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1 Rechenleistung und ihre gesellschaftliche Bedeutung

1.1 Aktualitat der Rechenleistung

Auch in diesem Jahr hat bundesweit wieder fiir viele Kinder mit der Einschulung ein neuer und
bedeutsamer Lebensabschnitt begonnen. Die Kinder erwerben in der Grundschule
grundlegende Kompetenzen wie das Lesen, Schreiben und Rechnen. Von besonderem Interesse
ist in der vorliegenden Arbeit die Rechenleistung. Unter Rechenleistung wird das Beherrschen
der vier Grundrechenarten Addition, Subtraktion, Multiplikation und Division verstanden. Das
Beherrschen der Grundrechenarten ist eine wesentliche Voraussetzung flr den
Mathematikunterricht an den weiterfihrenden Schulen.

In der internationalen Schulleistungsstudie Pisa (Programme for International Student
Assessment) aus dem Jahr 2000 erreichten 17 Prozent der in Deutschland untersuchten
Neuntkldsslerinnen und Neuntkldssler mit ihren Mathematikfahigkeiten nur Grundschulniveau,
weitere sieben Prozent nicht einmal das Grundschulniveau (Born und Oehler, 2008, S. 6). Die
Autoren Pant, Stanat, P6hlmann und Béhme (2013) heben hervor, dass in Deutschland bis zum
Beginn der 1990er Jahre kaum belastbare empirische Daten zu den Ertrdgen schulischer
Bildungsprozesse vorlagen und die Ergebnisse von Pisa 2000 aufgrund dessen viele
Uberraschten. Institutionen wie beispielsweise der Bildungsausschuss des Deutschen Industrie-
und Handelskammertags (DIHK) waren mit den unterdurchschnittlichen Leistungen von
Schulabgangerinnen und Schulabgangern jedoch schon seit langerem konfrontiert. ,Viele
Jugendliche erreichen mit ihrer schulischen Allgemeinbildung nicht einmal mehr die
Mindestanforderungen, die bei der Suche nach einem Ausbildungsplatz erforderlich sind. [...]
Die Ergebnisse von PISA bestdtigen die seit Jahren vorliegenden Erfahrungen zahlreicher
Unternehmen, dass die Schulabganger in Deutschland immer haufiger nicht ausbildungsfahig
sind.” (Furkel, 2002). In einer vom Arbeitgeberverband Rheinland-Pfalz 2009 durchgefiihrten
Unternehmensbefragung beklagen drei Viertel der Befragten die unzureichenden Lese-,
Schreib- und Mathematikkompetenzen der Auszubildenden (Hoeckel und Schwartz, 2010, S.

32). Nach Hoeckel und Schwartz (2010) weisen die sehr schwachen PISA-Ergebnisse mancher
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Hauptschilerinnen und Hauptschiler auf einen der Griinde hin, warum viele junge Menschen
beim Ubergang von der Pflichtschulzeit in die Berufsausbildung scheitern.

Bei Betrachtung der bisher verdffentlichten  Ergebnisse der internationalen
Schulleistungsstudien TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) und PISA
fallt auf, dass sich die Schilerinnen und Schiler der asiatischen Staaten hinsichtlich der
mathematischen Kompetenzen kontinuierlich durch Uberdurchschnittliche Mittelwerte
hervorheben. Mittring (2011) erklart das gute Abschneiden der asiatischen Schiler in
Mathematikwettbewerben damit, dass in asiatischen Landern Algorithmen fiir das Kopfrechnen
vertiefend erlernt werden (Mittring, 2011, S. 18). Nach Scherer und Opitz (2010) zeigen Studien,
dass lernschwache Schiiler in Mathematik besonders Schwierigkeiten mit der
Rechengeschwindigkeit bzw. beim Abrufen von Kopfrechenaufgaben haben. Salzer, Reiss,
Schiepe-Tiska, Prenzel und Heinze (2013) erkldaren die unterdurchschnittlichen Mathematik-
leistungen der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland mit einer unzureichenden Férderung
des Grundwissens.

Fir das Fach Mathematik wurden mit Beschluss der Kultusministerkonferenz bundesweit im
Jahr 2003 fiir den Mittleren Schulabschluss, im Jahr 2004 fiir den Primarbereich (Jahrgangsstufe
4) und im Jahr 2012 fur die Allgemeine Hochschulreife einheitliche Bildungsstandards zur
Sicherstellung einer mathematischen Grundbildung verabschiedet. Die mathematische
Grundbildung wird von der Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung
(englisch Organisation for Economic Co-operation and Development, OECD) definiert als ,die
Fahigkeit einer Person, Mathematik in zahlreichen Kontexten anzuwenden, zu interpretieren
und Formeln zu verwenden. Dazu gehoért mathematisches Schlussfolgern ebenso wie die
Anwendung mathematischer Konzepte, Vorgehensweisen, Fakten und Werkzeuge, um
Phdanomene zu beschreiben, zu erklaren und vorherzusagen.” (Salzer, Reiss et al., 2013, S. 51).
Diese Fahigkeit ist nach Hammer, Reiss, Lehner, Heine, Salzer und Heinze (2016) eine wichtige
Voraussetzung, um die personlichen, beruflichen und gesellschaftlichen Herausforderungen zu
meistern. Hierflir sind die Rechenleistungen zwar keine hinreichende, aber doch eine
notwendige Bedingung. Nach Roppelt und Reiss (2012) ist ein sicheres Beherrschen der
Grundrechenarten nicht nur die Grundlage fiir praktisch alle weiteren Bereiche der
Mathematik, sondern zugleich eine basale Kulturfertigkeit und damit die Voraussetzung fiir

eine gesellschaftliche Teilhabe. Mit Hilfe der Zahlen gelingt es, das Leben zu strukturieren, die
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Welt zu beschreiben und sie uns und anderen verstandlich zu machen (Mittring, 2011, S.22).
Auch Aster, Schweiter und Weinhold Zulauf (2007) weisen darauf hin, dass der Umgang mit
Zahlen in unserem Alltag allgegenwartig ist und heute eine wesentliche Grundlage zur

Lebensbewaltigung bildet (Aster et al., 2007, S. 85).

1.2 Haufigkeit unzureichender Rechenleistungen

Im Jahr 2013 wurde in der Wochenzeitung Die Zeit eine reprasentative Befragung zum Thema
,Burgerkompetenz Rechnen” durchgefiihrt. Etwa 1 000 Personen im Alter von 18 bis 65 Jahre
beantworteten hier verschiedene mathematische Fragestellungen aus dem Alltag. Nach
Kortenkamp und Lambert (2014) weisen die Ergebnisse dieser Befragung insgesamt darauf hin,
dass ein beachtlicher Anteil der untersuchten Personen liber unzureichende Rechenleistungen
im Alltag verfiigt. So nannten etwa neun Prozent der untersuchten Stichprobe falsche Losungen
zu der Frage, wie viel Restgeld man fir den Einkauf von Waren im Wert von 14,32 € erhilt,
wenn mit einem 20 € Schein bezahlt wird. Die Dauer einer Zugfahrt, die um 08:58 Uhr beginnt
und um 15:28 Uhr endet, berechneten 24 Prozent der untersuchten Personen nicht richtig. Die
Aufgabe, wie viele flinf Liter Eimer Farbe bendétigt werden, um die Wande eines fensterlosen
Kellerraumes, der 5 m x 6 m groR und 2,50 m hoch ist, I6ste nur etwa die Halfte der
untersuchten Teilnehmerinnen und Teilnehmer richtig (Kortenkamp und Lambert, 2014).

Ein besonderer Fall unzureichender Rechenleistungen sind Rechenstérungen. In der zehnten
Revision der Internationalen Klassifikation der Krankheiten (ICD-10) der
Weltgesundheitsorganisation (WHO) werden Rechenstérungen den umschriebenen
Entwicklungsstérungen schulischer Fertigkeiten zugeordnet (Dilling, Mombour und Schmidt,
2011, S. 277). Nach Kaufmann und Aster (2012) gehoren Schwierigkeiten beim Rechnen lernen
ebenso wie Schwierigkeiten beim Erlernen der Schriftsprache zu den haufigsten Lernstérungen
des Kindesalters. In Tabelle 1 sind Studien aufgefiihrt, in denen die Haufigkeit von

Rechenstorungen untersucht wurde.
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Tabelle 1: Ubersicht Studien zu Rechenstérungen

Studie

Kosc (1974)

Lewis, Hitch und Walker

(1994)

Gross-Tsur, Manor und
Shalev (1996)

Hein, Bzufka und
Neumarker (2000)

Ramaa und Gowramma
(2002)

Mazzocco und Myers
(2003)

Koumoula, Tsironi,
Stamouli, Bardini et al.
(2004)

Fuchs, Compton, Fuchs,
Paulsen, Bryant und
Hamlett (2005)

Aster, Schweiter und
Weinhold Zulauf (2007)

Wyschkon, Kohn,
Ballaschk und Esser
(2009)

Moll, Kunze, Neuhoff,
Bruder und Schulte-
Kérne (2014)

StichprobengroBe

N =375
(Tschechoslowakei)

N = 1056 (England)

N = 3029 (Israel)

N=181im
stadtischen Gebiet
und N =182 im
landlichen Gebiet
Berlins

N = 1408 (Indien)

N =209 (USA)

N =240,
(Griechenland)

N = 564 (USA)

N = 381 Kinder aus
landlichen und
urbanen Gebiet
(Deutsch-Schweizer
Stichprobe)

N = 1970, Verteilung
auf Stadt-, Land-
und stadtische
Randregionen
Potsdams

N =1.633 im Raum
Minchen

Altersbereich

11 Jahre

5. Klasse/9 — 10 Jahre

4. bzw. 5. Klasse/11-
12 Jahre zum
Zeitpunkt der
individuellen Testung

3. Klasse/8-11 Jahren/
mittleres Alter 8.73, 8
Schulklassen

3./4. Klasse/7-9 Jahre

vom Kindergarten bis
3. Klasse

2.,3.,4.und5.
Klasse/
7-11 Jahre

1. Klasse

Erstuntersuchung: 12-
6 Monate vor
Schuleintritt,
Durchschnittsalter 6,5
Jahre. Nachtestung:
Ende 2. Klasse, 8,7
Jahre

1.-5. Klasse (6.0 bis
11,5 Jahre)

3. und 4. Klasse

Haufigkeitsangaben

6.4%

3.6%

6.5%

6.6 % der landlichen und
6.59 % der stadtischen
Schulkinder

5.5%

6%

6.3 %

5.3%

(bei gezieltem Forderunterricht
dreimal wochentlich Gber 16
Wochen = 4.3%)

Haufigkeitsrate 6.0% bei Verzicht
auf Intelligenz-Diskrepanz-
Kriterium.

Haufigkeitsraten zwischen 0.1 %
(Forschungskriterien der ICD-10
mit Bezug auf Gesamtintelligenz)
und 8.1 % nach dem einfachen
Diskrepanzmodell von Fuchs et
al. (2005)

zwischen 3% und 6 % in
Abhéangigkeit von der
Rechenoperation. Verzicht auf
Intelligenz-Diskrepanz-Kriterium
nach DSM 5.



Rechenleistung und ihre gesellschaftliche Bedeutung 5

Die in Tabelle 1 aufgeflihrten Studien sind chronologisch geordnet, um zu betrachten, ob es
Uber die Zeitachse Veranderungen in den Haufigkeitsangaben gibt. Die Annahme, dass
Rechenstérungen Uber die letzten Jahrzehnte zugenommen haben, wird durch diese Studien
nicht unterstitzt. Die Haufigkeitsangaben der Studien variieren indessen in Abhangigkeit von
der zugrunde gelegten Definition, den Diagnosekriterien, der untersuchten Stichprobe sowie
den eingesetzten Erhebungsinstrumenten. Die Ergebnisse der Studie von Lewis et al. (1994)
beispielsweise zeigen eine Haufigkeit von 3,6 Prozent. In dieser Studie wurden zur Ermittlung
einer Rechenstorung nur Kinder beriicksichtigt, die einen Intelligenzquotienten von mindestens
90 aufweisen und deren Rechenleistung mehr als eine Standardabweichung vom Mittelwert
der Normverteilung nach unten abweicht. Darlber hinaus wurden Kinder mit einer
sensorischen oder psychischen Storung ausgeschlossen. Somit weist diese Studie strenge
Kriterien auf. Moll et al. (2014) hingegen verzichteten auf das Intelligenz-Diskrepanz-Kriterium.
Von den in ihrer Studie im Raum Miinchen untersuchten 1.633 Dritt- und Viertklasslern weisen
je nach Rechenoperation zwischen drei und sechs Prozent der Kinder eine Rechenstérung auf.
Die Studienergebnisse von Wyschkon et al. (2009) zeigen je nach zugrunde gelegten
Diagnosekriterien Haufigkeitsraten von 0,1 und 8,1 Prozent. Die Haufigkeitsangaben der
Untersuchungen von Kosc (1974), Gross-Tsur et al. (1996), Hein et al. (2000), Ramaa und
Gowramma (2002), Mazzocco und Myers (2003), Koumoula et al. (2004), Fuchs et al. (2005)
und Aster et al. (2007) liegen zwischen 5,3 und 6,6 Prozent. Nach Jacobs und Petermann (2007)
kann eine Haufigkeit von Rechenstdérungen zwischen fiinf und sieben Prozent als sicher gelten.
Kaufmann und Aster (2012) zufolge betreffen Rechenstérungen etwa fiinf Prozent der
Grundschulpopulation. Damit misste in jeder Schulklasse mindestens ein Kind sitzen, welches

von einer Rechenstorung betroffen ist.
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1.3 Auswirkungen einer unzureichenden Rechenleistung

Nach Petermann und Winkel (2004) sind depressive Storungen im Kindes- und Jugendalter nicht
nur haufig, sondern nehmen in ihrer Auftretensrate zu und lassen sich bei immer jlingeren
Patienten nachweisen. Im Rahmen der DAK-Initiative ,Gemeinsam gesunde Schule entwickeln”
wurde eine Studie zu Depressionen bei Kindern und Jugendlichen durchgefiihrt. Nach Paulus
Schuhmacher und Sieland (2011) zeigen die Ergebnisse, dass in Deutschland mit zunehmendem
Alter der Anteil an Schiilerinnen und Schilern mit psychischen Auffalligkeiten von 23 Prozent im
11. Lebensjahr auf 33 Prozent im 18. Lebensjahr stetig ansteigt und dass diese Kinder und
Jugendlichen vor allem durch den Schulalltag leiden. Bedenklich sind auch die Ergebnisse der
Elefanten-Kinderstudie 2011/2012. Nach Beisenkamp, Mithing, Hallmann und Kléckner (2012)
fuhlt sich ein Viertel der hier befragten Kinder in Deutschland regelmadRig gestresst. Als
Stressfaktor nannten die Kinder dabei vor allem die Schule insbesondere die Uberforderung
durch Hausaufgaben, Rechnen (iben, Diktate schreiben, aber auch Lehrkrafte und Noten. Die
Ergebnisse der Studie von Kohn, Wyschkon und Esser (2013) weisen darauf hin, dass
Rechenstérungen mit hoheren Problemwerten in der Gesamteinschatzung der Lebensqualitat
einhergehen. Die Kinder mit Rechenstdorungen zeigen in dieser Studie nach Elternangaben
haufiger psychisch auffillige Symptome als die Kinder der Kontrollgruppe. Offenbar kdnnen
unzureichende Rechenleistungen das eigene Wohlbefinden nachhaltig beeinflussen.

Kaufmann und Aster (2012) fiihrten eine selektive Literaturrecherche zu Rechenstérungen aus
verschiedenen Disziplinen wie Medizin, Psychologie, Neurowissenschaften und Padagogik durch
und stellen fest, dass Rechenstérungen ohne spezifische Behandlung bis ins Erwachsenenalter
bestehen bleiben und einen nachhaltig negativen Einfluss auf die Bildungs-, Berufs- und
Personlichkeitsentwicklung haben kénnen. Den Autoren zur Folge sind Rechenstérungen auch
volkswirtschaftlich relevant, da Erwachsene mit mangelhaften Rechenfertigkeiten am
Arbeitsmarkt gravierend benachteiligt sind. Dies betrifft etwa 22 % der jungen Erwachsenen.
Dariiber hinaus entstehen nach Kaufmann und Aster (2012) aufgrund der haufig mit
Rechenstérungen assoziierten psychischen Stérungen hohe Folgekosten fiir deren Behandlung.
Nach Salzer, Reiss et al. (2013) durfte jeder sechste Jugendliche in Deutschland aufgrund

unterdurchschnittlicher Mathematikleistungen erhebliche Probleme haben, einen
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Ausbildungsplatz zu finden beziehungsweise eine Ausbildung erfolgreich abzuschlieRen sowie
anspruchsvollere mathematische Anforderungen im Alltag zu bewaltigen.

Beachtenswert sind die Ergebnisse des Bildungsberichtes von 2010. Hiernach werden mehr als
80 Prozent der Kinder bereits am Ende der Grundschulzeit gezielt durch die Eltern oder durch
erganzende Nachhilfe schulisch gefordert. 13 Prozent der Grundschulkinder sowie 28 Prozent
der 15-jahrigen Schilerinnen und Schiiler erhalten in Deutschland zusatzliche Unterstlitzung
durch Nachhilfeinstitute oder Privatlehrer. Thematisch wird Nachhilfe Gberwiegend im Fach
Mathematik genutzt (Bildungsbericht, 2010, S. 83). Die aktuellen Befunde aus TIMSS 2015
weisen darauf hin, dass etwa 23 Prozent der Grundschulkinder in Deutschland Uber
unterdurchschnittliche Mathematikleistungen verfiigen (Bos, Wendt, Koller, Selter, Schwippert
und Kasper, 2016). Die Ergebnisse der Analysen von Guill und Wendt (2016) zeigen, dass an
deutschen Regelschulen nach Angaben von Lehrkraften fir etwa 29 Prozent der in TIMSS 2015
untersuchten Viertkldsslerinnen und Viertklassler ein Férderbedarf im Rechnen besteht und
mindestens 19 Prozent eine zusatzliche gezielte schulische Férderung im Rechnen erhalten.
Nach Guill und Wendt (2016) bekommen etwa 17 Prozent der Grundschulkinder neben der
schulischen Forderung im Rechnen auch noch zusatzlich mindestens ein- bis zweimal
wochentlich durch ihre Eltern regelmaRig Unterstlitzung beim Mathematikiben und fast neun
Prozent der Schilerinnen und Schiler werden intensiv sowohl durch die Schule als auch das
Elternhaus und durch zusatzlichen privaten Nachhilfeunterricht unterstitzt.

Aus dem Bildungsbericht von 2012 geht hervor, dass ein erheblicher Anteil der Schiilerinnen
und Schiler aufgrund von Klassenwiederholungen die Schullaufbahn mit Verzégerung beendet.
So hat von den im Jahr 2009 im Rahmen der PISA-Studie befragten 15-Jdhrigen jeder flinfte
mindestens einmal eine Klasse wiederholt (Bildungsbericht, 2012, S. 75). Die aktuellen Befunde
aus PISA 2015 zeigen, dass die Wiederholungsquote zwar auf 18 Prozent gesunken ist, aber
immer noch Uber dem internationalen Durchschnitt liegt. Nach Salzer, Prenzel, Schiepe-Tiska
und Hammann (2016) haben etwa neun Prozent der in PISA 2015 untersuchten
Neuntklasslerinnen und Neuntkldssler mindestens einmal eine Klasse wahrend der
Grundschulzeit wiederholt. Bedenklich sind die Ergebnisse des Nationalen Bildungsberichtes
von 2014. Hiernach verlieBen 5,9 Prozent der Jugendlichen die Schule ohne
Hauptschulabschluss. Nur etwa einem Viertel der Abgadngerinnen und Abganger gelingt der

Ubergang in eine berufliche Ausbildung. Die Jugendarbeitslosigkeit ist zwar gesunken. Sie liegt
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jedoch weiterhin noch deutlich tber die allgemeine Arbeitslosenquote (Bildungsbericht, 2014,
S. 91 ff).

Es ist anzunehmen, dass unzureichende Rechenleistungen zu einer durch
Klassenwiederholungen verlangerten Schulzeit, inner- und aullerschulischen
FordermaRBnahmen, Ausbildungsabbriichen, Arbeitslosigkeit sowie psychischen Erkrankungen
beitragen und damit hohe Kosten verursachen. In nachfolgender Tabelle 2 sind individuelle,
soziale und gesellschaftliche Auswirkungen zusammengetragen, die infolge einer

unzureichenden Rechenleistung auftreten kénnen.

Tabelle 2: Auswirkungen einer unzureichenden Rechenleistung

Auswirkungen einer unzureichenden Rechenleistung

aufdas Individuum aufdas soziale Umfeld aufdie Gesellschaft

Schlechte Schulleistungen im Fach Besorgnis der Eltern Kosten fiir innerschulische

Mathematik FordermaBnahmen

Fehlendes Fundament fiir die Disharmonische Familienatmosphiire Kosten durch verlingerte Schulzeit

weiterfiihrende Mathematik infolge von Klassenwiederholungen

Fehlendes Fundament fiir andere Ficher ~ Kosten fiir auerschulische Férdermal- Kosten durch Ubergangssysteme

wie Physik, Chemie oder Biologie nahmen wie z.B. Nachhilfeunterricht

Erhohter Ubungsaufwand Einbindung der Lehrkraft, Beratungslehrer, ~ Kosten durch Ausbildungsabbriiche
Schulpsychologen

Beeintrichtipte Alltagsbewiltigung Planen und Umsetzen von innerschulischen  Kosten durch Jugendarbeitslosigkeit
Férdermafnahmen

Entwicklung psychischer Stérungen Therapickosten

Allgemeines Schulversagen

Inadiquate Schul- und Berufslaufbahn
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2 Aktueller Forschungsstand
2.1  Einflussfaktoren auf die Schulleistung
211 Makromodell zu Bedingungsfaktoren der Schulleistung nach Helmke

Es stellt sich die Frage, warum manche Schilerinnen und Schiler herausragende, andere
indessen unterdurchschnittliche Schulleistungen zeigen. Die interindividuellen
Leistungsunterschiede haben Ursachen. Welche Faktoren beeinflussen die Schulleistungen?
Helmke und Weinert stellen bereits 1997 fest, dass man ,mit einer fast inflationdaren Menge
voOllig unterschiedlicher Einflussfaktoren auf die Schulleistung konfrontiert” wird, zu denen es
,tausende empirische Studien und viele Versuche zusammenfassender Ubersichten” gibt
(Helmke und Weinert, 19974, S. 73). Die Autoren fihren hierzu folgende Forschungsfragen als
Beispiele auf:

- Wie stark werden Schulleistungsunterschiede durch Erbfaktoren und Umwelteinflisse
determiniert?

- Welche Rolle spielen Intelligenz, spezielle Fahigkeiten, Vorkenntnisse, Motive,
Interessen und Anstrengungsbereitschaften der Schiler fiir den schulischen Lernerfolg?

- Wie groR ist der Einfluss der Unterrichtsqualitdt und des Lehrerverhaltens auf die
Leistungen der Schiiler?

- Welche Bedeutung kommt den familiagren Verhaltnissen, dem sozio-6konomischen
Milieu und dem Erziehungsverhalten der Eltern fir die schulischen Erfolge und
Misserfolge ihrer Kinder zu?

- Haben auBerschulische Aktivititen und Interessen der Schiiler (z.B. Fernsehen,
Freizeitverhalten, Freundschaften) Auswirkungen auf die Schulleistungen?

- Kann man durch bestimmte Lehrmethoden und/oder Instruktionsmedien den
Unterrichtserfolg einzelner, vieler oder gar aller Schiiler verbessern?

Diese ausgewahlten zentralen Forschungsfragen weisen bereits auf die Vielzahl und
Komplexitdt von potenziellen Einflussfaktoren auf die Schulleistung hin.

In der Literatur sind verschiedene Modelle zu Bedingungsfaktoren schulischer Leistungen zu
finden. Nach Helmke und Weinert (1997a) sind diese Determinationsmodelle der Schulleistung
,das Ergebnis theoretischer und empirischer Bemiihungen, die Vielzahl und Vielfalt potenzieller

oder tatsachlicher Einflussfaktoren so zu reduzieren und zu ordnen, dass sie in moglichst
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sparsamer Weise beobachtbare Schulleistungsunterschiede und ihre Genese befriedigend
erklaren.” (Helmke und Weinert, 19973, S. 77).

Nach Hasselhorn und Gold (2013) lassen sich in den theoretischen Modellen und in den
heuristischen Klassifikationen der empirischen Befunde in groRer Ubereinstimmung drei Arten
von Einflussfaktoren auf die Schulleistung identifizieren. Diese sind , (1) solche, die mit den
individuellen Lernvoraussetzungen zusammenhangen, (2) solche, die den Unterricht, die
Lehrperson und die Schule betreffen und (3) solche, die kontextuelle Einfllisse reprasentieren.”
(Hasselhorn und Gold; 2013, S. 373). Im Folgenden wird das Makromodell der
Bedingungsfaktoren schulischer Leistungen nach Helmke (2014) in gekirzter Form
wiedergegeben. Das Makromodell veranschaulicht, dass die schulischen Leistungen von
verschiedenen individuellen, familidgren, schulischen und auBerschulischen Faktoren
mitbestimmt werden.

Auf der Prozessebene des Lernens ist das Kind mit seinen individuellen Lernvoraussetzungen
von entscheidender Bedeutung fiir den Schulerfolg. Zu den individuellen Lernvoraussetzungen
zahlen beispielsweise das Vorwissen, die Intelligenz, die Konzentrationsleistung, das
Fahigkeitsselbstkonzept sowie motivationale Faktoren. Die schulischen Leistungen werden aber
auch von familiagren Faktoren wie elterliches Erziehungsverhalten, elterliche Unterstltzung,
familidare Lernumgebung und soziale Herkunft mitbestimmt. Des Weiteren haben als schulische
Faktoren die Schulumwelt, die Schulklasse, die Personlichkeit des Lehrers sowie die Quantitat
und Qualitat des Unterrichts Einfluss auf die Schulleistungen. Da die Bedeutung der Medien
(TV, Video, Lernprogramm, Internet) in den letzten Jahren zunehmend gestiegen ist, sind in
dem Modell als zusatzliche Faktoren Medien und Gleichaltrige enthalten. Nach Helmke (2014)
lassen sich ohne fundierte Kenntnis der damit verbundenen Mechanismen die Effekte des
Unterrichts und der schulischen Sozialisation nur schwer verstehen. Die verschiedenen
individuellen, familidren, schulischen und aullerschulischen Faktoren wirken komplex
zusammen. Zudem wirken sich auf allen Prozessebenen auch soziokulturelle
Rahmenbedingungen aus. Nachfolgende Abbildung 1 veranschaulicht das Makromodell der

Bedingungsfaktoren schulischer Leistungen nach Helmke (2014).
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Schulumwelt und Klassenkontext Lehrerpersonlichkeit
— Prozessmerkmale des Unterrichts L —
Sosio _ Medien — Persanlichkeit des Kindes:
kulturelle Kogr_wltn{eundmet_akognltlvekorﬁpe_tenzen schulische
Motivationale, soziale und konstitutionelle —> .
Rahmen- Leistungen
bedingungen = Merkmale
EUng Gleichaltrige : Bildungs- und Sprachlernbiographie
Prozessmerkmale des elterlichen Erziehungsverhaltens < —
— Familidre Lernumwelt PersénlichkeitderEltern

Abbildung 1: Makromodell der Bedingungsfaktoren schulischer Leistungen nach Helmke, 2014, S. 28

Die Schulleistung wird offenbar von zahlreichen Faktoren beeinflusst, die komplex und vielfaltig
zusammenwirken. Nach Hasselhorn und Gold (2013) ist es kaum moglich, in der empirischen
Forschung die Einflussfaktoren auf allen Ebenen gleichzeitig zu bericksichtigen (Hasselhorn und

Gold, 2013, S. 366).

2.1.2 Metaanalyse von Hattie

Die wohl bekannteste Metaanalyse zu Bedingungsfaktoren der Schulleistung ist die von John
Hattie aus dem Jahr 2009. Die Metaanalyse von Hattie (2009) umfasst zahlreiche Studien zu
verschiedenen Einflussfaktoren auf die schulischen Leistungen, die in die Faktorengruppen
Lehrperson, Lernende, Lehrpldane, Unterricht, Schule und Elternhaus eingeteilt werden. Ein
Vergleich dieser sechs Faktorengruppen mit den Bedingungsfaktoren schulischer Leistungen im
Makromodell nach Helmke (2014) zeigt, dass diese sich weitestgehend decken.

Fir die in der Metaanalyse von Hattie (2009) untersuchten Faktoren wurde eine Rangliste nach
der Starke der Effekte erstellt. Als EffektgroRenmal} verwendete Hattie den bekannten d-Index
nach Cohen. Die nachfolgende Tabelle 3 enthilt die sechs Faktorengruppen chronologisch nach

den durchschnittlichen Effektstarken geordnet.
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Tabelle 3: Durchschnittliche Effekte der wichtigsten Bedingungsfaktoren schulischer Leistungen nach Hattie 2009, vorgelegt
von Beywl und Zierer, 2013, S. 22

Anzahl

. Anzahl Anzahl Effektstarke
Faktorenbiindel . untersuchter
Metaanalysen Studien d
Lernenden
Lehrperson 31 2.225 402.325 0,50
Lernende 139 11.101 7.513.406 0,47
Lehrpléane 144 7.102 6.899.428 0,41
Unterricht 365 25.860 52.128.719 0,41
Schule 101 4.150 4.416.898 0,27
Elternhaus 36 2.211 11.672.658 0,26
Gesamt 816 52.649 83.033.433 0,39

Wie aus Tabelle 3 ersichtlich ist, weist die Faktorengruppe , Lehrperson“ mit d = 0,50 die groRte
durchschnittliche Effektstarke auf. Auffallig ist, dass die Analysen zur Faktorengruppe Lernende
im Vergleich zum Faktorenbiindel Lehrperson etwa das Fiinffache an Studien umfassen und
dass die Anzahl der untersuchten Lernenden fast das Neunzehnfache betrédgt. Die geringste
durchschnittliche Effektstarke zeigt sich flr die Faktorengruppe Elternhaus (d = 0,26). Die
Faktorengruppe Schule hat mit d = 0,27 die zweitkleinste durchschnittliche Effektstarke. Die
Faktorengruppen Lehrpldne und Unterricht weisen jeweils eine mittlere Effektstdarke von d =
0,41 auf. Bemerkenswert ist, dass zum Faktorenbilindel Unterricht fast so viele Studien
vorliegen wie fir die anderen finf Faktorengruppen zusammen. Die Anzahl der untersuchten
Lernenden ist hier auffallig hoch und betrdagt etwa 63 Prozent der Gesamtanzahl. Wie aus
Tabelle 3 ersichtlich ist, gingen in die Metaanalyse von Hattie 816 Metanalysen ein, die
insgesamt 52.649 Studien umfassen. In diesen Studien wurden zusammen etwa 83 Millionen
Lernende untersucht. Der Umfang dieses Datensatzes ist beeindruckend. Zum Vergleich: Laut
dem Statistischen Bundesamt betrug die Einwohnerzahl in Deutschland am Ende des Jahres
2015 rund 82 Millionen.

Die Leistung von Hattie, mit seiner Metaanalyse die Vielzahl an Studien zur Schulleistung und
ihren Einflussfaktoren Uberschaubar zu machen, ist beachtlich. Es sind dennoch einige
Kritikpunkte vorzufinden. So weist Brigelmann (2014) darauf hin, dass Untersuchungen, die
keine signifikanten Unterschiede zeigen, seltener veroffentlicht und damit in Metaanalysen
nicht berilcksichtigt werden. Pant (2014) merkt an, dass in Metaanalysen sehr gute Studien mit
ausgefeilten Methoden oft nicht einbezogen werden kdnnen, da in diesen die zur Berechnung

des d-Indexes notwendigen einfachen (bivariaten) Zusammenhdnge nicht aufgefihrt sind.
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Damit ist eine Verzerrung der Ergebnisse der Metaanalyse von Hattie (2009) nicht
auszuschlieBen. Des Weiteren kann nach Pant (2014) der gemittelte d-Wert dann als eine
zuverlassige Schatzung fir den tatsachlichen Effekt angesehen werden, wenn die betrachteten
Studien dhnliche d-Werte aufweisen. Im Fall einer groBen Varianz in den d-Werten der Studien
sollten die uneinheitlichen Effekte durch moglicherweise unterschiedliche methodische
Vorgehensweisen der Studien, abweichende inhaltliche Definitionen oder Umsetzungen der
Malnahme oder sonstige divergierende Randbedingungen wie Jahr und Ort der Studie,
Zusammensetzung der Schiilerschaft etc. analysiert und erklart werden (Pant, 2014, S. 138). Im
Anhang der Metaanalyse von Hattie sind die einzelnen Metastudien mit Angaben zu den
Faktorengruppen, den Autorennamen, zum Erscheinungsjahr, zu der Anzahl der Studien, der
StichprobengrolRe, durchschnittlichen Effektstarke und Standardabweichung, dem Common
Language Effekt (CLE) sowie den untersuchten Variablen aufgefiihrt. Die alteste Studie, die in
dieser Metaanalyse berlicksichtigt wurde, stammt aus dem Jahr 1977, die jlingsten Studien aus
dem Jahr 2008. Hattie erwdhnt darliber hinaus, dass Meta-Analysen, bei denen die Zahl der
Studien kleiner als vier ist, nicht in seine Metaanalyse einbezogen wurden und dass er bei
mehrfacher Veroffentlichung einer Metaanalyse nur die jlingste oder am leichtesten
zugangliche Veroffentlichung berlicksichtigte (Hattie, 2009, vorgelegt von Beywl und Zierer,
2013, S. 18). Weitere Informationen zu Qualitatsstandards fiir die Aufnahme einer Studie in die
Metaanalyse von Hattie fehlen jedoch. Reiss und Bernhard (2014) kritisieren dariiber hinaus an
der Metaanalyse von Hattie, dass sich die Arbeit wesentlich auf Schliisselworter stiitzt, so wie
sie in den einzelnen Studien genannt werden. Das Benutzen gleicher Schllsselworter setzt
jedoch nicht zwingend ein gleiches Begriffsverstandnis voraus. Des Weiteren lassen sich nach
Reiss und Bernhard (2014) die Ergebnisse der Metaanalyse von Hattie bei einigen Faktoren wie
beispielsweise Fachkompetenz oder Lehrerbildung nur eingeschrankt auf die Situation in
Deutschland Ubertragen. Demantowsky und Waldis (2014) weisen darauf hin, dass die
gefundenen Effektstiarken in Hatties Studie weder nach Schulstufe (Vorschule, Schule,
Hochschule, Erwachsenenbildung) noch nach Fachern unterschieden wurden. Zudem sind
Aussagen Uber das Zusammenwirken der einzelnen Faktoren nicht moglich.

Insgesamt zeigt die Metaanalyse von Hattie (2009), dass das Interesse der Forschung an
Bedingungsfaktoren der Schulleistungen grol} ist und dass zahlreiche Faktoren die schulischen

Leistungen mitbestimmen. Diese Faktoren betreffen Merkmale der Lehrperson, der Lernenden,
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der Lehrplane, des Unterrichts, der Schule sowie Merkmale des Elternhauses. Offenbar haben
hierbei Merkmale der Lehrperson und des Lernenden den grofiten, Merkmale der Schule und
des Elternhauses den geringsten Einfluss auf die Schulleistungen. Die groBte Anzahl an Studien

und untersuchten Lernenden ist flir die Faktorengruppe Unterricht zu verzeichnen.

2.2  Mathematikleistung der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland
2.2.1 Mathematikleistungen im internationalen Vergleich

Im Jahr 2007 nahm Deutschland erstmalig und im Jahr 2011 in Folge an der internationalen
Schulleistungsstudie TIMSS teil. Im Rahmen dieser internationalen Schulleistungsstudien
wurden Daten zur mathematischen Kompetenz von Viertklasslerinnen und Viertklasslern
erhoben. Die Ergebnisse zeigen, dass die deutschen Grundschilerinnen und Grundschiiler mit
ihren mathematischen Kompetenzen in beiden Studien Uber dem internationalen Mittelwert
liegen. Nach Wendt, Bos, Selter und Koéller (2012) konnten in Deutschland jedoch im Vergleich
zu anderen Staaten wie zum Beispiel Iran, Tschechische Republik, Norwegen, Japan und Taiwan
die mathematischen Kompetenzleistungen der Kinder mit einem Leistungsmittelwert von 525
Punkten im Jahr 2007 und 528 Punkten im Jahr 2011 nicht wesentlich gesteigert werden.
Darliber hinaus ist trotz der Uberdurchschnittlichen Mathematikleistungen der deutschen
Schiilerinnen und Schiler in TIMSS 2011 ein beachtlicher Abstand zu den asiatischen
Teilnehmerstaaten wie Singapur (606 Punkte), Republik Stidkorea (605 Punkte), Hongkong (602
Punkte), Taiwan (591 Punkte) und Japan (585 Punkte) sowie zu den westeuropdischen Staaten
Nordirland (562 Punkte), der Flamischen Gemeinschaft in Belgien (549 Punkte), Finnland (545
Punkte), England (542 Punkte), den Niederlanden (540 Punkte) und Danemark (537 Punkte)
festzustellen. Nach Selter, Walther, Wessel und Wendt (2012) kann dies zum Teil durch den
hohen Stellenwert von Bildung, eine andere Lehr-/Lernkultur sowie den privaten
Zusatzunterricht in diesen Staaten erklart werden. Die Ergebnisse von Guill und Wendt (2016)
auf Basis der Daten von TIMSS 2015 zeigen, dass im internationalen Vergleich die Verbreitung
aullerschulischen Nachhilfeunterrichts in Mathematik fiir Grundschulkinder in Deutschland
deutlich geringer ist.

Im Jahr 2015 nahm Deutschland zum dritten Mal an der internationalen Schulleistungsstudie

TIMSS teil. Die aktuellen Befunde zeigen, dass die Viertkldsslerinnen und Viertklassler in
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Deutschland in Mathematik einen Leistungsmittelwert von 522 Punkten erzielten und sich nach
Bos et al. (2016) damit im internationalen Vergleich nicht mehr wie in TIMSS 2007 und TIMSS
2011 im oberen Drittel der internationalen Rangreihe befinden. Im Vergleich zu den asiatischen
Teilnehmerstaaten wie Singapur (618 Punkte), Hongkong (615 Punkte), Republik Siidkorea (608
Punkte), Taiwan (597 Punkte) und Japan (593 Punkte) sowie zu den westeuropaischen Staaten
Nordirland (570 Punkte), Irland (547 Punkte), England (546 Punkte), der Flamischen
Gemeinschaft in Belgien (546 Punkte) oder Portugal (541 Punkte) sind die
Mathematikleistungen der Grundschulkinder hierzulande deutlich geringer (Selter, Walter,
Walther und Wendt, 2016).

Bos, Bonsen, Baumert, Prenzel, Selter und Walter (2008) untersuchten die im Rahmen der
TIMSS-Grundschuluntersuchung 2007 erhobenen Daten hinsichtlich der Verteilung der
Schilerinnen und Schiiler auf die mathematischen Kompetenzstufen und kommen zu dem
Ergebnis, dass jedes sechste Kind in Deutschland am Ende der Grundschulzeit nur Uber
elementare mathematische Fertigkeiten verfligt. Vier Prozent der Kinder erreichen nicht einmal
dieses Leistungsniveau. Nach Bos et al. (2008) kann dies zu einer ausgesprochenen Belastung
flr die weitere Schullaufbahn fiihren. Selter et al. (2012) analysierten die Daten aus TIMSS 2011
und stellen fest, dass etwa ein Flinftel der Kinder am Ende der Grundschulzeit mathematische
Kompetenzen erreicht, bei denen davon ausgegangen werden muss, dass diese Schiilergruppe
mit erheblichen Schwierigkeiten beim Lernen in der Sekundarstufe | konfrontiert sein wird. Die
Ergebnisse von Selter et al. (2016) zeigen, dass in TIMSS 2015 fast ein Viertel der untersuchten
Viertklasslerinnen und Viertklassler in Deutschland unterdurchschnittliche Mathematik-
leistungen und damit lediglich einfache mathematische Fertigkeiten und Fahigkeiten aufweist.
Hierbei verfligen vier Prozent der untersuchten Grundschulkinder nur Gber ein rudimentares
Wissen. Beim Vergleich der aktuellen Ergebnisse von TIMSS 2015 mit den Daten aus TIMSS
2011 fallt auf, dass Deutschland neben den USA und Niederlanden das einzige Land ist, in dem
die Anteile an Grundschulkindern mit unterdurchschnittlichen Mathematikleistungen
bedeutsam gestiegen sind (Selter et al., 2016). Nach Bos et al. (2016) ist insgesamt fir die
Viertklasslerinnen und Viertklassler in Deutschland festzustellen, dass die Mathematik-
leistungen in TIMSS 2015 schlechter ausfallen als in TIMSS 2011 und mit den Leistungen in
TIMSS 2007 vergleichbar sind. Ferner ist im internationalen Vergleich in TIMSS 2015 der Anteil

an Grundschulkindern, die die hochste Kompetenzstufe erreichen, in Deutschland mit finf
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Prozent sehr gering. Wie gering dieser Anteil ist, verdeutlichen die Anteile an leistungsstarken
Schilerinnen und Schiilern in den asiatischen Teilnehmerlandern Singapur (50 Prozent),
Hongkong (45 Prozent) und Sudkorea (41 Prozent) sowie in den europdischen Nachbarstaaten
Danemark (12 Prozent), Flamische Gemeinschaft in Belgien, Serbien, Bulgarien, Zypern und
Polen (jeweils 10 Prozent).

Selter et al. (2016) analysierten die Daten aus TIMSS 2015 beziglich der Leistungswerte in den
Inhaltsbereichen Arithmetik, Geometrie/Messen und Umgang mit Daten. Nach Selter et al.
(2016) weisen die Viertklasslerinnen und Viertklassler in Deutschland in den Inhaltsbereichen
Geometrie/Messen (531 Punkte) und Umgang mit Daten (535 Punkte) relative Starken, in dem
Bereich Arithmetik (515 Punkte) jedoch relative Schwachen auf. Zudem erzielten die Kinder aus
24  Teilnehmerstaaten im  Bereich  Arithmetik  statistisch  bedeutsam  hoéhere
Leistungsmittelwerte als die Grundschilerinnen und Grundschiiler aus Deutschland, wahrend
es in Geometrie/Messen 14 und im Umgang mit Daten 11 Teilnehmerstaaten sind. Des
Weiteren ist auffillig, dass in TIMSS 2015 die Grundschulkinder in Deutschland im Bereich
Arithmetik signifikant schlechtere Leistungen als in TIMSS 2007 zeigten. Dies weist darauf hin,
dass hierzulande insbesondere im Bereich der Arithmetik Forderbedarf besteht.

Im Jahr 2015 nahm Deutschland zum sechsten Mal in Folge an der internationalen
Schulleistungsstudie PISA teil. Im Rahmen dieser internationalen Schulleistungsstudie wurden
Daten zur mathematischen Kompetenz von Neuntkldsslerinnen und Neuntklasslern erhoben.
Die Schiilerinnen und Schiler in Deutschland erreichten in PISA 2015 mit ihren
Mathematikleistungen 506 Punkte (SD = 89) und liegen damit Gber dem OECD-Durchschnitt
(Hammer et al., 2016). Die Schiilerinnen und Schiler lagen mit ihren Mathematikleistungen
bereits in PISA 2012 liber dem internationalen Mittelwert (Silzer, Reiss et al., 2013). Demnach
hat sich die Mathematikkompetenz der Neuntkldsslerinnen und Neuntkldssler im Gegensatz zu
denen der Grundschulkinder aus TIMSS 2015 in Deutschland insgesamt nicht verschlechtert.
Nach Hammer et al. (2016) besteht trotz der Gberdurchschnittlichen Mathematikleistungen in
PISA 2015 ein beachtlicher Abstand zu anderen Teilnehmerstaaten im oberen Leistungsbereich
wie zum Beispiel zu Singapur (564 Punkte), Hongkong (548 Punkte), Macao (China, 544 Punkte),
Japan (532 Punkte), Korea (424 Punkte), Schweiz (521 Punkte), Estland (520 Punkte) oder
Kanada (516 Punkte).
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Der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern, die nicht die Mindestanforderungen erreichten, ist in
PISA 2012 mit fast 18 Prozent bedenklich hoch (Sélzer, Reiss et al., 2013). Die Ergebnisse von
Hammer et al. (2016) auf Basis der Daten von PISA 2015 zeigen, dass der Anteil an Jugendlichen
mit unterdurchschnittlichen Mathematikleistungen in Deutschland 17 Prozent betrdagt. Damit
konnte der Anteil leistungsschwacher Neuntkldsslerinnen und Neuntkldssler nicht bedeutsam
reduziert werden. Ferner ist in Deutschland der Anteil der Flinfzehnjahrigen im oberen
Leistungsspektrum (Kompetenzstufe V und VI) insgesamt um finf Prozentpunkte signifikant
gesunken. Nach Hammer et al. (2016) bewaltigten in PISA 2003 circa 42 Prozent, in PISA 2012
etwa 40 Prozent und in PISA 2015 nur noch 31 Prozent der Jugendlichen an Gymnasien in
Deutschland die Anforderungen der oberen beiden Kompetenzstufen. Damit ist der Anteil
leistungsstarker Jugendlicher an Gymnasien hierzulande deutlich zuriickgegangen. Uberdies
zeigen Teilnehmerstaaten, deren Schilerinnen und Schiiler sich im internationalen Vergleich im
Mittel durch Uberdurchschnittliche Mathematikleistungen hervorheben, deutlich niedrigere
Anteile im untersten Kompetenzbereich wie Macao mit sieben Prozent, Singapur mit acht
Prozent, Hongkong mit neun Prozent oder Japan und Estland mit jeweils elf Prozent. Dies weist
nach Hammer et al. (2016) darauf hin, dass es durchaus moglich ist, leistungsstarke sowie auch
leistungsschwache Schiilerinnen und Schiler zu férdern.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass in der internationalen Schulleistungsstudie TIMSS 2015
die Grundschulkinder in Deutschland im Vergleich zu TIMSS 2011 insgesamt niedrigere
Mathematikleistungen zeigen und sich nicht mehr im oberen Drittel der internationalen
Rangreihe befinden. Demgegentiiber weisen die Neuntkldsslerinnen und Neuntklassler sowohl
in Pisa 2011 als auch in Pisa 2015 im internationalen Vergleich insgesamt (iberdurchschnittliche
Mathematikleistungen auf. Dennoch ist der Abstand zu anderen Staaten im oberen
Leistungsbereich groR. Offenbar gibt es in Deutschland einen erheblichen Anteil an
Schilerinnen und Schiilern mit unzureichenden Mathematikleistungen und im internationalen
Vergleich einen geringen Anteil an leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern. Die Ergebnisse
der internationalen Schulleistungsstudie TIMSS 2015 deuten darauf hin, dass insbesondere fir

den Bereich Arithmetik Forderbedarf besteht.
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2.2.2 Mathematische Schulleistungen im nationalen Vergleich

Das Institut zur Qualitdatsentwicklung im Bildungswesen (IQB) fihrte im Jahr 2011 in
Deutschland eine Schulleistungsstudie bei Viertklasslerinnen und Viertkldsslern durch. Auf Basis
dieser Daten analysierten Haag und Roppelt (2012) die Mathematikleistungen. Die Ergebnisse
zeigen flr die Viertklasslerinnen und Viertklassler einen mittleren Kompetenzwert von 500
Punkten. Nach Haag und Roppelt (2012) liegen die Grundschulkinder mit ihren
Mathematikleistungen im Bundesland Bayern mit einem Mittelkompetenzwert von 519
Punkten, in Sachsen und Sachsen-Anhalt mit je 517 Punkten und in Baden-Wirttemberg mit
512 Punkten signifikant Gber dem deutschen Mittelwert, wahrend die Kinder in den
Bundeslandern Brandenburg (491 Punkte), Schleswig-Holstein (487 Punkte) und Hessen (484
Punkte) sowie in den Stadtstaaten Hamburg (470 Punkte), Bremen (452 Punkte) und Berlin (451
Punkte) sich mit ihren mathematischen Kompetenzen statistisch bedeutsam unterhalb des
deutschen Mittelwertes befinden.

Haag und Kohrt (2017) analysierten die Daten der im Jahr 2016 in Deutschland von IQB
durchgefiihrten Studie. Die Ergebnisse zeigen fiir die Viertklasslerinnen und Viertkldssler einen
mittleren Kompetenzwert von 483 Punkten. Damit ist vom Jahr 2011 bis zum Jahr 2016 ein
deutlicher Riickgang der im Mittel erreichten Mathematikkompetenzen um 17 Punkte zu
verzeichnen. Bei Betrachtung der Ergebnisse ist auffallig, dass flir kein Bundesland ein positiver
Trend festzustellen ist. Wahrend die Kompetenzwerte in Niedersachsen und Nordrhein-
Westfalen im Jahr 2011 nicht bedeutsam vom deutschen Mittelwert abweichen, weisen die
Grundschulkinder in diesen Bundeslandern im Jahr 2016 Leistungen unterhalb des deutschen
Gesamtdurchschnitts auf. In den Bundeslandern Bayern, Sachsen und Sachsen-Anhalt liegen die
mathematischen Leistungen im Jahr 2016 weiterhin signifikant iber dem deutschen Mittelwert.
Auffallig ist jedoch, dass sich die mittleren Kompetenzwerte in Bayern um 11 Punkte, in Sachsen
um 10 Punkte und in Sachsen-Anhalt um 21 Punkte verringert haben. Baden-Wirttemberg
konnte die im Jahr 2011 erreichten Uberdurchschnittlichen Leistungen nicht halten. So
unterscheiden sich im Jahr 2016 die Grundschulkinder aus diesem Bundesland mit einem
Mittelkompetenzwert von 486 Punkten nicht mehr vom deutschen Gesamtmittelwert.
Hingegen konnten die Schiilerinnen und Schiiler aus dem Saarland im Jahr 2016 mit einem

Mittelwert von 493 Punkten lGberdurchschnittliche Mathematikleistungen erzielen, wahrend sie
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im Jahr 2011 mit einem Kompetenzmittelwert von 492 Punkten durchschnittliche
Mathematikleistungen aufweisen.

Stanat, Pant, Richter, Bohme et al. (2012) untersuchten auf Basis der im IQB Landervergleich
2011 erhobenen Daten die Verteilung der Kinder auf die mathematischen Kompetenzen. In
Tabelle 4 ist die Kompetenzverteilung in den Bundeslandern fir die Viertklasslerinnen und

Viertkldssler nach den Einzelergebnissen von Stanat et al. (2012) zusammengetragen.

Tabelle 4: Kompetenzstufenverteilung in den Bundeslandern (prozentuale Angaben) zusammengestellt nach
Einzelergebnissen von Stanat et al. (2012)

Kom petenzstufen

Land | ] 1 v v

Baden-Wiirttemberg 9,5 17,8 28,4 25,5 18,8
Bayern 7,9 15,2 28,2 27,9 20,9
Berlin 26,6 259 23,6 16,5 7,3
Brandenburg 12,8 22,5 28,0 23,1 13,6
Bremen 25,0 24,8 24,3 17,2 8,7
Hamburg 20,5 23,5 26,3 19,3 10,4
Hessen 14,4 235 27,7 22,1 12,3
Mecklenburg-Vorpommern 10,8 20,2 28,8 24,8 15,5
Miedersachsen 11,5 23,0 28,0 22,9 14,6
Mordrhein-Westfalen 13,0 21,7 28,1 22,1 15,2
Rheinland-Pfalz 131 21,6 27,3 24,0 14,0
Saarland 11,8 19.6 30,0 24,2 14,4
Sachsen 6,6 17,1 28,4 27,1 20,8
Sachsen-Anhalt 8,2 16,6 25,8 28,4 20,9
Schleswig-Holstein 13,0 22,7 30,7 21,8 11,8
Thiiringen 12,4 20,3 284 23,1 15,7

Wie aus Tabelle 4 ersichtlich ist, weisen die Bundeslander in Deutschland hinsichtlich der
mathematischen Kompetenzen der Grundschulkinder deutliche Unterschiede auf. Im
Bundesland Bayern verfehlten im Bereich Mathematik fast acht Prozent der Schiilerinnen und
Schiiler den Mindeststandard. Das Bundesland Sachsen weist mit 6,6 Prozent bundesweit den
geringsten Anteil auf. Der Anteil der Kinder mit herausragenden mathematischen Leistungen ist
im Bundesland Bayern und Sachsen-Anhalt mit je 20,9 Prozent sowie im Bundesland Sachsen
mit 20,8 Prozent am hdchsten. AuRerst bedenklich sind die Ergebnisse fiir den Stadtstaat Berlin.
So weist Berlin von allen Landern in Deutschland mit 26,6 Prozent der Grundschiilerinnen und

Grundschiiler den hochsten Anteil an Kindern auf, deren mathematische Kompetenzen nicht
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dem Mindeststandard genligen. Der Stadtstaat Berlin hat zugleich mit 7,3 Prozent bundesweit
den geringsten Anteil an Kindern mit herausragenden mathematischen Leistungen. Der Anteil
der Grundschulkinder, die nicht den Mindeststandard erreichten, streut demnach bundesweit
zwischen 6,6 Prozent (Sachsen) und 26,6 Prozent (Berlin). Der Anteil der Kinder mit
herausragenden Mathematikleistungen variiert zwischen 7,3 Prozent (Berlin) und 20,9 Prozent
(Sachsen-Anhalt und Bayern).

Kohrt, Haag und Stanat (2017) analysierten die Kompetenzstufenverteilung der
Grundschulkinder im Fach Mathematik auf Basis der vom IQB 2016 erhobenen Daten. Die
Ergebnisse ihrer Trendanalysen zeigen eine eher bedenkliche Entwicklung. Der Anteil der
Grundschulkinder, die nicht den Mindeststandard erreichten, streut im IQB Landervergleich
2016 bundesweit zwischen 8,3 Prozent (Bayern) und 35,4 Prozent (Bremen). Der Anteil der
Kinder mit herausragenden Mathematikleistungen variiert zwischen 5,8 Prozent (Bremen) und
19,1 (Sachsen). Nach Kohrt et al. (2017) hat sich in Deutschland insgesamt der Anteil der
Grundschulkinder, die den Mindeststandard verfehlten, um vier Prozentpunkte vergrofert.
Gleichzeitig hat sich der Anteil an Schilerinnen und Schillern mit herausragenden
Mathematikleistungen um drei Prozentpunkte verringert. Im IQB Landervergleich 2011 betragt
in Deutschland der Anteil der Grundschulkinder, die den Mindeststandard verfehlten,
insgesamt etwa zwolf Prozent. Der Anteil der Schiilerinnen und Schiler mit herausragenden
Mathematikleistungen liegt hier bei 16 Prozent.

Im Jahr 2012 wurden in Deutschland vom IQB Daten in der Sekundarstufe | erhoben. Roppelt,
Penk, Pohlmann und Pietsch (2013) analysierten auf dieser Datenbasis die Kompetenzstiande im
Fach Mathematik. lhre Ergebnisse zeigen, dass die Schilerinnen und Schiler der neunten
Jahrgangsstufe in den mathematischen Kompetenzen einen Mittelwert von 500 Punkten
erreichten. Die Bundeslander Sachsen (536 Punkte), Thiringen (521 Punkte), Brandenburg (518
Punkte), Bayern (517 Punkte) und Sachsen-Anhalt (513 Punkte) heben sich hierbei im Vergleich
zu den anderen Bundeslandern durch statistisch signifikant (iberdurchschnittliche
Kompetenzstiande der Schilerinnen und Schiiler hervor. Signifikant unterdurchschnittliche
mathematische Kompetenzstiande weisen die Neuntkldsslerinnen und Neuntkladssler aus dem
Saarland und aus Hamburg (je 489 Punkte), Nordrhein-Westfalen (486 Punkte) sowie aus den

Stadtstaaten Berlin (479 Punkte) und Bremen (471 Punkte) auf.
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Pant, Stanat, POhlmann, Hecht et al. (2013) analysierten auf Basis der im IQB Landervergleich
2012 erhobenen Daten die Verteilung der Schiilerinnen und Schiler auf die Kompetenzen im
Fach Mathematik. Die Ergebnisse zeigen fiir das Bundesland Bayern, dass der Anteil der
Schilerinnen und Schiiler, die in der 9. Jahrgangsstufe den Mindeststandard fiir den
Hauptschulabschluss nicht erreichten, knapp funf Prozent betragt. Nach Pant et al. (2013)
entsprechen die mathematischen Kompetenzen bei fast 21 Prozent der Neuntklasslerinnen und
Neuntklassler in Bayern nicht dem Mindeststandard fir den Mittleren Schulabschluss.
Demgegeniiber zeigen im Bundesland Bayern gut 23 Prozent der Schilerinnen und Schiiler
bezogen auf den Hauptschulabschluss-Standard herausragende mathematische Leistungen. In
Bezug auf den Mittleren Schulabschluss-Standard sind es etwas mehr als sechs Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler. Besonders hervorzuheben sind die Ergebnisse fir das Bundesland
Sachsen. Hiernach weist Sachsen von allen Landern in Deutschland den geringsten Anteil an
Schilerinnen und Schiilern auf, die nicht den Mindeststandard fiir den Hauptschulabschluss
(1,3 Prozent) und nicht den Mindeststandard fir den Mittleren Schulabschluss (11,5 Prozent)
erreichten. Uberdies hebt sich Sachsen bundesweit mit dem héchsten Anteil von 7,1 Prozent
der Neuntkldsslerinnen und Neuntkldssler hervor, die herausragende mathematische
Leistungen bezogen auf den Mittleren Schulabschluss-Standard zeigen.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass aktuelle Befunde nationaler Schulleistungsstudien auf
einen Riickgang der mathematischen Kompetenzen der Grundschulkinder in Deutschland
hinweisen und damit die Ergebnisse internationaler Schulleistungsstudien bestatigen. Die
Mathematikleistungen der Schilerinnen und Schiler variieren zwischen einzelnen
Bundesldandern erheblich. Im nationalen Vergleich heben sich insbesondere die Bundeslander
Bayern und Sachsen positiv, Berlin und Bremen hingegen negativ hervor. Offensichtlich gibt es
bundesweit einen beachtlich hohen Anteil an Kindern und Jugendlichen mit unzureichenden

Mathematikleistungen.

