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Einleitung

Einleitung

Die Ergebnisse der TIMS-Studie (Baumert, Lehmann, Lehrke et al., 1997; Baumert,
1998; Baumert, Bos & Lehmann, 2000) haben Bildungspolitiker, Praktiker und Forscher in
Deutschland alarmiert. Waren die Leistungen deutscher Schiilerinnen und Schiiler in den
,FleiBaufgaben* noch akzeptabel, schnitten sie bei Aufgaben, die komplexes Problemlosen
und tieferes  mathematisch-naturwissenschaftliches  Verstindnis  erforderten, im
internationalen Vergleich unerwartet schlecht ab. Seit Veroffentlichung der Ergebnisse der
PISA-Studie (vgl. Deutsches PISA-Konsortium, 2001) diskutieren Eltern, Lehrer und
Wissenschaftler daher nochmals intensivierter iiber das im internationalen Vergleich eher
schlechte Abschneiden deutscher Schiilerinnen und Schiiller im Fach Mathematik.
Wissenschaftler argumentieren, dass gerade die in TIMS festgestellten Defizite im
konzeptuellen Verstidndnis und im Verstindnis naturwissenschaftlicher Arbeitsweisen u. a.
auf eine mangelnde Bereitschaft und Féahigkeit zum selbstregulierten Lernen zuriickzufiihren
sind. Die dafiir notwendige motivationale Voraussetzung in Form einer intrinsischen oder
zumindest selbstbestimmten Form der Lernmotivation sinkt allerdings schon am Ende der
Grundschulzeit immer weiter ab (zusf. Wild & Hofer, 2000; Wild, 2001), sodass die
motivationale Basis fir ein tieferes konzeptuelles Verstindnis schulischer Lerninhalte
verloren zu gehen droht (Krapp, 1999; Schiefele, Krapp & Schreyer, 1993). Dies kann u. a.
auf eine ungeniigend auf die Bediirfnisse von Schiilern abgestimmte Gestaltung schulischer
sowie auflerschulischer Lehr-Lern-Arrangements zuriickgefiihrt werden (Deci & Ryan, 1993,
Eccles et al, 1998). Typischerweise steigt gerade zum Zeitpunkt des Schulwechsels von der
Grund- auf eine weiterfithrende Schule der schulische Leistungsdruck, der sich auch in stark
kontrollierenden und, im Hinblick auf selbstreguliertes Lernen, wenig unterstiitzenden
Reaktionen der Eltern niederschlagt (Wild, 2002, Wild & Remy, 2002).

Im héuslichen Lernkontext, der in dieser Arbeit im Mittelpunkt steht, stellt sich fiir die
Eltern somit die Aufgabe, ihre Kinder im Rahmen einer ,,education for choice* (Mead, 1928)
darin zu unterstiitzen, die Exploration der eigenen Fahigkeiten und Umweltangebote nicht
vorschnell aufgrund stereotyper Vorstellungen (z. B. von Fichern, geschlechtstypischen
Neigungen und Kompetenzen) abzubrechen, sondern eigenverantwortlich Lernziele zu
formulieren und zu verfolgen sowie die Zielerreichung gefihrdende Emotionen zu regulieren.
Die Gestaltung der héuslichen Lernumwelt an den spezifischen Bediirfnissen ihrer Kinder
auszurichten, sowie die Kinder auf eine angemessene Art und Weise in ihrem Lernprozess zu

unterstiitzen sind dabei Rahmenbedingungen, die fiir eine Forderung der Bereitschaft zu
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selbstgesteuertem Lernen unabdingbar sind (Grolnick & Ryan, 1989, Grolnick, Kurowski, &
Gurland, 1999, Grolnick, Gurland, Jacob, & Decourcey, 2002).

Die Spannweite der Bedeutungen, die mit dem Begriff des ,,selbstregulierten* bzw.
»selbstgesteuerten Lernens einhergeht, ist breit und reicht von der Fertigkeit, sich selbst zu
unterrichten an sich (Simons, 1992), bis hin zum selbstgesteuerten Lernen als eine Strategie
der Selbstverwirklichung bzw. Selbstentwicklung. Demzufolge versuchen, neben den
Handlungs-, Emotions-, Informationsverarbeitungs- und Selbstkonzepttheorien, auch die
Motivationstheorien, die einzelnen Komponenten des selbstgesteuerten Lernens sowie das
Zusammenspiel dieser Komponenten zu beschreiben und zu erkliren.

Wird, wie in dieser Arbeit, eine motivationstheoretische Perspektive gewihlt, so stoBt
man auf ein breites Spektrum an motivationalen Bedingungsfaktoren fiir selbstgesteuertes
Lernen. Die Motivationsforschung unterscheidet allgemein zwischen extrinsischer und
intrinsischer Motivation. Extrinsische Motivation zeigt sich in Verhaltensweisen, die mit
instrumenteller Absicht durchgefithrt werden, um eine von der Handlung separierbare
Konsequenz zu erlangen. Extrinsisch motivierte Personen sind beim Lernen vornehmlich auf
das Ergebnis ihres Handelns und die eventuellen Handlungsfolgen ausgerichtet. Solche
Verhaltensweisen treten typischerweise nicht spontan auf, sondern werden durch duflere
Anreize und Aufforderungen hervorgerufen. Intrinsische Motivation dagegen ist
gekennzeichnet durch Neugier und Freude am Gegenstand oder dem Handlungsvollzug (Deci
& Ryan, 1993). Intrinsisch motivierte Lerner konzentrieren sich demnach stirker auf ihr
unmittelbares Erleben im Lernprozess. Erwidgungen zum Nutzen im Hinblick auf das
Ergebnis bzw. die Konsequenzen stehen dagegen nicht im Vordergrund, weil der Vollzug der
Tatigkeit als solcher gentigend Anreiz bietet (Wild & Krapp, 1995).

Zahlreiche Untersuchungen zur Lernmotivation zeigen, dass intrinsisch motiviertes
Lernen pddagogisch erwiinschte Effekte hat (Schiefele & Schreyer, 1994). So stellte sich
heraus, dass eine intrinsische motivationale Orientierung ein griindlicheres Lernen und den
Einsatz in die Tiefe gehender Lernstrategien mit sich bringt, eine extrinsische Orientierung
dagegen eher oberflichliches, rein priifungsbezogenes Lernverhalten hervorruft. ,,Im
Allgemeinen erzielen intrinsisch motivierte Lerner bessere Ergebnisse als extrinsisch
motivierte, wo es auf systematische Kenntnisse, konzeptuelles Verstindnis und das Erkennen
von iibergeordneten Zusammenhingen ankommt* (Wild & Krapp, 1995, S.580). Diesen
Erkenntnissen entsprechend ist es aus piddagogischer Sicht von Interesse, Fragen nach der

Genese sowie der Aufrechterhaltung intrinsischer Lernmotivation zu kldren. Dabei kann
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sowohl die Wirkungsweise personlicher Dispositionen als auch der Einfluss der Lernumwelt,
welcher Gegenstand der vorliegenden Arbeit sein soll, im Fokus des Interesses liegen.
Grundlage dieser Arbeit ist die Selbstbestimmungstheorie (SBT) von Deci und Ryan, die
sich u.a. mit der Frage nach dem Einfluss von Erziehung und Sozialisation auf die
Herausbildung und Weiterentwicklung der Motivation befassen und davon ausgehen, dass
menschliches Handeln von drei Faktoren energetisiert und gesteuert wird: physiologische
Bediirfnisse, Emotionen und psychologische Bediirfnisse (Krapp, 1993). Drei
psychologischen Bediirfnissen sprechen die Autoren dabei eine besondere Bedeutung fiir die
Entwicklung von Motivation zu: die Bediirfnisse nach Kompetenzerleben, nach
Autonomieerleben und nach sozialer Eingebundenheit. Sie gehen davon aus, dass jeder
Mensch eine angeborene motivationale Tendenz hat, sich mit anderen Menschen verbunden
zu fiithlen, effektiv wirken und sich dabei als autonom und initiativ erfahren zu wollen (Deci
& Ryan, 1993). Es wird entsprechend angenommen, dass soziale Umweltfaktoren, die den
Heranwachsenden Gelegenheit geben, diese Bediirfnisse zu befriedigen, die Entwicklung
selbstbestimmter Formen von Motivation fordern, Faktoren, die die Befriedigung dieser
Bediirfnisse behindern, hemmen dagegen diese Prozesse (Deci & Ryan, 1993). Die
Aufrechterhaltung intrinsischer Motivation ist demnach abhédngig von einer spezifischen
Bediirfnisbefriedigung im Hinblick auf Autonomie- und Kompetenzerleben. Bei der
Entwicklung selbstbestimmter Formen der Motivation wird dariiber hinaus der sozialen
Umgebung eine immense Bedeutung zuteil. Da sich in vielen Untersuchungen zur SBT
zeigte, dass die Befriedigung des Autonomieerlebens durch einen autonomieunterstiitzenden
sozialen Kontext den =zentralen Stellenwert bei der Herausbildung motivationaler
Orientierungen und damit verbundenen schulbezogenen Leistungen einnimmt (Deci & Ryan,
1993; Grolnick, Black & Deci, 2000; Grolnick, Gurland, DeCourcey & Jacob, 2002), wird im

weiteren Verlauf das Konstrukt der elterlichen Autonomieunterstiitzung néher beleuchtet.

Bis vor wenigen Jahren legte die SBT-Forschung in Lehr-Lern-Settings ihr Augenmerk in
erster Linie auf das Umfeld Schule und die Lehrer-Schiiler-Beziehung - hiusliche
Kontextbedingungen wurden weitestgehend ausgeklammert. Erst im Verlauf der letzten Jahre
wurde dieser Ansatz auch auf hiusliche Lehr-Lern-Situationen {iibertragen und im
Zusammenhang mit der Entwicklung von Selbstregulationsfihigkeiten als bedeutsam erachtet
(z. B. Grolnick, Kurowski & Gurland, 1999).

AuBerschulisches Lernen wurde zudem in seiner Effektivitidt bisher haufig nur unter

quantitativen Aspekten betrachtet, d. h., es wurde beispielsweise die aufgewendete Zeitdauer
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in Zusammenhang mit Leistung (Tests oder Noten) betrachtet. Aufgrund diesbeziiglich
inkonsistenter Zusammenhinge (zusf. Wild, 2002) scheint es jedoch nicht ausreichend zu
sein, sich an der Quantitit des hiduslichen Lernens als Indikator fiir Lernmotivation und
Leistungen zu orientieren. Vielmehr erscheint es sinnvoll, sich der Qualitdt der elterlichen
Unterstiitzung zuzuwenden.

Die Art und Weise der Ausgestaltung einer qualitativ hochwertigen héuslichen
Lernsituation scheint Eltern jedoch zu verunsichern bzw. zu iiberfordern. Sie messen, wie
auch Lehrer und Schiiler, dem hiuslichen Lernen, insbesondere den Hausaufgaben, einen
hohen Wert bei (vgl. Hoover-Dempsey, Bassler & Burow, 1995; Nilshon, 1998), wiinschen
sich jedoch mehr Hilfen bei der Gestaltung. In einer Interviewstudie von Hoover-Dempsey,
Bassler und Burow (1995) berichteten 97 % aller Eltern, dass sie sich in irgendeiner Form in
die Hausaufgabenbearbeitung ihres Kindes mit einbringen. Auch in der Studie von Wild &
Remy (2002b) ergab sich eine hohe Elternbeteiligung in der Hausaufgabensituation. Zugleich
zeigte sich jedoch, dass in nur 12 % aller Fille, die elterliche Hilfe im mathematischen
Kontext als optimal zu bewerten ist. Dabei sprechen die Autorinnen von einer optimalen
Hausaufgabenbetreuung, ,,wenn die Eltern sich zwar als Ansprechpartner im Hintergrund
halten und ihr Kind auf Bitten oder bei erkennbaren Schwierigkeiten auch anleiten, dieses
aber zum selbststindigen Lernen hinfithren, indem sie ihm zunéchst die Verantwortung fiir
das Vorgehen bei der Aufgabenbearbeitung iiberlassen* (Wild & Remy, 2002b, S.284). In
annghernd 80 % aller Hausaufgabensituationen ist jedoch von einer suboptimalen
Hausaufgabenbetreuung  auszugehen, bei  der  giinstige und  unangemessene
Unterstiitzungsstrategien gleichzeitig angewendet werden. Auch Cooper, Lindsay und Nye
(2000) berichten Elternaussagen zufolge von einer zumeist nicht optimalen Form der
elterlichen Hilfe in héauslichen Lehr-Lern-Situationen. Studien zur elterlichen
Hausaufgabenpraxis zeigen, dass direktives Verhalten (Shumow, 1998) genauso wie
kritisierende und tadelnde AuBerungen (Krohne & Hock, 1994) hiufig zu beobachten sind,
motivierende Verhaltensweisen, zumeist in Form von kontingentem Lob oder Belohnungen,
dagegen dullerst selten von den Eltern eingesetzt werden. Seitens der Schiilerinnen und
Schiiler bewirken diese suboptimalen Interaktionen eine vergleichsweise verringerte
Erlebnisqualitdt und Motivation in Hausaufgabensituationen (Wild, 1999). Zudem resultieren
aus ihnen oft ein vermehrtes Auftreten familidrer Konflikte (Fend, 1998; Ulrich, 1993).

Im Sinne der Selbstbestimmungstheorie zeichnet sich eine fiir die Lernleistung des
Kindes forderliche elterliche Hausaufgabenhilfe durch ein emotional zugewandtes und

autonomieforderliches, den Prozess des Lernens betonendes und die eigenstiandige Suche des
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Lerners nach einer Losung unterstiitzendes Verhalten der Eltern aus. Diese
motivationsfoderliche Wirkung elterlicher Autonomieunterstiitzung bzw. die demotivierenden
Effekte elterlicher Kontrolle konnten wiederholt empirisch belegt werden (zusf. Wild, 2001a).
Schiilerinnen und Schiiler berichten eine umso hohere intrinsische Motivation, je stirker sie
die Autonomieunterstiitzung, d. h. die Ermutigung zum eigenstindigen Problemldsen sowie
die Bereitstellung des exakt benotigten AusmalBles an Unterstiitzung, wahrnehmen (Grolnick
& Ryan, 1989; Wild, 1999; Wild & Remy, 2002a). Auch bei besonders leistungsschwachen
Schiilerinnen und Schiillern zeigte sich ein positiver Zusammenhang zwischen
Autonomieunterstiitzung und intrinsischer Motivation (Wild, 1999). Zusammenfassend
weisen diese Befunde also auf die besondere Bedeutung eines stark autonomieunterstiitzenden

Verhaltens fiir die Entwicklung einer intrinsischen, selbstbestimmten Lernmotivation hin.

Wie bereits ausgefiihrt, hegen viele Eltern den ausdriicklichen Wunsch, ihr Kind beim
Lernen zu unterstiitzen. Allerdings fehlt es ithnen hiufig an Wissen iiber und Strategien fiir
eine effektive Hausaufgabenhilfe (Hoover-Dempsey, Bassler & Burrow, 1995). Bereits
vorliegende Trainings zur Verbesserung der elterlichen Hausaufgabenhilfe fokussieren
tiberwiegend auf die Reduktion von Hausaufgabenproblemen, wie z.B. verminderte
Hausaufgabenqualitiit oder eine zu geringe Rate an erledigten Hausaufgaben, allerdings nur
selten auf die Lernmotivation (Anesko & O“Leary, 1982; Callahan, Rademacher & Hildreth,
1998; Forgatch & Ramsey, 1994; Rhoades & Kratochwill, 1998). Inhaltlich vermitteln diese
Trainings oft spezifische Techniken z. B. zur Verhaltensmodifikation (Anesko & O’Leary,
1982, Dopfner, Schiirmann & Lehmkuhl, 1994; Rhoades & Kratochwill, 1998). Ein solcher
Einsatz von Techniken der Verhaltenssteuerung erscheint jedoch durchaus problematisch, da
sie selbstbestimmtes Lernen nicht fordern, sondern durch ihren stark kontrollierenden
Charakter eher sogar behindern konnen. Bereits Grundschulkinder lassen eigene
Anstrengungen zur Strukturierung der Lernsituationen erkennen (Xu & Corno, 1998) und sind
dariiber hinaus mehrheitlich der Auffassung, dass sie selbst fiir die Erledigung der
Hausaugaben verantwortlich sind (Warton, 1997). Um diese Tendenz zu férdern, erscheint
das Aufzeigen von Strategien oder Losungswegen im Sinne einer autonomieunterstiitzenden
Instruktion anstelle einer direktiven Verhaltensmodifikation oder einem ausschlieBlichen
Modellverhalten der angemessenere Weg, um selbstbestimmtes Lernen zu fordern (vgl.
Lesemann & Sijsling,1996; Reeve, 1998). Vorausgehende Untersuchungen zu diesem Thema
haben gezeigt, dass autonomieunterstiitzendes Verhalten sowohl bei Lehrern als auch bei

Eltern trainierbar ist (Reeve, 1998, Shumow, 1998).
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Richtungsweisend fiir die Entwicklung des in dieser Arbeit zu evaluierenden Trainings
waren Elternschulungen, die weniger auf die Vermittlung und Einiibung domainspezifischer
Kompetenzen abzielen als auf eine Forderung des allgemeinen Lernverhaltens von Kindern.
Mehrheitlich richten sich diese Mallnahmen an Eltern von sozial benachteiligten Schiilern und
Kindern mit Verhaltensauffilligkeiten, Motivationsproblemen, Lernschwierigkeiten sowie
ggf. Teilleistungsschwichen (z. B. Rhoades & Kratochwill, 1998; Petermann & Petermann,
2003; Dopfner, Schirmann & Lehmkuhl, 1994; Tuijl, Leseman & Rispens, 2001; Schulte-
Korne, Schifer, Deimel & Remschmidt 1997), weil die erheblichen Entwicklungsrisiken
dieser Kinder personalintensive Interventionen rechtfertigen und der Leidensdruck dieser
Eltern zu einer hohen Trainingsmotivation fiihrt.

Dies sollte auch fiir Familien mit Schiilern gelten, die speziell mit Leistungsproblemen in
Mathematik kdmpfen. Nach der aktuellen Fassung der von der Weltgesundheitsorganisation
(WHO) herausgegebenen “Internationalen Klassifikation psychischer Stérungen® (ICD-10,
Dilling, Mombour & Schmidt, 2006) beinhaltet die Rechenstdorung eine umschriebene
Beeintrachtigung  von  Rechenfertigkeiten, die nicht durch eine allgemeine
Intelligenzminderung oder durch eine eindeutig unangemessene Beschulung erklédrbar ist. Das
Defizit betrifft die Beherrschung grundlegender Rechenfertigkeiten wie Addition,
Subtraktion, Multiplikation und Division, weniger die hoheren mathematischen Fertigkeiten,
die fiir Algebra, Trigonometrie, Geometrie und Differential- sowie Integralrechnung benotigt
werden. Rechenschwierigkeiten werden von Kindern, Eltern und Lehrerlnnen als sehr
belastend empfunden, da Mathematik - ebenso wie Deutsch - ein Unterrichtsfach ist, das
mitentscheidend fiir die gesamte Schullaufbahn sein kann. PISA spricht der mathematischen
Kompetenz eine Schliisselstellung fiir die kulturelle Teilhabe sowie fiir die individuelle wie
gesellschaftliche Entwicklung zu (PISA, 2003). Thre Bedeutsamkeit ergibt sich aus einer
weitreichenden Mathematisierung unserer Umwelt- ,,Mathematik ist sowohl ein universelles
Kommunikationsmittel als auch eine strukturierte Welt eigener Art. Mathematische
Kompetenz kann als miéchtiges Werkzeug bei der Losung unterschiedlichster Probleme
dienen und ist unentbehrlich fiir ein Verstdndnis zahlreicher Phdnomene in unserer Welt.*
(PISA 2003, S. 47). Kindern mit besonderen Schwierigkeiten im Fach Mathematik wird,
ebenso wie lese-rechtschreibschwachen Kindern, deshalb mit Verweis auf eine bestehende
Beeintrichtigung ihres seelischen Wohls das Recht auf eine finanzielle Forderung nach § 35a
KJHG zugestanden. In Ermangelung an geeigneten mathematikdidaktischen Forderkonzepten
fiir den schulischen Forderunterricht wird dem auBerschulischen mathematischen Lernkontext

ein immenser Stellenwert zuteil. Rechenstorungen, auch wenn sie vor allem die Beherrschung
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grundlegender Rechenfertigkeiten und weniger die hoheren mathematischen Fertigkeiten
betreffen, konnen iiber kumulative Misserfolge in der Grundschulzeit die
mathematikbezogenen Motive und Uberzeugungen nachhaltig beeinflussen. Ahnlich
differenzielle Entwicklungsldufe wurden bei Grundschiilern mit und ohne Schwierigkeiten
beim Schriftspracherwerb beobachtet (Lepola, Salonen & Vauras, 2000) und zeigten sich
auch im Vergleich der Geschlechter. So berichten beispielsweise Tiedemann und Farber
(1995) von manifesten motivationspsychologischen Weichenstellungen zum Zeitpunkt eines
noch ausgeglichenen mathematischen Leistungsniveaus der Geschlechter im spéiten
Grundschulalter (vgl. auch Bos, Lankes, Prenzel, Schwippert & Valtin, 2003).

Aus diesen Uberlegungen heraus wurde das Elterntraining ,,Lernlust statt Lernfrust fiir
Familien mit Viert- und Fiinftklasslern entwickelt, in denen sich das héusliche Lernen
aufgrund von kindlichen Lern- und Leistungsproblemen besonders in Mathematik konfliktér
gestaltet. Auch wenn eine optimierte Gestaltung héuslicher Lehr-Lern-Arrangements
keinesfalls fachdidaktisch konzipierte Forderangebote ersetzen kann und soll, ist ein Ziel
dieses Trainings, der Ausbildung hoch problematischer Motive und Zielorientierungen sowie
dysfunktionaler FEinstellungen gegeniiber der Mathematik entgegen zu wirken. Die
Heranfiihrung der Eltern an eine altersgerechte und situationsangemessene Balancierung von
autonomieforderlichem Verhalten sowie sozialer Zuwendung im héiuslichen Lernkontext (vgl.
Wild, 2001b) ist daher zentraler Inhalt dieses Elterntrainings zum héuslichen Lernen.
Theoretisch basiert das Training auf der Selbstbestimmungstheorie von Deci & Ryan und
greift die unter lern- und motivationspsychologischen Aspekten als besonders wirksam

identifizierten Strategien elterlicher Unterstiitzung auf.

Inwieweit die Effekte selbstbestimmungstheoretisch hergeleiteter Merkmale der
autonomieunterstiitzenden Instruktionsstrategien von Eltern beim hiuslichen Lernen, die im
oben beschriebenen Elterntraining ,.Lernlust statt Lernfrust” vermittelt wurden, auf die
Herausbildung giinstiger motivationaler Orientierungen und akademischer Selbstkonzepte der
jeweiligen Viert- und Fiinftkldssler gelingt, soll Mittelpunkt einer summativen Evaluation des
Trainings anhand von Fragebogen- sowie videografierter Verhaltensdaten sein. Die
Auswertung der Verhaltensdaten erfolgt anhand des ,,Systems zur Analyse elterlichen
unterstiitzenden Verhaltens beim auBerschulischen Lernen (SAEULE)“, ein Merkmalssystem,
das basierend auf den Annahmen der Selbstbestimmungstheorie, die Codierung
videografierter elterlicher Verhaltensweisen unter dem Aspekt einer Forderung des

Autonomie- und des Kompetenzerlebens von Schiilern und damit der Steigerung



Einleitung

selbstbestimmter Formen der Lernmotivation erlaubt (Wild, Rammert & Webler-Pijahn,
2003). Mittels eines quasiexperimentellen Kontrollgruppendesigns mit einer zweigeteilten
Experimentalgruppe, deren Mitglieder entweder an wochentlichen Trainingssitzungen
teilnahmen, oder sich die Trainingsinhalte anhand schriftlichen Materials autodidaktisch zu
Hause selbst erarbeiteten, und einer Kontrollgruppe, die kein Training erhielt, wird dieser

Fragestellung im Folgenden nachgegangen.
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Theoretische Grundlagen

1.1 Die Selbstbestimmungstheorie

Die Selbstbestimmungstheorie (SBT), von Edward L. Deci und Richard M. Ryan
entwickelt, verfolgt mit ihrer entwicklungspsychologischen Orientierung nicht nur
kurzfristige Motivierungsprozesse, sondern konzentriert sich dariiber hinaus auf die
Herausbildung iiberdauernder motivationaler Dispositionen (Deci & Ryan, 1993). In ihren
Kernaussagen beschiftigt sie sich u.a. mit der Richtung und Art von
Entwicklungsverinderungen, den Kriften, die eine zielgerichtete Entwicklung energetisieren,
ihren im Einzelnen ablaufenden Prozessketten sowie den anwendungsbezogenen
Moglichkeiten der gezielten Einflussnahme durch Bezugspersonen.

Die Autoren postulieren, dass alle Lebewesen eine angeborene Tendenz haben, durch die
Integration eigener Erfahrungen, ihr Selbst stindig zu erweitern und somit AnstoRe fiir die
Personlichkeitsentwicklung im  Wesentlichen von zielgerichteten, kognitiven und
behavioralen Aktivititen proaktiver Individuen ausgehen. Daher kann die SBT als eine
organismische Motivationstheorie bezeichnet werden. Dariiber hinaus gehen die Autoren
jedoch davon aus, dass sich Entwicklung keinesfalls ,,automatisch®, also allein oder primir
aufgrund innerorganismischer Faktoren vollzieht, sondern sie messen einer interaktiven
Beziehung zwischen diesem Integrationsprozess und den Einfliissen der sozialen Umwelt eine
entscheidende Bedeutung zu, welche der Theorie einen zusitzlich dialektischen Charakter
verleiht. Dieser dialektische Prozess, der als Ergebnis einer Person-Umwelt-Interaktion
verstanden werden sollte, charakterisiert Entwicklung als einen kontinuierlichen
Veridnderungsprozess, der weder auf bestimmte Entwicklungsabschnitte begrenzt noch
irreversibel ist (Ryan, 1995).

Im Zentrum dieser Entwicklung steht das Selbst, das nach Ansicht von Deci & Ryan von
Geburt an zumindest rudimentir existiert, sich im Laufe der Entwicklung ausdifferenziert und
als ein hierarchisch strukturierter Satz von Prozessen und Potenzialen die Integration und
Organisation der Entwicklung vollzieht (Deci& Ryan, 1993). Dieses Selbst umfasst also
sowohl die intrapsychischen Prozesse der Integration dullerer Reize in die innere Struktur als
auch das Ergebnis dieser Integrationsprozesse. Nicht zu verwechseln ist jedoch das Selbst mit
der Person an sich, die sehr wohl von ihrem ,,wahren‘ Selbst entfremdet sein kann (Ryan,
Deci & Grolnick, 1995). Eigeninitiierte Handlungsimpulse miissen somit nicht grundsitzlich

vom Selbst als Kern der Personlichkeit ausgehen.
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Als Prototyp eines selbstbestimmten, autonomen, d.h., dem Selbst entspringenden
Verhaltens definieren die Autoren intrinsisch motivierte Handlungen, die ihrer Ansicht nach
ohne &dulleren Anreiz, ,um ihrer Selbst willen®, bzw. wegen der mit der Handlung
einhergehenden Erlebnisqualitit durchgefiihrt werden. Ursdchlich sehen sie dafiir die
natiirliche, menschliche Priferenz, sich an selbst erwihlten, volitionalen Aktivititen zu
beteiligen (De Charms, 1968, Deci & Ryan, 2000). Demzufolge sind interessengeleitete,
intrinsisch motivierte Tatigkeiten die reinste Form selbstbestimmten Verhaltens, die spontan
entstehen (Deci, 1992) und bei der sich die handelnde Person als selbstbestimmt erlebt.

Extrinsisch motivierte Handlung hingegen sehen Deci und Ryan in ihrem instrumentellen
Wert begriindet, die Handlung selbst dient also nur als Mittel zum Zweck (Deci & Ryan,
1993). Auf den Lernkontext spezifiziert findet man dementsprechend nicht selten, dass
Schiiler ohne personliches Interesse an dem zu erlernenden Sachverhalt, d. h. nicht intrinsisch
motiviert, lernen, sondern sich aufgrund guter Noten und/oder daraus entspringender, positiv
bewerteter, Konsequenzen Lerninhalten zuwenden. Dabei zeigen sich jedoch, abhingig vom
Grad relativer Autonomie bzw. des Erlebens von Selbstbestimmung, Unterschiede in der

Form dieser extrinsischen Motivation (Deci & Ryan, 1993; Wild & Remy, 2002a).

1.1.1 Vom der Fremd- zur Selbstbestimmung — ein vierstufiger Integrationsprozess

Deci & Ryan betrachten die Unterschiede motivierten Verhaltens immer in Abhingigkeit
vom Grad ausgeiibter Kontrolle gegeniiber gewéhrter Autonomie und dem daraus
entspringenden Erleben von Fremd- bzw. Selbstbestimmung. Autonomie ist ihrer Ansicht
nach dabei der Schliissel zum Verstindnis von Verhaltensregulation (Ryan & Deci, 2006).
Daher beschiftigt sich die SBT nicht nur mit der Natur und den Auswirkungen von
Autonomie, sondern auch mit ihrer Entstehung und Beeinflussbarkeit durch biologische und
soziale Einflussfaktoren. Autonomie verstehen sie dabei als wahre Selbstbestimmung,
wihrend sie demgegeniiber die Heteronomie, die Fremdbestimmung, als von auflen
kommende, kontrollierende Regulationsprozesse betrachten.

Gegeniiber dem rein intrinsisch motivierten Verhalten lassen sich auch bei der
Beschiftigung mit  urspriinglich  heteronom initiierten  Inhalten  Formen  des
Selbstbestimmungserlebens  beobachten.  Vertreter  der  Selbstbestimmungstheorie
interpretieren dies inzwischen als Ergebnis eines Internalisierungsprozesses. Die
Transformation eines urspriinglich heteronom kontrollierten Verhaltens hin zu einem selbst-
bestimmten Verhalten dufBlert sich dabei im Selbsterleben der Person in Form einer Ver-

dnderung des Verursachungsortes ("locus of causality"): Wurde das eigene Handeln zuvor als
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von aullen veranlasst oder erzwungen erachtet, wird es nun als freiwillig und selbstbestimmt

erlebt.

Die unterschiedlichen Abstufungen von heteronomer Kontrolle bis hin zu Autonomie

oder Selbstbestimmung finden sich aus der Perspektive des SBT-Ansatzes im Verlauf eines

vierstufigen Internalisierungsprozesses, der die Transformation der unterschiedlichen

Motivierungsstufen ineinander erlaubt und somit ihre Grenzen flieBend werden lésst.

Auf der ersten Stufe werden Handlungen aus Sicht der Person vollstindig von auflen
gesteuert, sodass von einer "externalen Regulation” gesprochen wird. Das Lernverhalten
z. B. wird von der Umwelt (Eltern oder Lehrer) durch in Aussicht gestellte Belohnungen

oder Androhung von Strafen reguliert.

Auf der zweiten Stufe, der "introjizierten Regulation”, liegt der Handlungsimpuls zwar in
der Person selbst, wird jedoch durch selbstwertbezogene, innere Zwinge oder
gesellschaftlichen initialisierten Druck energetisiert und dient zumeist der Verringerung
von Scham- oder Schuldgefiihlen. Der direkte Bedarf an externalen Verstarkern verringert
sich also zugunsten eines eigenen inneren Drucks, die Verhaltensregulation wurde

demnach also nur teilweise internalisiert.

Fiir heteronome Handlungen, die den beiden verbleibenden Stufen zuzurechnen sind, ist
kennzeichnend, dass sie mit der Wertschitzung oder personlichen Bedeutsamkeit der
Handlungsziele im FEinklang stehen und daher deutlich hohere Grade an erlebter
Autonomie aufweisen. Bereits auf der dritten Stufe der "identifizierten Regulation" dient

das Handeln der Erreichung selbst festgelegter und personlich bedeutsamer Ziele.

Handlungen im Sinne der vierten Stufe, der "integrierten Regulation”, weisen insofern
einen noch hoheren Grad an Selbstbestimmung auf, als dass die dem Handeln zugrunde
liegenden Ziele und Werte vollstindig und widerspruchsfrei in das Selbst der Person
sowie deren Wertesystem integriert wurden. Dieser Motivationstyp reprasentiert demnach
die eigenstindigste Form der extrinsischen Motivation und bildet, gemeinsam mit der
intrinsischen Motivation, die Basis selbstbestimmten Handelns. Wihrend intrinsisch
motivierte Handlungen jedoch autotelischer Natur (das Verhalten selbst ist das Ziel) sind,
behalten integrierte Handlungen, obwohl sie freiwillig ausgefiihrt werden, eine

instrumentelle Funktion (Deci & Ryan, 1993).
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Im Zuge des oben beschriebenen Internalisierungsprozesses kann demnach eine
urspriinglich von auflen gesteuerte Handlung als im hochsten MaBe selbstbestimmt
empfunden werden, sobald die handelnde Person eine Verschiebung des ,,Jocus of causality*
erlebt. Ubertragen auf den Lernprozess kann also auch eine urspriinglich von auen durch
Lehrer oder Eltern kontrollierte Lernhandlung im Verlauf dieses Internalisierungsprozesses
vom Schiiler als selbstbestimmt erlebt werden. Voraussetzung dafiir ist jedoch, dass Ziele,
Normen und Handlungsstrategien, die an den Schiiler herangetragen wurden, anerkannt,
akzeptiert und in das eigene Selbstkonzept nahezu vollstindig integriert wurden. In diesem
selbstbestimmten Zustand kann er sich dann frei von Zwingen erleben und aus eigenem

Antrieb lernen.

1.1.2 Die Bedeutung grundlegender Bediirfnisse fiir die Entwicklung einer
selbstbestimmten Form der Lernmotivation

Ein derart komplexer Prozess wirft aus padagogischer Perspektive natiirlich die Frage der
Energetisierung einer solchen Internalisierung und Integration urspriinglich von auf3en
angetragener Werte und Verhaltensregeln auf. Deci und Ryan betrachten den
Internalisierungsprozess als eine Variante des organismischen -Integrationsprozesses und
sehen sowohl ihn als auch die Voraussetzung fiir psychologisches Wachstum, Integritit und
Wohlbefinden in einer Befriedigung der grundlegenden psychologischen Bediirfnisse oder
,basic needs, den Bediirfnissen nach Autonomieerleben, Kompetenzerleben und sozialer
Eingebundenheit, begriindet (sieche Abb. 1) (Deci & Ryan, 2000). Sie gehen davon aus, dass
Menschen eine angeborene Tendenz haben, sich in einem sozialen Kontext verbunden zu
fiihlen, effektiv und kompetent zu handeln und sich dabei als selbstbestimmt und initiativ

erleben zu wollen.

Motivforderung aus der Perspektive der Selbstbestimmungstheorie

Befriedigung / Frustration psychologischer Grundbediirfnisse

Wahrgenommene Wahrgenommene Wahrgenommene
Verbundenheit Autonomie Kompetenz

Aufrechterhaltung intrinsischer Motivation &
Internalisierung externaler Werte, Standards

Regulationstile

) ) (e

Abb. 1: Kernannahmen der Selbstbestimmungstheorie
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Wihrend die Bediirfnisse nach Autonomie- und Kompetenzerleben, die grundlegenden
psychologischen Bediirfnisse fiir intrinsische Motivation, bei zahlreichen Tétigkeiten
befriedigt werden konnen, darunter auch bei gesellschaftlich nicht oder negativ bewerteten
Handlungen, ist es die kontextuelle Einbindung mit Bezugspersonen wie den Eltern, die
garantieren soll, dass Kinder sich auch mit solchen Inhalten auseinandersetzen und solche
Tatigkeiten ausfiihren, die fiir das Hineinwachsen in die Gesellschaft entscheidend sind, aber
nicht per se als interessant oder angenehm erlebt werden. Daher wird der sozialen
Einbindung, auch innerhalb des familidren Kontextes, eine spezielle Rolle in dem Prozess der
Herausbildung einer selbstbestimmten Lernmotivation zugesprochen und in der vorliegenden
Arbeit als kontextuelle Rahmenbedingung gewihlt.

Das von Eccles et al. beschriebene stage-environment-fit Modell (1993) unterstreicht
dariiber hinaus das Bediirfnis nach wachsenden Moglichkeiten der Selbstbestimmung und
Beteiligung an Entscheidungen und betont, trotz Ermangelung an familienkontextuellen
Daten, die Wichtigkeit einer an die Bediirfnisse des Heranwachsenden angepassten sozialen
und familidren Umwelt fiir die Aufrechterhaltung einer intrinsischer Lernmotivation.
UbermiBige elterliche Kontrolle fiihrt zu einem Absinken intrinsischer Motivation und
verringerter Selbstachtung. Daher kommen die Autoren zu dem Schluss, dass es fiir die
Aufrechterhaltung der intrinsischen Lernmotivation notwendig erscheint, ein soziales Umfeld
vorzufinden, das sich auf die veridnderlichen Bediirfnisse und Wiinsche der Heranwachsenden
einstellt, also im Sinne der bisherigen Ausfithrungen ihrem Streben nach Autonomie Tribut
zollt.

Da die Erfahrung, eigene Handlungen frei wihlen zu konnen, auch von Deci & Ryan
(1993) als eine Hauptvoraussetzung fiir die Herausbildung selbstbestimmter Formen der
Lernmotivation betrachtet wird, liegt der Fokus im Folgenden insbesondere auf dem Erleben

und Gewihren von Autonomie innerhalb des schulischen und familidren Kontextes.

1.1.3 Empirische Befunde zum Erleben und Gewihren von Autonomie innerhalb der
schulischen und auBerschulischen Umwelt
“When significant adults — most notably teachers and parents — are involved with
students in an autonomy-supportive way, the students will be more likely to retain
their natural curiosity (their intrinsic motivation for learning) and to develop
autonomous forms of self-regulation through the process of internalization and

integration” (Deci, Vallerand, Pelletier und Ryan, 1991, S. 342).
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Studien, die im Rahmen der SBT durchgefiihrt wurden, konnten durchgiingig belegen,
dass die Befriedigung der psychologischen Grundbediirfnisse von Heranwachsenden das
Auftreten intrinsischer Motivation sowie die Integration extrinsischer Motive begiinstigt
(zusf. Deci & Ryan, 1993; Grolnick, Deci & Ryan, 1997). Im Gegensatz zu kontrollierenden
Verhaltensweisen, welche nachhaltig negative Effekte auf Motivation und Ausdauer
aufwiesen, zeigte die Dimension der Autonomieunterstiitzung durchgehend positive
Auswirkungen. Diese  forderlichen  Effekte von elterlicher und  schulischer
Autonomieunterstiitzung belegten nicht nur Studien im amerikanischen Schul- und
Familiensystem (Deci & Ryan, 1993; Grolnick, Deci & Ryan, 1997, Black & Deci, 2000)
sondern auch Studien im chinesischen und russischen Kulturkreis (Chirkov & Ryan, 2001;
Vansteekiste, Zhou, Lens & Soenens, 2005).

Black und Deci (2000) definieren Autonomieunterstiitzung als ein Verhalten, bei dem es
Lehrer oder Elternteil gelingt, einerseits die Perspektive des Kindes einzunehmen und seine
Gefiihle anzuerkennen, es gleichzeitig aber auch unter minimalem Anforderungs- und
Leistungsdruck mit Informationen und Wahlmoglichkeiten zu versorgen. Beispielhaft dafiir
beschreiben die Autoren einen autonomieunterstiitzenden Lehrer, der seinen Schiilern zur
Problemlosung notwendige Informationen gibt, sie gleichzeitig aber ermutigt, diese
Informationen zum Auffinden ihres eigenen Losungsweges zu nutzen. Im Gegensatz dazu
wiirde ein kontrollierender Lehrer die Nutzung dieser Informationen kleinschrittig
vorschreiben und nur in Folge dieser Art der Informationsverarbeitung eine gute Note in
Aussicht stellen.

Im schulischen Kontext konnte mit Hilfe von Korrelationsstudien und Experimenten
belegt werden, dass diese im Sinne der SBT forderliche Verhaltensweisen von Lehrern mit
eher selbstbestimmten Formen der Motivation einhergehen. So zeigte sich, dass Lerner eher
intrinsische Motive nennen, wenn sie sich von ihren Bezugspersonen akzeptiert fithlen und
beim Lernen einen personlichen Fortschritt erkennen. Lerner, die hingegen stark kontrolliert
werden und kaum Mitbestimmungsmoglichkeiten eingeraumt bekommen, zeigen eine
niedrige selbstbestimmte Handlungsregulation (Wild, Hofer & Pekrun, 2001). Beim
Vergleich eines kontrollierenden und Autonomie fordernden Lehrstils stellte man fest, dass
Kinder in Klassen, in denen sich Lehrer autonomieunterstiitzender verhielten, indem sie z. B.
hiufiger auf Lebensbeziige und Interessen der Schiiler eingingen, ofter Neugier zeigten, mit
groferer Eigenstindigkeit Probleme bewiltigten und eine positivere Selbsteinschitzung

hatten, als Kinder in der Klasse kontrollierender Lehrer (Deci & Ryan, 1993).
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Ahnlich konnten auch Ryan und Grolnick (1986) einen Zusammenhang zwischen
autonomieforderlichen Lernumgebungen und Lerninteresse sowie wahrgenommener
schulischer Kompetenz nachweisen. So ging ein hoherer Grad an wahrgenommener
Selbstbestimmung mit besseren konzeptuellen Lernergebnissen und einer ldngerfristigen
Behaltensleistung einher.

Diese Befunde deuten darauf hin, dass die Entstehung und Aufrechterhaltung einer
selbstbestimmten bzw. intrinsischen Motivation wesentlich durch die von Lehrern und
Erziehern gestaltete Lernumwelt beeinflusst werden kann. Entscheidend dabei ist, inwiefern
sie zu einer Befriedigung des kindlichen Bediirfnisses nach Autonomie beitragen kann (Deci
& Ryan, 1993). Dies gilt auch fiir den hiduslichen Kontext, da Kinder, deren Eltern mehr
Autonomieunterstiitzung und weniger Kontrolle praktizieren, auch ein hohes Ausmal
subjektiv wahrgenommener Autonomie und ein Gefiihl hoherer Kontrollierbarkeit ihrer
Umwelt haben (Grolnick, Ryan & Deci, 1991). Einen entsprechenden motivférderlichen
Effekt autonomieunterstiitzenden elterlichen Verhaltens konnten Vansteenkiste et al. (2005)
auch bei chinesischen Schiilern sowie Chirkov & Ryan (2001) bei russischen Schiilern finden.
Darauf aufbauend belegten Grolnick et al. (2002), dass Kinder von autonomieunterstiitzenden
Miittern gemeinsam erarbeitetes Wissen spéter selbststindig erfolgreicher anwenden konnten,
als Kinder von kontrollierenden Miittern. Wihrend die Kinder unter autonomiefoérderlichen
Lernbedingungen das Wissen offensichtlich tiefer gehend und anwendungsbereit
abgespeichert hatten, schienen Kinder in stark kontrollierenden Lernsettings ein nur
oberfldchliches, nicht iibertragbares Verstindnis der bearbeiteten Aufgaben erlangt zu haben.

Es kann deshalb davon ausgegangen werden, dass ein autonomieunterstiitzender Umgang
nicht nur in der Schule, sondern auch im Elternhaus die Entwicklung einer selbstbestimmten
Lernmotivation fordert. Das Kind wird so ermutigt, eigene Lernziele zu setzen und
selbststiandig zu entscheiden, wie der Lernprozess zu steuern ist, also selbstbestimmt zu lernen
und dementsprechend mehr von der Lernhandlung zu profitieren. Dariiber hinaus gewinnen

die Kinder eine positivere Selbsteinschitzung ihrer eigenen Fihigkeiten (Deci & Ryan, 1993).

1.1.4 Auswirkungen auf das Selbstkonzept

Diese Selbsteinschitzungen der eigenen schulischen Fihigkeiten, oder auch
,Akademische Selbstkonzepte, gelten in der pddagogisch-psychologischen Forschung als
zentrale Personenmerkmale, die leistungsthematisches Verhalten erkliren und vorhersagen
konnen (Koller, 2000). Dementsprechend werden sie als generalisierte, selbstbezogene

Fahigkeitskognitionen und personenimmanente Urteile liber eigene Fahigkeiten, Stiarken und
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Begabungen beschrieben. Im Rahmen von Arbeiten zur allgemeinen Lernumweltforschung hat
sich dabei insbesondere das Lern- bzw. Unterrichtsklima als bedeutsam fiir die
Selbstkonzeptentwicklung herausgestellt (vgl. Trautwein et al., 2006). Ubertriebener
Leistungs- und Konkurrenzdruck, mangelnde soziale Unterstiitzung und Anonymitéit oder
Regellosigkeit und Chaos im Unterricht konnen zu Verunsicherungen fithren und somit die
Selbstkonzeptentwicklung von Schiilern nachteilig beeinflussen. Ubertragen auf den
hiuslichen Lernkontext ldsst dies die Schlussfolgerung zu, dass sich eine
autonomieforderliche, emotional zugewandte und gut strukturierte Hausaufgabenatmosphire
eher forderlich auf die Selbstkonzeptentwicklung der Kinder auswirken sollte.

Die padagogisch-psychologische Wirkungsforschung hat seit geraumer Zeit auf die
motivationale und verhaltenssteuernde Funktion von Selbstkonzepten, im Sinne von Effekten
lernrelevanter Sozialisationsbedingungen, hingewiesen. Angelehnt an das bekannte
Stressmodell von Lazarus und seinen Mitarbeitern (Lazarus & Folkman, 1984) werden
Selbstkonzepte unter anderem als Ressourcen der Personlichkeit einerseits und
Umweltanforderungen im  Sinne von motivationaler = Auseinandersetzung bzw.
Belastungserleben andererseits verstanden. Daraus konnen Zusammenhidnge mit dem
Arbeitsverhalten, der erlebten Zuversicht, der Ausdauer und weiteren motivationalen
Prozessen im Umfeld von Lernen und Leistungen erklirt werden. Nicht nur im Schulalltag
stellt ein starkes Selbstkonzept somit fiir den Schiiler eine protektive Ressource dar, mit der
Anforderungen als Herausforderung eingeschitzt und mit Erfolgszuversicht bearbeitet werden
konnen. Selbstkonzeptschwache Schiiler erleben demgegeniiber Anforderungen im
Lernkontext als entsprechend belastend und selbstwertbedrohlich, da sie geringe
Kompetenzerwartungen hegen, zu Versagensbefiirchtungen neigen und sich fiir Misserfolg
starker verantwortlich fiihlen als fiir Erfolg.

Vor dem Hintergrund dieser theoretischen Uberlegungen hat Jerusalem (1990) eine Reihe
von Studien durchgefiihrt, in denen, aufgrund von Unterschieden im Selbstkonzept,
differenzielle Entwicklungsverldufe bzw. motivationale Prozesse von Schiilern analysiert
wurden. Zentrale Befunde dieser Forschung sind angesichts von kumulativen Misserfolgen
beobachtbare Unterschiede im Verlaufsmuster motivationaler Prozesse fiir Personen mit
hoher vs. niedriger Selbstwirksamkeit. Personen mit hoher Selbstwirksamkeit lassen sich
durch ein positives, aufgabenorientiertes und zuversichtliches Herausforderungserleben
charakterisieren, das auch durch wiederkehrende Misserfolge kaum beeintrichtigt wird. Das
Erlebensmuster zugunsten einer positiven motivationalen Orientierung bleibt persistent. Im

Gegensatz dazu zeigen die Motivationsprozesse von Personen mit niedriger

18



Theoretischer Hintergrund

Selbsteinschdtzung  eine  schnelle  Reduktion  anfangs  vorhandener  positiver
Herausforderungsorientierung zugunsten von Bedrohung und Kontrollverlust. In dem
Bestreben einer solchen Entwicklung entgegenzuwirken, wird die Bedeutung des hiuslichen
Lernkontextes immer klarer. Im Sinne eines fiir die Entwicklung des Selbstkonzeptes
forderlichen Lernklimas ist iibertriebenem Leistungs- und Konkurrenzdruck, mangelnder
sozialer Unterstiitzung und Regellosigkeit mit einer autonomieforderlichen, emotional
zugewandten und gut strukturierten Hausaufgabenatmosphére zu begegnen, in der sich das

Kind selbstbestimmt erleben und somit seine Lernmotivation frei entfalten kann.

1.1.5 MaBnahmen zur Forderung des Autonomieerlebens

Der Wunsch nach Autonomie umschreibt das menschliche Bediirfnis nach kausaler
Verursachung der eigenen Handlung, die im Einklang mit eigenen Interessen und Werten
willentlich vollzogen wird. Autonomieempfinden ist dabei nicht zu verwechseln mit dem
Konstrukt der Unabhingigkeit. Vielmehr betont es den Aspekt der Wahlmdglichkeit und
Freiwilligkeit wéhrend der Handlung, unabhingig davon, ob die Handlung an sich
selbststandig initiiert oder als Reaktion auf einen Handlungsanreiz einer bedeutsamen
Bezugsperson vollzogen wurde (Deci & Vansteenkiste, 2004).

Bei niherer Betrachtung der Laborexperimente und Feldstudien zu elterlicher und
schulischer Autonomieunterstiitzung ist erkennbar, dass aus dem Spektrum von Mafinahmen
zur Forderung des Autonomieerlebens hédufig nur der Effekt Kkontrollierender
Erziehungspraktiken und insofern vornehmlich die Bedingungen und Folgen einer Frustration
des Autonomiebediirfnisses untersucht wurden, nicht aber der motivfordernde Aspekt einer
Erziehung zu  Autonomie.  Neueren  Untersuchungen zur  Folge  sollten
Autonomieunterstiitzung und Kontrolle jedoch nicht wie bisher als Endpunkte eines
Kontinuums, sondern vielmehr als zwei unterschiedliche Konstrukte betrachtet werden (Wild
& Lorenz, 2007). Beide Aspekte konnen jedoch primér an der Gewédhrung bzw. dem Entzug
von Wabhlfreiheiten festgemacht werden.

Vor diesem Hintergrund fassen Krapp und Ryan (2002) die im Rahmen der SBT
formulierten Hypothesen zu den intrinsisch motivationshemmenden Bedingungen zusammen
und postulieren:

. Stark kontrollierende Bedingungen (im Sinne externaler Handlungsverstirker, z. B.

Belohnung in Form von guten Noten) beeintréchtigen die intrinsische Lernmotivation.

19



Theoretischer Hintergrund

®  Amotivierende Bedingungen der Lernumgebung, die dem Lernenden das Gefiihl von
Inkompetenz und Mangel an Wirksamkeit geben (signifying incompetence),

untergraben sie ebenfalls.

Zahlreiche weitere Studien (zusf. Deci & Ryan, 1994 und 1995) untermauern diese Thesen
mit ihrer empirischen Evidenz fiir die Annahme, dass in erkennbar kontrollierender Absicht
ausgeteilte Belohnungen, MaBnahmen zur Uberwachung der kindlichen Aktivititen, nicht
begriindete Vorschriften, kontrollierende Interaktionsstile (z. B. Hiufigkeit von verbalen
Handlungsanweisungen und expliziten Verboten) sowie die Androhung und Verwendung von
Strafen hiufig mit einer Verringerung der intrinsischen Lernmotivation einhergehen. Im
schulischen Kontext erwies es sich dariiber hinaus als ungiinstig, Leistungskontrollen zum
Zwecke der Benotung durchzufiihren, Schiiler unter Zeitdruck lernen zu lassen und das Schul-
und Unterrichtsklima durch eine Betonung des Wettbewerbsgedankens und sozialer
Vergleichsmafistibe bei der Leistungsbewertung sowie der Hervorhebung von Leistungs- vs.
Lernzielen zu definieren. Die genannten Maflnahmen und Bedingungen gehen, wie Deci &
Ryan (1994) belegen, mit einem durchschnittlich geringeren Ausmall an selbstbestimmter
Lernmotivation einher, konnen in Abhéngigkeit von dem Kontext, in dem sie angewandt
werden, jedoch unterschiedliche Folgen nach sich ziehen. Dabei ist nach Meinung der
Autoren vor allem der gewihlte Interaktions- und Sprachstil, d. h. die Art und Weise, wie ein
Lob oder ein Verbot formuliert wird, entscheidend (vgl. Deci et al., 1993).
Autonomieunterstiitzung als Gegenteil von Kontrolle ist jedoch nicht mit einem
permissiven oder vernachlidssigenden Erziehungsstil zu verwechseln. Indem sie eine aktive
Ermunterung des Kindes, selbstbestimmt zu denken und zu handeln, beinhaltet, setzt eine
solche Erziehungshaltung ein hohes Mall an Responsivitit sowie die Bereitschaft und
Fahigkeit voraus, die kindliche Perspektive einzunehmen und die Gefiihle der Heran-
wachsenden anzuerkennen und zu respektieren (Ryan, Deci & Grolnick, 1995). Die
Bedeutung der verbalen Qualitit eines solch ,,empathischen Grenzensetzens* wurde dabei in
zwei Studien deutlich:
Koestner, Ryan, Bernieri und Holt (1984) untersuchten 6- bis-7-jdhrige Kinder beim Malen
von Bildern. Der situationale Spielcharakter wurde durch die Aufforderung, so akkurat und
schon wie moglich zu malen, verringert. Dabei lie sich zeigen, dass die intrinsische
Motivation der Kinder durch diese offenbar verbale Einschrinkung nicht sank, solange
signalisiert wurde, dass man ihre Gefiihle anerkenne und verstehe, dass sie lieber drauflos

malen wollten.
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Deci, Eghrari, Patrick & Leone (1994) fiihrten dariiber hinaus ein Laborexperiment mit
Studierenden im Anfangssemester des Psychologiestudiums durch, in dem die Probanden
glaubten, an einem computerunterstiitzten Wahrnehmungsexperiment teilzunehmen. Durch
die Variation der vorgegebenen Experimentalinstruktionen entstanden drei, im Grad ihrer
Autonomieunterstiitzung unterschiedliche Testbedingungen: Jeweils einer Teilgruppe wurden
die Anweisungen in kommandierendem (vs. neutralem) Ton gegeben, die Aufgabenstellung
(nicht) begriindet, und (nicht) signalisiert, dass man verstehen konne, wenn die Aufgaben als
langweilig und wenig interessant empfunden wiirden. Wie erwartet erzielten die Personen, die
sich nicht herumkommandiert fiihlten, in der Untersuchung einen Sinn sahen und sich in
ihrem Erleben akzeptiert fiihlten, hohere Werte in verschiedenen Indikatoren fiir den Grad der
selbstbestimmten Motivation.

Insgesamt ist somit festzuhalten, dass mit der Ausiibung von Kontrolle im Gegensatz zum
autonomieforderlichen Einrdumen von Entscheidungsmoglichkeiten eine fiir das Erleben und
die Art der Motivation von Lernern bedeutsame Dimension erzieherischen Handelns,
insbesondere im Hinblick auf die intrafamilidare Kommunikationsqualitit, angesprochen ist.
Dies ist fiir die Entwicklung eines Elterntrainings umso mehr von Interesse als nachgewiesen
werden konnte, dass ein autonomieunterstiitzendes Verhalten erlernbar ist (Reeve, 1998) und
mit einer groBBeren Zufriedenheit und Motivation auch aufseiten der Lehrenden, in diesem Fall
der Eltern, einhergeht (vgl. Deci, Kasser & Ryan, 1997). Wie derzeitig Erziehungspraktiken
im Kontext des hiuslichen Lernens, auch im Hinblick auf autonomieunterstiitzende und somit
motivationsforderliche MaBBnahmen, gestaltet werden, soll im Folgenden niher beleuchtet

werden.
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1.2 HaAusliches Lernen

Empirische Studien zur Selbstbestimmungstheorie in Lehr-Lern-Settings bezogen sich
lange Zeit vorwiegend auf den schulischen Kontext und die Lehrer-Schiiler-Beziehung. Erst
im Verlauf der letzten Jahre wurde dieser Ansatz auch auf héusliche Lehr-Lern-Situationen
tibertragen und anhand von Lings- und Querschnittsuntersuchungen die allgemeine,
facherunspezifische Lernmotivation von Schiilern unterschiedlichen Alters betrachtet (z. B.
Grolnick & Ryan, 1989, Wild & Krapp 1996, Wild & Wild, 1997, Wild & Hofer, 2000).

Metaanalysen, vor allem ldngsschnittliche Herangehensweisen, belegen, dass familiale
Merkmale einen scheinbar mindestens ebenso groBen oder sogar grofleren Beitrag zur
Aufklarung der Varianz in den Schulleistungen leisten wie schulbezogene Variablen (zusf.
Pekrun, 2001). Im Zentrum ihrer Befunde diskutieren verschiedene Autoren die Bedeutung
familialer Sozialisationsbedingungen fiir die intellektuelle Entwicklung (zusf. Bradley u. a.
2000) und Leistungsentwicklung bzw. den Wissenszuwachs von Schiilern (z. B. Steinberg
2001; Helmke et al.1991, Trautwein et al. 2002, Trudewind & Windel 1991), sowie die
Veridnderung der Lernmotivation und des emotionalen Erlebens beim Lernen (z. B. Exeler &
Wild 2003; Wild & Hofer 2000; Fu3 & von Rhoneck 2001; Trudewind 1975).

Eine der neusten Metaanalysen von Cooper, Robinson & Patall (2006) legt ihren Fokus
dabei auf Hausaufgaben als einen der bedeutsamsten Aspekte des hduslichen Lernens. In
ihrem Uberblick iiber Studien zu den Effekten von Hausaufgaben in den USA seit den 80er
Jahren fassen sie zahlreiche Untersuchungen und deren Ergebnisse schwerpunktmidBig in
Bezug auf schulische Leistung zusammen. Sie beleuchten dabei unterschiedliche Merkmale
von Hausaufgaben, wie z. B. die Menge (beziiglich Frequenz und Linge), das Fachgebiet, das
Ziel, den Grad an Entscheidungsfreiheit fiir den einzelnen Schiiler, den Abgabetermin, den
Grad an Individualisierung sowie den sozialen Kontext, in dem sie bearbeitet werden und
deren instruktionalen vs. nicht-instruktionalen Charakter.

Die Autoren (Cooper, Robinson & Patall, 2006) definieren Hausaufgaben als jegliche
Aufgabe, die den Schiilern von Lehrern aufgegeben wird und auflerhalb der Unterrichtszeit
erledigt werden soll. Thr Sinn und Zweck erscheint dabei vielfiltig: einerseits verfolgen sie
eine eher instruktionale Absicht, dienen dariiber hinaus aber auch hiufig der Wiederholung
bereits im Unterricht behandelten Materials oder fithren Strategien ein, mit denen zukiinftige
Unterrichtsinhalte leichter erlernt oder verstanden werden konnen. Dariiber hinaus sollen sie
einen situationsiibergreifenden Wissenstransfer von bereits Gelerntem anbahnen und der
Integration isoliert angeeigneter Strategien und Konzepte dienen. Uber diesen Aspekt der

Wissensvertiefung hinaus zeigen Hausaufgaben jedoch oft auch einen rein formellen Aspekt,
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indem sie den Anordnungen von  Schulbehorden nachkommen oder als
BestrafungsmaBBnahmen von Lehrern genutzt werden. Im familidren Kontext allerdings
bestitigt sich ihre informative sowie kommunikative Funktion. Eltern sehen, was ihre Kinder
in der Schule machen und sprechen mit ihnen dariiber bzw. sind in den Prozess der
Hausaufgabengestaltung sogar aktiv integriert (Van Voorhis, 2003; Gonzales et al., 2001).

Den, bei zeitnaher Uberpriifung, offenbar konsistent positiven Zusammenhang zwischen
Hausaufgaben und schulischer Leistung konnten Cooper et al. (2006) iiber zahlreiche Studien
hinweg mit unterschiedlichstem Studiendesign finden. Da diese Variabilitidt in Studienaufbau
und Design eine Entwirrung von Haupt- und Moderatoreffekten deutlich erschwert, betonen
sie dariiber hinaus die Notwendigkeit weiterer Studien zu Moderator- und Mediator- sowie
Langzeiteffekten von Hausaufgaben, die iiber reine Schulleistungen hinaus gehen. Zukiinftige
Studien sollten ihrer Meinung nach Schiiler unterschiedlicher Altersstufen, besonders im
frithen Grundschulalter, mit unterschiedlichem Leistungspotenzial und soziodkonomischem
Status sowie unterschiedlichen Geschlechts beriicksichtigen. Variationen im fachlichen
Bereich sowie im Hausaufgabenumfang sollten dabei ebenso im Zentrum der

Aufmerksamkeit stehen wie nicht-leistungsbezogne Effekte, z. B. die Motivation.

1.2.1 Die Funktion von Hausaufgaben

Die elterliche Hausaufgabenunterstiitzung ist das {iiblichste Ausgestaltungsmerkmal der
hiuslichen Lehr-Lernsituation zwischen Eltern und Kindern. Typischerweise begleiten Eltern
ihre Kinder in diesem Prozess, indem sie Hilfe bei der Losung der Hausaufgaben geben und
diese auf Fehler kontrollieren und ggf. korrigieren ( Hoover-Dempsey, Bassler & Burrow,
1995; Pomerantz & Eaton, 2001). Obwohl einige Befunde die Vermutung unterstiitzen, dass
elterliche Hausaufgabenunterstiitzung einen deutlich positiven Effekt auf die Schulleistungen
der Kinder haben (vgl. Pomerantz & Eaton 2001), konnen andere Untersuchungen diesen
Effekt nicht nachweisen (Chen & Stevenson, 1996, Levin et al, 1997). Solch inkonsistente
Ergebnisse haben zu der Uberzeugung gefiihrt, dass es von essenzieller Bedeutung ist, nicht
nur die Quantitit, sondern auch die Qualitét elterlicher Hausaufgabenunterstiitzung niher zu
beleuchten, um ihre Wirkzusammenhinge eindeutiger belegen zu konnen (vgl. Cooper,
Lindsay & Nye, 2000; Epstein, 1983).

