo-Test. Kein Zu-
sammenhang war zwischen dieser Skala des SDQ+ und 
der Skala Zahlen nachsprechen vorwärts und dem Ge-
samtproblemwert des d2-R sowie der durchschnittlichen 
Reaktionszeit bei richtigen Reaktionen im Stroop-Test 
bei inkongruenter Bedingung feststellbar (siehe Tabelle 
12-14). 

Die Skala Emotionale Probleme des SDQ+ korrelierte 
sehr schwach negativ mit der Skala Zahlen nachsprechen 
rückwärts und dem Gesamtwert des WISC-IV Subtest 
sowie sehr schwach positiv mit der Skala Zahlen nach-
sprechen vorwärts dieses Tests. Eine schwache negative 
Korrelation war zwischen dieser Skala des SDQ+ und 
der Skala Konzentrationsleistung des d2-R und dem An-
teil richtiger Reaktionen im Go/NoGo-Test. Ein schwa-
cher positiver Zusammenhang war zwischen dieser 

Skala des SDQ+ und der durchschnittlichen Reaktions-
zeit bei richtigen Reaktionen im Go/NoGo-Test sowie im 
Stroop-Test bei neutraler und kongruenter Bedingung. 
Die Skala Emotionale Probleme korrelierte stark negativ 
mit dem Anteil richtiger Reaktionen im Alertness-Test. 
Kein Zusammenhang bestand zwischen dieser Skala des 
SDQ+ und der Skala Genauigkeit des d2-R, dem Anteil 
richtiger Reaktionen im Stroop-Test sowie der durch-
schnittlichen Reaktionszeit bei richtigen Reaktionen im 
Alertness-Test bzw. im Stroop-Test bei inkongruenter 
Bedingung (siehe Tabelle 12-14). 

Die Skala Hyperaktivität des SDQ+ korrelierte sehr 
schwach negativ mit der Skala Zahlen nachsprechen 
rückwärts des WISC-IV Subtests und der durchschnittli-
chen Reaktionszeit bei richtigen Reaktionen im Stroop-
Test bei neutralem Stroop sowie sehr schwach negativ 
mit vorwärts des WISC-IV Subtests und der durch-
schnittlichen Reaktionszeit bei richtigen Reaktionen im 
Alertness-Test. Sie korrelierte schwach positiv mit dem 
Gesamtwert des WISC-IV Subtests und dem Anteil rich-
tiger Reaktionen im Go/NoGo-Test. Ein starker positiver 
Zusammenhang war zwischen dieser Skala des SDQ+ 
und dem Anteil richtiger Reaktionen im Alertness-Test 
feststellbar. Kein Zusammenhang war zwischen der 
Skala Hyperaktivität und den Skalen des d2-R, dem An-
teil richtiger Reaktionen im Stroop-Test, der durch-
schnittlichen Reaktionszeit bei richtigen Reaktionen im 
Go/NoGo-Test sowie im Stroop-Test bei kongruenter 
und inkongruenter Bedingung nachweisbar (siehe Ta-
belle 12-14). 

Die Skala Probleme mit Gleichaltrigen des SDQ+ korre-
lierte schwach negativ mit der Skala Bearbeitete Zielob-
jekte des d2-R, mit der Skala Zahlen nachsprechen rück-
wärts des WISC-IV Subtests und mit der der durch-
schnittlichen Reaktionszeit bei richtigen Reaktionen im 
Stroop-Test bei neutraler und kongruenter Bedingung. 
Sie korrelierte schwach positiv mit der durchschnittli-
chen Reaktionszeit bei richtigen Reaktionen im Stroop-
Test bei inkongruenter Bedingung sowie mit der Skala 
Genauigkeit des d2-R. Ein schwacher negativer Zusam-
menhang war zwischen dieser Skala des SDQ+ und der 
Skala Konzentrationsleistung des d2-R und dem Ge-
samtwert des WISC-IV Subtests feststellbar. Die Skala 
Probleme mit Gleichaltrigen korrelierte schwach positiv 
mit dem Anteil richtiger Reaktionen im Stroop-Test. Ein 
starker Zusammenhang war zwischen dieser Skala des 
SDQ+ und dem Anteil richtiger Reaktionen im 
Alertness-Test nachweisbar. Kein Zusammenhang be-
stand zwischen der Skala Probleme mit Gleichaltrigen 
und der Skala Zahlen nachsprechen vorwärts des WISC-
IV Subtests, dem Anteil richtiger Reaktionen im 
Go/NoGo-Test sowie der durchschnittlichen Reaktions-
zeit bei richtigen Reaktionen im Alertness-Test und 
Go/NoGo-Test (siehe Tabelle 12-14). 
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Tab. 12: Korrelationen zwischen SDQ+ und Alterness-Test, 