2.2.3 Geschlechterunterschiede in den Mathematikleistungen

Die Ergebnisse von Brehl, Wendt und Bos (2012) auf Basis der in der internationalen
Schulleistungsstudie TIMSS 2011 bei Grundschulkindern erhobenen Daten zeigen, dass die
Jungen in Deutschland signifikant héhere Mathematikleistungen aufweisen als die Madchen.

Ein geschlechtsspezifischer Unterschied in der Mathematikleistung zugunsten der Jungen ist fiir
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19 weitere Teilnehmerstaaten festzustellen. Demgegeniiber gibt es Staaten, in denen die
Jungen und Madchen sich nicht in den mathematischen Leistungen unterscheiden. So zeigen
die Kinder aus England, Irland, Litauen, Nordirland, Portugal, Rumanien, Schweden, Ungarn,
Australien, Japan, Neuseeland, die Russische Foderation, Taiwan, Tlirkei und Singapur in TIMSS
2011 hinsichtlich der Mathematikkompetenzen keine signifikanten geschlechtsspezifischen
Leistungsunterschiede. Bemerkenswert ist hierbei, dass die Schilerinnen und Schiler der
Lander Singapur, Taiwan, Japan und Nordirland sich mit ihren Mathematikleistungen im
internationalen Vergleich insgesamt besonders hervorheben. Ein Leistungsvorsprung in den
mathematischen Kompetenzen der Madchen ist in TIMSS 2011 jedoch fir keinen
Teilnehmerstaat festzustellen. Die Ergebnisse von Wendt, Steinmayr und Kasper (2016) auf
Basis der internationalen Schulleistungsstudie TIMSS 2015 zeigen flr Deutschland und 22
weitere  Teilnehmerstaaten einen  geschlechtsspezifischen  Unterschied in  den
Mathematikleistungen zugunsten der Jungen. Darunter befinden sich auch die Lander Portugal,
Australien, England und Taiwan, in denen sich in TIMSS 2011 die Madchen und Jungen nicht
bedeutsam in den mathematischen Leistungen unterschieden. Finnland ist der einzige
Teilnehmerstaat, flir den sich in der aktuellen Studie TIMSS 2015 ein umgekehrter
Geschlechtereffekt zugunsten der Madchen zeigt. In TIMSS 2011 wiesen die Jungen aus
Finnland noch einen bedeutsamen Leistungsvorsprung in den Mathematikleistungen auf. Dass
ein umgekehrter Geschlechtereffekt moglich ist, belegen auch die Ergebnisse der Studie von
Weil, Lul, Zhaol, Chen, Dong und Zhoul (2012), an der 1.556 Schiiler im Alter von 8 bis 11 Jahren
aus stadtischen und landlichen Regionen im GroRraum Peking teilnahmen.

Nach Wendt et al. (2016) konnten in Deutschland die geschlechtsspezifischen
Leistungsunterschiede in Mathematik von 2007 bis 2015 signifikant verringert werden. Dies ist
jedoch nach Wendt et al. (2016) nicht auf eine Verbesserung der mathematischen Leistungen
der Madchen zurlickzufiihren. So haben die Madchen ihre Mathematikleistungen im Mittel
gehalten. Die Jungen hingegen weisen im Vergleich zu TIMSS 2011 signifikant niedrigere
Mathematikleistungen im Mittel um acht Punkte auf. Nach Hammer et al. (2016) deutet sich in
der aktuellen Schulleistungsstudie PISA 2015 demgegeniiber ein Trend an, dass sich die
Leistungsdifferenz zwischen Madchen und Jungen eher vergroRert.

Brehl et al. (2012) analysierten die Daten der Schulleistungsstudie TIMSS 2011 hinsichtlich

geschlechtsspezifischer Unterschiede in den einzelnen mathematischen Bereichen. Bei
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Betrachtung der Ergebnisse fallt auf, dass hierzulande die groRten Geschlechtsunterschiede im
Bereich Arithmetik zugunsten der Jungen bestehen. Fiir den Inhaltsbereich Geometrie/Messen
ergeben sich geringere, aber doch signifikante Leistungsvorspriinge der Jungen. Fiir den Bereich
Umgang mit Daten hingegen zeigt sich kein Geschlechterunterschied. In TIMSS 2015 zeigen sich
in Deutschland nach Wendt et al. (2016) ebenso die groflten Geschlechterunterschiede im
Bereich Arithmetik zugunsten der Jungen. Fir die beiden anderen Inhaltsbereiche sind indessen
keine signifikanten Leistungsunterschiede zwischen Madchen und Jungen festzustellen (Wendt
et al., 2016).

Im Rahmen der Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung IGLU wurden im Jahr 2001
zusatzlich Daten von Grundschilerinnen und Grundschiiler fir die Bereiche Mathematik und
Naturwissenschaften erhoben. Die Autoren Walther, Schwippert, Lankes und Stubbe (2008)
analysierten auf Basis dieser Daten die Geschlechterunterschiede im Bereich Mathematik.
Hierbei stellten sie fest, dass die Komplexitdt des Aufgabentextes und das Frageformat als
duBere Merkmale keine geschlechtsspezifische Bedeutsamkeit haben. Im Ldsen von
anspruchsvolleren Aufgaben, die eigene Losungswege und neue Losungsstrategien erfordern,
zeigen Jungen im Vergleich zu Madchen besondere Starken. Auch Kopfrechenaufgaben I6sen
Jungen sicherer als Madchen. Die Madchen weisen hingegen Stdrken im sicheren und
systematischen Abarbeiten von bekannten Verfahren und Routinen auf.

Bohme und Roppelt (2012) untersuchten die Daten des IQB Landervergleiches 2011 hinsichtlich
geschlechtsbezogener Kompetenzunterschiede im Fach Mathematik. Nach Bohme und Roppelt
(2012) ist fur die globale mathematische Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler am Ende der
vierten Jahrgangsstufe kein sehr grolRer, aber doch ein statistisch signifikanter Vorsprung von
16 Punkten zugunsten der Jungen zu finden. Dabei sind die Vorspriinge der Jungen im oberen
Leistungsspektrum deutlich ausgepragter als im unteren Kompetenzspektrum. Darliber hinaus
stellen die Autoren fest, dass die Leistungsstreuungen innerhalb der Geschlechtergruppen
wesentlich groBer sind als die mittleren Kompetenzunterschiede zwischen Jungen und
Madchen. Des Weiteren weisen die Ergebnisse darauf hin, dass die geschlechtsbezogenen
Unterschiede zugunsten der Jungen im Bereich GréfSen und Messen mit mehr als 30 Punkten
am starksten ausgepragt sind. In den Bereichen Raum und Form sowie Daten, Hdufigkeit und

Wahrscheinlichkeit sind die Mittelwertunterschiede am geringsten (6 Punkte sowie 7 Punkte).
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Im Bereich Zahlen und Operationen weisen die Madchen einen Kompetenzriickstand von
durchschnittlich 14 Punkten auf.

Die Ergebnisse von Schipolowski, Wittig, Weirich und Bohme (2017) auf Basis der in
Deutschland vom [QB 2016 bei Grundschulkindern erhobenen Daten zeigen im Fach
Mathematik fir die Jungen (492 Punkte) signifikant hohere Kompetenzmittelwerte als fir die
Madchen (473 Punkte). Dabei ist der Anteil an Jungen, die den Mindeststandard verfehlten,
signifikant geringer als der Anteil an Madchen. Zugleich ist im Vergleich zu Madchen der Anteil
an Jungen mit durchschnittlichen und Gberdurchschnittlichen Mathematikleistungen hoher.
Nach Schipolowski et al. (2017) zeigt sich fiir die Jungen im Jahr 2016 im Vergleich zum Jahr
2011 insgesamt im Fach Mathematik ein signifikant geringerer Kompetenzmittelwert von 16
Punkten. Fir die Madchen ist ein Riickgang der mathematischen Kompetenzen um 19 Punkte
zu verzeichnen. In Ubereinstimmung mit den Ergebnissen von Béhme und Roppelt (2012)
erzielen die Jungen auch im Jahr 2016 den groBRten Kompetenzvorsprung im Inhaltsbereich
Gréfen und Messen. In den Bereichen Raum und Form sowie Daten, Hdufigkeit und
Wahrscheinlichkeit sind die Mittelwertunterschiede am geringsten.

Der fir die Grundschulkinder in Deutschland gefundene Leistungsvorsprung der Jungen
gegeniiber den Madchen ist ebenso fir hohere Klassenstufen festzustellen. So zeigen im 1QB
Landervergleich von 2012 die Schiler der neunten Jahrgangsstufe im Vergleich zu ihren
Mitschiilerinnen hohere mathematische Kompetenzleistungen. Nach Schroeders, Penk, Jansen
und Pant (2013) entspricht der hierbei erreichte mittlere Leistungsunterschied von 16 Punkten
zugunsten der Jungen genau dem im IQB Landervergleich 2011 bei den Grundschilerinnen und
Grundschiilern vorgefundenen mittleren Leistungsunterschied. Die Autoren heben indessen
hervor, dass der Kompetenzvorteil von durchschnittlich 16 Punkten am Ende der neunten
Jahrgangsstufe einem Lernfortschritt von ungefahr zwei Drittel Schuljahren gleicht, wahrend es
am Ende der vierten Jahrgangsstufe einem Lernfortschritt von einem Viertel Schuljahr
entspricht.

Die Ergebnisse von Salzer, Reiss et al. (2013), basierend auf den Daten der internationalen
Schulleistungsstudie PISA 2012, dhneln den Ergebnissen der Schulleistungsstudie TIMSS 2011.
Fiir zahlreiche Teilnehmerstaaten, darunter auch Deutschland, ist ein Leistungsvorsprung in den
Mathematikkompetenzen zugunsten der Jungen festzustellen. Demgegeniiber gibt es Staaten

wie Finnland, Schweden, Slowenien, Polen, Vereinigte Staaten, Belgien, Tirkei, Israel und
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Australien, in denen die Jungen und Madchen sich nicht signifikant in den mathematischen
Leistungen unterscheiden. Hingegen zeigt sich fir den Teilnehmerstaat Island ein
Geschlechtereffekt zugunsten der Madchen. Die Ergebnisse von Hammer et al. (2016) auf Basis
der Daten PISA 2015 zeigen, dass im OECD-Durchschnitt die Jungen (494 Punkte) signifikant
hohere Mathematikleistungen als die Madchen (486 Punkte) erreichen. Deutschland gehort
hierbei zu den sechs OECD-Staaten mit der groBten Geschlechterdifferenz. Nach Hammer et al.
(2016) ist die Leistungsstreuung insgesamt in Deutschland im Jahr 2015 im Vergleich zum Jahr
2003 um 14 Punkte und im Vergleich zum Jahr 2012 um sieben Punkte bedeutsam gesunken,
wobei sich die Leistungsdifferenz zwischen den Madchen und Jungen tendenziell eher
vergroRert hat. Finnland ist (wie in TIMSS 2015) der einzige Teilnehmerstaat, in dem die
Madchen in PISA 2015 signifikant hohere Mathematikleistungen aufweisen als die Jungen.

Insgesamt zeigen die Ergebnisse nationaler und internationaler Schulleistungsstudien, dass in
zahlreichen Landern, darunter auch Deutschland, die Jungen hohere Mathematikleistungen
erzielen als die Madchen. Fiir einige Lander ist indessen kein Geschlechtereffekt festzustellen.
Dariber hinaus belegen Studienergebnisse einen umgekehrten Geschlechtereffekt zugunsten
der Madchen. Im Vergleich zu Jungen ist in Deutschland der Anteil an Madchen mit
unterdurchschnittlichen Mathematikleistungen hoher, hingegen der Anteil an Madchen mit

Uberdurchschnittlichen Leistungen niedriger.

2.3 Potenzielle Einflussfaktoren auf die Rechenleistung
231 Individuelle Faktoren

Zahlreiche Studienergebnisse weisen auf einen Zusammenhang zwischen der Intelligenzleistung
und Mathematikleistung hin (Fraser, Walberg, Welch und Hattie, 1987, Wang, Haertel und
Walberg, 1993; Stern, 1997; Zielinski, 1998). Dies lasst zunachst vermuten, dass vor allem die
Intelligenz als individueller Faktor einen groBen Einfluss auf die Mathematikleistung hat.
Weinert und Helmke (1997) stellen in ihrer SCHOLASTIK-Studie fest, dass der Zusammenhang
zwischen den Mathematikkenntnissen aus der 2. Klasse mit den Mathematikleistungen in der 4.
Klasse erhalten bleibt, wenn die Intelligenz kontrolliert wird (von r = 0,57 auf r = 0,53). Im
Gegensatz hierzu zeigt sich, dass sich der Zusammenhang zwischen Intelligenz und

Mathematikleistung unter Kontrolle des Vorwissens von r = 0,26 auf r = 0,05 und damit auf fast
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Null reduziert. Demnach erhdlt die Intelligenz eine andere Gewichtung, wenn das
mathematische Vorwissen berlcksichtigt wird. Die Ergebnisse der Miinchener
Longitudinalstudie zur Genese individueller Kompetenzen deuten ebenso auf die
Bedeutsamkeit des mathematischen Vorwissens hin. Hiernach ist der Zusammenhang zwischen
den Mathematikleistungen in der 2. Klasse und denen in der 11. Klasse deutlich hoher als der
Zusammenhang mit der Intelligenz (Stern, 2003). Die langfristigen Effekte, dass die neun Jahre
zuvor erfasste Mathematikleistung einen deutlich héheren Anteil der Leistungsunterschiede in
der 11. Klasse aufklart als die Intelligenz, sind bemerkenswert. Auch in der Studie von Krajewski
(2008) zeigt sich nicht die Intelligenz sondern das Zahlenvorwissen als der bedeutendste
Pradiktor bei der Vorhersage der Mathematikleistungen in der Grundschule.

Flr den Erwerb mathematischer Kompetenzen ist die Verkniipfung des Zahl- und Zahlenwissens
mit dem Wissen um Mengen und Mengenbeziehungen bedeutsam (Resnick, 1989). Nach
Krajewski (2008) ist das Vorwissen Uber Mengen und Zahlen bei Kindern schon sehr friih in
Form verschiedener Fertigkeiten vorhanden und notwendig fiir die Erlangung mathematischer
Kompetenzen. Bereits bei Schuleintritt zeigen die Kinder groBe Unterschiede im
Vorwissensniveau (Aster, 2005; Krajewski, 2008). Die Ergebnisse der Studie von Moeller, Pixner,
Zuber, Kaufmann und Nuerk (2011) deuten darauf hin, dass grundlegende numerische
Kompetenzen wichtige Bausteine fir komplexe Rechenfidhigkeiten sind. Spezifische Prozesse
wie das Verstandnis flr das Stellenwertsystem zeigen sich in dieser Studie als ein zuverlassiger
Pradiktor flir spezifische Aspekte der Rechenleistung. Das vorausgehende Leistungsniveau
erweist sich auch in der Metaanalyse von Hattie (2009) als ein starker Einflussfaktor auf die
Schulleistung (Hattie, 2009, vorgelegt von Beywl| und Zierer, 2013, S. 50). Der Faktor
Vorausgehendes Leistungsniveau erhielt in dieser Metaanalyse von allen untersuchten
Einflussfaktoren auf die Schulleistung den Rang 14. In die Analyse des Faktors Vorausgehendes
Leistungsniveau gingen 3.607 Studien ein. Diese Studien umfassen zusammen eine
StichprobengroélRe von 387.690 Lernenden.

Nach Schneider und Hasselhorn (1988) wird durch eine Automatisierung des Vorwissens die fiir
Teilaufgaben notwendige Aufmerksamkeit erheblich reduziert und mehr Kapazitat fir die
Bewaltigung komplexer Aufgaben freigesetzt. Nach Baumert, Brunner, Liidtke und Trautwein
(2007) zahlt sich ein gut strukturiertes Vorwissen in der Schnelligkeit, Leichtigkeit und Qualitat

des Weiterlernens aus. Das Vorwissen hat demnach eine groBe Bedeutung fiir den Lernprozess
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im Allgemeinen. Hasselhorn und Gold (2013) fassen die Bedeutsamkeit des Vorwissens auf der
Grundlage von Forschungsergebnissen wie folgt zusammen: Das Vorwissen erleichtert die
Entscheidung Uber die Relevanz von Informationen und unterstitzt damit die Prozesse der
selektiven Aufmerksamkeit. Zudem entlastet das Vorwissen das Arbeitsgedachtnis durch eine
schnellere Aktivierung von Konzepten und eine leichtere Verkniipfung dieser Konzepte
miteinander. Des Weiteren steigert das Vorwissen das Interesse am Lerngegenstand und
erhoht somit die Bereitschaft, weitere Ressourcen flir den Lernprozess zu mobilisieren. Darliber
hinaus fordert und erleichtert das inhaltliche Vorwissen auch die Nutzung von Lernstrategien
und ihre metakognitive Regulation (Hasselhorn und Gold, 2013, S. 90f). Nach Helmke und
Weinert (1997a) zeigen ungezadhlte Untersuchungen, dass intelligentere Kinder im Vergleich zu
weniger intelligenten zum einen erfolgreicher mit neuen Problemen umgehen kdnnen, und
dass sie zum anderen im Verlauf der Zeit durchschnittlich mehr und intelligenter nutzbares
mathematisches Wissen erworben haben (Helmke und Weinert, 19973, S. 74).

Offenbar wird die Mathematikleistung von den Faktoren Intelligenz und Vorwissen
mitbestimmt. Neben diesen Faktoren gibt es jedoch noch weitere Einflussfaktoren auf die
Mathematikleistung. Nach Fredrick und Walberg (1980) belegen Studienergebnisse
Zusammenhadnge zwischen der genutzten Lernzeit und der Schulleistung. Die
Korrelationskoeffizienten variieren hierbei von 0,15 bis 0,53. Helmke (1986) stellt fest, dass bei
Schilerinnen und Schilern mit geringem Vorwissen eine hohe Aufmerksamkeit eine
notwendige Voraussetzung fiir eine gute Mathematikleistung ist. Auch Hattie (2009) belegt mit
seinen Ergebnissen der Metaanalyse die Bedeutsamkeit des Faktors Konzentration, Ausdauer
und Engagement fir die Schulleistung. In die Analyse zu diesem Faktor wurden 146 Studien
einbezogen. In diesen Studien wurden zusammen 110.373 Lernende untersucht (Hattie, 2009,
vorgelegt von Beywl und Zierer, 2013). Schwenck und Schneider (2003) stellen in ihrer Studie
fest, dass Kinder mit rechnerischen Defiziten Schwierigkeiten insbesondere im Bereich der
Aufmerksamkeit zeigen, wahrend die Kinder mit schriftsprachlichen Defiziten lGber eine relativ
gute Aufmerksamkeit verfligen. Die Ergebnisse der Studie von Rubinstein, Bedard und Tannock
(2008) zeigen bei Aufgaben mit hohen Anforderungen an das Arbeitsgedachtnis positive Effekte
von Methylphenidat auf die Rechenleistung. Bei den basisnumerischen Fertigkeiten sind
hingegen keine Effekte festzustellen. Darlber hinaus deuten auch die Befunde von Studien zu

Rechenstorungen auf einen Zusammenhang zwischen der Rechenleistung und Aufmerksamkeit
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hin (Shalev, 2004; Shalev, Manor und Gross-Tsur, 2005; Auerbach, Gross-Tsur et al., 2008;
Ashkenazi und Henik, 2010). Nach Kaufmann und Aster (2012) haben 20 bis 60 Prozent aller
Betroffenen mit der Diagnose Rechenstdrung assoziierte Lernprobleme wie beispielsweise
Lese-Rechtschreib-Stérung oder ein Aufmerksamkeitsdefizit-Hyperaktivitatssyndrom. Die
Autoren heben indessen hervor, dass die Befundlage hinsichtlich der Komorbiditdt von Rechen-
und Aufmerksamkeitsstorungen noch recht sparlich ist und dass die derzeit noch lickenhafte
Datenlage zu potenziellen Verursachungsfaktoren von Rechenstorungen keine reliablen
Aussagen Uber potenzielle Zusammenhange und Wechselwirkungen erlaubt.

Als ein weiterer wichtiger Einflussfaktor auf die Mathematikleistung wird die
Gedachtnisleistung angesehen (Passolunghi, Mammarella und Altoe, 2008; De Smedt, Janssen,
Bouwens, Verschaffel, Boets und Ghesquiere, 2009; Sabol und Pianta, 2012). Studienergebnisse
(hervorzuheben ist hier vor allem die Forschergruppe um David C. Geary) zeigen, dass
rechenschwache Kinder Defizite in der Gedachtnisfahigkeit aufweisen (Geary, 1993; Geary,
Hamson und Hoard, 2000; Geary, Bailey, Littlefield, Wood, Hoard und Nugent, 2009). Des
Weiteren liegen zahlreiche Studienergebnisse zu Exekutiven Funktionen im Kindesalter vor, die
auf eine hohe Bedeutsamkeit dieser Funktionen fiir die Rechenleistung von Kindern hinweisen.
Hierbei sind nach Rothlisberger, Neuenschwander, Michel und Roebers (2010) bei Kindern im
Alter zwischen funf und zehn Jahren bedeutsame Leistungszuwachse in den Arbeitsgedachtnis-
und Aufmerksamkeitsprozessen zu verzeichnen. Hasselhorn und Gold (2013) stellen fest, dass
der Lernprozess erst dann beginnt, ,wenn der Lernende einer Auswahl der in den sensorischen
Registern ‘festgehaltenen™ Reizinformationen seine Aufmerksamkeit zuwendet.” Weiter heif3t
es, dass ,die Qualitat der dem Lernen zugrunde liegenden Informationsverarbeitung zuallererst
von der Steuerung und Qualitdit der Aufmerksamkeitsprozesse und von der
Funktionstiichtigkeit des Arbeitsgedachtnisses abhangig ist.“ (Hasselhorn und Gold, 2013, S.
71f).

Bis hierher ist festzustellen, dass die Ergebnisse von Studien darauf hinweisen, dass die
individuellen Faktoren Intelligenz, Vorwissen, Aufmerksamkeit und Arbeitsgeddchtnis die
Rechenleistung mitbestimmen. Studienergebnisse belegen fiir Deutschland einen
geschlechtsspezifischen Unterschied in der Mathematikleistung zugunsten der Jungen (Walther
et al., 2008; Brehl et al., 2012; Schroeders, Penk et al., 2013). Bemerkenswert sind vor diesem

Hintergrund die Ergebnisse von Jansen, Schroeders und Stanat (2013) auf Basis der in der
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nationalen Schulleistungsstudie 1IQB 2012 erhobenen Daten. Hiernach weisen die Jungen
sowohl fiir das Selbstkonzept als auch fiir das Interesse an Mathematik signifikant hohere
Werte auf als Madchen. Die Autoren verglichen zudem ihre Ergebnisse mit den Ergebnissen der
internationalen Schulleistungsstudie TIMSS 2011 und stellen dabei ein abfallendes
Selbstkonzept und Interesse fest. So zeigen etwa 70 Prozent der untersuchten
Viertklasslerinnen und Viertkldssler ein hohes Selbstkonzept und Interesse an Mathematik,
wahrend dies in der Sekundarstufe | deutschlandweit nur noch bei 42 Prozent der Schiilerinnen
und Schiler zu verzeichnen ist. Die Schilerinnen und Schiiler, die im Schnitt hohere
Kompetenzwerte aufweisen, zeigen jedoch nicht automatisch ein héheres durchschnittliches
Selbstkonzept und Interesse. Dies betrifft vor allem Madchen, was nach Jansen et al. (2013) auf
den ersten Blick der Annahme eines foérderlichen Effekts motivationaler Schilermerkmale auf
die Kompetenzentwicklung  widerspricht. Die Autoren erklaren dies mit
Referenzrahmeneffekten. Damit ist gemeint, dass bei der Selbsteinschdtzung auch die Leistung
der Mitschilerinnen und Mitschiiler sowie Gleichaltriger bertcksichtigt wird. In TIMSS 2011
berichten die Viertkldsslerinnen eine etwas niedrigere intrinsische Motivation fir das
Mathematik als ihre Mitschiiler (Brehl et al., 2012). Nach Jansen et al. (2013) sind motivationale
Schilermerkmale nicht nur Ergebnisse von Bildungsprozessen, sondern sie beeinflussen auch
den Erwerb von kognitiven Kompetenzen. Nach Marsh und Craven (2006) beeinflussen sich
Leistung und Fahigkeitsselbstkonzept wechselseitig (Reciprocal-Effects-Modell). Demnach
konnen Verdnderungen in der Leistung durch Verdnderungen im Fahigkeitsselbstkonzept
erklart werden und umgekehrt. Selter et al. (2016) stellen fest, dass die Grundschiilerinnen und
Grundschiiler in TIMSS 2015 ein deutlich niedrigeres positives mathematisches Selbstkonzept
aufweisen als noch in TIMSS 2011. Dennoch zeigen zwei Drittel der Kinder ein hohes positives
Selbstkonzept im Fach Mathematik. Die Ergebnisse der aktuellen Schulleistungsstudien TIMSS
2015 und IQB Bildungstrend 2016 weisen fiir das Fach Mathematik darauf hin, dass im
Vergleich zu Madchen die Jungen in der Grundschule und in der Sekundarstufe ihre eigenen
Kompetenzen im Mittel positiver einschdtzen und dariiber hinaus ein groBeres Interesse an
mathematischen Inhalten aufweisen (Wendt et al., 2016; Schipolowski et al., 2017). Die
Ergebnisse von Schipolowski et al. (2017) zeigen zudem, dass der Unterschied im Selbstkonzept
zwischen den leistungsstarken und leistungsschwachen Grundschulkindern deutlich starker

ausgepragt ist. Nach Steinmayr und MeilRner (2013) fehlt es an Erkenntnissen zur relativen
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Bedeutsamkeit von Intelligenz und Fahigkeitsselbstkonzept, da nur wenige Studien sowohl
kognitive als auch motivationale Faktoren untersuchten. In ihrer Studie leistet die Intelligenz
zur Vorhersage der Mathematiktestleistungen den groRten Anteil, wahrend bei der Vorhersage
der Mathematiknote die spezifischen Beitrdge des Fahigkeitsselbstkonzeptes und der
Intelligenz vergleichbar sind. Hattie (2009) belegt in seiner Metaanalyse, dass die Faktoren
Selbstkonzept, Motivation und Selbsteinschatzung bedeutsam fiir die Schulleistung sind. In die
Metaanalyse von Hattie (2009) wurden zur Analyse des Bedingungsfaktors Selbstkonzept 324
Studien mit einer Stichprobengroe von insgesamt 305.859 Lernenden einbezogen. Dem Faktor
Selbstkonzept wurde der Rang 60 zugeordnet. Der Faktor Motivation, hierfiir lagen 322 Studien
mit einer Stichprobengrofle von insgesamt 110.373 Lernenden vor, erhielt den Rang 51.
Interessant und bemerkenswert ist das Ergebnis zum Faktor Selbsteinschdtzung des eigenen
Leistungsniveaus. Hierflr lagen 209 Studien vor, in denen zusammen 79.433 Lernende
untersucht wurden. Von allen in die Metaanalyse von Hattie (2009) eingegangenen
Bedingungsfaktoren zeigt der Faktor Selbsteinschatzung des eigenen Leistungsniveaus den
starksten Einfluss auf die Schulleistung und liegt damit auf Rang Eins. Hattie (2009) hebt hervor,
dass die Erfolgserwartungen manchmal niedriger sind als das, was Lernende tatsachlich
erreichen konnten und somit zu einem Hindernis fir manche Lernende werden, da diese dann
moglicherweise nur noch das MalR an Leistung zeigen, das ihrer eigenen Erwartung an ihre
Leistungsfahigkeit entspricht (Hattie, 2009, vorgelegt von Beyw! und Zierer, 2013, S. 52f). Die
Autoren Doyle und Voyer (2016) analysierten 86 Studien hinsichtlich der Leistungen in
Mathematik und Raumvorstellung im Zusammenhang mit Geschlecht, Uberzeugungen und
Einstellungen durch Geschlechterstereotype. Hierbei stellten sie fest, dass das Klischee ,Frauen
sind nicht so gut in Mathe und in raumlichen Aufgaben wie Manner’ bedeutsam negative
Auswirkungen auf die Mathematikleistung von Frauen hat.

In der vorliegenden Arbeit kdnnen nicht alle Studien, die einen Zusammenhang zwischen
individuellen Faktoren und Mathematikleistung untersuchten, vorgestellt werden. Dies wiirde
den Rahmen sprengen. Die ausgewahlten Studien geben jedoch den aktuellen Forschungsstand
wieder. Insgesamt weisen die Forschungsergebnisse darauf hin, dass als individuelle
Einflussfaktoren insbesondere die Intelligenz, das Vorwissen, die Aufmerksamkeit und das
Gedachtnis sowie die Selbsteinschatzung und das Fahigkeitsselbstkonzept bedeutsam fir die

Mathematikleistung sind.
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2.3.2 Familiare Faktoren

Bei den Literaturrecherchen zu familiaren Einflussfaktoren auf die Schulleistung ist eine Vielzahl
an Studien zu finden. In die Metaanalyse von Hattie (2009) wurden zu dem Bereich Elternhaus
insgesamt 2.211 Studien einbezogen. In diesen Studien wurden zusammen 11.672.658
Lernende untersucht (Hattie, 2009, vorgelegt von Beywl! und Zierer, 2013). Helmke und Weinert
stellen bereits vor 20 Jahren fest, dass der Forschungsstand zum Einfluss familiarer Faktoren auf
die Schulleistung extrem unibersichtlich ist: ,Dies mag vor allem daran liegen, dass Befunde
und Instrumente zum Bereich ,Familie und Schulleistung’ lber verschiedene Gebiete — wie
Familiensoziologie, Verhaltensgenetik, Entwicklungspsychologie und Sozialisationsforschung —
verstreut sind, die sich hinsichtlich methodischer Standards, des theoretischen Hintergrunds
und der Begrifflichkeit erheblich voneinander unterscheiden.” (Helmke und Weinert, 19973, S.
117). Offensichtlich ist das Forschungsinteresse an familidaren Einflussfaktoren auf die
Schulleistung grofR. Nach Gast, Heller, Kormann, Peez und Ridiger (1985) beeinflusst die Familie
als wichtigste Sozialisationsagentur der Gesellschaft erheblich die Schulleistungen und den
Schulerfolg ihrer Kinder und wirkt damit in noch héherem Ausmal als die Schule an der
Verteilung der Lebenschancen mit. Die Autoren untergliedern den Einfluss der Familie nach drei
Aspekten: den sozialen Status und dessen Merkmale (z.B. Beruf des Vaters), dem sozio-
kulturellen Milieu der Familie (z.B. kultureller Anregungsgehalt) und bestimmten
Strukturmerkmalen der Familie wie z.B. ihre Intaktheit (Gast et al., 1985, S. 43/44).
Demgegeniiber weisen nach Cho und Campbell (2011) die Ergebnisse von Langzeitstudien
neben der Bedeutung intellektuell anregender Materialien und Erfahrungen vor allem auf die
Bedeutung der elterlichen Unterstitzung fir die Schulleistungen hin. Jude, Hertel, Kuger und
Salzer (2016) stellen auf Basis der in PISA 2015 erhobenen Daten fest, dass eine Férderung der
Kinder durch die Eltern in der Grundschulzeit positive Effekte auf die Mathematikleistung der
Kinder im Alter von 15 Jahren hat. Die Ergebnisse weisen auf die Bedeutung von familiarer
Lernumgebung und Foérderung in der Familie hin.

Die Studienergebnisse von Wu und Qi (2006) zeigen, dass die elterlichen Erwartungen die
Leseleistungen und Mathematikleistungen der Drittklassler beeinflussen. Der elterliche Glaube
an die Kinder hat hierbei den starksten Effekt auf die Leistungen der Kindergartenkinder,

Erstklassler sowie auch Drittklassler. Teo, Carlson, Mathieu, Egeland und Sroufe (1996) stellen
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in ihrer Langzeitstudie fest, dass vor allem die Qualitat der Mutter-Kind-Beziehung im friihen
Alter des Kindes (zwischen 12 und 42 Monaten) sowie die Unterstiitzung durch die Umwelt
bedeutsam fiir die Schulleistungen der Kinder sind. Alaimo, Olson und Frongillo (2001) belegen
mit den Ergebnissen ihrer Studie, dass niedrige Rechenleistungen mit einer unzureichenden
Lebensmittelversorgung der Kinder zusammenhangen. Die Ergebnisse der Studie von Black,
Dubowitz, Krishnakumar und Starr (2007) deuten darauf hin, dass friihe Entwicklungsstérungen
die Anfalligkeit der Kinder fir Kleinwuchs sowie fir schlechte Rechenleistungen und
Arbeitsgewohnheiten erhéht. Wu und Qi (2006) heben hervor, dass die Eltern als ein multi-
dimensionaler sozialer Faktor Einfluss auf das tagliche Leben der Kinder haben und dieser
Einfluss direkt oder indirekt lebenslang ist. Bemerkenswert ist das Ergebnis der Studie von
Englund, Luckner, Whaley und Egeland (2004). Kinder, deren Eltern ein héheres Engagement
(Teilnahme an Elternabenden und Lehrergesprdache) zeigen, weisen hiernach bessere
Schulleistungen auf. Neben leistungsbezogenen Kriterien sind fiir die weitere Schullaufbahn der
Kinder auch die Bildungswiinsche der Eltern bedeutsam (Bos, Voss, Lankes, Schwippert, Thiel
und Valtin, 2004; Ditton, 2005; Arnold, Bos, Richert und Stubbe, 2007). Stubbe, Lorenz, Bos und
Kasper (2016) zeigen auf Basis der in TIMSS 2015 erhobenen Daten, dass Kinder aus der Gruppe
(Fach-)Arbeiter fir eine Gymnasialpraferenz der Eltern eine um 68 Punkte hohere
Mathematikkompetenz bendtigen als Kinder aus der oberen Dienstklasse. Nach Miiller-
Benedict (2007) sind die Empfehlungen von Grundschullehrerinnen und —lehrern fir die
weitere Schullaufbahn des Kindes nicht unbeeinflusst von der Zugehorigkeit der Eltern zu einer
bestimmten sozialen Schicht, sei es weil die Eltern mehr Aufmerksamkeit durch die Lehrer
erlangen oder weil sie ihre Bildungsaspiration deutlicher machen.

Die Ergebnisse der Metaanalyse von Hattie (2009) zeigen, dass aus dem Bereich Elternhaus die
Winsche und Erwartungen der Eltern den grofRten Einfluss auf die Schulleistungen des Kindes
haben, wahrend die Kommunikation (Interesse an Haus- und Schularbeiten, Unterstiitzung bei
den Hausaufgaben, Besprechung der Fortschritte in der Schule) eine mittlere Effektstarke
aufweist und die Aufsicht der Eltern zu Hause (z.B. Regeln zur Dauer des Fernsehkonsums, ein
hdusliches Umfeld, das flir Hausarbeiten forderlich ist) am schwachsten wirkt. Bemerkenswert
ist darliber hinaus, dass die Erwartungen der Eltern hier einen wesentlich starkeren Einfluss auf
die Schulleistung haben als der soziobkonomische Status und dass dieser Einfluss auch starker

ist als der von strukturellen Faktoren des Elternhauses (z.B. Familien mit einem oder zwei
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Elternteilen; Familien, in denen der Vater anwesend ist oder nicht; geschiedene Eltern;
adoptierte oder nicht adoptierte Kinder oder Einzelkinder und Kinder aus Familie mit mehreren
Kindern). Demnach sind es nicht so sehr die Familienkonstellationen, sondern vielmehr die
Uberzeugungen und Erwartungen der Eltern, die am meisten zur Lernleistung beitragen (Hattie,
2009, vorgelegt von Beywl und Zierer, 2013, S. 84).

Auch wenn die Ergebnisse der Metaanalyse von Hattie (2009) darauf hinweisen, dass der
Einfluss der Erwartungen der Eltern auf die Schulleistung starker ist als der Einfluss des
soziobkonomischen Status, belegen Studien doch eine grolRe Bedeutsamkeit der sozialen
Herkunft. So zeigen die Ergebnisse von TIMSS 2011 eine sehr enge Kopplung zwischen
soziobkonomischen Merkmalen und der Zugehorigkeit der Schilerinnen und Schilern zu
bestimmten Leistungsgruppen (Wendt, Bos et al., 2012). Kuhl, Siegle und Lenski (2013)
analysierten die im nationalen 1QB-Landervergleich 2012 erhobenen Daten. Die Ergebnisse
zeigen, dass bundesweit in allen Landern die Mathematikkompetenzen der Jugendlichen in
Abhangigkeit von ihrer sozialen Herkunft variieren. Hohere Werte der sozialen Herkunft gehen
mit hoheren Kompetenzauspragungen einher. Der soziobkonomische Status der Familien
erklart hier fast 17 Prozent der Unterschiede in den Mathematikleistungen. Die Ergebnisse von
Neuendorf, Kuhl und Jansen (2017) auf Basis der vom IQB 2016 bei Grundschulkindern in
Deutschland erhobenen Daten zeigen, dass leistungsstarke Schilerinnen und Schiiler
Uberwiegend aus Familien mit einem hohen sozialen Status kommen. In der Studie von
Greenberg, Coie, Lengua und Pinderhughes (1999) erkldren die Faktoren familidrer
psychosozialer Kontext, sozio6konomischer Status und Qualitat der Nachbarschaft zwischen 18
und 29 Prozent der Unterschiede in den schulischen Leistungen, der sozialen Kompetenz sowie
im externalisierenden und internalisierenden Verhalten bei Erstklasslerinnen und Erstklasslern.
Nach Wendt, Bos et al. (2012) betragen die Leistungsunterschiede in Mathematik zwischen
Kindern, deren Eltern den oberen Dienstklassen angehoren, und Kindern, deren Eltern der
Gruppe der Arbeiterklasse angehoren, hierzulande etwa ein Lernjahr. Diesen
Leistungsunterschied stellen Wendt, Bos et al. (2012) auch fir Viertklasslerinnen und
Viertklassler aus armutsgefahrdeten Elternhdusern im Vergleich mit Schilerinnen und Schiilern
aus nicht armutsgefahrdeten Elternhdusern fest. Die Ergebnisse von Stubbe, Schwippert und
Wendt (2016) auf Basis der in TIMSS 2015 erhobenen Daten zeigen fir diese Faktoren im Trend

keine bedeutsamen Verdnderungen und bestatigen die Befunde von Wendt, Bos et al. (2012).
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Die Ergebnisse von PISA 2009 weisen darauf hin, dass Kinder aus den unteren Sozialschichten
haufiger von Klassenwiederholungen in der Grundschule betroffen sind (Ehmke und Jude,
2010).

Offenkundig bestimmt die soziale Herkunft den Schulerfolg mit. Nach Kuhl et al. (2013) ist dies
vor allem darauf zuriickzufiihren, dass die Kinder und Jugendlichen, die in unterschiedlichen
sozialen, kulturellen und o©konomischen Verhéaltnissen aufwachsen, unterschiedliche
Ausgangsvoraussetzungen wie bildungsbezogene Ressourcen und Lerngelegenheiten haben.
Miller-Benedict (2007) sieht vor allem in folgenden Punkten eine Erklarung fir den Einfluss der
sozialen Herkunft auf die Schulleistung: 1.) Die Eltern der oberen Schichten legen Wert auf eine
gute Schulbildung und motivieren ihre Kinder. 2.) In den oberen sozialen Schichten wird eine
komplexere Sprache gesprochen. Mit dem Sprachniveau steigt indessen auch die Fahigkeit des
Kindes, in der Schule alle méglichen Aufgaben zu I6sen. 3.) In den oberen Schichten wird Wert
auf bestimmte kulturelle Standards gelegt. 4.) Kinder aus oberen Schichten erfahren eine
starkere Unterstitzung ihrer schulischen Laufbahn. 5.) Obere soziale Schichten verfiigen meist
auch Uber ein groBeres ckonomisches Kapital (Miller-Benedict, 2007, S.618). Die Ergebnisse
der IGLU-Studie 2006 weisen auf einen Zusammenhang zwischen der Bildungsaspiration der
Eltern und der sozialen Herkunft hin (Arnold et al., 2007). Demnach ist anzunehmen, dass die
Erwartungen der Eltern, die in der Metaanalyse von Hattie (2009) von allen hier untersuchten
familiaren Faktoren den starksten Einfluss auf die Schulleistung aufweisen, mit dem sozio-
O0konomischen Status zusammenhangen. Nach Bradley und Corwyn (2002) besteht in vielen
Fallen zwischen einer defizitaren elterlichen Schulbildung und einem nicht-férderndem
Erziehungsverhalten sowie einer wenig anregenden hauslichen Umgebung ein Zusammenhang.
Die Ergebnisse der Langzeitstudie von Englund et al. (2004) weisen darauf hin, dass gut
ausgebildete Mutter hohere Erwartungen an ihre Kinder haben und sich mehr in das schulische
Leben einbringen als Mitter mit geringerer Schulbildung. Offenbar wirken die familidren
Faktoren untereinander wechselseitig und vielfaltig.

Nach Helmke und Weinert (1997a) ist einer der Wege, auf denen die Eltern die Schulleistungen
ihrer Kinder beeinflussen, die Ubertragung von Genen, die fiir die Entwicklung kognitiver
Fahigkeiten verantwortlich sind. Die kognitiven Fahigkeiten ihrerseits sind als individuelle
Bedingungsfaktoren der schulischen Leistung anzusehen (Helmke und Weinert, 1997a, S.117).

Die Ergebnisse der Studie von Ehmke und Siegle (2008) weisen darauf hin, dass die elterliche
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Mathematikkompetenz den Erwerb der mathematischen Kompetenz des Kindes mitbestimmt.
Ergebnisse von Studien zeigen, dass bei Rechenstérungen eine signifikante familiare Haufung
festzustellen ist (Gross-Tsur et al., 1996; Shalev, Manor, Kerem, Ayali, Badichi, Friedlander und
Gross-Tsur, 2001; Davis et al., 2014). Dies weist auf eine Bedeutsamkeit der Genetik fiir die
Entwicklung einer Rechenstérung hin.

Das Interesse der Forschung an familidaren Einflussfaktoren auf die Schulleistung ist groR.
Offensichtlich sind familidare Faktoren bedeutsam fir die Schulleistung. Nach Drossel, Wendt,
Schmitz und Eickelmann (2012) spielen familidgre und auRerschulische Kontexte eine
entscheidende Rolle fiir die Leistungsergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler. Demgegeniber
zeigen die Ergebnisse der Metaanalyse von Hattie (2009) fiir die Faktorengruppe Elternhaus die
geringste durchschnittliche Effektstarke fiir die Schulleistung (Hattie 2009, vorgelegt von Beywl
und Zierer, 2013). Insgesamt weisen die Forschungsergebnisse darauf hin, dass von den
familiagren Faktoren vor allem die Erwartungen der Eltern die Schulleistung der Kinder
mitbestimmen. Darliber hinaus sind offenbar auch die Faktoren soziale Herkunft, hausliches
Anregungsniveau, Elternunterstiitzung, Schulbildung der Eltern und Familienstruktur

bedeutsam fiir die Mathematikleistung.

2.3.3 Schulspezifische Faktoren

Nach Helmke und Weinert (1997a) zeigt sich, dass die Entwicklung von Leistungsunterschieden
zwischen den Schilern durch die Qualitatsunterschiede des Unterrichts im Durchschnitt
weitaus weniger beeinflusst wird als von den individuellen Merkmalen der Schiler (Helmke und
Weinert, 19973, S. 72). Die Autoren finden es vor dem Hintergrund der bedeutenden Rolle der
Schule im Leben der Kinder und Jugendlichen und vor dem Hintergrund der Bedeutung der
Schulleistungen fiir die weitere Schul- und Berufslaufbahn sowie der enormen
wissenschaftlichen, gesellschaftlichen, finanziellen und personlichen Anstrengungen fir eine
Unterrichtsverbesserung erstaunlich, dass qualitative Differenzen zwischen Schulen, Lehrern
und Unterrichtsmerkmalen kaum einen Einfluss auf die GroBe und Entwicklung
interindividueller Leistungsunterschiede der Schiiler haben soll. Nach Helmke und Weinert
(1997a) andert sich jedoch das Bild, wenn die relevanten Kontextbedingungen berticksichtigt,
ein sinnvoller Ausschnitt aus dem zu untersuchenden Phanomenbereich spezifiziert und valide

Indikatoren der simultan wie sukzessive ablaufenden Unterrichts- und Lernprozesse in reliabler
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Weise erfasst werden. Dann zeigt sich: ,Qualitatsunterschiede des Unterrichts werden fir die
Schulleistungen und ihre interindividuellen Differenzen zu Determinanten von begrenzter, aber
erheblicher Wichtigkeit.” (Helmke und Weinert, 1997a, S. 126). Auch nach Hasselhorn und Gold
(2013) relativiert sich die scheinbare Diskrepanz zwischen Anspruch und tatsachlicher
Wirksamkeit von Schule, wenn man die Frage nach den Schuleffekten praziser formuliert
(Hasselhorn und Gold, 2013, S. 359).

In zahlreichen Studien wurde der Einfluss schulspezifischer Faktoren auf die Schulleistung
untersucht. Wie zahlreich die Studien sind, zeigt sich in der Metaanalyse von Hattie (2009). Hier
gingen insgesamt 641 Metanalysen zu schulspezifischen Bedingungsfaktoren schulischer
Leistungen ein, die insgesamt 39.337 Studien umfassen. In diesen Studien wurden zusammen
fast 64 Millionen Lernende hinsichtlich verschiedener schulspezifischer Faktoren aus den
Bereichen Unterricht, Lehrperson, Klasse und Schule untersucht. Betrachtet man die im
Rahmen der Metaanalyse von Hattie (2009) erstellte Rangliste der Einflussfaktoren auf die
Schulleistung nach ihrem Wirksamkeitsfaktor, so fallt auf, dass unter den ersten hundert
Faktoren nur vier Faktoren aus dem Bereich Elternhaus vertreten sind. Demgegeniiber sind 81
schulspezifische Faktoren aus den Bereichen Unterricht, Schule, Curricula und Lehrperson auf
den Rangen zwischen eins und hundert zu verzeichnen. Die Klarheit der Lehrperson, die Lehrer-
Schiler-Beziehung sowie das Nichtetikettieren von Lernenden haben hier von allen
untersuchten schulspezifischen Faktoren den starksten Einfluss auf die Schulleistung (Hattie,
2009, vorgelegt von Beywl und Zierer, 2013).

Die Ergebnisse der SCHOLASTIK-Studie von Helmke und Weinert (1997b) zeigen, dass fir den
Leistungszuwachs in Mathematik eine effiziente Klassenfiihrung, hohe Strukturiertheit des
Lehrervortrags, individuelle fachliche Unterstiitzung, Variation der unterrichtlichen
Sozialformen, Klarheit und Verstandlichkeit der LehrerduRerungen sowie Motivation eine grofRe
Rolle spielen, welches fiir Rechtschreiben hingegen nicht nachgewiesen werden konnte
(Helmke und Weinert, 1997b, S. 248). Die Ergebnisse des Projektes COACTIV weisen darauf hin,
dass die Lernfreude und Lernbereitschaft der Schiilerinnen und Schiiler von der Klassenflihrung
durch die Lehrkraft beeinflusst werden (Kunter und Voss, 2011). Die Studienergebnisse von
Jacobs, Yoshida, Stigler und Fernandez (1997) zeigen, dass japanische Lehrkrafte die Fehler der
Kinder im Mathematikunterricht nutzen und durch Problemstellungen und selbstdandiger

Losungs- und Erklarungsversuche der Kinder zum konstruktiven Denken anregen, wahrend die
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amerikanischen Lehrkrafte die Fehler haufiger als Versagen deuten. Hervorzuheben ist an
dieser Stelle, dass die japanischen Schiilerinnen und Schiiler in der internationalen
Schulleistungsstudie TIMSS 2011 Uberdurchschnittliche Mathematikleistungen aufweisen. Es
wird angenommen, dass die Lehr-und Lernkultur einen erheblichen Beitrag hierzu leistet (Selter
etal.,, 2012, S. 117).

Nach Helmke (2014) reprasentiert der Unterricht in seiner Gesamtheit ein Angebot an die
Lernenden. ,Ob und wie effizient dieses Angebot genutzt wird, hangt von einer Vielzahl
dazwischenliegender Faktoren ab. Die Mediationsprozesse — Wahrnehmung der Lehrkraft bzw.
des Unterrichts und aktive Lernprozesse — hangen ihrerseits entscheidend von den individuellen
Eingangsbedingungen (insbesondere dem Vorkenntnisniveau, den Lernstrategien und der
Lernmotivation) der Schiler und vom Klassenkontext ab (z.B. ob es sich um ein
leistungsfreundliches oder —feindliches Klima handelt, ob die personelle Zusammensetzung der
Klasse lernforderlich oder lernhemmend ist).” (Helmke, 2014, S.71f). Hierbei ist die Bedeutung
von Merkmalen der Lehrkraft nicht auRer Acht zu lassen. So heben Hasselhorn und Gold (2013)
hervor, dass es in hohem Masse von der handelnden Lehrperson, vor allem von ihren
professionellen Kompetenzen abhangt, wie gut letztlich ein unterrichtliches Angebot ist. Die
Autoren Schiepe-Tiska, Reiss, Obersteiner et al. (2013) betonen ebenso die zentrale Rolle der
Lehrperson: ,Erfolgreiches Lernen hangt von gutem Unterricht und damit entscheidend vom
Verhalten der Lehrerin oder des Lehrers ab.” (Schiepe-Tieska et al., 2013, S. 123).

Schroeders, Siegle, Weirich und Pant (2013) heben hervor, dass, auch wenn die
Bildungsforschung zeigen konnte, dass Merkmalen der Unterrichtsqualitdt, wie etwa einer
stringenten Klassenfiihrung oder der Verwendung von Feedback ein grolRes Gewicht zukommt,
eine ausreichende Unterrichtszeit ebenso eine notwendige Bedingung fiir einen erfolgreichen
Kompetenzerwerb ist (Schroeders, Siegle et al, 2013, S. 331). Die Ergebnisse der
internationalen Schulleistungsstudie PISA 2012 weisen darauf hin, dass in Deutschland die
Dauer der mit Mathematikunterricht verbrachten Zeit mit 3,3 Stunden leicht unterhalb des
OECD-Durchschnitts von 3,6 Stunden liegt (Salzer, Prenzel und Klieme, 2013).

Inwieweit die Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler in einer Klasse die Schulleistungen
beeinflusst, kann derzeit noch nicht eindeutig beantwortet werden. Nach Drossel et al. (2012)
zeigen Forschungsbefunde hierzu ein uneinheitliches Bild. Den Autoren zufolge kann davon

ausgegangen werden, dass die GroRRe einer Klasse bestimmte lernférderliche und damit auch
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leistungssteigernde MaBnahmen im Unterricht ermoglichen kann. Indessen ist aber nicht
pauschal davon auszugehen, dass eine kleinere KlassengroBe zu einer groReren Fachleistung
der Schiilerinnen und Schiiler flihrt (Drossel et al., 2012, S. 173f).

Bemerkenswert sind die Ergebnisse der internationalen Schulleistungsstudie TIMSS 2011,
denen zufolge in Deutschland im Vergleich zu den EU-Teilnehmerstaaten deutlich mehr
Lehrkrafte speziell fir die Primarstufe ausgebildet wurden. Dariiber hinaus hatten im Vergleich
zu den anderen EU-Teilnehmerstaaten deutlich mehr Lehrkrafte, die Mathematik
unterrichteten, dieses Fach als Schwerpunkt wdhrend des Studiums. Trotzdem gibt es
hierzulande einen Anteil von 48,6 Prozent der Schiilerinnen und Schiler, die in Mathematik von
Lehrkraften unterrichtet werden, die das Fach Mathematik nicht als Schwerpunkt wahrend des
Studiums hatten (Drossel et al., 2012, S. 200). Die Ergebnisse der Metaanalyse von Hattie
(2009) zeigen, dass die Effektstarke der Lehrerbildung auf die Schulleistung vernachlassigbar ist
und die praktische Lehrerfahrung (padagogisches Fachwissen) vermutlich eine groRere Rolle
spielt als das Fachwissen an sich (Hattie, 2009, vorgelegt von Beywl und Zierer, 2013, S. 133).
Offenbar beeinflussen von allen schulspezifischen Bedingungsfaktoren insbesondere Merkmale
der Lehrkraft die Mathematikleistung der Schiilerinnen und Schiiler. AuRerst bedenklich sind
die Ergebnisse der internationalen Schulleistungsstudie PISA 2012. Hiernach fiihlt sich mehr als
ein Drittel der Schilerinnen und Schiler in Deutschland nur in geringem MaRe in ihrem
Lernprozess von der Lehrkraft unterstiitzt. Darlber hinaus gibt ein Drittel der Schilerinnen und
Schiiler an, ,nie oder fast nie” Riickmeldungen Uber ihre Starken und Schwéachen zu erhalten.
Zudem gibt mehr als die Halfte der Jugendlichen an, dass Mitschiilerinnen und Mitschiiler mit
unterschiedlichem Lerntempo ,nie oder fast nie“ unterschiedliche Aufgabenstellungen
bekommen. Deutschland liegt mit den Skalenwerten der Lehrkraftunterstiitzung, Riickmeldung
und Schilerorientierung statistisch bedeutsam unterhalb des OECD-Durchschnitts (Schiepe-
Tiska et al., 2013, S.135f). Demgegeniiber sind nach Jude et al. (2016) die Eltern in Deutschland
insgesamt von der hohen Qualitdt der Schule ihres Kindes Giberzeugt. So nehmen zum Beispiel
86 Prozent der in PISA 2015 befragten Eltern die Lehrerinnen und Lehrer als kompetent wahr.
83 Prozent der Eltern gaben an, dass die Schule gute Arbeit bei der Ausbildung der Schiilerinnen

und Schiiler leistet.
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2.3.4 Weitere Faktoren im Kontext

Es liegt eine Vielzahl an empirischen Studien vor, in denen der Einfluss von individuellen,
familiaren und schulspezifischen Faktoren auf die Schulleistung untersucht wurde. Nach dem
aktuellen Forschungsstand bestimmen individuelle Lernvoraussetzungen des Kindes die
Schulleistung maRgeblich mit. Hierzu zadhlen vor allem das Vorwissen, die Intelligenz, die
Aufmerksamkeits- und Gedachtnisleistung, das Fahigkeitsselbstkonzept sowie motivationale
Faktoren. Offenbar sind aber auch familiare Faktoren wie elterliche Unterstitzung und
Erwartungen, soziale Herkunft, Familienstruktur und hausliches Anregungsniveau bedeutsam
fir die schulischen Leistungen. Dariliber hinaus ist in der Forschung allgemein anerkannt, dass
von den schulspezifischen Faktoren insbesondere die Merkmale der Lehrperson von grofSer
Bedeutung fiir die Schulleistungen sind. Einen Einfluss auf die Schulleistungen der Kinder
scheinen dariber hinaus aber auch kritische Lebensereignisse zu haben wie nachfolgend
aufgezeigt wird. Nach Filipp (1995) werden unter kritische Lebensereignisse ,, [...] als solche im
Leben einer Person auftretenden Ereignisse verstanden, die durch Veranderungen der
(sozialen) Lebenssituation der Person gekennzeichnet sind und die mit entsprechenden
Anpassungsleistungen durch die Person beantwortet werden miissen. Da diese Ereignisse eine
Unterbrechung habitualisierter Handlungsabldufe darstellen und die Verdanderung oder den
Abbau bisheriger Verhaltensmuster erfordern, werden sie als prinzipiell ,stressreich’
angesehen.” (Filipp, 1995, S. 24).

In der Mannheimer Risikokinderstudie wurde die Entwicklung einer Kohorte von der Geburt bis
zum Jugendalter untersucht. Zum Zeitpunkt der Geburt wurde die Belastung der Kinder mit
entwicklungsgefahrdenden Faktoren ermittelt. Als entwicklungsgefdahrdende Faktoren wurden
zum einen die organische Risikobelastung (Anzahl pra- und perinataler Auffilligkeiten) sowie
psychosoziale Faktoren (kumulativer Risikoindex auf Basis der Anzahl der in einer Familie
vorkommenden psychosozialen Belastungen) erfasst. Die Ergebnisse sind bemerkenswert. So
sind nach Laucht, Esser und Schmidt (2000) die Konsequenzen von Schwangerschafts- und
Geburtskomplikationen bis ins Grundschulalter unvermindert nachweisbar. Das mittlere
kognitive Leistungsniveau organisch hoch belasteter Kinder liegt zu allen Erhebungszeitpunkten
signifikant unter dem Niveau der unbelasteten sowie der mit leichten Komplikationen

belasteten Gruppen. Auch psychosozial belastete Kinder sind in ihrer schulischen Entwicklung
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deutlich beeintrachtigt. Kinder mit einer hohen biologischen und auch psychosozialen
Belastung zeigen den groRten Entwicklungsriickstand und darliber hinaus auch die bei weitem
unglinstigste sozial-emotionale Entwicklung. Bemerkenswert ist das Ergebnis, dass organisch
belastete Kinder sich in der Haufigkeit von psychischen Auffilligkeiten nicht bedeutsam von der
Gruppe unbelasteter Kinder unterscheiden. Amato und Keith (1991) stellen in ihrer
Metaanalyse fest, dass Scheidungskinder im Vergleich zu Kindern aus intakten Familien
niedrigere Schulleistungen zeigen. Scheidungskinder weisen dariber hinaus auch in ihrem
Selbstkonzept sowie in der sozialen Anpassung niedrigere Werte auf. Hierbei sind die Effekte
flir Madchen starker als fiir Jungen. Des Weiteren zeigen die Ergebnisse der Metaanalyse von
Amato und Keith (1991), dass auch Kinder, die vom Tod eines Elternteils betroffen waren,
niedrigere Schulleistungen erreichen. Nach Mummendey (1995) sind beim Auftreten kritischer
Lebensereignisse Selbstbildanderungen zu erwarten. Die Ergebnisse von Studien weisen darauf
hin, dass das Selbstkonzept einen Einfluss auf die Schulleistung hat (Hattie, 2009, vorgelegt von
Beywl und Zierer, 2013; Jansen et al., 2013; Steinmayr und Meillner, 2013; Doyle und Voyer,
2016).