Die Ausgestaltung der héduslichen Lern- und Entwicklungsumgebung, insbesondere in der
Hausaufgabensituation, sowie vielfiltige &dullere Rahmenbedingungen und elterliche
Einstellungs- und Verhaltensweisen nehmen eine zentrale Rolle fiir die Bildungslaufbahn der

Kinder ein (Hoover-Dempsey et al. 2001, Pekrun 2001). Direkte Effekte auf lernrelevante
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Einstellungs- und Verhaltensweisen werden hingegen jenen Merkmalen beigemessen, die die
Eltern-Kind-Interaktion und hier insbesondere lernthematische Interaktionsprozesse z. B. in
Hausaufgabensituationen kennzeichnen.

Vergleicht man Deutschland mit Landern, in denen die Schiiler durchschnittlich bessere
PISA-Testleistungen erzielen (z. B. in Japan oder der Schweiz), so stellt man fest, dass dort
dem auBerschulischen Lernen bisher ein viel hoheres Gewicht beigemessen wurde als
hierzulande (zusf. Wild, 2001b, 2002). Das Ausmal} auBBerschulischen Lernens in Deutschland
ist allerdings in den letzten Jahren quantitativ stark angestiegen (Wild & Remy, 2002).

Lehrer, Eltern und Schiiler messen den Hausaufgaben einen hohen Wert bei (vgl. Hoover-
Dempsey, Bassler & Burow, 1995; Nilshon, 1998). Die Mehrzahl der Eltern (70 %) bewerten
Hausaufgaben als durchaus sinnvoll, wiinschen sich jedoch mehr Hilfen bei der Ausgestaltung
des hiuslichen Lernens. Sie sind bereit, sich selbst einzubringen und tédglich Zeit zu
investieren (vgl. Sumfleth, Wild, Exeler & Rumann, 2002). In einer Interviewstudie von
Hoover-Dempsey, Bassler und Burow (1995) berichteten fast alle Eltern (97 %), dass sie sich
in irgendeiner Form in die Hausaufgabenbearbeitung ihres Kindes mit einbringen. Das
schulische Engagement von Eltern ist demnach zum Schuleintritt ihrer Kinder betrichtlich,
reduziert sich allerdings nach den ersten Schuljahren mit dem Ubergang von der Grund- zur
weiterfiihrenden Schule (Bryan & Nelson, 1994; Warton, 1997). Urséchlich scheint dafiir eine
Verschiebung des Fokus von der Maximierung des Lernerfolgs hin zu einer Erziehung zu
Selbststidndigkeit und Verantwortungsiibernahme zu sein (Bryan & Nelson, 1994).

Xu und Corno (1998) fanden, dass Schiilerinnen und Schiiler grundsitzlich die positive
Einschitzung der Eltern beziiglich der Wichtigkeit von Hausaufgaben teilen. Die Mehrheit
misst den Hausaufgaben eine wichtige Rolle zur Aufarbeitung von Lerninhalten zu und hat
zumindest an einigen Aufgaben Freude. Bei der Befragung von Lehrern beziiglich ihrer
Ansichten zur Bedeutung von Hausaufgaben traten eher die Vertiefung des Schulstoffes und
die Entwicklung von Verantwortung ins Zentrum der Hausaufgabenrolle. Eltern maBen
dariiber hinaus noch der Hilfe zu selbststindigem Arbeiten einen hohen Stellenwert bei.

Cooper & Nye (1994) fanden neben schulischen auch hiusliche Bedingungsfaktoren, die
den Lernprofit lernbehinderter Kinder im Hausaufgabenkontext maximierten. Neben
einfachen und kurzen Arbeitsanweisungen sowie sorgfiltiger Uberwachung und Belohnung
vonseiten der Lehrer fanden sie die elterliche Hausaufgabenunterstiitzung in Form von
Struktur gebenden Malnahmen, Bereitstellung einer lernférderlichen Umgebung sowie
direkter Belohnung, als unabdingbar fiir den Lernerfolg dieser Kinder. Levin, Levy-Shiff,
Appelbaum-Peled, Katz, Komar & Meiran (1997) konnten diesbeziiglich richtungsweisend
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beobachten, dass Miitter von leistungsschwachen Kindern offensichtlich mehr in die
Hausaufgabenbearbeitung involviert sind, als Miitter leistungsstarker Kinder. Von der ersten
bis zur dritten Klasse zeigt dieses Engagement jedoch abnehmende Tendenzen. Die Ursache
liegt in der miitterlichen Unsicherheit iiber den pidagogischen Wert ihrer Hilfe. Zu Beginn
der Schulzeit bewerten sie ihre Hilfestellungen als positiv, drei Jahre spiter jedoch befiirchten
sie, dass ihre Hilfe eine zunehmende Unabhiéngigkeit und Hilflosigkeit ihrer Kinder zur Folge
haben konnte.

Neben der Vorbereitung des Unterrichts und der Vertiefung von Lernprozessen
beschreiben die Schulverordnungen der Lédnder vor allem die erzieherische Funktion von
Hausaufgaben, die sich in ihrem Beitrag zum Aufbau von positiven Lernhaltungen und
Fahigkeiten zu selbstreguliertem Lernen zeige, weshalb sie so gestellt sein sollten, dass sie
auch selbststindig zu bearbeiten sind. Tietze, RoBbach und Mader (1987) konnten jedoch
zeigen, dass nur 10 % der Grundschiiler ihre Hausaufgaben alleine erledigen (zit. in Wild &
Hofer, 2002).

In der Regel machen sich Eltern viele Gedanken und bemiihen sich, die Bediirfnisse ihrer
Kinder zu verstehen und mit ihren eigenen Erwartungen an das Lernverhalten zu vereinbaren.
Hoover-Dempsey, Bassler und Burow (1995) befragten 69 Elternteile von Grundschulkindern
iiber ihre Einstellungen, Strategien und Handlungen beziiglich der Hausaufgaben ihres
Kindes. Es zeigte sich, dass 83 % der befragten Eltern versuchen, ihr Kind darin zu
unterstiitzen, die Aufgaben selbststindig zu 16sen. Manche erwarten vollige Selbststandigkeit
von ithrem Kind, andere erklidren, dass sie ihm bedingt helfen, um es so zu selbststindigem
Lernen anzuleiten. Vielen Eltern aber bereitet das Thema Autonomieunterstiitzung
Schwierigkeiten. Sie berichten von Spannungen, die entstehen, wenn sie versuchen, ein
angemessenes Mall an Unterstiitzung zu geben und dabei die Balance zwischen den
kindlichen Bediirfnissen und ihren eigenen Anspriichen an das selbstbestimmte Lernen des
Kindes zu finden.

Die Problematik héduslichen Lernens liegt demnach offenbar nicht in einem zu geringen
Engagement der Eltern (vgl. Wild, 2001b), sondern darin, dass sie sich beziiglich der Art und
Weise einer effektiven Hausaufgabenunterstiitzung unsicher fiihlen und sich diesbeziiglich
mehr Beratung wiinschen. Betrachtet man vor diesem Hintergrund die derzeitige

Hausaufgabenpraxis, erscheint dieser Wunsch durchaus begriindet.
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1.2.2 Die Qualitiit elterlicher Hilfestellungen in der Hausaufgabensituation

,Mithin ginge es weniger um die Frage ,,Ob* als vielmehr um das ,,Wie“ des

Engagements von Eltern* (Pekrun, 2001, S. 100).

Untersuchungen zu der Art und Weise des elterlichen Engagements beim héuslichen
Lernen weisen darauf hin, dass die in der Praxis vorherrschende Hilfe durch Eltern nicht
optimal ist. So zeigen die Befunde einer Studie von Wild und Remy (2002) zur
Hausaufgabenbetreuung in Mathematik, dass nur etwa 12 % der befragten Eltern von knapp
300 Drittkldsslern eine optimale, autonomieunterstiitzende Hilfe praktizieren, indem sie sich
als Ansprechpartner im Hintergrund halten und bei Bedarf des Kindes dieses auch anleiten,
ihm alles in allem jedoch die Verantwortung fiir das Vorgehen selber iiberlassen. Nur ein sehr
kleiner Anteil der Eltern zeigt volliges Desinteresse (3 %) oder nimmt dem Kind die
Verantwortung vollstindig ab (0,7 %). Die iibrigen 84,3 % praktizieren eine suboptimale
Hilfe bei den Hausaufgaben, indem sie angemessene und unangemessene Strategien
gleichzeitig einsetzen. Zielfiihrende Aktivititen (z. B. nur auf Bitte des Kindes oder bei
Schwierigkeiten zu unterstiitzen) sowie kontraproduktive Unterstiitzungsstrategien (z. B. dem
Kind vorzuschreiben, wie es seine Hausaufgaben organisieren sollte) kommen dabei parallel

zum Einsatz.

-l

12%
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Abb. 2: Die Qualitit hduslicher Anleitung

Vergleichbare Analysen an Siebtkldsslern im Fach Chemie (Exeler & Wild, 2003) sowie

eine amerikanische Studie, in der Elternangaben zum Thema Hausaufgaben von Schiilern von
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der zweiten bis zur 12. Klasse erfasst wurden, konstatieren ebenfalls suboptimale Formen
hiuslichen Lernens in mindestens zwei Dritteln der Familien (Cooper, Lindsay & Nye, 2000).

Die elterliche Mitwirkung an den Hausaufgaben beinhaltet nach Wild & Hofer (2002)
hiufig eine Form von Kontrolle oder Hilfe, die im Sinne der Selbstbestimmungstheorie
(Kap.1) dem selbstbestimmten Lernen und der Eigenverantwortung des Kindes und somit
einer Steigerung der intrinsischen Lernmotivation unzutriglich ist.

Krohne und Hock (1994) videografierten Eltern-Kind-Interaktionen bei der Bearbeitung
von Hausaufgaben und fanden heraus, dass Miitter ihren Kindern eine Leistungsriickmeldung
iiberwiegend in Form von Lob und Tadel gaben. Negative, demotivierende Riickmeldungen
iiberwogen dabei deutlich wohingegen Lob, wenn iiberhaupt, ebenfalls in einer, fiir die
Steigerung einer intrinsischen Lernmotivation, nur bedingt forderlichen Art und Weise
eingesetzt wurde.

Auch Xu und Corno (1998) belegten eine solche Tendenz in 6 Fallstudien, basierend auf
Interviews und Beobachtungen, indem sie zeigten, dass Eltern meist direktiv vorgehen, selten
motivierende Verhaltensweisen zeigen und sich in diesem Fall dann auf kontingentes Lob und
Belohnungen beschrianken.

Die Befunde von Cooper, Lindsay und Nye (2000) bestitigen dieses Bild: Sie fanden in
einer Fragebogenstudie zur elterlichen Hausaufgabenpraxis zunéchst drei Dimensionen von
Hausaufgabenhilfe: Autonomieunterstiitzung, direkte Hilfe (direct involvement) und
Beseitigung von Ablenkung (elimination of distractions). Eine vierte Dimension beinhaltete
eine unaufgeforderte Einmischung der Eltern wéhrend der Hausaufgabenbearbeitung. Die
Ergebnisse zeigen, dass 62 % der Eltern eine unangemessene Hilfe praktizieren: Sie helfen,
damit es schneller geht, obwohl das Kind keine Hilfe benétigt oder obwohl sie damit dem
Kind die Aufgabenbearbeitung eher erschweren.

Besonders vor dem Wechsel auf eine weiterfithrende Schule ist mit zunehmendem
schulischen Leistungsdruck verstirkt mit kontraproduktiven, kontrollierenden und weniger
autonomieunterstiitzenden Reaktionen der Eltern zu rechnen (Wild, 2002, Wild & Remy,
2002). Schiiler mit Lernschwierigkeiten berichteten, dass ihre Eltern ihnen mit dem Ubergang
auf die weiterfithrende Schule weniger halfen, die Hausaufgaben aber mehr korrigierten und
zudem drgerlich wurden, wenn sie die Aufgaben nicht verstanden (Bryan & Nelson, 1994).
Die Art der Hilfe fokussiert in diesem Sinne verstérkt auf das Aufgabenergebnis im Sinne der
Lehrererwartungen, anstatt den Losungsprozess selbst ins Auge zu fassen. Sie ist demnach
eher produkt- anstatt prozessorientiert. Eine solche Hilfe wirkt allerdings der

Leistungsentwicklung des Kindes entgegen (Helmke, Schrader & Lehneis-Klepper, 1991).
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Lyytinen, Rasku-Puttonen, Ahonen, Poikkeus und Laakso (1995) konnten in einer
Beobachtungsstudie am Beispiel lernschwacher Kinder darstellen, dass die Miitter wihrend
einer strukturierten Lernsituation deutlich mehr Dominanz und weniger Emotionalitit und
Kooperation zeigten, als Miitter von Kindern ohne Lernschwierigkeiten. Entsprechend waren
ihre Kinder insgesamt weniger und vor allem nicht intrinsisch motiviert, sondern bearbeiteten
die Aufgabe in erster Linie aus Pflichtbewusstsein. Sie kooperierten weniger mit ihren
Miittern, waren abhéngiger von ihnen, anstatt initiativ zu sein und zeigten eher negative
Emotionen. Die Autoren nehmen an, dass die Verhaltensqualitéit innerhalb der Eltern-Kind-
Dyaden in einer solchen Lernsituation auf Verhaltensmustern beruht, die sich iiber eine lange
Zeit der Erfahrungen in dhnlichen Situationen herausgebildet haben.

Neuesten Untersuchungen zu Folge profitieren jedoch gerade Kinder mit einem negativen
akademischen Selbstkonzept von elterlicher Hausaufgabenunterstiitzung, die ihren Fokus
darauf legt, die Kinder im Verstindnis der Aufgabenbearbeitung zu unterstiitzen und sie zu
ermutigen, selbststindig zu einer Losung zu gelangen ( Pomerantz et al., 2006).

Die negativen Folgen einer unangemessenen Form elterlicher Hilfe zeigen sich u. a. darin,
dass die Erlebensqualitit und Motivation der Schiiler wihrend der Hausaufgaben geringer ist
als bei anderen schulischen Aktivitdten und daraus hdufig Familienprobleme resultieren (Wild
& Hofer, 2002).

Levin und Kolleginnen (1997) berichten, dass das Ausmal} der miitterlichen Hilfe mit
Spannungen bei den Hausaufgaben zusammenhingt. Bei leistungsschwachen Kindern ist
dieser Zusammenhang besonders groB3, da die Miitter durch den erhohten Aufwand
angespannter sind und sich somit auch bei dem Kind die innere Spannung erhoht.

Zahlreiche Befunde zeigen, dass Kinder mit niedrigem schulischen und sozialen
Kompetenzerleben durch eine stindig kontrollierende und unerbetene Hilfestellung der Eltern
Gefiihle von Inkompetenz entwickeln konnen und eher zu depressiven Symptomen neigen als
Kinder mit einem positiven akademischen und sozialen Selbstkonzept ( Pomerantz, 2001; Ng,
Kenney-Benson & Pomerantz, 2004). Auf der anderen Seite profitieren gerade diese Kinder
von einer autonomieférdernden Unterstiitzung ihrer Miitter und entwickeln in dessen Folge

einen stirkeren Kompetenzzuwachs als leistungsstarke Kinder (Ng et al, 2004).
Tragt man dieser richtungsweisenden Befundlage bis hierher Rechnung, zeigen die

beobachteten Verhaltensweisen von Eltern deutliche Unterschiede in der Qualitit ihrer

Bemiihungen aus motivations- und lernpsychologischer Sicht. Insgesamt scheinen sich in
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Bezug auf eine autonomieunterstiitzende elterliche Hilfestellung folgende Probleme

herauszukristallisieren:

Bei steigendem schulischen Leistungsdruck neigen Eltern zu verstirkt
kontrollierenden Reaktionen. Sie helfen z.B. den Kindern, entgegen deren
Wiinschen, bei der Losung von Aufgaben, damit es schneller geht und wirken
damit einer Eigenverantwortung in Bezug auf die Hausaufgaben deutlich
entgegen. Auch der kontingente Einsatz von kontextuell nicht sinnvollen
Belohnungen und demotivierenden Bestrafungen im Umgang mit schulischen
Erfolgen und Misserfolgen zeigt in diesen Situationen unerwiinscht steigende
Tendenzen. Beide Aspekte dieses ,,leistungsorientierten Drucks* sollten moglichst
niedrig ausgeprigt sein, da sie die Leistungsentwicklung (Helmke et al. 1991;
Trautwein & Koller 2001) und die Entwicklung einer erfolgszuversichtlichen,
selbstbestimmten Lernmotivation (Trudewind 1975; Grolnick & Ryan 1989)
negativ beeinflussen konnen.

Dariiber hinaus kommt es vor, dass Eltern die Organisation der Hausaufgaben, im
Sinne von strukturgebenden Malnahmen und damit aus ihrer Sicht einer
Vereinfachung der Ubersichtlichkeit, einfach vorschreiben. Diese
strukturgebenden Aktivititen sollten sich, was in diesem MaBe jedoch leider
hiaufig nicht gelingt, auf die Schaffung eines alters- wund den
Selbstregulationskompetenzen angemessenen variierenden Rahmens, in dem sich
das Kind autonom mit schulischen Inhalten auseinandersetzen kann, reduzieren.

In stark strukturierten Lernsituationen bestimmt dariiber hinaus oft die elterliche
Dominanz auf Kosten von Emotionalitit und Kooperation das Lernsetting. Wie
zahlreiche Arbeiten zur Rolle des Familienklimas und zur Bedeutung elterlicher
Responsivitit fiir den konstruktiven Umgang Heranwachsender mit schulischen
und sozialen Anforderungen (zusf. Zimmermann & Spangler 2001) zeigen, spielt
jedoch gerade diese ,.,emotionale Unterstiitzung* eine nicht unbedeutende Rolle
bei der Entwicklung selbstbestimmter Formen der Lernmotivation und
Emotionsregulation. Kinder zeigen sich intrinsisch motiviert und lernen ihre
Emotionen zu regulieren, wenn sie sich in Lernsituationen akzeptiert und
wertgeschitzt fithlen, ein grundsitzliches Interesse der Eltern an schulischen
Belangen wahrnehmen und von ihren Eltern getrdstet und angespornt werden,
wenn sie auf eigene Fehler stofen oder vergeblich nach einem Losungsweg

suchen (Clark 1993; Wild 1999).
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Elterliche Lern- oder Hausaufgabenunterstiitzung sollte jedoch eine im Kern
autonomieunterstiitzende Hilfe, in Form der Respektierung des kindlichen Wunschs nach
Selbstbestimmung und einer aktiven Unterstiitzung selbstregulierter Lernhandlungen,

darstellen. Wie diese aussehen kann, wird im Folgenden weiter vertieft.

1.2.3 Autonomieunterstiitzende Instruktionsstrategien wihrend des héauslichen
Lernens zur Forderung einer selbstbestimmten Lernmotivation

Wenige Studien, die sich mit dem Zusammenhang zwischen elterlicher
Autonomieunterstiitzung,  intrinsischer =~ Motivation = Heranwachsender und  deren
Leistungsverhalten in der Schule befassen konnten zeigen, dass Kinder, die ihre Eltern als
autonomieunterstiitzend wahrnehmen, interessierter an schulischen Angelegenheiten sind und
sich engagierter zeigen, sich mit Lerninhalten auseinanderzusetzen (siehe Grolnick und Ryan,
1989). Allen, Hauser, Bell und Conner (1994), sowie Best, Hauser und Allen (1997), fanden
heraus, dass emotionale und autonomieunterstiitzende AuBerungen der Eltern mit einem
hoheren Selbstwertgefithl der Jugendlichen einhergehen, was sich positiv auf die
Lernmotivation auswirkt, da Kompetenzerleben bzw. ein positives Selbstkonzept wichtige
Voraussetzungen fiir Lernmotivation darstellen.

Speziell zu elterlicher Hausaufgabenhilfe und ihrer Bedeutung fiir die selbstbestimmte
Lernmotivation von Kindern liegen nur wenige Befunde vor (Wild & Remy, 2002). Einer
davon basiert auf der Untersuchung von Duss, Kramis und Perrez (1984). Sie fanden
zwischen elterlicher Unterstiitzung sowohl im allgemeinen Erziehungsverhalten als auch bei
den  Hausaufgaben einen signifikanten Zusammenhang mit der kindlichen
Leistungsmotivation.

Die positiven Effekte einer autonomieférderlichen Hausaufgabenunterstiitzung im Sinne
einer ,,mastery-orientation bei Kindern mit einem negativen akademischen Selbstkonzept
belegten Pomerantz et al. (2006) in einer Untersuchung zum Einfluss miitterlicher
Hausaufgabenunterstiitzung auf das psychische Wohlergehen ihrer Kinder. ,,Mastery
orientation* beschrieben die Autoren als das Ausmal} an Hilfestellung, das zum Verstdndnis
der Aufgabenbearbeitung diente (,,how to do the work*) sowie der Ermutigung eine Losung
selbststdndig, also autonom, zu finden (,,encourage them to figure it out on their own®). Sie
fanden bei Kindern mit negativem akademischen Selbstkonzept einen Zuwachs an erlebter
Kompetenz, eigener ,,mastery orientation* sowie psychischem Wohlergehen, wenn sie von

ihren Miittern im Sinne einer ,,mastery orientation* bei den Hausaufgaben unterstiitzt wurden.
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Bronstein, Ginsburg und Herrera (2005) belegten dariiber hinaus, dass die Art und Weise,
wie Eltern sich jeden Tag in Hausaufgabensituationen einbringen und wie sie im Alltag mit
ihren  Kindern interagieren, Einfluss auf das selbststindige  Denken, die
Problemlosefdahigkeiten und Selbstwirksamkeit hat. Positive schulische Leistung und eine
langfristig intrinsische Motivation beim Lernen unterstiitzen die Eltern ihrer Erfahrung nach
durch eine autonomieforderliche Unterstiitzung ihrer Kinder, in der sie Selbststindigkeit
fordern, die Kinder an Entscheidungsprozessen teilhaben lassen und in ihrem Lernverhalten
ermutigen und bestidrken. Dabei beschreiben die Autoren, angelehnt an die Theorien und
Befunde vorauslaufender Studien, dass 3 Arten elterlichen Verhaltens Voraussagen iiber die
Entwicklung schulischer Leistungen und motivationaler Orientierungen der Kinder zulassen:
1) externale Kontrolle, z. B. in Form von Anspriichen, Uberprﬁfungen, Kritik, Bestrafung
aber auch Belohnungen externaler Art; 2) Mangel an Richtlinien, z.B. mangelnde
Grenzsetzung oder Aufzeigen von Handlungskonsequenzen, geringes oder gar kein Interesse
an schulischen Anforderungen, mangelnde Bestirkung der Kinder darin, neue
Herausforderungen anzunehmen und sich Problemen zu stellen und sie zu 16sen. Typisch fiir
diese Facette elterlichen Verhaltens ist dariiber hinaus eine externale Verhaltensattribuierung
d. h., den Kindern wird vermittelt, dass sie keinen Einfluss darauf haben, was wie in ihrem
Leben geschehen wird. Sowohl externale Kontrolle als auch der mangelnde Gebrauch von
Richtlinien zeigt, wie schon in der Literatur und zahlreichen anderen Studien, eine
Verschlechterung der schulischen Leistungen sowie eine abnehmende intrinsische
Lernmotivation. Positive Auswirkungen auf Leistung und Motivation zeigte hingegen nur
eine 3) autonomieforderliche Unterstiitzung seitens der Eltern. Autonomieunterstiitzung sehen
Bronstein et al. in der Vermittlung von Problemldsestrategien, der Bestirkung ihrer Kinder,
eigene Ideen und Meinungen zu entwickeln und Vertrauen in ihre Leistungen zu
demonstrieren. Die Autoren fanden, dass eine verstirkt autonomieunterstiitzende
Verhaltensweise der Eltern von 5.-Kldsslern eine direkte Verbesserung der Schulleistungen
im gleichen Schuljahr zur Folge hatte und 2 Jahre spiter eine deutlich stdrkere intrinsische
Motivationsorientierung der Schiiler beziiglich des Lernens vorhersagte.

Die meisten Studien, die sich mit elterlichem Instruktionsverhalten beim héuslichen
Lernen beschiftigen, konnten den Zusammenhang mit intrinsischer Motivation oder direkt
mit Schulleistungen belegen. Eine autonomieunterstiitzende Hilfe durch die Eltern, die bisher
aber offensichtlich nur rudimentér praktiziert wird, ist demnach besonders forderlich fiir die
intrinsische Motivation und Leistung des Kindes. Wie aber sieht eine effektive, die

Autonomie fordernde Erziehung und Unterstiitzung aus?
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Autonomieunterstiitzende Eltern verzichten auf kleinschrittige Anleitungen (,,low level
instruction; vgl. Diaz, Neal & Amay-Williams 1990), geben so wenig Unterstiitzung wie
moglich und so viel wie notig (zu ,,scaffolding* und ,,contingent shift rule* vgl. Pratt, Green,
MacVicar & Bountrogianni 1992). Sie ermutigen das Kind zu moglichst selbststandiger
Problemlosung und der Herausbildung von Strategien im Umgang mit Anforderungen und
Fehlern, indem sie die zur Problemldsung bendtigten Ressourcen zur Verfiigung stellen (Ng
et al., 2004). Auch auf Leistungsprobleme reagieren sie in autonomieunterstiitzender Weise,
indem sie versuchen, gemeinsam mit dem Kind Griinde fiir Misserfolge herauszufinden und
Problemlosungen zu entwickeln. Es ist zu vermuten, dass Eltern durch ein solch responsives
Verhalten die Eigenverantwortung und Selbstreflexivitit der Kinder stirken und damit auch
die Integration elterlicher Werte und Standards in ihr Selbstkonzept anbahnen (Warton 1997;
Elbers et al. 1992; Xu/Corno 1998). Dieses zeigt sich nicht zuletzt in einer groBeren
Bereitwilligkeit des Kindes, die Anregungen der Eltern aufzugreifen und begriindete

Anweisungen zu befolgen (Lesemann & Sijsling 1996).

1.2.4 Schlussfolgerungen fiir die Implementierung der Ergebnisse in die derzeitige

Hausaufgabenpraxis

, Eine Didaktik hduslichen Lernens sollte nicht auf Mafinahmen beschrinkt
bleiben, die der Vor- und Nachbereitung des Unterrichts sowie der Einiibung
fachlicher Kenntnisse und Fdhigkeiten dienen, sondern Mafnahmen zur
Forderung der kindlichen Fdhigkeiten zu selbststindigem Lernen und einer

selbstbestimmten Motivation enthalten* (Wild & Hofer, 2002, S. 240).

Die Tatsache, dass Schiiler und Eltern hédufig ihre Erfahrungen mit Hausaufgaben als
negativ beschreiben, weist auf die Notwendigkeit einer Reform des héduslichen Lernens hin
(Bryan & Nelson, 1994). Wollen wir also in unserer Gesellschaft dem padagogischen Ziel der
Forderung von Grundbedingungen selbstbestimmter Lernmotivation niherkommen, sollten
aufgrund der Erkenntnisse iiber die Kontraproduktivitit der derzeitigen Hausaufgabenpraxis
Eltern Hilfen an die Hand gegeben werden, mit denen sie erfolgreich ihre Kinder zu
intrinsisch motivierten und daraus folgend selbstbestimmten, unabhingigen und
eigenverantwortlichen Lernern ausbilden konnen. Folgt man dabei den bereits ausfiihrlich
beschriebenen Grundsitzen der SBT, liegt es nahe, Strategien einer autonomieunterstiitzenden
Erziehung herauszustellen und moglichst verhaltensnah zu formulieren, um dann die

Kenntnisse in einem entsprechenden Training umsetzen zu konnen.
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e Eltern sollten auf kleinschrittige Anleitungen (,,Jow level instruction*) verzichten.

e Im Sinne des ,,scaffolding” sollten sie so wenig Unterstiitzung wie moglich und
nur soviel wie notig geben.

e Sie sollten das Kind zu moglichst selbststindiger Problemldsung ermutigen und
die Herausbildung von Strategien im Umgang mit Anforderungen und Fehlern
unterstiitzen, in dem sie die zur Problemlosung bendtigten Ressourcen zur
Verfiigung stellen = Einiiben selbststindiger Strategienutzung (modelling) bei
sukzessivem Ausblenden der elterlichen Aktivititen (scaffolding).

¢ Bei Leistungsproblemen sollten sie versuchen, gemeinsam mit dem Kind, Griinde
fiir Misserfolge herauszufinden und Problemlosungen zu entwickeln = die
Eigenverantwortung und Selbstreflexivitdt der Kinder muss gestidrkt werden,
damit auch die Integration elterlicher Werte und Standards in das kindliche
Selbstkonzept angebahnt werden kann.

e Die Kinder sollten sich nicht herumkommandiert, sondern in ihrem Erleben

akzeptiert fithlen und in der zu bearbeitenden Aufgabe einen Sinn sehen.

Des Weiteren ist bekannt, dass das elterliche Engagement beim hiuslichen Lernen in der
weiterfiihrenden Schule absinkt und die Kinder dementsprechend aufgefordert sind, immer
selbstbestimmter zu lernen. Deshalb scheint es in der vierten und fiinften Klasse besonders
wichtig, die selbstbestimmte Lernmotivation von Kindern insbesondere im Hinblick auf die
Nutzung elterlicher Ressourcen vor und bei dem Ubertritt auf die weiterfiihrende Schule zu
fordern. Inwieweit all diese Befunde im Hinblick auf die derzeitige Elterntrainingssituation
bereits umgesetzt wurden oder in Zukunft implementiert werden kénnen und sollten, wird im

folgenden Kapitel niher beleuchtet.
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1.3 Elterntrainings

Die Idee, Fortbildungskurse fiir Eltern zu entwickeln, wurde schon in den 60er Jahren von
Thomas Gordon verfolgt. Inhaltlich beschiftigte er sich innerhalb seines ,,Effektiven
Elterntrainings* mit der Akzeptanz des anderen, dem aktiven Zuhoren, Ich- Botschaften
sowie niederlagenlosen Konfliktlosungen (vgl. Gordon, 1972). Durch
Verhaltensmodifikationen aufseiten der Eltern sollten psychische Storungen im Kindesalter
vermieden und letztendlich die psychische Gesundheit der Gesellschaft gestirkt werden.
Heutzutage im deutschen Sprachraum gingige Elterntrainings wie z.B. das Triple-P-
Programm (Positive-Parenting-Program; Hahlweg et al., 2001), die Elternkurse des
Deutschen Kinderschutzbundes ,,Starke Eltern — Starke Kinder* (Honkanen-Schobert, 2002)
oder das Step Programm (Systematic Training for Effective Parenting; Dinkmeyer, 1976)
vermitteln in diesem Sinne ebenfalls Erziehungsstrategien, die zu einem konstruktiven und
nicht verletzenden Umgang mit den Kindern beitragen sollen. Thre Unterschiede begriinden
sich oftmals in den verschiedenen zugrunde liegenden Menschenbildern (humanistisch vs.
behavioral) und wissenschaftstheoretischen Herangehensweisen. Eine ,,positive Erziehung*
basiert aber durchgéngig auf der elterlichen Zuwendung sowie einer angemessenen familidren
Kommunikationsstruktur, die eine positive Beziehung zwischen Eltern und Kind sowie
wiinschenswertes Verhalten fordern und Kindern neue Verhaltensweisen und Fihigkeiten,
sowie Eltern Moglichkeiten mit Problemverhalten umzugehen, aufzeigen soll (vgl. Sanders et.
al., 2000). Einen kritischen Uberblick iiber gingige Elterntrainings zur allgemeinen

Erziehungskompetenz im deutschsprachigen Raum bietet Tschope- Scheffler (2006).

1.3.1 Trainingsevaluation im Kontext des hiuslichen Lernens

Gestiitzt auf zahlreiche Studien, die die besondere Bedeutung des Elternhauses auch fiir
die schulische Entwicklung von Kindern und Jugendlichen belegen (zusf. Wild, 2001), wird
in vielen westlichen Industrieldndern seit Jahren die Entwicklung von Programmen zur
Unterstiitzung und Einbeziehung von Eltern im Lernkontext vorangetrieben. In den USA
beispielsweise wurden auf Grundlage des 2001 erlassenen ,,No Child Left Behind Act*
(Mattingly, Prislin, McKenzie, Rodriguez & Kayzar, 2002) Programme zur Intensivierung des
»parental involvement* und der Eltern-Lehrer-Kooperation mit erheblichen offentlichen
Mitteln entwickelt. Diese geraten jedoch inzwischen zunehmend in die Kritik, da eine
immense Diskrepanz zwischen der Vielzahl von Elterntrainings und der vergleichsweise
niedrigen Bereitschaft, diese zu evaluieren, deutlich wird (Lennon et al., 1997). Innerhalb der

Meta-Analyse von Mattingly et al. (2002) wurde die Konzeption und Wirksamkeit einiger

34



Theoretischer Hintergrund

solcher Programme zu elterlicher Einbindung im schulischen Kontext analysiert. Von
urspriinglich 213 identifizierten Interventionsstudien konnten schlussendlich, aufgrund
fehlender Informationen zu Konzeption, Ergebnissen und Evaluation der Interventionen, nur
41 Trainings in die Meta-Analyse aufgenommen werden. In diesem Zuge wurde jedes
Elterntraining im Hinblick auf Programmbeschreibung (Groe, Dauer, Entwicklung,
Interventionsformen), Kontext (Informationen iiber das soziale und schulische Umfeld sowie
iiber die Teilnehmer), Evaluation (Datenbeschaffenheit und Analysetechniken) und
Ergebnisse (gemessen fiir Schiiler, Eltern und Lehrer) bewertet. Auffillig dabei war schon die
Vielzahl der Studien, die nur unvollstindige Angaben im Hinblick auf diese Kategorien
machten. Wihrend 51 % der Studien den Migrationshintergrund der Teilnehmer
vernachldssigte, machten 86 % der Untersuchungen keinerlei Angaben beispielsweise zum
Bildungshintergrund oder dem soziookonomischen Status der teilnehmenden Eltern, obwohl
diese Variablen einen nachgewiesenen Einfluss auf ,parental involvement und dessen
Auswirkungen zeigen (Griffith, 1998; Revicki 1981).

In 75,6 % der untersuchten Programme sollte eine Steigerung der elterlichen Unterstiitzung
beim hduslichen Lernen erzielt werden, jedoch weniger als die Hilfte der Untersuchungen
(43,9 %) beinhaltete eine direkte Ergebnismessung in Form der Beobachtung einer
Verhaltensdnderung bei den Eltern. Obwohl mehr als die Hilfte der Trainings (68,3 %) auf
eine Steigerung der kindlichen Schulleistungen abzielte, wurde sogar in 17 % der Fille auf
eine objektive Messung dieser Schulleistungen in Form von Noten oder standardisierten Tests
zugunsten von stark subjektiv gefarbten Erfolgsindikatoren in Form von Selbst- oder
Fremdeinschitzungen (Schiiler, Eltern, Lehrer) in Interviews oder Fragebogen verzichtet.
Substanzielle Belege fiir einen kausalen Zusammenhang zwischen Elterntrainings zur
Steigerung des ,,parental involvement®* und einer Verbesserung der Schulleistungen und des
Lernverhaltens der Kinder konnten Mattingly et al. daher nicht finden. Sie sprachen den
Programmen jedoch eine Effektivitit nicht prinzipiell ab, sondern hielten die zumeist
atheoretischen Trainingskonzeptionen sowie die mit methodologischen und analytischen
Mingeln behafteten Untersuchungsdesigns verantwortlich fiir die unzufriedenstellende
Ergebnislage und die schwachen Effekte. Evaluationsdesign und Datenerhebungstechniken
seien oft nicht streng genug ausgelegt worden, um valide Beweise fiir die
Programmeffektivitit liefern zu konnen. Kritisch zu beleuchten seien dabei vor allem die
fehlende Beriicksichtigung adédquater Kontrollgruppen zur Kontrolle von z.B.
Reifungsprozessen, der Einsatz hochst subjektiver Effektivititsindikatoren sowie die stark

licken- und mingelbehaftete Dokumentation durchgefithrter MafBnahmen in den
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Veroffentlichungen. Insbesondere die Vernachlidssigung demografischer und sozio-
okonomischer Familiencharakteristika in einer Vielzahl der Studien versetzte die Autoren in
Erstaunen. Daher betonen sie die Notwendigkeit, theoriebasierte Programme zu konzipieren

und diese dann in angemessener Form durchzufiihren und empirisch zu erforschen.

Fiir die vorliegende Arbeit besonders einschlidgig sind Trainings, die weniger auf die
Vermittlung und Einiibung fachspezifischer Kompetenzen abzielen als auf eine Forderung
metakognitiver Kompetenzen und ihrer Bedingungen, wie das selbstregulierte Lernen von
Kindern und seine Voraussetzungen in der hduslichen Lernsituation.

Das  Elterntraining  zum  motivationsforderlichen  Erziehungsverhalten  in
Leistungskontexten (Lund Rheinberg & Gladasch, 2001) ist ein solches domainunspezifisches
Training, das Eltern ein in Leistungskontexten motivational unterstiitzendes
Erziehungsverhalten nédher bringen soll. Es basiert auf dem Leistungsmotivationsansatz von
Mc Clelland et al. (1953) und konzentriert sich somit auf den
»Selbstoptimierungsmechanismus® (Rheinberg & Fries, 2001), d.h. die Forderung des
Leistungsmotivs. Als Resultat dreier sich wechselseitig beeinflussender Prozesse, der
Zielsetzung, der Kausalattribution und der Selbstbewertung, unterscheiden sich
Leistungsmotive auf einem Kontinuum zwischen der positiven, handlungsaktivierenden
Hoffnung auf Maximierung der eigenen Erfolgserlebnisse und der negativen, oft ldhmenden
Furcht vor Misserfolgserlebnissen.

In sechs Abendsitzungen sollten 32 Eltern von Drittklidsslern darauf aufbauend in diesem
Training lernen, wie sie bei ithrem Kind eine realistische Zielsetzung, eine giinstige
Kausalattribution und eine Selbstbewertung nach individuellen Bezugsnormen, demnach also
ein positives Leistungsmotiv als Basis fiir den Erwerb und die Verbesserung von
Kompetenzen, stirken konnen. Mittels Selbstreflexionsphasen, Theorievermittlung und
praktischer Umsetzung in Hausaufgaben wurden den Eltern die Trainingsbausteine zu
Zielsetzungen,  Attributionen, Bezugsnormorientierung und  motivationsforderlichen
Verhaltensweisen ndher gebracht. Die Wirksamkeit des Trainings wurde in einer Studie im
Kontrollgruppendesign mit Messwiederholung anhand von Fragebogendaten {iberpriift.
Wihrend die Eltern Aussagen zu ihrer eigenen Tendenz, die soziale vs. die individuelle
Bezugsnorm bei der Bewertung der Leistungen ihrer Kinder heranzuziehen, zur Einschétzung
der motivationsrelevanten Merkmale ihrer Kinder und ihre Informiertheit dariiber sowie zu
ihrer eigenen Bereitschaft, ihre Kinder in Gesprichen bei der Setzung und Erreichung von

realistischen Zielen zu unterstiitzen, abgeben sollten, bearbeiteten die Kinder im Hinblick auf
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Informationen zu ihrem Leistungsmotiv das Motiv-Gitters von Schmalt (1976) und Skalen zur
Selbsteinschidtzung ihrer mathematischen Fidhigkeiten. Im Anschluss an das Training zeigte
sich bei den Eltern der Trainingsgruppe die Tendenz, vermehrt die individuelle Bezugsnorm
zur Leistungsbewertung ihrer Kinder heranzuziehen sowie eine erhohte Bereitschaft, vermehrt
in Gesprichen die Kinder zur Setzung herausfordernder Ziele zu ermutigen sowie erzielte
Leistungen motivational giinstig zu kommentieren. Die Kinder der Trainingseltern zeigten
eine abnehmende Misserfolgsfurcht ohne unrealistische Uberschitzung des eigenen
Leistungsstandes.

Diese auf den ersten Blick positiven Ergebnisse geben Anlass zu der Annahme, dass das
Training gewiinschte Effekte sowohl auf Seite der Eltern als auch auf Seite der Kinder erzielt
hat. Betrachtet man das Design aber genauer, bleibt die Frage offen, ob lediglich die selbst
berichteten Einstellungen von Eltern und Kindern veridndert werden konnten, oder ob
tatsidchlich langfristig beobachtbare Verhaltensverinderungen und somit eine iiberdauernde
Leistungsmotivforderung festgemacht werden konnen. Dariiber hinaus bleibt die Effektivitit
des Trainings im Unklaren, da in der Evaluationsstudie die Kontrollgruppe aus Eltern bestand,
die nicht an dem Training teilnehmen wollten. Die theoretische Konzeptualisierung erscheint
dariiber hinaus sehr produktorientiert und wenig auf den Lernprozess an sich fokussiert.

Mehrheitlich richten sich Trainingsmafnahmen zur Verbesserung des Lernverhaltens
jedoch nicht an Familien, die allgemeines Interesse an einem Elterntraining duflern, sondern
an Eltern sozial benachteiligter Schiiller und Kinder mit Verhaltensauffilligkeiten,
Motivationsproblemen, Lernschwierigkeiten und/oder Teilleistungsschwichen (z. B. Rhoades
& Kratochwill, 1998; Petermann & Petermann, 2003; Dopfner, Schiirmann & Lehmkuhl,
1994; Tuijl, Leseman & Rispens, 2001; Schneider 1997; Schulte-Ko6rne, Schifer, Deimel &
Remschmidt 1997), weil die erheblichen Entwicklungsrisiken dieser Kinder personalintensive
Interventionen rechtfertigen und der Leidensdruck dieser Eltern zu einer hohen
Trainingsmotivation fithrt. Wie dies fiir Familien mit Schiilern, die mit Leistungsproblemen in

Mathematik kdmpfen, aussieht, wird daher im Folgenden niher beleuchtet.

1.3.2 Elterntrainings zum héuslichen Lernen im Fach Mathematik

Bereits existierende Elterntrainings, die sich an ,,Problemgruppen richten, sehen fast
durchgiingig eine Einiibung von Prinzipien der Verhaltensmodifikation vor — was durchaus
sinnvoll ist, sofern eine Verringerung von allgemeinen Erziehungsproblemen angestrebt wird
und Eltern lernen miissen, aus dem ,,Teufelskreis® sich aufschaukelnder Eltern-Kind-

Konflikte auszusteigen (Kuschel et al., 2000). Sobald jedoch spezifische Lernstérungen
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hinzukommen oder hinter diesen Erziehungsprobleme stehen, ist ein ausschlieBlich
verhaltenstherapeutisches Vorgehen unzureichend. FEinige Interventionen, die auf ein
Selbstmanagement des Kindes abzielen, versuchen zwar diesem Gedanken Rechnung zu
tragen, sehen jedoch wieder nur eine rezeptartige Vermittlung spezifischer Planungs- und
Arbeitstechniken iiber die Eltern an das Kind vor. Auf eine indirekte Forderung
selbstregulierten Lernens durch die Schaffung von Lernumgebungen, die ein ,,Ausprobieren‘
der eigenen Selbstregulationsfertigkeiten fordern, wird also zugunsten einer starken
elterlichen Strukturierung der Lernsituation verzichtet. Insofern muss die Kritik, die in der
Mathematikdidaktik am herkommlichen Mathematikunterricht geiibt wurde, in gleicher
Weise auf Elterntrainings angewendet werden: Sie zielen nicht auf die Forderung einer
explorativen Auseinandersetzung der Schiiler mit (mathematischen) Problemen ab und
konnen somit ungiinstigen mathematikbezogenen Uberzeugungen nicht entgegen wirken.
Demgegeniiber entwickelte Shumow (1998) ein richtungsweisendes Training, das
elterliche Unterstiitzung speziell bei der Bearbeitung mathematischer Aufgaben fordern sollte.
Die teilnehmenden Eltern wurden darin innerhalb von 5 Monaten mittels 17 Rundschreiben
iiber die Entwicklung des kindlichen mathematischen Schlussfolgerns aufgekldrt. Anhand
beiliegender Hausaufgaben sollten die Eltern den Prozess des mathematischen
Schlussfolgerns und den Entwicklungsstand ihres eigenen Kindes beobachten und begleiten.
Wihrend die Trainingsgruppe dariiber hinaus telefonisch mit dem Versuchsleiter, der die
Kinder zusitzlich im Unterricht beobachtete, iiber die kindlich individuelle mathematische
Entwicklung beim eigenen Kind und resultierende Vorgehens- und Verhaltensweisen
diskutierte, bekam die Kontrollgruppe, wenn nétig, nur telefonische Informationen zum
Textverstdandnis beziiglich der erhaltenen Rundschreiben. Die elterliche Unterstiitzung bei den
Hausaufgaben wurde vor und nach dem Training bei 10 zufillig ausgesuchten Probanden pro
Gruppe anhand einer Videosequenz untersucht. Mittels Verhaltensbeobachtungen in einer
hausaufgabendhnlichen Situation wurden die Eltern-Kind-Interaktionen hinsichtlich ihrer
Unterstiitzungsfunktion und ihres Kontrollcharakters bewertet. Auf einer fiinfstufigen Skala
wurde das Ausmal3 an Kontrolle, operationalisiert im Sinne von Verantwortungsiibernahme
seitens der Eltern, vom niedrigsten Level, auf dem Versuche, die kindliche Aufmerksamkeit
auf das Problem zu lenken, bis hin zum hochsten Kontrolllevel, bei dem die Losung vorgesagt
wurde, eingeschitzt. Die Ergebnisse belegen eindrucksvoll, dass alle teilnehmenden Eltern ihr
anfangs sehr  direktives und  kontrollierendes  Unterstiitzungsverhalten  in
Hausaufgabensituationen  zugunsten einer autonomieforderlichen Interaktionskultur

verdnderten. Die Eltern der Trainingsgruppe profitierten dabei insofern in hoherem Malle von
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dem Training, als dass, im Vergleich zur Kontrollgruppe, ein stirkerer Riickgang ihrer
kontrollierenden Interaktionsmuster in den Videosequenzen verzeichnet werden konnte.
Leider wurden neben den Verhaltensdaten keine Daten zur kindlichen Lernmotivation
erhoben, sodass ein Riickschluss auf zeitlich iiberdauernde Verdnderungen der lernrelevanten
Motive bei den Kindern nicht moglich ist.

Zu den wenigen theoretisch fundierten und empirisch bewéhrten Programmen im
deutschsprachigen Raum, welche viel Raum fiir selbstreguliertes Lernen lassen und zudem
auf die Domidne Mathematik bezogen sind, zdhlt das Darmstddter Selbstregulationstraining
(z. B. Giirtler, Perels, Schmitz & Bruder, 2002). Nachdem in ersten Studien die Wirksamkeit
der zundchst auf Sekundarstufenschiiler der 8. Klasse zugeschnittene Trainingsversion
nachgewiesen werden konnte, richtet sich eine Erweiterung des Trainings an Eltern von
Schiilerinnen und Schiilern der 5. Klasse, also direkt nach dem Ubertritt in die weiterfiihrende
Schule (Bruder, Perels & Schmitz, 2004). Ziel des Trainings war es, den Eltern
Selbstregulationsinhalte in Kombination mit leistungs- und motivférderlichen Elternmethoden
zu vermitteln, um so das eigenverantwortliche Vorgehen der Kinder wihrend der
Hausaufgabenbearbeitung besser fordern zu konnen. In fiinf abendlichen Trainingseinheiten,
die den Selbstregulationszyklus abbilden sollten, erhielten die teilnehmenden Eltern
Moglichkeit zum gegenseitigen Austausch, videogestiitzte Wissensvermittlungen iiber im
Lernprozess auftretende Probleme und Losungsstrategien sowie deren Umsetzung anhand
aktivierender Ubungen. Zur Forderung der Selbstreflexion wurde parallel zum Training von
allen Eltern ein Elterntagebuch gefiihrt. Inhaltlich konzentrierten sich die Autoren auf
elterliche FEinstellungen und Ziele sowie deren Einfluss auf Motivation, Strategien zur
Selbstmotivierung und Volition, Konzentrationsiibungen und Strategien zum Umgang mit
lernhinderlichen Gedanken sowie mit Ursachenzuschreibungen. Die Effekte des Trainings
wurden sowohl auf Elternebene als auch auf Schiilerebene mittels Fragebogen erhoben und in
einem ldngsschnittlichen Pri-Post-Design evaluiert. Wihrend sich die elterlichen
Selbstregulationskompetenzen nicht signifikant verdndern, berichten die Autoren iiber
signifikante Anstiege in der eigenen Einschédtzung der Eltern hinsichtlich ihres leistungs- und
motivforderlichen Unterstiitzungsverhaltens. Eine diesbeziigliche Verdnderung in der
kindlichen Wahrnehmung der elterlichen Lernunterstiitzung konnen diese Angaben nicht
bestitigen. Signifikante Zuwéchse in der kindlichen Selbstregulation lassen sich fiir einige
Subskalen wie z.B. Motivation verzeichnen. Insgesamt interpretieren die Autoren die
Ergebnisse als einen Erfolg des Trainings, das durch die Optimierung elterlicher

Erziehungspraktiken eine bessere Entfaltung der kindlichen selbstregulativen Kompetenzen
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ermdoglicht. Ob diese Erfolge aber auch tatsdchlich im elterlichen Unterstiitzungsverhalten

und somit auch im kindlichen Lernverhalten beobachtbar werden, bleibt offen.

1.3.3 Elterntraining zur Steigerung intrinsischer Lernmotivation im héuslichen
Lernkontext bei Kindern mit Teilleistungsschwiiche (LRS)

Im Rahmen der Entwicklung des hier evaluierten Trainings ,,Lernlust statt Lernfrust®

wurde eine Pilotstudie durchgefiihrt, in der ein Elterntraining fiir Eltern von Lese-
Rechtschreibschwachen Kindern konzipiert und evaluiert worden ist (Riiffer, 2003). Das
Training fiir Eltern von Dritt- und Viertkldsslern mit Lese-Rechtschreibschwierigkeiten,
dessen Konzept auf motivationspsychologisch lernwirksamen Strategien, aus der Perspektive
der SBT, basierte, sollte Eltern im effektiven und konstruktiven Umgang mit héuslichen Lehr-
und Lernsituationen unterstiitzen. Angestrebt wurde eine Optimierung des elterlichen
Instruktionsverhaltens beim héduslichen Lernen mit dem Ziel der Forderung der
selbstbestimmten Lernmotivation der Kinder.
Das Trainingsprogramm, beruhend auf einem Rahmenmodell des hduslichen Lernens (Wild
& Remy, 2002), konzentrierte sich daher auf die Auswahl von Strategien zur Balancierung
der Verantwortungsiibernahme in héuslichen Lernsituationen und ihren Einfluss auf den Grad
der Internalisierung elterlicher Normen, Verhaltensstandards und -strategien seitens des
Kindes. Die Instruktionsstrategien waren dabei abhingig von den elterlichen
Erziehungszielen, den epistemologischen = Uberzeugungen und der elterlichen
Situationsdeutung. (Abb. Rahmenmodell des hiuslichen Lernens siehe Remy & Wild, 2002).

Das Gruppentraining fand in Elterngruppen von fiinf bis sechs Elternteilen unter der
Leitung von jeweils einer Trainerin statt. Die ersten beiden Sitzungen der insgesamt vier 90-
miniitigen Trainingseinheiten thematisierten Bedingungen des elterlichen
Instruktionsverhaltens (Erziehungsziele, Situationsdeutung und Lehrstrategien) wihrend sich
die letzten beiden Sitzungen auf die verhaltensbezogenen elterlichen Instruktionsmuster
(Motivierungsstrategien, autonomieunterstiitzende Verhaltensmuster) konzentrierten.

Die Evaluation wurde anhand eines quasiexperimentellen Kontrollgruppendesigns mit
einer Experimental- (22 Familien) und einer Wartekontrollgruppe (10 Familien) auf der Basis
von Fragebogen- und Videodaten durchgefiihrt. Das Durchschnittsalter der Kinder betrug
9,38 Jahre, ca. 40 % der Kinder waren Maidchen. 62,5 % der Kinder hatten eine
diagnostizierte Lese-Rechtschreibschwiche. Die obere Mittelschicht war iiberreprésentiert. Es
gab keine Unterschiede zwischen der Experimental- und Kontrollgruppe hinsichtlich zentraler

Variablen.
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Zentrale Ergebnisse

Die Auswertung der Fragebogendaten mittels Varianzanalyse mit Messwiederholung

belegten, dass die Kinder der Experimentalgruppe ihre Eltern im Anschluss an das Training
weniger kontrollierend und weniger produktorientiert beurteilten als die Kinder der
Kontrollgruppe. Tendenziell nahmen die Kinder dariiber hinaus eine grofere Responsivitit
bei den Eltern wahr.
Im Anschluss an das Training schitzten die Eltern beider Gruppen ihr eigenes Verhalten als
autonomieunterstiitzender ein, als zum ersten Messzeitpunkt. Tendenziell schitzten die Eltern
der Experimentalgruppe die Fihigkeiten ihres Kindes nach dem Training dariiber hinaus
deutlich hoher ein als zuvor, wihrend sich in der Kontrollgruppe keine Anderung dieser
Einschidtzung abzeichnete. In beiden Gruppen nahm die Einschitzung der Eltern iiber die
Anstrengungsbereitschaft ihres Kindes zu, moglicherweise auch ein Ergebnis der Reflexion
und Sensibilisierung der eigenen Einstellung dem Kind gegeniiber.

Die videografierten Verhaltensdaten wurden mit einem eigens hierfiir entwickelten
Beobachtungsbogen hinsichtlich der elterlichen Produkt- und Prozessorientierung sowie der
Responsivitit ausgewertet. Eine Varianzanalyse mit Messwiederholung zeigte bei der
Betrachtung der Produktorientierung einen Interaktionseffekt zwischen den beiden Gruppen
(Experimental- versus Kontrollgruppe) und den beiden Messzeitpunkten. Die Miitter der
Experimentalgruppe zeigten sich im Posttest signifikant weniger produktorientiert als die
Miitter der Kontrollgruppe, scheinen also vom Elterntraining profitiert zu haben. Sie richten
im Anschluss an das Training ihre Aufmerksamkeit signifikant haufiger auf das Lernverhalten
ihres Kindes als die Miitter der Kontrollgruppe. Ebenfalls gewéhrten die Miitter der
Experimentalgruppe ihren Kinder bedeutsam mehr Autonomie fiir die Bearbeitung der
Aufgabe als die Vergleichsmiitter. Die elterliche Responsivitit steigt in beiden Gruppen
signifikant an, was sich moglicherweise damit erkldren lédsst, dass bereits die blofe
gemeinsame Teilnahme an einer solchen Untersuchung die Aufmerksamkeit der Eltern
beziiglich der kindlichen Bediirfnisse erhoht.

Die Experimentalgruppeneltern zeigten eine grofe Zufriedenheit mit dem Training,
wihrend sie dessen Erfolg nur als mittelmiBig bewerteten. Viele Eltern hitten das Training
dennoch gerne fortgesetzt. Insbesondere mit der Atmosphire, dem personlichen Umgang,
dem Informationsaustausch und der fachlichen Kompetenz der Mitarbeiterinnen waren die
Eltern sehr zufrieden. Zusammenfassend konnte daher festgestellt werden, dass die Aspekte
Gesamtzufriedenheit und Erfolg von der Mehrzahl der Teilnehmenden als gut oder sehr gut

bewertet wurden.
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Die Eltern fanden folgende Aspekte des Trainings bedeutsam:

e Abkliren einer moglichen Lese-Rechtschreibstorung (73,7 %),

¢ Tipps im Umgang mit Hausaufgabenkonflikten (70 %) und

*  Wissensvermittlung iiber die Lese-Rechtschreibstorung (50 %).
Nicht so wichtig schien die Losung der Hausaufgabenkonflikte (26, 3 %). 70, 5 % der Eltern
hitten das Elterntraining in der Gruppe gerne weiter fortgefiihrt, weil sie sich dadurch mehr

Sicherheit und Routine erhofften und der Transfer in den Alltag noch Schwierigkeiten bereite.

Schlussfolgerungen fiir die Entwicklung des Trainings ,,Lernlust statt Lernfrust

Insgesamt ist das Training im Hinblick auf die deutlichen Verdnderungen, die die Kinder
in Bezug auf das elterliche Instruktionsverhalten berichten, sowie das nachweislich
beobachtete Absinken eines produktorientierten Vorgehens in der Interaktionssituation als
positiv zu bewerten. Die jedoch eher heterogene Erfolgs-Befundlage, vermutlich verursacht
durch eine sehr kleine Stichprobe mit einer starken Uberreprisentation der oberen
Mittelschicht, eine zu kurze Trainingszeit sowie einen Mangel an Compliance seitens einiger
Eltern (hohe Fehlzeiten) sowie der Wunsch vieler Eltern nach stdrkerer Strukturierung und
Moglichkeiten der Internalisierung der neuen Strategien erscheint jedoch eine Uberarbeitung
des Trainingskonzeptes in folgenden Punkten notwendig zu machen:

Zusammensetzung der Gruppen: Die Daten aus dieser Pilotstudie weisen darauf hin, dass
Lernfortschritte in den einzelnen Trainingsgruppen stark von deren Zusammensetzung
abhing. Wihrend sich die Erfahrung von Gruppenmitgliedern, mit ihren Problemen nicht
allein zu sein, positiv auf die Gruppenatmosphére und -dynamik auswirkte, erwies sich die
Einbeziehung von Eltern als nachteilig, die die Leistungsprobleme ihrer Kinder nicht als
problematisch erlebten. Aus diesem Grund wurde das Training ,,Lernlust statt Lernfrust* fiir
Eltern mit spezifischen Problemlagen, wie hier mit Hausaufgabenkonflikten, angeboten und
die Aufnahme restriktiver gehandhabt.

Hinzu kommt das starke Bediirfnis vieler Eltern, diagnostische Informationen und
Erkenntnisse zur Athiologie von Teilleistungsstérungen zu bekommen. Da vorliegende
Dyskalkuliestudien zeigen, dass Kinder mit Rechenstdrungen oder Leistungsschwiéchen in
Mathematik auch Schwierigkeiten in anderen Bereichen aufweisen konnen (Krajewski, 2003),
wurde dem Training eine ausfiihrliche Diagnostik, die eine Erfassung des mathematischen
und allgemeinen Leistungspotenzials sowie des AusmalBles von Hausaufgabenkonflikten aus

Sicht der Schiiler und ihrer Eltern einschloss, vorangeschaltet.

42



Theoretischer Hintergrund

Verlingerung der Trainingsdauer: Die oben beschriebene Trainingsversion sah neben
den vier inhaltlichen Trainingsmodulen zwei Sitzungen fiir die Diagnostik
(Kinderfragebogen, Elterninterview, videografierte Eltern-Kind-Interaktionen) und die
Riickmeldung iiber die (mangelnden) Kompetenzen der Kinder vor. Eine Vermittlung der
bisher vorgesehenen Inhalte ist zwar in vier Stunden moglich, erdffnet jedoch aufgrund des
resultierenden Zeitdrucks nur unzureichende Gelegenheit, auf die spezifischen Erfahrungen
und Problemlagen der einzelnen Familien einzugehen. Bei Aufrechterhaltung des Designs
(Pra-Post-Test und Follow-up) und Ergidnzung der Trainingsinhalte um die Komponente der
Emotionsregulation, wurde daher die Trainingsdauer auf 8 Sitzungen ausgeweitet.

Relative Anteile von Informations- und Ubungsphasen: Die Eltern bewerteten den
Informationsinput als duflerst hilfreich, vermissten hingegen geniigend Zeit und Unterstiitzung
bei der Umsetzung in den Alltag. Um den Transfer in dem modifizierten Training ,,Lernlust
statt Lernfrust” zu fordern, wurde jedes Thema anhand von zahlreichen Fallbeispielen,
Rollenspielen und Hausaufgaben behandelt.

Eltern- vs. Kindorientierung: Eltern verorten das ursdchliche Problem der
Hausaufgabenkonflikte zumeist im Kind selbst, anstelle es lediglich als Symptomtriger sehen
zu konnen. Dem sollen verstirkte Selbstwahrnehmungsiibungen sowie die Sensibilisierung
fir die eigenen elterlichen Bediirfnisse, Verhaltensweisen und deren Folgen (z. B. durch
Konfrontation mit eigenen Videos) entgegen wirken und den Fokus auf eigene Intentionen,
das faktische Verhalten und die daraus folgende Wahrnehmung durch die Kinder

ermoglichen.
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1.4 Fragestellung

Die gerade ausfiihrlich beschriebene Pilotstudie (Wild, 2003) mit quasiexperimentellem
Pri-/Posttestdesign und (Warte-) Kontrollgruppe belegt, dass ein solches Training nicht nur
eine hohe Akzeptanz und gute Durchfiihrbarkeit aufweist, sondern auch nachweislich Erfolge
liefert. In der hier durchgefiihrten Untersuchung, in der das Training in optimierter Form zum
Einsatz kommt, wird daher aus Okonomischen und ethischen Griinden auf eine
Kontrollgruppe im eigentlichen Sinne verzichtet. Um dennoch generelle Aussagen zur
Wirkungsweise des Trainings machen zu konnen, wurden die Eltern der Experimentalgruppe
mit einer Gruppe von Eltern verglichen, die kein Training erhielten aber im Rahmen der
Langsschnittstudie ,,Selbstbestimmte Formen der Lernmotivation in Elternhaus und Schule*
(DFG-Projekt der Universitit Bielefeld unter der Leitung von Prof.’in Dr. Elke Wild) zwei
Jahre zuvor, dquivalent zu unserer Experimentalgruppe, zu mehreren Zeitpunkten Fragebogen
ausgefiillt hatten sowie in Hausaufgabensituationen mit ihren Kindern videografiert worden
waren.

Der Fokus dieser Untersuchung richtet sich auf die Uberpriifung der Trainingseffekte
anhand unterschiedlicher Vermittlungsformen, wobei der autonomieunterstiitzende Aspekt
der Forderung selbstbestimmter Formen der Lernmotivation zur Evaluation herausgegriffen
wird. Auch wenn ,,Lernlust statt Lernfrust* kein Training ist, das einzig auf die Forderung
autonomieuterstiitzender Instruktionsstrategien und Verhaltensweisen abzielt, beinhaltet es
doch eine Trainingseinheit, in der explizit die Forderung selbstbestimmter Formen der
Lernmotivation thematisiert wird. Ob bereits die Teilnahme an dieser Trainingseinheit zu
Effekten seitens der Miitter fiihrt, steht somit im Zentrum dieser Untersuchung.

