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Problemanalyse und Fragestellung

Problemanalyse und Fragestellung

Die Bedeutung des hauslichen Lernens fiir die schulische Entwicklung

Internationale Vergleichsstudien wie TIMSS (Third International Mathematics and Science
Study; vgl. Baumert, Lehmann, Lehrke, Schmitz, Clausen, Hosenfeld, Koéller & Neubrand
1997) und PISA (vgl. Deutsches PISA-Konsortium, 2001), aber auch nationale Ergan-
zungsstudien wie IGLU (vgl. Bos, 2001) haben mit ihrer Bestandsaufnahme der durch-
schnittlichen Leistungsfahigkeit von Schiilern und Schilerinnen Defizite aufgedeckt, geben
jedoch nur bedingt Aufschluss darliber, worauf die beobachteten Leistungsunterschiede
zurlickzuftihren sind (Wild, 2004).

Zahlreiche empirische Befunde der letzten Jahrzehnte zeigen hinldnglich, dass neben
schulischen Bedingungen Merkmale des Elternhauses einen vergleichbaren oder sogar
gréBeren Beitrag zur Aufklédrung der Varianz in den Schulleistungen erbringen (zusf.
Pekrun 2001). Die Tatsache, dass flir Programme zur Beteiligung von Eltern viel Geld aus-
gegeben wird, beweist nach Ansicht von Mattingly, Prislin, McKenzie, Rodriguez und
Kayzar (2002) die vorherrschende Uberzeugung, dass die Einbindung von Eltern neben
der Korrelation mit schulischen Leistungen auch einen entscheidenden Einfluss auf sie
hat. Laut Wild (2004) zeigt sich in zahlreichen Langsschnittstudien die Bedeutung familia-
ler Sozialisationsbedingungen nicht nur fiir Bildungsaspirationen, —entscheidungen und —
abschlisse, sondern Merkmale des Elternhauses erweisen sich auch als prognostisch be-
deutsam fiir die intellektuelle- und Leistungsentwicklung von Schiilern sowie deren Wis-

senszuwachs und die Veranderung der Lernmotivation und des emotionalen Erlebens.

Bislang wurde auBerschulisches Lernen in seiner Effektivitat haufig nur unter quantitativen
Aspekten betrachtet und vor allem mit Leistung (Tests oder Noten) in Zusammenhang
gebracht. Dies erbrachte inkonsistente Zusammenhange (zusf. Wild & Lorenz, i.Dr.), so
dass es sinnvoll erscheint, die Qualitdt der elterlichen Unterstiitzung in den Mittelpunkt

der Betrachtung zu riicken.
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Elterliche Unterstiitzung: Bedarf an Interventionen

Festzuhalten ist zundchst, dass Befragungen in westlichen Industrielandern zufolge die
meisten Eltern die Begleitung der schulischen Entwicklung ihres Kindes als Teil ihrer Er-
ziehungsverantwortung sehen (Hoover-Dempsey, Battiato, Walker, Reed, Delong & Jo-
nes, 2001) und Uberzeugt sind, mit ihrer Unterstitzung einen Einfluss auf das schulische

Leistungsniveau ihres Kindes zu haben (Ulich, 1993).

Mit der Absicht der Eltern, ihre Kinder zu unterstitzen, ist allerdings nur die notwendige
Bedingung angesprochen, deren Umsetzung jedoch an mangelnden Kompetenzen oder
dauBeren Rahmenbedingungen scheitern kann. Gestiegene Bildungsaspirationen lassen bei
Eltern mdglicherweise eher die Beflirchtung aufkommen, nicht ber die flir eine optimale
Betreuung erforderlichen fachlichen und/oder didaktischen Kompetenzen zu verfligen.

Nicht nur aufgrund der hohen Bereitschaft der Eltern und des mdglichen Mangels an
Kompetenzen werden (bisher vor allem im angloamerikanischen Sprachraum) Gesetzes-
anderungen und nationale Bildungsreformen vorangetrieben, zu deren zentraler Zielset-
zung die Intensivierung der Elternpartizipation zahlt, sondern auch aufgrund des groBen
Potenzials, das dem hauslichen Lernen im Vergleich mit dem schulischen Umfeld inne-
wohnt. Sowohl die zur Verfligung stehende Lernzeit als auch das AusmaB der angebote-
nen Hilfe kénnen auf die individuellen Bediirfnisse und Fahigkeiten des Lerners abge-
stimmt werden. Selbststéandige Wissensrekapitulation und die Mdglichkeit individueller
Rickmeldung sind weitere Aspekte, die im Vergleich mit schulischem Lernen positiv zu
bewerten sind (Wild, 2004).

Der hohe Beratungsbedarf lasst sich mit Eltern- und Schiilerbefragungen nachweisen,
denen zufolge das tagliche Lernen haufig eine belastende, konfliktgeladene Situation flr
alle Beteiligten darstellt. Vor allem in Familien mit priifungsangstlichen, hyperaktiven oder
lese-rechtschreib- sowie rechenschwachen Kindern eskalieren die Hausaufgabensituatio-
nen und Uberschatten die familialen Beziehungen. Ein Anstieg kontrollierender und bestra-
fender Verhaltensweisen auf Seiten der Eltern, die wiederum zu unglinstigen Selbstein-
schatzungen und Motivlagen bei den Schilern flihren, ist die Folge. Nach eigenen Anga-
ben fiihlen sich Eltern mehrheitlich unsicher und duBern ein groBes Interesse an didakti-

schen Hilfen und Ratschldagen (Cooper, Lindsay & Nye, 2000).
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Kritik an bislang entwickelten Elternprogrammen

Obschon korrelative Untersuchungen sowie Interventionsstudien zeigen, dass sich durch
Programme und Trainings flr Eltern eine Steigerung der Leistungsfahigkeit und -
bereitschaft von Schiilern erreichen lasst (zusf. Wild, 2004), gibt es zahlreiche Kritikpunk-
te zu bisher vorliegenden Elternprogrammen. In einer Metaanalyse duBern Mattingly et al.
(2002) vor allem Kritik an den Methoden der Evaluation. Die Auswahl schulischer Leistun-
gen als nahezu einziges outcome-Kriterium wird der multiplen Determiniertheit von Schul-
leistungen nicht gerecht. Ebenso ist die undifferenzierte Erfassung des Elternengagements
Uber einzelne Items oder durch die Verrechnung vielfdltiger Aspekte zu einem Globalwert
problematisch, da sie keinen Aufschluss lber die spezifischen Verhaltensweisen liefert, die
wiederum die unterschiedlichen Determinanten, wie Lernmotivation und Fahigkeit zu

selbstreguliertem Lernen, auf Seiten des Schiilers beeinflussen.

Die Kritik richtet sich auch gegen den Mangel an theoriegeleiteten Konzepten, denn viel-
fach griinden sich die Ziele und Inhalte auf Plausibilitdtsiiberlegungen. Zur Vermittlung
der Inhalte werden Uiberwiegend therapeutische Strategien genutzt, die fiir die Verande-
rung von Einstellungs— und Verhaltensweisen zwar zielfiihrend sein kdnnen, flir die Be-
handlung von Lern—Leistungsproblemen oder die Herausbildung von Interessen und per-

sonlichen Einstellungen jedoch nur bedingt hilfreich sind (Wild, 2004).

Hieraus ergibt sich die Forderung nach einem Elternprogramm, das theoretisch basiert ist
und Eltern die Chance gibt, ihre Kompetenzen in Bezug auf die Férderung der schulischen
Entwicklung ihrer Kinder auszuweiten, und das in methodisch angemessener Weise auf

seine Wirksamkeit tberpruft wird.

Elterntraining ,Lernlust statt Lernfrust"

JLernlust statt Lernfrust" ist der Titel eines Elterntrainings, das im Rahmen des DFG-
Projektes ,Die Forderung selbstbestimmter Formen der Lernmotivation in Elternhaus und
Schule®™ an der Universitat Bielefeld unter der Leitung von Frau Prof‘in Dr. Elke Wild entwi-
ckelt wurde.

Vorrangiges Ziel des Trainings ist es, Eltern zu vermitteln, auf welche Weise sie die Lern-
motivation des Kindes férdern kénnen, um so eine wichtige Voraussetzung flir selbstregu-
liertes Lernen zu schaffen. Vor allem die in TIMSS festgestellten Defizite im konzeptuellen

Verstandnis und im Verstandnis naturwissenschaftlicher Arbeitsweisen sind It. Wissen-
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schaft u.a. auf eine mangelnde Bereitschaft zum selbstgesteuerten Lernen zuriickzufihren
zurlick zu fuhren. Als daflir notwendige motivationale Voraussetzung kann das Vorhan-
densein einer selbstbestimmten, intrinsischen Lernmotivation angesehen werden. Diese
zeigt allerdings schon am Ende der Grundschulzeit absinkende Tendenzen (zusf. Wild &
Hofer, 2000; Wild, 2001b). Um dem entgegenzuwirken, erscheint es wichtig, genau an
diesem Punkt anzusetzen und die Gestaltung der hauslichen Lernumwelt an den spezifi-
schen Bedlirfnissen der Kinder auszurichten sowie die Kinder auf eine angemessene Art
und Weise in ihrem Lernprozess zu unterstiitzen (Grolnick & Ryan, 1989; Grolnick, Gur-
land, Jacob, & Decourcey, 2002).

JLernlust statt Lernfrust" richtet sich an alle Eltern, sollte jedoch vor allem fir die Eltern
besonders hilfreich sein, deren Kinder aufgrund von Leistungs-Problemen (z.B. Teilleis-
tungsstoérungen — LRS/Dyskalkulie) mit immer wiederkehrenden Misserfolgserlebnissen
umgehen missen. Nicht selten fiihrt dies zu Lernfrust und damit zu einem noch starkeren
Abfall der Lernmotivation sowie starken Zweifeln an der eigenen Kompetenz — und in der

Folge zu einem niedrigen Fahigkeits-Selbstkonzept bei den betroffenen Kindern.

Das Training basiert auf dem ,Rahmenmodell proximaler lern- und leistungsrelevanter
Bedingungen im Elternhaus®™ (Wild, 2004) und knlipft an die Funktion hauslichen Lernens
an. Als lbergeordnetes Ziel der elterlichen Lernunterstiitzung steht die Férderung eines
selbstbestimmten und selbstregulierten Lernens, ohne dabei aus den Augen zu verlieren,
dass Motivférderung und Selbststandigkeitserziehung nicht zulasten der Leistung gehen
sollte. Im Zentrum des Modells stehen die Bedingungen und Folgen instruktionaler Eltern-

Kind-Interaktionen.

Erfahrungen aus der Fortbildung von Lehrern (zusf. Bromme, 1992; Tennstadt, 1991)
zeigen, dass Bemiihungen in Richtung einer Verhaltensanderung ohne Berlicksichtigung
der alltagspsychologischen Annahmen von Personen wenig erfolgversprechend sind, da-
her wird im vorliegenden Training die Auseinandersetzung mit subjektiven Theorien und
handlungsleitenden Kognitionen vorgeschaltet und die auf verschiedenen Abstraktions-
ebenen angesiedelten Ziele und deren Vereinbarkeit werden angesprochen. Bezogen auf
die Gestaltung hauslicher Lernsituationen wird die Situationsdeutung der Eltern themati-
siert. Renshaw und Gardner (1990) sprechen von einer produktorientierten Haltung, wenn
Eltern ihr Augenmerk vor allem auf die korrekte und effiziente Aufgabenbearbeitung rich-
ten. Legen sie Wert auf den Lernprozess selbst, so ist dies ein Hinweis auf eine prozess-

orientierte Einstellung. Wild und Remy (2002) konnten in einer Studie zeigen, dass eine
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prozessorientierte Lernhaltung mit hohem Interesse und einer identifizierten Lernmotiva-
tion auf Seiten des Kindes einhergehen, wahrend Abneigung gegeniiber dem Lernstoff
und eine an duBeren Kontingenzen orientierte Haltung bei den Kindern zu beobachten ist,
deren Eltern zu hohe Leistungsanspriiche stellen, eine kontrollierend—-direktive Form der
Hausaufgabenbetreuung zeigen und die Hausaufgaben insgesamt als Leistungssituation

ansehen.

Auf rezeptartige Vermittlung starrer Verhaltensregeln wird in dem Training verzichtet,
stattdessen wird die Individualitdt jeder Eltern-Kind-Interaktion immer wieder betont und
die Notwendigkeit herausgestellt, alle MaBnahmen an die eigene familidre Situation anzu-
passen. Informationsvermittlung, Strategien zur Férderung der Selbstreflexion und Trai-
ningsphasen im engeren Sinne sind miteinander verzahnt. Auf der Basis von Erkennen,
Begreifen und Umsetzen werden die Eltern angeregt, ihr eigenes Handeln auf der Ebene
konkreter Verhaltensweisen in hauslichen Lernsituationen zu hinterfragen, und dabei be-

gleitet, alternative Handlungsweisen auszuprobieren und in den Alltag zu tGbertragen.

Forderung der Lernmotivation

Um gezielte MaBnahmen der Motivationsférderung zu entwickeln, bedarf es theoretischer
Grundlagen, die in der Motivationsforschung zu finden sind. Hier wird zundachst allgemein
zwischen extrinsischer und intrinsischer Motivation differenziert. Intrinsisch motiviertes
Lernverhalten beinhaltet die freiwillige, selbstbestimmte Auseinandersetzung mit dem
Lerngegenstand und ist gekennzeichnet durch Neugier, Exploration, Spontaneitdt und
Interesse an den unmittelbaren Gegebenheiten (Deci & Ryan, 1993). Intrinsisch motivier-
te Lerner konzentrieren sich starker auf die Aufgabe und die Tatigkeit selbst. Die Lern-
handlung bedarf keiner duBeren Anreize, im Gegensatz zum extrinsisch motivierten Ler-
nen, das mit instrumenteller Absicht durchgefiihrt wird, um eine von der Handlung sepa-
rierbare Konsequenz zu erlangen. Es ist daher vornehmlich auf das Ergebnis und nicht auf

die Aufgabe und den Lernprozess selbst ausgerichtet.

Schiefele und Schreyer (1994) konnten zeigen, dass intrinsische Motivation eine notwen-
dige Voraussetzung fiir selbstbestimmtes Lernen ist und mit besseren Schulleistungen
einhergeht. Sie fanden im Zusammenhang mit schulischen Leistungen folgende liberdau-
ernde Komponenten der intrinsischen Lernmotivation: (a) Praferenz fiir schwierige Aufga-
ben, (b) Lernen aus Neugier und Interesse und (c) Streben nach Kompetenzerweiterung

und Aufgabenbewaltigung. Die Bedeutsamkeit intrinsischer Motivation fiir ein erfolgrei-
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ches, selbstreguliertes Lernverhalten machen auch Wild und Krapp (1995) deutlich. Die
Autoren konnten zeigen, dass Schiler mit intrinsischen motivationalen Orientierungen
grundlicher lernen und in die Tiefe gehende Lernstrategien bevorzugen. Sie erreichen
bessere Ergebnisse vor allem in Bezug auf systematische Kenntnisse, konzeptuelles Ver-
standnis und Erkennen von Ubergeordneten Zusammenhangen. Extrinsische Lernmotivati-

on beglnstigt dagegen eher oberflachliche, auf Priifungen bezogene Lernstrategien.

Hieraus ergibt sich die Notwendigkeit, MaBnahmen der Motivationsférderung vor allem auf
die Herausbildung intrinsischer, selbstbestimmter Formen der Motivation zu richten. Hin-
weise auf praktische Implikationen finden sich in der Selbstbestimmungstheorie (SBT) von
Deci und Ryan (1993). In dieser Motivationstheorie gehen die Autoren davon aus, dass
menschliches Handeln von drei Faktoren energetisiert und gesteuert wird: physiologische
Bedirfnisse, Emotionen und psychologische Bedirfnisse. Den letzteren sprechen die Auto-

ren in Hinsicht auf die Entwicklung der Motivation eine besondere Bedeutung zu.

Sie nehmen an, "dass der Mensch die angeborene Tendenz hat, sich mit anderen Perso-
nen in einem sozialen Milieu verbunden zu flihlen (Bedirfnis nach sozialer Eingebunden-
heit/sozialer Zugehdrigkeit), in diesem Milieu effektiv zu wirken (Bediirfnis nach Kompe-
tenz/Wirksamkeit) und sich dabei persdnlich autonom und initiativ zu erfahren (Bedirfnis
nach Autonomie/Selbstbestimmung)" (Deci & Ryan, 1993, S.229). Weiterhin gehen sie
davon aus, dass soziale Umweltfaktoren, die den Heranwachsenden Gelegenheit bieten,
diese psychologischen Grundbediirfnisse zu befriedigen, das Auftreten intrinsischer Moti-

vation und die Integration extrinsischer Motivation erleichtern.

Die im Rahmen der SBT formulierten Hypothesen lassen sich wie folgt zusammenfassen:
Stark kontrollierende Bedingungen (im Sinne externaler Handlungsverursacher) beein-
trachtigen die intrinsische Motivation. Ebenso wird sie untergraben durch amotivierende
Bedingungen - Lernumgebungen, die dem Lernenden das Gefiihl von Inkompetenz und
Mangel an Wirksamkeit geben (signifying incompetence). Intrinsische Motivation wird
dagegen gesteigert, wenn die Umwelt informationshaltige Lern— und Entwicklungsbedin-

gungen (/nformational conditions) bereitstellt (Krapp & Ryan, 2002).

So kénnen Eltern durch die an den Bediirfnissen des Heranwachsenden orientierte Gestal-
tung einer Lernsituation zur Entwicklung und Aufrechterhaltung der intrinsischen Motivati-
on beitragen (Wild & Hofer, 2000).
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Elterliche Kompetenzunterstiitzung

Die vorliegende Evaluationsstudie zum Elterntraining ,Lernlust statt Lernfrust™ untersucht
die Trainingseffekte in Hinsicht auf eine kompetenzunterstiitzende instruktionale Eltern-
Kind-Interaktion in Kooperation mit der Arbeit von Wittler (2008), die sich auf den Aspekt

der Autonomieunterstiitzung richtet.

Mit dem Kompetenzbegriff ist nicht, wie sonst Ublich, die Fahigkeit einer Person gemeint,
sondern wie bei Ddrner (1989) die Einschatzung eigener Leistungsfahigkeiten, die nicht
notwendigerweise mit tatsachlichen Leistungen kongruent sein muss und zu kurzfristigem
Kompetenzerleben flihren kann. Pekrun (2001) unterscheidet zwischen tatsachlich vor-
handener Kompetenz und dem Bereich des Kompetenzerlebens als kompetenz- und kon-
trollbbezogene Kognitionen. Damit sind Selbstkonzepte eigener Fahigkeiten, Selbstwirk-

samkeits— und Handlungskontroll — Erwartungen gemeint.

Dementsprechend bezeichnet der Begriff Kompetenzunterstitzung im weiteren Verlauf
dieser Arbeit elterliche Verhaltensweisen, die beim Kind zum Kompetenzer/eben flihren,
ohne dabei auBer Acht zu lassen, dass Autonomie— und Kompetenzerleben sehr eng mit-
einander verbunden sind, denn nur, wenn etwas allein oder mit wenig Hilfe geschafft

wurde, kann das Ergebnis als Erfolg gesehen werden und Kompetenz erlebt werden.

In eigenen Vorarbeiten wurde, ebenfalls auf der Basis der SBT, das Kategoriensystem
SAEULE (System zur Analyse Elterlichen Unterstiitzenden Verhaltens beim auBerschuli-
schen LErnen) zur Beobachtung elterlicher Verhaltensweisen in Lehr-Lernsituationen mit
dem Fokus auf die Unterstiitzung des Kompetenzerlebens (SAEULE — K) entwickelt
(Rammert, 2003).

Da in der Tradition von Ryan und Deci in erster Linie Autonomieférderung vs. Kontrolle
erforscht wurden und man Kompetenzférderung sowie Anleitung zu selbstgesteuertem
Lernen vor allem in Schuler-Lehrer-Interaktionen und nicht im familidgren Kontext unter-
sucht hat (Zimmermann & Spangler, 2001), wurde bei der Entwicklung des SAEULE auf
theoretische Ansatze und empirische Befunde aus der padagogisch-psychologischen Moti-
vationsforschung zuriickgegriffen und die kontextuellen Bedingungen flir eine Férderung
des Kompetenzerlebens wurden durch die Art der elterlichen Riickmeldungen operationa-

lisiert.
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Elterliche Riickmeldungen geben dem Kind nicht nur Aufschluss lber die Richtigkeit eines
Lernergebnisses, sondern liefern dartber hinaus Informationen Uber Erwartungen und
Standards auf Seiten der Eltern und dariber, ob das Kind den elterlichen Anspriichen ge-

nugt.

Im SAEULE-K wird unterschieden zwischen a) lésungsunabhdangigem Feedback, das die
Anerkennung/mangelnde Anerkennung der kindlichen Kompetenzen im Hinblick auf die
Aufgabenstellung und die Strukturierung der Lernsituation widerspiegelt, und b) I6sungs-
abhangigen Rickmeldungen, die sich auf konkrete Losungsprozesse und erzielte Leis-
tungsergebnisse beziehen. Zu der zweiten Gruppe zdhlen neben den Informationen Uber
die Richtigkeit der Ergebnisse auch der Ausdruck von Zufriedenheit/Unzufriedenheit mit
den Leistungen, in dem sich die elterlichen Erwartungen manifestieren (Trudewind, Briin-
ger und Krieger, 1986; Trudewind und Husarek, 1979), die bevorzugten Attributionen
(Weiner, Frieze, Kukla, Reed, Rest & Rosenbaum, 1971) sowie die der Bewertung zugrun-
deliegenden Bezugsnormen (Rheinberg, 1982; Marsh, 1986).

Die Validitat des Beobachtungssystems konnte vor allem durch hohe Zusammenhange mit
dem Fahigkeitsselbstkonzept sowie dem vom Beobachter eingeschatzten Kompetenzerle-
ben des Kindes in der Lernsituation festgestellt werden.

Basierend auf diesen Ergebnissen wurde fur das Elterntraining ,Lernlust statt Lernfrust®
ein Baustein entwickelt, in dem Formen elterlicher Riickmeldungen in den Vordergrund
gestellt wurden, die geeignet sind, das Kompetenzerleben des Kindes und, gekoppelt mit
autonomieunterstiitzenden Instruktionen, eine selbstbestimmte motivationale Orientie-
rung zu fordern. Im Rahmen der Trainingssitzung wurde ein Beispielvideo gemeinsam
analysiert, um kritische Verhaltensweisen herauszustellen und Alternativen zu finden. Zur
Erleichterung des Transfers erhielten die Eltern ein Leitfragenschema mit der Empfehlung,
es sichtbar in der Wohnung zu platzieren.

Methode

Wie Mattingly et al (2002) in einer Metaanalyse von Trainingsprogrammen im englisch-
sprachigen Raum gezeigt haben, ist die Effektivitat von Elterntrainings insgesamt nicht
zufriedenstellend nachweisbar. Dies liegt nach Meinung der Autoren vor allem in den an-
gewandten Evaluationsmethoden begriindet. Die Kritik richtet sich neben unzureichenden

Forschungsdesigns, wie z.B. fehlenden Kontrollgruppen, auf den Umstand, dass wichtige
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Informationen nicht erhoben wurden und der Nachweis der Effektivitat haufig auf stark
subjektiven Indikatoren basiert.

Die Durchflihrung von Elternprogrammen bedeutet einen hohen finanziellen und personel-
len Aufwand. Der Annahme folgend, dass eine solch intensive Form der Unterstiitzung vor
allem fr Familien von Nutzen ist, in denen die Situation aufgrund von Verhaltensauffallig-
keiten oder Teilleistungsschwachen der Kinder besonders schwierig ist, und davon ausge-
hend, dass mit einem niedrigschwelligeren Angebot in Form eines schriftlichen Trainings
bereits Effekte erzielt werden kénnen, wurde das Elterntraining ,Lernlust statt Lernfrust®
in zwei Varianten durchgefiihrt. Die erste Gruppe nahm an wdchentlichen Sitzungen teil,
die zweite Gruppe erarbeitete sich die Trainingsinhalte anhand schriftlichen Materials, das
den Teilnehmerinnen zeitlich parallel zur ersten Gruppe wdchentlich zugeschickt wurde.

Unter der Annahme, dass der personliche Austausch mit anderen betroffenen Eltern und
das interaktive Erarbeiten der Inhalte einen groBeren Effekt haben, ist zu erwarten, dass
in der ersten Gruppe (im folgenden ,Prasenzgruppe™) groBere Effekte zu beobachten sind
als in der zweiten (im folgenden ,Homegruppe") (vgl. Layzer, Goodson, Bernstein & Price,
2001). Kdnnen allerdings auch in der schriftlichen Gruppe Unterschiede im Verhalten ge-
zeigt werden, so ist dies flir die Praxis von groBem Wert, denn ein schriftliches Elterntrai-
ning kann mit weit weniger Aufwand einer viel groBeren Elternschaft zuganglich gemacht

werden.

Die Einbettung des Trainings in die Langsschnittstudie zum hauslichen Lernen ermdglicht

die Uberpriifung der Trainingseffekte durch den Kontrast mit einer Vergleichsgruppe.

Aus einer Gesamtstichprobe von 304 Familien, die einmal jahrlich zum Thema ,Hausliches
Lernen" befragt wurden, nahmen 40 Familien zusatzlich an einer Videostudie teil, in der
analog zum Elterntraining die gemeinsame Bearbeitung einer mathematischen Aufgabe
gefilmt und ausgewertet wurde. Es handelt sich nicht um eine im Sinne der empirischen
Forschung klassische Kontrollgruppe, da sie sich hinsichtlich eines ausschlaggebenden
Merkmals von der Trainingsgruppe unterscheidet: wahrend flir das Elterntraining gezielt
Kinder und deren Familien gesucht wurden, die Schwierigkeiten in Mathematik haben,
handelt es sich bei der Vergleichsgruppe um Kinder aller Fahigkeitsstufen. Dies ermdglicht
neben der Absicherung der Trainingseffekte auch einen Vergleich der Zusammenhangs-

muster zwischen einer ,subklinischen™ und einer ,normalen" Stichprobe.
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Auf eine klassische Kontrollgruppe wurde vor allem aus 6konomischen und ethischen
Grinden verzichtet. Diese Entscheidung ist zusatzlich durch den Umstand legitimierbar,
dass bereits in einer Pilotstudie mit Hilfe einer Wartekontrollgruppe Effekte des Trainings
nachgewiesen werden konnten. Die dort durchgeflihrte Trainingsvariante wurde insofern
modifiziert, dass sie um wichtige Inhalte erganzt und auf mehrere Sitzungen erweitert
wurde. So ist von einer intensiveren Auseinandersetzung der Eltern mit den Inhalten und
in der Folge von eher groBeren Effekten auszugehen und es erschien sinnvoller, die zur
Verfugung stehenden personellen und finanziellen Ressourcen, wie oben beschrieben, auf
den Vergleich zweier Trainingsmethoden zu verwenden. Die Zulassigkeit dieses Vorgehens
wird durch die Annahme von Rost (2000) unterstrichen, dass die Variation einer MaBnah-

me mitunter wertvollere Informationen als eine Kontrollgruppe liefert.

Fragestellung

In einer Pra—, Post- und Follow-up-Erhebung umfassenden summativen Evaluation an-
hand von Fragebogen— sowie videographierten Verhaltensdaten wird in dieser Arbeit der
Frage nachgegangen, ob Effekte des Trainings auf das kompetenzunterstiitzende Instruk-
tionsverhalten von Eltern zu beobachten sind und inwieweit sich diese Effekte in ihrer

Starke je nach Trainingsbedingung unterscheiden.

Dariiber hinaus werden Trainingsmotivation, Leistungsdruck sowie Bildungshintergrund
der Eltern dahingehend betrachtet, ob sich moderierende Effekte auf mdgliche Unter-
schiede zwischen den Trainingsbedingungen nachweisen lassen. Dies wiirde in der Praxis
die Chance bieten, unter Berlicksichtigung der Eingangsbedingungen und unter Beach-
tung des Kosten-Nutzen-Verhaltnisses die den Zielsetzungen am besten entsprechende

Trainingsmethode empfehlen zu kénnen (vgl. Hager, Patry & Brezing, 2000).
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Theoretische Voruberlegungen

1 Hausliches Lernen

Nicht zuletzt aufgeworfen durch die Ergebnisse internationaler Vergleichsstudien wie
TIMSS (Baumert et al., 1997) und PISA (vgl. Deutsches PISA-Konsortium, 2001), sondern
auch im Hinblick auf nationale Erganzungsstudien wie IGLU (vgl. Bos, 2001) drangt sich
die Suche nach den Ursachen flir die nachgewiesenen Leistungsunterschiede mehr und

mehr auf.

Dabei hat die Frage nach familialen Einflussfaktoren auf die Schulleistungen in der (deut-
schen) padagogisch-psychologischen Forschung keine ausgepragte Tradition. Erst in den
letzten Jahren wurde verstarkt darauf hingewiesen, dass neben schulischen und individu-
ellen (genetisch bedingten) Determinanten auch Merkmale des Elternhauses einen ver-
gleichbaren oder sogar groBeren Beitrag zur Aufklarung der Varianz in den Schulleistun-
gen erbringen (zusf. Pekrun, 2001).

Vor allem Langsschnittstudien belegen, dass familiale Sozialisationsbedingungen die Vor-
hersage schulischer und beruflicher Aspirationen, Bildungsentscheidungen und Berufs-
wahlverhaltens von Schiilern sowie schulischer und beruflicher Bildungsabschliisse zulas-
sen und ihnen darliber hinaus eine prognostische Bedeutung fir die intellektuelle — sowie
fur die Leistungsentwicklung, den Wissenszuwachs und die Lernmotivation zukommt
(zusf. Bradley, Corwyn, Caldwell, Whiteside-Mansell, Wasserman & Mink, 2000; Wild,
2004).

Dem hauslichen Lernen kommt insofern eine groBe Bedeutung zu, als es die Schnittstelle
zwischen Schule und Elternhaus darstellt (Wild & Hofer, 2000). Es beinhaltet zundchst die
Hausaufgaben, nach Nilshon (2001) samtliche vom Schiiler auBerhalb des Unterrichts
durchgefiihrten Tatigkeiten, die der Vor- und Nachbereitung des Unterrichts dienen. Dabei
handelt es sich zumeist um vom Lehrer gestellte Ubungs- und Wiederholungsaufgaben,
die in der Regel innerhalb einer festgelegten Frist in schriftlicher Form eigenstandig zu
erledigen sind. Dariiber hinaus sind Tatigkeiten, die sich nicht direkt auf die vom Lehrer
explizit gestellten Aufgaben beziehen, aber im Zusammenhang mit dem fortlaufenden

Unterricht ausgefiihrt werden, dem hauslichen Lernen zuzurechnen. Dazu zdhlen selbstini-
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tilerte Wiederholung des Unterrichtsstoffes zur Vorbereitung auf Klassenarbeiten sowie
regelmaBiges Vokabellernen und Anstrengungen, die darauf ausgerichtet sind, Wissensli-
cken zu schlieBen. Dabei variieren Art und Umfang von Hausaufgaben nicht nur in Abhan-

gigkeit vom Alter der Schiiler, sondern auch vom Fach (zusf. Wild & Lorenz, i.Dr.).

Hausaufgaben stellen insofern eine Besonderheit des hduslichen Lernens dar, als sowohl
die Auswahl der Aufgaben sowie der Zeitpunkt der Fertigstellung vom Lehrer festgelegt
und die Ergebnisiberprifung und -bewertung durch ihn vorgenommen wird (zusf.
Schneider, 2004).

In Einklang mit der Mehrzahl wissenschaftlicher Arbeiten im deutschsprachigen Raum
werden auch hier die Begriffe Hausaufgaben und hausliches Lernen synonym verwendet.

Nachdem im Folgenden zundchst die Funktionen und Potenziale des hduslichen Lernens
sowie die Bedeutung fir die schulische Entwicklung herausgestellt werden, stehen an-
schlieBend Formen der Elternpartizipation und die gangige Hausaufgabenpraxis im Mittel-
punkt, um daraus schlieBlich einen mdglichen Beratungsbedarf abzuleiten. Denn, so Wild
und Lorenz (i. Dr.), das AusmaB des hauslichen Lernens dirfte nicht nur von schulischen
Faktoren, wie der Hausaufgabenvergabe und —kontrolle abhdangen (Trautwein & Liidtke,

2009), sondern auch vom hauslichen Lernumfeld, vor allem vom Unterstiitzungsangebot.

1.1 Funktionen hauslichen Lernens

Die Praxis der Hausaufgabenstellung in Deutschland ist in den Verordnungen der Bundes-
lander verbindlich geregelt und soll vor allem zwei Ziele verfolgen. Zum einen werden
Hausaufgaben als vertiefender Baustein des schulischen Lernens betrachtet und erfiillen
damit eine methodisch-didaktische Funktion. Durch Wiederholung, eigenstiandige Ubung
und Anwendung erworbener Kompetenzen auf analoge Aufgabenstellungen hat der Ler-
ner die Moglichkeit, seine individuellen Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten innerhalb
eines Faches zu verbessern. Dabei kann zwischen reproduktiven und produktiven sowie
vor- und nachbereitenden Aufgaben unterschieden werden (Petersen, Reinert & Stephan,
1990). Zum anderen werden mit der Erteilung von Hausaufgaben Uber das jeweilige Lern-
fach hinausgehende Ziele verfolgt. So erfiillen sie durch die Férderung der Verantwor-
tungsibernahme, Selbststandigkeit und Ausdauer eine pddagogische Funktion und er-
mdglichen dem Lerner, Fahigkeiten, Einstellungen und Verhaltensweisen zu erlernen, die
fur selbstreguliertes Lernen erforderlich sind (Keck, 1994; Nilshon, 2001; Mischo & Haag,
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2006). Durch die wiederkehrende Auseinandersetzung mit Lernanforderungen werden
Teilfahigkeiten erworben, die auch flir zuklinftige Lern- und Arbeitsprozesse bedeutsam
sind (Wild, 2003a).

In einer Befragung der Klassenstufe 6 einer Hauptschule in Rheinland-Pfalz konnten Pe-
tersen et al. (1990) feststellen, dass die Betroffenen den Hausaufgaben und dem hausli-
chen Lernen einen hohen Stellenwert beimessen. 84% der befragten Lehrer und 85% der
Eltern hielten Hausaufgaben flr sinnvoll, wobei die Hauptfunktion der Wiederholung und
Ubung des Unterrichtsstoffes zugeschrieben wurde, gefolgt von den padagogischen Funk-
tionen ,Alleinarbeit und Zeiteinteilung™ und ,Sorgfalt und Sauberkeit" auf Seiten der Leh-
rer und ,Rlckmeldung fir die Lehrer zum Verstandnis des Unterrichts" auf Seiten der El-
tern. Die Rickmeldefunktion fur Lehrer stand nach Meinung der Schiiler (42% gaben an,
ihre Hausaufgaben gern zu machen) auf dem ersten Platz, erst dann gefolgt vom Zweck
der eigenen schulischen Entwicklung. Der Information fiir Eltern, welche Inhalte im Unter-
richt behandelt werden, maBen die Schiler noch eine gréBere Bedeutung zu als padago-
gischen Funktionen, wie Selbststandigkeit und Sorgfalt. Insgesamt ist festzuhalten, dass
die didaktischen gegeniliber den padagogischen Funktionen in den Augen der Betroffenen
dominieren. So werden h&ufiger Ubungs- und Anwendungsaufgaben eingesetzt als Aufga-
ben, die zur Vorbereitung eines Unterrichtsthemas dienen und so die eigenstandige Aus-

einandersetzung mit neuen Inhalten férdern kénnten.

Bevor im Abschnitt 1.3 aufgezeigt wird, inwieweit mit dieser Einschrankung Potenziale, die
dem haduslichen Lernen zugesprochen werden kdnnen, ungenutzt bleiben, wird im folgen-
den Abschnitt der Frage nach dem Nutzen des hduslichen Lernens fiir die schulische Ent-

wicklung nachgegangen.

1.2 Hausliches Lernen und schulische Entwicklung

Dass den Hausaufgaben eine groBe Bedeutung beigemessen wird, zeigt sich bereits in der
Tatsache, dass weltweit in den meisten Landern, in denen eine geregelte Schulform exis-
tiert, zur Einhaltung der Hausaufgaben Gesetze aufgestellt werden, die den Nutzen der
Hausaufgaben beschreiben oder sogar erzwingen sollen (Wikipedia). Auch innerhalb der
Bevdlkerung und vor allem bei den von der Hausaufgabenpraxis direkt Betroffenen wird
der Stellenwert nicht in Frage gestellt. Im Gegenteil wird die Ansicht vertreten, dass von
Hausaufgaben eine leistungssteigernde Wirkung flir das schulische Lernen ausgehe
(Cooper, 1989; Cooper, Lindsay, Nye & Greathouse, 1998).

13
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Um Erkenntnisse hinsichtlich des Nutzens von Hausaufgaben zu erhalten, Uberpriften
Hascher und Bischof (2000) in einer Studie, inwieweit sich die Integration der Hausaufga-
ben in die Unterrichtszeit im Rahmen der Schwyzer Primarschulreform auf die Schiiler
auswirkt. Diese Reform war aufgrund der weit verbreiteten Auffassung, dass Hausaufga-
ben eine zwar unliebsame, doch fiir den Lernprozess notwendige Einrichtung seien, mit
vielen Vorbehalten verbunden. Der Vergleich von iber 800 Schweizer Primarschilerinnen
und —schilern zeigte allerdings, dass sich die Kinder mit integrierten Hausaufgaben zeit-
lich weniger belastet flhlten und zugleich keine schlechteren Leistungen zeigten als Kin-
der mit traditionellen Hausaufgaben. Darliber hinaus hatten sie positivere Einstellungen
der Schule gegeniber.

Mit Trautwein und Koéller (2002) ist die Wirksamkeit des Einsatzes von Hausaufgaben zur
Leistungsverbesserung aufgrund widerspriichlicher empirischer Befunde in der padago-
gisch-psychologischen Forschung allerdings noch immer umstritten. Nach Ansicht der Au-
toren ist die uneinheitliche Befundlage vor allem methodologischen Mangeln wie ungeni-
gender statistischer Validitdt, mangelnder Randomisierung und zu kleinen Stichproben in
Rechnung zu stellen. Ein weiteres Problem sehen die Autoren in der einseitigen Operatio-
nalisierung eines globalen Hausaufgaben-Wertes als ,aufgewendete Zeit pro Woche".
Wahrend eine Vielzahl von Studien positive Zusammenhange zwischen der aufgewende-
ten Zeit und der Leistung erbrachten (z.B. Cooper, 1989), zeigten Cool & Keith (1991),
dass bei Kontrolle von Variablen, wie Motivation, Fahigkeit, Instruktionsqualitdt und Quan-
titat der Aufgaben, kein bedeutungsvoller Effekt mehr nachweisbar war. Dariliber hinaus
stellten sie die Richtung des Zusammenhanges in Frage: Bessere Leistungen kdnnten tat-
sachlich die Folge von mehr aufgewendeter Zeit sein. Es sei aber auch denkbar, dass Leh-

rer besonders leistungsstarker Klassen mehr Hausaufgaben erteilten.

Trautwein und Koller (2002) geben dariiber hinaus zu bedenken, dass die Zeit, die ein
Schiiler benétigt, um seine Aufgaben zu erledigen, von zwei Faktoren beeinflusst wird:
Erstens der Menge der Aufgaben und zweitens seinem Arbeitstempo. Daher sehen die
Autoren ein Problem darin, den einzelnen Schiiler als Analyseeinheit zu betrachten, ohne
zu bericksichtigen, dass jeder Schiiler Teil einer (ibergeordneten Einheit (der Schulklasse)
ist. So sei es nicht verwunderlich, wenn es bei starken Schiilern sogar zu negativen Korre-

lationen zwischen dem Zeitaufwand und den Leistungen komme.

In einer mehrebenenanalytisch angelegten empirischen Studie mit 2245 Schilern unter-

suchten die Autoren den Einfluss von Hausaufgaben auf die Entwicklung von Leistung und
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Fachinteresse im Englischunterricht. Dabei wurden zum einen die aufgewendete Zeit und
zum anderen die Haufigkeit der Hausaufgabenvergabe erfasst. Es stellte sich heraus, dass
eine haufige Hausaufgabenvergabe zu einer Leistungsverbesserung beitrug, wahrend lan-
gere Hausaufgaben sich kiirzeren gegenliber nicht Uberlegen zeigten. Auf individueller
Schiilerebene fand sich ein negativer Effekt der bendtigten Hausaufgabenzeit auf den
Leistungsfortschritt. Dagegen konnte in Bezug auf die Entwicklung des Fachinteresses
keine differenzielle Wirkung beobachtet werden. Nur das Fachinteresse derjenigen Schii-
ler, die besonders lange fiir ihre Aufgaben brauchten, entwickelte sich unglinstiger als das
ihrer Mitschiiler. Die Autoren mahnen die Notwendigkeit an, Hausaufgabenkonstrukte im

Zusammenhang mit anderen relevanten Lehrer- und Schilermerkmalen zu betrachten.

In ihrem Rahmenmodell zur Hausaufgabenvergabe und -erledigung schreiben Trautwein
und Koller (2003) dem Hausaufgabenverhalten der Schiiler eine zentrale Bedeutung fir
die Schulleistung bzw. die Leistungsentwicklung zu. Die Autoren unterscheiden dabei ex-
plizit zwischen der Lernzeit und Indikatoren der Selbstregulation, wie Engagement und
Einsatz von Lernstrategien, und fanden in einer Untersuchung positive Zusammenhdnge
mit dem Hausaufgabenengagement, nicht aber mit der aufgewendeten Lernzeit. Das
Hausaufgabenverhalten wiederum wird It. Modell von motivationalen Variablen bestimmt.
Dabei spielen Erwartungskomponenten (Selbstwirksamkeitserwartungen) und Wertkom-
ponenten (gute Leistungen, SpaB, Nutzen und Aufwand) eine wichtige Rolle (vgl. Eccles &
Wigfield, 2002). Dariber hinaus werden in dem Modell Merkmale der Fremdregulation

beriicksichtigt (Eltern- und Lehrerverhalten).

Trotz der teilweise uneinheitlichen Ergebnisse lassen die Forschungsbemiihungen der letz-
ten Jahrzehnte insgesamt keinen Zweifel dariiber, dass dem hauslichen Lernen in Bezug

auf die Schulleistung eine groBe Bedeutung beizumessen ist.

1.3 Einflussmerkmale des hauslichen Lernumfeldes

Zu der Frage, welchen Aspekten der hduslichen Lern- und Entwicklungsumgebung im Zu-
sammenhang mit den schulischen Entwicklungen eine Rolle zukommt, gibt es unter-
schiedliche Ergebnisse.

Im Zusammenhang mit den PISA-Erhebungen wurde unter vielen anderen Aspekten der
soziale Hintergrund der Familie mit verschiedenen Schiilervariablen in Zusammenhang

gebracht (Artelt, Baumert, McElvany & Peschar, 2004). Gemessen wurde dieser nach dem
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soziodkonomischen Status gemaB der beruflichen Stellung der Eltern. Hierzu wurden die
Berufe entsprechend der Internationalen Standardklassifikation der Berufe (ISCO-88) ko-
diert und auf einem Index angeordnet, der den sozio6konomischen Status eines Berufs
unabhangig von dessen Prestige ermittelt (Ganzeboom, 2008). AnschlieBend wurden die
Punktwerte der Schilerinnen und Schiiler in den verschiedenen Lernermerkmalen auf den
Internationalen soziodkonomischen Index der beruflichen Stellung (ISEI), nach der jeweils
hoheren beruflichen Stellung entweder der Mutter oder des Vaters angeordnet (HISEI).

Um zu vergleichen, inwieweit sich Schiilerinnen und Schiler mit Eltern, die einen hohen
bzw. einen niedrigen soziobkonomischen Status besitzen, bei jedem Merkmal voneinander
unterscheiden und wie sich diese Unterschiede gegeniiber den Gesamtunterschieden ab-
heben, wurde ein StandardmaBstab, d.h. die Effektstarke, verwendet.

Die Ergebnisse zeigen signifikante soziale Differenzen, die bei den Merkmalen unter-

schiedlich stark ausgepragt sind.

= Hinsichtlich der Verwendung von Lernstrategien konnte gezeigt werden, dass Schiile-
rinnen und Schiiler aus den héheren soziokonomischen Gruppen in den meisten Lan-
dern haufiger Gebrauch von Kontroll- und Elaborationsstrategien machen, wohingegen
bei den Memorierstrategien kein klares soziales Muster zu erkennen ist.

= Schilerinnen und Schiiler mit héherem sozioékonomischen Status zeigen in den meis-
ten Landern ein groBeres Interesse am Lesen. In knapp Uber einem Drittel der Lander
weisen sie signifikant hohere Werte bei dem Interesse an Mathematik sowie bei An-
strengung und Ausdauer auf. Bei der instrumentellen Motivation ist dies lediglich in ei-
nem Viertel der Lander der Fall. Nur in Einzelfdllen zeigen Schilerinnen und Schiiler
aus unteren soziodkonomischem Gruppen ein groBeres Interesse an Mathematik und
sind eher durch externe Faktoren wie Berufsaussichten motiviert als Schilerinnen und
Schiiler aus héheren soziodkonomischen Gruppen.

= Schilerinnen und Schiiler, deren Eltern eine hdhere berufliche Stellung besitzen, sind
bzgl. ihres selbstbezogenen Vertrauens mit groBerer RegelmaBigkeit denen voraus, die
einen niedrigeren soziobkonomischen Status haben. Insbesondere vertrauen sie in fast
allen OECD-Landern wesentlich starker auf ihre Fahigkeit zur Bewaltigung schwieriger
Lernaufgaben (Selbstwirksamkeit). In der Mehrzahl der Lander haben sie auch groBe-
res Vertrauen in ihre Fahigkeit, verbale, mathematische und allgemeine akademische

Aufgaben zu I6sen.
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= Was die Lernprdferenzen betrifft, so neigen Schilerinnen und Schiler mit hohem sozi-
odkonomischem Status in etwa der Halfte der Lander eher zu wettbewerbsorientier-
tem Lernen. Soweit Differenzen bei der Einstellung zu kooperativem Lernen bestehen,
sind es andererseits in etwa der Halfte der Lander Schulerinnen und Schiler mit nied-
rigem soziobkonomischem Hintergrund, die diese Lernsituation stdrker bevorzugen.

Die Differenzen sind jedoch insgesamt gering (unter 0.25).

In Mehrebenenanalysen mit 1444 Schweizer Schiilern konnten Niggli, Trautwein, Schny-
der, Lidtke und Neumann (2007) zeigen, dass die Hausaufgabenunterstiitzung bei Kin-
dern, deren Eltern lediglich Gber einen obligatorischen Schulabschluss verfligten, tatsach-

lich etwas ungunstiger ausfiel; die Varianzaufklarung war jedoch gering.

Ryan und Adams (1995) ordnen in einem Modell die bisher nachweisbar relevanten Fakto-
ren entlang ihrer theoretischen Nahe zu lern- und leistungsbezogenen Konstrukten. Zu
den eher distalen Faktoren zdhlen die Autoren Schichtindikatoren (Familieneinkommen,
schulische und berufliche Bildungsabschliisse der Eltern, Prestige des elterlichen Berufs)
sowie familienstrukturelle Merkmale (Familienstatus, die Anzahl der Kinder) und den haus-
lichen Anregungsgehalt (vgl. Bradley et al., 2000), und gehen dabei davon aus, dass diese
Faktoren ihre Wirkung vor allem indirekt entfalten. Direkte Effekte werden eher jenen
Merkmalen zugesprochen, die die Eltern-Kind-Interaktion und insbesondere lernbezogene

Interaktionsprozesse kennzeichnen.

Wild (2004) ordnet die in der Literatur genannten elterlichen instruktionalen Verhaltens-
weisen vier Dimensionen zu und versucht so, vorliegende Befunde in ein Konzept elterli-
cher Lernhilfen zu integrieren, welches Unterschiede in der Qualitat der elterlichen Unter-

stlitzung aus motivations- und lernpsychologischer Sicht abbildet:

Autonomieunterstiitzende Hilfe

zeichnet sich vor allem durch die Respektierung des kindlichen Wunsches nach Selbstbe-
stimmung aus, verzichtet auf kleinschrittige Anleitungen, sondern bietet so viel Unterstiit-
zung wie notig, jedoch so wenig wie moéglich und ermutigt das Kind zu mdglichst selbst-
standiger Problemlésung. Bei Leistungsproblemen reagieren autonomieunterstitzende
Eltern, indem sie versuchen gemeinsam mit dem Kind Griinde flir die Schwierigkeiten zu

finden und Lésungsmaglichkeiten zu entwickeln.

Strukturgebende Aktivitdten

schaffen einen alterskorrelierten Rahmen, in dem sich das Kind entsprechend seiner
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Selbstregulationskompetenzen autonom mit schulischen Inhalten auseinandersetzen kann,
und sind insofern eine Erganzung der autonomieunterstiitzenden Hilfe. Eine besondere

Schwierigkeit liegt darin, die eigenen Einschatzungen mit denen des Kindes abzustimmen.

Leistungsorientierter Druck

umfasst sowohl den Aspekt der Kontrolle der kindlichen Leistungen als auch den kontin-
genten Einsatz von Belohnung und Bestrafung im Zusammenhang mit Erfolg/Misserfolg.
Beides sollte niedrig ausgepragt sein, da die Leistungsentwicklung und die Herausbildung
einer erfolgszuversichtlichen, selbstbestimmten Lernmotivation negativ beeinflusst wer-

den.

Emotionale Unterstiitzung

bereitet den Boden fiir die Entwicklung selbstbestimmter Formen der Lernmotivation und
flr eine selbststandige Emotionsregulation, weil sich das Kind in der Lernsituation akzep-
tiert und wertgeschatzt flihlt sowie ein grundsatzliches Interesse der Eltern an den schuli-
schen Belangen wahrnimmt. Es ist zu vermuten, dass diese Erfahrungen die Erlebnisquali-
tat beim Lernen steigert und Schiiler eher selbstbestimmt lernen, d.h. aus Interesse /

Spal an der Sache oder aus dem Wunsch heraus, die eigenen Kompetenzen zu erweitern.

Inwieweit allerdings diese Arten der Lernhilfe mit eher proximalen Sozialisationsbedingun-
gen (z.B. dem hauslichen Anregungsgehalt) oder distalen Merkmalen (z.B. der miitterli-

chen Erwerbstatigkeit) korrespondiert, ist erst ansatzweise untersucht.

Helmke und Weinert (1997) rdumen in ihrem ,komplexen Schema der Schulleistungsde-
terminanten®, in dem schulexterne Faktoren (historische, kulturelle, gesellschaftliche und
wirtschaftliche Rahmenbedingungen), ebenso wie schul- und klasseninterne Faktoren
(Organisation, Klassenverband und Lehrerpersonlichkeit) betrachtet werden, den Merkma-
len des Kindes die groBte theoretische Nahe zu den schulischen Leistungen ein. Darunter
sind nach Auffassung der Autoren genetische Einfliisse, kognitive und volitionale sowie
motivationale und emotionale Determinanten zu verstehen. Die differentielle Entwicklung
dieser Schilermerkmale wird sowohl durch genetische Faktoren als auch durch Statusva-
riablen, wie z.B. Familienstruktur oder soziale Schichtzugehdrigkeit der Eltern, stark beein-
flusst. Die Autoren warnen jedoch davor, die Schichtzugehérigkeit als Erklarung kognitiver
Unterschiede heranzuziehen. Sie seien eher als Hinweis auf charakteristische Unterschiede

in schulleistungsrelevanten Merkmalen des elterlichen Verhaltens zu verstehen.
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Eine zentrale Bedeutung kommt auch in diesem Modell dem elterlichen Erziehungsverhal-

ten zu, dem vier Funktionen zugeordnet werden:

1. Stimulation: Der kognitive Anregungsgehalt der familidren Lernumwelt spielt fur die
Entwicklung der Intelligenz eine wesentliche Rolle.

2. Instruktion: Hierunter sind alle schulbezogenen MaBnahmen zu fassen, die direkt oder
indirekt auf eine kognitive Forderung hinauslaufen (z.B. Korrektur, Unterricht und
Training). Tendenziell ist ein direktiver, wenig verbaler und intellektuell anspruchslo-
ser Stil der Interaktion bei der Hausaufgabenunterstiitzung mit eher schlechten Leis-

tungen verbunden.

3. Motivation: Elterliche Erwartungen, leistungsbezogene Uberzeugungen, Attribuierung
der Erfolge und Misserfolge sowie Belohnung und Bestrafung haben einen groB3en Ein-
fluss auf die Motivation, die wiederum hohe Zusammenhange mit der Schulleistung

aufweist.

4, Imitation: Eltern stellen fiir Kinder Modelle mit groBen Einflussmdglichkeit auf leis-

tungsrelevante Merkmale und Aktivitaten dar.

1.4  Potenziale hauslichen Lernens

Neben der zentralen Bedeutung der Hausaufgaben als Schnittstelle zwischen Elternhaus
und Schule sehen Wild und Hofer (2000) vor allem in den Unterschieden der Rollen von
Eltern und Lehrern und deren Beziehung zu den Schiilern Potenziale des haduslichen Ler-
nens. Wahrend das Lehrer-Schiiler-Verhaltnis, in dem individuelle Besonderheiten der
Beteiligten nur eine untergeordnete Rolle spielen, in Anlehnung an Helsper, Kramer und
Busse (2001) eher als universalistisch zu bezeichnen ist, sind die vielmehr partikularisti-
schen Beziehungen in der Familie dauerhaft und werden individuell gestaltet. Das Beson-
dere und Einzigartige der Personen wird betont und die impliziten Interaktionsregeln ba-
sieren auf gegenseitiger Zuneigung. Die im Rahmen solcher Beziehungen ablaufenden
Lehr-Lernprozesse bergen Risiken, aber vor allem auch Chancen.

Wild (2004) stellt die Potenziale des hauslichen Lernens wie folgt heraus:

= Fur eine erfolgreiche Wissenskonsolidierung ist es wichtig, genligend Lernzeit fir Wie-
derholungsschleifen einzurdumen. Doch selbst wenn Lehrer die Gelegenheit zum
Uberlernen einrdumen, ist es fiir Schiiler in der Regel nicht mdglich, im Rahmen des

Ublichen Frontalunterrichts in ihrem individuellen Lerntempo zu lernen. Da aber Stu-
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dien zum zielerreichenden Lernen auf deutliche Unterschiede in der von leistungsstar-
ken und —schwachen Schilern benétigten Lernzeit hindeuten, bietet das hausliche
Lernen eine Mdglichkeit, dieses Manko des schulischen Lernens zu kompensieren. In-
nerhalb der Familie kann dem Schiiler ausreichend Zeit zum Uben gegeben werden,
so dass er dann in der Lage ist, den weiterfiihrenden Ausflihrungen des Lehrers in der
nachsten Stunde zu folgen. Dies ermdglicht das Erleben von Kompetenz, ein — wie
noch gezeigt wird — entscheidender Beitrag zur Steigerung der Lernmotivation.
Landauer & Bjork (1978) sowie Ross & DiVesta (1976) konnten nachweisen, dass be-
reits die Erwartung, das neu erworbene Wissen mindlich wiedergeben zu missen,
lernwirksam ist. Im Rahmen des in der Regel stark lehrerzentrierten Unterrichts haben
Schiler selten die Gelegenheit dazu und werden so einer wesentlichen Lernmdglich-
keit beraubt. Dagegen geschieht die Rekapitulation des Gelernten beim hauslichen
Lernen natirlicherweise, wenn Schiiler von ihren Eltern abgehdrt werden und dann
auf eine selbststandig formulierte Antwort eine Riickmeldung bekommen.

Eine erhebliche Bedeutung fiir das selbstgesteuerte Lernen kommt nach Schiefele und
Pekrun (1996) dem angemessenen Umgang mit den eigenen Leistungen, insbesonde-
re mit der Wahrnehmung und Verarbeitung von Riickmeldungen, zu. Unter motivatio-
nalen Aspekten bietet vor allem die Anwendung individueller Bezugsnormen bei der
Leistungsbewertung (Rheinberg & Giinther, 1999) die Chance, Kompetenzerleben zu
fordern. Trotz dieser Tatsache erhalten viele Schiiler wahrend des Unterrichts kein in-
dividuelles Feedback (Steiner, 1997; Harackiewicz, Manderlink & Sansone, 1992), was
sich nicht zuletzt daraus ergibt, dass Lehrer nicht tber die fir individuelle Fehleranaly-
sen notwendigen Ressourcen wie z.B. Zeit und Zugang zu Informationen, verfligen.
Eltern dagegen kénnen sich ganz auf ihr Kind konzentrieren und kennen dessen Lern-
geschichte von Anfang an. So sind sie in der Lage, dem Kind ein Lernen in der ,Zone
der proximalen Entwicklung" (Vygotsky, 1978) zu ermdglichen.

Hausaufgaben sind in der Regel nicht individuell formuliert und somit nicht an den
Fahigkeiten der einzelnen orientiert (Keck, 1994). Auch hier kénnen Eltern Ausgleich
schaffen, indem sie den Grad der Hilfestellung in Anpassung an das Fahigkeitsniveau
des Kindes variieren und so Uber- oder Unterforderung vermeiden.

Nach konstruktivistischen apprenticeship-Ansatzen (vgl. Collins, Brown & Newman,
1989) werden Techniken wie ,scaffolding™ und ,contingent shift" (vgl. Pratt, Green,
MacVicar & Bountrogianni, 1992) als Merkmale einer optimalen Gestaltung von Ler-

numgebungen erachtet, weil sie dem Lerner zunehmend die Verantwortung flir den
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Lernerfolg Ubertragen und seine Eigenaktivitdt anregen. Der hdusliche Rahmen er-
maoglicht die Umsetzung dieser Techniken, die durch die Steigerung des Autonomieer-
lebens zum Aufbau einer selbstbestimmten Lernmotivation beigetragen.

= Ahnliches gilt fiir Verfahrensweisen zum Schema-Aufbau, wie etwa das Durcharbeiten
von ,worked examples" (Sweller & Cooper, 1985) oder die “progressive Trans-
formation® (Steiner, 1997), bei denen die Bearbeitung von Aufgaben in einem indivi-
duellen Tempo (adaptive Instruktion) mdglich ist und die Aufgabenanforderungen an
die Vorkenntnisse des Lerners angepasst werden (Prinzip der Individualisierung). Ins-
besondere bei leistungsschwacheren Schilern kénnen sich Kompetenzerleben und hé-
here Selbstwirksamkeitserwartungen einstellen — wiederum positive Voraussetzungen
fur eine Motivationssteigerung.

= Konstruktives und offensives Umgehen mit eigenen Schwachen und Fehlern kann als
Voraussetzung fir den Aufbau eines realistischen und positiven Selbstkonzepts ver-
standen werden. Aufgrund der engen Beziehung zu den Eltern und weil diese von den
Schiilern mehrheitlich als wichtige Ansprechpartner angesehen werden (zusf. Hofer &
Pikowsky, 1992), sollte es Eltern grundsatzlich leichter fallen, eine vertrauensvolle At-
mosphare und Fehlerkultur herzustellen. Unterstiitzt wird dies durch die Trennung von

Lern- und Leistungssituation beim hauslichen Lernen.

Betrachtet man die spezifischen Risiken und Chancen des schulischen und auBerschuli-
schen Lernens, werden mit Wild (2004) Fragen nach der Zustandigkeit von Eltern oder
Lehrern Uberfllissig. Weder sollten Eltern als Ersatzlehrer zur Kompensation von Unzu-
langlichkeiten des Bildungssystems herhalten, noch darf Elternpartizipation unterdriickt
werden, um so eine Chancengleichheit auf niedrigem Niveau zu erzwingen. Vielmehr geht
es weiterhin darum, zu untersuchen, wodurch eine lernférderliche Gestaltung der unter-
schiedlichen Interaktionen charakterisiert ist und welche Bedingungen die optimale Aus-

gestaltung erleichtern oder verhindern.

1.5 Elternpartizipation

Obschon weder in den Landerverordnungen noch in den zahlreichen Definitionen von
Hausaufgaben Hinweise auf die Erwinschtheit elterlicher Beteiligung am hauslichen Ler-
nen zu finden sind, scheint eine Mitwirkung der Eltern in Form von Kontrolle oder Hilfe
implizit erwartet zu werden (Wild & Hofer, 2002).
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Welche Griinde Eltern dazu bewegen, sich am hduslichen Lernen zu beteiligen, welche
Strategien sie anwenden, wie die Unterstlitzung die Schiler beeinflusst und welche Schi-
lermerkmale beeinflusst werden, diesen Fragen gehen Hoover-Dempsey et al. (2001) in
ihrem Ubersichtsartikel nach und betrachten 59 Studien zum elterlichen Hausaufgabenen-
gagement hinsichtlich des Untersuchungsziels, des Designs und der Erfassung der Haus-
aufgabenbeteiligung.

Sie stellen drei Gbergeordnete Griinde fir elterliches Engagement heraus: Zunachst sehen
Eltern ihre Beteiligung als normale Anforderung und Verantwortlichkeit des Elternseins an.
Dariiber hinaus sind sie der Uberzeugung, dass ihr Einsatz sich auf das Kind positiv aus-
wirkt, wobei das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten die Bereitschaft zur Partizipation
erhoht. Als dritter wichtiger Grund wird die von Lehrern und Schilern wahrgenommene

Erwartung genannt.

1.5.1 Kategorien elterlicher Hilfe

Die in den verschiedenen Studien beobachtbaren Aktivitdten ordnen Hoover-Dempsey et

al. (2001) acht Kategorien elterlicher Partizipation zu:

1. Aufbau physikalischer und psychologischer Strukturen

Diese Kategorie umfasst die Arbeitsplatzgestaltung und Zeitplanung. Nicht selten ver-
suchen Eltern, eine schulahnliche Situation zu schaffen, die sich allerdings stark im
AusmaB der Kontrolle eingeflihrter Strukturen unterscheidet.

2. Kommunikation Uber die Hausaufgaben mit der Schule bzw. dem Lehrer

Diese Form der elterlichen Partizipation reicht von einfachen Reaktionen auf Anfrage
der Lehrer (wie z.B. dem Abzeichnen der Hausaufgaben) bis zur engagierten Mitarbeit

bei Programmen zur Unterstlitzung des hauslichen Lernens.

3. Monitoring — Uberwachung des Hausaufgabenprozesses

Diese Kategorie beschreibt verschiedene Auspragungen der Uberwachung und betrifft
z.B. den Beginn der Aufgabenbearbeitung, das Aufgabenverstandnis oder die Sicher-
stellung von Hilfsangeboten durch Dritte.

4. Reaktionen auf die Hausaufgabenausfiihrung

Hierunter ist die Bandbreite mdglicher Reaktionen auf die Bemiihungen des Kindes bei
der Hausaufgabenausfliihrung auch hinsichtlich Vollstandigkeit und Sorgfalt zu verste-

hen. Eltern kénnen verschiedene MaBnahmen, wie Lob oder Belohnungen, anwenden,
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um erwuinschtes Verhalten zu verstarken. Dabei kénnen sie ihren Fokus sowohl auf
die Férderung der Fahigkeitstiberzeugungen als auch auf den Wert von Leistung rich-

ten.

Beteiligung am Hausaufgabenprozess und an der Aufgabenldsung

Das aktive Engagement wird haufig generell als Hilfestellung, Begleitung oder einfach
»mit dem Kind Hausaufgaben machen" erfasst. Einige Forscher unterscheiden aber
zwischen aufgabenzentrierten und kindzentrierten Hilfsangeboten und setzen diese in

Bezug zu verschiedenen Schilermerkmalen.