Go/NoGo-Test und Stroop-Test 

Tab. 13: Korrelationen zwischen SDQ+ und Zahlen nach-

sprechen 

Tab. 14: Korrelationen zwischen d2-R und Alterness-Test, 

Go/NoGo-Test und Stroop-Test 

Die Skala Prosoziales Verhalten des SDQ+ korrelierte 
sehr schwach negativ mit den Skalen Bearbeitete Zielob-
jekte und Konzentrationsleistung des d2-R sowie mit 
dem Anteil richtiger Reaktionen im Go/NoGo-Test und 
der durchschnittlichen Reaktionszeit bei richtigen Reak-
tionen im Stroop-Test bei neutraler bzw. kongruenter 
Bedingung. Sie korrelierte sehr schwach positiv mit der 
Skala Zahlen nachsprechen rückwärts und dem Gesamt-
wert des WISC-IV Subtests, mit der Skala Genauigkeit 
des d2-R, mit dem Anteil richtiger Reaktionen im 
Stroop-Test sowie mit der durchschnittlichen Reaktions-
zeit bei richtigen Reaktionen im Alertness-Test, im 
Go/NoGo-Test und im Stroop-Test bei inkongruenter 
Bedingung. Es bestand ein schwacher negativer Zusam-
menhang zwischen dieser Skala des SDQ+ und dem An-
teil richtiger Reaktionen im Alertness-Test (siehe Ta-
belle 12-14). 

Die Skala Schulbezogenes Verhalten des SDQ+ korre-
lierte sehr schwach negativ mit der Skala Konzentrati-
onsleistung des d2-R, mit dem Anteil richtiger Reaktio-
nen im Go/NoGo-Test und der durchschnittlichen Reak-
tionszeit bei richtigen Reaktionen im Stroop-Test bei 
kongruenter und inkongruenter Bedingung. Sie korre-
lierte sehr schwach positiv mit den Skalen Bearbeitete 
Zielobjekte und Genauigkeit des d2-R, mit dem Anteil 
richtiger Reaktionen im Stroop-Test und der durch-
schnittlichen Reaktionszeit bei richtigen Reaktionen im 
Alertness-Test. Ein schwacher negativer Zusammen-
hang war zwischen dieser Skala des SDQ+ und dem An-
teil richtiger Reaktionen im Alertness-Test sowie der 
durchschnittlichen Reaktionszeit bei richtigen Reaktio-
nen im Stroop-Test bei neutraler Bedingung nachweis-
bar. Die Skala Schulbezogenes Verhalten korrelierte 
schwach positiv mit der Skala Zahlen nachsprechen 
rückwärts und dem Gesamtwert des WISC-IV Subtests. 
Sie korrelierte stark positiv mit der Skala Zahlen nach-
sprechen vorwärts des WISC-IV Subtests. Es war kein 
Zusammenhang zwischen dieser Skala des SDQ+ und 
der durchschnittlichen Reaktionszeit bei richtigen Reak-
tionen im Go/NoGo-Test feststellbar (siehe Tabelle 12-
14). 

Exekutive Funktionen: Inhibition, Updating und 

Shifting 

Die Skala Bearbeitete Zielobjekte des d2-R korrelierte 
sehr schwach negativ mit der durchschnittlichen Reakti-
onszeit im Stroop-Test bei inkongruenter Bedingung. 
Sie korrelierte sehr schwach positiv mit dem Anteil rich-
tiger Reaktionen im Alertness-Test, im Go/NoGo-Test 
und im Stroop-Test sowie mit der durchschnittlichen Re-
aktionszeit im Alertness-Test. Es war kein Zusammen-
hang zwischen dieser Skala des d2-R und der durch-
schnittlichen Reaktionszeit im Go/NoGo-Test und im 
Stroop-Test bei neutraler und kongruenter Bedingung 
feststellbar (siehe Tabelle 15). 

Die Skala Konzentrationsleistung des d2-R korrelierte 
sehr schwach positiv mit dem Anteil richtiger Reaktio-
nen im Go/NoGo-Test und im Stroop-Test sowie mit der 
durchschnittlichen Reaktionszeit im Go/NoGo-Test und 
im Stroop-Test. Es bestand ein starker positiver Zusam-
menhang zwischen dieser Skala des d2-R und der durch-
schnittlichen Reaktionszeit im Alertness-Test. Es be-
stand kein Zusammenhang zwischen der Skala Konzent-
rationsleistung und dem Anteil richtiger Reaktionen im 
Alertness-Test (siehe Tabelle 15). 