In einer Metaanalyse von Layzer, Goodson, Bernstein und Price (2001) wurde bei der
Untersuchung von 260 Familienunterstiitzungsprogrammen festgestellt, dass die Teilnehmer
von Elterntrainings besonders profitieren, wenn eine Vermittlung der Inhalte in Gruppen
erfolgt, die Eltern dabei die Unterstiitzung von anderen Eltern bekommen und ein
professioneller Kursleiter durch die Sitzungen fiihrt. Diese Befunde finden sich in @hnlicher
Form auch bei Shumow (1998), der bei der Evaluation eines Elterntrainings zur Férderung
mathematischer Problemlosestrategien feststellte, dass ein personlicher Kontakt zu den Eltern
den Trainingseffekt erhohte. Entsprechend wird in der vorliegenden Untersuchung
angenommen, dass die Eltern einer Prasenzgruppe von dem Training mehr profitieren, als die
Teilnehmer einer Autodidaktikgruppe, die dagegen bei der Erarbeitung der Trainingsinhalte
anhand eines Manuals auf sich gestellt sind (sieche Kap. 2.1.1). Folgende Forschungsfragen

ergeben sich daher fiir die Trainingsevaluation:
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1. Steigt ein autonomieforderliches elterliches Unterstiitzungsverhalten in einer
konkreten Lernsituation durch das Training an?

2. Beurteilen die Eltern und die Kinder eine solche Verhaltensidnderung entsprechend der
Beobachtungen eines externen Betrachters?

3. Entwickelt sich infolgedessen die Lernmotivation der Kinder in Richtung einer
selbstbestimmten Lernmotivation?

4. Zeigt die Prasenzgruppe dabei im Vergleich zur Autodidaktikgruppe einen stidrkeren
Anstieg in ihrem autonomieforderlichen Unterstiitzungsverhalten innerhalb einer
konkreten Lernsituation?

5. Zeigen sich differenzielle Verhaltens- und Einstellungsidnderungen im Vergleich zu
einer Gruppe von Eltern, die kein Training erhielt und deren Kinder keine expliziten

Rechenschwierigkeiten hatten?
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Methoden

1.5 Trainingsdurchfithrung

1.5.1 Allgemeines Vorgehen

Das Elterntraining ,,Lernlust statt Lernfrust wurde im Zeitraum von Januar bis April
2005 in zwei methodisch unterschiedlichen Trainingsvarianten durchgefiihrt. Wihrend die
Présenzgruppe die Trainingsinhalte innerhalb wochentlicher Kleingruppensitzungen
vermittelt bekam, erarbeitete sich die Autodidaktikgruppe die Inhalte mittels wochentlich
zugesandten Trainingsmaterials eigenstindig zu Hause. Damit wurde eine Form der
Intervention realisiert, die nach ethischen Uberlegungen gegeniiber dem Einsatz einer
Kontrollgruppe daher bevorzugt wurde, da den Hilfe suchenden Eltern aufgrund methodischer
Gesichtspunkte eine Trainingsteilnahme nicht verwehrt werden sollte. Dariiber hinaus konnte
die Wirksamkeit des Trainings in einigen Bereichen schon in der Vorstudie (sieche Kap. 1.3.4)
mit Warte-Kontroll-Design bestitigt werden, sodass hier der erneute Einsatz einer Warte-
Kontrollgruppe verzichtbar erschien.

Die Gruppenzuteilung erfolgte im Anschluss an eine Informationsveranstaltung, in der
Ziele und Ablauf des Trainings sowie der Evaluation erklart wurden, wie folgt: Die
Parallelisierung der Gruppen erfolgte anhand kindlicher Kriterien, die einen potenziellen
Einfluss auf den Trainingserfolg beinhalteten: (1) Mathematikleistungen, ermittelt durch den
Rechentest ZAREKI (Neuropsychologische Testbatterie fiir Zahlenverarbeitung und Rechnen
bei Kindern, Aster et al., 1995), (2) Geschlecht, (3) Schulform und (4) allgemeines
Leistungspotenzial, erfasst mittels IQ-Wert im ersten Teil des CFT (Culture Fair Test, Catell,
1973). Dazu wurde anhand des Medians im ZAREKI eine leistungsschwichere und eine
leistungsstirkere Gruppe von Kindern gebildet, die im Folgenden nach Geschlecht, Schulform
und schlieBlich anhand des Medians im CFT in 16 homogene Gruppen hinsichtlich der 4
Kriterien weiter aufgeteilt werden konnten. Aus jeder dieser 16 Gruppen wurde die Hilfte der
Kinder der Pridsenz- und die andere Hilfte der Autodidaktikgruppe zugewiesen. Kinder, fiir
die keine ZAREKI- oder CFT-Werte vorlagen, wurden anschlieend nach ihrem Geschlecht
und in zweiter Prioritdt nach dem Besuch von Grund- oder weiterfithrender Schule den beiden
Gruppen zugewiesen. Dem Wunsch einiger Eltern folgend, das Training lieber innerhalb der
Autodidaktikgruppe anstatt in der Prisenzgruppe durchzufiihren, wurde in 3 von 6 Fillen ein
Tauschpartner gefunden, der sich hinsichtlich der Gruppenkriterien nicht unterschied. Die

Kinder der verbleibenden 3 Miitter, die die Gruppe wechselten, unterschieden sich in einem
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Fall lediglich hinsichtlich der Zuteilung durch den ZAREKI-Wert, die anderen beiden wurden
per Losverfahren ausgewdhlt.

Abgesehen von einem Informationsabend zum Thema ,,Rechenstorungen®, der von einem
Mitarbeiter der mathematischen Fakultidt der Universitéit Bielefeld gestaltet wurde, wurde das
Training von 3 Psychologinnen und einem Psychologen im Alter zwischen 29 und 41 Jahren
durchgefiihrt. Mit einer Ausnahme waren sie zum Zeitpunkt des Trainings alle
wissenschaftliche Mitarbeiterlnnen der Arbeitseinheit Padagogische Psychologie an der
Universitdt Bielefeld. Innerhalb einer ganztigigen Trainer-Schulung wurde ihnen zunéchst
das Trainingskonzept sowie die theoretischen Grundlagen vorgestellt und die Durchfithrung
der einzelnen Bausteine besprochen. Wihrend der Trainingsdurchfithrung reflektierten sie
gemeinsam in wochentlichen Supervisionssitzungen die jeweils vorangegangenen Sitzungen
und bereiteten die bevorstehenden Einheiten vor, um ein moglichst standardisiertes Vorgehen

zu sichern.

1.5.2 Elterntraining ,,Lernlust statt Lernfrust*

Im Zentrum des hier neu entwickelten Elterntrainings ,,Lernlust statt Lernfrust® steht die
Hinfithrung der Eltern zu einem autonomieunterstiitzenden, am Lernprozess orientierten
Instruktionsverhalten innerhalb der Hausaufgabensituation im Fach Mathematik mit dem Ziel,
dieser Situation entspringende Konflikte zu reduzieren und im Sinne der SBT die intrinsische
Lernmotivation der Kinder in diesem Fach zu fordern.

Der Umfang des Trainings und die didaktische Gestaltung der einzelnen Stunden
orientiert sich dabei an vorliegenden Trainingsstudien. Wihrend sich bloe Hinweise auf die
Bedeutung der elterlichen Hilfe wie auch reine Informationsangebote als unzureichend
erwiesen haben (Perkins & Milgram, 1996; Xu & Corno, 1998), (Balli, Wedman & Demo,
1997), scheinen Konzepte Erfolg versprechend, in denen kognitive und behaviorale Zugénge
kombiniert wurden. Sowohl Lehrer (Reeve, 1998; Rheinberg & Krug, 1999) als auch Eltern
(z. B. Shumow, 1998) konnten auf diese Weise in zeitlich umgrenzten Interventionen
veranlasst werden, verstirkt autonomieunterstiitzende Verhaltensweisen einzusetzen und
direktive Strategien zuriickzufahren.

Durch eine Kombination von Informationsvermittlung, Selbstreflexions- und
Ubungsphasen sollen daher die Eltern in diesem Training vom Erkennen iiber das Begreifen
zum Umsetzen gefiihrt werden. RegelmifBige Riickmeldungen, der Austausch mit anderen
Eltern und die Aufarbeitung der zwischen den Trainingssitzungen gewonnen Erfahrungen im

Alltag sollen zudem dazu beitragen, dass Eltern ihr eigenes Verhalten hinterfragen, den
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Nutzen neuer Sicht- und Verhaltensweisen erkennen und letztlich ein adaptives, auf die

Fihigkeiten ihres Kindes und situative Anforderungen abgestimmtes Instruktionsverhalten

entwickeln.

Der Ablauf des Trainings gestaltet sich iiberblicksartig demnach wie folgt:

1. Tab: Trainingsablauf

Informations-Abend zum
Training

Informationen iiber den Ablauf des Trainings
Verdeutlichung der Ziele des Trainings

Darlegung der Bausteine des Trainings

allgemeine Informationen zur Hausaufgabenpraxis

kurze Darstellung der SBT als
Trainingskonzeption

theoretische Basis fiir die

1. Trainingssitzung

,,Was mochten Sie mit
Threr Erziehung
erreichen?*

Allgemeine und bereichsspezifische Erziehungsziele

anhand von Konfliktsituationen soll deutlich gemacht werden, wie
Konflikte entstehen — Diskrepanz zwischen allgemeinen Zielen und Zielen
in der Hausaufgabensituation

die Bedeutsamkeit einer Passung der Ziele fiir konsistentes

Erziehungsverhalten wird hervorgehoben

2. Trainingssitzung

,,Der schmale Grad
zwischen Fordern und
Fordern*

Die Bedeutung der Responsivitit im Lernkontext, Situationsdeutung
und Perspektiveniibernahme

im Rollenspiel erfahren die Eltern die Unterschiede zwischen einer
prozessorientierten und einer produktorientierten Haltung

Ubertragung  dieser
Hausaufgabensituationen

Erfahrungen auf die gemeinsamen

Adaptivitit als wichtiger Bestandteil einer hilfreichen Unterstiitzung

3. Trainingssitzung

,,Wie lernt Ihr Kind?*

Informationsverarbeitung und Wissenserwerb, Lernstrategien und
selbstreguliertes Lernen
Vortrag iiber Wissenserwerb und Informationsverarbeitung

Erarbeitung und Vermittlung von Lernstrategien

Informations-Abend zu
Rechenstérungen

Was ist eigentlich eine Rechenstorung?
Woran kann man sie erkennen?
Was sind die typischen Symptome?

Was kann man dagegen tun? auflerschulischer

professioneller Forderung)

(Schwerpunkte

4. Trainingssitzung

,,Was tun, wenn gar nichts
hilft?<

Disziplinierungsstrategien

Verhaltensmodifikation bei Demotivation z.B. durch response-cost-
Programm

5. Trainingssitzung

,.Wie konnen Sie Ihr Kind
zum Lernen motivieren

Motivierungsstrategien
Erlduterung der SBT

Merkblatt Motivation — Struktur, Vermeidung von Kontrolle, Autonomie-
und Kompetenzunterstiitzung

6. -8. Trainingssitzung

Emotionsregulation

Sensibilisierung fiir die eigenen sowie die Emotionen des Kindes und
Emotionsregulation (nicht nur) wihrend der Hausaufgabensituationen

die Bedeutung der Eltern fiir die emotionale Entwicklung
Emotionsregulations-Strategien
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Trainingsmodul 1- Alleemeine und bereichsspezifische Erziehungsziele

Erkenntnisse zur Effektivitit von Lehrerfortbildungen (zusf. Bromme, 1997; Tennstédt,
1992) aufgreifend, sieht das hier entwickelte Elterntraining vor, im ersten Schritt an den
handlungsleitenden Kognitionen von Eltern anzusetzen. Da Verhaltensdnderungen ohne
Beriicksichtigung der alltagspsychologischen Annahmen von Personen nachweislich nur
schwer zu erzielen sind (Fischler et al., 2002), wird zunichst die Kompatibilitit der
allgemeinen Erziehungsziele von Eltern mit den von ihnen bei der Betreuung der
Mathematikaufgaben verfolgten Ziele (z.B. ,higher principle-level standards® wie
Selbststiandigkeit und ,,lower program-level standards* wie z. B. ,die Hausaufgabenhefte
ordentlich fithren*) thematisiert und iiberpriift (Tsushima & Burke, 1999). Die Eltern sollen in
diesem Sinne schulische und auBerschulische Ziele fiir ihre Kinder formulieren und
potenzielle Konflikte zwischen den unterschiedlichen Bereichen identifizieren. Im Hinblick
auf ihre Erziehung zu Selbststidndigkeit sollen sie sich dann als Hausaufgabe ihre Ziele vor
und innerhalb einer konkreten Hausaufgabensituation mit dem Kind verdeutlichen und ihr

diesbeziigliches Verhalten dokumentieren.

Trainingsmodul 2 - Die Bedeutung der Responsivitit im Lernkontext

Diese bei der Betreuung der Mathematikaufgaben verfolgten Ziele werden in Anlehnung
an Renshaw und Gardner (1990) im folgenden Modul danach unterschieden, ob sie eher auf
die korrekte und effiziente Bearbeitung der Aufgaben gerichtet sind (produktorientierte
Interpretation der Hausaufgabensituation) oder auf den Lernprozess und die Forderung der
kindlichen Eigenverantwortung und Selbstregulation (prozessorientierte Interpretation der
Hausaufgabensituation). Eine produktorientierte Haltung und die damit einhergehende
Priferenz, auf direktiv-kontrollierende Instruktionsstrategien zuriickzugreifen, kann auf hohe
Aspirationen von Eltern zuriickgehen, aber auch eine Folge weitverbreiteter, ungiinstiger
epistemologischer Uberzeugungen sein. Da Eltern ihre Vorstellungen iiber den Erwerb und
die Vermittlung mathematischer Kompetenzen hochstwahrscheinlich auf der Basis eigener
Schulerfahrungen entwickelt haben (Shumow, 1998), sollten sie, im Gegensatz zu einer
autonomieunterstiitzenden Hausaufgabenpraxis, ein direktives Vorgehen als effizientes Mittel
zur Einiibung mathematischer Prozeduren erachten. Mit einer Gegeniiberstellung von
Produkt- und Prozessorientierung sowie Informationen dariiber, mit welchen elterlichen
Einstellungen und resultierenden Verhaltensweisen sie einhergehen, wird darum im Rahmen
dieses Trainings an diesen mathematical beliefs in einem Rollenspiel, in dem die Eltern die

Perspektive des Lernenden einnehmen, angesetzt. AnschlieBend werden die Situationen
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reflektiert, wobei besonderes Augenmerk auf die Gefiihle des Lernenden gerichtet wird.
Inhaltlich wird herausgearbeitet, dass ein fiir den Lerner stark auf das Ergebnis ausgerichtetes
Instruktionsverhalten eher lihmend und verletzend wirkt, er sich bei einer prozessorientierten
Unterstiitzung jedoch anerkannt, ermutigt und zuversichtlich in Bezug auf kiinftige

Problemsituationen und dementsprechend in seinem Autonomieerleben unterstiitzt fiihlt.

Trainingsmodul 3 - Informationsverarbeitung und Wissenserwerb

Das Verstindnis vom Prozess des Lernens an sich hat sich in den letzten Jahren und
Jahrzehnten nachhaltig verindert: von einer rein rezeptiven Betrachtungsweise des
Lernvorganges entwickelte sich ein autonomeres Verstdndnis des Lerners und des
Lernprozesses (Simons, 1992), sodass dem Begriff der Selbstregulation nun eine
entscheidende Rolle zukommt.

Selbstreguliertes Lernen beschreibt eine Form des Lernens, bei der der Lernende iiber eine
Vielzahl von Lernaspekten selbst bestimmt. Neben der Gestaltung duflerer Lernbedingungen,
wie die Lernumgebung oder die Lerninhalte, sollte der Lerner selbststindig iiber Lernziele
entscheiden und eigenverantwortlich Strategien und Methoden auswéhlen kénnen, um diese
Ziele zu erreichen. Um ihre Kinder in diesem Sinne optimal unterstiitzen zu konnen, erhalten
die Teilnehmerinnen, aufbauend auf Informationen zur menschlichen
Informationsverarbeitung (das Gedachtnis und seine Bausteine sensorischer Speicher,
Kurzzeitgedachtnis und Langzeitgedichtnis sowie die Differenzierung von deklarativem und
prozeduralem Wissen), daher einen Uberblick iiber Arten, Funktionen und
Anwendungsmoglichkeiten unterschiedlicher Lernstrategien, wie z.B. Planung und
Organisation der Lernaktivitdt, Verstindnis unbekannter Inhalte, langfristige Speicherung
neuer Informationen, Integration von neuem in bereits vorhandenes Wissen. Es wird jedoch
verdeutlicht, dass die Anwendung sowohl altersabhingig ist als auch mit den Vorlieben des

Lerners variieren kann.

Trainingsmodul 4 - Disziplinierungsstrategien

Zum Umgang mit unmotivierten Schiilern, die etwa aufgrund anhaltender
Misserfolgserlebnisse mdoglicherweise sogar das Lernen verweigern, wird im folgenden
Trainingsmodul ein Vorgehen erarbeitet, das sich auf verhaltenstherapeutische Ansitze der
Verhaltensmodifikation (siehe ,,Therapieprogramm fiir Kinder mit hyperkinetischem und
oppositionellem Problemverhalten, Do&pfner, Schiirmann & Frohlich, 2002) stiitzt.

Ursdchlich fiir ein solches oppositionelles Verhalten beschreibt dabei der
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Erziehungsteufelskreis wie Kinder in ihrem negativen Verhalten durch die elterliche
Aufmerksamkeit verstirkt werden und dieses daher sukzessive immer hidufiger zeigen. Die
Eltern werden fiir die Bedeutsamkeit positiver Verstirkung erwiinschten Verhaltens
sensibilisiert, um im eigenen Erziehungsalltag ihr Kind mehr und mehr motivieren zu konnen,
dieses positive Verhalten auch zukiinftig zu zeigen. Weiterhin wird besprochen, in welcher
Form Aufforderungen ausgesprochen werden sollten, um sicherzustellen, dass das Kind sie
auch aufnimmt und versteht. Als Moglichkeit, externe Anreize fiir das Kind zu schaffen, wird
die FEinfiihrung eines Punkteplanes erortert. Dabei wird zundchst das kindliche
Problemverhalten definiert, um daraus das gewiinschte Zielverhalten ableiten zu kénnen. Fiir
eine erfolgreiche Umsetzung dieser Manahmen wird die Passung zwischen Zielverhalten
und den Fihigkeiten des Kindes ebenso herausgestellt wie die Auswahl ausreichend

attraktiver Verstarker.

Trainingsmodul 5 - Motivierungsstrategien

In den letzten Jahrzehnten hat die padagogisch-psychologische Forschung, wie schon in
Kapitel 1.1 beschrieben, eine Fiille empirischer Befunde hervorgebracht die belegen, dass
Wissen lidnger behalten, ein tieferes Verstidndnis erlangt und die Anwendbarkeit von Wissen
gesteigert wird, wenn es gelingt, die Lernmotivation von Schiilern zu wecken und
aufrechtzuerhalten (zusf. Schiefele, 1996). Wie dies in dem hier beschriebenen Elterntraining
,Lernlust statt Lernfrust im hduslichen Kontext umgesetzt wird und ob die gewiinschten
Effekte im Anschluss an das Training tatsdchlich beobachtet werden konnen, ist Gegenstand
der vorliegenden Arbeit. Die detaillierte Beschreibung dieses Trainingsmoduls erfolgt daher

im folgenden Absatz (siehe 2.1.2.1).

Trainingsmodule 6 bis 8 - Emotionsregulation

Mit der Fahigkeit der Eltern zur kompetenten Regulation der eigenen Emotionen ist eine
wesentliche Voraussetzung fiir eine effektive, interpersonelle Regulation (Dopfner,
Schiirmann, & Frohlich, 2000) angesprochen. In den, in der Pilotstudie (siehe Kap. 1.3.4)
videografierten, Eltern-Kind-Interaktionen beim Lernen deutete sich an, dass gerade im Fall
von Lernschwierigkeiten Prozesse auf der Inhalts- und Beziehungsebene interferieren. Dies
konnte eine Ursache dafiir sein, warum sich insbesondere in Familien mit leistungsschwachen
und verhaltensauffilligen Schiilern das nachmittigliche Lernen zuhause als eine wenig
zielfiilhrende, dafiir aber sehr belastende Zeit fiir alle Beteiligten darstellt (zusf. Hock &
Krohne 1989; Krumm 2001; Nilshon 1998; Dopfner et al., 1994). Elterntrainings, die auf
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diesen Adressatenkreis zugeschnitten sind, sollten daher die Ursachen und Konsequenzen
verschiedener Formen der intrapsychischen und interpersonellen Emotionsregulation auch
explizit behandeln.

Theoretisch wird bei der Bestimmung einer ,angemessenen® Forderung der
intrapsychischen Emotionsregulation des Kindes auf Modelle zum Emotionsausdruck, zur
Entwicklung der Emotionsregulation und der emotionalen Intelligenz zuriickgegriffen. Aus
dieser Perspektive wird den Eltern die Bedeutung des Emotionsausdrucks fiir die
Identifikation der kindlichen Emotionen verdeutlicht und auf der Basis einer inhaltlich
richtigen Interpretation ,,passende” Reaktionen und eine erfolgreiche Regulation der
kindlichen Affekte nahegebracht (z. B. Saarni, 1999). Kontingenz ist dabei nicht per se
giinstig, da das Kind auf diese Weise in seinen Moglichkeiten zur Erprobung und zum
Ausbau eigener emotionaler Selbstregulationsfiahigkeiten eingeschrinkt werden konnte.
Vorteilhafter erscheint vielmehr eine auch in diesem Sinne ,,autonomieunterstiitzende
Anleitung zur Emotionsregulation®, die sich als sequenzielle elterliche Entscheidungsstrategie
beschreiben ldsst. Im Rahmen der Vermittlung dieser Entscheidungsstrategie werden im 6.
und 7. Trainingsmodul, basierend auf Arbeiten zum kindlichen Coping, zur emotionalen
Kompetenz und Modulen aus Empathietrainings (z. B. Saarni, 1999; Petermann &
Petermann,2003), gezielt elterliche Defizite in emotionalen Kernkompetenzen (emotionale

Bewusstheit, Empathie, Regulation) bearbeitet.

1.5.2.1 Der Trainingsbaustein zur Autonomieféorderung

Schwerpunkt der 5. Trainingssitzung des Elterntrainings ,,Lernlust statt Lernfrust® ist die

Vermittlung von Verhaltensweisen in der hduslichen Lernsituation, die geeignet sind, Formen
der selbstbestimmten Lernmotivation bei Kindern zu fordern.
Zunichst werden die Grundziige der Selbstbestimmungstheorie anhand einer Power Point
Prasentation anschaulich erldutert. AnschlieBend werden verschiedene Aspekte der
Lernsituation einzeln analysiert und zum Abschluss in einem Video die Anwendung
autonomieunterstiitzender Hilfe im Sinne des ,,Scaffolding* (so viel Hilfe wie notig, so wenig
wie moglich) betrachtet.

Die Power-Point-Prisentation vermittelt, neben der theoretischen Aufschliisselung von
Lernmotivation in intrinsische und extrinsische Lernmotivation und deren Einfliisse auf das
Lernverhalten des jeweiligen Kindes, die Bedeutsamkeit der drei grundlegenden
psychologischen  Bediirfnisse nach sozialer Eingebundenheit, Kompetenz- und

Autonomieerleben fiir die Entwicklung selbstbestimmter Formen kindlicher Lernmotivation.
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Mit Fokus auf die grundlegenden Bediirfnisse des Kompetenz- und Autonomieerlebens
werden vorrangig MaBnahmen des elterlichen Hilfeverhaltens, die den Lernprozess
vorantreiben, vorgestellt. ,,So viel Hilfe wie notig, so wenig wie moglich!“ wird dabei als
Leitsatz autonomieunterstiitzender Bestrebungen folgenden Verhaltenstipps zur Uberfiihrung
einer urspriinglich extrinsischen Lernmotivation in eine selbstbestimmte Form der

Lernmotivation zugrunde gelegt:

Anlass der Hilfe

* Vermeiden Sie, Ihr Kind im Lernprozess zu unterbrechen (das Kind arbeitet
selbststdndig).

= Helfen Sie Ihrem Kind, wenn es deutliche Probleme zeigt (z. B. das Kind hat einen Fehler
gemacht, das Kind kommt nicht weiter, das Kind iiberlegt lange).

= Helfen Sie Ihrem Kind, wenn es Sie um Hilfe bittet (z. B. das Kind sieht Sie fragend an,
das Kind sagt ,,Ich kapier das nicht®).

Fachliche Unterstiitzung

* Vermeiden Sie HilfemaBnahmen, welche die Selbststindigkeit des Kindes einschrinken
(z. B. Fehler verbessern, Losung vorsagen).

» Geben Sie Threm Kind Impulse, mit denen es selbststindig weiterarbeiten kann (z. B.
Vorschlige zum Losungsweg machen, Hinweise auf Fehler geben ohne die Losung
vorzusagen, Beispiele geben, Fragen zu Aussagen des Kindes stellen).

* Geben Sie Threm Kind passive Unterstiitzung. Auch wenn Sie mit Threm Kind zusammen
an den Aufgaben sitzen, konnen Sie sich im Hintergrund halten (das Kind im Auge haben

aber nicht unterbrechen, Ansprechbarkeit vermitteln).

Unterstiitzung durch Lernstrategien

* Ermuntern Sie Ihr Kind zu Anwendung von Lernstrategien (z. B. Planung - ,Hast Du

schon einen Plan, wie Du bei der Aufgabe vorgehen willst?*).

Verantwortung

* Vermeiden Sie es, die Verantwortung fiir die Aufgabenlosung zu iibernehmen (z. B.

Vorlesen der Aufgaben, das Buch zur Hand nehmen und etwas selbst nachsehen,
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bestimmen, welcher Losungsweg eingeschlagen wird, iiberméfBige Identifikation mit den
Aufgaben — ,,Was haben wir denn auf?*).

» Uberlassen Sie Ihrem Kind die Verantwortung fiir die Aufgabenlosung (z. B.
Wahlmoglichkeiten geben, das Kind fragen, womit es beginnen mochte, Betonung der
Selbstverantwortung des Kindes — ,,Das sind Deine Hausaufgaben!*).

= Kooperieren Sie mit Threm Kind (z. B. schauen Sie gemeinsam etwas nach, verhandeln Sie

die Aufgabenlosung).

Anhand eines, von einer Trainerin selbst gedrehten, Videobeispiels einer konkreten
Hausaufgabensituation wird anschlieBend das Verhalten der videografierten Mutter
gemeinsam in der Gruppe unter den zuvor besprochenen Aspekten beobachtet und innerhalb
einer moderierten Diskussion kritisch bewertet. Darin wird nochmals verdeutlicht, dass die
aufgezeigten Verhaltensanregungen nicht als Rezepte missinterpretiert werden sollten,
sondern einer genauen Uberpriifung und Anpassung an die individuelle Situation bediirfen.
Auf dieser Basis besprechen die Miitter zum Abschluss der Sitzung ihre personliche Situation
zu Hause in Partnerarbeit und suchen gemeinsam nach Losungen. Ob und inwiefern der
anschliefende Transfer dieser neuen Informationen in den eigenen Hausaufgabenalltag
funktioniert hat, wird zu Beginn der folgenden Trainingssitzung bei der Besprechung der

Hausaufgaben iiberpriift.

1.6 Stichprobe

Experimentaleruppe

Da derzeit die elterliche Hausaufgabenunterstiitzung besonders bei Familien mit
lernschwachen Kindern, insbesondere mit dem Ubergang auf die weiterfithrende Schule, fiir
ein intrinsisch motivierendes Lernklima offensichtlich kontraproduktiv gestaltet wird (Bryan
& Nelson, 1994), wurde bei der Rekrutierung der Versuchspersonen fiir die Evaluationsstudie
gezielt nach Eltern gesucht, deren Kinder Schulprobleme haben und sich kurz vor oder nach
dem Ubergang auf eine weiterfithrende Schule befinden. Um auszuschlieBen, dass eventuelle
Trainingseffekte  schulfidcherspezifisch sein  konnten, entschieden wir wuns, als
Eingangsbedingung Probleme im Fach Mathematik vorauszusetzen. Da die Stichprobe in
diesem Sinne moglichst reprasentativ und vergleichbar sein sollte, wurde der Schwerpunkt
auf Eltern von Kindern der 4. und 5. Schulklasse gelegt.

Aufgrund der Tatsache, dass in der Regel die Hausaufgabenbetreuung schwerpunktméfig von

den Miittern iibernommen wird (Henry, 1996) sowie dem Ausschluss potenzieller
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geschlechtsspezifischer Einfliisse auf die Wirksamkeit des Trainings, wurden die Aufrufe zur
Teilnahme am Elterntraining in lokalen Radiosendern und Tageszeitungen ausdriicklich an
diese gerichtet, fiir die Viter galt jedoch dariiber hinaus das Angebot der unverbindlichen
Teilnahme. Des Weiteren wurden Familien, die aufgrund der Rechenprobleme ihrer Kinder
als Klienten in der Pddagogisch Psychologischen Beratungsstelle der Universitit Bielefeld
beraten wurden, auf eine mogliche Teilnahme am Training aufmerksam gemacht. Auf diese
Weise konnten 43 Miitter fiir die Mitarbeit an der Evaluationsstudie gewonnen werden. Da
jedoch 6 Miitter, von denen 4 zu Beginn des Trainings der Autodidaktikgruppe angehérten, an
der 2. Erhebung (Posttest) nicht mehr teilnahmen, gingen nur die Daten von 37 Miittern und
ihren Kindern in die Evaluation ein. Eine weitere Mutter wechselte im Nachhinein von der
Prasenzgruppe in die Autodidaktikgruppe. Es wird angenommen, dass die Miitter im
Trainingsverlauf die Motivation verloren, die Materialien zu bearbeiten und daher keine
Veranlassung sahen, zur abschlieBenden Erhebung noch einmal zu erscheinen. Hinsichtlich
der Angaben zu Alter und Geschlecht der Kinder sowie zu soziodemografischen Daten
wichen die ausgeschiedenen Miitter nicht von der endgiiltigen Erhebungsstichprobe ab.

Das Durchschnittsalter der teilnehmenden Miitter betrug 42,43 Jahre. 69,2 % der Miitter
waren zu diesem Zeitpunkt verheiratet und lebten mit dem Ehepartner zusammen, 12,9 %
gaben an, alleinerziehend zu sein, wihrend 7,7 % zwar allein lebten, sich aber die
Verantwortung fiir das Kind mit dem Vater teilten. Insgesamt 5,2 % der Miitter waren
unverheiratet oder wiederverheiratet und lebten mit einem festen Partner zusammen. Nur 5 %
der Teilnehmerinnen machten keine Angaben zum familidren Status.

Um dem Einfluss soziodemografischer und soziookonomischer Faktoren familialer
Sozialisation, denen nach heutigem Erkenntnisstand eine wichtige Rolle fiir die schulische
Entwicklung Heranwachsender zukommt (Pekrun, 2001), Rechnung zu tragen, wurden
Schichtindikatoren (Familieneinkommen, schulische und berufliche Bildungsabschliisse der
Eltern), und familienstrukturelle Merkmale (darunter der Familienstatus der Eltern, die
Anzahl der Kinder) erhoben. Der sozio6konomische Status wurde darauf aufbauend anhand
der bereits in PISA verwendeten internationalen Standardklassifizierung der Berufe (ISCO-
88) ermittelt (Ganzeboom, 2000). Anhand eines vierstufigen Skill Level Modells, das
konzeptuell nicht nur die erreichten Ausbildungsabschliisse beriicksichtigt, sondern dariiber
hinaus auch Fahigkeiten, die durch Berufserfahrung und informelle berufliche Weiterbildung
erlangt werden konnen, sowie die soziale Schichtzugehorigkeit widerspiegelt, fand sich die
prozentuale Aufteilung der teilnehmenden Eltern wie folgt: Wihrend das Primarlevel, das

einer Ausbildung, die normalerweise mit 5 bis 7 Jahren beginnt und etwa fiinf Jahre dauert,
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entspricht, bei den Miittern gar nicht besetzt war, konnten 43,2 % der Miitter dem zweiten
Skill Level zugeordnet werden. Dieses zweite Skill Level, das durch die erste und zweite Stufe
der Sekundarausbildung gebildet wird, beginnt etwa im Alter von 11 oder 12 Jahren und
erstreckt sich iiber drei Jahre. Die daran anschliefende zweite Stufe dauert ebenfalls drei
Jahre und kann eine Phase der betrieblichen Ausbildung oder der Berufserfahrung, welche die
konventionelle Ausbildung erginzen oder ersetzen kann, umfassen. Im dritten Skill Level
wiesen 37,8 % der Miitter eine, mit ca. 17 Jahren beginnende, vierjdhrige Ausbildung vor, die
zu einem Abschluss fiihrte, einem ersten Universitdtsabschluss jedoch nicht gleichzusetzen
war. Das vierte Skill Level, dem 18,9 % der Miitter zugeordnet werden konnten, umfasst
schlieBlich die im Alter von 17 oder 18 beginnende Ausbildung mit einer Dauer von drei oder
mehr Jahren. Im Unterschied zum Skill Level drei fiihrt diese Ausbildung jedoch zu einem
Universitédtsabschluss, einem Postgraduiertenabschluss oder einem gleichwertigen Abschluss.
Eine Ubersicht der von den Eltern genannten Berufsbezeichnungen und ihre Zuordnung zu
den Skill Level befindet sich im Anhang.

Ahnlich zeigt sich die Ausbildungssituation bei den Vitern. AusschlieBlich ein Vater hatte
eine Primarausbildung absolviert wihrend 37,8 % eine Sekundar-, 29,7 % eine vierjihrige
Ausbildung und 29,7 % einen Universitidtsabschluss vorwiesen.

Die Stichprobe der Kinder zeigt im Hinblick auf die Geschlechterverteilung ein leichtes
Ungleichgewicht zu Gunsten der Madchen. Von den 12 Jungen und 26 Miadchen, mit einem
Durchschnittsalter von 10,2 Jahren, besuchten 18 Kinder die 4. Klasse (47,4 %), weitere
18 Kinder die 5. Klasse (47,4 %) und je ein Kind die 6. und die 7. Klasse (insgesamt 5,3 %).
12,8 % der Kinder waren Einzelkinder, 48,7 % hatten noch ein Geschwisterkind und 33,3 %

hatte 2 oder mehr Geschwister. Somit lag der Mittelwert bei 1,36 Geschwistern.

2.Tab: Alters — und Geschlechtsverteilung der beteiligten Kinder

9 Jahre 10 Jahre 11 Jahre 12 Jahre 14 Jahre Summe

Midchen 30,8 % 53,8 % IS0 N R [ [ ——— 68.4 %
Jungen | ------moe-- 50,0 % 33,3 % 8.3 % 8.3 % 31,6 %
Kontrollgruppe

Um den Einfluss des Trainings mit einer Gruppe von Eltern vergleichbar zu machen, die
kein Training erhielten, aus ethisch moralischen Griinden aber auch niemand mit einer oben
beschriebenen Problemlage von dem Training ausgeschlossen werden sollte, wurde als

Kontrollgruppe eine Gruppe von Eltern gewidhlt, die an der Lingsschnittstudie
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»elbstbestimmte Formen der Lernmotivation in Elternhaus und Schule* (DFG-Projekt der
Universitét Bielefeld unter der Leitung von Prof.’in Dr. Elke Wild) seit 2001 teilgenommen
hatten. Zentraler Ausgangspunkt dieses Projektes war das Motivierungspotenzial schulischer
und hiuslicher Lernumgebungen aus der Perspektive der Selbstbestimmungstheorie von Ryan
und Deci (2001; vgl. auch Ryan & Deci 2000) und der Person-Gegenstands-Theorie des
Interesses (vgl. Krapp, 2002, 2003). Dementsprechend wurden schulische und familiale
Bedingungen im Hinblick auf die Perspektive von Kindern und ihren Bediirfnissen betrachtet
und ihr Einfluss auf ihre Lernmotivation untersucht. Zusitzlich wurden ebenfalls
Informationen zu den elterlichen Einstellungen erhoben.

Zu Projektbeginn war aus der Ausgangsstichprobe eine nach der Leistungsfdhigkeit der
Kinder, die nach der Grundschule in verschiedene Schulformen der Sekundarstufe I
wechselten, geschichtete Teilstichprobe gezogen worden, mit deren Hilfe detailliertere
Informationen iiber (Bedingungen) situativer Schwankungen in der aktualisierten
Lernmotivation der Kinder und iiber das beobachtbare Verhalten von Eltern beim héuslichen
Lernen gewonnen wurden. Hier wurden, &dquivalent zu unserer Experimentalgruppe,
Informationen ~ zum  Instruktionsverhalten = per = Fragebogen  erhoben  sowie
Verhaltensbeobachtungen beim héuslichen Lernen durchgefiihrt. Diese Intensivstichprobe
wurde zu vier Zeitpunkten besucht, aus denen zwei, mit unserer Experimentalgruppe
vergleichbare Zeitpunkte (vor und nach dem Schulwechsel der Kinder), ausgewihlt wurden.

Von den urspriinglich 40 Familien der ersten Intensiverhebung zeigt sich zum ersten
Vergleichszeitpunkt mit unserer Experimentalgruppe fiir 35 Familien folgendes Bild:

Auch in dieser Stichprobe der Kinder iiberwiegen im Hinblick auf die Geschlechterverteilung
tendenziell die Madchen. Von den 15 Jungen und 20 Méadchen, mit einem Durchschnittsalter
von 9,75 Jahren, besuchten alle Kinder die 4. Klasse. 19,4 % der Kinder waren Einzelkinder,
48,4 % hatten noch ein Geschwisterkind, 29 % hatten zwei, 3,3 % sogar 4 Geschwister. Somit
lag der Mittelwert innerhalb dieser Gruppe bei 1,19 Geschwistern. Das Durchschnittsalter der
teilnehmenden Miitter betrug 40,55 Jahre. 90 % der Miitter waren zum ersten
Vergleichszeitpunkt verheiratet und lebten mit dem Ehepartner zusammen, 6,7 % waren
wiederverheiratet und 3,3 % der Miitter waren unverheiratet, lebten aber mit einem festen
Partner zusammen. Nur 5 der Teilnehmerinnen machten keine Angaben zum familidren
Status.

Anhand des vierstufigen Skill Level Modells spiegelt sich der Bildungshintergrund der

teilnehmenden Kontrollgruppen Eltern anhand folgender prozentualer Aufteilung wieder:
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3.Tab: Skill Level Verteilung der beteiligten Eltern

Skill Level 1 | Skill Level 2 | Skill Level 3 | Skill Level 4 | Gesamtanteil
Miitter 5,7 % 34,3 % 11,4 % 17,1 % 68,6 %

Viter | - 20 % 17,1 % 40 % 77,1 %

Werden die Stichproben eingangs der Untersuchung hinsichtlich ihrer soziodemografischen
Merkmale verglichen, ergeben sich bedeutsame Gruppenunterschiede nur hinsichtlich des
Alters der Kinder zum ersten Vergleichszeitpunkt (s. Tab. 4). Die Kinder der Kontrollgruppe
besuchten zum ersten Vergleichszeitpunkt alle die vierte Klasse, wihrend iiber 50 % der
Trainingsgruppenkinder schon die 5., 6. oder 7. Klasse besuchten. Dieser Unterschied kann
inhaltlich toleriert werden, da sich die MaBBnahme auf elterliches Hausaufgabenverhalten im
Verlauf eines Schulwechsels bezieht. Daher wurden auch Miitter, deren Kinder am Anfang
der weiterfithrenden Schulkarriere standen, beriicksichtigt. Die Stichproben konnen
hinsichtlich weiterer soziodemografischer Merkmale als vergleichbar betrachtet werden und

eignen sich daher fiir ein Kontrollgruppendesign durchaus.

4.Tab: T-Tests zum Stichprobenvergleich

Merkmal F-Wert df p
Mathenote 3.70 64 .06
Alter Kinder 4.45 70 .04
Skill Level Miitter 3.33 59 07

1.7 Datenerhebung

1.7.1 Durchfiihrung

Die Datenerhebung verlief zu allen drei Messzeitpunkten, zum Pritest vor Beginn des
Trainings, zum Posttest direkt im Anschluss daran und zum Follow-up ein halbes Jahr spiiter,
nach einem gleichbleibenden Schema: Mutter und Kind kamen jeweils in die Universitit und
erhielten dort die fiir den Zeitpunkt relevanten Fragebogen. Wihrend die Mutter ihre
Fragebogen rdumlich getrennt vom Kind bearbeitete, fiihrte der Versuchsleiter zum Pritest-
Zeitpunkt zunichst eine diagnostische Uberpriifung der mathematischen sowie intellektuellen
Fihigkeiten mit dem Kind durch, um zu iiberpriifen, ob eine Rechenstorung vorliegt. Um
jedoch zu verhindern, dass das Wissen um eine (nicht-)vorliegende Rechenstérung die

Trainingsteilnahme beeinflusst, bekamen die Miitter, mit ihrem Einverstindnis, die
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Ergebnisse erst im Rahmen der Posttesterhebung mitgeteilt. Die Eingangsdiagnostik entfiel
beim Posttest und bei der Follow-up-Erhebung.

Zur Minimierung von Datenbearbeitung und Eingabefehlern bearbeitete das Kind im
Folgenden seinen Fragebogen online am Laptop mit dem Programm SPSS - Data entry. Dabei
wurde es vom Versuchsleiter unterstiitzt, indem bei Bedarf Fragen vorgelesen oder
Verstindnisfragen gekldrt wurden.

AnschlieBend wurde gemeinsam mit der Mutter eine hausaufgabendhnliche
Interaktionssituation simuliert und auf Video aufgenommen. Mutter und Kind erhielten dabei
eine Aufgabe, bei der aus standardisiert vorformulierten Informationen Aufgaben gefunden
und bearbeitet werden sollten. Der Versuchsleiter erteilte dazu den Hinweis: ,,Bitte bearbeiten
Sie diese Aufgaben gemeinsam® und verlieS darauthin den Raum. Nach Beendigung dieser
15-miniitigen Sequenz bearbeiteten beide, wiederum voneinander getrennt, einen Fragebogen
zur vorangegangenen Situation. Diesmal allerdings beantwortete das Kind, mithilfe des
Versuchsleiters, ebenfalls die Items innerhalb einer Paper-Pencil-Version.

Die gesamte Sitzung dauerte in der Regel zwischen 1 ¥2 und 2 Stunden worauthin die Kinder
abschlieend zum Dank 15 Euro erhielten.

Die Funktion der Versuchsleiter iibernahmen zu allen Zeitpunkten studentische
Hilfskrifte der Abteilung oder per Werkvertrag gebundene, erfahrene Studenten, die bereits
im Rahmen der Léangsschnittstudie ,,Selbstbestimmte Formen der Lernmotivation in
Elternhaus und Schule* (DFG-Projekt der Universitit Bielefeld unter der Leitung von Prof.’in
Dr. Elke Wild) Erhebungen dieser Form durchgefiihrt hatten. In einer ganztigigen Schulung
wurden sie sowohl in die Bedienung der technischen Gerite eingefiihrt, als auch mit den

Erhebungsinstrumenten und dem Ablauf der Versuchsdurchfithrung vertraut gemacht.
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1.7.2 Erhebungsinstrumente

1.7.2.1 Fragebogen

Um die mathematische Lernmotivation der Kinder zu erfassen, wobei letztere sowohl
unter quantitativen (Anstrengungsbereitschaft) wie qualitativen (verschiedene motivationale
Orientierungen, Einstellungen und Zielorientierungen) Gesichtspunkten betrachtet werden
sollte, und aus Sicht von Eltern und Kindern moglichst detaillierte Informationen iiber Art
und Umfang des hiuslichen Lernens sammeln zu konnen, wurde den Kindern und den
Miittern zu jedem Messzeitpunkt ein Fragebogenset vorgegeben, deren Skalen der allgemein
verwendeten Fragebogen der Léngsschnittstudie ,,Selbstbestimmte Formen der
Lernmotivation in Elternhaus und Schule* (DFG-Projekt der Universitit Bielefeld unter der
Leitung von Prof.’in Dr. Elke Wild) entnommen wurden. Ihre Beantwortung erfolgte zum
groBten Teil auf vier-stufigen Likert-Skalen.

Zum Spektrum dieser Erhebungsinstrumente gehorten Skalen zur Erfassung der zentralen

abhédngigen und unabhéngigen Variablen sowie zur Kontrolle von Storvariablen.

Der Elternfragebogen umfasste dabei folgende, fiir die vorliegende Untersuchung relevante,

Skalen:

1) Motiv- und lernrelevante Aspekte der Eltern-Kind-Beziehung aus Elternsicht

Da sowohl schulbezogene als auch die schulunabhéngigen Interaktionen zwischen
Eltern und Kindern als unmittelbare Bedingung kindlicher Entwicklung betrachtet werden
konnen, kam der Erfassung des elterlichen Instruktionsverhaltens in hiuslichen Lehr-
Lern-Situationen ein  besonderer  Stellenwert zu. Um  Erziehungs- und
Instruktionsstrategien aufeinander = beziechen @ und mit dem  elterlichen
Unterstiitzungsverhalten  innerhalb der videografierten = Hausaufgabensituationen
vergleichen zu konnen, wurden die selbstbestimmungstheoretischen Dimensionen jeweils
so operationalisiert, dass analoge, jedoch die (situations-)spezifischen Handlungsoptionen
von Eltern beriicksichtigende Skalen vorliegen. Daher wurden folgende Skalen fiir das

elterliche Instruktionsverhalten konstruiert:

a) Skala ,,Autonomieunterstiitzende Hilfe“ (Prd: a=.71, Post: a=.68 ; Follow up: a=.59)
Die Items der Skala ,,Autonomieunterstiitzende Hilfen zielen darauf ab, das elterliche
Unterstiitzungsverhalten im Falle eines schulischen Misserfolges (eine schlechte Note)

ihrer Kinder abzubilden. Im Zentrum steht dabei vor allem, in wiefern die Eltern ihren
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b)

c)

Kindern die Moglichkeit zur eigenstidndigen Problemldsung geben und auf welche Art
und Weise sie sie in diesem Problemldseprozess unterstiitzen.

(Beispielitem: Wenn mein Kind eine schlechte Note bekommen hat, sage ich meinem
Kind nicht gleich, was es machen soll, sondern hore mir in Ruhe an, wie es selbst mit

dieser Situation umgehen will.)

Skala“Leistungsorientierter Druck* (Pra: a=.70, Post: a=.85 ; Follow up: a=.73)
Aquivalent zu den Items der Skala ,,Autonomieunterstiitzende Hilfen® erfassen die
Items der Skala ,,Leistungsorientierter Druck* ebenfalls die elterlichen Reaktionen im
Falle eines schulischen Misserfolges (eine schlechte Note). Kontrdr zu den
autonomieunterstiitzenden Hilfen geht es hier jedoch darum, inwiefern die Eltern
kontrollierend in den Lernprozess eingreifen und ihren Kindern z. B. Sanktionen
androhen.

(Beispielitem: Wenn mein Kind eine schlechte Note bekommen hat, lasse ich es von

da an zu Hause lernen, bis es alle seine Aufgaben erledigt hat.)

Skala ,,Bereichsspezifische Struktur* (Pri: a=.57, Post: a=.64 ; Follow up: a=.70)

Die Skala ,Bereichsspezifische Struktur spiegelt mit ihren Items die
Erwartungshaltung der Eltern in Bezug auf den Umgang ihrer Kinder mit
schulrelevanten Themen wieder. Sie stellt dabei nicht nur einen klar abgesteckten
Erwartungsrahmen der Eltern dar, sondern auch die Transparenz, mit der die Eltern
diese Erwartungen ihren Kindern vermitteln.

(Beispielitem: Wenn mein Kind fiir eine Arbeit lernt, weill es ganz genau, wie viel

Anstrengung ich von ihm erwarte.)

d) Skala“Bereichsspezifische Responsivitdit” (Pra: a=.34, Post: a=.77; Follow up: a=.66)

Die Items der Skala ,,Bereichsspezifische Responsivitit“ bilden das emotionale
elterliche Unterstiitzungsverhalten in schulischen Belangen ihrer Kinder ab. Im
Zentrum dabei steht vor allem, in wiefern die Eltern emotional an schulischen
Erfolgen oder Misserfolgen ihrer Kindern beteiligt sind und auf welche Art und Weise
sie das ihren Kindern zeigen.

(Beispielitem: Wenn mein Kind iiber das Ergebnis einer Arbeit enttduscht ist, mache

ich ihm Mut fiir das ndachste Mal.)
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2) Produkt- vs. Prozessorientierung (Pri: a=.35, Post: a=.63; Follow up: a=.70)

Da analog zum Lehrerverhalten (vgl. Hofer, 1986; Bromme, 1997) davon auszugehen
ist, dass das elterliche Verhalten beim héuslichen Lernen von der Situationsdeutung der
Eltern (,framing*) abhingt, wurde diese mit einem neu entwickelten Instrument zu
erfassen versucht. Die beiden Subskalen sollen die bei Renshaw und Gardner (1990)
postulierte Unterscheidung zwischen einer eher produktorientierten, d.h. am
Leistungsergebnis ausgerichteten ,,Rahmung* der Hausaufgabensituation und einer eher
prozessorientierten, d.h. am Lernprozess orientierten Auffassung der Hausaufgaben (vgl.

auch Helmke et al., 1991) abbilden.

e) Skala , Produktorientierung“ (Pri: a=.73, Post: a=.69; Follow up: a=.72)
Die Items zur Erhebung der elterlichen Produktorientierung belegen einen klaren
Fokus der Eltern auf das Lernergebnis ihrer Kinder. Im Vordergrund dabei steht die
Ordentlichkeit und die Effizienz, mit der die Kinder ihre Aufgaben bearbeitet haben,
weniger der Lernprozess an sich.
(Beispielitem: Mir ist es wichtig, dass das Matheheft von meinem Kind immer sauber

und ordentlich ist.)

f) Skala “Prozessorientierung” (Pra: a=.35, Post: a=.63; Follow up: a=.70)

Im Gegensatz zu den am Lernergebnis orientierten Einstellungen der Eltern legt eine
prozessorientierte Haltung ihren Fokus auf die Qualitidt des Lernprozesses an sich. Im
Vordergrund dabei steht eine tief greifende Auseinandersetzung der Kinder mit den

Lerninhalten und dem eigentlichen Lernzuwachs.

(Beispielitem: Ich will, dass mein Kind Sachen nicht nur auswendig lernt, sondern sie

auch wirklich versteht.)

3) Drittvariablen
Weiterhin wurden Eckwerte zur soziookonomischen Situation der Familie, darunter
auch die berufliche Ausbildung der Eltern und ihre beruflichen Titigkeiten, und somit der
Bildungshintergrund erfasst. Operatinonalisiert {iber das vierstufige Skill Level Modell
entspricht ein ,niedriger Bildungshintergrund*“ dem zweiten, ein , mittlerer
Bildungshintergrund* dementsprechend dem dritten und ein ,,hoher Bildungshintergrund

dem vierten Skilllevel.
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Es ist davon auszugehen, dass die Wirkung des Trainings nicht nur durch die
elterlichen Voraussetzungen beeinflusst werden kann, sondern auch stark vom
Engagement der teilnehmenden Miitter abhidngt. Erfasst wurde die Trainingsteilnahme
mittels Einzelitems, die sowohl von den Miittern der Priasenzgruppe: Wie oft haben Sie
nicht an den Trainingssitzungen teilnehmen konnen? als auch von den Teilnehmerinnen
der Autodidaktikgruppe: Wie regelmdflig haben Sie das schriftliche Material bearbeitet?
ausgefiillt wurden. Dariiber hinaus wurde betrachtet, mit welcher RegelmiBigkeit die
Eltern angaben, die Hausaufgaben bearbeitet zu haben und inwieweit sie selbst
einschitzten, versucht zu haben, iliber die Hausaufgaben hinaus die Trainingsinhalte

umzusetzen.

Die Trainingsteilnahme in der Prdsenzgruppe wurde bei mehr als 5 versdumten Sitzungen
als sehr gering, bei maximal 4 oder 5 versdumten Sitzungen als gering, bei 2 bis 3
versdumten Sitzungen als engagiert und bei maximal einer versdumten Sitzung als sehr
engagiert bewertet. Fiir die Autodidaktikgruppe wurde das 4-stufige Rating fiir die
RegelmiBigkeit der Bearbeitung des zugesandten Materials mit fast nie =
Trainingsteilnahme sehr gering, selten = gering, gelegentlich = engagiert, fast immer =
sehr engagiert iibernommen. Aquivalent dazu wurde bei der Frage nach der
RegelmiBigkeit der Hausaufgabenbearbeitung sowie der RegelmifBigkeit, die

Trainingsinhalte iiber die Hausaufgaben hinaus umzusetzen, das Rating iibernommen.

Nach Berechnung der Mittelwerte in diesen Variablen wurden die Miitter zundchst durch
Mediansplit zwei  Gruppen mit der Ausprigung hohes versus niedriges
Trainingsengagement zugewiesen. Diese Zuordnung wurde anschlieBend per
Diskriminanzanalyse iiberpriift. Alle Items ergaben eine signifikante Trennung (p < .05)
fiir die beiden Typen. Als gebrauchlichstes Kriterium zur Priifung der Diskriminanz zeigte
Wilks” Lambda (Backhaus, 2003), dass die Gruppen sich mit einer
Irrtumswahrscheinlichkeit von 0,0 % unterschieden.

In der vorliegenden Studie ist eines der vorrangigen Ziele, eine Konfliktreduktion in
der Hausaufgabensituation zu erwirken. Es ist davon auszugehen, dass der Grad der
erlebten Belastung sich stark auf die Trainingsmotivation auswirken sollte und

dementsprechend auch auf den Trainingserfolg.

Dieser Leidensdruck wurde hier operationalisiert iiber den Grad der Belastung, den die

Konflikthédufigkeit und das Gefiihl der Inkompetenz bei den Miittern auslost.

Im Anschluss an die Items ,,Ich habe das Gefiihl, mit der Hausaufgabenbetreuung meines

Kindes fachlich iiberfordert zu sein“, ,Ich denke, dass ich nicht iiber geniigend
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erzieherische Fihigkeiten verfiige, um meinem Kind beim Lernen zu helfen®, , Ich fiihle
mich nicht kompetent genug, um meinem Kind beim Lernen zu helfen.”, , Bei den
Hausaufgaben habe ich mit meinem Kind hdufig Streit.“ und ,, Hausaufgabensituationen
laufen bei uns nie ohne Probleme ab.* wurde jeweils erhoben, inwieweit sich die Miitter
dadurch belastet fiihlen: ,, Wenn dies fiir Sie zutreffend ist, wie sehr fiihlen Sie sich

dadurch belastet?

Alle Variablen, die von den Miittern mit stimmt gar nicht beantwortet wurden, gingen
nicht in den Mittelwert mit ein, um den Belastungsgrad auf tatsédchlich vorliegende

Probleme zu beschrinken.

Eine vollstindige Dokumentation samtlicher im Elternfragebogen eingesetzter Skalen

befindet sich im Anhang.

Der Kinderfragebogen umfasste folgende, fiir die vorliegende Untersuchung relevante,

Skalen:

1) Kindperzipierte motiv- und lernrelevante Aspekte der Eltern-Kind-Beziehung und der
elterlichen Einstellungen

In Anbetracht der zumeist geringen Ubereinstimmung von Eltern und Kindern in der

Wahrnehmung familialer Sozialisationsbedingungen (vgl. Wild, 2001) wurden

Fragebogenitems zur  Erfassung der kindlichen = Wahrnehmung elterlichen

Instruktionsverhaltens in hiuslichen Lehr-Lern-Situationen entwickelt, die, soweit wie

moglich, analog zu denen der Eltern (a-f) formuliert wurden.

a) Skala ,, Autonomieunterstiitzende Hilfe“ (Prd: a=.58, Post: a=.56 ; Follow up: a=.65)
Die Items der Skala ,,Autonomieunterstiitzende Hilfen“ zielen darauf ab, das
kindperzipierte Unterstiitzungsverhalten der Eltern im Falle eines schulischen
Misserfolges abzubilden. Im Zentrum steht dabei vor allem, in wiefern die Kinder
Moglichkeit zur eigenstdndigen Problemlosung erleben und wie sie sich in diesem
Problemloseprozess unterstiitzen fiihlen.

(Beispielitem: Wenn ich eine schlechte Note bekommen habe, fragen mich meine

Eltern, wie sie mir helfen konnen.)
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b) Skala“Leistungsorientierter Druck* (Pra: a=.75, Post: a=.78 ; Follow up: a=.70)
Aquivalent zu den Items der Eltern-Skala ,Leistungsorientierter Druck® werden
ebenfalls die von den Kindern erlebten elterlichen Reaktionen im Falle eines
schulischen Misserfolges (eine schlechte Note) erfragt.

(Beispielitem: Wenn ich eine schlechte Note bekommen habe, schimpfen meine Eltern

mit mir und verlangen von mir, mehr zu lernen.)

c) Skala ,,Bereichsspezifische Struktur* (Prd: a=.71, Post: a=.65 ; Follow up: a=.72 )
Die Skala ,,Bereichsspezifische Struktur* soll abbilden, in wiefern die Kinder die
Erwartungshaltung ihrer Eltern hinsichtlich ihres Umgangs mit schulrelevanten
Themen kennen und erleben.

(Beispielitem: Wenn ich fiir eine Arbeit lerne, weill ich ganz genau, wie viel

Anstrengung meine Eltern von mir erwarten.

d) Skala“Bereichsspezifische Responsivitit” (Prid: a=.73, Post: a=.72; Follow up: a=.77)
Die Items der Skala ,,Bereichsspezifische Responsivitit™ erfassen, wie die Kinder das
emotionale Unterstiitzungsverhalten ihrer Eltern im Hinblick auf schulische Erfolge
oder Misserfolge erleben.

(Beispielitem: Meine Eltern trosten mich und helfen mir, wenn ich in der Schule mal

nicht klarkomme.)

2) Produkt- vs. Prozessorientierung

e) Skala ,, Produktorientierung “ (Pra: a=.76, Post: a=.64; Follow up: a=.80)
Die Items entsprechen den im Elternfragebogen eingesetzten und an Renshaw und
Gardner (1990) orientierten Subskalen zur Unterscheidung zwischen einer eher
produktorientierten, d.h. am Leistungsergebnis ausgerichteten Gestaltung der
Hausaufgabensituation
(Beispielitem Produktorientierung: Meiner Mutter war heute nur die vollstindige

Erledigung der Aufgabe wichtig.)

f) und ,, Prozessorientierung“ (Pri: a=.74, Post: a=.61; Follow up: a=.68)
einer eher am Lernprozess orientierten Hausaufgabensituation
(Beispielitem Prozessorientierung: Meine Mutter fand es heute wichtig, dass ich

nachfrage, wenn ich etwas nicht verstanden habe.).
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3) Schulische Lernmotivation und motivrelevante Personenmerkmale
Die Erfassung motivationaler Orientierungen wurde mittels des urspriinglich von
Ryan und Connell (1989) entwickelten und von Wild (1999) fiir die Befragung von
Siebtkldsslern adaptierten SRQ durchgefiihrt. Seine Items erlauben, jeweils bezogen auf
die Motive, die Schiiler fiir das Lernen im Fach Mathematik als ausschlaggebend nennen,
eine Unterscheidung zwischen extrinsischer und identifizierter Motivation. Auf eine
Differenzierung verschiedener Formen der extrinsischen Motivation wurde jedoch in

dieser Studie verzichtet (vgl. Wild, 1999; Wild & Remy 2002a).

g) Skala extrinsische Motivation (Pra: a=.83, Post: a=.84; Follow up: a=.81)
Die Skala “extrinsische Motivation” reprisentiert ein wahrnehmbar von auflen
gesteuertes Lernverhalten, reguliert beispielsweise durch in Aussicht gestellte
Belohnungen oder Androhung von Strafen.
(Beispielitem: Ich strenge mich im Matheunterricht an, damit sich meine Eltern

freuen.)

h) Skala identifizierte Motivation (Pri: a=.78, Post: a=.90; Follow up: a=.70)
Die Skala “identifizierte Motivation” beschreibt demgegeniiber eine mit der
Wertschidtzung oder personlichen Bedeutsamkeit der Handlungsziele im Einklang
stehende Lernhandlung, die durch deutlich erlebte Autonomie gekennzeichnet ist. Hier
dient das Lernen der Erreichung selbst festgelegter und personlich bedeutsamer Ziele.
(Beispielitem: Ich strenge mich im Matheunterricht an, weil es fiir mich wichtig ist,

gut rechnen zu konnen.)

1) Skala Selbstkonzept (Pra: a=.77, Post: a=.77; Follow up: a=.84)
Die verwendeten Items entstammen Untersuchungen von Jopt (1978), der das
Selbstkonzept als Ressource der Personlichkeit betrachtet. Aufgrund von
Unterschieden im Selbstkonzept konnen differenzielle Entwicklungsverldaufe bzw.
motivationale Prozesse vorhergesagt werden.

(Beispielitem: In Mathe bin ich gut, auch ohne dass ich dafiir lerne.)

Eine vollstindige Dokumentation samtlicher im Schiilerfragebogen eingesetzter Skalen

befindet sich im Anhang.
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Fragebogen zur Echtheit der Situation

Die oben beschriebenen Fragebogenskalen dienten der Erfassung {iberdauernder
Einstellungen und wurden beziiglich der Videosequenzen um Instrumente erginzt, die sich
auf die aktuell aufgezeichnete Interaktionssituation bezogen. Hierzu wurde ein bereits in einer
Pilotstudie eingesetzter Schiiler- und Elternfragebogen genutzt, der vor allem auf die
Erfassung der aktualisierten Lernmotivation, dem situativen Interesse und der unmittelbaren
Einschidtzung des Schiiler- bzw. Elternverhaltens abzielt. Sowohl Eltern als auch Kinder
wurden zum Zweck der Abschidtzung der okologischen Validitit der Videoauswertungen
gebeten, einzuschitzen, ob und ggf. inwiefern sich die videografierte Situation von sonstigen
Hausaufgabensituationen abhob. Dariiber hinaus sollten die Eltern Angaben iiber ihr
Vorwissen zu trainingsrelevanten Inhalten machen und dieses qualitativ einschitzen. Auch

hier wurde in der Regel das oben genannte Antwortformat gewihlt.