Studienergebnisse belegen eine grofle Bedeutsamkeit der elterlichen Erwartungen und
Unterstlitzung sowie der sozialen Herkunft fir die Schulleistung (Greenberg et al., 1999; Hattie,
2009, vorgelegt von Beyw! und Zierer, 2013; Wendt, Bos et al.,, 2012; Kuhl et al., 2013).
Aufgrund dessen sind die Ergebnisse der Langzeitstudie von Wallerstein und Blakeslee (1989)
beachtenswert. Hiernach erleben 40 Prozent der untersuchten Scheidungskinder ein
langfristiges Absinken ihres Lebensstandards und 60 Prozent der Kinder fiihlen sich von
mindestens einem Elternteil zurickgewiesen. In der Studie von Bossong (1995) treten bei
Scheidungskindern im Vergleich zur Kontrollgruppe haufiger Defizite im Leistungsverhalten,
Sozialverhalten sowie in ihrer emotionalen Befindlichkeit auf.

Die Ergebnisse der Studie von Shalev et al. (2005) weisen darauf hin, dass Rechenstérungen als
Folge einer Friihgeburt und niedrigem Geburtsgewicht auftreten kénnen und haufig mit einer
Vielzahl von neurologischen Erkrankungen wie ADHS, Entwicklungsstérungen, Sprachstérungen
oder auch Epilepsie assoziiert sind. Aster (2005) hebt hervor: ,Bedeutsame emotionale
Stresserfahrungen in sehr friihem Alter werden in der klinischen Psychologie (insbesondere in
der klinischen Bindungsforschung) schon lange mit psychischen Stérungen, insbesondere

depressiven, aber auch kognitiven Stérungen in Zusammenhang gebracht.” (Aster, 2005, S. 25).
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Hierbei wird angenommen, dass frihkindliche Stresserfahrungen die Entwicklung der zentralen
Stutzfunktionen der Intelligenz (Arbeitsgedachtnis, Aufmerksamkeit) in ihrer Entfaltung
hemmen. Nach Aster (2005) ist das Risiko flir einen frihkindlichen Bindungsstress besonders
erhoht, wenn die Mitter oder Eltern selbst psychisch stark belastet sind. Die Studienergebnisse
von Rubinstein und Tannock (2010) zeigen, dass Kinder mit Rechenstorungen schneller auf
negative Reize reagieren. Die Ergebnisse dieser Studie deuten auf einen direkten
Zusammenhang zwischen Emotionen, Rechnen und niedrigen Leistungen in Mathematik hin.
Masten und Tellegen (2012) nehmen aufgrund der Ergebnisse ihrer Langzeitstudie an, dass
bestimmte kritische Lebensereignisse wie korperliche oder psychische Erkrankungen oder
soziale Beeintrachtigungen durch andere Personen die erfolgreiche Bewaltigung von
Entwicklungsaufgaben nachhaltig beeinflussen kdnnen. Die Ergebnisse der Studie von Sameroff
und Seifer (1983) weisen auf einen Zusammenhang zwischen kritischen Lebensereignissen und
der kindlichen Intelligenz hin. Sameroff und Seifer (1983) gehen davon aus, dass nicht die
Erfahrung eines spezifischen, kritischen Lebensereignisses, sondern die Anzahl der Ereignisse
die Intelligenz beeinflusst. Dies deckt sich mit zahlreichen Studienergebnissen, die darauf
hinweisen, dass als Ursache fiir eine Entwicklungsverzogerung nicht ein Einzelfaktor allein zu
betrachten ist, sondern vielmehr das Zusammentreffen mehrerer Risikofaktoren (Garmezy,
Masten und Tellegen, 1984; Rutter, 1987; Werner, 1993; Laucht, Esser und Schmidt, 1997,
Scheithauer und Petermann, 1999; Ettrich, Prothmann, Krumbiegel und Ettrich, 2002; Belsky
und Pluess, 2009). Nach Bagdi und Pfister (2006) ist eine Vielzahl psychosozialer Stressoren als
ein Risikofaktor flir emotionale und Verhaltensprobleme zu betrachten.

Die Ergebnisse von Studien weisen darauf hin, dass der empfundene Schulstress zu psychischen
Stérungen fiihren kann (Petermann und Winkel, 2004; Paulus et al., 2011; Beisenkamp et al.,
2012). Neben kritischen Lebensereignissen sind fiir die Entstehung psychischer Auffalligkeiten
im Kindesalter offenbar auch alltagliche Belastungen durch die schulischen Anforderungen von
Bedeutung. Nach Stemmler (2007) ist indessen davon auszugehen, dass kritische
Lebensereignisse und alltdgliche Probleme nicht unabhangig voneinander sind und kritische
Lebensereignisse sich in einer Vielzahl von zusatzlichen Alltagsproblemen niederschlagen
(Stemmler, 2007, S. 267). Nach Montada (2002) konnen kritische Lebensereignisse zur
Herausforderung werden und damit eine positive Entwicklung fordern oder aber zur

Fehlanpassung und zu psychischen und korperlichen Stérungen fiihren. Montada (2002) geht
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davon aus, dass etwa 10 Prozent der psychischen und psychosomatischen Stérungen Folgen
von kritischen Lebensereignissen sind. Nach Modller, Stegemann und Romer (2008) weisen
Kinder, bei denen ein Elternteil kérperlich schwer erkrankt ist, im Vergleich zu Kindern mit
gesunden Eltern etwa doppelt so haufig psychische Auffilligkeiten wie Angste und
Depressionen auf. Die Ergebnisse der Studie von Azad, Blacher und Marcoulides (2013) deuten
auf einen Zusammenhang zwischen mutterlichem Stress und Verhaltensauffalligkeiten der
Kinder hin. Die Ergebnisse der Isle-of-Wight-Studie von Rutter (1987) und der Kauai-Studie von
Werner (1993) zeigen, dass Risikofaktoren wie zum Beispiel psychische Stérungen und/oder
korperliche Erkrankungen der Eltern, schlechte Erziehung oder Ausbildung der Eltern sich nicht
gleichbedeutsam auf alle Kinder auswirken. Darliber hinaus wurden sogenannte Schutzfaktoren
wie positive Eltern-Kind-Beziehung, soziale Unterstitzung oder positive Schulerfahrung
identifiziert. Kim-Cohen, Moffitt, Caspi und Taylor (2004) stellen in ihrer Studie an fiinfjahrigen
Kindern in den USA fest, dass bei Vorliegen des Risikofaktors niedriger sozio6konomischer
Status ein ausgeglichenes Temperament des Kindes, miutterliche Warme und stimulierende
Freizeitaktivitditen wie z.B. Besuch eines Tierparks, Museums oder einer Kirche bedeutsame
Schutzfaktoren fir die Intelligenzentwicklung sind. Schutzfaktoren kénnen demnach das Risiko
fur einen unginstigen Entwicklungsverlauf verringern. Auch nach Lenz (2005) erhéhen ein
aktives und gutmiitiges Temperament, eine hohe Leistungsfdahigkeit und Intelligenz, gute
Kommunikations- und Problemlésungsfahigkeiten, aber auch spezielle Interessen und Hobbies
die Anpassungsfahigkeit der Kinder auf Belastungssituationen. Die Ergebnisse von Studien
weisen auf weitere Schutzfaktoren hin. Dazu zdhlen eine hohe Selbststandigkeit, ein positives
Selbstwertgefiihl, eine optimistische Einstellung, positive Eltern-Kind-Beziehungen, positives
Sozialverhalten, soziale Unterstlitzung und effektive Stressverarbeitungsstrategien (Rutter,
1987; Werner, 1993; Hampel, Petermann und Dickow, 2001; Seiffge-Krenke, 2002; Lenz, 2005;
Werner, 2007). Nach Bagdi und Pfister (2006) zeigen Studien, dass Kinder, die in der Lage sind,
ihre Gefihle und Verhaltensweisen trotz multipler Stressoren zu regulieren, bessere
Schulleistungen erzielen als Kinder, denen dies weniger gut gelingt. Was als Belastung
empfunden wird, ist jedoch interindividuell unterschiedlich. Ausgegangen wird von einer
Organismus-Umwelt-Adaption (Hampel et al.,, 2001). ,Jeder individuelle Lebenslauf ist
gekennzeichnet durch eine kaum Ubersehbare Fille von Ereignissen, die mehr oder minder

abrupt und unvorhergesehen eintreten, die mehr oder minder dramatisch verlaufen und der
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Person Umorientierungen in ihrem Handeln und Denken, in ihren Uberzeugungen und
Verpflichtungen abverlangen.” (Filipp, 1995, S. 3).

Offenbar gibt es einen Zusammenhang zwischen kritischen Lebensereignissen in der Kindheit
und individuellen Faktoren wie Selbstkonzept, Intelligenz, Aufmerksamkeit und
Arbeitsgedachtnis. Nach dem aktuellen Forschungsstand sind diese individuellen Faktoren
essenziell fir die schulischen Leistungen. Kritische Lebensereignisse wie Scheidung der Eltern,
eine schwere Erkrankung oder Tod eines Elternteils kénnen anscheinend die Schulleistung der
Kinder nachhaltig beeinflussen und zu psychischen Auffalligkeiten und Stérungen im Kindes-
und Jugendalter fihren. Nach dem aktuellen Forschungsstand ist davon auszugehen, dass nicht
die Erfahrung eines spezifischen kritischen Lebensereignisses, sondern vielmehr das

Zusammentreffen mehrerer Ereignisse bedeutsam fir die kindliche Entwicklung ist.
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3 Forschungsfragen

Bei den Literaturrecherchen zu Einflussfaktoren auf die Schulleistung sind zahlreiche Studien zu
finden. Offenkundig ist das Forschungsinteresse an schulischen Leistungen von Kindern groR.
Nach dem aktuellen Forschungsstand wird die Schulleistung von vielen individuellen, familidaren
und schulspezifischen Faktoren mitbestimmt. Zwischen den Einflussfaktoren auf die
Schulleistung bestehen vielseitige und komplexe Wechselwirkungen. Dariiber hinaus weisen
Ergebnisse von Studien darauf hin, dass auch kritische Lebensereignisse einen Einfluss auf die
schulischen Leistungen haben. Im Fokus der vorliegenden Arbeit steht die Rechenleistung.
Anlass hierfir waren eigene Beobachtungen in der therapeutischen Arbeit mit
rechenschwachen Kindern und Jugendlichen. Die Literaturrecherchen zeigen, dass die
Befundlage zu Einflussfaktoren auf die Rechenleistung nicht zufriedenstellend ist. Offensichtlich
besteht hier noch Forschungsbedarf. Neben den Studien, in denen Uberwiegend individuelle
Einflussfaktoren auf die Rechenleistung untersucht wurden, geben die Ergebnisse von Studien
zu Rechenstorungen sowie empirische Befunde zu Mathematikleistungen Anhaltspunkte flr
Einflussfaktoren auf die Rechenleistung. Insofern hat die vorliegende Arbeit explorativen
Charakter. Von besonderem Interesse ist hier zunachst der Zusammenhang der Rechenleistung
mit verschiedenen individuellen und sozialen Faktoren. Die nachfolgende Abbildung 2 gibt

einen Uberblick tiber die ausgewihlten individuellen und sozialen Faktoren.

Rechenleistung

Individuelle Faktoren Soziale Faktoren
Intelligenzleistung Geschlecht
Konzentrationsleistung Kritische Lebensereignisse
Verhaltensauffalligkeiten Schulbildungder Eltern
Stressverarbeitungsstrategien Alter

Abbildung 2: Ausgewdhlte Faktoren
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Neben den individuellen Faktoren Intelligenzleistung, Konzentrationsleistung,
Stressverarbeitungsstrategien sowie Verhaltensauffilligkeiten der Schiilerinnen und Schiiler
werden die sozialen Faktoren Alter und Geschlecht der Kinder, die Schulbildung der Eltern
sowie kritische Lebensereignisse als bedeutsam fiir die Rechenleistung eingeschatzt. Im
Folgenden werden wesentliche Befunde von Studien, die zur Auswahl dieser Faktoren fiihrten,

noch einmal kurz zusammengefasst.

Geschlecht des Kindes: Offenkundig besteht hierzulande ein geschlechtsspezifischer
Unterschied in den Mathematikleistungen zugunsten der Jungen (Walther et al., 2008; B6hme
und Roppelt, 2012; Selter et al., 2012; Schroeders, Penk et al., 2013). Aktuelle Ergebnisse der
internationalen Schulleistungsstudie TIMSS 2015 weisen auf einen Férderbedarf insbesondere
fiir den Bereich Arithmetik hin (Selter et al., 2016). Fir den Bereich Arithmetik sind auch die
grofRten Geschlechterunterschiede festzustellen (Brehl et al., 2012; Wendt et al., 2016).

Alter des Kindes: Im Rahmen der therapeutischen Arbeit mit rechenschwachen Kindern und
Jugendlichen ist zu beobachten, dass diese Kinder und Jugendliche besonders oft frih
eingeschult wurden. In der Forschung besteht Einigkeit dartber, dass die Faktoren
Arbeitsgedachtnis und Aufmerksamkeit fir die Rechenleistung sehr bedeutsam sind.
Studienergebnisse weisen hierbei auf einen gewichtigen Leistungszuwachs in den
Arbeitsgedachtnis- und Aufmerksamkeitsprozessen bei Kindern im Alter zwischen finf und zehn
Jahren hin (Réthlisberger, Neuenschwander, Michel und Roebers, 2010).

Schulbildung der Eltern: Zahlreiche Studien belegen eine grofle Bedeutsamkeit der sozialen
Herkunft fir die Mathematikleistungen (Greenberg et al., 1999; Wendt, Bos et al., 2012; Kuhl et
al., 2013). Aktuelle Ergebnisse des IQB Bildungstrends 2016 weisen darauf hin, dass der
Zusammenhang zwischen dem sozialen Status der Familie und dem Kompetenzerwerb im Fach
Mathematik in den letzten Jahren leicht zugenommen hat (Haag, Kocaj, Jansen und Kuhl, 2017).
Nach Stubbe, Tarelli und Wendt (2012) handelt es sich beim Bildungsniveau der Eltern um
einen direkten Indikator fiir das kulturelle und 6konomische Kapital in der Schiilerfamilie. Die
Verfligbarkeit 6konomischer und kultureller Ressourcen einer Familie hangt nach Maaz,
Baumert und Trautwein (2010) in hohem MaBe von der Zugehorigkeit zu einer sozialen Schicht

ab.
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Intelligenzleistung des Kindes: In der Forschung besteht Einigkeit darliber, dass die
Intelligenzleistung ein Bedingungsfaktor der Mathematikleistung ist (Fraser et al., 1987; Wang
et al., 1993; Stern, 1997; Zielinski, 1998). Unter Intelligenz wird die allgemeine Fahigkeit zum
Lernen, Denken oder Problemlosen verstanden, die sich insbesondere in neuen bzw.
unvertrauten Situationen zeigt (Hasselhorn und Gold, 2013, S. 86). Unter Rechenleistung wird
das Beherrschen der vier Grundrechenarten verstanden. Hierbei geht es weniger um
Problemlosung und die Anwendung der Grundrechenarten in neuen Sachaufgaben, sondern
vielmehr um das reine Berechnen von Grundrechenaufgaben.

Konzentrationsleistung des Kindes: Das Rechnen gehort zu den grundlegenden Kompetenzen,
die die Kinder in der Grundschule erwerben. Offenkundig ist fiir den Lernprozesses die
Aufmerksamkeit von entscheidender Bedeutung (Hasselhorn und Gold, 2013, S. 71f). In der
vorliegenden Arbeit interessiert der Zusammenhang der Rechenleistung mit der
Konzentrationsleistung. Hierbei wird unter Konzentration verstanden, dass die Schilerinnen
und Schiiler ihre Aufmerksamkeit auf eine bestimmte Tatigkeit mit Erfolg fokussieren konnen.
Es wird angenommen, dass die Rechenleistung mit der Konzentrationsleistung zusammenhangt.
Ein Zusammenhang zwischen der Rechenleistung und Konzentrationsleistung ist in zahlreichen
Studien sehr gut belegt (Schwenck und Schneider, 2003; Gross-Tsur et al., 1996; Rubinstein et
al., 2008; Ashkenazi und Henik, 2010; Kaufmann und Aster, 2012).

Kritische Lebensereignisse: Ergebnisse von Studien weisen auf einen Zusammenhang zwischen
kritischen Lebensereignissen in der Kindheit und individuellen Faktoren wie Selbstkonzept,
Intelligenz, Aufmerksamkeit und Arbeitsgeddchtnis hin (Sameroff und Seifer, 1983;
Mummendey, 1995; Aster, 2005). Nach dem aktuellen Forschungsstand sind vor allem diese
individuellen Faktoren bedeutsam fiir die schulischen Leistungen. Studienergebnisse weisen
zudem darauf hin, dass kritische Lebensereignisse einen Einfluss auf die Schulleistungen der
Kinder haben (Amato und Keith, 1991; Bossong, 1995; Shalev et al., 2005; Laucht et al., 2000;
Masten und Tellegen, 2012). Hierbei ist offenbar nicht die Erfahrung eines spezifischen
kritischen Lebensereignisses, sondern das Zusammentreffen mehrerer Ereignisse bedeutsam
fr die kindliche Entwicklung (Garmezy et al., 1984; Rutter, 1987; Werner, 1993; Laucht et al.,
1997; Scheithauer und Petermann, 1999; Ettrich et al., 2002; Belsky und Pluess, 2009). Diese

Befunde sowie Beobachtungen in der therapeutischen Arbeit mit rechenschwachen Kindern
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fihren zu der Annahme, dass ein Zusammenhang zwischen der Rechenleistung und kritischen
Lebensereignissen besteht.

Verhaltensauffilligkeiten des Kindes: Psychische Auffilligkeiten wie Verhaltensauffalligkeiten
oder depressive Stimmungen treten in Industrielandern immer haufiger im Kindes- und
Jugendalter auf (Petermann und Winkel, 2004; Paulus et al., 2011). Hierbei deuten die Befunde
darauf hin, dass vor allem schulischer Stress eine Ursache fir die Entstehung psychischer
Auffalligkeiten ist (Paulus et al., 2011; Beisenkamp et al., 2012). Infolge alltaglicher Belastungen
konnen offenbar auch psychische Auffalligkeiten und Stérungen wie Depression im Kindes- und
Jugendalter auftreten (Laucht et al., 2000; Montada, 2002; Moller et al., 2008; Azad et al.,
2013). Nach Kaufmann und Aster (2012) zeigen Kinder mit einer Rechenstérung haufig
psychische Auffalligkeiten.

Stressverarbeitungsstrategien des Kindes: Kritische Lebensereignisse und alltagliche
Belastungen kdnnen offenbar zu psychischen Auffalligkeiten und Stérungen im Kindes- und
Jugendalter beitragen (Montada, 2002; Aster, 2005). Das Risiko fiir einen unglinstigen
Entwicklungsverlauf kann durch Schutzfaktoren verringert werden. Neben einer hohen
Selbststandigkeit, einem positiven Selbstwertgefiihl, einer optimistischen Einstellung, positiven
Eltern-Kind-Beziehungen, positivem Sozialverhalten und sozialer Unterstiitzung werden auch
effektive Stressverarbeitungsstrategien als Schutzfaktor betrachtet (Rutter, 1987; Werner,
1993; Hampel et al., 2001; Seiffge-Krenke, 2002; Lenz, 2005; Werner, 2007). Nach Bagdi und
Pfister (2006) zeigen Studien, dass Kinder, die in der Lage sind, ihre Gefiihle und
Verhaltensweisen trotz multipler Stressoren zu regulieren, bessere Schulleistungen erzielen als
Kinder, denen dies weniger gut gelingt. Nach Hampel, Petermann und Dickow (2003) weisen
empirische Befunde darauf hin, dass ein inaddaquates Stresscoping als potenzieller
Vulnerabilitatsfaktor psychischer Symptome zu betrachten ist. Offenbar ist es bedeutsam, ob
das Kind glinstige Stressverarbeitungsstrategien wie zum Beispiel ,Positive Selbstinstruktion®,
,Situationskontrolle” und ,Ablenkung” oder aber ungiinstige Stressverarbeitungsstrategien wie
,Gedankliche Weiterbeschaftigung”, ,Aggression“ oder ,Resignation” anwendet. In der
therapeutischen Arbeit ist zu beobachten, dass rechenschwache Kinder und Jugendliche haufig
psychische Verhaltensauffilligkeiten aufweisen und ungiinstige Stressverarbeitungsstrategien
anwenden. Es ist keine Studie bekannt, die einen Zusammenhang zwischen der Rechenleistung

und Stressverarbeitungsstrategien untersuchte.
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Uber den Zusammenhang zwischen der Rechenleistung und den ausgewéhlten individuellen
und sozialen Faktoren hinaus interessiert aber auch erstmalig, welchen Einfluss diese Faktoren
auf die Rechenleistung haben und ob diese Faktoren gemeinsam die Unterschiede in den
Rechenleistungen erklaren. Zudem stellt sich die Frage, ob spezifische Einflussfaktoren auf die
Rechenleistung identifiziert werden konnen. Spezifisch bedeutet hier, dass diese Faktoren
tatsachlich nur die Rechenleistung, nicht aber die allgemeine Schulleistung beeinflussen. Damit

sind in der vorliegenden Arbeit folgende Kernfragen von besonderem Interesse:

1. In welcher Beziehung stehen die ausgewahlten individuellen und sozialen Faktoren mit der

Rechenleistung?

2. Kénnen die ausgewahlten individuellen und sozialen Faktoren gemeinsam die Unterschiede
in den Rechenleistungen erklaren? Hierbei wird angenommen, dass mit den ausgewahlten

Faktoren ein Erklarungsmodell fiir die Rechenleistung erstellt werden kann.

3. Kénnen spezifische Einflussfaktoren auf die Rechenleistung identifiziert werden? Es wird
angenommen, dass von den ausgewahlten individuellen und sozialen Faktoren spezifische
Faktoren identifiziert werden konnen, die zur Erklarung der Unterschiede in den
Rechenleistungen beitragen, aber keinen Beitrag zur Erklarung der Unterschiede in den

Schulleistungen leisten.
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4 Methode

4.1 Design und Stichprobe der Erhebung
4.1.1 Design der Erhebung

Der Erhebung liegt ein Querschnittdesign zugrunde. Ein Vorteil von Querschnittserhebungen
ist, dass in relativ kurzer Zeit Daten als Basis fiir einen Erkenntnisgewinn erhoben werden

konnen. Das Design der Erhebung ist in Abbildung 3 dargestellt.

Durchfihrung von Tests und Fragebdgen bei

Schilern der dritten Klasse
ausdem Raum Regensburg

| |
zur Erhebung von Daten der Schiler im Hinblick auf ...

Eltern der Schiler Lehrkriften der Schiler

Schulleistung der Schiler
Soziale Faktoren -Zeugnisnoten der Schiiler
- Schulbildung der Eltern
- kritische Lebensereignisse

Rechenleistung
[

Individuelle Faktoren
Individuelle Faktoren

- Intelligenz |
£ - -Verhaltensauffalligkeiten der
- Konzentration Schil
- Stressverarbeitungsstrategien Individuelle Faktoren cndier

-Verhaltensauffalligkeiten der

l Schiler

soziodemographische Faktoren
- Geschlecht
- Alter

Abbildung 3: Erhebungsdesign

Wie aus Abbildung 3 ersichtlich ist, wurden Daten zur Rechenleistung und zu den individuellen
Faktoren Intelligenz, Konzentration und Stressverarbeitungsstrategien sowie zu den
soziodemographischen Faktoren Alter und Geschlecht der Schiilerinnen und Schiiler in Form
eines Gruppentests bei den Kindern selbst erhoben. Die so ermittelten Schilerleistungen
stellen eine Momentaufnahme dar. Wahrend mit der Gruppentestung die Leistung der Kinder
zu einem Testzeitpunkt ermittelt wird, sind Zeugnisnoten die Bewertung der Leistung eines
Kindes Uber einen langeren Zeitraum durch die Lehrkrafte. In der Erhebung wurden Uber die

Lehrkrafte auch die Zwischenzeugnisnoten der Schillerinnen und Schiler fiir die Kernfacher
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Mathematik, Deutsch und Heimatsachkunde erhoben. Dariiber hinaus erfolgte eine schriftliche
Befragung der Eltern sowie der unterrichtenden Lehrkrafte zu Verhaltensauffalligkeiten der
Schilerinnen und Schiiler. Durch einen von den Eltern zusatzlich ausgefillten Fragebogen
wurden die Schulbildung der Eltern sowie Angaben zu kritischen Lebensereignissen der Kinder
erfasst. Die Erhebung von Daten erfolgte somit a) tGber die Schilerinnen und Schiiler selbst, b)

Uber die Eltern der Kinder und c) tiber die entsprechenden Lehrkréfte.

4.1.2 Auswahl der Stichprobe

Forschungsgegenstand dieser Arbeit ist die Rechenleistung. Unter Rechenleistung wird das
Beherrschen der vier Grundrechenarten Addition, Subtraktion, Multiplikation und Division
verstanden. Diese Grundrechenarten werden hierzulande in den ersten vier Schuljahren in der
Grundschule erworben. Aufgrund dessen wurde entschieden, die Erhebung an
Grundschulerinnen und Grundschiilern durchzufiihren.

Zunachst wurde lberlegt, Schilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangsstufe als Stichprobe
auszuwahlen. Im Bundesland Bayern erhalten die Viertklasslerinnen und Viertklassler jedoch
ein Ubertrittzeugnis, welches fiir die Auswahl der weiterfiihrenden Schulart richtungsweisend
und somit immens wichtig ist. Fiir dieses Ubertrittzeugnis miissen die Schiilerinnen und Schiiler
der vierten Klasse eine Vielzahl an Proben bewadltigen. Um diesen Kindern nicht noch mehr
Tests zuzumuten, wurde entschieden, fir die Erhebung der vorliegenden Arbeit nicht
Grundschilerinnen und Grundschiiler der vierten, sondern der dritten Jahrgangsstufe
auszuwahlen.

Als Grundgesamtheit der Stichprobe wurden Schilerinnen und Schiiler der dritten Klassen aus
Regensburg Stadt und Land definiert. Fiir die Auswahl der Stichprobe stand als Bezugsquelle
eine Liste mit allen Grundschulen aus dem Landkreis und der Stadt Regensburg zur Verfligung.
Diese Liste ist auf der Homepage der Regierung Oberpfalz fiir jeden zugédnglich. Um zuverlassige
Ergebnisse der statistischen Analysen zu erhalten, muss die Stichprobe grofRer sein als die
Anzahl der einzubeziehenden unabhédngigen Variablen. Schendera (2008) empfiehlt einen
Stichprobenumfang, der achtmal so groR wie die Anzahl der gewiinschten unabhédngigen
Variablen plus 50 ist. In der vorliegenden Arbeit wird der Einfluss auf die Rechenleistung von

insgesamt acht ausgewahlten Faktoren untersucht. Daraus ergibt sich eine geforderte
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StichprobengréRe von mindestens 114 Schiilerinnen und Schiiler. Ziel war, einen moglichst
grofRen Stichprobenumfang fiir die Erhebung von Daten zu erreichen. Unter Berlicksichtigung
statistisch-mathematischer Aspekte und der verfligbaren Ressourcen wurde angestrebt, Daten
von 400 Grundschiilerinnen und Grundschiilern aus insgesamt 17 Schulen im Raum Regensburg
zu erfassen.

Erhebungen an Schulen innerhalb eines Regierungsbezirkes diirfen im Bundesland Bayern nur
mit einer Genehmigung der zustdndigen Schulamter und der Zustimmung der Schulleiter,
Lehrkrafte und Eltern der Schilerinnen und Schiler durchgefiihrt werden. Nachdem die
staatlichen Schulamter im Landkreis und in der Stadt Regensburg die Genehmigung zur
Durchfiihrung der Erhebung an Schulen erteilt hatten, erfolgte die Auswahl der Schulen nach
dem einfachen Zufallsprinzip. Hierfliir wurden alle Grundschulen aus dem Landkreis und der
Stadt Regensburg nach der Bezugsliste von der Regierung Oberpfalz durchnummeriert. Danach
wurde fir jede Schule ein Los mit der entsprechenden Nummer in eine ,,Urne” gegeben und
nacheinander siebzehn Lose gezogen. Im Anschluss daran folgten mit den zustdandigen
Schulleitern der nach diesem Zufallsprinzip ausgewdhlten Schulen personliche
Informationsgesprache Uber Ziel, Ablauf und Durchfiihrung der Erhebung. Im Rahmen dieser
Gesprache konnten alle Schulleiter fiir die Erhebung gewonnen werden.

Im néachsten Schritt mussten die Lehrkrafte der dritten Klassen von den ausgewdhlten Schulen
ihre Zustimmung fir die Erhebung geben. Hierzu haben ebenso zahlreiche personliche
Informationsgesprache stattgefunden. Nachdem auch die Lehrkrdfte sich zur Teilnahme
bereiterklarten, wurden die Eltern der Schiilerinnen und Schiler schriftlich tGber die Erhebung
informiert und um Einverstandnis zur Teilnahme an der Erhebung gebeten. Von Anfang an
wurden alle beteiligten Schulen und Eltern angemessen einbezogen und entsprechend
informiert. In nachfolgender Abbildung 4 sind die Schritte fiir die Stichprobengewinnung

zusammengefasst.
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Genehmigung der Staatlichen Schuldmter im Landkreis und in der Stadt Regensburg

[
Auswahl der Schulen (N=17)
nach dem Zufallsprinzip (einfache Zufallswahl)
Bezugsquelle: Liste der Regierung Oberpfalz mit allen Grundschulen aus dem Raum
Regensburg
l
Personliche Informationsgespréache mit Schulleitern und Lehrkraften der nach dem

Zufallsprinzip ausgewéhlten Schulen
Zustimmung zur Teilnahme an Erhebung (Teilnehmerquote: 100 %)

W

Anschreiben der Eltern der Schiilerinnen und Schiiler
Zustimmung zur Teilnahme an Erhebung (Teilnehmerquote: 69 %)

Abbildung 4: Stichprobengewinnung

4.1.3 Beschreibung der Stichprobe

Die angestrebte Stichprobe umfasste 400 Schilerinnen und Schiiler der dritten Jahrgangsstufe.
Um diese StichprobengroRe sicherzustellen, wurden insgesamt 582 Eltern schriftlich um
Einverstandnis zur Teilnahme an der Erhebung gebeten. Von diesen 582 angeschriebenen
Eltern gaben 402 Eltern ihre Zustimmung. Damit lag von 31 Prozent der angeschriebenen Eltern
keine Zustimmung zur Teilnahme des Kindes an der Erhebung vor. Folgende Griinde wurden
hierfiir genannt:
1. Die Schilerinnen und Schiler nahmen im dritten Schuljahr bereits an anderen Tests wie
TUV-Kids, Wiirzburger Test und VERA-Vergleichsarbeiten teil.
2. Die Eltern respektieren den Wunsch ihres Kindes, nicht getestet zu werden.
3. Die Eltern méchten eine zusatzliche Testung dem Kind nicht zumuten.
4. Bei den Eltern besteht die Sorge, dass bei ihrem Kind eine Rechenstdrung festgestellt
wird.
Die Erhebung wurde in 29 Grundschulklassen an 17 Schulen aus dem Raum Regensburg
durchgefiihrt. Die KlassengroBe streut von 12 bis 29 Schilerinnen und Schiiler. Die
durchschnittliche Schiilerzahl pro Klasse betragt N=20,83. Zum Zeitpunkt der Testdurchfiihrung
waren zwei Kinder dauerkrank. Insgesamt wurden Daten von 400 Drittklasslerinnen und

Drittklasslern erhoben. Ein Schiiler ist von einer autistischen Stérung betroffen. Die von ihm
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erhobenen Daten wurden aus diesem Grunde nachtraglich ausgeschlossen. Somit liegen Daten
von 399 Schiilerinnen und Schilern zur Auswertung vor. Dreizehn Kinder waren zu einem
Testzeitpunkt krank. Von diesen dreizehn Kindern konnte bei sieben Kindern eine Nachtestung
vorgenommen werden. Bei sechs Kindern war eine Nachtestung aufgrund einer langer
andauernden Erkrankung nicht moglich.

In nachfolgender Tabelle 5 sind die demographischen Faktoren Alter und Geschlecht der

Schilerstichprobe zusammengefasst.

Tabelle 5: Alter und Geschlecht der Schiilerstichprobe (N=399)

Alter der Kinder Anzahl

Madchen  Jungen Gesamt
8 bis <9 Jahre 39 50 89
9 bis < 10 Jahre 150 140 290
10 bis < 11 Jahre 10 9 19
11 Jahre 1 0 1
Anzahl Kinder Gesamt 200 199 399

Aus Tabelle 5 ist ersichtlich, dass das Geschlechterverhaltnis in der Stichprobe mit 200 Jungen
und 199 Madchen ausgeglichen ist. Das durchschnittliche Alter der Schiilerinnen und Schiiler
betragt 111,36 Monate (9,28 Jahre). Die durch die Stichprobe abgedeckte Altersspanne reicht
von 98 Monaten (8,17 Jahre) bis 135 Monaten (11,25 Jahre). Der grofSte Teil der Schiilerinnen
und Schiiler ist, wie bei dritten Klassen zu erwarten, neun Jahre alt. 25 Kinder wurden vorzeitig
eingeschult. 21 Kinder wurden zuriickgestellt. 10 Kinder haben eine Klasse wiederholt. Beim
dltesten Kind (135 Monate) liegt sowohl eine Zuriickstellung als auch eine Klassenwiederholung

vor.
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4.2 Erhebungsinstrumente
4.2.1 Erfassung der Rechenleistung

Eine zentrale Fragestellung der vorliegenden Arbeit ist, ob die ausgewahlten individuellen und
sozialen Faktoren zur Erklarung der Unterschiede in den Rechenleistungen beitragen. Um diese
Frage beantworten zu konnen, werden empirische Daten zu der Rechenleistung und den
ausgewahlten Faktoren benétigt. Die Daten sind die Grundlage fir die vertiefenden
statistischen Analysen und den daraus zu ziehenden Schlussfolgerungen. Um eine gute Qualitat
der Daten und damit eine gute Basis flr die statistischen Analysen zu erhalten, ist eine
detaillierte Planung der Erhebung notwendig. Hierbei ist fir die Gite des Datenmaterials auch
die Auswahl der Messinstrumente von Bedeutung.

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurde der Heidelberger Rechentest von Haffner, Baro,
Parzer und Resch (2005) als Rechentestverfahren fir die Erfassung der Rechenleistung
ausgewahlt. Entscheidendes Kriterium hierflir war, dass dieser Rechentest sich aufgrund der
weitgehend sprach- und lehrplanunabhangigen Messinhalte auch fir internationale Vergleichs-
und Grundlagenforschung eignet. Der Heidelberger Rechentest umfasst inhaltlich zwei
Schwerpunkte. Diese sind zum einen grundlegende Rechenoperationen (Addition, Subtraktion,
Multiplikation, Division, Gleichungen und Ungleichungen) und zum anderen logische
Zahlenverarbeitung, Mengenerfassung und raumlich-visuelle Fahigkeiten. Da der
Forschungsgegenstand der vorliegenden Arbeit die Rechenleistung ist, wurden fiir die Erhebung
ausschlieBlich die Untertests aus dem Bereich der Rechenoperationen eingesetzt. Nach Haffner
et al. (2005) dienen diese Untertests der Prifung grundlegender Rechenprozesse, die ,[...] flr
die Entwicklung komplexer mathematischer Kompetenzen eine Voraussetzung darstellen und
im Bereich der Mathematik standig benétigt werden. Hier steht der Umgang mit
mathematischen Symbolen und mathematischen Operationen im Vordergrund wobei neben
dem Verstandnis fir Zahlen und Zahlenoperationen auch automatisiertes sprachlich-
numerisches Wissen (das kleine Einmaleins und das kleine Einspluseins) eine wichtige Rolle
spielen.” (Haffner et al., 2005, S. 15). Der Heidelberger Rechentest wurde ,[...] als Speed-Test
konzipiert, bei dem die Losungsgeschwindigkeit und die Leistungsmenge bei begrenzter
Zeitvorgabe im Vordergrund steht.” (Haffner et al., 2005, S. 13). Das heif3t, die Schiilerinnen und

Schiiler sollen in kurzer Zeit so viele Aufgaben wie moglich 16sen. Jeder Untertest aus dem
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Bereich der Rechenoperationen mit Ausnahme des Untertest Zahlenfolgen umfasst insgesamt
40 Aufgaben. Fir die 40 Aufgaben haben die Schiilerinnen und Schiiler jeweils zwei Minuten
Bearbeitungszeit. Der Untertest Zahlenfolgen beinhaltet 20 Aufgaben. Die Testzeit fur diesen
Untertest betragt drei Minuten. Fir die weiterfihrenden statistischen Analysen wurden die
Rohwerte der einzelnen Untertests aufsummiert. Der Wertebereich liegt zwischen 0 und 220.
Darliber hinaus wurden den Rohwerten Prozentrdnge zugeordnet, um einen Vergleich der
Rechenleistung der untersuchten Stichprobe mit den Rechenleistungen der Normstichprobe zu

ermoglichen.

4.2.2 Erfassung der ausgewahlten potenziellen Einflussfaktoren

Die Auswahl der Messinstrumente zur Erfassung der individuellen und sozialen Faktoren
erfolgte unter den gleichen Kriterien wie die Auswahl des Rechentestverfahrens zur Erfassung
der Rechenleistung. Es standen indessen nur wenige standardisierte und normierte
Testverfahren, die fur Kinder der dritten Jahrgangsstufe und als Gruppentestung geeignet sind,
zur Verfligung.

Als Messinstrument zur Erfassung der Konzentrationsleistung wurde der Aufmerksamkeits-und
Konzentrationstest d2-Revision von Brickenkamp, Schmidt-Atzert und Liepmann (2010)
eingesetzt. Der Test d2-R zeichnet sich durch eine praxisorientierte Anwendung sowie
abgesicherte Giltekriterien aus. Mit dem Test d2-R werden die Konzentrationsfahigkeit der
Testperson sowie die Schnelligkeit und Genauigkeit bei der Unterscheidung ahnlicher visueller
Reize erfasst. Der Test enthalt 14 Zeilen mit den Buchstaben d und p, wobei der Buchstabe d
mit einem bis zu vier Strichen und der Buchstabe p mit einem oder zwei Strichen versehen ist.
Aufgabe der Testperson ist es, alle d’s mit zwei Strichen durchzustreichen. Fiir jede Zeile hat die
Testperson 20  Sekunden Bearbeitungszeit. Ohne Instruktion betragt  die
Gesamtbearbeitungszeit vier Minuten und 40 Sekunden. Die Konzentrationsfahigkeit wird
durch den Konzentrationsleistungswert KL beschrieben (Brickenkamp et al., 2010, S. 31). Fir die
Kennwerte der Konzentrationsleistung wurden von der Anzahl der bearbeiteten Zielobjekte die
Anzahl der Auslassungsfehler sowie die Anzahl der Verwechslungsfehler subtrahiert. Da in
Gruppentestungen ein gleichzeitiger Beginn und eine gleichzeitige Beendigung der

Testbearbeitung nur schwer zu kontrollieren sind, wurden die Zeilen 1 und 14 bei der
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Berechnung der Kennwerte nicht bericksichtigt. Normwerte flir den d2-R-Test liegen ab der
Altersgruppe 9-10 vor.

Zur Abschatzung der Intelligenzleistung wurde die Wortschatztest-Revision (CFT-WS-R; WeiR;
2007) ausgewahlt. Der Wortschatztest zeichnet sich durch eine hohe Testékonomie sowie
durch abgesicherte Glitekriterien aus. Die Testdauer betrdagt maximal 12 Minuten. Der
Wortschatztest besteht aus 30 Mehrfachwahlaufgaben. Jede Aufgabe enthilt ein Schliisselwort,
zu dem aus flinf Auswahlwoértern das Wort mit der gleichen oder sehr dhnlichen Bedeutung
herausgefunden werden soll. Nach WeiR (2007) sind der Umfang des Wortschatzes sowie die
Klarheit der Begriffe das Ergebnis der zurlickliegenden schulischen und auBerschulischen
Lernvorgange. ,Das bedeutet, neben der Qualitdt des Unterrichts und extracurricularer
Lernerfahrungen (z.B. Blicher/Zeitung lesen) spielen elterliche Erziehung und soziales Milieu
eine erhebliche Rolle. Bildungsgrad der Eltern [...] und Einflisse der Umgebung [...] bedingen Art
und Menge der Worter, die ein Kind kennt” (Weil3; 2007, S. 9). Hiernach werden mit dem
Wortschatztest wesentliche Merkmale der allgemeinen kristallinen sprachlichen Intelligenz
erfasst. Die Auspragung wird von der bisherigen Lernerfahrung, der sozialen Herkunft, der
elterlichen Erziehung sowie von schulischen Lernbedingungen beeinflusst. Fiir die statistischen
Analysen wurde der Summenwert der richtigen Losungen verwendet. Der Wertebereich liegt
zwischen 0 und 30. Dariber hinaus wurden den Summenwerten Prozentriange zugeordnet.
Uber den Wortschatztest wurde auch der demographische Faktor Alter des Kindes ermittelt.
Zur Erfassung der Stressverarbeitungsstrategien wurde der Stressverarbeitungsfragebogen von
Janke und Erdmann angepasst fir Kinder und Jugendliche (SVF-KJ) von Hampel et al. (2001)
verwendet. Es handelt sich hier um ein Selbstbeurteilungsinstrument, bei dem die
Stressverarbeitungsstrategien in Bezug auf zwei Belastungssituationen (eine individuelle soziale
Konfliktsituation und eine schulische Leistungssituation) (iber insgesamt 72 Items erfragt
werden. Die Bearbeitungsdauer betragt bei den Schiilerinnen und Schiilern von dritten Klassen
circa 25 Minuten. Der Stressverarbeitungsfragebogen besteht aus neun Subtests, die zu den
Sekundartests glinstige und ungiinstige Stressverarbeitung zusammengefasst werden kénnen.
Fir die vorliegende Arbeit sind die situationsiibergreifenden Sekundartests glinstige und
ungiinstige Stressverarbeitung von besonderem Interesse. Fiir die Kennwerte der glinstigen
Stressverarbeitungsstrategie wurden die Rohwerte der Subtests Bagatellisierung,

Ablenkung/Erholung,  Situationskontrolle,  Positive  Selbstinstruktion und  Soziales
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Unterstlitzungsbediirfnis addiert und anschlieBend durch flinf dividiert. Fir die Kennwerte der
unglinstigen Stressverarbeitungsstrategie wurden die Rohwerte der Subtests Vermeidung,
Gedankliche Weiterbeschaftigung, Resignation und Aggression addiert und durch vier dividiert.
Die internen Konsistenzen (Cronbachs Alpha) der neun situationsiibergreifenden Subtests
liegen zwischen a = .71 und a = .89. Der Wertebereich der Sekundartestrohwerte liegt fiir die
situationslbergreifenden Subtests zwischen 0 und 32. Die Anwendung glnstiger und
unglinstiger Stressverarbeitungsstrategien wird Uber zugrunde gelegte T-Kennwerte als
yunauffallig”, ,auffallig wenig” oder ,auffallig oft” klassifiziert. Bei einem T-Kennwert kleiner als
40 wird das Kind hinsichtlich seiner Anwendung von Stressverarbeitungsstrategien als ,auffallig
wenig” eingestuft. Liegt der T-Kennwert zwischen 40 und 60, so wird das Kind in seiner
Anwendung von Stressverarbeitungsstrategien als ,unauffallig” klassifiziert. Bei einem T-
Kennwert groRer 60 wird die Anwendung der Stressverarbeitungsstrategien als ,auffallig oft”
eingestuft. Uber den Stressverarbeitungsfragebogen wurde auch der demographische Faktor
Geschlecht des Kindes ermittelt.

Zur Erfassung der Verhaltensauffalligkeiten wurde der Fragebogen zu Starken und Schwachen
(SDQ) von Goodman (1997) ausgewahlt. Dieser Fragebogen zeichnet sich durch seine
praxisorientierte Anwendung aus. Die Bearbeitungsdauer betrigt circa finf Minuten. Uber den
SDQ-Fragebogen konnen Verhaltensauffilligkeiten und —starken von Kindern und Jugendlichen
erfasst werden. Studien zeigen, dass die Ergebnisse des SDQ-Fragebogen vergleichbar mit den
Ergebnissen der Child Behavior Checklist (CBCL) sind (Goodman und Scott, 1999; Klasen,
Woérner et al.,, 2000; Koskelainen, Sourander und Kaljonen, 2001; van Widenfelt, Goedhart,
Treffers und Goodman, 2003). Der Fragebogen enthélt insgesamt 25 Items zu den finf Skalen
Emotionale Probleme, Verhaltensprobleme, Hyperaktivitat, Verhaltensprobleme mit
Gleichaltrigen sowie Prosoziales Verhalten. In der vorliegenden Arbeit interessiert die Frage, ob
ein Zusammenhang zwischen Rechenleistung und Verhaltensauffilligkeiten besteht und ob
Verhaltensauffalligkeiten zur Erklarung der Unterschiede in den Rechenleistungen beitragen
konnen. Die Verhaltensauffalligkeiten wurden lber einen Gesamtproblemwert ermittelt. Fir
die Berechnung des Gesamtproblemwertes wurden die Rohwertpunkte fir die einzelnen Skalen
mit Ausnahme der Skala Prosoziales Verhalten aufsummiert. Fiir die deutsche Version des SDQ
liegen die internen Konsistenzen (Cronbach’s Alpha) fiir diesen Gesamtproblemwert bei a = .82.

Der Wertebereich liegt zwischen 0 und 40. Uber zugrunde gelegte Cut-off-Werte werden die
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Schilerinnen und Schiler hinsichtlich des Verhaltens als ,unauffallig”, ,grenzwertig” oder
yauffallig” klassifiziert. Wird der Fragebogen von den Eltern ausgefiillt, werden Werte von 0 bis
13 als unauffallig, Werte von 14 bis 16 als grenzwertig und Werte von 17 bis 40 als auffallig
eingestuft. Fir den SDQ-Fragebogen, beantwortet von der Lehrkraft, werden Werte von 0 bis
11 als unauffallig, von 12 bis 15 als grenzwertig und Werte grosser als 15 als auffallig
klassifiziert.

Kritische Lebensereignisse wurden mit einer modifizierten Version der Miinchner Ereignisliste
(MEL; Maier-Dierwald, Wittchen, Hecht und Werner-Eilert; 1983) erfasst. Die Miinchner
Ereignisliste enthdlt insgesamt 75 Items aus den Bereichen Ausbildung/Studium,
Beruf/Haushalt, Ehe-/Liebesbeziehungen, Schwangerschaft/Kinder, Eltern/Familie, soziale
Kontakte/Freizeitaktivitaten, Todesfalle bei nahen Angehorigen, Wohnung, Finanzielles,
Gericht/Gesetzesverletzung und Gesundheit/Krankheit. Fir die Erhebung der vorliegenden
Arbeit wurde die Miinchner Ereignisliste modifiziert, indem nur 28 Items aus den Bereichen
Gesundheit, Wohnung, Todesfdlle bei nahen Angehorigen, Eltern/Familie, Ehe-/
Liebesbeziehungen der Eltern und Beruf ausgewahlt wurden. Beim Vorliegen eines kritischen
Ereignisses wurde dieses mit ,1“ kodiert, bei Nichtvorliegen mit ,0“. Der Wertebereich liegt
somit zwischen 0 und 28. Die Miinchner Ereignisliste wurde insbesondere aus zwei Griinden
verandert. Ein Grund ist, dass vor allem kritische Lebensereignisse erfasst werden sollten, die
die Kinder erfahren haben. Ein weiterer Grund ist, dass die kritischen Lebensereignisse
aufgrund der begrenzten Ressourcen nicht in Form von Interviews erhoben werden konnten.
Anstatt dessen wurden die Eltern schriftlich gebeten anzukreuzen, ob eine beschriebene
Situation seit der Geburt des Kindes auftrat. Die Modifizierung der Minchner Ereignisliste
erfolgte auch mit dem Ziel, die Eltern Uber die verkiirzte Bearbeitungszeit (circa 30 Minuten) zu
motivieren, die Listen vollstiandig ausgefillt zuriickzusenden. Fir die vorliegende Arbeit ist
neben den einzelnen kritischen Lebensereignissen auch die Anzahl der kritischen
Lebensereignisse von Interesse. Hierflir wurden Summenwerte gebildet. Positive
Lebensereignisse wurden nicht in ihrer Originalcodierung, sondern als inverse Variablen
aufsummiert. Dies betrifft die drei Items Wohlfiihlen im Zuhause (Frage 19), harmonisches
Familienleben (Frage 31) und Freude in der beruflichen Tatigkeit bzw. Tatigkeit im Haushalt
(36). Eine Aufsummierung ohne Umkodierung hatte dazu gefiihrt, dass die Summe der

Ereignisse nicht mehr inhaltlich eingeordnet werden kann. Mit der modifizierten Minchner
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Ereignisliste wurden zudem die Schulbildung der Eltern sowie Informationen zur Schullaufbahn
der Kinder wie vorzeitige Einschulung, Zurtlickstellung der Schiiler oder Klassenwiederholung
erhoben. Im Anhang 9.1 ist die modifizierte Version der Miinchner Ereignisliste beigefiigt.

Fiir die Erfassung der allgemeinen Schulleistung wurden Uber die Lehrkradfte die Zeugnisnoten
der Schiilerinnen und Schiiler in den Fachern Mathematik, Deutsch und Heimatsachkunde
erhoben. Die allgemeine Schulleistung wurde Uber den Notendurchschnitt der Kernfacher
Mathematik, Deutsch und Heimatsachkunde erfasst.

Bei der Auswahl der Testverfahren und Fragebdgen wurde neben den Gltekriterien auch der
Aspekt der Zumutbarkeit fir die Teilnehmer der Erhebung bericksichtigt. Hierfiir wurden die
ausgewahlten Testverfahren zur Erfassung der Rechenleistung, der Intelligenzleistung und der
Konzentrationsleistung sowie der Fragebogen zur Erfassung der Stressverarbeitungsstrategien
im Vorfeld mit sieben Drittklasslerinnen und Drittklasslern im Landkreis Kelheim durchgefiihrt.
Gleichzeitig sollte Uberprift werden, wie viel Zeit ein Test bzw. Fragebogen in der Praxis
beansprucht. Es zeigte sich, dass die ausgewahlten Messinstrumente fir die Durchfiihrung der
Erhebung gut geeignet sind. Im nachfolgenden Kapitel sind die Messinstrumente, die Art der fir
die statistischen Analysen verwendeten Werte sowie das Skalenniveau der einzelnen Faktoren

in einer Ubersicht zusammengefasst.
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4.2.3 Zusammenfassende Ubersicht iiber die Erhebungsinstrumente

Tabelle 6: Messinstrumente, verwendete Werte und Skalenniveau der Faktoren

Faktoren Messinstrument Verwendete Werte Skalenniveau
abhéngig  Rechenleistung Heidelberger Rechentast (HRT1-4) Rohwerte Intervallskala
Schulleistung Schillerliste Halbjahreszeugnisnoten Notendurchschnitt M, D, HSU Intervallskala
unabhingig Geschlecht Stressverarbeitungsfragebogen von Janke und 0= Junge Nominalskala
Erdmann, angepasst fiir Kinder und Jugendliche 1 = Madchen
(SVF-KJ)
Alter Wortschatztest-Revision-Erganzungstest zum Alter in Monate Verhéltnisskala
CFT20-R (CFT-WS-R)

Schulbildung der Eltern modifizierte Version der Minchner Ereignisliste (MEL) 0 = kein Schulabschluf Ordinalskala
1 = Hauptschulabschlult
2 = Realschulabschluft
3 = Fachhochschulreife

4 = Abttur
einzelnes modifizierte Version der Minchner Ereignisliste (MEL) O = kam nicht vor Nominalskala
kritisches Lebensereignis 1 =kam vor
Anzahl modifizierte Version der Minchner Ereignisliste (MEL) Summenwert Intervallskala
kritischer Lebensereignisse
Stressverarheitungsstrategien  Stressverareitungsfragebogen von Janke und Rohwerts Intervallskala
Erdmann, angepasst fiir Kinder und Jugendliche
(SVF-KJ)
Intelligenzleistung Wortschatztest-Revision-Erganzungstest zum Rohwerte Intervallskala
CFT20-R (CFT-WS-R)
Konzentrationsleistung Aufmerksamkeits-Belastungstest (d2-R) Rohwerte Intervallskala

Verhaltensauffalligkeiten Fragebogen zu Starken und Schwachen (SDQ-Deu) Rohwerte Intervallskala
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4.3  Durchfiihrung der Erhebung und Auswertung der Daten
4.3.1 Durchfiihrung der Erhebung

Ziel der Erhebungsdurchfiihrung war die zuverlassige und objektive Erhebung von Daten als
Grundlage fir die statistischen Auswertungen. Bei der zeitlichen und inhaltlichen Durchfihrung
der Tests und Fragebdgen wurden die Testleiterinformationen und die standardisierte
Testinstruktion aus den jeweiligen Instruktionsheften beachtet und entsprechend umgesetzt.

Die vorliegende Erhebung fand gegen Ende des dritten Schuljahres im Jahr 2011 statt und
wurde Uber einen Zeitraum von knapp fiinf Wochen mit Unterstiitzung einer Diplomandin der
Universitat Regensburg durchgefiihrt. Die Gruppentestungen nahmen pro Schulklasse drei
Unterrichtstunden in Anspruch und wurden in jeder Schulklasse an zwei Unterrichtstagen
innerhalb von zwei Wochen durchgefiihrt. Nachfolgende Abbildung 5 enthalt einen Ausschnitt

aus dem Erhebungszeitplan fiur die letzten zwei Wochen der Erhebung.

Schule lsse [18.07.[15007 [20.07 |07, 2207 12307 2207 0075107
o Ci Mli Do Fr 53 So Mo Ci i Do Fr S S0
I 3 8100 8:00-
9:30 B:45
ke 3 800- 8:-00-
9:30 B:45
3z B:00- B:00-
9:30 B:45
ab B:00- B:D0-
9:30 B:45
9:30- 08:45-
L 3c
11:00 09:30
3d 9:30- 08:45-
11:00 09:30
3a 11:00- 09:30-
12:30 10:15
8 100- B:00-
Ja
M 9:30 8:45
3b 9:30- 08:45-
10:15 09:30
B 100- B:00-
3a
N 9:30 B:45
ab 9:30- 0B:45-
10:15 09:30
3 800~ |B:00-
= 9:30 |85
o 3b B00- |B:00-
9:30 |B:45
3¢ 9:30- |B:50-
10:15 |09:35

* Diese Schulen haben nur eine dritte Klasse.

Abbildung 5: Ausschnitt aus dem Erhebungszeitplan
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4.3.2 Datenerfassung und Umgang mit fehlenden Werten

Um eine sichere Erfassung der Daten zu gewahrleisten wurden alle erhobenen Daten der Tests
und Fragebdgen zeitnah ausgewertet und in eine Datenbank Uberfiihrt. Abbildung 6 zeigt einen

Ausschnitt der fir den SPSS-Import aufbereiteten Rohdaten.

A B C ] E F G H | " LA LE LC LD
1 1] Region | Geschlecht | GebDatum | TOIRWZS | TOIRWAD | TOIRWSU | TOLRWMU | TOIRWGT TIZHA |TLIVPMG T12PSV  |TL2GPW
2 A101 |Land [Junge  |05.09.2001 3 2 4 4 o| 3 2 8 7
3 'AL02 |Land |Madehen | 17.02.2002 1 2 3 2 o o of 10 7
4 A103 |Land |tunge __|18.09.2002 3 a 3 4 o s 2l 10 5
5 A104 |Land Junge 26.04.2002 3 2 1 4 2 [ 4 5 13
6 A105 [land |lunge  |11.03.2002 1 2 4 4 3 s 1 8 13
7 [A106 |Land |Madchen |26.03.2002 2 2 4 4 o] o 1 5 1
& AL07 |Land |Junge  |30.12.2001 2 1 1 3 e 2 5 B
o [A108 |Land |Madchen |13.07.2002 1 2 1 3 1| s 3 8 1
10 [A109 [Land |lunge  |20.07.2002 3 1 3 4 i s i 10 7
11 Al110 |Land Junge 06.09.2002 1 (1] 3 4 2 5 3 7 10
12 A1l |lend |Junge  |29.10.2001) 1| 2| 3] 3 o3 o 7 __3
3090317 |Lana “|Madchen |16.040002) 2T T Ty e o3 4 8 10
400 Q318 |Land Junge 29.11.2001 3 1 3 9 5 6 0 17
w01 T of 3 3 3 7
402 /@320 |Land_|Madchen |19.07.2002 1 2 2 1 g 3 3 8 g
403'Q321 [Land |Madchen |30.08.2002 2 4 3 3 1 3 5

Abbildung 6: Aufbereitete Rohdaten fiir SPSS -Import

Wie aus Abbildung 6 hervorgeht, sind in der Zeile 401 einige leere Spalten enthalten. Hier
liegen fehlende Werte vor. Fehlende Werte wurden in der Datenmatrix leer gelassen. Um den
Problemen infolge fehlender Werte entgegenzuwirken, wurden alle Tests zeitnah kontrolliert
und fehlende Werte von den Schiilerinnen und Schiilern, soweit moglich, nachtraglich erhoben.
Um eine hohe Riicklaufquote der Fragebogen zu erzielen, erhielten die Eltern eine
Erinnerungskarte.