Die Skala Genauigkeit des d2-R korrelierte sehr schwach 
positiv mit der durchschnittlichen Reaktionszeit im 
Stroop-Test. Sie korrelierte schwach negativ mit dem 
Anteil richtiger Reaktionen im Stroop-Test. Es ließ sich 
kein Zusammenhang zwischen dieser Skala des d2-R 

Variable GP VP EP HA PG PSV SV 
Präzision Alertness -.08 .29 -.52* .63* -.50 -.44 .21 
Präzision Go/NoGo .18 .42 -.34 .40 -.08 -.10 .06 
Präzision Stroop .05 -.31 .09 -.03 .37 .16 .16 
RZ Alertness .26 .20 -.04 .29 .08 .10 .21 
RZ Go/NoGo .35 .20 .31 .05 .09 .25 .01 
RZ Stroop neutral .13 .20 .43 -.23 -.21 -.22 -.37 
RZ Stroop kongruent .21 .27 .28 -.03 -.15 -.11 -.45 
RZ Stroop inkongru-
ent 

.10 -.04 .08 .06 .10 .14 .07 

Anm.: EP = Emotionale Probleme; HA = Hyperaktivität; VP = Ver-

haltensprobleme; PG = Probleme mit Gleichaltrigen; GP = Gesamt-
problemwert; SV = Schulbezogenes Verhalten; PSV = Prosoziales 

Verhalten; Präzision = Anteil korrekter Reaktionen; RZ = Reaktions-

zeit; * p < .05; ** p < .01 

Variable GP VP EP HA PG PSV SV 
BZO -

.53* 
-.15 

-
.53* 

-.08 -.27 -.11 -.02 

KL -
.50* 

-.15 -.39 -.09 -.34 -.22 -.29 

F% .12 .10 -.04 .07 .12 .21 .29 
Anm.: EP = Emotionale Probleme; HA = Hyperaktivität; VP = 

Verhaltensprobleme; PG = Probleme mit Gleichaltrigen; GP = 
Gesamtproblemwert; SV = Schulbezogenes Verhalten; PSV = Pro-

soziales Verhalten;  BZO = Bearbeitete Zielobjekte; KL = Kon-

zentrationsleistung; F% = Prozentualer Fehleranteil; * p < .05; 
** p < .01 

Vari-
able 

GP VP EP HA PG PSV SV 

ZN-V .09 -.05 .10 .21 -.09 .38 .50 
ZN-R -.33 -.22 -.12 -.19 -.25 .27 .30 
ZN-G -.04 .07 -.13 .32 -.34 .10 .49 
Anm.: EP = Emotionale Probleme; HA = Hyperaktivität; VP = 
Verhaltensprobleme; PG = Probleme mit Gleichaltrigen; GP = 

Gesamtproblemwert; SV = Schulbezogenes Verhalten; PSV = Pro-

soziales Verhalten; ZN-V = Zahlen nachsprechen vorwärts; ZN-R 
= Zahlen nachsprechen rückwärts; ZN-G = Zahlen nachsprechen 

gesamt; * p < .05; ** p < .01 
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und dem Anteil richtiger Reaktionen sowie der durch-
schnittlichen Reaktionszeit im Alertness-Test und 
Go/NoGo-Test nachweisen (siehe Tabelle 15). 

Die Skala Bearbeitete Zielobjekte des d2-R korrelierte 
sehr schwach negativ mit der Skala Zahlen nachsprechen 
vorwärts des WISC-IV Subtests. Es war kein Zusam-
menhang zwischen dieser Skala des d2-R und der Skala 
Zahlen nachsprechen vorwärts und dem Gesamtwert des 
WISC-IV Subtest nachweisbar (siehe Tabelle 16). 

Die Skala Konzentrationsleistung des d2-R stand nicht 
im Zusammenhang zu den Skalen des WISC-IV Subtests 
(siehe Tabelle 16). Die Skala Genauigkeit des d2-R kor-
relierte sehr schwach negativ mit der Skala Zahlen nach-
sprechen vorwärts und dem Gesamtwert des WISC-IV 
Subtests. Kein Zusammenhang bestand zwischen dieser 
Skala des d2-R und der Skala Zahlen nachsprechen rück-
wärts des WISC-IV Subtests (siehe Tabelle 16). 

Die Skala Zahlen nachsprechen vorwärts des WISC-IV 
Subtests korrelierte sehr schwach negativ mit der durch-
schnittlichen Reaktionszeit im Stroop-Test bei kongru-
enter Bedingung und dem Anteil richtiger Reaktionen im 
Go/NoGo-Test. Sie korrelierte sehr schwach positiv mit 
der durchschnittlichen Reaktionszeit im Go/NoGo-Test 
und dem Anteil richtiger Reaktionen im Alertness-Test. 
Es war kein Zusammenhang zwischen dieser Skala des 
WISC-IV Subtest und dem Anteil richtiger Reaktionen 
im Stroop-Test sowie der durchschnittlichen Reaktions-
zeit im Alertness-Test und im Stroop-Test bei neutraler 
und inkongruenter Bedingung feststellbar (siehe Tabelle 
17). 