Standardisierte Testverfahren

Um dem Problem der multikriterialen Zielerreichung nachgehen zu kénnen, wurden neben
den Schulnoten die allgemeine kognitive Leistungsfiahigkeit sowie die mathematischen
Fahigkeiten der Kinder mittels standardisierter Testverfahren (CFT und ZAREKI) erhoben:
der Culture Free Test (CFT) ist ein nichtsprachlicher Intelligenztest, der sowohl als Einzel- als
auch, wie hier aus okonomischen Griinden, als Gruppentest eingesetzt werden kann. Die
Neuropsychologische Testbatterie fiir Zahlenverarbeitung und Rechnen (ZAREKI) ist eine
Testbatterie zur Untersuchung von mathematischen Basisfertigkeiten bei Kindern. Ziel ist es,
qualitative und quantitative Einblicke in wesentliche Aspekte der Zahlenverarbeitung und des
Rechnens von Grundschulkindern zu ermoglichen. Ergebnisse, die unter einem Prozentrang

von 15 liegen, werden im Sinne einer Rechenstorung interpretiert.

Matheaufgabe:

Zur Simulation einer hausaufgabenédhnlichen Situation, in der Mutter und Kind eine
Mathematikaufgabe gemeinsam bearbeiten, erhielten die beiden ein standardisiertes
Arbeitsblatt mit folgender Anweisung: “Auf dem Arbeitsblatt sind viele Informationen iiber
Tiere. Welche Fragen lassen sich mit diesen Informationen beantworten? Es sollen
Rechenaufgaben gefunden werden, die sich mithilfe der Informationen losen lassen und die
selbst gefundenen Aufgaben sollen berechnet werden.

Die Videoaufzeichnungen dieser hausaufgabendhnlichen Situationen wihrend der Pri-,

Post- und Follow-up-Erhebungen wurden anschlieBend digitalisiert, transkribiert und
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kalibriert. Dabei wurde bei jedem Sprecherwechsel (,,Turn®) ein neuer Kodierabschnitt
zugrunde gelegt, sodass sich Mutter- und Kind-Turns stetig abwechseln. Diese
Abbildungsform ermoglicht eine liickenlose Betrachtung der Interaktion mit gleichzeitig strikt
voneinander getrennten Kodierungseinheiten. Bei ihrer Auswertung wurde jedoch immer die
gesamte Interaktion bewertet (continuous coding; Bakeman & Gottman, 1986). Entgegen dem
time sampling (auch: Zeitstichprobe), bei dem Zeitintervalle als Kodiereinheiten vorgegeben
werden, wurden in der vorliegenden Untersuchung durch Zusammenfassen einzelner
Beobachtungsskalen Quasi-Ereigniskodierungen (event based coding, vgl. Bakeman &
Gottman, 1986; Bortz & Doring, 2003) vorgenommen, um, unabhéngig von der jeweiligen
Dauer, ausgewihlte Verhaltensweisen der Mutter und des Kindes mittels des
Kategoriensystems SAEULE identifizieren und quantifizieren zu konnen. Der Schwerpunkt
lag dabei auf der Beobachtung des Interaktionsverhaltens in seinem kontinuierlichen Verlauf.
Zur Kodierung wurde eine spezielle Software (Cat Movie) eingesetzt, die eine zeitgleiche
Darbietung von Video, Transkript und Merkmalssystem erlaubt. Besonders vorteilhaft an der
Verwendung dieser Software ist, neben der Zeitersparnis durch die automatische Ubertragung
der kodierten Daten in SPSS, die Moglichkeit, Video und Transkript anzuhalten und bei
Bedarf zuriickzuspulen. Dies erlaubt dem(r) Beobachter(in) die detaillierte Betrachtung kurzer

und zunichst unauffalliger Interaktionssequenzen.

1.7.2.2 Das Merkmalssystem SAEULE

Im Rahmen einiger induktiver (data driven) Voruntersuchungen, in denen anhand von
vorhandenem Videomaterial verbale und nonverbale Verhaltensweisen herausgearbeitet
wurden, die mutmaBlich das kindliche Autonomie- und Kompetenzerleben beeinflussen
(Rammert & Pijahn, 2003), wurde ein Beobachtungs-System zur Analyse elterlichen
unterstiitzenden Verhaltens beim auBerschulischen Lernen (SAEULE) entwickelt. Dieses
System basiert auf den Annahmen der Selbstbestimmungstheorie und ermdglicht die
Kodierung elterlicher Verhaltensweisen, unter dem Aspekt einer Forderung des Autonomie-
und des Kompetenzerlebens von Schiilern und damit der Steigerung selbstbestimmter Formen
der Lernmotivation (Rammert, 2003, Pijahn, 2003). Innerhalb der Liangsschnittstudie
»Selbstbestimmte Formen der Lernmotivation in Elternhaus und Schule* (DFG-Projekt der
Universitdt Bielefeld unter der Leitung von Prof.in Dr. Elke Wild) wurden diese
verhaltensnah bestimmten Merkmale dann mit Riickgriff auf theoretische Uberlegungen
zusammengefasst und um Merkmale ergiinzt, die relevante Facetten oder Differenzierungen

(z. B. Riickmeldungen auf der Basis sozialer vs. individueller Bezugsnorm) abbilden sollten.
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Fiir die erfolgreiche Validierung des SAEULE wurden anschlieend Videoaufzeichnungen
aus einem Pilotprojekt herangezogen (vgl. Raffel, 1999; Lammeyer, 1999), sodass die im
folgenden Abschnitt skizzierte Endversion in der vorliegenden Evaluationsstudie zur
Erfassung der Interaktionen, und hier insbesondere der elterlichen Autonomieunterstiitzung

(SAEULE-A), verwendet werden konnte.

1.7.2.2.1 SAEULE-A

Das Merkmalssystem SAEULE sieht eine Kodierung elterlicher Verhaltensweisen auf
drei Ebenen vor: Lernprozess mit den Merkmalskategorien Fachliche Unterstiitzung , Anlass
der Hilfe, Verantwortung fiir die aktuelle Lernsituation und Unterstiitzung der

Selbstregulation  (Strategieebene),  Fremdbeurteilung mit den  Kategorien der

ergebnisbezogenen und ergebnisunabhdngigen Riickmeldung und Affektivitt.

Um in Rechnung zu stellen, dass elterliche Verhaltensweisen jedoch auch als Reaktion auf
das kindliche Verhalten zu interpretieren sind, enthdlt das SAEULE auch Kategorien zur
Kodierung des (Hilfe suchenden vs. selbststindigen) Lernverhaltens des Schiilers sowie zur
Beurteilung der Kooperationsbereitschaft (Compliance) des Kindes.

Da das Manual im Anhang detailliertere Informationen zum kompletten Aufbau des SAEULE
enthilt, sei hier lediglich eine ausfiihrliche Ubersicht iiber die Merkmale gegeben, die der
Erfassung der elterlichen Autonomieunterstiitzung dienen (SAULE-A). Die fiir diese Facetten

zentralen Ergebnisse der Validierung werden anschlieBend zusammenfassend dargestellt.

1.7.2.2.2 Die Merkmale des SAEULE - A und ihre Facetten

Die verschiedenen Merkmale des SAEULE-A sind vier inhaltlich unterschiedlichen
Aspekten von Autonomieunterstiitzung innerhalb des Lernprozesses zuzuordnen:

e Fachliche Unterstiitzung zur Regulierung der inhaltlichen Bearbeitung der Aufgabe

¢ Anlass der Hilfe

e Verantwortung fiir die aktuelle Lernsituation und

e Unterstiitzung der Selbstregulation auf Strategieebene

Es folgt ein Uberblick iiber die Merkmale mit ihren Facetten und anschlieBend eine genaue

Erlduterung ihrer Inhalte.
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5.Tab: Kategorien des SAEULE-A

Lernprozess: Hier ist entscheidend, inwiefern die Eltern den Lernprozess des Schiilers in

autonomieunterstiitzender Weise begleiten oder direktiv gestalten.

MERKMAL FACETTEN
¢ cinschrinkende Hilfe
Fachliche Unterstiitzung zur Regulierung e TImpulse
der inhaltlichen Aufgabenbearbeitung e passive Unterstiitzung

e keine Hilfe

e das Kind zeigt keinen Bedarf
Anlass der Hilfe e das Kind zeigt Probleme (passiv)
e das Kind bittet um Hilfe (aktiv)

Verantwortung fiir die aktuelle * Ubernahme der Verantwortung

o e Kooperation
Lernsituation .
e Uberlassen der Verantwortung

Unterstiitzung der Selbstregulation ® Anregung/Anleitung zu selbst reguliertem

. Lernen
(Strategieebene)

¢ Aufforderung zu Eigenaktivitit

Da es sich bei den Merkmalsfacetten des SAEULE-A um Variablen handelt, welche sich
gegenseitig ausschlieBen und exakt definiert sowie erschopfend sind, handelt es sich um ein
nominal skaliertes Merkmalssystem. Einige der Facetten sind dichotom, andere polytom

abgestuft. Im Folgenden wird die Operationalisierung der Facetten im Einzelnen beschrieben.

1.7.2.2.2.1 Fachliche Unterstiitzung zur Regulierung der inhaltlichen Aufgabenbearbeitung
Nach Zimmermann und Spangler (2001) hat die Feinfiihligkeit des Elternteils einen
direkten Effekt auf das Lernverhalten des Heranwachsenden. Genau genommen beschreiben
die Autoren diese Feinfiihligkeit mit der Wahrnehmung der kindlichen Signale, deren
korrekter Interpretation und prompter und angemessener Unterstiitzung. Die Qualitét dieser
elterlichen Unterstiitzung kann jedoch immens variieren. Ein responsives, an den
individuellen Féahigkeiten des Kindes orientiertes Verhalten stellt dabei eine der notwendigen
Bedingungen fiir intrinsische Motivation dar (Wild, 1999). Das elterliche Verhalten kann,
bezogen auf den Prozess der Losungsfindung, danach eingeordnet werden, ob es das
autonome Lernen des Kindes eher unterbindet oder das Kind in seiner Selbststindigkeit

unterstiitzt.
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Die Facette ,,einschrdnkende Hilfe* umfasst Verhaltensweisen, die eher hemmend auf
das autonome Verhalten des Kindes wirken sollten, wie z. B. unaufgeforderte Verbesserungen
von Fehlern oder Vorsagen von Losungen, welche den Lernprozess des Kindes unterbrechen.

In der Facette ,Impulse“ werden autonomieunterstiitzende Instruktionen und
Hilfestellungen der Eltern erfasst, die die Aufgabenschwierigkeit reduzieren oder der
Optimierung der Leistung des Kindes dienen sollen. So wird hier eine prozessorientierte
Unterstiitzung codiert, welche das Anbieten von Erkldarungen, Lerntipps und Lernstrategien
(vgl. Helmke et. al., 1991) umfasst. Im Sinne des Scaffoldings (vgl. Pratt et. al., 1992) wird
dem Kind nur so viel Unterstiitzung gewihrt, wie es gerade bendtigt, um selbststindig
weiterarbeiten zu konnen. Elterliches Verhalten zeichnete sich nach diesem Verstindnis durch
allgemein gehaltene Aufforderungen oder Hinweise, das Benennen von Teilschritten oder
Hinweise beziiglich eines Losungsschrittes aus. Instruktionen, die hier Beriicksichtigung
finden, sind eher abstrakt gehalten (nach Leseman & Sijsling, 1996), um dem Kind die
Moglichkeit der selbststindigen Erkundung des Problemraumes zu geben. Sie enthalten
ausschlieBlich strategische Anregungen und offene Fragen, um somit dem Kind eine
eigenstdndige, umfassende Handlungsplanung zu ermoglichen.

Die Facette ,,passive Unterstiitzung“ identifiziert ein elterliches ,,sich im Hintergrund
halten®, unabhiingig vom Verhalten des Kindes. Mutter und/oder Vater sehen dem Kind
aufmerksam zu und halten sich zur Unterstiitzung bereit, greifen jedoch ohne Aufforderung
nicht in den Lernprozess ein.

Die Merkmalsfacette ,,keine Hilfe“, die Voreinstellung, wird inhaltlich erst relevant, wenn
man im Sinne eines event-based-codings die Kategorien ,,Fachliche Unterstiitzung* und
»Anlass der Hilfe* zusammenfasst. Dann beinhaltet ,.keine Hilfe“ einerseits ein Ubergehen
einer Frage oder auch (nonverbale) Bekundungen der eigenen (elterlichen) Unsicherheit. Da
das Kind so im Lernprozess allein gelassen erscheint, kann dieses Verhalten als Ausdruck von
Vernachldssigung bewertet werden.

Alle weiteren elterlichen Hilfestellungen, die nicht eindeutig diesen 4 Merkmalsfacetten
und somit autonomieforderlichem oder -hinderlichem Instruktionsverhalten zugeordnet

werden konnen, werden unter ,,Rest “ codiert.

Anlass der Hilfe

Die elterliche Hilfe erfolgt hiufig als Reaktion auf vom Kind (verbal oder nonverbal)
gesendete Signale. Fiir den Aspekt der Autonomieunterstiitzung ist es deshalb unabdingbar zu

betrachten, ob Mutter oder Vater dem Kind Hilfestellung geben, obwohl es eigentlich gerade
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selbstbestimmt lernt oder z. B. weil diese Hilfestellung direkt erbeten wurde. Dieses eher
“bedarfsorientierte* Verhalten wird fiir das SAEULE-A mit 3 Merkmalsfacetten erfasst:

In der Facette ,,das Kind zeigt keinen Bedarf* wird das Verhalten des Kindes codiert,
wenn es keine Probleme signalisiert oder um Hilfe fragt, sondern selbstgesteuert arbeitet.

Die Facette ,,das Kind zeigt Probleme“ beinhaltet direkte oder indirekte Problemsignale
des Kindes, z. B. eine fehlerhafte Antwort oder, auf der nonverbalen Ebene, extrem langes
Uberlegen.

In der Facette ,,das Kind bittet aktiv um Hilfe* werden direkte Hilfegesuche oder Fragen
des Kindes codiert.

Aus der Kombination der fachlichen Unterstiitzung FU und dem Anlass der Hilfe AH
ergibt sich auf der Basis der Ereigniskodierungen (event based coding, vgl. Bakeman &

Gottman, 1986; Bortz & Doring, 2003) das Merkmal ,,Qualitdt elterlicher Hilfe “:

6. Tab: Qualitit elterlicher Hilfe

Verhalten
Mutter
einschrinkende . . . .
. Impulse passive Hilfe keine Hilfe
Hilfe
Bedarf
Kind
kei einschriankend Impulse passive keine Hilfe
ein Bedarf | EOB I0B POB | Hilfe ohne | KOB
ohne Bedarf ohne Bedarf ohne Bedarf
Bedarf
inschrinkend Ise bei passive keine Hilfe
Probleme EBP elr}sc ranken IBP Impulse bei PBP Hilfe bei KBP | tej
bei Problemen Problemen
Problemen Problemen
Bitte um einschrinkend Impulse bei %i?;;vbeei keine Hilfe
. EBB | pei Bitte um IBB Bitte um PBB Bitte um KBB | pei Bitte um
Hilfe Hilfe Hilfe e Hilfe

1.7.2.2.2.2 Verantwortung fiir die allgemeine Steuerung der Lernsituation

Anhand dieses Merkmals wird beobachtet, ob Eltern dem Kind die Verantwortung fiir die
Lernsituation iiberlassen bzw. iibergeben oder ob sie eher dazu tendieren, die Kontrolle zu
iibernehmen. Die nonverbalen Aspekte der Facetten wurden weitestgehend in Anlehnung an
die Kategorien Ndheverhalten und Korperorientierung von Kreppner und Ullrich (1996)
formuliert. Betrachtet werden dabei sowohl die Gestaltung der Lernsituation als auch die

Aufgabenldsung.
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Die Facette ,,Ubernahme der Verantwortung“ umfasst deshalb autonomieunterbindende
Erziehungsstrategien, die in kontrollierenden Verhaltensweisen des helfenden Elternteils
deutlich werden (vgl. Deci et.al, 1993) und die der Eigenverantwortung des Kindes
entgegenwirken. Insbesondere Versuche der Regulation des kindlichen Lern- und
Leistungsverhaltens, wie Vorgaben, mit welcher Aufgabe begonnen wird, direkte
Anweisungen erteilen, das kindliche Vorgehen infrage stellen oder auch manuell in den
Bereich des Kindes eingreifen (z. B. den Stift aus der Hand nehmen), charakterisieren diesen
elterlichen Unterstiitzungsstil. Eine direkte Handlungsaufforderung, die Prisentation des
Ergebnisses oder die Demonstration des richtigen Vorgehens gehoren ebenfalls zu dieser
Merkmalsfacette. Solche Instruktionen sind nicht mehr im Sinne einer Unterstiitzung zu
interpretieren, weil Losungsweg und Losung dem Kind (fast) vollstindig vorgegeben werden
(Pratt et.al, 1992). Dariiber hinaus wird eine rdumliche Einschrinkung des Arbeitsraumes
durch die Eltern als eine Form der Ubernahme von Verantwortung erfasst. So wire dies z. B.
bei zu viel korperlicher Nédhe durch eine fiir das Kind eher bedringend wirkende Sitzposition
gegeben.

Zu der Facette ,,Kooperation® zahlen dagegen Eltern-Kind Interaktionen, die keine
dominante Verantwortungsiibernahme eines Teils der Dyade erkennen lassen. Mutter oder
Vater und Kind arbeiten gemeinsam an einer Aufgabe, ohne einander einzuschrinken.

In der Facette ,Uberlassen der Verantwortung“ werden Verhaltensweisen
zusammengefasst, die dem Kind in der Lernsituation eine eigenstindige Exploration und
Handlungsplanung ermoglichen. Dieser Rahmen, in dem sich das Kind jeweils entsprechend
seiner Selbstregulationskompetenz autonom mit den schulischen Inhalten auseinandersetzen
kann, wird an anderer Stelle auch als Struktur beschrieben und bildet eine Ergénzung der
autonomieunterstiitzenden Instruktion (vgl. Wild, 2002). Es geht explizit um eine
Zuriickhaltung der Eltern, die sich verstindlicherweise nicht in einem aktiven Verhalten,
sondern eher im Unterlassen gewisser Verhaltensweisen dufert. Eine generelle Zuriickhaltung
des Elternteils wird also positiv bewertet (vgl. Ginsburg & Bronstein, 1993), denn das Kind
sollte selbst die Lernsituation gestalten konnen und nicht gestort werden, wenn es
selbststandig lernt und keine Hilfe benétigt (vgl. Pratt et. al., 1992). Um selbstbestimmtes
Lernen zu entwickeln, muss es Eigenverantwortung spiiren. Deshalb sollten Eltern ihrem
Kind Moglichkeiten fiir die Erkundung des Problemraumes offerieren (vgl. Leseman &
Sijsling, 1996), ihm Wahlmoglichkeiten anbieten und es an Entscheidungen teilhaben lassen

(vgl. Grolnick & Ryan, 1989). Dazu gehort zum einen, dass sie ihm nicht gleich zu Beginn
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der Situation Instruktionen erteilen, sondern die Moglichkeit geben, die Aufgabe
eigenverantwortlich anzugehen.
Zum anderen werden in dieser Facette auch ,,aktive* Versuche zur Forderung der kindlichen
Verantwortung positiv bewertet. Eltern, die ihr Kind fragen, wie es vorgehen mochte, womit
es beginnen oder fortfahren will, es bitten, die Aufgabe zu erklédren, oder auf seine Vorschlige
eingehen, zeigen ein solches, der Verantwortungsiibernahme forderliches, Verhalten. Auch
vorsichtige Anregungen und offene Fragen werden in diesem Rahmen gewertet. Weiterhin
sollten Eltern, wenn iiberhaupt, dann eine abstrakte Instruktion geben, die allenfalls
Anregungen beziiglich des strategischen Vorgehens und offene Fragen beinhaltet, damit das
Kind die Moglichkeit einer umfassenden Handlungsplanung hat und Verantwortung
iibernehmen kann (Leseman & Sijsling, 1996).

Ach hier kann aus der Kombination der Verantwortungsaufteilung und dem kindlichen
Hilfsbedarf, auf der Basis der Ereigniskodierungen, das Merkmal ,,Qualitit der

Verantwortungsaufteilung innerhalb einer Lernsituation“ gebildet werden.

7.Tab: Qualitit der Verantwortungsaufteilung innerhalb einer Lernsituation

Verhalten
Mutter
Ubernahme der : Uberlassen der
Kooperation
¢ Verantwortung Verantwortung
Beda
Kind
; . Ubernahme der . .. Uberlassen der
kein Bedarf UnOB | verantwortung KoOB K}? operactllorfl UOB | verantwortung
ohne Bedarf ohne Bedar ohne Bedarf
.. Ubernahme der Kooperation bei .. Uberlassen der
Probleme UnBP | verantwortung bei | KoBP peratt ' | UBP | Verantwortung bei
Problemen
Problemen Problemen
; ; . Ubernahme der onbei | v Uberlassen der
Bitte um Hilfe | UnBB Verantwortung bei | KoBB Kooperation bei | (JBB Verantwortung bei
. . Bitte um Hilfe . .
Bitte um Hilfe Bitte um Hilfe

1.7.2.2.2.3 Unterstiitzung der Selbstregulation auf Strategieebene

In diesem Merkmal geht es um die Frage, inwieweit die Eltern das Kind in Hinblick auf
selbstreguliertes Lernverhalten unterstiitzen oder es dazu anleiten. Zentrale Merkmale
selbstregulierten Verhaltens sind die aktive Beeinflussung des Lernprozesses, selbstbezogene

Feedbackschleifen, die motivationale sowie die volitionale Steuerung.
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Im Sinne des ,,Lernen lernen* erscheint es daher sinnvoll, hier Konzepte zu Lernstrategien in
den Fokus des Interesses zu riicken, da diese theoretisch begriindet und ihr positiver Einfluss
auf Lernleistungen empirisch iiberpriift worden sind.

Lernstrategien stellen Handlungspldane zur Erreichung von Lernzielen dar, die sich aus
einzelnen Handlungssequenzen zusammensetzen und mental reprédsentiert sowie
situationsspezifisch abrufbar sind (Friedrich und Mandl,1992). Solche kognitiven Schemata
werden zunidchst bewusst angewandt, dann allmihlich automatisiert, bleiben aber dennoch
weiterhin bewusstseinsfiahig (Baumert 1993).

Drei Arten von Lernstrategien werden im Folgenden unterschieden:

Kognitive Lernstrategien:

Mit kognitiven Lernstrategien werden solche Lernaktivititen bezeichnet, die der
unmittelbaren Informationsaufnahme, -verarbeitung und -speicherung dienen. Diese konnen
aufgrund ihrer Funktion in vier Bereiche gegliedert werden: "Einpriagen durch Wiederholen",
"Organisieren", "Elaborieren" und "Kritisches Priifen".

Wiederholungsstrategien dienen vor allem dem unmittelbaren Einprigen neuer Information
und ihrer festen Verankerung im Langzeitgedidchtnis (Beispiel: mehrmaliges Lesen von
Textstellen, Auswendiglernen von Formeln). Mittels Elaborationsstrategien soll das neu
erworbene Wissen in die bereits bestehende Wissensstruktur integriert werden (Beispiel:
konkrete Beispiele und Anwendungen ausdenken, neue Begriffe auf bereits bekannte
beziehen). Organisationsstrategien helfen den Lernstoff zu strukturieren, in leichter zu
verarbeitende Form zu transformieren und Verbindungen zwischen einzelnen Teilen
herzustellen (Beispiel: Zusammenfassen, Hauptgedanken unterstreichen, Gliederungen
schreiben). Kritisches Priifen zielt durch das Hinterfragen von Begriindungszusammenhéngen
oder die Suche nach Alternativen auf eine Vertiefung des Verstidndnisses fiir den Lernstoff ab
(Uberlegen, ob  Argumente stimmig sind, Problemlosungen  widerspruchsfrei,

Gegenargumente/andere Losungsstrategien bedacht).

Metakognitive Strategien:

Metakognitive Lernstrategien haben die Funktion einer internen Erfolgskontrolle der
eigenen Lernschritte. Die Lernenden iibernehmen, durch den FEinsatz metakognitiver
Lernstrategien, Diagnose- und Kontrollfunktionen, die im héuslichen Kontext oft von den
Eltern itibernommen werden, selber. Voraussetzung ist das Wissen iiber die eigenen

Fahigkeiten, die Aufgabenanforderungen und die Strategien, die zur Bewiltigung der
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Aufgabe angemessen sind. Metakognitive Lernstrategien umfassen die Planung von
Lernschritten (Setzen von Zielen, Formulieren von Lernfragen, Feststellen der
Aufgabenanforderung, Festlegen der anzuwendenden Strategie), die Uberwachung des
erreichten Lernfortschrittes anhand der formulierten Lernziele (Aufmerksamkeit auf den
Lernstoff richten, sich selbst Fragen stellen, um zu priifen, ob der Lernstoff verstanden wurde)
und die Regulation des eigenen Lernverhaltens (alle Aktivitdten, die dazu dienen, die aktuelle
Lerntitigkeit den Aufgabenanforderungen anzupassen und auftretende Probleme zu
beseitigen, z.B. langsamer lesen). Im Idealfall bilden alle Komponenten einen fein
aufeinander abgestimmten Regelkreis, der den Lerner in die Lage versetzt, den eigenen

Lernprozess ohne externe Hilfe oder gar Kontrolle, also autonom zu optimieren.

Ressourcenmanagement:

Unabhingig vom Repertoire kognitiver und metakognitiver Lernstrategien konnen
Lernprozesse jedoch nur dann optimal verlaufen, wenn die fiir das Lernen notwendigen
inneren und &duBeren Ressourcen aktiviert und genutzt werden. Ressourcenbezogene
Strategien umfassen im héuslichen Kontext daher insbesondere MaBBnahmen, die sich auf die
eigene Anstrengung, Aufmerksamkeit und investierte Zeit sowie auf die Gestaltung des
Arbeitsplatzes, die Zusammenarbeit mit den Eltern und die Nutzung von
Informationsmaterialien beziehen. Diese Ressourcen konnen sowohl in der Person selbst
genutzt (Investieren groler Anstrengung, effektive Zeitplanung), als auch als Bestandteil der
Umwelt (Gestalten der Lernumgebung, gemeinsames Lernen mit anderen, Hilfe suchen,
Problemlosen mittels weiterer Literatur) sich positiv zu Nutzen gemacht werden.

In der Facette ,,Anregung/Anleitung selbstregulierten Lernens‘ werden sowohl verbale
AuBerungen als auch beispielhaftes Verhalten codiert, die eine selbststindige
strategiegeleitete Problembearbeitung im Sinne der drei oben genannten Strategiestile des
Kindes anregen (vgl. Wild, 2002). Die Art der elterlichen Unterstiitzung kann dabei variieren:
Kinder lernen am Modell, wenn die Mutter oder der Vater beispielsweise Vorschlige zur
Planung des Losungsversuches oder elaborative Beispiele zum besseren Aufgabenverstindnis
anbieten. Die Wiederholung des richtigen Ergebnisses kann einer Wissensvertiefung dienen
und das Entlangfahren einer Zeile im Buch mit dem Finger regulative Aspekte verdeutlichen.
Die Einiibung bereichsspezifischer Strategien kennzeichnet sich hingegen durch eine eher
zuriickhaltende, nachfragende Art der Unterstiitzung. Mutter oder Vater fragen das Kind nach
eigenen Losungsschritten zur Planung der Aufgabenbearbeitung oder wiederholen eine Frage,
um dem Kind die erneute Moglichkeit zu einer eigenen Reflexion der Fragestellung zu geben

(Uberwachung).
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Aber auch die direkte Aufforderung zu selbstreguliertem Lernen, codiert in der Facette
SJAufforderung zu Eigenaktivitdt, kann in diesem Zusammenhang als unterstiitzende
MaBnahme ergriffen werden. Die Eltern fordern das Kind z. B. auf , einen Fehler oder die
Losung selber zu finden (Planung) oder sich im Sinne des Ressourcenmanagements ein

Lehrbuch dabei zu Hilfe zu nehmen.

Auch wenn die Mutter oder der Vater in der Funktion eines Modells agiert und selbst
Lernstrategien anwendet, ist dies als eine Form der Anleitung anzusehen und wird
entsprechend codiert. Diese Unterstiitzung bezieht sich sowohl auf den Lernprozess also die
aktuell zu 16sende Aufgabe (Vermittlung von Lernstrategien), als auch auf die Gestaltung und
Strukturierung der Lernsituation.

Kombiniert man, in Hinblick auf selbstreguliertes Lernen, dieses elterliche
Unterstiitzungsverhalten mit dem kindlichen Hilfsbedarf, entsteht auf der Basis der

Ereigniskodierungen das Merkmal ,,Qualitdit der Anleitung zu selbstreguliertem Lernen .

8. Tab: Qualitét der Anleitung zu selbst reguliertem Lernen

Verhalten
Mutter
Bedarf Anregung zur Selbstregulation | Aufforderung zu Eigenaktivitit
Kind
kein Bedarf AOB | Anregung ohne Bedarf AuOB | Aufforderung ohne
Bedarf
Probleme ABP Anregung bei Problemen AuBp | Aufforderung bei
Problemen
Bitte um Hilfe ABB | Anregung bei Bitte um AuBB | Aufforderung bei Bitte
Hilfe um Hilfe

1.7.2.2.3 Gegeniiberstellung: Autonomieunterstiitzung vs. Kontrolle

Generell wirkt eine elterliche Uberwachung der Hausaufgabenbearbeitung durch viel
Kontrolle autonomem Lernverhalten des Kindes und seiner intrinsischen Motivation entgegen
(Ginsburg & Bronstein, 1993). Dazu gehort die formale Kontrolle des kindlichen Lernens
(Wild, 2002) durch ein strukturierendes und direktiv-kontrollierendes Vorgehen mit dem Ziel
einer korrekten Aufgabenlosung (Wild, 1999). Damit ist zunéchst der Versuch der Regulation
des kindlichen Lern- und Leistungsverhaltens gemeint, der sich in der Kontrolle und
Bewertung des Ergebnisses ausdriickt. So wird eine intensive elterliche Instruktion, z. B.
wenn die Eltern den Lernstoff selbst strukturieren und vermitteln, direkte Hilfen und

Erklarungen geben, Aufgaben wiederholen, Losungswege vorgeben oder sich zusitzliche
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Aufgabenstellungen iiberlegen, als negativ bewertet (Trudewind & Wegge, 1989). Versuchen
Eltern, den Losungsprozess zu steuern, indem sie kleinschrittige  direkte
Handlungsanweisungen erteilen, die Losungsansidtze des Kindes iibergehen oder sogar die
Aufgabe selbst 16sen, hindern sie das Kind daran, die Aufgabe eigenstindig zu bearbeiten
(Leseman & Sijsling, 1996). Solche Eltern richten hédufig den Schwerpunkt auf die korrekte
Aufgabenbearbeitung, also das Endprodukt (Renshaw & Gardner, 1990). Eine solche
produktorientierte Unterstiitzung hemmt jedoch das selbstbestimmte Lernen des Kindes
(Helmke et.al. 1991).

Die Merkmalsfacetten des SAEULE-A konnen gemifl der theoretischen Herleitung
entweder als autonomieunterstiitzendes oder kontrollierendes gewertet werden. Entsprechend
wurde auf der Grundlage der theoretischen Annahmen jede Merkmalsfacette nach

Augenscheinvaliditidt einem dieser zwei Konstrukte zugeordnet:

9.Tab: Unterscheidung der Merkmalsfacetten nach Autonomie vs. Kontrolle

Facetten
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& & & & & = £ & i 2 & & g =
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1.7.2.2.4 Ergebnisse zur Giite des SAEULE-A

Bei der Entwicklung des Merkmalsystems wurde anhand von Vorarbeiten (Webler-
Pijahn, 2003) zunichst mithilfe von Expertenratings die inhaltliche Aquivalenz der Kategorie
,unterstiitzung des Autonomieerlebens® mit den theoretischen Konstrukten ermittelt. Zur
Uberpriifung der Konstruktvaliditit wurden im Anschluss daran bivariate Korrelationen
zwischen den Merkmalen des Kategoriensystems bestimmt. Hinweise auf eine
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kriterienbezogene Validitit des Merkmalssystems lieferte der Vergleich mit Auflenkriterien,
die mithilfe von Kindern und Eltern vorgelegten Fragebogen erfasst worden sind. Da sich
weitestgehend erwartungskonforme Zusammenhénge zwischen den als
autonomieunterstiitzenden Beobachtungskategorien zeigten, muss fiir die vorliegende Arbeit

die Konstruktvaliditédt nicht erneut iiberpriift werden.
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Okologische Validitiit

Im Hinblick auf die 6kologische Validitit, die die Echtheit einer Untersuchungssituation
hinsichtlich ihrer Ahnlichkeit mit natiirlichen Situationen beleuchtet, wurden die
Versuchsleiterinnen in der vorliegenden Untersuchung instruiert, den Interaktionsprozess
moglichst nicht aktiv zu beeinflussen. Um gewihrleisten zu konnen, dass die Situation fiir
Mutter und Kind moglichst normal ist, sollten sie sich stattdessen im Hintergrund halten und
den Aufmerksamkeitsfokus der beiden von der laufenden Kamera weg lenken. Entsprechend
lehnten 92,3 % der Miitter die Aussage ,,Ich war sehr aufgeregt und habe die ganze Zeit an die
Kamera gedacht” im anschlieBend auszufiillenden Fragebogen ab. Auch die Mehrheit der
Kinder (65,8 %) stimmten dieser Aussage nicht zu. 71,8 % der Miitter beschrieben ihr

Verhalten nicht anders als sonst, bestitigt von 74,4 % der Kinder, die diese Meinung teilten.

Reliabilitét

Die Reliabilitdt ist das Mal} fiir die Zuverldssigkeit bzw. die Genauigkeit, mit dem ein
Instrument einen bestimmten Sachverhalt erfasst. Ein vollstindig reliables Messinstrument
sollte demnach, bei wiederholter Anwendung, zu gleichen Ergebnissen kommen (Bortz und
Doring, 1995).
Ein gebréduchliches Reliabilititsmal fiir Beobachtungen ist nach Wirtz und Caspar (2002) die
Interrater — Reliabilitdt, die angibt, inwieweit verschiedene Beobachter unter Anwendung des
gleichen Instruments bei der Bewertung desselben Sachverhalts zu {ibereinstimmenden
Ergebnissen kommen. Der Indexwert Cohens x (Kappa) beriicksichtigt dabei das Verhéltnis
zwischen beobachteten und der bei Zufall erwarteten Ubereinstimmungen. Somit entsteht eine
standardisierte MaBzahl fiir das AusmaBl, in dem die tatsidchlich beobachtete
Ubereinstimmung positiv von der Zufallserwartung abweicht (Wirtz und Caspar, 2002). In
Anlehnung an Fleifl und Cohen (1973) kann ein k—Wert zwischen 0,6 und 075 als Indikator
fiir gute, ein k—Wert > 0.75 als Indikator fiir sehr gute Ubereinstimmung angesehen werden
(vgl. Wirtz und Caspar, 2002).
Anhand eines differenzierten Kodiermanuals (siehe Anhang) wurden 4 Rater in das
Merkmalssystem zunichst theoretisch eingefiihrt. In wiederholten Schulungen und durch die
gemeinsame Kodierung zweier Beispielvideos wurde die Anwendung des Merkmalssystems

ebenso wie der Umgang mit dem Programm Car Movie trainiert.
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10. Tab: Interraterreliabilitit

K K K K K K K
Kodierer Kodierer Kodierer Kodierer Kodierer Kodierer gesamt
1-2 1-3 1-4 2-3 2-4 3-4

Hilfe .79 .68 .70 74 .70 .83 74
Anlass der Hilfe .67 .55 .62 .68 1 .79 .67
Anleitung zu

Sl gl .63 52 44 .66 52 g7 .59
Verantwortung .56 .60 .67 .50 .55 12 .60
Affektivitit .16 37 41 28 42 T7 40

Inhaltsvaliditét

Aufgrund nachweislich geringer Ubereinstimmungen der Einschitzungen von Eltern und
Kindern im Hinblick auf Autonomieunterstiitzung und Kontrolle (vgl. Lugt-Tappeser, 1994;
Sturzbecher und Freytag, 1999), einer jedoch tendenziell hoheren prognostischen
Bedeutsamkeit der kindlichen Einschitzung, werden zur Uberpriifung der kriterienbezogenen
Validitdt die Zusammenhidnge zwischen den Merkmalsfacetten und dem kindperzipierten
elterlichen Instruktionsverhalten betrachtet.

Die Zusammenhinge wurden auf der Basis nominalskalierter Daten durch die Berechnung
bivariater Korrelationen unter Verwendung des Kontingenzkoeffizienten und einer
Irrtumswahrscheinlichkeit von a = 5 % iberpriift. Da die vorliegende Arbeit einen
explorativen Charakter hat und die Testpower in Folge der kleinen Stichprobe sinkt, werden
bei der Darstellung der Zusammenhédnge unabhingig von der inferenzstatistischen Testung

auch Korrelationen > .20 beriicksichtigt.

1.7.2.2.5 Die Funktionalitiit der Facetten fiir das kindliche Autonomieerleben

Die Merkmalsfacetten des SAEULE-A, die hier nicht einer weiteren Validierung
unterzogen werden sollen, wurden zusitzlich zu ihrer theoriegeleiteten Einteilung in
autonomieunterstiitzendes und kontrollierendes Verhalten auf der Grundlage ihrer
statistischen ~Zusammenhinge zu dem Fihigkeitsselbstkonzept der Kinder der
Experimentalgruppe sowie ihrer motivationalen Auspriagungen und ihren Emotionen im
Anschluss an die Interaktionssituation im Hinblick auf ihre Funktionalitit fiir die Kinder
bewertet. Zur Uberpriifung dieser Zusammenhinge wurden zum Pritestzeitpunkt auf der
Basis nominalskalierter Daten bivariate Korrelationen unter Verwendung des
Kontingenzkoeffizienten und einer Irrtumswahrscheinlichkeit von a = 5 % berechnet.
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Facetten mit einer Auftretenshiufigkeit von unter 10 % sowie die Voreinstellungen ,,keine
Hilfe ohne Bedarf* und ,,Uberlassen der Verantwortung ohne Bedarf* wurden im Folgenden

nicht weiter betrachtet.

11. Tab: Auftretenshiufigkeit - relative Hiufigkeiten der Facetten iiber alle Familien in %

Anlass
Ohne Bedarf Bei Problemen Bei Bitte um Hilfe
Facette
e e e
; 2 ; £ .| 3 £ | .
: = S = Z | 5| 2 | =
Hilfe B I} B ) @ E B ) @ E
= =4 2 = = > i = = 2 oY
2 2 §7) 2 2 ‘7 < 3 S ‘7 5
Z g | 2 Z £ | & | 3 Z £ | 2| 3
= T1 84,2 | 974 | 553 842 | 842 | 53 | 36,8 | 65,8 | 60,5 0 42,1
%@ T2 59 |1 974 | 59 66,7 | 974 | 51 | 10,3 | 48,7 | 79,5 0 38,5
I
=
T T3 65,5 | 100 69 69 | 96,6 0 10,3 | 43,6 | 75,9 0 34,5
= = g o
- S 8 5 & S 8 5 & % E
NS = % N = = 5 N = s 5
. o = = o = = o = = =
Selbstregulation 5 & g = 5 & 5 = E & 5 X
¥ 5 T 2 5 = ¥ 5 T E
< 3 z @ <3 z = -3 : e
= Tl 100 60,5 65,8 13,2 44,7 5,3
5
'—é)@ T2 100 59 66,7 0 51,3 0
=
3
= T3 96,6 31 82,8 34 41,4 0
9 g 2 g - 2 g -
v £ 5 b= B g = B g
erantwortung g 5 g 5 4 g 3 3
= o S =3 — S =3 —
Q o -] = Q -] = [
© & 2 3 © 2 3 £
-] M = 2 2 = M =
< Tl 100 52,8 0 2,6 26,3 53 53 36,8
g
51 T2 97,4 46,2 0 0 23,1 0 0 59
%
5
= T3 96,6 44,8 0 34 34 34 0 20,7

Da die vorliegende Arbeit einen explorativen Charakter hat und die Testpower in Folge
der kleinen Stichprobe sinkt, werden zur Verdeutlichung der Funktionalitit der
Verhaltensfacetten bei der Darstellung der Zusammenhidnge unabhingig von der

inferenzstatistischen Testung auch Korrelationen < .20 beriicksichtigt.
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1.7.2.2.5.1 Elterliches Hilfeverhalten

12. Tab: Korrelationen der Facetten mit den Skalen zur motivationalen Ausprigung und zum Selbstkonzept
sowie dem emotionalen State der Kinder

. EOB | EBP | EBB | I0B | IBP IBB | POB | KBP | KBB
Hilfeverhalten
Q
kel o g T o p= ° B T 0
S g S 0 |5 8 & ‘5 o = Lx | 8. 8=
25 2823 S¢ BB f2 25 28 E
Skala SR % E88 985 258 8 LR =85 |=¢
Sy | £ EBT 58 2| 2 Zo Ts | TS5
ZE| 2%~ |25 @ | &2 | 3 2| 282 28
£ES| 235 |EZ g E& | 27 85| EA& | EE
B 52 |3 = = = g Zm
Fihigkeitsselbstkonzept | .038 | .151 | -267 | .119 | .061 | .031 | 230 | .093 | -.073

extrinsische Motivation | -.168 | .025 | -.079 | -.030 | -.036 | -.157 | 213 | -.101 | .168

intrinsische Motivation -.002 | -.071 | .045 | -.194 | .073 |-376*| .168 | -267 | .217

miide -105 | -174 | 270 | -.124 | -.048 | -.091 | .009 | .169 | .355%
aufmerksam - 143 | 184 | -.073 | -275 | .320 | .080 | .262 | -.194 | -.006
gelangweilt -017 | -264 | .022 | -.295 | -.195 | .024 | -.086 | .373* | -.056
begeistert .072 225 | -.098 | -.249 | .004 138 174 | -285 | .079
drgerlich -264 | -264 | .070 | .153 | -.100 | -.068 | .023 | -.001 | -.097
dngstlich =242 | -.025 | -.079 | .146 .064 .160 126 .003 | -.110
gemocht -103 | -.113 | -.071 | 242 | 237 | -.191 | .151 | -.253 | .083
unterstiitzt -077 | 208 | .038 | -.001 | .354* | -.068 | .178 | -209 | .271

Kinder mit Lernschwierigkeiten, wie in diesem Fall in Mathematik, deren Eltern
einschriankend helfen, scheinen ein solches Verhalten nicht per se als negativ zu bewerten. Im
Hinblick auf den emotionalen state der Kinder im Anschluss an eine Hausaufgaben-
Interaktionssituation mit den Eltern, zeigt sich, dass unaufgefordert einschrinkendes
Hilfeverhalten der Eltern bei den Kindern eher mit weniger dngstlichen und drgerlichen
Gefiihlen einhergeht. Im Problemfall fiihlen sich die Kinder sogar eher unterstiitzt. Nur bei
eigener Bitte um Hilfe scheinen die Kinder ein solches Hilfeverhalten als eher ermiidend zu
empfinden. Positive Zusammenhénge mit kindlichen Gefiihlen wie unterstiitzt und gemocht
fiihlen, zeigen sich, wenn die Eltern Impulse im Lernprozess geben. Halten sie sich, im Sinne
von passivem Unterstiitzungsverhalten, im Hintergrund, erleben sich die Kinder sogar
tendenziell mehr aufmerksam. Helfen die Eltern im Problemfall jedoch nicht, scheinen sich
die Kinder zu langweilen und fiihlen sich eher wenig begeistert und gemocht. Bei eigener
Bitte um Hilfe zeigen die Kinder, bei fehlender elterlicher Hilfe, Ermiidungszeichen, fiihlen

sich offensichtlich aber dennoch unterstiitzt.
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Einschrinkendes elterliches Hilfeverhalten, wie z. B. die Losung vorsagen oder den
Lernprozess der Kinder durch direktives Eingreifen unterbrechen, in Situationen, in denen
Kinder ihre Eltern um Hilfe bitten, wirkt sich offenbar kontraproduktiv auf das
Fahigkeitsselbstkonzept der Kinder aus. Reagieren die Eltern in solchen Situationen dagegen
mit Impulsen, zeigt auch die kindliche Lernmotivation eher absinkende Tendenzen. Passive
Unterstiitzung, im Sinne des elterlichen ,,sich im Hintergrund haltens®, gelingt den Eltern
jedoch scheinbar nur in Situationen, in denen kein Hilfsbedarf von den Kindern signalisiert
wird. Dabei zeigen sich hier wie erwartet sowohl positive Zusammenhinge mit dem
Fihigkeitsselbstkonzept der Kinder als auch mit ihrer Motivation. Helfen die Eltern nicht,
obwohl die Kinder Probleme im Lernprozess zeigen, ergeben sich negative Zusammenhinge
mit der intrinsischen Lernmotivation der Kinder. Verwehren sie diese Hilfe, obwohl die
Kinder um Hilfe bitten, scheint dies dagegen aufseiten der Kinder mit einer gesteigerten

intrinsischen Lernmotivation einherzugehen.

1.7.2.2.5.2 Anregung zur Selbstregulation

13. Tab: Korrelationen der Facetten mit den Skalen zur motivationalen Auspriagung und zum Selbstkonzept
sowie dem emotionalen State der Kinder

AOB ABP ABH AuOB AuBP
Anregung zu
Ibst lati - -
clbstregulation %E %g E,ﬁij) %ogqg %’32 g
on o) © on /I 5z23 5z 3
s2 | £z | 5% | 2242 g3z
Skala & o & 2 o 258 | £5&
S < S = S B SRR S 00
< © <2 <= <@ ° <m2
Féhigkeitsselbstkonzept -.083 .052 .097 -.197 -.302
extrinsische Motivation -.005 .103 -433(**) 141 -.052
intrinsische Motivation -.021 .079 -.064 =221 -.133
miide -.126 -.116 .042 -.262 -.032
aufmerksam .051 A449(*%) -.084 -.264 -.027
gelangweilt -.184 -.035 -.199 351(%) .188
begeistert -.053 278 128 -.088 -.404(*)
drgerlich -.183 -.093 -.180 261 A466(**)
dngstlich -.220 -.209 -.016 -.187 .160
gemocht .011 .062 011 -.265 .088
unterstiitzt .160 .196 238 -.239 -.240
Interesse -.213 -.037 251 -112 -.014
Abneigung .092 -.051 -.156 2717 -.068
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Emotional scheint die elterliche Anregung zu Selbstregulation von den Kindern als
durchgéngig positiv wahrgenommen zu werden. Sie fiihlen sich weniger dngstlich, und im
Problemfall beschreiben sie sich selbst als aufmerksamer und eher begeistert, bei Bitte um
Hilfe eher unterstiitzt. Hinsichtlich der Motivlage zeigen sich negative Zusammenhédnge mit
extrinsischer Motivation, wenn das Kind um Hilfe bittet.

Die Aufforderung zu Eigenaktivitidt hingegen wird emotional durchweg negativ von den
Kindern bewertet. Ein solches elterliches Unterstiitzungsangebot scheint die Kinder,
besonders wenn Probleme auftreten, eher &rgerlich zu machen. Thre Begeisterung wird
untergraben. Ohne Hilfebedarf fiihrt dies zu einer Reduktion der Aufmerksamkeit, die Kinder
beschreiben sich als gelangweilt und fiithlen sich nicht unterstiitzt oder gemocht ihre
intrinsische Motivation sinkt. Haben die Kinder bei der Aufgabenbearbeitung Probleme,
werden von ihren Eltern jedoch dennoch zu Eigenaktivitit angehalten, zeichnen sich negative

Auswirkungen auf das kindliche Selbstkonzept ab.

1.7.2.2.5.3 Verantwortungsaufteilung im Lernprozess

14. Tab: Korrelationen der Facetten mit den Skalen zur motivationalen Ausprigung und zum Selbstkonzept
sowie dem emotionalen State der Kinder

UnOB KoOB UBP UBH

Verantwortung = 78

Skala g % % % E _Lé 2 g

S £ VR 2 22

= 2 M

Fahigkeitsselbstkonzept .095 -.006 102 -.076

extrinsische Motivation .047 281 A429(%*) -.082

intrinsische Motivation -.061 -.040 .016 .037

miide -.176 -.151 135 262

aufmerksam -.328 -.255 -.203 -.107

gelangweilt .027 .065 142 .183

begeistert -.168 135 -.043 .000

drgerlich -.010 -.064 -.036 -171

dngstlich -251 -.134 - 177 -.080
gemocht -.047 -.042 -175 -341(%)

unterstiitzt -292 -.014 .196 092
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Beziiglich der Verantwortungsaufteilung im Lernprozess zeigen sich positive
Zusammenhinge mit der extrinsischen Lernmotivation der Kinder, wenn die Eltern mit den
Kindern kooperieren oder ihnen, trotz auftretender Probleme, die Verantwortung fiir den
Lern- und Losungsprozess iiberlassen.

Die Zusammenhangsmuster dieser Facetten mit dem emotionalen State der Kinder zeigen
jedoch vorwiegend negative Zusammenhinge, vor allem mit ihrer Aufmerksamkeit. Bitten die
Kinder um Hilfe, werden aber beziiglich der Verantwortung fiir die Lernsituation sich selbst
iberlassen, fiithlen sich nicht gemocht und eher miide. Ubernehmen die Eltern aber die
Verantwortung fiir die Lernsituation, ohne dass die Kinder Bedarf signalisieren, fiihlen sich

die Kinder zwar tendenziell weniger dngstlich aber auch nicht unterstiitzt.

Insgesamt ergeben sich, vom theoretischen Standpunkt aus betrachtet, iiberraschende
Zusammenhangsmuster, die erste Hinweise darauf geben, dass die kindliche Perzeption
elterlichen Verhaltens in Hausaufgabensituationen immer auch im Hinblick auf die

Rahmenbedingungen wie z. B. das kindliche Leistungspotenzial betrachtet werden miissen.

1.7.2.2.6 Klassifikation nach Bedarfstypen

Auf  Grundlage der soeben  pridsentierten  Zusammenhangsmuster  der
Beobachtungskategorien mit psychologischen outcome Variablen seitens der Kinder erscheint
es sinnvoll, basierend auf dem Anlass elterlichen Hilfeverhaltens, drei kindliche
,Bedarfstypen* herauszukristallisieren: Kinder, die hdufig um Hilfe bitten und viel Probleme
bei der Bearbeitung ihrer Matheaufgaben zeigen, Kinder, die manchmal um Hilfe bitten bzw.
manchmal Probleme bei der Bearbeitung ihrer Matheaufgaben zeigen und Kinder, die
demgegeniiber wenig Hilfegesuche an die Eltern richten und ohne offensichtliche Probleme
die Aufgaben bearbeiten.

Anhand der Ausprigung in den drei Variablen zum Anlass elterlichen Hilfeverhaltens
(kein Bedarf, Probleme, Bitte um Hilfe) wurden die Kinder zunidchst nach Augenschein
diesen 3 Typen zugeordnet und diese im Folgenden unter Anwendung einer
Diskriminanzanalyse iiberpriift. Die Diskriminanzanalyse ermoglicht es, Variablen, von denen
angenommen wird, dass sie eine diskriminatorische Bedeutung fiir die Zuordnung von
Individuen zu Gruppen haben, systematisch zu iiberpriifen.

Zunichst wird mit einer univariaten ANOVA iiberpriift, wie gut die drei Merkmalsvariablen
jeweils isoliert zwischen den drei Gruppen trennen. Alle Facetten ergeben eine signifikante

Trennung.

86



Methoden

15. Tab: Gleichheitstest der Gruppenmittelwerte

Anlass der Hilfe L‘Zlilillifi-a F df1 df2 Signifikanz
Kein Bedarf 28 45.17 2 35 .00
Probleme .60 11.59 2 35 .00
Bitte um Hilfe 54 14.74 2 35 .00

Als gebrauchlichstes Kriterium zur Priifung der Diskriminanz kommt Wilks” Lambda
zum FEinsatz (Backhaus, 2003). Es ermoglicht eine statistische Signifikanzpriifung der
Diskriminanzfunktionen, derzufolge in dieser Grundgesamtheit die Hypothese, dass kein
Unterschied zwischen den gruppenweisen Funktionsmittelwerten besteht, zuriickgewiesen

werden kann.

16. Tab: Wilks' Lambda

. Wilks- Chi- A
Test der Funktion(en) Lambda Quadrat df Signifikanz
1 bis 2 24 49.63 4 .00
2 .96 1.58 1 21

Mithilfe des ,,Satz von Bayes* wird die Wahrscheinlichkeit ermittelt, mit der die Kinder
einer der Gruppen zugeordnet werden konnen und die a priori Zuordnung iiberpriift. Vier der

Kinder (11,5 %) wurden dabei einem falschen Typ zugeordnet.

17. Tab: Klassifizierungsergebnisse

vorhergesagte
Hilfsbedarf Gruppenzugehérigkeit Gesamt
wenig | mittel viel
wenig 12 1 0 13
Anzahl mittel 0 15 0 15
viel 0 3 7 10
wenig 92,3 7,7 0 100
% mittel 0 100 0 100
viel 0 30 70 100

89,9 % der urspriinglich gruppierten Félle wurden korrekt klassifiziert

Die Wabhrscheinlichkeit, dass sie aufgrund der einbezogenen Variablenwerte zu der
vorhergesagten Gruppe gehoren liegen unter 50 % und rechtfertigt somit eine Korrektur der

urspriinglich vorgenommenen Zuordnung.
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Ergebnisse

1.8 Strukturqualitit

Strukturqualitiit bezieht sich in der Regel auf strukturelle Aspekte einer Institution, wie
deren  Angebotsqualitit, Spezialisierungsgrad, Bedarfsorientierung, Zugangsebenen,
Arbeitsreflexion und Misserfolgsmanagement. (Macsenaere, 1999). Die Strukturqualitidt des
Elterntrainings ,,Lernlust statt Lernfrust* wurde daran angelehnt iiber einzelne Aspekte der
Zufriedenheit der Eltern mit dem Training und dessen Rahmenbedingungen erfasst. Die
Gesamtheit aller Eltern, also sowohl die Eltern der Pridsenzgruppe als auch die der

Autodidaktikgruppe, beurteilten allgemeine Strukturaspekte wie folgt:

18. Tab: allgemeine Strukturaspekte

Zufriedenheit... N Minimum Maximum M S
... mit der Lage bzw.
Erreichbarkeit der Universitit? 39 1 4 3.56 68
... mit der telefonischen
Erreichbarkeit? 35 3 4 3.54 =)
... mit den R:flumhchkelten an den 38 1 4 332 70
Informationsabenden?

... mit der Flexibilitét bei der
Terminabsprache?

39 3 4 3.74 44

Anmerkung: Die Antwortmoglichkeiten wurden durchgingig folgendermaf3en kodiert:
1 =,vollig unzufrieden, 2 =,eher unzufrieden®, 3 = ,eher zufrieden®, 4 = ,vollig zufrieden®.

Wihrend nur zwei Elternteile vollig bzw. eher unzufrieden mit der Erreichbarkeit der
Universitdt waren, gaben 30,8 % aller Eltern an, eher zufrieden, 64,1 % sogar vollig zufrieden
zu sein. Ahnlich zeigte sich die Verteilung bei der Bewertung der Riumlichkeiten, mit denen
nur 8 % der Eltern unzufrieden waren, 92 % diese jedoch als zufriedenstellend bewerteten.
Die telefonische Erreichbarkeit sowie die Flexibilitit bei Terminabsprachen beurteilten alle

Eltern als zufriedenstellend.
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Die Eltern der Pridsenzgruppe beurteilten strukturelle Aspekte des Elterntrainings ,,Lernlust

statt Lernfrust* folgendermafen:

19. Tab: allgemeine Strukturaspekte

Zufriedenheit... N Minimum | Maximum M S

...mit der Atmosphire? 18 1 4 3.17 .79

...mit der Zusammensetzung Threr 19 ) 4 3.00 75
Elterngruppe?

...mit der fachhchen Kompetenz 18 3 4 3.89 32
der Trainer?

Anmerkung: Die Antwortmoglichkeiten wurden durchgiingig folgendermaf3en kodiert:
1 =,vollig unzufrieden®, 2 =,eher unzufrieden‘, 3 = ,eher zufrieden‘, 4 = ,vollig zufrieden‘.

Wihrend 95 % der Eltern der Priasenzgruppe mit der Trainingsatmosphére zufrieden waren,
beurteilten 5 Eltern (26,3 %) die Zusammensetzung der Trainingsgruppen als eher nicht
zufriedenstellend. Mit der fachlichen Kompetenz der Trainer waren wiederum alle

Teilnehmer zufrieden.

Ahnlich beurteilten die Teilnehmer der Autodidaktikgruppe diese Aspekte:

20. Ta: allgemeine Strukturaspekte

Zufriedenheit... N Minimum Maximum M S

... mit der' Atmosphire an den 20 ) 4 320 62
Informationsabenden?

... mit der fachlichen Kompetenz
der Mitarbeiterinnen und 20 3 4 3.60 .50
Mitarbeiter?

Anmerkung: Die Antwortmoglichkeiten wurden durchgingig folgendermaf3en kodiert:
1 =,vollig unzufrieden®, 2 =,eher unzufrieden‘, 3 = ,eher zufrieden‘, 4 = ,vollig zufrieden‘.

Nur 2 Elternteile (10 %) beurteilten die Atmosphire an den Informationsabenden als eher
nicht zufriedenstellend, alle anderen waren sowohl mit der Atmosphire als auch mit der

fachlichen Kompetenz der Mitarbeiter zufrieden.
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1.9 Prozessqualitiit

Zur Erhebung von Prozessqualitit konnen zwei unabhédngige Konstrukte herangezogen
werden: Partizipation und Hilfeprozess (Schneider, Schmidt und Hohm, 1999). Partizipation
lasst sich abbilden mittels Skalen zur Zufriedenheit, zur Kooperation und zum Konsens. Die
Bewertung des Hilfeprozesses griindet sich dagegen eher auf Planung und Dokumentation,
Beteiligung der Eltern und Experten beim Planungsprozess sowie der Leistungserbringung an
sich. Um die Prozessqualitdt dabei subjektiv von den Beteiligten bewerten zu lassen, sind
Fragebogen zur Beurteilung der Qualitdt der Beziehung zum Trainer bzw. der Kooperation
(Beziehungs- und Kooperationsqualitidt) innerhalb einer Intervention unabdingbar (vgl.
Mattejat & Remschmidt, 1998). Eingebettet in die Selbstbestimmungstheorie von Deci und
Ryan kann der Trainingsprozess dieses Elterntrainings dariiber hinaus speziell iiber die
Erfiilllung der Prozessvariablen Autonomieunterstiitzung, Kompetenzunterstiitzung und

soziale Eingebundenheit bewertet werden.

1.9.1 Partizipation
Die Gesamtheit aller Eltern beurteilten Partizipationsaspekte der Prozessqualitit wie

folgt:

21. Tab: Partizipationsaspekte der Prozessqualitit

Zufriedenheit... N Minimum Maximum M S

... mit dem Umgang der
Mitarbeiterinnen und 38 3 4 3.63 49
Mitarbeiter mit Ihrem Kind?

.. mit dem Informationsaustausch

zwischen den Mitarbeiter/innen 39 2 4 3.38 .67
und Thnen?

... mit der Gesamtdauer der
Mo hes 39 2 4 3.05 69

.. mit dem zeitlichen und

organisatorischen Aufwand fiir
die Teilnahme an der 38 1 4 2.82 17
MalBnahme?
... mit dem Informationsabend
iiber Rechenstérungen von 20 2 4 3.50 .69

Herrn Rottmann?

... mit dem einfiihrenden
Informationsabend von Frau 36 1 4 3.36 72
Rammert?

Anmerkung: Die Antwortmoglichkeiten wurden durchgingig folgendermaf3en kodiert:

1 =,vollig unzufrieden, 2 =,eher unzufrieden®, 3 = ,eher zufrieden®, 4 = ,vollig zufrieden®.
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Wiihrend alle Eltern mit dem Umgang der Mitarbeiter mit ihren Kindern zufrieden waren

und 96 % der Elternteile den Informationsaustausch, 90 % die Informationsabende und 80 %

die Gesamtdauer der MaBnahme als zufriedenstellend beurteilten, waren 30 % der Eltern mit

dem zeitlichen und organisatorischen Aufwand fiir die Teilnahme an der MaBnahme

unzufrieden.

1.9.2 Hilfeprozess

Der Hilfeprozess an sich wurde von den Eltern der Prdsenzgruppe anhand der

Zufriedenheit mit folgenden Aspekten bewertet:

22. Tab: Zufriedenheit mit dem Hilfeprozess

Einzelsitzungen?

Zufriedenbheit... N Minimum | Maximum M S

...mit der Gestaltung der

Trainingssitzungen 19 3 4 3.26 45
...mit dem personlichen Umgang der

Trainer mit Thnen? 19 3 4 3.84 .38
...mit der G.es.taltung des Endes des 16 ) 4 313 50

Elterntrainings?
...mit dem schriftlichen Material

(Arbeitsblitter etc.)? 19 1 4 3.11 81
...mit der Dauer der 18 ) 4 328 67

Anmerkung: Die Antwortmoglichkeiten wurden durchgingig folgendermaf3en kodiert:
1 =,vollig unzufrieden’, 2 =,eher unzufrieden‘, 3 = ,eher zufrieden‘, 4 = ,vollig zufrieden".

Wihrend alle teilnehmenden Eltern mit der Gestaltung der Trainingssitzungen und dem

personlichen Umgang der Trainer mit ihnen zufrieden waren, waren ein Elternteil mit der

Gestaltung des Trainingsendes und ein Elternteil mit dem schriftlichen Material eher

unzufrieden. Mit der Dauer der Einzelsitzungen waren zwei Eltern unzufrieden.
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Die Aspekte des schriftlichen Trainings wurden von der Autodidaktikgruppe wie folgt

bewertet:

23. Tab: Zufriedenheit mit dem Hilfeprozess

Zufriedenheit... N Minimum | Maximum M S

... mit dem personlichen Umgang
der Mitarbeiterinnen und 20 3 4 3.60 .50
Mitarbeiter mit Ihnen?