In der empirischen Forschung kénnen fehlende Werte nicht vollstandig vermieden werden.
Fehlende Werte konnen jedoch bei der Auswertung von Daten vielfdltige Probleme
verursachen (Kuckartz, Radiker, Ebert und Schehl, 2010, S.20). Ein Beispiel hierzu: In SPSS ist bei
Regressionsanalysen die automatische Loschung von Fallen mit fehlenden Werten das
Standardvorgehen. Damit werden nur vollstandige komplette Datensatze berlicksichtigt. In der
vorliegenden Arbeit wurden verschiedene Einflussfaktoren erhoben. Je mehr dieser Faktoren
fehlende Werte aufweisen, desto kleiner wird die Schnittmenge mit kompletten Fallen fir die

Regressionsanalysen. Damit flihren fehlende Werte zu einer Reduzierung der
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Stichprobenanzahl. Dies wiederum verringert die statistische Power und erhéht die B-Fehler-
Wabhrscheinlichkeit.

Ein weiteres Problem besteht, wenn die fehlenden Werte nicht zufallig, sondern systematisch
sind. Die Folge ware eine Stichprobenverzerrung und damit eine mangelnde Reprasentativitat
der Stichprobe sowie verfdlschte Parameterschatzungen. ,Stellt sich anhand von sachnahen
Uberlegungen heraus, dass Missings in irgendeiner Weise mit den Zielvariablen
zusammenhangen, entstehen Interpretations- und Modellierungsprobleme, sobald diese
Missings aus dem Modell ausgeschlossen werden wiirden.” (Schendera, 2008, S. 134).

Fiir einen guten Umgang mit fehlenden Werten ist es wichtig zu wissen, welche Art von
fehlenden Werten vorliegt. Die fehlenden Werte kénnen zufallig sein, mit anderen Faktoren
zusammenhdngen oder der fehlende Wert eines Faktors hangt mit dem Faktor selbst
zusammen. Personen, denen es unangenehm ist, dass sie keinen oder nur einen niedrigen
Abschluss haben, konnten beispielsweise U(iberdurchschnittlich oft die Angabe zum
Schulabschluss verweigern.

Um herauszufinden, ob es sich bei den in der vorliegenden Arbeit fehlenden Werten um
zuféllige oder systematische Werte handelt, wurden in SPSS Tests auf MCAR (Missing
Completely at Random) nach Little durchgefiihrt. Fir die Regressionsmodelle mit der
Rechenleistung als abhangige Variable zeigen die Ergebnisse, dass die fehlenden Werte zufillig
sind (Chi-Quadrat = 17,211. DF = 11, p = 0.102). Fur die Regressionsmodelle mit der
Schulleistung als abhangiger Variable ist jedoch festzustellen, dass hier systematische Fehler
vorliegen (Chi-Quadrat = 60,025, DF = 16, p = 0.000). Tabelle 7 gibt eine Ubersicht tiber die
Anzahl der fehlenden Werte fiir die einzelnen Variablen. Hier ist ersichtlich, dass fehlende
Werte vor allem in den Fragebégen enthalten sind, die von den Eltern auszufiillen waren und
personliche Angaben zur Schulbildung, Verhaltensauffalligkeiten der Kinder oder zu kritischen

Lebensereignissen beinhalten.
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Tabelle 7: Ubersicht Anzahl fehlender Werte

Fehlend

N Anzahl Prozent
Rechenleistung 335 4 1,0
Schulleistung 396 3 0.8
Geschlecht 395 0 0,0
Alter 333 0 0,0
Mutter Hauptschulabschluss 360 33 9.8
Mutter Realschulabschluss 360 39 9,8
Mutter Fachhachschulreife 360 33 9,8
Mutter keinen Schulabschluss 360 35 9,8
Vater Hautptschulabschluss 345 54 13,5
Vater Realschulabschluss 345 34 13,5
Vater Fachhochschulreife 345 54 13,5
Vater keinen Schulabschluss 345 54 13,5
ntelligenzleistung 357 2 0,5
Konzentrationsleistung 353 7] 1,5
Glinstige Stressverarbeitungssirategien 395 4 1,0
Unglinstige Stressverarbeitungsstrategien 395 4 1,0
Verhaltensauffalligkeiten nach Elternbeurteilung 365 34 8,5
Verhaltensauffalligkeiten nach Lehrerbeurteilung 339 0 0,0
Anzzhl kritischer Lebensereignisse 312 87 21,8

Zur Priifung, ob sich die Gruppe der Kinder mit vollstdndigen Angaben von der Gruppe der
Kinder mit fehlenden Angaben systematisch unterscheidet, wurden t-Tests durchgefiihrt. Wie
aus Tabelle 8 ersichtlich ist, sind statistisch bedeutsame Mittelwertunterschiede zwischen den
Gruppen vorhanden. Kinder, bei denen Angaben zur Schulbildung der Mutter fehlen, sind im
Vergleich zu den Kindern, bei denen Angaben hierzu vorhanden sind, im Durchschnitt fast zwei
Monate alter und weisen im Mittel einen um circa 0,6 hoheren Notendurchschnitt und damit
niedrigere Schulleistungen auf. Darlber hinaus berichten die Lehrkrafte fiir die Kinder mit
fehlenden Angaben zur Schulbildung der Mutter mehr Verhaltensauffalligkeiten. Ein dhnliches
Muster ist fir die Faktoren Schulbildung des Vaters, Verhaltensauffilligkeiten nach
Elternbeurteilung sowie fiir die einzelnen kritischen Lebensereignisse zu erkennen. Zusatzlich
weisen die Kinder, bei denen Angaben zur Schulbildung des Vaters fehlen, im Durchschnitt
statistisch bedeutsam niedrigere Rohwertpunkte in der Intelligenzleistung auf. Fir die
kritischen Lebensereignisse Stationarer Krankenhausaufenthalt, Neue Lebensgemeinschaft und
Adoptivkind wurden keine t-Tests in Bezug auf den Faktor Verhaltensauffilligkeiten nach

Elternbeurteilung vorgenommen, da hier fehlende Angaben bei weniger als einem Prozent der
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Kinder zu verzeichnen sind. Nachfolgende Tabelle 8 enthidlt eine Zusammenfassung der

Ergebnisse der t-Tests.

Tabelle 8: Mittelwertunterschiede zwischen Kindern mit vollstandigen und fehlenden Werten

Alter Intelligenzleistung Verhaltensauffaligkeiten Verhaltensauffalligkeiten  Schulleistung
nach Efternbeurteilung nach Lehrerbeurteilung

Schulbildung Mutter T -22 1.0 0,6 27 -41
df 475 47,0 88 46,4 452
P(2-seitig) 0,033 0,308 0,578 0,010 0,000
Mittelwert (Vorhanden) 111,18 15,35 7,86 5,70 23624
Mittelwert (Fehlend) 112,98 14,50 7,00 8,80 2,9417
Schulbildung Vater T -25 20 -1.7 =30 -4.4
df 63,2 66,5 229 65,7 63,5
P(2-seitig) 0,016 0,049 0,106 0,004 0,000
Mittelwert (Vorhanden) 111,08 15,45 7,68 5,61 2,341
Mittelwert (Fehlend) 113,17 13,96 10,27 8,64 2,8259
Verhaltensauffaligkeiten Elternbeurteilung T =27 08 =298 -47
df 423 425 413 40,1
P(2-seitig) 0,010 0,444 0,006 0,000
Mittelwert (Vorhanden) 111,16 15,32 784 5,70 2,3556
Mittelwert (Fehlend) 113,39 14,69 9,19 3,0741
Stationdrer Krankenhausaufenthalt T -2,0 0.2 -3,0 -41
df 339 338 332 328
P(2-seitig) 0,059 0,879 0,005 0,000
Mittelwert (Vorhanden) 111,22 15,27 784 5,70 2,3698
Mittelwert (Fehlend) 113,00 15,13 9,84 3,0444
Meue Lebensgemeinschaft T =23 02 =30 -43
df 341 353 345 342
P(2-seitig) 0,023 0,87 0,005 0,000
Mittelwert (Vorhanden) 111,18 15,27 7,83 5,70 2,3671
Mittelwert (Fehlend) 113,45 15,13 11,00 9,72 3,0838
Adoptivkind T -23 02 -3,0 -4.3
df 341 353 345 342
P(2-seitig) 0,023 0,87 0,005 0,000
Mittelwert (Vorhanden) 111,18 15,27 7,83 5,70 2,3671
Mittelwert (Fehlend) 113,45 15,13 11,00 9,72 3,0838

Es gibt verschiedene Methoden, mit fehlenden Werten umzugehen. Ist die MCAR-Bedingung
(fehlende Werte sind zuféllig) erflllt, dann ist die einfachste und in der Praxis haufig
verwendete Methode der Listenweise Fallausschluss. Ein Nachteil hierbei ist, dass es
Auswirkungen auf die Power haben kann, wenn eine Vielzahl von Fallen ausgeschlossen wird.
Eine andere Moglichkeit sind Imputationsverfahren wie zum Beispiel die Multiple
Imputationsmethode. In der vorliegenden Arbeit wurde das Standardvorgehen Ausschluss der
Datensatze mit fehlenden Werten gewihlt.

Im Rahmen der Erhebung wurde der Datenschutz durch Kodierung der Daten sichergestellt.
Nach Abschluss der Datenerfassung und -auswertung wurde der Personenbezug irreversibel
geldscht, so dass eine Re-ldentifizierung nicht mehr moglich ist. Um mogliche Verzerrungen
durch selektive Nichtteilnahme besser bewerten zu kénnen, wurden, soweit moglich, die

Griunde fiur die Nichtteilnahme dokumentiert.
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4.3.3 Statistische Auswertung der Daten

Um die Fragen und Annahmen der vorliegenden Arbeit Uberpriifen zu koénnen, sind
verschiedene statistische Testverfahren erforderlich. Die deskriptiven Daten sind im
Ergebnisteil mittels absoluter und relativer Haufigkeit sowie Mittelwert, Minimum- und
Maximumwert, Median und Standardabweichung dargestellt. Zur Identifizierung von
Geschlechtereffekten wurden t-Tests flir unabhadngige Stichproben durchgefiihrt. Ob
Zusammenhange zwischen den Faktoren bestehen, wurde in Abhangigkeit vom Skalenniveau
der Faktoren mittels Rangkorrelationsanalysen nach Spearman und Korrelationsanalysen nach
Bravais-Pearson Uberprift. Mit allen verwendeten statistischen Testverfahren wurde zweiseitig
getestet, ausgenommen der Test auf Binomialverteilung. Dieser Test erfolgte einseitig zur
Prifung, ob auffillige Abweichungen des Stichprobenanteils von der Referenzstichprobe
statistisch bedeutsam sind. Die statistischen Analysen wurden mit dem Statistikprogramm SPSS
Version 24.0 fur Microsoft Windows durchgefiihrt.

Eine zentrale Fragestellung der vorliegenden Arbeit ist, welche Bedeutung die ausgewahlten
individuellen und sozialen Faktoren fiir die Rechenleistung haben und ob diese Faktoren zur
Erklarung der Unterschiede in den Rechenleistungen beitragen. Darliber hinaus ist von
besonderem Interesse, ob spezifische Einflussfaktoren auf die Rechenleistung identifiziert
werden kénnen. Hierflr ist es notwendig zu analysieren, ob die ausgewahlten Faktoren auch
zur Erklarung der Unterschiede in den Schulleistungen beitragen. Untersucht werden soll
demnach der Einfluss ausgewadhlter Faktoren (unabhédngige Variablen) auf verschiedene
Zielvariablen (abhdngige Variable). Zur Beantwortung der zentralen Fragestellungen wurden
multiple lineare Regressionsanalysen durchgefiihrt. Die multiple Regression erlaubt eine
Aussage dariliber, inwieweit mehrere unabhangige Variablen einen Einfluss auf eine abhdngige
Variable ausiiben kénnen (Schendera, 2008, S. 102).

In Regressionsanalysen werden in SPSS standardmaRig nur Falle mit vollstandigem Datensatz
beriicksichtigt. Aufgrund fehlender Werte in den verschiedenen Tests ist die Schnittmenge mit
vollstandigen Datensatzen reduziert. Das hat einen Informationsverlust zur Folge. Deshalb
wurden in einem ersten Schritt Regressionsanalysen mit der schrittweisen Methode zur
Identifizierung von Einflussfaktoren durchgefiihrt. Ein Vorteil der schrittweisen Methode ist,

dass in die Regressionsanalyse zunachst die Variable mit der hochsten Partialkorrelation und



Methode 67

daran anschlieBend schrittweise weitere Variablen aufgenommen werden. Verfehlt eine
Variable die Signifikanzgrenze, wird sie wieder ausgeschlossen. In die Regressionsanalysen
wurden folgende Faktoren als Kovariablen fest ins Modell genommen: Geschlecht und Alter der
Kinder sowie die Schulbildung der Mutter und des Vaters als kodierte Dummy-Variablen
Hauptschulabschluss, Realschulabschluss, Fachhochschulreife und kein Schulabschluss. Somit
sind die Faktoren Geschlecht und Alter der Kinder sowie die Dummy-Variablen zur Schulbildung
der Mutter und des Vaters stets in allen Modellen als Kontrollvariablen enthalten. Die Kategorie
Abitur als Schulbildung wurde hierbei nicht gewahlt, da die anderen Kategorien der
Schulbildung diese Information beinhalten. Damit kann dem Problem der Multikollinearitat
(starke gegenseitige Abhangigkeit von Variablen untereinander) entgegengewirkt werden. Flr
die Regressionsanalysen wurden folgende ausgewahlte Einflussfaktoren in einem schrittweisen
Prozess als unabhdngige Variablen verwendet: Intelligenzleistung, Konzentrationsleistung,
Gulnstige Stressverarbeitung, Unglinstige Stressverarbeitung, Verhaltensauffalligkeiten nach
Elternbeurteilung, Verhaltensauffilligkeiten nach Lehrerbeurteilung sowie kritische
Lebensereignisse. Beim Faktor kritische Lebensereignisse sind sowohl die einzelnen kritischen
Lebensereignisse als auch die Anzahl kritischer Lebensereignisse von Interesse. Aufgrund
dessen wurden fiir die Rechenleistung und fir die Schulleistung als abhdngige Variablen
nacheinander je zwei Regressionsanalysen durchgefiihrt, die sich in diesem Faktor
unterscheiden. Fir alle im ersten Schritt ausgefiihrten Regressionsanalysen sind die
Kontrollvariablen und die ausgewahlten individuellen und sozialen Einflussfaktoren gleich. Sie
unterscheiden sich jedoch hinsichtlich des Faktors kritische Lebensereignisse und der

abhangigen Variable wie folgt:

e Die erste Regression beinhaltet die Anzahl an kritischen Lebensereignissen mit der
Rechenleistung als abhangige Variable.

e Die zweite Regression enthilt die einzelnen kritischen Lebensereignisse mit der
Rechenleistung als abhangige Variable.

e Die dritte Regressionsanalyse umfasst die Anzahl an kritischen Lebensereignissen
mit der Schulleistung als abhangige Variable.

e Die vierte Regression beinhaltet die einzelnen kritischen Lebensereignissen mit der

Schulleistung als abhdngige Variable.
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In einem zweiten Schritt wurden Regressionsanalysen mit der Einschlussmethode

vorgenommen, in denen ausschlieBlich die Kontrollvariablen und die im Schritt 1 identifizierten
Einflussfaktoren enthalten sind. Die Schritte fiir die Regressionsanalysen sind in einer Ubersicht

in Abbildung 7 dargestellt.
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Einfluss ausgewshlter individueller und sozialer Faktoren
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Alter und Geschlecht der Kinder sowie Schulbildung der Eltern als kodierte Dummy-Variablen und Selektion der Faktoren
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4.3.4 Voraussetzungen fiir die Anwendung linearer Regressionsverfahren

Vor Anwendung eines linearen Regressionsverfahrens ist es notwendig zu prifen, ob

nachfolgende Voraussetzungen fiir die Durchfiihrung erfiillt sind:

1. Die abhdngige Variable muss intervallskaliert sein. Die unabhdngigen Variablen sollten
ebenfalls Intervallskalenniveau haben. Nach Schendera (2008) und Fahrmeir, Kneib und
Lang (2009) ist es auch moglich, kategoriale unabhangige Variable einzubeziehen. Als
kategorial werden Merkmale bezeichnet, die auf Nominal- bzw. Ordinalskalenniveau
gemessen wurden (Bortz & Schuster, 2010). Unabhédngige kategoriale Variablen kdnnen als
0/1-kodierte Dummy-Variablen in die Regressionsanalyse aufgenommen werden
(Schendera, 2008).

2. Zwischen der abhdngigen Variable und den einzelnen unabhdngigen Variablen sollte ein
bekannter Zusammenhang bestehen (Schendera, 2008, S. 133). Das bedeutet, dass
zunachst einmal die Beziehung zwischen den einzelnen ausgewahlten Faktoren und der
Rechenleistung Uberpriift werden muss. Dies erfolgt unter Verwendung von
Streudiagrammen und Korrelationsanalysen. Nach Vorliegen dieser Ergebnisse sind
gegebenenfalls die Faktoren auszuschlieBen, die keine starke Beziehung zu der abhangigen
Variablen aufweisen.

3. Die Anzahl der Falle (Stichprobe) muss groRer sein als die Anzahl der einzubeziehenden
unabhangigen Variablen. Nach Schendera (2008) wird ein Stichprobenumfang von
mindestens N= 8m + 50 (m bezeichnet die gewlinschte Anzahl der unabhangigen Variablen
im Modell) empfohlen.

4. Die Daten der Variablen sollten im Idealfall ohne Fehler erhoben worden, das heil’t hoch
zuverlassig sein. Messfehler in der abhangigen Variablen kdnnen zu einer Unterschatzung,
Messfehler in den unabhingigen Variablen zu einer Unter- aber auch Uberschitzung der
Regressionskoeffizienten fihren (Schendera, 2008).

5. Da Ausreiller die Ergebnisse der Regressionsanalyse nachhaltig beeinflussen, sind diese
zuvor genauer zu untersuchen und gegebenenfalls zu entfernen. Hierbei ist zu
unterscheiden, ob die Ausreifler inhaltliche Bedeutung haben oder in einer fehlerhaften

Datenerhebung und Datenerfassung begriindet liegen. Schendera (2008) empfiehlt zur
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Identifizierung von AusreiBern die Hilfsregel: ,AusreiBer sind Werte Uber 4,5
Standardabweichungen vom Mittelwert entfernt” (Schendera, 2008, S. 134).

Ein GroRteil der Residuen (Vorhersagefehler) sollte um den Mittelwert Null herum
angesiedelt sein. Je weiter weg von dem Mittelwert Null, umso weniger Residuen sollten
vorzufinden sein. Darliber hinaus missen die Residuen etwa dieselbe Streuung aufweisen,
d.h. die Abweichungen der vorhergesagten Werte von den tatsdchlichen Werten sollten
konstant sein. Es wird hier die Homoskedastizitat, die Varianzgleichheit, angenommen
(Schendera, 2008, S. 134).

Die unabhdngigen Variablen sollten untereinander nicht korrelieren. Das bedeutet, dass zu
prifen ist, ob zwischen den einzelnen ausgewdhlten unabhangigen Faktoren starke
Beziehungen vorhanden sind. Multikollinearitdt muss ausgeschlossen werden (Schendera,
2008, S.135). Nach Urban und Mayerl (2006) sollte der Toleranzwert nicht unter 0,25 liegen
und der Variance Inflations Faktor (VIF) nahe bei 1, aber nicht groRer als 5 sein (Urban und

Maverl, 2006, S. 232).

Abbildung 8 enthilt eine zusammenfassende Ubersicht (iber die Voraussetzungen fiir die

Anwendung der multiplen linearen Regression.

Priifung der Voraussetzungen:

L L

Intervallskalenniveau derabgangigen Variablen

Intervallskalenniveau derunabhangigen Variablen, bei Vorliegen Ordinal-
oder Mominalskalenniveau 1/0-Dummy-Kodierung

Linearer Funktionstyp zwischen abhangiger Variable und den einzelnen
unabhangigen Variablen

Ausreichender Strichprobenumfang

Zuverlassigkeit der Daten durch Minimierung von Messfehlern
Identifzierung und gegebenenfalls Beseitigung von Ausreifern
Streuung der Residuen um Mittelwert 0
Homoskedastizitdt der Residuen

Ausschluf von Multikollinearitat zwischen unabhangigen Variablen

Abbildung 8: Voraussetzungen fiir multiple lineare Regression
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Die o0.a. Voraussetzungen wurden im Rahmen der vorliegenden Arbeit gepriift. Die Uberpriifung
der Homoskedastizitdt erfolgte hierbei graphisch. Nach Urban und Mayerl (2008) ist bei der
graphischen Residualanalyse eine vorhandene Heteroskedastizitat in aller Regel schneller und
zuverlassiger zu erkennen als mit dem Levene Test (Urban und Mayerl, 2008, S. 248). Im
Folgenden werden die Ergebnisse zur Prifung der Normalverteilung und Homoskedastizitat der
Residuen fiir die Regressionsanalyse | mit der Einschlussmethode dargestellt. Abbildung 9 zeigt,
dass die standardisierten Residuen mit einem Erwartungswert von null und einer

Standardabweichung von eins normalverteilt sind.

Mittelwert = -1 95E-15
40 Std.-Abw. = 0,981
MN=338
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Abbildung 9: Histogramm zur Priifung Normalverteilung der standardisierten Residuen fiir Regressionsanalyse |

Die nachfolgende Abbildung 10 zeigt die Priifung der Normalverteilung der Residuen in einem

P-P-Diagramm. Wie zu erkennen ist, liegen die Punkte mit einer leichten Abweichung eng an

der Winkelhalbierenden.
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Abbildung 10: P-P-Diagramm zur Priifung Normalverteilung der standardisierten Residuen fiir Regressionsanalyse |

Die Uberpriifung der Homoskedastizitit erfolgte iiber die graphische Darstellung eines
Streudiagramms, welches Abbildung 11 enthalt. Hier ist eine relativ homogene Punktewolke
erkennbar. Die Residuen weisen somit etwa dieselbe Streuung auf. Damit sind die

Normalverteilung der Residuen und die Homoskedastizitdt nachgewiesen.

Regression Standardisiertes Residuum

Regression Standardisierter geschatzter Wert

Abbildung 11: Streudiagramm zur Priifung der Homoskedastizitat fiir Regressionsanalyse |

Auch fur alle anderen Regressionsanalysen sind die standardisierten Residuen mit einem
Erwartungswert von null und einer Standardabweichung von eins normalverteilt und weisen

etwa dieselbe Streuung auf. Dies ist aus dem Anhang 9.2, 9.3 und 9.4 ersichtlich.
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5 Ergebnisse
5.1 Deskriptive Statistik der Rechenleistung und Schulleistung

5.1.1 Rechenleistung

Insgesamt liegen Daten zur Rechenleistung von 395 Schilerinnen und Schiilern der dritten
Jahrgangsstufe aus dem Raum Regensburg vor. Hiervon weisen zwei Kinder mit 67
Rohwertpunkten den niedrigsten Rechenleistungswert der untersuchten Stichprobe auf. Den
hochsten Rechenleistungswert erzielte mit 195 Rohwertpunkten ein Kind. Die Rohwertpunkte
der Schiilerinnen und Schiiler weisen somit eine Spannweite von 128 Rohwertpunkten auf. Der
Median der Rechenleistung liegt bei 125 Rohwertpunkten. Im Durchschnitt erzielten die
Schilerinnen und Schiiler 125,11 Rohwertpunkte. Die Standardabweichung der Werte von
diesem arithmetischen Mittel betragt 26,75 Rohwertpunkte. Abbildung 12 zeigt die
Haufigkeitsverteilung der erreichten Rohwertpunkte in Bezug auf die Rechenleistung. Die

Ergebnisse deuten auf eine Normalverteilung hin.
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Abbildung 12: Histogramm Rohwertpunkte in Bezug auf die Rechenleistung (N=395)
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Nachfolgende Tabelle 9 enthdlt die den Rohwertpunkten in Bezug auf die Rechenleistung
zugeordneten Prozentrange. Die Prozentringe geben an, welcher Prozentsatz der

Normstichprobe eine gleich hohe oder kleinere Rechenleistung aufweist.

Tabelle 9: Haufigkeit der erreichten Prozentrdnge in Bezug auf die Rechenleistung

Prozentrang Anzahl der Schiler Haufigkeit in %

0 -10 46 11,65
11 -25 99 25,06
26 -75 180 45,57
76 -90 43 12,15
91-100 22 5,57
Gesamt 395 100,00

Wie aus Tabelle 9 ersichtlich ist, erzielten von den 395 untersuchten Schiilerinnen und Schilern
46 Kinder mit ihren Rechenleistungen einen Prozentrang von PR=10 oder darunter. Somit
weisen fast 12 Prozent der untersuchten Stichprobe extrem unterdurchschnittliche
Rechenleistungen auf. Bemerkenswert ist, dass dartiber hinaus ein Viertel der Schiilerinnen und
Schiler unterdurchschnittliche Rechenleistungen zeigten. So erzielten 99 Schilerinnen und
Schiler der untersuchten Stichprobe einen Prozentrang von 11-25. Durchschnittliche
Rechenleistungen zeigten 180 Schiilerinnen und Schiiler. Sie erreichten einen Prozentrang von
PR=26—75. Damit befinden sich knapp 46 Prozent der Drittkldsslerinnen und Drittklassler mit
ihren Rechenleistungen im Normbereich. 48 der untersuchten Schilerinnen und Schiiler weisen
einen Prozentrang von PR=76-90 auf. In diesem oberen Leistungsbereich liegen circa zwolf
Prozent der Stichprobe. Darliber hinaus heben sich 22 Schiilerinnen und Schiiler, das sind fast
sechs Prozent der Kinder, durch extrem Uberdurchschnittlich hohe Rechenleistungen hervor.
Sie erreichten einen Prozentrang von PR=91-100. Die Ergebnisse lassen vermuten, dass die
untersuchten Schiilerinnen und Schiler mit ihren gezeigten Rechenleistungen unter den
Leistungen der Normstichprobe liegen. Aufgrund dessen wurde ein Test auf Binomialverteilung
durchgefiihrt. Hierzu wurde zunachst ein Vergleich mit dem 10 Prozent Perzentil und im
Anschluss daran mit dem 25 Prozent Perzentil vorgenommen. In nachfolgender Tabelle 10 sind

die Ergebnisse dieser beiden Tests zusammengetragen.
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Tabelle 10: Test auf Binomialverteilung mit dem 10% Perzentil und 25% Perzentil

Kategorie N Beohachteter Anteil Testanteil Exakte Signifikanz

(1-seitig)

Rechenleistung  Gruppe 1 <=10 46 0,116 0,100 0,157
Prozentwerte Gruppe 2 =10 345 0,300
Gesamt 3595 1,000

Gruppe 1 «=25 145 0,367 0,250 0,000
Gruppe 2 =25 250 0,630
Gesamt 335 1,000

Wie die Ergebnisse in Tabelle 10 zeigen, ist im Vergleich zur Referenzstichprobe der Anteil der
untersuchten Kinder mit extrem unterdurchschnittlichen Rechenleistungen (Prozentrang 0-10)
statistisch nicht bedeutsam, der Anteil der Kinder mit unterdurchschnittlichen
Rechenleistungen (Prozentrang 11-25) hingegen hochsignifikant erhéht (p < 0.001). Somit sind
die Schilerinnen und Schiler mit unterdurchschnittlichen Rechenleistungen statistisch

bedeutsam Uberreprasentiert.

5.1.2 Schulleistung

Im Folgenden werden die Schulnoten der einzelnen Kernfacher Mathematik, Deutsch und
Heimatsachkunde beschrieben. Insgesamt wurden von 396 Schiilerinnen und Schiiler die
Halbjahreszeugnisnoten des dritten Schuljahres erhoben.

Der Mittelwert der Schulnoten in Mathematik betrdagt M = 2,36 (SD = 0.964), wobei hier
anzumerken ist, dass die Mathematikzeugnisnote Rangskalenniveau hat und der Mittelwert
und die Standardabweichung somit nur Orientierungswerte sind. Die beste Mathematiknote
auf dem Zwischenzeugnis ist die Note eins. Die schlechteste Mathematiknote ist die Note fiinf.
Damit streuen die Mathematikzeugnisnoten zwischen den Noten eins und flinf mit einer
Spannweite von vier. Der Median liegt bei der Mathematiknote zwei. Am haufigsten sind die
Noten zwei und drei zu verzeichnen.

Wie aus nachfolgender Tabelle 11 ersichtlich ist, erhielten circa 37 Prozent der untersuchten
Stichprobe die Note zwei. Fast 31 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler erreichten im
Zwischenzeugnis die Mathematiknote drei. Ein Fiinftel der Grundschulkinder bekam im
Zwischenzeugnis der dritten Klasse die Mathematiknote eins. Die Mathematiknote vier

erhielten fast elf Prozent der Schilerinnen und Schiler. Bei circa einem Prozent der 396
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Grundschilerinnen und Grundschiler wurde die Mathematiknote finf im Zwischenzeugnis

vergeben. Kein Kind erhielt die Zeugnisnote sechs.

Tabelle 11: Haufigkeit der Mathematikzeugnisnoten

Mathematiknote Anzahl der Schiler Haufigkeitin %
1 80 20,2
2 147 v
3 121 306
4 43 10,49
) 5 1.3
Gesamt 396 100,0

Der Mittelwert der Schulnoten betragt im Kernfach Deutsch M = 2,58 (SD = 0.881) und in
Heimatsachkunde M = 2,33 (SD = 0.867). Anzumerken ist, dass die Mittelwerte und die
Standardabweichungen Orientierungswerte sind, da die Deutsch- und
Heimatsachkundezeugnisnoten rangskaliert sind. In beiden Fachern wurde als beste Note auf
dem Zwischenzeugnis die Note eins erreicht. Die schlechteste Deutschnote ist die Note finf. Im
Kernfach Heimatsachkunde wird die Notenskala voll ausgeschopft. So erhielt ein Kind in diesem
Fach die Zeugnisnote sechs. Der Median liegt in beiden Fachern bei der Note zwei. Sowohl im
Kernfach Deutsch als auch im Kernfach Heimatsachkunde wurden die Noten zwei und drei am
hiufigsten vergeben. Fiir einen Uberblick Giber die deskriptiven Statistiken der Kernficher
Deutsch und Heimatsachkunde wird auf den Anhang 9.5-9.6 verwiesen.

Im Folgenden wird die Schulleistung, ermittelt durch den Notendurchschnitt der Kernfacher
Mathematik, Deutsch und Heimatsachkunde, beschrieben. Der Mittelwert des
Notendurchschnittes betragt 2,42 (SD = 0.788). Der beste Notendurchschnitt der Kernfacher
liegt bei 1,00. Der schlechteste Notendurchschnitt ist 5,33. Damit streuen die Werte des
Notendurchschnittes zwischen 1,00 und 5,33 mit einer Spannweite von 4,33. Der Median liegt
beim Notendurchschnitt 2,33.

Nachfolgende Abbildung 13 zeigt die Haufigkeitsverteilung der Notendurchschnitte. Es besteht
eine linkssteile Verteilung. Die Notendurchschnitte 2,00 und 2,33 sind am haufigsten zu

verzeichnen. Anhang 9.7 enthilt die Haufigkeitsverteilung in tabellarischer Form.
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Abbildung 13: Histogramm Notendurchschnitte (N=396)

Wie aus nachfolgender Tabelle 12 ersichtlich ist, zeichnen sich fast elf Prozent der Schilerinnen
und Schiler durch sehr gute Schulleistungen aus. Fast die Halfte der Drittklassler erzielte gute
Schulleistungen. Befriedigende Schulleistungen erhielt etwa ein Drittel der untersuchten
Stichprobe. Circa acht Prozent der Schilerinnen und Schiler weist ausreichende
Schulleistungen auf. Ein Prozent zeigte mangelhafte schulische Leistungen. Insgesamt erzielten
die Schilerinnen und Schiler im Mittel einen eher guten Notendurchschnitt und damit eher

gute Schulleistungen.

Tabelle 12: Haufigkeit der Schulleistung

Schulleistung Motendurchschnitt Anzahlder Schiler Haufigkeit in %

sehr gut 1,00-1,33 42 10,6
gut 1,67-2,33 186 47,0
befriedigend 2,67-3,33 133 33,6
ausreichend 3,67-4,33 31 7.8
mangelhaft 4,67-5,33 4 1,0

Gesamt 396 100,0
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5.2  Deskriptive Statistik der individuellen Einflussfaktoren
5.2.1 Intelligenzleistung

Mittels des Wortschatztestes wurden insgesamt von 397 Schiilerinnen und Schilern Daten zur
Intelligenzleistung erhoben. Zwei Kinder erreichten mit einem Rohwertpunkt im Wortschatztest
den niedrigsten Wert der untersuchten Stichprobe. Diese beiden Kinder weisen einen
Migrationshintergrund auf. So sind bei einem Kind beide Elternteile rumanischer Herkunft. Bei
dem anderen Kind haben sowohl der Vater als auch die Mutter eine russische Nationalitat. Den
hochsten Wert erzielte mit 29 Rohwertpunkten ein Kind der untersuchten Stichprobe. Damit
weisen die Rohwertpunkte der Schilerinnen und Schiiler eine Spannweite von 28
Rohwertpunkten auf. Der Median betragt 15 Rohwertpunkte. Im Durchschnitt erzielten die
untersuchten Grundschulkinder 15,26 richtig geloste Aufgaben. Die Standardabweichung der
Werte von diesem arithmetischen Mittel betragt 4,67 Rohwertpunkte. Die Ergebnisse weisen
auf eine Normalverteilung hin. Anhang 9.8 enthalt die graphische Darstellung der
Haufigkeitsverteilung der erreichten Rohwertpunkte in Bezug auf den Wortschatztest. Die
folgende Tabelle 13 gibt die Haufigkeit der den Rohwerten zugeordneten Prozentrange fiir den

Wortschatztest wieder.

Tabelle 13: Haufigkeit der erreichten Wortschatztest-Prozentringe

Prozentrang Anzahl der Schiler  H&ufigkeit in %

0 -10 19 4,79
11 -25 39 9,32
26 -75 210 52,29
76 -90 86 21,66
91 - 100 a3 10,83
Gesamt 397 99,99 *

1.ﬁ\ht.\re'u:hung von 100 % ist rundungsbedingt.

Aus Tabelle 13 ist ersichtlich, dass fast fliinf Prozent der untersuchten Drittkldsslerinnen und
Drittklassler einen Prozentrang von PR=10 oder darunter erreichten. Fast zehn Prozent der
untersuchten Kinder erzielten einen Prozentrang von 11-25. Durchschnittliche Leistungen im
Wortschatztest zeigten knapp 53 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler. Sie erreichten einen

Prozentrang von PR=26-75. Fast 22 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler weisen einen
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Prozentrang von PR=76-90 auf. Darliber hinaus heben sich etwa elf Prozent der Schiilerinnen
und Schiler durch extrem Uberdurchschnittliche Wortschatztestleistungen hervor. Sie
erreichten einen Prozentrang von PR=91-100. Die untersuchten Drittkldasslerinnen und

Drittklassler weisen tendenziell h6here Werte im Wortschatztest auf als die Normstichprobe.

5.2.2 Konzentrationsleistung

Insgesamt liegen Daten zur Konzentrationsleistung von 393 Schiilerinnen und Schiiler vor. Ein
Kind erzielte mit 81 Rohwertpunkten den niedrigsten Wert in der Konzentrationsleistung. Den
hochsten Wert erreichte mit 365 Rohwertpunkten ebenfalls ein Kind. Die Rohwertpunkte der
untersuchten Stichprobe weisen somit eine Spannweite von 284 Rohwertpunkten auf. Der
Median der Konzentrationsleistung liegt bei 219,00 Rohwertpunkten. Im Durchschnitt erzielten
die Drittklasslerinnen und Drittklassler mit ihrer Konzentrationsleistung 221,54 Rohwertpunkte.
Die Standardabweichung von diesem arithmetischen Mittel betragt 46,07 Rohwertpunkte.
Abbildung 14 zeigt die Haufigkeitsverteilung der Rohwertpunkte in Bezug auf die

Konzentrationsleistung. Die Ergebnisse deuten auf eine Normalverteilung hin.
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Abbildung 14: Histogramm Rohwertpunkte in Bezug auf die Konzentrationsleistung (N = 393)
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5.2.3 Stressverarbeitungsstrategien

Insgesamt liegen von 395 Schilerinnen und Schiilern ausgeflllte
Stressverarbeitungsfragebogen vor. Im Folgenden werden die Kennwerte der glinstigen
Stressverarbeitungsstrategien beschrieben.

Hinsichtlich glinstiger Stressverarbeitungsstrategien erhielt ein Kind mit finf Rohwertpunkten
den geringsten Wert. Mit 30 Rohwertpunkten erzielten drei Kinder den héchsten Wert. Damit
betragt die Spannweite 25 Rohwertpunkte. Der Median liegt bei 19,00 Rohwertpunkten. Im
Durchschnitt  erhielten die  Schilerinnen und  Schiller hinsichtlich  glinstiger
Stressverarbeitungsstrategien 19,05 Rohwertpunkte. Die Standardabweichung von diesem
arithmetischen  Mittel betragt 4,55 Rohwertpunkte. Abbildung 15 =zeigt die
Haufigkeitsverteilung  der erreichten = Rohwertpunkte in  Bezug auf glinstige

Stressverarbeitungsstrategien. Die Ergebnisse deuten auf eine Normalverteilung hin.
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Abbildung 15: Histogramm Rohwertpunkte in Bezug auf giinstige Stressverarbeitungsstrategien (N=395)
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In folgender Tabelle 14 ist die Haufigkeit der Auffalligkeiten im Anwenden glinstiger

Stressverarbeitungsstrategien dargestellt.

Tabelle 14: Haufigkeit Auffalligkeiten im Anwenden giinstiger Stressverarbeitungsstrategien

Glnstige Streverarbeitung  Anzahl Schiller  HAufigkeit in %

auffallig wenig 72 18,2
unauffallig 268 67,8
auffallig oft 55 1349
Gesamt 345 100,0

Wie aus Tabelle 14 ersichtlich ist, sind mehr als zwei Drittel der Schiilerinnen und Schiiler
hinsichtlich des Anwendens von gilinstigen Stressverarbeitungsstrategien unauffallig. Circa 18
Prozent der Drittklasslerinnen und Drittklassler benutzen auffillig wenig glinstige
Stressverarbeitungsstrategien. Fast 14 Prozent der untersuchten Stichprobe erreichen
Kennwerte groRer 60 und verwenden demnach glinstige Stressverarbeitungsstrategien auffallig
oft.

Im Folgenden werden die Kennwerte der ungiinstigen Stressverarbeitungsstrategien
vorgestellt. Hinsichtlich unglinstiger Stressverarbeitungsstrategien erhielten zwei Kinder mit
einem Rohwertpunkt den geringsten Wert. Mit 25 Rohwertpunkten erzielten zwei Kinder den
hochsten Wert. Damit betragt die Spannweite 24 Rohwertpunkte. Der Median liegt bei 12,00
Rohwertpunkten. Im Durchschnitt erhielten die Schiilerinnen und Schiiler hinsichtlich
unglnstiger Stressverarbeitungsstrategien 12,00 Rohwertpunkte. Die Standardabweichung von
diesem arithmetischen Mittel betragt 4,91 Rohwertpunkte. Abbildung 16 zeigt die
Haufigkeitsverteilung der erreichten Rohwertpunkte in Bezug auf unglnstige

Stressverarbeitungsstrategien. Die Ergebnisse deuten auf eine Normalverteilung hin.
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Abbildung 16: Histogramm Rohwertpunkte in Bezug auf ungiinstige Stressverarbeitungsstrategien (N=395)

In folgender Tabelle 15 ist die Haufigkeit der Auffadlligkeiten im Anwenden unglinstiger

Stressverarbeitungsstrategien dargestellt.

Tabelle 15: Haufigkeit Auffilligkeiten im Anwenden ungiinstiger Stressverarbeitungsstrategien

Unglnstige Strelverarbeitung Anzahl Schiler Haufigkeitin %

auffallig wenig 70 17,7
unauffallig 230 58,2
auffallig oft 495 241
Gesamt 3495 100,0

Wie aus Tabelle 15 ersichtlich ist, sind circa 58 Prozent der Schilerinnen und Schiler
hinsichtlich des Anwendens von ungtinstigen Stressverarbeitungsstrategien unauffallig. Fast 18
Prozent der Drittklasslerinnen und Drittklassler benutzen auffillig wenig unglnstige
Stressverarbeitungsstrategien. Circa 24 Prozent der untersuchten Stichprobe erreichten
Kennwerte groBRer 60 und verwenden demnach auffillig oft unglinstige

Stressverarbeitungsstrategien.
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5.2.4 Verhaltensauffalligkeiten

Insgesamt liegen 365 ausgefiillte Elternbeurteilungsfragebdgen der deutschen Fassung des
Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ-D) vor. Etwa fliinf Prozent der untersuchten
Kinder weisen nach Elternangaben einen Gesamtproblemwert von null Rohwertpunkten auf.
Ein Kind zeigt nach Angaben der Eltern den hochsten Gesamtproblemwert mit 30
Rohwertpunkten. Somit variieren die Werte im Gesamtproblemverhalten zwischen 0 und 30.
Der Median liegt bei 6,00 Rohwertpunkten. Nach Elternangaben weisen die Schilerinnen und
Schiler hinsichtlich ihres Verhaltens im Durchschnitt einen Gesamtproblemwert von 7,84
Punkten auf. Die Standardabweichung von diesem arithmetischen Mittel betrdagt 5,96
Rohwertpunkte. Abbildung 17 zeigt die Haufigkeitsverteilung der Rohwertpunkte in Bezug auf
Verhaltensauffalligkeiten des Kindes nach SDQ-Elternbeurteilungen. Es besteht eine linkssteile

Verteilung.
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Abbildung 17: Histogramm Rohwertpunkte in Bezug auf Verhaltensauffilligkeiten nach SDQ-Elternbeurteilungen ( N = 365)
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In nachfolgender Tabelle 16 ist die Haufigkeit der Verhaltensauffalligkeiten auf Basis der SDQ-

Elternbeurteilungen dargestellt.

Tabelle 16: Haufigkeit Verhaltensauffilligkeiten auf Basis der SDQ-Elternbeurteilungen

Werhalten Anzahl Schiler Haufigkeit in %

unauftallig 307 241
grenzwertig 20 85
auffallig a8 10,4
Gesamt 3656 100,0

Wie aus Tabelle 16 ersichtlich ist, sind nach Elternangaben insgesamt 10,4 Prozent der
Schilerinnen und Schiler hinsichtlich des Gesamtproblemwertes als auffallig einzustufen.
Weitere 5,5 Prozent der untersuchten Drittklasslerinnen und Drittkldssler weisen ein Verhalten
auf, welches im grenzwertigen Bereich liegt. Unauffallig hinsichtlich des Gesamtproblemwertes
sind 84,1 Prozent der Kinder.

Neben den Elternbeurteilungsbégen des SDQ-D liegen fir insgesamt 399 Drittkldsslerinnen und
Drittklassler auch Lehrerbeurteilungsbégen des SDQ-D vor. 17,4 Prozent der Kinder weisen
nach Beurteilung der Lehrkraft einen Gesamtproblemwert von null Rohwertpunkten auf. Den
hochsten Gesamtproblemwert mit 36 Punkten zeigt ein Kind. Somit variieren die
Gesamtproblemwerte zwischen 0 und 36 Punkten. Der Median liegt bei 4,00 Rohwertpunkten.
Im Durchschnitt weisen nach Angaben der Lehrkraft die Schiilerinnen und Schiiler hinsichtlich
ihres Verhaltens einen Gesamtproblemwert von 6,02 Punkten auf. Die Standardabweichung
von diesem arithmetischen Mittel betragt 6,01 Rohwertpunkte. Abbildung 18 zeigt die
Haufigkeitsverteilung der Rohwertpunkte in Bezug auf Verhaltensauffalligkeiten nach SDQ-

Lehrerbeurteilungen. Es besteht eine linkssteile Verteilung.
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Abbildung 18: Histogramm Rohwertpunkte in Bezug auf Verhaltensauffilligkeiten nach Lehrerbeurteilungen (N = 399)

In nachfolgender Tabelle 17 ist die Haufigkeit der Verhaltensauffalligkeiten auf Basis der SDQ-

Lehrerbeurteilungen dargestellt.

Tabelle 17: Haufigkeit Verhaltensauffailligkeiten auf Basis der SDQ-Lehrerbeurteilungen

Verhalten Anzahl der Schiler Haufigkeit in%

unauffallig 326 81,7
grenzwertig 42 10,5
auffallig 31 7.8
Gesamt 399 100

Wie aus Tabelle 17 ersichtlich ist, sind aufgrund der Lehrerangaben insgesamt 7,8 Prozent der
Schilerinnen und Schiiler hinsichtlich des Gesamtproblemwertes als auffallig, weitere 10,5
Prozent als grenzwertig einzustufen. Unauffallig hinsichtlich des Gesamtproblemwertes sind

81,7 Prozent der Kinder.
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5.3 Deskriptive Statistik der sozialen Einflussfaktoren
5.3.1 Schulbildung der Eltern

Zur Schulbildung der Mutter liegen Daten von insgesamt 360 Schiilerinnen und Schiler vor. Wie
aus nachfolgender Tabelle 18 ersichtlich ist, weisen die Mitter der untersuchten
Drittklasslerinnen und Drittklassler am haufigsten einen Realschulabschluss auf. Knapp ein
Drittel der Mitter hat das Abitur. Fast 24 Prozent der Miitter haben einen Hauptschulabschluss.
Die Fachhochschulreife besitzen fast sechs Prozent der Mitter. Weniger als ein Prozent der

Mautter verliel3 die Schule ohne einen Abschluss.

Tabelle 18: Haufigkeit der Schulabschliisse der Mutter

Schulabschluss Anzahl Mitter Haufigkeit in %

keinen Schulabschluss 3 0,8
Fachhochschulreife 21 5,8
Hauptschulabschluss 85 23,6
Abitur 119 331
Realschulabschluss 132 36,7
Gesamt 360 100,0

Daten zur Schulbildung des Vaters liegen von insgesamt 345 Grundschulkindern vor. Wie aus
folgender Tabelle 19 ersichtlich ist, zeigt sich hinsichtlich der Haufigkeitsverteilung der
Schulabschliisse im Vergleich zur Schulbildung der Miitter ein etwas anderes Bild. Die Vater der
untersuchten Drittklasslerinnen und Drittklassler weisen am haufigsten als Schulabschluss das
Abitur (32,2 Prozent) oder einen Hauptschulabschluss (31,9 Prozent) auf. Fast 22 Prozent der
Vater besitzen einen Realschulabschluss. 13 Prozent der Vater schlossen die Schule mit der
Fachhochschulreife ab. Circa ein Prozent der Vater verliel die Schule ohne einen

Schulabschluss.



Ergebnisse 87

Tabelle 19: Haufigkeit der Schulabschliisse der Vater

Schulabschluss Anzahl Viter  Hiufigkeit in %

keinen Schulabschluss 4 1,2
Fachhochschulreife 45 13,0
Realschulabschluss 75 21,7
Hauptschulabschluss 110 31,9
Abitur 111 32,2
Gesamt 345 100,0

5.3.2 Anzahl Kkritischer Lebensereignisse

Insgesamt liegen 312 vollstandig ausgefiillte Elternfragebdgen der modifizierten Minchener
Ereignisliste vor. In Tabelle 20 ist die Haufigkeit der Anzahl der kritischen Lebensereignisse

dargestellt.

Tabelle 20: Haufigkeit Anzahl kritischer Lebensereignisse

Anzahl kritischer Ereignisse Anzahl Schiler Haufigkeit in %
1 4 1.3

2 40 12,8

3 49 15,7

4 49 15,7

5 38 12,2

6 36 11,5

7 30 9,6

8 24 7.7

9 17 54

10 8 2,6

11 7 2,2

12 5 1,6

13 2 0,6

14 3 1,0
Gesamt 312 100,0

Wie aus Tabelle 20 ersichtlich ist, hat nach Elternangaben jedes Kind der untersuchten
Stichprobe mindestens ein kritisches Lebensereignis erfahren. Den hochsten Summenwert mit
14 kritischen Lebensereignissen erhielten drei Kinder. Somit variiert die Anzahl der kritischen

Lebensereignisse zwischen 1 und 14. Der Median liegt bei 5,00 kritischen Lebensereignissen. Im
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Durchschnitt gaben die Eltern der Schiilerinnen und Schiiler 5,36 kritische Lebensereignisse an.
Die Standardabweichung von diesem arithmetischen Mittel betragt 2,74 kritische
Lebensereignisse. Abbildung 19 zeigt die Haufigkeitsverteilung der Summenwerte der kritischen
Lebensereignisse. Es besteht eine linkssteile Verteilung. Nach Elternangaben haben die

Schilerinnen und Schiiler am haufigsten drei oder vier kritische Lebensereignisse erfahren.
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Abbildung 19: Histogramm Anzahl kritischer Lebensereignisse (N = 312)
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5.3.3 Betrachtung einzelner kritischer Lebensereignisse

Im Folgenden werden die einzelnen kritischen Lebensereignisse hinsichtlich ihrer Haufigkeit
nacheinander aus den Bereichen Gesundheit, Wohnsituation, Todesfédlle naher Angehdriger,
Eltern/Familie sowie Beruf der Eltern dargestellt.

Wie aus Tabelle 21 hervorgeht, hatten circa 26 Prozent der untersuchten Kinder einen
stationdren Krankenhausaufenthalt und 13 Prozent der Kinder einen Unfall erlitten. Bei etwa 29
Prozent der Schilerinnen und Schiiler war ein enger Angehoriger (Elternteil, Geschwister oder
GroReltern) wegen einer sehr schweren korperlichen oder seelischen Erkrankung oder eines
Unfalls in einem Krankenhaus. Bei circa 28 Prozent der untersuchten Stichprobe befand sich ein
enger Angehoriger wegen einer sehr schweren koérperlichen oder seelischen Erkrankung fir
mindestens drei Monate in arztlicher Behandlung. Durch die Betreuung oder Pflege eines engen
Angehorigen war bei fast zwolf Prozent der Schilerinnen und Schiiler ein Elternteil zeitlich sehr
beansprucht. Bei zehn Prozent der Kinder wurde ein anderes Ereignis im Zusammenhang mit
Gesundheit benannt. Hierbei wurden u.a. das Vorliegen einer Schilddriisenerkrankung,
Diabetes mellitus, Lebensmittelallergie oder Sprachentwicklungsverzégerung des Kindes sowie

Erkrankung der Mutter an Multiple Sklerose aufgefiihrt.

Tabelle 21: Haufigkeit kritischer Lebensereignisse aus dem Bereich Gesundheit

Kritisches Lebensereignis - Bereich Gesundheit Arnzahl Schiler Haufigkeit in %
stationarer Krankenhausaufenthalt des Kindes nein 274 73.9
ja a7 26,1
Gesamt 371 100,00
Unfall des Kindes nein 323 87.1
ja 45 12,9
Gesamt 371 100,00
Krankenhausaufenthalt eines engen Angehdrgen nein 263 70.9
ja 108 291
Gesamt 371 100,00
mindestens drei Monate dauemde arztliche Behandlung nein 266 7.7
eines engen Angehdrigen ja 105 28.3
Gesamt 371 100,00
zeitliche Beanspruchung eines Eltemteils durch Pflegef nein 327 88,1
Betreuung eines engen Angehdrigen ja 44 11,9
Gesamt 371 100,00
anderes Ereignis im Zusammenhang mit Gesundheit und Krankheit  nein 334 90,0
ja v 10,0

Gesamt 371 100,00
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Wie aus nachfolgender Tabelle 22 ersichtlich ist, hat bei circa 32 Prozent der Schiilerinnen und
Schiiler ein Wohnortwechsel stattgefunden. Bei gut einem Finftel der untersuchten Stichprobe
wurde ein Haus gebaut und/oder ein groRerer Umbau durchgefiihrt. Etwa fiunf Prozent der
Eltern gaben unglinstige, beengte Wohnverhaltnisse an. Fast ein Flinftel der Eltern hat sich tber
langere Zeit Zuhause nicht ausgesprochen wohl gefiihlt. Circa vier Prozent der Kinder lebte
langer als drei Monate in einem anderen Land. Circa sechs Prozent der Eltern benannten ein
anderes Ereignis im Zusammenhang mit der Wohnsituation wie zum Beispiel Baustreit,
Mehrgenerationenhaushalt, Mobbing des Kindes durch Kinder des Vermieters oder fehlende

Wohnortnahe zu Klassenkameraden des Kindes.

Tabelle 22: Haufigkeit kritischer Lebensereignisse aus dem Bereich Wohnsituation

Kritisches Lebensereignis - Bereich Wohnsituation Anzahl Schuler Hé&ufigkeit in %
Wohnortwechsel nein 251 67,7
ja 120 323
Gesamt 371 100,00
Umbau oder Hausbau nein 394 79,2
ja 77 20,8
Gesamt 371 100,00
unglinstige, beengte Wohnverhéltnisse nein 354 954
ja 17 46
Gesamt 371 100,00
Wohlfluhlen im Zuhause nein 72 19,4
ja 299 80,6
Gesamt 371 100,00
mindestens drei Monate dauernder Auslandsaufenthalt  nein 357 96,2
ja 14 38
Gesamt 371 100,00
anderes Ereignis im Zusammenhang mit Wohnsituation nein 348 93,8
ja 23 6,2
Gesamt 371 100,00

Nachfolgende Tabelle 23 zeigt, dass bei circa einem Drittel der Schiilerinnen und Schiiler ein
enger Angehoriger (Elternteil, Geschwisterkind oder GrolReltern) gestorben ist. Bei 13,5 Prozent
der Drittklasslerinnen und Drittkldssler ist ein wichtiger Freund oder Verwandter, zu dem das

Kind oder ein Elternteil eine besonders enge Beziehung und haufigen Kontakt hatte, gestorben.
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Tabelle 23: Haufigkeit kritischer Lebensereignisse aus dem Bereich Todesfalle naher Angehdriger

Kritisches Lebensereignis - Bereich Todesfélle von nahen Angehdrigen Anzahl Schiler Haufigkeit in %
Tod eines engen Angehdrigen nein 248 66,8
(Elternteil, Geschwister des Kindes, GroReltern) ja 123 33,2
Gesamt 371 100,00
Tod eines engen Freundes oder Verwandten nein 321 86,5
ja 50 13,5
Gesamt 371 100,00

Wie aus Tabelle 24 hervorgeht, sind circa 17 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler Einzelkinder.
Bei fast 17 Prozent der Kinder leben die Eltern getrennt. Geschieden sind circa neun Prozent
der Eltern. Fast 13 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler leben bei einem alleinerziehenden
Elternteil. Etwa acht Prozent der Eltern leben mit ihrem Kind in einer neuen
Lebensgemeinschaft. Weniger als ein Prozent der Schiilerinnen und Schiler sind adoptiert. Ein
Kind ist ein Pflegekind. 10,5 Prozent der Eltern gaben an, lberwiegend kein harmonisches
Familienleben zu haben. Circa acht Prozent der Eltern benannten andere Ereignisse im
Zusammenhang mit Familie. Als andere Ereignisse wurden u.a. Trennung vom Hund, Trennung
vom neuen Partner, Doppelleben des Vaters, Ehebruch des Mannes, zeitweises Aufwachsen des
Kindes bei den Groleltern sowie Rilckkehr des Vaters nach Auszug wegen Alkoholismus

aufgefihrt.

Tabelle 24: Haufigkeit kritischer Lebensereignisse aus dem Bereich Eltern/Familie

Kritisches Lebensereignis - Bereich Eltern/Familie Anzahl Schiller H&ufigkeit in %
Kind hat Geschwister nein 64 17.3
ja 307 82,7
Gesamt 371 100,00
Trennung der Eltern nein 309 83,3
ja 62 16,7
Gesamt 371 100,00
Scheidung der Eltern nein 337 90,8
ja 34 9.2
Gesamt 371 100,00
Alleinerziehender Elternteil nein 323 87,3
ja 47 12,7
Gesamt 370 100,00
Adoptivkind nein 367 99,2
ja 3 0,8
Gesamt 370 100,00
Pflegekind nein 369 99,7
ja 1 0,3
Gesamt 370 100,00
Neue Lebensgemeinschaft nein 341 92,2
ja 29 7.8
Gesamt 370 100,00
Uberwiegend harmonisches Familienleben nein 39 10,5
ja 331 89,5
Gesamt 370 100,00
anderes Ereignis im Zusammenhang mit Familie nein 341 92,2
ja 29 7.8

Gesamt 370 100,00
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Wie aus Tabelle 25 ersichtlich ist, hat bei sechs Prozent der Schiilerinnen und Schiiler ein
Elternteil seinen Arbeitsplatz verloren. Bei fast einem Viertel der untersuchten Stichprobe hat
ein Elternteil eine neue Arbeitsstelle begonnen. Bei zehn Prozent der Drittklasslerinnen und
Drittklassler war ein Elternteil fliir mindestens drei Monate arbeitsunfihig gewesen. Circa 28
Prozent der Eltern gaben an, dass ihre berufliche Tatigkeit bzw. die Tatigkeit im Haushalt sie
Uber mehr als drei Monate nicht sehr befriedigt und keine ausgesprochene Freude gemacht
hat. Etwa drei Prozent der Eltern nannten ein anderes Ereignis im Zusammenhang mit dem

Beruf an wie zum Beispiel Mobbing im Beruf oder Vater ist Hausmann und Mutter

vollzeitbeschaftigt.