Einsatz metakognitiver Strategien zur Passung zwischen Aufgabenschwierigkeit und

Fahigkeitsniveau des Schiilers

Die Kategorie umfasst die Unterteilung der Aufgaben in Uiberschaubare Einheiten so-
wie die Formulierung der Aufgabenstellung in Angemessenheit zu den kindlichen Fa-
higkeiten bei gleichzeitiger Sicherstellung des ,Verstehens". Solche scaffolding-
Strategien werden meist in Studien erfasst, die eine Verbesserung der Hausaufgaben-

unterstiitzung hinsichtlich spezifischer Outcome Variablen verfolgen.

Einsatz interaktiver Prozesse zur Unterstlitzung des Verstehens beim Schiiler

Eltern haben auch die Mdglichkeit, durch Modeling und Demonstration sowie Gespra-
che Uiber Problemldsestrategien das Verstandnis der Hausaufgaben zu férdern und so

fur viele Herausforderungen angemessene Skills zu vermitteln.

Einsatz von Metastrategien zum Erwerb leistungsférderlicher Prozesse

Diese letzte und komplexeste Kategorie beinhaltet die Vermittlung von Lernprozessen
und die Starkung des Selbstbewusstseins vor allem zur Férderung der Selbstregulati-

onskompetenzen.

Elterliche Hilfe reicht also von der Strukturierung der Hausaufgabensituation bis hin zu

komplexen Interaktionsmustern, die darauf ausgerichtet sind, die Einsicht in Lernprozesse

im Allgemeinen und das Aufgabenverstandnis im Speziellen zu férdern, und wirkt vor al-

lem durch Modeling, Verstarkung und Anleitung. Nach Erkenntnissen der Autoren richten

sich Form und AusmaB des elterlichen Hausaufgabenengagements nach

a) der Einstellung zur Kindererziehung und den Annahmen Uber das Lernen,

b) dem Verstandnis vom Sinn und Zweck der Hausaufgaben

c) den Kenntnissen angemessener Lernstrategien und
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d) den Anforderungen spezifischer Aufgaben und Lernprozesse.

1.5.2 Effekte elterlicher Unterstiitzung

Kropf und Trautwein (2004) mahnen an, der Forderung nach einer starkeren Beteiligung
von Eltern bei der Hausaufgabenerledigung eine genaue Untersuchung der Auswirkungen
sowohl auf die Entwicklung der Schulleistung als auch auf motivationale Aspekte und auf

das Eltern-Kind-Verhaltnis voran zu stellen.

1.5.2.1  Effekte auf die Leistungsentwicklung

Hinsichtlich der Effekte elterlicher Partizipation gibt es sehr uneinheitliche Ergebnisse. Es
finden sich allerdings Nachweise, dass der Instruktionsqualitédt (u.a. Pratt et al., 1992;
Pianta, Smith & Reeve 1991; Helmke, Schrader & Hosenfeld, 2004), der Art der Hausauf-
gabenkontrolle (Trudewind & Windel, 1991; Niggli et al., 2007) sowie den elterlichen
Rickmeldungen und Sanktionen im Kontext des Lernens (Hokoda & Fincham 1995; Sauer
& Gattringer, 1985) groBe Bedeutung flir die kindliche Lern- und Leistungsentwicklung

zukommt.

Graue, Weinstein & Walberg (1983) beschreiben in einem Ubersichtsartikel auf der Basis
von 29 kontrollierten Evaluationsstudien durchweg positive Effekte elterlicher Beteiligung
auf den Hausaufgabenprozess sowie die Leistungen der Schiler. Im Rahmen schulbasier-
ter Interventionsprogramme wurden Experimental- und Kontrollgruppen hinsichtlich ver-
schiedener Kategorien verglichen. Mehr als 90% der Vergleiche fielen zugunsten der Ex-
perimentalgruppen aus. Auch Keith, Keith, Troutman, Bickley, Trivette & Singh (1993)
konnten in einer Langsschnittstudie mit tber 21.000 Schiilern positive Zusammenhdnge
mit allen erhobenen Variablen nachweisen, wahrend Epstein (1988) lber negative Zu-
sammenhadnge zwischen dem elterlichen Engagement (operationalisiert durch die von den
Eltern aufgewendete Zeit) und den Leistungen der Schiiler im Lesen und Rechnen berich-
tet. Cooper (1989) fand bei der Betrachtung verschiedener Studien sowohl positive als

auch negative Korrelationen.

Mit Cooper et al. (2000) sind zwei mogliche Erklarungsansatze flir die widerspriichlichen
Ergebnisse denkbar. (1) Da es sich um korrelative Studien handelt, ist nicht eindeutig
klarbar, in welche Richtung die Zusammenhdnge zu interpretieren sind: a) mehr elterliche

Hilfe flihrt zu hoherer Leistung oder b) niedrige Leistung fordert groBeres elterliches En-
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gagement. (2) Denkbar ist aber auch, dass elterliches Engagement nicht in jedem Fall fir
die Leistungsentwicklung forderlich ist, sondern sie unter bestimmten Umstdnden sogar

beeintrachtigen kann.

Niggli et al. (2007) konnten in diesem Zusammenhang nachweisen, dass schlechte Schul-
leistungen zwar mit zunehmender elterlicher Einmischung einhergehen, dass diese aber
nicht immer den gewilinschten Effekt hat, sondern haufig sogar mit einer Leistungsver-
schlechterung assoziiert ist. Eine positive Leistungsentwicklung zeigte sich bei jenen Schi-
lern und Schiilerinnen, die ihre Eltern als unterstiitzend und nicht als einmischend wahr-
nahmen. Die teilweise negative Wechselbeziehung zwischen Hausaufgabenhilfe und Leis-
tung steht nach Ansicht der Autoren im Einklang mit dem theoretischen Ansatz der
Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1993), wonach ein stark kontrollierendes elterli-
ches Engagement mit dem Bediirfnis der Schilerinnen und Schiiler nach Autonomie- und

Kompetenzerleben in Konflikt gerat.

1.5.2.2  Proximale Lerneffekte

Wahrend zuvor im Forschungskontext des hduslichen Lernens schulische Leistungen als
Outcome Kriterium am haufigsten Berticksichtigung fanden, richten Hoover-Dempsey et
al. (2001) den Fokus eher auf proximale Lerneffekte, die, durch elterliches Engagement
beeinflusst, schulischen Erfolg bedingen koénnen. Dies betrifft neben den Einstellungen
zum Lernen auch die Wahrnehmung eigener Fahigkeiten, das Wissen um die Aufgabenan-

forderung und um Lernstrategien sowie das Hausaufgabenverhalten.

Einstellung zum hduslichen und schulischen Lernen

Positive Einstellungen zum Lernen lassen sich zum einen bei Schilern nachweisen, deren
Eltern ebenfalls eine positive Haltung aufweisen, zum anderen scheint elterliches Enga-
gement positive Einstellungen zu férdern, da die Unterstiitzung mit angenehmen Geflihlen
einhergeht und so die Freude am hduslichen Lernen erhoht wird. Eine so gewonnene po-
sitive Haltung geht wiederum mit einer héheren Bereitschaft einher, Zeit und Engagement
fur die Hausaufgaben zu investieren, sowie mit mehr Ausdauer bei der Aufgabenbearbei-

tung und mehr Verantwortungstibernahme fiir das eigene Lernen.
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Wahrnehmung eigener Fahigkeiten

Die elterlichen Uberzeugungen (hinsichtlich der Féhigkeiten ihres Kindes), die sie wahrend
der Hausaufgabenbearbeitung Gbermitteln, bestimmen maBgeblich Schilermerkmale, die
wiederum mit den Leistungen zusammenhdngen: Kompetenzwahrnehmung, Fahigkeits-
und akademisches Selbstkonzept sowie Attributionsverhalten. Das gemeinsame Lernen
ermdglicht durch die Vermittlung von Erwartungen und durch Zuspruch und Verstarkung
in Kombination mit Verstandnis flir das Kind in Hinsicht auf sein Fahigkeitslevel die Férde-
rung positiver Selbstwahrnehmung beim Kind, was wiederum mit positiven Lerneffekten

einhergeht.

Aufgabenanforderung und Lernstrategien

Das Wissen Uber die Aufgabenanforderung und die Kenntnis angemessener Lernstrate-
gien auf Seiten der Eltern steht in positivem Zusammenhang mit einer zuversichtlichen
Einschatzung der Schiiler in Hinsicht auf den Schwierigkeitsgrad und die Machbarkeit der
Aufgaben. Vor allem instrumentelle Hilfe und die Demonstration angemessener Strategien
kdnnen das Verstandnis der Schiiler fordern. Dariiber hinaus beeinflussen adaquate Hilfe
sowie die Vermittlung von Fahigkeiten und Einstellungen (z.B. Zielsetzung, Planung und

Ausdauer) Lernverhalten und Selbstregulationskompetenzen positiv.

Hausaufgabenverhalten

Mdglicherweise vermittelt ein hohes MaB elterlichen Hausaufgabenengagements, entwe-
der moderiert durch das Interesse oder die positiven Emotionen, die das gemeinsame
Lernen begleiten, insgesamt einen héheren Wert schulischen Lernens. Ein stark ausge-
pragtes Hausaufgabenengagement geht haufig einher mit mehr Aufmerksamkeit und bes-
seren Ergebnissen bei den Hausaufgaben sowie positiverem Lernverhalten in der Schule.
Allerdings gibt es auch Anhaltspunkte darauf, dass der Einfluss ebenso in die andere Rich-

tung gehen kann und das elterliche Engagement vom Verhalten der Schiiler abhangig ist.

Hoover-Dempsey et al. (2001) restimieren, dass elterliches Hausaufgabenengagement
insgesamt positiv mit schulischen Leistungen, vor allem aber auch mit proximalen Eigen-

schaften zusammenhangt, die sich wiederum auf das Lernen und die Leistung auswirken.

Studien zu den Auswirkungen elterlicher Instruktion auf das Fahigkeitsselbstbild und das

Kompetenzerleben von Schiilern (Ginsburg & Bronstein, 1993; Grolnick & Slowiaczek,
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1994, Shumow, 1998), auf deren Lernmotivation und emotionales Befinden (Eccles, Bar-
ber, Updegraff & O'Brian, 1998; Grolnick, Kurowski, Dunlap & Hevey, 2000; Wild & Hofer,
2000; Exeler & Wild, 2003b) sowie auf das Lern- und Arbeitsverhalten (Cooper et al.,
1998; Xu & Corno, 1998) zeigen relativ durchgangig, dass sich eine auf kontrollierende
Funktionen beschrankte Form der elterlichen Unterstiitzung negativ auf die oben genann-
ten Aspekte und auf die Leistungs- und Kompetenzentwicklung von Schilern auswirkt.
Positive Effekte zeigen sich dagegen bei autonomieunterstiitzenden instruktionalen Stra-
tegien, die eine aktive Unterstlitzung selbstregulierter Lernhandlungen und den Verzicht
auf kleinschrittige Anleitungen sowie einen responsiven, adaptiven Umgang mit Lern- und

Verstandnisschwierigkeiten umfassen (zusf. Wild & Gerber, 2007).

Diese Ergebnisse unterstreichen die Notwendigkeit, Uber die reine Quantitdt hinaus die
Qualitat elterlicher Hilfe zu erfassen (Cooper et al., 2000), wie es auch Hoover-Dempsey
et al. (2001) fordern, indem sie eine weitergehende theoretisch und empirisch fundierte

Forschung zur Elternpartizipation anmahnen.

Wahrend in der modernen Unterrichtsforschung die Funktionalitdt didaktischer Vorge-
hensweisen bereits aus ,multikriterialer" Sicht, also unter Berticksichtigung verschiedener
L,outcome"-Kriterien bewertet wird, beginnt sich eine differenzierte Betrachtungsweise im

Kontext des hauslichen Lernens erst allmahlich durchzusetzen (Wild & Lorenz, i. Dr.).

1.5.3 Determinanten elterlicher Instruktion

Wild (2004) fasst in einem Rahmenmodell (s. Abb. 1) die lern- und leistungsrelevanten
Bedingungen im Elternhaus zusammen. Sie weist zundchst den elterlichen Zielen eine
handlungsleitende Funktion zu. Diese umfassen neben globalen Erziehungszielen die
schulischen und beruflichen Aspirationen sowie die habituellen und situativen Leistungs-
erwartungen, die in der konkreten Lehr-Lern-Situation mehr oder weniger explizit an die
Schiiler herangetragen werden. Auch den kindbezogenen Uberzeugungen diirfte nach
Meinung der Autorin eine bedeutende Rolle zukommen.

Mit der Fahigkeit der Eltern, eine positive aber realistische Bewertung der kindlichen
Kompetenz und Leistungsbereitschaft vorzunehmen, und dem Streben, die schulische
Entwicklung ihres Kinder zu unterstlitzen, ist eine gute Voraussetzung flir eine effektive
Lernunterstiitzung gegeben. Die konkrete Ausgestaltung der Lernsituation dirfte darlber
hinaus von den epistemologischen Uberzeugungen beeinflusst sein. So werden Eltern, die
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kindliche Leistung primar als Frage der eigenen Anstrengung ansehen und auch Begabung
als veranderbar betrachten, eher eine Lernzielorientierung auf Seiten des Kindes férdern
(vgl. Ames & Archer, 1987; Dreves, 2000). Laut Renshaw und Gardner (1990) werden
Eltern je nach Situationsdeutung ihren Fokus eher auf die korrekte und effiziente Bearbei-
tung der Aufgaben (produktorientierte Haltung) oder auf die Qualitat des Lernprozesses
und somit die Tiefe der gedanklichen Beschaftigung (prozessorientierte Haltung) richten.

Allgemeine Erziehungsziele, schulbez. Zielvor-
stellungen und deren Integration

Epistemologische Uberzeugungen
(konstrukt. vs. objektivist. Position)
Naive Vorstellungen vom Lehren und Lernen I
I Elterliche Situationsdeutung (,framing“)

Ergebnisorientierte Prozessorientierte
Leistungsszielorient. Lernzielorient.

a1

Auswahl von Strategien zur
Balancierung der Verantwortungstibernahme in Lehr-Lern-Situationen

Starkung der kindlichen Verantwortung: | Geteilte Verantwortung: | Lenkung durch Eltern:
z.B. ,child-as-a-performer“-Strategie | modeling, scaffolding... Jow level instruction*

. B

Fahigkeiten und Formen

der kindl. Lemmot.: E-K-Beziehung;

- dekl. & proz. Wissen Didaktisches Bindyngs-
-Interesse, Vorgehen / reprasen-
Regulationsstile Responsivitat tationen von
Zielorient Y Eltern und Schiilern

. 2

‘l Grad der Internalisierung elterlicher Normen, Verhaltensstandards und —strategien seitens d. Schiilers

. 2

Entwicklung der (domainspezifischen) Kompetenzen und Lernmotive

Inhaltliches Wissen Belbstregulationskompetenz Lernmotivation
z.B. Wissen Uber Textarten, Genres |z.B. elaborative Strategien z.B. Lesenteresse

Abbildung 1:  Bedingungen und Folgen elterlicher Instruktion
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Den Bindungsreprasentationen muss nach Wild (2004) insofern eine Bedeutung beige-
messen werden, als sie die Fahigkeit zu responsivem Verhalten, d.h. die Signale des Kin-
des wahrzunehmen und in entwicklungsangemessener Weise zu reagieren (Zimmermann
& Spangler, 2001), stark beeinflussen (Weinfield, Sroufe, Egeland & Carlson, 1999; Steele
& Steele, 1995).

Wild (2004) ist der Auffassung, dass es zwar sinnvoll und hilfreich ist, zu analytischen
Zwecken die Bedingungen auf Elternseite isoliert in ihrer Bedeutung fur die Qualitat elter-
lichen Engagements zu betrachten, dass eine optimale Férderung des hduslichen Lernens

jedoch nur bei einer ,Orchestrierung von Strategien®™ (S. 56) zu erwarten ist.

Nach derzeitigem Kenntnisstand scheint sowohl hinsichtlich der Lernmotivation als auch
fur den Lernfortschritt sinnvoll, wenn der Lerner in autonomie- und kompetenzunterstit-
zender Weise begleitet wird und durch ein angemessenes MaB3 an Hilfe und Struktur
Selbstregulationskompetenzen eingelibt werden kdnnen. Inwieweit in der gangigen Praxis
eine optimale Unterstiitzung bereits umgesetzt wird und ob von einem Beratungsbedarf

der Eltern gesprochen werden muss, ist Bestandteil des nachsten Abschnittes.

1.5.4 Die gangige Hausaufgabenpraxis — Bedarf an Intervention

Zur Einschatzung des Beratungsbedarfs kénnen zunachst die Angaben des Statistischen
Bundesamtes und der Bundeskonferenz fir Erziehungsberatung herangezogen werden,
denen zufolge Lern- und Schulprobleme zu den haufigsten Anlassen fiir den Besuch einer
Beratungsstelle zahlen (Deutsches PISA-Konsortium, 2001).

Dariiber hinaus zeigen Eltern- und Schilerbefragungen, dass das hadusliche Lernen haufig
eine belastende und konfliktgeladene Situation flir die Beteiligten darstellt (Hock & Kroh-
ne, 1989; Krumm, 2001; Nilshon, 2001). Nicht zuletzt die gestiegenen Bildungsaspiratio-
nen lésen auf Seiten der Eltern die Beflirchtung aus, nicht ber die flir eine optimale Be-
treuung erforderlichen fachlichen und/oder didaktischen Kompetenzen zu verfligen (Wild,
2004). Sie auBern eine groBe Unsicherheit im Umgang mit schulischen Belangen und fiih-
len sich nicht ausreichend informiert, in welcher Form sie ihr Kind unterstiitzen kénnen
(vgl. Epstein & Dauber, 1995, Hoover-Dempsey, Bassler & Burow, 1995). Vor allem mit
zunehmendem Alter der Kinder steigt die Verunsicherung und wahrend die Kinder in der
Sekundarstufe mehr Zeit mit den Hausaufgaben verbringen als in der Elementarstufe,

fuhlen sich die Eltern weniger in der Lage, sie zu unterstitzen.
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In einer Studie zur Qualitat elterlicher Hausaufgabenunterstiitzung wurden die Angaben
von rund 300 Drittklasslern und ihren Eltern dahingehend beurteilt, ob die Eltern im Sinne
der didaktischen und erzieherischen Funktionen von Hausaufgaben durch ihr Verhalten
die Fahigkeit und Bereitschaft zu selbstreguliertem Lernen unterstiitzen (Wild & Remy,
2002).

In der Mehrzahl der Familien wurde allerdings ein Nebeneinander von lernforderlichen
und —hemmenden Verhaltensweisen festgestellt (siehe Abb. 2).

Wahrend lediglich 12% der Eltern der rund 300 Drittklassler, die an der Erhebung teil-
nahmen, eine optimale, autonomieunterstiitzende Hilfe praktizieren, indem sie sich vor-
wiegend im Hintergrund halten und nur dann helfend eingreifen, wenn das Kind um Hilfe
bittet, setzen 84,3% nur teilweise angemessene Strategien ein, greifen ansonsten aber zu
unglinstigen MaBnahmen, wie z.B. Vorsagen der richtigen Losung oder Anweisungen zur
Vorgehensweise. 3% der Eltern sind véllig desinteressiert, was sich darin duBert, dass das
Kind die Hausaufgaben immer allein macht, und 0,7% neigen zu Uberbehiitung, indem sie

ihrem Kind die Verantwortung fiir die Aufgaben ganz abnehmen.

84,3%

Zloptimal [@sub-optimal M non-involved [1dysfunktional
Abbildung 2:  Die Qualitat elterlicher Anleitung (Wild und Remy, 2002)

In Langsschnittanalysen von der dritten bis zur siebten Klasse konnten Wild und Gerber
(2007) nachweisen, dass die viel diskutierte These eines Riickzuges der Eltern aus der

Erziehungsverantwortung in Bezug auf die Hausaufgabenunterstiitzung nicht zu belegen
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ist. Darliber hinaus heben die Autorinnen positiv hervor, dass in etwa der Halfte der vor-
wiegend Mittelschichtfamilien ein flexibles Vorgehen praktiziert wird, indem Eltern nach
Bedarf helfend eingreifen und der Anteil der Familien relativ hoch ausfallt, in denen aus
Kindersicht mehrere funktionale Strategien realisiert werden.

Dennoch sind es noch immerhin 36-66% der Eltern, die auf eher kontraproduktive Strate-
gien zurtickgreifen. Als besonders problematisch beurteilen die Autorinnen den Anteil der
Schiiler, die angeben, immer gemeinsam mit ihren Eltern zu lernen. Unter Bertcksichti-
gung der Differenzen zwischen Kinder- und Elternangaben scheint selbst bei vorsichtiger
Schatzung in jeder flinften Familie ein Gberprotektives Verhalten der Eltern die Herausbil-
dung lernstrategischer Kompetenzen und selbstbestimmter Formen der Lernmotivation zu

behindern.

Die Schwierigkeiten liegen demnach offenbar nicht in einem zu geringen Engagement der
Eltern, sondern vielmehr in der Unsicherheit beziiglich der Art und Weise einer effektiven

Unterstlitzung beim Lernen (vgl. Wild, 2001a).

Bestatigt wird dies auch durch eine Studie von Cooper et al. (2000), die hervorbrachte,
dass 62% der an einer Fragebogenstudie teilnehmenden Eltern eine unangemessene Hilfe
praktizieren, indem sie ihrem Kind helfen, damit es schneller geht, auch wenn das Kind
keine Hilfe braucht und obwohl die Aufgabenbearbeitung dadurch fiir das Kind z.T. er-

schwert wird.

Basierend auf sechs Fallstudien, in denen Interviews und Beobachtungen durchgefiihrt
wurden, zeigten Xu und Corno (1998), dass die Eltern meist direktiv vorgehen und selten
motivierende Verhaltensweisen zeigen, die sich dann auf kontingentes Lob und Belohnung
beschranken. Ahnliche Beobachtungen machten Krohne und Hock (1994) bei der Auswer-
tung videographierter Eltern-Kind-Interaktionen. Leistungsriickmeldung bestand lberwie-
gend aus Lob und Tadel, wobei negative, demotivierende Riickmeldungen liberwogen und
Lob in einer flir die Lernmotivation nur bedingt forderlichen Art und Weise eingesetzt

wurde.

In einer Befragung von 69 Eltern (Hoover-Dempsey et al., 1995) gaben diese an, beson-
dere Schwierigkeiten zu haben, die Balance zwischen den kindlichen Bediirfnissen und
den eigenen Anspriichen an das selbstbestimmte Lernen zu finden. Insgesamt sagten

83% der befragten Eltern aus, dass sie versuchen, ihr Kind in der Autonomie zu unter-
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stlitzen, wobei einige voéllige Selbststdandigkeit erwarten, wahrend andere erklarten, be-

dingt zu helfen um so zu selbststandigem Lernen anzuleiten.

Hinsichtlich autonomieunterstitzender MaBnahmen ist vor allem vor dem Wechsel auf
eine weiterfiihrende Schule mit einem Rlickgang zu rechnen, stattdessen steigt aufgrund
des Leistungsdruckes die Wahrscheinlichkeit flir verstarkt kontrollierende Reaktionen der
Eltern (Wild & Remy, 2002) und die Gefahr, dass Eltern ihren Fokus vor allem auf das
Aufgabenergebnis richten, eine produktorientierte Haltung, die der Leistungsentwicklung
der Kinder It. Helmke, Schrader & Lehneis-Klepper (1991) eher entgegenwirkt.

Lt. Wild und Hofer (2002) zeigen sich die Folgen einer unangemessenen elterlichen Unter-
stlitzung unter anderem in einer geringeren Erlebensqualitdt und Motivation der Schiiler
wahrend der Hausaufgaben und in daraus resultierenden Familienproblemen. Welche Fol-
gen das Vorhandensein besonderer Lernschwierigkeiten auf das Unterstiitzungsverhalten

der Eltern hat, ist Bestandteil des folgenden Abschnittes.

1.5.4.1 Besonderer Beratungsbedarf flir Familien mit lernschwachen Schiilerin-

nen und Schiilern

Helmke et al. (2004) fanden Hinweise darauf, dass Eltern ihre Lernunterstiitzung intensi-
vieren, wenn Schiiler mit Leistungsproblemen zu kdmpfen haben. Laut Befunden von Po-
merantz und Eaton (2001) scheint sich in diesem Fall die Qualitdt der Unterstiitzung zu
verschlechtern. Entsprechend berichteten in einer Studie von Bryan und Nelson (1994)
gerade Schiiler mit Lernschwierigkeiten, dass ihre Eltern ihnen weniger halfen, jedoch die
Hausaufgaben starker korrigierten und argerlich reagierten, wenn sie (die Schiiler) etwas

nicht verstanden.

Auch Wild und Gerber (2007) stellten fest, dass Eltern vergleichsweise leistungsschwéche-
rer Schiiler adaptive Formen der Unterstiitzung zugunsten starker kontrollierender MaB-
nahmen zuriickfahren. Die Autorinnen vermuten, dass Eltern auf Lernprobleme des Kindes

reagieren und versuchen, diese durch mehr Fremdsteuerung zu kompensieren.

Levin, Levy-Shiff, Appelbaum-Peled, Katz, Komar & Meiran (1997) konnten feststellen,
dass Mitter von leistungsschwachen Kindern mehr in die Hausaufgabenbearbeitung invol-
viert sind als Mitter von leistungsstarken Kindern. Durch den erhdéhten Zeitaufwand steigt
die Anspannung der Miitter, was in der Folge eine hdéhere innere Spannung bei den Kin-

dern nach sich zieht.
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In einer Beobachtungsstudie mit lernschwachen Kindern zeigten Lyytinen, Rasku-
Puttonen, Ahonen, Poikkeus & Laakso (1995), dass die Mitter wahrend einer strukturier-
ten Lernsituation deutlich dominanter waren als Mitter von Kindern ohne Lernschwierig-
keiten und auch weniger Emotionalitdt und Kooperation zeigten. Die lernschwachen Kin-
der waren insgesamt weniger und vor allem weniger intrinsisch motiviert und bearbeite-
ten die Aufgabe in erster Linie aus Pflichtbewusstsein. Sie kooperierten auBerdem weniger
mit ihren Mittern und zeigten eine deutliche Abhangigkeit, wahrend initiatives Verhalten
kaum zu beobachten war. Darliber hinaus tiberwogen eher negative Emotionen. Die Auto-
ren gehen davon aus, dass hier Verhaltensmuster sichtbar werden, die sich Uber einen
langen Zeitraum mit wiederkehrenden Erfahrungen herausgebildet haben.

Die haufig eskalierenden Konflikte in Familien mit leistungsschwachen Kindern belasten
die Eltern-Kind-Beziehung stark und gehen mit einem Anstieg kontrollierender und bestra-
fender MaBnahmen einher. Ungiinstige Selbsteinschatzungen und Motivlagen bei den

Schiilern werden dadurch, sicher unbeabsichtigt, begtinstigt (Wild, 2004).

Dabei profitieren neuesten Untersuchungen zufolge gerade Kinder mit einem negativen
akademischen Selbstkonzept von elterlicher Hausaufgabenunterstitzung, die darauf aus-
gerichtet ist, das Verstandnis bei der Aufgabenbearbeitung zu férdern und die Kinder zu
ermutigen, selbststandig zu einer Loésung zu gelangen (Pomerantz, Ng & Wang, 2006).
Dagegen verstarkt eine standig kontrollierende, unerbetene Hilfestellung durch die Eltern
das Inkompetenzerleben (Pomerantz, 2001; Ng, Kenney-Benson & Pomerantz, 2004) und
Kinder mit niedrigem schulischem und sozialem Kompetenzerleben neigen eher zu de-

pressiven Symptomen als Kinder mit einem positiven akademischen Selbstkonzept.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass ein erheblicher Beratungsbedarf auf
Seiten der Eltern besteht. Dabei kommt es nach Wild und Gerber (2007) vor allem darauf
an, Eltern Gber die demotivierende und leistungsbeeintrachtigende Wirkung von kontrol-
lierenden Strategien und Verantwortungsiibernahme aufzukldren sowie sie darin zu unter-
stlitzen, dass sie erkennen, ,wann durchaus gut gemeinte Vorgehensweisen letztlich dazu

beitragen, dass Schiilern wichtige Lerngelegenheiten genommen werden® (S. 376).

Offen bleibt die Frage, wie eine sinnvolle Unterstlitzung der elterlichen Bemihungen aus-

sehen kann.
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2 Elternbildung

Bereits in den 50er Jahren forderte der Sozialphilosoph Theodor W. Adorno eine ,Erzie-
hung der Erzieher" (1973). Diese Forderung prallte jedoch lange Zeit an den Mauern um
das ,Intimthema Erziehung" ab. Erziehungsfragen wurden erst dann relevant, wenn es
bereits zu spat war, so dass Erziehungsberatung ausschlieBlich Notfallfiirsorge darstellte
und nur selten eine vorbeugende Funktion hatte. Erst in den letzten Jahren wuchs das
Angebot zur Erziehungsanleitung aufgrund der immer haufiger konstatierten Unsicherheit
von Eltern in Erziehungsfragen auch im deutschsprachigen Raum (Bauer & Bittlingmayer,
2005). Das Uberwaltigende Interesse an ,Super-Nannys" und ,Super-Mamas" in den Me-
dien ist ebenso ein Hinweis auf den steigenden Beratungsbedarf wie der von der Bundes-

konferenz fiir Erziehung verzeichnete Anstieg an Beratungsgesprachen (Fuhrer, 2005).

Neben Angeboten zu allgemeinen Erziehungsfragen reicht der Markt von spezifischen
Trainings flr Erstlingseltern, die bereits im Saduglingsalter ansetzen, iber Trainings fir
Eltern von Kindern mit Verhaltensauffalligkeiten (z.B. ADHS) oder spezifischen Lernschwa-
chen (z.B. LRS) bis hin zu Angeboten bei besonderen Belastungen durch Krankheiten (z.B.

Essstdrungen, Autismus).

Die bestehenden MaBnahmen variieren methodisch sehr stark. Neben Einzelberatung und
Trainings, die mit Eltern im Rahmen von Gruppensitzungen durchgefiihrt werden, existie-
ren Online-Angebote, Video-Home-Trainings sowie Konzepte, in denen die Vermittlung
von Erziehungskompetenzen (iber Verhaltensbeispiele, die den Eltern auf CD-Rom zur

Verfligung stehen, erreicht werden soll.

Lt. Heinrichs, SaBmann, Hahlweg und Perrez (2002) bleiben letztendlich allerdings nur
wenige wirksame Programme Uibrig, legt man entsprechend der Empfehlungen der Ameri-
can Psychological Association strenge Beurteilungskriterien an. Und selbst dann ist nicht
gesichert, dass die Validitat der Ergebnisse auf andere Zielgruppen (z.B. andere Kulturen)

Ubertragbar ist (vgl. Cowan, Powell & Cowan, 1998).

Fir die vorliegende Arbeit sind solche TrainingsmaBnahmen von Bedeutung, die sich auf
den Kontext des hauslichen Lernens und dabei insbesondere auf das instruktionale Ver-
halten von Eltern beziehen. Auch hier ist, wie noch gezeigt wird, der Forschungsstand zur

Wirksamkeit der Programme nicht sehr ermutigend.
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Im Folgenden wird zundchst ein Uberblick (iber existierende TrainingsmaBnahmen zum
hauslichen Lernen gegeben und anschlieBend werden zwei Interventionsprogramme aus-
fuhrlich dargestellt, die, ahnlich wie das vorliegende Elterntraining, auf die Férderung der

Lernmotivation ausgerichtet sind.

2.1  Elterntrainingsprogramme zum hauslichen Lernen

Inzwischen existiert eine Reihe von Ubersichtsartikeln zu Programmen, die auf eine elter-

liche Beteiligung am hauslichen Lernen ausgerichtet sind.

In einem qualitativen Review konzentrieren sich Miller & Kelley (1991) auf Programme,
die sich auf den Einfluss elterlicher Beteiligung auf die Quantitat und die Qualitat der be-
arbeiteten Hausaufgaben bezogen und deren Ziel die Reduzierung von Eltern-Kind-
Konflikten in der Hausaufgabensituation war. Nach Ansicht der Autoren kann aufgrund der
vorliegenden Forschungsergebnisse keine zufriedenstellende Antwort auf die Frage gege-
ben werden, ob die Beteiligung der Eltern einen lber den moderaten Effekt, der Hausauf-
gaben allgemein zugesprochen wird, hinausgehenden Einfluss auf schulisches Lernen und
Leistung hat. Dies begriindet sich vor allem in methodologisch unzureichenden Evaluati-
onsstudien, in denen z.B. das AusmaB des elterlichen Engagements nicht erhoben wurde.
Dariiber hinaus seien spezifische Programmeffekte schwer nachzuweisen, da haufig nicht
zwischen quantitativen und qualitativen MaBen der Hausaufgabenbearbeitung unterschie-
den wurde. Des Weiteren kritisieren die Autoren die Stichprobenselektion, in der klinische

Stichproben nicht berticksichtigt wurden.

Die von Miller und Kelley (1991) als erfolgreich eingestuften Interventionen setzten alle-
samt an der Verbesserung des kindlichen Hausaufgabenverhaltens an. Demnach kdnne
empirisch bestdtigt werden, dass die Anwendung behavioraler Techniken zu Verdanderun-
gen im Lern- und Arbeitsverhalten der Schiler fihren kann. Allerdings bemangeln die
Autorinnen, dass haufiger die Lehrerbemihungen und weniger die von den Eltern einge-
setzten instruktionellen Techniken thematisiert werden.

White, Taylor und Moss (1992) untersuchten, inwieweit die Beteiligung von Eltern an
kindzentrierten Interventionen Programmeffekte verstdarken kann. Die Tatsache, dass
80% der von den Autoren aufgefiihrten Studien eine Elternkomponente beinhaltet, macht
die Relevanz deutlich, die der Frage beigemessen wird. Jedoch kommen auch in dieser
Arbeit die Autoren zu der Feststellung, dass vor allem methodologische Méngel zufrieden-
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stellende Erkenntnisse verhindern, und fordern eine stdrkere Kontrolle der Program-
mimplementierung sowie der Uberwachung der Teilnahme und der Umsetzung durch die

Eltern, um zahlreiche Storfaktoren auszuschalten.

Mit Hilfe eines Interventionsprogramms zur Férderung der elterlichen Beteiligung an den
Mathematik-Hausaufgaben konnten Balli, Wedman & Demo (1997) eine signifikant héhere
Beteiligung der Eltern erreichen. Zwar konnte die Hypothese, dass mit einem hdheren
elterlichen Engagement auch die Leistung der Schiiler ansteigt, nicht bestatigt werden,
die Teilnehmer berichteten jedoch von anderen Vorteilen, wie einem entstandenen Ge-
meinschaftsgefiihl zwischen Eltern und Schilern und einem gréBeren Wissensstand dar-
Uber, was das Kind gerade lernt. Obschon die Qualitdt der elterlichen Mitwirkung nicht
erfasst wurde, fanden sich sowohl in den schriftichen Kommentaren als auch in Bemer-
kungen der Eltern innerhalb der Interviews Hinweise darauf, dass die Qualitat der elterli-
chen Unterstlitzung einer ndheren Betrachtung bedarf, vor allem unter dem Gesichtspunkt
des elterlichen Bildungsstatus. Die Tatsache, dass der Zusammenhang der schulischen
Leistung mit dem Bildungsstatus hoher ist, als die Verknipfung mit dem elterlichen Enga-
gement, der Grad des Engagements aber vom Bildungsstatus unabhangig zu sein scheint,
wirft die Frage auf, inwieweit der Familienstatus mit der Qualitét der elterlichen Unterstiit-

zung zusammenhangt.

In einer empirischen Vergleichsstudie stellen Kahle und Kelley (1994) zwei Formen der
Intervention zur Reduzierung von Hausaufgabenkonflikten gegeniiber. Beide Verfahren
zielen auf eine Verhaltensdanderung der Teilnehmer ab und arbeiten mit operanten Ver-
starkerplanen. Wahrend bei der ersten Intervention Eltern und Kinder gemeinsam angelei-
tet werden, sich fiir die zu bearbeitenden Aufgaben Teilziele zu setzen (hier steht die kon-
krete Aufgabenbewaltigung im Vordergrund), handelt es sich bei der zweiten MaBnahme
um ein reines Elterntraining, bei dem das angestrebte Verhalten der Kinder von den Eltern
selbst bestimmt wird und die gesamte Aufgabensituation umfasst. Dariiber hinaus werden
die Eltern angehalten, ihr eigenes Verhalten zu modifizieren. Neben diesen beiden Trai-
ningsgruppen gab es eine reine Beobachtungsgruppe, die ebenso wie die beiden anderen
Gruppen regelmaBig eine Einschatzung der Hausaufgabensituation abgeben sollte, jedoch
an keiner Intervention teilnahm, und eine Kontrollgruppe mit Vorher-Nachher-Tests. In
beiden Interventionsgruppen konnte eine Reduzierung des problematischen Verhaltens in

der Hausaufgabensituation sowohl im Posttest als auch in den taglichen Aufzeichnungen
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nachgewiesen werden, in der Beobachtungsgruppe zeigte sich ein Rickgang nur in den
taglichen Aufzeichnungen.

Hinsichtlich der Genauigkeit bei der Aufgabenbearbeitung und des Fehlerquotienten war
die Zielfestlegung dem Elterntraining Uberlegen, womit die Hausaufgabenproduktivitat
nahezu verdoppelt werden konnte. Dies erklart nach Meinung der Autorinnen auch die
Zufriedenheit der teilnehmenden Kinder, die in dieser Gruppe signifikant héher war als in

den anderen.

Mattingly et al. (2002) konstatieren in einer umfangreichen Metaanalyse von 41 amerika-
nischen Interventionen mit Eltern von Schulkindern eine groBe Kluft zwischen der weit-
verbreiteten Uberzeugung, dass die Einbindung von Eltern nicht nur mit schulischen Leis-
tungen korreliert, sondern einen entscheidenden Einfluss darauf hat, und dem Vorhan-
densein wissenschaftlicher Belege fiir diesen Zusammenhang. Die wenigen Nachweise,
die zu finden sind, basieren eher auf korrelativen Zusammenhdngen denn auf systemati-

schen Evaluationsstudien.

In ihrer Analyse betrachten die Autorinnen neben Merkmalen, wie dem theoretischen Hin-
tergrund, der Zielgruppe und der Art der Intervention, vor allem die Evaluationsmethoden

(Design, Datenerhebung, analytische Strategien).

Zur Auswertung wurden vier Kategorien herangezogen: a) Programmbeschreibung (Gro-
Be, Dauer, Entwicklung des Programms, Interventionstyp), b) Kontext (Informationen
Uber das Umfeld, die Schule und die Teilnehmer), c) Evaluation (Daten und analytisches
Vorgehen), d) Outcomes (Daten Uber Schiiler, Eltern und Lehrer). Die Kodierung erfolgte
durch zwei unabhdngige Forscher, die anschlieBend ihre Ergebnisse verglichen und zu-

sammenfihrten.

Insgesamt fanden sich erstaunlich wenige Informationen Uber die Programmkomponenten
und die Teilnehmer. Die Mehrzahl der Programme (75,6%) zielte darauf ab, elterliches
Verhalten besonders hinsichtlich des hauslichen Lernens zu férdern. Nur 43,9% dieser
Studien liefern allerdings entsprechende Informationen Uber Verhaltensveranderungen

seitens der Eltern.

Zielgruppe der meisten Programme waren einkommensschwache, nicht-weie Familien,
es fanden sich jedoch wenige Nachweise fiir die Interaktion zwischen Trainingseffekten
und Familiencharakteristika. Alle Studien kamen zu einer positiven Bilanz, keine dauBerte

sich kritisch gegeniiber dem evaluierten Programm oder deckte Mangel auf, wobei die
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Nachweise der Effekte sehr uneinheitlich sind. Wahrend einige Studien direkte Verande-
rungen des Eltern- oder Lehrerverhaltens betrachteten, richteten andere ihr Augenmerk

auf die Veranderungen auf Seiten des Kindes.

Insgesamt fanden die Autorinnen nur bescheidene Nachweise flr die weitverbreitete Mei-
nung, dass Programme zur Forderung elterlichen Engagements einen Beitrag zur Verbes-
serung schulischen Lernens leisten. Dies ist ihrer Meinung nach vor allem auf die verwen-

deten Evaluationsmethoden zuriickzufiihren.

In 68,3% der Datenerhebungen kamen Fragebdgen zum Einsatz, in 65,9% die Messung
schulischer Leistungen (Noten, Leistungstests), in 46,3% wurden Interviews genutzt und
in 36,6% der Erhebungen wurde die einfache Teilnahme (Anwesenheit in der Schule oder
Teilnahme der Eltern an den Workshops) ausgewertet. Nicht selten wurden, um Hypothe-
sen zu stitzen, eher subjektive Daten (wie Interviews) herangezogen, obwohl objektivere
Messungen mdglich gewesen waren. Neben der Datenqualitat ist vor allem das Design der
Evaluationsstudien stark zu kritisieren. 24,4% der Studien beschreiben lediglich eine Post-
testmessung, in der die Teilnehmer z.T. retrospektiv nach ihrem Verhalten und ihren Ein-
stellungen vor der Intervention befragt wurden. Mit einem solchen Design sind diese Stu-
dien in ihrer Validitat stark angreifbar und praktisch ohne Aussagekraft. Nur 7 der 41 Stu-

dien nutzten ein methodologisches Design, das Riickschliisse auf Trainingseffekte zuldsst.

Von den 20 Studien, die schulische Leistung als Outcomekriterium messen und die Forde-
rung elterlichen Schulengagements als separate Intervention betrachten, bieten lediglich
vier ein zufriedenstellendes Kontrollgruppen-Design mit Pra-Posttestmessung. In zwei

dieser Falle konnte kein Leistungszuwachs bei den Kindern nachgewiesen werden.

Insgesamt kritisieren die Autorinnen die (Un-)Genauigkeit der Datenerhebungen, fehlende
Kontrollgruppen sowie die hohe Subjektivitat der Indikatoren, die zum Nachweis der Ef-
fekte herangezogen wurden. Des Weiteren beanstanden sie die mangelnde Beachtung
demographischer und soziokonomischer Merkmale der teilnehmenden Familien, obwohl
es ausreichend Uberzeugende Belege fiir den Einfluss des soziodkonomischen Status, der
Herkunft und der Familienstruktur auf das AusmalB der elterlichen Einbindung in schuli-

sche Belange gibt.

Schneider (2004) betrachtet in einer Sekundaranalyse 30 nach festgelegten Kriterien aus-
gesuchte Programme, ,die sich direkt an Eltern wenden und die Vermittlung von Wissen

und Strategien zur optimalen Gestaltung des hauslichen Lernens der Kinder, aber auch
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des Ubergeordneten lernférderlichen Erziehungsverhaltens zum Inhalt haben® (S. 36).
Somit steht im Mittelpunkt der Arbeit die Frage nach der qualitativen Verbesserung der
elterlichen Beteiligung am hduslichen Lernen. Lediglich in neun der 30 Studien wurden die
Auswirkungen der Interventionen auf die Eltern Uberprift, viel haufiger sollte der Nach-
weis spezifischer Effekte auf bestimmte Schillermerkmale eine erfolgreiche Transferleis-

tung der Eltern nachweisen.

Programmwirkungen auf ausgewadhlte Elternmerkmale

In der Studie von Bond, Malone & Harris (1996) wird auf der Basis retrospektiv erhobener
schriftlicher Befragungen bei 99% der Eltern ein Anstieg im Verstandnis fur das Kind, bei
97% im Wissen Uber schulische Anforderungen und bei 71% in der personlichen Einstel-

lung zur Schule verzeichnet.

In einer Studie zum ,WRAP"“-Programm (Writing and Reading Appreciation Program)
konnten Mandel, Morrow und Young (1997) einen signifikanten Anstieg des elterlichen

Vorlesens zeigen.

Drei Studien zur Informiertheit der Eltern und einer angemessenen Einschatzung der Leis-
tungsfahigkeit ihrer Kinder (Lund, Rheinberg & Gladasch, 2001; Shumow, 1998; Polirstok,
1987) wiesen in mindestens einem durchgefiihrten Vergleich signifikante Verbesserungen

auf.

Aussagen Uber Veranderungen der elterlichen Einstellungen finden sich nur in der Studie
von Lund et al. (2001). Hier konnten Veranderungen hinsichtlich der Bezugsnormorientie-

rung und in Bezug auf die Unterstiitzungsbereitschaft der Eltern nachgewiesen werden.

In flnf Studien wurde die Veranderung des elterlichen Verhaltens in Lehr-Lernsituationen
erfasst. Drei von ihnen erbrachten signifikante Veranderungen in der Art der elterlichen
Hilfestellung. So berichten Innerhofer, Haisch, Saal, Seus-Seberich und Warnke (1978)
Uber ein dem Kind angemesseneres Hilfeverhalten, Anesko und O’Leary (1982) lber we-
niger Entmutigung und Shumow (1998) darliber, dass die Eltern ihren Kindern mehr Ver-
antwortung fiir die Bewaltigung der Lernaufgaben Uberlassen. Bemerkenswert ist dabei,
dass alle signifikanten Veranderungen aus der Auswertung von Verhaltensdaten durch
geschultes Personal hervorgehen, wahrend schriftliche Befragungen der Eltern keine sta-

tistisch bedeutsamen Veranderungen zeigten.
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Die auf Seiten der Kinder nachweisbaren Effekte von Elternprogrammen betreffen neben
der Hausaufgabenqualitat auch ihre schulischen Leistungen und ihr Lern- und Arbeitsver-
halten. Nahezu alle Studien, die sich im Ergebnisbereich der Hausaufgaben bewegen, be-
richten Uber angestrebte signifikante Unterschiede nach Programmteilnahme bzw. im Vgl.

zu einer Kontrollgruppe.

Von sechs Studien, die sich mit der zeitlichen Bearbeitungskomponente beschaftigen,
strebten drei eine Erhéhung der Gesamtbearbeitungszeit und drei eine effektivere Bear-
beitung der Hausaufgaben in dem Sinne an, dass weniger Zeit flir das zu bewaltigende
Pensum verwendet wird. Nur eine dieser Studien weist statistisch signifikante Verande-
rungen in der Effizienz auf (Kahle & Kelley, 1994).

Das am meisten beachtete Schilermerkmal im Rahmen der betrachteten Studien ist die
Schulleistung, dabei stehen vor allem die Lese- und mathematischen Leistungen im Vor-
dergrund. Die haufigsten Programmerfolge wurden dabei im Bereich Sprache und Wort-

schatz erreicht (drei von vier Untersuchungen fanden signifikante Verbesserungen).

2.2  Programme zur Férderung der Lernmotivation

Im deutschen Sprachraum wurden Eltern in der Vergangenheit vor allem bei Problemen
miteinbezogen, bei denen der Lehrende allein keine oder nur schwache Effekte erzielen
konnte (zusf. Lund et al., 2001). Dies betrifft vor allem Auffalligkeiten, Stérungen und
belastende Ereignisse. Auch im Fall von Lerndefiziten wurden Eltern systematisch heran-
gezogen, um den schulischen Lernprozess zu unterstiitzen. Nur ganz vereinzelt fanden
sich bisher Versuche, Uber die Eltern die schulische Lernmotivation der Kinder zu beein-
flussen. Die an diesem Punkt ansetzenden Interventionen werden im Folgenden darge-
stellt.

2.2.1 Selbstregulation und elterliche Hausaufgabenunterstiitzung (Bru-
der, Perels & Schmitz, 2004)

In Anlehnung an die Ergebnisse der TIMS-Studie (Third International Mathematics and
Science Study; [vgl. Baumert et al., 1997]), die Leistungsdefizite deutscher Schiler vor
allem auf mangelnde Bereitschaft zum selbstgesteuerten Lernen zurlckfihrt, ist das vor-
rangige Ziel dieses Programms, Eltern Selbstregulationsinhalte sowie leistungs- und moti-

vationsforderliche Methoden zu vermitteln, um so die eigenverantwortliche Hausaufga-
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benbearbeitung der Kinder zu férdern. Grundlage des Programms ist das Elternmodell zur

Lernunterstiitzung von Bruder et al. (2004).

Nach Ansicht der Autoren spielt die Hausaufgabenanfertigung eine wichtige Rolle fiir das
Erlernen der Teilfertigkeiten, die flir selbstreguliertes Lernen erforderlich sind, da sie dem
Schiiler mehr Freirdume bietet als der lehrergesteuerte Unterricht.

Das Programm richtet sich an Eltern von Gymnasialkindern der 5. Jahrgangsstufe, die vor
allem aufgrund des deutlichen Absinkens intrinsischer Motivation und schulischer Anstren-
gung bis zur 10. Klasse einer besonderen Forderung bedirfen, und zielt darauf ab, vor
dem Hintergrund einer erfolgreichen Bewaltigung des Ubergangs von der Grundschule in
die Sekundarstufe I die Fahigkeit selbstregulierten Verhaltens friihzeitig zu férdern.

Theoretische Basis des Trainings bildet das prozessuale Selbstregulationsmodell von
Schmitz (2001), das auf vorangegangenen Modellen (Zimmerman, 2000; Kuhl, 1987;
Schmitz & Wiese, 1999) basiert. Es unterscheidet drei Phasen:

1. Praaktionale Phase

Im Mittelpunkt stehen die Ziele, die sich der Lerner aufgrund der Aufgabenstellung
und der situativen sowie personlichen Gegebenheiten setzt. Dadurch ausgeldste emo-
tionale und motivationale Zustande haben gemeinsam mit der Zielsetzung Einfluss auf

die nachfolgende Aufgabenbearbeitung.

2. Aktionale Phase

Der eigentliche Lernprozess umfasst die aufgewendete Lernzeit, die Anwendung von

Lernstrategien sowie den Einsatz volitionaler Strategien. Der Lerner beobachtet sein

eigenes Verhalten (Self-Monitoring).

3. Postaktionale Phase

Der Lerner reflektiert das Ergebnis seiner Lernhandlung und vergleicht es mit dem

angestrebten Ziel, um Konsequenzen fiir weitere Lernprozesse zu ziehen.

Zu den leistungs- und motivationsforderlichen Elternvariablen zahlen die Autoren:

= Die Modellfunktion im Sinne der sozial-kognitiven Theorie (Bandura, 1997).

= Das AusmaR elterlicher Erwartungen, die zur Bildung eigener Standards beitragen
(Helmke et al., 1991).

= Prozessorientierte, autonomieunterstitzende Hilfestellung (Wild & Remy, 2002).

= Die Art der Kausalattribution und der Normvorstellungen (Lund et al., 2001).
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= Die Anwendung individueller Bezugsnormen bei der Leistungsbewertung (Rheinberg &
Gunther, 1999).

= Ein gestaffeltes Vorgehen (scaffolding) bei der Vermittlung selbstregulierter Strate-
gien, um nach und nach die Hilfestellung immer mehr auszublenden (Martinez-Pons,
1996).

An der Evaluationsstudie zum Training nahmen 31 Eltern teil und wurden der Experimen-

tal-Gruppe (flinf Sitzungen) und der Kontrollgruppe (Tagesseminar) zugelost.

Die Selbstregulation wurde den Eltern nicht nur in Bezug auf das schulische Lernen der
Kinder, sondern vor allem in Hinsicht auf das eigene Alltagsleben nahegebracht, um so die
praktische Bedeutung hervorzuheben. Anhand des Umgangs mit spezifischen (Mathema-
tik-)Aufgaben wurden Methoden vermittelt, wie das selbstverantwortliche, selbstregulierte
Lernen des Kindes unterstitzt werden kann:

= Eltern als Modell

bzgl. einer positiven Einstellung zu Hausaufgaben, Schule und Lernen sowie der An-
wendung von Strategien zum selbstregulierten Verhalten.

= Erleichtern
durch autonomieunterstiitzende Hilfestellung und die Bereitstellung einer altersange-
messenen Struktur.

= Ermuntern
durch den Einsatz angemessener Belohnungen, geeignete Ursachenzuschreibung und
die Anwendung individueller Bezugsnorm bei der Leistungsriickmeldung sowie durch

die Férderung der Selbstwirksamkeit.

Die finf Trainingseinheiten bildeten den Selbstregulationszyklus ab. Beginnend mit einer
Sitzung zum Kennenlernen und zur Abklarung der Erwartungen und Befiirchtungen der
Teilnehmer/innen wurden in der zweiten Sitzung mit dem Titel ,Vor dem Lernen" die Mdg-
lichkeiten einer realistischen Zielsetzung und das Thema Motivation besprochen sowie die
negativen Folgen von (ibermaBiger Kontrolle aufgezeigt und das Planen einer Mathemati-
kaufgabe anhand von Strategiekarten gelibt. In der dritten Einheit ,Wahrend des Ler-
nens" erarbeiteten die Teilnehmer/innen Techniken zur Selbstmotivation und Volition.
Konzentrationsiibungen und Strategien zum Umgang mit lernhinderlichen Gedanken wur-
den erprobt. Die vierte Sitzung ,,Nach dem Lernen" diente der Vermittlung geeigneter Ur-

sachenzuschreibungen und der Verdeutlichung der Vorteile einer individuellen Bezugs-
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normorientierung. Die letzte Sitzung gab die Mdglichkeit zur Wiederholung und zum Er-

fahrungsaustausch hinsichtlich des Transfers.

In Vorher- Nachherbefragungen wurde flir Eltern und Kinder ein Overall-MaB Selbstregu-
/ation erhoben. Dabei wurden die Elternskalen (Ziele und Planung, Durchfiihren und Be-
obachten, Reflexion und Bewertung) in Anlehnung an die Skalen des Selbstregulationsfra-
gebogens der Kinder entwickelt. Dieser umfasst die Skalen 7eilziele, Flexibilitat von Zielen,
Motivation, Volition (Konzentration und Aufmerksamkeit, Umgang mit lernhinderfichen
Gedanken). Des Weiteren wurden sowohl die kindperzipierte als auch die selbstwahrge-
nommene elterliche Lernunterstiitzung (Erfeichtern, Ermuntern, Modelllernen) erhoben.
Die Eltern wurden zusatzlich zur Hausaufgabensituation mit den Skalen Probleme mit der
Hausaufgabendurchfiihrung und Probleme mit dem Hausaufgabenergebnis sowie zu ihrer
allgemeinen Selbstwirksamkeit und der spezifischen Selbstwirksamkeit bzgl. der Lernun-

terstitzung befragt. Zur prozessualen Evaluation kamen Tagebiicher zum Einsatz.

Auch wenn sich kein Anstieg der elterlichen Selbstregulation zeigte, so fanden sich doch
die erwilinschten Effekte in der Lernunterstiitzung (Bewusstheit iber die Modellfunktion,
Anbieten von Struktur, Unterstiitzung bei der Anwendung der Strategien, angemessene
Verstarkung). Darliber hinaus wurden eine Steigerung der Selbstwirksamkeit und ein be-
deutsamer Riickgang elterlicher Kontrolle sowie eine deutliche Reduktion der Probleme

bei der Hausaufgabendurchflihrung sichtbar.

Obschon die Kinder kein verandertes Verhalten der Eltern wahrnahmen, zeigten sich ins-
besondere bei den Kindern der Trainingsgruppe deutliche Effekte hinsichtlich der Selbst-

regulation.

Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass durch das Training elterliche Erziehungspraktiken
optimiert werden kdnnen, die zu einer besseren Entfaltung der kindlichen selbstregulati-

ven Kompetenzen fiihren.

2.2.2 Ein Elterntraining zum motivationsforderlichen Erziehungsverhal-
ten in Leistungskontexten (Lund, Rheinberg & Gladasch, 2001)

Das Training basiert auf den Grundlagenkonzepten aus der Leistungsmotivationsfor-
schung, die auf eine jahrzehntelange Tradition zurtickblickt (McClelland, Atkinson, Clark &
Lowell, 1953). Demnach bezieht sich Leistungsmotivation auf das Bestreben, etwas be-
sonders gut oder besser zu machen. Dabei liegt der wirksame Anreiz in der Freude an der
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Steigerung der eigenen Kompetenzen (McClelland et al., 1953; Heckhausen, 1965).
Rheinberg und Fries (2001) sprechen von einem hedonistisch verankerten Selbstoptimie-
rungsmechanismus. Basis dieses Mechanismus bildet das Leistungsmotiv, welches sich
darauf auswirkt, a) wie leicht passende Situationen leistungsmotiviertes Handeln auslésen
und b) ob diese Motivation eher die Maximierung von Erfolgserlebnissen (Hoffnung auf
Erfolg) oder das sichere Verhindern von Misserfolgserlebnissen (Furcht vor Misserfolg)
herbeiftihren soll. Seit Heckhausen (1972, 1975) das Leistungsmotiv theoretisch als
Selbstbewertungssystem rekonstruierte, in dem die Ausrichtung des Leistungsmotivs das
Resultat dreier sich wechselseitig beeinflussender Prozesse, namlich der Zielsetzung, der
Kausalattribution und der Selbstbewertung ist, wurde die Motivférderung ékonomischer
und gezielter. Uberdauernde Unterschiede in der Richtung des Leistungsmotivs ergeben

sich demnach aus der Stabilisierung eines typischen Zustands der drei Prozesse.

Um misserfolgsmotivierte Personen zu einer erfolgszuversichtlichen Erlebnis- und Hand-
lungsweise zu verhelfen, miissen sie dazu angeleitet werden, sich selbst realistische mit-
telschwere Aufgaben zu wahlen (Zielsetzung), ein Leistungsergebnis auf die eigene An-
strengung zuriickzuflihren (Kausalattribution) und zu einer positiven Erfolgs-

/Misserfolgsbilanz (Selbstbewertung) zu kommen.

Die Autoren unterscheiden zwischen unmittelbaren und mittelbaren Strategien. Letztere
beinhalten das direkte Training von Schiilern durch ausgebildete Trainer. Vorlaufer des
hier beschriebenen Trainings waren MaBnahmen mittelbarer Strategien, bei der Trainer
auf die Unterrichtsgestaltung von Lehrern Einfluss nahmen, was sich wiederum auf die
Schiiler auswirkte. Vor allem durch den Einsatz einer individuellen Bezugsnorm-
Orientierung sollten realistische Zielsetzung, motivationsgiinstige Attributionen sowie eine
ginstige Selbstbewertungsbilanz (mehr Freude am Erfolg als Betroffenheit durch Misser-
folg) geférdert werden. In einer Reihe von Trainings und Interventionen konnte die Wirk-
samkeit dieser Trainingsstrategie, die gleichzeitig 6konomisch effektiv ist, da Gber wenige

Lehrer eine Vielzahl an Schiilern erreicht werden kann, nachgewiesen werden.

In Einklang mit der Erkenntnis, dass elterliches Erziehungs- und Interaktionsverhalten mit
der Auspragung des Leistungsmotivs der Kinder korreliert bzw. dieses vorhersagt, sollte
die mittelbare Strategie zur Forderung erfolgszuversichtlicher Leistungsmotivation auch

hier eingesetzt werden.

Zunachst werden die Eltern iber Selbsterfahrungsiibungen an das Konzept des Selbstbe-

wertungsmodells herangefiihrt. Dabei wird vor allem vermittelt, dass sich (1) erfolgszu-
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versichtliche Strategien dann gunstig entwickeln, wenn man Kindern individuell herausfor-
dernde, aber noch schaffbare Anforderungen stellt und ihnen, falls méglich, Wahlfreiheit
bei der Aufgabenwahl lasst. Eltern sollten (2) motivationsgiinstige Attributionen flr das
Ergebnis nahe legen: Erfolge sollten auf das eigene Bemiihen zuriickgefiihrt werden, wah-
rend bei Misserfolg nach kontrollierbaren Faktoren, z.B. mangelnder Anstrengung, un-
ginstiger Vorgehensweise oder falscher Zielsetzung, gesucht werden sollte. Bei der Be-
wertung der Ergebnisse sollte (3) besonders die individuelle Bezugsnorm herangezogen
werden, d.h. die intraindividuellen Leistungsveranderungen sollten herausgestellt werden.

Am Ende jeder der sechs Sitzungen bekommen die Eltern die Aufgabe, bestimmte Ubun-
gen (Spiele), die sie als Selbsterfahrungstibung kennen gelernt haben, mit ihren Kindern
zu wiederholen, Gesprache zu fiihren oder gezielte Beobachtungen anzustellen. AuBerdem
wurden Anwendungsmdglichkeiten der erlernten Prozesse in verschiedenen familiaren

Kontexten erdrtert.

Zur Evaluation des Trainings wurde ein Kontrollgruppendesign mit Messwiederholung
(pra—, post— und Follow up — Erhebung) gewahlt. An der Studie nahmen die Eltern von 84
Kindern teil, davon besuchten 28 die Trainingssitzungen, die anderen wurden der Kon-

trollgruppe zugeordnet.

In einem dreifaktoriellen Fragebogen zur Bezugsnormorientierung wurden erstens die
Tendenz, soziale vs. individuelle Bezugsnormen bei der Leistungsbewertung heranzuzie-
hen und bezugsnormspezifische Attributions— und Sanktionierungstendenzen erfasst.
Zweitens wurde erhoben, wie Eltern ihre Kinder in motivationsrelevanten Merkmalen ein-
schatzen, und drittens sollten die Eltern angeben, inwieweit sie bereit sind, ihre Kinder im

Gesprach bei der Setzung und Erreichung realistischer Ziele zu unterstiitzen.

Um mogliche Effekte auf die Auspragung kompetenzbezogener Motivation der Kinder zu
erfassen, wurde das Leistungsmotiv—Gitter von Schmalt (1976), ein semiprojektives Ver-
fahren, eingesetzt. Dieses liefert einen Kennwert fir ,Hoffnung auf Erfolg" und zwei
Kennwerte fiir ,Furcht vor Misserfolg". Des Weiteren sollte gepriift werden, ob die Schiiler
durch das Training zu einer positiveren, jedoch realistischen Selbsteinschatzung gelangen.
In diesem Zusammenhang wurden die Schiiler aufgefordert, ihre Leistungen einzuschat-
zen, und diese Einschatzungen wurden zu den aktuellen Schulnoten in Beziehung gesetzt.
Als schulklassenunabhdngiges FahigkeitsmaB wurde ein Zahlenfolgentest (WeiB3, 1998)
durchgeflihrt, der die flir mathematische Kompetenzen erforderliche kristallisierte Intelli-

genz misst.
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Die Autoren fanden auf Seiten der Eltern der Trainingsgruppe eine signifikante Verdande-
rung hinsichtlich der Anwendung von Bezugsnormen sowie in Bezug auf die Unterstiitzung
des Kindes bei der realistischen Zielsetzung und —erreichung. Mit geringer Effektstarke
konnte auch gezeigt werden, dass die Eltern ihre Kinder nach dem Training als erfolgszu-
versichtlicher bzw. weniger misserfolgsangstlich einschatzten. Dieser Faktor war abhangig
von den erwarteten Effekten auf Seiten der Kinder. Tatsachlich nahmen die Werte fir
Furcht vor Misserfolg ab, ohne dass der eigene Leistungsstand unrealistisch iberschatzt

wurde. Diese Veranderungen waren auch nach acht Monaten noch nachweisbar.

Zu kritisieren ist hier vor allem, dass die gewahlte Kontrollgruppe aus Eltern bestand, die
ohnehin kein Interesse an einer Trainingsteilnahme hatten. Insofern liegt es nahe, den
gefundenen Anstieg der Leistungsmotivation auf bereits vorher bestehende Unterschiede
im Interesse und Engagement der Eltern der Experimental- und Kontrollgruppe zurtickzu-

fihren.

2.3  Kritik an bislang entwickelten Elternprogrammen

Laut Wild (2004) kénnen die Kritikpunkte zu den bislang entwickelten Elternprogrammen
drei Problemkreisen zugeordnet werden, die als Ursache daflir in Frage kommen, dass die
groBe Anzahl einschlagiger Studien bisher nicht zu dem erwiinschten Erkenntniszuwachs
gefiihrt hat.