... mit der Verstindlichkeit des
schriftlichen Materials? 20 1 4 2.95 .76

...insgesamt mit dem schriftlichen
Material? 19 2 4 3.11 S7

... insgesamt mit dem
I}\E/}tern.tralmng (schriftliches 20 ) 4 320 57
aterial und
Informationsabende)?
Anmerkung: Die Antwortmoglichkeiten wurden durchgiingig folgendermaf3en kodiert:
1 =,vollig unzufrieden®, 2 =,eher unzufrieden‘, 3 = ,eher zufrieden‘, 4 = ,vollig zufrieden‘.

Auch alle Eltern der Autodidaktikgruppe zeigten sich mit dem personlichen Umgang der
Mitarbeiter zufrieden. Mit dem Elterntraining insgesamt war ein Elternteil unzufrieden, mit

dem schriftlichen Material zwei und der Verstindlichkeit des Materials sogar vier.

1.9.3 Erfiillung der Prozessvariablen

Eingebettet in die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan sollten die Eltern,
solange sie sich durch die Trainer in ihrem Autonomie- und Kompetenzerleben unterstiitzt
fiihlen, die Arbeit der Trainer als positiv bewerten und motiviert am Training mitarbeiten
konnen.
Des Weiteren werden positive Zusammenhédnge mit threm Wohlbefinden erwartet. Dadurch
kann sich dann wiederum ihre Interaktion mit den Kindern verbessern und
Hausaufgabensituationen, als weniger belastend erlebt werden. Durch die verbesserte
Interaktion sollten sich die Probleme des Kindes reduzieren und die Motivation sowie

Lebensqualitit des Kindes steigern.
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Autonomieunterstiitzung
Soziale Eingebundenheit

Kompetenzunterstiitzung

Verminderung der
Belastung
ymptomverbesserung
im Ki
Steigerung des ’ beim Kind

Wohlbefindens Zufriedenheit mit der ’
der Eltern MaBnahme
Steigerung der
Lebensqualitat
des Kindes

Bessere
Eltern-Kind
Interaktion

Abb.3: Moglicher Zusammenhang zwischen Erfiillung der Grundbediirfnisse durch die Mitarbeiter und
Ergebnisvariablen

Skala Autonomieunterstiitzung

Zur Erhebung der wahrgenommenen Autonomieunterstiitzung durch die Trainer wurde

ein Skalenwert aus folgenden 7 Items fiir 19 Eltern gebildet:

24. Tab: wahrgenommene Autonomieunterstiitzung

Der Trainer/die Trainerin ... N Minimum | Maximum M S

... zeigte mir Moglichkeiten /
Losungswege auf. 19 2 4 3.37 .60

... unterstiitzte mich darin, die

Hausaufgabenkonflikte
eigenstindig in den Griff zu 19 2 4 3.21 .63
kriegen.
... ermutigte mich, Fragen zu
stellen. 19 2 4 3.42 .61

... war offen fiir meine eigenen

Ideen, mit den
Hausaufgabenkonflikten 19 2 4 3.21 .63

umzugehen.

... ging auf meine Sichtweisen ein,
bevor er/Sie Vorschlige zur 19 2 4 3.11 .57
Vorgehensweise machte.

... beachtete meine Meinung und
beriicksichtigte sie bei 18 2 4 3.28 .58
Entscheidungen.

... wirkte unzufrieden, wenn ich
nicht auf seine/ihre Vorschlige 19 3 4 3.74 45
einging - -rekodiert.

Anmerkung: Die Antwortmoglichkeiten wurden durchgédngig folgendermafen kodiert:
1 =,stimmt gar nicht’, 2 =,stimmt wenig‘, 3 = ,stimmt ziemlich‘, 4 = ,stimmt ganz genau‘.
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Es werden alle Items der Skala beibehalten, ihre interne Konsistenz liegt bei a=.79. Bei
der Beantwortung der einzelnen Items zeigt sich eine deutliche Antworttendenz im positiven
Bereich, d. h. die Mittelwerte liegen zwischen drei und vier, also zwischen ,stimmt ziemlich*
und ,stimmt ganz genau‘. Maximal 10 % der Eltern beurteilten einzelne Items mit ,,stimmt
wenig®, niemand mit ,stimmt gar nicht“. Die Eltern fiihlen sich also in ihrem

Autonomieerleben durch die Trainer unterstiitzt.

Skala Kompetenzunterstiitzung
Zur Erhebung der wahrgenommenen Kompetenzunterstiitzung durch die Trainer wurde

ein Skalenwert aus folgenden 6 Items fiir 19 Eltern gebildet:

25. Tab: wahrgenommene Kompetenzunterstiitzung

Der Trainer/die Trainerin... N Minimum | Maximum M S

...vermittelte mir das Gefiihl, dass

ich fihig bin, das Problem zu 19 2 4 3.47 .61
16sen.
...dass ich ziemlich klein und 19 3 4 3.89 32

unwissend bin

...dass ich in der Lage bin, gut mit

den Hausaufgabenkonflikten 19 2 4 3.32 .67
umzugehen.

...dass ich die Anregungen aus dem
Elterntraining zu Hause/im Alltag 19 3 4 3.47 S

umsetzen kann.

...dass ich mit den
Hausaufgabenkonflikten 19 3 4 3.89 32
iiberfordert bin.

...dass ich bei der Bewiltigung der
Hausaufgabenkonflikte 19 3 4 3.32 A48
weiterkomme.

Anmerkung: Die Antwortmoglichkeiten wurden durchgiingig folgendermalen kodiert:

1 =,stimmt gar nicht‘, 2 =,stimmt wenig‘, 3 = ,stimmt ziemlich‘, 4 = ,stimmt ganz genau‘.

Es werden alle Items der Skala beibehalten, ihre interne Konsistenz liegt bei a=.86. Bei
der Beantwortung der einzelnen Items zeigt sich ebenfalls eine deutliche Antworttendenz im
positiven Bereich, d.h. die Mittelwerte liegen auch hier zwischen vier und fiinf, also
zwischen ,stimmt eher und ,stimmt ganz genau‘. Maximal 10 % der Eltern beurteilten zwei
Items mit ,,stimmt wenig“, niemand mit ,,stimmt gar nicht“. Die Eltern fiihlen sich demnach

auch in ihrem Kompetenzerleben durch die Trainer unterstiitzt.
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Skala emotionale Unterstiitzung

Zur Erhebung einer wahrgenommenen emotionalen Unterstiitzung durch die Trainer

wurde ein Skalenwert aus folgenden 5 Items fiir 19 Eltern gebildet:

26. Tab: wahrgenommene emotionale Unterstiitzung

meine Probleme reden kann.

Der Trainer/die Trainerin... N Minimum | Maximum M S

..:Vernuttelte mir das Gefiihl, dass 19 ) 4 379 54
ich ernst genommen werde.

...dass wir gut miteinander 19 3 4 347 5]
auskommen.

...dass man ihm/ihr trauen kann. 19 3 4 3.68 48

...dass er/sie mich versteht. 19 2 4 3.53 .61

...dass ich offen mit ihm/ihr iiber 19 ) 4 368 58

Anmerkung: Die Antwortmoglichkeiten wurden durchgiingig folgendermalen kodiert:

1 =,stimmt gar nicht‘, 2 =,stimmt wenig‘, 3 = ,stimmt ziemlich‘, 4 = ,stimmt ganz genau‘.

Es werden alle Items der Skala beibehalten, ihre interne Konsistenz liegt bei a=.90. Bei

der Beantwortung der einzelnen Items zeigt sich wiederum eine deutliche Antworttendenz im

positiven Bereich. Die Mittelwerte liegen auch hier zwischen vier und fiinf, also zwischen

,stimmt eher und ,stimmt ganz genau‘. Maximal jeweils ein Elternteil beurteilte einige Items

mit ,,stimmt wenig*“, niemand mit ,,stimmt gar nicht*. Auch emotional fiihlen sich die Eltern

durch die Trainer eingebunden und unterstiitzt.

Bei allen drei Skalen, die angelehnt an die Selbstbestimmungstheorie nach Deci & Ryan

erhoben wurden, liegen die Mittelwerte zwischen drei und vier, also zwischen ,,stimmt eher*

und ,stimmt ganz genau‘. Die Modalwerte der einzelnen Items liegen ebenfalls alle bei drei

oder vier, d..h. bei jeder Frage kreuzten die meisten Eltern eine der positiven Moglichkeit an.

95



Ergebnisse

1.10 Ergebnisqualitit

»-.. pSychiatrische Ergebnisqualitdit ist als ein mehrdimensionales latentes
Konstrukt anzusehen, das sich wahrscheinlich nicht ausreichend auf ein
oder zwei empirisch messbare Indikatorvariablen reduzieren ldsst*

(Spohring und Hermer, 1998).

Anders als in medizinischen Studien, in denen die Ergebnisqualitit medizinischer
Interventionen in vielen Bereichen noch immer eindimensional an reinen
Gesundheitsindikatoren wie z. B. Symptomfreiheit festgemacht werden (Katschnig, 1998),
sollen die entscheidenden Dimensionen der Ergebnisqualitidt des Elterntrainings ,.Lernlust
statt Lernfrust” multidimensional mit Verdnderung sowohl auf der Verhaltensebene als auch
auf der Einstellungsebene erfasst werden. Der eigentliche Erfolg des Elterntrainings soll
tiberpriift werden und entsprechend den Forderungen von Hager & Hasselhorn (2000) zum
einen die Entwicklung der trainierten Kompetenzen durch Vorher-Nachher-Vergleiche mit
der Gegeniiberstellung mit einer Vergleichsgruppe -und zum anderen der zeitlichen Transfer
durch ein Versuchsdesign, das neben Prd- und Posttest eine Follow-up Erhebung vorsieht,
dargestellt werden. Durchgingig nicht signifikante Kolmogorov-Smirnov-Tests, die zur
Uberpriifung der Normalverteilung der Stichproben eingesetzt wurden, lassen dabei

annehmen, dass die Werte der getesteten Variablen hinreichend normalverteilt sind.

1.10.1 Uberpriifung verschiedener Einflussfaktoren

Um der Forderung Rosts et al. (2000) nach statistischer Kontrolle von Drittvariablen
Rechnung zu tragen, werden innerhalb der Experimentalgruppe, bevor der Einfluss der
jeweiligen Traingsvariante betrachtet wird, Drittvariablen, deren Wirkungen mit denen der
MaBnahme konfundiert sein konnen, iiberpriift. Da der Stichprobenumfang eher klein ist,
einzelne Effekte aber nicht verloren gehen sollen, werden die folgenden Einflussfaktoren
mittels einzelner ANOVAs auf ihren Einfluss hin iiberpriift und ggf. bei den folgenden
Auswertungen durch die Anwendung von Kovarianzanalysen statistisch beriicksichtigt. Auch
solche Interaktionseffekte, die mit p=.10 das 5 % Signifikanzniveau knapp verfehlen, finden

als Kovariaten dabei Beriicksichtigung.
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1.10.1.1.1 Bildungshintergrund der Mutter

Aufgrund zahlreicher Nachweise der Elterntrainingsforschung zum Einfluss des
Bildungshintergrundes auf Trainingseffekte (vgl. Mattingly et al., 2002) wird das
Bildungsniveau der Miitter, die Hauptansprechpartner fiir die Kinder in Hausaufgabenfragen
sind und daher am Training teilnehmen, als moglicher Einflussfaktor iiberpriift. Angelehnt an
das vierstufige Skill Level Modell (siehe Anhang) entspricht ein ,niedriger
Bildungshintergrund*“ dem zweiten, ein ,mittlerer Bildungshintergrund“ dementsprechend

dem dritten, ein ,,hoher Bildungshintergrund“ dem vierten Skillevel.

Die generellen Interaktionseffekte mit dem elterlichen Verhalten gestalten sich dabei wie

folgt:

27. Tab: Interaktionseffekte mit dem elterlichen Verhalten

Facette M ° F p
Pri Post | Follow| Prd Post  |Follow

EOB 3.11 1.64 1.48 3.48 3.58 | 2.52 1.86 13

EBP 1.71 1.02 | 0.71 1.41 1.05 .85 28 .89

EBB 082 | 038 | 0.52 | 1.09 S1 63 | Gc2.57 | .07

I0B 5.48 6.47 | 1030 | 3.83 | 4.43 | 5.81 .96 44

% IBP 244 | 395 | 4.16 198 | 2.19 | 3.14 42 79
IBB 060 | 1.08 | 1.49 73 1.00 | 1.29 3.95 .01

POB 1.81 1.30 1.19 | 2.83 1.69 1.31 .50 74

KBP 034 | 0.04 | 0.03 .62 A2 14 | 6139 25

g KBB 039 | 033 | 0.27 59 .64 38 2.70 .04
§ - AOB 695 | 487 | 4381 400 | 290 | 3.23 1.27 .30
é ABP 0.67 1.05 | 0.82 79 .95 .64 .30 .88

?30 ABH 0.65 | 0.51 0.38 97 .50 58 1.38 .26

% AuOB 0.75 | 0.62 | 0.38 1.09 1.04 .64 .90 A7

i AuBP 0.05 | 0.00 | 0.03 13 .00 14 .68 .61

o0 UnOB 17.78 | 11.83 | 13.15 | 650 | 7.06 | 6.86 91 A7

é KoOB 094 | 041 0.62 1.64 54 1.10 1.59 .19

; UBP 022 | 0.17 | 0.00 42 31 00 | gc281 | .06

§ UBH 049 | 0.70 | 0.18 78 .84 37 1.60 19
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Betrachtet man die signifikanten Effekte innerhalb der Verhaltensfacetten dabei etwas

genauer, zeigt sich folgendes Bild:

EBB einschrinkend bei Bitte um Hilfe

Der nach  Greenhouse-Geisser  korrigierte  Interaktionseffekt  verfehlt  das
Signifikanzniveau nur knapp (Fuu6=2.57, p=.07, Eta?>=.18), ldsst aber differenzielle
Verhaltensentwicklungen  fiir  Teilnehmerinnen, die mit unterschiedlich hohem
Bildungshintergrund das Training beginnen, vermuten. Ein Innersubjektkontrast hinsichtlich
der Unterschiede im einschrinkenden Hilfeverhalten in Abhingigkeit vom Bildungsniveau
zwischen Prd und Post Test (F.23=4.31, p=.03, Eta?=.27) legt den Fokus des Interesses dabei

auf den Vergleich des Verhaltens vor und direkt im Anschluss an das Training.

. .\
1

Y%
0,5 4:

0 T T
Pra Post Follow Up

—&— niedriger BHG (N=11) —®— mittlerer BHG (N=10) —a&— hoher BHG (N=5)

Pra Post Follow Up

Bildungshintergrund

M S M S M S
niedrig 1.45 1.43 1.45 1.43 57 Sl
mittel 45 .30 20 .25 73 a7
hoch 20 46 .54 .59 .00 .00

Vor Beginn des Trainings helfen die Miitter mit niedrigem Bildungshintergrund
signifikant haufiger auf eine einschrinkende Art und Weise, wenn ihre Kinder um Hilfe
bitten, als Miitter mit mittlerem (mittlere Differenz43=1.00; p=.03) oder hohem
Bildungshintergrund (mittlere Differenz s3=1.25; p=.03). Im Anschluss an das Training
unterscheiden sich die Gruppen von Miittern in dieser Art der Hilfe nicht mehr, wohingegen
zum dritten Messzeitpunkt die Miitter mit mittlerem Bildungshintergrund wieder signifikant
mehr einschrinkend helfen, als Miitter mit hohem Bildungshintergrund (mittlere
Differenz 3,=.73; p=.03). Hinsichtlich der Verhaltensdnderungen zeigen Miitter mit

niedrigem Bildungshintergrund eine signifikante Reduktion ihrer einschrinkenden
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Hilfeversuche vom Pri- zum Posttest (mittlere Differenz 39=.99; p=.02) sowie vom Priitest
zum Follow Up Messzeitpunkt (mittlere Differenz 3»=.88; p=.01). Nur die Gruppe von
Miittern mit mittlerem Bildungshintergrund steigert ihr einschrinkendes Hilfeverhalten vom
zweiten zum dritten Messzeitpunkt statistisch bedeutsam (mittlere Differenz ,s=-.53;p=.05).

Alle anderen verdndern ihr Verhalten in diesem Zeitraum nicht mehr signifikant.

IBB Impulse bei Bitte um Hilfe

Bitten die Kinder um Hilfe, zeigt nicht nur das einschrinkende Unterstiitzungsverhalten
differenzielle Entwicklungsverldufe in Abhédngigkeit vom miitterlichen Bildungshintergrund.
Miitter mit unterschiedlich hohem Bildungshintergrund entwickeln sich auch im Hinblick auf
die Impulse, die sie ihren Kindern als Hilfe in der Hausaufgabensituation geben, iiber die drei
Erhebungszeitpunkte unterschiedlich (F4.46=3.95; p=.01; Eta?=.26). Hier werden diese
differenziellen Verlidufe insbesondere im Vergleich des Prid- und des Follow Up Zeitpunktes

sichtbar (Innersubjektkontrast T1-T3 (F.23=5.84, p=.01, Eta?=.34).

2
O/o q
0 L) L)
Pra Post Follow Up
—&— niedriger BHG (N=11) —®— mittlerer BHG (N=10) —a&— hoher BHG (N=5)
Pra Post Follow Up
Bildungshintergrund
M S M S M S
niedrig .76 .89 .60 73 1.71 1.25
mittel .61 .65 1.28 .88 1.94 1.23
hoch 21 29 .61 .55 .09 21

Miitter mit hohem Bildungshintergrund geben bei der Verlaufskontrolle (Follow Up)
signifikant weniger Impulse als Miitter mit niedrigem (mittlere Differenz ¢;)=-1.62; p=.01)
oder mittleren Bildungshintergrund (mittlere Differenz ¢=-1.85; p=.01). Wihrend sie ihr
Unterstiitzungsverhalten vom Prd- zum Postest dahin gehend signifikant steigern (mittlere
Differenz s7=-1.35; p=.03), nehmen die Impulse, die sie ihren Kindern auf Nachfrage in der

Hausaufgabensituation gewihren, vom Posttest zur Follow Up Erhebung wieder bedeutsam
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ab (mittlere Differenzeg)=1.47; p=.04). Miitter mit niedrigem Bildungshintergrund hingegen
steigern sich in dieser Art der Unterstiitzung vom ersten zum dritten Messzeitpunkt (mittlere
Differenz 31=-.95; p=.01) ebenso wie Miitter mit mittlerem Bildungshintergrund (mittlere

Differenz33y=-1.33; p=.00).

KBB Keine Hilfe bei Bitte um Hilfe

Nicht nur im Hinblick auf das einschrinkende und impulsgeprigte
Unterstiitzungsverhalten entwickeln sich die Miitter in Situationen, in denen ihre Kinder um
Hilfe bitten, differenziell. Sie entwicklen sich auch im Hinblick auf die Unterlassung von
Hilfestellungen, je nach Bildungshintergrund, iiber die drei Messzeitpunkte unterschiedlich
(F4:46/=2.67; p=.04; Eta?=.19). Hier werden diese differenziellen Verldufe insbesondere im
Vergleich des Prid- und des Post Zeitpunktes sichtbar (Innersubjektkontrast TI1-T2 (F2.23
=4.95, p=.02, Eta?=.30).

0,8
% 0,4 \ /\

.Avé

0 L) L)
Pra Post Follow Up

—&— niedriger BHG (N=11) —®— mittlerer BHG (N=10) —&— hoher BHG (N=5)

Pra Post Follow Up
Bildungshintergrund
M S M S M s
niedrig 0.20 32 0.60 .89 0.27 32
mittel 0.70 81 0.08 .26 0.29 45
hoch 0.19 .26 0.26 24 0.20 44

Wihrend Miitter mit mittlerem Bildungshintergrund direkt im Anschluss an das Training
(Post) ihren Kindern bei Bitte um Hilfe signifikant seltener die Hilfe verweigern (mittlere
Differenz ,3=.62; p=.02), scheinen Eltern mit niedrigem Bildungshintergrund dazu zu
tendieren, dieses Verhalten noch zu verstidrken (die mittlere Differenz,)=-.39; p=.09 verfehlt

das Signifikanzniveau dabei nur knapp).
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UBP Uberlassen der Verantwortung bei Problemen

Auch wenn der Interaktionseffekt, korrigiert nach Greenhouse Geisser, mit Fu.46=2.81;
p=.06; Eta?=.20 das Signifikanzniveau knapp verfehlt, scheinen sich Miitter in Abhingigkeit
von ihrem Bildungshintergrund im Hinblick auf die Verantwortungsaufteilung in

problematischen Lernsituationen offensichtlich unterschiedlich zu entwickeln.

0,4
9% 02 ro—
0 L} I
Pra Post Follow Up
—&— niedriger BHG (N=11) —@®— mittlerer BHG (N=10) —&— hoher BHG (N=5)
Pra Post Follow Up
Bildungshintergrund
M S M S M S
niedrig A7 32 33 41 .00 .00
mittel .39 57 .00 .00 .00 .00
hoch .00 .00 .16 21 .00 .00

Wihrend Miitter mit niedrigem Bildungshintergrund direkt im Anschluss an das Training
ihren Kindern, trotz offensichtlicher Probleme, signifikant hdufiger die Verantwortung fiir die
Lernsituation iiberlassen als Miitter mit mittlerem Bildungsniveau (mittlere Differenz3y=.33;
p=.02) reduzieren sie dieses Verhalten vom zweiten zum dritten Messzeitpunkt signifikant
(mittlere Differenz o9=.33; p=.00). Miitter mit mittlerem Bildungshintergrund hingegen
tiberlassen ihren Kindern schon direkt im Anschluss an das Training signifikant weniger
Verantwortung in problematischen Situationen als vor dem Training (mittlere
Differenz 16=.39; p=.03), wihrend Miitter mit hohem Bildungshintergrund ihre ohnehin

schon angemessene Verantwortungsverteilung nicht bedeutsam verdndern.
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Die generellen Interaktionseffekte mit den Fragebogenskalen gestalten sich fiir Miitter mit

unterschiedlichem Bildungshintergrund entsprechend:

28. Tab: Interaktionseffekte mit den Fragebogenskalen

Skala M ° F p

Pra Post | Follow| Pra Post |Follow
Autonomie 321 | 341 3.35 S1 53 45 1.16 34
- Kontrolle 1.86 | 1.58 1.51 .59 .66 S1 .19 94
g § Struktur 290 | 296 | 3.01 53 58 53 .19 94
5 % Responsivitit 3.66 | 3.57 | 3.59 45 .50 47 48 75
B Produkt 2.16 | 2.04 | 2.01 42 49 37 23 92
g Prozess 3.55 | 354 | 351 25 32 33 28 .89
% Autonomie 3.05 | 3.05 | 3.26 54 52 47 33 .86
gﬁ - Kontrolle 1.68 | 1.69 | 1.69 52 46 46 .00 1.0
§0 § Struktur 2.68 | 2.60 | 2.73 .68 58 .62 1.51 21
a = % Responsivitit 3.53 | 3.51 | 3.59 54 Sl 48 40 .81
.E B Produkt 1.98 | 1.78 1.86 45 .39 52 20 94
Prozess 3.39 | 346 | 347 45 32 34 217 .09
g Extr. Motivation 231 | 231 2.39 .62 55 53 .08 .99
:§ Iden. Motivation | 3.11 | 3.28 | 3.33 .62 .66 46 3.79 .01
g Selbstkonzept 2.14 | 243 | 240 .68 A48 49 1.90 A2

Wihrend Unterschiede im Bildungshintergund der Miitter die eigene Wahrnehmung der
Entwicklung ihrer Instruktionsstrategien offenbar nicht beeinflusst, beschreiben die Kinder
differenzielle Entwicklungen in der Prozessorientierung ihrer Miitter sowie in der eigenen

Motivation. Bei genauerer Betrachtung zeigen sich folgende Trends.

Prozessorientierung

Im Hinblick auf die Prozessorientierung der Miitter erleben die Kinder einen
differenziellen Entwicklungsverlauf in Abhidngigkeit vom miitterlichen Bildungsniveau

(Interaktionseffekt: F.54=2.17; p=.09; Eta?=.14).
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Mittelwert

Pra Post Follow Up
—&— niedriger BHG (N=12) —@&— mittlerer BHG (N=12) —a&— hoher BHG (N=6)
Pra Post Follow Up
Bildungshintergrund
M S M S M S
niedrig 3.38 40 3.51 21 342 42
mittel 3.32 .58 3.49 44 3.6 .28
hoch 3.55 .28 3.29 .20 3.31 25

Eine signifikante Zunahme in der Wahrnehmung der miitterlichen Prozessorientierung
berichten nur die Kinder von Miittern mittleren Bildungshintergrundes (mittlere
Differenz 12=-.27; p=.03). Diese Zunahme wird nur im Vergleich des ersten und des letzen
Messzeitpunktes sichtbar. Die anderen Entwicklungstrends lassen keine statistische

Bedeutsamkeit erkennen.

Identifizierte Motivation

Auch hinsichtlich ihrer identifizierten Motivation zeigt sich dieser differenzielle
Entwicklungsverlauf in Abhingigkeit vom miitterlichen Bildungsniveau (Interaktionseffekt:

Fu:s4=3.79; p=.01; Eta?=22).

3,6
)\
E 33 —¢
_&)
S 3
P = \A/
Pra Post Follow Up
—&— niedriger BHG (N=12) —&— mittlerer BHG (N=12) —a&— hoher BHG (N=6)
Pra Post Follow Up
Bildungshintergrund
M S M S M S
niedrig 3.05 46 3.35 31 3.25 .53
mittel 2.97 .76 343 .64 3.42 41
hoch 3.53 45 2.83 1.05 3.33 41
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Wihrend Kinder von Miittern mit niedrigem Bildungshintergrund ihre identifizierte
Motivation nicht signifikant verdndern, steigern die Kinder, deren Miitter ein mittleres
Bildungsniveau berichten, ihre identifizierte Motivation vom ersten zum zweiten (mittlere
Differenz ,0=-.46; p=.03) sowie vom ersten zum dritten Erhebungszeitpunkt (mittlere
Differenzj4=-.45; p=.01) statistisch bedeutsam. Kinder von Miittern mit hohem
Bildungsniveau reduzieren ihre identifizierte Motivation von T1 zu T2 signifikant (mittlere

Differenz sy=-.70; p=.02).

1.10.1.1.2 Trainingsengagement

Folgende Interaktionseffekte zeigen sich fiir die Verhaltensfacetten in Abhdngigkeit vom

Trainingsengagement der Miitter:

29. Tab: Interaktionseffekte mit den Verhaltensfacetten

Facette M ° F p
Pra Post | Follow| Pra Post  |Follow

EOB 3.10 1.61 1.56 3,39 3,45 2,49 1.67 .20

EBP 1.80 1.13 12 1.40 1.09 .82 .76 47

EBB a7 .35 .54 1.07 .50 .61 o6 1.03 .35

10B 5.73 7.12 | 10.26 | 4.04 4.97 5.59 1.04 .36

% IBP 37 3.88 4.28 1.96 2.13 3.34 .55 .58

IBB .58 1.02 1.41 1 .99 1.28 GG 45 .59

POB 1.75 1.23 1.15 2.74 1.65 1.28 2.54 .09

KBP .34 .05 .07 .60 15 20 cc7.26 .01

g KBB 41 31 25 .60 .62 37 97 .38
§ - AOB 6.74 4.63 4.92 3.39 2.39 3.13 66 -09 .88
é ABP 73 1.07 .89 .86 92 1 79 46

?30 ABH .60 49 37 95 49 .56 cG 1.53 23

% AuOB 74 .63 .38 1.05 1 .62 15 .86

i AuBP .06 .00 .03 14 .00 A3 42 52

20 UnOB 17.82 | 12.25 | 13.05 | 6.28 7.02 6.89 .35 1

g KoOB .87 46 .66 1.60 .60 1.12 12 .89

% UBP 21 16 | .02 | .41 31 13 66 -85 41

§ UBH 45 .67 A7 .76 .82 .36 .38 .68
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Bei genauerer Betrachtung der zwei signifikanten Interaktionseffekte im Hilfeverhalten

der Miitter in Abhédngigkeit von ihrem Trainingsengagement wird Folgendes sichtbar:

Passive Hilfe ohne Bedarf

Auch wenn der Interaktionseffekt das 5 % Signifikanzniveau knapp verfehlt (F(2.50)=2.54;
p=.09; Eta?=.09), scheinen sich die Miitter in Abhingigkeit von ihrem Trainingsengagement

in diesem Unterstiitzungsverhalten differenziell zu entwickeln.

—
+
0 L) L)
Pra Post Follow Up
—&— geringes TE (N=16) —®—hohes TE (N=12)
o Pri Post Follow Up
Trainingsengagement
M S M S M S
gering 15 51 43 58 64 81
hoch 3.0 3.14 1.83 1.94 1.54 1.45

Wihrend nur die Mitter mit hohem Trainingsengagement ihr passives
Unterstiitzungsverhalten vom Prd- zum Post-Test signifikant verringern (mittlere
Differenz e3=1.41; p=.03), verdndern sich die Miitter mit niedrigem Trainingsengagement in
diesem Verhalten nicht. Zum ersten und zweiten Erhebungszeitpunkt zeigen sie dieses
Unterstiitzungsverhalten jedoch ohnehin signifikant seltener als die Miitter mit hohem
Trainingsengagement (mittlere Differenz Pri91y=2.81; p=.01; mittlere Differenz Post sg=1.4;
p=.02). Zum Zeitpunkt der Verlaufskontrolle unterscheiden sich die Miitter allerdings nicht

mehr signifikant in ihren passiven Hilfen (mittlere Differenz47=.09; p=.06).

Keine Hilfe bei Problemen

Signalisieren die Kinder Probleme im Losungsprozess, entwickeln sich unterschiedlich
stark am Training engagierte Miitter im Hinblick auf das Unterlassen von Hilfestellungen

ebenfalls differenziell (F.52= g 7.26; p=.01; Eta?=.22).
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0,6 LS
% 03
o i
0 e : = |
Pra Post Follow Up
—e&— geringes TE (N=16) —@&—hohes TE (N=12)
o Pri Post Follow Up
Trainingsengagement
M S M S M S
gering .65 .80 .00 .00 .04 .14
hoch A1 22 .09 .19 .09 24

Wiihrend die Miitter mit hohem Trainingsengagement vor Beginn des Trainings (Pritest)

ihren Kindern in problematischen Situationen signifikant seltener die Hilfe verweigern als

Miitter mit geringem Trainingsengagement (mittlere Differenz ,)=.54; p=.02), unterscheiden

sich die Miitter zu den folgenden beiden Messzeitpunkten in diesem Verhaltensstil nicht mehr

signifikant (mittlere Differenz Post(o6=.09; p=.12; mittlere Differenz Follow up(os)=,05;

p=.56). Geringe engagierte Miitter reduzieren ihre Hilfeverweigerung von T1 zu T2 (mittlere

Differenz 16=.65; p=.00) und T1 zu T3 (mittlere Differenz;7y=.61; p=.00) signifikant.

Im Hinblick auf das Instruktionsverhalten und die motivationalen Skalen zeigen sich

folgende Interaktionseffekte aufseiten der Miitter:

30. Tab: Interaktionseffekte Instruktionsverhalten Eltern

M S
Skala F p
Pra Post | Follow| Pra Post |Follow

Autonomie 3.19 3.42 3.36 .50 .53 46 .16 .85
=
% q Kontrolle 1.90 1.60 1.53 .60 .65 .53 .83 44
=4 S
5] £ i Struktur 2.93 2.97 3.04 53 57 53 GG 2.66 .09
o 12 | B
_08_) = ‘é Responsivitit 3.68 3.60 3.61 44 .50 46 23 .98
en p—
E Produkt 2.18 2.09 2.05 41 .54 43 g 53 .59

Prozess 3.56 3.55 3.53 .26 32 33 1,84 17
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Wihrend die Miitter unterschiedliche Entwicklungen

in

ihren strukturierenden

Instruktionsstrategien berichten, erleben die Kinder differentielle Entwicklungsrichtungen in

der miitterlichen Autonomieunterstiitzung sowie in ihrer Responsivitit.

31. Tab: Interaktionseffekte Instruktionsverhalten Kinder

Skala M ’ F p

Pri Post Follow | Pra Post Follow
Autonomie 3.03 3.07 3.24 54 S1 46 2.78 07
- Kontrolle 1.70 1.73 1.73 52 .50 .50 2.10 13
g 'é Struktur 2.66 2.63 2.72 .67 .59 .60 .20 .82
% -“;’ 2 Responsivitit 352 | 351 | 355 55 51 51 7.29 .00
Q|5 Produkt 2.00 1.81 1.87 45 40 Sl .00 1.0
gﬁ < Prozess 3.38 3.47 3.45 47 32 .36 1.31 .28
- g Extr. Motivation | 2.32 2.35 2.41 .62 .58 .53 G .06 91
:§ Iden. Motivation | 3.09 3.30 3.36 .69 .64 46 .29 5
g Selbstkonzept 2.19 2.45 2.46 .69 48 53 18 .84

Skala bereichsspezifische Struktur (Eltern)

Ein signifikanter Interaktionseffekt (F(2.30=3.72; p=.04; Eta?=.20) belegt differenzielle

Entwicklungsverldufe in der eigenen Einschitzung der strukturierenden Instruktionsstrategien

fiir unterschiedlich engagierte Miitter, insbesondere im Vergleich des ersten und dritten

Erhebungszeitpunktes (Innersubjektkontrast T1-T3 F(;.31)=6.83; p=.01; Eta?=.18)

32

T

Mittelwert

Y

2,9
? /

Pra Post Follow Up
—4&— geringes TE (N=16) —@— hohes TE (N=12)
o Pra Post Follow Up
Trainingsengagement
M S M S M S
gering 2.71 .62 2.82 .63 3.05 51
hoch 3.11 .36 3.10 .50 3.02 .56
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Zum Pritest schitzen sich hoch engagierte Miitter in ihren strukturierenden
Hausaufgabenmalinahmen signifikant hoher ein als wenig engagierte Miitter (mittlere
Differenz 16=.40; p=.03). Dieser Einstellungsunterschied ist im Anschluss an das Training
jedoch statistisch nicht mehr nachweisbar. Statistisch bedeutsame Einstellungsidnderungen
werden dabei nur fiir wenig engagierte Miitter vom Pri- zum Posttest (mittlere Differenz 6=
-.35; p=.03) und vom Posttest zum Follow up (mittlere Differenz;7=-.23; p=.04) sichtbar.
Die Einstellung der hoch engagierten Miitter zeigt zu keinem Zeitintervall signifikante

Veridnderungen.

Skala Autonomieunterstiitzende Hilfe (Kinder)

Wihrend der Interaktionseffekt das Signifikanzniveau nur knapp verfehlt (F(2.60=2.78;
p=.07; Eta?=.09) weist ein signifikanter Innersubjektkontrast T1-T2 (F(.30=3.99; p=.05;
Eta?=.12) auf statistisch bedeutsame Entwicklungsunterschiede in der kindlichen

Wahrnehmung zwischen den beiden Gruppen vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt hin.

33
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= 239 | \’/
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Pra Post Follow Up
—&—geringes TE (N=16) —@—hohes TE (N=12)
o Pra Post Follow Up
Trainingsengagement
M S M S M S
gering 3.01 .58 2.86 .58 3.23 54
hoch 3.04 52 3.23 40 3.24 41

Dabei wird deutlich, dass die Kinder der hoch engagierten Miitter diese zum
Posttestzeitpunkt als deutlich autonomieunterstiitzender wahrnehmen als Kinder von wenig
engagierten Miittern (mittlere Differenz 7=-.38; p=.04). Signifikante Veridnderungen in
dieser Wahrnehmung berichten jedoch nur die Kinder von wenig engagierten Miittern, die
eine Zunahme der autonomieunterstiitzenden Hilfen vom Posttestzeitpunkt zum Follow Up

verzeichnen lassen (mittlere Differenz 5=-.37; p=.02).
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Skala bereichsspezifische Responsivitit (Kinder)

Ein genereller Interaktionseffekt (F.60=7.29; p=.00; Eta?=.20) belegt einen
differenziellen Verlauf in der kindlichen Wahrnehmung der elterlichen Responsivitit in
Abhingigkeit vom Trainingsengagement der Miitter. Im ersten Messintervall (Pra-Post) zeigt

sich dariiber hinaus ein signifikanter Innersubjektkontrast (F(;.30)=10.91; p=.00; Eta?=.27).

3,7

~
T — \/

Pra Post Follow Up
—&—geringes TE (N=16) —@®—hohes TE (N=12)

Mittelwert

o Pra Post Follow Up
Trainingsengagement
M S M S M s
gering 3.67 S1 3.31 .56 3.62 .50
hoch 341 57 3.67 41 3.50 53

Kinder von hoch engagierten Miittern erleben diese zum Posttestzeitpunkt signifikant
responsiver als Kinder wenig engagierter Miitter (mittlere Differenz;7=-.36; p=.05). Im
Hinblick auf die Einstellungsdnderungen zeigen die Kinder von wenig engagierten Miittern
eine statistisch bedeutsame Reduktion in der Wahrnehmung der elterlichen Responsivitit vom
Prid- zum Posttest (mittlere Differenz7y=.36; p=.02), vom Posttest zum Follow Up hingegen
eine signifikante Zunahme (mittlere Differenz ;7=-.31; p=.02). Die Kinder von stark
engagierten Miittern hingegen berichten eine Zunahme in der miitterlichen Responsivitidt im

Vergleich des ersten und zweiten Messzeitpunktes (mittlere Differenz ;7)=-.26; p=.04).
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1.10.1.1.3 Leidensdruck

In Abhéngigkeit vom Ausmal} des selbst erlebten Leidensdruckes zeigen sich folgende

Interaktionseffekte fiir die Verhaltensfacetten:

32. Tab: Interaktionseffekte Verhaltensfacetten

Facette M ° F p
Pri Post | Follow | Prd Post  |Follow

EOB 326 | 1.75 | 1.67 | 3.53 | 3.63 | 2.61 .64 53

EBP 1.83 | 1.20 70 1.47 | 1.12 75 1.02 37

EBB .84 37 .56 1.11 52 .64 .63 54

I0B 5.58 | 7.34 | 10.67 | 4.11 | 5.08 | 5.78 17 .85

% IBP 204 | 402 | 417 | 1.59 | 2.16 | 3.37 1.57 22
IBB .56 1.10 | 1.41 75 1.01 | 1.34 | 6c2.10 A5

POB 1.68 | 1.28 | 1.07 | 276 | 1.74 | 1.18 1.26 .30

KBP .38 .06 .08 .63 16 21 cG 2.74 10

§ KBB 41 .35 22 .63 .65 32 .64 53
g - AOB 6.73 | 4.65 | 497 | 4.15 | 3.09 | 3.09 6606 90
> é ABP .82 1.18 98 .87 91 70 Sl .60
?30 ABH S2 S3 42 85 S0 S8 2.78 07

% AuOB 53 .68 42 1.08 | 1.05 .65 Sl .60

i AuBP .06 .00 .03 A5 .00 14 2.82 07

o UnOB 18.44 | 12.18 | 13.72 | 6.24 | 7.31 | 6.91 91 41

§ KoOB .88 40 12 1.68 .56 1.17 .02 .99

% UOB 14.16 | 1491 | 1245 | 594 | 5.25 | 5.58 1.35 27

§ UBP 20 18 .03 42 32 14 cG-97 54
UBH 45 75 14 7 .84 .30 1.32 28

ABH Anregung zu Selbstregulation bei Bitte um Hilfe

Abhingig vom eingangs erlebten Leidensdruck scheinen die Miitter, bei Bitte um Hilfe
der Kinder, unterschiedliche Entwicklungstrends hinsichtlich ihrer Anregung zu
Selbstregulation  durchzumachen  (Fp.u46=2.78; p=.07; Eta?=.11 - verfehlt das

Signifikanzniveau nur knapp).
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0,8

— _——° °
% 0,4 @ \

O L} L}
Pra Post Follow Up
—&— niedriger LD (N=16) —@— hoher LD (N=12)
Pra Post Follow Up
Leidensdruck
M S M S M S
niedrig 0.63 .96 0.38 41 0.15 .39
hoch 0.39 74 0.71 .55 0.7 .63

Wihrend Miitter mit hohem Leidensdruck ihre Kinder bei Hilfegesuch im Verlauf der
drei Messzeitpunkte augenscheinlich zunehmend zu Selbstregulation anregen (mittlere
Differenz ,7=-.32; p=.25), scheinen Miitter mit niedrigem Leidensdruck dieses Verhalten
systematisch zu reduzieren (mittlere Differenz ,¢=.48; p=.08). Diese Verhaltenstrends sind
jedoch nicht statistisch bedeutsam, wohingegen ein signifikanter Unterschied zwischen den
Miittern zum dritten Messzeitpunkt belegt werden kann. Miitter mit eingangs hohem
Leidensdruck ermuntern ihre Kinder im Follow up signifikant hdufiger zur Selbstregulation,

als Miitter mit eingangs niedrigem Leidensdruck (mittlere Differenz 1y=.55; p=.01).

AuBP Aufforderung zu Eigenaktivitiit bei Problemen

Auch hinsichtlich der Verhaltensfacette ,,Aufforderung zu Eigenaktivitit bei Problemen*
verfehlt der Interaktionseffekt (Fp.46=2.82; p=.07; Eta?’=.11) nur knapp das
Signifikanzniveau. Ein statistisch bedeutsamer Innersubjektkontrast zwischen T1 und T2
(F1:23=5.85, p=.02, Eta?=.21) belegt jedoch einen unterschiedlichen Entwicklungsverlauf

zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt.

0’14 '\
% 0,07
0 * \/:

Pra Post Follow Up
—&—niedriger LD (N=16) —@— hoher LD (N=12)
Pra Post Follow Up
Leidensdruck
M S M S M S
niedrig .00 .00 .00 .00 .00 .00
hoch 13 .19 .00 .00 .06 .20
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Miitter mit hohem Leidensdruck fordern vor Beginn des Trainings ihre Kinder in

Problemsituationen signifikant hédufiger zu Eigenaktivitdat auf, als Miitter mit niedrigem

Leidensdruck (mittlere Differenzosy=-.13; p=.01). Wihrend die Miitter mit niedrigem

Leidensdruck ihr Verhalten in diesem Belang zu keinem Zeitpunkt verdndern, reduzieren die

Miitter mit hohem Leidensdruck diese Forderungen vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt

signifikant (mittlere Differenzo4)=.13; p=.00).

33. Tab: Interaktionseffekte Instruktionsverhalten

In den Fragebogenskalen zeigt sich hingegen das folgende Bild:

Skala M ’ F p

Pra Post | Follow| Pra Post  |Follow
Autonomie 322 | 343 | 3.37 49 52 47 1.46 24
- Kontrolle 1.87 | 1.58 | 1.52 .60 .64 53 42 .66
E é Struktur 293 | 294 | 3.03 55 57 53 6a-02 97
= ‘é’ Responsivitit 3.69 | 3.58 | 3.63 45 Sl 41 .63 54
B Produkt 2.18 | 2.10 | 2.04 42 54 44 1.52 23
S Prozess 3.59 | 3.57 | 3.57 22 31 .29 1.07 .35
E; Autonomie 3.03| 3.03| 3.21 A7 50 47 1.79 18
g‘) - Kontrolle 1.731 1.73| 1.73 52 52 52 66 2.91 10
:i;ﬁ é Struktur 270 2.66| 2.72 .68 .62 .62 27 7
. 5 é Responsivitit 348 3.49| 3.51 .56 Sl 52 25 718
E Produkt 203 1.82] 1.86 A7 41 54 .55 58
< Prozess 3.38| 3.47| 3.43 46 32 37 1.02 37
g Extr. Motivation 230 2.35| 2.37 53 58 52 6606 91
§ Iden. Motivation 3.02| 3.29| 3.35 .69 .63 46 2.15 13
g Selbstkonzept 2.14| 2.46| 2.45 70 .50 .55 A5 .86

Instruktionsverhalten der Miitter und ihrer eigenen Motivation.

Weder Eltern noch Kinder erleben, vom Leidensdruck abhingige, Unterschiede im
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1.10.1.1.4 Elterliche Einschéitzung der Rechenschwierigkeiten

Auch hinsichtlich der unterschiedlichen Einschitzung der Miitter, ob bei ihren Kindern

eine Rechenschwiche vorliegt oder nicht, differieren die Interaktionseffekte fiir die

unterschiedlichenVerhaltensfacetten folgendermalen:

34. Tab: Interaktionseffekte Verhaltensfacetten

Facette M ° F p
Pri Post | Follow | Prd Post  |Follow

EOB 3.10 | 1.61 | 1.56 | 3.39 | 345 | 2.49 1.95 15
EBP 1.80 | 1.13 12 1.40 | 1.09 .82 74 A48

EBB 7 .35 54 1.07 .50 .61 1.60 21

I0B 573 | 7.12 | 10.26 | 4.04 | 497 | 5.59 1.99 A5
-LE IBP 237 | 3.88 | 428 | 196 | 2.13 | 3.34 18 .84
IBB .58 1.02 | 1.41 1 .99 1.28 ca-10 .86
POB 1.75 | 1.23 | 1.15 | 2.74 | 1.65 | 1.28 2.92 .06
KBP 34 .05 .07 .60 A5 20 ca-71 43
§ KBB 41 31 25 .60 .62 37 18 .84
E: - AOB 6.74 | 4.63 | 492 | 393 | 293 | 3.13 6698 53
§ é ABP 73 1.07 .89 .86 92 1 1.08 .35
?30 ABH .60 49 37 95 ,49 .56 661.96 .16
% AuOB 74 .62 37 1.05 | 1.00 .62 2.08 14

i AuBP .06 .00 .03 14 .00 13 1.59 21
o UnOB 17.82 | 12.25 | 13.05 | 6.28 | 7.02 | 6.89 40 .68
§ KoOB .87 46 .66 1.60 .60 1.12 12 49
% UOB 14.62 | 15.59 | 12.51 | 6.02 | 5.58 | 5.66 .64 53
§ UBP 21 16 02 41 31 A3 591 01
UBH 45 .67 17 76 .82 .36 42 .66

Passive Hilfe ohne Bedarf

Da der Interaktionseffekt das Signifikanzniveau nur knapp verpasst (F2.52=2.92; p=.06;

Eta?=.10), ein Innersubjektkontrast innerhalb des ersten Messintervalls jedoch statistisch

bedeutsam ist (F(i.26=4.36; p=.05; Eta?=.14), ist eine differenzielle Verhaltensédnderung der

Miitter in Abhéngigkeit ihrer Einschitzung der kindlichen Rechenprobleme ersichtlich.
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2,5

R :><T —
@

4’/
Pra Post Follow Up
—o—ja (N=11) —@— nein (N=17)
Pra Post Follow Up
Rechenschwierigkeiten
M S M S M S
ja 91 2.38 1,57 1.99 1,37 1.68
nein 2,29 2.89 1,00 1.40 1,02 .98

Wihrend die Miitter, die von ihren Kindern annehmen, dass sie eine Rechenschwiche
haben, keine statistisch bedeutsamen Verhaltensdnderungen zeigen, reduzieren Miitter, die
ihren Kindern keine Rechenschwiéche zuschreiben, ihre passive Unterstiitzung vom ersten
zum zweiten Messzeitpunkt (mittlere Differenz sgy=1.29; p=.04) sowie von T1 zu T3 (mittlere
Differenz e»=1.28; p=.05) bedeutsam. Im Anschluss an das Training bleiben sie in ihrem
passiven Unterstiitzungsverhalten bis zum dritten Messzeitpunkt hingegen konstant (mittlere

Differenz T2-T3 (44y=-.01; p=.98).

UBP Uberlassen der Verantwortuneg fiir die Lernsituation bei Problemen

Mit einem signifikanten Interaktionseffekt (F(2.52=5.91; p=.01; Eta?=.19) wird auch eine
differenzielle Verhaltensinderung hinsichtlich der Verantwortungsaufteilung zwischen
Kindern und Miittern, in Abhédngigkeit von der miitterlichen Wahrmmehmung der
Rechenschwierigkeiten ihrer Kinder, deutlich. Der Innersubjektkontrast T1-T2 (F(;.26)=8.80;
p=.01; Eta?2=.25) lenkt den Interessenfokus dabei auf den Pri- Post-Vergleich.

0.4

0 .\/’\
T e

%

Pra Post Follow Up
—o—ja (N=11) —&—nein (N=17)
Pra Post Follow Up
Rechenschwierigkeiten
M S M s M S
ja .00 .00 .29 42 .00 .00
nein 34 49 .07 17 .04 .16
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Miitter, die glauben, dass ihre Kinder eine Rechenschwiche haben, iiberlassen ihren
Kindern zum Pritest signifikant seltener die Verantwortung in problematischen
Lernsituationen als Miitter, die ihre Kinder nicht fiir rechenschwach halten (mittlere
Differenz 12=.26; p=.03). Diese reduzieren jedoch ihr Verhalten vom Prid- zum Posttest
(mittlere Differenz ;1y=.30; p=.01) sowie vom Pritest zum Follow Up (mittlere Differenz ;)=
-.34; p=.03) signifikant, sodass zum zweiten und dritten Messzeitpunkt keine statistisch

bedeutsamen Gruppenunterschiede mehr existieren.

Im Bereich der Fragebogendaten zeigen sich, in Abhingigkeit von der Wahrnehmung

einer Rechenschwiche, folgende Interaktionseffekte:

35. Tab: Interaktionseffekte Instruktionsverhalten

Skala M ° F p

Pra Post | Follow| Pri Post |Follow
Autonomie 3.19 | 342 | 3.36 S0 S3 46 2.33 A1
- Kontrolle 1.90 | 1.60 | 1.53 .60 .65 53 1.01 .37
E % Struktur 293 | 297 | 3.04 53 57 53 ca-41 .63
&= ‘é Responsivitit 3.68 | 3.60 | 3.61 44 .50 46 .69 S1
- Produkt 2.18 | 2.09 | 2.05 41 54 42 ca-d7 54
g Prozess 3.56 | 3.55 | 3.53 26 32 33 2.97 .06
% Autonomie 3.03| 3.07| 3.24 54 Sl 46 1.17 32
—g" - Kontrolle .70 1.73| 1.73 52 .50 .50 .68 .55
gﬂ é Struktur 266 2.63| 2.72 .67 .59 .60 .26 7
a 5 % Responsivitit 3.52| 3.51| 3.55 .55 S1 Sl 1.65 .20
E - Produkt 200 1.80| 1.87 45 40 Sl .29 75
< Prozess 3.38| 3.47| 345 47 32 .36 1.57 22
g Extr. Motivation 232 2.35] 2.41 .62 58 53 6693 .39
:§ Iden. Motivation 3.09| 3.30| 3.36 .69 .64 46 ca-o1 57
g Selbstkonzept 2.19| 2.45| 2.46 .69 48 53 1.08 .35

Skala Autonomieunterstiitzende Instruktion

Hinsichtlich der elterlichen Einschétzung ihrer autonomieunterstiitzenden Hilfestellungen

verfehlt der Interaktionseffekt zwar das Signifikanzniveau (Fpo.62) = 2.33; p = .11; Eta? = .07),
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ein signifikanter Innersubjektkontrast zwischen T2 und T3 (F; 31) = 4.09; p = .05; Eta? = .12)

weist jedoch auf eine unterschiedliche Entwicklung in dieser Wahrnehmung zwischen Pri-

und Posttest hin.
3,6
% - 0//F.\ —6
g = /
Prg a (N=11) Post nein (N=17) Follow Up
Pra Post Follow Up
Rechenschwierigkeiten
M S M s M s
ja 2.96 .62 3.33 .66 3.37 .56
nein 3.35 35 3.48 42 3.35 40

Zu T1 schitzen sich die Eltern, die ihre Kinder als rechenschwach wahrnehmen, dabei
signifikant niedriger in ihrer eigenen Autonomieunterstiitzung ein als Eltern, die das nicht
tiber ihre Kinder denken (mittlere Differenz ;7=-.38, p=.03). Eltern, die glauben, dass ihre
Kinder eine Rechenschwiche haben, berichten jedoch eine Zunahme ihrer
autonomieunterstiitzenden Instruktionsstrategien vom Prd- zum Posttest (mittlere
Differenz 6= -.37; p=.03) sowie im Vergleich von T1 zu T2 (mittlere Differenz 4= -.40;
p=.01), wihrend sie offenbar keine Verdnderungen mehr nach Abschluss des Trainings

erleben (mittlere Differenz T2-T3 14)= -.04; p=.78).

Skala Prozessorientierung

Auch im Hinblick auf die elterliche Prozessorientierung verfehlt der Interaktionseffekt
das Signifikanzniveau knapp (Fp.62) = 2.97; p = .06; Eta? = .09), bei genauerer Betrachtung

zeigen sich jedoch Unterschiede im Anschluss an das Training.

236 —e
o
T T —
Pra Post Follow Up
—e—ja (N=11) —e—nein (N=17)
Pra Post Follow Up
Rechenschwierigkeiten
M S M s M S
ja 3.57 .30 3.45 32 3.56 .38
nein 3.56 23 3.62 32 3.51 .30
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Wihrend die Miitter, die nicht glauben, dass ihre Kinder eine Rechenschwiéche haben,

ihre Prozessorientierung im Anschluss an das Training signifikant reduzieren (mittlere

Differenz T2-T3(0s5=.12; p=.03), veridndern die Miitter, die eine Rechenschwiiche bei ihren

Kindern vermuten, ihre prozessorientierte Unterstiitzung nicht statistisch bedeutsam (mittlere

Differenz T2-T3 6= -.11; p=.10).

1.10.1.1.5 Hilfsbedarfstyp der Kinder

Hinsichtlich des unterschiedlichen Hilfsbedarfs der Kinder zeigen sich folgende Effekte:

36. Tab: Interaktionseffekte Verhaltensfacetten

Facette M i F p
Pri Post | Follow | Prd Post  |Follow

EOB 3.10 | 1.61 | 1.56 | 3.39 | 345 | 2.49 1.02 41
EBP 1.80 | 1.13 T2 140 | 1.09 82 4.21 01
EBB a7 35 54 1.07 S0 .61 6.13 .00
I0B 573 | 7.12 | 10.26 | 4.04 | 497 | 5.59 19 54
% IBP 237 | 3.88 | 428 | 1.96 | 2.13 | 3.34 2.27 07
IBB .58 1.02 | 1.41 1 .99 1.28 .82 49
POB 1.75 | 1.23 | 1.15 | 274 | 1.65 | 1,28 2.03 10

KBP 34 .05 .07 .60 A5 20 6656 .61

§ KBB 41 31 25 .60 .62 37 40 81
g - AOB 6.74 | 4.63 | 492 | 393 | 293 | 3.13 1.09 37
> é ABP 73 1.07 .89 .86 92 1 40 81
?30 ABH .60 49 37 95 49 .56 cc 1.46 24
% AuOB 74 .63 .38 1.05 | 1.00 .62 1.31 28
i AuBP .06 .00 .03 14 .00 13 29 .89
o UnOB 17.82 | 12.25 | 13.05 | 6.28 | 7.02 | 6.89 1.39 25
§ KoOB .87 46 .66 1.60 .60 1.12 .60 .66
% UOB 14.62 | 15.59 | 12.51 | 6.02 | 5.58 | 5.66 42 79
§ UBP 21 .16 .02 41 31 13 cc 1.90 14
UBH 45 .67 17 76 .82 .36 1.40 25
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EBP Einschrinkende Hilfe bei Problemen

Die einschrinkende elterliche Hilfe bei Problemen verindert sich, wie ein genereller
Interaktionseffekt belegt (Fu.50=4.21; p=.01; Eta?=.25), in Abhingigkeit von den kindlichen
Hilfsbedarfstypen offensichtlich unterschiedlich.

3
2 !‘A
% \.\ j
1
>— —— 4
0 L) L)
Pra Post Follow Up

—&— niedriger Bedarf (N=9) —®— mittlerer Bedarf (N=16) —&— hoher Bedarf (N=3)

Pra Post Follow Up
Hilfsbedarf
M S M s M s
niedrig T4 .85 .65 99 95 .66
mittel 2.19 1.29 1.37 1.00 48 .67
hoch 2.86 1.74 1.22 1.75 1.30 1.70

Zum ersten Messzeitpunkt greifen die Eltern von Kindern mit niedrigem Hilfsbedarf
signifikant seltener einschrinkend bei Problemen ein als die Eltern von Kindern mit mittlerem
(mittlere Differenz siy=-1.45; p=.01) oder hohem Hilfsbedarf (mittlere Differenzs;=-2.12;
p=.02). Diese Unterschiede sind direkt im Anschluss an das Training sowie im weiteren
Verlauf der Untersuchung nicht mehr zu verzeichnen. Eine signifikante Reduktion der
einschrinkenden Hilfe ist dabei nur innerhalb der Gruppe von Miittern, deren Kinder einen
mittleren Hilfsbedarf zeigen, iiber alle Messzeitpunkte hinweg sichtbar: mittlere Differenz T1-
T2(26=.81; p=.00; mittlere Differenz T2-T3(3)=.89; p=.01; mittlere Differenz T1-
T3(33=1.71; p=.00. Miitter von stark hilfsbediirftigen Kindern reduzieren dieses Verhalten im
Pri-Post-Vergleich (mittlere Differenz ep=-1.64; p=.01) und somit im gesamten Zeitverlauf
(mittlere Differenz T1-T3(76=-1.56; p=.05) signifikant, wéahrend sie ihr Verhalten direkt im
Anschluss an das Training nicht mehr verdndern (mittlere Differenz T2-T3(72)=-.08; p=.92).
Das Verhalten der Miitter, deren Kinder wenig Hilfsbedarf zeigen, bleibt offensichtlich
gleich.

118



Ergebnisse

EBB Einschrinkende Hilfe bei Bitte um Hilfe

Auch wenn die Kinder um Hilfe bitten, belegt ein signifikanter Interaktionseffekt
(F2:50)=8.63; p=.00; Eta? =.26), dass sich die Miitter in Abhéngigkeit vom kindlichen
Hilfsbedarf unterschiedlich in ihrem einschrinkenden Hilfeverhalten entwickeln. Diese
gegenldufige Entwicklung findet dabei vorrangig zwischen dem Prid- und dem Posttest statt

(Innersubjektkontrast: F2.25=8.90; p=.00; Eta? =.42).

Pra Post Follow Up

—&— niedriger Bedarf (N=9) —®— mittlerer Bedarf (N=16) —&— hoher Bedarf (N=3)

Pra Post Follow Up
Hilfsbedarf
M S M S M S
niedrig 25 47 57 .60 46 .58
mittel 1 57 .29 46 .60 .68
hoch 2.59 244 .00 .00 49 43

Kinder mit hohem Hilfsbedarf erhalten vor Beginn des Trainings signifikant mehr
einschrinkende Hilfe auf Nachfrage als Kinder mit mittlerem (mittlere Differenz s4=1.88;
p=.00) oder niedrigem Hilfsbedarf (mittlere Differenz s7=2.35; p=.00). Einzig die Miitter der
stark hilfsbediirftigen Kinder reduzieren dieses Verhalten daher vom ersten zum zweiten
(mittlere Differenze0=2.59; p=.00) und dementsprechend auch vom ersten zum dritten
Messzeitpunkt (mittlere Differenz s4=2.10; p=.00) signifikant, wéhrend keine weiteren
Veridnderungen vom Posttest zum Follow Up ersichtlich werden (mittlere Differenz 49=-.49;

p=.33).

Impulse bei Problemen

Auch wenn der Interaktionseffekt das Signifikanzniveau knapp verfehlt (F.50=2.27;
p=.07; Eta? =.15), zeichnet sich ein differenzieller Entwicklungstrend im impulsgebenden
Hilfeverhalten der Miitter in Problemsituationen der Kinder zwischen dem ersten und zweiten

Erhebungszeitpunkt ab (Innersubjektkontrast T1-T2: F(2.25=6.99; p=.00; Eta? =.36).
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Pra Post Follow Up

—&— niedriger Bedarf (N=9) —@®— mittlerer Bedarf (N=16) —&— hoher Bedarf (N=3)

Pra Post Follow Up
Hilfsbedarf
M S M S M S
niedrig 1.15 1.01 4.94 1.88 4.05 2.45
mittel 2.68 1.87 3.78 2.04 4.54 3.97
hoch 4.35 2.91 1.24 .80 3.6 2.62

Miitter, deren Kinder vor Beginn des Trainings selten Hilfsbedarf signalisieren, geben
zum Pritest Zeitpunkt signifikant weniger Impulse in Problemsituationen als Miitter, deren
Kinder mittleren (mittlere Differenz73=-1.52; p=.05) oder hohen Hilfsbedarf anmelden
(mittlere Differenz; 17y=-3.20; p=.01). Direkt im Anschluss an das Training geben Miitter mit
anfangs wenig Hilfe suchenden Kindern dagegen bedeutsam héufiger Impulse, wenn ihre
Kinder Probleme bei der Aufgabenbearbeitung zeigen, als Miitter von stark Hilfe suchenden
Kindern (mittlere Differenz 25=3.70; p=.00). Diese Zunahme in gewiinschten
Unterstiitzungsangeboten ist, im Gegensatz zu der Reduktion von Impulsen aufseiten der
Miitter mit stark hilfsbediirftigen Kindern (mittlere Differenz ¢4y=3.12; p=.07), statistisch
bedeutsam (mittlere Differenzgs=-3.78; p=.00). Zum Follow up Zeitpunkt unterscheiden sich
die Miitter von anfangs unterschiedlich hilfsbediirftigen Kindern in der Quantitit ihrer
Impulse nicht mehr bedeutsam (Vergleiche: niedrig - mittel p=.73; niedrig - hoch p=.85,
mittel - hoch p=.67).
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Anhand der Fragenbogenskalen lassen sich folgende Interaktionseffekte fiir

Verinderungen im Instruktionsverhalten und in der Motivation erkennen:

37. Tab: Interaktionseffekte Instruktionsverhalten

Skala M ° F P

Pra Post | Follow| Pra Post |Follow
Autonomie 318 | 342 | 3.38 S1 53 45 2.51 .05
- Kontrolle 192 | 1.61 1.55 .59 .66 53 .96 44
g é Struktur 293 | 297 | 3.03 54 58 54 ccl.30 28
5 % Responsivitit 3.67 | 359 | 3.60 45 50 47 4.08 .01
B Produkt 219 | 2.10 | 2.05 41 54 43 .59 .67
g Prozess 3.58 | 3.56 | 3.53 25 33 34 .99 42
% Autonomie 3.01 3.06 | 3.25 .53 52 A7 22 93
g” - Kontrolle 170 1.73 1.73 52 .50 .50 61 55
§0 é Struktur 266| 2.66| 276 .68 57 .56 26 91
a 5 é Responsivitit 3.51| 3.49| 354 55 Sl S1 75 57
E Produkt 199 1.82| 1.87 45 40 52 1.20 32
< Prozess 336 3.47| 345 46 32 37 1.19 33
g Extr. Motivation 228 232 240 .59 .56 53 1.00 41
:§ Iden. Motivation 3.06| 3.28| 3.34 .69 .64 46 97 43
g Selbstkonzept 216 246| 244 .68 49 53 34 .85

Wihrend die Kinder weder im Instruktionsverhalten der Eltern noch in ihrer eigenen
Motivation unterschiedliche Entwicklungen in Abhingigkeit vom eigenen Hilfsbedarf

erleben, berichten die Eltern signifikante Unterschiede fiir zwei Bereiche.