Die Skala Zahlen nachsprechen rückwärts korrelierte 
sehr schwach negativ mit dem Anteil richtiger Reaktio-
nen im Alertness-Test und im Stroop-Test sowie mit der 
durchschnittlichen Reaktionszeit im Alertness-Test. Sie 
korrelierte schwach negativ mit dem Anteil richtiger Re-
aktionen im Go/NoGo-Test. Es war kein Zusammenhang 
zwischen dieser Skala des WISC-IV Subtests und der 
durchschnittlichen Reaktionszeit im Go/NoGo-Test und 
im Stroop-Test nachweisbar (siehe Tabelle 17). 

Die Skala Gesamtwert des WISC-IV Subtests korrelierte 
schwach negativ mit dem Anteil richtiger Reaktionen im 
Go/NoGo-Test und der durchschnittlichen Reaktionszeit 
im Stroop-Test bei kongruenter Bedingung. Sie korre-
lierte schwach negativ mit dem Anteil richtiger Reaktio-
nen im Alertness-Test. Es ließ sich kein Zusammenhang 
zwischen dieser Skala des WISC-IV Subtests und dem 
Anteil richtiger Reaktionen im Stroop-Test sowie der 
durchschnittlichen Reaktionszeit im Alertness-Test, im 
Go/NoGo-Test und im Stroop-Test bei neutraler und in-
kongruenter Bedingung nachweisen (siehe Tabelle 17). 

Tab. 15: Korrelationen zwischen d2-R und Alterness-Test, 

Go/NoGo-Test und Stroop-Test 

Tab. 16: Korrelationen zwischen d2-R und Zahlen nachspre-

chen 

Tab. 17: Korrelationen zwischen d2-R und Zahlen nachspre-

chen 

 

Variable BZO KL F% 
Präzision Alertness .18 .27 -.11 
Präzision Go/NoGo .28 .18 .15 
Präzision Stroop .28 .07 .08 
RZ Alertness .20 -.36 .62* 
RZ Go/NoGo -.05 -.28 .34 
RZ Stroop neutral -.08 -.37 .32 
RZ Stroop kongruent -.08 -.36 .33 
RZ Stroop inkongruent -.23 -.50 .30 
Anm.: Präzision = Anteil korrekter Reaktionen; RZ = Reaktions-

zeit; BZO = Bearbeitete Zielobjekte; KL = Konzentrationsleis-
tung; F% = Prozentualer Fehleranteil; * p < .05; ** p < .01 

Variable BZO KL F% 
ZN-V -.16 .05 -.15 
ZN-R .02 -.09 .08 
ZN-G -.04 .08 -.10 
Anm.: ZN-V = Zahlen nachsprechen vorwärts; ZN-R = Zahlen 
nachsprechen rückwärts; ZN-G = Zahlen nachsprechen gesamt; 

BZO = Bearbeitete Zielobjekte; KL = Konzentrationsleistung; F% 

= Prozentualer Fehleranteil; * p < .05; ** p < .01 

Variable ZN-V ZN-R ZN-G 
Präzision Alertness .17 -.13 .39 
Präzision Go/NoGo -.28 -.39 -.23 
Präzision Stroop .00 -.20 -.08 
RZ Alertness -.06 -.22 -.04 
RZ Go/NoGo .10 -.07 .06 
RZ Stroop neutral -.08 .02 -.03 
RZ Stroop kongruent -.21 .03 -.13 
RZ Stroop inkongruent .03 .07 .01 
Anm.: Präzision = Anteil korrekter Reaktionen; RZ = Reaktions-

zeit; BZO = Bearbeitete Zielobjekte; KL = Konzentrationsleis-
tung; F% = Prozentualer Fehleranteil; ZN-V = Zahlen nachspre-

chen vorwärts; ZN-R = Zahlen nachsprechen rückwärts; ZN-G = 

Zahlen nachsprechen gesamt; * p < .05; ** p < .01 
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4 Diskussion