1. Methodische Unzulanglichkeiten

2. Operationalisierung des elterlichen Schulengagements

In der vorherrschenden Praxis wird das elterliche Schulengagement entweder Uber
einzelne Items erfasst oder sehr vielfaltige Aspekte, wie Mitwirkung in Elternbeiraten,
Teilnahme an Schulveranstaltungen bis zur Hausaufgabenbetreuung, werden zu einem
Globalwert verrechnet. In der Folge gelingt es selten, zwischen férderlichen und un-
glnstigen Strategien elterlicher Unterstitzung zu differenzieren.

Die eigentliche Frage, welche spezifischen Konsequenzen z.B. fiir das Selbstkonzept
eines Schulers, seine Lernmotivation oder die Fahigkeit zum selbstregulierten Lernen
spezifische Formen der Lernunterstiitzung nach sich ziehen, kann also nicht beantwor-

tet werden.

3. Wahl der Outcome-Kriterien

Nach Ryan und Adams (1995) wird in ca. 60 % der Publikationen zum Thema ,family-
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school links" die prognostische Relevanz verschiedener Merkmale des Elternhauses da-
ran festgemacht, ob sie mit Unterschieden in den Leistungen von Schiilern einherge-
hen. Dies tragt weder zur Aufklarung bei, welche Mechanismen am Zustandekommen
sozialer Ungleichheiten beitragen, noch lassen sich daraus Verhaltensweisen identifi-
zieren, die z.B. Gegenstand von Elterntrainings sein kdnnten. Aus diesen Griinden for-
dern Hoover-Dempsey et al. (2001) eine starkere Fokussierung der Forschung auf die
Rolle des Elternhauses flir die Herausbildung lernrelevanter Einstellungen und Verhal-

tensweisen von Schilern.

Mattingly et al. (2002) fordern die Entwicklung und Implementierung von Interventions-
programmen, die theoretisch basiert und empirisch gut evaluiert sind. Im Forschungsdes-
ign sollten Uber die Leistung hinaus weitere Variablen erfasst werden, die im Kontext des
Lernens und der Leistung sowohl auf Seiten der Schiler als auch auf Seiten der Eltern
und Lehrer eine Rolle spielen,. Nur so kann nach Meinung der Autoren den politischen
Anforderungen Rechnung getragen und sicher gestellt werden, dass kein Kind vernachlas-

sigt wird.

Im nachfolgenden Abschnitt werden die Anforderungen an Interventionsprogramme so-

wohl hinsichtlich ihres Inhaltes als auch ihrer Methodik aufgezeigt.

2.4  Anforderungen an Bildungsangebote fiir Eltern

Hager und Hasselhorn (2000) schreiben Trainingsprogrammen die Funktion zu, Verhalten,
Einstellungen, Fertigkeiten, Fahigkeiten oder Kompetenzen von Personen zu optimieren.
Sie stellen eine Art auBengesteuerter, zielorientierter und systematischer Beeinflussung
von Personen- oder Systemmerkmalen dar und bestehen aus einer bestimmbaren Menge

zu bearbeitender Aufgaben bzw. Probleme und mindestens einer Methode der Instruktion.

Die Autoren fordern die Einfiihrung von Glte- und Qualitatskriterien flir Interventions-
maBnahmen, ahnlich denen, wie sie im Bereich der Testdiagnostik seit vielen Jahren
selbstverstandlich sind, und schlagen folgende zehn Kriterien vor:

1. Ethische Leqitimierbarkeit

Diese bezieht sich zunachst auf die Ziele einer psychologischen Interventionsmal-
nahme und setzt voraus, dass Ziele liberhaupt expliziert werden, und betrifft weiterhin
die Vorgehensweise zum Erreichen der Ziele. Entgegen dem Motto , Der Zweck heiligt
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die Mittel" sind die Vorgehensweisen zu dokumentieren und zu berprifen. Die Kon-
trolle dieses Kriteriums ist nur nicht-empirisch méglich.

. Theoretische Fundierung

Auch dieses Kriterium ist nicht empirisch Uberpriifbar und beinhaltet die Mindestanfor-
derung, dass eine InterventionsmaBnahme nicht auf Voraussetzungen beruht, die mit
wissenschaftlichen Erkenntnissen unvereinbar sind, sondern aus bewahrten psycholo-
gischen Gesetzen abgeleitet ist. Es bezieht sich sowohl auf Inhalte des Programms als
auch auf die Vermittlungsmethoden.

. Wirksamkeit und Effektivitat

Fiir dieses Kriterium ist die empirische Uberpriifung hinsichtlich folgender Aspekte
verbindlich:

=  Steigerung der intendierten Kompetenzen: Diese wird anhand einer Vergleichs-
gruppe nachgewiesen. Dabei ist das Ausbleiben einer Veranderung direkt im An-
schluss an die Intervention nicht grundsatzlich ein Beweis der Unwirksamkeit,
dann namlich, wenn in erster Linie die Verbesserung langfristiger Kompetenzen in-

tendiert wird.

= Zeitlicher Transfer: Das Erreichen dieses Kriteriums lasst sich vor allem mit einem

Vortest-Nachtest-Follow-up-Versuchsdesign Uberprifen.

= Situationstransfer: Voraussetzung fiir den Nachweis ist die Unterschiedlichkeit der

Interventionssituation zur Testsituation.

= Anforderungstransfer: Der Nachweis ist durch programmunahnliche Anforderun-

gen zu erbringen.

=  Erreichen von Fernzielen: Dieses erfordert andere KriteriumsmaBe als die Erfas-

sung der Nahziele.

= Transfer auf Alltagssituationen: Hierbei handelt es sich um ein externes verbindli-
ches, aber programmklassenspezifisches Ziel, das die Nachweisbarkeit der An-
wendung der Verhaltensanderung auf Alltagssituationen umfasst.

= Entwicklungsanschub langfristiger Kompetenzen: Dieses Kriterium umfasst einen
weiten zeitlichen, situativen und Anforderungs-Transfer. Zur Ermittlung sind vor
allem Nachtest — und Follow-up-Vergleiche notwendig sowie Aufgaben, fur deren
erfolgreiche Bearbeitung ein Transfer notwendig ist.
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10.

Fehlen von negativen Neben- und/oder Folgewirkungen

Orientiert an Theorien und Befunden aus den Bereichen der Psychologie, die fiir das
eigene Programm von Bedeutung sein kénnen, sind Vermutungen Uber mdgliche Ne-

benwirkungen anzustellen und zu Uberprtfen.

Bewahrung in der Praxis

Gemeint ist, dass die Wirksamkeit der Intervention nicht unter idealisierenden Bedin-

gungen im Labor, sondern mdglichst praxisnah nachgewiesen wird.

Verlasslichkeit der Wirksamkeit unter Standard-Randbedingungen

Dies umfasst die Beschreibung einer Standard-Vorgehensweise fiir eine erfolgreiche

Anwendung eines Programmes.

Robustheit unter verschiedenen Randbedingungen

Zur Uberpriifung der Robustheit sind wiederholte Untersuchungen erforderlich, in de-
nen Randbedingungen (z.B. bestimmte Modifikationen am Programm oder verkiirzte

Dauer) gezielt variiert werden.

Wirtschaftlichkeit in Relation zu den Zielen

Je umfassender die spezifischen Ziele des Programms sind, desto groBer darf der
Aufwand sein.

Routinisierbarkeit und Adaptabilitét

Die Durchflihrung eines Programms sollte mit einem vertretbaren Aufwand erlernbar

sein. Bestimmte MaBnahmen sollten nur von Personen mit Vorbildung durchgefiihrt
werden. AuBerdem sollten Programme trotz Standardisierung flir den Einzelfall flexibel

anpassbar sein.

Akzeptanz der und Zufriedenheit mit der MaBnahme

Unter empirischen Gesichtspunkten zwar nachrangig, sollte jedoch der Aspekt der Ak-
zeptanz durch Anwender und Empfanger sowie der Zufriedenheit der Betroffenen

nicht unbeachtet bleiben.

Nach Ansicht der Autoren kann der Wert einer InterventionsmaBnahme daran gemessen

werden, wie viele Gltekriterien es in welchem AusmaB erfiillt. Der Vorteil liegt vor allem

darin, in der Praxis die Qualitat eines Programms leichter beurteilen zu kénnen.

Wahrend diese Kriterien vor allem formale und methodische Aspekte betreffen und gene-

rell flr InterventionsmaBnahmen gelten, beziehen sich die von Tschépe-Scheffler (2005)
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formulierten Qualitatsanforderungen gezielt auf Elternkurskonzepte und umfassen neben

methodischen Voraussetzungen auch inhaltliche Anspriiche.

In Einklang mit Hager und Hasselhorn (2000) werden auch hier transparente theoretische
Grundlagen gefordert, damit die daraus resultierenden Methoden, Ziele und Inhalte nach-
vollziehbar sind. Ebenso werden empirische Wirksamkeitsstudien durch unabhangige For-
schergruppen angemahnt, die Uber die Erfassung der Zufriedenheit der Teilnehmer hin-
ausgeht. Einigkeit besteht auch dariiber, dass flir die Ausbildung zum/r Kursleiter/in eine

padagogischen Grundausbildung vorausgesetzt werden sollte.

Dariiber hinaus fordert Tschépe-Scheffler (2005) die Niedrigschwelligkeit von Angeboten,
indem sie methodisch, raumlich und strukturell in die Lebenswelt der Familien eingebun-
den sind. Durch den Austausch mit andern Eltern kdnnen Netzwerke erméglicht werden,
die dazu beitragen, Handlungskompetenzen zu erhalten. Eine Initiierung von Selbsthilfe
auch nach Beendigung eines Kurses ist daher wiinschenswert. AuBerhalb der Kurszeit
sollten weitere Hilfen angeboten werden, die in bestimmten Situationen und aus bestimm-

ten Anlassen unblirokratisch erreichbar sind.

Inhaltlich muss fiir Tschope-Scheffler (2005) auf der Basis der UN-Konventionen das
Recht des Kindes auf eine gewaltfreie Erziehung im Mittelpunkt stehen. Sie vertritt die
Auffassung, dass Methoden und Inhalte vor allem der Erweiterung und Veranderung von
Alltagskonzepten der Eltern dienen sollten. Durch Selbstreflexion, Informationsvermitt-
lung, praktische Ubungen und Orientierung an Vorbildern (z.B. andere Eltern der Gruppe)
kdnnen starre Alltagskonzepte verdandert werden. Dabei sind ein Problembewusstsein und
die Erwartung, durch eigene Anstrengung und Selbstveranderung das Problem beheben
zu kénnen, sowie die Motivation zur Veranderung notwendige Voraussetzungen. Die
Selbstwirksamkeitserwartung beeinflusst das Verhalten und die Zielsetzung, daher ist es
wichtig, dass Eltern die Erfahrung machen, dass sie in ihrer Rolle als Vater oder Mutter

etwas bewirken kdnnen.

Elternprogramme sollten nach Meinung der Autorin ermutigend und ressourcenorientiert,
statt defizit- und problemorientiert sein, unterstiitzend statt belehrend, selbstreflektierend
statt rezeptorientiert. Durch praktische Ubungen sollten neue Erfahrungen méglich und

Handlungsalternativen im Umgang mit dem Kind untersttitzt werden.
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2.4.1 Zielsetzung

Psychologische Interventionen dienen der Verdanderung intra- oder interpersoneller Sys-
teme und verfolgen durch die Programmautorinnen explizit festgelegte, also interne,
maBnahmenspezifische Ziele. Hager und Hasselhorn (2000) umschreiben als libergeord-
netes Ziel von Programmen die ,Ubertragung der durch die Intervention(smaBnahme)
bewirkten Veranderungen von Erlebens- und Verhaltensbereitschaften auf reale Alltagssi-
tuationen und —anforderungen® (S.59). Sie fordern, zwischen Zielen einer Intervention
und der Evaluation zu unterscheiden. Wahrend erstere die Veranderung zum Ziel hat, ist
es Aufgabe der Evaluation, zu priifen, inwieweit die angewandte Intervention hinsichtlich

der Zielsetzung wirksam ist.

Elterntrainings stellen eine besondere Form des Trainings dar, da die ,Zielpersonen" nicht
die einzigen sind, die von einer erfolgreichen Intervention profitieren, sondern vielmehr
angestrebt wird, Uiber die Veranderungen der Einstellungen und Erziehungspraktiken der
Eltern mittelbar Einfluss auf Verhalten und Persdnlichkeitsmerkmale des Kindes zu neh-
men. Daher ist zur Bestimmung von Programmeffekten die Unterscheidung von Pro-
grammwirkungen auf die direkte Zielgruppe (Eltern) und den in der Folge erzielten Effek-

ten auf die indirekte Zielgruppe (Schiiler) unerlasslich (Schneider, 2004).

2.4.2 Wirkung

Programme werden dann als wirksam erachtet, wenn die theoriespezifisch vorhergesag-
ten Verhaltensanderungen empirisch nachgewiesen werden kénnen. Voraussetzung hier-
fur ist der Einsatz von KriteriumsmalBen, die nachgewiesenermaBen oder per allgemeinem
Konsens die intendierten programmspezifischen Veranderungen diagnostisch hinreichend
valide erfassen. Im Bereich der technologisch orientierten Psychologie ist die Beachtung
standardisierter Testgtekriterien seit vielen Jahren selbstverstandlich und kein Testver-
fahren wird akzeptiert, fir das keine Angaben (ber seine Objektivitat, Reliabilitdt und Va-
liditat verfigbar sind (Lienert & Raatz, 1994).

Fir die Bewertung des Erfolges ist einerseits das AusmaB, in dem die angestrebten Ziele
erreicht wurden, und andererseits der Grad der Veranderung bedeutsam. In jedem Fall ist
ein Vergleich notwendig und erst das Resultat des Vergleiches kann als Erfolgskriterium
gelten. Dabei unterscheiden sich beide Kriterien hinsichtlich ihres Bezugspunktes. Ist der

Fokus auf den Grad der Zielerreichung gerichtet, liegt der Bewertung eine kriteriale Be-

51



Elternbildung

zugsnorm zugrunde, wahrend sich die Bewertung der Veranderung von Einstellungen o-
der Verhalten an einer individuellen Bezugsnorm orientiert. Dabei stellt letzteres den wohl
verbreitetsten Ansatz in der Evaluationsforschung dar, wobei vorrangig die Vortest-
Nachtest-Differenz betrachtet wird.

Fir eine hinreichende Validitdt eines Evaluationsversuches ist darliber hinaus sicherzustel-
len, dass mogliche Storfaktoren kontrolliert werden, die das Risiko bergen, Wirkungen der

InterventionsmaBnahme vorzutauschen oder zu liberdecken.

Die Autoren unterscheiden drei Arten von Wirkungen, die gegeneinander abzugrenzen
sind.

1) Programmgebundene Wirkungen sind tatsachlich eine Folge der spezifischen Charakte-
ristika einer Intervention. Sie spiegeln in der Regel die intendierten Ziele der Pro-

grammautoren wider und beruhen auf den zugrundeliegenden theoretischen Konstrukten.

2) Interventionsgebundene Wirkungen entstehen durch die bloBe Teilnahme an einer In-
tervention, unabhangig von der konkreten MaBnahme. Jede Interventionssituation stellt
eine soziale Besonderheit dar, in der unspezifische, allgemeine Faktoren z.B. durch die
erhdohte Aufmerksamkeit wirksam werden kénnen. Die Unterscheidung zwischen spezifi-
schen programm- und interventionsgebundenen Wirkungen kann durch einen Versuchs-
plan, der den Einsatz einer Vergleichsgruppe vorsieht, gewahrleistet werden. Andernfalls

kann es zur Uberschatzung der tatséchlichen Wirkung kommen.

3) Interventionsunabhdngige oder externe Wirkungen, die weder programm- noch inter-
ventionsgebunden sind und auch als zwischenzeitliches Geschehen (Cook & Campbell,
1979) bezeichnet werden. Diese treten vor allem haufig bei InterventionsmaBnahmen mit
Kindern auf und sind in der Regel durch Entwicklungsprozesse erklarbar. Weitere Quellen
interventionsunabhdngiger Wirkungen kodnnen verdanderte Erhebungsinstrumente oder
BeurteilungsmaBstabe der beobachtenden Personen sein. Die wichtigste Kontrolltechnik
zur Sicherung der internen Validitat ist die Randomisierung, dennoch wird es kaum még-
lich sein, alle interventionsunabhangigen Wirkungen zu kontrollieren. Um auch langfristige
Effekte einer Intervention Gberpriifen zu kdnnen, ist es notwendig, neben einem Posttest

einen weiteren Erhebungszeitpunkt nach Ablauf einer angemessenen Zeit zu realisieren.

So ergibt sich nach Patry und Perrez (2000) die globale Frage: ,Fir welche Personen las-
sen sich durch welche Durchfiihrenden welche Programmziele unter welchen Interventi-

onsbedingungen mit welchen Interventionsmethoden am besten erreichen?" (S.30).
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2.4.3 Evaluation von Trainingsprogrammen

Die Einsicht in die Notwendigkeit, InterventionsmaBnahmen auf ihre Wirksamkeit hin zu
Uberpriifen, ist in den letzten Jahren stark angestiegen, woraus eine vermehrte Durchfiih-
rung von Evaluationsstudien resultiert (Hager & Hasselhorn, 2000). Allerdings, so kritisie-
ren die Autoren, bleibe dabei haufig unklar, ,was genau evaluiert werden sollte™ (S. 41).
Die von Rost (2000) formulierten Standards fir die Evaluationsforschung beinhalten u.a.
die Verknlipfung konzeptioneller Grundlagen der zu evaluierenden MaBnahme mit For-
schungsfragen und Hypothesen, die durch ein realisierbares Evaluationsdesign empirisch

gepriift werden kdnnen.

Jeder evaluierten Interventionsstudie liegt, wenn auch nicht immer explizit, ein Wir-
kungsmodell zugrunde, welches die Vorstellungen Uber existierende Zusammenhange in
Uberpriifbare Hypothesen (libersetzt (Rossi, Freeman & Hofmann, 1988). Es bildet nach
Meinung der Autoren die notwendige Grundlage zum Versténdnis der Wirkungsweisen
einer MaBnahme und enthalt Annahmen Uber die Beziehungen zwischen Interventions-

programm und den angestrebten Zielen.
Rossi et al. (1988) unterscheiden drei Arten von Hypothesen:

1. Kausalhypothesen beziehen sich auf den IST-Zustand und enthalten Annahmen Gber
die Wirkung verschiedener Determinanten auf die Verhaltensweisen und Bedingun-

gen, die durch das Programm verandert werden sollen.

2. Interventionshypothesen legen fest, in welcher Weise die in der Kausalhypothese
formulierten Ursachen beseitigt oder optimiert werden sollen.

3. Aktionshypothesen betreffen die Wirkung der durch das Programm maodifizierten Ur-
sachen auf die zu andernden Bedingungen. Es sollen vor allem Effekte parallel ablau-
fender Prozesse, die Veranderungen herbeiflihren, die nicht auf das Programm zu-

ruckzufiihren sind, wie z.B. Reifungsprozesse, ausgeschlossen werden.

Auf der Basis eines solchen Modells kénnen Strategien zur Uberwindung der IST-SOLL-
Diskrepanz festgelegt, Prozess- und Kontextvariablen identifiziert und entsprechende In-

terventionsmaBBnahmen entworfen werden.

Dariiber hinaus kann laut Donabedian (1966) ein optimales Ergebnis nur erreicht werden,

wenn auch die Struktur und die Prozesse, die zur Erbringung einer Dienstleistung maB-

53



Das Elterntraining ,Lernlust statt Lernfrust®

geblich sind, optimal sind und unterscheidet daher die drei Dimensionen Struktur-, Pro-
zess- und Ergebnisqualitat.

Wahrend Ergebnisqualitat den eigentlichen Erfolg einer MaBnahme misst, sind mit Struk-
turqualitét die Rahmenbedingungen (z.B. personelle Ausstattung, Qualifikation der Mitar-
beiter, Organisation, Infrastruktur, Gebdude und Technikausstattung) gemeint, die zur
Leistungserbringung notwendig sind. Prozessqualitat beschreibt die Parameter, die die
Durchfiihrung und die Erbringung der Dienstleistung pragen, zeigen also auf, wie das Er-
gebnis in der Interaktion zwischen Klienten/Klientinnen und Beratern/Beraterinnen er-

reicht wurde.

3 Das Elterntraining ,Lernlust statt Lernfrust®

An dieser Stelle werden zunachst die inhaltlichen Gesichtspunkte des Trainings, insbeson-
dere die Zielsetzung und die theoretische Verankerung sowie Trainingsinhalte und Didak-
tik vorgestellt. In Kapitel 5 wird schlieBlich das methodische Vorgehen bei der Pro-

grammevaluation dargestellt.

3.1 Theoretische Verankerung des Elterntrainings — Aspekte der

Lernmotivation

Wie in den vorangegangenen Kapiteln dargelegt, wurden in bisherigen Forschungsarbei-
ten zum hauslichen Lernen fast ausschlieBlich schulische Leistungen als Outcome Kriteri-
um betrachtet. Dies ist deshalb kritisch zu bewerten, weil so die Vielzahl der Determinan-
ten von Schulleistungen auBer Acht gelassen wird (Helmke & Weinert, 1997).

Vor allem hinsichtlich der lern- und leistungsférdernden Funktion von Lernmotivation
konnte die padagogisch-psychologische Forschung in den letzten Jahrzehnten eine Fiille
von empirischen Belegen vorweisen (zusf. Wild, Hofer & Pekrun, 2001).

Im Zusammenhang internationaler Vergleichsstudien konnte gezeigt werden, dass Defizite
z.B. im konzeptuellen Verstandnis vor allem auf die mangelnde Bereitschaft zu selbstregu-
liertem Lernen zuriickzufiihren sind (vgl. Baumert et al., 1997), die wiederum in engem
Zusammenhang mit der Auspragung der Lernmotivation steht. Es herrscht weitgehend
Einigkeit darliber, dass selbstbestimmte Formen der Lernmotivation als motivationale Vo-

raussetzung flir eine ausdauerndere und tiefergehende Auseinandersetzung mit schuli-

54



Das Elterntraining ,Lernlust statt Lernfrust®

schen Lerninhalten gesehen werden kann (z.B. Schiefele & Pekrun, 1996), die gerade bei
der erfolgreichen Bearbeitung komplexer Lernaufgaben zu Uiberlegeneren Resultaten fiihrt
(Schiefele & Schreyer, 1994; Schiefele, Krapp & Schreyer, 1993; Krapp, 1996).

Die Entwicklung gezielter MaBnahmen zur Unterstiitzung solcher selbstbestimmten For-
men der Motivation erfordert den Rickgriff auf die Motivationsforschung.

3.1.1 Die Selbstbestimmungstheorie

Wahrend sich zunachst in Praxis und Forschung die dichotome Unterscheidung zwischen
extrinsischer (von auBen initiiertes Verhalten) und intrinsischer Motivation (Tatigkeit wird
freiwillig aufgrund eines mit der Handlung verknlipften positiven Erlebens oder aus Inte-
resse am Gegenstand ausgeflihrt) etabliert hat (Wild & Lorenz, i. Dr.), bieten Deci und
Ryan (1993) mit der Selbstbestimmungstheorie (SBT) eine entwicklungspsychologische
Klarung der Frage, wie selbstbestimmte Motivation auch hinsichtlich solcher Lerninhalte
geférdert werden kann, die nicht per se als interessant erlebt werden und die somit nicht

im engeren Sinne intrinsische Lernmotivation auslésen.

Die Autoren beschreiben dies als Ergebnis eines Internalisierungsprozesses (s. Abb.3), in
dessen Verlauf die Bedeutung und Sinnhaftigkeit von gesellschaftlichen Werten, Stan-
dards und Verhaltensregeln verstanden und akzeptiert wird. Wurde das eigene Handeln
zuvor als von auBen veranlasst oder erzwungen erachtet, wird es dann als freiwillig und

selbstbestimmt erlebt.

Internalisierungsprozess

Dieser Prozess erfolgt in vier Regulations-Stufen, die sich durch abnehmende Fremd-
bestimmung voneinander abheben und auf einem Kontinuum mit den Endpunkten "hete-

ronome Kontrolle" und "Selbstbestimmung" zuzuordnen sind:

(1) Verhaltensweisen der externalen Regulation werden durch Kontingenzen reguliert, auf
die das Individuum keinen direkten Einfluss hat, wie z.B. Belohnung oder Bestrafung. Sie
sind intentional, aber von duBeren Steuerungs- und Anregungsfaktoren abhdngig. (2)
Verhaltensweisen der introjezierten Regulation folgen internen AnstéBen oder innerem
Druck und sind auf Ereignisse bezogen, die fiir die Selbstachtung relevant sind (z.B.
schlechtes Gewissen, Konformitat). Sie kdbnnen einem als external wahrgenommenen Ort

der Handlungsverursachung zugeschrieben werden. (3) Identifizierte Regulation umfasst
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Verhalten, das vom Selbst als persdnlich wichtig erachtet wird. Das Individuum identifi-
ziert sich mit den zugrundeliegenden Werten und Zielen und hat sie in das individuelle
Selbst integriert. (4) Am Endpunkt des Kontinuums stehen Verhaltensweisen der /integrier-
ten Regulation. Sie sind das Ergebnis der Integration von Zielen, Normen und Handlungs-
strategien, mit denen sich das Individuum identifiziert hat.

Dabei gelten die externale Regulation sowie die Introjektion als fremdbestimmt, da das
Handeln aufgrund auBerer Zwange (Anerkennung) oder innerer Zwange (schlechtes Ge-
wissen) erfolgt. Lernhandlungen auf der dritten und vierten Stufe werden dagegen als
selbstbestimmt erlebt, da die mit dem Handeln verbundenen Ziele in das eigene Werte-
system integriert wurden, weisen jedoch insofern instrumentellen Charakter auf, als sie

sich an dem Handlungsergebnis orientieren (vgl. Wild, 2003b).

Fir diese selbstbestimmten Formen der Lernmotivation konnten positive Zusammenhdnge
mit SpaB an der Schule, positiven Bewaltigungsstilen, héherer Bereitschaft sich zu enga-
gieren, besseren Leistungen, weniger Schulabbriichen, héherer Lernqualitdt und héherem
Wohlbefinden gezeigt werden. Hingegen sind fremdbestimmte Formen der Lernmotivation
eher mit wenig Interesse, geringer Anstrengungsbereitschaft und der Tendenz, Verant-
wortung abzuschieben, sowie einem problematischen Umgang mit Misserfolgen verkniipft
(Deci & Ryan, 2000).

In einer Studie konnten Losier und Koestner (1999) sogar die Uberlegenheit einer identifi-
zierten Regulation gegeniber der intrinsischen Motivation zeigen. Zwei Gruppen Studie-
rende, die sich mit Politik beschaftigten, wurden miteinander verglichen. Die Gruppe der
intrinsisch motivierten Studierenden gab an, dies zu tun, weil es ihnen SpaB mache, wah-
rend die Gruppe mit identifiziertem Regulationsstil antwortete, dass sie glaubten, sich
selbst damit etwas Gutes zu tun. Beide Gruppen waren gleichermaBen darum bemiiht,
sich vor einer Wahl gut zu informieren, unterschieden sich jedoch darin, dass ,Identifizier-
te" im Gegensatz zu den intrinsisch Motivierten tatsachlich zur Wahl gingen. Die Autoren
folgern, dass Identifikation der Schllissel zu Verhaltensweisen ist, die zwar geschatzt wer-
den, aber nicht notwendigerweise Spal3 machen und dass vor allem die Identifikation ver-
antwortungsbewusstes Handeln foérdert. Fiir den Bereich Schule ist daraus die Notwendig-
keit abzuleiten, dass Schiiler sich mit Zielen identifizieren, flir deren Erreichung auch die

Erledigung wenig reizvoller Arbeiten als sinnvoll und notwendig erkannt wird.

Es stellt sich die Frage, wie ein solcher Internalisierungsprozess in Gang gebracht werden

kann. Deci und Ryan (1993) nehmen an, dass soziale Umweltfaktoren dabei eine groBe
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Rolle spielen. Sie beschreiben das Selbst als ein Produkt von Prozessen und Strukturen
mit der Tendenz zur stetigen Integration der Entwicklung, das in permanenter Interaktion
mit den Einflissen der sozialen Umwelt steht. Die Autoren sind der Meinung, dass Eltern
durch die Gestaltung der Lebenswelt den Integrationsprozess unterstitzen kénnen, indem
sie sie an den Bedurfnissen des Kindes ausrichten.

Psychologische Grundbediirfnisse

Deci und Ryan postulieren drei angeborene psychologische Grundbedirfnisse. Sie gehen
davon aus, "dass der Mensch die angeborene Tendenz hat, sich mit anderen Personen in
einem sozialen Milieu verbunden zu flhlen (Bedlrfnis nach sozialer Eingebunden-
heit/sozialer Zugehdrigkeit), in diesem Milieu effektiv zu wirken (Bedurfnis nach Kompe-
tenz/Wirksamkeit) und sich dabei persdnlich autonom und initiativ zu erfahren (Bedrfnis
nach Autonomie/Selbstbestimmung)" (S.229).

Krapp und Ryan (2002) stellen das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit als Wunsch,
von "signifikanten" Anderen akzeptiert und anerkannt zu werden, dar. Sie beschreiben
Kompetenzerfahrung ahnlich wie Selbstwirksamkeit als Geflihl, mit den eigenen Handlun-
gen auf die Ereignisse der Umwelt kontrollierend einwirken zu kdnnen, weil man sich in
der Lage sieht, den vorgegebenen oder selbstgewahlten Anforderungen gerecht werden
zu kénnen. Im Bedirfnis nach Autonomie zeigt sich die Tendenz, sich selbst als primare
Ursache des Handelns erleben zu wollen. Werden diese Bediirfnisse nachhaltig frustriert,
ist eine stérungsfreie Personlichkeitsentwicklung geféhrdet. Abbildung 3 verdeutlicht den

Internalisierungsprozess (Wild und Gerber, 2007).

Motivforderung aus der Perspektive der Selbstbestimmungstheorie

Befriedigung / Frustration psychologischer Grundbedrfnisse

Wahrgenommene Wahrgenommene Wahrgenommene
Verbundenheit Autonomie Kompetenz

Aufrechterhaltung intrinsischer Motivation &
Internalisierung externaler Werte, Standards

Regulationstile

) Emz) e

Abbildung 3:  Kernannahmen der Selbstbestimmungstheorie

57



Das Elterntraining ,Lernlust statt Lernfrust®

In Anlehnung an diese Uberlegungen sollte im vorliegenden Elterntraining vermittelt wer-
den, wie eine an den psychologischen Grundbedirfnissen orientierte Lernumwelt gestaltet
werden kann. In Kooperation mit der Arbeit von Wittler (2008), in der die Orientierung am
Bedirfnis nach Autonomieerleben im Vordergrund steht, wird im weiteren Verlauf dieser
Arbeit Uberpriift, ob die teilnehmenden Eltern ihr Verhalten im Sinne einer Zunahme von
Strategien, die an dem Bedurfnis nach Kompetenzerleben ausgerichtet sind, andern konn-
ten. Daher wird zunachst genauer betrachtet, was sich hinter dem Begriff des Kompe-

tenzerlebens verbirgt und wie Eltern positiv darauf einwirken kénnen.

3.1.2 Unterstltzung des Kompetenzerlebens

Bisherige Arbeiten zum hauslichen Lernen im Zusammenhang mit der SBT betrachteten
vor allem den Aspekt der Autonomieunterstiitzung (zusf. Wild & Lorenz, i. Dr.). Dagegen
wurde Kompetenzunterstiitzung bislang vor allem in schulischen Zusammenhangen (Schi-
ler-Lehrer-Interaktionen) analysiert. Mangels vergleichbarer Studien zur Rolle des Eltern-
hauses in diesem Zusammenhang wird bei der Darstellung kompetenzunterstiitzender

MaBnahmen auch auf Ergebnisse anderer Motivationsansatze zurtickgegriffen.

Laut Harter (1983) zeigt sich Kompetenzerleben in der Uberzeugung des Kindes, selbst
(schulische) Ergebnisse beeinflussen zu kénnen. Diese internalisierte Uberzeugung wird
als "wahrgenommene Kompetenz" bezeichnet. Staudel (1987) versteht unter dem Begriff
des Kompetenzerlebens die Einschatzung eigener Leistungsfahigkeiten. Diese "... duBert
sich als Selbstvertrauen in die eigenen Fahigkeiten und Selbstsicherheit im Umgang mit
der Realitat, sofern sie hoch ist, und als Unsicherheit bis hin zur Angst, sofern sie niedrig
ist" (S. 54). Nach Helmke (1992) handelt es sich um relativ stabile subjektive Kompetenz-
Uberzeugungen. Pekrun (2001) bezeichnet den von tatsachlich vorhandener Kompetenz
abzugrenzenden Bereich des Kompetenzerlebens als kompetenz- und kontrollbezogene
Kognitionen. Er meint damit Selbstkonzepte eigener Fahigkeiten, Selbstwirksamkeits— und
Handlungskontroll-Erwartungen sowie Kausalattributionen. Eccles, Grusec & Hastings
(2007) konnten in einer Studie zu elterlichen Uberzeugungen und Werthaltungen nach-
weisen, dass die Fahigkeitsselbstbilder von Schiilern wesentlich dadurch gepragt sind,
welche Beurteilung ihrer Kompetenzen sie den elterlichen Riickmeldungen entnehmen

konnen.

Im Folgenden wird der Frage nachgegangen, was Eltern tun kénnen, um das Kompetenz-

erleben im hauslichen Lernkontext zu unterstiitzen. Dabei wird zum Teil auf Aspekte zu-
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rlickgegriffen, die bereits als Potenziale hauslichen Lernens in Kapitel 1.4. aufgefiihrt wur-
den.

Passung zwischen Aufgabenschwierigkeit und Fahigkeit des Kindes

Von wesentlicher Bedeutung ist die Beschaffenheit der Aufgabe, die ein Kind zu I6sen hat.
Zahlreiche Studien konnten zeigen, dass die Passung zwischen dem eigenen Fahigkeitsni-
veau und der Aufgabenschwierigkeit die Mdglichkeit gibt, ein Geflihl der Kompetenz auf-
zubauen (Eccles, Wigdfield und Schiefele, 1998) und sogar zum Erleben von Flow, der

Jreinsten Form" intrinsischer Motivation, fihren kann (Csikszentmihalyi, 1975).

Ein adaptives Lehrvorgehen, bei dem das Lerntempo und die Auswahl der Aufgaben an
das Vorwissen und die Fahigkeit der Lernenden angepasst werden und eine stetige Stei-
gerung der Schwierigkeit angestrebt wird, geht nach Erkenntnissen von Csikszentmihalyi

und Csikszentmihalyi (1991) mit einem Anstieg der intrinsischen Motivation einher.

Im Kontext Schule werden Hausaufgaben allerdings selten individuell formuliert, obwohl
die Lernvoraussetzungen zum Zeitpunkt der Hausaufgabenstellung differieren (Keck,
1994). Im hduslichen Lernkontext haben Eltern die Mdglichkeit — sofern sie dazu in der
Lage sind — durch den Grad der Hilfeleistung sowie die Variation der Aufgabenstellung
diese Passung zwischen Aufgabenschwierigkeit und Fahigkeitsniveau des Kindes anzu-
streben und auf diesem Weg Uber- oder Unterforderung zu vermeiden. Gelingt dies, kann

sich auf Seiten des Schiilers (ein Geflihl von) Kompetenz entwickeln (Wild, 2004).

Bezugsnormen

Entscheidend flir das Kompetenzerleben ist die Art der Riickmeldung (ber die Ausflihrung
einer Handlung und die erreichten Handlungsfolgen (vgl. Heckhausen, 1989). Diese er-
folgt meist in Form von Bewertungen durch andere Personen, bei Schiilern meist durch
Lehrer oder Eltern, die dabei verschiedene Bezugsrahmen zugrunde legen kdénnen. Wird
die Leistung mit denen anderer verglichen, spricht Rheinberg (1982) von sozialer Bezugs-
norm, wahrend die individuelle Bezugsnorm den Vergleich mit eigenen vergangenen Leis-
tungen beschreibt. Die dritte Mdglichkeit eines BewertungsmaBstabes ist die sachliche /
aufgabeninhdrente Bezugsnorm, bei der das Leistungsergebnis an sachlichen Kriterien

gemessen wird.

Es besteht weitgehend Einigkeit darliber, dass Kompetenzerleben und somit selbstbe-

stimmte Lernmotivation geférdert werden kann, wenn Lehrer ihre Rickmeldungen an
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einer individuellen Bezugsnorm orientieren (Wild, 2001b). Trotz der wichtigen Rolle, die
dieser Form der Rickmeldung zuerkannt wird, erhalten viele Schiler wahrend des Unter-
richts kein individuelles Feedback (Steiner, 1997; Harackiewicz et al., 1992), was sicher
nicht zuletzt auf mangelnde Ressourcen zurlickzufiihren ist. An diesem Punkt sind Eltern
gefragt, die dem Kind die eigenen Lernfortschritte deutlich zu machen, auch wenn diese
sich nicht in der Schulnote oder dem Rang innerhalb der Klassenleistung widerspiegeln
(vgl. Wild, 2003b).

Attributionen

Einen weiteren Vorteil bei der Verwendung intraindividueller Leistungsvergleiche sieht
Rheinberg (1982) darin, dass Schiler eher zu realistischer Zielsetzung und glinstigen At-
tributionen angeregt werden, da im zeitlichen Langsschnitt am ehesten deutlich wird, wie
sehr Lernzuwachs oder Stagnation vom eigenen Bemiihen abhdngen. Attributionen be-
zeichnen die Ursachenzuschreibungen einer Person bezlglich ihrer Erfolgs— bzw. Misser-
folgserlebnisse (Wild et al., 2001) und gehen zuriick auf die Arbeiten von Weiner et al.
(1971). Sie entwarfen ein Klassifikationsschema, in dem Attributionen fiir ein Handlungs-
ergebnis zum einen nach ihrer zeitlichen Stabilitét eingestuft werden (stabil vs. variabel)
und zum anderen danach, ob es sich um Faktoren der Person (internal) oder der Umwelt
(external) handelt. Die Verankerung der Ursachen fir einen Erfolg oder Misserfolg be-
stimmt Selbstbewertungsaffekte, wie Stolz oder Beschamung, und hat einen gréBeren
Effekt, wenn internale Faktoren als verursachend gesehen werden. Die Zeitstabilitat wirkt
sich auf zukinftige Erfolgserwartungen in der Form aus, dass diese bei Misserfolg und
zeitstabiler Attribution sinken, wahrend sie weniger beeintrachtigt werden, wenn die Ursa-

chenzuschreibung variabel vorgenommen wird.

Selbstbewertungsmodell

Attributionsprozesse spielen im Selbstbewertungsmodell von Heckhausen (1972) eine
zentrale Rolle (s. Abb. 4). Grundannahme des Modells ist, dass die Leistungsmotivation
auf einem sich selbst stabilisierenden Selbstbewertungssystem beruht, das aus drei Teil-
prozessen besteht. Es wird angenommen, dass Unterschiede im Anspruchsniveau sowie in
den bevorzugten Kausalattributionen zu unterschiedlichen Selbstbewertungsaffekten fiih-
ren und folglich leistungsthematische Situationen habituell als Herausforderung oder als

Bedrohung gesehen werden (Wild, 2001b).Nach Zimmermann und Spangler (2001) sind
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solche Entwicklungsprozesse der Leistungsmotivation relativ friih auftretende individuelle
Motivationstendenzen, die eine altersunabhangige Stabilitat aufweisen.

Motivauspragung
3 Komponenten
erfolgszuversichtlich misserfolgsmeidend

unrealistisch:

1.Zielsetzung / realistisch: leichte od
Anspruchsniveau mittelschwere Aufgaben extrem leichte oder extrem
schwere Aufgaben
Anstrengung, .. .
2. Ursachen- Erfolg eigene Tiichtigkeit Gliick, leichte Aufgabe
zuschreibung - : —
nach: Miss— mangelnde Anstrengung, Pech mangelnde eigene Fahigkeit,
erfolg ! "Begabung"
positive Erfolgs — negative Erfolgs —
3. Selbstbewertung Misserfolgs - Bilanz Misserfolgs — Bilanz

Abbildung 4:  Das Selbstbewertungsmodell der Leistungsmotivation (nach Heckhausen, 1972)

Wie aus dem Modell hervorgeht, zeigt sich Erfolgszuversicht in angemessenen Zielsetzun-
gen, personlichkeitsschiitzenden Kausalattributionen (interne Erfolgs—, externe Misserfolg-
sattribuierung) und positiver Erfolgsbilanz. Dem gegeniber steht die Misserfolgsangstlich-
keit mit inadaquater Anspruchsniveausetzung (zu niedrig oder zu hoch), ungiinstigen Kau-
salattribuierungen (externe Erfolgs—, interne Misserfolgsattribuierung) geringeren Erfolgs-
erlebnissen in Verbindung. Nach Meinung der Autoren werden solche Motivationstenden-

zen durch elterliches Erziehungsverhalten entscheidend gepragt.

Leistungserwartungen, Leistungsdruck

Neben der Information Uber die Richtigkeit eines Ergebnisses kénnen Schiiler den Riick-
meldungen ihrer Eltern auch Hinweise darauf entnehmen, welches Anspruchsniveau sie
fir angemessen halten (Wild & Gerber, 2007). Trudewind et al. (1986) sind der Auffas-
sung, dass sich der Einfluss der elterlichen Erwartungen auf die Auspragung der Motivati-
on durch die Relation des minimalen Anspruchsniveaus und des aktuellen kindlichen Leis-
tungsstands erklaren lasst. Sie fanden, dass Kinder, die die minimalen Giitestandards ihrer
Eltern nicht erreichten (gemessen im 4. Schuljahr) dennoch eine glinstige Motiventwick-
lung zeigten, wenn die Differenz zu den Erwartungen (gemessen zu Schulbeginn) mdg-

lichst gering war.

Mit dem Thema Leistungsdruck beschaftigten sich Wild et al. (2001) und beschreiben im
Wesentlichen drei Merkmale. (1) Generelle Erwartungen oder auch explizite Forderungen
der Eltern an die Tichtigkeit des Kindes, (2) AusmaB der Kontrolle der Leistungsbem-

hungen und daraus resultierender Leistungsergebnisse, (3) Einsatz von Belohnung und
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Bestrafung flr das Erreichen oder Verfehlen der von den Eltern gesetzten GltemaBstabe.
So konnte gezeigt werden, dass hohe, aber realistische Leistungserwartungen die Leis-
tungsentwicklung von Kindern férdern (Helmke et al., 1991), Uberhdhte Leistungserwar-
tungen sowie haufige kritisierende oder kontrollierende Verhaltensweisen aber zu Konflik-
ten in der Eltern-Kind-Beziehung und oppositionellem Verhalten sowie Selbstwertproble-
men, Angstlichkeit und LeistungseinbuBen fiilhren (Fend, 1997; Hurrelmann & Mansel,
1998; Hokoda & Fincham, 1995). Nach Ansicht von Trudewind und Husarek (1979) ist es
wahrscheinlich, dass eine fortdauernde Konfrontation mit liberhéhten Gilitenormen durch
die damit verbundenen negativen Affekte in Leistungssituationen in einer misserfolgs-
angstlichen Ausrichtung des Uberdauernden Leistungsmotivs minden.

Belohnung und Bestrafung

Standards, Fahigkeitseinschatzung und Leistungserwartung driicken sich auch in der Be-
kraftigungskontingenz aus (Weinert, 1997). Wird ein Kind fiir eine sehr einfache Aufgabe
stark gelobt, so wird ihm klar, dass die Mutter ihm nicht viel zutraut. Auf diesem Weg
kann Lob deprimieren und Tadel begliicken. Mdller (1999) nennt dieses Phanomen Para-
doxe Wirkung von Lob und Tadel. Er konnte zeigen, dass Lob nach Erfolg zu einer Attribu-
tion auf niedrige Fahigkeiten flihrt, wenn ein anderer Schiiler fiir eine identische Leistung
nicht gelobt wird und Tadel zu Attribution auf hohe Fahigkeiten, wenn identische Leistun-
gen eines anderen Schiilers nicht getadelt werden. Er stellt zwei alternative Erkldrungsan-
satze vor. Der erste geht auf Moéller und Jerusalem (1997) zuriick, dem zufolge Schiiler
denken kdnnten, dass Lehrer vor allem die Anstrengung bewerten. Da Anstrengung und
Begabung kompensatorisch sind, wiirde ein Lob zu dem Schluss flihren, dass der Lehrer
von hoher Anstrengung und somit niedriger Begabung ausgeht. Die Autoren konnten be-
obachten, dass Miitter hochmotivierter Séhne in Leistungssituationen mehr tadeln und
weniger loben als Mitter niedrigmotivierter Séhne. Der zweite Erkldrungsansatz sieht die
paradoxen Effekte in den von Schiilern vermuteten Lehrererwartungen begriindet (Hofer,
Dobrick, Tacke, Pursian & Preuss, 1982). Dabei werden Lob und Tadel als Indikatoren fiir
die Erwartungen angesehen, so dass Lob bei leichten Aufgaben als Indiz fiir niedrige Leh-
rererwartungen und somit niedrige Fahigkeitsattributionen verstanden wird. Ahnliche Ef-
fekte konnten flir die zugemutete Aufgabenschwierigkeit oder das Ausmal der Hilfeleis-

tung gefunden werden (Meyer, 1982).
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Deci (1971) konnte nachweisen, dass vor allem informatives positives Feedback, das sich
auf einen Sachverhalt bezieht, der aus einer selbstbestimmten Handlung resultiert, dazu
geeignet ist, Kompetenzerleben zu verstarken und intrinsische Motivation zu steigern,
wenn es nicht zum Zweck der Handlungskontrolle eingesetzt wird. Die Beziehungsmuster
von negativem Feedback sind eher uneindeutig. Dient es dem Zweck der Bewertung und
wird es in einem kontrollierenden Kontext ausgesprochen, so fiihrt es zu Reduktion von
Kompetenzerleben, wahrend es in autonomieunterstitzender Weise als Herausforderung

wirken und so intrinsische Motivation verstarken kann (vgl. Deci & Cascio, 1972).

Insgesamt ist davon auszugehen, dass elterliche Riickmeldungen groBen Einfluss auf das
Kompetenzerleben des Kindes und damit auf die Herausbildung einer selbstbestimmten
Lernmotivation haben. Sie geben Kindern nicht nur Aufschluss lber die Richtigkeit des
Handlungsergebnisses, sondern auch Hinweise auf Gitestandards, Bezugsnormen und
Fahigkeitsiiberzeugungen. Grundlage fiir kompetenzunterstiitzendes Verhalten ist eine
positive Einstellung in Hinblick zukiinftige Lernerfolge (Prenzel, Drechsel, Kliewe, Kramer
& Rdber, 1998). Im Ausmal der geleisteten Hilfestellung haben Eltern die Mdglichkeit, die
Aufgabenschwierigkeit an die Fahigkeit des Kindes anzugleichen und so eine Uber- oder

Unterforderung zu vermeiden.

Basierend auf den vorangegangenen Uberlegungen wurde fiir das Elterntraining ,Lernlust
statt Lernfrust" ein Baustein entwickelt, in dem die Férderung des Autonomie- und Kom-
petenzerlebens im Vordergrund steht (s. Abschnitt 3.3.2). Zunachst folgt allerdings ein

Gesamtiberblick Uiber das Training, um die Einbettung des Bausteins deutlich zu machen.

3.2  Entwicklungsgeschichte des Elterntrainings

Wahrend sich bisher bestehende Elterntrainings zum hauslichen Lernen auf einen relativ
kleinen Ausschnitt des komplexen Beziehungs- und Verhaltensmusters zwischen Eltern
und Kind beschranken, wird im vorliegenden Training auf verschiedenen Ebenen ange-
setzt: Bereits 2002 wurde eine erste Version des Trainings mit den zentralen Themen
~Allgemeine und schulbezogene Zielsetzungen" sowie ,Mdglichkeiten der Motivationsfor-
derung" durchgefiihrt. Auf Basis der Ergebnisse wurde das Training modifiziert und um
den Bereich der ,Emotionsregulation™ erweitert. Das Training in dieser neuen Form starte-
te 2005.
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3.2.1 Pilotstudie zum Elterntraining ,Lernlust statt Lernfrust®

Das Training umfasste in seiner urspriinglichen Version vier Sitzungen mit den Themen
1. Sitzung: ,Was mdchten Sie mit Ihrer Erziehung erreichen"

2. Sitzung: ,Wie lernen Kinder"

3. Sitzung: ,Wie kénnen Sie Threm Kind beim Lernen helfen®

4, Sitzung: a) ,Wie motivieren Sie Ihr Kind zu lernen®

b) ,Was kdnnen Sie fiir sich tun®

Hauptziel des Trainings war die Steigerung autonomieunterstiitzender Instruktionen bei
gleichzeitiger Verringerung kontrollierender Verhaltensweisen. Neben der Vermittlung von
Informationen zu den Bedingungen elterlicher Instruktionen und der Sensibilisierung flr
den personlichen Erziehungsstil wurden den Eltern Strategien vermittelt, mit denen sie
produktiv auf den hauslichen Lernprozess einwirken kénnen. Die Hauptaufgabe der Eltern
wurde darin gesehen, die erlernten Strategien an die Bediirfnisse des eigenen Kindes und
die hausliche Situation anzupassen und so mehr und mehr in der Lage zu sein, selbst-

standig Handlungs- und Lésungsalternativen flir bestehende Probleme zu finden.

Das Studiendesign umfasste eine Pra- und Posttest-Erhebung mit einer Experimental-

gruppe (22 Familien) und einer Wartekontrollgruppe (10 Familien).

Zur Erfassung der Ergebniskriterien wurden sowohl das kindperzipierte als auch das von
den Eltern selbst wahrgenommene Instruktionsverhalten sowie die motivationale Auspra-
gung der Kinder mittels Fragebdgen erhoben. Zusatzliche Informationen Uber die Effekti-
vitat des Trainings sollten Videoaufnahmen einer lernrelevanten Interaktionssituation mit
Muttern und Kindern liefern. Darliber hinaus wurden Elternurteile zur Zufriedenheit und

zum subjektiv wahrgenommenen Erfolg der TrainingsmaBnahme ermittelt.

Die Auswertung der Fragebogendaten zeigte, dass die Kinder der Trainingsgruppe ihre
Mutter im Anschluss an das Training weniger kontrollierend (F;,26=4.34,p<.05) und we-
niger produktorientiert (F(;.=4.31,p<.05) wahrnahmen, wdhrend die eingeschatzte
Responsivitat tendenziell anstieg.

Die Eltern beider Gruppen schatzten ihr eigenes Verhalten zum zweiten Messzeitpunkt
autonomieunterstitzender ein als zum ersten (F.,=5.53,p<.05). Dies war mdglicher-
weise ein Effekt der bloBen Auseinandersetzung mit dem Thema und der Reflexion des
eigenen Verhaltens, fiihrte aber offensichtlich nicht zu solch gravierenden Verhaltensan-

derungen, dass sie von den Kindern wahrnehmbar gewesen waren.
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Gruppenunterschiede gab es hinsichtlich der Bewertungen der kindlichen Fahigkeiten. Die
Trainingsteilnehmerinnen schatzten ihre Kinder nach dem Training deutlich héher ein als
zuvor, wahrend sich in der Vergleichsgruppe keine Veranderungen zeigten. In beiden
Gruppen dagegen nahm die Einschatzung der Eltern von der Anstrengungsbereitschaft
ihres Kindes zu, auch dies moglicherweise ein Ergebnis der Sensibilisierung fiir die eigene
Einstellung dem Kind gegentiber (vgl. Riiffer, 2003).

Zur Auswertung der Verhaltensdaten wurde ein Beobachtungsbogen entwickelt, der zum
einen die elterliche Produkt- und Prozessorientierung (Bienefeld, 2004) und zum anderen
die elterliche Responsivitat (Kittel, 2004) in den Blick nahm. Es zeigte sich, dass die Pro-
duktorientierung in der Experimentalgruppe ab- und die Kindorientierung zunahm, wah-
rend in der Kontrollgruppe gegenlaufige Entwicklungen zu verzeichnen waren. Darilber
hinaus richteten die Mitter der Trainingsgruppe im Anschluss an das Training ihre Auf-
merksamkeit signifikant haufiger auf das Lernverhalten ihres Kindes als die Mitter der
Vergleichsgruppe (F(,26)=5,79,p<.01) und gewahrten ihren Kinder deutlich mehr Autono-
mie bei der Bearbeitung der Aufgabe (F,,,7)=2,07,p<.05).

In beiden Gruppen nahm die elterliche Responsivitat bedeutsam zu (F.7)= -2,143,
p<.05), mdglicherweise ein Effekt der gemeinsamen Teilnahme an der Untersuchung, die

zu einer Erhéhung der Aufmerksamkeit bezliglich der kindlichen Bediirfnisse fiihrte.

Die Experimentalgruppeneltern zeigten groBe Zufriedenheit mit dem Training. Als beson-
ders bedeutsam erachteten sie folgende Aspekte des Trainings:

= Abkldren einer mdglichen Lese-Rechtschreibstérung (73,7%),

= Wissensvermittlung liber die Lese-Rechtschreibstérung (50%)

= Tipps im Umgang mit Hausaufgabenkonflikten (70%)

Dagegen bewerteten sie dessen Erfolg nur als mittelmaBig und duBerten den Wunsch
nach starkerer Strukturierung sowie nach mehr Mdglichkeiten zur Internalisierung der
neuen Strategien. 70.5% der Eltern hatten das Training gerne fortgesetzt, um mehr Si-
cherheit und Routine zu erlangen und Unterstiitzung beim Transfer in den Alltag zu erhal-

ten.

Die heterogene Erfolgsbilanz war vermutlich der StichprobengréBe sowie einer Uberrepra-
sentation der oberen Mittelschicht als auch der kurzen Trainingszeit und einem Mangel an

Compliance, der sich in haufigen Fehlzeiten zeigte, geschuldet.
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Die Veranderungen, die erreicht werden konnten sowie die insgesamt positive Reaktion
auf das Training schien eine Uberarbeitung des Trainingskonzeptes sinnvoll und lohnens-

wert zu machen.

3.2.2 Modifikation des Trainings

Trainingsdauer und Trainingsinhalte

Die erste Trainingsversion sah vier inhaltliche Sitzungen vor. Diese wurden auf flinf erwei-
tert, um die Inhalte besser vertiefen zu kénnen und den spezifischen Erfahrungen und
Problemlagen der einzelnen Teilnehmerinnen besser gerecht zu werden. Inhaltlich wurden
die Themen der ersten Trainingsversion beibehalten und um den Bereich der ,,Emotions-
regulation® erweitert, der zwei Trainingseinheiten umfasste. Darliber hinaus wurde das
Training um eine abschlieBende Trainingseinheit erweitert, die der Wiederholung und Zu-
sammenfassung der zentralen inhaltlichen Punkte diente und in der Mdglichkeiten des

Transfers besprochen wurden.

Verhaltnis von Theorie und Praxis

Die Eltern empfanden den Informations-Input als ausgesprochen hilfreich, sie vermissten
allerdings ausreichend Gelegenheiten, das Gelernte anzuwenden und sie wiinschten sich
mehr Unterstlitzung bei der Umsetzung im Alltag. Bei der Modifikation des Trainings wur-
de daher besonderer Wert darauf gelegt, die Themen unter Verwendung zahlreicher Fall-
beispiele und Rollenspiele zu bearbeiten. Wdchentliche Hausaufgaben, die zu Beginn jeder
Sitzung reflektiert wurden, sollten den Transfer in die Praxis sicherstellen.

Einflihrung von Selbstwahrnehmungs- und Reflexionsiibungen

Eltern verorten die Ursache der Hausaufgabenkonflikte zumeist beim Kind, statt die Grin-
de in der gemeinsamen Interaktion zu suchen. Selbstwahrnehmungstibungen, die vor
allem auf die Sensibilisierung fiir die eigenen Bedirfnisse und Verhaltensweisen sowie

deren Folgen ausgerichtet waren, sollten dem entgegenwirken.

Zwei Trainingsversionen

In einer Metaanalyse auf der Basis von 665 kontrollierten Studien aus 260 Familienunter-
stlitzungsprogrammen konnten Layzer et al. (2001) nachweisen, dass sich EffektgroBen
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von Elternprogrammen im Durchschnitt verdoppeln, wenn (1) die Eltern Unterstiitzung
von anderen Eltern bekommen, (2) die Durchfiihrung der Programme in Elterngruppen
erfolgen und (3) die Programme von professionellem Personal geleitet werden. Analog
dazu stellte Shumow (1998) bei der Evaluation eines Elterntrainings zur Férderung ma-
thematischer Problemldsestrategien fest, dass ein personlicher Kontakt zu den Eltern den
Trainingseffekt erhéhte. In Einklang mit diesen Erkenntnissen sah die urspriingliche Kon-
zeption des Elterntrainings vor, dass es von ausgebildeten Trainerinnen durchgefiihrt
wird. Mit dem zweiten Trainingsdurchlauf sollte tUberprift werden, ob es auch mdglich ist,
die Inhalte in schriftlicher Form zu vermitteln. So wurde das Trainingsmaterial in der Form
aufbereitet, dass es von den Eltern zu Hause anhand schriftlicher Materialien selbststandig

erarbeiten werden konnte.

3.3  Trainingsinhalte

Die modifizierte Version des Elterntrainings kann grob in drei Themenblécke gegliedert
werden: (1) Am Anfang steht in zwei Sitzungen die Auseinandersetzung mit den eigenen
(allgemeinen und schulbezogenen) Zielvorstellungen. (2) Inhalt der darauf folgenden drei
Trainingssitzungen sind Strategien der Motivationsforderung. (3) AnschlieBend stehen
zwei Trainingsabende im Zeichen der Emotionsregulation (Anhang A gibt einen tabellari-
schen Uberblick iiber die Trainingssitzungen, Anhang B enthélt das Trainingsmanual der

fur diese Studie relevanten Trainingseinheit).

Etwa in der Mitte des Trainings wird in einer Einzelsitzung mit den Eltern ein Videofeed-
back zu der aufgenommenen Interaktionssitzung gegeben und die individuelle hausliche
Situation wird besprochen. In einer abschlieBenden Sitzung werden die Trainingsinhalte
zusammengefasst, offene Fragen geklart und Mdglichkeiten zum Transfer in den Alltag
erarbeitet.

Bei der Konzeption des Trainings wurde versucht, Erkenntnissen aus der Trainingsfor-
schung Rechnung zu tragen, die besagen, dass Effekte von Elterntrainings dann beson-
ders deutlich sind, wenn das zu trainierende Verhalten sehr spezifisch, wenig komplex und
leicht erlernbar ist und der Transfer vom Training auf das Zielverhalten nicht zu weit ist
(vgl. Bruder et al., 2004).
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3.3.1 Allgemeine und schulbezogene Erziehungsziele

1. Sitzung

Zunachst werden eigene Zielvorstellungen sowohl in Hinsicht auf allgemeine Erziehungs-
fragen als auch auf die schulische Entwicklung des Kindes reflektiert. Besonderes Augen-
merk liegt dabei auf bestehenden Zieldiskrepanzen, da davon auszugehen ist, dass diese
ein hohes MaB an Konfliktpotenzial bergen. Diese Reflexion der eigenen Einstellungen
schafft die Basis flir nachfolgende Verhaltensanderungen. So wird Erfahrungen aus der
Fortbildung mit Lehrern Rechnung getragen wird, dass Bemiihungen, das eigene Verhal-
ten zu andern, wenig erfolgversprechend sind, wenn die Alltags-Annahmen und inneren
Einstellungen unberiicksichtigt bleiben (zusf. Bromme, 1992; Tennstadt, 1991; Fischler,
Schroder, Tonhauser & Zedler, 2002).

Es wird besonders herausgearbeitet, dass die Passung zwischen allgemeinen und schulbe-
zogenen Zielsetzungen flir konsistentes Erziehungsverhalten notwendig ist. Haben Kinder
bislang erlebt, dass sie ihr Handeln weitgehend selbstbestimmt steuern konnten, so erfah-
ren sie mit Beginn der Schulzeit nicht selten, dass ihre Freirdume nur noch begrenzt sind
und sie zum Teil sehr engen Regeln unterworfen sind, die andere fiir sie aufgestellt haben
und auf die sie keinen Einfluss haben. Pl6tzlich kénnen sie nicht mehr selbst bestimmen,
wann sie mit ihrem Lieblingsspielzeug spielen, sondern missen vor dem Spielen die
Hausaufgaben erledigen. Es ist leicht vorstellbar, dass daraus Unmut und Unverstandnis
erwachst. In Selbstreflexionsiibungen formulieren die Eltern zunachst allgemeine und
schulrelevante Erziehungsziele um dann die zu Konflikten fiihrenden Diskrepanzen her-

auszuarbeiten und gdf. ihre Ziele neu zu formulieren.

2. Sitzung

Auch die Zielsetzung in der konkreten Lernsituation ist Bestandteil des Trainings. Richten
Eltern ihr Augenmerk auf die korrekte und effiziente Aufgabenbearbeitung, so sprechen
Renshaw und Gardner (1990) von einer produktorientierten Haltung. Legen sie dagegen
Wert auf den Lernprozess und sind am Lernfortschritt orientiert, so ist dies ein Hinweis
auf eine prozessorientierte Haltung. In zahlreichen Untersuchungen konnte gezeigt wer-
den, mit welchen elterlichen Einstellungen die oben beschriebenen Prozess- und Produk-
torientierungen einhergehen und welche Verhaltensweisen haufig aus ihnen resultieren.

So betrachten prozessorientierte Eltern die Hausaufgaben als Méglichkeit der Erweiterung
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der Fahigkeiten und legen besonderen Wert darauf, dass ihre Kinder Schliisselqualifikatio-
nen, wie selbststandiges, problemlésendes Denken und Handeln, erlangen. Sie sind eher
in der Lage, die kindlichen Kompetenzen realistisch einzuschatzen, und haben haufiger
hohe, aber realistische Leistungserwartungen. Sie sehen das Kind als aktiven Lerner mit
Fahigkeiten zur Selbstregulation und ermutigen es 6fter zur Bewaltigung anspruchsvoller
Aufgaben sowie zu eigenstandiger Entwicklung von Lésungsplénen. Sie wiinschen sich vor
allem, dass sich das Kind intensiv mit den Lerninhalten auseinandersetzt und seine Kom-

petenzen erweitert.

Im Gegensatz dazu bezweifeln produktorientierte Eltern eher die lernférderliche Funktion
der Hausaufgaben und verfolgen viel mehr traditionelle Bildungsziele, wie Anpassung,
Leistung, Gehorsam, gute Umgangsformen und Ordentlichkeit. Sie haben Schwierigkeiten,
ihr Kind realistisch einzuschatzen, was in der Folge zu Unter- oder Uberschétzung fiihrt.
Dies geht einerseits mit niedrigen Leistungserwartungen und Unterforderung sowie mit
bestimmenden Instruktionen einher oder fiihrt andererseits zu hohen Leistungserwartun-
gen, die mit Leistungsdruck auf Seiten des Kindes verbunden sind. Sie sehen das Kind
starker als passiven Lerner und reagieren mit kleinschrittigen Anleitungen oder geben

dem Kind die richtigen Lésungsschritte vor (zusf. Hantke, 2004).