Tabelle 25: Haufigkeit kritischer Lebensereignisse aus dem Bereich Beruf der Eltern

Kritisches Lebensereignis - Bereich Beruf der Eltern

Anzahl Schiller Haufigkeit in %

Verlust des Arbeitsplatzes bei einem Elternteil nein 347 94,0
ja 22 6,0
Gesamt 369 100,00
Beginn einer neuen Arbeitsstelle nein 277 751
ja 92 24,9
Gesamt 369 100,00
mindestens drei Monate dauernde Arbeits- und/oder  nein 332 90,0
Erwerbsunféhigkeit eines Elternteils ja 37 10,0
Gesamt 369 100,00
mindestens drei Monate dauernde Zufriedenheit nein 103 27.9
und Freude in beruflicher Téatigkeit ja 266 72,1
Gesamt 368 100,00
anderes Ereignis im Zusammenhang mit Beruf nein 342 97.2
ja 10 2,8
Gesamt 352 100,00
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5.34 Betrachtung und Analyse der Geschlechterunterschiede

In diesem Kapitel geht es um die Frage, ob fir die ausgewdhlten Faktoren
Geschlechterunterschiede bestehen. Nachfolgende Tabelle 26 enthdlt die Mittelwerte,
Standardabweichungen und Standardfehler dieser Faktoren getrennt nach Jungen und
Madchen. Wie hieraus ersichtlich ist, variiert die Stichprobenanzahl. Diese unterschiedliche
Stichprobenanzahl erklart sich durch nicht ausgefiillte Tests infolge Krankheit eines Kindes und

einer reduzierten Riicklaufquote der Fragebdgen, die durch die Eltern auszufillen waren.

Tabelle 26: Mittelwerte, Standardabweichungen und Standardfehler getrennt nach Geschlechtern

Geschlecht N M sD SE
Rechenleistung Junge 197 129 67 26,92 1,93
Madchen 193 12062 2586 1,84
Schulleistung Junge 197 2,38 0,82 0,06
Madchen 199 244 0,75 0,05
Alter in Monaten Junge 199 111,86 4 95 0,35
Madchen 200 110,86 4 62 0,33
Intelligenzleistung Junge 198 15,74 4 69 0,33
Madchen 199 14,78 462 0723
Konzentrationsleistung Junge 185 22403 45,50 3,26
Madchen 188 227,92 46,24 3,29
Ginstige Strefverarbeitungsstrategien Junge 197 18,67 4 91 0,35
Madchen 193 19 56 413 0,29
Ungiinstige Strefverarbeitungsstrategien Junge 197 11,62 5,06 0,36
Madchen 198 12,33 472 034
Yerhaltensauffalligkeiten Elternbeurteilung Junge 181 802 6,05 0,45
Madchen 184 762 5,90 044
Yerhaltensauffalligkeiten Lehrerbeurteiung Junge 199 7,02 6,72 0,48
Madchen 200 495 5,15 0,36
Anzahl kritischer Lebensergignisse Junge 159 549 272 0,22
Madchen 153 5,26 278 023

M = Mittelwer, SD = Standardabweichung, SE = Standardfehler

Bei Betrachtung der Ergebnisse in Tabelle 26 féallt auf, dass sich die Mittelwerte der
Geschlechter fiir alle untersuchten Faktoren unterscheiden. Um herauszufinden, ob diese
Mittelwertunterschiede zwischen den Geschlechtern rein zufallig oder systematisch entstanden
sind, wurden t-Tests fiir unabhangige Stichproben durchgefiihrt. Nach Kronthaler (2014) ist der
t-Test relativ robust gegen eine Verletzung der Voraussetzung normalverteilter Daten, wenn die

Stichprobe n; + n, > 50 ist (Kronthaler, F, 2014, S. 153). Aufgrund der Fallzahl N > 50 fiir beide
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Geschlechter wird von einer Normalverteilung der Stichprobenfunktion ausgegangen.

Nachfolgende Tabelle 27 enthélt die Ergebnisse der t-Tests fir die Mittelwertgleichheit.

Tabelle 27: Ergebnisse t-Tests fiir Mittelwertgleichheit der Geschlechter

t df Sig. MD SE [95-KI] d.ohen
Rechenleistung 3,399 393 0.001 9,0497 26627 3,8148 14,2846 0,343
Schulleistung 0,767 394 0444 -0,0607 0,0792 -0,2164 0,0949 -0,076
Alter in Monaten 2,078 397 0.038 0,9957 0,4791 0,0538 11,9376 0,209
Intelligenzleistung 2,041 395 0.042 0,9511 04660 0,0350 1,8672 0,206
Konzentrationsleistung -0,942 391 0.347 -4,3850 4,6540 -13,5350 4,7660 -0,095
Giinstige StreRverarbeitungsstrategien” -2,165 393 0.031 -0,9892 0,4570 -1,8878 -0,0907 -0,218
Ungiinstige StreRverarbeitungsstrategien -1,452 393 0.147 -0,7160 0,4931 -1,6854 00,2535 -0,145
Verhaltensauffilligkeiten_Flternbeurteilung 0,733 363 0.464 0,4603 06276 -0,7740 1,6946 0,077
Verhaltensauffalligkeiten_Lehrerbeurteilung 3,445 397 0.001 2,0653 0,5995 0,8866 3,2439 0,346
Anzahl kritischer Lebensereignisse 0,739 310 0.461 0,2308 0,3124 -0,3839 0,8454 0,084

t = t-Starke; df = Freiheitsgrade; MD = Mittlere Differenz; SE = Standardfehler; d .., = Effektstarke
[95-K1] = 95 % -Konfidenzintervall der Differenz mit Angaben der unteren und oberen Grenze

! keine Varianzhomogenitat. Die Ergebnisse dieses T-Testes beziehen sich auf die Ergebnisse flir inhomogene Varianzen.

Die Ergebnisse der t-Tests zeigen, dass die Jungen im Durchschnitt um neun Rohwertpunkte
héhere Rechenleistungen erzielten als die Madchen (T[393] = 3,399, MD = 9,05, p = 0,001). Bei
Betrachtung des Konfidenzintervalls zeigt sich indessen, dass die Streuung hier recht hoch ist.
Demnach betragt die Wahrscheinlichkeit dafiir, dass bei der Ziehung einer weiteren Stichprobe
(vom gleichen Umfang und aus der gleichen Grundgesamtheit) der neu ermittelte Mittelwert
zwischen 3,8148 und 14,2846 liegt, 95 %.

Hinsichtlich des Alters der Kinder ist festzustellen, dass die Jungen im Vergleich zu den
Madchen im Durchschnitt fast einen Monat alter sind (T[397] = 2,078, MD = 0,996, p = 0,038).
Des Weiteren erzielen die Jungen im Durchschnitt um fast einen Rohwertpunkt héhere
Leistungen im Wortschatztest als die Madchen (T[395] = 2,041, MD = 0,95, p = 0,042). Ein
Geschlechtereffekt zugunsten der Madchen zeigt sich fir den Faktor glnstige
Stressverarbeitungsstrategien (T[393] = - 2,165, MD =- 0,99, p < 0,031). Fir die Mittelwerte der
ungiinstigen Stressverarbeitungsstrategien ist hingegen kein systematischer Unterschied
zwischen den Geschlechtern festzustellen. Auch hinsichtlich der Mittelwerte der
Verhaltensauffalligkeiten nach Elternbeurteilung unterscheiden sich Jungen und Madchen
nicht. Hervorzuheben ist demgegeniiber, dass in der Lehrerbeurteilung der

Verhaltensauffalligkeiten der Kinder ein Geschlechtereffekt festzustellen ist. So bewerteten die
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Lehrkrafte das Gesamtverhalten der Jungen im Durchschnitt um 2,07 Wertepunkte auffalliger
als das Gesamtverhalten der Madchen (T[397]= 3,445, MD = 2,07, p = 0,001). Wie aus Tabelle
27 ersichtlich ist, zeigt sich fir den Faktor Verhaltensauffalligkeiten nach Lehrerbeurteilung mit
dcohen = - 0,346 der hochste Geschlechtereffekt, wobei die Effektstarke nach Cohen kleiner als
0,5 und damit als noch schwach zu bewerten ist.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass sich die Mittelwerte der Geschlechter fiir einige der
untersuchten Faktoren systematisch unterscheiden. So sind die Jungen im Durchschnitt um
einen Monat alter als die Madchen. Zudem zeigen die Jungen im Vergleich zu den Madchen
hohere Werte in den Rechenleistungen und auch hohere Werte in der Intelligenzleistung.
Dariber hinaus wenden Jungen weniger haufig glinstige Stressverarbeitungsstrategien an als
ihre Mitschilerinnen. Im Verhalten beurteilen die Lehrkrafte die Jungen auffalliger als die
Madchen. Die gefundenen Geschlechtereffekte sind hinsichtlich ihrer Bedeutung fir die
praktische Relevanz indessen als schwach einzustufen. Keine systematischen
Geschlechterunterschiede zeigen sich fur die Mittelwerte der Schulleistung, der
Konzentrationsleistung sowie unglinstiger Stressverarbeitungsstrategien. Auch in der
Bewertung des Gesamtproblemverhaltens durch die Eltern ist kein Geschlechtereffekt

festzustellen.
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5.4 Ergebnisse der Zusammenhangsanalysen

54.1 Zusammenhinge zwischen der Rechenleistung und den ausgewdhlten
Faktoren

Eine zentrale Fragestellung in der vorliegenden Arbeit ist, ob zwischen der Rechenleistung und
den ausgewahlten individuellen und sozialen Faktoren Zusammenhdnge bestehen. Um
herauszufinden, ob die Rechenleistung mit der Schulbildung der Eltern (fir Mutter und Vater
getrennt) zusammenhangt, wurden Rangkorrelationsanalysen nach Spearman durchgefiihrt.
Die Ergebnisse dieser Rangkorrelationsanalysen zeigen einen statistisch bedeutsamen
Zusammenhang zwischen der Rechenleistung der Grundschulkinder und der Schulbildung der
Eltern. So steigen mit hoherer Schulbildung der Eltern tendenziell die Werte fir die
Rechenleistung der Kinder (Schulbildung Mutter: r = 0,242, p < 0,001; Schulbildung Vater: r =
0,206, p < 0,001). Im nachsten Schritt wurde untersucht, ob es einen Zusammenhang zwischen
der Rechenleistung und der Mathematikzeugnisnote gibt. Die Ergebnisse der
Korrelationsanalyse nach Spearman zeigen, dass zwischen der Rechenleistung und der
Mathematikzeugnisnote ein Zusammenhang besteht (r = - 0,556, p < 0,001). Im Folgenden
werden die Ergebnisse der Analysen zu den Zusammenhadngen zwischen der Rechenleistung
und den intervallskalierten Faktoren dargestellt. Hierzu wurden Korrelationsanalysen nach
Bravais-Pearson durchgefiihrt. Nachfolgende Tabelle 28 enthdlt die Ergebnisse dieser

Korrelationsanalysen.

Tabelle 28: Korrelationen zwischen Rechenleistung und intervallskalierten Faktoren

Korrelation Rechenleistung r Sign. N

Alter in Monaten - 0,027 ,598 394
Intelligenzleistung 0,339 ,000 394
Konzentrationsleistung 0,395 ,000 393
glinstige Stressverarbeitungsstrategien 0,056 ,268 394
unglinstige Stressverarbeitungstrategien -0,092 ,068 394
Verhaltensauffalligkeiten Elternbeurteilung -0,252 ,000 360
Verhaltensauffalligkeiten Lehrerbeurteilung -0,250 ,000 395
Anzahl kritischer Lebensereignisse -0,100 ,079 307

r = Korrelationskoeffizient nach Pearson
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Wie aus Tabelle 28 hervorgeht, steigen die Werte fir die Rechenleistung der untersuchten
Schilerinnen und Schiiler tendenziell mit zunehmender Konzentrationsleistung (r = 0,395, p <
0,001) sowie mit hoheren Werten fir die Intelligenzleistung der Kinder (r = 0,339, p < 0,001).
Des Weiteren zeigt sich ein Zusammenhang zwischen der Rechenleistung und
Verhaltensauffalligkeiten der Kinder nach Elternbeurteilung (r = - 0,252, p < 0,001). Die
Rechenleistung korreliert zudem auch mit Verhaltensauffalligkeiten der Kinder nach
Lehrerbeurteilung (r = - 0,250, p < 0,001). Hiernach steigen die Werte fiir die Rechenleistung
tendenziell mit geringer werdenden Werten fir Verhaltensauffdlligkeiten. Zwischen der
Rechenleistung und den ausgewdhlten Faktoren Alter der Kinder, glinstige und unglinstige
Stressverarbeitungsstrategien sowie Anzahl der kritischen Lebensereignisse ist hingegen kein
statistisch bedeutsamer Zusammenhang festzustellen.

Zusammenfassend zeigen die Ergebnisse der Korrelationsanalysen, dass die Rechenleistung mit
den individuellen Faktoren Intelligenzleistung, Konzentrationsleistung und
Verhaltensauffalligkeiten der Kinder sowie mit den sozialen Faktoren Geschlecht des Kindes
und Schulbildung der Eltern zusammenhangt. Flr die Faktoren Stressverarbeitungsstrategien,
Alter und Anzahl kritischer Lebensereignisse belegen die Ergebnisse hingegen keinen statistisch
bedeutsamen Zusammenhang. Um herauszufinden, ob die Rechenleistung mit einzelnen
kritischen Lebensereignissen zusammenhangt, wurden im nachsten Schritt punktbiseriale
Korrelationsanalysen durchgefiihrt. Nachfolgende Tabelle 29 enthalt die Ergebnisse dieser

Korrelationsanalysen.
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Tabelle 29: Zusammenhdnge zwischen Rechenleistung und einzelnen kritischen Lebensereignissen (N=338)
Korrelation Rechenleistung mit kritischem Lebensereignis r Sign.
stationdrer Krankenhausaufenthalt des Kindes 119 017
Unfall des Kindes 043 224
Krankenhausaufenthalt eines engen Angehérigen 033 281
mindestens drei Monate dauernde arztliche Behandlung eines engen Angehérigen -.024 337
zeitliche Beanspruchung eines Elternteils durch Pflege/Betreuung eines engen Angehdrigen - 150 004
anderes Ereignis im Zusammenhang mit Gesundheit und Krankheit -,035 267
Wohnortwechsel 013 A1
Umbau oder Hausbau 056 161
unginstige. beengte Wohnverhaltnisse -178 o0
Wahlfihlen im Zuhause 122 015
mindestens drei Monate dauernder Auslandsaufenthalt 077 084
anderes Ereignis im Zusammenhang mit Wohnsitu ation - 132 009
Tod eines engen Angehdrigen (Elternteil, Geschwister des Kindes, Groleltern) -,003 481
Tod eines engen Freundes oder VYerwandten -,002 488
Kind hat Geschwister 026 322
Trennung der Eltern =194 Jooo
Scheidung der Eltern - 128 oM
Alleinerziehender Elternteil -129 01
Adoptivkind -,066 120
Pflegekind -,080 055
Meue Lebensgemeinschaft -.201 ,ooo
Uberwiegend harmonisches Familienleben 01 422
anderes Ereignis im Zusammenhang mit Familie -,058 181
Verlust des Arbeitsplatzes bei einem Elternteil 007 450
Beginn einer neuen Arbeitsstelle 099 039
mindestens drei Monate dauernde Arbeits- und/oder Erwerbsunfahigkeit eines Eltemnteils -.040 238
mindestens drei Monate dauernde Zufriedenheit und Freude in beruflicher Tatigkeit -.041 234
anderes Ereignis im Zusammenhang mit Beruf -,025 330
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Wie aus Tabelle 29 ersichtlich ist, korreliert die Rechenleistung der untersuchten Kinder mit
dem kritischen Lebensereignis Neue Lebensgemeinschaft (r = - 0,201, p < 0,001) sowie mit dem
Faktor Trennung der Eltern (r = - 0,194, p < 0,001). Zudem zeigen die Ergebnisse einen
Zusammenhang zwischen der Rechenleistung und dem Faktor Scheidung der Eltern (r = - 0,128,
p < 0,05) sowie dem Faktor Alleinerziehender Elternteil (r = - 0,129, p < 0,05). Beachtenswert ist
darliber hinaus der Zusammenhang zwischen der Rechenleistung und dem Faktor unglinstige,
beengte Wohnverhiltnisse (r = - 0,178, p < 0,01). Hierbei ist jedoch zu beriicksichtigen, dass in
der vorliegenden Stichprobe die Anzahl der Familien mit unglnstigen, beengten
Wohnverhaltnissen mit N = 17 sehr gering ist. Die Ergebnisse der Korrelationsanalyse zeigen
des Weiteren, dass die Rechenleistung mit dem Faktor Wohlfiihlen im Zuhause korreliert (r =
0,122, p < 0,05). Darliber hinaus steht die Rechenleistung in einem statistisch bedeutsamen
Zusammenhang mit der zeitlichen Beanspruchung eines Elternteils durch die Pflege und
Betreuung eines engen Angehorigen (r = - 0,150, p < 0,01). Bemerkenswert ist zudem der
positive Zusammenhang zwischen der Rechenleistung und dem Faktor Stationarer
Krankenhausaufenthalt des Kindes (r = 0,119, p < 0,05). Zusammenfassend zeigen die
Ergebnisse, dass die Rechenleistung der untersuchten Schilerinnen und Schiilern nicht mit der
Anzahl kritischer Lebensereignisse, aber doch mit einigen kritischen Lebensereignissen
zusammenhangt.

Eine zentrale Fragestellung in der vorliegenden Arbeit ist, ob auch spezifische individuelle und
soziale Einflussfaktoren auf die Rechenleistung identifiziert werden konnen. Somit ist zu prifen,
ob die Faktoren, die die Rechenleistung beeinflussen, auch zur Erklarung der Unterschiede in
den Schulleistungen beitragen. Um differenziertere Aussagen zu ermoglichen, werden in
nachfolgender Tabelle 30 die Korrelationsergebnisse fiir die Rechenleistung und Schulleistung

gegenibergestellt.
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Tabelle 30: Korrelationsmatrix abhangige Variable Rechenleistung und Schulleistung mit den stetigen Variablen

Rechenleistung

Schulleistung

Alter in Monaten

Intelligenzleistung

Konzentrationsleistung

Glinstige

Stressverarbeitungsstrategien

Unglinstige
Stressverarbeitungsstrategien

Verhaltensauffilligkeiten
nach Elternbeurteilung

Verhaltensauffilligkeiten
nach Lehrerbeurteilung

Anzahl Kritische
Lebensereignisse

Korrelation nach Pearson
Signifikanz (2-seitig)

N

Korrelation nach Pearson
Signifikanz (2-seitig)

N

Korrelation nach Pearson
Signifikanz (2-seitig)

N

Korrelation nach Pearson
Signifikanz (2-seitig)

N

Korrelation nach Pearson
Signifikanz (2-seitig)

N

Korrelation nach Pearson
Signifikanz (2-seitig)

N

Korrelation nach Pearson
Signifikanz (2-seitig)

N

Korrelation nach Pearson
Signifikanz (2-seitig)

N

-0,027
0,598
395
0,339
0,000
394
0,395
0,000
393
0,056
0,268
394
-0,092
0,068
394
-0,252
0,000
360
-0,250
0,000
395
-0,100
0,079
307

0,115
0,023
393
0,480
0,000
393
0,215
0,000
387
0,079
0,120
389
0,239
0,000
389
0,486
0,000
360
0,498
0,000
396
0,110
0,055
307

Wie aus Tabelle 30 ersichtlich ist, korrelieren die Faktoren, fir die ein statistisch bedeutsamer

Zusammenhang mit der Rechenleistung festzustellen ist, auch mit der Schulleistung signifikant.

Darliber hinaus zeigt sich ein statistisch bedeutsamer Zusammenhang zwischen der

Schulleistung und dem Faktor unglinstige Stressverarbeitungsstrategien (r = 0,239, p < 0,001)

sowie zwischen der Schulleistung und dem Faktor Alter der Kinder (r = 0,115, p < 0,05). Fir die

Rechenleistung hingegen

ist fir diese beiden Faktoren kein statistisch bedeutsamer

Zusammenhang festzustellen (ungiinstige Stressverarbeitungsstrategien: r = - 0,092, p = 0,068;

Alter der Kinder: r=-0,027, p = 0,598).
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5.4.2 Zusammenhange zwischen den einzelnen ausgewahlten Faktoren

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Korrelationsanalysen zu ausgewahlten individuellen
und sozialen Faktoren, die intervallskaliert sind, vorgestellt. Um einen ersten Eindruck von
Zusammenhangen zwischen den ausgewahlten Faktoren zu erhalten, wurde ein Matrix-

Streudiagramm erstellt, welches Abbildung 20 veranschaulicht.

1Rechenleistung

2 Alter in Monaten

3 Intelligenzleistung

4 Unglinstige Stressverarbeitung

5 Glinstige Stressverarbeitung

6 Anzahl kritischer Lebensereignisse

7 Konzentrationsleistung

8 Verhaltensauffilligkeiten_Elternbeurteilung

9 Verhaltensauffilligkeiten_Lehrerbeurteilung

Abbildung 20: Matrix-Streudiagramm

Im Matrix-Streudiagramm in Abbildung 20 sind keine klaren Strukturen erkennbar. Bogen- oder
Kurvenstrukturen, die auf einen nicht-linearen Zusammenhang hinweisen wiirden, sind nicht
ersichtlich. Aufgrund dessen wurden im nachsten Schritt Korrelationsanalysen nach Bravais-
Pearson  durchgefiihrt. Nachfolgende Tabelle 31 zeigt die Ergebnisse der

Interkorrelationsanalysen.



Ergebnisse 102

Tabelle 31: Interkorrelationen der intervallskalierten Faktoren (N = 338)

1 2 3 4 5 6 7 8
1 Alterin Monaten 1,000
2 Intelligenzleistung 0,013 1,000
3 unglnstige Stressverarbeitung -0,024 -0,211™* 1,000
4 gunstige Stressverarbeitung -0,001 0,057 -0,148*" 1,000
5 Anzahl kritischer Lebensereignisse 0,039 0089 0,110 -0,030 1,000
6 Konzentrationsleistung 0,172** 0,246™* -0,142** 0,029 -0,025 1,000
7 Verhaltensauffélligkeiten_Elternbeurteilung 0,005 -0,160*™ 0,132* 0,025 0,247 -0,123" 1,000
8 Verhaltensauffélligkeiten_Lehrerbeurteiung 0,016  -0,142** 0,093 0,083 0,190™ -0,011 0,521 1,000

* = signifikant auf 5%-Nwveau; ** = signifikkant auf 1%-Nieau; ™ = signifikant auf 0,1%-Niveau

Wie aus Tabelle 31 hervorgeht, zeigen die Ergebnisse zwischen den einzelnen potenziellen
Einflussfaktoren, entgegen des ersten Eindruckes vom Matrix-Streudiagramm in Abbildung 20,
vielseitige Zusammenhange. Der hochste Korrelationswert ist hierbei zwischen dem Faktor
Verhaltensauffalligkeiten nach Elternangaben und dem Faktor Verhaltensauffilligkeiten nach
Lehrerangaben festzustellen (r = 0,521, p < 0,001). Bemerkenswert ist, dass die
Verhaltensauffalligkeiten der Kinder mit der Anzahl der kritischen Lebensereignisse
zusammenhdngen. Mit steigender Anzahl der kritischen Lebensereignisse steigen tendenziell
die Werte der Verhaltensauffalligkeiten der Kinder und dies sowohl nach Elternbeurteilungen
als auch nach Beurteilungen durch die Lehrkrafte (Verhaltensauffdlligkeiten nach
Elternbeurteilung: r = 0,247, p < 0,001; Verhaltensauffalligkeiten nach Lehrerbeurteilung: r =
0,190, p < 0,001). Darlber hinaus zeigen die Ergebnisse einen Zusammenhang zwischen der
Anzahl kritischer Lebensereignisse und dem Anwenden unginstiger
Stressverarbeitungsstrategien (r = 0,110, p < 0,05). Die Intelligenzleistung der untersuchten
Kinder korreliert zudem mit dem Anwenden unglinstiger Stressverarbeitungsstrategien. Steigen
die Werte in der Intelligenzleistung, sinken tendenziell die Werte der ungiinstigen
Stressverarbeitungsstrategien (r = - 0,211, p < 0,001). Ein Zusammenhang zeigt sich des
Weiteren zwischen dem Faktor Anwenden unglinstiger Stressverarbeitungsstrategien und dem
Faktor Verhaltensauffalligkeiten nach Elternbeurteilung (r = 0,132, p < 0,05). Darliber hinaus
korrelieren die Verhaltensauffalligkeiten nach Elternbeurteilung mit der Konzentrationsleistung

der untersuchten Drittklasslerinnen und Drittklassler (r = - 0,123, p < 0,05). Fir den Faktor
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Verhaltensauffalligkeiten nach Lehrerbeurteilung ist hingegen kein Zusammenhang mit dem
Faktor Konzentrationsleistung und auch kein Zusammenhang mit dem Faktor unglnstige
Stressverarbeitungsstrategien  festzustellen. Indessen zeigen die Ergebnisse einen
Zusammenhang zwischen den Faktoren Verhaltensauffalligkeiten und Intelligenzleistung der
Kinder. Mit steigenden Werten der Intelligenzleistung sinken tendenziell die Werte der
Verhaltensauffalligkeiten. Dies gilt sowohl fiir die Verhaltensbeurteilungen durch die Eltern (r =
- 0,160, p < 0,01) als auch fiir die Verhaltensbeurteilungen durch die Lehrkrafte (r=-0,142, p <
0,01). Die Intelligenzleistung korreliert zudem mit der Konzentrationsleistung (r = 0,246, p <
0,001). Darliber hinaus zeigt sich ein Zusammenhang zwischen der Konzentrationsleistung und
dem Anwenden unglnstiger Stressverarbeitungsstrategien. Die Werte der
Konzentrationsleistung der Schilerinnen und Schiiler sinken tendenziell mit steigender Anzahl
unglinstiger Stressverarbeitungsstrategien (r = - 0,142, p < 0,01). Des Weiteren ist ein
Zusammenhang zwischen dem Alter und der Konzentrationsleistung des Kindes festzustellen
(r=0,172,p<0,01).

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Ergebnisse zwischen den individuellen und sozialen
Faktoren zahlreiche und vielseitige Zusammenhange zeigen. Nach Schendera (2008) muss
Multikollinearitat  hier  ausgeschlossen  werden (Schendera, 2008, S.135). Die
Korrelationskoeffizienten bewegen sich indessen in einem vertretbaren AusmaRB. Nach
Kronthaler (2014) besteht tendenziell ein Problem mit Multikollinearitdt, wenn der
Korrelationskoeffizient groRer als 0,8 ist (Kronthaler, 2014, S. 221). Dies ist in der vorliegenden
Arbeit nicht der Fall, so dass alle ausgewahlten potenziellen Einflussfaktoren in die

Regressionsanalysen aufgenommen wurden.
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5.5 Einflussfaktoren auf die Rechenleistung
5.5.1 Identifikation von Einflussfaktoren nach Regressionsanalyse 1

Die Ergebnisse der Regressionsanalyse 1 zeigen nach vier Faktorenselektionsschritten ein
Endmodell, mit welchem insgesamt 28,7 Prozent der Unterschiede in den Rechenleistungen
erklart werden. Tabelle 32 enthdlt die Modellzusammenfassung der vier

Faktorenselektionsschritte.

Tabelle 32: Modellzusammenfassung der Selektionsschritte aus Regressionsanalyse 1 (N = 288)

Modell R-Quadrat Korrigiertes  Standardfehler
R-Quadrat  des Schatzers

1 0,112 0,080 24 9079

2 0,272 0,243 22 5897

3 0,301 0,270 22 1887

4 0,320 0,287 21,9218

Im Modell | leisten alle Kontrollvariablen zusammen einen Beitrag zur Varianzaufklarung von
acht Prozent. Im Modell Il erhéht sich unter Hinzufligen des Faktors Konzentrationsleistung die
Varianzaufklarung der Rechenleistung auf 24,3 Prozent. Das Modell Il beinhaltet neben den
Faktoren aus Modell Il zusatzlich den Faktor Verhaltensauffalligkeiten nach Lehrerbeurteilung.
Hier lassen sich insgesamt 27 Prozent der Leistungsvarianz der Rechenleistung darlegen. Im
Modell IV steigt mit Hinzufligen des Faktors Intelligenzleistung der Anteil der Varianzaufklarung
auf 28,7 Prozent.

Die nachfolgende Tabelle 33 zeigt das Endmodell im Detail. Wie hieraus ersichtlich ist, sind die
Toleranzwerte der Multikollinearitatstatistik deutlich grofler als 0,2 und damit unkritisch. Die
Ergebnisse der schrittweisen Regressionsanalyse 1 im Endmodell IV zeigen, dass die Faktoren
Geschlecht,  Konzentrationsleistung  und Intelligenzleistung des  Kindes sowie
Verhaltensauffalligkeiten nach Lehrerbeurteilung statistisch bedeutsam zur Erklarung der

Unterschiede in den Rechenleistungen beitragen.
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Tabelle 33: Endmodell der Regressionsanalyse 1 (N = 288)

b Beta SE Sign.  Toleranz
Konstante 105,736 33,598 0,002
Geschlecht -13,020 0,251 2,732 0,000 0,894
Alter in Monaten 0,221 0,038 0,304 0,468 0,911
Mutter Hauptschulabschluss -5,991 0,091 4,529 0,187 0,519
Mutter Realschulabschluss 3,044 0,057 3,459 0,379 0,591
Mutter Fachhochschulabschluss -8,191 -0,076 5,927 0,168 0,811
Mutter keinen Schulabschluss 14,731 0,047 16,390 0,370 0,901
Vater Hauptschulahschluss -3,551 0,062 4,046 0,381 0,497
Vater Realschulabschluss -1,094 -0,065 3,926 0,298 0,641
Vater Fachhochschulabschluss -5,258 -0,066 4,443 0,238 0,732
Vater keinen Schulabschluss -20,018 0,090 11,582 0,085 0,908
Konzentrationsleistung 0,209 0,373 0,030 0,000 0,876
Verhaltensauffilligkeiten_Lehrerbeurteilung -0,708 -0,159 0,237 0,003 0,879
Intelligenzleistung 0,883 0,154 0,318 0,006 0,813

b = nicht standardisierter Regresionskoeffizient
Beta = standard sierter Regressionskoeffizient
SE = Standardfehler

Nachfolgende Tabelle 34 zeigt, dass die einzelnen Erklarungsmodelle mit einem Wert von p <

0,001 hochsignifikant sind.

Tabelle 34: Varianzanalyse der Modelle aus Regressionsanalyse 1 (N = 288)

Modell Quadratsumme df Mittel der Quadrate F Sig.
1 Regression 21708,249 10 2170825 3,499 0,000
Nicht standardisierte Residuen 171852220 277 620,405
Gesamt 193560,469 287
2 Regression 52719 465 11 4792 679 9392 0,000
Nicht standardisierte Residuen 140841,004 276 510,293
Gesamt 193560,469 287
3 Regression 58167514 12 4847 293 9,845 0,000
Nicht standardisierte Residuen 135392 955 275 492 338
Gesamt 193560,469 287
4 Regression 61886,160 13 4760474 9,906 0,000
Nicht standardisierte Residuen 131674,308 274 480,563
Gesamt 193560,469 287
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5.5.2 Erklirungsmodell Regressionsanalyse I

Die Ergebnisse der Regressionsanalyse 1 mit dem Verfahren der schrittweisen Selektion zeigen

far  die Faktoren Stressverarbeitungsstrategien, Verhaltensauffalligkeiten nach
Elternbeurteilung und Anzahl kritischer Lebensereignisse keinen statistisch bedeutsamen
Einfluss auf die Rechenleistung. Damit wurden diese Faktoren fiir die anschlieRende
Regressionsanalyse | ausgeschlossen. Tabelle 35 enthdlt eine Modellzusammenfassung der
Regressionsanalyse |. Wie hieraus ersichtlich ist, tragen die Faktoren Geschlecht, Vater
Fachhochschulabschluss, Konzentrationsleistung und Intelligenzleistung sowie
Verhaltensauffalligkeiten nach Lehrerbeurteilung statistisch bedeutsam zur Erklarung der
Unterschiede in den Rechenleistungen bei. Alle im Modell enthaltenen Faktoren erklaren

zusammen 30,3 Prozent der Varianz in den Rechenleistungen.

Tabelle 35: Modellzusammenfassung Regressionsanalyse | (N = 338)

b Beta SE Sign.  Toleranz Varianzaufld3rung

Konstante 97,431 30424 0001

Geschlecht -11.848 2505 0,000 0,806

Alter in Monaten 0,151 0026 0275 0582 0.916

Mutter Hauptschulabschluss -7.371 4109 0074 0,483

Mutter Realschulabschluss 3.077 3245 0344 0579

Mutter Fachhochschulabschluss -6,094 5711 0287 0.821

Mutter keinen Schulabschluss 11,251 13346 0400 0.906

Vater Hauptschulabschluss -4.395 3,792 0247 0,457

Vater Realschulabschluss -5,213 3662 0158 0.619

Vater Fachhochschulabschluss -8,656 4098 0035 0.762

Vater keinen Schulabschluss -18,846 11502 0102 0.918
Konzentrationsleistung 0,201 0,356 0027 0000 0.878
Verhaltensauffalligkeiten_Lehrerbeurteilung 0761 -0,168 0220 0,001 0.882
Intelligenzleistung 1,036 0,181 0285 0000 0,815

R-Quadrat 0,330
Korrigiertes R-Quadrat 0,303

b= nicht sandardisierter Regresionskoeffizient
Beta = standardsierter Regressionskoeffizient
5E= Standardfehler

Die Tabelle 35 enthalt auch Informationen, wie sich die Rechenleistung andert, wenn ein Faktor
um eine Einheit variiert und gleichzeitig die anderen Faktoren im Modell konstant bleiben. Die
Rechenleistung der Schiilerinnen und Schiler erhdht sich hiernach im Durchschnitt um 0,201
Rohwertpunkte, wenn die Konzentrationsleistung um einen Rohwertpunkt steigt. Jungen

erzielen durchschnittlich fast 12 Rohwertpunkte hohere Rechenleistungen als die Madchen.
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Erhoht sich der Gesamtproblemwert fiir Verhaltensauffalligkeiten nach Lehrerbeurteilung um
einen Rohwertpunkt, so sinkt die Rechenleistung im Durchschnitt um 0,761 Rohwertpunkte.
Steigt die Intelligenzleistung um einen Rohwertpunkt, so erhoht sich die Rechenleistung
durchschnittlich um etwa einen Rohwertpunkt. Bemerkenswert ist, dass Kinder von Vatern mit
einem Fachhochschulabschluss im Vergleich zu Kindern von Vatern mit einem anderen
Schulabschluss im Durchschnitt um 8,656 Rohwertpunkte niedrigere Rechenleistungen zeigen.

Aus der Tabelle 35 ist des Weiteren ersichtlich, dass die Toleranzwerte der
Multikollinearitatstatistik unkritisch sind. Darliber hinaus beinhaltet die Tabelle 35 auch die
standardisierten Regressionskoeffizienten. Hier ist zu erkennen, dass die Einflussfaktoren eine
unterschiedliche Gewichtung haben. Die Konzentrationsleistung hat von allen statistisch
bedeutsamen intervallskalierten Einflussfaktoren im Modell das starkste Gewicht fiir die
Rechenleistung. Beim Vergleich der standardisierten Beta-Koeffizienten fiir die Faktoren
Konzentrationsleistung (Beta-Koeffizient = 0,356) und Intelligenzleistung (Beta-Koeffizient =
0,181) ist auffallig, dass die Gewichtung des Einflusses der Konzentrationsleistung auf die
Rechenleistung fast doppelt so hoch ist. Bemerkenswert ist zudem, dass die Bewertung der
Verhaltensauffalligkeiten durch die Lehrkrafte (Beta-Koeffizient = - 0,168) fast genauso
bedeutsam fir die Rechenleistung ist wie die Intelligenzleistung der Schiilerinnen und Schiiler.
Der nachfolgenden Tabelle 36 ist zu entnehmen, dass das Modell der Regressionsanalyse | mit

einem Wert von p < 0,001 hochsignifikant ist.

Tabelle 36: Varianzanalyse Modell Regressionsanalyse | (N = 338)

Quadratsumme df Mittel der Quadrate F Sig.
Regression 76708,981 13 5900,691 12,294 0,000
Nicht standardisierte Residuen 155504,939 324 479,954

Gesamt 232213,920 337
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5.5.3 Identifikation von Einflussfaktoren nach Regressionsanalyse 2

Die Ergebnisse der schrittweisen Regressionsanalyse 2 zeigen nach sieben
Faktorenselektionsschritten ein Endmodell, mit welchem insgesamt 38,5 Prozent der
Unterschiede in den Rechenleistungen erklart werden. Nachfolgende Tabelle 37 enthalt die

Modellzusammenfassung der sieben Faktorenselektionsschritte.

Tabelle 37: Modellzusammenfassung der Selektionsschritte aus Regressionsanalyse 2 (N = 319)

Modell R-Quadrat Korrigiertes Standardfehler
R-Quadrat des Schatzers

1 0,142 0,115 24 7871

2 0,309 0,285 22,2819

3 0,342 0,316 21,7842

4 0,366 0,339 21,4182

5 0,387 0,359 21,0909

6 0,406 0,377 20,7939

7 0,416 0,385 20,6602

Im Modell | der Regressionsanalyse 2 erklaren alle Kontrollvariablen zusammen 11,5 Prozent
der Unterschiede in den Rechenleistungen. Die Kennwerte im Modell Il zeigen, dass sich bei
Hinzufligen des Faktors Konzentrationsleistung der Beitrag zur Varianzaufklarung der
Rechenleistung auf 28,5 Prozent erhoht. Im dritten Selektionsschritt ist der Faktor
Verhaltensauffalligkeiten nach Lehrerbeurteilung enthalten. Hier werden insgesamt 31,6
Prozent der Unterschiede in den Rechenleistungen erklart. Modell IV beinhaltet zusatzlich den
Faktor Intelligenzleistung. Alle Faktoren leisten in diesem Modell einen Beitrag zur
Varianzaufklarung der Rechenleistung von 33,9 Prozent. Modell V enthdlt zusatzlich das
kritische Lebensereignis unglinstige, beengte Wohnverhaltnisse. Mit Modell V lassen sich
zusammen 35,9 Prozent der Unterschiede in den Rechenleistungen erklaren. Im Modell VI ist
Uberdies der Faktor Trennung der Eltern und damit ein weiteres kritisches Lebensereignis
enthalten. Mit Modell VI lassen sich insgesamt 37,7 Prozent der Leistungsvarianz der
Rechenleistung darlegen. Endmodell VII beinhaltet zusatzlich das kritische Lebensereignis
Stationarer Krankenhausaufenthalt. Die nachfolgende Tabelle 38 zeigt das Endmodell im Detail.

Wie hieraus ersichtlich ist, sind die Toleranzwerte der Multikollinearitatsstatistik unkritisch.
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Tabelle 38: Endmodell der Regressionsanalyse 2 (N =

319)

b Beta SE Sign.  Toleranz
Konstante 73416 30,020 0,015
Geschlecht -12,292 -0,234 2 425 0,000 0,910
Alter in Monaten 0,071 0,012 0,271 0,793 0,891
Mutter Hauptschulabschluss -8,678  -0,139 4,006 0,031 0,468
Mutter Realschulabschluss 0,141 0,003 3218 0,965 0,556
Mutter Fachhochschulabschluss -5,431  -0,049 5,464 0,321 0,800
Mutter keinen Schulabschluss 28,386 0,085 15, 580 0,069 0,285
Vater Hauptschulabschluss 5773 -0102 3,708 0,121 0,450
Vater Realschulabschluss -2,781  -0,043 3,605 0,441 0,614
Vater Fachhoch schulabschluss -8218  -0116 3,973 0,021 0,773
Vater keinen Schulabschluss -18472  -0,078 11,089 0,098 0,382
Konzentrationsleistung 0,204 0,360 0,027 0,000 0874
Verhaltensauffalligkeiten_Lehrerbeurteilung -0.614 0,136 0,216 0,005 0,842
Intelligenzleistung 1,034 0,181 0,280 0,000 0,804
Ungiinstige beengte Wohnverhaltnisse -18,533 5,943 0,002 0,901
Trennung der Eltern -10,395 3,418 0,003 0,896
Stationérer Krankenhausaufenthak 6,111 2,751 0,027 0,941

b = nicht standardisierter Regresionskoeffizient
Beta = standardsierter Regressionskoeffizient
SE = Standardfehler

Insgesamt zeigen die Ergebnisse der schrittweisen Regressionsanalyse 2 im Endmodell VII, dass

die Faktoren Geschlecht, Mutter Hauptschulabschluss, Vater Fachhochschulabschluss,
Konzentrationsleistung, Verhaltensauffalligkeiten nach Lehrerbeurteilung und
Intelligenzleistung  sowie die  kritischen  Lebensereignisse  unglinstige, beengte

Wohnverhaltnisse, Trennung der Eltern und Stationdrer Krankenhausaufenthalt statistisch
bedeutsam zur Varianzaufklarung der Rechenleistungen beitragen. Wie aus nachfolgender
Tabelle 39 ersichtlich ist, sind die einzelnen Erklarungsmodelle mit einem Wert von p < 0,001

hochsignifikant.
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Tabelle 39: Varianzanalyse der Modelle aus Regressionsanalyse 2 (N = 319)

Modell Quadratsumme df Mittel der Quadrate F Sig.

1 Regression 31440,893 10 3144 089 5117 0,000
Nicht standardisierte Residuen 189235,839 308 614,402
Gesamt 220676,732 318

2 Regression 68256,785 11 6205,162 12,498 0,000
Nicht standardisierte Residuen 152419 947 307 496,482
Gesamt 220676,732 318

3 Regression 75463376 12 6288615 13,252 0,000
Nicht standardisierte Residuen 145213356 306 474 553
Gesamt 220676,732 318

- Regression 80761,542 13 6212,426 13,542 0,000
Nicht standardisierte Residuen 139915,190 305 458,738
Gesamt 220676,732 318

5 Regression 85448 365 14 6103,526 13,721 0,000
Nicht standardisierte Residuen 135227 367 304 444 827
Gesamt 220676,732 318

6 Regression 89663,325 15 5877 555 13,825 0,000
Nicht standardisierte Residuen 131013,407 303 432 387
Gesamt 220676,732 318

7 Regression 91769641 16 5735603 13,437 0,000
Nicht standardisierte Residuen 128907 ,091 302 426,845
Gesamt 220676,732 318

5.5.4 Erklirungsmodell Regressionsanalyse II

Die Regressionsanalyse Il schlieBt nur die Kontrollvariablen und die Faktoren ein, die sich im
Endmodell der schrittweisen Regressionsanalyse 2 als statistisch bedeutsam fir die
Rechenleistung zeigten. Tabelle 40 enthdlt eine Modellzusammenfassung der
Regressionsanalyse Il. Wie hieraus ersichtlich ist, tragen die Faktoren Geschlecht, Mutter
Hauptschulabschluss, Vater Fachhochschulabschluss, Konzentrationsleistung,
Verhaltensauffalligkeiten nach Lehrerbeurteilung und Intelligenzleistung sowie die kritischen
Lebensereignisse unglinstige, beengte Wohnverhiltnisse, Trennung der Eltern und Stationarer
Krankenhausaufenthalt statistisch bedeutsam zur Varianzaufklarung der Rechenleistungen bei.
Mit allen Faktoren im Modell der Regressionsanalyse Il werden insgesamt 34,4 Prozent der

Unterschiede in den Rechenleistungen erklart.
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Tabelle 40: Modellzusammenfassung Regressionsanalyse Il (N = 338)

b Beta SE Sign.  Toleranz Varianzaufkdrung

Kanstante 82,890 29,787 0,006

Geschlecht -11,502 2,435 0,000 0,903

Alter in Monaten -0,014 -0,002 0,269 0,958 0,900

Mutter Hauptschulahschluss -8,348 4,001 0,038 0,479

Mutter Realschulahschluss 0,486 3,196 0,877 0,562

Mutter Fachhochschulabschluss -5,568 5,585 0,320 0,808

Mutter keinen Schulabschluss 17,108 13,064 0,191 0,891

Vater Hauptschulabschluss -3173 3,693 0,391 0,453

Vater Realschulabschluss -2,417 3,623 0,508 0,602

Vater Fachhochschulabschluss -8,110 3,983 0,043 0,759

Vater keinen Schulabschluss -16,483 11,348 0,147 0,888
Konzentrationsleistung 0,182 0,341 0,027 0,000 0,871
Verhaltensauffalligkeiten_Lehrerbeurteilung -0584  -0,131 0,219 0,007 0,833
Intelligenzleistung 1,108 0,194 0,281 0,000 0,808

Ungiinstige beengte Wohnverh&ltnisse -14,793 5,875 0,012 0914

Trennung der Eltern -11,035 3,204 0,001 0,918

Station&@rer Krankenhausaufenthalt 5433 2,730 0,047 0,948

R-Quadrat 0,375
Korrigiertes R-Quadrat 0,38

b= nicht 2 andardisierter Regresionskoeffizient
Beta = standardsierter Regressionsoeffizient
SE = Standardfehler

Tabelle 40 sind auch Informationen zu entnehmen, wie sich die Rechenleistung dndert, wenn
ein Einflussfaktor um eine Einheit variiert und die anderen Faktoren im Modell konstant
bleiben. Jungen weisen im Durchschnitt um 11,502 Rohwertpunkte hohere Rechenleistungen
auf als Madchen. Kinder von Mittern mit Hauptschulabschluss zeigen im Vergleich zu ihren
Mitschilerinnen und Mitschilern, deren Mutter einen anderen Schulabschluss aufweist, einen
Rickstand in den Rechenleistungen um durchschnittlich 8,348 Rohwertpunkte. Kinder von
Vatern mit einem Fachhochschulabschluss zeigen im Vergleich zu Kindern von Vatern mit einem
anderen Schulabschluss im  Durchschnitt um 8,110 Rohwertpunkte niedrigere
Rechenleistungen. Steigt die Konzentrationsleistung um einen Rohwertpunkt, so erhdht sich die
Rechenleistung durchschnittlich um 0,192 Rohwertpunkte. Die Rechenleistung sinkt um
durchschnittlich 0,594 Rohwertpunkte, wenn sich der Gesamtproblemwert fir
Verhaltensauffalligkeiten nach Lehrerbeurteilung um einen Rohwertpunkt erhéht. Steigt die
Intelligenzleistung um einen Rohwertpunkt, so erhoht sich auch die Rechenleistung im
Durchschnitt um 1,108 Rohwertpunkte. Bestehen unglinstige, beengte Wohnverhaltnisse, wird

die Rechenleistung durchschnittlich um 14,793 Rohwertpunkte niedriger. Auch der Faktor
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Trennung der Eltern beeinflusst nach dem Modell der Regressionsanalyse Il die Rechenleistung
der Kinder bedeutsam. Hiervon betroffene Kinder weisen im Vergleich zu Kindern, deren Eltern
nicht getrennt leben, im Durchschnitt um 11,035 Rohwertpunkte niedrigere Rechenleistungen
auf. Bemerkenswert ist, dass Kinder, die einen stationdren Krankenhausaufenthalt erfahren
haben, einen Leistungsvorsprung in der Rechenleistung um durchschnittlich 5,433
Rohwertpunkte zeigen im Vergleich zu Kindern, die keinen stationdren Krankenhausaufenthalt
hatten.

Wie aus Tabelle 40 des Weiteren ersichtlich ist, sind die Toleranzwerte der
Multikollinearitatsstatistik unkritisch. Die standardisierten Regressionskoeffizienten zeigen eine
unterschiedliche Gewichtung der intervallskalierten Einflussfaktoren auf die Rechenleistung.
Wie bereits bei den Ergebnissen der Regressionsanalyse | auffdllig war, hat die
Konzentrationsleistung auch in diesem Modell das starkste Gewicht fiir die Rechenleistung. Die
Gewichtung der Konzentrationsleistung (Beta-Koeffizient = 0,341) ist hier etwa 1,8 mal so hoch
wie die Intelligenzleistung (Beta-Koeffizient = 0,194). Die Gewichtung der Intelligenzleistung ist
ungefahr 1,5 mal so hoch wie die Bewertung der Verhaltensauffalligkeiten durch die Lehrkrafte
(Beta-Koeffizient = - 0,131). Wie aus nachfolgender Tabelle 41 ersichtlich ist, ist das Modell der

Regressionsanalyse Il mit einem Wert von p < 0,001 hochsignifikant.

Tabelle 41: Varianzanalyse Modell Regressionsanalyse Il (N = 338)

Quadratsumme df Mittel der Quadrate F Sig.
Regression 87093,734 16 5443358 12,040 0,000
Nicht standardisierte Residuen 145120,186 321 452,088

Gesamt 232213,920 337
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5.6 Einflussfaktoren auf die Schulleistung
5.6.1 Identifikation von Einflussfaktoren nach Regressionsanalyse 3

Die Ergebnisse der Regressionsanalyse 3 zeigen nach vier Faktorenselektionsschritten ein
Endmodell, mit welchem insgesamt 49,3 Prozent der Unterschiede in den Rechenleistungen
erklart werden. Tabelle 42 enthdlt die Modellzusammenfassung der vier

Faktorenselektionsschritte.

Tabelle 42: Modellzusammenfassung der Selektionsschritte aus Regressionsanalyse 3 (N = 283)

Modell R-Quadrat Kormrigiertes  Standardfehler
R-Quadrat des Schatzers

1 0,236 0,208 0,63289

2 0,381 0,356 0,57063

3 0,488 0,466 0,51990

4 0,516 0,493 0,50642

Im Modell | tragen alle Kontrollvariablen zusammen einen Beitrag zur Varianzaufklarung von
20,8 Prozent. Im Modell Il erhéht sich unter Hinzufligen des Faktors Verhaltensauffalligkeiten
nach Elternbeurteilung die Varianzaufklarung der Schulleistung auf 35,6 Prozent. Das Modell Il
beinhaltet neben den Faktoren aus Modell Il zusatzlich den Faktor Intelligenzleistung. Hier
lassen sich insgesamt 46,6 Prozent der Leistungsvarianz der Schulleistung darlegen. Im Modell
IV steigt mit Hinzufliigen des Faktors Verhaltensauffadlligkeiten nach Lehrerbeurteilung der
Anteil der Varianzaufklarung auf 49,3 Prozent. Tabelle 43 zeigt das Endmodell im Detail. Wie
hieraus ersichtlich ist, sind die Toleranzwerte der Multikollinearitatstatistik unkritisch.
Insgesamt zeigen die Ergebnisse der schrittweisen Regressionsanalyse 3 im Endmodell 1V, dass
die Faktoren Mutter Hauptschulabschluss, Mutter Realschulabschluss, Mutter keinen
Schulabschluss, Verhaltensauffalligkeiten sowohl nach Elternbeurteilung als auch nach
Lehrerbeurteilung sowie der Faktor Intelligenzleistung des Kindes statistisch bedeutsam zur

Erklarung der Unterschiede in den Schulleistungen beitragen.
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Tabelle 43: Endmodell der Regressionsanalyse 3 (N = 283)

b Beta SE Sign.  Toleranz
Konstante 2993 0,799 0,000
Geschlecht 0,091 0,063 0,150 0,911
Alter in Monaten -0.005 -0,028 0,007 0524 0,937
Mutter Hauptschulabschluss 0514 0,105 0,000 0,523
Mutter Realschulabschluss 0,158 0,080 0,050 0,600
Mutter Fachhochschulabschluss 0,044 0,137 0,750 0,809
Mutter keinen Schulabschluss 0,916 0,379 0,016 0,899
Vater Hauptschulabschluss 0,092 0,094 0,330 0,495
Vater Realschulabschluss 0,002 0,0¢m 0,986 0,665
Vater Fachhochschulabschluss 0,041 0,103 0,694 0,791
Vater keinen Schulabschluss 0,088 0,263 0,745 0,904
Verhaltensauffélligkeiten_Eltembeurteilung 0,031 0,248 0,006 0,000 0,698
Intelligenzleistung -0,053 0,336 0,007 0,000 0,868
Verhaltensauffalligkeiten_Lehrerbeurteilung 0,025 0,204 0,006 0,000 0,671

b= nicht standardisierter Regr esionskoeffizient
Beta = standard sierter Regressionskoeffizient
5E = Standardfehler

Wie aus nachfolgender Tabelle 44 ersichtlich ist, sind die einzelnen Erklarungsmodelle mit

einem Wert von p < 0,001 hochsignifikant.

Tabelle 44: Varianzanalyse Regressionsanalyse 3 (N = 283)

Modell Quadratsumme df Mittel der Quadrate F Sig.
1 Regression 33,699 10 3,370 8413 0,000
Nicht standardisierte Residuen 108,950 272 0,401
Gesamt 142 649 282
2 Regression 54 407 11 4 946 15,190 0,000
Nicht standardisierte Residuen 88,242 271 0,326
Gesamt 142 649 282
3 Regression 69,668 12 5,806 21,479 0,000
Micht standardisierte Residuen 72,981 270 0,270
Gesamt 142 649 282
4 Regression 73,661 13 5,666 22094 0,000
Micht standardisierte Residuen 68,988 269 0,256

Gesant 142,649 282
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5.6.2 Erklirungsmodell Regressionsanalyse III

Die Ergebnisse der Regressionsanalyse 3 mit dem Verfahren der schrittweisen Selektion zeigen
fir die Faktoren Konzentrationsleistung, glinstige und unglnstige Stressverarbeitungsstrategien
sowie Anzahl kritischer Lebensereignisse keinen statistisch bedeutsamen Einfluss auf die
Schulleistung. Damit wurden diese Faktoren fiir die anschlieRende Regressionsanalyse Il
ausgeschlossen. Tabelle 45 enthalt die Modellzusammenfassung der Regressionsanalyse lll. Wie
hieraus ersichtlich ist, leisten die Faktoren Mutter Hauptschulabschluss, Mutter keinen
Schulabschluss, Verhaltensauffalligkeiten nach Elternbeurteilung, Intelligenzleistung und
Verhaltensauffalligkeiten nach Lehrerbeurteilung einen statistisch bedeutsamen Beitrag zur
Varianzaufklarung der Schulleistung. Alle im Modell enthaltenen Faktoren erkldaren insgesamt

50,8 Prozent der Unterschiede in den Schulleistungen.

Tabelle 45: Modellzusammenfassung Regressionsanalyse Il (N = 335)

b Beta SE Sign.  Toleranz Varianzauflddrung

Konstante 3,364 0,74 0,000

Geschlecht 0,068 0,058 0,247 0,921

Alter in Monaten -0,008 -0,048 0,006 0,223 0,937

Mutter Hauptschulabschluss 0514 0,007 0,000 0,479

Mutter Realschulabschluss 0,147 0,077 0,055 0,579

Mutter Fachhochschulabschluss 0,044 0,134 0,744 0,822

Mutter keinen Schulabschluss 0,912 0,3 0,017 0,915

Vater Hauptschulabschluss 0,159 0,090 0078 0,451

Vater Realschulabschluss 0,083 0,086 0,338 0,639

Vater Fachhochschulabschluss 0,040 0,005 0,679 0,771

Vater keinen Schulabschluss 0,110 0,270 0,685 0,915
Verhaltensauffalligkeiten_Eltembeurteilung 0028 0227 0,006 0,000 0,705
Intelligenzleistung -0082  -0,325 0,007 0,000 0,868
Verhaltensauffalligkeiten_Lehrerbeurteilung 0,026 0,205 0,008 0,000 0,688

R-Quadrat 0,527
Korrigiertes R-Quadrat 0,508

bz = nicht sandardisierter Regre=ionskaeffizient
Beta = standard sierter Regressionskoeffizient
5E = Standardfehler

Der Tabelle 45 sind auch Informationen zu entnehmen, wie sich die Schulleistung andert, wenn
ein Einflussfaktor um eine Einheit variiert und die anderen Faktoren im Modell konstant
bleiben. Im Modell zeigt sich, dass sich im Vergleich zu Kindern von Mittern mit einem anderen
Schulabschluss der Notendurchschnittswert bei Kindern von Mittern mit keinem

Schulabschluss im Mittel um 0,912 und bei Kindern von Mittern mit Hauptschulabschluss um
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durchschnittlich 0,514 verschlechtert. Steigt die Intelligenzleistung um einen Rohwertpunkt,
verbessert sich der Notendurchschnittswert im Mittel um 0,052. Erhoht sich der
Gesamtproblemwert flir Verhaltensauffalligkeiten um einen Rohwertpunkt, verschlechtert sich
der Notendurchschnitt bei Verhaltensauffalligkeiten nach Elternbeurteilung um durchschnittlich
0,028 Punkte und bei Verhaltensauffalligkeiten nach Lehrerbeurteilung im Mittel um 0,026
Punkte.

Wie aus Tabelle 45 des Weiteren ersichtlich ist, sind die Toleranzwerte der
Multikollinearitatsstatistik unkritisch. Die standardisierten Regressionskoeffizienten zeigen eine
unterschiedliche Gewichtung der Einflussfaktoren. Von den intervallskalierten Faktoren hat die
Intelligenzleistung (Beta-Koeffizient = - 0,325) eine fast 1,6 mal hohere Gewichtung als der
Faktor Verhaltensauffalligkeiten nach Lehrerbeurteilung (Beta-Koeffizient = 0,205) und eine
etwa 1,4 mal hohere Gewichtung als der Faktor Verhaltensauffilligkeiten nach
Elternbeurteilung (Beta-Koeffizient = 0,227). Wie aus nachfolgender Tabelle 46 hervorgeht, sind

die einzelnen Erklarungsmodelle mit einem Wert von p < 0,001 hochsignifikant.

Tabelle 46: Varianzanalyse Modell Regressionsanalyse Il (N = 335)

Quadratsumme df Mittel der Quadrate F Sig.
Regression 94,229 13 7,248 27,484 0,000
Nicht 84 658 321 0.264

standardisierte Residuen

Gesamt 178,888 334
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5.6.3 Identifikation Einflussfaktoren nach Regressionsanalyse 4

Die Ergebnisse der schrittweisen Regressionsanalyse 4 zeigen nach sieben
Faktorenselektionsschritten ein Endmodell, mit welchem insgesamt 52,9 Prozent der
Unterschiede in den Schulleistungen erklart werden. Nachfolgende Tabelle 47 enthdlt die

Modellzusammenfassung der sieben Faktorenselektionsschritte.