4.1 Diskussion der Ergebnisse 

Strengths and Difficulties Questionniare+ 

Die Ergebnisse des SDQ+, insbesondere die der Skala 
Gesamtproblemwert und deren Subskalen, lassen den 
Schluss zu, dass Kinder der Gruppe A deutlich gravie-
rendere emotional-soziale Auffälligkeiten zeigen als 
Kinder der Gruppe B. Dies spiegelt sich auch in der In-
terpretation der Cut-Off-Werte des SDQ wider. Schluss-
folgernd aus den Ergebnissen der Studien von Hughes 
und Ensor (2007), Hintermair (2013), Janz, Ege und Hin-
termair (2012) u.v.m. müsste die Gruppe A in den Testi-
tems zur Messung von Updating, Shifting und Inhibition 
schlechtere Ergebnisse erzielt haben als die Gruppe B 
und die Gesamtgruppe. Obwohl die Interpretation des 
SDQ+ nahe legt, dass die Gruppe B weniger emotional-
soziale Auffälligkeiten zeigt, erreichte diese Gruppe 
auch in der Skala Prosoziales Verhalten den geringsten 
Wert. In der Skala Schulbezogenes Verhalten erzielte die 
Gesamtgruppe den höchsten Mittelwert und die Gruppe 
B den geringsten Mittelwert. Da die Spannweite der Mit-
telwerte lediglich 0.27 Punkte betrug, kann nicht von ei-
nem auffälligeren Verhalten im schulischen Kontext der 
Gesamtgruppe und Gruppe A gesprochen werden. Wei-
terhin ist die Aussagekraft dieser Skala durch die feh-
lende Normierung und eine geringe interne Konsistenz 
begrenzt. 

Perceptions of Inclusion Questionniare 

Alle Gruppen erzielten in jeder Skala des PIQ Mittel-
werte, die als überdurchschnittlich bewertet werden. Die 
Spannweite zwischen den Mittelwerten betrug für die 
Skala Emotionale Integration 0.79 Punkte, für die Skala 
Soziale Integration 0.2 Punkte sowie für die Skala Leis-
tungsmotivationale Integration 0.05 Punkte. Auf Grund 
der geringen Unterschiede zwischen den Gruppen ist es 
nicht möglich eine Gruppe als besonders emotional, so-
zial und leistungsmotivational integriert hervorzuheben. 
Jedoch scheinen alle Gruppen überdurchschnittlich in 
die Schulgemeinschaft integriert, weshalb die Schluss-
folgerung, dass alle teilnehmenden Kinder gerne zur 
Schule gehen, positive Emotionen in der Schule erleben, 
sich aktiv am Lernprozess beteiligen und das Selbstbe-
wusstsein besitzen, um neue Herausforderung zu meis-
tern, zulässig ist. Dieses hohe Maß an Integration kann 
für die Ausprägung der EF hinderlich sein, da neben bi-
ologischen beispielsweise auch soziale Faktoren, durch 
die sich die SchülerInnen als integriert wahrnehmen, 
Einfluss auf die Entwicklung der EF nehmen. So kann 
beispielweise die strukturelle Organisation des Unter-

richts an Förderschulen, wie die Verringerung des eigen-
ständigen Lernens, der hohe Anteil individueller Förde-
rung, kleine Klassengrößen und die hohe Lehrer-Schü-
ler-Relation, die Entwicklung der EF behindern. Dies ist 
damit zu begründen, dass die EF vorrangig in Situatio-
nen, in denen ein eigenständiges, zielorientiertes und si-
tuationsangepasstes Verhalten, welches unter der Be-
rücksichtigung potentieller Konsequenzen in Hinblick 
auf ein Handlungsziel abgewägt wird, gefördert werden 
(vgl. Bellebaum, 2012, S. 66ff.; Drechsler, 2007, S. 233; 
Simanoskwi-Schulz, 2014, S. 1; Kubesch, 2016, S. 15). 
Diese Tendenz zeigt sich auch in den Korrelationen zwi-
schen PIQ und den Testitems zur Messung von Upda-
ting, Shifiting und Inhibition. Je stärker sich die Kinder 
als emotional, sozial und leistungsmotivational integriert 
einschätzten, desto geringer waren die erzielten Werte in 
den Skalen Zahlen nachsprechen rückwärts und Gesamt-
wert des Tests Zahlen nachsprechen, desto geringer war 
der Anteil richtiger Reaktionen im Stroop-Test und desto 
geringer war der Wert der Skala Konzentrationsleistung 
und Bearbeiteter Zielobjekte. 