In einem Rollenspiel, das den Eltern erlaubt, die Perspektive des Lernenden einzunehmen,
werden prozess- und produktorientierte Haltungen anschaulich gemacht. In der Aus-
gangssituation sollen sich die Eltern vorstellen, sie hdtten sich von ihrem Partner Gberre-
den lassen, einen Fihrerschein zu machen, obwohl sie keinen Sinn darin sehen, kein Inte-
resse am Autofahren haben und Uiberzeugt sind, dass sie das eh nicht k6nnen. Hiermit soll
eine moglichst groBe Ahnlichkeit zur hauslichen Lernsituation geschaffen werden, da einer
mehr kann als der andere und beide eine relevante persdnliche Beziehung zueinander

haben. Gemeinsam sind sie auf einem Verkehrstibungsplatz, um das Einparken zu tben.

In zwei Rollenanweisungen werden prozess- und produktorientiertes Verhalten beschrie-
ben und von den Eltern in Szene gesetzt. AnschlieBend werden die Situationen reflektiert,
wobei besonderes Augenmerk darauf liegt, wie sich der Lernende gefiihlt hat. Es soll her-
ausgearbeitet werden, dass der Lerner durch ein stark auf das Ergebnis ausgerichtetes
Instruktionsverhalten so sehr unter Druck gerat, dass ihm nur zwei Verhaltensalternativen
bleiben: Entweder aufgrund von Angst gehorsam zu versuchen, mdglichst keinen Fehler

zu machen, oder die Situation zu boykottieren. Dahingegen sollte sich der Lernende bei
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einer prozessorientierten Unterstlitzung wertgeschatzt und zuversichtlich in Bezug auf

kiinftige Einparksituationen fihlen.

3.3.2 MaBnahmen zur Motivationsforderung / Baustein zur Forderung

des Autonomie- und Kompetenzerlebens

Die Strategien zur Férderung der Lernmotivation werden sukzessive erarbeitet. Aufbauend
auf Informationen zum Wissenserwerb und zur Vermittlung von Lernstrategien als Werk-
zeug selbstregulierten Lernens (Sitzung 3) werden zunachst MaBnahmen erarbeitet, wie
demotivierte oder auch oppositionelle Kinder, die das Lernen verweigern, an Lerninhalte
herangefiihrt werden kdnnen (Sitzung 4). AnschlieBend werden an die Bediirfnisse des
Kindes angepasste Verhaltensweisen vermittelt, die geeignet sind, selbstbestimmte For-

men der Lernmotivation zu férdern (Sitzung 5).

3. Sitzung

Der effektive Einsatz von Lernstrategien wird durch das Wissen erleichtert, wie neue In-
formationen verarbeitet und durch Vernetzung mit bereits vorhandenem Wissen gefestigt
werden. Aufbau und Funktion des Gedéachtnisses werden daher anhand lebensnaher Bei-
spiele verdeutlicht. AnschlieBend ist es Aufgabe der Eltern, verschiedene Lernstrategien
an konkreten Aufgaben auszuprobieren. Es wird herausgestellt, dass die Anwendung von

Lernstrategien altersabhangig ist und mit den Vorlieben des Lerners variieren kann.

4. Sitzung

Wie Lernverweigerung und Demotivation begegnet werden kann, wird mit Hilfe des , The-
rapieprogramms fiir Kinder mit hyperkinetischem und oppositionellem Problemverhalten®
(Dopfner et al., 2007) erarbeitet. Eine zentrale Rolle spielt dabei der Erziehungsteufels-
kreis, der beschreibt, dass Kinder haufig flir negatives Verhalten durch Aufmerksamkeit
verstarkt werden, wahrend positive Verhaltensweisen unkommentiert hingenommen wer-
den. Die Eltern werden flir die Notwendigkeit sensibilisiert, erwlinschtes Verhalten zu ver-
starken um das Kind zu motivieren, dieses auch kiinftig zu zeigen. In welcher Weise Auf-
forderungen ausgesprochen werden sollten, damit das Kind sie mitbekommt und ihnen
folgt, ist ein weiterer wichtiger Punkt. Eltern sollten vermeiden, das Kind mit mehreren
Auftragen gleichzeitig zu bombardieren und sich stattdessen auf wenige wichtige Anwei-
sungen beschranken. Durch Augenkontakt sollte sichergestellt werden, dass das Kind zu-
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hort und es sollte angeleitet werden, den Anweisungen zeitnah zu folgen. Durch Einflih-
rung eines Punkteplanes (externe Anreize) kann eine Verhaltensmodifikation unterstitzt
werden. Dabei sollte zunachst das Problemverhalten genau beschrieben werden, um das
Zielverhalten daraus ableiten zu kdnnen. Die Passung des Zielverhaltens mit den Fahigkei-
ten des Kindes ist fir den Erfolg ebenso wichtig, wie die Auswahl ausreichend interessan-
ter Verstarker.

5. Sitzung

Den externalen Motivierungsstrategien folgt in Anlehnung an die SBT die Vermittlung von
Verhaltensweisen, mit denen das Autonomie- und das Kompetenzerleben des Kindes und
somit die Herausbildung selbstbestimmter Formen der Lernmotivation geférdert werden

konnen.

Zunachst wird den Miittern die Selbstbestimmungstheorie in ihren Grundziigen erldutert.
Hierzu wird eine Powerpoint Prasentation genutzt, die sowohl die verschiedenen Formen
der Lernmotivation als auch die psychologischen Grundbedirfnisse (nach Autonomie- und
Kompetenzerleben sowie nach dem Erleben sozialer Eingebundenheit) und den Internali-
sierungsprozess verdeutlichen. AnschlieBend werden MaBnahmen aufgezeigt, mit denen

das Autonomie- und Kompetenzerleben in der Praxis unterstiitzt werden kann.

In Hinblick auf das Kompetenzerleben stehen die elterlichen Riickmeldungen, die im Kon-
text der Lernsituation gegeben werden, im Mittelpunkt. Diese beziehen sich haufig auf ein
konkretes Ergebnis und transportieren neben der Information, ob eine Aufgabe richtig
oder falsch gelést wurde, haufig auch Bewertungen. So kann Lob fiir die Lésung einer
leichten Aufgabe dem Kind vermitteln, dass ihm nicht viel zugetraut wird (,,paradoxe Ef-
fekte", Maller, 1999). Daher wird den Eltern vermittelt, dass sowohl Lob als auch Tadel an
Aufgabenschwierigkeit und kindliche Fahigkeiten angepasst sein und sich vor allem auf

den Sachverhalt beziehen sollte.

Aus den Rickmeldungen kann das Kind darliber hinaus erkennen, ob es den Anspriichen
der Eltern genligt, oder ob diese mit seinen Leistungen unzufrieden sind. Den Eltern wer-
den in diesem Zusammenhang die negativen Folgen dauerhafter Uberforderung, wie
Hilflosigkeit und negatives Selbstkonzept, deutlich gemacht und sie werden aufgefordert,
ihre Anspriiche an das Kind zu Uberprifen und diese an die individuellen Fahigkeiten des

Kindes anzupassen.
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Rickmeldungen beziehen sich nicht nur auf konkrete Ergebnisse, sondern auch auf den
Prozess der Aufgabenbearbeitung. Werden Kinder hdufig in ihrem Wissen beziiglich der
Aufgabenstellung und des Vorgehens in Frage gestellt, wirkt sich das negativ auf das
Kompetenzerleben aus. Die Eltern werden im Training dazu angeregt, sich méglichst an-
erkennend hinsichtlich Vorgehensweisen und Fahigkeiten des Kindes zu verhalten.

Diese Anregungen sind sehr eng an Verhaltenskategorien orientiert, die auf Basis der ver-
schiedenen (Motivations)-theorien (s. Kap. 3.1.2) im Rahmen eigener Vorarbeiten zur
Auswertung von Interaktionssituationen im hduslichen Lernkontext entwickelt worden
waren (Rammert, 2003; Webler-Pijahn, 2003) und anhand derer spater die Wirkung des
Trainings Uberprift werden soll (s. Kap. 5.3.6.2 und Anhang D).

Nach diesem theoretischen Block folgt eine Anwendungsiibung: Ein Videobeispiel, in dem
eine Schiilerin der 4. Klasse bei der Lésung einer Mathematikaufgabe durch ihre Mutter
unterstiitzt wird, soll die besprochenen Aspekte veranschaulichen. Der Film wird an fest-
gelegten Stellen gestoppt und die Trainingsteilnehmer haben die Aufgabe, zu der Situati-
on kritisch Stellung zu nehmen. So wird das neue Strategiewissen verankert und gefestigt.

AnschlieBend reflektieren die Teilnehmer in Partnergesprachen die eigene Situation:

Sie kennen das sicher. Manchmal ist man fir die eigene Situation blind und kann bei an-
deren viel besser beurteilen, was kritisch und vielleicht zu verédndern ist. Darum mochte
ich Sie auffordern, sich im Zweiergespréch unter der Fragestellung ,,Welche Verhaltens-
weisen gelingen Ihnen bereits gut, welche weniger? Woran liegt es? Was kénnen Sie

tun?" dber Ihre Situation auszutauschen (s. Anhang B).

Zum Abschluss der Sitzung werden die Inhalte durch eine Selbstreflexionsiibung vertieft.
Anhand von Leitfragen, die in einem Schaubild (s. Anhang C) den Aspekten Kompetenz-
und Autonomieunterstiitzung zugeordnet sind, bewerten die Teilnehmer ihr eigenes Ver-
halten in Hinsicht darauf, inwieweit die erarbeiteten Strategien bereits angewandt werden
und markieren dabei diejenigen rot, die bislang selten oder gar nicht vorkommen, und

grin die Verhaltensweisen, die bereits gut gelingen.

Uberpriifen Sie, inwieweit Sie die genannten Verhaltensstrategien bereits anwenden. Nut-
zen Sie hierfiir die Leitfragen in der Abbildung auf der ndchsten Seite 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 fir die Verhal-

tensweisen, die Ihnen bereits gut gelingen (s. Anhang B und C).
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Die Hausaufgabe fur die anschlieBende Woche besteht darin, gezielt die Verhaltensweisen
einzuliben, die rot markiert sind. Am Ende der Woche soll das eigene Verhalten nach dem
gleichen Schema erneut ausgewertet und die beiden Schaubilder verglichen werden. So
haben die Mitter Gelegenheit zu Uberprifen, ob sich Verhaltensanderungen abzeichnen.
Dariiber hinaus wird den Mittern aufgetragen, das Schaubild gut sichtbar in der Wohnung

aufzuhangen.

3.3.3 Anleitung zur Emotionsregulation

Ein weiterer wichtiger Bestandteil des Trainings ist der Umgang mit lernrelevanten Emoti-
onen, da er, ebenso wie die Emotion selbst, einen entscheidenden Einfluss auf den Lern-
prozess hat (Petermann & Wiedebusch, 2003). Unter lernbezogener Emotionsregulation
werden dabei in Anlehnung an Kopp (1989) alle selbstinitiierten Prozesse verstanden, die
der Abschwachung, Verstarkung oder Aufrechterhaltung negativer und positiver Emotio-

nen im Lernkontext dienen.

6. Sitzung

Voraussetzung flir eine kompetente Unterstiitzung der Eltern bei der Herausbildung effek-
tiver Emotionsregulationsstrategien ist die Fahigkeit, die eigenen Gefiihle zu regulieren
(Dopfner, Schirmann, & Froéhlich, 2007).

Im Training setzen sich die Eltern daher zundchst — nachdem die Funktionalitdt von Emo-
tionen geklart ist — mit den eigenen Emotionen auseinander. Nach dem Sammeln typi-
scher Geflihle im Kontext der Hausaufgabensituation werden mégliche Ursachen aufge-
zahlt und danach beurteilt, ob sie mit der Situation selbst verbunden sind, oder ob es sich
um ,verschleppte" Emotionen z.B. aus dem Berufsleben handelt. AnschlieBend werden
charakteristische Handlungsfolgen beschrieben und gemeinsam alternative Verhaltens-
strategien erarbeitet.

7. und 8. Sitzung

Bei der Bestimmung einer ,angemessenen™ Forderung der intrapsychischen Emotionsre-
gulation des Kindes wird auf Modelle zum Emotionsausdruck, zur Entwicklung der Emoti-

onsregulation und der emotionalen Intelligenz zurlickgegriffen.
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Das Wissen um die Bedeutung des Emotionsausdrucks fiir die Identifikation der kindlichen
Emotionen sowie die inhaltlich richtige Interpretation sind Voraussetzungen fiir die Aus-
wahl ,passender" Reaktionen (z. B. Saarni, 1999) und somit einer erfolgreichen Unterstit-
zung bei der Regulation der kindlichen Affekte.

In Analogie zur vorangegangenen Sitzung werden auch hier haufige kindliche Emotionen
mit ihren Ausldsern und Handlungsfolgen sowie elterliche Reaktionen gesammelt und an-
schlieBend Alternativen erarbeitet, wie das Kind zu eigenstandiger Regulation angeleitet
werden kann. Die ,Mandverkritik" als Reflexionsgesprach vorangegangener Situationen
wird anhand eines konkreten Beispiels gelibt.

Den Abschluss bilden die Zusammenfassung aller Trainingsinhalte sowie das Erarbeiten
von Strategien zum Transfer in den Alltag und zur Sicherstellung langfristiger Verande-

rungen.

4 Spezifische Fragestellungen

Auf Grundlage der vorangegangenen theoretischen Ausfiihrungen kann ein Wirkungsmo-
dell im Sinne von Rossi et al. (1988) flir das vorliegende Elternprogramm in folgender

Weise angenommen werden:

Kausalhypothese:

Wie in Kapitel 1.5.4 ausflihrlich dargestellt, ist die gangige Hausaufgabenpraxis in Hinsicht
auf elterliches Unterstiitzungsverhalten in weiten Teilen kritisch zu sehen. Den Annahmen
der SBT (Deci & Ryan, 1993) folgend ist davon auszugehen, dass eine wenig an den Be-
dirfnissen der Kinder ausgerichtete Lernsituation die Herausbildung einer selbstbestimm-

ten Lernmotivation erschwert oder gar verhindert (s. Kap. 3.1.1).

Interventionshypothesen:

= Gezielte MaBnahmen des Elterntrainings (s. Kap. 3.3.2) sollten eine Optimierung des
elterlichen Verhaltens im Sinne einer starkeren Ausrichtung an den Bedirfnissen des

Kindes nach Autonomie- und Kompetenzerleben herbeifiihren.

= Die Eltern, denen im Rahmen der Prasenzgruppe der direkte Austausch sowohl mit
den Trainern/Trainerinnen als auch mit anderen Teilnehmern méglich ist, sollten einen

gréBeren Gewinn von dem Training haben (Layzer et al., 2001).
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Spezifische Fragestellungen

= Es ist anzunehmen, dass sich die Mitter vor der Teilnahme am Elterntraining darin
unterscheiden, wie stark sie sich bereits an den kindlichen Bedirfnissen orientieren.
Daraus resultierend ist zu erwarten, dass die Eltern, die sich weniger unterstiitzend

verhalten, starker vom Training profitieren.

= Die Effekte des Trainings sollten Uber die Zeit stabil sein.

Aktionshypothese:

Das in Folge der Teilnahme am Elterntraining optimierte Unterstiitzungsverhalten sollte
sich positiv auf das Fahigkeitsselbstkonzept und die Herausbildung einer selbstbestimmten

Lernmotivation der Kinder auswirken.
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Methoden und Ergebnisse

Nachdem zuvor ausflihrlich die Anforderungen an eine Programmevaluation beschrieben
wurden, wird im Methodenteil dieser Arbeit gezeigt, wie in der vorliegenden Studie vorge-
gangen wurde. Dabei wird zundchst die praktische Umsetzung des Elterntrainings darge-
stellt, um dann auf die Methodik der Evaluation einzugehen und schlieBlich die Ergebnisse

Zu berichten.

5 Umsetzung der Trainingsevaluation

Aufgrund der Tatsache, dass in der Mehrzahl der Familien hauptsachlich die Mitter in
schulische Aktivitaten inklusive der Hausaufgabenbetreuung eingebunden sind (zusf. Mat-
tingly et al., 2002), und um eine Konfundierung der Trainings- mit Geschlechtseffekten zu
vermeiden, wurden die Aufrufe zur Teilnahme am Elterntraining in lokalen Radiosendern
und Tageszeitungen ausdrticklich an diese gerichtet, wobei die Vater eingeladen waren,
ebenfalls an den Trainingssitzungen teilzunehmen. Von diesem Angebot machten nur sehr

wenige Vater Gebrauch und diese erschienen nur unregelmaBig.

5.1  Trainingsdurchflihrung

Das Training wurde in der Zeit von Januar bis April 2005 in zwei Trainingsvarianten

durchgefiihrt, die im weiteren Verlauf miteinander verglichen werden.

Die erste Trainingsgruppe traf sich, verteilt auf vier Kleingruppen mit jeweils fiinf Teil-
nehmerinnen, zu acht wdchentlichen Sitzungen in der Universitat Bielefeld und wird im
folgenden Prasenzgruppe genannt. Der Raum der Padagogisch-Psychologischen Bera-
tungsstelle in der Universitat war mit Sesseln, Teppichboden und langen Gardinen ausge-
stattet.

Neben Kurzreferaten (in der Regel unterstiitzt durch Power Point Prdsentationen), in de-
nen Faktenwissen, wie z.B. Aufbau und Funktion des Gedachtnisses, vermittelt wurde,
dienten Rollenspiele dazu, einerseits typisches Verhalten aufzuzeigen und andererseits
neues Verhalten auszuprobieren. Die Analyse vorgegebener Situationsbeispiele (Vignet-
ten) war ebenso Bestandteil des Trainings wie die Besprechung eigener Erlebnisse. Dabei
bot die Partnerarbeit eine gute Mdglichkeit des intensiven Austausches.
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Zum Ende jeder Sitzung gab es eine Selbstreflexionsphase, in der mit Hilfe eines Kurzfra-
gebogens jede Teilnehmerin zundchst Uberprifte, welche der aktuellen Trainingsinhalte
ihr bereits bekannt waren und welche Verhaltensweisen sie bereits anwandte. Anschlie-
Bend wurden die Mitter aufgefordert, sich explizit zu entscheiden, welche der neu erar-
beiteten Strategien sie in der folgenden Woche ausprobieren wollten.

Dies war zugleich die Hausaufgabe flr die nachfolgende Woche. Die Mitter sollten in
mindestens zwei Situationen das neue Verhalten trainieren, um anschlieBend — angeleitet
durch wenige Fragen — zu reflektieren, wie gut es gelungen ist und worauf sie in Zukunft
achten wollen. Die Hausaufgaben hatten neben dem Transfer in den Alltag den Zweck,
dem Kind gegeniiber zu dokumentieren, welchen Stellenwert das Training und die hausli-
che Lernsituation fur die Mutter haben.

In Einzelgesprachen zwischen dem/der Trainer/Trainerin und den Miittern wurden offene
Fragen geklart und die individuelle Situation mit Hilfe von Videofeedback analysiert. Den
Trainingsabschluss bildete ein letztes Treffen innerhalb der Gruppe, vier Wochen nach der
letzten inhaltlichen Trainingssitzung, bei dem Fragen und Probleme im Zusammenhang

mit der Umsetzung der Inhalte in alltédglichen Lernsituationen besprochen wurden.

Die zweite Trainingsgruppe, in der 18 Miitter teilnahmen, erhielt parallel zur Prasenzgrup-
pe die Trainingsinhalte in schriftlicher Form. Das Material war so aufbereitet, dass auch
hier, neben der Informationsvermittlung, die Reflexion der eigenen Situation im Mittel-
punkt stand. Die Eltern wurden dazu angeleitet, alternative Formen der Interaktion zu
erarbeiten und in wdchentlichen Aufgaben im Umgang mit dem Kind umzusetzen. Diese
Gruppe wird im Folgenden als Homegruppe bezeichnet.

T1: Pratest mit Fragebogenskalen, Videos und

Dezember 04 bis Januar 05 Rechendiagnostik

Durchflihrung des Trainings

Januar 05 bis April 05 incl. eines Informationsabends zum Thema Re-

chenstdrungen
und einer Einzelsitzung mit Videofeedback
Mai 2005 bis Juni 2005 T2: Posttest mit Fragebogenskalen und Videos
Oktober 05 bis November 05  13: Follow-up-Test mit Fragebogenskalen und
Videos

Abbildung 5:  Ablauf der Datenerhebungen im Elterntraining

Fir beide Gruppen gab es vor Beginn des Trainings einen gemeinsamen Informations-
abend, an dem das Training kurz vorgestellt und die Gruppenzugehdrigkeit mitgeteilt
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wurde sowie einen Elternabend zum Thema Rechenstdrungen, der von einem Mitarbeiter
der mathematischen Fakultat durchgefiihrt wurde. Abbildung 5 veranschaulicht den zeitli-

chen Ablauf des Trainings.

5.2 Design der Studie

Mattingly et al. (2002) heben das Evaluationsdesign sowie die Datenerhebung im Zusam-
menhang der Trainingsforschung als besonders wichtig hervor und beziehen sich dabei
auf Posavac und Carey (1997), fiir die das Design einer Evaluation die einzige aussage-
kraftige Determinante fiir die Validitat von kausalen Riickschlissen ist und somit fiir die

Glaubhaftigkeit der Evaluation ausschlaggebend ist.

Um einen sinnvollen VergleichsmaBstab zur Interpretation von Wirkungen zu erhalten,
muss eine zu evaluierende MaBnahme variiert werden. Dies kann, so Rost (2000) (a) hin-
sichtlich ihrer Dosis, (b) durch den Vergleich verschiedener Kombinationen ihrer Kompo-

nenten oder (c) durch den Vergleich mit einer Kontrollgruppe geschehen.

Obschon weitgehend Einigkeit dariiber besteht, dass ein Kontrollgruppendesign einen
Standard darstellt, der nicht unterschritten werden sollte (Rost, 2000), wurde in der vor-
liegenden Untersuchung auf eine reine Kontrollgruppe verzichtet. Stattdessen wurde fiir
vergleichende Analysen auf eine Gruppe von Familien zuriickgegriffen, die von 2001 bis
2007 an der Bielefelder DFG Studie ,Die Férderung selbstbestimmter Formen der Lernmo-
tivation in Elternhaus und Schule®™ teilgenommen hatte. Die im Rahmen dieser Langs-
schnittstudie eingesetzten Messinstrumente kamen auch bei der vorliegenden Trainings-
evaluation zum Einsatz. Die Betrachtung der Messzeitpunkte, in denen das Alter der Kin-
der dem der Trainingsgruppenkinder am nachsten kam und die in ahnlichem Zeitabstand
lagen wie der Posttest und die Follow-up Untersuchung der Evaluationsstudie, erlaubte
einen Gruppenvergleich der relevanten Variablen. Es wurde dabei in Kauf genommen,
dass sich die Gruppen a) hinsichtlich des Alters der Kinder und b) im Anlass fiir die Teil-
nahme an der Datenerhebung unterschieden, so dass die Vergleichsgruppe als Quasi-

Kontrollgruppe verstanden werden muss.

Diese Entscheidung erschien insbesondere deshalb zuldssig, weil in einer Pilotstudie, in
der das Training in einer vorlaufigen Version durchgefiihrt wurde (s. Kap. 3.2.1), unter
Anwendung einer Wartekontrollgruppe bereits Effekte nachgewiesen werden konnten
(vgl. Riffer, 2003, Hantke, 2004). Aufgrund der vorgenommenen Modifikationen, die so-
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wohl eine inhaltliche als auch eine zeitliche Erweiterung umfassten (s. Kap. 3.2.2), war
eher von einer Optimierung des Programms auszugehen, die mit einer hdheren Wirksam-
keit statt mit EffekteinbuBen einhergehen sollte. Stattdessen erschien es sinnvoller, so-
wohl die personellen als auch die finanziellen Ressourcen zu nutzen, um zwei Trainings-
versionen miteinander zu vergleichen und so das Training in seiner ,Dosis" zu variieren.
Rost (2000) vertritt die Auffassung, dass die Variation einer MaBnahme unter Umstdanden
sogar wertvollere Informationen liefert als eine Kontrollgruppe, z.B. Uber die EffektgroBe
in Abhangigkeit von der Dosis. Nach Hager (2000a) kann die vorliegende Untersuchung
als vergleichende Evaluation angesehen werden, da ein Experimentalprogramm mit einem
Alternativprogramm verglichen wird. Die Forderung, dass mindestens eines der Program-
me seine isolierte Wirksamkeit unter Beweis gestellt hat, wird mit der Pilotstudie erfillt.

Es ergab sich also folgendes Gruppendesign (s. Abb. 6):

Gruppe 1: Prasenzgruppe

(Teilnahme an wdchentlichen Trainingssitzungen)
Trainingsgruppen:
Gruppe 2: Homegruppe

(schriftliches Training)

; Gruppe 3: Quasi-Kontrollgruppe
Vergleichsgruppe:
(kein Training)

Abbildung 6:  Gruppendesign

5.2.1 Gruppenzuordnung

Das Prinzip der Randomisierung hat bei einem experimentellen Design mit einem Grup-
penvergleich vor allem die Funktion der ,Absicherung einer Kausalinterpretation von Wir-
kungen der unabhangigen Variable auf die abhangige Variable™ (Rost, 2000; S. 136). Ein
statistisch nachgewiesener Effekt kann nur dann kausal interpretiert werden, wenn es
keine weiteren Moderatorvariablen gibt. In der vorliegenden Studie war eine vollstéandige
Randomisierung vor allem deshalb nicht méglich, weil manche Mitter aufgrund mangeln-
der Betreuungsmaoglichkeiten fiir ihr Kind nur teilnehmen konnten, wenn sie der Home-
gruppe zugeordnet wurden. Insofern kann hier von einem quasi-experimentellen Design

(Cook & Campbell, 1979) gesprochen werden.

Durch folgenden Prozess der Gruppenzuteilung wurde versucht zu gewahrleisten, dass die
potenziellen Moderatorvariablen in den Gruppen gleiche Werte aufwiesen und in diesem
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Sinne kontrolliert werden konnten. Um zwei mdglichst homogene Gruppen zu erhalten,
wurden die Kriterien auf Seiten der beteiligten Kinder zur Einteilung herangezogen, von
denen ein mdglicher Einfluss auf Trainingseffekte erwartet wurde: (1) AusmaB der Re-
chenprobleme, operationalisiert durch den Prozentrang in dem standardisierten Rechen-
test Zareki (Neuropsychologische Testbatterie fir Zahlenverarbeitung und Rechnen bei
Kindern [Aster, Weinhold Zulauf & Horn, 2001]), (2) Geschlecht, (3) Besuch der Grund-
oder weiterfiihrenden Schule und (4) allgemeine kognitive Leistungsfahigkeit, operationa-
lisiert durch den IQ-Wert im CFT 20 (Culture Fair Test, erste Testhalfte, [WeiB, 1998]).

Zunachst wurden die Kinder nach dem Medianwert im Zareki in zwei Gruppen aufgeteilt.
Diese Gruppen wurden dann wiederum nach Geschlecht, nach Alter und zuletzt nach dem
Medianwert im CFT gesplittet, so dass sechzehn, hinsichtlich der ausgewahlten Kriterien,
homogene Gruppen entstanden. Jede dieser sechzehn Gruppen wurde zur Halfte der Pra-
senz- und zur anderen Halfte der Homegruppe zugewiesen. Da Geschwister der gleichen
Gruppe zugeordnet werden mussten, wechselten zwei Kinder, die sich hinsichtlich der
Kriterien nicht unterschieden, die Gruppen. Fir drei Kinder lag kein CFT-Wert vor, weil sie
bereits mit anderen Verfahren getestet worden waren oder zu den vorgegebenen Test-
terminen verhindert waren. Diese wurden nach ihrem Geschlecht und in zweiter Prioritat

nach ihrem Alter den beiden Gruppen zugewiesen.

SchlieBlich stellte sich das Problem, dass die Mitter von vier Kindern, die der Prasenz-
gruppe zugelost waren, aufgrund der hauslichen Betreuungssituation nur am Training
teilnehmen konnten, wenn sie der Homegruppe angehérten. Fir drei dieser Kinder konn-
ten Tauschpartner gefunden werden, die sich in allen vier Kriterien nicht unterschieden.
Das vierte Kind unterschied sich nur hinsichtlich des CFT-Wertes von seinem Tauschpart-
ner. Auf dem Informationsabend, nach Bekanntgabe der Gruppenzugehdrigkeit, entschie-
den sich noch zwei Miitter spontan, lieber in die Homegruppe zu gehen. Die frei geworde-

nen Platze in der Prasenzgruppe wurden per Los vergeben.

5.2.2 Implementierungskontrolle

Als Kriterien fir die Implementierungskontrolle wurden neben der Trainingsteilnahme (in
der Prasenzgruppe per Anwesenheitsliste, in der Vergleichsgruppe mittels Befragung)
auch die RegelmaBigkeit der Hausaufgabenbearbeitung und die Intensitdt, mit der die
Mutter sich Uber die Trainingseinheiten hinaus mit den Inhalten beschaftigten, erfasst.
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Diese Ergebnisse werden im Abschnitt (6.3.2.2) unter dem Aspekt des Trainingsengage-
ments dargestellt.

Um die planmaBige Durchfihrung des Programms sicherzustellen, wurden die Trai-
ner/Trainerinnen sorgfaltig geschult. Das Training wurde von drei Psychologinnen und
einem Psychologen im Alter von 29 — 41 Jahren durchgefuhrt. Mit einer Ausnahme waren
sie zum Zeitpunkt des Trainings wissenschaftliche Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen der
Arbeitseinheit Padagogische Psychologie an der Universitat Bielefeld und brachten inso-
fern groBes Vorwissen in Hinblick auf die Trainingsinhalte mit, womit im Sinne von Hager
und Hasselhorn (2000) und Tschope-Scheffler (2005) die notwendige Qualifikation der
Kursleiter gegeben war.

In einer ganztagigen Schulung wurden zunachst die theoretischen Grundlagen bespro-
chen und das Trainingskonzept mit seinen Bausteinen vorgestellt. Wahrend der Trainings-
durchfihrung wurden in wdchentlichen Teamsitzungen die jeweils vorangegangenen
Trainingseinheiten reflektiert und die bevorstehenden vorbereitet, um ein moglichst stan-

dardisiertes Vorgehen zu sichern.

5.2.3 Beschreibung der Evaluationsstichprobe

Trainingsgruppe

Wie bereits in Abschnitt 1.5.4.1. dargestellt, engagieren sich Eltern von Kindern mit Lern-
schwierigkeiten mehr bei der Hausaufgabenbetreuung als andere Eltern. Daher ist davon
auszugehen, dass der Beratungsbedarf hier besonders groB ist. Aus diesem Grund wurde
bei der Rekrutierung der Teilnehmerinnen fir die Evaluationsstudie gezielt nach Muttern
gesucht, deren Kinder Leistungsprobleme haben. Um allerdings die Gefahr auszuschlie-
Ben, dass sich ergebende Trainingseffekte schulfacherspezifisch sein kénnten, wurden als
Eingangsbedingung Probleme im Fach Mathematik vorausgesetzt. Die subjektiv wahrge-
nommenen Probleme wurden vor dem Training durch das vierstufige Item ,Mein Kind hat
eine Rechenschwache" erfasst. 31,6% der teilnehmenden Mitter waren der Meinung, die
Aussage treffe auf ihr Kind gar nicht oder eher nicht zu, 68,4% stimmten eher oder voll

ZU.

Nach der Diagnostik der mathematischen Fahigkeiten der Kinder, die den allgemeinen
Intelligenztest CFT (WeiB, 1998) und den standardisierten Rechentest ZAREKI (Aster et
al., 2001) umfasste, zeigte sich, dass bei 4 Kindern die Werte im kritischen Bereich lagen,
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so dass von einer Rechenstérung im Sinne des DSM 1V (vierte Ausgabe des Diagnostic
and Statistical Manual of Mental Disorders) auszugehen ist.

Um die Stichprobe dariiber hinaus mdglichst homogen zu halten, sollten die Kinder in ver-
gleichbarem Alter sein. Der Ubergang in die Sekundarstufe I stellt eine besondere Heraus-
forderung dar und geht nicht selten mit erhdhtem Leistungsdruck und Unsicherheiten
einher (Wild & Remy, 2002). Aus diesem Grund wurden die 4. und 5. Klassenstufe als
Altersgruppe ausgewahlt.

19 der 39 Kinder, die an der Studie teilnahmen, waren zum ersten Messzeitpunkt im
Grundschulalter, die anderen 20 verteilten sich auf die weiterfiihrenden Schulen (Gymna-
sium: 7, Realschule: 10, Hauptschule: 1, Gesamtschule: 2). Das Durchschnittsalter der
Kinder betrug zum ersten Messzeitpunkt 10,26 Jahre. Von den insgesamt 13 Jungen und
26 Madchen waren 5 Einzelkinder, 20 Kinder hatten einen Bruder oder eine Schwester, 10

Kinder hatten zwei und 3 Kinder drei Geschwister.

Es konnten zunachst 43 Mitter flr die Mitarbeit an der Evaluationsstudie gewonnen wer-
den, zwei von ihnen hatten Zwillinge; so nahmen an der Eingangserhebung 43 Mitter und
45 Kinder teil. 3 Mitter schieden bereits zu Beginn des Trainings aus (drop-out=6,98%),
zwei weitere im Verlauf (drop-out=5%), so dass insgesamt Daten von 38 Miittern in die
Evaluation eingehen, die sich zu gleichen Teilen auf die beiden Trainingsbedingungen

verteilten.

Im Mittel waren die Mitter zum ersten Messzeitpunkt 42,49 Jahre alt. 26 Mitter waren zu
diesem Zeitpunkt verheiratet und lebten mit dem Ehepartner zusammen. Finf gaben an,
alleinerziehend zu sein, wahrend drei zwar allein lebten, sich aber die Verantwortung fiir
das Kind mit dem Vater teilten. Zwei Mitter waren unverheiratet oder wiederverheiratet
und lebten mit einem festen Partner zusammen. Zwei Mitter machten keine Angaben

zum Familienstatus.

Mit Ausnahme von einer Mutter gaben alle an, in Deutschland aufgewachsen zu sein.
Nicht in Deutschland aufgewachsen sind die Partner zweier Mitter, zwei weitere gaben

hierzu keine Auskunft.

Der soziobkonomische Status wurde anhand der bereits in PISA verwendeten internatio-
nalen Standardklassifizierung der Berufe (ISCO-88) ermittelt (Ganzeboom, 2008). Diese
legt ein vierstufiges Skill-Level-Modell zugrunde, das neben dem erreichten Ausbildungs-

abschluss auch Fahigkeiten, die durch Berufserfahrung und informelle berufliche Weiter-
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bildung erlangt werden kdnnen, bericksichtigt. Um Berufe auf verschiedenen Hierarchie-
ebenen in relativ dhnlichen Kategorien zusammenfassen zu kdnnen, fihrt die ISCO-88 das
Konzept der Skill-Levels (Grad der Komplexitat der entsprechenden Aufgaben) ein. Defi-
niert wird das Gebiet, auf dem Kenntnisse erforderlich sind, damit die jeweiligen Aufgaben
kompetent ausgefiihrt werden kdnnen. Die ISCO-88 verwendet vier Skill-Levels, um die
Grundstruktur der Klassifikation auf ihrer obersten Ebene (Hauptgruppenebene) festzule-
gen. Diese wurden teils auf der Grundlage der Internationalen Standardklassifikation des
Bildungswesens (ISCED) operationalisiert, teils auf der Basis der tatigkeitsbezogenen Be-
rufsausbildung. Tabelle 1 zeigt die Definition der Skill-Level sowie die Verteilung der teil-
nehmenden Mitter und ihrer Partner bzw. der Vater auf die vier Stufen (zwei Mitter
machten keine Angaben zum beruflichen Status).

Tabelle 1:  Die vier Skill-Level der Internationalen Standardklassifikation der Berufe (ISCO-88) (Elias & Birch, 1993) sowie
die Verteilung der teilnehmenden Miitter (N=37) und Vater (N=37) auf die Level

Level Beschreibung Mutter | Vater

1. Skill-Level | umfasst die Primarausbildung, die Ublicherweise im
Alter von 5 bis 7 Jahren beginnt und etwa 5 Jahre
dauert.

1

2. Skill-Level | umfasst die erste und zweite Stufe der Sekundaraus- 16 14
bildung. Stufe 1 beginnt im Alter von 11 oder 12 Jah-
ren und dauert etwa drei Jahre, wahrend Stufe 2 im
Alter von 14 oder 15 Jahren beginnt und ebenfalls
etwa drei Jahre dauert. Eine Phase der betrieblichen
Ausbildung ("on the job"™) und des Sammelns von
Berufserfahrung kann erforderlich sein, manchmal in
konventioneller Form als Lehrlingsausbildung. Diese
Phase kann die konventionelle Ausbildung ergénzen,
sie teilweise und in einigen Fallen vollstdndig ersetzen.

3. Skill-Level | umfasst die im Alter von 17 oder 18 Jahren beginnen- 14 11
de Ausbildung mit einer Dauer von ungeféhr vier Jah-
ren, welche zu einem Abschluss fihrt, der einem ers-
ten Universitatsabschluss nicht gleichwertig ist.

4, Skill-Level | umfasst die im Alter von 17 oder 18 Jahren beginnen- 7 11
de Ausbildung mit einer Dauer von drei, vier oder
mehr Jahren, die zu einem Universitatsabschluss,
einem Postgraduiertenabschluss oder einem gleich-
wertigen Abschluss flhrt.

Wie auch in anderen Interventionsprogrammen spiegelt sich hier das Praventionsdilemma
wider, dass Kursangebote haufig nur von solchen Elterngruppen angenommen werden,
die aufgrund ihrer Bildungsvoraussetzungen ohnehin schon fiir die Erziehungsproblematik

sensibilisiert sind (vgl. Bauer & Bittlingmayer, 2005). Da das erste Level nicht besetzt ist,
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werden bei nachfolgenden Auswertungen drei Bildungsgruppen betrachtet, wobei Skill-
Level 2 der niedrigsten Bildungsgruppe, Skill-Level 3 der mittleren und Skill-Level 4 der
hoéchsten entspricht.

Quasi-Kontrollgruppe (Vergleichsgruppe)

Aus den 304 teilnehmenden Familien der Langsschnittstudie ,Selbstbestimmte Formen der
Lernmotivation® wurde anhand der Mathematiknoten und der Ergebnisse in einem Ma-
thematiktest eine Teilstichprobe gezogen, in der die Leistungsstufen niedrig, mittel und

hoch vertreten waren.

Diese Familien wurden im Abstand von je einem Jahr zu vier Zeitpunkten besucht und
zum hauslichen Lernen befragt sowie in einer Interaktionssituation gefilmt. Die Erfassung
der Daten erfolgte mit den Messinstrumenten, die auch im Elterntraining zum Einsatz ka-
men, so dass Vergleichsdaten sowohl hinsichtlich der Wahrnehmung der Beteiligten (Fra-

gebdgen) als auch unabhangiger Beobachter (Verhaltensdaten) vorliegen.

Um eine moglichst hohe Vergleichbarkeit zu gewahrleisten, wurden die Zeitpunkte aus-
gewahlt, in denen das Alter der Kinder beider Gruppen am &hnlichsten war. Auf diese
Weise lag der Ubergang in die Sekundarstufe I (4. und 5. Klassenstufe) zwischen dem

ersten und zweiten beriicksichtigten Messzeitpunkt (T1, T2).

Zu T1 besuchten alle 35 teilnehmenden Kinder die vierte Klasse und waren im Mittel 9,75
Jahre. Von den 15 Jungen und 20 Madchen waren 6 Einzelkinder, 16 hatten noch ein Ge-
schwisterkind, 10 hatten zwei, 2 Kinder hatten drei und 1 Kind sogar vier Geschwister.
Das Durchschnittsalter der teilnehmenden Miitter betrug 40,55 Jahre. 27 Mitter waren
zum ersten Vergleichs-Zeitpunkt verheiratet und lebten mit dem Ehepartner zusammen, 2
waren wiederverheiratet und 1 war unverheiratet, lebte aber mit einem festen Partner

zusammen. 5 Teilnehmerinnen machten keine Angaben zum familidren Status.

Tabelle 2:  Verteilung der Eltern der Vergleichsgruppe auf die Skill-Level

Level Mutter Vater
1. Skill-Level 2 |
2. Skill-Level 12 7
3. Skill-Level 4 6
4. Skill-Level 6 14
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Tabelle 2 zeigt die Verteilung auf die Skill-Level. Die Angaben beziehen sich - aufgrund

mangelhafter Aussagen zur ausgelibten Berufstatigkeit - auf 24 Mitter und 27 Vater.

Mittelwertvergleiche ergaben keine Unterschiede zwischen Trainings- und Vergleichsgrup-
pe hinsichtlich des beruflichen Status (T(sqy =3,33; p=.07). Die Kinder unterschieden sich
lediglich bezuglich ihres Alters (T;0y =4,45; p=.04). Das hohere Durchschnittsalter der
Trainingsgruppen-Kinder lasst sich mit dem Umstand erkldren, dass es sich hier um eine
altersgemischte Gruppe handelte (4. und 5. Klassenstufe), wahrend die Kinder der Ver-
gleichsgruppe zum ersten Messzeitpunkt allesamt die 4. Klasse besuchten. Hinsichtlich der
Mathematiknoten zeigten sich keine Eingangsunterschiede (T4)=3,70; p=.06).

5.24 Untersuchungsverlauf

Um Versuchsleitereffekte moglichst gering zu halten, Gbernahmen die Funktion der Ver-
suchsleiter zu allen Zeitpunkten (a) studentische Hilfskrafte der Abteilung und (b) Studie-
rende der Fakultat flr Psychologie, die bereits im Rahmen der Langsschnittstudie ahnliche
Erhebungen durchgefiihrt hatten. In einer eintdgigen Schulung wurden die Versuchsleiter
sowohl mit der Bedienung der technischen Gerate als auch mit den Erhebungsinstrumen-

ten und dem Verlauf der Familienbesuche vertraut gemacht.

Die Datenerhebung verlief zu allen drei Messzeitpunkten in gleicher Weise: Mutter und
Kind besuchten jeweils die Universitat, und wahrend das Kind beim Versuchsleiter ver-
blieb, flillte die Mutter einen Fragebogen aus (siehe 5.3.6.1) und wurde gebeten, nach

einer angemessenen Zeit zurlickzukehren.

Der Versuchsleiter fiihrte zum Prétest-Zeitpunkt zunéchst die diagnostische Uberpriifung
der mathematischen Fahigkeiten des Kindes durch (siehe 5.3.4), um zu kontrollieren, ob
eine Rechenstdrung vorlag. Die Ergebnisse wurden den Muttern allerdings erst im Zu-
sammenhang mit der Posttest-Erhebung mitgeteilt, um zu verhindern, dass das Wissen
um eine (nicht-) vorliegende Rechenstérung die Trainingsteilnahme beeinflusst. Die Mt-

ter waren hiertiber informiert.

Im Anschluss an die Diagnostik bearbeitete das Kind seinen Fragebogen (siehe 5.3.6.1)
online am Laptop mit dem Programm SPSS - Data entry. Dabei wurde es vom Versuchslei-
ter unterstitzt, indem bei Bedarf die Fragen vorgelesen wurden. Diese Direkteingabe hat-
te vor allem den Vorteil, dass sie eine spatere Dateneingabe Uberfllissig machte und so
Eingabefehler ausgeschlossen werden konnten.
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SchlieBlich wurde eine Interaktionssituation mit Mutter und Kind gefilmt, in der aus gege-
benen Informationen selbst Rechenaufgaben gefunden und bearbeitet werden sollten (s.
Anhang E sowie Absatz 5.3.5). Die Anweisung lautete ,Bitte bearbeiten Sie diese Aufga-
ben gemeinsam®, woraufhin der Versuchsleiter den Raum verlieB und nach 15 Minuten
zuriickkehrte, um die Aufnahme zu beenden. Mutter und Kind erhielten abschlieBend ei-
nen Fragebogen zur vorangegangenen Situation, den die Mutter wiederum getrennt vom

Kind und das Kind mit Hilfe des Versuchsleiters beantwortete.

Die gesamte Sitzung dauerte in der Regel zwischen 12 und 2 Stunden. Die Kinder erhiel-
ten als Dankeschoén und mit dem Ziel, sie zur Teilnahme an weiteren Erhebungen zu mo-

tivieren, ein Geldgeschenk in H6he von 15 Euro.

5.3 Erhebungsinstrumente

Generell wurden die Items der Fragebdgen in Form von Statements vorgegeben, die je-
weils auf einer vierstufigen Ratingskala von (1) stimmt dberhaupt nicht, (2) stimmt etwas,
(3) stimmt ziemlich bis (4) stimmt ganz genau bewertet werden sollten, dabei wurde von
einer Intervallskalierung ausgegangen. Die Reliabilitdtsangaben in diesem Kapitel bezie-
hen sich auf die Langsschnittstudie (soweit vorhanden) sowie auf die Evaluationsstichpro-
be des Elterntrainings. Die Items der Skalen sowie die Itemkennwerte, bezogen auf die

Evaluationsstichprobe, finden sich im Anhang F.

5.3.1 Ubergeordnete Trainingseffekte

Die Einschatzung der Hausaufgabenkonflikte sowie der erlebten Selbstwirksamkeit der
Mitter im Hausaufgabenkontext (s. Tab. 3) ermdglicht die Wirksamkeitstiberpriifung des
Trainings hinsichtlich Ubergeordneter Ziele.

Tabelle 3:  Reliabilitatsangaben (Cronbach’s Alpha) der Skalen zu den eltern- und kindperzipierten Hausaufgabenkonflikten
basierend auf den Daten des Elterntrainings

Skala Elternsicht Kindersicht
T1 T2 T3 T1 T2 T3

Inkompetenzerleben .64 .81 .79

Selbstwirksamkeit .60 .76 .72

Hausaufgabenprobleme .89 .67 .59 .32 .53 .50
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5.3.2 Fahigkeitsselbstkonzept und Motivation

Die Erfassung des mathematischen Selbstkonzeptes der Kinder sowie verschiedener As-
pekte der Lernmotivation (s. Tab. 4) dient der Uberpriifung der Aktionshypothese, die
besagt, dass sich die Optimierung des elterlichen Verhaltens positiv auf diese Variablen

auswirkt.

Tabelle 4:  Reliabilitdtsangaben (Cronbach’s Alpha) der Skalen zur Motivation und zum Fahigkeitsselbstkonzept basierend
auf den Daten der Langsschnittstudie und des Elterntrainings

Langsschnittstudie Elterntraining

Skala TI T2 T3 T4 T5|T1 T2 T3
Ego-Orientation .89 .88 .89 .89 .88 | .84 .87 .88
Mastery-Orientation 67 71 71 68 .72 .75 .69 .71
Avoidance .79 82 80 .79 .77 |.74 .72 .86
Interesse .87 .87 .88 .88 .87 .88 .90 .89
Abneigung 90 90 .89 .83 .85 .78 .87 .88
Extrinsische Motivation 84 8 .86 .88 .86 .83 .84 .81
Identifizierte Motivation .78 80 .83 .79 .81 .78 .90 .70
Anstrengungsbereitschaft 78 74 83 .76 .81 |.77 .77 .84
Fahigkeits-Selbstkonzept .86 .88 .8 .88 .87|.78 .78 .80

5.3.3 Verhalten der Trainer/Trainerinnen

Tabelle 5:  Reliabilitdtsangaben (Cronbach’s Alpha) der Skalen zum elternperzipierten Trainerverhalten basierend auf den
Daten des Elterntrainings

Skalen T2
Autonomieunterstiitzung Trainer/Trainerinnen .80
Kompetenzunterstiitzung Trainer/Trainerinnen .85
Emotionale Unterstiitzung durch den Trainer/die Trainerin .90

Die Beurteilung des Trainerverhaltens dient vor allem der Erfassung qualitativer Merkmale
des Trainings. In Einklang mit der Selbstbestimmungstheorie wurde vorausgesetzt, dass
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sich die Trainer/Trainerinnen bei der Vermittlung der Inhalte ebenso an den Bedlrfnissen
der Teilnehmerinnen orientieren, wie es den Muttern im Umgang mit ihren Kindern gera-
ten wurde. Daher wurde das Trainerverhalten hinsichtlich der Aspekte Autonomie-, Kom-
petenz- und emotionale Unterstiitzung von den Mittern beurteilt (s. Tab. 5).

534 Leistungsdiagnostik (Pratest)

Mit der Leistungsdiagnostik sollte der Anteil der Kinder errechnet werden, die tatsachlich

von einer Rechenstdrung betroffen sind. Zum Einsatz kamen:

» Standardisierter Rechentest: Die Neuropsychologische Testbatterie fir Zahlenver-
arbeitung und Rechnen (ZAREKI, Aster et al., 2001) ist eine Testbatterie zur Un-

tersuchung der mathematischen Basisfertigkeiten bei Kindern mit dem Ziel, quali-

tative und quantitative Einblicke in wesentliche Aspekte der Zahlenverarbeitung zu
ermdglichen (Reliabilitat [Cronbach's Alpha]: Eichstichprobe r=.89, Klinische Grup-
pe r=.90). Ergebnisse, die unterhalb eines Prozentranges von 15 liegen, werden

im Sinne einer Rechenstorung interpretiert.

» Test zur Erfassung der allgemeinen kognitiven Leistungsfahigkeit: Der Culture Free

Test (CFT, WeiB3, 1998) ist ein nichtsprachlicher Intelligenztest, der sowohl als Ein-
zel- als auch als Gruppentest eingesetzt werden kann (Reliabilitét: Testwiederho-
lungskoeffizienten nach drei Monaten .80 bis .82 (unkorrigiert); Konsistenzkoeffi-
zient r=.95). Aus 6konomischen Griinden wurden die Kinder, deren Anfahrtsweg
15 Minuten nicht Uberschritten und denen somit ein zusatzlicher Termin zumutbar
war, zu einer Gruppentestung in die Universitdt eingeladen. Auf diese Weise ka-
men drei Termine fiir Gruppentestungen mit jeweils vier bis sechs Kindern zustan-
de.

5.3.5 Elterliches Instruktionsverhalten

Zur Uberpriifung der Interventionshypothese, dass MaBnahmen des Elterntrainings auf
das Instruktionsverhalten Einfluss nhehmen, wurden die mitterlichen Verhaltensstrategien
im Lernkontext zum einen per Fragebtgen erfasst, die sich an Mitter und Kinder richte-
ten, zum anderen wurde das Verhalten in einer Interaktionssituation mit Hilfe des Katego-
riensystems SAEULE-K von unabhdngigen Beobachtern kodiert.
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Skalen und Items

Die Items und Skalen der verwendeten Fragebdgen sind der Langsschnittstudie ,Selbst-
bestimmte Formen der Lernmotivation in Elternhaus und Schule® (DFG-Projekt der Univer-
sitat Bielefeld unter der Leitung von Prof.'in Dr. Elke Wild) enthommen (Lorenz & Wild,
2007). Sie erfassen das selbstwahrgenommene sowie das kindperzipierte elterliche In-
struktionsverhalten in Hinsicht auf kompetenzunterstiitzende Strategien (s. Tab. 6). Die
Fragen sind weitgehend parallel formuliert, um eine mdglichst hohe Vergleichbarkeit zu
gewahrleisten.

Tabelle 6: Reliabilitatsangaben (Cronbach’s Alpha) der Skalen zum selbstwahrgenommenen und kindperzipierten elterli-
chen Instruktionsverhalten basierend auf den Daten des Elterntrainings

Skala Elterntraining
T1 T2 T3
Elternsicht Hohe Anforderungen .66 71 74
Unterstiitzung bei Problemen 74 .76 .73
Kindersicht Hohe Anforderungen .69 .67 .61
Unterstiitzung bei Problemen .68 .59 .63

Uber die Fragebogenskalen hinaus wurden Einzel-Items in die Auswertungen mit einbezo-

gen (Itemkennwerte s. Anhang F):

= Zutrauen: Ich traue meinem Kind zu, auch schwierige Aufgaben zu I6sen. (Mutter) /
Meine Eltern trauen mir zu, auch schwierige Aufgaben zu l6sen. (Kind)

= Zufriedenheit: Ich bin eigentlich immer zufrieden mit dem, was mein Kind in der
Schule leistet. (Mutter) / Meine Eltern sind eigentlich immer zufrieden mit dem, was
ich in der Schule leiste. (Kind)

= Uberforderung: Ich erwarte Leistungen von meinem Kind, die es kaum schaffen kann.
(Mutter) / Meine Eltern erwarten in Mathe Leistungen von mir, die ich kaum schaffen
kann. (Kind)

Diese Skalen und Items werden im weiteren Verlauf zur Prifung der Interventionshypo-
these herangezogen, indem durch Vorher-Nachher-Vergleiche festgestellt wird, ob die
Teilnahme am Elterntraining mit einer starkeren Orientierung an den Bedlrfnissen der

Kinder einhergeht.
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Verhaltensbeobachtung

Im Rahmen einer Interaktionssituation, in der die Kinder mit Unterstlitzung ihrer Miitter
Mathematik Aufgaben lésen sollten, entstanden Videos, die anschlieBend mit Hilfe des
Merkmalssystems SAEULE-K (Rammert, 2003) ausgewertet wurden.

Zur Evozierung der lernbezogenen Eltern-Kind-Interaktion wurden die von Hollenstein und
Eggenberg (1998) entwickelten MOSIMA - Materialien (Materialien fir offene Situationen
im Mathematikunterricht) eingesetzt. Hierbei handelt es sich um reichhaltige Materialien
fur das Sachrechnen, bei denen Schiilerinnen und Schiiler mit einem realitédtsnahen Ange-
bot von Informationen konfrontiert werden. Die Aufgabe besteht darin, dieses Informati-
onsmaterial zu bewerten und selbststéandig Fragestellungen zu formulieren. Zur Beantwor-
tung der aufgeworfenen Fragen muss nach nitzlichen mathematischen Verfahren gesucht
werden. Mosima-Lernumgebungen basieren auf dem Prinzip der ,Natirlichen Differenzie-
rung" und ermdglichen es den Lernenden, ihr Anspruchsniveau eigenverantwortlich um-
zusetzen. Gerade dieser Aspekt war fiir die geplante Beobachtung besonders gewinnbrin-
gend, da hier die individuelle Erwartungshaltung der Eltern ihren Kindern gegeniiber gut

sichtbar werden wiirde.
Das Arbeitsblatt enthielt folgende Anweisung:

"Auf dem Arbeitsblatt sind viele Informationen lber Tiere. Welche Fragen lassen sich mit
diesen Informationen beantworten? Es sollen Rechenaufgaben gefunden werden, die sich
mithilfe der Informationen I6sen lassen, und die selbst gefundenen Aufgaben sollen be-

rechnet werden."

AnschlieBend wurden die Kinder zu verschiedenen Aspekten der Lernsituation befragt, um
Anhaltspunkte fiir eine qualitative Auswertung der elterlichen Verhaltensweisen zu erhal-

ten:

Lernmotivation wahrend der Interaktion [state]

Mit je einem Item wurde die identifizierte Motivation, die extrinsische Motivation (Erwar-
tung und Gewissen), das Interesse und die Anstrengung wahrend der Lernsituation er-

fasst (Itemkennwerte s. Anhang F).
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Emotionale Verfassung im Anschluss an die Interaktion

Die Kinder sollten auf einer 4-stufigen Skala ihre Befindlichkeit (mide, aufmerksam, ge-
langweilt, begeistert, argerlich, angstlich, gemocht, unterstiitzt) im Anschluss an die In-
teraktion angeben (Itemkennwerte s. Anhang F).

Affektivitdt der Mutter wahrend der Interaktion

Dariiber hinaus wurden die Kinder mit einer 5-stufigen Skala befragt, wie sie ihre Mutter
hinsichtlich ihrer Affektivitdt (unfreundlich vs. freundlich; ungeduldig vs. geduldig; ent-
tduscht vs. erfreut/angenehm Uberrascht; vorwurfsvoll/kritisch vs. verstandnisvoll; ge-
nervt/gereizt vs. entspannt/locker/gelassen; streng vs. nachsichtig; traurig vs. frohlich;
desinteressiert/kalt vs. mitfiihlend) in der Interaktionssituation wahrgenommen haben
(Itemkennwerte s. Anhang F).

5.3.5.1 Das Merkmalssystem SAEULE-K

Im Rahmen eigener Vorarbeiten wurde ein Beobachtungssystem (System zur Analyse
elterlichen unterstitzenden Verhaltens beim auBerschulischen Lernen [SAEULE]) entwi-
ckelt, das die Auswertung von Verhaltensbeobachtungen hinsichtlich des elterlichen In-
struktionsverhaltens im Rahmen hduslicher Lehr-Lernsituationen sowohl unter dem Ge-
sichtspunkt autonomieunterstiitzender (Webler-Pijahn, 2003 [SAEULE-A]) als auch kom-
petenzunterstitzender MaBnahmen (Rammert, 2003 [SAEULE-K]) erlaubt. Dieses wurde
innerhalb der Langsschnittstudie ,Forderung selbstbestimmter Formen der Lernmotivation
in Elternhaus und Schule" bereits angewendet und in leicht modifizierter Form auch fur
die vorliegende Evaluationsstudie zur Erfassung der elterlichen Kompetenzunterstiitzung
(SAEULE-K) verwendet.

5.3.5.1.1 Facetten

Der Annahme der SBT folgend, dass die Orientierung des Lernumfeldes an den Bedirfnis-
sen des Kindes die Herausbildung selbstbestimmter Formen der Lernmotivation fordert,
und die Tatsache berticksichtigend, dass das Erleben von Kompetenz nicht direkt be-
obachtbar ist, wurden elterliche Verhaltensweisen extrahiert, von denen angenommen

wird, dass sie das Kompetenzerleben des Kindes unterstiitzen.
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Arbeiten im Zusammenhang mit der SBT lieferten allerdings kaum Hinweise auf eine még-
liche Operationalisierung kompetenzunterstiitzender MaBnahmen, daher wurde bei der
Entwicklung des SAEULE-K vor allem auf empirische Befunde aus der péadago-
gisch—psychologischen Motivations- und Selbstkonzeptforschung zurlickgegriffen, denn
Kompetenzerleben wird in nahezu allen aktuellen Motivationsansatzen thematisiert, wenn
auch unter verschiedenen Begrifflichkeiten, wie Fahigkeits—Selbstkonzept, Selbstwirksam-

keit, optimales Erleben etc. (vgl. Kap. 3.1.2).

Zur Bewertung der eigenen Fahigkeiten und Leistungen ist das Kind im hauslichen Lern-
kontext auf die Riickmeldung der Eltern angewiesen. Elterliches Feedback kann sich zum
einen auf konkrete Losungsprozesse, die Aufgabenbearbeitung und die erzielten Ergebnis-
se beziehen, zum anderen eher durchfiihrungsorientiert sein und sich sowohl auf personli-
che Merkmale des Kindes, wie sein Arbeitsverhalten und seine Fahigkeiten, als auch seine
Kompetenzen in Bezug auf die Strukturierung der Aufgabensituation und Aufgabenstel-
lung beziehen.

Im SAEULE-K werden daher l6sungsabhangige (ergebnisbezogenes Feedback [EFB], Aus-
druck elterlicher Erwartungen [E], Attribution [AT]) und lésungsunabhangige Riickmel-
dungen (Infragestellen kindlicher Kompetenz [IA], Bezugsnormorientierung [BN]) unter-

schieden.

Merkmal FB: Feedback

In diesem Merkmal wird ausschlieBlich solches Feedback bewertet, das sich direkt auf ein
Ldsungsergebnis bezieht. Es wird beobachtet, inwieweit die Eltern ihrem Kind deutlich
Aufschluss dartiber gewahren, ob ihr Ergebnis richtig oder falsch ist. Positives sowie nega-
tives Feedback zeigen sich in verbalen Ausdriicken wie "richtig", "falsch", "ja", "nein" oder
einem zustimmenden "mhm" und in nonverbalem Verhalten, wie Kopfnicken oder —schiit-
teln. Unbestimmtes Feedback umfasst alle elterlichen Reaktionen, die das Kind im Unkla-
ren Uiber die Richtigkeit der Aufgabenbearbeitung lassen, wie z.B. kommentarloses Uber-

gehen zur nachsten Aufgabe, Wiederholen der Aufgabe oder gar keine Reaktion.

Leitfrage: ,,Kann das Kind anhand der elterlichen Reaktion die Richtigkeit der Losung er-
kennen?"
FB1: unbestimmtes Feedback/keine Reaktion — es wird keine eindeutige posi-

tive oder negative Riickmeldung gegeben
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FB2: negatives Feedback — das Ergebnis ist falsch, Kind wird getadelt
FB3: positives Feedback — das Ergebnis ist richtig, Kind wird gelobt

Merkmal EM: Ergebnis (Erfolg/Misserfolg)

In diesem Merkmal wird erfasst, inwieweit eine Aufgabe richtig oder falsch geldst wurde.
Es dient als ,HilfsmaB", um das elterliche Feedback damit in Beziehung setzen zu kdnnen.
Es bezieht sich ausschlieBlich auf konkrete Aufgabenlésungen. Dabei wird nicht nach den
eigenen Kenntnissen, sondern ausschlieBlich nach den Reaktionen der Eltern kodiert, da
diese flir das Erfolgs-/ Misserfolgserleben des Kindes ausschlaggebend sind. Es wird da-
von ausgegangen, dass die Eltern intervenieren, sobald das Kind eine Ldsung falsch
nennt. In diesem Falle wird ein Misserfolg kodiert. Von einem Erfolg wird ausgegangen,
wenn verbal und/oder durch Gestik die Leistung bestdtigt wird, aber auch, wenn nicht

widersprochen, sondern kommentarlos zur nachsten Aufgabe Gibergegangen wird.

Leitfrage: , Signalisiert die elterliche Rickmeldung dem Kind, dass seine Antwort ,richtig"
bzw. ,falsch" ist?"
EM1: unbestimmtes Ergebnis - es ist nicht deutlich, ob das Ergebnis richtig
oder falsch ist
EM2: Misserfolg
EM3: Erfolg

Die beiden Merkmale Feedback und Ergebnis werden miteinander kombiniert zu:

Merkmal EFB: Ereignisbezogenes Feedback

EFB1: unbestimmtes Feedback bei unbestimmtem Ergebnis
EFB2: unbestimmtes Feedback bei Misserfolg

EFB3: unbestimmtes Feedback bei Erfolg

EFB4: negatives Feedback bei Misserfolg

EFB5: positives Feedback bei Erfolg

Merkmal E: Bewertung des Ergebnisses in Relation zu den Erwartungen

In diesem Merkmal werden alle Bemerkungen kodiert, die das kindliche Lernverhalten
bewerten. Derartige AuBerungen lassen Riickschliisse auf die elterlichen Erwartungen und
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auf ihre Gitestandards zu, die sich in der Zufriedenheit bzw. Unzufriedenheit der Eltern
mit den Leistungen des Kindes manifestieren (Trudewind et al., 1986; Trudewind & Husa-
rek, 1979). Weichen die Leistungen zu sehr von den Erwartungen ab und werden die el-
terlichen Toleranzgrenzen Uberschritten, sollte sich dies im Ausdruck von Unzufriedenheit
zeigen und es werden hdhere Erwartungen angenommen. Bringen Eltern Zufriedenheit

mit den Leistungen zum Ausdruck, so wird auf angemessene Erwartungen geschlossen.

Leitfrage: , Ist anhand des elterlichen Verhaltens fir das Kind deutlich, ob seine Leistung
den Ansprtichen der Eltern gentigt?"
El: Ausdruck hoherer Erwartungen / Ausdruck der Unzufriedenheit mit den
Leistungen des Kindes
E2: Ausdruck angemessener Erwartungen / Ausdruck der Zufriedenheit mit
den Leistungen des Kindes

Merkmal AT: Attribution

In diesem Merkmal wird jeder Versuch der Mutter/des Vaters kodiert, eine Ursache fiir ein

vorangegangenes Ereignis, hier Erfolg/Misserfolg zu finden.