Skala Autonomieunterstiitzende Instruktion

Beziiglich der Unterschiede im kindlichen Hilfsbedarf zeigt sich ein genereller
Interaktionseffekt fiir die elterliche Einschidtzung der eigenen autonomieunterstiitzenden
Instruktionsstrategien (Fu.5=2.51; p=.05; Eta?=.15). Ein signifikanter Innersubjektkontrast
zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt (Fq .29)=3.33; p=.05; Eta?=.19) lenkt die

Aufmerksamkeit dabei auf den Pria-Post Vergleich.
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' —o
3’3 ‘//“\1
% 3,1

Pra Post Follow Up
—&— niedriger Bedarf (N=10) —®— mittlerer Bedarf (N=17) —a&— hoher Bedarf (N=5)
Pra Post Follow Up
Hilfsbedarf
M S M S M S
niedrig 2.80 45 3.40 .59 3.33 57
mittel 3.44 42 3.48 49 343 41
hoch 3.10 45 3.30 .65 3.30 41

Zum ersten Messzeitpunkt unterscheiden sich nur die Gruppen von Miittern, deren
Kinder niedrigen und mittleren Hilfsbedarf haben, signifikant (mittlere Differenz;7)=-.64;
p=.00). Miitter, deren Kinder mittleren Hilfsbedarf anmelden, geben vor Beginn des Trainings
signifikant mehr autonomieunterstiitzende Hilfen als Miitter mit wenig hilfsbediirftigen
Kindern. Diese verstirken ihre Autonomieunterstiitzung vom ersten zum zweiten
Messzeitpunkt (mittlere Differenz ;7=-.60; p=.00) und somit vom ersten zum dritten
Messzeitpunkt (mittlere Differenzj4=-.53; p=.00) jedoch signifikant. Daher finden sich zu
den anderen Zeitpunkten keine signifikanten Gruppenunterschiede mehr. In den anderen

Gruppen finden sich hingegen keine signifikanten Verdnderungen tiber die Zeit.

Skala bereichsspezifische Responsivitit

Auch im Hinblick auf die elterliche Einschidtzung der eigenen Responsivitit verdeutlicht
ein signifikanter Interaktionseffekt (F.54=4.08; p=.01; Eta?=.23) einen differenziellen
Entwicklungsverlauf fiir Eltern, deren Kinder unterschiedlich viel Hilfsbedarf anmelden. In
unserer Experimentalgruppe belegt der Innersubjektkontrast T1-T3 (F.27=6.08; p=.01;
Eta?=.31), dass dieser unterschiedliche Entwicklungsverlauf nicht direkt im Anschluss an das

Training beobachtbar wird, sondern vornehmlich iiber die Zeit zu betrachten ist.
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%’/
Pra Post Follow Up
—&— niedriger Bedarf (N=10) —®— mittlerer Bedarf (N=17) —a&— hoher Bedarf (N=5)
. Pra Post Follow Up
Hilfsbedarf
M S M S M S
niedrig 3.53 .55 3.63 S1 3.57 .50
mittel 3.69 41 3.53 53 3.76 37
hoch 3.87 .30 3.67 47 3.20 S1

Nimmt man dabei die FEinzelgruppen unter die Lupe, findet man zum dritten
Messzeitpunkt, dass sich Eltern von Kindern mit hohem Hilfsbedarf signifikant weniger
responsiv erleben als Eltern von Kindern mit mittlerem Hilfsbedarf (mittlere Differenz,3)=-
.56; p=.02). Hinsichtlich der Einstellungsidnderungen zeigen jedoch nur Eltern von stark
hilfsbediirftigen Kindern eine signifikante Reduktion in ihrem Responsivititserleben im
Anschluss an das Training von T2 zu T3 (mittlere Differenz,3=.47; p=.05) sowie iiber die
Gesamtzeit (mittlere Differenz T1-T3(;7y=-.67; p=.00), wohingegen sie direkt im Anschluss
keine Verdnderung beschreiben (mittlere Differenz T1-T2(;5=.20; p=.27). Alle anderen
Eltern berichten zu keinem Messintervall statistisch bedeutsame Verdnderungen in ihrem

Responsivititserleben.

Unter Beriicksichtigung dieser Einflussfaktoren ergeben sich fiir das Training in seinen

beiden Trainingsvarianten und dessen Wirkungsweise folgende Ergebnisse.
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1.10.2 Trainingseffekte

Zur Uberpriifung der Wirksamkeit des Elterntrainings wurden einfaktorielle
Varianzanalysen mit Messwiederholung unter Verwendung der Methode des Allgemeinen
linearen Modells (General Linear Model — GLM) gerechnet. Dieses basiert auf der
Korrelations- und Regressionsrechnung.

Zum Nachweis der Wirkung der MaBinahme werden sowohl die statistische Signifikanz
der gefundenen Unterschiede als auch ein geeignetes Mal3 der Effektgrofe angegeben (vgl.
Rost, 2000), um das Ausmal} der Unterschiedlichkeit genauer erfassen zu konnen. Die hier
verwendete EffektgroBe Eta? gibt dabei den Anteil der aufgekldarten Varianz an der
Gesamtvarianz an.

Im Folgenden wird der Einfluss des Trainings unter Beriicksichtigung der beiden
Trainingsbedingungen (Prisenzgruppe vs. Autodidaktikgruppe) auf die folgenden abhingigen
Variablen iiberpriift.

1.10.2.1 Allgemein

1.10.2.1.1 Konflikte

Beide Trainingsgruppen nehmen eine deutliche Reduktion der Konflikte wihrend der
Hausaufgaben wahr (F.60=26.22; p=.00, Eta2:.47). Einen differenziellen Interaktionseffekt
gibt es dabei nicht (F2.60)=1.06; p=.35, EtaZ:.OS).

3
5
=
2 25
5 -
=
Pra Post Follow Up
— & — Prasenzgruppe (N=17) - - @ - - Autodidaktikgruppe (N=15) —— Gesamt (N=32)
Pra Post Follow Up
Gruppenzugehorigkeit
M S M S M S
Présenzgruppe 3.14 .66 2.35 70 2.44 73
Autodidaktikgruppe 2.80 .86 2.30 65 2.17 45
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Auf FEinzelitemebene berichten alle Eltern, dass sie signifikant weniger Streit mit den
Kindern haben (F2.60/=22.74; p=.00, Etazz.43) und dass die Hausaufgabensituationen deutlich
seltener mit Problemen einhergehen (F(2.62)=12.20; p=.00, Eta2=.28).

Unabhéngig von der Trainingsgruppe berichten auch die Kinder eine solche Reduktion der

Streitigkeiten iiber die drei Messzeitpunkte (F(2.60/=5.22; p=.01, Eta’=. 15).

Zusammenhédnge mit Kovariaten konnten hier nicht festgestellt werden.

38. Tab: Interaktionseffekte mit Kovariaten

M S
Skala F p
Pri Post | Follow Pri Post | Follow
Bildungshintergrund | 2.98 2.37 2.32 75 .67 61 1.72 .16
Engagement 2.98 2.33 2.31 7 .67 .62 1,22 .30
Leidensdruck 3.10 2.36 2.34 .69 .69 .64 1.92 .16
Rechenschwiche 2.98 2.33 2.31 7 .67 .62 .56 57
Hilfsbedarfstyp 2.98 2.34 2.32 78 .68 .63 .19 94

1.10.2.1.2 Leidensdruck

Der Leidensdruck nimmt unabhingig von der Trainingsvariante bei allen

Teilnehmerinnen signifikant ab (F(.50=7.19; p=.00, Eta2=.22).
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Pra Post Follow Up
— @ — Prasenzgruppe (N=12) - - @ - - Autodidaktikgruppe (N=15) —f— Gesamt (N=27)
o Pra Post Follow Up
Gruppenzugehorigkeit
M S M S M S
Prasenzgruppe 3.63 48 3.04 .87 2.83 91
Autodidaktikgruppe 2.90 69 2.77 59 2.70 82

Die Miitter der Pridsenzgruppe berichten zum ersten Messzeitpunkt jedoch signifikant

mehr Leidensdruck als die Miitter der Autodidaktikgruppe (mittlere Differenz»3=.73; p=.01).
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Im Anschluss an eine statistisch bedeutsame Reduktion dieses Belastungserlebens von T1 zu
T2 (mittlere Differenz;5)=.58; p=.00) sowie von T1 zu T3 (mittlere Differenz ,3=.79; p=.00),
verschwinden diese Gruppenunterschiede zum Posttest sowie zur Follow Up Erhebung. Die
Miitter der Autodidaktikgruppe beschreiben dabei jedoch keine signifikanten Verdnderungen

in ihrem Belastungserleben.

Zusammenhénge mit Kovariaten konnten auch hier nicht festgestellt werden.

39. Tab: Interaktionseffekte mit Kovariaten

M S
Skala F p
Pri Post | Follow Pri Post | Follow
Bildungshintergrund | 3.24 2.64 2.80 .66 .70 .84 1.09 37
Engagement 3.22 2.89 2.76 .70 713 .85 .50 .61
Rechenschwiiche 3.22 2.89 2.76 .70 73 .85 1.35 27
Hilfsbedarfstyp 3.23 2.89 2.75 71 74 .86 .36 .84

1.10.2.1.3 Hausaufgabenkompetenz

Die erlebte Kompetenz, seine Kinder sinnvoll in der Hausaufgabenbearbeitung
unterstiitzen zu konnen, steigt bei allen Trainingsteilnehmerinnen signifikant an (F.60=7.50;
p=.00; Eta?=.20). Auch wenn der Interaktionseffekt dabei knapp das Signifikanzniveau
verpasst  (Fp.60=3.07; p=.054; Eta?>=.09), deutet ein statistisch bedeutsamer
Innersubjektkontrast ~ fiir  die  beiden  Trainingsvarianten  auf  differenzielle
Entwicklungsverldufe zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt hin (F;.30=4.30;

p=.05; Eta?=.13).
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Pra Post Follow Up
—&— Prasenzgruppe (N=16) —@— Autodidaktikgruppe (N=16) = Gesamt (N=32)
Pra Post Follow Up
Gruppenzugehorigkeit
M S M S M S
Prasenzgruppe 2.85 S1 3.28 40 3.17 48
Autodidaktikgruppe 2.89 56 2.95 43 3.11 41
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Wihrend die Prédsenzgruppe, direkt im Anschluss an das Training, ihre eigene
Hausaufgabenkompetenz ~ besser bewertet als die  Autodidaktikgruppe (mittlere
Differenz ;5=.33; p=.03), gleichen sich die beiden Gruppen zum Follow Up Zeitpunkt wieder
an. Die Prisenzgruppe berichtet im Vergleich zum Pritest sowohl beim Posttest (mittlere
Differenzi3=-.43; p=.00) als auch bei der Verlaufskontrolle (mittlere Differenz;;)=-.32;
p=.01) einen signifikanten Zuwachs in ihrem Kompetenzerleben. Die Autodidaktikgruppe
beschreibt einen solchen Zuwachs dagegen erst beim Follow Up (mittlere Differenz;;=-.23;

p=.05).

Zusammenhinge mit Kovariaten konnten hier ebenfalls nicht festgestellt werden.

40. Tab: Interaktionseffekte mit Kovariaten

M S
Skala F p
Pra Post Follow Pra Post | Follow
Bildungshintergrund | 2.88 3.09 3.13 54 45 45 1.42 24
Engagement 2.87 3.11 3.14 .53 44 44 .88 42
Leidensdruck 2.86 3.12 3.16 .55 46 46 .60 .55
Rechenschwiche 2.87 3.11 3.14 .53 44 44 .10 91
Hilfsbedarfstyp 286 | 3.13 3.13 53 44 44 89 47
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1.10.2.2 Verinderungen im Instruktionsverhalten aus Sicht der Eltern

Einen Uberblick iiber die allgemeinen Entwicklungstrends im selbst wahrgenommenen

Instruktionsverhalten der Eltern gibt folgende Tabelle:

41. Tab: Entwicklungstrends im selbst wahrgenommenen Instruktionsverhalten der Eltern

M S
Skala F p
Pra Post | Follow| Pra Post |[Follow

Zeit 3.04 .06
Autonomie 3.19 | 342 | 3.36 .50 .53 .46

Interaktion 2.20 12

Zeit 12.77 .00
Kontrolle 1.90 1.60 1.53 .60 .65 .53

Interaktion 2.74 .07

Zeit .84 44
Struktur 2.93 297 | 3.04 .53 .57 .53

Interaktion 6.70 .00

Zeit 45 .64
Responsivitit 3.68 3.60 | 3.61 44 .50 46

Interaktion 2.24 12

Zeit 242 10
Produkt 2.18 2.09 | 2.05 41 .54 42

Interaktion 1.28 .29

Zeit 25 78
Prozess 356 | 3.55 | 3.53 .26 32 33

Interaktion 74 A48

Hinsichtlich der signifikanten Effekte konnen im Einzelnen folgende Aussagen getroffen

werden:

Skala Autonomieunterstiitzende Instruktion

Das generelle lineare Modell mit Messwiederholung (GLM) zeigt keine statistisch

bedeutsamen Verdnderungen in der eigenen Einschidtzung der Eltern beziiglich ihrer
autonomieunterstiitzenden Hausaufgabenhilfe iiber die drei Erhebungszeitpunkte (F2.62=3.04
p=.06, Eta?=.09).

Unter Kontrolle des kindlichen Hilfsbedarfs und der elterlichen Einschidtzung der
Rechenschwierigkeiten fiir alle am Training teilnehmenden Eltern wird jedoch ein
signifikanter =~ Haupteffekt des Trainings auf die eigene FEinschitzung der
autonomieunterstiitzenden Hilfen iiber alle drei Messzeitpunkte hinweg sichtbar (F».56=4.78;

p=.01; Eta?=.15).
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Pra Follow Up

—&— Prasenzgruppe (N=17)

—@— Autodidaktikgruppe (N=16)

=—l— Gesamt (N=33)

Pra Post Follow Up
Gruppenzugehorigkeit
M s M S M s
Prisenzgruppe 3.02 .53 343 .60 3.24 44
Autodidaktikgruppe 3.38 42 341 46 3.48 46

Betrachtet man diese Entwicklung fiir die einzelnen Zeitintervalle genauer, zeigt sich

dabei eine signifikante Zunahme der autonomieunterstiitzenden Hilfen von T1 zu T2 (mittlere

Differenzj0=-.22, p=.04), wihrend die Entwicklungstrends von T1 zu T3 (mittlere

Differenzo9y=-.16, p=.09) und T2 zu T3 (mittlere Differenz os=.06, p=.50) nicht statistisch

bedeutsam scheinen. Im Hinblick auf die unterschiedlichen Trainingsgruppen wird dariiber

hinaus deutlich, dass nur die eigene Einschidtzung der Miitter der Prisenzgruppe vom ersten

zum zweiten Messzeitpunkt statistisch bedeutsam ansteigt (mittlere Differenz4)=-.40,

p=.01), wihrend in der Autodidaktikgruppe keine signifikanten Verinderungen nachgewiesen

werden konnen (Vergleiche T1-T2: p=.82; T1-T3: p=.41; T2-T3: p=.52).

Skala Kontrollierende Instruktion

In der Bewertung ihrer kontrollierenden Instruktionsstrategien erzielen hingegen alle

Eltern eine signifikante Reduktion iiber alle drei Messzeitpunkte (F.62=12.77; p=.00,

Eta2=.29). Generelle Interaktionseffekte zeigen sich dabei nicht (Fpo.=2.74; p=.07,

Eta’=.08).
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Pra Post Follow Up
—&— Prasenzgruppe (N=17) —@— Autodidaktikgruppe (N=16) =—l— Gesamt (N=33)
o Pra Post Follow Up
Gruppenzugehorigkeit
M S M S M S
Présenzgruppe 2.13 .62 1.68 69 1.62 58
Autodidaktikgruppe 1.65 A7 1.51 .63 1.44 48

Betrachtet man die beiden Gruppen vor Beginn des Trainings dabei genauer, wird
deutlich, dass sich die Pridsenzgruppe signifikant kontrollierender erlebt als die
Autodidaktikgruppe (mittlere Differenz 9=.48; p=.02). Fiir die Miitter der Prisenzgruppe
zeigt sich jedoch eine signifikante Reduktion in ihren Einschitzungen vom ersten zum
zweiten (mittlere Differenz9=.45, p=.00) sowie vom ersten zum dritten Messzeitpunkt
(mittlere Differenz;0)=.51, p=.00), wohingegen sich das kontrollierende Instruktionsverhalten
vom Posttest zum Follow up nicht mehr statistisch bedeutsam verdndert (mittlere
Differenz 12=.06, p=.62).

In der Autodidaktikgruppe lassen sich nur im Vergleich der ersten und dritten Erhebung
statistisch bedeutsame Veridnderungen nachweisen (mittlere Differenz g=.21, p=.05),
vergleicht man die iibrigen Erhebungszeitpunkte miteinander, finden sich keine statistisch

bedeutsamen Veridnderungen (Vergleiche T1-T2: p=.18; T2-T3: p=.54).

Skala Bereichsspezifische Struktur

Eine statistisch bedeutsame Verdnderung in den Einstellungen zu strukturierenden
Instruktionsstrategien zeigt sich bei der Gesamtheit aller am Training teilnehmenden Eltern
tiber die drei Messzeitpunkte hinweg nicht (F.62=.85; p=.44; Eta?=.03). Ein genereller
Interaktionseffekt belegt jedoch differenzielle Entwicklungsverldufe fiir die Teilnehmerinnen
der unterschiedlichen Trainingsvarianten (F(2.62)=6.70; p=.00; Eta?=.18) auch unter Kontrolle

der Unterschiede im Trainingsengagement der Miitter (F(2.60y=5.73; p=.01; Eta?>=.16).
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Pra Post Follow Up
—&— Prasenzgruppe (N=17) —@— Autodidaktikgruppe (N=16) —— Gesamt (N=33)
Pra Post Follow Up
Gruppenzugehorigkeit
M S M S M S
Prasenzgruppe 3.09 .40 2.88 .55 291 .59
Autodidaktikgruppe 2.75 .60 3.07 59 3.18 43

Die elterlichen Einschitzungen beziiglich ihrer eigenen  strukturierenden
Hausaufgabenhilfen entwickeln sich in Abhingigkeit von der Art des Trainings insofern
unterschiedlich, als dass Miitter der Autodidaktikgruppe signifikante Zunahmen in ihren
Bewertungen der eigenen strukturierenden MalBnahmen vom ersten zum zweiten (mittlere
Differenz;5=-.32, p=.04) sowie vom ersten zum dritten Messzeitpunkt (mittlere
Differenz 4= -.39, p=.01) berichten, wohingegen sich in der Priasenzgruppe innerhalb keines
Zeitintervalls statistisch bedeutsame Verdnderungen nachweisen lassen (Vergleiche T1-T2:

p=.14; T1-T3: p=.25; T2-T3: p=.58).

Skala Produktorientierung

Wihrend der Haupteffekt das Signifikanzniveau nur knapp verfehlt (F.62=2.42; p=.10;
Eta?=.07), finden sich auch keine statistisch bedeutsame Interaktionseffekte (F(.62=1.28;
p=29; Eta’=.04) hinsichtlich der elterlichen Produktorientierung iiber alle drei
Messzeitpunkte. Ein signifikanter Innersubjektkontrast zwischen T1 und T3 (F(.31)=4.23;
p=.05; Eta?=.12) richtet den Fokus des Interesses dabei dennoch auf die unterschiedliche

Entwicklung der produktorientierten Instruktionsstrategien der Miitter im ersten Zeitintervall.
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Pra Post Follow Up

—&— Prasenzgruppe (N=17)

—@— Autodidaktikgruppe (N=16)

= Gesamt (N=33)

Pra Post Follow Up
Gruppenzugehorigkeit
M S M S M S
Prisenzgruppe 2.23 43 2.24 Ry 2.14 .50
Autodidaktikgruppe 2.13 40 1.94 47 1.94 31

Hinsichtlich der unterschiedlichen Trainingsgruppen wird dabei eine Reduktion der

elterlichen Produktorientierung vom ersten zum dritten Messzeitpunkt innerhalb der

Autodidaktikgruppe (mittlere Differenz9=.19; p=.04)

sichtbar,

wohingegen keine

signifikanten FEinstellungsdnderungen innerhalb der Priasenzgruppe nachzuweisen sind

(Vergleiche T1-T2: p=.94; T1-T3: p=.34; T2-T3: p=.22).
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1.10.2.3 Verinderungen im Instruktionsverhalten aus Sicht der Kinder

Die kindliche Wahrnehmung des elterlichen Instruktionsverhaltens zeigt in einigen

Bereichen vergleichsweise dhnliche Entwicklungstrends.

42. Tab: Entwicklungstrends in der kindlichen Wahrnehmung des elterlichen Instruktionsverhaltens

M S
Skala F p
Pra Post | Follow| Pra Post |Follow

Zeit 3.03 .06
Autonomie 3.03 | 3.07 | 3.24 .54 Sl 46

Interaktion 34 72

Zeit 12 .89
Kontrolle 1.70 1.73 1.73 .52 .50 .50

Interaktion 1.81 A7

Zeit 42 .66
Struktur 2.66 | 2.63 | 2.72 .67 .59 .60

Interaktion 1.68 .20

Zeit A1 .89
Responsivitit 3.52 | 3.51 3.55 .55 S1 S1

Interaktion 1.35 27

Zeit 4.25 .02
Produkt 2.00 1.80 1.87 45 40 S1

Interaktion .55 .58

Zeit .80 28
Prozess 3.38 | 347 | 3.45 47 32 .36

Interaktion .95 .39

Betrachtet man die signifikanten Verdnderungen genauer, zeigen sich folgende

Ergebnisse:

Skala Autonomieunterstiitzende Instruktion

Wihrend auch hier das generelle lineare Modell mit Messwiederholung (GLM) fiir die
beiden Trainingsvarianten einen statistisch nachweisbaren Haupteffekt nur knapp verfehlt
(F2:60y=3.03; p=.06; Eta?=.09), zeigt sich, unter kovarianzanalytischer Kontrolle des
elterlichen Trainingsengagements, ein signifikanter Zeiteffekt des Trainings auf die kindliche
Einschidtzung der autonomieunterstiitzenden Hilfen der Eltern iiber alle drei Messzeitpunkte

(F2:58/=3.99; p=.02; Eta?=.12).
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Pra Post Follow Up
—&— Prasenzgruppe (N=16) —@— Autodidaktikgruppe (N=16) =—l— Gesamt (N=32)
o Pra Post Follow Up
Gruppenzugehorigkeit
M S M S M S
Présenzgruppe 2.95 46 3.00 40 3.22 A1
Autodidaktikgruppe 3.11 61 3.14 61 3.25 53

Paarweise Mittelwertsvergleiche zeigen dabei, dass die Kinder, deren Miitter das Training
innerhalb der Priasenzgruppe durchlaufen haben, einen signifikanten Anstieg in den
autonomieunterstiitzenden Hilfen wihrend der Hausaufgaben vom ersten zum dritten
Messzeitpunkt berichten (mittlere Differenz1y=-.28, p=.01), wihrend sie offenbar direkt im
Anschluss an das Training noch keine bedeutsame Zunahme in dieser Art der Unterstiitzung
erleben (Vergleich Pri-Post: mittlere Differenz 3=-.01, p=.97). Im weiteren zeitlichen
Verlauf scheinen sie ihre Miitter jedoch deutlich autonomieunterstiitzender wahrzunehmen,
als direkt nach Abschluss des Trainings (Vergleich Post-Follow Up: mittlere Differenz 4y =
-.28, p=.05). In den Einschitzungen der Kinder der Autodidaktikgruppe hinsichtlich der
autonomieunterstiitzenden Hilfen ihrer Miitter finden sich hingegen zu keinem Zeitpunkt

statistisch bedeutsame Unterschiede (Vergleiche T1-T2: p=.58; T1-T3: p=.23; T2-T3: p=.66).

Skalen Produktorientierung vs. Prozessorientierung

Wihrend die Kinder offensichtlich keine statistisch bedeutsamen Verdnderungen in der
elterlichen Einstellung zum Lernprozess wahrnehmen, beschreiben sie eine signifikante
Reduktion des elterlichen Fokus auf das Lernprodukt iiber die drei Messzeitpunkte hinweg

(F(2;60):4.25; p:.02; Eta2:.12).
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—&— Prasenzgruppe (N=16) —@— Autodidaktikgruppe (N=16) = Gesamt (N=32)

Pra Post Follow Up
Gruppenzugehorigkeit
M S M S M S
Prisenzgruppe 2.11 50 1.90 50 2.03 64
Autodidaktikgruppe 1.90 39 1.71 25 1.71 26

Ein signifikanter Innersubjektkontrast vom Prd- zum Posttest (F(.30=8.84; p=.01;
Eta?=.23) lenkt dabei den Fokus des Interesses auf eine Verdnderung innerhalb dieses ersten
Zeitintervalls. Im Hinblick auf die unterschiedlichen Trainingsgruppen zeigt sich dabei
sowohl eine signifikante Reduktion in der kindlichen Wahrnehmung der elterlichen
Produktorientierung fiir die Priasenzgruppe vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt (mittlere
Differenz o9=.21; p=.04) als auch fiir die Autodidaktikgruppe (mittlere Differenz o=.19;
p=.05) wohingegen wihrend der anderen Messintervalle keine statistisch bedeutsamen
Verinderungen innerhalb der Gruppen zu verzeichnen sind (Trainingsgruppe: T2-T3: p=.14;

T1-T3: p=.49; Autodidaktikgruppe: Vergleiche T1-T3: p=.23; T2-T3: p=.66).

Skala kontrollierende Instruktion

Auf den ersten Blick zeigt sich keine Verdnderung in der kindlichen Wahrnehmung
hinsichtlich des kontrollierenden Hausaufgabenverhaltens ihrer Miitter.
Unter Kontrolle des miitterlichen Leidensdrucks erscheint jedoch ein signifikanter
Haupteffekt (F2.52=4.90; p=.01; Eta?=.16) {iiber die Zeit sowie ein genereller
Interaktionseffekt fiir die beiden Trainingsvarianten (F2.52=5.51; p=.01; Eta?=.18).
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Pra Post Follow Up

—&— Prasenzgruppe (N=15)

—@— Autodidaktikgruppe (N=14)

- Gesamt (N=29)

Pra Post Follow Up
Gruppenzugehorigkeit
M S M S M S
Prisenzgruppe 1.78 49 1.92 .60 1.92 .60
Autodidaktikgruppe 1.68 58 1.52 33 1.52 33

Wihrend alle Kinder ihre Eltern zum ersten Messzeitpunkt in ihrem kontrollierenden

Hausaufgabenverhalten dhnlich wahrnehmen, schitzen die Kinder der Pridsenzgruppe ihre

Eltern zum zweiten (mittlere Differenz (19y=.43, p=.03) und dritten Messzeitpunkt (mittlere

Differenz (19y=.43, p=.03) als signifikant kontrollierender ein, als die der Autodidaktikgruppe.
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1.10.2.4 Verhaltensinderungen

1.10.2.4.1 Hilfeverhalten

Folgende Verinderung im Hilfeverhalten der Miitter lassen sich statistisch belegen:

43. Tab: Entwicklungstrends im Hilfeverhalten der Miitter

M S
Facette F p
Pra Post | Follow| Pra Post | Follow

Zeit 5.08 01
EOB 3.10 1.61 1.56 | 3.39 | 345 | 2.49

Interaktion 1.37 .26

Zeit 9.19 .00
EBP 1.80 1.13 12 1.40 1.09 .82

Interaktion 1.00 .38

Zeit acl.91 17
EBB 77 35 .54 1.07 .50 .60

Interaktion 6628 72

Zeit 6.50 .00
I10B 573 | 7.12 11026 | 4.04 | 497 | 5.59

Interaktion 1.22 31

Zeit 4.24 .02
IBP 237 | 3.88 | 4.28 1.96 | 2.13 | 3.34

Interaktion 1.65 .20

Zeit G 4.84 .02
IBB .58 1.02 1.41 1 .99 1.28

Interaktion .16 .80

Zeit 1.10 .34
POB 1.75 1.23 1.15 | 2.74 1.65 1.28

Interaktion 1.71 .19

Zeit GG 5.20 .03
KBP .34 .05 .07 .60 15 .20

Interaktion 27 77

Zeit 1 .50
KBB 41 31 25 .60 .62 37

Interaktion 2.11 13

Bei genauer Betrachtung der signifikanten Effekte zeigen sich folgende Ergebnisse.
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EOB Einschrinkende Hilfe ohne Bedarf

Eine Veridnderung im Hilfeverhalten der Eltern wird bei der Gesamtheit aller am Training
teilnehmenden Eltern fiir die Facette ,.einschrinkende Hilfe ohne Bedarf* iiber die drei

Messzeitpunkte deutlich (F2.52)=5.08; p=.01; Eta?=.16).

% = =
1 \.—/-‘
0 T T
Pra Post Follow Up
—&— Prasenzgruppe (N=14) —@— Autodidaktikgruppe (N=14) =l—Gesamt (N=28)
Pra Post Follow Up
Gruppenzugehorigkeit
M S M S M S
Présenzgruppe 2.77 3.49 39 .60 87 1.15
Autodidaktikgruppe 3.42 3.39 2.84 4.59 2.25 3.25

Im Hinblick auf die unterschiedlichen Trainingsgruppen lisst sich eine Reduktion dieses
Hilfeverhaltens jedoch ausschlieBlich fiir Miitter der Pridsenzgruppe sowohl innerhalb des
ersten Messintervalls vom Préd- zum Posttest (mittlere Differenz 77=2.38; p=.01), als auch im
Vergleich des Pritest-Verhaltens mit dem Follow Up-Verhalten statistisch nachweisen
(mittlere Differenz ;70=1.91; p=.01). Innerhalb des zweiten Messintervalls, zwischen dem
Posttest und dem Follow Up, findet hingegen keine statistisch bedeutsame Veridnderung im
Verhalten der Prisenzgruppen-Miitter statt (mittlere Differenz gs=-.48; p=.58). Die Miitter
der Autodidaktikgruppe bilden hingegen zu keiner Zeit statistisch bedeutsame Effekte ab
(Vergleiche T1-T2: p=.46; T1-T3: p=.11; T2-T3: p=.50).

EBP einschrinkend bei Problemen

Unabhéngig von der Trainingsvariante reduzieren alle Eltern ihr einschriankendes
Hilfeverhalten bei ersichtlichen Problemen der Kinder signifikant {iber alle drei

Messzeitpunkte hinweg (F2.50=9.19; p=.00; Eta?=.26).
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Pra Post Follow Up

—&— Prasenzgruppe (N=14) —@— Autodidaktikgruppe (N=14) =—ill=Gesamt (N=28)

Pra Post Follow Up
Gruppenzugehorigkeit
M S M S M s
Prisenzgruppe 1.69 1.44 .68 .83 .54 41
Autodidaktikgruppe 1.90 1.39 1.57 1.16 .90 1.08

Zum Posttestzeitpunkt greifen die Miitter der Pridsenzgruppe dabei signifikant seltener
einschrinkend bei Problemen ein, als die Miitter der Autodidaktikgruppe (mittlere
Differenz 3s=-.89; p=.03). Betrachtet man dabei die Verhaltensédnderung der Miitter aus den
unterschiedlichen Trainingsvarianten innerhalb dieses ersten Messintervalls (T1-T2) genauer,
zeigt sich nur innerhalb der Pridsenzgruppe eine statistisch bedeutsame Reduktion dieses
Hilfeverhaltens (mittlere Differenz »9=1.01; p=.00). Im Vergleich des eingangs gezeigten
Verhaltens und dem Verhalten zur Verlaufskontrolle (Follow Up) wird eine signifikante
Reduktion der einschrinkenden Hilfe sowohl bei den Prisenzgruppen-Miittern (mittlere
Differenz42=1.15; p=.01) als auch bei den Autodidaktikgruppen-Miittern sichtbar (mittlere
Differenz42=1.00; p=.03). Innerhalb des zweiten Messintervalls (Posttest-Follow Up)
veridndern weder die Miitter der Priasenzgruppe (mittlere Differenz 3sy=.11; p=.70) noch die
Miitter der Autodidaktikgruppe ihr Verhalten bedeutsam (mittlere Differenz 35=.67; p=.07).

Bereinigt um den Effekt des Hilfsbedarfstyps der Kinder mittels Kovarianzanalyse
verschwindet dieser Zeiteffekt jedoch vollstindig (F.50=1.13; p=.33; Eta?=.04).

I0B Impulse ohne Bedarf

Alle Miitter steigern ihr Impuls gebendes Verhalten in der Hausaufgabensituation, auch
ohne Bedarf der Kinder, iiber alle drei Messzeitpunkte signifikant (F2.52=6.50; p=.00;
Eta?=.20), unabhéngig von der Art des Trainings.
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12
% 7 o—
4?
Pra Post Follow Up
—&— Prasenzgruppe (N=14) —@— Autodidaktikgruppe (N=14) = Gesamt (N=28)
Pra Post Follow Up
Gruppenzugehorigkeit
M S M S M S
Prasenzgruppe 422 3.78 7.38 4.54 8.81 3.37
Autodidaktikgruppe 7.25 3.84 6.87 5.53 11.70 | 7.01

Die Miitter der Autodidaktikgruppe geben dabei schon vor Beginn des Trainings
signifikant mehr Impulse ohne Bedarf ihrer Kinder als die Miitter der Prisenzgruppe (mittlere
Differenz(; 44y=-3.03; p=.05). Paarweise Vergleiche zeigen jedoch, dass dieser
Gruppenunterschied infolge des Trainings zum zweiten und dritten Messzeitpunkt nicht mehr
existiert (Gruppenvergleiche T2: p=.79; T3: p=.18). Alle Eltern geben zum Zeitpunkt der
Verlaufskontrolle in gleicher Art und Weise mehr Impulse als vor Beginn des

Trainings(mittlere Differenz; »3y=-4.52; p=.00).

IBP Impulse bei Problemen

Auch wenn die Kinder Probleme in der Hausaufgabensituation zeigen, geben die
Trainingsteilnehmerinnen im Verlauf der drei Messzeitpunkte zunehmend mehr Impulse
(F2:50=4.24; p=.02; Eta?=.14). Differenzielle Entwicklungsverldufe fiir die unterschiedlichen

Trainingsgruppen entstehen dabei nicht.
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+ —
Pra Post Follow Up
—&— Prasenzgruppe (N=14) —@— Autodidaktikgruppe (N=14) =l Gesamt (N=28)
o Pra Post Follow Up
Gruppenzugehorigkeit
M S M S M S
Prasenzgruppe 2.28 2.16 3.21 2.58 4.87 3.79
Autodidaktikgruppe 2.45 1.83 4.55 1.36 3.70 2.84
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Die Prisenzgruppe steigert ihr Verhalten dabei vom Pritest zur Follow Up Erhebung
kontinuierlich  signifikant  (mittlere  Differenz 94=-2.58; p=.02), wihrend die
Verhaltensdnderungen innerhalb der einzelnen Zeitintervalle nicht von statistischer
Bedeutsamkeit sind (Prd-Post: mittlere Differenz gy=-.92; p=.32; Post-Follow Up: mittlere
Differenzg4=-1.66; p=.09). Die Autodidaktikgruppe weist eine solch statistisch
bedeutsame,Zunahme nur vom Prid- zum Posttest auf (mittlere Differenzgy=-2.10; p=.03).
Daran anschlieend veridndert sie ihr Verhalten jedoch nicht mehr statistisch bedeutsam (Post-
Follow Up: mittlere Differenzg4=-.86; p=.37), sodass im Vergleich des eingangs gezeigten
Verhaltens mit dem abschlieBend gezeigten Verhalten keine bedeutsame Veridnderung

sichtbar wird (mittlere Differenz; g3)=-1.25; p=.26).

Der Zeiteffekt verdndert sich auch unter kovarianzanalytischer Beriicksichtigung des

Hilfsbedarfstyps der Kinder nicht wesentlich (F2.50=6.62; p=.00; Eta?=.21).

IBB Impulse bei Bitte um Hilfe

Bitten die Kinder bei Problemen in der Hausaufgabensituation um Hilfe, geben die
Trainingsteilnehmerinnen im Verlauf der drei Messzeitpunkte zunehmend mehr Impulse
(Fois2=gc4.84; p=.02; Eta’=.16). Differenzielle Entwicklungsverldufe fiir die

unterschiedlichen Trainingsgruppen entstehen dabei nicht.

1,6
% 1,2
0,8 1
4/
Pra Post Follow Up
—&— Prasenzgruppe (N=13) —@— Autodidaktikgruppe (N=13) = Gesamt (N=26)
Pra Post Follow Up
Gruppenzugehorigkeit
M S M S M S
Présenzgruppe 68 83 1.02 91 1.56 1.59
Autodidaktikgruppe 52 63 1.13 1.12 1.42 96

Betrachtet man die Verhaltensverdnderung der einzelnen Gruppen genauer, zeigt sich
sowohl fiir die Préasenz- (mittlere Differenz 3p=-0.82; p=.01) als auch fiir die
Autodidaktikgruppe (mittlere Differenz3=-0.84; p=.01) ein signifikanter Anstieg dieses

Hilfeverhaltens im Vergleich des Verhaltens vor Beginn des Trainings und zum Zeitpunkt der
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Verlaufskontrolle. Innerhalb der anderen Messintervalle konnen dariiber hinaus keine
signifikanten Verhaltensverdnderungen nachgewiesen werden (Vergleiche Priasenzgruppe T1-
T2: p=.39; T2-T3: p=.28 Autodidaktikgruppe T1-T2: p=.11; T2-T3: p=.57).

Kontrolliert man mittels Kovarianzanalyse den Einfluss des Bildungshintergrundes der
Miitter, verfehlt dieser Haupteffekt jedoch knapp das Signifikanzniveau (F(2.46=3.23; p=.06;
Eta?=.12).

KBP keine Hilfe bei Problemen

Die Situationen, in denen die Miitter nicht helfen, obwohl die Kinder Probleme
signalisieren, reduzieren sich iiber die drei Messzeitpunkte signifikant (kontrolliert nach
Greenhouse-Geisser: F.52=665.20; p=.03; Eta?=.17). Differenzielle Entwicklungsverliufe fiir

die unterschiedlichen Trainingsgruppen zeigen sich dabei nicht.

0,4 &

% s r——
0 e —

Pra Post Follow Up
—&— Prasenzgruppe (N=14) —@— Autodidaktikgruppe (N=14) = Gesamt (N=28)
o Pra Post Follow Up
Gruppenzugehorigkeit
M S M S M S
Prisenzgruppe 43 78 .07 17 10 25
Autodidaktikgruppe 26 35 04 13 04 13

Bei ndherer Betrachtung der Verhaltensdnderungen zeigt letztendlich jedoch nur die
Prasenzgruppe eine signifikante Reduktion der Hilfeunterlassung im Problemfall von T1 zu
T2 (mittlere Differenz,7y=0.36; p=.04).

Unter Kontrolle von Engagement und Leidensdruck verschwindet der Haupteffekt nach

Greenhouse-Geisser jedoch ginzlich (F(2.45=1.62; p=.22; Eta?>=.00).
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1.10.2.4.2 Anregung zur Selbstregulation

In ihrem Unterstiitzungsverhalten hinsichtlich der Selbstregulationsstrategien ihrer Kinder

beim Lernen entwickeln sich die Miitter wie folgt:

44. Tab: Entwicklungstrends im miitterlichen Unterstiitzungsverhalten hinsichtlich der
Selbstregulationsstrategien ihrer Kinder

M S
Facette F p
Pra Post | Follow| Pra Post | Follow
Zeit 5.29 01
AOB 674 | 463 | 492 | 393 | 293 | 3.13
Interaktion 2.04 .14
Zeit 1.59 22
ABP 73 1.07 .89 .86 .92 1
Interaktion 2.48 .09
Zeit cG. 78 43
ABH .06 .49 37 .95 49 .56
Interaktion cG.09 46
Zeit 1.23 .30
AuOB 74 .63 38 1.05 1.00 .62
Interaktion .53 .59
Zeit 2.37 .10
AuBP .06 .00 .03 .14 .00 13
Interaktion .68 S1

AOB Anregung zur Selbstregulation ohne Bedarf

Betrachtet man die Entwicklung des miitterlichen Verhaltens im Hinblick auf ihre

Anregung zu Selbstregulation in Situationen, in denen eigentlich kein Bedarf der Kinder

ersichtlich wird, zeigt ein signifikanter Haupteffekt (F(2.52)=5.29; p=.01; Eta?=.17), dass dieses

Verhalten iiber die drei Messzeitpunkte hinweg statistisch bedeutsam absinkt. differenzielle

Entwicklungsverldufe fiir die unterschiedlichen Trainingsgruppen entstehen dabei nicht.
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Pra Post Follow Up
—&— Prasenzgruppe (N=14) —@— Autodidaktikgruppe (N=14) =ll—Gesamt (N=28)
Pra Post Follow Up
Gruppenzugehorigkeit
M S M S M S
Présenzgruppe 5.22 3.73 3.95 2.94 4.82 3.04
Autodidaktikgruppe 8.25 3.64 5.31 2.86 5.03 3.33

Wiihrend die Miitter der Autodidaktikgruppe zum ersten Messzeitpunkt signifikant mehr
Anregung zu Selbstregulation als die Miitter der Pridsenzgruppe geben (mittlere
Differenz; 39)=3.02; p=.04), finden sich zum zweiten und dritten Erhebungszeitpunkt keine
statistisch bedeutsamen Unterschiede mehr zwischen den beiden Gruppen. Hinsichtlich der
Entwicklungsverldufe innerhalb der Trainingsgruppen fordern die Miitter der
Autodidaktikgruppe ihre Kinder, direkt im Anschluss an das Training (Post), ohne Anlass
signifikant seltener zu Selbstregulationsstrategien auf (mittlere Differenz 97=2.94; p=.01) als
vor Beginn des Trainings. Auch im Vergleich des urspriinglichen Verhaltens zum Pritest mit
dem Verhalten wihrend der Verlaufskontrolle (Follow Up) zeigt sich eine signifikante
Abnahme in ihrer Selbstregulationsanregung (mittlere Differenz; 16=3.22; p=.01), wobei sie
ihr Verhalten nach dem Training nicht mehr signifikant verdndern (Post-Follow Up: mittlere
Differenz go=.28; p=.73). Innerhalb der Prisenzgruppe zeigen die Miitter hingegen zu keinem
Messzeitpunkt statistisch bedeutsame Verhaltensidnderungen, sie scheinen ihre Kinder
gleichermallen auch ohne Bedarf zu Selbstregulation anzuregen (Vergleiche T1-T2: p=.20;

T2-T3: p=.29; T1-T3: p=.73).

AuBP Aufforderung zu Eigenaktivitiit bei Problemen

Im Hinblick auf die Forderung nach Eigenaktivitit in Problemsituationen finden sich tiber
die drei Erhebungszeitpunkte hinweg weder Haupt- noch Interaktionseffekte. Ein
signifikanter Innersubjektkontrast belegt jedoch eine statistisch bedeutsame Verianderung vom

ersten zum zweiten Messzeitpunkt (F(j.26=4.42; p=.05; Eta?=.15).
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0’08 \
o/o 0,04 .\

Pra

—&— Prasenzgruppe (N=14)

—@— Autodidaktikgruppe (N=14)

Follow Up

= Gesamt (N=28)

Pra Post Follow Up
Gruppenzugehorigkeit
M S M S M S
Prisenzgruppe 08 16 .00 .00 .05 .19
Autodidaktikgruppe 03 11 .00 .00 .00 .00

Hinsichtlich der unterschiedlichen Trainingsgruppen belegen paarweise Vergleiche dabei

einen signifikanten Riickgang der Aufforderung zu Eigenaktivitit in Problemsituationen vom

Pra- zum Posttest innerhalb der Pridsenzgruppe (mittlere Differenz p4)=.08; p=.04),

wohingegen das Verhalten der

Veridnderungen innerhalb dieses Zeitintervalls aufweist (mittlere Differenz o4=.03; p=.44).

Autodidaktikgruppe keine

statistisch bedeutsamen

Unter Kontrolle der Unterschiede im Leidensdruck der Miitter veriandern sich diese

Effekte nicht maBgeblich. Paarweise Vergleiche zwischen den Messzeitpunkten belegen

weiterhin eine signifikante Reduktion dieses Verhaltens fiir alle Miitter vom ersten zum

zweiten Messzeitpunkt (mittlere Differenz 3= .06; p=.03).
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1.10.2.4.3 Verantwortung

In der Verteilung der Verantwortung fiir die Lernsituation lassen sich folgende

Entwicklungstrends erkennen:

45. Tab: Entwicklungstrends im miitterlichen Unterstiitzungsverhalten - Verantwortungsaufteilung

M S
Facette F p
Pra Post | Follow| Pra Post | Follow

. Zeit 9.28 .00

UnOB 17.82 | 12.25 | 13.05] 6.28 | 7.02 | 6.89
Interaktion 13 .88
Zeit .92 41

KoOB .87 46 .66 1.60 .60 1.12
Interaktion 75 A48
. Zeit cG2.38 12

UBP 21 .16 .02 41 31 13
Interaktion aG-45 .59
.. Zeit 5.52 .01

UBB 45 .67 A7 .76 .82 .36
Interaktion 2.41 A1

UnOB Ubernahme der Verantwortung ohne Bedarf

Ein signifikanter Haupteffekt (F(2.52)=9.28; p=.00; Eta?=.26) bestitigt, dass alle am

Training teilnehmenden Miitter die Ubernahme der Verantwortung fiir die Lernsituation, ohne

ersichtlichen Bedarf, iiber die drei Messzeitpunkte hinweg reduzieren.
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Pra Post Follow Up

—&— Prasenzgruppe (N=14)

—@— Autodidaktikgruppe (N=14)

=l Gesamt (N=28)

Pra Post Follow Up
Gruppenzugehorigkeit
M s M s M S
Prasenzgruppe 15.95 7.13 10.11 6.22 10.47 5.57
Autodidaktikgruppe | 1970 | 4.85 | 14.38 | 733 | 1564 | 7.29
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Paarweise Vergleiche belegen dabei, dass fiir alle Miitter, unabhingig von der
Trainingsvariante,  signifikante = Verhaltensdnderungen 1m  Vergleich des ersten
Messzeitpunktes und des zweiten Messzeitpunktes (mittlere Differenz; 51)=5.58; p=.00) sowie
im Vergleich des ersten Messzeitpunktes und der Verlaufskontrolle (mittlere
Differenz 30=4.77; p=.00) zu verzeichnen sind. Vom zweiten zum dritten Messzeitpunkt
verdndern die Miitter ihr Verhalten jedoch nicht mehr bedeutsam (mittlere Differenz; s¢=-
.80; p=.56).

Die Miitter der Autodidaktikgruppe iibernehmen zum Follow Up Zeitpunkt jedoch
signifikant hdufiger die Kontrolle fiir die Lernsituation als die Miitter der Pridsenzgruppe
(mittlere Differenz45=5.17; p=.05), wihrend sich die Gruppen zum Pritest (mittlere
Differenz;31)=-3.74; p=.12) und zum Posttest (mittlere Differenz sy=-4.27; p=.11) nicht

statistisch bedeutsam unterscheiden.

UBP Uberlassen der Verantwortung bei Problemen

Auf den ersten Blick erscheinen keine signifikanten Haupt- oder Interaktionseffekte fiir
die unterschiedlichen Trainingsvarianten. Unter Kontrolle des Bildungshintergrundes der
Miitter und ihrer Einschédtzung beziiglich dem Vorliegen einer Rechenschwiche, erscheint ein

signifikanter Haupteffekt (F(2.44y=4.53; p=.02; Eta?=.17).

0,3

o
0 R —

Pra Post Follow Up
—&— Prasenzgruppe (N=13) —@— Autodidaktikgruppe (N=13) = Gesamt (N=26)
o Pra Post Follow Up
Gruppenzugehorigkeit
M S M S M S
Présenzgruppe 25 55 27 39 .00 .00
Autodidaktikgruppe 20 27 .07 17 .00 .00

Betrachtet man dabei die Entwicklung der Miitter der einzelnen Trainingsgruppen
genauer, findet sich eine signifikante Reduktion dieser Verhaltensfacette bei den Miittern der

Prisenzgruppe beim Vergleich von Posttest und Follow Up (mittlere Differenz osy=.23; p=.01)
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sowie Pritest und Follow Up (mittlere Differenz;;)=.31; p=.01), wihrend die

Autodidaktikgruppe in ihrem Verhalten keine statistisch bedeutsamen Veridnderungen zeigt.

UBB Uberlassen der Verantwortung bei Bitte um Hilfe

Unabhingig von der Art des Trainings iiberlassen alle Miitter im Verlauf der drei
Erhebungszeitpunkte ihren Kindern weniger Verantwortung, wenn diese um Hilfe in der
Lernsituation bitten (Haupteffekt: F.50) =5.52; p=.01; Eta?=.18). Eine signifikante Reduktion
dieses Verhaltens findet man vor allen Dingen zwischen T2 und T3 (Innersubjektkontrast T2-

T3: F(1:26)=10.63; p=.00; Eta?=.29).
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% 04 l—k\\

0 L) L}
Pra Post Follow Up

—&— Prasenzgruppe (N=14) —@— Autodidaktikgruppe (N=14) = Gesamt (N=28)

o Pra Post Follow Up

Gruppenzugehorigkeit

M S M S M S
Présenzgruppe 44 61 95 96 19 33
Autodidaktikgruppe 47 91 38 55 15 40

Wihrend die Autodidaktikgruppe ihr Verhalten zu keinem Messzeitpunkt statistisch
bedeutsam verindert (Vergleiche T1-T2: p=.7; T2-T3: p=.32; T1-T3: p=.09), iiberlassen die
Miitter der Prasenzgruppe ihren Kindern, trotz Bitte um Hilfe, zum zweiten Messzeitpunkt
signifikant héufiger die Verantwortung fiir die Lernsituation als zu TI1 (mittlere
Differenz ,3=-.51; p=.03). Im weiteren Verlauf reduzieren sie dieses Verhalten jedoch so
sehr, dass sie ihren Kindern zur Verlaufskontrolle deutlich seltener die Verantwortung fiir die
Lernsituation iiberlassen als direkt im Anschluss an das Training (mittlere Differenz,3=-.76;
p=-00). Vergleicht man ihr eingangs gezeigtes Verhalten (Pritest) mit dem Verhalten zur
Verlaufskontrolle, findet sich dementsprechend kein bedeutsamer Unterschied mehr (mittlere

Differenz s=-.25; p=.18).
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1.10.2.5 Einfluss auf Skalen zur motivationalen Ausprigung und zum Selbstkonzept

In ihrer Motivation sowie in ihrem Selbstkonzept berichten die Kinder folgende

Entwicklungstrends:

46. Tab: Entwicklungstrends in der kindlichen Motivlage sowie in ihrem Selbstkonzept

M S
Facette F p
Pra Post | Follow] Pra Post |Follow
extrinsische Zeit Ga-33 .56
232 | 235 | 241 .62 .58 .53
Motivation Interaktion cc3.19 | .06
identifizierte | Zeit 2.41 .10
3.09 | 3.30 | 3.37 .70 .64 46
Motivation Interaktion .54 .59
Zeit 3.93 .03
Selbstkonzept 2.19 | 245 | 246 .69 48 .53
Interaktion 1.11 .34

Extrinsische Motivation

In Abhiéngigkeit von der Trainingsvariante zeigt auch die extrinsische Motivation der

Kinder tendenziell unterschiedliche Entwicklungsverldufe (der Interaktionseffekt korrigiert

nach Greenhouse Geisser verfehlt das Signifikanzniveau nur knapp: Fo.e0) =3.19; p=.06;

Eta?=.10). Ein diesbeziiglich signifikanter Innersubjektkontrast zwischen T1 und T2 (F(.30)

=4.56; p=.04; Eta?=.13) lenkt das Forschungsinteresse dabei auf das erste Zeitintervall.

Y%

2,5

23

\

—&— Prasenzgruppe (N=16)

Pra

Post

—@— Autodidaktikgruppe (N=16)

Follow Up

= Gesamt (N=32)

Pra Post Follow Up
Gruppenzugehorigkeit
M S M S M S
Prisenzgruppe 2.18 .55 2.43 .64 2.43 .57
Autodidaktikgruppe 2.46 67 2.28 52 2.39 50
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Die Kinder der Pridsenzgruppe und die der Autodidaktikgruppe entwicklen sich
hinsichtlich ihrer extrinsischen Motivation zwischen dem ersten und dem zweiten
Messzeitpunkt gegenldufig. Die Zunahme der extrinsischen Motivation innerhalb der
Prasenzgruppe verfehlt das Signifikanzniveau dabei sowohl zwischen T1 und T2 (mittlere
Differenz j4y=-.25; p=.09) als auch zwischen T1 und T3 (mittlere Differenz3y=-.25; p=.07)
knapp, wohingegen keine statistisch bedeutsamen Verdnderungen innerhalb der

Autodidaktikgruppe sichtbar werden (Vergleiche T1-T2: p=.21; T2-T3: p=.23; T1-T3: p=.61).

Identifizierte Motivation

Ahnlich knapp verfehlt auch der Haupteffekt im Hinblick auf die Entwicklung der
identifizierten Motivation das Signifikanzniveau (Fo.0) =2.41; p=.099; Eta?=.07). Unter
kovarianzanalytischer Kontrolle des Bildungshintergrundes der Miitter wird jedoch eine
statistisch bedeutsame Zunahme der identifizierten Motivation bei den Kindern (F(2.54)=4.25;

p=.02; Eta?=.14) sichtbar.
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Pra Post Follow Up

—&— Prasenzgruppe (N=15) —@— Autodidaktikgruppe (N=15) =— Gesamt (N=30)

Pra Post Follow Up
Gruppenzugehorigkeit
M S M S M S
Prisenzgruppe 3.08 .50 3.25 .36 3.19 44
Autodidaktikgruppe 3.15 74 3.31 .88 3.48 43

Hinsichtlich der unterschiedlichen Trainingsgruppen findet sich jedoch nur innerhalb der
Autodidaktikgruppe eine statistisch bedeutsame Zunahme in der identifizierten Motivation der
Kinder zwischen T1 und T3 (mittlere Differenzj4=-.37; p=.01). In allen weiteren
Zeitintervallen verdndert sich weder die identifizierte Motivation der Prdsenzgruppenkinder
(Vergleiche T1-T2: p=.67; T2-T3: p=.92; T1-T3: p=.62) noch die der Autodidaktikgruppen
Kinder signifikant (Vergleiche T1-T2: p=.23; T2-T3: p=.51).
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Fahigkeitsselbstkonzept

Die Kinder berichten eine signifikante Zunahme in ihrem Fihigkeitsselbstkonzept iiber
die drei Messzeitpunkte hinweg (Haupteffekt: F(.60=3.93; p=.03; Eta?=.12). Differenzielle

Entwicklungen werden dabei, in Abhidngigkeit von der Trainingsvariante, nicht ersichtlich.
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Pra Post Follow Up
—&— Prasenzgruppe (N=16) —@— Autodidaktikgruppe (N=16) = Gesamt (N=32)
Pra Post Follow Up
Gruppenzugehorigkeit
M S M S M S
Présenzgruppe 2.17 68 2.50 56 2.34 51
Autodidaktikgruppe 2.20 71 2.41 41 2.58 55

Wihrend die Kinder der Prisenzgruppe den signifikanten Zuwachs in ihrem
Fahigkeitsselbstkonzept zwischen dem ersten und dem zweiten Erhebungszeitpunkt erleben
(mittlere Differenz16=-.33; p=.05), zeigt sich fiir die Kinder der Autodidaktikgruppe erst im
Vergleich des ersten mit dem dritten Messzeitpunkt eine statistisch bedeutsame Verbesserung
im Selbstkonzept (mittlere Differenz;7=-.38; p=.03). Innerhalb der weiteren Zeitintervalle
zeigen sich keine statistisch bedeutsamen Veridnderungen (Vergleiche Priasenzgruppe T1-T2:

p=-31; T2-T3: p=.29; Autodidaktikgruppe T1-T2: p=.21; T2-T3: p=.25).
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1.10.3 Entwicklung der Experimentalgruppe im Vergleich zu der Kontrollgruppe

Die Entwicklungen der Miitter, die am Training ,,Lernlust statt Lernfrust* teilgenommen
haben, werden im Folgenden mit der Entwicklung von vergleichbaren Miittern ohne Training,
mittels einfaktorieller ANOVA mit Messwiederholung zu zwei Zeitpunkten, verglichen. Da
die Befragungen der Miitter, die nicht an einem Training teilgenommen hatten, mit jeweils
einem Jahr Zeitabstand durchgefiihrt wurden, werden sie hier mit dem Eingangsniveau der
Trainingsmiitter (T1) und ihren Daten zur Verlaufskontrolle bzw. Follow up (im folgenden

T2) ins Verhiltnis gesetzt.

1.10.3.1 Verinderungen im Instruktionsverhalten aus Sicht der Eltern

Effekte zeigen sich hinsichtlich des miitterlichen Instruktionsverhaltens, gemessen an

ihrer eigenen Wahrnehmung, wie folgt:

47. Tab: Entwicklungstrends im miitterlichen Instruktionsverhalten aus Elternsicht

M S
Skala F p

Pra Post Pra Post
Zeit 1.43 24

Autonomie 3.30 | 3.37 48 43
Interaktion 2.79 10
Zeit .67 42

Kontrolle 1.81 1.75 .56 .58
Interaktion 29.11 00
Zeit .83 37

Responsivitit 3.69 | 3.66 37 .39
Interaktion 41 .52
Zeit .01 .93

Produkt 2.18 | 2.18 37 41
Interaktion 10.21 00
Zeit 23 .63

Prozess 3.56 | 3.55 .30 33
Interaktion 23 .63

Autonomieunterstiitzung

Die Miitter erleben insgesamt offenbar keine statistisch bedeutsamen Verdnderungen in
ihren autonomieunterstiitzenden Instruktionsstrategien. Ein Interaktionseffekt fiir die
unterschiedlichen Gruppen verfehlt dabei ebenfalls knapp das Signifikanzniveau (F(;.61)=2.79;
p=.10; Eta?=.04).
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35
T T2
34 O Gruppe
./;' Ml s | Mps
33 T
Trainingseruppe | 3,19 | 50 | 3.36 | 46
o * Konwollgruppe | 341 | 42 | 339 | 40

T1 T2

Betrachtet man jedoch die Entwicklung der unterschiedlichen Gruppen genauer, zeigen

paarweise Vergleiche, dass nur innerhalb der Trainingsgruppe eine signifikante Zunahme in

der eigenen Wahrnehmung der autonomieunterstiitzenden Instruktionsstrategien zu

verzeichnen ist (mittlere Differenz ogy=-.16; p=.04). Die Miitter der Kontrollgruppe berichten

keine bedeutsame Einstellungsdnderung (mittlere Differenz og)=-.03; p=.75).

Kontrollierende Instruktionen

Beim Vergleich der Trainingsmiitter mit der Kontrollgruppe belegt ein signifikanter

Interaktionseffekt (F(.61) =29.11; p=.00; Eta?=.32) differenzielle Entwicklungsverldufe der

Miitter hinsichtlich ihrer Selbstwahrnehmung in Bezug auf einen kontrollierenden

Interaktionsstil wihrend gemeinsamer Lernsituationen mit ihren Kindern.

2
T1 T2
18 Gruppe
’ M S M s
1,6 ~a Trainingsgruppe | 1 89 .60 1.53 .53
P Kontrollgruppe | 171 | 50 | 1.98 | .54
T1 T2

Wihrend die Miitter, die am Elterntraining ,,.Lernlust statt Lernfrust® teilgenommen

haben, ihr kontrollierendes Instruktionsverhalten von T1 zu T2

senken (mittlere

Differenz os=-.36; p=.00), steigern die Miitter der Kontrollgruppe dieses Verhalten (mittlere

Differenz osy=-.27; p=.00). Sie nutzen dementsprechend zum zweiten Messzeitpunkt

signifikant hdufiger kontrollierende Instruktionsstrategien als die Miitter des Elterntrainings

(mittlere Differenz 14y=-,45; p=.00).
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Produktorientierung

Hinsichtlich ihrer Produktorientierung belegt ein signifikanter Interaktionseffekt
(Fu.61»=10.21; p=.00; Eta?=.14) ebenfalls eine entgegengesetzte Entwicklung der

unterschiedlichen Gruppen von Miittern.

2,4

T1 T2
< 23 — Gruppe
g - M S M S
=2, = _
= 21 — Trainingsgruppe | 2,18 | 41 | 2.05 | .43
= T Kontrollgruppe | 218 | 34 | 232 | 34
T T2

Wihrend die Kontrollgruppe ihre Produktorientierung signifikant steigert (mittlere
Differenz os=-.14; p=.03), reduziert die Trainingsgruppe ihren Fokus auf das Lernprodukt
bedeutsam (mittlere Differenz os=.13; p=.03). Dementsprechend sind sie zum zweiten
Messzeitpunkt signifikant weniger produktorientiert als die Miitter der Kontrollgruppe

(mittlere Differenz 19y=-.27; p=.01).

1.10.3.2 Verinderungen im Instruktionsverhalten aus Sicht der Kinder

Die Kinder berichten hinsichtlich des miitterlichen Instruktionsverhaltens dagegen

folgende Veridnderungen:

48. Tab: Entwicklungstrends im miitterlichen Instruktionsverhalten aus Sicht der Kinder

M S

Skala F p

Pra Post Pra Post
Zeit 4.02 05

Autonomie 3.10 | 3.24 .49 .54
Interaktion .80 37
Zeit .16 .69

Kontrolle 1.85 1.83 .67 .60
Interaktion .76 .39
Zeit 1.09 .30

Responsivitit 3.60 | 3.52 .50 59
Interaktion 2.19 .14
Zeit 3.85 .05

Produkt 2.11 2.00 .54 61
Interaktion 34 .56
Zeit 5.86 02

Prozess 3.38 | 3.57 47 41
Interaktion 1.06 31
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Autonomieunterstiitzung

Die Kinder erleben insgesamt einen statistisch bedeutsamen Zuwachs in den
autonomieunterstiitzenden Instruktionsstrategien ihrer Miitter (Haupteffekt: F(j.63=4.02;
p=.05; Eta?=.06). Differenzielle Entwicklungsverldufe fiir die unterschiedlichen Gruppen

zeigen sich dabei nicht.