Zahlen nachsprechen 

Bei der Interpretation der Ergebnisse des Tests Zahlen 
nachsprechen muss berücksichtigt werden, dass die Tes-
tung der ersten Teilgruppe in einem Nebenraum der 
Klasse stattfand, in dem es unruhig war. Hierdurch 
könnte die Konzentration und Motivation der teilneh-
menden SchülerInnen beeinträchtigt worden sein. Den 
Skalen Gesamtwert und Zahlen nachsprechen rückwärts 
kommt in der Messung des Ausprägungsgrades der Up-
datingkompetenz eine besondere Bedeutung zu. Zum ei-
nen stellt das Resultat der Skala Gesamtwert eine resü-
mierende Erfassung der allgemeinen Arbeitsgedächtnis-
leistung sowie der Kompetenzen der phonologischen 
Schleife und des räumlich-visuellen Notizblocks dar. 
Zum anderen werden in der Skala Zahlen nachsprechen 
rückwärts, neben diesen Leistungen, die Fähigkeiten des 
Arbeitsgedächtnisses in der mentalen Rotation und dem 
Umformen von Informationen erfasst. In diesen Skalen 
erzielte die Mehrheit der teilnehmenden Kinder aller 
Gruppen Ergebnisse, die als unterdurchschnittliche inter-
pretiert werden. Die Gruppe A erzielte in den Skalen 
Zahlen nachsprechen rückwärts und Gesamtwert durch-
schnittlich die geringsten Punktwerte. Die Ergebnisse 
dieser Skalen weisen auf eine verringerte Updatingkom-
petenz aller Gruppen, insbesondere der Gruppe A, hin. 
Die Interpretation der Korrelationen des SDQ+ mit dem 
Test Zahlen nachsprechen zeigen eine ähnliche Tendenz. 
Mit Ausnahme der Subskala Hyperaktivität korrelierten 
alle Subskalen des Gesamtproblemwerts und die Skala 
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Gesamtproblemwert negativ mit den Skalen Gesamtwert 
und Zahlen nachsprechen rückwärts. Entgegengesetzt 
der Erwartung korrelierte auch die Skala Schulbezoge-
nes Verhalten mit den Ergebnissen aller Skalen des Tests 
Zahlen nachsprechen schwach bis stark positiv. Dies 
könnte aber auf die geringe Interne Konsistenz der Skala 
des Fragebogens zurückzuführen sein. 

Ebenso lassen sich in den Ergebnissen Hinweise zur 
übergeordneten Rolle des Updatings finden (vgl. 
Goschke, 2002). Je höher die Werte der Skalen des Tests 
Zahlen nachsprechen waren, desto höher war der Anteil 
richtiger Reaktionen im Stroop-Test, desto geringer wa-
ren die durchschnittliche Reaktionszeit im Stroop-Test, 
desto höher waren die erzielten Werte in den Skalen Be-
arbeitete Zielobjekte und Konzentrationsleistung des d2-
R und desto geringer war der prozentuale Fehleranteil im 
d2-R. Diese Ergebnisse verdeutlichen, dass die EF nicht 
separat untersucht werden können. 

d2-R 

Die Ergebnisse des d2-R sind unter Berücksichtigung ei-
ner ungenauen, vorschnellen Bearbeitung des Testbo-
gens auf Grund von Nervosität und einer Konkurrenz 
zwischen den SchülerInnen, in Bezug darauf, wer die 
meisten Zielobjekte bearbeitet, zu betrachten. In allen 
Skalen erzielte die Gruppe A den geringsten Mittelwert 
bzw. die höchste Fehlerprozentzahl, während die Gruppe 
B mit einer Differenz von 48.27 Punkten in der Skala 
Bearbeitete Zielobjekte und von 42.21 Punkten in der 
Skala Konzentrationsleistung die höchsten Mittelwerte, 
bzw. mit einer Differenz von 8.97 Punkten die geringste 
Fehlerprozentzahl erreichten. Die Ergebnisse des d2-R 
und die Interpretation dieser Werte weisen auf eine ver-
ringerte Shiftingkompetenz aller Gruppen, insbesondere 
der Gruppe A, hin. Auch die Korrelationen zwischen den 
Skalen SDQ+ und den Skalen des d2-R zeigen eine Ten-
denz zu einer verringerten Shiftingkompetenz bei emoti-
onal-sozialen Auffälligkeiten auf. Je höher die Werte des 
Gesamtproblemwerts und die der dazugehörigen Sub-
skalen waren, desto geringer waren die Anzahl der bear-
beiteten Zielobjekte und die Konzentrationsleistung 
bzw. umso höher war der prozentuelle Anteil von Feh-
lern. Auch die Skala Schulisches Verhalten korrelierte, 
gemäß den Erwartungen, negativ mit den Skalen des d2-
R. Dennoch ist ihre Aussagekraft aus bereits aufgeführ-
ten Gründen begrenzt, wodurch in diesem Fall keine 
Rückschlüsse auf die Hypothese möglich sind. Die Aus-
nahme stellt die Subskala Hyperaktivität dar. Hier be-
stand kein Effekt zwischen der Skala des SDQ+ und den 
Skalen des d2-R. 