Leitfragen:
= Schreibt die Mutter/der Vater den Erfolg/Misserfolg dem Kind zu (internal) oder sieht

sie/er die Ursache eher in duBeren Umstanden (external)
= [st erkennbar, ob die Mutter/der Vater die gefundene Erkidrung als zeitlich dberdau-
ernd annimmt, oder eher als einmalig?
AT1: external; die Ursache fiir ein Ergebnis wird auBerhalb vom Kind gesehen
(z.B. beim Lehrer oder in der Aufgabenschwierigkeit)
AT2: internal / variabel; die Ursache flir ein Ergebnis wird in der Anstren-
gungsbereitschaft des Kindes gesehen
AT 3: Rest; alle Ursachenzuschreibungen, die nicht eindeutig Label 1 oder 2

zugeordnet werden kdénnen.

Merkmal IA: Infragestellen vs. Anerkennen kindlicher Kompetenz

In diesem Merkmal geht es um die durchfiihrungsorientierte I6sungsunabhangige Rick-
meldung (Krohne & Hock, 1994). Es wird beobachtet, inwiefern die Eltern das Kind in sei-
ner Arbeitsweise (Arbeitstempo, Konzentration, Anstrengung, Arbeitsmoral) wertschatzen

oder kritisieren und seine Kompetenz bzgl. der Strukturierung der Lernsituation und der
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Aufgabenstellung anerkennen bzw. in Frage stellen. Es geht hierbei also nicht um den
Inhalt, sondern vielmehr um das Wie. Diese Riickmeldungen werden wahrend der Aufga-
bendurchfiihrung gegeben, um Merkmale des Kindverhaltens zu verandern oder zu stabili-

sieren.
Leitfragen:

~Sehen die Eltern ihr Kind als Experten im Sinne eines "child as a performer”, oder hinter-

fragen sie die Aussagen oder Vorgehensweisen des Kindes?"

~Bezieht sich die Bemerkung z.B. auf eine Idee zur Vorgehensweise oder auf die Arbeits-
weise (Ordentlichkeit, Arbeitstempo etc.)?"
IAl:  Infragestellen kindlicher Kompetenz
IA2:  Anerkennung kindlicher Kompetenz

Merkmal BN: Bezugsnormorientierung

In diesem Merkmal wird erfasst, ob Eltern dem Kind Anhaltspunkte liefern, anhand wel-
cher MaBstabe sie ihre Bewertungen vornehmen. Die Bewertungen kénnen sich sowohl
auf eine konkrete Losung als auch auf das Vorgehen bei der Aufgabenbearbeitung bezie-

hen.

Leitfrage: ,, /st anhand des elterlichen Feedbacks fir das Kind erkennbar, woran sich die

Eltern bei der Bewertung orientieren?"

BN1: sozialer Vergleich; das Kind wird mit anderen Personen verglichen

BN2: individuell / tempordrer Vergleich; die aktuellen Leistungen werden mit
friiheren verglichen

BN3: dimensionaler Vergleich; die Leistungen werden mit denen in einem an-
deren Fach verglichen

BN4: sachlich kriterialer Vergleich; die Leistung wird anhand eines gesetzten

Lernzieles bewertet

Aufgrund zu geringer Auftretenshaufigkeit, werden die Merkmale Attribution und Bezugs-

normorientierung in der vorliegenden Untersuchung nicht weiter berticksichtigt.
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5.3.5.1.2 Abbildungseinheiten und Datenbearbeitung

Als Auswertungseinheiten wurden Turns gewahlt, das heit, bei jedem Sprecherwechsel
beginnt die nachste Bewertungseinheit. Auf diese Weise erhalt man klar voneinander ab-
zugrenzende Einheiten und die Interaktion kann vollstandig in ihrem kontinuierlichen Ver-
lauf dokumentiert werden (continous coding). Durch die spatere Kombination der Merk-
male Feedback und Ergebnis wurde es mdglich, im Sinne eines event based coding auch

ereignisbezogenes Verhalten auszuwerten.

Fir die einzelnen Facetten der Merkmale werden mithilfe von Dummyvariablen relative
Haufigkeiten berechnet. Dabei werden als Grundgesamtheit fiir alle Merkmale die Ge-
samtzahl aller Turns zugrunde gelegt, da sie sowohl verbal als auch nonverbal beobacht-
bar werden kénnen. Zur Berechnung der relativen Haufigkeiten des ergebnisbezogenen
Feedbacks werden nur die Turns bericksichtigt, in denen aufgrund der Situation Uber-
haupt ein Erfolg oder Misserfolg mdglich ist.

5.3.5.1.3 Glitekriterien

Mangels Studien, die ahnlich verhaltensnahe Aspekte elterlichen Unterstiitzungsverhaltens
untersucht haben und so als externes ValidierungsmaB geeignet gewesen waren, wurden
bei der Validierung des Merkmalssystems die Inhaltsvaliditat durch Expertenratings, die
Konstruktvaliditat durch (weitgehend erwartungskonforme) Interkorrelationen der Merk-
malsfacetten und die kriterienbezogene Validitat durch den Vergleich mit den Fragebo-

gendaten zum elterlichen Instruktionsverhalten nachgewiesen (Rammert, 2003).

So werden an dieser Stelle lediglich Angaben zur Validitat der Erhebungssituation und zur

Reliabilitat des Messinstrumentes im Kontext der vorliegenden Evaluationsstudie gemacht.

Validitat der Situation

Die Echtheit einer Untersuchungssituation richtet sich stark nach der Ahnlichkeit mit na-
tirlichen Situationen. In der vorliegenden Untersuchung wurden die Versuchsleiterinnen
instruiert, den Interaktionsprozess nicht aktiv zu beeinflussen, sich stattdessen im Hinter-
grund zu halten, um zu gewahrleisten, dass die Situation fiir Mutter und Kind mdglichst

I\\

~hormal* war und beide die Kamera weitgehend vergessen konnten.
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Mit den in Tabelle 7 enthaltenen Items wurde zum einen erfasst, ob sich die Interaktions-
situation vom normalen Alltag unterscheidet, und zum anderen, wie stark die Kamera

wahrgenommen wurde.

Zu allen drei Zeitpunkten gaben mindestens 80% der Mitter an, dass es sich bei dem Tag
der Datenerhebung um einen normalen bis guten Tag gehandelt habe. In der Einschat-
zung, ob sich die Mutter anders verhalten habe als sonst, waren sich Mitter und Kinder
relativ einig. Zu allen Zeitpunkten stimmten mindestens 70% der Befragten der Aussage
»1ch war heute anders als sonst" bzw. ,Meine Mutter war heute anders als sonst" nicht zu.
Vor allem die Mitter scheinen sich von der Kamera nicht irritiert haben zu lassen. Nur
maximal 13% der Mitter gaben an, wahrend der Situation an die Kamera gedacht zu ha-
ben, 64-75% vergaBen die Kamera ganz bald. Den Kindern fiel dieses offensichtlich nicht
ganz so leicht, zu allen Zeitpunkten konnten nur 58-64% die Kamera vergessen. Dennoch
lag der Anteil der Kinder, die ununterbrochen an die Kamera gedacht hat bei der Posttest-

und bei der Follow-Up-Erhebung unter 20%.

Tabelle 7:  Prozentualer Anteil der Zustimmung bzw. Ablehnung der Items zur Erfassung der Validitdt der Interaktionssitu-
ation

Item Pritest Post- Follow-
test up
War heute ein "normaler" Tag? schlechter Tag 15,8% 18,5% 3,6%
normaler/guter Tag 84,2% 81,5% 96,4%
Mutter: Ich war heute anders als stimmt  28,2% 20,5% 6,9%
sonst. stimmt nicht  71,8%  79,5%  93,1%
Kind: Meine Mutter war heute anders stimmt  25,7% 17,9% 20,7%
als sonst. stimmt nicht  74,3%  82,1%  79,3%
Mutter: Ich war sehr aufgeregt und stimmt 7,7% 12,9% 3,4%

habe die ganze Zeit an die Kamera

gedacht stimmt nicht  92,3% 87,2% 96,6%

Kind: Ich war sehr aufgeregt und stimmt 34,3% 15,4% 17,2%
h i Zeit ie K
abe die ganze Zeit an die Kamera stimmt nicht  65,8%  84,6%  82,8%

gedacht

Mutter: Ich habe ganz bald verges- stimmt nicht  28,2% 35,9% 24,2%
sen, dass ich gefilmt werde simmt  71,7%  64,1%  75,8%
Kind: Ich habe ganz bald vergessen, stimmt nicht  39,5% 38,4% 41,3%

dass ich gefilmt werd
ass Ich getiimt werde simmt  60,5%  64,6%  58,7%
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Insgesamt kann die Interaktionssituation als hinreichend valide angesehen werden. Die
subjektiv.empfundene Ahnlichkeit mit Alltagssituationen entspricht den Beobachtungen
Innerhofers (1977), der im Rahmen der Entwicklung eines Kategoriensystems zur Be-
obachtung von Interaktionssituationen nachweisen konnte, dass sich bei Hausaufgaben-
problemen die im Labor oder zu Hause gewonnenen Daten nicht voneinander unterschei-

den.

Reliabilitat

Die Reliabilitdt gibt die Zuverlassigkeit bzw. die Genauigkeit eines Instrumentes an. Nach
Bortz und Ddring (2006) wiirde ein vollstandig reliables Messinstrument bei wiederholter

Anwendung zu gleichen Ergebnissen kommen.

Ein flr Beobachtungen anzuwendendes ReliabilitdtsmaB ist nach Wirtz und Caspar (2002)
die Interrater—Reliabilitat. Sie gibt an, inwieweit verschiedene Rater unter Anwendung des
gleichen Instruments bei der Bewertung des gleichen Objekts zu Ubereinstimmenden Er-

gebnissen kommen.

Mit der Anwendung von Cohens k (kappa) wird das Verhaltnis der beobachteten zu der
bei Zufall erwarteten Ubereinstimmung beriicksichtigt und man erhélt einen Standardwert
fir das AusmaB, in dem die tatsichlich beobachtete Ubereinstimmung von der Zufallser-
wartung abweicht (Wirtz & Caspar, 2002). Zur Beurteilung der Giite der Ubereinstimmung
geben Landis und Koch (1977) folgende Orientierungshilfen an: ein k-Wert < .20 ist als
gering anzusehen, liegt er zwischen .21 und .40 wird er als ausreichend bewertet und bis
.60 gilt er als moderat. k-Werte zwischen .61 und .80 werden als substantiell betrachtet,

dariiber ist die Ubereinstimmung fast perfekt.

Unter Verwendung eines differenzierten Kodiermanuals (s. Anhang C) wurden vier Be-
obachter zunachst theoretisch in das Merkmalssystem eingefiihrt. Durch wiederholte
Schulungen und die gemeinsame Kodierung von zwei Beispielvideos gewannen die Rater
Sicherheit und Routine in der Anwendung des Merkmalssystems ebenso wie im Umgang
mit dem Software Programm ,Cat Movie", das die gleichzeitige Prasentation von Bild, Ton

und Transkript ermdglicht.

Zur Berechnung der Beurteilerlibereinstimmung wurden aus drei Interaktionssituationen
jeweils die mittleren flinf Minuten von allen vier Beobachtern ausgewertet. Tabelle 8 zeigt

die Kappa Werte fiir die einzelnen Beobachtungskategorien. Demnach ist die Uberein-
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stimmung in den Kategorien Ergebnis und Feedback als substantiell, in der Kategorie In-
fragestellen vs. Anerkennen der Kompetenzen als moderat und in der Kategorie Erwar-

tungen als ausreichend anzusehen.

Zusammenfassend kdénnen die zur Erhebung des elterlichen Instruktionsverhaltens darge-
stellten Messinstrumente zu den theoretischen Annahmen (s. Kap. 3.1.2) in folgender
Weise in Bezug gesetzt werden:

Tabelle 8:  Kappa Werte fiir die Beurteileriibereinstimmung beziiglich der Beobachtungskategorien

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

Ergebnis .688 .633 .697 .628 .661 .784 .681
Feedback .708 .694 741 .703 717 .797 .726
Erwartungen .176 .297 .388 .298 --- .616 355

Infragestellen/
.691 .459 476 444 342 .682 515

Anerkennen

Zur Operationalisierung kompetenzunterstiitzender Strategien wurden die elterlichen
Rickmeldungen in den Mittelpunkt der Evaluationsstudie gestellt. Diese liefern nicht nur
Informationen (ber zugrundeliegende BewertungsmaBstabe (Bezugsnormorientierung
[SAEULE-K: BN]) und Ursachenzuschreibungen (Attribution [SAEULE-K: AT]), sondern
geben auch Auskunft Uber elterliche Erwartungen (hohe Anforderungen [Fragebogenska-
la], Zutrauen [Fragebogenitem], Uberforderung [Fragebogenitem]) und dariiber, ob die
erbrachten Leistungen den Anspriichen genligen (hdhere/angemessene Erwartungen
[SAEULE-K: E1, E2], Zufriedenheit [Fragebogenitem]). Sie kdnnen positiv (positive Rick-
meldung [SAEULE-K: EFB1, EFB3, EFB5], Anerkennen kindlicher Kompetenzen [SAEULE-
K: IA2]) oder negativ (negative Riickmeldung [SAEULE-K: EFBZ2, EFB4], Infragestellen
kindlicher Kompetenzen [SAEULE-K: IA1]) ausfallen. Dartiber hinaus kann durch die Be-
reitschaft, bei Problemen helfend einzugreifen (Unterstiitzung bei Problemen [Fragebo-
genskala]), die Kluft zwischen kindlichen Fahigkeiten und Aufgabenanforderung tberwun-

den werden.
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5.4 Klassifikation der Mutter

Entsprechend der Interventionshypothese (s. Kap. 4) war zu vermuten, dass sich die Mit-
ter in ihrem Verhalten vor Trainingsbeginn hinsichtlich des AusmaBes an unterstiitzenden
Strategien unterschieden und aufgrund dessen nicht in gleichem MaBe vom Training profi-

tieren wiirden.

Um in weitergehenden Analysen dieser Hypothese nachgehen zu kénnen, wurden An-
haltspunkte notwendig, anhand derer die Mitter vor Beginn des Trainings klassifiziert
werden konnten. Es schien ratsam, sich bei dieser Typisierung auf die von unabhdngigen
Personen dokumentierten Verhaltensbeobachtungen zu stiitzen, anstatt auf die subjekti-
ven Einschitzungen der Betroffenen, nicht zuletzt, weil die Ubereinstimmung zwischen
den Aussagen der Miitter und Kinder in Einklang mit Beobachtungen von Lugt-Tappeser
(1994) in dieser Studie nicht sehr hoch waren (s. Kap. 6.3.1).

5.4.1 Funktionalitat der Verhaltensfacetten

Um Anhaltspunkte flir eine qualitative Bewertung der Verhaltenskategorien zu finden,
wurden diese zu den Aussagen des Kindes in Bezug gesetzt, womit der Tatsache Rech-
nung getragen wurde, dass der kindlichen Einschatzung in der Regel eine héhere prog-
nostische Bedeutsamkeit zukommt (Lugt-Tappeser, 1994).

Die hohe Ahnlichkeit der Interaktionssituation mit der realen hduslichen Lernsituation er-
laubte die Berechnung von Korrelationen der Facetten mit allgemeinen motivationalen
Aspekten (Tab. 9). AuBerdem wurden Vergleiche mit dem motivationalen state (Tab. 10),
mit der emotionalen Verfassung im Anschluss an die Interaktion (Tab. 11) und mit der
Einschatzung der muitterlichen Affektivitat wahrend der Aufgabenbearbeitung (Tab. 12)
angestellt (alle Korrelationen wurden anhand der Eingangsdaten berechnet).

Die Uberpriifung der Zusammenhinge erfolgte auf Basis nominalskalierter Daten durch
die Berechnung bivariater Korrelationen unter Verwendung des Kontingenzkoeffizienten
und einer Irrtumswahrscheinlichkeit von a=5%. Da Korrelationen in Interaktionsstudien
generell eher niedrig ausfallen und weil die Testpower in diesem Fall in Folge der kleinen
Stichprobe sinkt, werden — unabhdngig von der inferenzstatistischen Testung — bereits

Korrelationen >.20 beriicksichtigt, selbst wenn sie nicht statistisch abzusichern sind.
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Fahigkeitsselbstkonzept und Motivationale Aspekte (trait)

Tabelle 9:  Korrelationen der Facetten mit den Skalen zur motivationalen Auspragung und zum Selbstkonzept (trait)

Beobachtungskategorien
E1 E2 AL 1A2 | EFB1 EFB2 EFB3 EFB4  EFBS
g g2 a2 I 2 M (0 m O no 20 ‘D
o S = 7} c w (TR w5 m o o
< £ = + (0] (0] = 0 - % 2 L % m o
°s §s| ® = |82 Eg En g8 ES
< = o3 = ] ac as Qo ORS 8
G S < 3= S5 S 5 c g
Fahigkeits- -297  278| -330%  .081| .037 -145 .18 -071 -.067
selbstkonzept
ego-orientation .060 -.258 135 .058 -.264 -.134 .284 .368%* -.238
mastery- _ } )
| orientation 029 120 250 .182| 035 -025 116 261 -274
é avoidance 023 -.187 -078 247|029 026 .060 .247 -.241
(%)}
& Interesse -171 .351*| -348* .388*%| .023 208 .011 -071 -.132
8| Abneigung -037  -.295 183 -256| .023 -094 206 -.098 -.104
O]
= I
(| extrinsische 061  -.197 036 .005| -182 -005 .170  .119  -.121
Motivation
identifizierte
Motivation -038  .186 -170  276| -051 -045  .007 -.022  .070
Anstrengungs- -211 .189| -.367*  .098| .049  .060 .048 -257  .026
bereitschaft

Anmerkung: die graue Schattierung markiert Korrelationen >.20, die nur aufgrund der kleinen Stichprobe in die Interpreta-
tion eingehen, *=Korrelation ist auf dem Niveau von .05 signifikant, **=Korrelation ist auf dem Niveau von .01 signifikant

Kinder, die mehrfach Unzufriedenheit (héhere Erwartungen, E1) auf Seiten der Miitter
wahrnahmen hatten eher ein gering ausgepragtes Fahigkeitsselbstkonzept und waren
weniger bereit sich anzustrengen, ebenso wie Kinder deren Vorgehensweise und Fahigkei-
ten haufig in Frage gestellt wurden (IA1). Diese zeigten zudem ein gering ausgepragtes
Interesse am Fach Mathe, welches wiederum besonders hoch ausgepragt war, wenn Zu-
friedenheit (angemessene Erwartungen E2) und Anerkennung (IA2) die Lernsituation be-

stimmten.

Insgesamt gab es eher wenig nennenswerte Zusammenhange mit den Feedback-
Facetten. Am deutlichsten korrelierte negatives Feedback bei Misserfolg (EFB4) mit
fremdbestimmter Motivation. Wenn auch ein geringer Zusammenhang mit der mastery-
orientation bestand, Gberwogen doch die Zusammenhange mit den eher als kritisch anzu-
sehenden Aspekten der motivationalen Auspragung (avoidance, geringe Anstrengungsbe-
reitschaft).
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Motivationale aspekte (state)

Tabelle 10: Korrelationen der Facetten mit den Items zur aktualisierten Motivation (state)

Beobachtungskategorien
El E2 IA1 I1A2 EFB1 EFB2 EFB3 EFB4 EFB5
2 a2 2 2 mid mg no 25 T
o= O 3 7 c w w e w35 pLt Lo
SE E£E o ¢ 8% 29 € LI w5
O © T o & = o8 L 0 & W 5.0 TR
<z o3 2 ¢ o©E o= XS] E 4
i 5w S B E S S < =3
:f,jle“.t'f'z.'erte 090 159 -.028 .198 125 307 -.433%* -078  .192
otivation state
extrinsische
Motivation
% (Erwartung) .108 -.093 .106 .166 -.015 .136 -.027 .125 -.130
2 state
C
§~ Interesse state -.068 .155 -.394*% 302 .025 123 .078 -.169 -.084
@ extrinsische
g o
| Motivation -074  -.104 121 -275 -053  -.179 005 -.189  .262
(Gewissen)
state
’gt';igengung 226 243 -.524*%* 308 111  .164 -027 -076  -.110

Anmerkung: die graue Schattierung markiert Korrelationen >.20, die nur aufgrund der kleinen Stichprobe in die Interpreta-
tion eingehen, *=Korrelation ist auf dem Niveau von .05 signifikant, **=Korrelation ist auf dem Niveau von .01 signifikant

Haufiges Infragestellen der kindlichen Kompetenz und Fahigkeit (IA1) ging mit geringem
Interesse an der aktuellen Aufgabenstellung und mit wenig Anstrengung bei der Aufga-

benlésung einher.

Im Unterschied zu den Ergebnissen bisheriger Auswertungen im Zusammenhang mit dem
Merkmalssystem korrelierte unbestimmtes Feedback als Reaktion auf eine richtig geldste
Aufgabe (EFB3) hier negativ mit der selbstbestimmten Motivation, wahrend eindeutige
positive Rickmeldung auf eine richtig geldste Aufgabe (EFB5) mit fremdbestimmter Moti-

vation einherging.
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Emotionaler State

Tabelle 11: Korrelationen der Facetten mit dem emotionalen State der Kinder

Beobachtungskategorien

El E2 IA1 IA2 EFB1 EFB2 EFB3 EFB4 EFB5

5 £5 3 g 85 8o 8 3o
L2 o2 o) 2 mi @mP oo =29 D
[T L 3 n c w T = o] E s a o
s E £ L S g B D % 4 B . & o o
] o] & = o3 Q.0 Q 5.0 L=
<z o 2 &= o 8¢ 9% =9 ol %

O 5 = < 52 5§ 5 = g8
mude .092 -.080 -.060 271 .052 .056 -.201 277 -.026
aufmerksam -.272 .097 -.373*% -.097 .039 -.137 .053 -.296 .192
gelangweilt ) - ) ) )

) .051 .227 .235 350% .047 .077 .208 .037 177
E, begeistert -.078 .204 -.155 -.008 116 .030 -.053 -.181 .047
| argerlich .564* -
§ 313 -.194 * .001 .022 .105 -.123  .624** 332%
O
%’1 angstlich -.211 .023 -.022 -.133 -.053 -.225 .073 134 .034
o *
gemocht 00 052 005 7T _oa1 040 -121 052 .095
untersttitzt -
-.286 .194  .537%* .324 .159 .030 -.006 -.298 .055
*

Anmerkung: die graue Schattierung markiert Korrelationen >.20, die nur aufgrund der kleinen Stichprobe in die Interpreta-
tion eingehen, *=Korrelation ist auf dem Niveau von .05 signifikant, **=Korrelation ist auf dem Niveau von .01 signifikant

Die Korrelationen mit den Affekten der Kinder im Anschluss an die Interaktionssituation
wiesen deutliche Zusammenhange mit den Facetten auf und lieferten somit wichtige In-

formationen flr die Gewichtung.

Kinder, die verstarkt mit héheren Erwartungen konfrontiert wurden (E1) hatten zwar kei-
ne Angst, flihlten sich aber im Anschluss an die Interaktion eher drgerlich, wenig auf-
merksam und wenig unterstlitzt, wohingegen angemessene Erwartungen (E2) eher mit

Begeisterung und weniger mit Langeweile einhergingen.

Deutlichere Zusammenhange ergaben sich fiir die Merkmale Infragestellen (IA1) und An-
erkennen (IA2). Haufiges Infragestellen der Kompetenzen (IA1) hing stark mit Langewei-
le, Arger und dem Gefiihl, wenig unterstiitzt zu werden, zusammen. Anerkennung (IA2)
dagegen wies positive Zusammenhange mit dem Gefiihl, unterstitzt und gemocht zu
werden auf und weniger mit Langeweile. Feedback korrelierte besonders deutlich mit Ar-
ger. Wahrend hiufiges negatives Feedback bei Misserfolg (EFB4) positiv mit Arger ver-
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knipft war, empfanden Kinder, die bei Erfolg eher mit positivem Feedback (EFB5) belohnt

wurden, wenig oder keinen Arger.

Kindperzipierte Stimmung der Mutter

Tabelle 12: Korrelationen der Facetten mit der kindperzipierten Stimmung der Mutter

Beobachtungskategorien

El E2 IA1 IA2 EFB1 EFB2 EFB3 EFB4 EFB5
L2 a2 2 2 I @mf @mo 25 T
L > o 3 n c w T = o] E s o o
5 EE > £ B8 BE B .8 @pe
2 o O © = 0 9 [ ORR0] o W o9 w
s 92 = 2 2 295 2 e 4
i S S < 5° = 5 c g
unfreundlich -
vs. freundlich -.155 .085 .446%* .295 171 .180 -.044 -.248 -.049
*
ungeduldig vs. -
geduldig -.220 .255 .516* .270 174 217 -.095 -.219 -.041
*

enttduscht vs.

erfreut, ange- -178 222 -386* .320%* 253 204 -119 -216  -.060

nehm Uber-
u| rascht
£
21 vorwurfsvoll, 458*
a':)kritisch VS. -008 ° * -.221 .333% .249 .261 -.202 -.191 -.027
S| verstandnisvoll
e
% genervt, ge-
ic | reizt vs. ent- ) x . « 440% ) )
spannt, locker, 122 .362 .332 % .247 .109 .265 .105 .096
gelassen
E 3
streng vs. 123 207 -384x 435 138 .051  -.027 -209  .023
nachsichtig *
traurig vs. -043 121 -287 .051  .117  .090  .194 -.184  -.231
frohlich
desinteressiert, 443*
kalt vs. mitfiih- .026 231 -.380*% ° * .102 .086 .002 -.144 -.045
lend

Anmerkung: die graue Schattierung markiert Korrelationen >.20, die nur aufgrund der kleinen Stichprobe in die Interpreta-
tion eingehen, *=Korrelation ist auf dem Niveau von .05 signifikant, **=Korrelation ist auf dem Niveau von .01 signifikant

Miitter, die ihrem Kind oft vermittelten, dass sie mit ihrer Leistung zufrieden sind (E2),
wurden von ihren Kindern vor allem als verstandnisvoll und entspannt erlebt. Ebenso posi-
tiv wurden die Mutter erlebt, die den Kompetenzen des Kindes anerkennend gegenliber-
standen (IA2). Sie wurden auBerdem als nachsichtig, mitfiihlend und erfreut wahrge-
nommen. Dagegen wurde hdufiges Infragestellen (IA1) von den Kindern als Unfreundlich-
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keit, Ungeduld, Enttduschung, Gereiztheit, Strenge und Desinteresse gedeutet. Obwohl
die Zusammenhange flr alle Feedback Facetten nicht so deutlich waren, lasst sich doch
eine Tendenz erkennen, wonach unbestimmtes Feedback bei Misserfolg (EFB2) oder un-
bestimmtem Ergebnis (EFB1) eher mit positiver Stimmung der Mutter und negatives

Feedback bei Misserfolg (EFB4) eher mit negativer Stimmung zusammenhing.

Mit dem Wissen, dass situativ variierendes Verhalten nur bedingt Einfluss auf Uberdauern-
de Einstellungsmerkmale hat und dass einige der erfassten Konstrukte auf Seiten der Kin-
der nicht nur von elterlichem Instruktionsverhalten sondern wesentlich durch schulische
Bedingungen beeinflusst werden, lassen sich bei vorsichtiger Interpretation Hinweise auf

die in Tabelle 13 dargestellte Zuordnung der Beobachtungsfacetten finden.

Tabelle 13: Funktionalitat der Facetten

Einschrankung des Forderung des
Kompetenzerlebens Kompetenzerlebens

Bewertung des kindlichen Lernverhaltens
in Relation zu den eigenen Erwartungen (E)

El hohere Erwartungen E2 angemessene Erwartungen

Ausdruck elterlicher Anerkennung vs. Infragestellen
kindlicher Kompetenz — I6sungsunabnhangig (IA)

Infragestellen kindlicher

IA1 IA2  Anerkennung kindlicher Kompetenz
Kompetenz
ergebnisbezogenes Feedback (EFB)
EFB4 negatives Feedback bei Misserfolg EFB5 positives Feedback bei Erfolg

Besonders deutlich zeigten sich negative Zusammenhangsmuster des Infragestellens der
kindlichen Kompetenz (IA1) mit einem geringen Fahigkeitsselbstkonzept, wenig Interesse
und Anstrengungsbereitschaft (personlich und situativ). Die eigene Befindlichkeit wurde
mit geringer Aufmerksamkeit, mehr Arger und wenig wahrgenommener Unterstiitzung
und das Elternverhalten als eher unfreundlich, ungeduldig, enttduscht, genervt, streng
und desinteressiert beschrieben. Dagegen korreliert Anerkennung kindlicher Kompetenz
(IA2) mit einem hdheren persénlichen Interesse, dem Gefiihl, in der Lernsituation unter-
stitzt zu werden und sich wenig zu langweilen sowie mit der Wahrnehmung der Mutter

als erfreut, verstandnisvoll, entspannt, nachsichtig und mitfiihlend.
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Weniger eindeutig sind die Ergebnisse flr den Ausdruck von Zufriedenheit und den damit
verbundenen Erwartungen (E1, E2). Im direkten Vergleich zeigen sich jedoch Unterschie-
de zugunsten der angemessenen Erwartungen (E2) durch positive Zusammenhdnge mit
dem Fahigkeitsselbstkonzept und der Anstrengungsbereitschaft sowie mit positiv wahrge-
nommenem Elternverhalten (geduldig, erfreut, verstandnisvoll, entspannt, nachsichtig und
mitfihlend).

Die geringsten Zusammenhange zeigten sich insgesamt mit dem Feedbackverhalten. Die
deutlichsten Hinweise auf eher einschrankende Funktionalitdt zeigten fir negatives Feed-
back bei Misserfolg (EFB4) durch Arger beim Kind sowie durch eine iiberwiegend negativ
wahrgenommene Stimmung der Mitter. Als Gegenpol wurde positives Feedback bei Erfolg
(EFB5) als unterstiitzend eingestuft. Die anderen Feedbackformen (EFB 1,2,3) wurden

aufgrund geringer Zusammenhange nicht zugeordnet.

5.4.2 Zuordnung der Mitter zu Typen

Nachdem die Beobachtungskategorien in Folge der Zusammenhange mit der Wahrneh-
mung der Kinder sowie deren Wohlbefinden und Motivation den Rubriken , Einschrankung
des Kompetenzerlebens" vs. ,Forderung des Kompetenzerlebens" zugeordnet (s. Tab. 13)

waren, sollten auch die Mutter diesen zwei Kategorien zugeteilt werden.

Hierzu wurden sie zundchst nach Augenschein anhand der Auspragungen in den Beobach-
tungsfacetten typisiert. Typ I der Mitter verhielt sich eher unterstiitzend, indem das Vor-
gehen der Kinder anerkannt wurde, angemessene Erwartungen signalisiert und auf eine

richtige Lésung mit positivem Feedback (EFB5) wurde.

Zum zweiten Typ zahlten die Miitter, die durch haufiges Infragestellen der Vorgehenswei-
se (IA1), den Ausdruck héherer Erwartungen (E1) sowie negatives Feedback bei Misser-

folg (EFB4) ihr Kind eher zu tberfordern schienen.

Die Zuordnung wurde unter Anwendung einer Diskriminanzanalyse Uberprift. Die Metho-
de erméglicht eine systematische Uberpriifung der Variablen, denen eine diskriminatori-
sche Bedeutung flir die Zuordnung von Individuen zu Gruppen zugesprochen wird und
kann aufgrund der Robustheit von F-Tests trotz Verletzung der multivariaten Normalver-
teilung durchgefiihrt und interpretiert werden (Lindman, 1974). Dabei stellt die Diskrimi-
nanzfunktion Y = b, + b.X; + b,X; die Kombination der Variablen dar, die am besten zwi-
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schen den Gruppen differenziert. Wilks’ Lambda wird als gebrduchlichstes Kriterium zur
Prifung der Diskriminanz eingesetzt (Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber, 2003).

Um beurteilen zu kénnen, ob Differenzen zwischen den Mittelwerten auf reinem Zufall
beruhen, wird fiir jede der erkldarenden Variablen eine Varianzanalyse (Univariate ANOVA)
durchgefuhrt. Neben Wilks’ Lambda werden der F-Wert, die Freiheitsgrade und die Signi-
fikanz der Hypothese angegeben. Kleine Signifikanzen deuten darauf hin, dass die Mittel-
werte in den verschiedenen Gruppen nicht gleich sind. Tabelle 14 zeigt, dass die Typen

sich in allen Facetten signifikant unterschieden (p < .05).

Tabelle 14: Gleichheitstest der Gruppenmittelwerte

Wilks-Lambda F dfl df2 Signifikanz
E1 héhere Erwartungen .632 20.991 1 36 .000
E2 angemessene Erwartungen .801 8.967 1 36 .005
IA1 Infragestellen .620 22.077 1 36 .000
IA2 Anerkennung .850 6.369 1 36 .016
EFB4 neg. FB bei Misserfolg 777 10.347 1 36 .003
EFB5 pos. FB bei Erfolg .816 8.097 1 36 .007

Die Zusammenfassung der einzelnen Diskriminanzfunktionen ergab fir Wilks’ Lambda den
Wert von .399 bei 6 Freiheitsgraden, was einer Signifikanz von p=.00 entsprach. Im vor-
liegenden Fall unterschieden sich die Gruppen also mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit

von 0 %.

Im nachsten Schritt wird flr jeden Fall mithilfe des Satzes von Bayes die Wahrscheinlich-
keit ermittelt, mit der er einer der Gruppen zugeordnet werden kann und die a priori Zu-

ordnung wird Uberpriift.

Tabelle 15: Klassifizierungsergebnisse

Tvp Gruppencugendrighet Gesamt
Uberfordernd unterstitzend
Original  Anzahl  (berfordernd 17 1 18
unterstiitzend 0 20 20
% Uberfordernd 94.4 5.6 100.0
unterstiitzend .0 100.0 100.0

107



Umsetzung der Trainingsevaluation

Die Klassifikationsmatrix (s. Tab. 15) zeigt an, dass nur eine Mutter einem falschen Typ
zugeordnet wurde. Die Wahrscheinlichkeit, dass sie aufgrund der in die Diskriminanzana-
lyse eingegangenen Variablenwerte zu der vorhergesagten Gruppe gehorte, lag bei 77,9%
(p = .779) und begriindete somit eine Richtigstellung der anfénglich vorgenommenen

Zuordnung.

Eine Mutter konnte keinem Typ zugeordnet werden, da aus technischen Griinden keine
Verhaltensdaten vom ersten Erhebungszeitraum vorlagen. Daher unterscheidet sich die
Anzahl der Mitter, die in die Auswertungen unter Berlicksichtigung der Trainingsbedin-
gung oder des Typs eingehen, um eins. Tabelle 16 zeigt die Zellenbesetzung fiir die wei-

teren Analysen:

Tabelle 16: Kreuztabelle Trainingsbedingung * Typ

Typ
Uiberfordernd unterstiitzend Gesamt
. . Prasenzgruppe 8 11 19
Trainingsbedingung Homegruppe 9 10 19
Gesamt 17 21 38
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6 Darstellung der Ergebnisse

Nachdem in den vorangegangenen Kapiteln erldutert wurde, wie bei der Evaluation des
Eltertrainings vorgegangen wurde, wird im Folgenden anhand der Ergebnisse Uberpriift,
inwieweit das Training geeignet ist, Verhalten, Einstellungen oder Kompetenzen der Teil-
nehmerinnen zu optimieren, und somit der von Hager und Hasselhorn (2000) geforderten

Funktion von Trainingsprogrammen entspricht.

In Erweiterung des Blickwinkels wird zur Bewertung des Elterntrainings, Uiber die Ergeb-
nisqualitat hinaus, zundchst ein Blick auf die strukturellen Rahmenbedingungen sowie die

Prozessqualitat geworfen (Donabedian, 1966).

6.1 Strukturqualitat

In der vorliegenden Untersuchung wurde zunachst mit einem Item die generelle Zufrie-
denheit mit dem Elterntraining erfasst. Demnach waren 56,4% der Mitter eher und

30,8% vollig zufrieden, wahrend sich 10,3% eher und 2,6% voéllig unzufrieden auBerten.

Heiner (1996) spricht auch von der produktbezogenen Dimension, die durch die folgenden

Aspekte ndher bestimmt werden kann:

1. Konzeptualiat (Konzept der Organisation)

5. Mitarbeiterqualitat (Qualifikation und Motivation von Mitarbeitern und Mitarbeiterin-
nen)

6. Organisations- und Ausstattungsqualitét (institutionelle Rahmenbedingungen, unter
denen das Konzept realisiert werden soll)

7. Ressourcenqualitat (die zur Verfligung stehenden sozialpolitischen und gesellschaftli-

chen Ressourcen, z.B. die Infrastruktur einer bestimmten Region usw.)

Die Strukturqualitét wurde anhand verschiedener Aspekte der Rahmenbedingungen des
Elterntrainings in beiden Trainingsgruppen erfasst. Mit den Antwortkategorien 1=vodllig
unzufrieden, 2=eher unzufrieden, 3=eher zufrieden und 4=vdllig zufrieden konnten die
Mutter ihre Antworten abstufen. Fir Tabelle 17 wurden die Antworten zu den Auspragun-

gen zufrieden vs. unzufrieden zusammengefasst.
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Tabelle 17: Zufriedenheit vs. Unzufriedenheit mit den Rahmenbedingungen des Trainings

Wie zufrieden sind Sie ... zufrieden unzufrieden
mit der Lage bzw. Erreichbarkeit der Universitat? 94,9% 5,1%
mit der telefonischen Erreichbarkeit? 100% -—-
mit den Raumlichkeiten an den Informationsabenden? 92,1% 7,9%
mit der Flexibilitat bei der Terminabsprache? 100% -
mit der Atmosphare 89,5% 10,5%
mit dem personlichen Umgang der Mitarbeiter/Trainer mit
100%

Thnen?
mit dem personlichen Umgang der Mitarbeiter/Trainer mit

. 100%
Threm Kind?
mit der fachlichen Kompetenz der Mitarbeiter/Trainer 100% ---

mit dem Informationsaustausch zwischen den

(o) o)
Mitarbeiter/innen und Ihnen? 89,7% 10,3%
mit dem schriftlichen Material? 86,9% 13,1%
mit der Gesamtdauer der MaBnahme? 79,4% 20,6%
mit dem zeitlichen und organisatorischen o o
Aufwand fr die Teilnahme an der MaBnahme? 71,1% 28,9%
mit dem Informationsabend tber 90,0% 10,0%
Rechenstérungen?
mit dem einfiihrenden Informationsabend? 91,6% 8,4%
durchschnittliche Zufriedenheit 91,8% 8,2%

Dariiber hinaus wurden die Eltern der Prasenzgruppe gefragt:

Wie zufrieden sind Sie ... zufrieden unzufrieden
mit der Gestaltung der Trainingssitzungen? 100%

mit der Zusammensetzung Ihrer Elterngruppe? 73,7% 26,3%
mit der Gestaltung des Endes des Elterntrainings? 93,7% 6,3%
mit der Dauer der Einzelsitzungen? 88,9% 11,1%
durchschnittliche Zufriedenheit 89,07 10,93

Insgesamt zeugen die Antworten von einer hohen Zufriedenheit mit den Rahmenbedin-
gungen des Elterntrainings in beiden Gruppen. Beim Vergleich der Mittelwerte in den bei-
den Trainingsgruppen zeigte sich lediglich in einem Punkt ein signifikanter Unterschied (s.
Tab. 18). Die Miitter, die einen persdnlichen Kontakt zu den Trainern/Trainerinnen hatten
(Prasenzgruppe), waren mit der fachlichen Kompetenz der Mitarbeiter zufriedener
(T=2.0836); p=.045).
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Tabelle 18: Zufriedenheit mit der fachlichen Kompetenz der ProjektmitarbeiterInnen

Gruppen-

zugehorigkeit M S
Kompetenz der Mitarbeiter / Trainer Prasenzgruppe 3.89 32

Homegruppe 3.60 .50

6.2 Prozessqualitat

Ankniipfend an die Selbstbestimmungstheorie und die Trainingsinhalte, die den Miittern in
Bezug auf den Umgang mit ihren Kindern vermittelt werden sollten, war es wichtig, dass
die Trainer/Trainerinnen den gleichen Grundsatzen folgten und sich in der Interaktion mit
den Mittern an deren Bedirfnissen orientierten. Entsprechend wurde als MaB3 der Pro-
zessqualitat erfasst, inwieweit sie von den Mittern der Prasenzgruppe als autonomie- und
kompetenzunterstiitzend wahrgenommen wurden und ob sich die Mitter emotional unter-
stltzt fuhlten.

In Tabelle 19 bis 21 werden die Prozentsdtze angegeben, mit denen die Eltern den Aus-
sagen zustimmten bzw. diese ablehnten. Dabei wurden die Antworten 1=stimmt gar nicht
sowie 2=stimmt wenig als Ablehnung und 3=stimmt ziemlich sowie 4=stimmt genau als

Zustimmung zusammengefasst. Negativ gepolte Items sind grau schattiert.

Tabelle 19: Autonomieunterstiitzung durch den Trainer/die Trainerin

stimmt stimmt
Der Trainer/die Trainerin... nicht
...zeigte mir Mdglichkeiten / Lésungswege auf. 5,3% 94,7%

...unterstiitzte mich darin, die Hausaufgabenkonflikte eigen-

0, 0,
standig in den Griff zu kriegen. 10,5% 89,5%

...ermutigte mich, Fragen zu stellen. 5,3% 94,4%

...war offen fiir meine eigenen Ideen, mit den Hausaufgaben-
konflikten umzugehen.

...ging auf meine Sichtweisen ein, bevor er/sie Vorschldage zur
Vorgehensweise machte.

...beachtete meine Meinung und beriicksichtigte sie bei Ent-

10,5% 89,5%

10,5% 89,5%

: 5,6% 94,4%
scheidungen.
... wirkte unzufrieden, wenn ich nicht auf seine/ihre Vorschlage 100%
einging.
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Tabelle 20: Kompetenzunterstiitzung durch den Trainer/die Trainerin

stimmt

Der Trainer/die Trainerin vermittelte mir das Gefiihl,... nicht stimmt
... dass ich fahig bin, das Problem zu lésen. 5,3% 94,7%
...dass ich ziemlich klein und unwissend bin. 100%

...dass ich in der Lage bin, gut mit den Hausaufgabenkonflik-
ten umzugehen.
...dass ich die Anregungen aus dem Elterntraining zu Hause/im

10,5% 89,5%

_— o)
Alltag umsetzen kann. 100%
...dass ich mit den Hausaufgabenkonflikten Gberfordert bin. 100%
...dass ich bei der Bewaltigung der Hausaufgabenkonflikte 100%
weiterkomme. 0

Tabelle 21: Emotionale Unterstiitzung durch den Trainer/die Trainerin
stimmt stimmt

Der Trainer/die Trainerin vermittelte mir das Gefiihl,... nicht
...dass ich ernst genommen werde. 5,3% 94,7%
... dass er/sie abweisend und unnahbar ist. 94,7% 5,3%
...dass wir gut miteinander auskommen. -—- 100%
...dass man ihm/ihr trauen kann. 100%
...dass er/sie mich versteht. 5,3% 94,7%
...dass ich offen mit ihm/ihr Gber meine Probleme reden kann. 5,3% 94,7%

Die Ergebnisse lassen darauf schlieBen, dass es den Trainern/Trainerinnen weitgehend
gelungen ist, den postulierten Bedirfnissen der Teilnehmerinnen nach Autonomie-, Kom-
petenz- und emotionaler Unterstiitzung gerecht zu werden (bei allen Items lag der Anteil
der Zustimmung Uber 85%).

6.3 Ergebnisqualitat

Neben den Dimensionen Struktur- und Prozessqualitat nennt Donabedian (1966) als dritte
GroBe die Ergebnisqualitdt, die den eigentlichen Erfolg einer MaBnahme misst. Entspre-
chend den Forderungen von Hager und Hasselhorn (2000) wird im Folgenden die inten-
dierte Steigerung der Kompetenzen durch Vorher-Nachher-Vergleiche (Kap. 6.3.4) und die
Gegenliberstellung mit einer Vergleichsgruppe (Kap. 6.3.5) Uberpriift. Das Versuchsde-
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sign, das neben Pra- und Posttest auch eine Follow-up-Erhebung umfasst, erméglicht
darlber hinaus die Erfassung des zeitlichen Transfers (ebenfalls Kap. 6.3.4).

Ungeachtet der Probleme bei der Interpretation statistischer Tests ermdglichen sie doch
Aussagen darlber, ob auf der statistischen Ebene Wirkungen nachweisbar sind, die tber
Zufallsschwankungen hinausgehen (Hager, 2000). Laut Rost (2000) sollten zum Nachweis
der Wirkung einer MaBnahme sowohl die statistische Signifikanz der gefundenen Unter-
schiede als auch geeignete MaBe der EffektgréBe angegeben werden.

Die statistischen Analysen erfolgten mittels Allgemeiner Linearer Modelle (GLM) mit
Messwiederholung unter Verwendung multivariater Varianzanalysen. Hier werden die ab-
hangigen Variablen so betrachtet, dass sie fur denselben Tatbestand Messwiederholungen
zu verschiedenen Zeitpunkten reprasentieren. Grundannahme des GLM ist, dass ein linea-
rer Zusammenhang zwischen den bekannten Einflussvariablen und den beobachteten Da-
ten besteht. Die Methoden der Statistik liefern rein quantitative Resultate iber den kon-
kreten Zusammenhang zwischen Beobachtungen und Einfliissen. Das GLM ist ein Ansatz,
verschiedene Methoden der Datenauswertung in ein einheitliches Modell zu integrieren,
und beinhaltet Regressions- und Varianzanalysen. Als Voraussetzung flr die Verwendung
des Modells gilt, dass die Varianz der Differenzen (Kovarianz) fiir jedes beliebige Paar von
Bedingungen gleich ist (Spharizitdt). Wenn die Spharizitatsannahme jedoch verletzt ist
(Mauchly-Test p<0.05), wird ein Korrekturverfahren (hier Greenhouse Geisser) gewahlt,
bei dem zur Berechnung des Signifikanzniveaus korrigierte Freiheitsgrade verwendet wer-

den.

Die praktische Bedeutsamkeit der Mittelwertsunterschiede wird mit der Effektstarke Eta-
Quadrat als Teil der Gesamtvariabilitét in der abhangigen Variablen beschrieben, die aus
dem Verhaltnis zwischen der Quadratsumme der Gruppen und der Gesamtquadratsumme
ermittelt wird. Nach Westermann (2000), der sich wiederum auf Cohen (1988) bezieht,
gelten Werte ab .10 dabei als klein, ab .24 als mittel und Uber .37 als groB. Fir differen-
ziertere Erkenntnisse werden paarweise Vergleiche betrachtet (LSD-adjustierte Post-Hoc-

Tests) und die mittleren Differenzen (md) angegeben.

Als weitere Voraussetzung fiir die Anwendung von Varianzanalysen mit Messwiederholung
mussen die abhangigen Variablen intervallskaliert, die Zwischensubjektfaktoren kategorial
sein und die Messungen eines Subjektes als Stichprobe aus einer multivariaten Normalver-
teilung angesehen werden kénnen. Zum Nachweis der abhdngigen Variablen auf Normal-

verteilung wurde der Kolmogorov-Smirnov-Test eingesetzt. Ist die Irrtumswahrscheinlich-
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keit (p), die hier als "Asymptotische Signifikanz" bezeichnet wird, >.05, so ist davon aus-

zugehen, dass die Variable normalverteilt ist.

Tabelle 22: Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest fiir die Beobachtungskategorien
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fikanz (2-seitig) .038 .523 .256 .537 .805 .355 .327 313 .832

Tabelle 23: Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest fiir das Instruktionsverhalten

Kind Mutter
_ N hohes Anfor- N hohes Anfor-| Unterstit-
N _ 38 (Mutter) derungsni- therstutzung derungsni- zung bei
N = 39 (Kinder) veau bei Problemen veau Problemen
Extremste Differenzen .192 .178 .120 .180
Asymptotische Signifikanz (2-seitig) 113 .170 .632 .159

Tabelle 24: Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest fiir die Motivationsskalen
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Asymptotische Signi-

fikanz (2-seitig) 490 .907 459 .695 .241 723 .366 .190 .392

Tabellen 22 bis 24 weisen nach, dass nur in einem Fall (hdhere Erwartungen) gegen die
Voraussetzung der Normalverteilung verstoBen wird. Aufgrund der Robustheit der Vari-
anzanalyse gegeniber Verletzungen der Normalverteilungsannahme (Maxwell & Delaney,
2004) wurde die Variable dennoch beibehalten und ging in die Auswertungen mit ein.
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Alle Ergebnisse werden in tabellarischer Form dargestellt und zusatzlich mit Abbildungen
verdeutlicht, sofern es sich um Veranderungen oder Unterschiede handelt, die Effekte

hervorrufen, bzw. die inhaltlich néher beschrieben werden.

6.3.1 Eltern- vs. Kindperzeption

Die Gegeniiberstellung der Angaben der Beteiligten (Eltern- vs. Kindersicht) in Bezug auf
das Instruktionsverhalten der Miitter ergab in dieser Untersuchung nur sehr geringe bis
keine signifikanten Korrelationen (s. Tab. 25). Dies entspricht den Beobachtungen von H.
Lugt-Tappeser (1994) die den Grund fiir die geringe Ubereinstimmung in der Situations-
abhangigkeit und der unterschiedlichen Bedeutsamkeit der Verhaltensweisen sieht. Sturz-
becher und Freytag (1999) erklaren, dass der Vergleich von Beurteilungen des gleichen
Gegenstandes durch verschiedene Interaktionspartner Unterscheide erbringen kann, ohne

dass einer der Befragten aus seiner subjektiven Sicht die Unwahrheit gesagt habe.

Tabelle 25: Korrelationsmatrix Eltern- und Kindersicht des Instruktionsverhaltens

Mitter 'qc: 2 g )
S S 2 2
‘E N ) c c
<3 2 E 2 () 1]
n O w o o 9 >
Q> o) = & ©
< c <2 0o Q = =]
[e IR, C = Qo =] =]
. o oQa D N N
Kinder = - : . .
w - w o (1N} w w
K - hohes Anforderungs- -.139 -.008 -215 -.043 -.153
niveau
K - Unterstiitzung bei -.073 112 -.29 151 -175
Problemen
K - Uberforderung 144 .036 -.069 -.003 -.147
K - Zufriedenheit -302 103 -.130 323 120
K — Zutrauen -.173 -.163 -.114 .210 .287

Anmerkung: die graue Schattierung markiert Korrelationen >.20, die nur aufgrund der kleinen Stichprobe in die Interpreta-
tion eingehen, *=Korrelation ist auf dem Niveau von .05 signifikant, **=Korrelation ist auf dem Niveau von .01 signifikant

Vor dem Hintergrund, dass ein Hauptziel des Elterntrainings darin bestand, Uber die Ver-
anderung des elterlichen Verhaltens letztendlich auch Verdnderungen im kindlichen
Selbstkonzept und in der motivationalen Auspragung zu erreichen, und unter der Annah-
me, dass diese hauptsachlich davon abhdngen, ob das Kind die Veranderungen liberhaupt
wahrnimmt, wurde der Blick bei den nachfolgenden Analysen vor allem auf die Aussagen
des Kindes gerichtet. Eine weitere Legitimation fiir diese Entscheidung liefert der Ver-
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gleich der Zusammenhangsmuster beider Perspektiven mit den motivationalen Auspra-

gungen der Kinder.

Tabelle 26 zeigt, dass elternperzipiertes Instruktionsverhalten nahezu keine signifikanten
Zusammenhdnge mit den motivationalen Auspragungen der Kinder aufwies. In geringem
MaBe ging Unterstlitzung bei Problemen mit extrinsischer Motivation und Anstrengungs-
bereitschaft einher. Deutlich negativ war der Zusammenhang zwischen Uberforderung

und den motivationalen Aspekten.

Tabelle 26: Korrelationsmatrix Instruktionsverhalten aus Elternsicht und motivationale Auspragung des Kindes

'g =2 g =

S 8 c QEJ 2
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n O v o NS D =}
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K=iNe)] Do D N N
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w 2 w o w w w
Fahigkeits- -.069 -.080 -.097 105 103
selbstkonzept
ego-orientation -.032 118 -.269 .036 .012
mastery-orientation .041 -.122 -.099 .007 -.086
avoidance -.282 .005 -.181 .082 .032
Interesse -.002 .004 .159 -.003 -111
Abneigung -.019 .186 -.192 .030 -.010
extrinsische Motivation -.135 221 -.346%* .140 .008
gj:ntlfmerte Motivati- _035 _061 283 064 .09
Anstrengungs- ) ) )
bereitschaft .190 .229 .267 .002 .101

Anmerkung: die graue Schattierung markiert Korrelationen >.20, die nur aufgrund der kleinen Stichprobe in die Interpreta-
tion eingehen, *=Korrelation ist auf dem Niveau von .05 signifikant, **=Korrelation ist auf dem Niveau von .01 signifikant
Im Gegensatz dazu zeigten sich deutliche Korrelationen mit dem Instruktionsverhalten aus
Sicht des Kindes (s. Tab. 27).

Obwohl ein hohes Anforderungsniveau besonders hoch mit extrinsischer Motivation und
Vermeidungszielen zusammenhing, gab es auch bedeutsame Verknipfungen mit selbst-
bestimmten Formen der Lernmotivation (identifizierte Motivation, mastery orientation).
Kinder, die ihre Eltern als sehr unterstiitzend wahrnahmen, hatten hohe Auspragungen in
allen Aspekten der selbstbestimmten Lernmotivation, wéhrend Uberforderung ausschlieB-
lich mit externalen Motivationsaspekten einherging. Ein hohes Interesse am Fach Mathe-

matik hatten vor allem die Kinder, die angaben, dass ihre Eltern meist zufrieden mit dem
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sind, was sie in der Schule leisten. Auch mit den anderen Aspekten der Motivation zeigten
sich durchweg positive Zusammenhange, wenn die Kinder das Geflihl hatten, mit ihren

schulischen Leistungen im Allgemeinen die Erwartungen der Eltern zu erfillen.

Der Glaube der Kinder in die eigenen Fahigkeiten war dann besonders groB, wenn das
Vertrauen da war, bei Problemen Unterstlitzung zu erfahren, sowie das Wissen um die
Zufriedenheit der Eltern mit den schulischen Leistungen und die Gewissheit, dass ihnen
auch schwierige Aufgaben zugetraut werden. Daruber hinaus ging die Wahrnehmung,
dass ihnen etwas zugetraut wird, mit einer stark ausgepragten mastery orientation und

groBer Anstrengungsbereitschaft einher.

Tabelle 27: Korrelationsmatrix kindperzipiertes Instruktionsverhalten und motivationale Auspragung
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Fahigkeitsselbstkonzept 214 A412%* -.137 440%** S512%*
ego-orientation A431%* .005 .376%* .170 .056
mastery-orientation 466** .399% .096 490%** .510%*
avoidance .647%* .160 .245 .320% 213
Interesse .258 .318 .002 A17%* .256
Abneigung -.024 -.125 .064 .037 -.063
extrinsische Motivation .607** .102 A415%* .345% 117
identifizierte Motivation .330%* 372% .052 .259 .052
Anstrengungs-bereitschaft .129 .451%* -.174 .392% .345%

Anmerkung: die graue Schattierung markiert Korrelationen >.20, die nur aufgrund der kleinen Stichprobe in die Interpreta-
tion eingehen, *=Korrelation ist auf dem Niveau von .05 signifikant, **=Korrelation ist auf dem Niveau von .01 signifikant

Wenn auch das Hauptaugenmerk auf den Einschatzungen der Kinder liegt, bleiben die
Beurteilungen der Mutter bei den weiteren Analysen doch nicht unberilicksichtigt um zu
prifen, ob sich Veranderungen in den Einstellungen zeigen, die im Verhalten noch nicht

wahrnehmbar sind.

6.3.2 Uberpriifung méglicher Einflussfaktoren (Kovariaten)

Mit Stockmann (2007) ist es nicht ausreichend, Wirkungen eines Programms zu erfassen,

sondern es ist die Frage zu stellen, ob die beobachteten Wirkungen dem Programm zuge-
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schrieben werden kénnen oder mdglicherweise auf externe Faktoren zurtickgefuihrt wer-
den miissen. Der Uberpriifung von Kausalhypothesen dienen seiner Meinung nach expe-
rimentelle Designs, unter Einbeziehung aller denkbaren Drittvariablen.

Wie in Kapitel 5.2.1 beschrieben, wurde in der vorliegenden Studie bereits bei der Grup-
penzuteilung versucht, moégliche Einflussfaktoren auf Seiten der Kinder durch Randomisie-
rung zu kontrollieren (Alter und Geschlecht des Kindes, seine mathematischen und allge-
meinen kognitiven Fahigkeiten).

Zur weiteren Kontrolle mdglicher Drittvariablen wurden Faktoren ausgewahlt, von denen
angenommen wird, dass sie einen Einfluss auf das Ergebnis haben kdnnten. So wurden
auf Seiten der Mitter der Bildungshintergrund, das Trainingsengagement, die Uberzeu-
gungen bezlglich der Rechenfertigkeiten des Kindes und der Leidensdruck kontrolliert und
ggf. bei den nachfolgenden Auswertungen durch die Anwendung von Kovarianzanalysen
statistisch beriicksichtigt. Um zu vermeiden, dass sich die Faktoren gegenseitig auspartia-
lisieren, wurde fiir jede Variable eine einfaktorielle Anova mit Adjustierung des Alpha Feh-
lers (LSD) gerechnet. Auch Interaktionseffekte, die auf dem 10% Level signifikant waren,

wurden in Anbetracht der kleinen Stichprobe beriicksichtigt.

6.3.2.1  Bildungshintergrund

Aus schulsoziologischen Untersuchungen ist bekannt, dass Statusmerkmale der Familie
prognostisch bedeutsam fir die schulische Entwicklung von Kindern und Jugendlichen
sind (vgl. Ettrich, Krause, Hofer & Wild, 1996). Dies legt die Vermutung nahe, dass auch
der Profit von Elternprogrammen mit dem Bildungsstatus variiert. So fanden Mattingly et
al. (2002) in ihrer Metaanalyse zwei Studien, in denen der Einfluss des soziobkonomischen
Status auf die Trainingseffekte beriicksichtigt wurde. In beiden zeigten sich positive Zu-

sammenhange mit den erhobenen Schiilervariablen.

Auch Villiger, Niggli, Wandeler und Kutzelmann (2008) fanden bei der Evaluation eines
Elterntrainings zur Betreuung von Lesehausaufgaben Nachweise flir moderierende Effekte
des elterlichen Bildungshintergrunds in unterschiedlicher Weise. Insgesamt, so fassen die
Autoren zusammen, werde deutlich, dass das Elternverhalten (Autonomieunterstitzung
vs. Einmischung, emotionale Unterstiitzung) in bedeutender Weise mit dem soziokulturel-

len Hintergrund zusammenhangt.
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Tabelle 28: Mittelwerte der Fragebogenskalen aus Kindersicht unter Berticksichtigung des Bildungshintergrundes (T1-3)

M (1) s M 12 s M (13) s
niedrige Bildung 2.76 0.32 2.83 0.20 2.76 0.23
fu:é’:r? Anforde- | itlere Bildung | 273 | 0.46 269 039  2.84  0.44
hohe Bildung 2.67 0.38 2.48 0.15 2.59 0.10
. niedrige Bildung 3.19 0.60 3.40 0.48 3.42 0.37
Eeﬁ’gtisz‘ﬁe“nng mittlere Bildung | 3.23 | 0.66  3.35 052 352 051
hohe Bildung 3.42 0.13 3.29 0.46 3.33 0.26
niedrige Bildung 2.00 0.95 1.58 0.51 1.58 0.51
K-Uberforderung mittlere Bildung 1.75 0.75 1.67 0.89 1.42 0.90
hohe Bildung 1.50 0.84 1.33 0.82 1.17 0.41
niedrige Bildung 2.83 0.83 3.00 0.85 2.92 0.79
K-Zufriedenheit mittlere Bildung 3.17 0.94 3.17 0.72 3.17 0.83
hohe Bildung 2.83 1.17 2.83 0.98 2.83 0.41
niedrige Bildung 3.00 0.74 3.17 0.58 3.17 0.72
K-Zutrauen mittlere Bildung 2.75 0.87 3.25 0.75 3.25 0.75
hohe Bildung 3.00 1.10 3.33 0.52 3.17 0.75

Tabelle 29: Mittelwerte der Fragebogenskalen aus Elternsicht unter Beriicksichtigung des Bildungshintergrundes (T1-3)

M (1) s M (12) s M (13) s
niedrige Bildung 2.85 .30 2.87 .38 2.83 .28

mng‘f Anforde- | itlere Bildung | 259 .31 265 24 266 .31
hohe Bildung 2.88 .28 2.89 .36 2.76 31
) niedrige Bildung 3.44 .44 3.48 .57 3.56 43
E";Q:ggfg;i‘;”g mittlere Bildung | 377 .28 358 .37  3.63 .33
hohe Bildung 3.13 .52 3.46 .64 3.33 47
niedrige Bildung 1.36 .67 1.27 .65 1.09 .30
M-Uberforderung mittlere Bildung 1.08 .28 1.15 .38 1.08 .28
hohe Bildung 1.50 .55 1.50 .55 1.50 .55
niedrige Bildung 2.50 .53 2.60 .70 2.60 .70
M-Zufriedenheit mittlere Bildung 2.69 .86 2.77 .73 2.69 .63
hohe Bildung 2.00 71 2.00 71 2.00 .00
niedrige Bildung 2.45 .69 3.00 .78 2.73 .79
M-Zutrauen mittlere Bildung 2.85 .99 2.77 .73 3.08 .76
hohe Bildung 1.83 41 2.17 .75 2.33 .82

Zur Uberpriifung méglicher Interaktionseffekte wurden die in Kapitel 5.2.3 beschriebenen
Bildungsgruppen als Zwischensubjektfaktoren der Varianzanalyse eingesetzt. Tabellen 28
und 29 geben eine Ubersicht {iber die Skalenmittelwerte bei der Eingangserhebung (T1),
beim Pratest (T2) und in der Follow-up Untersuchung (T3) in Abhdngigkeit vom Bildungs-
grad.
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Fir die Fragebogenskalen und den Bildungshintergrund ergaben sich keine Interaktionsef-

fekte (s. Tab. 30).

Tabelle 30: Interaktionseffekte Fragebogenskalen und Bildungshintergrund

aus Kindersicht

aus Elternsicht

F df p ETA? F df p ETA?
Hohe Anforderungen 1.277 2.86;38.65 .296 .086 445 3.14;44.00 731 .031
Unterstiitzung bei Problemen .749 4;54 .563 .053| 1.793 3.26;45.67 .158 .114
Uberforderung 217 4;54 .928 .016 .766 4;54 .552 .054
Zufriedenheit .073 4;54 .990 .005 .038 4;50 .997 .003
Zutrauen 291 4,54 .883 .021| 1.440 4,54 .233 .096

Dagegen ergaben sich, wie Tabelle 32 deutlich macht, im Bereich der Verhaltensbeobach-

tungen Interaktionseffekte mit der Anerkennung kindlicher Kompetenzen und mit dem

Ausdruck angemessener Erwartungen (s. graue Schattierung). Vorangestellt sind die Mit-

telwerte der relativen Auftretenshdufigkeit (%) der beobachteten Verhaltensweisen ge-

trennt nach dem Bildungshintergrund (s. Tab. 31).