3,3

G T1 T2
32 ruppe

Mittelwert

’ / M S M S
3,1 "// Trainingsgruppe | 303 | 54 | 324 | .46

= Kontrollgruppe | 316 | 44 | 324 | 61

T1 T2

Betrachtet man jedoch die Entwicklung der unterschiedlichen Gruppen genauer, nehmen
nur die Kinder der Trainingsgruppe ihre Miitter zunehmend autonomieunterstiitzender wahr
(mittlere Differenz j0)=-.21; p=.05). Die Kinder der Kontrollgruppenmiitter beschreiben keine

statistisch bedeutsame Veridnderung (mittlere Differenz 10=-.08; p=.43).

Produkt- und Prozessorientierung

Wihrend der Haupteffekt zur Verdnderung der elterlichen Produktorientierung statistisch
das Signifikanzniveau knapp verfehlt (F;.63=3.85; p=.054; Eta?=.06), zeigt ein signifikanter
Haupteffekt hinsichtlich des Lernprozesses (F1.63=5.86; p=.02; Eta?=.09) demgegeniiber,
dass die Kinder eine statistisch bedeutsame Zunahme des elterlichen Fokus auf den

Lernprozess erleben.

Mittelwert

3,6
o . Tl T2
ruppe
3,5 o M 5 M s
3,4 .%‘ Trainingsgruppe | 338 | 47 | 345 | .36
=
g Kontrollgruppe | 339 | 47 | 3.56 | 45

T1 T2

Wiihrend sich die kindliche Wahrnehmung dahin gehend innerhalb der Trainingsgruppe
nicht bedeutsam veridndert (mittlere Differenz y7=-.07; p=.33), nehmen diesmal die Kinder
der Kontrollgruppe eine statistisch bedeutsame Zuname des elterlichen Fokus auf den

Lernprozess (mittlere Differenz g7y=-.18; p=.02) wabhr.
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1.10.3.3 Verhaltensinderungen

1.10.3.3.1 Hilfeverhalten

Das Hilfeverhalten der Miitter beider Gruppen verindert sich folgendermaBen:

49. Tab: Entwicklungstrends im Hilfeverhalten der Miitter

M S
Facette Effekt F p
Pra Post Pra Post
o Zeit 16.33 .00
= EOB 257 | 122 ] 282 | 1.95
i Interaktion 32 .57
3 ,
S Zeit 3,84 .06
= EBP 254 | 1.75 | 3.30 | 2.00
5 Interaktion .55 46
=
2 Zeit 433 | .04
‘D EBB .70 42 .93 .58
Interaktion 22 .64
Zeit 17.54 .00
10B 344 | 6.14 | 3.72 | 5.94
Interaktion 8.01 01
(]
L; Zeit 1.19 28
o IBP 356 | 422 | 3.36 | 3.34
& Interaktion 4.30 04
Zeit 2.27 .14
IBB .83 1.11 .97 1.28
Interaktion 8.85 00
. Zeit 1.63 21
2 POB 1.87 1.37 | 236 | 2.15
S Interaktion .07 .80
Zeit .36 .55
& KBP 32 21 .56 1.10
s Interaktion 1.02 32
O
-g Zeit .95 .33
v KBB .59 46 .80 1.06
Interaktion .07 .79

EOB Einschrinkende Hilfe ohne Bedarf

Vergleicht man die Trainingsgruppe mit der Kontrollgruppe, belegt ein signifikanter
Haupteffekt (F(.54=16.33; p=.00; Eta?=.23) eine statistisch bedeutsame Reduktion der
einschrinkenden Hilfe ohne Bedarf von T1 zu T2. Differenzielle Entwicklungen zeigen sich

dabei nicht.
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3.7 Tl T2

Gruppe

2,7

Kontrollgruppe | 2,05 | 2.03 | .889 | 1.13

A
% .\ .
1,7 \\‘ﬁ Trainingsgruppe | 309 | 3.39 | 1.56 | 2.49

T1 T2

Sowohl die Eltern der Kontrollgruppe (mittlere Differenz 47=1.16; p=.02) als auch die
Eltern der Trainingsgruppe (mittlere Differenz47=1.54; p=.00) reduzieren ihr

einschrinkendes Hilfeverhalten ohne Anlass von T1 zu T2 signifikant.

EBB einschrinkend bei Bitte um Hilfe

Bitten die Kinder um Hilfe, ist eine statistisch bedeutsame Reduktion der
einschrinkenden Hilfe von T1 zu T2 (F(.54=4.33; p=.04; Eta?=.07), unabhingig von der

Gruppenzugehorigkeit der Eltern, zu verzeichnen.

0,8

T1 T2
Gruppe

Trainingsgruppe | 77 | 1.07 | .54 61

0,4
- Kontrollgruppe 64 78 29 .53

o6 ~
o \\‘- M s M s
~

T T2

Betrachtet man die Teilnehmer der beiden Gruppen jedoch getrennt, reduzieren weder die
Eltern der Kontrollgruppe (mittlere Differenz 9=.22; p=.26) noch die Eltern der
Trainingsgruppe (mittlere Differenz 19=.35; p=.08) ihr einschrinkendes Hilfeverhalten von
T1 zu T2 signifikant, wobei die Kontrollgruppenmiitter das Signifikanzniveau nur knapp

verfehlen.

10B Impulse ohne Bedarf
Ein statistisch bedeutsamer Haupteffekt (F(i.54=17.54; p=.00; Eta?=.25) zeigt, dass die

Eltern zum zweiten Messzeitpunkt signifikant hdufiger Impulse geben, auch wenn kein
Bedarf seitens der Kinder angemeldet wird. Differenzielle Entwicklungsverldufe hinsichtlich

dieses Verhaltens belegt der signifikante Interaktionseffekt (F;.54y=8.01; p=.01; Eta?=.13).
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13
9 _—A Gruppe T T2
/ M S M S
5 ——a Trainingsgruppe
gn — 5.73 | 4.04 | 10.26 | 5.59
7 o —¢ Kontrollgruppe | 1,14 | 991 [2.02 |2.35
T1 T2

Anhand paarweiser Vergleiche kann man erkennen, dass die Eltern der Trainingsgruppen
schon zum ersten Erhebungszeitpunkt, also vor Beginn des Trainings, signifikant mehr
Impulse geben (mittlere Differenz 79=4.59; p=.00), als die Eltern der Kontrollgruppe.
Wihrend diese ihr Verhalten nicht signifikant verdndern (mittlere Differenz g;)=-.88; p=.34),
zeigen die Trainingseltern Zuwidchse in diesem Unterstiitzungsverhalten (mittlere
Differenz91y=-4.52; p=.00), sodass sie zum zweiten Messzeitpunkt vergleichsweise noch

mehr Impulse geben als die Kontrollgruppeneltern (mittlere Differenz; 15=8.24; p=.00).

IBP Impulse bei Problemen

Ein statistisch bedeutsamer Interaktionseffekt belegt, dass sich die Eltern in
problematischen Situationen differenziell im Hinblick auf die Quantitit der Impulse, die sie

ihren Kindern geben, verdndern (F(;.54=4.30; p=.04; Eta?=.07).

T1 T2

4.3 Gruppe
M S M S
33

Trainingsgruppe | 237 | 196 | 428 | 3.34
Kontrollgruppe 475 | 4.03 | 4.15 | 3.39

AN
\

T1 T2

Signalisieren die Kinder Probleme innerhalb einer Lernsituation, geben die Eltern der
Trainingsgruppen zum ersten Erhebungszeitpunkt signifikant weniger Impulse als die Eltern
der Kontrollgruppe (mittlere Differenz gs=-2.38; p=.01). Wihrend die Trainingseltern dieses
Verhalten von T1 zu T2 steigern (mittlere Differenzsq=-1.92; p=.03), verdndern die Eltern
der Kontrollgruppe ihr Verhalten nicht bedeutsam (mittlere Differenz gs)=.59; p=.49). Zum
zweiten Messzeitpunkt unterscheiden sich die beiden Gruppen daher nicht mehr signifikant

voneinander (mittlere Differenz ggy=.13; p=.89).
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IBB Impulse bei Bitte um Hilfe

Auch wenn die Kinder um Hilfe bitten, zeigt ein statistisch bedeutsamer
Interaktionseffekt, dass sich die Eltern der Trainingsgruppen entgegengesetzt zu den Eltern
der Kontrollgruppe hinsichtlich ihres Unterstiitzungsverhaltens in diesen Situationen

entwickeln (F(;.54=8.85; p=.00; Eta?=.14).

Tl T2
1,3 A Gruppe
M S M S
0,9 Traini
T — rainingsgruppe | 58 | 71 | 1.41 | 1.29
7 Kontrollgruppe | 108 | 1.14 | .81 | 1.23

T1 T2

Bitten die Kinder innerhalb einer Lernsituation um Hilfe, geben die Eltern der
Trainingsgruppen zum zweiten Erhebungszeitpunkt zunehmend mehr Impulse als zum ersten
(mittlere Differenz ,e=-.83; p=.00). Die Eltern der Kontrollgruppe veridndern ihr Verhalten

dahin gehend nicht bedeutsam (mittlere Differenz,¢=.27; p=.30).

1.10.3.3.2 Anregung zur Selbstregulation

Hinsichtlich der Anregung zu Selbstregulation zeigen sich im Vergleich der beiden

Gruppen folgende Effekte:

50. Tab: Entwicklungstrends im miitterlichen Instruktionsstil - Anregung zu Selbstregulation

M S
Facette Effekt F p
Pra Post Pra Post
Zeit .83 .37
AOB 7.02 | 7.64 | 409 | 4.73
Interaktion 12.91 00
g Zeit .00 95
= ABP 215 | 2.19 | 3.13 | 3.13
?0 Interaktion .06 .81
(D]
£ Zeit 1.12 .29
= ABH 91 .68 1.17 1.19
A Interaktion .00 99
=
:1) Zeit 58 45
= AuOB 75 .99 1.14 | 1.94
& Interaktion 3.82 06
& Zeit .02 .89
AuBP .07 .06 .19 .37
Interaktion .16 .69
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AOB Anregung zur Selbstregulation ohne Bedarf

Vergleicht man Entwicklung des miitterlichen Verhaltens im Hinblick auf ihre Anregung

zu Selbstregulation in Situationen, in denen kein Bedarf der Kinder ersichtlich wird, zeigt ein

statistisch bedeutsamer Interaktionseffekt differenzielle Entwicklungsverldufe fiir die beiden

Elterngruppen (F(1.54=12.91; p=.00; Eta?=.19) hin.

10,5

8,5

o —

47

T1 T2
Gruppe
M S M S
Trainingsgruppe | 673 | 393 | 4.92 | 3.13
Kontrollgruppe 731 | 429 | 10.35 | 4.52

T1 T2

Wiihrend die Eltern der Trainingsgruppe im Verlauf der beiden Erhebungen ihre Kinder

nicht signifikant hédufiger zu Selbstregulationsstrategien ohne ersichtlichen Bedarf anregen

(mittlere Differenz gs=1.81; p=.06), verstirken die Eltern der Kontrollgruppe dieses

Verhalten von T1 zu T2 (mittlere Differenz gs=-3.05; p=.00). Zu T2 fordern die Eltern der

Kontrollgruppe ihre Kinder daher signifikant hdufiger zu Selbstregulationsmechanismen auf

als die Trainingseltern (mittlere Differenz; ¢4=-5.43; p=.00).

AuOB Aufforderung zu Figenaktivitit ohne Bedarf

Wihrend der Interaktionseffekt das Signifikanzniveau knapp verfehlt (F(;.54=3.82; p=.06;

Eta?=.07), weisen direkte Vergleiche zu den einzelnen Untersuchungszeitpunkten auf eine

unterschiedliche Entwicklung der Miitter hinsichtlich ihrer Forderungen nach Eigenaktivitit

in Problemsituationen hin.

2

% 1,2

Y

T1 T2
Gruppe
/ M S M S
.é Trainingsgruppe | 75 | 1.04 | 61 | .91
= Kontrollgruppe 77 | 1.25 | 159 | 2.55

Pra Post

Paarweise Vergleiche belegen, dass die Eltern der Kontrollgruppe ihre Kinder beim

zweiten Vergleichszeitpunkt signifikant hiaufiger zu Eigenaktivitit auffordern als die Eltern

der Trainingsgruppe (mittlere Differenz so=-1.22; p=.02).
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1.10.3.3.3 Verantwortung

Die Verantwortungsverteilung innerhalb der Lernsituation entwickelt sich wie folgt:

51. Tab: Entwicklungstrends im miitterlichen Instruktionsstil - Verantwortungsverteilung

M S
Facette Effekt F p
Pra Post Pra Post
. Zeit 5.67 02
UnOB 16,20 | 13,18 | 8.28 | 6.57
Interaktion 1.91 17
= Zeit 3.18 .08
é KoOB 2,68 1,80 | 432 | 3.63
g Interaktion 1.86 .18
g . Zeit 1893 | .00
) UBP ,26 ,02 41 12
> Interaktion 1.05 31
. Zeit 6.17 .02
UBH ,61 31 .93 .93
Interaktion .03 .87

Ubernahme ohne Bedarf

Unabhidngig von der Gruppenzugehorigkeit zeigt ein signifikanter Haupteffekt
(Fu.54=5.67; p=.02; Eta’=.10) eine statistisch  bedeutsame Reduktion der
Verantwortungsiibernahme in Situationen, in denen die Kinder keinerlei Probleme oder

Hilfsbedarf signalisieren.

- A Tl T2

Gruppe

-\ M S M S
15

Trainingsgruppe | 17.82 | 6.28 | 13.05 | 6.89
P =
> ‘&' Kontrollgruppe | 14,58 | 9.73 | 13.32 | 6.37

T T2

Bei niherer Betrachtung wird jedoch ersichtlich, dass nur die Eltern der Trainingsgruppe
dieses Verhalten signifikant reduzieren (mittlere Differenz(, 79y=4.77; p=.01). Die Eltern der
Kontrollgruppe verdndern ihr Verhalten nicht bedeutsam (mittlere Differenz 79)=1.26;

p=.48).
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Uberlassen bei Problemen

In problematischen Situationen iiberlassen die Eltern zunehmend seltener ihren Kindern

die Verantwortung fiir die Lernsituation (F(1.54=18.93; p=.00; Eta?=.26).

0,4

Gruppe
% B M
0,2 AN

T1 T2
S M S
Trainingsgruppe 21 41 .02 13
Kontrollgruppe 31 40 02 11

T1 T2

Sowohl die Eltern der Trainingsgruppe (mittlere Differenz og=.18; p=.02) als auch die

Eltern der Kontrollgruppe (mittlere Differenzog=.29; p=.00) iiberlassen ihren Kindern

zunehmend seltener die Verantwortung fiir die Lernsituation, wenn diese Probleme im

Losungsprozess signalisieren.

Uberlassen Bitte um Hilfe

Auch in den Situationen, in denen die Kinder um Hilfe bitten, iiberlassen die Miitter ihren

Kindern zunehmend seltener die Verantwortung fiir die Lernsituation (F(j.;54y=6.17; p=.02;

Eta?=.10). Differenzielle Entwicklungsverldaufe zeigen sich fiir die unterschiedlichen Miitter

dabei jedoch nicht.
07 =~ Tl T2
Gruppe
o M M
%o 0,5 \ Y _ S S
0.3 Trainingsgruppe | 45 | 76 | .17 | .36
= T Kontrollgruppe | 77 | 106 | 45 | 125

Wihrend die Miitter der Trainingsgruppe einzeln betrachtet jedoch keine statistisch

bedeutsame Reduktion in der Verantwortungsiibertragung verzeichnen lassen (mittlere

Differenz;7)=.28; p=.11), verfehlen die Miitter der Kontrollgruppe das Signifikanzniveau nur

knapp (mittlere Differenz 7=.132; p=.07).
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1.10.3.3.4 Verinderung der motivationalen Skalen

Folgende Entwicklungstrends zeigen sich fiir die Motivation und das Selbstkonzept der

Kinder:

52. Tab: Entwicklungstrends fiir die Motivation und das Selbstkonzept der Kinder

M S
Facette Effekt F p
Pra Post Pra Post

Extrinsische Zeit 2,57 | 2,58 67 60 02 88

q Motivation Interaktion 1.68 .20
S

S | dentifizierte | “" 308 | 3as | 70 | e |

g Motivation Interaktion .88 35

Zeit 266 | 275 - 5 1.43 24

Selbstkonzept Interaktion ’ ’ ‘ . 5.72 .02

Identifizierte Motivation

Erfreulicherweise zeigt ein signifikanter Haupteffekt (F.¢3y=7.71; p=.01; Eta?=.11) eine

Zunahme in der identifizierten Motivation der Kinder.

3,6
/ Tl T2
/. Gruppe
M M
s — A s s
/ Trainingsgruppe | 309 | 70 | 3.36 | .46
P Kontrollgruppe 346 | .67 3.59 41

T2

Die Kinder der Kontrollgruppe berichten zum ersten Zeitpunkt eine signifikant hohere

identifizierte Motivation als die Kinder der Trainingsgruppe (mittlere Differenz;7)=-.37;

p=.-03). Wihrend diese eine statistisch bedeutsame Zunahme in dieser Motivart erkennen

lassen (mittlere Differenzjp=-.27; p=.01), verdndern sich die Kinder der Kontrollgruppe in

ihrer identifizierten Motivation nicht signifikant (mittlere Differenz j0)=-.13; p=.20). Dennoch

ist diesbeziiglich die eigene Einschidtzung der Kontrollgruppen-Kinder zu T2 noch immer

bedeutsam hoher als die der Trainingsgruppen-Kinder (mittlere Differenz ;1y=-.24; p=.03).
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2,5 Train
/ ramningsgruppe 2.19 .69 2.46 .53
-+
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Fahigkeitsselbstkonzept

Auch in Bezug auf das Fihigkeitsselbstkonzept der Kinder belegt ein signifikanter

Interaktionseffekt (F1.63=5.72; p=.02; Eta?=.08) einen differenziellen Entwicklungsverlauf
der Kinder.

3 O —Y Tl T2

Gruppe

Kontrollgruppe 312 | .66 3.03 S1

T T2

Schon zum ersten Messzeitpunkt berichten die Kinder der Kontrollgruppe ein positiveres
Fahigkeitsselbstkonzept als die Kinder der Trainingseltern (mittlere Differenz;7=-.93;
p=.00). Und obschon diese Kinder, entgegen den Kindern der Kontrollgruppe (mittlere
Differenz11y=.09; p=.40), eine bedeutsame Verbesserung in ihrer Wahrnehmung der eigenen
Fahigkeiten erleben (mittlere Differenz;1y=-.27; p=.01), bleibt dieser Unterschied auch noch

zum zweiten Vergleichszeitpunkt bestehen (mittlere Differenz3)=-.57; p=.00).
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1.10.4 Zusammenfassung der Ergebnisse

1.10.4.1 Trainingsgruppe

Erfreulicherweise zeigen sich zahlreiche positive Auswirkungen des Trainings ,,Lernlust
statt Lernfrust®, die hier noch einmal zusammengefasst dargestellt werden. Im Anschluss an
das Training erleben sich die Eltern wesentlich kompetenter, ihre Kinder in der
Hausaufgabensituation sinnvoll unterstiitzen zu konnen. Streitigkeiten und Stressbelastung
innerhalb der Hausaufgabensituationen mit ihren Kindern nehmen so stark ab, dass sich auch
ihr Leidensdruck deutlich reduziert.

Hinsichtlich des Instruktionsverhaltens erleben die Miitter der Pridsenzgruppe eine
Steigerung ihrer autonomieunterstiitzenden Hilfen sowie eine deutliche Reduktion ihres
kontrollierenden  Unterstiitzungsverhaltens, =~ wohingegen die Teilnehmerinnen der
Autodidaktikgruppe keine Verdnderungen in diesen Bereichen wahrnehmen. Anstelle dessen
berichten diese von einer zunehmenden Priorisierung, die Lernsituation zu strukturieren, und
reduzieren ihren Fokus auf das Lernprodukt.

Hinsichtlich der Autonomieunterstiitzung bestéitigen die Kinder die Einschitzung ihrer
Miitter. Die Kinder der Prédsenzmiitter erleben diese in der Hausaufgabensituation deutlich
autonomieunterstiitzender, wihrend die Kinder der Autodidaktikmiitter keine Verdnderungen
berichten. Demgegeniiber nehmen die Kinder, deren Miitter am Training in der Prasenzform
teilgenommen haben, diese im Anschluss zwar weniger produktorientiert wahr, dafiir
bewerten sie ihr Hilfeverhalten aber deutlich kontrollierender als die Kinder, deren Miitter das
Training zu Hause selbst durchgefiihrt haben. Eine Steigerung der Responsivitit erleben

erfreulicherweise alle Kinder.

Veridnderungen im konkreten Verhalten innerhalb der Hausaufgabensituation zeigen sich
fiir das einschrinkende Hilfeverhalten nur bei Miittern der Prédsenzgruppe. Sowohl ohne
Bedarf als auch bei offenkundigen Problemen der Kinder reduzieren sie ihr kontrollierendes
Hilfeverhalten ersichtlich. Ebenfalls reduzieren sich in der Priasenzgruppe die Situationen, in
denen die Kinder Probleme signalisieren, die Miitter aber nicht helfen. Unabhéingig vom
Anlass, geben jedoch alle Miitter ithren Kindern im Anschluss an das Training mehr Impulse,
um den Lernprozess zu unterstiitzen.

Wihrend die Miitter der Autodidaktikgruppe ihre Kinder in Situationen, in denen kein
unmittelbarer Unterstiitzungsbedarf ersichtlich wird, seltener zur Selbstregulation anregen,

verdndern die Miitter der Pridsenzgruppe ihr Verhalten dahin gehend nicht. Anders als die
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Autodidaktikmiitter fordern sie jedoch ihre Kinder in problematischen Lernsituationen
deutlich seltener zu Eigenaktivitit auf.

Die Verantwortung fiir die Lernsituation wird im Anschluss an das Training ohne Anlass
von allen Miittern wesentlich seltener iibernommen. Im Problemfall oder bei Bitte um Hilfe
belassen jedoch die Miitter der Pridsenzgruppe seltener die Verantwortung bei den Kindern,

wohingegen die Miitter der Autodidaktikgruppe dahin gehend keine Veridnderung zeigen.

Im Anschluss an das Training wird eine erfreuliche Zunahme im Fihigkeitsselbstkonzept
bei allen Kindern ersichtlich. Unter Kontrolle der Unterschiede im Bildungsniveau der Miitter

steigt die identifizierte Motivation aller Kinder an.

1.10.4.2 Vergleich mit der Kontrollgruppe

Im Vergleich mit Miittern, die kein Training bekommen und deren Kinder keine
expliziten Rechenprobleme haben, vom Alter und sozialen Status aber vergleichbar sind,
berichten nur die Trainingsmiitter eine Zunahme in ihren autonomieunterstiitzenden
Instruktionsstrategien. Wihrend die Kontrollgruppenmiitter eine Zunahme in ihrem
kontrollierenden Interaktionsstil verzeichnen, erleben sich die Trainingsmiitter zunehmend
weniger kontrollierend. Aquivalent dazu legen die Miitter der Kontrollgruppe zunehmend
mehr Wert auf das Lernprodukt, wohingegen die Teilnehmerinnen des Elterntrainings ihre
Produktorientierung bedeutsam reduzieren.

Deckungsgleich erleben nur die Kinder der Trainingsmiitter eine bedeutsame Zunahme in
der Autonomieunterstiitzung ihrer Miitter. Demgegeniiber berichten die Kinder der
Kontrollgruppe eine Zunahme in der Prozessorientierung ihrer Miitter, die innerhalb der

Trainingsgruppe offensichtlich von den Kindern nicht erlebt wird.

Im konkreten Verhalten zeigen sich dhnliche Entwicklungen wie innerhalb der
Trainingsgruppe. Unabhéngig davon, ob die Miitter am Training teilgenommen haben oder
nicht, reduzieren sie ihr einschrinkendes Hilfeverhalten, in Situationen ohne Hilfsbedarf
sowie bei Problemen, ersichtlich. Bedeutsame Unterschiede in der Verhaltensentwicklung
zeigen sich fiir die beiden Gruppen jedoch hinsichtlich der Quantitit der Impulse, die sie ihren
Kindern innerhalb einer Lernsituation geben. Wihrend die Miitter der Trainingsgruppe,
unabhiingig vom Kontext, ihren Kindern zunehmend mehr Impulse im Losungsprozess geben,
verdndern die Kontrollgruppenmiitter ihr Verhalten dahin gehend nicht. Dementsprechend

geben die Trainingsmiitter zum zweiten Vergleichszeitpunkt signifikant mehr Impulse ohne
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Bedarf, als die Miitter, die nicht am Training teilgenommen haben. Diese regen ihre Kinder,
auch ohne ersichtlichen Anlass, jedoch zunehmend zu Selbstregulationsstrategien an und
fordern ihre Kinder signifikant hdufiger zu Eigenaktivitidt auf als die Trainingsmiitter nach
dem Training.

Wihrend sowohl die Miitter der Trainingsgruppe als auch die Kontrollgruppen-Miitter
ihren Kindern zunehmend seltener die Verantwortung fiir die Lernsituation iiberlassen, wenn
Probleme im Losungsprozess auftauchen oder die Kinder um Hilfe bitten, iibernehmen nur die
Miitter, die am Elterntraining teilgenommen haben, bedeutsam seltener die Verantwortung fiir

die Lernsituation, wenn kein Bedarf besteht.

Hinsichtlich der motivationalen Skalen berichten nur die Trainingsgruppen-Kinder eine
signifikante Zunahme in ihrer identifizierten Motivation, wihrend die Kinder der
Kontrollgruppe ihr ohnehin schon hoheres Motivationsniveau beibehalten. Auch im Hinblick
auf das Fahigkeitsselbstkonzept erleben nur die Kinder der Miitter, die am Elterntraining
teilgenommen haben, eine Verbesserung. Dabei zeigt sich jedoch, dass die Kinder der
Kontrollgruppe, die keine expliziten Rechenschwierigkeiten berichten, ohnehin eine hohere
identifizierte Motivation sowie ein besseres Fihigkeitsselbstkonzept haben als die Kinder der

Trainingsmiitter.
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Eltern konnen durch die Art ihres Umgangs mit Fragen des héuslichen Lehrens und
Lernens nicht nur die kognitive Entwicklung ihrer Kinder fordern (zsf. Scott-Jones, 1995;
Muller, 1993), sondern auch die Arbeitshaltungen und Motive (Faulkner & Blyth, 1995), die
fiir effektives und selbstreguliertes Lernen forderlich sind, beeinflussen. In Einklang mit der
SBT und vorliegenden Arbeiten zur Autonomieunterstiitzung im héuslichen Lernkontext
(z. B. Shumow, 1998) sollten Kinder umso eher zu selbstreguliertem Lernen, intrinsisch
motiviertem und wenig Hilfe suchendem Verhalten neigen, wenn sich Eltern wihrend der
Bearbeitung der Aufgaben im Hintergrund halten bis eindeutige Signale des Kindes sie dazu
veranlassen, helfend einzugreifen. Auch dann steht bisherigen Befunden zufolge jedoch im
Vordergrund, den Kindern grundsitzlich die Verantwortung fiir die Gestaltung der
Lernsituation zu iiberlassen und vornehmlich die Selbstregulationsaktivititen des Kindes zu
stiitzen, anstatt moglichst schnell zum schlechtestenfalls vorgesagten Ergebnis zu kommen.
Ein solches kontrollierendes elterliches Instruktionsverhalten geht dagegen erwartungsgemal
mit einem geringen Autonomieerleben und folglich geringer intrinsischer bzw. identifizierter
Motivation einher und endet zumeist in konfliktaren Hausaufgabensituationen, in denen die
Kinder versuchen, die elterliche Hilfe abzuwehren oder eine Kooperation mit den Eltern zu
vermeiden.

Im Rahmen dieser Arbeit wurde untersucht, inwiefern ein Elterntraining die
Hausaufgabensituation im Fach Mathematik zwischen Eltern und Kindern mit
Rechenschwierigkeiten hinsichtlich des elterlichen Unterstiitzungsverhaltens positiv
verdndern kann. Insbesondere wurde dabei der Fokus auf diejenigen elterlichen Instruktions-
und Hilfsstrategien gelegt, die das kindliche Autonomieerleben fordern. Ausgangspunkt der
Arbeit war dabei, dass die Forderung des kindlichen Autonomieerlebens langfristig zu einer
gesteigerten identifizierten Lernmotivation der Kinder beitrdgt, welche zur Aufarbeitung der
bestehenden Defizite im konzeptuellen Verstindnis und im Verstindnis mathematischer

Arbeitsweisen von immanenter Bedeutung ist.

1.11 Stichprobe

Wie durch eine Studie der Fachhochschule Koln fiir die meisten Elternkurse belegt
(Tschope-Scheffler & Niermann, 2002; Tschope- Scheffler, 2003), findet sich auch hier, dass
die Teilnehmerinnen des Elterntrainings ,Lernlust statt Lernfrust® vorwiegend

bildungsgewohnte Eltern sind, die sich der Bedeutsamkeit von Erziehung bewusst sind. Sie
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gehoren weitgehend nicht zu den sogenannten ,,gewaltgefihrdeten® oder ,,gewaltbelasteten
Multiproblemfamilien, die durch ihre Biografie, ihr Lebensmilieu und ihre
Schichtzugehorigkeit in ihren erzieherischen Handlungskompetenzen und -alternativen
eingeschriankt sind und die auf vielfdltige Weise unterstiitzt werden miissen. Da fiir eine
Erfolg versprechende Durchfiihrung eines solchen Trainings jedoch die Freiwilligkeit der
Teilnahme eine bedeutsame Grundvoraussetzung darstellt, bleibt auch in Zukunft fraglich, ob
beratungsresistente oder wenig problemeinsichtige Eltern zu einer Teilnahme an einer solchen
MaBnahme bewegt werden konnen.

Hinsichtlich der Kinder wird deutlich, dass diejenigen, die von sich selber glauben oder
wissen, Probleme beim Rechnen zu haben, sich selber und das Verhalten ihrer Eltern
mafgeblich anders einschidtzen und bewerten, als Kinder, die keine Rechenschwierigkeiten
haben. Dementsprechend sollte ihre Bewertung elterlichen Verhaltens sowie differenzielle
Entwicklungsverldufe in ihren Motiven auch in Abhingigkeit zu ihrem Selbstkonzept
betrachtet werden.

Dariiber hinaus muss die geringe Stichprobengréfe dieser Untersuchung kritisch

betrachtet werden.

1.12 Evaluationsergebnisse

1.12.1 Zufriedenheit

Erfreulicherweise zeigen sich alle Eltern sehr zufrieden mit der Struktur sowie der
Durchfiihrungsart des  Elterntrainings, sowohl in Prasenzform als auch als
Autodidaktiktraining. Gemessen an einer vierstufigen Skala zwischen 1 = ,vollig unzufrieden*
und 4 = ,vollig zufrieden® liegen die meisten Zufriedenheits-Mittelwerte zwischen 3 und 3.89
und somit zwischen den Kategorien eher zufrieden und vollig zufrieden. Vergleicht man die
einzelnen Aspekte untereinander, so bewerten die Eltern die Trainer und deren Umgang mit
ihnen und ihren Kindern am positivsten. Mit einem kleinen Abstand folgen dann strukturelle
Aspekte wie die Raumlichkeiten, die telefonische Erreichbarkeit und die Atmosphire. Am
wenigsten zufriedenstellend erleben die Eltern den zeitlichen und organisatorischen Aufwand
fiir die Teilnahme an der MaBnahme (M=2,8) sowie die Verstindlichkeit des schriftlichen
Materials (M=2,9). Auch die Zusammensetzung der Trainingsgruppe (M=3) wird von den
Prasenzmiittern im Vergleich zu den anderen Aspekten eher kritisch beurteilt. Fiir eine
langfristige Durchfiihrbarkeit des Trainings in der schriftlichen Variante miisste das Material

hinsichtlich der Verstidndlichkeit noch mal iiberarbeitet werden, insbesondere im Hinblick
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darauf, dass die hier trainierte Elterngruppe schon {iiber einen vergleichsweise hoch
ausgeprdgten Bildungshintergrund verfiigt und dennoch teilweise Verstdndnisprobleme
signalisierte. Den zeitlichen und organisatorischen Aufwand fiir die Eltern zu verringern,
erscheint dagegen unpraktikabel und kontraproduktiv, da ein Training mit weniger
Trainingssitzungen, wie in der Pilotstudie gezeigt, unzureichende Gelegenheit bietet, auf die
spezifischen Erfahrungen und Problemlagen der einzelnen Familien einzugehen. Der
organisatorische Aufwand verringert sich hingegen von selbst, sobald das Training auch
auBerhalb der Universitidt in den einzelnen Stadtteilen durchgefiihrt werden kann. Auf die
Gruppenzusammensetzung hat man als Trainer hingegen auch dann keinen Einfluss, wobei
eine heterogene Trainingsgruppe deutliche Vorteile hinsichtlich des Erfahrungsaustausches
und der Verdeutlichung multipler elterlicher Perspektiven bieten kann und von diesem
Standpunkt aus betrachtet sogar wiinschenswert ist. Dabei obliegt es dem Trainer, ein
vertrauensvolles und offenes Gruppenklima zu fordern, um den grotmdoglichen

Trainigsoutput gewihrleisten zu kdnnen.

1.12.2 Ergebnisqualitit

Wie erwartet berichten alle Eltern im Anschluss an das Training eine Steigerung in ihrem
Kompetenzerleben hinsichtlich einer sinnvollen Unterstiitzung ihrer Kinder in
Hausaufgabensituationen, in denen sich folglich Streitigkeiten und Stressbelastung so stark
reduzieren, dass auch der Leidensdruck deutlich abnimmt. Dementsprechend erleben
erfreulicherweise alle Kinder ihre Miitter emotional zugewandter und mehr unterstiitzend.

Neben diesem subjektiven Erleben wird die Bedeutsamkeit des Trainings an sich sowie
dessen Durchfiihrungsart in den unterschiedlich wahrgenommenen und beobachtbaren

Verhaltensverdnderungen in Abhéngigkeit von der Trainingsbedingung sichtbar.

1.12.2.1 Einstellungen und wahrgenommenes Instruktionsverhalten

Wiihrend sowohl die Miitter als auch die Kinder der Prisenzgruppe eine Steigerung in den
autonomieunterstiitzenden Hilfen erleben, beschreiben weder die Teilnehmerinnen der
Autodidaktikgruppe noch ihre Kinder Veridnderungen in diesem Unterstiitzungsverhalten.
Auch die Miitter und Kinder der Kontrollgruppe berichten keine Verdnderung hinsichtlich
autonomieunterstiitzender Hausaufgabenpraktiken iiber die Zeit. Offenbar spiegelt sich hier
die  Bedeutsamkeit der Gruppe sowie des Trainereinflusses und  dessen
Autonomieunterstiitzung wihrend der Trainingssitzungen wieder. Entsprechend der

Ergebnisse der Metaanalyse von Layzer, Goodson, Bernstein und Price (2001) kann auch hier
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festgestellt werden, dass verstirkt die Trainingsteilnehmerinnen profitieren, die eine
Vermittlung der Inhalte innerhalb der Gruppe erfuhren. Dabei kann sowohl die Unterstiitzung
von anderen Eltern als auch ein professioneller Kursleiter, der durch die Sitzungen fiihrt,
ausschlaggebend fiir diese Entwicklung sein. Shumow (1998) zufolge resultiert die
Steigerung der Trainingseffekte aus einem personlichen Kontakt zu den anderen Eltern. Im
Hinblick auf die Expertenrolle des Trainers bieten die trainergeleiteten Sitzungen dariiber
hinaus Raum fiir eine interaktive Lernmethode zwischen Trainer und Eltern. Um die Eltern in
eine Expertenkultur fiir die Gestaltung einer autonomieforderlichen Lernumgebung
einzufithren, wird zunichst die zu erlernende Vorgehensweise modellhaft vorgefiihrt
(modelling). In ihrer eigenen Gestaltung der Trainingssitzungen verdeutlichen die Trainer das
Konstrukt der Autonomieunterstiitzung innerhalb einer Lernsituation und geben den Eltern
Selbsterfahrungsmoglichkeiten sowie eine praktische Handlungsvorlage.

Die Teilnehmerinnen der Autodidaktikgruppe berichten anstelle einer Steigerung der
Autonomieunterstiitzung von einer zunehmenden Strukturierung der Lernsituation und einer
Reduktion der Produktorientierung. Warum diese ebenfalls wiinschenswerten
Trainingseffekte damit auf Kosten einer nicht zunehmenden Autonomieunterstiitzung hoher
priorisiert wurden, bleibt dabei offen. Da die Teilnehmerinnen jedoch die Verstdndlichkeit des
Trainingsmanuals als weniger zufriedenstellend als andere strukturelle Trainingsaspekte
bewerteten, ist anzunehmen, dass die Konstrukte fiir sie nicht trennscharf skizziert wurden.
Dariiber hinaus bekommt die Bedeutung von Trainer- und Gruppeneffekten, wie bereits
dargestellt, zunehmend mehr Gewicht. Ohne die modellhafte Selbsterfahrungs- und
Austauschmoglichkeit innerhalb der Trainingsgruppe scheint das Konstrukt der
Autonomieunterstiitzung wenig umsetzbar fiir die Miitter.

Ebenfalls nachdenklich stimmen die Unterschiede zwischen kindlicher und elterlicher
Wahrnehmung des Instruktionsverhaltens. Nach Bereinigung des Einflusses des eingangs
erlebten miitterlichen Leidensdrucks erleben die Prisenzgruppenkinder ihre Miitter im
Anschluss an das Training kontrollierender als die Autodidaktikkinder. Sieht man diese
Einschidtzung vor dem Hintergrund der miitterlichen Verhaltensweisen, so féllt auf, dass die
Miitter der Prasenzgruppe im Problemfall oder bei Bitte um Hilfe seltener die Verantwortung
fiir die Lernsituation bei den Kindern belassen, als vor Beginn des Trainings. Moglicherweise
erleben die Kinder diese Einmischung eher als kontrollierend und iibertragen diesen Eindruck
auch auf das elterliche Instruktionsverhalten.

Wihrend die  Trainingsmiitter — der  Prdsenzgruppe ihre  kontrollierenden

Instruktionsstrategien reduzieren, beschreiben die Kontrollgruppenmiitter eine zu erwartende
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Zunahme in dieser Art der Unterstiitzung. Forschungskonform iiben sie, ohne Trainingsinput
gerade zum Zeitpunkt des Schulwechsels von der Grund- auf die weiterfithrende Schule einen
zunehmenden schulischen Leistungsdruck auf ihre Kinder aus, der sich in einer offenbar stark
kontrollierenden und, im Hinblick auf selbstreguliertes Lernen, wenig unterstiitzenden
Hausaufgabenpraxis duBlert (Wild, 2002, Wild & Remy, 2002). Die Zunahme in ihrer
Produktorientierung unterstreicht einen solchen, der selbstbestimmten Form der
Lernmotivation entgegenwirkenden Trend, dem das Training ,Lernlust statt Lernfrust*

erfreulicherweise entgegenwirkt.

1.12.2.2 Verhaltensinderungen
Hilfe

Wie angestrebt reduzieren sich die einschrinkenden Hilfen der Miitter ohne Bedarf ihrer
Kinder sowie bei Problemen innerhalb der Trainingsgruppe signifikant. Im Vergleich der
beiden Trainingsgruppen zeigt sich dabei wieder die Bedeutsamkeit des Gruppentrainings mit
Trainer: Ein bedeutsamer Riickgang in dieser Art der Unterstiitzung kann nur bei den
Pridsenzgruppenmiittern beobachtet werden. Diese Entwicklung geht in Einklang mit deren
Einstellungsdnderungen, in denen sie ebenfalls eine Reduktion ihrer kontrollierenden
Instruktionsstrategien  beschreiben.  Erwartungskonform zeigen jedoch auch die
Kontrollgruppenmiitter die Tendenz, diese Verhaltensweisen sowohl bei Hilfsgesuch als auch
ohne Bedarf ihrer Kinder zu reduzieren. Dabei zu bedenken ist jedoch, dass es sich hier nicht
um Familien handelt, in denen Lern- und Leistungsprobleme vorherrschen und die Eltern-
Kind-Beziehung schon von jeher durch Kontrolle und Druck geprigt ist. Dementsprechend
kann die Entwicklung der Prasenzgruppenmiitter als eine Anndherung an den normalen und
wiinschenswerten Entwicklungstrend nur begrii3t und sollte der weichenstellende Einfluss des
Trainings gewlirdigt werden.

Eine Zunahme der positiv zu bewertenden Unterstiitzungsstrategien, wie Impulse geben,
lasst sich dagegen sowohl bei den Pridsenzmiittern als auch bei den Autodidaktikmiittern,
nicht jedoch bei den Kontrollgruppenmiittern verzeichnen. Ein beim Schuliibertritt offenbar
,,physiologischer* Riickgang der unerwiinschten Unterstiitzungsmuster bei den Hausaufgaben
hat ohne Training also nicht notwendigerweise die  Steigerung  positiver
Unterstiitzungsstrategien bei den Miittern zur Folge. Vielmehr belegt der Riickgang an
Unterstiitzung iiberhaupt, dass zum Schuliibertritt bedeutend mehr eigenstiandiges Lernen von
den Kindern erwartet wird als noch zur Grundschulzeit. Um in diesem Entwicklungsmuster

einer Uberforderung und einem Alleinlassen der Kinder mit Lernschwierigkeiten
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entgegenzusteuern, vermittelt das Training wichtige Kompetenzen und hilft den Miittern eine
fiir die Lernmotivation ihrer Kinder zutrigliche Hausaufgabenpraxis zu entwickeln.

Diesem Trend entsprechend reduziert sich auch die Hilfsverweigerung trotz
offensichtlicher Probleme oder sogar offenen Hilfegesuchen der Kinder innerhalb der Gruppe
der Trainingsmiitter, unabhingig von der Trainingsvariante, ebenfalls signifikant. Wihrend
die Kontrollgruppenmiitter keine Veridnderungen hinsichtlich ihrer Zuriickweisung von Hilfe
zeigen, scheinen die Trainingsmiitter ihre Verhaltensweise in solchen Situationen kritisch
beleuchtet zu haben und nicht mehr mit Autonomieunterstiitzung zu verwechseln. Sie wirken
somit einer stindigen Frustration und Uberforderung ihrer Kinder entgegen und erreichen ein

verbessertes Lernklima.

Selbstregulation

Im Sinne dieser Frustrationsreduktion mogen die Autodidaktikmiitter auch die Anregung
zu Selbstregulation in hilfebedarfsfreien Situationen reduziert haben, wobei eine zunehmende
Forderung von selbstregulatorischen Kompetenzen, wie die Kontrollgruppenmiitter sie in
solchen Situationen zeigen, durchaus wiinschenswert wire. An diesem Punkt sollte das
Training noch einmal priifend iiberdacht und iiberarbeitet werden, sodass die Unterschiede
zwischen Selbstregulation und Uberforderung deutlich werden. Auch hier scheint das
Prasenztraining einem Missverstindnis entgegengewirkt zu haben, wobei auch die
Prasenzmiitter keine bedeutsame Steigerung, aber auch keine Reduktion in der Anleitung zu
Selbstregulation zeigen. Die reduzierte Aufforderung zu Eigenaktivitit bei Problemen, die die
Prasenzgruppenmiitter im Anschluss an das Training praktizieren, erscheint dagegen durchaus
sinnvoll, um einer Uberforderung entgegenzuwirken. Denn Kinder mit Lernschwierigkeiten
bei Problemen im Losungsprozess zu Eigenaktivitidt aufzufordern, kommt wohl eher einer

paradoxen Intervention als einer produktiven Unterstiitzung nah.

Verantwortung

Auch hinsichtlich der Verantwortungsaufteilung innerhalb der gemeinsamen
Lernsituation zeigen sich wiinschenswerte Effekte des Trainings. Wihrend die
Trainingsmiitter im Sinne einer autonomieforderlichen Hausaufgabenpraxis ihre
Verantwortungsiibernahme ohne Anlass bedeutsam reduzieren, zeigen die Miitter der
Kontrollgruppe dahin gehend keine bedeutsame Verhaltensidnderung. Zu bedenken ist jedoch,
dass die Kontrollgruppenmiitter von Anfang an augenscheinlich seltener die Verantwortung in

solchen Hausaufgabensituationen iibernommen haben, als die Trainingsmiitter vor Beginn des
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Trainings. Innerhalb der Gruppe der Trainingsmiitter zeigt sich dabei wieder der
Katalysatoreffekt des Pridsenztrainings. Miitter, die die Prasenzgruppe besuchten, iibernehmen
noch seltener die Verantwortung in hilfebedarfsfreien Situationen, als Miitter der
Autodidaktikgruppe im Anschluss an das Training. Dariiber hinaus iiberlassen sie, wie die
Kontrollgruppenmiitter, ihren Kindern in Problemsituationen oder bei Bitte um Hilfe seltener

die eigene Verantwortung.

1.12.2.3 Entwicklung der kindlichen Motivlage

Theorie- und erwartungskonform berichten die Kinder der Trainingsmiitter eine statistisch
bedeutsame Zunahme in ihrer selbstbestimmten Lernmotivation, wihrend die Kinder der
Kontrollgruppenmiitter dahin gehend keine Veridnderungen erleben. Allerdings zeigen diese
sowohl vor als auch nach Abschluss des Trainings eine hohere identifizierte Motivation als
die Trainingskinder. Das Training kann demnach einer weiteren Reduktion der identifizierten
Lernmotivation bei lernschwachen Kindern entgegenwirken, vermag es aber nicht, diese in
kiirzester Zeit dem Niveau von Kindern ohne Lern- und Leistungsprobleme anzupassen.

Eine dhnliche Entwicklung zeigt sich hinsichtlich des Fiahigkeitsselbstkonzeptes. Obwohl
die Trainingskinder eine bedeutsame Verbesserung in ihrer Wahrnehmung der eigenen
Fahigkeiten erleben, zeigen die Kinder der Kontrollgruppe zu beiden Vergleichszeitpunkten

ein positiveres Fihigkeitsselbstkonzept.
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1.13 Einschrinkungen und Ausblick

1.13.1 Die kindliche Bewertung des elterlichen Verhaltens

Auf der inhaltlichen Ebene der Facetten zum elterlichen Hilfeverhalten und ihren
Zusammenhingen mit den kindlichen Fragebogendaten Idsst sich iiberraschenderweise
Folgendes zusammenfassen: Hinsichtlich des Erlebens von Autonomie und seinem Einfluss
auf motivationale Orientierungen ist ein interessantes Ergebnis dieser Arbeit, dass Eltern, die
sowohl ohne Anlass als auch bei Problemen des Kindes direktiv in den Lernprozess
eingreifen (EOB und EBP), von den Kindern nicht per se als negativ kontrollierend
wahrgenommen werden. Vielmehr scheint dieses elterliche Hilfeverhalten situationale
Angste, Wut und Abneigung abzubauen. Nur wenn die Kinder um Hilfe bitten, bildet ein
solches Unterstiitzungsverhalten negative Einfliisse auf das ohnehin schon angeschlagene
Selbstkonzept der Kinder ab (s.Tab.12). Geben die Eltern dagegen im Sinne einer
autonomieorientierten Hausaufgabenhilfe Impulse, fithlen sich die Kinder nur so lange
gemocht und unterstiitzt, wie sie nicht um Hilfe gebeten haben. Bei einer solch direkten
Hilfsaufforderung scheinen Unterstiitzungsangebote, in Form von Impulsen, dagegen einer
internalisierten Motivation der Kinder entgegen zu wirken. Kinder mit Lernschwierigkeiten
favorisieren offenbar direktives Hilfeverhalten der Eltern in Problemsituationen und bei Bitte
um Hilfe, da es einer Uberforderung bei der Bearbeitung der Aufgaben entgegenwirkt und
oftmals den Losungsprozess erleichtert und beschleunigt. Eigene Problemldsungsstrategien,
die zumeist langwierig und kraftraubend sind, konnen so zugunsten einer schnellen Losung
vermieden werden. Passive Hilfe als einer der Prototypen eines autonomieunterstiitzenden
Hilfsangebotes (POB) gelingt Eltern rechenschwacher Kinder dagegen nur in Situationen, in
denen kein Hilfsbedarf vonseiten der Kinder signalisiert wird. Erfreulicherweise werden dabei
entsprechend der SBT wie erwartet positive Zusammenhédnge mit Selbstkonzept, Motivation
und Aufmerksamkeit sichtbar.

Ahnliche Ergebnisse zeigen sich bei der Anregung zu Selbstregulation bzw. Aufforderung
zu Eigenaktivitit. Wihrend die Forderung von Selbstregulationsstrategien von den Kindern
durchgiingig positiv erlebt wird, hat die Aufforderung zu Eigenaktivitit eher negative
Emotionen und ungiinstige Motivlagen zur Folge. Ein Kind mit Lernproblemen scheint sich
durch eine solche Aufforderung ohne Unterstiitzungshilfe nicht in seinem Autonomieerleben
unterstiitzt, sondern im Leistungsgeschehen eher iiberfordert zu fiihlen.

Theoriekonform erleben die Kinder die Kooperation mit den Eltern hinsichtlich der

Verantwortungsaufteilung fiir den Lernprozess ebenso motivationsforderlich wie die
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Eigenverantwortlichkeit selbst bei offensichtlichen Problemen. Bitten die Kinder jedoch die
Eltern um Hilfe, zeigt sich das Uberlassen der Verantwortung als kontraproduktiv fiir
Motivation und Emotionsregulation. Die Kinder fiihlen sich offenbar allein gelassen evtl.
sogar iiberfordert und erleben sich als wenig gemocht.

Dementsprechend scheint es nicht hinreichend zu sein, Eltern theoriegeleitete
Verhaltenstipps zu geben, die dem Forschungsstand entsprechend motivationsférderlich sein
sollten. Der Lernstand und Hilfsbedarfstyp der Kinder ist immer mit ins Augenmerk zu
nehmen, um eine moglichst optimale Passung von elterlichem Verhalten und kindlichem
Unterstiitzungsbedarf erwirken zu konnen und beim Vorliegen von Lernschwierigkeiten einer
Uber- oder Unterforderung entgegen zu wirken. Dies weist darauf hin, dass es sinnvoll sein
konnte, einem solchen Elterntraining stets eine ausfiihrliche Diagnostik der Fihigkeiten sowie

des Ausmalles Hilfe suchenden Verhaltens und der Motivlage der Kinder voranzustellen.

1.13.2 Perspektiven

Betrachtet man die bisherigen Befunde vor dem Hintergrund verhaltensgenetischer
Forschungsansitze, die substanzielle erbliche Anteile motivationaler Merkmale bestétigen
konnten (Spinath et al., 2008), stellt sich die Frage, was ein solches Elterntraining fiir die
Veridnderbarkeit von kindlicher Lernmotivation tatsichlich bedeutet. Das Augenmerk dabei
jedoch nur auf die Grenzen von Veridnderbarkeit zu legen, kann dabei nicht im Zentrum
zukiinftiger padagogisch-psychologischer Forschung stehen. Wihrend die Verhaltensgenetik
aufzuzeigen vermag, wo in der Umwelt nach beeinflussbaren Faktoren zu suchen ist und
dementsprechend der gemeinsamen Umwelt von Kindern, wie z.B. dem elterlichen
Erziehungsstil, zukiinftig weniger Bedeutung fiir die Unterschiede in motiviertem Verhalten
beimisst, kann sich der padagogisch psychologische Fokus weiter auf die unterschiedliche
Wirkung des Elternverhaltens auf die Kinder einer Bezugsgruppe richten. Wie auch schon in
diesem Training an einigen Stellen ersichtlich, ist einer relativ breit angelegten
FordermaBnahme die Grenzen durch individuelle psychische Merkmale der Kinder deren
Fahigkeiten und Wahrnehmung gesetzt. Diesem Individualisierungsdefizit Rechnung tragend
sollte das Training mit anschlieBenden Einzelcoachings aufgestockt und weiterentwickelt

werden.
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Anhang

Anhang A:

Skalen des Elternfragebogens

Itemstatistiken mit Mittelwert (M)

Trennschirfe (ri) zu folgenden Skalen:

1) elterliches Instruktionsverhalten

9

Standardabweichung (s) und konvergenter

Autonomieunterstiitzende Hilfen

Cronbach’s Alpha

Pri

Post

Follow up

o=.59

Bei einer schlechten Note.....

...frage ich, wie ich mein Kind, wie ich
ihm helfen konnte.

...versuche ich, gemeinsam mit meinem
Kind den Grund fiir die schlechte Note
herauszufinden.

...sage ich meinem Kind nicht gleich,
was es machen soll, sondern hore mir
in Ruhe an, wie es selbst mit dieser
Situation umgehen will.

Ich rede meinem Kind aufmunternd zu,
wenn es eine Mathe-Arbeit verpatzt hat.

3.29

3.63

2.63

3.37

73

.59

.88

.68

rti

44

49

.70

.39

3.31

3.69

3.31

3.33

.80

57

73

17

rti

54

43

41

.50

3.23

3.48

3.19

3.48

g2

.63

.70

.68

rti

.56

.26

.39

28

Leistungsorientierter Druck

Cronbach’s Alpha

Pri

Post

Follow up

a=.

73

Bei einer schlechten Note.....

...schimpfe ich mit meinem Kind und
verlange von ihm mehr zu tun.

...drohe ich meinem Kind ernste
Konsequenzen an (z.B. Fernsehverbot),
wenn es in der nidchsten Zeit nicht hart
arbeitet und seine Noten verbessert.

...lasse ich mein Kind von da an zuhause
lernen, bis es alle seine Aufgaben
erledigt hat.

...verspreche ich meinem Kind, sein
Taschengeld zu erhohen, wenn sich
seine Leistungen in Zukunft verbessern.

...werfe ich meinem Kind vor, zu viele
andere Dinge im Kopf zu haben und
sich nicht genug um die Schule zu
kiimmern.

1.86

1.61

2.47

1.25

2.25

.87

.55

91

rti

.63

.66

.30

22

.54

1.46

1.38

2.03

1.14

2.05

.69

a2

.96

A48

1.00

rti

74

.84

70

49

1.45

1.33

1.79

1.21

1.88

1

.60

1.00

.55

.89

rti

.58

.64

37

.33

.67
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Bereichsspezifische Struktur Pra Post Follow up
Cronbach’s Alpha a=.57 a=.64 a=.70

M S iti | M S riti | M S rti
Wenn mein Kind fiir eine Arbeit lernt,
weil es ganz genau, wie viel |2.74 75 36 |284 90 45 |3.06 .67 .55
Anstrengung ich von ihm erwarte.
Wenn mein Kind eine Klassenarbeit mit
nach Hause bringt, weil} es schon vorher, [ 297 96 .31 [ 295 .78 .40 | 278 98 .66
ob ich enttiduscht bin oder nicht.
Wenn mein Kind in der Schule etwas
angestellt hat, weill es schon vorher, wie | 2.87 .86 .40 [ 289 .74 .67 |2.84 .88 .59
ich reagieren werde.
Ich habe mit meinem Kind abgesprochen,
wann es jeden Tag die Hausaufgaben |3.13 86 .13 |3.11 97 .09 |328 .85 .19
macht.
Mein Kind wei genau, was ichin der | 55 oo 5533 53 53 [320 55 36
Schule von ithm erwarte.
Responsivitit Pra Post Follow up
Cronbach’s Alpha a=.34 a=.77 a=.66

M S riti | M S rti | M S rti
i‘v::rfrage mein Kind, wie es inder Schule | ) o3 6o 49 (377 49 74 |372 46 61
Ich interessiere mich dafiir, was mein
Kind in der Schule lernt. 153 65 34 |362 54 521353 .62 .16
Ich frage mein Kind, was es in der Schule b6l 89 52 13se 61 61 |3s0 67 46

gemacht hat.
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Produktorientierung

Cronbach’s Alpha

Pri

.67

Post

Follow up
a=.66

Ich lege groBen Wert darauf, dass mein
Kind gute Noten heimbringt.

Ich will gute Leistungen sehen, egal wie
sehr mein Kind sich dafiir anstrengen
muss.

Ich lege Wert darauf, dass mein Kind im
Unterricht mitmacht, damit der Lehrer
einen guten Eindruck von ihm bekommt.
Ich erwarte, dass mein Kind seine
Hausaufgaben immer vollstindig
erledigt.

Mir ist es egal, ob mein Kind in Mathe
etwas versteht, solange die Noten
stimmen.

Mir sind nur die Mathenoten meines
Kindes wichtig.

Ich bin enttduscht, wenn mein Kind eine
schlechte Mathenote bekommen hat.

253 .69

1.53 .65

261 .89

353 .60

1.18 .46

1.34 .67

2.68 .78

rti

49

.34

52

.06

31

28

1

236 .83

1.47 .65

258 91

333 .76

1.17 51

1.53 91

239 .96

rti

.60

.63

A7

.29

24

46

73

M S

239 .80

148 .63

255 .77

339 .72

129 74

1.19 .60

216 .90

rti

.54

.34

47

23

12

52

44

Prozessorientierung

Cronbach’s Alpha

Pra

.35

Post

Follow up

o=.70

Ich finde es wichtig, dass mein Kind im
Unterricht aufpasst, damit es alles richtig
versteht.

Ich ermuntere mein Kind im Unterricht
Fragen zu stellen, wenn es etwas nicht
verstanden hat.

Ich erwarte, dass sich mein Kind bei den
Hausaufgaben wirklich mit den Aufgaben
auseinandersetzt.

Ich sehe es gerne, wenn sich mein Kind
aus Interesse noch iiber die Hausaufgaben
hinaus mit schulischen  Dingen
beschiftigt.

Ich will, dass mein Kind Sachen nicht nur
auswendig lernt, sondern sie auch
wirklich versteht.

Ich finde es wichtig, dass mein Kind
nachfragt, wenn es etwas nicht versteht.
Ich finde es toll, wenn mein Kind
Sachen, die es in der Schule gelernt hat,
zu Hause ausprobiert.

376 49

374 .55

3.53 .56

263 .82

376 .43

387 34

3.68 47

rti

.33

.07

.16

-.11

37

44

.16

344 .60

3.77 .49

349 56

290 .79

379 47

374 44

379 41

rti

37

.20

.55

.20

45

43

.36

3.50 .57

375 .57

347 .57

266 .83

3.66 .55

3.88 .34

3.81 .40

rti

.53

47

.62

07

.39

Sl

.65
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Qutcome Variablen:

Leidensdruck Pra Post Follow up
Cronbach’s Alpha a=.93 a=.89 a=.84

M S rti M S rti M S rti
Bei den Hausaufgaben habe ich mit
meinem Kind hiufig Streit...wie sehr | 3.24 71 .86 |3.07 .66 .80 |2.80 .96 .72
fiihlen sie sich dadurch belastet.
Hausaufgabensituationen laufen bei
uns nie ohne Probleme ab....wie sehr | 3.09 .68 .86 |2.82 .86 .80 |2.52 1.01 .72
fiithlen sie sich dadurch belastet.
HA-(In)Kompetenzerleben Pra Post Follow up
Cronbach’s Alpha a=.64 a=.81 a=.79

M S rti M S rti M S rti
Ich habe das Gefithl, mit der
Hausaufgabenbetreuung meines | 1,82 ,85 40 |1,62 ,59 61 |1,72 ,68 .53
Kindes fachlich iiberfordert zu sein.
Ich denke, dass ich nicht iber
geniigend erzieherische Fahigkeiten | » ye o7 4y (177 74 57167 74 &2
verflige, um meinem Kind beim
Lernen zu helfen.
Ich fiihle mich nicht kompetent
genug, um meinem Kind beim Lernen | 2,05 ,87 .53 | 1,79 .66 .83 | 1,64 .70 .76
zu helfen.
HA-Konflikte Pra Post Follow up
Cronbach’s Alpha a=.89 a=.67 a=.59

M S rti M S rti M S rti
Bei den Hausaufgaben habe ichmit | 3 g g5 g1 238 67 51 238 .75 42
meinem Kind hiufig Streit.
Hausaufgabensituationen laufen bei 279 81 81 |218 79 51 |205 72 42

uns nie ohne Probleme ab.
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Skalen des Kinderfragebogens

1) Skalen zum elterlichen Instruktionsverhalten

Autonomieunterstiitzende Hilfen

Cronbach’s Alpha

Pra

oa=.73

Post
oa=.72

Follow up

oa=.77

Wenn ich eine schlechte Note
bekommen habe...

...fragen mich meine Eltern, wie sie mir
helfen konnen.

...versuchen meine Eltern, gemeinsam
mit mir den Grund fiir die schlechte
Note herauszufinden.

...erkliren mir meine Eltern, ohne
Druck zu machen: Wenn ich nicht
regelmifBig lerne, wird es mir immer
schwerer fallen, mitzukommen.

...sagen mir meine Eltern nicht gleich,
was ich machen soll, sondern horen
sich in Ruhe an, wie ich selbst mit
dieser Situation umgehen will.

Meine Eltern reden mir aufmunternd
zu, wenn ich eine Mathehausaufgabe
verpatzt habe.

3.13

3.31

3.31

2.79

2.79

7

.66

.89

98

.83

rti

40

.50

A1

43

31

3.33

3.33

3.03

2.92

3.10

.81

.87

1.04

.70

.82

rti

52

49

.36

.16

12

3.31

3.53

3.09

3.16

3.09

.59

57

73

.85

.70

rti

48

.05

49

.63

.64

Kontrolle

Cronbach’s Alpha

Pri

o=.75

Post
o=.78

Follow up

o=.70

Wenn ich eine schlechte Note
bekommen habe...

...schimpfen meine Eltern mit mir und
verlangen von mir, mehr zu lernen.

...machen mir meine Eltern das Leben
schwer.

...drohen meine Eltern mir Strafen an
(z.B. Fernsehverbot), wenn ich in der
niachsten Zeit nicht hart arbeite und
meine Leistungen verbessere.