Tabelle 47: Modellzusammenfassung der Selektionsschritte aus Regressionsanalyse 4 (N = 314)

Modell R-Quadrat Korrigiertes Standardfehler
R-Quadrat des Schatzers

1 0,271 0,247 0,63790

2 0,403 0,381 0,57857

3 0,495 0,474 0,53302

4 0,526 0,506 0,51690

5 0,537 0,515 0,51199

6 0,546 0,524 0,50747

7 0,553 0,529 0,50484

Im Modell | der Regressionsanalyse 4 erklaren alle Kontrollvariablen zusammen 24,7 Prozent
der Unterschiede in der Schulleistung. Die Kennwerte im Modell Il zeigen, dass sich bei
Hinzufligen des Faktors Intelligenzleistung der Beitrag zur Varianzaufklarung der Schulleistung
um 13,4 Prozent auf 38,1 Prozent erhoht. Im dritten Selektionsschritt ist der Faktor
Verhaltensauffalligkeiten nach Elternbeurteilung enthalten. Hier werden insgesamt 47,4
Prozent der Unterschiede in den Schulleistungen erklart. Modell IV beinhaltet zuséatzlich den
Faktor Verhaltensauffalligkeiten nach Lehrerbeurteilung. Alle Faktoren leisten in diesem Modell
zusammen einen Beitrag zur Varianzaufklarung der Schulleistung von 50,6 Prozent. Im Modell V
erhoht sich durch Hinzufiigen des Faktors Stationarer Krankenhausaufenthalt der Anteil zur
Varianzaufklarung der Schulleistung auf 51,5 Prozent. Im Modell VI ist der Faktor Neue
Lebensgemeinschaft als ein weiteres kritisches Lebensereignis enthalten. Mit den Faktoren aus
Modell VI lassen sich insgesamt 52,4 Prozent der Unterschiede in der Schulleistung darlegen.
Das Endmodell VII beinhaltet zusatzlich das kritische Lebensereignis Adoptivkind. Die
nachfolgende Tabelle 48 zeigt das Endmodell im Detail. Wie hieraus ersichtlich ist, sind die

Toleranzwerte der Multikollinearitatsstatistik unkritisch.
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Tabelle 48: Endmodell aus Regressionsanalyse 4 (N

Konstante

Geschlecht

Alter in Monaten

Mutter Hauptschulabschluss

Mutter Realschulabschluss

Mutter Fachhochschulabschluss

Mutter keinen Schulabschluss

Vater Hauptschulabschluss

Vater Realschulabschluss

Vater Fachhochschulabschluss

Vater keinen Schulabschluss
Intelligenzleistung
Verhaltensauffilligkeiten_Elternbeurteilung
Verhaltensauffilligkeiten_Lehrerbeurteilung
Stationdrer Krankenhausaufenthalt

MNeue Lebensgemeinschaft

Adoptivkind

=314)

3619
0,072
0,010
0,492
0,124
0,029
0,751
0,192
0,086
0,075
0,112
0,050
0,025
0,028
0,167
0,282
0,609

Beta SE

0,755
0,059
0,062 0,007
0,099
0,078
0,135
0,379
0,091
0,088
0,097
0,273
0,315 0,007
0,194 0,006
0,220 0,006
0,069
0,122
0,300

Sign.
0,000
0,224
0,132
0,000
0,114
0,831
0,049
0,036
0,329
0,440
0,681
0,000
0,000
0,000
0,016
0,021
0,044

Toleranz

0,924
0,901
0,465
0,574
0,784
0,891
0,448
0,646
0,773
0,863
0,861
0,704
0,707
0,930
0,840
0,950

b = nicht standardisierter Regressionskoeffizient
Beta = standardisierter Regressionskoeffizient
SE = Standardfehler

Wie aus nachfolgender Tabelle 49 hervorgeht, sind die einzelnen Erklarungsmodelle mit einem

Wert von p < 0,001 hochsignifikant.

Tabelle 49: Varianzanalyse der Modelle aus Regressionsanalyse 4 (N = 314)

Modell Quadratsumme
1 Regression 45,900
Nicht standardisierte Residuen 123,294

Gesamt 169,194

2 Regression 68,102
Nicht standardisierte Residuen 101,091

Gesamt 169,194

3 Regression 83,677
Nicht standardisierte Residuen 85 517

Gesamt 169,194

4 Regression 89,038
Nicht standardisierte Residuen 80,155

Gesamt 169,194

5 Regression 90,8186
Nicht standardisierte Residuen 78,377

Gesant 169,194

5] Regression 92,451
Nicht standardisierte Residuen 76,742

Gesamt 169,194

7 Regression 93,499
Nicht standardisierte Residuen 75,695

Gesamt 169,194

df
10
303
313
1
302
313
12
301
313
13
300
313
14
299
313
15
298
313

297
313

Mittel der Quadrate
4,590
0,407

6,191
0,335

6,973
0,284

6,849
0,267

6,487
0,262

6,163
0,258

5,844
0,255

F
11,280

18,495

24544

25,634

24747

23933

22,929

sig.
0,000

0,000

0,000

0,000

0,000

0,000

0,000
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5.6.4 Erklirungsmodell Regressionsanalyse IV

Die Regressionsanalyse IV beinhaltet die Kontrollvariablen und die Faktoren, die sich im
Endmodell der schrittweisen Regressionsanalyse 4 als statistisch bedeutsam fir die
Schulleistung zeigten. Tabelle 50 enthalt eine Modellzusammenfassung der Regressionsanalyse
IV. Wie hieraus ersichtlich ist, tragen die Faktoren Mutter Hauptschulabschluss, Mutter keinen
Schulabschluss, Vater Hauptschulabschluss, Intelligenzleistung des Kindes,
Verhaltensauffalligkeiten sowohl nach Elternbeurteilung als auch nach Lehrerbeurteilung sowie
die kritischen Lebensereignisse Stationdrer Krankenhausaufenthalt, Adoptivkind und Neue
Lebensgemeinschaft statistisch bedeutsam zur Erklarung der Unterschiede in den
Schulleistungen bei. Mit allen im Modell enthaltenen Faktoren werden zusammen 53,2 Prozent

der Varianz in der Schulleistung erklart.

Tabelle 50: Modellzusammenfassung Regressionsanalyse IV (N = 335)

b Beta SE Sign.  Toleranz Varianzaufklarung

Konstante 3,892 0,714 0,000

Geschlecht 0,070 0,057 0,222 0,918

Alter in Monaten -0,012 -0,077 0,006 0,052 0,911

Mutter Hauptschulabschluss 0,492 0,095 0,000 0,474

Mutter Realschulabschluss 0,142 0,075 0,060 0,572

Mutter Fachhochschulabschluss -0,023 0,132 0,861 0,801

Mutter keinen Schulabschluss 0,772 0,375 0,040 0,899

Vater Hauptschulabschluss 0,179 0,088 0,043 0,449

Vater Realschulabschluss 0,081 0,085 0,341 0,630

Vater Fachhochschulabschluss 0,046 0,003 0,620 0,766

Vater keinen Schulabschluss 0,102 0,269 0,706 0,874
Intelligenzleistung -0,051 -0,317 0,006 0,000 0,861
Verhaltensauffilligkeiten_Elternbeurteilung 0,025 0,199 0,006 0,000 0,690
Verhaltensauffilligkeiten_Lehrerbeurteilung 0,027 0,215 0,006 0,000 0,681

Stationdrer Krankenhausaufenthalt -0,169 0,065 0,010 0,938

Adoptivkind 0,609 0,297 0,042 0,954

Neue Lebensgemeinschaft 0,282 0,110 0,011 0,867

R-Quadrat 0,554
Korrigiertes R-Quadrat 0,532

b = nicht standardisierter Regressionskoeffizient
Beta = standardisierter Regressionskoeffizient

SE =Standardfehler
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Die Tabelle 50 enthalt auch Informationen, wie sich die Schulleistung andert, wenn ein Faktor
um eine Einheit variiert und gleichzeitig die anderen Faktoren im Modell konstant bleiben. Es
zeigt sich, dass sich im Vergleich zu Kindern von Mittern mit einem anderen Schulabschluss der
Notendurchschnittswert bei Kindern von Mduttern mit keinem Schulabschluss im Mittel um
0,772 und bei Kindern von Mittern mit Hauptschulabschluss um durchschnittlich 0,492
verschlechtert. Drittklasslerinnen und Drittklassler von Vatern mit Hauptschulabschluss zeigen
im Durchschnitt um 0,179 hohere Notendurchschnittswerte und damit geringere
Schulleistungen als Kinder von Viatern mit einem anderen Schulabschluss. Steigt die
Intelligenzleistung um einen Rohwertpunkt, verbessert sich der Notendurchschnittswert im
Mittel um 0,051. Erhoht sich der Gesamtproblemwert fiir Verhaltensauffalligkeiten um einen
Rohwertpunkt, verschlechtert sich der Notendurchschnittswert bei Verhaltensauffalligkeiten
nach Elternbeurteilung um durchschnittlich 0,025 Punkte und bei Verhaltensauffalligkeiten
nach Lehrerbeurteilung im Mittel um 0,027 Punkte. Adoptierte Kinder zeigen im Durchschnitt
einen um 0,609 hoéheren Notendurchschnittswert und damit eine geringere Schulleistung.
Leben die Eltern mit dem Kind in einer neuen Lebensgemeinschaft, weisen diese Kinder im
Vergleich zu Kindern, bei denen dies nicht zutrifft, einen héheren Notendurchschnittswert um
durchschnittlich 0,282 auf. Bemerkenswert ist, dass Kinder, die einen stationaren
Krankenhausaufenthalt hatten, einen im Mittel um 0,167 besseren Notendurchschnittswert
zeigen als Kinder ohne stationaren Krankenhausaufenthalt.

Wie aus Tabelle 50 des Weiteren zu entnehmen ist, sind die Toleranzwerte der
Multikollinearitatstatistik unkritisch. Bei Betrachtung der standardisierten
Regressionskoeffizienten fiir die intervallskalierten Faktoren ist festzustellen, dass die
Intelligenzleistung hiernach den starksten Einfluss auf die Schulleistung hat. Der Faktor
Verhaltensauffalligkeiten nach Lehrerbeurteilung hat den zweitstarksten und der Faktor
Verhaltensauffalligkeiten nach Elternbeurteilung den drittstarksten Einfluss auf die
Schulleistung. Vergleicht man die Beta-Koeffizienten der beiden Faktoren Intelligenzleistung
(Beta-Koeffizient = - 0,317) und Verhaltensauffalligkeiten nach Lehrerangaben (Beta-Koeffizient
= 0,215), ist festzustellen, dass die Intelligenzleistung eine etwa 1,6 mal so hohe Gewichtung
hat. Bemerkenswert ist dariiber hinaus, dass die Bewertung der Verhaltensauffalligkeiten durch
die Lehrkrafte fast gleich bedeutsam fir die Schulleistung ist wie die Beurteilung der

Verhaltensauffalligkeiten durch Eltern (Beta-Koeffizient = 0,199).
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Wie aus nachfolgender Tabelle 51 hervorgeht, sind die einzelnen Erklarungsmodelle mit einem

Wert von p < 0,001 hochsignifikant.

Tabelle 51: Varianzanalyse Modell Regressionsanalyse IV (N = 335)

Quadratsumme df Mittel der Quadrate F Sig.
Regression 99,103 16 6194 24687 0,000
Nicht standardisierte Residuen 78,785 318 0,251
178,888 334

Gesamt
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6 Diskussion

6.1 Darstellung der Rechenleistungen
6.1.1 Erfassung der Rechenleistung

In Tabelle 52 sind die Rechentestverfahren aufgefiihrt, die fir Grundschilerinnen und
Grundschiiler der dritten Jahrgangsstufe geeignet sind und fiir die Erhebung der vorliegenden

Arbeit zur Auswahl standen.

Tabelle 52: Rechentestverfahren zur Auswahl

Rechentestverfahren fiir Gruppen- und Einzeltest Rechentestverfahren fiir Einzel- oder Kleingruppentest

DEMAT 3+ ZAREKIR

Deutscher Mathematiktest fir dritte Klassen (Roick, Golitz & Neuropsychologische Testbatterie fir Zahlenverarbeitung bei Kindern -
Hasselhomn, 2004) revidierte Fassung (von Aster, Weinhold Zulauf & Hom, 2006)

HRT 1-4 RZD 2-6

Heidelberger Rechentest (Haffner, Baro, Parzer & Resch, 2005) | Rechenfertigkeiten- und Zahlenverarbeitungs-Diagnostikum filr
die 2. bis 6. Klasse (Jacobs & Petermann, 2005)

ERT 3+ TeDDy-PC 3+
Eggenberger Rechentest 3+ (Holzer, Schaupp & Lenart, 2010) Test zur Diagnose von Dyskalkulie (Schroeders & Schneider, 2008)

DIRG BESMath
Diagnostisches Inventar zu Rechenfertigkeiten im Grundschulalter | Bemer Screening Mathematik (Moser Opitz, Berger & Reusser, 2007)
(Grube, Weberschock, Blum, Hasselhomn & Gélitz, 2010)

Fiir eine optimale Herangehensweise wurde entschieden, die Rechenleistung im Rahmen eines
Gruppentestes zu erfassen. Damit standen die vier Testverfahren Deutscher Mathematiktest
fir dritte Klassen (DEMAT 3+; Roick, Golitz und Hasselhorn, 2004), Heidelberger Rechentest
(HRT 1-4; Haffner, Baro, Parzer und Resch, 2005), Eggenberger Rechentest 3+ (ERT 3+; Holzer,
Schaupp und Lenart, 2010) und das Diagnostische Inventar zu Rechenfertigkeiten im
Grundschulalter (DIRG; Grube, Weberschock, Blum, Hasselhorn und Goélitz, 2010) zur engeren

Auswahl. In Tabelle 53 sind diese Rechentestverfahren zum Vergleich zusammengefasst.
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Tabelle 53: Rechentestverfahren im Vergleich

DEMAT 3+

HRT1-4

ERT 3+

DIRG

Anwendungszeitraum

die letzten sechs Wochen
der dritten Klasse und die
ersten sechs Wochen der
vierten Klasse

ab Ende der ersten Klasse
bis Anfang der fiinften
Klassenstufe zu jedem
Zeitpunkt des Schuljahres

am Ende der dritten Klasse
bis zur Mitte
der vierten Klasse

Ende der ersten Klasse bis vierte
Klasse

Konzeptions-
hintergrund

lehrplanorientiert

unabhangig von Lehrplan,
Sprache und Kultur

lehrplanorientiert

lehrplanorientiert

Testinhalt
Bereich Arithmetik

vier Aufgabentypen:
Zahlenstrahl, Addition,
Subtraktion und
Multiplikation

sechs Untertests fir
Addition, Subtraktion,
Multiplikation, Division,
Erganzungsaufgaben,
Gréler-Kleiner-Vergleiche

Addition, Subtraktion,
Rechnen mit Platzhalter,
Addieren, Subtrahieren,
Multiplizieren und Dividieren
nach Algorithmen

Modul BASIS: Addition und
Subtraktion im Zahlenraum bis
20

Modul M 100: Multiplikation
Modul D100: Division

Modul AS1000: Addition und
Subtraktion im Zahlenraum bis
1.000

Bearbeitungsdauer
Gesamttest

ca. 45 Minuten
im Gruppentest

50-60 Minuten
in Schulklassen

2-3 Schulstunden
im Gruppentest

ca. eine Schulstunde

Zuverlassigkeit

Paralleltestreliabilitat = .83
Testhalbierungsreliabilitat =
85

Wiederholungsmessungen
bei
N=246 Schilern im Abstand

Cronbachs Alpha far:
gesamten Test = .98
Untertests zwischen .82 und

Retest-Reliabilitatskoeffizienten
der einzelnen Module zwischen
rit= 80 und rtt= 93

Cronbachs Alpha = .83 96

Wiederholungsmessung nach
einem halben Monat mit rtt=
84 fur Gesamtwert und rit
zwischen .48 und 75 fur

einzelne Faktoren

von 1-2 Wochen,
Skalenwerte rit= .87-.93
Untertests rtt= 69- 89

Giiltigkeit Kaorrelation mit: Korrelation mit: Kaorrelation mit: Korrelation zu anderen Rechen-
Mathematiknote r= - 63 Mathematiknote r = - 655 Lehrerbeurteilungenr= 62 bzw. Mathematiktests zwischen
landesweiter DEMAT 4r=-72 Mathematiknote r= 68 r= 34 und r= _89; Korrelation zur
Vergleichsarbeit in Mathematiknote je nach Modul
Mathematik r= 66 zwischen r=-.39 und r=-.59
Mathematikleistung nach 10
Monaten r= 68

GroRe N=4.209 Grundschiler aus |N=3.075 Grundschuler aus |N=520 Grundschiler Modul BASIS: N=5.428

Modul M100: N=2.034
Modul D100: N=1.180
Modul AS1000: N= 2.156

vier Bundeslander sowie
Kinder aus
Sprachheilschulen und
Fdrderschulen

allen
deutschen Bundeslandemn

der Normstichprobe

Wie aus Tabelle 53 ersichtlich ist, Gberpriifen alle vier Verfahren die Mathematikleistungen und
zeichnen sich durch abgesicherte Gitekriterien aus. Die Testverfahren weisen indessen grofe
Unterschiede hinsichtlich des Konzeptionshintergrundes, des Anwendungszeitraumes, der
Bearbeitungsdauer und der Testinhalte auf. Bei der Auswahl des Rechentestverfahrens wurden
verschiedene Kriterien beachtet. Der Eggenberger Rechentest 3+ (ERT 3+) wurde unter
Berlicksichtigung der zur Verfligung stehenden Zeit sowie der Zumutbarkeit fir die
Schilerinnen und Schiiler aufgrund der langen Bearbeitungsdauer fiir die weitere Auswahl
ausgeschlossen. Der deutsche Mathematiktest fur dritte Klassen (DEMAT 3+) wurde ebenfalls

nicht in die engere Wahl des Rechentestverfahrens einbezogen aus folgenden Griinden:
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1. Im Deutschen Mathematiktest fiir dritte Klassen wird die Grundrechenart Division nicht
Uberprift. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird unter Rechenleistung indessen das
Beherrschen der Grundrechenarten Addition, Subtraktion, Multiplikation und auch der
Division verstanden.

2. Daruber hinaus enthalten die Untertests Addition, Subtraktion und Multiplikation
jeweils nur vier Aufgaben. Die Aufgaben in den Untertests Addition und Subtraktion sind
von den Schiilerinnen und Schilern schriftlich zu rechnen. Fir die Untertests Addition
und Subtraktion stehen den Kindern drei Minuten, fir den Untertest Multiplikation vier
Minuten Bearbeitungszeit zur Verfligung. Hier stellt sich grundsatzlich die Frage, ob mit
der Art und Anzahl der Aufgaben sowie der dazugehérigen Bearbeitungszeit pro
Untertest die Rechenleistung zuverlassig erfasst werden kann.

3. Des Weiteren werden nach Aussage von Lehrkraften die letzten zwei Aufgabentypen
des Untertests zur Multiplikation an einigen Schulen im Raum Regensburg nicht im
dritten, sondern erst im vierten Schuljahr erarbeitet. Demzufolge bestehen zur Losung
dieses Untertests ungleiche Voraussetzungen bei den Drittklasslerinnen und

Drittklassler.

Zur Erfassung der Rechenleistung wurde der Heidelberger Rechentest -eingesetzt.
Entscheidendes Kriterium hierfir war, dass dieser Rechentest sich aufgrund der weitgehend
sprach- und lehrplanunabhdngigen Messinhalte auch flr internationale Vergleichs- und
Grundlagenforschung eignet. Da der Forschungsgegenstand der vorliegenden Arbeit die
Rechenleistung ist, wurden fiir die Erhebung ausschliellich die Untertests aus dem Bereich der
Rechenoperationen verwendet. Nach Haffner et al. (2005) dienen diese Untertests der Priifung
grundlegender Rechenprozesse. Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit zeigen einen statistisch
bedeutsamen Zusammenhang zwischen der erhobenen Rechenleistung und der
Mathematikzeugnisnote. Der gefundene Rangkorrelationskoeffizient (r = - 0,556, p < 0.001) ist
jedoch etwas niedriger als der fiir die Normstichprobe des Heidelberger Rechentestes
angegebene Koeffizient (r = - 0,655). Dieses verwundert nicht, da in der vorliegenden Arbeit
ausschlieBlich die Rechenoperationen geprift wurden, wahrend der Heideberger Rechentest
darliber hinaus auch logische Zahlenverarbeitung, Mengenerfassung und raumlich-visuelle

Fahigkeiten beinhaltet. In die Mathematikzeugnisnote flieRen nicht nur die Rechenleistung,
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sondern auch beispielsweise Geometriekenntnisse, Umgang mit MaReinheiten und das Losen
von Sachaufgaben ein. Zudem weisen Studien darauf hin, dass neben der gezeigten
Schilerleistung auch die Lehrerbeurteilung des Kindes bedeutsam fiir die Zeugnisnote ist.
Hierbei spielen Mitarbeit, Anstrengungsbereitschaft, Verhalten des Kindes, aber auch das

Leistungsniveau der Klasse eine groRe Rolle (Hochweber, 2010; Lintorf, 2012 und Miiller, 2013).

6.1.2 Haufigkeit unzureichender Rechenleistungen

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit zeigen, dass fast zwolf Prozent der untersuchten
Stichprobe extrem unterdurchschnittliche und etwa 25 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler
unterdurchschnittliche Rechenleistungen aufweisen. Durchschnittliche Rechenleistungen zeigt
fast die Halfte der Drittklassler. Im oberen Leistungsbereich liegen circa 18 Prozent der
untersuchten Stichprobe. Davon heben sich fast sechs Prozent der Schiilerinnen und Schiler
durch extrem Gberdurchschnittlich hohe Rechenleistungen hervor. Offensichtlich ist, dass in der
untersuchten Stichprobe der Anteil an Schilerinnen und Schiilern mit unzureichenden
Rechenleistungen mit fast 37 Prozent sehr hoch ist. Dass es einen Anteil an Kindern mit
unzureichenden Rechenleistungen gibt, wurde angenommen, ein solch hoher Anteil hingegen
nicht erwartet. Wenn die ermittelte Anzahl an Schiilerinnen und Schiilern zutrifft, dann mdisste
etwa jedes dritte Grundschulkind erhebliche Rechenschwierigkeiten aufweisen. Aktuelle
Befunde weisen darauf hin, dass an deutschen Regelschulen nach Angaben von Lehrkraften fiir
etwa 29 Prozent der untersuchten Viertkldsslerinnen und Viertklassler ein Forderbedarf im
Rechnen besteht (Guill und Wendt, 2016).

Wie die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit zeigen, ist im Vergleich zur Referenzstichprobe der
Anteil der untersuchten Kinder mit extrem unterdurchschnittlichen Rechenleistungen
(Prozentrang 0-10) statistisch nicht bedeutsam, der Anteil der Kinder mit
unterdurchschnittlichen Rechenleistungen (Prozentrang 11-25) hingegen hochsignifikant erhoht
(p < 0.001). Damit sind in der untersuchten Stichprobe die Schiilerinnen und Schiler mit
unterdurchschnittlichen Rechenleistungen statistisch bedeutsam (berreprasentiert. Zunachst
wurde als eine mogliche Erklarung hierfir der Zeitpunkt der Erhebung zum Ende des
Schuljahres in Erwagung gezogen. Es lagen extreme Wetterbedingungen mit sehr hohen

Temperaturen vor, die als duRere Faktoren die Rechenleistungen nachhaltig beeinflusst haben



Diskussion 126

konnten. Zudem wurden bis zum Zeitpunkt der Erhebung zahlreiche Leistungskontrollen und
Testverfahren wie zum Beispiel die VERA-Vergleichsarbeit, TUV-Kids und Wiirzburger Test
durchgefiihrt, so dass die Kinder aufgrund dessen erschopft und in Vorfreude auf die
anstehenden Sommerferien gewesen sein kdnnten. Damit ware nicht auszuschlieBen, dass
einige Kinder im Rahmen der Erhebung unterdurchschnittliche Rechenleistungen zeigten,
obwohl sie eigentlich (iber ein durchschnittliches Rechenleistungspotential verfligen. Diese
Erklarung wurde jedoch wieder verworfen. Ein Blick auf die Angaben von Haffner et al. (2005)
zur Erstellung der Normen fir das Rechentestverfahren HRT 1-4 zeigt, dass die Normen primar
auf der Untersuchung von N = 2.262 Grundschulkindern und Sonderschilerinnen und
Sonderschilern im Zeitraum Juni bis Juli 2002 im Rhein-Neckar-Kreis basieren. Diese
Untersuchung erfolgte damit ebenso zum Ende des Schuljahres. Auch fiir diesen Zeitraum lagen
extreme Wetterbedingungen mit hohen Temperaturen vor. Zudem wurden in den
Bundeslandern Niedersachsen (N = 460, Zeitraum Juni-Juli 2003), Hessen (N = 279, Zeitraum
Anfang Marz 2004) und Sachsen (N = 228, Zeitraum, Anfang Marz 2004) Normdaten erhoben.
Nach Haffner et al. (2005) zeigen die Ergebnisse eine gute Vergleichbarkeit der Normdaten in
den vier Bundeslandern. Die Normdaten des HRT 1-4 basieren auf im Zeitraum Juni 2002 bis
Marz 2004 durchgefiihrte Untersuchungen. Im Jahr 2004 wurden mit Beschluss der
Kultusministerkonferenz bundesweit fiir das Fach Mathematik fiir die Grundschule einheitliche
Bildungsstandards verabschiedet. Seither stehen allgemeine mathematische Kompetenzen wie
Argumentieren, Problemlésung, Verwendung von Darstellungen oder Umgang mit
symbolischen, formalen und technischen Elementen der Mathematik im Vordergrund (ISB -
Staatsinstitut flr Schulqualitat und Bildungsforschung Miinchen, 2015). Bis zur Einfihrung der
neuen Bildungsstandards im Jahr 2004 lag der Schwerpunkt auf der Anwendung formaler
Rechenverfahren. Das bedeutet: In der Bildungspolitik stehen seit der Einflihrung der neuen
Bildungsstandards fiir das Fach Mathematik weniger die Rechenleistungen, sondern vielmehr
die mathematischen Kompetenzen der Schilerinnen und Schiiler im Fokus. Es stellt sich die
Frage, ob die Einfiihrung der neuen Bildungsstandards im Jahr 2004 nachhaltige Auswirkungen
auf die Rechenleistung und folglich auch auf die Mathematikleistung der Schiilerinnen und
Schiler hat. In der Studie von Krajewski (2008) zeigen sich in den Kopfrechenaufgaben und
Mathematikleistungen Unterschiede zwischen den verschiedenen Schulklassen, die weder auf

Unterschiede in der intellektuellen Begabung noch auf Unterschiede im Vorwissen
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zuriickgefiihrt werden koénnen. Aktuelle Ergebnisse internationaler und nationaler
Schulleistungsstudien weisen darauf hin, dass sich die Mathematikleistungen der
Grundschulkinder in Deutschland in den letzten Jahren insgesamt verringert haben, wobei der
Anteil an Kindern mit unterdurchschnittlichen Leistungen gestiegen, der Anteil mit
herausragenden Leistungen gesunken ist (Bos et al., 2016; Haag und Kohrt, 2017; Kohrt et al.,
2017). Die Ergebnisse von Selter et al. (2012) auf Basis der in TIMSS 2011 erhobenen Daten
zeigen, dass die Grundschulkinder insbesondere im Bereich der Arithmetik Forderbedarf haben.
In TIMSS 2015 zeigen die Grundschulkinder im arithmetischen Bereich signifikant schlechtere
Leistungen als in TIMSS 2007 (Selter et al, 2016). Es konnte sein, dass das Kopfrechnen seit der
Einflihrung der neuen Bildungsstandards in Schulen nicht mehr ausreichend vertieft wird und
hier eine Erklarung fir den hohen Anteil an Schilerinnen und Schilern mit
unterdurchschnittlichen Rechenleistungen in der untersuchten Stichprobe zu finden ist.
Indessen ist nicht auszuschlieBen, dass dieser hohe Anteil auch die Folge eines
Stichprobenselektionseffektes ist. Erstrebenswert sind Studien zur Haufigkeit unzureichender
Rechenleistungen bei Grundschulkindern in Deutschland, in denen mittels hierarchisch linearer
Modell-Verfahren auch der Effekt von Klassen und Schulen auf die Rechenleistungen der
Schilerinnen und Schiiler analysiert wird.

Rechenleistungen sind grundlegend fir die mathematischen Kompetenzen. Bundesweite
Folgeuntersuchungen zur Rechenleistung und ihren Einflussfaktoren sind erstrebenswert.
Hierbei wird angenommen, dass in den Rechenleistungen der Schilerinnen und Schiiler eine
Erklarung fir den erheblichen Anteil an Kindern mit unzureichenden mathematischen
Kompetenzen in Deutschland zu finden ist. Wenn Folgeuntersuchungen diese Annahme
bestatigen und Einflussfaktoren auf die Rechenleistung bekannt sind, dann kdnnen gezielt
MaBnahmen zur Verbesserung der Rechenleistung als Basis fir die mathematischen

Kompetenzen entwickelt und umgesetzt werden.
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6.1.3 Geschlechterunterschiede

Die Ergebnisse nationaler und internationaler Schulleistungsstudien zeigen, dass die Jungen in
Deutschland durchschnittlich hohere Kompetenzwerte in den Mathematikleistungen aufweisen
als die Madchen (Walther et al., 2008; Bchme und Roppelt, 2012; Schroeders, Penk et al., 2013;
Brehl et al., 2012; Wendt et al., 2016). In der Schulleistungsstudie TIMSS 2011 und TIMSS 2015
werden fir Deutschland die groBten Geschlechtsunterschiede zugunsten der Jungen im Bereich
Arithmetik festgestellt (Brehl et al., 2012; Wendt et al., 2016). In der Internationalen
Grundschul-Lese-Untersuchung IGLU im Jahr 2001 zeigt sich, dass Jungen Kopfrechenaufgaben
sicherer l6sen als Madchen (Walther et al., 2008). Aufgrund dieser empirischen Befunde wurde
in der vorliegenden Arbeit angenommen, dass es hinsichtlich der Rechenleistungen einen
Geschlechtereffekt zugunsten der Jungen gibt. Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit
bestatigen diese Annahme. Die Jungen erzielen hier im Durchschnitt fast neun Rohwertpunkte
hohere Rechenleistungen als die Madchen. Dieses Ergebnis geht konform mit den Ergebnissen
von Wendt et al. (2016). Hiernach erzielen in TIMSS 2015 die Jungen im Bereich Arithmetik
durchschnittlich eine um neun Punkte héhere Leistung als die Madchen.

In der Forschungsliteratur ist eine Vielzahl an Erklarungsansatzen fir die
Geschlechterunterschiede in den Schulleistungen zu finden. Nach Brehl et al. (2012) kann
zwischen biologischen, kognitiven und psychosozialen Ansdtzen unterschieden werden. Die
Ergebnisse aktueller internationaler Schulleistungsstudien zeigen, dass es durchaus Staaten
gibt, in denen sich die Geschlechter hinsichtlich der mathematischen Kompetenzen nicht
voneinander unterscheiden. Darunter befinden sich auch Staaten wie beispielsweise Singapur,
Taiwan, Japan oder Nordirland, deren Schiilerinnen und Schiler sich mit ihren
Mathematikleistungen im internationalen Vergleich besonders hervorheben und auf einen der
ersten sechs Platze liegen (Selter et al., 2016; Hammer et al., 2016). Dies weist darauf hin, dass
ein biologischer Ansatz zur Erklarung der Geschlechterunterschiede in den Rechenleistungen
nicht ausreichend ist. Gegen einen ausschlieBlich biologischen Erklarungsansatz spricht auch
der Befund der Studie von Weil et al. (2012). Hier ist ein umgekehrter Geschlechtereffekt
zugunsten der Méadchen festzustellen. Auch die Schiilerinnen aus Finnland zeigen in den
internationalen Schulleistungsstudien TIMSS 2015 und PISA 2015 im Vergleich zu ihren

Mitschilern einen signifikanten Leistungsvorsprung (Wendt et al., 2016; Hammer et al., 2016).
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Nach Bohme und Roppelt (2012) gehen sozialisationstheoretische Erklarungsansatze im
Gegensatz zu den biologischen und kognitiven Erklarungsansatzen davon aus, dass die
Unterschiede zwischen Jungen und Madchen durch Sozialisationsprozesse ausgeformt und
modifiziert werden. Fir diesen psychosozialen Ansatz spricht, dass sich in den letzten
Jahrzehnten schrittweise die Bildungsbeteiligung hierzulande zugunsten der Madchen
verschoben hat (Budde, 2011, S. 103). Bohme und Roppelt (2012) heben hervor: ,Gegenwartig
wird in der oOffentlichen und wissenschaftlichen Diskussion allerdings verstarkt davon
ausgegangen, dass nicht langer die Madchen, sondern zunehmend die Jungen im schulischen
Kontext benachteiligt sind (vgl. z.B. Diefenbach, 2010; Hannover & Kessels, 2011). Dies duRert
sich vor allem darin, dass Jungen in héheren Bildungsgangen wenig stark vertreten sind und die
entsprechenden hoéherwertigen Abschliisse seltener als Madchen erreichen.” (Bohme und
Roppelt, 2012, S. 174). Ein Geschlechtervergleich von Malecki (2016) auf Basis der Daten der
amtlichen Schulstatistik aus dem Schuljahr 2014/2015 zeigt, dass Gymnasien haufiger von
Madchen besucht werden, wahrend die Hauptschulen einen Uberdurchschnittlichen Anteil an
Jungen aufweisen. Auffillig ist zudem, dass Jungen haufiger eine Klasse wiederholen und
haufiger die Schule ohne Schulabschluss verlassen, hingegen die Madchen haufiger eine
Studienberechtigung haben. Demgegeniiber weisen Schroeders, Penk et al. (2013) darauf hin,
dass der Anteil der Frauen an den Hochschulen in Deutschland unter den Absolvierenden der
MINT-Facher (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft und Technik) mit 31 Prozent relativ
gering ist. Den Autoren zufolge kann noch nicht hinreichend geklart werden, inwieweit die
Unterreprasentation von Frauen in den MINT-Berufen auf schulische Kompetenzunterschiede
zurlickzufiihren sind (Schroeders, Penk et al., 2013, S. 249). Aktuelle Ergebnisse internationaler
und nationaler Schulleistungsstudien weisen auf einen Rlckgang der mathematischen
Kompetenzen der Grundschulkinder hin (Bos et al., 2016; Haag und Kohrt, 2017; Schipolowski
et al.,, 2017). Nach Wendt et al. (2016) zeigen in TIMSS 2015 die Jungen im Durchschnitt
niedrigere Mathematikleistungen als in TIMSS 2011, wahrend die Madchen ihre
mathematischen Leistungen im Mittel halten konnten. Diese Befunde kdnnten ein Hinweis
darauf sein, dass in Deutschland eine Forderung der mathematischen Kompetenzen der
Madchen zu Lasten der Jungen erfolgt.

Nach Bohme und Roppelt (2012) sind im IQB Landervergleich 2011 die Leistungsstreuungen

innerhalb der Geschlechtergruppen deutlich grofRer als die mittleren Kompetenzunterschiede
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zwischen den Viertklasslerinnen und Viertklasslern in Deutschland. In der vorliegenden Arbeit
wurden die Rechenleistungen innerhalb der Geschlechtergruppen nicht untersucht, so dass
keine Aussagen Uber geschlechtsspezifische Unterschiede in der Streuung der Rechenleistung
moglich sind. Fir eine gute Einschatzung der Geschlechterunterschiede ist dies jedoch wichtig
und somit fir weitere Studien zu empfehlen. Nach Schipolowski et al. (2017) ist eine gezielte
Forderung bereits in der Grundschule erforderlich, um geschlechtsbezogene Disparitdten in
kognitiven Kompetenzen und motivationalen Merkmalen zu reduzieren. Die oben berichteten
Studienergebnisse weisen darauf hin, dass fiir eine gezielte Foérderung die Heterogenitat sowohl
zwischen den Geschlechtern als auch innerhalb der Geschlechtergruppen zu beachten ist. Im
internationalen Vergleich ist in Deutschland der Anteil an Grundschulkindern, die die hochste
Mathematikkompetenzstufe erreichen, als gering einzuschatzen (Bos et al.,, 2016). Zudem
weisen die Ergebnisse aus PISA 2015 darauf hin, dass der Anteil leistungsstarker Jugendlicher an
Gymnasien seit 2003 deutlich zurilickgegangen ist (Hammer et al., 2016). Aufgrund dieser
Befunde sollte Ziel der Forderung nicht nur die Reduzierung des Anteils an Kindern mit
unzureichenden Mathematikleistungen, sondern auch eine Erhohung des Anteils an Kindern
mit herausragenden Mathematikleistungen sein.

In der vorliegenden Arbeit unterscheiden sich die Jungen und Madchen in der Schulleistung
statistisch nicht bedeutsam voneinander. Die allgemeine Schulleistung wurde Uber den
Notendurchschnitt der Kernfacher Mathematik, Deutsch und Heimatsachkunde erfasst. Nach
Wendt et al. (2016) haben in Deutschland im Geschlechtervergleich die Jungen in der
Grundschule in Mathematik haufiger die Note 1 oder die Note 2 bekommen, wahrend die
Madchen diese Noten haufiger in Deutsch und Heimatsachkunde erhielten. Dies kdnnte
erklaren, warum sich in der vorliegenden Arbeit kein Unterschied im Mittelwert der
Schulleistungen zeigt. Neben der Schiilerleistung ist offenbar auch die Lehrerbeurteilung des
Kindes hinsichtlich der Mitarbeit, Anstrengungsbereitschaft und des Verhaltens bedeutsam fiir
die Zeugnisnote (Hochweber, 2010; Lintorf, 2012 und Midller, 2013). Die Ergebnisse der
vorliegenden Arbeit zeigen, dass die Lehrkrafte die Jungen im Verhalten auffalliger beurteilen
als die Madchen. Fir die Verhaltensauffalligkeiten nach Elternbeurteilung ist hingegen kein
Geschlechtereffekt  festzustellen. Die  Ergebnisse der Langzeitstudie an einer
Kindergartenkohorte von DiPrete und Jennings (2012) zeigen fur Madchen im Vergleich zu

Jungen ein insgesamt geringeres Problem- und besseres Sozialverhalten. Flitner (1992) stellt in
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ihrem Ubersichtsartikel fest, dass Madchen bei gleichen Testergebnissen von Lehrkriften
besser beurteilt werden als Jungen. Auch nach Budde (2011) ist in der Benotungspraxis ein
Geschlechterunterschied festzustellen. Hiernach erhalten die Jungen bereits in der Grundschule
bei gleichen Noten seltener eine Gymnasialempfehlung als die Madchen. Budde (2011) zufolge
werden Jungen generell bei positiven Leistungen eher als genial und Madchen eher als fleiRig
beschrieben. Lehrkrafte richten dabei an Jungen generell hohere Erwartungen, dafiir erhalten
diese mehr Lob. ,Solche Vorannahmen finden Eingang in die Bewertung in Form von Zensuren.”
(Budde, 2011, S. 107). Eine Erklarung fir die Geschlechterunterschiede in
Verhaltensauffalligkeiten nach Lehrerangaben kdnnte sein, dass Geschlechterstereotype die
Verhaltensbeurteilungen der Lehrkraft mitbestimmen.

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit zeigen dariiber hinaus weitere Geschlechtereffekte, die
Hinweise auf zusatzliche Erklarungen dafiir geben kdnnen, dass die Jungen héhere Werte in der
Rechenleistung erzielen als ihre Mitschilerinnen. So sind in der untersuchten Stichprobe die
Jungen im Vergleich zu den Madchen im Durchschnitt fast einen Monat alter. Den Autoren
Bohme und Roppelt (2012) zufolge werden Madchen haufiger als Jungen vorzeitig eingeschult,
wahrend Jungen haufiger von Zurickstellungen in der Schuleingangsphase betroffen sind. Auch
schulstatistische Kennzahlen aus dem Schuljahr 2014/2015 zeigen, dass Madchen haufiger
frihzeitig und seltener verspatet eingeschult werden als Jungen (Malecki, 2016). Bei
Schuleintritt weisen die Kinder groBe Unterschiede im Vorwissensniveau auf (Aster, 2005;
Krajewski, 2008). Die Verkniupfung des Zdhl- und Zahlenwissens mit dem Wissen um Mengen
und Mengenbeziehungen wird als eine wesentliche Voraussetzung fiir einen erfolgreichen
Erwerb der Grundrechenarten betrachtet und sollte bereits bei der Einschulung vorhanden sein
(Resnick, 1989; Krajewski, 2008). Die Ergebnisse der Studie von Krajewski (2008) zeigen, dass
die Madchen in den letzten Monaten der Kindergartenzeit einen Teil ihrer Defizite im
Mengenvorwissen zwar aufheben, im Zahlwissen jedoch nicht ganzlich ausgleichen konnten.
Eine weitere Erklarung fir die Geschlechterunterschiede in den Rechenleistungen kénnte somit
sein, dass Madchen im Vergleich zu Jungen bei Schuleintritt tGber niedrigere Mengen-Zahlen-
Kompetenzen und damit Gber ein niedrigeres Vorwissen fiir die Rechenleistungen verfiigen.
Empirische Folgeuntersuchungen zu der Frage, inwieweit sich die Madchen in diesen Mengen-
Zahlen-Kompetenzen von den Jungen unterscheiden, sind erstrebenswert. Hierbei wird

angenommen, dass es einen Geschlechterunterschied gibt. Sollte sich diese Annahme
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bestatigen, dann sind PraventionsmalRnahmen bereits vor Schuleintritt sinnvoll. Bislang wird in
der Praxis bei Schuleintritt verstarkt auf die Voraussetzungen im sprachlichen Bereich geachtet,
im mathematischen Bereich hingegen nicht.

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit zeigen des Weiteren, dass die Madchen haufiger
glinstige Stressverarbeitungsstrategien anwenden als die Jungen. Dieses Ergebnis unterstiitzt
empirische Befunde, die ein geschlechtstypisches Muster in den Verarbeitungsstrategien
nahelegen. So zeigen die Ergebnisse der Studie von Hampel und Pdssel (2012), dass die
Madchen hohere Ausprigungen in der sozialen Unterstiitzung und Angstlichkeit/Depression
aufweisen und dariber hinaus weniger Bagatellisierung in sozialen Belastungssituationen als
die Jungen einsetzen. Knebel und Seiffge-Krenke (2007) weisen darauf hin, dass sich tber die
Zeit die Stressverarbeitungsstrategien verandern (Knebel und Seiffge-Krenke, 2007, S. 113). In
der vorliegenden Arbeit zeigt sich kein statistisch bedeutsamer Zusammenhang zwischen der
Rechenleistung und dem Faktor Anzahl der kritischen Lebensereignisse (r = - 0,100, p = 0,079)
sowie dem Faktor unglinstige Stressverarbeitungsstrategien (r = - 0,092, p = 0,068). Die
Signifikanzwerte deuten indessen darauf hin, dass ein solcher Zusammenhang durchaus
bestehen konnte. Hier stellt sich die Frage, inwieweit dieses Ergebnis auf
Stichprobenselektionseffekte zurilickzufiihren ist. Langsschnittuntersuchungen zu dem Einfluss
der Faktoren Anzahl kritischer Lebensereignisse und Stressverarbeitungsstrategien auf die
Rechenleistung sind erstrebenswert.

Insgesamt ist festzustellen, dass sich in der vorliegenden Arbeit einige Geschlechtereffekte
zeigen. Bei allen Geschlechtereffekten sind die Effektstarken nach Cohen jedoch kleiner als 0,5
und damit als schwach zu bewerten. Zudem sind Stichprobenselektionseffekte nicht
auszuschlieBen. Vermutlich haben die Uberzeugungen und Einstellungen durch
Geschlechterstereotype sowie die Mengen-Zahlen-Kompetenzen als Vorwissen fiir den Erwerb
der Grundrechenarten einen Einfluss auf die Rechenleistung und kénnen zur Erklarung der
Geschlechterunterschiede in den Rechenleistungen wesentlich beitragen. Zur Priifung dieser
Annahme bedarf es jedoch empirischer Folgeuntersuchungen. Studien hierzu, die die
Schillerebene, Klassenebene und auch Schulebene beriicksichtigen sowie die Heterogenitat
nicht nur zwischen sondern auch innerhalb der Geschlechtergruppen beachten, werden als viel

versprechend erachtet.
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6.2 Zusammenhinge zwischen der Rechenleistung und den
ausgewahlten Faktoren

6.2.1 Interkorrelationen

Von besonderem Interesse in der vorliegenden Arbeit war die Frage, welche Faktoren die
unterschiedlichen Rechenleistungen mitbestimmen. Hierbei wurde angenommen, dass die
Rechenleistung der Grundschilerinnen und Grundschiiler mit den ausgewahlten individuellen
und sozialen Faktoren zusammenhangt. Bei Betrachtung der Zusammenhangsanalysen zeigt
sich folgendes Bild: Die Rechenleistung korreliert nicht mit allen, aber doch mit einigen der
ausgewahlten individuellen und sozialen Faktoren. Die individuellen und sozialen Faktoren sind
indessen nicht unabhangig voneinander, sondern stehen in einer Beziehung zueinander. Damit
weisen die Ergebnisse der Zusammenhangsanalysen insgesamt auf eine Vielzahl und
Komplexitat der Bedingungsfaktoren fiir die Rechenleistung hin. Zur besseren Ubersicht sind in
nachfolgender Abbildung 21 die statistisch bedeutsamen vielseitigen Interkorrelationen der

ausgewahlten Faktoren graphisch durch verbundene Linien veranschaulicht.
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6.2.2 Zusammenhang mit den individuellen Faktoren

Aufgrund des aktuellen Forschungsstandes wurde angenommen, dass zwischen der
Rechenleistung und der Intelligenzleistung ein Zusammenhang besteht. Die Ergebnisse der
vorliegenden Arbeit bestdtigen diese Annahme, wenngleich der Zusammenhang eher als
schwach zu bewerten ist (r = 0,339, p < 0,001). Dies liberrascht nicht, da bei der Rechenleistung
weniger das Einstellen auf neue Aufgaben und das Entwickeln effektiver Problemldsestrategien,
sondern vielmehr das Ausiliben der Rechenarten im Vordergrund steht. Trotzdem stellt sich die
Frage, welchen Einfluss die Auswahl der Erhebungsinstrumente auf dieses Ergebnis hat. So ist
der CFT-Wortschatztest ein Verfahren zur Erfassung der kristallinen sprachlichen Intelligenz.
Demgegenliber zeichnet sich der Heidelberger Rechentest durch seine weitgehend sprach- und
lehrplanunabhdngigen Messinhalte aus. Denkbar ist, dass mit einem anderen umfangreicherem
Erhebungsinstrument zur Erfassung der Intelligenzleistung ein hoéherer Zusammenhang
festzustellen ist. Auf die Operationalisierung des Faktors Intelligenzleistung wird in Kapitel 6.4.4
gesondert eingegangen.

In der Studie von Schwenk und Schneider (2003) zeigen Kinder mit rechnerischen Defiziten
insbesondere im Bereich der Aufmerksamkeit Schwierigkeiten. Darliber hinaus belegen Studien
einen Zusammenhang zwischen Rechenstérungen und Aufmerksamkeit (beispielsweise Shalev
et al., 2005; Auerbach et al., 2008; Ashkenazi und Henik, 2010). Diese Befunde fiihrten zu der
Annahme, dass zwischen der Rechenleistung und Konzentrationsleistung ein Zusammenhang
besteht. Der in der vorliegenden Arbeit gefundene Zusammenhang zwischen der
Rechenleistung und Konzentrationsleistung bestatigt diese Annahme und geht somit konform
mit den vorliegenden Studienergebnissen. Bei ndherer Betrachtung der Ergebnisse fillt auf,
dass die Rechenleistung mit der Konzentrationsleistung héher zusammenhangt als mit der
Intelligenzleistung (r = 0,395, p < 0,001 vs. r = 0.339, p < 0.001). In der Studie von Krajewski
(2008) konnten bei Kindern, die durch unterdurchschnittliche Intelligenzleistungen auffielen,
spater bei weitem nicht so haufig eine Rechenschwache beobachtet werden wie bei Kindern,
die im Kindergarten aufgrund ihrer schwachen Leistungen im Mengen- und Zahlenvorwissen
auffallig waren. Nach Hasselhorn und Gold (2013) unterstitzt das Vorwissen die Prozesse der
selektiven Aufmerksamkeit und entlastet das Arbeitsgedachtnis durch eine schnellere

Aktivierung von Konzepten und eine leichtere Verknipfung dieser Konzepte miteinander
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(Hasselhorn und Gold, 2013, S. 90f). Insofern konnte das Ergebnis, dass die Rechenleistung in
einem hoheren Zusammenhang mit der Konzentrationsleistung als mit der Intelligenzleistung
steht, auf die Mengen-Zahlen-Kompetenzen als Vorwissen fiir die Rechenleistungen
zurlickzufiihren sein. Erinnert sei an die Speed-Komponente des Heidelberger Rechentestes,
der in der vorliegenden Arbeit zur Erfassung der Rechenleistung verwendet wurde. Hier ging es
vor allem um die Losungsgeschwindigkeit und die Leistungsmenge bei begrenzter Zeitvorgabe.
Die Annahme, dass die Mengen-Zahlen-Kompetenzen als Vorwissen fiir die Rechenleistungen
den hoéheren Zusammenhang mit der Konzentrationsleistung als mit der Intelligenzleistung
erklaren konnen, wird zudem gestiitzt von empirischen Studien, die auf die Bedeutung des
Vorwissens flir die Mathematikleistung hinweisen (Resnik, 1989; Weinert und Helmke, 1997
Stern, 2003; Krajewski, 2008; Moeller et al., 2011; Hattie, 2009, vorgelegt von Beywl! und Zierer,
2013). Auf die Mengen-Zahlen-Kompetenzen wurde bereits zur Erklarung der
Geschlechterunterschiede in den Rechenleistungen hingewiesen.

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit zeigen des Weiteren, dass die Konzentrationsleistung
und Intelligenzleistung nicht unabhangig voneinander sind. So steigt mit zunehmender
Intelligenzleistung auch tendenziell die Konzentrationsleistung (r = 0,246, p < 0,001). Eine
mogliche Erklarung flr die Zusammenhange zwischen Rechenleistung, Intelligenzleistung und
Konzentrationsleistung ist, dass Kinder mit héherer Intelligenz auch héhere Mengen-Zahlen-
Kompetenzen und damit ein hoheres Vorwissen fiir die Rechenleistung erwerben. Kindern mit
unzureichenden Mengen-Zahlen-Kompetenzen fehlt das notwendige Vorwissen fiir die
Rechenleistung. In Folge zeigen diese Kinder eine niedrigere Konzentrationsleistung und somit
auch eine niedrigere Rechenleistung. Zur Prifung dieses Erklarungsansatzes bedarf es jedoch
weiterer Untersuchungen.

Entgegen der Erwartung kann fiir die Rechenleistung kein Zusammenhang mit dem Faktor Alter
festgestellt werden. Indessen zeigt sich ein  Zusammenhang zwischen der
Konzentrationsleistung und dem Alter der Kinder. Hiernach steigt mit zunehmendem Alter der
Kinder tendenziell die Konzentrationsleistung (r = 0,172, p < 0,01). Die Ergebnisse weisen darauf
hin, dass die Konzentrationsleistung zudem auch mit den Faktoren unglnstige
Stressverarbeitungsstrategien (r = - 0,142, p < 0,01) sowie Verhaltensauffilligkeiten nach
Elternbeurteilung (r =- 0,123, p < 0,05) zusammenhéangt. Bemerkenswert ist hier, dass auch die

Anzahl kritischer Lebensereignisse mit den Faktoren unglinstige Stressverarbeitungsstrategien
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(r = 0,110, p < 0,05) und mit den Verhaltensauffilligkeiten der Kinder sowohl nach
Elternbeurteilung (r = 0,247, p < 0,001) als auch nach Lehrerbeurteilung (r = 0,190, p < 0,01)
korreliert. Nach Beyer und Lohaus (2007) konnen Konzentrations- und Leistungsstorungen
sowie Verhaltensauffilligkeiten als sichtbare Zeichen einer Uberlastung durch Stress
interpretiert werden (Beyer und Lohaus, 2007, S. 15). Eine weitere Erklarung fir den
Zusammenhang zwischen der Rechenleistung und der Konzentrationsleistung kénnte somit
sein, dass die Kinder, die durch eine Vielzahl an kritischen Lebensereignissen belastet sind und
unglinstige Stressverarbeitungsstrategien verwenden, in ihrer Konzentration beeintrachtigt
sind, welches sich in Folge auf die Rechenleistung auswirkt. Dieser Erklarungsansatz wird
gestitzt durch das Ergebnis in der vorliegenden Arbeit, dass die Rechenleistung ebenso mit
Verhaltensauffalligkeiten der Kinder sowohl nach Elternbeurteilung (r = - 0,252, p < 0,001) als
auch nach Lehrerbeurteilung (r = - 0,250, p < 0,001) zusammenhangt. Der Erklarungsansatz wird
Uberdies von Studien unterstiitzt, die auf einen Zusammenhang zwischen kritischen
Lebensereignissen in der Kindheit und Verhaltensauffalligkeiten hinweisen (Mdller et al., 2008;
Azad et al., 2013). Nach Aster (2005) hemmen friihkindliche Stresserfahrungen die Entwicklung
der zentralen Stutzfunktionen der Intelligenz (Arbeitsgedachtnis, Aufmerksamkeit) in ihrer
Entfaltung. Masten und Tellegen (2012) nehmen aufgrund der Ergebnisse ihrer Langzeitstudie
an, dass bestimmte kritische Lebensereignisse wie korperliche oder psychische Erkrankungen
oder soziale Beeintrachtigungen durch andere Personen die erfolgreiche Bewaltigung von
Entwicklungsaufgaben nachhaltig beeinflussen kénnen. Um den Zusammenhang zwischen der
Rechenleistung und den ausgewahlten individuellen Faktoren sowie die Interkorrelationen

hinreichend verstehen und erklaren zu kénnen, bedarf es jedoch weiterer Untersuchungen.

6.2.3 Zusammenhang mit den sozialen Faktoren

Nationale und internationale Schulleistungsstudien belegen eine groBe Bedeutsamkeit der
sozialen Herkunft flir die Mathematikleistung in Deutschland (Kuhl et al., 2013; Wendt, Bos et
al., 2012; Stubbe et al., 2016; Miller und Ehmke, 2016). Die Autoren Haag, Kocaj, Jansen und
Kuhl (2017) stellen anhand der Daten des IQB Bildungstrends 2016 fest, dass soziale
Herkunftsmerkmale fiir den Kompetenzerwerb in der Grundschule nach wie vor sehr relevant

sind. Hierbei zeigt sich, dass in den vergangenen Jahren die Kopplung zwischen dem sozialen
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Status der Familie und dem Kompetenzerwerb im Fach Deutsch unverandert geblieben ist, im
Fach Mathematik hingegen leicht zugenommen hat. Aufgrund dieser empirischen Befunde ist
anzunehmen, dass die Schulbildung der Eltern mit der Rechenleistung der Kinder
zusammenhadngt. Die Schulbildung der Eltern wird hierbei als ein Indikator fir die soziale
Herkunft betrachtet. Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit bestatigen die Annahme eines
Zusammenhangs zwischen der Rechenleistung der Kinder und der Schulbildung der Eltern. So
steigt die Rechenleistung der Schiilerinnen und Schiiler tendenziell mit héherer Schulbildung
der Eltern (Schulbildung Mutter: r = 0,242, p < 0,01; Schulbildung Vater: r = 0,206, p < 0,01).
Eine Erklarung flir diesen Zusammenhang konnte sein, dass die Rechenleistungen der Kinder
auf einer vererbten Begabung beruhen. Demnach haben Eltern mit héherer Schulbildung auch
ein hoheres Rechenleistungspotential, welches sie ihren Kindern weitervererben. Nach Helmke
und Weinert (1997a) ist einer der Wege, auf denen die Eltern die Schulleistungen ihrer Kinder
beeinflussen, die Ubertragung von Genen, die fiir die Entwicklung kognitiver Fahigkeiten
verantwortlich sind, die ihrerseits als individuelle Bedingungsfaktoren der schulischen Leistung
anzusehen sind (Helmke und Weinert, 1997a, S.117). Es wurde bereits dargelegt, dass ein
biologischer Ansatz fir die Erklarung der Geschlechterunterschiede in der Rechenleistung als
nicht ausreichend betrachtet wird. Die Rechenleistung ist demnach nicht als das Ergebnis einer
rein vererbten Begabung zu interpretieren. Vielmehr ist davon auszugehen, dass seit der
Geburt des Kindes bis zum Zeitpunkt des Leistungstestes zahlreiche Umweltfaktoren auf das
Kind einwirkten und die Entwicklung des Leistungspotentials mitbestimmten. Die Kinder
wachsen in unterschiedlichen sozialen, 6konomischen und kulturellen Verhaltnissen auf und
haben somit unterschiedliche Ausgangsvoraussetzungen. Ein Nachteil des in der vorliegenden
Arbeit verwendeten Untersuchungsdesigns ist, dass anhand der erhobenen Daten die Frage
nach der Kausalitdt nicht beantwortet werden kann. ,Tatsachlich sind einmalige Erhebungen
[...] kaum geeignet, nach Ursachen zu forschen und Wirkungen moglicher Mallnahmen
abzuschatzen. Zu vielfaltig sind die Faktoren, die auf den verschiedenen Ebenen wirken, von
den individuellen Bedingungen Ulber Familie, Unterricht, Schule, Bildungssystem bis hin zum
kulturellen Kontext.” (Klieme, Jude, Baumert und Prenzel, 2010, S. 278).