Alterness-Test, Go/NoGo-Test und Stroop-Test 

Die Interpretation der Ergebnisse der computergestütz-
ten Testungen hinsichtlich der Ausprägung der Inhibi-

tion bei den teilnehmenden Kindern ist auf Grund feh-
lender Normierung nicht möglich. Die Differenzen der 
Anteile richtiger Reaktionen in den jeweiligen Tests wa-
ren zwischen den einzelnen Gruppen nur minimal und 
somit nicht aussagekräftig. Diese betrug für den Stroop-
Test 4%, für den Go/NoGo-Test 3% und für den 
Alertness-Test lediglich 2%. Ebenso waren die Korrela-
tionen zwischen dem SDQ+ und den Anteilen richtiger 
Reaktionen in den computergestützten Testungen unein-
heitlich, wodurch sie nicht ergebnisorientiert interpre-
tiert werden können. Am deutlichsten zeigte sich dies an 
den Korrelationen zwischen den Skalen Emotionale 
Probleme sowie Probleme mit Gleichaltrigen und den 
Anteilen richtiger Reaktionen in den computergestützten 
Testungen, die gemäß den Erwartungen schwach bis 
stark negativ ausfielen, während die Korrelationen zwi-
schen den Skalen Verhaltensproblemen sowie Hyperak-
tivität und den Anteilen richtiger Reaktionen in den com-
putergestützten Testungen, wider den Erwartungen, 
schwach bis stark positiv waren. Diese uneinheitlichen 
Korrelationen könnten jedoch auch Folge der Zusam-
mensetzungsweise der Gesamtstichprobe sein. Einige 
der teilnehmenden Kinder könnten bereits öfter an ähn-
liche Testungen teilgenommen haben und somit ihre Re-
aktion an erwartete Resultate angepasst haben. 

Zwar sind durch die Interpretation deskriptiver Statisti-
ken und Korrelationen keine Rückschlüsse auf die Inhi-
bitionsleistung der Kinder möglich, jedoch ist durch die 
Interpretation der durchschnittlichen Reaktionszeit in 
den computergestützten Testungen eine Aussage zum 
Ausprägungsgrad der basalen exekutiven Kontrolle zu-
lässig. Die durchschnittliche Reaktionszeit war in allen 
Tests bei der Gruppe A im Gegensatz zur Gesamtgruppe 
und Gruppe B verlangsamt. Besonders deutlich wurde 
dies bei der durchschnittlichen Reaktionszeit im Stroop-
Test bei inkongruenter Bedingung. Die Ergebnisse des 
Stroop-Tests sind besonders bedeutsam, um eine Aus-
sage zum Ausprägungsgrad der Exekutiven Funktionen 
zu treffen. Die Bewältigung dieser Aufgabe ist nur durch 
höhere Kontrollfunktionen möglich, die automatisierte 
Routinehandlung des Lesens unterdrücken (vgl. Spitzer, 
2010). Die Gruppe A benötigte durchschnittlich 
134.34ms länger für eine Reaktion als die Gruppe B. 
Diese Tendenz wird auch bei der Interpretation der Kor-
relationen der Skalen des SDQ+ mit der durchschnittli-
chen Rektionszeit im Stroop-Test erkennbar. Je höher 
der Gesamtproblemwert und die Werte dessen Subskalen 
ausfielen, desto langsamer war die durchschnittliche Re-
aktionszeit der Gruppen. Die verlangsamte Reaktionszeit 
kann auf eine verlängerte Informationsverarbeitungsge-
schwindigkeit zurückgeführt werden, welche laut Censa-
bella und Noel (2005) durch verringerte Updatingkom-
petenz verursacht werden kann. 

Ebenso war bei einer Erhöhung des Wertes der Skalen 
Prosoziales Verhalten sowie Schulbezogenes Verhalten 
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eine verlangsamte durchschnittliche Reaktionszeit im 
Stroop-Test erkennbar. Dies könnte damit erklärt wer-
den, dass die neutrale Bedingung des Stroop-Tests nicht 
im Testmanual erklärt ist und daher die Testpersonen zu-
nächst zögernd reagierten. Auch die unruhigen Bedin-
gungen im Raum, in dem der Stroop-Test durchgeführt 
wurde, können zu einer geringeren Konzentrationsleis-
tung und somit zu einer verlängerten Reaktionszeit füh-
ren. 