Tabelle 31: Mittelwerte der relativen Auftretenshaufigkeit (%) der Verhaltensfacetten unter Berlicksichtigung des Bildungs-

hintergrundes (T1-3)

M S M (12 s M (13) S
niedrige Bildung 4.85 4.26 2.48 2.30 2.67 2.41
‘I(’?nl dlﬂ'gg:f’ﬁf;'éee':enz mittlere Bildung | 432 369 130  1.18 259 135
hohe Bildung | 2.92 1.28 3.05 2.22 2.85 2.66
niedrige Bildung 2.24 1.05 3.07 1.13 2.30 1.61
Ik?nz dﬁgf;:‘il’:;‘;gtenz mittlere Bildung | 195 091 275 193 249  1.39
hohe Bildung | 2.70 2.93 1.01 1.00 3.68 0.80
. niedrige Bildung 4.24 5.20 1.14 131 0.95 1.91
Sthohere Erwartun- mittlere Bildung | 2.15 3.01 1.32 1.58 1.04 1.09
hohe Bildung | 1.32 2.41 2.67 3.18 0.09 0.20
niedrige Bildung 1.89 2.06 2.29 1.81 1.09 1.27
Evza ratzﬂgg‘rfsse”e Er- mittlere Bildung | 2.20 1.82 3.20 1.49 2.22 1.76
hohe Bildung | 5.15 3.18 1.95 1.44 1.82 1.53
EFB1 unbestimmtes niedrige Bildung 18.37 4.29 18.54 6.62 13.70 8.09
Feedback bei unbe- mittlere Bildung | 19.09  9.33 1811 541 1750  9.60
stimmtem Ergebnis hohe Bildung | 25.79  10.70  25.33 15556 1846  11.70
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(Fortsetzung Tab. 31) M 1y S M S M 13y S
EFB2 unbestimmtes niedrige Bildung 22.15 10.97 23.13 11.84 27.67 10.91
Feedback bei Misser- mittlere Bildung 21.98 8.51 14.96 7.24 25.17 12.94
folg hohe Bildung | 20.12  6.07 1218 341 1511  9.81
) niedrige Bildung 14.91 9.64 8.15 7.84 13.81 6.87
EFB3 unbestimmtes mittlere Bildung | 13.96  10.38 1220 536  11.61  6.84
Feedback bei Erfolg
hohe Bildung 11.40 4.14 16.60 7.37 6.07 5.47
) niedrige Bildung 8.95 7.14 10.72 9.58 6.41 3.99
EFB4 negatives Feed- mittlere Bildung | 5.83  4.90 802 725 58 537
back bei Misserfolg
hohe Bildung 7.64 4.84 5.23 1.42 8.34 2.26
EFBS positives Feed niedrige Bildung | 35.62 13.18 39.46 16.82 38.41 12.58
positives Feed- . .
back bei Erfolg mittlere B!Idung 39.14 13.04 46.71 10.91 39.91 18.67
hohe Bildung 35.04 9.15 40.65 15.46 52.01 10.59
Tabelle 32: Interaktionseffekte Verhaltensfacetten und Bildungshintergrund
F df p ETA>
IA1 Infragestellen kindlicher Kompetenz 1.096 2.99;34.34 .364 .087
IA2 Anerkennung kindlicher Kompetenz 2.718 4;46 .041 191
E1 hohere Erwartungen 1.778 2.66;30.57 177 134
E2 angemessene Erwartungen 4.802 4;46 .003 .295
EFB1 unbestimmtes Feedback bei unbestimmtem Ergebnis .459 4;44 .765 .040
EFB2 unbestimmtes Feedback bei Misserfolg 1.321 4,44 277 .107
EFB3 unbestimmtes Feedback bei Erfolg 2.240 4,44 .080 .169
EFB4 negatives Feedback bei Misserfolg 1.457 4;44 232 117
EFB5 positives Feedback bei Erfolg 1.948 4;44 .119 .150

Abbildung 7 lasst erkennen, dass die Miitter mit Universitatsabschluss im Anschluss an

das Training deutlich seltener Anerkennung fiir das Vorgehen des Kindes zum Ausdruck

brachten als vor dem Training (mds30=1.690; p=.053) und dass sie sich zu T2 signifikant

sowohl von den Muttern mit mittlerem Bildungsniveau (mdsi0)=1.739; p=.043) als auch

von denen mit niedrigem Ausbildungsabschluss (md, 797y =2.052; p=.017) unterschieden.

Nachdem sie sich direkt im Anschluss an das Training mit anerkennendem Verhalten sehr

zurtickhielten,

kehrten sie spater auf ihr urspriingliches Niveau zurick (T2-T3:
md(.972)=2.670; p=011)
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Abbildung 7:  Differenzieller Verlauf der Anerkennung kindlicher Kompetenz (IA2) unter Beriicksichtigung des Bildungshin-
tergrunds

Angemessene Erwartungen (s. Abb. 8) wurden zu T1 signifikant hdufiger von den Miittern
der hdchsten Bildungsschicht signalisiert als von den Mittern mit mittlerem (md
(1.212=2.948; p=.023) und niedrigem Bildungshintergrund (md (1.194) =3.258; p=.012). Die
Haufigkeit nahm bei diesen Muttern jedoch Uber die Zeit signifikant ab (F,=8.753;
p=.002; ETA’=.443), so dass zu T2 und T3 keine Unterschiede mehr zwischen den Grup-

pen bestanden.
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Abbildung 8:  Differenzieller Verlauf angemessener Erwartungen (E2) unter Beriicksichtigung des Bildungshintergrunds

Diese auf den ersten Blick unerwarteten Ergebnisse werden zu einem spateren Zeitpunkt

wieder aufgegriffen und diskutiert.
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6.3.2.2  Trainingsengagement

Es herrscht weitgehend Einigkeit darlber, dass die Therapiemotivation (in diesem Zu-
sammenhang die Trainingsmotivation) ein entscheidender Faktor ist, der den Erfolg beein-
flusst (Turk & Meichenbaum, 1994). Sie beschreibt ein bewusst eingegangenes, auf Ko-
operation ausgerichtetes Engagement des Klienten mit dem Ziel eines therapeutischen
Resultats oder einer praventiven MaBnahme. Sie zeigt sich einerseits im Beginnen einer
Therapie bzw. eines Trainings und zum anderen in der kontinuierlichen Teilnahme und

einer engagierten Durchflihrung der Aufgaben (Turk & Meichenbaum, 1994).
Das Trainingsengagement wurde in der vorliegenden Studie erfasst

a) durch die Trainingsteilnahme (Prasenzgruppe: Wie oft haben Sie nicht an den Trai-
ningssitzungen teilnehmen kénnen?, Homegruppe: Wie regelmaBig haben Sie das schrift-

liche Material bearbeitet?) sowie

b) durch die Bearbeitung der Hausaufgaben (beide Gruppen: Wie regeimaBig haben Sie
die Hausaufgaben gemacht?) und

¢) durch die RegelmaBigkeit, mit der Gber die Hausaufgaben hinaus versucht wurde, die
Trainingsinhalte umzusetzen (beide Gruppen: Wie regelméaBig haben Sie zusatzlich zu den
Hausaufgaben bewusst versucht, die Inhalte des Trainings umzusetzen?).

a) Das Trainingsengagement in der Prasenzgruppe wurde anhand der versaumten Sitzun-
gen wie folgt bewertet: > 5 = sehr gering, 4 — 5 = gering, 2 — 3 = engagiert, < 1 = sehr
engagiert. In der Homegruppe wurde das Engagement anhand des vierstufigen Ratings
fur die RegelmaBigkeit der Bearbeitung des zugesandten Materials folgendermaBen be-
wertet: 1 (fast nie) = sehr gering, 2 (selten) = gering, 3 (gelegentlich) = engagiert, 4
(fast immer) = sehr engagiert.

b und c) Ebenso wurde bei der Frage nach der RegelmaBigkeit der Hausaufgabenbearbei-
tung sowie der Haufigkeit, tiber die Hausaufgaben hinaus die Trainingsinhalte umzuset-

zen, dieses Rating Gibernommen.

Nach Zusammenfassung der Variablen zu einer Skala wurden zundchst mittels Mediansplit
zwei Gruppen mit den Auspragungen Trainingsengagement hoch vs. niedrig gebildet. Die-
se Zuordnung wurde per Diskriminanzanalyse (Beschreibung des Verfahrens s. Kap. 5.4.2)
Uberpruft. Tabelle 33 zeigt, dass alle drei Merkmalsvariablen geeignet sind, zwischen den

Gruppen zu unterscheiden.
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Tabelle 33: Gleichheitstest der Gruppenmittelwerte

Wilks-Lambda F dfl df2 Signifikanz
Trainingsbeteiligung .606 24.086 1 37 .000
Wie regelmaﬁlg haben Sie die Haus- 527 33.262 1 37 .000
aufgaben gemacht?
Wie regelmaBig haben Sie zusatzlich
zu den Hausaufgaben bewusst ver- 760 11.695 1 37 002
sucht, die Inhalte des Trainings
umzusetzen?
Tabelle 34: Klassifizierungsergebnisse
a priori Vorhergesagte
Trainingsengagement Gruppenzugehdrigkeit Gesamt
gering hoch
Original Anzahl  gering 20 0 20
hoch 0 19 19
% gering 100.0 .0 100.0
hoch .0 100.0 100.0

Die Uberpriifung des Modells ergab, dass sich die beiden Gruppen mit einer Irrtumswahr-
scheinlichkeit von p=.00 unterschieden (Wilks’ Lambda=.236; df=3) und der Klassifikati-
onsmatrix (s. Tab. 34) ist zu entnehmen, dass 100% der Félle korrekt zugeordnet wur-

den.

Bevor in Tabelle 37 das Trainingsengagement als mdglicher Einflussfaktor Gberprift wird,
geben Tabellen 35 und 36 einen Uberblick liber die Mittelwerte der Fragebogenskalen in

Abhdangigkeit vom Trainingsengagement.

Tabelle 35: Mittelwerte der Fragebogenskalen aus Kindersicht unter Bertiicksichtigung des Trainingsengagements (T1-3)

M (1) s M 1 S M (13)

Hohe Anforderungen geringes Engagement 2.71 0.40 2.63 0.34 2.66

hohes Engagement 2.75 0.36 2.82 0.29 2.81
Unterstlitzung bei Proble- geringes Engagement 3.25 0.50 3.39 0.53 3.46
men hohes Engagement 3.19 0.63 3.36 0.43 3.40
.. geringes Engagement 1.57 0.76 1.43 0.65 1.21
Uberforderung hohes Engagement 2.00 0.84 1.72 0.75 1.61
. . geringes Engagement 2.93 1.07 2.93 0.83 3.07
Zufi heit
ufriedenhe hohes Engagement | 2.94 094 317 079  3.00
Zutrauen geringes Engagement 3.36 0.84 3.21 0.80 3.29

hohes Engagement 2.61 0.70 3.33 0.49 3.06
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Tabelle 36: Mittelwerte der Fragebogenskalen aus Elternsicht unter Beriicksichtigung des Trainingsengagements (T1-3)

M s M 1 S M (13 s
geringes Engagement 2.68 0.31 2.75 0.34 2.75 0.29
Hohe Anford
Ohe Anforcertingen hohes Engagement | 2.86  0.34  2.86 036 279  0.36
Unterstiitzung bei Proble- geringes Engagement 3.53 0.52 3.50 0.57 3.63 0.46
men hohes Engagement 3.47 0.38 3.49 0.45 3.46 0.38
.. geringes Engagement 1.20 0.56 1.33 0.62 1.07 0.26
f
Uberforderung hohes Engagement 1.35 0.49 1.24 0.44 1.29 0.47
. . geringes Engagement 2.69 0.75 2.69 0.85 2.77 0.73
Zufriedenheit
uim ! hohes Engagement | 2.29  0.77 247  0.80 235  0.70
Zutrauen geringes Engagement 2.79 0.89 3.07 0.83 3.07 0.83
hohes Engagement 2.33 0.77 2.61 0.78 2.67 0.77
Tabelle 37: Interaktionseffekte der Fragebogenskalen mit dem Trainingsengagement
aus Kindersicht aus Elternsicht
F df p ETA? F df p ETA?
Hohe Anforderungen .857 2;60 430 .028 .994 1.59;49.28 .361 .031
Unterstiitzung bei Problemen .014 2;60 .986 .000 .559 1.57;48.74 .534 .018
Uberforderung .097 2;60 .908 .003| 2.970 2;60 .059 .090
Zufriedenheit .582 2;60 .562 .019 .304 2;56 .739 .011
Zutrauen 3.568 2;60 .034 .106 .024 2;60 .976 .001

Der einzige signifikante Interaktionseffekt zwischen kindperzipiertem Elternverhalten und

Trainingsengagement ergab sich flir das Zutrauen schwieriger Aufgaben (s. Abb. 9). Die

Kinder der Mitter mit hohem Trainingsengagement vermuteten signifikant haufiger, dass

ihnen die Losung schwieriger Aufgaben nicht zugetraut wurde. Diese Einschatzung stieg

zu T2 signifikant an (md (s = .722; p=.003) und unterschied sich auch zu T3 deutlich

von den Eingangswerten (md,.179y=444; p=.019), wahrend es bei den Kindern der Mitter

mit niedrigem Engagement keine Veranderungen gab.

125



Darstellung der Ergebnisse

3,5 ** /‘3133\‘_2-3:_
3 3,21
(2,61/ niedriges Engagement

—a— hohes Engagement

2,5

1,5

ANN
N\

T1 T2 T3

Abbildung 9:  Differenzieller Verlauf des Zutrauens aus Kindersicht unter Beriicksichtigung des Trainingsengagements

Hinsichtlich des beobachteten Verhaltens zeigte sich eine Interaktion nur mit einer Form
der elterlichen Riickmeldung, dem negativen Feedback bei Misserfolg (s. Abb. 10).
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Abbildung 10: Differenzieller Verlauf des negativen Feedbacks bei Misserfolg (EFB4) unter Beriicksichtigung des Trai-
ningsengagements

Wahrend die Eltern mit hoherer Trainingsbeteiligung gleichbleibend haufig mit einem ne-
gativen Feedback (EFB4) auf einen Fehler des Kindes reagierten, nahm dieses Verhalten
bei den Miittern mit geringerem Trainingsengagement nach einem leichten Anstieg im
Posttest im Laufe der Zeit bis zum Follow-up Zeitpunkt (T3) signifikant ab (md1.77¢
=5.543; p=.005).

Aus Tabelle 39 wird nach Auflistung der Mittelwerte (s. Tab. 38) ersichtlich, dass sich flr
alle anderen Verhaltenskategorien keine Interaktionseffekte mit der Trainingsbeteiligung

zeigten.
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Tabelle 38: Mittelwerte der relativen Auftretenshaufigkeit (%) der Verhaltensfacetten unter Beriicksichtigung des Trai-

ningsengagements (T1-3)

M s M (12) S M (13) s

IA1 Infragestellen kindli- geringes Engagement 4.02 4.37 2.83 2.30 3.39 2.10
cher Kompetenz hohes Engagement 4.38 2.80 2.01 2.28 2.31 1.82
IA2 Anerkennung kindli- geringes Engagement 2.29 1.43 3.26 1.69 2.56 1.46
cher Kompetenz hohes Engagement 2.19 1.71 2.14 1.61 2.56 1.48

. geringes Engagement 3.62 5.18 1.62 1.87 0.94 1.83
E1 hohere Erwartungen

hohes Engagement 2.04 2.72 1.39 1.89 0.63 0.99
E2 angemessene Erwar- geringes Engagement 2.51 2.30 2.72 1.82 1.31 1.36
tungen hohes Engagement | 2.58 2.55 2.17 1.62 1.88 1.61
EFB1 unbestimmtes geringes Engagement | 18.48 8.69 19.01 5.47 17.11 9.01
Feedback bei unbe-
stimmtem Ergebn|s hohes Engagement 19.85 8.52 21.27 10.69 15.72 9.62
EFB2 unbestimmtes geringes Engagement | 23.94 9.85 20.51 12.70 25.80 12.80
Feedback bei Misserfolg hohes Engagement | 20.59 7.84 15.72 6.12 22.36 11.09
EFB3 unbestimmtes geringes Engagement 11.70 6.42 11.57 8.44 14.25 6.25
Feedback bei Erfolg hohes Engagement | 14.64 10.00 11.06 6.23 9.07 6.50
EFB4 negatives Feed- geringes Engagement 9.11 7.20 12.12 8.31 6.58 4.44
back bei Misserfolg hohes Engagement | 7.50 6.08 6.85 6.54 7.45 5.34
EFB5 positives Feedback geringes Engagement | 36.77 15.03 36.79 14.83 36.26 11.64
bei Erfolg hohes Engagement | 37.41  9.37  45.11 13.58 4540 16.42
Tabelle 39: Interaktionseffekte Verhaltensfacetten und Trainingsengagement
F df p ETA?

IA1 Infragestellen kindlicher Kompetenz .851 4.61;41.77 412 .032
IA2 Anerkennung kindlicher Kompetenz 1.087 2;52 .345 .040
E1 héhere Erwartungen .668 1.34;34.88 462 .025
E2 angemessene Erwartungen 941 1.59;41.21 .379 .035
EFB1 unbestimmtes Feedback bei unbestimmtem Ergebnis 429 2;50 .654 .017
EFB2 unbestimmtes Feedback bei Misserfolg .064 2;50 .938 .003
EFB3 unbestimmtes Feedback bei Erfolg 2.074 1.59;39.65 .148 .077
EFB4 negatives Feedback bei Misserfolg 3.975 2;50 .025 .137
EFB5 positives Feedback bei Erfolg 1.529 2;50 227 .058

6.3.2.3

Uberzeugung vom Vorhandensein einer Rechenschwéche

Unabhangig von der tatsachlichen Diagnose einer vorliegenden Rechenschwdache wurde

davon ausgegangen, dass das elterliche Verhalten vor allem von den eigenen Uberzeu-
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gungen von den Fahigkeiten des Kindes bestimmt wird, auch wenn diese sich nicht unbe-

dingt in den Testergebnissen und der Mathematiknote widerspiegeln.

Wahrend 68,4% der teilnehmenden Mitter mehr oder weniger der Auffassung waren, ihr

Kind habe eine Rechenschwadche, zeigte sich, dass lediglich bei 10,25% der Kinder die

Werte im kritischen Bereich lagen.

Auch bei den Mathematiknoten hatte mehr als die Halfte der Kinder, die sich an das letzte

Zeugnis erinnern konnte (N=29), Noten im Bereich befriedigend und dartber (s. Tab. 40).

Tabelle 40: Prozentuale Verteilung der letzten Mathematiknoten

Mathematiknote Gliltige Prozente

5 3,4

4 20,7

3- 3,4

3 31,0

2 27,6

2+ 3,4

keine Note (Waldorfschule) 10,3

Es zeigte sich also eine deutliche Diskrepanz zwischen der wahrgenommenen Re-

chenkompetenz und den messbaren Kriterien zur Feststellung der Fahigkeiten. Es folgen

Tabelle 41 und 42 mit den Skalenmittelwerten und anschlieBend die Zusammenfassung

der Effekte (s. Tab. 43).

Tabelle 41: Mittelwerte der Fragebogenskalen aus Kindersicht unter Berticksichtigung der Annahme einer vorhandenen

Rechenschwaéche (T1-3)

M (1) s M 1 S M (13) s
K-Hohe Anforderunden keine Rechenschwache 2.69 .30 2.72 .33 2.59 .14
g Rechenschwiche | 2.76 .42 275 34 284 .36
K-Unterstiitzung bei Prob- keine Rechenschwédche | 3.41 .45 3.32 46 341 .34
lemen Rechenschwache 3.15 .61 3.45 44 3.46 44
.. keine Rechenschwéche 1.91 .94 1.55 .69 1.27 47
K-Uberforderung .
Rechenschwache 1.75 .79 1.60 .75 1.50 .76
K-Zufriedenheit keine Rechenschwache 2.82 .98 3.27 .65 3.09 .70
Rechenschwache 3.05 1.00 3.00 .86 3.00 .80
keine Rechenschwache 3.09 .70 3.36 .51 3.09 .70
K-Zutrauen .
Rechenschwache 2.85 .93 3.25 71 3.20 77
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Tabelle 42: Mittelwerte der Fragebogenskalen aus Elternsicht unter Beriicksichtigung der Annahme einer vorhandenen

Rechenschwaéche (T1-3)

M 1 s M s M (13 s
M-Hohe Anforderunden keine Rechenschwache 2.98 .22 2.91 .36 2.87 .37
g Rechenschwache 2.67 .35 2.74 .33 2.71 .30
M-Unterstiitzung bei Prob- keine Rechenschwdéche 3.48 .56 3.25 .59 3.48 .54
lemen Rechenschwiche | 3.56 .33 3.67 .33 3.61 31
M-Uberforderun keine Rechenschwache 1.40 .52 1.50 .53 1.40 .52
9 Rechenschwache 1.14 .36 1.10 .30 1.10 .30
M-Zufriedenheit keine Rechenschwache 2.11 .78 2.67 .87 2.56 .88
Rechenschwache 2.65 .74 2.55 .83 2.55 .69
keine Rechenschwache 2.30 .82 3.10 74 2.90 .57
M-Zutrauen N
Rechenschwache 2.67 .86 2.71 .84 2.86 .91
Tabelle 43: Interaktionseffekte Fragebogenskalen und Annahme einer Rechenschwéche
aus Kindersicht aus Elternsicht
F df P ETA? F df P ETA?
Hohe Anforderungen 1.685 1.59;46.22 .201 .055| 1.170 1.62;48.74 310 .038
Unterstiitzung bei Problemen 2.278 2;58 112 .073| 2.430 1.55;46.59 11 .075
Uberforderung .648 2;58 .527 .022 .868 1.39;40.23 391 .029
Zufriedenheit 1.380 2;58 .260 .045| 2.883 2;54 .067 .096
Zutrauen 469 2;58 .628 .016| 3.607 2;58 .033 11

Es fanden sich keine Interaktionseffekte mit den Fragebogenskalen der Kinder, wohl aber

lieB sich ein Interaktionseffekt mit dem Zutrauen schwieriger Aufgaben aus Sicht der Mit-

ter feststellen (s. Abb. 11). Dieses nahm in der Gruppe der Miitter, die vor Beginn des

Trainings zwar der Meinung waren, ihr Kind habe Probleme in Mathematik, aber Uber-

zeugt waren, es handele sich nicht um eine Rechenschwache, nach Ablauf des Trainings
signifikant zu (T1-T2: md (39 =.800; p=.002. T1-T3: md (.17 =.600; p=.010).
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keine Rechenschwache
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Abbildung 11: Differenzieller Verlauf des elterlichen Zutrauens unter Beriicksichtigung der Uberzeugung der Miitter vom
Vorhandensein einer Rechenschwéche

Im Bereich der Verhaltensfacetten (s. Tab. 45) zeigten sich zwei Interaktionseffekte, zu-

vor sind die Mittelwerte der Auftretenshaufigkeiten in Tabelle 44 aufgelistet.

Tabelle 44: Mittelwerte der relativen Auftretenshaufigkeit (%) der Verhaltensfacetten unter Beriicksichtigung der Annahme

einer Rechenschwache (T1-3)

M S M 1 s M (13 s
IA1 Infragestellen kind- keine Rechenschwache 3.40 1.78 3.29 2.64 3.74 1.89
licher Kompetenz Rechenschwache | 4.10 3.41 1.52 1.38 1.87 1.11
IA2 Anerkennung kindli- keine Rechenschwache 2.73 2.24 2.50 2.32 2.79 1.37
cher Kompetenz Rechenschwache 1.99 1.03 2.72 1.36 2.37 1.52
E1 hohere Erwartungen keine Rechenschwache 1.60 2.13 2.19 2.33 .64 71
Rechenschwdche 2.56 3.30 1.00 1.41 .50 .96

E2 angemessene Erwar- keine Rechenschwache | 3.25 3.10 1.74 1.38 1.53 1.15
tungen Rechenschwiche | 2.17 1.97 2.56 1.55 1.80 1.70
EFB1 unbestimmtes keine Rechenschwache | 19.81 10.56 2190 1249 19.35 8.96
Feedback bei unbe- .

stimmtem Ergebnis Rechenschwache | 18.90 7.51 19.28 6.30 14.67 9.41
EFB2 unbestimmtes keine Rechenschwache | 20.50 5.66 18.64 12.87 19.31 12.18
Feedback bei Misserfolg Rechenschwdche | 22.64 10.44 16.54 6.99 26.50 11.28
EFB3 unbestimmtes keine Rechenschwache | 11.83 6.00 11.35 6.63 11.02 6.93
Feedback bei Erfolg Rechenschwdache | 14.17  10.29  11.67 7.51 10.35 5.94
EFB4 negatives Feed- keine Rechenschwache 9.00 6.25 1.48 6.16 8.38 5.86
back bei Misserfolg Rechenschwéche | 7.33  6.83 776 856 622  4.40
EFBS5 positives Feedback keine Rechenschwache | 38.86 9.15 37.64 1591 41.96 9.79
bei Erfolg Rechenschwache | 36.95 13.15 44.75 13.58 42.26 18.12
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Tabelle 45: Interaktionseffekte Verhaltensfacetten und Annahme einer Rechenschwache

F df p ETA?
IA1 Infragestellen kindlicher Kompetenz 3.185 2;50 .050 113
IA2 Anerkennung kindlicher Kompetenz .189 2;50 .828 .007
E1 hohere Erwartungen 3.415 1.49;37.22 .056 .120
E2 angemessene Erwartungen 3.797 1.50;37.55 .043 132
EFB1 unbestimmtes Feedback bei unbestimmtem Ergebnis 1.434 2;48 .248 .056
EFB2 unbestimmtes Feedback bei Misserfolg 2.949 2;48 .062 .109
EFB3 unbestimmtes Feedback bei Erfolg .642 2;48 531 .026
EFB4 negatives Feedback bei Misserfolg 1.096 2;48 342 .044
EFB5 positives Feedback bei Erfolg 1.233 2;48 .300 .049

Die Mtter, die Uberzeugt waren, ihr Kind habe eine Rechenschwache, stellten nach dem
Training seltener die Fahigkeiten und das Vorgehen ihres Kindes in Frage (T1-T2: md (792
=2.581; p=.003. T1-T3: md (743 =2.227; p=.006) und unterschieden sich zu T2 signifi-
kant von den Eltern, die nicht glaubten, ihr Kind sei betroffen (md s =1.771; p=.030)
(s. Abb. 12).
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4% 410

3,74
3,40 2 20

3%
keine Rechenschwache
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2%

\‘_///" 187
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1%
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Abbildung 12: Differenzieller Verlauf Infragestellen kindlichen Verhaltens (IA1) unter Beriicksichtigung der Uberzeugung
der Miitter vom Vorhandensein einer Rechenschwdche

Die Miitter, die glaubten, ihr Kind habe keine Rechenschwache, brachten nach dem Trai-
ning signifikant seltener angemessene Erwartungen zum Ausdruck als zuvor (T1-T2:
md( 724y =1.511; p=.047. T1-T3: md (625 =1.715; p=.011), wahrend sich bei den anderen

Miittern keine Veranderung in diesem Verhalten zeigte (s. Abb. 13).
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Abbildung 13: Differenzieller Verlauf angemessener Erwartungen (E2) unter Beriicksichtigung der Uberzeugung der Miitter
vom Vorhandensein einer Rechenschwéche

6.3.2.4 Leidensdruck

Die emotionale Einstellung des Klienten zu seinem Leiden und zum Versuch, dieses zu
verandern, wird oft zu den wichtigsten Kriterien einer psychotherapeutischen Behandel-
barkeit gezahlt (Schneider, Freyberger, Tetzlaff, Wietersheim, Kriebel, Dierse & Janssen,
1996). Der Leidensdruck bildet einen Aspekt bei der Entstehung der Therapiemotivation,
darf aber nicht mit ihr gleichgesetzt werden (Blankenburg, 1981). Es ist dennoch davon
auszugehen, dass der Grad der erlebten Belastung sich mdglicherweise — vermittelt Giber

die Trainingsmotivation — auf den Trainingserfolg auswirkt.

Der Leidensdruck auf Seiten der Mitter wurde in der vorliegenden Studie durch den Grad
der Belastung (ausgel6st durch die Konflikthdufigkeit) operationalisiert. Im Anschluss an
die Items ,Bei den Hausaufgaben habe ich mit meinem Kind haufig Streit." und ,, Hausauf-
gabensituationen laufen bei uns nie ohne Probleme ab." wurde jeweils erhoben, inwieweit
sich die Mitter dadurch belastet flihlen: , Wenn dies fiir Sie zutreffend ist, wie sehr fihlen
Sie sich dadurch belastet?". Fir alle Mitter, die eines der beiden Items mit ,stimmt gar
nicht" beantwortet haben, konnte der Belastungsgrad nicht ermittelt werden und sie wur-
den daher bei der Uberpriifung des Interaktionseffektes nicht beriicksichtigt.

Die verbleibenden Mitter wurden nach Zusammenfassung der beiden Werte zur Skala
Belastung durch Konflikte per Mediansplit den beiden Gruppen Leidensdruck hoch vs.
niedrig zugeordnet. Es ergab sich die folgende Verteilung (s. Tab. 46):
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Tabelle 46: Verteilung der Miitter auf die Gruppen Leidensdruck hoch vs. niedrig

Gliltige Pro- Kumulierte Pro-
Leidensdruck Haufigkeit Prozent zente zente
niedrig 19 48,7 59,4 59,4
Giiltig hoch 13 33,3 40,6 100,0
Gesamt 32 82,1 100,0
Fehlend 7 17,9
Gesamt 39 100,0

Die Skalenmittelwerte in Abhangigkeit vom Leidensdruck sind in Tabelle 47 und 48 aufge-

fuhrt, anschlieBend zeigt Tabelle 49 die Interaktionseffekte der Fragebogenskalen mit

dem Leidensdruck.

Tabelle 47: Mittelwerte der Fragebogenskalen aus Kindersicht unter Berlicksichtigung des Leidensdruckes (T1-3)

M (1) s M (12) s M (13) s
Hohe Anforderungen niedriger Leidensdruck 2.81 0.40 2.75 0.30 2.76 0.34
hoher Leidensdruck 2.67 0.33 2.72 0.36 2.67 0.27
Unterstiitzung bei Proble- niedriger Leidensdruck 3.37 0.43 3.31 0.50 3.44 0.37
men hoher Leidensdruck 2.94 0.68 3.40 0.45 3.35 0.46
Uberforderung niedriger Leidensdruck 1.82 0.88 1.65 0.79 1.47 0.80
hoher Leidensdruck 1.92 0.79 1.58 0.67 1.42 0.51
Zufriedenheit niedriger Leidensdruck 3.00 0.79 3.18 0.73 3.12 0.78
hoher Leidensdruck 2.75 1.29 2.75 0.87 2.83 0.72
Zutrauen niedriger Leidensdruck 2.88 0.78 3.24 0.56 3.18 0.73
hoher Leidensdruck 2.92 1.00 3.25 0.75 3.08 0.79
Tabelle 48: Mittelwerte der Fragebogenskalen aus Elternsicht unter Beriicksichtigung des Leidensdruckes (T1-3)
M (1) s M (1) s M (13) s
Hohe Anforderungen niedriger Leidensdruck 2.86 0.32 2.78 0.33 2.75 0.25
hoher Leidensdruck 2.70 0.38 2.90 0.39 2.87 0.35
Unterstiitzung bei Proble- niedriger Leidensdruck 3.57 0.40 3.54 0.43 3.60 0.37
men hoher Leidensdruck 3.50 0.48 3.46 0.57 3.52 0.48
Uberforderung niedriger Leidensdruck 1.29 0.47 1.24 0.44 1.24 0.44
hoher Leidensdruck 1.25 0.62 1.33 0.65 1.08 0.29
Zufriedenheit niedriger Leidensdruck 2.47 0.72 2.71 0.77 2.65 0.61
hoher Leidensdruck 2.36 0.92 2.18 0.75 2.45 0.82
Zutrauen niedriger Leidensdruck 2.50 0.79 2.78 0.65 2.78 0.65
hoher Leidensdruck 2.55 1.04 2.91 1.14 2.82 1.08
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Tabelle 49: Interaktionseffekte Fragebogenskalen und Leidensdruck

aus Kindersicht aus Elternsicht
F df p ETA? F df p ETA?
Hohe Anforderungen .343 1.66;44.71 671 .013| 4.132 1.57;43.88 .021 .129
Unterstiitzung bei Problemen 3.579 2;54 .035 117 .003 1.57;44.05 .990 .000
Uberforderung 122 2;54 .885 .004| 1.218 2;54 .304 .043
Zufriedenheit 175 2;54 .840 .006| 1.437 2;52 .247 .052
Zutrauen .068 2;54 934 .003 .062 2;54 .940 .002

Je nach Belastungsgrad der Mitter zu Beginn des Trainings zeigten sich Unterschiede in
der von den Kindern wahrgenommenen Unterstlitzung bei Problemen (s. Abb. 14). Im
Pratest wurden die Muitter mit hohem Leidensdruck signifikant weniger unterstitzend
wahrgenommen als die Mutter mit geringem Belastungsgrad (md,e =.430; p=.046).
Diese Wahrnehmung stieg nach Trainingsablauf signifikant an (md 174y =.458; p=.014)
und unterschied sich auch zum Follow-up Zeitpunkt von den Eingangswerten (md 3o
=.417; p=.00).

4
3,5 3,37 3,40 344

—aA 3,35

3,31
niedriger Leidensdruck
3 ( .
2,94 —a— hoher Leidensdruck
2,5
¥
T1 T2 T3

Abbildung 14: Differenzieller Verlauf der Unterstiitzung bei Problemen aus Kindersicht unter Beriicksichtigung des Lei-
densdruckes

Auch das Anforderungsniveau aus Sicht der Miitter variierte mit dem Grad der Belastung
(s. Abb. 15). Dabei schatzten die Miitter mit hoher Belastung das eigene Anforderungsni-
veau nach Ablauf des Trainings deutlich héher ein als zu Beginn der Intervention (md os)
=.179; p=.058). Obwohl die Werte zu T3 etwas sanken, Ubertrafen sie auch zum Follow-

up Zeitpunkt noch die Eingangswerte (md ¢s2) =.165; p=.053).
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Differenzieller Verlauf des Anforderungsniveaus aus Sicht der Mitter unter Berlicksichtigung des Leidens-

Tabelle 51 zeigt, dass sich bei der Betrachtung der Verhaltensfacetten keine signifikanten

Interaktionseffekte ergeben, zuvor werden die mittleren Auftretenshaufigkeiten in Tabelle

50 dargestellt.

Tabelle 50: Mittelwerte der relativen Auftretenshaufigkeit (%) der Verhaltensfacetten unter Berlicksichtigung des Leidens-

drucks (T1-3)

M s M (12 s M (13) s

IA1 Infragestellen kindli- niedriger Leidensdruck 3.45 1.53 1.57 1.56 3.02 1.80
cher Kompetenz hoher Leidensdruck 5.67 4.74 3.14 2.80 2.88 2.32
IA2 Anerkennung kindli- niedriger Leidensdruck 2.29 1.88 2.35 2.13 3.04 1.39
cher Kompetenz hoher Leidensdruck 1.85 1.03 2.81 1.34 2.05 1.40
. niedriger Leidensdruck 1.49 1.92 1.42 2.39 0.43 0.63

E1 hohere Erwartungen .
hoher Leidensdruck 4.56 5.27 1.36 1.22 1.25 1.95
E2 angemessene Erwar- niedriger Leidensdruck 2.61 2.54 2.02 1.46 1.52 1.31
tungen hoher Leidensdruck | 1.66 0.87 2.60 1.83 1.13 0.77
EFB1 unbestimmtes niedriger Leidensdruck | 17.28 9.09 21.86 10.26 15.44 8.81

Feedback bei unbe- .
stimmtem Ergebnis hoher Leidensdruck | 19.47 5.89 19.87 7.97 16.28 8.90
EFB2 unbestimmtes niedriger Leidensdruck | 21.95 7.41 15.87 5.15 21.65 8.62
Feedback bei Misserfolg hoher Leidensdruck | 23.95 10.21 22.02 12.42 30.15 11.09
EFB3 unbestimmtes niedriger Leidensdruck | 12.42 9.19 9.97 5.61 9.74 6.45
Feedback bei Erfolg hoher Leidensdruck | 14.82 6.31 10.26 7.37 14.42 6.44
EFB4 negatives Feed- niedriger Leidensdruck 5.90 4.30 7.37 6.29 6.46 3.73
back bei Misserfolg hoher Leidensdruck | 11.93  7.63 1247  8.77 8.15 6.27
EFBS5 positives Feedback niedriger Leidensdruck | 42.45 10.41 44,94 12.08 46.72 8.47
bei Erfolg hoher Leidensdruck | 29.84 9.72 35.38 15.72 31.00 15.07
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Tabelle 51: Interaktionseffekte Verhaltensfacetten und Leidensdruck

F df p ETA?
IA1 Infragestellen kindlicher Kompetenz 1.986 1.48;34.06 .162 .079
IA2 Anerkennung kindlicher Kompetenz 1.287 2;46 .286 .053
E1 hohere Erwartungen 2.848 1.38;31.84 .090 .110
E2 angemessene Erwartungen 1.901 2;46 .161 .076
EFB1 unbestimmtes Feedback bei unbestimmtem Ergebnis .610 2;44 .548 .027
EFB2 unbestimmtes Feedback bei Misserfolg 1.006 2;44 374 .044
EFB3 unbestimmtes Feedback bei Erfolg 671 2;44 .516 .030
EFB4 negatives Feedback bei Misserfolg 1.759 2;44 .184 .074
EFB5 positives Feedback bei Erfolg .657 2;44 .523 .029

Die Untersuchung mdglicher Variablen, die neben dem Training zu Verhaltens- oder Ein-
stellungsanderungen beitragen kénnten, erbrachte auch erste Hinweise auf Trainingsef-
fekte. So zeigte sich, dass gerade bei den Mittern, die davon Uberzeugt waren, ihr Kind
habe eine Rechenschwache, infragestellendes Verhalten nach Ablauf des Trainings sank
und bei den Miittern, die zwar Mathematikprobleme wahrnahmen, aber nicht von einer
Rechenstoérung ausgingen, stieg das Zutrauen in die Fahigkeiten ihrer Kinder im Anschluss

an das Training an.

Miitter, die sich besonders stark durch die hausliche Lernsituation belastet flihlten, profi-
tierten insofern deutlich vom Training, als sie sich danach fir die Kinder splrbar unter-
stiitzender verhielten. Ebenso stiegen ihre Anforderungen an die Leistungs- und Anstren-

gungsbereitschaft ihrer Kinder.

Als letzter Punkt sei hier genannt, dass die Kinder der Miitter, die sich stark im Training
engagierten, spater haufiger wahrnahmen, dass ihnen auch die Losung schwieriger Auf-

gaben zugetraut wurde.

Tabelle 52 zeigt auf, welche Drittvariablen bei den weiteren Auswertungen als Kovariaten

zu beriicksichtigen waren.
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Tabelle 52: Zu berlicksichtigende Drittvariablen

Kinderskalen Elternskalen Verhalten

Anerkennen kindlicher Kompetenz
Bildungshintergrund (IA2)
angemessene Erwartungen (E2)

negatives Feedback bei Misserfolg

Trainingsengagement | Zutrauen (EFB4)

Unterstiitzung bei Hohe Anforderun-

Leidensdruck Problemen gen

Infragestellen kindlicher Kompe-
Rechenschwache Zutrauen tenz (IA1)
angemessene Erwartungen (E2)

6.3.3  Ubergeordnete Trainingseffekte

Bevor im weiteren Verlauf auf die Verhaltens- bzw. Einstellungsanderungen der Mitter
eingegangen wird, werden zunachst tibergeordnete Trainingseffekte betrachtet. Ein erster
Hinweis auf mdgliche Trainingseffekte, ohne Auskunft liber die Qualitdt der Veranderun-
gen zu geben, kann durch das Item ,Seitdem meine Mutter an dem Training teilnimmt,
hat sich ihr Verhalten bei den Hausaufgaben verdndert" erbracht werden. Dieser Aussage
stimmten 7,6% der Kinder gar nicht und 15,4% wenig zu. Dagegen waren 46,2% der
Meinung, diese Aussage sei ziemlich richtig, und 30,8% stimmten sogar vollkommen zu.
Dariiber hinaus wurde mit dem Item ,Die Hausaufgabenkonfiikte meines Kindes haben
sich im Verlauf des Elterntrainings verringert" die subjektive Wahrnehmung der Konflikt-
reduktion erfasst. Dieser Aussage stimmten direkt im Anschluss an das Training 69,2 und

zum spateren Zeitpunkt 72,7% der Miitter zu.

Als MaB der Konflikthdufigkeit bewerteten Mitter und Kinder darliber hinaus die Items
~Bel den Hausaufgaben habe ich mit meinem Kind / meiner Mutter haufig Streit" und
«~Hausaufgabensituationen laufen bei uns nie ohne Probleme ab". Beide Items wurden als
Hausaufgabenkonflikte zusammengefasst. Des Weiteren wird betrachtet, inwieweit sich
das Inkompetenz- bzw. das Selbstwirksamkeitserleben der Miitter in Hinsicht auf die Un-

terstlitzung des Kindes beim Lernen verandert haben.

Die Uberpriifung méglicher Einfliisse durch o.g. Drittvariablen brachte, wie Tabelle 53
zeigt, flr diese Variablen keine Interaktionseffekte.
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Tabelle 53: Interaktionseffekte (ibergeordnete Trainingseffekte und mogliche Kovariaten

Bildungs- Trainings-

hintergrund engagement Rechenstérung Leidensdruck

F p ETA2| F p ETA2] F p ETA2| F p  ETA2

Konfiikthaufigkeit 1717 160 .113 |1.221 302 039 |.770 .468 .026 |1.923 .156 .066

(Elternsicht)
Konflikthaufigkeit 904 .468 .063 |1.695 .192 .053 |.060 .942 .002 |.547 582 .020
(Kindersicht)
Inkompetenzerleben 1292 284 .084 |.572 567 .018 |1.528 .225 .048 |.188 .829 .007
23'55;‘;}""“53“"(‘3“5' 1.128 353 .077 |1.308 276 .042 |.095 909 .003 |2.259 .114 .077

Tabelle 56 stellt im Anschluss an die tabellarische Ubersicht der Mittelwerte (s. Tab. 54
und 55) die Effekte in den libergeordneten Merkmalen, die auch die Einstellung der Mit-
ter gegenuber den Rechenfertigkeiten ihrer Kinder umfassen, dar.

Tabelle 54: Mittelwerte der Skalen zu ibergeordneten Trainingseffekten getrennt nach Trainingsbedingung (T1-3)

M s M 1 s M (13 s

Konflikth&ufigkeit Prasenzgr. 3.15 0.66 2.35 0.70 2.44 0.73
(Elternsicht) Homegr. | 2.80 086 230 065 217 045
Konflikth&ufigkeit Prasenzgr. 2.69 0.54 2.69 0.40 2.59 0.52
(Kindersicht) Homegr. 2.59 0.46 2.38 0.50 2.28 0.36
Hausaufgabeninkompe- Prasenzgr. 2.02 0.61 1.59 0.55 1.68 0.60
tenzerleben Homegr. 2.00 0.71 1.85 0.61 1.67 0.60
Selbstwirksamkeitserleben Prasenzgr. 2.71 0.53 3.15 0.36 3.02 0.46

Homegr. 2.77 0.54 2.75 0.45 2.90 0.38
Annahme einer Rechen- Prasenzgr. 2.43 1.09 1.93 1.21 2.00 1.24
schwache Homegr. 2.63 0.96 2.19 1.11 2.00 0.89

Tabelle 55: Mittelwerte der Skalen zu ibergeordneten Trainingseffekten getrennt nach Typen (T1-3)

M s M 1 s M (13 s
Konflikthaufigkeit Uberfordernd | 3.29 0.67 254 060 254 0.60
(Elternsicht) unterstiitzend | 2.74  0.79 2.18 071 215 0.61
Konflikthaufigkeit Uiberfordernd| 2.61 0.40 2.50 0.48 2.32 0.42
(Kindersicht) unterstiitzend | 2.62  0.55 2.53 048 2.53 0.51
Hausaufgabeninkompe- Uiberfordernd | 1.98 0.76 1.83 0.68 1.83 0.71
tenzerleben unterstiitzend | 2.06 059 157 045 156 047
Selbstwirksamkeitser- tiberfordernd 2.71 0.55 2.95 0.50 2.86 0.47
leben unterstiitzend | 2.75 053 294 043 3.02 0.38
Annahme einer Re- Uiberfordernd | 2.73 0.79 2.27 1.27 2.09 1.14
chenschwache unterstiitzend |  2.39 1.14 189 1.08 189 1.02
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Tabelle 56: Interaktionseffekte (ibergeordnete Merkmale und Trainingsbedingung sowie Typisierung

Effekte F df p ETA?
Zeit 26.713 2,62 .000 .463
Konflikthaufigkeit Trainingsbedingung 1,064 2,60 .351 .034
(Elternsicht) Interaktion .
Klassifikation nach Typen 442 2;58 645 015
Zeit 3.152 2;62 .050 .092
anﬂikthéUfingIt Trainingsbedingung 1,225 2;60 301 039
(Kindersicht) Interaktion ,
Klassifikation nach Typen ,882 2;58 419 030
Zeit 6.623 2;64 .002 171
Hausaufgaben- Trainingsbedingung 1,301 2,62 280 040
inkompetenzerleben Interaktion
Klassifikation nach Typen 2,065 2;60 136 064
Zeit 4.126 2,62 .021 117
Selbstwirksamkeits- Trainingsbedingung 3,938 2:60 .025 116
erleben Interaktion .
Klassifikation nach Typen 1512 2;58 -602 017
Zeit 7.250 1.67;48.29  .003 .200
Annahme einer ini ; 0,382 1,64;4594 .644 .013
Rechenschwiche Interaktion Trainingsbedingung
Klassifikation nach Typen /165 2;54 -808 -006

Fir alle Variablen zeigten sich deutliche Veranderungen (s. Abb. 16), die sich in zeitlichen

Haupteffekten niederschlugen.

3,50
B
250 T~ To— 5
~ < - ‘o
~ ~
—aA
1,50
T1 T2 T3
—O— Konflikthaufigkeit Miitter 2,98 2,33 2,31
—— Konflikthaufigkeit Kinder 2,64 2,53 2,44
—a&— Inkompetenzerleben 2,01 1,71 1,67
—&— Selbstwirksamkeitserleben 2,74 2,95 2,96
— 4l — Rechenschwéche 2,53 2,07 2,00

Abbildung 16: Zeitlicher Verlauf der ibergeordneten Trainingseffekte lber die Trainingsgruppen und Typen hinweg
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Neben der bereits beschriebenen subjektiv erlebten Verringerung der Konflikte wurde
auch ein deutlicher Riickgang der Konflikthdufigkeit sowohl aus Eltern- als auch aus Kin-
dersicht sichtbar. Ebenso nahm bei allen Mittern das Geflihl der Inkompetenz in Bezug
auf die Hausaufgabenunterstiitzung im Verlauf des Trainings signifikant ab (T1-T2:
md.112)=.293; p=.014). Dieser Trainingseffekt wurde zum Follow-up Zeitpunkt sogar noch
ausgepragter (T1-T3: mdoe) =.338; p=.001).

In Einklang mit dem Rickgang des Inkompetenzerlebens stieg bei allen Mittern das
Selbstwirksamkeitserleben hinsichtlich der Hausaufgabenunterstiitzung an. Allerdings un-
terschied sich der Verlauf in Abhdngigkeit von der Trainingsbedingung (s. Abb. 17).

3,5

3,02 Présenzgruppe

2,77 M 2,90 —a— Homegruppe
2,75

2,71

|

2,5

T1 I T2 I T3
Abbildung 17: Differenzieller Verlauf der Selbstwirksamkeit (Skalenmittelwerte) unter Beriicksichtigung der Trainingsbe-
dingung
In den Kontrasten zeigte sich ein signifikanter Anstieg in dem Vertrauen in die eigenen
Fahigkeiten direkt im Anschluss an das Training nur bei den Mittern der Prasenzgruppe
(md 133 =.438; p=.003). Zu diesem Zeitpunkt waren sie auch signifikant zuversichtlicher
als die Mitter der Homegruppe (md.144) =.396; p=.010). Obschon der Wert zum Follow-

up Zeitpunkt wieder leicht absank, lag er doch deutlich héher als der Eingangswert (T1-
T3:md(.113) =313, p=009)

Obwohl die Ergebnisse der Rechendiagnostik erst nach der Datenerhebung zum Follow-up
Zeitpunkt bekannt gegeben wurden, sank bei allen Mittern, unabhangig von der Grup-
penzugehdrigkeit und vom Typ, der Glaube an eine Rechenschwache signifikant mit der

Trainingsbeteiligung.

Zusammengenommen zeigten sich flir das Training deutliche Effekte in Hinsicht auf die
Ubergeordneten Ziele des Trainings. Nicht nur eine Reduktion der Konflikthaufigkeit, son-

dern auch ein gesteigertes Kompetenzerleben der Miitter hinsichtlich der Hausaufgaben-
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unterstutzung konnte erreicht werden. Daruber hinaus ist es offensichtlich gelungen, dazu
beizutragen, dass die mathematischen Fahigkeiten des Kindes positiver eingeschatzt wer-
den.

6.3.4 Uberpriifung der intendierten Trainingseffekte

In den folgenden Analysen wird entsprechend der Fragestellung dieser Studie Uberpriift,
inwieweit Verhaltensanderungen der Miitter aus Sicht der Kinder (s. Kap. 6.3.4.1), in der
Eigenwahrnehmung (s. Kap. 6.3.4.2) und aus dem Blickwinkel unabhangiger Beobachter
(s. Kap. 6.3.4.3) durch das Training erreicht werden konnten und ob die Verdanderungen
Uber die Zeit stabil sind. Spater wird dann der Frage nachgegangen, ob sich, vermittelt
Uber das elterliche Verhalten, Veranderungen im Fahigkeitsselbstkonzept und in der Moti-
vation der Kinder ergeben (s. Kap. 6.3.4.4). Den Abschluss bildet die Kontrastierung mit
einer Vergleichsgruppe als Uberpriifung, ob gefundene Verdnderungen nicht das Ergebnis

trainingsunabhangiger Entwicklungsprozesse sind (s. Kap. 6.3.5).

Aufgrund des explorativen Charakters der Studie wird mit der Vielzahl der vorzunehmen-
den Testungen und einer damit einhergehenden Inflationierung des Alpha-Niveaus in Kauf
genommen, dass Signifikanzen beginstigt werden. Dies ist bei der Interpretation und

Diskussion der Ergebnisse zu berticksichtigen.

6.3.4.1  Kindperzipiertes Instruktionsverhalten (Fragebogen)

Nach einer Ubersicht der Skalenmittelwerte (s. Tab. 57 und 58) werden die gefundenen
Effekte in Tabelle 59 dargestellt, um anschlieBend die Ergebnisse unter Beriicksichtigung

der relevanten Kovariaten zu erlautern.

Tabelle 57: Mittelwerte der Skalen zum kindperzipierten Instruktionsverhalten getrennt nach Trainingsbedingung (T1-3)

M (1) s M (12) s M (13) s
K-Hohe Prasenzgr. 2.71 0.33 2.76 0.31 2.76 0.36
Anforderungen Homegr. 2.76 0.42 2.72 0.34 2.72 0.29
K-Unterstiitzung bei Prob- Prasenzgr. 3.17 0.63 3.31 0.42 3.33 0.43
lemen Homegr. 3.27 0.52 3.44 0.51 3.53 0.36

Prasenzgr. 2.13 0.81 1.81 0.75 1.75 0.77

K-Uberford
erforaerung Homegr. | 1.50 | 073 138 062 113  0.34

Prasenzgr. 2.94 0.93 3.06 0.77 3.06 0.68

K-Zufriedenheit
Homegr. 2.94 1.06 3.06 0.85 3.00 0.82

K-Zutrauen schwieriger Prasenzgr. 2.81 0.91 3.25 0.45 2.81 0.66
Aufgaben Homegr. 3.06 0.77 3.31 0.79 3.50 0.63
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Tabelle 58: Mittelwerte der Skalen zum kindperzipierten Instruktionsverhalten getrennt nach Typen (T1-3)

M 1) s M (12) s M (13) s
K-Hohe tiberfordernd |  2.69 0.35 2.81 0.30 2.71 0.22
Anforderungen unterstiitzend | 2.73 0.38 2.69 0.35 2.76 0.40
K-Unterstiitzung bei Uberfordernd | 2.84 0.55 3.21 0.39 3.30 0.38
Problemen unterstiitzend | 3.51 0.40 3.49 0.50 3.54 0.41

Uberfordernd | 2.00 0.78 1.71 0.61 1.57 0.51

K-Uberford
ertorderung unterstiitzend | 1.71 0.85 1.53 0.80 1.35 0.79

Uberfordernd | 2.64 1.01 2.93 0.92 2.71 0.61

K-2ufriedenheit unterstiitzend | 3.12 093 348 073 329  0.77

K-Zutrauen schwieriger Uberfordernd | 2.86 0.77 3.21 0.58 2.93 0.73
Aufgaben unterstiitzend | 2.94 0.90 3.29 0.69 3.29 0.69

Tabelle 59: Interaktionseffekte des kindperzipierten Instruktionsverhaltens mit der Trainingsbedingung und der Typisierung
unter Berlcksichtigung der relevanten Kovariaten

Effekte F df p ETA?
Zeit .004 1.69;52.48 991 .000
K-Hohe - . .
Anforderungen Interaktion Trainingsbedingung .390 2;60 .679 .013
Klassifikation nach Typ 1.183 2;58 314 .039
Zeit 2.816 2,62 .067 .083
S Uerstutzung bel Trainingsbedingung 182 2,60 834 006
roblemen Interaktion
Klassifikation nach Typ 3.568 1.68;48.57 .035 .110
. Trainingsbedingung .699 2;52 .502 .026
Kovariate Leidensdruck | Interaktion
Klassifikation nach Typ 2.357 2;50 .105 .086
Zeit 2.886 2;62 .063 .085
K-Uberforderung Interak Trainingsbedingung 232 2;60 793 .008
nteraktion
Klassifikation nach Typ 057 2;58 944 -002
Zeit .399 2;62 .673 .013
K-Zufriedenheit . c Trainingsbedingung 030 2;60 971 001
nteraktion
Klassifikation nach Typ 648 2;58 -527 022
Zeit 2.14 2;62 126 .065
K-Zutrauen schwieriger Trainingsbedingung 1.869 2:60 163 .059
Aufgaben Interaktion _
Klassifikation nach Typ 433 2;58 651 015
ini ; 2.161 2;58 124 .069
Kovariate Trainingsen- | Interaktion | @ningsbedingung
gagement Klassifikation nach Typ .783 2;56 .462 .027

142



Darstellung der Ergebnisse

Unterstiitzung bei Problemen

Der einzige Interaktionseffekt zeigte sich bei den Kinderskalen in einem unterschiedlich
wahrgenommenen Ausmaf an Unterstitzung in Abhangigkeit vom Typ (s. Abb. 18). M{t-
ter, die aufgrund der Verhaltenskategorien vor dem Training als Uberfordernd eingestuft
worden waren, wurden erwartungsgemaB zum ersten Messzeitpunkt von ihren Kindern
deutlich weniger unterstiitzend wahrgenommen als die Miitter, die schon vor Trainingsbe-
ginn als eher unterstiitzend klassifiziert worden waren (md, 171y =.675; p=.000). Diese
Wahrnehmung nahm im Verlauf des Trainings deutlich zu (T1-T2: md 161y =.375; p=.027;
T1-T3 md.116) =.464; p=.000), so dass sich schon zum Posttest keine Unterschiede mehr
zwischen den Angaben der Kinder beider Typen zeigten. Auch bei Differenzierung nach
Trainingsbedingung wurden in den Kontrasten Unterschiede im Verlauf deutlich. Wahrend
sich in der Prasenzgruppe keine Veranderung Uber die Zeit zeigte, nahmen die Kinder der
Homegruppe ihre Mitter nach Ablauf eines halben Jahres signifikant unterstiitzender

wabhr als vor Trainingsbeginn (T1-T3 md,.121) =.266; p=.036).

Unter Kontrolle des Leidensdrucks waren zwar die Haupteffekte nicht mehr sichtbar, die
Unterscheidung der beiden Typen zu T1 (mdis4) =.595; p=.003) und die Zunahme in der
Wahrnehmung der (berfordernden Miitter Uber die Zeit waren jedoch auch dann noch
signifikant (T1-T3 md 126) =.455; p=.001).

4
3,51 3,49 —A 3,54
315 ‘7 +
3,30
3 321 iiberfordernd
—— unterstiitzend
2,84
2,5
T1 T2 T3

Abbildung 18: Differenzieller Verlauf der Unterstiitzung bei Problemen aus Kindersicht unter Berlicksichtigung des Typs

Obschon keine weiteren Haupteffekte nachweisbar waren, zeigten sich in den Kontrasten

zum Teil interessante Tendenzen in der Wahrnehmung der Kinder.
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Uberforderung

So unterschieden sich die Kinder der beiden Trainingsbedingungen in Hinsicht auf die
Meinung, ihre Eltern wirden Leistungen von ihnen erwarten, die sie kaum schaffen kén-
nen. Dieser Uberzeugung waren vor Trainingsbeginn vor allem die Kinder der Présenz-
gruppe (Mmd72) =.625; p=.029). Wahrend der Unterschied im Posttest nur geringfligig
sichtbar wurde (md,.,43) =.438; p=.082), zeigte er sich nach einem halben Jahr in gleicher
Weise wie zu T1 (md, .12 =.625; p=.006). Bei Differenzierung nach Typen nahm der Ein-
druck, es wirden von ihm Leistungen erwartet, die es kaum schaffen kann, bei den Kin-
dern der Uberfordernden Mitter tendenziell ab (T1-T3 md zs0) = -.429; p=.097).

Zufriedenheit

Des Weiteren zeigte sich in den Kontrasten, dass die liberfordernden Mitter zum Follow-
up Zeitpunkt signifikant seltener von ihren Kinder als zufrieden wahrgenommen wurden

als die unterstutzenden Mtter (md s4) =.580; p=.030).

Zutrauen

Dass ihnen auch die Lésung schwieriger Aufgaben zugetraut wurde, nahmen die Kinder
der Homegruppe zum Follow-up Zeitpunkt deutlicher bei ihren Miittern wahr als die Kin-
der der Prasenzgruppe (md.2s) =.688; p=.005). Dartiber hinaus war der Anstieg des Zu-
trauens in dieser Gruppe von der Eingangserhebung zum Follow-up Zeitpunkt signifikant
(T1-T3: md,.193) =.438; p=.031). Bei Kontrastierung der Typen zeigte sich ein tendenzieller
Anstieg nur bei den Kindern der unterstitzenden Mutter (T1-T3 md 195 =.353; p=.081),
dieser war bei Auspartialisierung der Trainingsbeteiligung signifikant (T1-T3: md g
=.422; p=.031). Die anderen beschriebenen Differenzen blieben unter Kontrolle des Trai-

ningsengagements bestehen.

6.3.4.2 Instruktionsverhalten aus Sicht der Mutter (Fragebogenskalen)

Auch hier wird den Erlduterungen eine tabellarische Ubersicht der Skalenmittelwerte (s.
Tab. 60 und 61) und der Effekte (s. Tab. 62) vorangestellt.
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Tabelle 60: Mittelwerte der Skalen zum Instruktionsverhalten aus Elternsicht getrennt nach Trainingsbedingung (T1-3)

M S M (1 s M (13 s
M-Hohe Prasenzgr. 2.89 0.31 2.90 0.35 2.79 0.35
Anforderungen Homegr. 2.66 0.34 2.71 0.32 2.75 0.31
M-Unterstiitzung bei Pro- Prasenzgr. 3.50 0.51 3.43 0.59 3.41 0.46
blemen Homegr. 3.50 0.39 3.56 0.38 3.67 0.34

Prasenzgr. 1.50 0.63 1.38 0.62 1.31 0.48

M-Uberford
eriorderung Homegr. | 1.06 | 025 119 040  1.06  0.25

Prasenzgr. 2.27 0.70 2.47 0.64 2.53 0.74
Homegr. 2.67 0.82 2.67 0.98 2.53 0.74

M-Zufriedenheit

M-Zutrauen schwieriger Prasenzgr. 2.37 0.81 2.81 0.83 2.63 0.81
Aufgaben Homegr. 2.69 0.87 2.81 0.83 3.06 0.77

Tabelle 61: Mittelwerte der Skalen zum Instruktionsverhalten aus Elternsicht getrennt nach Typen (T1-3)

M S M (12) s M (13) s
M-Hohe Uberfordernd | 2.85 0.38 2.86 0.41 2.81 0.41
Anforderungen unterstiitzend | 2.75 0.30 2.77 0.31 2.75 0.26
M-Unterstiitzung bei Uberfordernd | 3.38 0.47 3.41 0.54 3.45 0.42
Problemen unterstitzend | 3.58 0.43 3.53 0.47 3.60 0.43

Uiberfordernd | 1.43 0.65 1.36 0.63 1.21 0.43

M-Uberforderun
9 unterstiitzend 1.18 0.39 1.24 0.44 1.18 0.39

Uberfordernd | 2.21 0.80 2.14 0.77 2.21 0.70

M-Zufriedenheit unterstiitzend | 2.67 | 072  3.00  0.65  2.87  0.64

M-Zutrauen schwieriger tberfordernd | 2.50 0.85 2.93 0.83 3.07 0.73
Aufgaben unterstiitzend | 2.59 0.87 2.76 0.83 2.71 0.85

Tabelle 62: Interaktionseffekte des selbstwahrgenommenen Instruktionsverhaltens mit der Trainingsbedingung und der
Typisierung unter Beriicksichtigung der relevanten Kovariaten

Effekte F df D ETA?

Zeit 271 1.60;51.34 .714  .008

Z’I-?Oze Trainingsbedingung 1.979  1.52;47.13 .159  .060
nroraerungen Interaktion .

Klassifikation nach Typ 075~ 1.60;48.06 .891 :002

. i 2.92 1.42;38.42 .081 .

Kovariate Leidens- Interaktion | aningsbedingung 929 38 08 098

druck Klassifikation nach Typ 265 1594133 534 .021

Zeit 198 1.61;541 773 .006

L/I—Ubr;terstutzung bei Trainingsbedingung 1.428 1.59;49.17 .248 .044
roblemen Interaktion .

Klassifikation nach Typ .161 1.60;48.01 .804 .005

Zeit 1.130 2;62 .330 .035

M-Uberforderung . } Trainingsbedingung 1.667 2;60 198 053

nteraktion
Klassifikation nach Typ 1.046 2;58 -358 035
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(Fortsetzung Tab. 62) Effekte F df D ETA?

Zeit .285 2,58 .753 .010

M- Zufriedenheit . Trainingsbedingung 1.102 2;56 .339 .038

fnteraidtion Klassifikation nach Typ 1.109 2;54 337 .039

Zeit 3.370 2;62 .041 .098

M- Zutrauen schwieri- Trainingsbedingung 1.466 2;60 .239 .047
ger Aufgaben Interaktion .