In der Metaanalyse von Hattie (2009) haben von allen untersuchten Faktoren aus dem Bereich
Elternhaus die Uberzeugungen und Erwartungen der Eltern den groRten Einfluss auf die

Schulleistung. Dieser Einfluss ist den Ergebnissen dieser Metaanalyse zufolge wesentlich starker
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als der soziobkonomische Status (Hattie, 2009, vorgelegt von Beywl| und Zierer, 2013, S. 84). Die
Uberzeugungen und Erwartungen der Eltern wurden im Rahmen der vorliegenden Erhebung
nicht erhoben. Studien weisen jedoch darauf hin, dass die Elterlichen Erwartungen und
Uberzeugungen sowie die Elterliche Unterstiitzung, das hiusliche Anregungsniveau und die
Lernumwelt nicht unabhangig vom sozioékonomischen Status sind. So zeigen die Ergebnisse
der Langzeitstudie von Englund et al. (2004), dass gut ausgebildete Mutter hohere Erwartungen
an ihre Kinder haben und sich mehr in das schulische Leben einbringen als Miutter mit
geringerer Schulbildung. Die Ergebnisse von Arnold et al. (2007) anhand der Daten aus der
IGLU-Studie 2006 weisen auf einen Zusammenhang zwischen der Bildungsaspiration der Eltern
und der sozialen Herkunft hin. Nach Bradley und Corwyn (2002) besteht in vielen Fallen
zwischen einer defizitiren elterlichen Schulbildung und einem nicht-forderndem
Erziehungsverhalten sowie einer wenig anregenden hauslichen Umgebung ein Zusammenhang.
Kuhl et al. (2013) heben hervor, dass die Kinder und Jugendlichen, die in unterschiedlichen
sozialen, kulturellen und 6konomischen Verhéltnissen aufwachsen, auch unterschiedliche
Ausgangsvoraussetzungen wie bildungsbezogene Ressourcen und Lerngelegenheiten haben.
Die Ergebnisse von Stubbe et al. (2016) auf Basis der in TIMSS 2015 erhobenen Daten zeigen
einen hohen Zusammenhang zwischen der mathematischen Leistung und dem heimischen
Buchbesitz. In der vorliegenden Arbeit weisen die Ergebnisse auf einen Zusammenhang
zwischen der Rechenleistung und den Faktoren unglinstige, beengte Wohnverhaltnisse
(r=-0,178, p < 0,001) sowie Wohlfiihlen im Zuhause (r = 0,122, p < 0,05) hin. Dies kann als Indiz
fiir eine Bedeutsamkeit der Lernumwelt fiir die Rechenleistung der Kinder angesehen werden.

Ein GroRteil der Kinder wird bereits am Ende der Grundschulzeit gezielt durch die Eltern oder
durch erganzende Nachhilfe auBerschulisch gefdrdert. Hierbei wird thematisch Nachhilfe
Uberwiegend im Fach Mathematik genutzt (Bildungsbericht, 2010, S. 83). Die Kosten fir die
aullerschulische Nachhilfe tragt in der Regel die Familie. Obere soziale Schichten verfligen meist
auch Uber ein groReres 6konomisches Kapital (Miller-Benedict, 2007, S.618). Aufgrund dessen
ist zu vermuten, dass Kinder aus Familien mit hohem sozio6konomischen Status bei
Forderbedarf eher Unterstlitzung durch Nachhilfeinstitute oder Privatlehrer erhalten als Kinder
aus Familien mit niedrigen soziobkonomischen Status. Unter der Annahme, dass mit einer

hoheren Schulbildung auch ein hoherer sozio6konomischer Status einhergeht, kénnte dies eine
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weitere Erklarung fiir den Zusammenhang zwischen der Rechenleistung der Kinder und der
Schulbildung der Eltern sein.

Zahlreiche Studienergebnisse weisen darauf hin, dass als Ursache fir eine
Entwicklungsverzégerung nicht ein Einzelfaktor allein zu betrachten ist, sondern vielmehr das
Zusammentreffen mehrerer Risikofaktoren (Garmezy et al., 1984; Rutter, 1987; Werner, 1993;
Laucht et al., 1997; Scheithauer und Petermann, 1999; Ettrich et al., 2002; Belsky und Pluess,
2009). Wider Erwarten konnte fir die Rechenleistung in der vorliegenden Arbeit kein
Zusammenhang mit der Anzahl kritischer Lebensereignisse festgestellt werden (r = - 0.100, p
=0.079). Im Rahmen der vorliegenden Arbeit erfolgte die Erfassung der kritischen
Lebensereignisse liber eine modifizierte Version der Miinchener Ereignisliste. Aussagen zu
Gutekriterien dieser Version kdnnen nicht gemacht werden. Es ist zu vermuten, dass ein
Zusammenhang zwischen Rechenleistung und der Anzahl kritischer Lebensereignisse durchaus
besteht, dieser jedoch in der vorliegenden Arbeit aufgrund von Stichprobenselektionseffekten
nicht aufgezeigt werden konnte. Folgeuntersuchungen an einer reprasentativen Stichprobe und
unter Verwendung eines Erhebungsinstrumentes mit hohen und abgesicherten Gitekriterien
sind erstrebenswert. Dabei wird angenommen, dass sich Uber die Zeit die Effekte verstarken.
Insofern waren Langsschnittuntersuchungen interessant. Flir Folgeuntersuchungen wird
empfohlen, auch den Zeitpunkt des jeweiligen kritischen Lebensereignisses und den
Bedeutungsgehalt dieses Ereignisses fiir die Person zu erfassen, um differenziertere Aussagen
zu ermoglichen. Es ist anzunehmen, dass die empfundene Belastung eines kritischen
Lebensereignisses mit dem Zeitpunkt des Auftretens des Ereignisses zusammenhangt. Des
Weiteren ist bei der Planung einer Folgeuntersuchung darauf zu achten, die Ausfallquote
moglichst gering zu halten.

Auch wenn in der vorliegenden Arbeit kein statistisch bedeutsamer Zusammenhang zwischen
der Rechenleistung und der Anzahl kritischer Lebensereignisse aufgezeigt werden konnte,
weisen die Ergebnisse doch darauf hin, dass einzelne kritische Lebensereignisse bedeutsam fiir
die Rechenleistung der Kinder sind. Insbesondere die Faktoren Trennung der Eltern (r = - 0,194,
p < 0,001), Scheidung der Eltern (r =- 0,128, p < 0,05), Alleinerziehender Elternteil (r=-0,129, p
< 0,05) und Neue Lebensgemeinschaft (r = - 0,201, p< 0,001) korrelieren mit der
Rechenleistung. Diese Ergebnisse stehen im Einklang mit den Ergebnissen der Metaanalyse der

Autoren Amato und Keith (1991). Hiernach weisen Scheidungskinder im Vergleich zu Kindern
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aus intakten Familien niedrigere Schulleistungen auf. In der Langzeitstudie von Wallerstein und
Blakeslee (1989) zeigt sich, dass 40 Prozent der untersuchten Scheidungskinder ein langfristiges
Absinken ihres Lebensstandards erleben. Die Ergebnisse in der vorliegenden Arbeit, die auch
einen Zusammenhang zwischen der Rechenleistung und den Faktoren unglinstige, beengte
Wohnverhaltnisse sowie Wohlfiihlen im Zuhause zeigen, lassen vermuten, dass es einen
Zusammenhang zwischen Scheidung der Eltern und Verschlechterung des Lebensstandards
gibt. Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit weisen des Weiteren darauf hin, dass die
Rechenleistung auch mit den Verhaltensauffalligkeiten der Kinder zusammenhangt. Dies geht
konform mit dem Befund der Studie von Bossong (1995). Hiernach treten bei
Scheidungskindern im Vergleich zur Kontrollgruppe haufiger Defizite im Leistungsverhalten,
Sozialverhalten sowie in ihrer emotionalen Befindlichkeit auf. Allerdings kann aufgrund der
Zusammenhangsanalysen keine kausale Aussage dariiber gemacht werden, ob das kritische
Lebensereignis Scheidung der Eltern zu niedrigeren Werten in der Rechenleistung sowie zu
Verhaltensauffalligkeiten der Kinder fiihrt. Nach Seiffge-Krenke (2007) stehen schulbezogene
Stressoren nicht selten auch mit Elternstress in Beziehung, da belastete Elternbeziehungen den
Leistungsdruck erhéhen und Schulstressoren wiederum zu Konflikten mit den Eltern fiihren
konnen (Seiffge-Krenke, 2007, S.164). Vorstellbar ist somit auch eine umgekehrte Richtung.
Daflir kénnte der Zusammenhang zwischen Rechenleistung und zeitliche Beanspruchung eines
Elternteils durch die Pflege/Betreuung eines engen Angehorigen sprechen (r = - 0,150, p < 0,01).
Eher anzunehmen ist jedoch, dass bereits bestehende Belastungen und schulischer Stress sich

gegenseitig verstarken.
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6.3 Einflussfaktoren auf die Rechenleistung
6.3.1 Erklarungsmodell der Regressionsanalyse I

Eine zentrale Fragestellung der vorliegenden Arbeit war, welchen Einfluss die ausgewahlten
Faktoren auf die Rechenleistung haben und ob diese Faktoren gemeinsam die Unterschiede in
den Rechenleistungen erklaren koénnen. Hierbei wurde angenommen, dass mit den
ausgewahlten Faktoren ein Erklarungsmodell fiir die Rechenleistung erstellt werden kann. Die
Ergebnisse der Regressionsanalyse | zeigen, dass die Kontrollvariablen Alter und Geschlecht des
Kindes sowie die kodierten Dummy-Variablen zur Schulbildung der Eltern mit den individuellen
Faktoren Intelligenzleistung, Konzentrationsleistung und Verhaltensauffilligkeiten nach
Lehrerbeurteilung gemeinsam insgesamt etwa 30 Prozent der Unterschiede in den
Rechenleistungen erklaren. Hierbei tragen von allen untersuchten Faktoren die
Konzentrationsleistung, Intelligenzleistung und Verhaltensauffalligkeiten des Kindes nach
Lehrerbeurteilung sowie das Geschlecht des Kindes und Vater Fachhochschulabschluss
statistisch bedeutsam zur Varianzaufklarung der Rechenleistungen bei. Beachtlich ist das
Ergebnis, dass in der untersuchten Stichprobe die Jungen durchschnittlich um fast 12
Rohwertpunkte hohere Rechenleistungen erzielen als die Madchen. Erstaunlich ist das
Ergebnis, dass Kinder von Vatern mit Fachhochschulabschluss im Vergleich zu Kindern von
Vatern mit einem anderen Schulabschluss im Durchschnitt fast neun Rohwertpunkte niedrigere
Rechenleistungen aufweisen. Wider Erwarten leisten die Faktoren zur Schulbildung der Mutter
im Modell der Regressionsanalyse | fiir die Rechenleistung keinen statistisch bedeutsamen
Beitrag zur Varianzaufklarung.

Nach Helmke und Weinert (1997a) gibt es ,keinen verninftigen Zweifel daran, dass der
Lernende mit seinen dispositionalen Merkmalen und seinem aktuellen Verhalten die wichtigste
dynamische Determinante der  Schulleistungen und der Entstehung  von
Schulleistungsunterschieden darstellt. Diese Annahme wird durch alle metaanalytischen
Studien bestatigt (z.B. Fraser et al., 1987; Wang et al., 1993).” (Helmke und Weinert, 19973, S.
99). Auf den ersten Blick unterstitzen die Ergebnisse der schrittweisen Regressionsanalyse 1
diese Aussage. So leisten im Modell 1 alle Kontrollvariablen zusammen einen Beitrag zur
Varianzaufklarung von acht Prozent. Unter Hinzufiigen des individuellen Faktors

Konzentrationsleistung erhoht sich im Modell 2 die Varianzaufklarung der Rechenleistung um
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beachtliche 16,3 Prozent auf 24,3 Prozent. Das Modell 3 beinhaltet zusatzlich den Faktor
Verhaltensauffalligkeiten nach Lehrerbeurteilung. Hier lassen sich insgesamt 27 Prozent der
Leistungsvarianz der Rechenleistung darlegen. Im Modell 4 steigt mit Hinzufligen des Faktors
Intelligenzleistung der Anteil der Varianzaufklarung auf 28,7 Prozent.

Ein GroRteil der Unterschiede in den Rechenleistungen (etwa 70 Prozent) kann mit den
Ergebnissen der Regressionsanalyse | nicht erklart werden. Damit muss es noch weitere
Einflussfaktoren auf die Rechenleistung geben. Ob hierbei vor allem individuelle Faktoren, wie
Helmke und Weinert (1997a) feststellen, oder soziale Faktoren die wichtigsten Determinanten
sind, kann mit den Ergebnissen dieser Arbeit nicht beantwortet werden. Offensichtlich hat aber
von allen untersuchten Faktoren die Konzentrationsleistung als individueller Faktor den
starksten Einfluss auf die Rechenleistung. Darauf weisen auch die standardisierten Beta-
Koeffizienten im Modell der Regressionsanalyse | hin. Auffallend ist, dass die Gewichtung des
Einflusses der Konzentrationsleistung auf die Rechenleistung im Vergleich zur
Intelligenzleistung fast doppelt so hoch ist (Beta-Koeffizient = 0,356 vs. Beta-Koeffizient =
0,181). Den Ergebnissen zur Folge ist die Intelligenzleistung zwar ein statistisch bedeutsamer
Einflussfaktor auf die Rechenleistung, dieser Einfluss ist indessen nicht so stark wie erwartet.
Bei Betrachtung der Ergebnisse der Zusammenhangsanalysen ist bereits aufgefallen, dass die
Rechenleistung mit der Konzentrationsleistung hoéher zusammenhdngt als mit der
Intelligenzleistung. Als eine Erklarung hierflir wurden die Mengen-Zahlen-Kompetenzen als
Vorwissen fiir die Rechenleistung aufgefihrt.

Bemerkenswert ist ferner, dass fiir die Rechenleistung die Bewertung der
Verhaltensauffilligkeiten der Kinder durch die Lehrkradfte (Beta-Koeffizient = - 0,168) fast
genauso bedeutsam ist wie die Intelligenzleistung der Schiilerinnen und Schiiler, wahrend sich
fir die Verhaltensauffalligkeiten nach Elternbeurteilung kein statistisch bedeutsamer Einfluss
zeigt. Nach dem Modell der Regressionsanalyse | sinkt die Rechenleistung im Durchschnitt um
0,761 Rohwertpunkte, wenn sich der Gesamtproblemwert fir Verhaltensauffalligkeiten nach
Lehrerbeurteilung um einen Rohwertpunkt erhoht und die anderen Faktoren im Modell
konstant bleiben. Es stellt sich die Frage, ob unzureichende Rechenleistungen infolge von
Verhaltensauffalligkeiten entstehen oder ob die unzureichenden Rechenleistungen zu
Verhaltensauffalligkeiten fliihren. Diese Frage kann mit den Ergebnissen der vorliegenden Arbeit

nicht beantwortet werden. Es wurde bereits erwédhnt, dass Konzentrations- und
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Leistungsstérungen sowie Verhaltensauffilligkeiten als sichtbare Zeichen einer Uberlastung
durch Stress interpretiert werden konnen (Beyer und Lohaus, 2007). Demnach ist ein moglicher
Erkldrungsansatz, dass Kinder aufgrund einer Uberlastung durch Stress (z.B. Trennung der
Eltern) Verhaltensauffalligkeiten entwickeln. Die Verhaltensauffdlligkeiten beeintrachtigen den
Wissenserwerb der Grundrechenarten. In Folge zeigen die betroffenen Kinder unzureichende
Rechenleistungen. Hingegen ist auch folgender Erklarungsansatz denkbar. Hiernach fehlen
Kindern die Mengen-Zahlen-Kompetenzen als Voraussetzung fiir einen erfolgreichen Erwerb
der Grundrechenarten und damit wiederum die Basiskompetenzen fir den weiteren
Mathematikunterricht. Infolgedessen kommt es zu schulischen Misserfolgen. Diese wirken sich
nachhaltig auf das Selbstwertgefihl und Fahigkeitsselbstkonzept des Kindes aus. Die
betroffenen Kinder reagieren mit Auffalligkeiten im Verhalten. Beide Erklarungsansatze
kdnnten zutreffen.

In der vorliegenden Arbeit wurde die Rechenleistung von Drittklasslerinnen und Drittklasslern
untersucht. Eine Identifizierung von Kindern mit Rechenstérungen erfolgte nicht. In zahlreichen
Studien liegen die Haufigkeitsangaben zu Rechenstorungen zwischen fiinf und sieben Prozent
(Kosc, 1974; Gross-Tsur et al., 1996; Hein et al., 2000; Ramaa und Gowramma, 2002; Mazzocco
und Myers, 2003; Koumoula et al., 2004; Fuchs et al., 2005 und Aster et al., 2007). Nach
Kaufmann und Aster (2012) betreffen Rechenstorungen etwa finf Prozent der
Grundschulpopulation. Somit ist davon auszugehen, dass die untersuchte Stichprobe auch
Kinder mit Rechenstérungen umfasst. Es stellt sich die Frage, ob Kinder mit Rechenstérungen
sich hinsichtlich der Einflussfaktoren von Kindern mit unzureichenden Rechenleistungen ohne
Vorliegen einer Rechenstdrung unterscheiden. Ein solcher Unterschied zwischen diesen beiden
Gruppen ist anzunehmen. Nach Kaufmann und Aster (2012) werden Rechenstérungen haufig
als Begleitphanomene bei neuropadiatrischen (zum Beispiel Epilepsie, Frihgeburt,
Stoffwechselerkrankungen) und genetischen Erkrankungen (zum Beispiel Fragiles-X-Syndrom,
Wiliams-Beuren-Syndrom, velokardiofaziales Syndrom) beobachtet. Genetische
Vulnerabilitaten hinsichtlich der Entwicklung basisch-numerischer, aber auch sprachlicher,
visuell-rdumlicher und exekutiver Funktionen werden nach Kaufmann und Aster (2012) zu den
primiren Atiologien gezihlt, deren Reifung auch (iber erfahrungsbedingte, epigenetisch
vermittelte Einfllisse wie beispielsweise Stress storbar ist. Die Autoren weisen darauf hin, dass

Rechenstérungen keinesfalls einheitlich sind, sondern sowohl seitens der Atiologie, der
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neuronalen Basis, der kognitiven Reprasentationen sowie des Fertigkeitsniveaus eine
differenzierte und systematische Betrachtung erfordern.

Nach Petermann und Winkel (2004) wird die kindliche Entwicklung von einem komplexen
Zusammenspiel risikofordernder und risikomindernder Faktoren und Bedingungen gesteuert.
Ball und Peters (2007) verstehen unter einem Risikofaktor krankheitsbeglinstigende,
risikoerhdhende und entwicklungshemmende Merkmale, von denen potenziell eine
Gefahrdung der gesunden Entwicklung des Kindes ausgeht. Hierbei sind Faktoren gemeint, die
die Wahrscheinlichkeit einer Stérung in einer Risikogruppe im Vergleich zu einer nicht
risikobelasteten Gruppe erhdhen (Ball und Peters, 2007, S. 127). Studienergebnisse weisen
darauf hin, dass der empfundene Schulstress zu psychischen Stérungen fiihren kann (Paulus et
al., 2011; Beisenkamp et al., 2012). Auch alltidgliche Belastungen konnen offenbar zu
psychischen Auffalligkeiten und Stérungen wie Depression im Kindes- und Jugendalter fiihren
(Laucht et al., 2000; Montada, 2002; Moller et al., 2008; Azad et al., 2013). In der Studie von
Kohn et al. (2013) weisen nach Elternangaben Kinder mit Rechenstorungen haufiger psychisch
auffallige Symptome auf als Kinder der Kontrollgruppe. Der Faktor Verhaltensauffalligkeiten
nach Elternbeurteilung zeigt sich in der vorliegenden Arbeit hingegen als kein statistisch
bedeutsamer Einflussfaktor auf die Rechenleistung. Zu erwahnen ist an dieser Stelle, dass die
Ausfallquote aufgrund fehlender Genehmigungen zur Teilnahme an der Erhebung etwa 30
Prozent betrdagt. Es ist nicht auszuschlieBen, dass vor allem Eltern von Kindern mit
unzureichenden Rechenleistungen einer Erhebungsteilnahme nicht zustimmten und somit ein
Stichprobenselektionseffekt vorliegt.

Als eine mogliche Erklarung fir den Zusammenhang zwischen der Rechenleistung und der
Konzentrationsleistung wurde dargelegt, dass die Kinder, die durch eine Vielzahl an kritischen
Lebensereignissen belastet sind und ungiinstige Stressverarbeitungsstrategien verwenden, in
ihrer Konzentration beeintrachtigt sind, welches sich in Folge auf die Rechenleistung auswirkt.
Die Ergebnisse der schrittweisen Regressionsanalyse 1 lassen wider Erwarten fiir die Anzahl
kritischer Lebensereignisse keinen statistisch bedeutsamen Einfluss auf die Rechenleistungen
feststellen. Hingegen zeigen die Ergebnisse der Regressionsanalyse 2, dass es doch einzelne
kritische Lebensereignisse gibt, die statistisch bedeutsam fiir die Rechenleistung sind. Damit
beinhaltet das Erklarungsmodell der Regressionsanalyse Il zusatzliche Informationen, aus denen

weitere Erkenntnisse gewonnen werden kénnen.
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6.3.2 Erklirungsmodell der Regressionsanalyse II

Die Ergebnisse der Regressionsanalyse | zeigen, dass neben den individuellen Faktoren
Intelligenzleistung, Konzentrationsleistung und Verhaltensauffalligkeiten nach
Lehrerbeurteilung auch die sozialen Faktoren Vater Fachhochschulabschluss und Geschlecht
des Kindes statistisch bedeutsam zur Varianzaufklarung der Rechenleistung der untersuchten
Kinder beitragen. Die Ergebnisse der Regressionsanalyse |l zeigen, dass es zudem vier weitere
Faktoren gibt, die einen statistisch bedeutsamen Beitrag zur Erklarung der Unterschiede in den
Rechenleistungen der untersuchten Grundschulkinder leisten. Dies sind die Faktoren
Hauptschulabschluss Mutter sowie die kritischen Lebensereignisse Trennung der Eltern,
unglinstige, beengte Wohnverhaltnisse und stationdrer Krankenhausaufenthalt des Kindes. Mit
allen Faktoren des Modells der Regressionsanalyse Il kdnnen insgesamt 34,4 Prozent der
Unterschiede in den Rechenleistungen erklart werden. Der Anteil der Varianzaufklarung hat
sich hiernach im Vergleich zum Regressionsmodell | zwar um circa vier Prozent erh6ht, dennoch
bleiben immer noch fast 66 Prozent der Unterschiede in den Rechenleistungen ungeklart.

Nach Seiffge-Krenke und Skaletz (2007) scheinen Mitter generell einen groReren Beitrag zur
Erziehung der Kinder zu leisten als Vater (Seiffge-Krenke und Skaletz, 2007, S. 152). Zur
elterlichen Erziehung wurden in der vorliegenden Arbeit keine Daten erfasst, so dass fir die
untersuchte Stichprobe hierzu keine Aussagen gemacht werden kénnen. Die Ergebnisse der
Regressionsanalyse Il weisen indessen darauf hin, dass die Faktoren Mutter
Hauptschulabschluss und Vater Fachhochschulabschluss einen ahnlich starken Einfluss auf die
Rechenleistung des Kindes haben. Hiernach zeigen Kinder von Mittern mit
Hauptschulabschluss im Vergleich zu ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern, deren Mutter
einen anderen Schulabschluss aufweist, einen Rickstand in den Rechenleistungen um
durchschnittlich 8,348 Rohwertpunkte. Kinder von Vatern mit einem Fachhochschulabschluss
zeigen im Vergleich zu Kindern von Vatern mit einem anderen Schulabschluss im Durchschnitt
um 8,110 Rohwertpunkte niedrigere Rechenleistungen. Das zuletzt genannte Ergebnis ist
Uberraschend, war doch nach dem aktuellen Forschungsstand anzunehmen, dass eine héhere
Schulbildung der Eltern sich positiv auf die Rechenleistung auswirkt. Wie ist dieser negative
Effekt zu erklaren? Die Schulbildung der Eltern wird als ein Indikator fiir das kulturelle und

O0konomische Kapital in der Schiilerfamilie betrachtet. Nach Thomson und MclLanahan (2012)



Diskussion 146

weisen Studien auf die Bedeutung der emotionalen elterlichen Unterstiitzung der Kinder hin.
Der Fachhochschulabschluss des Vaters kann als Indikator fiir eine héhere 6konomische
Unterstlitzung des Kindes betrachtet werden, lasst jedoch keine Aussagen zu der emotionalen
vaterlichen Unterstltzung des Kindes zu. Eine Erklarung fir den negativen Effekt der héheren
Schulbildung des Vaters auf die Rechenleistung des Kindes kdnnte sein, dass der Vater (ber
mangelnde emotionale Ressourcen verfligt (zum Beispiel aufgrund der beruflichen Tatigkeit)
und das Kind somit weniger vaterliche Zuwendung erfahrt. Es ist aber auch eine andere
Erklarung denkbar. Im Modell der Regressionsanalyse |l haben Jungen im Vergleich zu ihren
Mitschilerinnen einen Vorsprung in der Rechenleistung um durchschnittlich fast 12
Rohwertpunkte. Es stellt sich die Frage, ob erstens Vater haufiger als Mutter die Kinder an
mathematische und technische Themen heranfiihren und damit das Fachinteresse wecken und
zweitens ob Vater sich hierbei mehr den S6hnen als den Tochtern zuwenden. Nach Seiffge-
Krenke und Skaletz (2007) verbringen Eltern mehr Zeit mit einem gleichgeschlechtlichen als mit
einem gegengeschlechtlichen Kind. Das Geschlecht des Kindes scheint dabei besonders fiir den
Vater eine grolRe Rolle zu spielen (Seiffge-Krenke und Skaletz, 2007, S. 152). Es ist anzunehmen,
dass hier eine weitere Erklarung dafir zu finden ist, dass die Madchen niedrigere
Rechenleistungen aufweisen als die Jungen. Erwdahnenswert ist an dieser Stelle die aktuellen
Studie von Lihe, Becker, Neumann und Maaz (2016), in der an einer Stichprobe von 3.935
Sechstklasslerinnen und Sechstklassler an Berliner Grundschulen geschlechtsspezifische
Leistungsunterschiede in Abhédngigkeit von der sozialen Herkunft untersucht wurden. Die
Ergebnisse weisen darauf hin, dass sich der Einfluss der Geschlechtszugehorigkeit auf die
Schulleistungen je nach sozialem Hintergrund unterscheidet und Jungen und Madchen offenbar
keine homogenen sozialen Gruppen sind. Fir die Jungen zeigt sich im Vergleich zu den
Madchen ein starkerer Zusammenhang zwischen der sozialen Herkunft und der Schulleistung.
Die Autoren fiihren an, dass sich moglicherweise Geschlechterstereotype auswirken, die je nach
soziobkonomischen Status variieren. Im IQB Landervergleich 2011 waren die
Leistungsstreuungen innerhalb der Geschlechtergruppen deutlich gréBer als die mittleren
Mathematikkompetenzunterschiede zwischen den Grundschulkindern (Bohme und Roppelt,
2012). Bei der Planung von Folgeuntersuchungen sollte eine Heterogenitdt innerhalb der

Geschlechtergruppen beachtet werden.
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Nach Ball und Peters (2007) tragen ein hoherer Bildungsstatus bzw. soziobkonomischer Status
sowie glnstige familidre Lebensverhaltnisse als soziale Schutzfaktoren zu einer foérderlichen
und psychisch gesunden Entwicklung des Kindes bei. Hier sind insbesondere die intellektuellen
Fahigkeiten der Mutter bedeutsam (Ball und Peters, 2007, S. 139). Aufgrund des
Hauptschulabschlusses kann nicht die Schlussfolgerung gezogen werden, dass generell
niedrigere intellektuelle Fahigkeiten vorhanden sind. Vielmehr ist der Hauptschulabschluss der
Mutter als Indiz flir einen geringen sozio6konomischen Status und deshalb als risikoférdernder
Faktor flr unzureichende Rechenleistungen und deren Auswirkungen zu betrachten. Der Faktor
Fachhochschulreife des Vaters wird als ein Indiz fir einen hohen sozio6konomischen Status
angesehen und ist entgegen der Erwartung offenbar ein risikoférdernder Faktor, wobei dies
vermutlich eher auf die vaterliche soziale Zuwendung und Unterstiitzung des Kindes sowie auf
Geschlechterstereotype zurtickzufiihren ist.

Seiffge-Krenkert und Skaletz (2007) heben hervor, dass hohere Stresswerte von Kindern und
Jugendlichen, vor allem chronische Stressoren, vielfach im Zusammenhang mit 6ékonomischen
Harten und Arbeitslosigkeit der Eltern gefunden wurden (Seiffge-Krenkert und Skaletz, 2007, S.
150). Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit zeigen flir den Faktor Arbeitslosigkeit eines
Elternteils keinen Einfluss auf die Rechenleistung des Kindes. Indessen erweist sich der Faktor
unglinstige, beengte Wohnverhaltnisse als bedeutsam fiir die Rechenleistung. Betroffene
Kinder zeigen im Durchschnitt um fast 15 Rohwertpunkte niedrigere Rechenleistungen. Dieses
Ergebnis weist auf die Bedeutung der Lernumwelt flir die Rechenleistung der Kinder hin.
Anzumerken ist jedoch, dass in der untersuchten Stichprobe die Anzahl der Familien mit
unglinstigen, beengten Wohnverhaltnissen mit N = 17 sehr gering ist.

Die Autoren Amato und Keith (1991) stellen in ihrer Metaanalyse fest, dass Scheidungskinder
im Vergleich zu Kindern aus intakten Familien niedrigere Schulleistungen aufweisen. Das
Bemerkenswerte an den Ergebnissen ist, dass Scheidungskinder auch in ihrem Selbstkonzept
sowie in der sozialen Anpassung niedrigere Werte zeigen. Hierbei sind die Effekte flir Madchen
starker als flir Jungen. Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit unterstiitzen die Befunde dieser
Metaanalyse insofern, dass der Faktor Trennung der Eltern die Rechenleistung des Kindes
nachhaltig beeinflusst. Betroffene Kinder weisen hier im Vergleich zu Kindern, deren Eltern
nicht getrennt leben, im Durchschnitt um mehr als zehn Rohwertpunkte niedrigere

Rechenleistungen auf. In der Studie von Pong (1997) zeigen Kinder von Alleinerziehenden eine
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niedrigere Rechenleistung als Kinder mit verheirateten Eltern. Die Ergebnisse dieser Studie
weisen zudem darauf hin, dass nicht-traditionelle Familienstrukturen und geringe
Familienressourcen sich gegenseitig beeinflussen und zu geringeren Schulleistungen des Kindes
beitragen. Krein und Beller (1988) untersuchten den Zusammenhang zwischen Familienstruktur
und erreichtem Bildungsniveau nach Geschlecht und Zeitdauer der elterlichen Abwesenheit. Sie
fanden heraus, dass die Kinder, die Uber eine ldngere Zeit bei einem alleinerziehenden
Elternteil lebten, spater ein niedrigeres Bildungsniveau erreichten. Bemerkenswert ist zudem
ihr Ergebnis, dass eine Scheidung der Eltern vor der Einschulung des Kindes negative
Auswirkungen auf die schulischen Leistungen bei Jungen, aber nicht bei Madchen hatte. In der
vorliegenden Erhebung wurde das Alter des Kindes zum Zeitpunkt der Trennung nicht
untersucht. Dies ware interessant flr Folgeuntersuchungen, um differenzierte Aussagen zu
ermoglichen.

Der Faktor Verhaltensauffalligkeiten nach Lehrerbeurteilung hat auch im Modell der
Regressionsanalyse Il einen statistisch bedeutsamen Einfluss auf die Rechenleistung des Kindes.
Die Rechenleistung des Kindes sinkt hier um durchschnittlich 0,594 Rohwertpunkte, wenn sich
der Gesamtproblemwert fir Verhaltensauffilligkeiten nach Lehrerbeurteilung um einen
Rohwertpunkt erhoht. Bemerkenswert sind an dieser Stelle die Ergebnisse von Thomson,
Hanson und MclLanahan (1994). Hiernach konnen die finanziellen Ressourcen etwa zehn
Prozent des Zusammenhangs zwischen Familienstruktur und Verhaltensproblemen bei Kindern
erklaren. Bei alleinerziehenden Mittern erklart ein geringes Einkommen sogar 50 Prozent der
Verhaltensprobleme. Die Ergebnisse von Thomson et al. (1994) zeigen, dass die emotionale
elterliche Unterstiitzung der Kinder mit der Familienstruktur zusammenhangt und sich eine
geringe elterliche Unterstlitzung negativ auf das Sozialverhalten der Kinder auswirkt. Nach
Thomson und McLanahan (2012) hat die jlingste Forschung recht liberzeugend gezeigt, dass die
Familienstruktur stark mit dem Wohl der Kinder verbunden ist. Dies trifft auch fir die
Nordischen Lander zu, in denen alleinerziehende Miitter hohere finanzielle Kinderzulagen, stark
subventionierte Kinderbetreuung, Wohnungshilfe und groBere Beschaftigungsmoglichkeiten
erhalten als alleinerziehende Miitter in den Vereinigten Staaten.

Offenbar hat die Familienstruktur nicht nur Einfluss auf die wirtschaftlichen, sondern dartber
hinaus auch Einfluss auf die emotionalen Ressourcen der Eltern. Es ist anzunehmen, dass die

Trennung der Eltern sowie unglinstige, beengte Wohnverhaltnisse eine hohe psychische
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Belastung flr die Eltern sind und die Eltern aufgrund dieser hohen Belastung ihren Kindern
weniger Unterstitzung geben kénnen. Ob unglinstige, beengte Wohnverhéltnisse eine Folge
der Trennung der Eltern sind, kann mit den vorliegenden Ergebnissen nicht beantwortet
werden. Vorstellbar ist, dass eine Trennung der Eltern bei einigen der betroffenen Kinder zu
einem Wohnortwechsel gefiihrt hat.

Seiffge-Krenke und Skaletz (2007) heben hervor, dass die Familien nicht nur den Kontext fir
Stresswahrnehmung und Stressbewaltigung geben, sondern dass Eltern auch durch ihren
Erziehungsstil und ihren eigenen Umgang mit familidaren Konflikten ein Modell fir die
Bewaltigung darstellen (Seiffge-Krenke und Skaletz, 2007, S. 153). Die Autoren gehen davon
aus, dass die Qualitat der Eltern-Kind-Beziehungen die Kompetenz der Jugendlichen beeinflusst
und weisen auf aktuelle Studien hin, denen zufolge die Stresswahrnehmung und
Stressbewaltigung von unsicher gebundenen Jugendlichen und jungen Erwachsenen deutlich
beeintrachtigt ist (Seiffge-Krenkert und Skaletz, 2007, S. 149). Die Ergebnisse der
Zusammenhangsanalysen zeigen, dass die Anzahl kritischer Lebensereignisse mit den Faktoren
unglinstige Stressverarbeitungsstrategien und mit den Verhaltensauffalligkeiten der Kinder
sowohl nach Elternbeurteilung als auch nach Lehrerangaben korreliert. Entgegen der Erwartung
sind die Faktoren Anzahl kritischer Lebensereignisse, Stressverarbeitungsstrategien der Kinder
sowie Verhaltensauffalligkeiten nach Elternbeurteilung fir die Erklarung der Unterschiede in
den Rechenleistungen der untersuchten Drittklasslerinnen und Drittklassler nicht bedeutsam.
Es ist zu vermuten, dass diese Faktoren durchaus einen Einfluss auf die Rechenleistung haben,
dieser Einfluss jedoch infolge einer Verzerrung durch Stichprobenselektion und der damit
verbundenen Reduzierung der Power nicht aufgezeigt werden konnte.

Die Ergebnisse der Regressionsanalyse Il weisen ferner darauf hin, dass auch der Faktor
stationarer Krankenhausaufenthalt fir die Erklarung der Unterschiede in den Rechenleistungen
statistisch bedeutsam ist. Bemerkenswert ist, dass Kinder, die einen stationdren
Krankenhausaufenthalt hatten, im Vergleich zu Kindern ohne Krankenhausaufenthalt im
Durchschnitt eine um 5,433 Rohwertpunkte hohere Rechenleistung erzielen. Eine mogliche
Erklarung hierfiir ist, dass die betroffenen Kinder verstarkt Aufmerksamkeit, Zuwendung und
Unterstlitzung von den Eltern und der auBerfamilidgren Umwelt erhalten haben. In der
vorliegenden Arbeit wurden der Zeitpunkt, die Dauer und der Anlass des

Krankenhausaufenthaltes nicht untersucht. Diese Informationen konnten aber wichtige
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Hinweise flr weitere Erklarungsansatze geben. Der positive Einfluss des Faktors stationarer
Krankenhausaufenthalt des Kindes wird als Indiz fiir die Bedeutung der Erwartungen, der
Rickmeldungen und positiven Verstarkung der Mitmenschen betrachtet. Erinnert sei hier an
die Ergebnisse der Metaanalyse von Hattie (2009), denen zufolge die Faktoren
Selbsteinschatzung des eigenen Leistungsniveaus, Wiinsche und Erwartungen der Eltern, die
Lehrer-Schiiler-Beziehung sowie das Nichtetikettieren von Lernenden eine bedeutende Rolle fiir
die Schulleistung einnehmen (Hattie, 2009, vorgelegt von Beywl! und Zierer, 2013).

Insgesamt zeigen die Ergebnisse der Regressionsanalyse Il, dass die Faktoren Geschlecht des
Kindes, Mutter Hauptschulabschluss, Vater Fachhochschulabschluss, Konzentrationsleistung,
Intelligenzleistung, Verhaltensauffalligkeiten nach Lehrerbeurteilung sowie die kritischen
Lebensereignisse Trennung der Eltern, unglinstige beengte Wohnverhaltnisse und stationarer
Krankenhausaufenthalt gemeinsam mit den Kontrollvariablen 34,4 Prozent der Varianz in den
Rechenleistungen erkldren. Der Erklarungsanteil dieser Einflussfaktoren ist als eher gering zu
bewerten. Es ist anzunehmen, dass der Einfluss der sozialen Faktoren auf die 6konomische und
emotionale elterliche Unterstiitzung sowie auf Geschlechterstereotype zuriickzufihren ist.

Verzerrungen der Ergebnisse aufgrund einer Stichprobenselektion sind nicht auszuschlielRen.

6.3.3 Spezifische Einflussfaktoren nach Regressionsmodellen I und III

Eine zentrale Fragestellung der vorliegenden Arbeit war, ob spezifische Einflussfaktoren auf die
Rechenleistung identifiziert werden konnen. Spezifisch bedeutet, dass die untersuchten
Faktoren tatsdachlich nur die Rechenleistung, nicht aber die allgemeine Schulleistung
beeinflussen. Zur Beantwortung dieser Frage wurden, analog zur Rechenleistung,
Regressionsanalysen mit der Schulleistung als Kriterium durchgefiihrt. Bei Betrachtung der
Ergebnisse der Regressionsanalysen | und Ill ergibt sich insgesamt folgendes Bild: Bei gleicher
Anzahl an statistisch bedeutsamen Einflussfaktoren kdénnen nur etwa 30 Prozent der
Unterschiede in den Rechenleistungen, indessen fast 51 Prozent der Unterschiede in den
Schulleistungen erklart werden. Die Faktoren Geschlecht, Vater Fachhochschulabschluss und
Konzentrationsleistung des Kindes zeigen sich in der untersuchten Stichprobe als spezifische
Einflussfaktoren auf die Rechenleistung. Die Faktoren Intelligenzleistung und

Verhaltensauffalligkeiten nach Lehrerbeurteilung sind sowohl fiir die Rechenleistung als auch
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fir die Schulleistung bedeutsame Einflussfaktoren und hiernach als unspezifische
Einflussfaktoren zu betrachten. Demgegeniiber sind die Faktoren Hauptschulabschluss der
Mutter, kein Schulabschluss der Mutter und Verhaltensauffdlligkeiten der Kinder nach
Elternbeurteilung spezifische Einflussfaktoren auf die Schulleistung. Zur besseren Ubersicht sind
in folgender Abbildung 22 die statistisch bedeutsamen spezifischen und unspezifischen
Einflussfaktoren nach den Regressionsanalysen | und Il ohne Gewichtung der einzelnen

Faktoren graphisch veranschaulicht.
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Konzentrationsleistung Fachhochschulreif
achhochschulreife
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nach Elternbeurteilung

Keinen Schulabschluss
Mutter

= spezifische Faktoren fiir die Rechenleistung
= unspezifische Faktoren
= spezifische Faktoren fiir die Schulleistung

Abbildung 22: Spezifische und unspezifische Faktoren nach Regressionsmodell | und Il
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In der vorliegenden Arbeit hebt sich der Faktor Geschlecht als ein spezifischer Einflussfaktor auf
die Rechenleistung hervor. Nach Jansen et al. (2013) zeigen Schilerinnen und Schiler mit
hoheren Mathematikkompetenzwerten in der nationalen Schulleistungsstudie IQB 2012 nicht
automatisch ein hoheres durchschnittliches Selbstkonzept und Interesse. Dies betrifft
insbesondere die Madchen. Den Autoren zufolge ist eine Erklarung hierfiir, dass bei der
Selbsteinschatzung auch die Leistung der Mitschiilerinnen und Mitschiiler sowie Gleichaltriger
bericksichtigt wird. Die aktuellen Ergebnisse von Schipolowski et al. (2017) anhand der Daten
aus 1QB Bildungstrend 2016 zeigen, dass die Grundschulkinder in Deutschland im Durchschnitt
ein  hohes Interesse fir das Fach Mathematik angeben wund die eigenen
Mathematikkompetenzen als hoch einschatzen. Dennoch bestehen Geschlechterunterschiede.
So weisen die Jungen im Mittel ein hoheres Fachinteresse auf und schatzen ihre
Mathematikkompetenzen auch hoher ein als die Madchen. Auffallend ist, dass die Effektstarken
fiir diese beiden motivationalen Merkmale etwa doppelt so grolR sind wie fiir die tatsachlichen
Kompetenzunterschiede. Schipolowski et al. (2017) werten dies als Hinweis darauf, dass
Madchen ihre Kompetenzen in Mathematik geringer einschatzen als gleich kompetente Jungen.
In der aktuellen Schulleistungsstudie 1QB Bildungstrend 2016 schatzen Madchen ihre eigene
Deutschkompetenz im Mittel hoher ein und zeigen auch ein groReres Interesse am Fach
Deutsch als Jungen. Im Gegensatz zum Fach Mathematik unterscheidet sich hier jedoch die
Auspragung des Interesses und des Fahigkeitskonzeptes kaum in Abhangigkeit von der
erreichten Kompetenzstufe (Schipolowski et al., 2017). Nach dem Reciprocal-Effects-Modell
beeinflussen sich die Leistung und das Fahigkeitsselbstkonzept wechselseitig (Marsh und
Craven (2006). Es ist anzunehmen, dass Geschlechterstereotype das Fahigkeitsselbstkonzept
mitbestimmen und dass die Uberzeugungen und Einstellungen durch Geschlechterstereotype
zur Erklarung der Geschlechterunterschiede in den Rechenleistungen bedeutsam beitragen. Zur
Prifung dieser Annahme bedarf es jedoch weiterer Untersuchungen. Studien hierzu werden als
viel versprechend erachtet.

Der Faktor Konzentrationsleistung zeigt sich in der vorliegenden Arbeit als ein spezifischer und
zugleich auch als bedeutsamster Einflussfaktor auf die Rechenleistung. Die Bedeutung der
Konzentrationsleistung wurde in den vorangegangenen Kapiteln bereits diskutiert. Hierbei
wurden die Mengen-Zahlen-Kompetenzen als Vorwissen fir den Erwerb der Grundrechenarten

aufgefiihrt. Die Rechenleistung wurde zu einem Testzeitpunkt erfasst. Als Erhebungsinstrument
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wurde der Heidelberger Rechentest HRT 1-4 eingesetzt. Hier stehen die
Losungsgeschwindigkeit und Leistungsmenge bei begrenzter Zeitvorgabe im Vordergrund. Dies
erfordert eine hohe Konzentrationsleistung. Der aktuelle Forschungsstand zeigt, dass das
Vorwissen die Konzentrationsleistung mitbestimmt. Die Schulleistungen wurden {iber den
Durchschnitt der Zeugnisnoten der Facher Deutsch, Mathematik und Heimatsachkunde
ermittelt. Die Zeugnisnoten sind die Bewertung der Lehrkraft tGber einen langeren Zeitraum. Es
wurde bereits dargelegt, dass neben der Schiilerleistung auch individuelle Faktoren des Kindes
wie Mitarbeit, Verhalten und Anstrengungsbereitschaft und darliber hinaus offenbar auch
Geschlechterstereotype fiir die Bewertung des Kindes durch die Lehrkraft bedeutsam sind.

Die Ergebnisse der Regressionsanalyse lll weisen darauf hin, dass von den Kontrollvariablen zur
Schulbildung der Eltern die Faktoren Hauptschulabschluss der Mutter und Mutter kein
Schulabschluss einen nachhaltigen Einfluss auf die Schulleisung haben, hingegen die
Schulbildung des Vaters nicht bedeutsam fiir die Schulleistung ist. Eine Erklarung hierflr konnte
sein, dass insbesondere Mitter die Kinder im Alltag und damit auch die Hausaufgaben der
Kinder betreuen. Fir die Rechenleistung weisen die Ergebnisse der Regressionsanalyse |
indessen auf einen umgekehrten Effekt hin. Dieses Ergebnis ist erstaunlich und interessant fir
weitere Untersuchungen. Eine Erklarung fir die Bedeutung des Fachhochschulabschlusses des
Vaters konnte sein, dass vor allem Vater die Kinder, und hier insbesondere die S6hne, an
mathematische und technische Themen heranfiihren. Dies wurde bereits im vorangegangenen

Kapitel dargestellt.
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6.3.4 Spezifische Einflussfaktoren nach Regressionsmodellen Il und IV

Neben den bereits finf gefundenen statistisch bedeutsamen Einflussfaktoren auf die
Schulleistung tragen im Modell der Regressionsanalyse IV der Faktor Vater Hauptschulabschluss
sowie die kritischen Lebensereignisse Stationdrer Krankenhausaufenthalt, Neue
Lebensgemeinschaft und Adoptivkind zusatzlich statistisch bedeutsam zur Varianzaufklarung
der Schulleistung bei. Mit allen im Modell der Regressionsanalyse IV enthaltenen Faktoren
werden insgesamt 53,2 Prozent der Unterschiede in den Schulleistungen erklart. Im Vergleich
zum Erklarungsmodell der Regression Ill hat sich der Gesamtanteil der Varianzaufklarung der
Schulleistung geringfligig um weniger als drei Prozent erhéht.

Bei Betrachtung der Regressionsanalysen Il und IV ergibt sich zusammenfassend folgendes Bild:
Auch wenn die Rechenleistung und Schulleistung gemeinsame Einflussfaktoren aufweisen,
zeigen die Ergebnisse, dass sie sich in einigen Einflussfaktoren voneinander unterscheiden. Die
Faktoren Vater Fachhochschulabschluss, Geschlecht, Konzentrationsleistung des Kindes sowie
die kritischen Lebensereignisse unglinstige, beengte Wohnverhaltnisse und Trennung der Eltern
tragen statistisch bedeutsam zur Erklarung der Unterschiede in den Rechenleistungen,
hingegen nicht zur Erklarung der Unterschiede in den Schulleistungen der Drittklasslerinnen
und Drittklassler bei. Die Faktoren Mutter kein Schulabschluss, Vater Hauptschulabschluss,
Verhaltensauffalligkeiten nach Elternbeurteilung sowie die kritischen Lebensereignisse
Adoptivkind und Neue Lebensgemeinschaft sind hingegen bedeutsame Einflussfaktoren auf die
Schulleistungen, aber nicht fiir die Rechenleistungen. Die Ergebnisse zeigen, dass die Faktoren
Intelligenzleistung des Kindes, Verhaltensauffalligkeiten der Kinder nach Lehrerbeurteilung,
Hauptschulabschluss der Mutter sowie das kritische Lebensereignis Stationarer
Krankenhausaufenthalt bedeutsam sowohl fiir die Rechenleistung als auch fiir die Schulleistung
sind. Entgegen der Erwartung leisten die Faktoren Alter der Kinder, Anzahl kritischer
Lebensereignisse und Stressverarbeitungsstrategien keinen Beitrag zur Varianzaufklarung in
den Rechenleistungen und Schulleistungen der untersuchten Kinder. In Abbildung 23 sind zur
besseren Ubersicht die Ergebnisse zu den statistisch bedeutsamen spezifischen und
unspezifischen Einflussfaktoren nach den Regressionsanalysen Il und IV ohne Gewichtung der

einzelnen Faktoren graphisch veranschaulicht.
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Abbildung 23: Spezifische und unspezifische Faktoren nach Regressionsmodell Il und IV

Beim Vergleich der Ergebnisse der Regressionsanalysen Il und IV fallt auf, dass sich die
Rechenleistung und Schulleistung hinsichtlich einzelner kritischer Lebensereignisse zur
Familienstruktur unterscheiden. Hier stellt sich die Frage, warum der Faktor Trennung der
Eltern einen bedeutsamen Einfluss auf die Rechenleistung hat, hingegen der Faktor Neue
Lebensgemeinschaft bedeutsam fir die Schulleistung ist. Nach Thomson und McLanahan (2012)
weisen aktuelle Forschungsergebnisse darauf hin, dass neben der Familienstruktur und den
damit verbundenen 6konomischen und emotionalen Ressourcen auch die Familieninstabilitat
bedeutsam fir die kindliche Entwicklung ist. Die Jungen scheinen hierbei empfindlicher als
Madchen darauf zu reagieren und sind haufiger in ihrem Verhalten auffallig. Nach Thomson und
McLanahan (2012) scheinen Kinder weniger unter der Trennung ihrer zusammenlebenden
Eltern zu leiden als unter der Scheidung ihrer verheirateten Eltern. Zudem zeigen nach
Thomson und MclLanahan (2012) einige Studien, dass eine Scheidung der Eltern in Familien mit

hohen Konfliktniveaus sich aber durchaus auch positiv auf die Kinder auswirken kann, wenn
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zum Beispiel die Vater gewalttatig oder antisozial sind. Die Autoren weisen darauf hin, dass
Familienstruktur und Instabilitat miteinander verflochten sind. Sie flihren hier als Beispiel an,
dass eine geschiedene oder getrenntlebende Mutter wahrscheinlich einen Ubergang, eine
wiederverheiratete Mutter hingegen eher zwei Ubergéinge erlebt hat. Den Autoren zufolge ist
das Wohlbefinden die Summe der Wirkung der Ubergéinge plus der Wirkung des aktuellen
Status der Mutter. Zudem weisen nach Thomson und MclLanahan (2012) Studienergebnisse
darauf hin, dass ein Kind aus einer friheren Beziehung beim Vater zu Eifersucht und Misstrauen
in seiner aktuellen Partnerschaft fiihren kann. Filipp (1995) hebt die Bedeutung der
individuellen Wahrnehmung und Einschatzung von kritischen Lebensereignissen hervor und
betont, ,dass erst die individuellen Prozesse der Wahrnehmung und Einschatzung von
Lebensereignissen diese Ereignisse als fir die Person kritisch, belastend, bedeutend, erfreulich,
herausfordernd und vieles mehr qualifizieren.” (Filipp, 1995, S. 31). Nach Graser, Esser und Saile
(1995) spielt die Einschatzung der Lebensereignisse eine bedeutende Rolle, weil sie eng mit der
Handlungsplanung verknilpft sind (Graser, Esser und Saile, 1995, S. 105). Hier stellt sich die
Frage, ob es einen Zusammenhang zwischen der Intelligenzleistung der Kinder und der
Wahrnehmung und Einschatzung von Lebensereignissen gibt. Unter Intelligenz wird die
allgemeine Fahigkeit zum Lernen, Denken oder Problemldsen verstanden, die sich insbesondere
in neuen bzw. unvertrauten Situationen zeigt (Hasselhorn und Gold, 2013, S. 86). Der Faktor
Neue Lebensgemeinschaft erfordert im Vergleich zur Trennung der Eltern in der Regel ein
zusatzliches Einstellen auf eine neue Situation. Der Faktor Intelligenzleistung zeigt sich in der
vorliegenden Arbeit als bedeutsamer Einflussfaktor auf die Schulleistungen und hat von allen
untersuchten Faktoren die hdchste Gewichtung.

Die Jungen der untersuchten Stichprobe weisen im  Durchschnitt haufiger
Verhaltensauffalligkeiten nach Lehrerbeurteilung auf als die Madchen, wahrend sich kein
Geschlechtereffekt in den Verhaltensauffilligkeiten nach Elternbeurteilungen und auch kein
Geschlechtereffekt in den Schulleistungen zeigt. Die Verhaltensauffalligkeiten des Kindes
sowohl nach Lehrerbeurteilung als auch nach Elternbeurteilung sind indessen statistisch
bedeutsam fir die Erklarung der Unterschiede in den Schulleistungen. Dieses Ergebnis ist
erstaunlich. Folgende Erklarungen sind denkbar: Erstens werden die Verhaltensauffalligkeiten
der Kinder von den Eltern und Lehrkrdften subjektiv wahrgenommen und unterschiedlich

beurteilt. Zweitens sind bei der Verhaltensbeurteilung durch die Lehrkrafte
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Referenzrahmeneffekte bedeutsam. Das heildt, die Verhaltensbewertung des Kindes erfolgt im
Vergleich zu seinen Mitschilerinnen und Mitschiilern. Drittens ist das Verhalten der Kinder
kontextabhangig. Die Kinder verhalten sich im familiaren Umfeld anders als im schulischen
Umfeld. Moglich ist auch folgende Erklarung: Wie bereits erwdhnt, ist neben der
Familienstruktur und den damit verbundenen 6konomischen und emotionalen Ressourcen
offenbar auch die Familieninstabilitat bedeutsam fiir die kindliche Entwicklung. Hierbei
reagieren die Jungen auf Familieninstabilitdt haufiger mit Verhaltensauffalligkeiten als
Madchen (Thomson und MclLanahan, 2012). Der Faktor Neue Lebensgemeinschaft kann von
den Kindern als eine wiederholte Familieninstabilitdt erlebt werden und somit zu einer
zusatzlichen und damit groReren Belastung fiihren als die Trennung der Eltern. Infolge dieser
groBeren Belastung zeigen die Kinder auch innerhalb der Familie zunehmend
Verhaltensauffalligkeiten. Dieses konnte erklaren, dass sowohl die Verhaltensauffalligkeiten
nach Lehrerbeurteilung als auch nach Elternbeurteilung zur Erklarung der Unterschiede in den
Schulleistungen statistisch bedeutsam beitragen. Das Ergebnis, dass Verhaltensauffalligkeiten
nach Lehrerbeurteilung sowohl fir die Rechenleistung als auch fir die Schulleistung
bedeutsame Einflussfaktoren sind, die Verhaltensauffalligkeiten nach Elternbeurteilung jedoch
einzig zur Erkldarung der Unterschiede in den Schulleistungen beitragen, kann ein Hinweis dafir
sein, dass infolge unzureichender Mengen-Zahlen-Kompetenzen das Vorwissen fiir einen
erfolgreichen Erwerb der Grundrechenarten fehlt, welches zu Konzentrations- und
Verhaltensauffalligkeiten fiihrt, die zuallererst in der Schule von den Lehrkraften bemerkt
werden. Demgegeniiber konnten die Schulleistungen starker durch Stress und Belastungen im
aullerschulischen Kontext bedingt sein, worauf Verhaltensauffilligkeiten sowohl nach
Lehrerbeurteilung als auch nach Elternbeurteilung hinweisen.

Dass das kritische Lebensereignis stationdrer Krankenhausaufenthalt des Kindes nicht nur einen
positiven Einfluss auf die Rechenleistung, sondern auch auf die Schulleistung hat, wird als ein
zusatzlicher Hinweis fir eine groRe Bedeutsamkeit der sozialen Unterstiitzung des Kindes
angesehen. Interessant ist hier die Frage, ob es hinsichtlich des Einflusses des Faktors
stationdrer Krankenhausaufenthalt Geschlechterunterschiede gibt. Erstaunlich ist das Ergebnis,
dass der Faktor Adoptivkind einen Einfluss auf die Schulleistung hat. Adoptierte Kinder zeigen
im Durchschnitt einen um 0,609 héheren Notendurchschnittswert und damit eine geringere

Schulleistung als nicht adoptierte Kinder. Aufgrund der statistischen Bedeutsamkeit des Faktors
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Adoptivkind (p = 0,044) muss bei der kleinen Fallzahl (N = 3) ein starker Unterschied zwischen
den Gruppen aufgetreten sein. Nach Bachrach (1983) verfligen Adoptiveltern liber eine héhere
Schulbildung und ein héheres Familieneinkommen. Der aktuelle Forschungsstand zeigt, dass es
einen positiven Zusammenhang zwischen der Schulleistung der Kinder und dem
sozioOkonomischen Status gibt. Insofern ware zu erwarten, dass Adoptivkinder gute
Schulleistungen zeigen. Informationen zu den leiblichen Eltern und zu den Fragen, wie lange die
Adoption zuriickliegt, wie alt die Kinder zum Zeitpunkt der Adoption waren und welche
Adoptionsbeweggriinde die Eltern hatten, wurden in der vorliegenden Arbeit nicht erfasst.
Diese waren jedoch interessant fiir Folgeuntersuchungen zu einem Einfluss von Adoptionen auf

Schulleistungen.