...Jassen meine Eltern mich so lange zu
Hause lernen, bis ich alle meine
Aufgaben erledigt habe.

...versprechen mir meine Eltern mein
Taschengeld zu erhohen, wenn sich
meine  Leistungen in  Zukunft
verbessern.

...werfen meine Eltern mir vor, zu viele
andere Dinge im Kopf zu haben und
mich nicht genug um die Schule zu
kiimmern.

1.79

1.32

1.50

1.97

2.53

1.84

1.07

53

.89

1.08

1.08

.92

rti

1

.20

.53

57

31

.64

1.77

1.28

1.33

1.87

2.46

1.97

1.00

.56

.70

.98

91

1.01

rti

81

.60

A48

.56

.24

.63

M

1.66

1.28

1.34

1.91

2.38

1.81

S

79

52

.65

.93

.98

.82

rti

.69

48

A48

.54

19

.38
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Struktur Pra Post Follow up
Cronbach’s Alpha a=.71 a=.65 a=.72

M S rti M S rti M S rti
Wenn ich fiir eine Arbeit lerne, weil3
ich ganz genau, wie viel Anstrengung | 2.95 .76 46 |292 .77 41 |2.84 .63 .31
meine Eltern von mir erwarten.
Wenn ich eine Klassenarbeit mit nach
Hause bringe, wei} ich schon vorher, | 2.62 1.07 .54 |2.69 92 51 |281 .97 .60
ob meine Eltern enttduscht sind.
Wenn ich in der Schule etwas
angestellt habe, weil ich schon|2.64 101 48 |256 .94 50 |278 .83 .44
vorher, wie meine Eltern reagieren.
Meine Eltern haben mit mir
abgesprochen, wann ich jeden Tag|?2.26 127 .35 |246 1.19 .20 |225 1.05 .44
die Hausaufgaben mache.
Ich weil} genau, was meine Elternin f 3 15 g5 59 [285 71 49 [201 86 .61
der Schule von mir erwarten.
Responsivitit Pra Post Follow up
Cronbach’s Alpha a=.73 a=.72 a=.77

M S rti M S rti M S rti
Meine Eltern fragen mich, wie es in | 3 ¢/ 54 69 [370 46 51 [375 44 .69
der Schule war.
Meine Eltern interessieren sich dafiir, | 3 o g4 39 [344 68 50 [347 72 53
was ich in der Schule lerne.
Meine Eltern fragen mich, was wirin | 3 5, 76 65 (351 68 66 [344 67 .67

der Schule gemacht haben.
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Produktorientierung Pra Post Follow up
Cronbach’s Alpha a=.76 a=.64 a=.80

M S rti M S rti M S rti
Meine Eltern legen grofien Wert darauf, | 5 o7 g5 46 | 256 79 39 |241 67 32
dass ich gute Noten heimbringe.

Meine Eltern wollen gute Leistungen
sehen, egal wie sehr ich mich dafir | 1.90 .99 .66 [ 182 .76 .61 |1.75 .80 .68
anstrengen muss.

Meine Eltern finden es wichtig, dass
ich im Unterricht mitmache, damit der
Lehrer/die  Lehrerin einen  guten
Eindruck von mir bekommt.

Meine Eltern erwarten in Mathe
Leistungen von mir, die ich kaum | 190 85 .51 |1.62 .78 33 |144 .67 .82
schaffen kann.

Meinen Eltern ist es egal, ob ich in
Mathe etwas verstehe, solange die | 1.59 .91 S6 1141 72 21 1159 88 .62
Noten stimmen.

Meinen Eltern sind nur meine
Mathenoten wichtig.

Meine Eltern sind enttduscht, wenn ich
eine schlechte Mathenote bekommen | 2.36 .84 41 |223 90 32 |213 .75 42
habe.

277 93 45 246 82 39 |253 95 .36

133 .70 30 | 1.18 45 21 | 122 49 .70

Prozessorientierung Pra Post Follow up
Cronbach’s Alpha a=.74 a=.61 a=.68

M S rti M S rti M S rti
Meine Eltern legen Wert darauf, dass
ich im Unterricht aufpasse, damit ich | 3.56 .64 .42 |3.62 49 .36 |3.44 .67 .37
alles richtig verstehe.

Meine Eltern ermuntern mich, dass ich
im Unterricht Fragen stelle, wenn ich | 3.31 98 .76 |3.64 .58 47 |347 57 .54
etwas nicht verstanden habe.

Meine Eltern erwarten, dass ich mich
bei den Hausaufgaben wirklich mit den | 3.31 .69 .34 | 338 .67 .56 | 331 .59 .40
Aufgaben auseinandersetze.

Meine Eltern sehen es gerne, wenn ich
mich aus Interesse noch iiber die
Hausaufgaben hinaus mit schulischen
Themen beschiftige.

Meine Eltern wollen, dass ich Sachen
nicht nur auswendig lerne, sondern sie | 3.46 .72 .52 | 354 .68 .33 |3.56 .56 42
auch wirklich verstehe.

Meine Eltern finden es wichtig, dass
ich nachfrage, wenn ich etwas nicht | 3.69 .52 .54 |3.69 .52 .62 |3.66 .55 .56
verstehe.

Meine Eltern finden es toll, wenn ich
Sachen, die ich in der Schule gelernt | 3.15 .78 .25 |3.28 .65 .07 |3.28 .68 .30
habe, zu Hause ausprobiere.

344 68 41 |341 .68 01 |3.44 .67 .23
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Motivationale Skalen

Extrinsische Motivation Pra Post Follow up
Cronbach’s Alpha a=.83 o=.84 a=.81
Warum strengst du dich im Mathe- . . .
Unterricht / bei den Hausaufgaben an? M > i M ; i M ; i
Weil ich mochte, dass mein(e) Mathe- 15 55 g7 65 | 281 95 54 [2.65 84 .55
Lehrer(in) mit mir zufrieden ist.

Weil von mir erwartet wird, dass ich | 5 o5 99 53 |283 81 .59 |277 92 .73
mich im Unterricht anstrenge.

Damit mich die anderen in der Klasse | | ) o5 30 | 147 77 56 | 145 57 .45
gut finden.

Weil ich mochte, dass mein(e) Mathe-

Lehrer(in) mich fiir einen guten|2.41 1.05 .55 |2.58 1.03 .44 |248 .63 .49
Schiiler/eine gute Schiilerin hilt.

Weil es mir peinlich wire, dabei ertappt | » 15 1 53 45 (217 108 .55 [200 86 .17
zu werden, "geschlafen" zu haben.

Weil von mir erwartet wird, dass ich | 3 59 o) 60 |3.14 83 49 [3.19 87 .56
meine Hausaufgaben mache.

Damit sich meine Eltern freuen. 259 108 .54 1261 96 .70 |2.68 .83 .77
Damit ich keinen Arger mit meinen | 5 o 150 66 [236 120 .60 [223 99 .66
Eltern bekomme.

Damit ich nicht zur Nachhilfe muss. 229 124 .67 |2.19 1.09 .58 |2.19 1.05 .27
Identifizierte Motivation Pra Post Follow up
Cronbach’s Alpha a=.78 a=.90 a=.70
Warum strengst du dich im Mathe- . . .
Unterricht / bei den Hausaufgaben an? M > i M ; i M ; i
Weil ich den Stoff verstehen mochte | 3 1 7354|346 72 79 [350 62 .57
(Unterricht).

Weil es fiir mich wichtig ist, gut

rechnen zu kénnen (Unterricht). 319 .88 .52 341 75 .76 |3.31 .78 .58
Damit ich mehr verstehe. 322 82 47 1323 63 .70 |3.34 55 .36
Weil ich den Stoff verstehen mochte 530 gy 64 1336 81 81 [3.38 .66 .35
(Hausaufgaben).

Weil es fur mich wichtig ist, gutlse o4 65 (344 75 72 (325 76 43

rechnen zu konnen (Hausaufgaben).
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Fihigkeits-Selbstkonzept Pra Post Follow up
Cronbach’s Alpha a=.78 a=.78 a=.80

M S rti M S rti M S rti
Ich bin in Mathe gut. 226 .82 55256 .60 .50 |263 .66 .50
Mathe fillt mir leicht. 203 78 .60 |246 .64 .67 |222 71 .68
Im Mathe-Unterricht mitzukommen, 15 44 g3 65 [264 67 .64 [259 .67 .66
fallt mir leicht.
Meine Hausaufgaben in Mathe
schnell und gut zu machen, ist fiir 236 90 55 246 .68 54 241 .67 .59
mich kein Problem.
Outcome Variablen:
HA-Konflikte Pra Post Follow up
Cronbach’s Alpha a=.32 a=.53 a=.50

M S rti M S rti M S rti
Bei den Hausaufgaben habe ich mit
meiner Mutter hdufig Streit. 244 121 192 .81 Lo .82
Hausaufgabensituationen laufen bei 208 .89 206 88 231 93

uns nie ohne Probleme ab.
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Anhang B:

Einteilung der elterlichen Berufe in Berufsgruppen (skill levels) nach der Internationalen

Standardklassifizierung der Berufe 1988 (ISCO-88)

Berufshauptgruppe ISO Skill Level

Wissenschaftler 4

Techniker und gleichrangige nichttechnische Berufe

Biirokrifte, kaufminnische Angestellte

Dienstleistungsberufe

Handwerks- und verwandte Berufe

Anlagen- und Maschinenbediener sowie Montierer

3
2
2
Fachkrifte in der Landwirtschaft und Fischerei 2
2
2
1

Hilfsarbeiter

Berufshaupteruppe 2

Wissenschaftler (und verwandte Berufe)

Berufsbezeichnungen der Eltern:

Architektin, Arztlnnen aller Fachrichtungen, Assessoren, Bauingenieurin, Dipl. Geografin,
Dipl. Padagogin, Dipl.-Sozialpddagogin. Dipl.-Ing., Drogistin, Historikerin, Juristin,
wissenschaftliche LehrerInnen, Musikerin, Organisatorinnen, PfarrerIn, Pharmareferentin,
Psychotherapeutin, Sozialarbeiter, Pflegedienstleitung, Geschéftsfiihrer einer GmbH, Leitung

ZSVA

Berufshauptgruppe 3

Techniker und gleichrangige nichttechnische Berufe verrichten meistens technische und
verwandte Aufgaben in Verbindung mit Forschungsarbeiten und der Anwendung von natur-
und geisteswissenschaftlichen Konzepten und operationalen Methoden sowie staatlichen oder

gewerblichen Vorschriften; auerdem unterrichten sie auf bestimmten Bildungsebenen.

Berufsbezeichnungen der Eltern:
Arzthelferin, Bauzeichner, Beraterin Innenausstatter, Deutschkursleiterin, Ergotherapie,

Erndhrungsberaterin, Finanzbuchhalter, Grafikdesignerin, Handelsvertreterin,
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Industriefachwirt, Kommissioniererin, Krankenschwester, Krankenpflegehelferin,
Kiichenplanerin, MTA Fachassistentin, MTA Heilpraktikeranwérterin, Musiktherapeutin,
Pflegehilfskraft, Sachgebietsleiterin, Sozialversicherungsfachangestellte, Teamleitung im

piadagogischen Bereich

Berufshauptgruppe 4

Biirokridfte und kaufménnische Angestellte registrieren, speichern, kalkulieren und rufen
Informationen ab, verrichten eine Reihe von Biirotitigkeiten, insbesondere in Verbindung mit

Geldtransaktionen, Reisevorbereitungen, Informationsersuchen und Sitzungen.

Berufsbezeichnungen der Eltern:

Angestellte, Angestellte im eigenen Betrieb, Arbeitsvermittlerin, Arztsekretérin,
Bankkauffrau, Biirokauffrau, Biirokraft, Chefsekretirin, Grof3- und Auflenhandelskauffrau,
Industriekauffrau, Kauffrau, Biirokommunikationskauffrau, kaufménnische Angestellte,
Rechtsanwaltsgehilfin, Sachbearbeiterin, Schulsekretirin, Speditionskauffrau,

Stadtobersekretirin,

Berufshauptgruppe 5

Dienstleistungsberufe und Verkdufer in Geschiften und auf Mairkten erbringen
personenbezogene und Sicherheitsdienstleistungen im Zusammenhang mit Reisen,
Hauswirtschaft, Pflege, Feuerschutz, unerlaubten Handlungen oder sie stehen Modell fiir
kiinstlerische Kreationen und deren Zurschaustellung oder sie demonstrieren und verkaufen

Waren in Grof3- und Einzelhandelsgeschiften und dhnlichen Einrichtungen.

Berufsbezeichnungen der Eltern:

Altenpflegerin, Ausbildung Kinderpflegerin, Buchhéndlerin, Einzelhandelskauffrau,
Erzieherin, Friseurmeisterin, Hauswirtschafterin, Hostess im Krankenhaus,
Justizvollzugsbeamtin, Koch, Kosmetikerin, Mirchenerziehung (Museumspidagogik),

Inhaber Coffeeshop

Berufshauptgruppe 6

Fachkrifte in der Landwirtschaft und Fischerei

Die Stichprobe enthielt keine Berufe, die dieser Berufshauptgruppe zuzuordnen waren.
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Berufshauptgruppe 7

Handwerks- und verwandte Berufe wenden ihre spezifischen Kenntnisse und Fertigkeiten an,
um Waren herzustellen oder zu verarbeiten. Die Aufgeben erfordern Kenntnisse iiber alle
Stufen des Produktionsprozesses, iiber verwandte Materialien und Werkzeuge und die

besondere Art und den Verwendungszweck des Endproduktes.
Berufsbezeichnungen der Eltern:
Buchbinderin,  Fleischer, Floristin, = Handwerkerin, = Mechaniker, = Metallpolierer,

Modellmacherin

Berufshaupteruppe 8

Anlagen- und Maschinenbediener sowie Montierer bedienen und iiberwachen industrielle und
landwirtschaftliche Maschinen und Einrichtungen an Ort und Stelle oder durch Fernsteuerung,
fiihren und bedienen Ziige, Kraftfahrzeuge, mobile Maschinen und Einrichtungen oder
montieren Bauelemente nach genauen Spezifikationen und Verfahrensregeln zu

Endprodukten

Berufsbezeichnungen der Eltern:

Berufskraftfahrerin

Berufshauptgruppe 9
Hilfsarbeitskrifte

Berufsbezeichnungen der Eltern:

Putzfrau, Hilfskraft Naturkosmetik
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Anhang C:

System zur Analyse elterlichen
Unterstltzenden Verhaltens beim
auBerschulischen Lernen (SAEULE)

Ein Merkmalssystem zur Erfassung von
MaBnahmen zur

FOorderung des Autonomieerlebens

von Elke Wild, Monika Rammert und Katharina Webler—Pijahn
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Leitfragen zur Anwendung des SAEULE

|Fragendiagramm zur Anwendung des Kategoriensystems

Wie wird der Lernprozess
vorangetrieben?

Wie geben die Eltern ihrem
Kind Riickmeldung?

Mit welchen Affekten
geht das elterliche Verhalten
einher?

Wer iibernimmt die Verantwortung
fir die Gestaltung der Lernsituation
und die Auswahl der Aufgaben?

ergebnisabhéngige Riickmeldung

ergebnisunabhéngige Riickmeldung

Wird das Kind
zu selbstregulierten
Lernhandlungen ermuntert
und angeleitet?

Geben Eltern ihren Kindern
eindeutige Hinweise auf die
Richtigkeit der Lésung oder

sind die Riickmeldungen eher unbestimmt?

Erkennen die Eltern die kindlichen
Kompetenzen an oder werden sie
eher in Frage gestellt?

Wird das Kind unterstiitzt,
indem die Eltern ihm nur soviel
Hilfestellung geben, dass es den
néchsten Arbeitsschritt allein machen kann?

Ist diese Eindeutigkeit der
Rickmeldung abhangig vom
Ergebnis?

Beziehen die Eltern sich in ihren
Rickmeldungen eher auf die Person des
Kindes, oder ist das Feedback
sachbezogen?

Wird dem Kind erst dann geholfen,
wenn es mit der
selbsténdigen Bearbeitung der
Aufgaben Uberfordert ist?

AuBern die Eltern Vermutungen iiber die
Ursachen eines erzielten Ergebnisses?
(Attribution)

An welchen Normen orientieren sich die
Eltern bei der Bewertung des
Lernverhaltens?
(Bezugsnormorientierung)

Machen die Eltern ihrem Kind gegeniber
deutlich, ob seine Leistungen ihren
Erwartungen entsprechen und sie mit ihnen
zufrieden sind?

Allgemeine Hinweise zum Kodieren:

= Zur Kodierung wird das Softwareprogramm

,Cat Movie“ verwendet. Es

ermoglicht die gleichzeitige Anzeige de Films, des Transkripts und der
Kodierfelder auf dem Bildschirm. Es ist direkt mit SPSS verknipft, so dass die
Werte unmittelbar in eine Datendatei Ubertragen werden. Die Kodierung erfolgt
turnweise, die Turns wurden jeweils bei einem Sprecherwechsel vergeben.

= Es ist ratsam, die Merkmale nacheinander zu kodieren, da sonst die Gefahr
besteht, etwas zu Ubersehen.

= Der Beobachter konzentriert sich immer nur auf eine Person, da es schnell

passiert,

dass die Aufmerksamkeit

Interaktionspartner gerichtet ist.

zu sehr

auf den dominanteren

= Code-high—Regel: Fir den Fall, dass innerhalb eines Turns zwei verschiedene
Facetten eines Merkmals zu beobachten sind, vergibt der Beobachter einen
Wert flir die Facette, die in dieser Familie seltener auftritt.

= Fur den Fall, dass ein Verhalten nicht vorkommt, z.B. weil es keinen Anlass
daflr gibt, wird 8 = trifft nicht zu kodiert. Das gilt fur alle Merkmale, es sei
denn, das Label 8 wird extra aufgefihrt.

= Wichtig ist, dass auch ,Nichtverhalten® in manchen Merkmalen zu beachten und

zu kodieren ist.
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= Ist die Bild— oder Tonqualitat in einem Turn sehr schlecht, wird der Wert 9 =
Missing kodiert.

= Um die nonverbalen Verhaltensbeispiele fir ein Merkmal optisch hervorzuheben,
sind sie kursiv gedruckt.

= Generell werden die Merkmale des elterlichen Verhaltens im Eltern-Turn kodiert
und die des Kindes in dem entsprechenden Kinder-Turn. Ausnahmen bilden
alle Merkmale, in denen auch nonverbales Verhalten kodiert wird, flir welches
kein neuer Turn vergeben wurde. In diesen Fallen wird in der Erlduterung des
Merkmals darauf hingewiesen.

= Wenn in einem Turn ein Wert vergeben wird, und die Bemerkung /der Satz oder
auch die Handlung fortgesetzt wird, nachdem das Kind eine
Zwischenbemerkung gemacht hat, wird der Wert erneut vergeben, denn die
Mutter/der Vater hatte die Handlung auch abbrechen kénnen.

= Leitfrage flar die Trennung zwischen Autonomie und Kompetenz: Treibt die
Handlung/Bemerkung den Prozess voran (Kontinuum), oder handelt es sich
um eine Ruckmeldung, bezieht sich also auf etwas vorangegangenes
(Break)? Die Rickmeldungen werden nochmals unterschieden danach, ob sie
sich auf ein Ergebnis beziehen (Feedback), oder auf Fahigkeiten, Verhalten,
Gestaltung der Lernsituation, Vorgehensweisen etc.
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Lernprozess

Merkmal FU: Fachliche Unterstiitzung (Inhaltsebene)

ANMERKUNGEN

In diesem Merkmal wird die inhaltliche Hilfestellung bewertet, die zur Aufgabenlésung
beitragen soll. Es wird unterschieden zwischen aktivem und passivem Verhalten der

Eltern.

Leitfrage: Welche Qualitat hat das beobachtete Hilfeverhalten?

Kodierung:

= Der Beobachter muss hier besonders aufmerksam sein, dass nicht nur das

auffallige Verhalten bewertet wird, sondern auch die ,passive Unterstltzung

“

gesehen und vor allem von trifft nicht zu unterschieden wird. ,Passive
Unterstitzung“ wird dann kodiert, wenn ein Kind Uber eine langere Zeit allein und
selbstandig arbeitet, M/V aber offensichtlich aufmerksam beobachtet, fiir das Kind
ansprechbar bleibt, interessiert ist.

= es kann sowohl im M/V-Turn als auch im Kinder-Turn ein Wert vergeben werden

FACETTEN VERHALTENSINDIKATOREN
FU1
einschrinkende M/V verbessert einen Fehler des Kindes
M/V sagt dem Kind die Lésung vor
Hilfe
M/V macht einen Vorschlag, wie das Kind auf die L&sung
kommen kdnnte
M/V gibt Beispiele
M/V wiederholt die richtige Lésung, korrigiert dabei aber z.B.
FU 2 :
die Aussprache
Impulse M/V weist das Kind auf einen Fehler hin, ohne die richtige
Lésung preiszugeben, gibt nur einen Hinweis als Hilfestellung
,S0 ahnlich*
M/V stellt eine Frage zu dem, was das Kind erklart hat, um es
indirekt auf einen Fehler aufmerksam zu machen.
FU 3 M/V hat das Kind im Auge, spricht es aber nicht an
. M/V vermittelt dem Kind, dass sie/er ansprechbar ist, wenn es
passive Probleme gibt
Unterstiitzung M/V vermittelt dem Kind, dass sie/er es allein lernen lassen
mochte und ihm das auch zutraut
FU 4 . . e , .
M/V reagiert nicht auf Hilfesignale (aktive und passive) des
keine Hilfe Kindes
FUS . . . .
alle HilfsmaBnahmen, die nicht eindeutig Level 1 — 4 zugeordnet
Rest werden kénnen
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Merkmal AH: Anlass der Hilfe

ANMERKUNGEN

In diesem Merkmal wird kodiert, welches Verhalten des Kindes die Mutter/den Vater dazu
veranlasst, in die Lernsituation oder den L&dsungsprozess einzugreifen. Es wird also
berlcksichtigt welchen ,Bedarf* das Kind signalisiert hat.

Leitfragen:

Hat das Kind direkt um Hilfe gebeten, eine Frage gestellt?

Wirkt es hilflos und scheint Probleme zu haben, bittet jedoch nicht um Hilfe?
Arbeitet es selbststandig?

Kodierung:

= Es kann sowohl im M/V- als auch im K-Turn ein Wert vergeben werden, da auch
nonverbales Verhalten bertcksichtigt wird.

= Es geht hier nur um elterliches Eingreifen und den Bedarf des Kindes, nicht um die
Qualitat der geleisteten Hilfestellung.

FACETTEN VERHALTENSINDIKATOREN
AH1
das Kind zeigt > das Kind arbeitet selbststandig

keinen Bedarf

AH?2
) ) » das Kind hat eine falsche Antwort gegeben oder aufgeschrieben
das Kind zeigt > das Kind hat offensichtlich Probleme, (berlegt lange oder will
Probleme (passiv) aufgeben
AH3 _ _
» das Kindes stellt eine Frage bzgl. der Aufgabenlésung / des
das Kind bittet Losungsweges

um Hilfe (aktiv) > das Kind bittet um Hilfe

Aus der Kombination der fachlichen Unterstiitzung und dem Anlass der Hilfe ergibt sich

spiter das Merkmal elterliche Hilfe.
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Merkmal V: Verantwortung fiir die aktuelle Lernsituation

ANMERKUNGEN

In diesem Merkmal geht es um die Frage, inwieweit die Eltern dem Kind die Verantwortung fir
die aktuelle Lernsituation Uberlassen oder selbst die Verantwortung tbernehmen. Betrachtet
wird sowohl die Gestaltung der Lernsituation als auch die Aufgabenlésung.

Leitfragen:

Ergreift M/V die Initiative zu Beginn der Hausaufgaben und wenn ein Aufgabenwechsel
ansteht? Nimmt M/V durch gezielte Anweisungen Handlungen vorweg, die auch ohne
dieses Eingreifen vom Kind ausgefiihrt worden waren? Bestimmt M/V das gemeinsame
Vorgehen?

Greift M/V manuell in den persénlichen Arbeitsbereich des Kindes ein?

Gibt M/V einen speziellen Weg vor, wodurch dem Kind die Méglichkeit der eingestandigen
Exploration des Problemraumes verwehrt wird?

Wird dem Kind die Verantwortung Uberlassen, indem M/V sich stark zurtickhalten und kaum in
den Arbeitsprozess eingreifen?

Betont M/V die Verantwortung des Kindes, z.B. indem sie/er sich die Aufgabe vom Kind
erklaren lasst? Uberlédsst sie/er dem Kind die Auswahl der Lerninhalte? Halt sie/er sich im
Hintergrund, damit das Kind selbstbestimmt lernen kann?

Kodierung:

= Es kann sowohl im M/V- als auch im K-Turn ein Wert vergeben werden, da auch
nonverbales Verhalten bertcksichtigt wird.

= Damit nonverbale Verhaltensweisen nicht Ubersehen werden, sollte die Kodierung fir
verbal und nonverbal getrennt vorgenommen werden.
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Merkmal V: Verantwortung fUr die aktuelle Lernsituation

FACETTEN

VERHALTENSINDIKATOREN

Vi
Ubernahme
der

Verantwortung

» M/V beginnt sofort mit der Aufgabe ohne dem Kind die Chance zu
geben, zu beginnen (z.B. liest die Aufgabe vor, anstatt das Kind
vorlesen zu lassen).

» M/V bestimmt das (gemeinsame) Vorgehen, entscheidet, was als
nachstes gemacht wird

» M/V gibt Anweisungen, die Handlungen betreffen, welche das Kind
auch ohne Anweisung (zwangslaufig) ausgefuhrt hatte: ,Na, dann
nimm mal deinen Stift in die Hand"

> Greift in den persénlichen Bereich des Kindes ein, z. B. legt die
Hefte zurecht, nimmt ihm den Stift aus der Hand o. A.

» M/V fragt das Kind nach der Aufgabenstellung, l&sst es aber nicht
antworten, sondern beantwortet sich die Frage selbst

> M/V identifiziert sich Gberm&Big mit den Aufgaben des Kindes (,Wir*-
Sichtweise): ,Auf was legen wir jetzt am meisten Wert?“ / ,Also,
Verben haben wir, was machen wir denn jetzt?"

» M/V wartet die Antwort auf eine Frage nicht ab, tbergeht das Kind

» Kontrolliert die Arbeit des Kindes: "Jetzt gucke ich mal, was du
geschrieben hast"

» M/V korrigiert das Kind wéahrend es die Aufgabe bearbeitet und
unterbricht damit den Lésungsprozess

» M/V geht nicht auf Vorschlag des Kindes ein

» M/V unterbricht das Kind wahrend eines Lésungsversuchs und redet
dazwischen

» M/V unterbricht den Lésungsversuch bzw. lasst es nicht zu, dass das
Kind selbststéandig Uberlegt. Er/sie fragt stattdessen standig neue
Informationen ab, um den Prozess voranzutreiben.

> M/V ignoriert eine AuBerung des Kindes, indem er/sie etwas sagt,
ohne auf das Kind einzugehen.

> M/V wahlt die Ubungsinhalte aus: ,Ach das ist ein Wérterspiel, das
machen wir jetzt nicht.”

> M/V treibt das Kind an (Arbeitstempo scheint nicht zufrieden
stellend): ,Ach jetzt fangst du halt mal an, einfach der Reihe nach.®
,Langsam®
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Merkmal V: Verantwortung fUr die aktuelle Lernsituation

FACETTEN

VERHALTENSINDIKATOREN

(Fortsetzung)
Vi
Ubernahme

der

Verantwortung

>

>

M/V nimmt dem Kind das Heft/Buch weg um besser hineinsehen zu
kénnen

Bei Gemeinschaftsarbeit tbernimmt M/V das Bléttern im Buch/Heft
(wichtig: Wenn es aufgrund der Aufgabenstellung nicht anders
mdglich ist, z.B. beim Abfragen von Vokabeln, wird hier kein Wert
vergeben)).

Zeigt durch Handbewegung oder Kopfbewegung an, dass das Kind
fortfahren soll (kontrollierend)
M/V riickt dem Kind regelrecht ,auf die Pelle®, Idsst ihm keinen Raum
zum selbststdndigen Arbeiten.

V2

Kooperation

Mutter/Vater und Kind arbeiten gemeinsam an der Aufgabe. Keiner
von beiden dominiert und hat die Hauptverantwortung

V3
Uberlassen der

Verantwortung

M/V reagiert auf eine Frage / offensichtliche Probleme des Kindes
mit Hilflosigkeit, so dass das Kind auf sich selbst gestellt ist
(mdglicherweise keine Antwort oder eine Gegenfrage, die zeigt,
dass sie/er die Antwort nicht weiB)

M/V hilft nicht aus eigenem Antrieb, obwohl das Kind offensichtlich
Probleme hat

M/V lasst das Kind selbst im Buch blattern, lasst sich zeigen, was zu
tun ist, lasst sich die Aufgabe erklaren

M/V fragt das Kind, womit es beginnen/fortfahren will, ohne sich
selbst mit einzubeziehen

M/V gibt dem Kind mehrere Méglichkeiten zur Auswahl (kann auch in
Form eines Vorschlages sein)

M/V fragt, wie er/sie dem Kind bei seiner Vorgehensweise helfen
kann (Verantwortung liegt beim Kind)

M/V betont, dass es sich um die Hausaufgaben des Kindes handelt
(Eigenverantwortung des Kindes herausstellen)

Geht auf einen Impuls / Vorschlag des Kindes ein.

M/V lberldsst dem Kind die Verantwortung, indem sie/er sich im
Hintergrund héilt.
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Merkmal SR: Unterstiitzung der Selbstregulation (Strategieebene)

ANMERKUNGEN

In diesem Merkmal geht es um die Frage, inwieweit die Eltern das Kind in Hinblick auf
selbstreguliertes Lernverhalten unterstitzen oder es dazu anleiten. Auch wenn die Mutter/der
Vater in der Funktion eines Modells agiert und selbst Lernstrategien anwendet, ist dies als eine
Form der Anleitung anzusehen und wird entsprechend codiert (das Kind kommt beim nachsten
mal mdglicherweise selbst auf die Idee, diese Strategie anzuwenden). Diese Unterstiitzung
bezieht sich sowohl auf den Lernprozess also die aktuell zu I6sende Aufgabe (Vermittlung von
Lernstrategien), als auch auf die Gestaltung und Strukturierung der Lernsituation.

Zentrale Merkmale selbstregulierten Verhaltens sind die aktive Beeinflussung des
Lernprozesses, selbstbezogene Feedbackschleifen, die motivationale sowie die volitionale
Steuerung.

Drei Arten von Lernstrategien kébnnen unterschieden werden:
(1) kognitive Lernstrategien:

Wiederholungsstrategien dienen vor allem dem unmittelbaren Einprdgen neuer Information
(Bsp: mehrmaliges Lesen von Texistellen, Auswendiglernen von  Formeln),
Elaborationsstrategien erleichtern die Speicherung neuen Wissens durch die Verknipfung mit
dem Vorwissen (Bsp: konkrete Beispiele und Anwendungen ausdenken, neue Begriffe auf
bereits bekannte beziehen),

Organisationsstrategien helfen den Lernstoff zu strukturieren und Verbindungen zwischen
Teilen des Lernstoffs herzustellen (Bsp: zusammenfassen, Hauptgedanken unterstreichen,
Gliederungen schreiben), Kritisches Prufen (Uberlegen, ob Argumente stimmig sind,
Problemlésungen widerspruchsfrei, Gegenargumente / andere Ldsungsstrategien bedacht
wurden.)

(2) Metakognitive Strategien: Voraussetzung ist das Wissen Uber die eigenen Fahigkeiten,
die Aufgabenanforderungen und der Strategien, die zur Bewaltigung der Aufgabe angemessen
sind. Die metakognitive Kontrolle umfasst Planung (Setzen von Zielen, Formulieren von
Lernfragen, Feststellen der Aufgabenanforderung - Festlegen der anzuwendenden Strategie),
Uberwachung (Aufmerksamkeit auf den Lernstoff richten, sich selbst Fragen stellen, um zu
prufen, ob der Lernstoff verstanden wurde), Regulation (alle Aktivitaten, die dazu dienen, die
aktuelle Lerntatigkeit den Aufgabenanforderungen anzupassen und auftretende Probleme zu
beseitigen, z.B. langsamer lesen).

(3) Ressourcenmanagement: in der Person (Investieren groBer Anstrengung, effektive

Zeitplanung), in der Umwelt (Gestalten der Lernumgebung, gemeinsames Lernen mit anderen,
Hilfe suchen, Problemlésen mittels weiterer Literatur)

Leitfragen:
e  Werden dem Kind Lernstrategien vermittelt, indem die Mutter/der Vater sie anwendet? (*
A: Lernen am Modell)

o Wird das Kind angeleitet lernstrategisch vorzugehen? (* B: i.S. von Einlbung
bereichsspezifischer, auch metakognitiver Strategien)

e Wird das Kind angeregt, bekannte Lernstrategien anzuwenden? ( i.S. einer direkten
Aufforderung zu selbst reguliertem Lernen)

Kodierung:
Es kann sowohl im M/V- als auch im K-Turn ein Wert vergeben werden, da auch
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Merkmal SR: Unterstlitzung der Selbstregulation

FACETTEN VERHALTENSINDIKATOREN

A: Lernen am Modell

» M/V macht einen Vorschlag, mit welcher Strategie das Kind zu
einer Lésung kommen kann (Planung)

> M/V gibt selbst Beispiele zum besseren Verstandnis der Aufgabe
(Elaboration)

» M/V wiederholt eine richtige L6sung damit das Kind sie sich besser
einpragen kann (Wiederholung)

» M/V fadhrt mit dem Finger die Aufgaben im Heft entlang
(Regulation)

B: Einlbung bereichsspezifischer Strategien

» M/V fragt das Kind nach einem eigenen Vorschlag zur

Anregung/ Lésungsfindung (Planung)

» M/V fordert das Kind zur genauen Betrachtung der Aufgabe auf,
fragt genauer nach (Regulation)

selbstregulierten | 5 \M/\v wiederholt eine Frage, gibt damit dem Kind eine erneute
Chance, die richtige Antwort zu finden (Uberwachung)

SR1

Anleitung

Lernens
» MV gibt durch Kérpersprache einen Hinweis auf einen Fehler, so
dass das Kind aufgefordert ist, seine Ldésung zu Uberpriifen
(Uberwachung)
» M/V fordert das Kind auf, den Hauptgedanken der Aufgabe in
eigenen Worten wiederzugeben (Organisation)
C: direkte Aufforderung zu selbst reguliertem Lernen
» M/V fordert das Kind aktiv auf, den Fehler/die Lésung selbst zu
suchen (Regulation/Planung)
» M/V fordert das Kind auf, ein Lehrbuch zu Hilfe zu nehmen
(Ressourcenmanagement)
» M/V fragt, wie er/sie dem Kind helfen kann, damit es wieder alleine
weiterarbeiten kann (Planung)
SR 2
Aufforderung » unspezifische Aufforderung, aktiv zu werden ,Ja, dann mach doch
Zu mal*
Eigenaktivitiit

Durch die Kombination von Verantwortung und Unterstiitzung der Selbstregulation lassen

sich spiter genauere Schliisse liber das Ausmalf} an gewihrter Autonomieunterstiitzung ziehen.
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Anhang D:

Lernlust statt Lernfrust...

... ein Elterntraining zum Lernen
mit Kindern zu Hause

e

»

@t .
Y

X %

fiinfte Trainingseinheit

- Forderung der selbstbestimmten Lernmotivation -

Riickblick

Denken Sie bitte zunédchst an die letzte Trainingseinheit zuriick und notieren Sie bitte hier,

wie es Thnen mit den Hausaufgaben ergangen ist. Wie gut ist es lhnen gut gelungen,

wirkungsvolle Aufforderungen zu stellen und/oder einen Punkteplan einzufithren?

Fassen Sie zusammen, ob und was sich fiir Sie gedndert hat.
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Einleitung

In den ersten beiden Trainingseinheiten haben wir Sie angeregt, Ihre Ziele zu reflektieren, da
die Voraussetzung fiir Verhaltensinderungen die Uberpriifung und Korrektur negativer

Einstellungen und Ziele ist.

Im weiteren Verlauf des Trainings ist es unser Anliegen, lhnen Verhaltensweisen
aufzuzeigen, mit denen Sie das selbststindige Lernen Ihres Kindes unterstiitzen sowie eine

lernforderliche intrinsische Motivation fordern konnen.

Dies geschieht auf drei Ebenen:

1. auf der kognitiven Ebene

- In der 3. Trainingseinheit haben Sie Lernstrategien kennen gelernt, die bei
Verarbeitung neuen Wissens sowie zur Anwendung bereits vorhandenen Wissens

hilfreich sind.

2. auf der motivationalen Ebene

- In der 4. Trainingseinheit haben Sie erfahren, wie Sie durch wirkungsvolle
Aufforderungen und Punkte-Plidne das Verhalten Ihres Kindes lenken konnen und eine
zunichst extrinsische Motivation aufbauen kénnen.

Heute werden wir Ihnen vermitteln, welche Verhaltensweisen in der héuslichen

Lernsituation geeignet sind, die selbstbestimmte Lernmotivation Thres Kindes zu fordern.

3. auf der emotionalen Ebene

- In den nichsten beiden Trainingseinheiten steht die Regulation der Emotionen im

Vordergrund.

Im Folgenden werden die Grundziige der Selbstbestimmungstheorie, wie Sie bereits auf dem
ersten Informationsabend dargestellt wurden, kurz zusammengefasst. AnschlieBend werden

verschiedene Aspekte der Lernsituation betrachtet.

216



Anhang

Motivation

Motivation liefert die fiir das Handeln erforderliche Energie. Sie ist zielgerichtet, ermoglicht

kontinuierliche Anstrengung und das Ignorieren ablenkender Reize.

Eine besondere Form der Motivation ist die Lernmotivation.

Sie betrifft den Wunsch, bestimmte Inhalte / Féhigkeiten zu erlernen. Sie 10st eine
Lerntitigkeit aus, die Absicht, sich intensiv und ausdauernd mit einem Gegenstand

auseinander zu setzen.

Zwei Formen der Lernmotivation

1) Intrinsische Lernmotivation

= besteht dann, wenn eine Person eine Lern-Handlung um ihrer selbst Willen ausfiihrt
* intrinsisch motivierte Handlungen sind der Prototyp des selbstbestimmten Verhaltens

= effektives Lernen ist auf intrinsische Motivation angewiesen

Einfluss auf das Lernverhalten
Intrinsische Lernmotivation fithrt zu einer intensiven Auseinandersetzung mit dem

Lerngegenstand, mit dem Ziel, die Inhalte wirklich zu verstehen.

2) Extrinsische Lernmotivation

= betrifft die Motivation, positive Konsequenzen herbeizufiihren oder negative Folgen zu

vermeiden

Einfluss auf das Lernverhalten
Extrinsische Lernmotivation fiihrt zu einer oberflichlichen Auseinandersetzung mit dem
Lerngegenstand mit dem Ziel, méglichst schnell fertig zu werden oder eine Belohnung zu

erhalten.
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Die Selbstbestimmungstheorie

Es wird also deutlich, dass die intrinsische Lernmotivation sicher erstrebenswert ist.
Allerdings miissen wir uns dariiber im Klaren sein, dass es utopisch ist, dass Schiiler in allen

Bereichen des Lernens zu solch einer intrinsischen Motivation gelangen konnen.

Unter der Annahme, dass sich Heranwachsende haufig mit Inhalten beschéftigen miissen, die
nicht per se als interessant empfunden werden, ist es nach Ansicht von Deci und Ryan, den

Begriindern der Selbstbestimmungstheorie eine der Hauptaufgaben der Bezugspersonen:

» die natiirliche Neugier von Kindern auf schulische Inhalte zu lenken und

* die Auseinandersetzung damit so zu gestalten, dass ein Prozess einsetzen kann, in dem

= urspriinglich von auBlen kontrolliertes Verhalten in selbstbestimmtes umgewandelt und

= das eigene Handeln dann als freiwillig und selbstbestimmt erlebt wird, damit die
Bedeutung und Sinnhaftigkeit der herangetragenen Regeln und Werte erkannt und

akzeptiert wird.
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Drei psychologische Grundbediirfnisse

Eine wichtige Voraussetzung fiir diesen Prozess ist nach Deci und Ryan die Befriedigung von

drei Grundbedirfnissen:

1. Erleben von sozialer Eingebundenheit
Bezieht sich auf den Wunsch, von "signifikanten" Anderen akzeptiert und anerkannt zu
werden

-> wird erreicht durch Zuwendung

2. Kompetenzerleben

Bezieht sich ebenso wie der Begriff der Selbstwirksamkeit auf das Gefiihl, mit eigenen
Handlungen auf die Ereignisse der Umwelt kontrollierend einwirken zu konnen, weil man
sich in der Lage sieht, den vorgegebenen oder selbst gewihlten Anforderungen gerecht
werden zu konnen.

- wird erreicht durch Stimulation

3. Autonomie-Erleben
Bezieht sich auf die Tendenz, sich selbst als primire Ursache des Handelns erleben zu wollen.

—> wird erreicht durch Selbststindigkeitserziehung
Heute beschiftigen wir uns mit den Bediirfnissen nach Kompetenz — und Autonomie-Erleben.

Dem Bediirfnis nach emotionaler Zuwendung werden wir uns in den néchsten beiden

Trainingseinheiten zuwenden, im Zusammenhang mit der Regulation von Emotionen.

219



Anhang

Die Unterstiitzung des Autonomie - Erlebens in der Hausaufgabensituation

Autonomieunterstiitzung zeigt sich vor allem in Mallnahmen, die den Lernprozess
vorantreiben, insbesondere im Hilfeverhalten. Im Folgenden finden Sie Anregungen fiir ein
effektives Hilfeverhalten, das die Autonomie des Kindes unterstiitzt und auf dem Weg eine
selbstbestimmte Lernmotivation fordert.

Als Leitsatz fiir elterliche Hilfestellung kann gelten:

So viel Hilfe wie notig, so wenig wie moglich!!!

Anlass der Hilfe

* Vermeiden Sie, Ihr Kind im Lernprozess zu unterbrechen (das Kind arbeitet
selbststandig).

= Helfen Sie Ihrem Kind, wenn es deutliche Probleme zeigt (z. B. das Kind hat einen Fehler
gemacht, das Kind kommt nicht weiter, das Kind iiberlegt lange).

Oder

= Helfen Sie Ihrem Kind, wenn es Sie um Hilfe bittet (z. B. das Kind sieht Sie fragend an,
das Kind sagt ,Ich kapier das nicht“ ohne zu norgeln — dazu kommen wir im

Zusammenhang mit der Emotionsregulation).

Fachliche Unterstiitzung

* Vermeiden Sie HilfemaBBnahmen, die die Selbststindigkeit des Kindes einschrinken (z. B.
Fehler verbessern, Losung vorsagen).

= Geben Sie Ihrem Kind Impulse, mit denen es selbststindig weiterarbeiten kann (z. B.
Vorschlige zum Losungsweg machen, Hinweise auf Fehler geben ohne die Losung
vorzusagen, Beispiele geben, Fragen zu Aussagen des Kindes stellen).

Oder

* Geben Sie IThrem Kind passive Unterstiitzung. Auch wenn Sie mit Threm Kind zusammen
an den Aufgaben sitzen, konnen Sie sich im Hintergrund halten (das Kind im Auge haben

aber nicht unterbrechen, Ansprechbarkeit vermitteln).

Unterstiitzung durch Lernstrategien
* Ermuntern Sie Ihr Kind zu Anwendung von Lernstrategien (z. B. Planung - ,,Hast du

schon einen Plan, wie du bei der Aufgabe vorgehen willst?*)
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Verantwortung

* Vermeiden Sie es, die Verantwortung fiir die Aufgabenlosung zu iibernehmen (z. B.
Vorlesen der Aufgaben, das Buch zur Hand nehmen und etwas selbst nachsehen,
bestimmen, welcher Losungsweg eingeschlagen wird, iiberméfige Identifikation mit den
Aufgaben — ,,Was haben wir denn auf?*).

= Uberlassen Sie Ihrem Kind die Verantwortung fiir die Aufgabenlosung (z. B.
Wahlmoglichkeiten geben, das Kind fragen, womit es beginnen mochte, Betonung der
Selbstverantwortung des Kindes — ,,Das sind deine Hausaufgaben!*).

Oder

= Kooperieren Sie mit Ihrem Kind. (z. B. schauen Sie gemeinsam etwas nach, verhandeln

Sie die Aufgabenlésung)

Die Unterstiitzung des Kompetenz-Erlebens in der Hausaufgabensituation

Kompetenzunterstiitzung zeigt sich in der Lernsituation vor allem in der Art der elterlichen
Riickmeldungen. Es kann zwischen zwei Arten der Riickmeldung unterschieden werden:
1. Ergebnisabhingige Riickmeldungen
—> beziehen sich auf das Ergebnis der Lernaufgabe
2. Ergebnisunabhingige Riickmeldungen
—> bezichen sich auf die Gestaltung der Lernsituation sowie auf Fihigkeiten und
Eigenschaften des Kindes
Im Folgenden finden Sie Anregungen fiir Kompetenzunterstiitzende Riickmeldungen, die zur

Forderung der selbstbestimmten Lernmotivation beitragen.

Ergebnisabhingige Riickmeldungen

(dem elterlichen Verhalten ist ein Erfolg oder ein Misserfolg vorhergegangen)

Elterliche Reaktionen haben nicht nur einen Bekriftigungscharakter, sondern geben auch
Auskiinfte dariiber, wie die Eltern die Fihigkeiten des Kindes einschitzen und was sie von
ihm erwarten. Forschungsergebnisse zeigen, dass hohe aber realistische Leistungserwartungen
die Leistungsentwicklung von Kindern fordern, iiberhohte Leistungserwartungen aber zu
Konflikten, Selbstwertproblemen und Angstlichkeit filhren. Die Hohe der elterlichen
Erwartungen entnehmen Kinder der Zufriedenheit bzw. der Unzufriedenheit der Eltern mit

den Leistungen.
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Ein ganz wichtiger Aspekt effektiver Riickmeldungen ist das Verhiltnis zwischen den

kindlichen Fihigkeiten und der Schwierigkeit der Aufgabe.

Wird ein Kind fiir eine sehr einfache Aufgabe stark gelobt, so wird ihm klar, dass die Mutter

ihm nicht viel zutraut. Wird es dafiir getadelt, wenn es eine schwierige Aufgabe nicht 16sen

kann, stellt es fest, dass die Mutter ihm viel zutraut. Auf diesem Weg kann Lob deprimieren

und Tadel begliicken.

Feedback iiber die Richtigkeit des Ergebnisses

Setzen Sie Lob und Tadel in einem angemessenen Verhiltnis zur Schwierigkeit der
Aufgabe ein.

Vermeiden Sie eindeutige negative Riickmeldungen im Sinne von ,Das ist falsch®.
Versuchen Sie das, was bereits richtig ist, heraus zu stellen (z. B. ,,Der Rechenweg ist
richtig, aber kontrolliere noch einmal das Ergebnis.*)

Nicht jede Losung braucht ein deutliches eindeutiges Feedback. Nehmen Sie richtige
Losungen (z. B. beim Vokabeln lernen) kommentarlos hin, das Kind kann daraus auf die

Richtigkeit schlieen und sieht, dass Sie ihm die die Losung zugetraut haben.

Elterliche Erwartungen

Stellen Sie hohe aber angemessene Anforderungen.

Uberpriifen Sie Thre (Un-)Zufriedenheit mit den kindlichen Leistungen, indem Sie die
Fahigkeit des Kindes und die Anforderung der Aufgabe miteinander vergleichen.
- Machen Sie bei besonders schwierigen Aufgaben deutlich, dass Sie sehr zufrieden sind
(vielleicht auch schon mit einer Teil-Losung).

- Machen Sie Threm Kind, wenn es eine sehr leichte Aufgabe nicht bewiltigt hat,
deutlich, dass Sie ihm die Losung zugetraut hétten.

Vermeiden Sie eine dauerhafte Uberforderung. Dies fithrt zu Misserfolgsangst und

Selbstwertproblemen.
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Ursachenzuschreibung

Die Ursachen, die eine Person einem Erfolgs— bzw. Misserfolgserlebnis zuschreibt, stehen in
enger Beziehung zum Selbstkonzept. Nicht nur leistungsrelevante Emotionen héngen davon
ab, sondern auch die Stirke der Motivation.

- Freude und Stolz und damit auch eine positive Selbstbewertung konnen nur dann
entstehen, wenn man ein Resultat sich selbst, also der eigenen Fihigkeit und/oder dem
eigenen Bemiihen zuschreiben kann und nicht etwa duBlere Ursachen wie Gliick, Hilfe von
anderen, leichte Aufgaben etc. fiir ein gutes Gelingen verantwortlich macht. Dies weckt
Zuversicht fiir dhnliche Leistungs-Situationen und somit zur Steigerung der Motivation.

—> Auch fiir negative Leistungsergebnisse ist es wichtig, die Ursache bei sich selbst zu sehen,
das heifit allerdings in mangelnden Fihigkeiten sondern in mangelnder Anstrengung. Die

Ursachenzuschreibung auB3erhalb der eigenen Person fiihrt zu Hilflosigkeit.

» Vermeiden Sie, die Ursache fiir ein Lernergebnis in dufleren Bedingungen oder als Zufall
zu sehen (z. B. ,,Na, da hast du aber Gliick gehabt!“, oder ,,Die Aufgabe war aber auch
wirklich leicht.*)

» Vermeiden Sie, mangelnde Fihigkeiten als Grund fiir nicht geloste Aufgaben
heranzuziehen (z. B. ,,Du kapierst das einfach nicht.*).

» Unterstiitzen Sie lhr Kind darin, sowohl Erfolgserlebnisse als auch Misserfolge der
eigenen Anstrengung zuzuschreiben.

—> dies ermdglicht bei einem Erfolg im o. g. Sinne eine positive Bilanz und

- fiihrt bei einem Misserfolg nicht zu Hilflosigkeit, sondern zu der Uberzeugung, selbst
Einfluss auf das Ergebnis zu haben (bessere Ergebnisse durch groflere Anstrengung)
(z. B. ,,Da hast Du Dir aber auch wirklich Miihe gegeben.”“ Oder ,,Ich denke, wenn Du

Dich besser vorbereitet héttest, wire das Ergebnis besser ausgefallen.*)

223



Anhang

Ergebnisunabhéngige Riickmeldungen

Durchfiihrungsorientierte 16sungsunabhingige Riickmeldung spiegelt wider, inwieweit die
Eltern ihr Kind in Bezug auf seine personliche Arbeitsweise (Arbeitstempo, Konzentration,
Anstrengung, Arbeitsmoral) wertschitzten = personliche Riickmeldung

und seine Kompetenz bzgl. der Strukturierung der Lernsituation und Aufgabenstellung
anerkennen. - sachbezogene Riickmeldung.

Diese Riickmeldungen werden wihrend der Aufgabendurchfiihrung gegeben, um Merkmale

des Kindverhaltens zu veridndern oder zu stabilisieren.

Infragestellen vs. Anerkennen kindlicher Kompetenz

= Zeigen Sie lhrem Kind, dass Sie Vertrauen in seine Kompetenzen bzgl. der
Aufgabenstellung und Aufgabenbearbeitung haben
(z. B. ,,.Du weilit besser als ich, was du zu tun hast.*).

» Vermeiden Sie zu starke Kritik auf personlicher Ebene (z. B. ,,Du kannst ja nicht einmal
die Zahlen richtig abschreiben.*). = Es besteht die Gefahr, dass das Kind sich nicht mehr
gemocht fiihlt, wenn es etwas falsch oder schlecht gemacht hat.

* Durch die Hervorhebung sachlicher Aspekte in der Hausaufgabensituation entsteht eine
aufgabenzentrierte Lernatmosphére, in der die Beziehung zwischen Mutter und Kind in
den Hintergrund tritt und somit weniger belastet wird (z. B. ,,Du schreibst aber

unordentlich.* statt ,,Du bist unordentlich.).

Bezugsnormorientierung

Woran orientieren sich Eltern bei der Bewertung der kindlichen Leistungen oder Fihigkeiten?

Forschungsergebnisse zeigen, dass es gerade bei Kindern mit Lernproblemen fiir die

Herausbildung eines positiven Selbstkonzeptes von Vorteil ist, sich bei der Bewertung auf

vorangegangene Leistungen zu beziehen.

*» Vermeiden Sie Vergleiche mit anderen oder mit sich selbst (z. B. ,,Deine Schwester hat
nicht solche Probleme wie du.*, oder ,,Ich war in Mathe immer super!* oder ,,Die anderen
Kinder wissen immer, was ihr aufhabt, warum du nicht?*)

= Machen Sie dem Kind seine Lernfortschritte deutlich (z. B. ,,Weil3t du noch, letzte Woche

hattest du Probleme, solche Aufgaben zu 16sen, heute hat das super geklappt.*)

Auch hier gilt wie bei allen Verhaltensanregungen die Notwendigkeit der individuellen

Anpassung auf Thre Situation und Ihr Kind!
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Arbeitsblatt ,,Forderung selbstbestimmter Lernmotivation‘

Sie haben nun Verhaltensstrategien fiir die Hausaufgabensituation kennen gelernt, die eine
Forderung des Autonomie- und des Kompetenzerlebens ermoglichen und auf diesem Weg

zum Aufbau einer selbstbestimmten Lernmotivation verhelfen.

Nutzen Sie nun die Gelegenheit, sich Thres eigenen Verhaltens in der Hausaufgabensituation

mit Threm Kind bewusst zu werden.

Uberpriifen Sie, inwieweit Sie die genannten Verhaltensstrategien bereits anwenden.

Nutzen Sie hierfiir die Leitfragen in der Abbildung im Anhang und beantworten systematisch
alle Fragen. Markieren Sie mit einem roten Stift die Fragen, die Sie nicht mit ,,Ja* oder nur
mit ,,teilweise* beantworten kénnen und nutzen Sie griin fiir die Verhaltensweisen, die Thnen

bereits gut gelingen.

Hier ist Platz fiir Bemerkungen:

In welchem Bereich haben Sie mehr rote Markierungen: im Bereich der Hilfe oder im Bereich
der Riickmeldungen?
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Motivationsforderliches Verhalten und elterliche Ziele

Erinnern Sie sich nun zuriick an die ersten beiden Trainingseinheiten, in denen es um lhre
schulbezogenen Erziehungsziele bzw. die Unterscheidung zwischen Produkt- und
Prozessorientierung ging und versuchen Sie, vor allem die von lhnen als problematisch
erkannten Ziele mit den Verhaltensstrategien, die Sie heute rot markiert haben, in

Zusammenhang zu bringen.

(z. B. Ich verfolge das Ziel, dass mein Kind moglichst schnell seine Hausaufgaben macht.
Dies hindert mich daran, ihm die Verantwortung fiir die Gestaltung der Lernsituation zu

iiberlassen. — Frage 4)

Notieren Sie hier Ihre Gedanken und Erkenntnisse.

Formulieren Sie jetzt bitte Ihre Vorsitze fiir die nichste Woche.
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Hausaufgabe fiir diese Woche:

Wihlen Sie mindestens einen Tag aus, an dem Sie mit IThrem Kind Hausaufgaben machen,

und folgen Sie den Anweisungen:

Bevor Sie in die Situation mit Ihrem Kind gehen

1.

Versuchen Sie, sich Threr Ziele fiir die Lernsituation bewusst zu werden. Das
tibergeordnete Ziel fiir die Hausaufgabensituation ist die Forderung des

selbstregulierten Lernens.

Machen Sie sich erneut bewusst, wie wichtig eine prozessorientierte Haltung
gegeniiber der Lernsituation mit Ihrem Kind fiir erfolgreiches Lernen ist. Im

Vordergrund steht der Lernprozess und nicht das Ergebnis.

Erinnern Sie sich daran, welche Lernstrategien Sie mit Threm Kind umsetzen

mochten.

Denken Sie an die Regeln zu effektiven Aufforderungen und die positiven Verstirker
bzw. negative Konsequenzen. Erinnern Sie sich daran, welche Regeln Sie in Threm

Verhalten besser anwenden mochten.

Schauen Sie auf Ihre ,,Leitfragen zur Unterstiitzung selbstgesteuerten Lernens‘ und
vergegenwirtigen  Sie  sich die Bedeutsamkeit der Autonomie- und

Kompetenzunterstiitzung in der Hausaufgabensituation.

Nach der Hausaufgabensituation beantworten Sie bitte folgende Fragen. Dabei sollte jede

Frage so ausfiihrlich und umfassend wie moglich beantwortet werden!

Art der Hausaufgaben (z. B. Diktat)?

227



Anhang

1) Welche Anregungen zu autonomieunterstiitzendem Verhalten habe ich bedacht?

2) Welche Anregungen zu kompetenzunterstiitzendem Verhalten habe ich bedacht?

3) Was ist mir schwer gefallen?
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4) Was kann ich beim nichsten mal besser machen?

Nehmen Sie am Ende der Woche das zweite Blatt mit den Leitfragen zur Hand und
markieren in gleicher Weise wie vorher mit rot oder griin die Fragen, die Sie mit ,,Ja‘

oder ,,Nein‘‘ beantwortet haben.

Vergleichen Sie die beiden Abbildungen!

TIPP: Befestigen Sie das Schaubild der Leitfragen an einem fiir Sie gut sichtbaren Ort!
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Trainingsmanual

,» Wie konnen Sie die selbstbestimmte Lernmotivation fordern?‘

Internale Motivierungsstrategien

Frage: Was sollen die Eltern in dieser Sitzung erfahren?

1. Die Eltern lernen den Zusammenhang von intrinsischer Lernmotivation mit
positivem Lernverhalten und Lernerfolg kennen.

2. Die Bedeutung der drei psychologischen Grundbediirfnisse nach Deci & Ryan
(soziale Eingebundenheit, Autonomie, Kompetenz) fiir die Entwicklung einer
selbstbestimmten Lernmotivation wird veranschaulicht.

3. Die  Eltern lernen autonomie- und  kompetenzunterstiitzende
Verhaltensstrategien fiir die Hausaufgabensituation kennen.

4. An einem Beispielvideo wird ,,Scaffolding” (= so viel Hilfe wie nétig, so
wenig wie moglich) demonstriert.

Materialien: Beamer und Laptop, Folien (Power Point), Video als CD, Anweisung fiir die
Trainerin zur Videoauswertung, TES AB Forderung selbstbestimmter Lernmotivation, TES
Hausaufgabe

Bausteine Methoden Zeit

= Die Eltern berichten reihum {iber ihre
Erfahrungen bei der Selbstbeobachtung.

= Die einzelnen Punkte werden durchgegangen,
neue  Erkenntnisse  werden  diskutiert, |20 min
Schwierigkeiten werden besprochen (z. B.
Was hat die Eltern gehindert, den Bogen
auszufiillen)

Besprechung der
Hausaufgabe

Uberleitung zum Thema identifizierte Motivation

In den ersten beiden Trainingseinheiten haben wir iiber Ziele gesprochen, da die
Voraussetzung fiir Verhaltensiinderungen die Uberpriifung und Korrektur negativer
Einstellungen und Ziele ist. Ziele leiten unser Handeln und haben daher auch Auswirkungen
auf die Menschen, mit denen wir zu tun haben. In besonderer Weise trifft dies auf
Erziehungsziele zu. Sie sind ja nicht nur erziehungsberechtigt, sondern auch
erziehungsverpflichtet.

Unser Ziel war und ist es, lhnen Handwerkszeug zu geben, das Ihnen helfen soll, das
selbststindige Lernen lhres Kindes zu unterstiitzen. Zundichst haben Sie Lernstrategien kennen
gelernt, die fiir die effektive Verarbeitung neuer Informationen ebenso wie zur Anwendung
bereits vorhandenen Wissens hilfreich sind. In der letzten Sitzung haben wir begonnen die
Forderung selbstgesteuerten Lernens auf der motivationalen Ebene zu betrachten. Der erste
Schritt war zu besprechen, was zu tun ist, um das Kind iiberhaupt zum Lernen zu bringen.

--> an dieser Stelle Titelfolie auflegen bzw. Power Point starten!!!

Heute wollen wir Ihnen vermitteln, welche Verhaltensweisen in der héiuslichen Lernsituation
geeignet sind, die selbstbestimmte Lernmotivation lhres Kindes zu fordern.

Zundichst werden wir Ihnen die Grundziige der Theorie, die diesem Training zugrunde liegt,
sehr anschaulich erldutern. Anschlieflend werden wir verschiedene Aspekte der Lernsituation
einzeln betrachten und zum Abschluss in einem Video die Anwendung prozessorientierter Hilfe
sehen.
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Uberleitung zur SBT

Erinnern wir uns an den ersten Informationsabend. Da wurde Thnen in ganz groben Ziigen eine
Motivations-Theorie vorgestellt. Frage an die Eltern, an was sie sich noch erinnern kdnnen.

Bausteine Methoden

Zeit

SBT

Lernens

anhand der Folien werden die Grundziige der SBT
verdeutlichet und autonomie- und
kompetenzunterstiitzende MaB3nahmen aufgezeigt

Motivation

der Internalisierungsprozess

psychologische Grundbediirfnisse
autonomieunterstiitzendes Instruktionsverhalten
kompetenzunterstiitzendes Instruktionsverhalten
Leitfragen zur Unterstiitzung selbstgesteuerten

anhand eines Videos wird der Prozess des
wdcaffolding® verdeutlicht

Beispiel-Video in einer Anweisung ist genau festgelegt, an |20 min

welchen Stellen das Video angehalten wird und
was zu der jeweiligen Situation anzumerken ist

Ubertragung auf die eigene Situation

Reflexion der eigenen Situation
in Partnerarbeit

mit Hilfe der Leitfragen tauschen sich jeweils zwei
Miitter iiber ihre Hausaufgabensituation aus

Sie kennen das sicher. Manchmal ist man fiir die
eigene Situation blind und kann bei anderen viel besser
beurteilen, was kritisch ist und was vielleicht zu
verdndern ist. Darum mochte ich Sie auffordern, sich
im Zweiergesprdch iiber lhre Situation auszutauschen.
Fragestellungen: Welche Verhaltensweisen gelingen
lhnen bereits gut, welche weniger? Woran liegt es?
Was konnen Sie tun?

Arbeitsblatt zur Selbstreflexion (kann bei Zeitmangel
auch zu Hause bearbeitet werden)
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