4.2 Zusammenfassung und Ausblick 

Die vorgenommenen Messungen zeigen, dass bei einem 
Großteil der teilnehmenden Schülerschaft der Förder-
schule Defizite in der Ausprägung der basalen Exekuti-
ven Funktionen Updating und Shifting vorhanden sind. 
Besonders deutlich wird dies in den Ergebnissen der 
Gruppe A und Gruppe B. Eine Aussage zur Ausprägung 
der Inhibition ist, auf Grund fehlender Normierung, nicht 
möglich. Um diese Variable zu prüfen, sind weiterfüh-
rende Studien oder ein Vergleich mit einer Stichprobe 
von Kindern ohne emotional-soziale Auffälligkeiten nö-
tig. Somit ist die eingangs formulierte Hypothese nur 
teilweise bestätigt. Es ist eine Tendenz erkennbar, dass 
je gravierender die emotional-sozialen Auffälligkeiten 
sind, desto geringer die Ausprägung von Updating und 
Shifting ist. Dies wird durch den Gruppenvergleich zwi-
schen Gruppe A und B sowie durch die verlängerte Re-
aktionszeit der Gruppe A im Stroop-Test deutlich. An 
dieser Stelle muss berücksichtigt werden, dass eine ver-
ringerte Verarbeitungsgeschwindigkeit zwar die Ausfüh-
rung exekutiver Funktionen beeinträchtigt, jedoch klar 
vom Maß der exekutiven Leistung getrennt werden 
muss. Obwohl den SchülerInnen der Gruppe A sowohl 
einen Förderschwerpunkt im Bereich Lernen als auch in 
der emotional-sozialen Entwicklung zugeschrieben 
wurde und sich, den Ergebnissen des SDQ+ nach, deut-
lich emotional-sozial auffälliger zeigen, kann nicht von 
einem Aufsummieren der Defizite in der exekutiven 
Kontrolle bei zwei Förderschwerpunkten gesprochen 
werden. 

Eine Ausnahme stellen die Werte der Skala Hyperaktivi-
tät des SDQ+ dar. In den Korrelationen des SDQ+ mit 
den anderen Testinstrumenten zeigte diese Skala keinen 
Effekt, oder verhielt sich diametral entgegengesetzt zu 
den anderen Subskalen der Skala Gesamtproblemwert 

des SDQ+, welche die Ausprägung von emotional-sozi-
alen Auffälligkeiten beschreibt. Eine mögliche Erklä-
rung hierfür ist die spezielle Stichprobenzusammenset-
zung. Viele der teilnehmenden Kinder könnten bereits 
oft an ähnlichen Messungen teilgenommen haben und so 
ihre Ergebnisse bewusst verfälschen. Eine andere Erklä-
rung ist die Kompensation des Mangels an EF durch Hy-
peraktivität. So stellte Turner (2007) fest, dass Kinder, 
die repetitive Verhaltensweisen zeigten, zwar einen 
Mangel an EF aufwiesen, jedoch diesen durch hyperak-
tiv wirkendes Verhalten ausgleichen konnten. 

Die Aussagekraft der Ergebnisse wird vor allem durch 
die geringe Stichprobengröße und ihre Zusammenset-
zung begrenzt. Zum einen ist es auf Grund der kleinen 
Zahl an teilnehmenden Kindern nicht möglich die Kor-
relationen auf Signifikanz zu prüfen. Zum anderen ist der 
Ausprägungsgrad der EF auch in Abhängigkeit zur 
Schulform zu sehen. So werden mehrheitlich Kinder mit 
sozialen Problemlagen, die sich negativ auf die Entwick-
lung der EF auswirken, an Förderschulen beschult (vgl. 
Vrban u. a., 2014, S. 99). Weiterhin muss berücksichtigt 
werden, dass den Kindern die meisten Aufgaben rein au-
ditiv präsentiert wurden. Dies kann besonders für Kinder 
mit einem Förderschwerpunkt Lernen von Nachteil sein. 
Auch das Alter der Kinder spielt bei der Einschränkung 
der Aussagekraft der Ergebnisse eine Rolle. Der Beginn 
der Pubertät kann sich negativ auf die Leistungen in den 
EF auswirken, da es auf Grund hormoneller Veränderun-
gen zu Umstrukturierungs– und Reorganisationsprozes-
sen im Frontalhirn kommt (vgl. Walk & Evers, 2013, S. 
21). 

Zwar konnte die Hypothese im Hinblick auf die basalen 
EF Updating und Shifting bestätigt werden, jedoch konn-
ten die Messungen der Variable Inhibition auf Grund 
fehlender Normierung nicht interpretiert werden. Für zu-
künftige Forschungen ist daher eine Kontrollgruppe oder 
die Verwendung eines bereits normierten Stroop-Tests 
nötig. Durch den Einbezug eines nicht-computergestütz-
ten Stroop-Tests gäbe es jedoch Einschränkungen bei der 
Messung der durchschnittlichen Reaktionszeit. Eine 
Vergrößerung der Stichprobe ist nötig, um signifikante 
Ergebnisse zu erzielen. Interessant wäre auch die Durch-
führung einer Regressionsanalyse, die anzeigt, mit wel-
cher Wahrscheinlichkeit Kindern mit Defiziten in der 
exekutiven Kontrolle ein Förderschwerpunkt zuge-
schrieben wird.
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