6.4  Methodische Erwagungen
6.4.1 Design der Erhebung und Auswahl der potenziellen Einflussfaktoren

Der vorliegenden Erhebung liegt ein Querschnittdesign zugrunde. Ein Vorteil von
Querschnitterhebungen ist, dass in relativ kurzer Zeit Daten als Basis fir einen
Erkenntnisgewinn erhoben werden kénnen und der Erhebungsaufwand im Vergleich zu
Langsschnittuntersuchungen gering ist. Ein Nachteil ist hingegen, dass anhand der erhobenen
Daten die Frage nach der Kausalitat nicht hinreichend beantwortet werden kann, auch wenn
mit dem Fragebogen zu kritischen Lebensereignissen durch Retrospektivfragen Informationen
Uber Ereignisse von der Geburt des Kindes bis zum Zeitpunkt des Ausfillens des Fragebogens
erhoben wurden. Das Querschnittdesign fiir die Erhebung der vorliegenden Arbeit erméglichte
jedoch, eine Datengrundlage fiir Informationen (iber Einflussfaktoren auf die Rechenleistung zu
schaffen. Ziel war ein explorativer Erkenntnisgewinn, um davon ausgehend Annahmen Uber
Ursachen von unzureichenden Rechenleistungen aufzustellen.

In der vorliegenden Arbeit wurde der Einfluss der Faktoren Intelligenzleistung,
Konzentrationsleistung, Stressverarbeitungsstrategien, Verhaltensauffilligkeiten, Alter und
Geschlecht der Kinder sowie die Schulbildung der Eltern und kritische Lebensereignisse auf die
Rechenleistung untersucht. Die Verwendung von mehreren Pradiktoren ist problematisch. Zum
einen wird das Bestimmtheitsmall in linearen Modellen nach oben verzerrt. Dem kann

begegnet werden, indem das korrigierte adjustierte BestimmtheitsmaR verwendet wird. Dies
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wurde in der vorliegenden Arbeit bericksichtigt. Trotzdem bleibt das Problem, dass sich mit
steigender Anzahl der Pradiktoren die Wahrscheinlichkeit fiir einen Fehler 1. Art erhoht. Einer
Alpha-Fehler Kumulierung kann durch Verwendung von Bonferroni Korrekturen begegnet
werden. Mit einer Adjustierung des Signifikanzniveaus erhoht sich indessen die
Wahrscheinlichkeit dafiir, dass eine Hypothese abgelehnt wird, obwohl diese durchaus relevant
ist. Zentrales Anliegen der vorliegenden Arbeit war neues Wissen zu generieren. Aufgrund
dessen wurden keine Bonferroni Korrekturen vorgenommen.

Der aktuelle Forschungsstand zeigt, dass individuelle, schulspezifische und familidre Faktoren
die Schulleistung mitbestimmen. Hiernach sind beispielsweise auch motivationale Merkmale
des Kindes, die Erwartungen und Uberzeugungen der Eltern, Unterrichtsmerkmale und
Personlichkeit des Lehrers fir schulische Leistungen bedeutsam. Zu diesen Faktoren wurden in
der vorliegenden Arbeit keine Daten erhoben. Insofern ist davon auszugehen, dass die
untersuchten  Faktoren nur einen kleinen Ausschnitt aus einem komplexen
Wechselwirkungsgefiige darstellen. Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit zum Anteil der
Varianzaufklarung unterstiitzen diese Annahme. So konnte zwar mit einigen der ausgewahlten
Faktoren ein Erklarungsmodell fir die Rechenleistung mit einem Varianzanteil von 34,4 Prozent
erstellt werden, ein groBer Teil der Unterschiede in den Rechenleistungen bleibt jedoch
ungeklart. Damit muss es noch andere Einflussfaktoren auf die Rechenleistung geben. Warum
wurden trotz der Hinweise von Forschungsergebnissen nicht weitere Einflussfaktoren
untersucht? Zum einen hatte die Einbeziehung weiterer Pradiktoren zu einer weiteren Alpha-
Fehler-Kumulierung gefuhrt (siehe oben). Zum anderen erfolgte die Erhebung unter
bestimmten Rahmenbedingungen. So ist fiir die Durchfiihrung einer Erhebung an Schulen die
Zustimmung durch das zustandige Schulamt, die Rektoren, Lehrkrafte und Eltern der Kinder
erforderlich. Ein Erhebungsumfang von mehr als drei Unterrichtsstunden wurde von
Schulverantwortlichen wegen Sicherstellung der Lehrplanzielerreichung als nicht tragbar
erachtet. Die Erhebung von Daten zu weiteren Einflussfaktoren hatte jedoch mehr als drei
Stunden Unterrichtszeit erfordert. Insofern musste die Anzahl der interessierenden potentiellen
Einflussfaktoren fir die Erhebung reduziert werden. Aufgrund der Beobachtungen in der
therapeutischen Praxis waren vor allem individuelle Merkmale des Kindes wie
Konzentrationsleistung, Verhaltensauffalligkeiten, Stressverarbeitungsstrategien und

aullerschulische Kontextfaktoren wie kritische Lebensereignisse von besonderem Interesse. Als
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bedeutsam fiir die Rechenleistung ist jedoch auch der Einfluss der Faktoren Mengen-Zahlen-
Kompetenzen als Vorwissen, Erwartungen und Einstellungen der Eltern und der Lehrkrafte
sowie Fahigkeitsselbstkonzept und Gedachtnisleistung des Kindes einzuschatzen. Aus o.g.
Grinden wurde auf die Erhebung dieser Faktoren verzichtet.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass durch die Wahl des Querschnittdesigns Aussagen zu
Kausalitdten und zeitlichen Veranderungen nicht getroffen werden konnen. Ziel der
vorliegenden Arbeit war ein explorativer Erkenntnisgewinn. Voraussetzung fir einen
Erkenntnisgewinn ist eine gute Datenbasis. Hierflir wurde versucht, innerhalb der gegebenen
Rahmenbedingungen die Moglichkeiten zur Gewinnung von Daten mit guter Qualitat voll
auszuschopfen. Die ausgewahlten individuellen und sozialen Einflussfaktoren stellen offenbar

nur einen kleinen Ausschnitt aus einem komplexen Wechselwirkungsgeflige dar.

6.4.2 Repriasentativitit der Stichprobe

Um aus den Ergebnissen der statistischen Auswertungen verallgemeinernde Aussagen fir die
Grundgesamtheit vornehmen zu kénnen, ist eine reprasentative Stichprobe erforderlich. Damit
eine Stichprobe reprasentativ ist, muss sie zufallig aus einer Grundgesamtheit gezogen werden.
Die Auswahl der Schulen erfolgte nach dem einfachen Zufallsprinzip. Von den insgesamt 582
angeschriebenen Eltern gaben jedoch nur 402 Eltern, das sind etwa 69 Prozent, ihr
Einverstandnis zur Teilnahme an der Erhebung. Dass etwa 31 Prozent der Eltern nicht ihre
Zustimmung zur Teilnahme des Kindes an der Erhebung gaben, ist dulSerst unbefriedigend, auch
wenn in der empirischen Forschung fehlende Werte durch Nichteinverstandnis zur Teilnahme
an einer Erhebung nicht ungewdhnlich sind. In der nationalen Schulleistungsstudie 1QB
Landervergleich 2012 beispielsweise war in acht Bundeslandern die Teilnahme freiwillig und
von der Genehmigung der Eltern abhangig. Nach Siegle, Schroeders und Roppelt (2013) liegt die
Teilnehmerquote fiir den Schiilerfragebogen in diesen Landern bei Werten zwischen 70 und 79
Prozent, ausgenommen das Bundesland Sachsen, in welchem die Teilnehmerquote 85 Prozent
betragt. Fir Bremen, Saarland und Berlin sind die Teilnehmerquoten deutlich geringer (47
Prozent, 49 Prozent und 57 Prozent). Hier mussten die Eltern explizit Schiilerangaben zur
Ausbildung, zum Beruf und Geburtsland der Eltern genehmigen. Nach Haag, Kocaj et al. (2017)

fehlen aufgrund der unterschiedlichen Ricklaufquoten des Elternfragebogens auch in der
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aktuellen nationalen Schulleistungsstudie 1QB Bildungstrend 2016 fiir einen erheblichen Teil der
Schiilerinnen und Schiiler Informationen zum Beruf und zur beruflichen Stellung der Eltern.
Nach Bohme, Leucht, Schipolowski, Porsch, Knigge und Koller (2010) sind in nationalen
Schulleistungsstudien bei Fragebogenerhebungen Ausfalle um 30 Prozent zu verzeichnen. Die in
der vorliegenden Arbeit vorhandene Ausfallquote ist hiernach zwar mit denen nationaler
Schulleistungsstudien vergleichbar, nichtsdestotrotz stellt sie eine enorme Einschrankung fir
die Verallgemeinerung der Ergebnisse dar. Ein Stichprobenselektionseffekt ist in mehrfacher
Hinsicht nicht auszuschlieRen. Es konnte sein, dass vor allem Eltern von leistungsschwacheren
Kindern, einer Teilnahme an der Erhebung nicht zustimmten. Unterschiede in der Auspragung
der einzelnen Faktoren zwischen der Gruppe der untersuchten Kinder und der Gruppe mit
Kindern, von denen keine Daten aufgrund fehlender Elterngenehmigungen zur Teilnahme an
der Erhebung vorliegen, konnten nicht analysiert werden. Aussagen hierzu sind aufgrund
dessen nicht méglich. Uberdies gibt es noch weitere fehlende Werte durch krankheitsbedingte
Ausfalle. So waren zum Zeitpunkt der Testdurchflihrung zwei Kinder dauerkrank. Die Erhebung
wurde an 400 Drittkldsslerinnen und Drittkldssler durchgefiihrt. Ein Schiiler wurde aufgrund des
Vorliegens einer autistischen Stérung nachtraglich ausgeschlossen. Damit liegen Daten von 399
Schiilerinnen und Schiilern vor. Dreizehn Kinder waren zu einem Testzeitpunkt krank. Von
diesen dreizehn Kindern konnte bei sieben Kindern eine Nachtestung vorgenommen werden.
Bei sechs Kindern war eine Nachtestung aufgrund einer langer andauernden Erkrankung nicht
moglich.

Ein weiteres Problem stellt die Riicklaufquote der von den Eltern auszufillenden Fragebdgen
dar. Um eine hohe Ricklaufquote zu erzielen, erhielten die Eltern eine Erinnerungskarte. Von
den 399 Schiilerinnen und Schiilern sandten 371 Eltern den ausgefiillten Fragebogen zur
Erfassung kritischer Lebensereignisse zuriick. Dies entspricht einer Riicklaufquote von etwa 93
Prozent. Damit fehlen aber Informationen zu circa sieben Prozent der untersuchten
Grundschulkinder. Den SDQ-Elternbeurteilungsbogen zur Erfassung von
Verhaltensauffalligkeiten bei den Kindern fillten 365 Eltern aus. Hier betrifft es fast neun
Prozent der untersuchten Kinder, von denen keine Informationen zu Verhaltensauffalligkeiten
vorliegen. Eine Durchfiihrung von Informationsabenden fiir Eltern hatte vielleicht zu einer
Erhéhung der Ausschopfungsrate beitragen kénnen. Die Ergebnisse der deskriptiven Statistik

weisen flr die erhobenen Testverfahren auf eine Normalverteilung hin. Sie bezieht sich jedoch
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nur auf die untersuchte Stichprobe und erlaubt deshalb keinen Rickschluss auf die
Grundgesamtheit. Die Ergebnisse sind mit Vorsicht zu interpretieren, nicht zuletzt wegen zum
Teil geringer Fallzahlen. Fir den Faktor Adoptivkind zum Beispiel zeigen die Ergebnisse einen
statistisch bedeutsamen Einfluss auf die Schulleistung. Von den untersuchten Kindern, fiir die
Daten zu diesem kritischen Lebensereignis vorliegen, sind drei Kinder (0,8 Prozent) adoptiert.
Hier stellt sich beispielsweise die Frage, ob Adoptivkinder in der untersuchten Stichprobe
Uberzufallig reprasentiert sind. Ein anderes schwerwiegendes Problem sind fehlende Werte
durch Auslassungsfehler. Um Problemen infolge fehlender Werte entgegenzuwirken, wurden
alle Tests zeitnah kontrolliert und fehlende Werte von den Schiilerinnen und Schiilern, soweit
moglich, nachtrdglich erhoben. Bei den Eltern war dies aufgrund der Gewahrleistung der
Anonymitdat nicht durchfihrbar. Um eine hohe Ricklaufquote zu erhalten und
Auslassungsfehlern vorzubeugen, wurde den Eltern in einem Anschreiben eine Telefonnummer
fir Rickfragen mitgeteilt.
Insgesamt ist festzustellen, dass in der vorliegenden Arbeit fehlende Werte vorhanden sind.
Diese ergeben sich insbesondere durch:

1. Reduzierte Teilnehmerquote aufgrund fehlender Genehmigungen der Eltern

2. Krankheitsbedingte Ausfdlle bei den Kindern

3. Reduzierte Rucklaufquote der von den Eltern auszufiillenden Fragebdgen

4. Auslassungsfehler in den einzelnen Tests und Fragebogen.
Die untersuchte Stichprobe ist damit als nicht reprdsentativ einzuschatzen. Fehlende Werte
konnen in der empirischen Forschung nicht vollstandig vermieden werden, jedoch zu
gravierenden Problemen fiihren. Um herauszufinden, ob es sich bei den fehlenden Werten um
zuféllige oder systematische Fehler handelt, wurden in SPSS Tests auf MCAR (Missing
Completely at Random) nach Little durchgefiihrt. Fiir die Regressionsmodelle mit der
Rechenleistung als abhangige Variable zeigen die Ergebnisse, dass die fehlenden Werte zufallig
sind (Chi-Quadrat = 17,211. DF = 11, p = 0.102). Das bedeutet, dass die Ausprdagung der
Rechenleistung sich bei den untersuchten Kindern mit vollstiandig vorliegenden Daten nicht
systematisch von den Kindern mit fehlenden Werten unterscheidet. Damit ist die MCAR-
Bedingung diesbeziiglich erfillt. Fir die Regressionsmodelle mit der Schulleistung als
abhédngiger Variable ist hingegen festzustellen, dass hier systematische Fehler vorliegen (Chi-

Quadrat = 60,025, DF = 16, p = 0.000). In Bezug auf die Schulleistung gibt es demnach statistisch
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bedeutsame Unterschiede zwischen Kindern mit vollstandigen Daten und Kindern mit
unvollstdndigem Datensatz. Das bedeutet, dass die fehlenden Werte mit der Schulleistung der
Kinder zusammenhangen. Damit ist zu einem nicht auszuschliefenden
Stichprobenselektionseffekt infolge der reduzierten Teilnehmerquote auch noch ein
Stichprobenselektionseffekt hinsichtlich fehlender Werte durch Auslassungsfehler und
reduzierter Ricklaufquote vorzufinden. Dies bedeutet eine erhebliche Einschrankung der
Ergebnisse insbesondere zur Frage nach der Spezifitdat der Einflussfaktoren auf die
Rechenleistung. Die meisten fehlenden Werte liegen fiir Angaben zur Schulbildung der Eltern,
zu kritischen Lebensereignissen sowie zu Verhaltensauffdlligkeiten der Kinder nach
Elternbeurteilung vor. Bei Folgeuntersuchungen ist darauf zu achten, insbesondere bei diesen
Variablen einen moglichst kleinen Anteil an fehlenden Werten in der Erhebungsphase zu
erhalten. Dies zu erreichen, stellt eine grolRe Herausforderung dar. Eine Moglichkeit ist, Daten
Uber die Durchfiihrung von Interviews statt in Form von Fragebdgen zu erheben. Dies ist zwar

mit erheblichem Aufwand verbunden, aber viel versprechend.

6.4.3 Wahl der Regressionsanalyse als statistisches Verfahren

Alle Ergebnisse der vorliegenden Arbeit sind unter Vorbehalt zu interpretieren. Die Ergebnisse
miussen repliziert werden und dies nicht nur wegen des Problems des multiplen Testens
sondern auch wegen weiterer methodischer Einschrankungen. So erfolgten die Analysen der
Daten rein auf Schiilerebene. Die Schiiler gehéren jedoch verschiedenen Klassen und Schulen
an. Die Gruppenzugehorigkeit zu einer Klasse kann einen Einfluss auf die individuellen
Merkmalsauspragungen haben und zu verzerrten Schatzungen der Standardfehler fiihren. Nach
Hasselhorn und Gold (2013) sind Schiiler einer Klasse, die Klassen einer Schule und die Schulen
eines Landes als voneinander abhidngige Beobachtungseinheiten zu betrachten. Mit Hilfe
hierarchisch linearer Modelle ist es moglich, die Effekte der verschiedenen Ebenen zu
beriicksichtigen. Nach Tabachnick und Fidell (2014) kdnnen beim Vorliegen von untereinander
korrelierten unabhadngigen Variablen keine guten hierarchischen linearen Modelle erstellt
werden (Tabachnick und Fidell, 2014, S. 843). Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit zeigen
indessen, dass zwischen den ausgewahlten individuellen und sozialen Faktoren zahlreiche und
vielseitige Zusammenhange bestehen. Hiervon war nach dem aktuellen Forschungsstand auch

auszugehen. Damit ist eine wichtige Voraussetzung fiir die Anwendung hierarchisch linearer
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Modelle nicht erflllt. Den Autoren Tabachnik und Fidell (2014) zufolge kann man bei einem
hierarchisch linearen Modell das Problem der Interkorrelationen umgehen, indem man eine
sehr kleine Anzahl von EinflussgroBen verwendet (Tabachnik und Fidell, 2014, S. 843). Ziel der
vorliegenden Arbeit war jedoch, moglichst viele Faktoren hinsichtlich ihres Einflusses auf die
Rechenleistung zu untersuchen.

Nach Maas und Hox (2005) sollte bei hierarchisch linearen Modellen die Fallzahl auf jeder
Ebene (Schilerebene, Klassenebene, Schulebene) mindestens 30 betragen. Diese geforderte
Mindestfallzahl war in der untersuchten Stichprobe auf Klassen- und Schulebene nicht gegeben.
Die Autoren Drossel et al. (2012) weisen darauf hin, dass in Deutschland die mittlere
KlassengroRe fiir vierte Klassen an Grundschulen nach Angaben der Lehrkriafte 21,6
Schilerinnen und Schiiler betragt und dass KlassengréBen mit 31 Schiilerinnen und Schiilern
hierzulande eine Ausnahme darstellen. In der Stichprobe der vorliegenden Arbeit betragt die
durchschnittliche Schiilerzahl pro Klasse 20,83 und entspricht damit in etwa dem bundesweiten
Mittelwert. Die Erhebung wurde in 29 Schulklassen an insgesamt 17 Schulen mit 399 Kindern
durchgefiihrt. Allein fir diese GroRenordnung stellten die Planung, Organisation und
Durchfiihrung der Erhebung eine grofle Herausforderung dar. Eine gewissenhafte Erhebung,
Einzelauswertung der Tests und Fragebdgen sowie Erfassung der Daten und damit die
Sicherstellung einer guten Datenqualitat als Basis fir die weiterflihrenden Analysen waren bei
einer Erhéhung der Stichprobenanzahl mit den zur Verfigung stehenden Ressourcen
(finanzielle und zeitliche Aufwendungen) nicht mehr zu gewahrleisten gewesen. Die in der
vorliegenden Arbeit durchgefiihrte Studie ist eine Erkundungsstudie. Ziel war es zum Beispiel
erstmalig herauszufinden, ob kritische Lebensereignisse und Stressverarbeitungsstrategien mit
der Rechenleistung zusammenhdngen und ob diese Faktoren simultan mit den anderen
Faktoren die Varianz in den Rechenleistungen erklaren kénnen. Auch deshalb erfolgten die
Analysen ausschlieRlich auf der Schilerebene.

Fiir die Auswertung der Daten wurde als statistisches Verfahren die multiple lineare Regression
verwendet, bei der die oben genannten Einschrankungen fir das hierarchisch lineare Modell
nicht gelten. Mit dem multiplen linearen Regressionsverfahren war es moglich, fir einen
explorativen Erkenntnisgewinn Erklarungsmodelle fiir die Rechenleistung von Drittklasslerinnen

und Drittklassler zu erstellen. Das hierarchische lineare Modell-Verfahren ist jedoch eine
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interessante Vorgehensweise fiir Folgeuntersuchungen, um auch den Effekt von Klassen und

Schulen auf die Rechenleistungen der Schiilerinnen und Schiiler zu analysieren.
6.4.4 Operationalisierung der potentiellen Einflussfaktoren

Fiir eine optimale Herangehensweise wurde entschieden, die Erhebung von Daten (iber die
Schilerinnen und Schiiler im Rahmen von Gruppentests durchzufiihren. Es standen indessen
nur sehr wenige standardisierte und normierte Testverfahren, die fiir Grundschulkinder der
dritten Jahrgangsstufe und als Gruppentestung geeignet sind, zur Verfligung. Daten sind die
Grundlage fiir die vertiefenden statistischen Analysen und den daraus zu ziehenden
Schlussfolgerungen. Bei der Auswahl der Messinstrumente wurden verschiedene Kriterien wie
abgesicherte Gutekriterien, eine einfache, praxisorientierte Anwendung der Testverfahren und
die Zumutbarkeit fir die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Erhebung beachtet. Trotz
Verwendung standardisierter Testverfahren ist zu fragen, ob mit diesen Instrumenten die
interessierenden Faktoren auch wirklich erfasst werden. Hier ist insbesondere die in der
vorliegenden Arbeit vorgenommene Operationalisierung der Intelligenz kritisch zu betrachten.
Zur Erfassung der Intelligenz wurde der Wortschatztest CFT-WS-R (Weil3, 2007) ausgewahlt. Mit
dem Wortschatztest werden wesentliche Elemente der allgemeinen kristallinen sprachlichen
Intelligenz erfasst und Anhaltspunkte zum Status der Allgemeinbildung und der verbalen
Verarbeitungskapazitat gegeben. Es ist gut belegt, dass das Vorwissen ein starker Pradiktor fir
die Rechenleistung von Kindern ist. Als ein bedeutsamer Pradiktor fiir die Rechenleistungen
wird zum Beispiel das Verstandnis Uber den Kardinalwert von Zahlwortern angesehen
(Rothlisberger, Neuenschwander et al., 2010; Ribner, Willoughby und Blair, 2017). Bei der
Bearbeitung von Kopfrechenaufgaben wie zum Beispiel bei der Aufgabe 38 plus 15 miissen
Zwischenergebnisse im Gedachtnis gespeichert werden. Fir das richtige Auseinanderhalten der
unterschiedlichen Aufgabentypen im Heidelberger Rechentest ist zudem eine flexible
Aufmerksamkeitssteuerung gefordert. Nach Hasselhorn und Gold (2013) kann das Vorwissen
die Prozesse der selektiven Aufmerksamkeit unterstiitzen, das Arbeitsgedachtnis entlasten, das
Interesse am Lerngegenstand steigern und die Nutzung von Lernstrategien férdern und
erleichtern (Hasselhorn und Gold, 2013, S. 90f).

Nach WeiR (2007) sind der Umfang des Wortschatzes sowie die Klarheit der Begriffe das

Ergebnis der zurlickliegenden schulischen und aulRerschulischen Lernvorgange. Der Autor weist
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jedoch darauf hin, dass es sehr ungerecht ist, den Wortschatztest isoliert anzuwenden. ,,Die
sprachliche Verarbeitungskapazitat [...] ist zwar ein wichtiger Faktor fiir Schulerfolg [...], die
Bewertung der allgemeinen intellektuellen Leistungsfahigkeit darf sich jedoch nicht allein auf
die Diagnoseergebnisse eines Wortschatztestes beziehen, sondern sie muss im Kontext zu
anderen Verfahren gesehen werden, die Intelligenz ,sozial gerechter’ weil sprachunabhangiger
erfassen.” (Weil3, 2007, S. 10). Die untersuchte Stichprobe umfasst Kinder mit unterschiedlicher
sozialer Herkunft. Darunter sind auch Kinder mit Migrationshintergrund. Insofern ist eine
Aussage zur allgemeinen intellektuellen Leistungsfahigkeit eines Kindes auf Basis des
Wortschatztestes nicht gerecht. Ein GroRteil der im deutschen Sprachraum vorliegenden
Intelligenztests ist sehr umfangreich, zeitintensiv und weniger fir Gruppentestungen geeignet.
Der Wortschatztest CFT-WS-R wurde ausgewahlt unter der Annahme, dass mit diesem Test eine
Schatzung des Einflusses der kristallinen sprachlichen Intelligenzleistung auf die Rechenleistung
flr einen explorativen Erkenntnisgewinn vorgenommen werden kann.

Zur Erfassung der kritischen Lebensereignisse wurde die Miinchner Ereignisliste (MEL; Maier-
Dierwald et al.,, 1983) modifiziert. Fiir diese modifizierte Version liegen keine abgesicherten
Gutekriterien vor. Hier besteht eine Einschrankung hinsichtlich der Operationalisierung der
kritischen Lebensereignisse. Ein Grund fir die vorgenommenen Anderungen war, dass vor
allem die kritischen Lebensereignisse erfasst werden sollten, die die Kinder erfahren haben.
Dariber hinaus sollten die Eltern (iber die durch die Modifizierung der Miinchner Ereignisliste
verkiirzte Bearbeitungszeit motiviert werden, die Listen vollstdandig ausgefillt zuriickzusenden.
Des Weiteren konnten die kritischen Lebensereignisse aufgrund der begrenzten Ressourcen
nicht in Form von Interviews erhoben werden. Beim Einsatz von Frageboégen als Instrument zur
Datenerhebung kénnen Verzerrungen zum Beispiel durch Auslassen einzelner Antworten oder
Verfalschungen der Antworten zum Beispiel durch Erinnerungs- oder Beschonigungseffekte
auftreten. Uberdies wurde nach Auswertung der Ergebnisse festgestellt, dass wichtige
Informationen wie die Bedeutungsgewichtung oder der Zeitpunkt des Auftretens eines
kritischen Lebensereignisses mit der modifizierten Miinchner Ereignisliste nicht erfasst wurden.
Diese Informationen hatten differenziertere Aussagen ermdglicht. Nach Hultsch und Cornelius
(1995) ist der Zeitpunkt innerhalb einer Lebensspanne, in dem das kritische Ereignis eintritt,
womaoglich wichtiger, als die Frage, ob es liberhaupt eingetreten ist (Hultsch und Cornelius,

1995, S. 77). Nach Petermann (1995) liegen die Probleme der Datenerhebung im Wesentlichen
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in den verwendeten Ereignislisten. Der Bedeutungsgehalt der Ereignisse sollte abgeklart
werden. ,Eine Moglichkeit hierzu besteht darin, die Ereignisse starker situationsbezogen
darzustellen bzw. zu formulieren, wobei dies allerdings die Komplexitdt von Ereignislisten
betrachtlich erhéhen und den Aufwand bei der Datenerhebung entscheidend vergréRern
wirde.” (Petermann, 1995, S. 61).

Der Faktor Stressverarbeitungsstrategien wurde Ulber die Schiilerinnen und Schiler mittels des
Stressverarbeitungsfragebogens von Janke und Erdmann angepasst fiir Kinder und Jugendliche
(SVF-KJ) von Hampel et al. (2001) erhoben, der Faktor kritische Lebensereignisse sowie
Schulbildung der Mutter und des Vaters durch die Eltern erfasst. Die Verhaltensauffalligkeiten
der Kinder wurden Uber den Fragebogen zu Stirken und Schwachen (SDQ) von Goodman
(1997), ausgeflllt von den Eltern und Lehrkraften, ermittelt. Bei Fragebdgen besteht stets die
Gefahr von Urteilsverzerrungen. Solche Verzerrungen kénnen nicht ausgeschlossen werden.
Insgesamt wird jedoch angenommen, dass die ausgewdhlten Erhebungsinstrumente mit oben
genannten Einschrankungen geeignet waren, um die in der vorliegenden Arbeit

interessierenden Faktoren fiir einen explorativen Erkenntnisgewinn zu erfassen.
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7 Zusammenfassung und Anregungen fiir weitere

Forschungsarbeiten

7.1 Zusammenschau wesentlicher Erkenntnisse

Nachfolgend sind die wichtigsten Erkenntnisse der vorliegenden Arbeit zusammengefasst:

1.

Offensichtlich gibt es in der untersuchten Stichprobe einen bedenklich hohen Anteil an
Schilerinnen und Schilern mit unzureichenden Rechenleistungen. Dies koénnte darauf
zuriickzufiihren sein, dass in den Schulen das Kopfrechnen nicht mehr ausreichend vertieft
wird. Seit der Einflihrung der neuen Bildungsstandards im Jahr 2004 stehen fiir das Fach
Mathematik weniger die Rechenleistungen, sondern vielmehr die mathematischen
Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler im Vordergrund. Aufgrund der Bedeutung der
Rechenleistung fir die Mathematikleistung sind Folgeuntersuchungen zur Rechenleistung
der Grundschulkinder erstrebenswert.

Die Rechenleistung der Drittklasslerinnen und Drittklassler steht nicht mit allen, aber doch
mit einigen der ausgewahlten individuellen und sozialen Faktoren in einem
Zusammenhang. Diese Faktoren sind indessen nicht unabhangig voneinander, sondern
stehen in einer vielseitigen Beziehung zueinander. Die Faktoren Geschlecht des Kindes,
Mutter Hauptschulabschluss, Vater Fachhochschulabschluss, Verhaltensauffalligkeiten des
Kindes nach Lehrerbeurteilung, Konzentrationsleistung und Intelligenzleistung des Kindes
sowie die kritischen Lebensereignisse Trennung der Eltern, ungiinstige, beengte
Wohnverhaltnisse und stationarer Krankenhausaufenthalt des Kindes tragen bedeutsam
zur Varianzaufklarung der Rechenleistungen bei. Zusammen mit den Kontrollvariablen
lassen sich insgesamt 34,4 Prozent der Leistungsunterschiede darlegen. Damit kann jedoch
ein GroRteil der Unterschiede in den Rechenleistungen nicht erklart werden. Demzufolge
muss es weitere Einflussfaktoren auf die Rechenleistungen geben, die in der vorliegenden
Arbeit nicht untersucht wurden.

Die Faktoren Konzentrationsleistung, Geschlecht des Kindes, Fachhochschulabschluss des
Vaters sowie die kritischen Lebensereignisse Trennung der Eltern und ungiinstige, beengte
Wohnverhiltnisse sind scheinbar spezifische Einflussfaktoren auf die Rechenleistung, denn
sie zeigen sich als bedeutsam fiir die Rechenleistung, aber nicht flr die Schulleistung des

Kindes. Die Faktoren Intelligenzleistung, Verhaltensauffalligkeiten nach Lehrerbeurteilung,
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Hauptschulabschluss der Mutter sowie das kritische Lebensereignis stationarer
Krankenhausaufenthalt beeinflussen sowohl die Rechenleistung als auch die Schulleistung
des Kindes und sind damit vermutlich unspezifische Einflussfaktoren. Die Faktoren
Hauptschulabschluss des Vaters, kein Schulabschluss der Mutter, Verhaltensauffilligkeiten
nach Elternbeurteilung sowie die kritischen Lebensereignisse Neue Lebensgemeinschaft
und Adoptivkind haben einen Einfluss auf die Schulleistung, hingegen sind sie fur die
Rechenleistung nicht bedeutsam. Damit zeigen sich diese Faktoren als spezifische
Einflussfaktoren auf die Schulleistung.

Die Konzentrationsleistung hat von allen untersuchten Faktoren den starksten Einfluss auf
die Rechenleistung. Die Gewichtung des Einflusses der Konzentrationsleistung auf die
Rechenleistung ist im Vergleich zur Intelligenzleistung fast doppelt so hoch. Der Faktor
Verhaltensauffalligkeiten nach Lehrerbeurteilung ist fast genauso bedeutsam fiir die
Rechenleistung wie die Intelligenzleistung des Kindes. Das Ergebnis, dass die
Konzentrationsleistung von allen untersuchten Faktoren den starksten Einfluss auf die
Rechenleistung hat, kann auf die Bedeutung der Mengen-Zahlen-Kompetenzen als
Vorwissen fir die Rechenleistungen hinweisen. Wird dies von Folgeuntersuchungen
bestatigt, sind PraventionsmaBnahmen bereits vor der Einschulung sinnvoll. Bislang wird in
der Praxis bei Schuleintritt verstarkt auf die Voraussetzungen im sprachlichen Bereich
geachtet, im mathematischen Bereich hingegen nicht.

Kindern mit unzureichenden Mengen-Zahlen-Kompetenzen fehlt das Vorwissen fiir einen
erfolgreichen Erwerb der Grundrechenarten. Anzunehmen ist, dass die Kinder in Folge
Konzentrations- und Verhaltensauffalligkeiten entwickeln, die zuallererst in der Schule von
der Lehrkraft beobachtet werden. Verhaltensauffalligkeiten durch Lehrerbeurteilung
konnen ein Indikator flir das Vorliegen unzureichender Rechenleistungen sein.
Demgegeniiber sind fiir die Erklarung der Unterschiede in den Schulleistungen
Verhaltensauffalligkeiten sowohl nach Lehrerbeurteilung als auch nach Elternbeurteilung
bedeutsam. Verhaltensauffilligkeiten der Kinder werden offenbar von den Eltern und
Lehrkraften subjektiv. wahrgenommen und unterschiedlich beurteilt. Bei der
Verhaltensbeurteilung durch die Lehrkrafte sind vermutlich Referenzrahmeneffekte

bedeutsam. Wird das Verhalten der Kinder sowohl von den Eltern als auch von den
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Lehrkraften als auffillig beurteilt, kann dies ein Indikator fiir Uberlastung durch Stress im
auBerschulischen Umfeld sein.

Die Bedeutung der Konzentrationsleistung fiir die Rechenleistung kénnte ebenso auf eine
Uberlastung durch Stress zuriickzufiihren sein. Hierbei wird angenommen, dass Kinder, die
durch kritische Lebensereignisse wie zum Beispiel Trennung der Eltern belastet sind,
Konzentrations- und Verhaltensauffalligkeiten entwickeln, die sich auf die Rechenleistung
auswirken. Die Trennung der Eltern wird als ein Indikator fiir die 6konomischen und
emotionalen Ressourcen flir das Kind betrachtet. Fir Folgeuntersuchungen wird
empfohlen, auch den Zeitpunkt und den Bedeutungsgehalt der kritischen Lebensereignisse
zu erfassen.

In der vorliegenden Arbeit wurden die Rechenleistungen von Drittklasslerinnen und
Drittklasslern untersucht. Eine ldentifizierung von Kindern mit Rechenstérungen wurde
nicht vorgenommen. Es ist davon auszugehen, dass die untersuchte Stichprobe auch Kinder
mit Rechenstérungen umfasst. Flr die Kinder mit unzureichenden Rechenleistungen ohne
Vorliegen einer Rechenstérung ist vermutlich ein anderes Erklarungsmodell zu finden als
fir die Kinder mit Rechenstérungen. Hierbei wird angenommen, dass Kinder mit
Rechenstorungen hdufiger unzureichende Mengen-Zahlen-Kompetenzen aufweisen als
Kinder mit unzureichenden Rechenleistungen ohne Vorliegen einer Rechenstdrung.
Interessant ist hier zudem die Frage, ob diese Kinder sich auch hinsichtlich des zeitlichen
Auftretens kritischer Lebensereignisse unterscheiden. Es ist moglich, dass bei Kindern mit
Rechenstorungen kritische Lebensereignisse eher vor der Einschulung, bei Kindern ohne
Rechenstdrung hingegen nach Schuleintritt stattgefunden haben.

Der Faktor Geschlecht ist offenbar bedeutsam fiir die Rechenleistung, aber nicht fiir die
Schulleistung. Das kann ein Hinweis darauf sein, dass vor allem im mathematischen Bereich
Geschlechterstereotype bestehen, die sich nachhaltig auf die Rechenleistung insbesondere
von Madchen auswirken. Hierbei wird angenommen, dass weniger die Mitter, sondern
vielmehr die Vater ihre Kinder (vor allem die S6hne) an mathematische und technische
Themen heranfiihren. Studien zur Priifung dieser Annahme werden als viel versprechend
erachtet. Fir Folgeuntersuchungen ist zu empfehlen, hierbei auch die Heterogenitat

innerhalb der Geschlechtergruppen zu beachten.
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9.

10.

Fir die Faktoren Alter der Kinder, Anzahl kritischer Lebensereignisse sowie
Stressverarbeitungsstrategien ist wider Erwarten kein bedeutsamer Einfluss auf die
Rechenleistung festzustellen. Auch fiir die Schulleistung leisten diese Faktoren keinen
bedeutsamen Beitrag zur Varianzaufklarung. Die Signifikanzwerte deuten darauf hin, dass
ein solcher Zusammenhang durchaus bestehen kénnte. In der vorliegenden Arbeit sind
Stichprobenselektionseffekte durch eine reduzierte Teilnehmerquote und Riicklaufquote
sowie durch Auslassungsfehler nicht auszuschlieRen. Die meisten fehlenden Werte liegen
fir Angaben zur Schulbildung der Eltern, zu kritischen Lebensereignissen sowie zu
Verhaltensauffalligkeiten der Kinder nach Elternbeurteilung vor. Damit sind die Ergebnisse
insbesondere zur Spezifitdt der Einflussfaktoren auf die Rechenleistung mit Vorsicht zu
interpretieren. Langsschnittuntersuchungen zu dem Einfluss der Faktoren Anzahl kritischer
Lebensereignisse und Stressverarbeitungsstrategien auf die Rechenleistung sind
erstrebenswert. Fir Folgeuntersuchungen ist zu empfehlen, Daten zu diesen Variablen
Uber die Durchfiihrung von Interviews statt in Form von Fragebdgen zu erheben, um einen
moglichst kleinen Anteil an fehlenden Werten zu erhalten. Dies ist zwar mit erheblichem
Aufwand verbunden, aber viel versprechend.

Offenbar steigt das Risiko flr eine unzureichende Rechenleistung, wenn das Kind ein
Madchen ist, je geringer die Konzentrationsleistung und Intelligenzleistung ist, je mehr
Verhaltensauffalligkeiten das Kind nach Lehrerangaben aufweist und wenn die Mutter
einen Hauptschulabschluss und der Vater einen Fachhochschulabschluss hat. Dariiber
hinaus zeigen sich unglinstige, beengte Wohnverhaltnisse und Trennung der Eltern als
risikofordernde Faktoren, das kritische Lebensereignis stationarer Krankenhausaufenthalt
des Kindes hingegen als ein risikovermindernder Faktor fir unzureichende
Rechenleistungen. Nach Einordnung der Ergebnisse in den aktuellen Forschungsstand ist
anzunehmen, dass der Einfluss der sozialen Faktoren auf die 6konomische und emotionale
Unterstiitzung sowie auf die Einstellungen und Erwartungen zuriickzufihren ist und dass

hierbei Geschlechterstereotype bedeutsam sind.
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7.2  Annahmemodell Bedingungsfaktoren der Rechenleistung von
Grundschulkindern

Im Folgenden wird ein Annahmemodell zu Bedingungsfaktoren der Rechenleistung von
Grundschulkindern vorgestellt. Dieses Modell ist aus den Ergebnissen der vorliegenden Arbeit
und dem aktuellen Forschungsstand abgeleitet. Inwieweit dieses Annahmemodell Giiltigkeit
hat, muss durch weitere Studien wissenschaftlich geprift werden.

Die Rechenleistung des Kindes ist nicht als das Ergebnis einer rein vererbten Begabung zu
betrachten. Vielmehr ist davon auszugehen, dass seit der Geburt des Kindes bis zum Zeitpunkt
der Leistungserhebung zahlreiche Umweltfaktoren auf das Kind einwirkten und die Entwicklung
seines Leistungspotentials mitbestimmten. Die Rechenleistung des Kindes wird von
verschiedenen Faktoren beeinflusst, die vielseitig und dynamisch miteinander
zusammenhdngen. Im Mittelpunkt des Annahmemodells zu Bedingungsfaktoren der
Rechenleistung steht das Kind mit seinen individuellen Lernvoraussetzungen und Merkmalen.
Dazu zdhlen vor allem die Intelligenzleistung, Konzentrationsleistung, das Vorwissen,
Fachinteresse und Fahigkeitsselbstkonzept. Fiir die Rechenleistung des Kindes ist neben der
Schulbildung der Mutter auch die Schulbildung des Vaters bedeutsam. Des Weiteren haben
kritische Lebensereignisse einen Einfluss auf die Rechenleistung des Kindes. Kritische
Lebensereignisse werden unterschiedlich wahrgenommen und bewertet. Fiir die Bewaltigung
eines als belastend empfundenen kritischen Lebensereignisses sind
Stressbewiltigungsstrategien bedeutsam. Eine Uberlastung durch Stress infolge ungiinstiger
Stressverarbeitungsstrategien fiihrt zu Konzentrations- und Verhaltensauffalligkeiten, die sich
vor allem im schulischen Umfeld zeigen. Dariber hinaus haben schulische Faktoren, hier
insbesondere Merkmale der Lehrkraft, einen Einfluss auf die Rechenleistungen. Uberdies sind
Geschlechterstereotype von Bedeutung, denn sie beeinflussen die Einstellungen und
Erwartungen, Unterstitzungen und Zuwendungen im sozialen Umfeld (Eltern, Lehrkrafte et al.)
und damit auch das Fachinteresse sowie das Fahigkeitsselbstkonzept des Kindes. Die
nachfolgende Abbildung 24 veranschaulicht das Modell zu Bedingungsfaktoren der

Rechenleistung von Grundschulkindern.
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Abbildung 24: Modell Bedingungsfaktoren der Rechenleistung von Grundschulkindern

Fir einen umfassenden Erkenntnisgewinn sind weitere Studien, die den Einfluss auf die

Rechenleistung von individuellen, familidren, schulischen und weiteren Faktoren im Kontext

untersuchen, notwendig. Interessant ist hierbei die Frage, ob fir Kinder mit Rechenstérungen

ein anderes Erklarungsmodell zutrifft als fiir Kinder mit unzureichenden Rechenleistungen ohne

Vorliegen einer Rechenstorung. Moglich ist, dass Kinder mit Rechenstérungen haufiger

unzureichende Mengen-Zahlen-Kompetenzen aufweisen als Kinder mit unzureichenden

Rechenleistungen ohne Vorliegen einer Rechenstérung und dass bei Kindern

mit

Rechenstérungen kritische Lebensereignisse eher vor der Einschulung, bei Kindern ohne

Rechenstorung hingegen nach Schuleintritt stattgefunden haben.
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7.3  Zusammenfassung

Die Ergebnisse aktueller Schulleistungsstudien weisen darauf hin, dass es in Deutschland einen
erheblichen Anteil an Grundschilerinnen und Grundschilern mit unzureichenden
Mathematikleistungen gibt. Forderbedarf besteht insbesondere im Bereich der Arithmetik.
Offensichtlich haben sich in den letzten Jahren die Mathematikleistungen der Grundschulkinder
in Deutschland insgesamt verringert. Hierbei ist der Anteil an Kindern mit unzureichenden
Mathematikleistungen  gestiegen, der Anteil an Kindern mit herausragenden
Mathematikleistungen hingegen gesunken. Nach wie vor ist in Deutschland hinsichtlich der
Mathematikleistungen ein Geschlechtereffekt zugunsten der Jungen festzustellen.

Der aktuelle Forschungsstand zu Bedingungsfaktoren der Rechenleistung von Schiilerinnen und
Schiilern ist nicht zufriedenstellend. Offenkundig besteht hier noch Forschungsbedarf. Neben
den Studien, in denen Uberwiegend individuelle Einflussfaktoren auf die Rechenleistung
untersucht wurden, geben die Ergebnisse von Studien zu Rechenstérungen sowie empirische
Befunde zu Mathematikleistungen Anhaltspunkte fir Einflussfaktoren auf die Rechenleistung.
Von besonderem Interesse war in der vorliegenden Arbeit die Frage, ob ausgewahlte
individuelle und soziale Faktoren die Rechenleistung mitbestimmen und gemeinsam die
Unterschiede in den Rechenleistungen erkldaren konnen. Als individuelle Faktoren wurden die
Intelligenzleistung, Konzentrationsleistung, Stressverarbeitungsstrategien sowie
Verhaltensauffalligkeiten der Schilerinnen und Schiiler und als soziale Faktoren das Alter und
Geschlecht der Kinder, die Schulbildung der Eltern sowie kritische Lebensereignisse betrachtet.
Zudem interessierte die Frage, inwieweit im Vergleich zur Schulleistung spezifische
Einflussfaktoren auf die Rechenleistung identifiziert werden kénnen.

Es wurde eine Erhebung an 400 Drittklasslerinnen und Drittklasslern in 29 Grundschulklassen
aus 17 Schulen im Raum Regensburg durchgefiihrt. Der Erhebung liegt ein Querschnittdesign
zugrunde. Die Daten wurden in Form von Gruppentests und Fragebdgen lber die Schiilerinnen
und Schiler, Uber die Eltern und Uber die Lehrkrafte der Kinder erhoben. Die Priifung des
Einflusses und der Spezifitdt der ausgewdhlten Faktoren auf die Rechenleistung erfolgte mit
dem statistischen Verfahren der multiplen linearen Regressionsanalyse.

Die Ergebnisse weisen auf einen hohen Anteil an Schiilerinnen und Schilern mit

unzureichenden Rechenleistungen hin. Es wurde ein Modell aufgezeigt, mit dem sich circa 34
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Prozent der Varianz in den Rechenleistungen erklaren lassen. Von allen untersuchten Faktoren
hat die Konzentrationsleistung den starksten Einfluss auf die Rechenleistung. Die Gewichtung
des Einflusses der Konzentrationsleistung auf die Rechenleistung ist hierbei im Vergleich zur
Intelligenzleistung fast doppelt so hoch. Darlber hinaus wurde ein Modell vorgestellt, mit dem
sich etwa 53 Prozent der Varianz in den Schulleistungen erklaren lassen. Die Ergebnisse der
Regressionsanalysen zeigen, dass es gemeinsame, aber auch spezifische Einflussfaktoren auf die
Rechenleistung und Schulleistung gibt.

Erstmals wurden die ausgewahlten individuellen und sozialen Faktoren simultan in einem
Vorhersagemodell fir die Rechenleistung betrachtet und die Spezifitdt im Vergleich zur
Schulleistung geprift. Die vorliegende Arbeit weist jedoch einige konzeptuelle und
methodische Einschrankungen auf. Diese betreffen vor allem die Wahl des Querschnittdesigns,
die Reprasentativitat der Stichprobe und die Anzahl der untersuchten Faktoren. Mit dem
multiplen linearen Regressionsverfahren war es moglich, flir einen explorativen
Erkenntnisgewinn Erklarungsmodelle fir die Rechenleistung von Drittkldsslerinnen und
Drittklasslern zu erstellen. Der Effekt von Klassen und Schulen auf die Rechenleistungen der
Schilerinnen und Schiiler wurde damit aber nicht untersucht. Die Ergebnisse und deren
Einordnung in den aktuellen Forschungsstand deuten insgesamt darauf hin, dass die
Rechenleistung von Grundschulkindern von einem komplexen Zusammenspiel individueller,
familidarer, schulischer und weiterer Faktoren im Kontext mitbestimmt wird. Die
Berlicksichtigung von allen Einflussfaktoren stellt fiir die Forschung eine groRe Herausforderung
dar.

In der Forschung besteht Einigkeit dariiber, dass eine mathematische Grundbildung eine
wesentliche Voraussetzung ist, um die personlichen, beruflichen und gesellschaftlichen
Herausforderungen zu meistern. Rechenleistungen sind hierfir keine hinreichende, aber doch
eine notwendige Bedingung. Aus den Ergebnissen und dem aktuellen Forschungsstand wurde
erstmals ein  Annahmemodell zu Bedingungsfaktoren der Rechenleistung von
Grundschulkindern abgeleitet und damit ein Ausblick auf die weitere Erforschung von
Rechenleistung und ihren Einflussfaktoren gegeben. Sind die Einflussfaktoren auf die
Rechenleistung identifiziert, kbnnen Praventionsansatze und FérdermaBnahmen entwickelt und

umgesetzt werden.
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9 Anhang

9.1 Liste von Ereignissen und Lebenssituationen

Liste von Ereignissen und Lebenssituationen

Im Folgenden finden Sie eine Liste won Ereignissen und Lebenssituationen. Bitte lesen Sie die
einzelnen Ereignisse sorgfiltig durch und kreuzen Sie die Ereignisse an, die wihrend der Zeit seit der
Geburt lhres Kindes vorgekommen sind.

Schule
1. lhr Kind wurde ganz normal eingeschult.

E

2. Ihr Kind wurde 1 lahr zurlickgestellt.

3. lbr Kind wurde vorzeitig eingeschult.

4. Ibr Kind hat eine Klasse wiederholt.
Wenn ja, welche Klasse:

O|ofjo|o
O|ofjo|o

5. lhr Kind hat die Schule gewechselt.

O
O

Wenn ja,
wann: im Jahr

6. Ihr Kind erhalt regelmalig Machhilfe/Férderung in und aulerhalb der Schile.

Wenn ja, im Fach: O Mathematik O Deutsch O HsU

7. Bei lhrem Kind wurde eine Rechenstdrung festgestellt.

Wenn ja,
durch wen: O Schulpsychologen O Kinderpsychiater O Psychologen O Andere Fachkrafi

welche Massnahmen wurden unternommen:
O Féarderung in Schule O Machhilfe O Theraple O Andere Massnahmen

8. Bei lhrem Kind wurde eine Lese-Rechtschreibschwache festgestellt.

Wenn ja,
dureh wen: O Schulpsyehalogen O Kinderpsychiater O Psyehologen O Andere Fachkraft

welche Massnahmen wurden unternommen:
O Farderung in Schule O MNachhilfe O Theraple O Andere Massnahmen

9. Bei lhrem Kind wurde eine Aufmerksamkeitsstdrung festgestelit.

Wenn ja,
dureh wen: O Schulpsyehologen O Kinderpsychiater O Psyehologen O Andere Fachkraft

welche Massnahmen wurden unternommen:
O Therapie O Medikamente O Andere Massnahmen
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Gesundheit Ja Mein
10. Ihr Kind war stationdr im Krankenhaus. O O

Wenn ja, im Alter von labrenwegen __ __
wie oft: o 1mal o Z-3mal o mehr als 3mal
wie lange: o 1-7 Tage o 1-4 Wochen o0 1-3 Monate o linger als 3 Monate

11. Ihr Kind hatte einen Unfall erlitten.

O O
Wenn |a, Art JesUnfalls __

12. Ein enger Angehtriger (Elternteil, Geschwister, GroReltern) musste wegen einer sehr O 0
schweren kérperlichen oder seelischen Erkrankung oder eines Unfalls in das Krankenhaus.

13, Ein enger Angehtriger (Elternteil, Geschwister, GroReltern) stand langere Zeit (drei Monate O 0
oder langer) wegen einer sehr schweren karperlichen oder seelischen Erkrankung in arztlicher
Behandlung.

14. Ein Elternteil wurde durch die Betreuung oder Pflege eines engen Angehbrigen [Geschwister O 0
des Kindes, GroBeltern, Partner) zeitlich sehr beansprucht.

15. Es gab ein anderes, bisher noch nicht erwdhntes, flr Sie sehr wichtiges Ereignis im
Zusarmmenhang mit Gesundhelt und Krankheit. oo
Wenn ja, welches: __

Wohnung Ja Mein

16. Sie haben |hre Wohnung gewechselt.

O O
wenn ja, waone: ___

17. Sie haben ein Haus gebaut/einen gréReren Umbau durchgeflhrt. O o
Wenn ja,wann: _ __ _

Dauer: 0 biszu 1 Monat O biszu 2 Manaten 0 biszu 3 Monaten 0O ldnger als 3 Monate

18. Sie wohnen in unglnstigen, beengten Verhaltnissen. O 0

19. Sie haben sich dber langere Zeit Zuhause ausgesprochen wohl geflhlt. O o0

20. Lebten Sie und Ihr Kind ldnger als 3 Monate in einem anderen Land? O 0
Wenn ja,
in welchem Land:  _ __ _
ven wann bls wanp: __ . ___

21. Es gab ein anderes, bisher noch nicht erwadhntes, flr Sie sehr wichtiges Ereignis im O 0

Zusammenhang mit der Wohnsituation.

Wenn ja, welches:
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Todesfille bei nahen Angehirigen Ja Mein
22, Ein enger Angehdriger (Elternteil, Geschwister des Kindes , GroBeltern) ist gestorben. O o
23, Ein wichtiger Freund eder Verwandter, zu dem Sie oder Ihr Kind eine besonders enge

Beziehung und haufigen Kantakt hatte, ist pastorbern. oo

Eltern/Familie Ja Mein

24. Ihr Kind hat Geschwister.
OO
Wenn ja,
Geschwisterkind 1:  Aker: __ Geschlecht: 0 mannlich o weiblich
Geschwisterkind 2:  Aker; __ Geschlecht: 0 mannlich o weiblich
Geschwisterkind 3:  Aler. ___ Geschlecht: 0 mannlich o weiblich
Geschwisterkind 4:  Aher: __ Geschlecht: 0 minnlich o weiblich
Weitere Geschwister: Alter: __ Geschlecht: 0 mannlich o weiblich
25, Sie leben getrennt vom anderen Elternteil Ihres Kindes. O 0
Wenn ja,
seltwanpn __
Das Kind lebt bei o0 Mutter 0 Vater.
Kennt |hr Kind den anderen Elternteil? 0 ja 0O nein
Hat Ihr Kind regelmalig Kontakt zum anderen Elternteil? 0 ja O nein
26. Sle sind geschieden.
O O
Wenn ja, seitwann __ __ __ _________
27. Sie sind alleinerziehend.
' O 0
28. Ihr Kind ist ein Adoptivkind.
? oo
Wenn ja, seitwann __
29, |hr Kind ist ein Pllegekind.
O O
Wenn ja, seitwann _ _ __ _ _ _____
30. Sle leben mit lhrem Kind in einer neuven Lebensgemeinschaft. O 0
31. Sle haben Gberwiegend ein harmonisches Familienleben. O 0
32. Es gab ein anderes, bisher noch nicht erwahntes, flir Sie sehr wichtiges Erelgnis im O 0

Zuzarmmenhang mit Ihrer Familie.

Wenn ja, welches
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Beruf Ja Mein
33, Ein Elternteil hat seinen Arbeitsplatz verloren.

Wenn ja, wann

O O
34. Ein Elternteil hat eine neue Arbeitsstelle begonnen.
Wenn ja,wann _ __ _ __ _ _ ___ ______
O O
35. Ein Elternteil ist mindestens 3 Manate arbeltsunfahig/erwerbsunfihig gewesen {2.B. durch
Krankheit).
OO
36. lhre berufliche Tatigkeit baw. Tatigkeit im Haushalt hat Sie Gber langere Zeit {mindestens
3 Monate) sehr befriedigt und |hnen ausgesprochene Freude gemacht. 0o
37. Es gab ein anderes, bisher noch nicht erwdhntes, fir Sie sehr wichtiges Ereignis im
Zusammenhang mit Beruf.
Wenn ja, welches __
OO

Wachst lhr Kind mehrsprachig auf? O ja 0O nein
Wenn ja,
it welchen Sprachen:

Angaben zur Mutter:

Schulabsehluss: o HauptschulabsehluR o Realschulabsehlul/Fachsehulreife o Fachhochschulreife
O Abitur, allgemeine Hochschulreife 0 keinen SchulabschluB o Anderen
Erlernter Beruf:

Ausgedibte Ttigkeit:

Angaben zum Vater:

Schulabschluss: 0 HauptschulabschluR 0 Realschulabschlu/Fachschulreife o Fachhochschulreife
O Abitur, allgemeine Hochschulreife o0 keinen Schulabschlu® 0 Anderen
Erlernter Beruf:

Wer hat den Fragebogen ausgeflllt?
O Mutter O Vater O Andere Person, wer

Vielen herzlichen Dank fiir lhre Hilfe!
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9.2  Priifung der Residuen fiir Regressionsanalyse Il

Mittelwert = -7 S8E-4
50 St -Abw. =1,008
M =338

Haufigkeit

-4 -2 0 2

Regression Standardisiertes Residuum

Erwartete Kum. Wahrsch.

"00 02 04 06 0.8 10

Beobachtete Kum. Wahrsch.
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Regression Standardisiertes Residuum
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9.3  Priifung der Residuen fiir Regressionsanalyse III

Mittelwert = 0,03
40 Stel.-Abw. = 0,997
M =335

Haufigkeit

_4 -2 1] 2 4

Regression Standardisiertes Residuum
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Beobachtete Kum. Wahrsch.
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Regression Standardisiertes Residuum
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9.4  Priifung der Residuen fiir Regressionsanalyse IV

Mittelwert = 0,00
St -Abw. = 0,969
M =335

Haufigkeit

2 0 2 4

Regression Standardisiertes Residuum

Abhéngige Variable: Schulleistung
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9.5 Haufigkeitsverteilung der Zeugnisnote im Fach Deutsch

Anzahl Schiler Haufigkeit in %

1 Kl 7.8
2 171 432
3 136 343
4 50 12,6
g a 2,0
Gesamt 396 100,0
200
150
I
=3
=
o
w
T 100
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c
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50
[¥] T T T T T
1 2 3 4 5

Deutschzeugnisnote
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9.6 Haufigkeitsverteilung der Zeugnisnote im Fach Heimatsachkunde

Anzahl Schiler Haufigkeitin %

1 G0 15,2
2 183 46,2
3 125 B
4 21 5,3
4] G 1,5
6 1 3
Gesamt 3496 100,0
200
150
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Heimatsachkundezeugnisnote
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9.7 Haufigkeit Notendurchschnitt (N=396)

Motendurchschnitt Anzahl der Schiller Haufigkeit in %
1,00 18 45
133 24 6,1
1,67 49 124
2,00 74 18,7
2,33 g2 15,9
2,67 53 13,4
3,00 49 124
3,33 H 7.8
3,67 14 35
4,00 12 30
433 5 13
4 67 3 B
533 1 3

396 100,0

Beim Notendurchschnitt handelt es sich um eine stetige Variable. Die prozentualen Anteile sind
hier der Vollstandigkeit halber mit aufgefiihrt.
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9.8

Anzahl Schiiler

Histogramm Rohwertpunkte Wortschatztest (N=397)

509

40
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Wortschatztestleistung

30