Klassifikation nach Typ 1.388 2;58 258 .046

Kovariate Rechensts- | interaktion | @ mingsbedingung 1.561 2,56 219 .053

ung Klassifikation nach Typ 2.559 2;54 .087  .087

Zutrauen

Lediglich der Aussage ,Ich traue meinem Kind zu, auch schwierige Aufgaben zu l6sen"
stimmten im Anschluss an das Elterntraining die Mtter so vermehrt zu, dass es sich in
einem zeitlichen Haupteffekt niederschlug. Obschon sich keine Interaktionseffekte zeig-
ten, wurden in den Kontrasten Unterschiede zwischen den Gruppen deutlich. Der Anstieg
in der Prasenzgruppe (s. Abb. 19) zeigte sich bereits zum Posttest (T1-T2: md 03 =.438;
p=.039), wahrend die Veranderung in der Homegruppe erst zum Follow-up Zeitpunkt
sichtbar wurde (T1-T3: md75 =.375; p=.041).
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Abbildung 19: Abbildung ..: Differenzieller Verlauf des Zutrauens aus Sicht der Mitter unter Berlicksichtigung der Trai-
ningsbedingung

Bei Kontrastierung der beiden Typen (s. Abb. 20) zeigte sich die positive Veranderung nur
bei den Uberfordernden Mittern und stieg dort zwar bereits zum Posttest tendenziell an
(T1-T2: md( 1) =.429; p=.063), war aber erst zum Follow-up Zeitpunkt signifikant (T1-
T3: md.180) =.571; p=.004).
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Unter Kontrolle der Uberzeugung vom Vorhandensein einer Rechenstdrung verstérkte sich
der zeitliche Haupteffekt Uber die Trainingsgruppen hinweg (Fp;5=5.21; p=.008;
ETA’=.158), an den gefundenen Unterschieden zwischen Trainingsgruppen und Typen

anderte sich nichts.
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Abbildung 20: Differenzieller Verlauf des Zutrauens aus Sicht der Miitter unter Beriicksichtigung des Typs

Hohe Anforderungen

Hinsichtlich des mutterlichen Anforderungsniveaus zeigten sich weder zeitliche Haupt-
noch Interaktionseffekte. In den Kontrasten Uberwogen die Anspriiche in der Prasenz-
gruppe zu Trainingsbeginn leicht gegentiber der Homegruppe (mdi12) =.223; p=.054),
sanken aber vom Posttest zum Follow-up Zeitpunkt deutlich (T2-T3: mdos0) =-.113;
p=.030). Unter Kontrolle des Leidensdrucks ergab sich bei Berlicksichtigung der Trai-
ningsbedingung ein zeitlicher Haupteffekt (F.42,38.42=4.365; p=.031; ETA*=.139) und ein
Interaktionseffekt, der auf dem 10%-Niveau signifikant wurde (F1.42:38.42=2.929; p=.081,;
ETA?=.098). Der Unterschied zwischen Présenz- und Homegruppe zu Trainingsbeginn
wurde noch deutlicher (md 120y =.261; p=.040).

Zufriedenheit

In keiner der beiden Trainingsgruppen veranderte sich das MaB der Zufriedenheit mit den
Leistungen des Kindes im Verlauf des Trainings. Ebenso fanden sich unter Berlicksichti-
gung des Typs keine Haupteffekte, allerdings zeigte sich bei Betrachtung der Kontraste
ein signifikanter Unterschied sowohl zu T2 als auch zu T3 zugunsten der unterstiitzenden
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Mutter (T2: mdzes) =.857; p=.003; T3: md.49) =.652; p=.014) sowie ein tendenzieller
Anstieg von T1 zu T2 (md,.174) =.333; p=.066) bei diesem Typ.

Uberforderung

Auch bei der Neigung, vom Kind Leistungen zu erwarten, die es kaum schaffen kann, gab
es keine Haupteffekte, wohl aber Mittelwertsunterschiede vor Trainingsbeginn zugunsten
der Homegruppe (PG>HG md 170y =.438; p=.015). Dieses Ungleichgewicht zeigte sich
trotz eines tendenziellen Riickgangs in der Prasenzgruppe Uber die Zeit (T1-T3: md e =-
.188; p=.061) auch zum Follow-up Zeitpunkt noch ansatzweise (md,.i35) =.250; p=.074).
Die deutlichste Verdanderung zeigte sich in der Gruppe der Uberfordernden Miitter, hier
nahm das MaB der Uberforderung (iber die Zeit signifikant ab (T1-T3: md 04y =-.214;
p=.048).

Unterstiitzung bei Problemen

Weder unter Beriicksichtigung der Trainingsbedingung noch des Typs veranderte sich das
Ausmal der Unterstiitzung aus Sicht der Mitter und in den Kontrasten waren auBer ei-
nem geringfligigen Unterschied zu T3 zugunsten der Homegruppe (md141)=.260; p=.075)

keine weiteren Differenzen oder tendenziellen Veranderungen sichtbar.

Tabellen 63 und 64 geben eine Ubersicht iiber die Haupteffekte sowie iiber tendenzielle
Veranderungen und Unterschiede, die bei Vorher- Nachhervergleichen der Sichtweisen

von Mittern und Kindern (Fragebogenskalen) gefunden wurden.

Am deutlichsten wurden Veranderungen in Bezug auf die Zuversicht, das Kind sei in der
Lage, auch schwierige Aufgaben zu lésen. Hier zeigte sich ein Anstieg bei den Miittern
beider Trainingsbedingungen. Bei Differenzierung nach Typen zeigte sich die Zunahme bei
den Uberfordernden Mittern. Der Auffassung, ihre Mitter trauten ihnen nach dem Trai-
ning mehr zu als vorher, waren die Kinder der Homegruppe und die der unterstiitzenden
Mutter.

Eine Steigerung der Uberzeugung, bei Problemen von ihren Miittern unterstiitzt zu wer-
den, berichteten vor allem die Kinder der Miitter, die vor Trainingsbeginn als tGberfordernd
in ihrem Verhalten eingestuft worden waren. Unter Beriicksichtigung der Trainingsbedin-

gung wuchs diese Uberzeugung auch bei den Kindern der Homegruppe.
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Tabelle 63: Ubersicht iiber Verénderungen und Unterschiede im Instruktionsverhalten aus Sicht der Kinder (markiert durch

K-) und der Miitter (markiert durch M-) unter Berlicksichtigung der Trainingsbedingung

Instruktionsverhalten
aus Sicht der Kinder
und der Miitter

Mittelwertsunterschiede

zeitlicher Verlauf

T1 T2 T3

Prasenzgruppe

Homegruppe

K- hohe Anforderun-
gen

M- hohe Anforde-
rungen

PG>HG

K-Unterstiitzung

M-Unterstiitzung

PG<HG

K- Uberforderung

PG>HG PG>HG

M-Uberforderung

PG>HG

PG>HG

K- Zufriedenheit

M-Zufriedenheit

K-Zutrauen

PG<HG

Tl=23 4

M-Zutrauen

T1-T2 2

T1-T3 2

PG = Prasenzgruppe, HG = Homegruppe; M = signifikanter Anstieg; 7 = tendenzieller Anstieg; ¥ =
signifikantes Absinken; N = tendenzielles Absinken; graue Schrift = signifikant auf dem 10%-Niveau

Tabelle 64: Ubersicht iiber Veranderungen und Unterschiede im Instruktionsverhalten aus Sicht der Kinder (markiert durch
K-) und der Miitter (markiert durch M-) unter Beriicksichtigung der Typen

Instruktionsverhalten Mittelwertsunterschiede zeitlicher Verlauf
aus Sicht der Kinder
und der Miitter T1 T2 T3 tiberfordernd unterstiitzend

Khohefnfordertne b
gen
M- hohe Anforde- |
rungen

% S T1-T2 A
K-Unterstutzung U<l 0 wencen Yo
M-Unterstitzung | -—-—  —— |  e—_— e
K- Uberforderung TEo
M-Uberforderung T1-T3¢ e
K- Zufriedenheit | == - HelE R s
M-Zufriedenheit | - U<u u<u | = - T1-T2 7
Kezutratlens ol s b T1-T37

T1-T22

M-Zutrauen Ti_T3pA T

U = Uberfordernder Typ, U = unterstiitzender Typ; M = signifikanter Anstieg; 7 = tendenzieller Anstieg;
V= signifikantes Absinken; N = tendenzielles Absinken; graue Schrift = signifikant auf dem 10%-Niveau
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Den uberfordernden Mittern gelang es offensichtlich, die Leistungsanspriiche so weit
herabzusetzen, dass sich sowohl aus ihrer Perspektive als auch der ihrer Kinder ein Riick-
gang der Uberforderung zeigte. Bei Kontrastierung der Trainingsbedingungen hatten so-
wohl die Kinder als auch die Miitter der Prasenzgruppe hdhere Werte in der Uberforde-

rung sowohl zu Beginn des Trainings als auch zum Follow-up Zeitpunkt.

Die unterstitzenden Mitter waren direkt im Anschluss an das Training zufriedener mit
den Leistungen des Kindes als vorher. Dieser Effekt blieb tiber die Zeit konstant und wur-

de zum Follow-up Zeitpunkt auch von den Kindern so gesehen.

6.3.4.3  Elterliches Verhalten (Beobachtung)

Bei den nachfolgenden Analysen ist zu bedenken, dass die Miitter aufgrund ihres Verhal-
tens wahrend der Interaktionssituation im Rahmen der Pratest-Erhebung den beiden Ty-
pen ,unterstitzend" vs. ,Uberfordernd" zugeordnet worden waren. Es war daher folge-
richtig, dass die Eingangswerte der beiden Gruppen zum Teil deutlich voneinander abwi-
chen. Veranderungen waren vor diesem Hintergrund vor allem in der Gruppe der Uberfor-

dernden Miitter zu erwarten.

Tabellen 65 und 66 zeigen zundchst die Mittelwerte der relativen Auftretenshdufigkeiten
der beobachteten Verhaltensweisen sowohl flir die Trainingsgruppen als auch fir die un-
terschiedlichen Typen in Prozenten, anschlieBend fasst Tabelle 67 generelle Haupt- und
Interaktionseffekte ggf. unter Berlicksichtigung der relevanten Kovariaten (s. Tab. 52,

Kap. 6.3.2) zusammen.
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Tabelle 65: Mittelwerte der relativen Auftretenshaufigkeit (%) der Verhaltensfacetten getrennt nach Trainingsbedingung

(T1-3)
M S M () S M (13 s

Ausdruck hoherer Erwar- Prasenzgr. 2.59 4.35 1.94 2.14 1.15 1.83
tungen (E1) Homegr. 2.85 3.68 1.04 1.43 0.37 0.57
Ausdruck angemessener Prasenzgr. 2.53 2.84 2.10 1.61 1.23 1.05
Erwartungen (E2) Homegr. 2.57 1.98 2.71 1.79 2.05 1.81
Infragestellen kindlicher Prasenzgr. 4.46 3.84 2.72 2.81 2.74 2.60
Kompetenzen (IA1) Homegr. 3.98 3.23 2.01 1.64  2.81 1.20
Anerkennen kindlicher Prasenzgr. 2.40 1.77 2.47 1.26 2.33 1.42
Kompetenzen (IA2) Homegr. 2.06 1.38 2.76 2.11 2.79 1.48
Unbestimmtes Feedback Prasenzgr. | 19.63 6.47 20.77 7.53 17.20 9.44
pel EJEan;ls)t'mmtem F9eb" | Homegr. | 1898 1019 19.96 1023 1544 928
Unbestimmtes Feedback Prasenzgr. | 22.82 8.99 20.05 11.51 26.63 14.53
bei Misserfolg (EFB2) Homegr.| 21.16 866 1546 6.75 21.10  7.94
Unbestimmtes Feedback Prasenzgr. 14.15 8.32 9.00 6.59 12.15 6.99
bei Erfolg (EFB3) Homegr. | 12.79 931 1336 7.05 10.29 6.74
Negatives Feedback bei Prasenzgr. 7.74 6.80 6.96 5.87 6.83 5.43
Misserfolg (EFB4) Homegr.| 8.54 6.39 10.89 8.74 7.33 4.58
Positives Feedback bei Prasenzgr.| 35.66 8.28 43.22 13.48 37.19 15.18
Erfolg (EFB5) Homegr.| 38.53 1441 40.32 15.64 45.84 14.35

Tabelle 66: Mittelwerte der relativen Auftretenshaufigkeit (%) der Verhaltensfacetten getrennt nach Typen (T1-3)

M (1) s M (1) s M (13 S

Ausdruck héherer Erwar- Uberfordernd | 4.81 4,91 1.09 1.00 1.15 1.89
tungen (E1) unterstiitzend | 090 140 1.83 233 042 0.61
Ausdruck angemessener Uberfordernd | 1.36 1.09 2.03 1.70 1.22 0.92
Erwartungen (E2) unterstiitzend | 3.58 2.78 274 169 2.00 1.83
Infragestellen kindlicher Uberfordernd | 6.26  4.24 299  2.84 299  2.04
Kompetenzen (IA1) unterstiitzend | 2.46 093 1.82 157 2.58 199
Anerkennen kindlicher Uberfordernd | 1.30 1.01 1.92 1.23 2.43 1.44
Kompetenzen (IA2) unterstiitzend | 3.04 153 3.23 1.87 2.68 149
Unbestimmtes Feedback Uiberfordernd | 20.06  8.52 22,31 11.73 17.51 9.59
bei unbestimmtem Er- .

gebnis (EFB1) unterstiitzend | 18.58 8.63 18.53 4.79 1515 9.07
Unbestimmtes Feedback tiberfordernd | 24.29 10.60 17.31 7.90 25.84 12.36
bei Misserfolg (EFB2) unterstiitzend | 19.80  6.08  18.00 11.00 21.83 11.16
Unbestimmtes Feedback tiberfordernd | 15.96  9.56 11.64 7.56 12.29 7.07
bei Erfolg (EFB3) unterstiitzend | 11.11 741 1092 6.83 10.15 6.62
Negatives Feedback bei Uberfordernd | 11.09 7.63 1143  9.55 9.29 5.20
Misserfolg (EFB4) unterstiitzend| 543 3.67 674 455 505 3.76
Positives Feedback bei tiberfordernd | 28.60 8.76 37.31 1593 35.07 15.38
Erfolg (EFB5) unterstiitzend | 45.08 7.96 45.81 12.04 47.81 12.45
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Tabelle 67: Interaktionseffekte des beobachteten Instruktionsverhaltens mit der Trainingsbedingung und der Typisierung
unter Berlicksichtigung der relevanten Kovariaten

Effekte F df p ETA?
Zeit 4.690 1.335;36.056 .027 .148
éUSdrUCk héhesr Trainingsbedingung 483 1.341;34.855 .546 .018
rwartungen (E1) Interaktion _
Klassifikation nach Typ 8.628 1.459;37.944 .002 .249
Zeit 2.991 1.638;44.226 .070 .100
Ausdruck angemes-
sener Erwartungen . Trainingsbedingung 439 1.634;42.475 .577 .019
(E2) Interaktion Klassifikation nach Typ 2.340 2;52 106 .083
rung Klassifikation nach Typ 1.717 1.477;35.451 .199 .067
ini i 1.211 2;46 .307 .050
Kovariate Bildungs- | interaktion Trainingsbedingung
hintergrund Klassifikation nach Typ 2.674 2;46 .080 .104
Zeit 5.708 1.591;42.961 .010 .175
Infragestellen kindli-
cher Kompetenzen . Trainingsbedingung 232 1.574;40.934 .740  .009
(IAL) Interaktion Klassifikation nach Typ 5.487 2;52 007 .174
ini i .32 2;4 724 .01
Kovariate Rechenst6- | mnteraktion | 2mingsbedingung 325 8 013
rung Klassifikation nach Typ 3.200 2;48 .050 .118
Zeit .501 2;54 .608 .018
Anerkennen kindlicher . . 500 2:52 609 .019
Trainingsbedingun ' ' . .
Kompetenzen (IA2) Interaktion 9 gung .
Klassifikation nach Typ 1.751 2;52 .184  .063
ini i .965 2;46 .389  .040
Kovariate Bildungs- | interaktion Trainingsbedingung
hintergrund Klassifikation nach Typ 1.568 2,46 219 .064
Zeit 2.236 2;52 117 .079
Unbestimmtes Feed- ]
back bei unbestimm- Interak Trainingsbedingung 043 2;50 958  .002
tem Ergebnis (EFB1 nteraktion ]
J ( ) Klassifikation nach Typ 163 2;50 -850  .006
Zeit 4.100 2,52 .022 136
Unbestimmtes Feed-
back bei Misserfolg ) Trainingsbedingung 419 2;50 660 .016
EFB2 Interaktion ]
( ) Klassifikation nach Typ -850 2;50 433 .033
Zeit .816 2,52 448  .030
Unbestimmtes Feed-
back bei Erfolg . § Trainingsbedingung 1.510 2;50 231 .057
EFB3 nteraktion ]
(EFB3) Klassifikation nach Typ 534 2;50 590 .021
Zeit 1.412 2;52 253 .051
Negatives Feedback - . 1.427 2:50 250 .054
= Trainingsbedingun : ’ : :
bei Misserfolg (EFB4) | nteraktion 9 gung .
Klassifikation nach Typ -200 2;50 .820 .008
ini i .821 2;48 446 .033
Kovariate Trai- Interaktion Trainingsbedingung
hingsengagement Klassifikation nach Typ 466 2;48 630 .019
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(Fortsetzung Tab. 67) | Effekte F df D ETA?

Zeit 1.950 2,52 153  .070

Eo_sgl\;els Fe;fé’; ck Trainingsbedingung 2.484 2;50 094 .090
ei Erfolg (EFB5) Interaktion .

Klassifikation nach Typ 1.130 2;50 331 .043

Ausdruck hoherer Erwartungen (E1)

Unabhangig von Trainingsbedingung und Typ nahm der Ausdruck héherer Erwartungen,
operationalisiert durch AuBerungen der Unzufriedenheit hinsichtlich eines Lésungsversu-
ches, deutlich ab. Diese Entwicklung wurde in der Gruppe der lberfordernden Miitter be-
sonders deutlich (s. Abb. 21). Zum Zeitpunkt der Ersterhebung brachten sie signifikant
haufiger hohere Erwartungen zum Ausdruck als die unterstitzenden Mutter (md(1.322
=3.912; p=.006), legten dieses Verhalten mit Trainingsverlauf jedoch stark ab (T1-T2:
md1.035=-3.721; p=.001;). Diese Verdnderung wurde auch nach einem halben Jahr noch
sichtbar (T1-T3: mds3s) =-3.664; p=.000). Auch bei Kontrolle des Leidensdruckes blieben

diese Unterschiede bestehen.

Unter Berlicksichtigung der Trainingsbedingung zeigte sich ein signifikanter Unterschied
(s. Abb. 22) insofern, als vor allem die Mitter der Homegruppe ihre Erwartungen in der

Interaktionssituation deutlich zuriicknahmen (T1-T3: md,.906)=-2.483; p=.011).

5%

4%

3%

0
2% /N%\
1,15
1% 50 1,00 \
0,42

0% T T
T1 T2 T3

Uberfordernd
—a— unterstiitzend

|

Abbildung 21: Differenzieller Verlauf der Verhaltensfacette Ausdruck héherer Erwartungen (E1) unter Beriicksichtigung des
Typs
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Abbildung 22: Differenzieller Verlauf der Verhaltensfacette Ausdruck héherer Erwartungen (E1) unter Beriicksichtigung der
Trainingsbedingung

Ausdruck angemessener Erwartungen (E2)

Weder unter Berlicksichtigung der Trainingsbedingung noch des Typs zeigten sich signifi-
kante Haupteffekte. In den Kontrasten zeichnete sich ein Riickgang des Verhaltens in der
Prasenzgruppe von Trainingsbeginn bis zum Follow-up Zeitpunkt ab (T1-T3: md e4)=-
1.302; p=.024).

Unter Berlcksichtigung des Typs wurde der erwartete Eingangsunterschied sichtbar
(mds21y=2.215; p=.012) und angemessene Erwartungen wurden bei den unterstiitzenden
Muttern seltener (md497=-1.578; p=.004).

Unter Kontrolle der ermittelten Einflussvariablen ,Bildungshintergrund® und der ,Uberzeu-
gung vom Vorhandensein einer Rechenstérung" ergaben sich ebenfalls keine Haupteffek-

te, weder bei Kontrastierung der Trainingsbedingungen noch der Typen.

Infragestellen kindlicher Kompetenzen (IA1)

Uber die Trainingsgruppen und Typen hinweg zeigte sich eine deutliche Abnahme in der
Haufigkeit, mit der die Mitter die Kompetenz ihres Kindes in Frage stellten. Diese schlug
sich in einem zeitlichen Haupteffekt nieder. Besonders deutlich zeigte sich diese Verande-

rung in der Gruppe der Uberfordernden Miitter (s. Abb. 23).

154



Darstellung der Ergebnisse

7%

6% 2
5%
4% iberfordernd
3% 2,99 2,99 —a&— unterstiitzend
2% —
1% 1,82
0% T !
T1 T T3

Abbildung 23: Differenzieller Verlauf der Verhaltensfacette Infragestellen kindlicher Kompetenz (IA1) unter Berlicksichti-
gung des Typs

Nach den angenommenen Anfangsunterschieden (mdi.122=3.799;p=.002) sank die Hau-
figkeit direkt im Anschluss an das Training in dieser Gruppe (T1-T2: md(g15=-3.268;

p=.001), wahrend sich das Verhalten der unterstiitzenden Miitter nicht veranderte.

Bei Kontrastierung der Trainingsbedingungen (s. Abb. 24) zeigte sich der Riickgang be-
sonders deutlich in der Homegruppe (T1-T2: md.¢ss=-1,971;p=.049), aber auch in der
Prasenzgruppe lieBen sich Tendenzen erkennen, sich mit kritischen AuBerungen zuriick-
zuhalten (T1-T2: md¢s5y=-1.745;p=.079; T1-T3: mdgo4= -1.728;p=.067).
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Abbildung 24: Differenzieller Verlauf der Verhaltensfacette Infragestellen kindlicher Kompetenz (IA1) unter Berlicksichti-
gung der Trainingsbedingung

Nachdem die Varianz, die durch die Uberzeugung der Miitter hinsichtlich einer bestehen-
den Rechenstérung aufgeklart wird, herausgerechnet wurde, verschwand der zeitliche
Haupteffekt, die Unterschiede zwischen den Typen blieben jedoch bestehen.
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Anerkennen kindlicher Kompetenzen (IA2)

Weder unter Berlicksichtigung der Trainingsbedingung noch des Typs zeigten sich signifi-
kante Haupteffekte. In den Kontrasten wurden jedoch die aufgrund der Gruppenbildung
zu erwartenden Eingangsunterschiede zwischen den Typen sichtbar (md 4 =1.737;
p=.002), die auch zu T2 noch signifikant waren (md e =1.310; p=.041). Die Zunahme
anerkennender AuBerungen verfehlte bei den (iberfordernden Miittern nur knapp das Sig-
nifikanzniveau (T1-T3: mdses5) =1.131; p=.056).

Nach Herausrechnen der Varianz, die durch den Bildungshintergrund geklart wird, zeigte
sich ein zeitlicher Haupteffekt (F.46y=3.734; p=.031; ETA=.140). Die Unterschiede zwi-
schen den Typen blieben sichtbar, waren jedoch zu T2 nur noch auf dem 10%-Niveau
signifikant (md sss) =1.076; p=.065).

Qualitat des elterlichen Feedbacks im Losungsprozess

Die Haufigkeit, mit der die Miitter auf eine falsche Losung nicht mit einem eindeutig nega-
tiven Feedback reagierten, sondern dem Kind durch Nachfragen oder Hinweise eine Chan-
ce zur selbststandigen Losung gaben (unbestimmtes Feedback bei Misserfolg [EFB2]),
sank Uber die Trainingsgruppen und Typen hinweg zunachst im Anschluss an das Trai-
ning, um dann zum Follow-up Zeitpunkt wieder signifikant anzusteigen. Dies zeigte sich in
einem signifikanten Haupteffekt, allerdings unterschieden sich die Eingangswerte nicht
von denen nach einem halben Jahr, so dass nicht von einem generellen Trainingseffekt

auf dieses Verhalten geschlossen werden kann.

In den uneindeutigen Rickmeldungen zeigten sich weder als Reaktion auf ein unbestimm-
tes Ergebnis (unbestimmtes Feedback bei unbestimmtem Ergebnis [EFB1]) noch auf eine
richtige Losung (unbestimmtes Feedback bei Erfolg [EFB3]) weitere Veranderungen Uber
die Zeit. Auch bei Betrachtung der Kontraste wurden keine signifikanten Abweichungen

sichtbar.

Anders verhielt es sich dagegen mit den eindeutigen Riickmeldungen. Obschon sich keine
Haupteffekte zeigten, wurden in den Kontrasten einige Unterschiede innerhalb der Grup-

pen bzw. zwischen den Gruppen deutlich.

Darin, auf eine falsche Losung mit negativem Feedback zu reagieren (negatives Feedback
bei Misserfolg [EFB4]), unterschieden sich die Mitter der beiden Trainingsbedingungen
nicht, wohl aber die beiden Typen (s. Abb. 25). Die Uiberfordernden Miitter zeigten dieses
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Verhalten sowohl zum Pratest als auch zum Follow-up Zeitpunkt signifikant ofter (T1:
md(2277)=5663, p=020, T2: md(1736)=4234, p=022)

12%
11,43

10% 11,09 —

8% 6,74

6% A tiberfordernd

? A \ 5 05 —— unterstiizend
5,43 "

4%

2%

0% T ;

T1 ™ T3

Abbildung 25: Abbildung ..: Differenzieller Verlauf der Verhaltensfacette negatives Feedback bei Misserfolg (EFB4) unter
Beriicksichtigung des Typs

Die einzige Verringerung in der Haufigkeit, dieses Verhalten zu zeigen, ergab sich in der
Homegruppe vom Posttest zum Follow-up Zeitpunkt (T2- T3: md(;.718=-3.560; p=.049).
Unter Kontrolle des Trainingsengagements wurden die zeitlichen Haupteffekte sowohl
unter Beriicksichtigung der Trainingsbedingung (F(;.4y=4.255; p=.020; ETA?=.151) als
auch des Typs (Fp.4s=5.305; p=.008; ETA*=.181) signifikant. Dariiber hinaus zeigten die
Uberfordernden Mtter zu allen drei Messzeitpunkten das Verhalten haufiger als die unter-
stitzenden (T1: mdgs300=6.209; p=.013; T2: mdge63=5.929; p=.036; T3:
md1.807=4.228; p=.028).
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Abbildung 26: Differenzieller Verlauf der Verhaltensfacette positives Feedback bei Erfolg (EFB5) unter Beriicksichtigung
des Typs
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Entsprechend Ubertrafen die unterstiitzenden Mitter die anderen hinsichtlich positiver
Rickmeldungen bei richtigen Lésungen (EFB5) sowohl zum Pratest (md.15=16.483;
p=.000) als auch zum Follow-up Zeitpunkt (mds.365y=12.738; p=.026) (s. Abb. 26).

Allerdings stieg diese Form der positiven Riickmeldung in der Gruppe der tberfordernden
Mutter signifikant an (T1-T2: md3.601)=8.708; p=.023) und diese Tendenz war auch nach
einem halben Jahr noch sichtbar (T1-T3: md;617=6.473; p=.086). Beim Vergleich der
Trainingsgruppen zeigte sich ein Anstieg positiven Feedbacks in der Homegruppe Uber
den gesamten Zeitraum (T1-T3: md.43=7.313; p=.043), wahrend die Zunahme in der
Prasenzgruppe von der Eingangserhebung zum Posttest das Signifikanzniveau nur knapp
verpasste (md.essy=7.559; p=.051) und anschlieBend wieder auf das Eingangsniveau

absank.

Tabellen 68 und 69 geben zusammenfassend eine Ubersicht iiber die gefundenen Verén-
derungen und Unterschiede hinsichtlich des mitterlichen Verhaltens, wenn man zum ei-

nen die Trainingsgruppen und zum anderen die Typen kontrastiert.

Tabelle 68: Ubersicht iiber die Kontrastierung der Préasenz- und Homegruppe hinsichtlich des Verhaltens

Mittelwertsunterschiede zeitlicher Verlauf

Facetten
T1 T2 T3 Prasenzgruppe Homegruppe

T1-T2N
Infragestellen TI-T2 ¥

(IA1) TI-T3 N

Anerkennen (IA2)  --—---  —=-= e e e

héhere Erwartun-
gen (E1)

angemessene
Erwartungen (E2)

unb. FB / unb.
Ergebnis (EFB1)

unb. FB / Misser-
folg (EFB2)

unb. FB / Erfolg
(EFB3)

neg. FB / Misser-
folg (EFB4)

?g;éls?/ Erfolg T1-T2 7 TL-T3 4

FB = Feedback; = signifikanter Anstieg; 7 = tendenzieller Anstieg; V' = signifikantes Absinken;
= tendenzielles Absinken; graue Schrift = signifikant auf dem 10%-Niveau
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Tabelle 69: Ubersicht (iber die Kontrastierung der Typen hinsichtlich des Verhaltens

Mittelwertsunterschiede zeitlicher Verlauf
Facetten

T1 T2 T3 Uberfordernd unterstiitzend
Infragestellen " T1I-T2V
(IA1) u>u e T1-13¢ 777
Anerkennen (IA2) U<u U<y - TI-T372 -
hohere Erwartun- OsU oo e Ti-m2¢v
gen (El) T1-T3 V¥
angemessene Tell e -
Erwartungen (E2) u<u -y
unb.FB/unb.
Ergebnis (EFB1)
unb. FB / Misser- ~TON e
folg (EFB2) ToTes
unb. B/ Effolg
(EFB3) e
neg. FB / Misser- T st e
folg (EFB4) u>u u>u
pos. FB / Erfolg S . m-m2a~
(EFB5) U<U U<U T1-T37

FB = Feedback; U = iiberfordernder Typ; U = unterstiitzender Typ; N = signifikanter Anstieg; 7 =
tendenzieller Anstieg; V' = signifikantes Absinken; N = tendenzielles Absinken; graue Schrift = signi-
fikant auf dem 10%-Niveau

Im Vergleich zu den Einschatzungen der Betroffenen (Fragebogenskalen) wurden im beo-
bachteten Verhalten der Mutter deutlich mehr Veranderungen sichtbar. Diese betrafen
zum einen den Rickgang der stark einschrankenden Verhaltensweisen (Ausdruck héherer
Erwartungen und Infragestellen der kindlichen Kompetenzen) und zum anderen die Zu-
nahme kompetenzférdernder Rickmeldungen. Die Tatsache, dass diese Entwicklungen
vor allem bei den als Uberfordernd klassifizierten Miittern stattfanden, liefert einen Hin-
weis darauf, dass diese Mitter tatsachlich deutlicher vom Training profitiert haben kénn-

ten.

6.3.4.4  Selbstkonzept und Motivation (Fragebogenskalen)

Als indirekte Wirkung des Elterntrainings wurde erwartet, dass mit der Teilnahme auch
Veranderungen in der Auspragung motivationaler Aspekte der Kinder in Bezug auf ma-
thematisches Lernen sichtbar wiirden. Ebenso wurde vermutet, dass vermehrte kompe-
tenzunterstiitzende Strategien sich positiv auf das facherbezogene Fahigkeitsselbstkon-
zept auswirken wiirden. Auf die Uberpriifung méglicher Drittvariablen wurde hier verzich-

tet, da die Einflussvariablen nicht in direktem Bezug zu den Motivationsmerkmalen stan-
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den. Tabellen 70 und 71 zeigen zunachst die Mittelwerte der Skalen zur Motivation und

zum Selbstkonzept, und Tabelle 72 gibt dann einen Uberblick {iber die gefundenen Effek-

te.

Tabelle 70: Mittelwerte der Skalen zu Motivation und Selbstkonzept getrennt nach Trainingsbedingung (T1-3)

M (1) s M (12) s M (13) s
Fahiakeitsselbstkonzent Prasenzgr. 2.17 0.68 2.50 0.56 2.34 0.51
9 P Homegr. | 220 071 241 041 258  0.55
Anstrenaunasbereitschaft Prasenzgr. 3.43 0.58 3.44 0.52 3.34 0.54
gung Homegr. | 3.63 039 364 035 370 031
Abneiaun Prasenzgr. 2.17 0.61 2.63 0.69 2.58 0.59
gung Homegr. | 228 084 223 069 213  0.82
L o Prasenzgr. 2.18 0.55 2.43 0.64 2.43 0.56
Extrinsische Motivation
Homegr. 2.46 0.67 2.28 0.52 2.39 0.50
. . Prasenzgr. 2.27 0.81 2.09 0.97 2.20 0.75
Ego-Orientation
Homegr. 2.20 0.92 2.02 0.54 2.28 0.93
. Prasenzgr. 2.77 0.74 2.52 0.82 2.73 0.90
Avoidance
Homegr. 2.92 0.80 2.60 0.59 2.63 0.75
Interesse Prasenzgr. 2.27 0.55 1.99 0.36 1.94 0.34
Homegr. 1.85 0.71 2.02 0.58 2.12 0.67
. L Prasenzgr. 2.97 0.65 3.28 0.36 3.20 0.43
Identifizierte Motivation
Homegr. 3.20 0.74 3.33 0.85 3.51 0.44
. . Prasenzgr. 2.71 0.51 2.73 0.41 2.66 0.49
Mastery-Orientation
Homegr. 2.90 0.71 2.68 0.54 291 0.56
Tabelle 71: Mittelwerte der Skalen zu Motivation und Selbstkonzept getrennt nach Typen (T1-3)
M (1) s M (12) s M (13) s
Fahiakeitsselbstkonzent Uberfordernd | 1.93 0.55 2.27 0.46 2.39 0.54
9 P unterstiitzend | 2.35 0.73 2.62 0.46 2.49 0.53
Anstrenqunasbereitschaft Uberfordernd | 3.40 0.55 3.49 0.46 3.37 0.47
gung unterstiitzend | 3.60 045 358 047  3.61  0.46
Abneiaun Uberfordernd | 2.37 0.74 2.45 0.76 2.49 0.75
gung unterstiitzend | 2.14 0.73 2.46 0.67 2.31 0.70
L . Uberfordernd | 2.41 0.45 2.42 0.57 2.44 0.50
Extrinsische Motivation .
unterstiitzend | 2.18 0.67 2.24 0.56 2.36 0.56
. . Uberfordernd | 2.36 0.95 2.13 0.68 2.30 0.77
Ego-Orientation "
unterstiitzend | 2.04 0.70 1.93 0.82 2.10 0.84
Avoidance Uberfordernd | 2.86 0.78 2.62 0.75 2.76 0.79
unterstiitzend | 2.76 0.73 2.53 0.70 2.59 0.87
Interesse Uberfordernd | 1.89 0.57 1.96 0.35 2.00 0.44
unterstiitzend | 2.11 0.67 1.97 0.49 2.00 0.57
e o Uberfordernd | 2.95 0.62 3.26 0.71 3.31 0.35
Identifizierte Motivation .
unterstiitzend | 3.14 0.74 3.29 0.60 3.36 0.54
. . Uberfordernd | 2.79 0.64 2.67 0.60 2.87 0.47
Mastery-Orientation .
unterstiitzend | 2.75 0.55 2.73 0.37 2.67 0.56
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Tabelle 72: Interaktionseffekte der Motivationsaspekte mit der Trainingsbedingung und der Typisierung

Effekte F df p ETA2

Zeit 3.914 2;62 .025 .112

:slrt])igtil(((glgsz-ept Interaktion Trainingsbedingung L111 2;60 336 .036

Klassifikation nach Typ 1.201 2;58 308 .040

Zeit 0.47 2,62 954 .002

Anstrengungs- Trainingsbedingung 1.144 2;60 325  .037
bereitschaft Interaktion

Klassifikation nach Typ 736 2;58 483 .025

Zeit 1.239 2;62 297  .038

Abneigung , Trainingsbedingung 3.126 2;60 .051  .094

[nteraktion Klassifikation nach Typ 438 2;58 648 .015

Zeit 499 1.609;49.884 .570 .016

Extrinsische Motivation _ Trainingsbedingung 3.186 1.672;50.170 .058 .096

Interaktion - ssifikation nach Typ 298 1.569;45.499 .690 .010

Zeit 1.311 2;62 277 .041

Ego-Orientation _ Trainingsbedingung .210 2;60 811 .007

[nteraktion Klassifikation nach Typ 113 2;58 .893  .004

Zeit 2.518 2;62 .089 .075

Avoidance Interaktion Trainingsbedingung 525 2;60 594 .017

Klassifikation nach Typ .069 2;58 933 .002

Zeit .169 2;60 .845 .006

Interesse ' Trainingsbedingung 6.748 2;58 .002 .189

[nteraktion Klassifikation nach Typ 844 2;56 435 .029

Zeit 2.442 2;62 .095 .073

Identifizierte Motivation Interaktion Trainingsbedingung -539 2;60 586 .018

Klassifikation nach Typ -202 2;58 817  .007

Zeit .505 1.563;48.465 .562 .016

Mastery-Orientation Interaktion Trainingsbedingung .996 1.572;47.161 .360 .032

.683 1.590;46.107 .478 .023

Klassifikation nach Typ

Uber die Trainingsbedingungen und die Typen hinweg entwickelte sich bei allen Kindern

die Wahrnehmung der eigenen mathematischen Fahigkeiten positiv.
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Abbildung 27: Differenzieller Verlauf des Fahigkeitsselbstkonzeptes unter Beriicksichtigung der Trainingsbedingung
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Abbildung 28: Differenzieller Verlauf des Fahigkeitsselbstkonzeptes unter Beriicksichtigung des Typs

Interessanterweise wurde dieser Effekt in der Prasenzgruppe (s. Abb. 27) bereits direkt im
Anschluss an das Training sichtbar (T1-T2: mdo.159)=.328; p=.048), wahrend die Veran-
derung bei den Kindern der Homegruppe erst nach Ablauf von sechs Monaten deutlich
wurde (T1-T3: mdie6=.375; p=.031). Beim Vergleich der beiden Typen (s. Abb. 28)
zeigte sich vor Trainingsbeginn ein geringer Unterschied zugunsten der Kinder der unter-
stutzenden Mutter (md,.3s=.424; p=.084). Diese Differenz wurde im Anschluss an das
Training signifikant (md167=.350; p=.045), allerdings stieg das Selbstkonzept der Kinder
der Uberfordernden Mitter Uber den gesamten Zeitraum stark an (T1-T2: md.166=.339;
p=.050; T1-T3: md176)=.464; p=.013), so dass sich die beiden Gruppen nach Ablauf von

sechs Monaten nicht mehr voneinander unterschieden (T3: md,.104)=.092; p=.638).

Das AusmaB der Anstrengungsbereitschaft blieb von dem Training unberiihrt, es zeigten

sich keine signifikanten Haupteffekte und keine Veranderungen lber die Zeit. Der einzige
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Kontrast, der zu entdecken war, betraf den Follow-up Zeitpunkt, zu dem die Kinder der
Homegruppe gréBere Anstrengungsbereitschaft bekundeten, als die der Prasenzgruppe
(md(,156)=.363; p=027)

Deutliche Unterschiede zeigten sich dagegen beim Gruppenvergleich im Verlauf des Inte-
resses am Fach Mathematik (s. Abb. 29) und der Abneigung gegentiiber diesem Fach (s.
Abb. 30).

Bei einem leichten Eingangsunterschied im Interesse zugunsten der Prasenzgruppenkin-
der (md(29=.420; p=.077) sank es in dieser Gruppe signifikant Uber die Zeit (T1-T2:
md.133y=.289; p=.038; T1-T3: md1,7=.333; p=.014), wahrend es in der Homegruppe
deutlich anstieg (T1-T3: md123=.264; p=.041).

3
2,5
2,27
X 4‘2 —aA 2,12 Prasenzgruppe
/ 1,99 1,94 —— Homegruppe
1,85
1,5
//
T1 T2 T3

Abbildung 29: Differenzieller Verlauf des Interesses unter Berticksichtigung der Trainingsbedingung

In Einklang mit dieser Entwicklung stieg die Abneigung gegentiber Mathematik in der Pra-
senzgruppe signifikant an (T1-T2: md1s7=.458; p=.021; T1-T3: mdiss=.417; p=.035),
so dass zu T3 die Abneigung in der Prasenzgruppe tendenziell Gberwog (md 2s2=.458;
p=.079). In der Homegruppe zeigte sich keine Veranderung Uber die Zeit.
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Abbildung 30: Differenzieller Verlauf der Abneigung unter Beriicksichtigung der Trainingsbedingung

Um zu Uberpriifen, ob diese Entwicklung mdglicherweise damit zusammenhing, dass die
Miitter der Prasenzgruppe starker in das Training involviert waren und ihre Kinder durch
vermehrte Ubungen eine gewisse Ubersittigung (geringeres Interesse, verstirkte Abnei-
gung) zeigten, wurden die Mittelwerte der Gruppen hinsichtlich des Trainingsengage-
ments verglichen (s. Tab. 73). Tatsachlich unterschieden sich die beiden Gruppen auf

dem 10%-Niveau signifikant voneinander (T7 =1,79; p=.08).

Tabelle 73: Mittelwerte des Trainingsengagements getrennt nach Trainingsbedingung (T3)

M S
Trainingsengagement Prasenzgruppe 1,63 0.50
Homegruppe 1,35 0.49

Sowohl fiir die als fremdbestimmt einzustufenden Formen der Lernmotivation (extrinsiche
Motivation, Ego-orientation, Avoidance) als auch fir die selbstbestimmten Formen (identi-
fizierte Motivation, Mastery-Orientation) zeigten sich keine Haupteffekte.

In den Kontrasten wurde allerdings bei den Kindern der Uberfordernden Mtter Gber den
gesamten Zeitraum hinweg ein signifikanter Anstieg in der identifizierten Motivation sicht-
bar und somit in der Ansicht, dass es gut sei, sich flir Mathematik anzustrengen um gut
rechnen zu kénnen, (T1-T3: md.165=.362; p=.037). Auch in der Homegruppe zeigte sich
ein tendenzieller Anstieg (T1-T3: md1s5=.309; p=.055), was auch zu einem hdheren
Wert in der Homegruppe zum Follow-up Zeitpunkt fihrte (md, 154)=.312; p=.051). Extrin-
sische Motivation stieg Uber den gesamten Zeitraum in der Prasenzgruppe tendenziell an
(T1-T2: md 144y=.251; p=.092; T1-T3: mdi34)=.251; p=.072).
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Ein weiterer Trend zeigte sich bei den Kindern der Homegruppe in einem Riickgang des
Wunsches, bei Mitschiilern und Lehrern nicht negativ auffallen zu wollen, und sich deswe-
gen im Unterricht und bei den Hausaufgaben anzustrengen (avoidance) (T1-T2: md 1s3)=-
.313; p=.097).

Tabellen 74 und 75 visualisieren die gefundenen Effekte in Bezug auf die Veranderung
motivationaler Aspekte und Fahigkeitsiiberzeugungen. Dabei werden zum einen Mittel-
wertsunterschiede zu den verschiedenen Zeitpunkten und zum anderen die gefundenen

Effekte aufgezeigt.

Hypothesenkonform wuchs bei allen beteiligten Kindern das Vertrauen in die eigenen ma-
thematischen Fahigkeiten. Bei Kontrastierung der Trainingsgruppen und der Typen zeigte
sich dieser Anstieg unter allen Bedingungen.

In der Prasenzgruppe sank das Interesse am Fach Mathematik, wahrend die Abneigung
dagegen deutlich zunahm. In der Homegruppe war im Gegensatz dazu ein Zuwachs des

Interesses zu beobachten. Die Typisierung hatte auf diese Aspekte keinen Einfluss.

Bei den Kindern der zu Beginn des Trainings als berfordernd eingestuften Miitter war
eine Steigerung identifizierter Motivation sichtbar, wahrend sich eine leicht ansteigende
Tendenz extrinsicher Motivation bei den Kindern der Prasenzgruppe zeigte. Die anderen

motivationalen Aspekte blieben vom Training unbertihrt.

Tabelle 74: Ubersicht iiber die Kontrastierung der Trainingsbedingungen hinsichtlich der motivationalen Aspekte

el Mittelwertsunterschiede zeitlicher Verlauf
Aspekte T1 T2 T3 Prasenzgruppe Homegruppe

Fahigkeits-
selbstkonzept -2~ -1+
Anstrengungs- o~
bereitschaft PG<HG
Interesse PG>HG  ==emm e E :g i TI-T3 2
Abneigung - e PG>HG E :g 1 ------
Identifizierte
Motivaton T T PG<HG - T1-T3 7
Extrinsische mn-m—2~
Motivation T1-T3 7
Mastery-
Orientation
Ego-Orientation ~  -—----  --eem e e e
Avoidance @~ 00 o-e- mmeeem e e T1-T2 N

PG = Prasenzgruppe, HG = Homegruppe; M = signifikanter Anstieg; 7 = tendenzieller Anstieg; ¥ =
signifikantes Absinken; N = tendenzielles Absinken; graue Schrift = signifikant auf dem 10%-Niveau
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Tabelle 75: Ubersicht iiber die Kontrastierung der Typen hinsichtlich der motivationalen Aspekte

motivationale Mittelwertsunterschiede zeitlicher Verlauf

Aspekte T1 T2 T3 iiberfordernd unterstiitzend

Fahigkeits- - S T1-T2 M T1-T2 7
selbstkonzept U=u u<u TI-T34A -

Anstrengungs-
bereitschaft

Interesse ™ 00 —meeem mmmmeemeeeemmeee e

Abneigung 0 - e e e e

Identifizierte
Motivation

Extrinsische
Motivation

Mastery-
Orientation

Ego-Orientation - === s e e

Avoidance =0 - mmeeem e e e

U = Uberfordernder Typ, U = unterstiitzender Typ; N = signifikanter Anstieg; 7 = tendenzieller
Anstieg; ¥V = signifikantes Absinken; N = tendenzielles Absinken; graue Schrift = signifikant auf dem
10%-Niveau

6.3.5 Kontrastierung der Trainingsgruppen mit der Vergleichsgruppe

Im Folgenden werden die Trainingseffekte durch den Vergleich mit der Quasi-
Kontrollgruppe Uberprift. Fir diese Kontrastierung wurden Prasenz- und Homegruppe zu
einer Gruppe (=Trainingsgruppe) zusammengefasst. Dies war zuldssig, da sich beim Ver-
gleich der beiden Trainingsvarianten keine als deutlich iberlegen dargestellt hatte. Zur
Auswertung wurden die zwei Messzeitpunkte aus dem Langsschnitt gewahlt, die sowohl in
Bezug auf den Zeitpunkt (Alter der Kinder) als auch in Hinsicht auf die Zeitspanne (ca. 7-9

Monate) den Pra- und Posttest-Daten des Elterntrainings am ahnlichsten waren.

Wahrend bei den Vorher-Nachher-Vergleichen aufgrund des explorativen Charakters der
Studie mit dem Ziel, die Entwicklungen mdglichst breit zu erfassen, auch Veranderungen
und Unterschiede berichtet wurden, die auf dem 10%-Niveau (p<.10) signifikant wurden,
werden beim Vergleich mit der Kontrollgruppe konservativere MaBstabe angelegt (p<.05),

um stichhaltigere Hinweise auf Effekte zu erhalten.
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6.3.5.1

Kindperzipiertes Instruktionsverhalten (Fragebogenskalen)

Im Anschluss an die Mittelwerte (s. Tab. 76) werden auch die Effekte in Tabelle 77 in ei-

ner Ubersicht dargestellt.

Tabelle 76: Mittelwerte der Skalen zum kindperzipierten Instruktionsverhalten (Trainingsgruppe vs. Vergleichsgruppe)

M (11 s M 1 s
K-Hohe Trainingsgruppe 2.74 0.37 2.74 0.32
Anforderungen Vergleichsgruppe | 2.94 0.53 3.00 0.47
K-Unterstiitzung Trainingsgruppe 3.22 0.57 3.43 0.40
bei Problemen Vergleichsgruppe | 3.49 0.42 3.61 0.46
.. Trainingsgruppe 1.81 0.82 1.44 0.67
K-Uberforderung Vergleichsgruppe | 1.67  0.82 145  0.62

Trainingsgruppe 2.94 0.98 3.03 0.74

K-Zufriedenheit .
Vergleichsgruppe 3.45 0.56 3.48 0.51

K-Zutrauen Trainingsgruppe 2.94 0.84 3.16 0.72
schwieriger Auf-
gaben g Vergleichsgruppe 3.55 0.56 3.58 0.56

Tabelle 77: Interaktionseffekte der Gruppenzugehdrigkeit (Trainingsgruppe vs. Vergleichsgruppe) hinsichtlich des kind-
perzipierten Instruktionsverhaltens

Effekte F df p ETA?
; .541 1:63 465 .009
K-Hohe Zeit
Anforderungen Interaktion .355 1;63 .554 .006
Zeit 8.680 1,63 .005 121
K-Unterstiitzung bei Problemen )
Interaktion 639 1,63 427 .010
) Zeit 7.138 1,63 .010 102
K-Uberforderung )
Interaktion .554 1,63 459 .009
Zeit 391 1,63 534 .006
K-Zufriedenheit ]
Interaktion .104 1;63 .748 .002
; 1:63
K-Zutrauen schwieriger zeit 2.346 131 036
Aufgaben Interaktion 1.375 1,63 245 021

Die Vergleiche mit der Quasi-Kontrollgruppe brachten keine Interaktionseffekte hinsicht-
lich des kindperzipierten Verhaltens. Zeitliche Haupteffekte ergaben sich in Bezug auf un-

terstiitzendes und liberforderndes Verhalten.
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Uber beide Gruppen hinweg nahm zum zweiten Messzeitpunkt das Gefiihl der Kinder zu,
sich mit Mathematikproblemen an ihre Mutter wenden zu koénnen (s. Abb. 31)
(md0s6)=,166; p=.004). Obschon kein Interaktionseffekt sichtbar wurde, zeigte sich in
den Kontrasten, dass dieses Vertrauen zum ersten Messzeitpunkt in erster Linie die Kinder
der Vergleichsgruppe hatten (md124=.274; p=.031). Der Anstieg wurde dann vor allem
in der Trainingsgruppe deutlich (mds0=.211; p=.011), so dass sich die Gruppen zum

zweiten Messzeitpunkt nicht mehr unterschieden.

4
3,49 —A 3,61
35 A 3,43
3,22 .
3 Trainingsgruppe
—a— Vergleichsgruppe
2,5
T1 T2

Abbildung 31: Differenzieller Verlauf der Unterstiitzung bei Problemen aus Kindersicht (Trainingsgruppe vs. Vergleichs-
gruppe)

Das Gefiihl der Uberforderung (s. Abb. 32) nahm bei den Kindern (iber die Gruppen hin-
weg vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt ab (md 109y=-.294; p=.009). Dieses Absinken
fand deutlicher in der Trainingsgruppe (mdis6=-.375; p=.019) statt, allerdings war der
unterschiedliche Verlauf nicht hinreichend, um einen Interaktionseffekt zu erzeugen.

3
2,5
5 Trainingsgruppe
1,81 —— Vergleichsgruppe
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Abbildung 32: Differenzieller Verlauf der Uberforderung aus Kindersicht (Trainingsgruppe vs. Vergleichsgruppe)
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Obschon keine weiteren Haupteffekte sichtbar wurden, lohnt sich ein Blick auf die Kon-
traste in den anderen Fragebogenskalen. Die Kinder der Vergleichsgruppe sahen sich zum
zweiten Messzeitpunkten mit hdheren Anforderungen konfrontiert als die Kinder der Trai-
ningsgruppe (Md.100)=.259; p=.012), wahrend sie sich zum ersten Messzeitpunkt noch
nicht unterschieden (md.114=.207; p=.075).

Dagegen nahmen die Kinder der Trainingsgruppe, verglichen mit der Kontrollgruppe, ihre
Mitter zu beiden Zeitpunkten signifikant als weniger zufrieden wahr (T1: md198=.517;
p=.011; T2: mdis7=.454; p=.005). Analog dazu stimmten der Aussage ,Meine Eltern
trauen mir zu, auch schwierige Aufgaben zu lésen" zu beiden Zeitpunkten deutlich mehr
Kinder der Vergleichsgruppe zu (T1: md177=.608; p=.001; T2: md,.160)=.420; p=.011).

6.3.5.2  Instruktionsverhalten aus Sicht der Mutter (Fragebogenskalen)

Tabelle 79 weist nach, dass lediglich das Zutrauen in die Fahigkeit der Kinder, schwierige
Aufgaben zu l6sen, in den Gruppen so unterschiedlich verlief, dass ein Interaktionseffekt

sichtbar wurde. Zuvor sind die Mittelwerte in Tabelle 78 aufgelistet.

Tabelle 78: Mittelwerte der Skalen zum Instruktionsverhalten aus Elternsicht (Trainingsgruppe vs. Vergleichsgruppe)

M (1) s M (1) s
M-Hohe Trainingsgruppe 2.78 0.34 2.77 0.33
Anforderungen Vergleichsgruppe | 2.86 0.32 2.97 0.32
M-Unterstiitzung Trainingsgruppe 3.50 0.45 3.54 0.42
bei Problemen Vergleichsgruppe 3.79 0.30 3.66 0.36
.. Trainingsgruppe 1.27 0.52 1.18 0.39
M-Uberford
erioraening Vergleichsgruppe | 1.16 037 119  0.40
. . Trainingsgruppe 2.47 0.78 2.53 0.73
M-Zufriedenheit
dm ! Vergleichsgruppe 2.97 0.66 3.06 0.57
M-Zutrauen Trainingsgruppe 2.53 0.84 2.84 0.81
hwieriger Auf-
Z;bvevfr'ger ! Vergleichsgruppe | 331 054 322 0.6

Tabelle 79: Interaktionseffekte der Gruppenzugehdrigkeit (Trainingsgruppe vs. Vergleichsgruppe) hinsichtlich des Instruk-
tionsverhaltens aus Muttersicht

Effekte F df p ETA?
- 2.125 1:63 .150 .033
M-Hohe Zeit
Anforderungen Interaktion 3.032 1:63 .087 .046
Zeit 877 1,63 353 014
M-Unterstiitzung bei Problemen )
Interaktion 2.999 1,63 .088 .045
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(Fortsetzung Tab. 79) Effekte F df D ETA?
) Zeit 504 1,63 480 .008

M-Uberforderung )
Interaktion 1.985 1,63 164 .031
Zeit .910 1;59 344 .015

M-Zufriedenheit ]
Interaktion .031 1;59 .862 .001

- 1:62

M-Zutrauen schwieriger zeit 1.502 225 024
Aufgaben Interaktion 5.182 1,62 026 077

Bei den Miittern, die am Elterntraining teilgenommen haben, stieg die Zuversicht Uber die
Zeit deutlich an (md.126)=.313; p=.016) (s. Abb. 33). Genau wie bei den Kindern war das
Zutrauen der Miitter in der Vergleichsgruppe zu beiden Messzeitpunkten signifikant héher

als in der Trainingsgruppe (T1: md176)=.781; p=.000; T2: md 175y=.375; p=.040).

4
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Abbildung 33:  Differenzieller Verlauf der Skala Zutrauen schwieriger Aufgaben aus Elternsicht (Trainingsgruppe vs. Ver-
gleichsgruppe)

Ein weiterer Unterschied im Verlauf zeigte sich in den Kontrasten hinsichtlich der Anforde-
rungen, die an die Kinder gestellt wurden. Ebenso wie bei den Kindern waren die Anforde-
rungen der Mitter der Vergleichsgruppe an die Leistungsbereitschaft des Kindes zum
zweiten Messzeitpunkt héher als in der Trainingsgruppe (md.s0)=-201; p=.014). Dies war
das Ergebnis eines signifikanten Anstiegs Uber die Zeit (mdos0)=.114; p=.027). Ebenfalls
analog zu den Kindern schatzte die Trainingsgruppe die eigene Zufriedenheit mit den Leis-
tungen der Kinder zu beiden Zeitpunkte niedriger ein als die Vergleichsgruppe (T1:
md.1s4=.501; p=.008; T2: md 1¢5y=.531; p=.002).
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Der Uberzeugung, ihre Kinder bei Problemen zu unterstiitzen, waren zum ersten Mess-
zeitpunkt mehr Mutter der Vergleichsgruppe als der Trainingsgruppe (mdges)=.289;
p=.003).

Tabelle 80 zeigt schematisch die Veranderungen und Unterschiede, die dariber hinaus
kurz zusammengefasst werden. Aus den Befragungen der Mitter und Kinder wurde deut-
lich, dass Uber die Gruppen hinweg aus Sicht der Kinder das unterstiitzende Verhalten
insgesamt anstieg, wahrend gleichzeitig das Geflihl, dass die Eltern Leistungen erwarte-
ten, die das Kind kaum schaffen kann, weniger wurde. Bei genauerer Betrachtung zeigte
sich, dass die Veranderungen vor allem in der Trainingsgruppe stattfanden, was als posi-
tiver Trainingseffekt gedeutet werden kann.

Des Weiteren war ein Anstieg der Anforderungen an die Leistungsbereitschaft der Kinder

aus Sicht der Mdtter nur in der Vergleichsgruppe zu beobachten.

Die Zufriedenheit mit den Leistungen sowie das Vertrauen in die mathematischen Fahig-
keiten zeigten bei Mittern und Kindern analoge Muster, in beiden Merkmalen hatte die
Vergleichsgruppe deutlich héhere Auspragungen. Allerdings stieg mit der Trainingsteil-

nahme die Zuversicht hinsichtlich der mathematischen Kompetenzen deutlich an.

Tabelle 80: Schematische Darstellung der Unterschiede und Verldufe der Fragebogenskalen (Trainingsgruppe vs. Ver-
gleichsgruppe)

Haupt- Mittelwertsunterschiede zeitlicher Verlauf
Skalen

effekte T1 T2 Trainingsgruppe  Vergleichsgruppe
K-Unterstitzung: = Z-E TG<VG 1 e e
M-Unterstitzung ~ --—---- TG<VG¢ - e e
K-Anforderungen = === oo TG VG s
M-Anforderungen =~ ------  ------ TG<VG - 0
K-Uberforderung Z-E¥ - P
M-Uberforderung ~ ------ === e e e
K-Zufriedenheit =~ -~ TG < VG PR VG e e
M-Zufriedenheit ~ ------ TG < VG TG<VG e

M-Zutrauen IA-E TG < VG TG < VG ¢ I

Z-E = Zeiteffekt; IA-E = Interaktionseffekt; TG = Trainingsgruppe; VG = Vergleichsgruppe;
M = signifikanter Anstieg; ¥ = signifikantes Absinken
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6.3.5.3  Elterliches Verhalten (Beobachtung)

Wie zuvor werden auch an dieser Stelle die Mittelwerte und Haupteffekte tabellarisch vo-

rangestellt (s. Tab. 81).

Tabelle 81: Mittelwerte der relativen Auftretenshaufigkeit (%) der Verhaltensfacetten getrennt nach Trainingsgruppe und

Vergleichsgruppe
M (1) s M (12) s
Ausdruck hoherer Erwar- Trainingsgruppe 291 3.92 1.83 1.99
tungen (E1) Vergleichsgruppe 1.37 1.87 0.25 0.54
Ausdruck angemessener Trainingsgruppe 2.74 2.18 2.46 1.76
Erwartungen (E2) Vergleichsgruppe 2.17 2.02 1.05 1.46
Infragestellen kindlicher Trainingsgruppe 3.82 3.42 2.56 2.27
Kompetenzen (IA1) Vergleichsgruppe 2.52 2.62 1.58 1.60
Anerkennen kindlicher Trainingsgruppe 2.26 1.61 2.44 1.63
Kompetenzen (IA2) Vergleichsgruppe 3.41 3.55 1.79 2.20
Unbestimmtes Feedback bei Trainingsgruppe 18.38 8.64 18.34 8.56
nbestimmtem Ergebni

?EFBlS)I rgennss Vergleichsgruppe 22.87 12.14 26.70 16.73
Unbestimmtes Feedback bei Trainingsgruppe 22.49 9.34 19.96 10.46
Misserfolg (EFB2) Vergleichsgruppe 12.62 9.66 7.97 9.44
Unbestimmtes Feedback bei Trainingsgruppe 14.85 13.66 10.84 6.36
Erfolg (EFB3) Vergleichsgruppe 8.62 6.76 6.02 8.46
Negatives Feedback bei Trainingsgruppe 8.86 7.70 9.66 8.59
Misserfolg (EFB4) Vergleichsgruppe 10.69 7.00 12.37 13.34
Positives Feedback bei Er- Trainingsgruppe 35.41 13.40 41.19 14.66
folg (EFB5) Vergleichsgruppe 45.21 17.73 46.94 19.68

Tabelle 82: Interaktionseffekte der Gruppenzugehdrigkeit (Trainingsgruppe vs. Vergleichsgruppe) hinsichtlich des beobach-

teten Verhaltens

Effekte F df p ETA
i 6.432 . .014 .095

Ausdruck héherer Erwartungen Zeit 1;61
(E1) Interaktion .002 1,61 965 -000
Ausdruck angemessener Erwar- Zeit 3.705 1,61 059 057
tungen (E2) Interaktion 1.633 1,61 206 026
Infragestellen kindlicher Kompe- | &1t 6.943 1,61 011 102
tenzen (IA1) Interaktion 127 1,61 723 002
Anerkennen kindlicher Kompe- Zeit 2.286 1,61 136 036
tenzen (IA2) Interaktion 6.186 1;61 .016 .092
Unbestimmtes Feedback bei Zeit 649 1;61 424 011
unbestimmtem Ergebnis (EFBL) | 1eraktion 1.036 1:61 313 017
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(Fortsetzung Tab. 82) Effekte F df D ETA?
Unbestimmtes Feedback bei Zeit 2.475 1;61 — 082
Misserfolg (EFB2) Interaktion 514 1;61 476 .008
Unbestimmtes Feedback bei Zeit 4.462 1;61 L5 068
Erfolg (EFB3) Interaktion 177 1;61 .676 .003
Negatives Feedback bei Misser- zeit 915 161 343 015
folg (EFB4) Interaktion 130 1,61 720 .002
Positives Feedback bei Erfolg Zeit 3.263 1;61 077 050
(EFBS) Interaktion 728 1;61 397 012

Tabelle 82 zeigt, dass die Teilnahme am Elterntraining lediglich in einer Verhaltensfacette

zu einem Interaktionseffekt fiihrte.

Anerkennen / Infragestellen

Wahrend anerkennendes Verhalten (s. Abb. 34) hinsichtlich der Vorgehensweise bei der
Aufgabenbearbeitung in der Trainingsgruppe zu beiden Erhebungszeitpunkten gleichblei-
bend haufig zu beobachten war, nahm es in der Vergleichsgruppe stark ab (mdse2)=-
1.621; p=.005).

5%
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a3
3%

Trainingsgruppe
2,26 2,44 .
—a— Vergleichsgruppe
2%

T 1,79

1%

0% T
T1 T2

Abbildung 34: Differenzieller Verlauf der Verhaltensfacetten Anerkennen kindlicher Kompetenzen (IA2) (Trainingsgruppe
vs. Vergleichsgruppe)
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Die Tendenz, die Vorgehensweise des Kindes in Frage zu stellen nahm zwar Uber beide
Gruppen hinweg ab (s. Abb. 35), die Kontraste machen aber deutlich, dass diese Veran-
derung hauptsachlich in der Trainingsgruppe stattfand (mdsss)=-1.262; p=.027).

5%

4%

3%
Trainingsgruppe

"\ 2:56
—a— Vergleichsgruppe
2% g grupps

1%

0% T
T1 T2

Abbildung 35: Differenzieller Verlauf der Verhaltensfacetten Infragestellen kindlicher Kompetenzen (IA1) (Trainingsgruppe
vs. Vergleichsgruppe)

Ausdruck hoherer / angemessener Erwartungen

Ein weiterer Unterschied, der sich in den Kontrasten zeigte, ohne einen Interaktionseffekt
zu erzeugen, betraf die Erwartungshaltung, operationalisiert durch den Ausdruck von Zu-
friedenheit bzw. Unzufriedenheit mit den Leistungen des Kindes. So zeigten die Mitter
beider Gruppen zum zweiten Messzeitpunkt deutlich seltener Unzufriedenheit mit den
Leistungen ihres Kindes und signalisierten damit weniger haufig héhere Erwartungen
(md(441)=-1.098; p=.015). Allerdings war dieses Verhalten zu beiden Messzeitpunkten in
der Trainingsgruppe starker zu beobachten als in der Vergleichsgruppe (T1:
md(s42=1.544; p=.071; T2: md40s=1.584; p=.000). Gleichzeitig duBerte die Trainings-
gruppe zu T2 aber auch haufiger angemessene Erwartungen als die Kontrollgruppe
(md425=-1.404; p=.002), in der dieses Verhalten tber die Zeit abnahm (mds6)=-1.116;
p=.031).

Qualitat der Riickmeldungen

Hinsichtlich des elterlichen Feedbacks zeigten sich im Vergleich der beiden Gruppen mit
einer Ausnahme (EFB2) keine unterschiedlichen Verlaufe. Stattdessen fand sich Uber bei-
de Gruppen hinweg ein Rickgang uneindeutiger Riickmeldungen sowohl als Reaktion auf
Erfolg (EFB3) als auch auf Misserfolg (EFB2). Diese zweite Verdnderung (EFB2) war bei
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Kontrastierung der Gruppen nur in der Vergleichsgruppe signifikant nachweisbar
(md(2.287)='4.645 p=047)

Zu beiden Zeitpunkten Uberwogen in der Trainingsgruppe unbestimmte Rickmeldungen
bei eindeutigen Ergebnissen ([EFB2 T1: md(.435=9.878; p=.000; T2: md:.s04)=11.990;
p=.000]; [EFB3 T1: mdg.049)=6.231; p=.039; T2: md.s06)= 4.826; p=.012]), wahrend in
der Vergleichsgruppe unbestimmte Rickmeldungen bei Teilergebnissen (unbestimmtes
Ergebnis) zum zweiten Messzeitpunkt haufiger zu sehen waren (md 3 .202)=8.355; p=.011).

Klare Rickmeldungen, aus denen die Kinder eindeutig auf die Richtigkeit ihrer Ldsung
schlieBen konnten, waren zum ersten Erhebungszeitpunkt signifikant haufiger in der Ver-
gleichsgruppe zu beobachten (md;e,7)=9.802; p=.015), spater unterschieden sich die
Gruppen nicht. Im negativen Feedback als Reaktion auf eine falsche Lésung zeichneten

sich keine Veranderungen ab.

Tabelle 83 gibt eine Ubersicht (iber die gefunden Unterschiede, die sich aus der Kontras-

tierung mit der Vergleichsgruppe ergaben.

Tabelle 83: Schematische Darstellung der Unterschiede und Verldufe des beobachteten Verhaltens (Trainingsgruppe vs.
Vergleichsgruppe)

Haupt- Mittelwertsunterschiede zeitlicher Verlauf
Facetten i
effekte

T1 T2 Trainingsgruppe Vergleichsgruppe

héhere

Erwartungen (E1) 2 TG>VG - e

angemessene
Erwartungen (E2)

Infragestellen
(IA1)

Anerkennen (IA2) TAE - e - v

FB unbestimmt /
unbestimmt - —eee- TG<VG - e
(EFB1)

FB unbestimmt /
Misserfolg (EFB2)

FB unbestimmt / :
Erfolg (EFB3) ZEV

FB negativ / Miss-
erfolg (EFB4)

FB positiv / Erfolg . ..
(EFB5) TG < VG

FB = Feedback; Z-E = Zeiteffekt; IA-E = Interaktionseffekt; TG = Trainingsgruppe; VG = Ver-
gleichsgruppe; M = signifikanter Anstieg; V' = signifikantes Absinken
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Nur in der Haufigkeit, das Vorgehen des Kindes gut zu heiBen (Anerkennen IA2), zeigten
die Gruppen so unterschiedliche Verlaufe (iber die Zeit, dass ein Interaktionseffekt sicht-
bar wurde. Dieses Verhalten nahm bei den Mittern der Vergleichsgruppe deutlich ab,

wahrend es in der Trainingsgruppe gleichbleibend haufig zu beobachten war.

Bei Betrachtung der Kontraste zeigte sich eine deutliche Verminderung unzufriedener und
infragestellender AuBerungen (hohere Erwartungen E1, Infragestellen IA1) in der Trai-

ningsgruppe.

7 Diskussion

Hauptaufgabe einer Evaluation ist es, die erzeugten Informationen in Relation zu ausge-
wiesenen Kriterien zu bringen, um zusammenfassende Urteile Uiber Giite und Tauglichkeit

eines Evaluationsgegenstandes fallen zu kénnen (Mathison, 2004).

Die vorliegende Evaluationsstudie sollte Nachweise fiir die Wirksamkeit eines Elterntrai-
nings zur Optimierung der hauslichen Lernsituation erbringen, das im Rahmen einer kom-

plexen Studie an der Universitat Bielefeld entwickelt worden war.

Nicht zuletzt aufgrund der Tatsache, dass sowohl Lehrer als auch Eltern und Schiiler den
Hausaufgaben einen hohen Stellenwert beimessen (Xu & Yuan, 2003) und diese als eine
Art Schnittstelle zwischen Elternhaus und Schule gesehen werden kénnen (Wild & Hofer,
2000), erschien es lohnenswert, einen differenzierten Blick auf die vorherrschende Haus-

aufgabenpraxis zu werfen.

Eltern- und Schiilerbefragungen hatten gezeigt, dass das hausliche Lernen oft mit erhebli-
chen Belastungen einhergeht (Hock & Krohne, 1989; Krumm, 2001; Nilshon, 2001) und
Eltern aufgrund der gestiegenen Bildungsaspirationen beflirchten, den Anforderungen
nicht gewachsen zu sein, die mit dem Wunsch, ihr Kind in schulischen Belangen zu unter-
stiitzen, einhergehen (Wild, 2004).

Neben zahlreichen Kursen zum Erziehungsverhalten im Allgemeinen mangelt es an Ange-
boten in diesem Bereich und die wenigen existierenden Programme sind hinsichtlich ihrer
theoretischen Konzepte und ihrer Wirksamkeitsnachweise eher kritisch zu sehen (Wild,
2004).

Die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (2002) ist ein motivationspsychologi-
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scher Ansatz, auf den in der Forschung zur Qualitat elterlichen Schulengagements haufi-
ger zuriickgegriffen wird. Sie liefert Hinweise darauf, wie unterstiitzendes Instruktionsver-
halten aussehen kann und war maBgeblich fiir die Fragestellung der Bielefelder Langs-
schnittstudie zum hauslichen Lernen. Auf Basis der dort gewonnenen Erkenntnisse wurde
das Elterntraining ,Lernlust statt Lernfrust® konzipiert. Entsprechend der Grundannahmen
der Theorie sollten Eltern Strategien vermittelt werden, die an den Bedirfnissen ihrer Kin-
der nach Autonomie- und Kompetenzerleben sowie an dem Wunsch nach sozialer Einge-
bundenheit ansetzen und, darliber vermittelt, die Herausbildung eines positiven Selbst-
konzeptes und selbstbestimmter Formen der Lernmotivation beglinstigen. Der Fokus der
vorliegenden Arbeit war auf den Aspekt der Kompetenzunterstiitzung gerichtet, wahrend
autonomieunterstitzende Strategien im Mittelpunkt der Arbeit von Wittler (2008) standen.

Zur Uberpriifung der Wirksamkeit wurde ein Design gewahlt, das neben Pré- und Post-
testvergleichen durch eine Follow-up-Erhebung auch Langzeiteffekte erfasst. Uber die
Kontrastierung mit einer Vergleichsgruppe (untrainierte Mitter, die an der Bielefelder Ma-
thematikstudie teilgenommen hatten) hinaus wurden zwei Trainingsvarianten gegeniiber-
gestellt, die sich nicht im Inhalt, jedoch im Setting unterschieden. Wéhrend die Prasenz-
gruppe sich zu woéchentlichen Sitzungen traf, wurde der Homegruppe das Trainingsmate-
rial in schriftlicher Form nach Hause zugesandt. Im Gegensatz zum Prasenztraining, das
mit einem hohen Aufwand verbunden ist, ermdglicht das Hometraining ein sowohl fiir

Teilnehmerinnen als auch fiir Trainer/Trainerinnen relativ dkonomisches Vorgehen.

Mit dieser Zweigleisigkeit war das Ziel verknlpft, ein im Aufwand und in der Intensitat
abgestuftes Training zur Verfligung zu stellen, das in Abhdngigkeit vom Bedarf der Ziel-
gruppe und den personellen sowie finanziellen Ressourcen der Anbieter angewandt wer-

den kann.

Zentrale Ergebnisse werden im Folgenden sowohl inhaltlich als auch hinsichtlich des me-

thodischen Vorgehens diskutiert.

7.1 Trainingseffekte

Wie in Kapitel 1.5.4 beschrieben, wird die hausliche Lernsituation von Kindern und Eltern
haufig als sehr belastend erlebt, und die gangige Hausaufgabenpraxis ist in weiten Teilen
kritisch zu sehen. Vor diesem Hintergrund war es ein Hauptanliegen des Elterntrainings,

einen Beitrag zur Entlastung dieser Situationen zu leisten. Es ist daher erfreulich, dass
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eine Verringerung der Konflikthdufigkeit sowohl von Kindern als auch von Mittern im An-
schluss an das Training und auch ein halbes Jahr spater berichtet wurden.

Als weiterer zentraler Trainingserfolg kann verbucht werden, dass die Mitter nach der
Teilnahme weniger das Geflihl hatten, der Hausaufgabensituation nicht gewachsen zu
sein. Dies liefert einen Hinweis darauf, dass mit dem Training der haufig von Eltern erleb-
ten Uberforderung (Wild, 2004; Epstein & Dauber, 1995; Hoover-Dempsey et al., 1995)
entgegengewirkt werden kann. In Einklang damit stieg im Verlauf des Trainings das
Selbstwirksamkeitserleben der Mitter an, laut Hoover-Dampsey et al. (2001) eine wichti-
ge Voraussetzung fur die Bereitschaft zur Partizipation. Dieser Effekt zeigte sich besonders
stark in der in der Prasenzgruppe, moglicherweise als Resultat des persdnlichen Kontaktes
zu den Trainern und Trainerinnen, die bei der Durchfihrung des Kurses darauf bedacht
waren, im Umgang mit den Mittern entsprechend der Selbstbestimmungstheorie deren

Bedirfnis nach Kompetenzerleben gerecht zu werden.

Ein dritter, wenn auch nicht intendierter Gewinn des Trainings liegt in einer realistischeren
Beurteilung der mathematischen Fahigkeiten der Kinder durch ihre Miitter. Obschon die
Ergebnisse der Leistungsdiagnostik erst nach Abschluss der Follow-up-Erhebung bekannt
gegeben wurden, schatzten mehr Mitter nach der Trainingsteilnahme die mathemati-
schen Kompetenzen ihres Kindes positiver ein. Aus dieser Uberzeugung heraus trauten sie
ihren Kindern vermehrt die Lésung schwieriger Aufgaben zu. Es ist zu vermuten, dass ein
in das Training eingebetteter Informationsabend zum Thema ,Rechenstdrungen™ zu die-

ser realistischeren Einschatzung beigetragen hat.

Der Riickgang der Konflikte ebenso wie das gesteigerte Selbstwirksamkeitserleben und die

positivere Einschatzung der kindlichen Fahigkeiten waren Uber die Zeit stabil.

7.1.1 Angestrebte Veranderungen im Instruktionsverhalten

Im Sinne der Interventionshypothese sollte durch das Training eine Optimierung des el-
terlichen Instruktionsverhaltens erreicht werden. Es wurde vermutet, dass das AusmaB
der Veranderung zum einen davon abhinge, ob die Inhalte in einem Selbstlernprozess
(Homegruppe) erarbeitet oder im Rahmen des Prasenztrainings durch einen Trainer ver-
mittelt wiirden. Zum anderen wurde davon ausgegangen, dass die Art der Unterstiitzung,
die vor Beginn des Trainings praktiziert wurde, einen Einfluss auf den Trainingserfolg ha-
be. SchlieBlich war nicht zu erwarten, dass bei den Miittern, die sich bereits vor dem Trai-
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ning in hohem MaBe unterstitzend verhielten, groBe Veranderungen sichtbar wirden. Aus
diesem Grund wurden die Mitter auf Basis von Verhaltensbeobachtungen den Typen ,un-

terstitzend" vs. ,Uberfordernd" zugeordnet.

Die Einschatzung des mutterlichen Instruktionsverhaltens beruhte auf drei Informations-
quellen: der Bewertung der Kinder, der Selbstwahrnehmung der Mitter und der Beurtei-
lung videographierter Interaktionssituationen durch unabhangige Beobachter.

Die Aussagen der Kinder schienen dabei von besonderer Bedeutung, da es ein Hauptziel
des Trainings war, durch eine starkere Orientierung an den Bedurfnissen des Kindes (hier
insbesondere dem Bedirfnis nach Kompetenzerleben) einen Zuwachs in der Auspragung
selbstbestimmter Lernmotivation und eine positive Entwicklung der Selbstwahrnehmung
zu erreichen. Dies dirfte vor allem davon abhangig sein, ob Verdnderungen im elterlichen
Verhalten von den Kindern wahrgenommen werden. Gestiitzt wurde diese Annahme
durch die Tatsache, dass zwischen kindperzipiertem elterlichem Verhalten und den zu
Beginn des Trainings ermittelten motivationalen Aspekten zahlreiche statistische Zusam-
menhange sichtbar wurden, wahrend die Sicht der Miitter nur wenige Bezlige zur Lernmo-
tivation aufwies (Tab. 26 und 27, Kap. 6.3.1). Dennoch wurde die Selbsteinschatzung der
Miitter nicht auBer Acht gelassen. SchlieBlich wurden mit dem Training auch Einstellungs-
anderungen beabsichtigt, die sich méglicherweise erst spater im Verhalten widerspiegeln

wirden.

Wie erhofft profitierten vor allem die Miitter vom Training, die zu Beginn aufgrund ihres
Verhaltens als Uberfordernd eingestuft worden waren, weil sie wahrend der Aufgabenl6-
sung haufig erkennen lieBen, dass sie von ihrem Kind mehr erwartet hatten und das Vor-
gehen des Kindes mehrfach in Frage stellten. Darliber hinaus reagierten sie wiederholt auf
eine falsche Ldésung mit einer negativen Reaktion anstatt das Kind in Teillésungen zu be-

starken und gaben seltener positive Rlickmeldung bei einer richtigen Lésung.

Durch die theoretische Auseinandersetzung mit den verschiedenen Formen der Lernmoti-
vation sowie durch gezielte Ubungen zur Férderung des Kompetenzerlebens im Kontext
des hauslichen Lernens ist es, so den Aussagen der Kinder zu entnehmen gelungen, vor
allem bei diesen Miittern den Einsatz unterstiitzender Strategien deutlich zu verstarken.
Dies ist insofern als Erfolg zu werten, als gerade die Skala ,Unterstlitzung bei Problemen®
eng mit motivationalen Aspekten verknipft ist. Auch nach Ablauf eines halben Jahres
wurde dieser Trainingseffekt uneingeschrankt sichtbar. Die Gegenliberstellung mit einer

Vergleichsgruppe, in der im gleichen Zeitraum kein Anstieg unterstiitzender Strategien
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verzeichnet wurde, spricht dafiir, dass die positive Entwicklung dem Training zu verdan-

ken ist.

Deutliche Rickgdnge waren bei den als Uberfordernd eingestuften Mittern auBerdem in
den Verhaltensfacetten Infragestellen der kindlichen Kompetenz und Ausdruck hoherer
Erwartungen zu beobachten. Diese Entwicklung blieb auch Uber die Zeit konstant. Der
Gewinn dieser Veranderungen wird vor dem Hintergrund deutlich, dass beide Verhaltens-
weisen die Herausbildung eines positiven Fahigkeitsselbstkonzeptes sowie das Interesse
an der Sache und die Bereitschaft, sich anzustrengen eher verhindern (vgl. Tab. 10, Kap.
5.4.1). Dariber hinaus anderte sich das Feedbackverhalten der (berfordernden Mitter

insofern, als sie ein richtiges Ergebnis ofter eindeutig bestdtigten und positiv verstarkten.

Ein halbes Jahr nach Ablauf des Trainings gaben die Mitter ferner an, seltener Leistungen
von ihrem Kind zu verlangen, die es kaum schaffen kann. Offensichtlich ist es im Training

gelungen, die negativen Folgen einer dauerhaften Uberforderung deutlich zu machen.

Hinsichtlich der Zuversicht, das Kind sei auch schwierigen Aufgaben gewachsen, war bei
allen Mittern, unabhangig von Trainingsbedingung und Typ, ein Umdenken zu erkennen.
Auch dieses Ergebnis kann aufgrund des Vergleiches mit der Kontrollgruppe dem Eltern-
training zugeschrieben werden. Wie bereits an anderer Stelle beschrieben, mag das
wachsende Zutrauen vor allen ein Resultat der Aufklarung zum Thema Dyskalkulie im

Rahmen eines Informationsabends sein.

Insgesamt zeigten sich maBgebliche Verdanderungen im instruktionalen Verhalten der Miit-
ter. Vor allem unterstiitzende Strategien nahmen zu, wahrend das AusmaB an wahrge-
nommener Uberforderung sich deutlich verringerte und dem Kind vermehrt das Lésen
schwieriger Aufgaben zugetraut wurde, was damit einherging, dass seine Vorgehensweise
seltener in Frage gestellt wurde. Dabei hatte die Typisierung den erwarteten Einfluss auf
die Ergebnisse wahrend die Gruppenzuordnung zum Home- oder Prasenztraining keinen
Effekt hatte.

7.1.2  Auswirkungen auf das Fahigkeitsselbstkonzept und auf motivatio-

nale Aspekte auf Seiten der Kinder

Entsprechend der Aktionshypothese im zugrundeliegenden Wirkungsmodell sollte sich das
Training infolge elterlicher Verhaltens- und Einstellungsanderungen auf das Kind auswir-
ken. GemaB der Grundannahme der SBT wurde erwartet, dass eine starkere Orientierung
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an den psychologischen Bedirfnissen des Kindes nach Autonomie- und Kompetenzerleben
sowie nach sozialer Eingebundenheit die Herausbildung selbstbestimmter Lernmotivation
begtinstigt und sich positiv auf das Selbstkonzept auswirkt.

Erfreulicherweise veranderte sich das Fahigkeitsselbstkonzept bei allen Kindern unabhan-
gig von Trainingsbedingung und Typ signifikant positiv. Dies ist als enormer Gewinn zu
werten, da der Glaube an die eigenen Fahigkeiten Sicherheit im Umgang mit Herausforde-
rungen gibt (Staudel, 1987; Harter, 1983).

Alarmierend sind dagegen die Beobachtungen des facherspezifischen Interesses. Wahrend
sich bei Kontrastierung der Typen keine Differenzen zeigten, waren die Unterschiede zwi-
schen den Trainingsgruppen erheblich. Im Gegensatz zur Homegruppe, in der das Inte-
resse an Mathematik Uber die Zeit deutlich zunahm, sank es bei den Kindern der Prasenz-
gruppe bei gleichzeitig steigender Abneigung. Diese Veranderung war auch nach einem
halben Jahr noch sichtbar. Da Interesse als gilinstige Voraussetzung flir motiviertes Ler-
nen gilt, war diese Entwicklung kritisch zu sehen und bedurfte einer Erklarung. Es wurde
vermutet, dass die negative Entwicklung in der Prasenzgruppe in Folge eines héheren
Einsatzes einer Uberséttigung zu verdanken ist. Der Vergleich des Trainingsengagements
zeigte ein Ungleichgewicht zugunsten der Prasenzgruppe, womit die Annahme bestarkt
wurde. Dieser Umstand sollte der bei einer Implementierung des Trainings Berlicksichti-

gung finden.

Eine deutliche Veranderung in der Motivation sich anzustrengen zeigte sich bei den Kin-
dern der Miitter, die dem Typ ,Uberfordernd" zugeordnet waren. In der Follow-up Befra-
gung nach einem halben Jahr gaben die Kinder haufiger als vor dem Training an, dass es

flr sie wichtig sei, gut rechnen zu kénnen und dass sie die Aufgaben verstehen wollten.

Kinder profitieren von der Trainingsteilnahme ihrer Eltern also in zweierlei Hinsicht: Ihre
Selbsteinschatzung der mathematischen Kompetenzen wachst und sie folgen zunehmend

einem identifizierten Regulationsstil.

7.1.3 Bedeutung der Eingangsvoraussetzungen auf Seiten der Mitter

Die Kontrolle mdglicher Einflussfaktoren zeigte, dass bestimmte Eingangsvoraussetzun-
gen, mit denen Miitter das Elterntraining beginnen, fir den Trainingserfolg maBgeblich
sind.

So wurden Mitter, die vor Trainingsbeginn einen hohen Belastungsgrad zeigten, von ih-
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ren Kindern deutlich weniger unterstiitzend wahrgenommen und zeigten sich in der Inter-
aktionssituation haufiger unzufrieden als Mitter, die sich durch die Situation weniger be-
lastet flihlten. Beides veranderte sich durch das Training deutlich, gleichzeitig stiegen die
Anforderungen an die Leistungs- und Anstrengungsbereitschaft des Kindes an. Im Trai-
ning war vermittelt worden, dass Leistungserwartungen nicht per se kritisch zu bewerten
sind, sondern in Angemessenheit an die kindlichen Fahigkeiten motivierend wirken kén-

nen, solange das Kind nicht Gberfordert wird.

Ein hohes Trainingsengagement hing vor allem mit zunehmendem Vertrauen in die Fahig-
keit des Kindes, auch schwierige Aufgaben zu I6sen, zusammen. Mdglicherweise eine Fol-
ge der Erkenntnis, wie bedeutsam die Passung zwischen Anforderungsniveau der Aufgabe
und den Fahigkeiten des Kindes ist. Den Mittern schien es nach dem Training zunehmend
zu gelingen, ihr Kind realistischer einzuschatzen und die eigenen Erwartungen daran aus-

zurichten.

Auch die Uberzeugung, das eigene Kind habe eine Rechenschwéche, war fiir den Trai-
ningserfolg von Bedeutung. Miitter, die mit dieser Uberzeugung in das Training starteten,
trauten ihrem Kind anschlieBend deutlich mehr schwierige Aufgaben zu und stellten deren
Vorgehensweise seltener in Frage. Ein Erkldrungsmodell kénnte sein, dass die mit der
Leistungsproblematik einhergehende Hilflosigkeit fiir eine Haltung gesorgt hatte, die da-
von gepragt war, dem Kind wenig bis gar nichts zuzutrauen und sein Vorgehen grundsatz-

lich in Frage zu stellen.

Aufgrund der Uberreprésentation der héheren Bildungsschicht in der Gruppe der teilneh-
menden Mitter waren Effekte im Zusammenhang mit dem Bildungsgrad nicht zu erwar-
ten. Lediglich in einem Punkt schlug sich der Bildungshintergrund nieder: Die Miitter der
hochsten Bildungsgruppe auBerten sich nach dem Training nicht nur seltener als vorher
anerkennend, sondern ebenfalls seltener als die Mitter mit niedrigerem Bildungsab-
schluss. Diese zundachst widerspriichlich anmutende Entwicklung kdnnte die Folge einer
Ubergeneralisierung sein, dank derer sich die Miitter direkt im Anschluss an das Training
insgesamt mit Rlickmeldungen stark zurlickhielten. Spater kehrten sie zum urspriinglichen

Niveau zurick.

Insgesamt lassen die Ergebnisse vermuten, dass hoher Leidensdruck und die Uberzeu-
gung, das eigene Kind habe GbermaBige Leistungsprobleme besonders negative Auswir-
kungen auf die hadusliche Lernsituation haben und dass eine Teilnahme am Elterntraining

gerade hier zu einer Entlastung der hauslichen Lernsituation beitragen kann.
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7.1.4 Der Einfluss der Leistungsproblematik

Hinweise darauf, dass eine zugrundeliegende Leistungsproblematik den Trainingserfolg
moderiert, liefert der Vergleich mit der Kontrollgruppe, in der die Mathematikleistung
durchschnittlich ausgepragt war, wahrend sich in der Trainingsgruppe ausschlieBlich leis-
tungsschwache Kinder befanden.

Entsprechend des in Kapitel 1.5.4.1 dargestellten Forschungsstandes zum Thema ,,Bera-
tungsbedarf bei Familien mit lernschwachen Kindern", wonach vermehrte Leistungsprob-
leme mit eher kontrollierenden und weniger adaptiven Strategien einhergehen, zeigten
sich Eingangsunterschiede zwischen den beiden Gruppen. Das Verhalten der Mutter in der
Trainingsgruppe wurde von beiden Parteien als weniger unterstiitzend beschrieben und
war gepragt von haufigen UnzufriedenheitsauBerungen und geringem Vertrauen in die
Kompetenzen des Kindes. Mdglicherweise schlugen sich hier Unsicherheit, Sorge und An-
spannung der Miitter nieder, die aufgrund wiederholter Misserfolge stark ausgepragt wa-
ren. Im Training lernten die Mitter, ihrem Kind zu signalisieren, dass sie bei Bedarf an-
sprechbar und bereit sind, es durch Hilfsstrategien zu unterstiitzen.

Besonders interessant erscheint eine Beobachtung in Hinsicht auf das elterliche Feed-
backverhalten, die von den Ergebnissen der eigenen Vorarbeiten (Rammert, 2003) deut-
lich abweicht. In der zur Evaluation des Kategoriensystems herangezogenen, in Hinsicht
auf die Mathematikleistungen ,normalen™ Stichprobe, hatte sich gezeigt, dass es unter
motivationalen Gesichtspunkten giinstig ist, wenn sich Eltern — um paradoxe Effekte zu
vermeiden — mit Lob und eindeutigen Riickmeldungen bei richtig gelésten Aufgaben eher

zurlickhalten und Misserfolge wertfrei aber eindeutig als solche zuriickmelden.

Bei den Kindern des Elterntrainings korrelierte haufiges, kommentarloses Hinnehmen rich-
tiger Losungen dagegen negativ mit motivationalen Aspekten. Eventuell ist der Wunsch
nach positiver Riickmeldung und Lob mit der Hoffnung verknlpft, der eigenen Verunsi-
cherung entgegenzuwirken. Flr die motivationale Entwicklung scheint es férderlich, bei
falschen Ergebnissen nicht durch eindeutig negative Riickmeldung ,bestraft" zu werden,

sondern durch Nachfragen und Hinweise zum erneuten Uberlegen angeregt zu werden.

Obschon die Eltern im Training nicht gezielt dazu aufgefordert wurden, zeigte sich zum
zweiten Messzeitpunkt ein leichter Anstieg positiver Riickmeldung bei richtigem Ergebnis,
wahrend die Tendenz nicht zu reagieren, eher abnahm. Diese Veranderung ist vermutlich

der starkeren Ausrichtung der Miitter auf die Bedrfnisse ihres Kindes zu verdanken, die
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mit der Erkenntnis einherging, dass das Kind engmaschigere Anleitung und mehr positive
Rickmeldung braucht, um Misserfolgserlebnisse kompensieren zu kénnen.

7.2 Kritische Wirdigung

Aufgrund der relativ kleinen Stichprobe hat die Studie in erster Linie einen explorativen
Charakter und die Ergebnisse sind vor dem Hintergrund zu sehen, dass durch multiples
Testen in derselben Stichprobe die Wahrscheinlichkeit steigt, dass Hypothesen falschli-
cherweise als zutreffend angenommen werden (a-Fehler-Inflation). Dieses Risiko wurde in
Kauf genommen, um mit dieser Arbeit Wirkhypothesen zu konkretisieren und relevante
Variablen zur Bewertung des Trainings zu identifizieren, It. Bortz & Ddéring (2006) die

Hauptfunktion explorativer Studien.

Kritisch anzumerken ist, dass hier, wie auch in zahlreichen vergleichbaren Projekten, eine
Uberrepréasentation der Miitter vorliegt, die aufgrund ihres Bildungshintergrundes ohnehin
fur die Problematik sensibilisiert sind. Laut Wahl (2006) begiinstigen Vorkenntnisse den
Erwerb neuen Wissens, so dass die Metapher des ,Matthaus-Effekts" (Matthdus 13, Vers
12: ,Denn wer da hat, dem wird gegeben™) an dieser Stelle passend erscheint. In diesem
Sinne kann auch die Bereitschaft, an einem Elterntraining teilzunehmen, als erhéhtes En-

gagement interpretiert werden, welches Trainingseffekte liberhaupt ermdglicht.

Zu bemerken ist auch, dass es sich bei dieser Arbeit um eine Selbstevaluation handelt,
d.h. Intervention und Evaluation lagen in einer Hand. Allgemein werden extern durchge-
fihrte Evaluationen als objektiver angesehen als interne (Bortz & Déring, 2006), daher
sollten die Ergebnisse in jedem Fall so aufbereitet werden, dass sie fiir AuBenstehende

gut nachvollziehbar sind.

Der letzte Kritikpunkt betrifft die Unterschiedlichkeit der Experimental- und Kontrollgrup-
pe. Vor allem die Leistungsproblematik in der Trainingsgruppe brachte Eingangsdifferen-
zen zur Vergleichsgruppe mit sich. Gleichzeitig erwies sich im Nachhinein gerade dieser
Umstand auch als gewinnbringend: die unterschiedlichen Auswirkungen des elterlichen
Feedbacks in Abhangigkeit von den Lernschwierigkeiten des Kindes hatten ohne Verschie-

denheit der Gruppen nicht entdeckt werden kénnen.

Mit dem Elterntraining ,Lernlust statt Lernfrust" wurde ein Interventionsprogramm vorge-
legt, das in vielen Punkten den in Kapitel 2.4. beschriebenen Anforderungen an Elternpro-

gramme (Hager & Hasselhorn, 2000) geniigt.
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Das Training zielt darauf ab, sowohl auf die Einstellungen als auch auf das Verhalten der
Miitter Einfluss zu nehmen und darliber vermittelt auch Verdanderungen in der motivatio-
nalen Auspragung des Kindes zu erreichen. Damit wird der Forderung nach expliziter Ziel-
setzung als wichtiges Kriterium flir die Qualitdt von Elternprogrammen, nachgekommen.

Des Weiteren liegt dem Trainingskonzept eine wissenschaftlich fundierte Theorie zugrun-
de, die sowohl die Inhalte als auch die Vermittlungsmethoden bestimmt. Die Ubertragung
der Veranderungen auf reale Alltagssituationen wurde im vorliegenden Training dadurch
erreicht, dass die Eltern neu erworbene Verhaltensweisen regelmaBig in Form von Haus-
aufgaben ausprobieren und durch Selbstreflexionstibungen sowie Wochenrtckblicke in-
nerhalb der Trainingssitzungen kontrollierten, wie gut die Umsetzung gelungen ist. Dar-
Uber hinaus wurde durch die Anwendungslibungen die Verankerung des neuen Wissens
beglinstigt. Entsprechend der Forderung von Tschope-Scheffler (2005) wird im vorliegen-
den Training gezielt an den Ressourcen der Eltern angesetzt und darauf aufbauend wer-
den Handlungsalternativen im Umgang mit dem Kind erarbeitet, ohne dabei rezeptorien-

tiert zu vorzugehen.

Die Durchfilhrung des Trainings durch Trainer/Trainerinnen mit padagogisch-
psychologischer Grundausbildung entspricht einer weiteren Forderung an die Qualitat von

Elternprogrammen.

Auch in Hinsicht auf die Programmevaluation wurden allgemein giiltige Standards erfiillt.
Zur Uberpriifung der programmgebundenen Wirksamkeit wurde die Steigerung der inten-
dierten Kompetenzen unter Anwendung einer individuellen Bezugsnorm (Vorher-Nachher-
Vergleich) Uberpriift. Der Einsatz einer Vergleichsgruppe (Ldngsschnittdaten Bielefelder
Mathe-Projekt) sowie der Vergleich zweier Trainingsvarianten (Prasenz- vs. Homegruppe)
ermdglichte die Kontrolle, ob es sich um rein interventionsgebundene Wirkungen handelt.
Durch ein Vortest-Nachtest-Follow-up-Versuchsdesign wurde der zeitliche Transfer kon-
trolliert. Die weitgehende Parallelisierung der Gruppen diente der Kontrolle mdglicher
Storfaktoren und minimierte somit das Risiko, dass mdgliche Wirkungen der Intervention
vorgetdauscht oder Uberdeckt wiirden. Zum Einsatz kamen nicht nur Selbstauskiinfte der
Beteiligten (Fragebdgen), in denen sowohl die Einstellungen als auch die Einschatzung
des Verhaltens erfasst wurden, sondern unter Anwendung eines Kategoriensystems wur-
den die programmspezifischen Veranderungen auf der Verhaltensebene in einer Beobach-
tungssituation hinreichend valide erfasst. Uber alle drei Messzeitpunkte blieben die Kodie-

rer konstant, um auszuschlieBen, dass (scheinbare) Veranderungen, die auf Unterschiede
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in den BeurteilungsmaBstaben der beobachtenden Personen beruhen, falschlicherweise
der Intervention zugeschrieben werden. Wenn auch empirisch nachrangig, wurde doch
der Aspekt der Zufriedenheit der Betroffenen nicht unbeachtet gelassen.

Auf der Basis eines Wirkungsmodells, welches Annahmen Uber die Beziehungen zwischen
Interventionsprogramm und den angestrebten Zielen enthalt (Rost, 2000), wurden in die-
ser Evaluationsstudie konzeptionelle Grundlagen mit einem realisierbaren Evaluationsde-

sign verknupft.

7.3 Fazit und Ausblick

Die vorliegende Studie liefert Hinweise auf die Trainierbarkeit lernférderlicher Formen
elterlicher Unterstiitzung. Insofern leistet das Elterntraining ,Lernlust statt Lernfrust" ei-
nen Beitrag zur Optimierung hauslicher Lernsituationen. Gerade hinsichtlich libergeordne-
ter Ziele sind die Ergebnisse ermutigend. So konnten nicht nur die Hausaufgabenkonflikte
reduziert werden, sondern Eltern gewinnen mit der Trainingsteilnahme an Sicherheit in
Bezug auf die Mdglichkeit, ihr Kind in schulischen Belangen zu unterstiitzten, so dass dem

haufig berichteten Gefiihl der Uberforderung entgegengewirkt werden kann.

Informationen zum Thema Rechenschwache férderten eine realistischere und optimisti-
schere Einschatzung der mathematischen Fahigkeiten des Kindes, was bei den Kindern zu

einem verbesserten Fahigkeitsselbstkonzept fiihrte.

Mit der Teilnahme am Elterntraining konnte positives Instruktionsverhalten, wie Unter-
stlitzung bei Problemen und unbestimmtes Feedback bei Misserfolg aufgebaut werden.
Gleichzeitig ist es gelungen, negative Strategien, wie UnzufriedenheitsauBerungen und

haufiges Infragestellen der kindlichen Kompetenzen, abzubauen.

Der aufgrund vielfacher Erfahrungen mit Gruppen erwartete Mehrgewinn durch die Teil-
nahme in der Prasenzgruppe (Layzer et al., 2001) zeigte sich nur vereinzelt, z.B. in einer
gréBeren Zufriedenheit mit der fachlichen Kompetenz der Trainer/Trainerinnen und in

einem starkeren Anstieg des Selbstwirksamkeitserlebens in der Prasenzgruppe.

Mit dem Riickgang des Interesses und der gestiegenen Abneigung wurde eine unerwarte-
te und alarmierende Entwicklung in der Présenzgruppe sichtbar. Um einer Ubersattigung
auf Seiten der Kinder vorzubeugen, die eine aktive Trainingsteilnahme mit héherem Trai-
ningsengagement mdglicherweise mit sich bringt, sollten Eltern dazu aufgefordert wer-

den, ihre Bemiihungen nicht zu sehr auf ein Fach zu beschrénken, sondern die Ubungen
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auf die verschiedenen Facher, in denen hausliches Lernen von Bedeutung ist, zu verteilen.
Dies ist insofern unproblematisch, als die Anregungen zum Instruktionsverhalten facher-

Ubergreifend zu verstehen sind.

In Hinsicht auf die intendierten Veranderungen im Instruktionsverhalten ist aus den Er-
gebnissen zu schlieBen, dass eine aktive Trainingsteilnahme sowie die Bearbeitung des
schriftlichen Materials gleichermaBen positive Effekte erzielen kénnen, was unter ékono-
mischen Gesichtspunkten erfreulich ist.

Dagegen erbringt die Kontrastierung der beiden Typen differenzierte Erkenntnisse Uber
die Trainingsauswirkungen. Was auf den ersten Blick wie ein Artefakt anmutet, weil die
Typisierung anhand der spater zur Bewertung hinzugezogenen Variablen vorgenommen
wurde, unterstreicht letztendlich die Effektivitat des Trainings. Es war nicht auszuschlie-

Ben, dass das Verhalten der liberfordernden Miitter vom Training unbertihrt bliebe.

Aufgrund der kleinen Stichprobe war es in der vorliegenden Studie nicht sinnvoll, der Fra-
ge nachzugehen, ob die aktive Teilnahme mit Uberforderndem Eingangsverhalten inter-
korreliert, da diese beiden Bedingungen nur fiir acht Mitter zutreffend waren. Mdglicher-
weise ware dies eine lohnende weiterfiihrende Untersuchung, die fiir die Praxis Hinweise

fur eine effektive Anwendung des Trainings liefern kdnnte.

Eine vorangestellte Erfassung nicht nur des Instruktionsverhaltens, sondern auch weiterer
elterlicher Variablen ist auch vor dem Hintergrund der Ergebnisse, die sich aus der Kon-
trolle von Drittvariablen ergaben, sinnvoll. So scheint der Grad der Belastung und die Be-
reitschaft, sich fir das Training zu engagieren ebenso Einfluss auf den Trainingserfolg zu

haben, wie die Einschatzung des eigenen Kindes in Bezug auf sein Leistungsniveau.

Zur optimalen Passung von elterlichen Strategien und kindlichen Bedirfnissen ware es
darlber hinaus hilfreich, auch zukiinftig die Lernmotivation der Kinder zu erfassen um auf

dieser Basis die individuelle Situation der Teilnehmer im Blick zu haben.

Es erscheint sinnvoll, das Gruppentraining um Einzelberatungstermine zu erweitern oder

sogar dahingehend zu modifizieren, dass es als Einzeltraining durchgefiihrt werden kann.

So ware ein abgestuftes Vorgehen mdglich, indem zundchst das elterliche Instruktions-
verhalten klassifiziert, weiterhin der Belastungsgrad und die Bereitschaft zum Trai-
ningsengagement erfasst wird und Informationen zu Selbstkonzept und Motivation beim
Kind erhoben werden. AnschlieBend kann die am besten geeignete Form des Elterntrai-

nings angeboten werden, indem entweder das weniger aufwendige schriftliche Training
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empfohlen wird, oder Eltern in einer mdglichst homogenen Gruppe die Gelegenheit zum
personlichen Kontakt und Austausch erhalten. Die intensivste Form der Unterstiitzung
kdnnte schlieBlich ein Einzeltraining sein, das ganz individuell an die Situation der Familie

angepasst werden kann.
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Leitfragen zu motivationsforderndem Verhalten

: System zur Analyse Elterlichen Unterstiitzenden Verhaltens beim auBerschulischen
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Anhang

Anhang A: Tabellarische Ubersicht iiber die Trainingssitzungen

Info-Abend zum Training = Infos liber den Ablauf des Trainings

(26.01.05)

= Ziele des Trainings

= Bausteine des Trainings (Folie)

= allgemeine Informationen zur Hausaufgabenpraxis

= Kurze Darstellung der SBT als theoretische Basis fiir die Entwicklung
des Trainings

1. Trainingssitzung
+Was mochten Sie mit
TIhrer Erziehung
erreichen?"

(7. -11.02.05)

Allgemeine und bereichsspezifische Erziehungsziele

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

= die Wichtigkeit einer Passung der Ziele fiir konsistentes
Erziehungsverhalten

2. Trainingssitzung
,Der schmale Grad
zwischen Fordern und
Fordern"

(14. — 18.02.05)

Die Bedeutung der Responsivitat im Lernkontext, Situationsdeutung und

Perspektiveniibernahme

= im Rollenspiel erfahren die Eltern als ,,Fahrschiiler" eine
prozessorientierte und eine produktorientierte Haltung

= Ubertragung dieser Erfahrungen auf die gemeinsamen
Hausaufgabensituationen

= Adaptivitat als wichtiger Bestandteil einer hilfreichen Unterstiitzung

3. Trainingssitzung
+Wie lernt Ihr Kind?"
(21. - 25.02.05)

Informationsverarbeitung und Wissenserwerb, Lernstrategien und
selbstreguliertes Lernen

= Vortrag Uber Wissenserwerb und Informationsverarbeitung

= Erarbeitung und Vermittlung von Lernstrategien

Info-Abend zu
Rechenstérungen
(02.03.05)

Was ist eigentlich eine Rechenstérung?

= Woran kann man sie erkennen?

= Was sind die typischen Symptome?

= Was kann man dagegen tun? (AuBerschulische professionelle
Forderung)

4. Trainingssitzung

»~Was tun, wenn gar nichts

hilft?"
(07. - 11.03.05)

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

5. Trainingssitzung

+Wie kénnen Sie Ihr Kind

zum Lernen motivieren"
(14. — 18.03.05)

Motivierungsstrategien

= Erlduterung der SBT

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

6. - 8. Trainingssitzung
Emotionsregulation

(04. — 08.04.05
11. - 15.04.05
18. — 25.04.05)

Sensibilisierung fiir und Regulation der eigenen sowie der Emotionen
des Kindes (nicht nur) wahrend der Hausaufgabensituationen

= die Bedeutung der Eltern fiir die emotionale Entwicklung

= Emotionsregulations-Strategien

= Abschluss

= Zusammenfassung der Inhalte

= Mdglichkeiten des Transfers
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Anhang E: Anweisung Interaktionssituation

Auf dem Arbeitsblatt sind viele Informationen Ueere.

Welche Fragen lassen sich mit diesen Informationen
beantworten?

Es sollen Rechenaufgaben gefunden werden, diarstbiife der
Informationen I6sen lassen, und die selbst gefusdé&ufgaben
sollen berechnet werden.
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Anhang F: Skalen

Skalen aus den Elternfragebdgen
ELTERNPERZIPIERTES TRAINERVERHALTEN

Autonomieunterstiitzung Trainer T2
Cronbach ’s Alpha a=.80
Der Trainer/die Trainerin ... M S rti
... zeigte mir Mdglichkeiten/Losungswege auf. 3.39 .61 .35
... unterstiitzte mich darin, die Hausaufgabenkonflikte eigenstandig in
den Griff zu kriegen. 3.22 65 38
... ermutigte mich, Fragen zu stellen. 3.44 .61 .53
... war offen fir meine eigenen Ideen, mit den Hausaufgabenkonflikten 29
umzugehen. 3. 65 78
... ging auf meine Sichtweisen ein, bevor er/sie Vorschlage zur Vorge-
hensweise machte. 3.11 58 81
... beachtete meine Meinung und berticksichtigte sie bei Entscheidun-
gen. 3.28 .57 .67
... wirkte unzufrieden, wenn ich nicht auf seine/ihre Vorschldge einging.
(recodiert) 3.72 .46 21
Kompetenzunterstiitzung Trainer T2
Cronbach ’s Alpha a=.85
Der Trainer/die Trainerin vermittelte mir das Gefuhl... M s i
... dass ich fahig bin, das Problem zu lésen. 3.48 61 84
... dass ich ziemlich klein und unwissend bin. (recodiert) 3.89 32 .59
ichi L i t mit H f konflikt -

dass ich in der Lage bin, gut mit den Hausaufgabenkonflikten umzu 332 &7 26
gehen.
... dass ich die Anregungen aus dem Elterntraining zu Hause/im Alltag
umsetzen kann. 3.47 51 56
... dass ich mit den Hausaufgabenkonflikten iberfordert bin. (recodiert) 3.89 32 .59
... dass ich bei der Bewaltigung der Hausaufgabenkonflikte weiterkom-
me. 3.32 .48 .58
Emotionale Unterstiitzung durch den Trainer T2
Cronbach ’s Alpha a=.90
Der Trainer/die Trainerin vermittelte mir das Gefuhl... M s i
... dass ich ernst genommen werde. 3.79 .54 .56
... dass er/sie abweisend und unnahbar ist. 3.47 51 67
... dass wir gut miteinander auskommen. 3.68 48 .79
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... dass man ihm/ihr trauen kann.

... dass er/sie mich versteht.

... dass ich offen mit ihm/ihr iber meine Probleme reden kann.

HAUSAUFGABENKONFLIKTE

Inkompetenzerleben

Cronbach ’s Alpha

3.53
3.68
3.79

.87
.85
.56

Ich habe das Gefiihl, mit der Hausaufga-
benbetreuung meines Kindes fachlich
Uberfordert zu sein.

Ich denke, dass ich nicht tiber geniigend
erzieherische Fahigkeiten verflige, um
meinem Kind beim Lernen zu helfen

Ich fhle mich nicht kompetent genug,
um meinem Kind beim Lernen zu helfen.

Selbstwirksamkeit
Cronbach ’s Alpha

rti

.40

41

.53

rti

.61

.57

.83

rti

.53

.62

.76

Ich habe Vertrauen in meine Fahigkeiten,
meinem Kind bei seinen Hausaufgaben
helfen zu kénnen.

Ich bin im Stande, die Hausaufgaben
meines Kindes sinnvoll betreuen zu kdn-
nen.

Ich kann mein Ziel, mein Kind beim haus-
lichen Lernen zu unterstiitzen, erreichen.

Hausaufgabenprobleme

Cronbach ’s Alpha

rti

.40

37

47

rti

.59

.75

47

rti

.59

.50

.56

Bei den Hausaufgaben habe ich mit mei-
nem Kind haufig Streit.

Hausaufgabensituationen laufen bei uns
nie ohne Probleme ab.

rti

.81

.81

T2
a=.81
M S
1.62 .59
1.77 .74
1.79 .66
T2
a=.76
M S
295 .56
295 .61
3.03 .58
T2
a=.67
M S
2.38 .67
2.18 .79

rti

51

51

rti

42

42
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ELTERLICHES INSTRUKTIONSVERHALTEN

Hohe Anforderungen

Cronbach ’s Alpha

T1

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 anstren-
gen muss.

Mir ist es wichtig, dass mein Kind viel
lernt.

Ich erwarte, dass mein Kind sich nicht
immer die leichtesten Aufgaben her-
aussucht.

Ich erwarte, dass mein Kind immer
alles so gut macht, wie es kann.

Ich bin enttauscht, wenn mein Kind
eine schlechte Mathe-Note bekommen
hat.

Mir ist es wichtig, dass mein Kind bes-
ser ist als die meisten in seiner Klasse.

Ich erwarte, dass sich mein Kind bei
den Hausaufgaben wirklich mit den
Aufgaben auseinandersetzt.

Ich will, dass mein Kind Sachen nicht
nur auswendig lernt, sondern sie auch
wirklich versteht.

Ich freue mich, wenn mein Kind in
Mathe Erfolg hat.

Ich glaube, dass man nichts lernt,
wenn man sich immer sofort helfen
[asst.

Unterstiitzung bei Problemen

Cronbach ’s Alpha

2.50

1.53

2.67

2.56

3.33

2.67

1.28

3.50

3.75

3.86

2.78

.70

.65

.68

77

.68

.79

.57

.56

44

.54

.93

rti
.62

.50

.35

31

.20

.50

.48

-.01

.06

.00

.38

2.34

1.49

2.74

2.69

3.43

2.37

1.37

3.51

3.77

3.86

3.31

.84

.66

74

.76

.56

.97

.55

.56

.49

.36

.80

T2
a=.76

rti

.52

.58

33

.52

.36

.63

.06

.29

21

.39

.10

2.39

1.48

2.58

2.68

3.35

2.16

1.32

3.45

3.68

3.84

3.45

.80

.63

.67

.65

.49

.90

54

.57

54

37

.68

T3
a=.73

rti

.56

.40

41

.46

.01

.58

23

.53

27

.30

.40

Wenn mein Kind (iber das Ergebnis
einer Arbeit enttduscht ist, mache ich
ihm Mut flr das nachste Mal.

Ich troste mein Kind und versuche ihm
zu helfen, wenn es in Mathe mal nicht
klar kommt.

Wenn mein Kind im Mathe-Unterricht
etwas nicht versteht, kann es mit mir
dariber reden.

Ich rede meinem Kind aufmunternd zu,
wenn es eine Mathe-Arbeit verpatzt
hat.

3.59

3.49

3.59

3.38

.60

.60

.68

.67

72

.49

.22

.76

3.42

3.37

3.71

3.34

.55

71

.57

.78

rti

.50

.75

.40

.64

3.58

3.39

3.70

3.48

.50

.56

.53

.67

rti

.45

.68

51

.46
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Einzelitems

T1

T2

T3

Zutrauen

Ich traue meinem Kind zu, auch
schwierige Aufgaben zu I6sen.
Zufriedenheit

Ich bin eigentlich immer zufrieden mit
dem, was mein Kind in der Schule leis-
tet.

Uberforderung

Ich erwarte Leistungen von meinem
Kind, die es kaum schaffen kann.

Skalen aus den Kinderfragebégen

Hausaufgabenprobleme

Cronbach ’s Alpha

2.53

2.46

1.23

.83

77

.49

2.77

2.62

1.24

.81

.79

.49

2.84

2.56

1.18

.81

72

.39

Bei den Hausaufgaben habe ich mit mei-
ner Mutter haufig Streit.

Hausaufgabensituationen laufen bei uns
nie ohne Probleme ab.

2.44

2.28

1.21

.89

1.92

2.26

KINDPERZIPIERTES ELTERLICHES INSTRUKTIONSVERHALTEN

Hohe Anforderungen

Cronbach ’s Alpha

T1
a=.69

.88

T2

a=.67

1.91

2.31

.93

T3

a=.61

Meine Eltern legen groBen Wert darauf,
dass ich gute Noten heimbringe.

Meine Eltern wollen gute Leistungen
sehen, egal wie sehr ich mich dafiir an-
strengen muss.

Meinen Eltern ist es wichtig, dass ich viel
lerne.

Meine Eltern erwarten, dass ich mir nicht
immer die leichtesten Aufgaben raussu-
che.

Meine Eltern erwarten, dass ich immer
alles so gut mache, wie ich es kann.

Meine Eltern sind enttduscht, wenn ich
eine schlechte Mathenote bekommen
habe.

Meinen Eltern ist es wichtig, dass ich
besser bin als die meisten in meiner
Klasse.

2.87

1.90

3.13

2.92

3.46

2.36

1.62

S

.86

1.00

77

.93

.56

.84

.94

rti
37

.61

.52

44

.18

31

.28

2.56

1.82

3.00

3.15

3.54

2.23

1.38

72

.76

73

.88

51

.90

.59

rti
.46

43

.45

23

.18

37

12

2.41

1.75

2.81

3.06

3.50

2.13

1.34

.67

.80

.78

.84

51

.75

rti

32

.09

47

27

.03

.50
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Meine Eltern erwarten, dass ich mich bei
den Hausaufgaben wirklich mit den Auf-
gaben auseinandersetze.

Meine Eltern wollen, dass ich Sachen
nicht nur auswendig lerne, sondern sie
auch wirklich verstehe.

Meine Eltern freuen sich, wenn ich in
Mathe Erfolg habe.

Meine Eltern glauben, dass man nichts
lernt, wenn man sich immer sofort helfen
lasst.

Unterstiitzung bei Problemen

Cronbach ’s Alpha

3.31

3.46

3.59

.69

72

.55

2.26 1.09

T1

a=.68

.20

.25

27

.28

3.38

3.54

3.74

2.56

.67

.68

44

.94

T2
a=.59

.50

17

.30

33

3.31

3.56

3.53

2.75

.59

.56

.62

.88

T3

17

.26

13

.24

a=.63

Wenn ich eine schlechte Note bekommen
habe machen mir meine Eltern Mut fiir
das nachste Mal.

Meine Eltern trosten mich und helfen
mir, wenn ich in der Schule mal nicht
klar komme.

Wenn ich im Mathe-Unterricht etwas
nicht verstehe, kann ich mit meinen El-
tern darliber.

Meine Eltern reden mir aufmunternd zu,
wenn ich eine Mathe-Hausaufgabe ver-
patzt habe.

Einzelitems

3.36

3.33

3.46

2.79

.81

.62

.68

.83

T1

rti

51

.55

.60

.26

3.51

3.46

3.59

3.10

.75

.56

.55

.82

T2

rti

31

.28

.65

.34

3,53

3,50

3,59

3,09

,69

T3

rti

.29

.40

54

44

Zutrauen

Meine Eltern trauen mir zu, auch schwie-
rige Aufgaben zu lésen.
Zufriedenheit

Meine Eltern sind eigentlich immer zu-
frieden mit dem, was ich in der Schule
leiste.

Uberforderung

Meine Eltern erwarten in Mathe Leistun-
gen von mir, die ich kaum schaffen kann.

2.97

3.03

1.90

.84

.93

.85

3.31

3.05

1.62

.61

.76

.78

3.

16

3.03

1.44

72

74

.67
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MOTIVATION UND SELBSTKONZEPT

Ego-Orientation T1 T2 T3
Cronbach ’s Alpha a=.84 a=.87 a=.88
Ic_h fihle mich im Unterricht wirklich zu- M s i M s i M s i
frieden...
...wenn ich mehr weif als die anderen. 210 105 .55|187 .83 .70]1209 .96 .78
..wenn der Lehrer mich fir einen der 223 111 .74|208 .90 .73|206 .95 .68
besten Schiiler halt.
...wenn ?ch als einziger die richtige Ant- 251 1.02 621228 86 711238 98 .77
wort weiB.
..wenn ich mehr Aufgaben richtig habe, 1538 102 78|226 97 .78|244 101 .74
als meine Klassenkameraden.
Langsschnittstudie (a) T1= .89 T2= .88 T3= .89 T4= .89 T5= .88
Mastery-Orientation T1 T2 T3
Cronbach ’s Alpha a=.75 a=.69 a=.71
Ic_h fihle mich im Unterricht wirklich zu- M s i M s rti M s i
frieden...
...wenn ich ganz genau nachdenken muss. | 2.32 .99 46| 226 .79 .53| 219 .82 .40
...wenn ich etwas verstehe, was mir vor- 355 56 555|346 68 54135 .50 .29
her unklar war.
..wenn ich ganz genau aufpassen muss | 561 92 52| 238 .88 37| 219 .8 .52
um mitzukommen.
iigvtvi?: ich die ganze Zeit richtig beschaf- | 574 101 71| 259 .85 41|25 .95 .65
...wenn das, was wir lernen, sinnvoll ist. 321 91 42338 .71 42| 344 .76 .48
Langsschnittstudie (a) T1= .67 T2=.71 T3=.71 T4= .68 T5=.72
Avoidance T1 T2 T3
Cronbach ’s Alpha a=.74 a=.72 a=.86

M S rti M s rti M S rti
Es ist mir wichtig, mich vor den anderen | 5 77 9 45| 254 94 551|244 95 .73
Schiilern nicht zu blamieren.
Es ist mir wichtig, dass der Lehrer nicht
denkt, dass ich weniger kann als die ande- | 2.79 .98 .58 2.69 .80 .50] 2.69 .78 .71
ren.
Es ist mir wichtig, dass mich die anderen | 309 105 68| 279 .95 61291 103 .77
nicht fir blod halten.
Langsschnittstudie (a) T1=.79 T2= .82 T3= .80 T4= .79 T5= .77



Anhang

Interesse T1 T2 T3
Cronbach ‘s Alpha a=.88 a=.90 a=.89

M S rti M S rti M S rti
Ich strenge mich im Unterricht an, weil | 543 1093 761246 91 70| 232 .70 .67
mir der Mathe-Unterricht Spa macht.
Mathe gehort zu meinen Lieblingsfa- 1.76 98 .70|1.90 1.05 86171 .74 .67
chern.
Meistens freue ich mich auf die nachste 219 .91 85| 218 94 851206 81 .69
Mathe-Stunde.
Ab und zu schaue ich mir in meinem
Mathe-Buch an, was als nichstes dran- | 2.00 1.08 441 2.64 .93 371245 .85 .58
kommt.
Ich mache fiir Mathe mehr als ich 214 89 60|210 72 34|18 .69 .56
muss.
Nach der Schule mache ich geme Re- [ 178 g7 321174 82 60| 158 .67 .71
chenspiele.
Ich strenge mich im Unterricht an, weil | 535 g5 6] 223 90 82219 .75 .63
mich Mathe interessiert.
Wenn ich in Mathematik etwas Neues
dazulernen kann, bin ich bereit, auch 2.57 .99 491241 .75 .70 2.03 .71 .57
meine Freizeit daflir zu verwenden.
_Ich strenge mich im Unterricht an, weil 227 96 85| 226 .88 791210 65 .78
ich gerne rechne.
Langsschnittstudie (a) T1= .87 T2= .87 T3= .88 T4= .88 T5= .87
Abneigung T1 T2 T3
Cronbach ’s Alpha a=.78 a=.87 a=.88

M S rti M S rti M S rti
Rechnen gehdrt nicht zu meinen Lieb- | 555 118 39| 247 1.08 44| 247 1.05 .49
lingsbeschaftigungen.
Oft habe ich keine Lust auf den Mathe- | 555 149 721247 111 771|253 92 .72
Unterricht.
Mathe-Hausaufgaben finde ich atzend. 2.21 1.02 .60] 2.24 1.00 .76 | 247 92 .77
Von allen Hausaufgaben finde ich die | 187 102 47218 1.04 .70|234 .94 .74
Mathe-Hausaufgaben am schlimmsten.
Am liebsten wiirde ich tiberhaupt nicht 1.89 .89 54| 187 94 751 194 88 .65
Mathe lernen.
Vor den Mathe-Hausaufgaben wirde | 559 109 53| 216 .95 .74|238 94 .73
ich mich oft am liebsten driicken.
Langsschnittstudie (a) | T1= .90 T2= .90 T3= .89 T4= .83 T5= .85
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Extrinsische Regulation T1 T2 T3

Cronbach ‘s Alpha a=.83 a=.84 a=.81

Warun_1 strengsF du dich im Mathe- M s i M s Hi M s i

Unterricht / bei den Hausaufgaben an?

Weil ich méchte, dass mein(e) Mathe- | 556 g5 62| 281 .95 54| 265 .84 .55

Lehrer(in) mit mir zufrieden ist.

Weil von mir erwartet wird, dass ich 285 99 53|28 81 59|277 92 73

mich im Unterricht anstrenge.

Damit mich die anderen in der Klasse | 4 44 g0 30| 147 77 556|145 57 .45

gut finden.

Weil ich mdchte, dass mein(e) Mathe-

Lehrer(in) mich fir einen guten Schi- 241 1.05 551 2.58 1.03 441248 .63 .49

ler/eine gute Schiilerin halt.

Weil es mir peinlich ware, dabei ertappt | 5 95 173 45 217 1.08 .55[2.00 .86 .17

zu werden, "geschlafen" zu haben.

Weil von mir erwartet wird, dass ich 329 91 60[314 8 499|319 87 56

meine Hausaufgaben mache.

Damit sich meine Eltern freuen. 2.59 1.08 541 2.61 .96 70| 2.68 .83 .77

Damit ich keinen Arger mit meinen 268 120 .66|236 120 60)223 99 .66

Eltern bekomme.

Damit ich nicht zur Nachhilfe muss. 229 1.24 671 2.19 1.09 581219 1.05 .27

Langsschnittstudie (a) T1= .84 T2= .85 T3= .86 T4= .88 T5= .86

Identifzierte Regulation T1 T2 T3

Cronbach ’s Alpha a=.78 a=.90 a=.70

Warum strengst du dich im Mathe- M s i M s i M s i

Unterricht / bei den Hausaufgaben an?

Weil ich den Stoff verstehen mochte 341 73 54346 72 779|350 62 57

(Unterricht).

Weil es fur mich wichtig ist, gutrech- | 319 g8 521341 75 76331 .78 .58

nen zu kénnen (Unterricht).

Damit ich mehr verstehe. 3.22 .82 47 | 3.23 .63 701 334 .55 .36

Weil ich den Stoff verstehen mochte 330 81 .64[336 .8 81]338 .66 .35

(Hausaufgaben).

Weil es fur mich wichtig ist, gutrech- | 308 104 65|344 75 72|325 .76 .43

nen zu kénnen (Hausaufgaben).

Langsschnittstudie (a) | T1=.78 T2= .80 T3= .83 T4= .79 T5= .81
A-25
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Anstrengungsbereitschaft T1 T2 T3
Cronbach ‘s Alpha a=.77 a=.77 a=.84

M S rti M S rti M S rti
Im Mathe-Unterricht gebe ich mir Mi- | 356 72 62338 .82 .52(328 .68 .64
he, alles zu verstehen.
Ich mache meine Mathe-Hausaufgaben | 356 748|351 .60 .46|350 .57 .69
so gut wie mdglich.
Wenn wir einen Mathe-Test schreiben, | 377 4971|372 56 69372 46 .50
strenge ich mich immer sehr an.
Bei meinen Hausaufgaben versuche ich
immer, alle Rechenaufgaben so gut wie | 3.54 .60 .63 | 3.59 .55 .55| 3.56 .62 .67
moglich zu lésen.
Wenn die Lehrerin / der Lehrer mich
etwas fragt, gebe ich mir immer viel 359 68 377|372 .51 551353 67 71
Mihe, die richtige Antwort zu geben.
Léngsschnittstudie (a) T1=.78 T2= .74 T3= .83 T4= .76 T5= .81
Fahigkeits-Selbstkonzept T1 T2 T3
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 55]256 .60 .50]263 .66 .50
Mathe fallt mir leicht. 203 .78 60246 .64 67]222 .71 .68
Im Mathe-Unterricht mitzukommen, 244 .88 65|264 67 64|259 .67 .66
fallt mir leicht.
Meine Hausaufgaben in Mathe schnell
und gut zu machen, ist fiir mich kein 236 90 555|246 .68 54241 .67 .59
Problem.
Langsschnittstudie (a) T1= .86 T2= .88 T3= .86 T4= .88 T5= .87
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ITEMS ZUR INTERAKTIONSSITUATION

Motivationale Aspekte

extrinsische Motivation (Erwartung)

Ich habe die Aufgabe gemacht, weil es
von mir erwartet wurde.
extrinsische Motivation (Gewissen)

Ich hatte ein schlechtes Gewissen ge-
habt, wenn ich mich geweigert hatte, die
Aufgabe zu bearbeiten.

identifizierte Motivation

Ich wollte verstehen, wie ich die Aufgabe
bearbeiten kann.
Interesse

Ich habe die Aufgabe gerne gemacht.
Anstrengungsbereitschaft

Ich habe mich bei der Aufgabe ange-
strengt.

Emotionen (state)

Wie fiihlst du dich jetzt?
mide

aufmerksam
gelangweilt

begeistert

argerlich

angstlich

gemocht

unterstitzt

Affektivitat der Mutter

Meine Mutter war heute eher...
1=unfreundlich <& 5=freundlich
1=ungeduldig < 5=geduldig
1=enttauscht <& 5=erfreut, zuversicht-
lich

1=vorwurfsvoll, kritisch <
5=verstandnisvoll

1=genervt, gereizt <~ 5=entspannt,
gelassen

1=streng & 5=nachsichtig
1=traurig <> 5=frohlich
1=desinteressiert, kalt <> 5=mitfiihlend

T1

3.08

2.68

3.18

3.10

3.45

T1

2.49
2.25
1.83
2.41
1.33
1.17
2.36
3.00

T1

4.37
4.34
4.08

4.32

4.08

4.08
4.38
4.05

.870

1.12

.85

1.07

.69

1.15
91
1.01
1.10
.76
.45
1.05
1.05

1.00
.97
.97

.78

.92

1.12
.85
1.11

T2

2.87

2.79

3.51

3.15

3.31

T2

2.49
2.25
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.58
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T3
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2.66 1.01
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3.22 .80
3.29 .76
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2.36 1.03
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1.88 .78
2.29 .96
1.52 .92
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2.17 .92
2.81 1.02
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4.38 .90
4.36 91
4.11 .85
4.30 .78
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4.33 .83
4.43 .63
4.00 .92



